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 پیش بینی رویکردهای مطالعه دانشجویان از طریق صفات شخصیت

با واسطه گری اهداف پیشرفت
* صادق صیادی

 ** جعفرصادق کاظم زاده
سید حسین طباطبائی ***

چکیده
هدف پژوهش حاضر پیش بینی رویکردهای مطالعه دانشــجویان از طریق صفات شخصیت با واسطه گری اهداف پیشرفت 
بود. نمونه پژوهش نیز شامل 384 نفر از دانشجویان دانشگاه رازی کرمانشاه بود که به روش نمونه گیری خوشه ای انتخاب 
شــدند. ابزار: پرسشنامه R-SPQ-2F )بیگز، کمبر و لیونگ، 2001(، پرسشــنامه AGQ )الیوت و مک گرگور، 2001( و 
سیاهه BFI )جان، دوناهو و کنتل، 1991(. روش تحلیل داده ها تحلیل مسیر با استفاده از نرم افزار AMOS بود. یافته ها: 
نتایج نشــان داد که صفات شــخصیت علاوه بر اثرات مســتقیم بر رویکردهای مطالعه )عمقی و ســطحی( دارای اثرات 
غیرمســتقیم بر رویکردهای مطالعه با واسطه گری اهداف پیشرفت می باشــند. نتیجه گیری: با توجه به نتایج می توان در 
دانشگاهها افرادی را که صفات شخصیتی بخصوصی دارند شناسایی کرده و به سمت اهداف و رویکرد مناسب برای مطالعه 

و یادگیری )اهداف مهارتی و رویکرد عمقی( هدایت کرده تا میزان موفقیت تحصیلی آنان را افزایش داد. 

واژگان کلیدی: رویکردهای مطالعه، اهداف پیشرفت، صفات شخصیت

* دانشجوی دکترای روان شناسی تربیتی، دانشگاه شهید مدنی آذربایجان
** دانشجوی دکترای روان شناسی تربیتی، دانشگاه شهید مدنی آذربایجان،

*** کارشناسی ارشد مشاوره دانشگاه علامه طباطبائی

2 تاریخ دریافت: 92/6/12 
تاریخ پذیرش: 93/6/3
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مقدمه

در فرآیند آموزش شاید مهمترین سوال هر معلم و مربی یا استاد این باشد که چگونه می توان 
یادگیری، به ویژه یادگیری مطالب درســی را موثرتر و پربارتر کرد. بررســی عوامل مرتبط با 
یادگیری موجب می شــود که توجه دست اندرکاران تعلیم و تربیت بر یادگیری متمرکز شود 
و این نکته مورد تاکید قرار گیرد که مربی فقط با مواد درســی ســروکار ندارد. عوامل زیادی 
بر یادگیری افراد تاثیر گذارند و شناســائی این عوامل می تواند مشکلات و نارساییهای موجود 
در سیستم آموزشــی را تا حدی شناسائی کند. رویکردهاي مطالعه و یادگیري از مقوله هایي 
است که در مراکز آموزش عالي به طور گسترده مورد توجه بوده است. رویکردهای مطالعه را 
می توان یکی از مهمترین ســازه های علم روان شناسی تربیتی محسوب کرد. در سالهای اخیر 
رویکردهای مطالعه یک مفهوم مهم و کلیدی برای توضیح تفاوتهای دانشجویان در یادگیری 
بوده اســت که موفقیت دانشــجویان را تحت تاثیر قرار می دهد )کیس و گانستون1، 2001؛ 
به نقــل از کولاک، و کایای2، 2013(. رویکردهای عمقی و ســطحی مطالعه چارچوبی برای 
یادگیری اســت که در بســیاری از موارد مورد اســتفاده قرار گرفته و در ادبیات یادگیری در 
آموزش عالی به طور مکرر نقل شده است )بیتسون، تورمی، و ریتچی3، 2013(. متخصصان و 
مربیان تربیتی همواره به دنبال شناسایی عوامل تاثیرگذار بر این سازه بوده اند تا از این طریق 
بتوانند یادگیری افراد را در محیط های تحصیلی و آموزشــی به حداکثر برسانند. راهبردهای 
مطالعه و یادگیری به عنوان ابزاری اســت که در حل مشــکلات تحصیلی مورد استفاده قرار 
می گیرد، شناســایی و تقویت ایــن راهبردها به فرد کمک می کند تا بــر تکیه بر تواناییهای 
خود و کشــف و تقویت آنهــا بتواند با موفقیت کامل تحصیلات دانشــگاهی خود را به پایان 
برســاند )صالحی و عنایتی، 1387(. تعداد زیادی از دانشــجویان بــراي مطالعه و یادگیري 
کوشــش زیادي می کنند اما چون در مهارتهای مطالعه و یادگیري ضعیف هستند بسیاري از  
کوشــش هاي آنها به هدر می رود )امینیان و قمی زاده 1387(. از این رو شناسایی متغیرهای 

1. Case & Gunstone
2. Colak & Kayai
3. Batteson, Tormey, & Ritchie
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پیش بینی کننده رویکردهای مطالعــه ضروری می نماید. تحقیقات درباره  رویکردهای مطالعه  
دانش آموزان و دانشــجویان نشــان می دهند که تفاوتهای مهمی در رویکردهای مطالعه  افراد 
وجود دارد )ســان و ریچاردســون2011،1؛ انتویســتل، تیت و مک کیون2، 2000(. اصطلاح 
رویکردهای مطالعه را برای نخســتین بار دو پژوهشــگر به نامهای مارتن و سالجو وارد متون 
روان شناســی تربیتی کردند. مارتن و سالجو به عنوان پیشگامان در حوزه رویکردهای مطالعه 
در تصریــح رویکردهای مطالعه  افراد آنها را به دو دســته  رویکرد عمقی و رویکرد ســطحی 
تقسیم بندی نمودند. افرادی که رویکرد عمقی را برای مطالعه و یادگیری انتخاب می کنند به 
دنبال بهبود فهم و درک شخصی شان از ایده ها و اطلاعات تازه هستند، در مقابل افرادی که 
رویکرد ســطحی را انتخاب می کنند  به طور کلی به کامل کردن واضحترین نیازهای تکلیفی 
که با آن روبرو شده اند می پردازند و گاهی اوقات به خاطر به انجام رساندن تکالیف ساختار و 
مفهوم تکالیف را تحریف می کنند )بلیوک، الیس، گودیر، و هندرس3، 2011(. الگوی نســبتا 
جدید از رویکردهای مطالعه الگوی ســه مولفه ای بیگز و همکاران )2001( اســت که الگوی 
»p 3"  نیز نامیده می شود که سه مولفه کلاس درس را مورد توجه قرار داده است: 1. پیش 
زمینه: به آن مولفه هایی اشــاره دارد که قبل از وقوع یادگیری حضور دارند؛ 2. فرآیند: شامل 
آن دســته از فرآیندهایی اســت که ضمن یادگیری حضور دارند و در نهایت 3. بازده: که به 
نتایج بعد از یادگیری اشاره دارد. با توجه به این مدل سه رویکرد یادگیری از یکدیگر متمایز 
می شــوند: 1. رویکرد سطحی که بیانگر بازتولید مطالب آموزش داده شده به منظور دستیابی 
به حداقل مقتضیات است، 2. رویکرد عمقی که شامل فهم واقعی مطالب خوانده شده است و 
3. رویکرد پیشرفت مدار که بیانگر استفاده از راهبردهایی است که نمرات فرد را به حد اکثر 
می رســاند. هر رویکرد از دو عنصر انگیزه و راهبرد تشکیل شده است. عنصر انگیزه به چرایی 
تصمیم دانش آموزان برای یادگیری مطالب درسی اشاره می کند و عنصر راهبرد توصیف کننده 

1. 4 Sun, & Richardson
2. 5 Entwistle, Tait, & McCune
3. Bliuc, Ellis, Goodyear, & Hendres
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راهبردهای ترجیحی دانش آموزان برای یادگیری موضوعات درسی است )ژانگ و استرنبرگ1، 
2000(. لازم به ذکر است که در پژوهش بیگز و همکاران )2001( که با هدف آزمون ساختار 
عاملی و ویژگیهای روان ســنجی نسخه تجدید نظر شده پرسشنامه فرآیند مطالعه انجام شد، 
نتایج تحلیل عاملی تأییدی نشــان داد که ساختار دو عاملی پرسشنامه یاد شده برازش قابل 
قبولی با داده ها دارد. به بیان دیگر در این پژوهش ســاختار عاملی پرسشنامه فرآیند مطالعه 
بعد از حذف رویکرد یادگیری پیشــرفت مدار آزمون شد. بر این اساس در پژوهش حاضر نیز 
همسو با نتایج مطالعه بیگز و همکاران )2001( ساختار دو عاملی رویکردهای مطالعه عمقی 

و سطحی مورد بررسی قرار گرفت و از مطالعه رویکرد پیشرفت مدار صرفنظر شد.

نتایج یادگیری
نتایج کمی و کیفی

مهارت ها
ساختار
واقعیات

بازده
عوامل یادگیرندگان

- دانش قبلی
- توانایی

- رویکردهای ترجیحی 
نسبت به یادگیری

پیش زمینه

فعالیت های متمرکز بر 
یادگیری

رویکردهای در حال رشد 
نسبت به یادگیری

فرآیند

c )2001( یادگیری بیگز و همکاران " P3  " شکل1: الگوی

پژوهش ها نشــان داده اند که عوامل مختلفی بر چگونگی اســتفاده از رویکردهای مطالعه 
تاثیــر می گذارند. یک موضوع بحث انگیز در این زمینه این اســت کــه رویکردهای مطالعه 
ثابت و تغییر ناپذیرند و یا اینکه بســته به موقعیت تغییر می یابند )بیتی، کالینز، و مک اینز2، 
1997؛ بــه نقل از کولاک و کایای، 2013(. در این زمینه نقش ویژگیهای شــخصیتی مورد 
توجه قرار گرفته اســت. پژوهشــگران عنوان کرده اند که رویکردهــای مطالعه و یادگیری به 

1. Zhang, & Sternberg 
2. Beattie, Collins & McInnes



35پیش بینی رویکردهای مطالعه دانشجویان از طریق ...
 9

4 
هار

- ب
 2

8 
اره

شم
 - 

هم
ل ن

سا

گونه ای قوی و محکم با صفات شــخصیتی افراد همبسته اســت )گلید2002،1(. جکسون و 
لاوتی- جونز2 )1996؛ به نقل از اســوانبرگ و مارتینسن3، 2010( شواهدی را یافتند که هر 
یک از رویکردهای مطالعه حداقل یک همبستگی معنادار با یک صفت شخصیتی دارد. حتی 
در پژوهش دایزت )2005( هر یک از رویکردهای مطالعه توسط ترکیبی از عوامل شخصیتی 
)و نه یک عامل( پیش بینی شــد. امروزه تحول نظریه های شخصیت و پیشرفت در روش های 
اندازه گیری و تحلیلهای آماری بوســیله دیدگاه صفات به ظهور پرنفوذترین نظریه شخصیت 
منجر شــده است که به مدل پنج عامل بزرگ شــخصیت )FFM( معروف شده است. مدل 
پنج عامل بزرگ شــخصیت را دو روان شناس آمریکایی به نامهای کاستا و مک کری در اواخر 
دهه  80 میلادی ارائه و در  اوایل دهه 90 مجددا مورد ارزیابی قرار دادند. کاستا و مک کری4 
)1992( با استفاده از تحلیل عاملی به این نتیجه رسیدند که می توان بین تفاوتهای فردی در 
ویژگیهای شــخصیتی پنج بعد عمده را منظور کرد که این پنج بعد عبارتند از: 1. برونگرایی 
در مقابل درونگرایی، 2. توافق پذیری در مقابل دگرستیزی، 3. وظیفه شناسی در مقابل فقدان 
جهت یا مســامحه کاری، 4. روان رنجورخویی در مقابل ثبات هیجانی و 5.گشودگی نسبت به 
تجربه در مقابل بسته بودن نسبت به تجربه، که هر یک از این عوامل در بروز رفتارهاي خاص 
داراي اهمیت می باشــند )دیگمن5، 1990(. کاســتا و مک کری )1992( این پنج عامل را به 
عنوان تمایلاتی مبنایی که زمینه زیستی دارند معرفی کرده اند، یعنی تفاوتهای رفتاری مربوط 

به پنج عامل به ژنها، ساختار مغز و مانند آن بر می گردد. 
همچنین در دهه هاي اخیر با ظهور نظریه هاي انگیزشي در روان شناسي و با توجه به اینکه 
انگیزش بر تمامي ابعاد رشــد انسان از جمله یادگیري و آموزش موثراست، این نظریه ها مورد 
توجه و اســتفاده فراواني در روان شناسي تربیتي قرار گرفته است. یکی از مهمترین باورهای 
انگیزشــی فراگیران، اهداف پیشرفت می باشد که تابعی از تجارب گذشته و جنبه های محیط 

1. Glade
2. Jackson, & Lawty-Jones
3. Swanberg, & Martinsen
4. Costa, & McCrae
5. Digman



پژوهش در نظام هاي آموزشی36

 9
4 

هار
- ب

 2
8 

اره
شم

 - 
هم

ل ن
سا

یادگیری اســت. در ســه دهه گذشــته نظریه اهداف پیشــرفت در حوزه انگیزه دستیابی به 
موفقیت و خصوصا موفقیت تحصیلی مورد توجه قرار گرفته است )پینتریچ و شانک1، 2002(. 
در زمینه رابطه میان رویکردهای مطالعه و اهداف پیشــرفت، کانو2)2009( بیان می کند که 
هر دو دیدگاه اهداف پیشرفت و رویکردهاي مطالعه و یادگیري شکلهایی از انگیزش را شامل 
می شوند: انگیزش درونی )رویکرد عمقی(، در برابر ترس از شکست و انگیزش بیرونی )رویکرد 
سطحی( و اهداف پیشرفت افزایش شایستگی )اهداف مهارتی( در برابر نشان دادن شایستگی 
)اهداف عملکردي(. در واقع اهداف پیشــرفت بیانگر الگوی منســجمی از باورها، اســنادها و 
هیجانات فرد است که مقاصد رفتار وی را تعیین می کند و سبب می گردد تا نسبت به برخی 
موقعیتها گرایش بیشــتری داشــته و در آن موقعیتها به گونه ای خــاص عمل نماید )ایمز3، 
1992؛ به نقل از کاپلان و فلوم4، 2010(. نظریه  های اهداف پیشــرفت توســط روان شناسان 
تربیتی، روان شناسان رشد و انگیزش برای تبیین یادگیری و عملکرد یادگیرندگان در تکالیف 
تحصیلی و در محیط های آموزشــی ایجاد شــده  اند. بنابراین انها مرتبط ترین و کاربردی ترین 
نظریه های هدف برای درک و بهبود یادگیری و آموزش هستند. با انجام مطالعات و پژوهشهای 
متعدد در ارتباط با نظریه  اهداف پیشــرفت، چندین تحول عمده در این نظریه ایجاد شــد و 
تقســیم بندی های متعددی از این نظریه بدست آمد. الیوت و مک گرگور )2001( با استفاده 
از روش تحلیل عاملی اکتشــافی مدل 2x2  اهداف پیشــرفت را مطــرح نمودند و چهار نوع  
هــدف را به صورت زیر معرفی کردند: 1. اهداف مهارتی-گرایشــی: افرادی که این اهداف را 
انتخــاب می کنند به یادگیری برای خود یادگیری علاقه دارند و خود را درگیر تکالیف چالش 
برانگیــز می کنند )کاپلان و فلوم، 2010(. 2. اهداف مهارتــی- اجتنابی: افراد دارای این نوع 
اهداف از نفهمیدن مطالب، شکست در یادگیری و فراموشی آنچه که آموخته اند، بیم دارند و 
تمام تلاش خود را برای اجتناب از هرگونه خطا و اشتباه بکار می گیرند. )الیوت و مک گرگور، 

1. Pintrich, & Schunk
2. Cano
3. Ames
4. Kaplan, & Flum
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2001(. 3. اهداف عملکردی-گرایشــی: اهداف عملکردی-گرایشی به صورت تمایل به تأیید 
عملکرد و کســب قضاوت مطلوب دیگران درباره عملکردهای شخص تعریف می شود )کاپلان 
و مائر1، 2007(. 4. اهداف عملکردی- اجتنابی: افرادی که از این نوع اهداف پیروی می کنند، 
همیشه ترس از شکست دارند و نگران این موضوع هستند که از جانب دیگران مورد سرزنش 

و تنبیه قرار گیرند )الیوت و چرچ2، 1997(. 

صفات شخصیت و رویکردهای مطالعه
تحقیقات گوناگونی به بررسی رابطه صفات شخصیت با رویکردهای مطالعه پرداخته اند. داف، 
بویل، دانلیوی و فرگوسن3 )2004( در پژوهش خود به این نتیجه دست یافتند که نمره های 
پنج عامل بزرگ شخصیت بین 22.7 تا 43.6 درصد از واریانس نمره های رویکردهای مطالعه 
را تبیین می کنند. نتایج تحقیق اســوانبرگ و مارتینســن4 )2009( نشان داد که گشودگی 
نســبت به تجربه با رویکرد عمقی مطالعه و روان رنجورخویی با رویکرد سطحی مطالعه رابطه 
مثبت و معناداری دارند. ژانگ )2003( در تحقیق خود نشان داد که عاملهای وظیفه شناسی و 
گشودگی نسبت به تجربه نسبت به عاملهای دیگر شخصیتی برای تبیین تفاوتهای دانشجویان 
در اســتفاده از رویکردهای مطالعه مختلف از توان بیشتری برخوردارند و عامل وظیفه شناسی 
پیش بینی کننده خوبــی برای رویکرد عمقی مطالعه و عامــل روان رنجوری پیش بینی کننده 
خوبی برای رویکرد ســطحی مطالعه است. در مطالعه دیگری دایزت5 )2005( به این نتیجه 
رسید که عوامل شــخصیتی برونگرایی، گشودگی نســبت به تجربه و وظیفه شناسی ارتباط 
مثبت و معناداری با رویکرد عمقی مطالعه و عوامل گشودگی نسبت به تجربه، ثبات هیجانی، 
برونگرایی و وظیفه شناسی ارتباط منفی و معناداری با رویکرد سطحی مطالعه دارند. پژوهش 
شــکری، کدیور، فرزاد و ســنگری )1385( نیز نشــان داد که گشودگی نســبت به تجربه، 

1. Maehr 
2. Church
3. Duff A, Boyle, Dunleavy, & Fergusen 
4. Swanberg, & Martinsen
5. Diseth
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وظیفه شناســی و توافق پذیری بر رویکرد عمقی مطالعه اثر مثبــت و معنادار دارند، به علاوه 
گشودگی نسبت به تجربه و وظیفه شناسی اثر منفی و معنادار و روان رنجورخویی و برونگرایی 

اثر مثبت و معنادار بر رویکرد سطحی مطالعه نشان دادند.

اهداف پیشرفت و رویکردهای مطالعه
در زمینه رابطه اهداف پیشــرفت با رویکردهای مطالعه نتایج پژوهش کانو )2009( نشان داد 
که اهداف مهارتی - گرایشی دارای رابطه مثبت با رویکرد عمقی مطالعه، و اهداف عملکردی 
- اجتنابی دارای رابطه مثبت با رویکرد ســطحی مطالعه می باشــند. نتایج پژوهش بیرامی، 
هاشــمی، عبدالهی عدلی انصار، و علائی )1390( نشان داد که بین اهداف مهارتی-گرایشی 
با رویکرد عمقی مطالعه و بین اهداف عملکردی-گرایشــی با رویکرد ســطحی مطالعه رابطه 
مثبت و معناداری وجود دارد اما بین اهداف عملکردی- اجتنابی و رویکردهای مطالعه رابطه 
معناداری یافت نشــد. برزگر در پژوهش خود به این نتیجه دســت یافت که اهداف مهارتی - 
اجتنابی دارای رابطه مثبت با رویکرد سطحی مطالعه، اهداف مهارتی - گرایشی دارای رابطه 
مثبت با رویکرد عمقی مطالعه، و اهــداف عملکردی - اجتنابی دارای رابطه مثبت با رویکرد 
ســطحی مطالعه می باشند. الیوت و مک گرگور )2001( و دوپیرات و مارین1 )2005( نیز در 
مطالعات خود بین اهداف عملکردی- اجتنابي و رویکرد عمقی مطالعه رابطه منفي و بین این 

اهداف با رویکرد سطحی مطالعه رابطه مثبتی مشاهده کردند. 

صفات شخصیت و اهداف پیشرفت
همچنین درباره پیوند بین صفات شــخصیتی و اهداف پیشرفت نیز چان و تسلاک2 )2000( 
در پژوهش خود به این نتیجه دست یافتند که بین وظیفه شناسی و گشودگی نسبت به تجربه 
با اهداف مهارتی-گرایشــی، و بین روان رنجوری و اهداف عملکردی- اجتنابی رابطه مثبت و 
معناداری وجود دارد. نتایج آنها همچنین نشــان داد که بین برونگرایی و گشودگی نسبت به 
تجربه با اهداف عملکردی- اجتنابی رابطه منفی و معناداری وجود دارد. حســینی و لطیفیان 

1. Dupeyrat, & Marine
2. Chan, & Tesluk
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)1388( نیز در بررســی رابطه بین پنج عامل بزرگ شــخصیت با اهداف پیشرفت یافتند که 
گشودگی نسبت به تجربه، وظیفه شناسی و توافق پذیری در مدل پنج عامل بزرگ شخصیت با 
اهداف مهارتی-گرایشی در ارتباط است، روان رنجورخویی با اهداف مهارتی- اجتنابی رابطه ای 
مثبت دارد. با اهداف عملکردی-گرایشــی، روان رنجورخویــی ارتباطی مثبت و توافق پذیری 
ارتباطــی منفی دارد و روان رنجورخویی با اهداف عملکردی- اجتنابی ارتباطی مثبت دارد اما 

گشودگی نسبت به تجربه با اهداف عملکردی- اجتنابی رابطه ای منفی دارد.
الیوت و تراش1 )2002( عنوان کردند که صفات شــخصیتی و اهداف پیشرفت به کنشهای 
زنجیره ای در فرآیندهای انگیزشــی و شناختی منجر می شــوند. صفات شخصیتی به عنوان 
نیرودهنده گرایشــهای بالقوه در نظر گرفته می شــوند، درحالیکه اهداف پیشرفت به عنوان 
تنظیم های خاص شناختی تعریف می شود که به این گرایشهای کلی جهت می دهد. بنابراین 
اهداف پیشــرفت می توانند به عنوان رابط بین صفات شــخصیت و رویکردهای مطالعه عمل 
کنند. تا چند ســال اخیر تحقیقات تجربی اندکی در زمینه ارتباط بین پنج عامل شخصیت و 
رویکردهای مطالعه انجام شده بود اما با توجه به ارتباط مفهومی که بین رویکردهای مطالعه 
و پنج عامل بزرگ شــخصیت حاکم است، در چند سال اخیر توجه پژوهشگران به این حیطه 
تحقیقاتی جلب شده است. با وجود اینکه اخیرا به این حیطه تحقیقاتی به دلیل کاربرد وسیع 
تطبیق صفات شــخصیتی برای فرآیند یادگیری در نظام های آموزشی توجه فزاینده ای شده 
اســت، اما به تحقیقات داخلی توجه بســیار محدودی معطوف شده اســت. به علاوه مطالعه 
واســطه گری اهداف پیشرفت در رابطه بین دو متغیر صفات شخصیت و رویکردهای مطالعه 
نیز با توجه به تحقیقات پژوهشــگر حاضر تا کنون در کشــور صورت نگرفته است. بنابراین با 
توجه به خلا موجود در این حیطه یکی از اهداف تحقیق حاضر شــفاف کردن ماهیت روابطی 
است که بین جنبه هاي صفات شخصیتی و رویکردهای مطالعه، با در نظر گرفتن نقش واسطه 

اي متغیر اهداف پیشرفت وجود دارد.
 

1. Thrash
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سوالات پژوهش
1. هر یک از صفات شخصیت کدام یک از رویکردهای مطالعه )عمقی یا سطحی( را پیش بینی 

می کند؟
2. هر یک از اهداف پیشرفت کدامیک از رویکردهای مطالعه را پیش بینی می کند؟

3. آیا اهداف پیشرفت می توانند نقش واسطه ای در رابطه بین صفات شخصیت و رویکردهای 
مطالعه بازی کنند؟

همانطور که اشاره شد، به منظور پیش بینی احتمال وجود رابطه بین متغیرها و رویکردهای 
مطالعه، نخســت با توجه به یافته ها و پیشینه تحقیقاتی، الگویی انتخاب شد و پس از ارزیابی 
روابــط متغیرهای مدل مفــروض، معنادار بودن رابطۀ هر یک از متغیرها ســنجیده، ضرایب 
برآورد، و نهایتا، مدل برازش شــد. مدل اولیه که ســعی در برازش آن بوده، در شکل 2 ارائه 

شده است.

رویکردهای مطالعهرویکردهای مطالعه

اهداف پیشرفت

c شکل 2: مدل اولیه جهت برازش

روش

پژوهش حاضر از نوع همبستگی )تحلیل مسیر( بود.
جامعه، نمونه و روش نمونه گیری: 

جامعه آماری پژوهش حاضر را تمامی دانشــجویان دانشگاه رازی کرمانشاه در سال 1392 
تشکیل دادند. در این پژوهش تعداد 384 نفر براساس جدول مورگان به عنوان نمونه انتخاب 

شدند. روش نمونه گیری این پژوهش خوشه ای بود.
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d جدول 1: ویژگیهای جمعیت شناختی گروه نمونه برحسب گروه تحصیلی و جنسیت

گروه‌تحصیلی
جنسیت

درصدمجموع
آقاخانم

426010226/56فنی - مهندسی

807415440/1علوم انسانی

577112833/34علوم پايه

100%179205384مجموع

***100%46/6153/39درصد

ابزارهای پژوهش
 :1)R-SPQ-2F( پرسشنامه تجدید نظر شده دو عاملی فرآیند مطالعه

بیگز و همکاران )2001( فرم دو عاملی تجدید نظر شــده »پرسشــنامه فرآیند مطالعه« را به 
منظور استفاده معلمان برای ارزیابی رویکردهای مطالعه و یادگیری دانش آموزان ارائه کردند. 
در پژوهش بیگز و همکاران )2001( که با هدف آزمون ساختار عاملی و ویژگیهای روان سنجی 
نسخه دو عاملی پرسشنامه فرآیند مطالعه بر روی 495 دانشجوی کارشناسی انجام شد، نتایج 
تحلیل عاملی تأییدی نشــان داد که الگوی دو عاملی با داده ها برازش خوبی دارد. فرم نهایی 
پرسشــنامه مورد نظر به کمک روش های پایایی )نظیر بازآزمایی و همسانی درونی( و تحلیل 
عاملی تأیید شد. جیبلس، ونده واترینگ، داچی، و وندنبوش2 )2005( ضرایب آلفای کرونباخ 
را برای رویکرد ســطحی مطالعه 75/. و برای رویکرد عمقی مطالعه 73/.  گزارش نمودند. در 
ایران پیرمحمدی، خدایی، یوســفی، دستا، و شریعتی )1389( ضرایب آلفای کرونباخ را برای 
رویکردهای عمقی و سطحی این پرسشنامه به ترتیب 64/. و 65/. بدست آوردند. در پژوهش 
حاضر نیــز ضرایب آلفای کرونباخ برای رویکرد عمقی مطالعه 73/. و برای رویکرد ســطحی 

مطالعه 81/. به دست آمد.

1. Revised Study Process Questionnaire
2. Gijbels, Van de Watering, Dochy, & Van den Bossche
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:1)AGQ( پرسشنامه اهداف پیشرفت
نســخه اولیه این پرسشــنامه توسط الیوت و چرچ )1997( ســاخته شد، که شامل 18 ماده 
بــا 3 زیر مقیاس عملکردی-گرایشــی، عملکردی- اجتنابی، و مهارتــی بود. فرم 20 ماده ای 
پرسشــنامه اهداف پیشــرفت توســط الیوت و مک گرگور )2001( ساخته شــده است. این 
پرسشــنامه دارای 4 زیر مقیاس است که برای هر یک از مقیاسها 5 ماده در نظر گرفته شده 
اســت. زیر مقیاس ها عبارتند از : مهارتی- گرایشی، مهارتی- اجتنابی، عملکردی- گرایشی، 
و عملکردی- اجتنابی. اویانگ2)2008؛ به نقل از حیدری، 1389( این پرسشــنامه را تحلیل 
عاملی کرده است، ضمن تأیید ساختار عاملی مقیاس، همسانی درونی آن را از 67/. برای زیر 
مقیاس عملکردی- اجتنابی تا 84/. برای زیرمقیاس مهارتی- گرایشــی گزارش کرده اســت. 
پرسشــنامه 20 ماده ای اهداف پیشرفت توســط حیدری )1389( به فارسی ترجمه و پس از 
تأیید صحت ترجمه توسط اساتید متخصص و بررسی مفهوم بودن مواد پرسشنامه، برای اجرا 
آماده گردید. بررســی ویژگیهای روان ســنجی پرسشنامه نشان داد که 18 ماده از پرسشنامه 
بر روی 4 عامل بار می شــوند، که به لحاظ محتوایی با 4 زیر مقیاس ارائه شــده توسط الیوت 
و مک گرگــور )2001( هماهنگی دارد. اما تعداد و ترکیب مواد در هر یک از زیرمقیاســها  با 
پرسشــنامه اصلی تفاوت دارد. همسانی درونی بدســت آمده برای اهداف مهارتی- اجتنابی 
با 5 ماده 89/. ؛ اهداف مهارتی- گرایشــی با 5 مــاده 82/. ؛ اهداف عملکردی- اجتنابی با 5 
ماده 77/. ؛ و اهداف عملکردی- گرایشــی با 3 ماده  77/. بود. در پژوهش حاضر نیز ضرایب 
آلفای کرونباخ برای زیرمقیاسهای مهارتی- اجتنابی 70/.، مهارتی- گرایشی 68/.، عملکردی- 

اجتنابی 72/.، و عملکردی-گرایشی 74/. به دست آمد.

:3)BFI( سیاهه پنج عامل بزرگ شخصیت
این سیاهه ویژگي هاي اصلي پنج عامل بزرگ شخصیت را از طریق عبارات کوتاه اندازه گیري 
مي کند. به عبارت دیگر، احســاس نیاز نســبت به اندازه گیري مولفه هــاي اصلي پنج عامل 

1. Achievement Goals Questionnaire
2. Ouyang
3. Big Five Inventory 
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شــخصیت )برونگرایی، توافق پذیری، وظیفه شناســی، روان رنجورخویی، گشودگی نسبت به 
تجربــه( از طریق عبارات کوتاه، جــان، دوناهو، و کنتل )1991؛ به نقــل ازکورتکو و هاناه1، 
2004( را به ســاخت BFI، ترغیب کرد. بر این اســاس BFI اندازه گیری موثر و منعطف ابعاد 
پنج گانه شخصیت را وقتي اندازه گیري متمایز وجوه فردي منظور نظر نیست، فراهم مي کند.. 
سوالات این سیاهه با نظرخواهی از  متخصصان روان شناسی و تحلیلهای تجربی برای دستیابی 
به ویژگیهای اصلی )پنج عامل بزرگ شخصیت( انتخاب شدند. شکری، دانشورپور، و عسگری 
)1387( ضرایب آلفای کرونباخ را برای عوامل وظیفه شناســی 85/. ؛ روان رنجورخویی 84/. ؛ 
گشودگی نسبت به تجربه 76/. ؛ برونگرایی 72/. ؛ و توافق پذیری 60/. گزارش کرده اند. نتایج 
پژوهش شکری و همکاران )1387( با تاکید بر ساختار عاملي ثابت و کارآیي بلقوه BFI نشان 
دادند که این فهرســت مي تواند به عنوان یک ابزار معتبر براي اندازه گیري صفات شــخصیت 
در دانشــجویان ایراني به کار برده شــود. در پژوهش حاضر نیز ضرایــب آلفای کرونباخ برای 
زیرمقیاســهای برونگرایی 68/.، توافق پذیری 71/.، وظیفه شناســی 63/.، روان رنجورخویی 

79/.، و برای گشودگی نسبت به تجربه 77/. بدست آمد.

روش اجرا
ســه پرسشنامه تجدید نظر شــده دو عاملی فرآیند مطالعه )R-SPQ-2F(، پرسشنامه اهداف 
پیشــرفت )AGQ( و سیاهه پنج عامل بزرگ شــخصیت )BFI( پس از آماده سازی در اختیار 
دانشجویان دانشــگاه رازی کرمانشاه )در زمانهایی که وقت کافی برای پر کردن پرسشنامه ها 
داشــتند( قرار گرفت و از آنها خواسته شد تا طبق دســتورالعمل هر پرسشنامه عمل کنند. 
پژوهشــگر پیش از اجرای پرسشنامه ها، هدف پژوهش و محرمانه ماندن اطلاعات و نقشی که 
نتایج این پژوهش در شــناخت و حل مشکلات مربوط به موفقیت تحصیلی دانشجویان دارد 
را بــه طور کامل برای آنها توضیح داد و از آنها خواســت در صورت وجود ابهام در ســوالات 
و یا درک نکردن آنها، از او ســوال کنند. در پژوهش حاضر به منظور جلوگیری از ســوگیری 
احتمالی در پاسخ به سوالات پرسشنامه ها و تقویت اعتبار نتایج جمع آوری شده ترتیب ارائه 

1. Korotkove & Hannah
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پرسشنامه ها به افراد به یک شکل ثابت و یکنواخت نبود و با تغییر در ترتیب ارائه پرسشنامه ها 
زمینه حفظ تعادل و موازنه در اعتبار پاسخهای داده شده به سوالات پرسشنامه ها فراهم شد. 
پس از تکمیل و جمع آوری پرسشــنامه ها، اســتخراج داده ها صورت گرفت. پس از حذف و 
کنار گذاشــتن داده های پرت، تحلیل آماری مورد نیــاز بر روی داده ها صورت گرفته و نتایج 

استخراج گردید.
برای تجزیه و تحلیل داده ها از روش تحلیل مسیر با استفاده از نرم افزار AMOS استفاده شد.

یافته ها

به منظور آشــنایی با اطلاعات توصیفی این پژوهش ابتدا میانگیــن و انحراف معیار و روابط 
همبســتگی بین متغیرهای پژوهش از طریق ارزیابی ماتریس همبســتگی، مورد بررسی قرار 

گرفت. نتایج مربوط به این تحلیل ها در جدول 1 ارائه گردیده است.

d جدول 2: ماتریس همبستگی و میانگین و انحراف معیار متغیرهای پژوهش

MSD1234567891011متغیر

يی
گرا

رون
1.ب

25/9627/391
فق

.توا
2

ری
پذي

 
29/314/45-./071

فه 
وظي

.3
سی

شنا

29/865/16./01*./201

ری
جو

ن رن
روا

.4

23/075/2./11*-./14*-./511

ی 
ودگ

گش
.5

ربه
تج

به 

33/935/28./01*./26*./48*-./451
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MSD1234567891011متغیر

ی 
هارت

6.م
شی

گراي

21/354/67-./05*./38*./36*-./24*./421

ی 
هارت

7.م
بی

جتنا
- ا

19/384/95*-./17*./17-./1*./29./08*./481

ی 
کرد

عمل
.8

شی
گراي

 -

11/63/57-./009*./19-./04*./32./05*./38*./601

ی 
کرد

عمل
.9

بی
جتنا

- ا

19/596/26-./04./11*-./16*./38-./04*./24*./51*./561

قی
عم

.10

34/647/04-./02./09*./37*-./38*./48*./47*./21*./17./101

حی
سط

.11

30/377/66-./01*-./21*-./39*./49*-./27
-./14

*
*./29*./30*./31

-./16
*

1

* =  معنادار

شاخص های برازندگی الگوی تحلیل مسیر نیز در جدول 3 ارائه شده است. مقدار شاخصهای 
CFI، NFI، AGFI، GFI هــر چه به عدد یک نزدیکتر باشــد مطلوبتر اســت همانگونه که در 

جدول 3 مشخص اســت در تحلیل حاضر مقدار تمامی این شاخص ها بالاتر از 90/. می باشد 
که مقداری مطلوب تلقی می شوند. در زمینه مقدار شاخصهای PCFI و PNFI یک توافق کلی 
وجود ندارد اما مقدار بالاتر از 50/. از سوی پژوهشگران مقداری مناسب در نظر گرفته می شود 
که در تحلیل حاضر مقدار هر دوی این شــاخص ها بالاتر از 50/. بوده و مطلوب می باشــند. 
اگر مقدار شــاخص CMIN/DF کوچکتر از 3 باشد به معنای حد مطلوب است که در تحلیل 
حاضر اینگونه اســت. شــاخص  RMSEA نیز اگر کوچکتر از 08/. باشد معنادار تلقی می شود 
که در تحلیل حاضر برابر با 05/. می باشــد که در حد مطلوب می باشد. بنابراین برازش الگوی 
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پیش بینی رویکردهای مطالعه در سطح مطلوب و مناسبی است.

d جدول 3: مشخصه های برازندگی الگوی تحلیل مسیر

CMIN/DFGFIAGFINFICFIPCFIPNFIRMSEA

2/23./96./91./93./96./58./60./05

در پژوهش حاضر تحلیل های زیر به ترتیب انجام شده است: پیش بینی رویکردهای مطالعه 
)عمقی و ســطحی( و اهداف پیشــرفت بر اساس صفات شــخصیتی، پیش بینی رویکردهای 
مطالعه بر اســاس اهداف پیشرفت، و بررسی نقش واســطه گری اهداف پیشرفت بین صفات 
شخصیتی و رویکردهای مطالعه. خلاصه نتایج تحلیلهای مذکور در قالب نمودار تحلیل مسیر 
در شــکل 3 و جدول 4 ارائه شــده است. شایان ذکر اســت که در این نمودار تنها متغیرها و 
مســیرهای معنادار از نظر آماری ترســیم گردیده است و در بررسی مسیرها، بتا )β( شاخص 

ضریب مسیر است که بر روی پیکان های هر مسیر نشان داده شده است.

c شکل 3: نمودار تحلیل مسیر
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d جدول 4: اثرات مستقیم، غیرمستقیم و کل معنادار

اثر‌اثر‌مستقیممتغیر‌رابطمتغیر‌ملاکمتغیر‌پیش‌بین
اثر‌کلغیرمستقیم

اهداف مهارتی-گرايشیگشودگی به تجربه
رويکرد عمقی

-
مهارتی - گرايشی

./16

./18
-

./10
./16
./28

وظيفه شناسی
اهداف مهارتی-گرايشی

رويکرد سطحی
رويکرد عمقی

-
-

مهارتی - گرايشی

./20
-./19

-

-
-

./13

./20
-./19
./13

توافق پذيری

مهارتی - گرايشی
مهارتی - اجتنابی

عملکردی - گرايشی
رويکرد عمقی
رويکرد سطحی

-
-
-

مهارتی - گرايشی
مهارتی - اجتنابی

./31

./21

./25
-./24
./18

-
-
-

./20

./07

./31

./21

./25
-./04
./25

روان رنجوری

مهارتی - اجتنابی
عملکردی - گرايشی
عملکردی - اجتنابی

رويکرد عمقی

-
-
-
-

./35

./37

./42
-./19

-
-
-
-

./35

./37

./42
-./19

مهارتی- اجتنابی و رويکرد سطحی
38/.10/.28/.عملکردی - اجتنابی

66/.-66/.-رويکرد عمقیمهارتی - گرايشی

13/.-13/.-رويکرد سطحیمهارتی - اجتنابی

16/.-16/.-رويکرد سطحیعملکردی - اجتنابی

اثرات مستقیم و غیر مستقیم صفات شخصیت بر رویکردهای مطالعه 
نتایج تحلیل مسیر در مورد اثرات مستقیم و غیرمستقیم متغیر گشودگی نسبت به تجربه، 
بر رویکردهای مطالعه نشان می دهد که گشودگی نسبت به تجربه علاوه بر اثر مستقیم مثبت 
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 )<P ./05 و β=./10( دارای اثر غیرمستقیم مثبت و معنادار ،)<P ./05 و β=./18( و معنادار
بر رویکرد عمقی مطالعه با واســطه گری اهداف مهارتی - گرایشــی می باشد. مجموع اثر کل 
گشودگی نســبت به تجربه بر رویکرد عمقی مطالعه )β=./28 و P ./05>( نشان می دهد که 
واســطه گری اهداف مهارتی- گرایشی باعث کاهش اثر مستقیم گشودگی نسبت به تجربه بر 
 )partial mediation( رویکرد عمقی مطالعه شده اســت. این یافته نقش واسطه ای سهمی
اهداف مهارتی-گرایشــی را در ارتباط بین گشودگی نسبت به تجربه و رویکرد عمقی مطالعه 

را نشان می دهد.
اثرات مستقیم و غیر مستقیم متغیر وظیفه شناسی بر رویکردهای مطالعه نشان می دهد که 
وظیفه شناســی دارای اثر مستقیم منفی و معنادار )β= -./19 و P ./05>( بر رویکرد سطحی 
مطالعه، و دارای اثر غیر مســتقیم مثبت و معنــادار )β= ./13 و P ./05>( بر رویکرد عمقی 
مطالعه با واســطه گری اهداف مهارتی - گرایشی می باشد که این یافته نقش واسطه ای کامل 
)complete mediation( اهداف مهارتی گرایشی را در ارتباط بین وظیفه شناسی و رویکرد 

عمقی مطالعه را نشان می دهد.
اثرات مســتقیم و غیرمستقیم متغیر توافق پذیری بر رویکردهای مطالعه نشان می دهد که 
توافق پذیری دارای اثر مســتقیم مثبت و معنادار )β= ./18 و P ./05>( بر رویکرد ســطحی 
مطالعه، و اثر غیرمســتقیم مثبت و معنادار )β= ./07 و P ./05>( بر رویکرد سطحی مطالعه 
با واســطه گری اهداف مهارتی - اجتنابی می باشــد. مجموع اثر کل توافق پذیری بر رویکرد 
سطحی مطالعه )β=./25 و P ./05>( نشان می دهد که واسطه گری اهداف مهارتی-اجتنابی 
باعث کاهش اثر مســتقیم توافق پذیری بر رویکرد سطحی مطالعه شده است. این یافته نقش 
واســطه ای ســهمی اهداف مهارتی-اجتنابی را در ارتباط بین توافق پذیری و رویکرد عمقی 
 β= -./24( مطالعه را نشان می دهد. همچنین توافق پذیری دارای اثر مستقیم منفی و معنادار
و P ./05>( بــر رویکرد عمقی مطالعه و اثر غیرمســتقیم مثبــت و معنادار )β= ./20 و 05/. 
P>( بر رویکرد عمقی مطالعه با واســطه گری اهداف مهارتی - گرایشی می باشد. مجموع اثر 
کل توافق پذیری بر رویکرد عمقی مطالعه )β = -./04 و P ./05>( نشان می دهد که واسطه 
گری اهداف مهارتی-گرایشی باعث کاهش اثر مستقیم و منفی توافق پذیری بر رویکرد عمقی 
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مطالعه شــده است. این یافته نقش واسطه ای کامل اهداف مهارتی-گرایشی را در ارتباط بین 
توافق پذیری و رویکرد عمقی مطالعه را نشان می دهد.

اثرات مســتقیم و غیر مستقیم متغیر روان رنجوری بر رویکردهای مطالعه نشان می دهد که 
روان رنجوری دارای اثر مســتقیم مثبت و معنادار )β= ./28 و P ./05>( بر رویکرد ســطحی 
مطالعه، اثر مســتقیم منفی و معنادار )β= -./19 و P ./05>( بر رویکرد عمقی مطالعه، و اثر 
غیر مستقیم مثبت و معنادار )β= ./10 و P ./05>( بر رویکرد سطحی مطالعه با واسطه گری 
اهــداف مهارتی - اجتنابی و عملکردی - اجتنابی می باشــد. مجموع اثر کل روان رنجوری بر 
رویکرد سطحی مطالعه )β = ./38 و P ./05>( نشان می دهد که واسطه گری اهداف اجتنابی 
)مهارتی-اجتنابــی و عملکردی-اجتنابی( باعث کاهش اثر مســتقیم روان رنجوری بر رویکرد 
سطحی مطالعه شده است. این یافته نقش واسطه ای سهمی اهداف اجتنابی )مهارتی-اجتنابی 
و عملکردی-اجتنابــی( را در ارتباط بین روان رنجوری و رویکرد ســطحی مطالعه را نشــان 

می دهد.
اثرات صفات شخصیت بر اهداف پیشرفت 

گشــودگی نسبت به تجربه توانست اهداف مهارتی - گرایشی را به گونه ای مثبت و معنادار 
)β=./16 و P ./05>( پیش بینی کند. وظیفه شناســی توانســت اهداف مهارتی - گرایشی را 
بــه گونه ای مثبت و معنادار )β= ./19 و P ./05>( پیش بینی کند. توافق پذیری توانســت به 
گونــه ای مثبت و معنادار اهداف مهارتی - گرایشــی )β= ./31 و P ./05>( ، اهداف مهارتی 
- اجتنابــی )β= ./21 و P ./05>( ، و اهداف عملکردی - گرایشــی )β= ./25 و P ./05>( را 
پیش بینی کند. همچنین روان رنجوری نیز توانست به گونه ای مثبت و معنادار اهداف مهارتی 
- اجتنابی )β= ./35 و P ./05>(، اهداف عملکردی - گرایشی )β= ./37 و P ./05>(، و اهداف 

عملکردی - اجتنابی )β= ./42 و P ./05>( را پیش بینی کند.
اثرات اهداف پیشرفت بر رویکردهای مطالعه

 )<P ./05 و β= ./66( همچنین اهداف مهارتی - گرایشی دارای اثر مستقیم مثبت و معنادار
بر رویکرد عمقی مطالعه می باشد. اهداف مهارتی - اجتنابی دارای اثر مستقیم مثبت و معنادار 
)β= ./13 و P ./05>( بر رویکرد ســطحی مطالعه می باشــد. اهداف عملکردی - اجتنابی نیز 
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دارای اثر مستقیم مثبت و معنادار )β= ./16 و P ./05>( بر رویکرد سطحی مطالعه می باشد.
در مجموع نیز مقدار کل واریانس تبیین شــده رویکرد عمقی و رویکرد ســطحی مطالعه 
توســط کل متغیرهای موجــود در مدل برابر با 34/70 برای رویکــرد عمقی و 38/87 برای 

رویکرد سطحی مطالعه بود. 

نتیجه گیری

هدف از پژوهش حاضر بررسی نقش واسطه ای اهداف پیشرفت در رابطه بین صفات شخصیتی 
و رویکردهای مطالعه با اســتفاده از تحلیل مسیر بود. نتایج تحلیل مسیر نشان داد که الگوی 
پیشــنهادی با داده های این پژوهش برازش خوبــی دارد و می تواند 34/70 از واریانس متغیر 
رویکــرد عمقی مطالعــه و 38/87 از واریانس متغیر رویکرد ســطحی مطالعه را تبیین کند. 
نتایج نشــان داد که صفات شخصیتی علاوه بر اثرات مســتقیم بر رویکردهای مطالعه دارای 
اثرات غیر مســتقیم از طریق اهداف پیشــرفت بر رویکردهای مطالعه نیز می باشند. بنابراین 
اهداف پیشــرفت به خوبی توانستند نقش واسطه ای خود را در رابطه بین صفات شخصیت و 

رویکردهای مطالعه ایفا کنند.
در رابطه با اثر مثبت گشودگی نسبت به تجربه بر رویکرد عمقی مطالعه، یافته های پژوهش 
حاضر با یافته های پژوهش اســوانبرگ و مارتینســن )2009(، دایزت )2005( و شــکری و 
همکاران )1385( همسوســت. از نظر کاستا و مک کری )1997( گشودگی نسبت به تجربه 
به صورت ســاختار هوشیاری مشــخص می گردد. به عبارت دیگر گشودگی به تجربه شامل 
انگیزش، نیاز به تنوع، شناخت، و ادراک است. بنابراین اثر مثبت گشودگی به تجربه بر رویکرد 

عمقی مطالعه قابل توجیه است.
در زمینه رابطه منفی وظیفه شناسی با رویکرد سطحی یافته های پژوهش حاضر با یافته های 
دایزت )2003( و شکری و همکاران )1385( همسوست. در رابطه با اثر منفی وظیفه شناسی 
با رویکرد ســطحی مطالعه و اثر غیر مستقیم مثبت آن )با واسطه اهداف مهارتی - گرایشی( 
با رویکرد عمقی مطالعه، چامورو-پرموزیک و فارنهام1 )2003( بیان کردند که وظیفه شناسي 

1. Chamorro-Premuzic, & Furnham 
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به واسطه رابطه اي که با انگیزش دارد یکي از پیش بینهای مثبت عملکرد محسوب مي گردد، 
به ویژه زمانیکــه تعیین کننده هاي دروني انگیزش )از خصوصیــات رویکرد عمقی و اهداف 
مهارتی - گرایشی( مورد توجه قرار مي گیرند. علاوه بر این منظم بودن، سختکوشي، پشتکار، 
پیشــرفت مداري و دقت که از ویژگیهای افراد دارای این صفت است مي تواند عملکرد فرد را 

در حوزه هاي مختلف از جمله موقعیتهاي تحصیلي به طور مثبتی پیش بیني کند.
در زمینــه رابطه منفی توافق پذیری با رویکــرد عمقی مطالعه و رابطه مثبت آن با رویکرد 
سطحی مطالعه یافته های پژوهش حاضر با یافته های شکری و همکاران )1385( ناهمسوست. 
شــاید بتوان این یافته را به نمونه مورد پژوهش نسبت داد و یا اینکه امکان دارد که سیستم 
ارزشــیابی اســتفاده از رویکرد عمقی مطالعه را در این افراد ایجاب کرده باشد. البته زمانیکه 
اهــداف مهارتی - گرایشــی بین توافق پذیری و رویکرد عمقی مطالعه واســطه قرار می گیرد 
موجب می شــود که رابطه بین توافق پذیری و رویکرد عمقــی مطالعه به مقدار قابل توجهی 
مثبت و معنادار شود که این نقش واسطه ای اهداف مهارتی - گرایشی با توجه به رابطه قوی 

و بالای رویکرد عمقی با اهداف مهارتی - گرایشی قابل توجیه است.
در زمینه رابطه مثبت روانرنجوری با رویکرد ســطحی مطالعه و رابطه منفی آن بر رویکرد 
عمقی مطالعه یافته های پژوهش حاضر با یافته های ژانگ )2003(، اســوانبرگ و مارتینســن 
)2009(، و شــکری و همــکاران )1385( همسوســت. ژانــگ )2003( تاکیــد مي کند که 
یادگیرندگان با روان رنجوری بالا همواره از خطر اشــتباه کردن اجتناب مي کنند و بنابراین از 
انجام تکالیفي که نیازمند به باز تولید صرف مطالب یاد گرفته شــده )ویژگی رویکرد سطحی 
مطالعه( مي باشــد، بیشتر احساس راحتي مي کنند. بنابراین می توان انتظار داشت که افراد با 
روان رنجوری بالا انگیزه کمتری برای مطالعه عمقی داشته و از رویکرد سطحی استفاده کنند.

در رابطه با رابطه مثبت بین اهداف مهارتی - گرایشی با رویکرد عمقی مطالعه و رابطه مثبت 
اهداف عملکردی اجتنابی با رویکرد ســطحی مطالعه یافته هــای پژوهش حاضر با یافته های 
برزگر1 )2012( و کانو )2009( همسوست. در زمینه رابطه مثبت اهداف مهارتی - گرایشی با 

1. Barzegar
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رویکرد عمقی مطالعه پژوهشگران عنوان کردند که افرادی که دارای اهداف مهارتی - گرایشی 
هستند تلاش بیشتری از خود نشان می دهند و به این موضوع آگاهی دارند که، چه میزان از 
آنچه را که می آموزند درک می کنند و از راهبردهای خلاصه برداری و تاویل استفاده می کنند 
و در کل از راهبردهای عمقی مطالعه اســتفاده می کنند )لایم، لائو و نای1، 2008(. در رابطه 
بــا رابطه مثبت اهداف عملکردی - اجتنابی با رویکرد ســطحی مطالعه الیوت و مک گرگور 
)2001( عنوان کردند که افراد دارای اهداف عملکردی - اجتنابی در تلاش برای جلوگیری از 
قضاوت دیگران درباره ناشایســتگی خود از راهبردهای سطحی استفاده می کنند تا به دیگران 
نشان دهند که آنها نیز برخی چیزها را می دانند بدون اینکه واقعا مطلبی را درک کرده باشند.

در رابطه با رابطه مثبت بین اهداف مهارتی - اجتنابی با رویکرد سطحی مطالعه یافته های 
پژوهــش حاضر با یافته هــای الیوت، مک گرگور و گیبــل2، 1999؛ و گرین و میلر3، 1996؛ 
به نقل از کوتینیو و نیومن4، 2008( ناهمســو و با نتایج پژوهش برزگر )2012( همسوســت. 
یافته های پژوهشی در زمینه رابطه این اهداف با رویکردهای مطالعه چندان روشن نیست که 

بتوان با قاطعیت در این زمینه اظهار نظر کرد. 
یافته مهم دیگر این پژوهش که می تواند نقش موثری در آموزش و یادگیری داشــته باشد 
این است که برخی از ویژگیهای شخصیتی از قبیل وظیفه شناسی که مستقیما هیج رابطه ای 
با رویکرد عمقی مطالعه ندارد به واســطه اهداف مهارتی-گرایشــی توانســت رویکرد عمقی 
مطالعه را پیش بینی کند. این بدان معنی اســت که اگر افراد دارای صفت وظیفه شناسی نیز 
هدف گزینی مناســبی برای یادگیری داشته باشــند می توانند از رویکرد مناسبتری )رویکرد 

عمقی( برای یادگیری و مطالعه برخوردار گردند.
در مجموع نتایج این پژوهش نشــان داد آنچه تحت عنوان رویکرد یا سبک مطالعه نامیده 
می شود و برخی از نظریه پردازان آن را متاثر از شرایط موقعیتی می دانند، به وسیله صفات و 

1. Lime, Lau, & Nie
2. Gable
3. Greene, & Miller 
4. Coutinho, & Neuman
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ویژگیهای شــخصیتی نیز تحت تاثیر قرار می گیرند. بر این اساس صفات شخصیتی می توانند 
به عنوان یکی از پیشــایندهای مهم رویکردهای مطالعه در موقعیتهای آموزشــی مورد توجه 
قرار گیرند. علاوه بر این یافته ها نشــان داد که اهداف پیشرفت می توانند به عنوان متغیرهای 
واســطه ای، رابطه بین صفات شــخصیتی و رویکردهای مطالعه دانشــجویان را تبیین کنند. 
آگاهی از اینکه هر یک از صفات شــخصیتی به واسطه کدامیک از اهداف پیشرفت می توانند 
رویکردهــای مطالعه را پیش بینی کننــد، اهمیت زیادی در کاربــرد آن در آموزش)به ویژه 
آمــوزش عالی( دارد چرا که از این طریق می توان افرادی را که صفات شــخصیتی بخصوصی 
دارند شناســایی کرده و به سمت اهداف و رویکرد مناســب برای مطالعه و یادگیری )اهداف 
مهارتی ورویکرد عمقی( سوق داد تا میزان موفقیت تحصیلی آنان را افزایش داد. علاوه بر این 
چنین شــناختی می تواند در برنامه ها و تصمیم گیري هــاي مدیران و برنامه ریزان براي بهبود 
فرآیند آموزش و اثر بخش ترکردن آن )بویژه در ســطح آموزش عالی( مورد توجه جدي قرار 
گیرد. بکارگیري الگوي مناســب مطالعاتی توســط دانشجویان عامل بسیار مهمی در ارتقاء و 
پیشــرفت تحصیلی و ماندگاري دانش فراگرفته است. در مجموع یکی از نکات بسیار مهم در 
امر آموزش و یادگیری در دانشــگاهها در نظر گرفتن تفاوتهای فردی است. عدم توجه دست 
اندرکاران امور آموزشــی به تفاوتهای فردی )خصوصــا در زمینه رویکردهای مطالعه، اهداف 
پیشــرفت و صفات شخصیت( در آموزش و یادگیری ســبب شکست یادگیرندگان در کسب 
اطلاعات و یادگیری مناســب خواهد شــد. بنابراین توجه به متغیرهای یادشــده در سیستم 

آموزشی و ارزیابی کشور ضروری می نماید.
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