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رابطۀ باورهای معرفت‌شناختی و تصورات دانشجویان از یادگیری با رویکردهای 
سطحی و عمقی یادگیری

هدف: هدف این پژوهش، بررسي ارتباط بين باورهاي معرفت‌شناختي )دانش ساده/ قطعی و یادگیری 
سریع/ ثابت( و تصورات دانشجویان از یادگیری )کسب، فهم و یادآوری اطلاعات، تغییر شخصی، 
فرایند نابس��ته به زمان و مکان، رشد شایستگی اجتماعی( و همچنین تعيين سهم هر يک از آنها در 
پيش‌بيني روکیردهای عمقی و سطحی دانشجويان است. روش: در این پژوهش،240 نفر)142 دختر 
و 98 پسر( از دانشجويان گروه‌های علوم انسانی و علوم پاۀی دانشگاه پیام نور )مرکز تبريز( با روش 
 ،)EQ( نمونه‌گيري چند‌ مرحله‌اي، به‌طور تصادفي، انتخاب شدند و پرسشنامه‌هاي معرفت‌شناختي
روکیردها و مهارت‌های مطالعه )ASSIS( و همچنین پرسشنامۀ تصورات از یادگیری )COLI( برای 
آنها اجرا شد. داده‌ها با استفاده از روش‌هاي آماري آزمون همبستگي پيرسون و تحليل رگرسيون 
چندگانۀ اس��تاندارد یا همزمان تحليل ش��دند. یافته‌ها: نتايج نشان دادند که تغییر شخصی و رشد 
شایس��تگی اجتماعی پیش‌بینی کننده‌های معناداری برای روکیرد عمقی یادگیری هستند. از بین این 
دو، متغیر تصور از یادگیری)به‌عنوان تغییر شخصی( در مقایسه با رشد شایستگی اجتماعی ارزش 
بتای بیش��تری داشت. در مدل پیش‌بینی روکیرد سطحی یادگیری، دو متغیر باور معرفت شناختی 
یادگیری سریع/ ثابت و تصور از یادگیری، به‌عنوان فهم و یادآوری اطلاعات، از لحاظ آماری معنادار 
بودند. در این مدل، باور معرفت شناختی یادگیری سریع/ ثابت در مقایسه با فهم و یادآوری اطلاعات 

ارزش بتای بیشتری داشت. 
کليدواژه‌ه�ا: تصورات دانش��جویان از یادگی��ری، باورهاي معرفت‌ش��ناختي، روکیردهای عمقی 

یادگیری، روکیردهای سطحی یادگیری، دانشجويان

Relationship between Epistemological Beliefs and 
Conceptions of Learning in Students with Surface- and 

Deep-Learning Approaches

Objective: The purpose of conducting this research was to investigate the relationship 
between epistemological beliefs (simple/absolute knowledge and fast/fixed learning) and 
students’ conceptions of learning (learning as: gaining information, understanding and 
remembering, personal change, a process not bound by time or place, the development of 
social competence), and identifying the relative contribution of each of them in predicting 
surface and deep learning approaches by students. Method: For this, 240 students from 
humanities and basic science of Tabriz Payame Noor University students (142 females 
and 98 males) were randomly selected using multiple-stage sampling, and completed the 
Epistemology Questionnaire (EQ), Approaches and Study Skills Inventory for Students 
(ASSIST) and the Conceptions of Learning Inventory (COLI). Data were analyzed using 
Pearson’s correlation test and standard or simultaneous multiple regression analysis. 
Results: Results indicated that personal change and development of social competence 
were the meaningful predicting factors of deep learning approached. Compared to the 
development of social competence, personal change had higher beta value. In the 
prediction of surface-learning approaches, epistemological beliefs of fast/ fixed learning 
and understanding and remembering conceptions of learning were statistically meaningful. 
Compared to fast/fixed learning epistemological beliefs, understanding and remembering 
conceptions of learning had higher beta value.
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surface-learning approach, deep-learning approach, students

 E-mail: akbar528@yahoo.com

دکتر اکبر رضایي* 
استادیار دانشگاه پيام نور )مرکز تبريز (

نشانی تماس:‌ تبریز، خیابان مشروطه، نبش سه‌راهی شهید بهشتی، 
دانشگاه پیام نور مرکز تبریز

 E-mail: akbar528@yahoo.com

Akbar Rezaei*

Assistant Professor, 
Tabriz Payam-e-Nour University 

تازه‌های علوم شناختی، سال 13، شماره 1، 1390،  14-1 www.SID.ir

www.SID.ir


Arc
hive

 of
 S

ID

تازه‌های علوم شناختی، سال 13، شماره 1، 1390، 
Advances  in Cognitive Science, Vol. 13, No. 1, 20112

2

اكبر رضايي

مقدمه

بررس��ی‌‌ها نش��ان داده‌‌ان��د که دانش��جویان ب��رای مطالعه و 
یادگی��ری درس‌‌های خ��ود از روش‌‌های مختلف اس��تفاده 
می‌‌کنند )غفوری و اش��تاین ب��رگ1، 1374( که این روش‌‌ها 
ت��ا اندازه‌‌ای بیانگر رویکردهای یادگیری آنهاس��ت2. یکی از 
رایج‌‌ترین توصیف‌‌ها برای رویکردهای یادگیری، تمایز میان 
رویکرد عمقی و سطحی پردازش اطلاعات در موقعیت‌‌های 
یادگیری اس��ت )مارتون3 و سالجو4، 1976؛ اسنو5، کرونو6 و 
جکس��ون7، 1996(. یادگیرن��دگان دارای رویکرد عمقی8 بر 
کس��ب معنا و درک مطالب و در مقابل، یادگیرندگان دارای 
رویکرد س��طحی9 برحف��ظ و یادآوری مطال��ب تأکید دارند 
)س��یف، 1386(. یادگیرندگانی ک��ه از رویکردهای پردازش 
عمق��ی اس��تفاده می‌‌کنند، ب��ه اطلاعاتی ک��ه مطالعه می‌کنند 
یا مس��ایلی که ت�الش می‌‌کنند حل کنند، به عن��وان ابزاری 
ب��رای فهمیدن محتوا می‌‌نگرند. آنها می‌‌کوش��ند تا اطلاعات 
را ب��ه یک چهارچ��وب مفهومی بزرگ ربط دهن��د. افرادی 
که از رویکرد س��طحی اس��تفاده می‌‌کنند، به خودِ اطلاعات 
ب��ه عنوان محتوایی که می‌‌بایس��ت بدون ت�الش برای پیوند 
دادن ب��ه ایده‌‌های بزرگتر یاد گرفته ش��وند می‌‌نگرند )اگن10 
و کاوچ��ک11، 2001(. رویکرد یادگیری هم ش��امل راهبرد 
)اس��تراتژی( است و هم ش��امل انگیزه. برای مثال، فردی که 
از رویکرد عمقی استفاده می‌‌کند، ممکن است اجزای نظری 
و عمل��ی ی��ک درس را به هم ربط ده��د )راهبرد عمقی( و 
هدف��ش فهمیدن و معنا کردن مطالب باش��د )انگیزۀ عمقی(. 
در مقابل، یادگیرنده‌‌ای که از رویکرد سطحی استفاده می‌‌کند، 
ممکن اس��ت بخش��ی از اطلاعات پراکنده را فهرست کرده 
و ب��ا تکرار آنها به حافظه‌‌اش بس��پارد )راهبرد س��طحی( و 
هدفش این باشد که در امتحان آنها را بازنویسی کرده و نمرۀ 
قبولی بگیرد )انگیزۀ سطحی( )اسکولر12، 1998(. شایان ذکر 
اس��ت که هم رویکرد عمقی یادگی��ری می‌‌تواند به موفقیت 

یادگیرندگان بینجامد و هم رویکرد سطحی. اگر آزمون معلم 
ب��ر درک و فه��م یادگیرندگان از موضوع‌‌های درس��ی تأکید 
کند، رویکرد عمقی یادگیری منجر به پیشرفت زیاد می‌‌شود، 
ولی اگر آزمون معلم بر یادگیری واقعیت‌‌های خاص و حفظ 
کردن اطلاعات تأکید داش��ته باش��د، آن‌‌گاه رویکرد سطحی 

یادگیری مفید خواهد بود )اگن و کاوچک، 2001(.
پژوهش‌ه��اي مختلف )مثلًا، توم��اس13 و بین14، 1984؛ 
اس��پیت15 و ب��راون16، 1990؛ آلدرس��ون17 و وال18، 1993؛ 
چنگ19، 1997؛ فتح آبادی و س��یف، 1386( نشان داده‌‌اند كه 
عوامل محيطی آموزش )مثلا« روش‌‌های مختلف س��نجش( 
بر چگونگي اس��تفاده از روكيرده��اي مطالعه اثر مي‌گذارند، 
اما بعضی ش��واهد نش��ان می‌‌دهند که افراد مایل‌‌اند با ش��یوۀ 
خ��اص خود با موقعیت‌‌ه��ای‌‌ یادگیری کن��ار بیایند )بیگز20، 
2001؛ تایت21، انتوس��تیل22 و مك يك��ن23، 1998(. در این 
زمین��ه نق��ش صف��ات ش��خصیتی و س��بک‌‌های تفکر در 
رویکرده��ای عمقی و س��طحی در ایران بررس��ی ش��ده 
است )ش��کری، کدیور، فرزاد و سنگری، 1385؛ شکری، 
کدیور، فرزاد و دانشورپور، 1385(. از بینِ عوامل فردی، 
به نظ��ر می‌‌رس��د باوره��ای یادگیرندگان درب��ارة دانش 
و یادگی��ری در تص��ورات آنه��ا از فراینده��ای تحصیلی 
نیز نقش داش��ته و از ای��ن طریق وج��وه متعدد درگیری 
ش��ناختی و رفت��ار و عملک��رد تحصیل��ی یادگیرن��دگان 
قابل پیش‌‌بینی ش��ود )وول فولک24، 2004؛ بندیکس��ن25، 
چ��راو26 و دان��کل27، 1998؛ کاردش28 و چولز29، 1996؛ 
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چراو، دانکل و بندیکس��ن، 1995؛ ش��ومر1، 1993، 1990؛ 
مزروق��ی، 1374؛ امامی، 1377؛ طلایی، 1379(. برای مثال، 
پژوهش‌‌ها نش��ان داده‌‌اند که هر چق��در یادگیرندگان بر این 
باور باش��ند که دانش ساده اس��ت، فهم آنها از متون علمی، 
نظارت بر درک و اس��تفاده از راهبردهای پیچیدۀ مطالعه در 
آنها کمتر می‌‌ش��ود )شومر، 1990؛ ش��ومر، کروز2 و رودز3، 
1992؛ چ��راو و همكاران، 1995؛ چان4 و س��اچز5، 2001؛ 
امامی، 1377؛ محمودی اصل، 1381؛ حسن‌آبادي، 1380(. 
نتای��ج برخی پژوهش‌‌ها به ارتب��اط مثبت بین باور به قطعی 
بودن علم و پیش��رفت تحصیلی و خودگردانی در یادگیری 
اشاره کرده‌‌اند )مثلًا، محمدی، 1380؛ طلايي، 1379(. نتايج 
مطالعة چان و س��اچز )2001( نیز نش��ان داد که آن گروه از 
دانش‌‌آموزان دورۀ ابتدايي )پايه‌‌هاي چهارم و ششم( که باور 
داش��تند يادگيري ب��ه معنای فهميدن اس��ت، درس علوم را 
عميق‌‌تر از دانش‌‌آموزاني که يادگيري را بيان مجدد واقعيات 
مي‌‌دانس��تند پردازش مي‌‌کردند. از این رو، مي‌‌توان گفت که 
باورهاي معرفت‌‌شناختي مي‌‌توانند بر رویکردهای يادگيري 
دانشجويان تأثير بگذارند. دانشجوياني که ديدگاه پيچيده‌تر 
ب��ه دانش را انتخ��اب مي‌‌کنند، به احتمال بيش��تر با مطالب 

يادگيري درگيري عميق‌‌تر پيدا مي‌‌کنند. 
در اصل، اساس بررسی تصورات از یادگیری، فرایندهای 
ش��ناختی و تغییرات رفتاری اس��ت. فرایندهای ش��ناختی 
یادگی��ری اغلب به عنوان حفظ کردن و یادآوری و فهمیدن 
در نظر گرفته می‌‌ش��وند )مارت��ون، دال آلبا6 و بیتی7، 1993؛ 
داهلین8 و واتکینز9، 2000(. از آنجا که تغییر رفتار یادگیری، 
که به تغییرات مس��تمر در رفت��ار می‌‌انجامد، به‌عنوان فرایند 
وابس��ته به تجربه در نظر گرفته می‌‌ش��ود، تغییرات شخصی 
و دی��دن امور به ش��یوه‌‌های مختلف )مارت��ون و همکاران، 
1993( و رش��د شایس��تگی اجتماعی )پی��ردی10 و هاتی11، 
2002( بازتابی از این تغییر رفتاری به‌‌شمار می‌‌رود که ممکن 
اس��ت این تصورات از تجارب قبلی افراد از جمله پیش��ینۀ 

فرهنگی، قصدها و خواس��ت‌‌های موقعیتی آنها تأثیر بگیرد 
)پیلای12، پی��ردی و بواتون- لوی��س13، 2000(. پژوهش‌‌ها 
نش��ان می‌‌دهندکه تصورات یادگیری دانشجویان تحت تأثیر 
باورهای آنها دربارۀ ماهیت دانش و دانستن نیز قرار می‌‌گیرد 
)داه��ل14، بالس15 و تی��وری16، 2005؛ پینتری��چ17، 2002(. 
پژوهش‌‌های متعدد به ارتباط بین باورهای معرفت‌‌شناختی و 
ان��واع تصورات و راهبردهای یادگیری پرداخته‌‌اند )هوفر18، 
2000؛ ورمونت19 و ورمتن20، 2004؛ چان و الیوت21، 2004(. 
بر اس��اس این مطالعات، یادگیرندگانی که بر این باور بودند 
دانش قطعی و تغییرناپذیر است، به رویکرد سطحی مطالعه 
گرایش داشتد. در مقابل، دانشجویانی که یادگیری را مستلزم 
تلاش و فرایندی روشن می‌‌دانستند، به اتخاذ رویکرد عمقی 
مطالعه تمایل داش��تند. این نتایج نشان می‌‌دهند که باورهای 
معرفت‌‌ش��ناختی بر چگونگی مفهوم‌‌س��ازی یادگیری تأثیر 
می‌‌گذارن��د که این به نوب��ۀ خود بر انتخ��اب رویکردهای 
خاص ب��ه یادگیری اثر دارد. مطالع��ات قبلی همچنین تأثیر 
غیرمس��تقیم باورهای معرفت ش��ناختی را ب��ر رویکردهای 
مطالع��ه مطرح کرده‌‌اند )پاولس��ون22 و جنت��ری23، 1995(. 
مارتون و همکاران )1993( تأکید کرده‌‌اند که میان تصورات 

یادگیری و رویکردهای مطالعه رابطۀ مستقیم وجود دارد. 
ش��واهد این پژوه��ش حاکی از آن اس��ت که تصورات 
یادگیری افراد بر ش��یوۀ مطالعۀ آنه��ا اثر می‌‌گذارد. ورمونت 
و ورمتن )2004( نیز نش��ان دادند که جهت‌‌گیری تصور از 
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یادگیری به عنوان ساخت دانش، مرتبط با راهبردهای مطالعه 
عمقی است. به طور خلاصه، مطالعات قبلی در زمینۀ روابط 

بین سه مفهوم سه تمرکز دارند:
 1 - تأثیر باورهای معرفت‌‌شناختی بر تصورات یادگیری 

)چان و الیوت، 2004؛ هوفر، 2000(؛
 2 - تأثیر باورهای معرفت‌‌شناختی بر رویکردهای مطالعه 

)پاولسون و جنتری، 1995؛ چان، 2003(؛ 
3 - تأثی��ر تصورات یادگیری ب��ر رویکردهای یادگیری 
)بورن��ت1، پی�الی و دارت2، 2003؛ مارت��ون و هم��کاران، 

   .)1993
در كل، پژوهش‌‌هاي مورد بحث اهميت ارتباط باورهای 
معرفت‌‌شناختي و تصورات از یادگیری را در فهم رویکردهای 
یادگیری دانش��جويان نش��ان مي‌دهن��د، اما از آنج��ا که در 
مطالعات قبلي، بیش��تر محققان بر يک ي��ا دو متغير متمرکز 
بوده‌‌اند، فقط با بررسي همزمان اين متغيرهاست که مي‌‌توان 
کارآمدي نس��بي آنها را در پيش‌‌بيني رویکردهای سطحی و 
عمق��ی یادگیری برآورد کرد. بنابراي��ن، هدف کلي پژوهش 
حاضر پاس��خ دادن به اين س��ئوال اس��ت كه بي��ن باورهاي 
معرفت‌‌ش��ناختي و تص��ورات از یادگیری ب��ا رویکردهای 
یادگیری دانش��جويان چه ارتباطي وجود دارد؛ و س��هم هر 
ي��ک از متغيرهاي باورهاي معرفت‌‌ش��ناختي و تصورات از 
یادگیری دانش��جویان در پيش‌‌بيني رویکرد عمقی و سطحی 

یادگیری چقدر است؟

روش
جامعة آماری این پژوهش را همۀ دانشجویان علوم‌‌انسانی 
و علوم‌‌پایۀ دانشگاه پیام نور)مرکز تبریز( که در سال تحصیلی 
89-88 در این دانشگاه تحصیل می‌‌کردند، تشکیل می‌‌دادند. 
در این پژوهش، با روش نمونه‌‌گیری خوشه‌‌ای چندمرحله‌‌ای 
و به صورت تصادفی، 240 دانشجو )142 دختر و 98 پسر( 

با میانگین سنی 23 سال و چهار ماه و انحراف معیار 2/52 به 
عنوان نمونۀ آماری انتخاب ش��دند. از این 240 نفر، 120 نفر 
دانشجوی گروه‌‌های علوم‌‌انسانی )42 دانشجوی روان‌‌شناسی، 
47 دانشجوی علوم‌‌ تربیتی، 31 دانشجوی علوم ‌‌اجتماعی( و 
120 نفر دانش��جوی علوم پایه )44 دانش��جوی ریاضی، 39 

دانشجوی آمار، 37 دانشجوی فیزیک( بودند.

ابزارهاي پژوهش
براي اندازه‌‌گيري متغيرهاي مورد نظر، از پرسش��نامه‌‌هاي 
معرفت‌‌ش��ناختي )EQ(، رویکرده��ا و مهارت‌‌ه��ای مطالعه 
)ASSIS( و همچنی��ن پرسش��نامۀ تص��ورات از یادگی��ری 

)COLI( استفاده شد. 
پرسش��نامۀ معرفت‌‌شناختیEQ( 3؛ ش��ومر، 1990(: این 
پرسش��نامه از 63 ماده یا سئوال تشکیل شده و به عنوان یک 
س��ازۀ چند بعدی برای س��نجش باورهای معرفت شناختی 
دانشجویان دانشگاه ‌‌ به طور گسترده مورد استفاده قرار گرفته 
است. در این پرسشنامه، از پاسخ‌‌دهندگان خواسته می‌‌شود تا 
عقایدش��ان را دربارة هر سئوال یا ماده روی یک مقیاس پنج 
درج��ه‌‌ای لیکرتی از کاملًا مخالفم تا کاملًا موافقم مش��خص 
کنند. برخي از سئوال‌‌هاي پرسشنامه نيز به‌‌ صورت معکوس 
نمره‌‌گذاري مي‌‌شوند. نمره‌‌های بالا در هر یک از مقیاس‌‌های 
پرسش��نامه، حاکی از باورهای خام آزمودنی‌‌هاست. رضايي 
)1388( ب��ا اس��تفاده از تحلی��ل عاملي، دو عام��ل را در اين 
پرسش��نامه شناس��ایی کرد. این دو عامل بر اس��اس محتوای 
س��ئوال‌‌های تحت پوشش، دانش س��اده/ قطعی و یادگیری 
سریع/ ثابت نامگذاری شده‌‌اند. نمرۀ بالا در عامل اول، يعني 
دانش س��اده/ قطعی، به اين معناس��ت كه ف��رد موضوع‌‌ها و 
يافته‌‌ه��اي علمي را واقعيت‌‌هايي مجزا از هم، مطلق، عینی و 

1- Burnett
2- Dart
3-  Epistemology  Questionnaire (EQ)
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بدون ابهام كه امكان خطا و اشتباه در آن وجود ندارد در نظر 
مي‌‌گيرد. در حاليك‌‌ه نمرات كم به اين اش��اره دارد كه دانش 
منسجم، به‌‌هم‌‌پيوس��ته، پيچيده، غيرقطعي و هميشه در حال 
كامل شدن اس��ت. نمرۀ بالا در عامل یادگیری سریع/ ثابت 
حاكي از آن اس��ت که فرد توانايي يادگيري را امري ذاتي و 
تغييرناپذیر مي‌‌داند و اعتقاد دارد كه یادگیری س��ریع اتفاق 
می‌‌افتد و می‌‌بایس��ت از درگيري و فعاليت مداوم خوداري 
شود؛ و نمرات پایین به باورهایی اشاره دارد که یادگیری را 
یک فرایند تدریجی و مستلزم تلاش و صرف زمان می‌‌داند.
 پن��گ1 و فیتزجرالد2 )2006( اظهار داش��تند که روايي 
محتوايي3 پرسشنامة معرفت‌‌شناختي را صاحب‌‌نظران حوزة 
روان‌‌شناس��ي تربيتي و روايي پيش‌‌بي��ن آن را نيز بافت‌‌هاي 
متع��دد يادگيري تأيي��د کرده‌‌اند. دوئل4 و ش��ومر- آیکینز5 
)2001( ضریب پایایی را با استفاده از روش بازآزمایی 0/74 
گزارش کردند. آنها ضرایب پایایی آلفای کرانباخ را برای هر 
یک از مؤلفه‌‌های پرسشنامه در دامن‌‌ۀ 0/63 تا 0/85؛  شومر، 
كالورت6، كريس��تي7 و باجاس8 )1997( بين 0/63 تا 0/85 
و شومر- آيكينز، دال9 و باركر10 )2003( بین 0/58 تا 0/73 
گزارش كرده‌‌اند. پژوهش‌‌هاي انجام شده در ايران، ضرايب 
پايايي براي زيرمقياس‌‌هاي پرسشنامة معرفت‌‌شناختي را در 
دامن��ة 0/54 تا 0/67 )س��پهري و لطيفي��ان، 1386( و 0/52 
ت��ا 0/63 )مرزوقي، فولاد چنگ و شمش��يري، 2008( ذکر 
كرده‌‌اند. رضايي )1388( نیز برای عوامل دانش ساده/ قطعی 
و یادگیری س��ریع/ ثابت به ترتی��ب ضرایب آلفای 0/68 و 
0/66 را گزارش كرده است. در این پژوهش، ضریب آلفای 
کرانباخ برای باورهای معرفت ش��ناختی دانش ساده/ قطعی 
0/61 و برای یادگیری س��ریع/ ثابت 0/64 به دس��ت آمده 

است.  
س��یاهة رویکردها و مهارت‌‌های مطالعهASSIS( 11؛ 
تای��ت و هم��كاران، 1998( : ب��ا این س��یاهه رویکردهای 

س��طحی و عمقی یادگیری اندازه‌‌گیری ش��د. نس��خۀ کوتاه 
این پرسش��نامه ش��امل 32 سئوال اس��ت که دانشجویان بر 
اس��اس مقیاس پنج درجه‌‌ای لیکرتی از کاملًا موافقم )5( تا 
کاملًا مخالفم )1( به آنها پاس��خ دادند. در رویکرد یادگیری 
عمقی، خرده مقیاس‌‌ها عبارت بودند از: جست وجوی معنا، 
اندیشه‌‌های مرتبط، اس��تفاده از شواهد و علاقه به نظریه‌‌ها. 
رویکردهای س��طحی هم شامل خرده مقیاس‌‌های بی‌‌هدفی، 
به‌‌یادس��پاری نامرب��وط، برنام��ۀ تحصیلی مح��دود و ترس 
از شکس��ت بود. انتويس��تل12، تايت و م��ك يكون )2000( 
ويژگي‌ه��اي روان‌‌س��نجی اين پرسش��نامه را با اس��تفاده از 
داد‌ه‌هاي جمع‌آوري شده از یک هزار و284 دانشجو بررسي 
كرده‌ان��د. نتايج اي��ن پژوهش، ضمن تأييد س��اختار عاملي 
پرسش��نامه) براس��اس مباني نظري موجود(، ضريب پايايي 
)ضري��ب آلفاي كرونباخ( روكيردهاي عمقي و س��طحي را 
ب��ه ترتيب 0/84و 0/80 نش��ان می‌‌دهد. در پژوهش حاضر، 
ضریب پایایی آلف��ای کرانباخ ب��رای رویکردهای عمقی و 

سطحی یادگیری به ترتیب 0/82 و 0/75 به دست آمد.
پرسش��نامۀ تصورات از یادگیریCOLI( 13؛ پیردی و 
هاتی، 2002(: از این پرسش��نامه که از 31 س��ئوال تشکیل 
شده است و ش��ش خرده مقیاس تصور از یادگیری )کسب 
اطلاعات، فهم و یادآوری اطلاعات، تغییر ش��خصی، فرایند 
نابس��ته به زمان و مکان، رشد شایستگی اجتماعی و وظیفه 
یا تکلیف( را می‌‌س��نجد، برای سنجش تصور دانشجویان از 
یادگیری استفاده شد. در این پژوهش، خرده ‌‌مقیاس تصور از 
یادگیری به عنوان وظیفه یا تکلیف شامل سه سئوال بود که 

1-  Peng
2-  Fitzgerald
3-  Content validity  
4-  Duell
5-  Schommer-Aikins 
6- Calvert
7- Christy
8-  Bajas

9- Duell 
10- Barker
11- Approaches and Study 

Skills Inventory for 
Students (ASSIST)

12- Entwistle
13- The Conceptions of 

Learning Inventory (COLI)
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به دلیل ضریب آلفای کرانباخ پایین )α =0/24( از تحلیل‌‌های 
بعدی حذف و داده‌‌های پنج خرده ‌‌مقیاس باقی‌‌ مانده تحلیل 
ش��دند. ضرایب آلفای کرانباخ برای خرده ‌‌مقیاس‌‌های کسب 
اطلاعات، فهم و یادآوری اطلاعات، تغییر ش��خصی، فرایند 
نابس��ته به زمان و مکان، رش��د شایس��تگی اجتماعی در این 
پژوه��ش ب��ه ترتی��ب، 0/61، 0/72، 0/77 0/59 و 0/64 به 

دست آمد.  

يافته ها
براي تحلیل داده‌هاي پژوهش، از روش‌‌های آماری آزمون 
همبس��تگی و تحليل رگرسيون چندگانه استفاده شد. جدول 
1 نتایج آزمون همبس��تگي دو به دوی متغیرهای پژوهش را 

نشان می‌‌دهد. 
همان‌‌طور که در جدول 1 نشان داده شده است، رویکرد 
عمق��ی یادگیری با همۀ متغیرهای تصورات دانش��جویان از 
یادگی��ری همبس��تگی مثبت معناداری نش��ان می‌‌دهد که در 
بین این متغیرها، بیش��ترین ضریب همبستگی با متغیر تصور 
از یادگی��ری تغییر ش��خصی )r=0/46( وج��ود دارد. رابطۀ 
رویک��رد عمقی یادگیری با باورهای معرفت‌‌ش��ناختی دانش 

ساده/ قطعی مثبت و معنادار، ولی با باورهای معرفت‌‌شناختی 
یادگیری س��ریع/ ثابت منفی و معنادار اس��ت. رابطۀ رویکرد 
سطحی یادگیری با متغیر فهم و یادآوری اطلاعات و همچنین 
باورهای معرفت‌‌شناختی دانش ساده/ قطعی و یادگیری سریع/ 
ثابت مثبت و معنادار اس��ت. رابطۀ باورهای معرفت‌‌شناختی 
یادگیری سریع/ ثابت با همۀ متغیرهای تصورات دانشجویان 
از یادگی��ری منفی و معنادار ، ول��ی به‌‌عکس، رابطۀ باورهای 
معرفت‌‌شناختی دانش ساده/ قطعی با همۀ متغیرهای تصورات 
دانشجویان از یادگیری مثبت است. با این حال، این رابطه‌‌ها 
ب��رای متغیرهای فهم و یادآوری اطلاعات، فرایند نابس��ته به 
زمان یا مکان و رش��د شایستگی اجتماعی معنادار، ولی برای 
متغیرهای کس��ب اطلاعات و تغییر ش��خصی معنادار نیست. 
همۀ متغیرهای تصورات دانش��جویان از یادگیری با یکدیگر 
به صورت دو به دو همبس��تگی مثبت بالا و معناداری دارند 
)بین 0/32 و 0/61(. همبستگی بین باورهای معرفت‌‌شناختی 
دانش ساده/ قطعی و یادگیری سریع/ ثابت هر چند کوچک، 
ولی مثبت و معنادار اس��ت؛ اگرچه رابطۀ بین رویکرد عمقی 

و سطحی معنادار نیست 
ب��راي تعيي��ن س��هم هري‌��ك از متغيره��ای باوره��ای 

  
  رويكردهاي سطحي و عمقي دانشجويان با  تصورات از يادگيري و شناختيبوط به باورهاي معرفتماتريس ضريب همبستگي متغيرهاي مر - 1جدول      

   1  2  3  4  5  6  7  8  

-معرفت باورهاي
 شناختي

ساده/ قطعي دانش - 1  1                
              12/0  1 يادگيري سريع/ ثابت - 2

 
  

تصور از 
يادگيري  به 

  عنوان

             32/0 -  1  09/0 كسب اطلاعات - 3
          16/0   27/0 -   52/0  1  اطلاعاتفهم و يادآوري   -4
         48/0 - 58/0  61/0  1  06/0 تغيير شخصي - 5
      23/0   13/0  -   32/0  38/0  43/0  1  به زمان يا مكان نابسته  فرايند -6
    18/0   23/0 -   61/0   48/0  58/0   47/0  1 رشد شايستگي اجتماعي - 7

هاي رويكرد
  يادگيري

  11/0  24/0  03/0  12/0  10/0  -  09/0  02/0  1  سطحي  - 8
  -  12/0   21/0 -   29/0   20/0   46/0  27/0  21/0  09/0  عمقي - 9

                                                                              01/0p< **  05/0و* p<  دامنه)(آزمون دو  
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معرفت‌‌شناختی )دانش ساده/ قطعی و یادگیری سریع/ ثابت( 
و تصورات دانشجویان از یادگیری )کسب اطلاعات، فهم و 
یادآوری اطلاعات، تغییر ش��خصی، فرایند نابسته به زمان و 
مکان، رش��د شایستگی اجتماعی( در پيش‌بيني رویکردهای 
عمقی یادگیری دانش��جویان از تحليل رگرس��يون چندگانۀ 
همزمان1 یا اس��تاندارد استفاده ش��د. در این رگرسیون همۀ 
متغیرهای پیش‌‌بین به طور همزمان وارد تحلیل ش��ده و هر 
متغیر بر اساس توان پیش‌‌بینی خود ارزیابی می‌‌شود )سرمد، 
بازرگان و حجازی، 1378؛ پالانت2، 1389؛ ترجمه رضايي(. 
ب��رای اطمینان از عدم ‌‌تخط��ی از مفروضه‌‌های نرمال بودن، 
خطی بودن، هم‌‌خطی و یکس��انی پراکندگی، از تحلیل‌‌های 
 Tolerance مقدماتی استفاده شد. مقادیر گزارش شده برای
و VIF در جدول 4 و 7 حاکی از آن اس��ت که از مفروضۀ 
هم‌‌خطی تخطی نش��ده است )ارزش Tolerance کمتر از 
0/1 ی��ا ارزش VIF بالای 10 بیانگر تخطی از این مفروضه 
 Normal است(. همچنین بررسی نمودار پراکنش و نمودار
Plot (P–P) و نمودار پراکنش پس‌‌ماندهای استاندارد شده 

نش��ان داد که از مفروضه‌‌ه��ای نرمال ب��ودن، خطی بودن، 
یکسانی پراکندگی نیز تخطی نشده است. 

در ای��ن پژوه��ش، ب��رای پیش‌‌بین��ی رویک��رد عمقی 

یادگیری، با استفاده از روش رگرسیون چندگانۀ همزمان یا 
استاندارد مدل معنا‌داري به‌‌دست آمد )R2= 0/255؛ 9/247 
=)189و F)7؛ P= 0/0001( که جداول 2 و 3 آن را نش��ان 
مي‌دهن��د. جدول 4 نیز س��هم ه��ر ی��ک از متغیرهای وارد 
ش��ده به مدل را در پیش‌‌بینی رویکرد عمقی یادگیری نشان 
می‌‌دهد. همان‌‌طور که در جدول 4 مشاهده می‌‌شود، در این 
م��دل فقط دو متغیر از لحاظ آم��اری معنا دارند. از بین این 
دو متغیر، تصور از یادگیری، به عنوان تغییر شخصی، ارزش 
بتای بالاتری )0/51= بتا، P> 0/0001( از رش��د شایستگی 
اجتماع��ی )0/205- = بت��ا، P= 0/022( دارد. بقیه متغیرها 
سهم معناداری در پیش‌‌بینی رویکرد عمقی یادگیری ندارند.
1- simultaneous
2- Pallant
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ب��راي تعيي��ن س��هم ه��ر ي��ك از متغيره��ای باورهای 
معرفت‌شناختی )دانش ساده/ قطعی و یادگیری سریع/ ثابت( 
و تصورات دانش��جویان از یادگیری )کسب اطلاعات، فهم و 
یادآوری اطلاعات، تغییر ش��خصی، فرایند نابس��ته به زمان و 
مکان، رشد شایس��تگی اجتماعی( در پيش‌بيني رویکردهای 
سطحی یادگیری دانش��جویان، از تحليل رگرسيون چندگانۀ 

همزمان یا اس��تاندارد استفاده ش��د. با استفاده از این روش برای 
پیش‌بینی رویکرد س��طحی یادگیری، مدل معنا‌داري به‌دست آمد 
)R2 = 0/117؛ 3/451 =)182و F)7؛ P=0/002( ک��ه جداول 5 
و 6 آن را نشان مي‌دهند. جدول 7 نیز سهم هر یک از متغیرهای 
وارد شده به مدل را در پیش‌بینی رویکرد سطحی یادگیری نشان 

می‌دهد. 
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همان‌طور که در جدول 7 نش��ان داده شده است، در مدل 
پیش‌بینی رویکرد س��طحی یادگی��ری فقط دو متغیر از لحاظ 
آم��اری معنادارن��د. از بین ای��ن دو متغی��ر، ارزش بتای باور 
معرفت‌ش��ناختی یادگیری س��ریع/ ثابت بالاتر )0/239 = بتا، 

P= 0/003( از فه��م و ی��ادآوری اطلاع��ات )0/212 = بتا، 
P= 0/021( است. س��هم بقیۀ متغیرها در پیش‌بینی رویکرد 

سطحی یادگیری معنادار نیست.
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نتيجه گيري
یافته‌‌ه��ای ای��ن مطالع��ه، رابطۀ آش��کار بی��ن باورهای 
معرفت‌‌شناختی، تصورات از یادگیری و رویکردهای عمقی 
و س��طحی یادگیری دانشجویان را نش��ان می‌‌دهد. بی‌‌شک، 
مش��خص ش��دن این روابط به توس��عۀ مدل‌‌ه��ای یادگیری 
دانشجویان در آموزش عالی کمک خواهد کرد. این پژوهش 
مکمل پژوهش‌‌های قبلی اس��ت که فق��ط روابط دو به دوی 
متغیره��ا را بررس��ی کرده‌‌اند. نتايج نش��ان دادند كه رویکرد 
عمق��ی یادگیری با همۀ متغیرهای تصورات دانش��جویان از 
یادگیری و همچنین باورهای معرفت‌‌ش��ناختی دانش ساده/ 
قطعی همبس��تگی مثب��ت معنادار، ولی ب��ا باورهای معرفت 
شناختی یادگیری سریع/ ثابت همبستگی منفی معنادار دارد. 
همچني��ن، نتايج حاکي از آن اس��ت ک��ه دو متغیر تصور از 
یادگیری به عنوان تغییر شخصی و رشد شایستگی اجتماعی 
پیش‌‌بینی‌‌کننده‌‌های معن��اداری برای رویکرد عمقی یادگیری 
هستند. از بین این دو متغیر، ارزش بتای تغییر شخصی بیشتر 
از رشد شایستگی اجتماعی است و رشد شایستگی اجتماعی 
ارزش بت��ای منفی دارد. تغییر ش��خصی را می‌‌توان به عنوان 
بسط و گس��ترش دیدگاه دربارۀ زندگی، نگاه نو به زندگی، 
تغییر نحوۀ تفکر و پیش��رفت ف��ردی تعریف کرد )پیردی و 

هاتی، 2002(. 
رویکرد س��طحی یادگی��ری با متغیر تص��ور از یادگیری 
)ب��ه عنوان فهم و یادآوری اطلاع��ات( و همچنین باورهای 
معرفت‌‌ش��ناختی دانش ساده/ قطعی و یادگیری سریع/ ثابت 
دارای همبس��تگی مثبت و معنادار اس��ت. رابط��ۀ باورهای 
معرفت‌‌شناختی یادگیری س��ریع/ ثابت نیز با همۀ متغیرهای 
تصورات دانشجویان از یادگیری منفی و معنادار است، ولی 
به‌‌عکس، باورهای معرفت ش��ناختی دانش س��اده/ قطعی با 
متغیرهای فهم و یادآوری اطلاعات، فرایند نابس��ته به زمان 

یا مکان و رش��د شایس��تگی اجتماعی رابطۀ مثبت و معنادار 
دارد. در م��دل پیش‌‌بینی، رویکرد س��طحی یادگیری فقط دو 
متغیر باور معرفت‌‌ش��ناختی یادگیری سریع/ ثابت و تصور از 
یادگیری )به عنوان فهم و یادآوری اطلاعات( از لحاظ آماری 
معن��ادار بودند. از آنجا که باور در یادگیری س��ریع/ ثابت اثر 
آش��کاری بر رویکرد س��طحی دارد، مربیان و استادان محترم 
می‌‌بایس��ت بکوش��ند تا این باور را ایج��اد کنند که یادگیری 
یک فرایند تدریجی و مس��تلزم تلاش و صرف وقت اس��ت. 
ش��ایان ذکر است که نمرۀ بالا در عامل یادگیری سریع/ ثابت 
حاكي از آن اس��ت که فرد توانايي يادگيري را امري ذاتي و 
تغييرناپذیر می‌‌داند و بر این باور اس��ت كه یادگیری س��ریع 
اتف��اق می‌افتد و از درگيري و فعاليت م��داوم باید خوداري 

شود.
مطالع��ۀ م��ا همچنی��ن از مطالع��ات مرتبط ب��ا آموزش 
س��ازنده‌‌گرایی دانش��جویان حمای��ت می‌‌کن��د. در رویکرد 
س��ازنده‌‌گرایی تأکید می‌‌ش��ود ک��ه دانش س��اختنی و امری 
تدریجی است. اس��اس این نظریه رویکرد خردگرایی است. 
در مقابل، رفتارگرایی ریش��ه در عینیت‌‌گرایی دارد که تأکید 
می‌‌کند دانش عینی مستقل از یادگیرنده وجود دارد و مربیان 
یا استادان می‌‌توانند آن را به کمک زبان به یادگیرندگان انتقال 
دهند )سیف، 1386(. یافته‌‌های ما پیشنهاد می‌‌کنند که مربیان 
برای بهبود رویکرد سازنده‌‌گرایی یادگیرنده‌‌ محورمی‌بایست 
به باورهای دانش‌‌آموزان دربارۀ دانش و یادگیری قبل از کاربرد 
فعالیت‌‌های آموزشی مبتنی بر س��ازنده‌‌گرایی توجه بیشتری 
داشته باشند. مثلًا، بر اس��اس گزارش ویندسچیتل1 و آندره2 
)1998(، دانش‌‌آموزانی که سطح باورهای معرفت‌‌شناختی‌‌شان 
پیشرفته‌‌تر اس��ت، از طریق مداخلۀ س��ازنده‌‌گرایی و آنهایی 
که س��طح باورهای معرفت‌‌شناختی‌‌ش��ان پیش��رفته نیست از 

1- Windschitl
2- Andre
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مداخلات عینی بیش��تر می‌‌آموزند. شناس��ایی تفاوت‌‌ها در 
ویژگی‌‌ه��ای یادگیرن��دگان می‌‌تواند به طراحان آموزش��ی 
کمک کند تا روش‌‌های آموزش��ی را برای گروه‌‌های خاص 

دانشجویان توسعه دهند.
آم��وزش معلم‌‌محور عینیت‌‌گرایی س��نتی قطعاً توس��عۀ 
معرفت‌‌ش��ناختی را مح��دود و ی��ا با مانع روب��ه‌‌رو می‌‌کند. 
برای تغییر رویک��رد رفتارگرایی به آموزش و یادگیری، هم 
معرفت‌‌شناختی معلمان باید تغییر کند و هم معرفت‌‌شناختی 
دانش��جویان. مطالعات قبل��ی )کینگ1 و کیچن��ر2، 2002(، 
پیشنهاد تسهیل توسعۀ باورهای معرفت‌‌شناختی را از طریق 
فراهم کردن فرصت‌‌هایی برای دانش��جویان جهت بحث و 
تحلیل مسائل، درگیر کردن دانشجویان در بحث موضوعات 
مناقش��ه انگیز، تاکید بر مش��ارکت دانشجویان دارند. بر این 
اس��اس لازم اس��ت مربیان و اس��تادان محترم  ضمن اینکه 
روش‌‌های آموزش��ی مناسب را برای دانش��جویان طراحی 

می‌‌کنند، از طریق رویکرد آموزش��ی مبتنی بر سازنده‌‌گرایی، 
بر باوره��ا، تصورات از یادگی��ری و رویکردهای آنها تأثیر 

بگذارند. 
برخ��ي از متغيره��ای پژوه��ش حاضر تأثير مس��تقيمی 
ب��ر رویکردهای س��طحی و عمق��ی یادگیری نداش��تند، اما 
ارتباطش��ان با این رویکردها معنا‌دار بود؛ لذا توصيه مي‌شود 
در پژوهش‌‌هاي آتي متغيرهاي باورهای معرفت‌‌ش��ناختي و 
تص��ورات از یادگیری با روش آماري تحليل مس��ير تحليل 
شود تا متغيرهايي كه بر رویکردهای یادگیری اثر مستقيم و 
غيرمس��تقيم دارند، دقیق‌‌تر شناسایی شوند. آخر اينكه براي 
افزاي��ش تعميم‌پذيري نتاي��ج تحقيق ب��ه كل یادگیرندگان، 
پيش��نهاد مي‌‌شود پژوهش‌‌هاي مشابه در جوامع آماری دیگر 

از جمله سایر دانشگاه‌ها و همچنین مدارس انجام شود.

دريافت مقاله: 89‎‎/6/3‏‏؛ پذیرش مقاله:89/10/23  

1- King
2- Kitchener
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