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تيزهـوش دربـاره دانـش رياضـي و فرآينـد      دانش آمـوزان  انگيزشي از اين پژوهش، مطالعه رابطه باورهاي معرفت شناختي و        هدف
بدين منظور از ميان دانش آموزان دختر و پسر سال اول دبيرستان، بر اساس نمـرات حاصـل از گونـه هنجاريـابي شـده      . يادگيري آن بود 

باورهاي . انتخاب شدند و در پژوهش حاضر شركت نمودند) و بالاتر ۱۲۰با هوشبهر   (تيزهوش  دانش آموز    ۳۳۴،  "آزمون هوشي اوتيس  "
مقياس باورهاي انگيزشي درباره "و " پرسشنامه باورهاي معرفت شناختي"معرفت شناختي و انگيزشي دانش آموزان گروه نمونه، از طريق       

نبع دانش، توانائي ثابت هاي معرفت شناختي، چهار بعد يادگيري سريع، معاملي نشان داد كه باورتحليل . مورد سنجش قرار گرفت" رياضي
مؤلفه هاي انگيزشـي حاصـل از   . متغير است۷۴/۰تا ۶۱/۰دانش را در برمي گيرد و ضرائب آلفاي كرونباخ براي اين ابعاد بين و قطعيت 

تسلط، عملكرد ـ هدف ترل يادگيري، جهت گيري هاي تحليل عاملي، مشتمل بر خود كفايتي، ارزش تكليف، اضطراب امتحان، باورهاي كن
ون، حاكي از آن بود ينتايج تحليل هاي رگرس. را نشان مي داد۸۳/۰تا ۵۳/۰كرونباخ از بود كه ضرائب آلفاي اجتنابيشي و عملكرد ـ يگرا

الگوي اين روابط در تمامي موارد يكسان مي كند وكه در ميان تيزهوشان، ابعاد باورهاي معرفت شناختي، متغيرهاي انگيزشي را پيش بيني
رياضي در حالي كه باورهاي يادگيري سريع، منبع دانش و توانائي ثابت تأثير منفي بر انگيزش دانش آموزان تيزهوش در يادگيري   . نيست

ن و مدل هاي نظري موجود در اين يافته ها با توجه به نتايج مطالعات پيشي. ز چنين الگوئي تبعيت نمي نمود    دانش ا  داشتند، باور قطعيت  
. اين زمينه مورد تفسير قرار گرفت و بر كاربردهاي آن در مشاوره تحصيلي و آموزش رياضي به تيزهوشان تأكيد شد

آموزش رياضي .انتيزهوش.هاي انگيزشيرباو.باورهاي معرفت شناختي: واژه هاكليد

مقدمه 

يت و چگونگي شكل گيري دانش انسان مي پردازد        حوزه اي از فلسفه است كه به ماه       ١معرفت شناسي 

را به منظـور    " ٣معرفت شناسي تحولي  "اصطلاح  ) ۱۹۵۰(٢براي نخستين بار، پياژه   ). ۱۹۹۷هوفر و پينتريچ،    (

تبيين فرآيند رشد شناختي به كار گرفت و از آن پس، گروهي از رواشناسان رشد به اين نقطه تلاقي فلسفه       

اين علاقمندي منشاء بسياري از پژوهش ها و شكل گيري مدل هـاي نظـري   . و روانشناسي علاقمند شدند   

هدف اساسي اين مدل ها تبيين چگونگي تكوين و تحول دانش انسان و باورهاي او درباره دانش و . گرديد

، ۱۹۹۴،  ۱۹۹۰،  ٨؛ شـومر  ۱۹۹۳،  ٧؛ كـان  ۱۹۹۴،  ٦و كيچنـر   ٥؛ كينگ ۱۹۸۱؛  ۱۹۷۰،  ٤پري(فرآيند يادگيري بود    

۱۹۹۸ .(

و رابطه اين ابعـاد بـا عوامـل انگيزشـي و شـناختي مـؤثر بـر         ي ابعاد باورهاي معرفت شناختي    يناساش

عملكرد فراگيران، در حيطه هاي متفاوت تحصيلي، جديدترين خط تحقيقاتي در اين زمينه به شمار مي آيد   
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شـومر را  ). ۲۰۰۲ر، و شوم١٣؛ نبر۱۹۹۵، ١٢و واين ١١؛ باتلر ۱۹۹۳،  ١٠، پينتريچ و يانگ   ٩؛ شوتز ۱۹۹۰شومر ،   (

او عقيده داشت كه باورهاي معرفت شناختي، مشتمل . مي توان از پيشگامان اين خط مطالعاتي معرفي نمود   

بر ابعادي كم و بيش مستقل است كه بر ساختار، قطعيت، منبع، كنترل پـذيري و سـرعت اكتـساب دانـش                 

١٤پـژوهش دووك ،)۱۹۸۱؛ ۱۹۷۰(هاي پري منشاء مفهومي اين ابعاد، برگرفته از انديشه        . متمركز مي گردد  

؛ ۱۹۸۸؛ ۱۹۸۳(١٦روي باورهاي اشـخاص دربـاره ماهيـت هـوش و مطالعـات شـونفلد            ) ۱۹۸۸(١٥و لجت 

. بر باورهاي فراگيران در مورد رياضي بود) ۱۹۹۲

متشكل از پنج بعد توانايي ثابت، يادگيري ) ۱۹۹۸، ۱۹۹۴، ۱۹۹۹۰(مدل باورهاي معرفت شناختي شومر 

بعد توانائي ثابـت، منبعـث از مطالعـه دووك و لجـت     . دانش ساده، دانش قطعي و منبع دانش است  سريع،  

است كه گزارش نمودند برخي از فراگيران هوش را جوهري ثابت و ذاتي مي دانند، كه با شخص           )۱۹۸۸(

يگر از فراگيران در مقابل، برخي د. متولد مي گردد و در طول زمان در اثر يادگيري تغيير چنداني نمي پذيرد

گـردد و اساسـاً   معتقدند كه هوش، تا آن جا كه تجربه و يادگيري اجازه دهد، مي توانـد دسـتخوش تغييـر       

.  پديده اي ثابت و ذاتي نيست

كـه بـه باورهـاي    )۱۹۹۰شـومر،  (عد دوم باورهاي معرفت شناختي، به يادگيري سريع موسوم اسـت     ب ،

چنان كه برخي از فراگيران معتقدنـد يـادگيري بايـد بـه     . اره دارد فراگيران درباره سرعت اكتساب دانش اش     

در غير اين صورت، تفحص و تعمق بيـشتر  . با دانش اتفاق افتدييسرعت و در همان وهله نخست رويارو  

و تجمعـي اسـت و   نـد کُدر مقابل، گروهي از فراگيران بر اين باورند كه يـادگيري فرآينـدي            . بيهوده است 

).  ۱۹۹۸، ۱۹۹۴شومر، (يج با ممارست و تلاش، بناي دانش را در ذهن خود  مي سازد يادگيرنده به تدر

تحت عنوان دانش ساده، به باورهاي فراگيران در خصوص انسجام و ) ۱۹۹۰(عد از مدل شومر سومين ب

كـه . اين بعد از باورهاي معرفت شناختي مشتمل بر دو قطب متمايز اسـت         . ارتباط اجزاء دانش اشاره دارد    

ي مي داند كه در يك نظام واحـد و يكپارچـه، انـسجام يافتـه انـد  و قطـب       ييكي دانش را متشكل از اجزا 

.مقابل، به اين باور اختصاص مي يابد كه دانش از قطعاتي مجزا و بي ارتباط با يكديگر تشكيل شده است

 ـ) ۱۹۹۰(دانش قطعي چهارمين بعد باورهاي معرفت شناختي در مدل شومر      ر اسـاس يافتـه   است، كه ب

ايـن  . درباره باورهاي قالبي فراگيران در درس رياضي، شكل گرفـت ) ۱۹۹۲، ۱۹۸۳(هاي مطالعات شونفلد   

پژوهش ها  نشان داد كه باورهاي فراگيران درباره قطعيت دانش، پيوستاري است كه يك قطب آن را بـاور   

گر بر اين باور تأكيد مـي شـود كـه    و تغيير ناپذير بودن دانش تشكيل مي دهد و در قطب دي  ،قطعي، مطلق 

. دانش، آزمايشي، موقتي، قابل ارزشيابي و تغيير پذير است
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ي يمنبع دانش در اين مدل، پنجمين بعد از باورهاي معرفت شناختي است، كه در يك انتهاي آن باورها            

وي ديگـر،  دال بر انتقال يك سويه دانش علمي از متخصصان و معلمـان بـه فراگيـران قـرار دارد و در سـ                   

ي را شامل مي شود كه تأكيد دارند فراگيران خود قادرند تجربه و استدلال نمايند و سازندگان فعال             يباورها

.  ساختارهاي دانش در ذهن خود باشند
در  ١٨نـشان از آن داشـت كـه فراگيـران تيزهـوش           ) ۱۹۹۷؛  ۱۹۹۴(١٧يافته هاي پژوهشي شومر و دانـل      

افزون بر اين نبـر و  . ورهاي معرفت شناختي رشد يافته تري برخوردارندمقايسه با ساير همسالان خود از با  
ي از باورهـاي  يگزارش نمودند كه باورهاي معرفـت شـناختي ايـن فراگيـران بـر جنبـه هـا           ) ۲۰۰۲(شومر  

اين محققان نتيجه گيري نمودنـد  . ي ويژه از دانش مانند فيزيك تأثير گذار است  يانگيزشي آنان در حيطه ها    
فراگيران تيزهوش دربـاره ماهيـت و چگـونگي دريافـت دانـش، نقـشي علّـي در فرآينـدهاي                كه باورهاي 

ي دارد كه در يادگيري اتخاذ  مي نمايند و بررسي اين روابط مي تواند به تبيـين علـل        يانگيزشي و شيوه ها   
. شكست برخي از تيزهوشان در كاربرد استعدادهاي بالقوه شان براي يادگيري كمك كند

در پژوهش هاي مربوط به خود نظم دهـي يـادگيري از جايگـاه    ) ۱۹۸۹(زشي عمومي پينتريچ  مدل انگي 
انتظار از دو جزء خـود  . و عاطفه مبتني است,اين مدل بر سه سازة انتظار، ارزش    . ويژه اي برخوردار است   

نـه  باورهاي شخص درباره احتمال حصول موفقيـت در زمي        . تشكيل مي گردد   ٢٠و باورهاي كنترل   ١٩كفايتي
باورهاي كنترل يادگيري معطوف به آن است كه عملكرد خود را      . اي خاص، به خود كفايتي موسوم است        

سازه هاي تشكيل دهنده بعـد  . تا چه حد متأثر از عوامل دروني و قابل كنترل، به ويژه عامل تلاش مي داند       
رزش تكليـف   ا. موسـوم شـده انـد      ٢٢و ارزش تكليـف    ٢١ارزش در مدل فوق، به جهت گيري هاي هـدف         

و مهم بودن حيطه اي از دانش يـا بـه طـور        ،معطوف بر قضاوت هاي يادگيرنده در خصوص جالب، مفيد        
جهت گيري هاي هدف اشاره بـر اهـداف يادگيرنـده از درگيـر     . اخص محتواي يك درس يا تكليف است    

. شدن در انجام وظائف تحصيلي دارد
، ٢٣ي هاي هدف به سه مؤلفة جهت گيـري تـسلط   مطالعات اخير نشان از آن داشته است كه جهت گير         

قابل تفكيك است، جهت گيري تـسلط بـه اهـداف درونـي از     , ٢٥و عملكرد ـ اجتنابي ٢٤عملكرد ـگرايشي
جمله يادگيري و كسب تبحر و تسلط، جهت گيري عملكرد ـ گرايشي بر دستيابي به پاداش هاي بيروني از 

اجتنابي بر گريـز از شكـست و مـورد تحقيـر     ملكردـقبيل نمره خوب و تحسين ديگران، و جهت گيري ع     
). ۲۰۰۳ ،٢٨و ميگلي٢٧، كاپلان٢٦؛ ميدلتون۲۰۰۰پينتريچ، (قرار گرفتن اشاره دارد 

معرف تجـاربي   )۱۹۸۹پينتريچ،  (به عنوان سازه اي عاطفي در مدل انگيزشي عمومي           ٢٩اضطراب امتحان 
موقعيت امتحان در درس معين يا حتي تـصور آن  از قبيل تنش، بي قراري و پريشاني به هنگام روياروئي با 
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شايان ذكر است كه پژوهش هاي انجام شده در ايران نيز الگوي نظري فوق را تأئيد نموده و حـاكي         . است
از رابطه مستحكم مؤلفه هاي آن با راهبردهاي خود نظم دهي و پيشرفت تحصيلي در حيطـه هـايي ماننـد                  

؛ البـرزي و سـيف،   ۱۳۸۳؛ سـيف و لطيفيـان،   ۱۳۸۰لطيفيان و سيف، :براي مثال(رياضي و آمار بوده است     
۱۳۸۱ .(

عقيده دارد كه باورهاي دانش آموزان درباره دانش رياضي و نحوه دريافت آن، انگيزش ) ۱۹۹۲(شونفلد 
، ٣٠يافته هاي مطالعـه استودلـسكي  . آنان را در درس رياضي و دروس مرتبط با آن تحت تأثير قرار مي دهد       

نشان داد كه بسته به نوع درس يا حوزه اي از دانش كه فراگير مقرر است تـا          ) ۱۹۹۱(٣٢گلاسنرو   ٣١سالك
مطالب مربوط به آن را مطالعه نمايد و به انجام تكاليف آن مبـادرت ورزد، جهـت گيـري هـاي انگيزشـي                

، بلكه مي بنابراين، جهت گيري انگيزشي، يك ويژگي نسبتاً ثابت شخصيتي نيست     . متفاوتي اتخاذ مي گردد   
تواند تابعي از باورهاي فرد در خصوص ماهيت دانش و فرآيند يادگيري در حـوزه اي خـاص از معرفـت            

). ۱۹۹۷هوفرو پينتريچ، (باشد 
هدف از پژوهش حاضر بررسي الگوي رابطه باورهاي معرفت شناختي بـا باورهـاي انگيزشـي دربـاره              

ديد كه در ميان دانش آمـوزان تيزهـوش، باورهـاي    دانش رياضي بود و براي پاسخ به اين پرسش انجام گر      
.  معرفت شناختي درباره رياضي، چگونه هر يك از مؤلفه هاي باورهاي انگيزشي را پيش بيني مي كند

روش
: آزمودني ها

۱۴بـا ميـانگين سـني    ) پـسر ۱۶۲دختر و ۱۷۲(دانش آموز سال اول دبيرستان      ۳۳۴گروهي متشكل از    
دبيرستان دولتي نواحي چهارگانـه آمـوزش و پـرورش    ۱۶ن دانش آموزان سال اول در ماه، از ميا  ۶سال و   

انتخاب تيزهوشـان بـر   . شهرستان شيراز، به عنوان تيزهوش برگزيده شدند و در اين تحقيق شركت نمودند        
اساس عملكرد آنان در گونه انطباق يافته و هنجاريابي شده آزمون هوشي اوتيس بـراي اسـتفاده در ايـران                     

و دانش آموزان با عملكرد دو انحراف استاندارد بـالاتر از         ) ۱۳۷۴و خير،    ،حسيني، رضويه (صورت گرفت   
.  به عنوان تيزهوش شناخته شدند) و بالاتر۱۲۰هوشبهر (ميانگين گروه هنجاريابي 

ابزار سنجش
) ۱۹۹۸شـومر،  " (٣٣پرسـشنامه باورهـاي معرفـت شـناختي    : "پرسشنامه باورهاي معرفت شـناختي     .الف

گويه است و پاسخ به گويه هاي آن بر اساس مقياس پنج بخشي از نوع ليكرت صورت مـي    ۶۸متشكل از   
نيمي از اين گويه ها باورهاي خام و ساده و نيم ديگر باورهاي رشد يافته آزمودني ها را نـشان مـي                  . گيرد

ه هاي اين پرسشنامه بـه  در پژوهش حاضر، گوي . دهد كه نيمه دوم به طريق معكوس نمره گذاري مي شود          
تحليـل عـاملي نـشان    . منظور سنجش باورهاي دانش آموزان درباره دانش رياضي، تغيير و انطباق داده شد            

و " ي ثابـت  يتوانـا "،  "منبـع دانـش   "،  "يادگيري سريع : "دهنده چهار بعد باورهاي معرفت شناختي عبارت از       
انس نمرات باورهاي معرفـت شـناختي را تعيـين    از واري% ۶۵/۶۱اين ابعاد در مجموع . بود" قطعيت دانش "

. حاصـل آمـد  ۳۰/۱و ۷۱/۱، ۲، ۳۹/۲مي نمود و مقادير ارزش ويژه براي ابعاد مزبور بـه ترتيـب برابـر بـا      
اين نتايج، همسو با مطالعات انجام شده در . متغير بود۷۴/۰تا ۶۱/۰ب آلفا كرونباخ براي اين ابعاد از        يضرا

30 .Stodolsky
31 .Salk
32 .Glassner
33 .Epistemological Beliefs Questionnaire(EBQ)



 ـنـشان از روا ) ۱۳۷۴؛ مرزوقـي،  ۱۳۸۴فـروتن و سـيف،   بشاش، لطيفيـان،  (ايران   ي قابـل قبـول   يي و پايـا ي
. پرسشنامه باورهاي معرفت شناختي داشت

در پژوهش حاضر، باورهاي انگيزشي آزمـودني       : مقياس باورهاي انگيزشي درباره يادگيري رياضي     ) ب
فت كـه بـر اسـاس قـسمت     مورد سنجش قرار گر   "٣٤مقياس باورهاي انگيزشي درباره رياضي    "ها از طريق    

و ) ۱۹۹۳پينتـريچ و همكـاران،   " (پرسشنامه راهبردهاي انگيزشي براي يـادگيري  "انگيزشي گونه شماره سه     
تحليل عاملي نشان داد كـه ايـن        . تهيه گرديد ) ۲۰۰۳ميدلتون و همكاران،    (مقياس جهت گيري هاي هدف      

، اضـطراب امتحـان، باورهـاي كنتـرل         مقياس مشتمل بر هفت مؤلفه عبارت از خود كفايتي، ارزش تكليف          
يادگيري، جهت گيري هدف تسلط، جهت گيري هدف عملكرد ـ گرايشي و جهت گيري هدف عملكرد  ـ  

، ۸۳/۰،  ۵۳/۰،  ۷۰/۰،  ۷۹/۰،  ۸۱/۰ب آلفا كرونباخ براي اين مؤلفه ها به ترتيب برابر بـا             يضرا. اجتنابي است 
ي قابل قبول مقيـاس باورهـاي انگيزشـي دربـاره     يو پاياي ياين يافته ها مبين روا. حاصل آمد ۶۶/۰و   ۷۱/۰

. يادگيري رياضي بود
تهيه شد و سپس بارها مورد تجديـد      ۱۹۲۰در سال   " ٣٥آزمون هوشي اوتيس  : "آزمون هوشي اوتيس  ) ج

دانـش آمـوز دختـر و     ۲۰۵۹اين آزمون براي نخستين بار در ايران، در گروهي متشكل از            . نظر قرار گرفت  
هنجاريابي شد و شواهد حاصل نشان داد كه ابزاري معتبر براي سنجش هوش دانش آموزان               پسر انطباق و    
پرسـش پـنج گزينـه اي    ۷۵آزمون هوشي اوتيس مشتمل بر ). ۱۳۷۴و خير،    ،حسيني، رضويه (ايراني است   

آزمودني براي پاسخگويي به اين پرسش ها در مجموع. مي باشد، كه از ساده به دشوار تنظيم گرديده است      
۱۰و انحراف اسـتاندارد آن  ۱۰۰ميانگين نمرات اين آزمون در گروه هنجاريابي . دقيقه وقت دارد  ۳۰مدت  
. است

يافته ها
هاي انگيزشي دانش آموزان گـروه نمونـه،   رب همبستگي بين ابعاد باورهاي معرفت شناختي و باو       يضرا

ي مثبت بين ابعاد چهارگانه باورهـاي  اطلاعات اين جدول نشان مي دهد كه روابط . آمده است  ۱در جدول   
ي يمعرفت شناختي درباره رياضي وجود دارد و بيشترين ضريب همبستگي بين باور يادگيري سريع و توانا               

حـاكي از آن اسـت كـه روابـط           ۱اطلاعـات جـدول     ). r= ۴۹/۰و   >۰۰۰۱/۰P(ثابت حاصل شـده اسـت       
چنـان كـه روابطـي    . ژه اي تبعيت مـي كنـد  همبستگي بين باورهاي انگيزشي در درس رياضي از الگوي وي 

و جهـت گيـري   ،مثبت بين خود كفايتي، ارزش تكليف، باورهاي كنتـرل يـادگيري، جهـت گيـري تـسلط        
ترين اين روابط، همبستگي بين جهت گيري تسلط و ارزش تكليف عملكرد ـ گرايشي وجود دارد كه قوي

)۰۰۰۱/۰P<   ۷۲/۰و =r (ن جهت گيري تسلط و جهت گيري عملكـرد  و ضعيف ترين آنها، همبستگي بي
.  است) r= ۱۹/۰و >۰۰۰۱/۰P(ـ گرايشي 

ب همبستگي ابعاد باورهاي معرفت شناختي و باورهاي انگيزشي دانش آموزان يماتريس ضرا. ۱جدول 

تيزهوش درباره رياضي

34 .Motivational Beliefs about Mathematics Scale(MBMS)
35 .Otis Intelligence Test(OTT)



رد ـ اجتنابي با ساير ابعاد باورهاي انگيزشـي،   از سوي ديگر، بين اضطراب امتحان و جهت گيري عملك
در اكثر موارد، رابطه اي منفي ديده مي شود، در حالي كه بين دو سازه مزبور همبستگي مثبت برقرار اسـت   

)۰۰۰۱/۰P< ۴۲/۰و =r .(
نشان از وجود روابط معني دار، بين باورهاي معرفت شـناختي تيزهوشـان و جنبـه                ۱داده هاي جدول    

چنـان كـه در بيـشتر    . ز باورهاي انگيزشي آنان در حيطه رياضي دارد، كه بيانگر الگوئي معين اسـت        هائي ا 
موارد بين ابعاد باورهاي معرفت شناختي و خود كفايتي، ارزش تكليف، كنتـرل يـادگيري و جهـت گيـري      

وانـائي  تسلط روابط منفي برقرار است، كه قويترين اين روابط اختصاص به جهت گيـري تـسلط و بـاور ت               
از سوي ديگر بين جهت گيـري عملكـرد اجتنـابي بـا كليـه ابعـاد       ). r= -۳۰/۰و   >۰۰۰۱/۰P(ثابت دارد   

شـايان  . نوسـان دارد ۲۵/۰تا ۱۵/۰باورهاي معرفت شناختي همبستگي مثبت برقرار است، كه مقادير آن از  
از الگوي فـوق تبعيـت مـي    ذكر است كه همبستگي بيشتر اين ابعاد با جهت گيري عملكرد ـ گرايشي نيز، 

).  r= ۲۴/۰و >۰۰۰۱/۰P(كند و بيشترين آنها به رابطه اين متغير با باور قطعيت دانش اختصاص مي يابد          
از ميان ابعاد چهارگانه باورهاي معرفت شناختي، تنها بعد مرتبط با اضطراب امتحان، باور منبع دانش است، 

).  r= ۳۳/۰و >۰۰۰۱/۰P(به فراگير اشاره دارد كه بر نقش انتقال يك سويه دانش از معلم 
نتايج حاصل از . صورت پذيرفت  ٣٦بررسي عميق تر اين روابط، از طريق تحليل رگرسيون چند متغيري          

در هر يك از اين تحليل ها تأثير ابعاد چهارگانه   . خلاصه گرديده است   ۲هفت تحليل رگرسيون در جدول      
متغيرهاي مستقل تحقيق، بر يكي از هفـت مؤلفـه باورهـاي انگيزشـي             باورهاي معرفت شناختي، به عنوان      

. درباره رياضي، مورد بررسي قرار گرفت
-۲۷/۰و >۰۰۰۱/۰P(نشانگر آن است كه مؤلفه خود كفايتي به وسيله منبع دانـش    ۲اطلاعات جدول   

 =β (    و قطعيت دانش)۰۰۱/۰P<   ۲۰/۰و =β (    ود كفـايتي بـه   از واريـانس خ ـ % ۹پيش بيني مي گـردد و
و F=۲۹/۸و >۰۰۰۱/۰P(وسيله اين دو بعد باورهاي معرفت شناختي، به طور معني دار تعيين مي شـود     

۰۹/۰=۲R.(
: نتايج دومين تحليل رگرسيون نشان مي دهد كه عوامل پـيش بينـي كننـده ارزش تكليـف، عبارتنـد از                    

۰۳/۰(و قطعيـت دانـش      ) β= -۲۱/۰و >۰۰۱/۰P(، منبع دانش    )β= -۱۹/۰و   >۰۰۳/۰P(ي ثابت   يتوانا
P<   ۱۳/۰و =β .(     از واريانس ارزش تكليف را به طور معني دار تعيين مي كننـد       % ۹اين عوامل در مجموع

)۰۰۰۱/۰P<   ۰۲/۸و =F  ۲=۰۹/۰وR .( ،نتايج رگرسيون باورهاي معرفت شناختي روي اضطراب امتحان
) β= ۴۲/۰و >۰۰۰۱/۰P(باور منبع دانش پيش بيني مي گردد بيانگر آن است كه اين متغير، تنها به وسيله 

36 .Multiple Regression Analysis



۰۰۰۱/۰(از واريانس نمرات اضطراب امتحان را باور منبع دانش، به طور معني دار تعيين مي كنـد               %  ۱۳و  
P< ۹۲/۱۱و =F ۲=۱۳/۰وR .(

دارد كـه  آمده است، نتايج چهارمين تحليل رگرسـيون چنـد متغيـره نـشان از آن           ۲چنان كه در جدول     
و >۰۲/۰P(و قطعيت دانش ) β= -۲۵/۰و >۰۰۰۱/۰P(ي ثابت يباورهاي كنترل يادگيري به وسيله توانا

۱۳/۰ =β (          از واريانس باورهاي كنترل را تعيين مي كننـد         % ۷پيش بيني مي گردد و اين عوامل در مجموع
)۰۰۰۱/۰P<   ۲۰/۶و =F   ۲=۰۷/۰وR .(    د كه جهت گيري هدف تسلط را تحليل رگرسيون بعدي نشان دا

>۰۰۰۱/۰P(، منبع دانـش  )β= -۰/ ۲۵و >۰۰۰۱/۰P(ي ثابت يسه باور معرفت شناختي مشتمل بر توانا  
از واريـانس جهـت   % ۹پيش بينـي مـي كنـد و    ) β= ۱۷/۰و >۰۰۳/۰P(و قطعيت دانش  ) β= -۲۶/۰و  

F= ۵۸/۱۳و >۰۰۰۱/۰P(عيين  مي گردد    گيري هدف تسلط، به طور معني دار، به وسيله عوامل مزبور ت           
).۲R=۰۹/۰و 

۲۰/۰و >۰۰۲/۰P(ي ثابـت  ينشان مي دهد كه جهت گيري هدف عملكرد ـ گرايشي را توانا ۲جدول 
- =β(،    يادگيري سريع)۰۱/۰P<   ۱۶/۰و =β (   وقطعيت دانش)۰۰۱/۰P<   ۲۰/۰و =β (    پيش بيني مـي

۰۰۰۱/۰(بور، به طور معني دار به وسيله اين عوامل تعيين مي گردد از واريانس جهت گيري مز% ۱۴كند و 
P< ۱۸/۸و =F ۲=۱۴/۰وR .( نتايج آخرين تحليل رگرسيون بيانگر آن است كه باورهاي معرفت شناختي

و ) β= ۲۴/۰و >۰۰۰۱/۰P(پيش بيني كننده براي جهت گيري هدف عملكرد ـ اجتنابي، باور منبع دانش  
از واريانس اين جهت گيري را بـه طـور معنـي دار          % ۱۱كه  است،) β= ۱۶/۰و   >۰۱/۰P(يادگيري سريع 
).۲R=۱۱/۰و F= ۵۸/۹و >۰۰۰۱/۰P(تعيين مي كند

در مجموع، يافته هاي اين تحقيق نشان مي دهد كه عامل منبـع دانـش، قـوي تـرين سـهم پـيش بينـي              
اجتنـابي  -ان، جهت گيري هاي تسلط و عملكرد ليف، اضطراب امتح  کكنندگي را در خود كفايتي، ارزش ت      

اجتنابي -شايان ذكر است كه منبع دانش، دو متغير انگيزشي اضطراب امتحان و جهت گيري عملكرد          . دارد
عامل توانايي ثابت در پيش بيني باورهاي كنتـرل يـادگيري و جهـت        . را به طور مثبت پيش بيني مي نمايد       

. را دارد و هر يك از اين متغيرها را به طور منفي پيش بيني مي كندگرايشي بيشترين سهم -گيري عملكرد

بحث و نتيجه گيري
نتايج حاصل از اين پژوهش نشان داد كه سه باور معرفت شناختي مـشتمل بـر يـادگيري سـريع، منبـع           

ر حالي كه ي ثابت، الگوهاي ناسازگارانه انگيزشي را در ميان تيزهوشان پيش بيني مي كنند، د     يدانش و توانا  
به بيان ديگر اين باور كـه دانـش رياضـي مـاهيتي         . باور قطعيت دانش از چنين شيوه اي تبعيت نمي نمايد         

قطعي، مطلق و تغيير ناپذير دارد و رياضي دانان سرانجام به حقايق اين علم دست خواهند يافت، نـه تنهـا            
و ،ا فزوني خود كفايتي، باور كنترل درونيتأثير منفي بر انگيزش تيزهوشان به آموختن رياضي ندارد، بلكه ب

اين يافته با توجه به مدل . جهت گيري هاي انگيزشي مثبت اعم از تسلط و عملكرد ـ گرايشي همراه است 
اما مطالعات بين فرهنگي نشان از آن داشته اسـت كـه تعلـيم و               . بر خلاف انتظار بود   ) ۱۹۹۸(نظري شومر   

ر نقش باورهاي معرفت شناختي در فرآيند يادگيري تأثير گذار باشد تربيت رسمي و غير رسمي مي تواند ب       
اگـر تعلـيم و تربيـت مبتنـي بـر      ). ۲۰۰۲، ٣٨؛ چـن ۲۰۰۰، ٣٧يان(ي   در نتايج را توجيه نمايديو اين ناهمسو  

ي كه باشـند،  يقطعيت دانش باشد و در سطوح تحصيلي متفاوت اين باور به فراگيران، در هر سطح از توانا           

37 .Youn
38 .Chan



كه براي هر پرسش پاسخي واحد، درست، قطعي و با ثبات وجود دارد، اين باور در كنار عوامـل     القا گردد   
ديگر از جمله روش هاي آموزش و شيوه هاي ارزشيابي مي تواند نقش مثبتي را در فرآينـدهاي انگيزشـي            

. دانش آموزان ايفا نمايد
ت، با كـاهش ارزشـمندي تكليـف همـراه        ي ثاب ييافته هاي اين پژوهش بيانگر آن بود كه اعتقاد به توانا          

است؛ باورهاي كنترل دروني را تضعيف مي كند و جهت گيري هاي مثبت هدف را با مـانع مواجـه   مـي        
به بيان ديگر، دانش آموزاني كه معتقدند توانائي رياضي جوهري ثابـت اسـت و يـادگيري آن   مـي               . سازد

را ارزشمند، جالب، مفيد و مثمر ثمر نخواهند تواند بدون تلاش و صرف وقت صورت گيرد، درس رياضي
آنان قادر به پذيرش مسؤوليت شكست ها يا حتي موفقيت هاي خـود در رياضـي نيـستند و نمـي      . دانست

؛ ۱۹۹۰(اين نتايج مدل نظري شـومر     . توانند براي يادگيري رياضي به اتخاذ اهداف سازگارانه همت گمارند         
همسو است كه نشان داد نا پختگـي  ) ۲۰۰۲(دهد و با يافته هاي چن    يد قرار مي    يرا مورد تأ  ) ۱۹۹۸؛  ۱۹۹۴

. باورهاي معرفت شناختي مانع اتخاذ رويكرد انگيزشي سازگارانه در يادگيري مي گردد
پژوهش حاضر نشانگر آن بود كه اعتقاد به انتقال يكسويه دانش رياضي از معلم به دانش آموز و ناديده          

با كاهش خود كفايتي و ارزش تكليف همراه است؛ جهت گيري هدف تسلط         گرفتن نقش فعال يادگيرنده،     
،بـه بيـان ديگـر   . را با مانع مواجه مي سازد و اضطراب امتحان و جهت گيري اجتنابي را فزوني مي بخشد            

نيز نشان داده است، اگر اين باور به دانش آموز القا گردد ) ۱۹۹۲، ۱۹۸۸، ۱۹۸۳(چنان كه مطالعات شونفلد     
له، تنها پاسخ يا راه حل درست آن است كه از سوي معلم تأئيد شـود و حقـايق   ئي هر پرسش يا مس   كه برا 

كه متخصصان در كتـاب هـا و مـتن هـاي رياضـي نوشـته انـد، احـساس                 مطالبي است رياضي محدود به    
خودكفايتي دانش آموز كاهش مي يابد و رياضي نه به عنوان درسي جالب و ثمر بخـش،  بلكـه دشـوار و                 

ل كننده جلوه خواهد نمود، كه يادگيري مطالب مربوط به آن، هيچ نقشي در زنـدگي عملـي و روزمـره         كس
بدين سبب يادگيرنده به جاي تمايل به تسلط يافتن بر مفاهيم، اصـول و روش هـاي رياضـي و بـه                   . ندارد

نشان مي دهـد و   له، واكنش هاي اجتنابي     ئي با شرايط معما گونه و حل مس       يكارگيري آنها در موقع رويارو    
.فقط بدين سبب به رياضي مي پردازد كه ضعيف تر و ناآگاه تر از همكلاسان خود به نظر نرسد

يافته هاي اين پژوهش نشان داد كه باور يادگيري سريع با جهت گيري هاي بيرونـي هـدف رابطـه اي            
رانـي كـه اعتقـاد دارنـد     ، آن دسـته از فراگي )۱۹۹۸(به بيان ديگر، همسو بـا مطالعـات شـومر       . مستقيم دارد 

له ئي با مطلب يـا مـس  ييادگيري رياضي بايد سريع و بدون صرف وقت و تلاش فراوان در نخستين رويارو       
اين گروه يا به منظـور  . اتفاق افتد، در انجام وظايف تحصيلي خود اهداف دروني را مد نظر قرار نمي دهند   

اخذ نمرات خوب، درس مي خوانند يا به منظور      جلب تحسين اطرافيان، به ويژه معلم و همكلاسان، و نيز         
ايـن كـه   . اجتناب از شكست، تلاش چنداني براي درگير شدن با تكاليف تحصيلي از خود نشان نمي دهند       

در ميان تيزهوشان، كدام عوامل بيروني يا ويژگـي هـاي شخـصي ايـن تمـايز را در  هـدف گزينـي بـراي             
. اي مطالعات آتي استفراگيري رياضي ايجاد مي كند، پيشنهادي بر

به طور كلي، نتايج پژوهش حاضر مبين آن است كه باورهاي دانش آمـوزان تيزهـوش دربـاره ماهيـت               
. دانش رياضي و چگونگي دريافت آن در  انگيزش آنان به يادگيري درس رياضي نقشي تعيـين كننـده دارد   

ي از باورهاي انگيزشي را بر مي انگيزند، ي منفيي ثابت الگويدر حالي كه يادگيري سريع، منبع دانش و توانا
مخرب ترين بعد باورهاي معرفـت شـناختي دربـاره    . باور قطعيت دانش از چنين وضعيتي تبعيت نمي كند     

دانش رياضي، منبع دانش است و فراگيراني كه فرآيند انتقال دانش را يكسويه از معلم به دانـش آمـوز مـي     



در آموختن رياضي ناديده مي گيرند، از اضطراب امتحان رنج مي دانند و نقش تلاش هاي شناختي خود را     
. برند و دچار جهت گيري هاي ناسازگارانه و اجتنابي مي گردند

كاربردها و پيشنهادها
كاربرد يافته هاي فوق براي دست اندركاران آموزش و پرورش، به ويـژه مـشاوران و معلمـاني كـه بـا               

به تفاوت هاي فردي اين دانش آموزان در باورهاي معرفت شناختي        تيزهوشان سروكار دارند، آن است كه       
و باورهاي انگيزشي توجه نمايند و بـه منظـور سـوق دادن آنـان بـه هـدف گزينـي هـاي سـازگارانه تـر،                  

امروزه دانـش آمـوزان فراتـر از    . باورهايشان را در خصوص ماهيت و فرآيند دريافت دانش، تحول بخشند          
رياضي، نياز دارند كه ماهيت اين علم را بشناسند و بدانند كه چه ارتبـاطي بـا     مفاهيم، اصول و روش هاي    

آنـان در  . زندگي روزمره و عملي آنان دارد و چه نقشي را در پيشرفت تمـدن بـشري ايفـاء نمـوده اسـت                    
صورتي به هدف گزيني سازگارانه و مولّد در آموختن رياضي همت مـي گمارنـد كـه بـه اهميـت تـلاش                      

براي يادگيري واقف باشند و باور كنند كه نقشي فعال در ايجاد و تغييـر سـاختارهاي ذهنـي     شناختي خود   
و ناكام كننده جلوه نمايد، ,رنج آور، كسالت بار   ياين مهم تا زماني كه رياضي به صورت درس        . خود دارند 

يـد  تجديد نظر در كتاب هاي درسي رياضي و آموزش ديـدگاه هـا و روش هـاي جد         . حاصل نخواهد شد  
تدريس به آموزگاران اين درس، تطابق روش ها با سبك هاي يادگيري فراگيران و توجه به اهميت فعاليت      
هاي مشاركتي و يادگيري همكارانه، پيشنهادهاي كاربردي اين تحقيق براي دست اندركاران تعليم و تربيت         

فرآيندي تـدريجي و تجمعـي     فراگيران بايد به تجربه در محيط آموزشي دريابند كه يادگيري رياضي          . است
است و انتقال دانش رياضي از طريق تعامل با معلم و همكلاسان اتفاق مي افتد و به طور ملموس بـه ايـن          

ي آنان براي يادگيري رياضي مي تواند دستخوش تغييـر و تحـول گـردد و از طريـق           ينتيجه برسند كه توانا   
. تجربه و يادگيري پيشرفت نمايد

بطه باورهاي معرفت شناختي و انگيزشي دانش آموزان تيزهوش مورد مطالعه قرار در پژوهش حاضر، را
پيشنهاد مي گردد كه در پژوهش هاي آتي، رابطه متغيرهاي فوق با سبك ها و راهبردهاي يادگيري             . گرفت

تأثير ايـن عوامـل بـر پيـشرفت تحـصيلي      . اين دانش آموزان در درس رياضي و ساير دروس بررسي گردد    
بررسي نقش باورهاي معلمان در . ن در سطوح متفاوت هوش، پيشنهادي براي مطالعات بعدي است    فراگيرا

باره دانش و فرآيند يادگيري، در شكل گيري و تحول باورهاي معرفت شناختي و انگيزشي دانش آمـوزان،        
.  از پيشنهادهاي ديگر اين پژوهش است
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