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ديدگاه هاي كنوني تكامل شناختي، چنين بيان 
مي كنند كه ساختار دانش به عنوان تابعي از ميزان 
رشد و تجارب افراد مختلف، تفاوت مي كند. )ميك، 
1997؛ س��يگلر، 1991(. تمركز اي��ن ديدگاه ها بر 
روي فراينده��اي پردازش همچون توج��ه1، به رمز 
درآوردن2، بازياب��ي3، فراش��ناخت4 و اس��تفاده از 

راهبردها 5  است.
در وضعي مشابه كه نظريه هاي معاصر انگيزش6 نيز 
بر فرايندهاي شناختي و عاطفي تمركز مي كند  بيان 
مي كنند كه اين فرايندها اعمال انس��ان را برانگيخته، 
جهت دهي كرده و تداوم مي بخش��ند. پژوهش��گران 
بر روي عملكرد چني��ن فعاليت هايي مث��ل اهداف، 
انتظارات7، اس��نادها8، ارزش ه��ا و هيجانات9 مطالعه 

مي كنند )پنيت ريچ و شانك، 1996(.
در اين مقاله بر روي تحولي نوعي از فرآيندهاي 
انگيزش��ي تمركز مي كنيم: خودكارآم��دي ادراک 
ش��ده10. خودكارآمدي به باورهاي اف��راد در مورد 
قابليت خود در يادگي��ري و انجام رفتار در س��طح 
معيني مربوط مي ش��ود )بن��دورا، 1986، 1997(. 
تحقيقات زيادي نش��ان داده اند ك��ه خودكارآمدي 
برانگيزش، يادگي��ري و پيش��رفت تحصيلي تأثير 

مي گذارد )پاجارس، 1996؛ شانك، 1995(.
خودكارآمدي در يك چارچوب نظري وسيع تري 
به نام نظريه شناختي اجتماعي قرار دارد. بر پايه اين 
نظريه، پيشرفت انسان به تعامل رفتار شخص، عوامل 
شخصي )مانند تفكرات، باورها11( و شرايط محيطي 
وابسته است )بندورا، 1986، 1997(. فراگيران براي 
ارزيابي خودكارآمدي خودش��ان از عملكرد واقعي 
خود، اطلاعات��ي را از طريق تجارب جانش��ين*12، 
تش��ويق هايي ك��ه از ديگ��ران درياف��ت مي كنند 
و همچني��ن از عكس العمل ه��اي فيزيولوژيك��ي 
خودشان به دست مي آورند. باورهاي خودكارآمدي 
بر انتخاب تكليف13، تلاش14، استقامت15، امتناع16 
و پيش��رفت افراد تأثير مي گذارد )بن��دورا، 1997؛ 
شانك، 1995(. دانش آموزاني كه احساس كارآمدي 
در يادگيري و انجام يك تكليف17 دارند، در مقايسه 
با دانش آموزاني كه نسبت به قابليت هاي يادگيري 
خود شك و ترديد دارند در سطح بالاتري پيشرفت 
كرده، آماده تر ب��وده و با جديتّ بيش��تري فعاليت 
كرده و استقامت بيشتري دارند. اين امر در مواقعي 
كه افراد با مش��كلات روبرو شده نمود بيشتري پيدا 

مي كند.

 ارتباط با ديگر سازه ها
چندين متغير انگيزش��ي وجود دارند كه به نظر 
مي رسد از نظر مفهومي شبيه با خودكارآمدي باشند 

كه در زير به برخي از آنها اشاره مي شود.
انتظارات بازده18 : انتظارات بازده يعني نتايج مورد 
انتظار از اعمال ش��خص، با باورهاي خودكارآمدي 
مرتبط است ولي با آن مترادف و يكسان نيست. براي 
مثال ممكن است يك دانش آموز عقيده داشته باشد 
كه قابليت هاي يادگيري رياضي را داراس��ت. با اين 
وجود، وي عقيده دارد كه با وجود قابليت هاي ادراک 

شده اش نمره خوبي در رياضي نخواهد گرفت، زيرا 
معلمش او را دوست ندارد.

باورهاي خود پنداره19: مجم��وع خود � ادراكات 
ش��خص كه از طريق تجارب، و تعابير محيطي و به 
شكل زيادتر توسط تشويق ها و ارزيابي هاي ديگران 
شكل مي گيرد به باورهاي خود پنداره معروف است 
)شيولس��ون و بولوس، 1982(. خودپن��داره نيز با 
باورهاي خودكارآمدي در بعضي از جهات متفاوت 
است. خودكارآمدي به قضاوت ها در مورد قابليت ها 
توجه دارد، در حاليكه خودپنداره شامل احساسات 
خود ارزشي مي شود كه با باورهاي شايستگي همراه 

است )پاجارس و شانك، زير چاپ(.
انگيزش تاثيرگذار20: خودكارآمدي همچنين از 
انگيزش تاثيرگذار متفاوت است. انگيزش تأثيرگذار 
به معني انگيزش��ي ب��راي تعامل موثر ب��ا محيط و 
كنترل جنبه هاي حس��اس شخص اس��ت )وايت، 
1959(. انگيزش تأثيرگذار در خردس��الي ش��روع 
شده و بر بس��ياري از تعاملات تأثير مي گذارد. اين 
انگيزش با رشد بچه ها اختصاصي تر شده و بصورت 
پيشرفت رفتار در موضوعات متفاوت مدرسه آشكار 

مي ش��ود. انگيزش تأثيرگذار همانند خودكارآمدي 
ش��امل قابليت هاي ادراک ش��ده در تأثيرگذاري بر 
جنبه هاي مهم زندگي ش��خص مي شود و متمايز از 
خودكارآمدي، يك سازه كلي است و فاقد اختصاصي 

بودن خودكارآمدي است.
كنت��رل ادراک ش��ده 21: اي��ن متغي��ر ني��ز از 
خودكارآمدي متفاوت است. افرادي كه باور دارند كه 
مي توانند آنچه را كه ياد مي گيرند و انجام مي دهند، 
كنترل كنند در مقايسه با افرادي كه حس ضعيفي 
از كنترل بر روي قابليت هايش��ان دارند، براي آغاز و 
تداوم بخشيدن به رفتار جهت دهي شده شايسته تر 
هس��تند )بن��دورا، 1997(. كنت��رل ادراک ش��ده 
مفهومي كلي اس��ت؛ بنابراين اگ��ر از كنترل ادراک 
ش��ده در يادگيري ي��ا انج��ام دادن كاري صحبت 
كنيم، س��خني به گ��زاف نگفته ايم. مض��اف بر اين 
كنترل ادراک شده تنها يك جنبه از خودكارآمدي 
است. عوامل ديگري كه بر روي خودكارآمدي تأثير 
مي گذارد عبارتند از: ادراكات توانايي22، مقايسه هاي 
اجتماعي23، اسنادها، زمان در دسترس24 و اهميت 
ادراک ش��ده25. ممكن اس��ت افراد اعتقاد داش��ته 
باشند كه مي توانند چگونگي استفاده از راهبردهاي 
يادگيري26، تلاش و اس��تقامت خودشان را كنترل 
كنند و در عين حال حس ضعيفي از خودكارآمدي 
را براي يادگيري دارند. اين به دليل آن است كه آنها 
حس مي كنند كه يادگيري بي اهميت است و تمايل 

ندارند كه زمان را در اين كار هدر دهند.
چگونه خودكارآمدي رشد پيدا مي كند؟

 تأثيرات خانوادگي در خودكارآمدي
با شروع كودكي، والدين و پرس��تاران تجاربي را 
براي كودک به وج��ود مي آورند كه به طور متفاوتي 
برخودكارآمدي وي تأثير مي گذارد. تأثيرات جو خانه 
كه در تعامل موثر بچه ها با محيط كمك مي كند به 
طور مثبتي ب��ر خودكارآمدي موثر اس��ت. )بندورا، 
1997؛ مي��ك، 1997(. منابع اصل��ي تاثيرگذار بر 
خودكارآمدي در خانواده متمركز ش��ده است ولي 
اين تأثيرات دو طرفه اس��ت. اگر والدين محيطي را 
به وجود آورند كه حس كنجكاوي كودكان تحريك 
شده و بر تجارب احاطه يابند به بناي خودكارآمدي 
بچه هاي خود كمك كرده اند. در عوض، بچه هايي كه 
فعاليت هاي كنجكاوانه تر و كاوش��گرانه اي را نشان 

مي دهند، واكنش والدين خود را تحريك مي كنند.
زماني كه محيط از نظر غني س��ازي فعاليت هاي 
مورد علاق��ه اي ك��ه ح��س كنج��كاوي بچه ها را 
تحريك مي كنند، آم��اده ش��د و چالش هايي را كه 
بچه ها مي توانند از عهده آن برآيند را مهيا س��اخت، 
دانش آموزان در دست و پنجه نرم كردن با فعاليت ها 
انگيزه پيدا كرده و در نتيجه نحوه فراگيري اطلاعات 
و مهارت هاي جديد را ياد مي گيرند )ميك، 1997(. 
تنوعات زيادي در محيط خانه براي اين هدف وجود 
دارد. مثلًا بعضي از مواد موجود ش��بيه كامپيوترها، 
كتاب ها و بازي ها و س��رگرمي ها تفكر دانش آموزان 
را تحريك مي كند. ممكن است والديني كه خيلي به 
رشد شناختي بچه هايشان علاقمند هستند، زماني 
را براي يادگيري آنها صرف كنن��د. ولي در بعضي از 
خانه ها ممكن است چنين موقعيتي وجود نداشته 
باشد و بزرگس��الان زمان كمتري را صرف آموزش 

بچه هاي خود كنند.
والديني كه محيطي گرم، پاس��خگو و حمايتي 
را در خانه به وجود مي آورند روحيه جس��تجوگري 
را در بچه ها تش��ويق كرده و ح��س كنجكاوي آنان 
را تحريك مي كنند. همچنين ب��ا مهيا كردن بازي 
و مواد يادگيري رش��د هوش��ي بچه ها را س��رعت 
مي بخش��ند )ميك، 1997(. والدين نقش اصلي را 
در فراهم سازي اطلاعات براي رشد خود كارآمدي 
در خانه به عهده دارند. والديني كه تجارب مهارتي 
متنوعي را ب��راي بچه هاي خود ترتي��ب مي دهند 
نس��بت به والديني كه فرصت ه��اي كمتري فراهم 
مي كنند، بچه هاي كارآمدتري را پرورش مي دهند 
)بن��دورا، 1997(. تجارب اين چنين��ي كه در خانه 
اتفاق مي افت��د با فعاليت ها و آنچه ك��ه بچه ها براي 

بررسي آن آزادي عمل دارند، غني مي گردد.

 تأثير همسالان27
همسالان به روش هاي متنوعي بر خودكارآمدي 
بچه ها تأثي��ر مي گذارند. يكي از روش ه��ا از طريق 
تشابه با مدل28 است. مش��اهده افرادي كه مشابه با 
ش��خص و موفق هس��تند مي تواند خودكارآمدي 

والديني كه محيطي گرم، پاسخگو 
و حمايتي را در خانه به وجود 

مي آورند روحيه جستجوگري 
را در بچه ها تشويق كرده و حس 
كنجكاوي آنان را تحريك مي كنند
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مشاهده گر را تقويت كند و آنها را براي انجام تكليف 
برانگيزاند. البته اين امر در صورتي ممكن خواهد بود 
كه افراد باور داشته باشند كه آنها نيز موفق خواهند 
بود )شانك، 1987(. در مقابل مشاهده اشخاصي كه 
شكس��ت خورده اند مي تواند دانش آموزان را در باور 
كردن اين ح��س كه آنها نيز فاقد شايس��تگي براي 
موفقيت هستند، ياري دهد و نسبت به كوشش در 
آن مورد دلسردي به وجود آورد. تشابه با مدل براي 
دانش آموزاني كه نس��بت به قابليت هاي عملكردي 
خ��ود نامطمئن هس��تند بيش��تر از عوام��ل ديگر 
تأثيرگذار است، مانند افرادي كه آشنايي و اطلاعات 
لازم را در م��ورد تكليف ب��راي قض��اوت در زمينه 
خودكارآمدي دارا نيستند و يا افرادي كه مشكلات 
تجربه نشده اي داشته و شك و ترديد آنها ثابت مانده 
است )بندورا، 1986؛ شانك، 1987(. تشابه به مدل 
در بين كودكان و نوجوانان بس��يار مهم و تأثيرگذار 
است، زيرا همسالان در بسياري از جنبه ها با همديگر 
يكسان بوده و بطور كلي دانش آموزان در اين سطح 

از رشد با بسياري از تكاليف ناآشنا هستند.
تأثير همس��الان همچنين از طريق شبكه هاي 
همس��ال29 يا گروه ه��اي بزرگي از همس��الان كه 
دانش آم��وز ب��ا آن س��روكار دارد نيز وج��ود دارد. 
دانش آموزان��ي كه در ش��بكه ها عضوي��ت دارند به 

همانندي با يكديگر تمايل نشان مي دهند )كارنيز، 
كارنيز و نكرم��ن، 1989( ك��ه اين مس��ئله باعث 
مي شود احتمال تأثير از روش الگوگيري زياد شود. 
شبكه ها به تعيين موقعيت هاي دانش آموزان براي 
بروز تعاملات و مش��اهده تعام��لات ديگران كمك 
مي كنن��د )دوک و گوتز، 1978( با گذش��ت زمان، 
اعضاي شبكه با يكديگر آشناتر مي شوند، مباحثات 
بين دوستان بر انتخاب فعاليت ها تأثير مي گذارد و 
دوس��تان اغلب انتخاب هاي مشابهي پيدا مي كنند 

)برندت و كيف، 1992(.

گروه هاي همس��ال جامعه پذيري انگيزشي30 را 
بالا مي برند. تغييرات انگيزشي بچه ها در طول سال 
تحصيلي به طور دقيق به وس��يله عضويت در گروه 
همسالش��ان در ابتداي س��ال تحصيلي پيش بيني 
مي شود )كيندرمن، مك كولام و گيبسون، 1996(. 
بچه هايي كه به گروه هاي بيش انگيخته مي پيوندند 
در طول سال تحصيلي بطور مثبتي تغيير مي كنند 
و در نقطه مقابل در گروه هاي كمتر برانگيخته بطور 

منفي تغيير مي كنند.
 نقش مدرسه

اين يافته ك��ه باورهاي خودكارآم��دي مطابق با 
پيشرفت دانش آموز در مدرسه به كاستي مي گرايد 
به عوامل مختلفي نس��بت داده ش��ده است )پينت 
ريچ و ش��انك، 1996(. از جمله اين عوامل مي توان 
به رقابت زياد در مدرسه، استفاده زياد از رتبه بندي 
هنجار � مرجع32، توجه كمتر به پيش��رفت انفرادي 
دانش آموز و استرس هاي مرتبط با تحولات مدرسه 
اش��اره كرد. اين موارد و ديگر فعاليت هاي مدرس��ه 
مي تواند خودكارآمدي تحصيل��ي را ضعيف كند به 
ويژه ميان دانش آموزاني كه كمتر براي مشغوليت با 
تكاليف تحصيليِ چالش برانگيز آماده شده اند. نظم 
كاملًا يكس��ان آموزش در كلاس، دانش آموزاني كه 
در دس��ت يازيدن به تكاليف شكس��ت خورده اند را 
دلسرد كرده و از همس��الان عقب مي اندازد )بندورا، 
1997(. گروه بندي هايي كه براساس توانايي انجام 
مي شود، مي تواند در كم كردن خودكارآمدي در بين 
افرادي كه در گروه هاي پائين تر هستند، تأثير داشته 
باش��د. همچنين در كلاس هايي كه مقايس��ه هاي 
اجتماعي زيادي در آن ش��كل مي گيرد، كم ش��دن 
خودكارآمدي آن دسته از دانش آموزاني كه عملكرد 
خود را ضعيف تر از بقيه ارزياب��ي مي كنند، را به بار 

مي آورد.
 تأثيرات گذر به دوره ديگر33

گذر ب��ه دوره ديگر در مدرس��ه عوام��ل تأثيرگذار 
ديگري را در خودكارآمدي مطرح مي كند. دانش آموزان 
مدارس ابتدايي در بيشتر ايام مدرس��ه با يك معلم و 
يكسري از همسالان س��روكار دارند، به دانش آموزان 
توج��ه بيش��تري مي ش��ود، و پيش��رفت هاي فردي 
دانش آموزان مدنظر قرار مي گيرد. پس از ورود بچه ها به 
مدرسه راهنمايي به دليل آنكه دانش آموزان كلاس ها 
را تغيير مي دهند، در معرض همسالاني قرار مي گيرند 
كه قبلاً آنها را نمي شناختند. در اين سطح از تحصيلات، 
بيشتر ارزش��يابي ها هنجاري اس��ت و معلمان توجه 
كمتري به پيشرفت هاي ش��خصي افراد مي كنند. در 
گروهي كه مرجع هاي اجتماعي گسترش پيدا كرده 
است، دانش آموزان نياز پيدا مي كنند كه توانايي هاي 
تحصيلي خود را دوباره ارزيابي كنند. در نتيجه، ادراكات 
فرد از شايستگي هاي تحصيلي در دوره راهنمايي رو 
به كاهش مي گرايد )هارتر، 1996؛ ميجلي، فلدلافر و 

ايكلز، 1989(.
 تغييرات رشدي در مهارت خود ارزيابي

مهارت ه��اي خ��ود ارزيابي با رش��د بچه ها بهتر 
مي شود. بسياري از بچه ها بيشتر از آنچه مي توانند 

انجام دهند نس��بت به خود مطمئن هستند و يا به 
عبارت ديگر بي��ش مطمئن34 هس��تند. در هنگام 
پژوهش و بررس��ي بر روي خودكارآم��دي چندان 
غيرمعمولي نيس��ت كه بچه ها كارآمدي بيشتري 
را در انجام تكاليف مش��كل در خود احساس كنند؛ 
حتي در مواقعي كه بازخورد فعاليت نشان مي دهد 
كه عملكرد پائيني دارند، ممكن است خودكارآمدي 
آنها كم نش��ود )ش��انك، 1995(. در مواقع نادري، 
بچه ها نس��بت به قابليت هاي خود ب��رآورد كمتري 
داش��ته و عقيده دارند كه نمي توانن��د مهارت هاي 

اساسي را كسب كنند.
ناهماهنگ��ي بي��ن خودكارآم��دي و عملك��رد 
واقعي ممكن است به خاطر دلايل گوناگوني باشد. 
ممكن است بچه ها فاقد آش��نايي با مهارت هستند 
و نمي توانند بطور كام��ل درک كنند كه چه چيزي 
براي انجام موفقيت آميز يك تكليف لازم اس��ت. به 
محض دس��تيابي به تجارب، دقت آنه��ا نيز بهبود 
مي يابد و يا ممكن اس��ت بچه ها بي دليل به واسطه 
جنبه ه��اي خاص تكليف ب��ه تقلا بيفتن��د و براين 
اس��اس تصميم بگيرند كه آيا مي توانن��د تكليف را 
انجام دهند؟ در حاليكه ممكن است جنبه هاي ديگر 

را ناديده بگيرند.
ممكن اس��ت دانش آموزان در مورد قابليت هاي 
عملكردي خ��ود نيز تصور غلطي داش��ته باش��ند. 
به عن��وان نمونه ممكن اس��ت ب��راي دانش آموزان 
توصيف وضعيت نوش��تن خود و يا تشخيص اينكه 
آيا مهارت هاي نوش��تن آنها بهتر ش��ده است يا نه 
نيز دشوار باشد )شانك و س��وارنز، 1993(. بازخورد 
معلم ب��ه وي��ژه در دوره ابتدايي كه براي تش��ويق 
صورت مي گيرد، مقرر مي كند كه بچه ها چه چيزي 
را مي توانن��د به خوب��ي انجام دهند. ممكن اس��ت 
دانش آموزان عقيده داشته باش��ند كه مي توانند به 
خوبي بنويس��ند در حاليكه در حقيقت مهارت آنها 

بسيار پائين تر از سطح نرمال در كلاس است. 
تفاوت هاي جنسيتي در خودكارآمدي

ارتباط بين جنسيت و خودكارآمدي كانون توجه 
پژوهشگران بوده اس��ت. به طور كلي، پژوهشگران 
گزارش داده اند كه پس��ران و مردان در مقايس��ه با 
دختران و زنان تمايل دارند كه در حوزه هاي مرتبط 
با رياضي، علوم و فن آوري اطمينان بيشتري نشان 
دهند )مي��ك، 1991؛ پاج��ارس و ميل��ر، 1994؛ 
ويگفيلد، ايكل��ز و پينت ري��چ، 1996(. با اين وجود 
تفاوت هاي عملك��رد در بين دو جن��س در هر يك 
از حوزه ها يا در ح��ال كاهش بوده و ي��ا از بين رفته 
اس��ت )ايزنبرگ، مارتين و فابس، 1996(. به عكس 
در حوزه هاي مرتبط با هنرهاي زباني، دانش آموزان 
دختر و پسر اطمينان مشابهي را به نمايش گذاشته 
در حاليكه اين حقيق��ت وجود دارد كه پيش��رفت 
دخت��ران در اي��ن حوزه ها بالاتر از پس��ران اس��ت 

)پاجارس، زير چاپ(.
در بررسي تفاوت هاي جنسيتي در خودكارآمدي 
توجه ب��ه چند عامل موث��ر اهمي��ت دارد. اول آنكه 
اين تفاوت ه��ا با كنت��رل پيش��رفت قبل��ي بي اثر 

خودكارآمدي زماني زياد خواهد 
شد كه دانش آموزان درك كنند 
كه خوب كار مي كنند يا در حال 

ماهرتر شدن هستند

دانش آموزان با خودكارآمدي 
بالا عملكرد بهتري را در حل 
مسئله نشان داده و استقامت 

طولاني تري را نسبت به 
دانش آموزان با خودكارآمدي 
پائين از خود بروز مي دهند 
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مي ش��وند )پاج��ارس، 1996(. علاوه ب��ر اين، هم 
پس��رها و ه��م دخترها در هن��گام پاس��خگويي به 
ابزاره��اي خودكارآمدي تفاوت��ي را بين خود قبول 
دارند. پژوهش��گران مش��اهده كرده اند كه پسران 
در پاس��خ هاي خود ميل دارند كه خود قدردان تر35 
باشند در حاليكه دختران ميانه روتر هستند. )ويگ 
فيلد و ديگ��ران، 1996(. عامل س��وم مرتبط با اين 
وضعيت، آن اس��ت كه تفاوت هاي جنسيتي به طور 
نوعي ارزيابي و گ��زارش مي ش��ود. از دانش آموزان 
معمولاً خواس��ته مي ش��ود در مورد اطمينان خود 
قضاوت كنند كه آيا مهارت ه��اي تحصيلي معيني 
را دارا هس��تند و آيا مي توانن��د تكاليف تحصيلي را 
تكميل كنند؟تفاوت ها بين ميانگين هاي دوجنس 
به عنوان تفاوت هاي جنسيتي در خودكارآمدي در 
نظر گرفته مي شود.  عامل ديگري نيز در تعبير غير 
واقع تفاوت ها دخيل اس��ت. برخي از پژوهش��گران 
چنين بيان مي كنند كه تفاوت هاي جنس��يتي كه 
در متغيرهاي اجتماعي، شخصيتي و تحصيلي ديده 
مي شود ممكن است در حقيقت معلول يك رويكرد 
جنسيتي باشد تا خود جنس��يت )در اينجا رويكرد 
جنسيتي به معني باورهاي كليشه اي درباره جنسيت 
كه دانش آموزان حائز آن هستند در نظر گرفته شده 
اس��ت( )ايزنبرگ و ديگران 1996؛ هاكت، 1985؛ 

هارتر، واترز و ويتس��ل، 1997؛ ماتس��وي، 1994(. 
مدل ترجيحات آموزش��ي و ش��غلي ايكلز )1987( 
تائي��د كرد ك��ه عوام��ل محي��ط فرهنگي ش��بيه 
كليشه هاي نقش جنس��يتي دانش آموزان در بروز 
تفاوت ها در هنگام انتخاب هاي ش��غلي و تحصيلي 
و ش��كل گيري باوره��اي اطمين��ان و ارزش ادراک 
ش��ده از تكاليف و فعاليت ها تا اندازه اي نقش دارند. 
تفاوت هاي جنسيتي به سطح رش��د وابسته است. 
ش��واهد اندكي مبني بر وجود تفاوت خودكارآمدي 
بين دو جنس در دانش آم��وزان ابتدايي وجود دارد. 
تفاوت ها زماني نمود پي��دا مي كند كه دانش آموزان 
به راهنمايي و يا دبيرستان پاي مي گذارند )ايكلز و 
ميجلي، 1989؛ ويگ � فيلد، ايكلز، مك ايور، رومن و 
ميجلي، 1991؛ ويك فيلد و ديگران، 1996(. در اين 
دوره دختران در باورهاي خود كارآمدي خود كاهش 

نشان مي دهند.در بين نوجوانان، 
دانش آم��وزان  ك��ه  هنگام��ي 
اطلاعات عملكردي روش��ني در 
م��ورد قابليت و پيش��رفت خود 
در يادگيري درياف��ت مي كنند، 
نبايد تفاوت هاي جنس��يتي در 
خودكارآمدي مورد انتظار باشد. 

نظري��ه ش��ناختي اجتماعي 

جنسيت و باورهاي جنس��يتي فرد را به ويژگي هاي 
انگيزش��ي و عاطف��ي معط��وف نمي كند )باس��ي و 
بندورا، 1999(. پژوهش��گران مش��اهده كرده اند كه 
دانش آموزان حوزه هايي شبيه رياضي، علوم و فن آوري 
را به عنوان حوزه هاي مردان��ه مي پندارند )ايزنبرگ و 
ديگران، 1996(. در چنين حوزه هايي، يك نوع ديدگاه 
مردانه با اطمينان و پيشرفت در ارتباط است زيرا خود 
ادراكي مردانه با اين انديش��ه عجين ش��ده است كه 
موفقيت عقيده اي مردانه است )ايكلز، 1987؛ هاكت، 
1985(. هنرهاي زباني با نظرگاه زنان��ه اي در ارتباط 
است زيرا از نظر بس��ياري از دانش آموزان نوشتن يك 
حوزه زنانه است. لذا ديدگاه زنانه اي به باورهاي انگيزشي 
مرتبط با موفقيت در نوشتن اختصاص يافته است. يكي 
از چالش هاي آموزگاران اين است كه آنان بايد قبل از 
تدريس، ديدگاه دانش آموزان را نس��بت به موضوعات 
تحصيلي به نحوي تغيير دهند كه اين موضوعات هم 

نزد پسران و هم دختران مرتبط و ارزشمند تلقي شود.
خودكارآمدي براي يادگيري و پيشرفت

جدول 1 مدل��ي را توصيف مي كن��د كه چگونه 
خودكارآمدي در وضعيت هاي يادگيري و پيشرفت 
عمل مي كند. در شروع يك فعاليت، دانش آموزان در 
خودكارآمدي در يادگيري به عنوان تابعي از تجارب 
قبلي، كيفيت هاي شخصي و حمايت هاي اجتماعي 
متفاوت هس��تند. پس از آن نيز به ميزان تش��ويق 
والدين و معلمان به يادگيري، تسهيل دسترسي به 
منابع لازم براي يادگيري و آموزش راهبردهاي خود 
تنظيمي كه باعث افزايش اكتساب و اصلاح مهارت 
مي شود، پيش��رفت مي كنند. آرزوهاي تحصيلي36 
والدين هم به طور مس��تقيم و هم غيرمس��تقيم از 
طريق تأثيرگذاري ب��ر خودكارآمدي بچه ها بر روي 
پيشرفت هاي تحصيلي دانش آموزان تأثير مي گذارد 

)بندورا، ياربارانلي، كاپزارا و پاستورلي، 1996(.
همزمان با درگيري دانش آم��وزان با فعاليت ها، 
آنان از طريق تأثيرات شخصي )مانند تعيين اهداف 
و پ��ردازش اطلاعات( و موقعيت��ي )مانند پاداش ها 
و بازخ��ورد معلم( تأثي��ر مي پذيرند. اي��ن تأثيرات 
س��رنخ هايي را به دس��ت مي دهد كه دانش آموزان 
چگونه ياد بگيرند. خودكارآمدي زماني زياد خواهد 
ش��د كه دانش آم��وزان درک كنند كه خ��وب كار 
مي كنند يا در حال ماهرتر ش��دن هس��تند. فقدان 
موفقيت ها يا پيش��رفت كند لزوم��اً خودكارآمدي 
پائيني ت��ر را به هم��راه نخواه��د داش��ت البته در 
صورتي كه فراگيران باور داشته باشند كه با افزايش 
تلاش هاي خود ي��ا اس��تفاده از راهبردهاي موثرتر 

پيش از تكليفدرگيري با تكليفپس از تكليف

كيفيت هاي شخصيتأثيرات شخصيانگيزش

تجارب قبليخودكارآمدي

حمايت اجتماعيتأثيرات موقعيتيخودكارآمدي
جدول 1( خودكارآمدي براي يادگيري و پيشرفت

پژوهشي

آموزشي

اطلاع رساني
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مي توانند بهتر عمل كنند.

 پژوهش بر روي خودكارآمدي
همبستگي هاي آموزشي خودكارآمدي

تعداد زيادي از يافته هاي پژوهشي نشان مي دهد 
كه خودكارآمدي با پيامدهاي پيش��رفت همبسته 
اس��ت )بن��دورا، 1997؛ پاجارس، 1996؛ ش��انك، 
1995(. همچنين خودكارآمدي با شاخص هاي خود 
تنظيمي ، به ويژه اس��تفاده از راهبردهاي يادگيري 
موثر مرتبط اس��ت. خودكارآم��دي، خودتنظيمي 
و اس��تفاده از راهبردهاي ش��ناختي به طور مثبتي 
با پيش��رفت ارتباط دروني داش��ته و پيش��رفت را 

پيش بيني مي كند )پينت ريچ و دي گروت، 1990(. 
دانش آموزان با خودكارآمدي بالا عملكرد بهتري را 
در حل مسأله نشان داده و استقامت طولاني تري را 
نسبت به دانش آموزان با خودكارآمدي پائين از خود 
بروز مي دهند )بوف��ارد � بوچارد، پرن��ت و لاريوي، 
1991(. خودكارآمدي نوش��تن به ط��ور مثبتي با 
اهداف دانش آموزان در پيش��رفت دوره، و پيشرفت 

واقعي ارتباط دارد )زيمرمن و بندورا، 1994(.
 كاربرد پيش بينانه خودكارآمدي

كاربرد پيش بينان��ه خودكارآمدي ني��ز به مدد 
اس��تفاده از مدل هاي عليّ مورد آزمون قرار گرفته 
اس��ت. ش��انك )1981( روش تحليل مس��ير38 را 
براي بازس��ازي ماتريس همبستگي ش��امل رفتار 
آموزشي، خودكارآمدي، استقامت و پيشرفت بكار 
برد. بهينه ترين مدل نشان داد كه اثر مستقيم رفتار 
به پيشرفت و اثرغيرمس��تقيم از طريق استقامت و 
خودكارآمدي، اثر غيرمستقيم رفتار روي استقامت 
از طريق خودكارآمدي، و اثر مستقيم خودكارآمدي 
روي پيشرفت و استقامت وجود دارد. خودكارآمدي 
رياضي به عن��وان پيش بيني كنن��ده بهتري براي 
عملكرد رياضي نس��بت به خ��ود پن��داره رياضي، 

اضطراب رياضي، س��ودمندي دريافت شده رياضي 
و پيش��رفت قبلي ش��ناخته ش��د )پاجارس و ميلر، 
1994( و اث��ر مس��تقيم بالات��ري از خودكارآمدي 
رياضي بر عملكرد رياضي نس��بت به توانايي ذهني 
)و يا هوش( )به عنوان متغيري ك��ه اغلب به عنوان 
مهمترين پيش بي��ن بر پيش��رفت تحصيلي فرض 
مي شود( وجود داشت )پاجارس و كرانزلر، 1995(. 
خودكارآم��دي بر پيش��رفت هم به طور مس��تقيم 
و هم بطور غيرمس��تقيم از طري��ق تأثيرگذاري بر 
اهداف تأثير مي گذارد )زيمرم��ن و بندورا، 1994(. 
متغيرهاي آموزش��ي بر خودكارآمدي تا اندازه اي از 

طريق تأثيرگذاري بر اسنادها تأثير مي گذارد.

روي  آموزش�ي  فعاليت ه�اي  اث�رات   
خودكارآمدي

در وضعيت ه��اي متفاوت بر روي اثرات آموزش��ي 
و ديگ��ر فرايندهاي كلاس ب��ر خودكارآمدي مطالعه 
ش��ده اس��ت. ش��واهدي مبني بر تائيد روابط فرض 
ش��ده در جدول 1 در س��طوح نمره، حوزه تحصيلي و 
توانايي تحصيلي دانش آموزان وج��ود دارد )پاجارس، 
1996؛ ش��انك، 1995(. فرايندهاي س��ودمند براي 
رشد خودكارآمدي ش��امل تعيين اهداف ويژه و قابل 
حصول39 يادگيري، بيان كلامي40 دستورالعمل هاي 
راهبردي، اس��تفاده از مدل هاي اجتماع��ي، بازخورد 
اسنادي و پاداش هاي تصادفي است  )شانك، 1995(. 
چني��ن فرايندهاي��ي دانش آم��وزان را از قابليت ها و 
پيشرفت هاي يادگيري خود آگاه كرده و چنين اطلاعات 
و آگاهي هايي باعث برانگيختن دانش آموزان جهت ادامه 

موفقيت آميز رفتار  مي شود.
تعيين اهداف و خودكارآمدي تأثيرات قدرتمندي 
بر روي اس��نادهاي تحصيلي دارند )زيمرمن، بندورا و 
مارتينز � يونس، 1992(. اه��داف يادگيري كه ويژه،  
كوتاه مدت، چالش برانگيز اما قابل حصول مي نمايند، 
خودكارآمدي دانش آموزان را از اهدافي كه كلي، بلند 

مدت و غيرقابل حصول به نظر مي رسند، بهتر افزايش 
مي دهن��د. دانش آموزان عقي��ده دارند كه به دس��ت 
آوردن اهداف قبلي باعث فراهم آوردن استانداردهاي 
روشني مي شود و با اين استانداردها مي توان پيشرفت 
را اندازه گرف��ت. ادراكات پيش��رفت خودكارآمدي و 
انگيزش دانش آموزان را جهت ادامه حركت در جهت 
بهبود نيرومند مي كند )ش��انك، 1995(. آشنا كردن 
دانش آموزان با راهب��ردي كه آنها را در جهت موفقيت 
كمك كند نيز مي تواند به زياد ك��ردن خودكارآمدي 
كمك كند. مش��اهده مدل ها و الگوها نشان مي دهد 
كه كاربرد مهارت ه��ا باعث افزاي��ش خودكارآمدي 
دانش آموزان ب��راي يادگيري مي ش��ود )ش��انك و 
هنسون، 1985؛ شانك، هنسون و كاكس، 1987(. 
اش��خاصي كه به عنوان الگ��و انتخاب مي ش��وند به 
مش��اهده گران انتقال چنين مي دهند ك��ه آنها نيز 
شايسته يادگيري هستند. دانش آموزان احتمالاً بر اين 
باور خواهند بود كه اگر آنها نيز همين ترتيبات و گام ها 
را دنبال كنن��د، موفق خواهند ب��ود. همانطوري كه 
پيش تر بحث كرديم، شباهت ادراک شده بين مدل ها 
و مشاهده گران بسيار مهم است به ويژه براي آن دسته 
از فراگيراني كه ممكن است نس��بت به قابليت هاي 
خود در شك و ترديد باشند. در مراحل اوليه يادگيري، 
كپي برداري از مدل ها41 ممكن اس��ت خودكارآمدي 
را بهتر از چيرگ��ي همانند مدل ه��ا42 افزايش دهد. 
كپي برداري از مدل ها به طور اوليه مشكلاتي دارد اما 
به طور موثري عمل كرده، راهبردهاي ش��خص را به 
كار گرفته و به تدريج عملكرد دانش آموزان را بهبود 
مي بخشد. چيرگي همانند مدل ها از ابتدا بدون اشكال 

كار مي كند. 
بازخورد منبع تشويقي اطلاعات خودكارآمدي 
اس��ت. بازخورد عملكرد باعث آگاهي فراگيران از 
پيش��رفت اهداف، نيرومند كردن خودكارآمدي و 
حفظ انگيزش مي شوند. بازخورد اسنادي43 نتايج 
را به يك يا چند اسناد )دلايل ادراک شده( مرتبط 
مي كن��د. در مراحل اولي��ه يادگي��ري، بازخورد 
تلاش ها براي دانش آموزان بس��يار معتبر اس��ت 
)مثلًا به دليل اينكه ش��ما به س��ختي كار كرديد، 
اين كار به درس��تي انجام ش��د(. به مجرد بهبود 
مهارت ه��ا، تغيير بازخ��ورد به بازخ��ورد توانايي 
ممكن اس��ت در تأثيرگ��ذاري ب��ر خودكارآمدي 
معتبرتر و مهم تر باش��د )مثلًا شما در اين موضوع 

خوب هس��تيد( )ش��انك، 1995(.
همانطوري ك��ه دانش آم��وزان روي تكاليفي كار 
مي كنند، مي آموزند كه اين اعمال نتايج مثبتي را به بار 
آورده و چنين اطلاعاتي راهنماي فعاليت هاي بعدي 
خواهند بود. انتظار براي كس��ب نتايج مطلوب باعث 
برانگيختگي دانش آموزان در پافش��اري بر روي ديگر 
تكاليف خواهد ش��د. پاداش ها هنگامي باعث افزايش 
خودكارآمدي خواهند شد كه با تكميل وظايف مرتبط 
شوند و مش��خص كنند كه دانش آموزان در يادگيري 
پيش��رفت كرده اند. در مقابل، پاداش هاي��ي كه براي 
مشاركت در تكاليف ارائه مي شوند با اطلاعات پيشرفت 
هم��راه نخواهند ب��ود )ش��انك، 1983(. پاداش هاي 
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تصادفي به عملكرد و اهداف قابل حصول به يك ميزان 
خودكارآمدي بچه ها را در زمان يادگيري رياضي ازدياد 
مي بخش��د، و تركيب پاداش ها با اهداف به بيشترين 
نتيجه در خودكارآمدي و پيش��رفت خواهد رس��يد 

)شانك، 1984(. 
 رشد علاقه تا اندازه اي به افزايش خود كارآمدي 
وابس��ته اس��ت. اهداف قابل حصول باعث افزايش 
خودكارآم��دي و علاي��ق دروني بچه ها مي ش��ود. 
)بندورا و شانك، 1981(. هنگامي كه دانش آموزان 
درزمينه چگونگي پيشرفت در يادگيري اطلاعاتي 
كسب مي كنند، مي توان با تركيب فعاليت آموزشي 
در جهت افزايش علاقه دانش آموزان، خودكارآمدي 

آنان را نيز افزايش داد.
 جهت گيري هايي براي مطالعات بعدي

بر پايه يافته هاي پژوهشي مشخص شده است كه 
خودكارآمدي برانگيزش و پيش��رفت دانش آموزان 
و نوجوانان تأثير مي گ��ذارد اما مطالع��ات ديگري 
نيز در اين زمينه نياز اس��ت. در اين بخش چندين 
جهت گيري، به ويژه مرتبط با س��طوح رشد را ارائه 

مي كنيم.
 عموميت خودكارآمدي

اين موضوع ك��ه باوره��اي خودكارآمدي از يك 
حوزه به حوزه ديگ��ر تعميم داده مي ش��ود و اينكه 
چنين تعميمي به عن��وان تابعي از رش��د متفاوت 
اس��ت، نيازمن��د پژوهش ه��اي بس��ياري اس��ت. 
خودكارآمدي به عنوان قابليت هاي دريافت ش��ده 
در حوزه هاي ويژه تعريف مي ش��ود )بندورا، 1997؛ 
پاجارس، 1996(. اگر چه بس��ياري از پژوهشگران 
در مورد اينكه آيا خودكارآمدي فراسوي حوزه هاي 
خاص تعميم مي يابد، بررسي نكرده اند، اما شواهدي 
مبني بر مفهوم تعميم يافت��ه خودكارآمدي وجود 
دارد )اس��ميت، 1989(. ممك��ن اس��ت بعض��ي از 
تعميم هاي خودكارآمدي را از يك حوزه آموزش��ي 
به ديگر حوزه ها انتظار داشته باشيم. خودكارآمدي 
اوليه دانش آموزان ب��راي يادگيري از اس��تعدادها، 
تج��ارب قبل��ي و حمايت ه��اي اجتماع��ي تأثي��ر 
مي پذيرد )ش��انك، 1995 به جدول 1 نگاه كنيد(. 
دانش آموزاني كه بطور كل��ي در رياضيات خوب كار 
مي كنند، طبيعتاً ب��راي يادگي��ري مفاهيم جديد 
نس��بت به كس��اني كه قب��لًا مش��كلات يادگيري 

داشته اند، خودكارآمدي بالاتري دارند. 
حتي ممكن است تعميم در حوزه هاي غيرمشابه 
نيز انجام پذير باشد، مانند حوزه هايي كه دانش آموزان 
معتقد به اش��تراک مهارت هاي آن دو حوزه باش��ند. 
بنابراي��ن، دانش��جوياني كه عقي��ده دارند نوش��تن 
تحقيق هاي طول ترم يا آماده س��ازي پروژه هاي علوم 
مستلزم مهارت هايي چون برنامه ريزي و سازماندهي 
اس��ت و در اين دو مهارت خودكارآمدي بالايي داشته 
باشند، ممكن است خودكارآمدي خود را به حوزه ديگر 
انتقال دهند. اگر از منظر رشدي به اين مسئله نگاه كنيم، 
ممكن است پيش بيني كنيم كه گرايش به تعميم دادن 
ممكن است با رشد شناختي و بيشتر شدن تجربه زياد 
شود. زيرا دانش آموزان بزرگتر مي توانند پيش نيازهاي 

حوزه جديد را تعيين كرده و دانش قبلي را توصيف كنند 
ولي با اين همه در اين زمينه پژوهش لازم است.

 پيامدهاي خودكارآمدي44
پژوهش هاي آت��ي بايد بدين منظ��ور طرح ريزي 
ش��وند كه چگون��ه خودكارآمدي ب��ا پيامدهايش به 
عنوان نتيجه اي از رش��د ارتباط دارد. دي��دگاه بندورا 
)1986( مبني بر اينك��ه خودكارآمدي بر فعاليت ها، 
تلاش ها و استقامت تأثير مي گذارد در بافتي كه رفتار 
منعكس كننده عملكرد آموخته شده فراگيران است، 
در نظر گرفته مي شود. دروضعيت هاي تحصيلي،تأثير 
خودكارآمدي روي ش��اخص هاي انگيزشي پيچيده 
است. در سال هاي ابتدايي مدرسه جهت گيري ها بر پايه 
مهارت هستند. معلمان تكاليفي را اختصاص مي دهند 
كه انتظار دارند همه دانش آموزان قادر به تسلط بر آن 
خواهند بود. خودكارآمدي دانش آم��وزان بطور كلي 
بالاس��ت و اغلب در م��ورد قابليت هاي خ��ود بيش از 
اندازه مطمئن هستند )پاجارس، 1996(. لذا انتخاب 
فعاليت ها شاخص خوبي نيس��ت زيرا دانش آموزان به 
ندرت مبادرت به انتخاب فعاليت هاي يادگيري كه با آن 

سروكار دارند، مي كنند.
انتخاب استقامت نيز به عنوان معيار خودكارآمدي 
مش��كلاتي را به همراه دارد. استقامت دانش آموزان بر 
فعاليت ها لزوماً به علت خودكارآم��دي بالاي بچه ها 
نيست بلكه در مواقعي به علت تأكيد معلم بر تكليف 
است . در بررس��ي هايي كه در زمينه خودكارآمدي با 
شاخص اس��تقامت انجام يافته است، نتايج نامنسجم 
نيز ديده شده اس��ت )ش��انك، 1995(. ممكن است 
رابطه مثبتي در مراحل اوليه يادگيري يعني زماني كه 
استقامت بيشتر منجر به عملكرد بهتر مي شود، وجود 
داشته باشد. ولي با رشد مهارت هاي دانش آموزان زمان 
كمتري صرف تكميل يك تكليف مي شود و در حقيقت 
خودكارآمدي به طور منفي با استقامت مرتبط مي شود. 
با ادامه رش��د، دانش آموز قادر خواهد بود، تعيين كند 
كه چه ميزان استقامت براي موفقيت لازم خواهد بود. 
بنابراين، ممكن اس��ت خودكارآمدي در كلاس هاي 
بالاتر باعث پيش بيني بهتر استقامت شود. اين موضوع 

نيازمند مطالعه در طول زمان يادگيري است. 
اس��تفاده از ديگر اندازه هاي خودكارآمدي مانند 
تلاش ها نيز در مواقع��ي مورد توجه اس��ت . اگر چه 
مشكلات يادگيري در كلاس هاي اول شروع به نمود 
مي كند، بيشتر دانش آموزان در مهارت هاي پايه تبحر 
پيدا مي كنند. تلاش بايد يك پيامد دقيق تري براي 
خودكارآمدي باشد. ولي با اين حال تحقيق در زمان 

يادگيري تحصيلي مورد نياز است.
 خودكارآمدي فن آوري45

با انفجار اطلاعات در مدارس در زمينه اينكه چگونه 
دانش آموزان خودكارآمدي براي يادگيري استفاده از 
فن آوري را پرورش داده  اند، بررسي هايي نياز است. اگر 
چه بچه ها و نوجوانان به طور فزاينده اي قابليت هاي 
فن آورانه دارن��د، ام��ا تفاوت هاي وس��يعي نيز بين 

دانش آموزان وجود دارد.
همانن��د ديگر مهارت ه��ا بايد انتظار داش��ت كه 
اس��نادهاي عملكردي، تجارب جانشين و ارتباطات 

متقاعد كننده بر خودكارآمدي در بافت آموزشي تأثير 
بگذارد. سوالاتي كه بايد پاسخ داده شوند عبارتند از: 
آيا دانش آموزان از تجارب مه��ارت يافته بهتر فايده 
مي برند؟ آيا با مطرح كردن الگوهاي همسالي كه در 
فن آوري قابليت بالايي دارند، خودكارآمدي نوجوانان 
افزايش خواهد ياف��ت؟ چگونه ف��ن آوري در برنامه 
درس��ي به منظور ارتقاي خودكارآمدي در س��طوح 

مختلف رشد، هماهنگ مي شود؟
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