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 چکيده

 یباورها نيدر ارتباط ب شناختیمعرفت یکنجکاو اینقش واسطه یهدف پژوهش حاضر، بررس

 رةدو انیدانشجو يةپژوهش حاضر را کل یآمار عةبود. جام انیدانشجو یعامل یريو درگ شناختیمعرفت

منظور از  نیدادند. بد ليتشک 1398-99 یلياول سال تحص نيمسالمشهد در  یدانشگاه فردوس یکارشناس

به عنوان گروه نمونه انتخاب شدند و  ،یاخوشه یتصادف یريگنمونه روش از استفاده با نفر، 231 هاآن انيم

و  تمنيل یکنجکاو اسيو مق ،ویر یعامل یرياولدنبرگ، درگ شناختیمعرفت یباورها هاینامهپرسشبه 

استفاده  موسای افزارنرمبا استفاده از  یمعادلات ساختار یابیمدل از هاداده ليتحل یپاسخ دادند. برا لبرگرياسپ

 جیمکنون مربوطه بود. نتا یرهايمتغ یها براشاخص مةاز معرف بودن ه یحاک یرگيمدل اندازه هاییافتهشد. 

 یکنجکاو طةو به واس ،ميرمستقغي طوربه شناختیمعرفت ینشان داد که باورها زين یساختار مدل

بود  نینشانگر ا زيمدل ن یبرازش کل هایشاخصدارند.  داریاثر مثبت معن یعامل یريبر درگ ،شناختیمعرفت

 یبود که کنجکاو نیاز ا یپژوهش حاک هاییافته کلی طوربهدارد.  یکه مدل مذکور برازش مناسب

. بر اساس کندیم یگررا واسطه یعامل یريبا درگ شناختیمعرفت یباورها نيارتباط ب یشناختمعرفت

 در انیدانشجو یعامل یريو درگ دهمشارکت سازن یگرفت که ارتقا جهينت توانمیپژوهش  هاییافته

 مانند هاآن شناختیمعرفت هایهيجانو تجربه  شناختیمعرفت یتوجه به باورها ازمندين ،یآموزش یهاطيمح 

 است. کنجکاوی

 یشناختمعرفت یکنجکاو ،یعامل یريدرگ ،شناختیمعرفت یباورها :کليدي هايواژه
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 مقدمه
که در آن افراد باید یاد بگيرند چگونه با محيط  برانگيزی استورود به دانشگاه رویداد چالش

یادگيری جدیدشان روبرو شوند، روابط جدیدی را برقرار کنند و نقش جدید خود به عنوان دانشجو 

بسياری از دانشجویانی که به  (.2016و همکاران،  2؛ ویلسون2014، 1گيل و پارکررا شکل دهند )

 (2012، 3)گراندميرهای کافی برای مواجهه با این تجارب را ندارند شوند، آمادگیدانشگاه وارد می

)کاه، کينزی، اسکوه شود تحصيلی های کاری و عدم تلاش کافی در حيطهتواند منجر به کمو این می

های دانشجویان، درک چگونگی فرایند پيشرفت در محيط یادگيری یکی از چالش(. 2011، 4و ویت

 (. 2017، 5)بليرویژه در ارتباط با درگيری در موضوعات تحصيلی است به

شناسی تربيتی و به معنای مشارکت روان زةهای اساسی در حواز سازهیکی  6درگيری تحصيلی

های یادگيری و تجلی بيرونی سازنده، مشتاقانه، خواستنی و مبتنی بر شناخت یادگيرنده در فعاليت

در نظر گرفته شده است، به این معنی که  7انگيزش است. درگيری تحصيلی به عنوان فرایند مجاور

های یادگيری، درگيری تحصيلی است و عوامل مختلف تنها مسير دستيابی به پيشرفت در محيط

توانند نقش خود را در پيشرفت گذار بر پيشرفت، تنها از مسير درگيری تحصيلی است که میتأثير

 (.2012، 8)اسکينر و پيتزریادگيرنده در محيط یادگيری ایفا کنند 

اند؛ از جمله بعد ابعاد مختلفی را برای آن درنظر گرفتهدرگيری تحصيلی حوزة پردازان نظریه

رفتاری )تلاش و پشتکار(، بعد شناختی )استفاده از راهبردهای شناختی مؤثر( و بعد هيجانی )داشتن 

، «9درگيری عاملی»نام های اخير، بعد  جدیدی به تجارب هيجانی مثبت در فرایند یادگيری(. در سال

به این معنی که یادگيرنده، علاوه بر درگيری رفتاری، شناختی و  (.2012، 10)ریومعرفی شده است 

ای در جریان آموزش دریافتی دارد. او نه تنها سعی در یادگيری دارد بلکه تلاش هيجانی، نقش فعالانه

، 11)ریو و شينرای خود خلق کند تری، از لحاظ انگيزشی، بکنندهکند محيط یادگيری حمایتمی

ها، علایق، نيازها، ند از: بيان ترجيحاهای عاملی در کلاس درس عبارتهایی از کنشنمونه (.2019

پرسيدن سؤال، بيان عقاید، دادن پيشنهاد، درخواست منابع و توضيح بيشتر. درگيری عاملی از آن 

 مسيری یادگيرنده ـ آغازگر و سازنده به سمت پيشرفت تحصيلی است، شبيه ابعاد دیگر جهت که

ـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ  
1. Gale & Parker 
2. Wilson 
3. Grundmeyer 
4. Kuh, Kinzie, Schuh, & Whitt 
5. Blair 
6. academic engagement 
7. proximal processes 
8. Skinner & Pitzer 
9. agentic engagement 
10. Reeve   
11 Reeve  & Shin 
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دارد و از لحاظ کيفی متفاوت است. درگيری عاملی نوع  هاآندار با درگيری است، اما تفاوتی معنی

منحصر به فرد درگيری است. فعالانه به این معنا است که یادگيرندگانی که به  2و تبادلی 1فعالانه

هایی دارند )به طور مثال از استاد صورت عاملی درگير هستند، قبل از شروع فعاليت یادگيری، کنش

توانيم این کار را انجام بدهيم؟( و تبادلی به معنی آن است که برای ایجاد محيط پرسند: ما میمی

چقدر فعاليت  کهاینکنند؛ مثلاً در مورد تر انگيزشی، با استاد مذاکره میکنندهيری حمایتیادگ

نياز و یا همخوان با هدف است، با استاد خود صحبت  دةارضاءکننانگيز، شخصی، یادگيری چالش

 (.2018، 3ماتوس، ریو، هررا و کلاکس؛ 2013کنند )ریو، می

عدی که اثر مستقيم عوامل مختلف محيطی و فردی بر پيشرفت در بين ابعاد مختلف درگيری تنها ب

کند بعد عاملی است. به این پيشرفت را تبيين می نةرساند و واریانس یگاتحصيلی را به صفر می

طور کامل ی با پيامدهای مثبت تحصيلی را بهمعنی که عامليت، ارتباط بين متغيرهای محيطی و فرد

های آموزشی، آغازگری فرایندی پيامد این نوع درگيری در بافت. (2012کند )ریو، گری میواسطه

 ادی عمل او را گسترش و شانس تجربةکند که آزهایی را خلق میاست که در آن دانشجو گزینه

 .(2012، 4)کریستنسون، رشلی و وایلیدهد دار را برای او افزایش مییادگيری معنی

ام های درس دانشگاهی انجمطالعات بسيار کمی با تمرکز بر درگيری عاملی دانشجویان در کلاس

اند که . مطالعات نشان داده(2013، 5وم، شوارتز، اسکيمولر و پری؛ تات2019)بردبار، شده است

یابی، احساس بيشتر، هویت شدةانگيزش خودمختار، حمایت ادراکبينی درگيری عاملی در پيش

)رشلی و کریستنسون، سزایی دارد تعلق، روابط حمایتی بين همسالان و پيشرفت تحصيلی نقش به

بنابراین با در نظر گرفتن نقش مهم درگيری (. 2016، 7؛ واکفيلد0142، 6؛ ریو و لی2013؛ ریو، 2012

تواند پيامدهای مثبت کننده و شناسایی پيشایندهای آن میعاملی در یادگيری، توجه به عوامل تعيين

 تحصيلی و اجتماعی را به همراه داشته باشد.

دانشجویان، درگيری  8شناختیدهد باورهای معرفتای وجود دارد که نشان میشواهد فزاینده

، 10؛ کارداش و هوول2005، 9)راویندران، گرین و دیباکردهد قرار می تأثيررا تحت  هاآنتحصيلی 

هایی از باورها و فرضيات ذهنی در خصوص ماهيت عنوان نظامشناختی به(. باورهای معرفت2000

کسب دانش )سرعت کسب دانش دانش )منبع کسب دانش و ساختار دانش( و فرایندهای یادگيری و 

ـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ  
1. proactive 
2. transactional 
3. Matos, Reeve, Herrera, & Claux 
4. Christenson, Reschly, & Wylie 
5. Tatum, Schwartz, Schimmoeller, & Perry 
6. Lee 
7. Wakefield 
8. epistemic believes 
9. Ravindran, Greene, & DeBacker 
10. Kardash & Howell 
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 کهاینو کنترل بر فرایندهای یادگيری( است. باور افراد در مورد منبع کسب دانش در پيوستاری از 

دانش از تجارب فردی و  کهاینتا  ،است ناپذیرنظران آموخت و تغييردانش را فقط باید از صاحب

 کهاینتار دانش در پيوستاری است از ساخ گيرد. باور دربارةشود قرار میمیتوسط خود فرد ساخته 

اجزاء آن به هم مرتبط هستند.  داگانه است تا دانش پيچيده که همةهای جدانش ساده و شامل مؤلفه

 ،کسب دانش فرایندی یکباره و سریع است کهاینباور در مورد سرعت کسب دانش اشاره دارد به 

فرایند کسب دانش  کهاینتا  ،شودفته نمیو اگر چيزی به سرعت یاد گرفته نشود هيچ وقت یاد گر

فرایندی تدریجی است و به زمان نياز دارد. باور در مورد ميزان کنترلی که فرد توانایی یادگيری خود 

توانایی یادگيری از ابتدای تولد ثابت است تا توانایی یادگيری اکتسابی و  کهایندارد در طيفی از 

 (.2013و همکاران،  1)پائکترتحت کنترل فرد است، قرار دارد 

)برونينگ، های یادگيری آموزشگاهی ارتباط دارند باورهای معرفت شناختی با بسياری از جنبه

تر برای مثال، هر چه اعتقاد به سریع و ناگهانی بودن فرایند یادگيری قوی(. 1999، 2اسکراو و رانينگ

ای ذاتی باور که توانایی یادگيری، پدیدههر چه این  همچنينباشد، پيشرفت تحصيلی نيز کمتر است. 

نتيجه بدانند، اهميت و بیتر باشد، احتمال آن که فراگيران یادگيری را کمو تغييرناپذیر است، قوی

صورت ای وجود دارد که بهشواهد فزاینده ،(. درمجموع1387بيشتر خواهد بود )سيف و مرزوقی، 

های مختلف یادگيری حمایت شناختی و جنبهمعرفتشده بين باورهای بينینظری از روابط پيش

صورت فعالی شناختی در دانش پيچيده و نامشخص که بهباورهای معرفت کهاینویژه کند. بهمی

مناسب از اطلاعات  دةاستفاو  ،حافظه و درک مطلب بهتردر شود، ساخته و با جستجوگری تبيين می

 (.2017، 3پکران، سيناترا و مویجسلار)ترورس، مویس، گوناگون نقش مهمی دارد 

شناختی بر راهبردها و پيامدهای یادگيری دهند که باورهای معرفتشواهد پژوهشی نيز نشان می

طلبی ، کمک(2016، 5)براتن، استرومسو و فرگوسندرک مطلب (، 2015و همکاران،  4)مویس

های گيری، جهت(2014 ، جستجوی اطلاعات )مختاری،(2014، 6)لی، چيو، ليانگ و تسایتحصيلی

و درگيری تحصيلی )رضایی و بهادری خسروشاهی،  (2017، 7)ماجار، وینستوک و کاپلانهدفی 

دارند. در یک مطالعه نشان داده شد که باور به یادگيری سریع )این باور که یادگيری در  تأثير (1398

و باور به دانش  ،سازی شده و عملکرد ضعيفهای سادهگيریافتد(، نتيجهمدت کوتاهی اتفاق می

کردنی مطلقاً نادرست برای تکاليف کامل قطعی )این باور که دانش قطعی و تغييرناپذیر است( نتایجی

ـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ  
1. Paechter 
2. Bruning, Schraw, & Ronning 
3. Trevors, Muis, Pekrun, Sinatra, & Muijselaar 
4. Muis 
5. Bråten, Strømsø, & Ferguson 
6. Lee, Chiu, Liang, & Tsai 
7. Madjar, Weinstock, & Kaplan 
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در پژوهشی دیگر این یافته به دست آمد که بين بعد . (1990، 1)شومر و هاتر کند بينی میرا پيش

و  هاآندار و بين باور به ثابت بودن منفی معنی کاری رابطةهای انسان با اهمالییاکتسابی بودن توانا

-بنابراین باورهای معرفت  (.2009، 2)هوول و بورودار وجود دارد مثبت معنی کاری رابطةاهمال

  (.1994بگذارند )شومر،  تأثيردانشجویان  توانند بر انگيزش و مشارکت سازندةشناختی می

حال، درک اندکی در خصوص فرایندهای ميانجی ميان باورهای معرفتی و درگيری وجود با این

برخی شواهد پژوهشی نشان داده است که (. 2011، 3ت)براتن، بریت، استرومسو و روئدارد 

تواند یک ميانجی مهم در های یادگيری از جمله کنجکاوی میتجربه شده در موقعيت هایهيجان

  (. 2018، 4)رزمن و ميراین خصوص باشد

 ه محرک احساسات خوشایندی از علاقة، ميل به دانش جدید است ک5شناختیکنجکاوی معرفت

موقعيتی )کنجکاوی نوع اول( و یا ميل به کاهش تجربيات ناخوشایند عدم قطعيت یا محروميت از 

های کنجکاوی، تمایل به درگيری با محرک (2005، 6)ليتمناطلاعات )کنجکاوی نوع دوم( است 

کنجکاوی بيشتری داشته باشند، و وقتی افراد احساس  ( 2004، 7)کاشدان، رز و فينچمجدید است 

 هاآنتری پردازش و دهند، اطلاعات را به صورت عميقبيشتری به یک فعاليت اختصاص می ةتوج

و احتمال بيشتری برای پافشاری بر تکاليف تا زمان برآورده شدن اهداف  ،کنندرا بهتر یادآوری می

. کارکرد مستقيم کنجکاوی، یادگيری، اکتشاف و درگير کردن خود در .(2010، 8)سيلویاوجود دارد 

(. مطالعات 2009، ، رز و فينچمشد منابع توجهی بوده است )کاشدانفعاليتی است که از ابتدا محرک ر

؛ 2005)ليتمن، ند که کنجکاوی با رفتارهای اکتشافی و یادگيری بيشتر ارتباط دارد اتجربی نيز دریافته

اند که باورهای افراد از دانش اخيراً رویکردهای نظری نشان داده(. 2005، 9ليتمن، هاتچينز و راسون

های شناختی اطلاعات و پردازش ناشی از کيفيت هایهيجانشناختی )معرفت هایهيجانو دانستن، 

(. 2015کند )مویس و همکاران، بينی مین اطلاعات در فرایند یادگيری( یادگيرندگان را نيز پيشآ

برای مثال دانشجویانی که معتقدند دانش، پيچيده و رشدیابنده است ممکن است کنجکاوی یا لذت 

کنجکاوی برخاسته از شکاف  (.2019، 10چوریر، مویس، ترورس، پکران و سيناترا را تجربه کنند

تواند دانشجویان را برای خواهد بداند هم میداند و آنچه میاطلاعات یا ناهمخوانی بين آنچه فرد می

(. شواهد تجربی نيز تأیيدکننده 2005ه از دانش جدید برانگيزاند )ليتمن، جستجو، کسب و استفاد

ـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ  
1. Schommer & Hutter 
2. Howell & Buro 
3. Braten, Britt, Stromo, & Rouet 
4. Rosman & Mayer 
5. epistemic curiosity 
6. Litman 
7. Kashdan, Rose, & Fincham 
8. Silvia 
9. Hutchins & Russon 
10. Chevrier, Muis, Trevors, Pekrun, & Sinatra 
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بينی کنند. برای را پيش هاهيجانتوانند این موضوع است که باورهای معرفتی به اشکال مختلفی می

دانشجویان با باورهای معرفتی مطلق بالا )این اعتقاد که دانش که مثال، در یک مطالعه نشان داده شد 

کنند )مویس و مطلق است( در زمان یادگيری متون متناقض، اضطراب بيشتری را تجربه میمشخص 

ای از دهی مجموعهکنند که باورهای معرفتی با شکل. پژوهشگران اظهار می(2015و همکاران، 

، انتظاراتی را برای انواع دانش و دانستن که یک تکليف خاص ممکن است نياز داشته باشد، هاهيجان

 (. 2007کنند )مویس، میایجاد 

ترازی ميان باورهای ناهم ، ناهمخوانی شناختی که نتيجة(2006) 1ارزش پکران-طبق نظریه کنترل

شده منجر شود. از طرف معرفتی و تکليف یادگيری است، ممکن است به فقدان ناگهانی کنترل ادراک

یا محتوای یادگيری همخوان  شناختی تکليفدیگر، وقتی باورهای معرفتی افراد با ماهيت معرفت

بينی شناختی مثبت مانند کنجکاوی را پيشمعرفت هایهيجانشکل مثبتی به هاآنباشد، باورهای 

خواهد کرد. فردی که اعتقاد دارد دانش پيچيده و غيرقطعی است و از طریق کاوشگری و تفکر 

شناختی را کنجکاوی معرفت شود، در چنين شرایطیانتقادی، تبيين و به صورت فعالانه ساخته می

، کنجکاوی به صورت مثبتی (2006)(. طبق مدل پکران 2015تجربه خواهد کرد )مویس و همکاران، 

کند. کسانی بينی مینقاد و خودتنظيمی فراشناختی را پيشراهبردهای یادگيری پردازش عميق، تفکر 

 که سطح کنجکاوی بالاتری دارند، تمایل زیاد به استقبال از تازگی، عدم قطعيت و ماهيت 

تر ساختن زندگی به عنوان کارکرد گسترده روزمره دارند. کنجکاوی در گسترة زندگیناپذیر بينیپيش

توانند ها میکه این (2009کند )کاشدان و همکاران، ل میدانش، مهارت، ارتباطات و تخصص عم

در  ( 2012) 2گارسيا-پکران و ليننبرینک ،همچنيندرگيری عاملی در دانشجویان باشند.  کنندةتعيين

شناختی مانند کنجکاوی، شگفتی و ابهام معرفت هایهيجانهيجانی خود، -جدیدترین مدل انگيزشی

این معنی که محيط تحصيلی اند، به به عنوان پيشایند نزدیک درگيری در نظر گرفته را معرفی کرده و

های انگيزشی )ارزش، کنترل، مقتضيات تکليف(، تجارب هيجانی مختلفی را در ارزیابی به واسطة

 شود. های تحصيلی میو نهایتاً از این مسير منجر به درگيری در فعاليت ،زندیادگيرندگان رقم می

شناختی افراد؛ رسد باورهای معرفتبا توجه به رویکردهای نظری مذکور، به نظر می ،بنابراین

باور در مورد ساختار دانش، سرعت کسب دانش، ميزان کنترل بر فرایند یادگيری و منبع کسب دانش، 

تواند از مسير ایجاد ميل به کسب دانش جدید و کنجکاوی ای انگيزشی، میبه عنوان سازه

 دهند.ها در محيط تحصيلی را شکل شناختی، رفتارهای عاملی آنفتمعر

شناختی و درگيری عاملی و شناختی، کنجکاوی معرفتپرداختن به سه متغير باورهای معرفت

به ویژه در آموزش عالی حائز اهميت است؛ دانشجویان در محيط تحصيلی  هاآنمدل ارتباطی بين 

ـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ  
1. Pekrun 
2. Linnenbrink-Garcia 
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ای شدهجه هستند که اغلب پاسخ کاملاً درست و از قبل آمادهدانشگاهی با موضوعات بسياری موا

برایشان وجود ندارد. این موضوعات به ویژه زمانی که دانشجویان با محتواهای یادگيری غير قطعی 

های که با کيفيت هاهيجانهستند. این  هاهيجانشوند، اغلب آميخته با برانگيز روبرو میو بحث

شناختی مانند کنجکاوی هستند که هنوز معرفت هایهيجاناند، رتبطشناختی اطلاعات و دانش م

(. 2019ها و پيامدهای آن وجود دارد )چوریر و همکاران، کنندهسؤالات بسياری در خصوص تعيين

شناختی دانشجویان با پيامدهای یادگيری ارتباط دهند که باورهای معرفتها نشان میهر چند پژوهش

(، چگونگی این 2007؛ مویس، 2019؛ چوریر و همکاران، 2017و همکاران، نزدیکی دارد )ترورس 

ارتباط و نقش سازوکارهای هيجانی در آن از قبيل کنجکاوی، روشن نيست. از آنجایی که دانشجویان 

 هاآنجویی های مختلف قرار دارند و رفتارهای اطلاعگروهی هستند که در معرض اطلاعات و دانش

 بررسی نقش (، 2005، 1)بوئهل و الکساندرقرار دارد  هاآنباورهای معرفتی  تأثيرعميقاً تحت 

 ننده باشد.کتواند کمکمی (2008گرایانه کنجکاوی که با جستجوی دانش ارتباط دارد )ليتمن، ميانجی

ای کنجکاوی با توجه به آنچه گذشت، هدف از پژوهش حاضر بررسی نقش واسطه

شناختی و درگيری عاملی دانشجویان است. مدل بين باورهای معرفت شناختی در رابطةمعرفت

شناختی، آمده است. در پژوهش حاضر، این فرضيه که باورهای معرفت 1مفهومی پژوهش در شکل 

آزمون دار درگيری عاملی دانشجویان است معنی کنندةبينیشناختی، پيشی معرفتبه واسطه کنجکاو

 .شد

 

 

 

 

 

 

 پژوهش روش
 2معادلات ساختارییابی پژوهش حاضر از نوع همبستگی است که در آن با استفاده از روش مدل

. متغيرهای مکنون پژوهش شامل باورهای شدندروابط بين متغيرهای مدل پيشنهادی، تجزیه و تحليل 

ـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ  
1. Buehl & Alexander 
2. Structural Equation Modeling (SEM) 

: مدل مفهومی پژوهش حاضر1شکل   

 باورهاي

معرفت شناختی   

 کنجکاوي

معرفت شناختی   
 درگيري عاملی
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 های سرعت کسب دانش، کنترل بر فرایندهای یادگيری، منبع دانش وشناختی )با شاخصمعرفت

رگيری های علاقمندی و محروميت( و دساختار دانش(، کنجکاوی معرفت شناختی )با شاخص

 شاخص( دانشجویان است. گویه به عنوان پنجعاملی )با 

 

 کنندگان پژوهششرکت

کارشناسی دانشگاه فردوسی مشهد در  جامعة آماری پژوهش حاضر را کلية دانشجویان دورة 

مرد(، با  90زن و  141نفر ) 231 هاآنتشکيل دادند. از ميان  1398-99اول سال تحصيلی  نيمسال

پژوهش انتخاب شدند. به این  نمونة ای، به عنوان گروهگيری تصادفی خوشهاستفاده از روش نمونه

دانشکده )ادبيات و علوم انسانی، علوم ریاضی، علوم پایه و علوم  چهارها، ترتيب که از بين دانشکده

طور تصادفی، برگزیده و تمام دانشجویان کلاس، بهدو  هاآنشناسی( و در هر یک از تربيتی و روان

 شصت و هشتنفر در سال اول ،  شصتدر پژوهش شرکت داده شدند. در گروه نمونه، ها کلاس آن

کارشناسی  چهل و پنج نفر در سال چهارم دورةنفر در سال سوم و  پنجاه و هشتنفر در سال دوم، 

بوده (2011) 1کلاینگيری برای تعيين تعداد افراد گروه نمونه، مبتنی بر نظر بودند. ملاک تصميم

برابر تعداد  بيستتا  دهکافی برای آزمون یک مدل معادلات ساختاری را  است؛ او حجم نمونة

 گيرد. پارامترهای موجود در مدل در نظر می

 ابزارهاي پژوهش

 استفاده شد:  ارهااین ابزآوری اطلاعات از در پژوهش حاضر برای جمع

توسط پائکتر و همکاران  نامهپرسشاین  :2شناختی اُلدنبورگباورهاي معرفت نامهپرسش

 پنجاساس طيف ليکرت بر  هاآنگویی به گویه است که پاسخ بيستشامل طراحی شده و  (2013)

این  گيرد. حداقل و حداکثر نمرةر برمی( را د5( تا کاملاً مخالفم )1ای از کاملاً موافقم )درجه

 باورهای دهندةمقياس خاص نشاندر یک خرده و ارزش بالا ،است صدتا  بيستبين  نامهپرسش

شناختی یعنی منبع بعد از باورهای معرفت چهار نامهپرسشتر هستند. این شناختی پيچيدهمعرفت

شود. گویه( را شامل می چهارگویه( و سرعت ) چهارگویه(، کنترل ) چهارگویه(، ساختار ) سه)

ها را در فاصلة زمانی یک ماهه بعد از مقياسایی خردهزآزمضرایب با (2013)پائکتر و همکاران 

گزارش شده است. نتایج  79/0گزارش کردند. ضریب پایایی کل نيز  66/0اول خود، بالاتر از  مطالعة

کرد عاملی حمایت می چهاراز ساختار  (2013)تحليل عاملی اکتشافی در مطالعه پائکتر و همکاران 

، GFI=96/0عاملی بود ) چهاريدی نيز حاکی از برازندگی مناسب ساختار و تحليل عاملی تأی

ـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ  
1. Kline 
2. Oldenburg Epistemic Beliefs Questionnaire (OLEQ) 
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96/0=CFI ،99/0=IFI ،98/0=TLI  05/0و=RMSEA در پژوهش حاضر ضریب آلفای کرونباخ .)

در پژوهش  نامهپرسشبه دست آمد. نتایج تحليل عاملی تأیيدی  90/0ها بالاتر از برای خرده مقياس

حاکی از ( RMSEA=040/0و  GFI ،98/0=CFI، 96/0=NFI ،99/0=IFI ،97/0=TLI=98/0)حاضر 

 از روایی مطلوبی برخوردار است.  نامهپرسشاین بود که 

و به عنوان بعد چهارم درگيری تحصيلی  (2013)این مقياس توسط ریو مقياس درگيري عاملی: 

( تا کاملاً 1ای از کاملاً مخالفم )درجه پنجگویه دارد که در طيف ليکرت  پنجساخته شد. این مقياس 

مقياس نشان از همسانی درونی مطلوب خرده 86/0شود. ضریب آلفای گذاری می( نمره5موافقم )

 چهار( از ساختار 2013درگيری عاملی داشت. نتایج تحليل عاملی اکتشافی و تأیيدی در مطالعه ریو )

کرد. این مقياس در ایران شد، حمایت میعاملی درگيری تحصيلی که درگيری عاملی را نيز شامل می

رمضانی  یایی آن احراز شده است. در مطالعةو پا ( اجرا و روایی1396توسط رمضانی و خامسان )

گزارش شد  85/0(، همسانی درونی خرده مقياس درگيری عاملی با آلفای کرونباخ 1396و خامسان )

های برازش آموزان بود. شاخصو نتایج تحليل عاملی تأیيدی بيانگر برازش مطلوب مدل در دانش

GFI ،NFI  وRMSEA گزارش  06/0و  90/0، 91/0( به ترتيب 1396ن )رمضانی و خامسا عةدر مطال

 به دست آمد. 88/0شدند. در پژوهش حاضر ضریب آلفای کرونباخ برابر 

طراحی شده  (2003) این مقياس توسط ليتمن و اسپيلبرگر :1شناختیمقياس کنجکاوي معرفت

ای از تقریباً هرگز درجه چهاربر اساس طيف ليکرت  هاآنگویه است که پاسخگویی به  دهو شامل 

شامل شناختی شود. این مقياس، دو بعد از کنجکاوی معرفت( را شامل می4( تا تقریباً هميشه )1)

گيرد. در مطالعه گویه( را در برمی پنج)اطلاعاتی محروميت رفع گویه( و  پنج)تحریک علاقه ذهنی 

 90/0کل مقياس  و برای 80/0( آلفای کرونباخ برای ابعاد مقياس بالاتر از 2003ليتمن و اسپيلبرگر )

کرد. در گزارش شد و نتایج تحليل عاملی اکتشافی و تأیيدی نيز از ساختار دو عاملی حمایت می

و  95/0، 96/0به ترتيب  ،RMSEA و CFI ،NNFIهای برازش مدل تحليل عاملی تأیيدی، شاخص

و  شد،( نيز پایایی و روایی مقياس بررسی 1395در پژوهش بردبار و یوسفی ) گزارش شد. 05/0

 ضریب آلفای کرونباخ برابر نتایج حاکی از پایایی و روایی مطلوب مقياس دارد. در پژوهش حاضر

 بود. 85/0

 هايافته
نيز  ،توصيفی هایشاخص برخی پژوهش، متغيرهای از ترروشن تصویر ارائة منظور در ابتدا به

  .است آمده شمارة یک جدول در ضریب همبستگی بين متغيرها،

ـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ  
1. Epistemic Curiosity Scale (ECS) 
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حاکی از آن است که بين متغيرهای پژوهش، همبستگی مثبت و  کی ةشمارمندرجات جدول 

 دار وجود دارد. معنی

 هایمفروضه برقراری از اطمينان برای یابی معادلات ساختاری،استفاده از روش مدلقبل از 

 برخی  پرت و نيز هایداده رفته،دستاز هایداده بررسی اوليه از نظر هایداده آن، زیربنایی

( چندگانه خطیهم و خطی طةراب بودن، نرمال) ساختاری معادلات یابیمدل اصلی هایمفروضه

های کجی و کشيدگی متغيرهای مشاهده جهت بررسی نرمال بودن تک متغيره از شاخصشد.  بررسی

نرمال بودن چند متغيره با استفاده از ضریب  ،همچنين نمودار احتمال نرمال استفاده شد. و ،شده

. مقادیر کجی و کشيدگی مربوط به تمام متغيرهای مشاهده شدافزار ایموس بررسی ماردیا در نرم

دار متغير مشاهده شده، تفاوت معنی یازدهو حاکی از آن است که توزیع هر  ،ز یک هستندشده کمتر ا

ضریب ماردیا نيز نرمال بودن  همچنين ،(1391 /2006با توزیع نرمال ندارد )ميرز، گامست و گارینو، 

پژوهش چند متغيره را تأیيد کرد. بررسی نمودار احتمال نرمال بودن هر یک از متغيرهای مشاهده شده 

ها نزدیک به خط قطری قرار دارند و حاکی از نرمال بودن توزیع متغيرها که نقاط داده ،نيز نشان داد

های نمودار پراکندگی متغيرها و متغيرهای پژوهش، ماتریس تند. جهت بررسی خطی بودن رابطةهس

اً تمامی نمودارها تقریب. در ماتریس نمودارهای پراکندگی، شدندها بررسی نمودار پراکندگی باقيمانده

پژوهش را نشان دادند. نمودار پراکندگی  بيضی شکل بوده و خطی بودن رابطة متغيرهای مشاهده شدة

های صفر متمرکز ها نيز منحنی شکل نبوده و به صورت مستطيلی در اطراف مقدار باقيماندهباقيمانده

بين است. بينی شده و خطاهای پيششهای متغير وابسته پيخطی بين نمره ، که حاکی از رابطةبود

بررسی  2و عامل تورم واریانس 1تحمل رةبين نيز با استفاده از آمامتغيرهای پيش خطی چندگانةهم

( 82/0تا  5/0)بين  10/0بالای  ،های تحمل به دست آمده برای متغيرها. نتایج نشان داد که ارزششد

ـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ  
1. tolerance  
2. Variance Inflation Factor (VIF) 

 : ميانگين، انحراف استاندارد و ماتريس همبستگی متغيرهاي مشاهده شده پژوهش حاضر1جدول 

(7) (6) (5) (4) (3) (2) (1) SD M متغيرها 

 سرعت کسب دانش( 1 32/27 08/7 1      

 ( کنترل بر یادگيری2 49/11 16/4 62/0** 1     

 ( منبع کسب دانش3 52/9 87/2 58/0** 51/0** 1    

 ( ساختار دانش4 98/13 95/3 59/0** 51/0** 48/0** 1   

 ( تحریک علاقه ذهنی5 97/14 07/3 67/0** 49/0** 57/0** 56/0** 1  

 ( رفع محروميت اطلاعاتی6 92/13 18/3 63/0** 48/0** 52/0** 54/0** 67/0** 1 

 کل( ( درگيری عاملی )نمرة7 44/16 66/4 34/0** 29/0* 27/0* 35/0** 30/0* 47/0** 1

 * *P>0/01 

***P >0/001 
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( بودند 86/1تا  12/1بين ) 10متغيرها، کوچکتر از و مقدار عامل تورم واریانس به دست آمده برای 

 خطی چندگانه بين متغيرهاست.عدم هم ةدهندانکه نش

 به دستيابی گرفت. با هدف قرار مدنظر شاخص هفت مدل، کلی برازش تعيين برای ،سپس

 مدل از ،(عاملی درگيری و شناختیمعرفت باورهای مستقيم رابطة) دارغير معنی مسير بهتر، برازش

، df/2X ،94/0=GFI ،97/0=CFI ،94/0=NFI ،97/0=IFI=095/2) برازش هایشاخص. شد حذف

96/0=TLI  05/0و=RMSEA) ميرز و مطلوب  برازش از حاکی دار،غيرمعنی مسير حذف از پس(

 بود.  مدل (1391 /2006همکاران، 

 تحليل نتایج. است آمده 2 شمارة شکل در ساختاری و گيریاندازه هایمدل تحليل نتایج

سه  به مربوط رگرسيون ضرایب بودن دارمعنی مکنون، متغيرهای به مربوط گيریاندازه هایمدل 

 از. است مربوطه مکنون متغيرهای برای هاشاخص همة بودن معرف از حاکی که داد نشان را مدل

 این تعریف در را بيشتری وزن دانش، کسب سرعت شناختی،معرفت باورهای شاخص چهار بين

 کنجکاوی مکنون متغير مورد در. است آن شاخص ترینقوی دیگر عبارت به دارد و مکنون متغير

 نقش شناختیمعرفت کنجکاوی تعریف در برابر ميزان به تقریباً شاخص دو هر شناختی،معرفت

 مدل تحليل . نتایجشدگویه تأیيد  پنجدر ارتباط با درگيری عاملی، شاخص بودن هر  .اندداشته

 از استفاده با غيرمستقيم، اثر برآورد و مدل در موجود مکنون متغيرهای مستقيم اثر یعنی ساختاری،

 اثری شناختیمعرفت باورهای که است آن از حاکی ،(درصد95 اطمينان فاصله با) استراپبوت

 واریانس درصد 72 و (>β ،001/0P=85/0دارند ) دانشجویان شناختیمعرفت کنجکاوی بر مستقيم

  کنجکاوی واسطة به دانشجویان، شناختیمعرفت باورهای ،همچنين. کنندمی تببين را آن

. (>β ،01/0P=32/0دارد ) هاآن عاملی درگيری بر دارمعنی و غيرمستقيم اثری شناختی،معرفت

، β=41/0دارد ) عاملی درگيری بر دارمعنی و مثبت اثری نيز دانشجویان شناختیمعرفت کنجکاوی

01/0P<). 
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. است شده آورده نهایی پژوهش متغيرهای مدل کل و غيرمستقيم مستقيم، اثرات دو شمارة جدول در

 دانشجویان شناختیمعرفت کنجکاوی که کرد بيان توانمی هاتحليل نتایج به توجه با ،مجموع در

 و ،کندمی ایفا دانشجویان عاملی درگيری و شناختی معرفت باورهای ميان رابطة در ایواسطه نقش

 دانشجویان، شناختیمعرفت کنجکاوی و شناختی معرفت باورهای متغير دو با است توانسته مدل این

 . کند تبيين را هاآن عاملی درگيری واریانس از درصد19

 : اثرات مستقيم، غيرمستقيم و کل در مدل معادله ساختاري پژوهش حاضر2جدول 

واريانس تبيين 

 شده

 اثر

 کل

  اثر مستقيم اثر غيرمستقيم

 

 مسيرها

 شناختی از:به کنجکاوی معرفت شناختیباورهای معرفت 85/0** --- 85/0** % 72

19 % 
 شناختیباورهای معرفت --- 32/0* 32/0*

 به درگيری عاملی از:
 شناختیکنجکاوی معرفت 41/0* --- 41/0*

**P>0/01   ** P>0/001 

: ضرايب رگرسيون استاندارد شده در مدل پژوهش حاضر2شکل   

 * *P>0/01 

***P>0/001 

 باورهاي

معرفت شناختی   

 کنترل

 بر يادگيري

 منبع

 کسب دانش

 ساختار

 دانش

 سرعت

 کسب دانش

0/77** 0/76** 0/78** 0/92** 

0/85** 0/41* 
 کنجکاوي

معرفت شناختی   

 رفع محروميت اطلاعاتی تحريک علاقه ذهنی

0/82** 0/81** 

R2=0/72 

 درگيري عاملی

2گويه  3گويه   1گويه   4گويه   5گويه    

0/72** 0/81** 0/74** 0/61** 0/85** 

R2=0/19 
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 گيريبحث و نتيجه
ميان باورهای  رابطةشناختی در ای کنجکاوی معرفتهدف پژوهش حاضر بررسی نقش واسطه

ارزش -های کنترلشناختی و درگيری عاملی بود. بدین منظور، بر اساس مبانی نظری نظریهمعرفت

( 1990شناختی شومر )(، معرفت2013(، درگيری تحصيلی ریو )2006تحصيلی پکران ) هایهيجان

( مدلی 2015ن )ارا( و مویس و همک2018(، رزمن و مير )2004های براتن و استرامسو )و پژوهش

. نتایج تحليل، برازندگی شدیابی معادلات ساختاری آزمون و با استفاده از روش مدل مفهومی پيشنهاد،

درصد از واریانس درگيری 19 ،آوری شده را تأیيد نمود. در مجموعهای جمعمدل پيشنهادی با داده

 عاملی توسط متغيرهای مدل تبيين شدند.

بر درگيری  یدارشناختی اثر غيرمستقيم معنید که باورهای معرفتنتایج مدل ساختاری نشان دا

با  یافتهاین شناختی با درگيری عاملی، عاملی دانشجویان دارد. در خصوص ارتباط باورهای معرفت

( و 1990(، شومر )2005(، راویندران و همکاران )2004های براتن و استرامسو )نتایج پژوهش

شناختی شومر معرفت تبيين این موضوع و مطابق با نظریة( همسو است. در 2000کارداش و هوول )

توان گفت دانشجویانی که در بعد کنترل فرایندهای یادگيری اعتقاد دارند توانایی یادگيری ( می1990)

تمایل (، 1995، 1)دوئک، چيو و هانگ شودای تولد ثابت نيست و از طریق تجربه کسب میاز ابتد

بيشتری به نشان دادن الگوهای سازگارانه انگيزشی مانند پشتکار، احساسات مثبت و راهبردهای مؤثر 

دهند در برابر تکاليف دشوار سرسختی بيشتری نشان می(، 2010، 2)چن و پاجارسدارند  مسئلهحل 

بنابراین بيشتر  ،(1393 ،یو فراهان نژادیسبحان ،یلیاز خدابنده او؛ نقل 2009رضایی و خداخواه، )

های درس دانشگاهی های یادگيری در کلاسها و فرصتاحتمال دارد که فعالانه به دنبال خلق گزینه

افراد  دهد، هر چه( نشان می1387سيف و مرزوقی ) لعةطور که مطاهمان ،باشند. از طرف دیگر

تر بدانند، در حل مسائل مختلف تر و فرایند یادگيری را تدریجی و تجمعیساختار دانش را منسجم

 ،بيشتری دارند در این شرایط است که افراد انگيزةکنند. احساس خودکارآمدی بيشتری را تجربه می

و مشارکت سازنده در ( از قبيل بيان فعالانه عقاید 1986تا به انجام رفتارهای کنشگرانه )بندورا، 

کلاس درس بپردازند. دانشجویانی که اعتقاد دارند یادگيری یک فرایند سریع و همه یا هيچ است، 

انگيز را اتلاف بر و چالشاغلب زمانفزایش شایستگی و تسلط بر تکاليفِ ممکن است تلاش برای ا

باط با دیگران ناشایست تصور وقت قلمداد کنند. به علاوه، این دانشجویان ممکن است خود را در ارت

کنند )براتن و استرامسو، ناتوانی خود در یادگيری فرض می کنند؛ چرا که تلاش مداوم را نشانة

علایق، ترجيحات  ابرازرسد که این یادگيرندگان، تمایلی به (. در چنين موقعيتی، به نظر نمی2004

ـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ  
1. Dweck, Chiu, & Hong 
2. Chen & Pajares 
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هستند، داشته باشند. در بعد منبع دانش و نيازهای خود در کلاس که نشانگرهای مهم درگيری عاملی 

( این تبيين 2013( و درگيری عاملی ریو )1990شناختی شومر )های معرفتو با تکيه بر نظریه

یک مرجع  قد به این موضوع که دانش در احاطةتواند مطرح شود که دانشجویان معتاحتمالی می

منفعل  کنندةدریافتدهنده و نقش واکنشکند، در واقع صرفاً است که آن را ميان افراد تقسيم می

و به این دليل که کمتر به کسب دانش از طریق تجربيات فردی و  ،کننددانش و اطلاعات را ایفا می

کمتر  هاآن(، خودآغازگری و عامل بودن نيز در ميان 2013استدلال باور دارند )پائکتر و همکاران، 

قابل مشاهده است. در خصوص بعد ساختار نيز این موضوع قابل طرح است که هر چه اعتقاد 

تر از مطالب درسی تر و سطحیتر باشد، درکی ضعيففراگيران به انسجام و یکپارچگی دانش ضعيف

ف ؛ نقل از سي2000های خود خواهند بود )هافر، خواهند داشت و کمتر قادر به نظارت بر یادگيری

دهد. در مجموع، در بافتی قرار می تأثيررا تحت  هاآنکه این نيز درگيری عاملی  ،(1387و مرزوقی، 

که دانشجویان بر این باور باشند که یادگيری فرایندی تدریجی است که از طریق تجربياتی که خود 

 منفعلانة هميشه در انتظار دریافت دهی آن است و نيازی نيست کهفرد و نه دیگران منبع شکل

 . شودمیاطلاعات باشد، عامليت و آغازگری و مشارکت سازنده مشاهده 

ها با نتایج شناختی کنجکاوی، یافتهباورهای معرفت شناختی با هيجان معرفت رابطةدر خصوص 

( و مویس و همکاران 2019(، چوریر و همکاران )1397پور و مرادی )های زغيبی قناد، عالیپژوهش

های شناختی به ویژه باورهایی که ریشه در نظریهطور کلی باورهای معرفتاست. به( همسو 2015)

انگيزشی متفاوتی را برای یادگيرندگان -ضمنی هوش دارند )سرعت و کنترل(، چارچوب شناختی

ویارویی ر پذیرند، این باور بر نحوةا را میو زمانی که دانشجویان یکی از این باوره ،آورندوجود میبه

گذارد. به عبارتی، دانشجویانی که باور می تأثير هاآندهی و تفسير پاسخ تکاليف یادگيری و نحوةبا 

قابل رشد و تغيير است، احساس کنترل بيشتری در تحصيل خود دارند و برای  هاآندارند توانمندی 

ای ارتقای های تحصيلی نيز ارزش بيشتری قائل هستند؛ چون آن را راهی برانجام تکاليف و پروژه

تحصيلی،  هایهيجانارزش -کنترل (. منطبق با نظریة1397و همکاران، قناد بينند )زغيبیخود می

از کنترل )هم  هاآنکنند، به ادراکات ی که افراد در یک موقعيت یادگيری تجربه میهایهيجانانواع 

ا و پيامدهای مرتبط با هکنترل عمل و هم کنترل پيامد( و ارزش آن موضوعات که با اهميت فعاليت

بر این اساس،  (.2011، 1فرنزل، بارچفلد و پری وئتز،)پکران، گ موفقيت ارتباط دارد، وابسته است

دانشجویانی که معتقدند توانایی یادگيری ثابت نيست و به صورت پيوسته و تدریجی در حال رشد 

و تغيير است، احساس کنترل و تسلط بيشتری بر موضوعات یادگيری دارند و اگر منبع دانش نيز از 

ـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ  
1. Goetz, Frenzel, Barchfeld, & Perry  
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يت بيشتری برای بگيرد، ارزش ذهنی و اهم تنشأ هاآنها و تجربيات فردی ها، کنشگریاستدلال

معرفتی از قبيل  هایهيجان هستند. در این شرایط است که تجربةکسب دانش و یادگيری خود قائل 

کنجکاوی که به معنای لذت از کسب دانش جدید و لذت از کاهش محروميت اطلاعاتی است، دور 

 از انتظار نيست.

ویانی که به منبع درونی ( دانشج2006تحصيلی )پکران،  هایهيجانارزش -کنترل طبق نظریة

ها و اکتساب دانش، پذیرش نقش فعال خود و تدریجی بودن یادگيری اعتقاد دارند، بر رشد شایستگی

را  هاآناند که یادگيری هاییها و چالشو در جستجوی موقعيت ،کنندجدید تمرکز می هایدانش

مثبتی مانند  هایهيجانها منجر به تجربه دهد. این جستجوگری و دنبال کردن علایق و خواسته ءارتقا

 هایهيجانشناختی یادگيری )توليد دانش( ارتباط دارد. این های معرفتشود که با جنبهکنجکاوی می

 همخوانی ميان باورهای یک فرد و ماهيت  تأثيرشناختی به صورت نيرومندی تحت معرفت

(. با این حال، این همخوانی 2015کاران، شناختی موضوعات یادگيری قرار دارد )مویس و هممعرفت

دهد نيز قرار دارد. مثلاً دانشجویی که با ادعاهای علمی متناقض اقداماتی که فرد انجام می تأثيرتحت 

شود، در صورت حل این مجادلات متناقض، احتمالاً همخوانی شناختی را اما قابل حلی روبرو می

شناختی مثبت بيشتری را نيز تجربه معرفت هایهيجانو در این صورت است که  ،تجربه خواهد کرد

انگيز در بررا حل نکند، موضوعات یادگيری را بحث مباحثخواهد کرد. در مقابل، اگر دانشجو این 

 ، و این نيز به نوبة خود منجر به تجربةاش همسانی نداردشناختیگيرد که با باورهای معرفتنظر می

 (. 2018بيشتری خواهد شد )رزمن و مير،  شناختی منفیمعرفت هایهيجان

اصلی پژوهش حاضر این بود که اثر مستقيم باورهای معرفت شناختی و درگيری عاملی  یافتة

 تأثيرو باورها از مسير کنجکاوی معرفت شناختی بر درگيری عاملی دانشجویان  ،دار نبودمعنی

هيجانی تمایل به کسب دانش جدید و لذت  ریق خلق تجربةگذاشتند. به این معنا که این باورها از ط

های درگيری عاملی دانشجویان در محيط و حذف محروميت اطلاعاتی است که منجر به ،حاصل از آن

در پاسخ به این سؤال که چه عاملی باعث  ( 2012) 1گيلت، والرند، لفرنير و بورآشوند. یادگيری می

اما کنش  ،های انگيزشی مثبتی از خود داردارزیابیفرد  کهاینشود که در برخی مواقع با وجود می

های مرتبط با گری هيجانیابد، بر نقش واسطهشود یا حتی آغاز شده ولی ادامه نمیآغاز نمی

نيز در توالی  ( 2014) 2وینراند. های تحصيلی در ارتباط بين انگيزش و عملکرد تأکيد کردهفعاليت

تحصيلی در  هایهيجانای یا کنش، بر نقش واسطه 3های اسنادی ـ هيجان ـ رفتار انگيختهارزیابی

 پذیری، منبع عليت و ثبات( و کنش تأکيد کرده است.های انگيزشی )کنترلبين ارزیابی رابطة

ـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ  
1. Gillet, Vallerand, Lafreniere, & Bureau 
2. Weiner 
3. motivated behavior 
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درگيری  شناختی وميان باورهای معرفت رابطةشناختی در ای کنجکاوی معرفتنقش واسطه

( همسویی 2015( و مویس و همکاران )2007(، مویس )2011عاملی، با مطالعات پکران و همکاران )

ها، به ميزانی که دانشجویان باور داشته باشند که یادگيری یک فرایند همه یا دارد. بر اساس این یافته

گيرند؛ بلکه یک ماهيت یا اصلاً یاد نمی ،گيرندیا موضوعی را یاد می هاآنهيچ نيست که تصور شود 

 توانند با تجربيات آغازگرانه از سوی خود و باور به غيرذاتی بودن دانش،نسبی دارد که می

دهند، به همان ميزان نيز تمایل به کسب دانش جدید مورد انتظار، لذت  ءهای خود را ارتقاشایستگی

ی )کنجکاوی نوع اطلاعات حذف محروميت بردن از کشف چيزهای جدید )کنجکاوی نوع اول( و

در  هاآن کنندةتعيين گری و مشارکتانتخابیابی، جستجوگری، رفتارهای اطلاع دوم( برانگيزانندة

 کلاس درس خواهد بود.  

توان به مبانی نظری رویکرد شناختی، میای کنجکاوی معرفتتر نقش واسطهبه منظور تبيين دقيق

های اسنادی ای از مبانی نظریهکه چارچوب یکپارچه ،تحصيلی اشاره کرد یهاهيجانارزش -کنترل

 تأثير( و الگوهایی که دربردارنده 2006)پکران،  هاهيجانانتظار به -(، رویکردهای ارزش2014)وینر، 

،  نقل 2001؛ فردریکسون، 2002بر عملکرد و یادگيری هستند )پکران، گوئتز، تيتز و پری،  هاهيجان

ها، این موضوع دهد. مطابق با این دیدگاه( را ارائه می1396یه، غلامعلی لواسانی و خامسان، از صمد

به به عنوان منبع مطلق دانش،  استادانبه  ءتواند استنباط شود که دانشجویانی که به جای اتکامی

ل دارد ، بيشتر احتماکنندمیتوجه نيز های موشکافانه خودشان تجربيات یادگيری شخصی و تحليل

شان را به عوامل درونی چون توانایی، مهارت یا تلاش که تجربيات یادگيری و عملکرد تحصيلی

تابعی  هاآنکه دانشجویان با کنترل بيرونی بيشتر اعتقاد دارند که عملکرد خود نسبت دهند. در حالی

منبع دانش از طریق شناختی که یا برخی عوامل بيرونی دیگر است. این باور معرفت ،از شانس، استاد

رویارویی با  شود که موفقيت در کارها را نتيجةتجربيات فردی قابل اکتساب است، منجر به این می

 ها تجربةهای بعدی با چالشبنابراین در رویارویی ،هایی بدانند که خود آغازگر آن بودهچالش

مثبتی مانند ميل به کسب دانش جدید و لذت حاصل از آن، لذت از کاهش محروميت  هایهيجان

ها و گریرفتارهای مشاهده و پرسيدن سؤالات، قابل انتظار است. این مشاهده همچنين ،اطلاعاتی

 ،پرسيدن سؤالات با هدف پاسخ به ترجيحات و علایق، نشانگرهای عامليت و آغازگری افراد هستند

مهم انگيزشی برای درگيری با کيفيت دانشجویان در  طةواسخود یک  جکاوی به نوبةبنابراین کن

 (.2002، 1)ریان و دسیهای درس است کلاس

ـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــ  
1. Ryne & Deci 
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توان بيان کرد که جهت افزایش رفتارهایی چون های پژوهش حاضر میبر اساس یافته در نتيجه،

دانشجویان در محيط تحصيلی  در کل درگيری عاملیدادن پيشنهاد و ها، پرسيدن سؤال، بيان ترجيح

دانش توسط فرد  کهاینها مدنظر قرار گيرد؛ باور به شناختی آندانشگاهی، باید باورهای معرفت

دانش دارای اجزاء مرتبط است، باور به تدریجی  کهاینساخته می شود، باور به پيچيده بودن دانش و 

د یادگيری، ميل به کسب دانش جدید را در بودن فرایند کسب دانش و باور به داشتن کنترل بر فراین

 را افزایش خواهد داد.  هاآندانشجویان بيشتر خواهد کرد و از این مسير، احتمال درگيری عاملی 

پژوهش حاضر با وجود گسترش دادن مبانی نظری و برطرف کردن برخی کمبودهای اساسی در 

معرفت  هایهيجان همچنين ،شجویانمطالعات گذشته، به ویژه در ارتباط با درگيری عاملی دان

هایی های داخلی و حتی خارجی کمتر به آن پرداخته شده است، محدودیتشناختی که در پژوهش

ها به سایر بنابراین در تعميم یافته ،کنندگان این پژوهش، دانشجویان هستندمشارکت کهایندارد. اول 

های پژوهش حاضر از نوع همبستگی است و در استنباط کهاینهای سنی باید احتياط کرد. دوم گروه

ماهيت بسياری از  کهایندست آمده باید جانب احتياط را رعایت کرد. سوم ههای بی از یافتهعلّ

های شود در پژوهشاز این رو پيشنهاد می ،اختصاصی است-شناختی از نوع حيطهمعرفت هایهيجان

شناختی )مانند های معرفتدر موضوعاتی که بيشترین چالش هاهيجانآتی، به بررسی و سنجش این 

 ،همچنينوجود دارد، پرداخته شود.  هاآنموضوعات مرتبط با درک مطلب یا علوم تجربی( در 

تحصيلی به ویژه  هایهيجانشود در مطالعات آینده، با توجه به پيشایندها و پيامدهای پيشنهاد می

 مداخلاتی در بافت آموزش عالی طراحی و اجرا شود. های شناختی آن، پروتکلنوع معرفت
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شناسان شناسی تحولی: روانروانبين محيط حامی خودپيروی و درگيری تحصيلی.  رابطةدر 

 .13-28(، 49)13ایرانی، 

(. شناسایی و تحليل 1393) نژاد، مهدی، و فراهانی، محسن فرمهينیعباس، سبحانیخدابنده اویلی، 
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The Mediating Role of Epistemic Curiosity in Relationship 

between University Students’ Epistemic Beliefs and 

Agentic Engagement 

 
Maryam Bordbar1                  Hadi Samadieh2 

 

The aim of the current study was to investigate the mediating role of epistemic 

curiosity in the relationship between university students’ epistemic beliefs and 

agentic engagement. The research population included all undergraduate students 

of Ferdowsi University of Mashhad in the first semester of 2019-2020. For this 

purpose, 231 participants, selected through random cluster sampling method, 

completed Oldenburg epistemic beliefs questionnaire, agentic engagement 

questionnaire, and epistemic curiosity scale. Structural equation modeling, using 

AMOS, was performed to analyze the data. The results of the model showed that 

all indices represented their respective latent variables. The structural model, on 

the other hand, suggested that epistemic beliefs, indirectly and through epistemic 

curiosity, affect agentic engagement positively and significantly. The fit indices 

confirmed the goodness of fit of the stated model. Overall, the results indicated 

that epistemic curiosity mediated the relationship between epistemic beliefs and 

agentic engagement. Therefore, based on the findings, it can be concluded that to 

promote the students' constructive participation and agentic engagement in 

academic environments, we need to consider both their epistemic beliefs and 

experience of epistemic emotions. 

Keywords: agentic engagement, epistemic beliefs, epistemic curiosity 
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