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 چكيده

شناختی، انگیزش پیشرفت، رویکردهای یادگیری و پیشرفت درسی علوم  انجام شد. به همین منظور تعداد این مطالعه به منظور بررسی روابط باورهای معرفت

کونلی  شناختیهای باورهای معرفتمهای انتخاب شدند و به پرسشناگیری خوشهآموزان دختر مدارس راهنمایی شهرستان کرج به روش نمونهنفر از دانش 444

از   54/59ی اول سال تحصیلی علوم سه ماههی ( پاسخ دادند. میانگین نمره1551( و انگیزش پیشرفت کاوالو )1554(، رویکردهای یادگیری کاوالو )2334)

ردهای جز باور به قطعیت دانش بر رویکرهای معرفت شناختی بهها از روش تحلیل مسیر استفاده شد.  باومعلمان دریافت شد. دراین پژوهش برای تحلیل داده

آموزان بود. همچنین آموزان اثر مستقیم داشت. این باورها دارای اثر غیر مستقیم بر رویکردهای یادگیری و اثر مستقیم بر انگیزش پیشرفت دانشیادگیری دانش

های بحث آموزان در درس علوم بود. فراهم کردن زمینهفت شناختی بر پیشرفت درسی دانشرویکردهای یادگیری و انگیزش پیشرفت میانجی اثر باورهای معر

 آموزان نقششناختی دانشهای علوم و کار عملی در ارتقا باورهای معرفتهآموزان در آزمایشگاهایی برای درگیری دانشعلمی در کلاس درس، ایجاد فرصت

  مهمی دارد.

علوم. یدرس شرفتیپ شرفت،یپ زشیانگ ،یریادگی یکردهایرو ،یشناخت معرفت یباورها :ناگکليد واژ

 قدمهم

آموزشی، معیاری که برای سنجش  در ساختارهای تربیتی و

میزان دستیابی به اهداف تربیتی در نظر گرفته شده، پیشرفت 

 ترین هدف عینیتوان گفت مهمتحصیلی است. در واقع می

ی هر نظام تعلیم و تربیت، ارتقای پیشرفت تحصیلی و ثمره

های اخیر، (. در دهه1311فراگیران آن جامعه است. )بابایی، 

سان شنامل مؤثر بر پیشرفت تحصیلی، روانی عوادر حوزه

تربیتی به متغیرهای شناختی و انگیزشی متفاوتی مانند 

-گیری هدف، باورهای معرفتراهبردهای یادگیری، جهت

شناختی، خودکارآمدی، خودتنظیمی، و فراشناخت توجه 

                                                 
1  Epistemological beliefs 

؛کاوالو، پاتر و رزمن، 2333اند) بوهل، نشان داده

؛ الدر، 2334و هریسون، ؛کونلی، پینتریج، ویکری 2334

؛ شومر 2339و  1555؛ فلدمن و پالسن، 2332و  1555

؛ تاپکو، 2331؛  ورگت و اورت،2339ایکینز، دائل، و هاتر، 

 (. 2331و 2331؛ فان 2335توزون، 

باورهای معرفت » یکی از این عوامل، همانگونه که ذکر شد، 

های نظریه« شناختیباورهای معرفت»است. « 1شناختی

دگیرندگان درمورد دانستن، ماهیت دانش و کسب دانش یا

است. این مفاهیم قسمتی از فرآیندهای یادگیری است که با 

آموزش و یادگیری مرتبط بوده و بر چگونگی یادگیری اثر 
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(. شومر باورهای معرفت 2334گذارد )هافر و پینتریچ، می

شناختی را به صورت یک نظام کم و بیش مستقل در نظر 

شناختی در نظر او پنج بعد برای باورهای معرفت گرفت.

کنند. این باورها گرفت که ضرورتاً به موازات هم رشد نمی

به صورت پیوستاری از باورهای خام تا پیچیده هستند و 

دانش،  4دانش، منبع 3، ثبات2عبارتند از، ساختاردانش

(. 2334)کونلی و همکاران، 1و کنترل دستیبابی به دانش

العات شومر و پژوهشگران دیگر، تأثیر باورهای مط

آموزان از موضوعات شناختی را بر ادراک دانشمعرفت

آموزان نشان داد. ی کلاسی دانشدرسی و میانگین نمره

، «دانش ساده است»آموزان دارای باورهای خام مانند: دانش

اق یادگیری سریع اتف»و « توانایی برای یادگیری ذاتی است»

های کمتری داشتند )شومر ایکینز، بوخارت، ، نمره«افتدمی

؛ شومر و 2339، شومر ایکینز و همکاران،  2333هاتر و مائو

 (. 1311و محمودی اصل، 1305؛ طلایی، 2331ایستر،

( نشان دادند که 2339( و کانو)1551همینطور شومر ایکینز )

ز شناختی بر پیشرفت تحصیلی بیش ااثرات باورهای معرفت

مستقیم باشد، غیر مستقیم است. این باورها  کهآن

را شکل داده و رویکردهای یادگیری را تحت   0فرایادگیری

 (. 1551دهند )تسایا، تاثیر قرار می

از طرف دیگر رویکردهای یادگیری که یکی از عوامل مهم 

مارتن و مؤثر بر پیشرفت تحصیلی است، توسط 

  5و سطحی  1( به دو سطح رویکردهای عمیق1501)سالجو

آموزانی که از رویکردهای عمیق اند. دانشگذاری شدهنام

 کنند، با ایجاد ارتباط بین مفاهیم، تفسیر و تحلیلاستفاده می

کنند، اما ها، مطالب را برای خودشان معنادار میکردن آن

-کسانی که از رویکردهای سطحی برای یادگیری استفاده می

-ها را حفظ میان مطالب،آنکنند، بدون توجه  به ارتباط می

 (.1551؛ ساندرز، 2334کنند) کاوالو و همکاران، 

                                                 
2 structure 

3 stability 

4 source 

5 speed of acquisition 

6 control of acquisition 

7 metalearning 

8 deep approach 

های متعددی نشان داد که یادگیرندگان دارای پژوهش

ش دانشناختی پیچیده) مانند این باور که  باورهای معرفت

ه دست بتجربیات شخصی و آموزش  ابیشتر ب ثابت نیست و

رویکردهای از  (دانش پیچیده و تدریجی استآید و یا می

 )داشتند که باورهای خامو آنهایی  کردنداستفاده می عمیق

ر از بیشت (،توانایی ثابت یادگیری و قطعیت دانشمانند 

-یادگیری استفاده می رویکردهای سطحی

؛ کاوالو و همکاران، 2333؛ چان، 1551کردند)ساندرز،

؛کیزیلکانز و همکاران، 2331؛ ژو و همکاران،233؛ فان2334

 (.1310و جهانی ملکی، 1300؛ امامی،2335

شناختی بر فرآیندهای که باورهای معرفتبر آنعلاوه 

آنان مانند  13گذارد، در انگیزششناختی یادگیرندگان اثر می

-نیز نقش دارد. جهت 12و خودکارآمدی 11گیری هدفجهت

هدف به دلایلی اشاره دارد که باعث درگیر شدن  گیری

 شود؛ و شامل جهت گیرییف میآموزان در یک تکلدانش

است)  14گیری هدف یادگیریو جهت 13هدف عملکردی

. خودکارآمدی نیز، اشاره به (2332شانک و پینتریچ، 

توانایی یادگیری و انجام کارها به  یباورهای افراد درباره

های افراد، میزان بهترین شکل دارد، خودکارآمدی انتخاب

 دهد )بندورا،یر قرار میتلاش و رفتارهای فرد را تحت تأث

 (.1555به نقل از پالسن و فلدمن،  1550

، پالسن و (2332)، بوهل، مونویی و لانگ مورفیبررسی 

(، کاوالو و 2339بارکر)(، راویندران،گرین و دی1555فلدمن)

( 2313( و چن و پاجاراس)2331(،فان)2334همکاران)

مثبت  یطارتبا باورهای معرفت شناختی پیچیده، نشان داد که

منفی ای رابطه یبا اهداف عملکرد و با اهداف یادگیری

-باورهای معرفت ( نشان داد2331داشت. مطالعه اسچل)

رابطه آموزان کارآمدی دانششناختی خام با باورهای خود

دانش مطلق نیست  شتدکه باور دا آموزانیدانش منفی دارد.

9 surface approach 

10 motivation 

11 goal orientation 

12 self- efficacy 

13 performance goal orientation 

14 learning goal orintation 



 و همکاران این یفرهاد /یدرس شرفتیو پ یریادگی یکردهایرو شرفت،یپ زشیانگ ،یمعرفت شناخت یروابط باورها یمدل عل   یبررس

89 

 

ته یوسمجموعه ای ناپدانش و  پذیر و متناوب استو تغییر

 ودند.خودکارآمدتر بای از اطلاعات است، 

ی بین انگیزش و رویکردهای یادگیری در همچنین، رابطه

های متعددی نشان داده شده است. افراد دارای جهت پژوهش

گیری یادگیری از راهبرهای عمیق مانند نظارت کردن و 

نند و کپیوند دادن اطلاعات جدید به دانش قبلی استفاده می

گیری هدف عملکردی دارند بیشتر از که جهت افرادی

-ی سطحی برای یادگیری استفاده میراهبردهای مطالعه

؛ 2339؛ دیوپیرت و مارینی ، 2334کنند)کاوالو و همکارن، 

هسیمونوگلو  ؛2331، فان،  ؛2331سینز و همکاران، 

؛ محسن پور، حجازی و 1319؛ خرمایی،2335، وهمکاران

 (. 1310ملکی،؛ و جهانی 1319کیامنش، 

با توجه به آنچه گفته شد می توانیم بگوییم که باورهای 

معرفت شناختی از طریق انگیزش به رویکردهای یادگیری 

ذارد. گبر پیشرفت تحصیلی و عملکرد تحصیلی اثر می

دانش دارند،  یهایی که یادگیرندگان دربارهباورها و نظریه

فرآیندهای  پس از تعیین کردن اهداف و معیارهای آنان،

دهد شناختی و عمق پردازش اطلاعات را تحت تأثیر قرارمی

ان هایی که آن( و بر پردازش شناختی و تاکتیک2334)هافر، 

کنند )مانند تلاش و پشتکار( مؤثر در یادگیری استفاده می

  (.2333است)بوهل،

اخیراً پژوهشگران به خاص بودن باورهای معرفت شناختی 

ی هاند. به عقیدتحصیلی نیز توجه کردههای مختلف در حوزه

های تحصیلی، ساختار متفاوتی دارند و بنابراین آنان رشته

؛ محمودی 2334 ،هافراین باورها برای آنان متفاوت است) 

(. همچنین، در 1311زاده،؛  شعبانی ورکی و قلی1311اصل،

ر ب شناسی فردیهای معرفتپژوهشحالیکه پیش از این 

-انی تمرکز داشت، در سالآموزان دبیرستانشو د ندانشجویا

های اخیر به باورهای معرفت شناختی دانش آموزان کوچکتر 

باورهای  (2332و  1555ر)لد. ااستای شده توجه ویژه

 بعُدچهار  درکلاس پنجم را  انآموزشناختی دانشمعرفت

و قضاوت دانش  دانش ، مراجع علمی، رشددانش قطعیت

آموزان کلاس نشان داد که دانش او ر . نتایج کابررسی کرد

نیازمند رشد که  شناسی علمی دارندپنجم فهمی از معرفت

باورهای پیشرفته  ،عد قضاوتبُ در  آموزانی کهدانش .است

ت أدانش از استدلال و برهان نش عقیده داشتند که داشتند

 اکتشاف و تعامل ،از کنجکاویناشی  های علمیایده ،گیردمی

است و نقش فعالی برای فرد قائل بودند. محیط فرد و بین 

تری درباره علوم داشتند هدف علم آموزانی که باور خامدانش

دانستند و میها ریزی و عمل برای توصیف پدیدهطرحرا 

. این دسته دیدندهای علمی غیر فعال میرا در کوشش خود

 یی براکتاب، معلم و اعضای خانواده را منابعآموزان،از دانش

( 2334)همکاران  های علمی گزارش کردند. کونلی وایده

در چهار بعد منبع،  را شناختیحول باورهای معرفتنیز ت

آموزان کلاس در میان دانش قضاوت دانشقطعیت، رشد و 

 نتایج کار آنان نشان داد باورها. دکردنپنجم ابتدایی بررسی 

 ت.اس شدهتر در بعد منبع و قطعیت در پایان دوره پیچیده

های انجام شده در ایران در حوزه معرفت شناسی بر پژوهش

آموزان دبیرستانی و دانشگاهیان تمرکز داشته است. این دانش

ها با استفاده از پرسشنامه شومر به بررسی باورهای پژوهش

، 1319معرفت شناختی پرداخته اند)سیف، رضویه و لطیفیان، 

توسط سیف  (. تنها پژوهش انجام شده1304مرزوقی، 

-( به بررسی باورهای معرفت شناختی دانش1310ومرزوقی)

آموزان راهنمایی با استفاده از پرسشنامه حیطه خاص علوم 

 تجربی پرداخته است.

-در حال حاضر هیچ پژوهشی در ایران به بررسی اثرات هم

زمان این متغیرها در قالب یک مدل نپرداخته است. ولی 

مدلی برای بررسی نقش واسطه  (2335کیزیلکانز و همکاران)

ای اهداف پیشرفت و رویکردهای یادگیری در میان باورهای 

ین اند. امعرفت شناختی و پیشرفت تحصیلی ارائه کرده

پژوهش نیز به دنبال بررسی این مسئله است که آیا داده های 

حاصل از پژوهش حاضر با مدل مذکور) کیزیلکانز و 

 (.1نه) شکل  ( برازش دارد یا2335همکاران، 
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(.8333شناختي، انگيزش پيشرفت، رویكردهای یادگيری و پيشرفت تحصيلي )کيزیلكانز و همكاران، . مدل روابط باورهای معرفت5شكل 

 

 روش

 هاآزموني

آموزان دختر مدارس جامعه آماری این پژوهش را دانش

تشکیل   54/59راهنمایی شهرستان کرج در سال تحصیلی 

روش نمونه گیری خوشه ای انتخاب شدند.  دهدکه بهمی

آموز دانش 140آموز متشکل از دانش 444ی پژوهش نمونه

 141دانش آموز پایه دوم راهنمایی و  191پایه اول راهنمایی، 

 1آموزان از  دانش آموز پایه سوم راهنمایی بود. این دانش 

آموزش و پرورش شهرستان کرج   4مدرسه دولتی ناحیه 

 دند.انتخاب ش

 ابزار  پژوهش

ابزارهای مورد استفاده در این پژوهش سه پرسشنامه به شرح 

 زیر است:

 شناختيی باورهای معرفتپرسشنامه

سؤالی که چهار بُعد منبع دانش، رشد دانش،   21ی پرسشنامه

سنجد. این پرسشنامه، قطعیت دانش و قضاوت دانش را می

علوم توسط شناختی درس برای ارزیابی باورهای معرفت

سؤال است  9تنظیم شده است. بعد منبع شامل  2334کونلی 

 ی این موضوع میآموزان دربارهو به بررسی دیدگاه دانش

 

 

آید یا از دست میپردازد که آیا دانش، از متخصصین به

سؤال تشکیل  1گیرد. بعد قطعیت، از تجربیات فرد نشات می

-ی قطعیت یافتهرهآموزان را درباشده است و دیدگاه دانش

سؤال دارد و به  1سنجد. بُعد رشد دانش، های علمی می

ی تحول وتغییر علوم آموزان، دربارهسنجش دیدگاه دانش

سؤال تشکیل شده است و  5پردازد. بُعد توجیه دانش از می

ی  نقش آزمایش و تجربه در آموزان را دربارهدیدگاه دانش

نجد. پاسخ دهی به این ستوجیه پذیری یافته های علمی می

پرسشنامه بر اساس طیف لیکرت از کاملاً مخالف تاکاملاً 

ها جمع شدند. نمرات موافق است. برای هر یک از ابعاد، نمره

 یدهندهبالاتر در ابعاد منبع دانش و قطعیت دانش، نشان

باورهای خام، و نمرات بالاتر در ابعاد رشد دانش و قضاوت 

رهای پیچیده است. این پرسشنامه دانش، نشان دهنده باو

برای اولین بار در ایران به کار گرفته شد و با استفاده از آلفای 

دانش  آمد: منبعها به این شرح به دستکرونباخ پایایی مقیاس

، قضاوت 90/3، رشد دانش: 10/3، قطعیت دانش:  99/3: 

 .92/3دانش : 

 ی رویكردهای یادگيریپرسشنامه

ی رویکردهای یادگیری کاوالو پرسشنامهدر این پژوهش از 

( برای ارزیابی رویکردهای عمیق و 2334و همکاران )
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-لهاست. این پرسشنامه به وسیسطحی یادگیری استفاده شده 

( تنظیم شد.یازده سؤال از این پرسشنامه ، 1554ی کاوالو )

رویکردهای عمیق یادگیری و یازده سؤال دیگر، رویکردهای 

های این پرسشنامه در ا می سنجد. پاسخسطحی یادگیری ر

ای لیکرت از، هرگز تا همیشه، تنظیم شده طیف چهاردرجه

ی حاصل از ی کل، نمرهدست آوردن نمرهبه  است. برای

رویکردهای یادگیری سطحی معکوس شده و با نمره 

ی بالاتر، رویکردهای عمیق جمع شد. به این ترتیب، نمره

آموزان بود. در میق دانشی رویکردهای عنشان دهنده

پژوهش حاضر پایایی کل این پرسشنامه بر اساس روش 

 به دست آمد.  95/3آلفای کرونباخ 

 ی انگيزش پيشرفتپرسشنامه

سؤالی انگیزش پیشرفت، توسط کاوالو و 14یپرسشنامه

( تنظیم شد. این پرسشنامه دارای سه زیر 1551همکاران )

سؤال،  9تسلط ،  گیری هدفسؤال، جهت 9مقیاس است. 

سؤال، خودکارآمدی را می  4گیری هدف عملکردی و جهت

ها بر اساس طیف لیکرت، از سنجد. پاسخ دهی به پرسشنامه

بود. برای  4کاملا مخالف با نمره یک، تا کاملا موافق با نمره 

ها نمره جداگانه ای در نظرگرفته شده است. هر یک از مقیاس

ی این بود که دهندهانی بالا در هر مقیاس نشنمره

آموزان در آن مقیاس، قویتر هستند. آلفای کرونباخ برای دانش

گیری هدف هر یک از ابعاد به شرح زیر به دست آمد: جهت

و  43/3، جهت گیری هدف یادگیری 40/3عملکردی 

 به دست آمد.  35/3خودکارآمدی 

 روش اجرای پژوهش 

ن اجرا شدند. پایایی ها برای اولین بار در ایرااین پرسشنامه

نفری و با استفاده از ضریب آلفای  34آنها توسط یک نمونه 

توسط  ها نیزکرونباخ تعیین شد.روایی صوری این پرسشنامه

متخصصین مورد ارزیابی و تأیید قرار گرفت. برای اطمینان 

ی آموزان دورهکه آیا سؤالات متناسب با درک دانشاز این

فر ی تحصیلی ده نصادفی از هر پایهطور تراهنمایی است، به

انتخاب و سؤالات به صورت شفاهی از آنان پرسیده شد. در 

آموزان و پیشنهادهای آنان نهایت بر اساس توضیحات دانش

ی نهایی اجرای ها ایجاد شد. در مرحلهتغییرات لازم در سؤال

آموزان هر یک از ها، سه پرسشنامه بین دانشپرسشنامه

شد و توضیحات لازم برای پر کردن  مدارس، توزیع

ی اول ی سه ماههها به آنها داده شد. میانگین نمرهپرسشنامه

ها دریافت سآموزان نیز، از معلمان علوم هریک از کلادانش

 شد. 

 

 روش آماری

ها از در این پژوهش برای تعیین چگونگی ارتباط سازه

روش  ز  ازها نیهمبستگی و برای تعیین سهم هر یک از مؤلفه

   SPSS16.0ها از نرم افزارتحلیل مسیر و برای تحلیل داده

 استفاده شد.  LISREL8.5و 

 

 های پژوهش یافته

اولین قدم در تحلیل مسیر، بررسی ماتریس همبستگی میان 

متغیرهای پژوهش است. ماتریس ضرایب همبستگی 

اسپیرمن برای متغیرهای باورهای معرفت شناختی، انگیزش 

ت، رویکردهای یادگیری و پیشرفت تحصیلی در پیشرف

 ، به همراه سطح معناداری آنهانشان داده شده است. 1جدول 

 %55اطمینان و ** سطح  %59* معناداری در سطح  

  اطمینان.

های پس از به دست آوردن ماتریس ضرایب همبستگی،  داده

حاصل از پژوهش برای بررسی توافق و سازگاری با مدل 

(، مورد 2335پیشنهادی پژوهش )کیزیلکانز و همکاران، 

ررسی برازش مدل تعدادی آزمون قرار گرفت. برای ب

گیرد. ها مورد توجه قرار میشاخص و ماتریس باقیمانده

با توجه  2مقدار عددی شاخصهای نشان داده شده درجدول 

به مقایسه آنها بامیزان مطلوب برای برازش مدل نشان دهنده 

( این آماره، میزان تفاوت 2x)خی دوعدم برازش مدل است. 

گیرد. عدم شده را اندازه می ماتریس مشاهده شده و برآورد

 معناداری این آماره بیانگر برازش مدل است.
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 : ماتریس ضرایب همبستگي5جدول
 3 2 7 6 1 4 9 8 5 عوامل

         1 .منبع دانش1

/314** .قطعیت دانش2

3 

1        

313/3 .رشد دانش3

- 

311/3

- 

1       

/111** 335/3 .قضاوت دانش4

3 

**333/3 1      

.جهت گیری هدف 9

 عملکردی

311/3 **10/3 332/3 311/3 1     

/ 311 313/3** 3/ 319 3/ 11 130/3* .جهت گیری هدف یادگیری1

3- 

1    

/ 321 3/ 311 .خودکار آمدی0

3- 

319 /3 **149/3 339 /3 **241/3 1   

/134** .رویکردهای یادگیری1

3 

302/3 **155/3- **231/3- **223/

3 

**212/3- **211/3- 1  

112/3* .پیشرفت تحصیلی5

- 

310/3

- 

**234/3 **201/3 3331/

3 

**151/3 **211/3 **433/

3- 

1 

 

 
 گيریهای برازش مدل بدون اعمال خطای اندازه. شاخص8جدول 

 2x RMSEA AIC NFI TLI CFI GFI AGFI شاخصها

/ 131 3111/3 119/ 555 مقدار 

221 

12/3 319/3 124/3 520/3 102/3 

این شاخص معمولا معنادار شده و ملاک  Nدر تعداد بالای 

 119/ 555ثابتی برای برازش نیست. خی دو در این مدل 

ریشه خطای میانگین  است که بیانگر عدم برازش مدل است. 

ارای برازش های ددر مدل (RMSEA )بمجذورات تقری

 (GFI)شاخص برازش مدل، 39/3خوب مساوی یا کمتر از 

 -شاخص بنتلر است. مقدار قابل قبول  5/3بزرگتر یا مساوی 

است، و مقدار بالاتر آن خوب  59/3تا  5/3بین  (NFI)بونت

ی دو مدل ( به هنگام مقایسهAICاست. ملاک اطلاعات)

ل دار قابل قبورود و مقدار کمتر آن مطلوب است. مقکار میبه

است و برای شاخص  59/3( TLIلویز) -برای شاخص تاکر

ی برازش نشانه 5/3( مقادیر بالاتر از CFIبرازندگی تطبیقی)

-ها و شاخصمدل است. با توجه به مقادیر مطلوب  شاخص

های به دست آمده مشخص شد که مدل از برازش مناسبی 

 برخوردار نبود.

ا همدل، ماتریس باقیمانده معیاری دیگر برای بررسی برازش

ماتریس  ی(. این ماتریس به مقایسه3است) جدول 

کواریانس روابط بین متغیرها در نمونه و روابط بین متغیرهای 

پردازد. اگر اختلاف بین این دو برآورد شده درجامعه می

ها در حد صفر بوده و مدل ماندهخیلی زیاد نباشد، باقی

وجه به این معیار و جدول ضرایب برازش دارد. بنابراین با ت

بالاتر است و بنابراین مدل برازش  39/3از مقدار ملاک 

  مناسبی ندارد.

بررسي مدل با در نظر گرفتن مفروضه ثابت ماندن 

 هاواریانس مانده

ی های گمشده و خطاهای ویژهغیر خطی بودن، داده

مشخص از عواملی هستندکه باعث برازش ضعیف مدل یا 

(. به منظور دستیابی 1311شود.)کلانتری،زش آن میبرا عدم 
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 ی ثابت ماندنبه مدل برازش شده، با اعمال کنترل مفروضه

 ها مدل اولیه مورد تحلیل قرار گرفت. واریانس مانده

های با توجه به آنچه در قسمت قبل گفته شد، شاخص

( در حد مقدار مطلوب برای 4برازش در این مدل) جدول 

های برازش مدل بنابراین شاخص هر شاخص بود.

برقراربوده و مدل با توجه به این معیار، از برازش مناسبی 

 برخوردار بود.

نشان داده شده  9ماتریس ضرایب باقیمانده ها نیز در جدول 

است. با توجه به توضیحات داده شده در قبل و اعداد جدول 

 کمتر است، مدل از برازش مناسبی 39/3که از مقدار ملاک 

 برخوردار است.

 

 

 
 های ثابت ماندن واریانس مانده. مدل با در نظر گرفتن مفروضه8شكل

 
 . ماتریس ضرایب باقي مانده ميان متغيرهای پژوهش بدون اعمال خطای اندازه گيری8جدول 

 5 8 9 4 1 6 7  2 3  

         ............. گيری هدف عملكردیجهت

        ........... -253/3 گيری هدف یادگيریجهت

       ............ 151/3 -395/3 خودکارآمدی 

      3/ 314 -330/3 -222/3 3/ 311 رویكردهای یادگيری

     332/3 -339/3 3/ 143 3/ 101 301/3 پيشرفت تحصيلي

    ............ -310/3 ............ 3333/3 3333/3 3333/3 منبع دانش 

   ........... .......... -343/3 3333/3 3333/3 3333/3 ............. قطعيت دانش

  .......... ............ ....... 131/3 ............ ............ 3333/3 3333/3 رشد دانش

 ....... ........ ........ ......... 3333/3 230/3 3333/3 3333/3 3333/3 قضاوت دانش

 گيریازش مدل پس از اعمال خطای اندازههای بر.  شاخص4جدول 

 2x RMSEA AIC NFI TLI CFI GFI AGFI شاخصها

 519/3 511/3 55/3 500/3 509/3 211/13 3/ 3392 312/23 مقدار
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 گيریی مدل با اعمال خطای اندازهمانده: ماتریس ضرایب باقي 1جدول 

 1 2 3 4 9 1 0 1 5 

         -334/3 گيری هدف عملكردیجهت

        -319/3 334/3 گيری هدف یادگيریجهت

       -321/3 3/ 333 -3/ 311 خودکارآمدی 

      3/ 310 -325/3 -331/3 319/3 رویكردهای یادگيری

     -329/3 -330/3 -310/3 34/3 -553/3 پيشرفت تحصيلي

    ............ -310/3 329/3 320/3 -311/3 -349/3 منبع دانش 

   ........... .......... -133/3 394/3 -319/3 -320/3 321/3 دانش قطعيت

  .......... 333/3 ....... -341/3 332/3 -330/3 3333/3 3333/3 رشد دانش

 ....... ........ 333/3 333/3 -315/3 3333/3 -333/3 3333/3 3333/3 قضاوت دانش

 اثرات مستقيم و غيرمستقيم . 6جدول 

 اثر کل يممستق اثرغير ممستقي راث  مسيرها

 به جهت گیری هدف عملکردی از :     

 

 منبع دانش

 قطعیت دانش 

 رشد دانش 

 قضاوت دانش                                                               

.......... 

........... 

15/3- 

04/3 

........... 

........... 

.......... 

......... 

........... 

......... 

15/3- 

04./ 

 به جهت گیری هدف یادگیری از :       

 

 منبع دانش

 قطعیت دانش 

 رشد دانش 

 قضاوت دانش                                                               

11/3 

.......... 

34/3 

35/3 

........ 

......... 

.......... 

.......... 

11/3 

........ 

34/3 

35/3 

 به خودکارآمدی  از :                            
  

 منبع دانش

 قطعیت دانش 

 رشد دانش 

 قضاوت دانش                                                               

.......... 

34/3- 

33/3 

19/3 

.......... 

.......... 

............ 

........... 

.......... 

34/3- 

342/3 

19/3 

 به رویکردهای یادگیر ی از:                 

 

 منبع دانش

 قطعیت دانش   

 قضاوت دانش رشد دانش  

جهت گیری هدف عملکردی                                                             

 جهت گیری هدف یادگیری   خودکارآمدی

0/3 

....... 

34/3 

11/3- 

32/3 

34/3 

21/3- 

3304/3 

3134/3 

332/3 

1341/3 

........... 

.......... 

.......... 

0304/3 

3134/3 

342/3 

0092/3- 

32/3 

34/3 

21/3- 

 به پیشرفت تحصیلی از:                         

 

 منبع دانش

 قطعیت دانش  

 قضاوت دانش رشد دانش 

                             جهت گیری هدف عملکردی                                

 جهت گیری هدف یادگیری خودکارآمدی

 رویکردهای یادگیری  

........... 

............. 

............. 

............ 

............ 

............. 

............. 

............ 

1122/3- 

3322/3 

3352/3- 

101/3 

3344/3- 

3041/3- 

3902/3 

22/3- 

1122/3- 

3322/3 

3352/3- 

575/3 

3344/3- 

3041/3- 

3902/3 

22/3- 
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 بحث و نتيجه گيری

ژوهش حاضر به منظور بررسی مدل علی روابط میان پ

باورهای معرفت شناختی، انگیزش پیشرفت، رویکردهای 

یادگیری و پیشرفت درسی علوم در قالب مدلی برگرفته 

 ( انجام شد.  از روش2335از کیزیلکانز و همکاران )

تحلیل مسیر برای ارزیابی برازش مدل استفاده شد. نتایج 

پژوهش نشان داد که داده های حاصل از پژوهش با مدل 

( برازش نداشت، 2335مورد نظر) کیزیلکانز و همکاران، 

اما پس از  در نظر گرفتن مفروضه ثابت ماندن واریانس 

(که از برازش مناسبی 2مانده ها، مدلی به دست آمد) شکل 

 وردار بود.برخ

معنادار شدن اثر غیر مستقیم و منفی منبع دانش بر پیشرفت 

تحصیلی نشان می دهد دانش آموزانی که باور دارند دانش 

معلمان و متخصصین به دست می آید) یک باور خام( از 

-، پیشرفت تحصیلی قابل قبولی ندارند. این نتیجه با یافته

(، چن 1555الدر ) (،1553(، شومر )2335های کیزیلکانز )

( که 2331(، اوزکان )2339(، کانو )2313وپاجاراس )

شناسی خام بر پیشرفت نشان دادند باورهای معرفت

سو است. این دانش آموزان تحصیلی اثر منفی داشت، هم

با در نظر داشتن جهت گیری هدف یادگیری و تسلط بر 

تکالیف درسی سعی در استفاده از رویکردهای عمیق در 

یل دارند. با توجه به آنکه رویکردهای عمیق در این تحص

پژوهش، بر خلاف مبانی نظری، دارای اثر منفی بر 

پیشرفت تحصیلی است، منجر به کاهش پیشرفت تحصیلی 

 دانش آموزان شد.

معنادار شدن اثر غیر مستقیم و مثبت قضاوت دانش بر 

پیشرفت تحصیلی به این معناست، دانش آموزانی که باور 

آید، ند دانش علوم از شواهد و آزمایش به دست میدار

کارآمدی بیشتری در یادگیری داشته و سطوح بالاتری از 

هدف یادگیری گیریهدف عملکردی و جهتگیریجهت

آموزان معتقدند رسد که این دانشنشان دادند. به نظر می

که توانایی لازم را برای یادگیری و عملکرد به صورت کارا 

رند و تمایل دارند که برای نشان دادن توانایی و مفید دا

خود به دیگران و گرفتن نمرات بالاتر و همچنین یادگیری 

آموازن گرایش کنند. این دانشو درک مطالب مطالعه

هدف عملکردی دارند. این دسته از گیریبیشتری به جهت

آموزان احتمال بیشتری دارد که برای اجتناب از دانش

آموز تنبل تصور شوند و نیز  به دلیل ن دانشکه به عنوااین

های خویش به دیگران ها و توانمندینشان دادن شایستگی

کنند و درس رسیدن، تلاشنظرتر بهو از دیگران باهوش

بخوانند. همچنین، این بُعد دارای بالاترین اثر بر 

آموزان بود. این یافته با ماهیت بافتی خودکارآمدی دانش

شناختی قابل توجیه است. در ی معرفتبودن باورها

دروسی مانند علوم گرایش به این باور که دانش از تجربه 

آید، برای میدستها بهو اطلاعات حاصل از آزمایش

(. این نتیجه از 2335ساختن دانش ضروری است )کورت،

( 2335کورت ) یآن جهت قابل انتظار است که به عقیده

دارس همواره با جلسات های علوم در مبرگزاری کلاس

آموزان مفاهیم آزمایشگاهی و کارعملی همراه است. دانش

کنند، اطلاعات های علوم آزمایش میو قوانین را در کلاس

کنند. کنند و نتایج حاصل را آزمایش میآوری میجمع

ا هرسند که آزمایشآموزان به این نتیجه میبنابراین دانش

ی دستیایی به دانش علوم ها براو اطلاعات حاصل از آن

 (.2335ضروری است )کورت،

 آموزانی کهی دیگر این پژوهش این است که دانشنتیجه

هدف گیریباور قوی به نقش معلمین دارند، دارای جهت

 های قبلی ویادگیری هستند. این نتیجه، خلاف پژوهش

؛ پالسن و فلدمن، 2331فان ،چارچوب نظری است) مانند 

(. اما کیزیلکانز و 2334؛ کاوالو و همکاران،1555

( مانند نتایج پژوهش حاضر به این نتیجه 2335همکاران)

گیری رسیدند که باور خام در بُعد منبع دانش با جهت

طور کلی در هدف یادگیری مرتبط است. اگرچه به

 تخصصین وها باور به منبع خارجی دانش، مانند مژوهشپ

-شو، اما فرهنگها، یک باور خام در نظر گرفته میکتاب

های متفاوت، معیارهای متفاوتی در این باره دارند که کدام 

باور درباره دانستن خام یا پیچیده است) چان و 

-گرای شرقی دانشهای جمع(.  در فرهنگ2332الیوت،

ام رآموزان، به دلیل جایگاه اجتماعی معلمان برای آنها احت
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خاصی قائل هستند و به همین دلیل، تمایل بیشتری دارند 

که آنان را به عنوان منابع دانش در نظر بگیرند )محمود 

(. در نتیجه، این باور اثرات بیشتری بر ابعاد 2330اسماعیل،

آموزان دارد. بنابراین با توجه به بافت انگیزشی دانش

اجع فرهنگی و هنجارهای اجتماعی، در نظر گرفتن مر

تواند باوری سازگار در نظر گرفته علمی خارج از فرد می

( خام 2313شود. همچنین به عقیده چن و پاجاراس)می

بودن یک باور، دلیلی برای ناسازگار بودن آن باور نیست 

و یک باور ممکن است در یک درس با ابعاد انگیزش، 

سازگار باشد و در درس دیگر نباشد. درس علوم نیازمند 

بر معلمان برای یادگیری برخی مفاهیم و تعاریف تکیه 

های درسی آمده است و توسط وی مورد است که در کتاب

تر آموزان بیشگیرد. بنابراین دانشپرسش و آزمون قرار می

نند. کبه منظور دستیابی به دانش علوم به معلمان تکیه می

انش شود که دتکیه به منبع بیرونی دانش، مانع از این نمی

وزان از تلاش برای بهتر شدن با معیارهای خود صرفنظر آم

-یگیرکرده و از کسب مهارت و شایستگی که لازمه جهت

هدف یادگیری است خودداری کنند و تسلط برآنچه معلم 

گفته است را به عنوان معیاری برای پیشرفت خویش و 

 بینند. های خود میها و توانمندیافزایش دانایی

که دانش از متخصصین آموزان به این همچنین باور دانش

آموزان از گیرد با استفاده دانشو مراجع علمی  نشات می

رویکردهای عمیق همبسته بود و دارای بیشترین اثر بر 

 هایرویکردهای عمیق بود. این یافته مخالف با یافته

(، کاوالو و 2313(، یوسال )2335کیزیلکانز و همکاران )

(، راویندران و 2333)(، چان 2333همکاران )

( است که 2331( و استرمسو وهمکاران )2339همکاران)

نشان داند، باور به وجود یک منبع خارجی برای دانش با 

( به 2331رویکردهای سطحی همبسته است. اما اوزکان)

توان ژوهش دست یافت. میای مشابه با نتیجه این پنتیجه

ست دهی ارشها مبتنی بر خودگزاگفت نتایج این پژوهش

عنوان حقایق آموزان علوم را بهو ممکن است که دانش

مجزا ببینند. بنابراین اگر بتوانند آنها را حفظ کنند و به 

نند کهمان صورتی که یادگرفته اند یادآوری کنند فکر می

ه اند و فکر کنند کها را به خوبی یادگرفته و فهیمدهکه آن

مکن است دانش اند. ممطالب را به خوبی درک کرده

آموزان یادآوری دقیق هر آنچه معلم گفته است را دلیلی 

 (.2331بر موفقیت و درک عمیق مطالب بدانند )اوزکان،

ی منفی بین بعد قضاوت و رویکردهای یادگیری به رابطه

که دانش علوم از آزمایش و این معناست که اعتقاد به این

 ویکردهایتجربه به دست می آید منجر به استفاده از ر

ان آموزسطحی شده که با افزایش نمره و پیشرفت دانش

همبسته است. این یافته نیز با مطابق با توضیحات بالا، 

ه آموزان بشود، که به رغم آگاهی و تمایل دانشتبیین می

-های درس و آزمونرویکردهای یادگیری، شرایط کلاس

ری ها، دانش آموزان را به استفاده از رویکردهای یادگی

 کند.سطحی برای موفقیت دعوت می

ژوهش حاضر باورهای معرفت شناختی علاوه بر این در پ

بر رویکردهای یادگیری اثر غیر مستقیم داشته و انگیزش 

پیشرفت به عنوان میانجی اثر باورهای معرفت شناختی بر 

ای هرویکردهای یادگیری عمل است. این یافته با  یافته

(، 2331(، فان )2333وهل )(، ب2334و2333کاوالو )

سو (، هم2339(، راویندران و همکاران )2335کیزیلکانز )

شناختی از طریق انگیزش پیشرفت، است. باورهای معرفت

آموزان در شرایط پردازش شناختی و راهبردهایی که دانش

دهد برند تحت تاثیر قرار میکار مییادگیری به

دانش دارای  (. در این پژوهش بُعد منبع2333)بوهل،

بیشترین اثرکلی بر رویکردهای یادگیری است و این اثر به 

واند تگذاری بر جهت گیری هدف یادگیری میواسطه تاثیر

چنین بعد قضاوت دانش نیز با اثر گذاری بر هر باشد. هم

سه بعد انگیزش پیشرفت، دارای بیشترین اثر غیر مستقیم 

ف دارای گیری هدبر رویکردهای یادگیری بود. جهت

ترین اثر بر رویکردهای یادگیری عمیق است. قوی

(، کاوالو و 2331همچنین اورت و همکاران )

(، هسیمونگلو 2331(، سینز و همکاران )2334همکاران)

(، فان 2339(، دیوپیرت و مارینی )2335و همکاران )

اند که ( نشان داده2335(، کیزیلکانز و همکاران )2331)

تی، نقش محوری در اهداف باورهای معرفت شناخ
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پیشرفت فراگیران داشته و از طریق اثر گذاری بر اهداف 

تسلط منجر به صرف تلاش و درگیری شناختی عمیق 

های آموزانی که گرایش دارند تا قابلیتشود. دانشمی

فردی خود را رشد دهند، از راهبردهای عمیق برای 

کار اه بهر کنند و تلاش بیشتری در اینیادگیری استفاده می

 (. 2339برند ) دیوپیرت و مارینی، می

ژوهش باورهای خودکارآمدی دارای اثر منفی بر در این پ

( 2335رویکردهای یادگیری است. کیزیلکانز و همکاران)

بین رویکردهای یادگیری  ینیز در پژوهش خود، رابطه

دست آورد. ممکن است عمیق و خودکارآمدی را منفی به

آموزانی که از کارآمدی جه، این باشد دانشدلیل این نتی

بالاتری برخوردارند، ضرورتی برای درگیری در 

ه بینند. داشتن این دیدگاه بفرآیندهای شناختی عمیق نمی

هایی است که قبلاً با استفاده از راهبردهای دلیل موفقیت

دست وار بهکردن و تکرار طوطیسطحی مانند حفظ

های ها را دلیلی بر توانمندیفقیتها این مواند. آنآورده

دانند و از یادگیری مطالب درسی اطمینان پیدا خویش می

کنند و باور دارند که از خودکارآمدی بالایی برخوردار 

که این پژوهش در میان هستند. علاوه بر این از آنجایی

تواند ما را به این آموزان کم سن انجام شده است، میدانش

این دسته از دانش آموزان ممکن است که  نتیجه برساند که

های خویش و شناخت خود به عنوان در شناخت توانمندی

افراد کارآمد دچار اشتباه شده باشند)کیزیلکانز 

 (.2335وهمکاران،

نتیجه جالب این پژوهش اثر منفی رویکردهای عمیق 

ی بین ی منفیادگیری بر پیشرفت تحصیلی است. رابطه

عمیق و پیشرفت تحصیلی خلاف رویکردهای یادگیری 

های انجام شده است ژوهشچارچوب نظری پ

؛ کانو، 2331؛ اوزکان، 2335)هسیمونگلو و همکاران، 

؛ کیزیلکانز و همکاران، 2334؛ کاوالو و همکاران،  2339

(. همچنین با 2331و سینز و همکاران،  2331؛ فان، 2335

بین  یطه( موافق است. عدم راب1551های ساندرز )یافته

لیل تواند به درویکردهای عمیق و پیشرفت تحصیلی می

( 2333نوع و شیوه ارزشیابی باشد. دیزث و مارتینسن )

عدم ارتباط بین رویکردهای یادگیری عمیق و پیشرفت 

مانع  دانند کهتحصیلی را ناشی از فشار برای موفقیت می

شود. آموزان در رویکردهای عمیق میاز درگیر شدن دانش

شوند، فکر عمیق درگیر می آموزانی که دریادگیریدانش

ای انجام کنند وقت خود را تلف کرده و کار بیهودهمی

دهند چرا که  در حال حاضر برای گذر از امتحانات می

با  آموزانکلاسی برای آنان مفید نیست. ممکن است دانش

رویکردهای عمیق یادگیری آشنا باشند اما تمایلی برای 

به نقل از  2331ها نداشته باشند) انتویستل، ده از آناستفا

(. چرا که  راهبردهای پردازش 2331رودریگوس و کانو، 

-عمیق نیز اثر قوی بر نتایج عملکرد فوری ندارند اما می

مدت موثر باشد )الیوت، مک تواند در یادآوری طولانی

 (.1555جرج و گابل، 

 

 پيشنهادها

شناختی در انگیزش ای معرفتبه دلیل اهمیت باوره

آموزان، بهتر های یادگیری دانشگیریپیشرفت و جهت

شناختی و اثرات ها را با مفهوم باورهای معرفتاست معلم

آموزان آشنا کرد. ایجاد آن بر فرآیندهای انگیزشی دانش

آموزان بتوانند شرایطی در کلاس که به راحتی دانش

ی موضوعات بحث دربارههای خویش را بیان کنند، دیدگاه

ی در خوانکنند و نتیجه بگیرند، برقراری جلسات کتاب

های درس و آشنایی با زندگی دانشمندان بزرگ کلاس

های دستیابی به نتایجی که علوم، روش کار آنان و شیوه

-گیرد،  میهم اکنون در زندگی ما مورد استفاده قرار می

 تغییر یابنده و آموزان کمک کند که ماهیتتواند به دانش

 غیر قطعی بودن علوم را درک کنند. 

-کردن دانشتوانند به آشناریزان آموزشی نیز میبرنامه

شناسی کمک کنند. در نظر گرفتن یک آموزان با معرفت

دوره درسی در مدارس به عنوان تاریخ علم که با بیان 

ای هگونه به سیر تحول تاریخی یافتهبسیار ساده و داستان

آموزان را با معرفت شناسی تواند دانشبپردازد می علمی

 علم آشنا کند.
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ی آماری این مطالعه دانش آموزان دختر مدارس جامعه

دولتی شهرستان کرج بود. انجام  این پژوهش روی دانش 

-هتواند یافتآموزان پسر مدارس دولتی شهرستان کرج می

های جدیدتری را برای مقایسه این دو گروه به وجود 

-تواند دیدگاه جدیدی درباره معرفتچنین میآورد. هم

شناسی علوم ایجاد کند. همچنین انجام این پژوهش با 

آموزان مدارس غیر دولتی که ممکن است از امکانات دانش

های علوم برخودار باشند و یا به دلیل بهتری در آزمایشگاه

جمعیت اندک کلاس تعامل بیشتری با هم و با معلم داشته 

  دست دهد.شند ممکن است نتایج دیگری بهبا

 

 هامحدودیت

ها دارای آوری شده بر اساس پرسشنامههای جمعداده

توان به محدود کردن هایی است. از جمله میمحدودیت

دهی اشاره کرد. همچنین آموزان به طیف پاسخپاسخ دانش

 زهای استفاده شده در این پژوهش ترجمه شده اپرسشنامه

هایی همراه تواند با  محدودیتمنابع خارجی است و می

، به نقل از 2334گونه که چان و الیوت)باشد. همان

( گفته اند ابزارهای جهانی برای سنجش 2313یوسال،

 رسد کهشناختی وجود ندارد . به نظر میباورهای معرفت

 این ابزارها وابسته به فرهنگ است. 

ش این است که ممکن است یکی دیگر از محدودیتها پژوه

گویی به سؤالات به بخش خاصی از آموزان در پاسخدانش

آموزان زیست علوم توجه نشان دهند. ممکن است دانش

به  دهیشناسی را پویاتر ببینند که این موضوع، پاسخ

 دهد. سؤالات تحت الشعاع قرار می

آماری انتخاب شده  یمحدودیت دیگر مربوط به شیوه

ژوهش از روش تحلیل مسیر ه در این پاست. اگر چ

اما  کنداست و ما را به روابط علی نزدیک میاستفاده شده

ق طور دقیتواند به طور دقیق اثرات علی را بهباز هم نمی

 نشان دهد. 

آموزان دوره راهنمایی را تشکیل ی این مطالعه دانشنمونه

باز گر انجام داد هایی که پژوهشداده است. با همه تلاش

ها در توجه به هم عدم اطمینانی مربوط به دقت آن

گر وجود دارد، که ممکن های پژوهشتوضیحات و توصیه

است نتایج پژوهش را خدشه دار و تعمیم نتایج را دشوار 

 .کند

 

 منابع

 یباورها یرابطه ی(. بررس1300س. ) ،یامام -

 آموزان سال دومدر دانش یریادگی یو راهبردها یشناختمعرفت

 یهشتب دیارشد، دانشگاه شه ینامه کارشناس انی. پارستانیدب

 تهران.

کلاس،  ی(. رابطه ادراک از ساختار هدف1311ا.  ) ،ییبابا  -

 یلیتحص شرفتیو پ یریادگی یکردهایتفکر، رو یهاسبک

 ارشد، دانشگاه تهران.  ینامه کارشناس انی. پاانیدانشجو

رابطه باورهای  (1319م. ) ان،یا؛ و لطف ه،ید؛ رضو ف،یسس -

معرفت شناختی و انگیزشی دانش آموزان تیزهوش درباره 

فرآیند یادگیری و دانش ریاضی. فصلنامه روان شناسی، علوم 

 .1تربیتی، سال سی و هفتم، شماره 

( رابطه ابعاد باورهای 1310د؛ مرزوقی، ر. ) سیف، -

معرفت شناختی و خودکارآمدی با عملکرد تحصیلی 

راهنمایی در درس علوم تجربی. دو ماهنامه آموزان مقطع دانش

ژوهشی دانشور رفتار، دانشگاه شاهد. سال پانزدهم. علمی پ

 .33شماره 

معرفت  ینقش باورها ی(. بررس1310ر. ) ،یملک یجهان -

مطالعه در  یو انتخاب راهبردها ینیدر هدف گز یشناخت

 یدولت یهادانشگاه یرشته روانشناس یکارشناس انیدانشجو

 معلم.  تیارشد. دانشگاه ترب ینامه کارشناس انی. پاتهران

  یهایژگیو یمدل عل ی(. بررس1319ف. )  ،ییخرما -

 یشناخت یو راهبردها یزشیانگ یهایریگجهت ،یتیشخص

وره د راز،یدانشگاه ش یو انسان یعلوم اجتماع یمجله ،یریادگی

 .4 یو پنجم، شماره ستیب

 ،یمعرفت شناخت یهاباور نی(. رابطه ب1305خ. ) ،ییطلا -

وزان آمدر دانش یلیتحص شرفتیو پ یریادگیدر  یخودگردان

ه ارشد، دانشگا ینامه کارشناس انی. پازیتبر دیپسر نظام جد

 معلم تهران. تیترب
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در  یمعادلات ساختار ی(. مدل ساز1311خ. ) ،یکلانتر -

 چاپ اول. تهران:فرهنگ صبا. ،یاقتصاد یاجتماع قاتیتحق

(. نقش 1319جازی، ا؛ و کیامنش، ع.)پور، م؛ ح محسن -

 یداریو پا یریادگی یراهبردها شرفت،یاهداف پ ،یخودکارآمد

دانش آموزان سال سوم  یاضیدر درس ر یلیتحص شرفتیدر پ

ال س یآموزش یهای( شهر تهران. نوآوریاضیمتوسطه ) رشته ر

 .11پنجم شماره 

 یرابطه باورها ی(.  بررس1311اصل، م. ) محمودی -

آموزان دانش یلیتحص شرفتیو رابطه آن با پ یشناختمعرفت 

 ینامه کارشناس انی. پااندوآبیشهرستان م رستانیسال دوم دب

 .زیارشد. دانشگاه تبر

معرفت  یباورها ی(. بررس1304ر. ) ،یاردکان یمرزوق -

 ییدوره راهنما یو عاد زهوشیدانش آموزان مدارس ت یشناخت

 یبهشت دی، دانشگاه شهارشد ینامه کارشناس انیشهر کرج. پا

 تهران. 
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Abstract 

This study investigated the relationship between epistemological beliefs, motivation, approaches to learning and 

academic progress of science was done. For this purpose, 444 students of secondary school Karaj city were 

selected through cluster sampling method. And epistemological beliefs questionnaire Connelly (2004), learning 

approaches Cavallo (1994) and achievement motivation Cavallo (1996) responded. The average score of the first 

quarter of the academic year 94/95 was received from teachers. The path analysis was used to analyze the data. 

Epistemological beliefs than belief in the certainty of knowledge have a direct effect on students' learning 

approaches. These beliefs have an indirect effect on students' approaches to learning and direct effect on 

achievement motivation was. Approaches to learning and motivation, as well as mediating the effects of 

epistemological beliefs on academic progress of students in science. Providing areas of scientific debate in the 

classroom, creating opportunities for student involvement in science laboratories and practical work plays an 

important role in improving students' epistemological beliefs. 

Key words: epistemological beliefs, approaches to learning, achievement motivation, academic progress of 

science.

 


