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چکیده
هدف از پژوهش حاضر، طراحی و آزمودن الگویی از پیش آیندهای عملکرد تحصیلی درس ریاضی است 
که محیط یادگیری سازنده گرای ادراک شده، خودکارآمدی تحصیلی و مشوق های انگیزشی منفی برای 
متغیرهـای پیش آینـد، عملکـرد تحصیلی درس ریاضی، بـرای پیامد و ارزش تکلیف برای متغیر میانجی 
انتخاب شـدند. جامعۀ آماری شـامل تمامی دانشـجویان دانشـگاه آزاد واحد اهواز بوده اسـت که در سال 
1393 در این دانشگاه مشغول به تحصیل بوده ا ند و از این جامعۀ آماری و به روش نمونه گیری خوشه ای 
تصادفـی، تعـداد 100 نفـر بـرای سـنجش پایایی و روایی ابزارها و تعـداد 250 نفر برای فرضیه آزمایی 
برگزیـده و ابـزار پژوهـش روی آنهـا اجرا شـد. داده هـا از طریق الگویابی معادلات سـاختاری (SEM) و 
تحلیل واسطه ای تحلیل شده است. نتایج نشان دهندۀ اثر مثبت محیط یادگیری سازنده گرای ادراک شده، 
خودکارآمـدی تحصیلـی و اثـر منفـی مشـوق های انگیزشـی منفی بـر عملکرد تحصیلـی درس ریاضی و 
همچنین اثر مثبت غیرمسـتقیم محیط یادگیری سـازنده گرای ادراک شـده، خودکارآمدی تحصیلی و اثر 
منفی غیرمستقیم مشوق های انگیزشی منفی بر عملکرد تحصیلی درس ریاضی از طریق ارزش تکلیف 
بوده اسـت. می توان نتیجه گرفت مسـئولان و اسـاتید می توانند با ایجاد شـرایط مناسـب یادگیری و پیاده 
کـردن اصـول سـازنده گرا در کلاس هـای درس، جایگزیـن کـردن الگوهـای انگیزشـی مبتنی بـر تلاش به 
جای الگوهای انگیزشی مبتنی بر توانایی، استفاده از مشوق های انگیزشی مثبت و حمایت های مناسب 
مانند نظارت صحیح و ارزش دهی بیشتر به علم و تحصیل ریاضی و افزایش معقولانۀ سطح انتظارات 
تحصیلی، زمینه را برای درگیری بیشتر دانشجویان به یادگیری و تکالیف ریاضی که نتیجۀ نهایی آن بهبود 

عملکرد تحصیلی درس ریاضی خواهد بود، فراهم کنند.
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مقدمه
در عصـر حاضـر، تعلیـم و تربیـت و بـه طـور کلی تحصیل، بخش مهمـی از زندگی افراد را 
تشکیل می دهد )نریمانی و سلیمانی، 1392(. در تحقیقات مرتبط با عملکرد تحصیلی1، 
ریاضیـات توجـه ویـژه ای را بـه خـود جلـب کـرده اسـت زیرا ایـن درس جایـگاه مهمی را 
در برنامه ریـزی درسـی دارد و در اندازه  گیـری پیشـرفت و توانایـی عمومـی بـرای جایابـی 
در سـطوح مختلـف، وارد شـدن در برنامه هـای خـاص و پذیـرش در دانشـگاه مـد نظـر 
قـرار می گیـرد. همچنیـن، ریاضیـات پیش نیازی برای واردشـدن در تعدادی از رشـته های 
جامعه پسـند و فیلتری ضروری برای دانش آموزان علاقه مند به رشـته های علمی و فنی در 
سـطح دانشـگاه محسـوب می شـود )به نقل از پاجارس و گراهام1999،2 (. بدیهی است 
آموزش مناسب و پیشرفت تحصیلی درس ریاضی، مستلزم شناسایی مشکلاتی است که 
بر سـر راه یادگیری دانشـجویان وجود دارد. نظر بر این اسـت که مشـکلات تحمیل شـده 
بر دانشـجویان در یادگیری ریاضی یا منشـأ درون ریاضی دارند یا برون ریاضی. مشـکلات 
برون ریاضی نیز یا درون فردی هستند یا برون فردی. مشکلاتی که منشأ درون فردی دارند 
از ویژگی هـای فـردی دانشـجویان در پـردازش ذهنـی، یادگیـری، انگیزش و... سرچشـمه 
می گیرنـد؛ در حالـی کـه مشـکلات برون فـردی از عوامـل فرهنگی، اجتماعی و آموزشـی، 

چگونگی تدریس و برخورد معلمان و ... اثر می پذیرد )علم الهدایی، 1381(.
از جملـه عوامـل بـرون فـردی مؤثـر بر پیشـرفت تحصیلـی ریاضی، محیـط یادگیری3 
)کلاس( است )اوزاکل و همکاران4، 2009؛ مروتی، 1390(. مطالعۀ ادراک از محیط 
کلاس، بـر ایـن فـرض اسـتوار اسـت که ادراک دانشـجو از محیط بـا ویژگی های زمینه ای 
و شـخصی او پیونـد دارد و ایـن امـر بـه نوبۀ خود بر طرز فکـر وی دربارۀ دنیای اجتماعی 
و رویکـرد وی نسـبت بـه محیـط اطرافش تأثیر می گذارد )پاتریـک وهمکاران5، 2007(. 
هم زمان با روی کار آمدن نظریه های سازنده گرایی متخصصان تعلیم و تربیت به طراحی 
محیط هـای یادگیـری کلاسـی براسـاس اصـول و فرضیه هـای سـازنده گرایی روی آوردنـد 
)آلدریـج و همـکاران6، 2004( در محیط یادگیری سـازنده گرا، معلمان نقش تسـهیل گر 
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را ایفـا می کننـد و دانشـجویان را بـه رشـد فکـری تشـویق می کننـد. دانشـجویان از دانش 
قبلی شان استفاده می کنند و در ضمنِ رشد، فهم شان نسبت به موضوعات علمی جدید، 

روی نظرات دانشجویان دیگر عمیقاً می اندیشند )نریمانی و همکاران، 1390(.
عـلاوه بـر نقش محیط یادگیـری، خودکارآمدی1 نیز نقش مهمی در عملکرد تحصیلی 
ایفـا می کنـد )نصیریـان و همکاران2، 2011؛ گلسـتانی نیا، 1392؛ مروتـی، 1390(. افراد 
با خودکارآمدی تحصیلی زیاد تمایل بیشتری دارند تا انرژی خود را صرف تحلیل و حل 
مسائل کنند؛ بر تکلیف ها استقامت می کنند و در سطح بالایی به عمل بپردازند، درحالی که 
افـراد بـا خودکارآمـدی تحصیلی ضعیف با ارزیابی دلواپسـی ها و نگرانی هـای خود، آزرده 
خاطـر شـده و بـه توانایی هـای خـود به دیدۀ شـک و تردید می نگرند و پیـش از تلاش برای 
حل مشکل، انتظار شکست دارند و در کنترل فرایندهای تحصیلی ناتوان هستند )بندورا3، 
2001(. تحقیقات نشان داده است که افراد با خودکارآمدی قوی، تمایل بیشتری به سمت 
برنامه ریزی کارآمد، عملکرد بهتر، ایده های جدید و روش های جدید برای پاسـخ گویی به 

نیازهای افراد دیگر نشان می دهند )پیترسون-گرازیوس و همکاران4، 2013(.
از آنجـا کـه ضـرورت پرداختـن بـه عملکرد تحصیلی بسـیار مهم اسـت و رفع مشـکلات 
تحصیلی دانشجویان و بهبود عملکرد آنها در فراگیری بهتر درس و یادگیری مؤثرتر، در گروی 
شناسایی عوامل تأثیرگذار در آن است، بنابراین در برخی از پژوهش ها مؤلفه های هیجانی و 
شـناختی از جمله مشـوق های انگیزشـی منفی5 با هم در نظر گرفته شـده  است. نتایج حاصل 
از مطالعات نشان دهندۀ این است که مشوق های انگیزشی منفی نیز به طور قوی بر عملکرد 
تحصیلی اثر می گذارند )گلستانی نیا، 1392(. مشوق های انگیزشی منفی افکار منفی نشئات 
گرفتـه از جانـب فـرد اسـت که شـامل خـود اظهارات بیانی اسـت که تحریک این احساسـات 
منفی باعث ناکامی افراد در رسیدن به هدف هایشان می شود، تلاش برای یادگیری را کاهش 

می دهند و درنتیجه تضعیف عملکرد را در پی دارد )آبلا و اسکتچ6، 2007(.
عامـل تأثیرگـذار دیگر بر عملکرد تحصیلی ریاضی، ارزش تکلیف7 اسـت )نصیریان 
و همـکاران،2011؛ گلسـتانی نیا، 1392(. بنابـر نظـر بنـدورا )1997(، هنـگام سـنجش 
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عملکـرد بایـد بـه عملکـرد واقعـی افـراد توجـه داشـت و عملکـرد واقعـی، هنگامـی ظاهر 
می شود که انجام تکالیف از نظر آزمودنی دارای ارزش بوده و انگیزۀ بسیاری برای انجام 
آن وجـود داشـته باشـد. مطابـق بـا نظریۀ انتظـار- ارزش باورهـای دانشـجویان دربارۀ با 
اطمینان آنها در انجام تکلیف تحصیلی )خودکارآمدی( و درجه ای که آنها باور دارند که 
تعقیـب یـک تکلیـف تحصیلی ارزشـمند اسـت )ارزش تکلیف(، دو مؤلفـۀ کلیدی برای 

فهم نتایج پیشرفت دانشجویان است )لایم و همکاران1، 2008(.
تحقیقات پیشین در زمینۀ محیط یادگیری، خودکارآمدی، مشوق های انگیزشی منفی 
و ارزش تکلیـف نشـان می دهنـد کـه ایـن متغیرهـا، ارتبـاط نزدیکـی با عملکـرد تحصیلی 
دارند و می توانند شـناخت از چگونگی بهبود عملکرد تحصیلی دانشـجویان را گسـترش 
دهنـد. از سـوی دیگـر، بررسـی ایـن متغیرهـا در قالب یک مدل فهم عمیق تـری از ارتباط 
همۀ این متغیرها فراهم می کند و به تشـریح یادگیری بهتر دانشـجویان کمک می کند. در 
نتیجـه در پژوهـش حاضـر هدف این اسـت که اثر مسـتقیم محیط یادگیری سـازنده گرای 
ادراک شـده، خودکارآمـدی تحصیلـی و مشـوق های انگیزشـی منفی بـر عملکرد تحصیلی 
درس ریاضی و همچنین اثر غیرمستقیم آنها از طریق ارزش تکلیف بررسی شود. بنابراین، 

پژوهش حاضر برآن است تا به سؤالات و فرضیه های زیر پاسخ دهد: 
1- آیا محیط یادگیری سـازنده گرای ادراک شـده، خودکارآمدی تحصیلی، مشوق های 

انگیزشی منفی و ارزش تکلیف، بر عملکرد تحصیلی درس ریاضی تأثیر دارند؟
2- آیا محیط یادگیری سازنده گرای ادراک شده، خودکارآمدی تحصیلی و مشوق های 

انگیزشی منفی بر ارزش تکلیف تأثیر دارند؟
3- آیا محیط یادگیری سازنده گرای ادراک شده، خودکارآمدی تحصیلی و مشوق های 

انگیزشی منفی از طریق ارزش تکلیف بر عملکرد تحصیلی درس ریاضی تأثیر دارند؟
با توجه به سؤالات مطرح شده، فرضیه های پژوهش حاضر عبارتند از:

فرضیۀ 1. محیط یادگیری سازنده گرای ادراک شده، خودکارآمدی تحصیلی، مشوق های 

انگیزشی منفی و ارزش تکلیف بر عملکرد تحصیلی درس ریاضی اثر مستقیم دارند.
ادراک شـده، خودکارآمـدی تحصیلـی و  فرضیـۀ 2. محیـط یادگیـری سـازنده گرای 

مشوق های انگیزشی منفی بر ارزش تکلیف اثر مسقیم دارند.

1. Liem, Lau & Nie
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ادراک شـده، خودکارآمـدی تحصیلـی و  فرضیـۀ 3. محیـط یادگیـری سـازنده گرای 
مشـوق های انگیزشـی منفی از طریق ارزش تکلیف بر عملکرد تحصیلی درس ریاضی اثر 

غیرمستقیم دارند.
نمودار 1 الگوی پیشنهادی پژوهش حاضر را نشان می دهد.

نمودار 1. الگوی پیشنهادی پژوهش حاضر

روش پژوهش
طرح پژوهش حاضر، توصیفی از نوع هم بسـتگی اسـت. در پژوهش حاضر جامعۀ آماری 
شـامل تمامـی دانشـجویان دانشـگاه آزاد واحـد اهـواز بـوده اسـت کـه در سـال 1393 در 
ایـن دانشـگاه مشـغول بـه تحصیـل بودند. تعداد 280 نفـر برای فرضیه آزمایـی و 100 نفر 
برای سـنجش پایایی و روایی ابزارها به صورت تصادفی خوشـه ای برگزیده شـدند. از کل 
پرسشـنامه های توزیع شـده بـرای سـنجش پایایـی و روایـی تعـداد 84 پرسشـنامه و از کل 
پرسشـنامه های توزیع شـده برای فرضیه آزمایی تعداد 250 پرسشـنامه برگشـت داده شـد و 
نمونۀ پژوهش حاضر را تشـکیل داد. در پیشـینۀ  مربوط به مدل یابی معادلات سـاختاری، 
برای تعیین تعداد حجم نمونه  کافی پیشنهادهایی چند ارائه شده است. برای مثال، چین1 
)1998( قانون سرانگشـتی 10 آزمودنی به ازای یک متغیر در مدل را پیشـنهاد می کند. 
دست کم حجم نمونه از نظر آندرسون و گرینبرگ2 )1988( 150 آزمودنی و از نظر چو 
و بنتلر3 )1995( 200 آزمودنی است. در همین زمینه، هویل و کنی4 )1999( دریافتند 
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که در صورت بالا بودن پایایی آزمون ها، حجم نمونه  50 نفری هم خوب عمل می کند 
)بـه نقـل از بشـلیده، 1393(. بنابرایـن، در پژوهـش حاضـر بـا توجه به تعداد مسـیرهای 
مسـتقیم )12 مسـیر(، تعـداد متغیرهـای بـرون زاد )3 متغیر( و تعـداد واریانس های خطا 
)2 خطا(، تعداد 17 پارامتر محاسبه شد. با در نظر گرفتن پیشنهاد کلین1 )1998(، به 
ازای هر پارامتر محاسبه شـده برای آزمودن مدل دسـت کم نیاز به 10 آزمودنی وجود دارد 
)به نقل از بشـلیده، 1393(. با توجه به حجم نمونۀ پژوهش حاضر )250 نفر(، به ازای 
هر پارامتر 15 آزمودنی در نظر گرفته شده است که حکایت از کفایت نمونه برای آزمودن 

مدل دارد.
در پژوهش حاضر برای جمع آوری اطلاعات از پرسشنامه های زیر استفاده شد:

پرسشنامه محیط یادگیری سازنده گرای ادراک شده
آلدریج و همکاران2 )2000( پرسشنامۀ ادراک از محیط یادگیری سازنده گرا را ساخته اند. 
این مقیاس 30 ماده دارد و پاسخ های آن بر اساس لیکرت پنج درجه ای از 1 )برای تقریباً 
هرگـز( تـا 5 )بـرای همیشـه( نمره گـذاری می شـوند. ایـن مقیـاس شـامل 5 خرده مقیـاس 
اسـت که عبارتند از: 1- ارتباط شـخصی. 2- عدم قطعیت در علم. 3- بیان انتقادی. 
4- کنتـرل مشـارکتی و 5- مذاکـره بـا دانشـجو کـه به هر کدام از ایـن خرده مقیاس ها 6 
مـاده تعلـق می گیـرد. آلدریـج و همـکاران )2000( ضرایـب پایایـی پرسشـنامه را در دو 
نمونـۀ اسـترالیایی و تایوانـی بررسـی کرده انـد. ضرایـب پایایـی کل ایـن مقیـاس بـه روش 
آلفـای کرونبـاخ در نمونـۀ اسـترالیایی 0/96 و در نمونـۀ تایوانـی 0/98 بـه دسـت آمدنـد. 
همچنیـن ضرایـب پایایـی بـه روش آلفـای کرونبـاخ در خرده مقیـاس ارتباط شـخصی در 
نمونـۀ اسـترالیایی و تایوانـی، بـه ترتیـب 0/88 و 0/87، در خرده مقیـاس عـدم قطعیـت 
در علـم بـه ترتیـب 0/76 و 0/83، در خرده مقیـاس بیـان انتقـادی بـه ترتیـب 0/85 و 
0/73 و خرده مقیاس های کنترل مشارکتی و مذاکره با دانشجو به ترتیب 0/91 و 0/92 
بـه  دسـت  آمدنـد. مروتـی )1390( پایایـی کل ایـن مقیـاس را از طریـق سـه روش آلفـای 
کرونباخ، تنصیف اسـپیرمن-براون و تنصیف گاتمن به ترتیب 0/93، 0/83 و 0/82، 
بـرای خرده مقیـاس ارتباط شـخصی به ترتیـب 0/74، 0/71 و 0/70، برای خرده مقیاس 
عـدم قطعیـت در علـم بـه ترتیب 0/81، 0/80 و 0/79، بـرای خرده مقیاس بیان انتقادی 

1. Kline
2. Taylor & Chen



طراحی و آزمون الگویی از پیش آیندهای عملکرد تحصیلی درس ریاضی  |  65

بـه ترتیـب 0/81، 0/78 و 0/78، بـرای خرده مقیـاس کنترل مشـارکتی بـه ترتیب 0/86، 
0/83 و 0/82 و همچنین برای خرده مقیاس مذاکره با دانشجو به ترتیب 0/77، 0/83 
گـزارش کـرده اسـت. در پژوهـش حاضر پایایی پرسشـنامۀ محیط یادگیری سـازنده گرای 
ادراک شده به ترتیب از طریق آلفای کرونباخ و تنصیف در خرده مقیاس ارتباط شخصی 
به ترتیب 0/72 و 0/66، در خرده مقیاس عدم قطعیت در علم به ترتیب 0/85 و 0/83، 
در خرده مقیاس بیان انتقادی به ترتیب 0/86 و 0/81، در خرده مقیاس  کنترل مشارکتی 
0/83 و 0/81 و در خرده مقیاس مذاکره با دانشـجو به ترتیب 0/80 و 0/72 به دسـت 
آمدند. همچنین پایایی کل پرسشـنامۀ محیط یادگیری سـازنده گرای ادراک شده به ترتیب 

از طریق آلفای کرونباخ و تنصیف 0/91 و 0/78 به دست آمد.

پرسشنامۀ خودکارآمدی تحصیلی
این مقیاس را پاتریک، هیکس1 و رایان )1997( ساخته اند و 5 ماده دارد که منعکس کنندۀ ادراک 
دانشجویان از شایستگی شان در انجام تکالیف کلاس است. نمره گذاری سؤالات بین )1( تا )5 
( از کاملًا مخالفم تا کاملًا موافقم است. در پژوهش حاجی یخچالی و همکاران )1380( انجام 
شـده بـود، پایایـی این مقیاس بـا دو روش آلفای کرونباخ و تنصیف اسـپیرمن-براون به ترتیب 
0/73 و 0/72 گزارش شده است. در پژوهش حاضر پایایی پرسشنامۀ خودکارآمدی تحصیلی 

به ترتیب از طریق آلفای کرونباخ و تنصیف 0/85 و 0/79 به دست آمد.

مقیاس مشوق های انگیزشی منفی
بـرای سـنجش ایـن مقیـاس، از خرده مقیاس های مشـوق های انگیزشـی منفی از پرسشـنامۀ 
راهبرد کنترل ارادی تحصیلی مک کن و گارسـیا2 )1999( اسـتفاده شـد. خرده مقیاس های 
مشوق های انگیزشی منفی دارای 7 ماده است و ماده های آن براساس لیکرت پنج درجه ای از 
1 برای کاملًا مخالفم تا 5 برای کاملًا موافقم نمره گذاری می شود. مکن و گارسیا )1999( 
پایایـی ایـن خرده مقیـاس را بـا اسـتفاده از روش آلفـای کرونبـاخ 0/73 بـه دسـت آوردنـد. 
همچنیـن بوریـک و سـوریک3 )2012( بـا اسـتفاده از روش آلفـای کرونبـاخ میـزان پایایی 
این خرده مقیاس را 0/78 به دسـت آوردند. در پژوهش حاضر پایایی مقیاس مشـوق های 

1. Hicks
2. McCann & Garcia
3. Buric & Soric
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انگیزشی منفی به ترتیب از طریق آلفای کرونباخ و تنصیف 0/90 و 0/85 به دست آمد.

مقیاس ارزش تکلیف
در ایـن پژوهـش، بـرای سـنجش ارزش تکلیـف از خرده مقیاس هـای ارزش تکلیـف از 
پرسشـنامه راهبردهـای انگیزشـی بـرای یادگیـری پنتریـچ و دی گروت1 )1990( اسـتفاده 
شـد. پرسشـنامه راهبردهای انگیزشـی برای یادگیری دارای 47 ماده می باشـد که 9 ماده آن 
مربوط به خرده مقیاس ارزش تکلیف می باشد و ماده های آن براساس لیکرت پنج درجه ای 
از 1 برای کاملًا مخالف تا 5 برای کاملًا موافق نمره گذاری می شـود. پنتریچ و دی گروت 
)1990( پایایـی خرده مقیـاس ارزش تکلیـف را بـا اسـتفاده از روش آلفای کرونباخ 0/87 
به دسـت آوردند. همچنین حجازی، رسـتگار، کرمدوسـت و قربان جهرمی )1387( برای 
تعیین پایایی این خرده مقیاس از روش آلفای کرونباخ استفاده کردند و میزان این ضریب 
را 0/84 بـه دسـت آوردنـد. در پژوهـش حاضـر پایایی مقیاس ارزش تکلیـف به ترتیب از 

طریق آلفای کرونباخ و تنصیف 0/84 و 0/81 به دست آمد.

یافته های پژوهش

یافته های توصیفی مربوط به میانگین، انحراف معیار، کوچک ترین و بزرگ ترین داده ها 
در متغیرهای پژوهش در جدول 1 نشان داده شده است.

جدول 1. یافته های توصیفی مربوط به متغیرهای پژوهش

                                             شاخص توصیفی

مقیاس
میانگین

ف  ا نحـر ا

معیار

قـل  ا حد

نمره
حداکثر نمره

15/352/03920عملکرد تحصیلی درس ریاضی

99/5316/0838141محیط یادگیری سازنده گرای ادراک شده

16/583/76525خودکارآمدی تحصیلی

20/496/87735مشوق های انگیزشی منفی

33/437/03945ارزش تکلیف 

ماتریس هم بستگی متغیرهای پژوهش در جدول 2 نشان داده شده است.

1. Pintrich & DeGroot
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جدول 2. ماتریس ضرایب هم بستگی بین متغیرهای پژوهش حاضر

12345678910متغیر

-ارزش تکلیف1

2

مشوق های 

انگیزشی 

منفی

-0/42**-

3
خودکارآمدی 

تحصیلی
0/41**-0/17**-

4
مذاکره با 

دانشجویان
0/34**-0/20**0/20**-

5
کنترل 

مشارکتی
0/33**-0/23**/36**0/51**-

-**0/79**0/53**0/38**0/18-**0/38بیان انتقادی6

-**0/71**0/67**0/55**0/24*0/13-**0/28عدم قطعیت7

8
ارتباط 

شخصی
0/35**-0/22**0/26**0/65**0/69**0/73**0/71**-

9

محیط 

یادگیری 

سازنده گرای 

ادراک شده

0/40**-0/23**0/34**0/77**0/86**0/89**0/85**0/89**-

10

عملکرد 

تحصیلی 

درس ریاضی

0/47**-0/36**0/43**0/34**0/32**0/30**0/28**0/37**0/38**-

p* ≤  0/p, ** 05  ≤ 0/01 

برای آزمودن الگوی پیشـنهادی محیط یادگیری سـازنده گرای ادراک شـده، خودکارآمدی 
تحصیلـی و مشـوق های انگیزشـی منفـی، بـا عملکـرد تحصیلـی درس ریاضـی، بـا توجـه به  
میانجی گری ارزش تکلیف از روش الگویابی معادلات ساختاری استفاده شده است. الگوی 
پیشـنهادی پژوهـش حاضـر در مجمـوع  5متغیـر دارد کـه سـه متغیر در نقـش متغیر پیش بین 
)مسـتقل(، یک متغیر به عنوان متغیر ملاک )وابسـته( و یک متغیر میانجی اسـت. به منظور 
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ارزیابی الگوی پیشـنهادی، روش الگویابی معادلات سـاختاری استفاده شده است. برازندگی 
الگـوی پیشـنهادی براسـاس ترکیبـی از سـنجه های برازندگـی، بـرای تعییـن کفایـت بـرازش 
الگوی پیشـنهادی با داده ها اسـتفاده شـده است. برازش الگوی پیشـنهادی با داده ها بر اساس 
شـاخص های برازندگـی از جملـه مجـذور خی، به عنوان شـاخص برازندگی مطلـق در جدول 
 3گزارش شـده اسـت. هرچه مقدار مجذور خی از صفر بزرگ تر باشـد، برازندگی مدل کم تر  

می شـود. مجذور خی تفاوت معنا دار بین کوواریانس های مفروض و مشاهده شـده را نشـان 
می دهـد. بـا وجـود ایـن، چـون فرمـول مجـذور خـی، حجـم نمونـه را دربـر دارد، مقـدار آن در 
نمونه های بزرگ متورم می شود و معمولاً به لحاظ آماری معنا دار می شود. به این دلیل، بسیاری 
از پژوهش گران مجذور خی را نسـبت به درجۀ آزادی آن )مجذور خی نسـبی( بررسـی کرده 
و معمولًا نسـبت )مقدار عددی( 2را مانند یک شـاخص سرانگشـتی نیکویی برازش استفاده 
می کنند )آربوکل1، 1997، به نقل از کالکوئیت2، 2001(. همچنین شاخص های مهم دیگر 
ماننـد CFI ،TLI ،IFI ،AGFI ،GFI و NFI نیـز در جـدول 3 گـزارش شـده اسـت. در ایـن 
شـاخص ها برازش 0/9 به بالا قابل قبول قلمداد می شـوند. شـاخص مناسـب دیگر، شاخص 
میانگین مربعات خطای برآورد (RMSEA) است که بر اساس آن مقدار کمتر از  0/08 قابل 
قبول است و برای مدل های بسیارخوب 0/05 و کمتر در نظر گرفته می شود (کادک و برون3، 
1993؛ به نقل از برسو، سالانوا و اسکافلی4، 2007(. برازش الگوی پیشنهادی و نهایی با 

داده ها براساس شاخص های برازندگی در جدول 3 نشان داده شده است.
جدول 3. شاخص های برازندگی الگوی پیشنهادی

شاخص های 

برازش متغیر
2χdf/dfx2GFIAGFINFICFIIFITLIRMSEA

الگوی 

پیشنهادی
59/43222/830/940/880/950/960/960/940/09

همان گونه که جدول 3 نشان می دهد، شاخص های برازندگی حاکی از برازش خوب 
الگـوی پیشـنهادی بـا داده هاسـت. نمـودار 2 الگـوی پیشـنهادی پژوهش حاضـر همراه با 

ضرایب استاندارد مسیرها را نشان می دهد.

1. Arbuckle
2. Colquitt
3. Cudeck & Browne
4. Breso, Salanova, & Schaufeli
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نمودار 2. الگوی نهایی پژوهش حاضر

یک فرض زیربنایی الگوی پیشـنهادی پژوهش حاضر، وجود چند مسـیر غیرمسـتقیم یا 
واسـطه ای اسـت. برای تعیین معنا داری هر یک از روابط واسـطه ای و اثر غیرمسـتقیم متغیر 
مستقل بر متغیر وابسته، از طریق متغیر میانجی از روش بوت استراپ1 در برنامۀ ماکرو آزمون 
پریچر و هیز2 )2008( بر روی نرم افزار SPSS-21 اسـتفاده شـد. نتایج بوت اسـترپ، برای 

مسیرهای واسطه ای الگوی پیشنهادی پژوهش حاضر را می توان در جدول 4 مشاهده کرد.
جدول 4. نتایج بوت استراپ برای مسیرهای غیرمستقیم

سوگیریبوتداده هامتغیر
خطای 

استاندارد
حد بالاحد پایین

محیط یادگیری 

سازنده گرای←ارزش 

تکلیف ←عملکرد تحصیلی 

0/01910/0189-0/00030/00470/01140/0300

خودکارآمدی 

تحصیلی←ارزش 

تکلیف←عملکرد تحصیلی

0/07850/07860/00010/02030/04660/01295

مشوق های انگیزشی 

منفی←ارزش تکلیف 

←عملکرد تحصیلی

-0/0479-0/04760/00020/0112-0/0751-0/0298

1. bootstrap
2. Preachers & Hayes
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مطابـق بـا جـدول 4، حـد پاییـن و حد بـالای فاصلۀ اطمینان بـرای ارزش تکلیف، به 
عنوان متغیر میانجی بین متغیرهای پیش بین و عملکرد تحصیلی درس ریاضی، صفر را 
در بر نمی گیرد. سـطح اطمینان برای این فاصله اطمینان 95 و تعداد نمونه گیری مجدد 
بـوت اسـتراپ 5000 اسـت. بـا توجـه بـه این که صفر بیـرون از این فاصلـه اطمینان قرار 
می گیرد، رابطۀ غیرمسـتقیم بین متغیرها معنا دار هسـتند. علاوه برآن، نتایج آزمون بوت 
استرپ نیز نشان داد که روابط غیرمستقیم در سطح 0P≤/001 معنا دارند. بنابراین متغیر 
ارزش تکلیف، در بین رابطۀ بین محیط یادگیری سازنده گرای ادراک شده، خودکارآمدی 
تحصیلی و مشوق های انگیزشی منفی با عملکرد تحصیلی درس ریاضی، به  عنوان متغیر 

میانجی ایفای نقش می کند.

بحث و نتیجه گیری

هـدف پژوهـش حاضر، بررسـی رابطۀ مسـتقیم محیط یادگیری سـازنده گرای ارداک شـده، 
خودکارآمدی تحصیلی و مشـوق های انگیزشـی منفی، با عملکرد تحصیلی درس ریاضی 
و همچنیـن بررسـی رابطـۀ غیرمسـتقیم آنهـا از طریـق ارزش تکلیـف اسـت. یافته های این 
تحقیق نشـان می دهد محیط یادگیری سـازنده گرای ادراک شـده، خودکارآمدی تحصیلی، 
مشوق های انگیزشی منفی و ارزش تکلیف بر عملکرد تحصیلی درس ریاضی، اثر مستقیم 
معنـا دار دارنـد. این یافته با نتایج سـایر پژوهش ها )نصیریـان و همکاران، 2011؛ اوزاکل 
و همکاران، 2009؛ پارتین، 2008؛ گلسـتانی نیا، 1392؛ مروتی، 1390( هم سـو اسـت. 
بر اساس نظر لوین1 )به نقل از وولف2 و فریسر، 2008(، رفتار، بر اثر تعامل بین فرد و 
محیط پیرامونی وی شـکل می گیرد، محیطی که در آن درس سـازماندهی و به طور واضح 
ارائـه می شـود و بـه صورتـی طرح ریزی شـده کـه با آنچه دانشـجو از قبـل می داند هماهنگ 
است و به دانشجو کمک می کند تا پیشرفت کند. در یک چنین محیط آموزشی، یادگیری 
و رویکردهـای آن طـوری بـا یکدیگر هماهنگ می شـوند که هدف ها قابل دسـتیابی باشـند 
)به نقل از یمنی، 1388(. در واقع، کلاس هایی که برانگیزاننده، چالش برانگیز و هدفمند 
هستند، اثر مثبتی بر عملکرد تحصیلی و نگرش دانشجویان دارند. به طور خلاصه، محیط 
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یادگیری سـازنده گرا به سـبب داشـتن ویژگی هایی مانند دانشجو محوری، مسئولیت پذیری 
دانشجو در تعیین هدف های یادگیری و تنظیم عملکردشان با هدف ها، مشارکت و تعامل 
اجتماعی، نقش فعال دانشجو در برنامه ریزی، مدیریت و ارزشیابی از فعالیت های کلاسی، 
انجام تکالیف معنا دار و موقعیت هایی شبیه به زندگی روزمرۀ دانشجویان و ... بر عملکرد 

دانشجویان تأثیر دارد )اوزاکل و همکاران، 2009(.
از سوی دیگر، از نگاه بندورا )1997( اولین و مهم ترین منبع اطلاعات خودکارآمدی 
عملکرد واقعی است. تجربه های مثبت و منفی می تواند بر توانایی یک فرد در انجام یک 
تکلیـف خـاص تأثیـر بگـذارد. اگـر فـردی در گذشـته در یـک تکلیـف به خوبی عمـل کرده 
اسـت، احتمالًا احسـاس کفایت خواهد کرد و در تکلیف مشـابه نیز به خوبی عمل خواهد 
کرد. بدیهی است که فراگیران دارای عملکرد تحصیلی موفق، به واسطۀ در اختیار داشتن 
یکی از منابع مهم اطلاعات خودکارآمدی یعنی تجربه های واقعی، باورهای خودکارآمدی 
تحصیلی برتری نیز خواهند داشت. تبیین اختصاصی تر از رابطۀ خودکارآمدی تحصیلی و 
عملکرد تحصیلی این اسـت که درگیر شـدن افراد در فعالیت های تحصیلی که تحت تأثیر 
عوامل شخصی مانند هدف گذاری و پردازش اطلاعات و عوامل موقعیتی مانند پاداش و 
بازخورد معلم قرار می گیرد، نشانه هایی دربارۀ اینکه دانشجویان به خوبی عمل می کنند و 

یاد می گیرند، حاصل می کند )شانک1، 2008(.
همچنین، براسـاس نظر دوکن2 )2006(، مشـوق، مقدم بر رفتار اسـت و تعیین کنندۀ 
شروع یک رفتار خوب یا بد است که یا به صورت مثبت یا به صورت منفی بر دانشجویان 
تأثیر می گذارد. از جمله مشـوق های منفی، سیسـتم های درجه بندی نمرۀ کلاسـی، مقایسـۀ 
دانشـجویان باهـم، تطبیـق ندادن یادگیری با نیازهای دانشـجویان، شکسـت در آزمون های 
کلاسـی و احسـاس سـرخوردگی در آن هـا، بی تفاوتـی، منحـرف شـدن ذهـن از یادگیـری، 
ضعیـف عمـل کـردن در آزمـون، ناتوانـی در یادگیـری و ... اسـت. این مشـوق های منفی با 
کاهش انگیزش ارتباط تنگاتنگی دارند؛ بدین معنی که هر چقدر میزان این افکار در ذهن 
فرد افزایش یابد انگیزش تحصیلی را در او کم می کند. این تفکرات منفی به طور عمیق در 
ذهن دانشجویان رسوخ کرده و آنها را از موفقیت تحصیلی دور می کند )دوکن، 2006(. 
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تفکرات منفی برای نمونه، تفکراتی از این قبیل هستند: بهتر عمل کردن و نمرۀ بهتر گرفتن 
از دیگر هم کلاسـی ها، ضعیف عمل کردن در آزمون های کلاسـی و ... . تفکرات منفی به 
عنوان مشوق های انگیزشی منفی عمل می کنند که انگیزش را در فرد کاهش می دهند. این 
مشوق ها که با تحریک افکار منفی و فکرکردن دربازۀ عواقب منفی فعالیت های تحصیلی 
همـراه اسـت، موجـب ایجـاد عاطفـۀ منفـی )غم و ناامیـدی( می شـود و در نتیجه، موجب 
تلاش نکردن و اسـتقامت نداشـتن فرد در یادگیری می شـود )بوریک و سوریک، 2012(. 
این افکار به عنوان افکاری عود کننده، تکرار شوند و مقاوم تعریف می شوند که گرد یک 
موضوع معمول )یادگیری( دور می زنند که به صورت غیر ارادی، حتی در نبود محرک های 
پدید آورنده آنها نیز فعال هستند، وارد ذهن می شوند و توجه را از موضوع های مد نظر و 
هدف های کنونی منحرف می کند )جورمن1، 2006(. گرایش به داشتن این افکار، مشوقی 
منفی می شود تا فرد در یک چرخۀ انفعالی قرار گیرد و توانایی او برای یادگیری و غلبه بر 
مشـکلات یادگیـری کاهـش یابـد و در نتیجـه، انگیزش او برای فراگیـری درس کاهش یابد 
)نولن – هوکسما2، 2004(. در واقع، افکار منفی خود اظهارات و خودگویی هایی هستند 
که فرد را در رسـیدن به هدف هایش ناکام می کند. رسـوخ تفکرات منفی در دانشـجویان 
تضعیف عملکرد را در پی دارد. این تفکرات، موجب پردازش اطلاعات ناقص می شـود 
و سبک شناختی منفی برای فرد ایجاد می کند )رابین و شفرد3، 2006(. افرادی که سبک 
شـناختی منفـی را دنبـال می کننـد، قـادر به انجام هر نوع اقـدام برای از بین بـردن این افکار 
یا ایجاد تغییر در وضعیت خود نیسـتند. این علائم باعث مشـکل تمرکز در کلاس درس 

می شود و در دانشجویان شکست تحصیلی ایجاد می کند )فلدنر و همکاران4، 2006(.
عـلاوه بـر ایـن، دوک5 )1989؛ بـه نقل از لی6، 2002( بر این باور اسـت، که ارزش 
تکلیـف، سـرگرمی دانشـجو را در تکلیـف افزایـش می دهـد کـه این به نوبه خـود رویکرد 
عمیـق یادگیـری را پـرورش می دهـد. در واقـع، وقتـی دانشـجویان باور دارنـد که تکلیف 
جالـب، مهـم و بـاارزش اسـت، بیشـتر در فعالیت هـای فراشـناختی درگیـر می شـوند، از 
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راهبردهای شـناختی و نظارت بر تلاش بیشـتری اسـتفاده می کنند و از عملکرد تحصیلی 
بیشـتری نیـز برخـوردار می شـوند )پینتریـچ و دی گـروت،1990(. بنابرایـن، بـا توجـه بـه 
این کـه درس ریاضیـات بـه دانشـجویان در دسـتیابی بـه هدف هـای آینـده کمـک می کند، 
در ایـن درس تـلاش بیشـتری نشـان داده و عملکـرد تحصیلـی بهتری به دسـت می آورند. 
در واقـع، ارزش تکلیـف انگیـزه ای را بـرای انجـام تکلیف فراهم می کنـد و به عنوان یک 

کاتالیزور عمل می نماید )مروتی، 1390(.
یافته هـای ایـن تحقیـق نشـان می دهـد که محیـط یادگیری سـازنده گرای ادراک شـده، 
خودکارآمدی تحصیلی و مشوق های انگیزشی منفی بر ارزش تکلیف اثر مستقیم معنا دار 
دارنـد کـه ایـن یافتـه بـا نتایـج سـایر پژوهش هـا )نصیریـان و همـکاران، 2011؛ آرکـون 
و اسـکرا1، 2010؛ آنتونـی و آرتینـو2، 2010؛ فرنـزل، پکـران و گوئتـز3، 2007؛ گریـن، 
2004؛ بـه نقـل از سـونگور و گونگـورن4، 2009؛ گلسـتانی نیا، 1392؛ مروتی، 1390( 
هم سوسـت. طبـق مـدل انگیزش پیشـرفت لنینبرینک5 و پینتریـچ )2002(، علاقه مندی، 
ارزش و عاطفـه مؤلفه هـای مهـم انگیزشـی هسـتند کـه یادگیـری و پیشـرفت تحصیلـی 
دانشجویان را تحت تأثیر قرار می دهند. مؤلفۀ ارزش تکلیف در این مدل اشاره به سودی 
دارد که با انجام یک تکلیف، دانشجو از یادگیری محتوای درسی و مطلب می برد. ارزش 
تکلیف در واقع قضاوت دربارۀ این که محتوای درسی چقدر برای دانشجو جالب، مفید 
و مهم است، تعریف شده است )دانکن و مک کیچی6، 2005(. از سوی دیگر، یکی از 
ویژگی های مهم محیط یادگیری سازنده گرا، مرتبط بودن مواد درسی با زندگی فرد است. 
هرچه آموخته های درسـی شـباهت بیشـتری به مقتضیات زندگی خارج از محیط آموزشی 
داشته باشند، سودمندی آن تکلیف برای فرد به لحاظ هدف های وی برای آینده نیز بیشتر 

است )آرکون و اسکرا، 2010(.
همچنیـن، دانشـجویانی کـه خودکارآمـدی خوبـی دارنـد، بـا درس درگیـر می شـوند و 
تکلیف برای آنها و در ذهن شان ارزشمند می شود. در واقع، آنها برای تکالیف ارزشمند 
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تلاش می کنند و بر هر مسـئله و مشـکل با اسـتفاده از راهبردهای انتخابی غلبه می کنند. 
ایـن ادراک توانایـی و ایـن ارزش دادن بـه تکلیف بر درگیری ذهنی و تلاش و پایداری در 
انجام تکلیف تأثیر می گذارد. وقتی دانشـجویی نسـبت به توانایی خود نظر مثبت داشـته 
باشـد، با درس و تکلیف بیشـتر مأنوس می شـود، از راهبردهای یادگیری زیادی اسـتفاده 
می کنـد و هدایـت یادگیـری را بـه دسـت می گیرد. ایـن امر موجب می شـود تکالیف برای 
او جـذاب تلقـی شـود، احسـاس مثبـت بـه آن داشـته باشـد و آن را سـودمند ارزیابی کند. 
بنابراین، به واسطۀ این عوامل، در انجام تکالیف احساس و عواطف مثبتی از خود نشان 

می دهد )آنتونی و آرتینو، 2010(.
علاوه بر این، مشوق های انگیزشی منفی با کاهش انگیزش فرد در یادگیری، موجب 
می شـود کـه فـرد کمتـر سـراغ درس بـرود و روحیـه و انرژی کمتـری برای یادگیری داشـته 
باشد. این فرد زمانی که تکلیفی دارد از راهبردهای یادگیری برای فهم آن مطالب استفاده 
نمی کنـد؛ درنتیجـه تـلاش و کوششـی بـرای فهم آن از خود نشـان نمی دهد و فعالیت های 
یادگیری برای او خسـته کننده و بی ارزش هسـتند )ویگفیلد و اکلز1، 2000(. به عبارت 
دیگر، نتایج را می توان این گونه تبیین کرد که وقتی دانشجو با پیش زمینۀ منفی و پروراندن 
افـکاری ناخوشـایند از یادگیـری بـه سـراغ درس و انجـام تکلیـف مـی رود، مسـلماً درس 
برایش جالب نیسـت و درصدد اسـت هرچه زودتر تکلیفش را بنویسـد و به اصطلاح از 
درس فـرار کنـد. بنابرایـن، این عمل جایی برای ارزشـمندی تکالیـف و یادگیری برای او 
نمی گذارد و حتی وقت تلف کردن برای امر یادگیری و انجام تکلیف و تلاش و کوشش 

گذاشتن برای آن را امری بی فایده و فاقد ارزش تلقی می کند )گلستانی نیا، 1392(.
ادراک شـده،  سـازنده گرای  یادگیـری  محیـط  می دهـد  نشـان  پژوهـش،  ایـن  نتایـج 
خودکارآمدی تحصیلی و مشـوق های انگیزشـی منفی از طریق ارزش تکلیف بر عملکرد 
تحصیلی درس ریاضی اثر غیرمستقیم معنا دار دارند. این یافته با نتایج دیگر پژوهش ها 
)نصیریـان و همـکاران، 2011؛ آریسـوی2 و همـکاران، 2007؛ گلسـتانی نیا، 1392؛ 
مروتـی، 1390( هم سـو و هماهنـگ اسـت. بـر اسـاس مدل انگیـزش پیشـرفت لینینبرک 
و پینتریـچ )2002(، یکـی از عوامـل تأثیرگـذار بر عملکرد تحصیلی دانشـجویان، ارزش 
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تکلیـف اسـت. مؤلفـۀ ارزش تکلیـف در ایـن مـدل به صورت سـودی اسـت که دانشـجو 
از یادگیـری محتـوای یـک درس یـا انجـام یـک تکلیـف می بـرد. بـرای مثـال، بسـیاری از 
دانشـجویان علاقـۀ شـخصی اندکـی بـه درس ریاضیـات دارنـد، امّا به این که بسـیار فایده 
دارد، خـوب می نگرنـد. کلمـۀ سـازنده در محیط هـای یادگیـری سـازنده گرا ایـن مفهوم را 
تداعی می کند که این محیط اسـت که رفتار فرد را شـکل می دهد. هرچند با قبول نسـبی 
این مسئاله باید توجه داشت که در کلاس ریاضی، محیط، مجموعه مسائلی را در اختیار 
دانشـجو قـرار می دهـد؛ نـه جواب هـا را. در ایـن محیط، مسـائلی مطرح می شـود که ابزار 
حل آنها هم وجود دارد و در عین حال توجه به هدف آموزشـی و ایجاد دورنمای ذهنی 
گاه اسـت که چرا این درس را می خواند. دانسـتن  نیز در آن مطرح اسـت؛ یعنی دانشـجو آ
دلیل انجام تکلیف و سـودمندی آن در زندگی روزمره و آتی دانشـجو، حل مسـئله را در 
چنیـن محیطـی بـرای او جـذاب می  کند. در سـطوح پایین تحصیـل، از هدف های جوانی 
و نزدیـک می تـوان یـاد کـرد و در بزرگسـالی، هدف هـای دور هم مطرح اسـت. هرچقدر 
هدف مشـخص شـده، متعالی، سـودمند و خوشـایند باشـد، اقداماتی که برای رسـیدن به 
آن انجـام می شـود، نیـز متعالـی و خوشـایند خواهد بـود. در محیط یادگیری سـازنده گرا، 
بسـتری مناسـب برای رسـیدن به این هدف فراهم اسـت و زمینه و امکانات مناسـب در 
اختیار دانشجو قرار داده می شود. این محیط، امکان فعالیت دانشجویان را برای آزمایش 
روش های مختلف فراهم می کند و اگر همراه با علل انجام تکلیف، روشن سـازی فایدۀ 
هدف هم انجام شود، نتیجۀ مناسبی به دست می آید؛ پس محیط یادگیری سازنده گرا با 
تبیین علل انجام تکلیف ریاضی و روشن سازی سودمندی آن برای دانشجویان، عملکرد 

آنها را بهبود می بخشد.
دانشـجویانی که خودکارآمدی خوبی دارند، با درس درگیر می شـوند و تکلیف برای 
آنها و در ذهن شان ارزشمند می شود. در واقع، آنها برای تکالیف ارزشمند تلاش می کنند 
و بـر هـر مسـئله و مشـکلی بـا اسـتفاده از راهبردهـای انتخابـی غلبه می کننـد. این ادراک 
توانایـی و ایـن ارزش دادن بـه تکلیـف، بـر دغدغـۀ ذهنـی و تـلاش و پایـداری در انجـام 
تکلیـف تأثیـر می گـذارد. بـه طـور کلـی، در تبیین این نتیجـه باید گفت وقتی دانشـجویی 
نسبت به توانایی خود نظر مثبت داشته باشد، با درس و تکلیف بیشتر مأنوس می شود؛ 
از راهبردهـای یادگیـری زیـادی اسـتفاده می کنـد و هدایت یادگیری را به دسـت می گیرد. 
این امر موجب می شـود که تکالیف برای او جذاب و جالب تلقی شـود، احسـاس مثبت 
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نسبت به آن داشته باشد و آن را سودمند و مفید ارزیابی کند. ارزش تکلیف، سرگرمی و 
درگیری دانشجو را در تکلیف افزایش می دهد که این به نوبۀ خود رویکرد عمیق یادگیری 
را پـرورش می دهـد. در واقـع، وقتـی دانشـجویان بـاور دارنـد کـه تکلیـف جالـب، مهم و 
باارزش است و بیشتر در فعالیت های فراشناختی درگیر می شوند، از راهبردهای شناختی 
و نظارت بر تلاش بیشتری استفاده می کنند و از عملکرد تحصیلی بهتری نیز برخوردار 
می شـوند. بنابرایـن، بـا توجـه بـه این کـه درس ریاضیـات بـه دانشـجویان در دسـتیابی بـه 
هدف های آینده کمک می کند، پس در این درس تلاش بیشتری نشان می دهند و عملکرد 

تحصیلی برتری را به دست می آورند.
مشـوق های انگیزشـی منفـی بـا کاهـش انگیزش فـرد در یادگیری، موجب می شـود که 
فرد کمتر سراغ درس برود و روحیه و انرژی کمتری برای یادگیری داشته باشد. این فرد، 
زمانی که تکلیفی دارد، از راهبردهای یادگیری برای فهم آن مطالب استفاده نمی کند؛ در 
نتیجه، تلاش و کوششی برای فهم آن از خود نشان نمی دهد و فعالیت های یادگیری برای 
او خسته کننده و بی ارزش می شوند )ویگفیلد و اکلز، 2000(. به عبارت دیگر، نتایج را 
می توان این گونه تبیین کرد که وقتی دانشـجو با یک پیش زمینۀ منفی و پروراندن افکاری 
ناخوشـایند از یادگیـری، بـه سـراغ درس و انجـام تکلیـف مـی رود، مسـلماً درس برایـش 
جذاب نیسـت و می خواهد هرچه زودتر تکلیفش را بنویسـد و به اصطلاح از درس فرار 
کنـد. بنابرایـن، ایـن عمل جایی برای ارزشـمندی تکالیف و یادگیری بـرای او نمی گذارد 
و حتـی، وقـت تلف کـردن بـرای امـر یادگیری و انجام تکلیف و تلاش بـرای آن را، امری 
بی فایده تلقی می کند. ارزشمندنبودن تکالیف تحصیلی، مشغولیت دانشجو را در انجام 
تکلیف کاهش می دهد که این به نوبۀ خود باعث این می شود که دانشجو از رویکردهای 
عمیـق یادگیـری فاصلـه بگیرد و به سـمت رویکردهای سـطحی در یادگیـری حرکت کند. 
در واقع، وقتی دانشـجویان باور دارند که تکالیف جالب، مهم و باارزش نیسـتند، کمتر 
در فعالیت هـای تحصیلـی درگیـر می شـوند؛ به میـزان کمتری از رهبردهای فراشـناختی و 
شـناختی برای مطالعه اسـتفاده می کنند و درنتیجه عملکرد تحصیلی ضعیف تری دارند. 
در واقع، ارزشمندنبودن تکالیف، انگیزه های دانشجو را برای انجام آنها از بین می برد و 
باعث می شـود دانشـجویان برای انجام تکالیف درسـی علاقه ای نشـان ندهند و در نتیجه 

باعث کاهش عملکرد تحصیلی آنان می شود.
با توجه به نتایج می توان نتیجه گرفت هرچه آموخته های درسـی شـباهت بیشـتری به 
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مقتضیـات زندگـی خارج از محیط آموزشـی داشـته باشـند، سـودمندی تکلیـف برای فرد 
بـه لحـاظ هدف هـای وی برای آینده نیز بیشـتر اسـت. همچنین وقتی دانشـجویی نسـبت 
بـه توانایـی خـود نظـر مثبت داشـته باشـد، بـا درس و تکلیف بیشـتر مأنوس می شـود، از 
راهبردهـای یادگیـری زیـادی اسـتفاده می کنـد و هدایـت یادگیـری را بـه دسـت می گیـرد. 
این امر موجب می شـود که تکالیف برای او جذاب تلقی شـود؛ احسـاس مثبت نسـبت به 
تکلیف داشـته باشـد و آن را سـودمند بداند. بنابراین و به واسـطۀ این عوامل، در انجام 
تکالیف احسـاس و عواطف مثبتی از خود نشـان می دهد. محیط یادگیری سـازنده گرا به 
سـبب داشـتن ویژگی هایـی مانند دانشـجو محـوری، مسـئولیت پذیری دانشـجو در تعیین 
هدف هـای یادگیـری و تنظیـم عملکردشـان بـا هدف هـا، مشـارکت و تعامـل اجتماعـی، 
نقش فعال دانشـجو در برنامه ریزی، مدیریت و ارزشـیابی از فعالیت های کلاسـی، انجام 
تکالیـف معنـا دار و موقعیت هایـی شـبیه بـه زندگـی روزمرۀ دانشـجویان و ... بـر عملکرد 
دانشجویان تأثیر دارد. از سوی دیگر درگیرشدن افراد در فعالیت های تحصیلی که تحت 
تأثیـر عوامـل شـخصی، مانند هدف گذاری و پردازش اطلاعـات و عوامل موقعیتی مانند 
پـاداش و بازخـورد معلـم قرار می گیرد، نشـانه هایی را دربارۀ این که دانشـجویان به خوبی 
عمل می کنند و یاد می گیرند، حاصل می کند. بر این اسـاس، اطلاعات دریافتی از تأثیر 
عوامل شـخصی، موقعیتی و انگیزشـی خودکارآمدی را افزایش می دهد. از سـوی دیگر، 
افرادی که سبک شناختی منفی را دنبال می کنند، قادر به انجام هر نوع اقدام برای از بین 
بردن این افکار یا ایجاد تغییر در وضعیت خود نیسـتند. این علائم باعث مشـکل تمرکز 

در کلاس درس می شود و در دانشجویان شکست تحصیلی ایجاد می کند.
همچنین با توجه به این که درس ریاضیات به دانشـجویان در دسـتیابی به هدف های 
آینده کمک می کند، در این درس تلاش بیشـتری می کنند و عملکرد تحصیلی ایده آلی به 
دسـت می آورنـد. در واقـع، ارزش تکلیـف انگیزه ای را برای انجـام تکلیف فراهم می کند 
و بـه عنـوان یـک کاتالیـزور عمل می کند. عـلاوه بر این، وقتی دانشـجویان باور دارند که 
تکلیف جالب، مهم و باارزش اسـت، بیشـتر در فعالیت های فراشـناختی درگیر می شوند، 
از راهبردهای شناختی و نظارت بر تلاش بیشتری استفاده می کنند و از عملکرد تحصیلی 
مناسـب تری نیـز برخـوردار می شـوند. بنابرایـن، بـا توجـه بـه این کـه درس ریاضیـات بـه 
دانشجویان در دستیابی به هدف های آینده کمک می کند، لذا در این درس تلاش بیشتری 
نشان داده، عملکرد تحصیلی بالاتری به دست می آورند. وقتی دانشجویان باور دارند که 
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تکالیف جالب، مهم و باارزش نیسـتند، کمتر در فعالیت های تحصیلی درگیر می شـوند، 
به میزان کمتری از رهبردهای فراشـناختی و شـناختی برای مطالعه اسـتفاده می کنند، در 
نتیجه عملکرد تحصیلی ضعیف تری دارند. در واقع، ارزشمندنبودن تکالیف، انگیزه های 
دانشجو را برای انجام آنها از بین می برد و باعث می شود دانشجویان برای انجام تکالیف 
درسی علاقه ای نشان ندهند و درنتیجه باعث کاهش عملکرد تحصیلی آنان خواهد شد. 

پیشنهادهای کاربردی
1( بـا توجـه بـه نتایـج پژوهـش حاضـر پیشـنهاد می شـود کـه اسـتادان بـا اصـول یادگیـری 
سـازنده گرا آشـنا شـوند و از آنها در کلاس درس اسـتفاده کنند. اسـتادان می توانند با ایجاد 
شرایط مناسب یادگیری و پیاده کردن اصول سازنده گرا در کلاس های درس، باعث چالش 
و افزایش علاقه دانشجویان و احساس کنترل بر وظایف در طول یادگیری شوند و نگرش 

و میزان انگیزۀ درونی دانشجویان را ارتقا دهند.
2( چون دانشـجویان با احسـاس خودکارآمدی تحصیلی مثبت، کوشـش، اسـتقامت 
و تـلاش بیشـتری بـرای یادگیـری نشـان می دهنـد، اسـتادان بایـد ریشـه های قضاوت های 
خودکارآمـدی را بشناسـند زیـرا بسـیاری از آنچـه اسـتادان انجـام می دهنـد، در باورهـای 
خودکارآمـدی دانشـجویان تأثیرگـذار اسـت. همچنین، بـا توجه با تأثیـر خودکارآمدی بر 
انتظارات پیامدی دانشجویان و در نتیجه تعیین میزان تلاش و پایداری آنها هنگام انجام 
تکالیف درسـی، توصیه می شـود اسـتادان به دانشـجویان کمک کنند تا الگوهای انگیزشی 
مبتنـی بـر تـلاش را جایگزین الگوهای انگیزشـی مبتنی بـر توانایی کنند و به این ترتیب به 

یادگیری، عملکرد و پیشرفت بهتر تحصیلی آنها کمک کنند.
3( پیشنهاد می شود که استادان، هدف ها و محتوای مواد درسی ریاضی را به مسائل 
موجود در زندگی واقعی دانشجویان ارتباط دهند و صرفاً توانش حل مسئله را به حوزه های 
مطرح شده در کتب درسی محدود نکنند. استادان تکالیفی را برای دانشجویان مشخص 
کنند که بتوانند آنها را در برخورد با شـرایط زندگی یاری کنند و نیز سـودمندی و ارزش 
تکالیف ریاضی را در زندگی روزمره به آنها نشان دهند. علاوه بر این، به استادان توصیه 
می شـود با حمایت های مناسـب خود نظیر نظارت صحیح و ارزش دهی بیشـتر به علم و 
تحصیـل ریاضـی و افزایـش معقولانۀ سـطح انتظارات تحصیلی، موجب درگیری بیشـتر 
دانشـجویان به یادگیری و تکالیف ریاضی شـوند تا آنها نیز این درس را مفید، سـودمند، 

بااهمیت و جذاب قلمداد کنند و میزان ارزشمندی تکالیف در آنها بیشتر شود.
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