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چکیده
باورهای هوشی  روابط  تعیین  با هدف  پژوهش  این 
ای  واسطه  نقش  به  توجه  با  یادگیری  در  خودگردانی  و 
اهداف پیشرفت و هیجان های تحصیلی به روش تحلیل 
از  نفر   322 منظور  این  برای  است.  شده  انجام  مسیر 
دانشجویان مقطع کارشناسی ارشد دانشگاه پیام نور استان 
و  انتخاب  نسبی  ای  طبقه  گیری  نمونه  روش  به  فارس 
مقیاس های  از خرده  متشکل  پرسشنامه خودگزارشی  به 
باورهای هوشی، اهداف پیشرفت، هیجان های تحصیلی 
و خودگردانی در یادگیری پاسخ دادند. به طور کل  ی نتایج 
پژوهش حاکی از اثرات غیر مستقیم و متفاوت باور هوشی 
ذاتی و افزایشی بر خودگردانی در یادگیری می باشد. به 
گری  واسطه  طریق  از  افزایشی  هوشی  باور  که  طوری 
در  خودگردانی  بر  مثبت  های  هیجان  و  تبحری  اهداف 
یادگیری دارای اثر غیر مستقیم و مثبت و باور هوشی ذاتی 
اهداف  اجتناب-عملکرد،  اهداف  گری  واسطه  طریق  از 
رویکرد-عملکرد و هیجان های منفی بر خودگردانی در 

یادگیری دارای اثر غیر مستقیم و منفی می باشد. 

کلید واژه ها: باورهای هوشی، اهداف پیشرفت، هیجان 
های تحصیلی، خودگردانی در یادگیری

Abstract 

The present study examined the relationships  
between beliefs about intelligence and automatic 
learning regarding the mediating role of achievement 
goals and academic emotions using path analysis. 
To fulfill this,  goal 322 graduate students of Fars  
Payame Noor University were chosen through ratio 
stratified sampling, and then, answered to the Self- 
Report Questionnaire consisting of the Intelligence 
Beliefs, Questionnaire of Achievement Goals, the 
Questionnaire of Academic Emotions, and the Au-
tomatic Learning Subscales. The results showed the 
indirect and direct effects of entity and incremen-
tal intelligence beliefs on autonomy in learning.  
Incremental intelligence belief had indirect positive 
effect on autonomy in learning via the mediation 
of mastery goals and positive emotions. Moreover,  
innate intelligence belief had indirect negative effect 
on autonomy in learning through the mediation of 
performance-avoidance goals, performance-approach 
goals, and negative emotions.

Keywords: intelligence beliefs; achievement goals; 
academic emotions; autonomy in learning.
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l مقدمه

دانش،  تولید  زیاد  و سرعت  اجتماعی  زندگی  افزون  روز  های  پیچیدگی  به  توجه  با 
دیگر انتقال صرف اطلاعات به فراگیران جوابگوی حل مسائل و مشکلات آنها نیست. در 
همین راستا بارن و همکاران)2002 به نقل از نوتا و همکاران، 2004( معتقدند که با توجه به 
تغییرات روزافزون زندگی اجتماعی، فراگیران نیازمند کسب یک الگوی پویا برای یادگیری 
مداوم دانش و مهارت های جدید می باشند که هستۀ مرکزی این الگوی پویا »خودگردانی در 
یادگیری« می باشد. در سال های اخیر یادگیری خودگردان به عنوان یک سازۀ مهم در ادبیات 
پژوهشی در حوزه روان شناسی تعلیم و تربیت توجه نظریه پردازان و محققان زیادی را به خود 
معطوف کرده است. یکی از مهمترین چارچوب های نظری که جهت تبیین خودگردانی مورد 
 توجه محققان قرار گرفته، »الگوی یادگیری خودگردان پینتریچ« )2000 و 2004( می باشد. 
پینتریچ )2004( خودگردانی در یادگیری را فرایند فعال و سازمان یافته ای می داند که بر اساس 
آن فراگیران اهدافی را برای خود انتخاب و سپس سعی می کنند شناخت، انگیزش و رفتار 
خود را برای نیل به آن اهداف تنظیم، کنترل و نظارت نمایند. مطابق الگوی پینتریچ)2004( 
و  ایجاد  خدمت  در  که  شناختی«  »راهبردهای  مولفۀ  سه  شامل  یادگیری  در  گردانی  خود 
کنندگی  تنظیم  جنبه  بیشتر  که  فراشناختی«  »راهبردهای  است،  شناختی  فرایندهای  افزایش 
دارد و »راهبردهای مدیریت منابع« به منظور کنترل محیط یادگیری می باشد. لازم به ذکر 
این  به  با توجه  باشند.  منابع مورد نظر نمی  این پژوهش راهبردهای مدیریت  است که در 
که الگوی یادگیری خودگردان ارائه شده توسط پینتریچ )2000 و 2004( بر محور رویکرد 
شناختی- اجتماعی قرار دارد در این پژوهش برای اولین بار از دو رویکرد شناختی-اجتماعی 
تاثیرگذار و مهم در ادبیات پژوهشی معاصر یعنی رویکرد شناختی-اجتماعی دوئک و لگت 
نظریه  و  پیشرفت  اهداف  و  هوشی  باورهای  زمینه  در   )2005( ملدن  و  دوئک  و   )1988(
ارزش-کنترل )پکران و همکاران،، 2002 و پکران و همکاران، 2006( در مورد هیجان های 
تحصیلی و تعامل آنها جهت پیش بینی خودگردانی در یادگیری استفاده می شود. باورهاي 
به  افزایشي  است. باور هوشي  ذاتي«  »باور هوشي  و  افزایشي«  »باور هوشي  شامل  هوشي 
است.  کنترل  قابل  و  افزایش  قابل  انعطاف  پذیر،  کیفیتي  هوش  که  دارد  اشاره  مطلب  این 
فراگیرانی که داراي باور افزایشي در مورد هوش هستند عمدتاً بر بهبود شایستگي هایشان و 
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اکتساب دانش جدید تاکید دارند و براي غلبه بر ناکامي های گذشته تلاش مي کنند در مقابل 
باور ذاتي در مورد هوش به این مطلب اشاره دارد که هوش کیفیتي ثابت، انعطاف ناپذیر ر 
و غیر قابل افزایش است فراگیران با باور ذاتي هوش، بر دستیابي به عملکرد خوب تمرکز 
کرده و براي رسیدن به اهدافشان و غلبه بر مشکلات حداقل تلاش را به خرج مي دهند و 
در مواجهه با مشکلات به راحتي تسلیم مي شوند )دوئک، و لگت، 1988؛ دوئک و ملدن، 
2005؛ دوئک، 2011؛ ایمز و آرچر، 1988؛ دوپي رات و مارین، 2005(. به عقیده دوئک 
و لگت )1988؛ دوئک، 2011( باورهاي هوشي عوامل جانبي رفتارهای مرتبط با موفقیت 
نظیر »خودگردانی در یادگیری« و به وسیله برخی پسایندهای نزدیک تاثیرات پایدارتری را 
بر موفقیت و رفتارهای مرتبط اعمال می کنند. از این رو در رویکرد شناختی-اجتماعی خود 
متغیر دیگری تحت عنوان »اهداف پیشرفت«1 را مد نظر قرار می دهد که بر مبنای آن می 
»اهداف  مفهوم  نظر دوئک  از  نمود.  تبیین  را  یادگیری خودگردان  فرایند  توان شکل گیری 
پیشرفت« اساساً ناظر بر دلایل فراگیران براي انجام فعالیت های است )براتن و استرا مسو، 
»اهداف  و  تبحری«  »اهداف  است:  داده  قرار  توجه  مورد  را  هدف  نوع  دو  دوئک   .)2003
در  یافتن  مهارت  و  تبحر  بر  مي کنند  انتخاب  را  تبحري  اهداف  که  فراگیرانی  عملکردی«. 
تکالیف تاکید دارند. در مقابل آنهایی که اهداف عملکردي را انتخاب مي کنند درصدد نشان 
دادن توانایي هاي خود به دیگران و به دست آوردن قضاوت های  مطلوب آنان هستند )دوئک 
و لگت، 1988؛ دوئک، 2005(. افرادی که اهداف رویکرد – عملکرد را انتخاب مي کنند بر 
عملکردشان در مقایسه با دیگران توجه دارند و یادگیري را وسیله اي براي رسیدن به هدفشان 
تلقي مي نمایند. آنهایي که اهداف اجتناب عملکرد را انتخاب مي کنند درصدد به دست آوردن 
قضاوت هاي مثبت از طرف دیگران و باهوش جلوه دادن خود جهت اجتناب از تنبیه هستند 
)ریان و  پینتریچ، 1997(. نتایج برخي پژوهش ها حاکي از رابطۀ مثبت باور افزایشي در مورد 
هوش و اهداف تبحري )دوئک و لگت، 1988؛ استیپک و گرالینسکي، 1996؛ اسپینایچ و 
پلستر،2001؛ بلک ول و همکاران، 2007؛ حجازی و همکاران، 1387؛ جهرمی و همکاران، 
1389( و رابطه مثبت باورذاتي در مورد هوش با اهداف رویکرد – عملکرد )دوئک ولگت، 
1988؛ استیپک و گرالینسکي، 1996؛ ورمتن و همکاران، 2001؛ خیاباني،1380؛ جهرمی و 
همکاران، 1389( و اجتناب- عملکرد )اسپیناتچ و پلستر، 2001 ؛ بلک ول و همکاران، 2007؛ 
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حجازی و همکاران، 1387؛ جهرمی و همکاران، 1389( می باشد. اما در مورد رابطۀ اهداف 
رویکرد-عملکرد و خودگردانی در یادگیری پژوهش ها نتایج متناقضی را گزارش کرده اند. 
به عنوان مثال نتایج پژوهش ها بیانگر رابطۀ مثبت )هاراکوایچ و همکاران، 2002؛ پینتریچ، 
2000(، رابظه منفی)میدلتن و میگلی، 1997؛ نیومن، 1998( و یا عدم وجود رابطه )پاتریک و 
همکاران، 2008( بین اهداف رویکرد-عملکرد و خودگردانی در یادگیری است. با توجه به 
این تناقضات و همچنین به منظور تبیین دقیقتر رابطه بین باورهای هوشی، اهداف پیشرفت 
و خودگردانی در یادگیری به نظر می رسد مطابق با نظریه ارزش-کنترل )پکران و همکاران، 
2002؛ پکران و همکاران، 2006( لحاظ کردن نقش هیجان های تحصیلی مثبت و منفی به 
عنوان پیشایند نزدیک خودگردانی در یادگیری و پیامد نزدیک اهداف پیشرفت و پیامد دورتر 
دو رویکرد  کاربرد  از  ناشی  الگوی جدید  ارائه یک  به  منجر شدن  باورهای هوشی ضمن 
شناختی-اجتماعی دوئک و لگت )1988( دوئک و ملدن )2005( و دوئک )2011( و پکران 
و همکاران، )2006(، می تواند جهت تبیین فرایند یادگیری خودگردان بسیار تاثیرگذار باشد. 

و  هوشی  باورهای  بین  روابط  علی  الگویی  »آزمون  حاضر  پژوهش  اصلی  هدف 
خودگردانی در یادگیری با توجه به نقش واسطه ای اهداف پیشرفت و هیجان های تحصیلی 
در میان دانشجویان مقطع کارشناسی ارشد دانشگاه پیام نور به روش تحلیل مسیر« می باشد. 
براي این منظور الگویی را که از پیشینه نظری و پژوهش هاي قبلي مشتق مي شود به عنوان 
الگوی درون داد )شکل 1( انتخاب و پس از ارزیابي روابط میان متغیرها، ضرایب را برآورد 

و مدل برازش می گردد.

باور هوش ذاتی هیجانات منفی

خود گردانی در 
یادگیری

اجتناب-عملکرد

باور هوش افزایشی هیجانات مثبت

رویکرد-عملکرد

اهداف تبحری

شکل 1. نمودار مفهومی الگوی پیش بینی یادگیری خودگردان )نمودار درونداد(
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l روش  

روش اجرای پژوهش، توصیفی و طرح پژوهش به دلیل بررسی روابط بین متغیرها 
آماری« پژوهش شامل تمامی دانشجویان  باشد. »جامعۀ  از نوع طرح های همبستگی می 
مقطع کارشناسی ارشد شاغل به تحصیل در دانشگاه پیام نور استان فارس )N=2000( در 
 نیمسال اول تحصیلی 93-92 می باشد. نمونه آماری پژوهش نیز شامل 322 نفر از دانشجویان 
می باشد که به دلیل وجود ناهمگونی زیاد از لحاظ دو متغیر جنس و رشته تحصیلی با روش 
پایه و علوم  فنی-مهندسی، علوم  میان رشته های تحصیلی  از  نمونه گیری طبقه ای نسبی 
انسانی انتخاب شدند. ضمنا حجم نمونه نیز بر اساس فرمول کوکران تعیین گردید. در جدول 

1 مربوط روش نمونه گیری طبقه ای بر اساس متغیرهای جنس و رشته تحصیلی می باشد.

l ابزار

□ الف: پرسشنامه باورهای هوشی:2 جهت سنجش باورهای هوشی از »پرسشنامه دوپی 
را و مارینه« )2005( استفاده شده است. این پرسشنامه مشتمل بر 9 ماده بوده و دو مولفه باور 
هوش ذاتی و باور هوشی افزایشی را مورد سنجش قرار می دهد. ضرایب آلفای کرونباخ به 
دست آمده برای خرده مقیاس های باور هوشی ذاتی و افزایشی در پژوهش حاضر به ترتیب 
برابر با 0/72 و 0/73 است که حاکی از اعتبار مناسب این خرده مقیاس ها می باشد. به منظور 
تعیین اعتبار سازه این مقیاس نیز از روش تحلیل عاملی تأییدی استفاده گردید و مشخصه 
 )x/df=1/87  ،RMSEA=04  ،GFI=0/98  ،AGFI=0/96  ،RMR=0/024(برازندگی های 
به دست آمده نشان می دهد داده های این پژوهش با ساختار عاملی و زیربنایی نظری سازه 

باورهای هوشی برازش مناسبی دارد و این بیانگر همسوبودن سؤالات با سازۀ نظری است.

                      
 علوم انسانی         علوم پایه       فنی و مهندسی علوم انسانی         علوم پایه       فنی و مهندسی

زن          مرد       زن       مرد        زن        مرد       زن       مرد        زن      مرد       زن        مرد
2       13      112      56       93       46       14        74     696     345     585     286

15                  168               139                 88                1041               871      

جنس

تعداد

2000322
جمع کل

نمونهجامعهمربوط به 
رشته تحصیلی

جدول 1. اطلاعات مربوط به شیوه انتخاب نمونه بر اساس دو متغیر جنس و رشته تحصیلی



/ 335 / 335  مجله روانشناسی 76 / رابطۀ باورهای هوشی با خودگردانی در یادگیری

»پرسشنامه  از  پیشرفت  اهداف  سنجش  جهت  پیشرفت:3  اهداف  پرسشنامه  ب:   □
میدلتن و میگلی« )1997( استفاده شده است. این پرسشنامه مشتمل بر دوازده ماده بوده و 
سه مولفه اهداف تبحری، اهداف رویکرد - عملکرد و اهداف اجتناب - عملکرد را مورد 
برای خرده  آمده  به دست  کرونباخ  آلفای  پژوهش ضرایب  این  در  دهد.  می  قرار  سنجش 
به  عملکرد   - اجتناب  اهداف  و  عملکرد   - رویکرد  اهداف  تبحری،  اهداف  های  مقیاس 
ترتیب برابر با 0/79، 0/78 و 0/75 می باشد که حاکی از اعتبار مناسب این خرده مقیاس 
ها می باشد. به منظور تعیین اعتبار سازه این مقیاس نیز روش تحلیل عاملی تأییدی مورد 
 ،AGFI=0/96 ،RMR=0/027 ،x/df=1/44(استفاده قرار گرفت که شاخص های برازش
RMSEA=03 ،GFI=0/98( به دست آمده نشان می دهد داده های این پژوهش با ساختار 

عاملی و زیربنایی نظری سازه اهداف پیشرفت برازش مناسبی دارد و این بیانگر همسو بودن 
سؤالات با سازۀ نظری است.

□ ج: پرسشنامه هیجان های پیشرفت:4 جهت سنجش هیجان های پیشرفت )مثبت و 
منفی( از پرسشنامه پکران و همکاران)2005( استفاده شده است. لازم به ذکر است که بر اساس 
هدف محقق از این پرسشنامه، دو خرده مقیاس مربوط به هیجان های مثبت شامل لذت از 
کلاس درس 10 ماده و  امیدواری ناشی از کلاس 8 ماده و دو خرده مقیاس مربوط به هیجان 
های منفی شامل اضطراب ناشی از کلاس12 ماده و خستگی از کلاس 9 ماده، انتخاب گردید. 
ضرایب آلفای کرونباخ به دست آمده برای خرده مقیاس های لذت از تحصیل، امیدواری 
ناشی از تحصیل، و اضطراب ناشی از تحصیل و خستگی از تحصیل در پژوهش حاضر  به 
ترتیب برابر با 0/77، 0/75، 0/73 و 0/75 به دست آمد که حاکی از اعتبار مناسب این خرده 
مقیاس ها می باشد. به منظور تعیین اعتبار سازه این مقیاس نیز روش تحلیل عاملی تأییدی 
مثبت برای هیجان های  آمده  به دست  برازش  قرار گرفت که شاخص های  استفاده   مورد 
 )x/df=1/57, RMSEA=03, GFI=0/97, AGFI=0/95, RMR=0/03( و هیجان های منفی 
می دهد  نشان   )x/df=2/18, RMSEA=065, GFI=0/95, AGFI=0/94, RMR=0/04(
داده های این پژوهش با ساختار عاملی و زیربنایی نظری سازه هیجان های پیشرفت برازش 
مناسبی دارد و این بیانگر همسو بودن سؤالات با سازۀ نظری است. لازم به ذکر است که از 
خرده مقیاس لذت بردن از تحصیل 4 سوال و امیدواری ناشی از تحصیل 3 سوال، اضطراب 
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تاثیرات منفی بر برازش  ناشی از تحصیل 5 سوال و خستگی از تحصیل 4 سوال به دلیل 
تحلیل عاملی تاییدی و یا عدم معنی دار بودن بار عاملی، از تحلیل ها کنار گذاشته شدند.

یادگیری  در  یادگیری:5 جهت سنجش خودگردانی  در  پرسشنامه خودگردانی  د:   □
پینتریچ و همکاران   MSLQ از خرده مقیاس راهبردهای شناختی و فراشناختی پرسشنامه 
راهبردهای  عامل  دو  و  بوده  ماده  دو  مقیاس شامل 22  این خرده  گردید.  استفاده   )1991(
شناختی و راهبردهای فراشناختی را می سنجد. ضرایب آلفای کرونباخ به دست آمده در این 
پژوهش برای خرده مقیاس های راهبردهای شناختی و فراشناختی به ترتیب برابر با  0/78 و 
0/76 بدست آمد که حاکی از اعتبار مناسب این خرده مقیاس ها می باشد. به منظور تعیین 
استفاده قرار گرفت که شاخص  تأییدی مورد  این مقیاس روش تحلیل عاملی  اعتبار سازه 
 x/df=2/18, RMSEA=065, GFI=0/95, AGFI=0/94( آمده  دست  به  برازش  های 
RMR=0/04( نشان می دهد داده های این پژوهش با ساختار عاملی و زیربنایی نظری سازه 

نظری  سازۀ  با  سؤالات  بودن  همسو  بیانگر  این  و  دارد  مناسبی  برازش  یادگیریخودگردان 
است. لازم به ذکر است که از خرده مقیاس راهبردهای شناختی 3 سوال و از خرده مقیاس 
راهبردهای فراشناختی 5 سوال به دلیل تاثیرات منفی بر برازش مدل تحلیل عاملی تاییدی و 

یا عدم معنی دار بودن بار عاملی، از تحلیل ها کنار گذاشته شدند.

l یافته ها

در جدول 2 شاخص های مربوط به آمار توصیفی متغیرهای پژوهش برای نمونۀ مورد 
بررسی شامل میانگین، انحراف معیار، کجی و کشیدگی آورده شده است. همان طور که در 
این جدول مشاهده می شود با توجه به مقادیر به دست آمده کجی و کشیدگی برای متغیرهای 
پژوهش، توزیع تمامی متغیرها نرمال است. لازم به ذکر است که علاوه بر مقادیر کجی و 
کشیدگی سطوح معنی داری به دست آمده از آزمون کولموگرف- اسمیرنف )بالای 0/05( 
نیز بیانگر طبیعی بودن توزیع متغیره می باشد که به دلیل اختصار از ذکر جداول آن خودداری 
شده است. همچنین مفروضه خطی بودن نیز از طریق بررسی نمودار پراکنش پسماندهای 
استاندارد رگرسیون تایید گردید. بنابراین می توانیم جهت تجزیه و نحلیل یافته های پژوهش 
از روش تحلیل مسیر استفاده کنیم. لازم به ذکر است که مفروضه خطی بودن نیز در پژوهش 

حاضر با استفاده از نمودار پراکنش بررسی و مورد تایید قرار گرفت.
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با توجه به این امر که ماتریس همبستگی مبنای تجزیه و تحلیل الگوهای علی است، 
این   به  با توجه  ماتریس همبستگی متغیرهای مورد بررسی در جدول 3 آورده شده است. 
جدول بالاترین ضریب همبستگی در میان متغیرهای این پژوهش در دوره های آموزش سنتی 
مربوط به رابطۀ بین هیجان های مثبت و خودگردانی در یادگیری )0/51( و پایین ترین ضریب 
همبستگی به دست آمده نیز مربوط به رابطۀ بین اهداف تبحری و باور هوش ذاتی)0/01-( 
ترتیب  به  پژوهش  متغیرهای  میان  از  نیست.  دار  معنی  آماری  نظر  از  دومی  البته  که  است 
متغیرهای هیجان های مثبت)0/51(، اهداف تبحری)0/46(، هیجان های منفی)0/30(، اهداف 
اجتناب-عملکرد)0/28-(، اهداف رویکرد-عملکرد)0/08-(، باور هوشی افزابشی)0/07( و 
در  با خودگردانی  را  همبستگی  پایین ترین ضریب  تا  بالااترین   )-0/02( داتی  هوشی  باور 
یادگیری دارا هستند. لازم به ذکر است که هیچکدام از مولفه های متغیر برونزا )باور هوشی 
ذاتی و افزایشی( با خودگردانی در یادگیری دارای رابطه معنی دار تیستند. از میان متغیرهای 

درونزا نیز تنها رابطه اهداف رویکرد-عملکرد با خودگردانی در یادگیری معنی دار نیست. 

                      
متغیر

شاخص ها

جدول 2. شاخص های آمار توصیفی متغیرهاي پژوهش

میانگین

12/44
14/63
9/67

11/62
12/00
45/03
33/00
39/56

انحراف معیار

3/34
3/46
2/68
2/95
3/18
2/81
2/52
5/23

کجی

0/67
0/40

-0/05
0/02
0/18
0/05

-0/08
0/34

کشیدگی

-1/02
0/22
0/50

-0/07
-0/47
-0/43
0/91

-0/36

باور هوشی ذاتی
باور هوشی افزایشی

اهداف اجتناب ـ عملکرد
اهداف رویکرد ـ عملکرد

اهداف تبحری
هیجان های منفی
هیجان های مثبت

خودگردانی در یادگیری

متغیر                            1                2               3                4               5               6               7                                          

جدول 3. ماتریس همبستگی متغیرهاي پژوهش)گروه آموزش سنتی(

باور هوشی ذاتی
باور هوشی افزایشی

اهداف اجتناب ـ عملکرد
اهداف رویکرد ـ عملکرد

اهداف تبحری
هیجان های منفی
هیجان های مثبت

خودگردانی در یادگیری

1
2
3
4
5
6
7
8

1
0/08

0/18**

0/12*

-0/01
0/17**

-0/4
-0/02

1
-0/07
-0/04
0/25**

-0/05
0/16**

0/07

1
0/08

-0/11*

0/41**

-0/13*

-0/28**

1
-0/23**

0/43**

0/46**

1
-0/08
0/16**

-0/04
-0/08

1
-0/12*

-0/30**
1

0/51**

* p>0/05 ** p>0/01
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در ادامه به بحث پیرامون یافته های به دست آمده از تحلیل مسیر می پردازیم. در جدول 
4 اثرات مستقیم، غیر مستقیم، کل و واریانس تبیین شده متغیرها آورده شده است. همان طور 
که در این جدول مشاهده می شود هیچکدام از متغیر های برونزا )باور هوش ذاتی و افزایشی 
بر خودگردانی در یادگیری دارای اثر مستقیم نیستند. درحالی که اثر غیر مستقیم باور هوش 
ذاتی خودگردانی در یادگیری برابر با 0/05- و از نظر آماری در سطح 0/01 معنی دار است. 
هیجان  و  رویکرد-عملکرد  اهداف  اجتناب-عملکرد،  اهداف  از طریق  مستقیم  غیر  اثر  این 
های منفی صورت می گیرد. همچنین اثر غیر مستقیم باور هوش افزایشی بر خودگردانی در  
یادگیری برابر با 0/12 و در سطح 0/01 معنی دار است. این اثر غیر مستقیم از طریق متغیر

                      

جدول 4. برآورد استاندارد شده اثرات مستقیم، اثرات غیر مستقیم، اثرات کل، واریانس تبیین شده

     متغیر                            برآورد
به روی خودگردانی در یادگیری:

هیجان های منفی
هیجان های مثبت

اهداف اجتناب-عملکرد
اهداف رویکرد-عملکرد

اهداف تبحری
باور هوش ذاتی

باور هوش افزایشی
به روی هیجان های منفی:

اهداف اجتناب-عملکرد
اهداف رویکرد-عملکرد

باور هوش ذاتی
به روی هیجان های مثبت:

اهداف تبحری
باور هوش افزایشی

به روی اهداف اجتناب-عملکرد:

باور هوش ذاتی
به روی اهداف رویکرد-عملکرد:

باور هوش ذاتی
به روی تبحری:

باور هوش افزایشی

اثر مستقیم

-0/14**

0/37**

-0/15**

-0/01
0/26**

-
-

0/38**

0/12**

0/09

0/42**

0/05

0/18**

0/12*

0/25**

اثر کل

-0/14**

0/37**

-0/20**

-0/02
0/42**

-/05**

0/12**

0/38**

0/12**

0/17**

0/42**

0/16**

0/18**

0/12*

0/25**

واریانس تبیین شده

0/35

0/19

0/19

 

0/03

0/01

0/06

اثر غیر مستقیم

-
-

-0/05**

-0/02*

0/16**

-/05**

0/12**

-
-

0/08**

-
0/11**

-

-

-
* p>0/05 ** p>0/01
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 اهداف تبحری و هیجان های مثبت صورت می گیرد. همچنین با توجه به جدول مشاهده 
می شود که از میان متغیرهای درونزا بیشترین اثر مستقیم بر خودگردانی در یادگیری مربوط 
به هیجان های مثبت و برابر با 0/37 می باشد که در سطح 0/01 معنی دار است و کمترین 
اثر غیر مستقیم بر خودگردانی در یادگیری مربوط به به اهداف رویکرد-عملکرد و برابر با 
0/01 است که معنی دار نمی باشد. با توجه به اطلاعات جدول هر سه اثرات مستقیم، غیر 
مستقیم و کل اهداف اجتناب-عملکرد و اهداف تبحری بر خودگردانی در یادگیری به ترتیب 
 منفی و مثبت و از نظر آماری معنی دار می باشند.معنی دار است. در حالی که اثرات مستقیم
)0/01-( و کل اهداف رویکرد-عملکرد)0/02-( برخودگردانی در یادگیری معنی دار نیست 
ولی اثر غیر مستقیم این متغیر بر خودگردانی در یادگیری برابر با 0/02- ودر سطح 0/05 معنی 
 دار است. ضمنا واریانس تبیین شده خودگردانی در یادگیری در این پژوهش برابر با 0/35 
می باشد. در ادامه با توجه به پارامترهای استاندارد برآورد شده در جدول 4 مدل برازش شده 
پیش بینی خودگردانی در یادگیری)شکل 2( همراه با مشخصه های برازندگی ارائه می گردد.

l بحث و نتیجه گیری

o پژوهش حاضر با هدف »تعیین روابط باورهای هوشی و خودگردانی در یادگیری 
با توجه به نقش واسطه ای اهداف پیشرفت و هیجان های تحصیلی« انجام شد. برای نیل 

باور هوش ذاتی هیجانات منفی

یادگیری 
خود گردانی

اجتناب-عملکرد

باور هوش افزایشی هیجانات مثبت

رویکرد-عملکرد

اهداف تبحری

شکل 2. نمودار مسیر الگوی پیش بینی خودگردانی در یادگیری

0/18** 0/38**

0/42**

0/12*

0/09

0/97

0/81

0/81

0/65

0/94

-0/01

-0/14**

-0/15**

0/05

0/25**

0/12**

0/37**

0/26**

0/99
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به این هدف با توجه به رویکرد شناختی –اجتماعی دوئک و نظریه ارزش-کنترل پکران و 
همچنین پیشینه تحقیقاتی موجود الگویی را به عنوان الگوی درونداد انتخاب و با استفاده از 
روش تحلیل مسیر مورد آزمون قرار گرفت. نتایج به طور کلی نشان داد که الگوی پیشنهادی 
با محوریت نظریه ارزش-کنترل پکران و همکاران )2002 و 2006( و رویکرد شناختی-
برازش  نور  پیام  دانشگاه  دانشجویان  میان  در  گردآوری شده  های  داده  با  دوئک  اجتماعی 
خوبی دارد و 35 درصد واریانس خودگردانی در یادگیری را تبیین می کند که این امر بیانگر 
اهمیت متغیرهای فوق در پیش بینی خودگردانی در یادگیری در یک بافت آموزشی نسبتا 
متفاوت است. در حمایت این یافته، یکی از مهمترین مفروضات نظریه ارزش-کنترل حاکی 
محیطی  ساختارهای  و  ها  فرهنگ  در  هیجانی  و  انگیزشی  های  مکانیزم  بودن  کاربردی  از 

مختلف است. 

o بر اساس یافته های پژوهش زمانی که دانشجویان به »هوش« به عنوان یک کیفیت 
انعطاف پذیر و قابل افزایش بنگرند، در صدد افزایش مهارت های های تحصیلی و توسعه 
یادگیری برآمده و منطبق با نظریه ارزش- کنترل پکران )2006( ارزش ذهنی فعالیت های 
تبحری  اهداف  به سمت  بیشتر  و  رفته  بالا  آنها  نزد  توانایی  بهبود  برای  و تلاش   تحصیلی 
می روند. در نتیجه منطبق با نتایج تحقیقات مبنی بر وجود رابطه مثبت میان اهداف تبحری 
و هیجان های مثبت)لینن برینک، 2005؛ پکران، الیوت و مایر،  2009 و 2006؛ موراتیدیس 
و همکاران، 2009؛ هوانگ، 2011؛ نیکدل، 1389( از تکالیف و فعالیت های تحصیلی لذت 
برده و روح امید و موفقیت در آنها افزایش یافته و زمینه شکل گیری الگوهای پویا و فعال 
ایسن، 2000؛  )آرتینو و جونز، 2012؛  فراهم می گردد  یادگیری خودگردان  نظیر  فراگیری 
با  مطابق  همچنین   .)2006 همکاران،  و  فرنزل  2007؛  زیدنر،  a2002؛  همکاران،  و  پکران 
رویکرد شناختی– اجتماعی دوئک و لگت)1388(، دوئک)2011( زمانی که فراگیران هوش 
های  فعالیت  برای  گذاری  هدف  در  بدانند  افزایش  قابل  غیر  و  ثابت  کیفیتی  را  توانایی  و 
تحصیلی بر مواردی نظیر مقایسه های اجتماعی، پز دادن و فرار از سرزنش دیگران تمرکز 
کرده و ارزش ذهنی پیامدهای تلاش و کوشش نزد آنها به شدت کاهش می یابد و مطابق 
با مفروضه های نظریه ارزش-کنترل پکران )2006( هیجان های منفی نظیر اضطراب ناشی 
تحصیل و خستگی از تحصیل را تجربه می کنند و طبیعی است که در چنین شرایطی همسو 
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با یافته های تحقیقاتی از رفتن به سمت الگوهای یادگیری خود راهبر نظیر فرایند یادگیری 
یا  خودگردان اجتناب کرده و راهبردهای یادگیری خشکتر مانند تمرین ساده و سطحی و 
 اتکا به شیوه های الگوریتمی و کسب موفقیت از راه های دیگر نظیر تقلب و غیره را انتخاب 
می کنند)آرتینو و جونز، 2012؛ ایسن، 2000؛ پکران و همکاران، 2002؛ زیدنر، 2007؛ فرنزل 
و همکاران، 2006(. بنابراین طراحی و تنظیم برنامه های درسی و آموزشی در دانشگاه پیام 
نور می بایست با محوریت نظریه های یادگیری خود راهبر و در جهت تغییر ادراک فراگیران 
به  نیل  در  فراگیران  استقلال  و  تلاش  اهمیت  و  توانایی  و  هوش  بودن  افزایشی  به سمت 
موفقیت، صورت گیرد همچنین با توجه به تعیین کننده بودن نگرش اساتید در شکل گیری 
باورهای هوشی در فراگیران پیشنهاد می شود که اساتید از تبعات این باورها بر هیجان های 

تحصیلی، فرایندهای شناختی و نهایتا پیشرفت تحصیلی افراد آگاه گردند. 

»اهداف  کل  و  مستقیم  اثر  داری  معنی  عدم  حاضر  پژوهش  های  یافته  دیگر  از   o
رویکرد-عملکرد« بر »خودگردانی در یادگیری« است. در این مورد نیز باید گفت که اتخاذ 
این اهداف در بافت ها و محیط های تحصیلی گوناگون منجر به پیامدهای متناقض بعضا 
مثبت و منفی شده است.  به اعتقاد میگلی، کاپلان و میدلتن )2001، نقل از محسن پور، 1384( 
ابزارها، محیط  از  ناشی  تواند  تناقضات در مورد »اهداف رویکرد-عملکرد« می  این  وجود 
نتایج نشان داد که »هیجان های مثبت«  باشد. همچنین  های تحصیلی و فرهنگی گوناگون 
)امیدواری و لذت از فعالیت های تحصیلی( در الگوی برازش شده دارای بیشترین اثر مستقیم 

بر فرایند خودگردانی در یادگیری است.

l منابع

پایداري در  یادگیري و  ، نقش خود کار آمدي، اهداف پیشرفت ،راهبردهاي   - محسن پور، مریم )1384( 
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