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چكيده:

الهه نیازی*                    فرزانه میکائیلی منیع**               علی عیسی زادگان*** 

هدف پژوهش حاضر تبیین و پیش بینی یادگیری خودتنظیمی بر اســاس الگوی شــناختی اجتماعی 
بندورا بود. نمونة آماری این پژوهش 384 نفر دانش آموزان ســال اوّل دورة دوّم متوســطة شهر ارومیه 
بودند، که شــامل 204 نفر پســر و 180 نفر دختر بودند که به روش تصادفی چندمرحله ای انتخاب شدند. 
برای تعیین حجم نمونه از جدول کرجســی و مورگان استفاده شــد. آزمون های عاطفة مثبت، ادراک از 
جوّ مدرســه، خودکارآمدی تحصیلی، انتظارات پیامد تحصیلی، اهداف پیشرفت و یادگیری خودتنظیمی 
اجرا شــد. داده ها با استفاده از روش معادلات ســاختاری تحلیل گردید. نتایج به دست آمده نشان داد که 
الگوی ســاختاری یادگیری خودتنظیمی مدلی روا برای جامعة مورد پژوهش است. متغیرها توانستند 65 
درصد یادگیری خودتنظیمی را پیش بینی کنند. بررســی ضرایب مسیر نشان داد که متغیر خودکارآمدی 
تحصیلی بالاترین اثر را بر یادگیری خودتنظیم می گذارد. بر این اســاس، می توان نتیجه گرفت که الگوی 
یادگیری خودتنظیمی، تبیین مناسبی از تعیین کننده های شناختی اجتماعی برای یادگیری خودتنظیمی 
دانش آموزان می باشــد و می توان از آن برای ارتقای سطح خودتنظیمی دانش آموزان در یادگیری، افزایش 

کیفیت یادگیری و عملکرد آن ها بهره گرفت.
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مقدمه
يکی از مفاهیم مطرح در تعلیم وتربیت معاصر، يادگیری خودتنظیمی است. خودتنظیمی پیامدهای 
ارزشــمندی در فرآيند يادگیــری، آموزش و حتی موفقیت در زندگی دارد. ســازگاری و موفقیت در 
مدرســه مستلزم آن است که دانش آموزان با توسعة خودتنظیمی يا فرآيندهای مشابه، شناخت، عواطف 
يا رفتارهای خود را گســترش دهند و تقويت کنند تا بدين وسیله بتوانند به اهدافشان برسند )شانک و 
زيمرمن1، 1997(. همچنین در دنیای آموزشــی امروز که يادگیری مجازی، الکترونیکی2 روبه گسترش 
اســت، کاربرد خودتنظیمی در يادگیری بیش ازپیش توجه محققان و دست اندرکاران تعلیم وتربیت را به 
خود جلب کرده است )آلن و سیمن3، 2013(. بنابراين بررسی عوامل مؤثر بر خودتنظیمی می تواند نقش 

تأثیرگذاری در پیشرفت و ارتقای آموزش پرورش حاضر داشته باشد.
يادگیری خودتنظیمی سازه ای است که ابتدا توسّط بندورا4 در قالب نظرية شناختی-اجتماعی مطرح 
شد. بندورا )1977(، خودتنظیمی در يادگیری را با سه فرآيند مشاهدة خود، خودداوری و خودواکنشی 
توضیح می دهد. در اين مشاهده، رفتار خود را با توجه به کمّیت، کیفیت، اصالت، سرعت و جز اين ها 
بررسی می کنیم، سپس بر اساس قضاوت هايمان، احساس رضايت شخصی يا عدم رضايت می کنیم. در 

واقع به کنترل رفتار و اعمال خود اقدام می کنیم )پاجارس5، 2002(.
به عقیدة بندورا فعالیت های يادگیری دانش آموزان به وسیلة سه عامل فرآيندهای شخصی، محیطی 
و رفتاری آن ها تعیین می شــود )بندورا، 1997(. به اين معنی که، خودتنظیمی تنها به وسیلة فرآيندهای 
شخصی تعیین نمی گردد، بلکه از عناصر محیطی و رفتاری به شیوة تعاملی تأثیر می پذيرد )بندورا، 1989؛ 

به نقل از سامانی و حسنی، 1391(.
در رابطه با يادگیری و آموزش، تحقیقات بســیار و مدل های نظــری فراوانی تحت تأثیر رويکرد 
شناختی اجتماعی بندورا مطرح و آزمون شده است. يکی از اين نظريه ها که نیز در دهة اخیر )2006- 
2008( تحت تأثیر رويکرد بندورا مطرح و آزمون شــده اســت، نظريه حرفه ای شــناختی- اجتماعی6 
)SCCT( لنت، براون و هاکت7 )1994( اســت. نظريه حرفه ای شــناختی اجتماعی )SCCT( شــامل 
مدل هايی است که سه بعد علاقه، انتخاب و عملکرد افراد را در محیط های آموزشی و شغلی مورد هدف 
خــود قرار داده اند )لنت، تاويرا و لوبــو8، 2011، ص. 1(. مدل های نظری SCCT به طورکلی از ديدگاه 
شناختی اجتماعی بندورا )1986، 1997( اتخاذ شده اند که به تدريج و با توجه به مدل های نظری ديگر 
در حوزه بهزيســتی و رضايت توسعه پیدا کرده اند )ص. 1(. چهارمین مدل از نظريه حرفه ای شناختی 
اجتماعی، مدل لنت و بارون )2006( اســت که توسعه يافتة مدل های قبلی است. اين مدل با تمرکز بر 
توضیح رضايت و ابعاد آن در محیط های آموزشی و حرفه ای پیشنهاد شده است. اين مدل که گسترش 
بیشتر مدل کلی لنت از بهزيستی هنجاری در مدرسه و محیط شغلی است، برای ادغام انواع ديدگاه ها و 
سازه ها در ادبیات بهزيستی روان شناختی و ذهنی تلاش می کند )لنت و همکاران، 2011(. نظرية حرفه ای 



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن
فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

بررسی پیش بینی کننده های شناختی اجتماعی یادگیری خودتنظیمی در دانش آموزان دورة متوسطه

117
 ë 63 شمارة
 ë سال شانزدهم
ë 1396 پاییز

شناختی- اجتماعی لنت و بارون )2006، ص. 236(، ديدگاه شناختی- اجتماعی به رضايت در شغل و 
آموزش دارد. در اين تحقیق از اين مدل استفاده شده است.

با توجه به اينکه يادگیری خودتنظیم يک مؤلفه شــناختی- اجتماعی است، بنابراين می توان از اين 
مدل نظری )لنت و بارون، 2006- 2008( برای پیش بینی يادگیری خودتنظیم اســتفاده کرد. با توجه به 
اينکه از اين مدل در پیش بینی يادگیری خودتنظیم که يکی از مهم ترين اصول اساسی بهزيستی و موفقیت 
در مدرســه و به طورکلی زندگی است؛ اقدامی صورت نگرفته است، اين پژوهش درصدد برآمد که با 

استفاده از اين مدل در قالب يک الگوی ساختاری، يادگیری خودتنظیم را پیش بینی کند.
 نخســتین مؤلفه در اين مدل، متغیرّ عاطفة مثبت است که نوعی صفت شخصیتی به شمار می رود. 
عاطفة مثبت به فعّال بودن، اشــتیاق، هوشیاری، خوشی و انرژی بالا اشــاره دارد )واتسون، کلارک و 
تلگن9، 1988( و يکی از پیش بینی کننده های رضايت مندی از زندگی به حســاب می آيد )شیمک، داينر 
و اويشــی10، 2002(. پژوهش ها نشان داده اند که پیش زمینه های شــخصیتی در استفاده از راهبردهای 
خودتنظیمی يادگیری و پیشــرفت تحصیلی در موقعیت های خاص اثــر می گذارد )بیدجرانو و دای11، 
2007؛ افکلايــدز12، 2011؛ کوگینوس، کارجیوتیديس و مارکــوس13، 2015(. پاپانتونیو و همکاران14 
)2012( در تحقیق خود نشان دادند که عاطفة مثبت در پیشرفت درس رياضی نقش مؤثری دارد. ازآنجا 
که عاطفة مثبت، ظرفیت شــناختی را بالا می برد و منابع اطلاعاتی بیشتری به صورت هم زمان در اختیار 
فرد قرار می دهد، دانش آموز برای يادگیری بهتر از راهبردهای شــناختی و فراشناختی بیشتری استفاده 

می کند و با سازمان دهی بهتر، عملکرد بهتری دارد.
دومین مؤلفه، ادراک دانش آموز از جوّ مدرســه اســت. جوّ مدرســه می تواند يکی از محیط هايی 
باشــد که يادگیری در آن به صورت مؤثری نظم داده می شــود. پژوهش ها نشــان داده است که جوّ باز 
مدرســه ســطوح بالای خودتنظیمی يادگیری دانش آموزان را تبیین می کند. به طوری که جوّ باز مدرسه 
و برخورداری معلّمان از روحیه و رضايت شــغلی بالا منجر به روابط دوستانه با ساير اعضای مدرسه 
می شود، حتیّ با کنترل اثر میزان انگیزش درونی، جوّ مدرسه عاملی است که موجب افزايش خودتنظیمی 
دانش آموزان می گردد )مک فرسون و رنويک15، 2010؛ آرسال16، 2010(. همچنین بوکارتز و نمی ويرتا17، 
2000(، بیان می کنند که هر چند بافت و محیط آموزشی به عنوان متغیرّی مجزّا مهارت های خودتنظیمی 
دانش آمــوزان را تحت تأثیر قرار می دهد؛ امّا شايســتگی های خودتنظیمــی از میان تجارب مربوط به 
سرمشق گیری اجتماعی نیز توسعه می يابد. بنابراين بافت ها می توانند نه تنها فرآيندهای خودتنظیمی را 
به شــکل مســتقیم، با قرار دادن امکانات و محدوديت هايی برای انجام فعالیت ها متأثرّ سازند، بلکه نیز 
می توانند با تأثیرگذاری بر ادراکات دانش آموزان، به شکل غیرمستقیم، فرايندهای خودتنظیمی را تحت 

تأثیر قرار دهند.
در راستای اين مدل نظری، سومین مؤلفه، خودکارآمدی تحصیلی است. خودکارآمدی دومین جنبة 



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

بررسی پیش بینی کننده های شناختی اجتماعی یادگیری خودتنظیمی در دانش آموزان دورة متوسطه

118
ë شمارة 63 

ë سال شانزدهم 
ë پاییز 1396

مهم خود يا خويشتن در نظرية بندورا است. به عقیدة بندورا خودکارآمدی، ادراک افراد از درجة کنترلی 
اســت که بر زندگی دارند )بندورا، 2001(. بر اين اســاس يکی از ابعاد خودکارآمدی، خودکارآمدی 
تحصیلی است. خودکارآمدی تحصیلی شامل باورهايی دربارة قابلیت های انجام تکالیف در يک زمینة 
تحصیلی خاص است )آلتونسوی ، سیمن، اکیسی، آتیک و گاکمن18، 2010(. توانايی خودنظم دهی سبب 
می شــود فرد بر رفتارهايش کنترل و نظارت داشته باشد. شخصی که نتیجة ارزشیابی از خودش مثبت 
است خود را کارآمد تشخیص می دهد و با علاقه و پشتکار به انجام کارها می پردازد، همچنین کسی که 
از نتايج ارزيابی خود خیلی راضی نیست الزاماً سطح خودکارآمدی و انگیزش اش را برای کوشش های 
بیشتر کاهش نمی دهد به شرط آنکه بر اين باور باشد که توانايی موفق شدن را دارد، اما روشی که تاکنون 
به کار بســته، نادرست بوده است. اين دانش آموزان هر چه بیشتر يادگیری خود را نظم دهند، به همان 
نسبت در انجام کارهای مدرســه موفق تر خواهند بود )شانک، 2000(. به طورکلی خودکارآمدی عامل 
مهمی در پیشرفت تحصیلی اســت )پرلز و ديگناس19، 2009؛ زوفیانو و همکاران20، 2013؛ ديسس21، 

2011؛ کوماراجو ونادلر22، 2013؛ لی، لی و بونگ23، 2014(.
در کنــار خودکارآمدی، عامل کلیدی ديگری که توجه کمی به آن شــده »انتظارات پیامد« اســت. 
انتظارات پیامد به عنوان ارزيابی های فردی که رفتار انجام شــده چه پیامدهای مشخصی را در پی دارد، 
تعريف می شــود. درحالی که انتظارات خودکارآمدی، باورهايی هســتند که بر اساس آنها فرد می تواند 
رفتــاری را که لازمة يک پی آمد خاص اســت، انجام دهد. در اين تحلیــل، انتظارات خودکارآمدی، 
انتظارات پیامد را مشخص می ســازند )بندورا، 1977(. در واقع انتظارات پیامد بیشتر وابسته به محیط 
است. اگرچه خودکارآمدی بر روی رفتار بشر به طرق مختلف اثرگذار است امّا انتظارات پیامد در اين 
مسئله نیز حائز اهمیت است که افراد، بیشتر به روشی رفتار خواهند کرد که پیامدهای مطلوبی را ايجاد 
کنند )کوويلون لندری24، 2003(. پژوهش ها نشــان داده اســت انتظارات پیامد مؤلفة مهم خودتنظیمی 
است که با اثر بر روی انتخاب راهبردهای خودتنظیمی، منتهی به پیشرفت تحصیلی می شود )کوويلون 
لندری، 2003؛ گائو، اگزيانگ، لی و هريسون25، 2008؛ رادريگز26، 2009(. علاوه بر اين انتظارات پیامد 
می تواند در کنار خودکارآمدی به عنوان تعیین کننده های يک رفتار عمل کنند )مارتین، بندر، ســامادار و 

اوکادا27، 2008؛ سامادار، چترجی، میسرا و تاتانو28، 2014(.
هدف گذاری نیز در کنار خودکارآمدی پیش نیاز ضروری خودتنظیمی محسوب شده است. به نظر 
بندورا )1986( چون فرآيند يادگیری، عمل هدفمندانه ای است بنابراين رفتار خود نظم يافته نقش بسزايی 
در کیفیت و ارتقای آن دارد. بدين جهت هدفی که فرد در نظر دارد، نشان می دهد که فرد، چگونه و به 
چه علّت می خواهد ياد بگیرد. در اين راســتا نظريه ها و شواهد جديد، جهت گیری هدف دانش آموزان 
را در دو بعد تبحری )تبحر در تکلیف، غلبه بر چالش، افزايش سطح کفايت( و عملکردی )دستیابی به 
نمرات خوب يا خرســند کردن ديگران( قرار داده اند که اين دو بعد از نظر اينکه شخص تمايل نزديک 
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شــدن به تکلیف يا اجتناب از آن را داشته باشد، مورد بررسی قرار گرفته است )کری، الیوت، فونسیکا 
و مولر29، 2006؛ الیوت و مک گرگور30، 2001(. نتايج حاصل از مطالعات نشــان داده اســت که رابطة 
مثبتی بین پذيرش اهداف تسلّط، با تلاش دانش آموزان برای مديريت زمان و تلاش هايشان دارد که اين 
خود يک جنبه مهمی از خودتنظیمی رفتار اســت. همچنین پژوهش ها نشان داده است اهداف گرايش 
به عملکرد، پیش بینی کنندة مثبت يادگیری خودتنظیم است. در واقع اين می تواند به اين علّت باشد که 
توجه به شاخص های بیرونی »بهتر از ديگران بودن« يا »در کلاس بهترين بودن« منجر به استفادة بیشتر 
از راهبردهای خودتنظیمی می شــود )دوپیرات و مارين31، 2005؛ وروگت32، 2008؛ کاپلان، لیختینگر و 
گوردتسکی33، 2009(. بااين حال و به طورکلی تحقیقات نشان داده اند که دانش آموزانی که هدفشان بهبود 
قابلیت فردی )اهداف تبحری( است، بیشتر از دانش آموزانی که هدفشان اثبات توانايی )اهداف عملکرد( 
اســت، از راهبردهای معنادار و خودنظم بخشی اســتفاده می کنند )کاماهالان34، 2006؛ والترز35، 2010، 

کارک، گالاند و فرنی36، 2013(.
در بررســی هايی که از متغیرّها و مدل های شناختی اجتماعی جهت پیش بینی رضايت از تحصیل، 
شغل و زندگی به عمل آمده است، نتايج حاصل بیانگر قدرت و صحت مدل بوده است )میکائیلی منیع، 
1392(. به عنوان مثال در مطالعه ای اجدا ، فلورس و ناوارو37 )2011( مدل را در نمونه ای از دانشجويان 
مکزيکی- آمريکايی آزمودند، آن ها دريافتند که مدل در پیش بینی رضايت تحصیلی مناســب است. در 
پژوهشی نیز روايی الگوی شناختی اجتماعی معلّمان دورة متوسطه در گروهی از معلّمان ايرانی بررسی 
گرديد. نتايج حاصل حاکی از اين بود که الگوی شناختی اجتماعی رضايت شغلی الگوی تبیینی مناسبی 

برای رضايت معلّمان به شمار می رود )میکائیلی منیع، عاشوری و حسنی، 1391(.

عاطفه مثبت

ادراک از جو مدرسه

اهداف پیشرفت یادگیری خودتنظیم

خودکارآمدی تحصیلی

انتظارات پیامد

 شکل 1.   مدل مفهومی یادگیری خودتنظیمی                                                                                                                          

با توجه به اهمیت يادگیری خودتنظیمی به عنوان متغیرّی شــناختی اجتماعی و تأثیر آن بر کیفیت 
يادگیری و عملکرد تحصیلی دانش آموزان، هدف اين مطالعه آزمون روايی مدل و متغیرّهای شــناختی 
اجتماعی در پیش بینی و تبیین يادگیری خودتنظیمی است. ازآنجايی که تاکنون اين مدل جهت پیش بینی 
يادگیری خودتنظیمی مورد اســتفاده قرار نگرفته است، نتايج حاصل ضمن فراهم آوردن دانش نظری 
ارزشــمند در خصوص صحت و قدرت پیش بینی متغیرّهای شــناختی اجتماعــی، می تواند اطلاعات 



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

بررسی پیش بینی کننده های شناختی اجتماعی یادگیری خودتنظیمی در دانش آموزان دورة متوسطه

120
ë شمارة 63 

ë سال شانزدهم 
ë پاییز 1396

کاربردی مهمی برای معلّمان، مشاوران و پرورش کاران جهت تمهید روش ها و برنامه های مناسب برای 
ارتقای مهارت های خودتنظیمی و به تبع آن پیشرفت تحصیلی فراهم آورد.

روش
پژوهش حاضر با در نظر گرفتن هدف های موجود، در زمره تحقیقات توصیفی از نوع همبستگی، 

با استفاده از روش های »الگويابی علّی« قرار می گیرد.

جامعةآماری،نمونهوروشنمونهگيری
جامعة پژوهش تمام دانش آموزان ســال اول دورة دوّم متوسطه بودند که در سال تحصیلی 93-94 
در مدارس دولتی شهر ارومیه به تحصیل اشتغال داشتند. برای تعیین حجم نمونه از جدول کرجسی و 
مورگان38 )1970( استفاده شد که بر مبنای حجم جامعه )N=10988( نمونه ای 384 نفری انتخاب شد.

روش نمونه گیری تصادفی چندمرحله ای بود. بر اين اساس در ابتدا از بین نواحی دوگانة آموزشی 
شــهر ارومیه 5 مدرسة پسرانه و 4 مدرســة دخترانه و از میان کلاس های سال اوّل دورة دوّم متوسطه 
در اين مدارس، 14 کلاس به صورت تصادفی انتخاب شــدند. برای جلوگیری از ريزش احتمالی 400 
پرسش نامه توزيع گرديد که از اين تعداد 16 پرسش نامه که به طور کامل تکمیل نشده بود کنار گذاشته 
شد و در نهايت تعداد 204 نفر پسر و 180 نفر دختر )N=384( به نسبت جامعه در اين پژوهش شرکت 

کردند.

ابزارهایاندازهگيری
)MSLQ( 1. پرسش نامة راهبردهای خودتنظیمی

 )39MSLQ( برای اندازه گیری يادگیری خودتنظیمی از پرســش نامة راهبردهای انگیزشی يادگیری
)پینتريچ و دی گروت40، 1990( اســتفاده شــد. اين مقیاس دارای 47 عبارت اســت که در دو بخش 
باورهای انگیزشــی و راهبردهای يادگیری خودتنظیمی تنظیم شــده اســت. خرده مقیاس راهبردهای 
يادگیری خودتنظیمی شامل 22 جمله است و سه وجه راهبردهای شناختی، کنترل فراشناختی و مديرَيت 
منابع را می ســنجد. نمره گذاری اين مقیاس به اين صورت اســت که آزمودنی با استفاده از يک مقیاس 
5 درجه ای لیکرت از بیشترين درجه )5، يعنی کاملًا موافقم( تا کمترين درجه )1، يعنی کاملًا مخالفم( 
میزان توافق خود را با هريک از آيتم ها نشــان می دهد. بررســی های پینتريچ و دی گروت نشان داد که 
توان اعتبار برای دو عامل راهبردهای شــناختی و فراشــناختی به ترتیب 83% و 74% بود. با توجه به 
اينکه ســازه يادگیری خودتنظیم شامل دو عامل زيربنايی شــناخت و فراشناخت است، تحلیل عاملی 
 تأيیدی دو عامل برای متغیرهای اين مقیاس صورت گرفت. شــاخص های به دست آمده عبارت اند از:

 df2/X=2/54؛ RMSEA=0/06، GFI=0/90؛ AGFI=0/88. نتايج بیانگر اين هستند که ساختار عاملی 
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اين مقیاس برازش مناسبی دارد. بنابراين همسويی سؤالات با سازه يادگیری خودتنظیم مورد تأيید قرار 
می گیرد. در پژوهش حاضر آلفای کرونباخ به دســت آمده برای خرده مقیاس يادگیری خودتنظیم 0/91 

به دست آمد.

2. مقیاس اهداف پیشرفت
برای اندازه گیری اهداف دانش آموزان از پرسش نامة اهداف پیشرفت )میگلی، آندرمن و هیکز41، 1995(، 
استفاده شد. اين مقیاس 18 گويه دارد و شامل سه خرده آزمون اهداف تبحری، عملکردی- رويکردی و 
عملکردی-اجتنابی می باشد که به ترتیب 6 آيتم اوّل، دوّم و سوّم مقیاس را شامل می شوند. اعتبار خرده-

آزمون های پرسش نامه مزبور بین 0/70 تا 0/84 گزارش شده است. اعتبار کلی پرسش نامه در اجرای نهايی 
نیز 0/87 و اعتبار خرده آزمون های آن به ترتیب 0/87، 0/84 و 0/76 به دســت آمد )کارشکی، 1387(. 
با توجه به اينکه سازة اهداف پیشرفت شامل سه عامل زيربنايی جهت گیری تبحری، عملکرد- رويکرد 
و عملکرد- اجتناب اســت، تحلیل عاملی تأيیدی سه عامل برای متغیرهای اين مقیاس صورت گرفت. 
.RMSEA=0/07، GFI=0/90، AGFI=0/87 ؛df2/X=2/92 :شــاخص های به دســت آمده عبارت اند از 
نتايج بیانگر اين هستند که ساختار عاملی اين مقیاس برازش مناسبی دارد. بنابراين همسويی سؤالات با 
ســازه اهداف پیشرفت مورد تأيید قرار می گیرد. در پژوهش حاضر آلفای به دست آمده برای کل مقیاس 

0/84 و برای هر يک از خرده آزمون ها به ترتیب برابر با 0/72، 0/80 و 0/73 بود.

3. مقیاس خودکارآمدی تحصیلی
پرسش نامة خودکارآمدی تحصیلی در سال 1988 توسط اوئن و فرامن42 تهیهّ شد. اين آزمون دارای 
32 عبارت و شــامل دو خرده آزمون لذّت بردن از هر تکلیف و فراوانی انجام هر تکلیف می باشد. در 
اين پرسش نامه هر مادّه در مقیاس 5 نمره ای لیکرت ارزيابی می شود. اين آزمون نیز میزان اعتماد فرد را 
در ارتباط با يادداشــت برداشتن، سؤال پرسیدن، توجه در کلاس، استفاده از کامپیوتر و غیره می سنجد. 
در مطالعه اخیر پايايی اين مقیاس 0/86 به دســت آمد. به دلیل اينکه عبارت 28 مربوط به آزمايشــگاه 
می شــد و همه، درس آزمايشگاهی ندارند، در نسخة فارسی اين سؤال حذف شده است. بر اين اساس 
تعداد عبارات به 32 سؤال تقلیل يافته است )فولادوند، بشارت، فرزاد، شهرآرا و حشمتی، 1389(. اوئن 
و فرامن پايايی اين مقیاس را 0/90 به دســت آوردند. در جامعة ايران، فولادوند و همکاران )1389(، 
همســانی درونی برای کل آزمون 0/91، مردان 0/90 و برای زنان 0/91 به دســت آوردند. با توجه به 
اينکه سازه خودکارآمدی تحصیلی شامل دو عامل زيربنايی لذت بردن از انجام تکلیف و فراوانی انجام 
تکلیف اســت، تحلیل عاملی تأيیدی دو عامل برای متغیرهای اين مقیاس صورت گرفت. شاخص های 
به دســت آمده عبارت انــد از: df2/X=1/87؛ RMSEA=0/04؛ GFI=0/90؛ AGFI=0/95. نتايج بیانگر 
اين هســتند که ســاختار عاملی اين مقیاس برازش مناسبی دارد. بنابراين همســويی سؤالات با سازه 
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خودکارآمدی تحصیلی مورد تأيید قرار می گیرد. در پژوهش حاضر آلفای به دست آمده برای کل مقیاس 
0/93 بود.

4. مقیاس انتظارات پیامد تحصیلی
برای اندازه گیری انتظارات پیامد از مقیاس محقق ســاخته استفاده شــد. اين مقیاس دارای 9 مادّه 
اســت که در آن نتايج مثبت و منفی تحصیلی ناشی از اتمام سال اوّل دبیرستان مورد سؤال قرار گرفته 
اســت. در اين مقیاس، پاســخگو، در مقیاس 6 درجه ای لیکرت، از صفر تا 5، اطمینان خود را تعیین 
می کند. اين مقیاس دارای دو مؤلفة تحصیلی )به عنوان مثال: تحصیل در ســال اوّل دبیرستان و اتمام آن 
اين امکان را به من می دهد که در پايه های بالاتر رشتة تحصیلی مناسب تری انتخاب نمايم( و اجتماعی 
)به عنوان مثال: تحصیل در پايه اوّل دبیرستان و اتمام آن اين امکان را به من می دهد که رضايت والدينم 
را به دست آورم( است که هر يک به ترتیب دارای 5 و 4 سؤال است. برای مشخص کردن مؤلفه ها از 
تحلیل عاملی اکتشافی استفاده شد. نتايج تحلیل نشان دادند سؤالات روی دو عامل بار می گیرند و سؤال 
10 به دلیل اينکه با هیچ يک از عامل ها همبســتگی نداشت، حذف شد. شاخص آماری آزمون کرويت 
)KMO = 0/855( از نظر آماری )P > 0/001( معنادار بود. ســپس، روايی آن نیز توسط تحلیل عاملی 
 )GFI=0/98( ،)RMSEA=0/25( ،) X2/df= 1/23( تأيیدی مورد آزمون قرار گرفت که شــاخص های
و )AGFI=0/97( نشــان می دهند، سؤالات با سازه انتظارات پیامد همسويی مناسبی دارد و اين مقیاس 
دارای روايی مطلوبی در جامعه مورد پژوهش است. آلفای کرونباخ نیز پايايی 0/79 را برای اين آزمون 

نشان می دهد.

5. مقیاس ادراک از جوّ مدرسه
برای ســنجش اين متغیرّ از پرســش نامة ادراک از جوّ مدرسه استفاده شد که بر اساس مقیاس محیط 
کلاس تريکت و موس43 )1973( ساخته شده است )وی، ردی و رودس44، 2007(. اين پرسش نامه دارای 
چهار خرده مقیاس حمايت معلّم، حمايت همسالان، خودمختاری دانش آموزان و وضوح و ثبات قوانین 
می باشد. خرده مقیاس حمايت همسالان خود شامل دو مؤلفة تعامل با همسالان و وابستگی به مدرسه و 
خرده مقیاس وضوح و ثبات قوانین نیز دارای دو مؤلفة ساختار مدرسه و سختی قوانین است. اين مقیاس 
پايايی خوبی در سنجش ادراک دانش آموزان از جوّ مدرسه داشته است )وی و همکاران، 2007(. با توجه 
به اينکه ســازه ادراک از جو مدرسه شــامل چهار عامل زيربنايی حمايت معلم، حمايت همسالان ثبات 
قوانین و خودمختاری است، تحلیل عاملی تأيیدی چهار عامل برای متغیرهای اين مقیاس صورت گرفت. 
 .RMSEA ، 93/0 = GFI، 88/0 = AGFI = 05/0 ؛ X2/df= 22/2 :شاخص های به دست آمده عبارت اند از
نتايج بیانگر اين هســتند که ساختار عاملی اين مقیاس برازش مناسبی دارد. بنابراين همسويی سؤالات با 
سازه ادراک از جو مدرسه مورد تأيید قرار می گیرد. پايايی اين آزمون در جامعة پژوهش برابر با 0/74 بود.
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)PANAS( 456. مقیاس عاطفة مثبت و منفی
برای ســنجش مؤلفة عاطفة دانش آموزان از مقیاس عاطفة مثبت و منفی اســتفاده شــد که توسط 
واتســون، کلارک و تلگن )1988( ســاخت و اعتباريابی شده است. اين مقیاس 20 عاطفه )10 عاطفة 
مثبت و 10 عاطفة منفی( را دربرمی گیرد. پاســخگويان بر اســاس يک مقیاس پنج درجه ای )همیشه= 
5 تــا هرگز =1( میزان احساســات خود را بیــان می کنند. اين پرســش نامه در پژوهش های مختلفی 
اســتفاده و شواهد پايايی آن قابل قبول اســت. ضريب پايايی اين پرســش نامه را 0/59 و گل پرور و 
عريضی)1389( برای عاطفة منفی 0/90 گزارش کردند )گل پرور و عريضی، 1389(. با توجه به اينکه 
سازه ادراک از جو مدرسه شامل دو عامل زيربنايی آگاهی هیجانی و شور و شوق است، تحلیل عاملی 
 تأيیدی دو عامل برای متغیرهای اين مقیاس صورت گرفت. شــاخص های به دست آمده عبارت اند از:

 X2/df= 5/2 ؛ RMSEA ، 96/0 = GFI، 94/0 = AGFI = 06/0. نتايج بیانگر اين است که ساختار 
عاملی اين مقیاس برازش مناســبی دارد. بنابراين همسويی سؤالات با سازه ادراک از جو مدرسه مورد 

تأيید قرار می گیرد. در پژوهش حاضر پايايی عاطفة مثبت برابر با 0/71 بود.

یافتهها
در اين بخش نخست شاخص های توصیفی و سپس نتايج مربوط به آزمون مدل ارائه خواهد شد.

 جدول 1.   شاخص های توصیفی متغیَرهای درون زا و برون زا                                                                                                          

کشیدگیچولگیانحراف استانداردمیانگینمتغیر

61/599/850/2481/541عاطفه مثبت

0/093-0/003-80/139/78ادراک از جو مدرسه

0/250-0/298-111/2819/31خودکارآمدی تحصیلی

1/352/17-45/408/14انتظارات پیامد

0/174-0/370-93/6319/37اهداف پیشرفت

0/2190/364-79/2412/88یادگیری خودتنظیم

ابتدا شاخص های توصیفی برای کل نمونه )384 نفر( بررسی و در جدول 1 گزارش شد. شاخص های 
میانگین و انحراف معیار متغیرّها نشان گر پراکندگی مناسب داده ها و شاخص های چولگی و کشیدگی 
حاکی از طبیعی بودن توزيع متغیرّهای برون زا و درون زا بودند. همچنین روابط خطّی که از مفروضه های 
اصلی )کارشکی، 1391( روابط ساختاری است در بین متغیرّهای پژوهش صادق بود. سپس در جدول 

شمارة 2 به بررسی همبستگی بین متغیرّها پرداخته شد.
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 جدول 2.   ماتریس همبستگی متغیَرهای برون زا و درون زا                                                                                                      

متغیر    1 2 3 4 5     6شماره

عاطفه مثبت     11

ادراک از جو مدرسه     **0/223     21

خودکارآمدی تحصیلی    **0/192    **0/472      31

انتظارات پیامد     0/067     **0/190     **0/425     41

اهداف پیشرفت     0/034     **0/299     **0/493     **0/340     51

یادگیری خودتنظیمی     0/10     **0/390     **0/714     **0/444     **0/511     61

**  p <0/01

نتايج جدول 2 نشــان می دهد کــه به جز عاطفة مثبت که با ديگر متغیرّها همبســتگی ندارد، بین 
تمامی متغیرّها همبستگی معنادار )p> 0/01( وجود دارد. بالاترين ضريب همبستگی بین خودکارآمدی 
تحصیلی با يادگیری خودتنظیمی )0/714(، اهداف پیشرفت با يادگیری خودتنظیمی )0/511( و اهداف 

پیشرفت با خودکارآمدی تحصیلی )0/472( است.

 جدول 3.   شاخص های برازش کلی مدل آزمون شدة یادگیری خودتنظیمی                                                                             

X2DfX2/dfGFIAGFIRMSEA

165/65772/150/950/920/055

 با توجه به جدول 3، نتايج زير به دســت آمد: شــاخص نســبت مجذور خی دو به درجة آزادی 
)X2/df( که مقدار آن برابر با 2/15 اســت. شــاخص برازش تطبیقی46 )GFI( برابر با 0/95 و شاخص 
نکويی برازش تعديل شــدهAGFI( 47( برابر با 0/92 اســت. مجذور میانگین مربعات خطای تقريب48 
)RMSEA( که مقدار آن برابر با 0/055 است که با توجه به معیارهای مطرح شده، مدل آزمون، برازش 
مناسبی با داده های گردآوری شده دارد. بر اين اساس می توان نتیجه گرفت مدل نظری آزمون شده، مدلی 

روا و معتبر در جامعه و نمونه استفاده شده در اين پژوهش است.
با توجه به مناســب بودن شاخص های برازش معناداری ضرايب مسیر هر يک از متغیرهای برون زا 

و درون زا ارائه شده است.
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 جدول 4.   ضرایب رگرسیون، خطای معیار و مقدار t برآورد شده مدل یادگیری خودتنظیم                                                   

βBSeTمسیرهای مستقیم

0/020/020/040/6عاطفة مثبتبر روی یادگیری خودتنظیمی از:

0/050/100/091/04ادراک از جو مدرسه

0/560/580/0611/21خودکارآمدی تحصیلی

0/180/180/044/57انتظارات پیامد

70/ 0/170/200/053اهداف پیشرفت

0/160/280/112/47ادراک از جو مدرسهبرروی اهداف پیشرفت از:

61/ 0/380/390/075خودکارآمدی تحصیلی

30/ 0/170/150/053انتظارات پیامد

0/010/020/130/19ادراک از جو مدرسهبر روی انتظارات پیامد از:

76/ 0/420/500/076خودکارآمدی تحصیلی

0/110/100/042/58عاطفة مثبتبر روی خودکارآمدی تحصیلی از:

0/560/940/0910/44ادراک از جو مدرسه

0/140/070/032/57عاطفة مثبتبر روی ادراک از جو مدرسه از:

در جدول 4 ضرايب رگرســیون استانداردشده )β( و استاندارد نشــده )B(، خطای معیار )Se( و 
معناداری t مدل ســاختاری، که نشــان دهنده مسیرهای مســتقیم بین متغیرّهای برون زا و درون زاست، 

گزارش شده است.
همان گونه که نتايج به دست آمده از جدول 4 نشان می دهد، از بین ضرايب مسیر به دست آمده، بالاترين 
ضريب استانداردشده مربوط به اثر خودکارآمدی تحصیلی )0/56( بر روی يادگیری خودتنظیمی، ادراک 
از جوّ مدرسه )0/56( بر روی خودکارآمدی تحصیلی، خودکارآمدی تحصیلی )0/42( بر روی انتظارات 
پیامد و خودکارآمدی تحصیلی )0/38( بر روی اهداف پیشــرفت اســت. کمترين آن مربوط به ادراک 
از جوّ مدرســه )0/01( بر روی انتظارات پیامد و عاطفــة مثبت )0/02( بر روی يادگیری خودتنظیمی 

می باشد.
مقادير t )بزرگ تر از 1/96 ±( محاسبه شــده نشــان می دهد که کلیه ضرايب مسیر مستقیم معنا دار 
می باشد، به جز مسیرهای عاطفة مثبت )0/6(، ادراک از جوّ مدرسه )1/04( بر روی يادگیری خودتنظیمی 

و ادراک از جوّ مدرسه )0/19( بر روی انتظارات پیامد که مقدار t آن ها کمتر از 1/96 ± است.
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  مسیر تایید شده
  مسیر تایید نشده

 شکل 2.   مدل آزمون شده یادگیری خودتنظیمی                                                                                                                          

در شکل 2 نتايج به دست آمده مربوط به ضرايب مسیر نشان می دهند که تمام مسیرها به جز عاطفه 
مثبت و ادراک از جو مدرســه به يادگیری خودتنظیمی معنادار نیستند. به طورکلی متغیرها توانستند 65 

درصد يادگیری خودتنظیمی را پیش بینی کنند.

بحثونتيجهگيری
در اين پژوهش به منظور بررســی قدرت پیش بینی کننده های شــناختی اجتماعی و 
عاطفی مؤثر بر يادگیری خودتنظیمی با در نظر گرفتن نظرية شناختی اجتماعی بندورا و 
مدل شناختی اجتماعی لنت و همکاران )2007(، مبانی نظری و تحقیقات انجام شده، مدلی 
مرکّــب از متغیرّهای مرتبط با يادگیری خودتنظیمی )از قبیل: عاطفة مثبت، ادراک از جوّ 
مدرسه، خودکارآمدی تحصیلی، انتظارات پیامد و اهداف پیشرفت( طرّاحی و آزمون شد. 

نتايج حاصل، نشان از برازش مناسب داده ها با مدل فرضی و تأيید مدل بود.

ادراک از جو مدرسه

انتظارات پیامد

شور و شوق

لذت تکلیف

پیامد اجتماعی 

آگاهی هیجانی

فراوانی تکلیف

پیامد تحصیلی  عملکرد  اجتناب 

عملکرد  رویکرد 

ثبات قوانین

خود مختاری

حمایت همسالان

حمایت معلم تبحری شناخت

فرا  شناخت

یادگیری خودتنظیم

1/00 *** 0/98 ***

0/56 ***

0/75 ***

0/75 ***

0/48 ***

0/48 ***

0/99 ***

0/01 

0/98 ***

0/17 ***

0/42 ***

0/67 ***

0/17 ***

0/38 ***

0/16 *

0/18 ***

0/55 ***

0/87 ***

0/05 

0/97 ***

0/98 ***

0/56 ***

0/02 

0/11 **

0/14 *

عاطفه مثبت

خودکارآمدی تحصیلی

اهداف پیشرفت
0/96 ***

0/92 ***
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پس از برازش مناســب داده ها در قالب يک الگــوی علّی نتايج معنا داری هر يک از 
مسیرهای مستقیم به يادگیری خودتنظیمی قابل تبیین بود. بررسی مسیرهای مستقیم نشان 
داد که عاطفة مثبت نتوانست يادگیری خودتنظیمی را به صورت معناداری پیش بینی کند. 
از اين يافته می توان اين گونه استدلال کرد که رابطة عاطفة مثبت با يادگیری خودتنظیمی 
در محیط های مختلف می تواند تحت تأثیر عوامل گوناگونی قرار گیرد. افرادی که عاطفه 
مثبــت بالايی دارند تمايل به فعالیت های اجتماعی زياد و روابط اجتماعی جذب کننده ای 
دارند. تجربة عاطفه مثبت موجب می شود افراد در محیطشان مؤثر واقع شوند، فعّال باشند 
و با هم نوعان خود تعامل مثبت داشــته باشند )فردريکسون49 ، 2001(. پژوهش ها نشان 
داده  که برون گرايی با عاطفة مثبت همبســتگی بالايی دارد )اشــپنگلر و پالرفا50، 2004؛ 
کامارو-پريموزيک، بنت و فرنام51، 2007(. در واقع اين افراد بیشتر تمايل دارند که قابلیت 
اجتماعی بالايی نسبت به قابلیت تحصیلی بالا داشته باشند. علاوه بر اين برخی مطالعات 
نشــان داده اند که برون گرايی با توانايی هوشی52 و پیامدهای دانشگاه، خروجی دانشگاه53 
هیــچ رابطه ای ندارد )کالدول و برگر54، 1998؛ فرســید و وودفیلد55، 2003(، درحالی که 
برخی مطالعات نشان داده اند که برون گرايی با توانايی هوشی رابطه مثبت )برادر56، 2004؛ 
ولف و آکرمن57، 2005( و يا حتیّ رابطه منفی )فرنام، کامارو پريموزيک و مک دوگال58، 
2003؛ فرنام و کامارو پريموزيک، 2004( دارد. بنابراين اين امکان وجود دارد که در يک 
محیط يا موقعیت کاملًا متفاوت، فردی که دارای عاطفه مثبت اســت نتواند مهارت های 

خودتنظیمی را به طور مطلوبی تقويت ببخشد.
همچنین در مســیر بعدی، نیز ادراک از جوّ مدرســه نتوانست يادگیری خودتنظیمی 
را پیش بینی کنــد. در واقع اين می تواند به علّت تأثیرات محیط های متفاوت بر يادگیری 
باشــد. بوکارتز و نمــی ويرتا )2000( بیان می کنند که هرچند بافت و محیط آموزشــی 
به عنوان متغیرّی مجزّا مهارت های خودتنظیمی دانش آموزان را تحت تأثیر قرار می دهد امّا 
صلاحیت های خودتنظیمی از خلال تجارب مربوط به سرمشق گیری اجتماعی نیز توسعه 
می يابد. بنابراين اگر در نظام آموزشی فقط بر حجم مطالب درسی و شیوه های ارزيابی و 
نمره دهی تأکید شود و يادگیری عمقی و انسجام يافته و آفرينشی ترغیب نشود، اين سبب 
می شود که دانش آموزان توجه بیشــتری به پیامدهای يادگیری )تا خود يادگیری( داشته 

باشند )کاماهالان، 2006(.
مســیری که معناداری آن تأيید شــد، مســیر خودکارآمدی تحصیلــی به يادگیری 
خودتنظیمی بود. نتیجة به دست آمده با مطالعة پرلز و ديگناس )2009(، زوفیانو و همکاران 
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)2013( همســو است. بندورا معتقد است توانايی خودسامانی به فرد امکان می دهد تا بر 
رفتارهايش کنترل و نظارت داشــته باشد. شــخصی که نتیجة ارزشیابی از خودش مثبت 
اســت خود را کارآمد تشخیص می دهد و با علاقه و پشــتکار به انجام کارها می پردازد، 
همچنین کسی که از نتايج خودسنجی اش خیلی راضی نیست الزاماً سطح خودکارآمدی 
و انگیزش اش را برای کوشش های بیشتر کاهش نمی دهد به شرط آنکه بر اين باور باشد 
که توانايی موفق شدن را دارد، امّا روشی که تاکنون به کار بسته نادرست بوده است. اين 
دانش آموزان هر چه بیشــتر يادگیری خود را نظم دهند، به همان نسبت در انجام کارهای 
مدرسه موفق تر خواهند بود )شانک، 2000(. همچنین نظرية خودتنظیمی يادگیری پینتريچ 
و دی گروت، يکی از باورهای مؤثر در اســتفاده از راهبردهای شناختی و فراشناختی را 
خودکارآمدی می داند. دانش آموزانی که باور دارند می توانند ياد بگیرند و به مهارت هايشان 
اعتماد دارند از راهبردهای خودنظم بخشــی بیشتری استفاده می کنند و با هدف قرار دادن 
تعمیق يادگیری و پیشرفت خود، فعالیت های مختلف شناختی و فراشناختی بیشتری انجام 

می دهند )پینتريچ، 1999(.
از ديگر مســیرهای معنادار، مسیر انتظارات پیامد به يادگیری خودتنظیمی بود. نتیجة 
به دســت آمده با مطالعة ســامادار و اوکادا )2008(، ســامادار و همکاران )2014( همسو 
اســت. بندورا اظهار داشته اســت که انتظارات پیامد بر پايه انتظارات خودکارآمدی قرار 
دارنــد بنابراين اثر پیش بینی کنندگی زيادی بر رفتــار ندارند. باوجوداين انتظارات پیامد 
تااندازه ای از انتظارات خودکارآمدی قابل تمیز هستند، به ويژه زمانی که پیامدهای بیرونی 
تغییرناپذيرند. همچنین ممکن اســت نوجوانان باور داشته باشند که توانايی انجام رفتار 
مشــخصی را دارند امّا معتقد نباشند که نتايج رفتارشان سودمند باشد )رزنیک، زيمرمن، 
دنیز ارويگ، فرستنبرگ و مگزينر59، 2000(. خودکارآمدی و انتظارات پیامد با هم می توانند 
به عنوان پیشايندهای رفتار ظهور يابند. بنابراين اين دو سازه به عنوان تعیین کننده های رفتار 
واقعی يا قصد و منظور انجام رفتار می توانند عمل کنند )گائو و همکاران، 2008؛ والترز، 
2010(. همچنین بندورا )1997( ســه نوع انتظارات را از هم متمايز می کند: جســمانی، 
اجتماعی و خودارزيابانه. در هريــک از اين مجموعه از انتظارات، عوامل مثبت به عنوان 
مشوّق ها و عوامل منفی به عنوان بازدارنده ها هستند )گائو و همکاران، 2008(. انتظارات پی 
آمد خود ارزيابانه باورهايی را شامل می شود که بیشتر جنبة درونی دارد و در عملکرد فرد 
نقش بیشتری ايفا می کند. بنابراين در اين راستا، اگر مشوّق هايی با ارزش گذاری درونی، 
بیشتر فراهم شود، انتظارات و انگیزة فرد نیز بالاتر می رود، و به تبع آن يادگیری و عملکرد 



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن
فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

بررسی پیش بینی کننده های شناختی اجتماعی یادگیری خودتنظیمی در دانش آموزان دورة متوسطه

129
 ë 63 شمارة
 ë سال شانزدهم
ë 1396 پاییز

خود را در مسیر مناسب تری تغییر جهت می دهد.
آخرين مســیر در اين مدل، مسیر اهداف پیشــرفت به يادگیری خودتنظیمی بود که 
معنا داری آن تأيید شد. نتیجة به دست آمده با مطالعة والترز )2010( و کلارک و همکاران 
)2013( همسو است. بندورا معتقد است که برای اجرای فرآيندهای خودتنظیمی، داشتن 
يک هدف مشخص ضروری است )سانسون و هاراکويکز60، 2000(. فرآيند خودتنظیمی 

يادگیری با تعیین هدف آغاز می شود و با مشاهده، ارزيابی و واکنش به خود کامل می يابد.
همچنین بر اساس نظريه يادگیری خودتنظیمی پینتريچ و دی گروت )1990(، يادگیری 
خودتنظیمی، فعالیت و فرآيند سازنده ای است که به موجب آن، يادگیرنده مجموعه ای از 
اهداف را برای يادگیری انتخاب کرده و سپس در جهت بازبینی و تنظیم شناخت خويش 
تلاش می کند. دراين بین انگیزش و رفتار از طريق اهداف و موقعیت يادگیرنده مشخص 
می شــوند )هاول و واتسون61، 2007(. در اين راستا نوع جهت گیری هدفی دانش آموزان 
موجب برانگیختن الگوهای انگیزشی متفاوتی می شود و به همین دلیل با فرآيند يادگیری 
آنان )خودنظم بخشی يا خودناتوان سازی( مرتبط است. نتايج حاصل از مطالعات نشان داده 
است که اهداف تسلّط با الگوهای سازش يافتة يادگیری از قبیل خودکارآمدی )والترز، يو62 
و پینتريچ، 1996؛ اســکالويک63، 1997(، بهره گیری از راهبردهای پردازش عمیق )فاينی، 
پايپر و بارون64، 2004( و پايداری در انجام تکالیف درسی )وان يپرن65، الیوت و انسیل66، 

2009( مرتبط است.
مجموع نتايج نشــان داد که مدل شــناختی اجتماعی لنت و همکاران )2007( برای 
پیش بینی يادگیری خودتنظیمی دانش آمــوزان مدلی روا بود، اين يافته ها حاکی از وجود 
عوامل تأثیرگذار چندگانه بر يادگیری خودتنظیمی است که توجه به اين عوامل می تواند 
زمینه های پیشــرفت تحصیلی دانش آموزان را فراهم سازد. همچنین به اين علّت که مدل 
آزمون شده برازش مناسبی با داده های گردآوری شده دارد، يافته های اين پژوهش می تواند 
دانش نظری ارزشــمندی را در رابطه با مدل شــناختی اجتماعی در پیش بینی يادگیری 
خودتنظیــم فراهم کنــد و همچنین دانش کاربــردی برای دســت اندرکاران و محققان 
تعلیم وتربیــت فراهم آورد. در ضمن، با عنايت به اينکه پژوهش های اندکی در اين زمینه 
صورت گرفته اســت، اين مطالعه می تواند زمینه ساز پژوهش های آتی در اين خصوص 
باشد. در پايان بايد اشاره نمود که نمونه مورد استفاده در اين پژوهش شامل دانش آموزان 
ســال اوّل دورة دوّم متوســطه بوده اســت، بنابراين تعمیم يافته های آن به ساير پايه ها با 

محدوديت مواجه است.
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