5.بيان مسأله (تشريح ابعاد، حدود مسأله، معرفي دقيق مسأله، بيان جنبه‌هاي مجهول و مبهم و متغيرهاي مربوط به پرسش‌‌هاي تحقيق، منظور تحقيق)

	پژوهش های روان شناسی حاکی از آن است که همه کودکانی که به دنیا می آیند دارای توانایی های بالقوه خدادادی هستند، اما این توانایی ها به دلایل گوناگون وراثتی و محیطی در برخی بیشتر و در بعضی کمتر است و توزیع هوش و استعداد با توجه به تحقیقات انجام گرفته نشان دهنده ی آن است که اکثریت افراد جامعه دارای هوش و استعداد متوسط و اقلیتی دارای هوش و استعداد بالاتر از متوسط و اقلیت دیگر دارای هوش و استعداد کمتر از متوسط هستند. لذا کودکان تیزهوش، که در مقایسه با کودکان عادی از توانایی ویژه ای برخوردار هستند، به آموزش و پرورش ویژه ای نیاز دارند (میلانی فر، 1385).
دانش آموزان تیزهوش گروه ناهمگونی هستند که دارای استعداد ها و توانایی متنوعی هستند. آنها به وسیله توانایی استثنایی خود در حیطه های عاطفی، فیزیکی و شناختی شناخته می شوند (بتز و نیهارت
، 1988). پژوهشگران ارتباط بین جنبه های شناختی، هیجانی و اجتماعی کودکان باهوش را به خوبی شناخته و اظهار کرده اند که کودکان باهوش نیازمند حمایت معنی دار در طی دوران کودکی هستند یعنی زمانی که می توانند در جنبه های مختلف رشد کنند، هستند (براکن و بروان
، 2006).
دوئک و لگرت
 (1988) و دوئک (1975 و 1999) نظریه ای از هوش را گسترش دادند که براساس آن باورهای کودکان درباره ی هوش رفتارشان را تحت تاثیر قرار می دهد. کودکانی که هوش را ثابت و غیر قابل تغییر در نظر می گیرند، نظریه ذاتی از هوش دارند. در مقابل، کودکان دارای نظریه افزایشی هوش بر این باورند که هوش قابل تغییر است و به تدریج افزایش پیدا می کند (دوئک، 1986). آنها اسناد های انعطاف پذیر و قابل کنترل دارند و در هنگام برخورد با مشکل موفق تر عمل می کنند (تامیر
 و همکاران، 2007). افراد دارای باور هوشی ذاتی
‌ عملکرد تحصیلی خود را شاخص توانایی خود می دانند و چالش و تلاش را نشانه ی فقدان توانایی می دانند اما افراد دارای باور هوشی افزایشی
‌  چالش را نشانه تلاش بیشتر می دانند (هنگ
، چیو
، دوئک
، لین
 و وان
، 1999؛ ملدن
 و دوئک، 2006؛ میل
 و ملدن، 2010). 
یکی از متغیرهای مرتبط با هوش، خلاقیت است. استرنبرگ و اوهارا (1999) یک چارچوب کلی برای رابطه بین هوش و خلاقیت ارائه دادند: هوش و خلاقیت می تواند به عنوان یک زیر مجموعه از یکدیگر دیده می شود، آنها ممکن است به عنوان مجموعه همزمان مشاهده شده، می توان آنها را به عنوان مجموعه مستقل اما با هم تداخل دارند دیده می شود، و در نهایت به عنوان مجموعه به طور کامل جدا از هم مشاهده شوند(جاوئک
 و همکاران، 2013).
خلاقیت حالت ذهنی است که به تمام کارهای هوشمندانه انسان وحدت می بخشد (آرویل
، 2005). در این تعریف خلاقیت فعالیتی تخیلی است که منجر به نتایج ابتکاری و ارزشمند می شود. آرویل (2005) پنج مفهوم اساسی را در این تعریف مشخص کرده است؛ 1)تخیلی بودن؛2)داشتن روش و اسلوب؛ 3) تعقیب هدفمندانه؛ 4) ابتکاری بودن؛ 5) ارزشمندی که هر کدام بخشی از جریان خلاقیت محسوب می شوند. ریهامر و برولین
 (1999) معتقدند که خلاقیت از سال 1950 تاکنون سه جریان عمده را طی کرده است. جریان اول به مطالعه شخصیت مربوط است، جریان دوم به مطالعه شناخت و جریان سوم به مطالعه آموزش و تحریک خلاقیت ارتباط دارد. یکی از تحولات عمده ی در این دوران تغییر یافتن رویکرد روان سنجی خلاقیت از رویکرد تولید مدار، نظیر آنچه تورنس در سال های اخیر درباره خلاقیت تقسیم بندی های متعددی از آن شده است که یکی از آنها جدا کردن خلاقیت شناختی
 از خلاقیت هیجانی
 است (آرویل، 2005). آرویل و نانلی
 (1992) خلاقیت هیجانی را ابراز خود به روشی جدید که براساس آن خطوط فکردی فرد بسط یافته و روابط میان فردی او افزایش می یابد تعریف کرده اند. سه مفهوم بداعت، صداقت و اثربخشی در این تعریف نهفته اند. بداعت یعنی توانایی تغییر در هیجانات متداول فرد است. اثربخشی به هماهنگی پاسخ خلاق با زمینه های اجتماعی و فرهنگی اشاره دارد، به گونه ای که برقراری روابط مطلوب با دیگران را ممکن می کند و موجب بهبود شیوه تفکر فردی را نیز فراهم می آورد. صداقت در بروز هیجانات بدین معنی است که هیجانات باید برخواسته از باورها و اعتقادات فرد باشد. مطابق این ملاک زمانی که فرد متناسب با شرایط و موقعیت و برخلاف باور و احساس خود هیجانی را بروز دهد، ملاک صداقت را رعایت نکرده و در نتیجه خلاق هیجانی محسوب نمی شود (جوکار و البرزی، 1389). علاوه بر ملاک های فوق آوریل (2005) معتقد است که افراد دارای خلاقیت هیجانی برای شناخت هیجانات وقت بیشتری صرف می کنند و گویی آمادگی ذاتی برای این کار دارند. خلاقیت شناختی که سابقه طولانی تری از خلاقیت هیجانی دارد از دیدگاه های مختلفی بررسی شده است از جمله مدل های تولید مدار، شخص مدار و فرایندمدار. خلاقیت شناختی اگر چه دارای مدل های متعددی است اما مراحل مشترک بین تمامی این مدل ها عبارتند از: آمادگی، نهان یا کمون، روشنگری و بازنگری. علاوه بر این مراحل تقسیم بندی خلاقیت شناختی به ابعاد سیالی، بسط، اصالت و پیچیدگی نیز بسیار متداول است (استنبرگ
، 2003). خلاقیت شناختی توانایی و ظرفیت فرد برای تولید ایده ها، آثار و محصولات نو و ابتکاری را نشان می دهد. به عبارت دیگر، خلاقیت موجب می شود تا فرد انطباقی جدید با شرایط و موقعیتهای محیطی به گونه ای غیر موسوم ولی مفید پیدا کند. از اینرو باور صاحبنظران بر این است که خلاقیت ضمن داشتن توانایی های استدالی در درون خویش با تخیل و واگرایی همراه است (رانکو و آلبرت
، 2006؛ استنبرگ، 2003). 
عمده پژوهشهای انـجام‌شده در زمینه خلاقیت هیجانی بیشتر همبستگی این سازه را با‌ سایر‌ سازه‌های روانی همچون خلاقیت شناختی(فاچز و همکاران، 2007)؛ هالت، 2004؛ آوریل، b 1999؛ آوریـل و تـوماس نولز،1991)، هوش هیجانی (اوسویک و براکت
، 2007)، ویژگی‌های شخصیتی(لیم
،1995؛ آوریل، a 1999)، سبک‌های خلاقانه و روابـط مـیان فردی(لیم،1995)، تفاوت‌های فـردی(آوریل و تـوماس‌ نـولز، 1991؛ لانگ
 و همکاران، 2003؛ گاتبزال و آوریل
، 1996)، بیماری‌های عاطفی(فاچزو همکاران، 2007)، و رفـتارهای خلاق (آوریل، 2005) بررسی کرده‌اند.
پیرامون رابطه خلاقیت هیجانی و خلاقیت شناختی نـیز تـحقیقات محدودی‌ انجام شده است. فاچز
 و همکاران(2007) دریافتند بـین ظـرفیت خلاق(تخیلات، حافظه، رویاها، بازی‌هاو تجارب حسی) در دوران کودکی، سبک‌های خلاقانه و خلاقیت هیجانی همیستگی مثبت ومعناداری وجود دارد. همچنین نتایج این مطالعه حاکی از آن بود که بین خلاقیت شناختی‌ وخلاقیت‌ هیجانی هـمبستگی مـثبت و معناداری وجود دارد این یـافته مـشابه با نتایج هالت
(2004) و آوریل (1999) است. در این ارتباط آوریل و توماس نالز
(1991) نیز بین سیاهه خلاقیت شناختی و سیاهه خلاقیت هیجانی همبستگی‌ 54/0 و بین آزمون پیامدهای خلاقانه و آزمون پیامدهای شناختی همبستگی 66/0 به دست آوردند. 
بنابراین با توجه به آنچه که گفته شد پژوهش حاضر به دنبال پاسخگویی به این سوال است که چه رابطه ای بین خلاقیت هیجانی و خلاقیت شناختی با باورهای هوشی در دانش آموزان تیزهوش وجود دارد؟
اهمیت و ضرورت:
در اهمیت پژوهش حاضر می توان گفت که  بدون شک، دانش آموزان تیزهوش، سرمایه های ملی هر کشوری محسوب می شوند و عدم توجه به رشد همه جانبه آنان به ویژه جنبه های شناختی و هیجانی آنان امکان دارد، به آسیب های روانی و اجتماعی جبران ناپذیری منجر شود. در این ارتباط گالاگر (1998، ترجمه مهدی زاده و رضوانی، 1387)، بر این باور است که آموزش دانش آموزان تیزهوش باید با توجه به تغییر محیط و یادگیری، پر کردن شکاف های فرهنگی، اهمیت رشد متعادل شخصیت و ضرورت تغییر در اهداف و محتوا و روش های آموزشی در نظر گرفته شود. لذا ایجاب می کند که کیفیت آموزشی این قبیل دانش آموزان پاسخ گوی این وضعیت و نیازهای آنان باشد. توقعات و اعمال فشار اطرافیان در خانه، مدرسه و جامعه در مورد دانش آموزان تیزهوش گاه به حدی است که موجب اضطراب آنان می شود و مشکلات رفتاری و اختلال های روان تنی جدی به بار می آورد. علاوه بر آن متاسفانه فقدان ارتباطات اجتماعی موثر می تواند منجر به هیجانات منفی، اضطراب، افسردگی، تنهایی، احساس انزوا و خودپنداره ضعیف شود (تریچی
، 2006).
از طرف دیگر، باورهای هوشی به عنوان یک مقوله انگیزشی که زیر ساخت انگیزه های فرد برای رسیدن به موفقیت در سطحی بالاتر است، دارای اهمیت اساسی است (دای
 و همکاران، 1998). باورهای هوشی افراد را به عنوان سبک های عالی آنان در نظر گرفته اند. از نظر آنها باور هوشی به عنوان واسطه ای درونی است که ساختارهای برجسته ی ذهنی را برای شناخت، رفتار و عاطفه فراهم می آورد(دوئک و لگرت، 1998).
همچنین مواردی که در ذیل به آن اشاره شده دلیل بر اهمیت وضرورت انجام این تحقیق  بوده است:
-نیاز به بررسی رابطه ی خلاقیت هیجانی و خلاقیت شناختی با باورهای هوشی در دانش آموزان تیزهوش ؛
-عدم وجود پژوهشی جامع در این حوزه؛
-ایجاد زمینه برای انجام پژوهش های بیشتر وهمه جانبه در این حوزه.
نتایج حاصل از این پژوهش، می تواند چشم اندازی روشن و عملی برای مشاوران و روان درمانگران فراهم نماید. به علاوه، نتایج پژوهش می تواند مبنای نظری و عملی مناسبی برای کاهش مشکلات تحصیلی در موسسات مختلف آموزشی و درمانی از قبیل مراکز مشاوره در دانشگاهها، مدارس و غیره قرار گیرد. لذا بررسی رابطه ی خلاقیت هیجانی و خلاقیت شناختی با باورهای هوشی در دانش آموزان تیزهوش ضرورت پیدا نمود.



	1ـ تحقيق بنيادي پژوهشي است كه به كشف ماهيت اشيا، پديده‌ها و روابط بين متغيرها، اصول، قوانين و ساخت يا آزمايش تئوري‌ها و نظريه‌ها مي‌پردازد و به توسعة مرزهاي دانش رشتة علمي كمك مي‌نمايد.

2ـ تحقيق نظري : نوعي پژوهش بنيادي است و از روش‌هاي استدلال و تحليل عقلاني استفاده مي‌كند و بر پاية مطالعات كتابخانه‌اي انجام مي‌شود.

3ـ تحقيق كاربردي : پژوهشي است كه با استفاده از نتايج تحقيقات بنيادي به منظور بهبود و به كمال رساندن رفتارها، روش‌ها، ابزار‌ها، وسايل، توليدات، ساختارها و الگوهاي مورد استفادة جوامع انساني انجام مي‌شود.

4ـ تحقيق‌عملي: پژوهشي است كه با استفاده از نتايج تحقيقات بنيادي و با هدف رفع مسائل و مشكلات جوامع انساني انجام مي‌شود


6. سوابق مربوط (بيان مختصر سابقة تحقيقات انجام شده دربارة موضوع و نتايج به دست آمده در داخل و خارج از كشور نظرهاي علمي موجود دربارة موضوع  تحقيق)

	حاجی یخچالی، مروتی، و فتحی (1393) مطالعه ای با هدف بررسی رابطه ویژگی های شخصیت، باورهای هوشی و هدف های پیشرفت با خودکارآمدی تحصیلی در دانش آموزان دختر دبیرستانی انجام دادند. شرکت کنندگان در این پژوهش 280 نفر از دانش آموزان دختر سال اول دبیرستان شهر خرم آباد بودند، که به روش نمونه گیری تصادفی چند مرحله ای انتخاب شدند. ابزارهای استفاده شده در این پژوهش مقیاس نظریه تلویحی هوش (ITIS)، پرسشنامه شخصیتی نئو-فرم کوتاه (NEO-FFI)، مقیاس هدف های پیشرفت (AGOS) و مقیاس کارآمدی تحصیلی بودند. ارزیابی الگوی پیشنهادی با استفاده روش تحلیل مسیر انجام گرفت. جهت آزمون روابط غیرمستقیم از روش بوت استراپ نرم افزار AMOS-20 استفاده شد. نتایج نشان دادند، که مسیرهای غیرمستقیم باور هوشی ذاتی از طریق جهت گیری هدف عملکردگرا روی عملکرد تحصیلی و باور هوشی افزایشی از طریق جهت گیری هدف تبحرگرا روی عملکرد تحصیلی معنی دار بود. همچنین وظیفه شناسی نیز از طریق جهت گیری هدف تبحرگرا روی عملکرد تحصیلی معنی دار بود، اما باز بودن نسبت به تجربه از طریق جهت گیری هدف تبحرگرا روی عملکرد تحصیلی معنی دار نبود. برازش بهتر از طریق حذف مسیرهای غیرمعنی دار باور هوشی ذاتی و جهت گیری هدف تبحرگرا، باز بودن نسبت به تجربه و جهت گیری هدف تبحرگرا، توافق پذیری و جهت گیری هدف تبحرگرا، باز بودن نسبت به تجربه و خودکارآمدی تحصیلی، توافق پذیری و عملکرد تحصیلی و باز بودن نسبت به تجربه و عملکرد تحصیلی حاصل شد.

ذبیحی حصاری و لواسانی (1393) پژوهشی با هدف رابطه باورهای هوشی و اهداف پیشرفت با خودکارآمدی در دانشجویان دانشگاه پیام نور انجام دادند. پژوهش آنها از نوع همبستگی بود. برای این منظور از بین جامعه دانشجویان کارشناسی دانشگاه پیام‌نور شهرستان تربت حیدریه (تعداد 4000 دانشجو)، تعداد 400 دانشجو در رشته‌های علوم پایه و علوم انسانی به روش نمونه‌گیری خوشه‌ای چندمرحله‌ای انتخاب شدند. ابزارهای گردآوری داده‌ها شامل سه پرسش‌نامه باورهای هوشی دوپیرات و مارین، خرده مقیاس اهداف پیشرفت میدلتون و میگلی و پرسش‌نامه باورهای خودکارآمدی شوارزر و جروسالم بود. در پژوهش حاضر ضریب آلفای کرونباخ برای باورهای هوشی ذاتی، باور هوشی افزایشی، اهداف تبحری، اهداف رویکردی، عملکردی و خودکارآمدی به ترتیب برابر بود با 95/0، 97/0، 92/0، 70/0 و 93/0. داده‌ها با استفاده از روش تحلیل مسیر مورد تحلیل قرار گرفت. یافته‌ها نشان داد که اثر علی مستقیم باورهای هوشی ذاتی روی اهداف پیشرفت عملکردی مثبت (12/3=t و 15/0-=B) و بر روی خودکارآمدی منفی (18/8-t= و 39/0-=B) و اثر علی اهداف پیشرفت رویکردی -عملکردی روی خودکارآمدی منفی (51/0-t= و02/0-=B) است. همچنین اثر علی مستقیم باورهای هوشی افزایشی روی اهداف پیشرفت تبحری (67/8 t=و40/=0B) و خودکارآمدی مثبت (84/7t= و 38/0=B ) و اثر علی اهداف پیشرفت تبحری روی خودکارآمدی (68/3 =tو 18/0=B) مثبت می‌باشد. حدود 15/0 از واریانس خودکارآمدی توسط باور هوشی ذاتی و اهداف عملکردی و 23/0 از واریانس آن توسط باورهای هوشی افزایشی و اهداف تبحری تبیین شده است. در کل نتایج نشان داد که باورهای هوشی افزایشی اثر مثبتی روی خودکارآمدی از طریق نقش واسطه‌ای اهداف پیشرفت تبحری دارد.

فتحی، بدری گرگری و بیرامی (1392) پژوهشی با هدف بررسی رابطه باورهای ضمنی هوشی با تعلل ورزی دانشجویان و نقش میانجی خودتنظیمی یادگیری انجام دادند. به همین منظور 302 نفر به عنوان نمونه انتخاب شدند و مقیاس های تعلل ورزی تحصیلی، خودتنظیمی تحصیلی و ارزیابی باورهای ضمنی هوش را تکمیل کردند. نتایج پژوهش نشان داد که تعلل ورزی می تواند به وسیله متغیرهای موجود در مدل تبیین شود.
خانی (1391) پژوهشی با هدف بررسی رابطه باورهای ضمنی هوش و جهت گیری اهداف پیشرفت با تعلل ورزی تحصیلی دانشجویان دانشگاه تبریز در سال تحصیلی 91-1390 انجام دادند. رای این منظور 384 دانشجو به شیوه نمونه گیری طبقه ای نسبتی از میان کلیه دانشجویان مقطع کارشناسی دانشگاه تبریز (11200 نفر)، انتخاب شدند. برای گردآوری اطلاعات از پرسشنامه های مقیاس ارزیابی تعلل ورزی تحصیلی (TPS)، باورهای ضمنی هوش و مقیاس جهت گیری اهداف پیشرفت استفاده شد. داده های بدست آمده با استفاده از روش همبستگی پیرسون، تحلیل رگرسیون گام به گام و آزمون t برای گروه‌های مستقل در نرم افزار spss مورد تجزیه و تحلیل قرار گرفت. نتایج بدست آمده نشان داد که متغیرهای پیش بین باورهای ضمنی هوش (ذاتی و افزایشی) و جهت گیری هدف پیشرفت (تبحرگرایی، عملکرد گرایی، عملکرد گریزی و تبحر گریزی) قادرند تغییرات تعلل ورزی را پیش بینی کنند. علاوه بر این نتایج حاکی از آن بود که بین باورهای ضمنی هوش (ذاتی و افزایشی) و جهت گیری‌های هدف (تبحرگرایی، عملکرد گریزی و تبحر گریزی) بجز عملکرد گرایی با تعلل ورزی تحصیلی رابطه معنادار وجود دارد. در نهایت، نتایج نشان داد که بین دانشجویان دختر و پسر از نظر تعلل ورزی تحصیلی تفاوت معناداری وجود ندارد.

حجازی و همکاران (1387) پژوهشی با هدف بررسی باورهای هوشی و پیشرفت تحصیلی ریاضی: نقش اهداف پیشرفت، درگیری شناختی و تلاش (آزمون مدل دوئک) صورت دادند. برای این منظور 500 دانش آموز پایه سوم رشته ریاضی (250 دختر و 250 پسر) دبیرستان های شهر شیراز به روش نمونه گیری خوشه ای چند مرحله ای انتخاب و به پرسشنامه ای متشکل از خرده مقیاس های باورهای هوشی (دوپیرت و مارین 2005)، خرده مقیاس اهداف پیشرفت (میدلتن و میگلی 1997) خرده مقیاس درگیری شناختی (پینتریچ و همکاران 1991) و تلاش (دوپیرات و مارین 2005) پاسخ دادند. عملکرد تحصیلی ریاضی دانش آموزان نیز از طریق معدل پایان سال در دروس ریاضی سنجیده شد. یافته ها به طور کلی نشان دادند که اهداف پیشرفت، درگیری شناختی و تلاش، نقش واسطه ای را در رابطه میان باورهای هوشی و پیشرفت تحصیلی ریاضی دارند: باور هوشی ذاتی از طریق اهداف رویکرد - عملکرد، اهداف اجتناب - عملکرد و راهبردهای شناختی سطحی بر پیشرفت تحصیلی به صورت غیر مستقیم و منفی اثر می گذارد، - باور هوش افزایشی نیز از طریق اهداف تبحری، راهبردهای شناختی عمیق و تلاش به صورت غیر مستقیم و مثبت بر پیشرفت تحصیلی تاثیر دارد. 

پژوهش های خارجی
نتایج پژوهش کینگ و همکاران (2012) حاکی از آن است که باورهای هوشی افزایشی در بوجود آمدن هیجان های مثبت در حیطه تحصیل و باورهای هوشی ذاتی در ایجاد هیجان های منفی نقش دارند.
هاول و بورو
 (2009) در پژوهش خود به این نتیجه رسیده اند که بین باورهای هوشی افزایشی و تعلل ورزی رابطه منفی معنادار وجود دارد. هاول و بورو (2009) در تبیین ارتباط بین تعلل ورزی و باورهای توانایی هوشی به پیامدهای رفتارهای نابهنجار اشاره و بیان کرده اند که چنانچه تعلل ورزی نوعی رفتار نابهنجار باشد می تواند با باورهای هوشی نیز که می تواند از حالت بهنجار تا بابهنجار متغیر باشد، ارتباط داشته باشد. براین اساس تعلل ورزی باید به صورت مثبت با نظریه های ضمنی توانایی قطعی و به صورت منفی با نظریه های ضمنی توانایی افزایشی در ارتباط باشد. نتایج پژوهش هال و بورو (2009) نشان داد که تعلل ورزی به صورت مثبت با نظریه های ضمنی توانایی قطعی و به صورت منفی با نظریه های ضمنی افزایشی در ارتباط است.
فاچز و همکاران(2007) دریافتند بـین ظـرفیت خلاق(تخیلات، حافظه، رویاها، بازی‌هاو تجارب حسی) در دوران کودکی، سبک‌های خلاقانه و خلاقیت هیجانی همبستگی مثبت ومعناداری وجود دارد. همچنین نتایج این مطالعه حاکی از آن بود که بین خلاقیت شناختی‌ وخلاقیت‌ هیجانی هـمبستگی مـثبت و معناداری وجود دارد
گود و برافی
 (2003) به این نتیجه رسیدند که انتظارات موفقیت، پیامدهای فعالیت های آموزشی را تحت تاثیر قرار می دهد، اما این رابطه مطمئناً علی نیست، آن چیزی که آنان دریافتند یک متغیر واسطه ای بود، یعنی تلاش و کوشش بیشتر. آنان فرض کردند، زمانی که معلمان و دانش آموزان احساس کنند موفق خواهند شد، آنان احتمالاً تلاش و کوشش مورد نیاز برای موفقیت را درک کرده و افزایش می دهند. موفقیت بر پایه باور نیست، بلکه مبتنی بر عملی است که نتیجه باور است.



7. فرضيه‌ها (هر فرضيه به صورت يك جملة خبري نوشته شود.)

	1. بین خلاقیت هیجانی با باورهای هوشی در دانش آموزان تیزهوش رابطه وجود دارد.
2. خلاقیت شناختی با باورهای هوشی در دانش آموزان تیزهوش رابطه وجود دارد.
3. باورهای هوشی براساس خلاقیت هیجانی و خلاقیت شناختی در دانش آموزان تیزهوش پیش بینی می شود.



8. اهداف تحقيق (شامل اهداف علمي1،كاربردي2 و ضرورت‌هاي3 خاص انجام تحقيق)

	هدف کلی
-تعیین رابطه ی خلاقیت هیجانی و خلاقیت شناختی با باورهای هوشی در دانش آموزان تیزهوش
اهداف جزیی
1. تعیین رابطه ی خلاقیت هیجانی با باورهای هوشی در دانش آموزان تیزهوش
2. تعیین رابطه ی خلاقیت شناختی با باورهای هوشی در دانش آموزان تیزهوش
3. پیش بینی باورهای هوشی براساس خلاقیت هیجانی و خلاقیت شناختی در دانش آموزان تیزهوش



9. در صورت داشتن هدف كاربردي بيان نام بهره‌وران (اعم از مؤسسات آموزشي و اجرايي و غيره ) :

	-مراکز مشاوره
-مدارس
 


تعاریف مفهومی و عملیاتی متغیرها
باورهای هوشی
تعریف مفهومی: باورهایی درباره ی هوش که رفتار را تحت تاثیر قرار می دهد. دوئک دو نوع‌ نظریه‌ ضمنی‌ هوشی را باهم مقایسه می‌کند: باور هوشی‌ افزایش (نظریه افزایشی) و باور هـوشی ذاتـی.  باور هـوشی‌ افزایشی‌ به این مطلب اشاره‌ دارد که هوش کـیفیتی انـعطاف‌پذیر و قابل افزایش است. در مقابل، باور ذاتی در مورد هوش‌ بیان‌ می‌کند‌ که هوش کیفیتی ثابت و غیرقابل افزایش است (حجازی، رستگار، کرم دوست، قربان جهرمی، 1387).
تعریف عملیاتی: در پژوهش حاضر منظور از باورهای هوشی نمره ای است که فرد از پرسشنامه باورهای هوشی بابایی (1377)کسب می کند.
خلاقیت شناختی
تعریف مفهومی: خلاقیت شناختی توانایی و ظرفیت فرد برای تولید ایده ها، آثار و محصولات نو و ابتکاری را نشان می دهد. به عبارت دیگر، خلاقیت موجب می شود تا فرد انطباقی جدید با شرایط و موقعیتهای محیطی به گونه ای غیر موسوم ولی مفید پیدا کند. از اینرو باور صاحبنظران بر این است که خلاقیت ضمن داشتن توانایی های استدالی در درون خویش با تخیل و واگرایی همراه است (رانکو و آلبرت
، 2006؛ استنبرگ، 2003).
تعریف عملیاتی: در پژوهش حاضر منظور از خلاقیت هیجانی نمره ای است که فرد از سیاهه خلاقیت  تورنس (1372)کسب می کند.
خلاقیت هیجانی
تعریف مفهومی: آرویل و نانلی
 (1992) خلاقیت هیجانی را ابراز خود به روشی جدید که براساس آن خطوط فکردی فرد بسط یافته و روابط میان فردی او افزایش می یابد تعریف کرده اند. سه مفهوم بداعت، صداقت و اثربخشی در این تعریف نهفته اند. بداعت یعنی توانایی تغییر در هیجانات متداول فرد است. اثربخشی به هماهنگی پاسخ خلاق با زمینه های اجتماعی و فرهنگی اشاره دارد، به گونه ای که برقراری روابط مطلوب با دیگران را ممکن می کند و موجب بهبود شیوه تفکر فردی را نیز فراهم می آورد. صداقت در بروز هیجانات بدین معنی است که هیجانات باید برخواسته از باورها و اعتقادات فرد باشد (جوکار و البرزی، 1389).
تعریف عملیاتی: در پژوهش حاضر منظور از خلاقیت هیجانی نمره ای است که فرد از سیاهه خلاقیت هیجانی‌ (ECI)‌کسب می کند.
10. جنبة نوآوري و جديد بودن تحقيق در چيست؟(اين قسمت توسط استاد راهنما تكميل شود.)

	با عنایت به جدید بودن نسبی موضوع مورد پژوهش و عدم پژوهش در جامعه مورد نظر نتایج حاصل از تحقیق می تواند مورد استفاده مسئولین امر قرار گیرد.
                                                                                                                      امضاء استاد راهنما



11. روش كار

	الف. نوع روش تحقيق :

با توجه به اینکه در پژوهش حاضر هیچ متغیری دستکاری نمی شود و هدف تعیین رابطه ی خلاقیت هیجانی و خلاقیت شناختی با باورهای هوشی در دانش آموزان تیزهوش است، لذا روش پژوهش حاضر، توصیفی از نوع همبستگی است.
جامعه، نمونه و روش نمونه گیری
جامعه آماری پژوهش حاضر کلیه دانش آموزان تیزهوش در سال تحصیلی 95-1394 شهر .. را تشکیل می دهند.روش نمونه گیری به شیوه خوشه ای چند مرحله ای خواهد بود و تعداد نمونه براساس جدول مورگان تعیین خواهد شد.



	ب :  روش گردآوري اطلاعات ( ميداني، كتابخانه‌اي و غيره ) :

مرحله گردآوری اطلاعات آغاز فرایندی است که طی آن پژوهشگر یافته های میدانی و کتابخانه ای را گرد آوری می کند و به روش استقرائی به فشرده سازی آنها از طریق طبقه بندی و سپس تجزیه و تحلیل می پردازد و فرضیه های تدوین شده خود را مورد ارزیابی قرار می دهد و در نهایت حکم صادر می کند و پاسخ مسئله پژوهش را به اتکای آنها می یابد (حافظ نیا، 1388). به منظور دستیابی به هدف نهایی پژوهش، در این پژوهش از دو شیوه به شرح زیر جهت جمع آوری اطلاعات استفاده گردیده است:
شناسایی کتابخانه ای: در این پژوهش جهت نگارش تئوری و ادبیات پژوهش علاوه بر کتب از مقالات و پایان نامه های داخلی و خارجی نیز استفاده شده است. همچنین جهت غنی سازی ادبیات پژوهش و افزایش اعتبار آن از مجلات و سایت های اینترنتی و منابع معتبر داخلی و خارجی بهره گرفته شده است.
استفاده از پرسشنامه: یکی از روش های متداول در گردآوری اطلاعات میدانی روش پرسشنامه ای است که امر گردآوری اطلاعات را در سطح وسیع، امکان پذیر می سازد (حافظ نیا، 1388). 



	پ : ابزار گردآوري اطلاعات (پرسشنامه، مصاحبه، مشاهده، آزمون، فيش، جدول، نمونه‌برداري، تجهيزات آزمايشگاهي و بانكهاي اطلاعاتي و شبكه‌هاي كامپيوتري و ماهواره‌اي و غيره ) :

پرسشنامه باورهای هوشی
برای ارزیابی باورهای هوشی از پرسشنامه باورهای هوشی بابایی (1377) استفاده شد این پرسشنامه دارای 14 گویه می باشد. شیوه نمره گذاری براساس طیف 5 درجه ای لیکرت از (کاملاً مخالف 5 تا کاملاً موافق 1) گویه های 1 و 4 و 6 و 14 که بر ذاتی و فطری بودن هوش تاکید دارند به صورت معکوس نمره گذاری می شوند. برای بدست آوردن امتیاز کلی پرسشنامه، کل گویه های پرسشنامه را با هم جمع نمایید. این امتیاز دامنه ای از 14 تا 70 خواهد داشت، بدیهی است که هر چه امتیاز بالاتر باشد نشان دهنده میزان باور بیشتر به افزایشی بودن هو خواهد بود و برعکس. بابایی (1377) ضمن سنجش روایی ظاهری و محتوایی توسط اساتید خبره، ضریب پایایی آن را با آلفای کرونباخ 72/0 اعلام کرد. در تحقیق دیگری آچاک (1382) ضریب پایایی آن را با آلفای کرونباخ 86/0 اعلام کرد. سرمدی و همکاران (1388) ضمن سنجش روایی ظاهری و محتوایی، ضریب پایایی آن را با آلفای کرونباخ 71/0 اعلام کردند.
آزمون سنجش خلاقيت تورنس (عابدي). آزموني كه تحت عنوان سنجش خلاقيت تورنس در ايران شناخته مي شود در واقع شكل كوتاه و استاندارد شده آن مي باشد كه توسط عابدي استاد دانشگاه تهران در سال 1372 ساخته و معرفي گرديده و در ادبيات روانشناسي كشورمان با علامت اختصاري CT شناخته مي شود . عابدي ابتدا در سالهاي 63-1362 و با تشويق و كمك دانشجويان رشته هاي روانشناسي دانشگاههاي تهران، نسبت به ساخت يك آزمون چند گزينه اي 75 سوالي براساس تئوري و تعريف تورنس جهت سنجش خلاقيت اقدام نموده و ابتدا روي 650 نفر دانش آموز پايه سوم راهنمائي تهران اجرا كرد . بعداً طي فعاليتهاي علمي در دانشگاه كاليفرنيا و با كمك دانشجويان ، نسبت به تجديد نظر و بازسازي آن اقدام و نهايتاً در سال 1994 با همكاري گروهي از اساتيد دانشگاه مذكور( اونيل ، عابدي و اسپيل برگر) فرم 60 سوالي تهيه ، هنجاريابي ( بر روي 16250نفر دانش آموز )، استاندارد و ارائه گرديد . تاکنون بیش از 2000 مقاله علمی که در آنها آزمون تورنس به عنوان ملاک سنجش خلاقیت استفاده شده ، چاپ گردیده است ( دائمی و مقیمی بارفروش ، 1383، ص 2). اين آزمون در واقع چهار عامل تشكيل دهنده خلاقيت يعني سيالي ، بسط ، ابتكار و انعطاف پذیری را مورد سنجش قرار مي دهد، سئوالهاي 1تا 22 (22 سئوال )عامل سيالي ، 23 تا 33 (11 سئوال) عامل بسط ، 34 تا 49 (16 سئوال) عامل ابتكار و 50 تا 60  (11 سئوال) عامل انعطاف پذيري را مي سنجند. هريك از اين دسته سئوالات در واقع يك خرده آزمون را تشكيل مي دهند . هرگزينه سه پاسخ متفاوت الف ، ب و ج (کیفی) با ارزش تبديل به كميت عددی 1 ، 2 و 3 را دارد . در هر انتخاب آزمودني، گزينه الف كمترين و ج بيشترين ميزان خلاقيت را مي رساند. مجموع نمرات كسب شده در هر خرده آزمون ، نمايانگر نمره آزمودني در آن بخش است و مجموع نمرات آزمودني در چهار خرده آزمون ، نمره كلي خلاقيت فرد را نشان مي دهد. نمرات حاصل از سنجش هرچهار عامل به تنهائي و مجموع نمرات در كل ، قابل تحليل و تفسير هستند. دامنه نمره کل خلاقیت هر آزمودنی به شرطي كه آزمودني تمام سئوالات را جواب داده باشد،  بین 60 تا 180 خواهد بود. 
طبق تحقيقات دكتر عابدي آزمون خلاقيت مورد نظر هم از نظر روايي همزمان (با اجراي همزمان آزمون اصلي خلاقيت تورنس و آزمون خلاقيت دكتر عابدي)  نتايج معني داري از همبستگي بين عوامل چهارگانه هر دو آزمون بدست آمده است. مثلاً همبستگي بين دو خرده آزمون  ابتكار(497 % = r) و بين دو خرده آزمون سيالي( 468 % =r )  بوده است (دائمي و مقيمي بارفروش، 1383). از آنجایی که قبلاً این پرسشنامه ها در پژوهش هایی در ایران مورد استفاده قرار گرفته و هنجاريابي شده است (دائمي و مقيمي بارفروش، 1383) و روایی آن تعیین شده است، نیاز به بررسی اعتبار محتوا و اعتبار صوری مجدد وجود نداشت.
مطالعه هنجاريابي با استفاده از آزمون خلاقيت عابدي روي دانش آموزان 36 دبيرستان که به صورت تصادفي از منطقه شش تهران انتخاب شده بودند، اجرا گرديد. از تعداد کل دانش آموزان، 819 نفر انتخاب شدند که از اين تعداد 410 نفر پسر و 409 نفر دختر بودند. نتايج تحقيقات عابدي حاكي است در روش آزمون – بازآزمون كه بر روي 58 دانش آموز با فاصله 15 روز اجراء گرديده ضرايب همبستگي خرده آزمونهاي سيالي ، بسط ، ابتكار و انعطاف پذيري در اجراي اول و دوم به ترتيب 023% ، 444% ، 614% و  595%  به دست آمده است كه جز مقوله سيالي ، ضرايب همبستگي بقيه مقولات در حد 1% در صد معني دار است و در روش ضريب همساني دروني آلفاي كرونباخ نيز ضريب همساني دروني براي 819 دانش آموز در خرده آزمونهاي سيالي ، بسط ، ابتكار و انعطاف پذيري ، به ترتيب 67% ،48% ، 68% و 55% به دست آمده كه در حد  1% معني دار است . در روش همبستگي هر سوال با نمره كل آزمون نيز نتايج در سطح 1% معني دار بوده است ( دائمي و مقيمي ، 1383با توجه به آزمایشی بودن این پژوهش در ابتدا یک مطالعه مقدماتی برای تعیین پایایی آزمون ها انجام گرفت و پایایی  در انجام پايلوت ( طرح مقدماتي) تحقيق كه بر روي 55 نفر از دانش آموزان پايه ي دوم راهنمايي اجرا گرديد، و آلفاي كرونباخ 792/0 براي كل آزمون به دست آمد. 
سیاهه خلاقیت هیجانی‌ (ECI)‌. این پرسشنامه را آوریل( b 1999؛ a 1999)به منظور اندازه‌گیری خلاقیت هیجانی در‌ چهاربعد‌ بداعت، اثربخشی، صداقت و آمادگی تهیه کرده و 30 گویه را شامل است که 7 گویه آمادگی هیجانی،14 گویه‌ بداعت،5‌ گویه اثربخشی و 4 گویه صداقت را مـی‌سنجند. در مـقابل هرگونه طیف پنج‌ گزینه‌ای‌ از خیلی کم تا خیلی زیاد قرار‌ دارد. آوریل‌ با‌ روش آلفای کرونباخ پایایی نمرۀ کل خلاقیت هیجانی‌ را‌ 91/0 و پایایی ابعاد آمادگی،اثربخشی، صداقت و بداعترا به ترتیب 80/0،89/0،80/0 و 85/0 و پایایی‌ ابعاد آمادگی، اثربخشی، صداقت و بداعت را بـه‌ تـرتیب‌ 80/0،89/0،80/0 و 85/0 بـه‌ دست آورد. برای محاسبه روایی پرسـشنامه ازروش‌ تـحلیلی‌ عاملی و همبستگی با آزمون‌های مشابه استفاده کرد که براساس تحلیل عامل‌ به جای‌ چهار بعد، سه بعد به دست آورد. ابعاد‌ اثربخشی و صداقت بـا‌ هـم‌ تـشکیل یک عامل رادادند(البرزی و جوکار، 1389). در پژوهش‌ البرزی و جوکار (1389) نیز برای مـحاسبه روایـی از روش تحلیل عامل اکتشافی به روش مؤلفه‌های اصلی و با‌ چرخش و ریماکس استفاده شد. نسبت‌ KMO‌ برای‌ ماتریس همبستگی برابر با‌ 81/0 و ضریب بارتلت نیز‌ بـرابر‌ بـا 1003/535 بـود(0001/0< p ).براساس نمودار اسکریو ارزش‌های ویژه بالاتر از وجود سه عامل‌ بـداعت،آمادگی،اثربخشی/صداقت‌ تأیید شد.این یافته با یافته آوریل( b 1999)مشابه‌ بود. سؤال‌های 1،5،11،14،21،25،27‌ و 29‌ به دلیلبار عاملی مشترک‌ و پایین حذف شدند. 



	ت: روش تجزيه و تحليل اطلاعات :

جهت تجزیه و تحلیل داده های بدست آمده توسط ابزار های فوق، از شاخص ها و روش های آمار توصیفی برای بدست آوردن فراوانی، درصد، میانگین، انحراف استاندارد، و خطای استاندارد داده ها  استفاده خواهد شد؛ و سپس از آمار استنباطی برای  بدست آوردن ضریب همبستگی پیرسون و رگرسیون چند متغیره به شیوه همزمان از نرم افزار  spssاستفاده خواهد شد.



12. جدول زمان‌بندي مراحل انجام دادن تحقيق از زمان تصويب تا دفاع نهايي

	تاريخ تصويب
	از تاريخ
	تا تاريخ

	مطالعات كتابخانه‌اي
	
	

	جمع‌آوري اطلاعات
	
	

	تجزيه و تحليل داده‌ها
	
	

	نتيجه‌گيري و نگارش پايان‌نامه
	
	

	تاريخ دفاع نهايي
	توسط معاونت پژوهشي مشخص مي گردد 

	طول مدت اجراي تحقيق : 


13. فهرست منابع و مأخذ (فارسي و غير فارسي) مورد استفاده در پايان‌نامه به شرح زير:

(به ترتيب حروف الفبا تنظيم شود) 
كتاب : نام خانوادگي،نام، سال نشر،عنوان كتاب،مترجم، جلد ، محل انتشار، ناشر 

مقاله : نام خانوادگي، نام، عنوان مقاله، عنوان نشريه، سال، دوره،شماره،صفحه            

تعدادي  از منابع
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14.هزينه‌هاي تحقيق پايان‌نامه

الف. منابع تأمين بودجة پايان‌نامه و ميزان هر يك (ريالي، ارزي،تجهيزاتي و غيره)

	رديف
	نام مؤسسه
	بودجة ريالي
	بودجة ارزي
	تجهيزات و تسهيلات

	
	
	
	
	

	
	
	
	
	

	
	
	
	
	

	جمع
	
	
	
	


ب . هزينه‌هاي پايان‌نامه

ب1. هزينه‌هاي پرسنلي (براي مواردي كه در حوزة تخصص و مهارت و رشتة دانشجو قرار ندارد)

	نوع مسئوليت
	تعداد افراد
	كل‌ساعات‌كار‌براي‌طرح
	حق الزحمه ‌در ‌ساعت
	جمع

	
	
	
	
	

	
	
	
	
	

	
	
	
	
	

	جمع هزینه های تخمینی به ریال:



ب2. هزينه‌هاي مواد و وسايل (وسايلي كه صرفاً از محل اعتبار طرح تحقيق بايد خريداري شوند)

	نام ماده يا وسيله
	مقدار مورد نياز
	مصرفي‌-غيرمصرفي
	ساخت‌داخل‌يا‌خارج
	شركت سازنده
	قيمت واحد
	قيمت كل

	
	
	
	
	
	ريالي
	ارزي
	ريالي
	ارزي

	
	
	
	
	
	
	
	
	

	
	
	
	
	
	
	
	
	

	
	
	
	
	
	
	
	
	

	
	
	
	
	
	
	
	
	

	
	
	
	
	
	
	
	
	

	
	
	
	
	
	
	
	
	

	
	
	
	
	
	
	
	
	

	جمع هزینه های مواد و وسایل به ریال:

	
	


ب 3. هزينه‌هاي متفرقه

	رديف
	شرح هزينه
	ريالي
	ارزي
	معادل‌ريالي‌بودجه ارزي
	كل هزينه به ريال

	1
	هزينه تايپ (هر صفحه)
	
	
	
	

	2
	هزينه تكثير (هر صفحه)
	
	
	
	

	3
	هزينه صحافي (هر جلد)
	
	
	
	

	4
	هزينه عكس و اسلايد (هر عدد)
	
	
	
	

	5
	هزينة طراحي، خطاطي، (كلي)
	
	
	
	

	
	نقاشي، كارتوگرافي(كلي)
	
	
	
	

	6
	هزينه خدمات كامپيوتري (كلي)
	
	
	
	

	7
	هزينه‌هاي ديگر پيش ‌بيني نشده
	
	
	
	

	جمع
	
	
	
	


جمع كل هزينه‌ها

	رديف
	نوع هزينه
	ريالي
	ارزي
	هزينه ‌كل‌به ريال

	1
	پرسنلي
	
	
	

	2
	مواد و وسايل
	
	
	

	3
	مسافرت
	
	
	

	4
	متفرقه
	
	
	

	جمع
	
	
	


15. تأييدات

	الف :

	نام و نام خانوادگي استاد راهنما :


	تاريخ


	امضاء

	نام و نام خانوادگي استاد مشاور 1 :


	تاريخ


	امضاء

	نام و نام خانوادگي استاد مشاور 2 :


	تاريخ
	امضاء


ب. نظرية كميتة تخصصي گروه دربارة

	.ارتباط داشتن موضوع تحقيق با رشتة تحصيلي دانشجو :

ارتباط دارد  (        ارتباط فرعي دارد   (     ارتباط ندارد  (
2.جديد بودن موضوع :

بلي  (       در ايران بلي   (      خير  (
3.اهداف بنيادي و كاربردي :

قابل دسترسي است  (         قابل دسترسي نيست  (     مطلوب نيست  (
4.تعريف مسأله :

رسا است   (           رسا نيست  (
5. فرضيات :

درست تدوين شده است   (      درست تدوين نشده و ناقص است (
6. روش تحقيق دانشجو :

 مناسب است (                 مناسب نيست (
7. محتوا و چارچوب طرح :

از انسجام برخوردار است  (                   از انسجام برخوردار نيست (



پ. تأييد نهايي

	رديف
	نام و نام خانوادگي
	سمت و تخصص
	نوع رأي
	امضاء

	1
	
	
	
	

	2
	
	
	
	

	3
	
	
	
	

	4
	
	
	
	

	5
	
	
	
	


موضوع تحقيق پايان‌نامة خانم /‌آقاي : 
دانشجوي مقطع : كارشناسي ارشد  (                      دكتراي حرفه‌اي (      رشته : 
تحت عنوان: 
در جلسة مورخ                  كميتة تخصصي گروه مطرح شد و به اتفاق آراء (   يا با تعداد  (  رأي از (  رأي

مورد تصويب اعضاء قرار گرفت ( قرار نگرفت (
      مدير گروه                          تاريخ                        امضاء

	ت. نظرية شوراي پژوهشي دانشگاه :
 موضوع و طرح تحقيق پايان‌نامة آقای / خانم                               دانشجوي مقطع:  کارشناسی ارشد
  رشتة:                               كه به تصويب كميتة تخصصي مربوط رسيده بود، در جلسة مورخ : 

شوراي پژوهشي دانشگاه مطرح شد و پس از بحث و تبادل نظر مورد تصويب اكثريت اعضا (تعداد          نفر)         

قرار گرفت/ نگرفت.




	رديف
	نام و نام خانوادگي
	نوع رأي (موافق يا مخالف)
	امضاء
	توضيحات

	1
	
	
	
	

	2
	
	
	
	

	3
	
	
	
	

	4
	
	
	
	

	5
	
	
	
	

	6
	
	
	
	

	7
	
	
	
	

	8
	
	
	
	

	9
	
	
	
	


	نام و نام خانوادگي معاون پژوهشي واحد
	تاريخ
	امضاء

	
	
	

	شمارة ثبت در امور پژوهشي واحد
	تاريخ ثبت

	
	
	


�- Betts, G. T., & Neihart, M


�- Bracken, B. A. & Brown, E. F


� Leggert,  E


� Tamir, M


� entity beliefs


� incremental beliefs


� Hong, Y


� Chiu, C


� Dweck, C. S


� Lin, D. M. S


�Wan, W


� Molden, D. C


� Miele, D. B 


� Jauk, E


� Avrill, J.R


� Ryhammar and Brolin


� cognitive creativity


� Emotional Creativity


� Avrill, J.R, & Nunley, E. P


� Sterenberg. r


� Runco and Albert


� Ivcevic, Z, Brackett, M.A & Mayer, J.D


� Lim, K


� Long, C.R


� Gutbezahl, J & Averill, J. R


� Fuchs, G. L


� Holt, N. J


� Averill, J. R & Thomas- Knowles, C


� Triche,A.B


� Dai. D.Y


� Howel, A., Buro, K


� Good, T. & Brophy, J


� Runco and Albert


� Avrill, J.R, & Nunley, E. P
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