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چکیده
 هدف از پژوهش حاضر تعیین نقش میانجی اهداف 
پیشرفت در رابطه بین نیاز به شناخت و درگیری شناختی 
بر حسب تعلل ورزی دانش آموزان بود. برای این منظور 
پایه  دانش آموزان  از  پسر(   107 و  دختر   161( نفر   268
سوم دبیرستان های دولتی شهر شیراز به روش نمونه گیری 
خوشه ای چند مرحله ای انتخاب شدند و به پرسشنامه ای 
خودگزارشی متشکل از خرده مقیاس های نیاز به شناخت، 
و  شناختي  درگیري  مقیاس  پیشرفت،  اهداف  مقیاس 
اجرای  روش  دادند.  پاسخ  تحصیلی  ورزی  تعلل  مقیاس 
پژوهش، توصیفی و با توجه به بررسی روابط میان متغیرها 
در قالب مدل علی تحلیل مسیر، طرح پژوهش همبستگی 
در  که  داد  نشان  کل  ی  بطور  پژوهش  نتایج  شد.  انتخاب 
یک بافت تحصیلی تعلل ورزی، نیاز به شناخت از طریق 
واسطه گری اهداف پیشرفت بر راهبردهای شناختی عمیق 
دارای اثر غیرمستقیم، مثبت و معنی دار؛ در حالی که بر 
منفی  غیرمستقیم،  اثر  دارای  شناختی سطحی  راهبردهای 
و معنی دار است. یافته ها همچنین بیانگر آن بود که اثر 
مستقیم نیاز به شناخت بر اهداف تبحری معنی دار و مثبت 
و بر اهداف رویکرد- عملکرد و اهداف اجتناب- عملکرد 
معنی دار و منفی است. در ضمن، اثر هر یک از اهداف 
پیشرفت بر راهبردهای شناختی، سطحی و عمیق متفاوت 

بود. 

پیشرفت،  اهداف  شناخت،  به  نیاز  ها:  واژه  کلید 
درگیری شناختی، تعلل ورزی تحصیلی.

Abstract 
The aim of the present study was investig-

ating the mediating role of achievement goals in the  
relationship between need for cognition and  
cognitive engagement based on students’ academic  
procrastination. 268 third grade high-school students  
(161 female & 107 male) from high-schools in  
Shiraz city were selected through multistage cluster  
sampling and answered to a set of self-report  
questionnaire consisted of Need for Cognition Scale 
(NCS), Achievement Goals Scale (AGS), Cognitive 
Engagement Scale (MSLQ), and Academic Procras-
tination Scale (PASS). The research method was 
descriptive and correlation research design to study 
the relationship between variables in causal model 
of path analysis framework. The results generally 
showed that in an academic procrastination context, 
need for cognition had significant positive indirect  
effect on deep cognitive strategies through the  
mediation of achievement goals; however, this effect  
on shallow cognitive strategies was significant, but  
negative and indirect. The findings demonstrated 
that the direct effect of need for cognition on mastery  
and goals was significantly positive; but this effect on 
performance-approach and performance-avoidant 
goals were significantly negative. The effect of 
each of the achievement goals on shallow and deep  
cognitive strategies were different. 

Keywords: need for cognition; achievement 
goals; cognitive engagement; academic  
procrastination.
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l مقدمه

نباید عملی،  فقط  »یادگیری علم  دارد که می گوید  عبارتی وجود  آموزشی  ادبیات  در 
بلکه لازم است ذهنی نیز باشد«. بر این اساس معلمان همواره از دانش آموزان می خواهند که 
به لحاظ شناختی در امور تحصیلی درگیر شوند، در مورد محتوای یادگیری عمیقا به تفکر 
را  از مطالب  آنها  قرار دهند که فهم  استفاده  یادگیری مورد  برای  را  بپردازند و روش هایی 
به حداکثر برساند. این در حالی است که بسیاری از دانش آموزان برای یادگیری به سراغ 
راهبردهای شناختی سطح پایین مانند »تمرین« و »تکرار« و مرور ذهنی می روند که این امر 
عدم فهم عمیق مطالب درسی و محدود شدن به سطوح پایین حیطۀ شناختی مانند دانش و 
فهمیدن را به دنبال دارد. در واقع می توان گفت ریشۀ تمامی مشکلات فوق به عدم درگیری 

شناختی و یا درگیری شناختی نامناسب و ناکافی برمی گردد.

لینن برینک و پینتریچ )2003( بیان می کنند که شناخت یادگیرندگان در فکر آنها اتفاق 
می افتد و برای معلم دسترسی به شناخت و تفکر یادگیرندگان مشکل می باشد. یکی از معمول 
ترین روش ها برای پی بردن به میزان درگیری شناختی یادگیرندگان، توجه به راهبردهایی 
هست که آنها برای یادگیری مورد استفاده قرار می دهند )پینتریچ و همکاران، 1992؛ به نقل 
لینن برینک و پینتریچ، 2003(. »درگیري شناختي«1 به انواع فرایندهاي پردازش که توسط 
دانشآموزان براي یادگیري مورد استفاده قرار مي گیرد اشاره دارد )راویندران، گرین و دی 
 بیکر،2000 ؛ والکر، گرین و منسل، 2006(. درگیری شناختی در پژوهش های مختلف به 
گونه های متفاوتی مفهوم سازی شده است. بعنوان مثال محققان بین »راهبردهای سطحی«2 و 
»راهبردهای عمیق«3  تمایز قائل شده اند )دوپیرا و مارینه، 2005(. در واقع پردازش شناختی 
معنی دار و عمیق به بسط شناختی مطالبی که قرار است یاد گرفته شود، مربوط است و مستلزم 
برقراری ارتباط میان دانش جدید با اطلاعات موجود فرد و ایجاد یک ساختار پیچیده دانش است 
 )کارداش و املاند، 1991(. از طرفی پردازش سطحی شامل راهبردهایی مانند حفظ طوطی وار،
 مرور ذهنی، خواندن مکانیکی، خط کشیدن زیر مطالب و محدود کردن بازنمایی ها می شود. 
لحاظ  از  کنند  می  استفاده  عمیق  راهبردهای  از  که  آموزانی  دانش  اند  داده  نشان  محققان 
شناختی نسبت به آنهایی که راهبردهای سطحی را بکار می گیرند در انجام تکالیف تحصیلی 
بیشتر درگیر بوده و می توانند یادگیری خود را تنظیم و کنترل نمایند )پینتریچ و شراوبن4، 
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1992؛ به نقل از لینن برینک و پینتریچ ، 2003(.

های  توانایی  و  شناختی  عملکرد  بر  که  هستند  عواملی  منزلۀ  به  فکری«  »گرایشهای 
شناختی افراد تاثیرات قابل ملاحظه ای دارند؛ زیرا این گرایش ها نه تنها به آنچه افراد بطور 
ذهنی قادر به انجام آن هستند مربوط می شوند، بلکه به این موضوع که آنها بطور معمول 
چگونه تمایل دارند ظرفیت های شناختیشان را سرمایه گذاری کنند نیز ارتباط دارند )پرکینز، 
تیشمن، ریچهارت، دونیس و آندراده، 2000؛ ریول، 1993(. یک گرایش فکری که به طور 
قابل ملاحظه ای توصیفگر و بیشبینی کننده تفاوت های فردی در پردازش شناختی است، نیاز 
به شناخت می باشد )کاچیوپو و پتی، 1982(. از اینرو، بین افراد از لحاظ گرایششان به درگیر 
شدن در فرایند به کارگیری اطلاعات و انجام تلاش های شناختی و همزمان لذت بردن از آن 
تفاوت وجود دارد. کاچیوپو و پتی )1982( برای اولین بار این گرایش را »نیاز به شناخت«5 
نامیدند. به طور خلاصه، آنها نیاز به شناخت را تمایل فرد برای درگیر شدن در تلاش های 

شناختی پرزحمت و لذت بردن از آن تعریف کرده اند. 

پژوهش ها نشان داده اند که افراد دارای نیاز به شناخت زیاد، عملکرد یادآوری و بازشناسی 
بهتری دارند )کارداش و نوئل، 2000(. به علاوه، آنها فعالانه در جستجوی اطلاعات جدید بوده 
)ورپلانکن، هازنبرگ و پالنوئن، 1992(، تکالیف پیچیده را به ساده ترجیح داده )کاچیوپو و 
 پتی، 1982(، و در اعمال شناختی مانند درک مطلب )دای و وانگ، 2006( عملکرد بهتری نشان 
می دهند. مطالعات همچنین بیانگر آن است که نیاز به شناخت بر رفتار شناختی از جمله 
توجه کردن به اطلاعات، بسط دادن آن، ارزیابی و به یاد آوردن اطلاعات )برای مثال، پلتیر و 
شیبروفسکی، 1994(، و بر شکل گیری و تغییر نگرش )هدداک، مایو، آرنولد و هاسکینسون، 

2008(، و همچنین حل مسئله و تصمیم گیری )نایر و رمنارایان، 2000( تاثیر می گذارد.

باور این است که افراد دارای نیاز به شناخت بالا، کسانی هستند که برای فکر کردن 
انگیزش درونی  از تکالیف شناختی پیچیده از درون برانگیخته هستند )یعنی  و لذت بردن 
دارند( )هورنیاک، 2007(. پژوهشگران نیز نشان داده اند که افراد دارای نیاز به شناخت زیاد 
 نسبت به آنهایی که نیاز به شناخت کمی دارند درگیر شدن در موقعیت های پیچیده را ترجیح 
می دهند، توانایی های یادگیری بهتری دارند، اعتماد به نفس بیشتری دارند، و به احتمال زیاد 

در دفاع از ایده هایشان متقاعدکننده تر هستند )اندلر، 1983(.
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هم  و  مستقیم  صورت  به  هم  است  قادر  شناخت  به  نیاز  سازه  که  رسد  می  نظر  به 
غیرمستقیم )از طریق واسطه گری اهداف پیشرفت و درگیری شناختی( بر عملکرد تحصیلی 
افراد تاثیر بگذارد. نظریه اهداف پیشرفت یکی از نظریه های برجسته در ادبیات پژوهشی 
معاصر در زمینۀ انگیزش پیشرفت محسوب می شود. این نظریه در حالی که در یک چشم 
انداز شناختی- اجتماعی از انگیزش قرار دارد، بر این موضوع متمرکز است که یادگیرندگان 
 چگونه معانی تجاربشان را در موقعیت های پیشرفت تفسیر می کنند. این نظریه فرض می کند 
مقاصد یادگیرندگان برای درگیرشدن در یک تکلیف تحصیلی خاص، پیشایند مهمی برای 
 فرایندها و پیامدهای مربوط به پیشرفت است )ایمز،1992؛ دوئک و لگت، 1988(. در سال های 
 اخیر اهداف پیشرفت به گونه های متفاوتی مفهوم سازی شده است. الیوت و مک گریگور
)2001( چارچوب سه بعدی اهداف پیشرفت را توسعه دادند که عبارتند از اهداف تبحری، 
یادگیرندگانی که اهداف تبحری را  اهداف رویکرد- عملکرد و اهداف اجتناب- عملکرد. 
 اتخاذ می کنند، بر رشد و گسترش قابلیت و شایستگی در یک تکلیف تحصیلی تکیه می کنند. 
که  دهند  نشان  دیگران  به  دارند  تمایل  دارند  بالایی  عملکرد  رویکرد-  اهداف  که  افرادی 
توانمندتر از همسالانشان هستند، در صورتی که یادگیرندگانی که اهداف اجتناب- عملکرد 
بالایی دارند در صدد اجتناب کردن از آن نوع قضاوت های اجتماعی هستند که بیان می دارد 
آنها توانمندی کمتری نسبت به همسالان خود دارند. شواهد جمع آوری شده نشان داده است 
که این اهداف توسط پیشایندهای مختلفی پدید می آیند و به الگوهای متمایزی از پیامدهای 

شناختی، عاطفی و رفتاری منجر می شوند )الیوت، 1999؛ شانک و همکاران، 2008(.

به  هستند  تبحری  اهداف  دارای  که  دانش آموزانی  پیشرفت«،  »اهداف  خصوص  در 
 تکالیف تحصیلی علاقمند بوده و آنها را مهم و کاربردی می دانند. این افراد بر رشد مهارت ها، 
تسلط یافتن بر تکالیف و ارزش درونی یادگیری تأکید دارند و برای رسیدن به اهداف خود 
شناخت  به  نیاز  که  افرادی  رود  می  انتظار  مورد  این  در  دهند.  می  به خرج  زیادی  تلاش 
بالایی دارند گرایش به اتخاذ چنین اهدافی داشته باشند. همچنین دانش آموزاني که اهدافشان 
رویکرد-عملکردی است، فعالیت به منظور پیشرفت و نشان دادن خود به دیگران را نوعی 
آنها هیجاناتی تولید می کند که باعث  از فعالیت در  ادراک  این نوع  مبارزه تلقی می کنند و 
می شود آنها به فعالیت و تکاپو افتاده و تمرکز بیشتری بر روی تکالیف درسی داشته باشند. لذا 
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دور از ذهن نیست آنهایی که نیاز به شناخت بالایی دارند، با توجه به سایر عوامل شخصی و 
موقعیتی، به سوی اتخاذ این نوع اهداف متمایل شوند. اما آنهایي که اهداف اجتناب-عملکرد 
را انتخاب مي کنند در صدد به دست آوردن قضاوت هاي مثبت از طرف دیگران و باهوش 
جلوه دادن خود جهت اجتناب از تنبیه هستند. چنین افرادی برای تکالیف تحصیلی ارزش 
کمی قائل بوده و از پیشرفت تحصیلی پایینی برخوردار هستند. فرض می شود افراد دارای 
نیاز به شناخت کم به دلیل اینکه گرایش ضعیفی برای درگیر شدن در تلاش های شناختی 

پرزحمت دارند به انتخاب اهداف اجتنابی روی آورند.

علاوه بر مباحث ذکر شده، پرداختن به این نکته نیز ضروری است که در علوم رفتاری 
که  است  ای  گونه  به  شرایط  متغیرها  از  ای  مجموعه  میان  روابط  بررسی  چارچوب  در  و 
نمی توان تاثیر متغیرهایی را که به بافت مربوط می شوند نادیده گرفت؛ به دلیل آنکه این 
عوامل بافتی می توانند در تعیین چگونگی و کیفیت این روابط نقش منحصر به فردی داشته 
 باشند. »تعلل ورزی«6 متغیری است که ممکن است چنین تغییری را ایجاد کند. در تعریف، 
 تعلل ورزی عبارت است   »از تمایل فرد برای به تأخیر انداختن آغاز یا انجام تکالیف مهم
  تا سرحد ناراحتی و رنج و زحمت« )سولومون و راثبلام، 1984(. تعلل ورزی می تواند در
حال،  این  با  دهد؛  رخ  غیره  و  گیری  تصمیم  شغلی،  تحصیلی،  از  اعم  مختلف  های   زمینه 
بررسی ها نشان می دهد تعداد مطالعات مربوط به تعلل ورزی تحصیلی بالاتر از مطالعات 
انجام شده در ارتباط با دیگر ابعاد است. استیل )2007( تعلل ورزی تحصیلی را به تأخیر 
انداختن ارادی انجام یک تکلیف تحصیلی که باید در چارچوب زمانی مورد انتظار به انجام 

برسد تعریف کرده است. 

ورود متغیر تعلل ورزی به پژوهش حاضر صرفا به دلیل بررسی روابط میان متغیرهای 
پژوهش در قالب یک مدل علی در چنین بافتی است. در پژوهش حاضر فرض بر این است 
که »روابط میان مجموعه متغیرهای نیاز به شناخت، اهداف پیشرفت و درگیری شناختی بر 
حسب میزان تعلل ورزی تحصیلی دانش آموزان متفاوت است.« لذا به دنبال آن هستیم که 
با توجه به پیشینۀ تحقیقاتی و نظری ذکر شده در مورد روابط میان متغیرها، نقش واسطه ای 
اهداف پیشرفت را در رابطه میان نیاز به شناخت و درگیری شناختی با در نظر گرفتن بافت 
تعلل ورزی مورد بررسی قرار دهیم. براي این منظور مدلي را که از پیشینه نظری و تجربی 
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متغیرها مشتق مي شود به عنوان مدل درون داد )شکل 1( انتخاب و با استفاده از روش تحلیل 
مسیر مورد آزمون قرار می دهیم.

l روش

»طرح های همبستگی«  نوع  از  پژوهش  »توصیفی« و طرح  پژوهش  این  اجرای  روش 
است؛ زیرا روابط میان متغیرها در قالب مدل علی مورد آزمون قرار می گیرد. »جامعه آماری« 
این پژوهش شامل تمامی دانش آموزان سال سوم دبیرستان شهر شیراز در نیمسال دوم سال 
تحصیلی 91-90 است که تعداد آنها برابر با 11119 نفر)6633 دختر و 4486 پسر( می باشد. 
برای انتخاب آزمودنی ها از روش نمونه گیری خوشه ای چند مرحله ای استفاده شد؛ زیرا به 
دلیل حجم بالای جامعه و پراکندگی دبیرستان ها در سطح شهر، دسترسی به تک تک افراد 
دشوار بود. برای این منظور، از هر کدام از نواحی چهارگانه آموزش و پروش شهر شیراز 
سه دبیرستان دخترانه و سه دبیرستان پسرانه به صورت تصادفی انتخاب و در گام بعد از هر 
دبیرستان یک کلاس به شکل تصادفی انتخاب گردید. برای تعیین حجم نمونه نیز از فرمول 
کوکران استفاده شد و بر طبق آن تعداد 268 نفر )161 دختر و 107 پسر( به عنوان نمونه 

آماری انتخاب شدند.

l ابزار

برای گردآوری داده ها از »مقیاس 18 سوالی نیاز به شناخت«7 )کاچیوپو، پتی و کائو، 
1984(، 12سوالی اهداف پیشرفت8 )میدلتن و میجلی، 1997(، 22 سوالی »درگیری شناختی«9 
راثبلام،  و  »تعلل ورزی تحصیلی«10 )سولومون  )پینتریچ و همکاران، 1991( و 27 سوالی 

1984( استفاده گردید.

راهبردهای عمیق

اهداف تبحری

راهبردهای سطحی

اهداف
رویکرد - عملکرد  نیاز به شناخت

اهداف
اجتناب - عملکرد

شکل 1. نمودار مسیر مدل درون داد پژوهش
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□ »مقیاس نیاز به شناخت« یک مقیاس 18 ماده ای خودگزارش دهی است که در آن 
پاسخ های دانش آموزان به هر کدام از ماده ها بر روی طیف 5 درجه ای لیکرت از همیشه 
 72 تا  از صفر  تواند  می  نمرات  دامنه  لذا  گردد.  می  ثبت  )نمره صفر(  هرگز  تا   )4 )نمره 
تغییرپذیری داشته باشد. لازم به ذکر است که نیمی از ماده ها به صورت مثبت و نیمی از آنها 
به صورت منفی نمره گذاری می شوند. مطالعات متعدد )کاچیوپو و همکاران، 1996؛ توتن 
و بوسنیاک، 2001؛ ناسبام و بندیکسن، 2003؛ به نقل از حسینی و لطیفیان، 1388( شواهدی 

دال بر روایی همگرا و واگرا و نیز اعتبار این مقیاس گزارش کرده اند.

□ »مقیاس اهداف پیشرفت« به اندازه گیری سه بعد اهداف تبحری )5 سوال(، اهداف 
رویکرد- عملکرد )4 سوال( و اهداف اجتناب- عملکرد )3 سوال( می پردازد. ضریب آلفای 
 کرونباخ گزارش شده توسط میدلتن و میجلی )1997( برای هر سه خرده مقیاس 0/84 می باشد. 
 نمره گذاری سؤالات در مقیاس پنج درجه ای لیکرت صورت می گیرد. این ابزار در داخل کشور 
 نیز در مطالعات زیادی از جمله پژوهش رستگار و همکاران )2010( و محسن پور و همکاران
)1385( مورد استفاده قرار گرفته و نتایج حاکی از قابلیت های فنی مناسب این مقیاس میباشد.

اندازه گیری درگیری شناختی دانشجویان از خرده مقیاس مربوط به بعد  □ به منظور 
درگیری شناختی پرسشنامه »درگیری شناختی« پینتریچ و همکاران )1991( استفاده گردید. 
در این خرده مقیاس راهبردهای سطحی و عمیق به ترتیب شامل 10 و 12 سوال می شود. در 
این پرسشنامه دانش آموزان با نمره گذاری سوالات در مقیاس پنح درجه ای لیکرت نظر خود 
را در ارتباط با هر کدام از سوال ها مشخص می کنند. ضرایب آلفای کرونباخ گزارش شده 
توسط پینتریچ و همکاران )1991( برای خرده مقیاس راهبردهای سطحی و عمیق به ترتیب 
0/66 و 0/71 است. این پرسشنامه نیز در داخل کشور در مطالعات متعددی از جمله پژوهش 
رستگار و همکاران )2010( و هاشمی )1391( مورد استفاده قرار گرفته و نتایج حاکی از 

قابلیت های فنی مناسب این پرسشنامه می باشد.

□ »مقیاس تعلل ورزی تحصیلی« برای بررسی تعللورزی تحصیلی در سه حوزۀ »انجام 
تکالیف«، »آماده شدن برای امتحان«، و »انجام پروژه و نوشتن مقاله« ساخته شده و مشتمل 
بر 21 ماده است. در مقابل هر ماده، طیف چهار گزینه ای لیکرت از »به ندرت« )نمره 1( تا 
»گاهی اوقات« )نمره 2(، »بیشتر مواقع« )نمره 3(، و »تقریبا همیشه« )نمره 4( قرار دارد. افزون 
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بر 21 سوال مذکور، 6 سوال برای بررسی دو ویژگی »احساس ناراحتی نسبت به اهمال کار 
بودن« و »مایل به تغییر عادت تعلل ورزی« در نظر گرفته شده است. لازم به ذکر است که بنا 
به پیشنهاد سازندۀ مقیاس، در محاسبۀ روایی و اعتبار این شش سوال منظور نشدند. ضریب 
آلفای کرونباخ گزارش شده توسط سولومون و راث بلام )1984( برای این پرسشنامه 0/64 
می باشد. این مقیاس در داخل کشور نیز در پژوهش هاشمی )1391( و جوکار و دلاورپور 

)1386( مورد استفاده قرار گرفته و نتایج فنی مناسبی برای آن گزارش شده است.

□ جهت تعیین قابلیت اعتماد خرده مقیاس ها از روش آلفاي کرونباخ استفاده گردید. ضرایب 
آلفاي کرونباخ براي »نیاز به شناخت«، »اهداف تبحري«، »اهداف رویکرد - عملکرد«، »اهداف 
 اجتناب - عملکرد«، »درگیری شناختی سطحی«، »درگیری شناختی عمیق« و »تعلل ورزی«
به ترتیب برابر با 0/81، 0/0،80/82، 0،77/85/،0/79 و 0/73 می باشد که همگی در سطح 
قابل قبولی بوده و بیانگر قابلیت اعتماد بالا و مناسب مقیاس ها است. براي تعیین اعتبار سازه 
از روش تحلیل عاملي تاییدي استفاده شد. در جدول 1 مشخصه هاي برازندگي مدل هاي 

تحلیل عاملي تاییدي ارائه شده است.

با توجه به مشخصه هاي برازندگي گزارش شده )جدول 1(، داده های این پژوهش با 
نیاز به شناخت، اهداف پیشرفت، درگیری شناختی  ساختار عاملی و زیربنایی نظری سازه 
و تعلل ورزی تحصیلی برازش مناسبی دارد و این بیانگر همسوبودن سؤالات با سازه های 
نظری است. لازم به ذکر است که در اجرای ابزارها، ابتدا مقیاس تعلل ورزی تحصیلی اجرا 
گردید و پس از آن سایر مقیاس ها به آن تعداد از دانش آموزانی که در تعلل ورزی نمره 

بالاتر از میانگین داشتند )n=268( داده شد و کل داده ها بدین ترتیب جمع آوری گردید.

خرده مقیاس                      

جدول 1. مشخصه هاي برازندگي تحلیل عاملي تاییدي خرده مقیاس ها

شاخص ها

)x2/df( نسبت مجذور خی به درجه آزادی
)RMSEA( ریشه میانگین مجذورات پس مانده ها

)GFI( شاخص نکویی برازش
)AGFI( شاخص تعدیل شده نکویی برازش

)RMR( ریشه میانگین مجذورات پس مانده ها
)CFI( شاخص برازندگی تطبیقی

نیاز به شناخت

2/39
0/045
0/98
0/96

0/031
0/99

درگیري شناختي

2/77
0/051
0/97
0/96
0/04
0/98

تعلل ورزی

2/71
0/048
0/93
0/92

0/034
0/94

اهداف  پیشرفت

1/85
0/039
0/99
0/98
0/03
0/98
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l یافته ها
نرم افزار با  مسیر  تحلیل  روش  از  پژوهش  متغیرهای  میان  علی  روابط  بررسی   برای 
متغیر  به عنوان  به شناخت  نیاز  ابعاد  این پژوهش  استفاده شده است. ضمنا در   LISREL
برونزا و اهداف پیشرفت و درگیری شناختی بعنوان متغیرهای درونزا در نظر گرفته شده اند. 
در جدول زیر شاخص هاي توصیفي مربوط به نمونه مورد بررسي گزارش شده است. دو 

آماره کجی و کشیدگي نشان مي دهد که شکل توزیع داده ها در هر متغیر نرمال مي باشد.

با توجه به مقادیر به دست آمده کجی و کشیدگی متغیرها که بین 2- و 2+ قرار دارد، 
یافته های پژوهش  لذا می توان جهت تجزیه و نحلیل  نرمال است؛  توزیع تمامی متغیرها 
از روش تحلیل مسیر استفاده کرد. با توجه به این امر که ماتریس همبستگی مبنای تجزیه 
و تحلیل مدل های علی است، در جدول 3 ماتریس همبستگی متغیرهای پژوهش به همراه 

ضرایب همبستگي و سطح معناداري آنها ارائه شده است.

                      
متغیرها

جدول 2. شاخص های توصیفی متغیرهاي پژوهش

شاخص ها

نیاز به شناخت
اهداف تبحری

اهداف رویکرد ـ عملکرد
اهداف اجتناب ـ عملکرد

راهبردهای سطحی
راهبردهای عمیق

تعلل ورزی تحصیلی

میانگین

27/11
11/63
12/58
9/40

25/79
17/06
84/13

کجی

0/55
0/37
0/80
0/31
0/46
0/19

-0/65

انحراف معیار

4/35
3/63
3/17
4/26
4/81
5/74
7/98

کشیدگي

0/48
-0/42
0/35

-0/83
-0/27
-0/14
-0/24

متغیر                      

جدول 3. ماتریس همبستگی متغیرهاي پژوهش

نیاز به شناخت
اهداف تبحری

اهداف رویکرد-عملکرد
اهداف اجتناب-عملکرد

درگیری عمیق
درگیری سطحی

تعلل ورزی تحصیلی

1

-
0/29**

-0/17**

-0/31**

0/06
-0/03

-0/37**

4

-
-0/30**

0/35**

0/31**

2

-
0/08

-0/19**

0/28**

-0/20**

-0/28**

5

-
-0/27**

-0/30**

3

-
-0/12*

-0/17**

0/24**

-0/20**

6

-
0/18**

ردیف

1
2
3
4
5
6
7
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با توجه به جدول 3، ملاحظه می شود که بالاترین ضریب همبستگی در میان متغیرهای 
و   )0/36( تحصیلی«  ورزی  »تعلل  و  شناخت«  به  »نیاز  بین  رابطۀ  به  مربوط  پژوهش  این 
و  شناخت«  به  »نیاز  بین  رابطۀ  به  مربوط  نیز  آمده  دست  به  همبستگی  پایین ترین ضریب 
»راهبردهای شناختی سطحی« )0/03-( است. از میان متغیرهای پژوهش به ترتیب »اهداف 
اجتناب - عملکرد« )0/30-(، »اهداف تبحری« )0/28(، »اهداف رویکرد-عملکرد« )0/17-( 
دارای بالاترین تا پایین ترین ضریب همبستگی معنی دار با راهبردهای شناختی عمیق هستند. 
 ،)0/27( عمیق«  شناختی  »راهبردهای   ،)0/35( عملکرد«   - اجتناب  »اهداف  این،  بر  علاوه 
پایین ترین  تا  بالاترین   )-0/20( تبحری«  »اهداف  و   ،)0/24( رویکرد-عملکرد«  »اهداف 
با راهبردهای شناختی سطحی دارند. لازم به ذکر است که  ضریب همبستگی معنی دار را 

ضرایب همبستگی تمام متغیرها با »تعلل ورزی تحصیلی« معنی دار است.

با توجه به اینکه هدف پژوهش حاضر تعیین نقش واسطه اي اهداف پیشرفت در رابطه 
میان نیاز به شناخت و درگیري شناختی است، در جدول 4 ضرایب اثر مستقیم، غیرمستقیم و 

کل متغیرهاي پژوهش همراه با سطح معني داري آنها ارائه شده است.

                      

جدول 4. ضرایب اثر مستقیم، غیرمستقیم و کل متغیرهاي پژوهش

برآوردها
به روی راهبردهای شناختی عمیق

نیاز به شناخت
اهداف تبحری

اهداف رویکرد ـ عملکرد
اهداف اجتناب ـ عملکرد

به روی راهبردهای شناختی سطحی
نیاز به شناخت
اهداف تبحری

اهداف رویکرد ـ عملکرد
اهداف اجتناب- عملکرد
به روی اهداف تبحری

نیاز به شناخت
به روی اهداف رویکرد ـ عملکرد

نیاز به شناخت
به روی اهداف اجتناب ـ عملکرد

نیاز به شناخت

اثرات مستقیم

-
0/26**

-0/13*

-0/23**

-
-0/19**

0/20**

0/28**

0/25**

-0/15*

-0/26**

اثرات کل

0/10**

0/26**

-0/13*

-0/23**

-0/08**

-0/19**

0/20**

0/28**

0/25**

-0/15*

-0/26**

t

4/54
3/62

-2/39
-4/86

-3/97
-2/32
3/58
4/49

4/61

-2/18

-5/03

اثرات غیرمستقیم

0/10**

-
-
-

-0/08**

-
-
-

-

-

-
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همان طور که در جدول 4 مشاهده می شود، اثر مستقیم »نیاز به شناخت« بر اهداف 
تبحری برابر با 0/25 و با توجه به )t= 4/61( در سطح 0/01 معنی دار می باشد. اثر مستقیم 
نیاز به شناخت بر اهداف رویکرد - عملکرد برابر با 0/15- و با توجه به )t= -2/18( در 
سطح 0/05 معنی دار می باشد. اثر مستقیم نیاز به شناخت بر اهداف اجتناب - عملکرد برابر 

با 0/26- و با توجه به )t= -5/03( در سطح 0/01 معنی دار می باشد.

از سوی دیگر، اثر مستقیم »اهداف تبحری« بر فرایندهای شناختی عمیق برابر با 0/26 و با 
 توجه به )t= 3/62( در سطح 0/01 معنی دار می باشد. اثر مستقیم اهداف تبحری بر فرایندهای
 شناختی سطحی نیز برابر با 0/19- و با توجه به )t= -2/32( در سطح 0/01 معنی دار می باشد.

اثر مستقیم »اهداف رویکرد- عملکرد« بر فرایندهای شناختی عمیق برابر با 0/13- و با 
توجه به )t= -2/39( در سطح 0/05 معنی دار می باشد. اثر مستقیم اهداف رویکرد- عملکرد 
 بر فرایندهای شناختی سطحی برابر با 0/20 و با توجه به )t= 3/58( در سطح 0/01 معنی دار 

می باشد.

اثر مستقیم »اهداف اجتناب- عملکرد« بر فرایندهای شناختی عمیق برابر با 0/23- و با 
توجه به )t= -4/86( در سطح 0/01 معنی دار می باشد. اثر مستقیم اهداف اجتناب- عملکرد 
بر فرایندهای شناختی سطحی برابر با 0/28 و با توجه به )t= 4/49( در سطح 0/01 معنی دار 
می باشد. در ادامه با توجه به پارامترهاي ارائه شده در شکل زیر الگوی برازش شده پژوهش 

همراه با مشخصه هاي برازندگي ارائه مي گردد. 

راهبردهای عمیق

اهداف تبحری

راهبردهای سطحی

اهداف
نیاز به شناخترویکرد - عملکرد 

اهداف
اجتناب - عملکرد

شکل 2. نمودار مسیر و برآورد پارامترهای مدل برازش شده پیش بینی فرایندهای شناختی )مدل برونداد(

Chi-Square = 11.71,   df = 6,   P-value = 0.4783,   RMSEA = 0.045

0/25

0/15

0/261/00

0/94

0/85

0/28

-0/19

-0/23

-0/13

-0/20

0/26

0/83

0/96

0/93
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علاوه بر این، اثر غیرمستقیم نیاز به شناخت بر »راهبردهای شناختی عمیق و سطحی« به 
ترتیب برابر با 0/10 و 0/08- است که هر دو در سطح 0/01 معنی دار می باشد. با توجه به 
مشخصه های نکویی برازش ارائه شده در جدول 5 برازش مدل پیش بینی فرایندهای شناختی 

در سطح نسبتا خوبی می باشد.

l بحث و نتیجه گیری

 o نتایج پژوهش نشان داد اثر مستقیم »نیاز به شناخت« بر »اهداف تبحری« معنی دار 
و مثبت و بر »اهداف رویکرد- عملکرد« و »اجتناب- عملکرد« معنی دار و منفی است. در این 
خصوص، نتایج پژوهش با مفروضات مدل های پردازش اطلاعات و همچنین نتایج تحقیقات 
هورنیاک، 2007( و  از  نقل  به  )2005؛  بریت  و  اسکورونسکی  وایمر- هستینگز،  کوتینهو، 
 برینول و پتی )2005( همخوان است. به باور کوتینهو و همکارانش )2005( افراد دارای نیاز به 
 شناخت بالا کسانی هستند که برای فکر کردن و لذت بردن از تکالیف شناختی پیچیده از درون
 برانگیخته هستند؛ یعنی انگیزش درونی دارند )به نقل از هورنیاک، 2007(. از اینرو، به احتمال
بیشتر به سوی  انگیزشی  بالا دارند به دلیل داشتن چنین  نیاز به شناخت  فراوان کسانی که 
 پذیرش اهداف تبحری گرایش پیدا می کنند. به علاوه، از دیدگاه برینول و پتی )2005(، افراد 
 دارای »نیاز به شناخت زیاد« درگیر بسط شناختی عمیق تری می شوند. از آنجا که دانش آموزان 
 دارای اهداف تبحری، در مقایسه با سایرین، به ذات کسب دانش و یادگیری علاقه بیشتری 
دارند، لذا انتظار می رود اطلاعات و دانش را در عمق بیشتری مورد پردازش قرار دهند تا 
به درک بالاتری از آن برسند. بنابراین قابل پیش بینی است که دانش آموزان دارای نیاز به 

شناخت زیاد، بیشتر به سوی اهداف تبحری متمایل شده و از اهداف اجتنابی دوری کنند.

 o در خصوص اثر منفی و معنادار »نیاز به شناخت« بر »اهداف رویکرد - عملکرد« 
می توان گفت این موضوع به معنای آن است که در بافت تعلل ورزی زیاد، دانش آموزانی که 
در آنها نیاز به شناخت بالاست احتمال کمی وجود دارد که به سمت اهداف رویکرد-عملکرد 

                      

جدول 5. مشخصه های نکویی برازندگی مدل پیش بیني فرایندهای شناختی

NFI

0/98

GFI

0/98

AGFI

0/97

CFI

0/95

RMSEA

0/045

x2 /df

1/95
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بروند. به عقیدۀ لی )2005(، افراد تعلل ورز بر این باورند که می توانند بیش از آنچه که باید 
انجام دهند فعالیت کنند. بنابراین آنها هدف های متعددی را برای خویش انتخاب کرده و 
خود را درگیر فعالیت های متعددی می نمایند و چون امکان دستیابی به تمام آنها امکان پذیر 
و  )الکساندر  پژوهشگران  از  ای  عده  دیدگاه  از  می گردد.  تشدید  آنها  مشکلات  نمی باشد، 
اونووگ بوزیه، 2007؛ آیدوغان، 2008؛ بالکیس، 2006؛ فراری و همکاران، 2007؛ هاول و 
واتسون، 2007؛ پی فایستر، 2002؛ سنکال و همکاران، 2003؛ واتسون، 2001(، عواملی مانند 
ترس از شکست و ناکامی، ناتوانی در هماهنگ ساختن اهداف موفقیت، و کنترل شدن یا 
تنظیم و نظارت بیرونی از جمله عوامل زمینه ساز و زیربنای رفتار تعلل ورزی هستند )کاگان 
همکاران، 2010(. از آنجایی که این عوامل در دانش آموزان دارای اهداف نوع عملکردی به 
طور اعم و اهداف رویکرد- عملکرد به طور اخص بیشتر مشاهده می شود، بنابراین احتمال 
آنکه در بافت تعلل ورزی افراد بیشتر گرایش به اتخاذ اهداف رویکرد- عملکرد داشته باشند 
نیز بیشتر است. از سوی دیگر با توجه به مفهوم و تعریف نیاز به شناخت، احتمال آنکه افراد 
زیاد  باشند چندان  داشته  بالایی  نمره  به شناخت  نیاز  اهداف رویکرد - عملکرد در  دارای 

نیست؛ به ویژه زمانی که گرایش به تعلل ورزی در چنین افرادی زیاد باشد.

o یافته ها همچنین نشان داد اثر مستقیم اهداف تبحری بر فرایندهای شناختی عمیق 
معنی دار و مثبت و بر فرایندهای شناختی سطحی معنی دار و منفی است. در این خصوص، 
نتایج پژوهش حاضر با یافته های تحقیقاتی راویندران و همکاران )2000(، دوپیرا و مارینه 
الیوت و مک گریگور )2001(، ورمتن و همکاران )2001(، سیمونز و همکاران   ،)2005(
)2004(، سینز و همکاران )2008(، محسن پور )1385(، رستگار و همکاران )2010(، رستگار 
)1390(، خادمی و نوشادی )1385(، و زارع و رستگار )1391( همسو و با نتایج پژوهش 

الیوت، مک گریگور و گیبل )1999( ناهمسو است.

بر  عملکرد  رویکرد-  اهداف  مستقیم  اثر  که  بود  آن  بیانگر  نتایج  دیگر،  سوی  از   o
فرایندهای شناختی عمیق معنیدار و منفی و بر فرایندهای شناختی سطحی معنی دار و مثبت 
است. در این زمینه نتایج پژوهش حاضر با یافته های تحقیقاتی الیوت و همکاران )1999(، 
الیوت و مک گریگور )2001(، راویندران و همکاران )2000(، ورمتن و همکاران )2001(، 
دوپیرا و مارینه )2005(، رستگار و همکاران )2010(، رستگار )1390(، و زارع و رستگار 
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الیوت، مک گریگور و گیبل )1999( همخوان  نتایج پژوهش  با  )1391( همخوانی دارد و 
نیست. در خصوص اثر معنی دار و مثبت اهداف رویکرد- عملکرد بر فرایندهای شناختی 
سطحی، طبق توصیف گذشته می دانیم که دانش آموزان دارای این نوع اهداف معمولا خود را 
در معرض مسائل چالش برانگیز قرار نمی دهند؛ یعنی بیشتر تکالیفی را انتخاب می کنند که یا 
بسیار آسان و یا بسیار دشوار هستند چرا که در انجام تکالیف آسان به تلاش زیادی نیاز ندارند 
و برای شکست احتمالی در تکالیف دشوار نیز توجیه دارند. از همین رو، این احتمال نیز وجود 
دارد که چنین یادگیرندگانی به منظور اجتناب از چالش خود را درگیر تکالیف دشوار نکنند 
و به تکالیف آسان روی آورند و در نتیجه از فرایندهای شناختی عمیق دوری می کنند. این 
امر به خصوص در بافت تعلل ورزی زیاد مصداق پیدا می کند که در آن افراد به دلیل موکول 
کردن کارها به زمان آخر خودبخود به سوی تکالیف آسان تر رفته تا احتمال عدم موفقیت 
 را کاهش دهند و برای اینکه بتوانند در موعد مقرر آن را به پایان برسانند ترجیح می دهند 

از فرایندهای شناختی سطحی استفاده کرده و از فرایندهای شناختی عمیق اجتناب کنند.

فرایندهای  بر  عملکرد  اجتناب-  اهداف  مستقیم  اثر  که  داد  نشان  نتایج  به علاوه،   o
 شناختی عمیق معنی دار و منفی و بر فرایندهای شناختی سطحی معنیدار و مثبت است. در این 
خصوص، نتایج پژوهش حاضر با یافته های تحقیقاتی سیمونز و همکاران )2004(، الیوت 
و همکاران )1999(، الیوت و مک گریگور )2001(، رستگار و همکاران )2010(، همخوانی 

دارد. به نظر می رسد که در این ارتباط، بافت تعلل ورزی این اثرات را تشدید می کند.

 o نتایج کلی پژوهش نشان داد در آن بافتی که دانش آموزان به میزان فراوانی تعلل ورزی 
و اهمال کاری می کنند، اثر غیرمستقیم نیاز به شناخت بر فرایندهای شناختی عمیق معنادار 
و مثبت بوده و اثر غیرمستقیم نیاز به شناخت بر فرایندهای شناختی سطحی معنادار و منفی 
است و از طریق واسطه گری اهداف پیشرفت صورت می گیرد. به نظر می رسد که سازه 
نیاز به شناخت قادر است به صورت غیرمستقیم )از طریق واسطه گری اهداف پیشرفت( بر 
درگیری شناختی افراد تاثیر بگذارد. افراد دارای نیاز به شناخت زیاد برای درک روابط، افراد 
و رویدادها گرایش به این دارند که به دنبال اطلاعات اضافی و بیشتری باشند و همچنین 
بر روی اطلاعاتی که در حال حاضر در اختیار دارند تعمق می کنند )کاچیوپو و همکاران، 
1996(. از سوی دیگر می دانیم دانش آموزانی که دارای اهداف تبحری هستند به تکالیف 
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تحصیلی علاقمند بوده و آنها را مهم و کاربردی می دانند. این افراد بر رشد مهارت ها، تسلط 
یافتن بر تکالیف و ارزش درونی یادگیری تأکید دارند و برای رسیدن به اهداف خود تلاش 
زیادی به خرج می دهند. از این رو انتظار می رود افرادی که نیاز به شناخت بالایی دارند 
گرایش به اتخاذ چنین اهدافی داشته باشند؛ که به نوبه خود احتمال روی آوردن به فرایندهای 

شناختی عمیق را افزایش می دهد.

 o علاوه بر این، مطابق با استدلال های نظریه های اجتماعی روانشناختی در مورد نقش 
 نیاز به شناخت در شکل گیری نگرش، افراد دارای نیاز به شناخت زیاد تمایل به درگیر کردن 
 خود و لذت بردن از موقعیت هایی دارند که با تازگی، پیچیدگی، و ابهام مشخص می شوند 
و می خواهند از محیط خود اطلاعات کسب کنند )کاچیوپو و همکاران، 1996(؛ که این کار 
کنجکاوی آنان را برای جستجوی اطلاعات و فرصت های جدید برمی انگیزد. این در حالی 
است که رفتن به سوی تسلط و تبحر از طرف افرادی که اهداف پیشرفتشان از نوع تبحری 
 است دال بر این است که مقدار معینی از عدم قطعیت و ابهام را پذیرفته اند؛ که این امر نیز به 
 معنای افزایش احتمال استفاده این دسته از افراد از فرایندهای شناختی عمیق در برابر سطحی است.

o در مقایسه با افراد دارای نیاز به شناخت زیاد که برای درک روابط، افراد و رویدادها 
اختیار  بر روی اطلاعاتی که در حال حاضر در  بوده و  بیشتر  دنبال اطلاعات اضافی و  به 
دارند تعمق می کنند، افراد دارای نیاز به شناخت کم تمایل دارند برای درک روابط، افراد و 
 رویدادها به دیگران )یعنی متخصصان(، راه حل های اکتشافی )یعنی کلیشه ها(، یا مقایسه های 
اجتماعی )برای مثال، دیگر افراد مشابه( تکیه کنند )کاچیوپو و همکاران، 1996(. زیاد درگیر 
به سوی فرایندهای  بیشتر  انتظار می رود که  بنابراین  بسط شناختی عمیق تری می شوند؛ 

شناختی عمیق متمایل شده و از فرایندهای شناختی سطحی دوری کنند.

یادداشت ها
1. cognitive engagement                
3. deep strategies
5. need for cognition
7. Need for Cognition Scale (NCS)
9. Motivational Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ)
10. Academic Procrastintion Scale (APS)

2. shallow strategies
4. Schrauben
6. procrastination
8. Achievement Goals Subscale (AGS)
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