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ABSTRACT 
This article aimed to study the effects of metacognitive prompts and generative learning 

activities on students’ monitoring accuracy, regulation accuracy, and learning 

performance. The study employed a quasi-experimental pretest–posttest control-group 

design. The study population consisted of all male sixth-graders in Tehran, Iran. A total 

of 58 students were selected and randomly assigned to two experimental groups and one 

control group. At pretest, after studying a text, participants predicted their performance 

on a subsequent test and identified the paragraphs they believed required restudy. They 

then completed a test based on the text, which was used to assess their actual 

performance and determine the accuracy of their metacognitive judgments and restudy 

decisions. At posttest, the same general procedure was followed, with the addition of the 

experimental manipulations. After studying the text, the first experimental group 

received metacognitive prompts, the second experimental group engaged in a generative 

learning activity by summarizing the text, and the control group received no additional 

learning activity beyond studying the text. Multivariate analysis of covariance 

(MANCOVA) indicated that the generative-activity group demonstrated significantly 

greater monitoring accuracy, regulation accuracy, and learning performance than the 

control group at posttest (p ≤ .05). However, no significant differences were found 

between the two experimental groups or between the metacognitive-prompt group and 

the control group on the dependent variables (p > .05). These findings suggest that 

engaging students in a generative learning activity, such as summarization, may enhance 

the accuracy with which they monitor and regulate their learning and may also improve 

learning performance. Generative activities may facilitate these outcomes by providing 

learners with cues that more accurately reflect the quality of their understanding and can 

therefore inform subsequent metacognitive judgments and study decisions.  

Keywords: Generative activity, Metacognitive prompts, Monitoring accuracy, 
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Extended Abstract 

Introduction 
Effective learning depends not only on the acquisition of knowledge but also 

on learners’ ability to monitor and regulate their own learning. Within self-

regulated learning, metacognitive monitoring involves evaluating the current 

state of one’s learning or understanding, whereas metacognitive regulation 

involves using these evaluations to guide subsequent learning activities and 

study decisions (De Bruin & van Merriënboer, 2017). Accurate monitoring is 

therefore important because learners must first identify what they have and 

have not understood before they can allocate their effort and select 

appropriate strategies effectively. Despite the importance of these processes, 

learners often have difficulty accurately evaluating their own comprehension. 

Inaccurate monitoring may result in inappropriate study decisions, such as 

devoting insufficient attention to poorly understood material or selecting 

ineffective strategies for further study. Such difficulties can ultimately 

undermine learning performance (Kanfer & Ackerman, 1989; Van de Pol et 

al., 2019). One approach to improving monitoring involves directing learners’ 

attention toward diagnostic cues—that is, information that validly reflects the 

quality of their learning or comprehension. Metacognitive prompts may 

support this process by encouraging learners to consider cues that are more 

closely related to actual comprehension when evaluating their learning. 

The quality of learners’ mental representations of a text may also play an 

important role in metacomprehension accuracy. According to models of text 

comprehension, successful comprehension involves constructing a coherent 

representation of the meaning of a text rather than relying solely on surface-

level characteristics. In particular, a situation model represents an integrated 

understanding of the ideas conveyed by a text in relation to relevant prior 

knowledge. Research suggests that activities that make information about the 

quality of this situation model more accessible may provide learners with 

more diagnostic cues on which to base their metacomprehension judgments 

(Griffin et al., 2019; Thiede et al., 2010). Generative learning activities, such 

as summarizing, may be particularly relevant in this regard because they 

require learners to actively select, organize, and integrate information from 

the material they have studied. Producing a summary in one’s own words may 

therefore reveal gaps or inconsistencies in understanding that are less 

apparent during passive reading. Such information may subsequently support 

more accurate judgments of comprehension and better decisions about what 

material requires further study 
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Although considerable research has examined metacognitive monitoring 

and regulation, comparatively less attention has been devoted to these 

processes among elementary school students. Examining younger learners is 

particularly important because effective monitoring and regulation constitute 

fundamental components of increasingly independent learning. Accordingly, 

the present study aimed to investigate the effects of metacognitive prompts 

and a generative learning activity on monitoring accuracy, regulation 

accuracy, and learning performance among sixth-graders.  

Literature Review 
The relationship among monitoring, regulation, and learning performance 

represents a central issue in research on metacognition and self-regulated 

learning. Thiede et al. (2003) demonstrated that more accurate monitoring can 

contribute to more appropriate decisions about what material requires 

additional study, which may subsequently improve learning outcomes. From 

this perspective, monitoring and regulation can be understood as 

interconnected components of a self-regulatory cycle: learners evaluate their 

current level of understanding, use those evaluations to make study decisions, 

and then allocate further learning activities accordingly. A persistent 

difficulty, however, is that learners do not always base their metacognitive 

judgments on information that accurately reflects their comprehension. 

According to the cue-utilization framework (Koriat, 1997), metacognitive 

judgments are inferential and depend on the cues learners use when 

evaluating their learning. When learners rely on cues with limited diagnostic 

value, their judgments may diverge substantially from their actual 

performance. Research on text comprehension has similarly shown that poor 

metacomprehension accuracy can result from reliance on inappropriate or 

weakly diagnostic cues (Thiede et al., 2010). Consequently, improving 

monitoring requires not merely making additional information available but 

helping learners access and use cues that are valid indicators of 

comprehension. 

One approach involves the use of metacognitive prompts. Such prompts can 

direct learners’ attention toward aspects of their understanding that might 

otherwise be overlooked and encourage more deliberate evaluation of 

learning. However, the effectiveness of prompting may depend on whether 

learners are able to interpret and use the elicited information when forming 

metacognitive judgments. Thus, simply providing a prompt does not 

necessarily guarantee improved monitoring or regulation. A complementary 

account is provided by the situation-model approach to metacomprehension. 

Drawing on Kintsch’s (1998) construction–integration model, this approach 
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proposes that accurate comprehension monitoring depends partly on learners’ 

access to information concerning the quality of the situation model they have 

constructed from a text. A situation model reflects an integrated 

representation of the meaning of a text rather than its surface characteristics 

alone. Interventions that encourage learners to construct, inspect, or 

externalize this higher-level representation may therefore make more 

diagnostic cues available for subsequent metacomprehension judgments 

(Griffin et al., 2019). 

Generative activities are particularly relevant to this process. Activities such 

as summarizing, concept mapping, and completing explanatory diagrams 

require learners to transform or reorganize studied information rather than 

merely reread it. In doing so, learners may become more aware of whether 

they can identify central ideas, establish relationships among concepts, and 

reconstruct the meaning of the material. Previous research has examined the 

potential of generative activities, including diagram-based activities and 

concept mapping, to support comprehension and metacognitive monitoring 

(Redford et al., 2012; Van de Pol et al., 2019). Summarization may similarly 

provide learners with information about the quality of their understanding by 

requiring them to reconstruct the main ideas of a text in their own words. 

Taken together, these theoretical perspectives suggest that both metacognitive 

prompts and generative activities may support monitoring and regulation, 

although they may operate differently. Metacognitive prompts primarily 

direct learners’ attention toward potentially relevant cues, whereas generative 

activities require learners to actively produce an external representation of 

their understanding. The present study therefore compared these two 

approaches to determine their effects on monitoring accuracy, regulation 

accuracy, and learning performance among sixth-grade students.  

Methodology 
This study employed a quasi-experimental pretest–posttest control-group 

design. The study population consisted of sixth-grade students in Tehran, 

Iran, during the 2022–2023 academic year. A total of 60 students were 

recruited using convenience sampling and randomly assigned to two 

experimental groups and one control group. Two participants withdrew 

during the study; consequently, data from 58 participants were included in the 

final analyses. At pretest, participants in all three groups studied the same 

history text for 15 minutes. After studying the text, students predicted their 

expected score on a subsequent comprehension test on a scale ranging from 

0 to 20 and identified the paragraphs they believed required further study. 

Participants then completed a comprehension test based on the text. These 
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measures were used to assess monitoring accuracy, regulation accuracy, and 

learning performance. At posttest, a parallel history text was administered and 

the general procedure was repeated, with the addition of the experimental 

manipulations. After studying the text, participants in the first experimental 

group received metacognitive prompts related to their reading 

comprehension. Participants in the second experimental group engaged in a 

generative learning activity by writing a summary of the text in their own 

words. Participants in the control group received no additional intervention 

beyond studying the text. Monitoring accuracy, regulation accuracy, and 

learning performance were subsequently assessed using the same procedures 

as at pretest.  

Results 
After the relevant statistical assumptions were examined, multivariate 

analysis of covariance (MANCOVA) was conducted to evaluate between-

group differences in the dependent variables while controlling for pretest 

scores. The subsequent univariate analyses revealed statistically significant 

group differences in monitoring accuracy, F = 3.65, p = .033, partial η² = .123; 

regulation accuracy, F = 9.64, p < .001, partial η² = .271; and learning 

performance, F = 6.61, p = .003, partial η² = .203. Bonferroni-adjusted 

pairwise comparisons indicated that students in the generative-activity group 

demonstrated significantly greater monitoring accuracy, regulation accuracy, 

and learning performance than students in the control group (p ≤ .05). In 

contrast, no statistically significant differences were found between the 

metacognitive-prompt group and the control group on any of the three 

dependent variables (p > .05). The differences between the metacognitive-

prompt and generative-activity groups were also not statistically significant 

(p > .05). Overall, the results indicate that the generative activity was 

associated with improvements in monitoring accuracy, regulation accuracy, 

and learning performance relative to the control condition, whereas the 

metacognitive prompts alone did not produce statistically significant 

improvements relative to the control condition.  

Conclusion 
The findings provide evidence that engaging sixth-grade students in a 

generative learning activity, specifically summarizing a studied text in their 

own words, can improve monitoring accuracy, regulation accuracy, and 

learning performance relative to studying the text without an additional 

activity. These findings are broadly consistent with research suggesting that 

generative activities can support metacognitive monitoring by making 
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information about the quality of learners’ understanding more accessible. One 

possible explanation is that summarization requires learners to reconstruct the 

meaning of a text rather than relying on the subjective familiarity produced 

by reading alone. In attempting to identify and express the main ideas in their 

own words, students may encounter gaps, inconsistencies, or weaknesses in 

their understanding. These experiences may provide more diagnostic cues for 

subsequent judgments about comprehension and decisions regarding which 

material requires further study. From a situation-model perspective, 

generative activities may therefore facilitate access to information concerning 

the quality of learners’ mental representations of the text. 

In contrast, metacognitive prompts did not result in statistically significant 

improvements in monitoring accuracy, regulation accuracy, or learning 

performance compared with the control condition. This finding suggests that 

directing students’ attention toward metacognitive cues may not, by itself, be 

sufficient to improve their monitoring and regulation. One possibility is that 

learners must not only encounter diagnostic cues but also recognize their 

relevance and incorporate them into their metacognitive judgments. 

Generative activities may provide a more concrete basis for such judgments 

because they require learners to demonstrate their understanding through an 

observable learning product. Developmental differences may also be 

relevant; however, because the present study did not directly assess students’ 

metacognitive development, cue utilization, motivation, or perceptions of the 

prompts, these factors cannot be established as explanations for the 

nonsignificant effect of metacognitive prompting. Future studies should 

directly examine these potential mechanisms and investigate whether 

different types, timing, or levels of scaffolding in metacognitive prompts 

produce different effects among elementary school students. 

Overall, the findings suggest that incorporating appropriately designed 

generative activities into text-based learning may be a useful approach for 

supporting both learning performance and the metacognitive processes 

involved in monitoring and regulating comprehension. Further research with 

larger samples and different age groups, learning materials, and generative 

activities is needed to determine the generalizability of these findings.  
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ت مولدّ بر صح یهاتیو فعال یفراشناخت یانشانه یهامحرک ریتأث
 و عملکرد مینظارت، صحت تنظ

 2 خواهیزهرا چراغ، و 1زاهد  دهیسع
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 zahracheraghi68@yahoo.com: انامهی. رارانیاتهران،  ،یدانشگاه خوارزم ،یتیترب یشناسروان یگروه آموزش. 2

 چکیده
و  میمولّد بر صحت نظارت، صحت تنظ تیو فعال یفراشناخت یانشانه یهامحرک ریتأث یهدف پژوهش حاضر بررس

 جامعة و و گروه کنترل آزمونپس -آزمونشیبا طرح پ یشیآزماآموزان بود. روش پژوهش از نوع شبهعملکرد دانش
در دو  یتصادف طوربهآموز دانش 58منظور  نیا یراششم شهرستان تهران بود. ب یةآموزان پسر پاشامل دانش یآمار

 ۀنمر ،یانمتن امتح ةکنندگان پس از مطالعشرکت آزمون،شیگروه کنترل گماشته شدند. در پ کیو  شیگروه آزما
از  یمونسپس آزمطالعه مجدد بود را مشخص کردند.  ازمندیکه ن ییهاپاراگراف کرده و ینیبشیخود را در امتحان پ

روند کار  زیآزمون نکنندگان مشخص گردد. در پسو عملکرد شرکت هاینیبشیگرفته شد تا صحت پ متن یمحتوا
 افتیرا در یفراشناخت یانشانه یهااول، محرک شیمتن، گروه آزما ةتفاوت که پس از مطالع نیبود با ا بیترت نیبه هم

تن پرداخت. م ة( نمود و گروه کنترل تنها به مطالعولّدم تیاز متن )فعال یبرداردوم اقدام به خلاصه شیکرد، گروه آزما
دوم  شیو عملکرد در گروه آزما مینشان داد نمرات صحت نظارت، صحت تنظ رهیچندمتغ انسیکووار لیتحل جینتا

 شیآزما یهاگروه نبی اما( ≥05/0pبالاتر بود ) یمعنادار طوربهآزمون، کنترل در پسمولّد(، نسبت به گروه  تی)فعال
 دیاهده نگردمش یوابسته تفاوت معنادار یرهایبا گروه کنترل در متغ یانشانه یهامحرک ۀکنندافتیگروه در نیب و
(05/0p>ا .)مختص هر نوع  یانشانه یهامولّد متناسب با محرک یهاتیکه تدارک فعال دهدینشان م هاافتهی نی
نظارت،  صحت بیترت نیآموزان فراهم آورده و بددانش یبرارا  یریادگی زانیاز م ینیبازخورد ع تواندیم ،یریادگی

 .دهد شیو عملکرد آنها را افزا میصحت تنظ

 یفراشناخت یانشانه یهامولّد، محرک تیصحت نظارت، عملکرد، فعال م،یصحت تنظ ها:کلیدواژه

ره 
دو

4
ره 

ما
 ش

،
13 ،

14
04

 ،
49-

72
 

 
 

 
 

 
 

 
ت: 

یاف
در

خ 
اری

ت
17/

11/
14

03
ی: 

گر
ازن

خ ب
اری

؛ ت
09/

06/
14

04
 

IS
SN

:2
5

3
8

-2
3

4
9

   
   

 
eI

SS
N

:2
4

7
6

-6
5

6
9

 
 

 
ع 

نو
اله

مق
 :

شی
وه

پژ
له 

مقا
 

 
خ 

اری
ت

ش
یر

پذ
: 

12/
11/

14
04

خ 
اری

؛ ت
شار

انت
:

    
05/

04/
14

05
 

مولّد بر  یهاتیو فعال یفراشناخت یانشانه یهامحرک ریعنوان تأث (.1405زهرا. ) خواه،یو چراغ ده،یزاهد، سعاستناد به این مقاله: 
  .72-49(، 13)4، دبستان و دبستانمطالعات پیش. و عملکرد میصحت نظارت، صحت تنظ
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 مقدمه
است.  1یادگیری خودتنظیم حوزۀهای مربوط به از مهارت عملکرد تحصیلی مطلوب مستلزم استفاده

 & Dunlosky & Thiede, 1998; Metcalfe, 2002; Nelsonهای یادگیری خودتنظیم )مدل

Narens, 1990; Thiede & Dunlosky, 1999; Winne & Hadwin, 1998 فرایندی( یادگیری را 
شود. مطابق مطالعه می 4و تنظیم بی به اهدافبر دستیا 3، نظارت2گزینیدانند که شامل هدفپویا می

ها یادگیرندگان برای دستیابی به اهداف، باید بر مسیر پیشروی خود به سمت هدف، نظارت این مدل
 De Bruin & vanمطالعه و یادگیری خود استفاده کنند ) ندیفراکرده و از این اطلاعات برای تنظیم 

Merriënboer, 2017 آموز در قضاوت صحیح دربارۀ یادگیری توانایی دانش(. صحت نظارت به
ای برای صحت تنظیم یعنی انتخاب و اجرای راهبردهای یادگیری مناسب در خود اشاره دارد و پایه

 ,Omarchevska et al, 2022; Steiner et alشود )آموز محسوب میصورت لزوم، توسط دانش

آموزان در نظارت بر یادگیری خود ، بسیاری از دانششدهانجامبر اساس مطالعات  حالنیباا(. 2020
ئله آورند. این مسبرآورد ضعیفی از میزان یادگیری خود به عمل می رونیازادقت لازم را نداشته و 

 عملکرد به تیدرنهاخود بر تنظیمِ تلاش و انتخاب راهبردهای یادگیری تأثیر سوء گذاشته و  ةنوببه
، گریدعبارتبه .(Van de Pol et al, 2019; Kanfer & Ackerman, 1989شود )می منجر ناقص

ه وی یادگیری ب ندیفراآموز در حال یادگیری متون درسی است، نظارت صحیح بر زمانی که دانش
کند تا برآورد درستی از وضعیت یادگیری خود داشته باشد و بر اساس آن اقدامات مقتضی کمک می

ب نظارت، تشخیص دهد که مطال ندیفراک بیند. چنانچه در طی جهت تنظیم یادگیری خود را تدار
بایست از راهبردهای تنظیم مناسب )مانند مطالعة مجدد، سؤال پرسیدن درک نکرده، می یخوببهرا 

تواند از معلم و استفاده از راهبردهای یادگیری( برای بهبود یادگیری خود استفاده کند که این امر می
نظارت صحیحی بر  کهیدرصورتاما ؛ عملکرد تحصیلی وی منتهی شود به درک مطلب و بهبود

و یادگیری خود را بیشتر از حد واقع تخمین بزند، از روی مطالب  یادگیری خود نداشته باشد فرایند
کند بدون اینکه تلاشی برای تنظیم یادگیری خود انجام داده باشد، درنتیجه میزان یادگیری عبور می

 ;De Bruin & van Merriënboer, 2017وی دچار مشکل خواهد گذاشت )و عملکرد تحصیلی 

Van de Pol et al, 2019 .)Thiede ( با 2003و همکاران )صحت نظارت و بررسی  یکاردست

                                                                                                                                                       
1. Self-regulated learning 

2. Goal setting 

3. Monitoring 

4. Regulation 
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مطلب خود  تری بر درککنندگانی که نظارت صحیحتأثیر آن بر تنظیم مطالعه، نشان دادند شرکت
ارآمدتر اینکه، تنظیم ک ترمهمی مطالعه خود اتخاذ کردند. حوهی نداشتند، تصمیمات بهتری درباره

نقش متون در یادگیری و درک مطلب،  بهباتوجه رونیازامطالعه، منجر به درک مطلب بالاتر شد. 
مداخلات مؤثر جهت  یریکارگبهای برخوردار بوده و لزوم صحت نظارت بر آنها از اهمیت ویژه

 (.Dunlosky & Thiede, 2013; Händel et al, 2020طلبد )بهبود آن را می
هایی است که افراد برای کند، نشانهیکی از عواملی که در صحت نظارت نقش مهمی ایفا می

کارگیری (. طبق رویکرد بهKoriat, 1997کنند )قضاوت دربارۀ یادگیری خود از آن استفاده می
مانند  هاییماهیتی استنباطی دارد و از طریق نشانه( قضاوت دربارۀ یادگیری، Koriat, 1997) 1نشانه

سرعت پردازش اطلاعات، آشنایی با موضوع، سرعت مطالعه، بازیابی مطالب، سیالی متن و ... برآورد 
آموزان برای قضاوت دربارۀ یادگیری خود انتخاب هایی که دانشنوع نشانه رونیازاشود. می
 تفادهمورداس، هرچه نشانة شدهانجامگذارد. طبق مطالعات کنند، بر صحت نظارت آنها تأثیر میمی

تر باشد، از قدرت تشخیص برای قضاوت دربارۀ یادگیری، با هدف تکلیف و آزمون هماهنگ
، اگر المثعنوانبهبالاتری برخوردار بوده و درنتیجة آن، صحت نظارت نیز افزایش خواهد یافت. 

آن با  زمانهمانجام مهارتی است، توانایی انجام  هدف از آموزش دروس، تسلط یادگیرنده بر
تکلیف،  وقتی هدف کهدرحالیتکالیف دیگر نشانة معتبری برای نظارت بر یادگیری خواهد بود. 

ه برداری و انتخاب کلیدواژهایی از قبیل تهیة نمودار، خلاصهدرک مطلب یادگیرنده است، نشانه
العات مط حالبااینو صحت نظارت را افزایش دهند.  تواند نشانگر درک مطلب فرد بودهاصلی می

 خیصیتش که هایینشانه پایه بر را خود هایقضاوت دارند تمایل آموزاندهد دانشپیشین نشان می
 ,De Bruin & van Merriënboer, 2017; Koriatکنند ) مبتنی نیستند واقعی درک نماینده نبوده یا

1997; Thiede et al, 2010) ند کنواقعی برآورد می از حد شیببنابراین، اغلب یادگیری خود را ؛
(Van Loon et al, 2017.) ( لاش اختصاص ت مثالعنوانبهنتیجة این امر، تنظیم ناکارآمد یادگیری

روی عملکرد آنها تأثیر سوء  درنهایتکم یا عدم استفاده از راهبردهای صحیح مطالعه( بوده که 
های متناسب آموزان به استفاده از نشانهکنند که ترغیب دانشحققان پیشنهاد میم رونیازاگذارد. می

تواند به بهبود صحت نظارت در آنها منجر شده و از این طریق به تنظیم یادگیری با تکلیف، می
تی ای فراشناخهای نشانه. این کار اغلب با ارائة محرکنجامدیبکارآمد و نهایتاً عملکرد مطلوب 

ز شوند تا اهایی به یادگیرنده یادآور میگیرد که در قالب سؤالات یا دستورالعملصورت می

                                                                                                                                                       
1. Cue utilization framework 
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 ,Van Merriënboer & de Bruinپذیر و متناسب با هدف تکلیف استفاده کند )های تشخیصنشانه

2019.) 
حت آورند نیز در صبه عمل می موردمطالعهرسد نوع بازنمایی که افراد از متن همچنین به نظر می

(. افراد در جریان Rawson et al, 2000آموزان نقش داشته باشد )دانش درک مطلبنظارت بر 
د: بندی کرتوان آنها را در سه سطح طبقهسازند که میهای متعددی از متن میمطالعه، بازنمایی

ت و سطح مدل وضعی هایی از سطح ظاهری )واژگان(، سطح مبتنی بر متن )معنای جملات(بازنمایی
در  دهجادشیاهای (. از میان این سه سطح، بازنمایییدانش قبلهای موجود در متن و )پیوند میان ایده

 رک مطلبدمدل وضعیت، از عمق بیشتری برخوردار بوده و لذا بهترین نشانه برای نظارت بر  سطح
 صورتی در اتنه پیچیده ( متون1998) Kintsch(. به عقیدۀ Kintsch, 1994, 1998آیند )به شمار می

 باکیفیتی متن، بازنمایی در مختلف هایایده ونددادنیپ با یادگیرندگان که شوندمی فهمیده یخوببه
ه هایی کآموزان به انجام فعالیتدانش کیکنند؛ لذا تحر وضعیت یادگیری خود ایجاد مدل از

 نجامدیبتواند به صحت نظارت بر یادگیری بازنمایی در سطح مدل وضعیت را فراهم کنند، می
(Griffin et al, 2019 .)آموزان به انجام دهد تحریک دانشنشان می شدهانجاممطالعات  رابطهنیدرا

( و Pijeira-Díaz et al, 2023; Van de Pol et al, 2020های مولّد از قبیل تکمیل نمودار )فعالیت
تواند صحت نظارت بر درک مطلب را در آنها ( میRedford et al, 2012تهیة نقشة مفهومی )

، کند تا با تبدیل فهم خود از متن به بازنمایی بصریها فرد را وادار میفعالیت گونهنیاافزایش دهد. 
هایی در سطح مدل وضعیت ایجاد کند و از این طریق به نظارت بهتر بر یادگیری منجر بازنمایی

کند آموز تلاش می(. زمانی که دانشEngelen et al, 2018; Van de Pol et al, 2020شوند )می
تن پیوند بایست بین مفاهیم متا آنچه را از متن خوانده به شکل نمودار یا خلاصه، بازآفرینی کند، می

اوت یکپارچه تنظیم کند. چنین فعالیتی قض صورتبهبرقرار کرده، نکات اصلی آن را بازنمایی و 
 از حد شیبیری را برای وی فراهم آورده و خطاهای نظارتی از قبیل اطمینان درستی از وضعیت یادگ

های مولّد فرد با انجام فعالیت درواقع(. Redford et al, 2012دهد )به یادگیری خود را کاهش می
کند که این امر منجر به را تولید می هاآنپذیر، های تشخیصدربارۀ نشانه فکرکردن یجابه

 (.Pijeira-Díaz et al, 2023شود )های تشخیصی و سهولت دسترسی به آنها مینشانهسازی برجسته
های نظارتی و تنظیم یادگیری بر روی بر روی مهارت شدهانجاماغلب مطالعات  حالبااین

 یوردبررسمآموزان سنین بالاتر و یا دانشجویان انجام شده است و کودکان سنین دبستان، کمتر دانش
های زهتر، مهارت کمتری در حورسد کودکان سنین پاییناینکه به نظر می ویژهبهاند. قرار گرفته

( داشته Robers et al, 2007; cited by Redford et al, 2012های یادگیری )مربوط به قضاوت
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تا  نکهای مورد در قضاوت در سالکم کودکان که دهندمی نشان ادبیات این حوزه از باشند. بخشی
 کودکان هب نسبت کمتری دقت( یادگیری هایقضاوت) اندگرفته یاد خوبیبه را مطالب ازهچه اند
 باعث که شوندیم مشکل دچار خود فراشناختی عملکرد گزارش در اغلب رونیازا .دارند تربزرگ

(. Da Costa Ferreira et al, 2015کنند ) ارزیابی از حد شیب را یادگیری خود مکرراً شودیم
کنند یم پیشرفت سن افزایش با فراشناختی هایتوانایی موجود نیز حاکی از آن است کهشواهد 

(Schneider, 2008). مثالعنوانبه، Bares (2011 )قادر سال 10 تا 8 بین کودکان که کرد پیشنهاد 
 برای کودکان توانایی زمان، گذشت با. هستند بالغ و مداوم طوربه فراشناختی یندهایفرا از استفاده به

 نتمری با را خود تنظیم و نظارت هایمهارت رسدمی نظر به و کندمی رشد خود شناخت تنظیم
اند که مطالعات قبلی نیز نشان داده .بخشندمی بهبود سالگی 14 تا 10 سنین در ریزیبرنامه
برداری )زاهد و های مولّد از قبیل خلاصهآموزان پایة ششم قادرند با استفاده از فعالیتدانش

( بر یادگیری خود نظارت De Bruin et al, 2011های معرّف متن )( و تهیة کلیدواژه1402همکاران، 
اختی بر بهبود ای فراشنهای نشانهصحیح داشته باشند. همچنین مطالعات پیشین حاکی از تأثیر محرک

است  ت تنظیم آنها گزارش نشدهآموزان پایة هفتم بوده است، اما تأثیر معناداری بر صحنظارت دانش
از  مندیآموزان پایة ششم و بهرهسطح رشد شناختی دانش بهباتوجه(. حال 1400)زاهد و همکاران، 

های فراشناختی و نظارتی، اینکه کدام روش کارآمدی بیشتری در بهبود یادگیری خودتنظیم مهارت
های درست اشناختی با تحریک نشانهای فرهای نشانهدر آنها دارد محل سؤال است. ارائة محرک

زان تأثیر همچنین می های مولّد با ترغیب یادگیرندگان به ساخت مدل وضعیت؟نظارتی و یا فعالیت
آموزان دبستان شکافی در ای( بر عملکرد دانشهای نشانههای مولّد و محرکاین دو روش )فعالیت

بهبود صحت نظارت و تنظیم زمانی سودمند  کهدرحالیشود. ادبیات پژوهشی این حوزه محسوب می
 ؛ لذا(Van Merriënboer & de Bruin, 2019) بینجامداست که به بهبود عملکرد در یادگیرندگان 

پژوهش حاضر به دنبال آن است تا ضمن بررسی چرخة کامل صحت نظارت، صحت تنظیم و 
 ای فراشناختی ونشانه هایآموزان پایة ششم دبستان، اثربخشی دو روش محرکعملکرد دانش

این پایة  آموزاننظارت، تنظیم و عملکرد دانش فرایندبرداری( را بر بهبود های مولّد )خلاصهفعالیت
 تحصیلی مقایسه نماید.

 روش
آزمون و گروه کنترل بوده و پس-آزمونآزمایشی با پیشهای شبهپژوهش حاضر در زمرۀ روش

بود.  1402-1401آموزان پایة ششم شهرستان تهران در سال جامعة آماری نیز شامل کلیة دانش
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(، 1396نفر در هر گروه برای مطالعات آزمایشی توصیه شده است )دلاور،  15اینکه تعداد  بهباتوجه
های آزمایش و تصادفی به گروه صورتبهآموز به روش در دسترس انتخاب و دانش 60 رونیازا

کار انصراف دادند که نتایج آنها از  ادامةایش دو آزمودنی از کنترل گماشته شدند. در جریان آزم
 چرخة تحلیل خارج گردید.

موقعیت زیر  3تصادفی در یکی از  طوربهآموزان بود که ابتدا دانش صورت نیبدروند کار 
ای فراشناختی دریافت های نشانه( گروه آزمایش اول: پس از مطالعه متن، محرک1گماشته شدند، 

( 3برداری کردند و ( گروه آزمایش دوم: بعد از مطالعه متن، اقدام به فعالیت مولّد خلاصه2کردند، 
وای آزمون، متن یکسانی از درس تاریخ که محتمتن پرداختند. در پیش مطالعةگروه کنترل: تنها به 

دقیقه  15گروه قرار گرفت تا به مدت  3های مجزایی تنظیم شده بود، در اختیار آن در پاراگراف
کنندگان خواسته شد تا نمرۀ خود را در امتحانی که از همین مطالعه کنند. پس از مطالعه، از شرکت
هایی را که نیاز به مطالعة ( و پاراگراف20تا  0کرده )از  بینیمحتوا از آنها گرفته خواهد شد پیش

مجدد دارند مشخص کنند. در آخر امتحانی از محتوای متن از آنها به عمل آمد تا بر مبنای آن صحت 
آزمون آزمون، متنی موازی با متن پیشنظارت، صحت تنظیم و عملکرد آنها ارزیابی شود. در پس

 3ها و سطح دشواری )به تشخیص معلم پایة ششم(، در اختیار اگرافبه لحاظ طول متن، تعداد پار
رتبط با ای مهای نشانهگروه قرار گرفت. با این تفاوت که پس از مطالعة متن، به گروه اول، محرک

ای پذیر برهای تشخیصسؤالی، استفاده از نشانه صورتبهها درک مطلب ارائه شد. این محرک
خود  یا بیان محتوا به زبان برداریخلاصهتوان تهیة نمودار از محتوا، توان درک دانش مفهومی )مانند 

پرسیده  از آنها مثالعنوانبهشوند. ها متن( را به آزمودنی یادآور میکلیدواژه کردنمشخصو توانایی 
ای از آن را ارائه دهی؟ آیا قادری یا خلاصه یدهحیتوضتوانی به زبان خود مطالب را شد آیا می

(. به اعتقاد Van Merriënboer & de Bruin, 2019های اصلی متن را مشخص کنی؟ )کلیدواژه
Van Merriënboer & de Bruin (2019تحریک دانش )ها، به آنها آموزان به استفاده از این نشانه

کمک خواهد کرد تا نظارت صحیحی بر یادگیری خود داشته باشند و دانش فراشناختی خود را 
ان خود ای از آن را به زببه کار گیرند. از گروه دوم خواسته شد تا پس از مطالعة متن، خلاصه فعالانه

 3از هر  آزمون پرداختند. سپسگروه سوم نیز تنها به مطالعة متن مطابق با مرحلة پیش ؛ وبنویسند
ی که نیازمند های( و پاراگراف20تا  0بینی کرده )از گروه خواسته شد نمرۀ خود را در امتحان پیش

مطالعة مجدد هستند را مشخص کنند و نهایتاً از محتوای متن آزمونی برای تعیین صحت نظارت و 
 تنظیم و عملکرد آنها گرفته شد.
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)اختلاف نمرۀ  -یک  و حاصل فرمول شدهنییتع 1نمرۀ صحت نظارت در دامنة بین صفر تا 
دهندۀ (. نمرۀ صفر نشانVan de Pol et al, 2020( است )10 برمیتقسبینی و نمرۀ واقعی فرد، پیش

شود نظارت کامل است و زمانی حاصل می از صحتحاکی  1نادرست است و نمرۀ  نظارت کاملاً
(. Van de Pol et al, 2020بینی، هیچ انحرافی از نمرۀ واقعی فرد نداشته باشد )که نمرۀ پیش

گرفته  20در امتحان نیز  کهیدرصورتکرده، بینی را برای خود پیش 20کسی که نمرۀ  مثالعنوانبه
یری خود بر یادگ یدرستبهدهد بینی و واقعی وجود ندارد و نشان میباشد، انحرافی بین نمرۀ پیش

نمره انحراف از نمرۀ  1باشد،  19اما اگر نمرۀ امتحانی وی ؛ (1نظارت داشته است )صحت نظارت= 
 شود.می 9/0واقعی وجود داشته و نمرۀ صحت نظارت وی 

منة های مطالعة مجدد وی و دانمرۀ صحت تنظیم نیز حاصل مقایسة نمرات امتحانی فرد با انتخاب
تر باشد حاکی از نزدیک 1(. هرچه نمرۀ تنظیم به Van de Pol et al, 2020است ) 1آن از صفر تا 

سؤالات مربوط آموز در دانش -1شود که ایجاد می یدر صورتصحت تنظیم بالاتر است و این حالت 
در  -2ای به دست نیاورده باشد و یا هایی که برای مطالعة مجدد انتخاب کرده نمرهبه بخش

 Van de Polهایی که برای مطالعة مجدد انتخاب نکرده، نمرۀ کامل را به دست آورده باشد )بخش

et al, 2020 .)اگر فرد پاراگرافی را برای مطالعة مجدد انتخاب کرده باشد یعنی تشخیص  مثالعنوانبه
 ؤالسآن را فرانگرفته و باید مجدد آن را بخواند، در این صورت اگر نتواند به  خوبیبهداده که هنوز 

یعنی کامل خواهد بود.  1پاسخ دهد، صحت تنظیم وی  یدرستبهاز آن پاراگراف  شدهطرح
 کهیدرصورتاما ؛ تشخیص داده که نیازمند مطالعة مجدد آن بخش است یدرستبه گریدعبارتبه

ای و یا اینکه آن پاراگراف را برای مطالعة مجدد انتخاب نکرده و نمره نمره کامل از آن بخش بگیرد
از سؤال مربوط به آن نیز نگرفته باشد، در این صورت صحت تنظیم وی صفر خواهد بود. همچنین 

امتیاز از آن کسب کند، دو  3امتیاز داشته باشد، چنانچه فرد  4بوط به یک پاراگراف اگر سؤالات مر
اگر آن پاراگراف را برای مطالعة مجدد انتخاب  -1آید: حالت برای نمرۀ صحت تنظیم پیش می

 آورد.به دست می 75/0در غیر این صورت  -2، 25/0کرده باشد 

 موردمطالعهز امتحان مستخرج از محتوای متن ای که فرد اصحت عملکرد نیز از طریق نمره
نمره طراحی  20ای و از گزینه 4 صورتبهدریافت کرده مشخص شد. امتحان توسط معلم پایة ششم 

 شده بود.

 هایافته
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ها ها، میانگین و انحراف معیار متغیرهای پژوهش به تفکیک گروهجهت بررسی وضعیت کلی داده
 آورده شد.. 1در جدول 

 های توصیفی متغیرهای صحت نظارت، صحت تنظیم و صحت عملکرد به تفکیک گروهشاخص .1جدول 

 انحراف استاندارد میانگین تعداد متغیر آزمون گروه

 کنترل

 آزمونپیش
 216/0 964/0 20 صحت نظارت
 149/0 597/0 20 صحت تنظیم

 163/2 45/14 20 صحت عملکرد

 آزمونپس
 025/0 959/0 20 صحت نظارت
 140/0 477/0 20 صحت تنظیم

 955/2 00/14 20 صحت عملکرد

 های فراشناختی()محرک 1 شیآزما

 آزمونپیش
 023/0 962/0 19 صحت نظارت
 131/0 594/0 19 صحت تنظیم

 146/2 05/14 19 صحت عملکرد

 آزمونپس
 018/0 965/0 19 صحت نظارت
 146/0 545/0 19 صحت تنظیم

 116/2 42/14 19 عملکردصحت 

 )فعالیت مولّد( 2آزمایش 

 آزمونپیش
 237/0 952/0 19 صحت نظارت
 101/0 565/0 19 صحت تنظیم

 982/1 526/13 19 صحت عملکرد

 آزمونپس
 022/0 971/0 19 صحت نظارت
 172/0 616/0 19 صحت تنظیم

 142/2 578/15 19 صحت عملکرد

های آزمایش، نسبت به گروه کنترل، افزایش ، میانگین صحت نظارت در گروه1طبق جدول 
ت آزمون گروه کنترل تفاوآزمون و پسبین نمرات صحت نظارت در پیش کهدرحالیداشته است. 

سبت آزمایش دوم )فعالیت مولّد(، ن شود. میانگین صحت تنظیم نیز در گروهدیده نمی یاملاحظهقابل
برداری آموزانی که پس از مطالعه اقدام به خلاصهدهد دانشایش یافته که نشان میآزمون افزبه پیش

کردند، بهتر از دو گروه دیگر یادگیری خود را تنظیم کردند. همچنین میانگین نمرات عملکرد 
لکرد میانگین نمرات عم کهدرحالیآزمون افزایش داشته است. های آزمایش در مقایسه با پیشگروه

 آزمون، کاهش داشته است.کنترل نسبت به پیشدر گروه 
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ی های آمار استنباطهای حاصل از آزمونبایست به یافتهجهت بررسی معناداری این تفاوت می
 کوواریانس وتحلیلتجزیهرجوع کرد. برای این منظور پس از بررسی مفروضات لازم، از روش 

 چندمتغیره استفاده شد که نتایج آن در ادامه آمده است.
 مفروضات تحلیل کوواریانس چندمتغیری

 -نرمال بودن: مفروضة نرمال بودن توزیع صفت با استفاده از آزمون کولموگروف -الف
های آزمایش و سطح معناداری متغیرهای وابسته در گروه کهییازآنجاو  شدهیبررس 1رنفیاسم

 د.(، برقراری آن تأیید گردیp>05/0به دست آمد ) 05/0کنترل بیشتر از 
های : بر اساس نتایج آزمون برابری ماتریسانسیکووار -های واریانسهمسانی ماتریس -ب

به دست آمد که معنادار نبوده  699/0، سطح معناداری آزمون باکس 2کوواریانس ام باکس
(05/0<p و بنابراین )برقرار است. موردنظر مفروضة 

استفاده شد. سطح  3ها: جهت بررسی این مفروضه، از آزمون لوینهمگنی واریانس مفروضة -ج
و  074/0، 55/0و صحت عملکرد به ترتیب  معناداری برای متغیرهای صحت نظارت، صحت تنظیم

 ها نیز برقرار است.ی همگنی واریانسمفروضه رونیازا(. p>05/0به دست آمد ) 069/0
انگین می سةیمقالازم، از تحلیل کوواریانس چندمتغیری جهت برقراری مفروضات  بهباتوجه

آزمون استفاده شد. نتایج حاکی از نمرات صحت نظارت، صحت تنظیم و صحت عملکرد در پس
 5(، لامبدای ویلکزp05/3= (102, 6)F, ≤ 001/0) 4آن است که هر چهار آماره یعنی اثر پیلایی

(001/0 ≥ ,p24/3=  (100, 6)Fاثر هتلین ،)6گ (001/0≥ ,p420/0 = (98, 6)F )  نیتربزرگو 
(، معنادارند. بدین ترتیب متغیر مستقل بر ترکیب خطی  p402/0=  (51, 3)F, ≤001/0) 7روی شةیر

 ها وجود دارد.متغیرهای وابسته مؤثر بوده و تفاوت معناداری بین گروه
ه نتایج متغیره استفاده شد کتک کوواریانس وتحلیلتجزیههای پژوهش از جهت بررسی فرضیه

 ارائه شده است.. 2آن در جدول 

  

                                                                                                                                                       
1. kolmogorov – smirnov test 

2. box's test of equality of covariance matrices 

3. levene's test of equality of error variances 

4. pillai's trace 

5. wilks' lambda 

6. hotelling's trace 

7. roy's largest root 
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 های آزمایش و کنترل در متغیرهای وابسته. نتایج آزمون تحلیل کوواریانس گروه2جدول 

 مجذوراتمجموع  متغیر وابسته
درجه 

 یآزاد
 F میانگین مجذورات

سطح 
 معناداری

اندازه 
 اثر

 123/0 033/0 650/3 001/0 2 003/0 صحت نظارت
 271/0 000/0 642/9 153/0 2 305/0 صحت تنظیم

 203/0 003/0 608/6 061/25 2 121/50 صحت عملکرد

ش های آزمایدهد با در نظر داشتن و کم کردن تفاوت اولیه، بین گروهنشان می. 2نتایج جدول 
صحت تنظیم  (،p,65/3= (2)F = 033/0و کنترل، تفاوت معناداری در متغیرهای صحت نظارت )

(000/0 = p,64/9= (2)F( و صحت عملکرد )003/0 = p,61/6= (2)F مشاهده گردید. مجذور )
درصد از  1/27درصد از واریانس صحت نظارت،  3/12دهد متغیر مستقل اتای سهمی نیز نشان می

 نند.کدرصد از واریانس صحت عملکرد را تبیین می 3/20واریانس صحت تنظیم و 
ن ها معنادار است، از آزموتعیین اینکه تفاوت در متغیرهای مذکور، بین کدام گروه منظوربه

 تعقیبی بنفرونی استفاده شد.

های صحت نظارت، صحت تنظیم و عملکرد بین ی میانگین. آزمون تعقیبی بنفرونی برای مقایسه3جدول 

 هاگروه
 معناداریسطح  تفاوت میانگین گروه مورد مقایسه گروه هدف متغیر

 صحت نظارت
 کنترل

 719/0 -008/0 ای فراشناختیهای نشانهمحرک
 028/0 -018/0 فعالیت مولدّ

 400/0 -010/0 فعالیت مولدّ ای فراشناختیهای نشانهمحرک

 صحت تنظیم
 کنترل

 120/0 -085/0 ای فراشناختیهای نشانهمحرک
 001/0 -181/0 فعالیت مولدّ

 072/0 -096/0 فعالیت مولدّ ای فراشناختیهای نشانهمحرک

 صحت عملکرد
 کنترل

 789/0 -709/0 ای فراشناختیهای نشانهمحرک
 002/0 -282/2 فعالیت مولدّ

 053/0 -573/1 فعالیت مولدّ ای فراشناختیهای نشانهمحرک

حت نظارت، صدهد گروه فعالیت مولّد با گروه کنترل، در متغیر صحت نشان می. 3نتایج جدول 
اما در متغیرهای مذکور بین گروه ؛ ( دارندp ≤05/0تنظیم و صحت عملکرد تفاوت معناداری )

های آزمایش تفاوت ( و نیز بین گروهp >05/0ای فراشناختی و گروه کنترل )های نشانهمحرک
 (.p >05/0معناداری مشاهده نشد )
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 گیریبحث و نتیجه
های مولّد ای فراشناختی و فعالیتهای نشانههدف پژوهش حاضر بررسی تأثیر محرک

 آموزان بود. نتایج نشانبرداری( بر صحت نظارت، صحت تنظیم و صحت عملکرد دانش)خلاصه
بر صحت نظارت، صحت تنظیم و صحت عملکرد  توجهیقابلهای مولّد، تأثیر داد انجام فعالیت

و  Van de Pol( و 2011و همکاران ) De Bruinآموزان پایة ششم دارد. این یافته با نتایج دانش
( همسو است. از طرف دیگر به لحاظ صحت نظارت، صحت تنظیم و صحت 2020همکاران )

گروه  های مولّد وهای فراشناختی را دریافت کرد با گروه فعالیتعملکرد بین گروهی که نشانه
 Van Merriënboer and de Bruinای که با نتایج کنترل تفاوت معناداری مشاهده نشد. یافته

 ( ناهمسو است.1400( و زاهد و همکاران )2019)
 برداری از متن، تأثیرخاص اقدام به خلاصه طوربههای مولّد و بر اساس نتایج، انجام فعالیت

انجام  کهییازآنجاآموز بر یادگیری، نحوۀ تنظیم و عملکرد وی دارد. بسزایی بر صحت نظارت دانش
شود تا از کند، وی وادار میآموز را در جریان یادگیری خود درگیر میدانش های مولّد،فعالیت

کند، بازنمایی بیرونی به عمل آورده و این امر رسیدن به مدل وضعیت را برای وی آنچه مطالعه می
آموز به برداشت خود از محتوا، نمود عینی زمانی که دانش دیگرعبارتبهکند. پذیر میامکان

 سازی، بازخورد روشنی از وضعیت یادگیریشود و این عینیها تسهیل میترسی به نشانهدهد، دسمی
مطالعة صِرف متن، چنین بازخوردی را در بر ندارد. زمانی که  کهیدرحالآورد. را برایش فراهم می

ذهنی وضعیت یادگیری خود را  طوربهبایست کند، میآموز تنها اقدام به مطالعة متن میدانش
ن دورۀ در ای خصوصبهطلبد. قضاوت و تحلیل کند. این کار انرژی و منابع شناختی زیادی را می

الب آموز در آن بسیار وابسته به مطتحصیلی که مصادف با دورۀ عملیات عینی است و شناخت دانش
قضاوت یادگیری  کهیرحالد(. 1400؛ به نقل از کدیور، Piaget, 1965عینی و ملموس است )

 رونیازا(. Seufert, 2018طلبد )است ذهنی و ظرفیت شناختی مضاعفی را می فرایندی
ازی محتوا، ستواند با عینیهای مولّد، میبه محتوای ذهنی، از طریق اقدام به فعالیت دنیبخشتینیع

نهایتاً بهبود  تنظیم یادگیری و بازنمایی از مدل وضعیت یادگیرنده را تسهیل کرده و به بهبود نظارت و
 آموز منتهی شود.عملکرد دانش

بر  ای فراشناختی تأثیر معناداریهای نشانهبررسی نتایج حاکی از آن است که محرک حالبااین
آموزان پایة ششم نداشتند و تفاوتی میان این صحت نظارت، صحت تنظیم و صحت عملکرد دانش

نی های فراشناختی این دورۀ ساین یافته ممکن است به تواناییگروه و گروه کنترل مشاهده نشد. 
های تشخیصی دهد به لحاظ فراشناختی هنوز قادر نیستند با تمرکز صِرف بر نشانهبرگردد که نشان می
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قضاوت درستی از یادگیری خود داشته باشند. عامل دیگر ممکن است مربوط به عدم اقناع انگیزشی 
 ,Koriatانه )کارگیری نشمطابق با رویکرد به چراکهها باشند. فواید این نشانهآموزان نسبت به دانش

شود منجر به بهبود صحت نظارت نمی خودیخودبههای معتبر و تشخیصی ( تحریک نشانه1997
ادراک  ممکن است رونیازاآموزان به کار گرفته شوند. ها توسط دانشبایست این نشانهبلکه می

ب عمل های مناسعامل میانجی در استفاده از نشانه عنوانبهها توسط یادگیرندگان، سودمندی نشانه
ای، شانههای نمحرککن است مم کند که باید در مطالعات آینده در نظر گرفته شود. از طرف دیگر

 حدودشدنم احساس یافته باشند و یایادگیری تداخل  فرایندو با  شدهدر نقاط زمانی نامناسبی ظاهر 
های تولید نشانه (.Pieger & Bannert, 2018کرده باشند ) القاآموزان را به دانشد یادگیری رون

 هایمحرککه چه موقع گیری اینتصمیم به آنها در تواندمی انآموزدانش مناسب توسط خود
یادگیری  کهییازآنجابه کار گیرند کمک کند. همچنین یادگیری  فرایندرا در طول ای نشانه

ای های نشانهعامدانه است و افراد در آن عاملیت دارند، دریافت محرک فرایندیخودتنظیم 
ن است ممک کهدرحالیکند. ، فرد را درگیر نظارت بر یادگیری و فهم خود نمیشدهنییتعشیازپ

ایجاد  اآموز، بتواند درگیری لازم رای فراشناختی مناسب توسط خود دانشهای نشانهتولید محرک
 ,Sweller et alکرده و فرد را به استفاده از آن ترغیب کند. همچنین بر اساس نظریة بار شناختی )

ایجاد کند که از ظرفیت  زادبرونتواند نوعی بار جزئیات بسط دهنده در متن می (، وجود1998
ه ای، برخلاف گروهای نشانهکنندۀ محرکحافظة کاری فرد تجاوز کند. گروه دریافت

ممکن است دچار  رونیازامطالعه کردند.  زمانهمبرداری، تمام مطالب اصلی و فرعی را خلاصه
بار شناختی شده و منابع شناختی لازم برای نظارت و تنظیم یادگیری خود را از دست داده اضافه
 باشند.

نظیم تدهد بین دو گروه آزمایش، در متغیرهای صحت نظارت، صحت نتایج نشان می حالبااین
کنندۀ رسد گروه دریافتبه نظر می اساسنیبراشود. و صحت عملکرد تفاوت معناداری دیده نمی

د اندر صحت نظارت، صحت تنظیم و صحت عملکرد رشد داشته قدرآنای، نه های نشانهمحرک
اند که اندهمتأثیر بی قدرآنکه با گروه کنترل در متغیرهای مذکور تفاوت معناداری نشان دهند و نه 

ای ههای نشانکه عنوان شد یکی از محرک طورهمانبا گروه فعالیت مولّد تفاوت داشته باشند. 
های کنندۀ محرک، گروه دریافتحالبااینبرداری است. متناسب با دانش مفهومی، توان خلاصه

د، به انجام آن یت مولّگروه فعال کهدرحالیای، تنها به تفکر دربارۀ این توانایی تحریک شدند. نشانه
ه این فکر شود تا بای تنها به افراد یادآور میهای نشانهدریافت محرک دیگرعبارتبهترغیب شدند. 

ای تهیه کنند. این کار نیازمند تلاش ذهنی بسیاری خلاصه شدهخواندهکنند که آیا قادرند از متن 
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رند تا باز دانش عینی، بهرۀ بیشتری می آموزانکه گفته شد در این دوران، دانش طورهماناست و 
ود تواند فرد را نسبت به وضعیت یادگیری خها اگرچه میبنابراین این نشانه؛ مطالب انتزاعی و ذهنی

اما از چنان عینیتی برخوردار نیست تا بازخورد روشنی از مدل وضعیت در اختیار وی  داردوابه تأمل 
بایست این خلاصه را به زبان خود تهیه کند. این کار د، فرد میاما در موقعیت فعالیت مولّ؛ قرار دهد

یادگیری  تری از وضعیتکند و بازخورد صحیحعلاوه بر تحریک ذهنی، بازنمایی عینی نیز فراهم می
ناختی ای فراشهای نشانهبرداری، محرکرسد خلاصهبه نظر می یطورکلبهآورد. برای فرد فراهم می

دهی مطالب، توجه به نکات اصلی متن و مستلزم سازمان چراکهای داده است. را نیز در دل خود ج
های آموزان در حین انجام فعالیترود چنانچه دانشانتظار می رونیازابیان مطالب به زبان خود است. 

 Redfordبیشتری به دست خواهد آمد ) یدستاوردهاای هدایت شوند، های نشانهمولّد، با محرک

et al, 2012.) 
نتایج مطالعة حاضر مبنی بر اهمیت نظارت و تنظیم در عملکرد تحصیلی،  بهباتوجه درمجموع

ان آگاه آموزای متناسب با نوع یادگیری دانشهای نشانهشود معلمان نسبت به محرکپیشنهاد می
اهد کمک خو آموزانها، به دانشآموزان منتقل کنند. شناخت این نشانهبوده و اهمیت آن را به دانش

یرونی، و فعالانه، بدون کنترل ب یدرستبهکرد تا نسبت به فواید آنها در عملکرد خود آگاه شوند و 
های مولّد یادگیری خود نظارت داشته و آن را تنظیم کنند. همچنین تدارک فعالیت فرایندخود بر 

آموزان را در انشتواند عاملیت دای مختص هر نوع یادگیری، میهای نشانهمتناسب با محرک
ب شان فراهم آورد و بدین ترتییادگیری خود افزایش داده و نوعی بازخورد عینی از میزان یادگیری

 صحت نظارت و تنظیم یادگیری را افزایش دهد.
ست نسبت بایآموزان مقطع ششم ابتدایی صورت گرفته، میاین مطالعه بر روی دانش کهییازآنجا

 یاجرا، حجم نمونه در مقالة حاضر بهباتوجهطع دیگر احتیاط شود. همچنین به تعمیم نتایج آن به مقا
شود. از طرف دیگر، عدم صحت نظارت در این پژوهش شامل توصیه می تربزرگآن بر روی نمونة 

 این دو نوع نظارت نادرست سمیمکانرسد یادگیری بوده است. به نظر می 2برآوردو کم 1برآوردبیش
، این دو شود مطالعات آتیپیشنهاد می رونیازابر یادگیری، علل و پیامدهای مختلفی داشته باشند. 

 مجزا بررسی کنند. طوربهنوع انحراف از نظارت صحیح را 

  

                                                                                                                                                       
1. Overconfidence 

2. Under-confidence 
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 مشارکت نویسندگان

سندۀ ها بر عهدۀ نوییل آماری دادهو تحل پردازی، تنظیم ساختار مقاله و نوشتار آنهای ایدهدر مقالة حاضر بخش
 .و تنظیم محتوای آزمایش بر عهدۀ نویسندۀ دوم بود اجرااول و بخش 

 تعارض منافع

 تعارض منافعی ندارند. گونهچیهنویسندگان 

 سپاسگزاری

 اریم.دکنندگانی که ما را در انجام این مطالعة علمی یاری کردند کمال قدردانی را وسیله از کلیة شرکتبدین
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 منابع
 . تهران: انتشارات سمت.شناسی و علوم تربیتیهای آزمایشی در روانطرح(. 1396دلاور، علی )

مطلب و بر صحت فرادرک یبردارخلاصه ری(. تأث1402) ی، مهدزادهعربزهرا و  ،یچراغ ده،یزاهد، سع
. 161-147(، 20)11 ،یریادگیدر  یشناخت یراهبردها ۀدوفصلنامآموزان. دانش میصحت تنظ

https://doi.org/10.22084/j.psychogy.2023.27438.2553   
 یهانشانه ری(. تأث1400) ینورعل ،یو فرخ نیپرو ور،یاسدزاده، حسن، کد برز،یدرتاج، فر ده،یزاهد، سع

. آموزاندر دانش یو انواع بار شناخت میبر صحت نظارت، صحت تنظ یجانیو ه یفراشناخت
  https://doi.org/10.22099/jsli.2021.6317. 162-141، 80 ،یریادگیمطالعات آموزش و 

 تهران: انتشارات سمت.. 2شناسی تربیتی. ویرایش روان(. 1400کدیور، پروین )
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