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هدف از انتشار این فصلنامة، ارائة یافته های پژوهشی و نوآوری در مباحث
 علمی پژوهشی آموزش وپرورش، تبادل نظر میان اندیشمندان، متخصصان و 
پژوهشگران در جهت ارتقاءی کیفی برنامه های علمی و دستاوردهای پژوهشی 

در مسائل اساسی و کیفی آموزش وپرورش است. 

1. فلســفه، اهداف، مبانی، اصــول، محتوا، برنامه ها و 
اسـلامی ایران با تأکید  روش های آموزش وپرورش در جـمهوری 

بر سند تحول بنیادین آموزش وپرورش؛
2. مبانــی نظری و اصول علمی و یافته های دانش روان شناســی تربیتی 

به منظور تهیه و تدوین محتوای آموزشی، روش های تدریس و تربیت و ارزشیابی 
از طرح ها، برنامه ها، روش ها و آموخته های دانش آموزان؛ 

3. مطالعات تطبیقی به منظور دست یابی به تجربیات سایر کشورها در نوآوری های 
آموزشی، تربیتی و پژوهشی؛ 

4. برنامه ریزی آموزشی، درسی و تربیتی مبتني بر سند برنامة درسي مليّ؛
5. نظریه ها و رویکردهای نو در طراحی برنامه های درسی؛ 

6. راه هاي ارتقای کیفیت نظام آموزش وپرورش؛
7. جهانی سازی و آثار آن در آموزش وپرورش؛ 

8. مدیریت و برنامه ریزي کلاس درس و مدرسه؛ 
9. آینده پژوهی در آموزش وپرورش؛ 

10. کاربست یافته های پژوهشی؛ 
11. فناوری های اطلاعات و ارتباطات در آموزش وپرورش؛ 

12. خلّاقیت در آموزش وپرورش؛ 
13. ارزشیـابي و اعتبار سنـجي فعالـیت هاي آموزشي با تأکـید بر بـرنامه هاي

    درسي؛
14. آموزش هاي فنی وحرفه ای با تأکید بر سند تحول بنیادین و برنامة 

درسي مليّ.

موضوع 

مقاله ها :

توجه:
هر مقاله باید بـر اساس 

یافته هاي خود پیشنهادات 
مشـخص و كاربـردي بـراي 

مخـاطبین و دست انـدركاران 
تعـلیم وتـربـیت ارائـه كـند.

هدف 

نشریه:

اطلاعات مربوط به 

فصلنامة نوآوری های آموزشی

)اهداف، موضوع و شرایط پذیرش مقاله ها(



شرایط پذیرش 

مقاله:

1. با هدف ها و موضوع هاي نشریه هماهنگ باشد. 
2. بر نوآوري هاي آموزشي تأکید داشته باشد. 

3. بر اساس روش های علمی تدوین شده باشد. 
4. با اصول اخلّاقی، دینی، اعتقادی، ملی و فرهنگی کشور مغایرت نداشته باشد. 

5. در نشریات دیگر چاپ نشده باشد. 
6. حداکثر 9000 کلمه با جدول و فهرست منابع باشد. 

7. چکیدة فارسی و انگلیسی روان هر یک به تنهایی حداکثر 250 کلمه باشد.
8. ارجاع های درون متنی و برون متنی به روش APA و به ترتیب الفبایی تنظیم شود.

9. در مقالات برگرفته از پایان نامه، ذکر پایان نامه، نام دانشگاه و نام استادان راهنما و مشاور 
الزامی است. 

10. اسامی افراد و واژه ها و اصطلاحات خارجی که در متن مقاله آمده است، با اعدادی که در 
بالای کلمات نوشته می شود )اعداد توک(، شماره گذاری و با حروف لاتین درپایان مقاله 

به صورت پي نویس درج شود. 
11. هئیت علمی فصلنامة در پذیرش، رد و اصلاح مقاله ها آزاد اســت و مقاله های رســیده 

مسترد نمی شود. 
12. مسئولیت دیدگاه ها و نظریه های ارائه شده به عهده  نویسندگان مقاله هاست. 

13. اطلاعات مربوط به مؤلف یا مترجم شــامل: نام، نام خانوادگی، میزان تحصیلات، رشتة 
تحصیلی، درجة علمی، آخرین سمت، آدرس محل کار یا منزل، تلفن تماس، نمابر و پست 

الکترونیکی به همراه مقاله ضمیمه شود. 
14. نمودارها، شکل ها و جداول تا حد امکان به صورت آمادة چاپ، ارائه شود. مندرجات آنها 
روشن و شماره گذاری شده باشد. عنوان نمودارها، شکل ها و جدول ها به صورت تخصصی 

نوشته شود. 
15. ســاختار مقاله از روش علمی پیروی نموده و دارای چکیده )فارسی- لاتین(، مقدمه 
)مبانی نظری، پیشینه، هدف، بیان مسئله(، روش پژوهش )جامعه، نمونه، ابزار، چگونگی 
انجــام پژوهش(، یافته ها )روش های آماری، جدول ها، نمودارها( نتیجه گیری )تفســیر، 

محدودیت ها، پیشنهادات کاربردی و پژوهش های آینده( و منابع باشد.
16.حداکثر مهلت پاسخ فصلنامة به صاحبان مقاله ها 6 ماه است، لذا نویسندگان محترم 
مقالات پیش از ســپری شــدن این مدت نباید مقالة خود را به سایر نشریات ارائه 

نمایند.

17. ارســال مقاله به نشریه فقط از طریق سایت نشریه، امکان پذیر 
noavaryedu oerp.ir. است:                         
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چكيده:

تفكرطراحی،الگو،مرورنظاممندكليدواژهها:

7 -  34

زهرا ابوالحسنی*     مرضیه دهقانی**     محمد جوادی پور***     کیوان صالحی****     نسرین محمدحسنی*****

تفکر طراحیْ روش حل مسئلۀ مشاركتی با رویکرد انسان محور است كه با بالابردن توانایی های 
تفکــر خلاق یادگیرندگان، نوآوری را تقویت می كند. هدف از پژوهش حاضر تحلیل مفهوم تفکر 
طراحی و بررســی الگو های تفکر طراحی با جمع آوری، ارزیابی و مرور نظام مند مقالات مرتبط با 
این موضوع بود. برای این مطالعه، در بانک های دادۀ اریک، ســاینس دایركت، تایلر و فرانسیس، 
اسپیرینگر و گوگل اسِکالر جست وجو شــد و كلیۀ مقالاتی كه به زبان انگلیسی از سال 2000 تا 
2020 در بانک داده های آن ها نمایه شــده بودند گردآوری شدند. پس از جست وجو در بانک هایِ 
داده، مقالات مرتبط انتخاب شدند و با ملاک ارزیابیِ casp مورد ارزیابی قرار گرفتند. درنهایت، 
36 مقاله تحلیل و بررسی شدند. با توجه به مطالعات به دست آمده، مطالعات به سه گروهِ 1. مقالاتی 
كــه تعریفی نو از تفکر طراحی ارائه داده اند؛ 2. الگو های جدید را ارائه نموده اند؛ و 3. از الگو ها در 

اجرای طرح استفاده نموده اند تقسیم و ارزیابی شدند.

 تحلیلی بر الگو های تفکر طراحی 
 و شناسایی نقش و ابعاد آن:

مرور نظام مند

* دکتری برنامه ریزی درسی، دانشکدة روان شناسی و علوم تربیتی، دانشگاه تهران
E-mail: Dehghani_m33@ut.ac.ir......................................................................نویسندۀ مسئول( استادیار، دانشکدة روان شناسی و علوم تربیتی، دانشگاه تهران( **

*** دانشیار، دانشکدة روان شناسی و علوم تربیتی، دانشگاه تهران
**** استادیار، دانشکدة روان شناسی و علوم تربیتی، دانشگاه تهران

***** استادیار، دانشکدة روان شناسی و علوم تربیتی، دانشگاه خوارزمی

ï تاریخ پذیرش مقاله: 1400/5/9 ï تاریخ شروع بررسي: 99/12/13  ï تاریخ دریافت مقاله: 99/5/16 
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 مقدمه
قرن بیســت ویکم آغاز عصر دیجیتال، زمان رشد بی ســابقة فناوری و انفجار اطلاعات است. روزانه 
فناوری ها و ابزارها و علمِ جدید چند برابر می شوند و فناوری های جدیدِ امروزی تقریباً به محض رسیدن به 
بازار منسوخ می شوند. همین ها و دیگر عوامل باعث شده اند که دانش آموزان عصر حاضر نیاز به آموختن 
مهارت های لازم در قرن بیســت ویکم داشته باشند که شاملِ خلاقیت1 و نوآوری؛ تفکر انتقادی3 و حل 
مسئله؛ ارتباطات3؛ همکاری4؛ مدیریت اطلاعات؛ استفادة مؤثر از فناوری؛ مهارت های شغلی و زندگی و 
آگاهی فرهنگی است )بیرز5، 2011(. این در حالی است که برخی رویکردهای نوین آموزشی دانش آموزان 
را به داشتن مهارت های لازم در قرن بیست ویکم مجهز می کنند. در همین راستا، یکی از این رویکردهای 
نوین رویکرد تفکر طراحی6 اســت. اگرچه تفکر طراحی به بخشی جدایی ناپذیر در زمینه های طراحی و 
مهندسی و همچنین تجارت تبدیل شده است، تأثیر مثبتی در آموزش قرن بیست ویکم در سایر رشته ها 
ندارد زیرا تفکر طراحی مستلزم تفکر خلاق در تولید راه حل برای مشکلات است؛ یعنی دانش آموزان در 
محیط هایِ آموزشــی موظف اند به طور منطقی بخوانند، تفکر و استدلال کنند و مشکلات پیچیده ای را 
حل کنند )ویلینگام و روتهام7، 2009(. بنابراین برای بهبود مهارت های دانش آموزان در قرن بیست ویکم، 

در این دنیای دیجیتالی به هم پیوسته، می توان از رویکرد تفکر طراحی استفاده کرد. 
تفکر طراحی برای اولین بار در دهة 1960 مفهوم سازی شد و با گذشت زمان به منزلة سبک شناختی 
و نظریة کلی طراحی توصیف شــد )اســتاک8 و همکاران، 2018(. ســیمون9 )1996( تفکر طراحی را 
به منزلة تغییر شــرایط موجود به شــرایط ترجیح داده تعریف کرده است. البته پیتر روو در سال 1987 
کتابی با عنوان تفکر طراحی به رشــتة تحریر درآورد و در آن به ســیاقی علمی به ارائة روشی نظام مند 
در فراگرد حل مسئله برای معماران و برنامه ریزان شهری پرداخت )هوشیار یوسفی، 1395(. این اولین 
مرتبه بود که از عنوان تفکر طراحی نام برده می شد. در سال 1979، روان شناس، معمار و محقق، برایان 
لاوسون10 به مطالعة تجربی برای درک و ارائة راه حل درزمینة تجزیه وتحلیل مسائلِ )چالش های( معماری 
پرداخت )هوشــیار یوسفی، 1395(. مطالعة او شــروعی برای الگوی فکریِ تفکر طراحی به منزلة فرایند 
و فعالیت برای پیشــرفت بود. پس ازآن شون11 )1983 و 1992( مفهوم تأمل در عمل، از دیگر مفاهیم 
اساسی در رویکردهای شناختی، را برای تفکر طراحی به وجود آورد. بوچانان12 مشکلات شرور را مطرح 
کرد. در ادامه، کراس مشــاهدات مربوط به تفکر درون نگرانة شخصی در رسانه های مبتنی بر طرح را در 

تفکر طراحی ارائه نمود )کراس13، 1999 و 2007(.
در ســال 2005، در مؤسسة طراحی هسو پلاتنر14، در دانشگاه استنفوردِ کالیفرنیا، تفکر طراحی به 
دانشــجویان مهندسی شروع به تدریس شد. فلسفة این سرمایه گذاری این اعتقاد راسخ بود که می توان 
مهندســان و دانشــمندان را به نوآور تبدیل کرد. تفکر طراحی از آن زمان به دوره ای عالی تبدیل شــد 
)لیندبرگ15 و همکاران، 2011(. در ســال 2007، دومین دانشــکدة تفکر طراحی، با شرایط مشابه در 

ش و ابعاد آن: مرور نظام مند
تحلیلی بر الگو های تفکر طراحی و شناسایی نق
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مؤسسة هسو پلاتنر )HPI(، برای مهندسی نظام های فناوری اطلاعات در پوتسدامِ آلمان تأسیس شد که 
در تولید راه حل های نوآورانه و محصولات موفق عمل کرده است )لیندبرگ و همکاران، 2011(. بااین حال 
تیم براون، یکی از مشاوران برجستة نوآوری، مفهوم کنونی تفکر طراحی را گسترش داد. لیکن همچنان 
تعاریــف و مفاهیم متفاوتی از »تفکر طراحی« یــا روش هایی برای توصیف آنچه طراحان در عمل انجام 
می دهند وجود دارد. این تعاریف متفاوت در رقابت با یکدیگر نیستند، بلکه به طور موازی توسعه می یابند. 
نظریه پردازانِ طراحی مانند ریچارد بوچانان )1992( و نویسندگان مدیریتی مانند راجر مارتین16 )2009( 
برچسب »تفکر طراحی« را برای ترسیم فرایندهای اندیشة طراحی ترسیم کردند. لیکن با توجه به اینکه 
درک و تفسیر متنوعی از تفکر طراحی وجود دارد )کورفلش17 و همکاران، 2012(، بسیاری از نویسندگان 
اظهار داشته اند که امروزه هیچ تعریفِ جهانی ثابتی از تفکر طراحی وجود ندارد )یوهانسون18 و همکاران، 
2013؛ کیمبل19، 2011؛ لیدتکا20، 2014؛ راجرز21، 2013؛ کورفلش و همکاران، 2011(. ازاین رو، تلاش 
برای فهم و ابهام زدایی از تفکر طراحی ضروری به نظر می رســد. در همین راستا روش ساده برای بحث 
دربارة تفکرِ طراحی شاملِ دو گفتمان مجزاست. یکی از آن گفتمان ها »شیوة تفکر طراحان«22 نام دارد. 
این گفتمان به ساخت وســاز علمی تمرین طراح حرفــه ای )مهارت های عملی( و به بازنگری های نظری 
درزمینة نحوة تفسیر و توصیف این صلاحیت غیرکلامی طراحان اشاره دارد. نظریه و عملْ تفکر طراحانه 

را به دیدگاه طراحی پیوند می دهد و به همین دلیل ریشه در طراحی دانشگاهی دارد. 
گفتمان دیگر »تفکر طراحی«23 است. این اصطلاح برای گفتمان از طراحی و مهارت طراحیِ خارج 
از چارچوب آن )ازجمله هنر و معماری( یا برای افراد بدون پیشینة علمی در طراحی، به ویژه در مدیریت، 
استفاده می شــود. چارچوب طراحی باشد مشکلی ایجاد نمی شود و ســپس »تفکر طراحی« به نسخة 
ســاده ای از »شــیوة تفکر طراحان« یا راهی برای توصیف روش های یک طراح تبدیل می شــود که در 
گفتمان مدیریت علمی یا عملی ادغام می شــود. لیکن چشم اندازهای نظری تفکر طراحی را می توان به 

زیرگفتمان های فرعی طبقه بندی کرد )یوهانسون و همکاران، 2013(.

 طراحی و تفکر برای ایجاد آثار مصنوعی24 )سیمون، 1969(
ســیمون »طراحی« را شــامل همة فعالیت های آگاهانه برای ایجاد آثار مصنوعی معرفی نمود و از 
این طریق آن را از علوم طبیعی، علوم اجتماعی، علوم انســانی و مهندسی متمایز کرد. دغدغة اصلی 
وی درزمینة تحقیق بود که چه چیزی ویژگی تحقیقات طراحی را تشــکیل می دهد. نقطة عزیمت 
او این بود که طراحی دربارة خلقت25 )به وجودآوردن( اســت، درحالی که سایر علوم با آنچه در حال 
حاضر وجود دارد ســروکار دارند. کار اصلی وی با عنوان »علوم هنری«26 با اســتفاده از »تجمع« و 
»قانونی کردن« رویکردی تجربی برای پژوهش طراحی در دانشــگاه انجام گرفت. ســیمون هیچ گاه 
از اصطلاح »تفکر طراحی« اســتفاده نکرد. باوجوداین، با رویکرد شــناختی خود در تصمیم گیری و 
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تعریف از طرح خود با  عنوان »تبدیل شرایط موجود به موارد دلخواه« نام می برد )سیمون، 1969(. 
او مرجع آن دست از نویسنده های دانشگاهی است که در پی تفکر طراحی اند و نه فقط لزوماً طراحی. 
آنچه دربارة دیدگاه ســیمون از »تفکر طراحی« جالب توجه است این است که او میان فعالیت های 
ایجاد چیزی جدید و فعالیت هایی که با واقعیت موجود ایجاد می شود، یعنی میان تفکر مهندسان و 

طراحان، تمایز قائل است )یوهانسون و همکاران، 2013(.

 طراحی و تفکر به منزلۀ روشی تجدیدپذیر27 )شون، 1983( 
دونالد شــون )1983 و 1992( طراحی را تعامل با یــک موقعیت و تأمل در نتایج یا تأمل در عمل 
توصیف کرد. تمرین کنندگان اغلب عملکرد خود را بر اساس آنچه می بینند به صورت ضمنی تنظیم 
می کنند. شــون »مکالمه با وضعیــت« را نوعی تأمل در عمل توصیف کــرد. از این منظر، طراحی 
فرایندی برای عملکرد و تأمل در نتیجة گفت وگوی برگشتی از وضعیت و پاسخ گویی مطابق آن است. 
تأمــل در عمل درک عمیق تری را از پدیدة موردنظر پشــتیبانی می کند )وار28 و همکاران، 2020(. 
چارچوب نظری شون در ابتدا او را فیلسوفی عمل گرا نشان داد. او ابتدا روی منطق اختراعات متمرکز 
شــد و بعداً به یادگیری سازمانی روی آورد. شون با عمل گرایی فلسفیِ خود، به هرمنوتیک نزدیک 
بود. در مقابلِ سیمون، شون تصویری از روابط مبتنی بر طراحی ایجاد می کند. ایجاد روابط متمرکز و 
روابط جدید باعث ایجاد مهارت های مداوم و بهبودیافته می شود. چنین روابطی، که شون در کارهای 

معماران و روانکاوان یافت، کار اصلی طراحی شد. 

 طراحی و تفکر طراحی شده به منزلۀ فعالیت حل مسئله29 )بوچانان، 1992 بر اساس ریتل و 
وبر30،  1973(

مقالة بوچانان )1992( درزمینة »مشــکلات شــرور« در طراحی نه فقط برای گفتمان دربارة تفکر 
طراحی، بلکه برای کل حوزة طراحی به مرجعی اساســی بدل شــد. بوچانان رویکرد مســئلة شرور 
ریتل و وبر )1973( را گزینه ای جایگزین برای الگوی گام به گام پذیرفته شده از فرایند طراحی در دو 
مرحلة مشخص خود قرار داد: مرحلة تحلیلی تعریف مسئله و دنبالة ترکیبی از حل مسئله. او مفهوم 
زمینه سازی31 را معرفی کرد. زمینه ها »ابزاری« برای شناسایی بصری یا عمدی یک وضعیتِ طراحی 
و شناسایی دیدگاه های همة شرکت کنندگان اند. فرایند بوچانان درک عمیق تر از تفکر طراحی را از 
فرهنگ فناوری پیچیده بهوجود آورده است. بنابراین می توان ارتباطی میان کلیة مشارکت کنندگانِ 
درگیر در فرایند طراحی برقرار کرد. بوچانان )1992( چهار مرحله را برای طراحی پیشنهاد کرد. این 
چهار مرحله در اصل چهار حوزه ای گسترده  از طراحی یا به طور خاص حوزه های تفکر طراحی اند که 
در نتیجة برخورد طراح با مشکلات جدید پدید آمده است )بوچانان، 1989(. وی چهار زمینة متمایز 
تفکر طراحی را به عنوان مکان مداخلات پیشــنهاد می کند که در آن می توان مشکلات و راه حل ها 
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را بررسی کرد: 1. ارتباطات نمادین و بصری یا طراحی گرافیکی؛ 2. ساخت اشیای مادی یا طراحی 
صنعتی؛ 3. فعالیت ها و خدمات سازمانی یا طراحی خدمات؛ و 4. نظام ها و محیط های پیچیده برای 
زندگی، کار، بازی و یادگیری یا طراحــی تعامل )بوچانان، 1989(. به گفتة بوچانان )1992( حوزة 
تفکر طراحی بیشــتر به بررسی تأثیر طراحی در پایداری32، توسعه ها33 و ادغام انسان در محیط های 
اکولوژیکی و فرهنگی وســیع تر در زمان مطلوب و ممکن می پردازد. با توجه به این موضوع، واضح 
است که تمرکز در طراحی از نظام های مواد به نظام های انسانی تغییر یافته است )بوچانان، 2001(، 
جایی که محصولات طراحی در معنای جدید غالباً با فعالیتی فزاینده در مسئولیت اجتماعی، فعالیت 
یا خدمات دیده می شود )کاسیم34، 2013(. در حال حاضر، به جای تمرکز بیشتر در ایجاد نمادها و 
اشــیای مادی و برنامه ریزی راهبردی )مرتبة اول تا سوم(، طراحان به سمتِ مرحلة چهارم یا محیط 

طراحی حرکت می کنند که با ایجاد نظامها و محیط های پیچیده مشخص می شوند.

 طراحی و تفکر طراحی روشی برای استدلال/معقول کردن امور35 )لاوسون،1980؛ کراس، 2006(
لاوسون و کراس، که هر دو آموزش معماری دیده بودند، هرکدام موارد عملی طراحی و تفکر طراحان 
را شرح دادند. کراس از تحقیقات مردم نگاری برای آشکارکردن آنچه طراحان در طول فعالیت طراحی 
انجام می دهند استفاده می کند، درحالی که لاوسون به روان شناسی فرایندهای طراحی خلاق توجه 
دارد تا دانش تحقیق خود را به فرم هایی تبدیل کند که طراحان بتوانند از آن استفاده کنند. لاوسون 
و کراس را می توان بخشی از سنت تأمل دانست که شون آغازکنندة آن بود. بااین حال، ادبیات آن ها 
در گفتمان تفاوت دارد: آن ها ازطریق ارائة مثال به جای اینکه نگاهی فلســفی داشته باشند، بر عمل 
مبتنی اند؛ هم از فرایندهای استقرایی استفاده می کنند و هم از مشاهدات تعمیم می گیرند و ازاین رو 
الگویی را پیدا می کنند که در تجربة عملی پایه گذاری شده و ازطریق مثال های عملی قابل توصیف 
است. درنهایت، هر محقق الگویی برای طراحی پیشنهاد می کند: لاوسون تعدادی فرایند مراحل محور 
عرضه می کند که ســعی در توصیف فرایندهای پیچیدة طراحی دارند و کراس نمایشی بازگشتی از 

راهبرد طراحی ابداع نمود که طراحان خلاق دنبال کنندة آن اند )یوهانسون و همکاران، 2013(.

 طراحی و تفکر به آفرینش معنی )به جای مصنوعات( )كریپندورف36، 2006(
طراحی از فعالیتی تفســیری به معنای درک وضعیت طراحی به جای حل مســئله است. طراحان با 
درک قبلی از اینکه مصنوعِ طراحی شده چیست به موقعیت طراحی توجه می کنند )وار و همکاران، 
2020(. در همین زمینه، کریپندورف )2006( از زمینة فلســفی و معنایی شروع به کار کرد و تفکر 
طراحی را به معنای ایجاد معنا )به جای آثار مصنوعی مانند تصور ســیمون( تعریف کرد. در مقایسه 
با ســیمون، می توان گفت که کریپندورف رابطة میان جســم طراحی و قصــد آن را معکوس کرد. 
ازنظر ســیمون، مصنوع در هسته است و احتمالاً ازنظر وی معنا یک ویژگی است، درحالی که برای 
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کریپندورف معنی هســته فرایندِ اصلی طراحی اســت و آثار مصنوعی به واسطة ارتباط با این معانی 
تبدیل می شوند )یوهانسون و همکاران، 2013(.

در ادامــه، با توجه به تعریف تفکــر طراحی از جنبه های گوناگونِ آن، بایــد افزود که واند زاند37 
)2011( تفکر طراحی را وســیله ای برای حل مســئلة خلاق توصیف می کند. تفکر طراحی پتانسیل 
ارتقای تفکر ســازنده، حل مسئلة خلاق و همکاری چندوجهی را دارد )ثورینگ38 و همکاران، 2020؛ 
برج39 و همکاران، 2020؛ گومان40 و همــکاران،2020؛ کراس، 2006؛ کلودنر41 و همکاران، 2003(. 
درواقع تفکر طراحی دانش آموزان را توانمند می کند تا مهارت های حل مسئله و تفکر انتقادی را بیان 
و اجرا کنند و آن ها را رشد دهند )دینر42 و مَککِری، 2018(. تمام موارد ذکرشده موجب می شود تفکر 
طراحی، محیط هایی بالقوه غنی برای یادگیری موفق باشــد. لیکن بهرغم فواید تفکر طراحی، آموزش 
و بهره گیری از این روش با ابهاماتی روبه روســت که ضرورت واکاوی مفهوم تفکر طراحی را بیش ازپیش 

مشخص می نماید. 
 نتایج چشمگیر مطالعات فوق به تحقیقات بعدی درزمینة تفکر طراحی و درنهایت به ارائة الگو هایی 
متفاوت در این زمینه منجر شــده اســت. هنگام تدریس و تمرین طراحی، افــراد از الگو های متفاوت 
فرایند طراحی استفاده می کنند )ســانگ و کِلی43، 2019(. هر الگوی فرایند طراحی دارای ویژگی های 
منحصربه فردی ازجمله تاریخ، الگوی فکری، ژانر طراحی و فلسفة خاصی است. بااین حال، عامل اصلی در 
ایجاد الگو های فرایندِ طراحی الگویِ رفتاریِ فعالیت طراحی است )کلارکسون و اکرت44، 2004(. بااینکه 
برخی الگوها از سایر الگوها بیشتر در تحقیقات و مؤسسات استفاده شده اند لزوماً به معنای مناسب بودن 
آن ها به  صورت  کلی نیســت. تاکنون الگوها و دســته بندی های متفاوتی از تفکر طراحی ارائه شده است. 
در همین راســتا الگوهای تفکر طراحی یکی از مهم ترین ابزارها برای طراحان است تا بتوانند با توجه به 
شرایط موجود به حل مشکل بپردازند. اما کاملًا نمی توان از یک الگو استفاده کرد زیرا هر مسئله و طراحْ 

شرایط خاص خود را دارد و این الگوهای ارائه شده مطلق نیستند. 
در همین راســتا با اندکی مطالعه و بررســی دقیق می توان دریافت که فهم معنای تفکر طراحی و 
انتخاب الگو برای حل مسئله امر ساده ای نیست و عوامل و شاخص های متعددی در انتخاب الگوی تفکر 
طراحی مؤثر است. بنابراین لازم است ضمن مطالعة پژوهش هایی که از یک یا ترکیبی از الگوهای تفکر 
طراحی اســتفاده نموده اند و ضمن دریافت تصویر کلی از مفهوم تفکر طراحی، الگوها و ویژگی آن ها را 
شناســایی کرد. هدف از این مطالعه مرور منظم تمام مقالات در حوزة تفکر طراحی است. درنهایت، این 

مطالعه درصدد پاسخ به سؤال های زیر است:
1. تفکر طراحی چیست و چه ابعاد و الگو هایی را دربرمیگیرد؟

2. مجلات/کشورها و زمینة اجرای تفکر طراحی چیست؟
3. نتایج برآمده از اجرای تفکر طراحی در آموزش چیست؟
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 روش پژوهش
به علت بمباران اطلاعات، مطالعات ضعیف، تناقضات موجود در نتایج مطالعات، از دســت دادن 
زمان و سرمایه و شناسایی نیازهای پژوهشی، مطالعة مروری ضروری است )یارمحمدیان و همکاران، 
1390(. روش مطالعة این پژوهش، اسنادی است که با استفاده از شیوة مرور منظم انجام شده است. 
از خصوصیات اصلی مرور منظم این اســت که پایایی بالایی دارد، یعنی تکرارپذیر اســت و در چند 
مرحله انجام می شــود. این شیوه در ابتدا بسیار گســترده است و حساسیت بالایی دارد و در مراحل 
آخر اختصاصی می شــود. این روش مطالعه ابزاری قوی برای مطالعه و تشخیص همه جانبه و تحلیل 
مطالعات مرتبط برای پاسخ گویی به پرسش های تحقیق موردنظر است )دی لو45 و همکاران، 2016(. 
در ایــن تحقیــق، مرور منظم روی پژوهش هایی انجام شــد که دربارة تفکر طراحی اســت. این کار 
به طورکلی در آموزشِ دوره های متفاوت انجام شد زیرا با بررسی و اجرای مطالعات به صورت پراکنده 
فقــط می توان به یک جنبه از تصویری بزرگ تر رســید. ارزش یک بررســی منظم در ترکیب کردن 
قطعات گسســته )سیلوا46، 2015( و هم افزایی نتایج در یک روش سازمان یافته است و این امکان را 
فراهم می ســازد که پژوهشگر نمایی کلی از موضوع مورد بررسی کسب کند )سنگرس47 و همکاران، 

 .)2016
روند اجرای مرور منظم در این پژوهش بر مبنای راهنمای اوکولی و شابرام )اوکلی و شابرام48، 2010؛ 
آیدن49، 2017( بود. همچنین به منظور بررسی دقیق تر و انتخابِ صحیح مقالات از فرایند انتخاب مقالات 
در پژوهش ســیلوا )2015( استفاده شــد. در سال 2010، اوکولی و شابرام چارچوبی را برای نشان دادن 
مراحل اجرای مرور منظم ارائه دادند که ازآن پس راهنمای فرایند اجرای کار در بسیاری از پژوهش های 
مرور منظم شد. در این مقاله نیز گام های مرور منظم بر اساس این راهنمای معتبر علمی تدوین و انجام 
شــده اســت. این مراحل به ترتیب عبارت اند از: برنامه ریزی، انتخاب، استخراج و اجرا. در گام انتخاب، با 
توجه به نقش بسزایی که در تعیین مقالات مورد بررسی دارد، از چارچوب ارائه شدة مریسا سیلوا استفاده 

شد که خود شامل مراحل مختلفِ زیر است:
1. شناسایی و استخراج مقالات از پایگاه های علمی و حذف رکوردهای تکراری.

2. غربالگری به معنای مطالعة عنوان و چکیدة مقالات مســتخرج و انتخاب مقالات مرتبط و حذف 
مقالات نامرتبط.

3. غربالگری مجدد و مطالعة مقدمه و نتیجه گیری مقالات غربال شدة مرحلة قبل و انتخاب مقاله های 
مرتبط و حذف مقاله های نامرتبط.

4. ارزیابی نهایی مقالات مستخرج از مرحلة قبل با مطالعة آن ها و در نظر گرفتن اهداف پروژه و در 
آخر انتخاب نهایی مقالات. 
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برای تعیین مســیر انتخاب تحلیل مقالات در مرور منظم ابتدا باید اهداف و پرســش های تحقیق 
مشــخص شــوند )دی لو و همکاران، 2016(. سپس برای دستیابی به پاســخ پرسش های مطرح شده، 
متناسب با اهداف، مقالات انتخاب می شوند و پس از چندین مرحله غربال و مطالعة عمیق درمورد مقالاتِ 

نهایی نتایج حاصل می شوند.
لذا در این پژوهش اولین گام در تدوین راهبرد اولیة جســت وجو، استفاده از واژگان کلیدی مسئله 
به منزلة محور جست وجو در موتورهای جست وجوی اینترنتی و پایگاه های داده ای کتابخانه ای بود. سپس 
جست وجوی دستی در مجلات تخصصی ازطریق فهرست آن ها انجام شد و در مرحلة بعدی از فهرست 
منابع انتهای مقالات برای دستیابی به مطالعات مرتبط بیشتر استفاده شد. بنابراین در بانک های اطلاعاتی 
اریک، ساینس دایرکت، تایلر و فرانسیس و اسپیرینگر و گوگل اسِکالر جست وجو شد و کلیة مقالاتی که 
از سال 2000 تا 2020 در بانکِ دادة آن ها به زبان انگلیسی نمایه شده بودند ارزیابی شدند. کلیدواژه های 

استفاده شده در این جست وجو به شرح ذیل بودند:

design, design thinking, model of design thinking, approach of design thinking, pattern of 
design thinking, teaching design thinking

در مرحلة بعدی، ترکیبی از کلیدواژه با »و«50 و »یا«51 جست وجو شد:
design and design thinking, model of design thinking and approach of design thinking
pattern of design thinking and approach of design thinking, model of design thinking and 

pattern of design thinking 
design or design thinking, model of design thinking or approach of design thinking 

pattern of design thinking or approach of design thinking, model of design thinking or pat-
tern of design thinking 

پس از جمع آوری کلیة مقاله ها، عنوان و خلاصة آن ها با توجه به ملاک های زیر ارزیابی شدند:
عنوان مطالعه با اهدافِ مورد بررســی مرتبط باشــد؛ بر اســاس خلاصة مقالات، مطالعه در حیطة 
مطالعات تفکر طراحی باشد؛ مشخص شده باشد که مطالعه به الگویی از تفکر طراحی اشاره کرده است و 
نتایج به دست آمده در راستای هدف مطالعه بوده باشد؛ همچنین مقاله به تعریفی نو از تفکر طراحی اشاره 

کرده باشد؛ و درنهایت، از مقالاتی باشد که در آموزش از تفکر طراحی استفاده نموده است.
درصورتی کــه فقدان ملاک های فوق در عنوان و خلاصة هر مطالعه ای محرز می شــد، مقاله حذف 
می شــد اما در صورت وجود ملاک ها یا مبهم بودن وجود آن ها نسخة کاملِ مقاله تهیه و بررسی می شد. 
ملاک های خروج مقالات شامل اطلاعات ناواضح درمورد مفهوم و الگوهای تفکر طراحی بود. ملاک های 
ورود مقالات به مطالعه شامل مطالعات مرتبط با ارائة الگوی نوین برای تفکر طراحی یا اطلاعاتی بود که 

به درک مفهوم تفکر طراحی کمک میکرد.
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نخســت مقالات مرتبط انتخاب شــدند. ســپس، از میان مقالات موجود و بر اساس ملاک ارزیابیِ 
52casp  ارزیابیِ تفصیلی شدند. ملاک های ارزیابی casp  عبارت اند از: 

1. تناسب اهداف مقالة مورد بررسي با اهداف پژوهش؛
2. به روزبودن مقالة پژوهشي مورد بررسي؛
3. زمینة مطرح شده در مقالة مورد بررسي؛
4. روش نمونه گیری در مقالة مورد بررسي؛

5. روش و کیفیت جمع آوری دادهها؛
6. میزان انعکاس پذیری امکان بسط دادن نتایج و دستاوردهای مقالة مورد بررسي؛

7. میزان و نحوة رعایت نکات اخلاقي رایج درزمینة تدوین متون پژوهشي در مقالة مورد بررسي؛
8. میزان دقت درزمینة تجزیه وتحلیل دادهها در مقالة مورد بررسي؛

9. وضوح بیان در ارائة یافتههای مقالة مورد بررسي؛
10. ارزش کلي مقالة مورد بررسي )وبگاه کپس یوکِی53، 2018(.

ارزیابی مقالات را سه نفر مرورگر، مستقلًا انجام دادند و در صورت وجود اختلاف، مقاله را نفر سوم 
بررســی می کرد. ســپس از میان مقالاتی که اصول علمی آن ها تأیید شده بود آن هایی که اعتبار بالایی 
داشــتند انتخاب شــدند؛ در صورت فقدان چنین مقالاتی، آن هایی که اعتبار متوسط داشتند انتخاب 
میشدند. در این مرحله نیز علت انتخاب نکردن بقیة مقالات مشخص و ثبت شد. جدول مطالعات واردشده 

در جدول 1 آمده است. 
بنابرایــن در این مطالعه پس از جســت وجو در بانک های دادة اریک54، ســاینس دایرکت55، تایلر و 
فرانســیس56، اسپیرینگر57 و گوگل اسکالر58 بر اســاس کلمات کلیدیِ ذکرشده و پس از حذف مقالاتِ 
مشابه، 1263 مقاله به دست آمد. پس از خواندن خلاصة مقالات و بررسی اولیه و حذف مقالات نامرتبط، 
 نســخة کامل 58 مقاله تهیه و بررسی شــد. در جست وجوی دستی که ازطریق منابع مقالات انجام شد
 5 منبــع بــا توجه به ماهیت تفکــر طراحی، 2 وبــگاه مرجع برای ارائــة الگو و 3 کتاب اضافه شــد.

از میان 58 مقالة موجود مقالات مرتبط انتخاب شدند و روی آن ها ارزیابی تفصیلی انجام گرفت. مقالات 
منتخب از دو بعد اصول علمی مطالعه شــدند و صحت روش آن ها بررسی و ارزیابی شد. در این مرحله 
22 مقاله حذف شد و 36 مقاله، کتاب و وبگاه برای مطالعة تفصیلی انتخاب شدند. سپس کلیة مقالات 
منتخب بر اســاس نوع روش های مورد بررســی طبقه بندی شدند و مطالعاتی که شرایط مشابه داشتند 
در یک گروه قرار گرفتند. مقالات منتخب به سه دسته تقسیم شدند: 1. مقالاتی که تعریفی نو از تفکر 
طراحــی ارائه داده اند؛ 2. مقالاتی که الگوهای جدید ارائه نموده اند؛ و 3. مقالاتی که از الگوها در اجرای 

طرح استفاده کرده اند. 
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 جدول 1.   فرایند استخراج و بازیابی مقاله ها                                                                                                                                  

 عنوان و خلاصه مقالات
 casp بر اساس ملاک های 

بررسی شد

متن مقالاتی كه قابلیت ورود 
داشتند و تهیه شدند

تعداد = 116

 متن كامل مقالات كه دوباره 
 casp بر اساس ملاک های

بررسی شدند
تعداد = 58

زیرگروه 3
تعداد = 16

جست وجوی الکترونیک
تعداد = 1263

جست وجوی دستی
تعداد = 6

مقالات خارج شده
تعداد = 750

مقالاتی كه امکان دسترسی نبود
تعداد = 0

جست وجوی دستی
تعداد=6

زیرگروه 1
تعداد = 14

زیرگروه 2
تعداد = 6

 یافته های پژوهش
در این بخش، نتایج حاصل از مرور منظم 36 مقالة منتخب آمده است. در ادامه، یافته های پژوهش 

ارائه شده است که ازطریق پاسخ گویی به سؤال های پژوهش حاصل شده اند.

 سؤال اول:  تفکر طراحی چیست و چه ابعاد و الگو هایی را در برمی گیرد؟
پرسش اولِ این پژوهش، شناسایی و واکاوی مفهوم تفکر طراحی و سپس مطرح کردن الگوهای آن 
اســت. این در حالی است که هنوز هم سردرگمی فراوانی درزمینة معنی تفکر طراحی وجود دارد و این 
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ســردرگمی را می توان در داخل و خارج از بدنة طراحی مشــاهده کرد. بااین حال، مفهوم پیچیدة تفکر 
طراحی طی نیم قرنِ گذشته موردبحث بوده و دراین باره تعاریف متعددی ارائه شده است. لیکن با توجه 

به بررسی اسناد، 9 تعریف برای تفکر طراحی و 4 الگوی تفکر طراحی استخراج شد که عبارت اند از:
 تعریف 1. كراس )2007 و 2011(: او تفکر طراحی را رویکردی میان رشــته ای می داند. همچنین 
تفکر طراحی را به طور گســترده ای ســبکِ تفکر توصیف می کند یا به منزلة مطالعة فرایندهای 

شناختی معرفی کرده است که متعاقباً در عمل طراحی دیده می شود.
 تعریف 2. دان و مارتین59 )2006(: آن ها تفکر طراحی را فرایندهای شــناختی مورد استفادة 
طراحان توصیف می کنند. درکل تفکــرِ طراحی توانایی ترکیبِ همدلی، خلاقیت و عقلانیت در 
تجزیه وتحلیل و متناســب کردن راه حل ها برای زمینه های خاص در نظر گرفته می شــود. دان و 
مارتین تفکر طراحی را برعکس تفکر علمی توصیف می کنند؛ ازنظر آن ها دانشمندان برای کشفِ 
الگوها واقعیت ها را تجزیه وتحلیل می کنند، درحالی که طراحان الگوها و مفاهیمِ جدیدی را برای 

پرداختن به حقایق و احتمالات اختراع می کنند.
 تعریف 3. براون60 )2008(: طراحان نه تنها به فرایندهای تحلیلی تکیه دارند، بلکه توانایی دیدن 
و درک کلیة جنبه های مهم و اساسی و گاه متناقض یک مشکل و ترکیب راه حل های جدید را نیز 
دارند. در این مفهوم تفکر طراحی یک فرایند تفکر خلاق است. بنابراین تعریف پیشنهادشدة براون 
عبارت اســت از اینکه »تفکر طراحی رشــته ای است که از حساسیت و روش های طراح استفاده 
می کند تا نیازهای مردم را با آنچه ازنظر فنی امکان پذیر است و با یک استراتژی تجاری مناسب 
می تواند با ارزش مشتری و فرصت بازار سازگار باشد برطرف نماید.« )براون، 2008(. تفکر طراحی 
با این تعریف ازطریقِ رویکردی ســه جانبه شــاملِ مطلوبیت )نیازهای انسانی(، قابلیت استفاده 
)نیازهای تجاری( و امکان ســنجی )نیازهای فنی( مشــکلات را برطرف می کند )براون، 2008(. 
اگرچــه تفکر طراحی در ابتدا فقط درزمینة طراحان حرفه ای مورد کاوش و توســعه قرار گرفت 
)لیندبرگ و همکاران،2010(. براون )2009( توضیح می دهد که تفکر طراحی به منزلة رویکردی 
»قدرتمند، مؤثر و کاملًا در دسترس« درزمینة نوآوری مؤثر است و می تواند با زمینه های تجارت، 

آموزش و سایر زمینه ها ادغام شود.
 تعریف 4. كلارک و اســمیت61 )2008(: تفکر طراحی یک استراتژی مبتنی بر روش هاست و 
اصول طراحی کاربرمحور است. کلارک و اسمیت تفکر طراحی را بیشتر ابزاری توصیف می کنند 
که به مدیران کســب وکار کمک می کند تا آن را به منظور به کارگیری غرایز و روش هایِ طراحی 
به کار گیرند. آن ها تفکر طراحی را روشــی جهانی برای حل مســئله می دانند که در هر حرفه ایْ 

 تأمل پذیر است. 
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 تعریف 5. كیمبل )2011(: او از کل ادبیات موجود، سه مورد از روش های گوناگون توصیف تفکر 
طراحی را این گونه شرح می دهد:

1. به عنوان یک سبک شناختیِ مرتبط با طراحان که مشغول حل مسئله اند؛ 
2. به عنوان نظریه ای کلی، طراحی به منزلة یک رشته یا رشته ای با تمرکز بر حل مشکلات شرور؛

3. به عنوان منبعی برای سازمان مشاغل و سازمان های دیگر که نیاز به نوآوری دارند. 
 تعریــف 6. بکمن و باری62 ) 2007(: ازنظر آن ها تفکر طراحی نوعی روش تدریس اســت که 
هدف آن تولید طرحهای جدید و کشــف راه حل های جایگزین به جای انتخاب میانِ گزینه های 

موجود است.
 تعریف 7. راث63 و همکاران )2010(: آن ها در مطالعة خود به تفکر طراحی به منزلة مفهومی 
فرارشته64 و الگوی آموزش65 توجه کردند. راث و همکاران اظهار نمودند که تفکر طراحی مفهومی 
جامع برای شناخت طراحی و یادگیری طراحی است که دانش آموزان را قادر می سازد با موفقیت 
در گروه های چند رشــته ای کار کنند و تحولات مثبتی را به وجود آورند. همچنین تفکر طراحی 
می تواند مفهومی فرارشته ای تلقی شود و روشی ارزشمند برای کارهای خلاق بین رشته ای باشد.

 تعریــف 8. كارول و همکاران )2010(: آن ها تفکر طراحی را رویکردی برای یادگیری توصیف 
می کنند که بر رشــد اعتمادبه نفــسِ خلاق دانش آموزان متمرکز اســت. در ایــن رویکرد کار 
شــرکت کنندگان بر دشواریهای طراحی دستی، توســعة همدلی، ترویج کارهای عملی، تشویق 
ایده پردازی، توســعة آگاهی فراشــناختی و تقویت خلاقیت برای حل مسئله متمرکز است. این 
روشی رسمی برای حل وفصل عملی و خلاقانة مشکلات یا مسائل با هدف بهبود نتیجة آتی است. 
در همین راســتا کارول )2014( تفکر طراحی را »پایــة ذهنیت یا جهت گیری برای یادگیری« 

تعریف می کند.
 تعریف 9. برنر66 و همکاران )2016(: از دیدگاه برنر و همکارانش تفکر طراحیْ مهارت ذهنی، 
فرایند و جعبه ابزار تعریف شــده است. تفکر طراحی به منزلة ذهنیت67 با چند اصل مهم توصیف 
می شــود: ترکیبی از تفکر واگرا و همگرا، جهت گیری صریح به نیازهای آشکار و پنهان مشتریان 
و کاربران، و نمونه ســازی اولیه. تفکر طراحی، به منزلة یک فرایند، ترکیبی از فرایندِ خرد و کلان 
است. فرایند خرد به منزلة فرایندِ نوآوری شامل مراحلِ »تعریف مسئله«، »یافتن نیاز و ترکیب«، 
»ایده پردازی«، »نمونة اولیه« و »ارزیابی« اســت. فرایند کلان شــامل نقاط عطفی است که در 
نمونه های اولیه نمایان می شــود و باید شــرایط لازم را تعیین کند و نمونة نهایی ســاخته شود. 
همچنین تفکر طراحی به منزلة یک جعبه ابزا68  به کاربرد روش های بی شــماری در رشــته های 

متفاوتِ طراحی، مهندسی، انفورماتیک و روان شناسی اشاره دارد.
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با در نظر داشتن مطالب ذکرشده، تفکر طراحی پاسخی برای جست وجوی یک نظریه و علم طراحی 
متفاوت از علوم تجربی و علوم انسانی و سنت های هنری است. علاوه بر توصیف یک رویکرد برای نوآوری در 
محصولات، می توان ادعا کرد طراحی روش های تصمیم گیری در زمینه های دیگر مانند ارائة خدمات، طراحی 
نظام کتابخانه ای )بل69، 2008(، استراتژی و مدیریت )دان و مارتین، 2006(، عملیات و مطالعات سازمانی 
)روم70، 2003( و به طور گسترده تر نوآوری اجتماعی )براون و وایت71ِ، 2010( را بهبود می بخشد )دانسان و 
برسلین72، 2009(. انتقال مؤثر به سایر حوزه های کاربردی به معنای انتقال تفکر طراحی از نوآوری محصول 
به زمینه ها و برنامه های دیگر اســت. ماهیت میان رشته ای تفکر طراحی نیز تضمین می کند که نوآوری ها 

به طور طبیعی میان ابعاد فنی، تجاری و انسانی تعادل برقرار می کنند )ملز73، 2008(. 
در ادامة پاسخ به پرسش اول، موضوع مطرحِ دیگر شناسایی الگوهای تفکر طراحی بود. چهار الگوی 

استخراج شده از اسناد عبارت اند از:

 1.   الگوی تفکر طراحی براون
 تیم براون، مشاور نوآوری، به همراه دیوید کلی74 از مؤسسان رسمیت بخش تفکر طراحی اند. الگوی 
براون شــامل سه مرحلة اصلی اســت: الهام75، ایده پرازی76 و پیاده سازی77. در این رویکرد، برخلاف 
ســایر رویکردهای تفکر طراحی، مرحلة الهام نه تنها مربوط به مشکلی است که باید حل شود، بلکه 
فرصت هــای بازار78 یا ترکیب هر دو مســئله و فرصت را نیز دربرمی گیرد )بــراون، 2008(. مرحلة 
ایده پردازی شــاملِ فرایند پردازش ایده، تولید، توســعه و آزمایش ایده هاست. مرحلة اجرا با ساخت 
محصــول، خدمات یا راه حل آماده برای فروش در بازار رویِ تحقق ایده تمرکز دارد. نوآوری با تکرار 
ازطریق این ســه مرحله اصلاح می شود. این فرایند خطی نیســت: فرایند می تواند مرحله به مرحله 
مطابقِ نیاز انجام شــود )براون، 2009(. محدودیت های مربوط به محصول، خدمات یا راه حل ازنظر 

امکان سنجی، قابلیت دوام و مطلوبیت طبقه بندی می شوند.

 

ایده پردازی .2

الهام اجرا و1.
پیاده سازی .3

 شکل 1.   الگوی تفکر طراحی براون )2008(                                                                                                                                  
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 2.   الگوی تفکر طراحی دان و مارتین
دان و مارتیــن )2006( تفکر طراحی را روشــی ذهنی معرفی کرده اند که طراحان از آن اســتفاده 
می کنند. علاوه براین، نگرش خاصی از کنجکاوی و همچنین نگرش طراحی لازم است، به این معنی 
که طراحان از محدودیت مشکلات استفاده می کنند )وان و همکاران، 2012(. درواقع تفکر طراحی 
فرایندی ذهنی برای حل »مشــکلات شــرور«79 تلقی می شود و همچنین برای پروژه هایی با مهلت 
مورد انتظار اعمال می شود. تفکر طراحی شامل مراحل عناصر استنباطی80، استنتاجی81 و استقرایی82 
اســت. درحالی که استقرا و اســتنتاج با روند تفکر واگرایی و همگرایی  مقایسه پذیر است، استقرایی 
ایده های جدیدی را تولید می کند. ایده ها سپس در عملْ آزمایش می شوند )دان و مارتین، 2006(.

 

ارزیابی

استدلال استنباطی
)سرچشمه گرفتن ایده ها(

استدلال استنتاجی
)پیش بینی(

استدلال استقرایی
)عمومی كردن(

 شکل 2.   الگوی تفکر طراحی دان و مارتین )2006(                                                                                                                                  

 3.   الگوی مدرسۀ استنفورد
یک روش پی درپی با چند مرحله در تعریف مدرسة استنفورد از تفکر طراحی پیش بینی و ارائه شده 
است که به مرورزمان تغییر کرده و تکمیل شده است. به بیان ساده، این رویکرد، مراحل تفکر طراحی 
را به یک مشــکل و فضای راه حل طبقه بندی می کند. فضای مسئله شامل مراحلِ درک83، مشاهده 
و دیدگاه84 اســت. فضای راه حل شــامل مراحل ایده پردازی85، نمونة اولیه86 و ارزیابی87 است. روش 
مدرسة اســتنفورد اجازه می دهد تا میان مراحلی که مستقیم یا غیرمستقیم به هم وصل می شوند 

تکرار وجود داشته باشد )ایفگولیا88 و همکاران، 2013(. 
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همدلی

تعریف مسئله

ایده پردازی

نمونه اولیه

ارزیابی

 شکل 3.   الگوی تکمیل شدۀ مدرسۀ استنفورد )2015(                                                                                                                                  

SAP 4.   الگوی تفکر طراحی 
 در این الگو فضای مشکل تفکر طراحی SAP شامل هدف عملیات، تحقیق و سنتز »ترکیب« است. 
فضای راه حل شاملِ ایده پردازی، نمونه ســازی اولیه، اعتبارسنجی و اجراست. مرحلة اضافیِ اجرا از 
اهمیت ویژه ای برخوردار است زیرا خطر قطع ایده ها قبل از تحقق وجود دارد. با حمایت هسو پلاتنر 
از توســعة رویکرد تفکر طراحی در مدرسة استنفورد، در پردیس های دانشگاه استنفورد و پوتسدام، 
می توان دریافت که رویکرد SAP  به تفکر طراحی با رویکرد مدرســة استنفورد کاملًا سازگار است 

)ایفگولیا و همکاران، 2013(.

 

 

مفهوم
ایده  نقشۀاطلاعات

پیش ساخته

تصور كردن ایده

به وجود آوردن فضای راه حلفهمیدن فضای مشکل

اجرانمونه اولیهتركیبچشم انداز

ایده پردازی  تحقیق
360

اعتبارسنجی

 برنامۀ
تعریف
مشکل

ورود
 اصول 
طراحی

 نمونه
با كیفیت و 
بی كیفیت

 جدول 4.   الگوی تفکر طراحی SAP )ایفگولیا و همکاران، 2013(                                                                                                                                  
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با توجه به مطالب ذکرشده، اگرچه الگو های موردبحثِ بالا فرایندهای متفاوتی را ارائه می دهند، همة 
آن ها به نوعی تکرار را، از چندین مرحلة حلقه زدن )کلارک و اســمیت، 2008( تا تکمیل ســاختارهای 
دایره ای، نشــان می دهند )دان و مارتین، 2006(. مفهوم فرایند عنصر اصلی ترویج شده در تفکر طراحی 
اســت. همان طور که در بالا نشان داده شــد، هر یافته در ادبیات فرایندی متشکل از چندین مرحله را 
به منزلــة تفکر طراحی به نمایش می گذارد )چــان، 2008 ؛ به نقل از فون کورفلش و همکاران، 2012(. 
همچنین همة الگوهای ارائه شده به سبک های تفکر اشاره دارد و توجه خاصی به بهره گیری از انواع تفکر 
دارد. در ادامه، ساخت نمونة اولیه و ارزیابی آن بخشی جدایی ناپذیر از کار طراح است. تفاوت مشاهده پذیر 
در نحوة کسب اطلاعات اولیه برای تعریف مسئله است که هرکدام به نحوی با این مسئله روبه رو می شوند. 

 سؤال دوم:  مجلات/کشورها و زمینۀ اجرای تفکر طراحی چیست؟
پرســش دومِ این پژوهش، شناســایی مجلات و کاربرد تحقیق و کشورهایی است که پژوهش های 

کاربردی تفکر طراحی در آن ها منتشر شده اند. در جدول 2 نتایج حاصل از این بررسی آمده است.

 جدول 2.   مجلات/ کشور/ کاربرد تفکر طراحی                                                                                                                                  

كشورمجلهدامنه/ كاربردنویسنده و سال

چینمجلة بین المللی فناوری و طراحیآموزش فناوری و طراحیام جینگ89 و همکاران  )2018(

آلمانمجلة طراحیآموزش کارآفرینیوال90 و همکاران  )2017(

استرالیامجلة طراحیمدیریت پروژهاوین91 و همکاران )2017(

امریکامجلة بین المللی فناوری و طراحیآموزش علومآرندا92 و همکاران )2020(

امریکامجلة امریکایی آموزشآموزش دستورزبانهوبارد و داتنو93 )2020(

بلژیکمجلة دانشگاه کمبریجآموزش مهندسیگومان و همکاران )2020(

نروژپیش بینی فناوری و تغییر اجتماعیآموزش فناوری و کارآفرینیلینچ94 و همکاران )2019(

فنلاند یادگیری محل کارآموزشفسوات95 و همکاران )2019(

دانمارکمجلة بین المللی هنر و طراحیآموزشاجسینگ دام و اسکوبرج96 )2019(

فنلاندکتابچة آموزش فناوریآموزش فناوریکانگز97 و همکاران )2018(

امریکامجلة بین المللی آموزش مدیریتآموزش تجارتگلن98 و همکاران )2015(



23

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

 ë 80 شمارة
 ë سال بیستم
ë 1400 زمستان 

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

تحلیلی بر الگو های تفکر طراحی و شناسایی نقش و ابعاد آن: مرور نظام مند

كشورمجلهدامنه/ كاربردنویسنده و سال

امریکامجلة رفتار و اطلاعات فناوریآموزشجون99 و همکاران )2017(

آموزش هنرآموزش هنر و طراحیگراس و گراس100 )2016(

سنگاپورمجلة آموزش آسیا و اقیانوسیهآموزش عمومیرتنا101 )2016(

آلمانمجلة بین المللی فناوری و طراحیآموزش علومشِر102 و همکاران )2012(

امریکامجلة دانشگاهی توسعه و آموزشآموزش جغرافیکرول103 و همکاران )2010(

همان طور که در جدول 2 مشــخص است، مقاله های مورد بررسی درمجموع در 13 مجله و در یک 
انتشــارات معتبر در قالب کتاب به چاپ رسیده اند که بیشترین تعداد مقالات کاربردیِ تفکر طراحی در 
مجلة بین المللی فناوری و طراحی منتشــر شده است. این مجله هم ازنظرِ تنوع و هم تعداد مقالات در 
مقایســه با دیگر مجلات در رتبة نخست قرار گرفته است. همچنین مجلة طراحی ازلحاظ تعداد انتشار 
مقالات در رتبة بعدی قرار دارد. انطباق مقالات کاربردی تفکر طراحی با مجلات نشان می دهد که عمدتاً 
این مقالات در مجله هایی منتشــر شده اند که محوریت موضوعی آن ها در حوزه های تخصصی طراحی، 
فناوری، مدیریت، هنر و تجارت اســت. باوجوداین در ســال های اخیر با توجه به شناسایی اهمیت تفکر 
طراحی در رفع نیازهای جامعه، در رشــته های دیگر مانند آموزش نیز راه پیدا کرده اســت تا جایی که 

مقالات مرتبط با تفکر طراحی در مجلات تخصصی این حوزه ها نیز منتشر شده اند.
در بخش بعدی به تحلیل زمینه های متفاوتی پرداخته شــد که مقالات مورد بررسی در آن ها انجام 
شــده است. منظور از زمینه، حوزه ای است که پروژة مورد بررسی در آن انجام شده است. همان طور که 
در جدول 2 دیده می شــود، عمدة پژوهش های تفکر طراحــی کاربردی به ترتیب در حوزه های آموزش 
عمومی، فناوری، کارآفرینی، تجارت، علوم و مهندسی منتشر شده است. شاید بتوان گفت یکی از دلایل 
کاربرد بیشتر پژوهش ها در این حوزه ها ماهیت و درک بیشتر پویایی آن ها نسبت به دیگر حوزه ها باشد 
که این خود موجبات هوشیاری و حساسیت به مشکلات نامعلوم و نیازهای عصر جدید را فراهم می سازد 
و نشــان می دهد با توجه به اینکه تفکر طراحی مختص حوزة آموزش نیست، می توان از آن به خوبی در 

حوزة آموزش استفاده کرد. 
در ادامه به دامنة جغرافیایی اشــاره شــده که پروژة تفکر طراحی انجام شده است. همان طور که در 
جدول 2 دیده می شــود، پروژه های تفکر طراحی عمدتاً در ایالات متحده انجام شــده است و کشورهای 
آلمان و فنلاند نیز در رتبة بعدیِ توجه به تفکر طراحی قرار گرفته اند. از اینجا می توان دریافت که عموماً 
در امریکا و کشورهای اروپایی پژوهش های کاربردی تفکر طراحی بیش از سایر کشورها انجام شده است.
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 سؤال سوم:  نتایج برآمده از اجرای تفکر طراحی در آموزش چیست؟
پرسش سومِ این پژوهش، شناسایی آثار و نتایج کاربرد تفکر طراحی است. در جدول 3 نتایج حاصل 

از این بررسی آمده است.

 جدول 3.   نتیجۀ کاربرد تفکر طراحی                                                                                                                                  

اثربخشی تفکر طراحینویسنده و سال

نوآوری، تعامل، همکاریام جینگ و همکاران )2018(

بهبود کارآفرینیوال و همکاران )2017(

کیفیت در آموزشوان و همکاران )2017(

تقویت حافظة شناختی، تفکر واگرا، تفکر ارزیابیآرندا و همکاران )2020(

انگیزه، تفکر خلاق، حل مسئلههوبارد و داتنو )2020(

کارگروهی، حل مسئله، خلاقیتگومان و همکاران )2020(

توســعة مهارت های عمومی، کار گروهــی، ارتباطات بین فردی، شبکه ســازی، همدلی، تغییر لینچ و همکاران )2019(
روش های تفکر و به دست آوردن تجربه با ابهام احساس ارزشمندبودن در دانش آموز

هوش هیجانیفسوات و همکاران )2019(

حل مسئله، تحقیق و کاوشاجسینگ دام و اسکوبرج )2019(

ارتقای شیوة تجسم و طراحیکانگز و همکاران )2018(

حل مسئله و نوآوریگلن و همکاران )2015(

خودکارآمدی104، نفع شخصی105، خودکنترلی106، علاقة شخصی، همکاری، نوآوری، تفکر تلفیقیجون و همکاران )2017(

مهارت های قرن بیست ویکم، خلاقیتگراس و گراس )2016(

خلاقیت، حل مسئله، ارتباطات، همدلیرتنا )2016(

مهارت های قرن بیست ویکمشِر و همکاران )2012(

اعتمادبه نفس خلاق، همدلیکرول و همکاران )2010(
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یکی دیگر از خروجی های آیین پژوهش که می تواند ملاکی برای انتخاب تفکر طراحی در پروژه های 
آموزشــی باشد، تأثیر مثبت تفکر طراحی در دانش آموز و سپس در جامعه است. طبق جدول 3، تقویت 
مهارت حل مســئله و خلاقیت در رتبة نخست قرار دارد. ســپس، تعامل و همکاری و تغییر شیوه های 
تفکر به همراه نوآوری از آثار آموزش مبتنی بر تفکر طراحی است. همدلی، علاقه مندشدن به یادگیری و 

احساس خودکارآمدی نیز در مراحل بعدی ذکر شده است. 

 نتیجه گیری  
در عصر حاضر توجه به نیازهای افراد جامعه و تجهیز دانش آموزان به مهارت های 
موردنیازِ قرن بیست ویکم ضروری و حائز اهمیت است )کرول و همکاران، 2010؛ 
هیدایات107 و همــکاران، 2018(. یکی از روش های نویــن پرکاربرد برای تجهیز 
دانش آموزان به مهارت های لازم در قرن بیســت ویکم »تفکر طراحی« است )دینر 
و مَککِــری، 2018(. برای بهره وری از تفکر طراحــی ناگزیر به فهم عمیق معنای 
تفکر طراحی و آشــنایی با الگوهای معرفی شده هستیم. لذا در این پژوهش سعی 
شد با اجرای مرور منظم روی پژوهش هایی که تمرکز اصلی آن ها معرفی الگوهای 
تفکر طراحی و به کارگیری تفکر طراحی در آموزش اســت تصویری روشن از تفکر 
طراحی به وجود آیــد. تفاوت اصلی این پژوهش با دیگر مطالعات تفکر طراحی در 
داخلِ کشور این اســت که تمام پژوهش های داخلی در حیطة معماری و طراحی 
انجام شــده اند )موهبتی و همکاران، 1398؛ فریدی زاد، 1395؛ فیضی و خاک زند، 

 .)1384
نتایج حاصل از این مطالعه نشــان می دهد کــه کلًا تعدد و تنوع تعاریف تفکر 
طراحی در پژوهش های مورد بررســی با گذر زمان افزایش یافته اســت. این تنوعِ 
تعریف حاکی از انعطاف پذیری تفکر طراحی و ماهیت پیچیدة طراحی اســت و این 

همان نتیجه ای است که بوچانان )1992( در پژوهش خود به آن رسید.
از تفکر طراحی در ابتدا برای مطالعة شــیوة طراحان اســتفاده شد. پس ازآن، 
کراس )2007( مشــاهده نمود که می توان این روش را رویکردی میان رشــته ای 
قلمداد کرد و در حوزه های متفاوتی از آن استفاده نمود. مفهوم تفکر طراحی را در 
ادامه براون )2008( گسترش داد و از آن به منزلة یک رشته یاد کرد، رشته ای که به 
نوآوری و حل مسائل پیچیده منجر می شود. با گذشت زمان صاحب نظران بسیاری 
مانند بکمن و باری )2007(، راث و همکاران )2010(، و کرول و همکاران )2010( 
متوجه شــدند که از تفکر طراحی می توان در حوزة آموزش در رشته های متفاوت 
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اســتفاده نمود. درنهایت، کیمبل )2011( تعاریف تفکر طراحی را جمع بندی کرد 
و دســته بندی جامعــی از آن ارائه نمود. با توجه به نتایج به دســت آمده، الگوهای 
متفاوتی از فراینــد تفکر طراحی وجود دارد اما پرکاربردترین آن ها الگوی براون و 
الگوی مدرسة اســتنفورد است. دلیل این فراوانی کاربرد را شاید از نتایج و انتشار 
آموزش های مدرسة استنفورد بتوان دانست )هوبر108 و همکاران، 2016( زیرا آن ها 
پروژه های کاربردی بسیاری را با این الگو انجام داده و نتایج آن را منتشر کرده اند. 
درواقع در الگوها دستورالعمل هایی است که موجب ساده سازی اجرای فرایند تفکر 
طراحی می شــود. باید در نظر داشــت الگوی مناسبی که شامل همة شاخص های 
موفقِ اجرا در ســطح بالایی باشــد وجود ندارد، به همین دلیل نمی توان هیچ یک 
از آن هــا را الگویی مطلــوب در نظر گرفت. درعین حال هریــک از الگوهای مورد 
بررســی می توانند زمینة ایجاد تفکر طراحی به همراه تفکر خلاق و حل مســئله 
را در مدارس یا مؤسســات آموزشی فراهم کنند. همچنین دراین بین نتایج میزان 
موفقیت اجرا و کاربرد الگو وابســته به عملکرد اعضای اجرا یعنی معلمان، دبیران، 
مدرســان، معاونان آموزشــی و اجرایی، و دانش آموزان است؛ هرقدر نگرش و باور 
اعضای آموزش قوی تر باشد شانس موفقیت اجرای الگو نیز بالاتر است زیرا تمایل 

بیشتری در همکاری و به کارگیری الگوها را خواهند داشت.
 از دیگر نتایج به دســت آمدة تحقیق، زمینه ای است که در آن از تفکر طراحی 
استفاده شده اســت. درست است که اکثر موارد تحقیق درزمینة آموزش فناوری، 
تجارت و مهندســی بوده است اما بااین حال تنوع زمینة پژوهش و همچنین نتایج 
ســایر تحقیقات نیز نشــان می دهد که تفکر طراحی مفهومی بین رشته ای است و 
در سایر رشته ها می توان از آن اســتفاده کرد )لیندبرگ، 2010؛ راث و همکاران، 
2010 (. همچنین بیشــتر مقالات بررسی شده در مجلات معتبر در حوزة آموزش 
چاپ شــده اند که در این میان مقالات چاپ شــده در مجلة بین المللی طراحی و 
فناوری بیشتر است. نکتة قابل توجه آنکه مقالات چاپ شده بیشتر در حوزة آموزش 

علوم بوده است. 
یکی دیگر از دغدغه های انجام دادنِ این پژوهش بررســی کشورهای گوناگون 
در کاربرد تفکر طراحی بود. از این زاویه کشورهای امریکا، آلمان و فنلاند بیشترین 
پژوهش ها را درزمینة تفکر طراحی انجام داده اند. این امر نشان دهندة اهمیت تفکر 
طراحی و تجهیز افراد جامعه به مهارت های موردنیازِ قرن بیست ویکم در کشورهای 
نام برده است و شاید بتوان اظهار نمود این نوآوری که در صنعت و آموزش در این 
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کشــورها شاهدیم نتیجة آثار مثبت تفکر طراحی است. در همین راستا، همان طور 
که نتایج نشــان می دهد، پس از اجرای موفقیت آمیز تفکر طراحی در کشــورهای 
ذکرشــده سایر کشورهای اروپایی و آسیایی نیز به استفاده و سنجش میزان تأثیر 

تفکر طراحی تمایل داشته اند. 
نتیجة به دســت آمدة دیگر این تحقیق، نتایج حاصــل از اجرای تفکر طراحی 
است. مهم ترین و پرتکرارترین نتیجة تقویت مهارت حل مسئله، نوآوری و خلاقیت 
و مهــارت اســتفاده از تفکر تلفیقی بود. در مرحلة بعد بــه همدلی، همکاری، کار 
گروهی، خودباوری و ارزشمندبودن فرد یادگیرنده اشاره شد که به عزت نفس فرد 
منجر می شــود. در تعدادی مقاله هم به مهارت های لازم در قرن بیست ویکم اشاره 
شده است که اگر جزئیات مهارت های لازم در قرن بیست ویکم استخراج شوند، به 
تمام موارد ذکرشده در بالا ازجمله مهارت های تفکر، خلاقیت و عملکرد گروهی و 
خودباوری می رســیم. این نتیجه با نتایج تحقیق شِر و همکاران )2012(، و گراس 
و گراس )2016( همسوســت. همچنین الزامات به کارگیری تفکر طراحی مربوط 
به پیچیدگی های عصر نوین اســت. هر فــردی که در این عصر زندگی می کند هر 
لحظه با مشــکلات پیچیده ای روبه رو می شود که باید توان حل آن را داشته باشد. 
ازطرفِ دیگر، دنیــای رقابتی امروز و توجه به نیازهای افــراد مختلف برای تولید 
محصــول جدید تأکید مجددی بر اســتفاده از تفکر طراحی بــرای دوام آوردن در 
این رقابت شــدید است. لیکن به کارگیری تفکر طراحی با محدودیت هایی ازجمله 
یافتن چالش معنی دار و پیچیدة متناســب بــا تعاریف مدنظر تفکر طراحی و توان 

یادگیرنده همراه است. 
 با توجــه به نتایج پژوهش، درکل می توان گفــت ازآنجایی که جامعة امروز نیاز 
به تربیت نســل مجهز به مهارت هایِ موردنیازِ قرن بیست ویکم برای پیشبرد اهداف 
عالیة جامعه دارد، لذا توجه به بسترســازی شــرایط لازم برای اجرای تفکر طراحی 
تأثیر بی بدیلی در پرورش نســلی کارآمد دارد. ازاین رو، لازم اســت سیاست گذاران و 
اولیای امور آموزشــی به شناخت و اجرای صحیح تفکر طراحی توجه بیشتری داشته 
باشند. بنابراین با توجه به نتایج پژوهش و سودمندبودن تزریق تفکر طراحی در بدنة 
آمــوزش، باید ایــن نکته را مدنظر قرار داد که بدون در نظر گرفتن زیرســاخت های 
آموزشِ تفکر طراحی و اهداف آن نمی توان به تحقق پذیری و اثربخشــی آن امیدوار 
بود. لازم است قبل از هرگونه تصمیم گیری، این زیرساختارها شناسایی شوند و سپس 
نســبت به محقق ساختن آن در راســتای اهداف آموزش تفکر طراحی اقدام نمود. 
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بحــث آموزش تفکر طراحــی در ایران جزو بحث های نوپا و جدید اســت. اما 
درزمینــة آموزش تفکر طراحی، اگر بخواهیم اصولــی به آن بپردازیم، باید به یک 
ســری نکات، که زیرســاخت های آن اند، توجه کنیم. در ابتدا با اتکا بر مؤلفه های 
اساسی رویکردهای تفکر طراحی برای پاسخ گویی به نیازهای جدید مواردی چون 
فراهم ساختن امکانات آموزشــی، پرورشی، مهارتی و فرهنگیْ امکان آموزش را به 
این شــیوه فراهم میکنند. مجموعه ای از بسترهای ســخت افزاری و نرم افزاری از 
الزامات اجرای آموزش های تفکر طراحی اســت؛ نرم افزاری شامل محتوا و تکالیف 
مناسب و تشــویق در اســتفاده از این روش است و ســخت افزاری شامل فضای 
کارگاهــی یا کلاس ویژة طراحی اســت. طراحان معمولاً کارهــای هنری خود را 
در اســتودیوی طراحی تمرین می کنند، جایی که منابــع گوناگونی از الهام، آثار 
باســتانی از پروژه های قدیمی تر و یادآوری پروژه های فعلیْ بخش های بسیاری از 
فضــای موجود را به خود اختصاص می دهند زیرا راه اندازی اســتودیو )یا کلاس و 
کارگاه مخصوص( اجازه می دهد در طول رویکردِ حل مسئله، یادگیریِ خودهدایت 
و سطح بالایی از مشــارکت، فراگیران در یادگیری عمیق غوطه ور باشند )ولش و 
دهلر109، 2013(. همچنین کار در محیط استودیویی باعث شکل گیری جوّ گروهیِ 
ســازنده ای می شود )زاراگا و بنُاک110، 2005(. درنتیجه، این امر باعث می شود که 
یادگیرندگان بهتر بتوانند ایده های یکدیگر را به چالش بکشند و محیطی یادگیری 
شکل دهند که در آن آرای انتقادکننده در طول فرایند طراحی مورد استقبال قرار 

گیرد )ولش و دهلر، 2013(.
زیرســاخت هایِ لازم برای این کار ایجاد بسترهای فناوری )تجهیزات، شبکه، 
نرم افزار(، بســترهای نیروی انســانی )کارشناســان آموزش، معلمان( و بسترهای 
فرهنگــی )خودآموزی، زمینة فرهنگی فراگیــران، کار گروهی و یادگیری مداوم، 
ظرفیت پذیرش انتقاد، خوش بینی( است. خوش بینی مشوقی برای ادامة راه است 
و ظرفیــت انتقادپذیری موجب ارتقای کار می شــود. هــر دو این دو مورد باید در 
معلم، به عنوان مجری، وجود داشته باشد و ازطرفِ دیگر او می بایست توانایی ایجاد 
این دو بســتر را در یادگیرنده داشته باشــد زیرا در مراحل آغازینِ آموزش ممکن 
اســت بعضی ناامید از پیداکردن راه حل باشــند و بعضی در مقابلِ ایرادات واکنش 
نشان دهند و موجب ناراحتی و اجرانشدن کار شوند. لیکن اگر معلم در این زمینه 
توانمند باشد، به مرورزمان یادگیرنده با هر دو فرایند آشنا می شود و تأثیراتش را در 
روند پیشرفت کار مشاهده می نماید. ازطرف دیگر در بستر فرهنگ، همکاری برای 
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هر رویکردِ یادگیرنده محور ضروری اســت )براون و کمپوین111، 1994(. همچنین 
برای یادگیری ضروری اســت که از پیوندهای فعــالِ طراحی مانند فرهنگ تکرار 
اســتفاده شــود. در فرهنگ همکاری هریک از اعضایِ جامعه در کمک به دیگران 
برای یادگیری احساس مسئولیت می کند و هریک از آن ها می دانند که در صورت 
نیاز می توان به دیگران کمک کرد. در فرهنگ تکرار، اعضایِ جامعه ای می دانند که 
آن ها به شکســت و توضیح نیاز دارند تا سرانجام خوب درک کنند و موفق شوند. 
همچنین برای یادگیری شیوه های علمی، فرهنگِ استدلال علمی باید وجود داشته 
باشد. لذا در فرهنگِ استدلال علمی، اعضای جامعه در توضیح های خود از علیت و 
مباحث علمی استفاده می کنند و به شواهدی که دیگران جمع آوری کرده اند اشاره 
می کنند )کلودنر و همکاران، 1996(. همچنین ضرورت توجه سیاســت گذاران و 
برنامه ریزان آموزشــی برای فرهنگ ســازی و توجه به رویکردهای نوین آموزشی 
همچــون تفکر طراحی به همراه اســتفاده از انواع رســانه های مکتوب و تصویری 
توصیه می شــود. هنوز آموزش وپرورش ما خود بســتر تفکر انتقادی و استفاده از 
ایــن روش را ندارد، بنابراین تزریق این نوع تفکر ابتــدا باید از بالا صورت پذیرد. 
برای این کار باید فرهنگ ســازی با ســاخت فیلم ، تولید محتوا یا آموزش کارکنان 
و معلمان آغاز شــود تا کارکنــان بدنة آموزش وپرورش در ابتــدای امر بتوانند از 
این رویکرد و شــیوه بهره ببرنــد. همچنین معلمان ضروری اســت که توانایی و 
علاقه مندی برای اجرای چنین رویکردی را داشــته باشــند زیــرا تا آن ها و کادر 
اجراییِ آموزش توجیه نشــده باشند و آموزش مناسب ندیده باشند ممکن است از 
آموزش به این شیوه امتناع کنند. لذا این بسترها به صورت الگوهای یکپارچه، تمام 
فرایندهای آموزش های تفکر طراحی فراگیر را پوشــش می دهند و زمینة آموزش 
کامل را فراهم میکنند. شایان ذکر است که به علت محدودیت های موجود، در این 
پژوهش به نحوه و کاربرد تفکر طراحی در حوزه هایی غیر از آموزش پرداخته نشده 
اســت. لذا پیشنهاد می شود در پژوهش هایِ آتی به این موضوع به صورت تجربی و 

گسترده تر در حوزه های متفاوت پرداخته شود. 
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هدفِ ایــن پژوهش، با درک اهمیت تأثیر معلمان در ایجاد تغییر و تحول در عرصۀ آموزش، 
به خصوص در ابعاد عملی و مهارتی، طراحیِ چارچوب شایستگی های حرفه ای معلمان كارآفرین 
بود. رویکردِ پژوهش كیفی و روش به كار گرفته شــده مطالعۀ موردی است. مشاركت كنندگان 
بالقوۀ پژوهش  شــامل كارآفرینان موفق در عرصۀ آموزش، به ویــژه  معلمانی كه در این زمینه 
تجربه و تخصص لازم را داشتند، و متخصصان برنامۀ درسی بودند. انتخاب مشاركت كنندگان با 
اســتفاده از رویکرد هدفمند و با روش نمونه گیری گلوله برفی و با استفاده از معیار اشباعِ نظریِ 
داده ها برای تعیین تعداد مشاركت كنندگان انجام شد. برای استخراج چارچوب شایستگی های 
حرفه ای معلمان كارآفرین از مصاحبۀ نیمه ساختاریافته و بررسی منابع و متون مرتبط استفاده 
شــد. همچنین با اســتفاده از روش تحلیل مضمون، مضامین پایه، ســازمان دهنده و فراگیر 
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شــد. چارچوب اولیه، شــامل 57 مضمون پایه و چهار مضمون سازمان دهنده )شایستگی های 
شخصیتی، شایســتگی های تدریس، شایستگی های اجتماعی و شایســتگی های حرفه ای(، 
حول مضمون فراگیر شایســتگی های حرفه ای معلمان كارآفرین سازماندهی شد. گفتنی است 
مضامین استخراج شده به هم مرتبط و درهم تنیده اند، یعنی معلمان اگر بخواهند در چارچوب 
شایستگی های حرفه ای معلمان كارآفرین قرار گیرند، بایستی این شایستگی ها را در كنار هم 
داشــته باشند و آن ها را باهم رشد و توســعه دهند و نظام آموزشی باید شرایط و زمینه های 

مناسب با این چارچوب سازماندهی شده را فراهم سازد.
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 مقدمه
کارآفرینی در سراسر جهان در حال رشد است و معلمان کارآفرین سهم مهمی در بهبود کیفیت آموزش 
و ارتقای نوآوری و کارآفرینی دارند. وجود شایستگی هایی در معلمان تا حد بسیاری نتایجی اثربخش برای 
کارآفرینی در پی دارد و یادگیری مهارت های کارآفرینانه به تمایل دانش آموزان برای شــروع کســب وکار و 
مشــارکت در کارآفرینی منجر می شــود )لیو1 و همکاران، 2019؛ وو2 و همکاران، 2020(. بنابراین توسعة 
کارآفرینی را نمی توان از شایستگی معلمان کارآفرین جدا کرد. در این میان آموزش کارآفرینانه از معلمان 
می خواهــد تا دانش، مهارت و نگرش لازم را ازطریق روش های متفاوت آموزشــی به دانش آموزان بیاموزند 

)یوئان3 و وو، 2020(.
به عبارتی، همراه با آشکارشــدن تأثیر کارآفرینی در روند اشــتغال زایی و رشــد اقتصادی کشورهایِ 
توســعه یافته، تلاش برای آمــوزش و تعمیم دانش و روحیة کارآفرینی در میــان مدیران، تجار و فراگیران 
)کارآفرینان بالقوه( و کارآفرینان بالفعل شــدت گرفته اســت و هدف از آن تربیت افرادی است که بتوانند 
پس از تکمیل تحصیلاتِ خود افرادی »کارآفرین« شوند و کسب وکاری را راه  اندازی کنند. بنابراین اگر افراد 
در آموزش، اهداف، محتوا و روش های تدریس باهم هماهنگ باشــند، بهتر می توان از تلاش های آموزشی 
نتیجه گرفت )حسینی، 1387(. در این راستا پژوهش ها نشان می دهند که معلمان سهمی اساسی در کاربرد 
ایده های گوناگون در تربیت کارآفرینان دارند. ازاین رو، بایســتی با اتخاذ روش های تدریس نوآورانه و خلاقْ 
کیفیتِ آموزش را بهبود بخشید )بالان و متکالفی4، 2012؛ کری و ماتلای5، 2010(. لذا در مدارس شیوه های 
تدریس در درازمدت باعث افزایش توانایی های کارآفرینی فراگیران می شــود )گیب6، 2011 ؛ راســکوارا و 
پیکولا7، 2013( و این امر مستلزم اقداماتی همچون پرورش معلمان با روحیة کارآفرینانه، طراحی برنامه های 
درسی مناسب، فراهم کردن محیط یادگیری نوآورانه، ایجاد شبکه ها و فرهنگ یادگیری کارآفرینی در مراکز 

تربیت معلم  است )گیب، 2011؛ هانون8، 2006(.
در این راستا در نظام  تعلیم وتربیت لازم است با راهبردها، رویکردها و شیوه های آموزشی مناسب به تربیت 
و تشویق افرادی پرداخته شود که ساختارهای سنتی را بشکنند و با شناختِ فرصت ها تغییرات گسترده ای 
در جامعه ایجاد کنند )مرادی، 1385(. استیونسن9 )2000( بیان می کند که مربیان کارآفرینی می بایست 
فراتر از رهبران و مدیران باشــند. همچنین مربیان کارآفرینی باید همان نوآوران و افراد خطرپذیری باشند 
که از فراگیرانشان انتظار دارند این گونه باشند. ون دام10 و همکاران )2010( نیز در پژوهشی با عنوان ایجاد 
چارچوبی مبتنی بر شایســتگی برای رفتار کارآفرینی معلمان به بررسی ویژگی ها و قابلیت های کارآفرینی 
در معلمان پرداختند. در این میان شــش ویژگیِ مورد سنجش نظیر دانش کارآفرینی، سازگاری حرفه ای، 
خودکارآمدی حرفه ای، تفکر خلاق، مهارت شبکه ای و مهارت های گروهی بررسی شدند. نتایج نشان داد که 
میان کلیة ویژگی های پژوهش شده، به جز خودکارآمدی حرفه  ای، با رفتار کارآفرینی معلمان رابطه وجود دارد. 
طبق تعریف یونسکو11، کارآفرینی باید یکی از مؤلفه های اصلی آموزش و پرورش حرفه ای باشد: »با توجه به 
میزان بیکاری جوانان و اشتغال آسیب پذیر، آموزش کارآفرینی مؤلفه ای ضروری برای انتقال موفقیت آمیز از 

ستگی های حرفه ای معلمان كارآفرین
ب شای

طراحی چارچو
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مدرسه به محل کار است.« )یونسکو، 2012: 4(.
 سِــیک کولا-لئِینو12 و همکاران )2010( باور دارند که معلم به دلیل تأثیر خاص خود در کلاس درس 
می تواند دید خاصی را از کارآفرینی گســترش دهد. او می تواند موضوع های درسی را در قالب کلی با رشد 
ایده های کارآفرینی در دانش آموزان همگام ســازد. همچنین شــوارتز13 )2006( بــاور دارد که تأکید روی 
تغییرات آموزش، مثل اصلاحات، برای آموزش معلمان بیشــتر از دانش آموزان ضروری اســت. این موضوع 
می تواند اهمیت این نکته را روشــن سازد که آموزش کارآفرینی بر مبنای یادگیری معلمان است. بنابراین 
ســهم معلم در این مورد اهمیــت ویژه ای دارد و آموزش معلم را نمی توان دســتِ کم  گرفت. معلم باید با 
آموزش کارآفرینی ســاخته وپرداخته شده باشــد. ازنظرِ گیب )2005( مؤسسات آموزشی باید سازمان های 
کارآفرینی، کلاس های درس آن ها مکان های کارآفرینی و معلمان آن ها به منزلة کارآفرین در نظر گرفته  شوند. 
بنابراین ضروری است معلمان از توانمندی ها و شایستگی های لازم برخوردار باشند زیرا آنان تربیت کنندگان 
نیروی کاری خلاق و نوآور برای رشــد و پیشرفت جنبه های گوناگون زندگی فردی و اجتماعی فراگیران اند 
و برای موفقیت در رســالت خویش بایســتی شایستگی های لازم را داشته باشــند. از دیدگاه )ال-آنزی14، 
2003( انواع شایســتگی های معلمان عبارت اســت از شایستگی های شخصی، شایستگی های  عملکردی، 
شایســتگی های نظارتی، شایستگی های حرفه ای، شایستگی های شناختی )زاید15، 2007(، شایستگی های  

عاطفی، شایستگی های  پژوهشی )ال-ازرک16، 2000(، شایستگی های  پویایی و مولدبودن. 
همچنین شایستگی به صورت بالقوه به فرایندها و قابلیت های فرد، یعنی شایستگی نوآوری فردی، تعریف 
 شده  است )هیرو17، 2017(. شایستگی های فردی مانند انعطاف پذیری، انگیزه، تعامل، گرایش به موفقیت، 
عزت نفــس و خودمدیریتی. مهارت هایی مانند مهارت های تفکرِ آینده نگــر، خطرپذیر، خلاق و یادگیرنده، 
مهارت هــای اجتماعی )مانند همکاری، مهارت های شبکه ســازی و ارتباطــی، مهارت های مدیریت پروژه، 
مهارت های تصمیم  گیری، ســاخت مهارت  ها و مهارت های فنی( و دانش مربوط به تسلط بر خود یا نظم و 
انضباط و دانشِ سایر رشته هاســت )هیرو ، 2017؛ نیلسِن18، 2015؛ ادواردز-شاختر19 و همکاران، 2015؛ 
مونتانی20 و همکاران، 2014؛ ویِ چال21 و همکاران، 2011؛ چاتنیر22 و همکاران، 2010؛ بروتون23، 2011؛ 
آروانیتیس و استوسکی24، 2012؛ آویسساتی25 و همکاران، 2013؛ ویلا26 و همکاران، 2014(. در این میان 
شایستگی کارآفرینی مبتنی بر توانایی فرد برای تبدیل ایده ها به عمل است و مبنایی برای کسب مهارت و 
دانش خاص موردنیاز افرادی است که به ایجاد فعالیت های اجتماعی یا تجاری کمک می کنند یا خودشان 
آن ها را تولید می کنند )پارلمان اروپا، 2006(. با این اوصاف آموزش به منظورِ توســعة اشتغال و کارآفرینی 
ضروری اســت )راپاســو و دوپاکو27، 2011(. بنابراین، کارآفرینی پدیده ای انسانی است که مربوط به طیف 
وسیعی از شایستگی ها، مهارت ها و نگرش هاست که نشان  می دهد هیچ روش ساده ای برای تجزیه وتحلیل آن 

و دانستن چیزی که می تواند فرد را به یک کارآفرین تبدیل کند وجود ندارد. 
بـا توجه به توضیحات فوق، بزرگ ترین مزیتی که نظام آموزشی  می تواند از آن برخوردار باشد بهره مندی از 
معلمانی شایسته و توانمند، خلاق و کارآفرین پرور است. طبق تحقیقات، معلمان با نشان دادن حس ابتکار عمل 
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 و کارآفرینی در مدرسه به منزلة الگویی برای دانش آموزان خود عمل می کنند )احمدنژاد و همکاران، 1394(. 
در این میان معلمِ شایســته معلمی اســت که راه ورســم چگونــه آموختن، چگونه اندیشــیدن و چگونه 

زیسـتن را به دانش آموزان می آموزد و به خودسازی و دانش افزایی خودش نیز توجه دارد.
با توجه به روند توسعة کشورها، به خصوص ایران، در ابعاد گوناگون و با تمرکز بر رشد کارآفرینی به عنوان 
رویکردی جهانی در قلمرو  آموزش، در این زمینه، به خصوص برای معلمان جامعة ما، کاستی هایی وجود  دارد 
و تاکنون چارچوب جامعی مبنی بر شایستگی های حرفه ای معلمان طراحی نشده است. برای دست یابی به 
این هدف ضروری است شایستگی های موردنیاز معلمان در قالبِ الگوی شایستگی های معلمان شناســایی و 
تعریف شود. بنابراین در این زمینه، با درک اهمیت موضوع و با توجه به روند توسعة کشور در ابعاد گوناگون 
ملی و بین المللی و رویکردهای جهانیِ غالب به رشد کارآفرینی در قلمرو  آموزش، ضروری است که چارچوب 
شایستگی های حرفه ای معلمان در پرورش قابلیت های وجودی آن ها و به روزرسانی و کسب مهارت های روز و 
حضور فعالانه در جامعه و ارائة خدمات ارزشمند به کلیة ذی نفعان کاوش شود و در توجه قرار گیرد. ازاین رو، 
پژوهشِ حاضر درصدد طراحی چارچوب شایستگی های حرفه ای معلمان کارآفرین بود. در راستای رسیدن 
به این هدفِ  کلی، تعیین و شناسایی ابعاد، ملاک ها و نشانگرهای چارچوب شایستگی های حرفه ای معلمان 

کارآفرین اهداف جزئی پژوهش بود. 

سؤال های پژوهش
1. ابعاد چارچوب شایستگی های حرفه ای معلمان کارآفرین کدام اند؟

2. ملاک های چارچوب شایستگی های حرفه  ای معلمان کارآفرین کدام اند؟
3. نشانگرهای چارچوب شایستگی های حرفه ای معلمان کارآفرین کدام اند؟

 روش شناسی پژوهش
این پژوهش جزء طرح های کیفی و از نوع مطالعة موردی28 اســت. مشارکت کنندگان در این پژوهش 
کارآفرینانِ موفق در قلمرو آموزش، متخصصان برنامة درسی و تعلیم وتربیت بودند. طبق روش پژوهش، 14 
مصاحبه با معلمان شایستة کارآفرین و 8 مصاحبه با متخصصان حوزة کارآفرینی و آموزش انجام شد. انتخاب 
مشارکت کنندگان با استفاده از رویکرد هدفمند و با استفاده از روش گلوله برفی29 و استفاده از اشباعِ نظریِ 
داده ها30 برای تعیین تعداد مشارکت کنندگان انجام شد. درواقع، انتخاب متخصصان و معلمان بر اساس میزان 
تجارب آن ها درزمینة موضوع پژوهش صورت گرفت که به نوعی با موضوع پژوهش آشنا بودند و در این زمینه 
تجارب ارزشمندی داشــتند. در این پژوهش، داده ها ازطریق مصاحبة عمیقِ نیمه ساختاریافته جمع آوری 
شــد تا معلمان و متخصصان درگیر در پژوهش بتوانند تجربه هــای ذهنی خود را ارائه دهند. برای انتخاب 
مشارکت کنندگان از رویکرد هدفمند، روش گلوله برفی و روش ملاکی استفاده شد. بدین صورت که در ابتدا با 
یکی از کارآفرینان موفق در عرصة آموزش مصاحبه شد و از وی خواسته شد تا سایر همکاران خود را معرفی 
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کند. ملاکِ انتخابْ تمایل به شــرکت در پژوهش و داشــتن تخصص و تجربه بود. ابزار گردآوری داده هایِ 
پژوهش مصاحبة نیمه  ســاختمند31 بود که کارگروهِ پژوهش، پس از طراحی ســؤال های مصاحبه، ازطریق 
یک نفر از پژوهشگران فرایند مصاحبه را انجام داد.ملاحظات اخلاقی، ارائة توضیح های لازم درموردِ اهمیت 
و هدف های پژوهش، اجباری نبودن پاســخ به همة ســؤال ها، دریافت نکردن مشخصات مصاحبه شوندگان، 
محرمانگی و افشانشدن دیدگاه های آن ها، اطمینان دادن از حذف فایل های صوتی پس از یادداشت، استفاده 
از نتایج دیدگاه ها صرفاً برای ارتقا و بهبود کیفیت آموزش و اطلاعِ نتایج پژوهش به متخصصان تمامی رعایت 
شــدند. برای اطمینان از صحت تفسیر و برداشت پژوهشگران از اظهارات هر شرکت کننده، در صورت نیاز، 
با ایشان تماس گرفته شد و صحت تفسیرها با نظر وی بررسی شدند و در صورت نیاز تغییرهای لازم انجام 
گرفتند. درنهایت، پس از 22 مصاحبه، اطلاعات اشباع شد. تجزیه وتحلیل داده ها با استفاده از روش تحلیل 
مضمون32 صورت پذیرفت. مضامین شناسایی شده مجدداً در جلسة بحث گروهی متمرکز33 بررسی شدند تا 
درنهایت روی مقولات استخراج شده توافق34 حاصل شد. با استفاده از روش تحلیل مضمون و تشکیل شبکة 
مضامین بعد از احصای مضامین پایه35، ســازمان دهنده36 و فراگیر37 مربوط به چارچوب الگوی شایستگی 
معلمانِ کارآفرین چارچوب اولیه تدوین شــد. درواقع بعد از اجرای مصاحبه  ها کدهای پایه استخراج شدند. 
برای این کار ابتدا مصاحبه ها برای پردازش آسان تر مکتوب شدند. بعد از جمع آوری مصاحبه ها، گام بعدی در 
مرحلة تحلیل، آشنایی با کدهای پایه و سازمان   دهنده و فراگیر بود. داده ها باید به صورت عمیق بررسی شوند 
به طوری که بعد از تجزیه وتحلیل مطابق با معیارهای پژوهش هایِ علمی شوند. در این پژوهش، برای تحلیل 
مضمون، از روش براون و کلارک )2006( و آتراید - استیرلینگ )2001(، که فرایند گام به گام و جامعی برای 
تحلیل مضمون عرضه کرده اند، استفاده  شد. برای این منظور ابتدا کدهای اولیه استخراج شدند و از ترکیب 
و تلفیق این کدها مضامین پایه حاصل شد. سپس مضامین پایه تجزیه وتحلیل شدند و بر اساس اصل تشابه 
و تفاوت دسته بندی شدند. سپس مضامین سازمان دهنده به دست آمد و همة این مضامینِ سازمان دهنده نیز 
زیرمجموعة مضمونی کلی تر به نام مضمون فراگیر قرار گرفتند. داده های به دست آمده با استفاده از تحلیل 
مضمون و تشــکیل شبکة مضامین بررسی و تحلیل شــدند. با به کارگیری نرم افزار Nvivo نسخة 10، که 
نرم افزاری برای تحلیل داده های کیفی اســت، نرم افزار Nvivo ابزارهای قدرتمندی را برای تحلیل داده ها و 
بررسی روابط میان مضامین در اختیار پژوهشگر قرار می دهد )ریچاردز38، 2008(. اعتبار داده ها با استفاده از 
روش های تأییدپذیری39 ازطریق خودبازبینی پژوهشگران و اعتمادپذیری40 با هدایت دقیق جریان جمع آوری 

اطلاعات و همسوسازی41 داده ها تعیین شد. 

 یافته های پژوهش
تحلیل داده ها با روش کدگذاری و رســم شــبکة مضامین انجام شد. برای تحلیل داده ها سه گام اصلی 
شــاملِ کدگذاری اولیه )استخراج شواهد(، کدگذاری ثانویه )شناسایی مضامین فرعی(، شناسایی مضامین 

اصلی )تلفیق و پیوند میان مضامین فرعی( مدنظر قرار گرفت. 
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 گام اول:   کدگذاری اولیه
در نخستین گامِ تحلیلْ کدگذاریِ اولیه یا استخراجِ شواهد از مصاحبه هایِ پیاده سازی شده انجام شد و 
درنهایت 46 کد اولیه شناسایی شدند. در ادامه، برای روشن ترشدن اهمیت مضامینِ شناسایی شده، بخش هایی 

از مصاحبه ها را مشاهده خواهید کرد. نمونه ای از شواهد در جدول 1 آمده است.

 جدول 1.   نمونه ای از شواهد استخراج شده                                                                                                                                  

شمارۀ 
شناسایی شواهدمتن مصاحبهمصاحبه

»رفتــار معلــم و بازگوکــردن موقعیت های اجتماعی افــراد موفق کارآفریــن، تعهد و 1
مسئولیت پذیری معلم نسبت به دانش آموز مهم ترین شاخصة الگوی معلم کارآفرین است...«. 

 تعهد و 
مسئولیت پذیری معلم

»... یکــی از چیزهایی که به ذهنم رســید این بود که طرح درس معلم بر اســاس بوم 10
کسب وکار باشه و کارآفرینی جزئی از کار معلم باشه...«.

طرح درس ازطریق بوم 
کسب وکار زیست هر منطقه

»... در رابطــه با مهارت اگر از دورة ابتدایی مهارت های عملی را یاد بدهیم نه حفظیات، 13
این دانش آموز به سمت کارآفرینی سوق داده  می شود یا اینکه یک فن را به آن ها یاد بدهیم. 
معلم در کنــار تدریس باید یک حرفه وفن را آموزش بدهد، مثلًا مهارت خوشنویســی را 

آموزش بدهد. تا معلم با الفبای کارآفرین آشنا نباشه نمی تواند آموزش بدهد...«. 

کسب مهارت ها

 

 گام دوم:   استخراج مضامین فرعی
به منظورِ استخراج مضامین فرعی از کدهای اولیه، موارد مشابه دسته بندی شدند و با حذف موارد تکراری، 
شواهد مرتبط با مضمون شناسایی شدند. نمونه ای از مضامین فرعی شناسایی شده و کدهای مصاحبه شوندگان 

در جدول 2 آمده است.

 جدول 2.   مضامین فرعی استخراج شده از پژوهش                                                                                                                                  

شمارۀ كدمضامین فرعی

12،11،9،8،7،6،5،3،2،1احترام و ارزش قائل شدن برای فراگیران

14،13،12،11،10،9،7،6،5،4،3،2،1دروس کارآفرینی در حوزة کارآفرینی

12،9،8،6،5،2،1برقراری ارتباط دوستانه با فراگیران

10،1،6،8،11،12افزایش کلاس های ضمن خدمت

14،9،5،4روش های حل مسئله

14،13،12،9،3،1داشتن قدرت بیان و سخنوری قوی

14،13،10،8،7،5،1تجزیه وتحلیل نیازهای بازار کار و صنعت

10،7،2،1استفاده از فناوری اطلاعات و ارتباطات در فرایند تدریس



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی
ی

لم
 ع

یة
شر

ن

طراحی چارچوب شایستگی های حرفه ای معلمان كارآفرین

41
 ë 80 شمارة
 ë سال بیستم
ë 1400 زمستان 

 گام سوم:   شناسایی مضامین اصلی )سازمان دهنده( 
در این بخش از پژوهش، بر اســاس ارتباط معنایی و مفهومی میان مضامین پایه و با بررســی عمیق 
رابطة آن ها، ابعاد )مضامین سازمان دهنده( حول مضمون فراگیر )چارچوب شایستگی های حرفه ای معلمان 
کارآفرین( شکل گرفت. با درک معنا و مفهوم مضامین و سپس طبقه بندی مضامین پایه حول محور ابعاد 
یا مضامین سازمان دهنده به صورت صحیح و کامل صورت پذیرفت. درواقع با در نظر گرفتن تعاریف هریک 
از آن ها امکان خلاصه سازی و ادغام مضامین پایه در ذیل هریک از مضامین سازمان دهنده به راحتی صورت 
گرفت. جدول  3 ابعاد شایستگی حرفه ای معلمان کارآفرین یا مضامین سازمان دهنده و فراگیر برگرفته شده 
از مضامین پایه بر اساس ارتباط معنایی و مفهومی بین متغیرها را نشان می دهد. بر اساس آنچه ذکر شد، 
در این پژوهش انواع مضامین پایة استخراج شده از متن مصاحبه ها و بررسی متون و پیشینة پژوهش مبنای 
طراحی چارچوب شایســتگی های حرفه ای معلمان کارآفرین قرار گرفت. چارچوب شایستگی های حرفه ای 
معلمان کارآفرین در این پژوهش چهار بُعد کلی دارد. این ابعاد شاملِ شایستگی های تدریس، شایستگی های 

حرفه ای، شایستگی های اجتماعی و شایستگی های شخصیتی است که در جدول 3 آمده است.

 جدول 3.   مضامین سازمان دهنده و فراگیر برگرفته از مضامین پایۀ طراحی چارچوب شایستگی های حرفه ای معلمان کارآفرین 

 مضامین پایه
)نشانگرها(

مضامین سازمان دهنده 
)ابعاد(

 مضمون
فراگیر

پرورش قدرت خلاقیت دانش آموزان

 شایستگی های 
تدریس

ین
آفر

کار
ن 

لما
 مع

ای
رفه 

ی ح
ی ها

تگ
یس

 شا
وب

رچ
 چا

حی
طرا

توجه به درس پژوهی

اشراف کامل معلم به حوزة خلاقیت

دانش کارآفرینی، ایده  پردازی

پیداکردن استعداد دانش آموز و هدایت آن

طرح درس ازطریق زیست بوم )کسب وکار( هر منطقه

تدریس مبتنی بر تجربه

آموزشِ همراه با بازی برای کودکان

آموزش با کارهای آزمایشگاهی

تطابق محتوا با فضای پیرامون دانش آموزان

آگاهی از روش های حل مسئله

تجربه آموزی از دیگران، انتقال تخصص به دیگران
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 مضامین پایه
)نشانگرها(

مضامین سازمان دهنده 
)ابعاد(

 مضمون
فراگیر

علاقه و انگیزه به تحصیل در فراگیران

 شایستگی های
 تدریس

ین
آفر

کار
ن 

لما
 مع

ای
رفه 

ی ح
ی ها

تگ
یس

 شا
وب

رچ
 چا

حی
طرا

تعریف روش یادگیری شخصی برای هر دانش آموز

رضایت خاطر فراگیر

درگیرکردن دانش آموزان کارآفرین

احساس ارزشمندی

شورواشتیاق به یادگیری

تعامل با افراد گوناگونِ درگیر کارآفرین

شایستگی های 
اجتماعی

افزایش پژوهش و پژوهش در بحث کارآفرینی معلمان

اهمیت آموزش کارآفرینی در کنار درس

استفاده از مواد دورریختنی برای ایجاد ارزش و ثروت

آموزش ترفند ارتباط با مشتری و بازاریابی

استفاده از فناوری برای فروش تولیدات

اهمیت داشتن پس انداز برای دانش آموزان به صورت عملی

افزایش حس همکاری میان معلمان و دانش آموزان ازطریق معلم کارآفرین )منش معلم(

تأکید بر واردکردن آموزش دروس در زندگی دانش آموز

مسئولیت پذیرکردن دانش آموز با واگذاری هزینه ها

ارزشیابی توصیفی در ایجاد کسب وکار )6 کلاه تفکر، حل مسئله، نجات بعضی از والدین 
دانش آموزان با ارائة راه حل مسئله(

تأکید بر حفظ حرمت دانش آموزان فقیر و حل مسائل آن ها به صورت فردی و شخصی

پژوهش زندگی نامة کارآفرینان برتر

مهارت های عملیِ زندگی

پرورش حس نیاز به کارآفرینی

آموزش خطر پذیری

برجسته بودن مهارت ارتباطی با جامعه

 جدول 3.   )ادامه( 
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 مضامین پایه
)نشانگرها(

مضامین سازمان دهنده 
)ابعاد(

 مضمون
فراگیر

همگام زمان باشد

 شایستگی های 
حرفه ای

ین
آفر

کار
ن 

لما
 مع

ای
رفه 

ی ح
ی ها

تگ
یس

 شا
وب

رچ
 چا

حی
طرا

تعامل همه جانبه با کل ذی نفعان آموزش

آشنابودن با مفهوم کارآفرینی معلم

معرفی الگوی جدید برتر

پیشرفت بر اساس نیازسنجی دانش آموزان و پرورش خود معلم

فراهم کردن ابزار مناسب برای پیشرفت دانش آموز

پیداکردن استعداد دانش آموز و هدایت آن

آموزش دانش و مبانی اصلی کارآفرینی به معلمان

دوره های هوش مالی برای معلمان

تأکید بر شایستگی به جای تأکید بر نمره

اختصاص ساعت مناسب به طرح زیست بوم مدرسه

تأکید بر طرح بوم مدرسه و مهارت آموزی

رشــد فضائل انسانی )انسان صالح، فرهیخته، نخبه، ایثارگر، مؤمن، فعال، کارآمد، متعهد، 
وارسته، متخصص و غیره( در جامعه

پیداکردن راه های متفاوت برای موفقیت و شایسته بودن

برنامه ریزی دقیق برای الگوبودن

پیشرفت شخصی درزمینة فناوری روز

درس گرفتن از سختی ها و مشکلات

تبدیل علم به عمل

بحث استفادة درست از شبکه های اجتماعی

ایجاد هر چیز از هیچ چیز

منبع پایدار ثروت و خلق ثروت و ارزش اجتماعی

ایجاد امکانات جدیدتر، فضای متنوع تر

نگرش معلم )نگرش همه چیز است(

 جدول 3.   )ادامه( 
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 مضامین پایه
)نشانگرها(

مضامین سازمان دهنده 
)ابعاد(

 مضمون
فراگیر

ارتباط خوب، انگیزه دادن به دانش آموزان در استفاده از فکر

 شایستگی های 
شخصیتی

ین
آفر

کار
ن 

لما
 مع

ای
رفه 

ی ح
ی ها

تگ
یس

 شا
وب

رچ
 چا

حی
طرا

اعتمادسازی، تلاش و انگیزش معلم

روان شناسی دانش آموزان

روحیة پرسشگری و انتقادی

شناخت مهارت ها و توانایی خود

دارای اعتمادبه نفس بالا

روحیة خستگی ناپذیری

ارتباط مؤثر، غرورنداشتن و استفاده از تجربة دیگران

ایده پرداز، خلاق

تلاش و پشتکار معلم

تعامل و ارتباط و کارِ گروهی

حس انسان دوستی

روحیة کارآفرینی

الگوی عینی کارآفرینی

تغییرپذیربودن معلم

خوش اخلاقی

دادن حس امید

خودباوری معلم، پرانرژی، توانمندی

بعد از تعیین ابعاد، ملاک  ها و نشانگرهای چارچوب شایستگی های حرفه ای معلمان شکل گرفت که در 
نمودار 1 به صورت شبکة مضامین شایستگی حرفه ای معلمان کارآفرین نشان داده شده است.

 جدول 3.   )ادامه( 
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س
ی تدری

ستگ
شای

ای
فه 

حر
ی 

تگ
س

شای
ی

یت
خص

 ش
ی

تگ
س

شای

 تأكید بر وارد كردن آموزش دروس
در زندگی دانش آموز

پرورش قدرت خلاقیت دانش آموزان

توجه به درس پژوهشی

رضایت خاطر فراگیر

آموزش با كارهای آزمایشگاهی

آگاهی از روش های حل مسأله

آموزش همراه بازی برای كودكان

دانش كارآفرینی و ایده پردازی

تدریس مبتنی بر تجربه

شناخت مهارت ها و توانایی خود

اعتمادسازی، تلاش و انگیزش معلم

تلاش و پشتکار معلم

حس انسان دوستی

تعامل و ارتباط و كارگروهی

تغییرپذیر بودن معلم 

ارتباط موثر، غرور نداشتن و استفاده از 
تجربه دیگران

دادن حس امید

روحیه كارآفرینی

تعامل با افراد مختلف درگیر كارآفرین

پرورش حس نیاز  به كارآفرینی

آموزش ریسک پذیری

برجسته بودن مهارت ارتباطی با جامعه

اهمیت آموزش كارآفرینی در كنار درس 

 استفاده از مواد دور ریختنی
 در جهت ایجاد ارزش و ثروت

ارزش یابی توصیفی در ایجاد كسب و كار

آموزش ترفند ارتباط با مشتری و بازاریابی

استفاده از تکنولوژی در جهت فروش تولیدات

پژوهش زندگی نامه كارآفرینان برتر 

همگام زمان باشد

تعامل همه جانبه با كل ذینفعان آموزش

آشنا بودن با مفهوم كارآفرینی معلم

پیدا كردن استعداد دانش آموز و هدایت آن

آموزش دانش و مبانی اصلی  كارآفرینی معلم

دوره های هوش عالی برای معلمان

تبدیل علم به عمل

روحیه پرسش گری و انتقادی

روانشناسی دانش آموزان

معرفی الگوی جدید برتر

طراحی چارچوب 
 شایستگی های 

 حرفه ای 
معلم كارآفرین

ی
ی اجتماع

ستگ
شای

                          Nvivo نمودار 1.   شبکۀ مضامین چارچوب شایستگی های حرفه ای معلمان کارآفرین مستخرج از نرم افزار 
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 بحث و نتیجه گیری   
هــدف پژوهش حاضــر طراحی چارچوب شایســتگی های حرفــه ای معلمان 
کارآفرین بود. از نتایــج و یافته هایی که با روش تحلیل مضمون )تحلیل داده های 
برآمده از مصاحبه با مشــارکت کنندگان بالقوه )معلمان و متخصصان( و بررســی 
منابع و متون و تحقیقات پیشین به شیوة همسوسازی( به دست آمد برای دستیابی 
به پاسخ سؤال های 1 تا 3 به منظور شناسایی ابعاد، ملاک ها و نشانگرهای »طراحی 
چارچوب شایســتگی های حرفه ای معلمان کارآفرین« اســتفاده شــد و یافته ها 
نشــان داد که چارچوب مذکور متشــکل از چهار بعُد شایســتگی های حرفه ای، 
شایســتگی های شخصیتی، شایســتگی های تدریس و شایســتگی های اجتماعی 
است. ابعاد کاوش شــده همانند بازوانی قدرتمند برای معلمان وجه اجتناب ناپذیر 
کارآفرینی در کســب روحیه، مهارت ها و نگرش های کارآفرینانه است. بنابراین با 
دارابودن این شایســتگی ها معلمان توانمندی لازم را کســب می کنند و فراگیرانِ 

شایستة کارآفرین را پرورش خواهند داد. 
     ایــن ابعــاد کلی یا عوامــل اصلی می تواننــد چارچوبــی مفهومی برای 
شایســتگی های حرفه ای معلمان کارآفرین در نظر گرفته شــوند زیــرا این ابعاد 
بیشترین توجه و تأکید را در میان عناصر، عوامل و شاخص های مطرح شده ازجانبِ 
مشــارکت کنندگان بالقوه ی پژوهش و پیشینة تحقیقات و چارچوب های ارائه شده 
در حوزة شایســتگی های حرفــه ای معلمان کارآفرین برای شــکل دادنِ چارچوب 
مذکــور به خود اختصــاص داده اند. بدین منظور، داده هــای حاصل از مصاحبه با 
مشــارکت کنندگان، چارچوب ها، مطالعات و تحقیقات پیشین در خصوصِ عوامل 
اصلی شناسایی شــده بررســی شــدند. عمده ترین جنبه ها و ویژگی های هر بعد 
اســتخراج شــدند و با عنوان ملاک های مربوط به آن بعد در نظر گرفته شــدند. 
در ادامه به تعدادی از آن ها اشــاره می شــود: 1. مهارت های فردی؛ 2. مهارت های 
تدریس؛ 3. مهارت های تجربی؛ 4. مهارت های ارتباطی؛ 5. مهارت های کار گروهی؛ 
6. مهارت های کلامی و ارتباطی؛ 7. مهارت پژوهشــی؛ 8. مهارت کارآفرینی؛ و  9. 

مهارت به کارگیری ابزار متناسب با آموزش.
گفتنی است که چارچوب طراحی شده در این پژوهش در قسمت بررسی متون 
از مطالعات و نتایج تحقیقات کیندل42 )2000(؛ ال-استال و ال-رشید43 )2003: 
16(؛ ال-ازرک )2000: 19(؛ گیب )2011(؛ راسکوارا و پیکولا )2013(؛ سندبرگ 
و تراگامــا44 )2007(؛ کورینین و روهوت45 )2001(؛ کواک46 و همکاران )2010(؛ 
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کایــرو47 و همکاران )2011(؛ بیکهارد و گریگــوری48 )2005(؛ هایتی و اگرمان49 
)2004(؛ کایرو و کریر50 )2005(؛ اندرسون و جک51 )2008(؛ ون دام و همکاران 
)2010(؛ پاجنین52 )2001(؛ ســودبرگ و ریس )2010(؛ آموریم نتو53 و همکاران 
)2017(؛ سانچز54 )2014(؛ بیلز55 و همکاران )2015(؛ کدی56 )2018(؛ هانسون 
)2017(؛ عُمِــر آتالی و یمینــی57 )2017(؛ مارتین و همکاران )2018(؛ یمینی و 
برونشــتاین58 )2016(؛ شلتون و ارکهام بولت59 )2018(؛ فایول و گِیلی60 )2008(؛ 
دارلینگ-هامونــد و یانگــز )2002(؛ کورنیاش61 )2017(؛ نورکســانا62 )2018(؛ 
عقیــب63 )2014(؛ ال-آنزی )2003(؛ پیتر )2009(؛ زایــد )2007( بهره گرفته 

است.
با توجه به مضامین ســازمان دهندة کاوش شده در این پژوهش شایستگی های 
حرفه ای بــه مجموعة مهارت ها و توانمندی های معلم در عرصة تخصصی شــامل 
گرایش ها و تمایلات که در محیط کار ظهور و نمود پیدا می کند اطلاق می شــود 
)ال-ازرک، 2000: 19(. طبق یافته های به دســت آمده، برخی از این مهارت ها که 
در این پژوهش با عنوان شایســتگی های حرفه ای دسته بندی شده است عبارت اند 
از: مهارت هــای برنامه ریــزی، توانایی پیش بینی و طراحی متناســب با امکانات و 
توانایی یادگیری فراگیران، خلق محیط یادگیری در راستای کسب تجارب مطلوب 
یادگیری، مهارت های آموزشی مانند انعطاف پذیری و توانایی هدایت دانش آموزان 
در جهــت یادگیری معنــی دار، به کارگرفتن روش ها و فنون گوناگون ارزشــیابی 
متناســب با اهداف یادگیری و دانش آموزان، ارائة خــوب، و مهارت های مدیریتی 
مانند توانایی مدیریت اقتضایی )ال-اســتال و ال-رشــید، 2003: 16(، نظارت بر 
یادگیری دانش آموزان و مدیریت موقعیت های بحرانی اســت )ون دام و همکاران، 
2010؛ کورینین و روهــوت، 2001؛ کواک و همکاران، 2010؛ کایرو و همکاران، 

.)2011
بعد دیگر این پژوهش شایســتگی های تدریس اســت که بر شایســتگی های 
شناختی یا دانستنی های معلم دلالت دارد و جنبة اکتسابی نیز دارد. طبق یافته های 
به دســت آمده، بخشــی از آن در حین آموزش حرفة معلمی در مراکز تربیت معلم 
کسب می شــود و بخشی نیز حاصل تجارب شــخصی و گروهی است که از آن با 
عنوان دانش بومی، دانش حاصل از تجارب زیســتة معلم )ال-شیری64، 2008: 7( 
یاد می شــود. این بعد دامنة گسترده ای از دانشِ معلم ازجمله دانش برنامة درسی، 
مفاهیم و محتوا، تئوری های یادگیری، حقایق و روندهای آموزشی و دانش مربوط 
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به واقعیت های کلاس درس، مدرســه و بافت اجتماعی را شامل می شود )هایتی و 
اگرمان، 2004؛ کایرو و کریر، 2005؛ اندرسون و جک، 2008؛ ون دام و همکاران 

2010؛ بیلز و همکاران، 2015؛ کدی، 2018(.
یکی دیگر از این شایســتگی ها شایســتگی اجتماعی اســت کــه با هدف به 
اشــتراک گذاری دانش و به روز نگه داشــتن آن در ایجاد فرصت های بیشتر و بهتر 
بــرای یادگیری دانش آموزان بــا تأکید بر همکاری و مهارت های شبکه ســازی و 
ارتباطــی، مدیریت پــروژه، تصمیم گیری و مهارت های فنی و برنامه های درســی 
مبتنی بر جامعه اســت. طبق یافته های به دست آمده، برخی از این مهارت ها که در 
این پژوهش با عنوان شایستگی های اجتماعی دسته بندی شده است عبارت اند از: 
ارتقای ارتباط دانش آمــوزان با دنیای واقعی، درگیرکردن دانش آموزان با فرایندها 
و ارتباطات جامعه، خلق موقعیت های یادگیری برای شــکل گیری تفکر انتقادی و 
خلاقانه، فرصت هایی برای گسترش امکان یادگیری محلی و جهانی، ایجاد محیط 
یادگیــریِ دارای تعامل اجتماعی مناســب و محیط یادگیری حمایتی و ســازنده 

)پاجنین، 2001؛ سانچز، 2014؛ هس و فین65، 2007؛ بیلز و همکاران، 2015(.
آخرین بعُدِ این پژوهش شایســتگی شــخصیتی اســت که مؤلفه  های آن بر 
خصیصــة معلمی به منزلة الگوی دانش آموز و توانمندی وی در اجرای بهتر ســهم 
خویش اثرگذار است. طبق یافته های به دست آمده، مهارت هایی که در این پژوهش 
با عنوان شایستگی های شخصیتی دسته بندی شده اند عبارت اند از: انعطاف پذیری، 
گرایش به موفقیت، عزت نفس، خودمدیریتــی، آینده نگری، خطرپذیری، خلاق و 
یادگیرنده )زیرک مرادلو، 1387(، ارتباط خوب و مؤثر، انگیزه دادن به دانش آموزان 
در استفاده از فکر )آلتان66، 2014(، اعتمادسازی، تلاش و انگیزش معلم )رنزولی67، 
1993(، روان شناسی دانش آموزان، روحیة پرسشگری و انتقادی، شناخت مهارت ها 
و توانایی خود، روحیة خســتگی ناپذیری، غرورنداشتن و استفاده از تجربة دیگران، 
ایده پرداز، تعامل و ارتباط و کار گروهی، حس انسان دوســتی، روحیة کارآفرینی، 

الگوی عینی کارآفرینید )کیندل، 2000(.
با توجــه به آنچه ذکر شــد، یافته های این پژوهش به ما نشــان می دهد که 
معلم کارآفرین فردی با انگیزة اجتماعی بالاســت که مبتکر، مشــارکت جو، فعال، 
فرصت طلب، همیشه حاضر، دانشمند، متخصص، متبحر، خطرپذیر و بلندنظر است. 
دانســتن اینکه معلم کارآفرین چگونه به نظر می آیــد به ما امکان می دهد تا پس 
از مشــاهدة پدیده ها او را بهتر بشناســیم. یاد بگیریم چگونه از معلمان کارآفرین 
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موجود حمایت کنیم و زمینة شــکوفایی معلمــان کارآفرین جدید را فراهم  کنیم. 
بعد از بررسی  های صورت گرفته در منابع و متون و مصاحبه ها، باید بگوییم موردی 
که جایگاه آن در مقاطع آموزشــی ایران کمرنگ اســت بحث کارآفرینی فراگیران 
است. وقتی ما می توانیم بگوییم یک معلم، شایسته و حرفه ای است که راه خلاقیت 
و کارآفرین بودن در دنیای ناشــناختة آینده را در فراگیر خود نهادینه کرده باشد. 
به عبارت دیگر، با اســتناد به یکی از مصاحبه های صورت گرفته، بایستی ماهیگیری 

به فراگیران یاد داد. 
یافته های به دســت آمدة این پژوهش نشان دهندة ضرورت برگزاری برنامه های 
آموزشــی برای معلمان را برای شناخت، مهارت و نگرش لازم درزمینة کارآفرینی 
روشن می سازد. بنابراین لازم است در روش کار معلم تغییرات کلی از شیوة سنتی 
به ســمت شیوه های عملی و تجربی ایجاد شــود و معلمان کلاس خود را از حالت 
یکنواخــت و خودمحوری خارج کنند تا بتوانند به پرورش افراد کارآفرین دســت 
یابنــد. بنابراین این نوع آموزش زمانی تأثیرگــذار خواهد بود که توجه به موضوع 
زیربنایی آن از مقطع دبســتان، حتی پیش دبســتان، آغاز و دگرگونی اساسی در 
نظام آموزشــی ایجاد شــود. این موضوع بدون توجه به این مــوارد کارآفرینی در 
ســطح جامعه به صورت عمومی تحقق نخواهد  یافــت. تأثیر معلمان در این زمینه 
بســیار حائز اهمیت است زیرا برای رشــد کارآفرینی در یک کشور این معلمان اند 
که باید فعالیت ها و روش های آموزشی جدید )دانش بنیان( را به کار گیرند تا باعث 
رشــد و پرورش ذهنیت کارآفرینی در فراگیران شــود. درنهایت شایان ذکر است 
رشــد کارآفرینی در یک کشور مستلزم آموزش و تربیت مربیان و استادان مجرب 
کارآفرین اســت. در طراحی چارچوب شایســتگی های حرفه ای معلمان کارآفرین 
ابعاد سهمی اساســی دارند و همگی حلقه های زنجیرند و پیوستگی آن ها بایستی 

حفظ شود. 
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چكيده:

كليدواژهها:

هدف این پژوهش شناسایی ابعاد و مؤلفه های هویت حرفه ای مدیران مدارس متوسطه و ارائۀ مدلی 
پارادایمیک بود. روش شناســی این پژوهشْ كیفی بود و مشاركت كنندگان آن را كلیۀ مدیران مدارس 
متوسطۀ نواحی سه گانۀ شهرستان كرمانشاه تشکیل دادند كه بر اساس قاعدۀ اشباع نظری 24 نفر برای 
مصاحبه انتخاب شــدند. داده ها با روش نظریۀ داده بنیاد و با كمک نرم افزار مکس كیودا تحلیل شدند. 
یافته ها نشان داد كه شرایط علّی پدیدۀ هویت حرفه ای عبارت اند از: دانش تخصصی، مهارت حرفه ای 
و فلسفۀ حرفه؛ شرایط زمینه ای شــامل ظرفیت حرفه ای و گرایش حرفه ای؛ شرایط مداخله گر شامل 
مدیریت روزمرگی و ساختار سازمانی بازدارنده؛ راهبردهای مؤثر در هویت حرفه ای شامل هم اندیشی 
و تعامل حرفه ای و روابط انسانی مبتنی بر درک متقابل و پیامدهای هویت حرفه ای الگوبودن در حرفه، 
غرور حرفه ای و مجذوب حرفه بودن. مقولۀ هستۀ پژوهش »هویت حرفه ای مدیر مدرسه به مثابۀ درک 
خود به عنوان یک حرفه ای: كاتالیزور پیشرفت حرفه ای« شکل گرفت كه به نسبت سایر مقولات محوری 
انتزاعی تر اســت و جامعیت بالاتری دارد. درنهایت مضمون های محوری شناسایی شده در قالب مدل 
پارادایمیک اشــتراوس و كوربین ترسیم شــد. با توجه به نتایج مصاحبه با خبرگان، گفتنی است كه 
شکل گیری و توســعۀ هویت حرفه ای مدیران مدارس متوسطه امری ضروری است كه سبب افزایش 

انگیزه، ارتقای مهارت های مدیر و ارائۀ خدمات باارزش به جامعه و دیگران می شود.

 بازنمایی معنایی پدیدۀ 
 هویت حرفه ای مدیران مدارس متوسطه 

و ارائۀ مدلی پارادایمیک
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 مقدمه
سازمان های آموزشی از بزرگ ترین نظام های مدیریتی در هر کشورند که تغییرات ناگهانی داشته اند 
و نیازمند تطبیق با جریان تغییرات در جامعه اند )شریک1، 2014(. آموزش وپرورش از مهم ترین نهادهای 
هر کشــور است و تأثیری اساسی در رشــد و ارتقای سطح علمی دانش پذیران در سنین گوناگون دارد، 
بنابراین به روزکردن این نهاد ازلحاظ علمی اهمیت بســزایی دارد )رســتمی و جوهرچی، 1396(. نظام 
آموزش وپرورش ـ که خود سازندة نیروی انسانی پرورش یافته، مـــاهر، توانمنـــد و لایق در عرصه های 
گوناگون اجتماعی است ـ خود بـه بخـشی درخورِملاحظـه از همـین نیـروی انسانی متخصص و ماهر 
برای بقا و تداوم حرکت تکاملی خود نیازمند اســت )محمدی، 1387(. امروزه مدیریت و رهبری گروه 
آموزشی به دلیل پیچیدگی بیش ازاندازة امور بـه فراینـدی کـاملًا حرفـه ای تبدیل شده و زمان مدیریت 

غیرحرفه ای به سر آمده است )امین مظفری و یوسفی اقدم، 1393(.
کیفیت آموزشــی از فرایندهای تحول آفرین ناشی می شــود که رهبران مدرسه در آن تأثیر بسزایی 
دارند )کروزگونزالز2 و همکاران، 2020(. مدیران و رهبران آموزشــی، که از عناصر اصلی بهبود آموزش 
به شــمار می روند، تأثیر پراهمیت و انکارناپذیری در جامعة امروز دارنــد )عبداللهی، 1392( و عملکرد 
مدیران و رهبران آموزشــی سهم شــایان توجهی در موفقیت تحصیلی دانش آموزان دارد )ساپوویتز3 و 
همکاران، 2010(. با توجه به اینکه مدیران مدارس در موفقیت مدارس نقشی محوری ایفا می کنند، در 
پژوهش های متعددی، به تأثیر مدیران مدارس در ساختار، فرهنگ و مأموریت های مدرسه، فراهم کردن 
و حفظ محیط یادگیری ســالم و مثبت، رشــد و توسعة حرفه ای معلمان، تشویق و برانگیختن معلمان، 
تأمین رضایت و کامیابی آن ها اشــاره شده اســت )راس و کازنز4، 2016(. ازآنجاکه منبع نفوذ مدیران 
هویت حرفه ای آن هاست و چنین هویتی در مدت زمان طولانی از زمان ورود به حرفة تدریس تا انتصاب 
آن ها در مقام مدیران و رهبران مدرســه شــکل می گیرد )امپنگاس5، 2010(. از طرفی هویت حرفه ای 
بدون توجه به شغل بررسی شده موضوعی پویا و پیچیده است )آزبورن6، 2017( بنابراین احتمالاً دوره ای 
وجود دارد که در آن مدیران، مانند معلمان جدید، برای ساخت هویت حرفه ای پایدار تلاش می کنند تا 
بتوانند هویت های چندگانة قدیمی و جدید را در عملکرد در حال پیشرفت خود مدیریت کنند )کرو7 و 

همکاران، 2017(.
یکی از موضوعاتِ مدرنْ هویتِ حرفه ای است که به نظریات و دیدگاه های مردم دربارة خود در مسیر 
کاری شــان می پردازد )ووری8، 2015( و متأثر از محیط و روابط بین فردی است )نیشابوری و همکاران، 
1397(. به عبارتی هویت حرفه ای، که تغییری داخلی یا ذهنی و فردی درزمینة نقشی حرفه ای و خاص 
اســت، به اجتماعی شدن و توسعة حرفه ای منجر می شود )امپنگاس، 2010(. درواقع هویت حرفه ای در 
ادبیات به منزلة موضوعی پویا با لایه ها و رویکردهای مختلف مشخص  شده است و ازآنجاکه دیدگاه های 
گوناگونی درمورد تعریف هویت حرفه ای وجود دارد پیچیدگی موضوع آشــکار اســت )آزبورن، 2017(. 

ک
س متوسطه و ارائۀ مدلی پارادایمی

ت حرفه ای مدیران مدار
بازنمایی معنایی پدیدۀ هوی
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به علاوه، هویت حرفه ای )چگونه افراد حرفه ای خود را می بینند( بر اســاس ســاختاری از دانش و تحت 
تأثیر روابط متقابل بین حرفه ای هاست )چن و ری9، 2020(. هویت حرفه ای به حدی اطلاق می شود که 
کارمند حرفه ای با حرفة خود احساس یکی بودن کند و پذیرش و تعهد و به الزامات استقلال و ارزش های 
اخلاقی حرفه را داشته باشد )بروبرگ10 و همکاران، 2018(. هویت حرفه ای تحت تأثیر عوامل بی شماری 
قرار دارد که شــیوة بودن و اجرای هر حرفه را شــکل می دهد )کروزگونزالز و همکاران، 2020(؛ مطالعه 
و بررسی هویتِ حرفه ای، نحوة شکل گیری این هویت و عوامل تأثیرگذار در این فرایند ازجمله مسائلی 
اســت که ذهن پژوهشگران را درباب هویت حرفه ای به خود مشغول کرده است )ایمان زاده و جعفریان، 
1398(. نتایج پژوهش رابرتسون11 )2017( نشان دهندة آن بود که مدیران باسابقة ارائة خدمت طولانی 
همچنــان هویت های حرفه ای خــود را تغییر می دهند، همان طور که احساســات را مدیریت می کنند، 
تصمیم می گیرند، به یادگیری حرفه ای دسترســی می یابند و با دیگران ارتباط برقرار می کنند. جانسون 
و کــرو12 )2017( دریافتند که مقــالات در این موضوعِ خاص درک ما را دربارة اینکه چگونه موضوع در 
مطالعة توســعة هویت حرفه ای مهم است گسترش می دهد. جیمز13 )2017( بیان می کند که همچنان 
بــه هویــت حرفه ای به منزلة منبعی در ارائــة خدمات باکیفیت بالا توجه کافی می شــود. کرو و مولر14 
)2017( نشان دادند که مفهوم ســازی ما را به هویت حرفه ای، بررسی ارزش ها، اعتقادات و انگیزه هایی 
که در عملکرد تأثیر می گذارند تشویق می کند. به باور امپنگاس )2010( رهبرانْ خودِ موقتی و ساخت 
هویت حرفه ای شــان را از دانش شــخصی و حرفه ای شــان خلق می کنند. توبین15 )2017( دریافت که 
مدیران از انواع شیوه های ادعایی رهبری استفاده کردند که می تواند نشان دهد مدرسه فراتر از سازمانی 
بوروکراتیک است و با محدودیت های بسیاری مواجه است. نتایج تحقیق جرمولاجاوا و بوگدانوا16 )2017( 
حاکی از تأثیر معنی دار تمامی مؤلفه ها ازنظر آماری در هویت حرفه ای عمومی است. به عبارت دیگر، کلیة 
مؤلفه های پیشنهادی مدل )فلسفة حرفه، دانش حرفه ای، نقش حرفه ای، نگرش حرفه ای به کار، همکاری 
با همکاران و رفتارهای تعامل حرفه ای( نمره های متوسط بالایی کسب کردند و به خوبی با یکدیگر ارتباط 
دارند. ایزوتالو17 )2017( مشــکلات بیرونی )مادی، برنامه ای و فرهنگی اجتماعی( را مطرح می کند که 
معلمان درزمینة اجتماعی خود با آن روبه رویند و درنتیجه مانع شکل گیری هویت حرفه ای آن ها می شود. 
آرمسترانگ و میچل18 )2017( نشان دادند که درک و تبادل نظر هویت حرفه ای برای موفقیت فردی و 
سازمانی بسیار مهم است. ویلسون19 و همکاران )2016( دریافتند مشارکت در انجمن های حرفه ای، که 
در آن ها بحث درمورد ارزش ها و اصول حرفه ای رایج است، با عامل همخوانی ارزش های هویت حرفه ای 
ارتباط مهمی دارد. همچنین نبود توســعة هویت حرفه ای ممکن اســت به روحیة کم، نارضایتی شغلی 
یا تمایل به ترک این رشــته منجر شود. دلیما20 )2015( به صراحت فرضیات نظری درمورد تأثیر هویت 
حرفه ای و تعهد حرفــه ای در عملکرد معلمان را تأیید می کند. هویت حرفه ای و تعهد حرفه ای معلمان 
هر دو مؤلفه هایی حیاتی اند که می توانند به حداکثر درجة انگیزة درونی، اشتیاق و رضایت شغلی منجر 
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شوند که ازنظر عملکرد از عوامل مهم موفقیت آموزش به شمار می روند. ووری )2015( نتیجه گرفت که 
هویت حرفه ای هر معلم فرایندی برای ارزیابی شــرایط رایج و مذاکرة مجدد برای هویت فرد متناسب با 
آن محیط است. نیری21 )2014( دریافت که هویت حرفه ای ایستا نیست، بلکه سیال است و قویاً تحت 
تأثیر اینکه چگونه خودمان را می بینیم، چگونه کسانی که ما را درک می کنند درک می کنیم و چگونه در 
سطح کلان به جامعه می نگریم قرار دارد. وو22 )2013( نشان داد محیط های آموزشی و یادگیری پیرامون 

متخصصان مشاوره در سطح دکتری ممکن است در حس حرفه ای تأثیر بیشتری بگذارد.
مطالعة هویت حرفه ای در رهبری راهی اســت برای درک اینکه چه چیزی در رفتارهای رهبر تأثیر 
می گذارد و چه چیزی باعث تمایل و توانایی رهبر در تصاحب و اجرای رهبری خلاق و مؤثر در جامعه با 
دانش بالا و پویا می شود )کرو و مولر، 2017(؛ بدین معنی که اکتشاف و استفاده از هویت های حرفه ای 
به منزلة دیدگاهی برای درک نقش مدیران به دلیل ارتباط میان هویت و عمل مهم است )جیمز، 2017(. 
به نظر می رســد ایجاد هویت حرفه ایِ قوی، خودخواسته، مثبت و منعطف می تواند به موفقیت شغلی، 
ســازگاری اجتماعی و سلامت روانی منجر شــود )محمودی بورنگ و نبئی، 1398( و افراد حرفه ای با 
هویت حرفه ای قوی احتمالاً به مشاغل خود متعهدند و در آن ها سرمایه گذاری می کنند که این امر باید 
به موفقیت آن ها منجر شــود )ویلسون و همکاران، 2016(، به طوری که درک عمیق تر از هویت حرفه ای 
در ســطح فردی، در هویت منســجم حرفه ای و آیندة حرفه ای تأثیر می گذارد )وو، 2013(. همچنین 
هویت حرفه ای عاملی است که اگر محقق نشود، خطراتی برای خود حرفه نیز به دنبال خواهد داشت و 
مشروعیت، اعتماد عمومی و استقلال حرفه در خطر خواهد بود )مشایخی و همکاران، 1397(. بنابراین 
اهمیت هویت حرفه ای در حال توسعه، در درون یک قلمرو یا حوزة شناخته شده است و برای برجستگی 

و رابطة حرفه ای حیاتی است )بکستر23، 2011(.
ازآنجاکه انتخاب و انتصاب مدیران مدارس در ایران هنوز هم به ســبک ســنتی انجام می شــود در 
ســال های اخیر تعامل معلمان با مدیــران نواحی آموزش وپرورش یکی از ملاک هــای اصلی انتخاب و 
انتصاب آنان برای مدیریت مدرسه بوده است )عبداللهی، 1392(. مدیریت مدارس تحت تأثیر جریان ها 
و روندهای سیاسی قرار دارد. به بیان دیگر، نتایج انتخابات و گرایش های سیاسی در انتصاب مدیران جدید 
یا ادامة فعالیت مدیران در مدارس تأثیرگذار اســت. در آموزش وپرورش، مدیران مدارس مستقیماً مدیر 
مدرســه نمی شوند، بلکه بعد از طی مســیری که از معلمی شروع می شود به مدیریت مدرسه می رسند؛ 

درواقع مدیران مدارس همان کسانی اند که برای شغل معلمی استخدام شده اند.
شواهد نشان می دهد مدیران مدارس دوره های حرفه ای کمتری را می گذرانند، با مدیریت آموزشی 
آشــنایی چندانی ندارند و از هویت حرفه ای پایین تری برخوردارند. به طوری که وقتی معلم مدرسه ای به 
مدیریت مدرســة دیگری منصوب می شود، در همان زمان حرفة خود را از آموزش به مدیریت، سازمان 
خود را از یک مدرســه به مدرسه ای دیگر و شــغل خود را از معلم به مدیر تغییر می دهد. تطبیق نقش 
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رهبری با عناصر آرمان های حرفه، سازمان و شغل به هویتی حرفه ای و قویْ کار ساده ای نیست )توبین، 
2017(. بااین حال، برخی از مدیران مدارس در مدیریت مدرســه موفق اند و پرداختن به این موضوع که 
مدیران موفق مدرسه هویت حرفه ای شان را چگونه شکل و توسعه می دهند و همچنین کارهایی که این 
مدیران برای موفق شدن انجام می دهند اهمیت بســزایی دارد. به عبارت دیگر، بررسی نحوة شکل گیری 

هویت مدیربودن و حرفه ای بودن در مدیران موفق مدارس امری ضروری است.
درنهایت گفتنی اســت هویت حرفــه ای در ارتباط با دیگران ازطریق یادگیــری، آموزش و تجارب 
حرفه ای ایجاد می شود. توجه به این مقوله می تواند سبب تکامل شخصی، حرفه ای شدن و ماندگاری مدیر 
در شــغل و حرفه اش شــود. یکی از عوامل مؤثر در بهبود کیفیت آموزش مدارس، توانمندی معلمان و 
مدیران مدارس است که آن هم از اهداف عمدة نظام آموزشی است. امروزه کیفیت ساختار نظام آموزشی 
مطلوب نیست و شکل گیری هویت حرفه ای مدیران فرایندی است پویا که از زمان آموزش شروع می شود 
و در تمام زندگی فرد ادامه پیدا می کند و می تواند در بهبود کیفیت و ارتقای وضع موجود بسیار اثرگذار 
باشد. اگرچه در خارج از کشور مطالعاتی درزمینة هویت حرفه ای مدیران مدارس و نحوة شکل گیری آن 
انجام شده است، در داخل کشور این بررسی بسیار محدود بوده است. بنابراین با توجه به این محدودیت، 
در پژوهش حاضر به منظور شناخت عمیق پدیدة هویت حرفه ای مدیران مدارس از روش کیفی و مطالعة 
پدیدارشناســانه استفاده شده است. ازاین رو مهم ترین سؤالی که به آن پاسخ داده می شود این است که 

شرایط علّی، زمینه ای، مداخله گر، راهبردها و پیامدهای هویت حرفه ای مدیر مدرسه کدام اند.

روش شناسی
این پژوهش به کشف پدیدة هویت حرفه ای مدیران مدارس متوسطه، شناسایی عوامل و ارائة مدل در 
این خصوص پرداخته و درعین حال به گسترش ادبیات موجود و ارائة چشم اندازی جدید درزمینة هویت 
حرفه ای مدیران مدارس متوسطه پرداخته است، ازاین رو ازجمله پژوهش های توسعه ای به شمار می رود و 
ماهیتی اکتشــافی دارد. ازلحاظ روش شناسی، گردآوری و تحلیل داده ها و اطلاعات با استفاده از روش و 
ابزار کیفی همچون نظریة داده بنیاد صورت گرفته است. بنابراین رویکرد روش شناختیِ استفاده شده برای 
اجرای این پژوهش روش شناسیِ کیفی بوده و رویکرد نظریة داده بنیاد سیستماتیک کوربین و اشتراوس24 

)2008( در حکم روش تحقیق برگزیده شده است.
میدان پژوهش شــامل کلیة مدیران مدارس متوســطة شهرســتان کرمانشــاه بود. روش انتخاب 
مشــارکت کنندگان در این پژوهش به صورت هدفمند اســت که در پژوهش هــای کیفی به کار می رود. 
نمونه گیری در این مطالعه تا زمان اشــباع داده ها ادامه پیدا کــرد. با انجام دادن 24 مصاحبه با مدیران 
 مدارس متوسطه وضعیت اشباع نظری حاصل شد )مشخصات افراد مشارکت کننده در پژوهش در جدول 1

آمده است(.
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به منظور اطمینــان از اعتبارِ یافته ها تمامی مراحل کدگذاری در اختیار برخی مشــارکت کنندگان 
پژوهش )ســه نفر( و برخی استادان بیرون از پژوهش )سه استاد( در حوزة مدیریت آموزشی قرار گرفت 

و پیشنهادها و نقدهای آن ها نیز به کار گرفته شد.

 جدول 1.   مشخصات زمینه ای مشارکت کنندگان پژوهش                                                                                                  

سابقۀ كل مدیریتسابقۀ اداریسابقۀ تدریستحصیلاتجنسیتشماره

1586فوق لیسانسمرد1

1907لیسانسزن2

1807لیسانسزن3

14016لیسانسمرد4

2009لیسانسمرد5

18012لیسانسمرد6

12710لیسانسمرد7

12015لیسانسمرد8

71013فوق لیسانسمرد9

14012لیسانسمرد10

8020لیسانسمرد11

12015لیسانسزن12

9021لیسانسزن13

13015لیسانسزن14

12010لیسانسمرد15

1604لیسانسمرد16

4223لیسانسمرد17

9017فوق لیسانسزن18

10020لیسانسمرد19

10713فوق لیسانسمرد20
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سابقۀ كل مدیریتسابقۀ اداریسابقۀ تدریستحصیلاتجنسیتشماره

11014فوق لیسانسمرد21

5816لیسانسمرد22

15014فوق لیسانسمرد23

14015فوق لیسانسمرد24

ابــزار جمع آوری داده ها در این پژوهش مصاحبة نیمه ســاختاریافته بود. این نوع مصاحبه ها به این 
علت مناسب اند که نه مانند مصاحبة ساختاریافته محقق را در تولید اطلاعات محدود می کند و نه مانند 
مصاحبة عمیق اطلاعات وسیع و گاه غیرضروری فراهم می سازند )شیربگی و همکاران، 1398(. ازاین رو 
یک دستورالعمل مصاحبه، که شامل 8 سؤال راهنما بود، تهیه شد. در خصوص شیوة گردآوری داده های 
پژوهش باید اشاره کرد که پژوهشگر پس از انجام دادن هماهنگی هایِ لازم، شخصاً در دفتر کار مدیران 
مدارس حضور یافت تاجایی که پس از انجام دادن 24 مورد مصاحبه، دیگر اطلاعات جدیدی اضافه نشد 
و کفایت جمع آوری اطلاعات محرز شد. به منظور تحلیل داده ها در این شیوه، یعنی نظریة داده بنیاد، از 
ســه شیوة کدگذاری استفاده می شود: کدگذاری باز، کدگذاری محوری و کدگذاری گزینشی. کدگذاری 
فرایندی اســت که طیِ آن داده هایِ خام تفکیک، مفهوم بندی و ترکیب می شوند که حاصل این فرایند 
بتوانــد نظریة زمینه ای نهایی را ارائه کند )محمودپور و همکاران، 1391(. بنابراین پس از انجام دادن هر 
مصاحبه و پیاده ســازی آن، بر اســاس اصول نظریة زمینه ای و تعیین مقولة هسته، ازطریق سه مرحلة 
کدگذاری مذکور یک مدل برخاسته از بطن داده ها ارائه شده است که به مدل پارادایمیک موسوم است. 
مراحل و فرایند تجزیه وتحلیل داده ها با کمک نســخة 11 نرم افــزار مکس کیودا طبقه بندی و درنهایت 

تحلیل شد.

 یافته های پژوهش
در بخش یافته ها سعی شد در مدلی پارادایمیکْ شرایط سه گانة علّی، زمینه ای و مداخله گر، راهبردها، 

پیامدها و مقولة هسته توضیح داده شود.

 شرایط سه گانۀ پدیدۀ هویت حرفه ای مدیر مدرسه
شرایط »علّی« یا سبب  ساز آن دسته از رویدادها و وقایع اند که در پدیدة هویت حرفه ای مدیر 

مدرسه در میدان مطالعه شده از منظر مشارکت کنندگان اثرگذارند )جدول 2(.

 جدول 1.   )ادامه( 
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 جدول 2.   کدگذاری باز، محوری و گزینشی مستخرج از داده های کیفی شرایط علّی مؤثر در هویت حرفه ای مدیر مدرسه       

 كدگذاری كدگذاری باز
محوری

 كدگذاری 
گزینشی

تخصص در مدیریت مدرسه
آشنایی با مسائل تربیتی

تحصیلات تکمیلی مرتبط با زمینة شغلی
تجربة کاری موفق

مرتبط بودن تحصیلات پایه و تکمیلی

تخصص در حرفه

دانش تخصصی
آگاهی از شرح وظایف مدیر مدرسه
اشراف بر فرایندهای جاری مدرسه

آشنایی با شرح وظایف کلیة کارکنان مدرسه
آگاهی از نحوة مستندسازی

دانش مدیریت مدرسه

فراغت از تحصیل از دانشگاه های معتبر
مطالعة مستمر منابع مدیریتی جدید

تسلط بر روش های پژوهشی
تسلط علمی

تسلط بر قوانین و مقررات
آشنایی با روش های حل مسئله و داشتن مهارت تصمیم گیری

تسلط بر مکاتبات اداری
توانمندی در ارائة گزارش عملکرد

مهارت مدیریتی

مهارت حرفه ای

آشنایی با سامانه ها و نرم افزارهای مدیریتی و آموزشی
ICDL تسلط بر مهارت های هفتگانة

استفاده از داشبوردهای مدیریتی مبتنی بر وب
آشنایی با تولید محتوای آموزشی

مهارت فناورانه

ایجاد وحدت و انسجام بین افراد
ایجاد تفاهم و همکاری در مدرسه

تعامل مناسب با کارکنان، دانش آموزان و اولیا
برقراری روابط حسنه با همکاران و درک احساسات آن ها

ظرافت رفتار با دانش آموزان
فراهم کردن جوّی دوستانه و آرام

مهارت ارتباطی
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 كدگذاری كدگذاری باز
محوری

 كدگذاری 
گزینشی

توجه به ارزش ها و باورهای حرفه
احترام به عقاید، ارزش ها، باورها و اعتقادات همکاران

الگوبودن ازنظر اخلاقی و دینی
اهمیت به کار و داشتن حس مسئولیت پذیری

رعایت الزامات اخلاق 
حرفه ای

فلسفۀ حرفه

اعتقاد به ایجاد تغییرات سازنده و مثبت در حرفه
اعتقاد به مسئولیت پذیری به عنوان بخش مهمی از حرفة مدیریت

آشنایی با اهداف آموزش وپرورش
اهمیت به توسعة مهارت های معلمان

آشنایی با روان شناسی تربیتی
اهمیت به پرورش مناسب دانش آموزان

اعتقاد به فلسفۀ 
آموزش وپرورش

رشد ارزش های حرفه ای
بهبود فرهنگ متعهدبودن کارکنان به انجام وظایف

اعتقاد به بهبود کیفیت آموزشی
ایجاد ارزش های مشترک برای کارکنان

توانمندسازی کارکنان

تعهد برای تحقق اهداف 
مدیریت

شرایط علّی مؤثر در »هویت حرفه ای مدیر مدرسه« دربرگیرندة فضای معنایی وسیعی است که در 
این پژوهش ســه کد گزینشــی »دانش تخصصی«، »مهارت حرفه ای« و »فلسفة حرفه« و اجزای آن را 

نمایان می سازند. 
در کد گزینشی دانش تخصصی می توان به کدهای محوری تخصص در حرفه، دانش مدیریت مدرسه 

و تسلط علمی اشاره کرد. یکی از مدیران مدارس در این باره می گوید:
»از شــرایطی که می تواند هویت حرفه ای مدیر مدرسه را به وجود آورد تخصص فرد در رشتة 

مدیریت است و اینکه او سابقة کاری مناسبی درزمینة آموزش داشته باشد.«

در کد گزینشی مهارت حرفه ای کدهای محوری مهارت مدیریتی، مهارت فناورانه و مهارت ارتباطی 
را می توان ازجمله عوامل تأثیرگذار در پدیدة هویت حرفه ای مدیر مدرســه دانســت. برای مثال یکی از 

مدیران مدرسه این گونه اظهار می کند:
»با توجه به این که در عصر دانایی به سر می بریم تسلط بر مهارت های هفت گانه و آشنایی با 
انواع سامانه های مرتبط با آموزش وپرورش از ویژگی های یک مدیر حرفه ای محسوب می شود.«

 جدول 2.   )ادامه( 
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در کد گزینشی فلســفة حرفه نیز کدهای محوری رعایت الزامات اخلاق حرفه ای، اعتقاد به فلسفة 
آموزش وپرورش و تعهد برای تحقق اهداف مدیریت را می توان ازجمله عوامل تأثیرگذار در پدیدة هویت 

حرفه ای مدیر مدرسه دانست. در این راستا یکی از مدیران مدرسه توضیح می دهد:
»از مؤثرتریــن مؤلفه هــای تشــکیل دهندة هویت حرفــه ای مدیران مــدارس می توان به 

مسئولیت پذیری و تعهد کاری فرد که بخش مهمی از حرفة مدیریت است اشاره کرد.«

شــرایط »زمینه ای« مجموعة خاصی از شــرایط اند که در یک زمان و مکان خاص جمع می شوند تا 
مجموعه اوضاع واحوال یا مســائلی را به وجود آورند که اشخاص با عمل/ تعامل خود به آن ها پاسخ دهند 
)اســتراوس و کوربین، 1386(. با این تحقیق مشخص شــد که این شرایط پدیدة هویت حرفه ایِ مدیر 

مدرسه را تحت تأثیر قرار می دهند )جدول 3(.

 جدول 3.   کدگذاری باز، محوری و گزینشی مستخرج از داده های کیفی شرایط )زمینه ای( مؤثر در هویت حرفه ای مدیر مدرسه 

 كدگذاری كدگذاری باز
محوری

 كدگذاری 
گزینشی

دانا و دوراندیش
داشتن اعتمادبه نفس بالا

ثبات در شخصیت
بیان مناسب و شیوا

گوش دادن فعال
استفاده از زبان بدن

صداقت حرفه ای
وجدان کاری

موقعیت شناس و متعهد
داشتن پشتکار

باکفایت
خلاق و نوآور

 ویژگی های
 شخصیتی

ظرفیت حرفه ای

ایدة پردازی مناسب در نقش های حرفه ای
استفاده از نوآوری کارکنان در ادارة مدرسه

تشویق به کاربست روش های نوین تدریس در مدرسه
تشویق و ترغیب دانش آموزان خلاق

حذف کارهای تکراری و زمان بر

 خلاقیت 
در مدرسه

فراهم سازی محیط رقابتی سالم بین همکاران
فراهم سازی محیط فعال بین دانش آموزان
فراهم سازی زمینة بروز خلاقیت و نوآوری
استفاده از پیشنهادهای سازندة کارکنان

توجه به کار گروهی در مدرسه

 خلق محیط پویا 
و فعال
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 كدگذاری كدگذاری باز
محوری

 كدگذاری 
گزینشی

داشتن چشم انداز حرفه ای و ترسیم اهداف بلندمدت و کوتاه مدت
برقراری عدالت در محیط آموزشی

توجه به رشد فردی و اجتماعی خود
حمایت از همکاران در محیط مدرسه

تقویت احساس امید و موفقیت در کارکنان

 تعادل رابطه 
و وظیفه

گرایش حرفه ای

تقویت منزلت اجتماعی
بسترسازی برای ایجاد فرهنگ همکاری در مدرسه

تلاش برای ارتقا جایگاه مدرسه
تعهد به توسعة حرفه ای خود و همکاران

 خلق فرهنگ 
همکارانۀ حرفه ای

در شرایط زمینه ای مؤثر در هویت حرفه ای مدیر مدرسه دو کد گزینشی ظرفیت حرفه ای و گرایش 
حرفه ای شناسایی شدند.

در کد گزینشــی ظرفیت حرفه ای می توان به کدهای محوری ویژگی های شــخصیتی، خلاقیت در 
مدرسه و خلق محیط پویا و فعال اشاره کرد. یکی از مدیران مدارس دراین باره می گوید:

»استفاده از ایده های جدید و فراهم بودن محیط رقابتی سالم از شرایطی است که بر شکل گیری 
هویت حرفه ای مدیر اثرگذار است.«

و مدیر مدرسة دیگری بیان می کند:
»عوامــل متعددی بر هویت حرفه ای مدیر مدرســه تأثیر دارد اما بــه عقیدة من ایده پردازی 

مناسب درزمینة انجام امور و حذف کارهای تکراری و زمان بر تأثیر بسزایی دارند.«
در کد گزینشــی گرایش حرفه ای کدهای محوری تعــادل رابطه و وظیفه و خلق فرهنگ همکارانة 
حرفه ای را می توان ازجمله عوامل تأثیرگذار در پدیدة هویت حرفه ای مدیر مدرســه دانست. برای مثال 

یکی از مدیران مدرسه این گونه اظهار می کند:
»مدیر یک مدرسه با حضور در محل کار خود باید بتواند فرهنگ ساز باشد و سعی کند فرهنگ 

همکاری را در بین کارکنان و محیط مدرسه ایجاد کند.«
و مدیر مدرسة دیگری می گوید:

»ازجمله شــرایطی که برای شــکل گیری هویت حرفه ای مدیر لازم اســت توجه او به رشد 
ویژگی هــای فردی و اجتماعی خودش اســت تا بتواند با ارتقای این ویژگی ها به رشــد هویت 

حرفه ای خود کمک کند.«

 جدول 3.   )ادامه( 
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شرایط »مداخله ای« آن دسته از شرایطی اند که باعث تخفیف یا به نحوی تغییر شرایط علیّ می شوند 
)استراوس و کوربین، 1385( و پدیدة هویت حرفه ای مدیر مدرسه را تحت تأثیر قرار می دهند )جدول4(.

 
 جدول 4.   کدگذاری باز، محوری و گزینشی مستخرج از داده های کیفی شرایط )مداخله گر( مؤثر در هویت حرفه ای مدیر مدرسه 

 كدگذاری كدگذاری باز
محوری

 كدگذاری 
گزینشی

اجتناب از اجرای نقش های حرفه ای
بی انگیزگی

انجام امور جاری با هدف رفع تکلیف
بی تفاوتی نسبت به کار

 همرنگ همکاران

مدیریت روزمرگی نبود اعتمادبه نفس
احساس یأس و نومیدی

برآورده نشدن انتظارات شغلی
احساس بی فایده بودن

احساس بی کفایتی

خودباختگی

توانمندنبودن معلمان
ناسازگاری دوره های آموزشی با فعالیت های مدیریتی

حمایت کافی نکردن از پژوهش ها
برگزاری محدود سمینارهای مرتبط با آموزش وپرورش

موانع حرفه ای

ساختار سازمانی 
بازدارنده اختصاص فضای نامناسب برای برگزاری دوره های آموزشی

نبود امکانات و تجهیزات لازم برای برگزاری دوره های ضمن خدمت
محدودیت منابع دولتی در تأمین هزینه های آموزشی

فراهم  نبودن شرایط برای افزایش تجربة مدیران

ضعف حمایت سازمانی

شرایط مداخله گر مؤثر در هویت حرفه ای مدیر مدرسه دو کد گزینشی مدیریت روزمرگی و ساختار 
سازمانی بازدارنده شناسایی شدند. 

در کد گزینشی مدیریت روزمرگی، می توان به کدهای محوری همرنگ همکاران و خودباختگی اشاره 
کرد. یکی از مدیران مدارس در این باره می گوید:

»بی تفاوتی نســبت به کار و مسئولیت های محوله ازجمله عواملی است که بر هویت حرفه ای 
فرد تأثیر منفی می گذارد.«

در کد گزینشی ساختار سازمانی بازدارندة کدهای محوری موانع حرفه ای ضعف حمایت سازمانی را 
می توان ازجمله عوامل تأثیرگذار در پدیدة هویت حرفه ای مدیر مدرسه دانست. برای مثال یکی از مدیران 

مدرسه این گونه اظهار می کند:
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»برگزاری دوره های آموزشی اغلب برای پیشرفت مدیران و ارتقای مهارت های آن ها موردتوجه 
است ولی ناهماهنگی این دوره های آموزشی با فعالیت های مدیریتی سبب شده است از اثرگذاری 

آن ها کاسته شود و به نوعی اتلاف وقت به حساب می آید.«

 راهبردهایی که کنشگران درگیر در هویت حرفه ای مدیر مدرسه اتخاذ کرده اند
منظور از راهبردها )تعامل ها/ فرایندها( آن دســته از کنش هایی اند که کنشــگران در قبال 
شــرایط پیشِ رو از خود بروز می دهند )محمدپور، 1389، ص 330(. همان طور که در جدول 5 
آمده اســت، راهبردها و تعاملاتی که کنشگران به کار گرفته اند مجموعه ای متنوع از تاکتیک های 

متفاوت را دربرمی گیرند.

 جدول 5.   کدگذاری باز، محوری و گزینشی مستخرج از داده های کیفی راهبردها )کنش و واکنش( ی مؤثر در هویت حرفه ای               
 مدیر مدرسه 

 كدگذاری كدگذاری باز
محوری

 كدگذاری 
گزینشی

ارتباط با گروه های حرفه ای و تخصصی
ابتکار در ارائة طرح های جدید در مدیریت مدرسه

به اشتراک گذاری نتایج پژوهش های اقدام پژوهی خود و کارکنان با دیگر مدیران
تشکیل گروه مدیران مدارس در فضای مجازی و برگزاری جلسات آنلاین

توسعة رفتارهای 
مشارکتی

هم اندیشی و تعامل 
حرفه ای

شرکت در همایش های مرتبط با مدیریت آموزشی
اخذ و ارائة مشاوره به سایر همکاران

شرکت در کارگاه های آموزشی و جلسات دوره ای مدیران مدارس به منظور 
استفاده از تجارب مدیران موفق

 کسب 
تجارب حرفه ای

مطالعة مقالات و مجلات مرتبط با مدیریت آموزشی
انجام پژوهش درزمینة مدیریت آموزشی

برگزاری جلسات ماهانه با کارکنان به منظور اشتراک گذاری اطلاعات
گذراندن دوره های ضمن خدمت مناسب و کارآمد

اخذ گواهینامه های معتبر علمی
گذراندن دوره های آموزشی تخصصی در خارج از آموزش وپرورش

 مشارکت در 
امور حرفه

کاهش تعارضات کاری بین کارکنان
رهبری مؤثر برای حل ریشه ای اختلافات

فراهم سازی فضای سرشار از اطمینان در مدرسه
شناسایی منافع مشترک و بهبود رویه های هماهنگی

 مذاکره و 
حل تعارض

 روابط انسانی مبتنی
بر درک متقابل اعتمادسازی در دیگران

برقراری احترام متقابل
شناخت بهتر خود به کمک بازخوردگرفتن از دیگران

اصلاح و بهبود رفتار خود

بهبود درک متقابل
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راهبردهای مؤثر در هویت حرفه ای مدیر مدرســه دربرگیرندة دو کد گزینشــیِ هم اندیشی و تعامل 
حرفه ای و روابط انسانی مبتنی بر درک متقابل است. 

در کد گزینشی هم اندیشی و تعامل حرفه ای می توان به کدهای محوری توسعة رفتارهای مشارکتی، 
کسب تجارب حرفه ای و مشارکت در امور حرفه اشاره کرد. راهبردهای مؤثر در کد محوری توسعة رفتارهای 
مشارکتی عبارت اند از: ارتباط با گروه های حرفه ای و تخصصی؛ ابتکار در ارائة طرح های جدید در مدیریت 
مدرســه؛ به اشتراک گذاری نتایج پژوهش های اقدام پژوهی خود و کارکنان با دیگر مدیران و تشکیل گروه 
مدیران مدارس در فضای مجازی و برگزاری جلســات آنلاین. یکی از مدیران مدارس دراین باره می گوید:
»به اعتقاد من یکی از راهبردهای مؤثر در ایجاد هویت حرفه ای مدیر مدرســه افزایش تعداد 
حضور مدیر در کارگاه ها و دوره های آموزشــی و انجام کارها به صورت گروهی می باشــد که این 

مسئله منجر به کسب تجارب ارزنده تر برای اداره مدرسه می شود.«
راهبردهای مؤثر در کد محوری کسب تجارب حرفه ای عبارت اند از: از شرکت در همایش های مرتبط 
با مدیریت آموزشــی، اخذ و ارائة مشاوره به ســایر همکاران و شرکت در کارگاه های آموزشی و جلسات 
دوره ای مدیــران مدارس به منظور اســتفاده از تجارب مدیران موفــق در حکم راهبردهای مهم. یکی از 

مدیران مدارس اظهار می کند:
»شــرکت در همایش های مدیریت آموزشی و جلسات هم اندیشی ازجمله شرایطی است که 
بر شــکل گیری هویت حرفه ای مدیر تأثیر می گذارد و ســبب افزایــش تجربه مدیر در انتخاب 

راه حل های مناسب برای حل مشکلات می گردد.«
مهم ترین راهبردهای مؤثر در کد محوری مشــارکت در امور حرفــه عبارت اند از: مطالعة مقالات و 
مجلات مرتبط با مدیریت آموزشی، اجرای پژوهش درزمینة مدیریت آموزشی، برگزاری جلسات ماهانه 
با کارکنان به منظور اشــتراک گذاری اطلاعات، گذراندن دوره های ضمن خدمت مناسب و کارآمد، اخذ 
گواهینامه های معتبر علمی و گذراندن دوره های آموزشــی تخصصی در خارج از آموزش وپرورش. برای 

مثال یکی از مدیران مدارس بیان می کند:
»از اســتراتژی های مهم در شــکل گیری هویت حرفه ای مدیر مدرسه اســتفاده از مقالات و 
مجلات معتبر و انجام تحقیق درزمینة مدیریت مدرســه اســت کــه می تواند اطلاعات مدیر را 

به روزرسانی کند.«
در کد گزینشــی روابط انســانی مبتنی بر درک متقابل، می توان به کدهای محوری مذاکره و حل 

تعارض و بهبود درک متقابل اشاره کرد.
مهم ترین راهبردهای مؤثر در کد محوری مذاکره و حل تعارض عبارت اند از: کاهش تعارضات کاری 
بین کارکنان؛ رهبری مؤثر برای حل ریشه ای اختلافات؛ فراهم سازی فضای سرشار از اطمینان در مدرسه 
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و شناسایی منافع مشترک و بهبود رویه های هماهنگی. برای نمونه یکی از مدیران مدارس می گوید:
»به نظر من وجود محیطی که دارای جو دوســتانه و بدون تنش و همراه با اعتماد و احترام 

متقابل است باعث شکل گیری بهتر هویت حرفه ای یک فرد می شود.«
مهم ترین راهبردهای مؤثر در کد محوری بهبود درک متقابل عبارت اند از: اعتمادسازی در دیگران، 
احترام متقابل، شناخت بهتر خود به کمک بازخوردگرفتن از دیگران و اصلاح و بهبود رفتار خود. یکی از 

مدیران مدارس در این باره توضیح می دهد:
»شناخت بهتر خود سبب اصلاح رفتار و بهبود روابط مدیر با کارکنانش می شود که این نتیجه 
شکل گیری هویت حرفه ای در مدیر اســت و این شناخت می تواند جو دوستانه تری در مدرسه 

فراهم آورد.«

 پیامدهای هویت حرفه ای مدیر مدرسه
تفسیر داده های کیفی حاصل از پژوهش حاضر از این حکایت دارد که افت تحصیلی و گسترش 
آن در میدان موردمطالعه پیامدهای گوناگونی در پی داشته است. همان طور که در جدول 6 مشاهده 
می شــود، پیامدهای این پدیدة پیچیدة منفی ابعاد وسیعی دارد که در ادامه این موارد آمده است.

 جدول 6.   کدگذاری باز، محوری و گزینشی مستخرج از داده های کیفی پیامدهای هویت حرفه ای مدیر مدرسه                                                                                                                                  

 كدگذاری كدگذاری باز
محوری

 كدگذاری 
گزینشی

خودارزیابی مداوم از خود و ترتیب اثر آن در عملکرد خود در مقام مدیر
قضاوت معقول درمورد تصمیمات و اقدامات حرفه ای خود

خودکنترلی در هنگام عصبانیت و مواجهه با مشکلات
خودآگاهی در مورد افکار

خود مدیریتی

 الگو بودن 
در حرفه

آگاهی از مسئولیت های اخلاقی نقش حرفه ای مدیر
آشنایی با نقش های مدیر مدرسه

توانمندی بررسی صلاحیت حرفه ای همکاران جدید

 آگاهی دربارۀ 
جایگاه حرفه ای

توجه به شایستگی های کارکنان
تمرکز بر رفاه کارکنان

ادارة کارکنان به نحو مطلوب
استفاده از تشویق به منظور تقویت انگیزه در کارکنان

قاطعیت در تصمیم گیری
استفاده از تئوری تفکر ناب در امور مدرسه

توانمندبودن در شناسایی نقاط قوت، نقاط ضعف، تهدیدها و فرصت ها
استفاده از قابلیت های حداکثری کارکنان در انجام امور

 توانمندی 
مدیریتی
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 كدگذاری كدگذاری باز
محوری

 كدگذاری 
گزینشی

داشتن همکاران فرهیخته و تحصیل کرده
اشتیاق به شغل معلمی

شادابی و لذت بردن از ارتباط با دانش آموز
حس مفیدبودن در حرفه

 افتخار 
به حرفه

غرور حرفه ای

وجود دیدگاه مثبت بین خود و حرفه
مشارکت در دستیابی به اهداف حرفه

رضایتمندی شغلی
خوشایندبودن ارتباط با دانش آموزان

 خوش بینی 
به آیندۀ حرفه

داشتن انتظارات بالا از خود
انطباق شخصیت و اعتقادات با ارزش های حرفه

مسئولیت پذیری بالا به نحوی که باید همواره پاسخ گوی کم کاری های دیگر کارکنان باشد
درگیری و ایجاد انگیزه در کار

تمایز حرفه ای

ارتباط زیاد بین اهداف شخصی و حرفه
تمرکز و غرق شدن فرد در کار

تمایل به مدیریت
هماهنگی ارزش ها با حرفه

علاقه و باور به حرفة مدیریت
احساس تعلق پذیری به حرفه

همسویی با حرفه

 مجذوب 
حرفه بودن

ارائة خدمات باارزش و منحصربه فرد حرفه به جامعه
تربیت نیروی کار خلاق

خلق موقعیت های اثربخش
جایگاه الگوبودن در جامعه

سودمندی حرفه

تفسیر داده های کیفی حاصل از پژوهش حاضر از این حکایت دارد که هویت حرفه ای مدیر مدرسه و 
شکل گیری آن در میدان مطالعه شده پیامدهای گوناگونی در پی داشته است و سه کد گزینشی الگوبودن 

در حرفه، غرور حرفه ای و مجذوب حرفه بودن حاصل شد.
در کد گزینشــی الگوبــودن در حرفه می توان به کدهای محــوری خودمدیریتی، آگاهی به جایگاه 

حرفه ای و توانمندی مدیریتی اشاره کرد. برای مثال یکی از مدیران مدارس در این باره می گوید:
»شناخت حدومرز خود و توجه به مسئولیت های اخلاقی از مواردی بوده که من آن را نتیجة 
هویت حرفه ای ام که نشــئت گرفته از دانش و مهارتی بوده که از گذشــته و البته از تجربه ام در 

سال های مدیریتم آموخته ام.«

 جدول 6.   )ادامه( 
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و مدیر مدرسة دیگری اظهار می کند:
»مدیری که هویت حرفه ای دارد بهتر می تواند نقاط ضعف و قوت مدرســه و کارکنان خود را 

تشخیص دهد و با استفاده از تمام ظرفیت های موجود در جهت رفع مشکلات عمل می کند.«
در کد گزینشی غرور حرفه ای می توان به کدهای محوری افتخار به حرفه، خوش بینی به آیندة حرفه 

و تمایز حرفه ای اشاره کرد. در این راستا، یکی از مدیران مدارس بیان می کند:
»به عقیدة من مدیری که هویت حرفه ای به طور مناسب در او شکل گرفته هم خود او از شغلش 

لذت می برد وهم سبب می شود کارکنانش از انجام وظایفشان رضایت داشته باشند.«
و مدیر مدرسة دیگری توضیح می دهد:

»از پیامدهای شکل گیری هویت حرفه ای مدیر افزایش انگیزه در انجام کار و انجام بهتر امور 
مدرسه می باشد.«

در کد گزینشی مجذوب حرفه بودن می توان به کدهای محوری همسویی با حرفه و سودمندی حرفه 
اشاره کرد. برای مثال یکی از مدیران مدارس در این باره می گوید:

»علاقه و باور فرد به حرفة مدیریت از پیامدهای ایجاد هویت حرفه ای در مدیر است که اگر او 
حرفه اش را باور داشته باشد در جهت ارتقای تمام مهارت هایش کوشش می کند.«

و مدیر مدرسة دیگری اظهار می کند:
»تفاوت یک مدیر عادی با مدیری که دارای هویت حرفه ای است در خروجی کارشان مشخص 
می گردد. خروجی مدرسة یک مدیر دارای هویت حرفه ای دانش آموزان آگاه، خلاق و توانمندی 

هستند که در آینده می توانند خدمات باارزشی به جامعه و دیگران ارائه کنند.«

مقولۀ هسته: هویت حرفه ای مدیر مدرسه به مثابۀ »درک خود به عنوان یک حرفه ای:   
کاتالیزور پیشرفت حرفه ای«

تعیین مقولة هستة پژوهش در مطالعات نظریة زمینه ای در مرحلة کدگذاری گزینشی انجام 
می شــود. در این مرحله، هدف یکپارچه کردن داده هاســت که بر پایة آن مضمون عمدة پژوهش 
مشــخص و مهم ترین درون مایة آن نیز انتخاب می شــود. در این زمینه باید قدرت تحلیل وجود 
داشته باشد و سایر مقولات را نیز دربرگیرد. سایر مقولات نیز حول این مقوله در یک مدل ظاهر 
می شــوند که مدل پارادایمیک نام دارد. مقولة هســتة تعیین شده عبارت است از هویت حرفه ای 

مدیر مدرسه به مثابة »درک خود  به عنوان یک حرفه ای: کاتالیزور پیشرفت حرفه ای«.
در شکل 1 مدل نهایی شرایطِ علیّ، زمینه ای و مداخله گر، راهبردها و پیامدها همچنین مقولة 

هستة پدیدة هویت حرفه ای مدیر مدرسه مستخرج از نرم افزار مکس کیودا آورده شده است. 
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 شکل 1.   مدل پدیدۀ هویت حرفه ای مدیران مدارس متوسطه، مستخرج از نرم افزار مکس کیودا                                                                                                                                  

تعادل رابطه و وظیفه
ق محیط پویا و فعال

خل

ویژگی های شخصیتی
ت در مدرسه

خلاقی

گ همکارانه 
ق فرهن

خل
حرفه ای

هم اندیشی و تعامل حرفه ای

تمایز حرفه ایغرور حرفه ای
ب حرفه بودن

مجذو

ت حرفه ای
ظرفی

ت حرفه ای
مهار

فلسفه حرفه

ت 
ت الزاما

رعای
اخلاق حرفه ای

ق
تعهد برای تحق

ت
ف مدیری

اهدا

پدیده محوری
ک حرفه ای

ک خود به عنوان ی
در

ت حرفه ای(
شرایط مداخله گر)کاتالیزور پیشرف

ت  روزمرگی
مدیری

بهبود
 

ک متقابل
در

ک متقابل
روابط انسانی مبتنی بر در

مذاکره 
ض 
و حل تعار

ساختار سازمانی بازدارنده

گ همکاران
همرن

خود باختگی
موانع حرفه ای

ت سازمانی
ف حمای

ضع

اعتقاد به فلسفه
ش

ش و پرور
آموز

شرایط علّی

ص در حرفه
تخص

ش تخصصی
دان

ت مدرسه
ش مدیری

دان
تسلط علمی

ت مدیریتی
مهار

ت فناورانه
مهار

ت ارتباطی
مهار

شرایط زمینه ای

ش حرفه ای
گرای

ب حرفه ای
ب تجار

کس
ت به جایگاه حرفه ای

آگاهی نسب

توانمندی مدیریتی

افتخار به حرفه

ش بینی به آینده حرفه
خو

الگو بودن در حرفه

همسویی با حرفه سودمندی حرفه

پیامدها
راهبردها

خود مدیریتی
ب در امور حرفه ای

کس

توسعه رفتارهای 
 

مشارکتی
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در مدل پارادایمیک پژوهش )شکل 2(، کنشگران درگیر در هویت حرفه ایِ مدیر مدرسه این پدیده 
را به مثابة »درک خود به عنوان یک حرفه ای: کاتالیزور پیشرفت حرفه ای« درک و حس می کنند.

شرایط مداخله گر
 مدیریت روزمرگی )همرنگ همکاران، خودباختگی(

 ساختار سازمانی بازدارنده )ضعف حمایت سازمانی، 
موانع حرفه ای(

درک خود به عنوان یک حرفه ای
 كاتالیزور پیشرفت حرفه ای

 شرایط زمینه ای
 ظرفیت حرفه ای )ویژگی های شخصیتی، خلاقیت 

در مدرسه، خلق محیط پویا و فعال(
 گرایــش حرفه ای )تعادل رابطــه و وظیفه، خلق 

فرهنگ همکارانة حرفه ای(
تعامل و راهبردها

 هم اندیشی و تعامل حرفه ای )توسعة رفتارهای مشارکتی، کسب تجارب حرفه ای، مشارکت در امور حرفه(
 روابط انسانی مبتنی بر درک متقابل )مذاکره و حل تعارض، بهبود درک متقابل(

شرایط علّی
 دانش تخصصی )تخصص در حرفه، دانش مدیریت مدرســه، تسلط 

علمی(
 مهارت حرفه ای )مهارت مدیریتی، مهارت فناورانه، مهارت ارتباطی(

 فلســفۀ حرفه )رعایت الزامــات اخلاق حرفه ای، اعتقاد به فلســفة 
آموزش وپرورش، تعهد برای تحقق اهداف مدیریت(

پیامدها
 الگوبــودن در حرفه )خودمدیریتی، آگاهی دربارة جایگاه حرفه ای، 

توانمندی مدیریتی(
 غرور حرفه ای )افتخــار به حرفه، خوش بینی به آیندة حرفه، تمایز 

حرفه ای(
 مجذوب حرفه بودن )همسویی با حرفه، سودمندی حرفه(

 درک خود 
به عنوان یک حرفه ای

 كاتالیزور پیشرفت حرفه ای

 شکل 2.   مدل پارادایمیک: هویت حرفه ای مدیر مدرسه به مثابۀ درک خود به عنوان یک حرفه ای: کاتالیزور پیشرفت حرفه ای  

 بحث و نتیجه گیری  
پژوهــش حاضر با هدف شناســایی ابعاد و مؤلفه های هویــت حرفه ای مدیران 
مدارس متوســطه و ارائة مدلی پارادایمیک انجام شد. در نتیجة مصاحبه با 24 نفر 
از مدیران مدارسِ متوســطه، مدل پارادایمیک شامل شرایطِ علّی، شرایط زمینه ای، 
شــرایط مداخله گر، راهبردها و پیامدهای هویت حرفه ای مدیران مدارس شناسایی 
شد و نتایج به دست آمده با یافته های پژوهش های وو )2013(، جرمولاجاوا و بوگدانوا 
)2017(، تان25 )2014(، حجازی )1398(، توانگرزمین و لبادی )1393(، محمودی 
بورنگ و نبئی )1398(، فروتن و همکاران )1398(، اســپیلکوا26 )2014(، مشایخی 
و همکاران )1398( مطابقت دارد. امروزه داشتن قابلیت و توانمندی مهم ترین شرط 
احراز، موفقیت و ماندگاری در هر حرفه اســت. این امر، به ویژه در آموزش وپرورش و 
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مدیریت مدارس، اهمیت بالایــی دارد. ازآنجاکه منبع نفوذ مدیران، هویت حرفه ای 
آن هاست، با بررسی پیشینة تحقیقات در این زمینه درمی یابیم در نظام های آموزشی 
اغلب کشورها به ویژه کشورمان ایران به هویت حرفه ای مدیران مدارس کمتر پرداخته 
شده است؛ بنابراین ارائة مدل هویتِ حرفه ای مدیران مدارس متوسطه تحقیقی است 

که تاکنون صورت نگرفته است.
شرایط علیّ حاصل از یافته های پژوهش شامل سه کد گزینشی دانش تخصصی، 
مهــارت حرفه ای و فلســفة حرفه بود که بــا یافته های پژوهش هــای وو )2013(، 
جرمولاجاوا و بوگدانوا )2017(، تان )2014(، حجازی )1398( و توانگرزمین و لبادی 
)1393( مطابقت دارد. دانش تخصصی در این مطالعهْ دانش اساســی و درک حرفة 
مدیریت مدرسه شناخته می شود و می توان گفت داشتن تخصص در حرفة مدیریت 
مدرســه، تحصیلات مرتبط با مدیریت آموزشی، تجربة کاری موفق، تسلط علمی و 
مطالعة مستمر منابع مدیریتی جدید از پارامترهای دانش تخصصی اند و از مهم ترین 
شرایط سبب ساز به شــمار می روند که در هویت حرفه ای مدیر مدرسه تأثیرگذارند. 
وو )2013( دانش حرفه را از عوامل مؤثر در هویت حرفه ای می داند و جرمولاجاوا و 
بوگدانوا )2017( دانش حرفه ای را یکی از مؤلفه های هویت حرفه ای و تان )2014( 
تجربه با حرفه را یکی از ابعاد رشد هویت حرفه ای در نظر گرفته اند. همچنین مهارت 
حرفه ای توانایی اســتفاده از دانش تخصصی و حرفه ای اســت. به بیان دیگر، مهارت 
حرفه ای مدیر مدرســه کلیة مهارت هایی اســت که به مدیر مدرسه امکان می دهد 
ازطریــق آن، ضمن هماهنگی عناصر و اجزای مدرســه، زمینه را برای رســیدن به 
اهداف ســازمانی مهیا کند. ازجمله پارامترهای مهارت حرفه ای که در شــکل گیری 
هویت حرفه ای مدیر مدرسه اثرگذار است می توان به مهارت ارتباطی، تعامل مناسب 
با کارکنان و دانش آموزان و اولیا، آشــنایی با روش های حل مسئله و داشتن مهارت 
تصمیم گیــری، مهارت فناورانه و آشــنایی با نرم افزارها و ســامانه های مدیریتی و 
آموزشی اشاره کرد. وو )2013( مهارت حرفه ای را از عوامل مؤثر در هویت حرفه ای 
می دانــد و حجازی )1398( روابط صمیمی با معلمان و دانش آموزان را از مؤلفه های 
هویت حرفه ای دانسته است. فلسفة حرفه از دیگر شرایط علّی مؤثر در پدیدة هویت 
حرفه ای مدیر مدرســه است که در حکم نظامی اعتقادی ـ که بنیان حرفة مدیریت 
است ـ در نظر گرفته می شود و مدیریت مدرسه را از دیگر حرفه های آموزش وپرورش 
متمایز می کنــد. رعایت الزامات اخلاق حرفه ای، الگوبــودن ازنظر اخلاقی و دینی، 
اعتقاد به فلســفة آموزش وپرورش و تعهد برای تحقق اهداف مدیریت از پارامترهای 
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فلسفة حرفه اســت و می توان آن ها را شرایط مؤثر در هویت حرفه ای مدیر مدرسه 
دانست. توانگرزمین و لبادی )1393( اخلاق حرفه ای را از مؤلفه های مؤثر در هویت 

حرفه ای شمرده اند.
شــرایط زمینه ای حاصل از یافته های پژوهش شــامل دو کد گزینشی ظرفیت 
حرفه ای و گرایش حرفه ای بود کــه با یافته های محمودی بورنگ و نبئی )1398(، 
جرمولاجــاوا و بوگدانوا )2017( و فروتن و همکاران )1398( مطابقت دارد. ظرفیت 
حرفه ای اســتعداد و ویژگی های مدیران مدرســه در ایده پردازی و نحوة استفاده از 
توانمندی های کارکنان و امکانات موجود برای ادارة بهتر مدرســه تعریف می شود و 
می توان گفت ویژگی های شخصیتی، خلاقیت در مدرسه و خلق محیط پویا و فعال 
از پارامترهای ظرفیت حرفه ای اســت و از شرایط زمینه ای مؤثر در هویت حرفه ای 
مدیر مدرســه به شمار می رود. محمودی بورنگ و نبئی )1398( خصوصیات فردی، 
شرایط، جوّ سازمانی و بافت کلی محیطی را که معلم در آن مشغول به فعالیت است 
از عوامل مؤثر در هویت حرفه ای ذکر کرده است. همچنین گرایش حرفه ای رویکرد 
مدیر مدرســه در ترسیم چشم انداز و اهداف آینده، تمایل او به تقویت احساس امید 
در کارکنان و توجه به توســعة حرفه ای خود و همکارانش تعریف می شــود. ازجمله 
پارامترهای گرایش حرفه ای، که در هویت حرفه ای مدیر مدرسه اثرگذار است، می توان 
به تعادل رابطه و وظیفه و خلق فرهنگ همکارانة حرفه ای اشــاره کرد. جرمولاجاوا 
و بوگدانــوا )2017( همکاری با همــکاران را یکی از مؤلفه های هویت حرفه ای بیان 
کرده است. همچنین فروتن و همکاران )1398( رعایت مساوات و برابری در آموزش، 

مشاوره و ... را از نشانگرهای شناسایی شده برای هویت حرفه ای معرفی کرده است.
شــرایط مداخله گر حاصل از یافته های پژوهش شامل دو کد گزینشی مدیریت 
روزمرگی و ســاختار ســازمانی بازدارنده بود که با یافته های اســپیلکوا )2014( و 
مشــایخی و همکاران )1398( مطابقت دارد. مدیریت روزمرگی ترجیح مدیران به 
حفظ وضعیت موجود، فقدان پذیرش ایده های جدید کارکنان و بی تفاوتی به موفقیت 
و پیشرفت مدرسه تعریف می شود و می توان گفت همرنگ همکاران، اجتناب از اجرای 
نقش های حرفه ای، خودباختگی و فقدان اعتمادبه نفس از شرایط مداخله گر مؤثر در 
هویت حرفه ای مدیر مدرســه به شمار می رود. اسپیلکوا )2014( اعتمادبه نفس را از 
مؤلفه های هویت حرفه ای به شــمار آورده است. همچنین ساختار سازمانی بازدارندة 
ساختاری با رویه های انعطاف ناپذیر است که به اجرای دقیق استانداردها بدون توجه 
به انتظارات و خواسته های مدیران و فقدان شرایط و امکانات لازم برای افزایش تجربة 
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آن ها می پردازد. ازجمله پارامترهای ساختار سازمانی بازدارنده که در هویت حرفه ای 
مدیر مدرسه اثرگذار است می توان به موانع حرفه ای و ضعف حمایت سازمانی اشاره 
کرد. مشایخی و همکاران )1398( خرده مقولة حمایت سازمانی ناکافی را در فرایند 

شکل گیری هویت حرفه ای عنوان کرده اند.
راهبردهای حاصل از یافته های پژوهش شــامل دو کد گزینشــی هم اندیشی و 
تعامل حرفه ای و روابط انسانی مبتنی بر درک متقابل بود که با یافته های وو )2013( 
و جرمولاجاوا و بوگدانوا )2017( مطابقت دارد. هم اندیشــی و تعامل حرفه ای ابزاری 
برای دســتیابی تعداد بیشتری از عقاید یک گروه از افراد در مدت زمانی کوتاه است 
که، ضمن درگیرکردن افراد و ایجاد احساس مشارکت، می تواند ارزش فراوانی برای 
شناسایی فرصت ها و مقابله با مشکلات سازمانی داشته باشد. به عبارتی هم اندیشی 
و تعامل حرفه ای به ســرعت باعث شــکل گیری مفاهیم و ایده های جدید می شود و 
می توان گفت توســعة رفتارهای مشارکتی، کســب تجارب حرفه ای و مشارکت در 
امور حرفه از پارامترهای هم اندیشی و تعامل حرفه ای است و از راهبردهای مؤثر در 
هویت حرفه ای مدیر مدرســه به شــمار می رود. وو )2013( و جرمولاجاوا و بوگدانوا 
)2017( رفتارهــای مشــارکتی حرفه ای را از عوامل مؤثــر در هویت حرفه ای ذکر 
کرده اند. همچنین روابط انســانی مبتنی بر درک متقابل عبــارت از درک متقابل، 
معنای مشــترک و یادگیری جدید میان افراد است، به طوری که می تواند سبب حل 
اختلاف و ایجاد توافق و همچنین کاهش تعارضات میان افراد شــود. مدیری که در 
برقراری ارتباط توانمند است مهارت های ارتباطی و راهبردهایی متنوع خواهد داشت 
که می تواند از آن ها استفاده کند و وقتی افراد، موقعیت ها و محتوا تغییر می کنند، او 
می تواند خلاق و انعطاف پذیر باشد و از یک رویکرد به رویکردی دیگر بپردازد. ازجمله 
پارامترهای روابط انسانی مبتنی بر درک متقابل، که بر هویت حرفه ای مدیر مدرسه 

اثرگذار است، می توان به بهبود درک متقابل و مذاکره و حل تعارض اشاره کرد.
پیامدهای هویت حرفه ای مدیران مدارس متوسطه شامل سه کد گزینشی الگوبودن 
در حرفــه، مجذوب حرفه بودن و غرور حرفه ای اســت که با یافته های پژوهش های 
حیــدری و رضایی )1391( و فروتن و همکاران )1398( مطابقت دارد. الگوبودن در 
حرفة مدیریت مدرســه ابزاری توصیف کننده اســت و به منزلة سرمشقی شایسته و 
قابل تقلید برای همکاران به شــمار می رود؛ درواقع، دلالت بر نوعی آرمان گرایی دارد 
کــه مدیر با خودارزیابی مداوم، آگاهی از نقش هــای حرفه ای اش و ادارة کارکنان به 
نحو مطلوب به منظور دســتیابی به وضع مطلوب تلاش می کند. از پارامترهای پیامد 
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الگوبــودن در حرفة خودمدیریتی آگاهی به جایــگاه حرفه ای و توانمندی مدیریتی 
است که از هویت حرفه ای مدیران مدارس نشئت می گیرند. همچنین مجذوب حرفة 
مدیریت بودنْ به میزان تمرکز و غرق شــدن مدیر در حرفه اش اشــاره دارد و اینکه 
چه میزان حرفه اش را خوشــایند ارزیابی می کند به نحوی که جداشدن از حرفه برای 
او دشــوار اســت. ازجمله پارامترهای پیامد مجذوب حرفه بودن، که از شکل گیری 
هویت حرفه ای مدیر مدرسه ناشی می شود، می توان به احساس تعلق پذیری به حرفه، 
هماهنگــی ارزش ها با حرفــه، علاقه و باور به حرفة مدیریت، همســویی با حرفه و 
ســودمندی حرفه اشــاره کرد. حیدری و رضایی )1391( حس تعلق و علاقه را از 
عوامــل مؤثر در هویت حرفه ای در نظر گرفته اند. از دیگر پیامدهای حاصل از پدیدة 
هویت حرفه ایِ مدیر مدرسه غرورِ حرفه ای است. این موضوع عبارت است از احساس 
شادابی و لذت عمیق همراه با رضایت از حرفه که سبب درگیری و ایجاد انگیزه برای 
مدیر می شود به گونه ای که او خودش را متعلق به این حرفه می داند و از اینکه مدیر 
مدرسه است به خود افتخار می کند. خوش بینی به آیندة حرفه، حس مفیدبودن در 
حرفه، رضایتمندی از حرفه و افتخار به حرفه از پارامترهای غرور حرفه ای اســت و 
می توان آن ها را پیامد حاصل از هویت حرفه ای مدیر مدرســه در نظر گرفت. فروتن 

و همکاران )1398( رضایت فرد از شغلش را با هویت حرفه ای مرتبط دانسته اند.
الگوی مفهومی این پژوهش می تواند مبنایی برای شــکل گیری هویت حرفه ای 
مدیران مدارس متوسطه باشد. با توجه به مقولة اصلی شناسایی شده در الگوی جامع 
ارائه شده در این پژوهش، پیشــنهاد می شود گروه های حرفه ای و تخصصی مدیران 
مدارس تشــکیل شــود که به ارائة طرح های جدید در مدیریت مدرسه کمک شود 
و با اشتراک گذاشــتن تجاربِ خود سبب توسعة هویت حرفه ای مدیر مدرسه شوند. 
همچنین آموزش وپرورش همایش ها و جلسات هم اندیشی مرتبط با مدیریت مدرسه 
برگزار کند. این کار طبیعتاً در شکل گیری هویت حرفه ای مدیران مدارس مؤثر است 
و عاملی برای افزایش تجربة مدیر در انتخاب راه حل های مناسب برای حل مشکلات 

می شود.
به پژوهشگران بعدی پیشنهاد می شــود وضعیت فعلی هویت حرفه ای مدیران 
مــدارس را ارزیابی کنند و فاصلة میان وضعیت موجــود و وضعیت مطلوب هویت 
حرفه ای مدیران مدارس را مشخص کنند و به آسیب شناسی هویتی مدیران مدارس 

بپردازند.
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 مقدمه
تمرکز بر مســئلة موردِبحث در پژوهش ارتباط تنگاتنگی با دیدگاه و جهان بینی پژوهشــگر دارد و 
راه حلِ آن وابسته به علم و فناوری است که در دسترس محقق باشد. ازسوی دیگر، تواناییِ به کارگیری از 
این امکانات نیز متأثر از اندیشة پژوهشگر است که با توجه به مفاهیم و نحوة استفاده از ایده ها ادراک وی 
را سازمان دهی می کند )اسلامی1، 1998(. ازآنجایی که قوانین و ضوابط طراحی فضاهای آموزشی ازجانبِ 
بزرگ سالان و به منظور رعایت استانداردهای محلی و حتی جهانی وضع می شود، لذا ماهیت این فضاها با 
عوامل متعددی روبه روست که بسیاری از آن ها فراتر از کنترل کودکان است. درواقع تحقیق دربارة معنای 
مدرســة مطلوب غالباً با جویاشدن از نظرهای متخصصان و معمارانی صورت گرفته است که بر مفاهیم 
پیچیده ای از مطلوبیت همچون آســایش، زیبایی و راحتی تأکید کرده اند و تعاریف متفاوتی را برای این 
مفاهیــم، با توجه به زمان ها و مکان های گوناگون، درنظر گرفته اند. درحالی که کودکان و دانش آموزان از 
محیط خود، ریزفعالیت ها و رویدادهای روزانة فضای آموزشی شــان آگاهی کامل دارند و زمانی که حق 
انتخاب در شــکل گیری فضای خود داشته باشند مشارکت بیشتری در امر یادگیری و آموزش خواهند 
داشت زیرا کودکان ازطریق ایجاد تعاملات گوناگون با فضا و بازتولید و تفسیر تجارب خود از تجربه های 
شخصی، اجتماعی و فرهنگی محیط خود را درک می کنند. بنابراین در اینجا این پرسش مطرح می شود 
که فارغ از دیدگاه انحصاریِ متخصصان چه کسانی می توانند در دستیابی به ویژگی های مطلوبِ فضای 
آموزشــی مؤثر باشند. بدیهی است که دانش آموزان پیش تر از هرکسی می توانند، از خلال تجربة زیستة 

خود در فضای آموزشی، به مؤلفه های مؤثر این فضا در خلق رویدادها و خاطراتشان اشاره کنند.
امری که به واســطة فضای بازنمایی و زیستهْ نمایانگرِ وابستگی هایِ عاطفی کودکان، خلق خاطرات 
دوستانه با یکدیگر و روایتی از رویدادهای سرگرم کننده و غیراسترس زا در مدارس است. درواقع ارتباط 
با فضاهایی از مدرســه که در آن پیوند دوستی کودکان صورت می گیرد اتفاقی مطلوب، دوست داشتنی 
و محترم برای آن ها تلقی می شود. چه بسا ارزشمندی کودک در فضا عنصر اساسی برقراری پیوند میان 

هویت وی و مکان است )الیس2، 2005(.
بارازا3 )1999( در پژوهشــی با عنوان »نقاشــی کودکان دربارة محیط پیرامونی4« بیان می کند که 
نقاشــی کودکان منبع مناسبی برای ارزیابی برداشت های محیطی کودکان و دستیابی به داده هایِ اولیه 

برای بازتعریف فضای مدارس از دیدگاه دانش آموزان است.
چرنی5 و همکاران )2006( در مقاله ای با عنوان »نقاشــی کودکان، آینه ای رو به ذهن آن ها6« اظهار 
می دارند که نقاشی روشی مناسب برای دستیابی به ضمیر ناخودآگاه کودکان است که در آن می توان به 

هیجانات و نگرش های درونی آن ها دربارة مسائل و محیط بیرونی دست یافت.
کلمــن7 )2015( در کتابــی با عنوان »لوفور برای معماران8« تلاش می کند تا با تفســیر آثار لوفور 
از مفهــوم فضا به قابلیت های عملی نظریة تولید فضا بپــردازد و نتایجی قابل فهم از تفکر وی به منظور 

بازشناسی عوامل مؤثر در فضای بازنمایی كودكان با تکیه بر نقاشی های آن ها )مطالعۀ موردی: فضاهای آموزشی(
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شکل دادن به اصول عملی معماری ارائه دهد. براین اساس مؤلف، ضمن نقد فضاهای رایج، بر این باور است 
که کانون مباحثِ لوفور سامان دهی و قدرتی است که موجب ایجاد مشکلاتی برای هر کاربری می شود که 
در تلاش برای تغییر محیط )طراحی شــده( بر مبنای ایده هایش است. لذا معماران در صورتی می توانند 
از اهداف این نظریه پیروی کنند که از فضاهای بازنمایی زیستة کاربران آگاه شوند. ارزش تمرکز بر این 
موضوع زمانی مشــخص می شود که معماران متوجه اهمیت مشــارکت کاربران در فضایی می شوند که 

به منظور کاهش تفاوت بازنمایی فضاهای طراحی شده با فضاهای واقعی زیستة مخاطبان است.
کلاک و سکســتن9 )2017( در مقالة خود بــا عنوان »فضا از آنِ کیســت؟ یادگیری درمورد فضا 
برای ایجاد فضای یادگیری10« به تفســیر فضای آموزشــی از منظر دیدگاه  گروهــی از دانش آموزان بر 
مبنای نظریة تولید فضای لوفور پرداخته اند. آن ها باور دارند که فضاهای آموزشی اهداف و استانداردهای 
آموزشــیِ مشترکی دارند اما درعین حال مستعد ســطوحی از تمایزند، چراکه هر کودک برای برقراری 
ارتباط و یادگیری شیوة مختص به خود را دارد. طبق دیدگاه آن ها، کاربرد نظریة تولید فضا روش مناسبی 
را برای دستیابی به تجارب زیسته و برداشت های گوناگون کودکان از فضا ارائه می دهد. ازاین رو، این دو 
پژوهشگر بر اهمیت درک فردی کاربران از فضا تأکید کرده اند و اساس شکل گیری تجربة کودکان را در 

فضای آموزشی مبتنی بر فعالیت ها و رویدادهای رخ داده در فضا دانسته اند. 
بااین تفاسیر، هدف محقق از پژوهشِ حاضر دستیابی به مضامین نهفته در تجارب زیستة دانش آموزان از 
فضاهای آموزشی است و در پی پاسخ گویی به این پرسش است که فضای بازنمایی )تجارب زیسته و تصویر 
ذهنی( دانش آموزان از فضاهای آموزشــی حاوی چه مضامینی اســت. لذا فارغ از شاخصه ها و تعاریفی که 
درزمینة مطلوبیت جوانب گوناگون فضاهای آموزشی مطرح است، محقق در پی آن است تا به فهم عوامل 
فضایــی مؤثر و پنهان در تجربه  هایی بپردازد که پس از حضور در مدارس ازجانبِ کودکان به دســت آمده 
است. ازاین رو، جنبه ای از فضای آموزشیِ مطلوب موردتحقیق است که تجربه ای تأثیرگذار در تصویر ذهنی 
دانش آموزان داشته باشد. بنابراین مبنای فرضیة پژوهش این است که با بهره گیری از نقاشی های کودکان و 
تحلیل عوامل نهفته در آن ها بتوان به متغیرهای مؤثر در شکل گیری تجارب زیسته و خاطرات دانش آموزان از 
فضای آموزشی دست یافت. به نظر می رسد که عواملی همچون نشانه ها، مؤلفه های طبیعی، زیبایی شناختی 
و رویدادهای وقوع یافته در مدرســه در شــکل گیری تصویر ذهنی دانش آموزان از فضای آموزشی مؤثرند.

 مبانی و چارچوب نظری
 مفهوم »فضای بازنمایی« از دیدگاه نظریه پردازان تولید فضا

یکی از وجوه اساســی فضای آموزشی مطلوب این اســت که کالبد آن در کلیت معناییِ خود سهم 
مؤثری در تمامی رویدادها، خاطرات، امیال و انگیزه های دانش آموزان داشته باشد و در تجربة زیستة آن ها 
پدیدار شود. اولین ویژگی مفهوم فضای بازنمایی را می توان امکان ایجاد گفت وگو و تعامل دوجانبه میان 
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کاربران و فضا دانست. این بعُد از ماهیت فضای بازنمایی به غنی ترشدن کیفیت فضا منجر می شود، امری 
که رابطة یک ســویة طراح و فضا را به رابطة دوجانبة طراح-فضا-کاربر تبدیل می نماید. بنابراین تمامی 
شاخصه های طراحی اعم از امنیت، کیفیت بصری و عملکردهای خدماتی در مخاطبان تأثیر می گذارند و 
از آن ها تأثیر می پذیرند. ازاین رو، حضور مؤثر کاربران در فضا به ارتقای ابعاد کالبدی فضا و ابعاد معنایی 
آن منجر می شود و در هر زمان و با حضورِ مخاطب معنایی متفاوت را دربرمی گیرد. این دیدگاه در نظریة 
تولید فضای لوفور نیز مشهود است. وی، با تأکید بر اهمیت تقابل با وجه هندسی و انتزاعی فضا، باور دارد 
که ارزش مصرفِ فضا ازجانب کاربران باعث تولید معنا در هر تجربة مخاطب از فضا می شــود )لوفور11، 
2008؛ شــیلدز12، 2005؛ الدن13، 2004(. درزمینة فضاهای آموزشی نیز توجه به گفت وگوی میان فضا 
با دانش آموزان تأمل پذیر اســت. این تعامل به واســطة عناصر فضایی حک شده در حافظة آن ها و عوامل 
مؤثر در تداعی ذهنی و بصری شــان از فضا قابل شناسایی است زیرا ادراک درونی معانی حاصل از تجربة 
دانش آموزان در محیط مدرسه باعثِ یادآوری و بازآفرینی موقعیت فضاییِ خلق تجربه در آینده می شود 
)طباطبایی ابراهیمی و تفضلی، 1397(. براین اساس قلمدادکردن مدارس به مثابة کاربریِ آموزشی صِرف 

با قابلیت درس خواندن و درس  پس دادن دانش آموزان فهم ناقصی را از این مکان ارائه می دهد.
درهمین رابطه جامعه شناسانی مانند لوفور، سوجا14، ماسی15 و مک گرگور16 باور دارند که درنظرگرفتن 
فضــا به منزلة محفظة فیزیکی و مادیْ نازل تریــن بعُد آن را نمایان می کند که بدون تعاملات فیزیکی و 
اجتماعــیِ کاربران با فضا فرصت توجــه به فضای بازنمایی، خلق تجارب زیســته و کنش های معنادار 

مخاطبان را از دست می دهد )کلانتری و صدیقی کسمایی، 1396؛ مک گرگور، 2004(.
بنابراین این گونه می توان اســتنباط کرد که فضا صرفاً کلیتی شامل پیکرها یا ماده و مجموعه ای از 
اعمال و کردار نیست، بلکه از حضور تخیلات، افکار و قابلیت های کاربران نیز بهره می برد. به عبارت دیگر 
فراتــر از بعُد کالبــدی و فیزیکی معماری، رویدادها در قالب مکان و زمــان فعال موجب ادراک و حس 
چیزهایی نهفته در فضا توسط مخاطبان می شوند که تولید فضا را دربردارد. لذا برای تولید و بازتولید فضا 
ازطریق خلق رویدادهایی نو می توان هویت عناصر فضایی را از سطح شکل و فرم فراتر برد و موقعیت یابی 

آن ها را در ساختار و زمینة فضایی فعال رقم زد )کوینتر17، 2001؛ برسم18، 2005(. 
مهم ترین اصل نظریة تولید فضا را می توان دیدگاه ســه گانة فضایی آن دانست که معرف سه فضای 
واقعی مجزا نیست، بلکه نمایانگر مشخصه های فضایی واحد، در حال تغییر، سیال و زنده است. لوفور با 
ارائة نظریة فضایِ یگانه آن  را پیونددهندة امر فیزیکی، ذهنی و اجتماعی می داند و سه گانة کنش فضایی 
)محیط مادی بیرونی شــده(، بازنمایی فضا )مدل مفهومی هدایت گر کنــش( و فضای بازنمایی )رابطة 
اجتماعی زیست شدة کاربران با محیط( را معرفی می کند. طبق این سه گانه، فضا به مثابة محیطی فیزیکی 
معرفی می شــود که می توان آن را درک کرد. ازسوی  دیگر فضا، محیط انتزاعیِ نشانه شناسانه محسوب 
می شود که شامل نمود تصورشدة آن  است. این بعُد از فضا نقشه های ذهنی و نحوة استفادة اقشار متفاوت 
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جامعه، همچون کاربران، را تحت تأثیر قرار می دهد. درنهایت نمود زیست شــدة فضا این امکان را فراهم 
می آورد که به واسطة آن برهم کنش مخاطبان بر یکدیگر رخ دهد )ترکمه، 1394(. 

 جدول 1.   مؤلفه های ضروری تولید فضا )ترکمه، 1394؛ لتوری19، 2010؛ مریفیلد20، 2006؛ بیز و میشل21، 2011(                                                                                                                                  

كنش 
فضایی

امر واقعیعینیدرک شده22
  جریان های مادی و فیزیکی رخ داده در سرتاسر فضا را شامل 

می شود.

بازنمایی 
فضایی

امر نمادینذهنیتصورشده23
  فضا به ســانِ فضای ابزاری مهندســان و برنامه ریزان است 
که فضای دانش رسمی تلقی می شــود و دربردارندة وجوه 

منطقی، نقشه ها و ریاضیات است.

فضای 
بازنمایی

امر خیالیاجتماعیزیست شده24
  فضایــی آکنده از معنا و نمادگرایی اســت که فضای دانش 
غیررســمی تلقی شده و در طول زمان و به واسطة استفاده، 

تولید شده و تغییر کرده است.

براین مبنا ویژگی دیگر فضای بازنمایی امکان ایجاد چندصدایی میان دانش آموزان است. به عبارت دیگر، 
نحوة حضور و برداشــت کاربران گوناگون در فضای یکسان، متفاوت است و این امر ناشی از تفاوت های 
فردی مخاطبان است. بنابراین فضای خلق شدة طراحان با گسترة وسیعی از ادراکِ افراد روبه رو می شود، 
اینکه هر نقطه از مکان برای هر فرد معنایی خاص دربردارد و حاصل بعُد زیستة فضاست. همین موضوع 
در ابعاد سه گانة نظریة تولید فضا مطرح شده است، که دراین میان ابعاد ثابت و تک آوای کنش فضایی و 
بازنمایی فضایی می تواند با برخورداری از لایة سوم فضا، یعنی فضای بازنمایی، از چندصدایی کاربران در 

هنگام استفاده از فضا در طول زمان بهره مند شود. 
اندیشمندانِ نظریة تولید فضا در تأیید این مطلب باور دارند که توجه طراحان به مؤلفه های تأثیرگذار 
در خلق فضای بازنمایی موجب تحکیم رابطة میان فاعل شناسایی )دانش آموزان( با جهان خویش )تجارب 
زیسته( می شود و مستلزم حضور اندیشه، مادیت بدنی و حسی کاربران در فضاست زیرا هر محتوای فضا 
با شــیوة زندگی، حضور و نحوة شناخت مختص  به  خود همراه است. این وجه از فضا در تقابل با فضای 
نظم یافته اســت و با برخورداری از اســتفادة خلاقانه از فضا در پی به  چالش  کشیدن ادراک های فضایی 
مسلط است )ترکمه، 1394؛ سیمونسن25، 2005؛ گونواردِنا26 و همکاران، 2008؛ مرلوپونتی27، 2013(.

بنابرایــن فضای بازنمایی و تجربة زیســتة فضا را می توان عاملی پیونددهنــده میان حالات درونی 
دانش آموزان و ابعاد کالبدی و بیرونی مدرســه به شمار آورد که به واسطة بررسی درون نگرانه و شناخت 
احساسات، خاطرات و تجارب کودکان تا اندازه ای عینی توصیف می شود. همچنین حضور دانش آموزان در 
فضای آموزشی و وجود عناصر معنابخش موجب ایجاد بستر مناسب برای خلق خاطرات فردی و جمعی 

می شود و به خاطرسپاری و  یادآوری کیفیت فضایی تجربه شده را فراهم می کند.



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

بازشناسی عوامل مؤثر در فضای بازنمایی كودكان با تکیه بر نقاشی های آن ها )مطالعۀ موردی: فضاهای آموزشی(

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

ë شمارة 80
ë سال بیستم 

ë زمستان 1400
86

 جدول 2.   ویژگی های فضای بازنمایی از دیدگاه اندیشمندان تولید فضا                                                                                                                                  

كد های مفهومیمنبعداده 

  از منظــر رویکرد پدیدارشناســی، فضای زیســته به واســطة خاطره ها و 
تجربه های فردی و گروهی می تواند شکل دهندة این همانی جمعی باشد.

 شیرازی، 1391
ص 53

 خاطره، 
 تجربۀ فردی 

و گروهی

  نیکلســون )1991( فضاهــای بازنمایی را فضای زیســته و فضای زندگی 
روزمره دانسته است که در تقابل با فضای تصورشده و نظم یافته است.

  بر مبنای دیدگاه لوفور می توان حالت ســوم و مفهوم امر زیســته را میان 
قطب های تصــور و درک فضا گنجاند. به عبارت دیگــر، ضرب آهنگ های 
انســانی همچون دوره های زمانی روان شناســانه و اجتماعی شیوة درک و 
تصور فضا را مشــخص می کنند و براین اســاس فضا و زمانی که به شکل 
اجتماعی زیست و تولیدشده به ساخت های فیزیکی و ذهنی وابسته است.
  فضاهای بازنمایی مستقیماً با تصاویر و نمادهای وابسته اش زیست می شود.

 ترکمه،
 1394

 رویدادهای 
 تداعی كننده، 

مؤثر در تصویر ذهنی، 
 وابسته  به 

عناصر فیزیکی فضا

  فضای بازنمایی در نظریة تولید فضای لوفور به فضای زیست شــده اطلاق 
می شود که کاربران مستقیماً تجربه می کنند.

 گونواردنا و همکاران،
 1393؛

 لری اوهین28،
2016

 نقش اول كاربران
 در تجربۀ فضای 

بازنمایی

 رلف1976 ،29  فضای زیستة بدون واسطه در مکان های وجودی و ادراکی تجربه می شود.
ص. 26

 رابطۀ بی واسطۀ
 كاربر-تجربه

  فضای زیســته به وجهی از فضا اشاره دارد که افراد در زندگی روزمره شان 
آن را حــس می کنند. از دیدگاه لوفور این بعُــد از فضا را هیچ گاه کاملًا و 
ازطریق تحلیل نظری نمی توان بررسی نمود، چراکه همیشه چیزی ناگفته 

باقی می ماند.

 گونواردنا و همکاران،
2008

 ناكافی بودن نظریه 
 در شناخت

 فضای بازنمایی

 گاتدینر1993 ،30  مدل ذهنی و نشانه شناسانة فضا همواره با ابعاد فیزیکی آن در ارتباط است.
ص. 131

 تأثیرپذیر از 
ابعاد فیزیکی فضا

  فضای بازنمایی ابداعی ذهنی، خیالی و حتی ســاخت های مادی همچون 
فضاهای نمادین اســت کــه معناها و امکان های جدیــدی را برای تصور 

کنش های فضایی فراهم می کند.

 هاروی31،
 1990

معانی گوناگون

با این تفاســیر ماهیت مفهوم فضای بازنمایی را می توان ازیک سو برقراری رابطة بدون واسطه میان 
فضای آموزشی و دانش آموزان و ازسوی دیگر اهمیت قائل شدن برای تفاوت های فردی کودکان و تجارب 
شخصی آن ها دانست. درواقع به رغم آنکه طراح در سازماندهی غالب مشخصه های فضایی تأثیر بسزایی 
دارد، در فضای بازنماییْ این حضورِ مؤثر کاملًا به دانش آموزان ســپرده می شــود و آن ها با خلق تجارب 
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زیستة خود معانی گوناگونی را برای مکان خلق شده می آفرینند. از منظری دیگر، ابعاد فیزیکی و کالبدی 
فضاهای آموزشــی در شــکل گیری رویدادها تأثیرگذارند، ازاین رو در تصویــر ذهنی دانش آموزان حک 
می شــوند. حال آنچه در اینجا حائز اهمیت اســت نحوة شناخت عوامل و عناصر فضایی مؤثر در تجارب 
و تصویر ذهنی دانش آموزان اســت که صرفاً به واسطة مباحث نظری امکان پذیر نیست. براین مبنا روشی 
بی واسطه همچون روش ترسیمی )نقاشی( که آگاهی و احساسات درونی کودکان را بازنمایی می کند در 

دستیابی به هدف پژوهش کارآمد است.

 نقاشی  کودکان بیانی بی واسطه از تجربۀ زیستۀ آن ها
ارتباط انسان با محیط به واســطة ادراک صورت می پذیرد و معانی محیط های ساخته شده و ادراک 
افــراد از آن به علت تفاوت های فردی اســت )طباطبایی ملاذی و صابرنــژاد، 1395(. از طرفی، قابلیت 
ادراک پذیری و به خاطرســپاری محیط یکی از عوامل مطرح در ایجاد حس تعلق به فضاست زیرا تصویر 
واضح محیط ها در نقشه های شناختی افراد موجب تأثیر مثبت در جنبه های عاطفی، هیجانی و احساسی 
می شــود. درنتیجه، فضایی امن تر و آرامش بخش تر برای حضور کودکان فراهم می کند، به خصوص برای 
دورة کودکی میانه )7-12 سال( که مهم ترین دورة زندگی انسان به شمار می آید و در پی آن رابطة کودک 
با محیط، طبیعت و اجتماع شکل می گیرد. در این دوره جنبه های زیبایی شناختی، انسان گرایانه، نمادین 
و دانش ورزانه به ســریع ترین شــکل تکوین می یابد و کودکان بیشتر از دیگر دوره هایِ کودکی از انگیزة 
یادگیری، کاوش، جست وجو و شناخت محیط و طبیعت برخوردار می شوند. به علاوه با توجه به آنکه دورة 
کودکی میانه مرحله ای بحرانی در تکوینِ »خود« و رابطة کودک با محیط و همکاران است، نیاز به حس 
امنیتِ موجود در خانه و حس شــگفتی و حیرت موجــود در اوایل دورانِ کودکی جای خود را به حس 
کاوش در جهانی جدید و جست وجوگری در آن می دهد. ازاین رو محیطی که قابلیت های بالقوه ای برای 
جست وجو، اکتشاف و درنتیجه یادگیری کودکان داشته باشد موجب کسب تجربه هایی می شود که عمیقاً 

در ذهن آن ها حک می شود )شفر و کیپ32، 2010؛ اکلز33، 1999؛ سوبل34، 2001(. 
اریک اریکسون ویژگی دوران کودکی میانه را مرحلة کوشایی در برابر حقارت می داند. در این مرحله 
کودکان به واسطة تعاملات اجتماعی سعی در نشان دادن دستاوردها، توانایی ها و صلاحیت های خود دارند. 
ژان پیاژه نیز با ذکر مراحل چهارگانة رشد کودک، این دورة سنی را در مرحلة عملیات عینی دانسته است 
که در پیِ آنْ کودکان خصوصیات و روابط میان اشیا و وقایع روزانه را متوجه می شوند و توانایی تحلیل 
و استنباط شرایط محیطی و رفتار دیگران را دارند. دوران کودکیِ میانه با انواع گوناگونی از پیشرفت در 
یادگیری و درک همراه است. مهارت های خودآگاهی نیز در این دوره رشد چشمگیری دارند و کودکان 
می توانند مشــکلات را حل کنند و با شرایط جدید سازگار شوند. در این دورة سنی، حضور کودکان در 
محیط های اجتماعی، همچون مدرسه، بیشتر است و درنتیجه نیازهای آن ها به آزادی، قبول مسئولیت، 
فرصت هایی برای نشــان دادن مهارت های جدید، تصمیم گیری مستقل و ایجاد روابط اجتماعی بیشتر از 
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دیگر سنین اســت. همچنین آن ها خود را با انتظارات دیگران تطبیق می دهند، عملکردشان را مقایسه 
می کنند و به توســعة فرصت های یادگیری خود تمایل دارند. براین اســاس، مشارکتی که در سال های 
ابتدایی مدارس و در فرایند یادگیری و فضای آموزشــی رخ دهد موجب آشــنایی کودکان با عملکردها 
و نقش های اجتماعی خویش می شــود )توماس و سیلک35، 1392؛ زیل36 و همکاران، 2015؛ کاپلان37، 

2016؛ ویلسون38 و همکاران، 2014(.
نقاشــی های کودکان را می توان نمونه ای از تصاویری دانســت که در ذهن آن ها شکل گرفته است. 
ازاین رو، نقاشی ها به مثابة پنجره ای رو به دنیای درون، اندیشه ها و احساسات کودکان تلقی می شوند. یکی 
از روش های مناسب برای تحقیق روی کودکان استفاده از نقاشی است. نقاشی بازنمود دنیای درون آن ها و 
بازتابی از احساسات و عواطفشان است زیرا فعالیتی لذت بخش و مبتنی بر مشارکت است. درواقع کودکان 
ازطریق نقاشــی درک خود را از فضا و مکان بیان می کنند. نقاشی ها بر اساس تجربة زیسته شان است و 
ازطریق آن ها نوعی ارتباط روحی با دیگران برقرار می کنند و غیرمســتقیم به بیان آرزوها و تمایل های 
خود می پردازند. لذا فن نقاشــی روشی برای دستیابی به ضمیر ناخودآگاه کودکان محسوب می شود که 
موجب تصویرسازی نگرش ها و ارزیابی برداشت های آن ها از محیط می شود )بیلابری و البرزی، 1395(. 
روش حاضر به شــیوه ای برای دریافت داده هایِ اولیه به منظــور بازتعریف فضای مدارس از دیدگاه 
دانش آموزان تبدیل شده است. از نمونه های موفق این اقدام می توان به پژوهش فرنچ و هیل39 )2004( 
اشــاره کرد که نقاشــی را منبعی الهام بخش برای برنامه ریزی خلاق و دریافت ایده های جدید طراحی 
معرفی کرده اند. بر مبنای ویژگی های روان شــناختی نقاشــی کودکان، می توان گفت که کودکان 7 تا 
12 ســال می توانند به موضوع ها منطقی فکر کنند و مفاهیم را همان گونه که هســت درک کنند. آن ها 
ادراکی واقعی تر از محیط، در مقایســه با دوره های ســنی پیشــین، دارند لذا شخصیت های نقاشی های 
آن ها واقعی ترند و چیزی را به تصویر می کشــند که عملًا می بینند. ازاین رو، می توان نقاشی های آن ها را 
مبنایی استنادپذیر و مناسب برای پژوهش به شمار آورد. درواقع هیچ آزمایشی نمی تواند همچون نقاشی 
کاملًا تفاوت های فکری کودکان را مشخص نماید. تفسیر نقاشی کودکان می تواند اطلاعات مفیدی را از 
فعالیت های موردعلاقه، خواسته ها، ترجیحات و احساس آن ها در فضاهای متفاوت آشکار سازد )وزیرنیا 

و گنجی، 1380؛ فراری، 1394؛ شهاب زاده، 1390(.

 روش شناسی پژوهش
با توجه به  آنکه تجانس جامعة موردمطالعه در دقت یافته های تحقیق مؤثر است و از آن جایی که نتایج 
حاصل از نمونه باید بر کل جامعه تعمیم پذیر باشد، لذا محدودنمودن جامعة آماری امری معقول به نظر 
می رسد. براین مبنا جامعة آماری پژوهش شامل دانش آموزان دختر و پسرانی بود که مشغول به تحصیل 
در مقطع ابتدایی )7 تا 12 سال( در شهر اصفهان اند. بر اساس آخرین سالنامة آماری شهرداری اصفهان 
)1397(، تعداد دانش آموزان دختر و پســر معادل 339230 نفر اســت و با استفاده از فرمول کوکران، با 
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کران خطای 0/07، حجم نمونه برابر با 196 نفر اســت. روش تحقیق کمّی، پیمایشــی و از نوع مقطعی 
است. شیوة نمونه گیری در این مرحله، روش طبقه ایِ متناسب با حجم است، یعنی حجم نمونه متناسب 
با تعداد مدارس در هر ناحیه از نواحی شــش گانة آموزش وپرورش شــهر اصفهان تقسیم شده، سپس به 

همان میزان و به صورت تصادفی از هر ناحیه نمونه گیری شده است.
همان گونه که گفته شد، در پژوهش حاضر برای شناسایی عوامل کالبدی، کارکردی و معنایی مؤثر 
در تصویر ذهنی دانش آموزان از فضای آموزشــی از روش نقاشی به مثابة فن طراحی-ترسیمی )زایشی( 
اســتفاده شد که پرسش شونده را در جایگاهی فعال قرار داد و وی را به بازنمایی شناخت خود از محیط 
به واســطة روش های گوناگون طراحی و ترســیمی فرا خواند. این روش »به عنوان یکی از مناســب ترین 
روش ها برای اســتخراج بازنمایی ادراک محیطی معرفی شده است« )اســدپور و همکاران، 1394 ص. 
20(. براین اســاس از میان 216 نقاشــیِ گردآمده، نقاشــی های نامرتبط با موضوع حذف شدند و 192 
نقاشی متناسب با هدف پژوهش، مبنی بر شناخت تجارب مطلوب و تصویر ذهنی دانش آموزان از محیط 

مدرسه شان، تحلیل شد.
این نقاشــی ها بدون ایجاد پیش زمینة ذهنی برای دانش آموزان گردآوری شدند تا پژوهشگر تأثیری 
در شکل گیری تصویر ذهنی آن ها نداشته باشد؛ همچنین، به دانش آموزان اطمینان داده شد که نقاشی 
آن ها ارزیابی نمی شــود. علاوه برآن بازة زمانی مشخصی برای کشــیدن نقاشی آن ها درنظر گرفته نشد 
تا دانش آموزان با آســودگی خیال به ترســیم محیط مدرسه شــان بپردازند. دراین میان از دانش آموزان 
خواسته شد تا اگر تمایل داشتند، توضیحاتی را در کنار نقاشی خود به صورت کتبی بنویسند. براین اساس 
دانش آموزان با توجه به دســتورالعملِ »مدرســة خودت را نقاشی کن« و با یک عدد کاغذ سفیدِ A4 به 

همراهِ مدادرنگی به کشیدن نقاشی مشغول شدند.
با توجه  به آنکه در پژوهش حاضر جنســیت با نوع ترسیم های دانش آموزان و محتوای آن ها ارتباط 
معناداری نداشت، مقولة تمایزات جنسیتی در تحلیل نقاشی ها حذف شد. مراحل تجزیه وتحلیل نقاشی ها 
در این تحقیق به ســه دستة آماده سازی، سازماندهی و گزارش تقسیم پذیرند. مرحلة آماده سازی داده ها 
شامل مراحل ابتداییِ تبدیل تمامی داده های تصویری به متون منظم است تا قابلیت کدگذاری و طبقه بندی 
داده ها را تســهیل کند. در مرحلة کدگذاری باز مفاهیم متون استخراج شد و داده هایی شناسایی شدند 
که بیشتر تکرار شــده بودند یا نمایندة تعدادی از مفاهیم بودند. این فرایند با یادداشت گذاری عناوینی 
در کنارة متن ها برای روشــن کردن عبارت های اصلی انجام شــد و عنوان کدگــذاری ـ بدون هیچ گونه 
محدودیتی در تعیین کدها ـ در کنار متن های گردآوری و سامان دهی شــده انجام شد تا محتوای کلیتِ 
داده خلاصه شــود. کدگذاری و بررسی مفاهیم تا اشباع شدن تکرار شــدند و تا زمانی که هیچ موضوعِ 

جدیدی در داده های خام یافت نشد این کار ادامه یافت. 
درنهایت، در مرحلة سومِ تحلیل داده های پژوهش به گزارش یافته های برخاسته از متون، مستند کردن 
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یافته ها، ارائه و تفسیر آن ها پرداخته شد. در این مرحله، به منظور شناسایی، تأیید و اولویت بندی عامل های 
مؤثر در شکل گیری تجربة زیســتة کودکان، از نرم افزار اس پی اس اس و روش تحلیل عاملی )مؤلفه های 
اصلی(40 برای شناســایی متغیرهای مؤثر استفاده شــد. روایی ابزار پژوهش با تکیه بر شاخص کِی ام او41 
و آزمون کرویت بارتلت42 تأیید شــده اســت. بر مبنای این دو آزمون، زمانی داده ها برای تحلیل عاملی 
مناسب اند که از یک ســو متغیرها هم بستگی داشته باشند و ازسوی دیگر از میان این هم بستگی بتوان 
عامل های پنهان را کشف کرد. براین اساس اگر در خروجی نرم افزار مقادیر معناداری کمتر از 0/01 باشد، 
می توان استنباط کرد که در سطح خطای یک درصد یا سطح اطمینان 99 درصد کیفیت پژوهش تأیید 
می شــود. همچنین درصورتی که شاخص کی ام او بزرگ تر از 0/70 باشد، هم بستگی های موجود در میان 
داده ها برای تحلیل مناسب خواهند بود. همان طور که در جدول 3 مشاهده می شود، متغیر کی ام او برای 
نقاشی کودکان بیشتر از 0/7 بوده است، لذا کیفیت تأیید می شود و داده های مربوط به نقاشی کودکان 

برای تحلیل عاملی مناسب اند.

 جدول 3.   بررسی کفایت مدل و آزمون کی ام او نقاشی کودکان                                                                                                                                  

متغیر كی ام اومعناداری آزمون بارتلتتعداد گویه هانام متغیر

0/0010/754>گویه های 1 تا 13نقاشی کودکان

درزمینة روش تفسیر نقاشی ها می توان گفت ویژگی های نقاشی های کودکان مقطع ابتدایی با توجه 
به مراحل رشــد آن ها، با افزایش حقیقت گرایی دیداری و کاهش ذهنیت گرایی همراه است. شکل و فرم 
اجزای نقاشــی آن ها حالت حقیقی دارند و اشیا هرچه بوده اند همان خواهند بود. درکل، هرچه کودکان 
بزرگ تر می شــوند نقاشی آن ها واقع گرایانه تر می شــود. کودکان در این  بازة سنی غالباً تلاش می کنند 
آن گونــه که می بینند و قادر به درک قوانین مناظر و مرایا هســتند نقاشــی کننــد )احمدی، 1389(. 
بااین تفاسیر روش تفسیر نقاشــی دانش آموزان را می توان نشانه شناسی تصویری دانست. اندیشمندانی 
همچون پیرس43 و به پیروی از آن ها نشانه شناســان معاصر باور دارند که نشانة تصویری نشانه ای است 
که برخی از ویژگی های شــیئی واقعی را داشته باشد. از دیدگاه آن ها، شباهت طبیعی تصویر به واقعیتِ 

خارجی مبنای نظری مفهوم نشانه های تصویری را تشکیل می دهد )رحیمی، 1398 ص. 25(.
با توجه به اینکه نقاشی های گردآوری شده واقع گرایانه است، با تکیه بر نظریة نشانه شناسیِ خوانشِ 
داده هایِ تصویریِ پانوفسکی44، در مرحلة نخست، داده های تصویری متناظر با اشیا و ویژگی های محیط 
مدرسة دانش آموزان توصیف شدند. در مرحلة دوم، پژوهشگر تلاش کرد با قضاوت بر مبنای ارزش های 
معمارانه به تفســیر معانی نهفته در داده های تصویری بپردازد تا راهکارهای طراحی مناسبی برای خلق 

فضاهای زیستة دانش آموزان به دست آید45. 
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 یافته های پژوهش

 توصیف داده های حاصل از نقاشی های کودکان
نقاشــی های گردآوری شــده از دانش آموزان دختر و پسرِ 7 تا 12 ســال عناصرِ متنوعی داشت که 
به منظور خلاصه کردن داده ها، فرایند اســتخراج و کدگذاری عناصر انجام شــد و در جدول 4 مشاهده 
می شــوند. اطلاعات به دست آمده از نقاشی ها نشــان می دهد که عوامل محیطی مؤثر در تجربة زیستة 

کودکان از مدرسه در قالب 13 متغیر اصلی دسته بندی می شود.

 جدول 4.   کدگذاری عناصر استخراج شده از نقاشی های کودکان 7 تا 12 سال                                                                                                                                  

متغیركد

A - 1A - 2A - 3A - 4A - 5A - 6 عوامل 
طبیعی حیواناتپرندگانآبکوهآسمان )خورشید، ابر(گیاهان )درخت، گل(

B - 1B - 2-
فضای باز -مبلمان موجود در حیاط )نیمکت(پلان و محدودة حیاط

C - 1C - 2---- المان های
شاخص ----پرچم ایرانتابلوی مدرسه

D - 1------ عناصر كالبدی
خوانا ------پلة ورودی

E - 1E - 2 ابعاد كالبدی
ورودی جزئیات در مدرسه )حفاظ بالای در، تقسیم بندی در(نمای در ورودی به حیاط مدرسه

F - 1F - 2F - 3F - 4F - 5F - 6F - 7F - 8 جانمایی
كاربری ها دفتر مدیریتخانة سرایدارنمازخانهانباریبوفهآبخوریسرویس بهداشتیسالن ورزشی

G - 1G - 2G - 3--- فعالیت های
آموزشی ---حضور در کلاسدرس جواب دادنمطالعه

H - 1H - 2H - 3H - 4H - 5H - 6H - 7H - 8 فعالیت های
تفریحی- بازی فوتبالطناب بازیسرسرهبسکتبالتوپ بازیوالیباللی لیمارپله

I - 1I - 2I - 3I - 4 فعالیت های
همدلانه آواز خواندن دسته جمعیصرف غذا و میوه با دوستاندست به دست دوستانصحبت کردن با یکدیگر

J - 1J - 2J - 3J - 4 عناصر
زیبایی شناختی درودیوار رنگارنگنقوش درِ ورودینقاشی  دیوار مدرسهتزیینات کف حیاط

K - 1K - 2K - 3K - 4
تمایز بافت بافت کف ورودیموزاییک کفآسفالت کفآجر و سنگ دیوار

L - 1L - 2-عناصر اصلی 
نما -در ورودیِ ساختمانپنجره

M - 1M - 2M - 3 حجم و نمای 
كلی ساختمان نمای ساختمان های اطراف مدرسهحجم ساختمان مدرسهنمای کلی مدرسه
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 جدول 5.   نمونه هایی از عناصر استخراج شده از نقاشی کودکان 7 تا 12 سال                                                                                                                                  

جانمایی كاربری ها ابعاد كالبدی ورودیعناصر كالبدی خوانا المان های شاخص

فعالیت های همدلانه فعالیت های تفریحی-بازیفعالیت های آموزشی

فضای باز عوامل طبیعی

تمایز بافت عناصر زیبایی شناختی

حجم و نمای كلی ساختمان عناصر اصلی نما

فراوانی عناصر استخراج شــده از نقاشــی های کودکان با استفاده از پاسخ های »دارد« و »ندارد« و 
درصد مربوط به این فراوانی ها در هریک از متغیرهای نقاشــی ها در جدول 6 آمده  است. مثلًا، متغیر 
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»فضای باز )محدودة حیاط و فضای نشســتن در محوطة باز(« 92 مرتبه معادل 47/9 درصد مشاهده  
شــده و 100 مرتبه معادل 52/1 درصد مشاهده نشده است. برای ســایر متغیرها فراوانی پاسخ ها به 

شرح زیر است:

 جدول 6.   توزیع فراوانی متغیرهای نقاشی های کودکان                                                                                                                                  

نام متغیر
داردندارد

درصدفراوانیدرصدفراوانی

9247/910052/1فضای باز )محدودة حیاط و فضای نشستن در محوطة باز(

9750/59549/5عوامل طبیعی )درخت، خورشید، گل و غیره(

8544/310755/7المان های شاخص )تابلوی مدرسه، پرچم ایران(

8343/210956/8عناصر کالبدی مؤثر در جهت یابی )پله(

8242/711057/3ابعاد کالبدی ورودی

8443/810856/3جانمایی کاربری های گوناگون )سالن ورزشی، آبخوری، بوفه و غیره(

5327/613972/4فعالیت های آموزشی )مطالعه، درس  جواب دادن و غیره(

فعالیت های تفریحی-بازی )انجام دادن ورزش ها و بازی های متفاوت همچون 
والیبال، لی لی و غیره(

6131/813168/2

6533/912766/1فعالیت های همدلانه )صحبت کردن با دوستان، میوه خوردن با یکدیگر و غیره(

7036/512263/5عناصر زیبایی شناختی )تزیینات و تصاویر به کاررفته در سطح و کف(

6433/312866/7تمایز بافت )مواد و مصالح به کار رفته در کف سازی و نمای بنا(

10353/68946/4عناصر اصلی نما )پنجره و ورودی ساختمان(

10353/68946/4حجم و نمای کلی ساختمان
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عامل بندی متغیرهای نقاشــی های کودکان بر مبنای مؤلفه های اصلی انجام شد و از بار عاملی برای 
استخراج عوامل استفاده شد. براین اساس پنج عاملی که از نقاشی های دانش آموزان در تحلیل باقی ماندند 
با نرم افزار ؟؟؟ استخراج شدند و دارای بار عاملی و مقادیر ویژة بزرگ تر از یک اند. این پنج عامل 93/228 
درصــد از تغییرپذیری )واریانس( متغیرها را توضیح می دهند. پس از بررســی واریانس پدید آمده برای 
هر عامل، به ترتیبِ اولویت، عامل اول 40/311 درصد، عامل دوم 21/124 درصد، عامل ســوم 12/406 
درصد، عامل چهارم 11/265 درصد و عامل پنجم 8/122 درصد واریانس مشــترک را تبیین می کنند. 
درنهایت، چرخش عوامل اســتخراجی به دستیابیِ توزیع یکنواخت تری از آن ها منجر شد که عامل اول 
26/911 درصد، عامل دوم 21/21 درصد، عامل ســوم 15/337 درصد، عامل چهارم 15/162 درصد و 

عامل پنجم 14/608 درصد مؤثرند.

 جدول 7.   استخراج عامل های نقاشی کودکان                                                                                                                                  

عامل ها

مقادیر ویژۀ عوامل استخراجی مقادیر ویژۀ اولیه
بدون چرخش

مقادیر ویژۀ عوامل استخراجی 
چرخش یافته

 مقدار 
ویژه

واریانس 
برحسب 

درصد

واریانس 
تجمعی 
برحسب 

درصد

 مقدار
ویژه

واریانس 
برحسب 

درصد

واریانس 
تجمعی 
برحسب 

درصد

 مقدار
ویژه

واریانس 
برحسب 

درصد

واریانس 
تجمعی 
برحسب 

درصد

15/2440/31140/3115/2440/31140/3113/49826/91126/911

22/74621/12461/4352/74621/12461/4352/75721/2148/121

31/61312/40673/8411/61312/40673/8411/99415/33763/458

41/46411/26585/1061/46411/26585/1061/97115/16278/62

51/0568/12293/2281/0568/12293/2281/89914/60893/228

ماتریس چرخیده شدة اجزا برای متغیرهای مربوط به نقاشی کودکان شامل بارهای عاملی هریک از 
متغیرها در پنج عامل باقی مانده پس از چرخش است. هرچه مقدار قدر مطلق این ضرایب بیشتر باشد، 

آن عامل سهم بیشتری را در کل تغییرات )واریانس( متغیر موردنظر خواهد داشت.
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 جدول 8.   ماتریس مؤلفه های تحلیل عاملی بعد از دوران                                                                                                                                  

نام متغیر
مؤلفه

12345

0/931عناصر کالبدی مؤثر در جهت یابی )پله(

0/911جانمایی کاربری های گوناگون )سالن ورزشی، آبخوری، بوفه و غیره(

0/907المان های شاخص )تابلوی مدرسه، پرچم ایران(

0/8ابعاد کالبدی ورودی

0/978فعالیت های تفریحی-بازی )انجام دادن ورزش ها و بازی های متفاوت(

فعالیت های همدلانه )صحبت کردن با دوستان، میوه خوردن با یکدیگر 
و غیره(

0/964

0/926فعالیت های آموزشی )مطالعه، درس جواب دادن و غیره(

0/965عناصر اصلی نما )پنجره و ورودی ساختمان(

0/965حجم و نمای کلی ساختمان

0/955فضای باز )محدودة حیاط و فضای نشستن در محوطة باز(

0/937عوامل طبیعی )درخت، خورشید، گل و غیره(

0/924تمایز بافت )مواد و مصالح به کاررفته در کف سازی و نمای بنا(

0/915عناصر زیبایی شناختی )تزیینات و تصاویر به کاررفته در سطح و کف(

 تحلیل مؤلفه های عاملی مؤثر در تجربۀ زیستۀ کودکان از فضای آموزشی
 عامل 1:  تأکید بر خوانایی بنا

این عامل شامل چهار مؤلفة عناصر کالبدی مؤثر در جهت یابی، جانمایی کاربری های گوناگون، 
المان های شــاخص و ابعاد کالبدی ورودی است که با مقدار ویژة معادل 3/498 حدود 27 درصد 
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از واریانس را تبیین کرده اســت. لذا این گونه اســتنباط می شــود که عامل حاضر بیشترین تأثیر 
را در میــان عوامل پنج گانة مؤثــر در تصویر ذهنی دانش آموزان از محیط مدرســه دارد. این امر 
نمایانگر لزوم توجه به خوانایی و شــفافیت فضای آموزشــی برای افزایــش ادراک دانش آموزان از 
محیط پیرامونشــان است. نمونه ای از این عامل را می توان نقاشی دختر هشت ساله ای دانست که با 
تخصیص حجم وســیعی از نقاشــی خود به پله های رنگارنگ بر جذابیت و اهمیت این المان اشاره 
کرده اســت. پسر ده ساله ای در نقاشی خود با ترســیم کروکی کودکانه ای از جانمایی کاربری هایی 
همچون آبخوری، بوفه و حتی کلاس ها و راهروی میانی آن ها بر تأثیر جانمایی فضاهای عملکردی 
در تصویر ذهنی دانش آموزان صحه گذاشــته است. ازسوی دیگر، پســر یازده ساله ای به وضوح در 
نقاشــی خود پرچم ســه رنگ ایران و تابلوی ســردر ورودی به همراه نام مدرسه را کشیده است و 
نقاشــی پسر دوازده ساله ای به جزئیات حاشــیة رنگارنگ فوقانی ورودی اصلی دبستان اشاره کرده 
اســت. براین اساس می توان گفت تمامی این مؤلفه ها، به منزلة کیفیت خوانایی، بر اهمیت شناخت 
محیط مدرســه ازجانب کودک و احســاس امنیت و آرامشِ مؤثر در کسب تجربة بیشترِ آن ها در 

فضای آموزشی تأکید دارند. 

 عامل 2:  اشاره به انواع فعالیت های متنوع
عامل دوم دربردارندة سه مؤلفة فعالیت های تفریحی-بازی، فعالیت های همدلانه و فعالیت های 
آموزشــی اســت. مقدار ویژة این عامل برابر با 2/757 اســت که درمجموع 21 درصد از واریانس 
را تبییــن می کنــد. لذا این عامل در درجة دوم اهمیت قرار می گیرد و نشــان دهندة اهمیت تنوع 
فعالیت های زیســته در مدرســه و تأثیرات آن در خاطرات و تصویر ذهنی دانش آموزان از محیط 
اســت. نمونه ای از فعالیت های آموزشی را در نقاشی دختر هفت ساله ای می بینیم که فضای کلاس 
را به همراه تخته، میز، صندلی ها، معلم و دانش آموزانی ترسیم کرده است که پشت میزها در کنار 
یکدیگر نشسته اند. علاوه برآن، دختر یازده ســاله ای با ترسیم انواع بازی ها در نقاشی خود، ازجمله 
لی لــی و بازی هایی با طناب، میله و توپ، اهمیت و ســهم مؤثر بازی هــای گوناگون را در تجربة 
زیســتة دانش آموزان تأیید کرده اســت. درزمینة فعالیت های همدلانــة دانش آموزان به یکدیگر و 
محیط پیرامونشــان می توان به نقاشی  دختر یازده ســاله ای اشاره کرد که دانش آموزانی را در حال 
آوازخواندن با یکدیگر، آب دادن به گیاهان، خوردن میوه با دوستانشــان و توجه به ناراحتی و گریة 
دانش آموزی دیگر نشــان داده اســت. بنابراین قرارگرفتن این عامل در درجة دوم حاکی از اهمیت 
ایجاد بســتر مناســب برای انجام دادن انواع فعالیت ها ازجانبِ دانش آموزان و ارتقای تعلق آن ها به 

محیط مدرسه به  واسطة مشارکتشان در فعالیت های گوناگون است.
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 عامل 3:  تأکید بر سیمای کلی بنا
عاملــی که تأثیرات عناصر اصلی نما و حجم و نمای کلی ســاختمان را نشــان می دهد دارای 
مقدار ویژة 1/994 اســت که حدود 15 درصد از واریانس عوامل استخراجی از نقاشی های کودکان 
را تبییــن می کند. براین مبنا می توان گفــت که ظاهر بنا، میزان جذب کنندگــی و پذیرنده بودن 
آن برای حضور فعال دانش آموزان در محیط مدرســه در درجة ســوم قــرار می گیرد. برای  مثال، 
دانش آموز پسر نه ساله ای با ترســیم خود در کنار نمای مستطیلی شکل مدرسه به همراه پنجره ها 
و درِ ســاختمان بر اهمیت این عامل اشــاره کرده اســت. حتی توجه به تفکیــک طبقات در نما، 
ســتون های رنگارنگ و تورفتگی هــای موجود در نمای اصلی بنا را نیز در نقاشــی های دیگری از 
دختری یازده ساله و پسری ده ساله می بینیم. براین مبنا می توان گفت نمای فضای آموزشی و عناصر 
اصلی آن ازجمله گشودگی ها و تقسیم بندی طبقات جزء سومین عامل تأثیرگذار در ادراک و تصویر 

ذهنی دانش آموزان از کالبد مدرسه است.

 عامل 4:  توجه به عوامل طبیعی و فضای باز
فضای باز و عوامل طبیعی در دستة عامل چهارم قرار گرفته اند که با مقدار ویژة 1/971، میزان 
15 درصــد از واریانس را تبیین می کنند. بنابراین اهمیت حیاط مدرســه و حضور عوامل طبیعی 
در آن برای دانش آموزان قابل توجه اســت و نه تنها تأثیری مثبت در احساسات کودکان دارد، بلکه 
شرایط مناسب را برای کسب تجربه و کشف محیط پیرامون و بازی و سرگرمی آن ها فراهم می کند. 
دراین رابطه می توان به نقاشــی دانش آموز دختر هشت ســاله ای اشاره کرد که به ترسیم درختان و 
گل ها در باغچه پرداخته و پرنده ای را در کنار آن در حال خوردن دانه نشان داده است. نقاشی های 
دیگری از کودکان دختر ده و یازده ساله نمایانگر فضای حیاط و مبلمان  آن همچون نیمکت، سطل 
زباله و حوض آب اســت و پرواز پرندگان و عبور گربــه ای روی دیوار را نمایش داده اند. مؤلفه های 
حاضــر حاکی از توجه دانش آموزان به فضای باز حیــاط، جزئیات طبیعی و مصنوعی و رویدادهای 
رخ داده در آن اســت. این امر بر سهم مؤثر عامل چهارم در فراهم آوردن بستر مناسب برای کسب 

تجربة زیسته ازجانبِ کودکان تأکید دارد.

 عامل 5:  توجه به جزئیات محرک های محیطی-حسی
ترســیم عناصر زیبایی شــناختی و توجه به تمایز بافت های موجود، آخرین عامل مؤثر در ادراک 
دانش آموزان از محیط مدرســه اســت که با مقدار ویژة 1/899 حدود 15 درصد از واریانس را تبیین 
می کند. این امر حاکی از آن اســت کــه جزئیات محیطی تحریک کنندة حــواس کودکان همچون 
جزئیات بصری، رنگ، بافت و تمایز مصالح نقش مؤثری در تعلق دانش آموزان به محیط مدرسه دارد. 
دراین راستا، نقاشی های پسر هشت ساله و دختر ده ساله ای جلب توجه می کند که به نقوش دایره  ای و 
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رنگی موجود بر کف حیاط اشــاره دارد که هم وجهة زیبایی شناختی دارد و هم وظیفة نظم بخشیدن 
به صف دانش آموزان. در این نقاشی ها همچنین به نقوش تزیینی دیوار و درِ ورودی اصلی مدرسه اشاره 
 شــده است. ازســوی  دیگر، نمایش مصالح دیوار همچون آجر در نقاشی پسرهای یازده و دوازده ساله 
و حتی تمایز بافت مواد موجود در کف سازی ورودی اصلی مدرسه در نقاشی دخترِ یازده ساله بیانگر 
تأثیر جزئیات حســی و زیبایی شــناختی و به طور کلی محرک های محیطی-حسی در تداعی محیط 

مدرسه برای کودکان است.

یافته های به دســت آمده از پژوهش میدانی تحقیق حاضر حاکی از آن اســت که توجه به تســهیل 
شناخت و ادراک محیط در دانش آموزان به واسطة مشخصة خوانایی بنا نه تنها احساس بیگانگی، ترس 
و واهمه از فضایی غیر از محیط خانه را کاهش می دهد، بلکه با ایجاد نشانه ها، نقاطی خوانا و شاخص 
در فضاهایِ آموزشــی قابلیت فضا را برای تأثیرگذاری در تصویر ذهنی کودکان و رابطة دوجانبة آن ها 
را با فضای آموزشــی افزایش می دهد. در وهلة دوم، اشــارة دانش آموزان بــه انواع فعالیت های متنوع 
تحصیلی، تفریحی و همدلانه نشــان دهندة این اســت که نقش اول و حضور فعــال دانش آموزان در 
فعالیت ها موجب خلق رویدادها و خاطرات شــخصی بیشــتری برای آن ها می شــود و افزایش حس 
تعلقشــان به فضای آموزشی را دربردارد. این امر تلنگری اســت به طراحی فضاهای بسته و سلول وار 
کلاس هــای مدارس که بر حضــور منفعل دانش آمــوزان تأکید می کند و امکان بروز اســتعداد های 
منحصربه فرد و متفاوت کودکان را کاهش می دهد. عامل ســوم نقاشی کودکان بر ویژگی های ظاهری 
مدارس ازلحاظ فرم و نماسازی اشاره دارد که حاکی از تأثیر ابعاد فیزیکی بنا در تداعی محیط مدرسه 
در ذهن دانش آموزان اســت. به عبارت دیگر، این مشخصه از فضاهای آموزشی شامل مؤلفه هایی است 
که در نگاه اول کودکان به ســاختمان مدرسه مؤثر اســت. ازاین رو، توجه به همخوانی جزئیات فرم و 
نمای ســاختمان با نیازهای ســنی دانش آموزان می تواند انگیزة آن ها را برای حضور در فضا به همراه 
داشــته باشــد. تلفیق فضاهای مصنوعی آموزشــی با فضاهای طبیعی و باز عامل دیگری است که از 
دیدگاه کودکان توانســته اســت تجربه ای مطلوب را برای آن ها رقم بزند زیرا فضای طبیعی، در کنار 
برخی از فضاهای مصنوعی، ناخودآگاه بســتر مناســبی را برای ایجاد رابطة بی واسطة دانش آموزان با 
عوامل طبیعی دربردارد. درنهایت، توجه به جزئیات محرک های محیطی-حسی را می توان دربردارندة 
ویژگی های ذکرشده در عوامل دیگر به شمار آورد. این عامل امکان جهت گیری و به خاطرسپاری فضاها 
را در ذهن کودکان به همراه دارد زیرا اســتفاده از عناصــر تحریک کنندة حواس دانش آموزان موجب 
ادراک محیط و تثبیت مکان یابی آن ها می شــود. علاوه برآن، با توجه به مشخصه های زیبایی شناختی 
و بصــری، می تواند بر افزایش تمایل کودکان به حضور بیشــتر در فضا صحه بگذارد. همچنین تداعی 
خاطرات و تصاویر ذهنی دانش آموزان از محیط مدرسه به واسطة محرک های محیطی و حسی همچون 

رایحه ها و اصوات افزایش می یابد و خلق معانی گوناگون را برای آن ها به همراه دارد.
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 بحث و نتیجه گیری  
پژوهش حاضر با هدف دستیابی به مضامین نهفته در تجارب زیستة دانش آموزان 
از فضاهای آموزشــی انجام شــده و بر این فرض استوار اســت که با بهره گیری از 
نقاشــی های کودکان و تحلیل عوامل نهفته در آن ها می توان به متغیرهای مؤثر در 
شکل گیری تجارب زیســته و خاطرات دانش آموزان از فضای آموزشی دست یافت. 
براین مبنا با روش کدگذاری و تحلیل عواملِ اصلی به بررســی مؤلفه های پنهان در 
نقاشــی های کودکان 7 تا 12 سال پرداخته شد. شناســایی عوامل مؤثر در تجربة 
دانش آموزان از محیط مدرسه حاکی از سهم مؤثر پنج عاملِ اصلی است: 1.  تأکید بر 
خوانایی بنا؛ 2.  اشاره به انواع فعالیت های متنوع؛ 3.  تأکید بر سیمای کلی بنا؛ 4.  توجه 
بــه عوامل طبیعی و فضای باز؛ و 5.  توجه به جزئیات محرک های محیطی-حســی. 
با توجه به نزدیکی درصد واریانس ســه عامل اخیــر، می توان عوامل مهم در تجربة 
زیستة دانش آموزان، تعلق و حضور فعال آن ها را به سه درجه، ازنظر اهمیت، تقسیم 
کرد. تأکید بر خوانایی بنا در درجة اول اهمیت و اشــاره به انواع فعالیت های متنوع 
در درجة دوم و توجه به جزئیات محرک های محیطی-حســی حدوداً در درجة سوم 
اهمیــت برای کودکان قرار می گیرند. در ادامه با توجه به دیدگاه های دانش آموزان و 
طبق اولویت بندی آن ها، به ارائة برخی از مؤلفه های فضاهای آموزشیِ مطلوب و مؤثر 

در کسب تجربه های زیستة کودکان می پردازیم. 

 جدول 9.   مؤلفه های فضاهای آموزشیِ مطلوب و مؤثر در کسب تجارب زیستۀ کودکان                  

عوامل 
حاصل از 

نقاشی های 
كودكان

ویژگی ها و مؤلفه های فضایی

 تأکید بر 
خوانایی بنا

این عامل را می توان ازجمله عوامل محرک انگیزة کودکان برای حضور در فضای آموزشی 
دانست. چه بسا تمایل دانش آموزان به انتخاب فعالیت های جمعی مستلزم آگاهی آن ها از نتیجة 
انتخابشان است و این امر می تواند از تردید یا ترس از حضور در مدرسه جلوگیری کند. ازاین رو 
دانش آموزان با بهره مندی از ارتباطات بصری و قابلیت درک فضا به واســطة نشانه ها، احساس 
امنیت می کنند و از معنای تصمیم خویش آگاهی می یابند. بنابراین پنج عامل موجب افزایش 
تصویر ذهنی دانش آموزان و تمایل به حضور در فضای آموزشــی می شــود: 1.  بهره گیری از 
بسترهای فعالیتی مشخص؛ 2.  تسهیل جهت یابی به واسطة خودداری از کاربرد لکه های فضایی 
کور و کاربرد تسهیلات ارتباطی شاخص ازجمله پله ها؛ 3.  بهره مندی از ورودی های نفوذپذیر و 
مکث های فضایی؛ 4.  استفاده از نقاط مشخص در مسیرهای دسترسی؛ و 5.  شفافیت و ارتباط 

بصری میان فضاها. 
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عوامل 
حاصل از 

نقاشی های 
كودكان

ویژگی ها و مؤلفه های فضایی

 اشاره
 به انواع 

 فعالیت های 
متنوع

دانش آموزان قابلیت های گسترده و گوناگونی دارند که این امر اهمیت توجه به قابلیت های 
فضایی را بــه تفاوت های فردی آن ها دوچندان می کند. این عامل بر کیفیت فضا می افزاید و 
بستر مناسبی را برای انتخاب های مختلف دانش آموزان رقم می زند. علاوه برآن تنوع فعالیت ها 
می تواند به گستردگی استفادة دانش آموزان از حواس خود و شکل گیری رویدادهای بیشتر برای 
افزایش تجربة زیسته و تعلق آن ها به محیط مدرسه منجر شود. این عامل در ارتقا احساس های 
خوشایند دانش آموزان و ایجاد بستر مناسب برای حضور فعال آن ها در فضای آموزشی نیز مؤثر 
است. براین اساس سه عامل در خلق تجارب و خاطرات دانش آموزان از مدرسه مؤثر است: 1.  
فراهم نمودن موقعیت های متنوع فعالیت های آموزشی و بازی؛ 2.  جلوگیری از ایجاد فضاهای 
عملکردی و دسترسی یکنواخت به منظور خلق سطوح گوناگون فضایی؛ 3.  انعطاف پذیری فضا، 

قابلیت  تغییر، ایجاد و شکل دهی به فضا با استفاده از مواد و مصالح تغییرپذیر. 

 تأکید بر 
سیمای 

 کلی 
بنا

ســیمای کلی بنا، جذابیت و دعوت کنندگی آن را می تــوان معادل ایجاد تمایل و انگیزه 
برای حضور در فضا به شمار آورد که استفادة دانش آموزان از فضا را افزایش می دهد و موجب 
ترغیب آن ها برای تجربة مجدد آن می شود. بنابراین این بعُد از فضا با تأثیر در وجه کارکردی 
و رفتارهای دانش آموزان ازیک ســو می تواند تمایل به گذراندن زمان بیشتر در فضا را افزایش 
دهد و ازســوی دیگر قابلیت تداعی سیمایی مطلوب از مدرسه را ارتقا  دهد. بااین تفاسیر سه 
عامل می تواند در افزایش تداعی خاطرات دانش آموزان از فضای آموزشی مؤثر باشد: 1.  توجه به 
جذابیت و نفوذپذیری ورودی اصلی بنا؛ 2.  ایجاد غنای حسی نما برای خلق حس لذت بخشی 
در فضا با تأکید بر ارزش های زیبایی شکلی، حسی و نمادین؛ 3.  جلوگیری از طراحی سطوح 

نما و احجامی یکنواخت و به کارگیری حد مطلوبی از تنوع بصری و فضایی.

 توجه به 
عوامل 
 طبیعی 

و فضای باز

درنظرگرفتن عوامل طبیعی متنوع مانند درختان، گیاهان و آب نماها ازیک سو به کاهش 
احساسات ناخوشایند در دانش آموزان منجر می شود و ازسوی دیگر با ایجاد بستر مناسب برای 
کندوکاو و کاوش کودکان در محیط پیرامونشــان به کسب تجارب محیطی و یادگیری آن ها 
منجر می شــود. این تذکر لازم است که جریان آب و پوشش هایِ گیاهی دامنة گسترده ای را 
از رایحه ها، اصــوات و جذابیت های بصری ایجاد می کنند که در پرورش حواس دانش آموزان 
نیز تأثیرگذار اســت. ازاین رو حضور عناصر طبیعی همچون  اســتفاده از گیاهان برای تعریف 
آستانه های گذار تخیل برانگیز و ایجاد سرپناه هایی آرام با استفاده از عوامل طبیعی و پوشش 

گیاهی تجربه ای مطلوب را برای دانش آموزان رقم می زند.

 توجه به 
جزئیات 

محرک های 
محیطی- 

حسی

به کارگیری حد مطلوبی از دامنة تنوع جزئیات کالبدی و مصنوع که ســطح مناســبی از 
محرک های محیطی را به صورت هدفمند رقم می زنند، قابلیت تصویرسازی به واسطة گوناگونی 
مشــخصه های محیطی را افزایش می دهند. درواقع استفادة به اندازه از محرک های محیطی 
همچون رنگ، بافت، نور و تجهیزاتی همچون وسایل صدادار می تواند حواس کودکان را تربیت 
نماید. پس سه عامل باعث برانگیختن تخیل و تداعی خاطرات برای دانش آموزان می شوند: 1.  
بهره گیری از فضاهای ارتباطی نیمه روشن با شیشه های رنگی و با جهت های متفاوت نور برای 
کمک به قوة تخیل دانش آموزان؛ 2.  درنظرگرفتن باغ حواس که محرکی متنوع برای کودکان 

محسوب می شود؛ 3.  کاربرد اتصالات حسی میان فضاهای مرتبط برای ایجاد تصویر ذهنی. 

 جدول 9.   )ادامه( 
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برای اجرای بهتر این پژوهش، می توان پیشنهاد های کالبدی فوق را در ساختاری 
تجربی آزمایش کرد و هم بستگی اصول پیشنهادی اجراشده در یک مدرسه را با تجربة 
زیستة دانش آموزان آن مدرسه در بازة زمانی مشخص سنجید و نتایج به دست آمده 
را مجدداً تدوین کرد. همچنین شایســته است به نکات و جزئیات طراحی فضاهای 
آموزشــی در قالب الگوواره های افزایش فضای زیســتة دانش آموزان پرداخته شود. 
ازاین طریق می توان به خصوصیات پایه رسید و مدارس را بر اساس آن طراحی کرد. 
ذکر این نکته لازم است که با توجه به آنکه تغییرات دیدگاه های دانش آموزان دختر و 
پسر در مقاطع بالاتر اهمیت می یابد، لذا پیشنهاد می شود در تحقیق های آتی اجرای 
این پژوهش برای مقاطع بالاتر و با تمرکز بر گروهی جداگانه از دانش آموزان دختر و 

پسر انجام شود تا یافته های پژوهش حاضر تکمیل شوند. 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

REFERENCESمنابع

ë شمارة 80
ë سال بیستم 

ë زمستان 1400
102

 احمدی، مسعود. )1389(. مراحل تکمیل نقاشی کودکان از تولد تا 13 سالگی. رشد آموزش هنر، 7)3(، 17-12.
اســدپور، علی.، فیضی، محسن.، مظفر، فرهنگ و بهزادفر، مصطفی. )1394(. گونه شناسی مدل ها و بررسی تطبیقی روش های ثبت 

تصاویر ذهنی و نقشه های شناختی از محیط. باغ نظر، 12)33(، 22-13.
بیلابری، سیمین و البرزی، فریبا. )1395(. بررسی راهکارهای ارتقای فضای معماری مدرسه با توجه به دیدگاه دانش آموزان از نگاه 

نقاشی های آن ها. نشریة انجمن علمی معماری و شهرسازی ایران، 7)11(، 57-41.
ترکمه، آیدین. )1394(. درآمدی بر تولید فضای هانری لوفور. انتشارات تیسا. 

توماس، گلین و سیلک، آنجله م.ج. )1392(. مقدمه ای بر روان شناسی نقاشی کودکان )ترجمة محمدتقی فرامرزی(. انتشارات دنیای 
نو. )تاریخ انتشار به زبان اصلی 1989(.

رحیمی، فاطمه. )1398(. ابداع و تولید نشانه ها در هنر نقاشی از دیدگاه امبرتو اکو و نسبت آن با هرمنوتیک مدرن. هنرهای تجسمی 
)هنرهای زیبا(، 24)3(،30-23.

شهاب زاده، مرجان. )1390(. به کارگیری هنرهای ترسیمی کودکان و نوجوانان به عنوان روش مشارکتی در طراحی محیط های بهتر. 
صفه، 25)68(،60-47.

شیرازی، محمدرضا. )1391(. معماری حواس و پدیدارشناسی ظریف یوهانی پالاسما. انتشارات رخ داد نو.
طباطبایی ابراهیمی، ســید علی و تفضلی، زهره. )1397(. روایت خانه: روشی برای فهم و بازنمایی مطلوبیت تجربة زیسته در خانه. 

مطالعات معماری ایران، 7)14(،147-125.
طباطبایی ملاذی، فاطمه و صابرنژاد، ژاله. )1395(. رویکرد تحلیلی نحو )چیدمان( فضا در ادراک پیکره بندی فضایی مســکن بومی 

قشم )نمونة موردی روستای لافت(. مسکن و محیط روستا، 35)154(، 88-75.
 فراری، آنااولیوریو. )1394(. نقاشی کودکان و مفاهیم آن )ترجمة عبدالرضا صرافان(. انتشارات دستان. )تاریخ انتشار به زبان اصلی 

.)2012
 کلانتری، عبدالحســین و صدیقی کسمایی، مینو. )1396(. از مطالبة حق به شــهر تا شکل گیری انقلاب شهری )شهر تهران، سال 

1357(. مطالعات جامعه شناختی شهری، 17)23(،96-71.
گونواردنا، کانیشکا.، کیفی، استفان.، میلگرام، ریچارد و اشمید، کریستین. )1393(. فضا، تفاوت، زندگی روزمره، خوانش هانری لوفور 

)ترجمة افشین خاکباز و محمد فاضلی(. انتشارات تیسا. )تاریخ انتشار به زبان اصلی 2008(.
معاونت آمار و اطلاعات، ســازمان مدیریت و برنامه ریزی اســتان اصفهان. )1397(. سالنامة آماری استان اصفهان. انتشارات سازمان 

برنامه وبودجة کشور.
نصری، امیر. )1391(. خوانش تصویر از دیدگاه اروین پانوفسکی. فصلنامة کیمیای هنر، 1)6(،20-7.

وزیرنیا، سیما و گنجی، طاهره. )1380(. نقاشی کودک: رشد، ویژگی، موضوع، کارکرد. انتشارات قطره.

Barraza, L. (1999). Children's Drawings About the Environment. Environmental Education Research, 5(1), 49-66.

Berressem, H. (2005). Multiplicity: Foldings in Architectural and Literary Landscapes. Rodopi.

Beyes, T., & Michels, C. (2011). The production of educational space: Heterotopia and the business university. 
Management learning, 42(5), 521-536.

Cherney, I. D., Seiwert, C. S., Dickey, T. M., & Flichtbeil, J. D. (2006). Children’s Drawings: A Mirror to their Minds. 
Educational Psychology, 1(26), 127-142.

Coleman, N. (2015). Lefebvre for Architects. Routledge.

Eccles, J. S. (1999). The Development of Children Ages 6 to 14. The Future of Children When School Is Out, 9(2), 
30-44.



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

بازشناسی عوامل مؤثر در فضای بازنمایی كودكان با تکیه بر نقاشی های آن ها )مطالعۀ موردی: فضاهای آموزشی(

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

103
 ë 80 شمارة
 ë سال بیستم
ë 1400 زمستان 

Elden, S. (2004). Understanding Lefebvre: Theory and the possible. Continuum.

Ellis, J. (2005). Place and Identity for Children in Classrooms and Schools. Journal of the Canadian Association for 
Curriculum Studies, 3(2), 55-73.

French, J. D., & Hill, D. M. (2004). The Kid-Friendly School. American School Board Journal, 191, 36-38.

Goonewardena, K., Kipfer, S., Milgrom, R., & Schmid, C. (2008). Space, Difference, Everyday Life (Reading Henri 
Lefebvre), Henri Lefebvre’s Theory of the Production of Space. Routledge.

Gottdiener, M. (1993). A marx for our time: Henri Lefebvre and the production of space. Sociological Theory, 11(1), 
129-134.

Harvey, D. (1990). The Condition of Postmodernity: An Enquiry into the Origins of Cultural Change. Basil Blackwell.

Islami, S. Gh. R. (1998). Endogenous Development: A Model for the Process of Man-environment Transaction 
(Unpublished doctoral dissertation, University of Edinburgh). http://hdl.handle.net/1842/34756

Kaplan, S. (2016). Cognitive maps, human needs and the designed environment. Aldine.

Kellock, A., & Sexton, J. (2017). Whose space is it anyway? Learning about space to make space to learn. Children’s 
Geographies, 16(2), 115-127.

Kwinter, S. (2001). Architecture of time: Toward a theory of the event in modernist culture. MIT Press.

Leary, M. E. (2016). Exploring the production of urban space: Differential space in three post-industrial cities. Policy 
Press.

Lehtovuori, P. (2010). Experience and Conflict: The Production of Urban Space. Ashgate.

Lefebvre, H. (2008). The Production of Space. Translated by Donald Nicholson Smith. Wiley Blackwell.

McGregor, J. (2004). Spatiality and the place of the material in schools. Pedagogy, Culture & Society, 12(3), 347-372.

Merleau-Ponty, M. (2013). Phenomenology of perception. Humanities Press.

Merrifield, A. (2006). Henri Lefebvre: A Critical Introduction. Routledge.

Relph, E. C. (1976). Place and Placelessness. Pion.

Shaffer, D. R., & Kipp, K. (2010). Developmental Psychology (Childhood and Adolescence). Wadsworth.

Shields, R. (2005). Lefebvre, Love and Struggle: Spatial Dialectics. Routledge.

Simonsen, K. (2005). Bodies, sensations, space and time: the contribution from Henri Lefebvre. Geografiska Annaler 
B, 87(1), 1-14.

Sobel, D. (2001). Children’s special places: Exploring the role of forts, dens, and bush houses in middle childhood. 
Wayne State University.

Wilson, R. C., Takahashi, Y. K., & Schoenbaum, G. (2014). Orbitofrontal cortex as a cognitive map of task space. 
Neuron, 81(2), 267-279.

Zeile, P., Resch, B., Exner, J. P., & Sagl, G. (2015). Urban emotions: benefits and risks in using human sensory 
assessment for the extraction of contextual emotion information in urban planning. In Planning support systems and 
smart cities (pp. 209-225). Springer.



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

بازشناسی عوامل مؤثر در فضای بازنمایی كودكان با تکیه بر نقاشی های آن ها )مطالعۀ موردی: فضاهای آموزشی(

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

ë شمارة 80
ë سال بیستم 

ë زمستان 1400
104

پینوشتها.....................................................................................

1. Islami 
2. Ellis
3. Barraza
4. Children’s drawings about the Environment
5. Cherney
6. Children’s drawings: A mirror to their minds
7. Nathaniel Coleman
8. Lefebvre for Architects
9. Kellock & Sexton
10. “Whose space is it anyway? Learning about space to 

make space to learn”
11. Lefebvre
12. Shields
13. Elden
14. Soja
15. Massey
16. McGregor
17. Kwinter
18. Berressem
19. Lehtovuori

20. Merrifield
21. Beyes & Michels
22. Perceived Space
23. Conceived Space
24. Lived Space
25. Simonsen
26. Goonewardena 
27. Merleau-Ponty
28. Leary-Owhin
29. Relph
30. Gottdiener
31. Harvey
32. Shaffer & Kipp
33. Eccles
34. Sobel
35. Thomas & Silk
36. Zeile 
37. Kaplan
38. Wilson 
39. French & Hill



105
 ë 80 شمارة
 ë سال بیستم
ë 1400 زمستان 

105  - 130

چكيده:

كليدواژهها:

بابک شمشیری*     مریم شفیعی سروستانی**     فاطمه میرغفاری***     علی جوانمرد****

هدف از این پژوهش شناسایی ویژگی های معلم اثربخش در آموزش مجازی دوران كروناست. 
طرح این پژوهش ســنتزپژوهیِ كیفی از نوع فراتركیب تبدیلی است و با استفاده از روش شش 
مرحله ای سَندِلوسکی و باروسو انجام شده است. طی مراحل، ضمن انتخاب گروه فراتركیب، سؤال 
پژوهش و معیارهای شمول مقالات مشخص شدند و در جست وجوی نظام مند منابع در پایگاه های 
اطلاعاتی لاتین، با توجه به معیار خروج، 45 مقالۀ اصیل انتخاب شــدند. سپس ضمن استخراج 
مضامینِ پایه تعداد 54 مضمونِ پایه تثبیت شد كه به 8 مضمون سازمان دهندۀ سطح اول و سپس 
به 3 دســته مضامین سازمان دهندۀ سطح دوم شــامل حضور شناختی )توسعۀ مفاهیم خود در 
دانش آموز، درگیری شناختی دانش آموزان، پشتیبانی فعالیت های دانش آموز(، حضور اجتماعی 
)توانایــی ایجاد فعالیت های گروهی، توانایی مدیریت فعالیت های گروهی حین تدریس( و حضور 
تدریس )مهارت در ساماندهی دانش تدریس خود، شناخت مفاهیم نظری تدریس در محیط های 
الکترونیکی، طراحی و اجرای تدریس الکترونیکی( تبدیل شدند. درنهایت، تمامی مضامین مذكور 
در قالــب مضمون فراگیر ویژگی های معلم اثربخش در آموزشِ مجازی ارائه شــدند. همچنین با 
اســتفاده از روش های اعتبارپذیری و انتقال پذیری، اعتباریابی یافته ها انجام شد. ماهیت تأثیر 
تسهیلگری معلم در آموزش های مجازی دوران كرونا و توجه متولیان امر آموزش به تغییرات امر 
تعلیم وتربیت و گرایش به سمت آموزش الکترونیکی  آنان را به بازنگری روال های آموزشی معطوف 

و ترغیب می كند.

معلماثربخش،حضورشناختی،حضوراجتماعی،حضورتدریس،رویكردفراتركيبكليدواژهها:

E-mail: bshamshiri@rose.shiraz.ac.ir ..................................... .دانشیار گروه فلسفه تعلیم و تربیت، دانشکده علوم تربیتی و روان شناسی، دانشگاه شیراز *
** )نویسنده مسئول( استادیار گروه مدیریت و برنامه ریزی آموزشی، دانشکده علوم تربیتی و روان شناسی، دانشگاه شیراز. .....................................................................
E-mail: maryam.shafiei@gmail.com 
E-mail: fateme.mirqafari@gmail.com ................... .دانشجوی دوره دکتری مدیریت آموزشی، دانشکده علوم تربیتی و روان شناسی، دانشگاه شیراز***
E-mail: ali.javanmard.s@gmail.com ........................................... .دکتری برنامه ریزی درسی، دانشکده علوم تربیتی و روان شناسی،  دانشگاه شیراز****

 شناسایی ویژگی های معلم اثربخش 
 در آموزش مجازی 

دوران کرونا - رویکرد فراترکیب
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 مقدمه
امروزه اهمیت تعلیم وتربیت به اندازه ای اســت که بی توجهی به آن آثار زیان باری، در ابعاد گوناگون، 
بر پیشرفت و تعالی جوامع بر جای می گذارد )راکانللو1 و همکاران، 2019(. بعد از خانواده، مدرسه اولین 
محیط مهم اجتماعی اســت. کودک برای اولین بار وارد مدرسه می شود، خانوادة خود را ترک می کند و 
باید روابط جدیدی با معلمان و همکلاســی هایش برقرار کند )هانیسا2 و همکاران، 2021(. این دوران از 
مدرسه تداوم بخش تکوینِ شناختی، زیستی و اجتماعی کودک است که در خانواده پی ریزی شده است. 
همچنین دوره ای است که در آن فرصت و موقعیت مناسبی برای تحصیل، تربیت و یادگیری شیوة ارتباط 
صحیح با دیگران برای دانش آموز فراهم می شود و استعدادهای هر دانش آموز در ابعاد گوناگون رفته رفته 

شکوفا می شود )موراتیدو3 و همکاران، 2020(.
طبق گفتة باســاران4 )2020(، معلم در نقش یک مربی، ارزشــیاب و سرپرســت برای تحقق این 
اهداف حضور دارد. به این نقش ها، نقش کارمندِ دولت نیز اضافه می شــود که معلم با انتصاب قانونی و 
تعهدِ رسمی ملزم به پیشبرد اهداف آموزشی خواهد بود. بااین حال، عمده ترین وظیفه ای که عمومِ افراد 
برای معلم در نظر می گیرند و برجسته ترین جنبة شغلی وی نیز شناخته می شود تدریس است. تعاریف 
متفاوتی برای تدریس، که در دنیای امروزه در حال تغییر اســت )گودوین5، 2020(، ارائه شــده است. 
به گفتة ایوانس6 و همکاران )2021(، تدریس به معنایِ گســترده فرایندی است که به موجب آن معلم 
یادگیرنده یا گروهی از فراگیران را به سطح بالاتری از دانش یا مهارت راهنمایی می کند. کوران7 )2020( 
تدریس را هنرِ برانگیختن دانش آموزان به اجرای اعمالی تعریف می کند که به یادگیری منجر می شــود. 
ون وارن8 و همکاران )2021( تدریس را فرایندی توصیف می کنند که به موجب آن معلم دانش، مهارت، 
نگرش و ارزش ها را به یادگیرنده یا گروهی از فراگیران منتقل می کند و به یکپارچگی فکری و ظرفیت 

فراگیران با هدف تغییر رفتار فراگیر احترام می گذارد.
این مســائل مربوط به اثربخشی معلم اســت و باید بررسی کرد که استاندارد خاصی برای اثربخشی 
معلمان مدارسِ مدرن وجود دارد یا خیر )گلدهابر و رانفلت9، 2020(. بر اساس این دیدگاه، معلمِ »خوب« 
می تواند با تعیینِ اهدافِ مناســبْ هر جلسه با روش های گوناگون آموزشی، عاطفی و اجتماعی تدریس 
خود را متمایز و انتقال مفاهیم را تسریع کند. وی ازطریق تعامل مداوم با حرفة معلمی دانش و مهارت 
خود را بهبود می بخشــد و هویت حرفه ای خود را تقویت می کند. در حال حاضر، در اواخر قرن بیستم، 
تلاش شده است این خصوصیات که به معلم عنوانِ »معلم اثربخش10« می دهند دسته بندی شوند. تعهد 
به دانش آموزان، دانشِ موضوع و ارائة مناسب آن به منظور درک، روش سیستماتیک سازماندهی دانش و 
موضوعی که تدریس می شود، هدف گیری روشن برای تدریس، مدیریت صحیح کلاس، دیدگاه شخصی 
مناسب درزمینة آموزش، ایجاد فضای یادگیری مناسب و توانایی ادارة کلاسِ خود برای برقراری ارتباط 
همة دانش آموزان با یکدیگر از شاخص های عمدة این عنوان محسوب می شوند. علاوه براین، چنین معلمی 

ب
ش مجازی دوران كرونا - رویکرد فراتركی

ش در آموز
شناسایی ویژگی های معلم اثربخ



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

شناسایی ویژگی های معلم اثربخش در آموزش مجازی دوران كرونا ـ  رویکرد فراتركیب

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

107
 ë 80 شمارة
 ë سال بیستم
ë 1400 زمستان 

دانش آموزان خود را به خوبی می شناســد و مداوم الگوهای شناختی آن ها را شکل می دهد )پارامیتا11 و 
همکاران، 2020(. لذا اثربخشــی تدریس بســیار مهم تر و فراتر از صرفاً اجرای صحیح مراحل و فرایند 
تدریس است. درکل، معلم اثربخش حاصل تقابل سه مؤلفه است: توانایی، شخصیت و دانش )گلدهابر و 

رانفلت، 2020(. 
محققان آموزش وپرورش در سه دهة گذشته پژوهش هایی با کمیت و کیفیت های متنوع در بررسی 
رفتارهای معلم اثربخش به وجود آورده اند. معلم اثربخش می تواند از کاهش ارزش پیام ها جلوگیری کند. 
او ممکن است برای ایجاد انگیزه در دانش آموزان فنون مختلفی به کار گیرد و بر مشکلات بافت آموزش 
غلبــه کند )پارامیتا و همــکاران، 2020(. رقاوان12 )2021( در مطالعة خــود دریافت که دانش آموزان 
ویژگی های معلمان اثربخش را ازجمله رفتار دوســتانه، بخشــش، احترام، شفقت، انصاف و درک نگرش 
ذکر می کنند. واکر13 )2008( در تحقیق طولیِ شــبه نگر، دوازده ویژگی معلم اثربخش گزارش می کند 
که شاملِ آمادگی، نگرش مثبت، انتظارات مناسب و سطح بالا، خلاقیت، انصاف، لمس فیزیکی و نوازش، 
ایجاد احساس تعلق، پذیرش اشتباهات، شوخ طبعی، احترام به دانش آموزان، و برخورد با گذشت و شفقت 
)گزر14، 2020( می شود. همچنین گلدهابر و رانفلت )2020( بیان می کنند که اساسی ترین خصوصیات 
معلم اثربخش را می توان در ســه گروهِ ســازماندهی دانش، مهارت و خصلت ها قــرار داد. امروزه معلم 
اثربخش در عصر دیجیتال قرار گرفته است و این نگرانی وجود دارد که آیا معلمان اثربخشِ امروزی آمادة 
پاسخ گویی به نیازهای دانش آموزان دیجیتالی قرن بیست و یکم اند، آیا با بسترهای مجازی ارتباط دارند و 
آیا به مهارت های پیشرفتة رایانه ای مجهزند. طبق تحقیقات اخیر، اکثر معلمان در راحتی پذیرش فناوری 
و تطبیق خود با این فضا مشــکل دارند )گلدهابر و رانفلت، 2020(. معلمانِ برخط )آنلاین ( نقش های 
گوناگونی را مانند معلم، مشاور، مربی، مجری، طراح آموزش، هماهنگ کنندة سایت و مدیر ایفا می کنند 
)مورهاوس15، 2020(. درک زمان و مکان آموزشــی، تکنیک هــای مدیریت مجازی و روش های جذب 
دانش آموزان ازطریق ارتباطات مجازی نیاز به تغییر پارادایم دارد )دیویس16 و همکاران، 2007(. به طور 
گســترده اذعان شده اســت که انتقال از معلم اثربخش سنتی به معلم اثربخش مجازی نیاز به آموزش، 
مدل ســازی، داربست و راهنمایی پیوســته و مداوم دارد )مورهاوس، 2020(. اما آموزش و یادگیری در 
یــک دنیای مجازی بــدون تعامل رودررو، احتمالاً باز هم نیاز به مجموعــه دیگری از مهارت های معلم 
داشته باشد)کنا و ردکر17، 2019(. در این راستا وینا18 )2019( شش اصل تعامل بین معلم و شاگردان، 
مشــارکت فعال دانش آموز در یادگیری، تأکید بر تمرین و تلاش دانش آموز، شخصی ســازی یادگیری 
دانش آمــوز، تنوع و تأکید بر فرایندهای بالاتر فکری را برای آموزش اثربخش مجازی ارائه داد. از طرفی 
اســتفاده از فناوری اطلاعات و ارتباطات19 می تواند به توســعة کیفیت آموزش، گسترش موقعیت های 
یادگیری و قابلیت دسترسی آسان و سریع به آموزش منجر شود )نیازآذری و همکاران، 1391(. ابزارها 
و روش های آموزش در جهتی متحول شده است که هر فرد در هر زمان و هر مکان می تواند با امکانات 
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خود و در بازة زمانی که مشخص می کند یاد گیرد )ورکیول20 و همکاران، 2019(. در این راستا توسعة 
فناوری، در قرن اخیر، همة ســازمان ها ازجمله نظام آموزشــی را تحت تأثیر قرار داده است. این توسعه، 
به نیاز آموزش وپرورش نه تنها برای پذیرفتن نقش فناوری به منزلة واقعیتی ســازنده و فرصت ساز منجر 
شده، بلکه به تربیت فراگیران برای استفاده از این فناوری ها به منزلة کنشگران و مخاطبان جدایی ناپذیر و 
اصلی نظام آموزشی منتهی شده است و توجه به این موضوع کانون مطالعات قرار گرفته است )پیرس21، 

2020؛ دهیلون و موری22، 2021(.
از تحولات اخیر فناورانه که بگذریم، ویروس کُوید-19 سراســر زندگی بشر را تحت تأثیر قرار داده 
است و دانشگاه ها و مراکز آموزشی از این همه گیری اثر پذیرفته اند. واقعیت آن است که همه گیری کرونا 
در ســطح جهانی به افزایش پذیرش فناوری اطلاعات و ارتباطات در مدارس منجر شــده است )بلوم23  
و همکاران، 2020(. این همه گیری به اجبار مؤسســات آموزشــی را به سمت تغییر پارادایم و حرکت از 
یادگیری سنتی با شیب بسیار زیاد به سمت یادگیری الکترونیکی  و ساختاردهی به محیط های یاددهی و 
یادگیری مجازی سوق داد. فعالیت های آموزشی مانند یادگیری الکترونیکی و یادگیری مبتنی بر فناوری 
به عناصری مهم تبدیل شــده اند و فرصت ها و رویکردهای جدیدی را برای آموزش، یادگیری و ارزیابی 
شــکل می دهند )کلارک24 و همکاران، 2020؛ گیراکس و موریا25، 2020؛ آددین و سویکان26، 2020(. 
هم راســتا بــا این تغییر و تحولات و تغییر پارادایم، وجود یک معلــم اثربخش که تمام عناصر یادگیری 
الکترونیکی را در حد مطلوب و همه جانبه پوشش دهد بسیار ضروری است و به تحقق هرچه بهتر و بیشتر 
اهداف آموزش منجر می شــود. این مسئله اگرچه جدید نیست، مشکلی ایجاد می کند زیرا ممکن است 
انتقال بسیاری از برنامه های آموزشی معلم ازطریق محیط آموزش آنلاین میسر نباشند )هاق27، 2020(. 
بســیار مهم است که معلم در تدریس و تعامل اثربخش باشــد زیرا نبود اثربخشی در امور آموزشی 
معایب بســیاری دربردارد. رفتار معلم غیر اثربخش تأثیر ســوء در کار دیگران دارد و همچنین به اعتبار 
مدرسه آسیب می رساند. هلند28 )2003( می گوید دانش آموزانی که سه سال معلمی اثربخش داشته اند 
60 درصد پیشرفت بیشتری نشان دادند از دانش آموزانی که معلمشان اثربخش نبوده است. معلم ناکارآمد 

می تواند فرصت موفقیت کودک را در مدرسه از بین ببرد )پتُُکنیک29، 2020(.
در استفاده از رسانه ها، به ویژه در کلاس های آنلاین، خلاقیت و همچنین توجه آموزشی معلم ضروری 
اســت. بسیاری از مشکلات و محدودیت ها نیز در اجرای نظام آموزش الکترونیکی طی شیوع کُوید-19 
به وجود آمدند. بر اســاس چنین شرایطی محققان تلاش می کنند راهبردهای تدریس و مشکلات پیش 
روی معلمان را در اجرای آموزش الکترونیکی بیابند و برای ارتقای توانمندی آن ها برنامه های پشتیبانی 
و ضمن خدمت تدارک ببینند. کلًا در برخورد با فرایند یاددهی و یادگیری در دورة همه گیری، اســتفادة 
صحیح از رســانه بخشی اساسی است و شایستگی های مربوط به اثربخشی معلم آنلاین که ادامه دادن یا 
ادامه ندادن رغبت دانش آموز را به یادگیری تعیین می کند از حیاتی ترین مســائل پیشِ روی نظام فعلی 
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تعلیم وتربیت است. این موضوع در پژوهش های فعلیِ داخلی و خارجی تاکنون مغفول مانده است. ازاین رو 
در پژوهش حاضر در پی پاســخ به ســؤالِ »ویژگی های معلم اثربخش)دورة ابتدایی( در آموزش مجازی 

دوران کرونا چیست و چه مؤلفه هایی دارد؟« بودیم.

 روش شناسی 
این پژوهش ازنظر ماهیتِ کاربردی در زمره پژوهش های کیفی و از نوع فراترکیب است که با استفاده 
از روش شــش مرحله ایِ سندلوسکی و باروسو30 )2007( انجام شد. گام های فراترکیب به ترتیب مرحله 

در ادامه ذکر شده اند.
مرحلۀ اول: تنظیم سؤال پژوهش و مرحلۀ دوم: جست وجوی نظام مند ادبیات

در این پژوهش پنج پایگاه داده به زبان انگلیســی شاملِ »اسکوپوس31«، »امرالد32«، »ساینس 
دایرکت33«، »اشپرینگر34« و »پروکوئست35« برای مطالعات خارجی و دو پایگاه داده به زبان فارسی 
شاملِ »پایگاه نشریات کشور36« و »پایگاه اطلاعات علمی جهاد دانشگاهی37« برای مطالعات داخلی 
انتخاب شــدند. برای جست وجوی مقالات در این پایگاه ها از واژه های کلیدی »تدریس اثربخش38«، 
»معلم اثربخش«، »شایســتگی های معلم اثربخش آنلاین39« و »ابعاد اثربخشی تدریس مجازی40« 
استفاده شد. مقالاتِ انگلیسی از بازة زمانیِ 2018 تا 2021 و مقالاتِ فارسی از بازة 1396 تا 1400 

جمع آوری شدند.
مرحلۀ سوم: ارزیابی منابع

پس از جســت وجوی اولیه در پایگاه  داده های مذکور، درمجموع تعداد 51 منبع )40 انگلیسی 
و 11 فارســی( با کلیدواژه های اشاره شده به دست آمدند. فرایند بازبینی شامل بررسی عنوان منابع، 
چکیده و محتوای آن ها بود و در هر مرحله متناســب با معیارهای پذیرش )زبان پژوهش ها»فارسی 
یا انگلیســی«، زمان اجرای پژوهش ها، پژوهش های ترکیبی یا کیفی به صورت مقالة منتشرشده در 
مجلات، بخشی از یک کتاب و پایان نامة منتشرشده( بررسی شدند. مراحل بازبینی به شرح زیر است:

الف( عنوان منابع، چکیده و محتوای آن ها بررسی شد و منابعی که ارتباطی با سؤالات پژوهش 
نداشتند کنار گذاشته شدند. در این مرحله دو منبع به علت مرتبط نبودن با سؤال پژوهش کنار 
 گذاشته شدند و 49 منبع برای بررسیِ بیشتر وارد مرحلة دوم شدند )این منابع در جدول شمارة 1

معرفی شده اند(.
ب( در این مرحله یکی از منابعی که برای نویســندگان مشــترک یا دارای یافته های تکراری 
بودند حذف شدند و پژوهشی که کامل تر بود باقی ماند. به این ترتیب منبع دیگری که یافته های 
تکراری داشــت حذف شــد و درنهایت تعداد 48 منبع )39 منبع انگلیسی و 9 منبع فارسی( 

باقی ماندند.
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در بخش کیفیتِ ارزیابی از ابزارِ ارزیابیِ حیاتی استفاده شد که فهرست کامل و جامعی از سؤالات 
به دســت می دهد و برای تعیینِ اعتبار، کاربردی بودن و تناســب پژوهش به کار برده می شود. به این 
منظور، فهرستی 10 ســؤالی برای بررسی دقت، اعتبار و اهمیت مطالعات کیفی تهیه شد. سؤالات 
شــاملِ بررســی اهداف پژوهش، منطق روش، طرح پژوهــش، روش نمونه گیری، روش جمع آوری 
داده ها، رابطة پژوهشــگر و مشارکت کنندگان، ملاحظات اخلاقی، اعتبار تجزیه وتحلیل داده ها، بیان 
واضح یافته ها و ارزش پژوهش بودند. هنگام استفاده از این ابزار، منابع مطالعه شدند و برای هر منبعی 
که ویژگی های بالایی داشــت امتیازی بین 1 تا 5 در نظر گرفته شد. بر اساس مقیاس 50 امتیازی 
این روش، هر منبع بر اساس درجة کیفی و مطابق طیفِ خیلی خوب »50-41«، خوب »31-40«، 
متوسط »30-21«، ضعیف »20-11« و خیلی ضعیف »10-0« دسته بندی شدند. بر این اساس، 3 
منبع به علت کسب امتیاز ضعیف و خیلی ضعیف حذف شدند و 30 منبعِ خارجی و 15 منبعِ داخلی 
در فرایند ارزیابی پذیرفته شدند. از این تعداد 10 منبع امتیاز متوسط، 20 مقاله امتیاز خوب و 15 

مقاله امتیاز خیلی خوب را کسب کردند.
مرحلۀ چهارم: تجزیه وتحلیل داده های كیفی

در این مرحله پژوهشگرانْ پیوسته 45 مقالة منتخب و نهایی شده را به منظور دستیابی به یافته ها 
درونِ محتوایِ مجزایی که در آن ها مطالعات اصلی انجام شــده اند، به شیوة فراچکیده نویسی و مرور 
روبه جلو و روبه عقب، چند بار مرور کردند. درنهایت کدها از متون انتخابی اســتخراج شــدند. برای 
استخراج کدها سؤال اصلی پژوهش ملاک عمل قرار گرفت. از این حیث، با در نظر گرفتن فراوانی، 

درمجموع 60 کد به صورت دستی استخراج شد.
مرحلۀ پنجم: ترکیب یافته های کیفی بود و مرحلۀ ششم: اعتباریابی یافته های کیفی که در بخش 

یافته ها آمده است.

 یافته های پژوهش
همــان گونه که در بخش ابتدایی مقاله نیز عنوان شــد، این پژوهش با هدف شناســایی چارچوب 
معلم اثربخش دورة ابتدایی در آموزش مجازی دوران کرونا تدوین شــده است. بر این اساس، با رویکرد 
کیفی و روش فراترکیب، در مرحلة اول تمام عواملِ استخراج شده از پژوهش ها به منزلة مضمون در نظر 
گرفته شدند و سپس طبق قاعده های تقلیل، با در نظر گرفتن مفهوم هریک از مضامین، خلاصه شدند 
و مضامین اولیه )60 کد( به 54 مضمون پایه کاهش یافتند. مضامین پایة شناسایی شــده در جدول 1 

آمده است.



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

شناسایی ویژگی های معلم اثربخش در آموزش مجازی دوران كرونا ـ  رویکرد فراتركیب

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

111
 ë 80 شمارة
 ë سال بیستم
ë 1400 زمستان 

 جدول 1.   مضامین پایه و سازمان دهندۀ شناسایی شده درزمینۀ ویژگی های معلم اثربخش در آموزش مجازی دوران کرونا      

مضمون 
فراگیر
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شناســایی الگوی تدریس مبتنی بر فرصت های تعامل 
و یادگیری از همســالان )شناخت رویکردهای تدریس در 

محیط های الکترونیکی(

شوکلا41 و همکاران )2020(، سابرن42 و همکاران 
)2020(، جعفرآبادی آشتیانی و نعمانوف 

)1399(

کیان43 و همکاران )2018(متخصص در تولید محتوا و معرفی منابع

ارائة بازخوردهای تخصصی در قالب پیام های هفتگی یا 
شخصی

یو44 )2019(، یو و همکاران )2020(

همبی45 )2021(، سگلام و دیکیلیتاس46 توسعة سواد فناورانة خود
)2020(

کسب مهارت های فنی/ پشتیبانی )شناخت رویکردهای 
تدریس در محیط های الکترونیکی(

احدی47 و همکاران )2021(، همبی )2021(

سگلام و دیکیلیتاس )2020(، احدی و همکاران درک ماهیت و فلسفة آموزش از راه دور 
)2021(، خداویسی و سراجی )1398(

گود48 و همکاران )2020(درک فرهنگ دیجیتالی شدن آموزش ها

گود و همکاران )2020(، احدی و همکاران دانش خلق محتوا
)2021(

لاقران49 )2019(، مک دنیل و تلپ50 )2021(توانایی دسترسی به فیلم سایر مربیان در آموزش آنلاین

ارائة روشن نتایج یادگیری، اهداف و انتظارات )شناخت 
رویکردهای تدریس در محیط های الکترونیکی(

گود و همکاران )2020(، احدی و همکاران 
)2021(

جالینوس51 و همکاران )2020(، دوران52 و ارتقای مهارت کار گروهی با سایر مربیان
همکاران )2020(

جورج53 )2020(، راپانتا54 و همکاران )2020(، تسهیل برگزاری کلاس ها به طور مؤثر
سلیمی )1399(

کنترل و ارزیابی مطلوب عملکرد دانش آموزان )شناخت 
رویکردهای تدریس در محیط های الکترونیکی(

کولینز و لیندستروم55 )2021(، فیشر56 و 
همکاران )2020(

نیگن57 )2020(، ماریشکینا58 )2020(، دولتی و سازماندهی مواد و فعالیت ها به وضوح و به خوبی
همکاران )1395(

جورج )2020(، راپانتا و همکاران )2020(، مهارت انتقال بستر مجازی در برنامه های متفاوت چت
شیپن چن و همکاران )2020(
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توانایی برگزاری کلاس های توجیهی و آموزشیِ استفاده 
از فضای مجازی برای والدین )شناخت رویکردهای تدریس 

در محیط های الکترونیکی(

کارتر59 و همکاران )2020(، ازفیدان60 و همکاران 
)2020(، اسکندری و وحدانی اسدی )1396(

جورج )2020(، راپانتا و همکاران )2020( ، توسعة مهارت های استفاده از ابزارهای فناوری
خداویسی و سراجی )1398(

کارگلان61 و همکاران )2020(، هارتنت62 پذیرش پارادایم جدید فناوری و آموزش از راه دور
)2020(

راهبردهــای آمــوزش الکترونیکــی بــرای جلب توجه 
یادگیرندگان

هلی63 و همکاران )2020(، یو )2019(، علی پور 
و همکاران )1400(

علاقه به استفاده از اصول سازنده گرایی ازطریق تعامل با 
معلمان، مجریان و دیگر همکاران

جالینوس و همکاران )2020(، دوران و همکاران 
)2020(

علاقه به حضــور در کلاس هایی بــرای افزایش تعامل 
یادگیری

ارینگ65 و همکاران )2020(، آلواملا66 و همکاران 
)2020(

عی
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ور ا

حض
هلی و همکاران )2020(، یو )2019(، ضرغامی دارابودن مهارت های اجتماعی متنوع

)1396(

هلی و همکاران )2020(، یو )2019(، اسکندری انسجام میان تعاملات دانش آموزان
و همکاران )1396(

ارزش به دانش آموزان به عنوان جامعة آنلاین )گروهی از 
یادگیرندگان که احساس تعلق دارند(

شوکلا و همکاران )2020(، جورج )2020(، 
سلیمی )1399(

ارینگ و همکاران )2020(، آلواملا و همکاران باور به فعال، مشارکتی و تعاملی بودن ماهیت یادگیری
)2020(

شوکلا و همکاران )2020(، جورج )2020(ایجاد تعاملات بین فردی در کلاس آنلاین

شوکلا و همکاران )2020(، جورج )2020(،  توانایی ارائة فعالیت های عملی در کلاس درس آنلاین
دولتی و همکاران )1395(

توانایی در بالابــردن تعاملات اجتماعــی ازطریق ارائة 
تکلیف

شوکلا و همکاران )2020(، جورج )2020(

شوکلا و همکاران )2020(، جورج )2020(ایجاد بحث و استدلال گروهی در کلاس درس آنلاین

فراهم آوردن مشارکت فعال میان دانش آموزان به گونه ای 
که خود از کلاس به طور موقت خارج شوند

شوکلا و همکاران )2020(، جورج )2020(

 جدول 1.   )ادامه( 
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هلی و همکاران )2020(، یو )2019(توانایی حمایت سطح بالا از گروه ها در زمان مباحثه 

توانایی شــروع بحث های آنلاین و آفلاین  در ســاعات 
خارج از کلاس درس

شوکلا و همکاران)2020(، جورج )2020(

کارتر و همکاران )2020(، ازفیدان و همکاران مهارت اشتراک دانش گروهی در فضای مجازی
)2020(، دولتی و همکاران )1395(

تی
اخ

شن
ور 

حض

ویرا65 )2020(، ورت و وندن براندن66 )2020(، ایجاد چالش های تجربی حین آموزش
کنبولات67 )2020(

تمایل در کمــک به دانش آموزان بــرای ایجاد دانش و 
مهارت های نرم افزاری در محیطی پشتیبانی شده

گوران68 و همکاران )2020(، کارگلان و همکاران 
)2020(

راهبردهــای آمــوزش الکترونیکــی بــرای جلب توجه 
یادگیرندگان

هلی و همکاران )2020(، یو )2019(، ضرغامی 
)1396(

ویرا )2020(، ورت و وندن براندن )2020(، توسعة خودیادگیریِ دانش آموزان در آموزش
کنبولات )2020(

توانایی برقراری تعادل مناســب میــان یادگیری خود 
مدیریت شده و نیاز به مداخله

ویرا )2020(، ورت و وندن براندن )2020(، 
کنبولات )2020(

ارینگ و همکاران )2020(، آلواملا و همکاران توجه به تشویق و تقویت تفکر خلاق و عمیق
)2020(

کولینز و لیندستروم )2021(، فیشر و همکاران ترغیب خودارزیابی و تفکر نقادانه در دانش آموزان
)2020(، ضرغامی )1396(

سابرن و همکاران )2020(، کیان و همکاران شناسایی سبک ها/ نیازهای یادگیری دانش آموزان
)2018(

کیان و همکاران )2018(، سابرن و همکاران ارائة فعالیت های یادگیری متنوع 
)2020(

گردآوری مفاهیم و مضامین بهداشتی برای پیشگیری از 
ابتلا به کرونا متناسب با درک دانش آموزان

یارتسون69 و همکاران )2020(

کاربســت ســبک یادگیری فعال تر بــرای درگیرکردن 
دانش آموزان در فرایند یادگیری

لگوسی و اوریب70 )2020(، ناوارو71 و همکاران 
)2020(

 جدول 1.   )ادامه( 
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کاسلت و سمراودا72 )2020(، ابیل73 )2020(، تأمل در روند یادگیری دانش آموزان
دولتی و همکاران )1395(

کارگلان74 و همکاران )2020(، هارتنت )2020(، دغدغه مندی برای یادگیری دانش آموزان
اعتدادی و همکاران )1399(

ســازگاری کلاس و روش تدریــس بــا نیازهای متنوع 
دانش آموزان

مک دنیل و تلپ )2021(، شوکلا و همکاران 
)2020(، علی پور و همکاران )1400(

تسلط به برقراری ارتباطِ ســازنده متناسب با اقتضائات 
روحی دانش آموزان

هلی و همکاران )2020(، یو )2019(

آگاهــی از تفاوت های فرهنگی در بین اعضای یک گروه 
از دانش آموزان

هلی و همکاران )2020(، شوکلا و همکاران 
)2020(، زارعی و همکاران )1398(

داربی75 )2020(، یو )2019(دانش راهبردهای ارتقای تأمل و تفکر در دانش آموزان

افزایش اولیة آگاهی فراشناختی دانش آموزان برای کمک 
به روشن شدن انتظارات

البتان و الیوسف76 )2021(، بابر77 )2021(

ایجاد فضای به دور از اســترس برای اســتمرار فرایند 
یادگیری

کامتزکی78 )2021(، البتان و الیوسف )2021(، 
زارعی و همکاران )1398(

صحبت با دانش آموزان برای کاهش اســترس و دغدغة 
آن ها ناشی از همه گیری کرونا

داربی )2020(، کامتزکی)2021(، البتان و 
الیوسف )2021(، ابوالمعالی الحسینی )1399(

توانایــی ایجاد انگیزه در دانش آمــوزان برای انجام دادن 
هرچه بهتر تکالیف در فضای مجازی

بایلی و لی79 )2020(، انگلبرچ80 و همکاران 
)2020(

در مرحلة دوم، بر اســاس مضامین پایة شناسایی شده، دسته بندی کلی تری انجام شد. سپس در 8 
مضمون سازمان دهندة سطح اول در قالب جدولِ 2 دسته بندی و ارائه شدند. این مضامین سازمان دهنده 
نیز به 3 دســته مضامین ســازمان دهندة سطح دوم شامل حضور شــناختی،  حضور اجتماعی و حضور 
تدریس تبدیل شدند. درنهایت تمامی مضامین مذکور در قالب مضمون فراگیر معلم اثربخش در آموزشِ 
مجازی ارائه شدند. جدول 2 طبقه بندی مضامین سازمان دهنده را نشان می دهد. سپس ویژگی های معلم 

اثربخش در آموزش مجازی دوران کرونا در نمودار 1 ترسیم شد.

 جدول 1.   )ادامه( 
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 جدول 2.   مضامین فراگیر و سازمان دهنده ویژگی های معلم اثربخش )دورۀ ابتدایی( در آموزش مجازی دوران کرونا                                                                                                                                  
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توسعة خودیادگیری دانش آموزان در آموزشتو

ترغیب خودارزیابی و تفکر نقاد در دانش آموزان

افزایش اولیة آگاهی فراشناختی دانش آموزان برای کمک به روشن شدن انتظارات

توانایی برقراری تعادل مناسب بین یادگیری خودِ مدیریت شدة دانش آموز و نیاز به مداخله

شناسایی سبک ها/ نیازهای یادگیری دانش آموزان

زان
آمو

ش 
 دان

تی
اخ

شن
ی 

گیر
در

ایجاد چالش های تجربی حین آموزش

تسلط بر راهبردهای آموزش الکترونیکی برای جلب توجه یادگیرندگان

ارائة فعالیت های یادگیری متنوع برای جلب توجه یادگیرنده

ایجاد چالش ذهنی و تأمل در روند یادگیری دانش آموزان

کاربست سبک یادگیری فعال تر برای درگیرکردن دانش آموزان در فرایند یادگیری

دانش راهبردهای ارتقای تأمل و تفکر در دانش آموزان

توانایی ایجاد انگیزه در دانش آموزان برای انجام دادن هرچه بهتر تکالیف در فضای مجازی

توجه به تشویق و تقویت تفکر خلاق و عمیق در دانش آموزان

موز
ش آ

 دان
تی

اخ
شن

ی 
ت ها

عالی
ی ف

یبان
شت

پ

تمایــل در کمک به دانش آمــوزان برای ایجاد دانــش و مهارت های نرم افــزاری در محیطی 
پشتیبانی شده

ایجاد فضای به دور از استرس برای استمرار فرایند یادگیری

استمرار سازگاری کلاس و روش تدریس با نیازهای متنوع دانش آموزان

صحبت با دانش آموزان برای کاهش استرس و دغدغة آن ها ناشی از همه گیری کرونا

ایجاد آگاهی شناختی از تفاوت های فرهنگی در بین اعضای یک گروه از دانش آموزان

توجه به برقراری ارتباط سازندة متناسب با اقتضائات روحی دانش آموزان پس از تدریس

پاسخ گویی به دغدغه های متفاوت دانش آموزان در انتها و پس از تدریس

گردآوری مفاهیم و مضامین بهداشتی برای پیشگیری از ابتلا به کرونا متناسب با درک دانش آموزان
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آگاهی از مهارت های اجتماعی متنوع

توانایی شروع بحث های آنلاین و آفلاین در ساعات خارج از کلاس درس

ارزش به دانش آموزان به منزلة جامعة آنلاین )گروهی از یادگیرندگان که احساس تعلق دارند(

باور به تدریس فعال، مشارکتی و تعاملی بودن ماهیت یادگیری

ایجاد بحث و استدلال گروهی در کلاس درس آنلاین

توانایی ارائة فعالیت های عملی در کلاس درس آنلاین

ایجاد تعاملات بین فردی در کلاس آنلاین
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انسجام بین تعاملات دانش آموزان

مهارت اشتراک دانش گروهی در فضای مجازی

توانایی حمایت سطح بالا از گروه ها در زمان مباحثه

فراهم آوردن مشارکت فعال بین دانش آموزان به گونه ای که خود از کلاس موقتاً خارج شود

توانایی در بالابردن تعاملات اجتماعی ازطریق ارائة تکلیف
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علاقه به حضور در دوره های افزایش یادگیری

ارتقای مهارت کار گروهی با سایر مربیان

مهارت خلق محتوا و استفاده از آن در موقعیت های متناسب با اهداف

توانایی دسترسی به فیلم سایر مربیان در آموزش آنلاین و بهره گیری از آن

متخصص در تولید محتوا و معرفی منابع

توسعة سواد فناورانة خود

توسعة مهارت های استفاده از ابزارهای فناوری

کسب مهارت های فنی/ پشتیبانی
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استفاده از اصول سازنده گرایی ازطریق تعامل با معلمان، مجریان و دیگر همکاران

راهبردهای آموزش الکترونیکی برای جلب توجه یادگیرندگان

پذیرش پارادایم جدید فناوری و آموزش از راه دور

راهبردهای برگزاری کلاس های توجیهی و آموزشی استفاده از فضای مجازی برای والدین

درک فرهنگ دیجیتالی شدن آموزش ها

درک ماهیت و فلسفة آموزش از راه دور

شناسایی الگوی تدریس مبتنی بر فرصت های تعامل و یادگیری از همسالان
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مهارت انتقال بستر مجازی در برنامه های گوناگون چت

تسهیل برگزاری کلاس ها به طور مؤثر

ارائة بازخوردهای تخصصی در قالب پیام های هفتگی یا شخصی

کنترل و ارزیابی مطلوب عملکرد دانش آموزان

سازماندهی مواد و فعالیت ها به وضوح و به خوبی

طراحی تدریس الکترونیکی

ارائة روشن نتایج یادگیری، اهداف و انتظارات

 نمودار 1.   ویژگی های معلم اثربخش دورۀ ابتدایی در آموزش مجازی                                                                                                                                  

 جدول 2.   )ادامه( 

علاقه به حضور در دوره های افزایش یادگیری
ارتقاء مهارت كار تیمی با سایر مربیان

مهارت خلق محتوا و استفاده از آن در موقعیت های متناسب با اهداف
متخصص در تولید محتوا و معرفی منابع

توسعه سواد فناورانه خود
توسعه مهارت های استفاده از ابزارهای فن آوری 

پشتیبانی / كسب مهارت های فنی
توانایی دسترسی به فیلم سایر مربیان در آموزش آنلاین

مجریان و دیگر همکاران، استفاده از اصول سازنده گرایی از طریق تعامل با معلمان
راهبردهای آموزش الکترونیکی برای جلب توجه یادگیرندگان

پذیرش پارادایم جدید فناوری و آموزش از راه دور
راهبردهای برگزاری كلاس های توجیهی و آموزشی استفاده از فضای مجازی برای والدین

درک فرهنگ دیجیتالی شدن آموزش ها
درک ماهیت و فلسفه آموزش از راه دور

شناسایی الگوی تدریس مبتنی بر فرصت های تعامل و یادگیری از همسالان

مهارت انتقال بستر مجازی در برنامه های مختلف چت
تسهیل برگزاری كلاس ها به طور موثر

ارائه بازخوردهای تخصصی در قالب پیام های هفتگی یا شخصی
كنترل و ارزیابی مطلوب عملکرد دانش آموزان

سازماندهی مواد و فعالیت ها را به وضوح و به خوبی
طراحی تدریس الکترونیکی

اهداف و انتظارات، ارائه روشن نتایج یادگیری

آگاهی از مهارت های اجتماعی متنوع
توانایی شروع بحث های آفلاین و آنلاین در ساعات خارج از كلاس

)گروهی از یادگیرندگان كه احساس تعلق دارند( ارزش به دانش آموزان بعنوان جامعه آنلاین
مشاركتی و تعاملی بودن ماهیت یادگیری، باور به تدریس فعال

ایجاد بحث و استدلال گروهی در كلاس درس آنلاین
ایجاد تعاملات بین فردی در كلاس آنلاین

توانایی ارائه فعالیت های عملی در كلاس درس آنلاین

توسعه خود یادگیری دانش آموزان در آموزش
ترغیب خودارزیابی و تفکر نقاد در دانش آموزان
افزایش اولیه آگاهی فراشناختی دانش آموزان برای كمک به روشن شدن انتظارات
توانایی برقراری تعال مناسب بین یادگیری خود مدیریت شده دانش آموز و نیاز به مداخله
شناسایی سبک ها و نیازهای یادگیری دانش آموزان

ابعاد چالش های تجربی حین آموزش
تسلط بر راهبردهای آموزش الکترونیکی برای جلب توجه یادگیرندگان
ارائه فعالیت های یادگیری متنوع جهت جلب توجه یادگیرنده
ایجاد چالش ذهنی و تامل در روند یادگیری دانش آموزان
كاربست سبک یادگیری فعال تر برای درگیر كردن دانش آموزان در فرایند یادگیری

دانش راهبردهای ارتقا تأمل و تفکر در دانش آموزان 
توانایی ایجاد انگیزه در دانش آموزان برای انجام هر چه بهتر تکالیف در فضای مجازی
توجه به تشویق و تقویت تفکر خلاق و عمیق در دانش آموزان 
تمایل در كمک به دانش آموزان برای ایجاد دانش و مهارت های نرم افزاری در یک محیط پشتیبانی شده

ایجاد فضای به دور از استرس برای استمرار فرایند یادگیری
سازگاری كلاس و روش تدریس با نیازهای متنوع دانش آموزان
صحبت با دانش آموزان برای كاهش استرس و دغدغه آنها ناشی از همه گیری كرونا
آگاهی از تفاوت های فرهنگی در بین اعضای یک گروه از دانش آموزان
تسلط به برقراری ارتباط سازنده متناسب با اقتضائات روحی دانش آموزان
دغدغه مندی برای یادگیری دانش آموزان
گردآوری مفاهیم و مضامین بهداشتی برای پیشگیری از ابتلا به كرونا متناسب به درک دانش  آموزان

انسجام بین تعاملات دانش آموزان 
مهارت اشتراک دانش گروهی در فضای مجازی
توانایی حمایت سطح بالا از گروه ها در زمان مباحثه
فراهم آوردن مشاركت فعال بین دانش آموزان به گونه ای كه خود از كلاس به طور موقت خارج شود
توانایی در بالا بردن تعاملات اجتماعی از طریق ارائه تکلیف

معلم اثربخش 
در آموزش های 

الکترونیکی
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 در ساماندهی 
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مرحلۀ ششم:  اعتباریابی یافته های کیفی
در سراســر فرایند این پژوهش نیز تلاش شــد تا با فراهم کردن توضیح هــا و توصیف واضح و 
روشــن برای گزینه هایِ موجودْ مراحل پژوهش به دقت انجام شــوند و در زمــان لازم از ابزارهای 
مناسب برای ارزیابی پژوهش ها استفاده شود. اعتبار داده ها با استفاده از تکنیک های اعتبارپذیری و 
انتقال پذیری ازطریق خودبازبینی پژوهشگران و همسوسازی داده ها و اعتمادپذیری با هدایت دقیق 
جریان جمع آوری اطلاعات و همسوسازی پژوهشگران تعیین شد. همچنین، برای اطمینانِ بیشتر، 
از روش توافق بین دو کدگذار و ضریب کاپا استفاده شد. طبق این روش، پژوهشگر دیگری در حوزة 
تعلیم وتربیت، بدون اطلاع از نحوة ادغام کدها و مفاهیمِ ایجادشدة پژوهشگرانِ حاضر، کدها و مفاهیم 
را دســته بندی کرد. سپس با مفاهیمِ ارائه شــدة پژوهشگران مقایسه شد. درنهایت با توجه به تعداد 
مفاهیم ایجادشدة مشابه و متفاوت، ضریب کاپا برابر با 0/816 محاسبه شد که نشان می دهد نتایجِ 

پژوهش از قابلیت اطمینان بسیاری برخوردار است.
از سوی دیگر، در طول فرایندِ پژوهش منابع استفاده شدة دو نفر از پژوهشگران به صورت مستقل 
جســت وجو شدند و مورد ارزیابی قرار گرفتند. گروهِ پژوهشی جلسه های هفتگی برگزار کردند. این 
جلسات به منظور بحث دربارة نتایج جست وجوها، شکل دهی و اصلاح راهبردهای جست وجوی منابع، 
بحث دربارة نتایج ارزیابی هــا و تصمیم گیری دربارة راهبردهای ارزیابی مطالعات، تثبیت حوزه های 
مورد توافق و مذاکره دربارة حوزه ها و مواردی که دربارة آن ها اختلاف نظر وجود داشت تا رسیدن به 
اجماع انجام شــدند. همچنین مستندسازی از تمام فرایندها، رویه ها و تغییرات در روند کار و نتایج 
صورت پذیرفت لذا از اعتبار توصیفی، تفســیری، نظری و پراگماتیک برخوردار اســت. همچنین از 
نظریات خبرگان موضوعی در خصوص کدگذاری های انجام شده بهره گرفته شد. در این راستا گروه 
کانونی با شرکت 6 نفر از استادان حوزة تعلیم وتربیت برگزار شد و با استفاده از رویکرد توافق محور 

بر مضامین اصلی و فرعی شناسایی شده توافق حاصل شد. 

 بحث و نتیجه گیری  
ظهور یک بارة ویروس کُوید-19 از طریق های متعدد در سطوح مختلفِ آموزش 
تأثیر گذاشــت. با توجه بــه تعطیلی همگانی مدارس، چــاره ای جز بهره گیری از 
فناوری های الکترونیکی برای آموزش نبود. معلمان در ایران که سال های بسیاری 
ناســازگاری خود را با ابزارهای الکترونیکی نشان داده بودند  اکنون راهی جز پناه 
به محیط های الکترونیکی و فضای مجازی نداشــتند. در این راســتا این پژوهش 
نیز در پی شناســایی ویژگی های معلم اثربخش مجــازی برگرفته از پژوهش های 
پیشین بود. طبق یافته های این پژوهش، حضور اثربخش معلم )شناختی-تدریس 
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و اجتماعی(، همانند فضای ســنتی ،  در آموزش های الکترونیکی  فراهم کنندة روند 
یادگیری اســت. حضور اثربخش به معنای برنامه ریزی معلم برای ایفای نقش خود 
درزمینه های گوناگون اســت برای اینکه حضور مؤثر او به طور ملموس مشــخص 
شــود. بر این اساس مضامین سازمان دهندة این پژوهش در قالب حضور اجتماعی،  

شناختی و تدریس بودند که در ادامه معرفی می شوند.
حضــور اجتماعی در تدریــس الکترونیکی: حضور اجتماعــی معلم در فرایند 
یاددهــی یادگیری الکترونیکی بــه معنای میزان اثرگذاری معلم در شــکل دهی 
تعاملات و روابــط بین فردی دانش آموزان و نگــه داری آن تا انتهای کلاس درس 
اطلاق می شــود. برای این بعُد در پژوهش مؤلفه هایی از قبیل توسعة مفاهیم خود 
در دانش آموز، درگیری شــناختی دانش آموزان و پشتیبانی فعالیت های دانش آموز 
به وجود آمدند. حضور اجتماعی در محیط های الکترونیکی ســاختاری متشکل از 
دو مفهوم ایجاد صمیمیت و بی واســطه بودن اســت که این ســاختار لازمة شروع 
فعالیت های ارتباطی و مشــارکتی در میان دانش آموزان محســوب می شود. طبق 
تحقیقات، حضور اجتماعی تأثیر مثبت و معنی داری در انگیزش و عملکرد تحصیلی 
دارد )زارع81، 2017 (. یافته هــای تحقیق هــاق )2020( و پتکنیک )2020( نیز 
هم راســتا با این یافتة پژوهش است. ضرورت حضور اجتماعی معلم زمانی تشدید 
شــد که با تعطیلی مــدارس کارکرد اجتماعی این نهاد نیز به نوعی به فراموشــی 
سپرده شد. برای جبران این محدودیت اجتماعیِ پدیدآمده در محیط الکترونیکی 
در عصر کرونا معلم اثربخش باید بتواند با استفاده از ظرفیت فناوری های اطلاعاتی 
و ارتباطاتی برای رفع آن گام بردارد. مشــارکت در محیط های الکترونیکی ازطریق 
ابزارهــای متفاوتی همچون روایت ها، وبلاگ ها،  پیــام متنی،  ایجاد تالار گفت وگو،  
کنفرانس های مشــارکتیِ دانش آموزی،  ایجاد شبکه های اجتماعی مجزا، به همراه 
پشتیبانی معلم، انجام می شود. رویکرد مؤثر حضور اجتماعی در این فضا دربرگیرندة 
مشارکت مداوم تمامی دانش آموزان،  ارتباط سریع،  بحث گروهی منظم،  مشارکت 
به موقع و مرتبط و تعهد به وظیفه اســت )ویناگری82، 2017(. آنچه معلم اثربخش 
در آموزش های الکترونیکی باید در فرایند تدریس الکترونیکی خود دارا باشد ابتدا 
توانایــی ایجاد فعالیت های مشــارکتی و گروهی و پــس ازآن توانایی مدیریت این 
فعالیت ها در حین تدریسِ خود است. شروع مباحثه و استدلال های منطقی میان 
دانش آموزان نیازمند باور به این موضوع اســت کــه مباحثه گری دانش آموزان در 
کلاس درس هدر رفتن زمان نیست، بلکه حلقة مفقودة فضای الکترونیکی است که 
باید میان دانش آموزان توســعه یابد. علاوه برآن، ایجاد فضایی امن و آرام در کلاس 
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درس مجازی نیز لازمة دیگر مشــارکت آنلاین دانش آمــوزان در فرایند یاددهی 
یادگیری است. دانش آموز در این فضای امن از حمایت عاطفی برخوردار می شود و 
احساس انزوا و سستی از او دور می شود و اعتمادبه نفس و اشتیاق در کار را برای او 
فراهم می آورد )بیکر و واتسون83، 2014؛ کاریلو و فلورس84،  2020(. ایجاد تعامل 
میان دانش آموزان برای ارتقای حضور اجتماعی معلم لازم است اما برای اطمینان 
از اســتقرار و پایداری آن کافی نیســت )مامفورد و دیکیلیتاش85،  2020(. معلم 
اثربخش پس از ایجاد بحث های مشــارکتی دانش آموزان باید با ترفندهای مختلف 
بتوانــد این فعالیت هــا را باثبات و تا انتهای کلاس درس فعــال نگه دارد. ارتباط 
میان دانش آموزان ، مدیریت پاســخ های تأثیرگذار آن ها به یکدیگر،  ســازماندهی 
شــبکه ای تعاملات بین آن ها ازطریق به اشتراک گذاشتن ایده هایِ مختلف حضور 
اجتماعی مؤثر معلم را در پی خواهد داشــت. درواقع می توان اظهار کرد که توسعة 
فعالیت های مشارکتیِ آنلاین حضور اجتماعی مطلوبِ معلم برای انسجام بخشیدن 
به مهارت های اجتماعی دانش آموزان اســت. همچنین باید توجه داشت که گاهی 
اوقات معلم با حضور خود در پی مدیریت مشارکت اجتماعی دانش آموزان است که 
بر کلاس درس مســلط می شــود و اجازة مشارکت بیشتر را از بین می برد، این در 
حالی اســت که معلم مؤثر پیش از هر چیز دارای مهارت خودکنترلی در هدایت و 
جهت دهی مباحث کلاسی دانش آموزان است. معلم اثربخش حضور اجتماعی را با 

حضور شناختی و تدریس هم تراز می داند.
حضور شــناختی در تدریس الکترونیکی: حضور شــناختی نــوع دوم حضور 
اثربخش معلم در فضای مجازی اســت که در آن یادگیرندگان با پشــتیبانی معلم 
و ایجاد ارتباطِ پایدار معنا تولید خواهند کرد. حضور شــناختی با تصمیم گیری در 
مورد اینکه تکالیف چالشــی که باید معلم برنامه ریزی کند تا بتواند دانش آموزان را 
به روش های معنی داری در محتوای یادگیری غرق کند  آغاز می شــود. این حضور 
برای درگیرکردن ســطح تفکر دانش آموزان در فرایند تدریس و اســتفادة معلم از 
چالش های مختلف برای جلب و نگه داشــتِ توجه اســت. یافته های به دست آمده 
بــا نتایج تحقیق بــولا و کیتا )2020( و کوران )2020( هم راستاســت. همچنین 
در یافته های این پژوهش مشــاهده شــد که به توســعة »مفاهیم خود« همچون 
خودکنترلــی،  خودیادگیــری،  خودتنظیمی،  یادگیری مســتقل،  فراشــناخت و 
خودکارآمدی در این نوع از حضور بســیار توجه می شود. حضور شناختی »مفاهیم 
خود« ذکرشــده را در دانش آموزان تقویت می کند و مســئولیت یادگیری را نیز با 
ترفندهای گوناگون به دانش آموز )تحت نظارت و تســهیلگری معلم( می سپارد. بر 
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اساس مفهوم حضور می توان گفت که در کلاس درس مجازی هیچ فردی نمی تواند 
پشــت در اتاق مجازی نشسته باشــد و منفعلانه رفتار کند،  بلکه معلم اثربخش با 
بهره گیری از راهبردهای گوناگون مشــارکت دانش آموزان را در تمامی قسمت های 
آموزش تسهیل می کند. به عبارتی دیگر، می توان میزان تلاشی که دانش آموزان برای 
انجام دادن تکالیفِ یک موضوع انجام می دهند را درگیری شــناختی دانش آموزان 
در فرایند یاددهــی یادگیری نامید. ازجمله فعالیت هایی که معلم اثربخش در این 
زمینه می تواند استفاده کند عبارت اند از: انتخاب فعالیت هایی که کنجکاوی فکری 
در مــورد محتوا و مفاهیم را فراهم می کند،  اســتفاده از طیف وســیعی از منابع 
چاپی،  دیجیتال،  تسهیل مباحث شناختی که تفکر و تحلیل انتقادی دانش آموزان 
را درگیر می کنــد، ایجاد محیطی برای طرح اندیشــه های دانش آموز در مباحثی 
کــه دیدگاه های چندگانة آن ارزش دارند،  تشــویق دانش آموزان به بیان ارتباطات 
میان مفاهیم گفته شــده در موضوع تدریس و اشتراک گذاری آن ها، کشف مستقل 
منابع مرتبط به مباحث کلاســی، ایجاد ارتباط میان مفاهیم آموزش داده شــده با 
کاربردهــای عملی آن در زندگی روزمــره. در محیط های الکترونیکی بحث دربارة 
تجارب شــرکت کنندگان از تدریس با استفاده از رسانه های مختلف و ایجاد معنای 
مشــترک بر مبنای آن نوعی از درگیری شناختی در کلاس درس قلمداد می شود. 
درگیری شناختی دانش آموزان به طور ســاختاریافته یا ساختارنیافته فرصت هایی 
را برای تأمــل در موضوعات اصلی تدریس مجازیِ دانش آمــوزان فراهم می کند. 
معلم اثربخــش علاوه بر ظرفیت هایِ آنلاین  از ویژگی هــای ناهم زمان محیط های 
الکترونیکی نیز برای درگیرکردن اندیشه ها و تمرکز دانش آموزان استفاده می کند 
)جابر86 و همکاران،  2018؛  رودســلیر87، 2015(. پشــتیبانی معلم از تأمل و تفکر 
دانش آموزان در کلاس درس آنلاین عنصر دیگر حضور شــناختی است که حضور 
دانش آموز را نیز منســجم می کند. معلم اثربخش دانش آموزان را در طیف وسیعی 
از شیوه های مشارکت شناختی در محیطی امن به نام کلاسِ درس  یاری می دهد. 
بــا محیط های الکترونیکی، به همراه مداخلات آموزشــیِ بجــای معلم اثربخش، 
فرصت های بیشــتری برای دریافت و ارائة بازخوردِ سازنده پدید می آید  و درگیری 
شناختی تقویت می شــود )دوولی و ســدلار88،  2020؛ لی و مارتین89،  2017( و 
همچنین توســعه و سازندگی دانش نیز به وجود می آید )ایونتز و همکاران،  2017؛ 
کاریلو و فلورز، 2020(. بر این اســاس حضور شناختی معلم اثربخش در پی ایجاد 

و نگه داری تمرکز شناختی دانش آموزان در تمامی کلاس درس مجازی است. 
حضــور تدریس در تدریــس الکترونیکی: حضور تدریس بــه معنای طراحی،  
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تسهیل و جهت دهی کلیة فرایندهای شناختی و اجتماعی به منظور تحقق بخشیدن 
به نتایج یادگیری ارزشــمند و معنی داری است که معلم برای آموزش الکترونیکی 
در نظر داشــته اســت. یافته های به دســت آمده با نتایج تحقیق گلدهابر و رانفلت 
)2020( و گــزر )2020( هم راستاســت. حضور تدریس بــرای معلم اثربخش در 
آموزش الکترونیکی ســرمایه گذاریِ مؤثر در وقت و انرژی است که بر اساس دانش 
روان شناختی،  فلسفی و برنامة درسی به دنبال تدوین یک جلسة تدریس نظام مند 
برآمده اســت. در نگاهی مقایســه ای میان حضور اجتماعی و شناختی و با حضور 
تدریس می توان گفت که حضور تدریس تســهیل کنندة حضور شناختی و حضور 
اجتماعی، پیش از شــروع کلاس درس، است که در آن معلم در جایگاه یک طراحِ 
آموزشــی  برنامه ریزی و آماده سازی برنامة درســی را آغاز می کند و در طول دوره 
نیز با نگاه تســهیلگری با کلاس همراهی می کند )پریزمن90 ، 2014(. این حضور 
همچنین پشــتیبانی کنندة حضور اجتماعی و شناختی با هدف دستیابی به برخی 
از نتایج یادگیری است. آموزش الکترونیکی برای معلم هم جنبة یاددهی را با خود 
یدک می کشد و هم جنبة یادگیری معلم را. به این معنا که معلمان امروز توانستند 
طی مواجهة یک باره با آموزش هایِ الکترونیکی دانش ها و مهارت های خود ازجمله 
دانش فناوری،  دانش تولید محتوای الکترونیکی ،  دانش تولید فیلم های آموزشــی 
مجــازی،  اصول تهیة تکالیــف در فضای الکترونیکی و دانش جســت وجو در این 
محیط را نیز توسعه دهند. توسعة دانش های موجود معلم مستقیماً کیفیت آموزش 
را نیــز تحت تأثیر خود قرار می دهــد و اعتمادبه نفس و خــودکار آمدی او را در 
مدیریت کلاس درس بالا می برد )لدو91 و همکاران،  2017(. ازاین رو معلم اثربخش 
در فضای مجازی با تشــکیل گروه های مجازی می توانــد درزمینة دانش تدریسِ 
خود یادگیریِ مشــارکتی را به نحو مناســبی عملیاتی کند. با کســب دانش های 
متعدد و متنوع، آنچه معلم مؤثر را از سایرین متمایز می کند  مهارت در ساماندهی 
این دانش هاســت. سهم اهداف آموزشی تعیین شــده در این موضوع بسیار پررنگ 
اســت، ساماندهی این مهارت ها دقیقاً متناسب با اهدافی است که برای هر موضوع 
یادگیری تدوین شده است. در آموزش الکترونیکی مفاهیم نظری گوناگونی وجود 
دارند که معلم اثربخش با احاطة نظری خود بر این مباحث و فلســفة شکل گیری 
این مفاهیم می تواند بر غنای تدریس خود بیفزاید، مفاهیمی همچون آموزش از راه 
دور92، آموزش مبتنی بر کامپیوتر93، یادگیری الکترونیکی94،  آموزش های آفلاین95 
و آنلاین96، تولیــد محتوای الکترونیکی97، اســکورم98،  کارپوشــة الکترونیکی99، 
یادگیری تلفیقی100 که دارای تعاریــف منحصربه فردی اند. علاوه بر این دانش های 
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تئوریک ،  آموزش الکترونیکی همانند آموزش در محیط های سنتی دارای راهبردها،  
شیوه ها و راهکارهای متفاوتی برای عناصر تدریس است. الگوهای تدریس مجازی،  
روش های ســنجش و ارزشــیابی الکترونیکی، و  رویکردهای سازنده گرایی آموزش 
الکترونیکی دارای اصول، شــیوه ها و روال خــاص خودند که معلم اثربخش ناگزیر 
اســت به تمامی این مفاهیم تســلط داشته باشد. رویکرد ســازنده گرایی، به منزلة 
رویکرد مسلط آموزشی در آموزش الکترونیکی با تمرکز بر این موضوع که دانش را 
یادگیرنده می ســازد، نقش معلم اثربخش در آموزش الکترونیکی را از انتقال دهندة 
دانش به نقش تسهیلگر با رویکرد دانش آموزمحور تغییر داده است. طراحی آموزش 
و تدریس الکترونیکی، هدایت و ارزیابی دانش آموزان،  ارائة بازخوردهای فردی با در 
نظــر گرفتن زمان محدود کلاس درس را نیز می توان از ویژگی های معلم اثربخش 

قلمداد کرد.
در این مطالعه پژوهشــگران در پی شناســایی ویژگی های معلم اثربخش در 
فرایند آموزش الکترونیکی بودند که طی آن مضامین پایة کشف شده در 3 مضمونِ 
سازمان دهندة اصلیِ حضور شناختی،  حضور تدریس و حضور اجتماعی دسته بندی 
شــدند. اگرچه این ســه حضور دارای هویت مجزایی اند،  اثربخشی معلم در تلفیق 
آن ها با یکدیگر شــکل می گیرد. تلفیق حضــور اجتماعی،  حضور تدریس و حضورِ 
شناختیْ تجارب آموزشــی کاملی را برای معلم فراهم می کنند که سهم اثربخش 
او را تأییــد می کند. معلــم اثربخش با نگاه جامع و اســتفاده از رویکردهای نوین 
تدریس الکترونیکی )حضور تدریس( و توجــه به اجتماعی کردن دانش آموزان در 
این فضا )حضور اجتماعی( به درگیری شناخت دانش آموزان )حضور شناختی( در 
کلاس مجــازی خود اقدام می کند. درواقع اســتقرار هرکدام از حضورها منوط به 
اقداماتی از جنس دو حضور دیگر اســت. به عبارتی دیگر، می توان گفت معنی داری 
معلم اثربخش از تلفیق توجه دقیق به حضور شــناختی،  اجتماعی و تدریس شکل 
می گیرد که خود به شــکل گیری چارچوبی منسجم )نمودار 1( منجر می شود.  بر 
اســاس یافته های این پژوهش آموزش الکترونیکــی مؤثر نیازمند حضور اثربخش 
معلم در زمینه های تدریس، شــناختی و اجتماعی اســت که با تکیه بر جنبه های 
ســازندگی دانش و تعاملات پشتیانی کننده، فرایند یادگیری در تمامی بخش های 
پیش از آموزش،  حین آموزش و پس از آموزش ازجانبِ معلم اثرگذار ســاماندهی 
شــود. باوجوداین آنچــه در این رویکرد نیازمند توجه مضاعف اســت  این موضوع 
است که در آموزش الکترونیکیْ فناوریِ مورد استفاده و ظرفیت های منحصربه فرد 
هرکــدام از آن ها به منزلة بخش ذاتی فرایند آموزش و یادگیری باید پیش از تفکر 
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پیرامون آموزش ارزیابی شــود تا بتواند شرایط اجرایی کردن هر سه نوع حضور را 
در خــود فراهم کند. فناوری ای که بتوانــد مباحث دانش آموزی و روایت های آنان 
را به شکل مطلوب به اشــتراک بگذارد توجه شناختی دانش آموزان را نیز به خود 
جلب می کند و اندیشــه های متعالی تدریــس معلم اثربخش را نیز به منصة ظهور 
می رســاند. دسترسی و کاربرد سادة فناوری نگرش معلمان به فناوری را نیز تحت 
تأثیر قرار می دهد که به اشتیاق آنان به کسب شایستگی های فناورانة معلمی منجر 

می شود.
یافته های این پژوهش برای برنامه ریزان و سیاست مداران عرصة تعلیم وتربیت 
مــدارس دلالت هایی دارد که در ادامه مطرح می شــود: دلالت اول این اســت که 
کُوید-19 اگرچه در عرصه های مختلف نقمت و منحوس بود،  به نظر می رسد که در 
عرصة آموزش نعمتی بود تا بتواند معلمان را به ناچار وارد گود آموزش الکترونیکی 
کند. بنابراین این شکل از آموزش می بایست با ارائة دوره های جامع ضمن خدمت با 
عناوین معلم اثربخش یا شایستگی های موردنیاز آموزش الکترونیکی تقویت شود. 
ماهیــت و نقش متفاوت معلم برای تدریس اثربخــش در محیط هایِ الکترونیکی 
ضرورت تجهیزِ معلمان به شایستگی هایی تدریس،  اجتماعی و شناختی را برجسته 
کرده اســت. دلالت دوم این پژوهش تأکید بر درگیری شــناختی دانش آموزان و 
مؤلفه هــای اجتماعی حضور معلم در کلاس درس آنلاین اســت که ظرفیت های 
آمــوزش الکترونیکــی این مفاهیم را به شــیوه های عملیاتی تــر در کلاس درس 
اجرایی می کند. دلالتِ سوم تأکید بر بخش حضور تدریس معلم مبتنی بر آموزش 
الکترونیکی است که مهارت اصلی معلم اثربخش در این نوع حضور است. چنانچه 
به نحو منطقی و اصولی به این موضوع توجه شــود حضور اجتماعی و شــناختی 
دانش آمــوزان را نیز با خود همراه خواهد ســاخت. همچنین این مطالعه، ماهیت 
مبهم رویکرد ســازنده گرایی در تدریس های الکترونیکی برای معلمان را به تغییر 
نقش معلم از انتقال صرف دانش به تســهیلگری برجسته کرده است. تسهیلگری 
معلم در این شرایط و توجه متولیان تعلیم وتربیت به این موضوع که تعلیم وتربیت 
مدام در حال تغییر و تحول است و تغییرات آینده نیز بر مبنای آموزش در دنیای 

الکترونیکی است  آنان را بازنگری روال های آموزشی ترغیب می کند.



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی
ی

لم
 ع

یة
شر

ن

REFERENCES

منابع

125
 ë 80 شمارة
 ë سال بیستم
ë 1400 زمستان 

ابوالمعالی الحسینی، خدیجه. )1399(. پیامدهای روان شناختی و آموزشی بیماری کرونا در دانش آموزان و راهکارهای مقابله با آن ها. 
فصلنامة روان شناسی تربیتی، 16)55(، 193-157. 

اســکندری، حسین و وحدانی اسدی، محمدرضا. )1396(. موانع هوشمندسازی و تأثیر آموزش های مجازی ضمن خدمت بر میزان 
استفاده از آن و کیفیت فرایند یاددهی یادگیری در بین معلمان دورة ابتدایی. فناوری آموزش و یادگیری، 3)12(، 93-71. 

اعتدادی، محمد.، ســخایی، غلامحســن.، پوررجب، معصومه و کیانی، مهدی. )1399(. اجرای طرح آموزش و یادگیری آنلاین در 
مدارس استان اصفهان در دوران شیوع بیماری کووید-19. مجلة پیشرفت های نوین در علوم رفتاری، 5)44(، 12-24. 

جعفرآبادی آشتیانی، محمد و نعمانوف، منصور. )1399(. آموزش الکترونیکی ریاضی مبتنی بر حل مسأله با طراحی نرم افزار جدید و 
بررسی تأثیر آن بر عملکرد ریاضی دانش آموزان دورة متوسطه دوم. فناوری آموزش، 15)2(، 222-207.

خداویسی، سارا و سراجی، فرهاد. )1398(. توسعه حرفه ای معلمان با استفاده از فضای مجازی: مطالعه پدیدارشناسانه معلمان شهر 
همدان. فناوری آموزش، 14)1(، 121-109. 

دولتی، علی اکبر .، جمشیدی، لاله و امین بیدختی، علی اکبر. )1395(. ویژگی های بایسته معلمان در بهبود فرآیند یاددهی-یادگیری 
مدارس هوشمند. نشریة علمی آموزش و ارزشیابی، 9)34(، 96-77.  

زارعی، اقبال.، جواهری دانشمند، محمد و شیخی، علی اکبر . )1398(. شناسایی عوامل موثر و موانع کاربرد یادگیری الکترونیک در 
جهت افزایش سلامت روان دانش آموزان مدارس ابتدایی شهرستان کرج )یک مطالعه کیفی(. فناوری آموزش، 13)3(، 616-607. 

سلیمی، سمانه و فردین، محمدعلی. )1399(. نقش ویروس کرونا در آموزش مجازی، با تأکید بر فرصت ها و چالش ها. فصلنامة علمی، 
پژوهش در یادگیری آموزشگاهی و مجازی، 8)2(، 60-49. 

 چن، شیپن.، دیاو، یونگ فنگ و پین ژانگ، جیان. )1399(. سواد رسانه ای؛ تجربة یک فرهنگ جدید مشارکتی توسط دانشجویان 
هنگ کنگی و کانادایی: تقویت پروژة آموزش حرفه ای مدرسان با استفاده از سوادهای رسانه ای جدید )ترجمة مریم حق شناس، محدثه 

عقبایی و نهدی حیدری(. نخبگان ایرانی، 2)1(، 28-5. 
ضرغامی، سعید. )1396(. تحلیل و ارزیابی ماهیت ارتباط مجازی معلم و فراگیران در نسل نو یادگیری الکترونیکی: مطالعة موردی 

موک ها. پژوهش  نامة مبانی تعلیم وتربیت، 7)2(، 36-25. 
علی پور، نســترن.، نــوروزی، داریوش و نوریان، محمــد. )1400(. طراحی الگوی مؤلفه های مؤثر بــر کیفیت محیط های یادگیری 

الکترونیکی. فناوری آموزش، 15)3(، 518-503. 
نیازآذری، کیومرث.، بهنام فر، رضا و اندی، صدیقه. )1391(. تأثیر به کارگیري فن آوري اطلاعات و ارتباطات در یادگیري دانش آموزان 

دورة ابتدایی. فن آوري اطلاعات و ارتباطات در علوم تربیتی، 2)3(، 31- 43. 

Adedoyin, O. B., & Soykan, E. (2020). Covid-19 pandemic and online learning: the challenges and 
opportunities. Interactive Learning Environments, 28(5), 1-13.

Ahadi, A., Bower, M., Singh, A., & Garrett, M. (2021). Online professional learning in response to 
COVID-19—towards robust evaluation. Future Internet, 13(3), 56. https://doi.org/10.3390/fi13030056

Alawamleh, M., Al-Twait, L. M., & Al-Saht, G. R. (2020). The effect of online learning on communication 
between instructors and students during Covid-19 pandemic. Asian Education and Development Studies, 
10(3), 1-22.

Alubthane, F., & ALYoussef, I. (2021). Pre-Service Teachers' Views about Effective Use of the Whatsapp 
Application in Online Classrooms. Turkish Online Journal of Educational Technology-TOJET, 20(1), 44-
52.

Asrial, A., Syahrial, S., Maison, M., Kurniawan, D. A., & Piyana, S. O. (2020). Ethnoconstructivism 
E-Module to Improve Perception, Interest, And Motivation of Students in Class V Elementary School. JPI 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

شناسایی ویژگی های معلم اثربخش در آموزش مجازی دوران كرونا ـ  رویکرد فراتركیب

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

ë شمارة 80
ë سال بیستم 

ë زمستان 1400
126

(Jurnal Pendidikan Indonesia), 9(1), 30-41.
Baber, H. (2021). Social interaction and effectiveness of the online learning-A moderating role of 

maintaining social distance during the pandemic COVID-19. Asian Education and Development Studies, 
5(3), 12-27.

Bailey, D. R., & Lee, A. R. (2020). Learning from experience in the midst of covid-19: benefits, challenges, 
and strategies in online teaching. Computer-Assisted Language Learning Electronic Journal, 21(2), 178-
198.

Baker, W., & Watson, J. (2014). Mastering the online master’s: Developing and delivering an online MA 
in English language teaching through a dialogic-based framework. Innovations in Education and Teaching 
International, 51(5), 483-496. 

Basaran, B. (2020). Investigating science and mathematics teacher candidate’s perceptions of TPACK-21 
based on 21st century skills. Elementary Education Online, 19(4), 2212-2226.

Bloom, D. A., Reid, J. R., & Cassady, C. I. (2020). Education in the time of COVID-19. Pediatric 
Radiology, 50, 1055-1058.

Caena, F., & Redecker, C. (2019). Aligning teacher competence frameworks to 21st century challenges: 
The case for the European Digital Competence Framework for Educators (Digcompedu). European 
Journal of Education, 54(3), 356-369.

Canbolat, Y. (2020). Professional autonomy of high school teachers in Turkey: A retrospective and 
prospective policy analysis. Egitim ve Bilim, 45(202), 141-171.

Carrillo, C., & Flores, M. A. (2020). COVID-19 and teacher education: a literature review of online 
teaching and learning practices. European Journal of Teacher Education, 43(4), 466-487.

Carter Jr, R. A., Rice, M., Yang, S., & Jackson, H. A. (2020). Self-regulated learning in online learning 
environments: strategies for remote learning. Information and Learning Sciences, 12(4), 112-130.

Chametzky, B. (2021). Communication in online learning: Being meaningful and reducing isolation. In 
Research Anthology on Developing Effective Online Learning Courses (pp. 1184-1205). IGI Global.

Clark, T. M., Callam, C. S., Paul, N. M., Stoltzfus, M. W., & Turner, D. (2020). Examing in the time 
of COVID-19: A sudden transition to unproctored online exams. Journal of Chemical Education, 97(9), 
3413-3417.

Collins, A. A., & Lindström, E. R. (2021). Making Sense of Reading Comprehension Assessments: 
Guidance for Evaluating Student Performance. Intervention in School and Clinic, 56(5), 263-301.

Curran, G. M. (2020). Implementation science made too simple: a teaching tool. Implementation Science 
Communications, 1(1), 1-3.

Darby, F. (2020). How to be a better online teacher. The Chronicle of Higher Education, 12(22), 12-23.
Davis, J. P., Eisenhardt, K. M., & Bingham, C. B. (2007). Developing theory through simulation methods. 

Academy of Management Review, 32(2), 480-499.
Dhillon, S., & Murray, N. (2021). An Investigation of EAP Teachers’ Views and Experiences of E-Learning 

Technology. Education Sciences, 11(2), 54. https://www.mdpi.com/981868
Dooly, M., & Sadler, R. (2020). “If you don’t improve, what’s the point?” Investigating the impact of a 

“flipped” online exchange in teacher education. ReCALL, 32(1), 4-24. doi:10.1017/ S0958344019000107.
Duran, D., Flores, M., Ribas, T., & Ribosa, J. (2020). Student teachers’ perceptions and evidence of peer 

learning through co-teaching: improving attitudes and willingness towards co-teaching. European Journal 
of Psychology of Education, 14(5), 1-16.

Ebil, S. H., Salleh, S. M., & Shahrill, M. (2020). The use of E-portfolio for self-reflection to promote 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

شناسایی ویژگی های معلم اثربخش در آموزش مجازی دوران كرونا ـ  رویکرد فراتركیب

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

127
 ë 80 شمارة
 ë سال بیستم
ë 1400 زمستان 

learning: A case of TVET students. Education and Information Technologies, 25(6), 5797-5814.
Engelbrecht, J., Llinares, S., & Borba, M. C. (2020). Transformation of the mathematics classroom with 

the internet. Zdm, 9(1), 1-17.
Evans, A. L., Bulla, A. J., & Kieta, A. R. (2021). The precision teaching system: A synthesized definition, 

concept Analysis, and process. Behavior Analysis in Practice, 13(2), 1-18.
Fischer, C., Xu, D., Rodriguez, F., Denaro, K., & Warschauer, M. (2020). Effects of course modality in 

summer session: Enrollment patterns and student performance in face-to-face and online classes. The 
Internet and higher education, 45(3), 71-102.

George, M. L. (2020). Effective teaching and examination strategies for undergraduate learning during 
COVID-19 school restrictions. Journal of Educational Technology Systems, 49(1), 23-48.

Gezer, E. T. (2020). The influence of education-themed movies on pre-service teachers’perception of 
effective teacher attitudes and personal-professional attributes (doctoral dissertation, middle east technical 
university). https://www.researchgate.net/profile/Elif-Gezer/publication/

Giroux, C. M., & Moreau, K. A. (2020). Leveraging social media for medical education: Learning from 
patients in online spaces. Medical teacher, 42(9), 970-972.

Goldhaber, D., & Ronfeldt, M. (2020). Toward causal evidence on effective teacher preparation. In Carinci, 
J. E., Jackson, C., & Meyer, S. J. (Eds.), Linking teacher preparation program design and implementation 
to outcomes for teachers and students (pp. 211-236). IAP. 

Goode, J., Peterson, K., Malyn-Smith, J., & Chapman, G. (2020). Online Professional Development for 
High School Computer Science Teachers: Features That Support an Equity-Based Professional Learning 
Community. Computing in Science & Engineering, 22(5), 51-59.

Goodwin, A. L. (2020). Globalization, global mindsets and teacher education. Action in Teacher Education, 
42(1), 6-18.

Guran, A. M., Cojocar, G. S., & Moldovan, A. (2020, June). Designing edutainment software for digital 
skills nurturing of preschoolers: a method proposal. In ICSE-SEIS '20: Proceedings of the ACM/IEEE 
42nd International Conference on Software Engineering: Software Engineering in Society (pp. 63-70). 
Association for Computing Machinery.

Haaland, L. K. (2011). A Phenomenological Study of Teachers' Experiences of Students with Learning 
Disabilities in Mainstream Middle School Classrooms. Northcentral University.

Hamby, D. W. (2021). Sources of Information about Design and Technology for Developing Online 
Professional Development. E-learning, 36(5), 54-58.

Hanicza, Y., Putri, D. H., & Hamdani, D. (2021, January). Identification of debriefing 21 st century 
skills on aspects of critical thinking skills and communication skills in Bengkulu high school students 
in physics subjects. Journal of Physics: Conference Series. 1731, 012069. https://iopscience.iop.org/
article/10.1088/1742-6596/1731/1/012069.

Hartnett, M. (2020). Relationships between online motivation, participation, and achievement: More 
complex than you might think. Journal of Open, Flexible and Distance Learning, 24(1), 75-88.

Healy, S., Block, M., & Kelly, L. (2020). The impact of online professional development on physical 
educators ‘knowledge and implementation of peer tutoring. International Journal of Disability, 
Development and Education, 67(4), 424-436.

Hoq, M. Z. (2020). E-Learning during the period of pandemic (COVID-19) in the kingdom of Saudi 
Arabia: an empirical study. American Journal of Educational Research, 8(7), 457-464.

Jaber, L. Z., Dini, V., Hammer, D., & Danahy, E. (2018). Targeting disciplinary practices in an online 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

شناسایی ویژگی های معلم اثربخش در آموزش مجازی دوران كرونا ـ  رویکرد فراتركیب

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

ë شمارة 80
ë سال بیستم 

ë زمستان 1400
128

learning environment. Science Education, 102(4), 668-692. 
Jalinus, N., Syahril, S., Nabawi, R. A., & Arbi, Y. (2020). How project-based learning and direct teaching 

models affect teamwork and welding skills among students. International Journal of Innovation, Creativity 
and Change, 11(11), 85-111.

Kacetl, J., & Semradova, I. (2020). Reflection on blended learning and e-learning-case study. Procedia 
Computer Science, 17(6), 1322-1327.

Karaoglan Yilmaz, F. G., & Yilmaz, R. (2020). Learning analytics as a metacognitive tool to influence 
learner transactional distance and motivation in online learning environments. Innovations in Education 
and Teaching International, 57(4), 1-11.

Leddo, J., Boddu, B., Krishnamurthy, S., Yuan, K., & Chippala, S. (2017). The effectiveness of self-directed 
learning vs. teacher-led learning on gifted and talented vs. non-gifted and talented students. International 
Journal of Advanced Educational Research, 2(6), 18-21.

Lee, J., & Martin, L. (2017). Investigating students’ perceptions of motivating factors of online class 
discussions. International Review of Research in Open and Distributed Learning: IRRODL, 18(5), 148-
172.

Loughran, J. (2019). Pedagogical reasoning: the foundation of the professional knowledge of teaching. 
Teachers and Teaching, 25(5), 523-535.

Lugosi, E., & Uribe, G. (2020). Active learning strategies with positive effects on students’ achievements 
in undergraduate mathematics education. International Journal of Mathematical Education in Science and 
Technology, 51(5), 1-22.

Maryshkina, T. V. (2020). Involving students in extracurricular activities in the specialty: organization, 
participation and outcomes. Мир педагогики и психологии, (5), 162-171.

McDaniel, R., & Telep, P. (2021). Game Design Tactics for Teaching Technical Communication in Online 
Courses. Journal of Technical Writing and Communication, 51(1), 70-92.

Moorhouse, B. L. (2020). Adaptations to a face-to-face initial teacher education course ‘forced’online due 
to the COVID-19 pandemic. Journal of Education for Teaching, 46(4), 609-611.

Mouratidou, K., Karamavrou, S., Karatza, S., & Schillinger, M. (2020). Aggressive and socially insecure 
behaviors in kindergarten and elementary school students: a comparative study concerning gender, age and 
geographical background of children in Northern Greece. Social Psychology of Education, 23(1), 259-277.

Mumford, S., & Dikilitaş, K. (2020). Pre-service language teachers reflection development through online 
interaction in a hybrid learning course. Computers & Education, 12(3), 103-144.

Navarro, O., Sanchez-Verdejo, F., Anguita, J., & Gonzalez, A. (2020). Motivation of university students 
towards the use of information and communication technologies and their relation to learning styles. 
International Journal of Emerging Technologies in Learning (iJET), 15(15), 202-218.

Nguyen, T. A. M., Hoang, T. T., Le, T. T. A., Luu, T. D., Le, Q. H., Nguyen, T. T. H., & Nguyen, V. C. 
(2020). Developing the competence of organizing experiential activities for pre-service teachers–the case 
in Vietnam. International Journal of Psychosocial Rehabilitation, 24(5), 2788-2799.

Ouyang, F., Chang, Y. H., Scharber, C., Jiao, P., & Huang, T. (2020). Examining the instructor-student 
collaborative partnership in an online learning community course. Instructional Science, 48(2), 1-22.

Ozfidan, B., Duman, J., & Aydin, H. (2020). Parents’ perceptions in STEM-oriented public schools: 
correlations among ethnic, linguistic, and socio-cultural factors. Educational Studies,46(4), 1-21.

Paramita, P. P., Sharma, U., & Anderson, A. (2020). Effective teacher professional learning on classroom 
behaviour management: A review of literature. Australian Journal of Teacher Education (Online), 45(1), 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

شناسایی ویژگی های معلم اثربخش در آموزش مجازی دوران كرونا ـ  رویکرد فراتركیب

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

129
 ë 80 شمارة
 ë سال بیستم
ë 1400 زمستان 

61-81.
Pires, D., Beach, D., Halawi, F. L., & Campus, W. (2020). Mobile technology in higher education: An 

extended technology acceptance perspective. In Proceedings of the EDSIG Conference ISSN (Vol. 2473, 
p. 4901).

Potocnik, R. (2020). Heritage preservation education: teachers’ preconceptions and teachers implementation 
in visual arts classes. CEPS Journal, 10(2), 49-76.

Preisman, K. A. (2014). Teaching Presence in Online Education: From the Instructor's Point of View. 
Online Learning, 18(3), 1-16.

Qian, Y., Hambrusch, S., Yadav, A., & Gretter, S. (2018). Who needs what: Recommendations for 
designing effective online professional development for computer science teachers? Journal of Research 
on Technology in Education, 50(2), 164-181.

Raccanello, D., Brondino, M., Moè, A., Stupnisky, R., & Lichtenfeld, S. (2019). Enjoyment, boredom, 
anxiety in elementary schools in two domains: Relations with achievement. The Journal of Experimental 
Education, 87(3), 449-469.

Raghavan, S. V. (2021). How to be an effective teacher?. CSI Transactions on ICT, 9(1), 17-21. 
Rapanta, C., Botturi, L., Goodyear, P., Guàrdia, L., & Koole, M. (2020). Online university teaching during 

and after the Covid-19 crisis: Refocusing teacher presence and learning activity. Postdigital Science and 
Education, 2(3), 923-945.

Rodesiler, L. (2015). The nature of selected english teachers' online participation. Journal of Adolescent & 
Adult Literacy, 59(1), 31-40. doi:10.1002/jaal.427.

Sağlam, A. L. G., & Dikilitaş, K. (2020). Evaluating an Online Professional Learning Community as a 
Context for Professional Development in Classroom-based Research. TESL-EJ, 24(3), 1-17.

Sandelowski, M., Barroso, J. (2007). Using qualitative metasummary to synthesize qualitative and 
quantitative descriptive findings. Research in nursing & health, 30(1), 99-111.

Saubern, R., Urbach, D., Koehler, M., & Phillips, M. (2020). Describing increasing proficiency in teachers’ 
knowledge of the effective use of digital technology. Computers & Education, 147, 103784.

Shukla, T., Dosaya, D., Nirban, V. S., & Vavilala, M. P. (2020). Factors extraction of effective teaching-
learning in online and conventional classrooms. International Journal of Information and Education 
Technology, 10(6), 422-427.

Van Werven, I. M., Coelen, R. J., Jansen, E. P., & Hofman, W. H. A. (2021). Global teaching competencies 
in primary education. Compare: A Journal of Comparative and International Education. https://doi.org/10
.1080/03057925.2020.1869520

Verkuyl, M., Lapum, J. L., Hughes, M., McCulloch, T., Liu, L., Mastrilli, P., ... & Betts, L. (2018). Virtual 
gaming simulation: Exploring self-debriefing, virtual debriefing, and in-person debriefing. Clinical 
Simulation in Nursing, 20, 7-14.. Doi: https://doi.org/10.1016/j.ecns.2018.04.006. 

Vieira, F. (2020). Pedagogy of experience in teacher education for learner and teacher autonomy. Profile 
Issues in TeachersProfessional Development, 22(1), 143-158.

Vinagre, M. (2017). Developing teachers' telecollaborative competences in online experiential learning. 
System, 6(4), 34-45.

Voinea, M. (2019). Rethinking teacher training according to 21st century competences. European Journal 
of Multidisciplinary Studies, 4(3), 20-26.

Walker, R. J. (2008). Twelve characteristics of an effective teacher: A longitudenal, qualitative, quasi-
research study of in-service and pre-service teachers' opinions. Educational Horizons, 87(1), 61-68.



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

شناسایی ویژگی های معلم اثربخش در آموزش مجازی دوران كرونا ـ  رویکرد فراتركیب

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

ë شمارة 80
ë سال بیستم 

ë زمستان 1400
130

Worth, J., & Van den Brande, J. (2020). Teacher Autonomy: How Does It Relate to Job Satisfaction and 
Retention? National Foundation for Educational Research.

Yu, S., Jiang, L., & Zhou, N. (2020). Investigating what feedback practices contribute to students’ writing 
motivation and engagement in Chinese EFL context: A large scale study. Assessing Writing, 44(10), 101- 
125.

Yue, X. (2019). Exploring effective methods of teacher professional development in university for 21st 
century education. International Journal of Innovation Education and Research, 7(5), 248-257.

Yurtseven Avci, Z., O'Dwyer, L. M., & Lawson, J. (2020). Designing effective professional development 
for technology integration in schools. Journal of Computer Assisted Learning, 36(2), 160-177.

Zare, M. (2017). The social presence theory in distance education; the role of social presence in web-based 
educational environment. Future of Medical Education Journal, 7(4), 53-54.

1. Raccanello 
2. Hanicza
3. Mouratidou 
4. Basaran
5. Goodwin
6. Evans 
7. Curran
8. Van Werven 
9. Goldhaber & Ronfeldt
10. Effective teacher
11. Paramita 
12. Raghavan
13. Walker
14. Gezer
15. Moorhouse
16. Davis 
17. Caena & Redecker
18. Voinea
19. Information and 

communications technology
20. Verkuyl
21. Pires 
22. Dhillon & Murray
23. Bloom
24. Clark
25. Giroux & Moreau
26. Adedoyin & Soykan
27. Hoq
28. Haaland
29. Potocnik
30. Sandelowski&  Barroso
31. Scopus
32. Emerald
33. Science Direct
34. Springer

پینوشتها.....................................................................................
35. ProQuest Magiran
36. Magiran
37. Scientific Information 

Database
38. Effective teaching
39. Effective online teacher 

Competencies
40. Dimensions of effective 

virtual teaching
41. Shukla 
42. Saubern 
43. Qian 
44. Yue
45. Hamby
46. Sağlam & Dikilitaş
47. Ahadi 
48. Goode 
49. Loughran
50. McDaniel & Telep
51. Jalinus
52. Duran
53. George
54. Rapanta
55. Collins & Lindström
56. Fischer
57. Nguyen
58. Maryshkina
59. Carter
60. Ozfidan
61. Hartnett
62. Healy 
63. Ouyang 
64. Alawamleh 
65. Vieira
66. Worth & Van den Brande

67. Canbolat
68. Guran
69. Yurtseven 
70. Lugosi & Uribe
71. Navarro 
72. Kacetl & Semradova
73. Ebil 
74. Karaoglan  
75. Darby
76. Alubthane & ALYoussef
77. Baber
78. Chametzky
79. Bailey, & Lee
80. Engelbrecht
81. Zare 
82. Vinagre
83. Baker and Watson
84. Carrillo & Flores
85. Mumford & Dikilitaş
86. Jaber 
87. Rodeslier
88. Dooly and Sadler
89. Lee and Martin
90. Preisman
91. Leddo 
92. Distance education
93. Computer-based training
94. Electronic learning
95. Off line
96. On line
97. Electronic content
98. Scorm
99. E-portfolio
100. Blended learning



131
 ë 80 شمارة
 ë سال بیستم
ë 1400 زمستان 

131  - 148

چكيده:

پيشرفتتحصيلیدرریاضی،مطالعۀبركات،آموزشریاضی،دورۀابتداییكليدواژهها:

مشاهدۀ كیفیت خدمات آموزشی برای حصول اطمینان از كیفیت یادگیری دانش آموزان از وظایف 
 عمدۀ نظام های آموزشی به شــمار می رود تا جایی كه یکی از شاخص های كیفیت آموزش وپرورش

در نظر گرفته شده اســت. ســنجش یادگیری دانش آموزان در درس ریاضی، كه یکی از دروس 
 اصلی اســت، نیز اهمیت بسیاری دارد. در این مطالعه برای سنجش كیفیت یادگیری درس ریاضی
در پایۀ آخر دورۀ ابتدایی، تعداد 9720 نفر از دانش آموزان پایۀ ششم شهر تهران با استفاده از روش 
نمونه گیری طبقه ایِ خوشه ایِ دومرحله ای انتخاب شــدند. تعداد 264 سؤال ریاضی با استفاده از 
نمونه گیری ماتریسی میان دانش آموزان توزیع شد. نتایج نشان داد كه میانگین عملکرد دانش آموزان 
 در پایۀ ششــم برابر با 463 بــود كه پایین تر از میانگین مقیاس )500( اســت. همچنین دختران

در مقایسه با پسران عملکرد بهتری را در ریاضی نشان دادند. مقایسۀ عملکرد انواع مدارس نیز نشان 
داد كه دانش آموزانِ مدارس دولتی عملکرد پایین تری از سایر مدارس داشتند، اما تفاوت در میان 
دانش آموزانِ انواع دیگر مدارس معنادار نبود. علاوه براین، تفاوت قابل توجهی میان میانگین مناطق 
آموزشی وجود داشــت به طوری كه بهترین عملکرد در مناطق 3، 2, 5 و 6 و ضعیف ترین عملکرد 
در مناطق 19، 15 و 18 دیده شــد. تفاوت های ملاحظه شده حتی در مقایسۀ میان مدارس دولتی و 

هیئت امنایی نیز حفظ شد. 

مسعود کبیری*     شهرناز بخشعلی زاده**

سنجش کیفیت یادگیری ریاضیات 
 در دانش آموزان پایۀ ششم 

شهر تهران

E-mail: maskabiri@yahoo.com ................................... .نویسندۀ مسئول( استادیار مرکز ملی مطالعات تیمز و پرلز، پژوهشگاه مطالعات آموزش وپرورش( *
E-mail: sbakhshalizadeh@yahoo.com .................................................. .کارشناس مرکز ملی مطالعات تیمز و پرلز، پژوهشگاه مطالعات آموزش وپرورش **
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 مقدمه
مرور تحولات آموزش وپرورش در کشورهای گوناگون دنیا نشان می دهد که در نظام های آموزشی 
مرســوم است با اســتناد به داده هایی چون میزان ثبت نام و ســایر آمار ورودی هایِ نظام بر گسترش 
آموزش وپرورش از جنبة کمّی تأکید شــود )کی یرِش1 و همکاران، 2013(، به طوری که حتی در شعار 
اهداف توسعة هزار2 با عنوان »آموزش برای همه«3 افزایش میزانِ ثبت نام هدفِ اصلی کشورها دانسته 
شده است. بااین حال، تأملات بعدی نشان داد که این شاخص نمی تواند برای بازنمایی وضعیت و نحوة 
توسعة کشــورها در امر آموزش وپرورش کامل باشد و لازم اســت به شایستگی ها، عدالت در کیفیت 
آموزشــی و کارایی آموزش ها توجهی ویژه  شود. با این نگاه، تمرکز گفتمان آموزشی از تأکید بر تعداد 
ورودی هــای آموزش وپرورش به کیفیت خروجی های آن تغییــر جهت داد. در رویکرد جدید، کیفیت 
آموزشــی به منزلة آنچه دانش آموزان پس از گذراندن زمانی معین کســب می کنند، توانمند به اجرای 
آن هســتند و نحوة ارتباط این خروجی ها با انتظارات جامعه و برنامه های درســی تعریف می شــود 

)وِیجمِیکِر4، 2014(.
بااین حال، در دسترس نبودن اطلاعات منظم درزمینة میزان اکتسابات آموزشیِ دانش آموزان مشکل 
تصمیم گیران نظام آموزشی در غالب کشورها بود زیرا بیشتر اطلاعاتِ گردآوری شده حول آمار ورودی های 
آموزش وپــرورش از قبیل تعداد ثبت نام کنندگان، معلمان، و بودجه بــود. نبود توازن اطلاعاتی در ابعاد 
گوناگون باعث شــد اندیشة سیاست مداران بر ورودی های آموزش وپرورش متمرکز شود و حتی برخی از 
آن ها بخواهند که کیفیتِ ضعیف آموزش وپرورش را نادیده بگیرند یا بپوشانند و توجه به یادگیری را از 
داده ها، گزارش های رسمی مدیریتی و دستور کار سیاست گذاران خارج کنند )بانک جهانی5، 2018(. لذا 
یکی از تمهیدات اصلی کشــورها برای رفع کمبودهای اطلاعاتی در دهه های اخیر بازنگری در نظام های 
سنجش به منظور سنجش منظم و دوره ایِ یادگیری دانش آموزان است. این تغییر دیدگاه در برنامه های 
اصلیِ نظام های ســنجش، شامل امتحانات و به خصوص مطالعات کلان مقیاس بین المللی، ملی و محلی، 

به منزلة ابزار اصلیِ اندازه گیری و بهبود کیفیت آموزشی دیده می شود. 
در کنار این موارد، گسترش مطالبة پاسخ گویی از دولت ها و آموزش وپرورش نیز یکی دیگر از دلایل  
گســترش سنجش های متمرکز بر کیفیت یادگیری است. نتایج مطالعات نشان می دهد میان استفاده از 
سنجش ها برای پاسخ گو نگه داشــتن مدارس و کیفیت بهتر خروجی های مدرسه ارتباطی آشکار وجود 
دارد )یونســکو، 2017(. پاسخ گویی زمانی محقق میشود که اطلاعات موثقی دربارة کیفیت آموزش در 
اختیار والدین و جامعه قرار گیرد. در غیر این صورت شاخص های دیگری به عنوان کیفیت نظام آموزشی 
جایگزین خواهند شــد یا افراد جامعه دربارة وضعیت آموزش وپرورش خود تصورات اشــتباهی خواهند 
داشت. در مثالی از عدم مطالبة جدی می توان به موردی از اوگاندا اشاره کرد. تقریباً 75 درصد از والدین 
دانش آموزانِ این کشور دربارة کیفیت آموزش وپرورش کشورشان احساس رضایت کرده بودند، ولی تنها 

ط در دوران كرونا از دیدگاه معلمان و والدین و ارائۀ راهکارها
ش برخ

ت آموز
شکلا

م
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25 درصد از دانش آموزان پایة چهارمِ این کشــور توانسته بودند در آزمون ریاضی با محتوای متناسب با 
پایة دوم قبول شوند )بانک جهانی، 2018(.

برای آگاهی از کیفیت یادگیری تأکید فراوانی بر دروس اصلی6 به منزلة نشانگر7 می شود. این دروس 
در دورة ابتدایی، در شــکلِ سنتی، شــامل خواندن و نوشتن زبان مادری، ریاضی و علوم است. بر اساس 
مطالعه  روی سنجش های ملی کشــورهای متفاوت مشخص شد که همة کشورها دو حوزة مهارت های 
زبانی و عددی )در قالب درس ریاضی( را در سنجش های ملی خود می سنجیدند که این مسئله اهمیت 
ایــن دو موضوع را منعکس می کند )گرنــی و کلاگان8، 2008(. علاوه براین، ارتباط تنگاتنگ ریاضی با 

موفقیت اقتصادی کشورها دلیل دیگر توجه خاص به این درس است )لوهمان9، 2006(. 
مطالعات انجام شده درزمینة یادگیری ریاضی در ایران نشان می دهد که عملکردِ دانش آموزان در این 
درس وضعیت مطلوبی ندارد. بر اساس نتایج مطالعة بین المللیِ روندهای آموزش علوم و ریاضی )تیمز(، 
که از ســال 1995 تا 2019 هر چهار ســال یک بار در بیش از 50 کشور ازجمله ایران اجرا شده است، 
عملکرد ریاضی دانش آموزان پایة چهارم ایران همیشــه پایین تر از میانگین بین المللی بوده است. نتیجة 
آخرین دورة مطالعه در سال 2015 نشان داد که میانگین ریاضی دانش آموزان ایران در پایة چهارم برابر 
با 431 اســت که در قیاس با دورة قبل از آن )2011( تفاوتی نشــان نمی دهد. علاوه براین، 35 درصد از 
دانش آموزان پایة چهارم به حداقل سطح شایستگی  موردانتظار در ریاضی نرسیدند و تنها 1 درصد از آنان 
به سطح بالاترین معیار عملکردی رسیدند )کبیری و همکاران، 1395(. مطالعة »سنجش صلاحیت های 
پایه: ارزشیابی دروندادها و بروندادهای آموزشی در ایران« که در پایة پنجم ابتدایی انجام شد نیز نشان 

می دهد که عملکرد دانش آموزان وضعیت مطلوبی ندارد )کیامنش و خیریه، 1379(.
طبق مرور پژوهش ها، در عملکرد ریاضی میان دختران و پســران در تهران و کل کشــور الگوهای 
گوناگون و متفاوتی دیده می شــود. نتایج پنج دوره اجرای مطالعة تیمز تا سال 2015 نشان می دهد که 
با وجود تغییرات روندی میان عملکرد دختران و پســران در پایة چهارم، تفاوت معناداری میان عملکرد 
آن ها وجود ندارد )کبیری و همکاران، 1395( اما نتایج پژوهش های انجام شده در شهر تهران تفاوت هایی 
جزئی، هرچند باز هم غیرمعنادار، را به نفع دختران نشان می دهد. در مطالعه ای که روی 300 دانش آموز 
پایــة اول دبیرســتان از منطقة 6 )کیامنش و پوراصغر، 1388( و 390 دانش آموز پایة ســوم راهنمایی 
)کرامتی و شــهرآرای، 1383( اجرا شــد، بااینکه عملکرد دختران نسبت به پســران برتری داشت اما 
تفاوت های مشاهده شده معنادار نبود. همچنین در مقایسة عملکرد دختران و پسران روی 800 دانش آموز 
پایة سوم دبیرستان )قاضی طباطبایی و همکاران، 1393( و 509 دانش آموز پایة اول دبیرستان )افضلی و 
همکاران، 1393(، بااینکه معناداری تفاوت ها بررسی نشده بودند، عملکرد ریاضی دختران بهتر از پسران 
گزارش شد؛ البته تفاوت ها نشان می دهد که در صورت بررسیِ مقایسه، تفاوت معناداری به دست نمی آمد. 
باوجوداین، مقایسة بین 366 دانش آموز دختر و پسر در پایة سوم راهنمایی برتریِ معنادارِ عملکرد ریاضی 
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دختران را از پسران نشان داد )کبیری، 1382(. بااین همه به نظر می رسد که حجم نمونة نسبتاً محدود 
این پژوهش ها دلیلی بر نبود معناداریِ عملکردِ بهتر دختران باشد. 

علاوه بر تأثیر جنسیت در عملکرد دانش آموزان، مباحث بسیاری چه در مجامع علمی و چه در عموم 
جامعه درمورد تأثیر نوع مدرسه در عملکرد تحصیلی دانش آموزان ایران مطرح است. تفاوت میان عملکرد 
مدارس هنگامی بیشتر ملموس شد که در برخی مطالعات از روش های تحلیل چندسطحی برای تحلیل 
داده های پیشــرفت تحصیلی استفاده شد. برای مثال، در مطالعه ای برای تحلیل رابطه میان مهارت های 
تدریس معلمان با پیشــرفت تحصیلی دانش آموزان در درس هایِ محاســباتیْ همبستگی درون طبقه ایِ 
پیشرفت تحصیلی به میزان 0/41 به دست آمد )مدنی و همکاران، 1398(. مشابه چنین مقداری )0/47( 
در مطالعه ای گزارش شد که روی معدل تحصیلی دانش آموزان پایة سوم متوسطه در رشتة علوم انسانی 
انجام شد )حجازی و همکاران، 1397(. این یافته ها نشان دادند که نزدیک به نیمی از پراکندگی عملکرد 
تحصیلی دانش آموزان قابل انتســاب به مدرســه ای است که در آن مشــغول به تحصیل اند. بااین حال، 
نوع مدرســه نیز در عملکرد دانش آموزان تأثیرگذار تشــخیص داده شــد. زکی )1384( در تحلیلی که 
روی 200 دانش آمــوز دولتــی و غیردولتی انجام داد تأثیر نوعِ مدرســه در عملکرد تحصیلی را بیش از 
جنســیت و رضایت اجتماعی دانش آموزان تعیین کرد. در مقایسة میان مدارس مختلط و تک جنسیتیِ 
دولتی، پیشرفت تحصیلی مدارس تک جنسیتی نیز بیشتر گزارش شده است )خانی و محمدی، 1394(. 
باوجوداین، در مطالعة نوغانی و همکاران )1390(، که روی 400 دانش آموز پیش دانشــگاهی در مدارس 
دولتی و غیردولتی انجام شــد، متغیر نوع مدرسه در میان چهار متغیرِ مؤثر در الگو قرار نگرفت. در این 

مطالعه تأثیر 10 متغیر در میزان موفقیت در آزمون سراسری ورود به دانشگاه بررسی شد.
با وجود مطالعات ارزشــمندی که انجام شــده اســت، شــواهد معتبری درزمینة میزان یادگیری 
دانش آموزان به تفکیک استان ها موجود نیست. بااین حال، به نظر می رسد که با وجود برنامه های درسیِ 
مشــترک، عملکرد دانش آموزانِ اســتان های مختلف متفاوت باشند که در این صورت نمی توان از نتایج 
کل کشــور )که در مطالعاتی همچون تیمز منتشر می شــود( برای برنامه ریزی ها و سیاست گذاری های 
استانی استفاده کرد. همچنین، آگاهی از کیفیت یادگیری دانش آموزان به دلیل اجرای سیاست ارزشیابی 
توصیفی و تأکید بر نظر معلمان و اســتفاده نکردن از آزمون های استانداردشده در دورة ابتدایی اهمیت 
دوچندانی دارد. به عبارت دیگر، مشــخص نیست که دانش آموزان در درسی مانندِ ریاضی تا چه اندازه در 
پایة آخر دورة ابتدایی به مهارت های لازم دست یافته اند. بنابراین نیاز به داشتن چنین اطلاعاتی در پایة 
ششم، که پایة آخر دورة ابتدایی به شمار می رود، بیشتر به چشم می خورد. جدای از این، اطلاعات دقیقی 

درمورد تفاوت های جنسیتی در میان انواع مدارس، به خصوص در شهر تهران، در دسترس نیست.
مطالعة حاضر در راستای اطلاع از کیفیت یادگیری دانش آموزانِ دورة ابتدایی تهیه شده است. در این 
مطالعه، یادگیریِ ریاضی دانش آموزان پایة ششم شهر تهران با توجه به اهداف ریاضی و همچنین به مدد 
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نمونة معرف بررسی شد. این مطالعه بخشی از »برنامة رصد کیفیت آموزشی شهر تهران« )برکات( است 
که ادارة کل آموزش وپرورش شــهر تهران آن را با هدف پایش کیفیت آموزشی و فراهم کردن داده های 
باکیفیت برای پشتیبانی از توسعة سیاست گذاری آموزشی طراحی کرده است. این برنامه اولین مطالعة 
کلان مقیاس سنجش کیفیت یادگیری در سطح استانی است که در کشور برگزار می شود )کبیری، 2019 
و 1399(. دورة اول برنامة برکات با دو موضوع ریاضی )پایة ششــم( و مهارت حل مسئله )پایة یازدهم( 
شــروع شد که این مطالعه نتایج سنجش ریاضی آن را تشــریح می کند. در این مقاله، در پیِ آن ایم که 
عملکرد ریاضی دانش آموزان پایة ششم شهر تهران را بررسی کنیم و سپس عملکرد ریاضی دانش آموزان 
میان گروه های اصلیِ نمونه شــامل گروه های جنسیتی، انواع مدرسه و مناطق آموزشی را باهم مقایسه 
کنیم. مقایسة عملکرد ریاضی میان گروه های گوناگون دو هدف را دنبال می کند: اول، حصول اطمینان 
از کیفیت یادگیری در گروه های متفاوتِ جامعه که در رویکرد عدالت آموزشــی نیز ملاحظه  شود. دوم، 
امکان برنامه ریزی بهینه برای متوازن نگه داشتن کیفیت یادگیری در گروه های متفاوت جامعه. گروه هایی 
که معمولاً در شــهر تهران به آن ها توجه می شود در دســته بندی های جنسیتی، نوع مدرسه و مناطق 

آموزشی قرار می گیرند

 روش پژوهش
به منظور تعیین عملکرد ریاضی دانش آموزان پایة ششــم شــهر تهران، نمونة معرفی با اســتفاده از 
نمونه گیری طبقه ایِ خوشــه ایِ دومرحله ای10 انتخاب شد. در مرحلة اول نمونه گیری، مدارس بر اساس 
طبقات تعیین شــده انتخاب شــدند. در مرحلة دوم و پس از تعیین هریک از مدارسِ هدف، فهرســت 
کلاس های ششــم هر مدرسه استخراج شــد. از میان کلاس های ششم آن مدرسه یکی به طور تصادفی 
انتخاب شــد و همة دانش آموزان آن کلاس برای جامعة نمونة این مطالعه انتخاب شــدند. برای اجرای 
طبقه بندی مدارس از دو نوع طبقه بندیِ صریح و ضمنی )لاروشــه11 و همکاران، 2016( اســتفاده شد. 
مناطق آموزشــیْ طبقة صریحِ نمونه گیری12 برای تشکیل چارچوب های جداگانة تحلیل در نظر گرفته 
شــدند و دو متغیر جنسیت و نوع مدرسه به منزلة متغیرهای طبقه بندیِ ضمنی13 به کار رفتند که سهم 
اصلی آن ها مرتب کردن مدارس در درونِ هریک از مناطق بود. علاوه براین برای انتخاب مدارس در هریک 

از مناطق، از روش تصادفیِ منظمِ احتمالات متناسب با حجم14 استفاده شد. 
پــس از گردآوری و ثبت نحوة مشــارکت دانش آموزانِ هر مدرســه در مطالعه و همچنین به دلیل 
استفاده از نمونه گیری طبقه ای، انتخاب هریک از اعضای نمونهْ احتمالات نامساوی داشت. برای رفع این 
مشکل از وزن های نمونه گیری15 )روتکوفسکی16 و همکاران، 2010( استفاده شد. به عبارت دیگر، وزن های 
نمونه گیری برای جبران احتمالات نامساویِ نمونه گیری در هر منطقه و همچنین جبران موارد ناشی از 
مشــارکت نکردن دانش آموزان در محاسبات به کار گرفته شدند. این وزن ها ازطریق محاسبات مربوط به 
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تعیین احتمال هریک از اعضا در میزان مشــارکت آنان به  دســت آمد. در تحلیل های این مطالعه از وزن 
کلی دانش آموز17 استفاده شد. 

از هر منطقة آموزشی 17 تا 18 مدرسه انتخاب شدند. درنتیجه، 9720 دانش آموز پایة ششم از 325 
مدرســه در این مطالعه مشارکت داشــتند که از هر منطقه 451 تا 566 دانش آموز در مطالعه مشارکت 
داشتند. همچنین، از کلِ جامعة نمونه 4734 نفر )48/7 درصد( دختر و 4986 نفر )51/3 درصد( پسر 

بودند.

 ابزار پژوهش
برای طراحی آزمون و ساخت سؤال های ریاضی، ابتدا محدودة دانش و مهارت های موردنیاز سنجشِ 
ریاضی بررسی شدند و روی آن ها توافق صورت گرفت. به علت اینکه درس ریاضی در دورة ابتدایی هنوز 
فاقد برنامة درســی مصوب است، برای تعیین چارچوب سنجش و شناسایی مفاهیم و مهارت های مورد 
سنجش، کتاب های درسی اصلی ترین منبع رسمی در نظر گرفته شدند. ازطریق واکاوی مفاهیم مندرج 
در آن ها و تعیین سلسله مراتب ارائة آن ها، نقشه های مفهومی تهیه شد. این کار ازطریق تشکیل گروهی 
از متخصصان آموزش ریاضی طی جلسات متعدد حاصل شد. در این بررسی، پنج حیطة محتواییِ اعداد؛ 
نسبت، تناسب و درصد؛ جبر؛ اندازه گیری و هندسه؛ و کار با داده ها به همراه سه حیطة شناختیِ دانستن؛ 

به کاربردن؛ و استدلال کردن با نسبت های نامساوی در نظر گرفته شدند.
با مشخص شدن چارچوب سنجش، گروهی یازده نفره متشکل از متخصصان آموزش ریاضی و آموزش 
ابتدایی و معلمان پایة ششــم برای هریک از مباحث آموزشی سؤال طراحی کردند. این سؤال ها پس از 
تأیید گروه دیگری که کارِ تأیید ســؤال ها را به عهده داشــتند به خزانة سؤال ها وارد می شدند. مجموعة 
سؤال های طراحی شده و تأییدشده شامل 234 سؤال بود. علاوه براین، با دو هدف پوشش دادن به سطوح 
پایین عملکرد دانش آموزان و همچنین پیونددادن مقیاس نمره های این مطالعه به مقیاس مورد استفاده 
در مطالعة تیمز، 53 ســؤال ریاضی از سؤال های منتشرشــدة مطالعه تیمز در دو سال 2015 و 2011 
انتخاب و به مجموعِ ســؤال ها اضافه شدند. بدین ترتیب، 287 سؤال به عنوان سؤال های اصلی مطالعه در 
نظر گرفته شد. با توجه به اینکه چنین حجمی از سؤال ها را هیچ یک از دانش آموزان نمی توانستند پاسخ 
دهند، با اســتفاده از نمونه گیری ماتریسی18 سؤال ها در 20 دفترچة جداگانه توزیع شد. با اجرای چنین 
شــیوه ای هر دانش آموز فقط به بخشی از سؤال هایی پاسخ می داد که تصادفی انتخاب شده و در اختیار 
او گذاشــته شده بود. توزیع ســؤال ها در بین دفترچه ها با در نظر گرفتن پراکندگی سطوح حیطه های 
محتوایی و شــناختی و نوع سؤال ها انجام شد. پراکندگی سؤال ها بین دفترچه هایِ بیست گانه به گونه ای 
انجام شــد که به هر سؤال 1900 تا 2000 نفر پاســخ دهند تا برای محاسبات مربوط به تحلیل سؤال 

کافی باشد.
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به منظور تعیین کیفیت سؤال های نهایی، پس از اجرای آزمون، هریک از سؤال ها در معرض تحلیل های 
متعدد قرار گرفت تا کیفیت ســؤال های نهایی مشــخص شود. شــاخص های مورد بررسی از مجموعه 
تحلیل های کلاســیک آزمون سازی شاملِ ضریب تمیز، درصد پاســخ گویی به سؤال و ضریب دشواری، 
درصد پاســخ گویی به هریک از گزینه ها )ســؤال های چندگزینه ای( یا کدهای نمره گذاری )سؤال های 
بازپاســخ(، همبستگی های دورشته ایِ نقطه ای برای هریک از گزینه ها و کدهای نمره گذاری و شاخص ها 
بودند و از مجموعه تحلیل های نظریة پرســشِ پاسخ شامل برآورد جایگاه از مجموعه تحلیل های الگوی 
راش و تعیین ضرایب جایگاه، شیب و حدس به همراه میزان خطا و آگاهی هر سؤال بودند. مضاف براین، 
تحلیل های دیگری ازجمله بعُدیت سؤال ها، تحلیل کارکرد افتراقی سؤال ها و برازش سؤال ها نیز انجام شد. 
اجرای این تحلیل ها به شناسایی اشکالات برخی از سؤال ها منجر شد. به منظور مشخص کردن سؤال های 
با کیفیتِ مناســب برای تحلیل های نهایی، از ترکیب سؤال های چندبخشی، تبدیل سؤال های دونمره ای 
به یک نمره ای و حذف ســؤال های نامطلوب برای رفع اشکالات شناسایی شده استفاده شد. در نتیجة این 
تحلیل، 264 سؤال برای تحلیل نهایی انتخاب شدند و 23 سؤال حذف شدند. درنهایت، اعتبار سؤال های 
هر دفترچه با روش آلفای کرونباخ نیز محاسبه شد. طبق این بررسی، میانگین اعتبار دفترچه ها برابر با 

0/845 شد که از 0/605 تا 0/903 در نوسان بود. 
از 287 ســؤالِ آزمون ریاضی، 133 سؤال )46/3 درصد( را سؤال های چندگزینه ای و 154 سؤال 
)53/7 درصد( را سؤال های بازپاسخ تشکیل می دادند. نمره دهی به سؤال های بازپاسخ مستلزم استفاده 
از نمره گذارانِ آموزش دیده بود. برای اینکه نمرات داده شــده به سؤال های بازپاسخ دقت و اعتبار کافی 
داشته باشند به چند کار اقدام شد. ابتدا، راهنمای نمره گذاری برای هریک از سؤال های بازپاسخ تهیه 
شــد که نحوة نمره گذاری به هریک از سؤال ها را تشریح می کرد. این راهنما به گونه ای تدوین شد که 
علاوه بر مشخص شــدن درستی یا نادرستی پاســخ )یا ناقص بودن پاسخ در سؤال های دونمره ای( تنوع 
و انواع پاسخ های درســت یا نادرست )یا ناقص در سؤال های دونمره ای( نیز مشخص شود. اقدام  دوم 
شامل آموزش نمره گذاران بود که در مواقعی با تمرین و ارائة بخشی از سؤال ها به صورت آزمایشی و با 
نظارت بر نحوة نمره دهی نمره گذاران همراه بود. اقدام ســوم، انتخاب تصادفیِ 20 درصد از دفترچه ها 
به منزلــة دفترچه های نمره گذاری مجدد بود. بدین صــورت که این دفترچه ها را دو نمره گذارِ متفاوت 
نمره گذاری می کردند و میزان توافقِ آنان ازطریق اعتبار میان ارزیاب19 محاســبه می شد. این کار برای 
پی بردن به این موضوع بود که ازیک طرف تا چه اندازه راهنمای نمره گذاریِ هر سؤال با شفافیت تدوین 
شده است و ازطرفِ دیگر کیفیت کار نمره گذاران چگونه است. ضرایب اعتبار میان ارزیاب بینِ 0/715 
تا 0/999 در نوسان بود. سؤال هایی که اعتبارِ بین ارزیاب آنان کمتر از 0/85 بودند )شامل 23 سؤال( 
بررسی شدند و در صورت وجود مشکلِ دیگر، سؤالِ نامزد برای حذف شدن از مجموعِ سؤال ها در نظر 

گرفته می شدند
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 روش تجزیه وتحلیل
برای محاســبة برآوردهای دقیق، بــرای هریک از دانش آموزان، از روش شناســی مقادیر محتمل20 
)ون داویر21 و همکاران، 2009؛ وو22، 2005( اســتفاده شــد. در این شیوه، از تلفیق داده های پیشینه ای 
دانش آموزان )که عمدتاً از پرسش نامه های پیشینه ای دانش آموزان به دست می آید و با کدگذاری تصنعی 
به داده های دوبخشــی تبدیل شده اســت(  با داده هایِ آزمون نمره هایی از دانش آموزان )نمرات پسین( 
تولید می شــوند که علاوه بر امکانِ بررسی خطاهای بیشــتر، نزدیک ترین حالت را با برآوردهای جامعه 
داشته باشند. بدین منظور برای هر دانش آموز، پنج نمره تولید خواهد شد که تقریبی از میانگین نمره های 
عملکرد هر فرد را معین خواهد کرد و با آشــکارکردن پراکندگی میانِ هریک از پنج  برآورد، دقتِ برآورد 
هر فرد را نیز مشخص خواهد کرد. درکل، این شیوه هم برآوردهای دقیق تری در جامعه حاصل می کند 
و هم بخشی از خطا را استخراج می کند که با شیوه های دیگر قابل اندازه گیری نیست و درمجموع اعتبار 

بیشتری را حاصل خواهد کرد. 
به منظــور افزایش قابلیت مقایســة نتایج مطالعه بــا مطالعات قبلی درزمینــة ریاضی، علاوه بر 
روش شناســی مقادیر محتمل، از برآوردهای ســؤال های مشــترک میان این مطالعه و مطالعة تیمز 
برای پیونددهی میان آن ها اســتفاده شد. این کار باعث می شــود نتایج این مطالعه با مطالعة تیمز 
در پایة چهارم مقایســه پذیر باشــد و به عبارت دیگر نتایج این مطالعه در همان مقیاس تیمز 2015 
در پایة چهارم ارائه شــود. ایــن فرایند ازطریق به کارگیری روش انتقــال خطی23 از مجموعه فنون 
پیونددهــی24 و هم ترازســازی آزمون )فوی و ین25، 2016( انجام شــد. با توجه بــه اینکه مقیاس 
لوجیت26 برای محاســبة برآورد توانایی به کار می رود، بــرای پرهیز از ارائة نمرات به صورت منفی یا 
اعشــاری از مقیاسی با میانگین 500 و انحراف استاندارد 100 اســتفاده شد. در این مقیاس، نمرة 
500 معادل با میانگین نمرات مقیاس در مطالعه و نمرات کمتر یا بیشــتر از 500 به معنای نمرات 
کمتر یا بیشــتر از میانگین مقیاسی اســت که میزان کمتر یا بیشترشدن آن را می توان با استناد به 

انحراف استاندارد 100 قیاس کرد.

 یافته های پژوهش
با اســتفاده از روش شناســی مقادیر احتمالاتــی و همچنین پیونددادن نتایــج به مقیاس مورد 
اســتفاده در درس ریاضی مطالعة تیمز مشــخص شــد که میانگین ریاضی دانش آموزان پایة ششم 
شــهر تهران برابر با 463 است. این عدد بدین معناست که میانگین پیشرفت تحصیلی دانش آموزان 
در درس ریاضی با حدود 0/37 انحراف اســتاندارد )معــادل با 37 نمره در مقیاس با میانگین 500 
و انحراف اســتاندارد 100( به طور معناداری از نمرة متوســط مقیاس پایین تر است؛ به عبارت دیگر، 
دانش آموزان پایة ششــم شهر تهران نتوانسته اند به حد وســطِ انتظارات یادگیری در درس ریاضی 
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برســند. نقطــة درصدی 5 و 95 به ترتیــب برابر با 301 و 600 بــود؛ به عبارت دیگر، پنج درصد از 
دانش آمــوزان نمره های کمتــر از 301 و 5 درصد از آنــان نمره های بالاتــر از 600 گرفته بودند. 
چارک هــای اول و ســوم )برابر با نقطــة درصدی 25 و 75( نیــز به ترتیب برابر بــا 401 و 532 
بودند؛ به عبارت دیگر، یک چهارم دانش آموزان پایة ششــم شــهرِ تهران نمراتی کمتر از 401 دارند و 
ازطرفِ دیگر یک چهارمِ قوی تر دانش آموزان نمراتی بالاتر از 532 کســب کرده اند. وضعیت عملکرد 

دانش آموزان در درس ریاضی در نمایة 1 نشان داده شده است.

 نمایۀ 1.   توزیع عملکرد دانش آموزان پایۀ ششم شهر تهران در درس ریاضی                                                                                                                                  

میانگین نمره ریاضی 

463 )239( شهر تهران 

100           200            300           400            500           600            700           800

توزیع پیشرفت تحصیلی ریاضی 

تفاوت عملکرد دانش آموزانِ دختر و پسر در درس ریاضی یکی دیگر از موضوعات موردعلاقه در این 
مطالعه بود. توزیع عملکرد هریک از دو جنسیت در نمایة 2 نشان داده شده است.

 نمایۀ 2.   مقایسۀ توزیع پیشرفت تحصیلی در درس ریاضی در بین دو جنسیت                                                                                                                                  

میانگین نمره ریاضی  توزیع پیشرفت تحصیلی ریاضی جنسیت

100           200            300           400            500           600            700           800

دختر

پسر

 h                 )292( 473        

 i                 )3/31( 454        

این نمایه نشان می دهد که دختران با اختلاف 19 نمره نسبت به پسران عملکرد بهتری از خود در 
ریاضی نشان دادند. میانگین نمرة دختران برابر با 473 برآورد می شود درحالی که میانگین نمرة پسران 
454 اســت که به طور معناداری از میانگین دختران پایین ترند. توزیع پیشرفت تحصیلی دانش آموزان 
پســر نیز نشان می دهد که عملکرد ضعیف تری از خود نشــان داده اند. نمرة 5 درصد از دانش آموزان 
پسر از 290 کمتر است که نمرة متناظر با این درصد در دختران برابر با 317 است. بااین حال، تفاوت 
چندانی میان دانش آموزان دختر و پسر در منطقة عملکرد بالای توزیع مشاهده نشد، به طوری که نمرة 
5 درصــدِ بالاییِ دانش آموزان پســر برابر با 600 و دانش آموزان دختر برابــر با 602 بود. تفاوت میان 
عملکرد ریاضی مناطق آموزشــی نیز ازجمله تحلیل های این مطالعه بود. نتایج در نمایة 3 نشان داده 

شده است.
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 جدول 3.   مقایسۀ توزیع پیشرفت تحصیلی در درس ریاضی در مناطق آموزشی                                                                                                                                  

463 )239( شهر تهران 

میانگین نمره ریاضی  توزیع پیشرفت تحصیلی ریاضی منطقه

463 )239( شهر تهران 

بالاتر از میانگین شهر تهران به طور معنادار

پایین تر از میانگین شهر تهران به طور معنادار

  خطای استاندارد خیلی زیاد

487c )13/51( منطقه  1 

488h )6/90( منطقه  6 

488h )10/08( منطقه  5 
494h )10/50( منطقه  2 
507h )481( منطقه  3 

456 )7/56( منطقه  7 

461 )6/40( منطقه  12 

465 )8/28( منطقه  14 

468 )6/77( منطقه  9 

480 )6/59( منطقه  13 

484 )6/95( منطقه  8 

456c )10/85( منطقه  11 

453 )7/98( منطقه  10 

452 )5/98( منطقه  17 

450c )10/27( منطقه  4 

444 )8/41( منطقه  16 

433i )6/58( منطقه  18 

430i )6/51( منطقه  15 

428i )6/18( منطقه  19 

100           200            300           400            500           600            700          800

h
h

این نمایه نشان می دهد که بالاترین پیشرفت تحصیلی در درس ریاضی در منطقة 3 تهران به دست آمده 
است. میانگین عملکرد دانش آموزان در این منطقه 507 است. پس از این منطقه، به ترتیب دانش آموزان مناطق 
2، 5، 6، 1، 8 و 13 قرار دارند که فاصلة آنان با میانگین شهر تهران، به جز منطقة 1، معنادار است. ازطرفِ دیگر، 
سه منطقة 19، 15 و 18 به ترتیب پایین ترین پیشرفت تحصیلی در ریاضی را دارند که هر سه به طور معنادار 
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از میانگین شهر تهران پایین ترند. فاصلة بین بالاترین عملکرد )منطقة 3 با میانگین 507( تا پایین ترین عملکرد 
)منطقة 19 با میانگین 428( 79 نمره برآورد می شــود. همچنین، دقت در توزیع پیشــرفت تحصیلی نشان 
می دهد درحالی که 5 درصد دانش آموزانِ ضعیف منطقة 3 نمرة کمتر از 349 گرفته اند، در منطقة 19 همین 
نسبت از دانش آموزان نمرة کمتر از 281 کسب کرده اند. ازطرف دیگر بااینکه 5 درصد بالای دانش آموزان در 
منطقة 18 نمرات بالاتر از 567 کسب کرده بودند، در منطقة 2 نمرة این نسبت از دانش آموزان بالاتر از 627 بود. 
نمایة فوق بااینکه معناداری عملکرد ریاضی هر منطقه را از میانگین شهر تهران نشان می دهد، ولی تفاوت های 

معنادار را میان مناطق روشن نمی کند. برای آگاهی از معناداریِ فاصله میان مناطق نمایة 4 را ببینید.

 نمایۀ 4.   مقایسۀ پیشرفت تحصیلی در درس ریاضی میان مناطق آموزشی شهر تهران                                                                                                                                  
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نمودار فوق معناداری فاصله ها میان مناطق را نشان می دهد. علاوه بر مقایسه  میان جنسیت و منطقة 
آموزشی، مقایسة عملکرد ریاضی میان انواع مدرسه نیز در نمایة 5 ارائه شده است.

 نمایۀ 5.   مقایسۀ توزیع پیشرفت تحصیلی در درس ریاضی در انواع مدرسه                                                                                                                                  

میانگین نمره ریاضی  نوع مدرسه
شاهد 

غیردولتی 

هیأت امنایی 

دولتی

 )13/98( 500

 )7/56( 497

 )6/78( 481

 )261( 453

توزیع پیشرفت تحصیلی ریاضی 

بالاتر از میانگین شهر تهران به طور معنادار

پایین تر از میانگین شهر تهران به طور معنادار

  خطای استاندارد خیلی زیاد

100           200            300           400            500           600            700          800

h

h

h

بر اســاس نمایة 5، بیشــترین عملکرد تحصیلی در مدارس شــاهد و غیردولتی مشاهده شد که از 
میانگین شهر تهران به طور معناداری بالاترند. میان این دو نوع مدرسه تفاوت معناداری دیده نمی شود. 
عملکرد مشاهده شده در دانش آموزان مدارس شاهد همگون تر است، به طوری که 5 درصد بالایی و پایینی 
در ایــن مدارس در قیاس با مدارس غیردولتی به میانگین نزدیک تر اســت. پس ازاین مدارس، مدارس 

هیئت امنایی و دولتی قرار دارند.
بهتربودن عملکرد مدارس شــاهد و غیردولتی ایدة مقایســة مناطق را بر اســاس مدارس دولتی و 
هیئت امنایی مطرح کرد. منطقِ پشــت این مقایســه آن اســت که در مناطق آموزشیِ گوناگون، میان 
مدارسی که همگی از منبع بودجة دولتی تأمین مالی می شوند چه تفاوتی وجود دارد. به عبارت دیگر، این 
سؤال پیش آمد که میان عملکرد مناطق آموزشی، بدون مدارسی که خانواده ها تأمین کننده هزینه های 

آن ها هستند، چه تفاوتی وجود دارد. نمایة 6 این مقایسه را نشان می دهد.
این نمایه نشان می دهد که درکل کیفیت آموزشی مناطق پس از حذف مدارس غیردولتی و شاهد 
تفاوت چندانی نکرده  است. در اینجا نیز مدارس منطقة 3 بهترین عملکرد را نشان دادند. منطقة 6 از 
رتبة قبلی خود )چهارمی( به رتبة دوم ارتقا پیدا کرده است که نشان می دهد عملکرد مدارس دولتی 
و هیئت امنایی در این منطقه بهتر از ســایر مناطق است. در عوض، منطقة 2، که عملکرد کلی اش در 
نمایة 3 رتبة دوم را داشــت، در نمایة مربوط بــه مدارس دولتی و هیئت امنایی به جایگاه پنجم تنزل 

یافته است
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 نمایۀ 6.   مقایسۀ عملکرد ریاضی مناطق آموزشی در مدارس دولتی و هیئت امنایی                                                                                                                                  

 

.

بالاتر از میانگین شهر تهران به طور معنادار

پایین تر از میانگین شهر تهران به طور معنادار

  خطای استاندارد خیلی زیاد
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 بحث و نتیجه گیری  
این مطالعه با هدف ســنجش کیفیت یادگیری ریاضی دانش آموزان پایة ششم شهر تهران 
اجرا شد. بدین منظور، ابتدا گسترة مفاهیم و موضوعات درسی ازطریق بررسی مجدد کتاب های 
ریاضی ابتدایی احصا شد و سپس برای هریک از مباحث درسی به تعداد متناسبی سؤال ریاضی 
در سطوح مختلف شناختی طراحی شد. مجموعِ سؤال های طراحی شده و سؤال های مطالعة تیمز، 
که برای اجرای پیونددهی استفاده شده بودند )جمعاً 264 سؤال شامل سؤال های چندگزینه ای 
و بازپاسخ(، در 20 دفترچة جداگانه توزیع شدند. هر دفترچه به یکی از 9720 دانش آموزی داده 
شــد که تصادفی به عنوان نمونة معرفِ دانش آموزان پایة ششم شهر تهران انتخاب شده بودند. 
نمره های ریاضی دانش آموزان با استفاده از روش شناسی مقادیرِ محتمل به مقیاسی تبدیل شد 

که میانگین آن 500 و انحراف استاندارد آن 100 است.
نتایج نشان داد که عملکرد ریاضی دانش آموزان شهر تهران در پایة ششم از میانگین مورد 
انتظار از آنان پایین تر است، به طوری که میانگین آنان در مقیاس اشاره شده، در فوق، 463 بود. 
کاهش میانگین عملکرد نسبت به میانگین مورد انتظار به میزان 0/37 انحراف استاندارد مقیاس 
در نظر گرفته می شود. باوجوداین توزیع عملکرد ریاضی دانش آموز بیشتر به سمت دامنة پایین 
توزیع گسترده شده است، به طوری که نقطة 5 درصدی برابر با 301 و نقطة 95 درصدی معادل 

600 برآورد شد که نشان می دهد توزیع به سمت دامنة پایین گرایش دارد. 
همچنین، مقایسة عملکرد دختران و پسران نشان داد که عملکرد دختران به طور معناداری 
بهتر از پســران است. بااین حال، بررســی توزیع عملکرد ریاضی روی هر دو جنسیت نشان داد 
که کاهش عملکرد پسران در مقایسه با دختران در دامنة پایین توزیع قرار دارد. به عبارت دیگر، 
بااینکه دانش آموزانِ ضعیفِ پسر عملکرد پایین تری در مقابل دانش آموزانِ ضعیفِ دختر دارند، 
ولــی تفاوتی میان دانش آموزان دختر و پســر قوی وجود ندارد. علاوه براین، مقایســة عملکرد 
انواع مدارس نیز حاکی از پایین تربودن عملکرد دانش آموزان مدارس دولتی در مقایســه با سایر 
مدارس است. بااین حال، تفاوت معناداری میان عملکرد دانش آموزان مدارس شاهد، غیردولتی، 

و هیئت امنایی ملاحظه نشد. 
مقایسة عملکرد ریاضی در مناطق آموزشــی مختلف شهر تهران تفاوت قابل توجهی را از 
کیفیت یادگیری در میان آن ها نشان داد. بهترین عملکرد در منطقة 3 مشاهده شد که میانگین 
آن در این منطقه اندکی بالاتر از میانگین شــهر تهران )507( بود. منطقه های 2، 5، 6 و 1 هم 
پس از منطقة 3 بهترین عملکرد را در میان مناطق شــهر تهران حاصل کرده اند. ازطرف دیگر، 
سه منطقة 19، 15 و 18 به ترتیب پایین ترین پیشرفت تحصیلی در ریاضی را دارند که هر سه 
به طور معنادار از میانگین شهر تهران پایین ترند. تفاوت 79 نمره ای میان بالاترین و پایین ترین 
عملکرد منطقه نشان دهندة فاصلة قابل توجه و توزیع نامتناسب مشاهده شده در کیفیت یادگیری 
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در میان مناطق آموزشی شهر تهران است. برخلاف انتظار، تفاوت میان مناطق آموزشی به علت 
نســبتِ مدارس غیردولتی و شــاهد نبود، به طوری که مقایسة عملکرد مناطق فقط در مدارس 
دولتی و هیئت امنایی نیز فاصلة نســبتاً مشابهی میان بالاترین و پایین ترین منطقه )71 نمره( 
نشــان داد. به علاوه بااینکه تفاوت های محدودی در جایگاه قبلی و بعدی دیده شد )برای مثال، 
کاهش ســه رتبه ای برای منطقة 2 و افزایش دورتبه ای برای مناطق 6 و 8(، ولی جایگاه تقریباً 

یکسانی برای مناطق با کنارگذاشتنِ مدارس غیردولتی و شاهد ملاحظه شد. 
مقایسه میان نمره های حاصل از این مطالعه و مطالعة تیمز در سال 2015 نشان می دهد که 
اگرچه افزایش حدود 32 نمره ای میان این دو مطالعه وجود دارد، ابهامی درمورد انتساب تفاوت  
به پایه های سنجش شده یا نمونه ها )شهر تهران در مقابل ایران( وجود دارد. بااین حال، با احتمال 
بیشتر تفاوت های مشاهده شدهْ تفاوت عملکرد در استان های مختلف است زیرا بر اساس مطالعة 
پیونددهی که میان نتایج مطالعة حاضر و مطالعة تیمز 2015 ایجاد شد، نتایج مطالعة حاضر در 
همان مقیاس تیمز 2015 در پایة چهارم قرار می گیرد و بنابراین نتایجْ مقایسه پذیر با یکدیگرند. 
پایین تربودن عملکرد نسبت به نقطة وسط مقیاس )نمرة 500( موضوع جدیدی نیست و در همة 
سنجش هایِ بین المللی این موضوع دیده می شود، اما نکتة قابل توجه این است که این سنجش 
در شــهر تهران، و نهَ در سطح کشور، برگزار شــده است؛ به این معنا که در این نمونه دیگر از 
مدارس روستایی و چندپایه خبری نیست، که معمولاً فرض می شود در کاهش میانگین کشور 
مؤثرند. بنابراین اینکه میانگین پیشــرفت تحصیلی در درس ریاضیِ دانش آموزان پایة ششم در 
شهر تهران هنوز به سطح انتظار نرسیده است، نشان می دهد که نقصان چشمگیری در آموزش 

عمومی کشور وجود دارد و هنوز باید کار بیشتری در این زمینه صورت پذیرد.
برتری عملکرد دختران شهر تهران در مقایسه با همتایان پسر خود با رویه های منتشرشده 
در مطالعة تیمز همخوانی ندارد. بر اساس نتایج مطالعة تیمز اگرچه عملکرد دختران ایرانی در 
پایة چهارم 10 نمره بیش از پسران بود، این تفاوت ازلحاظ آماری معنادار نبود. در مطالعة حاضر، 
عملکرد دختران 19 نمره بیش از پسران است و این افزایش معنادار به شمار می رود. این نتیجه 
ممکن است مؤید این نکته باشد که الگوی برابری عملکردی در بین دو جنسیت دانش آموزان در 
دورة ابتدایی، که از ابتدا در ایران وجود داشته است، لزوماً  در تهران مصداق ندارد. مطالعات دیگری 
که عملکرد ریاضی دانش آموزان را میان دو جنسیت مقایسه کرده اند نیز کمابیش همین موضوع 
را نشان می دهند. طبق برخی از این مطالعات، عملکرد بالاتر دختران معنادار بوده است )کبیری، 
1382( و در برخی دیگر، با وجود بیشتربودن عملکرد دختران، تفاوت معناداری دیده نشده است 
)کیامنش و پوراصغر، 1388؛ کرامتی و شهرآرای، 1383(. مشاهده نشدن تفاوت معنادار میان دو 
جنسیت تا اندازة بسیاری ناشی از حجم نمونة نسبتاً محدودی است که در این دو مطالعات دیده 
شده است، به طوری که در حجم های حدوداً 300 نفری تفاوت های معنادار به دشواری ملاحظه 
می شــود. درهرصورت، آنچه می توان از این مقایسه استنباط کرد آن است که دختران تهرانی 
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نسبت به پسران عملکرد بهتری دارند اما این برتری در کل کشور دیده نمی شود.
در این مطالعه با بهره گیری از حجم نمونه ای چشمگیر تأثیر نوع مدرسه در عملکرد دانش آموزان 
بررسی شد. این مقایسه، برخلاف تحلیل های قبلی، همة انواع مدارس را در دورة ابتدایی )دولتی، 
غیردولتی، هیئت امنایی و شاهد( شامل می شد. بااین حال، باید توجه داشت که تعداد برخی مدارس، 
همانند مدارس شاهد، چندان زیاد نیست که تعدادِ فراوانی از مدارس نمونه را شامل شود. بااین همه، 
نتایج نشان داد که عملکرد مدارس دولتی از سایر مدارس ضعیف تر است، ولی تفاوت معناداری میان 
عملکرد سایر مدارس مشاهده نشد. بااین حال، ازلحاظ میانگینِ مشاهده شده عملکرد مدارس شاهد 
بهتــر از همه بود و پس ازآن مدارس غیردولتی و هیئت امنایی بهتر بودند. تفاوت غیرمعنادار میان 
عملکرد مدارس شاهد و هیئت امنایی تا اندازه ای ناشی از تعداد کم مدارس شاهد است. علاوه براین 
باید توجه داشت که عملکرد مدارس شاهد تقریباً معادل میانگین مدارس غیردولتی ولی همگن تر 
است. این یافته ناشی از تفاوتی چشمگیر در کیفیت خدمات آموزشی مدارس غیردولتی، به خصوص 
در دورة ابتدایی، اســت. باوجوداینکه عملکردهای قابل توجهی در برخی از مدارس غیردولتی دیده 
می شــود، برخی از آن ها نیز عملکرد قابل دفاعی ندارند. میــزان 5 درصد از دانش آموزانِ ضعیف 
مدارس غیردولتی نمرة کمتری از 327 دریافت کرده اند درحالی که درصد مشابه در مدارس شاهد 
و هیئت امنایی به ترتیب برابر با 338 و 318 بود. این نکته نشــان می دهد که کیفیت آموزشی در 
مدارسِ ضعیف غیردولتی چندان مطلوب نیست. البته باید به این نکته توجه داشت که این یافته 

مربوط به دورة ابتدایی است و احتمالاً تعمیم پذیر به دورة متوسطه نیست. 
تفاوت هایِ عملکرد مناطق آموزشــی شهر تهران گویای شکاف عملکردیِ قابل توجه میان 
مناطق آموزشی اســت. بااین حال، زمانی که صرفاً مدارس دولتی و هیئت امنایی باهم مقایسه 
شــدند نیز جایگاه مناطق تفاوت جدی نمی کرد. این نتیجه نشان می دهد که تفاوت هایِ میان 
مناطق آموزشی ورای شرایط اقتصادی و اجتماعی ساکنان آن مناطق است و این موارد نمی تواند 
توجیه مناســبی برای کیفیت نامناسب آموزشــی در برخی از مناطق باشد. بااین همه به علت 
اینکه داده های قبلی برای این مطالعه موجود نبود نمی توان قضاوت کرد که تفاوت میان کیفیت 
آموزشی در مناطق مختلف در مقایسه با قبل بیشتر شده است یا کمتر. تکرار مطالعاتی از این 

جنس می تواند پاسخ مناسبی برای این سؤال مهم باشد. 
با توجه به اینکه داده های این مطالعه اطلاعات لازم برای برنامه ریزی و سیاســت گذاری 
مبتنی بر شــواهد را در اختیار مدیران، کارشناسان و برنامه ریزان آموزش وپرورش، به خصوص 
در شــهر تهران، قرار می دهد، انتظار می رود که راهبری آموزشــی بر اســاس این اطلاعات 
قــرار گیــرد. این فرایند باعث می شــود اهداف عملیاتیِ ســنجش پذیری همچــون ارتقای 
هدف گذاری شدة یادگیری دانش آموز و کاهش فاصلة عملکردی میان مناطق آموزشی به منزلة 
برنامة آموزش وپرورش در نظر گرفته شــود. تکرار مطالعاتی ازاین دست، موفقیت در دستیابی 

به این اهداف را نشان خواهد داد.
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چكيده:

راهبردهاییاددهیویادگيری،عصردیجيتال،شكافنسلی،نسلآلفا،آموزشابتداییكليدواژهها:

 شکاف نسلی و راهبردهای یاددهی 
 و یادگیری در دورۀ ابتدایی: 

رویکردی آینده پژوهانه

جهان آینده مقارن با تحولاتی شــگرف و بی سابقه در عرصه های علم و فناوری و انتقال اطلاعات 
خواهد بود. زیستن در چنین جهانی موجب می شود تا شکاف عمیقی میان نسل نوظهور یادگیرندگان با 
عنوان »نسل آلفا« با نسل های پیشین پدید آید و شیوه های مرسوم یادگیری را ناكارآمد سازد. ازاین رو، 
هدف این پژوهش شناسایی خصوصیات نســل نوظهور یادگیرندگان و طراحی راهبردهای یاددهی و 
یادگیری مناســب بر مبنای آن ها در دورۀ ابتدایی بود. به این منظور از روش فراتحلیل كیفی و ابزار 
تحلیل محتوا با نرم افزار Atlas.ti8 اســتفاده شد. در بخش نتایج، در گام اول، خصوصیات نسل آلفا 
در قالب نهُ مقوله شناسایی و توضیح داده شــد. در گام دوم، مفاهیم و گزاره های مرتبط با یاددهی و 
یادگیری در قالب هفت مقوله اســتنباط و سپس مقوله های مذكور برای تدوین راهبردهای یاددهی و 
یادگیری مناسب برای نسل آلفا استفاده شد. یافته ها نشان داد نسل آلفا تمایل دارند هدایت یادگیری 
خود را به عهده گیرند، مرزهای میان یادگیری رسمی و غیررسمی را از میان بردارند و روش های تعاملی 
را جایگزین روش های یک سویه و سنتی انتقال اطلاعات كنند. در پایان سه رویکرد عمده برای تلفیق 

و به كارگیری این راهبردها پیشنهاد شد.
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 مقدمه
از منظر آینده پژوهی، ارتباط نزدیک میان تحولات صنعتی با تحولات اجتماعی و آموزشی واقعیتی 
است که می توان آن را در دوره های گوناگون تکامل جامعة بشری مشاهده کرد. تمدن بشری تاکنون سه 
انقلاب صنعتی را پشــت سر گذاشته است و اکنون در آستانة »انقلاب صنعتی 4.0«1 به سر می برد. موج 
تحول اخیر »جامعة 5.0«2 را با عنوانِ »جامعه ای ابَرَهوشمند«3 پدید خواهد آورد )کیدانرن4، 2016( که 
با القاب دیگری نظیر »عصر مفهومی« )پینک5، 2005، 1385(، »عصر دیجیتال« و »عصر خلاقیت« نیز 
توصیف شده و واجد خصوصیاتی است که آن را از دوره های پیشین خود متمایز می کند )تان6 و همکاران، 
2017(. این تحولات بنیادین، فرهنگی بسیار پیچیده را در ابعاد اجتماعی، فناوری، رسانه ها و دیگر ابعاد 

زندگی به وجود آورده است.
 یکی از مسائل اجتماعی ناشی از این گذارِ تمدنی بروز »تفاوت های نسلی« یا »شکاف نسلی«7 است. 
بر اســاس دیدگاه مانهایم8 )1969( مفهوم نسل به گروه سنی9 یا مجموعه ای از افراد اطلاق می شود که 
در دورة زمانی تقریباً یکسانی متولد شده اند و خصوصیات مشترک، آگاهی نسلی، رفتارها و تجارب سنی 
نســبتاً مشابهی را دارند )به نقل از ناگی و کلکسی10، 2017؛ کتز11، 2017(. شکاف نسلی هنگامی بروز 
می کند که تحولات اجتماعی با شتاب بسیاری رخ می دهند و نسل ها ازلحاظ آگاهی تاریخی-اجتماعی 

متمایز می شوند )فراستخواه، 1395(.
هم اکنون نقطة کانونی مطالعات »نسل آلفا« است. اصطلاح »آلفا« را مک کریندل12 برای نام گذاری 
متولدین ســال های 2010 تا 2025 ابداع کرده  اســت. نســل آلفا، پس از نسل خاموش13، نسل انفجار 
جمعیت کودکان14، نســل ایکس15، نسل وای یا هزاره16 و نســل زد17 متولد شده اند )رومرو18، 2017؛ 
مک کریندل و فل19، 2019(. بخشــی از آن ها هم اکنون در دورة پیش دبســتانی یا دبســتان قرار دارند، 
بزرگ ترین آن ها 10 سال دارد و بخش عمده ای هنوز متولد نشده اند. شایان ذکر است خصوصیات معرف 
یک نسل، بازتابی از رویدادهای برجستة عصر اوست که می تواند رویدادی سیاسی، فرهنگی، اقتصادی یا 
نظامی باشد. اما به نظر می رسد در عصر پیشِ رو، خصوصیات نسل های آینده را بیش از هر چیز دیگری 
فناوری هــای غالب در هر دورة زمانی توصیف می کند و طول هر نســل به طول عمر آن فناوری خاص 

وابسته است )گاردنر و دیویس20، 2013(. 
بی شک روندهای فناورانه تغییرات بنیادینی را در تمام ابعاد تعلیم وتربیت به وجود خواهند آورد. امروزه 
کودکان به واســطة اینترنت و شبکه های اجتماعی از آگاهی وسیع جهانی برخوردارند که به پیرامونشان 
محدود نشــده است. این امر، زندگی و تعلیم وتربیت کودکان را در بافت وسیع تر اجتماعی و جهانی قرار 
می دهد )الکساندر21، 2010(. ازاین رو، به موازات انقلاب صنعتیِ چهارم دورة جدیدی با نام »تعلیم وتربیت 
4.0«22 آغاز شــده است )کسر و سمرســی23، 2019(. در پارادایم تعلیم وتربیت 4.0 آموزش مؤثر نسل 
جدید یادگیرندگان مســتلزم فهم جهانی است که در آن زندگی می کنند. این امر به مدد بهره گیری از 

ستانی ایران
ش دب

ب وكار برای نظام پی
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ارائۀ الگوی مفهومی مدار
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رویکردی آینده پژوهانه در حوزة تعلیم وتربیت میســر است؛ چراکه آینده پژوهی رویکردی پیش نگرانه به 
موضوعات اســت و به ما کمک می کند فراتر از گذشــته و حال رفته و به روندها و نشــانه های تغییر در 
آینده بیندیشیم. بدینترتیب با تصور آینده ای ممکن و محتمل، ظرفیت گسترده ای را برای ایجاد تغییر، 
کنشــگری فعال در برابر تحولات آینده و بازنگری در اقدامات و برنامه ریزی های امروزمان پدید می آورد 
)سردار، 2015؛ 1396(. بنابراین، رویکرد آینده  پژوهانه در کنار دیگر رویکردها به تکامل فهم ما از آیندة 

آموزش و یادگیری در جهان پیش رو کمک می کند. 
مروری بر سیر تحول نظام های آموزشی نشان می دهد به رغم پیشرفت هایی که در حوزه های گوناگون 
دانش صورت گرفته، مؤسســات آموزشی از زمان پیدایش تاکنون تقریباً ایستا بوده اند. ساختار مدارس، 
شــیوه های آموزشی، مکان آموزش، مفاهیم معلم، یادگیرنده و مدیر تغییر اندکی کرده اند )دیویدسون و 
گلدبرگ24، 2009؛ سازمان همکاری های اقتصادی و توسعه ]OECD[25، 2019(. این در حالی است که 
»تفاوت های نسلی« در تجارب و انتظارات آموزشی بهشدت بازتاب می یابد )توتل 26 و همکاران، 2014( 
و موجب می شود راهبردها و روش های تدریسی که برای نسل های گذشته اثربخش بود، برای نسل حاضر 
 ،28]WEF[ و آینده کارایی لازم و مطلوب را نداشــته باشد )فلیســیا 27، 2009؛ مجمع جهانی اقتصاد
2016؛ رایس29، 2018(. برای نمونه، یکی از علل ضعف دانش آموزان در ســوادآموزی و نداشتن مهارت 
درک مطلب این اســت که استفاده از رسانه هایی معین )کلمه و عدد( بر دیگر رسانه ها )صوت و تصویر( 
غلبه کرده اســت )جاگودزینســکی30، 2017(. ازاین رو، مطالعة تفاوت های نسلی، همان گونه که به فهم 
دلالت های آن برای زندگی اجتماعی و اقتصادی کمک می کند، برای شــناخت موج جدید یادگیرندگان 

و طراحی راهبردهای تدریس آینده نیز ضرورت دارد )کتز، 2017؛ سینک31، 2010؛ برک32، 2009(.
مروری بر مطالعات انجام شده نشان می دهد که دربارة موضوع گروه های نسلی به طور عمده از منظر 
اهداف تجاری بحث شده است. برای نمونه، میلر33 )2011( به بررسی ویژگی های شغلی و خانوادگی نسل 
ایکس پرداخته و کتز )2017( از علاقة شدید بازاریابان به شناخت این نسل به عنوان بازار مصرف سودآور 
ســخن گفته است. همچنین برای موفقیت شغلی نســل جدید در محیط های کاری آینده بر شناسایی 

خصوصیات و مهارت های موردنیاز آن ها تمرکز کرده اند )مک کریندل و فل، 2019(. 
بررسی شکاف نسلی از منظر دلالت های آموزشی نیز موضوع برخی مطالعات بوده است. پرنسکی34 
)2001( دراین باره می گوید: »دانش آموزان ما تغییــرات بنیادینی کرده اند. دانش آموزان امروز دیگر آن 
افرادی نیستند که نظام تعلیم وتربیت ما برای آموزش به آن ها طراحی شده بود.« وی این گسست نسلی 
را »تکینگی«35 نامیده اســت و آن را ناشی از ظهور فناوری های دیجیتال در اواخر قرن بیستم می داند. 
همچنین برک )2009( به بررسی خصوصیات نسل هزاره پرداخته و بر مبنای آن ها راهبردهای تدریس 
مناسب را برای این نسل پیشنهاد کرده  است. در همین راستا، نظام های آموزشی برخی کشورها به منظور 
انطباق با نیازهای یادگیرندگان در عصر دیجیتال ایجاد برخی تحولات را مدنظر قرار داده اند. برای نمونه، 
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انگلیس از سال 2014 پیشگام گنجاندن سواد دیجیتال در برنامة درسی مدارس بوده است و در مدارس 
ابتدایی و متوسطه برنامه نویسی رایانه ای را آموزش می دهد )رایس، 2018(. آموزش وپرورش استرالیا نیز 
ســه راهبرد عمده را در پیش گرفته  است: 1. انطباق با روش های تدریس و سبک های یادگیری جدید؛ 
2. آموختن مهارت های کارآفرینی به دانش آموزان برای آماده ساختن آن ها برای مشاغلی که هنوز پدید 
نیامده اند؛ 3. درگیرســاختن دانش آموزان، مدرســه، صنایع و والدین در طراحی مشارکتی فرصت های 

یادگیری )مک کریندل، 2018(.
در مطالعات داخلی، مسئلة شکاف نسلی غالباً از منظر جامعه شناختی، تحلیل نگرش های سیاسی، 
دینی و فرهنگی بررســی شده اســت. برای نمونه، معیدفر )1383( به بررســی مفهوم و دیدگاه های 
پیرامون شــکاف نسلی در ایران و افلاکی فرد و همکاران )1392( به تحلیل ارزش های مؤثر در تربیت 
بین نسلی پرداخته اند. همچنین ســلیمان پور )1396(، ضمن دسته بندی متولدین دهه های 1310 تا 
1380 در قالب چهار نســل، راهکارهای تربیتی و فرهنگی برون رفت از گسست نسلی را کاویده است. 
مطالعة دیگر درزمینة تفاوت های نسلی استادان و دانشجویان را فراستخواه )1395( انجام داده  است. 
وی مشخصات پنج نسل ایرانی را متناظر با پنج نسل دنیای معاصر توصیف کرده است که عبارت اند از: 
1. نســل مشروطه/ نسل خاموش؛ 2. نسل ناسیونالیسم ایرانی/ نسل انفجار جمعیت؛ 3. نسل نوسازی/ 
نسل ایکس؛ 4. نسل انقلاب اسلامی/ نسل وای یا هزاره؛ و 5. نسل پسا انقلاب/ نسل زِد. اما در خصوص 
متولدین دهة 90 در ایران، که معادل با نســل آلفا در مطالعات جهانی اســت، پژوهش ویژه ای انجام 

نشده  است.
مطابق آنچه گذشــت، همان گونه که محیط های کاری برای ورود نسل آلفا آماده می شوند، شایسته 
است محیط های یادگیری نیز برای آموزش مؤثر و توانمندسازی آنان در عصر پیشِ رو برنامه ریزی شوند. 
در ایــن میــان، دورة ابتدایی به علت تأثیر بنیادینش اهمیت ویژه ای دارد و نســل آلفا نیز هم اکنون در 
دورة کودکی و نوجوانی به ســر می برد. در این راستا، بازنگری مستمر در راهبردهای یاددهی-یادگیری، 
به علت نقش واسطه ای آن میان رشد و یادگیری کودک با فرهنگ و دنیایی که در آن زندگی می کند، 
ضروری اســت. این مسئله برای نظام های آموزشی متمرکز همچون کشور ما که به طور طبیعی در برابر 
تغییر و نوآوری مقاومت بیشتری نشان می دهند و آهنگ تحول در آن ها کندتر است، اهمیت و ضرورتی 
دوچندان می یابد. ازاین رو، هدفِ این پژوهش شناســایی خصوصیات نســل آلفا یا همان نسل نوظهور 
یادگیرندگان در دورة ابتدایی و ارائة راهبردهای یاددهی و یادگیری اثربخش برای آن هاست. براین اساس، 

پرسش های پژوهش به شرح زیر است:
1. خصوصیات نسل آلفا یا نسل نوظهور یادگیرندگان چیست؟

2. راهبردهــای یاددهی و یادگیری اثربخــش در دورة ابتدایی بر مبنای خصوصیات نســل آلفا 
کدام اند؟
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 روش شناسی پژوهش
ایــن پژوهش، از منظر روش شــناختی، رویکردی کیفی و بین رشــته ای دارد و با اســتفاده از روش 
فراتحلیل کیفی36 و ابزار تحلیل محتوا انجام شده است. فراتحلیل کیفی یا فرامطالعه روشی برای ترکیب 
و معنابخشــی مجدد به یافته های پراکنده دربارة یک موضوع اســت )بارنت پیج و تامس37، 2009(. ابزار 
تحلیل محتوای کیفی دارای سه رویکرد تحلیل محتوای عرفی، تحلیل محتوای جهت دار و تحلیل محتوای 
تلخیصی اســت. تحلیل محتوای عرفی در مطالعاتی به کار می رود که هدف آن ها شرح یک پدیده است و 
مبانی نظری یا منابع تحقیق دربارة آن پدیده محدود است. این رویکرد در پی استخراج اطلاعات از متن، 
بدون تحمیل نظریه های ازپیش تعیین شــده است )هشیه و شانون38، 2005(. در این پژوهش نیز به علت 

ناکافی بودن منابع تحقیق، از رویکرد تحلیل محتوای عرفی استفاده شد.
اقدامات انجام شده مطابق روش پژوهش را می توان در پنج گام خلاصه کرد: 1. طرح ریزی پرسش ها؛ 2. 
 جست وجوی منابع؛ 3. شناسایی و انتخاب پژوهش های مرتبط؛ 4. اجرای فرایند کدگذاری و 5. تحلیل نتایج.

بدین ترتیب پس از مشخص کردن پرسش های پژوهش، جست و جوی منابع مرتبط با استفاده از واژه های 
کلیدی »نســل آلفا« و »شکاف نسلی« در پایگاه های اطلاعاتی فارســی مَگ ایران39، سید40، نورمگز41 و 
انســانی42 و پایگاه های اطلاعاتی انگلیسی گوگل  اسکالر43، ریسرچ گیت44، جی استور45 و آکادمیا46 صورت 
گرفت. همچنین به علت اندک بودن منابع پیرامون نسل آلفا از برخی وبگاه های اینترنتی معتبر نیز استفاده 

شد که در منابع یافت شده به آن ها ارجاع داده شده بود.
نمونه گیــری منابع به روش هدفمند و نظام مند صورت گرفت. معیارهای انتخاب منابع برای ورود به 
مطالعه عبارت بودند از مرتبط بودن با مســئلة پژوهش، انتشــار در بازة زمانی 2008 تا 2020، انتشار در 
مجلات، کنفرانس ها و وبگاه های معتبر، دسترسی به متن کامل و انتشار به زبان فارسی یا انگلیسی. نتایج 
جست و جو پس از حذف موارد تکراری و پالایش منابع بر اساس معیارهای ذکرشده، درمجموع 15 مقاله و 
گزارش پژوهشی، چهار مقاله در وبگاه های معتبر و فصل هایی از دو کتاب به زبان انگلیسی بود و فقط دو 
مقالة فارسی معتبر یافت شد که هرچند پیرامون نسل زدِ بود، به علت نزدیکی و شباهت نسل زد به آلفا 
استفاده شد. بررسی و کدگذاری اسناد با استفاده از نرم افزار Atlas.ti8 انجام شد. واحد تحلیل در تحلیل 
محتــوای متون »مضمون« بود که منظور از آن معنای خاصی اســت که از یک کلمه، جمله یا پاراگراف 
استنباط می شود. کدگذاری به شیوة استقرایی صورت گرفت و به تشکیل مقوله ها از کدهای اولیه منجر 

شد. در پایان، یافته ها در قالب الگوهای به دست آمده از اطلاعات ارائه شد.

 یافته ها
پس از تحلیل منابع منتخب، درمجموع 95 کد اولیه اســتخراج شد که با تحلیل و انتزاع از کدهایِ 
اولیه درنهایت نهُ مقوله یا مضمون اصلی برای پرســش نخست و هفت مقوله برای پرسش دوم پژوهش 
شناسایی شد. به منظور مستندسازی مقوله ها و کدهای شناسایی شده برخی از گزاره های اصلی به منزلة 
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شواهد پژوهشی ارائه شده اند. در ادامه، به تفکیک پرسش های پژوهش، به ارائة نتایج و تشریح مقوله های 
استخراج شده می پردازیم. 

 پرسش اول:  خصوصیات نسل آلفا به عنوان نسل نوظهور یادگیرندگان چیست؟
 در پاسخ به پرسش نخست، نهُ مقوله از میان 68 کد اولیه شناسایی شد که در جدول 1 آورده شده اند.

در ادامه، ضمن اشاره به نمونه هایی از متون اصلی، به تشریح مضامین پرداخته شده است.

 جدول 1.   گزاره ها، کدها و مقوله های مرتبط با خصوصیات نسل آلفا                                                                                                                                  

نمونۀ گزارهكدهای اولیهمقوله ها

 هویت متصل 1.
 و برساخته 

در فضای مجازی

بومیان دیجیتال، تلفیق فناوری در زندگی، غوطه وربودن در فناوری، 
نســل اپ، نسل اسکرین، نسل دیجیتال، نسل گلس، ارتباط انسان و 
ماشــین، جهان بدون مرز، دسترســی به اطلاعات فراوان، زندگی در 
جهان افقی، بســط هویت های قابل قبول، تولیصــرف، خودبیانگری 
برخط، درهم تنیدگی زندگی برخط )آنلایــن( و برون خط )آفلاین(، 

نسل متصل، هویت بسته بندی شده

نسل آلفا نخستین نسلی خواهند 
بود که فناوری را به صورت یکپارچه 

در زندگی شان تلفیق می کنند.

درک فناورانة 2.
عمیق

آن ها بنیان بهتری برای ساخت آگاهی از فناوری، باهوش تر، سواد فناورانة بیشتر، شست فناورانه
سواد فناورانه شان دارند.

آن ها در لحظه زندگی می کنند.ترس ازدست دادن فرصت، زندگی در لحظه، لذت گراییزندگی تفنّنی3.

 ضعف در 4.
مهارت های 

عملی

تردید بــرای خطرپذیری، ضعــف در ارزیابی ریســک، ضعف در 
مهارت های زندگی، ضعف در هدف گذاری، متخصصان نابلد، نازپرورده

والدیــن از کمبــود مهارت های 
زندگی در میان نسل آینده آگاه اند.

 سبک 5.
زندگی جهانی

تنوع طلب، چندفرهنگی، نسل برند، نسل جهانی، ارتباطات دیداری، 
نسل سیار، تأثیرپذیری از همسالان

اعضــای ایــن نســل روندهای 
جهانی را دنبال می کنند.

 سبک یادگیری6.
دیداری و عملی

نسل آلفا ازطریق انجام دادن یاد یادگیری عملی، یادگیری دیداری، یادگیری تجربی
می گیرند.

زندگی در عصر فردی ســازی و سفارشی ســازی، احساس تنهایی، فردگرایی7.
ارتباطات حضوری اندک، انزواطلبی، بحران صمیمیت، رشد اجتماعی 

ضعیف، زیستن در حباب رسانه ها، متصل بودگی، هنجارشکنی

والدین از پیامدهای منفی استفادة 
بیش ازحد از فنــاوری، انزواطلبی و 

آثار ضد اجتماعی آگاه اند.

 شتاب زدگی 8.
و کاهش تمرکز

بازة توجه محدود، سرعت فدای دقت، قابلیت چندکاره بودن، انتظار 
برآوردن سریع خواسته ها، تصمیم گیری سریع، تمایل به بازخورد آنی

توانایــی  معمــولاً  آن هــا 
چندکاره بودن دارند.

 نسل منتقد 9.
و تحول خواه

انتخابگر، بالاترین سطح تحصیلات رسمی، تغییر شیوة اندیشیدن، 
خودکفا، دورة نوجوانی طولانی تر، فراتر از سن خود، نسل چندحالتی، 
خیال پرداز، خلاق، روحیة خطرپذیری، نســل کارآفرین، اهل چالش، 

پرسشگر

آن ها مشــتاق طرح ســؤال در 
کلاس اند؛ فراگیرانی برون گرا و اهل 

هیاهو هستند.
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 1.  هویت متصل و برساخته در فضای مجازی 
مقولة نخســت به فضایی که نســل آلفا در آن متولد می شوند و رشد می کنند و تأثیرات آن در 
هویت این نســل اشاره دارد. آن ها را »بومیان دیجیتال«  می نامند؛ به این معنا که در بافت فناورانه 
رشــد یافته اند و »دیجیتال« زبان بومی و مشترک آن هاست و معلمان برای ارتباط با آن ها ناگزیرند 
به زبان فناوری صحبت کنند )تال48، 2020؛ توتل و همکاران، 2014؛ گالاردو-اشنیک49 و همکاران، 

2015؛ رایس، 2018؛ جها50، 2020؛ آیدمیر51، 2020؛ استول52، 2018(. 
تجربة فناورانة نســل آلفا با نســل های پیشین متفاوت اســت. آن ها از ابتدای تولد با فناوری 
مرتبط اند و فناوری جزئی جداناشــدنی از زندگی آن هاســت. به گفتة کولالا53 )2016(: »نســل 
آلفا که پس از نســل های ایکس، وای و زد متولد می شــوند، مســلماً بیــش از آن ها در فناوری 
غوطه ورند. آن ها صرفاً کاربران سادة فناوری نیستند، ... در فضای فناورانه زندگی می کنند و نفس 
می کشند. ... گویی فناوری جزئی از DNA آن هاست«. دیگر القابی نیز که برای توصیف این نسل 
به کار رفته  اســت، نظیر نسل اپ54، نسل اســکرین55، نسل دیجیتال، نسل گلس56 همگی بر غلبة 
فناوری بر زیست جهان آن ها اشاره دارد )ویلیامز57، 2015؛ جها، 2020؛ گاردنر و دیویس، 2013؛ 

مک کریندل، 2020(. 
زندگی در جهان فناورانه هویت این نسل را به شدت متأثر می سازد، به گونه ای که قادر نیستند بدون 
گوشی های هوشمند یا اینترنت به سر ببرند و از این موضوع هراس دارند. از این منظر آن ها را »نسل 
متصل«58 نامیده اند )مک کریندل، 2020؛ مک کریندل و فل، 2019؛ کولالا، 2016؛ جها، 2020( و 
مفهوم »اتصال« مفهومی محوری در این نسل است، حتی بسیار بیشتر از نسل زد )توتل و همکاران، 
2014؛ رایــس، 2018(. به باور ترکل59 )2008( زندگی برخط )آنلاین( و برون خط )آفلاین( شــان 
درهم تنیده شده است و به ندرت میان خودِ برون خط و خودِ برخطشان تمایز قائل می شوند. توصیف 
وی از وضعیت هویتی این نســل چنین است: »تجربة نسل های پیشین از فناوری زندگی دو بخشی 
آنلایــن و آفلاین بود؛ گویی وجود جهان های مجزا را مفروض می گرفت. اما تجربة نســل جدید از 
همواره آنلاینʽ و آمادة ارتباط هستند که وضعیت جدیدی از   فناوری به گونة دیگری اســت: آن ها̓ 

خود متصل̔ 60.«  ʼخودʽ را آشکار می کند:̓ 
هویت آن ها فراتر از یک مصرف کننده است: »مهم ترین تفاوت فرهنگی میان آن ها و نسل های 
پیشــین این اســت که هم به مصــرف اطلاعات دیجیتــال و هم به تولید و اشــتراک گذاری آن 
می پردازند.« )ناگی و کلکسی، 2017(. واژة »تولیصرف«61، که تافلر آن را ابداع کرد، به پیش بینی 
ادغام مصرف و تولید هم زمان محتوا توســط این نســل در فضاهای تعاملی می پردازد )ســینک، 
2010(. به بیان تپ اســکات )2009؛ به نقل از سینک، 2010(: »آن ها فقط مشاهده گر نیستند، 

بلکه مشارکت کننده اند.« 
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 2.  درک فناورانۀ عمیق
نســل آلفا آگاه ترین نسل درزمینة شیوة اســتفاده از فناوری اند و »سواد فناورانة« خیلی خوبی 
دارند )رومرو، 2017؛ ناگی و کلکسی، 2017(. آن ها از فناوری بدون کمک دیگران استفاده می کنند. 
شســت فناورانه̔ 62 متولد می شوند، ... یک کودک دوساله می تواند  به بیان کولالا )2016(: »آنان با̓ 
به راحتی از تبلت یا آی پد اســتفاده کند، حتی پیش از آنکه خواندن را بیاموزد.« برخی محققان بر 
این باورند که فناوری کودکانِ آلفا را »باهوش تر« کرده  است )یرتسون و کارادنیز63، 2020؛ ترِک64، 
2017(. در این زمینه آیدمیر )2020، ص34( می گوید: »چگونه فناوری رشــد شــناختی و هوشی 
نســل آلفا را ارتقا خواهد داد؟ فناوری دسترســی وسیع تر به اطلاعات، روشهای پردازشی سریعتر و 
یکپارچه و ابزارهایی را فراهم می کند که به افراد امکان کار همزمان بهمنزلة یک گروه را می دهد.«

 3.  زندگی تفننّی
کودکان آلفا را می توان با نداشــتن خویشتن داری و میانه روی توصیف کرد که در عباراتی نظیر 
»زندگی در لحظه« و »ترس ازدســت دادن فرصت«65 نمود یافته  است )کولالا، 2016؛ مک کریندل و 
فل، 2020(. ترس مذکور، اضطرابی فراگیر و ناشی از این باور است که دیگران ممکن است تجربه های 
پرارزشــی داشته باشند که فرد از آن ها بی بهره است. این حالت به تمایل به اتصال مداوم به دیگران 
منجر می شود و فرد می خواهد که در جریان تجربه های آن ها باشد. فلسفة زندگی ازنظر آن ها تفنن و 
کسب لذت هرچه بیشتر است که جها )2020( آن را با عبارت »ترجیح فزاینده به سوی لذت گرایی«66 

و فراستخواه )1395( آن را با عبارتِ »سیاست زندگی: بگذار زندگی کنم« توصیف کرده اند.

 4.  ضعف در مهارت های عملی
کودکان آلفا در مهارت های عملی ضعف دارند. یکی از علل آن احاطه شدن با فناوری و اطلاعات 
فراوان است. در این زمینه مک کریندل و فل )2020( چنین اظهار می کنند: »آن ها تحصیلکرده ترین 
افراد هســتند، اما همچنان کمترین تبحر را در مهارت های عملی، ارزیابی ریســک، هدف گذاری و 
دســتیابی به هدف و توسعة قابلیت های عملی دارند.« ازســوی دیگر، والدینشان که از نسل ایکس 
یــا وای اند آن هــا را نازپرورده بار آورده اند )کولالا، 2016؛ ناگی و کلکســی، 2017( که به نوبة خود 
مســئولیت پذیری آن هــا را کاهش می دهد. عامــل دیگر، روند تخصص گرایی اســت که به تربیت 
»متخصصان نابلد« و بی هنر منجر شــده اســت. در توصیف این پدیده مرزنیچ67 )2017، به نقل از 
افراد همه فن حریف اجرایی̔ 68 با مجموعة گسترده ای  ترِک، 2017( می گوید: »صدها سال پیش، ما̓ 
از مهارت های فراگیر بودیم که برای بقا لازم بود. اما امروزه، مغز افراد تحت سلطة قلمروی محدودی 
از مشکلات قرار گرفته و به طور فزاینده ای برای کارهای ویژه تخصص دارد.« همچنین می گوید: »ما 

طبقه ای از مافوق متخصصان69 ایجاد کرده ایم.«
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 5.  سبک زندگی جهانی
متولدین آلفا تحت تأثیر روندهای جهانی شــدن، ســبک زندگی جهانی )و نه الزاماً منطبق بر 
فرهنگ بومی( دارند کــه در ویژگی هایی نظیر تنوع طلبی، چندفرهنگی و ارتباطات دیداری بازتاب 
می یابد. محیط اجتماعی شــان اساساً با نسل های پیشــین متفاوت است و این موضوع صرفاً در نوع 
پوشــش و استفاده از زبان خلاصه نمی شــود، بلکه ازلحاظ روش های کسب اطلاعات و راهبردهای 
ارتباطی فراتر از مرزهای فیزیکی، قانونی و رسمی عمل می کنند )ناگی و کلکسی، 2017؛ مهرپرور 
و احمدی، 1397(. به بیان فراســتخواه )1395(: »بچه های دیجیتالی نسلی پلورال، به وصفی بس 
بی قاعده اند. کمتر پایبند انواع گروه های مرجع قدیم و جدیدند ... آموزش های رســمی مدرســه و 
دانشــگاه برای آن ها چه بسا چیزی شــبیه موزه های قدیمی باشد که شاید به دیدنش بیَرزد.« آن ها 
بیشــتر تحت تأثیر همســالان خودند تا خانواده و افراد بزرگ سال. در این زمینه مک کریندل و فل 
)2019( چنین می گویند: »کودکان این نســل بیش از نســل های دیگر با همسالانشان مرتبط اند و 
به وسیلة آن ها شــکل می گیرند. آن ها ازطریق رسانه های اجتماعی مانند فیسبوک و اینستاگرام به 
جهان  شــبکه ای متصل هستند که بسیار وسیع تر از شبکة ارتباطی نســل های پیشین است. این̓ 
اجتماعیʽ از دایرة خانواده و دوســتان نزدیک فراتر رفته و به عنوان منبعی برای دریافت اطلاعات و 

نظرات و شکل دهی به باورها ایفای نقش می کند.« 

 6.  سبک یادگیری دیداری و عملی
تعامل نسل آلفا با ابزارهای دیجیتال موجب شده است که بسیاری از آن ها به جای مطالعة کتاب، 
تمایل به مشاهدة محتواهای دیداری نظیر ویدئوها داشته باشند. تحلیل سبک های یادگیری نیز غلبة 
یادگیری دیداری و عملی بر ســبک شــنیداری و متنی را در این نسل نشان داده است )مهرپرور و 
احمدی، 1397؛ کولالا، 2016؛ گالاردو-اشنیک و همکاران، 2015؛ آیدمیر، 2020(. به بیان رومرو 
)2017(: »این نسل نوظهور از دانش آموزان به مدرسه نمی آیند تا به سخنان معلم که مطالب کتاب 
درســی را تکرار می کند، گوش دهند، بلکه به دنبال مشــارکت فعال در یادگیری و تجارب عملی 
هســتند.« بنابراین کودکان آلفا دانش را ازطریق انجام دادن و تجربه کردن کسب می کنند و مدارس 

باید محیطی را فراهم کنند که این نوع یادگیری را ارتقا دهد.

 7.  فردگرایی
روند فردگرایی در جهان رو به افزایش است و کودکان آلفا در عصر فردی سازی و سفارشی سازی 
زندگی می کنند. برخلاف نسل های پیشین، نسل زد و آلفا را نمی توان یک گروه در نظر گرفت، آن ها 
همگی »فرد«70 هســتند. گروه های مشابه معمولاً به پیام های مشابه پاسخ می دهند، اما دربارة این 
نسل این گونه نیست )مک کریندل و فل، 2019(. به همین ترتیب در حوزة تعلیم وتربیت فردگرایی 
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و تنوع فزاینده میان افرادِ این نسل ازلحاظ تجارب، علایق و سبک زندگی برنامه ریزی برای آموزش 
آن ها را دشوار و با مشکلات جدی مواجه می سازد. 

فرایند اجتماعی شــدن برای نسل آلفا به شــیوة متفاوتی رخ می دهد. آن ها به افراد بسیاری در 
بستر رسانه های اجتماعی »متصل« می شــوند؛ شیوه ای که نه تنها با فردگرایی تناقضی ندارد، بلکه 
تقویت کنندة آن است، چراکه لازمه اش ارتباط حضوری و هم نشینی انسان ها نیست. دراین باره ترکل 
)2008( چنین می نویســد: »ما شاهد شکل گیری نوع جدیدی از اجتماعی شدن هستیم که در آن 
متصل بودگی̔ 71 نمی کند، بلکه پیش شرط آن به شمار  جدایی بدن های فیزیکی مان دلالت بر فقدان̓ 
مــی رود. متصل بودگی که ]در اینجا[ اهمیت دارد، به وســیلة دوری مــا از فناوری های ارتباطی در 
دسترس ]نه دیگرانســان ها[ تعیین می شود.« وی در ادامه می گوید: »هریک درون حباب رسانه ای 
خصوصی زندگی می کند. رســانه ها این پیام را مخابره می کنند که ما نمی خواهیم به وســیلة شیوة 
مرســوم اجتماعی شــدن با افرادی که به لحاظ فیزیکی نزدیک ما هستند، مزاحمتی برایمان ایجاد 

شود.«
فردگرایی در کنار اشــکال جدید تعامل اجتماعی که ناشــی از ظهور رسانه های دیجیتال است 
پیامدهایی دارد، ازجمله انزواطلبی، بحران صمیمیت72 و هنجارشکنی. در این زمینه گاردنر و دیویس 
)2013( مســئلة صمیمیت را این چنین توصیف کرده اند: »رســانه های دیجیتال می توانند موجب 
سطحی نگری و کاهش تعاملات چهره به چهره شوند و حتی نوع روابط انسانی را پیشاپیش طبقه بندی 
کنند یا برعکس، شیوه های نوینی را برای ارتباط ایجاد کنند. ممکن  است ارتباط عمیق و طولانی تری 
را رقم بزنند یا به ارتباطی سطحی منجر شوند که با کلمات سرد، منزوی و معامله گونه بهتر توصیف 
می شــود.« نسل آلفا همانند بسیاری از کودکان نسلِ زد، با وجود »متصل بودن«، با احساس تنهایی 
دست به گریبان اند. این امر ناشی از تک فرزندبودن و استفادة فراوان از فناوری است )کولالا، 2016؛ 

ترک، 2017؛ مک کریندل و فل،2020(.

 8.  شتاب زدگی و کاهش تمرکز
نسل آلفا همچون نسل زد بازة توجه کوتاهی73 دارند، به همین علت نمی توانند به مدت طولانی 
روی یــک موضوع تمرکز کنند، موضوعات پیچیده را نقادانه تحلیل کنند یا مقادیر چشــمگیری 
از اطلاعات را به خاطر بســپارند. به بیان ســینک )2010(: »آن ها به سرعت از کاری به کار دیگر 
می پرند و به ســرعت بیش از دقت بها می دهند.« تعبیری که ترکل )2008( به کار  می برد »توجه 
جزئی یا ناتمام«74 اســت: »متصل بودگی، زمان ســایر فعالیت ها را )به ویژه آن هایی را که نیازمند 
توجه کامل هســتند( می گیرد، وظایف جدیدی را اضافه می کند که زمان بر اســت )رسیدگی به 
ایمیل ها و پیام ها( و نوع جدیدی از زمان را به روز می افزاید، زمان ʼبه اشــتراک گذاری توجهʽ که 
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گاهی با عنوان ʼتوجه جزئی مستمرʽ نامیده می شود.« 
این ویژگی موجب می شود اگر موضوعی برای آن ها جذاب نبود و درگیری فعالی را ایجاد نکرد، 
کســل و ناشکیبا شوند. ازاین رو، به »بازخورد سریع و آنی« نیاز دارند. ازسوی دیگر، کاهش توجه به 
آن ها قابلیت »چندکاره بودن«75 را می دهد و درواقع این دو رابطه ای دوسویه دارند )گالاردو-اشنیک 
و همکاران، 2015؛ مک کریندل، 2013؛ یرتســون و کارادنیز، 2020(. به تعبیر تال )2020(، ذهن 
آن ها برای جابه جایی میان موضوعات و فعالیت های گوناگون و تفکر غیرخطی سازگار شده است. در 
این زمینه ایوان و رابرتسون76 )2020( می گویند: »چندکاره بودن تأثیر منفی در حافظة کاری و توجه 
آن ها دارد. ... محققان به این نتیجه رسیده اند که چندکاره ها در مقایسه با غیر چندکاره ها معمولاً به 

زمان بیشتری برای مطالعه نیاز دارند.«

 9.  نسل منتقد و تحول خواه
نسل آلفا در سنین پایین تر به بلوغ جسمی و روان شناختی می رسند و دورة نوجوانی طولانی تری 
دارند که با عبارت »رشــد سریع تر و در ســنین پایین تر«77 توصیف شده است )مک کریندل و فل، 
2020؛ مک کریندل، 2013؛ ســینک، 2010(. آن ها می خواهند از هرگونه محدودیتی آزاد باشند و 
اهل چالش اند. دراین باره ناگی و کلکسی )2017( می گویند: »آن ها خودکفاتر، برخوردار از تحصیلات 
بهتر و آماده برای چالش های بزرگ هستند.« همچنین انتظار می رود که نسل آلفا بیش از نسل های 
پیشــین برای ورود به عرصة اقتصادی خطرپذیر باشند و مشاغل خود را بیافرینند؛ خصوصیاتی که 
آن ها را به سمت کارآفرینی در سنین پایین سوق می دهد )رومرو، 2017؛ کولالا، 2016؛ مک کریندل 

و فل، 2020(.
رســانه های دیجیتال همان گونه که عناصر هویتی و میزان تمرکز این نســل را تحت تأثیر قرار 
داده اند شیوه های اندیشیدنش را نیز دگرگون ساخته و نسل آلفا را به انسان هایی تحول گرا و منتقد 
مبدل کرده  اســت. به تعبیر رایس )2018(: »این نســل بیانگر اصلاحاتی در اندیشه و حس نقادی 
اســت که به نسلی بسیار مترقی و تحول گرا اشاره دارد. نســل های گذشته نشان داده بودند که در 
دنیایی تا حدودی سلســله مراتبی مشــارکت دارند و امروزه این نوع تفکر دیگر مانند گذشته عمل 
نمی کند. دیدگاه کار و تحصیلات تغییر شــکل می یابد و این نسل در جهانی افقی بزرگ می شود.« 
براین اساس، نسل جدید کودکان الگوی انتقال یک سویه و خطی اطلاعات از معلم به شاگردان را به 
نفع روش های خلاقانه و تعاملی منسوخ خواهند کرد. به بیان تپ اسکات )2009؛ به نقل از سینک، 
انتخابʽ در خصوص آموزش خود هستند؛ انتخاب ازلحاظ آنچه می آموزند،  2010(: »آن ها خواهان̓ 
زمانی که می آموزند، مکان و شیوة آن. آن ها می خواهند یادگیری شان به جهان واقعی مرتبط باشد،... 

و جذاب و حتی سرگرم کننده باشد.«
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 پرسش دوم:  راهبردهای یاددهی و یادگیری مناسب برای نسل آلفا کدام اند؟
در پاسخ به پرسش دوم پژوهش، از 27 کد اولیه 7 مقوله انتزاع شد که در جدول 2 آورده شده اند. 

 جدول 2.   گزاره ها، کدها و مقوله های مرتبط با راهبردهای یاددهی و یادگیری برای نسل آلفا                                                                                                                                  

نمونۀ گزارهكدهای اولیهمقوله ها

 تلفیق فناوری1.
در برنامة درسی

روش هــای جذاب و بصــری و چند حالتی78، 
واقعیــت مجازی و افــزوده، تلفیق فنــاوری در 

یادگیری، استفاده از چندرسانه ای ها

بــرای نســل هــزاره، ذهن انســان به 
محرکهای جهان واقعی اتکا داشــت. اما در 
دهه های اخیر، کودکان به ابزارهای دیجیتال 
برای یادگیری، تعامل و بازی متکی شده اند.

 استفادة مؤثر2.
 و به جا 

از فناوری

ارتباطــات حضوری، خوانــدن کتاب به جای 
متون دیجیتال، فنــاوری در جایگاه ابزار فرعی، 
نقشة مفهومی، نوشتن به جای تایپ کردن، وضوح 

بخشی به نکات، یادداشت برداری

نوشتن با دست برای تربیت دانش آموزان 
مقاوم به آینده79 مهارتی با اهمیت است.

تربیت شهروندان 3.
دیجیتال

تقویت هوش دیجیتال، مهارت های اطلاعات و 
فناوری، سواد فناورانه 

مهارتهای هوش دیجیتال در نســل آلفا 
ارتقا یابد.

 تجارب 4.
یادگیری عملی

دانســتن کاربردهای دانش، روش های عملی، 
یادگیری پروژه محور

آن هــا تمایل دارند مزایــای عملگرایانة 
دانش را بدانند.

 شخصی سازی5.
 یادگیری

توجــه بــه ســبک های یادگیــری متفاوت، 
یادگیری خودگام و خودراهبر

برنامة درســی حول مفاهیــم یادگیری 
خودراهبر و خودگامی80 تمرکز دارد. 

 یادگیری بازی محور6.
 و بازی گونه

ترجیح بازی به کار جدی، گیمیفیکیشــن81، 
مهارت آموزی ازطریق بازی، یادگیری بازی گونه

بازی کــردن بخــش مهمــی از تجارب 
یادگیری آن ها خواهد بود.

تدریس تعاملی، طراحی مشارکتی فرصت های یادگیری تعاملی7.
یادگیری داخل و خارج کلاس، مباحثه و گفت وگو

تلفیق  بــرای  بــرای آن ها  راهبردهایی 
سبک تعاملی و رسانه های جدید در تدریس 

طراحی شوند.

در گام بعــدی، مقوله های مذکور به عنوان مضامین راهنما بــرای تدوین مجموعه ای از راهبردهای 
مناســب برای یاددهی- یادگیری نسل آلفا استفاده شــدند. بدین ترتیب، 18 راهبرد طراحی شد که در 
ادامه هر مقوله به تفکیک ارائه شــده  و به منظور غنابخشی به مباحث از دیگر مطالعات مرتبط نیز بهره 

گرفته شده است. 

 1.  تلفیق فناوری در برنامۀ درسی

 استفاده از راهبرد »یادگیری مبتنی بر شبکه82«: راهبرد »یادگیری مبتنی بر شبکه« به جای 
مجموعه ای از وظایف تدریس، ازطریق ابزارهای فناورانه، شبکه های ارتباطی و یادگیری غیررسمی 
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رســانه ها عمل می کند )ویلیامســون83، 2013(. در این زمینه می تــوان از فناوری های دیجیتال 
به نحو مؤثری در راســتای ارتقای یادگیری اســتفاده کرد، ازجملــه تلفیق فناوری در روش های 
تدریس، تکالیف و فعالیت های درون و بیرون کلاس، ارائه های دانش آموزی و ایجاد پوشه های کار 
الکترونیک84، اســتفاده از ویدئو، موسیقی، بازی ها، و پویانمایی برای آموزش مفاهیم و مهارت ها. 
ازآنجاکه نسل آلفا سبک یادگیری دیداری دارند، استفاده از ابزارهایی مانند فیلم، ویدئوهای آپارات 
یا یوتیوب، فناوری های واقعیت افزوده و واقعیت مجازی برای بیان مفاهیم، نظریه ها و فرایندهای 
دشــوار سودمند اســت. به گفتة آیدمیر )2020، ص. 34(: »واقعیت مجازی و افزوده به این نسل 
اجازه می دهد تا ســناریوهای زندگی واقعی را در شبیه ســازی های مشابه زندگی تجربه کنند.« 
همچنین به باور وی معلمان آینده مجبور خواهند شد که برای به کارگیری فناوری در طراحی های 

آموزشی خود صلاحیت بیابند.
 خلق محتوای دیجیتال توسط دانش آموزان: با توجه به اینکه نسل جدید به صورت تولیصرف 
عمل می کند، اجرای تکالیف یادگیــری و ارائة نتایج پروژه ها می تواند در قالب محتوای اینترنتی 
نظیر ویکی ها، ویدئوها، پادکســت ها و نظایر آن انجام شود. برای نمونه ایجاد محتوا در ویکی پدیا 
رایگان اســت و امکان اصلاح و تکمیل اطلاعات با توجه به پیشــرفت یادگیری و دریافت نقدها و 
آرای دیگران وجــود دارد. همچنین ویکی پدیا می تواند علاوه بر متن، تصویر، ویدئو و فایل صوتی 

داشته باشد.

 2.  استفادۀ مؤثر و به جا از فناوری
یکی از خصوصیات نســل آلفا اتصال مداوم به فناوری است. ازاین رو، باید تلاش کرد فناوری در 
کلاس درس به هدف تبدیل نشود، بلکه از آن به شیوه ای مؤثر و به جا در راستای حمایت از یادگیری 

بهره گرفته  شود. برای نمونه:
 اســتفاده از نقشه های مفهومی: استفاده از نقشــه های مفهومی برای نشان دادن روابط میان 
مفاهیم و برجســته کردن نکات مهم راهکار مناســبی است )سینک، 2010(. ترسیم این نقشه ها 
می تواند تکلیفی باشد که گروه های دانش آموزی انجام می دهند و به صورت دستی یا با نرم افزارهای 

مرتبط در این زمینه مانند Xmind یا Mindmap رسم میشوند. 
 نوشتن به جای تایپ كردن و تقویت مهارت كتاب خوانی: نسل آلفا تمایل دارند به جای نوشتن 
با دست، تایپ کنند؛ درحالی که مزایای نوشتن با دست برای تقویت حافظه، خلاقیت، تفکر نقادانه 
و حل مســئله بیش از تایپ کردن است )مک کریندل، 2018(. همچنین به گفتة استول )2018( 
متــون دیجیتال نظیر چت ها توانایی خواندن را افزایــش نمی دهند؛ زیرا اغلب کوتاه اند و به زبان 
شــفاهی نزدیک ترند تا زبان نوشــتاری. اما متن طولانی و مکتوب دارای زبان غنی تری است و به 
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تسلط کودکان در رمزگشایی، درونی سازی دانش نحوی، افزودن به واژگان و ایجاد دانش زمینه از 
جهان و انواع متن کمک می کند. 

 3.  تربیت شهروندان دیجیتال

 راهبردهای مناســب برای تقویت شــهروندی دیجیتال: مشــکل معلمان امروز طراحی 
راهبردهای مؤثر برای تقویت هوش دیجیتال در نسل آلفا و تجهیز آنان به مهارت های شهروندی 
دیجیتال اســت. هوش دیجیتال مجموعه ای جامع از شایستگی های فنی، شناختی، فراشناختی 
و اجتماعی-عاطفی اســت که در ارزش های اخلاقی جهانی ریشــه دارد و افراد را قادر می سازد با 
مشکلات زندگی دیجیتال مواجه شوند و اقتضائات آن را بپذیرند )پارک85، 2019؛ به نقل از آوجی 
و ادیگوزل86، 2020(. شــهروندی دیجیتال »هنجارهای رفتاری در ارتباط با استفاده از فناوری« 
اســت و در نهُ دســتة کلی جای می گیرد: 1. معیارهای اخلاقی؛ 2. ارتباط و تبادل اطلاعات؛ 3. 
آموزش و یادگیری دربارة فناوری؛ 4. دسترسی و مشارکت در جامعه؛ 5. خریدوفروش الکترونیک؛ 
6. مسئولیت پذیری؛ 7. حقوق و آزادی های فردی؛ 8. ایمنی فیزیکی و 9. امنیت )مسائل احتیاطی 

برای تضمین ایمنی( )ریبل87 و همکاران، 2004(.

 4.  تجارب یادگیری عملی

 بهره گیری از راهبردهای یادگیری تجربی و اكتشــافی: یادگیــری ازطریق انجام دادن88 و 
اکتشــاف به تنهایی یا با همســالان به افراد کمک می کند که اطلاعات را بهتر به یاد بسپارند و به 
شیوه ای خلاقانه و معنادار به کار گیرند. به گفتة مک کریندل و فل )2020(: »تغییر در راهبردهای 
آموزشــی برای یادگیری نســل آلفا در حال رخ دادن اســت و مدارس از شــیوه های شنیداری و 

ساختاری به شیوه های فعال، دیداری و تجربی حرکت کرده اند.«
 یادگیری در محیط بیرون89 و یادگیری در موقعیت واقعی90: نسل آلفا مشتاق تجارب بیرون 
کلاسی اند که فعال، مشارکتی، تجربی، پرجنب وجوش، همراه چالش، بازخورد سریع، ابراز عواطف 
و خودانگیخته باشد. شواهد گویای آن است دانش آموزانی که در فعالیت های عملی و ماجراجویانه 
در محیط بیرون مدرسه مشارکت داشته اند، سطح بالایی از توجه یا توجه کامل را نشان داده اند و 
در تجارب یادگیری به خوبی درگیر شده اند )اینگمان91، 2018(. آنان می خواهند یادگیری شان به 
جهان واقعی مرتبط و جذاب و سرگرم کننده باشد. یادگیری ازطریق انجام دادن، شبیه سازی، ایفای 
نقش در فضای واقعی یا مجازی و تجارب حل مســئله به این کار کمک می کند. با تدارک دیدن 
تجارب بیرون کلاســی و بازدیدهای میدانی از موزه، باغ وحــش، محیط های طبیعی، کتابخانه، 

کارخانه و غیره می توانید کلاس درس را فراتر از دیوارهای مدرسه گسترش دهید.
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 فراهم كردن تجــارب كارآفرینی: با تعریف پروژه هــای کارآفرینی در مقیــاس کوچک به 
دانش آمــوزان، می توانید مفاهیم و مهارت های ایده پردازی، طراحی محصول، اجرا، تولید محتوای 
تبلیغاتــی، بازاریابی و غیره را به آن ها آموزش  دهید. در این زمینه می توان از ظرفیت های جامعة 
محلی و والدین کمک گرفت و بازدیدهایی را از استارت آپ های92 موفق ترتیب داد و از آن ها برای 

ایده پردازی و همکاری درزمینة برگزاری رویدادهای کارآفرینی در مدرسه دعوت کرد.

 5.  شخصی سازی یادگیری

 به كارگیری فنون یادگیرنده محور: ازآنجاکه کودکان این نســل تمایل به انتخاب گری دارند، 
فراهم کردن امکان انتخاب درزمینة محتوا، زمان، مکان و شیوة یادگیری برای آن ها اهمیت دارد. 
در این زمینه یرتسون و کارادنیز )2020( پیشنهاد می کنند که نقش »معلم طراح« را ایفا کنید و 

یادگیری را به سمت دانش آموز محوری سوق دهید.
 راهبرد یادگیری خودگام: با استفاده از راهبردهای یادگیری خودراهبر و خودگام به آن ها این امکان 
را بدهید که متناسب با سرعت یادگیری خود پیش روند. راهبردهای یادگیری شخصی و یادگیری 
غیررســمی که به شیوه های متعدد و جدید ازطریق شــبکه های اجتماعی، ویکی ها و دیگر منابع 
دیجیتالی تعاملی ارائه می شود )دیویدسون و گلدبرگ، 2009؛ اسکات93، 2015(، درزمینة توجه به 
تفاوت های فردی سودمندند. »برنامه های مطالعاتی مستقل« نیز اگرچه ایدة جدیدی نیست، می تواند 
به کمک ابزارهای فناورانه به طور مؤثری در راســتای یادگیری شخصی و افتراقی به کار گرفته  شود.

 6.  یادگیری بازی محور و بازی گونه
کاهش توجه نســل آلفا یکی از مشکلات مهم آموزشی است. بازة توجه در درجة اول بازتاب میزان 
علاقة دانش آموزان به موضوع یا فعالیت اســت. بنابراین می توان از جذابیت  بازی ها در راســتای اهداف 

یادگیری و افزایش بازه و کیفیتِ توجه استفاده کرد. برای نمونه راهبردهای زیر پیشنهاد می شود: 
 راهبرد یادگیری مبتنی بر بازی94: بازی ها می توانند در راســتای یادگیری جهت دهی شــوند 
و ضمن جذاب کردن یادگیری و دادن بازخورد ســریع به کودکان، به منظور آموختن مهارت ها و 
قابلیت های موردنیاز نسل آلفا در زمینه های گوناگون نیز به کار گرفته  شوند )گراف95 و همکاران، 
2016؛ آیدمیر، 2020(، بازی ها می توانند دیجیتال یا غیر دیجیتال باشــند. بازی های آموزشــی 
دیجیتال با بهره گیری از واقعیت افزوده و مجازی موجب تقویت همکاری، رشــد مهارت های حل 
مسئله، ســلامت جســمانی و ذهنی و نیز تداوم توجه و تمرکز کودکان می شــوند. کودکان در 
نقش یادگیرنده - بازیکن تشــویق به یادگیری می شــوند زیرا محیط یادگیری بدیلی ایجاد شده 
که سرگرم کننده، کارآمد و ارضاکنندة ســبک های گوناگون یادگیرندگان است )فلیسیا، 2009؛ 

مانسیس96، 2020(.
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 راهبرد گیمیفیکیشن یا بازی وارســازی: »گیمیفیکیشــن« یــا »بازی وارسازی« پدیده ای 
نوظهــور و مفهومــی جدیدتر از یادگیری بر مبنای بازی اســت که عناصــر مربوط به طراحی 
بازی ها را در بافت های گوناگون یادگیری به کار می گیرد )رابرتس97، 2018؛ آلمیدا و سیموز98، 
2019؛ مک کریندل، 2020(. تمایز آن با یادگیری بازی محور این است که یادگیری بازی محور 
می تواند بخش کوچکی از یادگیری باشــد؛،اما صرف به کارگیری بازی برای آموختن یک مهارت 
به معنای گیمیفیکیشــن نیســت. گیمیفیکیشــن به تغییردادن کل الگوی آموزش به بازی یا 
آموزش بازی گونه اشــاره می کند )توتل و همــکاران، 2014(. درواقع دانش آموزان دانش را در 
موقعیتی بازی گونه می آموزند. بدین ترتیب ازطریق ایجاد چالش، جذابیت و بازخورد آنی، توجه 

آن ها افزایش می یابد.

 7.  یادگیری تعاملی

 فراهم كردن تجارب مشــاركتی و چندفرهنگی: با توجه به جهانی بودن ســبک زندگی و 
تفکرات این نسل، توجه به تفاوت های فرهنگی دانش آموزان و بحث و گفت وگو پیرامون محتواها 
و مسائل متنوع فرهنگی و جهانی در کلاس پیشنهاد می شود. به کمک ابزارهای فناورانه می توان 
فرصت هایــی را برای حضور افراد از فرهنگ ها و قومیت های گوناگون در فعالیت های مشــارکتی 

درون و بیرون کلاس و گفت وگو و تعامل میان آن ها اختصاص داد.
 یادگیری از همتایان: یادگیری تعاملی ازطریق مباحثه، رسانه های تعاملی و دیگر روش ها می تواند 
راهبرد مؤثری در یادگیری نسل آلفا باشد. همچنین »یادگیری ازطریق واسطه گری همسالان«99 
)دیویدســون و گلدبرگ، 2009( یا »یادگیری از همتایان« راهبرد ســودمندی اســت که در آن 
کودکان آنچه فراگرفته اند را به همتایان یا دوستان خود آموزش می دهند. به بیان دیگر، فراگیران 
هم در جایگاه معلم و هم فراگیر خواهند بود. این راهبرد به رفع نیازهای اجتماعی و روان شناختی 

فراگیران نیز کمک می کند )لوریس100 و همکاران، 2010(.
 یادگیری پروژه محور در بستر رسانه های جدید: در این زمینه می توان تجارب یادگیری که 
هوش های چندگانه و ســبک های یادگیری گوناگونی را درگیر می ســازد در قالب پروژه هایی در 
بستر فناوری تعریف کرد. این راهبرد به یادگیری فعال کمک می کند و همچنین امکان تعامل و 

گفت وگو را میان همسالان فراهم می سازد.
 بازخورد فوری: نسل آلفا انتظار پاسخگویی سریع دارد. ارائة بازخورد مرتب و فوری به شیوه های 
گوناگون )شــفاهی، مکتــوب، نگاه کردن، با زبان بدن، و غیــره( و درعین حال آموختن صبوری و 
خودکنترلی به آن ها کمک می کند که سرخورده نشوند. توجه کنید بازخورددادن به معنای ارائة 
پاســخ صحیح نیســت. گاه باید به دانش آموز فرصت داد تا خودش متوجه اشتباهاتش شود و با 
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تســهیلگری معلم به پاسخ صحیح دست یابد. بازخورد فوری و پاداش درونی از خصوصیات ذاتی 
بازی هاست که در صورت اســتفاده از یادگیری بازی محور، این نیاز به شکلی مطلوب پاسخ داده 

می شود.
 تركیب سخنرانی با مباحثه و گفت وگو: کاهش مدت زمان سخنرانی و اختصاص دادن زمانی 
برای مباحثه و تبــادل دیدگاه ها، راهبرد مؤثری برای ترغیب دانش آموزان به اظهارنظر و پرورش 

اعتمادبه نفس، مهارت تفکر نقادانه و مستقل است.
 سخنرانی و مناظره های دانش آموزی: در این راهبرد، دانش آموزان دربارة موضوعاتی که علاقه 
دارند مانند روابط والدین و فرزندان، مسائل محیط زیست و مسائل اخلاقی و اجتماعی به سخنرانی 
یا مناظره می پردازند. اهداف اصلی این راهبرد شامل یادگیری ارزش ها، مهارت حل مسئله، افزایش 

اعتمادبه نفس، تفکر خلاقانه، تفکر نقادانه، مهارت های ارتباطی و اجتماعی است.

 بحث و نتیجه گیری   
هدف این پژوهش، شناســایی خصوصیات روان شناختی و جامعه شناختی نسل 
آلفا به عنوان یادگیرندگان نوظهور و طراحی راهبردهای یاددهی و یادگیری مؤثر بر 
مبنای آن بود. نتایج پژوهش نشان داد توجه به تفاوت های نسلی، به ویژه نسل نوظهور 
آلفا، در ایران از منظر بررســی دلالت های آن بــرای محیط های آموزش و یادگیری 
مغفول مانده  است، درحالی که در برخی کشورهای دیگر مسئله ای جدی در چارچوب 
تعلیم وتربیت 4.0 اســت. ویژگی هایی که دربارة نسل آلفا در منابع بررسی شده ذکر 
شد، همگرایی و تجانس درخور توجهی دارد که نشان دهندة جهانی بودن این نسل و 
فراگیربودن خصوصیاتشان است و اتکا به نتایج فراتحلیل را برای دانش آموزان ایرانی 
موجه می سازد. هرچند اجرای پژوهش های داخلی می تواند از منظر توجه به تمایزات 

احتمالیِ اجتماعی و فرهنگی و مقایسه یافته ها با مطالعات دیگر حائز اهمیت باشد.
بررســی خصوصیات این نسل نشان می دهد که آن ها همانند ما فکر نمی کنند، 
نیازها، ارزش ها و علایق متفاوتی دارند و ازلحاظ فرهنگ و باورها، شــکاف عمیقی با 
نسل های پیشین خواهند داشت. این شکاف به گفتة برک )2009( ناشی از فرهنگ 
دیجیتال و درواقع تجلیات فرهنگی فناوری در آینده اســت. نسل آلفا تمایل دارند 
اختیار و هدایت یادگیری خود را به عهده گیرند، مرزهای میان یادگیری رســمی و 
غیررســمی را از میان بردارند و روش های تعاملی را جایگزین روش های یک ســویه 
ســازند. مهم ترین خصوصیت آن ها »هویت متصل و برســاخته در فضای مجازی« 
است که موجب می شود تصور زیستن در جهانی بدون فناوری و اینترنت برای آن ها 
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ناممکن باشــد و به نوعی معنای »وجود« و »بودن« خود را در گرو حضور مداوم در 
جهان مجازی )نه صرفاً جهان واقعی( و میزان تعاملات خود در آن قلمداد کنند. به 
گفتة مهرپرور و احمدی )1397( فناوری های جدید به منزلة خوراکی هایی است که 
ادامة حیاتشان را در جامعه امکان پذیر می سازد. به بیان دیگر، آنچه هستی و هویت 
نســل آلفا را برایشــان معنادار می کند »بازتعریف معنای وجود« به عنوان عضوی از 
اعضای جهان دیجیتال و کنشگری فعال در آن )نه صرفاً مشاهده گری( است. ازاین رو، 
کلید ورود به دنیای آن ها فناوری اســت. بهره گیری از رویکردهای جدید یادگیری 
و کاربرد مناســب فناوری های نوظهور در بافت آموزشی می تواند پنجره ای به دنیای 
این نسل بگشاید. در این رابطه، گالاردو-اشنیک و همکاران )2015( نکتة مهمی را 
خاطرنشان می ســازند و آن اینکه توصیف این نسل با  عنوان »بومیان دیجیتال« به 
معنای داشتن مهارت های دیجیتال )در استفاده از فناوری( است، نه شایستگی های 
دیجیتال )سنجش و یادگیری از منابع(. بنابراین آنان درزمینة انتقال این مهارت ها به 

محیط های یادگیری به آموزش نیاز دارند. 
راهبردهای یاددهی و یادگیری برای نســل آلفا، حول عناصر مشــترکی شکل 
می گیرند که نشــان می دهنــد در عصر دیجیتال دیگر دانســتن اطلاعات اهمیتی 
ندارد؛ بلکه آنچه اهمیت دارد، تقویت قدرت اندیشــیدن و پرورش افراد خلاق، نوآور 
و کارآفرین اســت که توانایی برقراری ارتباط میان اطلاعات و خلق مفاهیم جدید را 
داشته باشند. به بیان مک کریندل )2020( مدارس باید بر انواع مهارت های یادگیری 
تمرکز داشته  باشند تا فراگیران را برای تطابق با جهان متحول آینده آماده سازند و 
در این زمینه پیشنهاد آموزش های خُرد101 را می دهد. این تأکید بر مهارت آموزی و 
کسب شایستگی ها در بیان کولالا )2016( با عبارت »پرورش شهروندان دیجیتال« 
مشهود است. از سوی دیگر، برک )2009( ایجاد محیط یادگیرنده محور را در ترکیب 
با فناوری دارای اهمیت فراوان دانســته  است که در راهبردهای مطالعة حاضر نیز به 

آن اشاره شد.
شایان ذکر است به کارگیری مؤثر راهبردهای ارائه شده نیازمند انتخاب رویکرد یا 
الگوی یادگیری در سطحی کلان تر و سپس گزینش و استفاده از راهبردهای مناسب 
و ســازگار در چارچوب آن اســت. برای مثال، فرصت های یادگیری مشارکتی باید 
به گونه ای باشند که مانع بروز فردیت دانش آموزان نشوند. در این راستا، سه رویکرد 
یادگیری که می توانند بخش عمده ای از راهبردهای مذکور را پوشش دهند و بسیاری 

از نیازهای یادگیری و انتظارات نسل آلفا را برآورده سازند، پیشنهاد می شود:
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1. رویکرد یادگیری پدیده محور102: این رویکرد که در مدارس فنلاند استفاده 
می شود، نوعی یادگیری کاوشگرانه مبتنی بر رویکرد چندرشته ای و ساخت گرایانه به 
یادگیری اســت کــه در آن کودکان به یادگیری حول یــک موضوع، مفهوم یا پدیده 

می پردازند. 
2. رویکرد یادگیری معکــوس103: در یادگیری معکــوس، دانش آموزان به 
یادگیری انفرادی یا گروهی بیرون از کلاس درس با استفاده از منابع متعدد مکتوب 
و اینترنتی می پردازند. سپس در کلاس درس نتایج و دستاوردهای خود را به اشتراک 
می گذارند و پیرامون نکات مهم آن پرسش و مباحثه می کنند. به این رویکرد الگوی 
تدریس تلفیقی نیز گفته می شــود و برای دورة ابتدایی مناســب و اثربخش اســت 

)برگمن و سمز104، 2016؛ 1398(.
3. رویکــرد یادگیری مبتنی بر ماجراجویی105: این رویکرد نوظهور مبتنی 
بر یادگیری تجربی و کاوشــگرانه اســت که به ترکیب یادگیری کلاسی و یادگیری 
برخط می پردازد. رویکرد یادشده فرصت هایی را برای کاوش در مسائل دنیای واقعی 
در محیط های یادگیری تعاملی فراهم می کند و در این راستا فناوری را برای تقویت 
تجارب یادگیری، مرتبط ساختن فراگیران، معلمان و متخصصان با یکدیگر به خدمت 

می گیرد )هنریکسون106، 2016؛ میلر و همکاران، 2015(. 
هرچنــد رویکردها و راهبردهای مذکور با تمرکز بر دورة ابتدایی ارائه شــده اند، 
می توانند در انطباق با یادگیرندگان مقاطع بالاتر نیز به کار روند. برای نمونه، بازی های 
آموزشی یا پروژه های مشارکتی را می توان در طیفی از ساده تا پیچیده برنامه ریزی و 
اجرا کرد. همچنین ازآنجاکه نسل آلفا نسل نوظهوری است، ویژگی های آن ها کاملًا 
شــناخته نشده  است. نسل جدید صرف نظر از تأثیر گستردة فناوری در زندگی شان، 
گروهی بسیار متنوع و ســیال اند که در مهارت ها، توانایی ها، سبک های یادگیری و 
تجارب تنوع بســیاری دارند. ازاین رو، راهبردهای معرفی شده در این مقاله، بخشی 
از کوشش پایان ناپذیر و مســتمر در راستای تکامل نظام آموزشی برای آماده سازی 

فراگیران در عصر دیجیتال است.
بدیهی اســت ایجاد و اجرای اثربخش هرگونه تغییر، تحول و نوآوری مســتلزم 
فراهم ساختن زیرساخت ها و تربیت نیروی انسانی مناسب است. در اینجا نیز تربیت 
معلمان خلاق و انعطاف پذیر که جسارت ایجاد تغییر را داشته باشند و ابتکار عمل را 
در دست گیرند، حرکت به سوی تمرکززدایی از نظام آموزشی و اعطای آزادی و اختیار 
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بیشــتر به مدارس برای ارتقای کیفیت یادگیری و نیز فراهم کردن زیرســاخت های 
فناورانة لازم از ضرورت های انکارنشــدنی است. برای نمونه، مؤسسات و شرکت های 
گوناگون در برخی کشــورها بازی هایی دیجیتال با اهداف آموزشی تولید می کنند. 
کشــور ما در این زمینه با کمبود جدی مواجه اســت. ازاین رو، پیشــنهاد عملی ما 
مشارکت نظام آموزشی با استارت آپ ها به منظور تولید فناوری ها و بازی های آموزشی 
است که می تواند بخشی از این کمبود را جبران کند. در خصوص مطالعات آتی نیز 

موضوعات زیر پیشنهاد می شود:
واکاوی خصوصیات نسل آلفا در ایران ازطریق مطالعات تجربی و کیفی.   

بررسی انواع، ظرفیت ها، شــیوه ها و مزایای به کارگیری بازی های آموزشی در   
دورة ابتدایی.

نحوة شخصی ســازی یادگیری ازطریق تجارب یادگیری فناوری محور در دورة   
ابتدایی.
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بر سازگاری اجتماعی و تاب آوری تحصیلی 

دانش آموزان قربانی قلدری

پژوهش حاضر به  منظور تعیین اثربخشــی آموزش گروهی ابراز وجود بر ســازگاری اجتماعی و 
تاب آوری تحصیلی دانش آموزان پسر قربانی قلدری انجام گرفت. روش پژوهش شبه آزمایشی با طرح 
پیش آزمون- پس آزمون با گروه كنترل بود. جامعۀ آماری پژوهش را تمام دانش آموزان پســر دورۀ 
متوســطۀ اول سطح شهر مریوان تشکیل می دادند كه در سال تحصیلی 97-98 مشغول به تحصیل 
 بودند. با اســتفاده از روش نمونهگیری تصادفی خوشه ای 60 دانش آموز انتخاب و به طور تصادفی در
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 مقدمه
قلدری1 در مدرسه نوعی رفتار پرخاشگرانة بسیار مضر است که ممکن است در اوایل کودکی شروع 
شــود و در طول سال های مدرسه ادامه یابد. این پدیده می تواند در هر منطقة جغرافیایی و هر وضعیت 
مختلف اقتصــادی، اجتماعی و فرهنگی رخ دهد )اســمیت2 و همکاران، 2016(. قلــدری را تمایل به 
آسیب رساندن و نمایش اعمال آسیب رسان تعریف کرده اند که با تکرارکردن این اعمال و نداشتن توازن 
در قدرت فیزیکی و روان شناختی مشخص می شود )کوالسکی و لیمبر3، 2013(. سازمان بهداشت جهانی 
رفتارهای قلدرانه را این طور تعریف کرده اســت: »اســتفادة عمدی از قدرت یا نیروی جسمی و روانی، 
تهدید یا آزار واقعی علیه خود، شــخص دیگری، یا علیه یک گروه یا جامعه که یا  به نتیجه ای مشــخص 
منجر می شود یا به احتمال زیاد سبب بروز آسیب، مرگ، ضربة روانی، رشد ناقص یا محرومیت می شود.« 

)سازمان بهداشت جهانی، 2002 به نقل از بتس4، 2014(
افــراد قربانی معمولاً شــناخت هایی منفــی و معیوب دربارة خود و جایگاه خــود دارند و همچنین 
مهارت هــای اجتماعی ضعیفی دارند )فیلیپه5 و همــکاران، 2011(. قربانیان قلدری و همچنین قلدرها 
پیامدهای کوتاه مدت و طولانی مدت مخربی را تجربه می کنند )هاستینگ6 و همکاران، 2019(. همچنین 
آن ها احساس حماقت، خجالت زدگی و جذاب نبودن دارند و در محیط مدرسه تنها و طردشده اند )گلیوا7 
و همکاران، 2008(. چنانچه برای پیشــگیری از رفتار قلدری و آموزشِ افراد اقدام مؤثری صورت نگیرد، 
این پدیده در محیط مدارس به هنجاری عمومی تبدیل خواهد شد و شمار دانش آموزانی که با مشاهدة 
فراینــد قلدری در آن مشــارکت می کنند، افزایش خواهد یافت )پاول و لـَـد8، 2010(. ازآنجایی که فرد 
قربانی در پاســخ به پدیدة قلدری همســالانش مهارت لازم را ندارد، می توان پیش بینی کرد که احتمال 
قربانی شدن فرد در آینده وجود دارد )سوکول9 و همکاران، 2016 به نقل از بیرامی و همکاران، 1396(. 
آگاه ســازی آن ها دربارة به کارگیری مهارت ها و داشتن واکنش های مناسب در مقابل قلدری و جلوگیری 
از قربانی شدنشــان و نیز استفاده از روش هایی به منظور بهبود روابط آنان با همسالان حائز اهمیت است 
)همان(. بنابراین ارتقای مهارت ها و توانمندی هایی از قبیل سازگاری اجتماعی10 و تاب آوری تحصیلی11 

برای این دسته از دانش آموزان اهمیت بسیاری دارد. 
از ضرورت ها و مهارت های موردنیاز برای انسان، و به خصوص دانش آموزان مدارس، سازگاری اجتماعی 
است زیرا نبود مهارت های اجتماعی لازم باعث می شود همسالانشان آنان را طرد کنند. موضوع سازگاری 
و ســازگاری اجتماعی برای هر موجود اجتماعی از ضرورت هاست. تلاش روزمرة همة آدمیان نیز عموماً 
بر محور ســازگاری می چرخد. سازگاری اجتماعی مهم ترین نشانة سلامت روان است که جامعه شناسان 
و روان شناســان در دهه های اخیر توجه خاصی به این مبحث داشــته اند )مِمینگر12 و همکاران، 1381 
به نقل از طولابی و صمدی، 1392(. قربانیان قلدری در سازگارشــدن با موقعیت های اجتماعی، ازجمله 
برقراری روابط با همســالان، ضعف دارند. با توجه به اینکه انسان موجودی اجتماعی است برای تسهیل 
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روابط خود با دیگران همواره تلاش می کند مهارت هایی ازجمله ســازگاری اجتماعی را کسب کند و در 
دنیای ارتباطات خود از این مهارت ها اســتفاده کند. مطابق تحقیقات، کمبود مهارت های اجتماعی در 
آینده باعث بروز اختلال های رفتاری مانند بزهکاری، نقص در عملکرد تحصیلی و شــناختی، گرایش به 
مصرف نوشیدنی های الکلی، فرار از مدرسه، رفتارهای ضداجتماعی و اختلال های روانی می شود )نیسی 

و شهنی ییلاق، 1380(. 
دانش آمــوزان هر روز در کلاس ها، دانشــگاه ها، خانه ها و دیگر اجتماعات با مســائل تحصیلی و 
اجتماعی روبه رو هستند. این مسائل و فشارها ممکن است دستاوردهای آن ها را تضعیف کند و به ترک 
تحصیل منجر شــود. البته باوجود موانع و موقعیت های دشوار، دانش آموزانی وجود دارند که می توانند 
با مشــکلات سازگار شوند و به سطح بالایی از پیشرفت تحصیلی و موفقیت دست یابند زیرا معتقدند 
که موفقیت در درس محصول تلاش و پشتکار است نه فقط استعداد. این دانش آموزان را دانش آموزان 
تاب آور تحصیلی می نامند )خلف13، 2014(. تاب آوری یکی از ســازه های مهم و مطرح در روان شناسی 
مثبت گــرا و از ضروریــات زندگــی در دنیای کنونی اســت. همچنین، یکی از عوامــل تعیین کنندة 
پاســــخ های افراد در مقابل رویدادهای اضطراب آور به شمار می رود. تاب آوری توانمندی ذاتی نیست، 
بلکه اکتسابی است )رشیدزاده و همکاران، 1398(. افـــراد خودتـاب آور رفتارهای خودشکنانه ندارند، 
ازنظرِ عاطفی آرام اند و توانایی تغییر شرایط اضطراب آور را دارنـد )رحیمیان بوگر و اصغرنژاد، 1387(. 
تاب آوری تحصیلی از موضوعات جدید حوزة روان شناســی و علوم تربیتی اســت. تاب آوری در محیط 
آموزشــی یعنی احتمال موفقیت بســیار زیاد در مدرسه و موقعیت های دیگر زندگی باوجود مصائب و 
دشــواری های محیطی )واکسمن14 و همکاران، 2003(. در تحقیقات عمدتاً دو دسته عوامل حفاظتی 
بیرونی و درونی در ایجاد و ارتقای تاب آوری تحصیلی مؤثر تشــخیص داده شده است. عوامل حفاظتی 
بیرونی عبارت اند از فرصت ها و حمایت های اجتماعی محیطی در دسترس در خانه، مدرسه، اجتماع و 
گروه های همســالان؛ عوامل حفاظتی درونی نیز کیفیت  فردی و شخصیتی مانند مهارت ها، نگرش ها، 
باورها و ارزش های مرتبط با پیامدهای توســعه یافته مثبت اند )فاستر15، 2013 به نقل از رشیدزاده و 

همکاران، 1398(. 
زندگی پرتنش امروزی به گونه ای است که فرد مدام با موقعیت های گوناگون میان فردی و اجتماعی 
روبه رو می شــود. در چنین موقعیت هایی همیشــه بیم آن می رود که خواسته ها و حقوق مشروع فردی 
تحت الشعاع قرار گیرد؛ یعنی، فرد ناگزیر باشد تحمیلاتی را بپذیرد. مثلًا، نتواند خواسته های خود را آن طور 
که بایدوشاید ابراز کند. مهارت ابراز وجود16 مرکز رفتار میان فردی و اساسِ روابط انسانی است )لین17 و 
همکاران، 2004(. آموزش ابرازِ وجود می تواند از برنامه های مؤثر برای کاهش قلدری و قربانی شدن باشد، 
بــه این علت که اگر دانش، باور، عزت نفس، خودکارآمــدی و جرئتمندی  قربانیان بهبود یابد، می توانند 
نگرش هــای منفی خود را تغییر دهند و با عزت نفس بیشــتری رابطه برقرار کنند )بوکت18 و همکاران، 
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2016(. آموزش ابراز وجود به افراد کمک می کند تا نوع مناســبی از رفتار را برای هر موقعیتی انتخاب 
کنند که به افزایش اعتمادبه نفس، بیان افکار و احساسات و همچنین اکتساب پیشرفت در مسیر مطابق 
با موقعیتشــان منجر می شود )آوشــار و آلکایا19، 2017(. رفتارهای اجتماعی قربانیان در بافت مدرسه 
حول تنهایی اســت. قربانیان به هیچ کدام از شــبکه های اجتماعی مربوط به همسالانشان تعلق ندارند و 
روابط اجتماعی ضعیفی دارند )فلیپه و همکاران، 2011(. احتمالاً اگر در افراد قربانیِ قلدری ابِراز وجود 
افزایش یابد و یاد بگیرند که در موقعیت های گوناگون رفتارهای جرئتمندانه از خود نشان دهند، روابط 
اجتماعی شان بهبود می یابد، ســازگاری اجتماعی  شان ارتقا پیدا می کند و در مقابل مشکلات تحصیلی 

تاب آوری بیشتری از خود نشان می دهند.
تأثیر آموزش ابراز وجود در ســازگاری اجتماعی از پشــتوانة علمی و پژوهشــی برخوردار است. در 
پژوهشی کیفی )پدیدارشناختی( مشــارکت کنندگان به ناتوانی در برخورد قاطعانه با فرد قلدر و فقدان 
جرئت  و اعتمادبه نفس کافی اشــاره کردند )حســینی و همکاران، 1394(. پژوهش ها نشان داده اند که 
آموزش جرئت  به بهبـــود ابـــراز وجـــود، عـزت نفـــس، تعاملات میان فردی و مهارت های ارتباطی 
می انجامد و اضطراب اجتمـــاعی را کاهش می دهد )لین و همکاران، 2004(. فاکس و بولت20 )2003( 
در بررســی هایی که روی قربانیانِ قلدری انجــام دادند، نتیجه گرفتند که آموزش مهارت های اجتماعی 
می تواند خودارزشمندی قربانیان قلدری را افزایش دهد. همچنین در پژوهشی ملاحظه شد که شیوه های 
جرئت ورزی،  رد قاطعانه، بیان قاطعانه و درخواســت قاطعانه در سازگاری اجتماعی دانش آموزانِ دختر 
و پســر تأثیرگذار اســت و باعث افزایش جرئت ورزی ، بروز رفتار ســازگارانه، کنترل رفتارهای مخرب و 
کاهش اضطراب اجتماعی می شــود )هاشمی، 1389(. پژوهشگرانی چون نصیری و حمیدی )1395(، و 
آگباکورو و اســتیلا21 )2012( اثربخشــی ابراز وجود بر تاب آوری را تأیید کرده اند. همچنین در پژوهش 
قدم پور و منصوری )1395( دربارة ارتباط میان جرئت ورزی  و تاب آوری گزارش شــد، اما درزمینة تأثیر 
ابراز وجود در تاب آوری تحصیلی به شیوة مستقیم پژوهشی یافت نشد. آگاسیستی و همکاران22 )2018( 
در پژوهشــی که به تغییرات تاب آوری تحصیلی دانش آموزان پانزده ســاله در سال های 2006 تا 2015 
پرداختند، اهمیت محیط و منابع مدرسه را در کاهش خطر شکست برای دانش آموزان محروم برجسته 
کردند. مطابق تحلیل، در اکثر قریب به اتفاق نظام های آموزشــیِ بررسی شده در پژوهشْ احتمال ارتقای 
تاب آوری تحصیلی در میان دانش آموزان شکست خوردة مدارسی که کلاسشان فضایی نامناسب و منفی 

داشت کمتر و در مدارس با فضای مثبت این احتمال بیشتر است.
هدف پژوهش حاضر افزایش ســازگاری اجتماعی و تاب آوری تحصیلــی قربانیان قلدری به کمک 
آموزشِ ابراز وجود و ارتقای این مهارتِ ضروری اســت. لذا این پژوهش درصدد پاسخ گویی به این سؤال 
اساسی اســت که  آیا آموزش ابراز وجود می تواند سازگاری اجتماعی و تاب آوری تحصیلی دانش آموزان 

قربانی پدیده قلدری را بهبود دهد.
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فرضیه های پژوهش به شرح زیر است:
1. آموزش ابراز وجود بر سازگاری اجتماعی دانش آموزان پسر قربانی پدیدة قلدری مؤثر است.
2. آموزش ابراز وجود بر تابآوری تحصیلی دانش آموزان پسر قربانی پدیدة قلدری مؤثر است.

 روش پژوهش
ازآنجایی که هدف اصلی این پژوهش بررســی اثربخشی آموزش ابراز وجود بر سازگاری اجتماعی و 
تاب آوری تحصیلی قربانیان قلدری است، روش آن از نوع شبه آزمایشی با طرح پیش آزمون - پس آزمون 

و گروه کنترل است. 
جامعة آماری پژوهش کلیة دانش آموزان پســر دورة اول متوســطة شــهر مریوان است که در سال 
 تحصیلی 97-98 مشــغول به تحصیل بودند. در نمونة نهایی مطالعه شده در این پژوهش، برای هر گروه 
30 نفر در نظر گرفته شــد. برای انتخاب این تعداد ابتدا از میان تمام مدارس دورة اول متوســطة شهر 
مریوان، با اســتفاده از نمونه گیری تصادفی خوشه ای، ســه مدرسه انتخاب شد. ویژگی های افراد قربانی 
قلدری برای مشــاور و عوامل آموزشگاه توضیح داده شــد و در مراجعة بعدی فهرستی از دانش آموزان 
با ویژگی های افراد قربانی در اختیار پژوهشــگر قرار داده شد. دانش آموزان معرفی شده )83 نفر(، که به 
تشخیص مشاور و عوامل اجرایی مدرسه قربانیِ قلدری شناخته شدند، به مقیاس قربانی - قلدری پاسخ 
دادند و از میان آن ها 60 نفر از دانش آموزانی که بالاترین نمره ها را کسب کرده بودند به صورت جایگزینی 
تصادفی در گروه های آزمایش )30 نفر( و کنترل )30 نفر( قرار گرفتند. به این ترتیب، مشارکت کنندگان 
نهایی پژوهش انتخاب شــدند. دانش آموزان دو گروه، پرســش نامه های ســازگاری اجتماعی، تاب آوری 
تحصیلــی و قربانی قلدری را در مرحلة پیش آزمون تکمیل کردند. آموزش گروهی ابراز وجود در کارگاه  
آموزشــی مدارس برگزار شــد. گروه آزمایش به مدت دوازده جلسة 60 تا 75 دقیقه ای آموزش دیدند و 
گروه کنترل هیچ آموزشــی دریافت نکردند. پس از پایان جلســات آموزشــی و مداخله، هر دو گروه در 
مرحلة پس آزمون پرسش نامه های سازگاری اجتماعی و تاب آوری تحصیلی را تکمیل کردند. پس از پایان 
مداخله، کتابچه های تهیه شده دربارة ابراز وجود در اختیار دانش آموزان گروه کنترل قرار گرفت و قبل از 
اجرا، به مشارکت کنندگان دربارة حق آزادی برای شرکت در پژوهش توضیح داده شد. همچنین دربارة 
محافظت از هویت آن ها، دادن اطلاعات کافی دربارة پژوهش، و محرمانه  ماندن اطلاعاتشــان اطمینان 

لازم داده شد. 
ملاک هــای ورود عبارت بودند از : 1. هم زمان با شــرکت در پژوهش، از خدمات روان شــناختی و 
روان درمانگری دیگری اســتفاده نکنند؛ و 2. در مدت پژوهش، از راهنمایی و مشــاورة گروهیِ دیگری 
استفاده نکنند. ملاک های خروج نیز عبارت بودند از: 1. غیبت در سه و بیش از سه جلسه آموزشی؛ و 2. 

رضایت نداشتن از ادامة مشارکت در پژوهش.
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 ابزار
ابزارهای گردآوری داده ها عبارت اند از :

الف( پرســش نامۀ سازگاری اجتماعی: این پرسش نامه را )بل23، 1962؛ نقل از فتحی آشتیانی، 
1388( تدوین کرده اســت. پنج مؤلفه دارد که شاملِ سازگاری در خانه، سازگاری شغلی، سازگاری 
تندرستی، سازگاری عاطفی، و سازگاری اجتماعی است. کل آزمون 160 سؤال دارد و به صورت بلی 
و خیر نمره گذاری می شود )واربا و همکاران، 2007 نقل از میکائیلی منیع و مددی امامزاده، 1387(. 
در پژوهش حاضر از خرده مقیاس ســازگاری اجتماعی استفاده شد که 32 گویه دارد. اعتبار آزمونِ 
مجدد این پرســش نامه در راهنمای آزمون از مقادیر 0/70 تا 0/93 و ضریب همسانی درونی آن از 
0/74 تا 0/93 گزارش شده است. بل ضرایب اعتبار )پایایی( را برای خردهمقیاسِ سازگاری اجتماعی 
0/88گزارش کرده است )همان(. ضریب پایایی در پژوهش میکائیلی منیع و مددی امام زاده )1387( 

0/80 بود که ضریبی پذیرفتنی است.
ب( پرســش نامۀ تاب آوری تحصیلی: مقیاس تاب آوری تحصیلی24 )ARI( را سمیوئلزس25 در 
سال 2004 ساخت. نسخة اصلی این پرسش نامه 40 سؤالی است. در ایران، سلطانی نژاد و همکاران 
)1393( این پرســش نامه را هنجاریابی کردند. در هنجار ایرانی تعداد سؤال های این پرسش نامه به 
29 سؤال تقلیل یافته است. سؤال های 29، 28، 27، 23، 15، 14، 10، 7، 5 و 4 به صورت معکوس 
نمره گذاری می شوند. بقیة سؤال ها برای پاسخ های پرسش نامه نمره گذاری می شوند، یعنی برای پاسخ 
به کاملًا مخالفم نمرة 1 و برای پاســخ به کاملًا موافقم نمرة 5 و غیره اختصاص داده می شود. برای 
برآورد پایایی از روش آلفای کرونباخ استفاده شد و ضریب آلفای کرونباخ آن را در حدود 0/89 برآورد 
نمود. همچنین روایی ســازة این پرســش نامه نیز در پژوهش وی مطلوب ارزیابی شد. آن ها ضریب 
آلفای کرونباخ را برای عامل های این پرسش نامه در نمونة دانش آموزی میان 0/63 تا 0/77 بهدست 

آوردند. ضریب آلفای پرسش نامه در این پژوهش 0/82به دست آمد.
ج( پرســش نامۀ رفتار قربانی: این آزمون شاملِ پرسش نامة خودگزارش دهی است که الُوئوس26 
)1996 بــه نقل از رضاپور و همکاران، 1392( آن را بــرای اندازه گیری دیدگاه دانش آموزان دربارة 
زورگویی و قربانی شــدن در ســنین 11 تا 17 سال ساخت. این پرســش نامه مشتمل بر 19 گویه 
اســت که ده گویة اول )1 تا 10( برای ســنجش قربانی شدن قلدری و 9 گویة بعدی برای سنجش 
ارتکاب به زورگویی لحاظ شــده است. هر گویه به صورت لیکرت 5 درجه ای از 1 )این اتفاق در چند 
ماه گذشــته برایم نیفتاده است( تا 5 )این اتفاق چندین بار در یک هفته برایم می افتد( نمره گذاری 
می شــود. مطالعات متعددی با این ابزار در نقاط گوناگون جهان انجام شــده و روایی و پایایی آن در 
بســیاری از مطالعات سنجش و تأیید شده است. لی و کورنل27 )2009( و محققانِ متفاوت ضریب 
آلفای گویه های آن را از 0/76 تا 0/78 گزارش کرده اند که بیانگر همسانی درونی بالای مقیاس است. 
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ضریب آلفای کرونباخ این پرســش نامه در پژوهش الوئوس)1997(، برای خرده مقیاس قربانی شدن 
زورگویی 0/86گزارش شده است که نشان از همسانی درونی خوب آزمون دارد )رضاپور و همکاران، 

1392(. ضریب آلفای کرونباخِ پژوهشِ حاضر 0/78 بود. 
د( معرفی برنامۀ  مداخله ای: سرفصل جلسات آموزش ابراز وجود بر اساس کتاب های محمدخانی 
)1383 و 1390(، و معتمدین و عبادی )1392( تنظیم شــد. گروه آزمایش به مدت دوازده جلسة 
60 تا 75 دقیقه ای آموزش دیدند و گروه کنترل هیچ آموزشی دریافت نکرد. شرح مختصر جلسات 

در جدول 1 آمده است. 
مداخله گر دانشجوی دکتری روان شناسی تربیتی دانشگاه شهید مدنی آذربایجان تبریز و فارغ التحصیل 
کارشناسی ارشد رشتة روان شناسی تربیتی و کارشناسی مشاوره از دانشگاه علامه طباطبایی تهران بود 
که مشاور مراکز مشاوره و آموزشگاه های سطح شهر مریوان است. این پژوهش نیز استخراج شده از رسالة 

دکتری ایشان است.

 جدول 1.   برنامۀ  مداخلۀ آموزش ابراز وجود به تفکیک جلسه ها                                                                                                                                  

تکلیفمحتوا اهدافجلسه

آشــنایی با اعضای گروه، بیان اهداف و تبیین مفهوم معارفهاول
ابراز وجود

تدوین قوانین گروه

آشنایی با سبک های دوم
ارتباطی

توضیح و مقایســه ســبک های رفتــاری منفعلانه، 
پرخاشگرانه و جرئتمندانه

تعیین و بررسی سبک 
رفتاری غالب

تهیة فهرست حقوق افراد بیان حقوق و مسئولیت های افراد برای ابراز وجودآشنایی با حق وحقوقسوم
در محیط های مختلف

آشناشدن با شیوة بازسازی چهارم
شناختی

آمــوزش یکی از شــیوه های ابراز وجود )بازســازی 
شناختی(

تهیة کاربرگ نمونة 
 رفتارهای جرئت ورزانه

شناخت پیامدهای ابراز پنجم
وجود  نکردن

ایفای نقش در موقعیت های نیازمند رفتار جرئت ورزانه، 
بحث پیامدهای سبک رفتاری غیرجرئت ورزانه و منفعلانه

ایفای نقش جرئت ورزانه در 
موقعیت های فرضی

زبــان غیرکلامــی و ارتباط آن با ابــراز وجود، نحوة شناخت روابط غیرکلامیششم
استفاده از آن

تمرین زبان غیرکلامی

نحوة ابراز احساســات منفی خــود و نحوة برخورد با آشنایی با احساسات منفیهفتم
تحقیرهای کلامی و غیرکلامی

ارائة تکلیف دربارة پاسخ به 
تحقیرها
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تکلیفمحتوا اهدافجلسه

تمرین نه گفتنتوان شروع و ادامة رابطة اجتماعیآموزشِ نه   گفتنهشتم

شناخت شیوه  های رفتار نهم
جرئتمندانه

تمرین تکنیک صفحة توضیح تکنیک های صفحة خط خورده و خلع سلاح
خط خورده و خلع سلاح

رد تقاضاهای نامعقول دیگران، آموزش اصلاح باورها، شناسایی موانع ابراز وجوددهم
عقاید و انتظارات

تمرین رویِ شناسایی باورها

توضیح تکنیک های اســتفاده از کمترین پاسخ مؤثر، آشنایی با احساسات مثبتیازدهم
جرئت ورزی افزاینده و به شوخی انداختن

تهیة کاربرگ ابراز احساسات 
مثبت

مــرور و جمع بنــدی و ارائــة خلاصــه ای از مطالب جمع بندی مطالبدوازدهم
مطرح شده، اجرای پس آزمون

تمرین تکنیک ها

 یافته ها
بــرای تجزیه وتحلیل آماری داده ها ابتدا از آمار توصیفی و ســپس از تحلیل کوواریانسِ تک متغیره 
اســتفاده شــد. قبل از تحلیلِ داده ها، پیش فرض های آزمون بررسی شــد. نتایج آزمون کولموگروف - 
اســمیرنف نشان داد که توزیع نمرات متغیرهای وابســته نرمالاند. بنابراین با توجه به سطح معنی داری 
آزمون کولموگروف - اســمیرنف، که نتایج آن در جدول 2 آمده اســت، فرض به هنجاری توزیع نمرات 

متغیر در جامعة موردنظر پژوهش تأیید شد.

 جدول 2.   نتایج آزمون کولموگروف - اسمیرنف برای بررسی نرمال بودن توزیع متغیرها                                                                                                                                  

معنی داریآماره )Z- KS(گروهمتغیر

سازگاری اجتماعی
۰/11۰/۲۰۰آزمایش

۰/14۰/۱۶۸کنترل

تابتاب  آوری تحصیلی
۰/14۰/۱۳۶آزمایش

۰/13۰/۱۸۴کنترل

مطابق جدول2، بررسی پیش فرض آمارة Z کولموگروف - اسمیرنف متغیر های سازگاری اجتماعی و 
.)P تاب آوری تحصیلی بیانگر برقراری شرط توزیع نرمال نمره ها در دو گروه آزمایش و کنترل بود )0/05˃ 

 جدول 1.   )ادامه( 
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 جدول 3.   آماره های توصیفی نمرات پیش آزمون- پس آزمون متغیرهای سازگاری اجتماعی و تاب آوری تحصیلی                                                                                                                                  

انحراف معیارمیانگینگروهمتغیر

سازگاری اجتماعی

آزمایش
16/42/34پیش آزمون

12/732/42پس آزمون

کنترل
17/702/02پیش آزمون

17/802/56پس آزمون

تاب آوری تحصیلی

آزمایش
100/2617/34پیش آزمون

106/9713/95پس آزمون

کنترل
102/4613/31پیش آزمون

102/9714/13پس آزمون

در جــدول 3 میانگین و انحراف معیار نمرة ســازگاری اجتماعی و تاب آوری تحصیلی در گروه های 
آزمایش و کنترل در مرحله های پیش آزمون و پس آزمون گزارش شده است.

برای بررســی اثربخشی بستة آموزشــی ابراز وجود در متغیرهای ســازگاری اجتماعی و تاب آوری 
تحصیلــی دانش آموزانِ قربانی قلدری در مرحلة پس آزمون از تحلیل کوواریانس تک متغیری اســتفاده 
شــد. قبل از انجام دادن تحلیل، مفروضة همگنی شیب ها بررسی شد که نشان می داد مفروضة همگنی 
شــیب های رگرسیون برای اجرای تحلیل کوواریانس برقرار است. همچنین نتایج بررسی نمایان ساخت 
که تعامل میان گروه و پیش آزمون ازنظر آماری معنی دار نبود و نتایج آزمون نمرات سازگاری اجتماعی 
)P˃ 0/05 ،df =1 ،F =3/75( و تاب آوری تحصیلی )P˃ 0/05 ،df =1 ،F =2/41( نشان دهندة تعامل 
غیرمعنی دار بود و همگنی شــیب های رگرســیون در گروه ها را آشکار می کرد. برای بررسی پیش فرض 
همگنی واریانس ها از آزمون لون اســتفاده شــد. با توجه به نتایج بررســی، آمارة لون برای متغیر های 
سازگاری اجتماعی و تاب آوری تحصیلی معنادار نبود )P˃ 0/05(. بنابراین پیش فرض استفاده از آزمون 
تحلیل کوواریانس رعایت شــده است، یعنی گروه های آزمایش و کنترل قبل از اعمال مداخلة آزمایشی 
)در مرحلة پیش آزمون( ازنظر واریانس همگن بودند. درنتیجه، برای بررســی فرضیه ها شروط استفاده از 

تحلیل کوواریانس رعایت شده است و می توان از آن استفاده کرد. 
در جدول 4 نتایج مربوط به تحلیل کوواریانس تأثیر آموزش ابراز وجود در میزان سازگاری اجتماعی 

و تاب آوری تحصیلی دانش آموزان قربانی قلدری گزارش شده است.
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 جدول 4.   نتایج تحلیل کوواریانس نمرات سازگاری اجتماعی و تاب آوری تحصیلی                                                                                                                                  

مجموع منبع اثرمتغیر
میانگین درجۀ آزادیمجذورات

اندازۀ اثرمقدار pمقدار. fمجذورات

سازگاری 
اجتماعی

39/28139/286/970/0110/11پیش آزمون

288128851/080/0010/47 گروه 

---321/39575/64خطا

تاب آوری 
تحصیلی

000/36 /4173/914173/932/740پیش آزمون

406/331406/333/190/0810/053گروه 

---7266/0457127/47خطا

نتایج  جدول 4 نشان می دهد میان نمرات گروه آزمایش و کنترل ازلحاظ متغیر سازگاری اجتماعی، بعد 
از حذف اثر پیش آزمون، تفاوت معناداری وجود دارد )P˃0/05 ،F=51/08( و اجرای آموزش ابراز وجود در 
افزایش ســازگاری اجتماعی جامعة هدف تأثیر معناداری داشته است. میزانِ تأثیر حدود 0/47 بوده است، 
یعنی 0/47 واریانس پس آزمون مربوط به مداخلة آموزشی بوده است. توان آزمون نیز در نهایتِ خود، یعنی 

1، است که نشان می دهد احتمال رد فرضیة صحیح مقابل )خطای نوع دوم( برابر با صفر است. 
دربــارة متغیر تــاب آوری تحصیلی، مطابق با جدول 4، پس از تعدیل نمــرات پیش آزمون میان دو 
گــروه آزمایش و کنترل، تفــاوت معنی داری وجود نداشــت )P˃0/05 ،F=3/19(. بنابراین فرض صفر 
مبنی بر نبود تفاوت میان دو گروه پذیرفته می شود. به عبارتی آموزش ابراز وجود بر تاب آوری تحصیلی 
دانش آموزان قربانی پدیدة قلدری تأثیری نداشــته است و دانش آموزان دو گروه آزمایش و کنترل ازنظر 

متغیر تاب آوری تحصیلی، پس از اجرای متغیر کاربندی، باهم تفاوتی نداشتند.

 بحث و نتیجه گیری 
هدف پژوهش حاضر تعیین میزان اثربخشــی مداخلة  برنامة آموزشی مبتنی بر 
ابراز وجود در ســازگاری اجتماعی و تاب آوری تحصیلی دانش آموزان پســر قربانی 
پدیدة  قلدری بود. نتایج پژوهش نشان داد که آموزش ابراز وجود در افزایش سازگاری 
اجتماعی دانش آموزان قربانی قلدری مؤثر بوده، اما بر تاب آوری تحصیلی آنان تأثیری 
نداشــته اســت. نتایج پژوهش در بررسی فرضیة 1 نشــان داد که میانگین های دو 
گروهِ آزمایش و کنترل در مؤلفة ســازگاری اجتماعی تفاوت معنی داری وجود دارد. 
بر اســاس یافته های این پژوهش، مشــخص شــد که آموزش ابراز وجود، سازگاری 
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اجتماعی دانش آموزان را افزایش داده است. یافته ها ازلحاظ مبانی نظری با تلویحات 
نظریه ها و یافته های پژوهش های پژوهشگرانی ازجمله عمیدنیا و همکاران )1389(، 

و آوشار و آلکایا )2017( همخوانی دارد. 
در تبیین این یافته می توان اظهار داشــت کودکان مدرسه ای که قربانی قلدری 
می شوند تمایل فراوانی به درون گرایی دارند، عزت نفسشان کم است و دربارة خودشان 
و جایگاهشــان دیدگاه منفی دارند. آن ها غالباً بدون تحریک کردن افراد قلدر هدف 
حملات پرخاشــگرانة قلدرها قرار می گیرند و در بیشــتر مواقع قادر به محافظت از 
خود در برابر قلدری نیســتند. قربانیان در محیط مدرسه معمولاً تنها هستند. آن ها 
به هیچ کدام از شــبکه های اجتماعیِ مرتبط با همسالانشــان تعلق ندارند. همة این 
نواقــص در رفتارهای اجتماعی، قربانیان را در معرض ابتلا به اختلالات روانی و رنج 
حاصل از زورگویی قرار می دهد )فلیپه و همکاران، 2011(. آموزش ابراز وجود برای 
حل مؤثر مشکلات دورة نوجوانی که مسئولیت های شخصی و اجتماعی آنان افزایش 
می یابد بسیار مهم است. در تبیین این یافته  می توان اظهار داشت که ارتقای سطح 
توانمندی های شــخصیتی و مهارت های زندگی، تغییر و اصلاح ســبک های زندگی 
غیرمفید و گاه مخرب می تواند باعث تغییرات مشخصی در زندگی و روابط میان فردی 
شــود. یک راه حل برای قلدری همســالان، آموزش افراد در استفاده از ظرفیت های 

رفتاری مناسبْ مانندِ ابراز وجود است )بوکت و همکاران، 2016(. 
 مداخله و برنامة آموزشیِ ابراز وجود با کمک به آزمودنی ها در استفاده از سبک 
ارتباطی جرئتمندانه به جای ســبک منفعلانه، توجه به ارتباطات غیرکلامی و تأثیر 
رفتار و زبان غیرکلامی در برخورد با همسالان و سایر افراد، به کارگیری تکنیک های 
خاص جرئتمندی از قبیل خلع سلاح، صفحة خط خورده و دیگر تکنیک های آموزش 
داده شــده، آموزش مهارت و توانایی »نه گفتن«، شیوه های صحیح ارتباطی قربانیان 
قلدری را ارتقا می بخشــد و سازگارشــدن با ســایر دانش آموزان را ممکن می سازد. 
بــه عبارتی با آموزش این برنامه، دانش آموزان توانســتند احساســات و عقاید خود 
را ابراز کنند، ســازگاری اجتماعی بیشــتری از خود نشان دهند و همچنین مانع از 

سوءاستفاده کردن دیگران از خود  شوند. 
در این پژوهش بخشی از سؤال های پژوهشی به بررسی و تعیین میزان اثربخشی 
مداخلة  برنامة آموزشــی مبتنی بر ابراز وجود در تاب آوری تحصیلی دانش آموزان پسر 
قربانی پدیدة قلدری پرداخت. پژوهشــگرانْ مطالعاتی در این زمینه و بررسی پیشینة 
پژوهش داشــتند. پژوهشی که مستقیماً به بررسی اثربخشی آموزش ابراز وجود روی 
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تاب آوری تحصیلی پرداخته باشد، یافت نشد. نتایج پژوهش حاضر نشان داد که گروه 
آزمایش با گروه کنترل ازنظر میزان تاب آوری تحصیلی تفاوتی نداشــتند، یعنی بستة 
آموزشی نتوانسته است تاب آوری تحصیلی دانش آموزان را ارتقا دهد. در تبیین می توان 
گفت ابراز وجود مهارتی اســت که به برقــراری روابط بهتر، گرفتن حق وحقوق خود، 
ابراز عواطف و احساسات، نه گفتن و رد درخواست های نامعقول دیگران منجر می شود؛ 
اما شــاید توان ارتقای تاب آوری تحصیلی را حداقل در این پژوهش نداشــته باشــد. 
پژوهش  )رحیمیان بوگر و اصغرنژاد، 1387( نشــان دهندة وجود رابطة مثبتِ معنادار 
میان تاب آوری و سرســختی روان شناختی اســت. برای افزایش تاب آوری تحصیلی 
دانش آموزان لازم اســت سرسختی روان شناختی و مؤلفه های آن یعنی تعهد، کنترل 
و مبارزه جویــی را هدف قرار داد. مطابق یافته های آگاسیســتی و همکاران )2018(، 
شانس تاب آوری تحصیلی دانش آموزان شکست خورده و ناموفق در هر نظام آموزشی 
بسیار متفاوت است و چنین تنوعی مربوط به مدرسه ای است که این گونه دانش آموزان 
در آن تحصیل می کنند. بنابراین می توان گفت تاب آوری تحصیلی به شدت تحت تأثیر 
عامل های محیطی و ازجمله فضای مدرسه و میزان فرصت یادگیری است. ابراز وجود 
ویژگیِ شخصی و شخصیتی است که مربوط به خود فرد و دانش آموز است. برای ایجاد 
و تقویت تاب آوری تحصیلی باید روی شایســتگی، مهارت های تحصیلی، سرسختی، 

روان شناختی، فضای مدرسه، عوامل محیطی و خانوادگی متمرکز شد.
نبود امکان طراحی و ارائة برنامة آموزشــی برای گروه کنترل از محدودیت های 
پژوهــش بود، یعنی برای گروه کنتــرل هم زمان با گروهِ آزمایش برنامة آموزشــی 
دیگری غیر از مداخله و برنامة آموزشــیِ ابراز وجود ارائه نشــد. پیشــنهاد می شود 
در پژوهش هــای بعدی از هر دو جنس دختر و پســر و دیگــر دوره های تحصیلی 
ابتدایی و متوسطة دوم استفاده شود تا ازطریق به کارگیری گروه های متفاوت قابلیت 
تعمیم پذیری نتایج افزایش یابد. پیشنهاد می شود علاوه بر استفاده از پرسش نامه های 
خودســنجی و عوامل اجرایی و مشاوران مدارس، برای اطمینان بیشتر از شناسایی 
دقیق تر قربانیان قلدری در مدرســه، ارزیابی همسالان نیز در انتخاب افراد گنجانده 
شــود. همچنین پیشنهاد می شــود در پژوهش های بعدی برای دانش آموزان قربانی 
گروه کنترل جلسات آموزشی نامرتبط با ابراز وجود، مثل سواد رسانه ای، مهارت های 
رایانه ای و هدایت تحصیلی اجرا شود. درنهایت پیشنهاد می شود در پژوهش های آتی 
برای بررسی میزان ماندگاری تأثیر آموزش برنامة  ابراز وجود در متغیرهای وابسته و 

اطمینان از پایداری در طول زمان مرحلة پیگیری نیز مدنظر قرار گیرد.
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چكيده:

 ارزیابی کارایی آموزش وپرورش 
 با تأکید بر تخصیص منابع: 

 رویکرد کارایی برتر 
)موردپژوهی مناطق آموزش وپرورش خراسان شمالی(

هدف اصلی این تحقیق، ارزیابی كارایی مناطق نه گانۀ آموزش وپرورش استان خراسان شمالی در 
سال تحصیلی 97-98 با بهره گیری از روش تحلیل پوششی داده هاست. در این روش، مجموعه ای 
از عملکردها و ویژگی های مناطق آموزشی به منزلۀ شاخص های ورودی و خروجی در نظر گرفته 
شده  است و با توجه به میزان اهمیت و تأثیرگذاری شاخص ها درمجموع عملکرد، نسبت مجموع 
موزون خروجی ها بر مجموع موزون ورودی ها در حکم میزان كارایی مناطق محاسبه و ارزیابی شده 
 است. برای ارزیابی كارایی مناطق نه گانۀ آموزش وپرورش استان خراسان شمالی در این پژوهش، 
داده های مربوط به معلمان، مدارس، دانش آموزان و نیروی انســانی از ادارۀ كل آموزش وپرورش 
استان خراسان شمالی، گردآوری شده و روش تحلیل پوششی داده ها با بهره گیری از سه شاخص 
درونداد و دو شــاخص برونداد به كار گرفته شده است. علاوه بر ارزیابی كارایی هریک از مناطق، 
مجموعه های كارا، الگوهای مرجع، نهاده ها و ســتاده های مطلوب، واحدهای ناكارا، نقاط ضعف و 

قوت هریک از مناطق و وضعیت استفاده از منابع نیز مشخص شده است. 

(9)
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 مقدمه
بر نظام آموزش وپرورش، به علت تأثیر مثبت در بخش های اقتصادی، اجتماعی، سیاسی و جمعیتی، 
تأکید شــده است )دینکا1 و همکاران، 2021( و یکی از شــاخص ترین و اصلی ترین نهادهای اجتماعی 
در تحقق توســعة هر کشور به شــمار می رود و تأثیر بسزایی در توسعة سرمایة انسانی می گذارد )گرت2، 
2010، ص. 5(. همچنیــن به منزلة هدایت کنندة تحــرک اجتماعی با کمک به بهبود وضعیت اجتماعی 
ـ اقتصادی گروه های اجتماعی گوناگون عمل می کند )هیســکلا و همــکاران، 2021؛ مونز و کوئپیل3، 
2016(. نظام آموزش وپرورش با رشــد اقتصادی نیز رابطة مثبــت و معناداری دارد )بیلان4 و همکاران، 
2020؛ هناشــک5، 2015؛ مک ماهان6، 2004(. مزایای نظام آموزش وپرورش علاوه بر جامعه )بازده های 
اجتماعی یا خارجی( به افراد هم تعلق دارد. ازاین روی، هزینه های آموزش وپرورش در بسیاری از کشورها، 
بخشــی از هزینة عمومی به شــمار می رود و در ســطوح ملی، محلی و فردی بسیار مهم است )جونز7 و 
همکاران، 2017(. به عبارتی وجود مزایای شــایان توجه اجتماعــی و خارجی8 آموزش وپرورش وجهة 
تــدارک عمومی9 )مک ماهان، 2004( و مزایای فردی، جنبة خصوصــی آن را توجیه می کند. از طرفی 
روشن است که موفقیت و ادامة حیات هر سازمان، به طور عام و آموزش وپرورش به طور خاص به عملکرد 
آن ها بســتگی دارد و برای رسیدن به اهداف مشــخص خود و پیشرفت های آتی، به ارزیابی و آگاهی از 
عملکرد خود نیاز دارند )ابراهیمی و همکاران،1390(. چنان که روشن است بهبود در هر سازمانی نیازمند 
اندازه گیری عملکرد سازمان، هدف گذاری برای بهبود و برنامه ریزی برای بهبود عملکرد است. در سال های 
اخیر، پیشرفت های شایان توجهی نیز در طراحی چارچوب ها و ساختارهای ارزیابی عملکرد رخ داده است. 
در میان سازمان های گوناگون، آموزش وپرورش در حکم یکی از مهم ترین نهادهای هر نظام ـ که با توجه 
به تأثیر مهم آن در انتقال دانش و بسترسازی و توسعة کشور و همچنین گستردگی و هزینه های سنگینی 

که این سازمان دارد ـ اندازه گیری کارایی آن حائز اهمیت است.
تکامل ســاختار آموزش طی چند دهة اخیر، با توجه ویژه به مبحث »کارایی«10 مشــخص شده و 
به منزلة توانایی تولید حداکثر میزان خدمات آموزشی با بودجة مشخص تعریف شده است. این گفتمان 
در مواقعی که بودجة عمومی به شــدت کاهش می یابد، حســاس تر می شــود )اگسیستی11 و همکاران، 
2021(. بــا توجه به رقابتی بودن تخصیص بودجــة دولتی، منابع قابل تخصیص به آموزش وپرورش باید 
به طور مؤثر اســتفاده شــود و آموزش وپرورش باید کارایی لازم را داشته باشد. کارایی زمانی رخ می دهد 
که خروجی های آموزش وپرورش )مانند نتایج آزمون یا ارزش افزوده( با پایین ترین ســطح منابع ورودی 
)مثلًا مالی یا توانایی ذاتی دانش آموزان( تولید شــود. درواقع کارایی، با اســتفادة مؤثر از منابع، تضمین 
می کند که ترکیبــی از نتایج حاصل از آموزش وپرورش مدنظر جامعه به دســت  آید )جونز و همکاران، 
2017(. اندازه گیری کارایی مؤسســات آموزشی و مدیریت نهاده ها و خروجی های آموزشی آن در همة 
ســطوح ـ از مهدکودک تا دانشگاه ـ در سراسر جهان اهمیت دارد. با توجه به اینکه آموزش وپرورش هم  



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی
ی

لم
 ع

یة
شر

ن

ارزیابی كارایی آموزش وپرورش با تأكید بر تخصیص منابع: رویکرد كارایی برتر )موردپژوهی مناطق آموزش وپرورش خراسان شمالی(

189
 ë 80 شمارة
 ë سال بیستم
ë 1400 زمستان 

پایه و اســاس جامعة مدنی و هم شــرط اصلی برای توسعه است و همچنین منابع مالی قابل تخصیص 
محدود و تخصیص بودجة مناســب بسیار مهم اســت، ارزیابی کارایی واحدهای آموزشی به منزلة مرکز 
ثقل فعالیت های آموزشی و پژوهشی بســیار حیاتی به نظر می رسد )چودوکاسکا12، 2015(. هم راستا با 
این دلایل، مک ماهان )2004( نیز منطق اصلی توجه به کارایی و ارزیابی آن در نظام های آموزشــی را 
تأثیرات آموزش وپرورش در دســتیابی به اهداف توسعه می داند؛ زیرا کارایی در آموزش وپرورش ازطریق 
به حداکثررساندن نتایج عملکرد با حداقل مقدار منابع، می تواند در دامنه و میزان تأثیرات ساختار آموزشی 

در پیشرفت جوامع تأثیر بگذارد )مونز و کوئپیل، 2016(.
توانایی حفظ مزیت رقابتی ســاختارهای آموزشــی به کیفیت آموزشی آن بستگی دارد. این عبارت 
تقریباً برای همة جوامع صحیح است، اما برای کشورهای درحال توسعه اهمیت ویژه ای دارد. حذف موانع 
پیشِ روی سیستم آموزشی کارا با هدف تعلیم افراد به شیوه ای مناسب به شدت لازم است. گام نخست 
در حل مشــکلات هر ساختار آموزشــی، تعیین مؤلفه های آن است؛ همچنین تعیین اینکه آیا منابع در 
بخش های متفاوت ســاختار آموزش به صورت اثربخش به کار گرفته می شوند یا خیر. یافتن راه حل های 
ممکن برای مشکل کارایی در ساختارهای آموزشی باید برای مؤسسات و افرادی اولویت باشد که در آن ها 
اثرگذارند )مشــایخی و شفیع پور، 1391(. بنابراین ارزیابی کارایی واحدهای آموزشی حائز اهمیت است 
زیرا ســبب روشن شدن وضعیت عملکرد واحد آموزشی می شود و نقاط ضعف و قوت برای تصمیم گیری 
درمورد برنامه های آموزشــی، به منظور ارتقای کیفیت را مشــخص می کند و اهداف آموزشی را تحقق 
می بخشد )نادری و همکاران، 1392(. هدف از مقایسه و سنجش کارایی، تعیین این نکته است که یک 
واحد تصمیم گیرنده در مقایسه با سایر واحدهای مشابه، به چه میزان از منابع خود برای  تولید استفاده 
می کند. آموزش وپرورش نیز نهاده هایی را از ســازمان و محیط جذب و با فناوری خود آن را به ســتاده 
تبدیل می کند )عباس پور و همکاران، 1395(؛ هرچند روشی معمولی برای اندازه گیری کیفیت مدیریت 
خدمات آموزشی وجود ندارد )چودوکاسکا، 2015(. چنان که جونز و همکاران )2017( نیز بیان می کنند 
تلاش های کمی برای ارزیابی هزینه های ناکارآمد13 و حذف آن ها در واحدهای آموزشــی صورت گرفته 
اســت یا یاکام14 )2012( بر این باور اســت که درک محدودی از نحوة شــکل گیری الگوهای مبتنی  بر 
تخصیص هزینه های مالی و اثربخشی مالی مبتنی بر نظام های آموزشی به دست آمده است؛ باوجوداین، 
گروســکوپف15 و همکاران )2014( اذعان دارند در چند دهة گذشــته، ارزیابــی کارایی و بهره وری در 
آموزش وپرورش توجه محققان و متخصصان را به خود جلب کرده اســت؛ چراکه علاوه بر سیاست گذاران 
و برنامه ریزان آموزشــی، معلمان، والدین، رسانه ها و ســایر ذی نفعان نیز کارایی انواع مدارس را به  طور 
مداوم در ساختارهای مربوطه قضاوت می کنند؛ زیرا شواهد تجربی نشان می دهد بازده سرمایه گذاری در 
آموزش وپرورش، شــاخص مفیدی برای بهره وری آموزشی است )پاترینوس و پساکاروپولوس16، 2020(. 
بنابراین ارزیابی کارایی نسبی ســازمان های آموزشی به ارائة ساختار آموزشی بهتر و همچنین استفادة 
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آگاهانه از منابع آموزشی عمومی منجر می شود. با توجه به این موضوع، روش های جدیدی از تحقیق لازم 
است تا ارزیابی کند که چگونه نظام های آموزشی در حال تغییر ورودی های خود به خروجی های کارای 

عملکرد هستند )مونز و کوئپیل، 2016(.
یکی از روش های اصلی برای ارزیابی کارایی در نظام های آموزشی، استفاده از تجزیه وتحلیل پوششی 
داده هاDEA( 17( اســت )مونز و کوئپیل، 2016(. تحلیل پوششــی داده ها یکــی از روش های ارزیابی 
عملکرد اســت که به کمک آن می توان کارایی واحدهای آموزشــی، رتبة کارایی واحدهای آموزشــی، 
الگوهای مرجع واحدهای ناکارا، درجة بهینگی بهره مندی واحدهای آموزشی از منابع در دسترس، تعیین 
نهاده ها و درنهایت ســتاده های جدید برای واحدهای ناکارا را مشخص کرد و به ریشه یابی علل و عوامل 
ناکارایی واحدهای آموزشــی پرداخت. این روش، روش غیرپارامتریک برای اندازه گیری کارایی نســبی 
واحدهای تصمیم گیری اســت که مبتنی بر عملکرد داده های ورودی و خروجی است )ون18 و همکاران، 
2017(. درواقع هدف DEA، نه فقط مشــخص کردن میزان کارایی نســبی واحدهای تصمیم گیرنده19 
 DMU هانت20، 2014(، بلکه برای ورودی ها و خروجی ها( هاســتDMU در مقابل ســایر  )DMU(
ناکارآمــد نیز مقــدار تعیین می کند )خانــدوزی و همــکاران، 2018(. ازنظر پژوهش هــای تجربی و 
بهره برداری های سیاست گذاری، تحلیل پوششی داده ها و کاربردهای آن در نظام های آموزشی به بیش از 
نیم قرن برمی گردد. درواقع با به کارگیری گســتردة روش تحلیل پوششی داده ها در عرصه های گوناگون، 
اعم از ارزیابی کارایی دولت های محلی، بخش عمومی، بیمارســتان ها، بانک ها، آموزش و تحقیقات، این 
روش بلافاصله برای ارزیابی عملکرد مدارس دولتی آمریکا نیز به کار گرفته شد. پس ازآن، به طور گسترده 
در نظام های آموزشــی کشورهای گوناگون به ویژه آمریکا استفاده شــد و همچنین از ارزیابی کارایی و 
عملکرد مدارس دیگر کشورها بهره گیری شد، اما در ایران به چنین پژوهش هایی برای مدارس به طورکلی 
کم توجهی شــده است. تحلیل پوششــی داده ها یکی از روش های ارزیابی عملکرد است که به کمک آن 
می توان کارایی واحدهای آموزشــی، رتبة کارایی واحدهای آموزشــی، الگوهای مرجع واحدهای ناکارا، 
درجة بهینگی بهره مندی واحدهای آموزشی از منابع در دسترس، تعیین نهاده ها و ستاده های جدید برای 
واحدهای ناکارا را مشــخص می کند و به ریشه یابی علل و عوامل ناکارایی واحدهای آموزشی می پردازد 

)نادری و همکاران، 1392(.
گفتنی است تحقیقات انجام شده برای تعیین میزان بودجة ضروری نظام های آموزشی به منظور کمک 
به افزایش پیشرفت تحصیلی، دیدگاه های متناقض فراوانی را به همراه داشته است و بسیاری از سؤالات 
بدون پاســخ را مطرح کرده است )یاکام، 2012، ص. 1(. از طرفی مطالعة پژوهش های انجام شده نشان 
می دهد که تحلیل پوششی داده ها، ابزاری برای کمک به واحدهای آموزشی در تعیین کارایی و اثربخشی 
اســتفاده از منابع مالی، تأثیرات رقابت مدارس خصوصی در کارایی مدارس دولتی و ارزشــیابی کارایی 

عملکرد سازمانی  شده است )عباس پور و همکاران، 1395(. 
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دینــکا و همکاران )2021( در مطالعــه ای، کاراییِ بخش آموزش 28 کشــور اتحادیة اروپا را ابتدا 
جداگانه و ســپس به طورکلی و در سطوح گوناگون آموزش ـ با استفاده از روش تحلیل پوشش داده ها ـ 
ارزیابی کردند و با رتبه بندیِ کشــورها، بر اساس نمرات کارایی، تصویری کامل از ساختار آموزشی ارائه 
کردند. به نظر آن ها، کارایی زمانی حاصل می شود که نتایج، با منابع مالی نسبتاً کم به دست آید و نتیجة 
نهایی اینکه کشورهای عضو قدیمی نمرة کارایی را در مقایسه با کشورهای جدید به 1 نزدیک تر کردند. 
ماسکی21 و همکاران )2016( در مطالعه ای با عنوان »تأثیر اندازة مدرسه، ویژگی های اصلی و شیوه های 
مدیریت مدرســه بر عملکرد آموزشی: یک تحلیل کارآمد از دانش آموزان ایتالیایی در مدارس متوسطه« 
به ارزیابی عملکرد مدارس پرداخته اند. ورودی های مطالعه شــامل ترکیب دانش آموزان، اندازة مدرسه، 
شــیوه های مدیریتی و خصوصیات مدرسه و خروجی های آن، شامل آزمون استانداردشده در خواندن و 
ریاضیات بودند. رمزی22 و همکاران )2016( در مطالعه ای به کارایی در آموزش پایه و متوسطه در تونس 
)تجزیه وتحلیل منطقه ای( پرداختند. هدف از این پژوهش، تعیین عوامل افزایش کارایی آموزش ابتدایی و 
متوسطه در 24 استان کشور تونس بود. برای این کار، از روش تحلیل پوششی داده ها استفاده شده است. 
با روی نمودار بردن نمرات کارایی در متغیرها، این نتیجه به دست آمد که ناکارآمدی در آموزش وپرورش 
به شــدت به فقر در استان ها وابسته است. مونز و کوئپیل )2016: 306( در مطالعه ای با عنوان »ارزیابی 
کارایی مدارس متوسطه در شیلی: تحلیل پوشش داده ها؛ تضمین کیفیت در آموزش وپرورش« به ارزیابی 
کارایی مــدارس پرداختند. ورودی های مدل پژوهش ویژگی های اقتصــادی ـ اجتماعی دانش آموزان و 
خروجی های پژوهش، دو آزمون اســتاندارد ملی بود که بر اســاس نتایج تحقیق، مشخص شد مدارس 

خصوصی در مقایسه با سایر انواع مدارس کارآمدتر و سازگارترند.
راپاسو و منزس23 )2011( در مطالعه ای با عنوان »کارایی مدارس دولتی با استفاده از تجزیه وتحلیل 
داده ها: یک کاربرد آزمایشــی برای برزیل« بــه ارزیابی کارایی مدارس دولتــی پرداختند. ورودی های 

مطالعه شده عبارت اند از:
1. تعداد کل کارکنان غیرآموزشی؛

2. تعداد کل معلمان؛
3. تعداد کلاس های درس؛

4. درصد معلمان با تدریس مدارک تحصیلی در کلاس های 1 تا 4؛
5. تعداد برنامه های آموزشی عمومی که مدرسه شرکت می کند؛

6. شاخص فضاهای اداری؛
7. شاخص فضاهای آموزشی )کتابخانه، آزمایشگاه، اتاق تلویزیون ـ ویدئو(؛

8. شاخص امکانات غذا شامل آشپزخانه، کافه تریا و غیره؛
9. شاخص زیرساخت های اساسی ازجمله انرژی عمومی، آب و فاضلاب، جمع آوری زباله؛
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10. شاخص تجهیزات آموزشی مانند تلویزیون، نورافکن، کامپیوتر و چاپگر؛
11. شاخص فضاهای ورزشی مانند ورزشگاه و استخر شنا؛

12. ساعات حضور دانش آموزان در مدرسه؛
13. حقوق و دستمزد معلم؛

14. ساعت های کار معلم؛
15. حقوق سرپرست و ساعات حضور و تنها خروجی  مطالعة میانگین نمرة ریاضی در امتحان.

 فاطیما و محمود24 )2017( در پژوهشــی با استفاده از روش تحلیل پوششی داده های دومرحله ای، 
به اندازه گیری کارایی مــدارس ابتدایی در اندونزی پرداختند. تعداد مدارس، تعداد معلمان ثابت، تعداد 
معلمان بیشتر از مدرک لیسانس و بالاتر، تعداد دانش آموزان، تعداد کلاس ها و تعداد کتابخانه ها در حکم 
ورودی تحقیق و ســه متغیر تعداد فارغ التحصیلان مدارس ابتدایی، تعداد مدارس تأییدشده و میانگین 
امتحان ملی خروجی پژوهش را شــکل می دادند. تامسون25 )2017( در پژوهشی به اندازه گیری کارایی 
آموزشــی در مدارس شهر تگزاس با استفاده از تحلیل پوششــی داده ها پرداخت. هدف پژوهش حاضر، 
ارزیابی کارایی مناطق آموزشی شهر تگزاس و عوامل مؤثر در ناکارآمدی این مناطق بود. کارایی مناطق 
آموزشــی به شکل درخور توجهی تحت تأثیر ثبت نام دانش آموزان کل منطقه و هزینه های کل آموزشی 
برای هر دانش آموز بود و به طور معنی داری از درصد دانش آموزان غیرسفیدپوست و دانش آموزان محروم 

اقتصادی و نیز درصد معلمان با مدرک کارشناسی ارشد برخوردار بود.
یاکام )2012( در مطالعه ای با عنوان »کارایی بودجه های مالی در مدارس ابتدایی نوادا با اســتفاده 
از تحلیل پوششــی ها داده ها« به کارایی مدارس پرداختند. ورودی های این مطالعه شامل آموزش )مثل 
آموزش چهره به چهره(، حمایت آموزشــی )مثل راهنمایی و مشاوره(، عملیات )خدمات غیرآموزشی( و 
رهبری اندازة مدرسه، منطقة گروه بندی، ثبت نام مدرسه، درصد معلمان تحصیل کرده، متوسط میانگین 
بازدید روزانة معلم، میانگین بازدید روزانة دانش آموزان، نرخ حمل ونقل، درصد دانش آموزان برنامة آموزش 
فردی )IEP(، درصد دانش آموزان محدود زبان انگلیسی )LEP(، درصد دانش آموزان اقلیت و خروجی های 
مطالعه، شامل درصد مهارت در ریاضی و درصد کافی در خواندن CRT بودند. آبن26 و همکاران )2009( 
کارایی نسبی هزینه های عمومی آموزش را در اتحادیة اروپا و ژاپن در بازه زمانی 1998-2005 با محاسبة 
نســبت ستاده های رتبة علمی در دنیا، رتبة دانشگاه های کشور، مقالات چاپ شده و ارجاع به مقالات به 
 ،GDP نهاده های تعداد فعالان در بخش آموزش، فعالان پارک های علم و فناوری و کل مخارج آموزش از
برآورد کردند که نتیجة تحقیقات آنها کارابودن ســاختار آموزشــی را تأیید کرد. دلافیونت و دومنک27 
 DEA 2006( در مطالعه ای با عنوان »تأثیر سرمایة انسانی در رشد« کارایی آموزش وپرورش را با روش(
به دست آوردند. ستاده ها در این مطالعه، شاخص جهانی رقابت پذیری اقتصاد و داده های مطالعة سال هایی 
بود که دانش آموز به مدرســه می رفت. افونسو و ایبیان28 )2006( در مطالعه ای با عنوان »کارایی نسبی 
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 OECD آموزش وپرورش متوسطه« به ارزیابی کارایی داخلی آموزش متوسطه در میان 25 کشور شامل
و چند کشــور دیگر در سال 2003 با اســتفاده از روش DEA و با انتخاب نهاده های ساعات حضور در 
مدرسه، ســرانة معلم به دانش آموز و ســتاندة نمرة ریاضی بین المللی، علاوه بر کشف وضعیت و نمرات 
کارایی داخلی دریافتند که دو علتِ درآمد ســرانه و سطح تحصیلات والدین، به منزلة عوامل محیطی، از 

عوامل مؤثر در کارایی داخلی آموزش اند.
ورهوون29 و همکاران )2007( با بررسی وضعیت آموزش در هفت کشور توسعه یافته در سال 2003، با 
استفاده از روش تحلیل پوششی داده ها دریافتند که کارایی با نسبت ستاده ها )شامل نمرة ارزیابی نظریات، 
،)GDP نرخ فارغ التحصیلان آموزش عالی و متوســطه( به داده ها )کیفیت معلم، سطح مخارج دولت از 

به شدت به کیفیت معلم حساس بوده و افزایش هزینة آموزش کمترین اثر را در ارتقای کارایی دارد. در 
این پژوهش، کشورهای آمریکا و انگلیس مطلقاً کارا و کشورهای فرانسه، آلمان، ایتالیا و ژاپن در رتبه های 
بعدی قرار دارند. ارســتونیک30 )2011( در مطالعه ای با عنوان »تحلیل کارایی هزینه های آموزشــی در 
 اروپای مرکزی و شــرقی« به تحلیل کارایی مخارج آموزش پرداخته است. این ارزیابی با روش DEA و
 با محاســبة نســبت ســتاده به نهاده )درصد مخارج خصوصی و دولتی آموزش از GDP( به این نتیجه

دســت یافت که کارایی مخارج آموزش در ژاپن، کره و فنلاند در هر ســه مقطع ابتدایی، متوســطه و 
دانشگاهی تحقق یافته است. 

روحی و همکاران )1393( در مطالعه ای به ارزیابی کارایی دبیرستان های منطقة 5 آموزش وپرورش 
تهران با روش تحلیل پوششــی داده ها پرداختند. نتایج به دســت آمده از محاسبة کارایی نشان داد که از 
مجموع پانزده دبیرستان بررسی شده، با هشت دبیرستان کارا و هفت دبیرستان ناکارا مواجه اند. همچنین 
رتبه بندی کارایی دبیرستان های منطقة 5 آموزش وپرورش نقاط ضعف و قوت هریک از گروه ها و وضعیت 
اســتفاده از منابع را نیز بیان کردند. ورودی های مطالعه عبارت اند از: 1. فضای آموزشی؛ 2. کادر اداری؛ 
3. کادر آموزشی؛ 4. تعداد دانش آموزان و خروجی ها عبارت اند از: 1. تعداد قبولی در پایة سوم؛ 2. تعداد 

مردودی در پایة سوم؛ 3. میزان رضایت از واحد آموزشی.
 نــادری و همکاران )1393( در مطالعه ای به ارزیابی کارایــی مدارس با بهره گیری از روش تحلیل 
پوششــی داده ها اقدام کردند. دروندادهای مطالعه، ســابقة معلم، مدرک تحصیلــی معلم، هزینه های 
مدرسه، تعداد دانش آموزان مدرسه و معدل دورة ابتدایی دانش آموزان بود و خروجی های مطالعه، معدل 
دانش آموزان و نرخ قبولی بودند. غفوری و همکاران )1396( در پژوهشی به اندازه گیری کارایی خارجی 
آموزش رســمی به روش تحلیل پوششــی داده ها پرداختند. نهاده ها به ترتیب اثرگذاری برنامة کارایی 
خارجی آموزش عبارت بودند از عدالت آموزشــی، زیرســاخت های فناوری و خروجی آموزش و کیفیت 
آموزش و ســتاده ها به ترتیب اثرگذاری برنامة کارا عبارت اند از آزادی، حفظ محیط زیســت، پایداری و 

استحکام خانواده.
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مقایسة ساختار ها یا نواحی آموزشی این گونه صورت می گیرد که ساختار ها یا مناطقی که در سطوح 
بالاتر و بهتر فعالیت می کنند، به منزلة مرجع برای ســایر نظام ها یا مناطق در نظر گرفته می شوند. برای 
توســعة بهترین شــیوه ها در این زمینه، نیاز به بهبود روش های شناسایی مناطقی است که نشان دهد 
کارایی نسبی بالاتری به نسبت سایر مناطق دارند. از طرفی با توجه به اینکه مناطق آموزشی، مجموعه ای 
از خروجی های گوناگون را بر اســاس برخی ورودی ها تولید می کنند دیده می شــوند )جونز و همکاران ، 
2017(؛ بنابراین شــناخت متغیرهایــی که در نتایج و کارایی تأثیر می گذارند ضروری اســت تا انگیزة 

استفادة بهتر از منابع آموزشی در مدارس باشد )جونز، 2006(.
با توجه به مراتب فــوق، مبانی نظری و نتایج تجربی پژوهش ها، هدف اصلی این پژوهش ارزیابی و 
 ســنجش کارایی مناطق آموزشی نه گانة استان خراسان شمالی اســت و اهداف جزئی این پژوهش نیز

به شرح زیرند:
1. مشــخص کردن مناطق کارا از مناطق غیرکارا ازطریق اندازه گیری کارایی نسبی مناطق آموزشی 

نه گانة استان خراسان شمالی؛
2. شناسایی عوامل ناکارایی مناطق آموزشی غیرکارای استان خراسان شمالی؛

3. تعیین میزان ضریب کارایی نسبی مناطق آموزش وپرورش استان خراسان شمالی؛
4. ارائة پیشنهادهای کاربردی برای ارتقای کارایی مناطق ناکارآمد؛

5. رتبه بندی مناطق آموزشی ازلحاظ کارایی برتر؛
6. تعیین مقادیر بهینه برای مناطق ناکارا.

 روش پژوهش 
در این مقاله، با توجه به ویژگی موضوع مطالعه شده و همچنین تنوع مفاهیم، شاخص ها و متغیرهای 
گوناگون به لحاظ مفهومی از روش مطالعة اســنادی31 و از حیث تجربی برای گردآوری آمار و اطلاعات و 
بررسی متغیرها از روش پیمایشی32 استفاده شده است. با توجه به ماهیت موضوع پژوهش، روش پژوهش 
حاضر توصیفی ـ تحلیلی است، اطلاعات به صورت میدانی گردآوری شده و تحقیق از نوع گذشته نگر است. 
همچنین ازنظر هدف، کاربردی و محدودة زمانی این تحقیق ســال 97-98 و محدودة مکانی آن، مناطق 
نه گانة آموزش وپرورش استان خراسان شمالی است. روش گردآوری داده ها در این تحقیق، کتابخانه ای است 
و به منظور اندازه گیری کارایی و با توجه به ویژگی های مناطق آموزشی از روش ناپارامتریک، یعنی تکنیک 
تحلیل پوششی داده ها، استفاده شده است. داده های به کاررفته در این پژوهش، که شامل چند دسته ازجمله 
داده های مربوط به آمار، ســابقه و مدرک تحصیلی معلمان و نیروی انســانی شاغل در آموزش وپرورش و 
داده های مربوط به تعداد دانش آموزان به تفکیک و همچنین درصد قبولی در دورة ابتدایی، متوسطة اول و 

دوم33 با مراجعه به ادارة کل آموزش وپرورش خراسان شمالی گردآوری شده است. 
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 جامعۀ آماری و حجم نمونه
حجم جامعه و نمونه در این پژوهش نهُ منطقة آموزش وپرورش استان خراسان شمالی است. 
با توجه به اینکه حجم جامعه و حجم نمونه در این پژوهش یکســان اســت، یعنی نمونه گیری 
تمام شــمار اســت؛ بنابراین نمونه گیری در این تحقیق وجود نــدارد، و به تبع آن نیاز به توضیح 

روش های آماری نمونه گیری نخواهد بود.

 روش جمع آوری و تحلیل داده ها
برای جمع آوری داده ها، داده هــای لازم ازطریق بانک اطلاعاتی واحدهای برنامه ریزی، آمار و 
بودجة ادارة کل آموزش وپرورش اســتان خراسان شــمالی در سیستم بکفا34، جمع آوری شده اند. 
تمامی داده های جمع آوری و تحلیل شــده در مرکز آمار و بودجة ادارة کل آموزش وپرورش استان 
خراسان شمالی به صورت کتابچه هایی که هرساله جمع آوری، جدول بندی، تحلیل و به صورت دقیق 
و مســتند در اختیار اداره گذاشته می شود، موجود بود. نخست بر اساس مبانی نظری و تجربی و 
با اســتفاده از روش تحلیل پوششی داده ها در واحدهای آموزشی، به معرفی و انتخاب ورودی ها و 
خروجی های مناطق آموزشی پرداخته شد. تعداد کلاس به ازای هر صد نفر دانش آموز، نسبت معلمان 
با مدرک فوق دیپلم و کمتر به کل معلمان و تعداد کارکنان به ازای هر صد نفر دانش آموز، به  منزلة 
ورودی های پژوهش و درصد قبولی )میانگین درصد قبولی شــش پایة ابتدایی در دورة ابتدایی(، 
درصد قبولی متوسطة اول )میانگین سه پایه( و درصد قبولی شاخة نظری )رشتة علوم تجربی( و 
میانگین نمرة درس ریاضی چهارم در حکم خروجی های پژوهش استفاده شدند. سپس داده های 
لازم گردآوری و با اســتفاده از نرم افزار اکسل، شاخص های فوق )ورودی ها و خروجی ها( محاسبه 
شدند. درنهایت به کمک نرم افزار DEA-Solver مدل کارایی برتر مناطق آموزش وپرورش استان 
خراسان شمالی اندازه گیری شد. میانگین متغیرهای درونداد و برونداد بر اساس مدل های استاندارد 
تحلیل پوششــی داده ها )BCC. CCR( و مدل کارایی برتر )AP_BCC( تجزیه وتحلیل شــده 
است. هدف پژوهش حاضر، ارائة مدلی است که برای بهبود عملکرد واحدهای ناکارا، هر دو ماهیت 
ورودی محور و خروجی محور را توأمان داشــته باشــد. به عبارت دیگر، هدف عبارت است از ارائة 
مدلی که کاهش ورودی ها و افزایش خروجی ها را به صورت هم زمان به منزلة راهکار بهبود کارایی 
 ،CCR واحدهای ناکارا پیشــنهاد کند. دو رویکرد متعارف ورودی  محور و خروجی محور در مدل
برگرفته از تعریف کارایی در مدل کسری CCR عبارت اند از: »نسبت ترکیب وزنی خروجی ها به 
ترکیب وزنی ورودی ها«؛ اما در رویکرد ورودی ـ خروجی محور در مدل، مقایسة کارایی واحدهای 
تصمیم گیرنده از حجم تبدیل ورودی های چندگانه به CCR خروجی های چندگانه (تفاضل ترکیب 

وزنی ورودی های هر واحد از ترکیب وزنی خروجی های آن واحد( انجام می شود.
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 یافته های پژوهش
یافته های پژوهش در بخش آمار توصیفی و آمار تحلیلی تحلیل و بررسی شدند. نخست در جدول 1 
به شیوة محاسبه و مقادیر شاخص های مرکزی و پراکندگی ورودی ها و خروجی های پژوهش اشاره شده 
و در ادامه، به آمار تحلیلی پرداخته شده است. بر اساس جدول 1، به طور متوسط در هر منطقة آموزشی 
استان خراسان شمالی، به ازای هر 100 دانش آموز، 5 نفر معلم مشغول به کارند. بالاترین شاخص حدود 
7 نفر و کمترین تعداد معلم حدود 4 نفر به ازای هر 100 دانش آموز اشتغال داشته اند. به ناحیة اسفراین 
عدد 1، بام و صفی آباد عدد 2، بجنورد 3، جاجرم 4، راز و جرگلان 5، شــیروان 6، فاروج 7، گرمه 8، و 

مانه و سملقان عدد 9 داده شده است.

 جدول 1.   شیوۀ محاسبه و مقادیر شاخص های مرکزی و پراکندگی ورودی ها و خروجی های پژوهش                                                                                                                                  

 ورودی هامقاطع
انحراف حداقلحداكثرمیانگینشیوۀ محاسبهو خروجی

معیار
ضریب 
تغییرات

درجۀ 
ناهمگنی

یی
تدا

اب

Xj 1
 100 * تعداد کل کلاس های

دایر/ صد نفر دانش آموز
5/276/564/280/592/2811/19

Xj 2
100 * نسبت معلمان با مدرک 
فوق دیپلم و کمتر/ کل معلمان

26/9135/4118/805/2116/6119/36

Xj 3
 100 * تعداد کل کارکنان / 

تعداد دانش آموزان
15/6120/109/823/1010/2819/85

Yj 1
درصد قبولی )میانگین درصد 

قبولی شش پایة ابتدایی(
97/9099/4394/541/344/891/36

ول
ة ا

سط
متو

Xj 1
 100 * تعداد کل کلاس های 

دایر/ تعداد دانش آموزان 
5/466/944/500/802/4314/73

Xj 2
100 * نسبت معلمان با مدرک 
فوق دیپلم و کمتر/ کل معلمان

11/62157/811/877/1816/14

Xj 3
 100 * تعداد کل کارکنان /

تعداد دانش آموزان
40/5051/0833/565/3217/5113/15

Yj 1
درصد قبولی متوسطة اول 

)میانگین سه پایه(
97/7799/4295/431/493/991/53
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 ورودی هامقاطع
انحراف حداقلحداكثرمیانگینشیوۀ محاسبهو خروجی

معیار
ضریب 
تغییرات

درجۀ 
ناهمگنی

ری
 نظ

طه
وس

مت

Xj 1
 100 * تعداد کل کلاس های 

دایر/ تعداد دانش آموزان
5/679/853/951/845/8932/49

Xj 2
100 * معلمان با مدرک لیسانس 

و کمتر/ کل معلمان
59/3665/3053/574/1511/737/001

Xj 3
 100 * تعداد کل کارکنان /

تعداد دانش آموزان
91/5016366/5130/5896/5333/42

Yj 1
 درصد قبولی شاخة نظری

)رشتة علوم تجربی(
83/8985/7979/422/026/372/41

Yj 2
 میانگین نمرة درس ریاضی

چهارم متوسطه
11/4513/768/351/535/4113/41

                                                                                                                                  BCC-I  مدل  DEA-Solver جدول 2.   نتایج خروجی نرم افزار 

مناطق نهُ گانه
متوسطۀ نظریمتوسطۀ اولابتدایی

رتبهكاراییرتبهكاراییرتبهكارایی

10/9971111

2110/99611

3111111

40/8910/89711

5111111

60/9681111

70/9290/8090/978

8111111

9110/8380/909

 جدول 1.   )ادامه( 
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بر اســاس جدول 2 و نتایج به دســت آمده از مدل BCC-I، در مقطع ابتدایــی از میان 9 منطقة 
آموزشی، تعداد 3 منطقه با ضریب کارایی کمتر از یک و 6 منطقه با ضریب کارایی یک شناسایی شده اند. 
پایین ترین ضریب کارایی مربوط به منطقة 7 )فاروج( 92 درصد است که نشان دهندة کارایی نداشتن این 
منطقه به نســبت سایر مناطق آموزش وپرورش استان خراسان شمالی است که حدود 8 درصد است. در 
مقطع متوســطة اول، تعداد 4 منطقه ضریب کارایی کمتر از یک را کسب کرده اند و درنهایت در مقطع 

متوسطة نظری، 2 منطقه از بین 9 منطقة آموزشی ضریب کارایی کمتر از یک را داشته اند. 

جدول 3.   رتبه و ضریب کارایی برتر مناطق آموزشی خراسان شمالی به همراه مناطق الگو و وزن به تفکیک مناطق و مقطع 
(Super-SBM) NonOriented (Super-SBM-V)

متوسطۀ نظريمتوسطۀ اولمقطع ابتدایي

مناطق الگو و وزنرتبهضریب كارایيمناطق الگو و وزنرتبهضریب كارایيمناطق الگو و وزنرتبهضریب كارایي

بجنورد )0/31(، 1/023گرمه )1(11/0036
بجنورد )0/1189(،  10095شیروان )0/68(

شیروان )0/880(

اسفراین )0/88(، 1/0065مانه و سملقان )1(21/0224
جاجرم )0/462(-، 00299گرمه )0/11(

فاروج )0/537(

گرمه )0/21(، مانه 31/073
شیروان )0/878(، 10294شیروان )1(1/072و سملقان )0/78(

گرمه )0/121(

40/8379
بجنورد )0/933(، 
مانه و سملقان 

)066(
بجنورد )0/96(، 0/839

شیروان )0/264(، 20381شیروان )3/43(
گرمه )0/735(

بجنورد )0/99(، 1/0026مانه و سملقان )1(51/082
جاجرم )0/430(،  0/047گرمه )6/82(

فاروج )0/569(

بجنورد )090(، 60/887
1/0094گرمه )972(

اسفراین )0/42(، 
بجنورد )0/24(، راز 
و جرگلان )0/11(، 

گرمه )0/21(

اسفراین )1(1/0472

گرمه )0/28(، مانه 70/8898
شیروان )0/18(، 0/858و سملقان )0/71(

فاروج )1(0/9966گرمه )0/81(

81/0085

اسفراین )0/26(، 
بجنورد )0/34(، 
مانه و سملقان 

)0/38(

بجنورد )0/154(، 1/0313شیروان )1(1/131
جاجرم )0/854(

91/111
بجنورد )0/33(، راز 
و جرگلان )0/46(، 

فاروج )0/20(
شیروان )0/11(، 0/857

جاجرم )0/439(، 0/0388گرمه )0/88(
شیروان )0/560(

0/980/970/80میانگین
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بر اســاس جدول 2 و به منظور پاسخ به سؤال تحقیق )وضعیت کارایی برتر مناطق آموزش وپرورش 
استان خراسان شمالی چگونه است؟ و مناطق کاراتر، کارا و ناکارا کدام اند؟( موارد ذیل ارائه شده است:

در مقطع ابتدایی، میانگین ضریب کارایی برتر در مناطق آموزشی برابر با 0/98 است که برای مناطق 
اســفراین، بام و صفی آباد، بجنورد، را راز و جرگلان، گرمه و مانه و سملقان، ضریب کارایی بیشتر از یک 
محاســبه و مناطق جاجرم، شیروان و فاروج، ضریب کارایی کمتر از یک محاسبه شد. چنان که مشخص 
اســت، منطقة مانه و سملقان با ضریب کارایی 1/11 بیشترین ضریب و منطقة جاجرم با ضریب کارایی 

0/83 کمترین ضریب را دارند. 
یکی از مزیت های تکنیک تحلیل پوششی داده ها تعیین مناطق مرجع یا الگو برای مناطق با کارایی 
کمتر است. برای مثال مناطق بجنورد با ضریب وزنی 93 درصد و منطقة مانه و سملقان با ضریب وزنی 
0.066 به منزلــة مناطق مرجع برای ارتقای ضریب کارایی منطقة جاجرم معرفی، انتخاب و پیشــنهاد 

شده اند.
در مقطع متوسطة اول، میانگین ضریب کارایی برتر در مناطق آموزشی برابر با 0/97 است که برای 
مناطق اســفراین، بام و صفی آباد، بجنورد، شــیروان، راز و جرگلان، و گرمه ضریب کارایی بیشتر از یک 
محاســبه و مناطق جاجرم، فاروج و مانه و ســملقان، ضریب کارایی کمتر از یک محاســبه شد. منطقة 
گرمه با ضریب کارایی 1/13 بیشترین ضریب و منطقة جاجرم با ضریب کارایی 0/83 کمترین ضریب را 
دارند. همچنین در این مقطع، منطقة شــیروان با ضریب وزنی 18 درصد و منطقة گرمه با ضریب وزنی 
81 درصد به منزلة مناطق مرجع برای ارتقای ضریب کارایی منطقة فاروج )یکی از مناطق ناکارا در این 

مقطع( معرفی، انتخاب و پیشنهاد شده اند.
در مقطع متوســطة نظری، میانگین ضریب کارایی برتر در مناطق آموزشی برابر با 0/80 است که 
بــرای تمامی مناطق به جــز مناطق بام  و صفی آباد، راز و جرگلان، و فــاروج، که ضرایب کمتر از یک 
داشتند، ضریب کارایی بیشــتر از یک محاسبه شد. منطقة جاجرم با ضریب کارایی 2/038 بیشترین 
ضریب و منطقة بام  و صفی آباد با ضریب کارایی 0/029 کمترین ضریب را دارد. در این مقطع، مناطق 
جاجــرم با ضریــب وزنی 46 درصد و منطقة فاروج با ضریب وزنــی 53 درصد به منزلة مناطق مرجع 
برای ارتقای ضریب کارایی منطقة فاروج )ناکاراترین منطقه در این مقطع( معرفی، انتخاب و پیشنهاد 

شده اند.
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 جدول 4.   مقادیر بهینه و مقدار تفاوت ورودی ها و خروجی های مقطع ابتدایی به تفکیک مناطق                                                                                                                                  

 تعداد كلاس 
 به ازای هر صد نفر

 دانش آموز

 نسبت معلمان 
 با مدرک فوق دیپلم

 و كمتر به كل معلمان

 تعداد كاركنان 
به ازای هر صد نفر 

دانش آموز

 درصد قبولی
 )میانگین درصد قبولی 

شش پایۀ ابتدایی(

DMUScoreProjectionChange )%(ProjectionChange )%(ProjectionChange )%(ProjectionChange )%(

11/0032294/853649%-5/3727/73723%-21/6715/85773%-12/5199/11%۰/32

21/0226625180758%-21/۰420/08177%6/8۰12/30131%-38/8397/48903%-۰/۰5

31/0704135/10975%19/3321/7447%-28/5813/07386%۰/۰۰97/84187%۰/56

40/8375144/341787%-14/6629/75332%-4/7913/02237%-29/2998/33%۰/۰۰

51/0841045/180758%-8/7320/08177%-16/8۰12/30131%25/2397/48903%-3/12

60/8899834/337447%-15/4630/18096%-۰/4413/34451%-17/1۰98/46%۰/۰۰

70/8800445/087912%-8/2622/25568%-7/3213/31124%-2۰/4۰97/95%۰/۰۰

81/0080834/853649%۰/۰۰27/73723%۰/۰۰14/10602%-11/۰598/3153%۰/8۰

91/1132235/180809%۰/۰۰26/23597%3۰/6412/30143%۰/۰۰96/5201%۰/99

یکی دیگر از مهم ترین مزیت های تکنیک تحلیل پوششــی داده ها میزان مازاد در ورودی ها، کمبود 
خروجی ها و تعیین ستاده ها و نهاده های بهینه برای مناطق ناکاراست. جدول 4 مقادیر بهینة نهاده ها و 
ســتاده ها را برای مناطق نه گانة آموزش وپرورش استان خراسان شمالی مقطع ابتدایی نمایش می دهد. 
برای مثال، منطقة آموزشــی جاجرم برای رســیدن به کارایی باید درصد قبولی )میانگین درصد قبولی 
شــش پایة ابتدایی( خود را به 98/33 درصد، تعداد کارکنان به ازای هر صد نفر دانش آموز را به 13 نفر 
به نسبت معلمان با مدرک فوق دیپلم و کمتر به کل معلمان را به 29/75 درصد و تعداد کلاس به ازای هر 
صد نفر دانش آموز را به 4/34 برســاند تا کارایی صددرصد به دست آید. این تفسیر درمورد همة مناطق 

نه گانه صادق است.
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 جدول 5.   مقادیر بهینه و مقدار تفاوت ورودی ها و خروجی های مقطع متوسطۀ اول به تفکیک مناطق                                                                                                                                  

 
 تعداد كلاس 

به ازای هر صد نفر 
دانش آموز

 نسبت معلمان 
 با مدرک فوق دیپلم

 و كمتر به كل معلمان

 تعداد كاركنان 
به ازای هر صد نفر 

دانش آموز

 درصد قبولی 
 متوسطة اول

 )میانگین سه پایه(

DMUScoreProjectionChange )%(ProjectionChange )%(ProjectionChange )%(ProjectionChange )%(

11/۰2۰4184/813299%1/8411/53846%۰/۰۰36/85582%- 1۰/8497/792۰7%1/4۰

21/۰۰67864/77۰995%- 31/3۰11/11111%۰/۰۰41/16386%- 19/4198/74989%۰/67

31/۰768814/953235%9/9211/۰8534%- 11/5538/24669%13/1498/339۰2%- 1/81

4۰/8369234/52152%- 1۰/7912/48269%- 16/7833/95597%- 21/3596/65%۰/۰۰

51/۰۰27984/51۰3۰4%- 29/2312/5%۰/۰۰33/84426%۰/8496/58113%- ۰/۰1

61/۰۰94۰34/953285%۰/۰۰11/۰8545%۰/۰۰38/247۰7%۰/۰۰97/42396%۰/93

7۰/8514775/۰86593%- 9/538/4۰86۰4%- 26/۰۰39/52858%- 9/۰295/96%۰/۰۰

81/1396414/953235%- 3/1911/۰8534%41/8938/24669%- 3/9498/339۰2%- 3/۰5

9۰/8553365/۰97235%- 12/6۰8/1949۰7%- 29/5839/63۰88%- 1/2295/77%۰/۰۰

جدول 5 مقادیر بهینة نهاده ها و ســتاده ها را برای مناطق نه گانة آموزش وپرورش اســتان خراسان 
شمالی در مقطع متوسطة اول نمایش می دهد. برای مثال، منطقة آموزشی فاروج برای رسیدن به کارایی، 
باید درصد قبولی متوســطة اول )میانگین سه پایه( خود را به 95/96 درصد، تعداد کارکنان به ازای هر 
صد نفر دانش آموز را به 39/52، نسبت معلمان با مدرک فوق دیپلم و کمتر به کل معلمان را به 80/40 
درصد و تعداد کلاس به ازای هر صد نفر دانش آموز را به 5.08 برساند تا کارایی صددرصد به دست آید. 

این تفسیر درمورد همة مناطق نهُ گانه صادق است.
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 جدول 6.   مقادیر بهینه و مقدار تفاوت ورودی ها و خروجی های مقطع متوسطۀ نظری به تفکیک مناطق                                                                                                                                  

 
 تعداد كلاس 

به ازای هر صد نفر 
دانش آموز

 درصد معلمان 
با مدرک لیسانس 

و كمتر

 تعداد كاركنان
 به ازای هر صد نفر 

دانش آموز

 درصد قبولی 
 شاخۀ نظری 

)رشتۀ علوم تجربی(

 میانگین 
 درس ریاضی 

چهارم متوسطه

DMUScoreProjection)%( Projection)%( Projection)%( Projection)%( Projection)%(

11/۰۰9۰684/۰6۰564%۰/۰۰57/۰7527%- 1۰/268/32716%2/7285/52%۰/۰۰11/48383%- ۰/74

2۰/۰295/389277%- 45/357/14286%۰/۰۰93/59366%- 42/63955/732%999/9۰11/76918%4۰/95

31/۰293194/231676%- 11/958/۰4366%4/3869/69619%4/4184/53%۰/۰۰11/73%۰/۰۰

42/۰388855/6116۰4%7/8161/95592%1/۰975/57599%- 5/7484/81823%99/۰۰13/15%۰/۰۰

5۰/4۰5/4۰۰233%- 22/256/89655%۰/۰۰94/39۰59%- 6/9۰3688/44%999/9۰11/68717%۰/15

61/۰47554/۰6۰524%2/5563/58911%11/۰366/51688%- 2/9585/51914%- 4/1511/39989%۰/44

7۰/9963415/548137%۰/۰۰53/57143%۰/۰۰1۰5/1491%۰/۰۰8۰/۰۰۰57%۰/731۰/58۰۰7%۰/۰۰

81/۰31۰775/142999%-17/16۰/41166%- 5/۰778/1۰219%۰/۰۰7162/11%- 99/9۰12/93۰53%6/۰3

93/87 E - ۰24/5۰6699%۰/۰۰59/۰3736%- 9/6۰73/64995%- 21/53761/342%999/9۰12/19681%1۰/58

 جدول 7.   میزان کمبود ستاده ها و مازاد نهاده های مناطق ناکارا در سه مقطع ابتدایی، متوسطۀ اول و نظری                                                                                                                                  

DMU

 مازاد
  تعداد كلاس به ازای

 هر صد نفر دانش آموز

مازاد نسبت معلمان با 
مدرک )فوق دیپلم و 

كمتر به كل معلمان دورۀ 
ابتدایی و متوسطۀ اول و 
لیسانس متوسطۀ نظری(

 مازاد تعداد
  كاركنان به ازای 

 هر صد نفر
 دانش آموز

كمبود درصد قبولی 
)شش پایۀ ابتدایی، سه 

پایۀ متوسطۀ اول و شاخۀ 
 نظری رشتۀ تجربی(

 میانگین 
 نمرۀ 

 ریاضی 
چهارم

ابتدایی
متوسطۀ 

اول
 متوسطۀ 

ابتدایینظری
متوسطۀ 

اول
متوسطۀ 

ابتدایینظری
متوسطۀ 

اول
متوسطۀ 

ابتدایینظری
متوسطۀ 

اول
متوسطۀ 

نظری
 متوسطۀ
 نظری

1۰8/7۰۰۰۰۰۰۰1/8۰۰/321/383/12۰

2۰۰۰1/27۰۰۰۰۰۰۰/67۰/۰86۰

3۰/28۰/44۰۰۰1/24۰4/442/۰12۰54۰3/75۰

4۰/74۰/54۰1/492/51۰5/399/28۰۰۰۰/146۰/43

5۰۰۰۰۰۰2/47۰/28۰۰۰۰/123۰

6۰/79۰۰/۰1۰۰/13۰3/882/75۰۰۰۰/916۰۰/45

7۰/45۰/531/2۰21/752/95۰3/413/9239/6۰۰۰۰۰/52

8۰۰۰۰3/27۰۰۰۰۰/79۰1/23۰/82

9۰۰/73۰/516/153/445/88۰۰/4825/99۰/96۰۰۰/4۰
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جدول 7 میزان کمبود ســتاده ها و مازاد نهاده های مناطق ناکارای آموزش وپرورش استان خراسان 
شــمالی در ســه مقطع ابتدایی، متوسطة اول و نظری را نشــان می دهد؛ برای مثال منطقة فاروج برای 
کاراشــدن مقدار 1/20 مازاد تعــداد کلاس به ازای هر صد نفر دانش آموز در مقطع متوســطة نظری را 
داراست و باید در پی کاهش آن باشد. همچنین باید میانگین نمرة ریاضی پیش را مقدار 0/52 افزایش 

دهد تا بتواند کمبود ستاده ها را رفع کند. این تفسیر درمورد همة مناطق نه گانه صادق است.

 بحث و نتیجه گیری  
با توجه به کمبود و محدودیت شــدید منابع مالی به منظور استفادة بهینه و کارا 
از منابع، سنجش کارایی آموزش وپرورش یکی از دغدغه های امروزة سیاست گذاران 
آموزش وپرورش است. سنجش و اندازه گیری کارایی بر اساس ادبیات نظری و تجربی 
از دو روش پارامتریک و ناپارامتریک محاســبه می شــود که در این تحقیق، با توجه 
به ویژگی های مناطــق آموزش وپرورش ازنظر چندگانه بــودن خروجی های آن ها و 
مشخصات روش های ناپارامتریک اندازه گیری کارایی، از فن تحلیل پوششی داده ها ـ 
که در چند دهة اخیر محققان اقبال بسیاری به آن داشتند، استفاده شده است. هدف 
این پژوهش، ارزیابی کارایی نسبی مناطق آموزش وپرورش استان خراسان شمالی در 
مقایسه با یکدیگر و رتبه بندی مناطق ازنظر کارایی آن ها بود. آنچه حائز اهمیت است، 
تــلاش برای بهره برداری از این تکنیک در برنامه ریزی اســت. این تکنیک می تواند 
تشخیص دهد کدام واحدها، کارایی پایین داشته و با ارائة رهنمودهایی عملی، آن ها 
را قادر ســازد که آن را افزایش دهند. به کمک تکنیک های آماری و ریاضی می توان 
میزان کارایی تک تک مناطق آموزش وپرورش استان خراسان شمالی را بررسی کرد 
و از آن برای تصمیم گیری، سیاســت گذاری و برنامه ریزی جامع در سطح مناطق و 
نواحی استفاده کرد و پیش بینی های لازم برای رفع کمبودها و نیازها در برنامه های 
آموزش وپرورش را فراهم ســاخت. با مقایسة وضعیت هر منطقة آموزشی با منطقة 
دیگر، به ایجاد رقابت ســالم و توانمندســازی نیروی انسانی، دانش آموزان و کیفیت 
فناوری همت گماشــت. بهبود و ارتقای کارایی، به تلاش برنامه ریزی شده نیاز دارد 
و برنامه ریزی، فرایندی برای رســیدن به اهداف مهم و اساسی ترین سند برای رشد 
اســت. در کسب هر موفقیتی، تدوین و مشــخص کردن دقیق اهداف جایگاه بالایی 
بدارد و ناتوانی سازمان ها در تدوین اهداف، یکی از موانع بسیار مهم برنامه ریزی است. 
از این منظر می توان هدف گذاری را مهم ترین عامل حرکت و ســاختن آینده قلمداد 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

ارزیابی كارایی آموزش وپرورش با تأكید بر تخصیص منابع: رویکرد كارایی برتر )موردپژوهی مناطق آموزش وپرورش خراسان شمالی(

ë شمارة 80
ë سال بیستم 

ë زمستان 1400
204

کرد )عباس پور و همکاران، 1395؛ 112(.
به منظور ارزیابی کارایی مناطق آموزش وپرورش استان خراسان شمالی، از مدل 
کارایی برتر به منزلة مدل اصلی در این پژوهش اســتفاده شــد. با بهره گیری از این 
مدل ها، ضرایب کارایی واحدها مشخص و واحدهای ناکارا، الگوهای واحدهای ناکارا 
و ســتاده های جدید برای کاراشدن واحدهای ناکارا تعیین شدند. بر اساس جدول 2 
و مدل ورودی محور و بازده متغیر نســبت به مقیاس BCC-I، مشخص شد که در 
مقطع ابتدایی از میان 9 منطقة آموزشــی، تعداد 3 منطقه با ضریب کارایی کمتر از 
یک و 6 منطقه کارا هستند. در مقطع متوسطة اول، تعداد 4 منطقه ضریب کارایی 
کمتر از یک به دست آوردند و درنهایت در مقطع متوسطة نظری، 2 منطقه از بین 9 
منطقة آموزشی ضریب کارایی کمتر از یک و بقیة مناطق ضریب کارایی 1 را کسب 
کردند. چنان که مشخص است، وضعیت کلی مناطق آموزشی در هر سه مقطع، تقریباً 
مطلوب است. باوجوداین، مناطق آموزشی در مقطع متوسطة نظری به طور متوسط 
وضعیت بهتری به نســبت دو مقطع ابتدایی و متوسطة اول داشتند؛ زیرا فقط تعداد 
دو منطقه ضریب کارایی کمتر از یک داشــتند و باقی مناطق ضریب یک را به دست 
آوردند. مناطق مذکور در متوسطة اول وضعیت ضعیف تری داشتند؛ به این علت که 

تعداد 4 منطقه از بین 9 منطقة آموزشی ضریب کارایی کمتر از یک داشته اند. 
Super-SBM-V ) از دیگر نتایج به دست آمده از این پژوهش، نتایج حاصل از مدل 

مدل کارایی برتر بدون محوریت و بازده متغیر نســبت به مقیاس( بود که بهصورت 
کامل در جدول 3 گزارش شده است. نتایج جدول 3 نشان داد که در مقطع ابتدایی، 
میانگین ضریب کارایی برتر در مناطق آموزشی استان خراسان شمالی برابر با 0.98 
است که برای مناطق اسفراین، بام و صفی آباد، بجنورد، راز و جرگلان، گرمه، و مانه 
و ســملقان ضریب کارایی بیشتر از یک محاسبه و مناطق جاجرم، شیروان و فاروج، 
ضریب کارایی کمتر از یک محاســبه شــد. از دیگر نتایج، می توان به یافتن مناطق 
مرجع هر منطقه اشــاره کرد که می توانند در حکم الگوی ســایر مناطق بر اساس 
یافته ها باشند. برای مثال مناطق بجنورد با ضریب وزنی 93.4 درصد و منطقة مانه  و 
 سملقان با ضریب وزنی 6.6 درصد، به منزلة مناطق مرجع برای ارتقای ضریب کارایی 
منطقة جاجرم معرفی، انتخاب و پیشــنهاد شــد. در مقطع متوسطة اول، میانگین 
ضریب کارایی برتر در مناطق آموزشی برابر با 0.97 است که برای مناطق اسفراین، 
بام و صفی آباد، بجنورد، شــیروان، راز و جرگلان، و گرمه ضریب کارایی بیشــتر از 
یک محاســبه و مناطق جاجرم، فاروج و مانه و سملقان، ضریب کارایی کمتر از یک 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی
ی

لم
 ع

یة
شر

ن

ارزیابی كارایی آموزش وپرورش با تأكید بر تخصیص منابع: رویکرد كارایی برتر )موردپژوهی مناطق آموزش وپرورش خراسان شمالی(

205
 ë 80 شمارة
 ë سال بیستم
ë 1400 زمستان 

محاسبه شد. منطقة گرمه با ضریب کارایی 1.13 بیشترین ضریب و منطقة جاجرم 
با ضریــب کارایی 0.83 کمترین ضریب را دارنــد. همچنین در این مقطع، مناطق 
شیروان با ضریب وزنی 18 درصد و منطقة گرمه با ضریب وزنی 81 به منزلة مناطق 
مرجع برای ارتقای ضریب کارایی منطقة فاروج )یکی از مناطق ناکارا در این مقطع( 
معرفی، انتخاب و پیشــنهاد شــده اند. درنهایت در مقطع متوسطة نظری، میانگین 
ضریب کارایی برتر در مناطق آموزشــی برابر با 0.80 بــود که برای تمامی مناطق 
به جز مناطق بام و صفی آباد، راز و جرگلان، و فاروج، که ضرایب کمتر از یک داشتند، 
ضریب کارایی بیشــتر از یک محاسبه شــد. در این مقطع، مناطق جاجرم با ضریب 
وزنی 46.4 درصد و منطقة فاروج با ضریب وزنی 53.6 درصد در حکم مناطق مرجع 
بــرای ارتقای ضریب کارایی منطقه فاروج )ناکاراترین منطقه در این مقطع( معرفی، 

انتخاب و پیشنهاد شدند.
از دیگر یافته ها می توان به میزان مازاد در ورودی ها و تعیین ستاده ها و نهاده های 
بهینه برای مناطق ناکارا اشــاره کرد. بر اساس مقادیر جدول 3، 4 و 5، مقدار بهینة 
نهاده ها و ستاده ها برای مناطق نه گانة آموزش وپرورش استان خراسان شمالی در سه 
مقطع ابتدایی، متوســطة اول و متوسطة نظری نمایش داده شد. مناطق ناکارا برای 
رســیدن به کارایی باید ورودی ها و خروجی های خود را به مقدار تعیین شده تغییر 
دهند تا بتوانند کارایی صددرصد داشــته باشــند و درنهایت جدول 7،میزان کمبود 
ستاده ها و مازاد نهاده های مناطق ناکارای آموزش وپرورش استان خراسان شمالی در 
ســه مقطع ابتدایی، متوسطة اول و نظری را نمایش می دهد. مناطق مدنظر باید در 
پی کاهش مازاد ورودی ها و افزایش خروجی ها باشــند تا بتوانند کمبود ستاده ها را 

رفع کنند. این تفسیر درمورد همة مناطق نه گانه صادق است. 
در پایان بر اساس یافته های پژوهش، می توان الگوی تخصیص منابع بین مناطق 
آموزش وپرورش اســتان خراسان شمالی را ترســیم کرد. فرایند این الگو، با معرفی 
و انتخاب ورودی ها و خروجی ها و محاســبة ورودی و خروجی های انتخابی شــروع 
می شــود. مدل و نوع مقیاس انتخاب و شناسایی می شود و بر اساس مدل انتخابی، 
کارایی مناطق آموزشــی محاسبه و سنجش می شود. در ادامه واحدهای کارا و ناکارا 
مشــخص و داده ها رتبه بندی می شوند. سپس کارایی برتر مناطق آموزشی محاسبه 
و ضرایــب کارایی تعدیل شــده و ضریب تخصیص منابع مناطــق آموزش وپرورش 
مشخص می شود. مناطق آموزش وپرورش استان، می توانند از این راه، ضمن شناسایی 
واحدهــای کارا، رهنمودهای لازم برای بهبود عملکرد را از واحدهای مرجع دریافت 
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کنند. درنهایت مدل تخصیص منابع بین مناطق آموزشــی استان خراسان شمالی با 
رویکرد کارایی، به همراه پیشنهادهای زیر ارائه می شود:

بر اساس جداول 2 و 3 و با توجه به مدل کارایی برتر، ناکارآمدی در برخی مناطق 
بالاست؛ بنابراین باید برای بهبود عملکرد مناطق آموزشی و کاهش ناکارآمدی آن ها 
اقدامات لازم صورت بگیرد. متناسب با نتایج جدول 7، مناطق آموزش وپرورش باید 
برخی نهاده ها را کاهش و در مقابل ستاده ها را افزایش دهند. با توجه بیشتر به مخارج 
آموزشی و ارتقای ویژگی های معلمان )سطح تحصیلات( می توان بهبود چشمگیری 
در ایــن حوزه ایجاد کرد. در این پژوهش بــرای هریک از واحدهای تصمیم گیرنده، 
مرجع بهینه ای برای الگوبرداری معرفی شــده  اســت که هریک از واحدهای ناکارا 

می توانند برای بهبود عملکرد از یک یا چند واحد مرجع تبعیت کنند.
به مناطق آموزش وپرورش استان خراسان شمالی پیشنهاد می شود مقادیر بهینة 
ورودی و خروجی را بر اســاس یافته های جــداول 4 )برای مقطع ابتدایی(، 5 )برای 
مقطع متوســطة اول( و جدول 6 )برای مقطع متوسطة نظری( در هدف گذاری های 
خود مدنظر قرار دهند. این امر افزون بر لزوم وجود شــاخص های روا و پایا، مستلزم 
ســاختار نظارتی قوی، کارآمد و به روز اســت. از معیار کارایــی همچنین می توان 
برای تخصیص بودجه بین مناطق آموزشــی استان خراســان شمالی استفاده کرد. 
به این ترتیب که به مناطقی که توانسته اند با سطح معینی از امکانات عملکرد بالاتری 
داشــته باشــند باید امکانات و بودجة بیشــتری اختصاص داده شود و مناطقی که 
نــاکارا بوده انــد، برنامه هایی برای بهبود وضعیت ارائه شــود و از طرفی با کاراکردن 
مناطق ناکارا در مصرف منابع ورودی صرفه جویی می شــود و درنهایت هزینة سرانة 
مناطق را کاهش می دهد. همة مناطق آموزشی مدنظر در این پژوهش، می توانند با 
درپیش گرفتن روال کاهش در ورودی ها و افزایش در خروجی های خود به کارایی ـ 
که هدف عام همة سازمان هاســت ـ دست یابند. اهداف برنامه هایی که از این طریق 
به دست می آیند، تمامی ویژگی های مطلوب اهداف برنامه از قبیل قابلیت اندازه گیری 

و ویژه بودن را دارند و می توانند به کار گرفته شوند.
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چكيده:

برنامۀدرسی،برنامۀدرسیشغلیویكتوریااستراليا،مشاغلوآموزشكارمحورانگلستان،كليدواژهها:
هدایتشغلی

 مطالعۀ تطبیقی برنامه های درسی 
هدایت شغلی به منظور ارائۀ رهنمودهایی 

برای نظام آموزش وپرورش ایران 

هدف از پژوهشِ حاضر شناسایی و بررسی برنامه های درسی هدایت شغلی در كشورهای جهان است. 
روش پژوهشْ توصیفی و تحلیل مستندات با رویکرد تطبیقی است. جامعۀ آماری شامل برنامۀ درسی هدایت 
شغلی در كشورهای جهان می شود و نمونۀ مورد بررسی برنامۀ درسی مشاغل و آموزش كارمحور در انگلستان 
و برنامۀ درسی شغلی در ویکتوریا، استرالیا، بود كه به صورت هدفمند انتخاب شدند. الگوی مورداستفاده 
روش توافق و تفاوت جان استوارت میل بود. ابزار گردآوری اطلاعاتْ فیش برداری و تجزیه وتحلیل اطلاعات 
با اســتفاده از روش تحلیل محتوا بود. همچنین برای قضاوت دربارۀ اعتبار اسناد و مدارک به نقد بیرونی 
و درونی منابع توجه شــده است. نتایج تحلیل و مقایسۀ تفاوت و شباهت های عناصر اصلی برنامۀ درسی 
)هدف، زمان، محتوا، روش های یاددهی-یادگیری-ارزشیابی( نشان داد جهت گیریِ هر دو برنامۀ درسی، 
آموزش با رویکرد شغل محوری است اما برنامۀ درسی مشاغل و آموزش كارمحور در قیاس با برنامۀ درسی 
شغلی ویکتوریا اهداف و زمان اجرای متنوع و گسترده تری را شامل می شود. نتایج بررسی عنصر محتوا در 
هر دو برنامۀ درســی حاكی از سه مرحلۀ رشد فردی، اكتشاف شغلی و مدیریت شغلی بود. بررسی عناصر 
راهبردهای یاددهی-یادگیری و ارزشیابی نشان داد آنچه در هر دو برنامۀ درسی هدایت شغلی حائز اهمیت 
اســت استفاده از روش های نوین و فعالانه در كنار روش های سنتی است. با توجه به یافته های تحقیق، به 
سیاست گذاران نظام آموزشی كشور ایران پیشنهاد می شود طراحی برنامۀ درسی هدایت شغلی را با توجه 

به ویژگی های عناصر برنامۀ درسی هدایت شغلی كشورهای موفق در دستور كار قرار بدهند. 

ï تاریخ پذیرش مقاله: 99/12/16 ï تاریخ شروع بررسي 99/5/10  ï تاریخ دریافت مقاله: 99/3/6 
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 مقدمه
انتخاب هایِ شــغلی1 از مهم تریــن تصمیم گیری هایی اند که مردم در طــول زندگی اتخاذ می کنند 
)آتاناسو و وان اســبورک2، 2008: 157( زیرا این انتخاب ها پیامدهای بلندمدت در سبک زندگی افراد، 
رفاه عاطفی، وضعیت اقتصادی و اجتماعی و همچنین احساس بهره وری شخصی و مشارکت در جامعه 
دارند. بنابراین طبیعی اســت که افراد در مراحل گوناگون زندگی خود مشغول انتخابهای شغلی باشند 
)کمپبل و سلینی3، 1981؛ سوپر4، 1980(. علاوه براین، اگرچه تقریباً همة افراد انتخابهای شغلی دارند، 
بســیاری از افراد در این زمینه با مشــکل روبه رو می شــوند )امیر5 و همکاران، 2008؛ اوسیپو6، 1999؛ 

تینسلی7، 1992؛ راوندز و تینسلی8، 1984(.
مهم تریــن نهــاد اجتماعی که به انتخاب های صحیح شــغلیِ افراد کمک شــایانی می کند نهاد 
آموزش وپرورش اســت. این نهاد مســئولیت مهمی در تربیت کودکان، نوجوانان و جوانان بر عهده 
دارد. امروزه آموزش وپرورش بیشــتر به شکل رســمی و سازمان یافته جریان دارد و با رشد اخلاقی، 
فرهنگــی و اجتماعــی، علمی، صنعتــی و اقتصادی ارتباطــی تنگاتنگ دارد )پیراســته، 1394(. 
تحــولات ناشــی از انقلاب صنعتی نحوة تأثیر دیرینة آموزش وپــرورش را به کلی دگرگون کرد و در 
برنامه ها، محتوای درســی و روش های آموزش، تغییراتِ بنیادیــن به وجود آورد که مهم ترین آن ها 
همگانی شدن آموزش وپرورش، طولانی شــدن مدت تحصیل، شکل گیری رشته های متنوع تحصیلی 
و اجرای برنامه های مشــاوره و راهنمایی در مدارس بود )نویدی، 1396(؛ بنابراین، به منظور تحقق 
اهداف تعلیم وتربیت و رشــد شــخصیت کــودکان و نوجوانان باید از خدمات راهنمایی و مشــاوره 
بهخوبی اســتفاده کرد. تأثیر راهنمایی شــغلی9 در آموزش وپرورش افراد به حدی است که عده ای 
از صاحب نظــران آن را بهنوعی تعلیم وتربیت و برخی تســهیل کنندة جریان تعلیم وتربیت می دانند 

)ایزدی، 1394(. 
برنامة هدایتِ شغلی سهم اصلی را در مدارس متوسطه، با فراهم کردن وسایل موردنیاز دانش آموزان، 
به منظور موفقیت در تحصیل، محل کار و زندگی روزمره دارد )وزارت آموزش انتاریو10، 2006(. ضرورت 
وجود این برنامه این اســت که بینشــی درخصوص دانش کار11، مهارت هــا و نگرش ها در دانش آموزان 
ایجــاد می کند )کالینس12، 2007(. به طورکلی، برنامه های هدایت شــغلی برای دســتیابی به دو هدف 
اجرا می شــوند: اول آنکه دانش آموزان بر اساس ویژگی های شــخصی )استعداد، توانش، علاقه و دانش( 
به مســیرهای تحصیلی هدایت شوند، به طوری که رشــتة تحصیلی هر فرد برازندة شخصیت وی باشد؛ 
و هدف دوم آنکه دانش آموزان بر مبنای نیازهای جامعه به رشــته های تحصیلی هدایت شوند، چنان که 
تربیت شدگان رشته های گوناگون ازلحاظ کمّی و کیفی بتوانند نیازهای جامعه به نیروی انسانی را برطرف 

سازند )نویدی، 1396(.
وزارت آموزش وپرورش ایران برای تحقق یافتن این دو هدف و هماهنگ ساختن برنامه های آموزشی 
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با ویژگی های فردی دانش آموزان و نیازهای جامعه، برنامه های هدایت تحصیلی را طراحی و اجرا کرده 
اســت و تجربه ای بیش از نیم قرن در اجرای برنامه های مذکور دارد. در طول این دوران، این برنامه ها 
دچار تغییر و تحولات متعددی شده اند و متناسب با این تغییرات برنامه های هدایت تحصیلی-شغلی با 
روش ها و فرایندهای متفاوتی اجرا شــده اند. جدیدترین برنامة هدایت تحصیلی-شغلی بر مبنای تغییر 
ســاختار نظام آموزشی و استقرار نظام 6-3-3، طبق ســند تحول بنیادین آموزش وپرورش )1390(، 

طراحی شده است. 
مطابق برنامة درســی ملی )1391(، دانش آموزان باید در پایــان دورة آموزش عمومی )پایة نهم( 
شاخه و رشتة تحصیلی خود را تعیین کنند. تعیین اولویت مسیرهای تحصیلی برای دانش آموز مستلزم 
بررسی های تشخیصی است. این بررســی ها با مدیریت مشاور تحصیلی انجام می شود و شامل اجرای 
آزمون های اســتعداد و رغبت، نظرخواهی از دانش آموز، ولی دانش آموز، دبیران و مطالعة شاخص های 
عملکرد تحصیلی در ســه ســال دورة متوسطة اول اســت. دانش آموز می تواند برای ورود به شاخه یا 
رشــتة تحصیلیِ موردعلاقه تا ســقف 100 امتیاز کســب کند. از مجموع آن امتیازها، 35 امتیاز به 
عملکرد تحصیلی قبلی )نمره های دروس ســه سال دورة متوسطة اول( و 65 امتیاز به نتیجة آزمون ها 
و نظرخواهی ها اختصاص یافته اســت. نمرة همة دروس در این امتیاز ســهم دارد، اما وزن هر درس 
در رشــته ها و شــاخه های تحصیلی یکسان نیست. ممکن اســت معدل دانش آموزی بالا باشد اما در 
درس های مرتبط با رشــتة موردنظرش نمرة کمتری کســب کرده باشد. در مواد 96 تا 100 آیین نامة 
آموزشــی دورة متوسطة دوم آمده است که هدایت تحصیلی بر اســاس چهار عامل )استعداد، علاقه، 
نیاز و امکانات( کشــور انجام می شــود. از این چهار عامل دو عامل )استعداد و علاقه( به دانش آموز و 
دو عاملِ دیگر )نیازهای شــغلی و امکانات کشــور( به جامعه مربوط است )زرافشان، 1395(. در اینجا 
»نیاز« به نیازهای شغلی جامعه در آینده و »امکانات« به امکانات و منابعِ در دسترسِ آموزش وپرورش 
اشــاره می کند. بنابراین تعیین رشتة تحصیلی به معنای انتخاب رشتة دانش آموز نیست، بلکه با توجه 
به نیازها و امکانات انجام می شــود. در نگاه کلی، این چهار عامل مناسب به نظر می رسند. باوجوداین، 
تعریف عملیاتی و روش های سنجش این متغیرها به هیچ وجه قابل اعتماد نیست. »نیاز جامعه« چندان 
روشــن نیست. در غیاب شواهد عینی و مستند نمی توان نیازهای جامعه را تعیین کرد. درک شهودی 
و ادعای غیر مســتند مســئولان آموزش وپرورش دربارة نیازهای جامعه قابل اتکا نیست. خلاصه آنکه 
مهم ترین عنصر برنامة هدایت تحصیلی-شــغلیِ نظام آموزشــیِ ایران، ملاک ها و ابزارهایی اســت که 
مشــاوران تحصیلی در اختیار دارند. ملاک ها یا متغیرهای سهیم در هدایت تحصیلی دانش آموزان را 

می توان به صورت زیر طبقه بندی کرد:
1. عملکرد تحصیلی قبلی )ســوابق تحصیلی( در ســه سال دورة راهنمایی سابق یا دورة متوسطة 

اول فعلی.
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2. استعداد تحصیلی اختصاصی )برآوردشده ازجانب معلمان(.
3. هوش یا استعداد تحصیلی عمومی.

4. علاقهمندی به رشتة تحصیلی )رتبه بندی شده ازجانب دانش آموز(.
5. اولویت دادن به رشــتة تحصیلی یا مناسب بودن رشــتة تحصیلی )رتبه بندی شده ازجانب اولیای 

دانش آموز(.
6. رغبت تحصیل-شغلی.

7. نتیجة بررسی های مشاوره ای )امتیاز تخصیص یافتة مشاور تحصیلی(.
دربارة مناسب بودن و فایدة عملی ملاک های هدایت تحصیلی، با توجه به تعریف عملیاتی و کیفیت و 
فرایند سنجش متغیرها، تردید جدی وجود دارد. بررسی های مشاوره ای بر داده های عینی و معتبر استوار 
نیســتند. ابزارها و روش های معرفی شده برای سنجش استعداد و رغبت تحصیلیِ دانش آموزان نه تنها از 
ویژگی های مطلوب برخوردار نیستند، بلکه اندازه های حاصل از اجرای این ابزارها نیز قابل اعتماد نیستند؛ 
نه تنها دربارة مناسب بودن ابزارهای اندازه گیری استعداد و رغبت تحصیلی، بلکه دربارة مناسب بودن فرایند 
سنجش این متغیرها نیز تردید جدی وجود دارد. مشاوران بدون توجه به آمادگی ذهنی و روانی و صرفاً 
بر اساس سلیقه و حوصلة خود ساعتی را برای اجرای آزمون ها اختصاص می دهند. معمولاً دانش آموزان 
دربارة چرایی، نحوه و نتیجة آزمون ها به اندازة کافی توجیه نیســتند. درنتیجه، ممکن اســت حتی آن 
را جدی نگیرند و نیمه کاره رها کنند. ســطح دانش، تخصص، و انگیزش معلمان برای کشــف استعداد 
دانش آموزان کافی نیست. همچنین معلمان، با توجه به کثرت دانش آموزان، زمان کافی در اختیار ندارند. 
معمولاً معلمان برای رتبه بندی ســازة استعداد از همان نمره های درسی استفاده می کنند. دانش آموزان 
و اولیای آنان دربــارة هدایت تحصیلی اطلاعات کافی ندارند و معمولاً نمی توانند نتیجة انتخاب خود را 

پیش بینی کنند )نویدی، 1396(.
نتایج پژوهش های گوناگون نیز درزمینة ارزیابی این برنامه ها حاکی از وضعیت نامطلوب و شکســت 
آن ها در هدایت متناســب و متعادل دانش آموزان به ســوی رشته های تحصیلی و نیازهای شغلی جامعه 
است )نویدی، 1396؛ حســینی، 1381؛ علیدوســت ابدی خواه، 1370(. در سال های اخیر، مشکلاتی 
همچون گرایش اکثریت دانش آموزان به برخی رشته ها، مانند علوم تجربی، و اکراه برای ورود به رشته های 
فنی وحرفــه ایْ هدایت تحصیلی را در نظام آموزش وپرورش ایران به بحران بدل کرده و پیامدهای منفی 
متعددی برای جامعه به همراه داشته است، ازجمله مهم ترین علل این مشکلات می توان به مساعدنبودن 
بافــت جامعه )اختلال های نظام اقتصادی، اجتماعی و فرهنگی کشــور ازجمله بیکاری، تورم، مشــاغل 
کاذب و غیره( و زمینة هدایت تحصیلی )مستقل بودن کار و تلاش از رفاه شخصی و منزلت اجتماعی در 
افکار عمومی و نوجوانان(، مناســب نبودن زمان هدایت تحصیلی، کافی نبودن دانش و مهارت مشاوران، 
کافی نبودن منابع و امکانات نرم افزاری و ســخت افزاری )فضای فیزیکی و روانی مناسب، منابع اطلاعاتی 
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کافی، زمان کافی، همکاری کارکنان واحد آموزشی، دانش آموزان و اولیای آنان(، مناسب نبودن ملاک ها و 
فرایند هدایت تحصیلی )نویدی، 1396(، آزمون های پرهزینه و کم اثرِ استعداد و رغبت سنجی در هدایت 
تحصیلی )رحیمی، 1397(، و به نبود و کمبود مشاور تمام وقت در دوره های تحصیلی )فولادی، 1397( 

اشاره کرد. 
آنچه از مشــکلات و راهکارهای مذکور قابل تأمل اســت توجه به عوامــل بیرونی )مانند منابع، 
امکانات، دانش و مهارت مشــاوران و غیــره( و غفلت از عوامل درونــی )مهارت های برنامه ریزی و 
تصمیم گیری، خودشناســی، درک محیط و غیرة دانش آموزان( است. دلیل ضرورت توجه به عوامل 
درونی و در نظر گرفتن نقش محوری و اساســی برای آن در برنامه های هدایت شــغلی این است که 
دانش آموزان تصمیم گیرندة نهاییِ مســیر تحصیلی-شــغلی آیندة خود هستند. تا زمانی که آن ها به 
دانش و مهارت های لازم در این زمینه مجهز نباشــند، هرچند از جانب عوامل بیرونی مشکلی وجود 
نداشــته باشد، نمی توان از اتخاذ تصمیم گیریِ درســتِ آن ها اطمینان داشت. هدف از تصمیم گیری 
شــغلی13ِ دانش آموزان یافتن جایگزینی است که به بهترین وجه با اهداف و ویژگی های فرد مطابقت 
داشــته باشد. بدین منظور، علاوه بر جمع آوری اطلاعات شــغلی، دانش آموزان نیاز دارند ترجیح ها و 
قابلیت های خود را به صورت کاملًا شــفاف مشــخص کنند و توضیح دهنــد )پاتون و مک ماهون14، 

 .)243 :2014
در پژوهش های متعددی به بررســی تأثیر عوامل درونی در انتخاب ها و تصمیم گیری های شــغلی 
پرداخته شــده اســت. برای نمونه می توان به نتایج پژوهش وانگ15 و همکاران )2010( اشاره داشت. 
آن ها در پژوهشــی آزمایشــی، روی 17 تن از دانشجویان دانشگاه، نشــان دادند که مشاورة گروهیِ 
مبتنی بر آموزش مهارت های بین فردی، آشــنایی با نگرش ها و سبک های رفتاری جدید و مهارت های 
تصمیم گیری باعث بهبود خود کارآمدی تصمیم گیری شــغلی می شــود. در پژوهشــی، گریر-رید و 
اسِــکار16 )2010( با ارائة مشــاورة شــغلیِ مبتنی بر رویکرد التقاطی بــه 82 دانش آموز با تمرکز بر 
مهارت های خودشناســی )شناســایی ارزش ها، توانمندی ها، رؤیاپردازی های شغلی، پیشرفت گرایی و 
غیره( و حل مســئله نشــان دادند آموزش این مهارتها خودکارآمدی شــغلیِ دانش آموزان را افزایش 
داده اســت. صادقی و همکاران )1391( در پژوهشِ خود به بررسی عوامل مؤثر در رشد مسیر شغلی 
دانش آموزانِ ســوم راهنمایی تا پیش دانشگاهی شــهر اصفهان پرداختند. نتایج این پژوهش نشان داد 
خودکارآمدی تصمیم گیری، حمایت خانواده، رغبت هنری و تصمیم نگرفتنْ در رشــد مســیر شغلیِ 
دانش آموزان تأثیر معنادار دارند. دراین بین تأثیر خودکارآمدی تصمیم گیری از ســایر عوامل بیشــتر 
اســت. نتایج پژوهش طالب زاده و همکاران )1385( نشــان داد گذراندن درس برنامه ریزی تحصیلیِ 
شغلی در خودشناسی، شناخت رشته های تحصیلی و مشاغل و مهارت های برنامه ریزی و تصمیم گیری 

دانش آموزان سال دورة متوسطه تأثیر مثبت دارد.
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 علاوه بــر پژوهش های فوق، در راســتای اهمیــت و ضرورت توجه به عوامــل درونی در انتخاب ها 
و تصمیم گیری های شــغلی می تــوان از چارچوب نظریة نظام هــا )STF(17 درزمینة عوامل اثرگذار در 
انتخاب های شــغلی بهره گرفت. این چارچوب را اولین بار مک ماهون، در ســال 1992، به عنوان الگویی 
زمینه ای برای پاسخ گویی به تصمیم گیری شغلی در نوجوانان ارائه کرد. اصلاح مجدد این الگو به انتشار 
نخســتین چارچوب نظریة نظام های توسعة شغلی در 1995 ازجانبِ مک ماهون و پاتون منجر شد و در 
سال 1997 اولین نسخة کاربرد عملی آن ارائه شد. این چارچوب، عوامل اثرگذار در انتخاب های شغلی را 
ازنظر محتوا و فرایند توصیف می کند و موقعیتِ این عوامل را در )و سراسر( سطوح نظام فردی18 و نظام 
زمینه ای19 نشان می دهد که درمجموع به عنوان نظام اجتماعی20 و نظام محیطی-اجتماعی21 مفهوم سازی 
شــده اســت؛ بنابراین، نظام اجتماعی در این چارچوب نمایندة میکرونظام22 و نظام محیطی-اجتماعی 
نمایندة اگزونظام23 و مزونظام24 اســت. این چارچوب بر تأثیــر فراوان نظام های خرد25 مانند گرایش ها، 
ارزش ها، تأثیرات فرهنگی و همچنین تأثیر نظام های بزرگ اجتماعی در انتخاب های شغلی تأکید دارد، 
اما درعین حال این نظام ها بیش از آنکه به عنوان نظام های مجزا شــناخته شــوند تأثیر عمیق هریک از 
نظام ها در دیگر نظام ها در نظر گرفته می شــود. چنین رویکردی مطابق با رویکرد رفت و برگشــتی26 
یا تعامل مکرر میان نظام هاســت. در ادامه نظام های این چارچوب و عوامل اثرگذار در هریک به صورت 

مختصر توضیح داده می شود )آتاناسو و وان اسبورک، 2008، ص. 160(.

 نظام فردی: فرد به منزلة موجودی فعال، مشــارکتی و منحصربه فرد تصور می شــود و در مرکز 
چارچــوب نظریة نظام ها قرار دارد. فرد ازنظر عناصر کاهش یافته و جداشــده )مثلًا، توانایی ها، و 
ویژگی ها( تعریف نمی شــود، بلکه  یک کل اســت. نظام فردی شامل مواردی همچون جنسیت، 
ارزش ها، تندرستی، گرایش جنسی، ناتوانی، توانایی، علایق، اعتقادات، مهارت ها، شخصیت، دانش 

دنیای کار، سن، خودپنداره، ویژگی های جسمی، قومیت و استعدادها می شود.

 نظام اجتماعی: به روابط اجتماعی نزدیکی اطلاق می شود که ازطریق آن فرد با نظام های افراد 
دیگر ارتباط برقرار می کند. نظام اجتماعی شــامل عوامل اثرگذار زیر اســت: خانواده، همسالان، 

گروه های اجتماعی، مؤسسات آموزشی، رسانه ها و محل کار.

 نظام محیطی-اجتماعی: تأثیرات نظام محیطی-اجتماعی شامل مواردی مانند تصمیم گیری های 
سیاسی، روندهای تاریخی، بازار کار، موقعیت جغرافیایی، وضعیت اقتصادی-اجتماعی و جهانی شدن 
است. درحالی که این تأثیرات از نظام فردی فاصله دارد، برای زمینة نظام اجتماعی بسیار مهم است 

)آتاناسو و وان اسبورک، 2008، ص. 161(.

در شکل 1 محتوا و فرایند چارچوب نظریة نظام های انتخاب شغلی به همراه عوامل اثرگذار در هریک 
از نظام ها آمده است.
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تندرستیارزش هامهارت  ها

رفت و برگشتی

تغییر در طول زمان

شانس )احتمال(

 شکل 1.   چارچوب نظریۀ نظام های انتخاب شغل )پاتون و مک ماهون، نظریۀ سیستم ها و توسعۀ شغلی: ارتباط میان نظریه 
و عمل، 2014: 257( 

همان طور که اشاره شد، شکل 1 عوامل اثرگذار در نظام های فردی، اجتماعی و محیطی-اجتماعی و 
همچنین عوامل اثرگذار در فرایند چارچوب نظریة نظام ها را نشان می دهد. در خصوص محتوا و نظام های 
ســه گانه و مؤلفه های آن ها کمی پیش تر توضیح داده شــد. اما عوامل اثرگذار در فرایند شاملِ رویکرد 
رفت و برگشــتی، تغییر در طول زمان27، و شــانس )احتمال(28 است. منظور از رویکرد رفت و برگشتی 
توجه به بســیاری از جنبه های عوامل اثرگذار مانندِ تعدد تأثیــرات، پویایی و غیرخطی بودن، متقابل و 
چندجهته بودن عوامل اثرگذار در زمان های گذشته، حال و آینده است. تأثیر عامل ها با گذشت زمان و در 
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تعامل با سایر تأثیرات در کلِ نظام و زیرنظام ها تغییر می کند. تأثیرپذیری و تأثیرگذاری عوامل بر یکدیگر 
به منزلة ویژگیِ نفوذپذیری نظام های باز معرفی می شود و در شکلِ 1 این ویژگی با خط چین نشان داده 
شده است. مفهوم تأثیر تغییر در طول زمان، در درون رویکرد رفت و برگشتی و در مرکز چارچوب نظریة 
نظام هاست. تغییر متناوب در شــغل افراد به معنای غیرخطی بودن شغل شخص با گذشت زمان است. 
مفهوم غیرخطی بودن از ســازنده گرایانِ اجتماعی به منظور به چالش کشیدن مرحله محور بودن29مشاغل 
حمایت می کند. گنجاندن شانس، به منزلة ویژگی اصلی چارچوب نظریة نظام ها، بر پیش بینی پذیرنبودن 
عوامل اثرگذار موجود در هریک از نظام ها تأکید می کند و منبعی برای نشــان دادن آشفتگی طبیعی در 
شغل و زندگی یک فرد در نظر گرفته شده است. به نظر می رسد که شانس یا پیش بینی پذیرنبودن جزء 

ویژگی ذاتی جهان کار پساصنعتی30 است. شانس با فلش تصادفی در شکل 1 نشان داده شده است.
نکتة مهم دیگرِ این چارچوب این است که در مقاطع متفاوت زندگی و سنین گوناگون، عوامل اثرگذار 
در هریک از نظام ها تأثیرگذاری مساوی روی فرد و انتخاب شغلی او ندارند. مثلًا، در مقطعی که نوجوانان 
در حال ترک مدرسه اند همة عوامل تأثیرگذار در نظام تأثیرگذاری بر وی وجود دارند، اما برخی از آن ها 
در این مقطعِ زمانی تأثیرگذارتر از ســایرین اند. برای این نوجوانان گذار از دبیرستان تا حد چشمگیری 
تحت تأثیرِ سن، جنسیت، توانایی، وضعیت اقتصادی-اجتماعی، خانواده، موقعیت جغرافیایی، بازار اشتغال 
و تصمیمگیری های سیاسی خواهد بود )پاتون و مک ماهون، 2014، ص. 267(. بنابراین باید در زمان و 
مقطع سنیِ مناسب عوامل اثرگذاری که بیشترین سهم را در انتخاب شغل فرد دارند شناسایی و متناسب 
با آن ها افراد را راهنمایی و هدایت کرد. زمانی که دانش آموز در حال تحصیل در مدرسه است باید عوامل 
فردی یا درونی را بررسی کرد تا او دقیقاً با پتانسیل و ظرفیت های وجودی خود برای انتخاب شغل آینده 
آشــنا شود. به طورکلی، همان گونه که در بررســی چارچوب نظریة نظام ها مشخص شد، تا زمانی که به 
عوامل فردی، که در مرکز این چارچوب قرار دارند، توجه نشوند نمی توان با تکیة صرف بر عوامل محیطی 

و زمینه ای انتظار هدایت و انتخاب صحیح شغلی در دانش آموزان را داشت.
با توجه به آنچه در باب ضرورت انکارناپذیر توجه به عوامل درونی مطرح شــد، باید در جست وجوی 
ابزار یا برنامه ای بود که بتوان از رهگذر آن مؤلفه های عوامل مذکور را در برنامه های هدایت شــغلی وارد 
کرد. برنامه های درســی31 ازجمله مهم ترینِ این ابزارها یا به تعبیری قلب تمامی برنامه هایِ آموزشی  اند. 
ازطریق تدوین برنامه های درســی هدایت شــغلی می توان تا حدودِ بسیاری مشکلاتِ موجود را در این 
زمینه مرتفع ســاخت. نهاد آموزش تگزاس32 )2004( هدف برنامه های درسی هدایت شغلی را یاری به 
همة دانش آموزان به سمتِ پرورش مهارت های اساسی زندگی شان معرفی می کند و نهُ حوزه را برای برنامة 
درسی مذکور مشخص می کند که شاملِ رشد اعتمادبه نفس33، مهارت های تصمیم گیری، تعیین اهداف، 
برنامه ریزی و حل مســئله34، انگیزش موفقیت35، مهارتهای ارتباطی36، اثربخشی بین فردی37، اثربخشی 
بین فرهنگی38 و مسئولیت پذیری39 می شود. کشورهای گوناگونی این نوع برنامة درسی را در برنامه های 
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هدایت شغلی مدارس خود با عناوین متفاوتی اجرا می کنند، ازجمله می توان به برنامة درسی کشور چین 
در این زمینه با عنوان »آموزش برنامه ریزی زندگی و راهنمایی شــغلی در مدارس«40 اشــاره کرد. این 
آموزش در کمک به دانش آموزان در رشد دانش و مهارت های موردنیاز برای انتخاب عاقلانه، مدیریت گذر 
از یادگیری و انتقال به محل کار سهم مهمی دارد. برنامه ریزیِ زندگی فرایندی مداوم و همیشگی برای 
تحقق شخصیت اســت که کانون توجه آن کل مراحل گوناگون در طول زندگی است. ازاین رو، آموزش 
برنامه ریزی زندگی صرفاً خدمات مشاوره ای و راهنمایی برای دانش آموزان نیست و متصل به عناصر برنامة 
درســی مدرسه است و ازطریق آن دانش آموزان دانش، مهارت و نگرش در انتخاب عاقلانه را با توجه به 

علایق، توانایی ها و گرایش هایشان به دست می آورند )بیرو 41، 2014(.
نمونة دیگری  که می توان از آن نام برد برنامة درسی »شایستگی های مدیریت شغلی« 42 کشور نیوزلند 
اســت. شایستگی های مدیریتِ شغلی شامل درک و فهم، مهارت و نگرش هایی است که دانش آموزان از 
آن ها برای توســعه و مدیریت شغلشان استفاده می کنند. این شایستگی ها افراد را برای درک بهتر خود، 
تصمیم گیری های آگاهانه دربارة گزینه های شغلی و تصمیم گیری مؤثر در شغل و جامعه مجهز می کنند. 
طبق پژوهش ها و عملکردهای بین المللیِ اخیر، مجموعه ای از شایســتگی های مدیریت شغلی شناسایی 
شــده است که چارچوبی را برای طراحی برنامه های راهنمایی شغلی در مدارس فراهم می کنند )وزارت 
آموزش وپرورش کشور نیوزلند 43، 2009(. علاوه براین، برنامه های درسی متعدد دیگری با رسالت هدایت 
شغلی در کشورهای جهان وجود دارند، ازجمله برنامة راهنمایی شغلی واشینگتن )امریکا( 44، راهنمای 
برنامة درســی آموزش شــغلی و مهارت های زندگی و خانواده )امریکا( 45، راهنمای آموزش شغلی پایة 
دهم تا دوازدهم )بریتیش کلمبیا( 46، برنامة درســی راهنمایی و آموزش شغلی )وزارت آموزش وپرورش 

اونتاریو(47، راهنمای تحصیلی و شغلی )سنگاپور( 48.
طراحی و اجرایِ این گونه برنامه ها در کشورهای مذکور اثر و پیامدهای مثبتی برای جوامع آن ها به 
همراه داشته است. برای  مثال، نتایج سازمان همکاری و توسعة اقتصادی49 )2019( از رتبه بندی کشورها 
در دو بخش موضوعی آموزش50 و شغل51 نشان می دهد کشورهایی که برنامه های درسی هدایت شغلی 
را طراحی و اجرا کرده اند )مانندِ نیوزلند، انگلســتان، و اســترالیا( درزمینة میزان اشتغال دانش آموزان با 
توجه به سطح تحصیلی بالاتر از متوسطه )بدون در نظر گرفتن آموزش عالی( و میزان اشتغال با توجه به 
مقطع تحصیلی نظام آموزش عالی جایگاه و میانگین بالاتری در میان کشورهای عضو این سازمان کسب 
کرده اند. هرچند عوامل گوناگونی می تواند در کســب این جایگاه مؤثر بوده باشد، قطعاً طراحی و اجرای 
صحیح برنامه های درسی مذکور سهمی اثرگذار در جهت دهی مسیر زندگی و آیندة شغلی دانش آموزان 

داشته است.
با توجه به مطالبی که ذکر شد و ازآنجایی که در ایران بر اساس سند تحول بنیادین آموزش وپرورش 
)1390( و برنامة درســی ملی )1391( فرایند هدایت دانش آموزان در برنامه های تحصیلی و شــغلی 
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توسط مشاور تحصیلی و ازطریق اجرای آزمون های استعداد و رغبت، نظرخواهی از دانش آموز، والدین 
دانش آموز، دبیران و مطالعة شــاخص های عملکرد تحصیلی در سه ســال دورة متوسطة اول صورت 
می پذیرد )نویدی،1396( و برنامة درســی هدایت شغلی مشــابه آنچه در کشورهای جهان طراحی و 
اجرا می شود وجود ندارد، این پژوهش به چند دلیل حائز اهمیت است: اول، با توجه به ضرورت وجود 
برنامة درسی هدایت شغلی در نظام آموزشی و اینکه تاکنون در کشور پژوهشی در این زمینه صورت 
نگرفته اســت، اجرای این پژوهش بیش ازپیش ضروری اســت؛ دوم، از تجارب کشورهایی که در این 
زمینه موفق بوده اند می توان درزمینة طراحی برنامة درسی هدایت شغلی بهره برد؛ سوم، این پژوهش 
تطبیقی ضمن اینکه به شناســایی الگو های برنامه های درســی هدایت شغلی در کشورهای گوناگون 
منجر می شــود و امکان مقایســة این الگو هــا را با یکدیگر فراهم می کنــد، ازطریق توصیف و تحلیل 
و مقایســة عناصرِ این برنامه ها در راســتای الگویی برای طراحی و اجرای برنامه های درســی هدایت 
شــغلیِ بومی می تواند گام مؤثری بردارد. لذا، هدف این پژوهش مطالعة تطبیقی برنامه های درســی 
هدایت شــغلی در کشورهای انگلستان و استرالیا با توجه به عناصر اصلی برنامة درسی )هدف، محتوا، 

راهبردهای یاددهی-یادگیری-ارزشیابی-زمان( است.

 روش شناسی
پژوهش حاضر مطالعه ای کیفی با رویکرد تطبیقی اســت که با روش توصیفی و تحلیل مســتندات 
انجام شد. الگوی مورداستفاده روش توافق و تفاوت جان استوارت میل بود. استدلال حاکم بر روش توافق 
این است که هرگاه دو یا چند نمونه از پدیده ای در حالِ بررسی تنها در یک عامل علّی از میان چندین 
عامل علّیِ ممکن مشترک باشند، آنگاه آن عامل علیّ که همة نمونه ها در آن مشترک اند علت پدیدة در 
حالِ بررسی خواهد بود. استدلال حاکم بر روش تفاوت نیز این است که هرگاه دو یا چند نمونه از میان 
چندین عامل علّیِ ممکن با یکدیگر متفاوت باشند، آنگاه عامل علیّ که همة نمونه ها در آن باهم اختلاف 
دارند علت پدیدة در حالِ بررسی خواهد بود )معدن دار آرانی و کاکیا، 1394(. با توجه به هدف پژوهش، 
چارچوب انجمن راهنمایی و آموزش شغلی )ACEG( برای مشاغل و آموزش کارمحور کشور انگلستان52 
)2012( و چارچوب برنامة درســی شغلی ویکتوریا، در استرالیا، )VCC(53 )2012( به عنوان نمونه برای 
بررســی و تحلیل عناصر و مؤلفه های برنامة درسی انتخاب شــدند. معیارهای انتخاب این دو کشور در 
درجة اول، داشــتن چارچوب برنامة درسی مشــخص )ابعاد، عناصر، مؤلفه ها و غیره( در این کشورها و 
دسترسی به منابع و اسناد دســت اول است و در درجة دوم، میانگین کشورهای عضو سازمان همکاری 
و توســعة اقتصادی )76/5( در دو بخش موضوعی آموزش و شــغل با جایگاه و میانگین مناسب کشور 
انگلستان )81/1( و استرالیا )77/3( درزمینة میزان اشتغال دانش آموزان با توجه به سطح تحصیلی بالاتر 
از متوسطه )بدون در نظر گرفتن آموزش عالی( است. ابزار گردآوری اطلاعات، فیش برداری ازطریق اسناد 
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گردآوری شده بود که ازطریق مراجعه به وبگاه های نظام های آموزشی کشورها، مبانی نظری و پژوهشی 
ازجمله کتاب ها، مقالات علمی، گزارش های پژوهشی و اسناد قابل استناد ازطریق مطالعة کتابخانه ای و 
همچنین پایگاه های اطلاعاتی به دست آمدند. تجزیه وتحلیل اطلاعات به شیوة هدفمند بود، بدین معنی 
که منابع به صورت تفکیکی و به گونه ای انتخاب شدند که در راستای پاسخ گویی به اهداف پژوهش باشند. 
بدین منظور، برای کاوش مســتندات از روش تحلیل محتوا استفاده شد و واحد تحلیل در این پژوهش 
کلمه، جمله، یا متن بود. ازاین رو بعد از تجزیه وتحلیل اسناد انتخاب شده، عناصر برنامه های درسی هدایت 
شغلی کشورهای موردنظر توصیف شدند و سپس جدول هایی با توجه به الگوی توافق و تفاوت استوارت 
میل تهیه و شباهت ها و تفاوت های آن ها بررسی شد. شایان ذکر است برای قضاوت دربارة اعتبار اسناد 
و مدارک به نقد بیرونی و درونی منابع توجه شــد. در نقد بیرونی، اصلی بودن منابع و در ارزیابی درونی، 
اهمیت و صحت محتوای اسناد ارزیابی شدند. برای افزایش اعتبار اسناد از منابع معتبر و اصیل استفاده 

شد.

 یافته ها
بررسی و تحلیل عناصر برنامه های درسیِ ACEG و چارچوب برنامة درسی VCC نشان داد هریک 
از برنامه های درسی هدایت شغلی در عناصر خود موارد خاصی را با توجه به رویکرد و جهت گیری برنامة 
درســی مدنظر قرار می دهند که در برخی از این موارد میان دو برنامة درســی توافق و در برخی دیگر 
تفاوت هایی وجود داشت. در ادامه، ضمن معرفی خاستگاه طراحی برنامه های درسی در کشورهای مذکور، 
هریک از عناصر )اهداف، زمان، محتوا، راهبردهای یاددهی- یادگیری- ارزشــیابی( به صورت مجزا در هر 
دو برنامة درسی بررسی و همچنین، در قالب جداول، وجوه شباهت ها و تفاوت های هر دو برنامة درسی 

با توجه به عناصر تحلیل  می شوند.

 چارچوب انجمن راهنمایی و آموزش شغلی )ACEG( برای مشاغل و آموزش کارمحور
انجمن ACEG از ســال 2006 فعالیت خود را با پشتیبانی از متخصصان آموزش شغلی در مدارس 
و دانشگاه های انگلیس و ولز آغاز کرد. این انجمن اطلاعات لازم را در اختیار معلمان و سایر افراد درگیر 
درزمینة آموزش و راهنماییِ شغلی قرار می دهد. انجمنِ مذکور همکاری خود را با مؤسسة توسعة شغلی 
)CDI(54 از سال 2013 با پشتیبانی از کسب وکارها ادامه داد و ازطریق ارتباط با سایر سازمان های ملیِ 
مرتبط فعالیت می کند. ازجمله خدماتی که این انجمن به اعضای خود ارائه می دهد پشتیبانی از خدمات 
حرفه ای درزمینة پشــتیبانی از معلمان مشاغل و مشاوران، پشــتیبانی از پژوهش های مرتبط و انتشار 
طرح های مرتبط درزمینة سیاست گذاری هاست. در ادامه، عناصر برنامة درسی هدایت شغلی این انجمن 

)هدف، محتوا، راهبردهای یاددهی-یادگیری-ارزشیابی-زمان( ارائه می شود. 
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 اهداف 
این چارچوب از این باور ناشی می شود که شغل و یادگیری مرتبط با کار باید جزئی جدایی ناپذیر 
از برنامة درســی برای همة یادگیرندگان باشــد. آموزشِ شغلی برای افراد و گروه ها بر یادگیری، 
تدریس و ارزیابیِ شــغلی تمرکز دارد. این آموزشْ یادگیرنــدگان را درزمینة درک و فهم خود، 
کسب اطلاعات، و کشف فرصت ها توانمند می کند و باعث می شود یادگیرندگان مهارت های لازم 
را برای مدیریت شغل موردنظرِ خود پرورش دهند. این چارچوب بر دانش، مهارت ها و نگرش هایی 
تمرکز دارد که کودکان و نوجوانان باید آن ها را به منظور موفقیت خود در مشاغل و زندگی کاری 
در حال حاضر و آینده کســب کنند. این موضوع در حوزه های اصلی و فرعی یادگیری که بیانگر 
»ایده های بزرگ« در مشــاغل و آموزش کارمحور است ســاختاریافته است. این ایده های بزرگ 
درک و توضیح ما را ازآنچه در شــغل و یادگیری کارمحور مؤثر اســت یا می تواند باشد منعکس 
می کند. هدفِ این چارچوب کمک به افزایش کیفیت و بسط مشاغل و همچنین آموزش کارمحور 
برای کودکان و نوجوانان است. آموزش مشــاغل و کارمحورْ دربرگیرندة نگرانی های یکپارچه ای 
است که توجیه کنندة رشــد چارچوبی واحد و یکپارچه است. درکل اهداف این چارچوب در دو 

سؤال زیر خلاصه می شود:
1. کودکان و نوجوانان در یادگیری مشاغل و آموزش کارمحور باید چه چیزی یاد بگیرند؟

2. چگونه می توانیم بروندادهای یادگیری مشاغل و آموزش کارمحور را برای همة کودکان و 
نوجوانان بهبود ببخشیم؟

 محتوا
ساختار محتوا، در سه حوزة اصلی، بیانگر »ایده های بزرگ« در مشاغل و آموزش کارمحور است 
و در چهار سطح سنی ساختاریافته است. حوزه های اصلی محتوا شاملِ رشد خود ازطریق آموزش 
مشــاغل و کارمحور، کسب اطلاعات درمورد مشاغل و دنیای کار و پرورش مهارت های مدیریت 

شغلی و اشتغال زایی خود می شود.

 زمان
پیچیدگی فزایندة بروندادهای یادگیری از ســطوح اول تا چهارمِ )ابتدایی تا پس از متوسطه( 
آموزش کارمحور نشان دهندة تغییراتی است که کودکان و نوجوانان در هنگام رشد توانایی تفکر 
خود درزمینة دنیای کار و پیشــرفت شغلی شان دارند. مراحل )سطوح( اساسی توسعة شغلی در 
ســطوح سنی گوناگون و در چهار ســطح، که عبارت اند از سطح مقطع ابتدایی )7-11 سالگی(، 
سطح مقطع متوسطة اول )11-14 سالگی(، سطح مقطع متوسطة دوم )14-16 سالگی( و سطح 

چهارم بعد از متوسطه )16-18 سالگی(، سازمان دهی شده است.
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 راهبردهای یاددهی-یادگیری
روش های یاددهی-یادگیری متنوعی در برنامة درســی این چارچوب در نظر گرفته می شود، 
ازجمله نمونه کارهای یادگیری55، تدریس به روش سرپرستی، مربیگری و منتورینگ56، یادگیری 

اطلاعات و ارتباطمحور57 و یادگیری پژوهشی )مبتنی بر گفتوگو، پروژه محور و مسئله محور(58.

 ارزشیابی
در برنامة درســی مشاغل و آموزش کارمحور، ارزشیابی برنامة درسی ازطریق مواردی همچون 
کاربرد دانش و مهارت در زمینه های آشنا ) مثلًا در زمینه های مدیریت شخصی، روابط بین فردی، 
برنامه ریزی(، انتقال دانش و مهارت به زمینه های گوناگون )مثلًا در زمینه های مدیریت شخصی، 
روابط بین فــردی، برنامه ریــزی(، دانش محتوایی )اصطلاحــات، واژگان، اطلاعــات( درزمینة 
پژوهش های شغلی و به کارگیری دانش و مهارت در زمینه های مناسب )کار، زندگی خانوادگی و 
سبک زندگی( و غیره انجام می گیرد. بدین منظور از ابزارهای متفاوتی ازجمله خودارزیابی، انواع 
کارت ها، پرسش نامه ها، آزمون های روان سنجی، پرسش نامه های سنجش علاقه مندی به شغل، و 

آزمونهای استعدادیابی استفاده می شود.

)VCC( چارچوب برنامۀ درسی شغلی ویکتوریا 
این چارچوب با عنوانِ مشــارکت ملی درزمینة پیشــرفت و گذار کودکان و نوجوانان به منزلة ابتکار 
عمل مشــترک دولت و ایالت های استرالیا تدوین شده اســت. چارچوب برنامة درسی شغلی ویکتوریا از 
مربیان مشــاغل برای کمک به جوانان در مواردی ازجمله درک و مدیریت توانایی مربوط به برنامه ریزی 
شغلی و یادگیری مداوم، پرورش دانش، مهارت ها، نگرش و رفتارها برای تصمیم گیری شغلی، به کارگیری 
یادگیری خود برای رســیدن به آرمان هــای تحصیلی و ایجاد انعطاف پذیــری در توانایی یادگیرندگان 

بهمنظور مدیریت تغییر در طول زندگی پشتیبانی می کند.

 اهداف 
چارچوب برنامة درســی ویکتوریا با هدف کمک به کودکان و نوجوانان استرالیا برای مدیریت 
شــغل خود در طول زندگی طراحی شــده است. برنامة درســی ویکتوریا چارچوبی برای برنامة 
آموزش شــغلی برای همة کودکان و جوانان از ســن 7 تا 12 سال فراهم می کند. همچنین، این 
برنامــه برای یادگیرندگان جوان ازطریق آموزش فنی وحرفــه ای )VET(59 و در بخش آموزش 
محلیِ جامعة بزرگ سالان فراهم می شود. این چارچوب از معلمان، مربیان و برنامه ریزان مشاغل 
درزمینة آماده سازی کودکان و نوجوانان پشتیبانی می کند تا بتوانند به طور موفقیت آمیز کودکان 

و نوجوانان را بهسمت تحصیلات بالاتر، آموزش فنی یا اشتغال هدایت کنند. 
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 محتوا
در این برنامة درســی محتوا در چارچوب ســه مرحلة توسعة شغلی سازمان دهی می شود که 
عبارت اند از: پرورش فردی60، اکتشــاف شغلی61، و مدیریت شغلی62. محتوای برنامة اقدامِ شغلی 
سند برنامه ریزی پویاست که متعلق به کودکان و نوجوانان است و آن ها برای یادگیری درزمینة 
پیشــرفت شغلی آن را مدیریت می کنند. این محتوا به کودکان و نوجوانان کمک می کند آگاهی 
و درک خــود را از تحصیل، آموزش فنی وحرفه ای و گزینه های شــغلیِ لازم برای دورة تحصیلی 
ترجیحی شان پرورش دهند و مهارت ها، دانش، نگرش و رفتارها را نیز رشد دهند تا به طور مؤثر 

شغل و تغییر و تحولات خود را در طول زندگی مدیریت کنند.

 زمان
تدوین برنامة اقدام شــغلی به منظور کمک بــه کودکان و نوجوانــان در تعیین اهداف خود، 
شفاف ســازی اقدامات لازم برای دســتیابی به این اهداف و متعهدشدن به شرکت در فعالیت ها 
برنامه ریزی شــده است. کودکان و نوجوانان مطابق با سن خود باید هر سال، از 7 تا 12 سالگی، 
برنامة اقدام شــغلی را ســپری کنند و در ضمنِ آن در مراکز ارائه دهندة آموزش فنی و حرفه ای و 
بخش آموزش محلی بزرگ سالان ثبت نام کنند. برنامة اقدام شغلی باید مداوم موردبازنگری قرار 
گیرد تا منعکس کنندة فعالیت های پیشــرفت شغلی انجام شده در طول سال باشد. حفظ برنامة 

اقدام شغلی یک فرایند است نه فعالیتی یک طرفه.

 راهبردهای یاددهی-یادگیری
در برنامة درسی هدایت شغلی ویکتوریا، متناسب با محتوا و زمان بندی فعالیت ها، در سال های 
تحصیلی، از روش های یاددهی-یادگیری متنوعی استفاده می شود.  مثلًا، در 7 سالگی و در مرحلة 
کاوش شــغلی و در راستای بروندادهای یادگیری رشــد فردی از روش هایی همچون مباحثه و 
تعامل، فرصت های تأمل به دانش آموزان دربارة علایق، و توانمندی های معلم به منزلة تســهیلگر 
بحث و گفت وگــوی دانش آموزان درزمینة توانایی ها و نقاط قــوت و ضعف، فعالیتهای گروهی، 

مصاحبه و رزومة شغلی و غیره بهره گرفته می شود.

 ارزشیابی
در برنامة درســی شــغلی ویکتوریا از انواع ارزشیابی ها برای کسب اطمینان از میزان آگاهی و 
تسلط دانش آموزان و همچنین میزان تحقق اهداف برنامة درسی هدایت شغلی استفاده می شود. 
زمینه های ارزشــیابی شــاملِ فعالیت های گروهی از ارائة توانمندی هــا در زمینه های گوناگون 
ازجمله کاربرد فناوری اطلاعات و ارتباطات، تکمیل برنامه های اقدام شغلی، ارزیابی تحقق اهداف 
کوتاه مدت، شناســایی ســه نوع رفتارهای تبعیض آمیز در محیط کار و ارائة راه حل های ممکن 
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برای این رفتارها، و مهارت های آموخته شده در خارج از کلاس می شود. بدین منظور از ابزارهای 
ارزشیابی مانند خودارزیابی، انواع کارت ها، پرسش نامه ها، آزمون های روان سنجی، پرسش نامه های 
ســنجش علاقه مندی به شغل، آزمون های استعدادیابی، آزمون های شفاهی، و تهیة گزارش های 

شغلی و ارائه استفاده می شود.

آموزش شغلی  و  راهنمایی  انجمن  چارچوب  درسی  برنامۀ  عناصر  تفاوت های  و  شباهتها   
)VCC( و برنامۀ درسی شغلی ویکتوریا )ACEG(

در این بخش به مقایســة هریک از عناصر در هر دو برنامة درسی هدایت شغلی پرداخته می شود تا 
ضمن ارائة وجوه شباهت و تفاوت ها، امکان تحلیل و بررسی دقیق تر هریک از عناصر به صورت مجزا فراهم 

شود و بر مبنای آن رهنمودهایِ مؤثرتری برای نظام آموزشی ایران از نتایج استنباط شود.

 اهداف 
در جدول زیر توافق و تفاوت هر دو برنامة درسی با توجه به عناصر جهت گیری )زمینه، رویکرد، 

منطق( و اهداف ارائه شده است.

 جدول 1.   توافق و تفاوت جهت گیری و اهداف برنامه های درسی هدایت شغلی                                                                                                                                  

عنوان برنامۀ درسی هدایت شغلی
 مشاغل 

و آموزش 
)ACEG(كارمحور

برنامۀ درسی شغلی 
 ویکتوریا
)VCC(

جهت گیری

افزایش کیفیت و وسعت مشاغل و همچنین آموزش کارمحور برای کودکان 
و نوجوانان



کمک به کودکان و نوجوانان برای مدیریت شغل خود در طول زندگی

اهداف

-توسعه و پرورش خود ازطریق مشاغل و آموزش کارمحور

-پرورش مهارت های مدیریت شغلی و اشتغال زایی خود

-درک و مدیریت توانایی مربوط به برنامه ریزی شغلی و یادگیری مداوم

پرورش مهارت ها، نگرش دانش و رفتارها برای تصمیم گیری شغلی

-به کارگیری یادگیری خود برای رسیدن به آرمان های تحصیلی و شغلی
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عنوان برنامۀ درسی هدایت شغلی
 مشاغل 

و آموزش 
)ACEG(كارمحور

برنامۀ درسی شغلی 
 ویکتوریا
)VCC(

-رشد فردی و اجتماعی

مهارت هــای زندگی پایدار، امور مالی شــخصی، کارآفرینــی و مهارت های 
-اشتغال زایی

-رشد معنوی، اخلاقی، اجتماعی و فرهنگی

اهداف

ایجاد انعطاف پذیری در توانایی یادگیرندگان به منظور مدیریت تغییر در طول 
-زندگی

تدوین و به روزرسانیِ برنامة عملکرد شغلی سالانه که منعکس کنندة افزایش 
یادگیری، و برنامه ریزی قبلی باشد و اقدامات آیندة یادگیرندگان را نیز مشخص 

کند
-

-آموزش بهداشت

-شهروند فعال

-یادگیری دانشگاهی، کاربردی و فنی وحرفه ای

مهارت های زندگی، به ویژه توسعة یادگیری مداوم

-یادگیری دربارة شغل و دنیای کار

نتایج جدول 1 نشــان می دهد جهت گیریِ هر دو برنامة درســی آموزش با رویکرد شغل محوری و 
همچنین نحوة مدیریت شغل در طول زندگی کودکان و نوجوانان همراه است؛ متناسب با این جهت گیری، 
در هر دو برنامة درسی اهدافی تدوین شده است. در برخی از این اهداف ازجمله پرورش مهارت ها، نگرش 
دانش و رفتارها برای تصمیم گیری شغلی و مهارت های زندگی، به ویژه توسعة یادگیری مداوم توافق وجود 
دارد اما در برخی دیگر از اهداف تفاوت وجود دارد؛ یعنی، اهداف در برنامة درسی شغلی ویکتوریا متناسب 
با رویکردِ برنامه بیشــتر بر آموزش و مدیریت شــغلی در طول زندگی افراد متمرکز است درحالی که در 

 جدول 1.   )ادامه( 
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برنامة درسی مشاغل و آموزش کارمحور علاوه بر کسب دانش و مهارت های شغلی بر مهارت های دیگری 
همچون رشــد اخلاقی و اجتماعی، رشــد فردی و اجتماعی و کارآفرینی در اهداف برنامة درسی تأکید 
شده است. این اهداف موجب خواهد شد افراد درزمینة کسب شغل موفق تر عمل کنند زیرا امروزه دنیای 
متحول کســب وکارها و مشاغل نشــان می دهد افراد برای موفقیت در شغلشان علاوه بر کسب مهارت و 
دانش تخصصی باید به سایر مهارت ها )یادگیری مداوم، مدیریت تغییر و غیره( نیز مجهز باشند. بنابراین 
با توجه به مقایسة اهداف در هر دو برنامة درسی هدایت شغلی، می توان گفت که برنامة درسی مشاغل 
و آموزش کارمحور در مقایســه با برنامة درسی شــغلی ویکتوریا اهداف متنوع و گستردهتری را شامل 

می شود.

 محتوا
در جدول زیر توافق و تفاوت هر دو برنامة درسی با توجه به عنصر محتوا ارائه شده است.

 جدول 2.   توافق و تفاوت محتوای برنامه های درسی هدایت شغلی                                                                                                                                  

عنوان برنامۀ درسی 
هدایت شغلی

 مشاغل و آموزش كارمحور
(ACEG) 

 برنامۀ درسی
 شغلی ویکتوریا 

(VCC)

 برنامۀ درسی
 شغلی ویکتوریا 

(VCC)

بروندادهای یادگیری

رشد خود ازطریق 
 آموزش مشاغل 

 و کارمحور
)رشد فردی(

خودآگاهی

خودمختاری

خودسازی به عنوان یادگیرنده

کسب اطلاعات 
درمورد مشاغل و 

 دنیای کار 
)اکتشاف شغلی(

بررسی مشاغل و پیشرفت شغلی

بررسی کار و زندگی کاری

درک تجارت و صنعت

63)LMI( بررسی مشاغل و اطلاعات مربوط به بازار کار

ارزش برابری و تنوع

یادگیری دربارة شیوه های کاری و محیط های ایمن
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عنوان برنامۀ درسی 
هدایت شغلی

 مشاغل و آموزش كارمحور
(ACEG) 

 برنامۀ درسی
 شغلی ویکتوریا 

(VCC)

 برنامۀ درسی
 شغلی ویکتوریا 

(VCC)

بروندادهای یادگیری

پرورش مهارت های 
 مدیریت شغلی 

و اشتغال زایی خود 
)مدیریت شغلی(

حداکثر استفاده از اطلاعات، مشــاوره و راهنمایی های شغلی 
64 )CIAG(

آماده سازی برای اشتغال زایی

نشان دادن ابتکار عمل و مشارکت اقتصادی

توسعة توانایی مالی شخصی

شناسایی گزینه های انتخاب و فرصت ها

برنامه ریزی و تصمیم گیری

بررسی برنامه ها و مصاحبه ها

مدیریت تغییرات و تحولات

همان گونه که در جدول فوق مشــاهده می شــود، نتایج بررسی عنصر محتوا در هر دو برنامة درسی 
نشــان داد محتوای یادگیری در برنامه های درسی هدایت شغلی شامل سه مرحلة رشد فردی، اکتشاف 
شــغلی و مدیریت شــغلی می شــود. در مرحلة اول، جوانان خود و توانایی های خود را درک می کنند و 
پرورش می دهند و تجارب و دســتاوردهای خود را می ســازند؛ در مرحلــة دوم، فرصت های موجود در 
یادگیری و گزینه های شــغلی آینده را پیدا می کنند، آن ها را بررسی و درباره شان فکر و تأمل می کنند؛ 
و در مرحلة سوم، برنامه ها و فعالیت شغلی را تنظیم می کنند و انتخاب های زندگی، تغییرات و تحولات 

آن ها را مدیریت میکنند. درکل، هر دو برنامة درسی در این عنصر مشترک اند.

 زمان
در جدول 3 توافق و تفاوت هر دو برنامة درسی با توجه به عنصر زمان ارائه شده است.

 جدول 2.   )ادامه( 
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 جدول 3.   توافق و تفاوت زمان برنامه های درسی هدایت شغلی                                                                                                                                  

توافق و تفاوت زمان 
برنامه های درسی 

هدایت شغلی

 مشاغل و آموزش كارمحور 
(ACEG)

 برنامۀ درسی
 شغلی ویکتوریا 

(VCC)

 برنامۀ درسی
 شغلی ویکتوریا 

(VCC)

بروندادهای یادگیریسطوح سنی

سطح اول

-7 سالگی

-7-11 سالگی

-درک اهمیت تأثیر رفتار و نگرش در عملکرد شخصی

اســتفاده از مهارت های مؤثر اجتماعی و بین فردی در تعامل 
-با دیگران

درک مفهوم کلیشه ها، ســوگیری ها و رفتارهای تبعیض آمیز 
-درزمینة گزینه های شغلی و کاری

کشف اینکه انواع گوناگون مشاغل به چه مهارت ها و دانش های 
مختلفی نیاز دارند

درک ســهم کار در زندگی خانوادگی و کشــف تأثیر کار در 
-سبک زندگی افراد

کشــف انواع فرصت های شغلی، ازجمله کار با حقوق و بدون 
حقوق، کار داوطلبانه، خوداشــتغالی و دوره های بیکاری در سفر 

شغلی افراد
-

شناســایی مفاهیم اساســی فرایند ایجاد شغل با تهیة برنامة 
-اقدام شغلی که شامل تعیین هدف است

-کشف الزامات آموزش فنی وحرفه ای نقش های مختلف کاری

درک طیف وسیعی از منابع اطلاعات شغلی ازطریق شبکه ها، 
اینترنت، تلویزیون و روزنامه ها که اطلاعات شــغلی و صنعت را 

ارائه می دهند


-فعالیت های »گسترش/ افزایش مشارکت«

سطح دوم

-8 سالگی

-11-14 سالگی

-شناسایی باورها و نظام های ارزشی و تأثیر آن ها در خودپنداره
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توافق و تفاوت زمان 
برنامه های درسی 

هدایت شغلی

 مشاغل و آموزش كارمحور 
(ACEG)

 برنامۀ درسی
 شغلی ویکتوریا 

(VCC)

 برنامۀ درسی
 شغلی ویکتوریا 

(VCC)

بروندادهای یادگیریسطوح سنی

سطح دوم

اســتفاده از نتایــج خودارزیابی برای شناســایی زمینه های 
-پیشرفت و توسعه، ایجاد آرمان ها و تصویری مثبت از خود

درک و تحلیل نحوة تأثیرگذاری خصوصیات شخصی )نگرش، 
علایق، ارزش ها، باورها و رفتارها( در تصمیم گیری های شغلی

کشــف عادات یادگیــری و مهارت های مطالعه در راســتای 
-دستیابی به نتایج آموزش فنی وحرفه ای خوب

کشف و بررسی اهمیت انواع مهارت ها در محیط کار
درک اینکــه چگونه انواع گوناگون مشــاغل )با حقوق، بدون 
حقــوق، داوطلبانه، خوداشــتغالی و دوره های بیــکاری( باعث 

مشارکت در جامعه می شود
-

درک نحوة انتخاب و کشــف اینکه چطور می شود از تجارب 
تصمیم گیری دیگران آموخت

در  هــدف  تعییــن  و  مســئله  حــل  راهبردهــای  درک 
تصمیم گیری های شغلی و زندگی

سطح سوم

10-9-

-14-16 سالگی

 درک اینکه چگونه خصوصیات فردی )مانند علایق، مهارت ها، 
ارزش ها، اعتقادات و ویژگی ها( در دســتیابی به اهداف شخصی، 

اجتماعی، آموزشی و حرفه ای سهم دارند


کاوش روش هایی برای ارتقای مهارت های ارتباطیِ بین فردی 
-و گروهی، ازجمله مهارت های مصاحبة کاری موفقیت آمیز 

تشــخیص کلیشــه ها، تعصبات و رفتارهای تبعیض آمیز که 
-ممکن است فرصت ها را برای افراد در محیط کار محدود کند

9 سطح سوم

درک اینکه چگونه عملکرد تحصیلیِ گذشته، حال و آینده در 
انتخاب برنامه ها و دوره های آینده تأثیر دارد

کاوش و بررســی ابزارهــای جســت وجوی کار رایج )مانند 
برنامه های شــغلی، برگه ها، رزومه ها و نمونه کارها( برای یافتن و 

حفظ کار
-

 جدول 3.   )ادامه( 
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توافق و تفاوت زمان 
برنامه های درسی 

هدایت شغلی

 مشاغل و آموزش كارمحور 
(ACEG)

 برنامۀ درسی
 شغلی ویکتوریا 

(VCC)

 برنامۀ درسی
 شغلی ویکتوریا 

(VCC)

بروندادهای یادگیریسطوح سنی

9 سطح سوم

درک اینکه چگونه عملکرد تحصیلیِ گذشته، حال و آینده در 
انتخاب برنامه ها و دوره های آینده تأثیر دارد.

کاوش و بررسی ابزارهای جست وجوی کار رایج )مانند برنامه های 
-شغلی، برگه ها، رزومه ها و نمونه کارها( برای یافتن و حفظ کار

-شکل گیری علایق شغلی نسبتاً پایدار و طولانی مدت

بررســی رابطــة کار و جامعه و اینکه چگونه پیشــرفت های 
-فناورانه در نقش های کاری در جامعه تأثیر می گذارد.

اســتفاده از منابــع اطلاعات شــغلی برای یافتــن اطلاعات 
دربارة روندهای شــغلی و صنعت، روند آمــوزش و آموزش های 

فنی وحرفه ای، روندهای اجتماعی و اقتصادی


درک اهمیت برنامه هــای انعطاف پذیر و تطبیق پذیر اقدامات 
-کوتاه مدت شغلی در فرایند ساخت شغل حرفه ای

بررســی نحوة دستیابی به اهداف شخصی ازطریق ترکیبی از 
-نقش های شغلی، اجتماعی و خانوادگی

درک اهمیــت اطرافیان )مانند دوســتان، خانواده و حامیان( 
برای حفظ خودپندارة مثبت

تعیین نحوة بازتاب ویژگی ها و رفتارهای شخصی در زندگی، 
یادگیری و اهداف کاری

بررســی مزایای شــخصی و حرفه ای ناشــی از شکل گیری 
خودپندارة مثبت و عواقب شکل گیری خودپندارة منفی

نشان دادن مهارت ها و نگرش هایی به یادگیری که در رسیدن 
-به اهداف زندگی و شغلی کمک می کند

-درک رابطة کار، اجتماع و اقتصاد

استفادة مؤثر از اطلاعات شغلی در مدیریت برنامة اقدام شغلی خود

درک اهمیت طیف سناریوها برای انتخاب های شغلی آینده
بررسی اینکه با ایجاد و حفظ سبد شغلی خود، هر تصمیم گیری 

-یک تصمیم گیریِ شغلی است
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توافق و تفاوت زمان 
برنامه های درسی 

هدایت شغلی

 مشاغل و آموزش كارمحور 
(ACEG)

 برنامۀ درسی
 شغلی ویکتوریا 

(VCC)

 برنامۀ درسی
 شغلی ویکتوریا 

(VCC)

بروندادهای یادگیریسطوح سنی

سطح چهارم

-11-12 سالگی

-16-18 سالگی

کشــف مهارت های ارتباطــی بین فــردی و ارتباطی گروهی، 
ازجمله کشف اهمیت و فواید توانایی تعامل با گروه های متنوعی از 

افراد در همة زمینه های زندگی
-

شناســایی نگرش ها، رفتارها و مهارت هایــی را که در غلبه بر 
-تعصب و کلیشه در محیط کار سهم دارند

شناسایی مهارت ها، دانش و نگرش های قابل انتقال که می تواند 
-الزامات انواع سهم های کاری و محیط های کاری را برآورده کند

کشــف اهمیت برنامه ریزی مجــدد و تنظیم دقیق گزینه های 
تحصیلی، آموزش های فنی وحرفه ای و کار در برنامة اقدام شــغلی 

خود
-

درگیرشــدن در برنامه ریزی و توســعة شغلی متناسب با روند 
-تغییر اقتصادی، اجتماعی و اشتغال

اســتفاده از منابع اطلاعات شغلی در دسترس برای شناسایی 
فرصت های شــغلی که با مهارت، دانش و آرزوها تناســب دارد و 

ارزیابی قابلیت اطمینان اطلاعات
-

توانمندی در اســتدلال انتزاعی به منظور درک شغل به منزلة 
-فرایندی پویا

آمادگی برای مصاحبه های انتخابی و نشــان دادن مهارت های 
سازماندهی، مذاکره، شبکه سازی و خودبازاریابی در سطح مناسب

درک و تجزیه وتحلیــل اینکه چگونه دســتاوردهای مربوط به 
کار، اوقات فراغــت، کار داوطلبانه و یادگیری در خودپنداره تأثیر 

می گذارد


بررســی مجدد خصوصیات شــخصی و تعیین مواردی که در 
-دستیابی به اهداف زندگی، یادگیری و اهداف کاری مؤثر است

شــروع تفکر نظام مند به منظور استفاده از تعامل پیچیده میان 
-خود، نقش، روابط و موقعیت برحسب انتخاب شغلی و پیشرفت
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توافق و تفاوت زمان 
برنامه های درسی 

هدایت شغلی

 مشاغل و آموزش كارمحور 
(ACEG)

 برنامۀ درسی
 شغلی ویکتوریا 

(VCC)

 برنامۀ درسی
 شغلی ویکتوریا 

(VCC)

بروندادهای یادگیریسطوح سنی

9 سطح چهارم

شناســایی نحــوة تأثیرگــذاری دســتاوردهای تحصیلــی و 
آموزش هــای فنی وحرفه ای در گزینه های موجــود برای دوره ها، 

برنامه ها، آموزش در محل کار یا ورود به کار
-

یافتن و اســتفاده از اطلاعات مربوط به تحصیل و آموزش های 
فنی وحرفه ای، اطلاعات شــغلی و صنعتی و اطلاعات بازار کار در 

فرایند ساخت شغل
-

در نظر گرفتن پیامدهای احتمالی تغییرات در یادگیری و کار 
-برای اهداف و برنامه های شغلی ازجمله گزینه های مالی

درک و به کارگیری راهبرد های حل مســئله و تعیین هدف در 
تصمیم گیری های شغلی و زندگی

نتایج جدول فوق درزمینة تحلیل عنصر زمان برنامة درســی هدایت شــغلی نشان داد هر دو برنامة 
درسی از سن 7 سالگی و در مقطع ابتدایی طراحی و اجرا می شوند؛ اما پایان برنامه های درسی متفاوت 
اســت. بدین صورت که در برنامة درسی مشاغل و آموزش کارمحور طول برنامه از دورة 7 تا 11 سالگی 
آغاز می شــود و تا بعد از مقطع متوسطه، یعنی از 16 تا 18 ســالگی، همچنان ادامه دارد. اما در برنامة 
درسی شغلی ویکتوریا برنامه از 7 سالگی آغاز می شود و تا 12 سالگی برنامة اقدام شغلی دنبال می شود. 
بنابراین در خصوص زمان اجرای برنامه های درسی می توان گفت برنامة درسی مشاغل و آموزش کارمحور 
دامنة گسترده تری دارد. در هریک از سطوح سنی، در هر دو برنامة درسی، بروندادهای یادگیری متنوعی 
موردنظر اســت که در برخی از این بروندادها میان دو برنامه توافق وجود دارد مانندِ کشــف اینکه انواع 
گوناگون مشاغل به چه مهارت ها و دانش های مختلفی نیاز دارند )در سطح اول(، اما در خصوص برخی 
دیگر از بروندادها تفاوت هایی وجود دارد. درکل، در برنامة درســی شغلی ویکتوریا بروندادهای یادگیری 
در قالب شــش مرحله طراحی و اجرا می شــوند. در مرحلة کشف65 )7 سالگی(، دانش آموزان نقاط قوت 
و اســتعدادهای خود را کشف می کنند. در مرحلة کاوش66 )8 سالگی(، دانش آموزان دنیای کار و جایگاه 
خود را در آن می کاوند. در مرحلة تمرکز67 )9 ســالگی(، دانش آموزان روی ارزش ها و علایق خود تمرکز 
می کنند. در مرحلة برنامه ریزی68 )10 سالگی(، دانش آموزان از مهارت های تصمیم گیری برای برنامه ریزی 
یادگیری و شــغلی خود استفاده می کنند. در مرحلة تصمیم گیری69 )11 سالگی(، دانش آموزان درمورد 

 جدول 3.   )ادامه( 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

مطالعۀ تطبیقی برنامه های درسی هدایت شغلی به منظور ارائۀ رهنمودهایی برای نظام آموزش وپرورش ایران

ë شمارة 80
ë سال بیستم 

ë زمستان 1400
232

بهترین گزینه ها و فرصت هایشــان تصمیم می گیرند. در مرحلة آخر که کاربرد70 )12 ســالگی( اســت، 
جوانان مهارت و دانش خود را در یادگیری و برنامه ریزی شــغلی به کار می گیرند. هریک از این مراحل 
چندین اقدام یادگیری مختص به خود دارند که دانش آموزان در پایان هر سال تحصیلی ازطریق آن ها به 
بروندادهای یادگیری موردنظر در هر مرحله خواهند رسید. نکتة دیگر در برنامة درسی شغلی ویکتوریا 
این است که برنامة درسی هدایت شغلی به صورت تلفیقی با قابلیت های عمومی برنامه های درسی استرالیا 
طراحی و اجرا می شــود. ایــن قابلیتهای هفت گانه عبارت انــد از: درکِ میان فرهنگی71، قابلیت فناوری 
اطلاعــات و ارتباطات72، رفتــار اخلاقی73، تفکر انتقادی و خلاق74، تعداد )اعداد(75، توانایی شــخصی و 
اجتماعی76، و سواد77. برای نمونه، در مرحلة کشف، که در 7 سالگی اجرا می شود، درک مفهوم کلیشه ها، 
سوگیری ها و رفتارهای تبعیض آمیز با گزینه های شغلی و کاری ازطریق قابلیت های درک میان فرهنگی و 
همدلی78، یا درک طیف وسیعی از منابع اطلاعات شغلی ازطریق شبکه ها، اینترنت، تلویزیون و روزنامه ها، 
که اطلاعات شــغلی و صنعت را ارائه می دهند، با استفاده از قابلیت های بررسی و جست وجوی فناوری 

اطلاعات و ارتباطات محقق می شود.
 اما در برنامة درسی مشاغل و آموزش کارمحور در سطوح سنی مراحل متفاوت تری دنبال می شود. در 
ســطح ســنیِ 7 تا 11 سالگی به کودکان کمک می شود تا درمورد وظایف و مهارت هایی که یک شغل در 
واقعیت دارد فکر کنند. آن ها همچنین می توانند ظرفیت درک خود از میزان آموزش موردنیاز برای شغل های 
گوناگون را توسعه دهند. به همین دلیل است که هدف و فعالیتهای »گسترش/ افزایش مشارکت« برای این 
گروه سنی مناسب است. در سطح سنیِ 11 تا 14 سالگی، دانش آموزان از فعالیت هایی بهره می گیرند که 
تأملات شخصی را پشتیبانی می کنند و به آن ها کمک می کنند تا ازنظر شغلی روی آنچه باید ارائه دهند، 
و نه فقط آنچه می خواهند انجام دهند، تمرکز کنند. به عبارت دیگر، آن ها باید خود را ارائه دهندة مهارت ها و 
تخصص هایی بدانند که کارفرمایان می خواهند و نه فقط به عنوان مصرف کنندگان مشاغلی که به آن ها علاقه 
دارند. در سطح سنی 14 تا 16 سالگی، دانش آموزان می توانند ظرفیتشان را برای تأمل در خود79 و ارزیابی 
واقع بینانه از گزینه ها و فرصت هایشان توسعه دهند. شکل گیری علایق شغلی نسبتاً پایدار و طولانی مدت 
نیز از ویژگی هایی است که در این سنین پرورش می یابند و می توان با طراحی مناسب برنامه های آموزشی 
مشاغل و آموزش کارمحور آن را تسریع کرد. اگرچه در این مرحله درک آن ها از ظرفیت های خود واقعی تر 
می شود، آرزوهای خیالی برای بعضی ها همچنان یک مشکل محسوب می شود. جوانان در سطح سنی 16 تا 
18 سالگی و در این مرحله از رشد خود می توانند استدلال انتزاعی کنند تا نشان دهند که شغل را به منزلة 
فرایندی پویا درک می کنند. آن ها می توانند تفکر نظام مند را شــروع کنند تا از تعامل پیچیده میان خود، 
نقش، روابط و موقعیت برحسب انتخاب شغلی و پیشرفت استفاده کنند. در این برنامة درسی نیز هریک از 
این سطوح سنی چندین فعالیت های یادگیری مختص به خود دارند که دانش آموزان ازطریق آن ها، در پایان 

سطح به بروندادهای یادگیری موردنظر خواهند رسید.
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 راهبردهای یاددهی-یادگیری
در جــدول زیر توافق و تفاوت هر دو برنامة درســی با توجه به عنصر راهبردهای یاددهی-یادگیری 

ارائه شده است.

 جدول 4.   توافق و تفاوت عنصر راهبردهای یاددهی-یادگیری برنامه های درسی هدایت شغلی                                                                                                                                  

عنوان برنامۀ درسی هدایت شغلی
مشاغل و آموزش كارمحور 

(ACEG)

برنامۀ درسی شغلی ویکتوریا 
(VCC)

روش های یاددهی-یادگیری

نمونه کارهای یادگیری80
-تدریس به روش سرپرستی، مربیگری و منتورینگ81

-یادگیری در خانه، تبادل دانش82 

-دعوت از سخنرانان کسب وکارها

یادگیری مشارکتی83

یادگیری فعال و تجربی84

اســتفاده از کاربرگ های اسمارت85 )توانایی ها، علایق، تجارب، 
ارزش ها و غیره(

-

-شخصی سازی، پاسخ گویی به نیازهای فردی

-روش سخنرانی و توضیحی

فعالیت های گروهی

-روش های تسهیلگرانه

-یادگیری ضمنی و غیررسمی86

-طوفان مغزی87

تکیه بر تجربه و یادگیری قبلی دانش آموزان )تئوری یادگیری 
-سازنده گرا(

-پرسش و پاسخ
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عنوان برنامۀ درسی هدایت شغلی
مشاغل و آموزش كارمحور 

(ACEG)

برنامۀ درسی شغلی ویکتوریا 
(VCC)

روش های یاددهی-یادگیری

-یادگیری اطلاعات و ارتباط محور88

-استفاده از منابع و رسانه 

-بازدید از مراکز مشاغل

یادگیــری پژوهشــی )مبتنی بــر گفت وگــو، پروژه محور و 
مسئله محور(89

-تهیة برنامة اقدام شغلی

-سکوبندی یادگیری90

-کارت های جایزه برای توانایی های دانش آموزان

مباحثه و تعامل

91)TA( استفادة خوب از دستیاران تدریس-

نتایج جدول  4 نشــان می دهد در برنامه های درســی هدایت شغلی از انواع گوناگونی از راهبردهای 
یاددهی-یادگیری در راســتای تحقق اهداف اســتفاده می شــود. برخی از این راهبردها مانند یادگیری 
مشــارکتی، یادگیری های فعالانة تجربی و پروژه ای در هر دو برنامة درســی به صورت مشــترک کاربرد 
دارند، اما در استفاده از سایر روش های یاددهی-یادگیری تفاوت دارند. در برنامة درسی شغلی ویکتوریا 
در راســتای هریک از مراحل و نتایج یادگیری ازجمله رشــد فردی، اکتشاف شغلی و مدیریت شغلی از 
روش هایی همچون اســتفاده از کاربرگ ها، دعوت از سخنرانان کســب وکارها و بازدید از مراکز مشاغل 
استفاده می شود. در برنامة درسی مشاغل و آموزش کارمحور نیز متناسب با محتوا از روش هایی همچون 
یادگیری اطلاعات و ارتباط محور، سرپرســتی، مربیگری و منتورینگ و یادگیری ضمنی و غیررســمی 
اســتفاده می شــود. آنچه در هر دو برنامة درسی هدایت شغلی حائز اهمیت اســت تنوع و گستردگی 
راهبردهای یاددهی-یادگیری و اســتفاده از روش های نوین و فعالانه در کنار روش های سنتی است که 

دستیابی به اهداف برنامه ها را سهل تر می نماید.

 جدول 4.   )ادامه( 
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 ارزشیابی
در جدول زیر توافق و تفاوت هر دو برنامة درسی با توجه به عنصر ارزشیابی ارائه شده است. 

 جدول 5.   توافق و تفاوت عنصر ارزشیابی برنامه های درسی هدایت شغلی                                                                                                                                  

عنوان برنامۀ درسی هدایت شغلی
مشاغل و آموزش كارمحور 

(ACEG)

برنامۀ درسی شغلی ویکتوریا 
(VCC)

ارزشیابی

خودارزیابی

انواع کارت ها

پرسش نامه ها

آزمون های روان سنجی

پرسش نامه های سنجش علاقه مندی به شغل

-آزمون های شفاهی 

-تهیة گزارش های شغلی و ارائه 

-پژوهش های میدانی

-روش های نظارتی و بازخوردی

-مطالعات و پژوهش های موردی

فعالیت های کلاسی

-آزمون های برخط )آنلاین(

همان گونه که در جدول فوق مشــاهده می شــود، در هر دو برنامة درسی هدایت شغلی از ابزارها و 
روش های متنوع ارزشیابی به منظور ســنجش میزان تحقق اهداف برنامة درسی هدایت شغلی استفاده 
می شــود که در اکثر روش های ارزشیابی میان دو برنامة درسی توافق وجود دارد، و صرفاً در چند مورد 
تفاوت هایی وجود دارد؛ اما آنچه همانند راهبردهای یاددهی-یادگیری در روش های ارزشیابی برنامه های 
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درسی هدایت شغلی مهم است تنوع و به کارگیری روش های ارزشیابی متناسب با تنوع اهداف و محتوای 
یادگیری است. منطق برنامة درسی حکم می کند هرقدر دامنة اهداف و تنوع محتوا افزایش پیدا می کند 
به همان میزان روش های یاددهی-یادگیری و درنهایت روش های ارزشیابی باید گسترده تر باشد تا بتوان 

به صورت دقیق در خصوص میزان موفقیت برنامه های درسی قضاوت کرد.

 بحث و نتیجه گیری   

توجه به عوامل درونی ازجمله آگاهی از توانایی ها، پتانسیل ها، علایق، ویژگی ها، 
دانش و مهارت های شناخت صحیح از نیازهای جامعه و غیره از مسائل اصلی و حائز 
اهمیت در هدایت شغلی صحیح دانش آموزان است. غفلت از این عوامل و تکیة صرف 
بر عوامل بیرونی مانندِ منابع، امکانات، دانش و مهارت مشــاوران و استفادة صرف از 
آزمون های اســتعدادیابی و غیره آثار نامطلوبی خواهد داشت، همچون انتخاب های 
اشتباه که امکان دارد آیندة دانش آموزان را تحت الشعاع قرار دهد. بدیهی است تمرکز 
بر عوامل درونی نیازمند طراحی برنامة درسی منسجم، هدفمند و نظام مند است تا با 
اجرای آن گامی مؤثر در راستای هدایت شغلی با لحاظ کردن و در نظر گرفتن تمامی 
ابعاد و جنبه های اثرگذار بر آن برداشــته شــود زیرا باور بر این است که برنامه های 
درسی هدایت شغلی مهم ترین و اثرگذارترین کار در راستای توجه و تمرکز بر عوامل 
درونی انتخاب رشته و تصمیم گیری شــغلی در دانش آموزان اند. لذا ازآنجایی که در 
نظام آموزشی کشور ایران برنامة درسی هدایت شغلی مغفول است، به منظور تدوین 
دقیق تر برنامة درســی هدایت شغلی می توان از تجارب کشــورهایی که این نوع از 
برنامه های درســی را در نظام آموزشــی خود طراحی و اجرا کرده اند به نحو مؤثری 
اســتفاده کرد. بنابراین این پژوهش با هدف شناســایی و بررسی برنامه های درسی 
هدایت شــغلی موجود در جهان انجام شد. نتایج جست وجوها نشان داد برنامه های 
درسی هدایت شغلی گوناگونی در کشورهای مختلف جهان وجود دارد که با عناوین 
گوناگون طراحی و در حال اجرا هستند. بررسی اولیة این برنامه های درسی نشان داد 
هریک از آن ها اهداف و کارکردهای مشــترکی دارند، ازجمله کمک به دانش آموزان 
بــرای پرورش مهارت های یادگیــری و بین فردی، و توانمندســاختن دانش آموزان 
به منظور بررسی فرصت های شغلی و مسیرهای رسیدن به آن ها. در ادامه، به منظور 
بررســی دقیق تر ابعاد و ویژگی های این برنامه ها به تشریح و مقایسة عناصرِ اهداف، 
محتوا، زمان، راهبردهــای یاددهی-یادگیری و ارزشــیابی در دو نوع از برنامه های 
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درسی هدایت شغلی مربوط به نظام آموزشی کشورهای انگلستان و استرالیا پرداخته 
شد. بررسی و تحلیل عناصر برنامة درسی مشاغل و آموزش کارمحور و برنامة درسی 
شــغلی ویکتوریا حاکی از تجارب ارزشمند کشــورهای انگلستان و استرالیا درزمینة 
طراحی و اجرای برنامه های درسی هدایت شغلی بود. در ادامه، خلاصة نتایج بررسی 
و تحلیل هریک از عناصر برنامه های درســی در شــکل 2 آمده است، و در پایان بر 
اســاس تبیین هریک از آن ها پیشنهادهایی برای نظام آموزش وپرورش کشور ایران 

ارائه می شود.

راهبردهای زمان
یاددهی ـ یادگیری

روش های 
 رویکرد اهدافمحتواارزشیابی

و جهت گیری

7-18 سالگی 

 روش های ارزشیابی متنوع و 
فعال )همچون خودارزیابی، 
سنجش  پرســش نامه های 
علاقه منــدی بــه شــغل، 
تهیه گزارش های شــغلی و 
ارائــه پژوهش های میدانی، 

فعالیت های کلاسی(.

 روش های ارزشیابی متنوع و 
فعال )همچون خودارزیابی، 
سنجش  پرســش نامه های 
علاقه منــدی بــه شــغل، 
تهیه گزارش های شــغلی و 
ارائــه پژوهش های میدانی، 

فعالیت های کلاسی(.

 پرورش مهارت ها، نگرش 
برای  رفتارها  و  دانــش 

تصمیم گیری شغلی.
زندگــی  مهارت هــای   

مــداوم،  )یادگیــری 
مدیریت تغییر و غیره(.

 رشد اخلاقی و اجتماعی

 رشد فردی و اجتماعی 

 کارآفرینی

 افزایش کیفیت و وسعت 
همچنیــن  و  مشــاغل 
برای  محور  کار  آموزش 
کودکان و نوجوانان برای 
مدیریت شــغل خود در 

طول زندگی.

 رشد فردی 

 اکتشاف شغلی 
 مدیریت شغلی

 شکل 2.   خلاصۀ نتایج بررسی شده و تحلیل عناصر برنامه های درسی هدایت شغلی                        
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همان طور که در شکل فوق مشــاهده می شود، با بررسی رویکرد و جهت گیری 
برنامه های درســی هدایت شــغلی نتیجه می گیریم در این برنامه ها تمام تلاش این 
است که دانش آموزان به توانایی و صلاحیت هایی دست پیدا کنند که با آن ها بتوانند 
آیندة شــغلی خود را با توجه به نیازهــای جامعه و غیره پیش بینی کنند. به عبارت 
بهتر، مهم ترین رویکرد در فرایند برنامه ریزی درســی هدایت شغلی پاسخ به این دو 
ســؤال اســت که دانش آموزان، دربارة خود چه می دانند و نیازها و خواسته هایشان 
چیســت،. آنگاه باید این اطلاعات با دنیای کار تطبیق داده شوند. مزیت این کار این 
خواهد بود که فرد می تواند در همان شغلی آموزش ببیند که واقعاً به آن علاقه دارد 
و شور و هیجان خاصی نسبت به آن احساس می کند. بنابراین مهم ترین صلاحیتی 
که در اهداف برنامه های درسی هدایت شغلی وجود دارد ایجاد مهارت تصمیم گیری 
شــغلی در دانش آموزان اســت زیرا در هر دو برنامة درسی هدایت شغلی اعتقاد بر 
این است که تصمیم گیری شغلی مناســب امر مهمی برای افراد محسوب می شود. 
دانش آموز با تصمیم گیری شــغلی علاوه بر اینکه شــغلی را انتخاب می کند، سبک 
زندگی مخصوصی را نیز انتخاب می کنــد زیرا زمانی که دانش آموز تصمیمی اتخاذ 
می کنــد انتخاب های آیندة او تحت تأثیر قرار می گیرند. درنتیجه، انتخاب شــغل تا 
حد بســیاری آیندة فرد را تحت تأثیر قرار می دهد. همچنین انتخاب شــغل تعیین 
می کند که فرد از کدام یک از توانمندی ها و استعدادهایش بهره بگیرد و از کدام یک 
چشم بپوشد. علاوه بر تصمیم گیری شغلی، اهداف دیگری همچون پرورش مهارت ها، 
نگرش، دانش و رفتارها برای مهارت های زندگی، رشــد اخلاقی و اجتماعی، رشــد 
فردی و اجتماعی و کارآفرینی از اهداف مشــترک و متفاوت در هر دو برنامة درسی 
هدایت شغلی بود. درکل، هدف اصلی برنامه های درسی هدایت شغلی این است که 
همة دانش آموزان صرف نظر از توانایی ها، علایق و سطوحِ تحصیلی بتوانند آرمان های 
شغلی و کسب نگرش مثبت را به کار و یادگیری درک کنند. ازآنجایی که این اهداف 
متنوع و گسترده در اجرایی طولانی مدت تحقق می یابند، با بررسی عنصر زمان اجرا 
در برنامة درسی مشــاغل و آموزش کارمحور و برنامة درسی شغلی ویکتوریا نتیجه 
گرفته شد که این برنامه های درســی در طول سال های تحصیلی باید مستمر اجرا 
شــوند و تداوم داشته باشند، به طوری که از مقطع ابتدایی آغاز و تا مقطع متوسطه و 
حتی پس ازآن ادامه داشته باشند. ضرورت پوشش برنامة درسی هدایت شغلی در کل 
سال تحصیلی را می توان با جهت گیری رشدی دانش آموزان در سنین متفاوت تبیین 
نمود. به عبارت دیگر، عامل مهمی که در طراحی مســیر زندگی شغلی دانش آموزان 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی
ی

لم
 ع

یة
شر

ن

مطالعۀ تطبیقی برنامه های درسی هدایت شغلی به منظور ارائۀ رهنمودهایی برای نظام آموزش وپرورش ایران

239
 ë 80 شمارة
 ë سال بیستم
ë 1400 زمستان 

بسیار تأثیرگذار است، توجه به مراحل سنی آنان است. برای نمونه، جهت گیری شغلی 
کودکان در سنین 9 تا 13 ســالگی بر اساس ارزش گذاری اجتماعی است. کودکان 
از ســن 9 سالگی )پایة چهارم( نشــانه های بیشتری را از طبقات اجتماعی اشخاص 
تشخیص می دهند )طرز لباس پوشیدن، گفت وگوکردن( و در سن 13 سالگی )پایة 
هشتم(، مانند بزرگ سالان، بیشتر کارها را ازنظر ارزش و اعتبار رتبه بندی می کنند. 
کودکان در این مرحله مشــاغل را از دو بعُد شــخصیتی و سطح ارزش و اعتبار نگاه 
می کننــد. علاوه برآن، درمی یابند که رابطة محکمــی میان درآمد، تحصیلات و کار 
وجود دارد و موقعیت یک پست در سلسله مراتب کاری تأثیر می گذارد. به عبارت دیگر، 
کودکان می بینند که انتخاب مســیر شــغلی، آن ها را به رقابتی برای دســتیابی به 
موقعیتی قابل احترام در بالاترین یا پایین ترین رتبه وارد می کند. بنابراین در هریک 
از سال های تحصیلی و متناسب با ویژگی رشدی خاص هر دورة سنی باید محتوای 
مناســب تدوین شــود. در برنامه های درسی هدایت شــغلی دانش آموزان ازطریق 
محتوای ساختارمندی که در قالب سه مرحلة رشد فردی، اکتشاف شغلی و مدیریت 
شغلی ارائه می شود دانش، نگرش و مهارت های لازم را کسب می کنند. آن ها ازطریق 
این مراحل و خلق فعالیت هــای یادگیریِ گوناگون خود و توانایی هایِ خود را درک 
می کنند، آن ها را پرورش می دهند، تجارب و دســتاوردهای خود را می ســازند، و از 
رهگذر این فعالیت ها فرصت های موجود در یادگیری و گزینه های شــغلی آینده را 
پیدا می کنند. سپس آن ها را بررسی و درباره شان فکر می کنند و برنامه ها و فعالیت 
شــغلی را تنظیم و انتخاب هایشــان را در زندگی به همراه تغییــرات و تحولات آن  
مدیریت می کنند. از دیگر نکات مثبت برنامة درســی شغلی ویکتوریا اتخاذ رویکرد 
تلفیقی در طراحی برنامة درسی هدایت شغلی است. به عبارت دیگر، با تلفیق حوزه ها 
و بروندادهای یادگیری برنامة درســی هدایت شــغلی در برنامه های درسی عمومی 
مدارس و همچنین با تلفیق صلاحیت ها و مهارت های شــغلی با ســایر حیطه ها و 
قابلیت ها در طول تجربة  آموزشی، رابطة میان آنچه در مدرسه می آموزند و آنچه در 

کار و زندگی روزمره اتفاق می افتد برایشان آشکار می شود.
نتایج بررسی راهبردهای یاددهی-یادگیری در برنامه های درسی هدایت شغلی 
نشــان داد، در راستای سایر عناصر برنامه های درســی هدایت شغلی از راهبردها و 
فرصت های متنوع و جامعی کمک گرفته می شود. بهره گیری از راهبردهای یاددهی-
یادگیری نوین همچون دعوت از ســخنرانان کسب وکارها، یادگیری فعال و تجربی، 
روش هــای تســهیلگرانه، یادگیری اطلاعــات و ارتباط محور، یادگیری پژوهشــی، 
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ضمــن اینکه تحقق اهــداف و محتوای موردنظر را ممکن تر می ســازد، یادگیری را 
برای دانش آموزان جذاب تر و همچنین آموزش را برای معلم ارزشــمندتر می نماید. 
درنهایت، بررسی روش های ارزشیابی در برنامه های درسی مشاغل و آموزش کارمحور 
و برنامة درســی شــغلی ویکتوریا همانند راهبردهــای یاددهی-یادگیری حاکی از 
روش های ارزشــیابی متنوع همچون پرسش نامه های سنجش علاقه مندی به شغل، 
تهیة گزارش های شــغلی، پژوهش های میدانی و فعالیت های کلاســی بود. استفادة 
روش های ارزشیابی متفاوت ضمن اینکه سنجش پذیری و میزان یادگیری کسب شدة 
دانش آموزان را تحقق می بخشد، خودِ این روش ها جنبة یادگیری دارند و فرصت های 

یادگیری جدید و جذابی را برای دانش آموزان به ارمغان می آورند.
درکل، نتایج بررسی و تحلیل برنامه های هدایت شغلی در دو کشور انگلستان و 
استرالیا نشان داد طراحی و اجرای برنامه های درسی هدایت شغلی در نظام آموزشی 
ضرورتی انکارناپذیر دارد زیرا نتایج و پیامدهای برنامة درســی هدایت شغلی باعث 
خواهد شــد تا دانش آموزان ضمن کشف نقاط قوت و استعدادهای خود و همچنین 
دنیــای کار و جایــگاه خــود در آن، روی ارزش ها و علایق خــود تمرکز کنند و از 
مهارت های تصمیم گیری برای برنامه ریزی یادگیری و شغلی استفاده کنند. همچنین 
مهارت، دانش و نگرش خود را در یادگیری و برنامه ریزی شغلی به کار گیرند و انتخاب 
دقیق و مناسبی برای شغل خود داشته باشند. در پایان با توجه به نتایج این پژوهش 
تطبیقی، پیشــنهاد هایی برای نظام آموزش وپرورش کشــور ایران به طور اعم و نظام 

برنامه ریزی درسی به طور اخص ارائه می شود:
 دانــش، صلاحیت ها و مهارت های موردنیاز دانش آموزان برای موفقیت در انتخاب 
شــغلی آینده شناسایی شود و برنامة درسی هدایت شغلی بر اساس آن ها طراحی 

شود.
 با توجه به اهداف اصلی برنامه های درسی هدایت شغلی )توسعة دانش و مهارت های 
مدیریت و تصمیم گیری شغلی(، پیشنهاد می شود ضمن اینکه از محتوای متناسب 
با این رویکرد )تنوری و عملی( اســتفاده می شــود، بســتر لازم برای به کارگیری 
راهبردهای یاددهی-یادگیری و همچنین روش های ارزشیابی متنوع و نوین فراهم 

شود.
 برنامة درســی هدایت شغلی با رویکرد استمرار و پیوستگی از مقطع ابتدایی تا 

دبیرستان طراحی شود.
 برنامة درسی هدایت شغلی متناسب با ویژگی های رشدی دانش آموزان در هر سن 
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طراحی شود و در هر مقطع تحصیلی دانش، نگرش، مهارت و ارزش های موردنظر 
با آن سن و مقطع تحصیلی تطابق داشته باشد )برای مثال، مرحلة »جهت گیری92 
شــغلی باهدف فراهم سازی مهارت های تصمیم گیری، خودآگاهی و دانش شغل« 
برای مقطع ابتدایی ازطریق واردکردن مفاهیم شغلی در همة جنبه های آموزشی با 

استفاده از بحث ها و گروه های کوچک، بازیها، پروژه ها، نمایش های کوتاه و غیره(.
 در طراحی برنامه های درســی هدایت شــغلی از رویکرد تلفیقی شغلی استفاده 
شود زیرا این برنامه ها نه تنها باید با عنوان برنامة درسی مجزا و در قالب موضوعی 
تعریف شــوند، بلکه باید ازطریق تلفیق در سایر موضوعات و محتواهای درسی 
استمرار این موضوع در کل طول سال تحصیلی به عنوان امری مهم حفظ شوند 
و امکان تحقق اهداف برنامة درســی هدایت شغلی در دانش آموزان با صحت و 

دقت صورت پذیرد.
 از منابع موجود در جامعه و ارتباط با مؤسســات و ســایر مراکز جامعه به منظور 
غنای فعالیت ها و پشتیبانی از برنامه های درسی هدایت شغلی و همچنین ایجاد 

روابط پایدار میان مدارس و مراکز جامعه استفاده شود.
 به منظور اجرای دقیق برنامه های درسی هدایت شغلی پیشنهاد می شود معلم-
مشاور تربیت شود زیرا در کنار وظیفة مشاوره، اجرای برنامه های درسی هدایت 
شــغلی به دانش، مهارت و تخصص ویژة معلم نیاز اســت. او با طراحی و اجرای 
دقیق فعالیت های یادگیری و کاربســت روش های تدریس مانند سرپرســتی، 
مربیگری و منتورینگ، یادگیری اطلاعات و ارتباط محور و یادگیری پژوهشــی 

می تواند صلاحیت های موردنظر را در دانش آموزان ایجاد کند. 
 در طراحی برنامه های درســی هدایت شــغلی از رویکرد اطلاعات مداری پرهیز 
و از رویکرد مبتنی بر شایستگی اســتفاده شود زیرا دانش آموزان باید توانایی و 
صلاحیت هایی داشته باشند که آیندة شغلی خود را با توجه به علایق، استعدادها 
و نیازهای جامعه پیش بینی کنند. بنابراین صرفاً طراحی و اجرای واحد درســی 
با عنوان »برنامه ریزی تحصیلی و شــغلی« و بــا اکتفاکردن به ارائة اطلاعات به 

دانش آموزان نمی توان اهداف این برنامه ها را محقق ساخت.
در پایان، شــایان ذکر اســت طراحی و اجرای صحیح برنامه های درسی هدایت 
شــغلی دانش آموزان با توجه به گســتردگی دامنة اهداف و فعالیت های آن نیازمند 
مشــارکت و حمایت تمام ذی نفعان برنامه ازجمله والدین، مدیران، معلمان، مراکز و 

مؤسسات جامعه است.
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(Case study of North Khorāsān’s educational districts)

Mortezā Badri, PhD Candidate in Educaional Management at Allāme Tabātabā'i University, Tehran, Iran1  
Samad Borzooyān (PhD), Allāme Tabātabā'i University, Tehran, Iran2

Zahrā Mohammadiyān, PhD Candidate in Educaional Management at Allāme Tabātabā'i University, Tehran, Iran3

The main objective of this research was to evaluate the efficiency of North 
Khorāsān Province’s nine educational districts in the academic year of 
2018-2019 using data envelopment analysis method. In this method, a set of  
functions and features of educational districts are considered as input and output 
indicators. And, given the importance and impact of the indicators on the total 
performance, the ratio of the weighted sum of the outputs to the weighted sum 
of the inputs has been calculated and evaluated as the criteria of the efficiency 
of the districts. To evaluate the efficiency of North Khorāsān province’s nine 
educational districts, data on teachers, schools, students and human resources 
from the general department of education of this Province have been collected. 
Data envelopment analysis method has been applied using three inputs and 
two output indicators. In addition to assessing the efficiency of each district, 
efficient collections, reference patterns, desirable inputs and outputs, inefficient 
units, strengths and weaknesses of each district, and the status of resource use 
have also been determined.

Efficiency, Performance Evaluation, Education, Data Envelopment 
Analysis
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The effectiveness of assertiveness training on social adjustment 
and academic resiliency of bullying victim students

Assertiveness, Academic Resilience, Social Adjustment, Bullying 
Victim  

The aim of this study was to investigate the effectiveness of assertiveness train-
ing on social adjustment and academic resilience of male bullying victim stu-
dents. The research method was quasi-experimental with pre-test, post-test 
control group design. The research population consisted of all male first cycle 
high school students in Marivān city, who were studying in the 2018-2019 aca-
demic year. Using random cluster sampling method, 60 students were selected 
and they were randomly assigned to experimental (30) and control (30) groups. 
The participants of the experimental group were trained in groups for six weeks 
and two sessions per week (12 sessions in total) and the control group received 
no treatment. The questionnaires of “social adjustment” (1962) and “academic 
resilience” (2004) were used to collect data. Data were analyzed using analysis 
of covariance. The results showed that assertiveness training increased the so-
cial adjustment but did not have a significant effect on the academic resilience. 
There was a significant difference between the two groups in social adjustment 
(p <0.01) but no difference was observed between the two groups in the aca-
demic resilience variable. This research has implications for teachers, educa-
tors and school counselors which could be used to improve the students' lives.
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The generation gap and teaching and learning strategies at 
primary school level: A futuristic approach

Teaching and Learning Strategies, Digital Age, Generation Gap, 
Alpha Generation, Primary school Education

The world of the future will coincide with the dramatic and unprecedented 
developments in the fields of science, technology and information transmission. 
Living in such a world creates a large gap between the emerging generation 
of learners called the "alpha generation" and the previous generations, 
making conventional learning methods inefficient. Therefore, the purpose of 
this study was to identify the characteristics of the emerging generation of 
learners and designing the appropriate teaching and learning strategies at 
primary school level. This research was based on the qualitative meta-analysis 
method using conventional content analysis and the data were analyzed by 
Atlas.ti8 software. In the results section, in the first step, the characteristics 
of the alpha generation have been identified and explained through nine 
categories. In the second step, the concepts and propositions related to teaching 
and learning were inferred in the form of seven categories. These categories 
were then used to develop teaching and learning strategies, appropriate for 
the alpha generation. Findings showed that the alpha generation tend to lead 
their learning, blur the boundaries between formal and informal learning, 
and replace the traditional one-way method of information transmission 
with the interactive ones. Finally, three main approaches were proposed to 
integrate and apply these strategies.
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Assessment of mathematics learning 
quality among Tehran sixth-grade students 

Mathematics Achievement, BARAKAAT Study, Math Education, 
Primary School Level

Monitoring the quality of educational system to ensure the quality of students' learn-
ing is one of the main responsibilities of educational systems and it has been consid-
ered as one of the indicators of the quality of education. In this regard, assessing 
students' learning in mathematics - as one of the key subjects - has significant im-
portance. In this study, to assess the quality of students’ mathematics learning in the 
final grade of primary school, a sample of 9720 sixth grade students in Tehran City 
was selected using stratified two-stage cluster sampling method. 264 math questions 
were distributed among students using matrix sampling. The results showed that the 
mean score of the sixth-grade students was 463, which is lower than the mean of the 
scale (500). Also, females outperformed the males. The comparison of different types 
of schools showed that public school students had performed weaker than students 
in the other types of schools, however, the difference in the students’ performance  
among the other types of schools was not significant. In addition, there was a 
significant difference between the mean of students’ performance in different 
educational districts: the best performance was seen in the districts 3, 2, 5 and 6 
and the weakest performance was seen in the districts 19, 15 and 18. The observed 
differences were even noticed between the public schools and the schools with board 
of trustees too. 
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Identifying an effective teacher characteristic during corona 
era virtual instruction - A meta synthesis approach

Effective Teacher, Cognitive Presence, Social Presence, Presence of 
Teaching, Meta Synthesis Approach

The aim of this study was to identify the characteristics of an effective teacher 
in virtual education in the Corona era. It was a qualitative synthesis research 
of the conversion meta- synthesis type and it has been conducted using 
Sandlowski and Barroso’s six-step method. During the steps, while selecting 
the meta-synthesis team, the research question and the inclusion criteria for 
including the papers were determined, and during the systematic search of 
resources in Latin databases, 45 original papers were selected according to the 
exclusion criteria. Then, while extracting the basic themes, 54 basic themes 
were established which were converted into 8 organizing themes of the first 
level and then 3 categories of organizing themes of the second level including 
cognitive presence (development of self-concepts in students, students' 
cognitive involvement, support of student activities), social presence (ability  
to create group activities, ability to manage group activities while teaching) 
and teaching presence (skill in organizing their teaching knowledge, 
understanding the theoretical concepts of teaching in e-environments, designing 
and implementing e-teaching). Finally, all the mentioned topics were presented 
in the form of the comprehensive theme of the effective teacher characteristics 
in virtual education. In the sixth step, findings were validated using validation 
and transferability techniques. The nature of the teacher’s facilitating role in 
virtual education during the corona era and the attention of those in charge 
of education to changes in education and its tendency towards e-learning 
encourages them to review the educational procedures.
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Recognizing the factors influential on the representational space 
of children with emphasis on their drawings 

(Case study: educational spaces)

Representation Space, Children, Drawing, Educational Space, 
Space Production

The purpose of this study was to identify the physical and non-physical 
factors affecting the desired experience of primary school students in Isfahan’s 
educational spaces which is innovative in terms of the subject matter and the 
nature of children's lived experiences of attending in the educational spaces. 
The methodology of the present article was based on mixed-methods and 
the students' mental images and lived experiences have been obtained using 
design-drawing method and their drawings. Given the integration of the 
identifier and the subject of identification in this method, it could be considered 
a suitable way to represent and understand the lived experience of children. 
A total of 192 drawings were classified by open coding method and they were 
analyzed using exploratory factor analysis by SPSS software. The results 
indicated that five main factors affect the students' lived experience and mental 
image of the educational space. Based on their priority, these factors are as 
follows: 1. emphasis on the building legibility; 2. referring to various types 
of activities; 3. emphasis on the overall appearance of the building; 4. paying 
attention to the natural factors and outdoor space and 5. paying attention to the 
details of environmental-sensory stimuli.
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Semantic representation of the phenomenon of high school 
principals’ professional identity and proposing 

a paradigmatic model

The aim of this research was to semantically represent the phenomenon of 
professional identity of high school principals and also to propose a paradigmatic 
model for it. The research methodology was qualitative and the research 
population included all high school principals of the three educational 
districts in Kermānshāh, among whom, 24 people were interviewed based on the 
principle of theoretical saturation. Data were analyzed through grounded 
theory method and using Maxqda software. Findings showed that casual 
conditions of the phenomenon of professional identity included the specialized 
knowledge, professional skills and philosophy of the profession. Contextual 
conditions included professional capacity and professional tendency; intervening 
conditions included routine management and coercive organizational structure; 
and also effective strategies on professional identity included the professional 
co-thinking and interaction and human relations based on the mutual 
understanding and the consequences of professional identity, being a role 
model in one's profession, professional pride and being attracted to one's 
profession. Finally, the core category of the research, i.e., “professional identity 
of the high school principals in terms of understanding oneself as a professional, 
and catalyst for the professional progress" was formed which was more 
abstract and comprehensive than the other core categories. Ultimately, the 
identified core themes were drawn in the form of the paradigm model of 
Strauss and Corbin. According to the results of interview with experts, it can 
be said that the formation and development of professional identity of high 
school principals is a necessity that increases the motivation, improves the skills 
of the principals and provides valuable services to the community and others. 
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Designing a framework for the professional competencies of 
entrepreneurial teachers 

Entrepreneurial Teacher, Professional Competence, Entre-
preneurship, Education, Efficiency

Understanding the importance of the role of teachers in creating change in the 
field of education, especially in the practice and skill dimensions, the purpose 
of this study was to design a framework for the professional competencies of 
entrepreneurial teachers. It was qualitative research with case study design. 
The potential research participants included the successful entrepreneurs in 
the field of education, especially teachers who had the necessary experience 
and expertise in this field, and the curriculum specialists. Participants were 
selected with a purposeful approach using snowball sampling method and the 
theoretical data saturation criterion to determine the number of participants. 
To extract the framework of professional competencies of entrepreneurial 
teachers, semi-structured interviews and review of related sources and texts 
were used. Also, using the content analysis method, basic, organizational and 
comprehensive themes were obtained and to validate the data, their credibility 
and dependability were checked. The initial framework consisted of 57 
basic themes and 4 organizing themes (personality competencies, teaching 
competencies, social competencies and professional competencies)  were 
organized around the comprehensive theme of professional competencies of 
entrepreneurial teachers. It should be noted that the extracted themes were 
interrelated and interwoven, so that if the teachers want to be included in the 
professional competencies of entrepreneurial teachers’ framework, they must 
have these competencies together, grow and develop them together, and the 
educational system must provide the conditions and contexts appropriate with 
this organized framework.
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Analysis of design thinking models 
and identifying their role and dimensions: 

A systematic review

Design Thinking, Model, Systematic Review

Design thinking is a participatory problem-solving approach with a 
human-centered approach that enhances innovation by increasing learners' 
creative thinking abilities. The purpose of this study was to analyze the concept of 
design thinking and reviewing the models of design thinking by collecting, 
evaluating and systematically reviewing articles related to this topic. In this 
study, the databases of ERIC, Science Direct, Tyler & Francis, and Springer 
were searched, and all English articles indexed in their databases from 2000 to 
2020 were collected. After searching the databases, the relevant articles were 
selected and evaluated according to the CASP evaluation criterion, and finally 
36 articles were analyzed. The selected studies were divided in three groups: 
1- articles that have provided a new definition of design thinking. 2- those which 
have presented new models. 3- those which used models in the implementation 
of the plan; and then they were evaluated.
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