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نظم دهی فراشناختی و پردازش عمیق با عملکرد تحصیلی دانش آموزانِ دبیرستان
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روای��ی و پایایی ابزارها نمونه ای متش��کل از 400 نفر، و در مرحله اصلی به منظور آزمون فرضیه ها 
نمونه ای شامل 700 نفر دانش آموز دبیرستانی به روش نمونه گیری چند مرحله ای، به طور تصادفی، 
انتخاب شدند. برای سنجش متغیرهای پژوهش از پرسشنامه باورهای معرفت شناختیِ بایلس، خرده 
مقیاس های خودکارآمدی تحصیلی، خود نظم دهی فراشناختی (اقتباس شده از MSLQ) و راهبردِ 
پردازش عمیق (اقتباس  ش��ده از SPQ) استفاده شد. داده ها با روش »تحلیل معادله های ساختاری« 
تحلیل ش��دند. یافته‌ها:  نتایج پژوهش حمایت خوبی برای روابط س��اختاریِ مفروض فراهم کردند. 
در کل، نتایج نش��ان دادند که باورهای معرفت ش��ناختی علاوه بر تأثیر مستقیم، می توانند بواسطه ی 
خودکارآمدی تحصیلی و راهبردِ خود نظم دهی فراشناختی بر عملکردِ تحصیلی دانش آموزان تأثیر غیر 
مستقیم داشته باشند. نتیجه‌گیري: این یافته ها نشان می دهد که ارتقاء باورهای معرفت شناختی دانش 

آموزان می تواند خودکارآمدی، راهبردِ خودنظم دهی و متعاقباً عملکرد تحصیلی آنان را بهبود دهد. 
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معرفت شناس��ی فردی چندبعُدی اس��ت و باورهای مربوط 
به ماهیتِ دانس��تن بس��یار پیچیده تر از آن اس��ت که بتواند 
در یک بعُد خلاصه شود.ش��ومر- ایکین��س6(2004) بر پایة 
ای��ن فرض ها بیان می کند که دس��ت کم چهار باور مس��تقل 
معرفت ش��ناختیِ فردی وجود دارد که عبارت اند از: باور به 
ذاتی یا اکتسابی بودن توانایی7، تدریجی یا سریع بودن فرایند 
یادگی��ری8، پیچیده یا س��اده تلقی کردن دان��ش9 و مطلق یا 
نسبی دانس��تن دانش10. اوّلین بعُد باورهای معرفت شناختی 
به این نکته اش��اره دارد که » فرد به چه میزان هوش را ذاتی 
و ثابت می داند«؛ دومین بعُد(سریع دانستن فرایند یادگیری) 
نش��ان گر این اس��ت که » فرد چقدر ب��اور دارد که یادگیری 
یک فرایند س��ریع کس��ب دانش است«؛ س��ومین بعُد (ساده 
دانستن دانش) مشخص می کند که » فرد تا چه میزان بر این 
باور است که دانش به جای مجموعه ای از مفاهیم مربوط و 
پیچیده، ش��امل وقایع مجزا و نامربوط اس��ت« و آخرین بعُد 
باورهای معرفت شناختی مطلق دانستنِ دانش است. این بعُد 
مش��خص می کند که » فرد تا چه میزان بر این عقیده اس��ت 
ک��ه دانش ثابت اس��ت و در طول زمان تغیی��ر نمی کند«. به 
ط��ور کلی، می توان نتیجه گرفت که دو بعُد ذاتی تلقی کردن 
توانایی وسریع دانس��تن فرایند یادگیری به ماهیت یادگیری 
و دو باور مربوط به س��اده و مطلق دانس��تن دانش به ماهیت 
دانش مربوط است. باورهای مربوط به هر کدام از این چهار 
بعُد در پیوس��تاری از سطح پایین تا بالا قرار می گیرند. افراد 
دارای باورهای معرفت شناختی سطح بالا دانش را پیچیده و 
نسبی می دانند و بر این نظرند که یادگیری فرایندی تدریجی 

مقدمه
فیلس��وفان  نیس��ت.  جدی��دی  مفه��وم  معرفت شناس��ی1 
معرفت شناس��ی را منش��أ، ماهیت، محدودیت ها، روش ها و 
تبیین دانش انس��انی دانس��ته (هافر2، 2002) و روان شناسان 
و مربی��ان تعلی��م و تربیت نی��ز از دهة 1960 ب��ه مطالعة آن 
علاقه مند شدند. رد پای نخس��تین فعّالیت های روان شناسی 
تربیتی در حوزة باورهای معرفت شناختی3 را می توان تقریباً                                                         
 در دو مطالع��ة ویلیام پ��ری4( 1968 ) یافت. تیم تحقیقاتی 
پری به مدت چهار س��ال با 313 دانشجوی دانشگاه هاروارد 
مصاحبه کرد. پری بر پایة این مصاحبه طرح رش��د باورهای 
اخلاق��ی و عقلی را بن��ا نهاد. او فرض کرد که دانش��جویان 
در حوزة باورهای معرفت ش��ناختی نهُ مرحلة تحولی را طی 
می کنن��د که این نهُ مرحله با »تفکّ��ر دوگانه« در اوایل ورود 
به دانش��گاه ش��روع و به »تفکّر نسبی گرا و پیچیده« در پایان 
تحصیلات دانشگاهی ختم می شود. پری نتیجه گرفت که به 
نظر بیش��تر دانشجویان سال اول دانش از مرجعیتِ مطلق به 
دس��ت می آید ، در حالی که دانشجویان در سال های پایانی 
دانشگاه به این باور می رسند که دانش نسبی است و از طریق 
اس��تدلال و تحقیق حاصل می شود. در این مرحله تعهد آنها 
به اندیشه ها و مفاهیم، قوی امّا تغییرپذیر است و می دانند که 

برای دانش و دانستن احتمال های چندگانه ای وجود دارد.
یکی از انتقادهای وارد بر طرح پری این است که احتمال دارد 
خطِ سیر فرض شده از »دوگانه نگری« تا »تعهد به نسبی نگری« 
محصول ارزش های تربیتی غرب باشد. بنابراین، در مخالفت 
با مدل تک بعُدی پری، س��ایر محقق��ان مدل های چندبعُدی 
طراحی کردند. مدل ش��ومر5، که در این پژوهش به کار رفته 
است، مدل تک بعدی پری را به چالش کشید. شومر(1990) 
فرض کرد که معرفت شناسی فردی شامل نظامی از باورهای 
مس��تقل بوده و این باورهای چندگانه ممکن اس��ت به یک 
میزان یا میزان های متفاوت رش��د کنند. او فرض می کند که 

1-	Epistemology		
2-	Hafaer			
3-	Epistemological	beliefs	
4-	William	Perry	
5-	Schommer			
6-	Schommer-Aikins	
7-	Belief	in	fixed	innate	ability	

8-	Quick	learning	or	slow	
learning	
9-	Simple	or	complex	
knowledge		
10-	Certain	or	unstable	
knowledge
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فراش��ناخت (بریت��ن8 و استرمس��و9، 2005؛ کوهن، 1991؛ 
ش��ومر- ایکینس، 2004؛ اس��چراو10، کریپن11 و هرسلی12، 
2006 و کان��و13، 2005)، پردازش عمی��ق اطلاعات (تزای، 
1998؛ چ��ان14، 2003؛ راویندرام15، گری��ن16 و دی بیکر17، 
2005؛ هلس��چیو، 1998 ؛ کان��و، 2005؛ یلم��از- توزون18و 
توبکو19، 2010) و عملکرد تحصیلی دانش آموزان (ش��ومر، 
1993؛ الدر20، 1999؛ هلس��چیو، 1998؛ تزای، 1998، کانو، 
2005؛ کاوالو21، پوتر22و روزمن23، 2004؛ راویندرام، گرین 
و دی بیک��ر، 2005؛ بوح��ل24، 2003؛ چ��ان، 2003) رابطة 
مثبت و معناداری وجود دارد. به نظر می رسد که این متغیرها 
می توانن��د رابطة بی��ن باورهای معرفت ش��ناختی و عملکردِ 

تحصیلی دانش آموزان را میانجی گری کنند.
از میان این متغیرها، خودکارآمدی تحصیلی رابطه ای مستقیم 
و ق��وی با عملکرد تحصیلی دانش آم��وزان دارد . این حوزه 
اخیراً به یکی از حوزه های تحقیقاتی مهم بدل ش��ده اس��ت. 
خودکارآم��دی عبارت اس��ت از توانایی تصوری ش��خص 
برای کس��ب نتایج مطلوب (بن��دورا25، 1997). افراد دارای 
خودکارآمدی س��طح بالا تمایل بیشتری دارند تا انرژی خود 
را ص��رف تحلیل و حل مس��ایل کنند، در حال��ی که افراد با 
خودکارآمدی ضعیف با ارزیابی دلواپس��ی ها و نگرانی های 
خود، آزرده خاطر ش��ده و ب��ه توانایی ها و مهارت های خود 
با دیدة ش��ک و تردی��د می نگرند و پیش از تلاش برای حل 
مسئله انتظار شکس��ت دارند (بندورا، 2001). این باورهای 

و کنترل پذیر (اکتس��ابی) بوده و توجه دارند که دانش بیشتر 
حاصل تعبیر و تفسیر شخصی است.

بیش��تر تحقیقات مربوط ب��ه باورهای معرفت ش��ناختی، در 
حیطة رش��د این باورها و ارتباطش��ان با موفقّیت تحصیلی، 
تفک��ر  و  یادگی��ری  ش��یوه های  انگیزش��ی،  راهبرده��ای 
دانش آموزان و دانش��جویان ش��کل گرفته اس��ت (کینگ1 و 
کیچنر2، 2004؛ کوهن3، 1991). مثلًا، به گفتة تزای4(1998)، 
باورهای معرفت ش��ناختیِ یادگیرندگان می تواند فرایادگیری 
دانش آموزان را ش��کل دهد و از ای��ن طریق بر رویکردهای 
بگ��ذارد.  تأثی��ر  آنه��ا  تحصیل��ی  عملک��رد  و  یادگی��ری 
هلس��چیو5(1998) نی��ز در مطالعة خود به این نتیجه رس��ید 
که دانش آموزان دارای باورهای معرفت ش��ناختی سطح بالا 
و آنهایی که از راهبردهای عمیق یادگیری اس��تفاده می کنند، 
عملکردشان در کلاس درس بهتر  از بقیه دانش آموزان است. 
حافظ��ی و هم��کاران (1388) نیز در پژوه��ش خود مدلی 
ساختاری از روابط بین متغیرهای باورهای معرفت شناختی، 
جهت گی��ری هدف، مهارت های خودتنظیمی، خودکارآمدی 
و عملکرد قبلی و بعدی دانش آموزان دختر و پسر در درس 
ریاض��ی طراحی کردند و آزمودن��د. به طور کلی، در جریان 
برازش مدل های پیش��نهادی و اصلاح ش��ده مش��خص شد 
که متغیرهای مشاهده ش��ده نقش معن��اداری در اندازه گیری 
متغیره��ای مکنون تحقیق دارند. این یافته ها نش��ان دادند که 
باورهای معرفت ش��ناختی دانش آم��وزان می تواند به عنوان 
ی��ک متغیر برون زاد در مدل پیش بینی عملکردِ تحصیلی آنها 

تأثیرات مستقیم و غیرمستقیم بگذارد.
ف��رض زیربنای ای��ن مطالعات این اس��ت که اف��راد دارای 
باورهای معرفت ش��ناختی سطح بالا در یادگیری و رفتارحل 
مس��ئله موفقّ ترند. همچنی��ن، پژوهش ها نش��ان داده اند که 
بین باورهای معرفت ش��ناختی س��طح ب��الا و خودکارآمدی 
(هلس��چیو، 1998؛ وای��ت می��ر6، 2004؛ و ف��ان7، 2008)، 
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قبیل: کهل��ر22، 2002؛ نایتفلد23و اس��چراو24، 2002؛ تاید25، 
اندرسون26و تریالت27، 2003؛ فان،2010). 

در مدل پیش��نهادی این تحقیق، علاوه بر متغیر خودنظم دهی 
فراش��ناختی، راهبرد پردازش عمیق به عنوان یکی از عوامل 
مؤث��ر بر عملک��رد تحصیلی در نظر گرفته ش��د (نمودار 1). 
س��بک های یادگیری، راه های ترجیحی یک فرد در استفاده 
از توانایی های��ش اس��ت (س��انتراک28، 2008). س��بک های 
یادگی��ری یا ترجیحات یادگیری بس��یار گوناگون اند، اما دو 
س��بک اصلی یادگیری عبارت اند از: س��بک تکانشی/ تأملی 
و عمیق/ س��طحی. در سبک تکانش��ی، عملکرد سریع و در 
س��بک تأملی، پاس��خ گویی دقیق مد نظر است. شواهد زیاد 
نش��ان داده اند که عملک��رد دانش آموزان تأملی در مدرس��ه 
مؤثرتر و بهتر از دانش آموزان تکانشی است. در زمینة سبک 
عمیق/ سطحی، انتویس��تل29(1988، نقل کوتینحو و نیومن، 
2008) نش��ان داد ک��ه افراد در هنگام یادگی��ری یکی از دو 
نوع س��بک یادگیری (پردازش عمیق و پردازش سطحی) را 
به کار می گیرند. پردازش عمیق به عنوان موفقّ ترین س��بک 
یادگیری به پردازش بس��طی معروف است. افرادی که از این 
نوع س��بک یادگیری استفاده می کنند، اعتبار اطلاعات جدید 
را به چالش می کشند و برای درک آنها بر محتوای اطلاعات 
تمرکز می کنند. در مقابل، افرادی که سبک پردازش سطحی 
را به کار می گیرند، در فهم صحتِ ماهیت اطلاعات شکست 

منفی بر اس��ترس آنها می افزاید و استفادة مؤثرّ از راهبردهای 
ش��ناختی و فراش��ناختی را کاهش می ده��د و در نهایت به 
شکس��ت آنها می انجامد. (پاچ��ارس1و کرانزل��ر2، 1995). 
تحقیقات گس��ترده در حوزة تعلیم و تربیت و روان شناس��ی 
تربیتی نش��ان داده اس��ت ک��ه متغیرهای انگیزش��ی از قبیل 
خودکارآم��دی با یادگیری دانش آم��وزان رابطة زیادی دارند 
(دمب��و3و ایتون4، 2000؛ ش��ومر- ایکینس، 2002؛ پاچارس، 
1996؛ پینتریج5 و ش��انک6، 2002؛  تانگ- هسن7، 2004). 
مثلًا، والکر8، گرین9 و مانسل10(2006) بین خودکارآمدی و 
اش��تغال ذهنی معنادار دانش آموزان یک رابطة مثبت کش��ف 
کردند. س��یونگر11در مطالعة دیگری (2007) نش��ان داد که 
خودکارآمدی و جهت گیری درونی و مثبت هدف به استفاده 
از راهبردهای فراش��ناختی مربوط اس��ت. علاوه بر این، در 
چندین مطالعه (گرین، میلر12، کروس��ن13، دیوک14 و آکی15، 
2004؛ کوتینح��و16و نیوم��ن17، 2008؛ ه��ال18، هلادکی19، 
پ��ری و روتحیک20، 2004؛ فان، 2009) مش��خص ش��د که 
خودکارآمدی رابطة بین س��بک پ��ردازش عمیق و عملکرد 

تحصیلی را میانجی گری می کند. 
دومین متغیر یادگیری که انتظار می رود بر عملکرد تحصیلی 
تأثیر بگذارد، خودنظم دهی فراش��ناختی اس��ت. فراشناخت 
معمولاً به عنوان دانس��تن دربارة دانس��تن تعریف می ش��ود 
(س��یف، 1386). خودنظم ده��ی فراش��ناختی تعیین می کند 
که م��ا چگون��ه می توانی��م از ای��ن دانش ب��رای هدایت و 
بهب��ود فراین��د یادگیری و تفکر خود اس��تفاده کنیم. به زبان 
روان شناس��ی ش��ناختی، خودنظم دهی فراش��ناختی کارکرد 
اجرایی هدایت فرایند تفکر را بر عهده دارد. کیوپر21(2002) 
در مطالع��ه اش دریاف��ت که ارتق��ای خودنظم دهی می تواند 
ب��ه ارتقای تفکر بینجامد. همچنین، تحقیقات نش��ان داده اند 
که آموزش فراش��ناخت، حتیّ برای مدت کوتاهی، می تواند 
مس��تقیماً عملکردِ تحصیلی دانش آموزان را بهبود بخشد (از 

1-	Pajares			
2-	Kranzler				
3-	Dembo		
4-	Eaton		
5-	Pintrich				
6-	Schunk		
7-	Tung-Hsien		
8-	Walker
9-	Greene
10-	Mansell
11-	Sungur
12-	Miller
13-	Crowson
14-	Duke
15-	Akey

16-	Coutinho
17-	Neuman
18-	Hall
19-	Hladky	
20-	Ruthig
21-	Kuiper
22-	Kohler
23-	Nietfeld
24-	Schraw
25-	Thiede	
26-	Anderson
27-	Therriault
28-	Santrock
29-	Entwistle
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و شناختی سطح بالا (خودکارآمدی تحصیلی، خودنظم دهی 
فراش��ناختی و راهبرد پردازش عمیق) نشان می دهد که این 
متغیره��ا می توانند با عملکرد تحصیل��ی دانش آموزان رابطه 
داش��ته باش��ند. همچنین،  ب��رای بهبود عملک��رد تحصیلی 
دانش آموزان می توان این متغیرها را به آنها آموزش داد. باید 
توجه داشت که در تحقیقات کمی رابطة بین متغیرهای فوق 
در یک مدل منس��جم بررس��ی شده اس��ت، اما جزئیات این 
روابط می بایس��ت در پژوهش دیگری دقیق تر مطالعه شود. 
از ای��ن رو، محق��ق این پژوهش تصمیم گرف��ت با توجه به 
ش��واهد نظری و تجربی فراهم شده برای متغیرهای فوق، به 
آزمون م��دل فرضی مربوط به باورهای معرفت ش��ناختی و 
عملکرد تحصیلی با نقش میانجی گری راهبردهای انگیزشی 
و شناختی سطح بالا (خود کارآمدی تحصیلی، خودنظم دهی 
فراشناختی و راهبرد پردازش عمیق) (نمودار 1) در نمونه ای 

از دانش آموزان دبیرستانی شهرستان یزد اقدام کند.

می خورند. آنها در فرایند یادگیری از راهبرد تمرین و تکرار 
و حفظ طوطی وار اطلاعات اس��تفاده ک��رده و بر فراخوانی 
س��طحیِ حقایق و متون تمرکز می کنند. مطالعات بی ش��مار 
نش��ان داده ان��د که پ��ردازش عمیق اطلاعات در مقایس��ه با 
پردازش س��طحی موجب یادگیری بهتر و ماندگاری بیش��تر 
اطلاع��ات در حافظه می ش��ود (از قبیل کری��ک1و لکارت2، 
1972؛ کریک و تولوینگ3، 1975؛ لی4و اندرس��ون، 1993؛ 
می��س5، بلومنفلد6و هویل7، 1988؛ نولن8 و هالادینا9، 1990؛ 
به نقلِ کوتینحو و نیومن، 2008).با وجود این، باندولوس10، 
فینی11و گس��ک12(2003) رابطة منفی نامنتظره ای بین سبک 
یادگی��ری پردازش عمیق و عملک��رد تحصیلی دانش آموزان 
کش��ف کردند و این نتیجه را چنین توجیه کردند که اگرچه 
پردازش عمیق اطلاعات با پیامدهای عملکردی فوری رابطه 

ندارد، امّا به پیامدهای عملکردی بلندمدت مربوط است. 
به طور کلی، بررس��ی پیش��ینة نظ��ری و تجرب��ی در زمینة 
متغیرهای باورهای معرفت ش��ناختی و راهبردهای انگیزشی 

1-	Craik			
2-	Lockhart					
3-	Tulving			
4-	Lee			
5-	Meece					
6-	Blumenfeld			

7-	Hoyle			
8-	Nolen	
9-	Haladyna	
10-	Bandalos
11-	Finney	
12-	Geske

ذاتی تلقی کردن

 توانایی یادگيری

سریع تلقی کردن

 فرایند یادگيری

مطلق دانستن دانش

ساده دانستن

دانش

خودنظم دهی 

فراشناختی

خود کار آمدی تحصيلی 

پردازش عميق 

اطلاعات

عملکرد تحصيلی

باورهای 
معرفت شناختی‌

نمودار1- مدل مفروض رابطة علّی باورهای معرفت شناختی، خودکارآمدی تحصيلی، خودنظم دهی فراشناختی، پردازش عميق با 
عملکردِ تحصيلی دانش آموزان دبيرستانی
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معرفت شناختی بایلس (2009) استفاده شد. این پرسش نامة 
34 س��ئوال دارد و از پرس��ش نامة باورهای معرفت شناختی 
ش��ومر(1993) فرم تجدید نظرشدة64 س��ئوالی مخصوص 
دانش آم��وزان گرفت��ه ش��ده اس��ت. در این مطالع��ه، آلفای 
کرونباخ برای کل پرس��ش نامه 0/86 به دست آمد. ضرایب 
آلف��ای کرونباخ برای ابعاد چهارگان��ة این مقیاس نیز به این 
ترتیب بود: ذاتی تلقی کردن توانایی0/67، س��ریع دانس��تن 
فراین��د یادگیری0/79،  س��اده دانس��تن دان��ش0/8 و مطلق 
دانستن دانش 0/75 که معرف سطح قابل قبول ثبات داخلی 
مؤلفه هاست. علاوه بر این، ساختار عاملی این ابزار با استفاده 
از روش روایی س��ازه (اکتشافی و تأییدی) انجام شد. ابتدا با 
اس��تفاده از چرخش پروماکس در تحلیل اکتشافی، سه عامل 
اصلی به دس��ت آمد که ارزش ویژة آنه��ا به ترتیب عبارت 
بودند از: 3/34، 1/38 و 1/09 . این سه عامل 52/85 درصد 
واریانس های مشاهده را تبیین کردند. همچنین، شاخص های 
ارائه ش��ده از نیکویی برازش الگوی به دست آمده در تحلیل 
عامل��ی تأییدی نش��ان داد که پس از حذف م��واد 26 و 32 
پرس��ش نامه، تعریف باورهای معرفت شناختی دانش آموزان 

دبیرستانی با سه عامل این تحقیق با داده ها مطابقت دارد. 
2. خودکارآم��دی‌تح یلی: برای س��نجش خودکارآمدی 
تحصیل��ی دانش آم��وزان از خرده مقی��اس هش��ت گویه ای 
خودکارآمدی تحصیلی که از پرسش نامة راهبردهای انگیزشی 
و یادگیریMSLQ  2  برگرفته ش��ده، استفاده شد (پینتریج 
و دگروت،1990). این خرده مقیاس شامل هشت گویه است 
که دانش آموزان بر اس��اس یک پیوستار پنج درجه ای از نوع 
لیک��رت به آن پاس��خ دادند. اعتبار این پرس��ش نامه را چند 
محقق (ولت��رز، 2004؛ پینتریج و ش��انک، 2002؛ پینتریج و 
هم��کاران، 1993) تأیی��د کرده اند، امّا با وج��ود این پایایی 

بر این اساس فرضیه های تحقیق عبارت بودند از:
فرضی��ۀ‌اصل��ی‌تحقی��ق: م��دل رابط��ة علّ��ی باوره��ای 
ش��ناختی  و  انگیزش��ی  راهبرده��ای  معرفت ش��ناختی، 
(خودکارآم��دی تحصیلی، فراش��ناخت و پردازش عمیق) با 
عملک��رد تحصیلی دانش آموزان دبیرس��تانی شهرس��تان یزد 

برازندة داده هاست. 
فرضیه‌ه��ای‌فرع��ی‌تحقیق: در مدل پیش��نهادی، هریک از 
مس��یرهای طراحی شده یک رابطة مستقیم فرض شده است. 
همچنین، فرض ش��ده که متغیرهای خودکارآمدی تحصیلی، 
خودنظم ده��ی فراش��ناختی و پ��ردازش عمی��ق رابطة بین 
باورهای معرفت ش��ناختی و عملکرد تحصیلی دانش آموزان 

را میانجی گری می کنند.
روش

پژوهش حاضر در گروه طرح های غیرآزمایش��ی است و به 
ط��ور دقیق تر در طرح همبس��تگی از نوع مدل یابی معادلات 
س��اختاری1 ق��رار می گی��رد. جامع��ة آماری ای��ن پژوهش 
را تم��ام دانش آم��وزان دختر و پس��ر دبیرس��تان های دولتی 
شهرس��تان یزد که در س��ال تحصیلی 1390-1389 مشغول 
به تحصیل بودند تش��کیل می دهند. از این جامعه با توجه به 
هدفِ پژوهش نمونه ای ب��ه حجم 700 آزمودنی به صورت 
نمونه گیری تصادفی چندمرحله ای انتخاب شد. از این میان، 
پرس��ش نامه های 54 دانش آموز (31پسر و 23 دختر) ناقص 
بود که با حذف این پرس��ش نامه ها در نهایت نمونة اصلی به 

646 (328 دختر و 318 پسر )  آزمودنی کاهش یافت.
ایزار

ب��رای جمع آوری اطلاعات مربوط ب��ه متغیرهای پژوهش و 
آزمون فرضیه ها از ابزار مختلف اس��تفاده شده است. در این 
بخش، به معرفی این ابزارها و شاخص های روان سنجی آنها 

از قبیل پایایی و روایی می پردازیم.
1. یاوره��ای‌معرفم‌ش�� اختی: ب��رای س��نجش باورهای 
معرفت ش��ناختی دانش آم��وزان، از پرس��ش نامة باوره��ای 

1-	Structural	equation	modeling			
2-	Motive	and	learning	strategy	questionnaire					
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ای��ن خرده مقیاس در نمونه ای از دانش آموزانِ جامعة تحقیق 
(380 نفر) نیز س��نجیده شد که برای آن ضریب پایاییِ 0/82 

به دست آمد. 
3.‌خودنمم‌دهی‌فراش�� اختی: برای س��نجش این راهبرد از 
 MSLQ خرده مقیاس خودنظم دهی فراشناختیِ پرسش نامة
اس��تفاده ش��د (پینتریج و دگروت، 1990). این خرده مقیاس 
12 گوی��ه دارد. اگرچه چند محقق (ولت��رز، 2004؛ پینتریج 
وش��انک، 2002؛ پینتری��ج و هم��کاران، 1993) پایایی این 
خرده مقیاس را قابل قبول گزارش کرده اند، امّا برای بررسی 
درک و فه��م دانش آموزان از عبارات آن و س��نجش پایایی 
ابزار، نمونه ای از دانش آم��وزانِ جامعة تحقیق (380 نفر) به 
خرده مقی��اس مذکور پاس��خ دادند  که باعث ش��د علاوه بر 
اصلاحِ برخی عبارت های دشوار، ضریب پایاییِ 0/78 برای 

آن به دست آید. 
4.‌رویکرد‌نردازش‌عمیق‌اطلاعات: برای س��نجش راهبردِ 
پ��ردازش عمی��ق اطلاعات، پرس��ش نامة تجدید نظر ش��دة 
فراینده��ای مطالع��ه1 (SPQ) به کار رفت (بیگ��ز2، کمبر3، 
لئونگ4 و دوریس5، 2001). این پرسشنامه از دو خرده مقیاس 

(راهبرد عمیق و س��طحی) که هر کدام10 گویه دارد تشکیل 
ش��ده اس��ت. از آنجا که هدف این تحقیق، سنجش رویکردِ 
پردازش عمی��قِ دانش آموزان ب��ود،از خرده مقیاسِ پردازش 
عمیق این پرسش نامه استفاده شد. برای بررسی درک و فهم 
دانش آموزان از عبارات این خرده مقیاس و س��نجش پایایی 
ابزار، نمون��ه ای از دانش آموزانِ جامع��ة تحقیق (380 نفر) 
به پرس��ش نامه پاس��خ دادند که حاصل آن  علاوه بر اصلاحِ 
برخی عبارت های دش��وار، به دس��ت آم��دن ضریب پایاییِ 

0/62 برای این ابزار بود . 
5.‌عملک��رد‌تح یلی: عملکرد تحصیل��ی دانش آموزان به 

وسیلة میانگین نمرات آنها در کلیه دروس بررسی شد.
یافته ها

ال��فس‌یافته‌ه��ای‌توصیفی: ج��دول1، میانگی��ن، انحراف 
معی��ار، کمترین و بیش��ترین نمرة آزمودنی ه��ای تحقیق در 
پرسشنامه های باورهای معرفت شناختی و خرده مقیاس های 
آن، خودکارآم��دی تحصیل��ی، راهبرده��ای خودنظم ده��ی 
فراش��ناختی، راهبرد پ��ردازش عمیق اطلاع��ات و عملکرد 

تحصیلی دانش آموزان را نشان می دهد.

1-	The	revised	two-	factor	study	process	questionnaire		
2-	Biggs					
3-	Kember

4-	Leung	
5-	Doris

بيشترین نمرهکمترین نمرهانحراف معيارميانگينتعداد آزمودنی ها

64881/1118/0744134باورهای معرفت شناختی

خرده مقياس ها

ساده و سریع 
تلقی کردن

6484010/362170

64828/866/591347مطلق دانستن

64812/253/53420ذاتی تلقی کردن

64826/476/501340خودکار آمدی تحصيلی

64833/959/161255راهبرد خود نظم دهی فراشناختی

64829/717/791249راهبرد پردازش عميق اطلاعات

64816/991/611119/94عملکرد تحصيلی

متغيرها
شاخصهای آماری 

جدول 1- اطلاعات توصيفی متغيرهای تحقيق 
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بس‌یافته‌ه��ای‌مری��و ‌ی��ه‌فرضیه‌ه��ای‌م��دل‌معادلات‌
ساختاری‌نیش�� هادی: در این قس��مت به ترتیب یافته های 
مرب��وط به فرضی��ة اصلی و فرضیه ه��ای فرعی مدل فرضی 

عوامل مؤثر بر عملکرد تحصیلی دانش آموزان دبیرستان های 
شهرس��تان یزد آمده اس��ت. نمودار 2 بارهای استاندارد شدة 

این مدل را نشان می دهد.

ساده و سریع تلقی کردن

 فرایند یادگيری

مطلق دانستن دانش

ذاتی تلقی کردن

 فرایند یادگيری

خودنظم دهی 

فراشناختی

خود کار آمدی تحصيلی 

پردازش عميق 

اطلاعات

عملکرد تحصيلی

باورهای 
معرفت شناختی‌

0/76

-0/37

0/59

-0
/35

-0/45

-0/35

0/31

0/23

0/54

0/66

0/75

0/08

نتیجۀ‌فرضی��ۀ‌اصلی‌تحقیق: بر اس��اس نتایج محاس��بات 
مربوط به مدل، مقدار ش��اخص نیکویی برازش مجذور کای 
(χ2)  71/27 با درجة آزادی شش و سطح معناداری 0/001 
به دس��ت آمد. با توجه به اینکه مجذور کای(χ2) به افزایش 
حجم نمونه و همبستگی های بین متغیرها حساس است، در 
بیشتر موارد، این ش��اخص از لحاظ آماری معنادار است. از 
این رو، برای آگاهی از برازش مدل از شاخص های دیگری 
اس��تفاده شد.  سایر ویژگی های برازش مدل، شامل شاخص 
نیکویی ب��رازش (GFI=0/96 )، ش��اخص نیکویی برازش 
تعدیل یافته (AGFI =0/87)، شاخص استانداردشدة برازش 
 ،(CFI =0/97) ش��اخص برازش تطبیق��ی ،(NFI=0/97)
 ،(RMSEA =0/08) ریش��ة میانگین مجذور خطای تقریب
احتمال نزدیکی برازندگ��ی (PCLOSE=  0/02) و ملاک 

نمودار 2- ضرایب استانداردشدۀ مدل فرضی عوامل مؤثر بر عملکرد تحصيلی دانش آموزان دبيرستانی

اطلاعات آکایکی (AIC=101/27) نش��ان می دهد که نحوة 
برازش مدل فرضی تا حدودی پذیرفتنی است، اگرچه هنوز 
مناسب نیست که در ادامة تحلیل، برای مناسب شدن برازش 

مدل ، مسیرهای معنادار نشده حذف شدند.
نتیجۀ‌فرضیه‌های‌فرعی‌تحقیق: برای بررس��ی فرضیه های 
مربوط به روابط مس��تقیم و غیرمس��تقیم متغیرهای باورهای 
معرفت ش��ناختی، خودکارآمدی تحصیل��ی و خودنظم دهی 
فراش��ناختی با عملکرد تحصیلی دانش آم��وزان، ضرایب اثر 
مستقیم، غیر مستقیم و کل متغیرهای پژوهش همراه با سطح 

معناداری آنها در جدول 2  آمده است. 
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معرفت ش��ناختی و خودکارآم��دی تحصیل��ی ب��ر عملکرد 
تحصیل��ی دانش آم��وزان در س��طح 0/01 معنادار اس��ت. از 
این رو، می ت��وان گفت که خودکارآمدی تحصیلی و راهبرد 
خودنظم دهی فراش��ناختی بی��ن باورهای معرفت ش��ناختی 
و عملک��رد تحصیل��ی دانش آم��وزان نق��ش واس��طه را ایفا 
می کنن��د. به عبارت دیگر، باورهای معرفت ش��ناختی علاوه 
بر اثر مس��تقیم، ب��ا میانجی گری خودکارآم��دی تحصیلی و 
خودنظم دهی فراش��ناختی بر عملکرد تحصیلی دانش آموزان 

اثر غیرمستقیم دارد.
بحث و نتیجه گیری

تحقیقات گذش��ته در حوزة باورهای معرفت ش��ناختی نشان 
داده ان��د که بین باوره��ای معرفت ش��ناختی دانش آموزان و 
پیامده��ای یادگیری آنه��ا روابط معناداری وج��ود دارد. در 
واقع، این تحقیقات ادّعا کرده اند که ممکن اس��ت باورهای 
معرفت ش��ناختی یادگیرن��دگان ب��ه متغیرهای انگیزش��ی و 

واریانس تبيين شدهتأثيرات کلتأثيرات غير مستقيمتأثيرات مستقيممتغير

به روی عملکرد تحصيلی از:

**0/61**0/24-**0/37-باورهای معرفت شناختی

0/71**0/46**0/23*0/23خود کار آمدی تحصیلی
**0/32-**0/32خود نظم دهی فراشناختی

0/075-0/075پردازش عمیق اطلاعات

به روی خود نظم دهی فراشناختی از:
0/65**0/61-**0/27-*0/34-باورهای معرفت شناختی
**0/59-**0/59خود کار آمدی تحصیلی

به روی پردازش اطلاعات از:

0/58*0/59-**0/24-*0/35-باورهای معرفت شناختی 
**0/54-**0/54خود کار آمدی تحصیلی

به روی خود کار آمدی تحصيلی از:

0/2**0/45--**0/45-باورهای معرفت شناختی

جدول2- تأثيرات مستقيم، غير مستقيم و کل متغيرهای پژوهش بر یکدیگر

همان ط��ور که جدول نش��ان می دهد ، بی��ن متغیرهای این 
تحقی��ق، اثر مس��تقیمِ باورهای معرفت ش��ناختی (0/37-)، 
خودکارآمدی تحصیلی (0/23) و خودنظم دهی فراش��ناختی 
(0/32) به ترتیب در سطح 0/01، 0/05 و 0/01؛ اثر مستقیم 
باورهای معرفت شناختی (0/34-) و خودکارآمدی تحصیلی 
(0/59) ب��ر خودنظم دهی فراش��ناختی در س��طح 0/05؛ اثر 
مستقیم باورهای معرفت شناختی (0/35-) و خودکارآمدی 
تحصیل��ی (0/54) بر پ��ردازش عمیق در س��طح 0/05؛ اثر 
مستقیم باورهای معرفت شناختی(0/45-) بر خودکارآمدی 
تحصیلی در س��طح 0/01 معنادار است. از میان این متغیرها، 
خودنظم دهی فراشناختی و باورهای معرفت شناختی بیشترین 
اثر مثبت و منفی را بر عملکرد تحصیلی دانش آموزان داشته 
و هر دو در س��طح 0/01 معنادارند. در ضمن میزان واریانس 

تبیین شدة عملکرد تحصیلی دانش آموزان 0/71 است.
ذکر این نکته لازم اس��ت که تأثیرات غیرمس��تقیم باورهای 
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پردازش عمیق به دلیل هم پوشی زیاد با راهبرد خودنظم دهی 
فراش��ناختی نقش واس��طه ای نداش��ت. بر پایة این یافته ها، 
ش��ومر- ایکینس (2004) بیان می کن��د که به باور یادگیرندة 
دارای نظامِ باورهای معرفت ش��ناختی سطحِ بالا، دانش کمتر 
تغییرناپذیر و بیش��تر تغییرپذیر است که این باورها می تواند 
بر یادگیری تأثیرات مس��تقیم یا غیرمس��تقیم داشته باشد. به 
طور خاص، این یافته ها نش��ان می دهند دانش آموزانی که به 
نس��بی و پیچیده بودن دانش، اکتسابی بودن تواناییِ یادگیری 
و تدریجی بودن فرایند یادگیری معتقدند، در زمینة یادگیری 
احس��اسِ لیاقت و کارآمدی بیش��تری می کنند و به احتمال 
زیاد، از راهبردهای شناختی سطح بالا از قبیل خودنظم دهی 
فراشناختی استفاده کرده و به دنبال آن به پیامدهای یادگیری 
بهتر (نمرات بالا) دست می یابند. نتیجه ای که می توان گرفت 
این اس��ت که دانش آموزان دارای باورهای معرفت شناختی 
س��طح بالا، باورهای انگیزش��ی س��ازگارانه تری دارند. این 
دانش آموزان به احتمال زیاد موفقّیت ها و شکست هایش��ان 

را به تلاش نسبت 
می دهند. طبق نظریة خودکارآمدی بندورا  دانش آموزانی که 
احس��اس می کنند توانایی یادگیری اکتسابی است، بیشتر به 
طور درونی برانگیخته می شوند و در موقعیت های یادگیری 
س��طوح بالاتری از خودکارآمدی را نش��ان می دهند(بندورا، 
1997؛ 2001 ). از س��وی دیگر، به طور مشابه این باورهای 
معرفت ش��ناختی و خودکارآمدی س��طح بالا می تواند زمینة 
فکری سالمی برای کاربرد راهبردهای شناختی سطح بالا(از 
قبیل خودنظم دهی فراش��ناختی) فراهم سازد، زیرا پرداختن 
ب��ه خودنظم دهی و پردازش عمیق، نیازمند توانمند دانس��تن 
خود، داش��تن پش��تکار و حوصلة زیاد و میل ب��ه ماندن در 
تکلیف اس��ت. بر همین اساس، اگر دانش آموزی بر این باور 
باشد که یادگیری به توانایی ذاتی(مثلًا هوش)  وابسته است، 
دانش مجموعه ای از مفاهیم س��اده و پراکنده خواهد بود که 

ش��ناختی( که از جنبه های مهم یادگیری محسوب می شوند) 
مربوط باش��ند. بر اساس این یافته ها، در تحقیق حاضر مدلی 
پیش��نهاد ش��د که فرض می کند باورهای معرفت شناختی بر 
راهبردهای انگیزش��ی و شناختی س��طح بالا (خودکارآمدی 
تحصیل��ی، خودنظم ده��ی فراش��ناختی و پ��ردازش عمیق) 
تأثیر مس��تقیم و همچنین از طری��ق خودکارآمدی تحصیلی 
بر راهبردهای ش��ناختی س��طح ب��الا و عملک��رد تحصیلی 
دانش آموزان تأثیرات غیرمس��تقیم دارند. هدف نهایی تحقیق 
پس از طراحی و تدوین مدل پیشنهادی، برازش دادن الگویی 
ساختاری از روابط بین متغیرها برای دانش آموزان دبیرستانی 
بود. اگرچه در این مطالعه ، مدل پیش��نهادی به طور کامل و 
مناس��ب برازش نیافت، با وجود این شاخص های برازندگی 
به دس��ت آمده حاکی از قابل قبول بودن برازش آن اس��ت. 
از آنجا که در مدل برازش یافتة اولیه، مس��یر پردازش عمیق 
اطلاعات به عملکرد تحصیلی معنادار نش��د و متغیر مذکور 
نیز با متغیر خودنظم دهی فراشناختی هم پوشی زیادی داشت، 
از مدل حذف ش��د. در نهایت با حذف مسیر معنادار نشده، 
مدل اصلاح ش��ده به طور مناس��ب برازش یافت. شایان ذکر 
اس��ت که بخش اندازه گیری مدل بر خلاف مدل چهاربعُدی 
ش��ومر، ب��رای اندازه گیری متغی��ر نهفته باوره��ای معرفت 
شناختی ساختاری سه بعُدی ارائه داد. بر اساس این پژوهش، 
چند پژوهش قبلی نیز (هافر، 2000؛ 2004؛ لدویک، 2007؛ 
بایلس، 2009) به ساختار سه عاملی باورهای معرفت شناختی 

دانش آموزان دست یافته اند.
همان گونه که انتظار می رفت، نتایج  تحلیل مسیر نشان دادند 
ک��ه باورهای معرفت ش��ناختی بر خودکارآم��دی تحصیلی، 
خودنظم ده��ی فراش��ناختی، پ��ردازش عمی��ق اطلاعات و 
عملک��رد تحصیل��ی دانش آموزان اثر مس��تقیم و همچنین از 
طریق نقش واس��طه ای متغیرهای انگیزشی و شناختی سطح 
بالا بر عملکرد تحصیلی اثر غیرمستقیم دارند، اگرچه راهبرد 
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یادگی��ری ای برخورد می کنند. آنها اهداف چالش انگیز ایجاد 
کرده و می کوش��ند به آنها برس��ند و از راهبردهای یادگیری 
متنوع��ی بهره می برن��د. از لحاظ راهب��رد خودنظم دهی نیز 
می توان گفت نمرات دانش آموزانی که بر یادگیری های خود 
نظارت کافی دارند، بهتر از آنهایی اس��ت که کنترل چندانی 
بر فرایندهای یادگیری و تفکرشان ندارند . این یافته ها نشان 
می دهد که یادگیری دروس دبیرستانی به باورهای انگیزشی 
سالم و داشتن نظارت کافی بر فعّالیت های یادگیری نیازمند 

است. 
طبق گفتة هالپرن (2007)، برخی از دانش آموزان غیرماهرند 
و از کاستی های خود نیز ناآگاه که این یک مانع اساسی برای 
بهبود اس��ت. در حقیقت، یادگیری خ��ارج از کنترل فرد به 
نتایج خوبی نمی انجام��د. بیرنس (1996) با ذکر خلاصه ای 
از نتایج پژوهش های پیش��ین در این زمینه اظهار می کند که 
دانش آم��وزان راهبردی، در اس��تفاده از ظرفیتّ حافظة فعّال 
خ��ود توانایی بیش��تری دارند و از مهارت ه��ای خودکنترلی 
بهت��ری نی��ز برخوردارن��د و ب��ا جس��ت وجوی پیوندها و 
رواب��ط متقابل و پیچیدة  بین مفاهیم ب��ه تمرین دانش خود 
می پردازند، لذا در امور تحصیلی شان نیز مؤفقّ ترند. همسو با 
ای��ن نتایج، کانو و کاردل- الیور (2008) در پژوهش خود به 
این نتیجه دست یافتند که راهبردهای فراشناختی با عملکرد 
تحصیل��ی دانش آموزان رابطة مثبت دارند. کوتینحو و نیومن 
(2008) نیز به این نتیجه رسیدند که خودکارآمدی تحصیلی 
و راهبرده��ای فراش��ناختی پیش بینی کنن��دة مثبت عملکرد 
تحصیلی هس��تند، در حالی که راهبرد پردازش عمیق رابطة 

منفی ضعیفی با عملکرد تحصیلی دارد.
این پژوهش، تلویحات نظری و عملی مهمی دارد: نخس��ت 
آنک��ه باوره��ای معرفت ش��ناختی دانش آموزان دبیرس��تانی 
از یک س��اختار س��ه عاملی تبعیت می کند. دوم، این باورها 
تأثیرات مس��تقیم و غیرمستقیم شدیدی بر عملکرد تحصیلی 

می تواند به س��رعت کسب ش��ود (باورهای معرفت شناختی 
س��طح پایین)، پس هرگز حاضر نخواهد شد برای یادگیری 
دروس خود از راهبردهای ش��ناختی سطح بالا( که زمان بر و 
پرهزینه اند) اس��تفاده کند و بی شک به راهبردهای سطحی از 
قبیل تکرار و تمرین و حفظ طوطی وار مطلب روی می آورد. 
در همین راس��تا، تزای (1998) نش��ان داد ک��ه دانش آموزان 
دارای باورهای معرفت ش��ناختیِ س��ازنده گرا (سطح بالا) به 
فعّالیت های آموزش��ی مبتنی بر رویکرد سازنده گرایی تمایل 
دارند و از راهبردهای معنادارتری اس��تفاده می کنند، درحالی 
که دانش آموزان دارای باورهای معرفت ش��ناختی تجربه گرا 
(س��طح پایین) از فراشناخت ضعیفی برخوردارند و مایل اند 
هن��گام یادگی��ری راهبردهای س��طحی و حفظ��ی را به کار 
گیرن��د. یلماز- توزون و توبک��و(2010) نیز در مطالعة خود 
با عنوان رابطة بین باورهای معرف ش��ناختی، فراش��ناخت و 
عملکرد تحصیلی دانش آموزان ابتدایی به این نتیجه رسیدند 
که فراش��ناخت و باورهای معرفت شناختی سطحِ بالا علاوه 
ب��ر اینکه با یکدیگر رابطه دارن��د، بر عملکرد تحصیلی تأثیر 

مثبت می گذارند.
همچنی��ن، مدل ای��ن تحقیق نش��ان داد ک��ه خودکارآمدی 
تحصیل��ی و خودنظم ده��ی فراش��ناختی آثار معن��اداری بر 
عملک��رد تحصیلی دانش آموزان دارد. ای��ن یافته را می توان 
چنین توجیه کرد: از نظر خودکارآمدی، نمرات دانش آموزانی 
که خ��ود را توانمند می بینند و بر یادگیری هایش��ان نظارت 
کافی دارند، بیش��تر از دانش آموزانی است که به توانایی های 
خود ش��ک دارند و کنترل چندانی بر فرایندهای یادگیری و 
تفکرشان  ندارند؛ زیرا خودکارآمدی بر انتخاب فعّالیت های 
دانش آموزان اث��ر می گذارد. دانش آموزان ب��ا خودکارآمدی 
پایی��ن، ش��اید از بس��یاری از تکالیف یادگی��ری، مخصوصاً 
تکالی��ف چالش برانگی��ز، اجتن��اب کنن��د، در صورت��ی که 
دانش آموزان با خودکارآمدی بالا مش��تاقانه  با چنین تکالیف 



Advances  in Cognitive Science,	Vol.	14,	No.	1,	2012 64
64

کاظم‌یرزگر‌یفرویی‌و‌همکاران

تازه های علوم شناختی، سال 14، شماره 1، 1391 ]53-66[

بر نق��اط ق��وت و توانمندی های دانش آم��وزان تأکید کرده 
و ب��ا الگوس��ازی از دانش آموزان موفّ��ق خودکارآمدی بقیة 
دانش آموزان را ارتقا دهند و در روند تدریس خود بر نسبی 
و پیچی��ده ب��ودنِ دانش، اکتس��ابی و تدریجی ب��ودن فرایند 

یادگیری نیز تأکید کنند.  

دانش آموزان دارند. س��وم، راهبردهای انگیزش��ی و شناختی 
س��طح بالا از قبیل خودکارآم��دی تحصیلی و خودنظم دهی 
فراش��ناختی ضمن تأثیرپذیری از باورهای معرفت ش��ناختی 
می توانن��د بر عملکرد تحصیلی دانش آموزان تأثیرات نس��بتاً 

قوی بگذارند.
بر اس��اس نتایج این پژوهش، به دس��ت اندرکاران و متولیان 
آموزش و پرورش پیشنهاد می شود ضمن فراهم سازی بستری 
مناس��ب برای رشد باورهای معرفت ش��ناختی دانش آموزان 
دبیرستانی، کلاس هایی برای آموزش راهبردهای فراشناختی 
(به وی��ژه راهبرد خودنظم دهی) آنها فراه��م کنند. به دبیران 
مقطع دبیرس��تان نیز توصی��ه می ش��ود در کلاس های خود 
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