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در  که  ای  مجله  دارد.  قرار  شما  دستان  در  روانشناسی«  »مجلۀ  شماره  سومین  و  هفتاد 
بردارندۀ تنوعی خاص در حوزۀ »روانشناسی« و شاخه های وابسته به آن است. نوزده سال 

است در آغاز هر فصل مجله در اختیار خوانندگانش قرار می گیرد، آن هم بدون تاخیر.

در این 19 سال،  73 شماره مجله در بردارنده 445 مقاله از 592 مولف یا مولفین در بیش 
از 8132 صفحه منتشر شده است. خوانندگان مجله می توانند از سایت مجله، از مقالات به 

صورت رایگان استفاده کنند.

 کم توجهی ارسال کنندگان مقالات به میزان حجم آن ها ما را به دو راهکار کشانده است. 
چاپ همان حجم و کم کردن تعداد مقالات در هر شماره و یا قیچی کردن متن. که دومی 
سخت ترین کار است. وقتی می نویسیم سقف مقالات با منابع و چکیده ها باید بین 14 تا 
16 صفحه باشد. برخی فکر می کنند با تایپ ریز و پر سطر یک مقاله در 15 صفحه پس از 

حروفچینی بر اساس صفحه بندی مجله تغییری حاصل نمی شود.

نداشته  انتظار  و  نمایید  Journal@iranapsy.ir ارسال  از طریق  را  لطفا مقالات خود 
باشید با حجم مقالاتی که به دفتر می رسد سریعا مشکل پذیرش و متعاقب آن چاپ مقاله حل 
شود. هر چند سعی داریم به داورانی که بسیار با طمأنینه مقالات را بررسی می کنند مدارا نکنیم.

در صورت عدم ارسال مقاله به صورت الکترونیکی آدرس پستی ما این است:  

»تهران: صندوق پستی 619 – 13185« 
هر چند ترجیح می دهیم مقالات را به صورت پستی دریافت نکنیم ولی در صورت ارسال 

پستی حتما دو نسخه، با CD و در شکل صفحه بندی مجله تنظیم و ارسال کنید.
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چکیده
 هدف از پژوهش حاضر تعیین نقش میانجی اهداف 
پیشرفت در رابطه بین نیاز به شناخت و درگیری شناختی 
بر حسب تعلل ورزی دانش آموزان بود. برای این منظور 
پایه  دانش آموزان  از  پسر(   107 و  دختر   161( نفر   268
سوم دبیرستان های دولتی شهر شیراز به روش نمونه گیری 
خوشه ای چند مرحله ای انتخاب شدند و به پرسشنامه ای 
خودگزارشی متشکل از خرده مقیاس های نیاز به شناخت، 
و  شناختي  درگیري  مقیاس  پیشرفت،  اهداف  مقیاس 
اجرای  روش  دادند.  پاسخ  تحصیلی  ورزی  تعلل  مقیاس 
پژوهش، توصیفی و با توجه به بررسی روابط میان متغیرها 
در قالب مدل علی تحلیل مسیر، طرح پژوهش همبستگی 
در  که  داد  نشان  کل  ی  بطور  پژوهش  نتایج  شد.  انتخاب 
یک بافت تحصیلی تعلل ورزی، نیاز به شناخت از طریق 
واسطه گری اهداف پیشرفت بر راهبردهای شناختی عمیق 
دارای اثر غیرمستقیم، مثبت و معنی دار؛ در حالی که بر 
منفی  غیرمستقیم،  اثر  دارای  شناختی سطحی  راهبردهای 
و معنی دار است. یافته ها همچنین بیانگر آن بود که اثر 
مستقیم نیاز به شناخت بر اهداف تبحری معنی دار و مثبت 
و بر اهداف رویکرد- عملکرد و اهداف اجتناب- عملکرد 
معنی دار و منفی است. در ضمن، اثر هر یک از اهداف 
پیشرفت بر راهبردهای شناختی، سطحی و عمیق متفاوت 

بود. 

پیشرفت،  اهداف  شناخت،  به  نیاز  ها:  واژه  کلید 
درگیری شناختی، تعلل ورزی تحصیلی.

Abstract 
The aim of the present study was investig-

ating the mediating role of achievement goals in the  
relationship between need for cognition and  
cognitive engagement based on students’ academic  
procrastination. 268 third grade high-school students  
(161 female & 107 male) from high-schools in  
Shiraz city were selected through multistage cluster  
sampling and answered to a set of self-report  
questionnaire consisted of Need for Cognition Scale 
(NCS), Achievement Goals Scale (AGS), Cognitive 
Engagement Scale (MSLQ), and Academic Procras-
tination Scale (PASS). The research method was 
descriptive and correlation research design to study 
the relationship between variables in causal model 
of path analysis framework. The results generally 
showed that in an academic procrastination context, 
need for cognition had significant positive indirect  
effect on deep cognitive strategies through the  
mediation of achievement goals; however, this effect  
on shallow cognitive strategies was significant, but  
negative and indirect. The findings demonstrated 
that the direct effect of need for cognition on mastery  
and goals was significantly positive; but this effect on 
performance-approach and performance-avoidant 
goals were significantly negative. The effect of 
each of the achievement goals on shallow and deep  
cognitive strategies were different. 

Keywords: need for cognition; achievement 
goals; cognitive engagement; academic  
procrastination.
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l مقدمه

نباید عملی،  فقط  »یادگیری علم  دارد که می گوید  عبارتی وجود  آموزشی  ادبیات  در 
بلکه لازم است ذهنی نیز باشد«. بر این اساس معلمان همواره از دانش آموزان می خواهند که 
به لحاظ شناختی در امور تحصیلی درگیر شوند، در مورد محتوای یادگیری عمیقا به تفکر 
را  از مطالب  آنها  قرار دهند که فهم  استفاده  یادگیری مورد  برای  را  بپردازند و روش هایی 
به حداکثر برساند. این در حالی است که بسیاری از دانش آموزان برای یادگیری به سراغ 
راهبردهای شناختی سطح پایین مانند »تمرین« و »تکرار« و مرور ذهنی می روند که این امر 
عدم فهم عمیق مطالب درسی و محدود شدن به سطوح پایین حیطۀ شناختی مانند دانش و 
فهمیدن را به دنبال دارد. در واقع می توان گفت ریشۀ تمامی مشکلات فوق به عدم درگیری 

شناختی و یا درگیری شناختی نامناسب و ناکافی برمی گردد.

لینن برینک و پینتریچ )2003( بیان می کنند که شناخت یادگیرندگان در فکر آنها اتفاق 
می افتد و برای معلم دسترسی به شناخت و تفکر یادگیرندگان مشکل می باشد. یکی از معمول 
ترین روش ها برای پی بردن به میزان درگیری شناختی یادگیرندگان، توجه به راهبردهایی 
هست که آنها برای یادگیری مورد استفاده قرار می دهند )پینتریچ و همکاران، 1992؛ به نقل 
لینن برینک و پینتریچ، 2003(. »درگیري شناختي«1 به انواع فرایندهاي پردازش که توسط 
دانشآموزان براي یادگیري مورد استفاده قرار مي گیرد اشاره دارد )راویندران، گرین و دی 
 بیکر،2000 ؛ والکر، گرین و منسل، 2006(. درگیری شناختی در پژوهش های مختلف به 
گونه های متفاوتی مفهوم سازی شده است. بعنوان مثال محققان بین »راهبردهای سطحی«2 و 
»راهبردهای عمیق«3  تمایز قائل شده اند )دوپیرا و مارینه، 2005(. در واقع پردازش شناختی 
معنی دار و عمیق به بسط شناختی مطالبی که قرار است یاد گرفته شود، مربوط است و مستلزم 
برقراری ارتباط میان دانش جدید با اطلاعات موجود فرد و ایجاد یک ساختار پیچیده دانش است 
 )کارداش و املاند، 1991(. از طرفی پردازش سطحی شامل راهبردهایی مانند حفظ طوطی وار،
 مرور ذهنی، خواندن مکانیکی، خط کشیدن زیر مطالب و محدود کردن بازنمایی ها می شود. 
لحاظ  از  کنند  می  استفاده  عمیق  راهبردهای  از  که  آموزانی  دانش  اند  داده  نشان  محققان 
شناختی نسبت به آنهایی که راهبردهای سطحی را بکار می گیرند در انجام تکالیف تحصیلی 
بیشتر درگیر بوده و می توانند یادگیری خود را تنظیم و کنترل نمایند )پینتریچ و شراوبن4، 
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1992؛ به نقل از لینن برینک و پینتریچ ، 2003(.

های  توانایی  و  شناختی  عملکرد  بر  که  هستند  عواملی  منزلۀ  به  فکری«  »گرایشهای 
شناختی افراد تاثیرات قابل ملاحظه ای دارند؛ زیرا این گرایش ها نه تنها به آنچه افراد بطور 
ذهنی قادر به انجام آن هستند مربوط می شوند، بلکه به این موضوع که آنها بطور معمول 
چگونه تمایل دارند ظرفیت های شناختیشان را سرمایه گذاری کنند نیز ارتباط دارند )پرکینز، 
تیشمن، ریچهارت، دونیس و آندراده، 2000؛ ریول، 1993(. یک گرایش فکری که به طور 
قابل ملاحظه ای توصیفگر و بیشبینی کننده تفاوت های فردی در پردازش شناختی است، نیاز 
به شناخت می باشد )کاچیوپو و پتی، 1982(. از اینرو، بین افراد از لحاظ گرایششان به درگیر 
شدن در فرایند به کارگیری اطلاعات و انجام تلاش های شناختی و همزمان لذت بردن از آن 
تفاوت وجود دارد. کاچیوپو و پتی )1982( برای اولین بار این گرایش را »نیاز به شناخت«5 
نامیدند. به طور خلاصه، آنها نیاز به شناخت را تمایل فرد برای درگیر شدن در تلاش های 

شناختی پرزحمت و لذت بردن از آن تعریف کرده اند. 

پژوهش ها نشان داده اند که افراد دارای نیاز به شناخت زیاد، عملکرد یادآوری و بازشناسی 
بهتری دارند )کارداش و نوئل، 2000(. به علاوه، آنها فعالانه در جستجوی اطلاعات جدید بوده 
)ورپلانکن، هازنبرگ و پالنوئن، 1992(، تکالیف پیچیده را به ساده ترجیح داده )کاچیوپو و 
 پتی، 1982(، و در اعمال شناختی مانند درک مطلب )دای و وانگ، 2006( عملکرد بهتری نشان 
می دهند. مطالعات همچنین بیانگر آن است که نیاز به شناخت بر رفتار شناختی از جمله 
توجه کردن به اطلاعات، بسط دادن آن، ارزیابی و به یاد آوردن اطلاعات )برای مثال، پلتیر و 
شیبروفسکی، 1994(، و بر شکل گیری و تغییر نگرش )هدداک، مایو، آرنولد و هاسکینسون، 

2008(، و همچنین حل مسئله و تصمیم گیری )نایر و رمنارایان، 2000( تاثیر می گذارد.

باور این است که افراد دارای نیاز به شناخت بالا، کسانی هستند که برای فکر کردن 
انگیزش درونی  از تکالیف شناختی پیچیده از درون برانگیخته هستند )یعنی  و لذت بردن 
دارند( )هورنیاک، 2007(. پژوهشگران نیز نشان داده اند که افراد دارای نیاز به شناخت زیاد 
 نسبت به آنهایی که نیاز به شناخت کمی دارند درگیر شدن در موقعیت های پیچیده را ترجیح 
می دهند، توانایی های یادگیری بهتری دارند، اعتماد به نفس بیشتری دارند، و به احتمال زیاد 

در دفاع از ایده هایشان متقاعدکننده تر هستند )اندلر، 1983(.
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هم  و  مستقیم  صورت  به  هم  است  قادر  شناخت  به  نیاز  سازه  که  رسد  می  نظر  به 
غیرمستقیم )از طریق واسطه گری اهداف پیشرفت و درگیری شناختی( بر عملکرد تحصیلی 
افراد تاثیر بگذارد. نظریه اهداف پیشرفت یکی از نظریه های برجسته در ادبیات پژوهشی 
معاصر در زمینۀ انگیزش پیشرفت محسوب می شود. این نظریه در حالی که در یک چشم 
انداز شناختی- اجتماعی از انگیزش قرار دارد، بر این موضوع متمرکز است که یادگیرندگان 
 چگونه معانی تجاربشان را در موقعیت های پیشرفت تفسیر می کنند. این نظریه فرض می کند 
مقاصد یادگیرندگان برای درگیرشدن در یک تکلیف تحصیلی خاص، پیشایند مهمی برای 
 فرایندها و پیامدهای مربوط به پیشرفت است )ایمز،1992؛ دوئک و لگت، 1988(. در سال های 
 اخیر اهداف پیشرفت به گونه های متفاوتی مفهوم سازی شده است. الیوت و مک گریگور
)2001( چارچوب سه بعدی اهداف پیشرفت را توسعه دادند که عبارتند از اهداف تبحری، 
یادگیرندگانی که اهداف تبحری را  اهداف رویکرد- عملکرد و اهداف اجتناب- عملکرد. 
 اتخاذ می کنند، بر رشد و گسترش قابلیت و شایستگی در یک تکلیف تحصیلی تکیه می کنند. 
که  دهند  نشان  دیگران  به  دارند  تمایل  دارند  بالایی  عملکرد  رویکرد-  اهداف  که  افرادی 
توانمندتر از همسالانشان هستند، در صورتی که یادگیرندگانی که اهداف اجتناب- عملکرد 
بالایی دارند در صدد اجتناب کردن از آن نوع قضاوت های اجتماعی هستند که بیان می دارد 
آنها توانمندی کمتری نسبت به همسالان خود دارند. شواهد جمع آوری شده نشان داده است 
که این اهداف توسط پیشایندهای مختلفی پدید می آیند و به الگوهای متمایزی از پیامدهای 

شناختی، عاطفی و رفتاری منجر می شوند )الیوت، 1999؛ شانک و همکاران، 2008(.

به  هستند  تبحری  اهداف  دارای  که  دانش آموزانی  پیشرفت«،  »اهداف  خصوص  در 
 تکالیف تحصیلی علاقمند بوده و آنها را مهم و کاربردی می دانند. این افراد بر رشد مهارت ها، 
تسلط یافتن بر تکالیف و ارزش درونی یادگیری تأکید دارند و برای رسیدن به اهداف خود 
شناخت  به  نیاز  که  افرادی  رود  می  انتظار  مورد  این  در  دهند.  می  به خرج  زیادی  تلاش 
بالایی دارند گرایش به اتخاذ چنین اهدافی داشته باشند. همچنین دانش آموزاني که اهدافشان 
رویکرد-عملکردی است، فعالیت به منظور پیشرفت و نشان دادن خود به دیگران را نوعی 
آنها هیجاناتی تولید می کند که باعث  از فعالیت در  ادراک  این نوع  مبارزه تلقی می کنند و 
می شود آنها به فعالیت و تکاپو افتاده و تمرکز بیشتری بر روی تکالیف درسی داشته باشند. لذا 
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دور از ذهن نیست آنهایی که نیاز به شناخت بالایی دارند، با توجه به سایر عوامل شخصی و 
موقعیتی، به سوی اتخاذ این نوع اهداف متمایل شوند. اما آنهایي که اهداف اجتناب-عملکرد 
را انتخاب مي کنند در صدد به دست آوردن قضاوت هاي مثبت از طرف دیگران و باهوش 
جلوه دادن خود جهت اجتناب از تنبیه هستند. چنین افرادی برای تکالیف تحصیلی ارزش 
کمی قائل بوده و از پیشرفت تحصیلی پایینی برخوردار هستند. فرض می شود افراد دارای 
نیاز به شناخت کم به دلیل اینکه گرایش ضعیفی برای درگیر شدن در تلاش های شناختی 

پرزحمت دارند به انتخاب اهداف اجتنابی روی آورند.

علاوه بر مباحث ذکر شده، پرداختن به این نکته نیز ضروری است که در علوم رفتاری 
که  است  ای  گونه  به  شرایط  متغیرها  از  ای  مجموعه  میان  روابط  بررسی  چارچوب  در  و 
نمی توان تاثیر متغیرهایی را که به بافت مربوط می شوند نادیده گرفت؛ به دلیل آنکه این 
عوامل بافتی می توانند در تعیین چگونگی و کیفیت این روابط نقش منحصر به فردی داشته 
 باشند. »تعلل ورزی«6 متغیری است که ممکن است چنین تغییری را ایجاد کند. در تعریف، 
 تعلل ورزی عبارت است   »از تمایل فرد برای به تأخیر انداختن آغاز یا انجام تکالیف مهم
  تا سرحد ناراحتی و رنج و زحمت« )سولومون و راثبلام، 1984(. تعلل ورزی می تواند در
حال،  این  با  دهد؛  رخ  غیره  و  گیری  تصمیم  شغلی،  تحصیلی،  از  اعم  مختلف  های   زمینه 
بررسی ها نشان می دهد تعداد مطالعات مربوط به تعلل ورزی تحصیلی بالاتر از مطالعات 
انجام شده در ارتباط با دیگر ابعاد است. استیل )2007( تعلل ورزی تحصیلی را به تأخیر 
انداختن ارادی انجام یک تکلیف تحصیلی که باید در چارچوب زمانی مورد انتظار به انجام 

برسد تعریف کرده است. 

ورود متغیر تعلل ورزی به پژوهش حاضر صرفا به دلیل بررسی روابط میان متغیرهای 
پژوهش در قالب یک مدل علی در چنین بافتی است. در پژوهش حاضر فرض بر این است 
که »روابط میان مجموعه متغیرهای نیاز به شناخت، اهداف پیشرفت و درگیری شناختی بر 
حسب میزان تعلل ورزی تحصیلی دانش آموزان متفاوت است.« لذا به دنبال آن هستیم که 
با توجه به پیشینۀ تحقیقاتی و نظری ذکر شده در مورد روابط میان متغیرها، نقش واسطه ای 
اهداف پیشرفت را در رابطه میان نیاز به شناخت و درگیری شناختی با در نظر گرفتن بافت 
تعلل ورزی مورد بررسی قرار دهیم. براي این منظور مدلي را که از پیشینه نظری و تجربی 
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متغیرها مشتق مي شود به عنوان مدل درون داد )شکل 1( انتخاب و با استفاده از روش تحلیل 
مسیر مورد آزمون قرار می دهیم.

l روش

»طرح های همبستگی«  نوع  از  پژوهش  »توصیفی« و طرح  پژوهش  این  اجرای  روش 
است؛ زیرا روابط میان متغیرها در قالب مدل علی مورد آزمون قرار می گیرد. »جامعه آماری« 
این پژوهش شامل تمامی دانش آموزان سال سوم دبیرستان شهر شیراز در نیمسال دوم سال 
تحصیلی 91-90 است که تعداد آنها برابر با 11119 نفر)6633 دختر و 4486 پسر( می باشد. 
برای انتخاب آزمودنی ها از روش نمونه گیری خوشه ای چند مرحله ای استفاده شد؛ زیرا به 
دلیل حجم بالای جامعه و پراکندگی دبیرستان ها در سطح شهر، دسترسی به تک تک افراد 
دشوار بود. برای این منظور، از هر کدام از نواحی چهارگانه آموزش و پروش شهر شیراز 
سه دبیرستان دخترانه و سه دبیرستان پسرانه به صورت تصادفی انتخاب و در گام بعد از هر 
دبیرستان یک کلاس به شکل تصادفی انتخاب گردید. برای تعیین حجم نمونه نیز از فرمول 
کوکران استفاده شد و بر طبق آن تعداد 268 نفر )161 دختر و 107 پسر( به عنوان نمونه 

آماری انتخاب شدند.

l ابزار

برای گردآوری داده ها از »مقیاس 18 سوالی نیاز به شناخت«7 )کاچیوپو، پتی و کائو، 
1984(، 12سوالی اهداف پیشرفت8 )میدلتن و میجلی، 1997(، 22 سوالی »درگیری شناختی«9 
راثبلام،  و  »تعلل ورزی تحصیلی«10 )سولومون  )پینتریچ و همکاران، 1991( و 27 سوالی 

1984( استفاده گردید.

راهبردهای عمیق

اهداف تبحری

راهبردهای سطحی

اهداف
رویکرد - عملکرد  نیاز به شناخت

اهداف
اجتناب - عملکرد

شکل 1. نمودار مسیر مدل درون داد پژوهش
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□ »مقیاس نیاز به شناخت« یک مقیاس 18 ماده ای خودگزارش دهی است که در آن 
پاسخ های دانش آموزان به هر کدام از ماده ها بر روی طیف 5 درجه ای لیکرت از همیشه 
 72 تا  از صفر  تواند  می  نمرات  دامنه  لذا  گردد.  می  ثبت  )نمره صفر(  هرگز  تا   )4 )نمره 
تغییرپذیری داشته باشد. لازم به ذکر است که نیمی از ماده ها به صورت مثبت و نیمی از آنها 
به صورت منفی نمره گذاری می شوند. مطالعات متعدد )کاچیوپو و همکاران، 1996؛ توتن 
و بوسنیاک، 2001؛ ناسبام و بندیکسن، 2003؛ به نقل از حسینی و لطیفیان، 1388( شواهدی 

دال بر روایی همگرا و واگرا و نیز اعتبار این مقیاس گزارش کرده اند.

□ »مقیاس اهداف پیشرفت« به اندازه گیری سه بعد اهداف تبحری )5 سوال(، اهداف 
رویکرد- عملکرد )4 سوال( و اهداف اجتناب- عملکرد )3 سوال( می پردازد. ضریب آلفای 
 کرونباخ گزارش شده توسط میدلتن و میجلی )1997( برای هر سه خرده مقیاس 0/84 می باشد. 
 نمره گذاری سؤالات در مقیاس پنج درجه ای لیکرت صورت می گیرد. این ابزار در داخل کشور 
 نیز در مطالعات زیادی از جمله پژوهش رستگار و همکاران )2010( و محسن پور و همکاران
)1385( مورد استفاده قرار گرفته و نتایج حاکی از قابلیت های فنی مناسب این مقیاس میباشد.

اندازه گیری درگیری شناختی دانشجویان از خرده مقیاس مربوط به بعد  □ به منظور 
درگیری شناختی پرسشنامه »درگیری شناختی« پینتریچ و همکاران )1991( استفاده گردید. 
در این خرده مقیاس راهبردهای سطحی و عمیق به ترتیب شامل 10 و 12 سوال می شود. در 
این پرسشنامه دانش آموزان با نمره گذاری سوالات در مقیاس پنح درجه ای لیکرت نظر خود 
را در ارتباط با هر کدام از سوال ها مشخص می کنند. ضرایب آلفای کرونباخ گزارش شده 
توسط پینتریچ و همکاران )1991( برای خرده مقیاس راهبردهای سطحی و عمیق به ترتیب 
0/66 و 0/71 است. این پرسشنامه نیز در داخل کشور در مطالعات متعددی از جمله پژوهش 
رستگار و همکاران )2010( و هاشمی )1391( مورد استفاده قرار گرفته و نتایج حاکی از 

قابلیت های فنی مناسب این پرسشنامه می باشد.

□ »مقیاس تعلل ورزی تحصیلی« برای بررسی تعللورزی تحصیلی در سه حوزۀ »انجام 
تکالیف«، »آماده شدن برای امتحان«، و »انجام پروژه و نوشتن مقاله« ساخته شده و مشتمل 
بر 21 ماده است. در مقابل هر ماده، طیف چهار گزینه ای لیکرت از »به ندرت« )نمره 1( تا 
»گاهی اوقات« )نمره 2(، »بیشتر مواقع« )نمره 3(، و »تقریبا همیشه« )نمره 4( قرار دارد. افزون 



/ 10 / 10  مجله روانشناسی 73 / نقش میانجی اهداف پیشرفت در رابطه بین نیاز به شناخت و ...

بر 21 سوال مذکور، 6 سوال برای بررسی دو ویژگی »احساس ناراحتی نسبت به اهمال کار 
بودن« و »مایل به تغییر عادت تعلل ورزی« در نظر گرفته شده است. لازم به ذکر است که بنا 
به پیشنهاد سازندۀ مقیاس، در محاسبۀ روایی و اعتبار این شش سوال منظور نشدند. ضریب 
آلفای کرونباخ گزارش شده توسط سولومون و راث بلام )1984( برای این پرسشنامه 0/64 
می باشد. این مقیاس در داخل کشور نیز در پژوهش هاشمی )1391( و جوکار و دلاورپور 

)1386( مورد استفاده قرار گرفته و نتایج فنی مناسبی برای آن گزارش شده است.

□ جهت تعیین قابلیت اعتماد خرده مقیاس ها از روش آلفاي کرونباخ استفاده گردید. ضرایب 
آلفاي کرونباخ براي »نیاز به شناخت«، »اهداف تبحري«، »اهداف رویکرد - عملکرد«، »اهداف 
 اجتناب - عملکرد«، »درگیری شناختی سطحی«، »درگیری شناختی عمیق« و »تعلل ورزی«
به ترتیب برابر با 0/81، 0/0،80/82، 0،77/85/،0/79 و 0/73 می باشد که همگی در سطح 
قابل قبولی بوده و بیانگر قابلیت اعتماد بالا و مناسب مقیاس ها است. براي تعیین اعتبار سازه 
از روش تحلیل عاملي تاییدي استفاده شد. در جدول 1 مشخصه هاي برازندگي مدل هاي 

تحلیل عاملي تاییدي ارائه شده است.

با توجه به مشخصه هاي برازندگي گزارش شده )جدول 1(، داده های این پژوهش با 
نیاز به شناخت، اهداف پیشرفت، درگیری شناختی  ساختار عاملی و زیربنایی نظری سازه 
و تعلل ورزی تحصیلی برازش مناسبی دارد و این بیانگر همسوبودن سؤالات با سازه های 
نظری است. لازم به ذکر است که در اجرای ابزارها، ابتدا مقیاس تعلل ورزی تحصیلی اجرا 
گردید و پس از آن سایر مقیاس ها به آن تعداد از دانش آموزانی که در تعلل ورزی نمره 

بالاتر از میانگین داشتند )n=268( داده شد و کل داده ها بدین ترتیب جمع آوری گردید.

خرده مقیاس                      

جدول 1. مشخصه هاي برازندگي تحلیل عاملي تاییدي خرده مقیاس ها

شاخص ها

)x2/df( نسبت مجذور خی به درجه آزادی
)RMSEA( ریشه میانگین مجذورات پس مانده ها

)GFI( شاخص نکویی برازش
)AGFI( شاخص تعدیل شده نکویی برازش

)RMR( ریشه میانگین مجذورات پس مانده ها
)CFI( شاخص برازندگی تطبیقی

نیاز به شناخت

2/39
0/045
0/98
0/96

0/031
0/99

درگیري شناختي

2/77
0/051
0/97
0/96
0/04
0/98

تعلل ورزی

2/71
0/048
0/93
0/92

0/034
0/94

اهداف  پیشرفت

1/85
0/039
0/99
0/98
0/03
0/98
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l یافته ها
نرم افزار با  مسیر  تحلیل  روش  از  پژوهش  متغیرهای  میان  علی  روابط  بررسی   برای 
متغیر  به عنوان  به شناخت  نیاز  ابعاد  این پژوهش  استفاده شده است. ضمنا در   LISREL
برونزا و اهداف پیشرفت و درگیری شناختی بعنوان متغیرهای درونزا در نظر گرفته شده اند. 
در جدول زیر شاخص هاي توصیفي مربوط به نمونه مورد بررسي گزارش شده است. دو 

آماره کجی و کشیدگي نشان مي دهد که شکل توزیع داده ها در هر متغیر نرمال مي باشد.

با توجه به مقادیر به دست آمده کجی و کشیدگی متغیرها که بین 2- و 2+ قرار دارد، 
یافته های پژوهش  لذا می توان جهت تجزیه و نحلیل  نرمال است؛  توزیع تمامی متغیرها 
از روش تحلیل مسیر استفاده کرد. با توجه به این امر که ماتریس همبستگی مبنای تجزیه 
و تحلیل مدل های علی است، در جدول 3 ماتریس همبستگی متغیرهای پژوهش به همراه 

ضرایب همبستگي و سطح معناداري آنها ارائه شده است.

                      
متغیرها

جدول 2. شاخص های توصیفی متغیرهاي پژوهش

شاخص ها

نیاز به شناخت
اهداف تبحری

اهداف رویکرد ـ عملکرد
اهداف اجتناب ـ عملکرد

راهبردهای سطحی
راهبردهای عمیق

تعلل ورزی تحصیلی

میانگین

27/11
11/63
12/58
9/40

25/79
17/06
84/13

کجی

0/55
0/37
0/80
0/31
0/46
0/19

-0/65

انحراف معیار

4/35
3/63
3/17
4/26
4/81
5/74
7/98

کشیدگي

0/48
-0/42
0/35

-0/83
-0/27
-0/14
-0/24

متغیر                      

جدول 3. ماتریس همبستگی متغیرهاي پژوهش

نیاز به شناخت
اهداف تبحری

اهداف رویکرد-عملکرد
اهداف اجتناب-عملکرد

درگیری عمیق
درگیری سطحی

تعلل ورزی تحصیلی

1

-
0/29**

-0/17**

-0/31**

0/06
-0/03

-0/37**

4

-
-0/30**

0/35**

0/31**

2

-
0/08

-0/19**

0/28**

-0/20**

-0/28**

5

-
-0/27**

-0/30**

3

-
-0/12*

-0/17**

0/24**

-0/20**

6

-
0/18**

ردیف

1
2
3
4
5
6
7
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با توجه به جدول 3، ملاحظه می شود که بالاترین ضریب همبستگی در میان متغیرهای 
و   )0/36( تحصیلی«  ورزی  »تعلل  و  شناخت«  به  »نیاز  بین  رابطۀ  به  مربوط  پژوهش  این 
و  شناخت«  به  »نیاز  بین  رابطۀ  به  مربوط  نیز  آمده  دست  به  همبستگی  پایین ترین ضریب 
»راهبردهای شناختی سطحی« )0/03-( است. از میان متغیرهای پژوهش به ترتیب »اهداف 
اجتناب - عملکرد« )0/30-(، »اهداف تبحری« )0/28(، »اهداف رویکرد-عملکرد« )0/17-( 
دارای بالاترین تا پایین ترین ضریب همبستگی معنی دار با راهبردهای شناختی عمیق هستند. 
 ،)0/27( عمیق«  شناختی  »راهبردهای   ،)0/35( عملکرد«   - اجتناب  »اهداف  این،  بر  علاوه 
پایین ترین  تا  بالاترین   )-0/20( تبحری«  »اهداف  و   ،)0/24( رویکرد-عملکرد«  »اهداف 
با راهبردهای شناختی سطحی دارند. لازم به ذکر است که  ضریب همبستگی معنی دار را 

ضرایب همبستگی تمام متغیرها با »تعلل ورزی تحصیلی« معنی دار است.

با توجه به اینکه هدف پژوهش حاضر تعیین نقش واسطه اي اهداف پیشرفت در رابطه 
میان نیاز به شناخت و درگیري شناختی است، در جدول 4 ضرایب اثر مستقیم، غیرمستقیم و 

کل متغیرهاي پژوهش همراه با سطح معني داري آنها ارائه شده است.

                      

جدول 4. ضرایب اثر مستقیم، غیرمستقیم و کل متغیرهاي پژوهش

برآوردها
به روی راهبردهای شناختی عمیق

نیاز به شناخت
اهداف تبحری

اهداف رویکرد ـ عملکرد
اهداف اجتناب ـ عملکرد

به روی راهبردهای شناختی سطحی
نیاز به شناخت
اهداف تبحری

اهداف رویکرد ـ عملکرد
اهداف اجتناب- عملکرد
به روی اهداف تبحری

نیاز به شناخت
به روی اهداف رویکرد ـ عملکرد

نیاز به شناخت
به روی اهداف اجتناب ـ عملکرد

نیاز به شناخت

اثرات مستقیم

-
0/26**

-0/13*

-0/23**

-
-0/19**

0/20**

0/28**

0/25**

-0/15*

-0/26**

اثرات کل

0/10**

0/26**

-0/13*

-0/23**

-0/08**

-0/19**

0/20**

0/28**

0/25**

-0/15*

-0/26**

t

4/54
3/62

-2/39
-4/86

-3/97
-2/32
3/58
4/49

4/61

-2/18

-5/03

اثرات غیرمستقیم

0/10**

-
-
-

-0/08**

-
-
-

-

-

-
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همان طور که در جدول 4 مشاهده می شود، اثر مستقیم »نیاز به شناخت« بر اهداف 
تبحری برابر با 0/25 و با توجه به )t= 4/61( در سطح 0/01 معنی دار می باشد. اثر مستقیم 
نیاز به شناخت بر اهداف رویکرد - عملکرد برابر با 0/15- و با توجه به )t= -2/18( در 
سطح 0/05 معنی دار می باشد. اثر مستقیم نیاز به شناخت بر اهداف اجتناب - عملکرد برابر 

با 0/26- و با توجه به )t= -5/03( در سطح 0/01 معنی دار می باشد.

از سوی دیگر، اثر مستقیم »اهداف تبحری« بر فرایندهای شناختی عمیق برابر با 0/26 و با 
 توجه به )t= 3/62( در سطح 0/01 معنی دار می باشد. اثر مستقیم اهداف تبحری بر فرایندهای
 شناختی سطحی نیز برابر با 0/19- و با توجه به )t= -2/32( در سطح 0/01 معنی دار می باشد.

اثر مستقیم »اهداف رویکرد- عملکرد« بر فرایندهای شناختی عمیق برابر با 0/13- و با 
توجه به )t= -2/39( در سطح 0/05 معنی دار می باشد. اثر مستقیم اهداف رویکرد- عملکرد 
 بر فرایندهای شناختی سطحی برابر با 0/20 و با توجه به )t= 3/58( در سطح 0/01 معنی دار 

می باشد.

اثر مستقیم »اهداف اجتناب- عملکرد« بر فرایندهای شناختی عمیق برابر با 0/23- و با 
توجه به )t= -4/86( در سطح 0/01 معنی دار می باشد. اثر مستقیم اهداف اجتناب- عملکرد 
بر فرایندهای شناختی سطحی برابر با 0/28 و با توجه به )t= 4/49( در سطح 0/01 معنی دار 
می باشد. در ادامه با توجه به پارامترهاي ارائه شده در شکل زیر الگوی برازش شده پژوهش 

همراه با مشخصه هاي برازندگي ارائه مي گردد. 

راهبردهای عمیق

اهداف تبحری

راهبردهای سطحی

اهداف
نیاز به شناخترویکرد - عملکرد 

اهداف
اجتناب - عملکرد

شکل 2. نمودار مسیر و برآورد پارامترهای مدل برازش شده پیش بینی فرایندهای شناختی )مدل برونداد(

Chi-Square = 11.71,   df = 6,   P-value = 0.4783,   RMSEA = 0.045

0/25

0/15

0/261/00

0/94

0/85

0/28

-0/19

-0/23

-0/13

-0/20

0/26

0/83

0/96

0/93
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علاوه بر این، اثر غیرمستقیم نیاز به شناخت بر »راهبردهای شناختی عمیق و سطحی« به 
ترتیب برابر با 0/10 و 0/08- است که هر دو در سطح 0/01 معنی دار می باشد. با توجه به 
مشخصه های نکویی برازش ارائه شده در جدول 5 برازش مدل پیش بینی فرایندهای شناختی 

در سطح نسبتا خوبی می باشد.

l بحث و نتیجه گیری

 o نتایج پژوهش نشان داد اثر مستقیم »نیاز به شناخت« بر »اهداف تبحری« معنی دار 
و مثبت و بر »اهداف رویکرد- عملکرد« و »اجتناب- عملکرد« معنی دار و منفی است. در این 
خصوص، نتایج پژوهش با مفروضات مدل های پردازش اطلاعات و همچنین نتایج تحقیقات 
هورنیاک، 2007( و  از  نقل  به  )2005؛  بریت  و  اسکورونسکی  وایمر- هستینگز،  کوتینهو، 
 برینول و پتی )2005( همخوان است. به باور کوتینهو و همکارانش )2005( افراد دارای نیاز به 
 شناخت بالا کسانی هستند که برای فکر کردن و لذت بردن از تکالیف شناختی پیچیده از درون
 برانگیخته هستند؛ یعنی انگیزش درونی دارند )به نقل از هورنیاک، 2007(. از اینرو، به احتمال
بیشتر به سوی  انگیزشی  بالا دارند به دلیل داشتن چنین  نیاز به شناخت  فراوان کسانی که 
 پذیرش اهداف تبحری گرایش پیدا می کنند. به علاوه، از دیدگاه برینول و پتی )2005(، افراد 
 دارای »نیاز به شناخت زیاد« درگیر بسط شناختی عمیق تری می شوند. از آنجا که دانش آموزان 
 دارای اهداف تبحری، در مقایسه با سایرین، به ذات کسب دانش و یادگیری علاقه بیشتری 
دارند، لذا انتظار می رود اطلاعات و دانش را در عمق بیشتری مورد پردازش قرار دهند تا 
به درک بالاتری از آن برسند. بنابراین قابل پیش بینی است که دانش آموزان دارای نیاز به 

شناخت زیاد، بیشتر به سوی اهداف تبحری متمایل شده و از اهداف اجتنابی دوری کنند.

 o در خصوص اثر منفی و معنادار »نیاز به شناخت« بر »اهداف رویکرد - عملکرد« 
می توان گفت این موضوع به معنای آن است که در بافت تعلل ورزی زیاد، دانش آموزانی که 
در آنها نیاز به شناخت بالاست احتمال کمی وجود دارد که به سمت اهداف رویکرد-عملکرد 

                      

جدول 5. مشخصه های نکویی برازندگی مدل پیش بیني فرایندهای شناختی

NFI

0/98

GFI

0/98

AGFI

0/97

CFI

0/95

RMSEA

0/045

x2 /df

1/95
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بروند. به عقیدۀ لی )2005(، افراد تعلل ورز بر این باورند که می توانند بیش از آنچه که باید 
انجام دهند فعالیت کنند. بنابراین آنها هدف های متعددی را برای خویش انتخاب کرده و 
خود را درگیر فعالیت های متعددی می نمایند و چون امکان دستیابی به تمام آنها امکان پذیر 
و  )الکساندر  پژوهشگران  از  ای  عده  دیدگاه  از  می گردد.  تشدید  آنها  مشکلات  نمی باشد، 
اونووگ بوزیه، 2007؛ آیدوغان، 2008؛ بالکیس، 2006؛ فراری و همکاران، 2007؛ هاول و 
واتسون، 2007؛ پی فایستر، 2002؛ سنکال و همکاران، 2003؛ واتسون، 2001(، عواملی مانند 
ترس از شکست و ناکامی، ناتوانی در هماهنگ ساختن اهداف موفقیت، و کنترل شدن یا 
تنظیم و نظارت بیرونی از جمله عوامل زمینه ساز و زیربنای رفتار تعلل ورزی هستند )کاگان 
همکاران، 2010(. از آنجایی که این عوامل در دانش آموزان دارای اهداف نوع عملکردی به 
طور اعم و اهداف رویکرد- عملکرد به طور اخص بیشتر مشاهده می شود، بنابراین احتمال 
آنکه در بافت تعلل ورزی افراد بیشتر گرایش به اتخاذ اهداف رویکرد- عملکرد داشته باشند 
نیز بیشتر است. از سوی دیگر با توجه به مفهوم و تعریف نیاز به شناخت، احتمال آنکه افراد 
زیاد  باشند چندان  داشته  بالایی  نمره  به شناخت  نیاز  اهداف رویکرد - عملکرد در  دارای 

نیست؛ به ویژه زمانی که گرایش به تعلل ورزی در چنین افرادی زیاد باشد.

o یافته ها همچنین نشان داد اثر مستقیم اهداف تبحری بر فرایندهای شناختی عمیق 
معنی دار و مثبت و بر فرایندهای شناختی سطحی معنی دار و منفی است. در این خصوص، 
نتایج پژوهش حاضر با یافته های تحقیقاتی راویندران و همکاران )2000(، دوپیرا و مارینه 
الیوت و مک گریگور )2001(، ورمتن و همکاران )2001(، سیمونز و همکاران   ،)2005(
)2004(، سینز و همکاران )2008(، محسن پور )1385(، رستگار و همکاران )2010(، رستگار 
)1390(، خادمی و نوشادی )1385(، و زارع و رستگار )1391( همسو و با نتایج پژوهش 

الیوت، مک گریگور و گیبل )1999( ناهمسو است.

بر  عملکرد  رویکرد-  اهداف  مستقیم  اثر  که  بود  آن  بیانگر  نتایج  دیگر،  سوی  از   o
فرایندهای شناختی عمیق معنیدار و منفی و بر فرایندهای شناختی سطحی معنی دار و مثبت 
است. در این زمینه نتایج پژوهش حاضر با یافته های تحقیقاتی الیوت و همکاران )1999(، 
الیوت و مک گریگور )2001(، راویندران و همکاران )2000(، ورمتن و همکاران )2001(، 
دوپیرا و مارینه )2005(، رستگار و همکاران )2010(، رستگار )1390(، و زارع و رستگار 
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الیوت، مک گریگور و گیبل )1999( همخوان  نتایج پژوهش  با  )1391( همخوانی دارد و 
نیست. در خصوص اثر معنی دار و مثبت اهداف رویکرد- عملکرد بر فرایندهای شناختی 
سطحی، طبق توصیف گذشته می دانیم که دانش آموزان دارای این نوع اهداف معمولا خود را 
در معرض مسائل چالش برانگیز قرار نمی دهند؛ یعنی بیشتر تکالیفی را انتخاب می کنند که یا 
بسیار آسان و یا بسیار دشوار هستند چرا که در انجام تکالیف آسان به تلاش زیادی نیاز ندارند 
و برای شکست احتمالی در تکالیف دشوار نیز توجیه دارند. از همین رو، این احتمال نیز وجود 
دارد که چنین یادگیرندگانی به منظور اجتناب از چالش خود را درگیر تکالیف دشوار نکنند 
و به تکالیف آسان روی آورند و در نتیجه از فرایندهای شناختی عمیق دوری می کنند. این 
امر به خصوص در بافت تعلل ورزی زیاد مصداق پیدا می کند که در آن افراد به دلیل موکول 
کردن کارها به زمان آخر خودبخود به سوی تکالیف آسان تر رفته تا احتمال عدم موفقیت 
 را کاهش دهند و برای اینکه بتوانند در موعد مقرر آن را به پایان برسانند ترجیح می دهند 

از فرایندهای شناختی سطحی استفاده کرده و از فرایندهای شناختی عمیق اجتناب کنند.

فرایندهای  بر  عملکرد  اجتناب-  اهداف  مستقیم  اثر  که  داد  نشان  نتایج  به علاوه،   o
 شناختی عمیق معنی دار و منفی و بر فرایندهای شناختی سطحی معنیدار و مثبت است. در این 
خصوص، نتایج پژوهش حاضر با یافته های تحقیقاتی سیمونز و همکاران )2004(، الیوت 
و همکاران )1999(، الیوت و مک گریگور )2001(، رستگار و همکاران )2010(، همخوانی 

دارد. به نظر می رسد که در این ارتباط، بافت تعلل ورزی این اثرات را تشدید می کند.

 o نتایج کلی پژوهش نشان داد در آن بافتی که دانش آموزان به میزان فراوانی تعلل ورزی 
و اهمال کاری می کنند، اثر غیرمستقیم نیاز به شناخت بر فرایندهای شناختی عمیق معنادار 
و مثبت بوده و اثر غیرمستقیم نیاز به شناخت بر فرایندهای شناختی سطحی معنادار و منفی 
است و از طریق واسطه گری اهداف پیشرفت صورت می گیرد. به نظر می رسد که سازه 
نیاز به شناخت قادر است به صورت غیرمستقیم )از طریق واسطه گری اهداف پیشرفت( بر 
درگیری شناختی افراد تاثیر بگذارد. افراد دارای نیاز به شناخت زیاد برای درک روابط، افراد 
و رویدادها گرایش به این دارند که به دنبال اطلاعات اضافی و بیشتری باشند و همچنین 
بر روی اطلاعاتی که در حال حاضر در اختیار دارند تعمق می کنند )کاچیوپو و همکاران، 
1996(. از سوی دیگر می دانیم دانش آموزانی که دارای اهداف تبحری هستند به تکالیف 
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تحصیلی علاقمند بوده و آنها را مهم و کاربردی می دانند. این افراد بر رشد مهارت ها، تسلط 
یافتن بر تکالیف و ارزش درونی یادگیری تأکید دارند و برای رسیدن به اهداف خود تلاش 
زیادی به خرج می دهند. از این رو انتظار می رود افرادی که نیاز به شناخت بالایی دارند 
گرایش به اتخاذ چنین اهدافی داشته باشند؛ که به نوبه خود احتمال روی آوردن به فرایندهای 

شناختی عمیق را افزایش می دهد.

 o علاوه بر این، مطابق با استدلال های نظریه های اجتماعی روانشناختی در مورد نقش 
 نیاز به شناخت در شکل گیری نگرش، افراد دارای نیاز به شناخت زیاد تمایل به درگیر کردن 
 خود و لذت بردن از موقعیت هایی دارند که با تازگی، پیچیدگی، و ابهام مشخص می شوند 
و می خواهند از محیط خود اطلاعات کسب کنند )کاچیوپو و همکاران، 1996(؛ که این کار 
کنجکاوی آنان را برای جستجوی اطلاعات و فرصت های جدید برمی انگیزد. این در حالی 
است که رفتن به سوی تسلط و تبحر از طرف افرادی که اهداف پیشرفتشان از نوع تبحری 
 است دال بر این است که مقدار معینی از عدم قطعیت و ابهام را پذیرفته اند؛ که این امر نیز به 
 معنای افزایش احتمال استفاده این دسته از افراد از فرایندهای شناختی عمیق در برابر سطحی است.

o در مقایسه با افراد دارای نیاز به شناخت زیاد که برای درک روابط، افراد و رویدادها 
اختیار  بر روی اطلاعاتی که در حال حاضر در  بوده و  بیشتر  دنبال اطلاعات اضافی و  به 
دارند تعمق می کنند، افراد دارای نیاز به شناخت کم تمایل دارند برای درک روابط، افراد و 
 رویدادها به دیگران )یعنی متخصصان(، راه حل های اکتشافی )یعنی کلیشه ها(، یا مقایسه های 
اجتماعی )برای مثال، دیگر افراد مشابه( تکیه کنند )کاچیوپو و همکاران، 1996(. زیاد درگیر 
به سوی فرایندهای  بیشتر  انتظار می رود که  بنابراین  بسط شناختی عمیق تری می شوند؛ 

شناختی عمیق متمایل شده و از فرایندهای شناختی سطحی دوری کنند.

یادداشت ها
1. cognitive engagement                
3. deep strategies
5. need for cognition
7. Need for Cognition Scale (NCS)
9. Motivational Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ)
10. Academic Procrastintion Scale (APS)

2. shallow strategies
4. Schrauben
6. procrastination
8. Achievement Goals Subscale (AGS)
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چکیده
 هدف پژوهش حاضر تعيين تاثير ابعاد شخصيت در 
فعال ساز  نظام  فعاليت  اساس سطح  بر  اخلاقي   قضاوت 
از  بود.   )BIS( رفتاري  بازداري  نظام  و   )BAS( رفتاري 
جامعه دانشجویان پسر دانشگاه خوارزمي بر پایه نمرات 
وایت،  و  کارور  شخصيتي  پرسشنامه  توزیع  انتهایي 
رفتاري  ساز  فعال  نظام  بالاي  فعاليت  داراي  گروه  چهار 
 ،)LBAS( رفتاري  فعالساز  نظام  پایين  فعاليت   ،)HBAS(
فعاليت  و   )HBIS( رفتاري  بازداري  نظام  بالاي  فعاليت 
به  و  شدند  انتخاب   )LBIS( رفتاري  بازداري  نظام  پایين 
دادند.  پاسخ  غيرشخصي  و  اخلاقي شخصي  داستانهاي 
فعال  نظام  بالای  فعاليت  داراي  افراد  که  داد  نشان  نتایج 
بازداري  نظام  بالای  فعاليت  داراي  افراد  و  رفتاري  ساز 
نظام  پایين  فعاليت  داراي  افراد  با  مقایسه  در  رفتاري 
بازداري رفتاري در هر دو مولفه قضاوت اخلاقي شخصي 
نظر  به  آوردند.  دست  به  بيشتري  نمرات  غيرشخصي   و 
مي رسد که صفات شخصيتي مرتبط با نظام فعالساز رفتاري 
و نظام بازداري رفتاري، که به ترتيب با هيجانهاي مثبت 
 و منفي مرتبط هستند منجر به سودگرایي در قضاوت هاي 

اخلاقي شخصي و غيرشخصي مي شوند.

کلید واژه ها: شخصيت، قضاوت اخلاقي شخصي، 
رفتاري،  ساز  فعال  نظام  غير-شخصي،  اخلاقي  قضاوت 

نظام بازداري رفتاري.

Abstract 
The purpose of this study was to investigate the  

influence of personality dimensions on moral  
judgment according to the level of activity of the 
behavioral activating system (BAS) and behavioral  
inhibition system (BIS). Participants were male 
students in Kharazmi University who were  
selected based on their extreme scores in the 
Carver and White Personality Questionnaire and 
were assighined in four groups as follows: High  
 behavioral activating system (HBAS), low behav-
ioral activating system (LBAS), high behavioral  
inhibition system (HBIS) and low behavioral  
inhibition system (LBIS). Participants were assessed  
by personal and impersonal moral stories. Results 
showed that individuals with HBAS and HBIS in  
comparison with individals with LBIS obtained 
higher scores in both personal and impersonal moral  
judgment components. It seems that personality traits 
associated with BAS and BIS, which are respectively 
associated with positive and negative emotions lead 
to utilitarianism in personal and impersonal moral 
judgment.

Keywords: personality, personal moral 
judgment, impersonal moral judgment, behavioral 
activation system, behavioral inhibition system
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در سال هاي اخير، پژوهش هاي »روانشناسي اخلاق«1 بر عواملي که به تصميم گيري 
اند. از جمله این عوامل مي توان به تجارب  و عمل اخلاقي کمک مي کند، تمرکز نموده 
کلاسيک  هاي  نظریه   .)2007 )کر،  نمود  اشاره  اجتماعي  هاي  شبکه  و  هوش  آموزشي، 
و  )رایت  داشتند  تاکيد  اخلاقي  قضاوت  در  عالي  شناختي  فرایندهاي  نقش  بر  روانشناسي 
هيجاني  فرایندهاي  که  دهند  مي  نشان  گذشته  دهه  مطالعات  از  برخي  اما   ،)2011 باریل، 
)یوسف،  بگذارد  تاثير  اخلاقي  هاي  قضاوت  در  تواند  مي  اشخاص  خلقي  هاي  حالت  و 
دوکيرام، باسدیو، فرانکيس، دومن و همکاران، 2012؛ گرین، ساميرویل، نيستروم، دارلي و 
کوهن، 2001؛ هدیت، 2001؛ اسکنال، هدیت، کلور و جردن، 2008(. بر همين اساس، گرین 
نظریه »فرایند دوگانه«2 را در قضاوت اخلاقي مطرح کرد که هم اثرات فرایندهاي شناختي 
و هم فرایندهاي هيجاني در قضاوت اخلاقي »شخصي«  و »غيرشخصي« را شامل مي شود 
)گرین و همکاران، 2001؛ گرین، نيستروم، اینگل، دارلي و کوهن، 2004(. در قضاوت های 
اخلاقی شخصی فرد برای نجات جان افراد دیگر به ارتکاب مستقيم خشونت عليه یک فرد 
 نزدیک )مانند بچه خود( یا یک فرد غریبه می پردازد. این قضاوت ها دارای سه ملاک هستند: 
1. قضاوت دربردارنده آسيب جدی به دیگری است؛ 2. این آسيب باید شخصی خاص یا 
چند نفر است و 3. تهدید مستقيم نسبت به فرد می باشد. داستان هایی که فاقد ملاک های 
 مطرح شده برای قضاوت اخلاقی شخصی هستند،  قضاوت های اخلاقی غيرشخصی ناميده 
 می شوند )گرین و همکاران، 2001، 2002، 2004(. علاوه بر این، موافقت افراد با داستان هایی 
هایی  داستان  با  افراد  مخالفت  و  بيانگر سودگرایی  غيرشخصی،  و  محتوای شخصی  دارای 

مذکور بيانگر غيرسودگرایی است )گرین و همکاران، 2001(. 

با قضاوت  ارتباط  فرایندهاي شناختي و هيجاني، حيطۀ مهمي که در  نقش  بر  علاوه 
اخلاقي توجه زیادي را در سال هاي اخير به خود جلب کرده، شخصيت است. در این راستا، 
گسترۀ وسيعي از پژوهش ها بر جنبه هایي از شخصيت، که ارتباط مثبت با رشد  قضاوت 
اند  اگِسلاین )1999( نشان داده  باميستر و  مثال،  به عنوان  اند.  اخلاقي دارد، تمرکز نموده 
دهند. همچنين مشخص  نشان مي  پسند  رفتار جامعه  که  است  افرادي  خودکنترلي ویژگي 
شده است که برخي از جنبه هاي شخصيتي مي تواند ارتباط منفي با قضاوت اخلاقي داشته 
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رفتار  با  مرتبط  که ویژگي هاي شخصيتي  است  پذیرفته شده  فرضيه  این  مثال  براي  باشد. 
و  بارتل  همچنين   .)2007 )کر،  دارد  اخلاقي  قضاوت  رشد  با  منفي  رابطۀ  اجتماعي«  »ضد 
پيزارو )2011( نشان دادند که افراد داراي خصوصيات بالاي جامعه ستيزي، از راه حل هاي 
دیدگاه  سودگرایانه بيشتري در قضاوت هاي اخلاقي استفاده مي کنند. از همين رو، اخيراً 
خلق و خو براي فهم و تبيين پيامدهاي عملکرد توجه زیادي را به خود جلب کرده است. اگر 
چه بررسي هاي مبتني بر فرا تحليل، ارتباط شخصيت و عملکرد را تایيد مي کنند، بررسي 
نيازمند بررسي هاي  اینکه چگونه این صفات تاثيرگذار هستند،  ارتباط، و فهم  ماهيت این 
عميق تري هستند )تابک، نيوین، باسوري و آرو، 2009(. برخي پژوهش ها نشان مي دهند 
که ممکن است ارتباط مثبت بين قضاوت اخلاقي سودگرایانه و دو صفت شخصيتي جامعه 
ستيزي و »ماکياوليسم«3 وجود داشته باشد )گلن، رین و شوگ، 2009؛ همچنين نگاه کنيد به 
بارتل و پيزارو، 2011(. در این زمينه، آرون )2011( نشان داد که ماکياوليسم ارتباط مثبت با 
قضاوت )سودگرایانه( دارد. همچنين، بارتل و پيزارو )2011( حمایت بيشتري مبنی بر این 
پياده رو«، و واگن  با قضاوت اخلاقي سودگرایانه در »پل  که ماکياوليسم و جامعه ستيزي 

)داستانهاي اخلاقي شخصي( مرتبط هستند، فراهم آورده اند.

ليبرال )آزادي   از سوي دیگر، برخي پژوهش ها نشان داده اند که صفات شخصيتي 
گراهام،  همچنين   .)2009 کُکلي،  و  )فلتز  است  اخلاقي  مسئوليت  کننده  پيشبيني  خواهي( 
هيدت و نوسک )2009( نشان داده اند که استدلال ليبرال ها و محافظه کاران دربارۀ اخلاق 
بسيار متفاوت است. اگر چه مطالعۀ گراهام و همکاران به صراحت روي شخصيت تمرکز 
نمي کنند )تمرکزشان روي قضاوت اخلاقي است(، اما سبک استدلال افراد مسلماً جنبه اي از 
شخصيت آنها است. سوال مهم مطرح شده در این زمينه دربارۀ ميزان تفاوت در فرایندهاي 
بنيادي روانشناختي است که مي تواند در تصميم گيري مداخله کند )نگاه کنيد به اسکرس و 
سانفي، 2006(.  بخش بزرگي از این تفاوت هاي شخصيتي را مي توان به وسيله تعداد کمي 

از رگه ها یا ابعاد شخصتي تبيين نمود )کيولتي و اوکمن، 2004(. 

جویي  نظم  »راهبردهاي  مانند  افراد  روزمرۀ  مختلف  هاي  کنش  در  شخصيت  ابعاد 
هيجان« )حسني، آزاد فلاح، رسول زاده طباطبایي و عشایري، 1387(، »پردازش اطلاعات 
به  »واکنش  و  آشتياني، عشایري و خدادادي، 1391(  فتحي  آزاد فلاح،  )نظربلند،  هيجاني« 
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تنيدگي« )نظر بلند، رسول زاده طباطبایي و آزاد فلاح، 1386( نقش محوري دارند. در گستره 
متون روانشناختي، به منظور تبيين رابطه رگه هاي شخصيت و فرایندهاي انگيزشي و هيجاني 
 نظریه هاي متعددي ارائه شده است. یکي از دیدگاه هاي نظري وسيع متعلق به جفري گري 
ادبيات  بازنگري  اساس  بر   )1994  ،1991  ،1990  ،1987( گري   .)1975 )گري،  باشد  مي 
»نظریه  عنوان  از شخصيت تحت  زیستي  الگویي  )عمدتاً جوندگان(  پژوهش هاي حيواني 
حساسيت به تقویت«RST( 4( ارائه نمود که دربرگيرنده سه نظام مغزي/ رفتاري است. اولين 
نظام، »نظام فعال ساز رفتاري«BAS( 5( است که در برابر محرک هاي شرطي پاداش و فقدان 
تنبيه پاسخ مي دهد. فعاليت و افزایش حساسيت این نظام موجب فراخواني تجارب هيجاني 
مثبت شده و به رفتار »روي آورد« و »اجتناب فعال« منجر مي شود )گري و مکناقتون، 2000(. 
تنبيه، فقدان  بازداري رفتاري«BIS( 6( است که به محرک هاي شرطي  دومين نظام، »نظام 
پاداش، جدید و ترس آور ذاتي پاسخ مي دهد )گري و مکناقتون، 2000(. فعاليت این نظام 
موجب فراخواني حالت عاطفي منفي اضطراب شده و منجر به بازداري رفتاري، اجتناب فعل 
 )FFS( 7»پذیر، خاموشي، افزایش توجه و »برپایي« مي شود. سومين نظام، »نظام جنگ/ گریز
نظام، جنگ  این  رفتاري  آزارنده حساس است. مولفه هاي  برابر محرک هاي  است که در 
)پرخاشگري تدافعي( و گریز )فرار سریع از منبع تنبيه( هستند )کر، 2004(. در نظریۀ گري 
نظام فعال ساز رفتاري مرتبط با »زود انگيختگي« و نظام بازداري رفتاري مرتبط با »اضطراب« 
است. بر اساس این نظریه، شخصيت نابهنجار و بهنجار در امتداد یک پيوستار قرار دارند. 
همچنين، بدکارکردي و نامتعادلي در هر یک از نظام ها و تعاملات آنها مي تواند به نشانه ها 
و علایم رفتاري نابهنجار بيانجامد )حسني، بيگدلي و قوشچيان 1386(. لازم به ذکر است که 
همگام با گسترش یافته هاي پژوهشي در زمينه نظام هاي مغزي رفتاري، گري و مکناقتون 
به  »نظریه حساسيت  در  دادند.  انجام  تقویت«  به  »حساسيت  در  کلي  نظر  تجدید   )2000(
تقویت تجدید نظر شده«r-RST( 8( هنوز سه نظام مطرح هستند، اما با محرک هاي متفاوتي 
 ،r-BAS .1 :عبارتند از r-RST فعال مي شوند. این تغييرات در محرک هاي فعال کننده در
مسئول پاسخ دهي به محرک هاي مثبت اعم از شرطي و غيرشرطي است؛ r-FFS .2، تنها 
در واکنش هاي جنگ و گریز شرکت ندارد، بلکه »واکنش انجماد« را، که در حضور محرک 
تهدید کننده غير قابل اجتناب رخ مي دهد، نيز شامل مي شود. به همين دليل نام نظام جنگ 
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و گریز به »نظام جنگ/گریز/ انجماد«FFFS( 9( تغيير یافت و فرض شد که ميانجي واکنش 
به همۀ محرک های آزارنده )اعم از شرطي و غيرشرطي( است و نقش نظام تنبيه را، که در 
r-BIS مسؤول حل   ،r-RST بر عهده مي گيرد؛ 3( در  بود،   o-BIS بر عهده   o-RST
»تعارض هدف« است. تعارضات هدف مي تواند از موقعيت هایي نشئت بگيرد که، شامل 
هر دو موقعيت تهدید و پاداش )فعاليت همزمان  r-BAS و r-FFFS( باشد )کور، 2008(.

زیادي صورت  مطالعات  اخلاقي  قضاوت  در  ابعاد شخصيت  نقش  زمينه  در  هرچند 
نگرفته است، ولي به نظر مي رسد رگه هاي شخصيت یکي از عوامل اصلي بروز قضاوت 
اخلاقي است. در این راستا، چندین مطالعه شواهدي ارائه مي دهند که برون گردي با عاطفه 
مثبت و نوروزگرایي با عاطفه منفي ارتباط قابل توجهي دارد )نگاه کنيد به رفيعي نيا، آزاد 
نشان  ها  پژوهش  نتایج  همچنين،   .)1386 طباطبایي،  زاده  رسول  و  آشتياني  فتحي   فلاح، 
مي دهد که نظام فعال ساز رفتاري و نظام بازداري رفتاري، به ترتيب با هيجان هاي مثبت و 
 منفي مرتبط هستند )چنگ، زومبرگ و سانا،2007؛ هپونيمي، کلتيکانگاس/جاروینن، پوتونن و 
راواجا، 2003؛ دیماري، رابينسون، اورهارت، یانگستروم، 2005(. علاوه بر این، تفاوت هاي 
فردي پایدار در حساسيت به پاداش و تنبيه و تجربه حالت هاي هيجاني مثبت و منفي در 
 پژوهش هاي زیادي نشان داده شده است )نگاه کنيد به کيولتي و اوکمن، 2004(. در این زمينه، 
 تلگن، واتسن و کلارک )1999( بيان مي کنند که »برون گردي« و »نوروزگرایي«، در نتيجۀ نظام 
 فعال ساز رفتاري و نظام بازداري رفتاري، ایجاد کننده محورهاي هيجاني مثبت و منفي هستند. 
 وي نتيجه مي گيرد که برون گردي، نظام فعال ساز رفتاري و هيجان هاي مثبت یکسان هستند.

پيش  ترتيب  به  نوروزگرایي  و  گردي  برون  دیگر، چون صفات شخصيتي  از سوي   
 بيني کننده افزایش سطوح خلق مثبت و خلق منفي بوده، و خلق بر قضاوت اخلاقي تاثير 
قضاوت  هاي  پایه  کننده  بيني  پيش  است  ممکن  که شخصيت  گفت  توان  مي  گذارد،  مي 
همخوان با خلق در قضاوت باشد. بنابراین، تاثير شخصيت روي قضاوت مي تواند مستقيم 
یا غيرمستقيم باشد. اثر مستقيم شخصيت روي قضاوت با در نظر گرفتن این که شخصيت 
ممکن است تحول شبکه هاي تداعي را تحت تاثير قرار دهد، پيش بيني مي شود. زیرا افراد 
داراي تجارب متفاوت هستند و شبکه هاي تداعي متفاوتي را توسعه مي دهند. نظریه ها و 
پژوهش هاي متعددي نشان داده اند که حالت هاي خلقي و صفات شخصيت به گونه همگرا 
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با هيجان، بر حافظه، قضاوت و فرایندهاي شناختي تاثير مي گذارند )باور1981،1991،10؛ 
فورگاس،11 1994؛ به نقل از رفيعي نيا و همکاران، 1386؛ همچنين نگاه کنيد به راستينگ، 
1999(. براي مثال در پژوهشي والدسلو و دیاستنو )2006( نشان دادند که عواطف مثبت 
در زمان قضاوت پيام منفي ادراک شده خشونت اخلاقي را کاهش داده و در نتيجه موجب 
افزایش پاسخ هاي سودگرایانه در داستان هاي شخصي مي شود، اما تاثيري بر داستان هاي 
انتخاب  نموده و  تر  نداشته و همچنين زمان تصميم گيري را طولاني  اخلاقي غيرشخصي 

پاسخ مناسب به داستان اخلاقي شخصي را افزایش مي دهد. 

مانند  اخلاقي  قضاوت  مختلف  هاي  زمينه  در  اي  گسترده  هاي  پژوهش  مجموع،  در 
افراد آسيب دیده مغزي )اندرسون، بچارا، داماسيو، ترانل و داماسيو، 1999؛ مندز، اندرسون و 
شاپيرا، 2005(، ساختارهاي مغزي مرتبط با قضاوت اخلاقي و تصميم گيري )مول، اوليویرا/ 
ترانل،  آدولفز،  یانگ،  کوئينگز،  همکاران، 2001، 2004؛  و  گرین  اسلينگر، 2003؛  و  سوزا 
کوشمن و هوسر، 2007(،  افراد مبتلا به آسيب هاي رواني )فرانکلينا، مکنالي و ریمن، 2009( 
و تاثير القاي هيجان بر قضاوت اخلاقي )والدسلو و دیاستنو، 2006( صورت گرفته است، اما 
پژوهش هایي که به تاثير ویژگي هاي شخصيتي بر تصميم گيري و قضاوت اخلاقي بپردازند 
بسيار اندک بوده و پژوهش هاي انجام شده نيز، صرفاً افراد مبتلا به آسيب هاي رواني را 
مورد توجه قرار داده اند، و پژوهشي که به بررسي قضاوت اخلاقي در افراد داراي صفات 
شخصيتي بهنجار بپردازد عملًا وجود ندارد. با توجه به اینکه شخصيت روي حيطه گسترده 
عملکرد، شناخت و رفتار تاثير مي گذارد؛ و از آنجا که الگوی BIS/BAS چارچوب مفيدي 
 براي فهم انگيزش و شخصيت به عنوان  عامل هایي که در دامنه اي از رفتارهاي بهنجار و 
نابهنجار انسان کاربرد دارد، شناخته شده است )نگاه کنيد به امودیا، ماستر، یي و تيلور، 2008( 
پژوهش حاضر در جهت رفع این شکاف پژوهشي در پي بررسي قضاوت اخلاقي شخصي 

و غيرشخصي بر اساس ابعاد نظام فعال ساز رفتاري و نظام بازداري رفتاري بر آمده است.

l روش
پژوهش حاضر با توجه به عدم دستکاري متغيرها و مقایسه چهار گروه شخصيتي به 
طرح هاي پس رویدادي )علي/ مقایس هاي( تعلق دارد. جامعۀ آماري پژوهش عبارت بود 
در سال تحصيلي 91-92  که  دانشگاه خوارزمي  کارشناسي  مقطع  پسر  دانشجویان  کليه  از 
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مشغول به تحصيل بودند. ابتدا، 600 نفر از این افراد به صورت تصادفي انتخاب شدند و 
توسط »پرسشنامه شخصيتی کارور و وایت«12 )1994( مورد ارزیابي قرار گرفتند. در مرحله 
بعدي، بر اساس نمرات انتهایي توزیع شرکت کننده ها )بر مبناي نمرات معيار)Z(( در مقياس 
هاي نظام فعال ساز رفتاري )BAS( و نظام بازداري رفتاري )BIS( پرسشنامه مذکور، چهار 
گروه 15 نفري شامل افراد داراي فعاليت بالاي نظام فعال ساز رفتاري )HBAS(، افراد داراي 
فعاليت بالاي نظام بازداري رفتاري )HBIS(، افراد داراي فعاليت پایين نظام فعال ساز رفتاري 
)LBAS( و افراد داراي فعاليت پایين نظام بازداري رفتاري )LBIS( شد. در جدول 1 معيار 

در نظر گرفته شده برای انتخاب چهار گروه مشاهده می شود.

l ابزار

 □ الف: پرسشنامه نظام هاي بازداري / فعال ساز رفتاري )BAS/BIS(: این پرسشنامه 
که توسط کارور  و وایت )1994( تهيه شده است، شامل 24 ماده و 4 مقياس مي باشد که 7 
ماده آن مربوط به BIS  و 13 ماده آن مربوط به BAS )4 سوال مربوط به زیر مقياس سائق، 4 
سوال مربوط به زیرمقياس جستجوي شادي و 5 سوال مربوط به زیر مقياس پاسخ به پاداش( 
است. 4 ماده این پرسشنامه خنثي مي باشد. کارور و وایت )1994( ثبات دروني پرسشنامه
BIS و زیرمقياس هاي سائق، جستجوي شادي و پاسخ به پاداش را به ترتيب 0/74، 0/73، 
0/76، 0/66، گزارش کردند و در مطالعه اي که عبداللهي مجارشين )1385( بر روي 183 نفر 
 از دانشجویان دانشگاه تبریز انجام داد ثبات دروني پرسشنامه BIS را 0/78 ثبات دروني زیر 

مقياس هاي  BAS را به ترتيب 0/82، 0/75، 0/86  گزارش نموده است.

□ ب: داستان هاي اخلاقي گرين: در پژوهش حاضر به منظور سنجش قضاوت اخلاقي 
از »معماهاي اخلاقي گرین« و همکاران )2001( که به دو دسته شخصي و غيرشخصي تقسيم 

                      BIS و BAS  گروه               معیار نمرات معیار بر اساس ابعاد       

جدول 1. معیار در نظر گرفته شده برای انتخاب آزمودنی ها در چهار گروه اصلی پژوهش

  ZBAS >= 1/50 & ZBIS <= 0/50

 ZBAS <=  - 1/50 & ZBIS >= - 0/50

 ZBIS >= 1/50 & ZBAS <= 0/05

 ZBIS <= - 1/50 & ZBAS  >= - 0/50

BAS بالا

BAS پایین

BIS بالا

BIS پایین
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مي شوند، استفاده شد. معماهاي اخلاقي شخصي سه ملاک دارند: 1. موجب آسيب بدني 
جدي مي شوند؛ 2. این آسيب به فرد خاصي وارد مي شود و 3. به شيوه هاي )مستقيم( 
که ناشي از انحراف تهدید کنوني به سمت گروه دیگر نباشد و معماهاي که این ملاک ها 
این داستان ها توسط فلاسفه،  باشند، غيرشخصي تلقي مي شوند. استفاده مکرر  را نداشته 
روانشناسان و متخصصان عصب شناسي در حيطۀ مطالعات اخلاق )گرین و همکاران، 2001، 
 )2006 دیاستنو،  و  والدسولو  ،2007؛  همکاران  و  کوئينگز  2002؛  هدیت،  و  گرین  2004؛ 

بيانگر اعتبار این داستان ها در سنجش قضاوت اخلاقي است. 

براساس نمره گذاری معماهاي اخلاقي )شخصی و غيرشخصی( از طيف ليکرت 5 درجه 
 ای کاملًا موافقم )5( تا کاملًا مخالفم )1( استفاده می شود که در آن سه گزینه اول )3،4،5( 
بيانگر سودگرایی  و دو گزینه آخر )1،2( بيانگر غيرسودگرایی است. بنابراین سودگرایی و 
غيرسودگرایی فقط وابسته به ميزان موافقت و مخالفت افراد با محتوای داستان ها است و 

نمره گذاری جداگانه محسوب نمی شود.

ابزار از نظر روایي بوم شناختي و سازه توسط ضيائي و همکاران )1388( مورد  این 
بررسي قرار گرفته است. در پژوهش هاي گوناگون متخصصان با توجه به ماهيت پژوهش از 
تعداد متفاوتي از این داستان ها بهره برده اند. در پژوهش حاضر، 12 داستان اخلاقي )شش 

داستان اخلاقي شخصي و شش داستان اخلاقي غيرشخصي( استفاده شد.

o شیوۀ گردآوري و تجزيه و تحلیل داده ها

همانطور که قبلًا ذکر شد از شرکت کنندگاني که ملاک هاي ورود را کسب کرده بودند، 
براي شرکت در مرحله بعد دعوت به عمل آمد. پس از کسب رضایت آگاهانه شرکت در 
پژوهش به صورت کتبي و مهيا شدن شرایط، اجراي پژوهش به صورت انفرادي در محيطي 
داستان  ارائه  با  مزاحم  مهار محرک هاي  با  روان سنجي، همراه  داراي خصوصيات  و  آرام 
هاي اخلاقي شخصي و غيرشخصي بر اساس ترتيب متوازن سازي متقابل، انجام شد. پس 
 از جمع آوري اطلاعات و نمره گذاري براساس راهنماي آزمون، داده ها توسط نرم افزار
بر  علاوه  اطلاعات  تحليل  و  تجزیه  در  گرفت.  قرار  تحليل  و  تجزیه  مورد   SPSS-19 
شاخص هاي آمار توصيفي از تحليل چند متغيري واریانس )MANOVA( و آزمون هاي 

تعقيبي توکي استفاده شد.
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*** p<0/001   

                      )η2(مجذور اتا         F          خطا df     فرضیه df      نام آزمون              مقدار

جدول 3. نتایج آزمون هاي تحلیل واریانس چندمتغیري براي مقایسه كلي گروه ها در قضاوت اخلاقي

0/33
0/67
0/48
0/48

6
6
6
6

112
119
108
56

3/64**

3/99***

4/34***

8/97***

0/16
0/18
0/19
0/32

اثر پیلایي
لامبداي ویلكز

اثر هتلینگ
بزرگ تري ریشه روي

** p<0/01   

l يافته ها

در جدول 2 ميانگين و انحراف معيار متغيرهاي سن، سطح تحصيلات، قضاوت اخلاقي 
 )LBISو  BISH  ،HBAS  ،HBAS( شخصيتي  گروه  چهار  در  غيرشخصي  و  شخصي 

مشاهده مي شود.

و  شخصي  اخلاقي  هاي  قضاوت  در  کننده  شرکت  گروه  چهار  مقایسه  منظور  به 
غيرشخصي از تحليل چند متغيري واریانس استفاده شد. نتيجه آزمون M باکس )p>0/01؛ 
F )9 ،35937/95( =0/66( نشان داد که ماتریس کواریانس متغيرهاي وابسته در گروه ها 
همسان است و مي توان از تحليل واریانس چند متغيري استفاده نمود. در جدول 3 نتایج 
آزمون هاي اثر پيلایي، لامبداي ویلکز، اثر هتلينگ و بزرگ ترین ریشه روي  مشاهده مي شود.

بر اساس داده هاي جدول 3 مي توان گفت که حداقل در یکي از نمرات قضاوت هاي 
اخلاقي )شخصي و غيرشخصي(، بين گروه ها تفاوت معنادار وجود دارد. باید خاطر نشان 
ساخت که معنادار شدن تفاوت ها در آزمون هاي قبلي مشخص نمي کند که کدام گروه ها 

در کدام مولفه با همدیگر تفاوت دارند. 

                      
میانگین      انحراف معیار   میانگین     انحراف معیار  میانگین     انحراف معیار      میانگین      انحراف معیار

سن

HBAS: نظام فعال ساز رفتاري بالا؛  LBAS: نظام فعال ساز رفتاري پایین؛ HBIS: نظام بازداري رفتاري بالا؛ LBIS: نظام بازداري رفتاري بالا

تحصیلات
گروه

جدول 2. میانگین و انحراف معیار متغیرهاي سن، سطح تحصیلات، قضاوت اخلاقي شخصي و غیرشخصي شركت كننده ها

HBAS

 LBAS

HBIS

LBIS

21/74
21/20
20/33
19/20

2/64
2/41
2/48
3/01

15/12
14/67
13/98
13/18

2/25
2/33
2/64
2/88

  3/60
2/46
2/86

          2/30

1/40
0/99
1/24
1/01

3/06
2/00
3/13
1/80

1/33
1/19
1/50
1/01

قضاوت اخلاقی غیر شخصیقضاوت اخلاقی شخصی
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 براي روشن ساختن این تفاوت ها از آزمون هاي تحليل واریانس یک راهه و آزمون هاي 
تعقيبي توکي استفاده شد که نتایج آنها در جدول 4  درج شده است. بر اساس نتایج این جدول 
افراد داراي فعاليت  بيشتر نظام فعال ساز رفتاري و  افراد داراي فعاليت  مي توان گفت که 
رفتاري  بازداري  نظام  پایين  فعاليت  داراي  افراد  با  مقایسه  در  رفتاري  بازداري  نظام  بيشتر 
اند.  کرده  بيشتري کسب  نمرات  و غيرشخصي  اخلاقي شخصي  مولفه قضاوت  دو   در هر 
 به عبارت دیگر، این افراد سودگرایی بيشتری در قضاوت اخلاقی شخصی و غير شخصی داشتند.

l بحث و نتیجه گیری
o هدف پژوهش حاضر تعيين قضاوت اخلاقي افراد بر اساس صفات شخصيتي »نظام 
فعال ساز رفتاري«  و »نظام بازداري رفتاري«  بود. نتایج نشان داد که افراد داراي فعاليت بيشتر 
نظام فعال ساز رفتاري )HBAS( و نظام بازداري رفتاري )HBIS( در مقایسه با افراد داراي 
اخلاقي  هاي  داستان  در  بيشتري  سودگرایي   )LBIS( رفتاري  بازداري  نظام  پایين  فعاليت 
شخصي نشان مي دهند. این نتایج با پژوهش والدسلو و دیاستنو )2006( که نشان دادند که 
عواطف مثبت در زمان قضاوت پيام منفي ادراک شده خشونت اخلاقي را کاهش داده و در 
نتيجه موجب افزایش پاسخ هاي سودگرایانه در داستان هاي شخصي مي شود، اما تاثيري بر 
 داستان هاي اخلاقي غير شخصي ندارد، همخوان است. این همخواني را با این گفته تلگن و 
همکاران )1999( که بيان مي کند نظام فعال ساز رفتاري با هيجان مثبت و نظام بازداري رفتاري 
با هيجان منفي مرتبط است مي توان تبيين کرد. بنابراین همسو با یافته هاي پژوهش حاضر 
 مي توان گفت که نظام هاي مغزي رفتاري در سطح شخصيت با راه اندازي هيجان هاي مثبت 

                              F  df=)2/263(             منبع مقایسه          تفاوت میانگینمتغیر          )η2( مجذور اتا

HBAS: نظام فعال ساز رفتاري بالا؛  LBAS: نظام فعال ساز رفتاري پایین؛ HBIS: نظام بازداري رفتاري بالا؛ LBIS: نظام بازداري رفتاري بالا

جدول 4. نتایج تحلیل واریانس یك راهه و آزمون هاي تعقیبي توكي براي مقایسه گروه  ها در قضاوت اخلاقي

قضاوت اخلاقی
 شخصی

قضاوت اخلاقی 
غیر شخصی

7/340/28

0/19 4/50

 LBAS با HBAS
 HBIS با HBAS
 LBIS با HBAS
 LBIS با HBIS

 LBASبا HBAS
 HBIS با HBAS
 LBIS با HBAS
 LBIS با HBIS

1/13
-0/26
**1/40
**1/67
1/07

-0/07
*1/27
*1/33

** p<0/01   * p<0/05   
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 و منفي شده بر قضاوت و تصميم گيري تاثير مي گذارند. همچنين، یافته هاي این مطالعه با اصول 
 نظریه شبکه عاطفي باور )981،1991، به نقل از رفيعي نيا و همکاران، 1386( مبني بر پردازش 
بهتر اطلاعات همخوان با خلق هماهنگ است. در این راستا، گرین و همکاران )2001، 2004( 
و گرین و هدیت )2002( این فرض را مطرح نموده اند که مضامين و داستان هاي شخصي 
بيشتر با هيجان مرتبط بوده و از هيجان تاثير مي پذیرند، درحاليکه داستان هاي غيرشخصي 
با فرایندهاي شناختي و استدلالي مرتبط است و بيشتر از فرایندهاي شناختي متاثر مي شوند. 

o همچنين یافته هاي پژوهش حاضر نشان داد که در قضاوت اخلاقي غيرشخصي افراد 
داراي فعاليت بيشتر »نظام فعال ساز رفتاري« )HBAS( و افراد داراي فعاليت بيشتر »نظام 
پایين نظام بازداري رفتاري«  افراد داراي »فعاليت  با   بازداري رفتاري« )HBIS( در مقایسه 
)LBIS(، قضاوت هاي سودگرایانه بيشتري دارند. به عبارت دیگر، بر اساس الگوي شخصيتي 
بازداري رفتاري«  گري، فعاليت بيش از حد دو »نظام فعال ساز رفتاري« )BAS( و »نظام 
)BIS( که به ترتيب منجر به تجلي صفات زودانگيختگي و اضطراب مي شوند )نگاه کنيد به 
حسني و همکاران، 1386 و نظر بلند و همکاران، 1391( منجر به بروز سوگيري در قضاوت 
اخلاقي مي شوند. این یافته با پيش بيني هاي نظري دیدگاه گري در بعد آسيب شناسي رواني 
مطابقت کامل دارد. علاوه بر این، دیدگاه فرایند دو گانه )گرین و همکاران، 2004( بر این 
اعتقاد مطرح شده است که دو نظام عصبي رقيب براي قضاوت هاي اخلاقي وجود دارد. نظام 
اول دربردارنده ارزیابي هشيارانه و منطقي از اتفاقات است که پاسخ هاي سودگرایانه ایجاد 
مي کند. عقيده بر این است که این نظام زماني فعال مي شود که درگيري شخصي/ هيجاني 
با فرایند تصميم گيري کاهش بيابد. نظام دوم شامل پاسخ هاي عاطفي است و نتيجه شرایط 
هيجاني موجود در موقعيت است، در این موارد پاسخ ها تمایل به غيرسودگرایانه و غيرمنطقي 
بودن دارند. پس بنابراین زماني که در نتيجه هيجان نظام دوم فعال شود، فعاليت این نظام، 
منجر به غيرسودگرایي مي شود. باید توجه داشت که در قضاوت هاي اخلاقي یا نظام اول 
)شناختي( و یا نظام دوم )هيجاني و عاطفي( فعال مي شوند، و فعاليت یک نظام منجر به غلبه 
 بر نظام دیگر مي شود. در این راستا، گرین و همکاران )2001، 2004( معتقدند قضاوت هاي 
برانگيخته مي شوند؛ درحاليکه  و هيجاني  اجتماعي  پاسخ هاي  به وسيله  اخلاقي شخصي 

قضاوت هاي اخلاقي غيرشخصي بيشتر به وسيله فرایندهاي شناختي هدایت مي شوند. 
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o در مجموع، یافته هاي پژوهش حاضر بيانگر این است که رگه ها و ابعاد شخصيت 
نقش تعدیل کننده در فرایند قضاوت هاي اخلاقي دارند. زماني که ابعاد شخصيت در گستره 
بهنجار قرار دارد، قضاوت هاي اخلاقي به صورت معقول و منطقي راه اندازي ميشوند )در 
یافته هاي پژوهش حاضر این نکته در افراد داراي فعاليت پایين دو نظام »فعال ساز رفتاري« و 
»بازداري رفتاري« کاملًا مشهود بود(، ولي وقتي که ابعاد شخصيت به سویي رگه هاي مرضي 
)در اینجا زودانگيختگي و اضطراب( پيش مي روند، قضاوت اخلاقي دچار سوگيري شده و 

به سمت سودگرایي حرکت مي کنند.
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چکیده
هدف این پژوهش، تعیین تحول خردمندي از دورۀ 
نمونه  بود. حجم  اصفهان  در شهر  سالمندي  تا  نوجواني 
سال   18 تا   15 سني  گروه   4 در  کننده  شرکت   345 از 
سال   45 تا   30 نفر(،   104( سال   29 تا   19 نفر(،   108( 
)44 نفر( و 46 سال به بالا )51 نفر( تشکیل شده بود که 
به روش نمونه گیري خوشه اي، در گروه 15 تا 18 سال از 
مدارس و در گروه هاي دیگر با توجه به تقسیم بندي هاي 
تصادفي  صورت  به  اصفهان،  شهر  شهرداري  نواحي 
ابزار   و  مقایسه اي  علّي-  پژوهش  طرح  شدند.  انتخاب 
مورد استفاده مقیاس سه بعدي خردمندي آردلت )2003( 
بود. پیش از انجام پژوهش مقیاس  مورد بررسي و تحلیل 
معادلات ساختاري قرار گرفت و روایي و اعتبار آن تأیید 
به  از تحلیل واریانس  استفاده  با  یافته های پژوهش  شد. 
منظور بررسي تحول سازه  یاد شده نشان داد به طور کلي 
گروه هاي سني اثر معناداري بر نمره کل و نیز نمرات سه 
بعد شناختي، تأملي، عاطفي و مقیاس سه بعدی خردمندی 
ندارند. نتایج مقایسه  هاي زوجي در نمره کل و نمرات سه 
بعد مقیاس سه بعدی خردمندی بین گروه هاي سني در بعد 
عاطفي بین گروه 46 سال به بالا با سه گروه دیگر یعني 
15 تا 18 سال، 19 تا 29 سال و 30 تا 45 سال تفاوت 
 ،p=0/005  ،p=0/02 ترتیب  )به  داد  نشان  داري  معني 
به  سال   46 گروه  نیز  کل  نمره  در  همچنین   .)p=0/002
 .)p=0/02( بالا با گروه سني 30 تا 45 سال متفاوت بود

کلید واژه ها: خردمندی، تحول، نوجوانی، سالمندی

Abstract 
This study was done for the purpose of  

investigating the development of wisdom from  
adolescence to elderly in Isfahan. Sample size was 
consisted of 345 participants in four age groups 15 to 
18 year-olds (n=108), 19 to 29 year-olds (n=104), 30 
to 45 year-olds (n=44) and over 46 year-olds (n=51). 
All groups selected based on cluster sampling, for the 
first group, clusters were high school classes and for 
the others streets based on municipal areas. In order 
to achieve the desired goal, causal – comparative  
statistical design were applied. Data were gathered 
using Three-Dimensional Wisdom Scale (3D-WS) 
by Ardelt (2003). Before using the measure structural 
equation modeling was done to verify the validity and 
reliability. Data were analyzed in SPSS19 based on 
analysis of variance. Results revealed that there were 
not significant group effects on 3D-WS’s dimensions. 
pairwise comparisons showed significant difference  
between 15 to 18 year-olds, 19 to 29 years and 30 to 
45 years in affective dimension (p = 0/02, p = 0/005,  
p = 0/002 respectively). Also over 46 year-olds 
showed difference with  30 to 45 year-olds in total 
score of 3d-ws (p = 0/02). 

Keywords: wisdom, development, adolescence, 
elderly
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l مقدمه

اگر چه بحث دربارۀ ماهیت خرد داراي سابقۀ گسترده اي در میان فیلسوفان، متکلمان، 
شاعران و نویسندگان است اما ورود آن به دنیاي روانشناسي نسبتاً اخیر است. در سه دهه 
پیري  شناسي و روانشناسان  از سوي روانشناسان  به ویژه  به موضوع خردمندي  اخیر توجه 
بیشتر شده  زندگي علاقمندند  پایاني  در سال هاي  بزرگسالان  سازگاري  به  که  عمر  گسترۀ 
است. در نوشته هاي اولیۀ روانشناختي، خردمندي به عنوان نقطۀ پایانيِِ آرمانی تحول توصیف 
شده است. استنلي   هال )1922( شکل گیري خردمندي در یک بزرگسال را با نگرش، آرامش 
فلسفي، بي طرفي، و تمایل فرد به اصول اخلاقي مرتبط دانسته است. اریکسون )1959( به 
خردمندي به عنوان عنصر اساسي اواخر زندگي در مراحل تحول اشاره دارد و معتقد است 
فرد در مرحله هشتم تحول رواني- اجتماعي با یکپارچگي در برابر نا امیدي دست و پنجه 
نرم مي کند و ویژگي که کسب مي کند خردمندي است. پیشینۀ پژوهشي دربارۀ خرد به مفهوم 
کهن الگوهاي یونگ - کهن الگوي پیر خردمند و سوفیا-  نیز باز مي گردد. یونگ توضیح 
داده است که منبع خردمندي در کشف وجود دروني خود و ترکیب تمایلات متضاد نهفته 

است )پرویت،2000(. 

در طیف وسیعي از تعاریف جدید، از خردمندي  به عنوان یک »نظام دانش تخصصی« 
)بالتز و اسمیت، 1990(، » نوعي از عملکرد پیشرفته شناختي« )دیتمان_ کولي و بالتز، 1990(، 
»هنرمسئله یابي« )آرلین،1990(، » آگاهي از ناداني خود« )میکام، 1990( و »مدلي دو بعدي با 
جنبه هاي درون فردي، بین فردي، و فرافردي در یک بعد و حوزه هاي شخصیت، شناخت، و 
تلاش در بعدي دیگر« )آخن باوم و اورول، 1993(، ترکیبي از ویژگي هاي شخصیتي در سه 
بعد گسترده شناختي، تأملي و عاطفي )آردلت، 2003(، و استفاده از »دانش نهان« در مسائل 
زندگي با هدف رسیدن به »خیر)نفع( همگاني« )استرنبرگ، 2000( یاد شده است. به عبارت 
دیگر، خردمندي مفهومي چند وجهي است که بسیاري از معاني آن با توجه به جهت گیري 
کلي پژوهشگران متفاوت است؛ در این پژوهش با توجه به استفاده از ابزار سنجش خردمندي 

آردلت )2003( مشخصاً به تعریف او از خردمندي پرداخته شده است.

آردلت )1997؛ 2003؛ 2004( به تعریف خردمندي به عنوان ترکیبي از ویژگي هاي 
شخصیتي با سه بعد گسترده »شناختي«، »تأملي«2و  »عاطفي«3 پرداخته است، که از نظر او 
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وجود هر سه بعد براي خردمندي فرد الزامي است. بعد »شناختي« خردمندي نشان دهنده 
وجوه  پذیرش  از جمله  زندگي  از  عمیق تري  درک  به  رسیدن  و  حقیقت  دانستن  به  میل 
بیني بودن زندگي است؛  قابل پیش  انسان، محدودیت هاي دانش، و غیر  متناقض ماهیت 
 بنابراین شامل ویژگي هایي مانند  »با تجربه«،  »با هوش و کاربردگرا« ست. »بعد تأملي« 
نشان دهنده خودآزمایي، خود آگاهي، و توانایي مشاهده پدیده ها از زوایاي مختلف است. 
بنابراین نوعي  بر فاعلیت و تجلیات خود غلبه کند؛  از طریق عمل خود-تأملي  باید  فرد 
به  عاطفي«  »بعد  است.  شهودي  و  نگرانه  درون  ویژگي هاي  شامل  که  است  فراشناخت 
عنوان »عشق همدلانه و دلسوزانه براي دیگران« تعریف شده است که با هیجانات مثبت 
رفتارهاي همدلانه و مهربان و درک دیگران همراه است. از نظر آردلت )2003( خردمندي 
کیفیتي از شخصیت است که در  افراد خردمند وجود دارد و در واقع بر روي یک نوع 
آرمانی از شخص خردمند تأکید دارد و نه یک  نوع آرمانی از دانش مرتبط با خردمندي. 
بر  تأمل  از طریق  را  با خردمندي  مرتبط  دانش  دوباره  افراد  که  زماني  تا  است  معتقد  او 
تجربیات شخصي به خردمندي تبدیل نکنند، این مفهوم به صورت یک دانش نظري باقي 
مي ماند و چنین تعریفي از خردمندي معناي چنداني ندارد حتي اگر این دانش در سطوح 
بالایي در آثار فرهنگي باستاني وجود داشته باشد. دیدگاه سه بعدي آردلت با سنت هاي 
در سطح شخصي  فضیلت  و  ذهن  تلفیق  را حاصل  که خردمندي  شرقي  دیني  و  فلسفي 
مي دانند سازگار است. بنابراین خردمندي حالتي آرمانی است که به ندرت ممکن است 
در واقعیت وجود داشته باشد )آردلت، 2004(. او )2004( بر این باور است که مي توان 
خردمندي را به طور غیر مستقیم از طریق شاخص هاي شناختي، تأملي، و عاطفي به عنوان  
عناصر ضروري متغیر نهفتۀ خردمندي بررسي کرد. آردلت )2003( با پیروي از سنت هاي 
کلاسیک ارزیابي شخصیت یک مقیاس خود گزارشي )مقیاس سه بعدي خردمندي( ارائه 
همبستگي  خردمندي  بعدي  سه  مقیاس  سنجد.  مي  را  خردمندي  بعد  سه  که  است  کرده 
روابط  و  ذهني  زندگي، سلامت  ذهني، هدف  بهزیستي  تسلط«4،  »با  داري  معني  و  مثبت 
منفي با علایم افسردگي، اجتناب از مرگ، احساس فشار اقتصادي دارد. نکته مهم یافته ها 
تأیید ادعاي آردلت مبني بر این که کسب نمرات بالا در هر سه بعد براي خردمندي لازم 

است بود.
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استودینگر )1999(  به طور اخص به دنبال یافتن رابطۀ بین سن و خردمندي بود. یافته هاي 
او بر خلاف حکایت ها و ضرب المثل هاي معروف بود که خردمندي را با سن و سال مرتبط 
مي دانستند. او در یک فرا تحلیل از 4 پژوهش که با آزمودني هاي بین سنین 20 تا 75 سال و 
یا حتي 80 ساله ها انجام شده بود به این نتیجه رسیدکه هیچ رابطه اي بین خردمندي و سن 
وجود ندارد. البته او معتقد بود تجارب زندگي و دانشي که فرد نیاز دارد تا به خردمندي برسد 
همراه با گذر سن میسر مي شود، اما اغلب، کاهش عملکردهاي ذهني و تغییرات شخصیتي 
باعث مي شود که این کاهش ها با کاهش خردمندي یکي دانسته  شود. لابویه- ویف)1990( 
معتقد است خردمندي در بزرگسالي میانه )تقریباً دهه 40 یا 50( به اوج خود مي رسد. ولي 
با این وجود سن را معیار معناداري در رابطه با فرایند هاي مرتبط با خردمندي در بزرگسالي 
نمي داند. در یافته هاي او نمودار مرتبط با سن به صورت یک منحني با کاهشي در بزرگسالي 
تأکید  مستقل(  با سن)سن-  مرتبط  غیر  اندازه گیري هاي  بر  که  زماني  مقابل  در  بود.   همراه 
مي شد الگوهاي تحولي جالبي به دست مي آمد. بنابر این از دید لابویه ـ ویف، خردمندي 

با تحول در طول زندگي مرتبط است تا با سن)کولبي،2003(. 

میکام )1990( معتقد است اگرچه بیشتر نظریه پردازان معتقدند خردمندي با افزایش 
سن بیشتر مي شود احتمالاً جهت عکس هم مي تواند درست باشد. یعني خردمندي با افزایش 
سن کاهش مي یابد. او معتقد است بیشترین خردمندي در کودکان مشاهده مي شود و بعد از 
آن سیر نزولي به خود مي گیرد. شواهدي که او ارائه مي کند بیشتر حالت داستاني و حکایت 
دارند اما حداقل قابل توجه اند. از سویي دیگر یافته هاي پژوهش یوکیونگ )1995( در قالب 
پارادایم برلین حاکي از آن بود که روند خردمندي در بین نسل هاي مختلف )کودکان، والدین 
میانسال و پدربزرگ/ مادربزرگ هاي سالمند( یکنواخت و همراه با یک گرایش کاهشي جزیي 
است. نسل اجداد سالمند در هیچ یک از مقیاس هاي خردمندي بالاترین نمره را نگرفتند. اما 
سن به طور مثبتي با عملکرد در مقیاس خردمندي در بین سنین رابطه داشت. در پژوهش 
مونتگومري )1995( هدف، کشف معنا و تجربۀ خردمندي در بزرگسالان سالمند با استفاده 
از روش  پژوهشي پدیدارشناختي براي تحلیل مصاحبه ها و مشخص کردن عناصر موجود در 
تجارب آن ها بود. یافته ها نشان داد عنصرزمان به عنوان زمینه اي براي تجارب خردمندي در 
زندگي وتجربه  به عنوان عنصر راهنما است که هر دو در سنین پیري بخشي از خردمندي اند. 
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منعکس  را  فرد سالمند  بارز یک  از خردمندي هستند که جنبۀ  زمان و تجربه  دو عنصري 
مي کنند. در پژوهش پاسوپاتي، استودینگر و بالتز )2001( بررسي نمونه پژوهشي نوجوان 14 
تا 20 ساله و بزرگسالان 21 تا 37 ساله نشان داد بر خلاف بزرگسالي، نوجواني یک مرحله 
نوجوانان در سطحي  از مشکلات دشوار زندگي است. عملکرد  آگاهي  اساسي تحولي در 
پایین تر از بزرگسالان بود اما افزایش هاي وابسته به سني، به طور اساسي در عملکرد آنها به 
چشم مي خورد. در یک روند مشابه دیگر، تفاوت هاي مرتبط با سن در روایت هاي زندگینامۀ 
شخصي خردمندي مشاهده شد )گلوک و همکاران، 2005(. نوجوانان، افرادي که در دهۀ 
 سی و نیز شصت زندگي بودند در گزارش هاي خود به نمونه هاي متفاوتي از خردمندي در 
اولویت هاي  تکالیف و  تفاوت ها منعکس کننده  این  اشاره داشتند، و در واقع  زندگي شان 
سن  رفتن  بالا  با  خردمندي  مفاهیم  مي رسد،  نظر  به  همچنین  بود.  سني  گروه  هر  تحولي 
متمایز تر مي شوند. افراد مسن جنبه هاي عاطفي را در خردمندي مهم تر دانسته، بین جنبه هاي 
سیال و متبلور جزء شناختي تمایز قائل بودند و در مقایسه با گروه جوان، کمتر سن را با 
 خردمندي مرتبط مي دانستند )کلیتون وبیرن، 1999(. علاوه بر این ها درپژوهش کلیتون و بیرن 
)1980( فراواني نسبي مفهوم شناختي خردمندي به میزان قابل توجهي در سراسر دوران بلوغ 
کاهش نشان داد که بیانگر این است که تجربیات این دوره از زندگي به افراد مي آموزد که 

پیچیدگي هاي زندگي بزرگسالي نیازمند چیزي بیش از  شناخت است.

به موازات این پژوهش ها، پژوهش هایي مانند بندیکوویکوا و آردلت )2008( بر روي 
دانشجویان 18 تا 21 ساله از ایالات متحده آمریکا و اسلواکي، براي اندازه گیري ساختار نهفتۀ 
خردمندي در مدل سه بعدي خردمندي نشان داد ابعاد شناختي و تأملي در نمونه آمریکایي در 
مقایسه با نمونه اسلواکي برجسته تر هستند. در پژوهش آنها دانشجویان دانشگاه هاي ایالات 
متحده، در بعد شناختي بالاترین امتیاز را به دست آوردند در حالي که در میان دانشجویان 
اسلواکي، بعُد تأملي و عاطفي بالاترین میانگین نمره را نشان داد. دانشجویان هر دو کشور، 
در هیجانات مثبت نسبت به دیگران نمرات بالایي داشتند با این وجود، دانشجویان آمریکایي 

به طور قابل توجهي، در بعد تأملي بالاتر از دانشجویان اسلواکي بودند. 

بنابراین به نظر می رسد حتي اگر ایدۀ اصلي از خردمندي به عنوان یک نقطۀ پایاني 
آرماني تحول انسان تا حد زیادي همگاني باشد، برخي از معاني خاص خردمندي ممکن 
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بسیاري  که  است  حالي  در  این  کنند.  تغییر  تاریخ  با  و  باشد  متفاوت  فرهنگ ها  در  است 
در  خردمندي  پایه هاي  از  بسیاري  که  مي کنند  حمایت  نظر  این  از  تجربي  پژوهش هاي  از 
طول نوجواني و بزرگسالي اولیه پایه گذاري مي شوند )پاسوپاتي، استودینگر و بالتز،2001؛ 
استودینگر و پاسوپاتي، 2003(. عمدۀ نظریه ها و پژوهش هاي تجربي خردمندي بر نمونه هاي 
پایاني  نقطۀ  خردمندي  که  ایده  این  آیا  مي شود  ایجاد  سوال  این  بنابراین،  استوارند؛  غربي 
آرماني تحول همگاني انسان است در همۀ فرهنگ ها و جوامع  وجود دارد؟ و اگر چنین است 

روند تحول آن از دوره نوجواني تا سالمندي در جامعه ایراني چگونه است؟

l روش

این پژوهش تحولي از نوع مقطعي و روش پژوهش توصیفي از نوع علّي- مقایسه اي 
 است. در این پژوهش به لحاظ پرداختن به تأثیر سن بر متغیر مورد نظر از طرح علّی - مقایسه اي 
استفاده شده است. »جامعۀ آماري« این پژوهش کلیه افرادي بودند که در فاصله سني دوره 
نوجواني تا سالمندي )15 تا  75 ساله(، در سال 1389 و 1390  در شهر اصفهان سکونت 
داشته اند. با توجه به مقطعي بودن نوع پژوهش و هدف بررسي تحولي، 5 گروه شرکت کننده 
با توجه به متغیر هاي جمعیت شناختي جنس، تحصیلات، شغل و نظایر این ها براي حضور در 
این پژوهش برنامه ریزي شد. گروه نوجوان در محدودۀ سني  15 تا 18 ساله انتخاب شدند. 
گروه هاي دیگر با بازه زماني 10 تا 15 سال بدون فاصله بین دو گروه و بر اساس تقسیم بندي 
دوره هاي زندگي بزرگسالي، در محدوده هاي سني 19 تا 29 ساله، 30 تا 45 ساله، 46 تا 60 
ساله و 61 تا 75 ساله انتخاب شدند. در روند اجراي پژوهش به دلیل عدم حضور و همکاري  
افراد 60 ساله به بالا ناگزیر این گروه از جریان پژوهش حذف شد؛ و گروه میانسال با تعداد 
معدود گروه سني آخر تلفیق شده تحت عنوان گروه »46 ساله به بالا« به عنوان گروه سني  

چهارم این پژوهش در نظر گرفته شدند. 

با توجه به متفاوت بودن رده هاي سني شرکت کنندگان، شیوه هاي نمونه گیري متفاوتي 
اساس  بر  و  اي  خوشه  نمونه گیري  روش  به  سال   18 سن  تا  کنندگان  شرکت  شد.  اتخاذ 
شدند. شرکت  انتخاب  دبیرستان  سوم  و  دوم  آموزان  دانش  تحصیلي  مقاطع  و  سني  معیار 
تا 45 سال از محیط دانشگاه )دانشجویان کارشناسي و دانشجویان  کنندگان بین سنین 19 
تحصیلات تکمیلي و کارکنان( و بیرون از دانشگاه انتخاب شدند. در این مورد گروه نمونه 
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به روش تصادفي انتخاب شدند. علاوه بر این, بخشي از نمونه گروه 19 تا 45 سال و نیز 
شرکت کنندگان بالاي 46 سال بر اساس محل اقامت خود با توجه به تقسیم بندي هاي شهري 
شهرداري اصفهان به روش نمونه گیري خوشه اي انتخاب شدند. حجم نمونه در هر گروه 40 
نفر برآورد شده بود که در مرحله اجرابه منظور جبران ریزش احتمالي، این تعداد در گروه ها 
به طور متفاوتي افزایش یافت. بدین ترتیب در نمونه نهایي در گروه 15 تا 18 ساله، 108 نفر، 
در گروه 19 تا 29 ساله، 142 نفر، در گروه 30 تا 45 ساله، 44 نفر و در گروه 46 ساله به 
بالا 51 نفر  جاي گرفتند. این تعداد در مجموع 345 نفر بودند. تعداد و میانگین سني شرکت 

کنندگان در گروه هاي سني در جدول  1 ارائه شده است. 

l ابزار

به منظور برطرف ساختن مسائل بین فرهنگي و اطمینان از هم ارزي مفهومي معادل 
کلمات، عبارات و جمله ها، طي فرایندي چند مرحله اي، پس از کسب اجازه از طراح اصلي 
اول  نویسنده  توسط   )3D-WS( خردمندی«5  بعدی  سه  »مقیاس   اول،  مرحله  در  مقیاس ، 
ترجمه شد. نسخه هاي برگردان شده به زبان فارسي  بدون اشاره به نسخه هاي زبان اصلي 
)انگلیسي( مجدداً به زبان اصلي برگردانده شد. پس از برگردان مجدد به زبان اصلي، ترجمه ها 
به منظور بررسي هم ارزي مفهومي براي طراح اصلي ارسال شد. پس از تأیید صحت درک 
مفاهیم از جانب طراح اصلي، ترجمۀ فارسي مقیاس به منظور جمع آوري اطلاعات، مورد 
استفاده قرار گرفت. این مقیاس که توسط آردلت )2003( طراحي شده است خردمندي را در 3 
بعد »شناختي«، »تأملي« و »عاطفي« مي سنجد. بعد شناختي این مقیاس 14 ماده دارد که فقدان 
ویژگي هاي شناختي خردمندي را مي سنجد. ماده ها ناتواني یا عدم تمایل به فهم یک موقعیت 
یا یک پدیده به طور کلي )»غفلت مایه خوشي است«(، تمایل براي دیدن دنیا به صورت 

  
گروه سنی

جدول 1. تعداد و میانگین سنی شرکت کنندگان در گروه های سنی

تعداد      پایین ترین      بالاترین       میانگین         انحراف معیار 

1/02                16/61           18               15             108
3/14                23/88           29               19             142
4/11                38/75           45                30             44
5/21                54/82           68                46             51

15 تا 18 ساله
19 تا 29 ساله
30 تا 45 ساله
46 ساله به بالا

شاخص ها
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 سیاه یا سفید )»مردم یا خوبند یا بد«(، عدم آگاهي از ابهام و تردید در زندگي )»فقط یک 
 راه درست براي انجام کارها وجود دارد«( و ناتواني در اتخاذ تصمیمات مهم علیرغم غیر قابل 
 پیش بیني بودن و تردیدهاي زندگي )»من بعد از فکر کردن در مورد مسائل، در گرفتن تصمیمات
 مهم دچار تردید مي شوم«( مي سنجند.12 ماده بعد تأملي، توانایي و تمایل نظر کردن به پدیده ها 
 و رویدادها را از دیدگاه هاي مختلف )»من همیشه سعي مي کنم که به تمام وجوه یک مسئله 
مقصر  که  این  بدون  همیشه  )»کارها  فرافکني ها  و  ذهنیت  وجود  عدم  و  کنم«(   توجه 
باشم اشتباه از آب در مي آید«( ارزیابي مي کند. 13 ماده بعد عاطفي نیز وجود رفتار و هیجانات 
 مثبت، »همدلانه«6 و »پرورش دهنده«7 )»گاهي اوقات واقعاً براي همه احساس دلسوزي و شفقت 
 دارم«( و عدم وجود هیجانات و رفتارهاي منفي یا بي تفاوت نسبت به دیگران )براي مثال 

»این مشکل من نیست که دیگران  در مشکلند و نیاز به کمک دارند«( را مي سنجد. 

دو مقیاس 5 درجه اي لیکرتي براي سنجش ماده  ها استفاده مي شود که هر کدام از 1 تا 5 
)5= بسیار موافقم تا 1= بسیار مخالفم و 5= بسیار درست است تا 1= اصلًا درست نیست( دامنه 
دارند. تمام ماده  ها به گونه اي نمره گذاري مي شوند که نمرات بالاتر وجود ویژگي هاي شناختي، 
 تأملي و عاطفي خردمندي را قبل از محاسبه میانگین نمرات هر بعد به طور جداگانه نشان 
مي دهد و  میانگین 3 بعد خردمندي، نشان دهندۀ نمرۀ کلي خردمندي فرد است. در پژوهش 
 آردلت در ارزیابي روایي و اعتبار این مقیاس، آلفاي کرونباخ ابعاد شناختي، تأملي و عاطفي به 
 ترتیب 0/71، 0/75 و 0/66 در نمونه دانشجویي و 0/78، 0/75 و 0/74 در نمونه سالمندان به 
 دست آمده است. آلفاي کرونباخ مجموع 3 بعد خردمندي در نمونه دانشجویي 0/72 و در نمونه 
سالمندان 0/66 بوده است )آردلت، 2003(. دراین پژوهش با 180 نفر سالمند )بالاي 50 سال( 
در دو بار اجراي این مقیاس  به فاصله زماني 10 ماه، آلفاي کرونباخ ابعاد شناختي، تأملي 
و عاطفي در بازه  0/71 تا 0/85 قرار داشت. هر سه بعد مقیاس  به طور معني داري با هم 
همبستگي داشتند که بین0/3 تا 0/5 متغیر بود. در این پژوهش نیز بررسي اعتبار مقیاس سه 
بعدي خردمندي همساني دروني رضایت بخش تا خوبي را براي مقیاس سه بعدي خردمندي 
به طور کلي و به تفکیک ابعاد شناختي 0/8، تأملي 0/4،  عاطفي 0/6 و کل 0/82 نشان داد. 

o اطلاعات جمعیت شناختي شرکت کنندگان از طریق پرسشنامه ویژگي هاي جمعیت 
شناختي محقق ساخته جمع آوري شد. علاوه بر ویژگي هاي فردي )جنس و سن( ویژگي هاي 
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دیگري نظیر میزان تحصیلات، وضعیت تأهل، عنوان شغل، درآمد شخصي و ... افراد مورد 
سوال قرار گرفت. 

l یافته ها

میانگین و انحراف معیار نمرات شرکت کنندگان در ابعاد و نمره کل مقیاس سه بعدی 
خردمندی به تفکیک گروه هاي سني در جدول 2 ارائه شده است.

براي مقایسه میانگین نمرات خردمندي در 4  گروه سني لازم بود در ابتدا نقش متغیر هاي 
بررسي هاي  کنترل شود.  آنها  اثر  داري  معني  در صورت  تا  بررسي شود  شناختي  جمعیت 
تحلیل واریانس )با رعایت پیش فرض ها( که در آن هر یک از متغیر هاي جمعیت شناختي 
به عنوان  متغیر مستقل و نمرات ابعاد شناختي، تأملي، عاطفي و نمرۀ کل »مقیاس سه بعدی 
 F)2/687((خردمندی« به عنوان متغیرهاي وابسته در نظر گرفته شدند؛ اثر شغل در بعد تأملي
p=0/03(، درآمد در بعد شناختي)2/81( p=0/04(F(، و عاطفي)p=0/02 )F)3/29(، و عزیز 

                      
گروه

جدول 2. میانگین و انحراف معیار نمرات در ابعاد و نمره کل مقیاس سه بعدی خردمندی گروه های سنی

ابعاد                          میانگین                انحراف معیار 

شناختی
تأملی

عاطفی
نمره کل

شناختی
تأملی

عاطفی
نمره کل

شناختی
تأملی

عاطفی
نمره کل

شناختی
تأملی

عاطفی
نمره کل

شناختی
تأملی

عاطفی
نمره کل

15 تا 18 ساله

19 تا 29 ساله

30 تا 45 ساله

46 ساله به بالا

کل نمونه

شاخص ها

2/98
3/1

3/005
9/09

2/93
3/29
3/09
9/32

3/13
3/35
3/24
9/73

2/74
3/06

2/7002
8/51

2/94
3/207
3/02
9/18

0/63
0/45
0/52
1/2

0/74
0/45
0/57
1/49

0/66
0/45
0/56
1/31

0/59
0/6004

0/56
1/49

0/68
0/48
0/57
1/42
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منبع اثر

جدول 3. آزمون تحلیل واریانس چند متغیری تأثیر گروه های سنی بر نمرات خردمندی در ابعاد و نمره کل مقیاس سه بعدی خردمندی

گروه
شغل

درآمد
عزیز از دست رفته  

0/91
0/86
0/85
0/89

0/89
0/96
1/05
0/72

0/49
0/47
0/4

0/68

0/04
0/04
0/05
0/03

0/34
0/37
0/4

0/28

6
9
9
9

Wilks, Lambda 
Wilks, Lambda

Wilks, Lambda

Wilks, Lambda

شاخص ها

ری
آما

ان 
تو

 اتا
ور

جذ
م

ری
ادا

معن
ح 

سط

دی
آزا

جه 
در

F 
اره

آم

اده
 آم

دار
مق

 ،F)3/28( ،p=0/02 از دست رفته  در بعد تأملي، عاطفي و نمره کل معني دار بود )به ترتیب
بر  شناختي  متغیر هاي جمعیت  سایر  اثرات   .)F)4/9( p=0/002( و   )F)5/28( p=0/001(
بنابراین  نمرات خردمندي در سه بعد شناختي، تأملي، عاطفي و نمره کل معني دار  نبود. 
هنگام استفاده از در تحلیل واریانس چند متغیره، عضویت گروهي به عنوان متغیر مستقل، 
نمرات خردمندي در سه بعد شناختي، تأملي، عاطفي  و نمره کل  به عنوان متغیر وابسته در 

نظر گرفته شده و اثر تحصیلات شغل، درآمد و عزیز از دست رفته کنترل شد.

نتایج آزمون شاپیرو- ویلک به منظور بررسي طبیعی بودن توزیع نمرات خردمندي در 
سه بعد شناختي، تأملي، عاطفي و نمره کل به تفکیک در گروه هاي سني نشان داد توزیع 
نمرات در کلیه گروه ها و ابعاد غیر از گروه 19 تا 29 ساله در بعد شناختي، گروه 46 ساله 
به بالا در بعد عاطفي و  گروه 19 تا 29 ساله در نمره کل، طبیعی است. مواردي که در آنها 
طبیعی بودن توزیع تأیید نشده است به دلیل حجم بالاي نمونه قابل اغماض هستند. نتایج  
آزمون لوین مبني بر پیش فرض تساوي واریانس ها ي گروه ها در جامعه در کلیه موارد تأیید 
نشد. اما به دلیل این که حجم گروه ها بیشتر از 40  نفر است عدم رعایت این پیش فرض 

تأثیري در نتایج تحلیل ندارد.

جدول 3 آزمون تحلیل واریانس چند متغیري تأثیر گروه سني را بر نمرات خردمندي 
نشان مي دهد.  تفکیک گروه هاي سني  به  نمره کل  تأملي، عاطفي  و  بعد شناختي،  در سه 
همان طور که قبلًا ذکر شد شغل، درآمد و عزیز از دست رفته  متغیرهاي  کنترل هستند. 
 همانطور که در جدول 3 مشخص شده است، به طور کلي گروه اثر معني داري بر نمرات 
خردمندي در سه بعد شناختي، تأملي، عاطفي و نمره کل مقیاس سه بعدی خردمندی ندارد. 
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لازم به ذکر است اثرات تعاملي بین متغیر وابسته با متغیر هاي کنترل نیز معني دار نبود. افزون 
 بر این نتایج اثرات بین آزمودنی در جدول 4 و مقایسه های زوجی در جدول 5 ارائه شده است.

     

همان طور که در جدول 4 مشاهده مي شوند اثر عضویت گروهي بر نمرات خردمندي 
در سه بعد شناختي، تأملي، عاطفي  و نمرۀ کل به تفکیک گروه هاي سني معني دار نیست؛ 
به عبارتي بین گروه ها تفاوت معني داري از این لحاظ وجود ندارد. لازم به ذکر است اثرات 

تعاملي بین متغیر وابسته با متغیر هاي کنترل معني دار نبود. 

منبع اثر                      

جدول 4. آزمون اثرات بین آزمودنی ها تأثیر گروه های سنی بر نمرات ابعاد و نمره کل مقیاس سه بعدی خردمندی

متغیر وابسته     درجه آزادی    میانگین مجذورات    ضریب F    معنی داری    مجذور اتا    توان آماری

شناختی
تأملی

عاطفی
نمره کل
شناختی

تأملی
عاطفی

نمره کل
شناختی

تأملی
عاطفی

نمره کل
شناختی

تأملی
عاطفی

نمره کل

گروه

شغل

درآمد

عزیز از دست رفته

شاخص ها

2
2
2
2
3
3
3
3
3
3
3
3
3
3
3
3

0/32
0/01
0/43
1/21
0/31
0/1

0/51
1/85
0/42
0/18
0/19
0/53
0/17
0/33
0/01
0/77

0/56
0/07
1/26
0/49
0/55
0/4

1/52
0/75
0/75
0/73
0/56
0/21
0/3

1/33
0/05
0/31

0/57
0/92
0/28
0/61
0/64
0/75
0/21
0/52
0/52
0/53
0/63
0/88
0/82
0/27
0/98
0/81

0/01
0/002

0/3
0/01
0/02
0/01
0/06
0/03
0/03
0/03
0/02
0/01
0/01
0/06

0/002
0/01

0/14
0/06
0/26
0/12
0/15
0/12
0/38
0/2
0/2

0/19
0/16
0/08
0/1

0/33
0/05
0/1

  
متغیر وابسته

نمرۀ کل

جدول 5. نتایج مقایسه های زوجی بین گروه های سنی در نمرات ابعاد و نمره کل مقیاس سه بعدی خردمندی

 معناداری
گروه )I(       میانگین تعدیل شده       گروه )J(      میانگین تعدیل شده    

)J(                                                    )I(                                

46 ساله با بالا

46 ساله به بالا

2/32

7/95

بعد عاطفی
3D-WS

شاخص ها

15 تا 18 سال

19 تا 29 سال 

30 تا 45 سال

3/02

3/01

3/11

0/02

 0/005

0/002

30 تا 45 سال               9/5                    0/02



 / 48 / 48  مجله روانشناسی 73 / تحول خردمندی از دوره نوجوانی تا سالمندی

شکل 1. میانگین نمرات بعد شناختی
 مقیاس سه بعدی خردمندی در گروه های سنی

شکل 2. میانگین نمرات بعد تأملی
 مقیاس سه بعدی خردمندی در گروه های سنی

شکل 3. میانگین نمرات بعد عاطفی
 مقیاس سه بعدی خردمندی در گروه های سنی

شکل 4. میانگین نمره کل خردمندی
 مقیاس سه بعدی خردمندی در گروه های سنی

همان طور که در جدول 5 آمده است نتایج مقایسه  هاي زوجي بین نمرات گروه هاي 
سني در سه بعد شناختي، تأملي، عاطفي  و نمره کل نشان  مي دهدکه در بعد عاطفي بین 
گروه  46 ساله به بالا با سه گروه دیگر یعني 15 تا 18 ساله، 19 تا 29 ساله و 30 تا 45 ساله 
تفاوت معني داري وجود دارد)به ترتیب p=0/002 ،p=0/005 ،p=0/02(. همچنین این گروه 
 .)p=0/02( در نمره کل نیز با گروه قبل از خود یعني گروه سني 30 تا 45 ساله متفاوت است

سایر گروه ها تفاوت معني داري با یکدیگر نداشتند )شکل هاي1، 2، 3 و 4 را ببینید(.

علاوه بر این به منظور نمایش بهتر عملکرد شرکت کنندگان، میانگین نمرات آنها در سه 
بعد شناختي، تأملي، عاطفي  و نمره کل خردمندي با توجه به گروه هاي سني در شکل هاي 

1 تا 4 رسم شده است.
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l بحث و نتیجه گیری

o پس از کنترل اثر »شغل«، »درآمد« و »عزیز از دست رفته«، در یافته هاي حاصل از 
این پژوهش با استفاده از مقیاس »سه بعدی خردمندی« براي سنجش سازۀ خردمندي به طور 
کلي تفاوتي بین گروه هاي سني مشاهده نشد. اما مقایسه زوج گروه ها نشان داد در نمره کل 
بعد از گروه 30 تا 45 ساله روند تحول رو به کاهش است. در واقع در روند تغییر میانگین ها، 
گروه 46 ساله به بالا پایین ترین میانگین را داشت که تفاوت معني دار آماري این گروه را با 
گروه قبل از خود یعني 30 تا 45 ساله رقم مي زند و از دسته تفاوت هاي معني داري است که 
روند منظم افزایش را علي رغم معني دار نبودن آماري در نمره کل خردمندي به هم مي زند. 
به طور کلي نه تنها افزایشي در روند خردمندي مشاهده نمي شود بلکه این تغییر یکنواخت 
از بعد از 45 سالگي کاهش مي یابد. البته این یافته با پژوهش هایي که کاهش خردمندي را 
با افزایش سن تأیید مي کنند و یا بر یکنواختي آن بعد از سنین 24-23 سالگي اشاره دارند، 

همخوان است )براي مثال پاسوپاتي، استودینگر و بالتز، 2001 را ببینید(.

o با توجه به تقسیم بندي سني گروه ها در این پژوهش، به نظر مي رسد روند مشاهده 
شده با دیدگاه چهارم خردمندی که همراه هوش سیال و متبلور حرکت می کند همخوان 
باشد. در این پژوهش اوج خردمندي در 30 تا 45 سالگي مشاهده مي شود هماهنگ با اوج 
بالا  به  ساله   46 گروه  در  کاهش خردمندي  احتمالاً  و  سني؛  محدوده  این  در  سیال   هوش 
)با میانگین سني حدود 54 سال( همگام با کاهش هوش سیال است و افزایش هوش متبلور 
تا حدي نیست که بتواند جبران این کاهش را بکند. هوش سیال با فرایند هاي شناختي پایه 
انطباق دارد و شبیه عامل عمومی اسپیرمن است؛ و هوش متبلور با دانش کسب شده و مهارت 
هاي هوشي تحول یافته انطباق دارد که ممکن است به عنوان انعکاس کاربرد هوش سیال در 
زمینۀ فرهنگي شناخته شود. هوش متبلور همچنین نشان دهندۀ وسعت دانش، تجربه، تفکر 
کمي، قضاوت و خردمندي فرد است )هورن، 1982(. بنابراین به نظر مي رسد سطحِ پایین 
طراز تحول شناختي گروه 46 ساله به بالا نیز در این میان بي تأثیر نبوده باشد. درست است 
که یکنواختي روند تحولي عملیات انتزاعي در نمونه این پژوهش تأیید شد در هر صورت 

افراد  در کلیه گروه ها به عملیات انتزاعي استقرار یافته نرسیده بودند. 

o بررسي ابعاد مختلف خردمندي نیز یافته هاي جالبي به دست داد. به طور کلي گروه 
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یادداشت ها:
1. cognitive
3. affective
5. 3 Dimensional Wisdom Scale (3D-WS)
7. nurturant

2. reflective 
4. mastery 
6. caring

در هیچ یک از ابعاد »مقیاس سه بعدی خردمندی« اثر معني داري نداشت؛ اما تفاوت هایي 
در سطح زوج گروه ها در ابعاد  مشاهده شد. در بعد شناختي خردمندي تفاوت بین زوج 
گروه ها به لحاظ آماري معني دار نیست ولي به هرترتیب V وارونه که زاویۀ آن میانگین 
بالاي گروه 30 تا 45 ساله و دو انتهاي پایین آن  به گروه 15 تا 18 ساله از یک سو و گروه 
 46 ساله به بالا تعلق دارد کاملًا روشن است. این سیر دقیقاً در مورد بعد تأملي به چشم 
مي خورد که البته با توجه به اهمیتي که آردلت )2003( در نظریه خود براي این بعد قائل 

است چنین یافته اي از قابلیت تبیین فرهنگي بالایي برخوردار است. 

اما در مورد بعد عاطفي بین سه گروه اول صرف نظر از معني داري آماري، حتي به 
لحاظ میانگین هاي خام و دریافت بصري از نمودار هیچ تفاوتي مشاهده نمي شود و خطي 
تفاوت  برانگیز  تأمل  بسیار  نکته  اما  کند  مي  وصل  هم  به  را  گروه  سه  این  مستقیم   تقریباً 
معني دار آماري و هم بصري )با توجه به نمودارها( گروه 46 ساله به بالا با سه گروه دیگر 

است که در واقع بر اثر کاهش میانگین این گروه ایجاد شده است.  
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چکیده
در  نوروفیدبک  تأثیر  شناخت  تحقیق  این  هدف   
دیداری- پیوسته  عملکرد  و  مغزی  امواج  دامنۀ  اصلاح 
اختلال  علایم  با  دانشجویان  توجه(  )پایداری  حرکتی 
کمبود توجه همراه با بیش فعالی می باشد. در این تحقیق 
مداخله اي که با استفاده از یک گروه آزمایش و یک گروه 
داراي  که  دختر  دانشجویان  از  نفر   34 شد،  انجام  کنترل 
نمره بالا در پرسش نامه بیش فعالي کانرز و نسبت تتا-بتا 
انتخاب و سپس در دو گروه  بودند، به صورت تصادفی 
آموزش نوروفیدبک و گروه کنترل جایگزین شدند. براي 
گروه اول آموزش نوروفیدبک در 20 جلسه اعمال شد و 
هاي  داده  نکرد.  دریافت  آموزشی  نوع  هیچ  کنترل  گروه 
پژوهش با کمک دستگاه نوروفیدبک )TFN(، پرسشنامه 
تشخیصی کوتاه اختلال بیش فعالی– کم توجهی بزرگسالان 
کانرز، و آزمون عملکرد پیوسته )TPC( جمع آوري شد. 
براي تجزیه و تحلیل داده ها از تحلیل کوواریانس چند 
معنادار در همه  بهبودی  بیانگر  نتایج  استفاده شد.  متغیره 
صحیح،  های  )پاسخ  یعنی  پیوسته  عملکرد  آزمون  ابعاد 
تتا،  مغزی  امواج  دامنه  و  ارائه(   خطای حذف و خطای 
ریتم حسی حرکتی و بتا در گروه نوروفیدبک بود. نتایج 
به عنوان یک  نوروفیدبک  کارآیی  از  پژوهش حاکی  این 
امواج مغزی و درمان مشکلات  شیوه درمانی در اصلاح 
اختلال کمبود توجه  به  مبتلا  دانشجویان دختر  توجه در 

همراه با بیش فعالی در مقایسه با گروه کنترل است.

کلید واژه ها:  اختلال کمبود توجه/ بیش فعالی 
نوروفیدبک بتا؛  تتا/  بیوفیدبک  بزرگسالان؛ 

Abstract 
The purpose of this study was to determine 

the efficacy of neurofeedback in the correct brain’s 
wave’s amplitude and the visual-motor continue 
performance (sustain attention) of students with  
attention deficit hyperactivity disorder. (ADHD). 
This interventional study was conducted with an  
experimental group and a control group including  
34 female students with high scores on the Conner’s  
adult’s questionnaire and theta/beta ratio in  
Mohaghege Ardebili University, Iran. Particpants  
were randomly selected and assigned to neurfeed-
back training and control groups. Nerofeddback  
Training (NF) was used with experimental group  
in twenty sessions and the control group received  
no training. Data were gathered with using the  
neurofeedback system (NFT), Continuous Perfor- 
mance Test (CPT), the short diagnostic hyperactivity 
disorder - Conner’s adult’s questionnaire. Multivariate  
analysis of covariance  was used for analyzing  
the data. The results indicated that Neurofeedback 
training affected on all dimensions of Continuous 
Performance Test (CPT) and correct brain’s wave’s 
amplitude i.e. Beta, Theta and SMR. Findings  
suggested that neurofeedback training effected in the 
correct brain’s wave’s amplitude and the increase 
of attention in girl’s students with attention deficit  
hyperactivity disorder.

Keywords: adult ADHD; beta/theta biofeedback; 
neurofeedback
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l مقدمه

»اختلال کمبود توجه همراه با بیش فعالی«1 به طور گسترده به عنوان یکی از شایع ترین 
شده  بازنگری  متن  در   .)2002 است)دوپفنر،  شده  شناخته  ها  درمانگاه  به  ارجاع  دلایل 
»چهارمین راهنمای تشخیصی و آماری اختلال های روانی«2 سه زیر طبقه برای اختلال کمبود 
با بیش فعالی مطرح شده است که دربرگیرندۀ نوع بی توجه غالب، نوع بیش  توجه همراه 

فعالی-تکانشگری غالب،ونوع مرکب است )سازمان بهداشت جهانی، 2000(. 

شیوع این اختلال در سنین مدرسه، بین 3 تا 5 درصد است )انجمن روان پزشکی آمریکا، 
2000(. شروع این اختلال از دوران کودکی است. یعنی علائم کلی بی توجهی، بیش فعالی 
پیدا می کند. نکته مهم  ادامه  تا بزرگسالی  و تکانش گری از دوران کودکی آغاز می شود و 
این است که اگر این اختلال به موقع تشخیص داده نشود به »اختلال بیش فعالی بزرگسالی« 
تبدیل شده و پیامدهای جبران ناپذیری مانند بزهکاری، زندانی شدن، شکست های شغلی، 
 طلاق، مشکلات تحصیلی و خانوادگی به بار می آورد )تامپسون و تامپسون،2005(. 1 تا 6 
)وندر،  مبتلا هستند  بیش فعالی  توجه/  نارسایی  اختلال  به  بزرگسالان عادی  از همۀ  درصد 
ولف و واسراشتین، 2001(. اخیراً بر خلاف آنچه قبلًا تصور می شد، اعتقاد بر این است که 
این اختلال در بیشتر موارد با افزایش سن برطرف نمی شود و علائم در 85 درصد افراد مبتلا 
تا نوجوانی و در 50 تا 70 درصد موارد تا بزرگسالی هم ادامه می یابند )یان،1996؛ هچتمن، 
ویس و پرلمن، 2000( و تحقیقات نشان داده اند به دلیل مزمن بودن این اختلال، مبتلایان به 
آن در معرض  اختلال های روان پزشکی دیگری در بزرگسالی، ازجمله اختلال شخصیت 
ضد اجتماعی، الکلیسم، اعتیاد و مشکلات میان فردی و روان شناختی قرار می گیرند )ویس، 
موری و ویس، 2002( و به طور کلی بیش فعالی باعث می شود که موقعیت اجتماعی فرد 

مبتلا بسیار آسیب ببیند )انجمن روانپزشکی آمریکا، 2000(.

ای  اژه  منصور،  نژاد،  )مهری  است  نشده  روشن  کاملًا  امروز  به  تا  اختلال  این  سبب 
همانند  محیطي  عوامل  هم  و  ژنتیک  عوامل  هم  مطالعات،  جدیدترین  کیامنش،1379(.  و 
اختلال دخیل  این  در  را  بارداري  مادر در هنگام  تولد زودرس و مصرف دخانیات توسط 
میدانند )رولاند، لزسنه و آبرام وتیز، 2002(. در عین حال پژوهش های مستندی حاکی از 
 مبانی نورولوژیک )عصب شناختی( اختلال های کمبود توجه هستند. از سال 1930 میلادی 
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نابهنجاری هایی در »الکتروآنسفالوگرام«3 افراد مبتلا به اختلال کمبود توجه همراه با بیش فعالی 
افراد، فعالیت بالای امواج آرام »تتا« را در مناطق  الکتروآنسفالوگرام این  گزارش شده بود. 
 مرکزی و پیشانی مغز نشان می دهد. علاوه بر این، نتایج حاصل از »توموگرافی نشر پوزیترون«4 
این  مغزی  متابولیسم  در  را  های  اختلال  نیز  فوتون«5  تک  نشر  کامپیوتری  »توموگرافی  و 
افراد در قطعه های پیشانی، »قطعه های پیش پیشانی«، مخچه و »عقده های پایه ای« )بویژه 
گلوبوس پالیدوس و کدیت( گزارش می کنند )پینل، 2000؛ لوبار، 2003(. در کودکان مبتلا 
به این اختلال، کاهش متابولیسم مغزی در مناطق پیش پیشانی دیده می شود )لوبار، 1991، 
فعالیت  افراد،  این  الکتروآنسفالوگرام  آرام مغزی در  امواج  بیشتر  فراوانی  بر  2003(. علاوه 
کمتر »امواج سریع بتا« نیز در آنها قابل توجه است. این مسئله نشانگر برانگیختگی پایین قشر 

مخ در این افراد است )هیل و کاسترو، 2002؛ لوبار، 2003؛ لو و بارکلی، 2005(.

درمان هاي دارویي )به ویژه با داروهاي محرك( و شیوه هاي رفتار درماني )آموزش 
خودهدایتي و آموزش والدین( رایج ترین شیوه هاي درماني هستند که براي مبتلایان به بیش 
فعالی و نقص توجه به کار گرفته می شود )رویستر و لاواك، 1995(. اگرچه دارودرماني، 
مدت هاي مدیدي است که به عنوان یک روش مؤثر در درمان این اختلال پذیرفته شده و 
به کار گرفته می شود، اما هنوز هم مباحثه هاي زیادي در این زمینه وجود دارد )مهری نژاد، 
منصور، اژه ای، کیامنش، 1379؛ اسپنسر، بیدرمن، ویلنز، هاردینگ، اودانل و گریفین، 1996(

علاوه بر این داروها عوارض جانبی زیادی به همراه دارند. داروها فقط چند ساعت تأثیر 
مثبت دارند و سپس علایم ADHD بازگشت می کنند )دوپفنر، 2002 ؛ اسر، 2002؛ و لوبار، 
2003(. شیوه های رفتاردرمانی نیز محدودیت های خاص خود را دارند و در حدود نیمی از 

موارد با موفقیت همراهند )لوبار و لوبار، 1999(.

از شیوه های جدید برای درمان این اختلال، نوروفیدبک است. شیوهای که بتازگی برای 
بهبود نابهنجاری هایی الکتروآنسفالوگرام به کارگرفته می شود، بیوفیدبک الکتروآنسفالوگرام 
یا »نوروفیدبک«6 است. »نوروفیدبک« از جمله روش های عصب روان شناختی آموزشی و 
درمانگری است به طوریکه در یک فرایند شرطی سازی عامل، فرد می تواند یاد بگیرد تا 
فعالیت الکتریکی مغزش را تغییر دهد )زوفل، هاستر و هرمان، 2011(. »نوروفیدبک« یک 
برنامۀ آموزشی است که در آن مراجع خود را تقویت می کند )اغلب 2000 بار یا بیشتر در 
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طی یک جلسه 40 دقیقه ای(. این یک الگوی یادگیری نسبتاً خالص است که در آن هیچ 
نیازی هم به صحبت کردن  ندارد و  یا محتوای هیجانی وجود  تنبیه، تقویت منفی و  گونه 
نیست. نوروفیدبک مکانیزمی به فرد ارایه می دهد که نیم رخ قشری خود را از طریق کاستن 
از فعالیت موج آهسته و افزایش فعالیت موج سریع، بهنجار سازد. بنابراین انتظار می رود که 
از طریق جبران کردن نابهنجاری الکتروآنسفالوگرام ، فرد توجه و تمرکز بیشتری نشان داده 

و از میزان برانگیختگی بیشتری برخوردار شود.

منطق نوروفیدبک ریشه در پژوهش های نوروفیزیولوژیکی دارد که نشان داده اند بین 
الکتروآنسفالوگرام و مکانیسم های »تالاموکورتیکال زیرین« که مسئول ریتم ها و فرکانس های 
الکتروآنسفالوگرام هستند، رابطه وجود دارد. به اعتقاد استرمن )1996 به نقل از دموس، 2005( 
»آسیب عصبی«7 می تواند ریتم ها و فرکانس های الکتروآنسفالوگرام را تغییر دهد و آموزش 
نوروفیدبک با هدف بهنجارسازی این ریتم ها می تواند موجب اثرات بالینی پایدار گردد . نتایج 
اولیۀّ مبنی بر تأثیرات درمانی نوروفیدبک توسط ویوریکا8 و استرمن )1968 و 1969( ارائه 
شد. در طول سه دهۀ گذشته، مطالعات بسیاری در زمینۀ درمان نوروفیدبک نشان داده است که 
 این راهبرد در گسترۀ وسیعی از موقعیت های آسیب شناسی روانی از قبیل »اختلال سلوك«9 
و »اختلال کمبود توجه همراه با بیش فعالی«، توانمندی های شناختی و اختلال های یادگیری 
کاربرد دارد )به عنوان مثال؛ فوچز و همکاران، 2003؛ فرناندز و همکاران، 2007، 2008؛ 
مارینوس، برتلر، سیلویا و لودو، 2009( و میزان موفقیت آن در گزارشات بین 60 الی 90 
مثال؛  )برای  موردی  مطالعات  از  بسیاری  و جانستون، 2005(.  است)گانکلمن  بوده  درصد 
پادولسکی، 2001؛ وروسیتر، 2002( و همچنین چند مطالعه کنترل شده )لینز،2004؛ لینز و 
همکاران، 2006؛ بخشایش، 2007؛ بخشایش و همکاران، 2007 و 2008( تأثیر مثبت این 
روش را درمان علائم اختلال کمبود توجه با پیش فعالی تأیید کرده اند. باتکین )2005( در 
تحقیقی نشان داد که نوروفیدبک به اندازه دارو درمانی در کاهش علایم بیش فعالی بزرگسالان 
موثر است. تحقیقات داخلی نیز اثربخشی نوروفیدبک را در درمان علائم اختلال کمبود توجه 
همراه با پیش فعالی تأیید می کند. برای مثال؛ یعقوبی، جزایری، خوشابی، دولتشاهی و نیکنام 
در  »ریتالین«10  با  درمان  میزان  به  نوروفیدبک  آموزش  که  دادند  نشان  تحقیقی  در   )1387(
اما  است.  موثر  مبتلا  آموزان  دانش  بیش فعالی  با  همراه  توجه  کمبود  اختلال  علایم  کاهش 
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ترکیب دوشیوه نوروفیدبک و ریتالین موثرتر از هر کدام از شیوه ها به تنهایی است. همچنین 
این تحقیق نشان داد که میزان رضایتمندی والدین از روش نوروفیدبک بیشتر از درمان با 
جلسه   30 که  که  دادند  نشان  تحقیقی  در   )1389( ویشکن  و  اسر  بخشایش،  بود.  ریتالین 
بیوفیدبک الکتروانسفالوگرام )تتا/بتا( در مقایسه با بیوفیدبک »الکترومیوگرام«11 موجب کاهش 
 علایم اختلال کمبود توجه همراه با بیش فعالی در دانش آموزان مبتلا شده است به طوریکه 
 55/6 درصد )10 نفر( از کودکان گروه نوروفیدبک در مقایسه با 23/5 درصد )4 نفر( از کودکان 

گروه بیوفیدبک الکترومیوگرام، تشخیص اختلال کمبود توجه همراه با بیش فعالی نداشتند.

اما این روش منتقدانی هم دارد که از جمله آنها می توان به محقق و نظریه پرداز برجسته 
حوزه اختلال کمبود توجه همراه با پیش فعالی، راسل بارکلی اشاره کرد. یکی از تازه ترین 
مطالعات مروری انتقادی، مطالعه ای است که توسط لو و بارکلی )2005( منتشر شده است. 
آنها معتقدند که این روش درمانی، مناقشه کاملی را بین جوامع علمی و بالینی که با اختلال 
اخیر در  برانگیخته است. مطالعات مروری  کنند،  با پیش فعالی کار می  کمبود توجه همراه 
زمینه نوروفیدبک )آرنولد، 2001؛ نش، 2000 و رامیرز، دیسانتیس و اوپلر، 2001؛ به نقل از 
لو و بارکلی، 2005( عموماً نتیجه گرفته اند که مطالعات اولیه انجام شده نوید بخش هستند، 
اما به دلیل نقطه ضعف های روش شناختی مطالعات قبلی، لازم است مطالعات کنترل شده 

علمی سختگیرانه تری انجام شود.

تأثیر  خصوص  در  داخلی  تحقیقات  فقدان  به  باتوجه  و  گفته  پیش  موارد  به  باتوجه 
آموزش نوروفیدبک در درمان اختلال کمبود توجه همراه با بیش فعالی در بزرگسالان بویژه 
دانشجویان، این تحقیق با هدف بررسی اثربخشی نوروفیدبک بر اصلاح دامنۀ امواج مغزی و 
عملکرد پیوسته دیداری- حرکتی در دانشجویان دارای علایم اختلال کمبود توجه همراه با 

بیش فعالی انجام می شود. 

l روش

پژوهش تجربی حاضر که با کد در سایت کارآزمایی بالینی ایران ثبت شده است، بر 
 پایه هدف در دسته پژوهش هاي کاربردي قرار می گیرد. این تحقیق به صورت مداخله اي 
و از نوع پیش آزمون، پس آزمون با گروه کنترل بوده است. در این پژوهش روش درمانی 
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نوروفیدبک در دو سطح آموزش نوروفیدبک و عدم آموزش )گروه کنترل( به عنوان متغیر 
پیوسته  عملکرد  و   12)SMR( حرکتی«  »ریتم حسی  و  بتا  تتا،  مغزی  امواج  ودامنه  مستقل 
دیداری حرکتی )پایداری توجه( یعنی پاسخ های صحیح، خطای حذف و خطای ارائه به 

عنوان متغیرهاي وابسته در نظر گرفته شده اند.

o »جامعۀ هدف« پژوهش شامل دانشجویان دختر مشغول به تحصیل در نیم سال اول 
تحصیلی 91-90 بودند که در دانشگاه »محقق اردبیلی« و دانشگاه آزاد اسلامی واحد »اردبیل« 
مشغول به تحصیل بودند. در این تحقیق، نمونه گیری در دو مرحله انجام گرفت. در مرحلۀ 
اول برای شناسایي افراد مبتلا به بیش فعالی و نقص توجه در تحقیق حاضر از روش نمونه 
گیری خوشه ای استفاده شد، حجم نمونه اولیه پژوهش 1000 نفر در نظر گرفته شد. بعد از 
اجراي »آزمون بیش فعالي و نقص توجه کانرز«، تعداد 86 نفر از دانشجویان با توجه به نمره 
برش 65 در مقیاس فوق جهت مصاحبه تشخیصي شناسایي شدند. بعد از مصاحبه تشخیصي 
بر اساس ملاك هاي DSM-IV-TR، 46 نفر واجد ملاك هاي اختلال بیش فعالي و نقص 
توجه تشخیص داده شدند. در مرحلۀ دوم نمونه گیری، تعداد 40 نفر به عنوان نمونۀ نهایي 
پژوهش به صورت نمونه گیري تصادفی ساده انتخاب شدند و به صورت تصادفی در دو 
گروه آزمایشی )20 نفر( و کنترل )20 نفر( جایگزین شدند. لازم به ذکر است که در انتخاب 
نمونه ها براي دو گروه آزمایش و کنترل صرفاً از جایگزیني تصادفي بدون همسان سازي 
گروه ها استفاده شد. در ادامه 4 نفر از گروه آزمایش و 2 نفر از گروه کنترل از ادامه جلسات 

خودداري نمودند و در پایان داده هاي 34 نفر مورد تجزیه و تحلیل قرار گرفت. 

پس از دستیابی به نمونه مورد نظر، گروه آزمایش بعد از کسب رضایت کتبي، در ساعت 
هاي صبح و بعد از ظهر در محل آزمایشگاه با استفاده از دستگاه نوروفیدبک مدل 10 کاناله 
به مدت 10-7 هفته و20 جلسه درمانی 40 دقیقه ای تحت آموزش قرار گرفت. در هر جلسه 
درمانی، بیمار در صندلی  می نشست و مطابق با سیستم بین المللي 20-0،  »الکترود فعال« 
در ناحیه CZ  به همراه »اتصال مرجع« به لاله گوش چپ، انجام می گرفت و »الکترود گراند« 
هم به گوش راست متصل می شد. در 130 ثانیه اول خط پایه 30 براي هر  بیمار مشخص شد 
و در  طي جلسه، بر اساس این خط پایه تمرین صورت گرفت. در هر جلسه 6 تمرین وجود 
 داشت که هر یک 5 دقیقه به  طول مي انجامید و بین تمرین ها یک استراحت 30 ثانیه اي 
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در نظر گرفته شده بود. دانشجویان، هم فیدبک دیداري و هم شنیداري دریافت کردند. 

نمایش،  صفحۀ  و  رایانه،  بیمار،  بدن  نوروفیدبک،  دستگاه  بین  ارتباط  اول  جلسۀ  در 
تشریح مي شد و راهنمایي مي شدند تا با تمرکز، تکلیف مورد نظر را با موفقیت انجام دهند.
کوشش هاي موفق بیمار با تشویق هاي کلامي درمانگر همراه مي شد. اگر مراجعی گزارش 

می کرد که در طول جلسه خسته شده است، جلسه قطع و مجدداً برنامه ریزی می شد. 

پروتکل آموزشي بدین ترتیب بود که در ابتدای هر جلسه باند بتا 18-15 هرتز به عنوان 
باند افزایشي و باندهاي تتا و بتای بلند به عنوان باندهاي کاهشي مورد استفاده قرار می گرفت  
و در نیمۀ دوم هر جلسه به جاي باند بتا از ریتم حسی حرکتی )15-12هرتز( به عنوان باند 
افزایشي استفاده می شد و باندهاي تتا و بتای بلند به عنوان باندهاي کاهشي مورد استفاده 

قرار می گرفت این فرایند تا پایان درمان ادامه یافت. 

تنظیم آستانه ها در 10 جلسه اول به صورت خودکار و بر اساس قانون 80 – 20 بود 
طوریکه زمانیکه در 80 درصد موارد باند تقویتی بالاتر از آستانه قرار می گرفت و 20 درصد 
موارد باندهای کاهشی پایین تر از آستانه قرار می گرفتند، آزمودنی امتیاز می گرفت. در 10 
جلسه آخر، آستانه ها به صورت دستی و بر اساس خط پایه آزمودنی تنظیم می شد. بنابراین 
نحوۀ امتیازدهی در هر جلسه بدین صورت بود که زماني به فرد یک امتیاز داده می شد که 
بتواند به مدت نیم ثانیه موج افزایشي بتا )18-15هرتز( را بالاتر از آستانه تعیین شده و موج 
کاهشی تتا )7-4 هرتز( و بتای بلند )30-20 هرتز( را پایین تر از آستانه نگه دارد. این امتیاز 
)تقویت( به صورت دیداري )در صفحه بازي انتخاب شده(، نمره )ثبت شده در صفحه رایانه( 
و به صورت صوتي به آزمودني فیدبک داده مي شد هرچقدر آزمودنی در این کار موفق تر 
با سرعت بیشتر و آهنگ موزون تری  بازی رایانه ای  امتیاز بیشتری کسب می کرد و   بود 
جلسات  اتمام  از  بعد  داشت.  ادامه  جلسه  هر  مدت  پایان  تا  فرایند  این  گرفت.  می  انجام 

آموزشي، براي هر دو گروه در جلسه آخر، پس آزمون اجرا شد.

l ابزار

کانرز  بزرگسالان  توجهی  فعالی-کم  بیش  اختلال  تشخیصی  مقیاس  الف.   □
امتیازی   3 تا   0 ماده  مناسب شامل 26  روایی  اعتبار و  با  مقیاس  این   :13)CAARS-SS(
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 که در تصحیح آن از 5 زیر مقیاس زیر استفاده می شود )کانرز، ارهارت و اسپارو، 1998(. 
»کم توجهی/ مشکل حافظه« )A(، »بیقراری/ بیش فعالی« )B(، »بی ثباتی هیجانی /تکان های 
بودن« )C(، »مشکلات با تصور کلی از خود« )D(، و »شاخص بیش فعالی - کم توجهی« 
)E(. زیر مقیاس E، مقیاسی از سطح کلی علایم مربوط به بیش فعالی را نشان می دهد و 
از میان زیر مقیاس ها بهترین غربال برای شناسایی افراد در معرض خطر بیماری می باشد. 
نمرات خام هر زیر مقیاس با استفاده از جدول هنجاری مناسب، به نمرات تبدیل شده است. 
شاخص ناهماهنگی نیز در هر فرم محاسبه میگردد که اگر بزرگتر یا مساوی 8 باشد، نشان 
دهنده ناهماهنگی در پاسخ ها است و لذا نتایج باید با احتیاط تفسیر گردد. در این مطالعه 
کسانی که شاخص ناهماهنگی بزرگتر یا مساوی 8 داشتند و نیز کسانی که مقیاس را تکمیل 

نکرده بودند، از مطالعه خارج شدند. 

 در این تحقیق ترجمه فارسی مقیاس کانرز مورد استفاده قرار گرفت. این مقیاس هنوز در 
 ایران هنجاریابی نشده است، ولی در این تحقیق با یک بررسی مقدماتی، روی 30 نفر اجرا شد و 
اعتبار بدست آمده آن با روش آلفای کرونباخ برابر با  0/82 بود.  اعتبارصوری و محتوای متن 
ترجمه شده آن را 3 نفر فوق تخصص روانپزشکی سنجیدند و آن را مناسب ارزیابی کردند.

بار در سال 1965  اولین  برای  آزمون  این   :14)CPT( پیوسته  ب.آزمون عملکرد   □
توسط رازولد و همکاران تهیه شد. ابتدا این آزمون برای سنجش ضایعه مغزی بهکارگرفته 
اما در دهه 1990 به عنوان متداول ترین شیوه آزمایشگاهی در ارزیابی »کودکان بیش  شد 
فعال همراه با نارسایی توجه« به کار رفت در آزمون حاضر ما با استفاده از محدود کردن 
زمان واکنش، برای بزرگسالان استفاده نمودیم. هدف این آزمون سنجش نگهداری توجه و 
زود انگیختگی در این کودکان است )هادیان فرد، نجاریان، شکرکن، و مهرابی زاده هنرمند، 
1379(. در فرم فارسي آزمون که از طریق رایانه اجرا مي شود؛ داراي اعداد فارسي به عنوان 
محرك است. از این تعداد 30 محرك )20 درصد( به عنوان محرك هدف مي باشد. فاصله 
بین ارائه دو محرك 500 میلي ثانیه و زمان ارائه هر محرك 150 میلي ثانیه است. ضرایب 
اعتبار )بازآزمایي( قسمت هاي مختلف آزمون در مطالعه هادیان فرد و همکاران )1379(، با 
فاصله 20 روز روي 43 دانش آموز پسر دبستاني انجام شد؛ در دامنه اي بین 0/59 تا 0/93 
روائي  دارند.  معناداري  همبستگي   0/001 سطح  در  شده  محاسبه  ضرایب  تمام  دارد.  قرار 
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پسر  آموز  دانش   30( بهنجار  گروه  مقایسه  طریق  از  ملاکي  سازي  روائي  شیوه  با  آزمون 
دبستاني( و بیش فعالی همراه با نارسائي توجه )25 دانش آموز پسر دبستاني( انجام گرفت. 
بین  را  معناداري  تفاوت  آزمون،  مختلف  هاي  در قسمت  دو گروه  میانگین  آماري  مقایسه 

.)p>0/001( عملکرد این دو گروه نشان داد

□ ج. دستگاه نوروفیدبک )NFT(15: مدل به کارگرفته شده در مطالعه حاضر، دستگاه 
Flex Comp InfinitiTM می باشد که 10 کاناله است. این ابزار از الکترودها  که به بدن 

 وصل هستند استفاده مي کند تا به افراد اطلاعاتي درباره برخي از کارکردهاي زیست شناختي 
 بدنشان ارائه کند این وسیله جهت سنجش دامنه امواج مغزی و اجرای جلسات درمانی به 
آماري  آزمون  با  و   20 نسخه   SPSS افزار  نرم  با  آمده  بدست  هاي  داده  شد.  گرفته  کار 

»کوواریانس چند متغیره« مورد تجزیه و تحلیل قرار گرفت.

l نتایج

 یافته هاي توصیفي نشان داد که از مجموع 34 نفر شرکت کننده در تحقیق حاضر، 8 نفر 
)23/5 درصد( ورودی سال 86، 6 نفر )17/6 درصد( ورودی سال 88 و 20 نفر )58/8 درصد( 
 ورودی سال 89 بودند. از نظر رشته تحصیلي 8 نفر)23/5 درصد( در شاخه علوم انسانی، 
6 نفر )17/6 درصد( در شاخه فنی و مهندسی، 12 نفر )35/3 درصد( در شاخه علوم پایه و 
8 نفر )23/5 درصد( نیز از رشته هاي کشاورزی بودند. 18نفر )52/94 درصد( از دانشجویان 
بومی و 16 نفر )47/05 درصد( غیر بومی بودند. 22 نفر )64/71 درصد( تاکنون مشروط 
نشده اند و 12 نفر )35/29 درصد( سابقه مشروط شدن دارند. میانگین سني افراد شرکت 
کننده در گروه آزمایشي 0/84±20/64 و در گروه کنترل 0/91 ± 20/52 مي باشد. همچنین 
نفر )68/75 درصد(  بود. 11   14/95 ± این دانشجویان 3/20   میانگین معدل کل تحصیلي 
نقص  و  فعالي  بیش  اختلال  سابقه  کنترل  گروه  از  درصد (   50( نفر   9 و  آزمایش  گروه  از 
 توجه در دوره کودکي داشتند و تحت درمان دارویي بوده اند. در زمان اجرای تحقیق 3 نفر 
)18/75 درصد( از گروه آزمایش و 1 نفر )5/55 درصد( از گروه کنترل تحت درمان دارویي 
هستند. 4 نفر )25 درصد( از گروه آزمایش و 5 نفر )27/77 درصد( از گروه کنترل در یکي 

از بستگان درجه یک خود سابقه اختلال بیش فعالي و نقص توجه را گزارش کردند.
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 ،)μV( جدول 1، میانگین دامنۀ امواج مغزی تتا، ریتم حسی حرکتی و بتا به میکروولت
انحراف معیارها، اندازه های تأثیر، و نتایج حاصل از آنوواي دو عاملي با اندازه گیری های مکرر 
 را در بر دارد. قبل از بررسی نتیجه آزمون، پیش فرض های این آزمون یعنی »آزمون باکس« 
)به ترتیب 1/09 و 1/19 و 1/20(، »کرویتّ موچلی« )به ترتیب 1/60 و 2/03 و 1/13( و 
»آماره لوین« )به ترتیب 1/88 و 0/10 و 1/33( در مورد هرسه متغیر نشان دهندۀ آن بوده 
است که به ترتیب شرط همگنی ماتریس های واریانس کواریانس، برابری واریانس های درون 
آزمودنی و برابری واریانس های بین گروهی رعایت شده است. یافته ها، بهبودی معناداري 
را برای امواج مغزی مورد اندازه گیري )دامنه فرکانس تتا، بتا و ریتم حسی حرکتی( در طيّ 
جلسات درماني، نشان می دهد. تعامل بین زمان و گروه نیز براي هر سه دامنۀ امواج مغزی 
معنادار است. این مسئله نشان دهندۀ بهبودي معنادار در گروه نوروفیدبک است. عامل گروه 

نیز در سه دامنۀ فرکانس تتا، بتا و ریتم حسی حرکتی معنادار است.

در تحلیل بعدی قبل از بررسی تحلیلی نتایج و گزارش تحلیل کوواریانس چند متغیره، 
رعایت پیش فرض های این تحلیل نشان می دهد که داده ها از فرضیه همگنی شیب های 
رگرسیون پشتیبانی می کنند. همچنین موازی بودن تقریبی شیب های رگرسیون نیز بیانگر 

جدول 1. نتایج تحلیل واریانس دو عاملی با اندازه گیری مکرر )تحلیل واریانس مختلط( برای مقایسه دامنه فرکانس بتا 
)n=18( و گروه کنترل )n=16( در دو گروه آزمایش )18-15 هرتز(، ریتم حسی حرکتی )15-12 هرتز( و تتا )8-4 هرتز(

توضیح: در هر گروه میانگین های جلساتي که با یکدیگر تفاوت دارند به صورت شماره جلسه درsubscript  هر میانگین مشخص شده است. به طور 
مثال میانگین بتا )Beta( در گروه آزمایش در جلسه اول با جلسه دهم، پانزدهم و بیستم تفاوت معني دار داشت. این تفاوت ها بر اساس آزمون تعقیبي 

بنفروني معنادار بودند.                                                                                          
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کنترل

آزمایش

کنترل

جلسه اول
)پیش آزمون(

جلسه بیستم
)پس آزمون( اندازه اثرجلسه دهمجلسه پنجم F)132 و(

جلسه
 پانزدهم

*p<0/05 **p<0/01 ***p<0/001
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تأیید »مفروضه همگنی رگرسیون ها« و وجود رابطه خطی بین متغیر تصادفی کمکی و متغیر 
وابسته بود. مجذور R نیز نشان دهنده همبستگی بین متغیر وابسته و متغیر تصادفی کمکی 
است. عدم معنی داری آزمون لون نیز بیانگر رعایت شرط برابری خطای واریانس ها است. 
بنابراین با توجه به رعایت پیش فرض های تحلیل کوواریانس، به مقایسه دو گروه آزمایش 

و کنترل در متغیرهاي وابسته پرداخته مي شود. 

با توجه به نتایج آزمون هاي مانکووا  برای متغیرهای وابسته، لامبدای ویلکز با اندازه 
249/1 در سطح 0/0001 معنی دار می باشد. این معنی داری ،بیانگر اینست که بین دو گروه 
آزمایش و کنترل حداقل در یکي از متغیرهاي وابسته یعني خطای حذف، خطاي ارائه، زمان 
واکنش،و پاسخ هاي درست تفاوت معنادار وجود دارد. لذا به  بررسی جداگانه  متغیرها و اثر 

نوروفیدبک بر آنها پرداخته شود.

نتایج جدول 2 نشان می دهد، پس از تعدیل نمرات پیش آزمون دو گروه آزمایش و 
 ،)F=37/27( خطاي ارائه ،)F=32/72( به دست آمده براي متغیرهاي خطای حذف F ،کنترل 
مجذور  مقدار  با  ترتیب  به   )F=26/60( واکنش  زمان  و   )F=392/55( درست  هاي  پاسخ 
است.  دار  معني  متغیر   4 براي   0/001 سطح  در   0/53 و   0/94  ،0/58  ،0/58  ،0/58 اتا، 
بودند و در جلسات  بیش فعالی  با  توجه همراه  اختلال کمبود  دارای  دانشجویانی که  یعني 
توجه  کمبود  اختلال  دارای  که  دانشجویانی  با  مقایسه  در  بودند  دیده  آموزش  نوروفیدبک 
همراه با بیش فعالی بودند اما در جلسات درمانی نوروفیدبک شرکت نکرده بودند از خطای 
 )CPT( حذف، خطاي ارائه و زمان واکنش کمتری در آزمون عملکرد پیوسته توجه دیداري

برخوردار بودند و در مقابل از پاسخ هاي درست بالاتري برخوردارند. 

                      

نمرات  میانگین  برای   )MANCOVA( چندمتغیره  کوواریانس  تحلیل  نتایج   .2  جدول 
)CPT( پیش آزمون - پس آزمون گروه های آزمایش و کنترل در آزمون عملکرد پیوسته

گروهمقیاس sigمرحله F)123و( کنترلآزمایش
خرده 

مقیاس ها
اندازه 

اثر
M)SD(پیش آزمون
M)SD( پس آزمون
M)SD(پیش آزمون
M)SD(پس آزمون
M)SD(پیش آزمون
M)SD( پس آزمون
M)SD(پیش آزمون
M)SD( پس آزمون

آزمون 

عملکرد 

پیوسته

)CPT( 

 پاسخ های 
صحیح

خطای 
حذف

خطای
 ارائه
زمان 
واکنش

217/87)6/21(
232/68)1/25(
13/00)10/52(

1/12)1/20(
10/12)6/37(
6/18)1/72(

389/59)26/28(
351/22)32/15(

220/77)10/34(
220/83)10/74(

9/05)11/59(
8/44)10/65(
10/83)4/57(
10/61)4/16(

374/14)28/17(
374/05)28/39(

182/18
392/55
60/46
32/72
2/05

37/27
35/50
26/60

0/001
0/001
0/001
0/001
0/16

0/001
0/001
0/001

0/88
0/94
0/72
0/58
0/08
0/58
0/60
0/53
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l بحث و نتیجه گیری

o این تحقیق با هدف »بررسی تأثیر نوروفیدبک در اصلاح دامنۀ امواج مغزی و عملکرد 
پیوسته دیداری- حرکتی دانشجویان با علایم اختلال کمبود توجه همراه با بیش فعالی« انجام 
تتا،  اندازه گیري )دامنه فرکانس  شد. یافته ها، بهبودی معناداري را برای امواج مغزی مورد 
نیز  بین زمان و گروه  تعامل  داد  بتا و ریتم حسی حرکتی( در طيّ جلسات درماني، نشان 
براي هر سه دامنۀ امواج مغزی معنادار بود. این مسئله نشان دهندۀ بهبودي معنادار در گروه 
نوروفیدبک بود و عامل گروه نیز در سه دامنۀ فرکانس تتا، بتا و ریتم حسی حرکتی معنادار 
بود. این یافته با نتایج تحقیقات زیر همخوانی دارد. آلبرت، آندراسیک و موری، دان )1998( 
در مطالعه ای نشان دادند که آموزش نوروفیدبک موجب کاهش نسبت تتا/بتا در افراد دچار 
اختلال بیش فعالی شد و تغییرات EEG تا 2 ماه بعد از درمان نیز مشاهده شد. لوبار و شوز 
تاثیر  به بررسی  از پروتکل درمانی ریتم حسی حرکتی  استفاده  با  )1999( در طی تحقیقی 
آموزش نوروفیدبک در کودکان دارای اختلال بیش فعالی پرداختند که نتایج تحقیق با توجه 
به پروتکل درمانی افزایش دامنه امواج های بتا و کاهش دامنه امواج تتا و های بتا را نشان داد. 
کیرك )2007( با توجه پروتکل های درمانی ریتم حسی حرکتی / بتا کاهش علایم بیش فعالی 
را با آموزش نوروفیدبک به افراد دارای اختلال بیش فعال نشان داد. لینزو همکاران )2006( 
در مطالعه ای نشان دادند که آموزش نوروفیدبک موجب کاهش نسبت تتا/بتا در افراد دچار 

اختلال بیش فعالی شد و تغییرات EEG تا 2 ماه بعد از درمان نیز مشاهده شد.

o در تبیین این یافته باید گفت مغز انسان قادر به شفابخشی خود است یعنی توانایی 
یادگیری و یا یادگیری مجدد مکانیسم های »خودتنظیمی«16 امواج مغزی را که برای کارکرد 
طبیعی مغز دارای نقش اساسی می باشند، دارد )دموس، 2005(. بنابراین آموزش نوروفیدبک 
 در واقع تقویتّ مکانیسم های زیربنایی خود تنظیمی برای کارکرد مؤثرّ است. این نظام آموزشی 
با بازخورد دادن به مغز در مورد اینکه فرد در چند ثانیه گذشته چه کارهایی انجام داده است 
تعدیل  اصلاح،  برای  را  مغز  بودند،  وضعیتّی  چه  در  مغز  طبیعی  بیوالکتریکی  ریتم های  و 
مغزی  امواج  تا  می شود  خواسته  مغز  از  نتیجه  در  می کند.  تشویق  مناسب  فعّالیتّ  و حفظ 
متفاوت را با تولید بیشتر برخی از امواج و تولید کمتر برخی دیگر از امواج دست کاری نماید 
)اشتاین برگ و سیگفرید، 1387(. مکانیسم زیربنایی این تغییر را شاید بتوان بر اساس نظریۀ 
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بر  مغزی(  امواج  )دامنۀ  تغییر محرك  اگر  که  به طوری  کرد  تبیین  عامل«17  »شرطی سازی 
 مبنای قرارداد از پیش تعیین شده با پیامد مطلوب )حرکت تصاویر ویدیوئی و یا تولید صدا( 
همراه گردد و تقویتّ شود منجر به یادگیری خواهد شد و این یادگیری زمانی مؤثرّتر خواهد 
بود که از محرك های ساده تر)مانند آموزش نوروفیدبک( که منجر به دریافت تقویتّ می شود 

استفاده کرد. 

o یافتۀ بعدی نشان داد دانشجویانی که دارای اختلال کمبود توجه همراه با بیش فعالی 
با دانشجویانی که دارای  هستند و در جلسات نوروفیدبک آموزش دیده بودند در مقایسه 
اختلال کمبود توجه همراه با بیش¬فعالی بودند اما در جلسات نوروفیدبک شرکت نکرده 
بودند از »خطای حذف«، »خطاي ارائه« و »زمان واکنش« کمتری برخوردار بودند و در مقابل 
از پاسخ هاي درست بالاتري در آزمون عملکرد پیوسته برخوردار بودند. بخشایش، اسر و 
ویشکن )2008( در مطالعه ای نشان دادند که آموزش نوروفیدبک در بهبود نارسایی توجه 
اثربخش بوده است و این بهبودی در 55/6 درصد از دانش آموزان دارای اختلال فزون کنشی 
نارسایی توجّه گزارش شده است. یعقوبی و همکاران )1387( در تحقیقی نشان  با  همراه 
دادند نوروفیدبک می تواند در شرایطی که بیمار به دارو پاسخ نمی دهد یا از عوارض جانبی 
آن رنج می برد، به عنوان روش درمانی جایگزین مطرح باشد. راسیتر )2002( با مرور نتایج 
افراد در آزمون عملکرد  بهبود عملکرد  مطالعات نشان داد که آموزش نوروفیدبک موجب 
پیوسته )CPT( شده است. در تحقیق مونسترا )2005( و مونسترا و همکاران )2005( نتایج 
تحقیق تفاوت معناداری بین آموزش نوروفیدبک و کاهش تکانشگری و افزایش توجه در 
افراد دارای مشکل توجه و اختلال بیش فعالی نشان دادند. مونسترا )2005( تحقیقی گسترده 
 با 100 آزمودنی 19-6 ساله دارای اختلال بیش فعالی در 10 هفته 4-3 جلسه، جلسه ای
بکرا  داد.  نشان  را  مستمر  توجه  در  بهبودی  تحقیق  نتایج  دادند.  انجام  ای  دقیقه   45-50
اختلال  دارای  کودکان  در گروه  که  دادند  نشان  پیگیرانه  مطالعه ای  در   )2006( و همکاران 
یادگیری که با نوروفیدبک درمان شده بودند بهبود معناداری در آزمون عملکرد پیوسته نشان 
داده اند. کایزر و اتمر )2000( مطالعه بسیار گسترده ای بین 1089 آزمودنی دارای اختلال بیش 
فعالی، 726 کودك و 363 بزرگسال از 32 کلینیک مختلف )ایالت متحده آمریکا( تحت درمان 
تاثیر آموزش نوروفیدبک بر کاهش علایم بیش فعالی انجام دادند. 65 درصد از آزمودنی ها 
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بهبود قابل توجهی در کاهش علایم بیش فعالی نشان دادند. مطالعاتی که تاکنون در زمینه 
نوروفیدبک منتشر شده اند،  نشان دهنده موفقیت درمانی در حدود 75 درصدی برای این 

روش می باشند )مونسترا، 2005(.  

o به دلیل کاربرد تکنولوژی در روش نوروفیدبک و جدید بودن آن، اثر انگیره بیمار و 
امید داشتن به درمان جدید می توانست مؤثر باشد که کنترل نگردید. از دیگر محدودیت های 
این تحقیق عدم بکارگیری آنسفالوگرافی کمی قبل از شروع جلسات آموزش نوروفیدبک 
بود.این مسئله به دلیل عدم دسترسی به این ابزار در استان اردبیل بود و لذا پرونکل درمانی 
بر اساس مطالعات پیشین که مبتنی بر سنجش آنسفالوگرافی کمی بوده است طرح ریزی و 
اجرا گردید و به دلیل محدودیت های زمانی و امکان افت آزمودنی ها، پیگیری انجام نگرفت.
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چکیده
تفکر  های  بینی سبک  پیش  باهدف  پژوهش حاضر 
های  مولفه  اساس  بر  اجرایی(  و  گذار،  قانون  )قضایی، 
برنامه  شناختی،  های  راهبرد  آگاهی،  )خود  فراشناخت 
اول  های  پایه  آموزان  دانش  در  خود(  بررسی  و  ریزی 
مدارس متوسطه پسرانه استعداد های درخشان شهر تهران 
در سال تحصیلی 91-92 اجرا شد. به همین منظور تعداد 
165 نفر از دانش آموزان با استفاده از روش نمونه گیری 
خوشه ای تک مرحله ای تصادفی انتخاب شدند. سیاهه 
سیاهه  و  واگنر،1997(  )استرنبرگ-  تفکر  های  سبک 
فراشناخت حالتی )اونیل و عابدی،1996( به عنوان ابزار 
پژوهش  نتایج  گرفتند.  قرار  استفاده  مورد  گیری  اندازه 
های  مولفه  و  تفکر  های  سبک  از  هریک  که  داد  نشان 
فراشناخت به طور معناداری بالاتر از میانگین در بین دانش 
های  مولفه  کلی  طور  به  و  باشند  می  هوش  تیز   آموزان 
بر  هستند.  تفکر  های  کننده سبک  بینی  پیش  فراشناخت 
مدارس  آموزان  دانش  پژوهش،  این  های  یافته  اساس 
گذاری  قانون  تفکر  های  ازسبک  درخشان  های  استعداد 
استفاده  بیشتر  اجرایی  تفکر  سبک  به  نسبت  قضایی   و 
می کنند و از مولفه های فراشناخت در ابعاد راهبرد های 
به  نسبت  تری  مناسب  ازجایگاه  ریزی  برنامه  و  شناختی 

ابعاد آگاهی و بررسی خود، برخودارند.

کلید واژه ها: سبک های تفکر ،مولفه های فراشناخت 
حالتی

Abstract 
The present study aims to investigate the  

cognitive styles of thinking (legislative, executive,  
and judiciary) based on the metacognitive  
components. The participants were 165 first graders 
of exceptionally talented high school students’ in  
Tehran who were randomly chosen through  
cluster sampling method. The thining Styles  
Inventory (Sternberg - Wagner, 1997) and the State 
Metacognitive Inventory (O’neil-Abedi, 1996)  
questioners were used as means of measurement.  
The results show that each of the thinking styles 
and metacognitive components are meaningfully  
above the average amongst these talented students.  
It can be inferred that metacognitive components  
are predictive of thinking styles in general. 
The findings of this study show that students of  
exceptionally  talented  students  schools use legislative  
and special thinking more than executive  styles. and 
using of meta cognitive variables in cognitive strategies  
and planning have better status in comparison to  
self- knowing and  studying.

Keywords: thinking styles, state metacognitive 
components
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l مقدمه

بیش از نیم قرن است که متخصصان و صاحب نظران تربیتی نقش سبک های تفکر 
اند. به هر حال تا سال های اخیر   و یادگیری را در عملکرد انسان مورد بررسی قرار داده 
آلپورت  ابتدا توسط  نامنظمی مورد بررسی قرار می گرفت. واژۀ سبک،   سبک ها به شکل 
 )1937، به نقل از زانگ، 2002( وارد ادبیات روان شناسی شد که اشاره به شیوه های خاص 
نظریۀ  است.  شخصیتی  های  ریخت  و  صفات  از  متاثر  و  دارد  افراد  اطلاعات   پردازش 
اساس  بر  تفکر  های  سبک  زمینۀ  در   )1988،1994،1997( اشترنبرگ  ذهنی  گردانی   خود 
پردازش  برای  افراد  متفاوت  های  شیوه  وی  است.  یافته  تکوین  مذکور   رویکردهای 
اطلاعات را سبک تفکر تعریف نموده و معتقد است این سبک ها روش های ترجیحی افراد 
در بهره گیری از توانایی هایشان است و معادل با توانایی نمی باشند. توانایی، از عهدۀ کاری 
بر آمدن، ولی سبک، ترجیح چگونه انجام دادن کار است. مفهوم سبک های تفکر، بیانگر آن 
است که همان گونه که راه های متفاوتی برای اداره یک جامعه وجود دارد، افراد نیز برای 

بهره گرفتن از توانایی های خود از شیوه های متفاوتی استفاده می کنند.
در پژوهش حاضر با توجه به هدف تحقیق، تنها بعُد کارکردهای سبک تفکر از نظریه 
اشترنبرگ برگزیده شده است. در »سبک تفکر قانون گذارانه« افراد دارای این سبک از انجام 
کارهایی لذت می برند که نیازمند خلاقیت هستند. این افراد دوست دارند کارها را به میل 
خود انجام دهند. همچنین علاقمند به خلق و تدوین وطراحی امور هستند. به سخن دیگر، این 
 افراد قوانین را خودشان وضع می کنند. اشترنبرگ )1997 به نقل از سیف، 1386( می گوید: 
»دانش آموزان دارای سبک تفکر قانون گذارانه از شیوه های موجود مدارس انتقاد می کنند 
 و غالبا انتقادات آنان بجاست. این دانش آموزان نسبت به انجام کارهایی که معلمان از آنها 
می خواهند چندان علاقمند نیستند«. همچنین این یادگیرندگان مسایل سازمان نیافته را ترجیح 
می دهند، زیرا دوست دارند که آنهارا خودشان سازمان دهند. از جمله کارهای دیگری که این 
گونه افراد دوست دارند انجام دهند، عبارتند از: نوشتن مقالات ابتکاری و داستان های کوتاه، 
سرودن شعر، طرح مسایل ریاضی و پروژه های علمی، و تصمیم گیری درباره امور زندگی، 
ابداع چیزهای جدید.  یا شغلی و  نظام جدید آموزشی  ایجاد  ابتکاری،  طراحی پروژه های 
افراد قانون گذار مشاغلی را ترجیح می دهند که در آنها بتوانند تمایلات و گرایش های قانون 
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گذارانه ترخود را تمرین کنند. »نویسنده، خلاق، دانشمند، هنرمند، مجسمه ساز، سرمایه گذار 
بانک، سیاستمدار، معمار، طراح مُد، شاعرو ریاضی دان، نمونه هایی ازاین مشاغل هستند«. 

)اشترنبرگ،1997 به نقل از ابوالقاسمی نجف آبادی، نظری فر، کمالی وحسینی، 1389(.
افراد دارای »سبک تفکر اجرایی«، علاقه مند به اجرای قوانین و دستورالعمل ها هستند. 
این افرد، بیشتر به انجام تکالیفی علاقمند هستند که با آموزش های صریح  و روشن همراه 
باشد )پیرمحمدی، خدایی، شریعتی، دستا و یوسفی ،1389(. بنابراین، آنها دوست دارند که 
به وسیلۀ دیگران هدایت شوند. آنها همچنین مراحل پیچیده انجام کارهای اداری و مقررات 
سفت و سخت را می پسندند. یادگیرندگان این سبک تفکر، به خلاف یادگیرندگان دارای 
سبک تفکر قانون گذارانه، مسایل کاملا سازمان یافته را ترجیح می دهند. بنا به گفته اشترنبرگ 
)1997(، »افراد دارای سبک تفکر اجرایی مسایلی که دیگران در اختیارشان قرار می دهند 
یا برایشان سازمان می دهند را ترجیح می دهند«. این افراد به اصطلاح مرد عمل هستند و 
عموما دوست دارند قوانین را به اجرا در آورند )هم قوانین خودشان و هم قوانین دیگران(. 
ازجمله کارهایی که دانش آموزان این سبک تفکر را دوست دارند انجام دهند، عبارتند از: 
 نوشتن مقالاتی که دیدگاه دیگران به ویژه معلم را منعکس می کند، حفظ کردن داستان ها و 
شعرهای دیگران، حل کردن مسایل طرح شده به وسیله دیگران و پیروی از دستورات دیگران 

در انجام امورات مختلف )سیف، 1386(.
امور وارزشیابی مسایل گوناگون  به داوری دربارۀ  تفکر قضایی«  دارای »سبک  افراد   
 علاقمندند. فرد دارای سبک تفکر قضایی، بیشتر توجه خود را برای ارزیابی بازده فعالیت های 
دیگران متمرکز می کند )زانک،2001(. این افراد مسائلی را ترجیح می دهند که بتوانند از 
طریق آنها به تحلیل و ارزیابی اندیشه ها و امور بپردازند بنا به گفته اشترنبرگ )1997( »افراد 
دارای سبک تفکر قضایی کار روزنامه نگاری، نوشتن مقالات تفسیری و انتقادی را بیشتر از 
گزارش های خبری می پسندند و به عنوان معلم، ارزیابی از کار دانش آموزان را به آموزش 

دادن آنها ترجیح می دهند«. 
شناخت سبک های تفکر و متغیرهای مرتبط با آن در آموزش و پرورش امری لازم و 
 ضروری است. زیرا بسیاری از تفاوت ها در عملکرد افراد به جای نسبت دادن به توانایی، می توان 
 به سبک های تفکر نسبت داد. به گونه ای که اگر معلمان از سبک های تفکر دانش آموزان 
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 خود آگاهی داشته باشند با طراحی و جهت دهی مناسب فعا لیت های آموزشی می توانند 
به نتایج مثبت و موثری برسند )زانگ،2002  به نقل از  سروقد، رضایی، و معصومی، 1389(.
یکی دیگر از مهمترین پیشرفت های نیمه دوم قرن بیستم پیدایش نظریه هایی است 
که بر نقش فرآیندهای عالی موثر بر مهار و هدایت فرآیندهای شناختی تاکید می کنند. این 
فرآیندهای عالی تر »فراشناخت«1 نام دارند که این عنوان ابتدا توسط فلاول2 )1976، به نقل 
از شناخت  »آگاهی  به عنوان  را  فراشناخت  از کارشکی،1381( مطرح شد. فلاول )1976( 
اصطلاح  کرد.  تعریف  شناخت«  فعالانه  بازبینی  و  تنظیم  کنترل،  و  شناختی  فرآیندهای  و 
از  بهینه  استفاده  چگونگی  و  خودمان  شناختی  فرآیندهای  دربارۀ  ما  دانش  به  فراشناخت 
آنها برای رسیدن به اهداف یادگیری اطلاق می شود )بایلر3 و اسنومن4، 1993(. منظور از 
راهبردهای فراشناختی، تدابیری است جهت انتخاب هوشیارانه روش های مناسب، نظارت 
بر اثر بخشی آنها، اصلاح اشتباه ها و در صورت لزوم تغییر راهبرد ها و جانشین سازی آنها با 
راهبردهای جدید )گود5 و برافی6، 1995 به نقل از ملکی، 1384(. رشد و فعالیت  فراشناخت 
به درگیری شناختی و عاطفی یادگیرنده بستگی دارد. لاجویی و لو )2012( بیان می کنند، 
مکانیزم اصلی رشد فراشناخت یا خود تنظیمی، بستگی به توانایی مشاهده و شنیدن دید گاه 
سایرین دارد. در فراشناخت اجتماعی همانطور که به وسیله چیو و کو)2009(، توصیف شده 
است، اعضاء گروه، دانش و عواطف و فعالیت یکدیگر را کنترل و مراقبت می کنند. آن ها از 
راه سوال کردن و پیشنهاد دادن، ایده ها، احساسات و فعالیت های یکدیگر را با موافقت و یا 
مخالفت، اعلام می دارند. برخلاف گذشته  که تصور می شد توانایی یادگیری هر فرد تابعی 
از میزان هوش و استعداد های اوست. در چند سال اخیر این نظریه در میان روان شناسان 
قوت گرفته است که با وجود نقش تعیین کننده عوامل ذاتی هوش و استعداد در یادگیری، 
عوامل غیر ذاتی دیگری نیز نظیر »راهبرد های یادگیری«7  و یا به اصطلاح فنی تر »راهبردهای 

شناختی وفراشناختی« در این رابطه مهم قلمداد می شوند. )ملکی، 1384(
خودگردان  یادگیری  در  مهم  مولفه  اولین  را  فراشناخت  دیگروت)1990(،  و  پینتریچ 
دانسته و آن را شامل راهبردهای برنامه ریزی، بازبینی و اصلاح شناخت ها یا راهبردهای 
شناختی معرفی کرده اند. اونیل و عابدی )1996( و انیل و براون )1997( نیز بر مبنای تعاریف 
پینتریچ و دی گروت )1990( و فلاول )1997(، و با اقتباس و تمثیل از سازه های نظریه 
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اضطراب حالتی –صفتی )اشپیلبرگر،1975(، مفهوم »فراشناخت حالتی«8 را معرفی نموده اند 
)به نقل ازصالحی و فرزاد،1382(.

اونیل و عابدی )1999( ضمن توضیح فراشناخت و تمایز قایل شدن بین فراشناخت 
بر  فرد  آگاهانه  و  متناوب  »نظارت  صورت  به  را  فراشناخت  حالتی،  فراشناخت  و  صفتی 
و  انتخاب  توانایی   لزوم  صورت  ودر  اهدافش  به  دستیابی  میزان  بررسی  منظور  به  خود 
در  گذرا  »حالتی  صورت  به  را  حالتی«  »فراشناخت  و  متفاوت«  های  راهبرد  کارگیری  به 
با  و  کند  می  تغییر  زمان  طول  در  است،  متغیر  شدت،  لحاظ  از  که  ذهنی  های  موقعیت 
 ویژگی های برنامه ریزی، خود بازبینی، راهبردهای شناختی یا عاطفی و خود آگاهی شناخته 
زیر  موارد  شامل  خود  از  فرد  آگاهی  تعریف،  این  اساس  بر  اند.  کرده  تعریف  شود«   می 
به آن  برای رسیدن  برنامه ای  دارای هدف و  باید  »برنامه ریزی«9: شخص  الف.  می شود: 
باشد )چه این هدف برایش تعریف شده باشد ،چه خود انگیخته باشد(. ب. »خود بازبینی«10: 
دارد.   نیاز  اهدافش  به  دستیابی  میزان  و  بر خود  نظارت  کارهایی جهت  و  ساز  به  شخص 
 ج.»راهبرد شناختی«: شخص باید از یک راهبرد شناختی یا عاطفی برای نظارت بر فعالیت های 
برخوردار  از حیطه،  مستقل  های  فعالیت  و  وابسته،  های حیطه  فعالیت  از  اعم  ذهنی خود 
باشد. برای مثال، پیدا کردن نکتۀ اصلی، یک راهبرد شناختی حیطه وابسته است. د. »خود 
آگاهی«: شخص از فرایند فراشناختی خود آگاهی دارد. )صالحی و فرزاد،1382(. تحقیقات 
متعددی پیرامون ارتباط سبک های تفکر و سازه های مختلف روانی وتحصیلی انجام گرفته 
)زانگ،2002(، تحول  تفکر و رشد شناختی  ارتباط سبک های  به  توان  ازجمله می  است. 
 روانی – اجتماعی )زانگ، 2002(، حرمت خود ) زانگ و پا ستیگلیون،2001(، ریخت های 
خلاقیت  و   )1999 هاماگر،  الشات،  پرنیز،  باستو،  زانگ،2001;   ،2000 )زانگ;  شخصیتی 
و  استرنبرگ  نمود.  اشاره   )1385 جوکار،  از  نقل  به   ،1997 لابارت  و  هارا،  )استرنبرگ، 
از کودکان  گوریگورینکو)1998( نقش سبک های تفکر را در پیشرفت تحصیلی دو گروه 
 تیزهوش شرکت کننده در یک برنامه تابستانی در ییل مطالعه کردند. آن ها نشان دادند سبک های 
تفکر قضایی و قانونی به گونه ای مثبت به پیشرفت تحصیلی دانش آموزان کمک می کنند در 

حالی که سبک تفکر اجرایی با پیشرفت تحصیلی دانش آموزان رابطۀ منفی دارد.
با توجه به  پیشینه تحقیقات انجام شده، می توان به این نکته پی برد که در دورۀ دبیرستان 
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تحقیقی در خصوص رابطۀ پیش بینی سبک های تفکر بر اساس مولفه های فراشناخت حالتی 
در مدارس تیزهوشان انجام نگرفته است. بنابر این در پژوهش حاضر، هدف، پیش بینی سبک 
های تفکر )قضایی، قانون گذار، و اجرایی(بر اساس مولفه های فراشناخث حالتی )آگاهی، 
پایه های اول مدارس  برنامه ریزی و بررسی خود( در دانش آموزان  راهبردهای شناختی، 
متوسطه پسرانه استعداد های درخشان می باشد، به عبارت دیگر، در این مطالعه تلاش براین 

است تا به این  پرسش ها پرداخته شودکه:
مدارس  آموزان  دانش  بین  در  تفکر  های  و سبک  فراشناخت  های  مولفه  - وضعیت 

استعداد های درخشان  چگونه است؟
- آیا مولفه های فراشناخت حالتی)آگاهی، راهبردهای شناختی، برنامه ریزی و بررسی 

خود( پیش بینی کننده سبک های تفکر)قضایی، قانون گذار، و اجرایی( هستند؟
l روش

»جامعه آماری« پژوهش حاضر را دانش آموزان پایه اول مدارس پسرانه استعدادهای 
درخشان دورۀ متوسطه شهر تهران به تعداد 600 نفر در سال تحصیلی)1392-1391(  تشکیل 
می دهند. که از این تعداد 165 نفر به روش نمونه گیری خوشه ای تک مرحله ای انتخاب 
بود.  معیار آن 0/71  انحراف  ماه و  نمونه های پژوهش 15 سال و 3  میانگین سنی  شدند. 
برای جمع آوری اطلاعات مورد نیاز ازپرسش نامه های سبک های تفکر اشترنبرگ- واگنر 
و فراشناخت حالتی انیل- عابدی استفاده شده است. برای بررسی میزان  متغیر ها در میان 
دانش آموزان مدارس استعداد های درخشان از آزمون t  تک نمونه ای و برای تجزیه و تحلیل 

اطلاعات از رگرسیون و تحلیل واریانس یک راهه استفاده شده است.
l ابزار

□ الف: سیاهه سبک های تفکر11 اشترنبرگ- واگنر: به منظور اندازه گیری بعُد کارکرد 
 سبک های تفکر، تعداد 24 گویه از سیاهه سبک های تفکر اشترنبرگ – واگنر )1992، به نقل 
از اشترنبرگ 1997( استخراج شد. در این سیاهه به ازای هریک از سبک های قانون گذار، 
 قضاویی و اجرایی 8 گویه انتخاب شد. پاسخ ها به صورت  طیف لیکرت 7 گزینه ای از 
 )اصلا صدق نمی کند تا کاملا صدق می کند( و هر گویه از 7 )برای کاملا صدق می کند( 
تا 1 )برای اصلا صدق نمی کند( نمره گذاری شد. ابتدا نمره های هر آزمودنی در هر خرده 
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گردید.  تقسیم   8 بر  نمرۀ حاصل  و سپس  یکدیگر شد  با  سوال(  هر  به   7 1تا  )از   مقیاس 
 بدین ترتیب آزمودنی امتیازی بین 1 تا 7 را در هر خرده آزمون به دست آورد که سبک تفکر 
 او را در آن خرده آزمون، نشان می دهد. محبوبی و مصطفایی )به نقل از زارع و عبدالله زاده،
 1391( معیار هر یک از سبک ها را به صورت زیر برای افراد دانشجو بیان کرده اند که در 
 این پژوهش به معیارهای مربوط به پسران پرداخته شده است. در سبک قانون گذاری اگر نمرات 
 دانشجو بین 7-6/2 بسیار زیاد،6/1-5/6 زیاد، 5/5-5/1 نسبتا زیاد 5-4/4 نسبتا کم، 4/3-4 کم 
 و 3/9-1 بسیار کم بدین معنی که اگر آزمودنی در ردیف بسیار زیاد قرار گیرد تمام یا تقریبا تمام 
 ویژگی های یک شخص قانون گذار را دارد و اگر در ردیف زیاد نمره گرفته باشد دارای بسیاری 
از این ویژگی هاست، اگر در ردیف نسبتا زیاد قرار گیرد، آزمودنی تعدادی ازاین ویژگی ها 

را دارد و اگر در ردیف آخر قرار گیرد بدین معناست که این سبک دلخواه فرد نمی باشد. 
زیاد، نسبتا   4/2-4/9 زیاد،   5-5/4 زیاد،  بسیار   5/4-7 بین  نمرۀ  اجرایی،   درسبک 
4/1-3/6 نسبتا کم، 3/5-3/1  کم، 3-1 بسیار کم، می باشد و اگر نمره آزمودنی در ردیف 
»خیلی زیاد« قرار گیرد، فرد تمام یا تقریبا تمامی ویژگی های یک شخص مجری را دارد، 
اگر نمره در ردیف »زیاد« باشد فرد بسیاری از این ویژگی ها را دارد، و اگر نمره در ردیف 
»نسبتا زیاد« قرار گیرد فرد حداقل تعدادی از این ویژگی ها را دارد و اگر نمره فرد در سه 
ردیف پایین قرار گیرد، این سبک مورد دلخواه او نمی باشد. در سبک قضاوت گر،  نمره بین 
 7-3/ 5 بسیار زیاد، 5/2-4/6 زیاد، 4/5-4/2 نسبتا زیاد،4/1-3/9 نسبتا کم، 3/8-3/5 کم، 
3/4-1، بسیار کم، می باشد. اگر نمره آزمودنی در ردیف خیلی زیاد باشد، در این صورت 
فرد تمام یا تقریبا تمامی ویژگی های یک شخص قضاوت گر را دارد، اگر نمرۀ فرد در ردیف 
زیاد باشد او بسیاری ازاین ویژگی ها را دارد و اگر نمره او در طبقه نسبتا زیاد قرار گرفته 
باشد در آن صورت او حداقل این ویژگی هارا دارد، اما اگر نمره فرد در سه ردیف پایین قرار 
گرفته باشد، در این صورت  این سبک دلخواه او نیست، با این حال میزان قضاوت گر بودن 
افراد ممکن است در حین وظایف، موقعیت ها و دورۀ زندگی آن ها متفاوت باشد )زارع و 
عبدااله زاده،1391( اشترنبرگ )1991( ضریب اعتبار درونی مقیاس سبک تفکر را بین 57 
تا 88 اعلام کرده است )به نقل از سروقد و  همکاران، 1389(. همچنین شکری، کدیور، 
فرزاد و دانشورپور )1385، به نقل از رضایی، 1388( ضرایب آلفای کرنباخ برای سبک های 
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تفکر قانونگذارانه، اجرایی، قضایی را در دانشجویان دانشگاه تربیت معلم 0/78، 0/64، 0/69 
گزارش کرده اند. در این پژوهش نیزاز ضریب اعتبار آلفای کرونباخ استفاده شد که ضرایب 
پایایی برای سبک های قانون گذار، قضایی و اجرایی به ترتیب برابر با 0/74 و 0/71و 0/76 

بود که باتوجه به تعداد گویه ها، ضرایب مطلوبی می باشند.
در   ،)1996( عابدی  و  اونیل  توسط  سیاهه  این  شناخت حالتی12:  فرا  سیاهه  □ ب: 
است   کاغذی  مداد  صورت  به  آزمون  این  است.  شده  طراحی  جنوبی  کالیفرنیای  دانشگاه 
برنامه ریزی و خود  راهبرد شناختی،  آگاهی،  مقیاس  ماده و چهار خرده  از 20  که مرکب 
را  حالتی  فراشناخت  سیاهه  مولفین  آزمون،  این  هنجاریابی   منظور  به  باشد.  می  بازبینی، 
روی 219 دانشجو و 230 دانش آموز پایه دوازدهم، اجرا نمودند. میانگین  و انحراف معیار 
 هر یک از خرده مقیاس ها به ترتیب عبارتند از: 2/84، 70 /0؛ 2/66، 73 /0؛ 2/76، 0/72؛
2/52، 0/68. در این پژوهش نیز از ضریب اعتبار آلفای کرونباخ استفاده شد که ضرایب اعتبار 
برای خودآگاهی، 0/78، راهبردهای شناختی، 0/77، برنامه ریزی، 0/78 و بررسی خود 0/73 
که باتوجه به تعداد گویه ها، ضرایب مطلوبی می باشند. سیاهه مذکور بنا به ماهیت و نظر 

مولفان، باید بلافاصله بعد از یک تکلیف یادگیری، یا امتحان اجرا شود.
l یافته ها

های  سوالات وضعیت سبک  توصیف  به  ها  ارائه جدول  با  ابتدا  ها،  یافته  بخش  در 
و  پرداخته  درخشان  های  استعداد  آموزان  دانش  میان  در  فراشناخت  های  مولفه  و  تفکر 
است.  قرارگرفته  تحلیل  و  تجزیه  مورد  سیاهه،  دو  هر  های  مقیاس  خرده  سوالات  سپس 
نشان  را  درخشان  های  استعداد  آموزان  دانش  در  تفکر  های  سبک  میانگین   جدول1، 
می دهد که، میانگین نمرۀ سبک تفکر قضایی برابر با 4/58، )در حد زیاد(، سبک قانون گذار 

برابر با 089 5/8 )در حد زیاد( و سبک اجرایی برابر با 4/98 )نسبتا زیاد( می باشد.

متغیرها                      

جدول 1. توصیف آماری مربوط به سبک های تفکر

تعداد            میانگین         انحراف معیار    خطای معیار میانگین شاخص ها

قضایی
قانون گذار

اجرایی

165
165
165

4/8537
5/8089
4/982

1/03506
0/7775

0/93564

0/08058
0/06053
0/07284
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 t با در نظر گرفتن مقدار  جدول 2، وضعیت سبک های تفکر، را نشان می دهد که 
برای سبک تفکر قضایی )t=10/594(، سبک قانون گذار )t=29/885( و سبک تفکر اجرایی 
)t=13/482(، در سطح )p=0/001(، تفاوت معناداری بین سبک های تفکر و میانگین آزمون 
)حد متوسط مقیاس به کار رفته( وجود دارد، به طوری که سبک های تفکر به طور معناداری 
بالاتر از متوسط می باشند و می توان گفت، سبک های تفکر در بین شرکت کنندگان در 

تحقیق صدق می کند.

جدول 3، به توصیف مولفه های فراشناخت، پرداخته است به طوریکه مشاهده می شود  
میانگین نمره مولفه خودآگاهی برابر با 2/78، نمره راهبردهای شناختی برابر با 2/72، نمره 

برنامه ریزی برابر با 2/83 و نمره بررسی خود برابر با 2/87 می باشد.

جدول 4، در خصوص وضعیت مولفه های فراشناخت، می باشد که  با در نظر گرفتن 
مقدار t برای متغیر خودآگاهی )t=17/36(، راهبردهای شناختی )t=17/695(، برنامه ریزی 
)t=20/059( و بررسی خود )t=20/737(، در سطح )p=0/001(، مشاهده می شود که تفاوت 
رفته(   کار  به  مقیاس  متوسط  )حد  آزمون  میانگین  و  فراشناخت  های  مولفه  بین  معناداری 
وجود دارد، به طوری که مولفه های فراشناخت به طور معناداری بالاتر از متوسط می باشند.

                      
df      t            سطح معنی داری    تفاضل میانگین

متغیر

جدول 2. آزمون t تک نمونه ای مربوط به سبک های تفکر

قضایی
قانون گذار

اجرایی

10/594
29/885
13/482

164
164
164

0/000
0/000
0/000

0/85368
1080891
0/98203

میانگین آزمون= 4

متغیرها                      

جدول 3. توصیف آماری مربوط به مولفه های فراشناخت

تعداد            میانگین         انحراف معیار    خطای معیار میانگین شاخص ها

خودآگاهی
راهبردهای شناختی

برنامه ریزی
بررسی خود

164
164
164
164

207809
2/7252
2/8339
2/8779

0.57783
0/5264

0/53420
0/54379

0/04498
0/04098
0/04157
0/04233
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و  اونیل  شده  هنجاریابی  آزمون  نمرات  میانگین  به  نسبت  حاضر  پژوهش  نمرات  میانگین 
عابدی )1996( بالاتر است.

جدول 5، ضریب رگرسیون را برای مولفه های فراشناخت نشان مي دهد که ضریب 
 )R2= 0/244( و ضریب تعیین مولفه های فراشناخت برابر با )R= 0/494( همبستگی، برابر با
مي باشد. یعني حدود 24/4 درصد از تغییرات مربوط به سبک تفکر قضایی شرکت کنندگان 

در تحقیق به مولفه های فراشناخت و باقیمانده مربوط به سایر متغیرهاست.

براي تأیید ضریب رگرسیوني از آزمون  تحلیل واریانس یکطرفه )ANOVA( استفاده 
مشاهده   F که  داد  نشان   ،6 ها جدول  یافته  براساس    ANOVA آزمون  نتایج  شود،  می 
 شده )F=12/941( در سطح )p=0/001( معنادار می باشد. به عبارتي نتایج حاصل از رابطۀ 

مولفه های فراشناخت و سبک تفکر قضایی تأیید مي شود.

                      
df      t            سطح معنی داری    تفاضل میانگین

متغیر

جدول 4. آزمون t تک نمونه ای مربوط به مولفه های فراشناخت

خودآگاهی

راهبردهای شناختی

برنامه ریزی

بررسی خود

17/36

17/695

20/059

20/737

164

164

164

164

0/000

0/000

0/000

0/000

0/78091

0/72515

0/83394

0/87788

میانگین آزمون= 2

مدل       ضریب همبستگي     ضریب تعیین     ضریب تعدیل   خطاي استاندارد برآورد                      

جدول 5. مربوط به ضریب رگرسیون مولفه های فراشناخت

.91088                      .226             .244        .494  1

مدل         مجموع مجذورات    درجه آزادي    میانگین مجذورات         F          معناداري                      

جدول 6. مربوط به آزمون f  رگرسیون مولفه های فراشناخت

رگرسیون 

باقی مانده

کل

42/950

132/752

175/7/2

4

160

164

10/737

.830

12/9410/001
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 )t=2/639( حاصل از  رگرسیون در جدول 7،  مولفه راهبردهای شناختی  t با توجه به ضریب 
 در سطح )p=0/05( معنادار می باشد. بنابراین، می توان گفت، مولفه راهبردهای شناختی قدرت 
 پیش بینی تفکر قضایی را دارد. همچنین با توجه به ضریب t حاصل از رگرسیون برای سایر 
 مولفه ها در سطح )p=0/05(، سایر مولفه های فراشناخت قدرت پیش بینی تفکر قضایی را ندارد.

جدول 8،  ضریب رگرسیون برای مولفه های فراشناخت را نشان مي دهد، که ضریب 
 )R2= 0/196( و ضریب تعیین مولفه های فراشناخت برابر با )R= 0/443( همبستگی برابر با
مي باشد. یعني حدود 19/6 درصد از تغییرات مربوط به سبک تفکر اجرایی شرکت کنندگان 

در تحقیق به مولفه های فراشناخت و باقیمانده مربوط به سایر متغیرهاست.

براي تأیید ضریب رگرسیوني از آزمون از تحلیل واریانس یکطرفه)ANOVA( استفاده 
می شود، نتایج آزمون ANOVA  با توجه به یافته های جدول 9 نشان داد F مشاهده شده 
 )F= 9/770( در سطح )p=0/001( معنادار می باشد. به عبارتي نتایج حاصل از رابطه مولفه های 

فراشناخت و سبک تفکر اجرایی تأیید مي گردد.

                      
ᵦ       خطاي استاندارد         B

مدل

جدول 7. مربوط به آزمون بتا  )شیب خط( مولفه های فراشناخت

ثابت
آگاهی

راهبردهای شناختی
برنامه ریزی
بررسی خود

1/728
.342
.469
.212
.102

.463

.176

.178

.185

.166

.191

.239

.110

.053

3/735
1/944
2/639
1/151
.614

0/001
.054
.009
.252
.540

بتای غیر استاندارد
t          معناداری

بتای استاندارد

مدل       ضریب همبستگي     ضریب تعیین     ضریب تعدیل   خطاي استاندارد برآورد                      

جدول 8. مربوط به ضریب رگرسیون مولفه های فراشناخت

.84925                      .176             .196        .443  1

مدل         مجموع مجذورات    درجه آزادي    میانگین مجذورات         F          معناداري                      

جدول 9. مربوط به آزمون f  رگرسیون مولفه های فراشناخت

رگرسیون 
باقی مانده

کل

28/185
115/395
143/580

4
160
164

7/046
.721

9/7700/001
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همانطور که در جدول 10، مشاهده می شود، با توجه به ضریب t  حاصل از رگرسیون، 
مولفه های آگاهی )t=2/004( و راهبردهای شناختی )t=2/567( در سطح )p=0/05( معنادار 
می باشد. بنابراین، می توان گفت، مولفه های آگاهی و راهبردهای شناختی قدرت پیش بینی 
 تفکر اجرایی را دارند. همچنین با توجه به ضریب t  حاصل از رگرسیون برای سایر مولفه ها 

در سطح )p=0/05(، سایر مولفه های فراشناخت قدرت پیش بینی تفکر اجرایی را ندارد.

مي دهد. ضریب  نشان  را  فراشناخت  های  مولفه  برای  رگرسیون  11، ضریب  جدول 
 )R2= 0/069( و ضریب تعیین مولفه های فراشناخت برابر با )R= 0/263( همبستگی برابر با
مي باشد به عبارتی، حدود 6/9 درصد از تغییرات مربوط به سبک تفکر قانون گذار شرکت 

کنندگان در تحقیق، به مولفه های فراشناخت و باقیمانده مربوط به سایر متغیرهاست.

براي تأیید ضریب رگرسیوني از آزمون  تحلیل واریانس یکطرفه )ANOVA( استفاده 
است. شده  داده  نشان   ،12 جدول   در  که  همانطور   ANOVA آزمون  نتایج  شود،  می 

                      
ᵦ        خطاي استاندارد         B مدل

جدول 10. مربوط به آزمون بتا  )شیب خط( مولفه های فراشناخت

ثابت
آگاهی

راهبردهای شناختی
برنامه ریزی
بررسی خود

2/520
.329
.426
.096
.040

.431

.164

.166

.172

.155

.203

.239

.055

.023

5/844
2/004
2/567
.559
.257

0/001
.047
.011
.577
.797

بتای غیر استاندارد
t          معناداری

بتای استاندارد

مدل         مجموع مجذورات    درجه آزادي    میانگین مجذورات         F          معناداري                      

جدول 12. مربوط به آزمون f  رگرسیون مولفه های فراشناخت

رگرسیون 
باقی مانده

کل

6/853
92/286
99/139

4
160
164

1/713
.577

2/9700/021

مدل       ضریب همبستگي     ضریب تعیین     ضریب تعدیل   خطاي استاندارد برآورد                      

جدول 11. مربوط به ضریب رگرسیون مولفه های فراشناخت

.75947                      .046             .069        .263  1
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F مشاهده شده )F= 2/970( در سطح )p=0/05( معنادار می باشد. به عبارتي نتایج حاصل 
از رابطه مولفه های فراشناخت و سبک تفکر قانون گذار تأیید مي شود.

در سطح   )t=2/280( ریزی  برنامه  مولفه  رگرسیون،  از  حاصل   t به ضریب  توجه  با 
)p=0/05( معنادار می باشد. بنابراین می توان گفت که مولفه های برنامه ریزی قدرت پیش 
بینی تفکر قانون گذار را دارد. همچنین با توجه به ضریب t  حاصل از رگرسیون برای سایر 
مولفه ها در سطح )p=0/05(، سایر مولفه های فراشناخت قدرت پیش بینی تفکر قانون گذار 

را ندارد.

                      
ᵦ       خطاي استاندارد         B مدل

جدول 13. مربوط به آزمون بتا  )شیب خط( مولفه های فراشناخت

ثابت
آگاهی

راهبردهای شناختی
برنامه ریزی
بررسی خود

4/658
-.039
.069
.351
.027

.386

.147

.148

.154

.138

-.029
.047
.241
.019

12/077
-.267
.464

2/280
.192

0/001
.790
.643
.024
.848

بتای غیر استاندارد
t          معناداری

بتای استاندارد

l بحث و نتیجه گیری
 o اولین سئوال پژوهش به دنبال یافتن پاسخ دربارۀ میزان سبک های تفکر و مولفه های 
فراشناخت در میان دانش آموزان مدارس استعداهای درخشان است. نتایج پژوهش که حاصل 
نمرات  میانگین   که  دهد  می  نشان  است،  ای  نمونه  t تک  آزمون  و  توصیفی  آمار  اجرای 
از  بالاتر  معناداری  طور   به    )p=0/001( سطح  در  تفکر  های  سبک  های  مقیاس  خرده 
میان  در  فراشناخت  های  مولفه  تعیین وضعیت  در خصوص،  همچنین  باشند،  می  متوسط 
 )p=0/001( دانش آموزان مستعد، با توجه به نتایج جدول های 1و 3 و با سطح معناداری
یعنی  دارد.  وجود  آزمون  میانگین  و  فراشناخت  های  مولفه  تمام  بین  معناداری   تفاوت 
مولفه های فراشناخت به طور معناداری بالاتر از متوسط می باشند. یکی از دلایل بالا بودن 
نمرات بالاتر از میانگین را می توان به هوش و استعداد دانش آموزان این مدارس نسبت داد. 
از دیگر دلایل، می توان به نوع و کیفیت آموزش اشاره نمود، زیرا رویکرد آموزش در این 
مدارس بر اساس »رشد خلاقیت« و آموزش بر پایۀ »فعالیت« دانش آموزان برای یادگیری 
عمیق تر می باشد، از طرفی مدیران این نوع مدارس تلاش می کنند در صورت امکان برای 
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آموزش دانش آموزان از معلمان فارغ التحصیل همین مدارس استفاده کنند و فارغ التحصیلان 
این مدارس با الگوهای فکری و راهبردهای یادگیری آشنایی داشته و در آموزش از آن ها 
 استفاده می کنند. پژوهش های گوناگون این موضوع را نشان می دهند که سبک های تفکر با 
 فرآیندهای خلاقیت، حل مسئله، تصمیم گیری، پیشرفت تحصیلی و و روش های آموزشی و 
 ارزشیابی تحصیلی رابطه دارند. اشترنبرگ، هارا، و لابارت 1997، به نقل از جوکار، 1385( در 
پژوهشی در مورد رابطۀ سبک های تفکر و خلاقیت نشان داد که سطوح بالای خلاقیت با 
 سبک های تفکر قانونگذارانه و کلی رابطه دارد. نتایج این پژوهش با مدل اول و سوم وین من، 
 الشوت و میجر )1997( همخوانی دارد. در مدل اول مهارت فراشناختی را به عنوان تجلی 
توانایی هوشی تلقی می کند. بر طبق مدل دوم مهارت های فراشناختی و توانایی هوشی پیش 
بینی کننده های مستقلی برای یادگیری هستند )مدل تقابلی( و مدل سوم مدل التقاطی است 
یعنی مهارت های فراشناختی، وابسته به توانایی هوش در زمینه مشخص هستند. همچنین 
مطابق با نتایج تحقیق سونسون )1990( است که وابستگی هوش و فراشناخت را در کودکان 
از طریق انجام چند تکلیف پیاژه ای تایید کرد. عربان )1380( نیز نتیجه گرفت که فراگیران 

موفق، از راهبرد های فراشناختی بیشتر استفاده کنند) به نقل ازصفری و مرزوقی، 1388(.
 o در ارتباط با پیش بینی، سبک تفکر قضایی بر اساس مولفه های فراشناخت، با توجه به 
نتایج جدول 7، می توان گفت که مولفه راهبردهای شناختی قدرت پیش بینی »تفکر قضایی« 
را دارند. و سایر مولفه های فراشناخت قدرت پیش بینی تفکر قضایی را ندارد. منظور از 
راهبرد های شناختی، تدابیری است جهت انتخاب هوشیارانه روش های مناسب، نظارت بر 
اثر بخشی آن ها، اصلاح اشتباه ها و در صورت لزوم تغییر راهبردها و جانشین سازی آن 
ها با راهبر دهای جدید با توجه به تعریف گود و برافی از راهبردهای شناختی می توان در 
یافت که دانش آموزان مدارس تیز هوشان باتوجه به تعدد  و تنوع محرک های آموزشی به 
طور دائم در معرض انتخاب و داوری ،نظارت واصلاح اشتباهات و ارزشیابی  جهت انتخاب 
برترین گزینه ها می باشند. از این رو راهبرد های شناختی بهترین پیش بینی کننده سبک تفکر 

قضایی می باشد. )گود و برافی،1995،به نقل از ملکی و فرزاد، 1384(
o در خصوص  پیش بینی سبک »تفکر اجرایی« بر اساس مولفه های فراشناخت حالتی، 
مطابق، نتایج جدول  10، می توان به این نتیجه رسید که مولفه های خود آگاهی و راهبردهای 
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قدرت  فراشناخت  های  مولفه  سایر  و  دارند.  را  اجرایی  تفکر  بینی  پیش  قدرت   شناختی 
پیش بینی تفکر اجرایی را ندارند. افرادی که دارای سبک تفکر اجرایی هستند باید از یک 
راهبرد شناختی یا عاطفی برای نظارت بر فعالیت های ذهنی خود برخوردار باشند و نسبت 

به فرآیند فراشناختی خود، آگاهی داشته باشند.
o نتایج نشان می دهد که  مولفه برنامه ریزی قدرت پیش بینی تفکر قانون گذار را 
 دارد )جدول 13( و سایر مولفه های فراشناخت قدرت پیش بینی تفکر قانون گذار را ندارد. 
»قانون گذاری« مستلزم برنامه ریزی، آینده نگری و خلق ایده های نو می باشد. نتیجه به دست 
 آمده مطابق با تعریف اشترنبرگ )1997، به نقل از سیف، 1386( از افراد دارنده این نوع  تفکر 
 می باشد.  به طور کلی یافته های تحقیق نشان دادند که مولفه های فراشناخت  پیش بینی کننده های 

خوبی برای سبک های تفکر در دانش آموزان مدارس استعداد های درخشان می باشند.
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چکیده
های  تفاوت  شناخت  هدف  با  حاضر  پژوهش   
است.  گرفته  انجام  خانواده  ترسیم  آزمون  در  جنسیتی 
نمونه این پژوهش توصیفی 218 دانش آموز دختر و پسر 
پرورش  و  آموزش   4 ناحیه  از  که  بود  دبستان  پایه سوم 
شهر اصفهان به طور تصادفی انتخاب شدند. آزمون ترسیم 
خانواده با توجه به دستورالعمل آن اجرا شد و تفاوت هایی 
که در پژوهش های قبلی به عنوان تفاوت های جنسیتی 
و  شده  فهرست  بود،  شده  ذکر  کودکان  های  ترسیم  در 
U من ویتنی و خی دو  آماری  از آزمون های  استفاده  با 
مورد تحلیل قرار گرفت. نتایج آزمون U من ویتنی تفاوت 
معناداری را در 7 ویژگی از 10 ویژگی بررسی شده توسط 
این آزمون نشان داد، که شامل استفاده از رنگ های گرم، 
رنگ های سرد، تعداد رنگ ها، جزییات ضروری و غیر 
ضروری، تناسبات اندام و کلیشه های جنسی بود. تحلیل 
نتایج آزمون خی دو نیز تفاوت معناداری را در دو ویژگی 
جنس  هم  فرد  اول  ترسیم  و  ارتباطات  ترسیم  شامل  که 
بود، نشان داد. نتایج این پژوهش مؤید وجود تفاوت بین 
دختران و پسران در آزمون ترسیم خانواده است، که در 
تحلیل های این آزمون در حوزه های تشخیصی در نظر 

گرفتن این تفاوت ها لازم به نظر می رسد.

 کلید واژه ها:  نقاشی کودکان، آزمون ترسیم خانواده، 
جنسیتی های  تفاوت 

Abstract 
This study was conducted to examine gender 

differences in the Family Drawing Test. Sample of 
this descriptive study, were 218 girls and boys third 
grade student that were selected randomly from  
Isfahan schools. The test was performed according  
to the instructions and differences that were mentioned  
in earlier research as gender differences, was listed 
and were analyzed using Mann-Whitney U test and 
Chi - square. Mann - Whitney U test results indicated  
a significant differences in 7 of 10 examined  
characteristic by this test, including the use of cold  
colors, warm colors, number of colors, essential 
and inessential details, proportions and gender  
stereotypes. Also chi-square test results revealed  
significant differences in two characteristics  
including drawing relationships and drawing same 
sex figures first. This study confirms differences  
between boy and girls in the family drawing test, that 
need to be considered in the analysis of this test in 
diagnostic areas.

Keywords: children’s drawing, family drawing 
test, gender differences
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l مقدمه

تفاوت های جنسی بین دختر و پسر از جمله مواردی است که در حیطه های مختلف 
مورد توجه پژوهشگران قرار گرفته است و به دنبال آن نظریه های متعددی چون جامعه پذیری 
جنسی، »روان بنه جنسیتی«1 و نظریه های دیگر به وجود آمده است که هر کدام از دیدگاه 
 خود الگوهای متفاوت رفتار را بر حسب جنس مورد بررسی و موشکافی قرار داده اند. آن چه 
پژوهش های متعدد نشان می دهد، این است که صرف نظر از دلایل وجود این تفاوت ها، که 
 می تواند بیولوژیکی باشد و یا تحت تأثیر ارتباط کودک با جامعه و تحول شناختی قرار گیرد، 
تفاوت بین دو جنس وجود دارد و در ترجیحات کودکان در مواجهه با جهان بیرونی نشان داده 
 می شود. این تفاوت ها در نوع اسباب بازی هایی که کودک انتخاب می کند، رنگی که از بین 
جعبه مداد رنگی برای نقاشی استفاده می کند و نوع اشکالی که ترسیم می کند، نمایان است. 

 تفاوت های جنسیتی از ابتدای کودکی در نوع اسباب بازی انتخابی کودک مشخص می شود. 
جنسی  های  کلیشه  با  مطابق  که  دهند  می  ترجیح  را  هایی  بازی  اسباب  پسران  و  دختران 
خودشان است. پسران بیشتر اشیاء متحرک مثل ماشین و دختران بیشتر عروسک را ترجیح 
می دهند )جادوا، هینس، 2010( و در نوجوانی باورهای جنسیتی زنانه در دختران و باورهای 
جنسی مردانه در پسران دیده می شود )خسروتاش، حجازی، اژه ای و غباری بناب، 1389(.  
تصور می شود که تفاوت های جنسیتی در ترجیح اسباب بازی برخاسته از جامعه پذیری 
جنسیتی است، گرچه شواهدی نیز وجود دارد که عوامل بیولوژیکی )مثل سطح آندروژن ها( 
را تأثیرگذار می داند )الکساندر، هینس، 2002(. پژوهش ها نشان داده است که پسران بیشتر 
کلیشه های مربوط به جنس خودشان را ترجیح می دهند )چنی، 2003(. کروترز )1999، به 
نقل از عبدی شهرآرای و فراهانی، 1384( عنوان می کند که مردان برای رفتار نقش جنسی 

متناسب با جنس خود بیشتر از زنان تحت فشار قرار داده می شوند.

تفاوت های جنسیتی در ترسیم های کودکان نیز به وضوح دیده می شود. اگرچه نقاشی 
به مقدار زیادی تحت تأثیر هنر جامعه و مدرسه آن ها قرار می گیرد و در فرهنگ هایی که 
آثار هنری ساده تر است )والس، 1990، به نقل از چنی و  علاقه کمی به هنر وجود دارد 
 سورت، دیکی و فلیشبیل، 2006( در بین کودکان یک فرهنگ نیز تفاوت هایی بین ترسیم های 

دختران و پسران وجود دارد.
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نقاشی به عنوان یک آزمون فرافکن به این دلیل که امکان بیان نگرش ها و هیجان های 
کودک را فراهم می سازد و وجود مشکلات عاطفی را اعلام می کند در هر جایگاهی در 
حرفه های مرتبط با سلامت روان مورد استفاده قرار می گیرد )اسکیبو و همکاران، 2007(. در 
ارزیابی هایی که از شخصیت و هوش کودکان با استفاده از ابزار نقاشی صورت می گیرد توجه 
 به این تفاوت ها مانع از ارزیابی های نادرستی می شود که ممکن است ناشی از تفاوت های 

جنسی در حوزۀ نقاشی کودکان باشد.

پژوهش های بسیاری به بررسی تفاوت های جنسیتی در موضوع، رنگ و چگونگی 
 ترسیم نقاشی کودکان پرداخته اند که برخی از این پژوهش ها حاکی از ثبات تفاوت های 
 .)2008 )تورگئون،  است  سالگی   5-10 در  رنگ  کاربرد  همچنین  و  نقاشی  در  جنسی 
کرسچنستین )1905، به نقل از تومان، 1999( توانایی نقاشی پسران را به دلیل مهارت در 
با این حال عدم در نظر گرفتن تفاوت در  ارائه روابط فضایی برتر از دختران عنوان کرد، 
علایق اجتماعی دختران و پسران نظر او را با شکست مواجه کرد، موضوعی که اگر تحت 
بررسی قرار می گرفت، ممکن بود که او به نتایج متفاوتی دست یابد. گودیناف )1926، به 
نقل از تومان، 1999( در پژوهش هایی که در مورد نقاشی تصویر انسان انجام داد عنوان کرد 

که دختران در بازنمایی تناسبات و جزییات تصویر انسان بهتر از پسران عمل می کنند.

تحقیقات هریس )1936، به نقل از چن و کانتنر، 1996( نشان داد که در نقاشی تصویر 
انسان دختران در جزییات چشم تناسبات، لباس ها، خطوط اطراف بدن و موها برتری دارند 
و ترسیم های آنها دارای جواهرات، یقه لباس، خط کمر و دامن است در حالی که پسران در 

تناسبات پاها و نشان دادن پاشنه و بینی و نمایش حرکت بهتر عمل کردند.

ویلسدون )1977، به نقل از چن و کانتنر، 1996( دریافت که دختران در تمایز شانه از 
سر وکمر و پاها، شش ماه از پسران جلوتر هستند و دختران زودتر از پسران لب های آرایش 
شده، ابروها و لباس هایی که جنس تصویر را قابل شناسایی می کند، ترسیم کردند، در حالی 
که پسران زودتر از دختران دندان ها و گوش ها را در ترسیم صورت نشان دادند. موضوعات 
ترسیم شده در نقاشی کودکان نیز گواه تفاوت های ترسیمی بین دوجنس است. پسران بیشتر 
تمایل به ترسیم اشیای متحرک و مکانیکی دارند در حالی که گل ها، پروانه ها، خورشید و به 
طور کلی طبیعت و موجودات زنده از جمله موضوعاتی است که در نقاشی دختران به وضوح 
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دیده می شود )ایجیما و همکاران، 2001؛ بوساکی و وارنیش واکسیر، 2008(. 

گاردنر )1928، به نقل از بوساکی، و همکاران، 2008( عنوان کرد که پسران به احتمال 
بیشتری شخصیت های خاص یا ابرقهرمان ها را ترسیم می کنند و دختران بیشتر موضوعات 
افسانه ای شامل حیوانات و پرنسس های سوار بر اسب را نقاشی می کنند. بر اساس آن چه 
از بررسی موضوعات نقاشی به دست آمده است، پسران و مردان تمایل دارند خودشان را به 
عنوان جنگجویی در جهان پر خطر ببینند در حالی که دختران و زنان خود را به عنوان قسمتی 

از جهان می بینند تا این که در مقابل آن )سیلور،1993(.

فلانری و واتسون )1995( در پژوهش خود نقاشی پسران را خشنتر و غیرواقع گراتر 
از دختران ارزیابی کردند. دختران بیشتر تمایل دارند زنان و دختران را ترسیم کنند، اما ظهور 
نقش های انسانی در ترسیم های پسران کمتر به چشم می خورد، در عوض اشیاء متحرک و 

وسایل نقلیه و هواپیما به وفور دیده می شود )ایجیما و همکاران، 2001(.

جولیس )1952، به نقل از سیلور، 1993( دریافت که 80% کودکان سنین 5 تا 8 ساله 
ابتدا تصویر همجنس خود را ترسیم می کنند. نتایج تحقیقات سیلور )1993( نیز نشان داد که 
در ترسیم موضوعات انسانی آزمودنی ها ابتدا تصویر همجنس خود را ترسیم می کنند. به طور 
 کلی هر دو جنس موضوعات مثبت را بزرگتر ترسیم می کنند )بورکیت و همکاران، 2003(. 
چنی و همکاران )2006( عنوان کردند که دختران تمایل دارند تصاویر زنان و دختران را 
بلندتر ترسیم کنند. لاووی و همکاران، )2001( ذکر کردند که اندازۀ تصویر انسان در نقاشی 

کودک می تواند منعکس کننده دیدگاه کودک از ارزش خود در بین فرهنگش باشد.

چنی و همکاران )2006( در بررسی تفاوت های جنسی در آزمون ترسیم خانواده به این 
نتیجه دست یافت که دختران به احتمال بیشتری نسبت به پسران لباس ها را ترسیم می کنند 
و جزییات کلیشه ای مثل ناخن و آرایش مو و جواهرات را به تصاویر انسانی اضافه می کنند 
و تصاویر انسانی متناسب تری ترسیم می کنند، همچنین جزییات ضروری و غیرضروری در 
ترسیم های دختران بیشتر است. ترسیم بلندتر تصاویر دختران و زنان نیز دیده شد که آن ها 
این ترسیم بلند تر را نشان دهنده حرمت خود بالای دختران تفسیر کردند. پژوهش چرنی 
و همکاران تنها پژوهشی است که به بررسی تفاوت های جنسی در آزمون ترسیم خانواده 
تفاوت های جنسی در  به  بیشتر پژوهش ها  یافتیم( و  ما  )تنها پژوهشی که  پرداخته است 
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نقاشی آزاد کودکان اشاره دارد و یا به تفاوت های جنسی در آزمون ترسیم خانواده در رابطه 
با اختلالی خاص پرداخته شده است. آن چه مسلم است وجود چنین تفاوت هایی ضرورت 
ارزیابی های متفاوت بین دو جنس را ضروری می سازد. همانطور که دادستان )1384( در 
تعیین سطح تحول یافتگی در »آزمون ترسیم آدمک« ذکر می کند که علت تفاوت های دختر 
و پسر در ترسیم آدمک هر چه که باشد، معنادار بودن آن ما را ملزم ساخته که هنجارهای 
جداگانه ای را برحسب جنس ارائه دهیم. تفاوت دختران و پسران در مقیاس تحول یافتگی 
برتری در سنین 8-9  این  نشان می دهد که  را  نتایج دختران  معنادار  برتری  ترسیم آدمک 

سالگی به قله خود می رسد.   

با توجه به این که ترسیم خانواده در ارزیابی اختلال های مختلف کودکان کاربرد دارد 
و برخی اختلال های به نشانه های خاصی حساس هستند شناخت تفاوت های جنسیتی در 
آزمون ترسیم خانواده ضروری است. پژوهش های قبلی به تعیین تفاوت های جنسیتی در 
نقاشی کودکان پرداخته اند و پژوهش حاضر با در نظر داشتن این تفاوت ها و با ذکر این 
سوال که چه تفاوتی بین دختران و پسران در آزمون ترسیم خانواده وجود دارد ، به بررسی 
تفاوت های موجود بین دو جنس در این آزمون پرداخته است و مواردی که در تحقیقات 
قبلی به عنوان تفاوت بین دختران و پسران در نقاشی ذکر شده است در این تحقیق در آزمون 
ترسیم خانواده مورد بررسی قرار گرفته است که شامل رنگ، طبیعت، اشیا متحرک، ترسیم 
جزییات ضروری و غیرضروری، تناسبات اشخاص ترسیم شده، کلیشه های جنسی، ترسیم 
ردیفی و ترسیم از زاویه بالا، ترسیم افراد در حال ارتباط، ترسیم افراد به صورت مجزا، ترسیم 

اول فرد هم جنس و ترسیم بلندتر فرد همجنس است. 

l روش

»جامعۀ آماری« این پژوهش توصیفی شامل کلیۀ دانش آموزان دختر و پسر سوم دبستان 
در شهر اصفهان در سال تحصیلی 90-89 بوده است. نمونه ای به تعداد 218 نفر که شامل 
104 دانش آموز دختر و 114 دانش آموز پسر پایه سوم دبستان بودند که به روش نمونه گیری 
خوشه ای تصادفی انتخاب شدند با توجه به اینکه تفاوت دختران و پسران در مقیاس تحول 

یافتگی ترسیم آدمک در 8 تا 9 سالگی به قله خود می رسد )دادستان، 1384( 
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l ابزار

از میان انواع آزمون های ترسیمی متداول، »آزمون ترسیم خانواده«2 از جایگاه خاصی 
برخوردار است، که اجرای سریع و آسان، انعکاس محتوای عمیق شخصیت از دلایل اهمیت 
آن است. همچنین این روش شیوهای است که کودک خود را در قلب خانواده منتخب قرار 
می دهد و ما را به عمق مشکلات و مسایل خود هدایت می کند، پس نقاشی خانواده یک 

آزمون شخصیت است که می توان بر مبنای قوانین فرافکنی به تفسیر آن پرداخت.   

نقاشی خانواده در اصل توسط اپل )1931( و وولف )1942( پیشنهاد شد، اما بعدها به 
عنوان آزمون نقاشی خانواده )DAF( توسط هالس )1951( تدوین گردید )مارنات،1384(. 
نوع کامل تری از آزمون ترسیم خانواده، آزمون جنبشی خانواده )KFD( است که به وسیله 
بورنز و کافمن )1970، 1972، به نقل از رایت، مکینتر، 1982( به عنوان روشی برای کشف 
ادراک خانواده کودکان آشفته معرفی شد. تعدادی از محققان تلاش هایی برای نمره گذاری 
عینی ترسیم خانواده گزارش کرد هاند )بورنز، کافمن، 1972؛ مکفی، 1947، ابرین، پاتون، 

1974، به نقل از رایت، مکینتر، 1982(.

اعتبار آزمون ترسیم خانواده در پژوهشی که بر اساس یک چارچوب نظری مبتنی بر 
دلبستگی، 200 کودک پیش دبستانی صورت گرفت 82/5% به دست آمد )پیانتا و همکاران، 
1999، به نقل از مظاهری و همکاران، 1387(. خدایاری فرداعتبار آزمون ترسیم خانواده در 
نمونه ایرانی )n=100( را برابر 84% گزارش کرد )به نقل از مظاهری و همکاران، 1387(. 
نقاشی خانواده به کودک اجازه می دهد که تمایلات سرکوب شده در زمینه ناهشیار خود را 
فرافکنی کند و از این راه است که او می تواند واقعی ترین احساساتی را که نسبت به کسان 

خود دارد برای ما آشکار سازد )کرمن، 1385(

آزمون ترسیم خانواده با استفاده از یک کاغذ سفید A4، مدادرنگی 12 رنگ و مدادپاکن 
به اجرا درآمد. از دانش آموزان خواسته شد یک خانواده را ترسیم کنند و افراد را در حین 
ترسیم به ترتیب اولویت ترسیم شماره گذاری کنند. تعداد اعضای موجود در خانواده کودک 
مشخص شد و اینکه کودک با پدر و مادر و یا یکی از والدین زندگی می کند و چند خواهر 
و برادر دارد، مورد بررسی قرار گرفت. مجموعه نشانه هایی که در تحقیقات قبلی به عنوان 
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ویژگی های نقاشی دختران و پسران معرفی شده بود، مشخص شد و نقاشی های هر دو گروه 
دختر و پسر بر اساس وجود این ویژگی ها بررسی شد.

بر اساس آن چه از پژوهش های گذشته به دست آمده است، استفاده از رنگ های گرم 
و روشن، ترسیم طبیعت و جزییات ضروری و غیرضروری، استفاده از رنگ های متعدد، افراد 
در حال ارتباط و ترسیم به صورت ردیفی در پیش زمینه، در نقاشی دختران بیشتر مشاهده 
می شود و همچنین ویژگی هایی مانند استفاده از رنگ های سرد، عدم استفاده از رنگ و یا 
تعداد کمتر رنگ ها، ترسیم اشیاء متحرک، ترسیم با زاویه دید از بالا )چشم پرنده( و افرادی 
که به صورت مجزا و بدون ارتباط ترسیم شده اند در نقاشی پسران بیشتر به چشم می خورد.

ترسیم اول فرد همجنس، ترسیم بلندتر فرد همجنس و ترسیم کلیشه های جنسی نیز از 
جمله مواردی است که در این پژوهش در ترسیم های هر دو جنس بررسی شده است. نمره 

گذاری برای هر یک از ویژگی های ذکر شده به شکل زیر در نظر گرفته شد:

 □ رنگ: رنگ های گرم و روشن شامل رنگمایه های قرمز، نارنجی، زرد، سبز مایل به
 زرد و صورتی بود و رنگ های سرد و تیره شامل رنگمایه های آبی، بنفش، سبز، خاکستری، 
قهوه ای و سیاه بود. به ازای وجود هر رنگ از گروه گرم و سرد آزمودنی 1 نمره کسب می کرد.

□ طبیعت: به ازای ترسیم گل، پروانه، درخت، خورشید، پرنده، ماهی، ابر، کوه، ماه، 
ستاره و هر جرء دیگری از طبیعت آزمودنی یک نمرۀ می گرفت. در این قسمت برای تعدد 
ترسیم مقوله های عنوان شده نمره اضافی در نظر گرفته شد به عنوان مثال در صورتی که 
آزمودنی بیش از دو درخت ترسیم کرده باشد یک نمره علاوه بر نمره قبلی دریافت می کرد.

□ اشیاء متحرک: ترسیم هر شیء متحرک مانند اتومبیل، ربات )آدم آهنی(، انواع وسایل 
 نقلیه، هواپیما و ابزار پرواز، دوچرخه، قایق و غیره باعث کسب یک نمره توسط آزمودنی
تجاوز  عدد  دو  از  های  ترسیم  مقوله  هر  در  که  صورتی  در  نیز  قسمت  این  در  شد.   می 

می کرد، آزمودنی یک نمره اضافی علاوه بر نمره قبلی کسب می کرد.

□ ترسیم جزییات ضروری و غیرضروری: چشم و ابروها، دهان، بینی، دست ها و 
انگشتان، پاها و موی سر به عنوان جزییات ضروری عنوان شد و جزییات غیرضروری به دو 
بخش جزییات غیرضروری اشخاص ترسیم شده و جزییات غیرضروری پس زمینه تقسیم 
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می شود. مدل و آرایش موها ترسیم جواهرات، مدل و نقش های لباس، ناخن ها، آرایش 
چهره و ناخن به عنوان جزییات غیر ضروری اشخاص در نظر گرفته شد و جزییات پس 
زمینه اشخاص ترسیم شده شامل ظروف، مبلمان پرده و دکوراسیون داخلی، اسباب بازی های 
موجود در منزل و پارک، خط کشی های خیابان، چراغ راهنما و علایم راهنمایی و رانندگی، 

ساختمان و فروشگاه ها بود که ترسیم هر بخش یک نمره به آزمودنی اختصاص می یافت.

□ تناسبات اشخاص ترسیم شده: نسبت سر به بدن، ترسیم شانه، گردن، جدا کردن 
 خط کمر از پاها، بلندی دست ها و نسبت صحیح انگشتان به کف دست از جمله ویژگی های 

فیگور متناسب در نظر گرفته شد و برای رعایت هر یک 1 نمره اختصاص داده شد.

□ کلیشه های جنسی: برای هر کلیشه جنسی شامل لباس ها و کفش های مردانه و 
زنانه، مدل موهای متفاوت برای هر جنس، حمل اشیایی که خاص هر جنس است، مثل کیف 
زنانه برای زنان کلاه مردانه برای مردان، افرادی که در حال انجام وظایف خاص هر جنس 

هستند نیز یک نمره در نظر گرفته شد.

□ ترسیم ردیفی و ترسیم از زاویه بالا: در صورت ترسیم اشخاص به صورت ردیفی 
در پیش زمینه نمره 1 و در صورت عدم ترسیم به این شکل نمره0 تعلق می گرفت. ترسیم 

از زاویه بالا )چشم پرنده( نیز به همین صورت بررسی شد.

□ ترسیم افراد در حال ارتباط: در صورت وجود اشخاصی در حال ارتباط به آزمودنی 
نمره 1 و در صورت عدم چنین موردی نمره 0 تعلق می یافت.

□ ترسیم افراد به صورت مجزا: در صورت ترسیم اشخاص بدون هیچ ارتباطی نمره 
1 و در غیر این صورت نمره 0 اختصاص می یافت.

□ ترسیم اول فرد همجنس و ترسیم بلندتر فرد همجنس: در صورت ترسیم اول فرد 
هم جنس نمره 1 و در غیر این صورت نمره 0 اختصاص داده شد. ترسیم بلندتر فرد همجنس 

نیز به همین صورت مورد بررسی قرار گرفت.

همان طور که ذکر شد نحوۀ نمره گذاری در ویژگی های رنگ، طبیعت، اشیا متحرک، 
ترسیم جزییات ضروری و غیرضروری، تناسبات اشخاص ترسیم شده و کلیشه های جنسی 
بر اساس فراوانی موارد موجود انجام شد و در مورد ترسیم ردیفی و ترسیم از زاویه بالا، 
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ترسیم افراد در حال ارتباط، ترسیم افراد به صورت مجزا، ترسیم اول فرد هم جنس و ترسیم 
بلندتر فرد همجنس بر اساس وجود یا عدم وجود ویژگی نمره 1 یا 0 داده شد. 

l یافته ها
نتایج به دست آمده از این پژوهش نشان میدهد که از بین 16 تفاوت بررسی شده در 
»آزمون ترسیم خانواده« هر دو جنس، تعداد 9 تفاوت تأیید آماری لازم را به دست آورد. 
نتایج مربوط به آزمون U منویتنی در جدول 1 نشان می دهد تفاوت  همانطور که تحلیل 
معناداری در 7 مورد بررسی شده با استفاده از این آزمون بین دختران و پسران وجود دارد، که 
در ستون آخر این جدول سطح معناداری مربوط به هر مورد ذکر شده است. تفاوت هایی که 
 در این آزمون بین دختران و پسران معنادار شد، شامل: استفاده از رنگ های گرم، رنگ های 
سرد و تعداد رنگ های موجود در نقاشی است که در هر سه مورد دختران نسبت به پسران 
اشیاء متحرک و ترسیم  بالاتر داشتند. در ترسیم طبیعت، ترسیم  میانگین  به طور معناداری 
غیر  جزییات  ترسیم  در  نشد.  مشاهده  جنس  دو  بین  معناداری  تفاوت  ضروری  جزییات 
های  کلیشه  وجود  و  اندام  تناسبات  اشخاص،  غیرضروری  جزییات  زمینه،  پس  ضروری 

جنسی در ترسیم خانواده نیز دختران دارای میانگین بالاتری بودند.

                      

جدول 1.  نتایج مربوط به آزمون U من ویتنی در مقایسه دختران و پسران در تعدادی از متغیرها

متغیرها

رنگ های گرم

رنگ های سرد

تعداد رنگ ها

طبیعت

اشیا متحرک

جزییات ضروری

جزییات غیرضروری پس زمینه

جزییات غیر ضروری اشخاص

تناسبات اندام

کلیشه های جنسی

 میانگین  
رتبه های دختران

20/129

93/121

130/53

114/88

109/13

111/01

122/34

134/42

128/28

130/97

 میانگین 
رتبه های پسران

53/91

16/98

90/31

104/59

109/84

108/12

97/79

86/76

92/37

89/92

میانه رتبه های 
دختران

70/3

52/3

7/23

1/36

0/05

6/84

0/90

1/01

3/40

1/54

 میانه رتبه های 
پسران

91/2

98/2

5/87

1/03

0/20

6/71

0/42

0/33

2/47

0/99

 U 

 
 
من ویتنی

500/3879

000/4635

3740/500

5367/000

5889/000

5771/000

4593/000

3336/000

3975/000

3695/500

سطح 
معناداری

0/001

0/004

0/001

0/185

0/808

0/725

0/001

0/001

0/001

0/001

Z

-4/511

-2/845

-4/753

-1/327

-0/243

-0/352

-3/275

-6/319

-4/263

-5/231
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به  سرد  و  گرم  های  رنگ  میانگین  بررسی  در  را  ویلکاکسون  آزمون  نتایج   2 جدول 
تفکیک جنس نشان می دهد. همانطور که در جدول مشاهده می شود تفاوت معناداری در 
استفاده از رنگ های گرم و سرد در بین دختران مشاهده نشد. پسران نیز تفاوت معناداری در 

استفاده از رنگ های گرم و سرد در آزمون ترسیم خانواده نداشتند.

جدول 3 نتایج آزمون خی دو را در بررسی تفاوت ها در ترسیم افراد در حال ارتباط، 
ترسیم افراد به صورت مجزا، ترسیم با ترکیب ردیفی، ترسیم از زاویه بالا، ترسیم اول فرد 
هم جنس و ترسیم بلندتر فرد هم جنس نشان می دهد. از بین خصوصیات ذکر شده، ترسیم 
افراد در حال ارتباط و ترسیم اول فرد هم جنس تأیید آماری لازم را به دست آورد که مورد 

اول در دختران و مورد دوم در پسران به طور معناداری بیشتر بود.

l بحث و نتیجه گیری
o گستره پژوهشی حاکی از تفاوت های سنی و جنسی در نقاشی کودکان است، اگرچه 
بعضاً یافته های متفاوتی در این زمینه به دست آمده است، و عوامل متعددی در این زمینه 
دخیل است، اما پاسخ به پرسش هایی نظیر این که چه تفاوتی های جنسی در نقاشی کودکان 
وجود دارد، می تواند موجب دستیابی به هنجارهای مفیدی شود که ارزیابی های دقیقتری را 

                      

جدول 2.  نتایج آزمون ویلکاکسون در مقایسه استفاده از رنگ های گرم و سرد به تفکیک جنس

متغیرها

رنگ های گرم- رنگ های سرد

رنگ های گرم- رنگ های سرد

رتبه ها

رتبه های منفی

رتبه های مثبت

رتبه های منفی

رتبه های مثبت

میانگین رتبه ها

14/39

55/36

74/40

26/46

جمع رتبه ها

00/1644

00/1206

00/1752

00/1989

Z

184/1

-

521/0

-

سطح معناداری

236/0

603/0

جنس

دختر

پسر

* p>0/01    ** p>0/05    

                      

جدول 3. نتایج مربوط به آزمون خی دو در مقایسه دختران و پسران در برخی از متغییرها

متغیرها
ترسیم با ارتباط

ترسیم مجزا
ترسیم ردیفی

ترسیم از زاویه بالا
ترسیم اول همجنس

ترسیم بلندتر همجنس

دختر
%4/60
%6/44
%3/50
%6/47
%4/40
%6/52

پسر
%6/39
%4/55
%7/49
%4/52
%6/59
%4/47

مقدار  خی دو
986/3*

756/3
126/2
0/000

485/10**

565/2
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از نیازهای عاطفی و هیجانی کودکان فراهم می کند.

 o نتایج پژوهش حاضر نشان می دهد که دختران نسبت به پسران از هر دو گروه رنگ های 
گرم و سرد بیشتر استفاده کردند و به طور کلی تعداد رنگ های مورد استفاده توسط دختران 
بیش از پسران است که می تواند موجب معنادار شدن تفاوت دختران در استفاده از هر دو 
گروه رنگ های گرم و سرد شود. وقتی که استفاده از رنگ های گرم و سرد به تفکیک جنس 
بررسی شد، دختران در استفاده از رنگ های گرم و سرد تفاوتی نداشتند و در مورد پسران 

نیز نتیجه مشابهی به دست آمد.

o در ارزیابی شخصیت کودکان از طریق آزمون های ترسیمی تعداد رنگ های استفاده 
با افزایش سن تعداد رنگ ها افزایش می یابد و به طور  شده مورد توجه قرار می گیرند. 
متوسط از 3 به 4 یا 5 رنگ می رسد. کاربرد یک یا دو رنگ در نقاشی نشانه مشکوک به 
نظر می رسد ضمن آن که استفاده از 6 یا 7 رنگ نیز افراطی تلقی می شود )دادستان، 1384( 
تفاوت جنسی در تعداد رنگ های به کار رفته در نقاشی بر لزوم ارزیابی های متفاوت بین 
دو جنس تأکید می کند. استفاده بیشتر از گروه خاصی از رنگ ها در نشانه شناسی برخی 
 از اختلال های مورد توجه قرار می گیرد به طور مثال استفاده بیشتر از رنگ های سرد در 
ترسیم های کودکان افسرده دیده می شود. در این مطالعه تفاوت معناداری بین استفاده از 
رنگ های سرد یا گرم در بین هیچکدام از گروه ها به دست نیامد، این یافته نشان دهنده این 
است که در صورت عدم وجود اختلال های عاطفی هر جنس به نسبت یکسانی از رنگ های 
گرم و سرد استفاده می کند و می توان استفاده از گروه خاصی از رنگ ها در آزمون ترسیم 

خانواده را به عنوان نشانه ای در اختلال های عاطفی مورد توجه قرار داد.

o همگرا با پژوهش های پیشین در مورد نقاشی کودکان، دختران جزییات ضروری و 
غیر ضروری بیشتری را در آزمون ترسیم خانواده نشان دادند. توجه بیشتر دختران به جزییات، 
همان طور که ویلسدون )1977، به نقل از چن و کانتنر، 1996( عنوان می کند، و توانایی 
بیشتر دختران در ترسیم کلیات و جزییات نسبت به پسران، موجب تفاوت های ترسیمی بین 

دو جنس می شود.

 o کلیشه های جنسیتی نیز در نقاشی دختران به طور معناداری بیش از پسران دیده 
می شود. یکی از دلایل این تفاوت را می توان ترسیم بیشتر جزییات توسط دختران ذکر کرد. 
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دختران جزییات بیشتری از لباس و اشیاء و آرایش موها را نشان می دهند و این موارد که 
می تواند به عنوان کلیشه های جنسی در نظر گرفته شود در نقاشی آنها بیشتر موجود است.

o از طرفی نقش جامعه را نیز در پذیرش و توجه به کلیشه های جنسیتی می توان مهم 
 دانست. کودکان کلیشه های جنسیتی را در خانه، مدرسه و از طریق رسانه ها می آموزند، اما آنچه 
 در این بین نقش مهمتری دارد، خانواده است )ویت، 1997(. چنی)2003( در پژوهش خود 
 عنوان می کند که پسران بیشتر کلیشه های مربوط به جنس خود را ترجیح می دهند و می توان 
 نقش تفاوت های فرهنگی را در پذیرش و توجه به کلیشه های جنسی مهم دانست. تفاوت 
 فشار اجتماعی در پذیرش نقش های جنسیتی توسط دختران و پسران متفاوت است. به نظر 
می رسد در فرهنگ هایی که از همان دوران کودکی پذیرش کلیشه های جنسی به دختران بیشتر 
 از پسران اعمال می شود، پذیرش و توجه به آن نیز توسط این گروه بیشتر صورت می گیرد.

o در بررسی ترسیم ارتباطات در آزمون ترسیم خانواده نیز همچنان که پژوهش های 
قبل اشاره کرده اند، دختران ارتباطات بیشتری در نقاشی های خود نشان دادند. به طور کلی 
به نظر می رسد که دختران به روابط بین فردی اهمیت بیشتری می دهند و این تمایل را در 
نقاشی های خود نیز به نمایش می گذارند. غضنفری )1385( در بررسی مقایسه ای بهزیستی 
دختران و پسران بر حسب ارزیابی از هویت فردی عنوان می کند که در دختران، بهزیستی 
در ارتباط با دیگران معنا می یابد و احساسات مثبت نسبت به خود فردی بخش کوچکتری 

از خشنودی و رضایتمندی زندگی آنان را تشکیل می دهد.

o ترسیم بلندتر فرد همجنس که چنی و همکاران )2006( در پژوهش خود این مورد 
را ویژگی مشاهده شده در آزمون ترسیم خانواده دختران مطرح می کنند در این پژوهش 
تفاوت معناداری را نشان نداد. در مطالعات متعددی ترسیم بزرگتر موضوعات مثبت و ترسیم 
نیز وجود  تحقیقاتی  نقاشی کودکان عنوان شده است گرچه  منفی در  کوچکتر موضوعات 
دارد که با ذکر این سؤال که آیا واقعاً اندازه تصویر میتواند نشان دهنده احساس کودک به آن 
چه ترسیم می کند باشد، این فرض را مورد تردید قرار داده اند. این یافته ها می تواند برای 
هنردرمان گران و متخصصانی که علاقمند به کاربرد ابزارهای فرافکن به خصوص نقاشی در 
ارزیابی های بالینی هستند، سودمند باشد، زیرا ابعاد افراد ترسیم شده از مواردی است که در 

تعبیر و تفسیر نقاشی کودکان مورد توجه قرار می گیرد. 
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o از دیگر نتایج این پژوهش تفاوت در ترسیم اول فرد همجنس بین دو گروه بود 
که در نقاشی پسران بیشتر دیده شد. گرچه مطالعات انجام شده توسط جولیس )1952، به 
تا 8 ساله فرد همجنس  بود که 80% کودکان سنین 5  آن  از  از سیلور، 1993( حاکی  نقل 
خود را اول ترسیم می کنند، اسکابرت و وانگر )1954، به نقل از سیلور، 1993( دریافتند 
ابتدا  که نسبت دخترانی که تصاویر زنان را اول ترسیم می کنند کمتر از پسرانی است که 
 تصویر همجنس خود را نقاشی می کنند. این فرض که ترسیم اول فرد همجنس توسط پسران 
می تواند به دلیل توجه بیشتر آن ها به هم جنس های خود، به دلیل اهمیت بیشتر همانندسازی با 
 همجنس و توجه به رفتارهایی مطابق با جنسیت باشد، از مواردی است که نیاز به پژوهش های 
ترسیم  خصوص  به  فرافکن  های  روش  روزافزون  کاربرد  است،  مسلم  آنچه  دارد.  بیشتر 

خانواده، لزوم تحقیقات بیشتر در این زمینه را پر اهمیت می سازد. 
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چکیده
 این پژوهش به منظور اعتبارسنجي سیاهه شخصیت 
مورد  بود. جمعیت   )1988( تری  و  راسکین  خود شیفته 
آیت  دانشگاه  دانشجویان  کلیه  از  بودند.  عبارت  مطالعه 
تحصیلی1392  سال  در  که  “ره”  بروجردی  العظمی  اله 
یابي  زمینه  مطالعۀ  این  در  داشتند.  اشتغال  تحصیل  به 
مقطعي، 335 دانشجو به روش نمونه گیري تصادفي طبقه 
نئو  شخصیت  های  سیاهه  و  ابزار  این  با  و  انتخاب  اي 
مورد  میلون  خودشیفته  شخصیت  چندمحوري  بالیني  و 
همزمان  اجراي  با  همزمان  روایي  قرارگرفتند.  آزمون 
سیاهه خودشیفتگي میلون و روایي افتراقي از طریق توان 
و  بالا  برونگرایي  صفت  با  افراد  بین  ابزار  تمایزگزاري 
نوع  از  اعتبار  ضرایب  شد.  سنجیده  پایین  جویي  توافق 
بازآزمایي، تنصیفي و همساني دروني گزارش شد. ضریب 
همبستگي بین نمرات سیاهۀ شخصیت خودشیفته راسکین 
و سیاهه بالینی چند محوری شخصیت خود شیفته میلون 
برابر p=0/0000( 0/83( و معني دار بود. روایي افتراقي 
بازآزمایی،  اعتبار  ضریب   )p=0/005( شد  اثبات  ابزار 
ضریب  و  تنصیفي  اعتبار  تعیین  در  همبستگي  ضریب 
ترتیب  به  دروني  همساني  سنجش  در  کرونباخ  آلفاي 
 )p>0/0.05(  0/65  )p>0/05(  0/75  )p>0/001(  0/72
برای کل ابزار  به دست آمده است. بررسي نتایج تحلیل 
بین  در  راسکین  سیاهه  که  دهد  مي  نشان  تائیدي  عامل 
این  ایراني  جامعه مورد مطالعه برازش دارد. در جمعیت 
براي  کاربردی  و  مناسب  ابزار  عاملي  مدل هفت  و  ابزار 
خودشیفتگي،  به  مربوط  هاي  پژوهش  در  غربالگري 
در  استفاده  برای  مناسبی  تشخیصی  ابزار  چنین  هم   و 

جمعیت های غیربالینی است. 

کلید واژه ها: شخصیت، خودشیفتگي، اعتبار، روایي

Abstract 
This research was performed in order to validate 

the Narcissistic Personality Inventory (NPI-40) from 
Raskin and Terry (1988) in an Iranian population. In 
this cross sectional survey, 335 university students 
of three departments, selected in stratified sampling 
method, were assessed by the Narcissistic Personality  
Inventory-40 (NPI-40), The Neuroticism Extroversion  
Openness Inventory (NEO-FFI) and the Millon  
Clinical Multi-axial Inventory-III (MCMI-III). The 
concurrent validity was assessed through completing 
a simultaneous MCMI-III test, while the differential 
validity was assessed as the differential power of test 
between individuals who had high or low extroversion 
and high or low agreeableness factors. Test-retest, 
splitting and internal consistency coefficients were 
reported. There were significant correlations between 
NPI-40 and MCMI-III scores (α=0.83, p<0.000). The 
reliability of NPI-40 was proved (p=0.005). Test- 
retest consistency coefficient, splitting consistency 
coefficient and Cronbach alpha coefficient for internal  
consistency were estimated to be 0.72 (p<0.000), 
0.75 (p<0.05) and 0.65 (p<0.05) respectively. The  
Goodness of Fit Index for the 7 factors of the NPI-40  
has been acceptable. Conclusion: Based on the  
results, the NPI-40 with 7 factors is an appropriate  
instrument to screen narcissistic personality traits in 
Iranian population for pertaining researches, and is a 
diagnostic tool in nonclinical population.

Keywords: narcissism, personality, reliability, 
validity
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l مقدمه

از مهمترین کیفیت هایی که می تواند منجر به پیشرفت در زندگی شود و یا بر عکس،  
»شخصیت«  شود،  انسان  فرد  به  منحصر  استعدادهای  دادن  دست  از  و  بدعملکردی  باعث 
نشان   )1391( فلاح  آزاد  و  پور  سیاوش  پژوهشی  در  است.  آن  به  مربوط  های  ویژگی   و 
داده اند که، کارکناني که داراي ویژگي شخصیتي با »وجدان بودن« هستند از تعهد سازماني 
وجود   )1390( بازی  علی  و  شهابی  ای،  اژه  متفاوت،  پژوهشی  در  و  برخوردارند  بالاتري 
همبستگي منفي بین دو عامل شخصیتي وظیفه شناسي و توافق با خودگزارش دهی تقلب 

تحصیلي را نشان داده اند. 

 »خودشیفتگي«1 یکي از مفاهیم قدیمي در روا ن شناسي به ویژه مکتب روان تحلیل گري 
است، امروزه هم به عنوان نوعي اختلال در سطح بالیني و هم به عنوان صفت شخصیتي در 
سطح غیربالیني موضوع مورد تحقیق در ادبیات پژوهشي است. واژۀ خودشیفتگي، ریشه در 
 افسانۀ یوناني نارسیسوس دارد. متني که توسط شاعر لاتین، اواید، نوشته شده و حکایت پسر 
جواني به نام نارسیسوس است که عاشق انعکاس چهرۀ خودش در آب برکه مي شود و به 
خاطر این که نمي تواند از عشقش )تصویر خود ( جدا شود، همان جا مي ماند تا از گرسنگي 
مي میرد و در جاي بدنش، گلي مي روید. زماني که صاحب نظران روان شناسي، به فردي به 
عنوان فرد خودشیفته اشاره مي کنند، مشخصاتي را برمي شمارند که در نارسیسوس وجود 
داشت. در یک عبارت کلی، این واژه به فردی با عشق افراطی به خویشتن اشاره می کند. 

)ربر، 1985(.

خودشیفتگي که یکي از مفاهیم قدیمي در روا ن شناسي به ویژه مکتب روا ن تحلیل گري 
است، امروزه هم به عنوان نوعي اختلال در سطح بالیني و هم به عنوان صفت شخصیتي در 
سطح غیربالیني موضوع مورد تحقیق در ادبیات پژوهشي است. مفهوم خود شیفتگی یا عشق نا 
سالم به خود، هر چند برای اولین بار در نوشته های فروید مطرح شد، اما نظریه پردازی منسجم 
 در این زمینه به کارهای روان تحلیل گرانی چون کوهات و کرن برگ باز می گردد. )قربانی،
 1383(. خود شیفتگی سبکی از شخصیت است که با ویژگی هایی چون  »خود بزرگ بینی«، 
»تخیلات افراطی در مورد قدرت«، »زیبایی و موفقیت«، »حساسیت زیاد نسبت به انتقاد« و 

.)DSM. IV.1994( احساس بی نظیر بودن« مشخص می شود«
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یافته های پژوهشی در جمعیت های به هنجار نشان می دهد که خود شیفتگی، یک 
ساختار شخصیتی چند وجهی است که ارتباط پیچیده با سلامت روان دارد. برخی مولفه های 
این ساختار شخصیتی مثل اقتدار طلبی، برتری طلبی و خود تحسین گری، تا حدودی پیش 
بینی کنندۀ ارزش خود و کاملا بی ارتباط با نا به هنجاری های روانی اند، اما برخی دیگر مانند 
بهره کشی و احساس محق بودن، پیش بینی کننده مشکلاتی هم چون افسردگی و اضطراب 
به شمار می روند. بنابراین، خود شیفتگی افراطی، یک اختلال شخصیت به شمار می رود که 
به صورت یک الگوی فراگیر، شامل خود بزرگ بینی )در خیال و در عمل(، نیاز به تحسین، 

و فقدان قدرت هم دلی نمایان می شود. )حمزوی و قربانی، 1386(.

خود شیفتگی با پیامدهای مثبت و منفی همراه است )یانگ و پینسکی، 2006(. از جمله 
برخی پیامدهای آن می توان به کاهش افسردگي، برون گرایي، خوشایندي اولیه و عملکرد 
و  اولتمنز  امونس،1992،  و  لی  براد  بایدرمن،1993،  و  )واتسون  کرد.  اشاره  جمع  در  بهتر 
دیگران، 2004، والاس باومیستر،2002(. طبق نظر مارچادو )انویو،1970(،  پیامدهای منفی 
سبک زندگی خود شیفته از نقطه نظر روان شناختی و جامعه شناختی کاملا روشن و واضح 
است. از جمله: عطش توجه، اطمینان افراطی به خود و فقدان همدلی، برخی از پیامد های 

منفی خود شیفتگی را تشکیل می دهند )یانگ و پینسکی، 2006(. 

بدون در نظر گرفتن بیش از یکصد سال کار نظری و عملی در حوزۀ خود شیفتگی 
 )اختر و تامپسون، 1982( بیشترین مطالعه کیفی و کار عملی در این حوزۀ طی 20 سال اخیر 
انجام شده و موضوع خود شیفتگی به مرکز مهمی از پژوهش های سال های اخیر تبدیل 
شده است. با وجود قدمت مباحث مربوط به خود شیفتگی در روان شناسی تاسال 1979 
 .)2004 آستین،  و  دیری  )کوباریچ،  بود  نشده  ساخته  آن  سنجش  برای  معتبری   آزمون 
سنجش  براي  که  است  خودسنجي  ابزار  نخستین   )NPI(2»خودشیفته شخصیت   »سیاهۀ 
ویژگي هاي خودشیفتگي در گروه هاي غیربالیني ساخته شده است. این وسیله متشکل از جفت 
ماده هایي است که پاسخ دهنده باید یکي از آن ها را انتخاب نماید. سیاهه ابتدا متشکل از 54 
ماده بود و راسکین و هال براي آن چهار، مولفه را گزارش کرده بودند که عبارتند از: »اقتدار/ 
 رهبري«3،  »برتري جویي / تکبر«4، »خودستایشي / درخودخزیدگي«5، »محق بودن/ بهره کشي« 
ماده   40 به  را  سیاهه  هاي  ماده  تعداد  اصلي  هاي  مولفه  تحلیل  با  تري  و  راسکین   بعدها 
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 کاهش دادند که متشکل از 7 مولفۀ اقتدار، خودنمایي، برتري جویي، »محق بودن، بهره کشي«6 
بود. )راسکین و هال ، 1979. راسکین و تری، 1988(. 

کوباریچ و همکاران )2004( با پژوهش روي نمونۀ 335 نفري و با استفاده از روش 
تحلیل مولفه هاي اصلي دو الگوي 2 و 3 عاملي را براي این سیاهه پیشنهاد کردند. الگوي 
دو عاملي متشکل از مولفه هاي اقتدار و خودنمایي و الگوي سه عاملي هم متشکل از اقتدار، 
خودنمایي و شخص ویژه  بود.  با توجه به تعدد عوامل شناسایي شده در تحقیقات مختلف 
عوامل سیاهه شخصیت خود شیفته، همپوشي زیادي با هم داشته و نمرۀ کل آن در مقایسه با 
هر یک از عوامل فرعي، قدرت پیش بیني کنندگي بالایي دارد. )والاس و باومستیر، 2002( و 

این ضعف در نمونه هاي ایراني هم گزارش شده است )قربانی و واتسون، 1385(.

آمز، روسه و اندرسون )2006(، نسخۀ فرم کوتاه شده اختلال شخصیت خود شیفته را 
 اعتباریابي کردند.  محمد زاده )1388( این سیاهه کوتاه شده را برای دانشجویان ایرانی اعتبار یابی 
بین پیش  متغیر  بین  دار  معني  ارتباط  نشانگر   F داري  معني  نسبت  وی  پژوهش  در   کرد. 
به  یعنی  مقیاس خودشیفتگي )MCMI_II( بود. اطلاعات مربوط  )NPI-16( و ملاك 
از تحلیل رگرسیون نشان داد که بین متغیر پیش  بتاي حاصل  با توجه به ضرایب  ضرایب 
بین و ملاك رابطۀ معني داري وجود دارد، نتایج تحلیل حاکي از آن بود که متغیر پیش بین 
یعني NPI-16 مي تواند 60 درصد تغییرات تغییرات متغیر ملاك یعنی مقیاس خودشیفتگي 
MCMI_II را پیش بیني نماید. همچنین نتایج پژوهش وی در مورد سیاهه شخصیت پنج 
عاملی نئو )NEO_FFI( گویاي آن بود که تفاوت مشاهده شده بین افراد با صفات برون 
گرایي بالا و پایین و افراد با صفات توافق جویي بالا و پایین معني دار است و دو گروه افراد 
با صفات برون گرایي بالا و توافق جویي پایین نمرۀ بیشتري در پرسش نامۀ خودشیفتگي 

کسب مي کنند.
  به هر حال، چون نسخه اعتبار یابی شده محمد زاده )1388( فقط حاوی 16 ماده از 
ماده های چهل گانه ازمون اصلی NPI راسکین و تری است جامعیت آزمون اصلی را نداشته  
و این در حالی است که نسخه اصلی 40 سوالی، NPI در سطح وسیعی در نقاط مختلف 

جهان مورد استفاده قرار می گیرد. 

 علیرغم شهرت جهانی این آزمون در انجام پژوهش های مربوط به مطالعۀ خود شیفتگی، 
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خود  متغیر  خصوص  به  و  شخصیت  شناسی  روان  های  پژوهش  حوزۀ  در  که  ای  مسئله 
تاکنون سیاهه شخصیت خود شیفته راسکین و  این است که  با آن مواجه هستیم  شیفتگی 
تری، در ایران برای استفاده در پژوهش های مربوط به خود شیفتگی اعتبار یابی نشده و لذا 
به منظور تعیین نمرات استاندارد نمونه های ایرانی ناچار به انجام چنین پژوهشی کاربردی 

در حیطۀ پژوهش های  روان شناسی به خصوص درجامعۀ دانشگاهی ایران خواهیم بود. 

با توجه به اهمیت سبک شخصیتي خودشیفته در آسیب شناسي رواني عمومي )مورف 
با  انطباق  خاطر  به  تری)1988(  و  راسکین  آزمون  بودن  جامع  و   ،)2001 رهودوالت،   و 
ویراست  چهارمین  شدۀ  نظر  تجدید  متن  )در  خودشیفته  شخصیت  اختلال  هاي  ملاك 
راهنماي آماري و تشخیصي اختلال های رواني( که نیاز به ابزاري مناسب به منظور سنجش 
خودشیفتگي را برطرف مي کند، هدف اصلی از پژوهش حاضر اعتبارسنجي و انطباق مقیاس 
مذکور با جامعۀ ایراني است. ابزار حاصل از این پژوهش مي تواند در تحقیقات مربوط به 
باشد. در راستای   ایران کاربرد داشته  شخصیت خودشیفته و نگرش هاي مربوط به آن در 

وصول به هدف اصلی، محققان ناچار از دستیابی به اهداف فرعی ذیل بودند:

 - بررسی همبستگی بین نمره »مقیاس خودشیفتگي سیاهه شخصیت چند محوری میلون«7 
   )MCMI-III( و نمره پرسشنامه. 

 - بررسی همبستگی بین نمره صفت برون گرایی بالا در »سیاهه شخصیت پنج عاملی نئو«8 
    )NEO-FFI( و نمره »سیاهۀ شخصیت خود شیفته« راسکین و تری در بین دانشجویان 

   مورد مطالعه.
 - بررسی همبستگی بین نمره صفت توافق جویی پایین در فهرست شخصیت پنج عاملی 
    نئو)NEO_FFI( و نمرۀ سیاهه شخصیت خود شیفته )NPI( راسکین و تری در بین 

   دانشجویان مورد مطالعه.
شخصیت  سیاهۀ  های  مقیاس  خرده  روایی  مورد  در  تاییدی  عاملی  تحلیل  بررسی   - 

   خود شیفته )NPI-40( در نمونۀ مورد مطالعۀ ایرانی.
دانشجویان   بین  در  تری  و  راسکین  شیفته«  »سیاهۀ شخصیت خود  نمرۀ  تفاوت  بررسی   - 

   دختر و پسر مورد مطالعه.
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l روش

پژوهش حاضر در یک بررسي زمینه یابي از نوع مقطعي انجام گرفته است. ابتدا »سیاهۀ 
از دو نفر متخصص  به فارسي برگردانده و  شخصیت خود شیفته« توسط نویسندۀ مسئول 
زبان انگلیسي درخواست گردید که ماده هاي برگردانده شدۀ فارسي را به انگلیسي ترجمۀ 
معکوس نمایند. آن گاه شکاف هاي موجود در تطابق دو ترجمه اصلاح گردید. سپس آزمون 
حاصل روي چند آزمودني به صورت آزمایشي اجرا و اشکالات پیش آمده براي کاربرد نهایي 

اصلاح گردید. 

العظمی  اله  آیت  دانشگاه  پسر  و  دختر  دانشجویان  کلیۀ  از  عبارت  آماري«  »جامعۀ 
بروجردی”ره” که در سال تحصیلي1392 مشغول به تحصیل بوده اند که بر حسب دانشکده، 
در مجموع  9 کلاس انتخاب و مورد آزمون قرار گرفتند. روش نمونه گیري از نوع »تصادفي 
طبقه اي« بود. حجم نمونۀ انتخاب شده 335 نفر دانشجو ازبین دانشجویان سه دانشکده مورد 
نظر بود. در اجراي ابزار میلون، 103 نفر از نمونۀ تحقیقي که به طور تصادفي انتخاب شده 
بودند، هم زمان به سئوالات دو سیاهۀ شخصیت خودشیفته و میلون جواب دادند. در تکمیل 
آزمودني ها نخست سیاهۀ شخصیت  از  نیمي  تقریبا  داده شد که  ترتیبي  ابزار،  همزمان دو 
خودشیفته و سپس میلون و نیم دیگر بر عکس آن را تکمیل نمایند. به این وسیله اثرات ناشي 
از ترتیب تکمیل ابزارها کنترل شد. در اجراي دو زیرمقیاس برون گرایي و توافق جویي ابزار 
افتراقي استفاده شد، از شرکت کننده ها   شخصیت 5 عاملي نئو که به منظور احراز روایي 
)35 نفر با نمره برون گرایی بالا و 35 نفر با نمره توافق جویي پایین( خواسته شد پاسخ هاي 
 خود را در دامنه اي 5 درجه اي از »کاملا مخالف« تا »کاملا موافق« درجه بندي کنند. داده ها 
همبستگي  زمان(،  هم  روایي  بررسي  منظور  )به  خطّی  ساده  رگرسیون  روش  از  استفاده  با 
پیرسون )به منظور بررسي اعتبار( و آزمون t براي گروه هاي مستقل )به منظور بررسي روایي 

افتراقي و مقایسه نمرات مونث و مذکر( در نرم افزار SPSS نسخه 18 تحلیل شدند. 

l ابزار

ابزار، نسخۀ کوتاه  □ الف: »سیاهه شخصیت خودشیفته« )نسخۀ 40 ماده ای(: این 
شدۀ سیاهۀ 54 ماده اي شخصیت خودشیفته است که به منظور سنجش ویژگی هاي مرتبط 
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پرکاربردترین  ابزار  این  است.  شده  ساخته  تری  و  راسکین  توسط  با شخصیت خودشیفته 
 وسیله خودگزارش دهي از صفات خودشیفته در جمعیت بهنجار است و متشکل از جفت 
ماده هایي است که پاسخ دهنده باید یکي از آن ها را انتخاب نماید، جمع نمره ها در هر یک 
از دو گزینه به طور جداگانه محاسبه مي شود و در نهایت مجموع نمره ها سطح خودشیفتگي 
فرد را نشان مي دهد. روایي سیاهه شخصیت خودشیفته، از طریق اجراي همزمان آن با سیاهه 
چند محوري اختلال شخصیت میلون که بیش از سایر ابزارها مي تواند اختلال شخصیت 
خودشیفته را ارزیابي کند تعیین شده است و همبستگي معنادار)p>0/001 و r=0/79( برای 
این دو سیاهه به دست آمده است )راسکین و تري، 1988(. این سیاهه دارای هفت مولفه بوده 
و خودشیفتگي را بر اساس دو رویکرد مولفه ای و کلی، هم به به طور جداگانه و تنها با در 
نظرگرفتن زیر مقیاس های هفتگانه وهم به طور تک رویکردی )در نظر گرفتن نمرۀ عمومی 
خود شیفتگی( ارزیابي مي کند. طبق نظر راسکین و تری)1988( هر کدام از 7 مولفه، یک 
همبستگی به میزان 20 و بالاتر را با دست کم دو مولفۀ دیگر نشان دادند. بر اساس محتوای 
سوال های آزمون، به طور آزمایشی 7 مولفه NPI این گونه نامگذاری شدند: اقتدار، خود 

نمایی، برتری طلبی، احساس محق بودن، بهره کشی، خود- بسندگی، و غرور.

ابزاري 60 سئوالي  نئو)NEO-FFI(: این سیاهه  □ ب: سیاهۀ شخصیت 5 عاملي 
است که در هر سوال آزمودنی نمرۀ صفر تا چهار را کسب می کند. هر یک از سوال ها 
 نشان دهندۀ پنج عامل بزرگ شخصیت مک کری و کاستا به ترتیب، عامل N روان آزردگی،
E برون گرایی، O  گشودگی،  A توافق جویی و C  با وجدان بودن است.این ابزار توسط 
کاستا و مک کری )1992( ساخته شده و به صورت لیکرت 5 درجه اي و در دامنه هاي از 
»کاملا مخالف« تا »کاملا موافق« نمره گزاري مي شود. این سیاهه در ایران توسط گروسي 
فرشي )1377( هنجار یابی شده است. اعتبار این ابزار با استفاده از روش آزمون-آزمون مجدد 
به ترتیب 0/83، 0/75، 0/80، 0/79، و  ماه  به فاصله سه  از دانشجویان  نفر  در مورد 208 
0/79 برای عوامل C .A .O .E .N به دست آمده است. همچنین در تحقیق ملازاده)1381( 
ضرایب اعتبار آزمون-آزمون مجدد در فاصله 37 روز در مورد 76 نفر از فرزندان شاهد به 
ترتیب 0/83، 0/78، 0/73، 0/79 و 0/85 برای روان آزردگی،  برون گرایی،  گشودگی،  توافق 
جویی و با وجدان بودن گزارش شده است. ضریب آلفاي کرونباخ نیز برای روان رنجور 
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آزردگی ، برون گرایي، گشودگی، توافق جویي و وظیفه شناسي به ترتیب 0/86، 0/83، 0/74، 
0/76 و 0/87 به دست آمده است )فتحی آشتیانی،1388(. از این سیاهه فقط دو زیر مقیاس 
افتراقي استفاده شده است.روایي  »برو ن گرایي« و  »توافق جویي« به منظور احراز روایي 
افتراقي از طریق توان تمایزگزاري سیاهه بین افراد با صفت برونگرایي بالا و توافق جویي 

پایین سنجیده شد. ضرایب اعتبار از نوع بازآزمایي، تنصیفي و همساني دروني بوده است.

□ ج: سیاهۀ شخصیت چند محوري بالیني میلون-MCMI-III( 3(: نسخۀ اصلی 
این ابزار توسط تئودور میلون9 تدوین وارائه شد و از آن زمان تاکنون دو بار تجدید نظر شده 
 است )1994،1987(. »سیاهۀ شخصیت چندمحوري بالیني میلون« داراي 175 ماده است و 
در مجموع 24 مقیاس بالینی و 4 شاخص روایی دارد، از مجموع این 24 مقیاس، 14 مقیاس آن 
به سنجش اختلال های شخصیت بر اساس محور دو DSM-IV  می پردازند و 10 مقیاس 
دیگرنشانگان بالینی را بر اساس محور یک می سنجند )فتحی آشتیانی،1388(. این سیاهه در 
ایران توسط خواجه موگهي)1995( هنجاریابي شده است و ویژگي هاي روان سنجي آن با 
یافته هاي گزارش شده توسط میلون هم خواني دارد. با آن که ابزار مذکور براي جمعیت هاي 
بالیني ساخته شده، در چند مطالعه با گروه هاي غیربالیني نیز به کار برده شده است. طبق نتایج 
اعتباریابي این مقیاس در ایران، ضریب اعتبار به روش کودر ریچاردسون 0/85 و ضریب 
اعتبار بازآزمایي آن 0/86 گزارش شده است )چوکا، وندنبرگ و شانلی، 1997(. در پژوهش 
حاضر سیاهۀ خودشیفتگي این ابزار که داراي 24 ماده است و به صورت بلي - خیر جواب 
داده مي شود مورد استفاده قرار گرفته است. این ابزار جنبه هایی از تیپ منفعل- مستقل در 
تیپ شناسی میلون را می سنجد. افرادی که در این مقیاس نمره بالا می گیرند افرادی هستند 
که بیش از حد به خودشان ارزش می دهند و از خود راضی، متکبر و مغرور هستند خود 
را ذیحق دانسته و به شکل خود محورانه ای به خود مشغولند و اگر کسر شان خود ندانند 
در تعاملات اجتماعی شرکت می کنند. برای رسیدن به مقصود خود می توانند خاضعانه و 
مطیع نیز باشند )فتحی آشتیانی،1388.ص196(. میزان اعتبار سیاهه از طریق همسانی درونی 
توسط میلون و همکارانش 0/87 گزارش شده است.در ضمن روایی آزمون از طریق مقایسه 
را  بالا  به   0/75 همبستگی  میزان  آزمون(  دو  مشترك  عوامل  )سنجش   MMPI آزمون  با 
گزارش کرده است. شریفی)1381( در مطالعۀ خود برای بررسی ضریب اعتبار این آزمون 
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به روش آلفای کرونباخ )0/87 به بالا( و باز آزمایی )0/82 با بالا( را برای آن گزارش کرده 
 است )همان، ص202(. در مطالعه فعلی از روایي همزمان با اجراي همزمان ابزار خودشیفتگي

MCMI-III  و NPI-40 استفاده به عمل آمده است.

l یافته ها

فراواني شرکت کنندگان در طبقات جنسی بر اساس مشخصه هاي آمار توصیفي در 
جدول 1 نشان داده شده است.

 مقایسۀ نمره کل خودشیفتگی بر اساس جنس: براي مقایسۀ نمرات دانشجویان دختر و
 پسر از آزمون t براي گروه هاي مستقل استفاده شده که نتایج آن در جدول 2 قابل مشاهده 

است.

نتایج به دست آمده، تفاوت بین دو گروه  را در نمرات سیاهه نشان مي دهد، دانشجویان 
پسر نمرات بیش تري در این آزمون کسب کرده اند. با توجّه به نسبت آزمون t  به دست 
آمده )303 /3-( در سطح )p>0/001( تفاوت مشاهده شده در نمره کل خود شیفتگی، بین 

دو گروه از نظر آماری معنادار شده است.

 در مطالعۀ حاضر سه نوع اعتبار بازآزمایي، تنصیفي و همساني دروني گزارش گردید. 
براي تعیین اعتبار بازآزمایي، تعداد 45 نفر به صورت نمونه گیري داوطلب از نمونۀ آماري 

                      

جدول 1. مشخصات جمعیت شناسی نمونه آزمون

جنس

دختر
پسر

جمع کل

فراوانی میانگین سنی

211
124
335

درصد

0/63
0/36
100

میانگین سنی

20/91
21/24
21/08

انحراف معیار

2/187
1/334
1/76

                      

NPI -40 جدول 2. مقایسه نمرات دانشجویان دختر و پسر در سیاهه

سطح معناداری

0/001

درجه آزادی

333

t

-3/303

انحراف معیار

5/387

5/353

میانگین

16/27

18/27

تعداد

211

124

جنسیت

دختر

پسر
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انتخاب و سپس در فاصلۀ 4 هفته دوباره آزمایش شدند.  با این روش ضریب اعتبار0/72 به 
دست آمد )p>0/000( به منظور تعیین اعتبار تنصیفي مقیاس، از داده هاي کل نمونه )335( 
استفاده شده است؛ به این منظور سئوالات به دو قسمت زوج و فرد تقسیم و هر قسمت 
به طور جداگانه نمره گذاری شد، سپس ضریب همبستگي بین دو قسمت محاسبه گردید؛ 
این ضریب براي سیاهه برابر p>0/05( 0/75( به دست آمد. جهت سنجش همساني دروني 
 سیاهه و خرده مقیاس هاي آن از ضریب آلفاي کرونباخ استفاده شد. در این جا نیز داده هاي 
کل نمونه 335 نفر وارد تحلیل شدند. بر اساس نتایج حاصل، ضریب آلفا براي NPI برابر 
p>0/05( 0/65(، و ضرایب آلفاي خرده مقیاس هاي آن بین 0/11 تا 0/52 به دست آمده 
آن در جدول 3  مقیاس های  آلفای کل سیاهه و خرده  به ضریب  مربوط  اطلاعات  است. 

محاسبه شده است.

جهت سنجش ضریب همبستگی بین کل سیاهه و خرده مقیاس های  آن ها، از ضریب 
همبستگی پیرسون استفاده شده است، در این جا نیز داده هاي کل نمونه 335 نفر وارد تحلیل 
ها، ضریب  مقیاس  بین خرده  ماتریس همبستگی  از جدول  نتایج حاصل  اساس  بر  شدند. 
همبستگی براي سیاهۀ شخصیت خود شیفته با خرده مقیاس ها  بین 0/45 )غرور( تا 0/69 
)اقتدار( شده است. )p>0/01(، و ضرایب آلفاي خرده مقیاس ها با یک دیگربین 0/11 )غرور 
 با خودبسندگی( تا0/37 )اقتدار با برتری طلبی( به دست آمده است. نتایج حاصل از جدول 

                      

جدول 3. ضرایب آلفاي کرونباخ خرده مقیاس هاي سیاهه شخصیت خود شیفته

آزمون

کل سیاهه

اقتدار

خودنمایی

برتری طلبی

محق بودن

بهره کشی

خود بسندگی

غرور

میانگین

17/01

4/06

2/89

2/00

2/83

1/44

2/58

1/27

انحراف معیار

5/45

1/79

1/56

1/36

1/29

1/14

1/38

0/77

ضریب آلفا

0/65

0/52

0/43

0/45

0/23

0/30

0/34

0/11
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ماتریس همبستگی بین خرده مقیاس ها  و کل سیاهه در جدول 4 محاسبه شده است.

در مطالعۀ حاضر دو نوع روایي هم زمان و افتراقي گزارش شده است. به منظور بررسي 
روایي هم زمان، از اجراي هم زمان سیاهه های خودشیفتگي و شخصیت چند محوري بالیني 
میلون 3 استفاده شد. به این منظور 103 نفر از نمونۀ تحقیقي که به طور تصادفي انتخاب 
شده بودند، هم زمان به سئوالات دو سیاهه جواب دادند. نتایج نشان داد که همبستگي بین 
دو پرسش نامه p>0/000( 0/83( است. به منظور تعیین دقیق تر رابطه از تحلیل رگرسیون 

ساده خطی استفاده شده است. 

در این مرحله، سیاهه به عنوان متغیر پیش بین و سیاهه خودشیفتگي MCMI-III به عنوان 
متغیر ملاك وارد معادلۀ رگرسیون شدند. جدول 5 نتایج تحلیل رگرسیوني را نشان مي دهد.  نسبت 

معني داري F در جدول 5 نشانگر ارتباط معني دار بین متغیر پیش بین و ملاك است. 

تحلیل رگرسیون  برآورد و ضرایب  معیار  تعیین، خطاي  به ضرایب  مربوط  اطلاعات 
در جدول 6 آمده است. با توجه به ضرایب بتاي حاصل از تحلیل رگرسیون مي توان نتیجه 

                      

NPI -40 بر اساس پرسشنامه  MCMI-III جدول 5. تحلیل واریانس و رگرسیون مقیاس خود شیفتگی

سطح معناداری

0/000

F نسبت

239/234

میانگین مجذورات

100/643
4/601

مجموع مجذورات

1100/643
469/270

1569/913

منابع تغییرات

رگرسیون
باقیمانده

کل

درجه آزادی

1
102
103

                      

جدول 4. ضرایب همبستگی کل سیاهه شخصیت خودشیفته و خرده مقیاس هاي آل 

ضریب  همبستگی
           اقتدار 

خود بسندگی
    برتری طلبی 
      خود نمایی 
بهره کشی

غرور
      محق بودن 

           NPI  

اقتدار
1

0/34**

0/37**

0/22**

0/12*

0/19**

0/28**

0/69**

خود بسندگی
0/34**

1
0/24**

0/14**

0/20**

0/11*

0/20**

0/57**

برتری طلبی
0/37**

0/24**

1
0/17**

0/17**

0/21**

0/28**

0/62**

خود نمایی
0/22**

0/14**

0/17**

1
0/18**

0/30**

0/24**

0/58**

بهره کشی
0/12*

0/20**

0/17**

0/18**

1
0/16**

0/17**

0/46**

غرور
0/19**

0/11*

0/21**

0/30**

0/16**

1
0/16**

0/45**

محقق بودن
0/28**

0/20**

0/28**

0/24**

0/17**

0/16**

1
0/58**

NPI

0/69**

0/57**

0/62**

0/58**

0/46**

0/45**

0/58**

1
* p>0/05    ** p>0/01    
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گرفت که بین متغیر پیش بین و ملاك رابطۀ معني داري وجود دارد. جدول 6 مقدار ضریب 
توان گفت که مقدار مي  این  به  توجه  با  و  برابر 0/701 است  که  نشان مي دهد  را   تعیین 
70 درصد از تغییرات MCMI را مي توان ناشي از تغییرات NPI دانست و متغیر پیش بین 

ما 70 درصد از تغییرات متغییر وابسته یا ملاك را تبیین مي کند.

به منظور بررسي روایي افتراقي 35 نفر از شرکت کننده ها که در مقیاس برون گرایي 
نمرۀ بالایي کسب کرده بودند به همراه 35 نفر از شرکت کننده ها که در مقیاس توافق جویي 
نمرۀ بالایي کسب کرده بودند، با گروه شاهد در سیاهۀ شخصیت خودشیفته مقایسه شدند. 
جدول های 7 و 8  به منظور احراز روایي افتراقي، نتایج مقایسۀ جفت گروه ها را بر اساس 
نمراتي که در این سیاهه به دست آورده اند، مقایسه مي کند. اطلاعات این جدول ها گویاي 
آن است که تفاوت مشاهده شده بین افراد با صفات برون گرایي بالا و پایین و افراد با صفات 
توافق جویي بالا و پایین معني دار است و دو گروه افراد با صفات برون گرایي بالا و توافق 

جویي پایین نمرۀ بیش تري در سیاهه خودشیفتگي کسب مي کنند.

                      

MCMI-III جدول 6. اطلاعات مربوط به ضرایب تحلیل خط رگرسیون مقیاس خود شیفتگی
NPI -40 براساس پرسشنامه

متغیر وارد شده به معامله

NPI -40

ضریب بتا

0/837

t نسبت

15/467

ضریب تعیین

0/701

خطای معیار برآورد

2/145

t سطح معناداری

0/001

                      

جدول 7. مقایسه افراد با صفت برون گرایی بالا و پایین در سیاهه شخصیت خودشیفته

سطح معناداری

0/035

df

68

T

2/146

میانگین

18/40

15/57

تعداد

35

35

گروه

برون گرایی بالا

برون گرایی پایین

انحراف معیار

5/484

5/543

جدول 8 . مقایسه افراد با صفت توافق جویي بالا و پایین در سیاهه شخصیت خودشیفته

سطح معناداری                      

0/031

درجه آزادی

68

t

-2/206

میانگین

15/54

18/40

تعداد

35

35

گروه

توافق جویی بالا

توافق جویی پایین

انحراف معیار

5/617

5/214
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جدول 10. شاخص های برازش ساختار هفت عاملی ان پی آی-40 در تحلیل عاملی تاییدی

شاخص های آماری

مقادیر برازش

df

719

P

0/01

GFI

0/93

AGFI

0/91

CFI

0/83

RMSEA

0/082

X2

1061/29

از روش  عاملی سیاهه شخصیت خود شیفته  برازش ساختار هفت  بررسی  منظور  به 
تحلیل عاملی تاییدی با استفاده از نرم افزار LISREL 8/5 که از بسته های نرم افزاری مدل 
عاملی سوالات   بارهای   9 در جدول  است.  استفاده شده  است،  ساختاری  معادلات  سازی 
سیاهۀ شخصیت خود شیفته بر روی عوامل هفت گانه ارائه شده است. همانگونه که مشاهده 

می شود بیشتر ماده ها دارای بار عاملی بیش از 0/4 با عوامل هفتگانه می باشند. 

از مجموع آماره های برازش، پنج شاخص مطلوبیت برازش شامل »شاخص نیکویی 
 برازش«)GFI(، »شاخص نیکویی برازش تعدیل شده«)AGFI(، »جذر برآورد خطای تقریب«
)RMSEA(، »شاخص برازندگي تطبیقي« و »مجذور خی« برای بررسی برازش مدل عاملی 
 استفاده شد. همان طور که نتایج جدول 10 نشان می دهند، شاخص نیکویی برازش برابر 0/93، 
شاخص نیکویی برازش تعدیل شده برابر 0/91 و جذر برآورد خطای تقریب برابر با 0/082 
نیکویی  و شاخص  برازش  نیکویی  که شاخص  زمانی  و کوك،11  براون10  نظر  طبق  است. 
برازش تعدیل شده بزرگتر از 0/90 و جذر برآورد خطای تقریب کمتر از 0/10 باشد، نشان دهندۀ 
برازش مدل است. از مجموع شاخص های برازش می توان نتیجه گرفت که داده ها با مدل 
مفروض، هماهنگی داشته و ساختار هفت عاملی ان پی آی-40 در نمونه مورد مطالعه برازش دارد.  

جدول 9. نتایج تحلیل عاملی تاییدی سیاهه شخصیت خود شیفته

سوال 
4
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26
37
40

سوال 
6
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24
25
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سوال 
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21
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سوال 
15
19
29

سوال 
2
3
7

20
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30
38
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1
8
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32
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36

بار عاملی
0/60
0/73
0/42
0/45
0/73

بار عاملی
0/61
0/31
0/62
0/29
0/35

بار عاملی
0/57
0/14
0/45
0/20
0/33
0/63

بار عاملی
0/20
0/57
0/33
0/55
0/19
0/77

بار عاملی
0/29
0/36
0/26
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0/17
0/15
0/78
0/32
0/28
0/83
0/59

بار عاملی
0/61
0/24
0/35
0/50
0/53
0/66
0/60
0/58

اقتدار                خود نمایی            برتری جویی           بهره کشی             محقق بودن          خود بسندگی              خود بینی
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l بحث و نتیجه گیری

o هدف مطالعۀ حاضر، بررسي روایي اعتبار سیاهه شخصیت خود شیفته براي اندازه 
گیري رفتارهاي خودشیفته به ویژه در اختلال شخصیت خودشیفته بود. در این راستا، پژوهش 
حاضر نشان داد ضرایب حاصل از اجراي هم زمان دو سیاهه به منظور احراز روایي هم زمان از 
لحاظ آماری مناسب است. نتایج تحلیل رگرسیوني هم حاکي از آن است سیاه شخصیت خود 
 شیفته70 درصد از تغییرات مقیاس خودشیفتگي سیاهه MCMI-3 را پیش بیني مي کند. 
بنابراین، همبستگي با سیاهه مذکور نشان  دهندۀ روایی هم زمان NPI- 40 است. در ارتباط 
با روایي افتراقي، نتایج حاکي از آن است کهسیاهه شخصیت خود شیفته قابلیت تفکیک افراد 
با صفات برون گرایي بالا و توافق جویي پایین از گروه شاهد را دارد و این دو گروه نمرۀ 

بیشتري در سیاهه خودشیفتگي کسب مي کنند.  

o از آن جایي که برون گرایي بالا و توافق جویي پایین از ویژگي هاي افراد خودشیفته 
هستند )یانگ و پینسکی، 2006؛ برادل و امونز،1992(، بنابراین سیاهه از روایي افتراقي مطلوبي 
برخوردار است. نتایج مطالعۀ حاضر در مورد روایي افتراقي با نتایج مطالعۀ محمد زاده )1388( 
همخوانی دارد. به منظور مطالعۀ اعتبار، از سه روش بازآزمایي، تنصیفي و ضریب همساني 
دروني استفاده شد. ضریب اعتبار بازآزمایي به دست آمده در فاصلۀ چهار هفته 72 درصد 
است که از نظر آماری ضریب مطلوبی به شمار می رود. همچنین، شاخص ضریب اعتبار 
به روش هاي تنصیفي و همساني دروني براي سیاهه در سطح مطلوبي گزارش شده است. 
این شاخص هاي اعتبار با شاخص هاي گزارش شده در مطالعات راسکین و تري )1988( 
بازآزمایي در مطالعۀ  اعتبار همساني دروني و  نزدیک است. لازم به ذکر است که ضرایب 
راسکین و تري به ترتیب 0/83 و 0/82 به دست آمده بود. تشابه ضرایب اعتبار گزارش شده 
در تحقیقات مختلف بیانگر آن است که سیاهه چندان دستخوش تغییرات وضع و حالت نشده 
و در طول زمان داراي ثبات کافي است و بنا بر این در شرایط مختلف زماني و فرهنگي به 

نتایج تقریبا مشابهي منجر مي شود.

o در ارتباط با تفاوت هاي دو جنس، این پژوهش نشان داد که بین گروه هاي مونث 
و مذکر در سیاهه تفاوت معني داري وجود دارد و گروه مذکر نمرات بیشتري در صفات 
خودشیفتگي کسب مي کنند. این یافته ها با تحقیقات قبلي که نشان داده اند مردان در مقایسه 
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با زنان نمرات بالایي در سیاهۀ شخصیت خودشیفته کسب مي کنند )واتسون و همکاران، 
1983، فاستر، کمبل و توینگ، 2003؛ آمز، روسه و آندرسون، 2006؛ و محمد زاده، 1388( 
و نیز با متن تجدید نظر شدۀ چهارمین ویراست راهنماي آماري و تشخیصي اختلال های 
رواني)2000( که در آن گزارش شده است مبتلایان به اختلال شخصیت خودشیفته 50 تا 75 
درصد مرد هستند مطابقت دارد. بررسي نتایج تحلیل عامل تائیدي نشان مي دهد که سیاهۀ 
شخصیت خود شیفته در بین جامعه مورد مطالعه برازش دارد و در مجموع مقدار شاخص ها 
با ملاك تفسیري آن ها مطابقت دارند و این، نشان دهندۀ کفایت و روایي بسندۀ سیاهه است. 
بنابراین مي توان نتیجه گرفت که مدل هفت عاملي خودشیفتگی از برازش خوبي در جامعۀ 

ایرانی برخوردار است.

o در یک جمع بندي کلي، تشابه ضرایب گزارش شده در این تحقیق با ضرایب مولفان 
و  انگلیسي  زبان  در  آزمون  عبارات  بودن  نشانگر ساده و سلیس  اصلي  فرهنگ  در  مقیاس 
نیز در زبان فارسي است و این که انطباق نسخۀ اصلي با فرهنگ ایراني به صورت مطلوب 
انجام گرفته است. بنابراین، ابزار حاصل از این پژوهش مي تواند در پژوهش هاي مربوط به 

خودشیفتگي در ایران قابلیت کاربرد داشته باشد.
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نکوداشت دانشمند فرهیخته دکتر ولی اله فرزاد

به همت »انجمن ایرانی روانشناسی« و »دانشگاه خوارزمی« نکوداشت دانشمند فرهیخته دکتر ولی اله فرزاد 

در 29 بهمن 1393 در این دانشگاه با حضور پر شور اساتید و دانشجویان برگزار شد. در این مراسم علاوه بر بخش 

فیلم و ویدئو از زندگی دکتر فرزاد پس از  خیر مقدم دکتر محمد حسین عبداللهی رئیس دانشکده روانشناسی 

و علوم تربیتی دانشگاه خوارزمی و دکتر جواد اژه ای رئیس انجمن ایرانی روانشناسی، دکتر مرادی )معاون 

 پژوهشکده علوم شناختی(، دکتر کیامنش )از دانشگاه خوارزمی(، دکتر فتحی آشتیانی )از دانشگاه بقیه الله(،

 دکتر دلاور )از دانشگاه علامه طباطبائی(، دکتر مهرمحمدی )سرپرست دانشگاه فرهنگیان(، دکتر افروز )از دانشگاه 

 تهران(، دکتر تاجیک اسمعیلی )معاونت دانشگاه فرهنگیان(، دکتر فراهانی )رئیس موسسه تحقیقات تربیتی(، 

دکتر زارع )از دانشگاه پیام نور(، دکتر بهرامی )از دانشگاه تبریز(، دکتر کرامتی )از دانشگاه خوارزمی( و دکتر 

یا دانشجویی خود  با زندگی، دوران همکاری،  ارتباط  نگهبان سلامی )نماینده مجلس شورای اسلامی( در 
صحبت کردند. در نهایت این جلسه، دکتر فرزاد ضمن ارائه مطالبی از برگزاری این نکوداشت تشکر نمود.

انتشار ترجمۀ عربی و انگلیسی کتاب »هدایت و مشورت در اسلام«

کتاب هدایت و مشورت در اسلام با عنوان »الهدایه و المشوره فی الاسلام« تالیف دکتر جواد اژه ای توسط 

انتشارات بین المللی »الهدی« به زبان عربی ترجمه و از چاپ خارج شد. این کتاب را آقایان شاکر کسرایی 

و عبدالمهدی بازرگان به عربی ترجمه نموده اند. از این کتاب در هفته پژوهش در سال 1393 رونمایی شد. 

ترجمه انگلیسی آن نیز توسط انتشارات الهدی و با ترجمه ندا نامور کهن و زینب تاجیک به چاپ رسید. قبلا 

از ترجمه روسی این کتاب در سال 1392 در »دانشگاه اسلامی مسکو« رو نمایی شده بود. 

چاپ اول کتاب »هدایت و مشورت در اسلام« توسط انتشارات سمت در سال 1390 صورت گرفت. این 

کتاب برای دو واحد درسی در کارشناسی ارشد رشته مشاوره تدوین یافته است.

مجله روانشناسی 73/ سال نوزدهم، شماره 1/ بهار 1394
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