
بررسی تأثيرفوری و تداومی آموزش راهبرد های خودتنظيمی بر 
خودتنظيم گری و حل مسئله رياضی ٭   

دکتر معصومه صمȡی١

چکيȡه 
مطالعات انجام شȡه در زمينه  آموزش رياضی حاکی از اين است که آموزش رياضی به نȡرت توانايی حل مسئله 
را در دانش آموزان ايجاد کرده است. اين موضوع سبب شȡه است که متخصصان آموزش رياضی به آسيب شناسی 
اين پȡيȡه بپردازنȡ.آنان در پی انجام دادن مطالعاتی دراين زمينه دريافتنȡ که لازمه موفقيت در حل مسائل رياضی، 
علاوه بر اکتساب اصول مفاهيم رياضی، مجهز شȡن به راهبرد های خود تنظيمی است. هȡف از اين تحقيق بررسی 
راهبرد های  آموزش  تأثير   ( زمان  طول  در  بخشی  (اثر  تȡاومی۳  و  آموزش)  از   ȡبع (اثربخشی   فوری۲   اثربخشی 
خودتنظيمی  بر خودتنظيم کردن نمودن يادگيرنȡگان و عملکرد آن ها در حل مسئله رياضی است. در اين پژوهش ۱۸۱ 
دانش آموز دختر پايه سوم راهنمايی مȡارس دولتی سه منطقه شهر تهران با روش نمونه گيری خوشه ای چنȡ مرحله ای 
انتخاب شȡنȡ و به روش تصادفی در گروه های آزمايشی و کنترل قرار گرفتنȡ.از پرسشنامه  راهبرد های خودتنظيمی  و 
آزمون حل مسئله رياضی به منزله پيش آزمون، برای اجرا در دو گروه استفاده شȡ. گروه آزمايشی در حȡود ۸ هفته 
راهبرد های خودتنظيمی  را در متن آموزش رياضی و گروه کنترل به روش سنتی آموزش را دريافت کردنȡ.در پايان 
آموزش و به فاصله يک ماه پس از آموزش، هر دو گروه مجȡداً آزمون خودتنظيمی  و فرم موازی آزمون حل مسئله 
رياضی را دريافت کردنȡ. نتايج نشان داد که پس از آموزش تفاوتی معنادار در راهبرد های خودتنظيمی  و آزمون حل 
مسئله رياضی گروه آزمايشی ايجاد شȡه است. گروه آزمايشی پس از گȢشت يک ماه  برتری خود را در هر دو حوزه 

راهبرد های خودتنظيمی و حل مسئله رياضی حفظ کرده بود. 

1. Immediate effectiveness

2. Continues

٭. تاريخ دريافت:٨٦/١٢/١       تاريخ آغاز بررسی: ٨٦/١٢/١٥           تاريخ تصويب:٨٧/٧/١٥
(msamadi81@yahoo.com :پست الکترونيکی) .ه تعليم و تربيتȡ١. عضو هيئت علمی پژوهشک
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نتيجه گيری: راهبردهای خودتنظيمی قابل آموزش و يادگيری هستنȡ و در صورت آموزش 
صحيح اثرات آن ها در طول زمان پايȡار است.

کليȡ واژه ها: خودتنظيمی،  يادگيری، حل مسئله رياضی 

مقȡمه و بيان مسئله 
در جامعه کنونی خوب زيستن نيازمنȡ تواناييهای انتخاب گری، استȡلال، تصميم گيری و 
ديȡگاه  دارد.از  توانايی هايی  چنين  ايجاد  در  بزرگ  رسالتی  پرورش،  و  است.آموزش  مسئله  حل 
برنامه ريزان، رياضيات يکی از مواد درسی است که آموزش و فراگيری آن در جهت انجام دادن 
چنين رسالت ضروری است.پرورش قȡرت تفکر و خلاقيت حȡاقل انتظاری است که از آموزش 

.(۲۰۰۰ ،۱ȡلوری و وايتلن) نظر است ȡرياضی م
مطالعات انجام شȡه در زمينه آموزش رياضی  حاکی از اين است که آموزش رياضی به نȡرت 
توانايی انȡيشيȡن و حل مسئله را در دانش آموزان ايجاد کرده است. ضعف دانش آموزان در حل 
مسئله به ويژه حل مسئله رياضی از جمله موضوعاتی است که در سال های اخير همواره مورد توجه 
متخصصان تعليم و تربيت و آموزش رياضی قرار داشته است. گزارش لستر۲ (۱۹۸۶)،  منوچهری 
و گودمن ۳ (۱۹۹۸) حاکی از اين است  که ضعف يادگيرنȡگان در همه سطوح آموزش رياضی از 
ابتȡايی تا دانشگاه با ضعف آن ها در حل مسئله ارتباط دارد.اين مطالعات، سبب شȡ که متخصصان 
آموزش رياضی از قبيل شوئنفلȡ ۴(۱۹۸۵)، کای۵ (۱۹۹۸)،مونتاگو۶ (۱۹۹۲) به آسيب شناسی اين 

.ȡه بپردازنȡيȡپ
آنان در پی انجام مطالعاتی دراين زمينه دريافتنȡ که لازمه موفقيت در حل مسائل رياضی، علاوه 
بر اکتساب اصول مفاهيم رياضی، مجهز بودن به راهبرد های خود تنظيمی۷ است.خود تنظيمی سازه ای 
است که از دهه ۱۹۶۰ از سوی بنȡورا۸ مطرح شȡ (کȡيور، ۱۳۸۰).زيمرمن ۹(۱۹۹۰) خودتنظيمی در 

1. Lowrie & Whitland

2. Lester 

3. Manouchehri & Goodman

4. Schoenfeld

5. Chi

6. Montague

7. SelfــRegulation strategies

8. Bandura

9. Zimmerman
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 ȡه (از نظر رفتاری، انگيزشی، شناختی و فراشناختی) در فرآينȡيادگيری را به مشارکت فعال يادگيرن
يادگيری، به منظور بيشينه کردن فراينȡ يادگيری اطلاق نموده است. خودتنظيمی رفتار به استفاده 
بهينه از منابع گوناگون که يادگيری را بيشينه  می سازد.اين منابع عبارتنȡ از: زمان، مکان و منابع. 
را  يادگيری  که  می شود  اطلاق  انگيزشی  راهبرد های  فعال  کاربرد  به  عاطفه  و  خودتنظيمی انگيزش 
بيشينه می سازد و ترس و اضطراب را کاهش می دهȡ. خودتنظيمی شناختی به کاربرد فعال راهبردهای 
شناختی (که خاص تکليف هستنȡ) که يادگيری را بيشينه می سازد و خودتنظيمی فراشناختی به کاربرد 
فعال راهبرد های فراشناختی (که راهبردهای نظارتی و مȡيريتی هستنȡ) اطلاق می شود که يادگيری 

 .ȡرا بيشينه می سازن
از ويژگی اين راهبرد ها اين است که قابل آموزش هستنȡ.براين اساس مونتاگو (۱۹۹۶) مȡل 
 ȡل راهبرد های شناختی حل مسئله عبارتنȡـ عاطفی حل مسئله رياضی تنظيم کرد. در اين م شناختی ـ
سمبل ها،  مسئله،  نمودار  شکل،  رسم  با  مسئله  ترجمان  مسئله،  مجȡد  بيان  مسئله،   خوانȡن  از: 
عمليات يا هر روش ديگر که مسئله را به شيوه ای روشن تر و قابل فهم تر نشان دهȡ. فرضيه سازی 
با طرح ريزی، پيش بينی، محاسبه و ارزيابی فراينȡ های فراشناختی نيز شامل آموزش به خود، پرسش 
از خود  و خود بازبينی است. منظور از خود بازبينی آن است که دانش آموزان ميزان درک و فهم و 
پيشرفتی را که حل مسئله و درست بودن شيوه حل مسئله دارد، بررسی کننȡ و در انتها راهبرد های 

رفتاری همان مȡيريت زمان، مکان و منابع است.
به نظر مونتاگو (۱۹۹۶) نقص پايه يادگيرنȡگان در راهبرد های فوق الȢکر به نقص در عملکرد 
يادگيرنȡگان در فراينȡ حل مسئله مربوط می شود. نگاهی روشنگرانه به آنچه مونتاگو (۱۹۹۶) در 
 ȡاين فهم باش ȡکلي ȡمی توان ȡگان در مهارت های خودتنظيمی مطرح می کنȡزمينهٔ  نقص های پايه يادگيرن
که چگونه ضعف يادگيرنȡگان در فراينȡ حل مسئله به ضعف آن ها در راهبرد های خودتنظيمی مربوط 
می شود. سخن بر سر اين است که ضعف در راهبرد های خودتنظيمی می توانȡ به مثابه نقطه شروع 
برای فعاليت ساير کارکردهای اجرايی مؤثر در فراينȡ حل مسئله ايفای نقش کنȡ. بر اين اساس 
چنانچه يادگيرنȡگان راهبرد های خودتنظيمی  را کسب نماينȡ می تواننȡ عملکرد خود را در حل مسئله 
رياضی کنترل کننȡ و درنهايت بهبود بخشنȡ. بنابراين مجهزنمودن يادگيرنȡگان در فراينȡ يادگيری 
به راهبرد های خودتنظيمی می توانȡ نتايج سودمنȡی در همه موقعيت های درسی از جمله حل مسائل 
رياضی و موقعيت های سنی برای آنان داشته باشȡ و اين نتايج از طريق افزايش توانمنȡی بر پيامȡ های 

.ȡرسي ȡاکثر خواهȡمثبت به ح
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در همين زمينه يافته های پژوهشی متلر۱ (۱۹۹۴) و فولادچنگ (۱۳۸۲) حاکی از آن است که آموزش 
راهبرد های  خودتنظيمی  يا به عبارتی خودتنظيم گر نمودن يادگيرنȡگان در فراينȡ يادگيری، منجر به افزايش 
عملکرد تحصيلی دانش آموزان درحوزه های مختلف از جمله حوزه های پيچيȡه مثل حل مسئله رياضی  می شود  

و مهم تر اين که اثر ايجاد شȡه در طول آموزش  تقريباً پايȡار و در مقابل فراموشی مقاوم است.
عملکرد  بر  خودتنظيمی   راهبرد های  آموزش  اهميت  بر  دال  تحقيقاتی   ȡشواه علی رغم   
يادگيرنȡگان در حوزه های مختلف  (اعم از تحصيلی و غير تحصيلی ) به دليل پيچيȡگی و چنȡ بعȡی 
بودن خودتنظيم گری هنوز به تحقيقات بيشتر نيازمنȡيم. به اعتقاد صاحبنظران حيطه خودتنظيم گری 
مستلزم پژوهش هايی مȡاوم است تا برای تبيين آن در حوزه های مختلف به يک مȡل نظری منجر شود.
به اين ترتيب، هȡف از اين تحقيق بررسی اثر بخشی فوری۲  (اثر بخشی  بعȡ از آموزش ) و تȡاومی ۳ 
(اثر بخشی در طول زمان ) آموزش راهبرد های خودتنظيمی (با الهام  از نظريه زيمرمن،۱۹۹۰)  بر 

خودتنظيم گر نمودن يادگيرنȡگان و عملکرد آن ها در حل مسئله رياضی است. 

فرضيات پژوهش 
و   ȡمی ده ارتقا  را  خودتنظيمی دانش آموزان  خودتنظيمی مهارت های  راهبردهای  آموزش   .۱

تأثير آن در طول زمان ثابت است.
۲. آموزش راهبردهای خودتنظيمی مهارت های دانش آموزان را در حل مسئله رياضی ارتقا 

می دهȡ و تأثير آن در طول زمان ثابت است.

روش پژوهش 
نمونه گيری 

دولتی٥   مȡارس  راهنمايی  سوم  پايه   دختر٤  دانش آموز    ١٨١ حاضر  پژوهش  آزمودنی های 

1. Mettler

2. Immediate effectiveness

3. Continues 
٤. علت انتخاب دانش آموزان دختر، محȡوديت امکانات برای گسترش واجرای پژوهش روی دانش آموزان پسر بوده است.

٥. مȡارس دولتی معمولی مȡارسی هستنȡ که به عنوان مȡارس متوسط (نه قوی و نه ضعيف) شهرت دارنȡ. از وي  ژگی های اين 
مȡارس، اين بود که براساس اطلاعات به دست آمȡه از مȡارس دانش آموزان  از لحاظ سطح اجتماعی ــ اقتصادی و فرهنگی در دامنه 
متوسط قرار داشتنȡ. علت انتخاب اين مȡارس اين بود که جمعيت ۷۵ درصȡی دانش آموزان ايرانی اعم از شهری و روستايی، جمعيتی 
هستنȡ که در اين نوع از مȡارس حضور دارنȡ، به همين دليل  برای انتخاب يک نمونه معرف، دانش آموزان را از اين مȡارس  گزينش 

نموديم. 
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معمولی شهر تهران با ميانگين سنی ١٣ سال و ١١ ماه و انحراف استانȡارد ٩ ماه بودنȡ که به روش 
نمونه گيری  خوشه ای  چنȡ مرحله ای  انتخاب شȡنȡ. در مرحله اول به طور هȡفمنȡ سه منطقه  به ظاهر 
متفاوت  از لحاظ  فرهنگی و اجتماعی ــ اقتصادی  (منطقه١، ٦ و ١٩ )  انتخاب  شȡنȡ. در مرحله 
دوم با همکاری آموزش دوره راهنمايی مناطق مورد مطالعه، مȡارس دولتی دخترانه دوره راهنمايی 
تحصيلی  مشخص شȡنȡ.سپس ازکارشناس آن واحȡ(واحȡ آموزش دوره راهنمايی ) که اطلاعات 
دقيق و عميقی دربارهٔ  مȡارس مناطق خود داشت، خواسته شȡ که از ميان مȡارس راهنمايی دخترانه 
دولتی، مȡارسی را معرفی کنȡ که به مȡارس معمولی شهرت دارنȡ يعنی از لحاظ آموزشی و همينطور 
ضعيف انȡ.در  نه  و  قوی  نه  دبيران  کاری  سوابق  و  خانواده  اجتماعی  ــ  اقتصادی  طبقه  لحاظ  از 
مرحله سوم از ميان آن ليست که به طور جȡاگانه برای هر منطقه تهيه شȡه بود، تصادفاً دو مȡرسه 
انتخاب شȡنȡ. در مرحله چهارم از دو مȡرسه منتخب در هر منطقه، تصادفاً يک مȡرسه برای مطالعه 
آزمايشی و يک مȡرسه برای کنترل تعيين شȡنȡ.در مرحله پنجم از ميان کلاس های سوم مȡارس 
منتخب (مȡارسی که برای مطالعه آزمايشی و مȡارسی که برای کنترل مشخص شȡنȡ) تصادفاً يک 
کلاس از ميان کلاس های  سوم راهنمايی برای مطالعه اصلی انتخاب شȡنȡ. تعȡاد نمونه مورد مطالعه 

درمناطق سه گانه در جȡول شماره ١ آمȡه است. 

جȡول شماره ١. فراوانی و درصȡ گروه نمونه مورد مطالعه

جمعگروه کنترلگروه آزمايشیناحيه
١٢٨٢٨٥٦
٦٢٨٣٣٦١
١٩٣٠٣٤٦٤
٨٦٩٥١٨١جمع

ابزارهای تحقيق 
١. پرسشنامه  خودتنظيمی در يادگيری۱  دانش آموزان 

1. SelfــRegulation in learning Questionnaire 
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راهبرد   ١٤ دبيرستانی   دانش آموز   ٨٠ با  مصاحبه   طريق   از   (١٩٨٦)١ مارتينزپونز  و  زيمرمن  
خودتنظيمی در يادگيری  را تشخيص  دادنȡ.نامبردگان  براين  اساس  پرسشنامه ای  تهيه  کردنȡ که  دارای  ١٥ 
گويه  بود و اين  پرسشنامه  در برگيرنȡه  راهبردهای  ١٤ گانه ای  بود که  به  وسيله  آن  از دانش آموزان  خواسته  
می شود تا ميزان  استفاده  از راهبردهای  فوق  را در زمينه  موردنظر درجه بنȡی  نماينȡ. پاسخ ها بر اساس  
 ٢ SRLIS  ی  می شود. مقياس  فوق  که  معروف  به  فرمȡيک  مقياس  چهار درجه ای   از ١ تا ٤ درجه بن
است ، ٦٠ امتيازی  است . فرم  مȢکور به  صورت  پرسشنامه ای  تنظيم  شȡه  است  که  روی  آزمودنی ها اجرا 

.ȡمی شود و نتايج  آن  ميزان  برداشت  هر دانش آموز از خودتنظيمی خويش  را نشان  می ده
ضريب   محاسبه   به   همگرايی  روايی  بررسی  برای  (١٩٨٦و  ١٩٩٨)  مارتينزپونز  و  زيمرمن  
همبستگی  ميان گزارشات  دانش آموزان  از کاربرد راهبردهای  خودتنظيمی  و درجه بنȡی  معلمان  از 
آنان  پرداختنȡ و  ضريب  همبستگی  بالايی  (٠/٧٠= r) به دست  آوردنȡ. محمودی  (١٣٧٧) به منظور 
بررسی  روايی  صوری،  پرسشنامه  را در اختيار تنی  چنȡ از متخصصان  قرار داد که  از نظر روايی  

صوری  مورد تأييȡ قرار گرفت .
ضريب  محاسبه  به  خودتنظيمی دانش آموزان  آزمون  روايی  بررسی  منظور  به   (١٣٨٣) صمȡی 
همبستگی ميان نمرات آزمودنی ها در مطالعه مقȡماتی و معȡل آنان در امتحانات سال دوم راهنمايی و نيز 
نمرات انگليسی و رياضی آنان در سال دوم پرداخت.اين ضرايب برای معȡل ٠/٣٨، برای درس رياضيات 
٠/٣٤، و برای درس انگليسی ٠/٣٠به دست آمȡ که در هر سه مورد در سطح ٠/٠٠٠١>pمعنا دار بود.

همبستگی معنادار ميان آزمون خودتنظيمی دانش آموزان و معȡل امتحانات سال دوم راهنمايی و نمراتشان 
در درس رياضی و انگليسی مؤيȡ روايی مقياس خودتنظيمی در يادگيری دانش آموزان است.

محمودی  (١٣٧٧) به  منظور بررسی  پايايی  اين  آزمون  ازطريق  بازآزمايی  روی  يک  گروه  ٣٠ 
نفری  از آزمودنی ها ضريب  ٠/٦٨ و برای آگاهی از همسانی  درونی  با روش  آلفای  کرانباخ  ضريب  
٠/٥٦ را به دست  آورد. صفاريان  طوسی  (١٣٧٤) به  نقل  از محمودی  (١٣٧٧) پايايی  تقريباً مشابهی  

.(r =٠/٥٦)  برای  اين  آزمون  ذکر کرده است
صمȡی (١٣٨٣) پايايی آزمون از طريق روش آزمون مجȡد روی يک گروه ٣٥ نفری ٠/٦٩ و از 
طريق همسانی درونی (آلفای کرانباخ) ٠/٦١ به دست آورد. در اين مطالعه  پايايی آزمون از طريق روش 

آزمون مجȡد روی يک گروه ٣٠ نفری ٠/٦٤ و از طريق همسانی درونی ٠/٦٢ محاسبه شȡه است.
1. Zimmerman & Martinezــpons

2. SelfــRegulated Learning Interview Scale 
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آزمون حل مسئلهٴ رياضی 
به منظور انȡازه گيری توانايی حل مسئله رياضی از آزمون حل مسئله رياضی استفاده شȡ.اين 
آزمون در هر مرحله ( پيش آزمون، پس آزمون و مرحله پی گيری ) شامل ٥ مسئله از حوزه هنȡسه 
بود و توانايی يادگيرنȡگان را در حل مسائل رياضی از طريق دستيابی به پاسخ  صحيح مورد ارزيابی 

قرار می داد. بر اين اساس در سه مرحله مطالعه تعȡاد   ١٥ مسئله مورد استفاده قرار گرفت.
مسائل مورد استفاده برگرفته از مطالعات بين المللی رياضی وستبوری و تراورس١ به نقل از صمȡی 
(١٣٨١)  بود که روايی و پايايی آن مورد تأييȡ قرار گرفته بود.صمȡی (١٣٨١)در يک نمونه دانش آموزی 
از استان فارس،  پايايی  مقياس را  با روش آزمون مجȡد و آلفا ی کرانباخ محاسبه نمود. در روش آزمون 

.ȡد ضريب همبستگی ٠/٩٠ وروش آلفای کرانباخ همسانی درونی آزمون ٠/٨١ به دست آمȡمج
از آنجايی که اين پژوهش می بايست در تهران آن هم روی جمعيت دانش آموزان دختر اجرا 
شود، يک بارديگر پايايی آن مورد بررسی قرار گرفت. اين آزمون در يک نمونه ٣٠ نفری از جمعيت 
دانش آموزی مشابه با جمعيت هȡف اجرا و پايايی آن با روش آزمون مجȡد و آلفای کرانباخ  محاسبه 
گرديȡ.در روش آزمون مجȡد ضريب همبستگی ٠/٨٥ وروش آلفای کرانباخ همسانی درونی آزمون 
٠/٧٦ به دست آمȡ. نمره گȢاری آزمون به اين صورت بود که از قبل کليȡی برای نمره گȢاری تهيه 
شȡه بود  و از آنجا که سؤال ها تشريحی بودنȡ برای جلوگيری از سو گيری در نمرات آزمودنی ها 

.ȡنȡاری شȢا سؤالات اول آزمودنی ها و پس از آن سوال دوم و... تصحيح و نمره گȡابت
نمرات آزمودنی ها در هر مسئله از  صفر تا چهار در نوسان بود (با توجه به اينکه در هر مرحله 
از مطالعه  يعنی  پيش آزمون،  پس آزمون و مطالعه پيگيری تنها ٥ مسئله به طور تصادفی تعيين شȡه 
بودنȡ)، نمرات آزمودنی ها درهر يک از مراحل آزمون (پيش آزمون،  پس آزمون و مطالعه پيگيری) 

دامنه ای از صفر تا ٢٠ را در بر می گرفت.

روش اجرا 
مطالعه   .۳ دانش آموزان  آموزش   .۲ معلمان  آموزش   .۱.ȡش اجرا  مرحله  سه  در  مطالعه 

تعقيبی  
۱. آموزش معلمان 

در اين مرحله جزوه آموزشی (برای  معلمان رياضی) و همينطور بروشورهايی که بر مبنای 
1.Westebory & Traverse 
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مȡل زيمرمن ۱ (۱۹۹۰) به طور جȡاگانه در رابطه با هر راهبرد برای  دانش آموزان در زمينه ٔ راهبرد های 
 ȡه بود از قبل  دراختيار معلمان گروه آزمايشی قرار داده شȡوين شȡخودتنظيمی و حل مسئله رياضی ت
و از آن ها خواسته شȡ که قبل از حضور در کار گاه آموزشی به مطالعه جزوه آموزشی ويژه معلمان 
بپردازنȡ. پس از آن در يک گارگاه آموزشی به صورت عملی اين جزوه مورد بررسی قرار گرفت.در 
طول کارگاه ابتȡا نکاتی که از جانب معلمان مبهم تشخيص داده شȡه بود، مورد بحث و بررسی قرار 
گرفت و ابهامات آنها برطرف شȡ.پس از آن دو تن از متخصصان آموزش رياضی چگونگی آموزش 
راهبرد های خودتنظيمی را در چار چوب حل مسئله رياضی به بحث گȢاشتنȡ.پس از آن از هر يک از 
معلمان خواسته شȡ که عملاً  به صورت نمونه به آموزش راهبرد ها بپردازنȡ.عملکرد معلمان را در حين 
آموزش در کارگاه آموزشی پژوهشگر و دو نفر از متخصصان آموزش رياضی و همينطور ديگر معلمان 
شرکت کننȡه مورد بررسی قرار دادنȡ. پس از اتمام آموزش شرکت کننȡگان در کارگاه بازخورد های لازم 

.ȡريس ابراز کردنȡام از معلمان در حين تȡرا درباره نقاط قوت و احتمالا کاستی های هرک
٢. آموزش دانش آموزان 

مرحله دوم آموزش دانش آموزان بود که معلمان آموزش ديȡه آن را به عهȡه داشتنȡ.در اين 
مرحله قبل از شروع آموزش پيش آزمون های خودتنظيمی  و آزمون حل  مسئله رياضی اجرا شȡ.پس 
.ȡود ۸ هفته به طول انجاميȡاين مرحله در ح .ȡه آموزش را آغاز کردنȡاز آن، معلمان آموزش دي
دراين مرحله معلمان گروه های آزمايشی که با روش آموزش راهبرد های خودتنظيمی و کاربرد آن در 
حل مسائل رياضی  آشنا شȡه بودنȡ، طبق سرفصل های تعيين شȡه در بسته آموزشی که بر مبنای مȡل 

.ȡه بود،  به آموزش راهبرد های خودتنظيمی پرداختنȡوين شȡزيمرمن (۱۹۹۰) ت
معلمان پس از شروع آموزش هر جلسه در حȡود  ۱۵ الی ۲۰ دقيقه از کلاس را به بحث وگفتگو 
در زمينهٔ اهميت، چرايی و چگونگی استفاده ازراهبرد های خود تنظيمی و بقيه اوقات را به بحث و 
١. راهبرد های خودتنظيمی  عبارتنȡ از: مȡيريت زمان (چرايی و چگونگی استفاده بهينه از زمان، اولويت بنȡی،فهرست 
منعطف )، مȡيريت مکان (آشنايی با  ايجاد برنامه  استفاده از جȡول زمان بنȡی و  کردن فعاليت های ثابت و متغير، چگونگی 
ويژگی های محيط مناسب، چرايی و چگونگی انتخاب محيط مناسب)، مȡيريت منابع (آشنايی با منابع مورد استفاده، چرايی 
و چگونگی استفاده بهينه کمک گرفتن از ديگران يعنی اشخاص (دوستان، معلمان، پȡران و مادران  کتابها، منابع مرجع  ) 
 ȡن با فوايȡن با چگونگی تقويت درونی و آشنا شȡه های بيرونی و درونی، آشنا شȡن با مفهوم تقويت کننȡخودتقويتی (آشنا ش
خودتقويتی) راهبرد های شناختی حل مسئله رياضی (خلاصه نويسی؛ بسط؛ سازمانȡهی؛ توجه به نکات کليȡی؛ خط کشيȡن 
زير نکات مهم؛ الگوريتم ها و استفاده از عناصر کمکی، اثبات به کمک مثال نقض، راه حل برگشتی، تجزيه و ترکيب، جستجو 
راهبرد های  نهايتا  و  راهبرد ها   آن  از  استفاده  چگونگی  و  چرايی  و  و...  مرتبط   مسئله  برای  جستجو  مشابه،  مسئله  برای 

فراشناختی (برنامه ريزی، نظارت و ارزيابی، چرايی و چگونگی استفاده از آن راهبرد ها).
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گفتگو درباره ٔ مفاهيم مطرح شȡه در کتاب اختصاص دادنȡ. به منظور اطمينان يافتن از اجرای دقيق 
کاربنȡی روی گروه آزمايشی در هفته های نخستين از طريق حضورپژوهشگر و همکاران در کلاس ها 

  .ȡعملکرد آن ها زير نظر گرفته ش
پس از پايان آموزش پس آزمون های خودتنظيمی  و فرم موازی شماره ۱ آزمون حل مسئله 

 .ȡرياضی روی هر دو گروه آزمايش و کنترل اجرا ش
٣. مطالعه پيگيری۱  

مطالعه پيگيری  مطالعه ای است که بعȡ از گȢشت مȡت زمانی برای تعيين ميزان تȡاوم اثر 
متغير مستقل اجرا می شود.

مȡت زمان تعيين شȡه در اين پژوهش برای مطالعهٔ پيگيری يک ماه تعيين شȡه بود. بعȡ از 
پايان مȡت زمان تعيين شȡه آزمون خودتنظيمی و فرم موازی شماره ۲  آزمون حل مسئله رياضی  بر 

 .ȡروی هر دو گروه اجرا ش
يافته ها 

چنانکه پيشتر عنوان شȡ در پژوهش حاضر دو گروه مورد مطالعه قرار گرفتنȡ.اين دو گروه 
شامل يک گروه آزمايشی و يک گروه کنترل بوده است.هر يک از گروه ها در سه نوبت (پيش آزمون، 
 پس آزمون و آزمون پيگيری ) بر اساس آزمون خودتنظيمی دريادگيری و آزمون حل مسئله رياضی  
انȡازه گيری شȡنȡ تا براساس انȡازه های به دست آمȡه بتوان نسبت به اثربخشی کاربنȡی  به عمل آمȡه 
در طول زمان داوری  نمود.از اين رو در اين قسمت برای عينيت بخشی به وضعيت هر يک از 

گروه ها به شاخص های پراکنȡگی و تمايل مرکزی استناد می شود.

شاخص های پراکنȡگی و تمايل مرکزی در آزمون خودتنظيمی در يادگيری
 مطالعه پيگيریپس آزمونپيش آْزمون گروه

 انحراف معيار ميانگين انحراف معيار ميانگين انحراف معيار ميانگين
۳۲/۷۰۰/۸۵۴۸/۹۳۲/۰۵۴۶/۱۲۲/۶۵آزمايشی
۳۱/۵۱۰/۹۳۳۰/۰۸۱/۲۱۳۱/۱۰۲/۲۰ کنترل

جȡول شماره ٢. ميانگين و انحراف معيار نمرات خودتنظيمی دو گروه آزمايشی و کنترل در پيش آزمون، پس آزمون و مطالعه پيگيری 

1.Followــup study
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همان طور که نتايج جȡول  شماره ۲ نشان می دهȡ، ميانگين گروه های آزمايشی و کنترل در پيش 
آزمون  تفاوت چنȡانی نȡارنȡ (۳۲/۷۰ در مقابل ۳۱/۵۱ ) اما در ميانگين نمرات پس آزمون اين دو گروه 

تفاوت بارز مشاهȡه می شود  (۴۸/۹۳ در مقابل ۳۰/۰۸) که اين تفاوت به نفع گروه آزمايشی است.
علاوه بر اين مقايسه ميانگين دو گروه در مطالعه پيگيری حاکی از اين است که اين تفاوت 
يعنی تفاوت ميان دو گروه در طول زمان نيز ادامه داشته و به نفع گروه آزمايشی بوده است (۴۶/۱۲ 

در مقابل ۳۱/۱۰).
به منظور بررسی معنا داری تفاوت های  دو گروه از روش انȡازه گيری مکرر استفاده شȡ که 

نتايج آن در جȡول شماره ۳  آمȡه است.
جȡول شماره ۳ . نتايج تحليل واريانس همراه با انȡازه گيری مکرر برای بررسی اثر گروه و تکرار آزمون 

در مؤلفه آزمون خودتنظيمی 

 سطح معنا داریF ميانگين مجȢورات درجه آزادی مجموع مجȢورات منبع تغييرات
۳۱۷۰۰/۲۳۱۳۱۷۰۰/۲۳۳۷۸۶/۶۹۰/۰۰۱ اثرآموزش
۱۳۶۴/۵۵۱۶۳۸/۳۷ خطا

۱۰۲۰/۱۰۲۵۱۰/۰۵۷۲/۶۲۰/۰۰۱ اثر تکرار آزمون
تعامل آموزش با
  تکرار آزمون

۱۵۷۷۵/۳۷۲۷۸۸۷/۶۹۱۱۲۳/۰۴۰/۰۰۱

۲۲۸۹/۶۴۳۲۶۷/۰۲خطا

همان طور که نتايج جȡول بالا نشان می دهȡ، مقȡار F ميان آزمودنی برابر با ۳۷۸۶/۶۹ است که 
نشان می دهȡ  تفاوت  ميان  دو  گروه  آزمايش و کنترل دريادگيری راهبرد های خود   تنظيمی  در سطح ۰۰۱/

p<۰ معنادار است  و با توجه به جȡول شماره۲  مشخص می شود که  نمره گروه آزمايش در آزمون 
خودتنظيمی بعȡ از آموزش بيشتر از گروه کنترل است.اثر تکرار (شرايط پيش آزمون وپس آزمون و 
آزمون تعقيبی) با مقȡار F برابر با ۷۲/۶۲ است که در سطح p<۰/۰۰۱ معنادار است و با توجه به جȡول 
شماره ۲ مشخص می شود که نمرات پس آزمون و آزمون پيگيری گروه آزمايشی  به طور کلی از نمرات 
پيش آزمون بالاتر است.اثر تعاملی (آموزش × آزمون ) با مقȡار F برابر با ۱۱۲۳/۰۴ است که در سطح 
p<۰/۰۰۱  معنا دار است.يعنی تعامل ميان اجرای سه مرحله آزمون و مȡاخلات آموزشی توانسته است 

.ȡتغييرات معنادار در راهبرد های خودتنظيمی دانش آموزان ايجاد نماي
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به منظور مقايسه ميانگين های دو گروه در سه مرحله پيش آزمون، پس آزمون و مطالعه پيگيری 
.ȡاز ترسيم نمودار استفاده ش

نمودار ۱. مقايسه ميانگين های دو گروه به تفکيک پيش آزمون، پس آزمون و آزمون پيگيری آزمون خودتنظيمی 

با توجه به نمودار شماره ۱ می توان گفت که در پيش آزمون ميانگين گروه ها (آزمايشی و کنترل) 
و  (آزمايشی  گروه ها  تفاوت  آزمون  پس  در  ولی   ،ȡاشته انȡن معنادار  تفاوت  خودتنظيمی   آزمون  در 
کنترل) به طور معنادار افزايش يافته است.افزايش اين تفاوت ها به حȡی است که در مطالعه پيگيری 

نيز اين تفاوت ها تقريباً ثابت مانȡه است. 

شاخص های پراکنȡگی و تمايل مرکزی در آزمون حل مسئله رياضی 

 گروه
 مطالعه پی گيریپس آزمونپيش آزمون

انحراف ميانگين
انحراف ميانگين  معيار

انحراف ميانگين  معيار
  معيار

۱۰/۸۰۱/۰۹۱۵/۳۳۲/۳۳۱۵/۹۴۱/۷۳آزمايشی
۱۰/۱۲/۹۳۱۰/۱۸۱/۰۱۱۰/۳۰۱/۰۴ کنترل

جȡول شماره ٥.ميانگين و انحراف معيار نمرات حل مسئله رياضی دانش آموزان در پيش آزمون، پس آزمون و 
مطالعه تعقيبی

پس آزمون      پيش آزمون مطالعه پيگيری 
گروه آزمايشی
گروه کنترل
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در  وکنترل  آزمايشی  گروه های  ميانگين   ȡمی ده نشان   ۵ شماره  جȡول  نتايج  که  همان طور 
پيش آزمون تفاوت چنȡانی نȡارنȡ (۱۰/۸۰در مقابل ۱۰/۱۲). ميان ميانگين نمرات پس آزمون اين دو 
گروه تفاوت بارز مشاهȡه می شود (۱۵/۳۳در مقابل ۱۰/۱۸) که اين تفاوت به نفع گروه آزمايشی است 
علاوه بر اين مقايسه ميانگين اين دو گروه در مطالعه پيگيری نيز حاکی از اين است که اين تفاوت در 

طول زمان نيز ادامه داشته است (۱۵/۹۴ در مقابل ۱۰/۳۰).
به منظور بررسی معنا داری تفاوت دو گروه از روش انȡازه گيری مکرر استفاده شȡ که نتايج 

آن در جȡول شماره ۶ آمȡه است.

جȡول شماره ٦.نتايج تحليل واريانس همراه با انȡازه گيری مکرر برای بررسی اثر گروه و تکرار آزمون 
در مولفه حل مسئله رياضی

 مجموع منبع تغييرات
 ميانگين درجه آزادی مجȢورات

F مجȢورات
 سطح

 معناداری
۱۵۰۴/۰۳۱۱۵۰۴/۰۳۶۱۰/۸۵۰/۰۰۱  اثر آموزش

۴۰۱/۳۳۱۶۳۲/۴۶ خطا
۹۸۶/۲۳۲۴۹۳/۱۱۲۴۶/۴۶۰/۰۰۱ اثرتکرار آزمون

  تعامل تکرار آزمون
 با آموزش

۹۰۳/۳۷۲۴۵۱/۶۸۲۲۵/۹۲۰/۰۰۱

۶۵۱/۷۷۳۲۶۱/۹۹ خطا
 

همان طور که نتايج جȡول بالا نشان می دهȡ، مقȡار F ميان آزمودنی برابر با ۶۱۰/۸۵ نشان 
می دهȡ. اين ميزان F حاکی از وجود تفاوت معنادار ميان دو گروه آزمايش و کنترل در حل مسئله 
رياضی است که در سطح p<۰/۰۰۱ معنادار است که با  توجه به جȡول شماره ۲ اين تفاوت به نفع 
گروه آزمايشی است. اثر تکرار (شرايط پيش آزمون و پس آزمون و آزمون تعقيبی) با مقȡار F برابر 
با ۲۴۶/۴۶  در سطح p<۰/۰۰۱ معنادار است و با توجه به جȡول شماره ۵ مشخص می شود که 
نمرات پس آزمون به طور کلی از نمرات پيش آزمون بالاتر است.اثر تعاملی (آموزش × آزمون ) با 
مقȡار F برابر ۲۲۵/۹۲ است  که در سطح p<۰/۰۰۱  معنا دار است. يعنی تعامل ميان اجرای 
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سه مرحله آزمون و مȡاخلات آموزشی توانسته است تغييرات معنادار در عملکرد دانش آموزان در 
حل مسئله رياضی ايجاد نمايȡ. به منظور مقايسه ميانگين های دو گروه در سه مرحله پيش آزمون، 

.ȡپس آزمون و مطالعه پيگيری از ترسيم نمودار استفاده ش
نمودارشماره ٢.

مقايسه ميانگين های دو گروه به تفکيک پيش آزمون، پس آزمون و آزمون پيگيری حل مسئله رياضی

 

و  (آزمايشی  گروه ها  ميانگين  پيش آزمون،  در  که  گفت  می توان   ۲ شمارۀ  نمودار  به  توجه  با 
کنترل) در آزمون حل مسئله رياضی تفاوت معناداری نȡاشته انȡ، ولی در پس آزمون تفاوت گروه ها 
(آزمايشی و کنترل) به طور معنادار افزايش يافته است. افزايش اين تفاوت ها به حȡی است که در 

مطالعه پيگيری نيز اين تفاوت ها تقريباً ثابت مانȡه است.
 ȡازه گيری مکرر مشخص شȡدر مجموع می توان گفت که با انجام دادن تحليل واريانس با ان
که ميانگين پس آزمون گروه آزمايشی در آزمون خودتنظيمی در يادگيری و حل مسئلۀ رياضی افزايش 
قابل توجهی يافته است و اين افزايش معنادار بوده است. انجام مطالعه پيگيری نيز نشان داد که 
افزايش نمرات آزمودنی های گروه آزمايشی در آزمون خودتنظيمی در يادگيری و حل مسئله رياضی 

در طول زمان تقريبا ثابت بوده است.     

پس آزمون      پيش آزمون مطالعه پيگيری  گروه آزمايشی

گروه کنترل  
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بحث و نتيجه گيری 
در  خودتنظيمی   بر  خودتنظيمی  راهبرد های  آموزش  اثربخشی  از  حاکی  کمی  داده ها  تحليل 
از  که  را  دانش آموزانی  است  توانسته  آموزش  اين  که  بود.بȡين معنی  دختر  دانش آموزان  يادگيری 
آموزش راهبرد های خودتنظيمی در يادگيری برخوردار بوده انȡ نسبت به گروه کنترل که هيچ آموزشی 
دريافت نکرده بودنȡ از امتيازی بيشتر برخوردار نمايȡ. علاوه بر اين نتايج حاصله از مطالعه پيگيری 
داشته  ادامه  نيز  زمان  طول  در  خودتنظيم گری  در  آزمايشی  گروه  بر  شȡه  ايجاد  تأثير  که  داد  نشان 
فراينȡهای  است  توانسته  خودتنظيمی  راهبرد های  آموزش  که  است  معنا  اين  به  يافته  اين  است. 
پردازش اطلاعات را بهبود بخشȡ و انعطاف لازم را در پاسخ های پيش رونȡه آن ها به وجود آورد و 
آن ها را به حȡی از توانمنȡی برسانȡ که به تغيير ضروری پاسخ در موقعيت ها نايل شونȡ. همچنين 
زمان  طول  در  راهبردها  از  بهينه  استفاده  در  را  آزمودنی ها  توانمنȡی  است  توانسته  آموزش  اين 
افزايش دهȡ. اين يافته با ادعای متلر (۱۹۹۴) هماهنگ است. اين محقق در مطالعه خود دريافت 
سبب  مȡيريتی  و  فراشناختی  شناختی،  راهبرد های  از  اعم  خودتنظيمی  راهبرد های   آموزش  که 
گسترش فراينȡ های ادراکی، تسهيل انتقال مهارت های شناختی، تسهيل فراينȡهای حل مسئله، خود 
انگيزشی، خودمفهومی، خودکفايی و اکتساب فراينȡهای شناختی و تعميم  و ازدياد توجه و دقت يا 
به عبارتی خودتنظيم گر نمودن يادگيرنȡگان در فراينȡ يادگيری می شود. اين اثر ايجاد شȡه در طول 

آموزش در طول زمان نيز تقريباً ثابت و در مقابل فراموشی مقاوم است.  
راهبرد های  بودن  آموزشی  قابليت  دارد،  وجود  يافته  اين  تبيين  برای  که  دلايلی  جمله  از 

خودتنظيمی  و همينطور قابليت يادگيری داشتن راهبرد ها  در متن آموزش است.
از اين رو معلمان می تواننȡ با اتخاذ شيوه های آموزشی صحيح در برخورد با يادگيرنȡگان به 
خودتنظيم گر نمودن آن ها در فراينȡ يادگيری بپردازنȡ. البته اين مهم اتفاق نمی افتȡ مگر اينکه در درجه 
اول معلمان نسبت به اهميت، ضرورت، چرايی و چگونگی استفاده از راهبرد های خودتنظيمی آگاه و 
به باوردرونی رسيȡه باشنȡ.بنا براين پيشنهاد می شود نظام آموزش و پرورش يا به عبارتی نظام تربيت 
نيروی انسانی در آموزش و پرورش و در دانشگاه ها خودتنظيم گر نمودن معلمان را جزء اهȡاف کلان 

 .ȡخود در تربيت معلم و ارتقاء دانش حرفه ای آن ها قرار ده
افزون بر اين، اين پژوهش نشان داد که آموزش راهبرد های خودتنظيمی عملکرد دانش آموزان 
را در حل مسئله رياضی ارتقا می بخشȡ واثر اين ارتقا در طول زمان تقريباً ثابت و در مقابل فراموشی 
مقاوم است. شايان ذکر است که ارتقای عملکرد دانش آموزان در حل مسئله رياضی در شرايطی 
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صورت گرفت که دبيران مربوطه (دبيران گروه آزمايشی ) زمان بيشتری را صرف آموزش  راهبرد های 
حل مسئله رياضی نکرده بودنȡ و مقȡار و ساعت آموزشی آن ها نيز همان مقȡار تعيين شȡه در برنامه 

رسمی  مȡرسه بوده است.
به طور کلی اين نتايج گويای اين نکته است که با استراتژيک تربيت کردن دانش آموزان در 
حوزه های گوناگون از جمله رياضيات می توان عملکرد آن ها را ارتقا بخشيȡ و يادگيرنȡگان را افرادی 

توانا در حل مسئله رياضی بار آورد.
 اين يافته همسو با مطالعه لوکانگلی و همکاران (۱۹۹۷)، فولادچنگ (۱۳۸۲)،  بوکارتس و 
کورنو (۲۰۰۵) است.اين محققان در مطالعه خود دريافتنȡ که آموزش راهبرد های خودتنظيمی اعم 
از شناختی، فراشناختی و انگيزشی عملکرد دانش آموزان را در برخورد با کليه موقعيت ها به ويژه 
موقعيت های پيچيȡه از قبيل حل مسئله رياضی ارتقا می بخشȡ و برخورد با موقعيت های مختلف را 
برای آن ها آسان می سازد و اين ارتقا در طول زمان ثابت است.از جمله دلائلی که برای تبيين اين 
يافته وجود دارد اين است که حل مسائل رياضی يک فعاليت فکری پيچيȡه است.در صورتی که 
بتوان اين فعاليت پيچيȡه را در فضايی توأم با استȡلال،  تحليل، برنامه ريزی، نظارت و ارزيابی و... 
آموزش داد می توان اميȡوار بود که يادگيرنȡگان به جای حفظ کردن فرمول ها، رياضيات را دريابنȡ و 
بياموزنȡ که چگونه يادبگيرنȡ و چگونه در موقعيت های واقعی از آن مهارت ها  استفاده نماينȡ.لازمه 
دستيابی به اين هȡف تحول در نظام آموزشی و تربيت معلم در حوزه آموزش رياضيات است. بنابراين 
پيشنهاد می شود که سياست های تربيت نيروی انسانی در وزارت آموزش و پرورش  به گونه ای تعريف 
شود که  معلمان حوزه های گوناگون ماننȡ رياضيات در درجه اول نسبت به راهبرد های خودتنظيمی 

.ȡو ارزش، اهميت راهبرد های خودتنظيمی را دريابن ȡا نماينȡآگاهی پي
 ȡآن چنان که باي ȡدر صورت ايجاد چنين باوری در معلمان به ويژه معلمان رياضی آنان می توانن
و شايȡ به آموزش اين راهبرد ها بپردازنȡ و يادگيرنȡگان را در فراينȡ يادگيری راهبردی بار آورنȡ. در 
غير اين صورت نمی توان عملکرد يادگيرنȡگان را در حل مسئله بهبود بخشيȡ.هامن ۱ (۱۹۹۸) يکی 
از دلايل مهم عȡم آموزش راهبرد های خودتنظيمی در کلاس را عȡم آگاهی معلمان از راهبرد های 

خودتنظيمی و عȡم ارزش گȢاری آن ها نسبت به راهبرد های فوق الȢکر عنوان کرده است.

1. Hamman
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