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چکیده
هدف از تحقیق حاضر تعیین تاثیر نوع هدف گزینی و خودثبتی بر اکتساب و یادگیری خودتنظیم پرتاب آزاد بسکتبال بود. تعداد 70 دانش آموز پسر مقطع راهنمایی به صورت در دسترس انتخاب شدند و به شکل تصادفی در شش گروه تجربی و یک گروه کنترل قرار گرفتند. دادههای خودکارآمدی جمعآوری شده با پرسشنامه و دادههای عملکرد در آزمونهای اکتساب و یادداری از طریق تحلیل واریانس عاملی در سطح معناداری 05/0 تجزیه و تحلیل شد. یافتهها نشان داد که گروههای هدف گزینی همراه با خودثبتی نسبت به گروههای هدف گزینی بدون خودثبتی و گروه کنترل، اجرا و خودکارآمدی بالاتری در طول آزمون اکتساب و یادداری پرتاب آزاد بسکتبال داشتند. این تحقیق نشان داد که انواع هدف گزینی می تواند از ابتدا با هم ترکیب و به نتایج مثبت در اجرا و یادگیری منجر شوند. خودثبتی برای اجرا و خودکارآمدی مهم است و می‌تواند در طول جلسات تربیت بدنی به آسانی تدریس و استفاده شود.
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Abstract
The aim of this study was to determine the effectiveness of the type of goal setting and self-recording on acquisition and self-regulation learning of basketball free throw. Seventy middle school student boys were selected for available and randomly allocated to 6 experimental groups and one control group. A factor ANOVA with a significant level of 5% (p < 0.05) was conducted to analyze the self-efficacy and performance data in acquisition and retention tests.The results showed that the goal-setting with the self-recording group has a higher self-efficacy and performance than the goal-setting without self-recording and the control groups in acquisition and retention test of basketball free throw.This research showed that a variety of goals can begin to combine and cause positive results in performance and learning. Self-recording is important for performance and self-efficacy and can be easily taught and used during physical education sessions.
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مقدمه
رشد خبرگی در ورزش موضوع مهمی است که در ادبیات روانشناسی ورزش به آن توجه زیادی شده است. اگرچه محققان زیادی نشان داده‌اند که عملکرد خبره در ورزش‌ها به ویژگی‌های ذاتی یا استعداد وابسته است (2،1) اما، خبرگی ورزشی به فرآیندهای شناختی و رفتارهای یادگرفته شده (4، 3) و به ویژه به رشد مهارت‌های خودتنظیمی[footnoteRef:1] (6، 5) نیز بستگی دارد. با وجود اهمیت این موضوع و علاقه به آن، درمورد فرآیندهای بکار گرفته شده توسط افراد در طول جلسات تمرین خود-هدایت شده اطلاعات کمی وجود دارد. در حقیقت، یادگیری خود تنظیم[footnoteRef:2] (SRL) یک فرآیند خود هدایت شده فعال است که نوآموزان به وسیله آن فرایند یادگیری خود را طرح‌ریزی، پایش و کنترل میکنند (9، 8، 7). خود تنظیمی یک فرایند پیچیده و چند وجهی است که متغیرهای مهم انگیزشی و فرایندهای خود را با هم ترکیب میکند. فرآیندها و تکنیک‌های مختلفی مانند هدف گزینی[footnoteRef:3] و خودپایشی[footnoteRef:4] و نیز راهبردهای وابسته به تکلیف در یادگیری خود تنظیم درگیر هستند (10، 5). [1:  Self-regulation ]  [2:  Self-regulated learning (SRL)]  [3:  Goal setting ]  [4:  Self-monitoring] 

هدف گزینی یک مهارت خود تنظیم است که به افراد اجازه کنترل فرآیند حرکت به سوی یک هدف خودسازمان را میدهد (12،11). خودپایشی شامل مشاهده و دنبال کردن عملکرد و نتیجه خود است (5). مشاهده خود به عنوان ”توجه عمدی به بعضی جنبههای رفتار خود“ می‌باشد، مشاهده خود اغلب با ثبت فراوانی، شدت و کیفیت رفتار خود همراه است، خودثبتی میتواند مشاهده خود را عملی سازد، اطلاعات عملکرد در حال وقوع را فراهم کند و به نوآموزان کمک کند که عملکرد خود را با عملکرد استاندارد مقایسه کنند (13،11). زیمرمن و همکارانش (1999) برای درک ساختار فرایندهای خودتنظیم و ارتباط آن با باورهای انگیزشی مهم، یک مدل چرخه‌ای از خود تنظیمی از دیدگاه شناختی- اجتماعی و تحقیق توسعه دادند. این مدل با موفقیت در آموزش و پرورش، ورزش و زمینههای سلامتی بکار برده شده است (14، 15، 16،17). فرآیندهای خود تنظیمی و باورهای وابسته به آن در مراحل چرخهای سه گانه با هم در تعاملند: مرحله دوراندیشی (تفکر اولیه)، (مانند فرآیندهایی که بر هر تلاشی برای عمل مقدم اند)، مرحله کنترل ارادی عملکرد (مانند پردازش در تلاش‌های یادگیری) و مرحله خوداندیشی (مانند فرآیندهایی که پس از یادگیری یا اجرا رخ میدهند). فرآیندهای دوراندیشی بر فرآیندهای عملکرد تأثیر می‌گذارند و آنها نیز به نوبه خود بر فرآیندهای مرحله خوداندیشی تأثیر میگذارند. یک چرخه وقتی کامل می‌شود که فرآیندهای خوداندیشی بر فرآیندهای مرحله دوراندیشی در طول تلاش‌های یادگیری آینده تأثیر میگذارد (18). فرآیندهای دوراندیشی سکویی برای یادگیری خود تنظیم فراهم میکنند. بر طبق این مدل، این فرآیندها شامل هدف گزینی، برنامهریزی راهبردی و همچنین تنوعی از باورهای زیربنایی مانند، خودکارآمدی، جهت گیری هدف و علاقه درونی (لذت) هستند (18). اگر چه باورهای خود انگیزشی مهم هستند، خودکارآمدی کلید فرآیندهای انگیزشی است زیرا در انتخاب فعالیت نوآموزان، تلاش و پایداری آنها موثر است (19). فرآیندهای مرحله دوراندیشی بر گرایشها و توانایی نوآموزان برای به کار بردن در مرحله کنترل عملکرد که شامل فرآیندهای کنترل خود و مشاهده خود است موثر خواهند بود. در این مرحله، افراد به طور فعال در فعالیت‌های یادگیری خاص درگیر میشوند و فرآیندهای خودکنترلی و مشاهده خود را برای به حداکثر رساندن یادگیری بکار میبرند. یک روش رایج و موثر مشاهده خود، خودثبتی است (19،18). مرحله نهایی از چرخه حلقه بازخوردی شامل تأمل بر اطلاعات خود نظارت شده برای ارزیابی عملکرد خود و برای ایجاد تعدیلات در طول تلاش‌های یادگیری آینده است. دو فرآیند کلی در این مرحله شامل قضاوت در مورد خود[footnoteRef:5] و واکنش خود[footnoteRef:6] است. قضاوت در مورد خود شامل دو زیرفرآیند ارزیابی خود و اسنادهای علی است که اسناد علی به علل درک فرد از نتایج برخی رفتارها یا رویدادها اشاره دارد (11). دیگر فرآیند کلی خود اندیشی، یعنی واکنش خود، شامل سطوح رضایت و استنباطهای انطباقی است (18).  [5:  Self-judgment]  [6:  Self-reaction] 

امروزه چند دیدگاه نظری برای هدایت تحقیقات خود تنظیمی وجود دارد که آن را به عنوان فرآیندی می‌دانند که میتواند به تبیین دستاوردهای متفاوت در بین ورزشکاران و بهبود این دستاوردها کمک کند. مدل زیمرمن به عنوان یکی از این دیدگاه‌ها است و تحقیقاتی که بر مبنای این مدل صورت گرفتهاند تأثیر متفاوت کنترل خودتنظیمی را بر عملکرد نوآموزان نشان داده‌اند. برای مثال، ازودو و همکارانش (2008) نشان داد که کنترل بر تکلیف مورد اجرا بر یادگیری خودتنظیم افراد مبتدی موثر نیست در حالی که نتایج تحقیق زیمرمن و کیتسانتاس (2002)  در زمینه مهارت‌های نوشتن به بهبود مهارت‌های خودتنظیمی اشاره داشت و همچنین کولوولونیس و همکاران (2011) نیز در رابطه با اثر اهداف ترکیبی و خودثبتی بر عملکرد پرتاب دارت نشان دادند که خودثبتی اثر مثبتی بر عملکرد دارد، اما هیچ تفاوتی بین وضعیت‌های هدف گزینی مشاهده نکردند (22، 21، 20). فیلبی و همکاران (1999) دریافتند که بازیکنان فوتبال که اهداف ترکیبی (نتیجه‌گرا، عملکردگرا و فرآیندگرا) را تنظیم کردند، بعد از 8 هفته تمرین نمرات بالاتری در آزمون دقت شوت در مقایسه با گروه های تنظیمی فقط اهداف نتیجه گرا، فرآیندگرا و گروه کنترل به دست آوردند (23). زیمرمن و کیتسانتاس (1997) با بررسی تاثیر تمرین منظم خودکنترلی بر سطح خود تنظیم دریافتند دخترانی که ابتدا اهداف فرآیندی را تنظیم کردند و سپس به اهداف نتیجه‌گرا انتقال پیدا کردند نسبت به دیگر شرایط هدف گزینی عملکرد بالاتری در پرتاب دارت داشتند و سطوح بالاتری از خودکارآمدی را نشان دادند. به علاوه، گروه هدف فرایندگرا، عملکرد بهتری نسبت به گروه هدف عملکردگرا به دست آوردند، درحالی که همه گروه‌های هدف گزینی، از گروه کنترل که فقط تمرین می‌کرد بالاتر قرار گرفتند و خودثبتی یک اثر مثبت اضافی بر عملکرد و خودکارآمدی داشت (19). لذا، تاکنون تنها در یک مطالعه به طور همزمان تاثیر اهداف چندگانه در یادگیری بررسی شده است که این مطالعه بر روی مهارت ساده پرتاب دارت انجام شده است. با توجه به این که بیشتر تحقیقات انجام شده بر پایه این مدل، به مهارت های ساده توجه داشته اند این سوال مطرح می شود که آیا طبق این مدل نتایج حاصل برای مهارت‌های پیچیده نیز همانند مهارت‌های ساده است یا این که یادگیری مهارت‌های پیچیده به نحوی متفاوت از زیرفرآیندهای این مدل تاثیر می‌پذیرند. کمبود تحقیقات درباره اثربخشی اهداف ترکیبی در ورزش چالشی پیش روی ما قرار داد تا در این تحقیق آن را مورد آزمون قرار دهیم. منطقی به نظر می رسد که عملکرد اهداف چندگانه و خودثبتی با استفاده از مهارت‌های رایج و پیچیده ورزشی بررسی شوند. در این تحقیق از مهارت پرتاب آزاد بسکتبال که یک مهارت پیچیده و رایج تر در ورزش است استفاده شد (22). مسئله مهم دیگر این است که تحقیقات قبلی در این زمینه از یک جلسه تمرینی استفاده کردهاند که به نظر میرسد برای سنجش یادگیری زمان بسیار کوتاهی باشد. بنابراین، در این تحقیق این اثر در شش جلسه تمرین و با استفاده از آزمون اکتساب و یادداری بررسی شد. از آنجا که اثرات مثبت یادگیری خودتنظیم مهارت های ورزشی بر عملکرد مشخص شده است، فردی که به سطح خود تنظیمی میرسد میتواند مهارت‌ها را در وضعیت‌های متغیر مسابقه تعدیل و استفاده کند (24) و این مسئله اهمیت تغییرات یادگیری خود تنظیم در مهارت‌های ورزشی را نمایان می سازد. بنابراین، پرسش مورد نظر در این تحقیق این است که آیا بین نوع استفاده از هدف گزینی و خودثبتی در اکتساب و یادگیری خود تنظیم مهارت پرتاب آزاد بسکتبال تفاوت وجود دارد یا خیر.

روش‌شناسی
 تحقیق حاضر از نوع نیمه تجربی بود که به صورت میدانی انجام شد. جامعه آماری شامل تمام دانش آموزان مدارس راهنمایی کوهدشت بود که از بین آنها 70 نفر (با میانگین سنی 2/0 ± 5/13 سال) به صورت در دسترس و ‌بر اساس ملاک های زیر انتخاب شد: الف) امتیاز پرتاب آزاد کمتر از 27 در پیش آزمون، ب) عدم تجربه بازی بسکتبال در تیم‌های سازمان‌یافته و پ) عدم سابقه شرکت در مسابقات بسکتبال. 
سپس افراد انتخاب شده بر اساس ملاک های ذکر شده به صورت تصادفی در هفت گروه 10 نفره تقسیم شدند. گروه یک: با خودثبتی و هدف فرآیندگرا، گروه دو: با خودثبتی و هدف نتیجهگرا، گروه سه: با خودثبتی و ترکیب اهداف فرآیندگرا و نتیجهگرا، گروه چهار: بدون خودثبتی همراه هدف فرایندگرا، گروه پنج: بدون خودثبتی همراه هدف نتیجهگرا، گروه شش: بدون خودثبتی همراه ترکیب اهداف فرآیندگرا و نتیجهگرا، گروه هفت: گروه کنترل که فقط تمرین می‌کرد. تمام دانش‌آموزان به صورت داوطلبانه و پس از تکمیل رضایت‌نامه در این مطالعه شرکت کردند و هیچ یک از آنها تحقیق را رها نکرد. همچنین، از آنها خواسته شد در مورد روند مطالعه با سایر افراد گفتگو نکنند.
تکلیف: تکلیف شوت بسکتبال از پشت خط پرتاب آزاد به فاصله چهار متری از حلقه و با استفاده از توپ سایز پنج اجرا شد. قطر حلقه 72/45 سانتیمتر و ارتفاع حلقه از زمین 60/2 متر بود (25).
نمرات اجرا: برای جمعآوری اطلاعات و به دست آوردن امتیاز اجرای آزمودنیها از آزمون بسکتبال آمبر[footnoteRef:7] (1996) استفاده شد، روایی و پایایی آزمون به ترتیب حدود 80% و 90% بیان شده است. بر اساس این آزمون با توجه به معیارهای زیر به اجرای هر شرکت کننده بین یک تا پنج امتیاز داده شد: الف) پنج امتیاز برای گل شدن بدون برخورد توپ با تخته یا حلقه، ب) چهار امتیاز برای گل کردن بعد از برخورد به حلقه، پ) سه امتیاز برای گل نشدن توپ پس از برخورد با قسمت جلو یا عقب حلقه، ت) دو امتیاز برای گل نشدن توپ پس از برخورد با کنارههای حلقه، ث) یک امتیاز برای نرسیدن توپ به حلقه یا برخورد توپ با تخته در ابتدا (25). [7:  Amber] 

 خودکارآمدی: خودکارآمدی شرکتکنندگان برای توانایی در پرتاب آزاد بسکتبال از طریق پرسش‌نامه پنج سؤالی باندورا ارزیابی شد (25). این سؤالات شامل موارد زیر بود:
-”چقدر مطمئن هستید که میتوانید با یک پرتاب حداقل به ... امتیاز برسید؟“ که با این عبارات دنبال شد
 -”...یک امتیاز با یک پرتاب“، ”...دو امتیاز با یک پرتاب“، ”...سه امتیاز با یک پرتاب“، ”...چهار امتیاز با یک پرتاب“،    ”...پنج امتیاز با یک پرتاب“. 
افراد در یک محدوده مقیاس پاسخ از صفر تا 100 که برای هر نقطه 10 امتیاز افزایش مییابد جواب دادند. امتیاز مربوط به 10، 40، 70 و 100 به ترتیب به عنوان ”نامطمئن“، ”تا حدی مطمئن“، ”نسبتأ مطمئن“ و ”کاملأ مطمئن“ تعریف می شود. میانگین امتیازات پاسخ هر شرکت‌کننده به پنج سؤال نشان‌دهنده نمره خودکارآمدی وی بود. آلفای کرونباخ آن 82/0 = ɑ و اعتبار آن 86/0 است (25). این مقیاس در پایان آزمون یادداری تکمیل شد.
 روشهای آماری: دادههای دو متغیر مستقل، هدف گزینی با سه سطح و ثبت فعالیت توسط خود با دو سطح (2×3) و نمرات خودکارآمدی در دو آزمون اکتساب و یادداری به عنوان متغیر وابسته از طریق تحلیل واریانس عاملی تجزیه و تحلیل شد. فاصله بین گروه کنترل و شش گروه تجربی با استفاده از آزمون تفاوت معناداری توکی محاسبه شد. از نرم‌افزار 21SPSS  در سطح معنیداری 05/0 استفاده شد.

پس از انتخاب آزمودنی‌ها بر اساس پیش‌فرض‌های ذکرشده آنها وارد مرحله اکتساب شدند که در این مرحله به مدت 2 هفته (هر هفته سه جلسه) و در کل به مدت شش جلسه در گروه‌های تمرینی خود مهارت شوت را انجام دادند. هر جلسه تمرینی شامل دو بلوک 10 کوششی بود.
آزمونگر دستورالعمل‌های یکسان شوت کردن و نمایش صحیح آن را در طول 10 دقیقه اول هر جلسه تمرینی به تمام گروه ها ارائه می‌داد. این دستورالعمل‌ها شامل موارد زیر بود:
1)ایستادن (مانند، پاها در یک خط به سمت حلقه)، 2) گرفتن (مانند، قرار دادن دست چپ در کنار توپ و انگشت وسط دست بر روی سوراخ هوا)، 3) آرنج (مانند، قرار دادن بازوی پرتاب در جلوی بدن و هدف‌گیری به سمت حلقه)، 4) زانو خم (مانند، خم کردن پاها تا جایی که زانوها درست تا بالای شست پا بیایند)، 5) دنبال کردن پرتاب (مانند، باز کردن بازو به سمت بالا و ضربه ملایم با دست پرتاب‌).
 گروه‌های تجربی دستورالعمل‌های مربوط به فرآیندهای خود تنظیمی را دریافت کردند. شرکتکنندگان گروه فرایندگرا بیشتر به جای تمرکز روی نتیجه شوت، بر اجرای صحیح چهار مرحله نهایی اجرای آن (گرفتن، مفصل آرنج، زانو خم، ادامه پرتاب) تمرکز کردند. آزمونگر به افراد این گروه کارت راهنما با جزئیات هدف فرایندگرا ارائه داد. در حالی که شرکت‌کنندگان گروه نتیجه گرا کارت‌هایی دریافت کردند که دستورالعمل آن یادآوری کننده هدف نتیجه گرا بود. کارت‌های خودثبتی برای گروه هدف ترکیبی، ترکیبی از کارت‌های دو گروه دیگر بود. برای آسان‌تر کردن سازگاری گروه ترکیبی، با رویکرد هدف ترکیبی، به شرکت‌کنندگان این توضیح داده شد که اگر بر تکنیک مناسب شوت کردن تمرکز کنند به آنها کمک خواهد کرد که پرتاب‌هایشان به گل تبدیل شود. در انتهای هر جلسه تمرینی یک آزمون اکتساب از شرکت‌کنندگان گرفته شد که شامل 10 پرتاب آزاد مانند شرایط تمرین آنها بود. سرانجام 24 ساعت پس از آخرین جلسه اکتساب، یک آزمون یادداری مشابه با شرایط اکتساب به عمل آمد.


نتایج
جدول 1، میانگین و انحراف استاندارد متغیرهای خودکارآمدی و عملکرد پرتاب آزاد بسکتبال تمام گروه‌ها را در مراحل اکتساب و یادداری نشان می دهد.

	جدول 1- میانگین (انحراف استاندارد) خودکارآمدی و عملکرد تمام گروه ها در مراحل اکتساب و یادداری

	                          متغیرها گروه
	عملکرد پرتاب
	خودکارآمدی

	
	اکتساب
	یادداری
	اکتساب
	یادداری

	با خودثبتی
	فرایندگرا
	(22/1) 86/26
	(98/1) 20/29
	(21/2) 33/49
	(61/7) 67

	
	نتیجه‌گرا
	(88/0) 5/25
	(31/2) 40/25
	(44/4) 16/44
	(66/6) 50

	
	ترکیبی
	(91/0) 29
	(10/2) 32
	(61/4) 66/52
	(07/7) 70

	بدون خودثبتی
	فرایندگرا
	(20/1) 79/25
	(44/2) 29
	(48/3) 5/43
	(09/8) 61

	
	نتیجه‌گرا
	(8/0) 03/24
	(35/2) 25
	(35/3) 74/37
	(74/6) 42

	
	ترکیبی
	(28/1) 78/27
	(36/2) 60/31
	(53/2) 49
	(24/7) 50/60

	
	کنترل
	(18/1) 71/22
	(04/2) 80/21
	(57/8) 66/27
	(37/5) 32



پس از تایید طبیعی بودن توزیع داده ها با استفاده از آزمون شاپیرو- ویلک و همگنی واریانس ها توسط آزمون لون، برای بررسی اثر نوع هدف گزینی و خودثبتی بر عملکرد پرتاب آزاد بسکتبال از آزمون تحلیل واریانس (دو خودثبتی × سه هدف) استفاده شد.

	جدول 2- نتایج تحلیل واریانس یک راهه برای مقایسه عملکرد 7 گروه در مراحل آزمون اکتساب و یادداری

	مرحله
	منبع تغییر
	مجموع مجذورات
	df
	میانگین مجذورات
	F
	P

	اکتساب
	بین گروهی
	609/278
	6
	435/46
	300/39
	000/0

	
	درون گروهی
	437/74
	63
	182/1
	
	

	
	کل
	046/353
	69
	
	
	

	یادداری
	بین گروهی
	28/850
	6
	71/141
	25/28
	000/0

	
	درون گروهی
	316
	63
	02/5
	
	

	
	کل
	28/1166
	69
	
	
	



	جدول 3- نتایج آزمون تعقیبی توکی برای عملکرد 7 گروه در مراحل آزمون اکتساب (یادداری)

	گروه
	کنترل
	بدون‌خودثبتی
ترکیب
	بدون‌خودثبتی
نتیجه
	بدون خودثبتی
فرایند
	خودثبتی
ترکیب
	خودثبتی
نتیجه
	خودثبتی
فرایند

	خودثبتی/فرایند
	000/0
(000/0)
	064/0
(020/0)
	000/0
(007/0)
	032/0
(000/0)
	000/0
(000/0)
	007/0
(842/0)
	-

	خودثبتی/نتیجه
	000/0
(000/0)
	000/0
(012/0)
	004/0
(004/0)
	541/0
(000/0)
	000/0
(001/0)
	-
	

	خودثبتی/ترکیب
	000/0
(001/0)
	015/0
(000/0)
	000/0
(000/0)
	000/0
(691/0)
	-
	
	

	بدون‌خودثبتی/فرایند
	000/0
(002/0)
	000/0
(000/0)
	001/0
(000/0)
	-
	
	
	

	بدون‌خودثبتی/نتیجه
	009/0
(000/0)
	000/0
(681/0)
	-
	
	
	
	

	بدون‌خودثبتی/ترکیب
	000/0
(000/0)
	-
	
	
	
	
	



نتایج جدول 2 نشان می دهد که بین عملکرد گروه‌ها در مراحل اکتساب (30/39= F، 000/0> P) و یادداری (25/28= F، 000/0>P ) تفاوت‌ معنی داری وجود دارد. در جدول 3 نیز تفاوت 7 گروه در مراحل اکتساب و یادداری به صورت زوجی ارائه شده است.

جدول 4- نتایج آزمون تحلیل واریانس اثرات نوع هدف و خودثبتی بر عملکرد در مراحل اکتساب و یادداری
	مجذور اتا
	P
	F
	میانگین مجذورات
	df
	مجموع مجذورات
	منبع تغییرات

	240/0
	000/0
	86/19
	46/23
	1
	46/23
	اکتساب
	خودثبتی

	116/0
	005/0
	30/8
	66/41
	1
	66/41
	یادداری
	

	640/0
	000/0
	96/55
	124/66
	2
	24/132
	اکتساب
	نوع هدف

	270/0
	000/0
	64/11
	40/58
	2
	80/116
	یادداری
	

	005/0
	843/0
	171/0
	203/0
	2
	405/0
	اکتساب
	نوع هدف × خودثبتی

	473/0
	000/0
	28/28
	86/141
	2
	73/283
	یادداری
	



نتایج تحلیل واریانس جدول 4 نشان می‌دهد که در مرحله اکتساب اثرات اصلی برای نوع هدف و خودثبتی معنادار بود، گرچه تعامل این دو با یکدیگر معنادار نبود (843/0P=). در مرحله یادداری اثرات اصلی خودثبتی، نوع هدف و تعامل این دو متغیر بر عمکرد افراد معنیدار بود (05/0P <). یعنی بین گروههای هدف فرایندگرا، نتیجه‌گرا و ترکیبی تفاوت معنیداری وجود داشت.


نمودار 1- عملکرد گروه‌های نتیجه‌گرا، فرایندگرا و ترکیبی در اکتساب و یادداری

همچنین، همان‌گونه که در نمودار 1 ملاحظه می شود در هر دو مرحله اکتساب و یادداری، عملکرد گروه هدف ترکیبی بهتر از دو گروه هدف فرایندگرا و هدف نتیجه گرا بود. عملکرد گروه فرایندگرا نیز همواره بالاتر از گروه نتیجه‌گرا قرار داشت.

جدول 5- نتایج آزمون تحلیل واریانس اثرات نوع هدف و خودثبتی بر خودکارآمدی در مراحل اکتساب و یادداری
	مجذور اتا
	P
	F
	میانگین مجذورات
	df
	مجموع مجذورات
	منبع تغییرات

	013/0
	369/0
	818/0
	720/9
	1
	720/9
	اکتساب
	خودثبتی

	033/0
	146/0
	16/2
	67/106
	1
	67/106
	یادداری
	

	223/0
	000/0
	02/9
	18/107
	2
	37/214
	اکتساب
	نوع هدف

	301/0
	000/0
	55/13
	92/667
	2
	83/1335
	یادداری
	

	615/0
	000/0
	41/50
	17/599
	2
	34/1198
	اکتساب
	نوع هدف × خودثبتی

	599/0
	000/0
	98/46
	41/2315
	2
	83/4630
	یادداری
	



در جدول 5، نتایج تحلیل واریانس برای اثر نوع هدف گزینی و خودثبتی بر خودکارآمدی نشان می‌دهد که در هر دو مرحله اکتساب و یادداری اثرات اصلی برای خودثبتی معنادار نیست (146/0 و 369/0P=) اما، اثر نوع هدف و تعامل آن با شیوه خودثبتی معنادار می‌باشد.
در مرحله اکتساب گروه هدف ترکیبی (83/50M=، 08/4SD=) خودکارآمدی بالاتری نسبت به گروه هدف فرآیندگرا (41/46M=، 12/4 SD=) و گروه هدف نتیجه گرا (95/40M=، 05/5SD=) داشت. گروه هدف فرآیندگرا نیز خودکارآمدی بالاتری نسبت به گروه نتیجه گرا نشان داد. همچنین، در مرحله یادداری گروه هدف ترکیبی (25/65M=، 50/8SD=) خودکارآمدی بالاتری نسبت به گروه هدف فرایندگرا (64M=، 80/8SD=) و گروه هدف نتیجه گرا (00/46M=، 71/7SD=) داشت (نمودار 2).


نمودار 2- خودکارآمدی گروه‌های نتیجه‌گرا، فرایندگرا و ترکیبی در اکتساب و یادداری

بحث و نتیجه‌گیری
هدف مطالعه حاضر تعیین اثرات اهداف فرآیندگرا، نتیجه گرا و ترکیبی (فرایندگرا و نتیجه گرا)، در دو شرایط خودثبتی بر یادگیری مهارت پرتاب آزاد بسکتبال بود. نتایج نشان داد که استفاده از هدف گزینی و خودثبتی صرف‌نظر از روش آن اثرات مثبتی بر عملکرد پرتاب و خودکارآمدی افراد در مراحل اکتساب و یادداری دارد.
در رابطه با عملکرد، در مرحله اکتساب و یادداری تفاوت معناداری بین گروه‌های هدف گزینی دیده شد که این با مطالعه کاکس (2008) و گولد (2006) و فیلبی و همکاران (1999) همخوانی دارد. آنها نشان دادند که تنظیم اهداف ترکیبی اثرات مثبتی بر عملکرد ورزشی دارد؛ در مطالعه حاضر نیز گروه‌های ترکیبی اهداف  فرایندگرا و نتیجه گرا عملکرد بهتری نسبت به گروه‌های فرایندگرا و نتیجه گرا به تنهایی در طی اکتساب و یادداری داشتند. این نتایج نشان می‌دهد که نوآموزان می‌توانند به طور موثری از اهداف ترکیبی برای ارتقاء یادگیری خود به ویژه در مهارت‌های پیچیده‌تر سود جویند. علاوه بر این، خودثبتی نیز یک اثر مثبت اضافی بر عملکرد داشت؛ بنابراین ممکن است خودثبتی از طریق ارزیابی عملکرد سبب مقایسه اجرا با اجرای استاندارد ویژة هدف شده و در نتیجه به بهبود عملکرد کمک کرده باشد. زیمرمن (2000) اظهار داشت در شرایط خودکنترلی یادگیرنده خود کوشش هاي تمرینی را هدایت و پالایش می کند و با اتکا به خود نظارتی به ارزیابی الگوهاي حرکت خویش( تکنیک) می پردازد .به گونه اي که توجه او بر فرآیند بیشتر از نتیجه کار است و بدین ترتیب به ثبات در اجرا دست می یابد (26).
با این حال نتایج این تحقیق با نتایج تحقیق کلولونیس، گوداس و درمیتزاکی (2011) هم خوانی ندارد. شاید یکی از دلایل عدم هم خوانی نتایج مربوط به نوع مهارت باشد زیرا آنها در تحقیق خود از یک مهارت ساده (پرتاب دارت) استفاده کردند اما تکلیف مورد نظر در تحقیق حاضر یک مهارت پیچیده بود. علاوه براین، تعداد جلسات تمرین در تحقیق کلولونیس و همکارانش (2011) یک جلسه بود که قضاوت یا تعمیم نتایج در مورد تاثیر چنین روش‌هایی را دشوار می سازد؛ در تحقیق ما از 6 جلسه تمرینی استفاده شد که تا حدودی متناسب با پیچیدگی مهارت انتخابی بود.
در رابطه با خودکارآمدی، نتایج حاصل از این تحقیق نشان داد که همه گروه‌ها در هر دو مرحله اکتساب و یادداری خودکارآمدی بالاتری از گروه کنترل داشتند. گروه هدف ترکیبی و گروه هدف فرایندگرا خودکارآمدی بالاتری نسبت به گروه هدف نتیجه گرا داشتند اما بین خودکارآمدی گروه هدف ترکیبی و گروه هدف فرایندگرا تفاوت معناداری مشاهده نشد و خودثبتی به تنهایی بر خودکارآمدی اثر معنی داری نداشت. احتمالا به این دلیل که بدون مقایسه عملکرد فرد با اجرای استاندارد (هدف گزینی)، ارزیابی مناسب و روشنی از شدت و کیفیت رفتار (خودثبتی) به دست نمی آید و در این صورت عوامل انگیزشی محرک خودکارآمدی فعال نمی شود. این نتایج با تحقیق کلولونیس، گوداس و درمیتزاکی (2011) که خودثبتی بر خودکارآمدی اثر معناداری نداشت، همخوانی دارد، اما گوداس و درمیتزاکی (2011) بر خلاف نتایج تحقیق حاضر، بین گروه‌های هدف گزینی و گروه‌های هدف گزینی با گروه کنترل در خودکارآمدی تفاوت معنا داری نیافتند. یکی از دلایل عدم هم خوانی این است که در تحقیق مذکور تکلیف یک مهارت ساده (پرتاب دارت) بود و تعداد جلسات تمرین نیز کم بود که به علت ساده بودن مهارت ممکن است گروه‌ها نیاز چندانی به ارزیابی دقیق از عملکرد خود نداشته در نتیجه در خودکارآمدی آن‌ها تفاوتی مشاهده نشده باشد، اما در تحقیق حاضر تکلیف یک مهارت پیچیده بود که ممکن است پیچیده بودن مهارت و تعداد جلسات تمرینی بیشتر تحقیق حاضر به ارزیابی بیشتر از عملکرد خود و مشخص شدن تفاوت گروه‌ها در خودکارآمدی منجر شده باشد.
 نتایج این تحقیق با بخشی از نتایج تحقیق زیمرمن و کیت سانتاس (1997) که گروه هدف ترکیبی خودکارآمدی بالاتری نسبت به دیگر شرایط هدف گزینی داشت و با نتایج تحقیق زیمرمن و کیت سنتاس (1998 و 1996) که گروه هدف فرایندگرا خودکارآمدی بیشتری را نسبت به گروه هدف نتیجه گرا نشان دادند هم خوانی دارد اما با بخشی که نشان داد خودثبتی اثر مثبت بر خودکارآمدی دارد همسو نیست.
همان طور که ملاحظه می‌شود یافته‌های تحقیقات در زمینه مدل خود تنظیمی زیمرمن کم، متفاوت و بعضاً در تضاد با یکدیگر هستند لذا عوامل متعددی را می‌توان نام برد که احتمالاً در تفاوت و یا تضاد نتایج موثر باشند که از جمله آن‌ها نوع تکلیف (ساده یا پیچیده)، تعداد پارامترهای تغییر کرده، سطح مهارت و سن آزمودنی‌ها و بسیاری دیگر از عوامل شناخته‌شده یا ناشناخته دیگر می‌باشند. با توجه به اینکه تحقیقات بسیار کمی در این زمینه صورت گرفته و در بیشتر آن‌ها تأثیر بخش‌هایی از این مدل خود تنظیمی در زمینه مهارت‌های ورزشی پذیرفته‌ شده است، بنابراین باید تحقیقات بیشتری در مورد عوامل متفاوت این چرخه خود تنظیمی اثرگذار روی شرایط تمرین و یادگیری انجام شود. محدودیت‌های در این تحقیق وجود داشت از جمله، نگرانی در مورد کنترل انگیزه آزمودنی‌ها حین شرکت در جلسات تمرین و آزمون‌های یاد داری، احتمال انجام بازی بسکتبال در زمان اوقات فراغت در پارک‌ها و سایر اماکن تفریحی (با وجود تذکرهای داده شده به آزمودنی ها)، عدم کنترل حالات روحی و روانی و تغذیه و استراحت آزمودنی‌ها، میزان یادگیری حرکتی آزمودنی‌ها و تفاوت‌های فردی موجود بین آن‌ها بود. در تحقیقات آینده باید ضمن توجه به این محدودیتها اثرات این مدل خود تنظیمی را روی تکالیف پیچیده دیگر و با گروه‌های سنی متفاوت بررسی شود. همچنین پیشنهاد می‌شود تحقیقات مشابهی برای بررسی روند تغییر متغیرهای اجرا و خودکارآمدی در طول جلسات انجام شود چون در این تحقیق میانگین شش جلسه اکتساب را بررسی شد و روند تغییرات این دو متغیر در طول جلسات اکتساب مورد توجه قرار نگرفت.  
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