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Abstract 
Indeed, The Self-Directed Learning Scale (Lounsbury & Gibson, 2006) is a widely 
recognized tool for assessing self-directed learning capabilities, which are considered 
crucial for navigating the rapidly changing modern society. This study aimed to examine 
the psychometric properties of the Persian version of this scale in university students, with 
the goal of understanding how effectively it measures self-directed learning skills in this 
specific population. In this descriptive survey study, a sample of 400 university students 
(200 males and 200 females) from Shahid Beheshti University was selected using a readily 
available sampling technique. The participants completed three questionnaires: the Self-
Directed Learning Scale (Lounsbury & Gibson, 2006), the Motivational Regulation Scale 
(Kim et al., 2018), and the Motivational Persistence Scale (Constantin et al., 2012). In the 
first part of the analysis, the Principal Components Analysis results confirmed the one-
factor structure of the scale, indicating that the items on the scale are closely related to a 
single underlying factor. Subsequently, Confirmatory Factor Analysis (CFA) further 
confirmed the uni-dimensionality of the scale, implying that the items on the scale measure 
a single construct. Additionally, a multi-group CFA was conducted to test the invariance 
of the scale's structure across genders. The Cronbach's alpha result demonstrated high 
internal consistency of the scale. Moreover, the results pertaining to the correlation 
between self-directed learning with motivational regulation and motivational persistence 
provided supportive evidence for the criterion validity of the Self-Directed Learning Scale. 
Based on these findings, this study provides strong reliability and validity evidence for the 
SDLS, validating its suitability as a useful instrument for measuring self-directed learning 
skills in the university environment within Iran. Not only did the study provide evidence 
for the validity and reliability of the Self-Directed Learning Scale, but it also expanded the 
scope of self-directed learning by exploring its relationships with motivational regulation 
and motivational persistence. This finding highlights the importance of examining such 
interconnected constructs in order to better understand the complex nature of self-directed 
learning in the university context. 
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Extended Abstract 

Introduction 
Self-directed learning (SDL) has gained prominence as a crucial skill, 

often considered a survival mechanism in response to the rapid 

transformation of modern society. SDL empowers learners to construct 

and maintain a lifelong knowledge base, equipping them with the ability 

to navigate and adapt to new information autonomously. Numerous 

countries have recognized self-directed learning (SDL) as a major 

educational objective, especially in the realm of higher education, 

where cultivating autonomous, lifelong learners is paramount. 

Countries such as Hong Kong, Japan, and Singapore have integrated 

SDL into their curricula, fostering a culture of inquiry and exploration 

that extends beyond the confines of traditional classroom settings. In 

this context, the Persian adaptation of the Self-Directed Learning Scale 

(SDLS; Lounsbury & Gibson, 2006) was scrutinized to establish its 

psychometric properties, making it a culturally relevant instrument to 

measure SDL within the university student population in Iran. 

Research Questions 
The study addressed multiple research questions aimed at validating the 

psychometric properties of the Persian SDLS in the contextual of 

Iranian university students: 

1. Is the Persian SDLS a reliable tool for assessing SDL among Iranian 

university students? 

2. Does the SDLS maintain a unidimensional structure, consistent 

with previous findings? 

3. Is the SDLS measurement model invariant across gender? 

4. Does the SDLS exhibit criterion validity through its relationship 

with motivational regulation and persistence? 

Literature Review 
Self-directed learning (SDL) is described as a process where 

individuals proactively take the initiative, either alone or with 

assistance from others, to identify their learning needs, establish goals, 

and assess their learning progress (Knowles, 1975). It encompasses 

actively engaging in learning activities that foster autonomy and 

accountability, particularly in informal and self-motivated learning 

settings (Dugan & Bauer, 2022). Tools like the SDL Readiness Scale 
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and the Continuous Learning Inventory have been designed to assess 

traits, highlighting attributes such as openness, independence, and a 

strong sense of responsibility. However, these tools have certain 

limitations, especially in adaptability to different cultures and 

conceptual clarity. The current study complements existing literature by 

validating the Persian version of the SDLS as a culturally relevant 

measure of SDL. 

Methodology 
In this descriptive survey research, a sample of 400 undergraduate 

students (200 men and 200 women) from Shahid Beheshti University 

was selected using the readily accessible sampling technique. The 

participants responded to the Self-Directed Learning Scale, the 

Motivational Regulation Scale (Kim, Brady, & Wolters, 2018), and the 

Motivational Persistence Scale (Constantin, Holman & Hojbota, 2012). 

The study employed Principal Components Analysis to scrutinize the 

inherent structure of the scale. Confirmatory Factor Analysis was 

conducted to corroborate the dimensionality of the scale. Additionally, 

a multi-group CFA investigation was executed to examine the 

invariance of the scale's structure across different genders. 

Results 
The ability of self-directed learning, deemed a crucial skill in adapting 

to the rapid transformation of modern society, is recognized as a 

significant educational goal in many nations. This research aimed to 

analyze the psychometric properties of the Persian version of the Self-

Directed Learning Scale (Lounsbury & Gibson, 2006) specifically in 

the context of university students. In the initial phase, Principal 

Components Analysis revealed the one-factor structure of the scale. 

Following this, Confirmatory Factor Analysis (CFA) substantiated the 

uni-dimensionality of the scale. Furthermore, a multi-group CFA 

reinforced the invariance of its structure across genders. 

Moreover, the Cronbach's alpha result indicated that the scale 

exhibited high internal consistency. Additionally, the correlation 

between self-directed learning and motivational regulation, as well as 

motivational persistence, furnished satisfactory evidence to substantiate 

the criterion validity of the Self-Directed Learning Scale. In conclusion, 

the study offers robust evidence of reliability and validity for the SDLS, 

positioning it as a suitable tool for measuring self-directed learning in 
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the Iranian university setting. Furthermore, the research broadens the 

nomothetic scope of self-directed learning by uncovering its 

relationship with motivational regulation and motivational persistence. 

Discussion 
The study's findings endorse the utilization of the Persian adaptation of 

the SDLS as a reliable and valid instrument for measuring SDL among 

students at Iranian universities. The single-factor structure validated 

through both PCA and CFA corroborates previous investigations 

(Lounsbury & Gibson, 2006; Zhoc & Chen, 2016) that also recognized 

SDL as a unidimensional construct. By endorsing gender invariance, the 

research proposes that the SDLS can consistently gauge SDL across male 

and female students, further solidifying its wide applicability in 

multifaceted learner groups. The substantial correlations with 

motivational regulation and persistence expand the theoretical 

framework of SDL by accentuating its concurrence with motivational 

elements. These outcomes emphasize the pivotal role of SDL in higher 

education, advocating for educational methodologies that foster 

autonomy, perseverance, and the development of lifelong learning skills. 

Conclusion 
This study establishes the Persian SDLS as a reliable and valid 

instrument for measuring SDL in the context of Iranian higher 

education. The evidence of reliability, unidimensionality, and gender 

invariance reinforces its application among university students, 

equipping educators and researchers with a powerful tool for assessing 

SDL. The observed connections between SDL, motivational regulation, 

and persistence broaden the conceptual understanding of SDL, 

underscoring its function in cultivating autonomous learners who can 

take charge of their academic and personal progress. It is proposed for 

future investigations to delve into the application of SDL across 

different academic fields and age groups in order to further refine and 

enlarge its practicality. 
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 چکیده
قش مهارتِ بقا، ن کیجوامع مدرن، به مثابة  عِیسر راتییخودراهبر، که در پاسخ به تغ یریادگیتوانش 

 ن،ینابراب؛ شودیم یتلق ،یآموزش یاصل یهااز هدف یکی عنوانبهجهان،  یاز کشورها یاریدر بس ند،یآفریم
 Lounsburyخودراهبر ) یریادگی اسیمق ینسخه فارس یسنجروان یهایژگیو لیپژوهش با هدف تحل نیا

& Gibson, 2006یکارشناس یدانشجو 400 ،یفیتوص یشیمایپژوهش پ نیانجام شد. در ا انی( در دانشجو 
در دسترس، انتخاب شدند.  یریگزن( با استفاده از روش نمونه 200مرد و  200) یبهشت دیدانشگاه شه

 یستگیپا اسی( و مقKim et al., 2018) یزشیانگ یبخشنظم اسیخودراهبر، مق یریادگی اسیبه مق انیدانشجو
اختار بر س ،یاصل هایمؤلفه لیتحل جیخست، نتا( پاسخ دادند. در بخش نConstantin et al., 2012) یزشیانگ

را  اسیمق یاملعساختار تک ،تأییدی یعامل لیتحل جینتا کهدرحالیکرد. در ادامه،  تأکید اس،یمق یعاملتک
 افتةیکرد.  تیماح ،یساختار عامل یتیجنس یارزاز هم زین چند گروهی تأییدی یعامل لیتحل جیکرد، نتا دییتأ

 نیب یتگمربوط به همبس جیهماهنگ بود. نتا یدرون ازنظر اسینشان داد که مق زیرونباخ نک یمربوط به آلفا
فراهم  اس،یرا مقهمگ ییدر دفاع از روا ینیشواهد متق ،یزشیانگ یستگیو پا یبخشخودراهبر با نظم یریادگی

 یریادگی اسیمق ینسخه فارس یانیو پا ییدر دفاع از روا ی، مطالعة حاضر با تدارک شواهددرمجموعآورد. 
 یخودراهبر در بافت دانشگاه یریادگیسنجش  یمزبور برا اسینشان داد که مق انیخودراهبر در دانشجو

بر  تأکید قیاز طر یشواهد تجرب گریموافق با د ن،یمطالعه، همچن نیا جیابود. نت استفادهقابل یابزار ران،یا
ستراندن دامنه در گ ،یزشیانگ یستگیو پا یبخشخودراهبر مانند نظم یریادگی یزشیانگ یهاهمبسته یبرخ

 برخوردار بود. ن،یادیبن یاز نقش ختهیخودراهبر و خودانگ یریادگی طیبس دةیا یموضوع

 یتیجنس یارزهم ،ییایپا ،ییخودراهبر، روا یریادگی اسیخودراهبر، مق یریادگی ها:کلیدواژه

 یخودراهبر برا یریادگی اسیمق(. 1403. )کری، امیدموسوی، شکوفه، خدائی، علی، و شاستناد به این مقاله: 
. 106-83(، 57)15، تربیتی گیریاندازهفصلنامه . یریگاندازه یریرناپذییو تغ ییایپا ،یی: رواانیدانشجو

https://doi.org/10.22054/jem.2024.75989.3497 
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 مقدمه
است. با هدف استمرارِ در ساختِ پایگاه اطلاعاتی )انبارة  1العمریک فرایند مادامیادگیری 

دانش(، یادگیرندگان باید در تمامی سنین، به طرزی ضمنی یا صریح، اطلاعات را در محیط 
پیرامونی خود تعقیب کنند. در خلال زندگی، بخشی اعظمی از یادگیری، بیرون از کلاس، 

هزار ساعت  9آموز فقط حدود ثال، در ایالات متحدة آمریکا، هر دانشافتد. برای ماتفاق می
-Cronin)دهد سال به تکمیل آموزش ابتدایی و متوسطه تخصیص می 9را در خلال 

Golomb & Bauer, 2023).  مفهوم این عبارت این است که دریابیم چگونه یادگیری بدون
 2موضعی صریح، یادگیری، خودانگیخته یابد. اساساً، در غیابگیریِ صریح، تداوم میجهت
 صورتهبنیروهایی بیرونی )مثلاً معلم یا پژوهشگر(،  جایبهبنابراین، یادگیرندة موفق ؛ است

ل از کوشد. این مدخودانگیخته و با ابتکار عمل خویش، برای کسبِ دانش )اطلاعات(، می
 گرچهابرخوردار است.  ، از اهمیت زیادیسالبزرگیادگیری، برای یادگیرندگان کودک و 
 نوانعبههای درس ، به یادگیری در کلاسزمانشانبرای غالب کودکان، بخشی اعظمی از 

ه وجه ب هاآنیابد، اما کسب دانش برای های مشوقِ یادگیری صریح، تخصیص میموقعیت
شود. تجاربی که کودک فارغِ از صریح آن و به دیوارهای کلاس درس، محصور نمی

رای ایجاد، های رسمی او بکند، اگر نه بیشتر، اما به اندازة یادگیریمی کسب مییادگیری رس
 ;Liquin & Lombrozo, 2020) تغذیه و تداومِ پایگاه اطلاعاتی او حائز اهمیت است

Liquin & Gopnik, 2022.) های بالاتر، تجارب یادگیری غیررسمی، که حتی در دوره
د و های جدیآمیز مهارتد، برای یادگیری موفقیتاغلب، خودانگیخته و خودراهبر هستن

ای بهتر، از اهمیت بلامنازعی های حرفهمتعاقب آن افزایش احتمال کسب موقعیت
 (.Dugan & Bauer, 2022; Kunjukunju et al., 2022برخوردارند )

در همین راستا، با فزونی یافتن سرعت رشد دانش و اطلاعات و همچنین، استمرارِ در 
مندی ابداعات نوآروانه و البته گسترش دسترسی به فناوری ارتباطات، جوامع انسانی توسعه
ری اند. بر این اساس، توانش یادگیاز قبل، دستخوش تغییر قرار گرفته ترعیسربسیار 

خودراهبر، ـ که در پاسخ به تغییرات سریعِ جوامع مدرن، به مثابة یک مهارت بقا، نقش 
ور، ، ژاپن، کره، تایوان، تایلند و سنگاپکنگهنگاز کشورها مانند  آفریند ـ، در بسیاریمی
، در 2009شود. برای مثال، در سال های اصلی آموزشی، تلقی مییکی از هدف عنوانبه

                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                      

1 .lifelong 

2. self-motivated 
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ندی م، برنامه درسی جدید دورة متوسطه بر اساسِ اصلِ راهنمای توسعهکنگهنگکشور 
. مدارس ، بنیان نهاده شدالعمرمادامودراهبر و های کلی یادگیرندگان برای یادگیری خظرفیت

استفاده از سبک آموزش مبتنی بر یادگیری، رویکردهای  جایبهشوند که تشویق می
فرادرسی و مبتنی بر پژوهش را نسبت به یادگیری، برگزینند تا یادگیرندگان بتوانند از طریق 

های درسی باید بتوانند هدفِ مندی واقعی، کندوکاو و پژوهش، بیاموزند. برنامهمشارکت
 ,Peura, et al., 2021; Liquin & Gopnikخودیادگیری را در یادگیرندگان، ارتقا دهند )

 طورهب(. بر این اساس، تلاش برای تحریضِ یادگیری خودراهبر در آموزش عالی نیز 2022
که تلاش  دهد، نتایج مطالعات مختلف نشان میدیگربیانبهگیرد. ویژه، در اولویت قرار می

برای تقویت یادگیری خودراهبر در آموزش عالی، به یک دغدغة بنیادین، تبدیل شده است 
(Lai et al., 2022برای مثال، غالب دانشگاه .) ر این توانش ب تأکیدها در بریتانیا و استرالیا با

مجاور  مالتحصیلان، یادگیری خودراهبر و دیگر مفاهییک ویژگی فراگیر در فارغ عنوانبه
دهند العمر را به طرزی ویژه، در اولویت قرار میآن مانند یادگیری مستقل و یادگیری مادام

(Mabaso et al., 2023) فرض اساسی محققان این است که ایدة یادگیری خودراهبر با .
، به پذیری فردی و تعالی شخصیهایی همچون استقلال شخصی، مسئولیتشمول شناساننده

 (.(Chen et al., 2023شود ل بنیادین آموزشِ عالی، محسوب میمثابة یک اص

در پیشینة پژوهش، تعاریف متعددی از یادگیری خودراهبر وجود دارد، اما  اگرچه 
ترین توصیفِ از یادگیری خودراهبر، پذیرفته به مثابة متداول Knowles (1975) آوردِروی

فرایندی است که از طریقِ آن، افراد  ( یادگیری خودراهبر1975) Knowlesشده است. طبق 
دهند، به طرزی مبتکرانه با یا بدون کمک دیگران، نیازهای یادگیری خود را تشخیص می

کنند، برای شناسایی منابع مادی و انسانی بندی میشان را صورتهای یادگیریهدف
کنند و تی میکوشند، راهبردهای یادگیری مناسب را انتخاب و عملیایادگیری می موردنیاز
ری انداز، یادگیشان نیز، مصمم هستند. از این چشم، در ارزیابی نتایج یادگیریدرنهایت

یادگیرنده برای  موردنیازهای ها و تواناییخودراهبر فرایندی است که بر مهارت
ن ها شامل تعییمندی درگیرانه و فعالانه در یادگیری، مبتنی است. این مهارتمشارکت

 & ,Parkدگیری، شناسایی منابع یادگیری و ارزیابی نتایج یادگیری است )های یاهدف

Kim, 2023.) 
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 کنند که برخورداری از دانشمنتقدان رویکردِ فرایندیِ یادگیریِ خودراهبر یادآوری می
ی به کند. پایستگالعمر تضمین نمیها، ضرورتاً مداومتِ فرد را برای یادگیری مادامو مهارت

ت. محور، لزوماً به خزانة مهارتی فرد، وابسته نیسشناختی انگیزشییت روانمثابة یک کیف
ر هایی دهای یادگیری، بر برخورداری از قابلیتشمول روش جایبهیادگیری خودراهبر 

 & ,Macaskillکند )آموزی مستقل، تبدیل مییادگیرنده، استوار است که او را به دانش

Denovan, 2013 آوردی بدیل ـ، یادگیری خودراهبر یتی، ـ به مثابة روی(. در دیدگاه شخص
(. بر Pimdee et al., 2023) شودبرای یادگیرندگان، همچون یک خصیصة فردی، تلقی می

دانند می ( یادگیرندة کاملاً خودراهبر را فردی2021) انراکمه و Okwuduba این اساس،
که در یادگیری، ابتکار عمل، استقلال و مداومت دارد. این یادگیرندگان از یادگیری لذت 

 برند و افرادی هدفمند هستند.می
و سیاهة  (Lounsbury & Gibson, 2006)مقیاس آمادگی برای یادگیری خودراهبر 

ای رویکرد صفتیِ هاز آموزه یتأسابزارهایی هستند که با  (Oddi, 1986مستمر )یادگیری 
مادّه،  58اند. مقیاس آمادگی برای یادگیری خودراهبر با نسبت به خودراهبری، توسعه یافته

سنجد. این مقیاس، از هشت عاملِ گشودگی آمادگی فرد را برای سنجش خودراهبری می
رندة موفق، یک یادگی عنوانبهآفرینی های یادگیری، مفهوم خود برای نقشنسبت به فرصت

ازگری )ابتکار عمل( و استقلال در یادگیری، پذیرش آگاهانة مسئولیت برای آغ
وانایی گیری مبتنی بر آینده و تمندی به یادگیری، خلاقیت، جهتعلاقهخودیادگیری، بیش

. سیاهة (Svedberg, 2010است )های مطالعه و حل مسئله، تشکیل شده استفاده از مهارت
ه، سه ویژگی اصلی یک یادگیرنده خودراهبر را شاملِ سائقِ مادّ 24یادگیری مستمر از طریقِ 

فعالانه در برابر منفعلانه )آغازگری و مداومت در یادگیری بدون تقویت بیرونی(، گشودگی 
یر و پذیری، پذیرش تغیمندی به سازگاری، انعطافگری )تمایلشناختی در برابر دفاعی

الانة برابر انزجار از یادگیری )تعقیب فع پذیری( و تعهدمندی نسبت به یادگیری درریسک
 گیرد.یادگیری و لذت بردن از یادگیری(، در برمی

با وجودِ محبوبیتِ مقیاس آمادگی برای یادگیری خودراهبر و سیاهة یادگیری مستمر، اما 
محدودیت مقیاس آمادگی برای  نیترمهماین دو ابزار سنجش، عاری از محدودیت نیستند. 

کند ( یادآوری می1989) Field. برای مثال، شودیماهبر به روایی آن مربوط یادگیری خودر
یری گاندازه جایبهکه این مقیاس از بنیان مفهومی ضعیفی برخوردار است. این مقیاس 
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 نیز Bonham (1991)سنجد. یادگیری خودراهبر، اساساً سازة اشتیاق برای یادگیری را می
 Landersداند. مقیاس آمادگی برای یادگیری خودراهبر میانتقادی مشابه فیلد را متوجه 

کند که سیاهة یادگیری مستمر، ضرایب همسانی درونی ضعیفی دارد. ( یادآوری می1990)
 هایمؤلفهسازد که تمایز در همبستگی زیر( خاطرنشان می1990) Landersعلاوه بر این، 

تمر ن در مقایسه با سیاهة یادگیری مسمقیاس آمادگی برای یادگیری خودراهبر با نمرة کلی آ
سبب شده که محققان برای سنجش یادگیری خودراهبر، استفاده از مقیاس آمادگی برای 

 یادگیری خودراهبر را بر سیاهة یادگیری مستمر، ارجح بدانند.

 پیشینه پژوهش
ر امقیاس یادگیری خودراهبر، ابزار سنجشِ دیگری است که بر بنیانِ رویکردی صفتی استو

 و Lounsburyسنجد. موافق با دیدگاه مادّه، یادگیری خودراهبر را می 10است و از طریقِ 
مزیت مقیاس آمادگی برای یادگیری خودراهبر این است که به محققان  (2009) ناراکمه

مترین گیری کنند. با ککند یادگیری خودراهبر را به طرزی بسنده و کارآمد، اندازهکمک می
سازی ( بر مفهوم2006) Lounsbury and Gibsonمادّه که یادگیری خودراهبر مقیاس 

Brockett (1983)  دربارة یادگیری خودراهبر مبتنی است. در این نظام مفهومی، یادگیری
های یادگیری، دلالت دارد. در این در فعالیت مندی فرد برای مشارکتخودراهبر بر تمایل
قی مستقلانه و بدون تشویق و هدایت افراد دیگر مانند معلمان، والدین و شرایط، فرد به طری

های یادگیری، مسئولیتی فردی دارد و برای سازیِ تلاشهمسالان، برای توسعه و عملیاتی
 Brockett(. طبقِ دیدگاه Park et al., 2023کوشد )می شیازپشیبسازی آن، عملیاتی

ایند توان به رویکردی فعال در فرفقط با پذیرش مسئولیت یادگیری می ازآنجاکه(، 1983)
پذیری فردی، سنگِ بنای یادگیری خودراهبر را شکل یادگیری دست یافت، مسئولیت

سازی یادگیری خودراهبر ـ به مثابة یک ویژگی شخصیتی ـ، بر ترجیح فرد دهد. مفهوممی
سازی و دهریزی، پیاسازی، برنامهبرای مفهوم برای مدیریت فرایند یادگیری خود، توانایی او

جام گرا بودن و انمندی وی به هدفارزیابی تجربة یادگیری یادگیرنده و همچنین، تمایل
فردی یا گروهی با کمترین راهنمایی از جانب دیگرانِ مهم، دلالت دارد.  صورتبهها فعالیت

لقی یک ویژگی شخصیتی ت عنوانهبروشی آموزشی،  جایبهیادگیری خودراهبر،  ازآنجاکه
یدار های مختلف، در افراد نسبتاً پاشود، بنابراین، این خصیصه، در طولِ زمان و در موقعیتمی
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است. علاوه بر این، یادگیری خودراهبر، صفتی است که تا حدی در هر فرد وجود دارد و 
 (.Berdida, 2023شود )تواند بر روی یک پیوستار، از کم تا زیاد نشان داده می

Lounsbury عاملی مقیاس یادگیری خودراهبر را توسعه ( نسخة تک2009) ناراکمه و
ضمن دفاع از  تأییدی( نتایج تحلیل 2009) ناراکمه و Lounsburyدادند. در پژوهش 

هایی عاملی مقیاس یادگیری خودراهبر، همبستگی بین مقیاس مزبور با رگهساختار تک
ی و بینرنجورخویی و همچنین خوششناسی و روانهشخصیتی مانند گشودگی، وظیف

رضامندی از زندگی، شواهد مضاعفی در دفاع از روایی ملاکی مقیاس یادگیری خودراهبر، 
( ضرایب همسانی درونی مقیاس 2009) ناراکمه و Lounsburyفراهم آورد. در پژوهش 

 Zhoc د. در پژوهشبه دست آم 87/0تا  84/0های مختلف بین یادگیری خودراهبر در نمونه

and Chen (2016)  تار ، ساخکنگیهنگدر نمونه دانشجویان  تأییدینیز نتایج تحلیل
Zhoc and Chen (2016 )عاملی مقیاس یادگیری خودراهبر را تکرار کرد. در پژوهش تک

ری خودراهبر، گیریِ مقیاس یادگینیز از تغییرناپذیریِ اندازه چند گروهی تأییدینتایج تحلیل 
مثبت بین  ی( همبستگ2016) Zhoc and Chenتجربی، حمایت کرد. در پژوهشِ  رطوبه

های هیجانی مختلف، دامنة شمولِ موضوعی یادگیری خودراهبر با هوش هیجانی و توانش
 یادگیری خودراهبر را گستراند.

بر، ادراکات یادگیرندگان از یادگیری خودراه ازآنجاکهموافق با دیدگاه محققان تربیتی، 
های آموزشی دانشگاه در سه وجه، مانند قلمرو های اساسیِ حصولِ هدفمرة همبستهدر ز

شناختی ـ با شمولِ موضوعیِ مواجهة با موضوعات ناآشنا، اندیشیدن خلاقانه، اندیشیدن 
های تحلیلی و نقادانه، نگریستن به موضوعات از منظری کلی و خلقِ دانشی عمیق در حوزه

ماعی ـ با شمول زیرطبقاتِ تعاملِ سازنده با دیگران، درک مختلف دانش ـ، قلمرو اجت
های فرهنگی و قومی مختلف، حداکثری دیگران، سازگاری با افراد دارای پیشینه

، درنهایتهای رهبری ـ، و مندی همیارانة با دیگران برای انجام کارها و مهارتمشارکت
یادگیری یک مهارت جدید برای زمان،  مؤثرقلمرو رشد خود ـ با شمولِ موضوعیِ مدیریت 

العمر و رعایت اخلاق شخصی و منتقدانه، یادگیری مادام یتأمل خویشتن، توانایی خود
 Schweder & Raufelder, 2022; Liu et al., 2023; Zhou et) شودای ـ، تلقی میحرفه

al., 2022میت ای سنجش یادگیری خودراهبر، از اه(، بنابراین، دستیابی به ابزاری روا و پایا بر
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 سنجی نسخه فارسیزیادی برخوردار بود. بر این اساس، این پژوهش با هدف تحلیل روان
 مقیاس یادگیری خودراهبر در دانشجویان دختر و پسر انجام شد.

 روش
در این پژوهش پیمایشی ـ توصیفی، جامعه آماری شامل کلیة دانشجویان کارشناسی دانشگاه 

بودند. در این پژوهش، نمونة آماری  1401-1402د بهشتی در نیمسال دوم سال تحصیلی شهی
و انحراف استاندارد  27/20)با میانگین سنی ]پسر  200دانشجوی کارشناسی،  400شامل 

بودند.  [(73/1و انحراف استاندارد  84/20)با میانگین سنی ]دختر  200و  [(52/1
گیری در دسترس انتخاب شدند. از بین روش نمونهبا استفاده از  کنندگانمشارکت
 43ی، تعداد شناسرواندانشجو از دانشکدة علوم تربیتی و  39، تعداد کنندگانمشارکت

 45دانشجو از دانشکده ادبیات و علوم انسانی، تعداد  51دانشجو از دانشکدة حقوق، تعداد 
شجو از دانشکدة علوم و فناوری دان 50دانشجو از دانشکدة علوم ورزشی و تندرستی، تعداد 

دانشجو از دانشکده علوم ریاضی،  40تعداد دانشجو از دانشکدة علوم زمین،  47زیستی، تعداد 
دانشجو از دانشکدة  43، تعداد درنهایتدانشجو از دانشکدة الهیات و ادیان و  42تعداد 

 Klineنهادی مدیریت و حسابداری، انتخاب شدند. در این پژوهش، موافق با منطق پیش
های مقیاس و تعداد (، با هدف برآورد حجم نمونه، از منطق تطابق بین تعداد مادّه2015)

مادّة مقیاس یادگیری خودراهبر،  10، استفاده شد. بر این اساس، با توجه به کنندگانمشارکت
و  دانشجوی پسر 200، به ازای هر مادّه در هر گروه جنسیتی، کنندهمشارکت 20با انتخاب 

 دانشجو(، انتخاب شدند. 400 درمجموعدانشجوی دختر )و  200
 :تسا ریز رارق زا ابزارهای سنجش

کوتاه مقیاس  نسخه (2018) ناراکمه و Kim .1بخشی انگیزشینسخه کوتاه مقیاس نظم
 بخشی انگیزشی توسعه دادند. اینبخشی انگیزشی را با هدف سنجش راهبردهای نظمنظم

 ایدرجهپنجبه هر مادّه بر روی یک طیف  دگانکننمشارکتمادّه است و  12مقیاس، شامل 
بر ساختار دوعاملیِ مرتبة اول  تأکید( با 2018) ناراکمه و Kimدهند. نتایج مطالعه پاسخ می

ی بخشی انگیزش و قدرت اراده، از روایبخشی انگیزشی شامل نظمنسخه کوتاه مقیاس نظم
ب همسانی درونی مقیاس ( ضری2018) انراکمه و Kimعاملی آن حمایت کرد. در مطالعه 

به دست آمد. در پژوهش خدایی و شکری )زیر چاپ( نتایج روش آماری تحلیل  85/0
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 طورهبو قدرت اراده،  زشیانگبخشی از ساختار دوعاملی مقیاس شامل نظم تأییدیعاملی 
تجربی، حمایت کرد. علاوه بر این، در این پژوهش، نتایج مربوط به همبستگی بین وجوه 

های پیشرفت، باورهای خودکارآمدی و خودناتوان سازی ی انگیزشی با هدفبخشنظم
تحصیلی، شواهدی متقن، در دفاع از روایی ملاکی این مقیاس فراهم آورد. همچنین، در 

 شزیانگبخشی های نظم( ضرایب همسانی درونی زیرمقیاس1402پژوهش خدایی و شکری )
به دست آمد. در مطالعة حاضر، ضریب همسانی  82/0و  85/0و قدرت اراده به ترتیب برابر با 

 ، به دست آمد.89/0درونی مقیاس 
پس از مرور پیشینة سازة  (2012) ناراکمه و Constantin .1مقیاس پایستگی انگیزشی

مدارانه و های هدفمندی برای تعقیب مشتاقانه فعالیتشناختی پایستگی ـ به مثابة تمایلروان
 16مدت ـ، نسخه ها، موانع، خستگی و یا ناکامی طولانیدشواریبا وجود مدارانه پیشرفت

 هایمدت، تعقیب هدفهای کوتاهای مقیاس را با شمول سه زیرمقیاس تعقیب هدفمادهّ
آماری  هایهای تحقق نایافته، توسعه دادند. نتایج روشبلندمدت و رجوع مجدد به فعالیت

از ساختار سه  (2012) ناراکمه و Constantinدر مطالعه  تأییدیتحلیل اکتشافی و تحلیل 
ضرایب  (2012) انراکمه و Constantinعاملی مقیاس مزبور، حمایت کرد. در مطالعه 

های بلندمدت و مدت، تعقیب هدفهای کوتاههای تعقیب هدفزیرمقیاسهمسانی درونی 
ه دست آمد. ب 76/0و  72/0، 75/0نایافته به ترتیب برابر با های تحققرجوع مجدد به هدف

 تأییدیروش آماری تحلیل عاملی  جینتا( 2022) ناراکمه و Quintanaهمچنین، در مطالعه 
کرد. در  اسپانیایی، حمایت سالانبزرگاز روایی عاملی مقیاس پایستگی انگیزشی در نمونه 
های مقیاس پایستگی انگیزشی، از این مطالعه، در دستورالعمل پاسخ به مادّه

های ویژه، بر تلاش طوربههای مقیاس تقاضا شد تا برای پاسخ به مادهّ کنندگانرکتمشا
 های تحصیلی، متمرکز شوند. در پژوهش کوشکیمدارانه و هدفمند خود در محیطپیشرفت

از ساختار سه عاملی مقیاس  تأییدی( نتایج روش آماری تحلیل عاملی 1402) ناراکمه و
 سویبهمدت و بازرجوع های کوتاهای بلندمدت، تعقیب هدفههای هدفشامل تعقیب

تجربی، حمایت کرد. علاوه بر این، نتایج مربوط به همبستگی  طوربههای محقق نشده، هدف
بین وجوه پایستگی انگیزشی با هیجانات پیشرفت مثبت و منفی و باورهای خودکارآمدی 

آورد. همچنین، در پژوهش کوشکی و شواهدی در دفاع از روایی ملاکی این مقیاس فراهم 
های بلندمدت، های هدفهای تعقیب( ضرایب همسانی درونی زیرمقیاس1402همکاران )
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های محقق نشده به ترتیب برابر با هدف سویبهمدت و بازرجوع های کوتاهتعقیب هدف
 89/0به دست آمد. در مطالعة حاضر، ضریب همسانی مقیاس پایستگی  90/0و  89/0، 87/0

 به دست آمد.
مقیاس یادگیری خودراهبر  Lounsbury and Gibson (2006) .مقیاس یادگیری خودراهبر

دربارة یادگیری خودراهبر توسعه دادند. این  Brockett (1983)سازی را بر اساسِ مفهوم
 از ایدرجهپنجبه هر مادّه بر روی طیفی  کنندگانمشارکتمادّه است و  10مقیاس شامل 

 انراکمه و Lounsburyدهند. در پژوهش ( پاسخ می5( تا کاملاً موافق )1خالف )کاملاً م

عاملی مقیاس، حمایت کردند. در این از ساختار تک تأییدینتایج تحلیل عاملی  (2009)
به دست آمد.  87/0تا  84/0پژوهش، ضرایب همسانی درونی مقیاس یادگیری خودراهبر بین 

عاملی از ساختار تک تأییدیز نتایج تحلیل عاملی نی Zhoc and Chen (2016)پژوهش در 
 Zhoc and Chenتجربی، حمایت کرد. در پژوهش  طوربهمقیاس یادگیری خودراهبر، 

 به دست آمد. 80/0ضریب همسانی درونی مقیاس یادگیری خودراهبر  (2016)
تهیة نسخة فارسی مقیاس یادگیری خودراهبر از روش ترجمه  منظوربهدر این پژوهش، 

برای این منظور، ابتدا نسخه انگلیسی مقیاس یادگیری خودراهبر به زبان  استفاده شد. 1مجدد
اطمینان از برابری زبانی و مفهومی مقیاس مزبور، با  منظوربهفارسی، ترجمه شد. در ادامه، 

همکاری یک فرد دوزبانه دیگر، نسخه فارسی به انگلیسی برگردانده شد. در ادامه، مترجمین 
فرایند مرور »های انگلیسی با یکدیگر گفتگو کردند و به کمک ه تفاوت بین نسخهدربار
 ، مشابهت معناییدرنهایتهای احتمالی به حداقل ممکن کاهش یافت. این تفاوت« 2مکرر
 دقیق، در اولویت قرار گرفت. طوربهبا نسخه اصلی،  شدهترجمهنسخه 

شد.  اصلی، استفاده هایمؤلفهروش تحلیل در این پژوهش، نخست، از  ها.منطق تحلیل داده
و با هدف برآورد مدل  تأییدیاستفاده از روش آماری تحلیل عامل  منظوربهسپس، 

 3ییدرستنماروش بیشینة  ( از2016) نرااکمه و Meyersپیشنهاد گیری، موافق با اندازه
های گیری با دادهدل اندازهاطلاع کامل از برازندگی م منظوربهاستفاده شد. علاوه بر این، 

، (dfχ2/) ، شاخص مجذور خی بر درجه آزادی(χ2)از شاخص مجذور خی  شدهمشاهده

                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                      

1. back translation 

2. iterative review process 

3. maximum likelihood 
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، شاخص نیکویی برازش (GFI) 2، شاخص نیکویی برازش(CFI) 1ایشاخص برازش مقایسه
، استفاده شد. در این (RMSEA) 4و خطای ریشه مجذور میانگین تقریب (AGFI) 3انطباقی

 و Lounsbury and Gibson (2006 ،)Lounsburyوافق با نتایج مطالعات پژوهش، م
عاملی، به مثابة مدل مفروض ساختاری تکZhoc and Chen (2016 ،)و  (2009) انراکمه

افزارهای آماری ها از نرمترجیحی، انتخاب و آزمون شد. در این پژوهش، برای تحلیل داده
SPSS-18  وAMOS-20 .استفاده شد 

 هایافته
های ، نخست، مفروضهتأییدیاین پژوهش، قبل از استفادة از روش آماری تحلیل عاملی  در

 Tabachnickآزمون شدند. در این مطالعه، همسو با پیشنهاد  6و چندگانگی خطی 5نرمالیتی

and Fidell (2007داده )متغیری، به کمک نمرات استاندارد های غیرعادی تکZ وارسی ،
ای، ، هیچ داده دورافتادهشدهینیبشیپهای نشان داد که در بین داده شدند. در این بخش، نتایج

 8و کشیدگی 7های کجی، مقادیر میانگین، انحراف معیار و اندازه1وجود نداشت. جدول 
، انحراف 1دهد. در جدول نشان می مقیاس یادگیری خودراهبر را برای دانشجویان،های مادّه

، به دست آمد. نتایج 47/1تا  27/1در محدودة خودراهبر یادگیری های مقیاس معیار مادّه
( به دست |<95/0|( و )|<39/1|های کجی و کشیدگی به ترتیب برابر با )مربوط به اندازه

های کجی های مقیاس، از نقاط برشِ پیشنهادی برای اندازهاز مادّه کیچیهآمد که نشان داد 
Kline (2015 )بنابراین، موافق با دیدگاه ؛ ر نبودند، بیشت|8|و کشیدگی برابر با  |3|برابر با 

ت شده رعای مقیاس یادگیری خودراهبر،های متغیری برای مادّهفرضِ نرمالینتی تکپیش
 9چندگانگی خطی، از مقادیر تحمل فرضشیپاست. همچنین، در این مطالعه، برای وارسی 

 انراکمه و Hairبا دیدگاه ، استفاده شد. در این بخش، موافق 10و عامل تورم واریانس

                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                      

1. Comparative Fit Index (CFI) 

2. Goodness of Fit Index (GFI) 

3. Adjusted Goodness of Fit Index (AGFI) 

4. Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA) 

5. normality 

6. Multicollinearity 

7. skewness 

8. kurtosis 

9. tolerance 

10. variance inflation factor 
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و همه مقادیر عامل  10/0از  تربزرگتمامی مقادیر مربوط به آمارة تحمل  ازآنجاکه( 2010)
 خطی رعایت شد.بودند، بنابراین، مفروضه عدم هم 3از  ترکوچکتورم واریانس نیز 

 های مقیاس یادگیری خودراهبرهای توصیفی مادهّ. شاخص1جدول 
 کشیدگی کجی انحراف استاندارد میانگین هاادهّم

، خارج از کلاس، ییتنهابهمنظم، موضوعاتی را  طوربهکوشم . می1
 یاد بگیرم.

06/2 32/1 07/1 14/0- 

های را که اساتید در کلاس یسؤالات، پاسخ ییتنهابه. اغلب قادرم 2
 دهند، بیابم.درس توضیح نمی

84/1 33/1 39/1 46/0 

ای بر ییتنهابهدر کلاس موضوعی را متوجه نشوم، همیشه  . اگر3
 کنم.یادگیری آن، راهی پیدا می

27/2 41/1 83/0 69/0- 

. برای آنکه بتوانم در دانشگاه عملکرد مناسبی داشته باشم، قادرم 4
 منابع درسی مناسبی را شناسایی کنم.

20/2 43/1 88/0 69/0- 

گیری ام، یادگاه و حرفة آینده. برای دستیابی به موفقیت در دانش5
دهنده را که بر ابتکار عمل فرد مبتنی است، ضروری خودجهت

 دانم.می
14/2 36/1 94/0 44/0- 

 -16/0 08/1 27/1 99/1 کنم.قرار است بیاموزم، مشخص می آنچههایم را برای . هدف6
 -08/0 12/1 35/1 03/2 . دوست دارم خودم تعیین کنم که چه چیزی را و چه زمان بیاموزم.7
. اگر چیزی هست که باید یاد بگیرم، سریعاً راهی برای انجام آن 8

 یابم.می
18/2 47/1 87/0 77/0- 

. در مقایسه با بسیاری از دانشجویان، برای یادگیری موضوعات 9
 ، عملکرد بهتری دارم.ییتنهابه

42/2 41/1 63/0 95/0- 

نکنم،  بگیرم و به افراد دیگر تکیهیاد  تنهاییبه. برای آنکه بتوانم 10
 از انگیزة زیادی برخوردارم.

15/2 38/1 95/0 41/0- 

تعیین روایی عاملی مقیاس یادگیری خودراهبر، از منظری  منظوربهدر بخش نخست، 
با چرخش  اصلی هایمؤلفهاستقرایی، از روش آماری تحلیل عاملی اکتشافی به روش تحلیل 

ص اصلی، اندازه شاخ هایمؤلفهر این بخش، قبل از انجام تحلیل واریماکس استفاده شد. د
و آزمون کرویت  93/0محاسبه و برابر با  1برداری کایزر، میر و الکینکفایت نمونه

به دست آمد که نشان داد نمونه و ماتریس  p،29/1369(=200N=45)χ2<2001/0بارتلت
، بر هامؤلفهرین ترای تعیین مناسبهمبستگی برای این تحلیل مناسب بودند. در این بخش، ب

 ،مؤلفههای ویژه و درصد واریانس تبیین شده از طریق هر ای، ارزشاساس نمودار صخره
نشان  2(. نتایج جدول 2ی اصلی، استخراج شدند )جدول هامؤلفههای مزبور با روش عامل

                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                      

1. Kaiser-Meyer-Olkin measure of sampling adequacy index 

2. Bartlett’s test of sphericity 
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درصدِ از واریانسِ عامل کلی یادگیری خودراهبر را تبیین  72/62دهد که عامل مستخرج، می
 کرد.

 عاملیبرای ساختار تک PCهای آماری مقیاس یادگیری خودراهبر با اجرای روش . مشخصه2جدول 
 درصد تراکمی درصد واریانس ارزش ویژه مؤلفه

 73/62 73/62 27/6 یادگیری خودراهبر

، مدل شدهمشاهدههای اطلاعِ از برازندگی مدل مفروض با داده منظورهبدر ادامه، 
رازش های نیکویی ببا مدل مفروض، مقایسه شد. در این بخش، نتایج نشان داد اندازه 1استقلال

یف شوند ـ، بر برازندگی ضعبرای مدل استقلال، ـ که در آن همه متغیرها ناهمبسته فرض می
 dfχ2  , 001/0 <, p44/2730(=400 N= ,45/ = 68/60داشت ) ها، دلالتآن مدل با داده

χ2بُعدیِ مقیاس یادگیری خودراهبر، انتخاب و آزمون شد. نتایج (. در ادامه، ساختار تک
عاملی مقیاس یادگیری خودراهبر برای دانشجویان های برازش مدل تکمربوط به شاخص

، (dfχ2/)، (χ2)شامل ( 2016) ناراکمه و  Meyersهای پیشنهادیبرای هر یک از شاخص
(CFI) ،(GFI) ،(AGFI)  و(RMSEA)  92/0، 96/0، 98/0، 48/2، 87/86به ترتیب برابر با 

 (.3ها دلالت داشت )جدول مدل با داده قبولقابلبه دست آمد که بر برازش  067/0و 

 گیری رقیبهای اندازههای نیکویی برازش برای مدل. خلاصه اندازه3جدول 
 χ2 /dfχ2 GFI AGFI CFI RMSEA Loadings های رقیبمدل

 - 39/0 00/0 07/0 24/0 68/60 44/2730 مدل استقلال
 68/0 – 86/0 067/0 98/0 92/0 96/0 48/2 87/86 عاملیمدل تک

قیاس گیری معاملی مدل اندازههای رگرسیونی ساختار تکنتایج مربوط به وزن 4جدول 
دهد که همه بارهای دهد. نتایج نشان میانشجویان را نشان مییادگیری خودراهبر برای د

 68/0، بارهای عاملی در بازة 4بر اساس جدول  (.P<001/0آماری معنادارند ) ازلحاظعاملی 
نباخ، همبستگی هر مادّه و، مقادیر آلفای کر4به دست آمد. علاوه بر این، در جدول  86/0تا 

 عاملی مقیاس یادگیری خودراهبرف مادّه برای مدل تکبا نمره کل و مقدار آلفا با فرض حذ
 دهد.برای دانشجویان را نشان می

                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                      

1. independence model 
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. مقادیر آلفای کرانباخ، همبستگی هر مادّه با نمره کل و مقدار آلفا با فرض حذف مادّه برای 4جدول 

 عاملیمدل تک

 بار عاملی هامادّه
Corrected 
Item-Total 
Correlation 

Cronbach's 
Alpha if 

Item 
Deleted 

    α=93/0یادگیری خودراهبر  مقیاس 
1  86/0 82/0 92/0 
2  78/0 74/0 92/0 
3  75/0 77/0 92/0 
4  72/0 73/0 92/0 
5  76/0 74/0 92/0 
6  77/0 72/0 92/0 
7  78/0 75/0 92/0 
8  79/0 76/0 92/0 
9  70/0 70/0 92/0 
10  68/0 65/0 92/0 

 
یتی ساختار ارزی جنس. در این بخش، نتایج مربوط به آزمون همپذیری جنسیتیآزمون تغییرنا

عاملی مقیاس یادگیری خودراهبر برای دانشجویان، گزارش شدند. بر این اساس، در بخش 
گیری مقیاس یادگیری خودراهبر برای دانشجویان به ارزی اندازهآزمون هم منظوربهاول، 

مانده برای های خطا یا پسذیری شکلی، متریک و عبارتترتیب نتایج مربوط به تغییرناپ
ارزی ساختاری مقیاس مزبور ارائه یادگیری خودراهبر و در بخش دوم، نتایج مربوط به هم

شدند. در گام نخست ـ که مشتمل بر یک برازندگی دوگروهی بود ـ، با هدف آزمون 
عاملی بدون  ن، الگوی تحلیلتغییرناپذیری شکلی مقیاس یادگیری خودراهبر برای دانشجویا

ها القاء هیچ محدودیتی، برآورد شد. در این بخش، برازش مطلوب الگویِ خط پایه با داده
تجربی، حمایت کرد  طوربهاز التزام یا شرط اصلی برای تغییرناپذیری شکلی، 

(063/0=RMSEA,93/0GFA= ,96/0CFA= ,000/0p< ,71/155=(60)χ
، دیگربیانبه(. 2

ارز دادند که ساختار نظری تصریح شده دربارة بارهای عاملی در دو گروه، هم نتایج نشان
بودند. سپس، تغییرناپذیری متریک، در دو گروه، آزمون شد. برای این منظور، در یکی از 

چندگروهی، دو گروه از طریق تساوی تمامی بارهای عاملی  تأییدیهای تحلیل عاملی طرح
. نتایج نشان داد که برازش این مدل تحلیل عاملی آزاد در هر گروه، محدود شدند



 1403پاییز  | 57شماره  | 15دوره  |تربیتی  گیریاندازه  |100

 

ـ که با هدف آزمون تفاوت  χΔ2، مقدار5(. در جدول 5چندگروهی، مطلوب بود )جدول 
د ده ـنشان می شدهمحاسبه تیبدون محدودو مدل  تیبا محدودبین مدل  χ2بین مقادیر مقدار

  p = 07/0بودند ]که بارهای عاملی در دو گروه دانشجویان دختر و پسر مساوی 
,69/15(=9)χΔ2های خطای آزاد در دو [. در ادامه، دو گروه از طریق تساوی تمامی عبارت

گروه، محدود شدند. برازش این الگوی تحلیل عاملی چندگروهی نیز مطلوب بود )جدول 
های خطا در دو گروه دانشجویان دختر دهد که عبارتنشان می χΔ2 ، مقدار5(. در جدول 5

ارزی آزمون هم منظوربه، تیدرنها[. p ,26/34(=25)χΔ2= 20/0ساوی بودند ]و پسر م
ساختاری یادگیری خودراهبر برای دانشجویان، دو گروه از طریق ایجاد تساوی در 

دهد نشان می χΔ2، مقدار5عاملی، محدود شدند. در جدول  یهاانسیکووارها و واریانس
عاملی برای  یهاانسیکووارها و یت واریانسو مدل بدون محدود تیبا محدودکه در مدل 

 [.p ,22/15 (=10)χΔ2= 15/0دو گروه دانشجویان دختر و پسر، مساوی بودند ]

 . نتایج تغییرناپذیری جنسیتی5جدول 

 χΔ2 dfΔ P الگو

 07/0 9 69/15 بارهای عاملی ازنظرمدل محدود 
 20/0 25 26/34 های خطاعبارت ازنظرمدل محدود 

 15/0 10 22/15 عاملی یهاانسیکووار ازنظرد مدل محدو

 روایی همگرا
تعیین روایی همگرای مقیاس یادگیری خودراهبر برای دانشجویان،  منظوربهدر این بخش، 

بخشی انگیزشی و موافق با پیشینه نظری و تجربی، همبستگی بین یادگیری خودراهبر با نظم
گی بین در این بخش، نتایج مربوط به همبستپایستگی انگیزشی در دانشجویان، محاسبه شد. 

ی بخشی انگیزشی و پایستگی انگیزشی در دانشجویان، شواهد متقنیادگیری خودراهبر با نظم
ول جدآورد )در دفاع از روایی همگرای مقیاس یادگیری خودراهبر برای دانشجویان، فراهم 

6.) 
  



 101 |و همکاران  یموسو  | ...انیدانشجو یخودراهبر برا یریادگی اسیمق

 و پایستگی انگیزشی بخشی انگیزشی. همبستگی یادگیری خودراهبر با نظم6جدول 

 پایستگی انگیزشی بخشی انگیزشینظم یادگیری خودراهبر 

   1 یادگیری خودراهبر

  1 49/0** بخشی انگیزشینظم

 1 61/0** 52/0** پایستگی انگیزشی

01/0P< 

 گیریبحث و نتیجه
سنجی نسخة فارسی مقیاس یادگیری های رواناین پژوهش با هدف وارسی مشخصه

 هایؤلفهمبرای دانشجویان دختر و پسر انجام شد. در بخش نخست، نتایج تحلیل  خودراهبر
تحلیل  کرد. در ادامه، نتایج تأکیدعاملی، مقیاس یادگیری خودراهبر، اصلی، بر ساختار تک

گیری مشتمل بر یک عامل برای مقیاس یادگیری خودراهبر، از مدل اندازه تأییدیعاملی 
یز از ن چند گروهی تأییدی. نتایج روش آماری تحلیل عاملی تجربی، حمایت کرد طوربه

تغییرناپذیری جنسیتی ساختار عاملی مقیاس یادگیری خودراهبر، دفاع کرد. نتایج مربوط به 
واهد بخشی انگیزشی و پایستگی انگیزشی، شهمبستگی بین یادگیری خودراهبر با نظم

دراهبر فراهم آورد. در این پژوهش، مضاعفی در دفاع از روایی ملاکی مقیاس یادگیری خو
 ضریب همسانی درونی نسخة فارسی مقیاس یادگیری خودراهبر، مطلوب بود.

 Lounsburyهای مطالعات موافق با یافته تأییدیدر این پژوهش، نتایج تحلیل عاملی 

and Gibson (2006) ،Lounsbury و ( 2009) ناراکمه وZhoc and Chen (2016) ،
اس یادگیری خودراهبر را تکرار کرد. در این بخش، نتایج با تکرار عاملی مقیساختار تک
ندگان بر ترویج ایدة یادگیر تأکید ضرورتعاملی مقیاس یادگیری خودراهبر، ساختار تک

ر اساس دهد. بقرار می تأکیدالعمر را ـ به مثابة اولویتی فرابافتاری ـ، مورد خودراهبر و مادام
العمر، یادگیرندگانی هستند که در یادگیری ودراهبر و مادامایدة مزبور، یادگیرندگانِ خ

لانة برند، از توانایی کافی برای تعقیب مستقدهند، از یادگیری لذت میابتکار عمل نشان می
برخوردارند و البته، سازندگان پایگاه اطلاعاتی خویش نیز  شانیلیتحصهای مندیدغدغه

 Schweder and Raufelderمطالعات های افتهبنابراین، موافق با ی؛ شوندمحسوب می

(2022) ،Liu و  (2023) ناراکمه وZhou برای خلقِ معناگرهایِ  ( تلاش2022) ناراکمه و
های دهی به هدفایدة یادگیری خودراهبر، به مثابة یک ضرورت فرابافتاری، در شکل
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ن پژوهش، شود. در ایها، یک دغدغة انکارناشدنی، تلقی میآموزشیِ مدارس و دانشگاه
عاملی مقیاس  ارزی جنسیتی ساختاربر هم تأکیدنیز با  چند گروهی تأییدینتایج تحلیل عاملی 

گیری محورِ مقیاس یادیادگیری خودراهبر، به طرزی مضاعف و موافق با خاستگاة شخصیت
 ورزد.خودراهبر، بر کارکردِ فرابافتاری آن اصرار می

بخشی انگیزشی ی بین یادگیری خودراهبر با نظمدر بخشی دیگر، نتایج مربوط به همبستگ
و پایستگی انگیزشی، شواهد مضاعفی در دفاع از روایی همگرای مقیاس یادگیری خودراهبر 

، Cronin-Golomb, & Bauer (2023)فراهم آورد. در این بخش، موافق با نتایج مطالعات 
Chen (2023) ناراکمه و ،Peura (2021) انراکمه و، Liquin and Lombrozo (2020 )

بخشی اخص، خودنظم طوربهبخش و یادگیری خودنظم Liquin and Gopnik (2022،) و
یانی دیگر، شود. به بهایِ یادگیری خودراهبر، تلقی میها و همبستهانگیزشی، یکی شناساننده

مندانه خودراهبری به مثابة یک رگة شخصیتیِ فراگیر با شمول وجهی انگیزشی، تعقیب هدف
ای شود. یادگیرندة خودراهبر، یادگیرندههای تحصیلی را سبب میمندیورانة دغدغهآو تاب

گر، خودتاییدگر و خودجهت دهنده است که از منظر انگیزشی، رفتار او از طریق خودانتخاب
ابراین، بن؛ شودمندی و احساسات مبتنی بر انتخاب، تنظیم میاحساسات مبتنی بر اراده

ر بخشی انگیزشی را دبخش و به طرزی اخص، نظمدگیری خودنظمیادگیری خودراهبر، یا
. علاوه بر این، (Lai et al., 2022; Mabaso et al., 2023شود )یادگیرندگان، شامل می

، (2021) ناراکمه و Okwudubaو Park and Kim (2023 )مطالعات های موافق با یافته
شدة خودوضع هایهدف نیتأم فقطنهثابة یک رگه شخصیتی بسیط، یادگیری خودراهبر به م

؛ سازدهای فراروی یادگیرندگان را ممکن میآورانة با چالشتحصیلی که رویارویی تاب
در بدنة  (2023) ناراکمه و Parkو  Berdida (2023)بنابراین، موافق با نتایج مطالعاتِ 

، دیگربیانبهیابد. گی انگیزشی نیز ضرورت میبر وجه پایست تأکیدمعنایی یادگیری خودراهبر 
، Zhoc and Chen (2016) ،Schweder and Raufelder (2022)مطالعاتِ موافق با نتایج 

Liu (2023) ناراکمه و ،Zhou و ( 2022) ناراکمه وMabaso برخی ( 2023) ناراکمه و
های مفهومی پیونددهندة یادگیری خودراهبر و پایستگی انگیزشی شامل از حلقه

 نگری و خودباوری است.نگری، فرایندیچالشی
 کنندگانمشارکت، فقطنهاین پژوهش تعدادی محدودیت دارد. اول، در این پژوهش، 

ویان فقط محدود به دانشج هاآنگیری غیراحتمالاتی انتخاب شدند، که به کمک روش نمونه
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د با احتیاط لازم ها بایپذیری یافتهبنابراین، تعمیم؛ کارشناسی دانشگاه شهید بهشتی بودند
سنجی مقیاس یادگیری های روانانجام شود. دوم، در این پژوهش برای وارسی ویژگی

هایی مانند روایی عاملی، روایی همگرا و ضرایب همسانی خودراهبر در دانشجویان از روش
قیاس م های فنی روایی و پایاییبنابراین، برای اطلاع بیشتر از مشخصه؛ درونی استفاده شد

، روایی ملاکی و روایی واگرا و زمانهمهایی دیگر مانند روایی مزبور، استفاده از روش
موافق با دیگر شواهد  اگرچهشود. سوم، همچنین، پایایی آزمون ـ بازآزمون، پیشنهاد می

ارزی جنسی ساختار عاملی مقیاس یادگیری خودراهبر، در تجربی، در این پژوهش، هم
ته بر توان تفسیری دیگر منابعِ اطلاعاتی مانند سن، رش تأکیدشک، ، بیاولویت قرار گرفت

شجویان ، بومی بودن یا نبودنِ داندرنهایتتحصیلی، مقطع تحصیلی، اشتغال یا عدم اشتغال و 
 تواند در تحلیل تغییرناپذیری ساختار عاملی مقیاس مزبور، در اولویت قرار گیرد.نیز می

دارک شواهدی در دفاع از روایی و پایانی نسخه فارسی ، مطالعة حاضر با تدرمجموع
مقیاس یادگیری خودراهبر در دانشجویان نشان داد که مقیاس مزبور برای سنجش یادگیری 

العه بود. علاوه بر این، نتایج این مط استفادهقابلخودراهبر در بافت دانشگاهی ایران، ابزاری 
یری های انگیزشی یادگبر برخی همبسته تأکیدموافق با دیگر شواهد تجربی از طریق 

بخشی انگیزشی و پایستگی انگیزشی، در گستراندن دامنه موضوعی ایدة خودراهبر مانند نظم
 بسیط یادگیری خودراهبر و خودانگیخته از نقشی بنیادین، برخوردار بود

 سپاسگزاری
 کنیم.تشکر می کنندگانمشارکتاز مساعدت مسئولانة 
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