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Abstract

Introduction: Regarding the importance of academic education, the researchers of academic 
education are searching the ways for promoting the quality of education. One of the most 
important indicators of students training quality is academic engagement. One of  the effective 
factors on the academic engagement is using the self- regulatory learning strategies and 
academic self efficiacy.
Methods: In this descriptive and correlative study, 350 students of Zanjan medical sciences 
university at the second semester of 2018-19 participated in the research and they selected 
by the categorical random sampling. The available tools in this research includes academic 
engagement questionnaire (Reeve,2013), self-regulatory learning strategies questionnaire 
MSLQ (Pintrich & De Groot,1990) and collegians academic self efficacy scales CASES (Owen 
& Froman,1988). After calculating the validity and reliability of tools, the questionnaires were 
distributed and data analysis by presenting a hypothesis model and assessing the relations was 
done by using structural equation pattern and also by using LISREL 8.8 and SPSS 24 softwares.
Results: The findings of this research expresses the fitting of the model and verifying the 
hypothesis of the research. Generally, the suggested model showed that the self-regulatory 
learning strategies has directly positive relation with academic engagement. Moreover, 
through the academic self-efficacy interface (indirectly) it has a positive relation with academic 
engagement. According to the results, the value of RMSEA is 0.052 and the indices of IFI, GFI, 
NFI, CFI are 0.95, 0.93, 0.91, 0.96 respectively which presents the high fitting of the model.
Conclusions: In regards to the obtained results, we can say that by establishing the training 
courses of the learning self-regulatory and academic self- efficiacy for the students in the 
universities, we could help increasing their academic engagement.
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مقدمه
در هر جامعه اي، توليد دانش و دانش پژوهشى و انجام تحقيقات 
بنيادي، توسعه اي و كاربردي توسط دانشگاه ها و مراكز آموزش عالى 
انجام مى گيرد؛ بنابراين نظام آموزش عالى با برون دادها و پيامدهاي 
خود عملاً در راه توسعة كشور گام برمى دارد. بالا بردن سطح مهارت هاي 
افراد جامعه و تربيت و تأمين نيروي انسانى متخصص مورد نياز 
كشور، يكى از اهداف كمّى و كيفى آموزش عالى را تشكيل مى دهد.

متأسفانه امروزه افت تحصيلي، يكي از مشكلات عمده در كيفيت 
مراكز آموزش عالي كشور محسوب مي شود كه به دليل اتلاف وقت 

نقش ميانجى خودكارآمدى تحصيلى در رابطه راهبردهاى يادگيرى خودتنظيمى با 
درگيرى تحصيلى در دانشجويان رشته هاى پزشكى و پيراپزشكى

ليلا باباجانى گرجى1، مسعود حجازى*2، ذكراالله مروتى3 و مجيد يوسفى افراشته3
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چكيد   ه

مقدمه: با توجه به اهميت تحصيلات دانشگاهى، محققان آموزش دانشگاهى به دنبال راه هايى براى ارتقاى كيفيت 
از  است.  تحصيلى  درگيرى  دانشجويان،  آموزش  كيفيت  شاخص  مهم ترين  از  يكى  هستند.  دانشجويان  آموزشى 
تحصيلى  خودكارآمدى  و  خودتنظيمى  يادگيرى  راهبردهاى  از  استفاده  تحصيلى،  درگيرى  بر  مؤثر  عوامل  جمله 

هستند.
 روش: در اين مطالعه توصيفي هم بستگي 350 نفر از دانشجويان دانشگاه علوم پزشكى زنجان در نيمسال دوم 
سال تحصيلى 97-96، شركت نمودند كه به روش نمونه گيري طبقه اي تصادفي انتخاب شدند. ابزار مورد استفاده 
 MSLQ در اين پژوهش، پرسش نامه درگيرى تحصيلى ريو (2013)، پرسش نامه راهبردهاى يادگيرى خودتنظيمى
پينتريچ و دى گروت (1990) و مقياس خودكارآمدى تحصيلى دانشجويان CASES اون و فرامن (1988) بود. پس 
از محاسبة روايي و پايايي ابزار، پرسش نامه ها توزيع و تحليل داده ها به روش ارائه يك مدل فرضى و ارزيابى روابط 

با استفاده از الگوى معادلات ساختارى و با استفاده از نرم افزارهاى SPSS 24 و LISREL٨٫٨ انجام شد.
يافته ها: يافته هاى پژوهش حاكى از برازش مدل و تأييد كلية فرضيه هاى پژوهش بود. به طور كلى مدل پيشنهادى 
نشان داد علاوه بر آنكه راهبردهاى يادگيرى خودتنظيمى مستقيماً با درگيرى تحصيلى رابطة مثبت و معنادار دارد، 
از طريق ميانجى خودكارآمدى تحصيلى (به صورت غير مستقيم) نيز با درگيرى تحصيلى رابطه مثبت و معنادار 
دارد. بر اساس نتايج، مقدار RMSEA برابر با 0/052 و شاخص هاى IFI، GFI،NFI، CFI به ترتيب برابر با 0/95، 

0/93، 0/91، 0/96 مى باشد كه نشان دهنده برازش بالاى مدل است.
نتيجه گيرى: استفاده از راهبردهاى يادگيري خودتنظيمى موجب افزايش خودكارآمدى تحصيلى و نهايتاً درگيرى 
درگيرى  مى توان  دانشجويان  به  خودتنظيمى  يادگيري  راهبردهاى  آموزش  با  و  مى شود  دانشجويان  تحصيلى 

تحصيلى آنان را افزايش داد.
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كليدواژهها: 
راهبردهاى يادگيرى خودتنظيمى، 
خودكارآمدى  تحصيلى،  درگيرى 

تحصيلى

تمامى حقوق نشر براى د  انشگاه
علوم پزشكى بقيه االله (عج)

محفوظ است.

مقاله پژوهشى         

و هزينه هاي جاري و ايجاد مشكلات روحي–رواني و اجتماعي براي 
دانشجويان از اهميت زيادي برخوردار بوده و عدم كنترل آن علاوه 
بر مشكلاتى كه براى دانشجو و خانوادة وى ايجاد مى نمايد، خسارات 
فراوانى را نيز براى جامعه و كشور در پى خواهد داشت [1]. لذا 
همواره اين انتظار از دانشجويان وجود دارد كه از پيشرفت تحصيلي 
بالايي برخوردار باشند. بديهي است كه تحقق اين امر، جز با درگيري 
همه جانبه فراگيران در تكاليف تحصيلي ميسر نخواهد شد. بدين ترتيب 
محققان، متخصصان تعليم و تربيت و سياست گذاران، بر درگيرى 
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نسبت به وظايف تحصيلى مشخص مى شود [7]. به اعتقاد كلم و كانل 
(Klem & Connell)، دانش آموزان درگير، بيشتر در فعاليت هاى 
تحصيلى شركت مى كنند؛ تلاش، پافشارى و رفتارهاى خودتنظيمى 
بيشترى براى رسيدن به اهداف خود نشان مى دهند و خودشان را به 
چالش مى كشند و از چالش و يادگيرى لذت مى برند [8]. بنابر اين 
به نظر مى رسد يكى از عوامل مؤثر بر درگيرى تحصيلى، يادگيرى 
خودتنظيمى(Self-regulation learning) باشد. نظريه يادگيرى 
خودتنظيمى را پينتريچ و دى گروت (Pintrich & De Groot) در 
سال 1990 عنوان كردند و عصارة اين نوع يادگيرى را، راهبردهاى 
شناختى و فراشناختى تشكيل مى دهد. راهبردهاى شناختى براى تسهيل 
يادگيرى و تكميل تكليف استفاده مى شوند و به دانش آموزان كمك 
مى كند تا اطلاعات جديد را براى تركيب با اطلاعات قبلى فراهم 
كنند و آن ها را در حافظه ى بلندمدت ذخيره سازى كنند. اين راهبردها 
عبارتند از راهبردهاى تكرار يا مرور، بسط يا گسترش معنايى و 
سازماندهى [9]. راهبردهاى فراشناختى شامل مهارت هايى است كه 
يادگيرندگان را قادر مى سازد تا فرايندهاى شناختى را كنترل كنند و 
آن ها را بفهمند و شامل راهبردهاى برنامه ريزى، راهبردهاى نظم دهى و 
 ،(1976) (Flavell) راهبردهاى كنترل و نظارت است [10]. فلاول
راهبردهاى يادگيرى را به راهبردهاى شناختى و فراشناختى تقسيم 
مى كند و معتقد است كه راهبردهاى شناختى براى تسهيل يادگيرى 
و تكميل تكليف به كار مى رود، درحالى كه راهبردهاى فراشناختى به 
منظور بازبينى اين پيشرفت مورد استفاده قرار مى گيرد؛ به عبارت 
ديگر راهبردهاى شناختى براى پيشرفت و دستيابى به اهداف شناختى 
استفاده مى شوند و راهبردهاى فراشناختى جهت نظارت بر اين فرايند ها 
 (2003) (Vaidya) به كار گرفته مى شوند [11]. به اعتقاد وايديا
راهبردهاى شناختى، راهبردهايى هستند كه به فرد كمك مى كنند 
تا اطلاعات را پردازش كند، راهبردهايى مانند يادداشت بردارى و 
نمودار كشيدن. اين راهبردها بسيار تكليف مدار هستند. بدين معنى 
كه ممكن است راهبردى براى يك تكليف مناسب باشد، اما براى 
تكليف ديگر نامناسب باشد. فعاليت هاى فراشناختى، ماهيت اجرايى 
و نظارتى دارند و تنها موقع برنامه ريزى، بازبينى و ارزيابى از يك 
راهبرد شناختى مورد استفاده قرار مى گيرند. در نتيجه اغلب به عنوان 
ديگر،  بيان  به  معروفند.   (Gain Score)خودگردانى فعاليت هاى 

تحصيلى (Academic engagement) به عنوان كليدى براى حل 
مشكلات پيشرفت تحصيلى پايين، سطوح بالاى خستگى، كناره گيرى 
و افت بالاى تحصيلى تمركز داشته اند [2]. درگيرى تحصيلى سازه اى 
است كه براى اولين بار جهت درك و تبيين افت و شكست تحصيلى 
مطرح گرديد و به عنوان پايه و اساسى براى تلاش هاى اصلاح گرايانه 
در حوزة تعليم و تربيت مدنظر قرار گرفت [3]. درگيرى تحصيلى 
هدفمند  فعاليت هاى  صرف  يادگيرندگان  كه  است  تلاشى  كيفيت 
آموزشى مى كنند تا به صورت مستقيم به نتايج مطلوب تر دست يابند 
و شامل چهار بعد رفتارى، شناختى، عاطفى و عاملى مى باشد. الف) 
درگيرى رفتارى، رفتارهاى قابل مشاهده يادگيرندگان در برخورد با 
تكاليف است كه مؤلفه هاى تلاش در تكاليف، پايدارى در تكاليف و 
درخواست كمك از ديگران را شامل مى شود. ب) درگيرى شناختى، 
انواع فرايندهاى پردازش است كه توسط فراگيران براى يادگيرى مورد 
استفاده قرار مى گيرد و شامل مؤلفه هاى استفاده از راهبردهاى شناختى 
 (Metacognitional) و فراشناختى (Cognitive Strategies)
مى باشد. ج) درگيرى عاطفى (انگيزشى)، داشتن احساسات مثبت در 
طول يادگيرى و جلوگيرى از ايجاد احساسات منفى مانند اضطراب 
است كه مؤلفه هاى احساس، ارزش و عاطفه را شامل مى شود [4]. د) 
درگيرى عاملى (agentic engagement) كه به اين موضوع اشاره 
دارد كه فراگيران درگير، علاوه بر موارد نام برده شده، به مقدار كم 
يا زياد، فعالانه در جريان آموزشى كه دريافت مى كنند نيز مشاركت 
مى كنند. نه فقط براى اينكه ياد بگيرند، بلكه براى خلق محيط هاى 
يادگيرى كه انگيزة آن ها را بيشتر كند [5]. ابعاد درگيرى تحصيلى، 
فرايندهاى مجزا از يكديگر نيستند و بين آن ها روابط درونى و پويا 
همكاران (2002)،  و   (Schaufeli) شوفلى است [4و6].  برقرار 
درگيرى تحصيلى را شامل سه بعد: جذب، نيرومندى و فداكارى 
مى دانند؛ جذب به تمركز و غرق شدن در فعاليت هاى تحصيلى اشاره 
دارد. در چنين شرايطى است كه وقت براى دانشجو سريع مى گذرد. 
به طورى كه فرد گذر زمان را تشخيص نمى دهد و به سختى مى تواند 
از كار خود جدا شود. نيرومندى، به سطح بالاى انرژى و خاصيت 
ارتجاعى بودن ذهن دانشجو هنگام انجام امور تحصيلى و به تلاش 
شايان ملاحظة دانشجو در دوران تحصيل اشاره دارد. فداكارى، وقف 
خود در فعاليت هاى تحصيلى است كه با درگيرى شديد روانى شخص 
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راهبردهاى شناختى به فرد كمك مى كنند تا به هدفى خاص برسد، 
اما راهبردهاى فراشناختى سبب مى شوند فرد دريابد كه آيا به آن هدف 
  (2009)(Azevedo)رسيده  است يا نه (10). نتايج پژوهش آزودو
[12]، غلامعلى لواسانى، اژه اى و داودى (1392) [13]، خليلى آذر 
(1394) [14] و بهرامى (1397) [15]، نشان داد كه بين راهبردهاى 
يادگيرى خودتنظيمى و درگيرى تحصيلى رابطة معنى دار وجود دارد.

از آن جا كه تحصيل و يادگيرى در محيط دانشگاه، يكى از 
مراحل مهم در زندگى همه افراد محسوب مى شود، درصورتى كه 
دانشجويان بتوانند از تمامى توانمندى هاى خود در اين دوره استفاده 
ارزشيابى  لذا  يافت.  خواهد  افزايش  آنان  موفقيت  احتمال  كنند، 
هر فرد از خود و قضاوت هايش در مورد خويش، يكى از عوامل 
مهم در موفقيت او بوده و در همة واكنش هاى ارزشى او نمود پيدا 
مى كند؛ بنابراين يكى از عوامل ديگر مؤثر بر درگيرى تحصيلى، 
خودكارآمدى تحصيلى (Academic Self-Efficacy) است كه 
به باورهاى يك فرد در مورد توانايى، جهت انجام تكاليف تحصيلى 
يا دستيابى به اهداف تحصيلى اشاره دارد [16]. پينتريچ (2003) 
و شانك و زيمرمن (1994) معتقدند كه يادگيرندگان خودتنظيم 
در طى مراحل مختلف يادگيري، به طور انگيزشى، خودشان را به 
عنوان شايسته، خودكارآمد و خودمختار تلقى مى كنند و تجارب 
يادگيري خويش را به طور كارآمد و به شيوه هاي مختلف مديريت 
 (Bozpolat بزپلت  پژوهش هاى  نتايج  هم چنين   .[17] مى كنند 
(2016)) [18]، باى وگو Bai & Guo) (2018)) [19] و حدادنيا 
و همكاران (1395) [20] نشان داد كه بين راهبردهاى يادگيرى 
خودتنظيمى و خودكارآمدى تحصيلى رابطه معنى دار وجود دارد. 
خودكارآمدى تحصيلى روى انتخاب فعاليت ها، تلاش صرف  شده، 
استقامت و پايدارى در انجام تكاليف و دستاوردهاى تكليف تأثير 
گذاشته و در عملكرد تحصيلى نقش زيادى دارد. دانش آموزان داراى 
خودكارآمدى بالا در مقايسه با دانش آموزان داراى خودكارآمدى 
آگاهى  هم چنين  مى شوند [21].  نائل  بيشترى  پيشرفت  به  پايين 
يادگيرندگان از خودكارآمدي تحصيلى شان موجب افزايش انگيزه 
و در نتيجه بهبود و استمرار فعاليت هاي درسى آنان مى شود [22]. 
چهار عامل در خودكارآمدي تحصيلى مؤثر است؛ الف) اطمينان به 
توانايى خود در انجام موفقيت آميز تكاليف در كلاس درس. ب) 

اطمينان به توانايى خود در انجام موفقيت آميز تكاليف در بيرون 
از كلاس درس ج) اطمينان به توانايى خود در تعامل با ديگران در 
دانشگاه د) اطمينان به توانايى خود در مديريت موفقيت آميز كار، 
خانواده و دانشگاه [23]. افرادى كه خودكارآمدى پايين دارند احساس 
مى كنند كه در كنترل بر رويدادهاى زندگى درمانده و ناتوان هستند 
و معتقدند هر تلاشى كه مى كنند، بيهوده است و هنگامى كه با موانع 
روبه رو مى شوند، اگر تلاش هاى اولية آن ها در برخورد با مشكلات 
بى نتيجه باشد، سريعاً قطع اميد مى كنند و حتى تلاش نمى كنند بر 
مشكلات غلبه كنند [24]. افرادي كه خودكارآمدي بالايي دارند در 
مواجهه با تكاليف مشكل، به جاي اجتناب از مشكل با آن رو به رو 
شده و تعهد بالايي در رسيدن به اهداف خود داشته و شكست را به 
تلاش كمتر و مهارت ناقص خود نسبت مي دهند و آن را جبران پذير 
مي دانند. بنابراين، پس از شكست به سرعت بهبود يافته و علاقه مندي 
و درگيري بيشتري با تكاليف پيدا مي كنند [25]. خودكارآمدي 
داوطلبانه  مشاركت  تلاش،  تعامل،  افزايش  سبب  دانشجويان  در 
استراتژي هاي  به كارگيري  و  يادگيري  به  مربوط  فعاليت هاي  در 
مؤثرتر در مقابل مشكلات مي شود و در نهايت عملكرد دانشجو 
را بهبود مي بخشد [26و27]. نتايج پژوهش هاى غلامعلى لواسانى، 
اژه اى و افشارى (1388)[28]، رستمي، طالع پسند و رحيميان 
بوگر (1396)[29]، فرهادى و همكاران (1395)[30]، كريمي 
و ستوده (1396)[31]، بهرامى (1397)[15] و رمضانى (1397)

[32] نشان داد كه بين خودكارآمدي تحصيلي و درگيري تحصيلي 
رابطه معنى دار وجود دارد. لذا پژوهش حاضر با هدف بررسى نقش 
ميانجى خودكارآمدى تحصيلى در رابطة  بين راهبردهاى يادگيرى 

خودتنظيمى و درگيرى تحصيلى انجام شده است.

روش
پژوهش حاضر، مطالعه توصيفي از نوع هم بستگى است. جامعة 
آماري شامل كلية دانشجويان رشته هاى پزشكى و پيراپزشكى شهر 
زنجان و طبق آمار دانشگاه علوم پزشكى زنجان در نيم سال دوم سال 
تحصيلى 97-96، 3492 نفر بود. با توجه به تعداد جامعة آمارى 
پژوهش، بر اساس جدول مورگان، حجم نمونه 346 نفر تعيين شد. 
پس از محاسبه روايي و پايايي ابزار، با حضور در پنج دانشكده، 
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پرسش نامه ها توزيع شد. نمونه ها، بر اساس نسبت دانشجويان در 
هر رشته به كل دانشجويان، به طور تصادفى انتخاب و براى مشكل 
احتمالى مخدوش و يا ناقص بودن پرسش نامه ها، 380 نفر مورد سنجش 
قرار گرفتند و در نهايت 350 پرسش نامه، مورد تحليل قرار گرفت 
كه از اين تعداد، 145 نفر (41/4 درصد) مرد و 205 نفر (58/6 
درصد) زن بوده اند. تحليل داده ها به روش ارائه يك مدل فرضى و 
ارزيابى روابط با استفاده از الگوى معادلات ساختارى و با استفاده 
از نرم افزارهاى SPSS 24 و LISREL8,8 انجام شد. براي گردآوري 

داده ها در اين پژوهش، از سه پرسش نامه استفاده شد:
الف) پرسش نامه درگيرى تحصيلى ريو(Reeve):  اين پرسش نامه 
در سال 2013 توسط ريو تهيه و تدوين شده  است و داراى 17 گويه 
با چهار خرده مقياس است كه عبارتند از: درگيرى رفتارى با چهار 
سؤال، درگيرى شناختى با چهار سؤال، درگيرى عاطفى با چهار سؤال 
و درگيرى عاملى با پنج سؤال. اين پرسش نامه به صورت طيف ليكرت 
7 درجه اى است كه براى گزينه هاى «كاملاً مخالفم»، «مخالفم»، «تا 
موافقم»،  حدودى  موافقم» «تا  نه  و  مخالفم  مخالفم»، «نه  حدودى 
«موافقم» و «كاملاً موافقم» به ترتيب امتيازات 1، 2، 3، 4، 5، 6 
و 7 در نظر گرفته مى شود. ريو، روايى اين پرسش نامه را از طريق 
روايى سازه و با استفاده از تحليل عاملى تأييدى محاسبه كرده و 
مطلوب گزارش نموده است. هم چنين پايايى اين پرسش نامه را از 
طريق ضريب همسانى درونى به دست آورده و ضرايب آلفا را براى 
درگيرى رفتارى 0/94، شناختى 0/88، عاطفى 0/78 و عاملى 
0/82 گزارش كرده  است. در ايران نيز شاخص هاى روان سنجى اين 
پرسش نامه توسط رمضانى و خامسان (1396)[33] بررسى شده 
است و روايى پرسش نامه از طريق روايى سازه مطلوب گزارش شده 
است و پايايى آن با استفاده از آلفاى كرونباخ براى كل پرسش نامه 
0/92 و براى خرده مقياس هاى رفتارى، شناختى، عاطفى و عاملى 
به ترتيب 0/79، 0/79، 0/87 و 0/85 گزارش شده  است. در 
پژوهش حاضر براى بررسى پايايى، از روش آلفاى كرونباخ استفاده 
شد كه مقدار اين ضريب براى ابعاد درگيرى عاملى، درگيرى رفتارى، 
درگيرى عاطفى، درگيرى شناختى به ترتيب 0/88، 0/89، 0/86، 

0/86 و براى كل پرسش نامه 0/93 به دست آمد.
ب) پرسش نامه راهبردهاى يادگيرى خودتنظيمى MSLQ: اين 

پرسش نامه در سال 1990 توسط پينتريچ و دى گروت با 47 عبارت در 
دو بخش باورهاى انگيزشى و راهبردهاى يادگيرى خودتنظيمى تنظيم 
شده است. بخش راهبردهاى يادگيرى خودتنظيمى شامل 22 عبارت و 
بخش باورهاى انگيزشى شامل 25 عبارت مى باشد. لازم به ذكر است 
كه در پژوهش حاضر بخش راهبردهاى يادگيرى خودتنظيمى مورد 
سنجش و بررسى قرار گرفت كه دو وجه از خودتنظيمى تحصيلى، 
يعنى راهبردهاى شناختى و راهبردهاى فراشناختى و مديريت منابع را 
مى سنجد. راهبردهاى شناختى شامل: تكرار و مرور، يادداشت بردارى، 
خلاصه نويسى، سازماندهى و درك مطلب بوده و راهبردهاى فراشناختى 
و مديريت منابع شامل: برنامه ريزى، نظارت و كنترل، تلاش و پشتكار 
و نظم دهى بود. سؤال هاى 1 تا 13 مربوط به راهبردهاى شناختى و 
سؤال هاى 14 تا 22 مربوط به راهبردهاى فراشناختى و مديريت منابع 
مى باشد. اين پرسش نامه به صورت طيف ليكرت 5 درجه اى است. 
سؤال هاى 3، 15، 19 و 20 به صورت معكوس نمره گذارى مى شوند. 
پينتريچ و دى گروت (1990) پايايى پرسش نامه را با استفاده از روش 
ترتيب  به  فراشناختى  و  شناختى  راهبردهاى  براى  كرونباخ  آلفاى 
0/83، 0/74 تعيين كردند. در پژوهش حاضر ضريب پايايى اين 
پرسش نامه با استفاده از روش آلفاى كرونباخ، براى راهبردهاى شناختى 

و فراشناختى به ترتيب 0/80 و 0/77 به دست آمد.
اين   :CASES دانشجويان  تحصيلى  خودكارآمدى  مقياس  ج) 
 (Owen & Froman) پرسش نامه در سال 1988 توسط اون و فرامن
دانشجويان  تحصيلي  خودكارآمدي  اندازه گيري اعتقادات  به منظور 
تهيه شده است. اون و فرامن در ساخت اين پرسش نامه از نظرات 7 
كارشناس آموزش استفاده كردند. اين مقياس داراي 33 عبارت است 
و به دليل اين كه عبارت 28 اين پرسش نامه، مربوط به آزمايشگاه 
مي شود و همة رشته ها درس آزمايشگاهي ندارند، در نسخة فارسي 
يافته  تقليل  سؤال  به 32  عبارات  تعداد  و  شده  حذف  سؤال  اين 
است. اين پرسش نامه به صورت طيف ليكرت 5 درجه اى است. براى 
به دست آوردن نمرة كل، نمرة همة گزينه ها با هم جمع مى شود. در 
اين پرسش نامه، كسب نمرات بالا نشان دهنده خودكارآمدي بالاتر و 
نمرات پايين، نشان دهندة خودكارآمدي پايين جهت انجام تكاليف 
درسي است. اون و فرامن (1988) پايايى اين پرسش نامه را با روش 
بازآزمايى به فاصله 8 هفته، 0/9 گزارش كرده اند. در پژوهش اصغرى 
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و همكاران (1393)[35] و فولادوند و همكاران (1389)[36]، پايايى 
اين پرسش نامه با استفاده از روش آلفاي كرونباخ، 91/. به دست آمد. 
در پژوهش حاضر نيز ضريب پايايى اين پرسش نامه با استفاده از 

روش آلفاى كرونباخ، 0/91 به دست آمد.

يافته ها
بررسى  مورد  نمونه  براي  توصيفى  آمار  شاخص هاى   1 جدول  در 
(n=350) شامل ميانگين، انحراف معيار، چولگى، كمينه و بيشينه 

براي متغيرهاي مورد نظر آورده شده است.

جدول 1. شاخص هاى آمار توصيفي متغيرهاي پژوهش
بيشينه كمينه چولگى انحراف معيار ميانگين عامل درگيرى تحصيلى

7/00 1/00 -0/623 1/378 4/74 درگيرى عاملى
7/00 1/00 -0/896 1/368 4/90 درگيرى رفتارى
7/00 1/00 -0/799 1/363 4/85 درگيرى عاطفى
7/00 1/00 -0/835 1/226 5/26 درگيرى شناختى
7/00 1/10 -0/725 1/096 4/936 درگيرى تحصيلى
4/77 1/92 -0/049 0/527 3/58 راهبردهاى شناختى يادگيرى خودتنظيمى
4/33 1/22 -0/243 0/428 2/96 راهبردهاى فراشناختى يادگيرى خودتنظيمى
4/78 1/69 -0/068 0/59 3/42 خودكارآمدى تحصيلى

براى بررسى نرمال بودن متغيرهاى پژوهش از آزمون كولموگروف 
اسميرنوف استفاده شد. با توجه به مقادير سطح معناداري به دست 
آمده كه همگى بزرگتر از 0/05 است، فرض نرمال بودن توزيع 
نمونه ها در سطح خطاي پنج درصد تأييد مى شود، يعنى اختلاف 

معناداري بين توزيع نمونه ها با توزيع نرمال وجود ندارد؛ بنابراين 
با توجه به قضية حد مركزي كه بيان مى كند وقتى تعداد نمونه ها 
بيشتر از 30 باشد، به سمت نرمال بودن حركت مى كند، مى توان 

نتيجه گرفت كه توزيع داده ها نرمال است.

t شكل 1. شكل سمت چپ بارهاى عاملى و شكل سمت راست مقادير

شاخص هاى برازش مدل شامل: كاى دو بر درجه آزادى كه برابر 
2/125 و كمتر از 3 مى باشد، مقدار RMSEA برابر با 0/052 و 
شاخص هاى IFI، GFI،NFI، CFI به ترتيب برابر با 0/95، 0/93، 

0/91، 0/96 مى باشد كه نشان دهنده برازش بالاى مدل است.
با توجه به مقادير t جدول 3 كه همگى بزرگتر از 1/96 مى باشد، 
تمام فرضيه هاى پژوهش با احتمال 95 درصد مورد تأييد قرار گرفت.
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بحث
نتايج نشان داد كه بين راهبردهاى شناختى يادگيرى خودتنظيمى و 
درگيرى تحصيلى رابطه مثبت و معنى دار وجود دارد. نتيجه حاصل از 
فرضيه فوق با يافته هاى آزودو (Azevedo) (2009)[12]، غلامعلى 
لواسانى، اژه اى و داودى (1392) [13]، هم سو مى باشد. در تبيين 
پيشرفت  براى  شناختى  راهبردهاى  كه  گفت  مى توان  فوق  يافتة 
كمك  فرد  به  و  مى شوند  استفاده  شناختى  اهداف  به  دستيابى  و 
و  يادگيرى  تسهيل  براى  و  كند؛  پردازش  را  اطلاعات  تا  مى كنند 
تكميل تكليف به كار مى روند. از جمله راهبردهاى شناختى؛ ثبت 
و ضبط و يادداشت برداري، تكرار و مرور ذهني و حفظ كردن، مرور 
نكته ها و متن كتاب هاي درسي، خلاصه نويسى، سازماندهى و درك 
مطلب هستند كه همگى نشان دهنده درگيرى تحصيلى يادگيرندگان 
و فعال بودن آنان در طول فرايند يادگيرى مى باشند. دانش آموزان 
برخوردار از راهبردهاى يادگيرى خودتنظيمى، در هنگام انجام دادن 
تكاليف (مانند كوشش براى موفقيت، لذت بردن از فعاليت هاى 
چالش برانگيز، استفادة به موقع از راهبردهاى يادگيرى، تنظيم كردن 
اهداف ويژه)، سطح بالايى از انگيزش پيشرفت از خود نشان مى دهند. 
دهندة  جهت  و عامل  انسان  محرك فعاليت هاى   نيروى  انگيزش، 
اوست و افرادى كه داراى سطح انگيزش تحصيلى بالايى هستند، 

درگيرى و پيشرفت تحصيلى بالايى دارند.
بين راهبردهاى فراشناختى يادگيرى خودتنظيمى و درگيرى 
تحصيلى رابطه مثبت و معنى دار وجود دارد. نتيجة حاصل از فرضيه 
فوق با يافته هاى خليلى آذر (1394)[14] و بهرامى (1396) [15]، 
هم سو مى باشد. در تبيين يافتة فوق مى توان گفت كه راهبردهاى 
فراشناختى شامل مهارت هايى است كه يادگيرندگان را قادر مى سازد 
تا فرايندهاى شناختى را كنترل كنند و آن ها را بفهمند و به  منظور 
بازبينى پيشرفت در يادگيرى، مورد استفاده قرار مى گيرند. راهبردهاى 
فراشناختى و مديريت منابع شامل: راهبردهاى برنامه ريزى، راهبردهاى 
نظم دهى و راهبردهاى كنترل و نظارت مى باشد [10]. در زمينة 
برنامه ريزى، يادگيرندگان خودتنظيم، هدف خود را براى يادگيرى 
مطالعه تعيين، زمان لازم براى مطالعه را پيش بينى، سرعت مناسب 
مطالعه را تعيين، چگونگى برخورد با موضوع يادگيرى را تحليل و 
راهبردهاى يادگيرى مفيد را انتخاب مى كنند. در زمينة نظم دهى، 

رفتار يادگيرنده انعطاف پذيرى بيشترى داشته و مى تواند در هر زمان 
كه برايش ضرورت داشته باشد، روش و سبك يادگيرى خود را تغيير 
دهد. در زمينه كنترل و نظارت نيز، يادگيرنده براى آگاهى يافتن 
از چگونگى پيشرفت خود، كار خود را زير نظر گرفته، ارزشيابى 
نموده و هدايت مى كند. راهبردهاى فراشناختى بر عملكرد فراگير 
مهار داشته و درواقع راهنماى او در كاربرد راهبردهاى شناختى و 
استفاده از شرايط، براى رسيدن به هدف است. فقدان راهبردهاى 
فراشناختى (برنامه ريزى، خود نظم دهى و خودنظارتى) باعث مى شود 
كه فرد نتواند بر كار خود نظارت داشته باشد و زمان را مديريت 
كند. هم چنين اين افراد در اولويت بندى اهداف و يا انجام وظايف، 
نقص دارند و بر كارهاى بى نتيجه و كمتر ضرورى تمركز مى يابند كه 
اين، خود باعث كاهش مهار شخصى شده و اضطراب فرد براى انجام 
تكاليف و تعلل بيشتر و عدم درگيرى تحصيلى را موجب مى شود.
و  خودتنظيمى  يادگيرى  شناختى  راهبردهاى  بين  رابطه  در 
خودكارآمدى تحصيلى نتايج نشان داد كه بين اين دو متغير رابطه 
مثبت و معنى دار وجود دارد. نتيجه حاصل از فرضيه فوق با يافته هاى 
گارسيا (Garcia) و پينتريچ [34] و حدادنيا و همكاران (1395)

[20]، هم سو مى باشد. در تبيين يافته ى فوق مى توان با استفاده از 
نظريه ولترز (Wolters) (2005) چنين مطرح نمود كه استفاده 
از راهبردهاى يادگيرى خودتنظيمى به داشتن باورها و نگرش هاي 
انطباقى مناسب در حوزة تحصيلى به ويژه علاقه به انجام تكاليف 
تحصيلى و تلاش و پشتكار لازم در اين زمينه كمك فراوانى نموده 
و سبب مى شود تا يادگيرندگان خود را لايق، خودكارآمد و مستقل 
تصور نمايند و هم چنين قادرند محيط هايى را براي يادگيري بهينه 
انتخاب، پى ريزي و خلق نمايند [17]. يادگيرندگان خودتنظيم معمولاً 
به عنوان يادگيرندگانى شناخته مى شوند كه تجارب يادگيري خويش 
را به طور كارآمد و به شيوه هاي مختلف مديريت مى كنند و در امر 

يادگيري، شركت كنندگانى خودانگيخته، مستقل و فعال هستند.
بين راهبردهاى فراشناختى يادگيرى خودتنظيمى و خودكارآمدى 
تحصيلى رابطه مثبت و معنى دار وجود دارد. نتيجة حاصل از فرضيه 
فوق با يافته هاى لينن برينك و پنترينچ (2003) [4]، بزپلت (2016) 
[18] و باى وگو (2018) [19]، هم سو مى باشد. در تبيين يافتة فوق 
مى توان گفت كه فعاليت هاى فراشناختى ماهيت اجرايى و نظارتى 
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دارند و تنها موقع برنامه ريزى، بازبينى و ارزيابى از يك راهبرد 
شناختى مورد استفاده قرار مى گيرند. به نظر ولترز، يادگيرندگان 
خودتنظيم از نظر دانش فراشناختى مهارت داشته و مى دانند چگونه 
فرآيندهاي ذهنى خود را در جهت پيشرفت و اهداف فردي سوق 
دهند. آن ها هم چنين در مراحل مختلف يادگيري اقدام به برنامه ريزي، 
خودنظارتى، خودكنترلى و خودسنجى مى كنند؛ و به اين ترتيب خود 
را لايق، شايسته و كارآمد تصور مى نمايند [17]. خودكارآمدى، 
خود ارزشيابي مهارت فرد در تكميل كار مورد نظر را مطرح مي كند. 
افراد داراي سطوح بالاي خودكارآمدي، معمولاً تكاليف را به عنوان 
چالش هايي مي بينند كه بايد بر آن ها تسلط يابند، اين افراد عميق تر 
در فعاليت ها درگير مي شوند و تلاش بيش تري را در موقع شكست 
به كار مي برند. اين خصوصيت، رغبت دروني براي انجام فعاليت ها 
را در پي دارد. فردى كه راهبردهاى فراشناختى دارد، بر شناخت و 
يادگيرى خود مسلط است. به كارگيرى اين راهبرها باعث موفقيت 
فرد در فعاليت تحصيلى، احساس خودكارآمدى و بالا رفتن انگيزه 
خواهد شد و به احتمال زياد به يادگيرندگان خودتنظيم تبديل خواهند 

شد هنگامى كه قادر به ارزيابى يادگيرى خود باشند.
بين خودكارآمدي تحصيلي و درگيرى تحصيلى رابطه مثبت و 
معنى دار وجود دارد. نتيجه حاصل از فرضيه فوق با يافته هاى غلامعلى  
لواسانى، اژه ا ى و افشارى (1388) [28]، رستمي، طالع پسند و 
رحيميان بوگر (1396) [29]، فرهادى و همكاران (1395) [30]، 
كريمي و ستوده (1396) [31]، رمضانى (1397) [32]، بهرامى 
(1397) [15]، هم سو مى باشد. در تبيين يافته ى فوق مى توان به 
نظريه بندورا اشاره كرد. به اعتقاد بندورا، خودكارآمدي يكى از 
مهم ترين عوامل تنظيم رفتار انسان است. قضاوت هاي ناكارآمدي 
فرد در يك موقعيت، بيشتر از كيفيت و ويژگى هاي خود موقعيت، 
استرس را به وجود مى آورند. افراد با خودكارآمدي كم، تفكرات 
بدبينانه راجع به توانايى هاي خود دارند؛ بنابراين، اين افراد از هر 
موقعيتى كه طبق نظر آن ها از توانايى هايشان فراتر باشد، اجتناب 
مى كنند. در مقابل، افراد با خودكارآمدي بالا، تكاليف سخت را 
نظر  در  شوند،  مسلط  آن ها  بر  مى توانند  كه  چالش هايى  به عنوان 
مى گيرند؛ آن ها تكاليف چالش انگيز را انتخاب مى كنند، سريع تر 
مشكلات،  وجود  صورت  در  و  مى يابد  بهبود  كارآمدي شان  حس 

تلاششان حفظ مى شود [16].
بين راهبردهاى شناختى يادگيرى خودتنظيمى و درگيرى تحصيلى، 
خودكارآمدى تحصيلى نقش ميانجى ايفا مى كند. در تبيين يافته ى 
فوق مى توان به نظريه پينتريچ (2003) [17] اشاره كرد كه معتقد 
است يادگيرندگان خودتنظيم در طى مراحل مختلف يادگيري، به طور 
انگيزشى، خودشان را به عنوان شايسته، خودكارآمد و خودمختار تلقى 
مى كنند و تجارب يادگيري خويش را به طور كارآمد و به شيوه هاي 
مختلف مديريت مى كنند. از ديدگاه بندورا، دانش آموزان خودكارآمد 
هنگام مواجهه با مشكلات، بيشتر از افرادى كه به قابليت خود ترديد 
دارند، از خود سخت كوشى و پشتكار نشان مى دهند و فعالانه در 
فعاليت هاى آموزشى شركت مى كنند. هم چنين آگاهى يادگيرندگان 
از خودكارآمدي تحصيلى شان موجب افزايش انگيزه و در نتيجه 
بهبود و استمرار فعاليت هاي درسى آنان مى شود. خودكارآمدى بالا 
در دانشجويان منجر به شروع كارها و اصرار بر انجام تكاليف در 
موقعيت هاى چالش برانگيز مى شود، درحالى كه خودكارآمدى پايين 
منجر به رفتارهاى اهمال كارانه مى گردد. افرادى كه خودكارآمدى 
پايين دارند احساس مى كنند كه در كنترل بر رويدادهاى زندگى 
درمانده و ناتوان هستند و معتقدند هر تلاشى كه مى كنند، بيهوده 
است و هنگامى كه با موانع روبه رو مى شوند، اگر تلاش هاى اولية 
آن ها در برخورد با مشكلات بى نتيجه باشد، سريعاً قطع اميد مى كنند 

و حتى تلاش نمى كنند بر مشكلات غلبه كنند.
بين راهبردهاى فراشناختى يادگيرى خودتنظيمى و درگيرى 
تحصيلى، خودكارآمدى تحصيلى نقش ميانجى ايفا مى كند. در تبيين 
يافتة فوق مى توان گفت كه يادگيري خودتنظيمى، منجر به باورها 
و نگرش هاى انطباقى مناسب در زمينة تحصيلى به ويژه علاقه به 
انجام تكاليف تحصيلى و تلاش و پشتكار لازم در زمينة تحصيلى 
شده و موجب مى شود فرد خود را لايق، خودكارآمد و مستقل تصور 
فكرى  فرايندهاى  و  باورها  انديشه،  از  فرد  آگاهى  چه  هر  نمايد. 
خود بيشتر باشد، بهتر و زودتر مى تواند موقعيت هاى گوناگون را 
تحليل كند و رفتار مناسب در پيش بگيرد و كمتر احتمال دارد كه 
در تصميم گيرى هاى خود اهمال كارى نشان دهد. فرد اهمال كار 
در اولويت بندى اهداف و يا انجام وظايف نقص دارد و بر كارهاى 
بى نتيجه و كمتر ضرورى تمركز مى كند كه اين خود باعث كاهش 
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مهار شخصى، افزايش اضطراب، تعلل بيش تر و عدم درگيرى وى در 
انجام تكاليف خواهد شد. از طرف ديگر، به اعتقاد بندورا (1993)، 
باورهاي راهبردهاى فراشناختى يادگيرى خودتنظيمى به باورهايي 
هم چون مطالعه كردن، انجام فعاليت هاي پژوهشي، پرسيدن سؤال 
روابط  برقراري  اساتيد،  با  موفقيت آميز  ارتباط  درس،  كلاس  در 
دوستانه با ديگر دانشجويان، گرفتن نمره هاي خوب، شركت در 
بحث هاي كلاسي و غيره اشاره دارد كه شخص باور دارد كه تحت 
شرايط خاص و موقعيت هاي تحصيلي و آموزشي مي تواند انجام 
دهد. اين افراد با كنجكاوي مي توانند از راه حل هاى مناسب، براي 
حل مشكلات خويش بهره ببرند و از خود استقامت بيشتري براي 
حل مسائل تحصيلي نشان دهند. خودكارآمدي بالا تأثير مثبتي بر 
انگيزه دانشجويان دارد و افراد داراي باورهاي خودكارآمدي قوي، در 
جهت انجام تكاليف سعي بيش تري نموده و زمان بيش تري را صرف 

كار خود مي كنند تا بتوانند نمرات بهتري را كسب نمايند [37].
سؤالات  زياد  تعداد  پژوهش  اين  محدوديت هاي  جمله  از 
پرسش نامه ها بود كه به طولاني شدن زمان اجراي آن انجاميد و 
و  است  نبوده  بي تأثير  شركت كنندگان  پاسخ هاي  دقت  مقدار  بر 
خودداري كرده  برخي از افراد از ارائه پاسخ واقعي  ممكن است 
و پاسخ غيرواقعي داده  باشند. محدوديت ديگر اين پژوهش اين 
بود كه در بين دانشجويان علوم پزشكي زنجان صورت گرفته و از 
اين رو نمي توان نتايج آن را به دانشجويان رشته هاي غيرپزشكي 
يا دانشجويان پزشكي ساير مناطق كشور تعميم داد. هم چنين اين 
پژوهش از نوع هم بستگى بوده و نمى توان از آن استنباط علّى كرد.

نتيجه گيري
يادگيرى  راهبردهاى  بين  اين كه  بر  علاوه  داد  نشان  تحقيق  نتايج 
خودتنظيمى و درگيرى تحصيلى، راهبردهاى يادگيرى خودتنظيمى و 
خودكارآمدي تحصيلى، خودكارآمدي تحصيلى و درگيرى تحصيلى، 
رابطة مثبت و معنادار وجود دارد، خودكارآمدى تحصيلى در رابطة 
نقش  تحصيلى  درگيرى  و  خودتنظيمى  يادگيرى  راهبردهاى  بين 
ميانجى ايفا مى كند؛ بنابراين به نظر مي رسد برگزاري دوره هاي آموزش 
دانشجويان  براي  تحصيلى  خودكارآمدى  و  يادگيري  خودتنظيمى 
هم چنين  تحصيلى آنان مؤثر باشد.  در افزايش درگيرى  مى تواند 
اساتيد مى توانند با ايجاد جو تعاملى و مشاركتي، تكاليف جذاب 

و تأكيد بر معناداري و با  اهميت بودن تكاليف و مسائل مربوط به 
محيط تحصيلي و رفتارهايى مانند بازخورد مثبت موجب ايجاد انگيزه 
و علاقه در دانشجويان شده و از اين طريق بر احساس شايستگى و 

خودكارآمدي تحصيلي دانشجويان بيفزايند.
قدرداني

اين پژوهش حاصل نتايج پايان نامه دكتري تخصصي رشته روانشناسي 
تربيتى بوده است و بدين وسيله از كلية دانشجويان دانشگاه علوم 
پزشكي زنجان كه پرسش نامه ها را با شكيبايي و دقت تكميل كردند، 
كمال تشكر و قدرداني به عمل مي آيد. هم چنين پژوهش حاضر 
كميتة  شماره IR.IAU.Z.REC.1397.47 از  به  اخلاق  كد  داراى 

اخلاق دانشگاه آزاد اسلامى واحد زنجان مى باشد.
تأييديه اخلاقى

موافقت همة مشاركت كنندگان در پژوهش جلب شد و همكارى 
آن ها به صورت داوطلبانه و بدون اجبار بود.

تعارض منافع
بين نويسندگان، هيچ گونه تعارض منافعى وجود ندارد.

منابع مالى
هيچ حمايت مالى در تمامى مراحل پژوهش صورت نگرفته است 

و تمامى هزينه ها بر عهدة نويسندگان مقاله بود.
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