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چکیده

پژوهـش حاضـر، بـا هدف بررسـی تأثیر روش تدریس نقشـۀ مفهومی بر خودتنظیمـی و خودپندارۀ 

تحصیلـی دانش آمـوزان انجـام شـده اسـت. ایـن پژوهـش از نوعِ تحقیقـات کاربردی اسـت و در آن 

بـرای رسـیدن بـه هـدف از روش نیمه آزمایشـی اسـتفاده شـده اسـت. جامعـۀ آماری پژوهـش، تمام 

دانش آمـوزان پسـر پایـۀ سـوم دورۀ اول متوسـطۀ شهرسـتان قـدس در سـال تحصیلـی 1394-95 

بوده اسـت. نمونۀ مطالعه شـده، متشـکل از 60 نفر دانش آموز پایۀ سـوم دورۀ اول متوسـطه اسـت 

کـه بـا روش تصادفـی خوشـه ای دومرحلـه ای بـه دوگـروه آزمایـش و کنتـرل تقسـیم شـدند. ابـزار به 

کارفتـه ایـن پژوهـش، پرسشـنامۀ خودتنظیمی پینتریچ و دی گـروت )1990( و مقیاس خودپندارۀ 

تحصیلی دلاور )1372( اسـت. نتایج تحلیل کوواریانس نشـان می دهد اسـتفاده از روش تدریس 

نقشـۀ مفهومـی بـر بهبـودِ خودتنظیمـی و خودپنـدارۀ تحصیلی دانش آمـوزان مؤثر اسـت. بنابراین با 

توجـه بـه مؤثربـودن نقشـۀ مفهومی در ایجـاد یادگیری معنادار و اثربخشـی آن بر متغیرهای مهم در 

حـوزۀ تعلیـم  و  تربیـت همچـون خودتنظیمی و خودپندارۀ تحصیلی، اسـتفاده از آن می تواند یکی از 

رسالت های مهم آموزش  و پرورش باشد.
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مقدمه

امروزه متخصصان تعلیم وتربیت، دریافتِ منفعلانۀ اطلاعات و حفظ کردن آن را، شاخص 
یادگیـری مطلـوب و لازم بـرای آینـده نمی داننـد. آنان بر این باورند که فراگیـر، دانش را در 
فرایندی فعال یاد می گیرد. این رویکرد سـازنده گرایی نامیده می شـود و در آن فراگیران به 
یادگیری معنادار و سطح بالا مشغول می شوند. یادگیری معنادار، نیازمند فعالیتِ هدفمندِ 
یادگیرندگان برای برقراری ارتباط دانش جدید با مفاهیم از پیش کسب شده است. با وجود 
توضیحـات دقیـق و مفصـل صاحب نظـران و مخصوصـاً دیویـد آزوبـل1 دربـارۀ یادگیـری 
معنـادار، آنـان ابـزاری کاربـردی فراهم نیاورده اند بـرای درک این مطلب که فراگیران از قبل 
چـه چیـزی در ساخت شـناختی خـود دارند )نـواک و گووین2، 1984(. بـه پیروی از نظریۀ 
آزوبل، نواک و گووین دانشمندان دانشگاه کرنل3 نقشه مفهومی4 را به عنوان ابزاری مؤثر 
پیشـنهاد کرده اند. از این رویکرد آموزشـی که ارتباط بسـیار نزدیکی با فلسفۀ سازنده گرایی 
دارد، می تـوان در مراحـل گوناگـون آمـوزش از طـرح و تهیۀ محتوا و برنامۀ درسـی گرفته تا 

مرحلۀ اجرا و ارزشیابی آن به کار گرفت )سان5 ، 2004 و مارنگوس6، 2000(. 
اگـن و کاوچـاک7 )2007( نقشـۀ مفهومـی را راهبردی می دانند کـه در آن روابط میان 
مفاهیم به صورت دیداری نمایش داده می شود و بر اثربخشی سازماندهی، تصویرسازی و 
توانایی پردازش دوگانۀ حافظۀ فعال تأکید می کند. در واقع، نقشۀ مفهومی ایده های کلیدی 
تکالیف یادگیری را هم برای دانش آموزان و هم برای معلمان مشـخص و روشـن می سـازد 
و تکنیکی برای برای ظاهرسـازی8 مفاهیم و ترکیبات اسـت. نقشـۀ مفهومی روشـی برای 
ارائه دیداری اطلاعات، یادآوری بهتر و استفادۀ مؤثر از آنان است. بیتز9 )1998( فرایند 
سـاخت نقشـۀ مفهومی را سـاده می داند، به نظر وی نقشـۀ مفهومی از مجموعه ای مفاهیم 
و جملات ارتباطی بین آنها در رابطه با موضوعی خاص تشـکیل شـده اسـت و ارتباط بین 
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مفاهیم را نیز عمودی و افقی می داند. 
نواک و گووین )1984( در کتاب »یادگیری چگونه یادگرفتن« نحوۀ ارائه و معرفی نقشۀ 
مفهومی به فراگیران سـنین مختلف را متفاوت می دانند و برای هرگروه سـنی فعالیت های 
ویژه ای جهت درک بهتر نقشۀ مفهومی توصیه می کنند. به زعم آنان، بهترین شیوۀ حمایت 
از دانش آمـوزان بـرای یادگیـری معنـادار کمـک بـه آنـان بـرای درک ماهیت مفاهیـم، رابطۀ 
مفاهیم با یکدیگر و روش استخراج مفاهیم از متون چاپی یا مواد شنیداری جهت استفاده 
مطلوب از نقشۀ مفهومی است. در واقع، با استفاده از این راهبرد می توان گفته های متنی 

خطی را به ارائه های دیداری غیرخطی تبدیل کرد.
یـک نقشـۀ مفهومـیِ مناسـب توجه ویژه ای بـه ترکیبات، مثال ها، رابطۀ سلسـله مراتبی1 
و رابطـۀ هم عـرض2 آنـان دارد )نـواک و گوویـن، 1984(. هاینـزه فری3 و نـواک )1990، 
بـه نقـل از نـواک و آلبرتـو4، 2006( معتقدند که نقشـۀ مفهومی یادگیـری معنادار را به این 
دلیـل تسـهیل می کنـد کـه مفاهیـم نه به عنـوان مواردی مجـزا و منفرد، بلکه در شـبکه ای از 
روابط دیده می شـوند؛ پس می توان گفت نقشـۀ مفهومی ابزاری ترسـیمی برای سازماندهی 
و ارائۀ دانش است )صادقی و همکاران، 1395(. در یک آموزش نظام مند، نقشۀ مفهومی 
ساختار اصلی متن درسی را به فراگیر منتقل می کند؛ به عبارتی دیگر قبل از شروع درس 
جدید، نقشۀ مفهومی نقشِ پیش سازمان دهنده را بازی می کند و بعد از آموزش ارائۀ نقشۀ 
مفهومی، خلاصه ای از نکات کلیدی را برای فراگیر فراهم می آورد و در این شرایط یادگیری 
معنادار با سرعت و عمق بیشتری اتفاق می افتد. نقشۀ مفهومی، راهبردی است که استفادۀ 
مؤثـر و ماهرانـه از آن نیـاز بـه زمـان دارد، در فراتحلیـل هورتون5 و همـکاران، مک کانی6، 
گالـو7، وودس8، سـن9 و هملیـن10)1993( فراگیرانـی کـه به مدت 2 تا 22 هفته از نقشـۀ 
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مفهومی استفاده می کردند، پیشرفت زیادی داشتند؛ هرچند این پیشرفت با گذشت زمان 
افزایش می یافت. کاربرد نقشـه های مفهومی باعثِ ایجاد نظم ذهنی در فراگیران می شـود. 
این ابزار می تواند زمینۀ درک رابطه بین مفاهیم یک حوزه از دانش با حوزۀ دیگر و درنتیجه 
رشد خلاقیت را ایجاد نماید )گلچین، 1395(. تحقیقات نشان می دهد که می توان نقشۀ 
مفهومی را یک راهبرد یادگیری اثربخش به حساب آورد. ویو1 و همکاران )2012(، رفورد2 
و همـکاران )2012(، هانـگ3 و همـکاران )2012(، کرجیـک4)2011(، لیـو5)2011(، 
مصرآبـادی )1388(، خان بیگـی )1388( و جنیدی )1386( اثربخشـی آموزش به کمک 
نقشـۀ مفهومی را بر یادگیری تأیید کرده اند. اثربخشـی نقشـۀ مفهومی علاوه بر موارد فوق 
در تحقیقاتـی بـر یـادداری، درک و حـل مسـئله )مصرآبـادی و همـکاران، 1388(، تفکـر 
انتقـادی ) ویلجیـز و مـک کانـل6، 2008( و خودکارآمـدی )چـولارت و دِبکیر7، 2004( 
تأیید شـده اسـت. از آنجا که به زعم واینسـتاین و مایر8)1986( نقشـۀ مفهومی در افزایش 
تمایل فراگیران به موضوع یادگیری، تمرکز بر نکات کلیدی، سازماندهی مطالب و ایجاد و 
نگهداری جوّ روانی مناسب جهت یادگیری تأثیر بسیاری دارد، بررسی اثربخشی این راهبرد 
یادگیـری بـر دیگـر متغیرهای روانی مؤثر در محیط های آموزشـی همچـون خودتنظیمی9 و 

خودپندارۀ تحصیلی10 ضروری است.   
خودتنظیمی در یادگیری از مقوله هایی است که به نقش فرد در فرایند یادگیری می پردازد. 
این سـازه برای نخسـتین بار در سـال 1967 به وسـیله بندورا مطرح شد )کدیور، 1380(. 
از خودتنظیمـی تعاریـف متعـددی بـه عمـل آمـده اسـت. بنـا به تعریـف زیمرمن و شـانک 
)1998( خودتنظیمی شـامل فرایندهایی اسـت که باعث فعال سـازی و حفظ آن دسـته از 
فعالیت های شـناختی، رفتاری و عاطفی می شـود که معطوف به دسـتیابی به هدف هستند. 
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خودتنظیمـی و کوشـش های روانـی برای کنتـرل وضعیت درونی، برای دسـتیابی به اهداف 
بلند تعریف شده است )بوهرا و سوجان1، 2015(. به زعم زیمرمن )2002( خودتنظیمی 
توانایـی ذهنـی یـا مهارت عملکرد تحصیلی نیسـت، بلکه فرایند خودراهبری2 اسـت که در 
آن، یادگیرندگان توانایی ذهنی خود در موقعیت های تحصیلی به کار می گیرند. یادگیرندگان 
بـا توانایـی خودتنظیمـی در یادگیـری فعال هسـتند؛ زیرا آنـان محدودیت هـا و توانایی های 
خود را می شناسـند و اهداف شـان با دیگر دانش آموزان تفاوت دارد. بر اسـاس مطالعات، 
دانش آمـوزان بـا خودتنظیمـی زیاد، پیشـرفت تحصیلی رضایت بخشـی را تجربه می کنند و 
برای ادامه تحصیل انگیزۀ بیشتری دارند )زیمرمن و کیستانتاس3، 2014؛ دانیلا4، 2015 

و برودینت  و پون5، 2015(. 
و  دانش آمـوزان  یادگیـری  تسـهیل  بـرای  معتقدنـد   )1993( ماریـا6  و  گوانزالـز 
خودتنظیم شـدن فراینـد یادگیـری آنـان، رشـد خودپنداره هـای مثبت لازم و ضروری  اسـت. 
تحقیقـات درمیتزاکـی7، لوآنـدری8 و گـوداس9)2009(، آنتونیـز10، نیکـوز11، سـوفیا12 و 
یانیز13)2009، به نقل از انصاری، 1388(، پیک14 و میلر15)2010( و مالمبرگ16)2014( 

رابطۀ مثبت خودتنظیمی و خودپنداره و پیشرفت تحصیلی را تأیید کرده اند. 
خودپنداره یکی از مفاهیم اساسـی در روانشناسـی اسـت. براساس نظریۀ خودپنداره که 
از جمله نظریات مرتبط با خودارزشـیابی اسـت، خودپنداره شـبکه ای از عقاید و باورهای 
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مثبت و منفی دربارۀ خود، پذیرش و یا ردّ خود است. خودپندارۀ تحصیلی، گویای دانش 
و ادراکات فـردی دربـارۀ نقـاط ضعـف و قـوّت خودمـان در یـک حـوزۀ تحصیلی معین و 
عقایـد فـردی دربـارۀ توانایی های مـان در انجـام موفقیت آمیـز تکالیـف در سـطوح طراحی 
شـده اسـت و یکـی از بهتریـن پیش بینی کننده هـا و میانجی هـا بـرای متغیرهـای انگیزشـی 
اثربخـش و غیرِاثربخـش و از جملـه عوامـل مهـم و اثرگذار در فرایند یادگیری اسـت )رانا1 
و اقبـال2، 2005(. خودپنـدارۀ تحصیلـی هـر فـرد در نتیجـۀ قیـاس خود بـا دیگران حاصل 
می شـود )فـرلا3، والـک4 و کای5 ،2009(. منداگلیـو و پیریـت6 )2002( مهم ترین ویژگی 
خودپندارۀ تحصیلی را قابل اکتساب بودن آن    می دانند؛ آنان کنش های متقابل در محیط 
یادگیری و تجارب فرد در محیط مدرسه را مهم ترین عامل در شکل گیری خودپندارۀ مثبت 

تحصیلی می دانند.
پژوهش های متعدد، اثربخشی روش های آموزشی مؤثر و راهبردهای مناسب یادگیری 
بر خودپنداره را تأیید کرده اند؛ برای مثال در تحقیق ابراهیمی قوام آبادی )1377( اثربخشی 
آموزش راهبردهای یادگیری در آموزش دوجانبه بر خودپندارۀ تحصیلی یادگیرندگان تأیید 
شـد و در پژوهشـی دیگر گردان شـکن و همکاران )1389( تأثیر تدریس بسـتۀ فراشناختی 
بر خودراهبری دانشجویان را بررسی کرده اند و نتایج مطالعۀ آنان نشان می دهد استفاده از 
ایـن روش تدریـس به طور معنـاداری بر خودراهبری یادگیرندگان اثر مثبت دارد. یک روش 
آموزشی موفق، سبب بهبود در خودپندارۀ تحصیلی دانش آموزان می شود و از آنجا که نقشۀ 
مفهومی در رویکرد سازنده گرایی ریشه دارد، اثرات مثبت آن بر متغیرهای متعدد، بدیهی 

است. 
در اسـتفاده از نقشـۀ مفهومـی، می تـوان نقشـۀ از قبـل آماده شـده را بـه فراگیـر ارائه کرد 
یـا اینکـه خـود فراگیـران به تهیۀ نقشـۀ مفهومی مبـادرت ورزند. لی و نلسـون7)2005( در 
پژوهشـی به بررسـی همین موضوع پرداخته و دریافتند که آزمودنی هایی که به تهیۀ نقشـۀ 

1. Rana
2. Iqbal
3. Ferla
4. Vake
5. Cai
6. Mendaglio & Pyryt
7. Lee & Nelson



تأثیر روش تدریس نقشۀ مفهومی بر خودتنظیمی...  |  111

مفهومی می پرداختند، در مقایسـه با گروهی که نقشـۀ مفهومی آماده دریافت می کردند، در 
حل مسـئله پیشـرفت چشـمگیری داشـتند. واندرز1)1990( نیز می گوید اصلی ترین منافع 
آموزشـی نقشـۀ مفهومی نصیب سـازنده آن می شود، نه شـخصی که آن را دریافت می دارد. 
از طرفـی، عـده ای از صاحب نظـران مثـل ویلرمـن و مک هـارگ2 )1991( در این زمینه به 
این نتیجه رسـیده اند که ارائۀ نقشـۀ مفهومی از طرف معلم اثربخشـی بیشـتری دارد؛ زیرا 
نقشۀ ساخته شده به وسیلۀ معلم کامل تر و دقیق تر هستند )به نقل از مصرآبادی و همکاران، 

 .)1388
با توجه به نتایج متناقص پژوهش های پیشین در این زمینه، در این پژوهش ترکیبی از 
دو روش فوق به کار گرفته شده است، به گونه ای که معلم گروهِ آزمایش، ابتدا درس جدید 
را با توجه به چهارچوب یک نقشۀ مفهومی تدریس می کرد و بعد از جلسه، دانش آموزان 
موظـف بودنـد نقشـۀ مفهومـی آن درس را خود به صورت انفرادی تهیـه کنند و در صورت 
تأیید معلم، به کار برند. هدف از این پژوهش، بررسـی تأثیر روش تدریس نقشـۀ مفهومی 
بر خودتنظیمی و خودپندارۀ تحصیلی دانش آموزان پایۀ سوم دورۀ اول متوسطۀ شهرستان 

قدس بوده است، بنابراین فرضیه های پژوهش عبارت اند از:
- اسـتفاده از روش تدریس نقشـۀ مفهومی، خودتنظیمی دانش آموزان پایۀ سـوم دورۀ 

اول متوسطه را بهبود می بخشد. 
- استفاده از روش تدریس نقشۀ مفهومی، خودپندارۀ تحصیلی دانش آموزان پایۀ سوم 

دورۀ اول متوسطه را بهبود می بخشد. 

روش 

طرح پژوهشی از نوع طرح های نیمه آزمایشی با پیش آزمون و پس آزمون است. جامعۀ آماری 
پژوهش، تمام دانش آموزان پایۀ سوم دورۀ اول متوسطۀ شهرستان قدس در سال تحصیلی 
95-1394 بوده است. برای انتخاب نمونۀ آماری از روش نمونه گیری تصادفی خوشه ای 
دومرحله ای اسـتفاده شـد. از این روش زمانی اسـتفاده می شـود که از کلاس درس به عنوان 
واحـد نمونه گیـری اسـتفاده شـود )دلاور، 1383(. بـرای رعایـت همگن بـودن و اطمینـان 
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بیشتر از یکسان بودن شرایط و ویژگی های افراد، دوگروه تحت مطالعه از نظر سن، جنس و 
محل تحصیل شرایط یکسانی را داشتند. همچنین با استفاده از آزمون تی مستقل، نمرات 
پیش آزمون دوگروه در متغیرهای خودتنظیمی و خودپندارۀ تحصیلی با هم مقایسه شدند و 

تفاوت معناداری مشاهده نشد. 

ابزار پژوهش

پرسشنامۀ یادگیری خودتنظیمی پینتریچ و دی گروت1: پرسشنامۀ راهبردهای انگیزشی 
برای یادگیری ابزاری است که پینتریچ و دی گروت )1990( و بر اساس دیدگاه شناختی- 
اجتماعـی )تعامـل شـناخت و انگیـزش( تدویـن کرده انـد. در تحقیـق حاضـر از نسـخه ای 
که البرزی و سـامانی )1378( اسـتفاده کرده اند، به کار گرفته شـده اسـت. این پرسشـنامه 
از دو بخـش باورهـای انگیزشـی و راهبردهـای یادگیری خودتنظیمی تشـکیل شـده اسـت. 
در ایـن پژوهـش از بُعـد باورهـای انگیزشـی )9 مـادۀ آن( بـرای سـنجش خودکارآمـدی و 
از بعـد راهبردهـای یادگیـری خودتنظیمـی آن کـه شـامل راهبردهای شـناختی و راهبردهای 
خودتنظیمی است، برای سنجش متغیرهای یادگیری استفاده شد. راهبردهای خودتنظیمی 
دارای 22 گویـه اسـت و نمره گـذاری آن براسـاس مقیـاس لیکرت از کامـلًا موافقم )1( تا 
کامـلًا مخالفـم )5( اسـت )کجبـاف و همـکاران، 1382(. پژوهـش کارشـکی )1387( 
روایی این پرسشـنامه  را با اسـتفاده از روش تحلیل عاملی در حد مطلوب گزارش کردد. 
کجباف و همکاران )1382( نیز ضریب پایایی بعد راهبردهای خودتنظیمی این پرسشنامه 
را، 0/83 به دست آوردند. روایی صوری و محتوایی پرسشنامه در پژوهشِ پیشِ رو توسط 
متخصصـان موضـوع تأییـد شـد و پایایـی آن با اسـتفاده از آلفای کرونباخ 0/80 به دسـت 
آمد. از آنجا که برای این پرسشنامه نقطۀ برش تعیین نشده است، با توجه به پژوهش های 
پیشین و همچنین مشورت با متخصصان، این پرسشنامه به سه طیف )یادگیری خودتنظیم 
کم، متوسـط و زیاد( تقسـیم بندی شـد؛ به طوری که نمرات 22 تا 52 نشـان دهندۀ یادگیری 
خودتنظیم کم، نمرات 53 تا 83 نشـان دهندۀ یادگیری خودتنظیم متوسـط و نمرات 83 تا 

110 نشان دهندۀ خودتنظیمی زیاد است. 
مقیاس خودپندارۀ تحصیلی دلاور: این مقیاس را علی دلاور )1372؛ به نقل از ابراهیمی 

1. Pintrich & Degroot
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قوام آبـادی، 1377( تهیـه کـرده اسـت، کلّی و دارای 40 ماده اسـت کـه آزمودنی نظر خود را 
دربارۀ هریک از آنها با انتخاب یکی از گزینه های کاملًا مخالفم )1(، مخالفم )2(، موافقم 
)3( و کاملًا موافقم )4( مشخص می کند و نمره گذاری نیز به این ترتیب صورت می گیرد 
و سـپس با جمعِ نمره های داده شـده، نمرۀ کل آزمون محاسـبه می شـود. هرچند نقطۀ برش 
مقیاس فوق از قبل تعیین نشده است، با این حال، باید گفت نمرۀ زیاد در این مقیاس نشانۀ 
خودپندارۀ تحصیلی ایده آل است. در پژوهشی که روی دانشجویان دانشگاه علامه طباطبایی 
انجام گرفت، ضریب پایایی 0/78 به دسـت آمد )ابراهیمی قوام آبادی، 1377(. همچنین 
در پژوهش رشیدی )1378( پایایی این مقیاس با استفاده از روش آلفای کرونباخ، 0/84 
گزارش شد. رشیدی برای تعیین اعتبار این مقیاس، از روش روایی اعتبار ملاکی استفاده 
کرد که 0/49 به دست آمد. باید گفت متخصصان، روایی صوری و محتوایی پرسشنامه در 
این پژوهش را تأیید کرده اند و پایایی آن با استفاده از آلفای کرونباخ، 0/77 به دست آمد.

روش اجرا

آزمودنی هـای پژوهـش حاضـر در درس مطالعـات اجتماعـی بـه دوگـروه آزمایـش و کنتـرل 
تقسیم شدند. مدت اجرای این پژوهش 10 جلسه بود. در ابتدا از هردو گروه پیش آزمون 
خودتنظیمی و خودپندارۀ تحصیلی به عمل آمد و سـپس مراحل اجرا در گروه آزمایش به 

شرح زیر به عمل آمد:
مرحلۀ آماده سازی: در این مرحله به منظور شرکت فعال دانش آموزان در فرایند یادگیری 
و ایجـاد چهارچـوب کلـی در ارتبـاط بـا مفاهیمـی که قرار بـود آموزش داده شـود، معلم در 
ابتدای کلاس با استفاده از نقشۀ مفهومی که از پژوهشگر دریافت کرده بود و در آن روابط 
بین مفاهیم به روشـنی بیان شـده بود، به تدریس می پرداخت. در این مسـیر کلیدواژه های 

مهم برای تشکیل نقشۀ مفهومی برای دانش آموزان مشخص می شد.   
مرحلـۀ سـاخت: پـس از آمـوزش کلاسـی، معلـم از دانش آمـوزان می خواسـت کـه بنا بر 
توضیحاتی که ارائه شده و همچنین متن درس، نقشۀ مفهومی درس را تهیه کنند و به معلم 

ارائه دهند.
مرحلۀ بازخورد: معلم در جلسۀ بعدی کلاس، نقشه های مفهومی دانش آموزان را بررسی 
کرده و بازخورد لازم را به دانش آموزان می داد. متناسب با بازخورد معلم، دانش آموزان نقشۀ 
مفهومی خود را تکمیل و کار نهایی خود را به معلم تحویل می دادند. در نهایت از دانش آموزان 
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پس آزمون به عمل آمد. در جدول زیر، شرح کار به تفکیک جلسات ارائه شده است.

جلسۀ اول
در اولین جلسـه دربارۀ نقشـه مفهومی، معلم و دانش آموزان آموزش های لازم را دیدند و سـپس از 

دانش آموزان پیش آزمون به عمل آمد.

جلسۀ دوم
درس فرهنـگ آمـوزش تدریـس شـد و دانش آمـوزان شـروع به طراحی نقشـۀ مفهومی خـود کردند. 
محتوای جلسه شامل مبنای فرهنگ، تعاریف، ویژگی ها و لایه های فرهنگ بود و در پایان نقشه ها 

به معلم تحویل داده شد.

جلسۀ سوم
نقشه های مفهومی دانش آموزان به آنها تحویل داده شد و نقاط قوّت و ضعف بازخورد داده شده 

بود؛ سپس معلم با توضیحات خود، روندِ تکمیل نقشۀ مفهومی آنها را هدایت کرد.  

جلسۀ چهارم
درس هویت آموزش داده شد و دانش آموزان شروع به طراحی نقشۀ مفهومی کردند. محتوای جلسه 

شامل هویت، ابعاد هویت، ویژگی های هویت، انواع هویت و ویژگی های هویت مشترک بود.

جلسۀ پنجم
نقشـه های دانـش آمـوزان بـه آنهـا تحویل داده شـد و نقاط قـوّت و ضعف بازخورد داده شـده بود؛ 
سپس معلم با توضیحات خود، روند تکمیل نقشۀ مفهومی آنها را آغاز و در نهایت جمع بندی شد.

جلسۀ ششم
درس کارکردهای خانواده که شامل فرزندآوری و تجدید نسل، حمایت و مراقبت و جامعه پذیری 

و تربیت بود، آموزش و نقشه های مفهومی را دانش آموزان تهیه کردند و به معلم تحویل دادند. 

جلسۀ هفتم
نقشـه های دانش آمـوزان بـه آنهـا تحویل داده شـد و نقـاط قوّت و ضعف بازخورد داده شـد. از این 
جلسـه به بعد، دانش آموزان با نحوۀ سـاخت نقشـۀ مفهومی آشـنایی کامل پیدا کرده بودند و نقش 

معلم فقط هدایتگر فعالیت های آنان در این زمینه بود. 

جلسۀ هشتم
درس آرامش در خانواده که شـامل همسـرگزینی، سـازگاری، فرزند و حقوق و تکالیف فرزندان و 
والدین، عوامل ناسـازگاری در خانواده، راه های جلوگیری از ناسـازگاری آموزش داده شـد و نقشـۀ 

مفهومی را دانش آموزان تهیه کردند و به معلم تحویل دادند.

نقشه های دانش آموزان به آنها تحویل داده شد و نقاط قوّت و ضعف بازخورد داده شد.جلسۀ نهم

در جلسۀ پایانی از دانش آموزان پس آزمون به عمل آمد و  از همکاری آنها تقدیر و تشکر شد.جلسۀ دهم

یافته ها
تحلیل توصیفی داده ها به شرح جدول 1 است. 

جدول1. توزیع میانگین و انحراف استاندارد پیش آزمون و پس آزمون خودتنظیمی و خودپندارۀ تحصیلی

گروهمتغیر
پس آزمونپیش آزمون

کنترلآزمایشکنترلآزمایش

خودتنظیمی 
70/6766/7384/7068/74میانگین

12/499/148/5610/39انحراف استاندارد

خودپندارۀ تحصیلی
84/8381/9390/9082/67میانگین

8/8013/8513/3713/72انحراف استاندارد
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یافته هـای جـدول 2 نشـان می دهـد میانگین و انحراف معیار پیش آزمـون و پس آزمون گروهِ 
آزمایـش در متغیـر خودتنظیمـی به ترتیب )70/67، 12/49 و 84/70، 8/56( و در گروه 
کنتـرل )66/73، 9/14 و 68/74، 10/39( اسـت. همچنیـن میانگیـن و انحـراف معیـار 
پیش آزمـون و پس آزمـون گـروه آزمایش در متغیر خودپندارۀ تحصیلـی به ترتیب )84/83، 
8/80 و 90/90، 13/37( و در گروه کنترل )81/93، 13/85و 82/67، 13/72( است. 
نتیجه نشان داد که در هردو متغیر خودتنظیمی و خودپندارۀ تحصیلی، میانگین پس آزمون 

گروه آزمایش پیشرفت بیشتری نسبت به گروه کنترل داشته است. 
با توجه به طرح پژوهش حاضر که از نوع پیش آزمون و پس آزمون است، برای تحلیل 
داده ها و به منظور کنترل اثر پیش آزمون از روش تحلیل کوواریانس اسـتفاده شـده اسـت. 
در ایـن نـوع تحلیـل، بایـد مفروضه هـای زیر رعایت شـود تـا بتوان به نتایج به دسـت آمده 
اطمینـان کـرد. این مفروضه ها شـامل همگنی ضرایب رگرسـیون، همگنـی واریانس ها، و 
نرمال بـودن داده هاسـت. نتایـج بررسـی همگنـی ضرایب رگرسـیون در جـدول 2 گزارش 

شده است.
جدول2. آزمون همگنی ضرایب رگرسیون 

منبع تغییر
مجموع 

مجذورات
df

میانگین 
مجذورات

Fمعناداری

468/311234/162/670/078تعامل گروه و پیش آزمون خودتنظیمی

896/521448/262/570/085تعامل گروه و پیش آزمون خودپندارۀ تحصیلی

در جدول 2، نتایج آزمون همگنی ضرایب رگرسـیون گزارش شـده اسـت. همان گونه 
کـه مشـاهده می شـود، مقدار F مشاهده شـده بـرای تعامل گروه و پیش آزمـون خودتنظیمی 
2/67 و سـطح معنـاداری آن 0/078 اسـت؛ بنابرایـن داده هـا از همگنـی شـیب رگرسـیون 
پشتیبانی می کند. همچنین مقدار F مشاهده شده برای تعامل گروه و پیش آزمون خودپندارۀ 
تحصیلی 2/57 و سطح معناداری آن 0/085 است؛ بنابراین این تعامل نیز از نظر آماری 
معنادار نیست و داده ها از همگنی شیب رگرسیون پشتیبانی می کند. مفروضه های دیگری 
که برای تحلیل کوواریانس باید رعایت شود، همگنی واریانس ها و نرمال بودن داده هاست 
که همگنی واریانس ها با آزمون لوین تأیید شد و نرمال بودن داده ها نیز با آزمون کلموگروف 

اسمیرنف محاسبه و این مفروضه هم تأیید شد.
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جدول 3.  تحلیل کوواریانس 

معناداریFمیانگین مجذوراتدرجۀ آزادیمجموع مجذوراتمتغیر وابستهمنبع

گروه
474/101474/105/410/024پس آزمون خودتنظیمی 

788/611788/614/520/038پس آزمون خودپنداره تحصیلی

خطا
4907/315687/63پس آزمون خودتنظیمی 

9752/8356174/15پس آزمون خودپنداره تحصیلی

داده های جدول 3 نشـان می دهد میانگین خودتنظیمی گروه های آزمایش و کنترل پس 
از حذف اثر پیش آزمون به طور معناداری با هم تفاوت دارند. این یافته ها نشـان می دهد با 
99 درصد اطمینان می توان گفت روش تدریس نقشه مفهومی در مقایسه با روشِ معمول، 
اثربخشی بیشتری بر خودتنظیمی دانش آموزان داشته است. همچنین میانگین خودپندارۀ 
تحصیلـی گروه هـای آزمایـش و کنترل پـس از حذف اثر پیش آزمون به طـور معناداری با هم 
تفـاوت دارنـد، بنابرایـن بـا 99 درصـد اطمینـان نتیجه گرفته می شـود روش تدریس نقشـۀ 
مفهومی در مقایسه با روش معمول اثربخشیِ بیشتری بر خودپندارۀ تحصیلی دانش آموزان 

داشته است.

بحث و نتیجه گیری 
پژوهـش حاضـر بـا هـدف بررسـی تأثیـر روش تدریـس نقشـۀ مفهومـی بـر خودتنظیمـی و 
خودپنـدارۀ تحصیلـی دانش آمـوزان پسـر پایـۀ سـوم دورۀ اول متوسـطۀ شهرسـتان قدس در 
سـال تحصیلی 1394/95  انجام گرفته اسـت. نتایج حاصل از تجزیه و تحلیل اطلاعات 
به دسـت آمده با اسـتفاده از تحلیل کوواریانس نشـان دهندۀ این اسـت که اسـتفاده از نقشـۀ 

مفهومی در بهبود خودتنظیمی و خودپندارۀ تحصیلی دانش آموزان مؤثر بوده است. 
فرضیـۀ اول مبنـی بـر تأثیـر روش تدریـس نقشـۀ مفهومـی بـر خودتنظیمی بـا یافته های 
چولارت و دِبکیر )2004(، آگوست برادی1)2005(، اشعری و همکاران )1388( و اپل 
و همکاران2)2010(  همخوان است. از مزیت های نقشۀ مفهومی این است که یادگیرنده 
از فرایندهای شـناختی و فراشـناختی خود، کسـبِ آگاهی می کند. هوای3)1997( در این 

1. August-Brady
2. Oppl, Steiner & Albert
3. Huai
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زمینه بیان می کند که نقشۀ مفهومی هم چون آیینه ای از ساختارِ شناختیِ فرد عمل می کند. 
در واقـع یادگیرنـده در حیـن تهیـۀ نقشـۀ مفهومی، از دانش و اشـکالات یادگیـری خودآگاه 
می شـود. چنین تشـخیصی به فراگیر این امکان را می دهد که همیشـه بهترین راهبرد را با 
توجه به موقعیت های یادگیری انتخاب کند. هاموند1)1994( می گوید در فرایند سـاخت 
نقشۀ مفهومی دانش آموزان از راهبردهای خودنظارتی استفاده می کنند. همچنین شارلوت و 
دی بکر )2004( نیز در پژوهش خود مشاهده کردند که استفاده از نقشۀ مفهومی موجب 
افزایش و به کارگیری راهبردهای خودتنظیمی می شـود. اسـتفاده از نقشـۀ مفهومی موجب 
می شود که دانش آموزان شیوه های نادرست فکری را اصلاح و اصلاحات جدید را پردازش 
کننـد و بـه آنهـا سـازمان و اولویـت بدهند. گریـن و آزودو2 )2007( نیـز فعالیت یادگیرنده 
و اسـتفاده از راهبردها و ابزارهای مناسـب برای سـاماندهی به یادگیری را از خصوصیات 
یادگیرنـدگان خـود نظـم دِه می داننـد و یکـی از این راهبردها به باور سـیف )1390(، نقشـۀ 

مفهومی است. 
فرضیۀ دومِ پژوهش مبنی بر تأثیر روش تدریس نقشۀ مفهومی بر خودپندارۀ تحصیلی 
دانش آمـوزان نیـز بـا نتایـج تحقیقـات ایـزدی )1384( و فاجونیومـی3)2002( همخـوان 
است. همان گونه قبلًا ذکر شد، نقشۀ مفهومی، ابزاری قدرتمند در بهبود عملکرد تحصیلی 
و رشـد شـناختی دانش آمـوزان اسـت و بـه جرئـت می تـوان گفـت مطالعـه ای غیرهمسـو بـا 
ایـن واقعیـت یافـت نشـده اسـت. بنابرایـن کسـب تجربه هـای موفق در مدرسـه، بـه تدریج 
دیـدگاه فـرد را نسـبت بـه توانایی هـای یادگیـری خـود بهبود می بخشـد و این مسـئله، رشـد 
خودپنـداره تحصیلـی را در پـی خواهد داشـت؛ زیرا خودپندارۀ تحصیلـی متأثر از تجارب 
آموزشـی دانش آموزان و نحوۀ تفسـیر آنان از محیط آموزشـی اسـت و نشـان دهندۀ دانش و 
ادراکات فـردی دربـارۀ نقـاط قـوّت و ضعـف خـود در یک حوزۀ تحصیلی اسـت. ماهیت 
چندبُعدی نقشۀ مفهومی همچون تصویری بودن، روشن بودنِ مفاهیم اصلی و لزوم فعالیت 
فراگیر در سـاخت آنها موجب می شـود نقشـۀ مفهومی فرایند یاددهی– یادگیری را تسهیل 
کنـد. تحقیقات متعددی اثربخشـیِ نقشـۀ مفهومی بـر یادگیری )میـاد4، 2006(، یادداری 

1. Hamond
2. Greene & Azevedo
3. Fajonyomi
4. Mead
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)ایروین1، 1995( و درکِ مطلب )هال و ادانل2، 1996، شانگ، سانگ و چن3، 2002( 
دانش آموزان را تأیید کرده اند. آنان همچنین معتقدند که رابطه مثبتی بین یادگیری، یادداری 
و درک مطلب با خودپندارۀ تحصیلی وجود دارد. همان گونه که ذکر شد مطالعات متعدد 
نیز اثربخشـیِ نقشـۀ مفهومی بر هر سـه متغیر فوق )یادگیری، یادداری و درک مطلب( را 
تأیید کرده اند. براساس دیدگاه برونر، یادگیری زمانی معنادارتر، مفیدتر و پایدارتر خواهد 
بـود کـه دانش آمـوزان از سـاختار موضوعاتی که تدریس می شـود آگاه باشـند. از آنجا که در 
مطالعۀ پیشِ  روی، دانش آموزان موظف بودند، علاوه بر نقشۀ مفهومی ارائه شده در کلاس 
درس، خـود بـه سـاخت نقشـۀ مفهومـی مبـادرت ورزنـد، به نظر می رسـد موجبات کشـف 
سـاختار مطالـب و راه حل هـای جدیـد فراهـم شـده باشـد. نقشـۀ مفهومـی به دلیل تسـهیل 
تجارب موفقیت آمیز و ایجاد فرصت لازم برای تمرین، باعث رشد تفکر انتقادی، عملکرد 
تحصیلی و تجربۀ یادگیری موفقیت آمیز می شود که این امر به نوبۀ خود در رشد خودپندارۀ 

تحصیلی دانش آموزان مؤثر است.
بـا توجـه بـه یافته هـای پژوهـش حاضر، پیشـنهاد می شـود مسـئولان آموزشـی برگزاری 
دوره هـای ضمـن خدمـت جهـت آمـوزش شـیوۀ سـاخت نقشـۀ مفهومـی بـه معلمـان را در 
دستورکار خود قرار دهند. از نقشۀ مفهومی می توان قبل از آموزش، در حین آموزش و بعد 
از آمـوزش اسـتفاده کـرد، بنابراین معلمان می توانند هرجلسـه مقـداری از زمان کلاس خود 
را به ارائه و بررسـی نقشـه های مفهومی ساخته شـدۀ دانش آموزان اختصاص دهند. از آنجا 
کـه در ایـن پژوهش، سـاخت نقشـۀ مفهومی به صـورت مداد- کاغـذی و انفرادی مدنظر 
بـوده اسـت، پژوهـش دربـارۀ تأثیـر آن بـه شـیوۀ گروهـی یا به کمـک برنامه هـای کامپیوتری 
می تواند موضوع پژوهش های بعدی باشد. همچنین توصیه می شود نتایج پژوهش حاضر 
قطعی در نظر گرفته نشود و تحقیقات بیشتری تأثیرِ نقشۀ مفهومی را بر گروه بزرگ تر و 
از مـدارس مختلـف بررسـی کنند. مهم ترین محدودیت های پژوهـش حاضر، محدودبودن 
جامعۀ آماری به دانش آموزان پسـر پایۀ سـوم دورۀ اول متوسـطه در شـهر قدس بوده اسـت؛ 
همچنین استفاده صِرف از پرسشنامه و استفاده نکردن از دیگر روش های گردآوری داده ها 

مثل مشاهده و مصاحبه از دیگر محدودیت های این پژوهش است. 

1. Irvin
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3. Chang, Sung & Chen
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