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 چکيده
های  شناسانه سازاگرایی، اهمّ شناسانندههای فلسفی و تفکر معرفتسی به فرضپژوهشگران کوشيدند با تأدر این پژوهش  

های کيفی حاصل از مصاحبه  انگيزش یادگيری را در نوجوانان تيزهوش کشف کنند. در این پژوهش، برای تحليل داده

دو طبقة مفهومی کلان و   مضموننوجوان پسر تيزهوش، از روش تحليل مضمون استفاده شد. نتایج رویة تحليل    30با  

نگری  یهای مستخرج از فلسفة تربيتی مشوق کمّنشانگرهای انگيزشی را از یکدیگر بازشناساند: انگيزاننده دهندةحيتوض

هایی مانند  . در این بخش، نتایج نشان داد که تجميع ویژگینگریهای مستخرج از فلسفة تربيتی مشوق کيفیو انگيزاننده

بازدهغيرفرایندی گرهای  اندیشی، در زمرة توصيفوجهیهراسی، غيرخودراهبری و اغلب، تکاندیشی، شکستنگری، 

اندیشی(،  نگری )غيربازدههایی مانند فرایندیمقابل، بلوکنگری انگيزشی و در  یمعطوف بر کمّ   های انگيزشیاساسی سازه

باوری، پایستگی انگيزشی  گذاری ذاتی برای تلاشارزشمندی( بيشمداری، تعهدمندی )ارادهاندیشی، یادگيریچندوجهی

مجموع، تاکيد بر  نگری انگيزشی، دلالت داشتند. در ترین بسترهای آفرینندة تحولیکنندهبخشی هيجانی، بر تعيينو نظم

طرزی  انگيزش یادگيری در تيزهوشان، به  های حياتوردِ انتزاعیِ معطوف بر سازندهآ رویارویی یا مصاف بين این دو روی

کند. به  گر نيازهای روانی بنيادین در یادگيرندگان تيزهوش، حمایت میبافت اجتماعی تغذیه  کنندةنييتعضمنی، از نقش  

طرز  رهای انگيزش یادگيری سرآمدان، بهبيان دیگر، اصرار بر مصاف بين دو فلسفة رقيب، در بطنِ فهم و کشف نشانگ

 ی و کيفی، دلالت دارد. های کمّهای اجتماعیِ مشوقِ دغدغههای محيطآفرینیای بر تمایز در نقشنگرانهواقع

 شناسی تيزهوشی، نوجوانان تيزهوشانگيزش یادگيری، تحليل مضمون، روان:  هاي کليديواژه
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 مهمقد
دهد که تمرکز بر قلمرو مطالعاتی انگيزش  مرور آخرین شواهد تجربی و تحرکات نظری نشان می

تربيتی قلمداد    پژوهشگرانهای پژوهشی  ترین اولویت پيشرفت تحصيلی، همچنان در زمرة اساسی

موافق با پيشنهاد غالب  (.  Anderman, 2020; Koenka, 2020; Urdan, & Kaplan, 2020شود )می

پردازان نظران، پيچيدگی مفهومی انکارناشدنی انگيزش پيشرفت سبب شده است که نظریهصاحب 

با   سازه  ديتأک مختلف  خودکارآمدیبر  باورهای  مانند  انگيزشی  علّی 1های  اسنادهای   ،2 ،

های عناصر  آفرینینقشنگرانه از  و البته، در بستر فهمی واقع  4های ذهنی، آمایه3های هدفی گيریجهت 

مدل مانند  شيوهبافتاری  و  فرهنگی  تحصيلی های  والدگری  نيم5های  در  تمایز  مشخصه ،  های  رخ 

 ;Garn et al., 2010; Graham, 2020; Hattie et al., 2020انگيزشی یادگيرندگان را توضيح دهند )

Nolen, 2020; Rudasill et al., 2013  ،اند با اخذ موضعی معطوف کوشيده  پژوهشگران(. به بيان دیگر

های بدنة مفهومی سازة پيچيدة انگيزش ای را دربارة شناسانندهنگرانهآورد جامعبر تکثرگرایی، روی

 (.Eccles & Wigfield, 2020; Schunk & DiBenedetto, 2020یادگيری فراهم آورند )

مطالعاتی    یمند به قلمروتربيتی علاقه  پژوهشگراندهد که در بين  مرور شواهد تجربی نشان می

رخ انگيزشی یادگيرندگان تيزهوش نيز هماره  شناسی و آموزش تيزهوشی، تلاش برای فهم نيمروان

 ;Assouline et al., 2006; Garn & Jolly, 2014یک اولویت پژوهشی، مطرح بوده است )  عنوانبه

Malek Jafarian et al., 2022; Ridgley et al., 2021توسعه انگيزش  (.  بااهميت  ایدة  مندی 

بحث شيپ  از  ش يب،  6هوشمندانه مفهومِ  برای  معنا  تدارک  در  را  انگيزش  سازة  تبيينی  سهم  انگيزِ  ، 

 (.  Gottfried & Gottfried, 2004تيزهوشی، فراهم آورده است )

ساختمان فکری    ناپذیرجداییزء  دهد که انگيزش، جهای معاصر تيزهوشی نشان میمرور مدل 

میاندیشيده قلمداد  تيزهوشی،  برای  ) شده  نيز    پژوهشگران(.  Makel et al., 2015شود  مختلف 

ی و کيفی اثربخش  های انگيزشی مختلف، نشانگرهای کمّبر سهمِ تفسيری سازه  ديتأک اند با  کوشيده

 & Garn & Jolly, 2014; Kheradmandبر حيات تحصيلی یادگيرندگان تيزهوش را تحليل کنند )

Shokri, in press; Mammadov, 2019; Ogurlu, 2020; Piske & Stoltz, 2021; Soufi et al., 

مثال  2019 برای   .)Kheradmand and Shokri   (in press)    و پيشایندها  علّی  روابط  مطالعة  در 

مندی انگيزش پيشرفت تحصيلی در نوجوانان تيزهوش دریافتند که مدل مفروض واسطه  پسایندهای

بخشی تحصيلی با مشغوليت  های نظم های هدفی و سبکگيرینسبی انگيزش پيشرفت در رابطة جهت 

ها برازش مطلوبی داشت. در این مطالعه، تحصيلی و فرسودگی تحصيلی در نوجوانان تيزهوش با داده

 
1. self-efficacy  
2. causal attributions  
3. goal orientations  
4. mental sets  
5. academic parenting styles  
6. gifted motivation  
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محور در مقابل  های هدفی تسلطگيریدریافتند که برخی کيفيات انگيزشی مانند جهت   پژوهشگران

بخشی انگيزشی، یادگيرندگان تيزهوش را در برابر نگر و توانایی خودنظمهای عملکردیگيریموضع

خودآسيب  رفتارهای  از  وسيعی  انگيزشگروه  میزای  ایمن  که  محور،  دیگری  پژوهش  در  کند. 

Ridgley et al.   (2021  با هدف بررسی توانایی یادگيرندگان تيزهوش در تطبيق فرایندهای یادگيری )

چالشخودنظم تکاليف  با  مواجهة  در  نخست، شان  مرحلة  در  که  داد  نشان  نتایج  شد  انجام  زا 

 1بخش ی تکاليف، از فرایندهای یادگيری خودنظمهایگرمطالبهیادگيرندگان تيزهوش در مواجهة با  

ا در  بعد،  مرحلة  در  کردند.  پساستفاده  تيزهوش  یادگيرندگان  پژوهش،  دشوار،  ین  مسائل  از حل 

پایين تهایِ عملکردمحور ضعيفتر، خودنگریخودکارآمدی  کردند. تر و  گزارش  را  کمتری  لاش 

تر استفاده کنند،  بر این، اگر یادگيرندگان در حل مسائل آسان راغب بودند از راهبردهای پيچيدهعلاوه

به راهبردهای سطحی بيشتر  انجام مسائل دشوار،  بنابراین،  برای  کردند.    .Ridgley et alتر رجوع 

بخشی انگيزشی و هيجانی در یادگيرندگان تيزهوش  های نظم ( دریافتند که برای تقویت توانش2021)

تمرین،    منظوربههای بيشتری  ها فرصت انگيزاننده فراروی، باید برای آندر مواجهة با تجارب بيش

بخشی تدارک دیده شود. در نهایت در پژوهش ساخت و انتقال فرایندهای انطباقی یادگيری خودنظم

 ,Deci & Ryan)  2گری انداز نظریة خودتعيينکوشيدند از چشم  Garn and Jolly  (2014) دیگری،  

2008; Ryan & Deci, 2020 این در  کنند.  مطالعه  را  تيزهوش  یادگيرندگان  انگيزشی  تجارب   ،)

مصاحبه متنی  تحليل  کيفی،  انجامپژوهش  که های  داد  نشان  تيزهوش  یادگيرندگان  با  شده 

 3زایی یادگيریی نيمرخ انگيزشی یادگيرندگان تيزهوش ذیل دو مضمون کلانِ عامل لذت هاشناساننده

Garn and Jolly   (2014 )، از یکدیگر تميز یافتند.  4ها و فشارها برای حصول نمرات بالا و عامل پاداش

بخشی بخش با شمول نشانگرهایی مانند انگيزش درونی و نظم دریافتند که تجارب یادگيری لذت

بر علایق و    ديتأک های یادگيری را با  شود که والدین و معلمان، فعاليت ، زمانی پدیدار می 5شناساننده

فردیهدف  علاوه  های  دهند.  سامان  آنیادگيرندگان،  این،  برای    ديتأک ها  بر  فرصت  که  کردند 

آفریند. در  بخشی شناساننده، نقش میهای تحصيلی نيز در تغذیة انگيزش درونی و نظم گریانتخاب

کنند، تجارب  می  ديتأک اندیش فقط بر نمرات  مقابل، وقتی والدین و معلمان با تاسی از تفکری بازده

 شود. ، می6شده فکنیبخشی درونانگيزشی یادگيرندگان تيزهوش اساساً شامل انگيزش القایی و نظم

مرور شواهد تجربی در قلمرو مطالعاتی انگيزش یادگيری در بين یادگيرندگان تيزهوش نشان  

های فلسفی ها اساساً با رجوع به فرضبرای فهم وضعيت انگيزشی آن  پژوهشگراندهد که تلاش  می

 
1. self-regulated learning processes  
2. self-determination theory  
3. fun factor of learning  
4. rewards and pressures of good grades  
5. identified regulation   
6. introjected regulation 
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پسااثبات پژوهش  مثابة بهـ    1گرایی پارادایم  زیربنایی  فلسفی  کمّپارادایم  شدههای  انجام  ـ،  اند ی 

(Kheradmand & Shokri, in press; Mammadov, 2019; Ogurlu, 2020; Piske & Stoltz, 2021; 

Ridgley et al., 2021; Soufi et al., 2019.) 

با   موافق  بخش،  این  رویروش  ديتأکدر  از  گذار  هدف  با  قالبیشناسان،  البته    نگرآوردی  و 

بافتی و  زایشی  موضعی  پدیدهجستجوی  برای  معنایایی  در  تفکر  اندیش  به  رجوع  پيرامونی،  های 

نام دارد ـ، از طریق کمک به تحقق   2گرایی های کيفی ـ که سازندهشناسانة زیربنایی پژوهشمعرفت 

های مفهومی در قلمروهای مطالعاتی متفاوت، در پيشبرد مرز دانش فنی در آن قلمروها دغدغة زایش

  د يتأک   پژوهشگر(. در این بخش،  Creswell, 2013; Creswell & Clark, 2017واقع خواهد شد )  مؤثر

به خاستگاه معرفتی پارادایم  دهندةشکلهای کند که با وجود انباشت اطلاعاتی معطوف بر فرضمی

در  پسااثبات یادگيری  انگيزش  پدیدة  پيرامون  اطلاعاتی  فقر  در  گرایی،  تيزهوش  یادگيرندگان 

 (. Creswell, 2013; Creswell & Clark, 2017گرایی، انکارناشدنی بود )چهارچوب پارادایم سازنده

و البته با تشدیدیافتگی   3روند فزایندة عضویت سرآمدان به گروه تيزهوشان غيرموفق  به توجه  با

آن  شيپ  از  شيب نظماستفادة  ناانطباقی  راهبردهای  از  تجارب  ها  با  رویارویی  در  انگيزشی  بخشی 

استانداردگزینیچالش مانند  خودنگرانهزا،  سوگيری  دسترس،  از  دور  و  افراطی  و    4های 

در   6رسان مندی به استفاده از طيف وسيعی از رفتارهای خودآسيب و همچنين، تمایل  5رسان خودیاری

انداز یادگيرندگان تيزهوش، از های انگيزش یادگيری از چشمتيزهوشان، تلاش برای فهم شناساننده

های تحرکات  ، این پژوهش با هدف شناسایی انگيزانندهاساسنیبراشود.  برخوردار میاهميت زیادی  

موقعيت پيشرفت  در  تيزهوش  یادگيرندگان  این    هایمدارانه  در  دیگر،  بيان  به  انجام شد.  تحصيلی 

می  تلاش  تا  پژوهش  چشمبه    دهندهشکلی  هامؤلفه شود  از  یادگيری  انگيزش  سازة  انداز بدنة 

بنابراین،   شوند.  تصریح  تيزهوش  می  پژوهشگریادگيرندگان  پژوهش  این  بافت  در  در  تا  کوشد 

 تيزهوشی، معناگرهای انگيزشِ یادگيری را شناسایی کند. 

به نشانگرهای    دادنشکلانگيزش یادگيری در    کنندةن ييتعگروه وسيعی از شواهد تجربی از نقش  

کرده حمایت  یادگيرندگان  تحصيلی  حيات  )چندگانة   ;Kheradmand & Shokri, in pressاند 

Mammadov, 2019; Ogurlu, 2020; Piske & Stoltz, 2021; Ridgley et al., 2021; Soufi et al., 

بنابرا(2019 همهنی؛  فهم  و  ،  پيچيده  سازة  این  زمرةجانبة  در  همواره  ترین  اساسی  چندساحتی 

 (. Malek Jafarian et al., 2022ن تربيتی بوده است )پژوهشگراهای اولویت 

 
1. post-positivism  
2. constructivism  
3. gifted underachievement   
4. self-evaluative bias 
5. self-serving 
6. self-harm  
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نشان می مرور شواهد  بخش،  این  غالب  در  که  نظام علاقه  نپژوهشگرادهد  مطالعة  به  مند مند 

مختلف، برای فهم انگيزش    هایبر بسندگی نظری نظریه   ديتأک انگيزش یادگيری در یادگيرندگان، با  

های هدفی، اسنادهای  گيریهای انگيزشی مانند جهت یادگيری در یادگيرندگان بر نقش تفسيری سازه

 Assouline et al., 2006; Garn) اندی و برونی، اصرار ورزیدهدرونعلّی و اشکال مختلف انگيزش  

& Jolly, 2014; Malek Jafarian et al., 2022 .)مند  تربيتی علاقه نپژوهشگرااز  ، گروهینيبنیدرا

روان مطالعاتی  قلمرو  کوشيدهبه  نيز  تيزهوشی  کُنششناسی  ارزیابانه  وارسی  در  تحصيلی  واند  ری 

به تيزهوش  بيشیادگيرندگان  نقش  واقعطرزی  بر  یادگيری    کنندةنييتعنگرانه،  کنند    ديتأک انگيزش 

(Garn & Jolly, 2014  آنچه .)شناسی و آموزش تيزهوشی بر این  ، در قلمروی روانشيپ  از  شيب

(.  Ridgley et al., 2021گذارد بر رویش مفهومی انگيزش هوشمندانه مبتنی است ) مدعا صحه می

  مثابة بهکنند که در مرور شواهد مرتبط با پدیدة تيزهوشان غيرموفق ـ  هماره یادآوری می  نپژوهشگرا

فردی اثرگذار بر آن،  علل درون  نیترمهمیک پدیدة شایع و برخوردار از روندی صعودی ـ، یکی از 

 (.Mofield & Peters, 2019اساساً از ماهيتی انگيزشی برخوردار است )

انگيزانندهبر شناسایی  شد،  گفته  آنچه  یا  اساس  تحصيلی  سازة    دهندةشکلی  هامؤلفههای  به 

اند در اولویت قرار گيرد.  تو یادگيرندگان تيزهوش، به چند دليل می  اندازچشمانگيزش یادگيری از  

تعدد   وجود  با  وارسی  هاهینظریکم،  یادگيرندگان،  در  تحصيلی  پيشرفت  انگيزش  بر  معطوف  ی 

آورد تا اطلاع یابيم که آیا  گرایانة انگيزش یادگيری در بافت تيزهوشی، فرصتی را فراهم میسازنده

می سازههمچنان  خالق  که  توان  بود  انگيزشی  آننظریه  ترشيپهایی  کمک  به  ی  هاتلاشها،  ها 

  ديتأک این، با  یادگيرندگان تيزهوش را توضيح نداده باشند. بنابر  ژهیو بهمدارانة یادگيرندگان و  پيشرفت 

آفرینش متعاقب رویبر وجه  مفهومی  در آورد سازندههای  فنی  دانش  مرز  پيشبرد  برای  بستر  گرا، 

فراهم خواهد آمد. دوم، اگر موافق با    شيپ  از   شيبتيزهوشان(  قلمرو هدف )انگيزش یادگيری در  

تعيين از  یکی  موجود،  بسترهای  کنندهشواهد  دارای    دهندةحي توضترین  غيرموفق  سرآمدان  پدیدة 

شناساننده فهم  است،  انگيزشی  خشکاندن  ماهيتی  برای  تيزهوشان،  در  یادگيری  انگيزش  های 

تغذیههاسرچشمه آنچه ی  بنابراین،  است.  برخوردار  اساسی  اهميتی  از  مزبور،  پدیدة  انگيزشی  گر 

کند، در بستر  گرایانة ایدة انگيزش یادگيری در سرآمدان را تصریح می یافتگی تعقيب سازندهاولویت 

هایی را این  زیربنایی توسعه چنين ایده  ، قابل ردیابی است. فرض بنيادینمفاهيم نظری و کاربردی

هایی  ترین وجه ممکن، برای گذار از چالشتوانند به فعالانهدان خود میدهد که سرآمباور تشکيل می

هایی  ها را فراگرفته است، نقش بيافرینند. به بيان دیگر، جستجوی چنين گزارهکه بخشی از جامعة آن

اصالت  ظرفيت در  به  راهبخشی  در  تيزهوشان  فکری  چالشحلهای  از  بخشی  برای  های یابی 

 شان، از اهميت زیادی برخوردار است. فراروی
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 روش پژوهش 

در این پژوهش کيفی، جامعه آماری شامل گروهی از یادگيرندگان پسر تيزهوش شهر تهران بود.  

پژوهش،   این  در  به علاوه  پژوهشگر البته،  کمک  هدف  با  تيزهوش  یادگيرندگان  با  مصاحبة  بر 

های مفهومی  مقوله   شيپ  از  شيبدهی  سازمان  منظوربهو  پردازی انگيزش یادگيری در تيزهوشان  مفهوم

مطالعاتی انگيزش    یها، از دانش نظری و تجربی موجود در قلمروجستجوشده از طریق مصاحبه

 پيشرفت تحصيلی نيز، استفاده کرد.

پسر تيزهوش در مدارس متوسطه دوم شهر تهران از    آموزاندانشنفر از    30نمونة آماری شامل  

سال بود که    0/ 5و    16/ 5ترتيب  ها بهسال بودند. ميانگين و انحراف معيار سنی آن  18الی    15سنين  

نمونهبا   روش  از  غيراحتمالاستفاده  شدند  یگيری  انتخاب  در  هدفمند،  مشخصات   1جدول  . 

 ها آورده شده است. ، رشته و پایه تحصيلی آنکنندگان برحسب سنمشارکت 

 
 کنندگان در پژوهش مشخصات مشارکت. 1ل جدو

 سن  رديف

 )سال(

رشته 

 تحصيلی

پايه 

 تحصيلی

 سن  رديف

 )سال(

رشته 

 تحصيلی

پايه 

 تحصيلی

 دهم  ی اضیر 17 16 دهم  انسانی  16 1

 دهم  ی اضیر 17 17 دهم  انسانی  16 2

 یازدهم ی اضیر 17 18 دهم  تجربی 16 3

 یازدهم ی اضیر 17 19 دهم  تجربی 16 4

 یازدهم تجربی 17 20 یازدهم ریاضی  16 5

 دهم  ی اضیر 17 21 یازدهم ریاضی  17 6

 دهم  ی اضیر 15 22 یازدهم ریاضی  17 7

 دهم  ی اضیر 15 23 یازدهم ریاضی  17 8

 دهم  ی اضیر 16 24 یازدهم ی اضیر 17 9

 دهم  ی اضیر 16 25 یازدهم ی اضیر 17 10

 دهم  ی اضیر 16 26 یازدهم ی اضیر 17 11

 دهم  ی اضیر 15 27 یازدهم ی اضیر 17 12

 دوازدهم  ی اضیر 18 28 یازدهم ی اضیر 17 13

 یازدهم تجربی 17 29 یازدهم ی اضیر 17 14

 یازدهم تجربی 17 30 دهم  ی اضیر 17 15

 

یی، در این پژوهش  گراندهسازهای پژوهش کيفی ذیل پارادایم آوردِ غالب در رویهموافق با روی

آوری  نيز منطق برآورد حجم نمونه با رجوع به اصل اشباع نظری، تعيين شد. در این مطالعه، برای جمع

نيمهداده مصاحبة  از  روش،  ها  این  در  شد.  استفاده  راهنمای    پژوهشگرساختاریافته  از  استفاده  با 

مصاحبه، فهرستی از سؤالات و موضوعات مکتوب را ـ که اغلب در یک ترتيب توالی خاص تنظيم  
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برای    پژوهشگرکند و در صورت رویارویی با موضوعات مرتبط و انگيزاننده،  شوند ـ، مطرح می می

نيز فرصت لازم و کافی دارد. در پژوهش حاضر،  طرح سؤالات پيش از  سپ  پژوهشگربينی نشده 

هدفمند، از بين یادگيرندگان تيزهوش،    صورتبهگفتگو و مشورت با اعضای تيم پژوهشی خود،  

یابد گيری تا آنجا ادامه میهای کيفی، فرایند نمونهرا انتخاب کرد. البته در پژوهش کنندگانمشارکت 

طور  به   پژوهشگرهای متعاقب، اطلاعات بيشتری به انباشت اطلاعاتی پيشين نيفزاید و  که مصاحبه

داده الگوهای  همان  تکرار  شاهد  نمونه  ،ایپرواضحی  فرایند  پژوهش،  این  در  تاباشد.    30  گيری 

 ها بود. شاهد اشباع نظری داده پژوهشگراز آن ادگيرندة تيزهوش ادامه یافت و پسی
ها با استفاده از روش تحليل مضمون انجام شد. در این  داده  ل يوتحلهیتجزدر پژوهش حاضر،  

ی  ا دادهدرونها و الگویابی  بندی دادهاز طریق طبقه  پژوهشگر روش تحليلی ناظر بر استقرای تحليلی،  

اساس، براین(.  Mohammadpour, 2010یابد )شناسی تحليل، دست میی به یک سنخادادهبرونو  

های مفهومی بدنة سازة انگيزش در این پژوهش برای مکشوف سازی شناساننده  پژوهشگراناصرار  

فرایند  در  کنند.  استفاده  تحليل مضمون  از روش  تا  تيزهوش سبب شد  یادگيرندگان  در  پيشرفت 

توليد شد. سپس،   ازين موردسازی و دادة متنی ها روی کاغذ پيادهها، ابتدا مصاحبهداده ليوتحلهیتجز

طبقه و  دادهبررسی  سؤالات  بندی  به  ارجاع  با  یا  پژوهشها  اول  مرحلة  در  گرفت.  قرار  هدف   ،

کدگذاری باز، متن برای یافتن مفاهيم مکنون در اطلاعات بررسی شد و تلاش شد تا مفاهيم تا مرحلة 

به دنبال یافتن مواردی بود تا مفاهيم را بازنمایی کند و    پژوهشگراشباع دنبال شوند. به بيان دیگر،  

داد، ادامه یافت. در این مرحله، تمام اطلاعات  این مرحله تا زمانی که اطلاعات جدیدی را به دست می

های  کدبندی شد و برای هر کد اوليه یک توضيح مختصر نيز نوشته شد تا از آن در ساخت مقوله

ای از مفاهيم اوليه استخراج شد، مفاهيم  انتزاعی بعدی، استفاده شود. در این مرحله، وقتی مجموعه

بندی  های اصلی دستهها در قالب مقولهها و تفاوتثابت بين شباهت   هایاساس مقایسهبرمشترک  

مقوله سپس،  بود.  متمرکز  باز  کدگذاری  فرایند  بر  مرحله  این  ابعاد    اساسبرعمده  های  شدند. 

مسير   شدهبندیدسته شدند.  مکتوب  و  مرتبط  یکدیگر  به  فکری/محتوایی  راهنمای  مسير  یک  در 

  صورت بهمنطقی و تحليلی به دنبال هم    صورتبه  های عمده راراهنمای فکری/محتوایی باید مقوله

را در ارتباط با دیگری و سپس در ارتباط با کل تعریف   هرکدامفهرستی توضيح دهد و در ادامه،  

شود. کدبندی محوری به تنظيم و تحليل منطقی  کند. به این مرحله، مرحله کدبندی محوری اطلاق می

آورد. ای فراهم میقوله هسته کند و زمينه را برای کدگذاری گزینشی و استخراج مها کمک میداده

شود.  ای استخراج میای تحت عنوان مقولة هستهمقولهاز اتمام مسير راهنمای فکری/محتوایی،  بعد

قرار گرفت،    مطالعه  موردسطر به سطر    صورتبه  شوندگانمصاحبهبه بيان دیگر، در این بخش، پاسخ  

ک  تتکاز کدگذاری اوليه  يل مضمون و کدگذاری انجام شد. پس بررسی محتوایی شد و روی آن تحل

های  تيزهوش، کدهای مشترک در قالب کدبندی  عبارات مربوط به ایدة انگيزش پيشرفت یادگيرندگان 
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با وجوه مشترک و ارتباطات    دهندهسازمانهای  بندی شدند و در نهایت، کدبندیدسته  دهندهسازمان

بندی شدند. در مرحلة بعد، منابع چندین بار دیگر مورد معنایی مشترک در قالب مضامين فراگير دسته

 مورد بازنگری قرار گرفتند.  آمدهدست بهمطالعه و بررسی دقيق قرار گرفت و مضامين 

ها  ارزیابی داده  منظوربهMaguire and Delahunt  (2017  )در این پژوهش کيفی، موافق با پيشنهاد  

 دنبال شد: دقت  بامراحل زیر 

کيفی بود تقاضا شد، بر کليه مراحل پژوهش نظارت داشته   پژوهشاز فردی که دارای تجربه    -

 باشد.  

مند به قلمرو  از فرد دیگری، خارج از تيم پژوهش و البته دارای تجربة پژوهش کيفی و علاقه  -

شده را وارسی کند. در تا اعتبار کدها و طبقات استخراج  شناسی انگيزش تقاضا شدمطالعاتی روان 

 ها نيز تعيين شد.ادامه، ميزان تطابق کدگذاری

نشان داده شد و از    کنندهمشارکت شده به چند  بر این، مضامين و زیرمضامين استخراجعلاوه  -

نظرات آن  بار دیگر، کدها و طبقات مفهومی استخراجطریق اعمال  نهایی،  نيز در توصيف  شده ها 

 ذکر شده است.  کنندگانشرکت های کلامی اعتباریابی شدند. در گزارش نهایی، تعدادی از نمونه 

ی شد. این مصاحبه  آورجمعیافته  ساخت های نيمها از طریق انجام مصاحبههدر این پژوهش، داده

راهنمای مصاحبه و متمرکز بر انگيزش    عنوانبهبا استفاده از رویکرد کيفی و با شمول چند سؤال کلی  

پاسخ بطن  از  شده  مطرح  سؤالات  گاهی  البته  شد.  آغاز  تيزهوش،  یادگيرندگان  در  های یادگيری 

دادند به  مختار بودند تا آنجا که تشخيص می  شوندگانمصاحبهیافت.  توسعه می  کنندگانمشارکت 

  با ها اشباع نظری بود.  تشریح و توضيح پاسخ خود بپردازند. در این پژوهش، مبنای اتمام مصاحبه

مة حلّی در شهر تهران  ، یادگيرندگان تيزهوش در مدارس علاشوندگانمصاحبهاین که همه  به توجه

دقيقه زمان را برای مصاحبه، تخصيص    60ها تقاضا شد که حدود  ها، از آناز دسترسی به آنبودند، پس

حضوری و در    صورتبهها  با مدیریت مدارس مزبور، تمامی مصاحبه  آمدهعملبهدهند. طبق توافق  

 دقيقه به طول انجاميد.   50تا  40مجموع، هر مصاحبه بين مدرسه انجام شد. در

مفهومیِ کل  طوربه اتکای  نقطه  مصاحبه،  پروتکل  تهيه  در  که  شد  تلاش  پژوهش،  این  در  ی، 

مندرج در آن، بر مفهومِ   سؤالاتمصاحبه و فصل مشترکِ محتوایی تمامی    در  سؤالاتگرِ ساقة  تغذیه 

برای   سؤال  12تعداد    ،اساسنیبراباشد.  انگيزش پيشرفت یا انگيزش یادگيری در تيزهوشان مبتنی  

مدارانة یادگيرندگان و آنچه را که در تصریح تحرکات های پيشرفت تلاش کنندةنيتأماطلاع از منابع 

نيم  بر  انگيزشی  معطوف  مؤثرآنرخ  نهایی    ها  نسخة  شدند.  پرسيده  و  طراحی  سوالات بودند، 

 اند.فهرست شده 2 در جدول اجمالبهمصاحبه به پروتکل  دهندهشکل
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 زهوش يت  رندگانيادگ یا ب پروتکل مصاحبه  ةدهندشکل سوالات. 2جدول 

 سؤالات فرعی  سؤالات اصلی

 آن  به  را  وقتت  و  بلدی  را  دیگری  کار  چه  خواندندرس  جزبه  .1

 دهی؟ می اختصاص

رشته به  بود  توضيح  به  نياز  و    یهااگر  هنری  یا  ورزشی 

 امثال اینها اشاره کنيد 

  است؟  بخشلذت  و  مهم برایت ات درسی  تکاليف انجام . چقدر2

  هستی؟ راضی  یادگيرنده یک عنوانبه خودت  از . آیا3

  یا   والدین   مثال  برای  دیگران  نظر   درسی   تکاليف   انجام  در   . چقدر4

 است؟  مهم برایت معلمان

  بخواهی   دیگران  داشتننگه  خوشحال  برای  است  ممکن  آیا

 کنی؟  تلاش

  تو  که  باشد  این   پرسيدن  سؤال  این   معنای  است   ممکن کنی؟  سؤال دوستانت از را آن حاضری نفهمی را  مطلبی . اگر5

 نيستی؟ باهوش کافی اندازهبه

  داری؟  اعتقاد هادرس در موفقيت برای کردن تلاش به . چقدر6

  داری؟   اعتقاد  درسی  تکاليف  انجام   برای  هایتتوانایی  و  خودت   به  . آیا7

است؟ چيست؟  تحصيلی شکست هایتجربه  به تو واکنش اولين . اغلب8 والدینت چگونه  چ  واکنش  معلمانت  ونه  گواکنش 

 است؟

  احساسی   چه  زنیمی  رقم  را  آميزیموفقيت  تجربه  که  مواردی  . در9

 داری؟

 

  ببری   نام  را  خود  احتمالی  شکست  و  موفقيت  دلایل  بخواهی  . اگر10

 است؟  کدام هاآن ترینمهم

 نداری؟ کنترل شرایط بر کنی فکر که است شده آیا

  دارد؟ معنایی چه برایت تحصيلی موفقيت . اساسا11ً

 بری؟می لذت  دیگران  با کردن رقابت از آیا بيفتی؟  پيش دیگران از که است مهم برایت . چقدر12

 

موافقکل  طوربه مفهوم  ی،  بر  که  پژوهش  هدف  یادگيرندگان  با  در  یادگيری  انگيزش  پردازی 

اطلاعات   گردآوری  بر  تيزهوش  یادگيرندگان  با  مصاحبه  زمان  عمدة  بخش  بود،  مبتنی  تيزهوش 

ها، مبتنی بود. به  آنبه ریخت انگيزشی در    دهندهشکلی  هامؤلفهها و  ی آنزشيانگرخ  پيرامون نيم

عناصر اطلاعاتی    نیترمهمبيان دیگر، سؤال اصلی در فرایند این گفتگو ناظر بر این دغدغه بود که  

 ؟ اندکدامتمایز در وضعيت انگيزشی یادگيرندگان تيزهوش   کنندةحیتصر
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 هايافته
ی احصاءکنندة ایدة انگيزش  هامؤلفهاصلی آن که بر »شناسایی    سؤالدر این پژوهش، برای پاسخ به  

دانش با  مصاحبه  بود  متمرکز  تيزهوشان«  در  تحليل  یادگيری  روش  از  استفاده  و  تيزهوش  آموزان 

رویه از  یکی  مضمون  تحليل  گرفت.  قرار  اولویت  در  محدودة  مضمون،  در  مناسب  تحليلی  های 

که میپژوهش کيفی است  پژوهشهای  در  موجود  الگوهای  برای شناخت  آن  از  کيفی،  توان  های 

های پراکنده و متنوع را به های متنی است و دادهاستفاده کرد. این روش، فرایندی برای تحليل داده

کند. در واقع مضمون، ویژگی تکراری و متمایزی در متن است  های غنی و تفصيلی، تبدیل میداده

است. با    پژوهشسؤال اصلی    با  رابطه  دردرک و تجربة خاصی    دهندةنشانبه نظر پژوهشگر،  که  

های برداشته شده طی ها مکتوب و سپس با یادداشت استفاده از روش تحليل مضمون ابتدا مصاحبه

  های مصاحبهیک از  هرابتدا برای  از آن با مطالعه دقيق متون،  ها تکميل شدند. پسجلسات، مصاحبه

یک کد اختصاص  هرکدامهای مستقل در قالب مضامين پایه شناسایی شده و به تهيه شده، همه ایده

با مضامين    هاییصورت وجود بخشدرشده و  ها، انجام  مصاحبه  از  هرکدامبرای  داده شد. این کار  

سپس، شد. ها استفاده مینشانگر آن  عنوانبههای قبلی، از همان کدهای قبلی، مشابه در متن مصاحبه

تری انجام شد که به شناسایی  بندی کلیشده در کل پژوهش، دستهپایة شناسایی  اساس مضامينبر

رخ انگيزشی تمایزیافتگی در نيم  کنندةحیتصرچندگانة    و در واقع نشانگرهای  دهندهسازمانمضامين  

در این پژوهش، از توصيف و  دهنده ایجاد گردید.  تيزهوشان، منجر شد. در پایان، مضامين سازمان

،  با یادگيرندگان تيزهوش  تفسير غنی و عميق پيشينه نظری و تجربی موجود و همچنين، مصاحبه

پس  139 که  شد  استخراج  اوليه  مطلع، خلاصهکد  افراد  با  مشورت  و  مرور  بار  چندین  سازی، از 

  (.1بندی شدند )شکل مضمون پایه طبقه 8قالب  ادغام شدند و در نهایت، دربندی و طبقه
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 گزینی عملکردیهدف

 اسنادهای ناانطباقی

 دیگران مهم ناامن خودکارآمدی

 انگیزش درونی

 گزینی تسلطیهدف

 اسنادهای انطباقی

 دیگران مهم امن

 انگیزش بیرونی
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 نگري یهاي مستخرج از فلسفة تربيتیِ مشوق کمّانگيزاننده

واکاوکل  طوربه و  وارسی  پژوهش،  این  در  مقولهی،  معنایی  متن ی  در  جستجوشده  مفهومی  های 

و بازتاب    نگریکمّ  شيبگری منطقِ  با تيزهوشان، در یک ساحت، بر سلطه  شدههای انجاممصاحبه

ریخت   راتيتأث در  تمایزگذاری  برای  معناآفرینی  و  معنایابی  در  آن  در  انگيزشی  انگيزشی  شناسی 

های مفهومی معطوف و متمرکز بر انگيزش یادگيری در  یادگيرندگان تيزهوش، دلالت داشت. زایش

به واقعسرآمدان نشان می تعقيب  گرایانهدهد که  تيزهوشان در  از تلاش  ترین وجه ممکن، بخشی 

تحصيلیدغدغه آموزههای  از  تاسی  با  غيرتحولیشان،  فلسفه  کمّهای  قاب ینگرِ  در  اندیش، 

، اسنادهای های عملکردیگزینینشانگرهایی مفهومی مانند انگيزش بيرونی و غيرخودراهبر، هدف

ناامن، علّی   مهم  دیگریِ  تجربة  و  مکفی  در خودباوری  فقر  پایين،  انتظارات  بر  معطوف  ناانطباقی 

 یابد.  انعکاس می

آورد یادگيرندگان  نگرِ رویاندیش و غيرفرایندیبا توجه به وجه بازده  پژوهشگردر این بخش،  

آموزه استيلای  بر  خود،  انگيزشی  ریخت  از  رونمایی  در  مشوق تيزهوش  نظام  از  مستخرج  های 

انگيزانندهاساسنیبرا کرد.    ديتأک نگری،  کمی مفهومی  طبقة  معرف  پایة  مضامين  ادامه،  در  های  ، 

در مقایسه با مضامين پایه از سطح تجرید و انتزاع بالاتری که    نگرییمستخرج از فلسفة مشوق کمّ

 شوند.   تصریح می اجمالبهبرخوردار است، 

شده با  های انجاماز تحليل متنی مصاحبه  مضامين مستخرج  نی ترمهمیکی از  .  انگيزش بيرونی

تعيين وزن  بر  تيزهوش  شکلفردبرونگرهای  یادگيرندگان  در  تلاشی  و  رفتارها  به  های  دهی 

ها  های تحصيلی دلالت داشت. در این بخش، تحليل متنی مصاحبهها در موقعيت مدارانة آنپيشرفت 

متابعت  بر  معطوف  رفتارهای  که  داد  انتخاب  نشان  معلم(،  یا  )والد  مهم  دیگری  های از 

گذاری  نگری و حصول تشویق و ارزشغيرخودتایيدشده، تلاش برای گریز از تنبيه، اصرار بر بازده

ی و اجتناب از شرم ناشی از تجارب  گردگر مطالبههای بيرونی، ادراک از فشار ناشی از برای پاداش

گان  ترین نشانگرهای معرف طبقة مفهومی انگيزش بيرونی در یادگيرندکننده، در زمرة شاخصناکام

بر عباراتی مانند »همواره خود را در معرض   شوندگانمصاحبه ديتأک تيزهوش، بودند. در این بخش، 

را به حرکت  است؛ اما من  آزارنده    اگرچهبينم و این موضوع  استرس ناشی از انتظارات دیگران می

ها برایم خيلی مهم است و هيچ چيزی به اندازة نمرات بالا  دارد«، »کسب نمرات بالا در درسوامی

کنم تا مبادا  آورد«، »حتی اگر به درسی علاقه نداشته باشم باز هم برای آن تلاش میبرایم هيجان نمی

ام، باعث شوم تا  های تحصيلیام شوم«، »همواره دوست دارم با موفقيت های خانوادهشرمندة حمایت 

غياب  خانواده در  حتی  کردن،  مطالعه  هنگام  اوقات  »غالب  و  کنند«  شادمانی  و  غرور  احساس  ام 

می روانی  و  فکری  خستگی  احساس  دچار  بدنی،  فکر  خستگی  تحت    کنمیمشوم.  اوقات  غالب 

ز من انرژی روانی فشارهای درونی و بيرونی باید زمانی را به مطالعه تخصيص دهم و این موضوع ا
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را می قانعزیادی  نقشکنندهستاند«، شواهد  از  دفاع  در  را  بيرونی  ای  انگيزش  یک    عنوانبهآفرینی 

انتزاعی پایه، ذیل ترکيب مفهومی  انگيزانندهمضمون  کمّترِ  از فلسفة مشوق  نگری،  یهای مستخرج 

 فراهم آورد. 

پایه دیگر در هم.  عملکردي  گزينیهدف با شواهد نظری و تجربی موجود، یک مضمون  سو 

تعيين   هدف  با  تيزهوش  یادگيرندگان  با  مصاحبه  متنی  انگيزش    دهندهشکلی  هامؤلفهوارسی  به 

آن انتزاعیمیکه    هایادگيری  سازة  مفهومی  پهنای  از  دیگر  بخشی  انگيزانندهتواند  مشوق  تر  های 

های هدفی عملکردی بود. در این بخش نيز تحليل  گيرینگری را به خود تخصيص دهد، جهت یکمّ

کننده، اصرار بر  تناب از رویارویی با تجارب ناکامها نشان داد که نشانگرهایی مانند اجمتنی مصاحبه

ی  خودشناسانندگی در رویارویرجوع به تفاسير تهدیدآميز در مواجهة با رخدادهای انگيزاننده، بيش

در مواجهة با رخدادهای فشارزا، پرهيز از رفتارهای    دگر محورهای خود/ با تجارب شکست، مواجهه

کمک،   توسعهعدماحساس  جستجوی  مدرسه،  از  و    ارانهي همريغروابط    مندیرضامندی  معلمان  با 

مندی های هنجاری و همچنين، تمایلهيجانات پيشرفت منفی، باورمندی به استانداردگزینی  همسالان،

گر با هدف اجتناب از رویارویی با معنای ضمنی شکست )ترس مفرط به سازوکارهای خودمراقبت 

ناتوان   استانداردهای  دنينظررسبهاز  توانایی و    انه یگراکمال(،  از  ادراک  از  ناانطباقی برای حراست 

آن ادراک از خودارزشمندی در خویشتن و ترس مفرط از ارزیابی منفی دیگران، در زایاندن   تبعبه

موضع مفهومیِ  نقشگيریطبقة  عملکردی،  هدفی  بخش،  های  این  در  کردند.    ديتأک آفرینی 

»می  شوندگانمصاحبه مانند  عباراتی  شکست  بر  تجارب  با  مواجهة  از  ممکن  طریق  هر  به  کوشم 

اچو   زم؛يبپره من    شدتبهتجربه،    نین  احساس خودارزشمندی  باعث  می  ريتأثبر  »آنچه  گذارد«، 

م برخوردار باشم این است که دوست دارم در جنگ  فشود که از انگيزه بالایی برای انجام تکاليمی

آن  از  دوستانم  با  »رقابت  بيفتم«،  پيش  بالا    قدرآن ها  نمرات  اهميت کسب  بر  معلمان   د يتأک غالب 

از عوامل دیگر سبب میکنند که فکر میمی بيشتر  که تلاش کنم«، »زمانی درباره خودم  کنم  شود 

کننده  باشد« و »وقتی با یک تجربه ناکامکنم که عملکردم از دیگر دوستانم بهتر  احساس رضایت می

برایم  میچون فکر    کنم؛یماحساس سرخوردگی    شدتبه  شومیمروبرو   تغيير در آن شرایط  کنم 

 های عملکردی دلالت دارد. گيریناممکن است«، بر نقش تفسيری مضمون پایه جهت 

مضمونِ  .  یناانطباق  ياسنادها  ذیل  معناشده  اطلاعاتی  عناصر  از  دیگر   دهندةسازمانیکی 

به بدنة معنایی    دهنده شکلی  هامؤلفهدر فهم  که   نگرییهای مستخرج از فلسفة مشوق کمّانگيزاننده

سو با شواهد نظری و انگيزشِ یادگيری تيزهوشان، مؤثر است، مضمون پایة اسنادهای علّی بود. هم

دربارة علل   تبيين افراد مثابةبهاسنادهای علّی با تيزهوشان نشان داد که   تجربی، تحليل متنی مصاحبه

ای برخوردار  کنندهها از نقش تعيينرخ انگيزشی آنیافتگی رخدادهای مختلف، در تصریح نيموقوع

پژوهش،   این  در  مقوله  ديتأکاست.  برخی  مانند مسئوليت بر  معنایی  تمایلهای  یا  به  گریزی  مندی 
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خودنگریریپذت ي مسئولشيب از  پرهيز  کمی،  سوگيریهای  علّی  نگرانه،  اسنادهای  اسنادی،  های 

گرایانه برای  های غيرواقعبرآوردی، جستجوی تبيينبر کمبرآوردی، اسنادهای علّی مبتنیيشبر ب مبتنی

مندی  نگر در مواجهة با رخدادهای فراروی یا تمایلهای منفیرخدادهای پيرامونی، تعقيب استنباط

های خود/دگرانتقادگری  جستجوی مدام نيمه خالی ليوان(،  ) بينی  نگری، بدبينی در برابر خوشبه منفی

عينی    اعتباریابیآزمایی یا  واقعيت عدم  گریزانه،واقعهای  نگر، استانداردگزینیمفرط، انتظارات غيرواقع

یکی    عنوانبهرا به شناسایی مضمون پایة اسنادهای علّی ناسازگارانه    پژوهشگر،  افکار و احساسات

نگری، رهنمون  یهای مستخرج از فلسفة مشوق کمّدیگر از قطعات اطلاعاتی جورچين انگيزاننده

این بخش،   در  تجربه شکست روبرو    شوندگانمصاحبه  ديتأک کرد.  با یک  »وقتی  مانند  عباراتی  بر 

خودم و   شوم، اغلب انتظار دارم تا آن تجربه مجدد تکرار شود«، »غالب اوقات واکنش هيجانیمی

« است«،  بسيار شدید  تجارب شکستم  به  را  والدینم  اوقات شکستم    نسبت  امییتواناعدم به  اغلب 

سبب    دهمیم این  کنم  شودیمو  افت  انگيزشی  نظر  از  مدتی  برای  شکست،  که  شرایط  »در   ،»

نگاههای سرزنشواکنش و حتی  والدینم  نظر آميز  از  را  معلمانم، من  های غيرمهربانانه و خصمانة 

دهد«، »گاهی راغبم دیگران را عامل شکست خود  خود قرار می  ريتأثتحت   شدتبهفکری و انگيزشی  

آفریند و هيچ خاصيت انگيزشی  بدانم و البته این مسئله، اغلب مثل یک مسکن موقت برایم نقش می

آورم ی هم به دست میزيآمت ي موفق«، »گاهی اگر تجربه  داردیوانمبرایم ندارد و من را به تحرک  

شود که کمتر احساس  دانم چرا بيشتر راغبم که آن را به شانس نسبت دهم و همين سبب مینمی

کنم اگر زیاد تلاش کنم ممکن است نزد دیگران خيلی باهوش  غرور و اطمينان کنم« و »گاهی فکر می

کنم تا دیگران تجارب شکست من را به ناتوانی تلاش نمی  هاوقت و توانا به نظر نرسم و البته خيلی 

یکی دیگر از قطعات   عنوانبهمن نسبت ندهند«، از اهميت واکاوی معنایی اسنادهای علّی ناانطباقی  

 نگری در تيزهوشان، رونمایی کرد.  یهای مستخرج از فلسفة مشوق کمّمفهومی انگيزاننده

سو با شواهد نظری و تجربی موجود، تحليل متنی مصاحبه با تيزهوشان  هم.  ديگران مهمِ ناامن

اطلاعاتی   قطعات  از  دیگر  یکی  ناامن،  مهم  دیگران  که  داد  محتوایی    دهندهشکلنشان  پازل  به 

شود. در این بخش، تيزهوشان  نگری، تلقی مییهای مستخرج از فلسفة تربيتی مشوق کمّانگيزاننده

تمایل  ديتأک با   رویهبر  تعقيب  برای  والدین  و  معلمان  مانند  مهمی  دیگران  بر  مندی  متمرکز  های 

گری سرآمدان در شرایط رصد  تعيينگری، اصرار بر دگرراهبری و دگرنظارتگری و بيشکنترلبيش

گری  اعتنای مکفی به خودانتخابعدمانگيزشی و  گر  ها، رجوع به وجوه کنترلتحرکات تحصيلی آن 

دیگران مهم، اعتقاد  گریزانةبر انتظارات واقع ديتأک گری و مطالبهآموزان، بيشو خودتایيدی در دانش

تک  تحول  تجربة  مختلف،  جانبهبر  رشدی  قلمروهای  در  ناهمترازی  تسهيل  و  اصرار   ديتأک نگر  و 

دیگران مهم به تعقيب استانداردهای هنجاری و متعاقباً تسهيل ميزان بالایی از تجارب هيجانی منفی، 

تشویق  کم و  ترغيب  به  نسبت  بيشمساعکی تشراعتنایی  آنی،  رجوع  و  والدین  به انتقادگری  ها 
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ی/انضباطی آمرانه، وضع قوانين غيرمنعطف و غيرمنتجِ از  بیتأدهای های والدگری خشن و رویهشيوه

مسيرهای به تعدد    باورمندیعدم اندیشی و  هراسی و غيرفراخی مستدل با نوجوان، آیندهوشنودگفت 

نگر در معنایابی  اندیشی غيرواقعهای بالقوه نوجوان، تنگمنتهی به شکوفاندن ظرفيت   قابل جستجو و

این   آن،  متعاقب  کردند و  تاکيد  ناامن  دیگری  معنایافته ذیل  دیگر مضامين  اثربخش،  برای مدرسه 

فهم   تکميل  در  پایه  انگيزاننده  پژوهشگرمضمون  فلسفة مشوق  از عناصر معرف  از  های مستخرج 

بر عباراتی مانند »فضای رقابت    شوندگان مصاحبه  د يتأک آفریند. در این بخش،  نگری، نقش می یکمّ

ممکن است برای تعداد   اگرچه  کنندیممسمومی که غالب معلمان آن را در کلاس درس تشویق  

هایی اساسی را در پی ها، خسارتغالب بچه  یشود؛ اما براتحرک واقع  منشأمعدودی از تيزهوشان 

دانم  کنند«، »نمیدارد«، »والدینم دائم برای قضاوت دربارة عملکردم من را با دیگر دوستانم مقایسه می

فکر    کنند که تو اگر برای آبروی خودت ارزشی قائل نيستی لااقل بهچرا پدر و مادرها دائم تکرار می

به »معلمانم  باش«،  ما  دانشحيثيت  آشکاری  کاملاً  و  طور  اخلاقی  را  پرتلاش    آموزاندانشآموزان 

زیاد درس بخوانيم و    دوستانمانجازه نداریم در حضور  نامند«، »گاهی ا را غيراخلاقی می  تلاشکم

پدرها و مادرها    هاوقت دهند«، »خيلی  ها ما را با تعابير زشتی خطاب قرار میتلاش کنيم؛ چون آن

اگر ما را دوست دارید پس فقط و فقط درس بخوانيد« و »فکر  تکرار می والدین   کنمیمکنند که 

را برآورده کنيم«   شانیآرزوهاکه ما به هر طریق ممکن آمال و    خواهندیمها  گر هستند؛ آنخودتحميل

های مستخرج از  یکی دیگر از قطعات مفهومی انگيزاننده  عنوانبهاز وزن تفسيری دیگری مهم ناامن،  

 نگری در تيزهوشان، رونمایی کرد. یفلسفة مشوق کمّ

 

 نگري( نگري )تحولیهاي مستخرج از فلسفة تربيتیِ مشوق کيفیانگيزاننده

تحليل متنی مصاحبه با تيزهوشان در این پژوهش نشان داد که یکی دیگر از طبقات مفهومی کلان  

انگيزاننده یافتند،  معنا  پایه،  مضامين  از  گروهی  آن  ذیل  مشوق  که  تربيتی  فلسفه  از  مستخرج  های 

ی  هامؤلفهترین  نگری بود. تحليل متنی مصاحبة با یادگيرندگان تيزهوش نشان داد که اساسیکيفی

نگری، از فلسفة مشوقِ کيفی  ریرپذيتأثهای  به بدنة معنایی طبقة مفهومی بسيطِ شوراننده  دهندهشکل

های انطباقی و دیگری مهمِ امن بودند. در این محور، اسنادگزینی تسلطیشامل انگيزش درونی، هدف

آورد یادگيرندگان تيزهوش در  نگرِ رویاندیش و فرایندیبر وجه غيربازده ديتأک با  پژوهشگربخش، 

  د يتأک نگری  های مستخرج از نظام مشوق کيفیانگيزشی خود، بر رسوخ آموزهرونمایی از ریخت  

های مستخرج از فلسفة مشوق  ادامه، مضامين پایة معرف طبقة مفهومی انگيزاننده  ، دراساسنیبرا کرد.  

 اجمالبهدر مقایسه با مضامين پایه از سطح تجرید و انتزاع بالاتری برخوردار است،  که    نگریکيفی

 شوند.     مرور می
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شده با تيزهوشان با تأکيد بر رونمایی  های انجامل متنی بخشی از مصاحبهدر تحلي.  انگيزش درونی

ها، اجتماع پرواضحی از نشانگرهای انگيزش درونی و وجوه  از بدنة مفهومی انگيزش یادگيری در آن

و خودتعيين تأکيد خودراهبر  بخش،  این  در  شد.  منجر  پایه،  مضمون  این  رویش  به  انگيزش،  گر 

مقوله بر  خودنظممشخص  مانند  خودانتخابهایی  خودراهبری،  دگریيخودتأگری،  دهی،  ی، 

ها، توجه و تمرکزمندی مکفی، درک ارزش ذاتی  گری، خودارزیابی، لذت از تعقيب فعاليت خودتعيين

از انجام کارها و   بردن  لذت گذاری برای  مندی رفتاری و شناختی، ارزشتکاليف و رفتارها، اشتياق

ترین،  اراده و عزم راسخ، منطق رویش انطباقی  ژهیوبههمچنين، تجربة غرقگی در انجام تکاليف و  

خودجهت درونی و  اندهندهترین  وجه  تأکيد  ترین  بخش،  این  در  آورد.  فراهم  را  گيزش 

اندیشم دهم نمی از کاری که انجام می   بردن  لذتبر عباراتی مانند »من اساساً جز به    کنندگانمشارکت 

برم بخش، مطالعه کردن است. واقعاً از مطالعه بسياری از دروسم لذت می و یکی از این کارهای لذت

ها حفظ کرده است همين نشاط و شادمانی و لذتی است که مطالعه  و آنچه من را در کنار این دغدغه

کنم فهمم از ارزش و قدر واقعی خود دروس و تکاليف است که من  کند«، »فکر میبرایم ایجاد می

کنم برای  راند. فکر میهایم به جلو میدغدغهرا برای تلاش هر چه بيشتر و تعقيب هر چه متمرکزتر  

مند هستم علاقه  خواندندرسبه    قدرآن از این عامل قرار گيرند«، »گر بعددی  رگذاريتأثمن همه عوامل  

ام را تعقيب های تحصيلیتواند در شرایطی که مصمم هستم دغدغهکه غالب اوقات هيچ چيزی نمی

کنم که شرایط به هر دليلی برای انجام تکليفم کنم، برایم مانعی را ایجاد کند«، »حتی وقتی فکر می

کوشم  خيلی خاص و دشوار است و به همان دليل از تمرکز کافی نيز برخوردار نيستم، باز هم می

شوند تا  شنوم برخی مشکلات سبب میهایم را محقق کنم«، »گاهی که میحلی را بيابم تا هدفراه

زده  تعدادی از دوستانم همچون قبل مشتاقانه کارهای تحصيلی خود را دنبال نکنند من را شگفت 

ناپذیر زندگی آدمی است بنابراین، در این  کلات در هر مقطعی از حيات، جزء جداییکند. مشمی

تحصيلی    های تر، اولویت چه مصممهر باز هم  شود، هر یک از ما  مواقع اراده قوی است که باعث می

ها قرار است برایمان لذتی واقعی آن   کردندنبالو    مانیهاهدف و کاری خود را دنبال کنيم«، »وقتی  

ها را حتی به  تواند تحقق آن هدف و اصيل را به وجود آورد، پس هيچ یک از مشکلات زندگی نمی

کنم زندگی غيرتعهدمندانه و غيردرگيرانه از هر معنایی خالی است. تلاش  تعویق بيندازد«، »فکر می

آموز، هماره  یک دانش  عنوانبههای زندگی، برای من  مستمر و فعالانه در متن مواجهة با فراز و نشيب 

تعالیالهام که میبخش و  برای شکوفاندن خود  »تلاش  بوده است«،  تواند هدف شکوفاندن  بخش 

انسانی را سبب شود زمانی ممکن می با  جامعه  کماز دغدغه  نظرصرفشود که  مانند های  اهميتی 

بکوشيم. وقتی من   شيپ  از  شيبالای انسانی  رقابت ورزیدن با دیگر افراد، برای تحقق یک هدف و

از دیگری  کوشم و موانع احتمالی را یکی پسآن می نيتأمای دارم دیگر از درون برای چنين دغدغه

می می زنکنار  اتفاق  »کمتر  و  بعدم«  که  احساس خستگی  افتد  مطالعه  بيشتر  از  بلکه  احساس  کنم؛ 
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بينم« از وزن تفسيری  و ظرف وجودم را از انرژی روانی و جسمانی زیادی لبریز می کنمیمشادمانی 

نگری  های مستخرج از فلسفة مشوق کيفییکی از قطعات مفهومی انگيزاننده  عنوانبهانگيزش درونی،  

 در تيزهوشان، رونمایی کرد.  

انجامتحليل متنی مصاحبه.  محوریتسلط  یني گزهدف که یکی  های  با سرآمدان نشان داد  شده 

های  تر انگيزانندهبه گستره معنایی سازة انتزاعی  دادن  شکلتواند در  ای که میدیگر از مضامين پایه

نگری در مسير تعقيب انگيزشِ یادگيری یادگيرندگان تيزهوش نقش مستخرج از فلسفة مشوق کيفی

هدف  مصاحبهبيافریند،  متنی  تحليل  بودند.  تسلطی  اجتماع  های  که  داد  نشان  بخش  این  در  ها 

برای  مقوله یادگيری  غيرهنجاری،  و  مطلق  استانداردهای  تعقيب  برای  تلاش  مانند  معنایی  هایی 

نگر در رویارویی با تجارب انگيزاننده، اصرار بر محور و یادگيریآوری تکليفیادگيری، اخذ روی

های ناظر بر غيرمکفی  های تهدیدمحور، معنایابیهای چالشی در مقایسه با ارزیابیاستفاده ارزیابی

یاداندوخته شکست،  بودن  تجارب  با  مواجهه  در  بهرهارزشبيشها  تلاش،  برای  از  گذاری  مندی 

های مثبت  اصرار بر خودگویی  کارانه،مندی به رفتارهای فریب رفتارهای جستجوی کمک، عدم تمایل

گری  های منفی، اصرار بر یادگيری معنادار و استفاده از راهبردهای پردازشدر مقایسه با خودگویی

نگرانه در مواجهة با تجارب یادگيری فراروی، روابط  زدایی از مواضع سطحیعميق و در مقابل، ارزش

اعتنایی به  هميارانه با معلمان و دوستان، هيجانات پيشرفت مثبت، احساس رضامندی از مدرسه، کم 

مثابة  نگر را ـ بهگيری هدفی تسلطیشکست، منطق رویش موضع  استفاده از راهبردهای اجتناب از

بر عباراتی مانند   کنندگانمشارکت یافته ـ، فراهم آورد. در این بخش، تأکيد  یک سازة انگيزشی رسش

  گرفتنیشيپ»جز یادگيری، انگيزه دیگری برای مطالعه کردن، ندارم و هر عامل دیگری مانند نمره یا 

زا را برگزینم  کنم«، »اغلب مشتاقم تکاليف چالشآميز تلقی میاز دیگران را بسيار نسبت به خود توهين

ناکافی بودن دانشم نيست و این   ز چون برایم معنای شکست احتمالی در انجام آن تکاليف چيزی ج

اتفاق ليخ یليختر کنم«، »شود که تشویق بشوم در آن حوزه خود را قویموضوع سبب می کم  ی 

علت شکستم،   کنمیکنم؛ چون فکر مکه اگر با شکستی روبرو شوم بخواهم خودم را سرزنش    افتدیم

خود را متقاعد کنم که برای کسب   توانمنمی  وجهچيهبه»تلاش کم و دانش ناکافی من بوده است«،  

خواهم که دانش فنی خود را استفاده کنم. فقط و فقط می  کاری تحصيلیگزینه فریب نمره بيشتر، از  

های ترس افراد از رویارویی  های مختلف بيشتر کنم و بر این باورم که تقلب، یکی از نشانهدر حوزه

تا تکاليفم را انجام دهم این موضوع فقط    کنمیمها باشد«، »اغلب اگر تلاش  سوادی آنبا واقعيتِ کم

نيازم کنند؛ چون از  ی  و فقط نتيجه انتخاب خودم است«، »پيش از آنکه منتظر بمانم دیگران مرا ارزیاب

دانم«، برای یادگيری عميق دروس آگاهم، بيشتر خود را مسئول ارزیابی و خودسنجی خویش می

برم که حتی  خيلی لذت می  از آموختن  تنهانهواقفم  اهميت و ارزش واقعی و ذاتی یادگيری    به »چون  

می »خيلی  سعی  کنم«،  استفاده  درسی  موضوعات  عميق  یادگيری  برای  متنوعی  راهبردهای  از  کنم 
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آموزم با تجارب زندگی واقعی، یادگيری را برای کنم با مرتبط ساختن آنچه که می ها سعی میوقت 

لذت کارهایی  بخشخودم  انجام  به  را  زیادی  وقت  دارم  فرصت  که  »گاهی  کنم«،  معنادارتر  و  تر 

اندیشم«، »چند بار به نتيجه آن نمی  وجهچيهبهها را دوست دارم و  شخصاً آندهم که  اختصاص می

ام که نه گذر زمان را متوجه شدم و نه  در انجام تکاليفم شده   غرق قدرآنبرایم اتفاق افتاده است که  

دانم از این که بخواهم دربارة آن از دیگران احياناً اتفاقات پيرامونی خود را« و »وقتی موضوعی را نمی

ی احتمالی دوستانم  هاسؤالانه به  شوم. البته خودم نيز خيلی مشتاق ناراحت نمی  وجهچيهبهکنم    سؤال

کنم« از وزن تفسيری  ها احساس مسئوليت میدر صورت نياز، در قبال کمک به آن  دهم. واقعاًپاسخ می

های مستخرج از فلسفة مشوق  یکی از قطعات مفهومی انگيزاننده  عنوانبهمحور،  گزینی تسلطیهدف 

 نگری در تيزهوشان، رونمایی کرد. کيفی

شده با یادگيرندگان تيزهوش، یکی  های انجامساس تحليل متنی مصاحبهابر.  یانطباق  ياسنادها 

های مستخرج از فلسفة تر انگيزانندهسازة انتزاعی  پایة قابل جستجو در بدنة معناییدیگر از مضامين  

نگر آوردهای واقعنگری، اسنادهای علّی سازگارانه نام دارد. در این بخش، تعقيب رویمشوق کيفی

چالش تجارب  با  مواجهة  خودکمدر  از  پرهيز  از  نگریزا،  جستن  دوری  سوگيرانه،  های 

آسيب طلبیخودمصاف مسئوليت های  توسعه زا،  و  طرح  تحصيلی،  تجارب  برابر  در  مندی پذیری 

استانداردهای کمال به  از رجوع  پرهيز  انگيزانندة عملکرد و  الگوی   ديتأک جویانه،  استانداردهای  بر 

پنداری، دوری جستن از نشخوارگری،  ، پرهيز از فاجعهاجتناب از خود/دگرسرزنشگریانتظارات بالا،  

باوری، در پدیدایی زیرطبقة مفهومی اسنادهای علّی  ها و خودآن   دوارانهيامگذاری و تعقيب  هدف 

نگری، نقش  های مستخرج از فلسفة مشوق کيفیتر شورانندهانطباقی در متن طبقة مفهومی انتزاعی

گاهی تجربة شکست در    اگرچهکنندگان بر عباراتی مانند »آفریدند. در این بخش نيز، تأکيد مشارکت 

بر تلاشی مضاعف، انتظار   ديتأک اصرار دارم با  است؛ اما همواره  های تحصيلی گریزناپذیر  موقعيت 

موفقيت  تجارب  مسئوليت وقوع  که  باورم  این  »بر  دارم«،  نگاه  زنده  خود  در  را  آتی  پذیری  آميز 

کند«، »مشتاقم  کنندة آتی مراقبت میفرد در برابر تکرار تجارب ناکام  نگرانه در قبال تجارب، ازواقع

بهدف  سطحی  در  را  ایجاد  هایم  من  در  را  حرکت  به  اشتياق  که  دنبالرگزینم  اما    کردن کنند؛ 

شوند«، »هرگز سعی نکردم متعاقب  استانداردهای دور از دسترس، اغلب، نتيجه معکوسی را سبب می

،  اساسنیبراخود بکاهم و  کننده، با سرزنش خود یا دیگران، از انرژی روانی  رویارویی با تجارب ناکام

زا و  بينانه، انرژیبينی واقعانتظارم را برای تکرار آن تجارب تلخ، بالا نگاه دارم«، »اگر خوش  همچنان

یافته، هم خودباوری فرد  بينی مفرط نسبت به رخدادهای وقوعبدنگری یا بدبخش است، بيشانگيزه

دهد«، »تا آنجا  کند و هم انگيزه تحرکات بعدی را در او به حداقل ممکن کاهش میرا تضعيف می 

بتوانم می از عبارت من نمیکه  بهنکنم؛  توانم استفاده  کوشم  آن  جابلکه  بر وجه    ديتأک   منظوربهی 

طور مضاعفی، افزایش  ی انجام آن کار باید تلاشم را بهچالشی تکليف فراروی، اصرار ورزم که برا
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کنم چون آن را خارج از محدودة  دهم. در این شرایط، همچنان انگيزة انجام کار را در خود حفظ می

نمی ارزیابی  خویش  »اغلب  کنترل  و  شيوهجابهکنم«  به  بخواهم  که  آن  بلافاصله  ی  تکانشی  ای 

کوشم وقتی بر خود و احوالاتم مسلط گشتم،  مدارانه به تجربه شکستم واکنش نشان دهم، میهيجان

بيندیشم. تجربه به من ثابت کرده است که در چنين    درباره دلایل ناکامی خود  نانهيبواقعمسئولانه و  

توانم تبعات منفی آن رویداد را مدیریت کنم«، از وزن تبيينی اسنادهای علّی انطباقی،  شرایطی بيشتر می

نگری در تيزهوشان،  کيفی  های مستخرج از فلسفة مشوقیکی از قطعات مفهومی انگيزاننده  عنوانبه

 رونمایی کرد. 

امن مهم  الگوی  .  ديگرانِ  که  داد  نشان  تيزهوش  یادگيرندگان  با  مصاحبة  متنی  تحليل 

نقشفردمنحصربه و  ترکيب  از  تلاشی  پوشانندة  و  مجاور  بافت  ترجيحاً  که  عواملی  های آفرینی 

هایی که از نظر خواهند گذشت، در دهند، با شمول ویژگیمدارانه یادگيرندگان را شکل میپيشرفت 

هایی مانند تجربة  شوند. در این بخش، تجميع مقولهواقع می  ، مؤثر پدیدایی زیرطبقة دیگرانِ مهم امن

واقع انتظارات  ایمن،  و  مثبت  دگرمراقبت روابط  روینگرانه،  پاسخگری،  غيرقضاوتی،  دهی  آوردی 

گری از استقلال و خودراهبری  همدلانه، حمایت هيجانی، تأکيد بر درک متقابل، ترغيب و حمایت 

ارزشی بر  اصرار  دگرشفقت ادگيرندگان،  یادگيرندگان،  برای صدای  والدگری گذاری  سياق  ورزی، 

تشویق   یادگيرندگان،  احساسات  به  عميق  و  دقيق  توجه  توانمندمحور،  و  گری،  پرسشمثبت 

فعالانه به مواضع    دادنگوشی آمرانه و قهرآميز،  بیتأدهای  شنودهای مستدل، پرهيز از رویهوگفت 

روابط بر  تأکيد  و  را  رضایت   یادگيرندگان  امن  مهم  دیگرانِ  مفهومی  زیرطبقة  رویش  منطق  بخش، 

مشارکت  تأکيد  نيز،  بخش  این  در  آورد.  درک فراهم  کامل  مرا  »والدینم  مانند  عباراتی  بر  کنندگان 

های  کنند«، »اغلب معلمانم با حمایت گریزانه، دوری میکنند و از مطالبات افراطی و انتظارات واقعمی

فراهم میهمه برایمان  امنی را  از  جانبه و مکفی، محيط روانی  های  غهدغد  نیترمهمآورند«، »یکی 

بر تلاش برای تجهيزمان به دانش فنی در قلمروهای مختلف، تقویت  معلمانم این است که علاوه

ها همواره هشدار کنند. آنی دنبال می یک اولویت اساس  عنوانبهکيفيات روانی مثبت را نيز هماره  

ها اعم از تحصيلی و غيرتحصيلی، نسبت به تحول خود احساس  دهند که بکوشيم تا در همة زمينهمی

نگری،  وجهیهای متعاقب تکمسئوليت کنيم. چنين رویکردی اغلب ما را در برابر بسياری از آسيب 

نگاه می قبال دغدغهمصون  در  »والدینم  کافی احساس مسئوليت    اندازهبه های تحصيلی من  دارد«، 

ها گذاری آنای دارند. این موضوع و ارزشی مدرسه مشارکت فعالانههابرنامهکنند و در غالب  می

ی تحصيلی  هات ي مسئولشود که با رضایت خاطر کافی  های من و آینده من، سبب میبرای دغدغه

و هرگز مواضع خود را به من    اندقائلهایم احترام  خود را دنبال کنم«، »والدینم اغلب برای انتخاب

هایم  توانند از منظر من به قضایا نگاه کنند و اغلب به تواناییها خيلی راحت میکنند. آن تحميل نمی

برای حل مسائلم اعتقاد دارند« و »هماره بازخوردهای معلمان و والدینم به تجارب شکستم به شکلی  
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  شيپ  از  شيبهای آتی  است که از خود انتظار دارم از آن تجربة تلخ بياموزم و برای کسب موفقيت 

های مستخرج از  یکی از قطعات مفهومی انگيزاننده  عنوانبهبکوشم«، از وزن تبيينی دیگرانِ مهم امن،  

 نگری در تيزهوشان، رونمایی کرد.  فلسفة مشوق کيفی

در پزوهش    کنندگانیادگيری از منظر مشارکت انگيزش    ةدهند، مضامين پایه و سازمان3در جدول  

 آورده شده است. 
 

 زهوشان ياساس مصاحبه با ت بر  یريادگی زشيانگ  ةشناسانند نيمضام . 3جدول 

 دهنده مضامين سازمان
مضامين 

 پايه

 کدهاي اوليه 
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انگيزش  

 بيرونی 

مبتنی  بازده احساسات  متابعت،  )غيرفرایندی بر  برونی،  اندیشی  خود  مفهوم  نگری(، 

)دگرجهت  مکفیعدم دهی(،  دگرراهبردی  شرم  خودباوری  و  گناه  احساس  از  اجتناب   ،

گذاری برای  متعاقب شکست، گریز از خود/دگرکهتری، تلاش برای گریز از تنبيه، ارزش 

گری(، تحرک  گری بر خودانتخاب دگرتایيدگری، تقدم دیگری بر خود )تقدم دگرانتخاب 

ناشی از احساسات فشار و اجبار درونی و بيرونی، خودارزشمندی ناپایدار و معطوف بر  

ی  ناامنمکفی به مدرسه و ملزومات آن، احساس نارضامندی و    دلبستگی و تعلقتجارب، عدم 

غيرلذت  ارزیابی  مدرسه،  تجارب  در  برای  ارزش عدم تحصيلی،  بخش  خودباورانه  گذاری 

یک تجربة فاقد    مثابةبه شده، تجربه تحصيل  های تحصيلی، تجربة تلاش دگرتحميل موفقيت 

تأکيد مضاعف    با  بالاروبه ارزش عملی و کاربردی، ناخرسندی از تحدید مسير تجربة تحرک  

های تحصيلی،  ی و خستگی در تعقيب دغدغه زدگدل بر تحصيل، مواضع ناظر بر ملالت،  

باوری،  (، پيشرفت گراییتحصيلی، هدفمندی )هدف های  گری نگر به مطالبه آوری واقع روی 

دغدغه انضباط  بالندگی باوری،  )خودمطالبه های  غيرکمّگری نگر  بازده ی های  و  اندیش(،  نگر 

 دهی     خودسنجی و خودپاداش 

 

 

گزینی  هدف 

 عملکردی 

برابرهای  ارزیابی  در  چالشی ارزیابی   تهدیدمحور  ارزیابی های  خود/دگرمحور،  نگر،  های 

محوری،  شناسانندگی تجارب پيشرفت، هيجانات منفی، ترس از شکست، شکست خودبيش 

خودگویی  مهم،  دیگران  منفی  ارزیابی  از  انگيزانندة  ترس  وزن  به  باورمندی  منفی،  های 

)تمایل رقابت به هدف طلبی  رقابتی(، هدف گزینی مندی  از  گزینی های  های هنجاری، حذر 

تکاليف   برعدم انگيز،  چالش انتخاب  تمایل   تأکيد  معنادار،  رفتارهای  یادگيری  به  مندی 

، گرایش به استفاده از اشکال مختلف راهبردهای اجتناب از رویارویی  کارانه تحصيلی فریب

رسی، پرهيز از رفتار جستجوی  با معنای ضمنی شکست، خودتردیدی در تعقيب تکاليف د

توسعه  روابط  کمک،  با  مندی  غيرهمدلانه  و  هم غيرهميارانه  و  رجوعسالانمعلمان  به    ، 

مراقبت از ادراک از توانایی خود، خودقضاوتی    هدف  باگرایانه ناانطباقی  استانداردهای کمال 

 شده(      های ذهنی تثبيتييرناپذیر )آمایه وابسته به توانایی تغ

 

اسنادهای  

 ناانطباقی 

از مسئوليت مسئوليت  نگر، اسنادهای  های اسنادی خودکم پذیری(، سوگيری گریزی )پرهيز 

بيش مبتنی علّی   تجارب    برآوردیبر  با  مواجهه  اسنادهای  ناکام در    بر مبتنی علیّ  کننده، 

های منفی  مندی به جستجوی تبيين آميز، تمایلبرآوردی در رویارویی با تجارب موفقيت کم

نگر در مواجهة با رخدادهای فراروی  های منفیبرای رخدادهای پيرامونی، گرایش به استنباط 

منفی  به  ميل  خوش یا  بر  بدبينی  تقدم   انتظارات  )بينی  نگری،  ليوان(،  خالی  نيمه  دیدن 

استانداردگزینی غيرواقع  واقع نگر،  رویارویی های  غيرتاب گریزانه،  تجارب  های  با  آورانه 

پيرامونی، خود/دگر مفرط انتقادگری انگيزاننده  یاواقعيت عدم ،  های  عينی    آزمایی  اعتباریابی 

   سازی تجارب شکست  پنداری، شخصی ، خود/دگرسرزنشگری، فاجعه افکار و احساسات 
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دیگرانِ مهم  

 ناامن 

بيش ارزش  متابعت،  برای  بيشکنترل گذاری  و  و  نظارت گری  دگرراهبری  بر  اصرار  گری، 

گر  ها، رجوع به وجوه کنترل آن  تحصيلی گری سرآمدان در شرایط رصد تحرکات تعيين دگر 

مندی  آموزان، تمایل گری و خودتایيدی در دانش به خودانتخاب   اعتنای مکفی عدم انگيزشی و  

مسائل   کردن  حل  در  جابه به  ناتوانی  فرزندان،  منظر    ستنی نگری  از  امور  به 

گریزانة دیگران مهم، اعتقاد  گری و تأکيد بر انتظارات واقع مطالبه آموزان/فرزندان، بيش دانش

نگر و تسهيل ناهمترازی در قلمروهای رشدی مختلف، تأکيد و  جانبهبر تجربة تحول تک 

اصرار دیگران مهم به تعقيب استانداردهای هنجاری و متعاقباً تسهيل ميزان بالایی از تجارب  

انتقادگری والدین  ی، بيش مساع ک یتشراعتنایی نسبت به ترغيب و تشویق هيجانی منفی، کم 

ی/انضباطی آمرانه، وضع قوانين  بیتأدهای  های والدگری خشن و رویه ها به شيوه و رجوع آن

اندیشی  هراسی و غيرفراخ ده ی مستدل با نوجوان، آین وشنودگفت غيرمنعطف و غيرمنتجِ از  

های بالقوه  ظرفيت   مسيرهای قابل جستجو و منتهی به شکوفاندن به تعدد    باورمندی دم ع و  

 نگر در معنایابی برای مدرسه اثربخش اندیشی غيرواقع نوجوان، تنگ 
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انگيزش  

 درونی

گری، خودارزیابی،  گری، خودتایيدگری، خودراهبری، خودتعيين دهی، خودانتخاب خودنظم 

ها، توجه و تمرکزمندی مکفی، درک ارزش ذاتی تکاليف و رفتارها،  لذت از تعقيب فعاليت 

از    بردنلذت گذاری برای  بر عامليت فردی، ارزش   ديتأکمندی رفتاری و شناختی،  اشتياق 

اراده  تکاليف،  انجام  در  غرقگی  تجربة  همچنين،  و  کارها  عزم  انجام  و  تعهدمندی  مندی، 

های تحصيلی، پایستگی و مداومت  های مبتکرانه در تعقيب هدف حلراسخ، جستجوی راه 

ندگی  های تحصيلی، ایمنی در برابر احساسات ناميدی، کهتری و درمادر جستجوی هدف 

 کننده )استواری روانی(، توانایی یادگيری از تجارب شکست  در رویارویی با تجارب ناکام 

 

  گزینی هدف 

 محور تسلطی 

اخذ   یادگيری،  برای  یادگيری  غيرهنجاری،  و  مطلق  استانداردهای  تعقيب  برای  تلاش 

نگر در رویارویی با تجارب انگيزاننده، اصرار بر استفاده  محور و یادگيری آوری تکليف روی 

های ناظر بر غيرمکفی  های تهدیدمحور، معنایابی های چالشی در مقایسه با ارزیابی ارزیابی 

یاداندوخته  بيش بودن  شکست،  تجارب  با  مواجهه  در  تلاش  ارزش ها  برای  گذاری 

بهره )تلاش  کمک،  باوری(،  جستجوی  رفتارهای  از  رفتارهای  تمایلعدم مندی  به  مندی 

بر خودگویی فریب اصرار  با خودگویی کارانه،  مقایسه  مثبت در  بر  های  منفی، اصرار  های 

زدایی از  عميق و در مقابل، ارزش   گریاز راهبردهای پردازش   یادگيری معنادار و استفاده

نگرانه در مواجهة با تجارب یادگيری فراروی، روابط هميارانه با معلمان و  سطحی مواضع  

اعتنایی به استفاده از  دوستان، هيجانات پيشرفت مثبت، احساس رضامندی از مدرسه، کم 

رویکردهای   از  پرهيز  و  خودکنترلی  خودانگيختگی،  شکست،  از  اجتناب  راهبردهای 

مواجهه  با  خودمراقبت   هایتکانشورانه،  رویارویی  در  خود  تغييرپذیری  به  باورمندی  گر، 

 نگر(های ذهنی رشدی مطالبات فراروی )آمایه 

اسنادهای  

 انطباقی 

های سوگيرانه،  نگری زا، پرهيز از خودکم نگر در مواجهة با تجارب چالش آوردهای واقع روی 

پذیری در برابر تجارب تحصيلی،  زا، مسئوليت های آسيبطلبیدوری جستن از خودمصاف 

از رجوع به استانداردهای  طرح و توسعه  انگيزانندة عملکرد و پرهيز  استانداردهای  مندی 

خود  ديتأکجویانه،  کمال از  اجتناب  بالا،  انتظارات  الگوی  پرهيز/بر  از    دگرسرزنشگری، 

هدف فاجعه  نشخوارگری،  از  جستن  دوری  تعقيب  پنداری،  و  ها،  آن   دوارانهيام گذاری 

 خودباوری 

دیگرانِ مهم  

 امن 

آوردی غيرقضاوتی،  گری، روی نگرانه، دگرمراقبت تجربة روابط مثبت و ایمن، انتظارات واقع 

حمایت پاسخ  و  ترغيب  متقابل،  درک  بر  تأکيد  هيجانی،  حمایت  همدلانه،  از  دهی  گری 

ارزش  بر  اصرار  یادگيرندگان،  خودراهبری  و  یادگيرندگان،  استقلال  صدای  برای  گذاری 

ورزی، سياق والدگری مثبت و توانمندمحور، توجه دقيق و عميق به احساسات  دگرشفقت 

ی آمرانه  بیتأدهای  ، پرهيز از رویه شنودهای مستدلوگفت گری،  پرسش یادگيرندگان، تشویق  

قهرآميز،   رضایت   دادنگوش و  روابط  بر  تأکيد  و  یادگيرندگان  مواضع  به  بخش،  فعالانه 

 فردیخود/دگرباوری در متن تعاملات بين 
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 گيريبحث و نتيجه 
گرایی،  شناسانه سازندههای فلسفی و تفکر معرفت کوشيد با تاسی به فرض  پژوهشگردر این پژوهش  

های انگيزش یادگيری را در نوجوانان تيزهوش کشف کند. در این بخش، نتایج رویة اهمّ شناساننده

نشانگرهای انگيزشی را از یکدیگر بازشناساند:    دهندةحيتوضتحليل مضمون دو طبقة مفهومی کلان و  

های مستخرج از فلسفة تربيتی  نگری و انگيزانندهیهای مستخرج از فلسفة تربيتی مشوق کمّانگيزاننده

کيفی رویارویی    ، اساسنیبرا .  نگریمشوق  برای  را  مصافی  ميدان  اکتشافی،  پژوهش  این  نتایج 

آورد مفهومی، فراهم آورد. نتایج در این بخش یک از این دو رویهرمنتسب به  های انگيزشی  سازه

رویش   زمينة  زیرمضامين،  کدامين  اجتماع  که  داد  عالی  هرنشان  و  فراگير  مضمون  دو  از  یک 

های مستخرج از فلسفة انگيزاننده  نگری در برابریهای مستخرج از فلسفة تربيتی مشوق کمّانگيزاننده

 دند. نگری را فراهم آورتربيتی مشوق کيفی

در گروه وسيعی از مطالعات متمرکز  نگری.  یهای مستخرج از فلسفة تربيتی مشوق کمّانگيزاننده 

های پيشرفت تحصيلی، بر وزن مدارانة یادگيرندگان در موقعيت بر فهم خاستگاه رفتارهای پيشرفت 

سازه که  شده    ديتأک هایی  انگيزشی  ویژگیاست  برخی  از  مانند  برخورداری  نگری، غيرفرایندیها 

گرهای  اندیشی، در زمرة توصيفوجهیتکهراسی، غيرخودراهبری و اغلب،  اندیشی، شکست بازده

سازه این  میاساسی  تلقی  بن ها  پژوهش،  این  در  معانی    دهندهشکلمایة  شوند.   شدهدهیدتدارک به 

، فرصت زایش زیرمضامينی مانند انگيزش های تحصيلیتيزهوشان برای تصریح منطق تعقيب دغدغه

   گریزانه و دیگری مهم ناامن را ممکن ساخت.های هدفی، اسنادهای علّی واقعگيریبيرونی، جهت 

(  Deci & Ryan, 2008; Ryan & Deci, 2020گری )انگيزش بيرونی. موافق با نظریة خودتعيين

های پيشرفت  ترین مواضع مفهومی را برای تبيين انتخاب رفتارهای افراد در موقعيت که یکی از جامع

آورد، انگيزش بيرونی و وجوه غيرخودتعيين شده آن بخشی از تميز در ساختار انگيزشی  میفراهم  

بر  مبتنیدهند که در این بخش، احساسات  دهند. شواهد تجربی نشان مییادگيرندگان را توضيح می

حذر  از احساس شرم و گناه،   بخشی انگيزشی و هيجانی، اجتناب از تنبيه و یاخودنظمعدممتابعت، 

پاسخ  ديتأکگری،  دگرمراقبت  از  ناشی  فشار  احساس  نهایت،  در  و  پاداش  مطالبات  بر  به  دهی 

انگيزش    رفتارهای معطوف بر شده،  غيرخودباور  یا دگرالقایی  شدهغيرخودانتخابخودتایيدنشده و  

 (.Anderman, 2020; Hattie et al., 2020دهند )یادگيری را توضيح می

ی. در این بخش، نتایج این پژوهش موافق با مواضع نظریة هدف پيشرفت  عملکرد  ینیگزهدف 

(Urdan & Kaplan, 2020تعيين کشف  فرایند  در  که  داد  نشان  در  (،  یادگيری  انگيزش  گرهای 

  ها محصول سيطرة استانداردهای هنجاری های رفتاری آنیادگيرندگان تيزهوش، بخشی از انتخاب

این بخش نيز اجتماع زیرمضامينی مانند تفاسير شناختی تهدیدمحور، شکست محوری،   است. در 

خودگویی منفی،  ارزیابی  از  خودشفقت ترس  منفی،  هيجانات  منفی،  و های  مشروط  ورزی 
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آورد عملکردی در جستجوی  کننده در زایش رویخودشناسانندگی در مواجهة با تجارب ناکامبيش

کند  می   ديتأک ، موافق با دیگر شواهد تجربی  پژوهشگرافتادند. در این بخش،    مؤثرهای تحصيلی،  هدف 

گيری عملکردی هایی انگيزشی، جهت چنين شناساننده  مضمون قابل رویش از اجتماعترین  که ارجح

 گيری معطوف بر خود، نام خواهد داشت. یا موضع

بخش، تلاش   این  در  ناانطباقی.  و  اسنادهای  موفقيت  تبيين دلایل  برای  تيزهوش  یادگيرندگان 

های مستخرج  شان نشان داد که یکی دیگر از زیرمضامين متعلق به مضمون فراگير انگيزانندهشکست 

نگری، اسنادهای علّی بدکارکرد هستند. به بيان دیگر، نتایج در این بخش یاز فلسفة تربيتی مشوق کمّ

رخ انگيزشی یادگيرندگان تيزهوش، از اجتماع کدهای اطلاعاتی  نشان داد که بخشی از تميز در نيم

شود که فصل مشترک این کدهای پایه، اسنادهای علّی ناانطباقی هستند. الگوی انتظار پایين  ممکن می

مندی به راهبردهای اجتناب از  گر، تمایلهای اسنادی خودمراقبت متعاقب تجربة شکست، سوگيری

کننده و نشخوارگری ذهنی، در آميزی تجارب ناکامآميز، فاجعهاغراق  هایشکست، خود/دگرسرزنشی

سو  ترین نشانگرهای رویش اسنادهای علّی ناسازگارانه بودند. نتایج در این بخش نيز هم زمرة شاخص

( اسناد  نظریه  مواضع  از  Anderman, 2020; Graham, 2020با  دفاع  در  را  مضاعفی  شواهد   )

 به ساختار انگيزشی یادگيرندگان فراهم آورد.  دادنشکلکارکردی اسنادهای علّی در های مشخصه

گری  های پژوهش حاضر در توافق با نظریه خودتعييندیگریِ مهم ناامن. در این بخش نيز یافته

(Deci & Ryan, 2008; Ryan & Deci, 2020)  نگر به واکاوی  آوردی جامعو البته با رجوع به روی

انگيزشی   موقعيت   دهندةحيتوضساختار  در  یادگيرندگان  علل  رفتارهای  کنار  در  پيشرفت،  های 

ی مضاعف دارد. ديتأک رخ انگيزشی یادگيرندگان  بر نيم  رگذاريتأثفردی، بر نقش عوامل بافتاری  درون

شود که چگونه  می  ديتأک (  Deci & Ryan, 2008; Ryan & Deci, 2020گری )در نظریة خودتعيين

شایستگی  یادگيرندگان مانند استقلال،    ن یاديبنهای اجتماعی در تغذیه و یا عدم تغذیة نيازهای  محيط

ارتباط، نقش می تو  به بدنة معنایی  ترین نشانگرهای سامانکنندهعيينآفرینند. فصل مشترکِ  دهنده 

ارزش به کمک  ناامن،  مهم  دیگرانِدیگریِ  اساسی فوق، مشخص   زداییِ  نيازهای  به  پاسخ  از  مهم 

(. در این  Eccles & Wigfield, 2020; Nolen, 2020; Schunk & DiBenedetto, 2020شوند )می

شناساننده بيشپژوهش،  مانند  بيشکنترلهایی  و  انتقادگریجهت گری  افراطی، دهندگی،  های 

)انتظارات واقعهای غيرواقعگریمطالبه ناموجه، تمایلگریزانه(، مقایسهنگر  به رویههای  های  مندی 

های  ، معرفِ کيفيت حضورمندی دیگریِ مهم در کنار دغدغهشيپ  از  شيبمحور،  آمرانه و غيراستدلال 

 تحصيلی نوجوانان تيزهوش بودند.

کيفیانگيزاننده مشوق  تربيتی  فلسفة  از  مستخرج  متنی نگری.  های  تحليل  دیگری،  بخش  در 

های مفهومی یا زیرمضامينِ متمرکز  مصاحبه با تيزهوشان نشان داد که مجموعة دیگری از شناساننده
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های مستخرج  رخ انگيزشی یادگيرندگان تيزهوش، زمينة ظهور و بروز طبقه بدیلی از انگيزانندهبر نيم

 نگری را تدارک دیدند.  نگری یا تحولیاز فلسفة تربيتی مشوق کيفی

تعيين بخش،  این  تحولیکنندهدر  زایشِ  معناساز  بسترهای  به  ترین  رجوع  با  انگيزشی  نگری 

فرایندیبلوک  مانند  )غيربازدههایی  چندوجهینگری  یادگيریاندیشی(،  تعهدمندی اندیشی،  مداری، 

بيش)اراده تلاش ارزشمندی(،  برای  ذاتی  نظم گذاری  و  انگيزشی  پایستگی  هيجانی، باوری،  بخشی 

انتزاعی ساحتی  در  شدند.  شاخصمعنا  مشوقِ  تر،  تربيتیِ  فلسفة  معرفِ  انگيزشی  نمایندگان  ترین 

تحولیکيفی یا  درونی،  نگری  انگيزش  تسلطیها ینیگزهدفنگری شامل  اسنادگزینیی  های  محور، 

  علّی سازگارانه و دیگریِ مهم امن، بودند.

آموزه با  موافق  درونی.  خودتعيينانگيزش  نظریة  درونیانطباقیگری،  های  و  وجه ترین  ترین 

 ,Anderman, 2020; Hattie et al., 2020; Koenkaخودراهبرِ انگيزشی، انگيزش درونی نام دارد )

که  2020 تيزهوش نشان داد  با نوجوانان  به تحليل متنی مصاحبة  نتایج مربوط  این پژوهش،  (. در 

مانند   پایه  مضامينی  خودجهت انتخاب  برمبتنیاحساسات  اجتماع  و  خودراهبری  دهندگی  گری، 

شده،  های خودگزینشلاش و انجام فعاليت گذاری ذاتی برای تگری(، خودتایيدی، ارزش)خودتعيين

های خودتایيدشده نتخابازایی تعقيبِ  مندی شناختی، هيجانی و رفتاری، تعهدگرایی، انرژیاشتياق

انگيزشی و هيجانی، زمينه ظهور زیرمضمون انگيزش درونی را فراهم آورد. این    بخشیو خودنظم

ز شواهد متقنی را در دفاع ا،  Koenka   (2020)( و  2020)   Andermanیافته موافق با نتایج مطالعات  

 گری، تدارک دید.مواضعِ اندیشيده شدة نظریة خودتعيين

بنيادیمحوریتسلط  ینیگزهدف  رفتارهای  .  که  است  این  هدف  نظریة  در  مفروضه  ترین 

موقعيت  در  هدف یادگيرندگان  محصول  تحصيلی،  پيشرفت  آنهای  تحقق  برای  که  است  ها  هایی 

طور پرواضحی  ها بهپژوهش، تحليل متنی مصاحبه  (. در اینUrdan & Kaplan, 2020کوشند )می

فعاليت  تعقيب  کيفيت  که  داد  موقعيت نشان  در  پيشرفت  ها    یادگيرندگان   لةيوسبهتحصيلی  های 

تداعی تمایلتيزهوش،  هدف مندیگر  به  هدفشان  یا  تسلطی  یادگيریمبتنیی  هاهای  است.    بر 

نگر، های چالشیگيری هدفی شامل ارزیابیسازِ بروز این موضعهای مفهومی زمينهترین سرنخاساسی

های غيرهنجاریِ  های ذهنی رشدمحور، استانداردگزینیمحوری، آمایههای مثبت، تکليفخودگویی

انگيز و پرهيز از تعقيب تکاليف ساده، خودسنجی و  مندی به تعقيب تکاليف چالشفردمحور، تمایل

بيش از  پرهيز  نهایت،  قضاوتدر  تکاليف،  وابستگی  انجام  در  توانایی خود  به  های خودارزشيابانه 

فت نشان  های مستخرج از نظریة هدف پيشربودند. به بيان دیگر، نتایج پژوهش حاضر موافق با آموزه

اندیشی و همچنين، ناوابستگی ادراکِ از شایستگی فردی با رجوع  مداری و غيربازدهداد که یادگيری

گيری  گرهای اصلی و اصول موضوعة بنای مفهومی موضعنگر، تعيينگرا و غيرفرایندیبه منطقی نتيجه

 (. Anderman, 2020; Hattie et al., 2020نگری را شکل دادند )هدفی تسلطی
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( اسناد  نظریة  مواضع  با  موافق  نيز  پژوهش  این  در  انطباقی.  (،  Graham, 2020اسنادهای 

سازندة بدنة سازة انگيزش یادگيری در   هایبينانه، یکی دیگر از بلوک وشهای علّی خاسنادگزینی

ها با یادگيرندگان تيزهوشان بودند. در این بخش، برخی مضامين پایه مستخرج از تحليل متنی مصاحبه

پيشرفت  تجارب  تحقق  برای  بالا  انتظار  الگوی  مانند  رخدادهای    تيزهوش  وقوع  متعاقب  حتی 

مواجههناکام مثبت،  پيشرفت  هيجانات  تابکننده،  فعالانه،  بيشهای  و  از  واقعآورانه  پرهيز  نگرانه، 

خودانتقادگرینگریخودکم و  سودار  خودمراقبت های  راهبردهای  از  حذر  مفرط،  یا  های  گر 

بر بازارزیابیردهای اجتناب از شکست )یا معنای ضمنی شکست(، معناآفرینیراهب های  های ناظر 

و   بر    بر مبتنیهای  گيریجهت مثبت  رویب يتعق  قابلهای  هدفبازتمرکزِ  از  ،  عاری  آوردهای 

نهایت،   در  و  خود/دگراندیشی  ديتأک خود/دگرسرزنشی  ظهورٍبر  به  مشفقانه،  زیرمضمون   های 

گری الگوی انتظار بالا بر  های سازگارانه منجر شد. نتایج در این بخش نشان داد که سلطهاسنادگزینی

شود که  ها، سبب میهای انگيزاننده فراروی آنهدف  نيتأمهای جستجوشده تيزهوشان برای  تبيين

درماندگی و    زا و معطوف بر احساستوقفای  های مقابلهتيزهوشان ضمن پرهيز از رجوع به رویه

بکوشند   باورمندانه، دغدغه  دوارانهياماستيصال،  را  گذاریهای تحصيلی هدفمندیو  شده خویش 

 (. Hattie et al., 2020; Koenka, 2020دنبال کنند )

 ;Deci & Ryan, 2008گری )های مستخرج از نظریة خودتعيين سو با آموزهدیگریِ مهم امن. هم 

Ryan & Deci, 2020  ) اجتماعی  محيط بافت   کنندةنيتأمهای  یادگيرندگان،  بنيادین  هایی  نيازهای 

شوند. در این پژوهش، تحليل متنی مصاحبة با یادگيرندگان  گر ناميده میمشوقِ استقلال و غيرکنترل

-گری نشان داد که تجميع نشانگرهایی مانند حذر از رویه تيزهوش موافق با مواضع نظریة خودتعيين

پذیری دیگریِ مهم در مسئوليت گری، بيشنظارتو بيش  گریکنترلوالدگری معطوف بر بيشهای  

های  های آمرانه و قهرآميز در بافت تعقيب اولویت قبال تحقق تجارب پيشرفت، پرهيز از تعقيبِ رویه

بر    ديتأک گری،  سرزنش  برمبتنیبازخوردهای  های افراطی و  تحصيلی یادگيرندگان، حذر از انتقادگری

مراقبت از رابطه مثبت بين یادگيرنده با دیگری مهم )والد/معلم(، فهم دیگری مهم از نقش خود در 

گرایانه یادگيرنده در قبال  پذیری واقعدیگری مهم بر مسئوليت   ديتأک تغذیه خودباوری یادگيرندگان،  

از   تعقيب  گزینیبر هدف   ديتأک تجارب خویش، حذر  جویانه ی رقابت ها شیگراهای عملکردی و 

غيرواقع انتظارات  از  پرهيز  خودمراقبت منفی،  و  دغدغهنگر  تعقيب  بافت  در  والدینی  های  گری 

تحصيلی یادگيرنده با تکریم و البته رجوع به مواضع کارشناسانه متخصصان، بر رویش زیرمضمون 

مطالعات نتایج  با  موافق  پژوهش،  این  نتایج  شد.  منجر  امن،  مهم     Eccles and Wigfieldدیگریِ 

(2020  ،)Anderman   (2020  ،)Nolen   (2020  و )Koenka  (2020  از نقش عناصر    کنندةن ييتع(، 

ی سازندة انگيزشِ یادگيری در یادگيرندگان  هامؤلفهبه بافت اجتماعی در فهم و کشف    دهندهشکل

 طور تجربی، حمایت کرد. تيزهوش، به



 

 

 

 25  ی فيپژوهش ک کی: یريادگی زشيدرباره انگ زهوشينوجوانان پسر ت دگاهید

 

 

واقع  نتایج با  موافق  حاضر  رویگرایانهپژوهش  انگيزانندهترین  بر  ناظر  مفهومی  های آورد 

فردی ، بر نقش علل درون ـ برونزمانهمطور  های تحصيلی، بهمدارانه در موقعيت های پيشرفت تلاش

به بيان دیگر، مرور پيشينة نظری و   در فهم انگيزش یادگيری یادگيرندگان تيزهوش، دلالت دارد. 

  زمان همنگر )با شمول  دهد که رویکرد جامعشواهد تجربی معطوف بر انگيزش یادگيری نشان می

نگر )که بر ظرفيت  بر انگيزش یادگيری( در مقایسه با رویکرد مطلق  رگذاريتأثعلل فردی و بافتاری  

ری بر نگر )که رویکردی بافتاهای انگيزشی دلالت دارد( و همچنين، رویکرد نسبیفرابافتاری سازه

نسبت به ساختارهای انگيزشی را طرد   شمولجهانآورد  روی  هرگونههای انگيزشی داشته و  سازه

گان  های بدنة انگيزش پيشرفت در یادگيرندتری را از سازندهگرایانهگرا و واقعجانبهکند(، فهم هممی

می فراهم  از سلطه آورد. علاوهتيزهوش  پژوهش حاضر  نتایج  این،  رویبر  دو  تغذیه گری  گر  آوردِ 

بر نقش علل درون ـ   زمانهم   دي تأک ،  اساسنیبراکرد.  های انگيزشی در سرآمدان نيز حمایت  سازه

نگر نسبت به به ساختار انگيزشی یادگيرندگان ـ که موافق با رویکرد جامع  دهندهشکلفردی  برون

ترین د. بنابراین، انتزاعینگری رونمایی کرنگری و کيفییانگيزش است ـ، از دو فلسفة مشوقِ کمّ

های مستخرج از فلسفة تربيتی  طبقات مفهومی معرفِ انگيزش یادگيری تيزهوشان شامل انگيزاننده

 نگری بودند.های مستخرج از فلسفة تربيتی مشوق کيفینگری و انگيزانندهیمشوق کمّ

انگيزش یادگيری    های حياتسازندهانتزاعیِ معطوف بر  آوردِ  رویارویی یا مصاف بين این دو روی

گر نيازهای روانی بنيادین  بافت اجتماعی تغذیه   کنندةنييتعطرزی ضمنی، از نقش  در تيزهوشان، به

به تيزهوش،  دیگر، اصرار بر مصاف بين دو  طور تجربی، حمایت میدر یادگيرندگان  بيان  به  کند. 

ای بر  نگرانهطرز واقعرهای انگيزش یادگيری سرآمدان، به فلسفة رقيب، در بطنِ فهم و کشف نشانگ

البته،  های کمّهای اجتماعیِ مشوقِ دغدغههای محيطآفرینیتمایز در نقش  ی و کيفی، دلالت دارد. 

محيط اوقات،  غالب  در  فعلی،  شرایط  در  است  ناممکن  آن  انکار  رصدِ آنچه  با  تحصيلی  های 

آميز اصرار  تجارب موفقيت  کنندةنيتأمی ای کمّاندیشانة نشانگرهای موفقيت، بيشتر بر نشانگرهتنگ

نگری، بر های قابل معنا ذیل نظام مشوق کيفی ، تعقيب مسئولانه و خودانتخاب شدة دغدغه ورزندیم

کند. بنابراین، در ساحتی  نگر برای خویش، اشاره میهای تحولینقش فعالانه فرد در خلق انگيزاننده

فردی  های درونتواند ميدان تقابل بين کشانندهنگر، مینگر و کيفییآورد کمّدگر، تقابل بين دو روی

بر حضورمندی فرد و بافت اجتماعی در   زمانهم  ديتأک ، باز هم اساسنیبراشود. فردی، معنا و برون

نگر نسبت  معنایابی برای انگيزشِ یادگيری در یادگيرندگان تيزهوش، رجوع به مواضع دیدگاه جامع

بر مضامينی مانند   ديتأک انگيزش یادگيری را، سبب شد. در نهایت، نتایج این پژوهش از طریق  به  

های تسلطی و عملکردی، اسنادهای علّی انطباقی و ناانطباقی و  گيریانگيزش درونی/بيرونی، جهت 

از ویژگی ناامن، شواهد مضاعفی را در دفاع  امن و  های معاصر  های کارکردی نظریهدیگری مهم 



 

 

 

 86، شماره پياپی 1403 بهار و تابستان، اول ه ، شمارشانزدهم ه دور مطالعات آموزش و یادگیری، همجل  26

نظریه خودتعيين مانند  قلمروانگيزشی  در  پيشرفت،  نظریه هدف  اسناد و  نظریة  مطالعاتی   یگری، 

 شناسی و آموزش تيزهوشی، فراهم آورد.روان

های آن به یافته  اط ياحت  با  پژوهشگرانشود که  سبب میهای این پژوهش،  بخشی از محدودیت 

یکم،   نمایند.  استفاده  آن  از  کنند و  انجام مصاحبه  ازين  مورد  زمانمدت  به  توجه  بارجوع    ها برای 

 دادننشانتداوم توجه و عدمبه دليل ، کنندگانمشارکت دقيقه(، در تعداد کمی از  40طور متوسط )به

بی و  خستگی  پاسخعلائم  متنی  تحليل  آنحوصلگی،  آن های  و  نگرفت  قرار  اولویت  در  ها 

شدند.    کنندگانمشارکت  گذاشته  کنار  پژوهش  سؤالات    به   توجه   با دوم،  از  پاسخماهيت  در    باز 

پاسخ در  سوگيری  دغدغة  مشارکت مصاحبه،  میهای  نظر  به  گریزناپذیر  حدی  تا  رسد.  کنندگان، 

میاساسنیبرا پيشنهاد  برای سنجش  ،  از   دهندهشکلی  هامؤلفهشود  مستخرج  مفهومی  طبقات  به 

سوم،   شده، اعتباریابی شود.، طراحی و اجتماع مفهومی مکشوفشیها، ابزار سنج تحليل متنی مصاحبه

های انگيزش یادگيری در تيزهوشان بر مصاحبة  در این پژوهش، تلاش برای فهم و کشف شناساننده

های دیگری مانند متخصصان،  ، با انتخاب گروهنی؛ بنابرا صرف با یادگيرندگان تيزهوش مبتنی بود

برای فهم زوایای چندگانة پدیدة   تریها، فرصت محتملمعلمان، والدین و مشاوران و مصاحبة با آن

می  فراهم  سرآمدان،  یادگيری  شامل  انگيزش  فقط  مصاحبه  برای  پژوهش  این  نمونة  چهارم،  شود. 

تواند در اولویت قرار  پسران تيزهوش بود، بنابراین، مصاحبة با یادگيرندگان تيزهوش دختر نيز می

 گيرد. 
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Introduction: In this study, the researchers attempted to identify the key factors that 

influence the learning motivation of gifted adolescents, based on constructivism’s 
philosophical assumptions and epistemological thinking. Due to the increasing trend 

of gifted students joining the group of gifted underachievers, and with the increased 

use of non-adaptive strategies of motivational regulation in facing challenging 

experiences, such as choosing extreme and far-fetched standards, self-evaluative and 

self-serving bias, and also the tendency to use a wide range of self-harm behaviors in 

gifted students, trying to understand the determinants of learning motivation from the 

perspective of gifted learners is of great importance. Based on what was said, the 

identification of educational motivations or components that form the structure of 

learning motivation from the perspective of gifted learners can be prioritized for 

several reasons. First, despite the multiplicity of theories focused on the motivation 

of academic progress in learners, the constructivist verification of learning motivation 

in the context of giftedness provides an opportunity to find out whether it is still 

possible to create motivational structures that were previously not supported by 

theories. Second, if according to the available evidence, one of the most determining 

bases explaining the phenomenon of gifted underachievement has a motivational 

nature, understanding the learning motivation in gifted students is of fundamental 

importance to address the sources of motivational nutrition of the said phenomenon. 

Method: In this study, the thematic analysis method was used to analyze qualitative 

data obtained from interviews with 30 gifted adolescent boys. The mean and standard 

deviation of their ages were 16.5 and 0.5 years, respectively, and they were selected 

using a non-probability targeted sampling method. In this study, a semi-structured 

interview was used to collect data. In qualitative research, the sampling process 

continues until subsequent interviews do not add more information to the previous 

information accumulation and the researchers witnesses the repetition of the same 

data patterns. In this study, the sampling process continued for up to 30 gifted 

learners, and after that, the researchers witnessed the theoretical saturation of the data. 

In general, in this study, it was ensured that in preparing the interview protocol, most 
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of the questions were based on the concept of motivation to progress or motivation 

to learn in gifted people. Therefore, a total of 12 questions were designed and asked 

to find out about the sources that provide the learners' progress-oriented efforts and 

what was effective in specifying the movements aimed at their motivational profile. 

Results: From the rich and deep description and interpretation of the existing 

theoretical and experimental background as well as interviews with gifted learners, 

139 primary codes were extracted, which were summarized in eight basic themes. 

The results of the thematic analysis procedure distinguished two macro-conceptual 

and explanatory groups of motivational indicators: those derived from a quantitative 

focus in educational philosophy and those derived from a qualitative focus in 

educational philosophy (i.e., development concerns). Part of the effort of the gifted 

students in pursuing their academic concerns is reflected in the framework of 

conceptual markers such as extrinsic and non-self-directed motivation, non-self-

directed motivation, causal attributions of non-conformity focused on low 

expectations, poverty in sufficient self-belief, and insecure significant other 

experience. The textual analysis of the interviews with the gifted learners showed 

that the most basic components forming the semantic body of the simple conceptual 

layer of the influencers of the qualitative motivational philosophy included internal 

motivation, mastery-oriented goal-selection, adaptive attributions, and the secure 

significant others. According to the findings in this section, basic indicators of 

motivational structures centered on motivational quantification include combinations 

of characteristics such as non-process orientation, result-oriented thinking, fear of 

failure, non-self-directedness, and, in many cases, unidirectional thinking. The most 

important platforms for a qualitative (developmental) approach to motivation were 

identified as process-oriented thinking, multidimensional thinking, learning 

orientation, commitment (willingness), inherent overvaluing of effort, motivational 

persistence, and emotional regulation. 

Discussion and Conclusion: In conclusion, the emphasis on the conflict between 

these two abstract approaches centered on indicators of learning motivation in gifted 

adolescents implicitly supports the determining role of their social context, which 

reinforces their basic psychological needs. In other words, the emphasis on the 

conflict between two opposing philosophies, which is critical to understanding and 

identifying the indicators of gifted adolescents' learning motivation, realistically 

implies a distinction between the roles of social environments that encourage 

quantitative and qualitative concerns. The results of this study, by emphasizing 

themes such as intrinsic/extrinsic motivation, mastery and performance orientations, 

adaptive and non-adaptive causal attributions, and secure and insecure significant 

others, provide additional evidence in defense of the functional characteristics of 

contemporary motivational theories such as self-determination theory, attribution 

theory and development goal theory in the field of psychology studies and gifted 

education. 

Keywords: gifted adolescents, gifted psychology, learning motivation, thematic 

analysis  

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 


