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چکیده
یافته اند،  پرورش  بخوبی  که  خودتنظيم  یادگيری  تحقيقات  و  نظریه  ها  در  حاضر  حال  در 
گرفته  نظر  در  راهبردها  از  استفاده  بر  درآمدی  پيش  بعنوان  فراگيران  انگيزشی  باورهای 
می شوند. بر همين اساس هدف این تحقيق بررسی قدرت پيش بينی کننده پنج عامل انگيزشی 
)علاقه به تکليف، انتظار پی آمد، خودکارآمدی، هدف گرایی و اسناد علیّ( در یادگيری زبان 
بر پتانسيل دانشجویان کارشناسی برای استفاده از راهبردهای خودتنظيمی است. برای این 
منظور، داده هایی از 308 دانشجوی دانشگاه که از سطوح مختلف مهارتی برخوردار بودند، 
جمع آوری شد. شرکت کنندگان به نسخه فارسی یک ابزار جدید به نام پرسشنامه یادگيری 
راهبردهای  و  انگيزشی  باورهای  ابعاد  حاوی  که  دادند  پاسخ   )SRLLQ( زبان  خودتنظيم 
خودتنظيمی است. نتایج تحليل رگرسيون چندگانه نشان داد که تنها هدف گرایی، انتظار پی آمد 
راهبردهاي  از  استفاده  براي  فراگيران  توانایي  قوی  کننده هاي  پيش بيني  خودکارآمدي،  و 
خودتنظيمي بودند. اگرچه تنها سه باور انگيزشی دارای اثرات پيش بينی کننده قابل توجهی 
بودند، این یافته بطور کلی نقش کليدی باورهای انگيزشی را در هدایت و کنترل تلاش های 
زبان آموزان جهت یادگيری که به نوبه خود به بهبود عملکرد تحصيلی منجر می شود، تایيد 
می کند. بر اساس این یافته ها، توصيه های متعددی جهت راهنمایی در زمينه تقویت پيشرفت 
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مقدمه
 2‌(Wigfield‌&‌Eccles,‌2002)نظریه های انگيزش پيشرفت1 مانند نظریه  ارزش - انتظار
و نظریه  هدف گراییAmes, 1992( 3( سعی می کنند پيشرفت و عملکرد فراگيران را 
توضيح دهند. اما این دیدگاه های نظری تا حدود زیادی نقش راهبردهای خودتنظيمی4 
را در برقراری ارتباط بين  انگيزش فراگيران و رفتار یادگيری شان نادیده گرفته اند. از 
طرف دیگر، انباشت دیدگاه های نظری و یافته های تجربی در طول سال ها نقش مهم 
این راهبردها را در درک یادگيری و عملکرد تحصيلی فراگيران آشکارتر کرده است 
.)Bell & Kozlowski, 2002; Pintrich, 2000; Zimmerman, 2000( با توجه به اهميت 
راهبردهای خودتنظيمي، نقش باورهاي انگيزشي5 در بکارگيری آنها در سال هاي اخير 
 )Al-Baddaren, Ghaith & Akour, 2014; به محور تحقيقات بسياری تبدیل شده است
باورهای  که  داده اند  نشان  کلی  بطور  تحقيقات  این   Mofrad‌&‌Pourghaz,‌ 2015).
انگيزشی زبان آموزان مانند خودکارآمدی6، هدف گرایی7، اسناد علی8ّ، انتظار پی آمد9 و 
علاقه به تکليف10 می توانند بکارگيری راهبردهای خودتنظيمی را تسهيل کنند یا مانع آنها 
شوند. البته تحقيقات معدودی نقش این باورهای انگيزشی را در تعيين ميزان استفاده 
پویشگرایانه11 زبان آموزان از راهبردهای خودتنظيمی بر اساس نظریه  های یادگيری 

خودتنظيمی در حوزه عمومی یادگيری زبان مورد بررسی قرار داده اند.

باورهای انگیزشی و راهبردهای خودتنظیمی
مفهوم پردازی های اوليه یادگيری خودتنظيم بر نقش متغيرهای شناختی و فراشناختی 
اسنادها  و  باورها  مانند  انگيزشی  متغيرهای  اخير  اما در سال های  بوده اند.  متمرکز 
بعنوان پيش نياز رفتارهای یادگيری راهبردی در یادگيری خودتنظيم گنجانده شده اند. 
زبان آموزان به منظور دستيابی به سطح عميقی از درک در یک چارچوب محتوایی خاص 

1. Achievement motivatin theory  2. Expectancy-value theory

3.‌Goal‌orientation‌theory‌ ‌ ‌ 4.‌Self-regulatory‌strategies

5.‌Motivational‌beliefs‌ ‌ ‌ 6.‌Self-efficacy

7. Goal orientation    8. Causal attribution

9. Outcome expectation    10. Task interest

11. Proactive 
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و داشتن عملکرد مطلوب باید پتانسيل استفاده از انواع مختلف راهبردهای خودتنظيمی 
را داشته باشند. زبان آموزان باید قادر باشند هدف تعيين کنند، راهبردهای مرتبط با 
فعاليت را انتخاب کنند، بر رفتار خود نظارت کنند و درباره کيفيت نتيجه حاصل شده 
که بر اساس آن اهداف اوليه شان را حفظ یا تعدیل می کنند، تفکر و تعمق داشته باشند 
(Butler‌&‌Winne,‌1995;‌Zimmerman,‌2002). اما همانطور که تحقيقات نشان داده اند 
(Paris,‌Wazik,‌&‌Turner,‌1991;‌Schunk,‌1994)، زبان آموزان برای اتخاذ این رفتار 
راهبردی باید باورهای انگيزشی لازم برای صرف وقت و انرژی شان را داشته باشند. 
در نتيجه محققان تلاش کرده اند ویژگی های شخصی ای را شناسایی کنند که می توانند 
پتانسيل زبان آموزان برای استفاده از راهبردهای خودتنظيمی را پيش بينی کنند. نتيجه 
این تلاش معرفی مدل های نظری یادگيری خودتنظيم است که سعی می کنند مولفه های 
مختلف انگيزشی و راهبردی را بکار گيرند و به این ترتيب باعث می شوند باورهای 
انگيزشی و راهبردهای خودتنظيمی به شکلی جدایی ناپذیر با هم مرتبط شوند. این رابطه 
در تعاریف یادگيری خودتنظيم بعنوان "یک فرایند فعال و سازنده که بر اساس آن 
زبان آموزان اهدافی را برای یادگيری تعيين می کنند و سپس تلاش می کنند بر شناخت، 
 )Pintrich, "انگيزش و رفتارشان نظارت داشته باشند و آنها را تنظيم و کنترل کنند
)p. 453 ,2000، نمود پيدا کرده است. همانطور که در بالا ذکر شد، مدل های یادگيری 
خودتنظيم بر اهميت چندین باور انگيزشی تأکيد کرده اند: علاقه به تکليف، انتظار پی آمد، 

خودکارآمدی، هدف گرایی و اسناد علیّ.
‌،(Zimmerman‌&‌Moylan,‌2009,‌p.‌301)منظور از  به گفته زیمرمن و مویلن 
علاقه به تکليف "علاقه یا بی علاقگی شخص به فعاليت خاصی بدليل خواص ذاتی آن 
است و نه بدليل ویژگی های موثر آن در دستيابی به نتایج دیگر". مطالعات تجربی نشان 
داده است که وقتی فراگيران فعاليتی را ارزش مند تصور می کنند، انگيزش  آنها برای 
)Pin-  انجام آن افزایش می یابد و راهبردهای خودتنظيمی بيشتری را بکار خواهند گرفت

trich,‌1999;‌Wigfield,‌Hoa,‌&‌Lutz‌Klauda,‌2008).
منظور از انتظار پی آمد، باورهای شخصی درباره نتایج پيش بينی شده برخی اعمال 
یا  نتایج خارجی  به  انتظار پی آمد می تواند   .)Schunk & Zimmerman, 2006( است
داخلی اشاره داشته باشد. طبق نظریه  شناختی- اجتماعی1، پی آمدهای مورد انتظار 

1. Social cognitive theory
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اعمال با فراهم کردن یک ارزیابی شناختی از عملکرد و نتایج احتمالی، موجب عملکرد 
ماهرانه می شوند .)Shell, Murphy, & Bruning, 1989( به این ترتيب انتظار پی آمد با 
هدایت مردم به سمت اتخاذ فعاليت هایی که نتيجه آنها برایشان رضایت بخش است، 
بر یادگيری تاثير می گذارد. تحقيقات نشان می دهد نقش این باور انگيزشی در استفاده 
از راهبردهای خودتنظيمی حمایت یا محدود کردن مشارکت فراگيران در یک فعاليت 
 (Berger,‌Karabenick,‌2011;‌Wigfield,‌Hoa, & یادگيری و تنظيم این مشارکت است

Lutz Klauda, 2008(.
اعتقاد به خودکارآمدی کليد ترویج حس پویایی در مردم است. افرادي که برای 
فعاليت ها و پيامدهاي احتمالی ارزش  قائلند، الزاما اقدام به انجام آن نمی کنند، مگر اینکه 
باور داشته باشند توانایی موفق شدن را دارند. خودکارآمدي بعنوان "باور داشتن به 
توانایي های شخص براي سازماندهي و اجراي اعمال لازم براي توليد دستاوردهای 
مورد نظر" )Bandura, 1997, p. 3( تعریف شده است. خودکارآمدی پيامدهای مهمی 
برای خودتنظيمی افراد دارد. افراد کارآمدتر اهداف بلندپروازانه تری را برای خود تعيين 
با مشکلات مقاومت  انتخاب می کنند، در مواجهه  می کنند، فعاليت های دشوارتری را 
 )Agustiani, Cahyadi, & بيشتری دارند و در برخورد با فعاليت ها کاردان تر هستند

Musa, 2016; Zimmerman & Cleary, 2009(.
هدف گرایی به باورهای فراگيران درباره اهداف و دلایل یادگيری شان ربط دارد. 
طبق نظریه  هدف پيشرفت1، دو نوع هدف گرایی اصلی وجود دارد: هدف گرایی تبحری2 
بر  تمرکز  تبحری  هدف گرایی  از  منظور   .)Ames, 1992( عملکردی3  هدف گرایی  و 
افزایش تبحر و کارایی از طریق یادگيری و تسلط بر فعاليت مورد نظر است، در حاليکه 
هدف گرایی عملکردی بر تمرکز روی تکميل فعاليت دلالت دارد. تحقيقات نشان داده است 
افرادی که اهداف تبحری را دنبال می کنند، احساس می کنند در تحقق آنها موفق ترند و 
)Bernacki, By-  انگيزش بيشتری برای بکارگيری راهبردهای مناسب آن فعاليت دارند

rnes, & Cromley, 2012; Vermetten, Lodewijks, & Vermunt, 2001(.
مورد آخر یعنی اسناد علیّ نيز به توضيحات مربوط به پيامدهای سببی موفقيت یا 
شکست شخصی در انجام یک فعاليت یا تکليف اشاره دارد. نتایج تلاش شخص برای 

1. Goal achievement theory   2. Mastery goal orientation

3.‌Performance‌goal‌orientation
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یادگيری می تواند به دلایل مختلفی نسبت داده شود. وِینر )1986( چهار عامل اصلی را در 
نتایج بدست آمده شناسایی کرده است: توانایی، تلاش، شانس و دشواری فعاليت. اسناد 
علیّ ممکنست بصورت مستقيم و یا غيرمستقيم )از راه تاثيرگذاری بر خودکارآمدی 
افراد(، بر ظرفيت بکارگيری راهبردهای خودتنظيمی زبان آموزان موثر باشد. اگرچه 
نسبت دادن موفقيت به توانایی و تلاش، خودکارآمدی شخص و انتظار اینکه می تواند 
در آینده بخوبی از پس فعاليت های مشابه بر بياید را افزایش می دهد، نسبت دادن عدم 
موفقيت به فقدان توانایی تاثيرات مخربی بر فرد دارد، زیرا مانع تلاش برای بهبودی 

.)Graham‌&‌Williams,‌2009( می شود

هدف این تحقیق
شواهد قابل توجهی اطلاعاتی را درباره ارتباط بين  باورهای انگيزشی و راهبردهای 
خودتنظيمی ارائه کرده اند. با این حال هيچکدام خودکارآمدی، هدف گرایی، انتظار پی آمد 
، علاقه به تکليف و اسناد علیّ را بصورت همزمان در نظر نگرفته اند. دو باور انگيزشی 
آخر حتی بصورت جداگانه هم کمتر از سایرین مورد بررسی قرار گرفته اند. از آنجا 
که این باورهای انگيزشی ارتباط مثبتی با سطح استفاده از راهبردهای خودتنظيمی 
یادگيری خودتنظيم که برای  از یک پرسشنامه  با استفاده  دارند، ما تصميم گرفتيم 
یادگيری زبان دوم طراحی شده است، نشان دهيم آیا این متغيرهای انگيزشی بر ظرفيت 
دانشجویان دانشگاه برای استفاده از راهبردهای خودتنظيمی تاثير می گذارند یا خير. 
بنابراین هدف این مطالعه پاسخ به این سوال تحقيقی است: کداميک از باورهای انگيزشی 
بهترین پيش بينی کننده های استفاده از راهبردهای خودتنظيمی در یادگيری زبان دوم از 

سوی دانشجویان هستند؟

روش پژوهش
شرکت کنندگان

انگليسی عمومی را  انجام تحقيق حاضر 308 دانشجوی کارشناسی که دوره  برای 
می گذراندند به روش احتمالی از دانشگاه های دولتی و آزاد در استان تهران انتخاب 
شدند. در ایران دانشجویان غير ار رشته زبان انگليسی دوره های انگليسی عمومی را در 
ترم های اول یا دوم می گذرانند. این دوره ها اجباری است و همه دانشجویان باید نمره 
قبولی بگيرند. شرکت کنندگان از بين  مجموعه ای از دانشجویان فراگير زبان انگليسی 
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بعنوان زبان خارجی که در رشته های مختلفی مانند علوم انسانی، علوم پایه و پزشکی 
مشغول تحصيل هستند، انتخاب شدند. آنها متشکل از 121 مرد و 187 زن و اکثرا در 
دامنه سنی 17 تا 19 سال بودند. با توجه به تعریف سطوح مهارت زبانی در بخش 
اطلاعات شخصی پرسشنامه، اکثر پاسخ دهندگان )n=73( رتبه شان را در سطح متوسط 

ارزیابی کردند.

روش جمع آوری داده ها
داده هاي پژوهش حاضر از طریق پرسشنامه گردآوري شدند. روش کار از این قرار 
بود که ابزار نظرسنجی )به پایين مراجعه کنيد( مورد نظر بين  شرکت کنندگان در طول 
زمان معمول کلاس توزیع شد. پاسخ دادن به پرسشنامه در یک جلسه به مدت 15 دقيقه 
انجام شد. قبل از توزیع پرسشنامه، زبان آموزان با موضوع پژوهش، اهداف آن، اهميت 
رعایت دقت در تکميل پرسشنامه، نحوه پاسخگویی و محرمانه بودن نتایج آشنا شدند.

ابزار تحقیق
برای ارزیابی راهبردهای خودتنظيمی و باورهای انگيزشی شرکت کنندگان، پرسشنامه 
یادگيری خودتنظيم زبان )SRLLQ( مورد استفاده قرار گرفت. این پرسشنامه یک ابزار 
 Zimmerman,( خودارزیابی است که ریشه  در مدل چرخه ای خودتنظيمی زیمرمن دارد
2009(. پرسشنامه حاوی 46 گویه است که باید بر اساس مقياس ليکرت هفت درجه ای 
از 1 )به هيچ وجه درمورد من صدق نمی کند( تا 7 )کاملا در مورد من صدق می کند( 
رتبه بندی شود. همانطور که گفته شد این ابزار شامل دو بُعد همبسته است: بُعد باورهای 
انگيزشی و بعد راهبردهای خودتنظيمی. بعد متغيرهای انگيزشی شامل 17 گویه تحت 
پنج ساختار انگيزشی است، یعنی خودکارآمدی، هدف گرایی، علاقه به تکليف، اسناد علیّ 
و انتظار پی آمد. بعد دیگر شامل 29 گویه است که ظرفيت زبان آموزان برای بکارگيری 
نُه راهبرد خودتنظيمی را اندازه می گيرد، یعنی تعيين هدف1، برنامه ریزی راهبردی2، 
نظارت فراشناختی و خودسنجی3، خودآموزی4، راهبردهای تکليف5، مدیریت زمان6، 

1. Goal setting     2. Strategic planning

3.‌Metacognitive‌monitoring‌and‌self-evaluation‌ ‌ 4.‌Self-instruction

5. Task strategies     6. Time management
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ثبت شخصی1، بهينه سازی محيطی2، و کمک طلبی3. بخش اطلاعات شخصی پرسشنامه 
خواستار خصوصيات جمعيت شناختی پاسخ دهندگان مانند جنسيت و سن شد. علاوه بر 
آن پرسشنامه شامل پرسش هایی درباره سوابق مطالعاتی پاسخ دهندگان مانند رشته، 

مدت زمان یادگيری زبان انگليسی و سطح مهارت  بود.
نتایج تجزیه و تحليل پایایی و روایی پرسشنامه یادگيری خودتنظيم زبان قابل قبول 
است. ضریب آلفای کرونباخ برای کل پرسشنامه 0,92 است. معمولا برای آنکه یک مدل 
 )RMSEA( برازش خوب را نشان دهد باید شاخص خطای ریشه  مجذور ميانگين تقریب
کمتر از 0,060 باشد )معمولا یک وقفه 90 درصدی نيز در اطراف این شاخص گزارش 
 )CFI( شاخص برازش مقایسه ای ،)می شود که حد بالای آن نباید بيشتر از 0,08 باشد
باید بالاتر از 0,90 باشد و ميانگين مجدور باقيمانده های استاندارد شده )SRMR( نباید 
از 0,080 فراتر رود )مثلا Brown, 2015(. شاخص های برازش مدل4 پرسشنامه حاضر 
با این مقادیر معيار کاملا مطابقت دارند: شاخص های CFI ،RMSEA و SRMR به 

ترتيب برابر با 0,047 )وقفه 90 درصدی: 0,045-0,050(، 0,908 و 0,070هستند. 

نتایج و بحث 
برای پاسخ به سوال تحقيق، تحليل رگرسيون چندگانه استاندارد بين  استفاده  پویشگرایانه 
فراگيران زبان انگليسی بعنوان زبان خارجی از راهبردهای خودتنظيمی بعنوان متغير 
وابسته و هدف گرایی، اسناد علیّ ، علاقه به تکليف، خودکارآمدی و انتظار پی آمد به 
عنوان متغيرهای مستقل انجام شد. در تحليل رگرسيون چندگانه، تاثير منحصر به فرد 
هر یک از متغيرهای مستقل در توضيح متغير وابسته با مقدار ضریب بتا نشان داده می 

شود. هرچه این مقدار بزرگتر باشد، تاثير منحصر به فرد قوی تر است.
نتایج آمار توصيفی شرکت کنندگان در بُعد راهبردهای خودتنظيمی و همچنين هر 
یک از باورهای انگيزشی در جدول 1 ارائه شده است. نتایج نشان داد که بيشترین رقم 
ميانگين در زمينه انتظار پی آمد )ميانگين: 5,38، انحراف معيار: 1,52( و کمترین رقم 
ميانگين در زمينه اسناد علیّ )ميانگين: 3,91، انحراف معيار: 1,83( بود. علاوه بر آن 
ميانگين ظرفيت استفاده از راهبردهای خودتنظيمي متوسط بود )ميانگين: 4,14، انحراف 

معيار: 0,92(.
1.‌Self-recording‌ ‌ ‌ 2.‌Environmental‌structuring

3.‌Help‌seeking‌ ‌ ‌ 4.‌Model‌fit‌indexes
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جدول 1
آمار توصيفی مربوط به راهبردهای خودتنظيمی و هر یک از باورهای انگيزشی

اولين  باید مورد بررسی قرار می گرفت.  تکنيک  این  از  سپس مناسب بودن استفاده 
فرضيه ها در رگرسيون چندگانه، همخطی چندگانه1 و تکينگی2 است. اولی یعنی نباید 
هم بستگی بالایی بين  متغيرهای مستقل وجود داشته باشد و دومی بدین معناست که یک 
متغير مستقل نمی تواند ترکيبی از دیگر متغيرهای مستقل باشد. تکينگی در این تحليل 
مساله ساز نبود. همخطی چندگانه از طریق بررسی هم بستگی بين  متغيرهای مستقل 
بررسی شد. هيچگونه هم بستگی بالاتر از 0,70 وجود نداشت و بنابراین فرضيه درست 
است )Pallant, 2016(. همخطی چندگانه از طریق شاخص های تولرانس )Tolerance( و 
عامل تورم واریانس )VIF( در SPSS نيز بررسی شد. هر دو شاخص نشان دادند که 

فرضيه درست است.
علاوه بر آن چون تحليل رگرسيون شدیدا به داده  پرت حساس است، وجود داده های 
پرت از طریق فاصله  ماهالانوبيس3 مورد بررسی قرار گرفت. بيشترین فاصله 18,57 
 Pallant,( بود که از مقدار بحرانی 20,52 برای تحليلی با 5 متغير مستقل کمتر بود

2016(. بنابراین هيچ داده  پرتی وجود نداشت.
جدول 2 قدرت کلی متغيرهای مستقل را در پيش بينی راهبردهای خودتنظيمی نشان 
)R2( نشان دهنده درصد واریانس در متغير وابسته است که  می دهد. ضریب تعيين 
توسط مجموع متغيرهای مستقل توضيح داده شده است. واضح است که متغيرهای 
مستقل می توانند حدود 40,6 درصد واریانس را در راهبردهای خودتنظيمی توضيح 

دهند.

1. Multicollinearity   2. Singularity
 

3. Mahalanobis 
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جدول 2
نتایج خلاصه مدل

جدول 3 ضرایب رگرسيون هر یک از متغيرهای مستقل را نشان می دهد. نگاهی به 
ضرایب استانداردشده نشان می دهد که اسناد علیّ )β = .07, p = .138( و علاقه به تکليف 
(β = .033, p = .634) بطور معنی داری گرایش به استفاده از راهبردهای خودتنظيمی را 
 β =) انتظار پی آمد ،(β = .33, p < .001) پيش بينی نمی کنند. از سوی دیگر هدف گرایی
p < .001 ,26.) و خودکارآمدی (β = .20, p < .001) می توانند از نظر آماری سهم قابل 

توجهی در پيش بينی متغير وابسته داشته باشند.

جدول 3
ضرایب رگرسيون برای رگرسيون اول

یک رگرسيون چندگانه دیگر فقط با سه متغير مستقل که در تحليل اول اثرات معناداري 
داشتند، انجام گرفت. ضریب تعيين این مدل بار دیگر نشان داد که 40 درصد واریانس را 
می توان با این سه متغير مستقل توضيح داد. ضرایب رگرسيون حاصل از تحليل دوم در 
جدول 4 ارائه شده است. به نظر می رسد تفاوت چندانی بين  ضرایب تعيين بدست آمده 
از دو تحليل رگرسيون وجود ندارد و فقط ضریب خودکارآمدی کمی کاهش یافته است.
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جدول 4
ضرایب رگرسيون برای رگرسيون دوم

یافته های این مطالعه نقش باورهای انگيزشی را بعنوان پيش زمينه  ظرفيت استفاده از 
راهبردهای خودتنظيمی برجسته می کنند. نتایج تحليل رگرسيون چندگانه نشان داد که 
متغيرهاي انگيزشي و مشارکت زبان آموزان در راهبردهاي خودتنظيمي به روش هاي 
مختلفي با هم مرتبط بودند. هدف گرایی، انتظار پی آمد، خودکارآمدی، علاقه به تکليف و 
اسناد علیّ بر راهبردهای خودتنظيمی تاثير گذاشتند و رابطه مثبتی با آنها داشتند. بطور 
خاص زبان آموزانی که روی پيشرفت دانش و مهارت متمرکز بودند، زبان انگليسی را 
با اهداف فعلی و آینده شان مرتبط می دانستند، و معتقد بودند می توانند به خوبی از پس 
یادگيری زبان انگليسی برآیند، تمایل بيشتری به استفاده از راهبردهای خودتنظيمی 
 Harris,‌Graham,‌MacArthur,‌Reid,‌&‌Mason,( داشتند. این یافته ها با مطالعات قبلی
 2011; Neuville, Frenay, & Bourgeois, 2007; Schunk & Zimmerman, 2008;
Teng, 2016; Virtanen, Nevgi, & Niemi, 2013( که بطور کلی نشان داده اند باورهای 
انگيزشی با ارائه انگيزش های لازم نقشی کليدی در بکارگيری راهبردهای خودتنظيمی 

ایفا می کنند، مطابقت دارند. 
نتایج نشان می دهد که در مقایسه با سایر باورهای انگيزشی مورد بررسی در 
این مطالعه، هدف گرایی بيشترین واریانس را در استفاده از راهبردهای خودتنظيمی 
به همراه داشت. این یافته نشان دهنده اهميت تاکيد بر هدف گرایی تبحری1 )که توسط 
تمامی گویه های پرسشنامه مورد استفاده بررسی می شود( در دوره های زبان انگليسی 
است، عمدتاً به این دليل که این جهت گيری تاثير مثبتی بر رویکرد زبان آموزان نسبت به 

1. Learning goal approach
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 .)Ames, 1992( اهداف تحصيلی و ميزان استفاده شان از راهبردهای خودتنظيمی دارد
تاثير هدف گرایی تبحری می تواند به پتانسيل آن برای ایجاد "مجموعه ای از فرآیندهای 
عاطفی و ادراکی-شناختی که باعث تسهيل مشارکت در فعاليت می شوند )برای مثال 
درک چالش ، حساسيت به اطلاعات مرتبط با موفقيت، غوطه وری شناختی و عاطفی در 

فعاليت(" )Elliott & Harackiewicz, 1996, p. 642( نسبت داده شود.
تحقيقات گذشته نيز نشان داده است که هدف گرایی )تبحری( ارتباط مثبتی با مشارکت 
فراگيران در استفاده از راهبردهای خودتنظيمی دارد و یکی از پيش بينی  کننده های اصلی 
 Bernacki, Byrnes, & Cromley, 2012;( مولفه های مختلف یادگيری خودتنظيم است
 Dupeyrat‌&‌Mariné,‌2001;‌Neuville,‌Frenay,‌&‌Bourgeois,‌2007;‌Pintrich‌&
Schunk, 2002(. بعنوان مثال، ميدلتون و ميگلی )Middleton & Midgley, 1997( ارتباط 
بين  چهار متغير، منجمله خودتنظيمی و هدف گرایی های مختلف )یعنی تبحری، عملکرد 
گرایشی1 و عملکرد پرهيزی2( را مورد بررسی قرار دادند. آنها دریافتند که گرایش به 
اهداف تبحری به نحو مثبتی گزارش استفاده از راهبردهای خودتنظيم را پيش بينی 
می کند، عملکرد گرایشی پيش بينی  کننده  قابل توجهی برای راهبردهای خودتنظيمی به 
نظر نمی رسد و عملکرد پرهيزی نتيجه های قطعی  بهمراه نداشت. علاوه بر آن یافته های 
 Cellar, et al., 2011; Payne, Youngcourt,( حاضر برخی فراتحليل ها را ثابت کردند
Beaubien, 2007 &(. برای مثال سِلار و همکاران )Cellar, et al., 2011( برای بررسی 
ارتباط بين  هدف گرایی و فرایندهای خودتنظيمی نتایج 102 گزارش تحقيقاتی را تجزیه 
و تحليل کردند. این محققان دریافتند که در بين  سه هدف گرایی )یعنی تبحری، عملکرد 
گرایشی و عملکرد پرهيزی(، رویکرد تبحری موثرترین روش برای افزایش خودتنظيمی 
بود؛ آنها در همين راستا نتيجه گرفتند که گرایش به رویکرد تبحری بر تناوب استفاده  
فراگيران از راهبردهای خودتنظيمی تاثير می گذارد. این نتایج در کنار هم نشان می دهند 

که گرایش به هدف تبحری به رفتار خودتنظيمی سازگار می انجامد.
این یافته ها را می توان با توجه به این حقيقت تعبير کرد که فراگيرانی که گرایش 
به هدف تبحری دارند، اهداف مشخص تر و مفصل تری را برای خود تعيين می کنند و 
درنتيجه درک واضح تری از موفقيت و چگونگی رسيدن به اهداف شان دارند. علاوه بر 
آن پينتریچ و زوشو )Pintrich and Zusho, 2007( معتقدند اگر افراد استانداردهای 

1.‌Approach‌performance‌goal‌ ‌ 2.‌Avoidance‌performance‌goal
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خاص خودشان را با تمرکز بر پيشرفت و فهميدن مطالب تعيين کنند، آنگاه در طول 
فرآیند یادگيری بر عملکرد خود نظارت خواهند داشت و آنرا تنظيم خواهند کرد و این 
استانداردهای یادگيری آنها را به سمت استفاده بيشتر از راهبردهای خودتنظيمی هدایت 
خواهند کرد. در نهایت، پينتریچ )Pintrich, 2000( ادعا کرد که برخلاف فراگيرانی که 
گرایش به هدف تبحری دارند، برای فراگيرانی که روی پيشی گرفتن از دیگران تمرکز 
می کنند یا سعی دارند از بی کفایتی اجتناب کنند، مکانيزم محافظت از خود فعال1 می شود. 
این فراگيران از طریق این مکانيزم از تلاش برای استفاده از راهبردهای خودتنظيمی 
نه  می شود،  تلقی  عملکرد ضعيف شان  علت  "شرایط"  نتيجه  در  می کنند،  خودداری 
"توانایی پایين". از طرف دیگر فراگيرانی که به اهداف تبحری گرایش دارند، وقت و 
تلاش لازم را صرف استفاده از راهبردهای خودتنظيمی می کنند، زیرا معتقدند بکارگيری 
طيف گسترده ای از راهبردهای خودتنظيمی به آنها کمک می کند در یادگيری مهارت پيدا 
کنند و موفقيت دانشگاهی را تضمين می کند. در نتيجه این فراگيران سخت کوشی را 

شاخصی حاکی از توانایی پایين نميدانند. 
پی آمد دومين عامل  انتظار  که  داد  بر آن نشان  نتایج رگرسيون چندگانه علاوه 
قدرتمند پيش بينی  کننده استفاده پویشگرایانه زبان آموزان از راهبردهای خودتنظيمی 
است و این نشان داد زبان آموزان دانشجو که اهميت یادگيری انگليسی برای اهداف آینده 
را درک می کنند تمایل بيشتری به استفاده از فرآیندهای خودتنظيمی دارند. نقش انتظار 
پی آمد در تحصيل به اندازه کافی مورد توجه قرار نگرفته است، اما مجموعه کوچک 
 Metallidou‌&‌Vlachou,‌2010;‌Renwick,‌McCormick,تحقيقات انجام شده )مثلا
McPherson, 2009 &( با استثناهایی معدود )مثلا Lawanto, et al., 2014( به طور 
کلی تایيد کرده اند که انتظار پی آمد تاثير قابل توجهی بر گرایش فراگيران به استفاده 
از راهبردهای خودتنظيمی دارند، چيزی که با یافته های تحقيق فعلی نيز مطابقت دارد. 
برای مثال سيمونز، دویيت و لنس )Simons, Dewitte, & Lens, 2000( گزارش دادند 
که فراگيرانی که انگيزش بيرونی مانند دریافت پاداش داشتند، پایين ترین سطح مشارکت 
در فعاليت و تکليف را نشان دادند. از طرف دیگر فراگيرانی که وظيفه ای را که در حال 
انجامش بودند برای تحقق یک هدف آتی حياتی می دانستند، از طيف گسترده ای از 

1.‌Self-protective‌mechanism
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راهبردهای خودتنظيم استفاده کردند. علاوه بر آن نتایج تحليل های عقب مانده ی متقابل1 
که توسط برگر و کارابنيک )Berger & Karabenick, 2011( انجام شد نشان داد که 
مولفه  انتظار پی آمد به نحو قابل توجهی استفاده  فراگيران از راهبردهای خودتنظيمی 

مختلف را پيش بينی می کند.
این یافته را می توان با اشاره به این حقيقت تفسير کرد که زبان آموزانی که معتقدند 
موضوع مورد مطالعه  برای آینده  آنها مهم است و نتایج سودمندی مانند محبوبيت 
اجتماعی، قدرت و پول به دنبال دارد، انرژی و تلاش بيشتری را صرف استفاده از 
 Pintrich & Zusho,( احتمال موفقيت می کنند  افزایش  برای  راهبردهای خودتنظيمی 
‌Wolters‌&‌Rosenthal,‌2000;2002(. علاوه بر آن براساس نظریه   چشم انداز زمان 
از مزایای فعاليت های  به بهره مندی  اميد  آینده گرا هستند و  آینده2، زبان آموزانی که 
کنونی شان را دارند، یک الگوی رفتاری انطباق پذیرتر را اتخاذ می کنند و نظارت بيشتری 
بر رفتارشان دارند. به این ترتيب زبان آموزانی که انتظار پی آمد در آنها بالاست، پتانسيل 
بيشتری برای استفاده از راهبردهای خودتنظيمی دارند، زیرا فعاليت های کنونی آنها 

.)Zimmerman, 2000( برای دستيابی به اهداف ارزش مند در آینده سودمند است
به همين شکل، نظریه  خودتعيين گریDeci‌&‌Rayan,‌1985( 3( معتقد است افراد 
می توانند به روش های بيرونی انگيزش پيدا کنند و همه رفتارها انگيزش درونی ندارند. 
بر اساس این نظریه ، انگيزش بيرونی4 پيوستاری شامل تنظيم بيرونی5، تنظيم درون فکنی 
شده6، تنظيم خودپذیر7، و تنظيم آميخته8 است. اگرچه همه این سطوح در حوزه انگيزش 
بيرونی بررسی می شوند اما دو سطح دوم بيشتر جنبه درونی دارند. زیرساختار انتظار 
پی آمد، مشابه سومين سطح یعنی تنظيم خودپذیر است. در این سطح ، افراد مزایای یک 
فعاليت را می بينند یا "به این دليل در فعاليت شرکت می کنند چون مشارکت را برای رشد 
شخصی شان مهم ميدانند" )Vlachopoulos & Karageorgh, 2005, p. 116(. از آنجا 
که در این مورد منبع عليت9 یک امر درونی است، افراد تمایل بيشتری به دستيابی به 

1. Cross-lagged analysis  2. Future time perspective

3.‌Self-determination‌theory‌ ‌ 4.‌Extrinsic‌motivation

5.‌External‌regulation‌ ‌ 6.‌Introjected‌reulation

7.‌Identified‌regulation‌ ‌ 7.‌Integrated‌regulation

9.‌Locus‌of‌causality
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نتایج فعاليت دارند. بنابراین انتظار مثبت فراگيران از نتيجه، پيامدهایی برای خودتنظيم 
کردنشان دارد. فراگيرانی که چنين ارزشی را درک می کنند، کمتر اجازه می دهند افکار 
یا فعاليت های نامربوط حواسشان را پرت کند و مشارکت عميقی در زمينه مهارت 

موردنظر دارند که می تواند به تنظيم بهتر رفتار منجر شود.
در نهایت، نتایج نشان داد که خودکارآمدي از نظر آماری تاثير قابل توجهی بر 
ميزان استفاده زبان آموزان از راهبردهای خودتنظيمی دارد. به بيان دیگر سطح درک 
زبان آموزان از توانایی شان در یادگيری زبان بر گرایش آنها به استفاده از راهبردهای 
خودتنظيمی تاثير می گذارد. بنابراین مربيان باید خودکارآمدی زبان آموزان را نسبت به 
یادگيری زبان انگليسی افزایش دهند. یافته های این بخش با تحقيقات تجربی و هم بستگی 
فعاليت های  یادگيری  در  توانایی شان  به  فراگيران  اعتقاد  بين   را  پایداری  ارتباط  که 
دانشگاهی و به کارگيری راهبردهای خودتنظيمی برای دستيابی به اهداف یادگيری 
 Agustiani, Cahyadi, & Musa, 2016; Diseth, 2011;( نشان می دهند، مطابقت دارند
Hong‌&‌Park,‌2012;‌Shaine,‌2015;‌Woogul,‌Myung-Jin,‌&‌Mimi,‌2014(. برای 
مثال عبداللهی و سارکشيکيان )Abdulhay & Sarkeshikian, 2015( یک نسخه کوتاه  
شده از پرسشنامه راهبردهاي انگيزش براي یادگيري )MSLQ(1 را برای 202 زبان آموز 
دانشجوی کارشناسی اجرا کردند تا بعنوان بخشی از تحقيق شان سهم خودکارآمدی 
شرکت کنندگان را در پيش بينی استفاده آنها از راهبردهای خودتنظيمی بررسی کنند. 
مقایسه چندگانه نشان داد که خودکارآمدي یک پيش بيني  کننده قوی برای استفاده 
پویشگرایانه زبان آموزان از راهبردهاي خودتنظيمي است. همچنين نتایج بررسی این 
محقق نشان داد که هرچه زبان آموزان خود را خودکارآمدتر ميدانستند، تمایل  بيشتری 
بالعکس. علاوه بر آن  از خود نشان دادند و  از راهبردهاي خودتنظيمي  به استفاده 
لُوس )Los, 2014( سعی کرد نشان دهد آیا خودتنظيمی نقش ميانجيگری در رابطه 
بين  خودکارآمدی و دستاوردهای دانشگاهی دارد یا خير. او بدین منظور از تحليل 
مسير2 برای آزمودن سه مدل فرضی استفاده کرد. نتایج تحليل داده های بدست  آمده 
از دانشجویان کارشناسی برازش خوبی را به نمایش نگذاشت، اما ضریب مسير نسبت 
خودکارآمدی به خودتنظيمی معنادار بود و این نشان می داد شرکت کنندگانی که از 
ميزان خودکارآمدی بالاتری برخوردار بودند، بيشتر مستعد استفاده از طيف گسترده ای 
1.‌Motivated‌strategies‌for‌learning‌questionnaire
2. Path analysis
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از راهبردهای خودتنظيمی بودند.
را   )Bandura, 1986( باندورا  نظریه   خودکارآمدي  درباره  دست آمده  به  شواهد 
مبنی بر اینکه باورهاي خودکارآمدي فراگيران تاثير قابل توجهی بر ظرفيت استفاده 
آنها از راهبردهاي خودتنظيمی دارند، ثابت می کند. وقتی فراگيران بر این باورند که 
قادر به تسلط بر مطالب نيستند، فعاليت مورد نظر را کم ارزش  تلقی می کنند و بعيد 
است زمان و انرژی ای را صرف استفاده از راهبردهای خودتنظيمی کنند. از طرف 
دیگر فراگيران کارآمد تمایل بيشتری به مقابله با مسائل چالش  برانگيز با استفاده از 
راهبردهای خودتنظيمی لازم برای موفقيت دارند. بنابراین اعتقاد به توانایی فرد برای 
Pa-(  تعامل و اتخاذ فرآیندهای خودتنظيمی برای یادگيری موثر مطالب ضروری است

jares, 2008(، زیرا همانطور که زیمرمن )Zimmerman, 1989, p. 330( استدلال می کند، 
"خودکارآمدی مانند نوعی ترموستات است که تلاش های راهبردی برای کسب دانش 
و مهارت را تنظيم می کند". علاوه بر آن وین )Winne,‌2005( معتقد است استفاده از 
راهبردهای خودتنظيمی به باورهای خودکارآمدی بستگی دارد. بطور خاص، فراگيری 
که باورهای خودکارآمدی انطباقی دارد، یعنی کسی که دارای یک سيستم "باورهای 
 Winne,( "معرفت شناختی و انگيزشی است که شکست را شرایطی قابل  کنترل می داند
p. 562 ,2005(، از اطلاعات بدست  آمده استفاده می کند تا انتخاب و اجرای راهبردهاي 

خودتنظيمي را براي رسيدن به نتيجه بهتر، بهبود بخشد.
با این حال از بين  باورهای انگيزشی، علاقه به تکليف و اسناد علیّ هيچگونه تاثير 
معناداری بر ميزان استفاده فراگيران از راهبردهای خودتنظيمی به همراه نداشتند. این 
یعنی علاقه  شخصی فرد به زبان انگليسی و توضيحاتش درباره پيامدهای علیّ موفقيت 
یا شکست شخصی تاثير مستقيمی بر پتانسيل فراگير برای استفاده از راهبردهای 

خودتنظيمی نداشت.

نتیجه گیری
این مطالعه تلاش کرد تا حدی شکاف تحقيقاتی در بررسی تاثير باورهای انگيزشی 
دانشجویان بر استفاده پویشگرایانه آنها از راهبردهای خودتنظيمی در یادگيری زبان را 
برطرف کند. از پنج باور انگيزشی، هدف گرایی، انتظار پی آمد و خودکارآمدی پيش بينی  
کننده هایی قوی بودند. این یافته ها نظریه  خودتنظيم زیمرمن )Zimmerman, 2002( را 
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مبنی بر اینکه باورهای انگيزشی پيش درآمدی بر خودتنظيمی در یادگيری هستند، تایيد 
می کنند. این موضوع به نوبه خود باعث بهبود کيفيت یادگی زبان خواهد شد. به عبارت 
دیگر، نتایج نشان می دهند باورهای انگيزشی بطور غير مستقيم باعث افزایش ميزان 
Bahrami, 1395; Samimi & Firu-( دبهره وری افراد در یادگيری زبان دوم می شو

zabadi, 1389(. همچنين این نتایج نشان می دهند که ارتقای استفاده زبان آموزان از 
راهبردهای خودتنظيمی در یادگيری زبان انگليسی می تواند با تاکيد اوليه بر افزایش این 

سه باور انگيزشی در زبان آموزان موفق تر باشد. 
اگر مربيان زبان انگليسی می خواهند زبان آموزان دانشجو را تشویق به یادگيری 
مطالب با استفاده از راهبردهای مختلف خودتنظيمی کنند، باید شيوه های آموزشی ای 
می کند  تشویق  تبحری  هدف گرایی  از  استقبال  به  را  زبان آموزان  که  گيرند  بکار  را 
)Boekaerts, 1999(. این شيوه ها متغيرهای مختلف کلاس درس را پوشش می دهند. 
تا جایی که به طراحی فعاليت مربوط است، مربيان باید از مطالب آموزشی مختلفی 
استفاده کنند که مطابق با سلایق و علایق زبان آموزان باشد تا این پيام را ارسال کنند 
که فعاليت هایی که زبان آموزان در آنها شرکت می کنند، برای آینده شان ارزش  عملکردی 
دارد. زبان آموزانی که به یک فعاليت آموزشی علاقه دارند و تسلط بر هدف آموزشی 
 Urdan, Midgley &( برایشان مهم است، تمایل بيشتری به گرایش به هدف تبحری دارند
Anderman, 1998(. در زمينه تخصيص زمان نيز مربيان باید از پرسش های نمایشی1 
که یک پاسخ صحيح دارند، اجتناب کنند. اگر زبان آموزی نتوانست پاسخ درست بدهد، 
 .)Turner et al., 2002( مربی نباید فورا از فرد دیگری بخواهد پاسخ موردنظر را بدهد
چنين رویکردی این پيام را به زبان آموزان ارسال می کند که فقط دادن پاسخ صحيح مهم 
است و در نتيجه آنها از اتخاذ گرایش تبحری دلسرد می شوند. زبان آموزان اینطور یاد 
می گيرند که اشتباه کردن به جای اینکه بخشی طبيعی از فرآیند یادگيری باشد، غيرقابل 
قبول است و باید به هر قيمتی که شده از آن اجتناب کرد. بنابراین، برای اینکه خجالت زده 
نشوند، از مشارکت داوطلبانه در کلاس دوری می کنند. این در حالی است که در یادگيری 
زبان انگليسی، درست یا غلط بودن پاسخ باید اهميت کمتری نسبت به تلاش برای انتقال 
معنا داشته باشد. مربيان بهتر است به سراغ پرسش های ارجاعی2 بروند که پاسخ های 
خلاقانه گوناگونی دارند. مربيان پس از پرسيدن سوال باید زمان انتظار بيشتری را به 

1.‌Display‌question‌‌ ‌ 2.‌Referential‌question
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زبان آموز بدهند، سوالاتی را برای راهنمایی بپرسند یا تکليف مورد نظر را به قسمت های 
کوچکتری تقسيم کنند )Fadlelmula, 2010(. در نهایت برای ترویج گرایش به هدف 
تبحری در افراد، بریتنر )Britner, 2008( پيشنهاد می کند مربيان با ایجاد فضای همکاری 
و حمایتی در کلاس  از ایجاد جو رقابتی در بين  فراگيران اجتناب کنند. علاوه بر آن 
مربيان باید از ارزش یابی هنجار- محور اجتناب کرده، به جای آن از ارزش یابی ملاکی 
استفاده کنند )Fadlelmula, 2010(. خلاصه کلام اینکه هدف یک پدیده پيچيده است که 
توسعه موفقيت آميزش در بين  زبان آموزان نيازمند این است که مربيان آن را متغيری 

در ارتباط با عوامل فردی و متنی در نظر بگيرند.
پيام های این مطالعه همچنين به انتظارات زبان آموزان از پی آمدهای آینده و نيز 
پيشنهاداتی برای انگيزش  دادن به زبان آموزان برای یادگيری زبان انگليسی ربط دارد. 
تحصيل یک امر مبتنی بر آینده است. بسياری از دانشجویان کارشناسی بدليل اهداف 
کاری آینده، قدرت و مسائل مالی انگيزش بالایی برای تحصيل دارند. این اهداف آتی 
 Lens &( بر انگيزش دانشجویان و کيفيت تلاش هایشان برای یادگيری تاثير می گذارند
Vansteenkiste, 2008(. بنابراین مهم است که مربيان بطور مداوم کاربردهای اجتماعی 
و اهداف یادگيری زبان انگليسی را توضيح دهند و بر اهميت یادگيری مطالب برای زبان 
آموزان  تاکيد کنند تا انتظار آنها از پی آمد را بهبود بخشند. این اتفاق مثلا می تواند از 
طریق بيان اهداف دوره و مفيد بودنشان تحقق یابد. بنابراین مربيان خوب نه تنها باید از 
طریق ارائه مطالب آموزشی معنادار به جنبه های شناختی زبان آموزان توجه کنند، بلکه 
باید با قادر ساختن آنها به درک ارتباط و کاربرد یادگيری مطالب با شرایط کنونی یا 

 .)Brophy, 1999( آینده شان حس انگيزشی  آنها را نيز مد نظر قرار دهند
بر اساس توضيحات فوق، برنامه ریز درسی و آموزشی باید طوری انجام پذیرد که 
زبان آموزان بتوانند آنچه را که یاد می گيرند به خود نسبت دهند. بنابراین توسعه برنامه 
درسی باید با توجه به اهداف واضحی انجام شود که نتایج مورد نظر زبان آموزان را 
انعکاس دهند و به تحقق اهداف و نتایج شان کمک کنند )Brophy, 1999(. وقتی توسعه  
برنامه درسی بر اساس اهدافی صورت می گيرد که برای زبان آموزان ارزش مند است، 
حاوی محتوایی خواهد بود که زبان آموزان دليلی برای یادگيری آن دارند و آنها را 
متناسب با اهداف خود ميدانند. یکی دیگر از نتایج فرعی اتخاذ چنين رویکردی در توسعه 
برنامه درسی تعامل زبان آموزان با مطالب آموزشی اصيل است. زبان آموزان در حين 
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انجام یک فعاليت اصيل قادر می شوند آنچه را که یاد می گيرند در زندگی خارج از 
محيط آموزشی اعمال کنند )Brophy, 1999(. یکی از دلایل گنجاندن مطالب اصيل در 
برنامه درسی نيز همين است. این مشارکت در فعاليت های اصيل باعث افزایش حداکثری 

یادگيری می شود. 
راهبردهای  از  استفاده  ارتقای  منظور  به  که  می دهد  نشان  آن  بر  علاوه  نتایج 
به  زبان آموزان  اعتماد  که  گيرند  بکار  را  راهبردهایی  باید  مربيان  خودتنظيمی، 
 )Bandura, 1986( توانایی شان در یادگيری زبان انگليسی را افزایش می دهد. باندورا
معتقد است تجربيات )عملکردی( موفق، شاخص های فيزیولوژیکی، تجارب نيابتی و 
شکل های مختلف ترغيب بر نحوه درک خودکارآمدی فراگيران تاثير می گذارند. مربيان 
می توانند از بين  اینها دو منبع آخر را برای افزایش خودکارآمدی زبان آموزان بکار 
گيرند. نظریه  شناختی اجتماعی بر این ایده تاکيد دارد که یادگيری، نگرش و باور شخص 
توسط محيط اجتماعی  شکل می گيرد. به منظور ارتقای یادگيری یا اعتماد به نفس، نياز 
نيست افراد در فعاليتی شرکت کنند، بلکه می توانند آنرا بصورت نيابتی و به ویژه با 
تماشای الگوهای موفق یاد بگيرند )Schunk, 2003(. الگوسازی به تغييرات رفتاری، 
شناختی و عاطفی گفته می شود که در نتيجه مشاهده دیگران هنگام استفاده از راهبردها 
و رفتارهای خاص حاصل می شود )Pintrich & Schunk, 2002(. الگوها می توانند افراد 
مختلف )مثلا همسالان و بزرگسالان( باشند و فرمت های مختلفی )مانند الگوهای مقابله 
و تسلط( داشته باشند )Zimmerman & Cleary, 2006(. به مربيان توصيه می شود 
در کلاس ها از الگوهای مقابله ای استفاده کنند، زیرا این الگوها در مواجهه با مشکلات 
خودکارآمدی  درک  حفظ  برای  نتيجه  در  و  دارند  بيشتری  انعطاف پذیری  یادگيری 
زبان آموزان مناسب ترند )Zimmerman & Kitsantas, 2002(. از طرف دیگر الگوهای 
تسلط که بدون خطا عمل می کنند، کمتر مناسب هستند. یک روش دیگر برای افزایش 
خودکارآمدی زبان آموزان از طریق بازخوردی است که آنها پس از عملکردشان در 
زمينه یادگيری دریافت می کنند. افراد مهمی مانند آموزگاران و والدین می توانند از طریق 
ترغيب کلامی، مثلا گفتن اینکه که زبان آموزان توانایی تسلط بر مفاهيم جدید را دارند، 
حس خودکارآمدی آنها را افزایش دهند. بنابراین مربيان باید بازخوردی بجا و آموزنده 
را به زبان آموزان بدهند تا تلاش برای تسلط بر مفاهيم پيچيده را تقویت کنند و در نتيجه 

.)Zimmerman & Cleary, 2006( حس خودکارآمدی را در آنها ایجاد کنند
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یک استراتژی دیگر برای افزایش خودکارآمدی زبان آموزان دانشجو این است که 
مربيان از فعاليت های یادگيری که از نظر دشواری با توانایی های زبان آموزان مطابقت 
دارند، استفاده کنند تا مانع بروز شکست هایی شوند که حس خودکارآمدی را کاهش 
تعيين  است  معتقد   )Pajares, 2008( پاژارس   .)Britner & Pajares, 2006( می دهند 
اهداف کوتاه مدت به جای درازمدت زبان آموزان را قادر می سازد پيشرفت هدف شان 
را ارزیابی کنند و به این ترتيب حس قوی تری از خودکارآمدی را در خود ایجاد کنند. 
بر این اساس مربيان باید افراد را تشویق به تعيين اهداف کوتاه مدت در حين یادگيری 
زبان انگليسی کنند تا به این ترتيب اعتمادشان را در تحقق این اهداف افزایش دهند 
این است که محيط  )Velayutham, Aldridge, & Fraser, 2011(. یک پيشنهاد دیگر 
یادگيری نباید آنقدر رقابتی باشد که تاثير منفی بر عزت نفس زبان آموزان داشته باشد. 
زبان آموزان معمولا در محيط های رقابتی اهدافی غيرواقعی برای خود تعيين می کنند 
و اینکه نمی توانند در دراز مدت به این اهداف برسند، تاثير منفی روی عزت نفس شان 
می گذارد. بنابراین به مربيان توصيه می شود محيطی غيررقابتی را در کلاس ایجاد 
کنند که در آن سرعت یادگيری بر اساس توانایی زبان آموزان برای درک و بکارگيری 

اطلاعات جدید تعيين شود.
اینکه علاقه به تکليف و تبيين عليت، پيش بينی کننده ظرفيت افراد برای استفاده از 
راهبردهای خودتنظيمی نبودند نياز به تامًل و تحقيق بيشتر دارد زیرا مطالعات نشان 
داده اند که علاقمندی به یک تکليف و فعاليت خاص و نسبت دادن علل موفقيت و شکست 
به عوامل درونی و قابل کنترل با ميزان بکارگيری راهبردهای خودتنظيمی ارتباط دارند 
)Cleary & Chen, 2009(. از اینرو پيشنهاد می شود مطالعات بعدی موضوع تاثير این دو 
عامل انگيزشی را بر استفاده از راهبردهای خودتنظيمی بررسی کنند تا علل تاثير یا عدم 
تاثير آنها را در حوزه یادگيری زبان دوم توضيح دهند. همچنين، در تحقيقات گسترده تر 
لازم است محققان از روش های دیگری برای جمع آوری اطلاعات استفاده کنند. اگرچه 
پرسشنامه ها بخاطر سرعت شان مفيدند، اما پتانسيل خودارزیابی ناقص و نتایج انحرافی 
را دارند. جمع آوری چندروشی داده ها که شامل مطالعات موردی اقدامات ميکروآناليز و 
مصاحبه عميق است، می تواند به محققان کمک کند به درک غنی تر و کامل تری از تأثير 

باورهای انگيزشی زبان آموزان بر استفاده آنها از راهبردهای خودتنظيمی دست یابند.
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