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  چكيده 

گري سطهيق واگرايي با اضطراب امتحان از طركمالپژوهش حاضر با هدف بررسي رابطه علي ابعاد 
متوسطه شيراز با  ه دومدور آموزاندانشنفر از  320اين تحقيق هدف انجام شد. براي انجام  گيريجهت

امل شنامه شپرس طلاعات از سهآوري ااي انتخاب شدند. براي جمعاي چند مرحلهگيري خوشهروش نمونه
) و مقياس 1984)، مقياس اضطراب امتحان ساراسون (2004هيل و همكاران( گراييكمالنامه پرسش
نتايج  انجام شد. ها با روش تحليل مسيرد. تجزيه و تحليل دادهشاستفاده )، AGOSهاي پيشرفت (هدف

 هش مسيرين پژواي اين پژوهش برازش مناسبي دارد. در هادادهنشان داد كه مدل با  هادادهتحليل 
سير مبود و  دارناضطراب امتحان به صورت منفي، معمثبت با بعد تفكر نامربوط ا گراييكمالمستقيم 
سماني) جعلايم  بوط ومنفي به همه ابعاد اضطراب امتحان(تنش و نگراني، تفكر نامر گراييالكممستقيم 

ري و هدف تبح گيريجهتمثبت به  گراييكمالبه صورت مثبت معنادار بود. همچنين مسير مستقيم 
هدف  گيريهتجمنفي هيچ كدام از دو بعد  گراييكمالعملكردي به صورت مثبت، معنادار بود اما 

تنش و حان (هدف تبحري همه ابعاد اضطراب امت گيريجهتبيني ننمود. بحري و عملكردي را پيشت
دي ف عملكرهد گيريجهتبيني نمود. نگراني، تفكر نامربوط و علايم جسماني) را به صورت منفي پيش

از  يم وستقمغير  مثبت به صورت گراييكمالبيني ننمود. هيچ كدام از ابعاد اضطراب امتحان را پيش
م و علاي مربوطهدف تبحري با همه ابعاد اضطراب امتحان (تنش و نگراني، تفكر نا گيريجهتطريق 

ري، در ف تبحت انتخاب اهدامثبت به جه گراييكمالجسماني) ارتباط داشت. بنابراين افراد با 
  .نمايندزا مانند موقعيت امتحان، اضطراب كمتري را تجربه ميهاي تنشموقعيت
  هدف، اضطراب امتحان گيريجهتمنفي،  گراييكمالمثبت،  گراييكمالان كليدي: واژگ
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Abstract 
This study aimed to investigate the causal relationship dimensions of 
perfectionism and test anxiety of goal orientation was through mediation. 
For this purpose, 320 students were selected from Shiraz high schools using 
multi-stage random sampling. three authentic questionnaires were used to 
collect data. These questionnaires included Perfectionism Inventory Hill et 
al (2004), Sarason Test Anxiety scale (1984) and Scale of achievement 
goals. Path analysis using structural equation modeling was implemented 
for data analysis. Findings showed that the model had a good fitness with 
the research’s data. In this study, direct path positive perfectionism with 
dimension of thinking irrelevant was significant negatively. The direct path 
negative perfectionism to test anxiety (Stress and anxiety, and somatic 
symptoms and thinking irrelevant) was significant. And direct path positive 
perfectionism with mastery and performance goal orientation was 
significant. But the direct path negative perfectionism to mastery and 
performance goal orientation was not significant. Mastery goal orientation 
all aspects of test anxiety (Stress and anxiety, and somatic symptoms and 
thinking irrelevant) negatively predicted. But performance goal orientation 
did not predict any of the dimensions of test anxiety. positive perfectionism, 
indirectly, through mastery goal orientation with all aspects of test anxiety 
(Stress and anxiety, and somatic symptoms and thinking irrelevant) was 
significant. People with positive perfectionism to choose mastery goals, in 
stressful situations, such as test anxiety experience less anxiety. 
  

Keywords: Positive perfectionism, negative perfectionism, goal 
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  مقدمه
آموزش و پرورش سطح  است. در حوزه 1از جمله نگراني هاي هر نظام آموزشي، اضطراب امتحان

، در ايام امتحانات تجربه مي شود (ويتاساري، وهب، هراون و آموزاندانشبالايي از اضطراب، توسط 
) و تكاليف مربوط به اين ايام از پر استرس ترين وقايع زندگي نوجوانان به حساب مي 2،2010سينادوري

الت ناخوشايند و مبهم است كه به هنگام ). اضطراب يك ح3،2014آيد (ماري، مارسلين، فرانكلين و شيبا
). هنگامي كه اضطراب ايجاد 2007، 4پيشبيني بروز خطري نامعلوم، احساس ميشود (سادوك و سادوك

ميشود، سامانهي شناختي را با خود همسو ميكند و افكار و قضاوتهاي مطابق با اضطراب برانگيخته 
و قضاوتهايي دربارهي كنترل پذيري، ميزان خطر، مفيد ). هر فرد از ارزيابيها 5،2013ميشود (ساين و ها

بودن، مدت تداوم و توان مقابلهي خود با اضطراب برخوردار است. وقتي اين ارزيابيها منفي باشند و 
قضاوت فرد دربارهي كنترل پذيري يا توان مقابلهي خود كم باشد، منجر به ايجاد اضطراب و نگراني 

اضطراب امتحان، اصطلاحي كلي است براي توصيف حالتي كه شخص را  ).2005، 6ميشود (مايرز و ولز
دربارهي تواناييهايش دچار شك و ترديد ميكند و نتيجه آن كاستن از توان مقابله فرد با موقعيتهايي مانند 
موقعيت امتحان است؛ موقعيتهايي كه فرد را در معرض ارزيابي قرار ميدهند و مستلزم حل مسأله هستند 

  ).2014همكاران، (ماري و
، ميزاني از اضطراب براي به انجام رساندن و موفقيت در امتحان آموزاندانشاگرچه، در ميان  

ضروري است ولي تجربه بيش از حد اضطراب مي تواند اثر سوئي بر عملكرد فرد داشته باشد (ويتاساري 
ايجاد كنندهي تداخلات ) اضطراب امتحان را عامل 2010). لاراسون و همكاران (2010و همكاران،

شناختي، افت عملكرد تحصيلي و رويگرداني از مدرسه مي دانند. اضطراب امتحان مي تواند بر حافظه 
كاري، توانايي استدلال، اعتماد به نفس، كارآمدي و موفقيت تحصيلي اثرگذار باشد و منجر به حملات 

له افزايش ضربان قلب و ناراحتي معده هراس، احساس درماندگي و نشانه هاي ناخوشايند جسماني از جم
). بنابراين شناخت عواملي كه ايجاد كننده اين 7،2012؛ وينتر و كارتون2014شود (ماري و همكاران،

، از اهميت برخوردار است. عوامل متعددي آموزاندانشپديده هستند، براي نظام آموزشي و سلامت روان 
  مي تواند منجر به اضطراب امتحان شود.

)، عوامل مربوط به مهارت هاي مطالعه مانند: مطالعه ناكارآمد و ناكافي، مطالعه 2015( 8دل و هاراگن 
شب قبل از امتحان، عدم بررسي و تجديد نظر مواد مطالعه و تفكر غير منطقي در مورد امتحان را از 

                                                      
1- Test anxity 
2- Vitasari, Wahabb, , Herawan, & Sinnadurai 
3- Mary, Marslin, Franklin, & Sheeba 
4- Sadock & Sadock 
5- Singh & Jha 
6- Myers & wells 
7- Weiner & Carton 
8- Gendle & Hara 
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يتي مانند عوامل اثر گذار بر اضطراب امتحان معرفي كرده اند. برخي پژوهش ها نيز ويژگي شخص
؛ حجازي و 2014؛ كياني و خدابخش،2،2012؛ شونك2011را (افشار و همكاران، 1گراييكمال
) به عنوان عاملي 4،2007و استوبر و ايزمن 3،2008، استوبر و آيزنك1392؛ هاشمي و لطفيان،2015خليلي،

كاركرد فراخود ميداند را رشد بيش از حد  گراييكمالموثر بر اضطراب امتحان، معرفي مي نمايند. فرويد 
كه براي پيشرفت، درخواستهاي افراطي از فرد دارد. اين فراخود تنبيهگر ممكن است به ترغيب به 
پيشرفت افراطي، پيامدهاي ناگوار مانند ناكامي در پيشرفت، آسيبپذيري در برابر شكست و احتمال وقوع 

؛ به نقل از 2007، 5ز، اسلاد و ديوييافسردگي، اضطراب امتحان و خودكشي منجر شود (تري شورت، اون
ارائه شده است كه  گراييكمال). طي سال هاي اخير، نظريه هاي متعددي در زمينه ماهيت 1392قدمي، 

) تعريفي از 2004) اشاره كرد. هيل و همكاران (2004از آن ميان مي توان به نظريه هيل و همكاران (
به عنوان سازهاي دو بعدي (مثبت و منفي) و تعاريف  گراييلكماارائه كردهاند كه با تعريف  گراييكمال

مشتمل بر ابعاد  گراييكمال) هماهنگ است. به اعتقاد ايشان، 2009، 6(ديويس گراييكمالچندبعدي از 
، نياز به تأييد  8، معيارهاي بالا براي ديگران7هشتگانه ذيل است: پريشاني و نگراني از اشتباه كردن

، 13، نشخوار فكري 12، هدفمندي 11، ادراك فشار از سوي والدين10سازماندهي، نظم و 9ديگران
. از اين ابعاد هشتگانه، چهار بعد تمركز بر اشتباهات، ادراك فشار از سوي 14تلاش براي عالي بودن

منفي را تشكيل ميدهند و  گراييكمالوالدين، نياز به تاييد ديگران و نشخوار فكري ابعادي هستند كه 
تلاش براي عالي بودن، معيارهاي بالا براي ديگران، نظم و سازماندهي و هدفمندي، ابعاد  چهار بعد

)، 2004) متاثر از هيل و همكاران (2014( 15مثبت ميباشند. آندورس، بورتز و دوئلينگ گراييكمال
نگيزهي مثبت ميتواند ا گراييكمالرا واجد جنبههاي مثبت و منفي ميدانند. بدين معنا كه  گراييكمال

پيشرفت را در فرد ايجاد كند و توجه به جزئيات ضروري براي پژوهشهاي علمي را در او برانگيزد، اما 
منفي موجب ميشود كه افراد به صورت وسواس گونه براي رسيدن به اهداف غيرممكن  گراييكمال

پيامدهاي مثبت  مثبت دستيابي به گراييكمال) معتقدند، هدف 2014تلاش كنند. آندورس و همكاران (
مانند عملكرد مطلوب و سازگاري و هدف كمال گرايي منفي اجتناب و فرار از پيامدهاي منفي مانند 

                                                      
1- Perfectionism  
2- Schwenke 
3- Stoeber & Eysenck 
4- Stoeber & Eismann 
5- Terry - Short, L. A, Owens, R.G, Slade, P.D., & Dewey. M. E 
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13- Rumination 
14- Striving for Excellence 
15- Andrews, Burns, & Dueling 
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افسردگي و اضطراب، فقدان عزت نفس و شرم دروني است. از آنجا كه كمالگرايان منفي، بين 
درك مي كنند، اعتقاد بر خواستههاي كمالگرايانه روان نژندگونه و عملكرد واقعي، تناقض و فاصله اي را 

اين است كه تناقض و فاصله حاصل، تأثيرات نامطلوبي بر اضطراب فرد بر جايي ميگذارد (صابونچي و 
). تحقيقات بسياري از وجود رابطه 1393؛ زاهد بابلان، پوربهرام و رحماني جوانمرد،1،1997لونده
) در پژوهش خود كه بر روي 2011ان (و اضطراب امتحان حمايت كرده اند. افشار و همكار گراييكمال
مشغول به تحصيل در مدارس دولتي، خصوصي و استعداد درخشان انجام شد، نشان دادند  آموزاندانش

منفي با اضطراب امتحان رابطه مثبت  گراييكمالمثبت با اضطراب امتحان رابطه منفي و  گراييكمالكه 
ي استرس، شكست و هامؤلفهار يا منفي با همه ناسازگ گراييكمال) نيز بين 2012دارد. شونك (

نقش  گراييكمال) در پژوهش خود دريافتند كه 2015ناكارآمدي رابطه معنادار يافت. حجازي و خليلي(
) در پژوهش خود رابطه 1393مهمي در پيش بيني اضطراب امتحان دارد. همچنين حيدريان و نوروزي (

  طراب امتحان را نشان دادند.منفي و اض گراييكمالمعنادار مثبت بين 
عامل ديگري كه متناسب با يافته هاي پژوهشي، مي تواند اضطراب امتحان را پيش بيني نمايد،   
؛ 2014؛ لو و همكاران،3،2011؛ ايوم و رايس2،2010واين و دانيلزهدف است (پوت گيريجهت
هدف را ابزاري مي داند كه  گيريجهت) 2010(4). اليوت1391و عبدي، محمودي و غفاري،1392درتاج،

هاي  گيريجهت) نيز 2011(5شخص، شايستگي خود را بر اساس آن، ارزيابي مي كند. رايان و پنتريچ
هدف را اهدافي مي دانند كه افراد براي دستيابي به پيشرفت و مطلوب بودن، در نظر مي گيرند. دو هدف 

ي عملكردي، فرد را با معيار هاهدفد. هستن 7ي تبحريهاهدفو  6ي عملكرديهاهدفاصلي پيشرفت، 
برتري مواجه مي سازد. فرد برخوردار از اهداف عملكردي مي خواهد شايستگي خود را به ديگران نشان 

با هدف عملكردي، شايستگي  آموزاندانش). 8،1988دهد و يا به عبارت ديگر ثابت كند (دوك و لگت
و توجه آنها برروي نشان دادن توانايي خود، در  خود را بر اساس ارزيابي هنجاري پرورش مي دهند

مقايسه با ديگران، متمركز است. در واقع هدف عملكردي به معني بهتر عمل كردن از ديگران است 
). درحالي كه فرد برخوردار از اهداف تبحري، مي خواهد شايستگي خود را 2000، 9، پنتريج2010(اليوت،

با هدف تبحر گرا، بر روي يادگيري، تسلط بر تكليف، كسب  زانآمودانشپرورش دهد يا بهبود بخشد. 
مهارت هاي جديد، ايجاد و بالابردن صلاحيت هاي خود، تلاش براي انجام فعاليت هاي چالش برانگيز و 

                                                      
1- Saboonchi & Lundh 
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، كاپلان و 1،1999تلاش براي رسيدن به درك و بينش تمركز دارند (اليوت و مك گريگور و گبل
، 5دارند. در هدف تبحر گرايشي 4و اجتنابي 3ري و عملكردي جنبه گرايشي). هر دو هدف تبح2،2007ماهر

اهداف فراگيران، يادگيري تا حد امكان، چيره شدن بر چالش ها و يا افزايش سطح شايستگي است. در 
، فراگير به منظور پرهيز از فقدان تسلط يا شكست در يادگيري تا جايي كه امكان 6هدف تبحر اجتنابي

، فراگير مي خواهد، توانايي، برتري يا ارزش 7ت مي كند. مطابق با هدف عملكرد گرايشيدارد، فعالي
، فراگير از اين كه در نزد 8شخصي خود را به ديگران ثابت كند و بر اساس هدف عملكرد اجتنابي

همكلاسي هايش، بي كفايت يا ناتوان به نظر آيد، پرهيز مي كند. يعني فراگير صرفا براي پرهيز از 
) تمايز هدف عملكردي از 1988). دوك و لگت (9،2001كست تلاش مي كند (اليوت و مگ گريگورش

ي تبحري در موقعيت پيشرفت (در مدرسه، محيط كار هاهدفهدف تبحري را مهم مي دانند، زيرا اتخاذ 
ي هافهدو در ورزش) با شيوه تفكر، احساس و رفتار مثبت و ثمر بخش ارتباط دارد، در حالي كه اتخاذ 

عملكردي در موقعيت پيشرفت، با شيوه تفكر، احساس و رفتار نسبتا منفي و بي ثمر در ارتباط است. از 
جمله احساسات منفي كه با اهداف عملكردي همراه است، مي توان از اضطراب نام برد. متناسب با مدل 

دانشĤموزان دچار ترديد )، اضطراب امتحان زماني به وجود ميĤيد كه 1991( 10خودتنظيمي كارور و شير
عمدهاي در خصوص توانايي خود براي حركت از شرايط فعلي و رسيدن به شرايط مطلوب كه همان 
رسيدن به موفقيت و پيشرفت است، مي شوند. در شرايط ارزيابي، دانشĤموزاني كه درمورد تواناييهايشان 

ن را تجربه كرده و با افكار خود براي عملكرد موفقيت آميز دچار شك و ترديد هستند، اضطراب امتحا
ناتوان ساز درگير ميشوند، و در نتيجه در امتحان عملكرد ضعيفي از خود نشان مي دهند. به طور كلي 
نتايج اكثر پژوهشها حاكي از رابطه مثبت اهداف عملكردي و رابطه منفي اهداف تبحري با اضطراب 

و عبدي و 1392؛ درتاج،2014؛ لو و همكاران،2011،؛ ايوم و رايس2010امتحان است (پوت واين و دانيلز،
  ).1391همكاران،

با توجه به پژوهش هاي انجام شده در زمينه متغيرهاي پژوهش حاضر، به نظر مي رسد كه رابطه 
هدف، يك رابطه موازي  گيريجهتو  گراييكمالميان متغيرهاي پيش بين اضطراب امتحان، شامل 

هدف  گيريجهتباط مستقيم با اضطراب امتحان، پيش بيني كننده در عين ارت گراييكمالنيست و 
؛ حسيني، جديدي و 2،2013؛ شي1،2010؛ ورنر فيلون و گودريو11،2014(دامين، استوبر، نگرو و بابان

                                                      
1- Elliot, McGregor, & Gable 
2- Kaplan & Maher 
3- Approach 
4- Avoidance 
5- Mastery-approach 
6- Mastery-avoidance 
7- Performance-approach 
8- Performance-avoidance 
9- Elliot & McGregor 
10- Carver & Scheier 
11- Damian, Stoeber, Negru, & Băban 
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مثبت، انتظارات و توقعات واقعي از توانايي و  گراييكمال) نيز مي باشد. در واقع افراد با 2015صابري،
د و زماني كه در انجام كارها آزادي عمل داشته باشند، مي كوشند تا به بهترين نحو عملكرد خود دارن

ي هستند كه در امر تحصيل به احتمال زياد، اهداف تبحري را بر مي آموزاندانشممكن، عمل كنند. اينان 
نسبت به گزينند چرا كه آنها به فكر يادگيري مطالب هستند و نهايت تلاش خود را مي كنند تا بتوانند 

). از سوي ديگر، 1391اهداف مورد نظر، تبحر لازم را كسب نمايند (داوري، غلامعلي لواساني و اژه اي،
اين افراد در مسير رسيدن به موفقيت، برنامه مداري، نظم و سازماندهي را پيشه خود ساخته و محدوديت 

موارد، ارزشيابي مي كنند و به  هاي فردي و اجتماعي را مي پذيرند، آنها عملكرد خود را براساس اين
وسيله نياز به پيشرفت برانگيخته مي شوند و بر اساس اين نياز، اهداف عملكردي ـ گرايشي را انتخاب 

) كه از اين طريق، ضمن احراز شايستگي و تسلط، عملكرد بهتري، 2014مي نمايند (دامين و همكاران،
). در مقابل افراد با 2010، كلار و همكاران،2010،؛ ورنر فيلون و گودريو2013نيز خواهند داشت (شي،

منفي بر اشتباهات خود متمركز مي شوند، دچار افكار منفي در مورد خود و عملكردشان مي  گراييكمال
)، چنين افرادي با انگيزه بيروني و 2004شوند و مدام به دنبال تائيد ديگران هستند (هيل و همكاران،

رانگيخته مي شوند چرا كه معتقدند زماني ارزشمند هستند كه بتوانند اغلب بوسيله ترس از شكست ب
استانداردهاي ديگران را برآورده سازند و تائيد ديگران را بدست آورند. بنابراين اهداف آنها عملكردي آن 

  ). 3،1996؛ اليوت و هاراكويز2010؛ ورنر فيلون و گودريو،2013هم از نوع اجتنابي خواهد بود (شي،
يمي كارور و ) و مدل خودتنظ2004ژوهش بر آن است تا متناسب با مدل هيل و همكاران (اين پ

ر زمون قراگيري هدف، مورد آو اضطراب امتحان را با واسطه جهت گراييكمال)، رابطه علي 1991شيير(
  مدل پيشنهادي پژوهش را نشان مي دهد. 1دهد. شكل 

  
  
  
  

  
  
  
  
  

                                                                                                                                       
1- Verner-Filion & Gaudreau 
2- Shih 
3- Elliot & Harackiewicz 

 كمال گرايي
perfectionism اضطراب امتحان  

test anxiety 

 جهت گيري هدف
goal orientation 

  . مدل مفهومي پژوهش1شكل 
Figure 1 

Study Conceptual Model  
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  پژوهش: سؤالها و فرضيه
و  طتفكر نامربو اني،(مثبت و منفي)، پيش بيني كننده ابعاد اضطراب امتحان (تنش و نگر اييگركمال-1

  علايم جسماني) است.
گراني، و ن هدف (تبحري و عملكردي)، پيش بيني كننده ابعاد اضطراب امتحان (تنش گيريجهت-2

  تفكر نامربوط و علايم جسماني) است.
  ست.هدف (تبحري و عملكردي)ا گيريجهتي كننده (مثبت و منفي)، پيش بينگراييكمال -3
في) و (مثبت و من گراييكمالدر رابطه  ياواسطههدف (تبحري و عملكردي)، نقش  گيريجهتآيا  -4

  اضطراب امتحان (تنش و نگراني، تفكر نامربوط و علايم جسماني) دارد؟
  

  روش
  طرح پژوهش

  .يابي روابط عليّ استاي مدلهپژوهش حاضر از نوع همبستگي با استفاده از روش
  
  جامعه آماري و آزمودني ها 

دختر مقطع دبيرستان شهر شيراز مي باشد كه  آموزاندانشي جامعه آماري اين پژوهش، شامل كليه
مشغول به تحصيل بوده اند. به دليل آنكه پژوهش حاضر از سري مطالعات  95-94در سال تحصيلي 

) 2011( 1برآورد حجم نمونه از روش تعيين حجم نمونه كلاين آيد، جهتتحليل مسير به شمار مي
شود تا حداقل و حداكثر نمونه تعيين ضرب مي 5الي  5/2استفاده شد. طبق اين روش، تعداد سؤالات در 

اي چند گيري، خوشهنفر به عنوان حجم نمونه انتخاب شد. روش نمونه 320گردد. بنابراين تعداد 
ناحيه و از هر ناحيه يك دبيرستان  3ين ترتيب كه ابتدا از ميان نواحي شهر شيراز اي مي باشد، به امرحله

به صورت تصادفي انتخاب شد، آنگاه از هر دبيرستان به تصادف چهار كلاس، بدون توجه به رشته 
 294ي پرت تعداد هادادهها و حذف نمودن  پرسشنامهتحصيلي انتخاب گرديد. بعد از جمع آوري 

  ناي تحقيق قرار گرفت. مب پرسشنامه
  

  ابزار پژوهش
هيل و  گراييكمال يپرسشنامهاز  گراييكمالبراي سنجش  :گراييكمال يپرسشنامه

را ميسنجد.  گراييكمالگويه دارد و هشت بعد  59) استفاده شد. اصل اين پرسشنامه 2004همكاران (
لگرايانه، ادراك فشار از سوي والدين و تلقي چهار بعد تمركز بر اشتباهات، نياز به تأييد براي عملكرد كما

                                                      
1- Kline 
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منفي ازخود، ابعادي هستند كه كمالگرايي منفي را ميسنجند و چهار بعد تلاش براي عالي بودن، 
مثبت را ميسنجند.  گراييكمالمعيارهاي بالا براي ديگران، هدفمندي و نظم ابعادي هستند كه 

(كاملا موافقم) صورت ميگيرد. 5كاملا مخالفم) تا  (1نمرهگذاري اين پرسشنامه بر اساس طيف ليكرت 
) اين پرسشنامه را در ايران هنجاريابي كردند و به اين 1388جمشيدي، حسين چاري، حقيقت و رزمي (

 گراييكمالگويه  23نتيجه دست يافتند كه اين پرسشنامه در ايران شش بعد كمال گرايي را مي سنجد. 
 9گويه به بعد هدفمندي،   9گويه به بعد تلاش براي عالي بودن،  5اد مثبت را مي سنجد كه از اين تعد

گويه به بعد 17منفي را ميسنجد كه از اين تعداد،  گراييكمالگويه  28گويه به بعد نظم اختصاص دارد و 
گويه به بعد معيار بالا براي ديگران  5گويه به بعد ادراك فشار از سوي والدين و   6تلقي منفي از خود، 

 هاي) انجام دادند گويه1388اختصاص دارد. در تحليل عاملي كه جمشيدي و همكاران (
به علت بار عاملي پايين حذف شدند. ضمن اينكه بعد استاندارد بالا براي  55و16،18،27،31،35،37،48

مثبت است در تحليل عامل جمشيدي و  گراييكمالاصلي از ابعاد  يپرسشنامهديگران كه در 
گويه  51منفي انتقال يافت. در پژوهش حاضر براي تعيين پايايي نسخه  گراييكمال) به 1388همكاران(

منفي به  گراييكمالمثبت و  گراييكمالاي از روش آلفاي كرونباخ استفاده گرديد كه اين ضريب  براي 
ده از تحليل بود. همچنين در اين پژوهش، جهت تعيين روايي، تحليل عاملي با استفا 60/0، 66/0ترتيب 
هاي مقدماتي ي پرسشنامه انجام شد. ابتدا آزمونگويه 51هاي اصلي با چرخش واريماكس بر مؤلفه

) و آزمون كرويت KMOگيري (جهت ارزيابي مناسب بودن نمونه براي تحليل عامل، شامل كفايت نمونه
گر دست آمد، كه بيان) بهP >0001/0( 67/1396و  81/0بارتلت انجام گرديد. اين ضرايب به ترتيب 

ها براي تحليل عامل است. نتايج تحليل عامل، شش عامل را با ارزش ويژه بالاي يك مناسب بودن داده
  نشان داد.

  
در پژوهش حاضر از مقياس اضطراب امتحان تجديد نظر شدهي مقياس اضطراب امتحان: 

گويه است و سه  40اي و شامل  ) استفاده شد. اين مقياس از نوع ليكرت چهار گزينه1984(1ساراسون
گويه) را ميسنجد.  13گويه)، و علائم جسمي ( 11گويه)، تفكرات نامربوط ( 16مؤلفه ي نگراني و تنش (

پاسخهاي فرد در چهار صورت اصلا، تا حدودي، زياد و بسيار زياد است. نمره گذاري مقياس در طيفي از 
طراب زياد را نشان ميدهد. روايي اين مقياس به اض 4اضطراب كم و نمرهي  1است كه نمرهي  4تا  1

) از طريق تحليل عاملي 2008( 2) و چامورو و پريموزيس، احمت آقلوو فورنهام1984وسيلهي ساراسون(
احراز شده است. و پايايي اين مقياس با محاسبهي ضريبĤلفايكرونباخ و به وسيلهي كاسدي و 

بوده است. در پژوهش  81/0ضريب براي كل مقياس ) به دست آمده است. ميزان اين 2002(3جانسون
                                                      

1- Sarason 
2- Chamorro-Premuzic, Ahmetugiu, & Furnham 
3- Cassady & Johnson 
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مقطع  آموزاندانشنفري از  294ي حاضر، روايي پرسشنامه اضطراب امتحان، با استفاده از نمونه
دبيرستان شهر شيراز كه مربوط به همين پژوهش مي باشد و روش تحليل عامل تأييدي، از طريق تحليل 

قياس انجام شد. در اجراي تحليل عاملي همه بارهاي عاملي ي اين مهاگويهساختارهاي گشتاوري، روي 
، نسبت )χ 2() معنا دار بودند. شاخص هاي نيكويي برازش مدل شامل مجذور كاي 0001/0در سطح (

) ، به ترتيب RMSEA) و CFI) ،(IFI)هاي ()، شاخص (χ 2/df ي  آزاديمجذور كاي به درجه
برازش  هادادهتوان گفت كه مدل مذكور با اشد. بنابراين، ميبمي 056/0و 89/0، 91/0، 07/2، 059/675

ي آن از روش آلفاي هامقياسمطلوبي دارد. در پژوهش حاضر به منظور بررسي پايايي كل مقياس و زير 
ي تنش و نگراني، تفكر نامربوط و هامقياسكرنباخ استفاده شد. ضريب آلفا براي كل مقياس و  زير 

  به دست آمده است 90/0و  89/0، 93/0، 95/0علايم جسمي به ترتيب
  

ي هدف هامؤلفهي پيشرفت از هاهدفبراي سنجش  ):AGOSي پيشرفت (هاهدفمقياس 
) استفاده شده است، كه 2000تبحر گرا، عملكردگرا و هدف عملكردـ گريزي، ساخته ميگلي و همكاران (

ي هدف تبحرـ هامؤلفهمربوط به  5تا  1ي هاگويهگويه اي تنظيم شده اند.  17 پرسشنامهبه صورت يك 
تا چه اندازه به رشد شايستگي و مهارت در زمينه  آموزاندانشگرايشي مي باشند كه نشان مي دهد 

هدف عملكردـ گرايشي مي باشد و ميزان تمايل  مؤلفهمربوط به  10تا  6يهاگويهتحصيلي تمايل دارند. 
ها بر كند. پاسخ در اين مقياسبت به ديگران مشخص ميرا براي داشتن عملكرد بهتر نس آموزاندانش

تنظيم شده اند. در  5تا كاملا درست  1اي از نوع ليكرت از كاملا نادرست اساس يك مقياس پنج درجه
گويه) استفاده شد. لايم،  10ي اهداف تبحر گرا و عملكرد گرا (مجموعا هامقياساين پژوهش از خرده 

ي پيشرفت را با استفاده از روش آلفاي كرونباخ براي هاهدف پرسشنامهايايي ) ضرايب پ2008(1لايو و ني
) براي تعيين 1389به دست آوردند. رمضاني( 67/0هدف عملكردگرا  مؤلفهو  89/0هدف تبحرگرا، مؤلفه

را از  هامؤلفهي پيشرفت از روش روايي سازه استفاده كرد و ضرايب روايي هاهدف پرسشنامهروايي 
ي هامؤلفهي محقق ساخته به ترتيب براي هاگويهو  هامؤلفهسبه ضرايب همبستگي بين اين طريق محا

اعلام كرد كه همگي معنادار بودند. در اين پژوهش، جهت  52/0و هدف عملكردي  49/0هدف تبحري 
ي گويه 10هاي اصلي با چرخش واريماكس بر تعيين روايي، تحليل عاملي با استفاده از تحليل مؤلفه

هاي مقدماتي جهت ارزيابي مناسب بودن نمونه براي تحليل عامل، پرسشنامه انجام شد. ابتدا آزمون
و  81/0) و آزمون كرويت بارتلت انجام گرديد. اين ضرايب به ترتيب KMOگيري (شامل كفايت نمونه

62/1196 )0001/0< Pست. نتايج ها براي تحليل عامل اگر مناسب بودن دادهدست آمد، كه بيان) به
ي هاهدفتحليل عامل، دو عامل را با ارزش ويژه بالاي يك نشان داد. همچنين به منظور بررسي پايايي 

                                                      
1- Liem, Lau, & Nie 
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تبحرگرا و عملكرد گرا از روش آلفاي كرنباخ استفاده شد. ضريب آلفا براي هدف تبحرگرا و عملكرد گرا 
  به دست آمده است.  86/0و  76/0به ترتيب

  
  ها يافته

و اجراي پيش فرض هاي لازم، همچون  هادادهدل پيشنهادي، پس از جمع آوري براي آزمون م
استقلال خطاها و نرمال بودن چندمتغيري، روش تحليل مسير بكارگرفته شد. نتايج در دو بخش توصيفي 

  و آزمون مدل گزارش شده است.
راي ضريب همبستگي پيرسون، ميانگين و انحراف استاندارد ب 1در جدول  بخش توصيفي:

  متغيرهاي مدل پيشنهادي گزارش شده است .
  (n=294). آماره هاي توصيفي و همبستگي پيرسون بين متغيرهاي پژوهش 1جدول 

Table 1 
Descriptive Statistics and Pearson Correlation Coefficient Among Variables (n=294)  

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

  

  متغيرها
Variables  

1 23456 7 M SD 

  مثبت  گراييكمال
positive 
perfectionism 

1        77.99 11.65 

  منفي گراييكمال
negative 
perfectionism 

**-
0.74 

1        81.42 13.23 

هدف گيريجهت
  تبحري

Mastery goal 
orientation 

*0.28 **0.16 1       21.89 2.88 

هدف گيريجهت
  عملكردي

performance goal 
orientation 

*0.28 **.023 **0.36 1      19.26 4.52 

  تنش و نگراني
Stress and anxiety  

0.07**0.23 *-0.10 0.081     47.36 15.10 

  تفكر نامربوط
thinking irrelevant  

*-0.11 **0.28 **-
.026 

-0.03**0.59 1    25.14 8.85 

  علايم جسماني
somatic symptoms  

0.09**0.35 **0.18- 0.003**0.73 **0.46 1  35.94 11.10 
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، استفاده گرديد. مدل AMOSبراي انجام تحليل مسير از نرم افزار  بخش آزمون مدل:
پيشنهادي در ابتداي تحليل، برازش مطلوبي نداشت، لذا اقدام به اصلاح مدل و حذف مسير هاي غير 

يشه دوم برآورد واريانس خطاي ر، 2مجذور خي 1هاي برازندگيمعني دار گرديد. با استفاده از شاخص
شاخص برازش )، CFI(5شاخص برازش تطبيقي)، NFI(4)، شاخص برازش هنجارشدهRMSEA(3تقريب

 برازش مدل بررسي و تأييد شد. )GFI (7) و شاخص نيكويي برازشIFI( 6افزايشي
  

 . شاخصهاي برازش مدل پيشنهادي 2جدول
Table 3 

Suggested research model Fit Indexes  

مدل نهايي آزمون شده و برازش شده را با ضرايب استاندارد مستقيم نشان مي دهد. همان  2شكل 
كدام از انواع  منفي قادر به پيش بيني هيچ گراييكمالگونه كه در مدل نهايي مشاهده مي شود 

هدف نبوده است، اما اين متغير به طور مستقيم همه ابعاد اضطراب امتحان را به صورت  گيريجهت
 گيريجهتمثبت، ضمن پيش بيني مثبت  گراييكمالمثبت و با ضرايب بالا پيش بيني نموده است. 

في داشته است. هدف تبحري و عملكردي، فقط با بعد تفكر نامربوط اضطراب امتحان، ارتباط من
هدف تبحري قادر به پيش بيني منفي همه ابعاد اضطراب امتحان بوده است اين در حالي  گيريجهت

هدف عملكردي هيچ يك از ابعاد اضطراب امتحان را پيش بيني ننموده است.  گيريجهتاست كه 
  ضرايب مسير مستقيم موجود در مدل را نشان مي دهد. 3جدول 
  
  
  
  
  
  
  
  

                                                      
1- Fit indices  
2- Chi square 
3- Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA) 
4- Normal Fit Index (NFI) 
5- Comparative Fit Index (CFI) 
6- Incremental Fit Index (IFI) 
7- Goodness of Fit Index (GFI) 

   شاخص
p GFICFI NFI TLI IFI RMSEA PCLOSE 

Indexes  1.01 0.49 0.990.99 0.99 0.99 0.99 0.000 0.844 
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**0.28

**0.28- 

**0.37 

**0.48
**0.46 

 ثبتم گرايي كمال
positive 

perfectionism  
  

هدفگيريجهت
  تبحري

mastery goal 
orientation  

جهت گيري هدف
  عملكردي

performance goal 
orientation 

تنش و 
  نگراني

Stress and 
anxiety  

  تفكر نامربوط
thinking 
irrelevant  

علايم 
  جسماني
somatic 

symptoms 

 كمال گرايي منفي
negative 

perfectionism  
 

**0.28 
**0.17- 

**0.14- 

**0.20-

P<0/0001** 
  

  . ضرايب استاندارد مدل پژوهش2شكل
Figure 2 

Standardized coefficients of hypothetical mode 
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 AMOSبراي برآورد و تعيين معناداري مسير هاي غير مستقيم از دستور بوت استراپ در نرم افزار 

تقيم موجود در نيز گزارش شده است تمامي مسيرهاي غير مس 4استفاده گرديد. همان گونه كه در جدول 
گيري هدف تبحري در رابطه بين ي جهتامدل معنادار مي باشند و اين حاكي از معني داري نقش واسطه

  گرايي مثبت و اضطراب امتحان است.كمال
  
  
  
  
  
  
  
  
  
  

  . ضرايب مسير مستقيم متغيرهاي موجود در مدل3جدول
Table3 

Direct  effects in model
 مسير
path 

 برآورد
Estimate  

  استاندارد
Standardized  

  خطا
S.R 

مقدار 
T 

C.R.  

  معناداري
P 

 گيري هدف تبحريگرايي مثبت به جهتكمال
positive perfectionism to mastery goal orientation 

0.070.28 0.014 5.05 0.001 P< 

 گيري هدف عملكرديگرايي مثبت به جهتكمال
positive perfectionism to performance goal 
orientation   

0.110.28  0.022 5.10 0.001 P< 

 گيري هدف تبحري به تنش و نگرانيجهت
Mastery goal orientation to  Stress and anxiety 

-0.92-0.17 0.227 -3.32 0.001 P< 

 گيري هدف تبحري به تفكر نامربوطجهت
Mastery goal orientation to  thinking irrelevant 

-0.88-0.28  0.16 -5.29 0.001 P< 

 گيري هدف تبحري به علايم جسمانيجهت
Mastery goal orientation to  somatic symptoms 

-0.56-0.14 0.213 -2.64 0.001 P< 

 گرايي مثبت به تفكر نامربوطكمال
positive perfectionism  to  thinking irrelevant 

-0.15-0.20 0.052 -2.93 0.001 P< 

 گرايي منفي به تنش و نگرانيكمال
negative perfectionism  to  Stress and anxiety 

0.520.46 0.060 8.76 0.001 P< 

 تفكر نامربوطگرايي منفي به كمال
negative perfectionism  to  thinking irrelevant 

0.320.48 0.066 6.58 0.001 P< 
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  . برآورد مسيرهاي غير مستقيم موجود در مدل با استفاده بوت استراپ4جدول 
Table 4   

indirect effect with boot strap 

  
  بحث و نتيجه گيري

 گيريجهتو اضطراب امتحان با واسطه  گراييكمالهدف از پژوهش حاضر، بررسي رابطه علي ابعاد 
با برخي يا همه ابعاد  گراييكمالرضيه اول نشان داد دو بعد هدف بود. نتايج پژوهش در خصوص ف

اضطراب امتحان رابطه مستقيم و معنادار دارند. اين يافته همسو با نتايج پژوهش هاي آندورس و 
) است. با توجه به 2015) و حجازي و خليلي (2012)، شونك (2011)، افشار و همكاران (2014همكاران (
مثبت با قدرت بيشتري ابعاد اضطراب امتحان را  گراييكمالمنفي در مقايسه با  گراييكماليافته ها، 

پيش بيني نموده است و بر همه ابعاد اضطراب امتحان تأثير مثبت داشته است. اين يافته همسو با نتايج 
در مثبت تنها قا گراييكمال) است. در مقابل 2007) و استوبر و ايزمن (1392پژوهش هاشمي و لطيفيان (

 گراييكمالبه پيش بيني منفي تفكر نامربوط از ابعاد اضطراب امتحان بود. در تبيين اين يافته بايد گفت، 
مثبت با معيارهاي شخصي بالا، عملكرد مطلوب، سازگاري مثبت، واقع بيني و پذيرش محدوديت ها 

راي لذت بردن از تلاش )، اين افراد دلايل واقعي بسياري ب1393همراه است (زاهد بابلان و همكاران،
)، بنابراين تمام تلاش و انگيزه خود را در جهت موفقيت به كار 2005هاي خود دارند (كورنبلام و اينلي،

مي گيرند لذا از افكار خود براي رسيدن به مطلوب خويش بهره مي برند و با افكار نامربوط، مانع پيروزي 
منفي، به دليل پريشاني و  گراييكمالبل افراد با ). در مقا2014خود نمي شوند (آندروس و همكاران،

نگراني از اشتباه كردن، تفكر وسواس گونه درباره اشتباهات گذشته يا درمورد اشتباهاتي كه در آينده رخ 
). آنها به جهت تمايل 2013)، تفكر نامربوط بيشتري را دارند (ساين و ها، 2004ميدهند (هيل و همكاران،

 مسير غير مستقيم
path Indirectt 

 مقدار
Estimate 

  حد پائين
Lower Bounds 

 حد بالا
Upper Bounds 

  معناداري
P 

مثبت به تنش نگراني با واسطه  گراييكمال
  تبحريهدف  گيريجهت

positive perfectionism to Stress and 
anxiety with mediation Mastery goal 
orientation 

-0.05  -0.087 -0.025 0.001 P< 

مثبت به تفكر نامربوط با واسطه  گراييكمال
  تبحريهدف  گيريجهت

positive perfectionism to thinking 
irrelevant with mediation Mastery goal 
orientation 

-0.08 -0.125 -0.047 0.002 P< 

مثبت به علايم جسماني با واسطه گراييكمال
  تبحريدف ه گيريجهت

positive perfectionism to somatic 
symptoms with mediation Mastery goal 
orientation 

-0.04  -0.075  -0.015  0.007 P<  
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ل و بي نقص جهت جلب تأييد و توجه از سوي ديگران، احساس نياز به عملكرد كامبه جستجوي تأييد و 
)، تنش و نگراني بيشتري را نسبت به ساير 2004توجه والدين و نيز حساسيت به انتقاد (هيل و همكاران،

افراد تجربه مي كنند كه منجر به حملات هراس، احساس درماندگي و مشكلات جسماني مي شود 
منفي، از طريق تشديد معيارهاي  راييگكمال). 1394، شفيع آبادي و نيكنام،2014(ماري و همكاران،

آرماني انعطاف ناپذير و تقويت انتظارات غير واقع بينانه، فرد را همواره با شكست و ناكامي در تحقق 
معيارها و رسيدن به اهدافش مواجه مي كند كه نتيجه چنين امري، اضطراب امتحان است (استوبر و 

  ).2008آيزنك،
هدف تبحري، همه  گيريجهته دوم حاكي از آن است كه يافته هاي پژوهش در خصوص فرضي

هدف  گيريجهتابعاد اضطراب امتحان را به صورت منفي و معناداري پيش بيني مي نمايد. اما 
عملكردي قادر به پيش بيني هيچ كدام از ابعاد اضطراب امتحان نيست. اين يافته با نتايج پژوهش عبدي 

)، اضطراب امتحان 1991ب با مدل خودتنظيمي كارور و شير () همسو است. متناس1391و همكاران (
زماني به وجود ميĤيد كه دانشĤموزان دچار ترديد عمدهاي بين شرايط فعلي و پيشرفت به سوي اهداف 
مورد نظر ميشوند. در شرايط ارزيابي، دانشĤموزاني كه درمورد تواناييهايشان براي عملكرد دچار شك و 

خود ناتوان سازي درگير ميشوند و تعبير و تفسيرهاي غلطي دارند، دچار اضطراب  ترديد هستند، با افكار
امتحان مي شوند و در نتيجه در امتحان عملكرد ضعيفي از خود نشان مي دهند. در همين راستا دوك و 

) نيز، عامل اصلي در انتخاب اهداف عملكردي و تبحري را، شايستگي معرفي مي كند. 1988لگت (
اهداف عملكردي را انتخاب مي كنند، در صدد نشان دادن شايستگي خود هستند و كساني كه  افرادي كه

 گيريجهتاهداف تبحري را انتخاب مي كنند در صدد بهبود و پرورش شايستگي خود هستند. بنابراين 
يي هدف عملكردي مي تواند به طور ويژه اي براي افرادي كه احساس شايستگي كمي دارند و يا در توانا

) و فرد فرصت هاي يادگيري خود را صرفا 1999خود شك دارند، ناسازگارانه باشد (اليوت و همكاران،
براي خوب جلوه دادن خود، در پيشگاه ديگران، هدر دهد و همين امر، هم منجر به اضطراب بيشتر و هم 

اهداف تبحري،  با آموزاندانش). اما 2010منجر به مشكلات عملكردي و شكست تحصيلي شود (اليوت،
به يادگيري و شايستگي در تكليف توجه مي كنند كه اين امر منجر به ميزان بالاتري از كارآمدي، ارزش 

)، بنابراين در هنگام مواجهه با مشكل، 1999تكليف، علاقه، تلاش و پشتكار مي شود (اليوت و همكاران،
). 2014افزايش مي دهند (لو و همكاران،به جاي اينكه نافعال يا ناآرام و مضطرب شوند، تلاش خود را 
)، به مدت طولاني تري در تكاليف 1392اين افراد در برابر شكست كمتر آسيب پذير هستند (درتاج،

)، لذا نسبت به ديگران تنش و نگراني كمتري را 2011مربوط به تحصيل مقاومت مي كنند (ايوم و رايس،
ش ميزان شايستگي، اضطراب امتحان كمتري را تجربه مي تجربه مي كنند و با غلبه بر چالش ها و افزاي

  ).2010كنند (كلار و همكاران،



  71  ...و  گراييكمالهدف در رابطه ابعاد  گيريجهت ياواسطهنقش 

تبحري و عملكردي  گيريجهتمثبت، هر دو  گراييكمالآزمون فرضيه سوم پژوهش نشان مي دهد كه 
) و ورنر 2013)، شي (2014را پيش بيني مي كند. اين يافته، همسو با نتايج پژوهش دامين و همكاران (

مثبت، فرد خود واقعي  گراييكمالدر) است. در تفسير اين يافته مي توان گفت 2010لون و گودريو (في
اش را مي شناسد و انتظار آرماني و به دور از حقيقت از خويش ندارد و براي بهتر كاركردن و بهتر بودن 

ش زياد لذت مي . يك كمال گراي مثبت از تلا)1391(داوري و همكاران، در حد توان، كوشش مي كند
اما هيچ گاه كار و كوشش بيش از  مي كند،كه مي تواند سعي  جابرد و براي انجام بهترين عمل تا بدان 

اكثر اوقات از نتايج فعاليت هاي خويش راضي است و احساس رضايت و  د.حد را به خود تحميل نمي كن
ست. او در پي انجام دقيق اهداف ي تبحري همخوان اهاهدفاين ويژگي ها با انتخاب موفقيت مي كند. 

د و در مقايسه با ديگران، با سعي و تلاش مي تواند موفق شو است و معتقدمورد نظر خويش است 
). به علاوه، متناسب با مدل 2010؛ ورنر فيلون و گودريو،2013(شي، عملكرد خوبي نيز خواهد داشت

مثبت يا سازگارانه بر اساس رفتارهاي مبتني  اييگركمال)، 1998اسليد و اونز (1گراييكمالفرايند دوگانه 
مثبت ترسي از شكست ندارند و براي  گراييكمالبر اهداف گرايشي مشخص مي شوند. افراد برخوردار از 

رسيدن به تسلط و عملكرد خوب، قادر به خطر كردن و تجربه مسائل تازه و جديد هستند. در حالي كه 
بر اساس رفتارهاي مبتني بر اهداف اجتنابي توصيف مي شود. افراد ناسازگارانه يا منفي  گراييكمال

منفي با انگيزه بيروني و اغلب بوسيله ترس از شكست برانگيخته مي شوند.  گراييكمالبرخوردار از 
مثبت در اين پژوهش، هر دو اهداف تبحري و عملكردي را پيش  گراييكمالبنابراين منطقي است كه 

  بيني نمايد. 
 گيريجهتمنفي قادر به پيش بيني هيچ كدام از انواع  گراييكماله به يافته هاي پژوهش، با توج

هدف نبود. شايان ذكر است كه تحقيقات پيشين در اين زمينه نتايج متفاوتي را نشان مي دهد. دامين و 
ف تبحري منفي را پيش بيني كننده اهداف عملكردي و بي ارتباط با اهدا گراييكمال) 2014همكاران (

منفي و اهداف عملكردي و  گراييكمال) ارتباط منفي معنا داري بين 1388يافته اند و هاشمي و لطيفيان (
، نقل از آندورس و 1978(2تبحري بدست آورده اند. در تبيين اين يافته مي توان گفت به اعتقاد همچنك

ص ويژگي هايي نظير اهداف غير ناسازگارانه و منفي، سبب مي شود كه شخ گراييكمال) 2014همكاران،
واقع گرايانه، گرايش به تفكر همه يا هيچ، ارزيابي سخت گيرانه از خود و تعميم افراطي از شكست داشته 
باشد، اين عوامل باعث بروز پيامدهاي مختلفي همچون احساس شكست، بلاتكليفي، درماندگي، 

شود كمال گرايان منفي، از اهداف  خودارزشمندي پائين و احساس ناكارآمدي مي گردد و سبب مي
تبحري و گرايشي صرف نظر كنند و در انتخاب اهداف خود دچار شك و ترديد شوند. از سوي ديگر افراد 
كمال گراي منفي به دليل آنكه ديگران براي آنها، استانداردهاي بالايي انتخاب مي كنند و توقع زيادي از 

                                                      
1- Dual process model of perfectionism 
2- Hamachek, D. E. 
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ا ادراك مي نمايند، لذا به انتخاب اهداف عملكردي گرايش ندارند، آنها دارند و نيز از سوي ديگران فشار ر
چرا كه رسيدن به معيارهاي ديگران را اگر محال تلقي نكنند، دشوار مي پندارند، بنابراين بيشتر از ساير 
افراد، از اضطراب، ترس از ارزشيابي منفي، خودسرزنش گري رنج مي برند، لذا دچار درماندگي آموخته 

  شوند و از هر گونه تلاش براي دست يافتن به تائيد ديگران، دست مي كشند.  شده، مي
هدف در  گيريجهتانواع  ياواسطهپژوهش، مبني بر نقش  سؤاليافته هاي پژوهش در خصوص 

هدف تبحري نقش  گيريجهتو اضطراب امتحان، حاكي از آن است كه  گراييكمالارتباط بين ابعاد 
مثبت و همه ابعاد اضطراب امتحان دارد. اين يافته، وقتي از اهميت بيشتري  گراييكمالبين،  ياواسطه

مثبت با ابعاد اضطراب امتحان را نشان  گراييكمالبرخوردار مي شود كه نتايج تحليل، ارتباط مستقيم 
ب هدف تبحري قادر به پيش بيني ابعاد اضطرا گيريجهتنمي دهد و در واقع اين سازه صرفا با واسطه 

امتحان است. كمال گرايان مثبت، ملاك هاي سطح بالايي براي خود انتخاب مي كنند، هدفمند هستند، 
نظم و برنامه ريزي دقيق دارند و با تعمق در تصميم گيريها به دور از عملكرد تكانشي هستند (هيل و 

با انگيزه پيشرفت، ). آنها براي رسيدن به موفقيت و انجام مطلوب و كامل تكليف خود، 2004همكاران،
برانگيخته مي شوند و بر اساس اين نياز، اهدافي را انتخاب مي كنند كه منجر به پرورش و بهبود 

) اهدافي كه  2010؛ ورنر فيلون و گودريو،2013؛ شي،2014شايستگي آنها گردد (دامين و همكاران،
يت هاي چالش بر انگيز و رسيدن علاوه بر ايجاد و بالابردن شايستگي، منجر به تلاش براي انجام فعال

). از آنجا كه انتخاب و به كارگيري اهداف تبحري با  1999به درك و بينش مي شوند (اليوت و همكاران،
تسلط بر تكليف، اعتماد به خويش، و استفاده از راهبردهاي سطح بالاي يادگيري همراه است، بنابراين 

هنگام مواجهه با مشكل، به جاي اينكه منفعل يا ناآرام  افراد كمال گراي مثبت از طريق اين اهداف، در
)، به همين دليل تفكر نامربوط كمتري دارند، در 2014شوند، تلاش خود را بيشتر مي كنند (لو و همكاران،
) و به مدت طولاني تري در تكاليف مربوط به 1392برابر شكست كمتر آسيب پذير هستند (درتاج،

)، بنابراين نسبت به ديگران تنش و نگراني كمتري را 2011م و رايس،تحصيل مقاومت مي كنند (ايو
تجربه مي كنند و در موقعيت پيشرفت( در مدرسه، محيط كار و در ورزش ها) به صورت مثبت و ثمر 

). اين يافته مي تواند براي نظام آموزشي، 1988بخش تفكر، احساس و رفتار مي كنند (دوك و لگت،
مثبت آن هم با واسطه انتخاب اهداف  گراييكمالآموزنده باشد، چرا كه تنها و والدين  آموزاندانش

تبحري مي تواند منجر به كاهش اضطراب امتحان گردد. لذا نظام آموزشي با تاكيد بر تبحر محوري، 
والدين با تاكيد بر يادگيري عميق و نيز عدم انتخاب معيارهاي دور از دسترس براي فرزندان، و 

با درك درست از خود واقعي، اهداف و آنچه كه مي خواهند بدان دست يابند، مي توانند در  آموزاندانش
  جهت موفقيت گام بردارند.

انتخاب  دختر، آموزاندانشميان  كه نمونه پژوهش از بود از جمله محدوديت هاي اين پژوهش، آن
از آنجا كه نتايج تياط رعايت گردد. جانب احساير افراد، تعميم نتايج به  دراست  لازم شده بود؛ بنابراين
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هدف و اضطراب امتحان مورد بررسي قرار داده  گيريجهترا با  گراييكمالپژوهش حاضر رابطه ابعاد 
متغيرهاي روانشناختي ديگر نظير با را ارتباط اين سازه است، پيشنهاد مي شود كه پژوهش هاي بعدي 

مشاوران و  دهند ومورد بررسي قرار ند متغيري، در قالب مدل هاي چخودتنظيمي، عملكرد تحصيلي 
هدف  گيريجهت، گراييكمالضمن تاكيد بر نقش روانشناسان ميتوانند با برگزاري كارگاههاي آموزشي، 

   ، اين موارد را به والدين نيز آموزش دهند.آموزاندانشو اضطراب امتحان در زندگي تحصيلي 
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