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تيپ هاى انگيزش يادگيرى دانش آموزان دبيرستانى شهرتبريز: تحليل 
مبتنى بر شخص

چكيده
نظر  از  را  مختلف  گروه هاى  تفاوت  و  دانش آموزان  انگيزشى  هاى  نيمرخ  پژوهش  اين 
توانايى هاى فراشناختى مورد مطالعه قرار داد. جامعه آمارى پژوهش دانش آموزان شهر تبريز 
بودند. پرسشنامه هاى مقياس انگيزش تحصيلى و ادراك دانش آموزان از شايستگى فراشناختى 
خود به منظور جمع آورى اطلاعات استفاده شد. نتايج پژوهش چهار گروه از دانش آموزان: 
درون   ، بيرونى  بيرونى(تنظيم  گيرى هاى  جهت  بى انگيزشى (ب)  جهت گيرى  داراى  (الف) 
گيرى  جهت  (ج)  انگيزشى  بى  گيرى  جهت  و  متوسط  شده)  همانندسازى  و  شده  فكنى 
انگيزشى درونى و  بيرونى(تنظيم بيرونى، درون فكنى شده و همانندسازى شده) بالا (د) 
داراى جهت گيرى انگيزش درونى بالاتر را شناسايى كرد. نتايج ديگر پژوهش نشان داد كه 
و  درونى  انگيزش   » خوشه  دانش آموزان  همچنين  و  درونى»  خوشه «انگيزش  دانش آموزان 
بيرونى» از لحاظ توانايى فراشناختى با دو گروه دانش آموزان «بى انگيزه» و گروه «بى انگيزه 
موجب  تنها  نه  پژوهش  اين  نتايج  دارند.  دارى  معنى  تفاوت  متوسط»  بيرونى  انگيزش  و 
فراهم آوردن اطلاعات در زمينة تفاوت هاي فردي دانش آموزان از لحاظ انگيزشي مي شود 
بلكه به ما كمك مي كند تا به رابطه بين پيامدهاي آموزشي مختلف و نوع نيمرخ انگيزشي 

دانش آموزان پي ببريم. 
كليد واژه ها: تحليل مبتنى بر شخص، جهت گيرى هاى انگيزشى، تنظيم بيرونى، درون فكنى 

شده، همانند سازى شده
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مقدمه
بيش از بيست سال است كه نظرية خودتعيينى1 (خودمختارى) در فهم انگيزش مطلوب و 
از  متفاوتى  شكل هاى  نظريه  اين  در  مى گيرد.  قرار  استفاده  مورد  مدرسه  در  دانش آموزان  بهينه 
انگيزش مطرح  است. اين جهت گيرى هاى انگيزشى كه بر روى يك پيوستار با درجات متفاوتى 

از خود مختارى قرار دارند عبارتند از:
1. تنظيم بيرونى2. زمانى است كه رفتار از طريق دادن پاداش و يا اعمال فشار از بيرون تنظيم 
شده باشد. در اين نوع از تنظيم رفتار، دليل انجام كار خارج از خود فعاليت قرار دارد، علاوه 
بر اين كه رفتار فرد بر اساس اختيار خود انتخاب نشده است بلكه منبعى بيرونى آن را هدايت 

مى كند، 
2. تنظيم درون فكنى شده3. ابتدايى ترين شكل از تنظيم رفتار به شيوة درونى همين رفتار 
است كه در آن منبع انگيزش در خارج از فرد است. در حالى كه با يك نوع فشار درونى، شبيه 

اضطراب و يا عوامل مرتبط به اعتماد به نفس، تقويت مى شود، 
3. تنظيم همانند سازى شده4. در اين نوع تنظيم رفتار، جنبة خود مختارى بيشترى وجود دارد؛ 
در حقيقت فعاليت توسط فرد انتخاب و ارزش گذارى شده است اما هنوز در آن جنبة انگيزش 

بيرونى ديده مى شود،
4. انگيزش درونى5. وقتى است كه فرد فعاليتى را براى رضايت، لذت و احساس مطلوبيت 
انجام مى دهد. او در انجام آن كار خود مختار است، يعنى از انگيزش درونى استفاده كرده است. 

اين اعمال بر اساس انتخاب و در عدم حضور يك ملاك خارجى انجام مى شوند، 
5. بى انگيزشى6 . حالت فقدان قصد و اراده براى انجام تكاليف و اعمال است. هنگامى كه 
دانش آموزى بى انگيزه است در واقع  علت شخصى و درونى براى انجام فعاليت ندارد و فاقد 

قصد و اراده است ( راتل، گواى، والراند، لاروز و سنكال7، 2007). 
نظريه خود تعيينى (خودمختارى)  انواع جهت گيرى هاى انگيزشى را در سه دستة انگيزشى، 
شامل انگيزش خود مختار ( عمل بر اساس انتخاب و لذت) تنظيمِ كنترل شده ( عمل براى رسيدن 
به پاداش، رفتار جهت اجتناب از تنبيه و تلاش به منظور دورى از احساس گناه) و بى انگيزشى 
(فقدان تنظيمِ كنترل شده و خود مختار) قرار مى دهد (دسى و ريان8، 2000). اين ديدگاه فرض 
مى كند كه انگيزش خودمختار كيفيت عالى و بهترِ انگيزشى، و انگيزشِ مهار شده، يا كنترل شده 
و بى انگيزشى، كيفيتِ  متوسط و پايينى دارد (راتل و همكاران، 2007). حمايت اين ديدگاه از 
كيفيتِ حالت هاى سه گانة انگيزش از مطالعات مختلفى به دست آمده است كه نشان مى دهد 
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حالت انگيزشى خودمختار به پيامد هاى انطباقى و سازگارانه مانند پيشرفت تحصيلى (گواى و 
و  شده  مهار  انگيزش  كه  صورتى  در  مى گردد  ختم  همكاران، 2007)،  و  راتل  والراند، 1997، 

بى انگيزشى به نتايجى مانند افت تحصيلى ( والراند، فورتيه و گواى9، 1997) منجر مى شود.
راهبرد هاى  بر  (نظارت  فراشناختى  راهبرد هاى  بر  انگيزشى  عوامل  تأثير  اخير  مطالعات  در 
شناختى و هدايت آنها) نيز بررسى شده است. روبرتز10 (2001) بر اين باور است كه پاره اى 
از دانش آموزان با هدف كسب مهارت و شايستگى، مطالب درسى را با تمركز و عمق بيشترى 
مى خوانند. اين دانش آموزان از راهبردهاى فراشناختى عميق ترى استفاده مى كنند. دانش آموزانى 
كه براى يادگيرى انگيزة درونى نيرومندى دارند، از فرايند هاى شناختى پيچيده، مانند بسط يا 

سازماندهى، به طور موثر استفاده مى كنند (دريسكول11، 2000 و پينتريج12، 2003).
مبتنى  رويكرد  معمولاً  (خودمختارى)  تعيينى  خود  انگيزش  ارزشمند  و  گسترده  مطالعات 
پيشرفت  و  مختار  خود  انگيزش  بين  رابطة  كه  معنا  اين  به  داده اند.  قرار  نظر  مد  را  متغير  بر 
تحصيلى و ساير متغير هاى يادگيرى را مورد بررسى قرار دادند. اما پژوهش هاى مبتنى بر متغير 
روشن نمى كنند شخصى كه انگيزش خودمختار را گزارش نموده است آيا ساير جهت گيرى هاى 
انگيزشى مانند انگيزش مهار شده را نيز دارد يا نه. درحالى كه بسيارى از مطالعات نشان داده اند 
طبقات انگيزشى خود مختار و مهار شده به طور مثبت و متوسط با هم ديگر مرتبط هستند (دسى 
مهار  و  خودمختار  انگيزش هاى  كه  دارد  تأكيد  نكته  اين  بر  تعيينى  خود  نظريه  وريان، 2002). 
شده متضاد هم نيستند بلكه آنها به هم ديگر مرتبط اند. انگيزش هاى مجاور و نزديك هم، مانند 
انگيزش پذيرش شده و انگيزش درونى، به طور قوى تر از انگيزش هاى دور از هم ديگر مانند 
انگيزش درونى و تنظيم بيرونى به هم ديگر مرتبط اند. بنابراين بر اساس نظريه خودتعيينى افراد 
مى توانند هر دو انگيزش مهار شده و خودمختار را گزارش كنند. ديدگاه هاى ديگر نيز به ارتباط 

بين انگيزش خودمختار و انگيزش مهار شده  اشاره دارند.
به  بيرونى  و  درونى  انگيزش  داشتن  كه  كردند  پيشنهاد   (2005) آينگار13  كورپوس،  لپر،   
صورت توأمان براى دانش آموزان سازگارانه تر است. در مجموع همة ديد گاه هاى انگيزشى اين 
ايده را تاييد مى كنند كه دانش آموزان  هم از طريق انگيزش خود مختار و هم از طريق انگيزش 
مهار شده برانگيخته مى شوند. پينتريچ14 (2003) معتقد بود كه نتيجه يا پيامدى مانند پيشرفت 
تحصيلى نتيجة تركيبى از انگيزه هاى مختلف است. از اين رو به جاى تلاش براى تأييد يا رد 
يك سازة انگيزشِ تنها و جداگانه براى پيش بينى پيامد هاى تحصيلى، شايسته است رويكردى 
فراهم  براى  انگيزشى  مختلف  جهت گيرى هاى  تركيب  چگونگى  كه  شود  اتخاذ  پژوهش  براى 
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نمودن نيمرخ هاى متمايز انگيزشى را بررسى نمايد؛ به همين دليل وى رويكرد مبتنى بر شخص 
را پيشنهاد نمود. در اين نوع مطالعات تمركز بر  افراد به جاى متغير ها، امكان شناسايى گرو ه هاى 
همگن دانش آموزان را، كه ويژگى هاى انگيزشى مشابهى دارند، فراهم مى نمايد. هر چند يافته هاى 
اين مطالعات هميشه با هم همخوانى ندارند اما بيشتر آنها گزارش نمودند كه نيمرخ هاى انگيزشى 
مشخص شده به وسيله متغير هايى مانند ارزش بالاى تكليف، خود كارآمدى بالا و اهداف تبحرى 
فرايند هاى  تداوم  عملكرد،  مانند  پيامد هايى  و  آموزشى  فرايند هاى  كنندة  پيش بينى  بهترين  بالا 

شناختى هستند ( راتل و همكاران، 2007 ).
در رويكرد مبتنى بر شخص، تمركز بر روى ويژگى ها، شايستگى ها و رفتار هاى مشخص و نيز 
چگونگى تركيب اين متغير ها با يكديگر است. اگرچه تحليل هاى مبتنى بر متغير بينش و بصيرتى را 
در موضوعات انگيزشى دانش آموزان فراهم نمودند اما اين نوع تحليل ها براى نتيجه گيرى در مورد 
افراد مناسب نيستند، چون نتايج آنها در سطح متغيرها هستند نه در سطح اشخاص. اين رويكرد 
تحليلى از تفاوت هاى فردى در ارتباط با متغيرها چشم پوشى مى كند در حالى كه ما در عالم واقع 
با دانش آموزان و يادگيرندگان به صورت كل سازمان يافته يعنى با مجموعه اى پويا از ويژگى ها، 

شايستگى ها و رفتارها مواجه هستيم (اسميكنز، ريكسن – والروان و باكل14، 2008).
از طرف ديگر در درون جامعة يادگيرندگان، احتمالاً خرده گروه هايى وجود دارند كه الگوهاى 
انگيزشى يكسانى دارند. روشن نمودن چنين خرده گروه ها درون موقعيت هاى كلاسى و درك  
اين كه چه جنبه هايى از يادگيرى آنها را از هم ديگر متمايز مى كند، براى ما آگاهى و علمى فراهم 
اهميت  با  نيز  آموزشى  فعاليت هاى  براى  بلكه  است،  مهم  نظريه  ايجاد  براى  تنها  نه  كه  مى كند 
تلقى مى شود. بر اساس ديدگاه پينتريچ (20003) علم انگيزش در اين موضع، بيشتر، از بررسى 
الگوهاى انگيزش بهره مى برد تا از تلاش براى تأييد يا رد ارتباط سازه هاى انگيزشى جداگانه با 
ساير سازه هاى انگيزشى. يكى از مزيت هاى  چنين بررسى هايى اين است كه موجب فهم و درك 
بيشترى از چگونگى ارتباط سازه هاى انگيزشى با همديگر مى شود و دليل ديگر استفاده از آن براى 
كمك به شناسايى الگو هاى انگيزشى متمايزى دانش آموزان است (لى   نن برينگ15 و پينتريچ، 2001). 
در مجموع مطالعات كمترى وجود دارد كه از رويكرد مبتنى بر شخص براى تحليل پاسخ هاى 
دانش آموزان نسبت به مولفه هاى انگيزشى استفاده كرده باشند (راتل و همكاران، 2007). الكساندر 
و مورفى16 (1998) معلومات و دانش، علايق شخصى و فرايند هاى راهبردى را به عنوان متغير هاى 
دسته بندى استفاده نمودند. اين مطالعه، نيمرخ هاى بالا، پايين و مختلط را در يادگيرى دانشجويان 
دانشگاه در حوزه ايمنى شناسى زيستى انسانى معين نمودند. در حالى كه نيمرخ بالا با سطوح 
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بالاى دانش، علاقه شخصى و فرايند هاى راهبردى،  نيمرخ پايين با دانش محدود، سطوح پايين 
علاقه شخصى و فرايندهاى راهبردى مشخص مى شود. نيمرخ مختلط دانشجويان داراى سطوح 

بالاى دانش به همراه سطوح پايين تر علاقه و فرايندهاى راهبردى بودند.
فردى  تفاوت هاى  نيمرخ  اولاسن17، 2005)  و  براتن  از  نقل  ( به  پينتريچ  ديگر  پژوهش  در 
دانشجويان دانشگاه را با استفاده از متغير هاى مختلفى مانند جهت گيرى هدف درونى، ارزش 
تكليف، باورهاى كنترل و انتظار براى موفقيت مورد بررسى قرار داد. اين مطالعه نشان داد كه 
سازه هاى ارزش و انتظار مى تواند براى مشخص نمودن خرده گروه هاى دانشجويان دانشگاه مورد 
استفاده قرار گيرد. اين پژوهش برخى از خرده گرو ه هاى داراى الگو هاى سازگار (بالا، پايين يا 
و  ناهماهنگ  الگو هاى  داراى  گروه هاى  خرده  بعضى  و  انتظار،  و  ارزش  سازه هاى  در  متوسط) 

ناسازگار (انتظار پايين و ارزش بالا) را شناسايى نمود.
نيز   تربيتى  روان شناسى  قلمرو  در   (2005 اولاسن،  و  براتن  از  نقل  (به  مورفى  يافته هاى 
نيمرخ هاى بالا، مختلط و پايين را نشان داد. نيمرخ مختلط با تركيب هاى متفاوتى ار سطوح بالا، 

متوسط و پايين دانش، علاقه و راهبردها همراه بود.
مطالعه براتن و اولاسن (2005) با استفاده از متغير هاى علاقه، اهداف تبحرى، ارزش تكليف 
پژوهش  اين  گرفت.  انجام  نروژ  كشور  مديريت  و  پرستارى  دانشجويان  در  كارآمدى  خود  و 
نشان داد نيمرخ هاى انگيزشى مثبت و انطباقى به دست آمده از هر دو گروه دانشجويان داراى 

راهبردهاى عميق تر يادگيرى و باورهاى پيچيده تر در مورد دانش و معرفت و كسب آن بودند.
بر  دانشجويان  انگيزشى  نيمرخ هاى   (2007) ديويس18  و  ميلر  بارون،  پاستور،  پژوهش  در 
اساس نوع جهت گيرى هدف پيشرفت انجام شد. شش دسته از دانشجويان شناسايى شدند. دسته 
اول14 درصد، دسته دوم 9 درصد، دسته سوم30 درصد، دسته چهارم35 درصد، دسته پنجم10 
درصد و دسته ششم 2 درصد از دانشجويان را در بر مى گرفت كه هر يك از دسته ها تركيب هاى 
عملكردى  هدف  جهت گيرى  و  اجتناب)  و  ( گرايش  تبحرى   - هدف  جهت گيرى  از  متفاوتى 

(گرايش و اجتناب) را شامل مى شد.
يافته هاى پژوهشى راتل و همكاران (2007) سه طبقه يا خوشه را در دانش آموزان دبيرستانى 
شناسايى نمود. اين طبقات شامل خوشة مهار شده (تنظيم بيرونى، درون فكنى شده و همانند سازى 
شده)، خوشة خودانگيخته (درونى) و مهار شدة (انگيزش بيرونى) متوسط و خوشة مهار شده و 
خود انگيختة بالا مى شدند. در اين مطالعه سازگار ترين گروه دانش آموزان داراى نيمرخ انگيزش 
مهار شده و خود انگيختة بالا تر بود. اين گروه از دانش آموزان عملكرد پيشرفت بيشتر، عملكرد 
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تحصيلى مثبت، غيبت از مدرسه كمتر و عملكرد عاطفى و شناختى مطلوب ترى داشتند. 
دانيلز، هاينز، استاپنيسكى، پرى، نوالز و پكران19 (2008) از روش تجزيه كلاستر براى بررسى 
تفاوت هاى فردى انگيزشى دانشجويان براساس نوع هدف پيشرفت استفاده نمودند. يافته هاى 
«تبحرگراى  بالا»،  «عملكردگراى   ، بالا»  تبحرگرايى   – گرايى  «عملكرد  دسته  چهار  مطالعه  اين 
بالا» و «عملكردگرا - تبحرگراى پايين» را نشان داد. در جريان سال تحصيلى عملكرد تحصيلى 
دسته هاى مختلف مورد مقايسه قرار گرفت. افراد خوشة انگيزش پايين (تبحرگرايى و عملكرد 
ملالت،  لذت،  كسب  مانند  مختلف  متغيرهاى  در   را  انطباقى  عملكرد  پايين ترين  پايين)  گرايى 
متغير ها  اين  در  ديگر  خوشة  سه  افراد  اما  داشتند  درسى،  نمرات  و  ادراكى،  موفقيت  اضطراب، 
عملكرد برابرى نشان دادند. اگرچه افراد گروهِ « جهت گيرى عملكردگرايى» آسيب پذيرى هيجانى 

و روان شناختى بيشترى نسبت به دو گروه ديگر داشتند.
با توجه به  ادبيات پژوهشى مبنى بر استفاده از رويكرد پژهشى مبتنى بر شخص (پينتريچ، 
2003) و انجام چنين پژوهش هايى در اهداف تحصيلى (براتون و اولاسون، 2005)، انگيزش درونى 
(پينتريچ، آندرمن، كلابوكار20، 1994)، علايق ( نورمى و اونولا21، 2005) و ارزش تكليف ( براتن و 
اولاسون، 2005) و استفاده از متغير هاى انگيزشى و متغيرهاى شناختى به صورت همزمان در برخى 
پژوهش ها (الكساندر، جتون، و كوليكويچ22، 1995؛ الكساندر و مورفى، 1998، پينتريج، 1989، 
ترنر، گورين، هاسمن، مك كان، آكاكوسو، دو، سامرز، وى، يرلى، ووهل بالت23، 1998) پژوهش 
حاضر در صدد بررسى اين سئوالات بود كه: آيا جهت گيرى هاى انگيزشى نظريه خود تعيينى دسى 
و ريان (2000) به نيمرخ هاى انگيزشى متمايز دانش آموزى منجر مى شود؟ همچنين آيا طبقه هاى 

مختلف شناسايى شده انگيزش يادگيرى از توانايى هاى فراشناختى متفاوتى بهره مى گيرند؟

روش
جامعة نمونه و روش نمونه گيرى

جامعه آمارى اين پژوهش شامل كليه دانش آموزان پسر پايه اول دبيرستان در مدارس ناحيه 
4 تبريز، در سال تحصيلى 88-1387، بود. بر اساس گزارش آمارى سازمان آموزش و پرورش 
استان، تعداد اين دانش آموزان1750 نفر بود كه از آن ميان، بر اساس جدول كريج سى و مورگان 
نمونه  اين  انتخاب  براى  شدند.  انتخاب  آمارى  نمونه  عنوان  به  نفر  تعداد 304  (كيامنش،1374) 
بين  از  منظور  اين  براى  شد.  استفاده  تصادفى  مرحله اى  چند  خوشه اى  نمونه گيرى  روش  از 
دبيرستان هاى ناحيه چهار تبريز 6 دبيرستان به صورت تصادفى انتخاب و از بين كلاس هاى اول 
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هر دبيرستان نيز دو  كلاس به صورت تصادفى گزينش شد و اطلاعات مربوط به پژوهش از 
دانش آموزان آنها جمع آورى گرديد.

ابزار هاى اندازه گيرى
دانش آموزان  تحصيل  ادامه  دلايل  تحصيلى  انگيزش  مقياس  تحصيلى24.  انگيزش  مقياس   .1
انگيزش  پنجگانة  شاخص هاى  شامل  و  بعدى   چند  مقياس  اين  مى دهد.  قرار  سنجش  مورد  را 
همانند  تنظيم  شده،  فكنى  درون  تنظيم  بيرونى،  تنظيم  درونى،  انگيزش  (بى انگيزشى،  تحصيلى 
سازى شده) است. دانش آموزان انگيزش تحصيلى خود را در يك مقياس درجه بندى پنج گانه (از 
هميشه تا هرگز) نشان دادند. پژوهش هاى مختلف (والراند، بليز، براير و پليتير25، 1993) پايايى 
و روايى مقياس را مورد تاييد قرار داد. راتل و همكاران (20007) پايايى خرده مقياس هاى آزمون 
(بى انگيزشى، تنظيم بيرونى، تنظيم درونى شده، تنظيم همانندسازى شده ، انگيزش درونى) را به 
ترتيب0/93، 0/78 ،0/85، 0/64 و85/ به دست آوردند. در اين پژوهش براي بررسي روايي اين 
بين  بالا  همبستگي  ضرايب  شد.  استفاده  دانش آموزان  پاسخ هاي  روي  بر  عاملي  تحليل  از  ابزار 
گويه هاي پرسش نامه كه با استفاده از آزمون KMO صورت گرفت، انجام تحليل عاملي را قابل 
توجيه نشان داد. پس از اطمينان از اين پيش فرض، تحليل عاملي به روش مؤلفه هاي اصلي انجام 
شد. پس از مشاهدة نتايج نيز، براي استخراج عامل ها از ملاك ارزش ويژة عامل ها بهره گرفته 
شد(مانلى، ترجمه مقدم، محمدى و آقايى، 1373). نتايج اولين تحليل عاملي كه توسط محققين 
برروي كل گويه ها انجام گرفت، منجر به استخراج 6 عامل داراي ارزش ويژه بالاتر از يك شد. اين 
6 عامل بر روي هم 63٪ واريانس كل پرسش نامه را تبيين كردند. با بررسي مقدار اشتراك هر كدام 
از  گويه ها تصميم به حذف تعدادي از آنها گرفته شد. سپس براي بار دوم تحليل عاملي با گويه ها 
انجام شد كه در اين تجزيه 5 عامل (انگيزش درونى، بى انگيزگى، تنظيم بيرونى، تنظيم درونى شده، 
همانندسازى شده ) با مقدار ويژة بالاتر از يك توانستند 58٪ از واريانس كل پرسش نامه را تبيين 
كنند. پس از تحليل عاملي، به منظور دستيابي به ساختار عاملي ساده تر، از روش چرخشِ متعامدِ 
واريماكس استفاده شد. ميزان پايائيِ ابزارِ ترجمه شده در پژوهش توسط محقق بررسي شد. پايايي 
دروني پرسش نامه با روش آلفاي كرونباخ براى خرده مقياس هاى بى انگيزگى، تنظيم بيرونى، تنظيم 
درونى شده، تنظيم پذيرش شده، انگيزش درونى به ترتيب 0/73، 0/61، 61/ ، 0/69 و 0/65 بود.
2. پرسش نامة ادراك دانش آموزان از شايستگى فراشناختى خود26. اين به پرسشنامه كه توسط 
موكامئى – تائى فان و سان كونگ پانگ27 (2007) تهيه شد، برگرفته از دو پرسش نامة مهارت هاى 
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انگيزش براى يادگيرى پينتريچ و دى گروت28 (1990) و پرسش نامة فراشناخت ايالتى29 (اونيل 
كه  است  شده  ساخته  مختلفى  مؤلفه هاى  از  فراشناخت  پرسش نامة  است.  عابدى30، 1996)   و 
عبارت اند از چهار مؤلفة دانش و معلومات، مؤلفة كاربرد، مؤلفة تنظيم و نظارتِ فراشناختى و 
اين  در  شد.  ترجمه  فارسى  به  پرسش نامه  اين  مواد  ابتدا  منظور  اين  براى  خودكارآمدى .  مؤلفة 
پژوهش رواييِ سازة آن، از طريق تحليل عاملي، بر روي پاسخ هاي دانش آموزان  بررسى شد. 
نتايج تحليل عاملي منجر به استخراج  چهار عامل  دانش فراشناختى (6 گويه)،  كاربرد فراشناخت 
( 7 گويه) تنظيم فراشناخت (4 گويه) و خودكارآمدى (6 گويه) شد. چهار عامل فوق 53 درصد 
واريانس كل پرسش نامه را تبيين نمودند. پايايي دروني پرسش نامه با روش آلفاي كرونباخ براى 
خرده مقياس هاى  دانش فراشناختى، كاربرد فراشناخت، تنظيم فراشناخت، و خودكارآمدى، به 

ترتيب برابر با 0/62، 0/64، 0/61 و 0/69 بود.

روش اجرا
روش تجزية خوشه اىِ اكتشافى، به منظور خوشه بندى  مناسب دانش آموزان بر اساس جهت 
گيرى هاى خودتعيينى، در دو مرحله انجام گرفت. به اين منظور ابتدا از روش هاى مختلف تجزية 
خوشه اى، مانند روش نزديك ترين همسايه (اسلينك31)، دورترين همسايه(كلينك32)، همسايگى 
متوسط33 روش مركزى (سنتروئيد34) و روش وارد35 (حداقل واريانس) استفاده شد. نظر به اين كه 
روش وارد، از نتايج منطقى ترى برخوردار بود و افراد را به طور متعادل در خوشه ها قرار مى داد، 
از اين روش براى تجزيه و تحليل استفاده شد. تعيين محل برش دندروگرام و تعداد خوشه ها از 
طريق تحليل واريانس چند متغيره (MNOVA) انجام پذيرفت. چون در شيوة سلسله مراتبى، 
طبقه بندى  اشتباه  صورت  به  خوشه بندى  اوليه  مرحله  در  كه  را  افرادى  تا  ندارد  وجود  روشى 
شده اند مجددا معين كند، لذا از تجزيه تابع تشخيص (تحليل مميز) استفاده شد. در روش تحليل 
تابع تشخيص، خوشه هاى تشكيل يافته در مرحله قبل دوباره گروه بندى شدند و ميزان تطابق 
گروه بندى جديد با گروه بندى اوليه مشخص شد و توابع مختلفى نيز از تركيب مولفه هاى مختلف 
انگيزشى به دست آمد تا بتواند در تشخيص گروه ها از همديگر مفيد واقع شود (مانلى، ترجمه 

مقدم، محمدى و آقايى، 1373). 

نتايج
 در اين قسمت ابتدا نتايج خوشه ها يا گروه ها، كه با استفاده تكنيك خوشه بندى سلسله مراتبى 
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حداقل واريانس وارد انجام شده است، ارائه مى شود و سپس ويژگى هاى خوشه هاى انگيزشى 
به دست آمده دانش آموزان از لحاظ  توانايى و شايستگى فراشناختى مورد بررسى قرار مى گيرد.

همان طور كه جدول (1) نشان مى دهد بالاترين جهت گيرى انگيزشى به جهت گيرى تنظيم 
بيرونى M = 16/60 و پايين ترين جهت گيرى  به بى انگيزگىM = 8/37 تعلق دارد.

جدول1. ميانگين و انحراف معيار جهت گيرى انگيزشى دانش آموزان دورة دبيرستان شهر تبريز

مؤلفه ها
شاخص ها

تعدادانحراف معيارميانگين
15/712/92298انگيزش درونى
16/603/27300تنظيم بيرونى

13/512/98293درون فكنى شده
16/342/98293تنظيم همانندسازى شده

8/373/80295بى انگيزشى

تحليل واريانس چند متغيرة (MANOVA) انجام شده بر روى گروه هاى مختلف در هنگام 
اجراى تحليل خوشه اى، مانند حالت دو گروهى، سه گروهى و حالت چهار گروهى و پنج گروهى، 
نشان داد كه طبقه بندى دانش آموزان به گرو ه هاى چهار گانه بالاترين درجه معنا دارى را داشته است 
و بنابرين از اين حالت براى گروه بندى و يا خوشه بندى استفاده شد. مشخصات چهار خوشه يا 
طبقة مورد نظر در جدول 2 و 3 درج شده است. به هر خوشه يا طبقه از دانش آموزان، بر اساس 
نمرات آنها در جهت گيرى  هاى انگيزشى، عنوان يا نامى (برچسب) داده شده است. در نخستين 
خوشه (n =30 و p = 0 /108) دانش آموزان داراى جهت گيرى بى انگيزه بودند. اين دانش آموزان در 
جهت گيرى هاى خود انگيخته (درونى) و مهار شده (تنظيم بيرونى ، درون فكنى شده و همانندسازى 
شده) پايين بودند و در جهت گيرى بى انگيزه بودن نمرات بالاترى كسب كردند. افراد خوشه يا 
گروه دوم(n =71 و p = 0/255) در جهت گيرى هاى خودانگيخته (درونى) پايين و مهار شده (تنظيم 
بيرونى ، درون فكنى شده و همانندسازى شده) متوسط و در جهت گيرى بى انگيزشى نيز بالاتر 
هستند. اين خوشه داراى جهت گيرى انگيزشى، بى انگيزشى و انگيزش بيرونى متوسط نام گذارى 
شدند. افراد خوشة سوم (n =145 و p = 0/522) داراى نمرات بالا در انگيزش درونى و  بيرونى 
( تنظيم بيرونى، درون فكنى شده و همانندسازى شده) ولى نمرات پايين در بى انگيزشى بودند؛ اين 
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گروه با عنوان خوشة انگيزش چندگانه نام گذارى شد. بالاخره افراد گروه چهارم (n =32 و 0/115 
= p) در جهت گيرىِ انگيزشِ درونى بالاتر و در ساير جهت گيرى ها پايين بودند. اين گروه با عنوان 

جهت گيرى انگيزشىِ خود انگيخته ( درونى) نام گذارى گرديد (جدول2 ).

جدول2.  خوشه ها يا طبقات چهارگانه تشكيل يافته از تحليل خوشه اى
نسبتتعدادانحراف معيارميانگينجهت گيرى  هاى انگيزشىخوشه

يك

13/0002/852انگيزش درونى
11/0663/895تنظيم بيرونى

11/1662/877درون فكنى شده
9333/10016/3تنظيم همانندسازى شده

030/11941/2300/108بى انگيزشى

دو

15/28173/35169انگيزش درونى
17/81691/9442971تنظيم بيرونى

14/18312/967970/255درون فكنى شده
16/70422/83546تنظيم همانندسازى شده

12/78872/65069بى انگيزشى

سه

16/14482/29123انگيزش درونى
18/07591/72435تنظيم بيرونى

14/21383/221431450/522درون فكنى شده
17/46901/77191تنظيم همانندسازى شده

5/75171/64372بى انگيزشى

چهار

18/03131/61614انگيزش درونى
12/93751/72154تنظيم بيرونى

11/18752/10127320/115درون فكنى شده
15/34381/97744تنظيم همانندسازى شده

6/71881/90474بى انگيزشى

 
با استفاده از خوشه ها يا طبقات به دست آمده از تجزية كلاستر و پنج نوع جهت گيرى انگيزشى، 
تابعِ تشخيص مورد تحليل قرار گرفت. سه تابع معنا دار قادر بود 93/2 درصد از دانش آموزان را به 
صورت صحيح طبقه بندى كند و تنها 19 دانش آموز(6/8) به صورت نابجا طبقه بندى شدند (جدول 3).
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جدول3.  نتايج خوشه بندى تحليل تابع تشخيص بر اساس خوشه بندى اوليه

گروه هاى 
اوليه

گروه چهارگروه سهگروه دوگروه يك
احتمالتعداداحتمالتعداداحتمالتعداداحتمالتعداداحتمالتعداد

2790/00013/326/730100يك
11/46895/822/80070100دو
0017/013492/4106/9145100سه
13/113/1003093/832100چهار

همان گونه كه ضرايب ساختارى در جدول 4 نشان مى دهد، تابع 1 بيانگر تاثير جهت گيرى 
بى انگيزگى(0/978) است. اين تابع با عنوان تابع بى انگيزشى ناميده شد. تابع 2 تاثير بى انگيزشى 
(0/377) و انگيزشِ پذيرش شده (0/279) را نشان داد كه با عنوان تابع انگيزش بى انگيزگى و 
بيرونى تعيين گرديد. تابع 3 تاثير انگيزش درونى (0/865)، تنظيم همانندسازى شده (0/449) و 
تنظيم بيرونى (0/502-) را نشان داد. اين تابع به صورت تابعِ جهت گيرىِ درونى، همانندسازى 
شده و بيرونىِ دو قطبى نام گذارى شد زيرا آنهايى كه نمرات بالا در انگيزش درونى و همانندسازى 

شده كسب نمودند، در تنظيم بيرونى نمرات پايين به دست آوردند.

جدول4. ضرايب ساختارى استاندارد شده مولفه هاى انگيزشى براى تابع تشخيص

جهت گيرى انگيزشى
توابع

تابع 3تابع 2تابع 1
0/1090/1020/865انگيزش درونى
0/502-0/1790/102-تنظيم بيرونى

0/203-0/1210/128-درون فكنى شده
0/0340/2790/449-تنظيم همانندسازى شده

0/9780/3770/216بى انگيزشى

براى درك و فهم تفاوت ميان خوشه هاى انگيزشى در توانايى هاى فراشناختى، ابتدا آزمون 
عنوان  به  خوشه ها  از  تحليل،  اين  در  شد.  اجرا   (MANOVA)  متغيره چند  واريانس  تحليل 
متغير مستقل و از توانايى فرا شناختى به عنوان متغير هاى وابسته استفاده شد. نتايج نشان داد كه 
بين خوشه هاى مختلف انگيزشى دانش آموزان تفاوت معنادار كلى وجود دارد. در ادامة تحليل، 
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آزمون توكى انجام پذيرفت. نتايج اين مقايسه ها در جدول  استفاده از  مقايسه هاى چند گانه با 
(5) به صورت حروف انديس آورده شده است. براساس نتايج جدول (5) دانش آموزان خوشة 
« انگيزش درونى» و همچنين دانش آموزان خوشة « انگيزش چندگانه» ( انگيزش درونى و بيرونى) 
انگيزش  و  «بى انگيزه  گروه  و  «بى انگيزه»  دانش آموزان  گروه  دو  با  فراشناختى  توانايى  لحاظ  از 
بيرونى متوسط» تفاوت دارند . به عبارت ديگر، دانش آموزان دبيرستانى  داراى نيمرخ انگيزشى 
خودانگيختگى درونى و انگيزش چندگانه ( درونى و بيرونى) عملكرد سازگارانه ترى در احساس 
خودكارآمدى ، دانش فراشناختى، كاربرد و تنظيم و نظارت مهارت هاى فراشناختى در مقايسه با 
دانش آموزان داراى نيمرخ انگيزشى« بى انگيزشى» و «بى انگيزشى و انگيزش بيرونى متوسط» دارند. 
نتايج بيانگر آن است كه بين دانش آموزانِ داراى نيمرخِ « انگيزشى خودانگيختگى درونى» و« انگيزش 
چندگانه» (درونى و بيرونى) با يكديگر، و دانش آموزانِ داراى نيمرخِ انگيزشى «بى انگيزشى» و 

«بى انگيزشى و انگيزش بيرونىِ متوسط»، با همديگر در توانايىِ فراشناختى تفاوتى وجود ندارد.

جدول 5. ميانگين و انحراف معيار نمرات مهارت هاى فراشناختى دانش آموزان در خوشه هاى چهار گانه

متغيرهاى وابسته

گروه بى انگيزه
(30 نفر)

گروه بى انگيزه و 
انگيزش بيرونى 
متوسط(71 نفر)

گروه انگيزش 
چندگانه

(145 نفر)

گروه خود انگيخته 
(درونى)
(32 نفر)

انحراف ميانگين
انحراف ميانگينمعيار

انحراف ميانگينمعيار
انحراف ميانگينمعيار

معيار
29/305/282b29/463/923b31/255/282a31/884/526aخودكار -آمدى

22/114/131b22/923/384b24/103/205a24/373/102a دانش فراشناختى

28/846/429b28/905/031b30/934/282a32/403/319a كاربرد فراشناخت

14/963/883b16/132/510b16/912/246a17/181/641aنظارت فراشناخت

تفاوت  عدم  معناى  به  رديف  يك  در   a مانند  لاتين  الفباى  حروف  بودن  همسان   :a , b
گروه هاى دانش آموزان با يكديگر و غير همسان بودن حروف الفبا به معناى تفاوت اين گروه هاى 
دانش آموزان با يكديگر و ترتيب حروف الفبا مانند تقدم حرف a به حرف b بيانگر بزرگى و 

كوچكى ميانگين گروه ها است.

بحث
مولفه هاى  تركيب  به  توجه  با  دانش آموزان،  انگيزشى  نيمرخ هاى  تعيين  پژوهش  اين  هدف 
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انگيزشى با يكديگر، و مقايسة اين نيمرخ ها بر اساس توانايى هاى فراشناختى آنها بود. به اين 
منظور با استفاده از روش تجزية خوشه اى گروه ها يا خوشه هاى انگيزشى دانش آموزان مشخص 
شد، سپس توانايى هاى فراشناختى اين خوشه ها با روش تحليل واريانس چند متغيره و آزمون هاى 

تعقيبى مورد مقايسه قرار گرفت كه نتايج آن در اين قسمت مورد بحث قرار مى گيرد.
 يكى از نتايج پژوهش حاضر طبقه بندى دانش آموزان به چهار گروه متمايز از همديگر با 
استفاده از روش تجزية خوشه اى است. طبقة اول دانش آموزانى بودند كه در انگيزش درونى و 
بيرونى(تنظيم بيرونى، درون فكنى شده و پذيرش شده) پايين بودند و بى انگيزشى بالاترى داشتند 
(10.8٪). طبقة دوم شامل دانش آموزانى  مى شد كه در انگيزش درونى پايين و بيرونى (تنظيم 
بيرونى ، درون فكنى شده و پذيرش شده) متوسط و در بى انگيزشى نيز بالاتر بودند (٪25.5). 
طبقة سوم داراى نمرات بالا در جهت گيرى خودانگيخته (درونى) و مهار شده ( تنظيم بيرونى، 
درون فكنى شده و پذيرش شده) و  نمرات پايين در بى انگيزشى ( 52.2٪) بودند و طبقة چهارم 
كه   داد  نشان  نتايج   .( ٪11.5) بودند  پايين تر  جهت گيرى ها  ساير  و  بالاتر  درونى  انگيزش  در 
گروهى از دانش آموزان كه داراى انگيزش درونى و بيرونى به صورت توامان بودند بالاترين تعداد 
و گروه دانش آموزان بى انگيزه داراى تعداد كمترى بودند. يافته هاى اين مطالعه با برخى يافته هاى 
پژوهشى ديگر همخوانى دارد و در عين حال با برخى يافته ها نيز همسو نيست. راتل و همكاران 
شامل  طبقات  اين  نمودند.  شناسايى  دبيرستانى  دانش آموزان  در  را  خوشه  يا  طبقه  سه   (2007)
«خوشة مهار شده» (تنظيم بيرونى، درون فكنى شده و همانندسازى شده)، «خوشة خودانگيخته 
(درونى) و مهار شده (انگيزش بيرونى) متوسط» و «خوشه مهار شده و خودانگيخته بالا» مى باشد. 
نقطه اشتراك پژوهش حاضر با يافته هاى پژوهشى ديگر (ميسى و هولت36 ،1993، الكساندر و 
همكاران، 1995، الكساندر و مورفى، 1998، ترنر، گورين، مك كان و اكاكوسو37، 1998 و راتل 
و همكاران (2007) اين است كه در پژوهش حاضر نيز نيمرخ هاى انگيزش دانش آموزان به حالت 
تركيبى از جهت گيرى هاى انگيزش درونى و بيرونى بودند. اما نقطة افتراق آنها در اين است 
كه در پژوهش حاضر دو خوشه «بى انگيزشى» و «انگيزش درونى» به صورت جداگانه شناسايى 
شدند در حالى كه در مطالعه راتل و همكاران (2007) اين دو طبقه در دانش آموزان دبيرستانى 

وجود نداشتند. 
يافته ها با پژوهش حاضر همسوست.  در بخشى از   مطالعة دانيلز و همكاران (2008) نيز 
بالا»،  گراى  «عملكرد   ، بالا»  تبحرگرايى   – « عملكرد  خوشه  چهار  نيز  مطالعه  اين  يافته هاى 
«تبحرگرايى بالا» و «عملكرد گرايى- تبحرگرايى پايين» را نشان داد.  خوشة « انگيزش درونى 
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بالا »، «انگيزش درونى و بيرونى بالا» و بى انگيزشى»،  به ترتيب با خوشه ها ى «تبحرگرايى بالا» ، 
« عملكردگرايى – تبحرگرايى بالا» و « عملكرد – تبحرگرايى پايين» همسوست. 

گفت  مى توان   (2002) ريان  و  دسى  تعيينى  خود  نظرية  اساس  بر  يافته ها  اين  تبيين  در   
بنابرين  مرتبط اند.  ديگر  هم  به  بلكه  نيستند  يكديگر  متضاد  بيرونى  و  درونى  انگيزش هاى   كه 
افراد مى توانند هر دو انگيزش مهار شده و خودمختار را گزارش كنند. براى مطالعة ارتباط بين 
آنها تحليل مبتنى بر شخص موثرتر از روش مقياس  اين مولفه هاى انگيزشى و تركيب پوياى 
خودمختارى نسبى ( روش مبتنى بر متغير) است كه در آن  تلاش مى شد بر اساس نمرة به دست 
آمده از انگيزش خودمختار و مهار شده جايگاه فرد در انگيزش را روشن نمود؛ زيرا همان طور كه 
روش تحليل مبتنى بر شخص پژوهش حاضر نشان داد تركيب چندگانه جهت گيرى هاى مختلف 

انگيزشى  موجب فراهم  شدن نيمرخ هاى متمايز انگيزشى دانش آموزان شد.
يافته هاى ديگر اين پژوهش  نشان مى دهد دانش آموزانِ دبيرستانىِ  داراى نيمرخ انگيزشى 
در  سازگارانه ترى  عملكرد  بيرونى)»  و  ( درونى  چندگانه  «انگيزش  و  درونى»  «خودانگيختگى 
در  فراشناختى،  مهارت هاى  نظارت  و  كاربرد  فراشناختى،  دانش  خودكارآمدى ،  احساس 
مقايسه با دانش آموزان داراى نيمرخ انگيزشى« بى انگيزشى» و «بى انگيزشى و انگيزش بيرونى 
متوسط» دارند. از طرف ديگر نتايج بيانگر آن است كه بين دانش آموزان داراى نيمرخ انگيزشى 
«خودانگيختگى درونى» و « انگيزش چندگانه ( درونى و بيرونى)» با يكديگر و بين دانش آموزان 
داراى نيمرخ انگيزشى « بى انگيزشى» و «بى انگيزشى و انگيزش بيرونى متوسط» با همديگر در 
توانايى فراشناختى تفاوتى وجود ندارد. پس اين يافته حاكى از آن است كه براى دانش آموزان 
و  «درونى  و  « خودانگيخته»  انگيزشى  نيمرخ هاى  مثبت  و  انطباقى  انگيزشى  نيمرخ  دبيرستانى 
بيرونى» به صورت توامان و تركيبى مى باشد. يافته هاى پژوهش هاى قبلى (الكساندر و مورفى، 
انگيزش  بين  كه  نمود  تاييد  نيز  اولاسن، 2005)  و  براتن  و   2002 ، شانك38  و  پينتريج  1998؛ 
بالاى  سطوح  دانش آموزان  دارد.  وجود  رابطه  فراشناختى  و  شناختى  راهبرد هاى  و  تحصيلى 
انگيزشى از راهبرد هاى شناختى عميق تر ( بسط و راهبرد هاى فراشناختى) و دانش آموزان سطوح 

پايين انگيزشى از راهبردهاى سطحى استفاده مى كنند. 
زيمرمن39  و  ( شانگ  تنظيمى  خود  يادگيرى  نظرية  اساس  بر  پژوهش  اين  نتايج  تبيين  در 
هستند  ( درونى)  خودانگيخته  انگيزش  نيمرخ  داراى  كه  دانش آموزانى  گفت  بايد   (2003  ،
فعاليت هاى يادگيرى را براى كنجكاوى و كاوشگرى درونى، رضايت، لذت و احساس مطلوبيت 
انجام مى دهند. به عبارت ديگر مى توان گفت آنها به دنبال يادگيرى واقعى هستند و كمتر براى 
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يك عامل بيرونى، فعاليت انجام مى دهند. بنابراين آنها به منظور رسيدن به هدف خود نيازمند 
تلاشِ شناختى بيشترى هستند و براى تنظيم و استفاده بهينه از شناخت ها و يادگيرى خود نيازمند 
استفاده از مهارت هاى فراشناختى مى باشند؛ به عبارت ديگر آنها بر نحوة يادگيرى خود نظارت 
و كنترل بيشترى دارند و از راهبرد هاى بالاترى براى يادگيرى خود بهره مى جويند. چنين نيمرخ 
انگيزشى سازگارانه به آنها كمك كرده است كه تا مدام در جست وجوى راه هاى موثرى براى 
يادگيرى باشند. بيشتر يافته هاى پژوهشى مبتنى بر متغير (اليوت، مك گريگور و گابل40 ، 1999، 
والترز41 ، 2004، يانگ42 ، 2005، تئودوزيو و پاپايوانو43 ، 2005، جوكار، 1384، شيخ الاسلامى 

و خير، 1385 و دلاور پور، 1387 ) نيز با يافته هاى پژوهش حاضر همسوست. 
فراشناختى  مهارت هاى  در  آمده  دست  به  مختلفِ  خوشه هاى  مقايسة  از  ديگر  طرف  از   
دانش آموزان روشن شد كه افراد خوشة انگيزش چند گانه (انگيزش درونى و بيرونى) در مقايسه 
و  بهتر  عملكرد  متوسط»  بيرونى  انگيزش  با  همراه  بى انگيزشى  و«  « بى انگيزشى»  خوشة  دو  با 
مطلوب ترى دارند و از طرف ديگر اين خوشه با خوشة خودانگيخته تفاوتى در عملكرد فراشناختى 
ندارد. به عبارت ديگر مى توان گفت دانش آموزانى كه در يادگيرى خود به دنبال پاداش بيرونى  
احساس  فعاليت  انجام  از  حال  عين  در  و  بوده  اثربخش  آنها  رفتار  در  خارجى  عوامل  و  بوده 
بى انگيزه  دانش آموزان  به  نسبت  بهترى  فراشناختى  توانايى  مى كنند  رضايت  و  مطلوبيت  لذت، 
دارند و عملكرد آنها متمايز از دانش آموزان خودانگيخته درونى نيست. يافته هاى پژوهش راتل و 
همكاران (2007) در تاييد يافته هاى پژوهش حاضر است. در پژوهش آنها انطباقى ترين نيمرخ 
انگيزشى در دانش آموزان دبيرستانى نيمرخ انگيزشى چندگانه (درونى و بيرونى) بود. اين نيمرخ 
با نتايج مثبت تحصيلى، غيبت كم از مدرسه، عملكرد شناختى و عاطفى بهتر همراه است. در 
مطالعاتِ ديگرِ پاستور و همكاران (2007) و دانيلز و همكاران (2008) در زمينة جهت گيرىِ 
هدف نيز، آنها خوشه اى را شناسايى كردند كه « هدفِ چيرگى و هدفِ گرايش عملكرد» هر دو 

بالاتر بوده است و نيز اين خوشه ها عملكرد هاى انطباقى مطلوب ترى دارند.
چگونه  كه  معنا  بدين  باشد،  داشته  تناقض  تعيينى  خود  تئورى  با  مى رسد  نظر  به  يافته  اين 
مى توان اهميت پديدارشناختىِ دنبال كردن همزمان تنظيم بيرونى و خود انگيختة دانش آموزان و 
تاثيرات انطباقى آن را توجيه كرد. زيرا بر اساس نظريه خود تعيينى انواع مختلف جهت  گيرى هاى 
انگيزشى بر اساس بعد خودمختارى و كنترل مشخص مى شوند. لپر، كورپوس و آينگار (2005) 
در تبيين يافتة پژوهش خود معتقدبود كه براى دانش آموزان بسيار حالت سازگارانه و انطباقى 
دارد كه فعاليت هايى را انجام دهند كه هم مطلوبيت درونى برايشان داشته باشد و هم به صورت 
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همزمان پيامدهاى بيرونى براى خود به همراه داشته باشد. انجام رفتارهايى كه صرفا لذت درونى 
داشته باشد بدون توجه به همايندى هاى بيرونى موجب كاهش پيامدها و فرصت هاى آينده براى 
دانش آموزان مى شود، و برعكس، توجه تنها به پيامدها و مشوق هاى  بيرونى مى تواند موجب 
كاهش لذت و علاقه درونى ناشى از خود يادگيرى مى شود. پس روشن مى شود دانش آموزانى كه 
داراى نيمرخ انگيزش بيرونى و درونى به صورت توأمان هستند به منظور يادگيرى بيشتر تلاش 
شناختى بيشترى را به عمل  مى آورند و براى تنظيم و استفاده بهينه از شناخت ها و يادگيرى هاى 
خود به طور هشيار يا ناهشيار از دانش فرا شناختى آگاهىِ بيشترى دارند و از اين دانش استفاده 

نموده و برآن كنترل و نظارت دارند.
يافته هاى اين پژوهش بيانگر آن است كه تعداد دانش آموزان داراى نيمرخ انگيزش درونى، در 
مقايسه با ساير خوشه ها، نسبتا پايين بوده و از طرف ديگر دو خوشه از دانش آموزان داراى نيمرخ 
بى انگيزشى هستند. اين يافته ها آشكار مى سازد كه شرايط آموزشى در مدارس به نحوى است كه 
كنترل بيرونى و اجبارهاى بيشترى بر آن حاكم است. از آنجا كه محيط هاى آموزشى كنترل كننده 
بوده و ارضاى نياز هاى اساسى دانش آموزان از جمله شرايط ارضاى نياز كنترل، شايستگى و تعلق 
را تسهيل نمى كنند، لذاپيشنهاد مى شود دست اندركاران امر تعليم و تربيت اهداف و برنامه هاى 
انگيزش  نيمرخ  يا  و  درونى  انگيزه  داشتن  به  را  افراد  كه  نمايند  طرح ريزى  گونه اى  به  را  خود 
درونى مختلط با بيرونى سوق دهند. از آنجا كه ساختار هاى كلاس درس برانگيزش فراگيران موثر 
است لذا با تغيير عوامل مربوط به كلاس درس مانند جالب بودن تكاليف، استقلال و خودمختارى 
دانش آموزان، تشخيص، گروهى كردن و تغيير روش هاى ارزيابى (ايمز44 ، 1992) مى توان نوع 

انگيزش آنها را تحت تأثير قرار داد.
جنبه كاربردى ديگر ناشى از پژوهش حاضر اين است كه يافته هاى  اين پژوهش تيپ هاى 
انگيزشى سازگارانة به دست آمده از مدارس را روشن تر كرد و نشان داد كه تاكيد يك جانبه بر 
انگيزش خود انگيخته، براساس رويكرد مبتنى بر متغير، منطقى به نظر نمى رسد؛ بلكه  نيمرخ 
انگيزشى چندگانه (درونى و بيرونى) نيز در عملكرد شناختى و فراشناختى دانش آموزان موثر 
است. لذا تلويحات عملى اين يافته براى مداخلات كلاسى اين است كه دادن فرصت انتخاب و 
اختيار در تكاليف آموزشى، ارائه تكاليف چالش بر انگيز و ارائه تكاليف انفرادى و رقابتى براى 
دانش آموزان موجب خواهد شد تا آنها جهت گيرى هدف سازگارانه اى را در خود رشد دهند و 

از دانش، كاربرد و نظارت فراشناختى بالاترى برخوردار شوند.
 البته به محدوديت هاى اين پژوهش نيز بايد توجه نمود. يكى از محدوديت هاى عمدة اين 
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پژوهش، استفاده از پرسش نامه به عنوان ابزار گردآورى اطلاعات بود. به ويژه اين محدوديت در 
زمينه فراشناخت ملموس تر است، زيرا فراشناخت يك سازه بسيار ذهنى است و نحوة گزارش آن 
دشوار است. محدوديت دوم اين پژوهش روش استفاده شده براى طبقه بندى دانش آموزان است. 
روش تجزيه كلاستر روشى است كه به تعداد متغيرهاى مورد استفاده براى طبقه بندى حساس 
است؛ به عبارت ديگر چنانچه از متغيرهايى علاوه بر اين متغيرها، براى خوشه بندى استفاده شود 
ممكن است تعداد خوشه ها و تركيب افراد در خوشه ها تغيير پيداكند.  لذا يكى از پيشنهادهاى 
پژوهش حاضر براى محققان بعدى اين است كه از روش هاى ديگرى مخصوصا از روش تحليل 

نيمرخ صفات نهفته45 استفاده نمايند.
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