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 چکيده

خطا و پرخطا( بر عملکرد و بررسی اثر تعاملی نوع دستورالعمل کانون توجه و دو شیوۀ یادگیری )کمهدف مطالعۀ حاضر 

یادگیری مهارت پرتاب دارت بود. این احتمال وجود دارد که با تغییر دشواری کارکردی تکلیف، نوع دستورالعمل کانون 

خطا، کم-طور تصادفی در شش گروه درونی بهدانشجوی دختر  06توجه اثر متفاوتی بر عملکرد داشته باشد. تعداد

خطا تمرین خود را  پرخطا قرار گرفتند. گروه کم-پرخطا و کنترل-پرخطا، بیرونی-خطا، درونیکم-خطا، کنترلکم-بیرونی

 شد. گروه توجهکردند. در گروه پرخطا عکس این قضیه اجرا تدریج فاصله را بیشتر  از فاصلۀ کم نسبت به هدف آغاز و به

کردند. افراد پس  درونی، توجه خود را به آرنج و مچ دست پرتاب و گروه بیرونی توجه خود را به صفحۀ دارت معطوف می

ساعت بعد در آزمون یادداری شرکت کردند. از آزمون تحلیل واریانس  84کوششی را اجرا و  06بلوک  5آزمون از پیش

خطا بین کانون توجه درونی و بیرونی تفاوت نشان داد که در گروه کم ها استفاده شد. نتایجمنظور تحلیل داده عاملی به

داری مشاهده شد ها تفاوت معنا(. اگرچه در شرایط یادگیری پرخطا، بین گروه<65/6Pداری وجود ندارد )معنا

(680/6P=همچنین نتایج نشان داد در گروه توجه درونی بین شرایط تمرینی کم .)داری به اخطا و پرخطا تفاوت معن

برانگیز شرایط تمرین رسد نقش چالشنظر می (. براساس نتایج این پژوهش، به=610/6Pخطا وجود دارد )نفع گروه کم

شود در شروع تمرین، هنگام استفاده در اثرگذاری نوع دستورالعمل کانون توجه، بسیار حائز اهمیت است و پیشنهاد می

 خطا استفاده شود. دگیری به شیوۀ کماز دستورالعمل کانون توجه درونی از یا
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 مقدمه

-های آموزشی، جهت بخشیدن به تمرکز توجه فرد است. این جهتیکی از کارکردهای مهم دستورالعمل

های توجه درونی، توجه فرد را به حرکات بدن و باشد. دستورالعملتواند درونی یا بیرونی دهی می

سازند. های توجه بیرونی، توجه فرد را به تأثیراتی که حرکات بر محیط دارند، معطوف میدستورالعمل

شک یکی از خطوط تحقیقاتی پرمجادله در حیطۀ یادگیری و کنترل حرکتی، اثر نوع دستورالعمل بی

درونی یا بیرونی( بر عملکرد است. شواهد تجربی در خصوص فواید اتخاذ کانون توجهی )کانون توجه 

(. پس 1-8توجه بیرونی بر اثر حرکات هدفمند نسبت به کانون توجه درونی بر حرکت بدن وجود دارد )

(، 5کرد )ای که فواید کانون توجه بیرونی را برای یادگیری حرکتی اثبات میاز انتشار اولین مطالعه

عات بسیاری انجام گرفت. نتایج این مطالعات نشان داد که برای متغیرهای متنوعی از اثربخشی مطال

)دقت ضربه به هدف، تولید مقدار مشخصی از نیرو و حفظ یک موقعیت تعادل( و کارامدی )کاهش 

ونی فعالیت عضلانی، اکسیژن مصرفی بهینه و ضربان قلب(، عملکرد و یادگیری افراد با کانون توجه بیر

طور خاص برای مهارت دارت، تحقیقات مختلف  (. به0نسبت به کانون توجه درونی بهتر بوده است )

نشان داد که دقت حرکت در گروه کانون توجه بیرونی نسبت به گروه کانون توجه درونی بیشتر است 

تنها دقت  ت نه(، کانون توجه بیرونی بر پرواز دار0610و همکاران ) 1(. از طرفی در مطالعۀ لوهس4،0)

در عضلۀ  0پرتاب را نسبت به تمرکز بر روی دست بهبود بخشید، بلکه به کاهش فعالیت الکترومایوگرافی

شده در خصوص برتری کانون توجه  های بسیار مهم مطرح(. یکی از فرضیه1سر مخالف منجر شد ) سه

( ادعا 0660همکاران ) و 8نوینمک(. 16،0است ) 0بیرونی نسبت به درونی، فرضیۀ عمل محدودشده

تر است های کنترل طبیعیکار بردن مکانیزم کردند که مزایای مربوط به کانون توجه بیرونی در نتیجۀ به

های هوشیارانه برای کنترل حرکات ممکن است با فرایندهای نسبتاً (. براساس این فرضیه تلاش11)

پیدا کند. تمرکز بر تأثیرات حرکت اجازه  کنند، تداخلطور طبیعی حرکت را کنترل می خودکار که به

تر خودسازماندهی شده و توسط فرایندهای کنترل هوشیارانه طور طبیعی دهد سیستم حرکتی بهمی

تری را (. در واقع توجه به تأثیرات حرکات امکان فرایندهای کنترلی طبیعی11محدود و مقید نشود )

ترتیب عملکرد او  سازد و بدینفرایندهای هوشیارانه و ارادی آزاد میآورد و فرد را از درگیری با  فراهم می

                                                           
1. Lohse  

2. EMG 

3. constrained action hypothesis 

4. McNevin  
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کند که دستورالعمل کانون توجه بیرونی، عبارت دیگر این تئوری اشاره می (. به0یابد )افزایش می

که متمرکز شدن بر  دهد. درحالیپردازش خودکار اطلاعات را که شامل کنترل حرکتی است، افزایش می

 (.10برد )اطلاعات را تا سطح کنترل هوشیارانه، احتمالاً از طریق حافظۀ کاری بالا میخود حرکت این 

های بسیاری مطرح شده اما در خصوص برتری کانون توجه بیرونی نسبت به کانون توجه درونی، بحث

کنندۀ اثرات کانون توجه، اغلب  تحقیقات بررسیکه یکی از آنها سطح دشواری تکلیف است. بیشتر 

شود که فواید کانون ااحساس میو  اندصراً برای اجرا و یادگیری تکالیف نسبتاً دشوار هدایت شدهمنح

ای که نیازهای نسبتاً بالایی بر ظرفیت های پیچیدهطور خاص برای مهارت توجه بیرونی ممکن است به

بر روی اثرات  بیشتر مطالعاتبدین معنا که  (.10کنند، مطرح باشد )کنترل حرکتی افراد تحمیل می

و  1. برای مثال لندرزبرانگیزند اند که برای اجراکننده نسبتاً چالشکانون توجهی، از تکالیفی استفاده کرده

( متوجه شدند که در افراد پارکینسونی، اثر کانون توجه بیرونی تنها در تکلیفی )از بین 0665همکاران )

اند که عملکرد و های اخیر نشان دادهیافتهرفی (. از ط18سه تکلیف( که دشوارتر بود، مشاهده شد )

ای از دشواری همیشه قابل تعمیم به دیگر سطوح دشواری یافته با استفاده از سطح ویژه یادگیری توسعه

های کانون توجه بیرونی ممکن است تنها در حقیقت، براساس برخی شواهد دستورالعمل (.15نیست )

. این نتیجۀ اخیر براساس فرضیۀ پردازش آشکار وار است، مفید باشندکه تکلیف به اندازۀ کافی دش زمانی

(. آنها استدلال کردند که در توجه بیرونی اجراکننده تنها 10شود ) ( توجیه می0660) 0مکسول و مسترز

که  کند. درحالیرا پردازش می -آنچه نسبت به اجراکنندۀ بیرونی است -یک منبع از اطلاعات

کند، قطعاً اطلاعات رونی ضمن اینکه توجه را به اطلاعات درونی معطوف میدستورالعمل کانون د

بار بیشتری را بر منابع شوند. در نتیجه، دستورالعمل کانون درونی برجستۀ بیرونی نیز پردازش می

های آشکار بسیار، نوع یادگیری افراد آشکار )در دلیل پردازش کند و بهتوجهی یا حافظۀ کاری اعمال می

ابل یادگیری پنهان( خواهد بود. فشار یا بار بیشتر بر حافظۀ کاری در شرایط کانون توجه درونی با مق

شود، نسبت به رو وقتی کانون توجه درونی اتخاذ می (. ازاین10، 10تر همراه است )اجرای ضعیف

دشوار باشد، بار تر شود. در چنین شرایطی اگر تکلیف استفاده از کانون توجه بیرونی اجرا باید ضعیف

شود. تر میتحمیلی بر حافظۀ کاری در گروه کانون توجه درونی بسیار بیشتر شده و عملکرد آنها ضعیف

دلیل ایجاد بار کاری  رو در ادبیات مربوط به یادگیری آشکار و پنهان، یادگیری به شیوۀ پنهان به ازاین

                                                           
1. Landers  

2. Maxwell and Masters 
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(. در این شیوۀ یادگیری، 14-00) تر از حافظۀ کاری، حمایت شده استکمتر و استفادۀ بهینه

های شناختی، در شرایط اجرای تکالیف رسد و با کاهش پردازشهای کلامی به حداقل میدستورالعمل

 شود. جای بدن و حرکت خود، به سمت هدف تکلیف معطوف می دشوار، توجه فرد به

یادگیری پنهان(، برخی از  دلیل ارتباط بسیار این دو حیطۀ مطالعاتی )دستورالعمل کانون توجه و به

ابهامات موجود در خصوص نوع کانون توجه با تمسک به شیوۀ یادگیری افراد قابل بررسی است. یکی از 

های بسیاری برانگیز بودن تکلیف برای افراد است. فرضیهها که پیشتر هم بیان شد، بحث چالشاین ابهام

 0گواداگونولی و لی 0( و فرضیۀ نقطۀ چالش1008) 1همچون فرضیۀ تلاش شناختی لی، سوینن و سرین

برانگیزی یک تکلیف یا شرایط اجرای یک تکلیف افزایش یابد، ( معتقدند که هرچه میزان چالش0668)

(. هم در دستورالعمل کانون توجه بیرونی و هم در یادگیری به شیوۀ 08، 58یابد )یادگیری توسعه می

یابد و  انگیزی تکلیف کاهش می ی خاص حرکت، میزان چالشهای شناختدلیل کاهش پردازش پنهان، به

برخی تحقیقات این موضوع گاه نتایج متناقضی را در هر دو حیطه موجب شده است. برای مثال 

ویژه در افراد مبتدی و  همچنان بر کارامدی قیود توجهی درونی نسبت به بیرونی بر عملکرد حرکتی به

اند که یادگیری به شیوۀ پنهان قابل ین برخی مطالعات نشان داده(. همچن00-00نوآموز تأکید دارند )

اند تا با تغییر دشواری مطالعات اخیر در حیطۀ یادگیری پنهان، تلاش کرده(. 06-00دسترسی نیست )

انگیزی تکلیف، یادگیری را توسعه دهند. در این میان روشی که کارکردی تکلیف و با تغییر میزان چالش

(. 00-00خطاست ) ا در مطالعات درمانی و توانبخشی به خود جلب کرده، یادگیری کمتوجه بیشتری ر

ها در یادگیرندگان است و موجب حذف آگاهی از خطا روشی برای کاهش آزمون فرضیه یادگیری کم

شود )نوعی یادگیری به شیوۀ پنهان(. در این روش یادگیرندگان طوری  قواعد یادگیری یک مهارت می

(  نشان 0661شوند که میزان خطاها کم شود. برای مثال مکسول و همکاران )هدایت می راهنمایی و

(. در تحقیق 00دهد )دادند که راهنمایی سهم فرایندهای پنهان را به حداکثر میزان ممکن افزایش می

فاصله  که ابتدا از نزدیک طوری کوشش را از فواصل مختلف نسبت به چاله اجرا کردند، به 866آنها افراد 

متر افزایش دادند. گروه بعدی  سانتی 05کوشش، فاصلۀ خود را از چاله  56به چاله ضربه زدند و بعد از 

طور تصادفی اجرا کردند.  طور برعکس ضربه زدند )گروه یادگیری پرخطا(. گروه سوم به همان فواصل را به

(. نتایج تحقیق آنها در 00اشتند )تری دنتایج نشان داد که افراد گروه تصادفی و پرخطا عملکرد ضعیف

                                                           
1. Lee, Swinnen and Serrien 

2. Challenge point hypothesis 

3. Guadagnoli and Lee 
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 1( و پولتون0664(، مسترز و همکاران )1000دیگر تحقیقات از جمله تحقیق حسن بارانی و همکاران )

 (.05، 00، 04( تکرار شد )0665و همکاران )

براساس آنچه در خصوص این دو حیطۀ پژوهشی )نوع کانون توجه و دشواری تکلیف( با استناد به 

شی آنها بیان شد، اثرگذاری نوع دستورالعمل کانون توجه به دشواری تکلیف وابسته است. ادبیات پژوه

( نیز این 0664ها، دشواری ذاتی تکلیف مدنظر بوده است. مقدم و همکاران )البته در این پژوهش

مل موضوع را مستقیماً آزمون کردند. آنها اثرگذاری سه نوع دستورالعمل )بدون دستورالعمل، دستورالع

کار  توجه درونی و دستورالعمل توجه بیرونی( را برای دو نوع تکلیف )تکلیف ساده و تکلیف دشوار( به

بردند. نتایج تحقیق آنها نشان داد که گروه دستورالعمل توجه بیرونی در شرایط تکلیف دشوار نسبت به 

داری مشاهده نشد وت معناها تفادو گروه دیگر عملکرد بهتری داشت، اما برای تکلیف ساده، بین گروه

دانیم، دشواری ذاتی تکلیف در بسیاری از موارد تغییرپذیر نیست. اما در مقابل طورکه می(. همان00)

جای تمرکز بر خود  این نوع دشواری، دشواری دیگری تحت عنوان دشواری کارکردی وجود دارد که به

معنا که با ایجاد تغییر در شرایط اجرای دهد؛ بدین تکلیف، شرایط اجرای تکلیف را مدنظر قرار می

توان دشواری کارکردی آن را تغییر داد. دشواری کارکردی، دقیقاً همان چیزی است که تکلیف، می

محققان در حیطۀ یادگیری پنهان به تغییر آن علاقه دارند، چراکه آنها معتقدند با کاهش دشواری 

-دگیری را به شیوۀ پنهان توسعه داد و از فواید آن بهرهتوان یاخطا( می کارکردی )یادگیری به شیوۀ کم

توان نتیجه گرفت نوع هایی که تاکنون انجام گرفته است، هنوز نمیمند شد. اما براساس پژوهش

خطا یا پرخطا(  دستورالعمل توجه درونی بهتر است در چه سطحی از دشواری کارکردی )شرایط کم

یک از  گیری کرد که دستورالعمل توجه بیرونی همراه با کدام توان نتیجهاستفاده شود. همچنین نمی

ها  خطا و پرخطا اثرگذاری بیشتری بر عملکرد و یادگیری دارد. پاسخ به این پرسش شرایط یادگیری کم

همان چیزی است که محققان در این پژوهش با بررسی تعامل بین نوع کانون توجه و سطح دشواری 

 اند.  ندنبال آ کارکردی تکلیف، به

خطا، هیچ نوع دستورالعمل توجهی خاصی به افراد  گرفته در خصوص یادگیری کم در تحقیقات انجام

خطا )پنهان( تا حد زیادی تمایل به توجه بیرونی و افراد در  ارائه نشده است. اگرچه افراد در گروه کم

های دستورالعمل توجهی در گروهگروه پرخطا تمایل به توجه درونی دارند، اما سؤال این است که با ارائۀ 

                                                           
1. Poolton  
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کند؟ و این تغییر چه اثری بر عملکرد و یادگیری انگیزی تکلیف چه تغییری میخطا، چالش پرخطا و کم

افراد دارد؟ آیا نوع دستورالعمل توجهی )کانون توجه درونی، بیرونی و کنترل( و شیوۀ یادگیری پنهان 

ر دارند یا خیر؟ آیا کانون توجه درونی در شرایط یادگیری داری با یکدیگخطا و پرخطا(، تعامل معنا )کم

پذیری شرایط تکلیف تا حد زیادی افزایش یافته است(، اثر بیشتری )نسبت به قبل( خطا )که چالش کم

 بر عملکرد و یادگیری دارد؟

 

 شناسی پژوهشروش

 06. استشیوۀ اجرا میدانی و با توجه به هدف کاربردی  نظر ازتجربی،  پژوهش حاضر از نوع نیمه 

در دسترس از میان دانشجویان دورۀ کارشناسی دانشگاه آزاد دزفول انتخاب  صورت بهدانشجوی دختر 

شدند. نداشتن سابقۀ مهارت دارت، داشتن سلامت جسمانی و روانی )براساس پرسشنامۀ گلدبرگ و 

های ورود به این تحقیق یی کامل )براساس تست اسنلن( از شاخص(، برخورداری از بینا1000ویلیامز، 

بود. همچنین تمرین دارت خارج از پروتکل تمرینی، آسیب احتمالی جسمانی، درخواست خود فرد برای 

جسمانی و روایی پرسشنامه سلامت  (0661) تقویهای خروج از تحقیق بودند. خروج از تحقیق شاخص

بررسی و های روایی همزمان و تحلیل عوامل روش ( را با استفاده از1000گلدبرگ و ویلیامز )روانی 

سلامت عمومی را براساس سـه روش بازآزمایی،  ۀپایایی پرسشنام همچنین وی .نموده است دییتأ

حاصل  06/6و  00/6،06/6ترتیب، ضرایب پایـایی  که به کردهکردن و آلفای کرونبـاخ بررسـی  مهیدون

دست آمد. در  به 40/6آلفای کرونباخ جهت بررسی پایایی پرسشنامه در این پژوهش، شده است. ضریب 

برای تعیین سالم یا بیمار بودن افراد استفاده  00این تحقیق مشابه با بسیاری از تحقیقات از نقطۀ برش 

را  ، بیمار محسوب شدند و اجازۀ شرکت در تحقیقآورند یمدست  به 00شد. افرادی که امتیازی بالای 

 نداشتند. 

طور تصادفی به شش  براساس متغیرهای مستقل پژوهش )کانون توجه و شیوۀ یادگیری( افراد به 

یادگیری  –یادگیری کم خطا، گروه توجه درونی –گروه تقسیم شدند که شامل گروه توجه درونی

 –ه کنترل یادگیری پرخطا، گرو –خطا، گروه توجه بیرونی یادگیری کم –پرخطا، گروه توجه بیرونی

یادگیری پرخطا بودند. افراد در گروه توجه درونی، هنگام پرتاب دارت  -خطا و گروه کنترل یادگیری کم

که افراد در گروه توجه بیرونی هنگام  کردند، درحالی به زاویۀ مفصل شانه و مفصل آرنج خود توجه می

افراد در گروه کنترل نیز دستورالعمل توجهی  .پرتاب دارت به صفحۀ دارت )مرکز صفحه( توجه داشتند
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متری تا صفحه شروع  5/1های خود را از فاصلۀ  خطا پرتاب گروه کم کردند. افراد درخاصی دریافت نمی

های  گروه پرخطا، پرتاب متری پرتاب کردند. افراد در 5/0و  0، 00/0، 0های  تدریج در فاصله کرده و به

متری پرتاب کردند.  5/1و  0، 00/0، 0های  تدریج در فاصله کرده و بهوع متری شر 5/0خود را از فاصلۀ 

های مشابه آموزش دیدند و نحوۀ صحیح اجرای مهارت به آنها بار مهارت را با دستورالعمل همۀ افراد یک

آزمون تعداد ده پرتاب را بدون هیچ دستورالعمل خاصی انجام  نشان داده شد. سپس در مرحلۀ پیش

کوششی را اجرا کردند و در انتهای مرحلۀ اکتساب،  06ها پنج بلوک  مرحلۀ اکتساب تمام گروه دادند. در

ساعت بعد از آزمون اکتساب، آزمون یادداری )ده کوشش( مشابه  84عمل آمد.  از آنها آزمون اکتساب به

 . با آزمون اکتساب اجرا شد

یل واریانس یکسویه استفاده شد. آزمون، از آزمون تحلهای تحقیق در پیشبرای مقایسۀ گروه

های تحقیق و بررسی اثرات تعاملی در مراحل اکتساب، از آزمون تحلیل منظور مقایسۀ گروه همچنین به

گروهی( و در آزمون یادداری از آزمون تحلیل واریانس عاملی  بین –گروهی واریانس عاملی )درون

های آمار استنباطی شامل طبیعی بودن آزمونهای فرضگروهی( استفاده شد. پیش بین –گروهی  )بین

های وسیلۀ آزمون ترتیب به کوواریانس به–ها و تجانس واریانسها، تجانس واریانس بین گروهتوزیع داده

اس پی های  افزاری ها از نرممنظور انجام تحلیل بهویلک، لوین و کرویت موچلی بررسی شد.  –شاپیرو 

 استفاده شد. 0616و اکسل نسخۀ  06نسخۀ  اس اس

 

 های پژوهشیافته

های تحقیق و نیز در تمام مراحل میانگین و انحراف استاندارد خطای مطلق افراد را در گروه 1جدول 

 دهد.  آزمون نشان می

 –خطا و درونی کم –های بیرونیشود، اگرچه در بلوک اول اکتساب گروهطورکه مشاهده میهمان

 -اند، اما در مراحل بعدی عملکرد گروه بیرونیترتیب میانگین امتیازهای بالاتری را کسب کرده خطا به کم

 ها بهتر بوده است. خطا نسبت به سایر گروه کم -پرخطا و پس از آن گروه بیرونی

 

 

  



 7931، بهار 7، شمارة 71، دورة ورزشی _رشد و يادگيری حرکتی                                                          723  
 

 

 های پژوهش در مراحل آزمون. ميانگين و انحراف استاندارد خطای مطلق گروه7جدول 

 ها/ گروه

مراحل 

 آزمون

 آزمون پیش
بلوک اول 

 اکتساب

بلوک دوم 

 اکتساب

بلوک سوم 

 اکتساب

بلوک چهارم 

 اکتساب

بلوک پنجم 

 اکتساب
 یادداری

X ± SD X ± SD X ± SD X ± SD X ± SD X ± SD X ± SD 

 –درونی 
 خطا کم

00/1± 01/0 00/0±00/5 45/1±50/8 5/1±05/8 01/6±10/8 05/1±08/0 05/1±0/8 

 –بیرونی
 خطا کم

04/6±00/0 04/1±41/5 00/0±05/5 55/0±14/5 64/0±10/5 00/1±00/8 14/0±85/5 

 –کنترل 
 خطا کم

16/1±00/0 08/1±00/5 40/1±40/8 00/1±60/5 50/1±00/8 50/1±06/0 08/0±44/0 

 –درونی 
 پرخطا

05/6±55/0 68/1±50/0 40/6±04/0 01/6±50/0 00/6±68/0 60/1±04/0 04/0±40/0 

 –بیرونی 
 پرخطا

40/6±81/0 44/1±08/5 0±86/0 10/0±01/0 04/1±0 00/1±45/5 00/1±8/0 

 –کنترل 
 پرخطا

01/6±00/0 00/1±00/0 10/1±10/8 88/1±04/5 08/1±04/8 00/1±05/8 10/0±1/5 

 

های تحقیق و نیز در هر ها در هر کدام از گروهفرض طبیعی بودن توزیع دادهمنظور بررسی پیش به

ویلک استفاده شد. نتیجۀ این آزمون نشان داد که در تمام  -از مراحل آزمون از آزمون شاپیرو یک

(. نتیجۀ آزمون <65/6Pها طبیعی است )های تحقیق، توزیع دادهمراحل آزمون و نیز در تمام گروه

وه تحقیق آزمون نشان داد که شش گرها در پیشمنظور مقایسۀ امتیاز گروه تحلیل واریانس یکسویه به

 (. =P=000/6F ,400/6داری با یکدیگر نداشتند )آزمون تفاوت معنادر پیش

های پژوهش در مراحل اکتساب و نیز بررسی اثر تعاملی از آزمون تحلیل منظور مقایسۀ گروه به

 -فرض تجانس واریانسگروهی( استفاده شد. از آنجا که پیش بین -گروهی واریانس عاملی )درون

-گرین هوسرو از آزمون  (، ازاین=61/6P)براساس نتایج آزمون کرویت موچلی( برقرار نبود )کوواریانس 

گروهی مربوط به آزمون  تأثیرات درون 0گروهی استفاده شد. جدول  برای بررسی تأثیرات درون 1گی زر

نشان گروهی این آزمون را  تأثیرات بین 0گروهی( و جدول بین -گروهیتحلیل واریانس عاملی )درون

 دهد. می

                                                           
1. Greenhouse-Geisser 
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گروهی در  گروهی( در تأثيرات درون درون –گروهی  . نتايج آزمون تحليل واريانس عاملی )بين2جدول 

 مرحلۀ اکتساب

 متغير
درجات 
 آزادی

ميانگين 
 مربعات

مقدار 
F 

سطح 
 معناداری

ضريب 
 اتا

100/0 مراحل اکتساب  01/1  500/6  846/6  601/6  

* کانون توجه مراحل اکتساب  001/0  04/1  410/6  000/6  608/6  

100/0 مراحل اکتساب * شیوۀ یادگیری  50/16  40/8 *  681/6  100/6  

001/0 اکتساب *کانون توجه * شیوۀ یادگیری  00/1  405/6  040/6  610/6  

000/100 خطا  080/0   

 

، p=  846/6) دار نیستدهد، اثر اصلی مراحل اکتساب معنانشان می 0طورکه جدول همان

500/6F=داری نظر از نوع کانون توجه و شیوۀ یادگیری، بین مراحل اکتساب تفاوت معنا رو صرف (، ازاین

دار دهد که اثر تعامل مراحل اکتساب و شیوۀ یادگیری معنانشان می 0وجود ندارد. همچنین جدول 

 ستدار نی(، اگرچه اثر تعاملی مراحل اکتساب و نوع کانون توجه معنا=P= ،40/8F 81/6)است 

(000/6P=، 410/6F=از .) منظور  دار است، بهآنجا که اثر تعاملی مراحل اکتساب و شیوۀ یادگیری معنا

طور مجزا برای هر کدام از دو  گیری مکرر بهبررسی محل تعامل از دو آزمون تحلیل واریانس با اندازه

آلفا برای مقایسۀ دو گروه خطا( و پنج آزمون تی مستقل با تعدیل سطح  شیوۀ یادگیری )پرخطا و کم

خطا و پرخطا( در هر کدام از مراحل آزمون استفاده شد. نتایج نشان داد که در شیوۀ یادگیری  )گروه کم

(، اما در شیوۀ یادگیری =P=55/1F ,014/6داری وجود ندارد )پرخطا بین مراحل اکتساب تفاوت معنا

(. نتیجۀ آزمون تعقیبی =P=41/0F ,600/6د )داری مشاهده شخطا بین مراحل اکتساب تفاوت معنا کم

(. >65/6Pداری وجود دارد )بونفرونی نشان داد که تنها بین دسته کوشش اول و پنجم تفاوت معنا

خطا و  های تی مستقل نشان داد که تنها در مرحلۀ اول اکتساب، بین دو گروه )کمهمچنین نتایج آزمون

 (. >65/6P)داری وجود دارد پرخطا( تفاوت معنا
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 گروهی در مراحل اکتساب بين تأثيراتنتايج  .9جدول 

 متغير
درجات 
 آزادی

ميانگين 
 مربعات

 Fمقدار 
سطح 

 معناداری
 ضريب اتا

18/180 0 کانون توجه  * 08/10   600/6  004/6  

005/0 1 شیوۀ یادگیری  10/1  010/6  601/6  

05/00 0 کانون توجه * شیوۀ یادگیری  10/4 *   601/6  105/6  
10/0 58 خطا   

 

(. =P=08/10F ,600/6) دار استدهد، اثر اصلی کانون توجه معنانشان می 0طورکه جدول همان

های کانون توجه )درونی، بیرونی و نظر از شیوۀ یادگیری و مراحل اکتساب، بین گروه بدین معنا که صرف

ها از آزمون تعقیبی های جفتی بین گروهمنظور انجام مقایسه داری وجود دارد. بهکنترل( تفاوت معنا

بونفرونی استفاده شد. نتایج نشان داد که عملکرد گروه بیرونی نسبت به هر دو گروه درونی و کنترل 

-(. این نشان می=P=10/1F ,010/6دار نبود )داری بهتر بود.  اثر اصلی شیوۀ یادگیری معناطور معنا به

خطا و پرخطا تفاوت  های یادگیری کمو مراحل اکتساب، بین گروهنظر از نوع کانون توجه  دهد که صرف

دهد که اثر تعاملی نوع کانون توجه و شیوۀ یادگیری داری وجود ندارد. همچنین نتایج نشان میمعنا

منظور بررسی محل تعامل از آزمون تعقیبی دانکن استفاده  (. به=P=10/4F ,601/6دار است )افراد معنا

داری وجود خطا و پرخطا تفاوت معنا داد که در کانون توجه درونی بین دو گروه کم شد. نتایج نشان

داری مشاهده نشد. همچنین دارد، اما در کانون توجه بیرونی و گروه کنترل بین دو گروه تفاوت معنا

ود داری وجخطا بین کانون توجه درونی و بیرونی تفاوت معنا نتایج نشان داد که در شیوۀ یادگیری کم

داری مشاهده شد. ندارد، اما در شیوۀ یادگیری پرخطا بین کانون توجه درونی و بیرونی، تفاوت معنا

-گروهی( را در آزمون یادداری نشان می بین –گروهی نتایج آزمون تحلیل واریانس عاملی )بین 8جدول 

 دهد. 

 نتايج آزمون تحليل واريانس عاملی در آزمون يادداری .1جدول 

 متغير
درجات 
 آزادی

ميانگين 
 مربعات

مقدار 
F 

سطح 
 معناداری

 ضريب اتا

000/0 1 شیوۀ یادگیری  810/6  100/6  610/6  

08/0 0 کانون توجه  00/5  604/6  140/6  

00/4 0 کانون توجه * شیوۀ یادگیری  104/8  680/6  110/6  
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و  (=P=00/5F ,604/6دار است )دهد، اثر اصلی کانون توجه معنانشان می 8طورکه جدول همان

خطا و پرخطا( بین کانون توجه افراد )درونی، بیرونی و کنترل( تفاوت  نظر از شیوۀ یادگیری )کم صرف

داری وجود دارد. نتیجۀ آزمون تعقیبی بونفرونی نشان داد که بین دو گروه توجه بیرونی و درونی معنا

داری مشاهده نشد. از آنجا که اثر تعاملی اها تفاوت معنداری وجود دارد، اما بین سایر گروهتفاوت معنا

منظور تعیین محل تعامل از  (. به=P=104/8F ,680/6دار بود ))کانون توجه و شیوۀ یادگیری( معنا

خطا بین  آزمون تعقیبی دانکن استفاده شد. نتیجۀ آزمون دانکن نشان داد که در گروه یادگیری کم

اری وجود ندارد )اگرچه بین گروه کانون توجه بیرونی و کنترل دکانون توجه درونی و بیرونی تفاوت معنا

داری مشاهده شد(. اما در گروه یادگیری پرخطا بین کانون توجه بیرونی و درونی، تفاوت تفاوت معنا

 داری مشاهده شد. معنا

 

 گیریبحث و نتیجه

خطا و  برانگیزی متفاوت )کمدر تحقیق حاضر اثر دستورالعمل کانون توجه در شرایط یادگیری با چالش

دانشجوی دختر با  06پرخطا( بر عملکرد و یادگیری تکلیف پرتاب دارت بررسی شد. بدین منظور 

یادگیری  –خطا، توجه بیرونی  یادگیری کم –های ورود مشخص در شش گروه توجه درونیشاخص

پرخطا قرار گرفتند.  –رلپرخطا و کنت –پرخطا، توجه بیرونی –خطا، توجه درونی کم –خطا، کنترل کم

نتایج نشان داد که هم در مراحل اکتساب و هم در آزمون یادداری، عملکرد گروه کانون توجه بیرونی 

داری بهتر بود. اما پس از بررسی تعامل بین شیوۀ یادگیری افراد طور معنا نسبت به کانون توجه درونی به

خطا بین  ها نشان داد که در گروه کمآمد. یافته دست به جالبی خطا و پرخطا( و کانون توجه، نتایج )کم

داری وجود ندارد، اگرچه در شرایط یادگیری پرخطا، بین گروه کانون توجه درونی و بیرونی تفاوت معنا

که  خطا، زمانی داری مشاهده شد. بدین معنا که در شرایط یادگیری کمتوجه بیرونی و درونی، تفاوت معنا

شک با خطای کمتر به نتایج  کنند و بیی را از فاصلۀ کمتر نسبت به هدف آغاز میافراد جلسۀ تمرین

کنند، بین دستورالعمل توجه درونی و بیرونی، تفاوتی وجود ندارد. این نتیجه، بهتری دست پیدا می

مرین ها برای ادامۀ تدلیل عملکرد بهتر افراد، انگیزه خطا که به کاربردهای فراوانی دارد. در شرایط کم

شود، بلکه مهم آن است که دشواری کند از چه نوع دستورالعملی استفاده میبیشتر است، فرقی نمی

داشتن  کارکردی تکلیف پایین باشد. براساس این نتایج برای افراد مبتدی بهترین روش برای بالا نگه
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وجه درونی در شرایط ها و در عین حال افزایش کیفیت جلسۀ تمرینی بهتر است از دستورالعمل تانگیزه

برانگیزی شرایط تمرین در رسد نقش چالشنظر می خطا استفاده کرد. براساس نتایج این پژوهش، به کم

 اثرگذاری نوع دستورالعمل کانون توجه، بسیار حائز اهمیت است. 

خطا و  از نتایج این پژوهش این بود که در گروه توجه درونی بین شرایط تمرینی کم یکی دیگر

 پردازش فرضیۀ براساس تواننتیجه را می خطا وجود دارد. اینداری به نفع گروه کمطا تفاوت معناپرخ

توجه درونی هم منابع درونی و هم منابع  در که آنجا تبیین کرد. از (0660) مسترز و مکسول آشکار

قرار گیرد، تقاضاهای برانگیزی بالایی  گیرند، اگر فرد در شرایطی با چالشبیرونی، مورد توجه قرار می

رو بهتر است در  کند. ازاین  شناختی موجود، بار شناختی بسیاری را بر ظرفیت توجهی فرد تحمیل می

خطا باشد. در این شیوه، تمرین با فاصلۀ کم از هدف آغاز و  شرایط توجه درونی، تمرین به شیوۀ کم

است که همراستا با افزایش فاصله از شود. مزیت این روش در این تدریج فاصله از هدف بیشتر می به

یابد و خودکار شدن در بخشی از اجزای مهارت و واسطۀ یادگیری، بهبود می هدف، عملکرد فرد هم، به

تکلیف سبب کاهش بار شناختی و آزاد شدن بخشی از ظرفیت توجهی خواهد شد. در انتهای جلسات 

دلیل خودکاری ناشی از یادگیری، توجه درونی  بهکند، تمرینی که فرد از فاصلۀ زیاد تا هدف تمرین می

 همان از افراد اینکه سبب به پرخطا، تمرینی شرایط در اما تواند به اندازۀ توجه بیرونی اثرگذار باشد.می

دلیل افزایش دشواری کارکردی تکلیف و افزایش  کنند، بهابتدا تمرین را با فاصلۀ دورتر از هدف آغاز می

-چالش یابد. احتمالاً شروع تمرین بامی عملکرد گروه کانون توجه درونی کاهشبرانگیزتری،  چالش

یابد و در گروه کانون توجه شده بر فرد افزایش می برانگیزی بیشتر شرایط تمرین، بار شناختی تحمیل

درونی که توجه بر خود حرکت، به درگیری هوشیارانه و استفاده از حافظۀ آشکار برای اجرای تکلیف 

همراه خواهد  شود، این بار شناختی، ظرفیت حافظۀ کاری را اشغال کرده و افت عملکرد را بهر میمنج

های حرکت، در اجرای یک (، دریافتند که دانش آشکار مکانیزم0660) 1داشت. هاردی، مولن و مارتین

(. از 86ند )کدست آوردن منابع مورد نیاز شناختی برای اجرای تکلیف رقابت می مهارت حرکتی، در به

اند که کاستن میزان دانش آشکار مربوط به تکلیف در  (، اظهار کرده0664) 0طرفی رهرمیر و ربوسچات

طول یادگیری ممکن است به رفع تأثیرات منفی آن بر روی اجرا کمک کند. در این پژوهش نیز در 

میزان پردازش شناختی  تر بودن افراد به هدف در شروع تمرین،دلیل نزدیک خطا بهشرایط تمرینی کم

                                                           
1. Hardy, Molen & Aldenham 

2. Rohrmeier & Rebuschat 
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منظور کنترل بهتر حرکت در جهت دستیابی به نتیجه  کاهش پیدا کرده و افراد از حافظۀ کاری خود به

خطا )در شرایط توجه نتایج این پژوهش در خصوص عملکرد بهتر گروه کم(. 06اند )استفاده کرده

(، پولتون و همکاران 0660) 0(، تیلبی و هاسلام0610) 1کونروی و رالفهای درونی( با نتایج پژوهش

( در 1000بارانی و همکاران )حسن (.00-00( همراستا بود )1000( و حسن بارانی و همکاران )0665)

خطا نسبت به هر دو پژوهشی نشان دادند که در تکلیف پرتاب توپ به سمت هدف، عملکرد گروه کم

( نشان دادند 0661(. همچنین مکسول و همکاران )00اری بهتر بود )دطور معنا گروه پرخطا و کنترل به

خطا با که عملکرد گروه پرخطا و تصادفی تحت بار تکلیف ثانویۀ شناختی بدتر شد، اما عملکرد گروه کم

های پرخطا و تصادفی برای اجرای دهد که گروهتأثیر ماند و این نشان می تحمیل تکلیف ثانویه بی

خطا وابستگی کمتری به منابع حافظۀ ظرفیت توجهی بیشتری نیاز داشتند، اما گروه کم تکلیف اولیه به

(. نتیجۀ دیگر این پژوهش این بود که در شرایط یادگیری 00کاری برای عملکرد تکلیف اولیه داشت )

این داری به نفع کانون توجه بیرونی وجود دارد. پرخطا، بین کانون توجه درونی و بیرونی تفاوت معنا

(. آنها اذعان داشتند که کانون توجه 18( همراستاست )0665نتیجه با نتایج تحقیق لندرز و همکاران )

بیرونی تنها هنگام یادگیری تکلیف دشوار )از بین سه تکلیف( نسبت به کانون توجه درونی، بهتر بود. 

(. این فرضیه عنوان 05( همسوست )0668همچنین این نتیجه با فرضیۀ نقطۀ چالش گاداگنولی و لی )

کند که یادگیری ارتباط مستقیم با اطلاعات در دسترس و قابل تفسیر در یک وهله تمرین داشت و می

که اطلاعات فراهم باشد، پتانسیل یادگیری از آنها  این اطلاعات چالشی برای یادگیرنده است و هنگامی

بیند. بیش از حد یا خیلی کم زیان می وجود دارد. مطابق با این فرضیه، یادگیری در شرایط اطلاعات

دلیل ایجاد خطاهای  رسد در این پژوهش در گروه توجه بیرونی، شرایط یادگیری پرخطا بهنظر می  به

تر در ابتدای تمرین و ترغیب فرد به مرتفع کردن این خطاها، چالش بسیاری را برای فرد بیشتر و بزرگ

کند. نبود  منظور توسعۀ قابلیت شناسایی خطا را فراهم می رد بهایجاد کرده و اطلاعات مورد نیاز برای ف

خطا حاکی از  های کانون توجه درونی و بیرونی در شرایط یادگیری کمدار بین عملکرد گروهتفاوت معنا

خطا مزیتی برای گروه کانون توجه درونی  این است که چالش پایین شرایط تمرین در یادگیری کم

شود بار های آشکار منجر شده و چالش پایین شرایط تمرین سبب میایش پردازش)توجه به بدن به افز

علت توجه به هدف،  بیشتری بر حافظۀ کاری تحمیل نشود( و ضعفی برای گروه کانون توجه بیرونی )به

                                                           
1. Conroy & Ralph 

2. Tailby & Haslam 
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شود و براساس فرضیۀ نقطۀ چالش برای افراد منجر می های ناهشیار و پنهان به ایجاد شرایط کمپردازش

رو در  شود و ازاین، اطلاعات مورد نیاز جهت توسعۀ عملکرد در دسترس نخواهد بود( محسوب میچالش

و همکاران  1شود. لام داری مشاهده نمیخطا بین دو گروه توجه درونی و بیرونی، تفاوت معنا شرایط کم

دلیل ارتکاب خطای کمتر و اصلاح خطای کمتر، مستقل  خطا به ( نیز بیان کردند که یادگیری کم0660)

(. بر این اساس در شرایط توجه درونی که حافظۀ کاری تا حد زیادی 81کند )از حافظۀ کاری عمل می

ر است، چالش بیشتری درگیر است، در مقایسه با شرایط توجه بیرونی که درگیری حافظۀ کاری کمت

( در تحقیق خود 1008زاده )همراه خواهد داشت. عبدلی و رمضان شود و یادگیری بهتری را بهایجاد می

به این نتیجه رسیدند که اگرچه در یادگیری پنهان مشابه با یادگیری آشکار  قابلیت شناسایی خطا 

کنند های مبتنی بر نمونه، کسب مینماییوسیلۀ درک باز یابد، افراد عملکرد ماهرانه را بهتوسعه نمی

دلیل چالش کم شرایط تمرین، اگرچه ممکن است به توسعۀ  خطا به (. بدین معنا که یادگیری کم00)

قابلیت شناسایی خطا منجر نشود، شرایط مناسبی را برای یادگیری هنگام توجه درونی نسبت به بیرونی 

های افتد، در واقع ترکیبی از پردازشدر حافظه اتفاق می آنچه( 1001) 0کند. به نظر جاکوبیفراهم می

آشکار و پنهان یا مستقیم و غیرمستقیم یا ارادی و تصادفی است. انسان در پردازش شناختی هم از 

کند و نباید این دو پردازش را های پنهان و غیرمستقیم استفاده میروش آشکار و مستقیم و هم از روش

بدین معنا که هنگام یادگیری یک مهارت حرکتی، هر دو شیوۀ یادگیری آشکار و  (.80از هم جدا کنیم )

کنند. از افتد و هر کدام سهمی را در برداشت اطلاعات مربوطه ایفا میطور همزمان اتفاق می پنهان به

( در تحقیق خود نشان دادند، برای اینکه یادگیری به شیوۀ پنهان روی 1006طرفی عبدلی و همکاران )

(. بدین معنا که هنگام درگیری کامل حافظۀ کاری، 80د، به بخشی از حافظۀ کاری نیاز است )ده

ویژه برای  که کانون توجه درونی است و به دهد. بر این اساس، زمانییادگیری به شیوۀ پنهان روی نمی

خود بار طور کامل اشغال است، چالش بالای شرایط تکلیف  افراد مبتدی که حافظۀ کاری تقریباً به

رو افراد را از یادگیری به شیوۀ پنهان  کند و ازاینمضاعفی را بر ظرفیت حافظۀ کاری تحمیل می

خطا( شرایط را  سازی شرایط اجرای تکلیف در ابتدای یادگیری یک مهارت )یادگیری کم دارد. ساده بازمی

 کند.برای یادگیری به هر دو شیوه آشکار و پنهان فراهم می
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کار بردن نوع  برانگیزی شرایط تمرین در بهاین پژوهش در نظر گرفتن میزان چالش براساس نتایج

های درونی یا کدام از دستورالعملچالش، هیچ دستورالعمل کانون توجه، اهمیت دارد. در شرایط کم

بهتر برانگیز، دستورالعمل کانون توجه بیرونی، بیرونی نسبت به هم برتری نداشتند، اما در شرایط چالش

کارگیری  شود افراد مبتدی در شروع تمرین، هنگام بهرو پیشنهاد می از کانون توجه درونی است. ازاین

برانگیزی کمتر در دلیل ایجاد چالش خطا )به دستورالعمل کانون توجه درونی از یادگیری به شیوۀ کم

ل کانون توجه و شیوۀ شود تعامل نوع دستورالعمشرایط تمرین( استفاده شود. همچنین پیشنهاد می

های متفاوت بررسی شود. بدیهی است دشواری ذاتی خطا و پرخطا( در تکالیف با دشواری یادگیری )کم

 تکلیف،  یکی از منابع ایجاد چالش در شرایط تمرین است.
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