
نشرية علمي

فصلنامة 
نوآوری‌هایآموزشی

جمهوری اسلامی ایران
وزارت آموزش وپرورش

سازمان پژوهش و برنامه‌ريزي آموزشي

ë سال بیست‌ودوم

ë 1402 بهار

ë 174 صفحه

ë بها 100/000 ریال

85



85

نشرية  علمي

پروانه این نشریه به موجب شمارة 124/14298 مورخ 
1380/10/24 و به استناد مصوبة جلسه مورخ 1380/10/10 
هیئت نظارت بر مطبوعات وزارت فرهنگ و ارشاد اسلامی 

صادر شده و مطابق نامة شمارة
3/2910/112 مورخ 1383/2/22

کمیسیون نشریات علمی کشور در وزارت علوم، تحقيقات و 
 فناوری دارای درجة علمی پژوهشی است 

 و طی نامه شمارة 3/3/123960 مورخ 92/8/7
 اعتبار فصلنامه، تمدید گردیده است.

 )ISC( اين نشريه در پايگاه استنادي علوم جهان اسلام 
نمايه سازي شده است.

 نشانی: تهران - خیابان ایرانشهر شمالی 
 ساختمان انتشارات کمک آموزشی - طبقة پنجم 

صندوق پستي: 1584634828

تلفکس: 88302022

E-mail: noavaryedu@gmail.com
Web: noavaryedu.oerp.ir

فصلنامة
 نوآوری های آموزشی

جمهوری اسلامی ایران
وزارت آموزش‌وپرورش

 صاحب امتیاز: سازمان پژوهش و برنامه‌ریزی آموزشی

é  مدیر مسئول: دکترعلی لطیفی، دکترای فلسفة تعلیم‌و تربیت
é  سردبیر: دکتر رحمت‌اله مرزوقی، استاد دانشگاه شیراز

 é مدیر داخلی: اعظم ملايي‌نژاد، دکترای مدیریت آموزشی

 اعضای هیئت تحریریه:

é دکتر حمیدرضا آراسته: استاد دانشگاه خوارزمی، مدیریت و نظارت در آموزش عالی

 é دکتر عیسی ابراهیم‌زاده: دانشیار دانشگاه پیام نور، آموزش از راه دور

é خدیجه ابوالمعالی: دانشیار دانشگاه آزاد اسلامی واحد رودهن، روان‌شناسی تربیتی

 é دکتر خسرو باقری: استاد دانشگاه تهران، فلسفة تعلیم‌وتربیت

é دكتر حیدر تورانی: استاد پژوهشکده ‌‌برنامه‌ریزی درسی و نوآوری های‌آموزشی، مدیریت آموزش

é دكتر فريده حميدي: دانشيار دانشگاه تربيت دبير شهيد رجايي، روان‌شناسي

é دکتر علی‌اصغر خلّقی:  استاد یار‌دانشگاه تربيت دبيرشهيدرجايي، تعلیم‌وتربیت

é دكتر حسن‌رضا زين‌آبادي: دانشيار دانشگاه خوارزمي )تربيت معلم(، مدیریت آموزشي

é دكتر محمدرضا سركارآرانی: استاد دانشگاه ناگويا، آموزش تطبیقی و بین الملل

 é دکتر سيد مهدي سجادي: استاد دانشگاه تربیت مدرس، فلسفة تعلیم‌وتربیت

é دكتر رحمت‌اله مرزوقی: استاد دانشگاه شیراز، برنامه‌ریزی درسی

é دكتر طیبه ماهروزاده: دانشیار دانشگاه الزهرا، برنامه ریزی درسی

é دکتر محمدحسین یارمحمدیان: استاد دانشگاه علوم پزشکی اصفهان، برنامه ریزی آموزشی

é مسئول دبیرخانه: مارال یغمائیان، کارشناس ارشد سنجش و اندازه گیری

é ویراستار فارسی: مهناز مقدسی، منا رجبیه‌فرد، زهرا فلاح

é ویراستار انگلیسی: دکتر مریم دانای‌طوسی، زبان شناسی عمومی

é مدیر هنری: محسن خرقانی، طراح گرافیک

سازمان پژوهش و برنامه‌ريزي آموزشيسازمان پژوهش و برنامه‌ريزي آموزشي

سال بیست‌ودوم 

بهار 1402 

 174 صفحه 

بها 100/000 ریال 



دراین شماره

می‌خوانید :

محمدحسین کفراشی
نرگس حسن مرادی

مجتبی معظمی

سلیم بلوچ
محمد حسنی

بهناز مهاجران

افسانه پورنگ
نسیم اصغری

احمد شاهورانی
 مسعود کبیری

مجتبی جهانی‌فر

 شناسایی مؤلفه‌های آموزش سواد رسانه‌ای
  و تحلیل جایگاه آن 
در اسناد بالادستی آموزش‌وپرورش

 تدوین الگوی ارائة خدمات آموزشی‌وپرورشی
  به فرزندان دانش‌آموز شهدا و جانبازان 
و ایثارگران در ایران

 طراحی الگوی 
 پاسخ‌گویی اجتماعی مدارس ابتدایی ایران: 
مطالعه‌ای داده‌بنیاد

 بازتابی از ساختار درک معلم و دانشجومعلمان 
دربارۀ استدلال تناسبی کیفی

 اثر خشونت معلم بر 
هیجانات مثبت و منفی تحصیلی و اضطراب مدرسه

 مدل‌سازی و دانش فرامدل‌سازی: 
 سنجش درک دانش‌آموزان 
از مدل‌سازی مفهومی در یادگیری علوم

حمیدرضا تاجی
محسن دیبایی صابر

مهدی تأئید
 محسن نظرزاده زارع

 عباس خاکپور

تأثیر سبک رهبری دیجیتال در تدریس دیجیتال 
معلمان  با نقش میانجی توانمندسازی روان‌شناختی

دادرحمن سگاری
ناصر ناستی‌زایی

گروه 
مشاوران علمي

اين شماره
)به ترتيب حروف الفبا( :

   خدیجه ابوالمعالی  عزیزالله تاجیک‌اسمعیلی  محمدجعفر جوادی  سیدمحمدحسین حسینی

   فریده حمیدی  طاهره رستگار مهران صمدی  فائزه فاضلی  زهرا گویا  اعظم ملایی‌نژاد 
 محمدعلی نادی  غلامرضا یادگارزاده

7

55

107

31

83

127

147



هدف از انتشار این فصلنامة، ارائة یافته‌های پژوهشی و نوآوری در مباحث
 علمی پژوهشی آموزش‌وپرورش، تبادل‌نظر میان اندیشمندان، متخصصان و 
پژوهشگران در جهت ارتقاءی کیفی برنامه‌های علمی و دستاوردهای پژوهشی 

در مسائل اساسی و کیفی آموزش‌وپرورش است. 

١. فلســفه، اهداف، مبانی، اصــول، محتوا، برنامه‌ها و 
اسـلامی ایران با تأيكد  روش‌های آموزش‌وپرورش در جـمهوری‌

بر سند تحول بنيادين آموزش‌وپرورش؛
٢. مبانــی نظری و اصول علمی و یافته‌های دانش روان‌شناســی تربیتی 

به‌منظور تهیه و تدوین محتوای آموزشی، روش های تدریس و تربیت و ارزشیابی 
از طرح‌ها، برنامه‌ها، روش‌ها و آموخته‌های دانش‌آموزان؛ 

3. مطالعات تطبیقی به‌منظور دست‌یابی به تجربیات سایر کشورها در نوآوری‌های 
آموزشی، تربیتی و پژوهشی؛ 

4. برنامه‌ریزی آموزشی، درسی و تربیتی مبتني بر سند برنامة درسي مليّ؛
5. نظریه‌ها و رویکردهای نو در طراحی برنامه‌های درسی؛ 

6. راه‌هاي ارتقای يكفيت نظام آموزش‌وپرورش؛
7. جهانی‌سازی و آثار آن در آموزش‌وپرورش؛ 

8. مديريت و برنامه‌ريزي كلاس درس و مدرسه؛ 
9. آینده‌پژوهی در آموزش‌وپرورش؛ 

10. کاربست یافته‌های پژوهشی؛ 
11. فناوری‌های اطلاعات و ارتباطات در آموزش‌وپرورش؛ 

12. خلّقیت در آموزش‌وپرورش؛ 
13. ارزشيـابي و اعتبار‌سنـجي فعالـيت‌هاي آموزشي با تأكـيد بر بـرنامه‌هاي

    درسي؛
14. آموزش‌هاي فنی‌وحرفه‌ای با تأيكد بر سند تحول بنيادين و برنامة 

درسي مليّ.
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Abstract

Keywords

Identifying the components of media literacy education 
and analyzing its position in the upstream documents 

of Iranian education system 

The aim of this study was to identify the components of media literacy education and analyze its 
position in the upstream documents of Iranian education system. The descriptive research method 
included the documentary analysis as well as content analysis and its approach was applied. 
The research population in the documentary analysis section included all texts related to media 
literacy education and in the content analysis section included the four upstream documents of 
the Iranian education system. Due to the nature of the topic, there was no sampling and the whole  
population has been studied. The research instruments included note-taking forms and the 
content analysis checklist. The documentary data were investigated using qualitative method and 
the content analysis data were analyzed using the descriptive indicators in the Shannon entropy 
analysis process. The results showed: 1. The conceptual framework of media literacy education 
can be classified into three components of cognition, critical thinking, and message production 
and interaction. Each of these components could be divided into some sub-components. 2- The 
level of attention to the components of media literacy education in the upstream documents of  
education system is different.3- Among the documents under study, the highest significance 
coefficient was related to the 20-year vision document (0.534) and the lowest significance 
coefficient was related to the document of fundamental transformation of education (0.087).
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حمیدرضا تاجی*         محسن دیبایی صابر** 

پژوهش حاضر با هدف شناسایی مؤلفه‌های آموزش سواد رسانه‌ای و تحلیل جایگاه آن در اسناد 
بالادستی آموزش‌وپرورش انجام شد. سروش پژوهش توصیفی شامل تحلیل اسنادی و نیز تحلیل 
محتوا و رویکرد آن کاربردی است. جامعۀ پژوهش در بخش تحلیل اسنادی، کلیۀ متون مرتبط 
با آموزش سواد رسانه‌ای و در بخش تحلیل محتوا، چهار سند بالادستی نظام آموزش‌وپرورش 
ایران است. با توجه به ماهیت موضوع، از نمونه‌گیری صرف‌نظر و کل جامعه بررسی شد. ابزارهای 
اندازه‌گیری فرم فیش‌برداری و فهرست تحلیل محتوای محقق‌ساخته است. داده‌های اسنادی به 
شیوۀ کیفی و داده‌های تحلیل محتوا با استفاده از شاخص‌های توصیفی در فرایند تحلیلی آنتروپی 
را  نتایج پژوهش نشان داد: 1. چارچوب مفهومی ‌آموزش سواد رسانه‌ای  بررسی شدند.  شانون 
می‌توان در سه مؤلفۀ شناخت، تفکر انتقادی و تولید و تعامل پیام دسته‌بندی کرد. هریک از این 
مؤلفه‌ها نیز به چند خرده‌مؤلفه تقسیم می‌شود؛ 2. میزان توجه به مؤلفه‌های آموزش سواد رسانه 
در اسناد بالادستی آموزش‌وپرورش متفاوت است؛ به‌طوری که بیشترین تأکید بر مؤلفۀ شناخت 
بیشترین ضریب  بررسی‌شده‌،  اسناد  بین  انتقادی است؛ 3. در  تفکر  مؤلفۀ  بر  تأکید  و کمترین 
اهمیت مربوط به سند چشم‌انداز بیست‌ساله )۰/۵۳۴( و کمترین مربوط به سند تحول بنیادین 

آموزش‌وپرورش )۰/۰۸۷( بوده است.

 شناسایی مؤلفه‌های آموزش 
 سواد رسانه‌ای و تحلیل جایگاه آن 
در اسناد بالادستی آموزش‌وپرورش
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ï تاريخ پذيرش مقاله: 1401/3/28 ï تاريخ شروع بررسي: 1400/10/28	 ï تاريخ دريافت مقاله: 1400/8/30	

آموزش‌وپرورش، اسناد بالادستی، سواد رسانه‌ای، تحلیل محتوا



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

8
ë شمارة 85

ë سال بیست‌ودوم 
ë بهار 1402

 مقدمه
نظام آموزش‌وپرورش، به‌منزلۀ متولی اصلی نظام تعلیم‌ و تربیت رسمی، وظیفه دارد ضمن پاسخ‌گویی 
به نیازهای جامعه و مطالبات اجتماعی، رسالت تربیتی خود را به‌درستی انجام دهد و به‌منظور تحقق 
مهم‌ترين هدف خود، که آماده‌سازی کودکان و نوجوانان برای زندگی در جامعه است، با تغييرات اجتماعی، 
سياسی و اقتصادی در سطح ملی و بين‌المللی متناسب و همسو باشد. اگر آموزش‌وپرورش با رويکردهای 
جهانی همسو نباشد، منسوخ خواهد شد و آموزش‌های غير‌رسمی و فراملی جای آموزش‌های آن را خواهد 

گرفت.
در دوران کنونی، که به عصر فناوری اطلاعات و ارتباطات )فاوا( معروف شده، رسانه عنصر اساسی 

به‌شمار می‌رود و نیاز به آموزش سواد رسانه‌ای از ضرورت‌های این عصر قلمداد می‌شود.
برای سواد رسانه‌ای تعاریف متعددی ارائه شده است. ایسن مصطفی1 )2020( محقق رسانه می‌گوید: 
»سواد رسانه‌ای، دانایی و شناخت نسبت به نحوۀ کارکرد رسانه‌ها در جامعه است.« به‌عبارت‌دیگر، سواد 
رسانه‌ای عبارت است از محدودیت‌هایی که باید از فرهنگ، اقتصاد و سیاست در انتقال پیام‌های رسانه‌ها 
فهم کرد و به آن توجه داشت )همان(. آرت سیلوربلت برای تعریف سواد رسانه‌ای پنج مؤلفه بیان می‌کند 

که عبارت‌اند از:
1. به دنبال آگاهی از تأثیرات رسانه‌ای در فرد و جامعه باشیم؛

2. در این فرایند جمعی، که بین فرستنده و مخاطب نوعی تعادل متقابل برقرار می‌شود، چه نوع فهم 
و درکی ایجاد می‌شود؛

3. بحث و مطالعه در حوزۀ توسعۀ راهبردهای تجزیه‌وتحلیل پیام‌های رسانه‌ای به‌ مخاطب؛
4. محتوای برنامه‌های تولیدشدۀ رسانه‌ها به‌مثابۀ یک متن، چه نوع بینشی به رسانه در جامعه و در 

دورۀ فرهنگ معاصر خود ایجاد می‌کند؛
5. ســواد رسانه‌ای در رسانه‌های جمعی با تربیت و ترویج نوعی لذت، فهم و درک، امتنان و ارزیابی 

محتوایی همراه است )تاجیک اسماعیلی و رمضانلو، 1395(.
شیلدر و ردموند2 )2019( سواد رسانه‌ای را شناخت عمیق از آنچه در فضای رسانه‌ای می‌گذرد 
تعریف کرده‌اند. شکرخواه نیز سواد رسانه‌ای را در تعریفی کلی، نوعی درک متکی بر مهارت می‌‌داند 
که براساس آن می‌توان انواع رسانه‌ها و تولیدات رسانه‌ای را شناخت و آن‌ها را از یکدیگر تفکیک کرد 
)شکرخواه، 1385 به نقل از حامدی، 1391(. براین‌اساس، مخاطبان عصر اطلاعات، به‌ويژه نوجوانان و 
جوانان ما، نيازمند آموختن مهارت‌های سواد رسانه‌ای هستند تا بتوانند اهداف نهفته در سبک زندگی 
القا‌شده در هر پيام را شناسايی کنند و برخورد فعالانه‌تری با محتوای پيام‌های رسانه‌ای داشته باشند. 
اين هدف، هنگامی محقق می‌شود که نهادهای آموزشی بتوانند افراد را طوری پرورش دهند که قدرت 
و  رسانه‌ای  سواد  اکنون  باشند.  داشته  را  رسانه‌ای  پيام‌های  محتوای  رمزگشايی  توانايی  و  تشخيص 

ش
ش‌وپرور

ش سواد رسانه‌ای و تحلیل جایگاه آن در اسناد بالادستی آموز
شناسایی مؤلفه‌های آموز
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آموزش سواد رسانه‌ای به‌منزلۀ يکی از کارآمدترين ابزارهای نظارتی، توجه کشورهای پيشرفته را جلب 
کرده و در قالب يک واحد درسی، در نظام آموزشی کشورهای کانادا، ژاپن، آلمان، انگليس، استراليا و 
آفريقای جنوبی درحال تدريس است. در اين کشورها، سواد رسانه‌ای به‌قدری اهميت داشته که آن را 
به‌منزلۀ يک مادۀ درسی در ميان مواد درسی دوره‌های تحصيلی راهنمايی تا مقطع ديپلم به رسمیت 
شناخته‌اند و حتی آن را برای سنين بزرگ‌سال و دوره‌های تحصيلی بالاتر نيز طراحی کرده‌اند. به این 
امر در نظام آموزشی ایران نیز توجه شده است؛ به‌طوری که در سند تحول راهبردی آموزش‌وپرورش 
و  رسانه  نهاد  تربیتی  و  تعلیم  نقش  و  جایگاه  مضمون  با  دوم،  فصل  هفدهم  تبصرۀ  در  و   )۱۳90(
فناوری‌های ارتباطی و بهره‌گیری هوشمندانه از آن و مواجهۀ فعال و آگاهانه برای پیشگیری و کنترل 
آثار و پیامدهای نامطلوبش، بر آن تأکید شده است. به‌همین‌منظور، در دورۀ متوسطه برنامۀ درسی‌ای 
متعددی  تحقیقات  نتایج  که  است  درحالی  این  است.  شده  تعریف  رسانه‌ای  سواد  و  تفکر  عنوان  با 
ازجمله سلطانی‌فر )1387( و نصیری و همکاران )1397( نشان می‌دهد دانش‌آموزان ایرانی به‌لحاظ 
سواد رسانه‌ای وضعیت مطلوبی ندارند. برای مثال تحقیقات سلیمان و همکاران )1392( نشان داد که 
دانش‌آموزان شهر تهران توانایی انتخاب آگاهانه از میان فرستنده‌های متعدد، عمل مستقل و کنترل را 
ندارند و نیاز دارند که آموزش‌های لازم را دراین‌باره فرابگیرند. همچنین نتایج پژوهش دهقانی شاد و 
محمودی کوکنده )1391( بیانگر آن است که آشنانبودن کودکان و نوجوانان با موضوع سواد رسانه به 

دلیل آموزش رسمی ‌در مدرسه بوده است.
با توجه به آثار مثبت آشنایی با سواد رسانه‌ای، توجه به آموزش آن در میان دانش‌آموزان ضرورت 
بیشتری می‌یابد؛ ازجمله آشنایی و آموزش استفادۀ هدفمند فراگیران از رسانه‌ها )عبدالله و رحمان3، 
و مشارکت  اجتماعی  توسعۀ  در  رسانه‌ای  آموزش سواد  مؤثر  نقش  و همکاران، 2010(  2017؛ دیل4 
اجتماعی )یامان5، 2020؛ جنسون و درومیوا6، 2016(، توانمندسازی دانش‌آموزان در استفاده از رسانه‌ها 
)پیرز7 و همکاران، 2019؛ میرز8 و همکاران، 2013؛ نصیری و همکاران، 1397(، حفظ و تقویت هویت و 
فرهنگ ایرانی ـ اسلامی ‌)رضایی و همکاران، 1399؛ فرمهینی فراهانی، 1397؛ آصف و همکاران، 1396؛ 
حسینی، 1392(، افزایش انگیزۀ تحصیلی دانش‌آموزان )مورهوث و‌ هایلی9، 2020؛ اشمیت10، 2012(، 
افزایش عاطفۀ مثبت، افزایش رضایت از زندگی، حرمت خود، بهزیستی فاعلی، رضایت خاطر و افزایش 
خلق مثبت )جنسون و درومیوا، 2016؛ کولتای11، 2011(، کاهش خشم، کاهش افسردگی و کاهش 
اضطراب )مؤلفه‌های سلامت روان در دانش‌آموزان( )استنلی و لاوسون12، 2020؛ سایمو13  و همکاران، 

2017؛ پارک و بورفورد14، 2013؛ ملکی، 1395(.
زمانی این ضرورت بیشتر اهمیت می‌یابد که بدانیم میان دانش‌آموزان پایۀ یازدهم و دوازدهم از نظر 
سواد رسانه‌ای تفاوت معنا‌داری وجود دارد و دانش‌آموزان پایۀ یازدهم، که درس تفکر و سواد رسانه‌ای را 
گذرانده بودند، به‌نسبت دانش‌آموزان پایۀ دوازدهم، که این درس را نگذرانده بودند، سواد رسانه‌ای بیشتری 
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داشتند )تقی‌زاده و افخمی، 1392(. با توجه به موارد بیان‌شده، گفتنی است که آموزش سواد رسانه‌ای 
به دانش‌آموزان کمک خواهد کرد که در زندگی رسانه‌ای خود، درمورد افکارشان با دقت، جدیت و عمیق 
تأمل کنند، تسلیم محض پیام‌رسان نشوند، پیام‌ها را به چالش بکشند و آگاهانه با آن‌ها مواجه شوند، 
انتخاب کنند و پیشنهادهای سالم را برگزینند. بنابراین، سواد رسانه‌ای می‌تواند تأثیر بسزایی در توسعۀ 
اجتماعی و مشارکت مدنی افراد جامعه داشته باشد و دقیقاً براساس همین تأثیر تعیین‌کننده، آموزش آن 
به کودکان و نوجوانان امروز ضروری به‌نظر می‌رسد. در دورانی که به‌دلیل زندگی در عصر فاوا و اقتضائات 
آن )سرعت بسیار زیاد تغییر و لزوم همگامی ‌با این تغییرات( بر ضرورت تحول بنیادین در آموزش‌وپرورش 
کشور در عالی‌ترین سطوح تأکید شده است، شاهد تدوین اسناد و سیاست‌گذاری‌های زیر‌بنایی و بسیار 
مهمی ‌ازجمله »سند چشم‌انداز بیست‌ساله«، »سند نقشۀ جامع علمی‌ کشور«، »سند تحول بنیادین نظام 
تعلیم‌وتربیت« و »برنامۀ درسی ملی« هستیم که هدایتگر و زمینه‌ساز تحقق تحول بنیادین در عرصۀ 
تعلیم‌وتربیت جمهوری اسلامی ‌ایران بوده و کلیۀ فعالیت‌های نظام آموزشی، ازجمله تهیه و تدوین کتب 
درسی به‌منزلۀ محور عمدۀ فعالیت یاددهی ـ یادگیری معلمان و دانش‌آموزان براساس آن انجام می‌شود 
و از این اسناد بالادستی، درحکم نقشۀ راه و قطب‌نمای حرکت نهادهای فرهنگی و آموزشی کشور یاد 
می‌شود. مرور این اسناد و قوانین، ازاین‌روی مهم است که فهمیده شود آیا مشکلات مربوط به سواد 
رسانه‌ای به دلیل نبود قانون و جایگاه نازل آن در اسناد و مصوبات است یا بی‌توجهی و ضعف کارکردی 
نظام‌ها و سازمان‌های ذی‌ربط. با توجه به موارد ذکرشده، پژوهش حاضر درصدد است تا ضمن تبیین 
مؤلفه‌های آموزش سواد رسانه‌ای، میزان انطباق محتوای اسناد بالادستی نظام آموزش‌وپرورش ایران با 
مؤلفه‌های سواد رسانه‌ای را مشخص کند. براین‌اساس، محقق برای رسیدن به هدف پژوهش، سؤالات زیر 

را طرح و درصدد پاسخ‌گویی به آن‌هاست:
1. مؤلفه‌های سواد رسانه‌ای کدم‌اند؟

2. میزان انطباق محتوای اسناد بالادســتی نظام آموزش‌وپرورش ایران با مؤلفه‌های سواد رسانه‌ای 
چگونه است؟

 مبانی نظری تحقیق
اگرچه در نگاه اول تعریف سواد ساده به‌نظر می‌رسد، اما این دیدگاه درستی نیست؛ زیرا سواد فقط 
به معنای خواندن و نوشتن نیست، بلکه معنای گسترده‌تر و هدفی والاتر دارد. سواد مهارتی بنیادین برای 
توانمندکردن انسان در رشد عقل، منطق و تفکر نظام‌مند است؛ یعنی سواد پیش‌نیاز اصلی برای رشد 

فکری و توانایی انجام پژوهش است )ایسن مصطفی، 2020(.
درصورت نبود سواد، دستیابی به منابع دانش بشری محال خواهد بود و به‌نوعی، پیشرفت تمدن بشر 
را به سواد و توسعۀ آن وابسته می‌دانند. هر پژوهشی که مبتنی‌بر تفکر نظام‌مند و متکی به روش علمی 
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‌است، به مفهوم بسیط سواد نیازمند است )محمودی و همکاران، 1398(. برمبنای این اصل، یونسکو15 از 
انواع مختلف سواد ازجمله سواد ارتباطی، سواد عاطفی، سواد مالی، سواد رایانه، سواد آموزش‌وپرورش و 

سواد رسانه16 نام می‌برد )الکولیا17 و همکاران، 2020(.
هزاران  از  مفاهیم شخصی  خلق  و  تعبیر  توانایی  را  رسانه‌ای  سواد   )2018( داویسون18  و  بولگر 
آگهی‌های  همچنین  و  مجله  رایانه،  رادیو،  تلویزیون،  ازطریق  همه‌روزه  که  دیداری‌ای  و  آوایی  نماد 
تبلیغاتی دریافت می‌کنیم تعریف می‌کنند. کرچ و لزلی19 )2019( سواد رسانه‌ای را جزو مؤلفه‌های 
رمزگشایی،  توانایی  بتوانند  باید  رسانه‌ای  باسواد  افراد  امروزه  که  می‌کنند  بیان  و  می‌دانند  باسوادی 
درک، ارزیابی و کار با انواع مختلف رسانه را داشته باشند، بخوانند، ارزیابی کنند و متن، تصویر و صدا 
بیافرینند یا ترکیبی از این عناصر را داشته باشند. برگستروم20 و همکاران )2018( نیز سواد رسانه‌ای 
را مجموعه‌دیدگاه‌ها و مهارت‌ها دربارۀ کنترل مخاطب بر خود، به هنگام مواجهه با رسانه، می‌دانند و 
معتقدند سواد رسانه‌ای تفسیر آگاهانۀ فرد از مفاهیم پیام‌های رسانه‌ای است. براساس تعاریف فوق، 
سواد رسانه‌ای را می‌توانیم به معنای توان گزینش و انتخاب، توان چالش و پرسش، توان آگاه‌شدن از 
آنچه در اطراف ما می‌گذرد و توان اینکه آسیب‌پذیر و انفعالی نباشیم تعریف کنیم. با توجه به دنیای 
تعاریف مذکور،  براساس  است.  اجتناب‌ناپذیر  و  اساسی  اصلی  رسانه‌ای  آموزش سواد  امروز،  پرشتاب 
می‌شوند.  رسانه‌ای  باسواد  افراد،  آن  ازطریق  که  است  فرایندی  رسانه‌ای  سواد  آموزش  است  گفتنی 
این باسوادی باعث می‌شود مردم با رویکرد انتقادی طبیعت، روش‌ها و تأثیرات محصولات و پیام‌‌های 
رسانه‌‌ای را درک کنند. در این آموزش، محتوای رسانه‌ای با تفکر انتقادی درآمیخته است تا به ما کمک 
کند در میان چشم‌انداز بسیار پیچیدۀ رسانه حرکت کنیم. این چشم‌انداز نه‌فقط رسانه‌های سنتی و 
دیجیتال، بلکه متون )یا زمینه‌های( فرهنگ عامه مانند انواع مد، فروشگاه‌ها و مراکز تفریحی را شامل 

می‌شود )الکولیا و همکاران، 2020(.
مرکز سواد رسانه‌ای پنج مقولۀ اصلی آموزش سواد رسانه‌ای را شامل موارد زیر می‌داند:

۱( چه کسی این پیام را خلق کرده است؟ )شناخت مؤلف پیام(؛
۲( از چه روش خلاقانه‌ای برای جلب توجه مخاطب اســتفاده شــده اســت؟ )تشخیص قالب یا 

ساختار(؛
۳( چه میزان ممکن اســت انسان‌های متفاوت برداشت‌های متفاوتی از این پیام‌ها داشته باشند؟ 

)بررسی مخاطب(؛
۴( چه ارزش‌ها، سبک‌های زندگی و دیدگاه‌هایی در این پیام بازنمایی یا حذف می‌شوند؟ )بررسی 

محتوا(؛
 ۵( چـرا ایـن پیـام ارسـال شـده اسـت؟ )هـدف نهـایی از طـراحی و ارسال پیـام )بـرگر21 و همکاران،

.)2019
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هریـک از پنـج سـؤال ذکرشـده به‌ترتیب به پنج تفکـر بنیادی زیر دربارۀ سـواد رسـانه‌ای مربوط 
می‌شوند:

۱( تمامی پیام‌های رسانه‌ای ساخته می‌شوند )مربوط به مؤلف پیام(؛
۲( پیام‌های رســانه‌ای با اســتفاده از زبان خلاقانه با قواعد خود ساخته می‌شوند )مربوط به قالب 

پیام(؛
۳( افراد مختلف یک پیام رســانه‌ای واحد را به اشکال متفاوت تجربه یا دریافت می‌کنند )مربوط 

به مخاطب(؛
۴( رسانه‌ها ارزش‌ها و دیدگاه گوناگونی دارند )مربوط به محتوا(؛

۵( بیشتر پیام‌های رسانه‌ای برای به‌دست‌آوردن منفعت یا قدرت سازمان‌دهی می‌شوند )مربوط به 
هدف از ارسال پیام( )الکولیا و همکاران، 2020(.

تحقیقات  و  کرده  جلب  را  محققان  توجه  رسانه‌ای  سواد  آموزش  موضوع  اهمیت  برهمین‌اساس، 
متعددی با محوریت آن انجام شده است. 

 پیشینۀ تحقیق
پژوهش‌های متعددی در حوزۀ سواد رسانه‌ای انجام شده است که عمدۀ آن‌ها بر بررسی تأثیر سواد 
رسانه‌ای یا بر آثار سواد رسانه‌ای و یا وضعیت سواد رسانه‌ای در دانش‌آموزان متمرکز بوده‌اند؛ برای مثال 
با تهاجم  یافته‌های تحقیق بهرامی‌ )1398( با عنوان »بررسی نقش آموزش سواد ‌رسانه‌ای در مقابله 
فرهنگی از دیدگاه کارشناسان« نشان داد که یکی از مهم‌ترین راه‌های مقابله با تهاجم فرهنگی و همچنین 
تشخیص محتوای رسانه‌ای با هدف تهاجم فرهنگی از سایر تولیدات رسانه‌ای، داشتن »سواد رسانه‌ای« 
است. کارشناسان از میان رویکردهای آموزش سواد رسانه‌ای، که براساس نظریۀ جیمز ای. براون در حوزۀ 
آموزش سواد رسانه‌ای اتخاذ شده است، دو رویکرد »تشخیصی« و »واکنشی« را مؤثرتر از سایر رویکردها 

در مقابله با تهاجم فرهنگی تشخیص دادند. 
نتایج تحقیقات دیربان و آقایی )1399( با عنوان »سواد رسانه‌ای معلمان آموزش‌وپرورش بر نحوۀ 
دبیران  رسانه‌ای  سواد  میزان  میان  داد  نشان  ایلام«  شهر  ابتدایی  مدارس  دانش‌آموزان  جامعه‌پذیری 
آموزش‌وپرورش و نحوۀ جامعه‌پذیری دانش‌آموزان رابطۀ معناداری وجود دارد. میان میزان سواد رسانه‌ای 
دبیران آموزش‌وپرورش و شکل‌گیری دیدگاه انتقادی دانش‌آموزان بر رسانه‌ها رابطۀ معناداری وجود دارد. 
میان میزان سواد رسانه‌ای دبیران آموزش‌وپرورش و مواجهۀ دانش‌آموزان با رسانه‌ها و محتوای آن‌ها رابطۀ 

معناداری وجود دارد.
نتایج تحقیق فرقانی و خدامرادی )1398( با عنوان »نقش سواد رسانه‌ای در تعدیل اعتیاد اینترنتی« 
حاکی از آن است که آموزش سواد رسانه‌ای باعث کاهش اعتیاد به اینترنت در دانش‌آموزان می‌شود و همچنین 



13

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی
ی

لم
 ع

یة
شر

ن

حمیدرضا تاجی     محسن دیبایی صابر

 ë 85 شمارة
 ë سال بیست‌ودوم
ë 1402 بهار 

میزان کتاب‌خوانی و پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان را افزایش می‌دهد. یافته‌های پژوهش عبدلی و همکاران 
)1397( با عنوان »تأثیر آموزش سواد رسانه‌ای بر مهارت‌های تفکر انتقادی دانش‌آموزان« نشان داد آموزش 
سواد رسانه‌ای بر هویت، استنباط، استدلال قیاسی، استدلال استقرایی و تجزیه‌وتحلیل دانش‌آموزان اثر دارد. 
براساس یافته‌های این پژوهش، دانش‌آموختگان برای بهره‌مندی از هویت و تفکر انتقادی مناسب باید میزان 
و هدف استفاده از سواد رسانه‌ای را مدنظر داشته باشند. نتایج پژوهش نیازی و همکاران )1395( با عنوان 
»تأثیر آموزش سواد رسانه‌ای مبتنی‌بر فناوری بر میزان آگاهی دانش‌آموزان« نشان داد که آموزش سواد 
رسانه‌ای مبتنی‌بر فناوری اطلاعات و ارتباطات باعث افزايش ميزان آگاهی دانش‌آموزان از سواد رسانه‌ای شده 
است. نتايج اين پژوهش، که در راستای ساير پژوهش‌های انجام‌ شده، بيانگر تأثیر مثبت استفاده از فناوری 
اطلاعات و ارتباطات در آموزش سواد رسانه‌ای و افزايش آگاهی دربارۀ مؤلفه‌های اساسی سواد رسانه‌ای بود. 
وراگا و همکاران )2015( در تحقیقی به کنترل رسانه‌ها توجه کرده‌اند که در آن، اخبار به‌منزلۀ یک مؤسسۀ 
کنترل اجتماعی محسوب می‌شوند که در آن‌ها برخی از رادیکال‌ها از چگونگی بیان و ارائۀ اخبار برداشتی 
سنتی دارند. نتایج نشان داد که روزنامه‌نگاران عینی عمل نمی‌کنند و خبرنگاران اخبار را پوشش نمی‌دهند 
و یک گام به جلو می‌روند و رسانه‌ها را کنترل می‌کنند؛ با این استدلال که مؤسسات فرهنگی از رویکردهای 
اخبار و ارائۀ اطلاعات روزمره از مواضع فرهنگی خاص در راستای قدرت نخبگان استفاده می‌کنند. پژوهش 
یانگ‌بوئر22 )2020( با عنوان »اجرای سواد رسانه در برنامۀ درسی مطالعات اجتماعی« نشان داد که اگر 
دانش‌آموزانِ امروز بخواهند در بزرگ‌سالی شهروندان متعهدی شوند، باید مهارت‌ها و دانش مرتبط با سواد 
رسانه‌ای را به‌دست آورند. وی بیان می‌کند که معلمان باید سواد رسانه‌ای خود را در مطالعات اجتماعی قبل 
از شروع کار و در دوران آموزش ارتقا دهند. آنان از این راه می‌توانند سواد رسانه‌ای را به کلاس‌های درس 
خود منتقل کنند.‌ هانسون23 و همکاران )2019( در پژوهشی با عنوان »سواد رسانه‌ای« به این نکته اشاره 
می‌کنند که دانش‌آموز، معلم، کتابدار و درمجموع هر شخصی نیازمند سواد رسانه‌ای است. این تحقیق تأکید 
می‌کند که آموزش باید از کودکی آغاز و تا بزرگ‌سالی ادامه یابد؛ زیرا هر نشریه و رسانه، ادبیات مخصوص 
خود را دارد که نیازمند بهره‌گیری از سواد رسانه‌ای است. همچنین آموزش سواد رسانه به‌دلیل کاربردش 
در شئونات گوناگون زندگی و تأثیر مستقیمش در زندگی توصیه می‌شود. یاسدین24 و همکاران )2021( 
در پژوهشی با عنوان »نقش سواد جدید و تفکر انتقادی در رشد حرفه‌ای دانش‌آموزان« به این نتایج دست 
یافتند: ۱. گردش اطلاعات در رسانه‌های اجتماعی در میان دانش‌آموزان بسیار فشرده است؛ ۲. تشدید 
اطلاعات در رسانه‌های اجتماعی دانش‌آموزان را تشویق می‌کند تا الگوی سوادآموزی را در قالب جنبش‌های 
سوادآموزی جدید بهبود بخشند؛ ۳. سوادآموزی جدید بهبود تفکر انتقادی دانش‌آموزان را تشویق می‌کند؛ 
۴. سواد جدید و تفکر انتقادی با یکدیگر در شکل‌گیری مهارت‌های نرم تعامل دارند تا رشد حرفه‌ای 
دانش‌آموزان را تقویت کنند. سکین25 و همکاران )2021( در پژوهشی با عنوان ‌»رابطۀ بین سطوح سواد 
دیجیتال دانش‌آموزان مقطع راهنمایی، اهداف استفاده از رسانه‌های اجتماعی و سطح تهدید سایبری« به 



14

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

شناسایی مؤلفه‌های آموزش سواد رسانه‌ای و تحلیل جایگاه آن در اسناد بالادستی آموزش‌وپرورش

ë شمارة 85
ë سال بیست‌ودوم 

ë بهار 1402

این نتیجه رسیدند که میان سطوح سواد دیجیتال دانش‌آموزان راهنمایی و استفاده از رسانه‌های اجتماعی 
به‌منظور تعامل بین‌ فردی و اهداف آماده‌سازی درس روابط مثبت متوسطی وجود دارد. علاوه‌براین، سواد 
دیجیتال رابطۀ مثبت ضعیفی با قرارگرفتن در معرض زورگویی سایبری دارد. ایوانوویچ26 )2014( پژوهشی 
را با عنوان »سواد رسانه‌ای جدید در بستر ویژگی اجتماعی و جمعیت‌شناختی« در صربستان انجام دادند. 
نتایج نشان داد که تفاوت‌های چشمگیری در توانایی‌ها و ظرفیت رسانه‌ای آزمون‌دهندگان با توجه به 
جنس، سن، سطح آموزش و درآمد آنان وجود دارد. کارا27 و همکاران )2020( پژوهشی را با عنوان ‌»عادات 
رسانه‌های اجتماعی ازطریق دیدگاه سواد رسانه‌ای جدید: موردی از دانش‌آموزان بااستعداد« انجام دادند. 
هدف از این مطالعه، پاسخ به این پرسش بود که آیا دانش‌آموزان تیزهوشِ موفق در زمینۀ تحصیلی از 
رسانه‌های اجتماعی آگاهانه در محور سواد رسانه‌ای جدید استفاده می‌کنند؟ نتایج تحقیق نشان داد که 
دانش‌آموزان تیزهوش زمان زیادی را صرف رسانه‌های دیجیتال، به‌ویژه کانال یوتیوب، می‌کنند. افزون‌براین، 
نتایج این پژوهش نشان داد که میزان سواد رسانه‌ای دانش‌آموزان ضعیف است و آن‌ها می‌توانند ازطریق 
سواد رسانه‌ای جدید اطلاعات شایان توجهی درمورد آموزش ویژه به‌دست آورند. براساس مطالب فوق، 
براساس بررسی‌های محقق تاکنون پژوهشی درخصوص شناسایی مؤلفه‌های سواد رسانه‌ای و تحلیل جایگاه 
این مؤلفه‌ها در اسناد بالادستی، که درواقع به‌منزلۀ نقشه راه مطرح هستند و تعیین‌کنندۀ دورنمای برنامۀ 
 درسی در نظام آموزش‌وپرورش کشورند، انجام نشده است. براین‌اساس، به این امر توجه شده و محقق
 در پی بررسی این موضوع است که اولاً مؤلفه‌های سواد رسانه‌ای کدام‌اند و ثانیاً این مؤلفه‌های سواد رسانه‌ای

تا چه میزان در اسناد بالادستی نظام آموزش‌وپرورش مدنظر قرار گرفته است؟

 عوامل مؤثر در استقرار مدیریت دانش در مدارس چیست؟                                  

 روش پژوهش
انطباق محتوای اسناد  این پژوهش، شناسایی مؤلفه‌های سواد رسانه‌ای و بررسی میزان  اهداف 
شیوۀ  به  حاضر  پژوهش  است.  رسانه‌ای  سواد  مؤلفه‌های  با  ایران  آموزش‌وپرورش  نظام  بالادستی 
توصیفی، شامل تحلیل اسنادی و تحلیل محتوا انجام شده است؛ بدین‌صورت که ابتدا به کمک روش 
نشریات،  مقاله‌ها،  بررسی کتاب‌ها،  )با  پژوهشی  و سوابق  نظری  از متون  استفاده  و  اسنادی  تحلیل 
اینترنتی( مؤلفه‌های آموزش سواد رسانه‌ای احصا و در مرحلۀ بعد،  پایان‌نامه‌ها، اسناد و سایت‌های 
آموزش‌وپرورش  بالادستی  اسناد  این مؤلفه‌ها در  به  توجه  از روش تحلیل محتوا، میزان  استفاده  با 
با آموزش  تحلیل محتوا شده است. جامعۀ پژوهشی در بخش تحلیل اسنادی تمامی متون مرتبط 
)»سند  ایران  آموزش‌وپرورش  نظام  بالادستی  سند  چهار  محتوا  تحلیل  بخش  در  و  رسانه‌ای  سواد 
چشم‌انداز بیست‌ساله«، »سند نقشۀ جامع علمی‌ کشور«، »سند تحول بنیادین نظام تعلیم‌وتربیت« 
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و »برنامۀ درسی ملی«( است. در این پژوهش، از نمونه‌گیری صرف‌نظر شده و تمامی اسناد بالادستی 
آموزش‌وپرورش ایران تحلیل محتوا شده است. واحد تحلیل محتوا انواع متعددی دارد؛ ازجمله »واحد 
ثبت« و »واحد فحواه«. واحد ثبت در این تحقیق، مضمون است. واحد ثبت به بخش معنادار که قابلیت 
رمزگذاری محتوا دارد اطلاق می‌شود. روش شمارش نیز فراوانی است. مقوله‌بندی و تعیین شاخص‌ها 
در این تحقیق، با روش جعبه‌ای انجام شده است؛ یعنی طبقات )مقوله‌ها( قبل از اجرای تحقیق تعیین 
می‌شوند و به همین دلیل به آن روش ازپیش‌تعیین‌شده نیز می‌گویند. ابزارهای اندازه‌گیری در بخش 
تحلیل اسنادی، برگه‌های فیش‌برداری از اطلاعات و در بخش تحلیل محتوا، سیاهۀ محقق‌ساخته است 
که به‌منظور تدوین آن، تعداد درخور توجهی از منابع نظری و پژوهشی مرتبط با آموزش سواد رسانه‌ای 

بررسی و مؤلفه‌های مرتبط استخراج شد.
نظر  و  محتوایی  صوری،  روایی  روش  از  پژوهش،  این  در  روایی28  وجود  از  اطمینان  کسب  برای 
متخصصان استفاده شد؛ به‌این‌ترتیب که فرم اولیۀ تحلیل محتوا، که شامل تمامی مؤلفه‌های مفهومی 
‌مرتبط با آموزش سواد رسانه‌ای بود، برای تغییر و اصلاح در اختیار گروهی از متخصصان و صاحب‌نظران 
حوزۀ تعلیم‌وتربیت و سواد رسانه‌ای قرار گرفت و پس از اعمال‌نظر آن‌ها، فهرست تحلیل محتوا در قالب 

چارچوب مفهومی ‌1 تهیه شد.

 جدول 1.   چارچوب مفهومی‌ مؤلفه‌های آموزش سواد رسانه                                                                                                                     

خرده‌مؤلفه‌هامؤلفه

شناخت

شناخت علوم

شناخت باید و نبایدها

شناخت ویژگی‌های فنی رسانه

شناخت محتوایی رسانه

تفکر انتقادی
مهارت پرسشگری

تفسیر، تحلیل، ارزشیابی

تولید و تعامل
استفادۀ صحیح و هدفمند

تولید پیام

در بخش تحلیل محتوا، به‌منظور تأمین پايايی29 ابزار از فرمول ویلیام اسـکات اسـتفاده شـده اسـت. 
برای محاسـبۀ آن، نخسـت 20 درصد از محتوا کدگذاری شـد. در گام بعد درصد توافق مدنظر و درصد 
توافق مشاهده‌شـده به‌دسـت آمد و در پایان، براسـاس فرمول اسکات درصد پایایی این پژوهش محاسبه 
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 شـد. بـا توجـه بـه اینکـه ضریب قابلیـت اعتمـاد 0/75 به‌دسـت آمـد، می‌توان گفـت ابزار تدوین‌شـده 
از پایایی قابل قبولی برخوردار است.

po (فرمول اسکات) pe
pe
−

π =
−1

pe =‌0/98 (درصد توافق مدنظر)
po =‌0/99 (درصد توافق مشاهده‌شده)
π =‌0/75 (ضریب قابلیت اعتماد)

π −
= =

−
0/ 995 0/ 980 0/ 75

1 0/ 980
در این تحقیق، داده‌های اسنادی به شیوۀ کیفی و داده‌های تحلیل محتوا با استفاده از شاخص‌های 

توصیفی در فرایند تحلیلی آنتروپی شانون بررسی شد.

 یافته‌ها
  بررسی سؤال اول تحقیق:  

1. مؤلفه‌های آموزش سواد رسانه‌ای کدام‌اند؟
با توجه به اینکه یکی از اهداف مهم پژوهش حاضر شناسایی مؤلفه‌های سواد رسانه‌ای است، 
محقق پس از مطالعه و بررسی ادبیات و پیشینۀ پژوهش در این حوزه، فهرستی از عمده‌ترین 
مؤلفه‌های سواد رسانه‌ای تهیه و در اختیار متخصصان حوزۀ تعلیم‌وتربیت و سواد رسانه‌ای قرار داد و 
پس از چند مرحله بررسی و اصلاح، درنهایت چارچوب مفهومی‌ مؤلفه‌ها در قالب جدول 2 تدوین شد.

 جدول 2.   مؤلفه‌های آموزش سواد رسانه‌ای                                                                                                                     

خرده‌مؤلفه‌هامؤلفه

شناخت

شناخت علوم

شناخت باید و نبایدها

شناخت ویژگی‌های فنی

شناخت محتوا

تفکر انتقادی
مهارت پرسشگری

تفسیر، تحلیل، ارزشیابی

تولید و تعامل
استفادۀ صحیح و هدفمند

تولید و نوآوری
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 ۱. مؤلفۀ شناخت: ابتدایـی‌ترین مـؤلفه در آمـوزش سـواد رسانه‌ای شنـاخت و دانـستن پایه‌های لازم
این‌حـوزه است. این مؤلفه خود از خـرده‌مؤلفـه‌های گـوناگـونی ماننـد شنـاخت عـلوم، شنـاخت  در‌

بایدونبایدها، شناخت ویژگی‌های فنی و شناخت محتوا تشکیل شده است. 
 2. مؤلفۀ تفکر انتقادی: مؤلفۀ دوم در آمـوزش سـواد رسانه‌ای، تفکر انتقادی است. این مؤلفـه خود از

خرده‌مؤلفه‌های گوناگونی مانند مهارت پرسشگری و تفسیر، تحلیل، و ارزشیابی تشکیل شده است. 
3. مؤلفۀ تولید و تعامل: مؤلفۀ سوم در آموزش سواد رسانه‌ای، تولید و تعامل است. این مؤلفه خود 
از خرده‌مؤلفه‌های متعددی مانند استفادۀ صحیح و هدفمند و تولید و نوآوری تشکیل شده است. 

 جدول 3.   مؤلفه، خرده‌مؤلفه و شاخص‌های سواد رسانه‌ای از منظر صاحب‌نظران                                                                                                                     

منبعشاخصخرده‌مؤلفهمؤلفه

شناخت

فدورو30 و همکاران )2020(، یونسکو )2019(، گریتر کامپیوتر، زبان خارجه، ادبیات شناخت علوم
و یداو31 )2018(، سندووال32 و همکاران )2017(، 

یونسکو )2018(، مک‌لین33 و همکاران )2016( باید و نبایدها
ارزش‌های عمومی

ارزش‌های شخصی

ویژگی‌های 
فنی رسانه

فیلیپس34 و همکاران )2015(، اشمیت )2012(، شناخت ویژگی‌های رسانه‌های جمعی
کولتای )2011(، کاپلو35 و همکاران )2011(، پرز و 

همکاران )2019(، اسلاویکووا36 )2014(  شناخت ویژگی‌های رسانه‌های مکتوب

شناخت ویژگی‌های رسانه‌های برخط

 محتوایی 
رسانه

پارک و بورفورد )2013(، صلواتیان و همکاران شناخت روش‌های خبری
)1395(، جنسون و درومیوا )2016(، میرز و همکاران 
)2013(، کولتای )2011(، دیل و همکاران )2010(، 

انجمن ملی آموزش سواد رسانه‌ای )2007( شناخت چالش‌های فضای مجازی

تفکر انتقادی

مهارت 
پرسشگری

فدورو و همکاران )2020(، پانگارازیو37 )2016(؛ استفاده از حواس مختلف
مورهوث و‌ هایلی )2020(

اشمیت )2012(، پارک و بورفورد )2013(، اسلاویکووا تعقل و فنون پرسشگری
)2014(، یامان )2020(، دیل و همکاران )2010(

تفسیر، تحلیل 
و ارزشیابی

توانایی نقد محتوای پیام‌ها

کاپلو و همکاران )2011(بررسی اعتبار و مالکیت پیام و رسانه

تولید و تعامل

استفادۀ صحیح 
و هدفمند

فیلیپس و همکاران )2015(، اسلاویکووا )2014(توانایی هماهنگی و تطبیق

نحوۀ تعامل

تولید و نوآوری
کابالیرو38 و همکاران )2020(، جنسون و درومیوا توانایی تولید و خلق پیام

)2016(، میرز )2013(

کابالیرو و همکاران)2020(، کاپلو و همکاران )2011(خلاقیت و خودکارآمدی
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  بررسی سؤال دوم تحقیق:  
2. میزان انطباق محتوای اسناد بالادستی نظام آموزش‌وپرورش ایران با مؤلفه‌های 

سواد رسانه‌ای چگونه است؟
پس از شناسایی مؤلفه‌های آموزش سواد رسانه ازطریق تحلیل اسنادی، در ادامه با تحلیل 
محتوا، میزان پرداختن به این مؤلفه‌ها در اسناد بالادستی استخراج و در جدول ۴ درج شد. بررسی 
داده‌های به‌دست‌آمده در سؤال دوم در فرایند تحلیلی آنتروپی شانون )بهنجارکردن داده‌های 
جدول فراوانی، محاسبۀ بار اطلاعاتی مقوله‌ها و به‌دست‌آوردن ضریب اهمیت آن‌ها( تجزیه، تحلیل 

و توصیف شدند که در ادامه مراحل سه‌گانۀ آن‌ توضیح داده شده است:

 مرحلۀ اول: ماتریس فراوانی‌های جدول فراوانی باید بهنجار شوند. برای این کار از رابطۀ زیر 
استفاده شده است:

ij
ij m

ij
i

F
P (i , , ,...m , ,...n)

F
=

= = = =

∑
1

1 2 3 1 2

 هنجارشـد‌ۀ ماتریس فـراوانی= P؛ فـراوانی مقوله= F؛ شمارۀ پاسـخ‌گو= i؛ شمـارۀ مقوله= j؛ 
m = تعداد پاسخ‌گو

 مرحلۀ دوم: بار اطلاعاتی هر مقوله را محاسبه شده و در ستون‌های مربوطه قرار داده شده 
است. برای این منظور از رابطۀ زیر استفاده شده است:

n Pij

m
j ijLi

n m

E k P ( j , , n) K
L=

 = − = = ∑ 1

11 2

 هنجارشدۀ ماتریس =P؛ )j = )1, 2, n؛ لگاریتم نپری = Ln؛ شمارۀ پاسخ‌گو = i؛ شمارۀ مقوله= j؛
m= تعداد پاسخ‌گو

از  هریک  اهمیت  )n,…,1,2=i( ضریب  مقوله‌ها  اطلاعاتی  بار  از  استفاده  با  مرحلۀ سوم:   
 )Wj( مقوله‌ها محاسبه شد. هر مقوله‌ای که بار اطلاعاتی بیشتری داشته باشد از درجۀ اهمیت

بیشتری برخوردار است. برای محاسبۀ ضریب اهمیت از رابطۀ زیر استفاده شده است:

j
n

jj

E
j

E

W

=

=
∑ 1

j =؛ شمارۀ مقولهn =؛ تعداد مقوله‌هاEj =؛ بار اطلاعاتی هر مقولهWj =درجۀ اهمیت
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گفتنی است در محاسبۀ Ej، مقادیر Pij، که برابر صفر است، به دلیل بروز خطا و جواب بی‌نهایت 
در محاسبات ریاضی با عدد بسیار کوچک 0/00001 جایگزین شده است، اما j شاخصی است که ضریب 
اهمیت هر مقوله را در یک پیام، با توجه به شکل پاسخ‌گوها، مشخص می‌کند. از طرفی با توجه به بردار 

w، مقوله‌های حاصل از پیام را نیز رتبه‌بندی می‌کنیم )نوریان، 1387(.

نتایج فراوانی مؤلفه‌ها، خرده‌مؤلفه‌ها و شاخص‌های آموزش سواد رسانه‌ای  در جدول‌های 7 و 8 
به‌صورت تفکیکی و تجمیعی مشاهده می‌شوند:

 جدول 4.   نتایج تحلیل مؤلفه‌، خرده‌مؤلفه‌ و شاخص‌های سواد رسانه‌ای در اسناد بالادستی                                                                                                                     

سند شاخصخرده‌مؤلفهمؤلفه
چشم‌انداز

سند جامع 
علمی

سند تحول 
بنیادین

سند برنامۀ 
مجموعدرسی ملی

شناخت

536133791کامپیوتر، زبانعلوم لازم

باید‌و‌نبایدها
5134143156384ارزش‌های عمومی

6442640ارزش‌های فردی

 ویژگی‌های 
فنی رسانه

0841123رسانه‌های جمعی

00000رسانه‌های مکتوب

00000رسانه‌های برخط

محتوای 
رسانه

11226روش‌های خبری

30328چالش‌ها و خطرات

 تفکر
 انتقادی

مهارت 
پرسشگری

0121518استفاده از حواس

1682136تعقل و فنون پرسشگری

تحلیل و 
ارزشیابی

4262753110توانایی نقد محتوای پیام

217515اعتبار و مالکیت رسانه

 تولید 
و تعامل

استفادۀ 
هدفمند

24101329هماهنگی و تطبیق

817111046نحوۀ تعامل

تولید پیام

191342359توانایی تولید

615211453خلاقیت و خودکارآمدی

388108166259388مجموع
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 جدول 5.   نتایج تحلیل مؤلفه‌های آموزش سواد رسانه‌ای در اسناد بالادستی                                                                                                                     

مؤلفه‌ها
مجموعاسناد بالادستی آموزش‌وپرورش

 سند 
چشم‌انداز

  سند 
جامع علمی

 سند 
تحول بنیادین

 سند
درصدفراوانی برنامۀ درسی

668316923455259.93شناخت

734449417919.43تفکر انتقادی

3549466019020.62تولید و تعامل

مجموع
108166259388921100فراوانی

11/72449754528842/18درصد

450

400

350

300

250

200

150

100

50

0

388

259

166

108

سند چشم‌انداز  1سند جامع علمی کشور  2سند تحول بنیادین  3سند برنامة درسی

 نمودار 1.   میزان کل فراوانی آموزش سواد رسانه‌ای در اسناد بالادستی آموزش‌وپرورش ایران                                                                                                                     

براساس جدول ۵، مجموع فراوانی مؤلفه‌های تحلیل‌شده در اسناد بالادستی آموزش‌وپرورش ایران 
921 مورد است. از بین اسناد تحلیل‌شده، بیشترین توجه به مؤلفه‌های آموزش سواد رسانه را سند برنامۀ 
درسی ملی با 388 فراوانی و 42/18 درصد و کمترین توجه را سند چشم‌انداز با 108 فراوانی و 11/72 

درصد به خود اختصاص داده است. 

در تحلیل جایگاه هـریک از مـؤلفه‌های آمـوزش سـواد رسانه‌ای، مؤلفۀ شنـاخت با 552 فراوانی و 
59/93 درصد بیشترین توجه و در جایگاه بعدی، مؤلفۀ تولید و تعامل با 190 فراوانی و 20/62 درصد 
قرار دارد. مؤلفۀ تفکر انتقادی نیز با 179 فراوانی و 19/43 درصد کمترین توجه را در اسناد بالادستی 

آموزش‌وپرورش داشته است.
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 جدول 6.   داده‌های بهنجارشده، بار اطلاعاتی و ضـریب اهـمیت مؤلفه‌های آمـوزش سـواد رسـانه‌ای در اسناد بالادستی 
 آموزش‌وپرورش ایران

اسناد
سند برنامۀ درسیسند تحول بنیادینسند جامع علمیسند چشم‌اندازمؤلفه‌ها

605/0761/0550/1146/2شناخت

0642/0311/0403/0862/0تفکر انتقادی

321/0449/0422/0550/0تولید و تعامل

822/0673/0702/0640/0بار اطلاعاتی

534/0273/0087/0105/0ضریب اهمیت

در جدول ۶، داده‌های بهنجارشده، بار اطلاعاتی و ضریب اهمیت میزان توجه به مؤلفه‌های آموزش 
سواد رسانه‌ای در اسناد بالادستی آموزش‌وپرورش آمده است. پس از نرمال‌سازی داده‌ها، با استفاده از 
فرمول روش شانون، مقدار بار اطلاعاتی هریک از مؤلفه‌ها و سپس در مرحلۀ پایانی، ضریب اهمیت 
مؤلفه‌های آموزش سواد رسانه‌ای محاسبه شد. همان‌طور که در ایـن قسمت مشخص است، هر بعدی که 
بار اطلاعاتی بیشتری داشته باشد، درجۀ اهمیت بیشتری دارد. براین‌اساس، با توجه به داده‌های جدول 
9، از میان اسناد بالادستی آموزش‌وپرورش بیشترین ضریب اهمیت به‌ترتیب مربوط به سند چشم‌انداز 
بیست‌ساله )0/534( سند جامع علمی ‌کشور )0/273(، سند برنامۀ درسی )0/105( و کمترین ضریب 

اهمیت به سند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش )0/087( اختصاص دارد.

سند چشم‌انداز

 سند تحول بنیادین

سند جامع علمی کشور

%11

%53
%27

%9

 نمودار 2.   ضریب اهمیت مؤلفه‌های آموزش سواد رسانه‌ای در اسناد بالادستی آموزش‌وپرورش                                                                                                                     
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 بحث و نتیجه‌گیری 
پژوهش حاضر، با هدف شناســایی مؤلفه‌های آموزش ســواد رسانه‌ای و تحلیل 
جایگاه آن در اسناد بالادستی آموزش‌وپرورش انجام شد. نتایج حاصل از این پژوهش 

را می‌توان در دو بخش بیان کرد.
بخش اولِ یافته‌های این پژوهش، به شناسایی مؤلفه‌های آموزش سواد رسانه‌ای 
مربوط اســت. نتایج پژوهش در این‌ خصوص نشان داد که مؤلفه‌های آموزش سواد 
رسانه‌ای را می‌توان در سه مؤلفۀ شــناخت، تفکر انتقادی و تولید پیام تدوین کرد. 
هریک از این مؤلفه‌ها، از خرده‌مؤلفه‌های متعددی تشــکیل شده است؛ مثلًا مؤلفۀ 
شناخت از خرده‌مؤلفه‌های شناخت علوم، شناخت باید و نبایدها، شناخت ویژگی‌های 
فنی و شناخت محتوا؛ مؤلفۀ تفکر انتقادی از خرده‌مؤلفۀ مهارت پرسشگری و مهارت 
تفســیر، تحلیل، ارزشــیابی و مؤلفۀ تولید پیام از خرده‌مؤلفه‌های استفادۀ صحیح و 

هدفمند و تولید پیام تشکیل شده است.
در تبیین این بخش از یافته‌ها گفتنی است که »شناخت«، به‌منزلۀ اولین مؤلفۀ 
سواد رســانه‌ای، لازمه و درب ورود به هر موضوعی است. در مرحلۀ نخست، والدین 
باید این شناخت را در ســنین حتی پیش از دبستان به فرزندانشان آموزش دهند، 
اما با توجه به مقتضیات زمانۀ امروز و شــرایط اقتصادی و اجتماعی، بسیاری از پدر 
و مادرها، زمان یا توانایی لازم برای انتقال این مفاهیم به فرزندان را ندارند. در اینجا 
تأثیر معلم و مدرسه، و در مفهوم کلان‌تر، تأثیر آموزش‌وپرورش بیشتر نمایان می‌شود. 
در دنیای امروز، ســواد دیگر منوط به خواندن و نوشتن نیست و مدرسه وظیفه دارد 
سواد رسانه‌ای را هم به دانش‌آموزان بیاموزد، نحوۀ استفاده از رایانه و کار با اینترنت و 
حتی زبان خارجی )خرده‌مؤلفۀ شناخت علوم لازم( از مواردی است که دانش‌آموزان 
را در بالابردن ســطح سواد رســانه‌ای کمک می‌کند. دانش‌آموزان روزانه در معرض 
هزاران پیام قرار دارند، پیام‌هایی که اگرچه تا چند سال گذشته به روزنامه، مجلات، 
رادیو، تلویزیون و ماهواره محدود می‌شــد، اما امروزه یک گوشی تلفن همراه مجهز 
بــه اینترنت جای روزنامه، مجلات، تلویزیون، ماهواره، بازی و غیره را گرفته اســت. 
زیستن در این فضای مجازی، دارای مقتضیاتی است که با توجه به بافت فرهنگی و 
اجتماعی هر کشور متفاوت است. ارزش‌ها یکی از همین مفاهیم مهم فضای مجازی 
اســت. امروزه پایبندی به ارزش‌ها در بسیاری از کشورهای پیشرفته به حاشیه رفته 
است و شــاید دلیل کم‌توجهی به ارزش‌ها )خرده‌مؤلفۀ بایدها و نبایدها( در تعاریف 
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سواد رسانه‌ای نیز همین موضوع باشد. برخلاف این کشورها، نظام جمهوری اسلامی 
‌بر پایۀ بسیاری از ارزش‌ها نهادینه شده است و داده‌های جدول ۵ و فراوانی چشمگیر 
ارزش‌ها در اســناد بالادستی آموزش‌وپرورش، بیانگر توجه آموزش‌وپرورش ایران به 

ارزش‌هاست. 
هرچند آموزش از راه دور چندســالی اســت که در کشور ما و حتی جهان رواج 
یافته، اما شیوع ویروس کرونا و مجازی‌شدن آموزش، دانش‌آموزان در دورافتاده‌ترین 
نقاط کشور را هم وادار به استفاده از اینترنت و تلفن همراه کرده است. مجازی‌شدن 
آموزش و دسترســی به اینترنــت و اتصال به دنیای اطلاعات، ضرورت اســتفاده و 
یادگیری از رســانه‌ها را هم افزایش داده است؛ بنابراین دانستن ویژگی‌ها، قابلیت‌ها 
و محدودیت‌های هر رســانه )خرده‌مؤلفۀ شناخت مؤلفۀ ویژگی‌های فنی( و توجه به 
این نکته که چه رسانه‌ای چه محتوایی را عرضه می‌کند لازم است، اما یافته‌های این 
پژوهش نشان می‌دهد که غیر از سند برنامۀ درسی ملی، هیچ‌یک از اسناد بالادستی 
آموزش‌وپرورش به این موضوع توجه نکرده اســت. به‌نظر می‌رسد با عنایت به رشد 
شبکه‌های اجتماعی، شدت نابسامانی‌ها در این فضا و شیوع کرونا، که موجب استفادۀ 
بیشــتر دانش‌آموزان از فضای مجازی شده است، لزوم بازنگری به مؤلفۀ شناخت و 

تأکید بیشتر به این مؤلفه در اسناد بالادستی را گوشزد می‌کند. 
علاوه‌براین، درخصوص خرده‌مؤلفۀ سوم شناخت )محتوای رسانه( می‌توان گفت 
آنچه در فضای مجازی وجود دارد دقیقاً همانی نیست که به ما نشان داده می‌شود؛ 
این رســانه‌ها هستند که بسیاری از تصورات ما را شکل می‌دهند. فضای مجازی پر 
اســت از ترفندها و دروغ‌ها39؛ به‌همین‌منظور باید دانش‌آموزان متناسب با سنشان با 
روش‌های رســانه‌ای )خرده‌مؤلفۀ محتوای رسانه‌ها( ازجمله بازنمایی، کلیشه‌سازی، 
تکرار، اقناع و آشــنا شــوند. این بخش از یافته‌های تحقیق، بــا یافته‌های پژوهش‌ 
وطن‌خواه و سبحانی )1397( که بر آموزش روش‌های سواد رسانه‌ای تأکید دارند و 
نتایج پژوهش بهرامی‌ )۱۳۹۸( که نشان داد یکی از راه‌های مهم مقابله با هجمه‌های 
بیگانگان و تهاجم فرهنگی، انتخاب صحیح محتواست یا پژوهش نتلفورد و کاتلین40 
)۲۰۲۱( و کاوو41 و همکاران )۲۰20( که نشــان دادند آموزش سواد رسانه‌ای باعث 

کاهش آسیب‌های اجتماعی، فردی و خانوادگی می‌شود منطبق است.
مؤلفۀ دوم آموزش ســواد رسانه‌ای شناسایی‌شده در این پژوهش، تفکر انتقادی 
است. در تبیین این یافته می‌توان گفت پس از شناسایی شناخت علوم لازم، ارزش‌ها 
و ویژگی‌های منحصربه‌فرد هر رسانه، نوبت به مسلح‌شدن دانش‌آموزان به سلاح تفکر 
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انتقادی )مؤلفۀ دوم ســواد رسانه‌ای( می‌رســد. درواقع ابزاری که می‌تواند افراد هر 
جامعه، به‌ویژه قشر جوان و دانش‌آموز، را از حملات دشمن در فضای مجازی و جنگ 
رسانه‌ای در امان نگه دارد تفکر انتقادی است. تفکر انتقادی به ما می‌گوید که باید به 
آنچه در فضای مجازی می‌بینید یا می‌شنوید با دیدۀ شک بنگرید. باید چشم و گوش 
و همــۀ حواس را به‌کار گرفت تا به پیام پنهانــی، که در پس ظاهر زیبای یک پیام 
مستتر شــده، پی ‌برد. به‌عبارت‌دیگر، باید با عینک پرسشگری با پیام‌های رسانه‌ای 
مواجه شد. باید در مقابل پیام‌ها این سؤالات را پرسید که چه کسی این پیام را ارسال 
کرده است؟ این پیام در ظاهر چه هدفی را دنبال می‌کند؟ هدف پنهان‌شده در پشت 

این پیام چیست؟ )خرده‌مؤلفۀ پرسشگری(. 
زمانی اهمیت تفکر انتقادی بیشــتر مشخص می‌شــود که بدانیم برای بسیاری 
تاکنون این ســؤال مطرح نشده که چرا ده‌ها شبکۀ ماهواره‌ای فارسی‌زبان، که حتی 
تبلیغــات تجاری هم ندارند، روزانه برای ایرانی‌ها برنامه تولید می‌کنند. پشــت‌پردۀ 
این رســانه‌های خبری بیگانه چه کســانی قرار دارند؟ هدف مالکان این رســانه‌ها 
چیست؟ چرا شــبکه‌های ماهواره‌ای فارسی‌زبان مانند »من و تو« هیچ‌گاه حاضر به 
شفافیت‌سازی در بودجه‌شــان نیستند. چرا بسیاری از شبکه‌های مشابه آن‌ها برای 
مخاطبان خارجی‌شان اشتراک پولی می‌گذارند، اما برنامه‌هایشان را رایگان در اختیار 
ایرانی‌ها قرار می‌دهند. بســیاری از افراد در پاســخ به این ســؤال که چرا اطلاعات 
شخصی‌شــان را به‌راحتی در شبکه‌های اجتماعی و رسانه‌های بیگانه قرار می‌دهند، 
می‌گویند مگر اطلاعات ما به چه کار این رسانه‌ها می‌آید؟ پرسش این افراد ناشی از 
کاهش سواد رسانه‌ای آن‌هاســت؛ چراکه این رسانه‌ها اطلاعات افراد را به‌راحتی در 
شرکت‌های تبلیغاتی و صاحبان قدرت قرار می‌دهند. فارغ از اینکه اطلاعات شخصی 
و خانوادگی آن‌ها می‌تواند خســارات زیان‌باری را برای خود این افراد داشــته باشد، 
امروزه این ابرداده‌ها42 هســتند که آینده را رقم می‌زنند. همان‌گونه که بســیاری از 
انتخابات را با اســتفاده از این اطلاعات پیش‌بینی کرده‌اند، شــرکت‌های تجاری نیز 
برای سرمایه‌گذاری بر این اطلاعات متمرکز شده‌اند، اما صاحبان قدرت با آنالیز‌کردن 
این ابرداده‌ها، از ذائقۀ غذایی تا اعتقادات مردم را می‌توانند تغییر دهند و براساس آن 

نقشۀ مسیرشان را ترسیم کنند. 
در این خصوص گفتنی است که مرور عملکرد رسانه‌های خارجی نشان می‌دهد 
آن‌ها به‌طورکلی دو هدف عمده و اساسی »تغییر سبک زندگی« و »ناامیدی« را برای 
مردم و به‌ویژه جوانان ایران در دســتور کار قرار داده‌اند. رسانه‌ها در این جنگ ابزار 
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معاندین به‌شــمار می‌روند و اگر مردم به این سطح از تفکر انتقادی دست یابند که 
بتوانند نقشه‌های آن‌ها را خنثی کنند، عملًا آسیبی فرهنگ ما را تهدید نخواهد کرد؛ 
اما برخلاف این مهم، یافته‌های پژوهش حاضر نشان‌دهندۀ کم‌توجهی به این مؤلفه 
در میان اسناد بالادســتی است که به‌نظر می‌رسد باید در ویرایش‌های بعدی توجه 

بیشتری به این مؤلفۀ مهم شود. 
مؤلفۀ سوم آموزش سواد رسانه‌ای شناسایی‌شده در این پژوهش، مؤلفۀ تولید و 
تعامل اســت، مؤلفه‌ای که در بین اســناد بالادستی پس از مؤلفۀ شناخت بیشترین 
توجه به آن شــده است. در تبیین این یافته می‌توان گفت همان‌گونه که در واقعیت 
هم انســان موجودی اجتماعی آفریده شده، در فضای مجازی هم مجبور به برقراری 
ارتباط است و این قاعده در فضای مجازی هم جاری است، اما حضور در شبکه‌های 
اجتماعی ضوابطی دارد که هر فردی ضمن پذیرش استفاده از آن، باید مهارت تعامل 
و ارتباط‌گیری در این فضا را کســب کند )خرده‌مؤلفۀ دسترسی و تعامل( و در این 
فضا حضور هدفمند داشته باشد. اگر مؤلفه‌های پیشینِ شناسایی‌شده بیشتر حالت 
دفاعی داشتند، این مؤلفه دارای پویایی و نوآوری تولید است. دانش‌آموزان برای اینکه 
حضور فعال و اثرگذاری در رســانه‌ها و شبکه‌ها اجتماعی داشته باشند باید محتوای 
مناسب تولید کنند. دانش‌آموزان باید بدانند چه پیامی ‌را در چه قالبی، با چه ابزاری، 
و در چه زمان و مکانی بسازند؛ مثلًا اگر هدف تولید محتوایی تجاری باشد، دانش‌‌‌آموز 
باید بداند که این کالا و خدمات در چه قالبی، در چه زمانی، در چه بســتری و برای 

چه مخاطبی عرضه خواهد شد.
بخش دوم یافته‌های این پژوهش، مربوط به بررســی جایگاه و میزان پرداختن 
مؤلفه‌های آموزش ســواد رسانه‌ای در میان اســناد بالادستی آموزش‌وپرورش است. 
در بخش دوم، نتایج پژوهش نشــان داد که میزان توجه به مؤلفه‌های آموزش سواد 
رسانه‌ای در اسناد بالادســتی آموزش‌وپرورش متفاوت است؛ به‌طوری که بیشترین 
تأکید بر مؤلفۀ شــناخت و کمترین تأکید بر مؤلفۀ تفکر انتقادی اســت. همچنین 
مشــخص شد در میان اسناد بررسی‌شده، بیشــترین ضریب اهمیت مربوط به سند 
چشــم‌انداز بیست‌ســاله )0/534( و کمترین ضریب اهمیت مربوط به سند تحول 
بنیادین آموزش‌وپرورش )0/087( بوده اســت. چنین توجهــی می‌تواند به دلایلی 
همچون نگرش برنامه‌ریزان درسی، ترجیحات مؤلفان اسناد بالادستی، محدودیت در 

حجم اسناد و اندازه‌کردن فراوانی‌های بیان‌شده باشد.
براین‌اســاس، لازم اســت مؤلفان و تدوینگران اســناد بالادستی در نسخه‌های 
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ویرایشی آینده به مؤلفۀ کمترتوجه‌شدۀ سواد رسانه‌ای )تفکر انتقادی( بیشتر توجه 
کنند.

از محدودیت‌های این تحقیق می‌توان به نبود پیشــینۀ مرتبط با موضوع )برای 
مقایسۀ یافته‌ها با آن‌ها( و تحلیل کمّی ‌اطلاعات اشاره کرد. ازاین‌رو، آنچه ارائه شده 
است پژوهشی بکر و مقدماتی برای تحلیل جایگاه مؤلفه‌های آموزش سواد رسانه‌ای 
در اســناد بالادستی آموزش‌وپرورش ایران اســت. معرفی جامع هریک از مؤلفه‌ها و 
همچنین تحلیل کیفی آن‌ها نیازمند پژوهش‌های جدیدی اســت که پژوهشــگران 
حوزۀ مطالعات برنامۀ درسی باید در تحقیقات آتی خود به آن‌ها بپردازند تا درنهایت 

به بهبود وضعیت موجود منجر شود.
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Developing a model for providing education 
and training services to children of martyrs, veterans 

and self-sacrificers as students in Iran

This research has been carried out with the aim of designing and developing a model for 
providing educational services to the children of martyrs, veterans and sacrificers as students 
in Iran. To achieve this goal, the grounded theory method was used. The research population 
included 1-‌all documents and instructions including Imām Khomeini's orders, the order of 
supreme leader of the revolution, the set of approvals of the supreme council of education, 
statutes of Shāhed schools, the statutes of the Shāhed and sacrificers' project, the comprehensive 
law of sacrificers, regulation of article 67 of the comprehensive law of service to sacrificers,  
manual for selection and organization of human resources for Shāhed schools, the sixth 
development plan of the country, educational instruction of Shāhed scattered plan and 
instruction of weekly program and educational working hours of Shāhed schools, 2. Theoretical 
foundations (researches,  articles and books) and using as many researches, articles and books 
as possible, 3- Specialists, senior and middle managers, and hands-on workers. 70 people were 
selected as the research sample. To collect data in the document section as well as theoretical 
foundations, a documentary review checklist was used, and an interview form was used in the 
experts and practitioners' section. To analyze the research data,  qualitative content analysis, 
observance of categorization rules and Max QDA12 software were used. Based on the findings,  
426 open codes were identified in the form of 85 axial codes and 7 selected codes including 
educational services, educational-cultural services, counseling and psychological services, 
physical education and health services,  financial services, human resources services and space  
and equipment services. In accordance with these characteristics, in this paper, a conceptual 
model of providing educational services to the children of martyrs, veterans and sacrificers as 
students in Iran and also the division of duties of related institutions were drawn.
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محمدحسین کفراشی*         نرگس حسن مرادی **         مجتبی معظمی ***

این پژوهش با هدف طراحی و تدوین الگویی برای ارائة خدمات آموزشی‌ و پرورشی به فرزندان دانش‌آموز 
شهدا و جانبازان و ایثارگران در ایران اجرا شده است. برای تحقق این هدف، از روش پژوهش نظریة داده‌بنیاد 
استفاده شد. جامعة آماری پژوهش عبارت‌اند از: 1. کلیة اسناد و دستورالعمل‌ها شامل فرمان امام خمینی 
)ره(، دستور رهبر معظم انقلاب، مجموعة مصوبات شورای عالی آموزش‌وپرورش، اساسنامة مدارس شاهد، 
قانون جامع خدمات‌رسانی  ایثارگران، آیین‌نامة مادة 67  قانون جامع  ایثارگران،  و  اساسنامة طرح شاهد 
به ایثارگران، شیوه‌نامة انتخاب و سامان‌دهی نیروی انسانی به مدارس شاهد، برنامة ششم توسعة كشور، 
دستورالعمل آموزشی ‌و پرورشی طرح پراكندة شاهد و دستورالعمل برنامة هفتگی و ساعت کار آموزشی ‌و 
پرورشی مدارس شاهد؛ 2. مبانی نظری )پژوهش‌ها و مقاله‌ها و کتاب‌ها( و استفاده از حداکثر ممکن پژوهش‌ها 
و مقاله‌ها و کتاب‌ها؛ 3. هفتاد نفر از متخصصان و مدیران ارشد و میانی و دست‌اندركاران. برای گردآوری 
داده‌ها و اطلاعات در بخش اسناد و همچنین مبانی نظری از سیاهۀ بررسی اسنادی و در بخش متخصصان 
و دست‌اندرکاران از فرم مصاحبه استفاده شد. برای تحلیل داده‌های پژوهش از تحلیل محتوای كیفی و 
رعایت قواعد مقوله‌بندی و نرم‌افزار مکس کیودی‌ای‌ 12 استفاده شد. براساس یافته‌های پژوهش، تعداد 426 
کد باز شناسایی و در قالب 85 کد محوری و هفت کد انتخابی تقسیم‌بندی شد که عبارت‌اند از: خدمات 
آموزشی، خدمات پرورشی ‌فرهنگی، خدمات مشاوره‌ای و روان‌شناختی، خدمات تربیت‌بدنی و تندرستی، 
خدمات مالی، خدمات نیروی انسانی و خدمات فضا و تجهیزات. در این مقاله، متناسب با این ویژگی‌ها، الگوی 
مفهومی ارائة خدمات آموزشی ‌و پرورشی به فرزندان دانش‌آموز شهدا و جانبازان و ایثارگران در ایران و 

همچنین تقسیم وظایف دستگاه‌های مرتبط ترسیم شد.

تدوین الگوی ارائة خدمات 
آموزشی‌وپرورشی به فرزندان دانش‌آموز 

شهدا و جانبازان و ایثارگران در ایران
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 مقدمه
فرزندان شهدا و جانبازان و ایثارگران جنگ از عزیزترین گروه هر کشوری قلمداد می‌شوند؛ زیرا 
فرزندان مدافعان واقعی کشور و افرادی شجاع، متعهد، پرتلاش، باغیرت و قهرمانان اصلی کشورند و نیاز 
است به پاسداشت رشادت‌ها و ایثارگری‌های والدین آن‌ها به این کودکان توجه ویژه شود. ازیک‌طرف، 
و  شایسته  نحو  به  آن‌ها  نبود  در  خود،  مادران  و  پدران  همانند  والدین  این  فرزندان  می‌رود  انتظار 
بایسته‌ای تربیت شوند و از طرفی‌ دیگر، این کودکان ‌و نوجوانان به‌صورت بالقوه قهرمانان آیندة کشور 
نیز هستند که با تربیت و حمایت مناسب می‌توانند به انسان‌هایی مستقل و بزرگ و قهرمانان واقعی 
پدر  ازدست‌دادن  علاوه‌براین،  باشند.  جامعه  در  والدین خود  برای  شایسته  جانشینی  و  تبدیل شوند 
فرزندان  برای  آسیب‌های جبران‌ناپذیری  و  عواقب  و  در جنگ، مشكلات  والدین  جانبازی  یا  مادر  یا 
دارد که تأثیرات آن فراتر از آستانة تحمل افراد جامعه است )كاظمی و همكاران، 1391؛ شنودا1 و 
همکاران، 2018( و هرگونه اقدام برای برگرداندن جامعه به روال عادی منوط به برطرف‌کردن آسیب‌ها 

و مشکلات فرزندان شهدا و جان‌باختگان و جانبازان و رزمندگان آن جنگ است.
بااین‌همه، بررسی وضعیت موجود نشان می‌دهد فرزندان شاهد و ایثارگر در ابعاد گوناگون مشکلات 
متعددی دارند و به‌دلیل بی‌توجهی نهادهای مسئول، بخش زیادی از این فرزندان رها شده‌اند و در 
عمل در زمینة تربیت علمی و اخلاقی آن‌ها نظارت و هدایت لازم انجام نمی‌شود؛ بلکه بیشتر برای رفع 
مسئولیت اقدامات ناقصی انجام می‌شوند که نتایج مناسبی ندارند. پنهان‌سازی هویت ایثارگری، تلاشی 
اجتماعی برای مخفی‌سازی برخورداربودن از ویژگی ایثارگر یا وابسته به ایثارگربودن است؛ همچنین 
ایثارگران و  ارائة تسهیلات به خانواده‌های شهدا، تفاوت نگرش خانوادة  داغ ننگ توهم اجتماعی در 
احساس  نداشتن  مردم،  در  و شهادت  ایثار  ارزش‌های  تسهیلات، کم‌رنگ‌شدن  عادلانه‌بودن  به  مردم 
ایثار  ارزش‌های  از  مسئولان  دورشدن  احساس  شهدا،  خانوادة  مشکلات  و  مسائل  از  اجتماعی  درک 
و شهادت، عملکرد ضعیف نهادهای متولی ترویج فرهنگ ایثار و شهادت، انتظار الگوی انسان ‌کامل 
‌بودن از فرزندان شهدا، سوءاستفاده‌نکردن از هویت ایثارگری و جامعه‌پذیری را بیان کرد )جانعلی‌زاده 
ادامة  به  انگیزه و علاقه‌ای  فرزندان  این  از  برخی  پازوکی‌نژاد، 1394(. در حال حاضر،  و  چوب‌بستی 
ورود  از سهمیة  استفاده  با  و  دیپلم  از گرفتن مدرک تحصیلی  بعد  ترتیبی،  به هر  و  ندارند  تحصیل 
از ظرفیت‌های  استفاده  با  یا  غیردولتی می‌شوند  دانشگاه  به‌ویژه  دانشگاه‌ها  از  یکی  وارد  به ‌دانشگاه، 
خالی در رشته‌ای قبول می‌شوند که عموماً علاقه‌ای به آن ندارند. پس از فراغت از تحصیل هم، بنیاد 
کند.  اقدام  یا خصوصی  دولتی  از سازمان‌های  یکی  در  آن‌ها  اشتغال  است درخصوص  شهید موظف 
به‌عبارت‌دیگر، متأسفانه برخی از آن‌ها انسان‌هایی بی‌انگیزه و همیشه وابسته و نیازمند حمایت دیگران 
می‌شوند. درحالی‌که اگر این فرزندان خوب تربیت و با بنیة علمی قوی‌ وارد دانشگاه شوند، می‌توانند در 
نقش الگو حتی دیگران را هم حمایت و هدایت کنند و خود نیز به حمایت دیگران نیازی نداشته باشند. 

ش‌آموز شهدا و جانبازان و ایثارگران در ایران
ت آموزشی‌وپرورشی به فرزندان دان

تدوین الگوی ارائة خدما
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دراین‌صورت، ضمن ترویج فرهنگ ایثار و شهادت، به وجود پدران خود افتخار می‌کنند و با سربلندی 
از ایثارگری خانواده‌شان یاد خواهند کرد.

حال سؤال اینجاست که آیا فرزندان شهدا و جانبازان و ایثارگران باید به‌نحوی حمایت و تربیت 
شوند که به شأن و جایگاه رفیع والدین خود دست یابند و پا جای پدران خود بگذارند یا تا پایان عمر 
به خدمات ناقص و وابستگی‌آفرین سازمان‌های مرتبط وابسته باشند. مسلماً راه‌حل دوم غیرمنطقی و 

غیرعقلانی است؛ اگرچه وضعیت موجود نشان‌دهندۀ استیلای آن است.
پسران  از  بیشتر  را  دختران  تحصیلی،  به‌لحاظ  پدر،  فقدان  که  می‌دهد  نشان  تحقیق  یافته‌های 
تحت‌تأثیر قرار می‌دهد )جوکار و کرمی، 1380(. با استدلال‌های فوق، تمامی کشورهای درگیر جنگ 
بعد از اتمام آن، اقدامات متعددی را در نظر گرفته‌اند که ارائة خدمات آموزشی ‌و تربیتی از مهم‌ترین 
آن‌هاست )راتری2و همکاران، 2019؛ کیلام و دگزوایت3، 2018؛ کینی4 و همکاران، 2020(، اقدامات 
به زندگی  برای ورود مجدد و موفقیت‌آمیز  آمادهك‌ردن آن‌ها و خانواده‌هایشان  با هدف  متعددی که 

اجتماعی ارائه می‌شوند )پرکینز5 و همکاران، 2020(.
در کشور ما نیز سازمان‌هایی مانند بنیاد شهید، وزارت آموزش‌وپرورش، وزارت علوم و تحقیقات و 
فناوری خدمات گوناگونی مانند تأسیس مدارس شاهد، مدارس ایثارگران، طرح پراکندة شاهد، سهمیة 
ورود به مراکز علمی و دانشگاهی به فرزندان شهدا و جانبازان و رزمندگان ارائه می‌دهند. این خدمات، 
به‌ویژه در دهه‌های شصت و هفتاد، بسیار ارزشمند بود و آثار و پیامدهای خوبی داشت؛ ازجمله رضایت 
نسبی خانواده‌ها، ارائة کلاس‌های جبرانی و پیشرفته، اختصاص ساعت‌های مکمل درسی برای دوره‌های 
تحصیلی و به‌کارگیری مشاور در برخی از مدارس شاهد در دوره‌های تحصیلی. درعین‌حال کاستی‌هایی 
هم داشت، مانند اجرای ناقص قوانین حمایتی و بی‌توجهی جدی نهادهای ذی‌ربط ازجمله بنیاد شهید 
به وظایف محوله بابت تخصیص کامل اعتبارات مالی لازم، تقویت‌نکردن بنیة علمی دانش‌آموزان به‌ویژه 
در دورة دبستان و به‌جای آن تأمین هزینة هنگفت تحصیلی جامعة هدف در مؤسسات و دانشگاه‌های 
غیردولتی و آزاد و همچنین به‌کارنگرفتن آموزش‌وپرورش از نیروی لازم و باتجربه در سال‌های اخیر که 

درنهایت خروجی‌های آن‌ها آن‌گونه که باید با اهداف مدنظر متناسب نیست.
دلایل متعددی در قوت یا ضعف خدمت‌رسانی به فرزندان خانواده‌های شهدا و جانبازان و رزمندگان 
تمامی خدمات  از  مناسب  و  کامل  تصویری  بتواند  که  جامع  نقشه‌ای  یا  الگو  نبود  اما  است،  اثرگذار 
ممکن و ابعاد و ارکان آن ارائه دهد بسیار تأثیرگذار است؛ بنابراین این پژوهش درصدد است خدمات 
را  )ایثارگران(  و کهنه‌سربازان  دانش‌آموز شهدا، جان‌باختگان، جانبازان  فرزندان  پرورشی  آموزشی ‌و 
ارائة خدمات  و  آن  به  اشراف  با  تا  ترسیم کند  الگویی  قالب  در  را  آن  و  به‌نحو شایسته‌ای شناسایی 
قوی و به‌موقع، شاهد تربیت نسلی از فرزندان قهرمانان ملی باشیم؛ براین‌اساس، سؤالات این پژوهش 

عبارت‌اند از:
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1. ابعاد و مؤلفه‌های خدمات آموزشی ‌و پرورشی به فرزندان دانش‌آموز شهدا و جانبازان و ایثارگران 
در ایران کدام‌اند؟

2. برای ارائة خدمات آموزشی‌ و پرورشی به فرزندان دانش‌آموز شهدا و جانبازان و ایثارگران در ایران 
چه الگویی می‌توان ترسیم کرد؟

 مبانی نظری و پیشینۀ پژوهشی
کشورها  تمامی  به‌نحوی‌که  است؛  بشر  همراه  همواره  و  ناگوار  رخدادهای  از  یکی  جنگ  پدیدة 
دست‌کم یک‌بار آن را تجربه کرده‌اند. جنگ‌ها مشكلات و عواقب و آسیب‌های جبران‌ناپذیری دارند 
که تأثیرات آن فراتر از آستانة تحمل افراد جامعه است )كاظمی و همكاران، 1391(؛ بنابراین هرگونه 
اقدام برای برگرداندن جامعه به روال عادی و معمول خود منوط به برطرف‌کردن این آسیب‌هاست. 
و  جانبازان  جان‌باختگان،  و  شهدا  فرزندان  خانواده‌ها،  جنگی  هر  در  گروه  آسیب‌پذیرترین  بی‌شک 
خانواده‌های  فرزندان  مشکلات  مهم‌ترین  از  برخی  به  می‌توان  ازاین‌رو،  هستند.  آن جنگ  رزمندگان 
شهدا، جان‌باختگان، جانبازان و ایثارگران در سطح ملی و بین‌المللی اشاره کرد: اضطراب، افسردگی، 
زیاد  درصد   ،)2018 همکاران،  و  )فورست6  کهنه‌سربازان  فرزندان  روان  مسائل سلامت  و  خودکشی 
خانواده‌های  در  اضطرابی  اختلال  شدت   ،)1995 شِوچوک7،  و  )الیوت  جنگی  مجروحان  افسردگی 
جانبازان )هیوز8 و همکاران، 2009(، بروز واکنش‌هایی مانند ترس، کابوس، نقص در تمرکز و احساس 
و  )کرم10   کودکان  در  ضداجتماعی  رفتارهای  و  خشونت  ایجاد   ،)2008 همکاران،  و  )ثابت9  گناه 
همکاران، 2008(، موفقیت پایین‌تر و وضعیت نامناسب‌تر فرزندان خانواده‌های ایثارگر ازنظر عزت‌نفس 
و سازگاری اجتماعی و تحمل پریشانی )لورافرد11 و همکاران، 2017(، تزلزل در شخصیت فرزندان 
به‌دلیل نوسان رفتار پدر به‌خصوص در مجروحان جنگی اعصاب ‌و روان )جانسون12، 1990(، به‌نسبت 
سایر دانش‌آموزان، وجود اختلالات روانی ‌و رفتاری در فرزندان خانواده‌های جانبازان ازیک‌سو به‌دلیل 
ـ  اقتصادی  مطلوب  نه‌چندان  وضعیت  به‌دلیل  ازسوی‌دیگر  و  پرخاشگری  و  اضطراب  بالابودن سطح 
سازگاری  و  تحصیلی  پیشرفت  پایین‌تربودن   ،)1382 ملکیان،  و  )احمدزاده  خانواده‌ها  این  ‌اجتماعی 
اجتماعی ـ ‌تحصیلی دانش‌آموزان خانواده‌های شاهد به‌نسبت‌ دانش‌آموزان عادی )اسماعیلی، 1394(. 
آن،  اتمام  از  بعد  درگیر جنگ  کشورهای  تمامی  است  آسیب‌های جنگ‌ها سبب شده  و  تبعات 
اقدامات متعددی را درنظر بگیرند که ارائة خدمات آموزشی ‌و تربیتی از مهم‌ترین آن‌هاست )راتری و 
همکاران، 2019؛ کیلام و دگزوایت، 2018؛ کینی و همکاران، 2020(، اقداماتی که با هدف آمادهك‌ردن 
آن‌ها و خانواده‌هایشان برای ورود مجدد و موفقیت‌آمیز به زندگی اجتماعی ارائه می‌شوند )پرکینز و 
همکاران، 2020(. اقدامات برخی از کشورها در این زمینه به شرح جدول ۱ است )کفراشی و همکاران، 

:)1401
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 جدول 1.   خدمات آموزشی ‌و پرورشی به فرزندان جان‌باختگان و جانبازان و رزمندگان در کشورهای مختلف                                                                                                                     

شرح خدماتنام کشورردیف

1. مدارس شاهد )تحصیل رایگان، کلاس کنکور(ایران1 
2. طرح پراكنده )کلاس‌های خصوصی، مشاورۀ تحصیلی‌ و سازشی و کمک‌هزینة تحصیلی(

3. مدارس بزرگ‌سالان ایثارگر
4. سهمیة ورود به دانشگاه‌های كشور

5. کمک‌های مالی و پرداخت هزینة تحصیلی
6. دورة آموزشی فنی‌وحرفه‌ای

7. آموزش دوره‌های تربیتی و مشاوره‌ا‌ی و سازشی

1. تأسیس مجتمع‌های شبانه‌روزی مجهز به بهترین امکانات رفاهی و آموزشیآلمان2

1. پذیرش بدون کنکور در دانشگاه‌ها و آموزشگاه‌های فنی دولتیروسیه3 
2. پرداخت کمک‌هزینة تحصیلی

3. کارآموزی مجانی در محل کار و در کلاس
4. دوره‌های آموزش کارآفرینی و کارآموزی برای راه‌اندازی یا توسعة کسب‌وکارهای کوچک

1. پرداخت هزینه‌های آموزش فنی‌وحرفه‌ای و کارآموزیفرانسه4 
2. دورة آمادگی برای ورود به دانشگاه

3. دوره‌های مکاتبه‌ای
4. دوره‌های منتج به گواهینامه یا مدرک دیپلم

1. بهره‌مندی از تحصیل مستقیم در مدارس و دانشگاه‌هاکرواسی5 
2. دریافت رایگان كتب درسی

3. بورسیة تحصیلی 

1. تحصیل رایگان و پرداخت کمک‌هزینة آموزش فرزندانانگلیس6 
2. دیپلم از مدارس فنی‌وحرفه‌ای

3. پذیرش بدون کنکور در دانشگاه‌های دولتی
4. دوره‌های آموزش کارآفرینی و کارآموزی برای راه‌اندازی یا توسعة کسب‌وکارهای کوچک

5. کارآموزی یا برنامه‌های آموزش خوداشتغالی برای کهنه‌سربازان و همسر و فرزندانشان

1. کمک مالی و پرداخت هزینة پذیرفته‌شدگان در دانشگاه‌هاآذربایجان7
2. استفادة رایگان تحصیل فرزندان 

1. پذیرش بدون کنکور در مؤسسات آموزش عالیارمنستان8
2. امتیاز ویژة تحصیل در خارج از كشور

1. نگه‌داری به‌صورت جمعی در مکان‌هایی برای زندگی و آموزشژاپن9 
2. برگزاری برنامه‌ها و دوره‌های متعدد آموزشی لازم
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شرح خدماتنام کشورردیف

1. کلاس‌های آزاد برای افراد و فرزندانشان برای تحصیل آموزش مهارتیویتنام10
2. بورس تحصیلی فرزندان رزمندگان تهی‌دست

3. امتیاز ویژه برای پذیرش در دانشکده‎های دولتی و خصوصی ازطریق امتحان
4. کمک مالی تحصیلی

1. معافیت از پرداخت شهریة ورودی و سایر هزینه‌های تحصیلی )متوسطه و دانشگاه(کرة جنوبی11 
2. پرداخت بورسیة تحصیلی خارج از کشور

1. کمک‌هزینة تحصیلی )شهریة تحصیلی(كرة شمالی12
2. معافیت شهریه در مقاطع تحصیلی دبیرستان و دانشگاه

3. بورسیة تحصیلی
4. اختصاص سهمیة ورودی به بخش‌های دولتی ‌و خصوصی دانشگاه

1. دوره‌های منتج به گواهینامه یا مدرک دیپلمچین13 
2. دوره‌های مکاتبه‌ای تحت شرایط خاص
3. دوره‌های آمادگی برای ورود به دانشگاه

4. دوره‌های آموزش کارآفرینی و کارآموزی برای راه‌اندازی یا توسعۀ کسب‌وکارهای کوچک

1. امتیاز ویژه برای پذیرش در دانشکده‎های دولتی ‌و خصوصی ازطریق امتحانتایوان14 
2. کلاس‌های آزاد برای مهارت‌آموزی و یادگیری تکنیک‌های تخصصی

3. اعطای بورس تحصیلی
4. کمک‌های مالی

5. آموزش‌های مهارتی‌ و تخصصی

1. پذیرش در دانشکده‌های فنی و مهندسی و پزشکیهندوستان15 

1. خدمات آموزشی رایگان تا مدارج عالی برای همسر و فرزندان شهداپاکستان16 

1. خدمات آموزشی رایگان تا مدارج عالی برای همسر و فرزندان شهداتاجیکستان17 
2. خدمات آموزش رایگان به جانبازان برمبنای درصد جانبازی

1. پذیرش بدون كنكور در مراكز آموزش عالی و متوسطه ویژة حرفه‌های دولتیترکمنستان18 
2. پرداخت کمک‌هزینة تحصیلی

1. پذیرش بدون کنکور در دانشگاهعراق19 
2. امکان تحصیل پس از دو بار مردودی

1. پیگیری امور فرهنگی فرزندان شهدا از ابتدای تحصیل تا دانشگاه ازطریق »مکتب‌الشهید« كویت20

 جدول 1.   )ادامه( 
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شرح خدماتنام کشورردیف

1. پذیرش بدون کنکور در دانشگاه‌های دولتیلبنان21 
2. تحصیل در مدارس حرفه‌ای یا فنی‌ و کارآفرینی

3. دوره‌های مکاتبه‌ای
4. دوره‌های تدریس خصوصی

5. دوره‌های آزاد آموزش مهارت‌های فنی و حرفه‌ای

1. پذیرش بدون آزمون در دانشگاه و آموزشگاه‌های فنی و دولتی و غیرهسوریه22
2. پرداخت کمک‌هزینة تحصیلی دورة کارآموزی 

1. کمک‌هزینة تحصیلیالجزایر23 
2. دوره‌های تدریس خصوصی

3. دوره‌های مکاتبه‌ای
 4. آموزش در مدارس فنی و حرفه‌ای و کارآفرینی

5. پذیرش بدون كنكور در دانشگاه‌ها و آموزشگاه‌های فنی دولتی 

1. اولویت در پذیرش فرزندان شهدا در مؤسسات علمی ‌و دانشگاهیلیبی24 
2. پرداخت هزینه‌های تحصیلی فرزندان شهدا و جان‌باختگان 

1. پذیرش بدون کنکور در مؤسسات آموزش عالی دولتیامریكا25 
2. اضافه‌کردن 5درصد نمرة جبرانی برای ورود به دانشگاه‌های غیردولتی

3. امتیازات ویژه‌ای برای تحصیل در خارج از کشور

1. برگزاری دوره‌های مشاوره‌ایکانادا26 
2. آموزش شغلی برای یافتن شغل 

1. تسهیلات تحصیل رایگاناسترالیا27 
2. امکانات سکونتی برای فرزندان و اعضای خانوادة دور از محل زندگی

3. مشاوره و راهنمایی تحصیلی

پژوهش‌های متعددی نیز در زمینة ارائة اقدامات آموزشی ‌و تربیتی به فرزندان خانواده‌های شهدا و 
جان‌باختگان، جانبازان و ایثارگران انجام ‌شده است که برخی از آن‌ها به شرح زیر است:

جهان‌تاب )1397( در پژوهش خود با عنوان »بررسی رابطة مهارت‌های سه‌گانة معلمان طرح پراکنده 
با انگیزش پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان طرح پراکندة شاهد منطقة شانزده آموزش‌وپرورش شهر تهران 
پیشرفت  انگیزش  با  معلمان  مهارت‌های  متغیرهای  بین  که  می‌گیرد  نتیجه  تحصیلی 97-96«  سال 
تحصیلی ارتباط معنا‌داری وجود دارد. مهارت مدیریتی یعنی به‌کارگیری فناوری )مهارت فنی( و کار با 
انسان‌ها )مهارت انسانی( در چارچوب پردازش صحیح داده‌ها و درک کامل سازمان )مهارت ادراکی( برای 
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دستیابی کارآمدتر به هدف‌های سازمانی )اثربخشی( به‌منزلة مفهومی از مدیریت امروزی و توانایی‌های 
مدیریتی می‌تواند موجب شود معلمان به‌نحو مناسبی ارتباط خود را با دانش‌آموزان حفظ کنند و در فرایند 
مدیریت کلاس خود سعی کنند به دانش‌آموزان احساس انگیزه بدهند که این امر، احتمالاً موجب افزایش 
انگیزش پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان خواهد شد. علاوه‌براین، با افزایش مهارت‌های )انسانی و ادراکی و 

فنی( معلمان انگیزش پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان نیز بیشتر خواهد شد.
سلطانی و درتاج )1397( در پژوهشی با عنوان »مقایسة اضطراب اجتماعی و عزت‌نفس دانش‌آموزان 
شاهد و غیرشاهد« نتیجه می‌گیرند که نمرة عزت‌نفس خانوادگی دانش‌آموزان مدارس عادی در مؤلفه‌های 
عزت‌نفس تحصیلی و اجتماعی بیشتر از دانش‌آموزان مدارس شاهد است. سایر داده‌ها نیز تصریح می‌کنند 
نمرة دانش‌آموزان مدارس شاهد در اضطراب اجتماعی از دانش‌آموزان مدارس عادی بیشتر است. در کل 
نتایج این پژوهش نشان می‌دهد برنامه‌ریزان مدارس و آموزش‌وپرورش باید به ویژگی‌های اجتماعی و 

اضطراب در بین دانش‌آموزان شاهد بیشتر توجه کنند.
آهنچیان )1392( در پژوهشی با عنوان »مدیریت کیفیت در مدارس شاهد و ایثارگر: بررسی عوامل 
بازدارنده و پیش‌برندة کیفیت خدمات آموزشی و معرفی مدل مطلوب« نتیجه می‌گیرد توانمندی‌های 
مدارس شاهد و ایثارگر برای حل مشکلات مفروض در فرایند یاددهی ‌یادگیری و با هدف ارتقای کیفیت 
خدمات آموزشی بیشتر از محدودیت‌های آن‌هاست. پیش‌برنده‌ها و بازدارنده‌ها به پنج گروه تقسیم‌بندی 
می‌شوند: زمینه، انسانی، مالی، برنامة درسی و اجرایی. مهم‌ترین پیش‌برنده‌ها تأکید سیاست‌گذاران و 
مدیران ارشد این مدارس بر کیفیت به‌مثابة مزیت رقابتی همراه با منابع انسانی مجرب و استقبال خوب 
والدین و منابع مالی مناسب است. همچنین از مهم‌ترین بازدارنده‌ها می‌توان به نبود انعطاف در برنامة 
درسی، ساختار قطعی سلسله‌مراتبی و روند غیرمنعطف اداری، محدودیت‌های اجرایی مدیر و کمبود 

نیروی متخصص در برخی زمینه‌های شغلی اشاره کرد.

  روش پژوهش
برای پاسخ‌گویی به سؤالات پژوهش از روش پژوهش داده‌بنیاد یا نظریة زمینه‌ای استفاده شده است. منابع 
پاسخ‌گویی به سؤالات پژوهش عبارت‌اند از: 1. کلیة اسناد و دستورالعمل‌ها شامل فرمان امام خمینی )ره(، 
دستور رهبر معظم انقلاب، مجموعة مصوبات شورای عالی آموزش‌وپرورش، اساسنامة مدارس شاهد، اساسنامة 
طرح شاهد و ایثارگران، قانون جامع خدمات‌رسانی به ایثارگران، شیوه‌نامة انتخاب و سامان‌دهی نیروی انسانی به 
مدارس شاهد، برنامة ششم توسعة كشور، دستورالعمل آموزشی ‌و پرورشی طرح پراكندة شاهد و دستورالعمل 
برنامة هفتگی و ساعات کار مدارس شاهد؛ 2. مبانی نظری )پژوهش‌ها، مقاله‌ها و کتاب‌ها( با بیشترین استفاده از 
پژوهش‌ها و مقاله‌ها و کتاب‌ها؛ 3. هفتاد نفر از متخصصان و مدیران ارشد و میانی و دست‌اندرکاران که به روش 

نمونه‌گیری هدفمند انتخاب شدند. این بخش از نمونه تا اشباع نظری پیش رفت.
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برای گردآوری داده‌های پژوهش در بخش مطالعات و پژوهش‌ها و اسناد از فرم تحلیل محتوای منابع و در 
بخش متخصصان از فرم مصاحبة نیمه‌هدایت‌شده استفاده شده است. در این بخش، همکاران روایی13 داده‌ها 
را براساس معیارهای قابل‌اعتمادبودن و معتبربودن و قابل‌قبول‌بودن )كرسول14 و همکاران، 2011(، بررسی 
و بازبینی کردند؛ همچنین مثلث‌سازی15 )سه‌سویه‌نگری( منابع داده‌ها سنجیده شد. هدف مثلث‌سازی غلبه 
بر سوگیری‌های ذاتی ناشی از به‌کارگیری تحلیلگر، مشاهده‌گر یا روش و یا نظریه‌ای در مطالعات است. 
به‌این‌منظور، از منابع سه‌گانة ذکرشده استفاده شد. پایایی16 داده‌های پژوهش نیز به روش توافق بین دو 
كدگذار یا رمز‌گذار انجام شد. به این معنا كه با محاسبة ضریب همبستگی اسپیرمن17 بین دو كدگذار پایایی 
هر كد مشخص شد و میانگین ضریب پایایی كدها 86 درصد به‌دست آمد كه ضریب پایایی مناسبی است و 

حاكی از آن است که بین كدگذاران در هم‌سویی با انتخاب مؤلفه‌ها توافق بالایی وجود دارد.
درنهایت متناسب با داده‌های کیفی پژوهش از تحلیل محتوای کیفی استفاده شد. تحلیل محتوا عبارت 
است از تحلیل ‌علمی و معناشناسی پیام‌های ‌ارتباطی و سیاسی و غیره كه در آن با به‌کارگیری ‌عینی ‌و‌ منظم 
قواعد مقوله‌‌بندی، محتوا به اطلاعاتی تبدیل می‌شود ك‌ه می‌تواند خلاصه ‌و مقایسه شود )هولستی، ‌1373(. 
مراحل تجزیه‌وتحلیل محتوای ك‌یفی نیز به‌زعم بازرگان هرندی )1393( شامل تلخیص ‌داده‌ها و عرضة داده‌ها و 
نتیجه‌گیری است؛ ازنظر مارشال18 و راس‌من )2006( عبارت‌اند از: 1. سازمان‌دهی داده‌ها؛ 2. طبقه‌بندی ‌داده‌ها؛ 
3. آزمون فرضیه‌ها؛ 4. جست‌وجو برای توجیه‌های‌ مختلف داده‌ها؛ 5. نوشتن و تهیة گزارش. ازنظر هومن )1385( 
عبارت‌اند از: 1. مطالعة اولیه و اصلی یادداشت‌ها با هدف شناسایی مضامین و درون‌مایه و فرضیه‌هایی كه باید به 
آن‌ها توجه شود؛ 2. رمزگذاری هرگونه الگوی نظام‌دار در یادداشت‌ها و تحلیل‌ محتوای عمیق. در این پژوهش، از 
مراحل مدنظر هومن )1385( ‌استفاده شد. به این صورت كه ابتدا محتوای اطلاعات به‌دست‌آمده از اسناد، مقاله‌ها، 
پژوهش‌ها، کتاب‌ها، مطالعات و مصاحبه‌ها مقوله‌بندی و كدگذاری شد. سپس مقوله‌ها و كدهای مرتبط با هر 
زیرمقوله مشخص شد و درنهایت الگوی مفهومی ارائة خدمات آموزشی ‌و پرورشی به فرزندان دانش‌آموز شهدا و 
جانبازان و ایثارگران در ایران استخراج شد. تحلیل محتوای كیفی این بخش با نرم‌افزار مکس کیودی‌ای19 انجام شد.

 یافته‌های پژوهش
 سؤال اول:   ابعاد و مؤلفه‌های خدمات آموزشی ‌و پرورشی به فرزندان دانش‌آموز شهدا و جانبازان 

و ایثارگران در ایران کدامند؟
به‌منظور پاسخ‌گویی به سؤال اول و برای شناسایی ابعاد و مؤلفه‌های خدمات آموزشی‌ و پرورشی، 
 در گام اول ویژگی‌هایی از منابع سه‌گانه )1. اسناد و دستورالعمل‌ها؛ 2. پژوهش‌ها و مقاله‌ها و کتاب‌ها؛ 
3. متخصصان و مدیران ارشد و میانی و دست‌اندرکاران( استخراج شد. به‌همین‌منظور، ابتدا محتواهای 
منابع سه‌گانه مرور و تحلیل شد و سپس در قالب جدول‌های تقسیم‌بندی و کد باز آن‌ها تعیین شد. 

نمونه‌هایی از یافته‌های گام اول به شرح جدول‌های ۱ تا ۴ است.
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  1.  اسناد و دستورالعمل‌ها
 جدول 2.   ابعاد و مؤلفه‌های خدمات آموزشی‌ و پرورشی براساس محتوای اسناد بالادستی و دستورالعمل‌ها                                                                                                                     

کد بازمفاهیممنابع

فرمان امام خمینی )ره(
1365/1/6

)عبادی، 1374(

 »لازم می‌دانم در امور فرهنگی فرزندان عزیزم این یادگاران شهیدان و معلولین و 
مفقودین و اسراء دقت بیشتر نموده و آنان را از کودکستان تا دانشگاه به بهترین 

وجه اداره کنید.« 

- امور فرهنگی

دستور رهبر انقلاب
1375/8/5

)رزاقی، 1396(

 »به وزیر محترم آموزش‌وپرورش ســفارش مؤکد شود برای حل سریع مشکلات 
مدارس شــاهد و تقویت آن‌ها با اولویت خاص اقدام نماید. همچنین لازم است 
از طریق شورای طرح‌وبرنامه شاهد بازنگری و انجام اصلاحات ضروری به‌منظور 
بهبود و تقویت هرچه بیشتر برنامه‌های آموزشی و فرهنگی فرزندان و همسران 

معزز شهیدان به عمل آید...«

- حل مشکلات 
مدارس شاهد

- برنامه‌های آموزشی
- برنامه‌های فرهنگی

مجموعه مصوبات 
شورای عالی 

آموزش‌وپرورش، 
مصوبة جلسة 632

 ضوابط استفادة ایثارگران از تسهیلات آموزشی
1. افراد ذیل مجاز به ثبت‌نام و تحصیل در مدارس ایثارگران هستند:

همســران و فرزندان شاهد )شهید، مفقودالاثر، اســیر، جانباز 25درصد و 
بیشتر( و فرزندان آزادگان

- حق ثبت‌نام و 
تحصیل در مدارس 

ایثارگران

2. افراد ذیل در صورت تحصیل در مدارس بزرگ‌ســالان در مقایســه با سایر 
دانش‌آموزان مشروطی بیشتر و همچنین انتخاب دو واحد درسی اضافه‌تر در 

هر نیم‌سال یا دورة تابستانی استفاده نمایند:
 فرزندان رزمندگان که حداقل شش ماه در جبهه حضورداشته‌اند و فرزندان 

جانبازان کمتر از 50 درصد

- امکان مشروطی 
بیشتر

- گرفتن واحد درسی 
اضافه‌تر

3. افراد مشمول بند یک در صورت شرکت در امتحان نهایی جامع )متفرقه( در 
مقایسه با سایر دانش‌آموزان از یک نوبت امتحانی بیشتر برخوردار خواهند بود.

- دریافت یک نوبت 
امتحانی بیشتر

 اساسنامة 
 طرح شاهد 
و ایثارگران

 وظایف و اختیارات خاص وزارت آموزش‌وپرورش:
1. اولویت در تأمین نیازهای علمی، آموزشی، اداری و مدیریتی واحدهای تحت 
پوشش از قبیل دانشگاه فرهنگیان، مدارس تیزهوشان، نمونه، غیرانتفاعی و 

استثنایی، مراكز شبانه‌روزی و سایر مراكز
2. اولویت‌دادن بــه دانش‌آموزان به‌منظور بهره‌مندی از خدمات و تســهیلات 

مربوطه 

- ارائة خدمات 
و تسهیلات 

علمی‌آموزشی
- ارائة خدمات و 

تسهیلات اداری و 
مدیریتی

قانون جامع ایثارگران 
مصوب مجلس شورای 

اسلامی
1392/7/3

 مادۀ 67. بنیاد موظف است درخصوص تأمین و پرداخت هزینه‌های خدمات 
آموزشی طرح شاهد در برنامه‌های آموزش عمومی و سایر برنامه‌های آموزش 
عالی از محل اعتباراتی كه به همین منظور در قوانین بودجة سنواتی پیش‌بینی 

می‌شود اقدام کند.
 تبصرة 1. بنیاد موظف اســت درخصوص پرداخــت کمک‌هزینة تحصیلی به 
دانش‌آموزان و دانشجویان شامل همسر و فرزندان شاهد، جانبازان 25 درصد و 

بیشتر، آزادگان و خانواده‌های آنان اقدام کند. 

- تأمین و پرداخت 
هزینه‌های خدمات 

آموزشی
- پرداخت کمک‌هزینة 

تحصیلی مربوطه
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دستورالعمل طرح 
پراكندة شاهد

 فصل دوم ـ برنامة آموزشی طرح پراكنده:
به‌منظور تقویت بنیة علمی و ارتقای ســطح كیفــی تحصیلی دانش‌آموزان 
شــاهد، کلاس‌های فوق‌برنامة آموزشــی زیر نظر ســتاد اجرایی شاهد منطقه/ 

شهرستان تشكیل می‌شود.
الف( کلاس‌های جبرانی برای رفع ضعف درسی دانش‌آموزان

ب(   کلاس‌های پیشرفته )تقویتی( برای دانش‌آموزان مستعد )در صورت وجود 
اعتبار(

برگزاری کلاس‌های 
فوق‌برنامۀ آموزشی
برگزاری کلاس‌های 

جبرانی
برگزاری کلاس‌های 
پیشرفته )تقویتی(

 2.  پژوهش‌ها و مقاله‌ها و کتاب‌ها
 جدول 3.   ابعاد و مؤلفه‌های خدمات آموزشی ‌و پرورشی براساس پژوهش‌ها و مقاله‌ها و کتاب‌ها                                                                                                                     

کد بازمفاهیممنابع

معدنی و پیرخائفی، 
)1381(

 دولت آلمان برای فرزندان والدین معلول جنگی و یا دارای مشكلات جسمی یا 
روحی ‌و روانی، مجتمع‌های شبانه‌روزی با بهترین امکانات رفاهی راه‌اندازی کرد 

تا به‌دور از خانواده و با شرایط بسیار عالی تحصیل و زندگی کنند. 

- تأسیس مجتمع‌های 
شبانه‌روزی

 اقدامات اصلی در کشــور ژاپن: ارائة خدمات آموزشی‌ و تحصیلی به بازماندگان 
جنگ شامل برگزاری برنامه‌ها و دوره‌های مختلف آموزشی، پرداخت مستمری 

به همسران و فرزندان )زیر سن قانونی( و فرزندان بالغ دارای معلولیت دائمی 

- برنامه‌ها و دوره‌های 
مختلف آموزشی

 كرة شــمالی برای حمایــت از بازماندگان جنگ خدمات آموزشــی‌ و تربیتی 
متعددی ارائه میك‌ند كه می‌تــوان مهم‌ترین آن‌ها را نام برد: کمک‌هزینه‌های 
آموزشــی شامل شــهریة تحصیلی و اعطای امكانات آموزشی برای بازماندگان 
تا مرحلة دانشــگاه، معافیت شــهریه در مقاطع تحصیلی دبیرستان و دانشگاه، 
پرداخت بورسیه و سهمیة 10 درصدی ورودی به بخش‌های دولتی ‌و خصوصی 

برای ایثارگران و خانواده‌های آن‌ها

- شهریة تحصیلی
- اعطای امكانات 
آموزشی برای 

بازماندگان تا مرحلة 
دانشگاه

- پرداخت بورسیه
- سهمیة 10 درصدی 
ورودی به بخش‌های 

دولتی و خصوصی

 در کشور پاکســتان خدمات گوناگونی شامل تحصیل رایگان همسر و فرزندان 
شــهدا و جانبازان از ابتدایی تا مدارج عالی به خانواده‌های افراد و بازماندگان از 

جنگ ارائه می‌شود.

- تحصیل رایگان 
همسر و فرزندان

 جدول 2.   )ادامه( 
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 مروت و نظری 
)1400(

 خدمات آموزشــی به فرزندان بازماندگان از جنگ در کشور روسیه عبارت‌اند از: 
ورود و تحصیل رایگان كهنه‌ســربازان و همسران و فرزندان آن‌ها در رشته‌های 
تحصیلی موردعلاقۀ خود در دانشگاه‌ها، ارائة برنامة مشاوره‌ای، برگزاری دوره‌های 
آمادگی ورود به دانشگاه، مدرک دیپلم حرفه‌ای و تکنیکی، آموزش کارآفرینی 

برای راه‌اندازی یا توسعۀ کسب‌وکارهای کوچک .

- ورود و تحصیل 
رایگان در دانشگاه‌ها
- ارائة برنامة مشاوره‌ای

- برگزاری دوره‌های 
آمادگی ورود به 

دانشگاه
- ارائة مدرک دیپلم 
حرفه‌ای و تکنیکی
- تدوین برنامه‌های 
آموزشی‌‌تحصیلی

- پرداخت کمک‌هزینة 
تحصیلی

- برگزاری دوره‌های 
آمادگی ورود به 

دانشگاه
- آموزش فنی و 

حرفه‌ای و کارآموزی

 در کشور فرانسه برای حمایت از آسیب‌دیدگان وطن و افرادی که برای اعتلای 
آن سرزمین جان خود را از دست ‌داده‌اند و فرزندان آن‌ها، خدمات متعددی ارائه 
می‌شود که شــامل تدوین برنامه‌های آموزشی‌تحصیلی و پرداخت کمک‌هزینة 
تحصیلــی برای همســران و فرزندان کهنه‌ســربازان و همســران و فرزندان و 
فرزندخوانــدگان قربانیان جنگ، برگزاری دوره‌های آمادگی ورود به دانشــگاه 
و آمــوزش فنی و حرفه‌ای و کارآموزی با اعطــای مدرک دیپلم فنی‌وحرفه‌ای، 
دوره‌های مکاتبه‌ای و دوره‌هــای منتج به اخذ گواهینامه یا مدرک دیپلم برای 
نظامیان و کهنه‌سربازان به‌منظور گذار موفقیت‌آمیز از زندگی نظامی به زندگی 
مدنی. بااین‌همه، در این کشــور برای معلولان جنگی سهمیة خاصی برای ورود 

به دانشگاه‌ها در نظر گرفته نشده است.

 در کشــور انگلیس آژانس امور كهنه‌ســربازان انگلیس برای آموزش و تحصیل 
كهنه‌ســربازان معلول و مجــروح و فرزندان آن‌ها برنامه‌هــای خاصی دارد که 
عبارت‌اند از: پذیرش بدون كنكور در دانشــگاه‌ها و آموزشگاه‌های فنی دولتی، 
پرداخت کمک‌هزینة تحصیلی دولت به دانشجویان و كارآموزی مجانی در محل 
كار و در كلاس به‌منظــور ارتقای مهــارت كار با حفظ 100 درصد حقوق طی 

تمام دورة آموزش.

- پذیرش بدون كنكور 
در دانشگاه‌ها و 

آموزشگاه‌های فنی 
دولتی

- پرداخت کمک‌هزینة 
تحصیلی

- كارآموزی مجانی در 
محل كار

 دنوف و شول20 
)2019(

 نتایج این پژوهش نشان داد عواملی مانند پرورش رویکرد خانواده، توجه دقیق به 
زمینۀ محیط و فرهنگ، در کنار تأکید بر پیوند هنرها و مشارکت در تمرین‌های 
مددکاری اجتماعی، می‌توان مشــارکت‌های کلیدی مددکاری اجتماعی را در 

تحقیقات، موثر ومفید دانست، که متاسفانه اغلب نادیده گرفته می شود.

- پرورش رویکرد 
خانواده

- توجه به زمینه و 
فرهنگ

- پیوند هنرها
- مددکاری اجتماعی

 جدول 3.   )ادامه( 
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 3.  متخصصان و مدیران ارشد و میانی و دست‌اندرکاران
 جدول 4.   ابعاد و مؤلفه‌های خدمات آموزشی ‌و پرورشی براساس نظر متخصصان و مدیران ارشد و میانی و دست‌اندرکاران                                                                                                                     

کدبازمفاهیممنابع

 مصاحبه‌شوندۀ 
کد 1

 خدمات برای دانش‌آموزان طرح شــاهد و ایثارگران در ســه قالب مدارس شــاهد و 
طرح پراکنده و مدارس ایثارگران در آموزش‌وپرورش سیاست‌گذاری و اجرا می‌شود. 

خدمات ویژة مدارس شاهد عبارت‌اند از:
 علاوه‌بر اعمال برنامه‌ها و سیاســت‌های نظام رســمی آموزش‌وپرورش در قالب درس 
ملی، برگزاری کلاس‌هایی برای درس مکمل و تقویتی و پیش‌نیاز برای ارتقای کیفیت 

تحصیلی فرزندان طرح شاهد و ایثارگران.
 استفاده از آموزگاران و دبیران مجرب و اختصاص فضاهای آموزشی کیفی

 تفویض اختیار حداکثری به مدیر و شورای مدرسه برای سیاست‌گذاری، برنامه‌ریزی، 
اجرا و ارزیابی فعالیت‌ها در قالب اصول سند تحول و برنامه‌های مصوب آموزش‌وپرورش
 ازآنجاکــه دانش‌آموزان هدف بــرای ارتقای تحصیلی نیاز به خدمات پیشــگیرانه و 
پشــتیبانی و تکمیلی دارند، این نوع خدمات از طریق فرایندهای مشــاوره‌ای بالینی 
‌کلینیکــی، خدمات تقویت بنیــة علمی، و خدمات فعالیت‌هــای مهارت‌آموزی ارائه 

می‌شوند. 

- ساعت درس مکمل
- ساعت فعالیت تقویتی

- کلاس‌های پیش‌نیاز
- استفاده از آموزگاران و 

دبیران مجرب
- اختصاص فضاهای آموزشی 

کیفی
- تفویض اختیار 

سیاست‌گذاری، 
برنامه‌ریزی، اجرا و ارزیابی 

فعالیت‌ها به مدیر و شورای 
مدرسه

- خدمات پیشگیرانه
- خدمات مشاوره‌ای

- خدمات بالینی‌ کلینیکی
- خدمات پشتیبانی و 

تکمیلی
- خدمات تقویت بنیة علمی

- خدمات فعالیت‌های 
مهارت‌آموزی

 مصاحبه‌شوندۀ
 کد 2

 در ایران براساس فرمان رهبر انقلاب اسلامی در زمان جنگ تحمیلی عراق علیه ایران 
به فرزند و همسر شهید، به جانباز و فرزند و همسر ایشان و همچنین به آزاده و فرزند 

و همسر او خدمات آموزشی به شرح ذیل ارائه می‌شود:

الف( پرداخت كمک‌شهریة تحصیلی دانش‌آموزان

ب( تقویت بنیة علمی دانش‌آموزانی که به تقویت علمی نیاز دارند

ج( پرداخت هزینة ایاب‌وذهاب و خرید وسایل

د( تشویق دانش‌آموزان ممتاز

و( مشاوره و هدایت تحصیلی

- كمک‌شهریة تحصیلی
- تقویت بنیة علمی

- پرداخت هزینة ایاب‌وذهاب
- پرداخت هزینة خرید 

وسایل
- تشویق دانش‌آموزان ممتاز
- مشاوره و هدایت تحصیلی

متناسب با منابع سه‌گانة فوق، در این پژوهش 426 کد باز شناسایی شد که در قالب 85 کد محوری 
و هفت کد انتخابی )خدمات آموزشــی، خدمات پرورشی ‌فرهنگی، خدمات مشاوره‌ای و روان‌شناختی، 
 خدمات تربیت‌بدنی و تندرســتی، خدمات مالی، خدمات نیروی انســانی و خدمــات فضا و تجهیزات( 

به‌شرح ذیل )جدول 5( تنظیم شد.
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 جدول 5.   کدهای انتخابی و محوری موضوع                                                                                                                     

کد محوریکد انتخابی

خدمات مرتبط با برنامه‌های درسی رسمی

برگزاری کلاس‌های جبرانی1. خدمات آموزشی1.

ارائة خدمات مکمل و ساعت‌های آموزشی بیشتر2.

برگزاری کلاس‌های پیشرفته3.

ارائة خدمات خاص طرح پراکنده4.

ارائة یک نوبت امتحانی بیشتر5.

تحصیل در سال سوم، در صورت دو سال مردودی 6.

شرکت در امتحان بدون ارائة مدرک7.

برگزاری کلاس‌های آموزشی و تقویتی برای بازماندگان تا دانشگاه8.

خدمات مرتبط با فوق‌برنامه‌های درسی

برگزاری جشنواره‌ها و المپیادهای علمی9.

برگزاری کلاس‌ها و اردوهای علمی10.

برگزاری مسابقات تحقیق و پژوهش11.

تهیه و توزیع جزوه‌های کمک‌آموزشی و مجلات رشد12.

برگزاری مسابقات علمی13.

ارائة برنامه‌های آموزشی نگارش و دوره‌های مكاتبات و نامه‌نگاری14.

برگزاری دوره‌های تدریس خصوصی15.

فراهم‌کردن فرصت مطالعه خارج از کلاس درس16.

برگزاری دوره‌های آمادگی برای ورود به دانشگاه 17.

برگزاری کلاس‌های تقویتی کنکور 18.

برگزاری مشاورة تحصیلی و انتخاب رشته19.

برگزاری آموزش مهارت فنی‌وحرفه‌ای20.
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کد محوریکد انتخابی

برگزاری آموزش مهارت و تکنیک‌های تخصصی 21.

پذیرش بدون کنکور به دانشگاه‌ها و مؤسسات عالی22.

اختصاص سهمیۀ ورودی به دانشگاه و مؤسسات عالی23.

اضافه‌کردن 10 درصد نمرة جبرانی برای ورود به دانشگاه و مؤسسات 24.

برگزاری دوره‌های آموزش کارآفرینی و کارآموزی برای راه‌اندازی یا توسعۀ کسب ‌‌‌‌‌وکارهای کوچک25.

ارائة امتیازات ویژة گزینش رشته‌های تحصیلی26.

اعطای بورسیة تحصیل در خارج از کشور27.

برگزاری دوره‌های آموزشی شغلی برای یافتن شغل28.

ترویج فرهنگ نماز خصوصاً در مساجد29. خدمات پرورشی‌فرهنگی2.

برگزاری دوره‌های آموزشی برای تقویت و تحکیم مبانی اعتقادی رشد فضایل اخلاقی30.

برگزاری جشن عبادت31.

آموزش روش‌های صحیح مطالعه32.

برگزاری کلاس‌های متعدد قرآنی33.

برگزاری دوره‌های آموزش آرامش روان‌شناختی مبتنی بر آموزه‌های اسلامی34.

آموزش فعالیت‌های مختلف هنری35.

برگزاری برنامه‌های شادی‌بخش و نشاط‌آور36.

برگزاری جشنواره‌ها و مسابقات فرهنگی هنری37.

برگزاری مسابقات کتاب‌خوانی38.

برگزاری کلاس‌های فوق‌برنامه پیشتازان و فرزانگان39.

برگزاری مناسبت‌ها و جشن‌های ملی و مذهبی40.

برگزاری برنامه‌هایی برای رشد سیاسی ‌و اجتماعی41.

برگزاری برنامه‌هایی برای تربیت، تهذیب، رشد و تعالی فرهنگ 42.

برگزاری برنامه‌هایی برای تقویت روحیة مشارکت جمعی43.

44. برگزاری جشنواره‌ها و المپیادهای فرهنگی1.

 جدول 5.   )ادامه( 
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کد محوریکد انتخابی

45. برگزاری برنامه‌هایی برای تقویت فرهنگ کتاب‌خوانی1.

46. برگزاری جلسات آموزش خانواده1.

47. اجرای طرح‌های حافظ‌خوانی و گلستان‌خوانی و... 1.

48. برگزاری یادوارة شهدا1.

49. برگزاری برنامه‌های اردویی‌تفریحی سالانه1.

50. برگزاری اردوهای زیارتی و راهیان 1.

51. برگزاری برنامه‌هایی برای دیدار با خانوادة شاهد و ایثارگر1.

52. شناسایی و رفع مشکلات روحی و ‌روانی1.خدمات مشاوره‌ای و روان‌شناختی3.

53. تنظیم پروندة مشاوره‌ای و تربیتی و تحصیلی1.

54. هدایت تحصیلی و شغلی1.

55. ارائة مشاوره و مددکار برای کمک به تقویت اعتمادبه‌نفس1.

56. کشف استعدادها و توانایی‌های بالقوة دانش‌آموزان1.

57. معرفی به پزشکان و روان‌پزشکان متخصص برای ارائة خدمات بالینی ‌کلینیکی1.

58. برگزاری دورة آموزش مهارت‌های اجتماعی1.

59. برگزاری دورة آموزش راهبردهای تنظیم هیجان1.

60. اجرای برنامه‌هایی برای شناسایی و رفع نقاط ضعف دانش‌آموزان1.

61. ارائة مشاورة مستمر به دانش‌آموزان و خانواده‌ها1.

62. اجرای برنامه‌هایی برای تأمین و ارتقای بهداشت روان1.

63. انجام فعالیت‌های ورزشی1.خدمات تربیت‌بدنی و تندرستی4.

64. برگزاری کلاس‌های ورزشی1.

65. اجرای مسابقات ورزشی1.

66. برگزاری جشنواره‌ها و المپیادهای ورزشی1.
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کد محوریکد انتخابی

67. پرداخت کمک‌هزینة تحصیلی1.خدمات مالی5.

68. پرداخت کمک‌هزینة ایاب‌وذهاب1.

69. فراهم‌کردن شرایط رایگان تا مدارج عالی برای فرزندان شهدا و ایثارگران1.

70. پرداخت پاداش ویژه به معلمان1.

71. پرداخت هزینة اسكان و تغذیه1.

72. پرداخت هزینة خرید وسایل1.

73. توانمندسازی مالی مدارس1.

74. پرداخت کمک‌سرانة آموزشی1.

75. پرداخت کمک مالی به خانواده‌های دانش‌آموزان1.

76. تخصیص مدیر و کادر اجرایی، آموزگاران و دبیر مجرب و متعهد به مدارس جامعة هدف1.خدمات نیروی انسانی6.

77. تخصیص مربی بهداشت به مدارس جامعة هدف 1.

78. تخصیص مشاور متخصص به مدارس جامعة هدف1.

79. ایجاد فضاهای آموزشی متمرکز )مجتمع‌های شبانه‌روزی(1.خدمات فضا و تجهیزات7.

80. ارائة تجهیزات هوشمندسازی به مدارس جامعة هدف1.

81. تدارک و تجهیز فضاهای آموزشی نیمه‌متمرکز )شاهد و ایثارگران(1.

82. ارائة تجهیزات آزمایشگاهی به مدارس جامعة هدف1.

83. استمرار و تقویت و کیفیت‌بخشی مدارس بزرگ‌سالان ایثارگر1.

84. استمرار و تقویت و کیفیت‌بخشی مدارس شاهد1.

85. ارائة وسایل آموزشی و کمک آموزش به مدارس جامعة هدف1.

 سؤال دوم:  برای ارائة خدمات آموزشی ‌و پرورشی به فرزندان دانش‌آموز شهدا و جانبازان 
و ایثارگران در ایران چه الگویی می‌توان ترسیم کرد؟

با درنظرگرفتن کدهای محوری و انتخابی فوق، الگوی ارائة خدمات آموزشی ‌و پرورشی به فرزندان 
دانش‌آموز شهدا و جانبازان و ایثارگران در ایران در قالب شکل ۱ ترسیم شد.

 جدول 5.   )ادامه( 
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 شکل 1.   الگوی اولیة ارائة خدمات آموزشی ‌و پرورشی به فرزندان دانش‌آموز شهدا و جانبازان و ایثارگران در ایران                                                                                                                     

 نتیجه‌گیری  
ارائة خدمات آموزشی ‌و پرورشی به فرزندان دانش‌آموز شهدا و جانبازان و ایثارگران از 
موضوعات مهم و محوری اکثر کشورهای جهان است و خدمات گوناگونی به این کودکان 
و نوجوانان ارائه می‌شود؛ اما به این موضوع که با چه الگویی می‌توان تصویری مناسب و 
جامع از این خدمات ترسیم کرد تا خدمات متنوعی ارائه شود، توجه کمتری شده است. 
بنابراین، پژوهشگران این پژوهش درصدد بودند الگویی مناسب برای انجام این کار ارائه 
دهند؛ به‌همین‌منظور از منابع گوناگون، داده‌های لازم را گردآوری و داده‌ها را با کدگذاری 

 خدمات
 آموزشی

خدمات
 
  پرورشی

و ‌فرهنگی

خدمات
 مشاوره‌ای و  

روان‌شناختی
خدمات 
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ت ت
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و ایثارگران

خدمات مالی
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باز و محوری و انتخابی تحلیل کردند. براساس نتیجة این تحلیل، 426 کد باز و 85 
کد محوری و هفت کد انتخابی )خدمات آموزشی، خدمات پرورشی‌ فرهنگی، خدمات 
مشاوره‌ای ‌و روان‌شناختی، خدمات تربیت‌بدنی و تندرستی، خدمات مالی، خدمات نیروی 
انسانی و خدمات فضا و تجهیزات( شناسایی و استخراج شدند و درنهایت الگوی مذکور 

ترسیم شد.
این الگو برآمده از منابع متعدد به‌ویژه مبانی نظری ‌و علمی است؛ بنابراین نتایج آن 

با یافته‌های پژوهش‌های متعدد به شرح زیر همسوست.
الف( ارائة خدمات آموزشی با یافته‌های مروت و نظری )1400( مبنی بر آموزش 
کارآفرینی، تدوین برنامه‌های آموزشی‌تحصیلی، برگزاری دوره‌های آمادگی ورود به 
دانشگاه، آموزش فنی‌وحرفه‌ای و کارآموزی، كارآموزی مجانی در محل كار، ادامة 
تحـصیل در مقـاطع عالی، آمـوزش مهارت و تکنیک‌های تخصصی؛ و با یافته‌های 
ضیایی )1391( در زمینة امكان تحصیل در سال سوم در صورت دو سال مردودی 
نامه‌نگاری،  و  مكاتبات  دوره‌های  و  نگارش  آموزشی  برنامه‌های  ارائة  پشت سرهم، 
دوره‌های  برگزاری  دیپلم،  مدرک  یا  گواهینامه  اخذ  به‌منظور  دوره‌هایی  برگزاری 
شغلی،  آموزش  برنامه‌های  یا  کارآموزی  دانشگاه،  به  ورود  برای  ضروری  آمادگی 
برگزاری دوره‌های آموزش کارآفرینی؛ و همچنین با یافته‌های داریاپور و همکاران 
یافته‌های  با  و  مهارت‌آموزی  برای  آزاد  کلاس‌های  برگزاری  درخصوص   )1377(
شاوردی )1386( درخصوص افزودن 5 درصد نمرة جبرانی برای ورود به دانشگاه‌های 
یافته‌های سرایداران و  با  نظامیان، و همچنین  و  فرزندان جان‌باختگان  غیردولتی 

همکاران )1396( مبنی بر آموزش برای به‌دست‌آوردن شغل همسوست.
 )1394( همکاران  و  فرشاد  یافته‌های  با  پرورشی ‌فرهنگی  خدمات  ارائة  ب( 
درخصوص آرامش روان‌شناختی مبتنی‌بر آموزه‌های اسلامی و با یافته‌های دنوف و 
‌شول )2019( درخصوص روش رویکرد خانواده و توجه به زمینه و فرهنگ و پیوند 

هنرها همسوست.
ج( ارائة خدمات مشـاوره‌ای و روان‌شنـاختی بـا یافتـه‌های مـروت و نـظری 
)1400( مبنی ‌بر ارائة برنامه‌هـای مشاوره‌ای؛ با یافتـه‌های سـرایداران و همـکاران 
یافـته‌های فرشاد و همکاران  با  )1396( درخصوص برگزاری دوره‌هـای مشـاوره؛ 
)1394( درخصوص آرامش روان‌شناختی مبتنی‌بر آموزه‌های اسلامی، بهزیستی و 
روان‌شناختی؛ و همچنین با یافـته‌های محمدخانی و همکاران )1398( در زمیـنة 
باورهای فراشناختی، سبک‌های دل‌بستگی، راهبردهای تنظیم هیجان همخوانی دارد.
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د( ارائۀ خدمات مالی با یافته‌های آهنچیان )1392( مبنی‌بر منابع مالی مناسب؛ 
با یافته‌های معدنی و پیرخائفی )1381( درخصوص تحصیل رایگان همسر و فرزندان 
جانبازان و شهدا؛ با یافته‌های مروت و نظری )1400( در زمینة ورود و تحصیل رایگان 
در دانشگاه‌ها، پرداخت کمک‌هزینة تحصیلی، کمک مالی؛ با یافته‌های سرایداران و 
همکاران )1396( دربارة تحصیل نیمه‌رایگان و رایگان، استفادة رایگان و نیمه‌رایگان 
کودکان زیر شش‌سال از مهدکودک‌ها، پرداخت هزینة تحصیلی، پرداخت شهریه، 
ضیایی  یافته‌های  با  دانشگاه‌ها؛  و  مدارس  در  تحصیلی  هزینه‌های  تمام  پرداخت 
)1391( درخصوص پرداخت هزینة اسكان و تغذیه؛ و همچنین با یافته‌های داریاپور 

و همکاران )1377( درخصوص کمک مالی همسوست.
هـ( ارائۀ خدمات نیروی انسانی با یافته‌های آهنچیان )1392( درخصوص منابع 

انسانی مجرب و منابع مالی مناسب همخوانی دارد.

و( خدمات فضا و تجهیزات با یافته‌های معدنی و پیرخائفی )1381( مبنی‌بر 
تأسیس مجتمع‌های شبانه‌روزی همسویی دارد.

  پیشنهادها   
به‌عهدة  این خدمات  همة  ارائة  مسئولیت  اگر  به‌دست‌آمده،  یافته‌های  به  توجه  با 
یک یا دو دستگاه واگذار شود، امکان اجرای تمامی خدمات به فرزندان عزیز شهدا و 
جانبازان و ایثارگران به‌صورت جامع و کامل مقدور نیست؛ بنابراین، پیشنهاد می‌شود 
دستگاه‌های مرتبط ازجمله وزارت آموزش‌وپرورش، بنیاد شهید و امور ایثارگران، وزارت 
علوم و تحقیقات و فناوری، سازمان فنی‌وحرفه‌ای کشور، ستاد کل نیروهای مسلح )بخش 
امور ایثارگران(، سازمان بسیج )بسیج دانش‌آموزی( و حتی سایر سازمان‌های دولتی و 
مؤسسات و نهادهای مردمی همانند کشورهایی که بخشی از خدمات را به مؤسسات و 

نهاد‌ها با حمایت دولت واگذار کرده‌اند با جدیت لازم سپرده شود.
افزون‌براین، متناسب با یافته‌های این پژوهش و الگوی ارائه‌شده پیشنهاد می‌شود 
این الگو در سازمان‌های مرتبط با ارائة خدمات به فرزندان دانش‌آموز شهدا و جانبازان 
و ایثارگران ملاک عمل قرار گیرد تا بتوان تقسیم‌ کار ملی به‌شرح زیر بین آن‌ها صورت 
گیرد. همچنین پیشنهاد می‌شود برای رسیدگی مناسب‌تر و ارائة خدمات ویژه به جامعة 
هدف در امور آموزشی ‌و پرورشی، تا حد امکان در برخی از مناطق کشور این خدمات 

به‌صورت مجتمع‌های شبانه‌روزی ارائه شود.



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی
ی

لم
 ع

یة
شر

ن

51
 ë 85 شمارة
 ë سال بیست‌ودوم
ë 1402 بهار 

محمدحسین کفراشی     نرگس حسن مرادی     مجتبی معظمی

 جدول 6.   تقسیم‌ کار ملی ارائة خدمات به فرزندان خانواده‌های شهدا و جانبازان و رزمندگان                                       

خدمات قابل‌ارائهسازمان

 استمـــرار و تقـویت و کیفیت‌بخشی مدارس شاهـــد*؛ استمـرار و تقویت و آموزش‌وپرورش1..
کیفیت‌بخشی مدارس بزرگ‌سالان ایثارگر*؛ برگزاری کلاس‌های جبرانی؛ ارائة 
خدمات مکمل و ســاعات آموزشی بیشتر؛ برگزاری کلاس‌های پیشرفته؛ ارائة 
خدمات خاص طرح پراکنده*؛ ارائة یک نوبت امتحانی بیشتر تحصیل در سال 
سوم در صورت دو سال مردودی؛ شرکت در امتحان بدون ارائة مدرک؛ برگزاری 
کلاس‌های آموزشی ‌و تقویتی برای بازماندگان تا دانشگاه؛ ارائة خدمات مرتبط 
با فوق‌برنامه‌های درسی؛ برگزاری جشــنواره‌ها و المپیادهای علمی؛ برگزاری 
کلاس‌ها و اردوهای علمی؛ برگزاری مسابقات تحقیق ‌و پژوهش؛ تهیه و توزیع 
جزوات کمک‌آموزشی و مجلات رشد؛ برگزاری مسابقات علمی؛ ارائة برنامه‌های 
آموزشــی نگارش و دوره‌های مكاتبات و نامه‌نگاری؛ برگزاری دوره‌های تدریس 
خصوصی*؛ ایجاد فرصت مطالعة خــارج از کلاس درس؛ برگزاری کلاس‌های 
تقویتی کنکور*؛ برگزاری مشــاورة تحصیلی و انتخاب رشته؛ تخصیص مدیر 
و کادر اجرایــی، آموزگاران و دبیر مجرب و متعهد بــه مدارس جامعة هدف؛ 
تخصیص مربی بهداشت به مدارس جامعة هدف؛ تخصیص مشاور متخصص به 
مدارس جامعة هدف؛ ترویج فرهنگ نماز به‌ویژه در مساجد؛ برگزاری دوره‌های 
آموزشی برای تقویت و تحکیم مبانی اعتقادی و رشد فضایل اخلاقی؛ برگزاری 
جشــن عبادت؛ آموزش روش‌های صحیح مطالعه؛ برگزاری کلاس‌های متعدد 
قرآنی؛ برگزاری دوره‌های آموزش آرامش روان‌شــناختی مبتنی بر آموزه‌های 
اسلامی؛ آموزش فعالیت‌های مختلف هنری؛ برگزاری برنامه‌های شادی‌بخش 
و نشــاط‌آور؛ برگزاری جشــنواره‌ها و مســابقات فرهنگی‌ ـ هنری؛ برگزاری 
مســابقات کتاب‌خوانی؛ برگزاری کلاس‌های فوق‌برنامه پیشتازان و فرزانگان؛ 
برگزاری مناسبت‌ها و جشن‌های ملی ـ ‌مذهبی؛ برگزاری برنامه‌هایی برای رشد 
سیاســی ‌و اجتماعی؛ برگزاری برنامه‌هایی برای تربیت، تهذیب، رشد و تعالی 
فرهنگ؛ برگزاری برنامه‌هایی برای تقویت روحیة مشــارکت جمعی؛ برگزاری 
جشــنواره‌ها و المپیادهای فرهنگی؛ برگزاری برنامه‌هایی برای تقویت فرهنگ 
کتاب‌خوانی؛ برگزاری جلسات آموزش خانواده؛ اجرای طرح‌های حافظ‌خوانی و 
گلستان‌خوانی و...؛ برگزاری یادوارة شهدا*؛ برگزاری برنامه‌های اردویی ـ ‌تفریحی 
سالانه؛ برگزاری اردوهای زیارتی و راهیان*؛ برگزاری برنامه‌هایی برای دیدار با 
خانوادة شاهد و ایثارگر*؛ شناسایی و رفع مشکلات روحی و ‌روانی؛ تنظیم پروندة 
مشاوره‌ای )تربیتی و تحصیلی(؛ هدایت تحصیلی و شغلی؛ ارائة مشاورة مددکار 
برای کمک به تقویت اعتمادبه‌نفس*؛ کشف اســتعدادها و توانایی‌های بالقوۀ 
دانش‌آموزان؛ معرفی به پزشــکان و روان‌پزشکان متخصص برای ارائة خدمات 
بالینی ‌کلینیکی؛ برگزاری دورة آمــوزش مهارت‌های اجتماعی؛ برگزاری دورة 
آموزش راهبردهای تنظیم هیجان؛ اجرای برنامه‌هایی برای شناسایی و رفع نقاط 
ضعف دانش‌آموزان؛ ارائة مشاورة مســتمر به دانش‌آموزان و خانواده‌ها؛ اجرای 
برنامه‌هایی برای تأمین و ارتقای بهداشــت روان؛ انجام فعالیت‌های ورزشــی؛ 
برگزاری کلاس‌های ورزشــی؛ اجرای مسابقات ورزشی؛ برگزاری جشنواره‌ها و 
المپیادهای ورزشی؛ ارائة وسایل آموزشی و کمک‌آموزشی به مدارس جامعة هدف.

 جدول 6.   تقسیم‌ کار ملی ارائة خدمات به فرزندان خانواده‌های شهدا و جانبازان و رزمندگان                                                                                                                     
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خدمات قابل‌ارائهسازمان

بنیاد شهید 2.
امور ایثارگران

 اســتمرار و تقویت و کیفیت‌بخشــی مدارس شــاهد*؛ ارائة خدمات خاص 
طــرح پراکنده*؛ پرداخــت کمک‌هزینة تحصیلی؛ پرداخــت کمک‌هزینة 
ایاب‌وذهاب؛ پرداخــت پاداش ویژه به معلمان؛ پرداخت هزینة اســكان و 
تغذیه؛ پرداخت هزینة خرید وسایل؛ توانمندسازی مالی مدارس؛ پرداخت 
کمک‌ســرانة آموزشــی؛ پرداخت کمک مالی به خانواده‌های دانش‌آموزان؛ 
برگزاری یادوارة شــهدا؛ برگزاری برنامه‌هایی برای دیدار با خانوادة شــاهد 
و ایثارگر؛ تهیه و توزیع جزوات کمک‌آموزشــی و مجلات رشد*؛ برگزاری 
کلاس‌های تقویتی کنکور*؛ برگزاری مشــاورة تحصیلی و انتخاب رشته*؛ 
هدایت تحصیلی و شــغلی؛ ارائة مشــاورة مددکار بــرای کمک به تقویت 
اعتمادبه‌نفــس؛ برگزاری دوره‌های آموزش کارآفرینــی و کارآموزی برای 
راه‌اندازی یا توسعة کســب‌وکارهای کوچک*؛ برگزاری دوره‌های تدریس 

خصوصی*.

وزارت علوم 3.
تحقیقات 

 اعطای بورسیة تحصیلی در خارج از کشور؛ پذیرش بدون کنکور به دانشگاه 
و مؤسســات عالی؛ اختصاص ســهمیة ورودی به دانشگاه و مؤسسات عالی؛ 
افزودن 10 درصد نمرة جبرانی برای ورود به دانشــگاه و مؤسسات؛ برگزاری 
دوره‌های آمادگی برای ورود به دانشگاه؛ برگزاری جشنواره‌های المپیادهای 

علمی؛ ارائة امتیازات ویژة گزینش رشته‌های تحصیلی.

سازمان فنی و 4.
حرفه‌ای کشور

 برگزاری دوره‌های آموزشــی شــغلی برای یافتن شــغل؛ برگزاری آموزش 
مهــارت فنی‌وحرفــه‌ای؛ برگزاری آمــوزش مهارت و فن‌هــای تخصصی؛ 
برگزاری دوره‌های آموزش کارآفرینی و کارآموزی برای راه‌اندازی یا توســعة 

کسب‌وکارهای کوچک.*

ستاد کل 5.
نیروهای مسلح

 استمرار و تقویت و کیفیت‌بخشی مدارس بزرگ‌سالان ایثارگر*؛ توانمندسازی 
مالی مدارس؛ پرداخت کمک‌سرانة آموزشی.*

بسیج 6.
دانش‌آموزی

برگــزاری اردوهــای زیارتی و راهیــان*؛ برگزاری یادوارة شــهدا*؛ برگزاری 
برنامه‌هایی برای دیدار با خانوادة شاهد و ایثارگر*

* علامت ستاره نشان‌دهندة خدماتی است که دستگاه‌های دیگر در آن نوع خدمت مشارکت دارند.

 جدول 6.   )ادامه( 
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Designing a social accountability model 
for primary schools of Iran: 

A grounded theory study 

The present study was conducted to design a social accountability model for Iranian primary 
schools. The study was applied in terms of purpose, and in terms of data collection, it was 
qualitative with grounded theory design. The research population included professors of 
educational management in the state Universities of Iran, and the research sample were selected  
using purposeful approach, theoretical sampling and through the criterion of theoretical  
saturation. Data were collected using semi-structured interview, and they were analyzed 
using Strauss and Corbin's method in three stages of open, axial and selective coding through 
MAXQDA 18 software. The results showed that based on Strauss and Corbin's framework, 
five categories (attention to public schools and the age of technology, the existence of ethics and 
law, the existence of evaluation organizations in society, the educated community, and the school 
and its management) were identified in terms of the causal conditions. Also, seven categories of 
phenomenon-centric including the participation, environment, conscience, finance, culture, and 
community, clarification, and awareness and learning were determined. In terms of   strategies, 
five categories including the activities of civil associations and institutions, civil society awareness  
of its citizenship rights and school expectations, the school management's willingness to be 
accountable, economic and welfare status, and school communication were identified. In terms of 
intervening conditions, six categories including the beliefs and norms of the community, attention  
to school stakeholders, school quality, effective leadership, community's demanding, and supportive 
management styles were determined. Also, in terms of contextual conditions, four categories were 
identified, i.e., the status of society, the existence of formal and virtual types of media, type of 
school system, and the level of awareness and democracy in society. Furthermore, in terms of 
consequences, eight categories, i.e., increasing the participation in the school affairs, increasing 
the performance and effectiveness of teachers in all areas, supporting and trusting the schools, 
clarification, intellectual and cultural development of society, better learning and performance 
of students, improving performance and effectiveness of schools, and educational justice, were 
identified.
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ï مقاله برگرفته از رسالة دکتری با موضوع »طراحی و اعتبارسنجی مدل مفهومی مکانیزم پاسخ‌گویی اجتماعی مدارس ابتدایی شهر ارومیه« است.

پژوهش حاضر، که با هدف طراحی الگوی پاسخ‌گویی اجتماعی در مدارس ابتدایی ایران انجام شده است، 
براساس هدف کاربردی و گردآوریِ داده‌ها کیفی بوده و در آن از روش داده‌بنیاد استفاده شده است. میدان 
پژوهش را استادان رشتة مدیریت آموزشی در دانشگاه‌های دولتی کشور تشکیل داده‌اند. مشارکت‌کنندگان 
با رویکرد هدفمند و روش نمونه‌گیری نظری و استفاده از معیار اشباع نظری داده‌ها انتخاب شده‌اند. ابزار 
گردآوری داده‌ها مصاحبة نیمه‌ساختارمند است. تحلیل داده‌های به‌دست‌آمده از روش اشتراوس و کوربین در 
سه مرحلة کدگذاری باز، کدگذاری محوری و کدگذاری گزینشی با نرم‌افزار مکس کیو‌دی‌ایِ 18 انجام شده 
است. در بخش نتیجه‌گیری، براساس چارچوب اشتراوس و کوربین،  در بخش عوامل علّی پنج‌ مقوله )توجه به 
مدارس دولتی و عصر فناوری، وجود اخلاق و قانون، وجود سازمان‌های ارزشیاب در جامعه، جامعة فرهیخته، 
مدرسه و مدیریت آن(، پدیدة محوری هفت‌ مقوله )مشارکت، محیط‌زیست، وجدان، مالی، فرهنگ و اجتماع، 
شفاف‌سازی، آگاهی و یادگیری(، راهبردها پنج‌ مقوله )فعالیت انجمن‌ها و نهادهای مدنی، آگاهی جامعة مدنی 
درخصوص حقوق شهروندی خود و انتظارات مدرسه، تمایل مدیریت مدرسه به پاسخ‌گویی، وضعیت اقتصادی 
و رفاهی و ارتباطات مدرسه(، شرایط میانجی شش‌ مقوله )باورها و هنجارهای جامعه، توجه به ذی‌نفعان 
مدرسه، کیفیت مدرسه، رهبری اثرگذار، مطالبه‌گری جامعه و سبک‌های مدیریت حمایتی(، شرایط زمینه‌ای 
چهار مقوله )وضعیت جامعه، وجود رسانه‌های رسمی و مجازی، نوع نظام مدرسه و میزان آگاهی، دموکراسی 
در جامعه( و پیامدها هشت ‌مقوله )افزایش مشارکت در امور مدارس، افزایش عملکرد و اثربخشی معلمان در 
تمامی زمینه‌ها، حمایت و اعتماد به مدارس، شفاف‌سازی، رشد فکری و فرهنگی جامعه، یادگیری و عملکرد 

بهتر دانش‌آموزان، بهبود عملکرد و اثربخشی مدارس و عدالت آموزشی( شناسایی شدند.

پاسخ‌گویی اجتماعی، مدارس ابتدایی، ایران، داده‌بنیاد

 طراحی الگوی پاسخ‌گویی اجتماعی
  مدارس ابتدایی ایران: 

مطالعه‌ای داده‌بنیاد 
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  مقدمه
امروزه سازمان‌ها با تغییرات محیطیِ سریعی روبه‌رویند و باید به‌سرعت راهبردها و اقداماتی را برای 
پذیرش و هماهنگی با آن‌ها انجام دهند و برای بهبود سرعت و کارایی و اثربخشی اطلاعات و مواد اولیة 
لازم با هدف توسعه و افزایش عملکرد خود تلاش کنند )باورصاد1 و همکاران، 1397(. آموزش‌وپرورش 
یکی از سازمان‌های مهم اجتماعی است که دانش‌آموزان را برای ایفای نقش مناسب در اجتماع آینده 
همواره  تربیت  و  تعلیم  حوزة  اندیشمندان  دغدغة  مأموریت حساس،  این  به  توجه  با  می‌کند.  آماده 
شناسایی مدارسی بوده است که بتوانند به بهترین نحو از انجام این مهم برآیند )به نقل از رحیمیان  
و همکاران، 1395(. امروزه انتظارات و توقع اکثر مردم از سازمان‌ها به خواسته‌های اجتماعی تبدیل 
شده است. این موضوع سازمان‌ها را به پاسخ‌گویی به انتظارات اجتماعی سوق داده است )قهرمانی و 
مصطفوی، 1394(. پاسخ‌گویی مفهومی پیچیده دارد. هر صاحب‌نظری، به فراخور برداشت و تجربه و 
تحلیل خود، بر جنبه‌های مشخصی از آن تأکید می‌کند. به‌رغم استفادة مکرر از این واژه، در سطحی 
این اصطلاح کار سختی است )عباس‌پور و همکاران،  از  توافق‌پذیر  ادراکی، تعریفی شفاف و  کلی و 
1398(. پاسخ‌گویی را می‌توان نیرویی پیش‌برنده دانست که بر عوامل اصلی فشار می‌آورد تا دربرابر 
عملکرد خود مسئول باشند )محسنی و همکاران، 1394(. پاسخ‌گویی تعاریف و ابعاد متعددی دارد که 

یکی از این ابعاد پاسخ‌گویی اجتماعی است )احمدی و همکاران، 1390(. 
پاسخ‌گویی اجتماعی به ساختاری گفته می‌شود که شهروندان می‌توانند با استفاده از آن، دولت 
و ارائه‌دهندگان خدمات را درمورد اقدامات خود پاسخ‌گو بدانند. این هدف برای بهبود ارائة خدمات 
از طریق فرایندهای مشارکتی است )هامال2 و همکاران، 2018(. سازمان بهداشت جهانی پاسخ‌گویی 
اجتماعی را تعهد به انجام فعالیت‌ها و خدمات آموزشی و پژوهشی در همان خط، منطقه، جامعه یا 
کشوری که قصد ارائة خدمات را دارد تعریف کرده است )کیویزرا و ایمپو3، 2011به نقل از محمدی و 
همکاران، 2020(. پاسخ‌گویی تعهد سیاست‌مداران و سیاست‌گذاران و ارائه‌دهندگان در توضیح و توجیه 
اقدامات خود است. این امر شامل پاسخ‌گویی برای دستیابی به اهداف عملکرد و اندازه‌گیری براساس 
تعدادی از اهداف یا استانداردها در رابطه‌ای پیچیده است که شامل چندین ذی‌نفع با منافع شخصی و 
سطوح گوناگون اختیارات است )دنهوندو4 و همکاران، 2018(. هدف از راهبردهای پاسخ‌گویی اجتماعی 
بهبود  عملکرد نهادی  با تقویت مشارکت شهروندان و پاسخ‌گویی عمومی دولت‌ها و سازمان‌هاست. 
ازآن‌جاکه پاسخ‌گویی اجتماعی قدرت شهروندی در برابر دولت را بالا می‌برد، فرایندی سیاسی است. 
باوجوداین، با پاسخ‌گویی سیاسی مقامات منتخب، که صدای شهروندان معمولاً در هنگام انتخابات به 
آنان تفویض می‌شود، متفاوت است. این تمایز، باعث می‌شود که پاسخ‌گویی اجتماعی به‌ویژه رویکردی 
 .)2015 )فاکس5،  ندارد  وجود  غیرمجاز  یا  ضعیف  نمایندة  آن،  در  که  باشد  جوامعی  برای  مناسب 
به  اشاره  در  اجتماعی  پاسخ‌گویی  و  اجتماعی  مسئولیت  به‌‌منزلۀ  اغلب  اجتماعی  پاسخ‌گویی  عبارت 

س ابتدایی ایران: مطالعه‌ای داده‌بنیاد
طراحی الگوی پاسخ‌گویی اجتماعی مدار
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تعهد اجتماعی مدرسه‌ها به‌کار برده می‌شود )بلن6 و همکاران، 2012(. مفهوم پاسخ‌گویی اجتماعی بر 
روابط بین شهروندان و دولت تأکید می‌کند. بانک جهانی پاسخ‌گویی اجتماعی را روشی برای حاکمیت 
تعریف کرده است که شامل شهروندان و سازمان‌های جامعۀ مدنی7 در تصمیم‌گیری عمومی می‌شود 
)لوپز فرانکو و شنکلند8، 2018(. در راهبردهای پاسخ‌گویی اجتماعی تلاش می‌‌شود عملکرد سازمانی 
را با تقویت تعامل شهروندان و پاسخ‌گویی عمومی دولت‌ها و شرکت‌ها بهبود بخشند )فاکس، 2015(. 
پاسخ‌گویی، به‌ویژه بعُد داخلی آن، جنبة مهم حرفه‌ای‌بودن فرد است. در آموزش‌وپرورش، پاسخ‌گویی 
معلمان اغلب بخشی از هویت شغلی معلمان تلقی می‌شود. پاسخ‌گویی مدارس و تأثیر آن در کار مربیان 
یکی از مهم‌ترین نگرانی‌های تحقیق و سیاست‌گذاری در سال‌های اخیر بوده است )روزنبلات9، 2017(. 
به باور آهن10 )2013( اجراشدن مشوق‌ها و سياست‌های پاسخ‌گويی در سطح مدارس به‌دست مدیران، 
او همچنین استدلال می‌کند که وقتی حقوق و  سطح عملكرد و تلاش معلمان را بهبود می‌بخشد. 
دستمزد با عملکرد همراه باشد، معمولاً مدارس شاهد بهبود نمرات و پیشرفت دانش‌آموزان خواهند 
بود. اهمیت آموزش‌های پایه در توسعة اقتصادی و انسانی در تحقیقات به شکل گسترده اثبات شده 
است؛ بااین‌حال، فقط در دهة 1990 اهمیت مسئولیت‌پذیری در آموزش‌وپرورش برجسته شد )یان11، 
2019(. در ایالات متحده طی دو دهة گذشته، قانون فدرال ایالت‌ها را در سراسر کشور تشویق کرده 
انتظارات دانش‌آموزان و برنامه‌های پاسخ‌گویی  افزایش  تا از طریق استانداردهای دقیق علمی،  است 
مدارس مبتنی‌بر ارزیابی پیشرفت دانش‌آموزان را افزایش دهند )ویلیام و هبرت12، 2020(. طرفداران 
پاسخ‌گویی، به‌ویژه در حوزة اقتصاد آموزش، آن را »مادة اصلی« برای نظام مؤثر در مدرسه می‌دانند؛ 
همکاران،  و  )پالتا13  شود  ترکیب  والدین  انتخاب  و  مدرسه  خودمختاری  سیاست‌های  با  اگر  به‌ویژه 
ایران تاکنون بررسی نشده و در  اینکه موضوع پاسخ‌گویی اجتماعی در مدارس  با توجه به   .)2020
پژوهش‌های خارجی هم با این روش تحقیق انجام نشده است، در ادامه به تحقیقاتی مشابه در زمینة 

پاسخ‌گویی اجتماعی اشاره می‌شود.
اجتماعی  پاسخ‌گویی  برای  چارچوبی  تدوین  موضوع  با  تحقیقی   )1398( همکاران  و  رهنورد 
سازمان‌های دولتی ایران انجام دادند. نتایج نشان داد ابعاد سنجش پاسخ‌گویی اجتماعی )شفاف‌سازی، 
مشارکت‌جویی، ارزشیابی عملکرد، رسیدگی به شکایت‌ها، خدمات پایدار و برآورده‌سازی( با عنوان‌های 
مقوله‌محوری و متغیرهای علیّ، میانجی و تعدیل‌کننده شناسایی و چارچوب نهایی تدوین شد. یافته‌های 
پژوهش نشان می‌دهد الزامات بین‌المللی، نوع مأموریت سازمان، فرهنگ ‌سازمانی، الزامات قانونی، وجهة 
سازمانی و بلوغ فکری جامعه از عوامل مؤثر در استقرار پاسخ‌گویی اجتماعی در سازمان‌های دولتی است. 
همچنین نشان دادند که استقرار پاسخ‌گویی اجتماعی در سازمان‌های دولتی پیامدهایی مانند افزایش 
اعتماد عمومی، رضایت عمومی و رشد و تعالی جامعه را دربر دارد. احمدی و همکاران )1398( پژوهشی 
با عنوان »اولویت‌بندی عوامل مؤثر بر پاسخ‌گویی اجتماعی وزارت ورزش و جوانان« انجام دادند. نتایج 
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نشان داد که وجهة سازمانی، بلوغ فکری، مطالبه‌گری مردم، نظارت همگانی، پایش رسانه‌ای، شفافیت 
اطلاعات، افزایش اعتماد عمومی و پاسخ‌گویی مدیران به‌طور معنی‌داری در پاسخ‌گویی اجتماعی وزارت 
ورزش و جوانان تأثیر دارند. احمدی و همکاران )1390( پژوهشی با عنوان »سیر تکوینی پاسخ‌گویی 
نتایج  دادند.  انجام  ایرانی«  آن در سازمان‌های  مفهومی  برای بسط  الگویی  ارائة  و  اجتماعی سازمانی 
پژوهش نشان داد که ابعاد مفهوم پاسخ‌گویی اجتماعی در سازمان‌های دولتی ایران عبارت‌اند از: بعد 
اقتصادی، اجتماعی، زیست‌محیطی، اخلاقی و نتایج. والینگ14 و همکاران )2021( پژوهشی را با موضوع 
نهُ  داد که  نشان  نتایج  دادند.  انجام  کانادا  دانشکدة پزشکی  نهُ  اجتماعی در  پاسخ‌گویی  اصلی  عوامل 
محرک اصلی پاسخ‌گویی اجتماعیِ به‌دست‌آمده از داده‌ها عبارت‌اند از: چشم‌اندازی واحد، رهبری متعهد، 
استانداردهای اعتباربخشی، قهرمانان پاسخ‌گویی اجتماعی، مشارکت اصیل جامعه، فرصت‌های یادگیری 
مبتنی بر جامعه، ساختار حمایتیِ سازمانی و حکومتی، تنوع در مدارس پزشکی، و اندازه‌گیری پیشرفت. 
احمد و همکاران )2020( در پژوهشی با عنوان »چرا پاسخ‌گویی اجتماعی مدارس پزشکی در سودان 
به بهبود مراقبت‌های بهداشتی اولیه و تعالی در آموزش پزشکی منجر می‌شود؟« به این نتیجه رسیدند 
که اجرای طرح پاسخ‌گویی اجتماعی در مدارس پزشکی سودان، باعث افزایش بهره‌وریِ دانشکده‌های 
پزشکی، بهبود نتایج تحقیقات و خدمات بهداشتی در مناطق شهری و روستایی می‌شود. پوشل15 و 
همکاران )2020( در پژوهش خود با عنوان »تعالی علمی در آمریکای لاتین: پاسخ‌گویی اجتماعی از 
دانشکده‌های پزشکی« به این نتیجه رسیدند که ابزار پاسخ‌گویی اجتماعی برای آمریکای لاتین شامل 
21 مورد در چهار حوزة بهبود مأموریت و کیفیت، سیاست‌های عمومی، مشارکت جامعه، و یکپارچگی 
حرفه‌ای بود. بوثما16 )2020( تحقیقی با عنوان »پاسخ‌گویی به‌عنوان ساختاری در جهت حرفه‌ای‌سازی 
تدریس در آموزش عالی« انجام داد. یافته‌های مطالعة کیفی نشان‌دهندة هم‌بستگی بین ویژگی‌های 
پاسخ‌گویی مرتبط با آموزش و حرفه‌ای‌بودن در آموزش عالی است. چویی و چان17 )2020( تحقیقی 
کره«  عالی مؤسسات  آموزش  تجزیه‌وتحلیل  دولتی:  عملکرد سازمانی بخش  و  »پاسخ‌گویی  عنوان  با 
انجام دادند. نتایج کلی نشان می‌دهد که پاسخ‌گویی بیشتر نتایج مطلوب‌تری را برای سازمان‌ها به‌دست 
اجتماعی در مدارس  پاسخ‌گویی  با موضوع »بررسی  پژوهشی  و همکاران )2020(  می‌آورد. کوپک18 
پزشکی کانادا: دیدگاه‌های گسترده‌تر« انجام دادند. نتایج پژوهش نشان داد که پاسخ‌گویی اجتماعی ابعاد 
اعتباربخشی، رهبری، چشم‌انداز، اختیارات و مشارکت جامعه در میان دیگران را دربر می‌گیرد. کلین هنز 
و انگورسون19 )2004( پژوهشی با عنوان »پاسخ‌گویی معلمان در استرالیا: سیاست‌ها و روش‌های فعلی 
و ارتباط آن‌ها با بهبود آموزش و یادگیری« انجام دادند. نتایج نشان داد که پاسخ‌گو‌های بیرونی بهبود 

عملکرد معلمان را درپی داشته است.
ابتدایی، که نقش  به‌ویژه مدارس  انسانی و  نیروی  به رسالت مدارس در زمینة پرورش  با توجه 
آموزش و تربیت کودکان خردسال را برعهده دارند، و اهمیت بیشتر آن به‌نسبت سایر سازمان‌های 
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دولتی، مدارس ازجمله سازمان‌های اجتماعی هستند که همیشه عملکردشان از طریق محیط بیرونی 
کنکاش می‌شده و جامعة بیرونی خواستار پاسخ‌گویی مدارس در زمینه‌های عملکردی آن‌ها بوده‌اند؛ 
بررسی‌های  طبق  بوده‌اند.  بیرونی  مطالبات  این  پاسخ‌گوی  خود،  رسالت  بنابر  هم،  ابتدایی  مدارس 
ازطرفی  است.  نشده  انجام  موضوع  این  با  کیفی  پژوهشی  ایران  آموزش‌وپرورش  در  پژوهشگران 
پاسخ‌گویی اجتماعی باعث بهبود فرایندها و نتایج می‌شود؛ پس ضرورت دارد که پاسخ‌گویی اجتماعی 
ابتدایی ضرورت  انجام چنین پژوهش‌هایی در آموزش‌وپرورش  بنابراین،  بررسی شود.  ایران  مدارس 
با پاسخ‌گویی اجتماعی مدارس  ارتباط  با هدف پاسخ‌گویی به سؤالات زیر در  دارد. پژوهش حاضر، 

ابتدایی ایران انجام شده است:
1. عوامل علّی اثرگذار بر ساختار پاسخ‌گویی اجتماعی مدارس ایران کدام‌اند؟

2. پدیدة محوریِ ساختار ‌پاسخ‌گویی اجتماعی مدارس ایران کدام‌اند؟
3. مهم‌ترین راهبردهای مواجهه با ساختار پاسخ‌گویی اجتماعی مدارس ایران کدام‌اند؟

4. عوامل مداخله‌ای ساختار پاسخ‌گویی اجتماعی مدارس ایران کدام‌اند؟
5. عوامل زمینه‌ای ساختار پاسخ‌گویی اجتماعی مدارس ایران کدام‌اند؟

6. ساختار پاسخ‌گویی اجتماعی مدارس ایران چه پیامدهایی دارد؟

 روش‌شناسی
روش پژوهش حاضر برحسب هدف، توسعه‌ای ـ کاربردی و برحسب روش تحقیق، کیفی است که 
با استفاده از رویکرد داده‌بنیاد با چارچوب اشتراوس و کوربین انجام شده است. برای میدان پژوهش 
از اساتید خبرۀ رشتة مدیریت آموزشی استفاده شد که از سویی دانش کافی در زمینة پاسخ‌گویی 
اجتماعی را داشته و از سوی دیگر تجربة عملی و آشنایی لازم با فضای پاسخ‌گویی اجتماعی در مدارس 
را داشته‌اند. برای نمونه‌گیری، از روش‌ نمونه‌گیری هدفمند از نوع نمونه‌گیری نظری استفاده شده 
است. ابزار گرد‌آوری داده‌ها مصاحبة نیمه‌ساختاریافته است. روایی محتوایی سؤالات مصاحبه از طریق 
نظرخواهی از اساتید رشتة مدیریت آموزشی در چند دانشگاه به‌د‌ست آمده است. این نوع مصاحبه‌ها به 
این علت مناسب‌اند که نه مانند مصاحبة ساختاریافته محقق را در تولید اطلاعات محدود می‌کنند و نه 
مانند مصاحبة عمیق اطلاعات وسیع و گاه غیرضروری فراهم می‌سازند )شیربیگی و همکاران، 1398، 
به نقل از باقری‌اصل و همکاران، 1400(. در این تحقیق، با پانزده خبره مصاحبة نیمه‌ساختاریافته 
انجام شد که از مصاحبة سیزده به بعد تکرار در اطلاعات مشاهده شد )اشباع نظری(، اما برای اطمینان 
و  اهمیت  درمورد  لازم  توضیح‌های  ارائۀ  اخلاقی،  ملاحظات  یافت.  ادامه  خبره  پانزده  تا  مصاحبه‌ها 
هدف‌های پژوهش، اجباری‌نبودن پاسخ به همۀ سؤال‌ها، دریافت‌نکردن مشخصات مصاحبه‌شوندگان، 
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محرمانگی و افشانشدن دیدگاه‌های آن‌ها، اطمینان‌دادن از حذف فایل‌های صوتی پس از یادداشت، 
استفاده از نتایج دیدگا‌ه‌ها صرفاً برای ارتقا و بهبود کیفیت آموزش و اطلاعِ نتایج پژوهش به متخصصان 
تمامی رعایت شدند. در ابتدای هر مصاحبه، درخصوص موضوع مدنظر توضیحاتی داده می‌شد و پس 
از آنکه موضوع  از روشن‌بودن موضوع برای خبرة مدنظر، سؤال‌ها پرسیده می‌شد. پس  از اطمینان 
و روش مصاحبه مشخص شد، برنامه‌ریزی برای انجام مصاحبه طراحی شد. در شروع کار، واژگان، 
به  توجه  با  شد. سپس  مشخص  بودند  مرتبط  پژوهش  موضوع  با  که  سؤالاتی  و  مفاهیم  عبارت‌ها، 
شناخت محقق و درنظرگرفتن اهداف پژوهش، خبرگان منتخبی كه شايستگی پاسخ به سؤال‌های 
مطرح‌شده را داشتند شناسایی شدند. در مرحلة بعد، پس از دریافت شمارة تماس، با آن‌ها تماس 
گرفته شد و با توجه به شیوع ویروس کرونا شیوة مصاحبه )به‌صورت حضوری یا تلفنی( به اختیار 
خودشان گذاشته شد؛ پس از دریافت وقت، عده‌ای حضوری و عده‌ای دیگر تلفنی مصاحبه شدند. زمان 
مصاحبه بین 40 تا 75 دقیقه متغیر بود. پژوهشگر اطلاعات به‌دست‌آمده از طریق مصاحبه را ضبط 
کرده و در کنار آن یادداشت‌برداری نیز انجام شده است. درنهایت تمامی مصاحبه‌های ضبط‌شده بر 
روی کاغذ پیاده‌سازی شد. تجزیه‌وتحلیل داده‌ها براساس دستورالعمل‌های استراوش و کوربین انجام 
شد. به‌منظور تجزیه‌وتحلیل داده‌های به‌دست‌آمده از مصاحبه‌ها، از فرایند سه‌مرحله‌‌ای کدگذاری باز 
با  استفاده شد.  نرم‌افزار مکس کیو‌دی‌ایِ 18  از  و  فرایند داده‌بنیاد،  با  انتخابی، مطابق  و  و محوری 
استفاده از این نرم‌افزار، می‌توان تئوری‌پردازی را دقیق‌تر انجام داد. منظور از تئوری‌پردازی جست‌وجو 
برای تعداد دفعات وقوع کدها در متن، مشخص‌کردن کدهایی که هم‌زمان یا در کنار هم رخ می‌دهند، 
تعیین کدهایی که در قطعه‌ای یکسان از داده‌ها وجود دارند. نرم‌افزار ارتباط احتمالی بین کدها را، 
که تحلیل دستی ممکن است قادر به یافتن آن نباشد، می‌یابد )یمانی و همکاران، 1386(. به‌منظور 
اطمینان از اعتبار یافته‌ها، تمامی مراحلِ کدگذاری در اختیار برخی مشارکت‌کنندگان )چهار نفر( و 
برخی اساتید بیرون از پژوهش )سه استاد مدیریت آموزشی( قرار گرفت و پیشنهادها و نقدهای آن‌ها 

نیز به‌کار گرفته شد )مثلًا حذف بعضی از کدها و ادغام کدها یا ایجاد کدهای جدید(.

 یافته‌های پژوهش
از پانزده نفر خبرگانی که با آن‌ها مصاحبه شده است پنج نفر زن و ده نفر مرد بوده‌اند؛ نه نفر استادیار 
و شش نفر دانشیار بوده‌اند که همة آن‌ها از رشتة مدیریت آموزشی انتخاب شده بودند. کلیة مصاحبه‌های 
اخذشده از خبرگان شامل 871 عبارت بود که از بین این عبارت‌ها 518 مفهوم اولیه )کد باز( و 103 

مفهوم ثانویه )کد محوری( و 35 مقوله )کد گزینشی( به‌دست آمد. 
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 جدول 1.   مفاهیم ثانویه )کدگذاری محوری( و مقولات )کدگذاری گزینشی( مرتبـط برحـسب ابعـاد گـوناگون چـارچوب 
  اشتراوس و کوربین

کدگذاری گزینشیکدگذاری محوریکدگذاری باز

شرایط علّی

 درنظرگرفتــن شــرایط برابر برای مــدارس، فعال‌بودن شــورای عالــی آموزش‌وپرورش، 
یک‌دست‌کردن مدارس و توزیع درست منابع، توجة بیشتر به مدارس دولتی از طرف وزارت، 

بالابردن وجهة مدارس دولتی به‌نسبت مدارس غیردولتی و مدارس صلح

 توجه به 
مدارس دولتی

 توجه به 
 مدارس دولتی 
و عصر فناوری

فضای مجازی عصر فناوری، عصر دیجیتال، دهکدة جهانی و شبکه‌های اجتماعی

 تمرکززدایــی اداری، تمرکززدایــی مالی، تمرکز در ســاختار و غیرمتمرکزکردن نظام‌های 
تمرکززداییآموزشی

 وجود اخلاق
 و قانون

 برداشتن موانع قانونی 
 برداشتن 

موانع مدارس

 وجــدان اخلاقی، اخلاقی‌بودن مدیر، وجدان کاری، اخلاق حرفه‌ای، اخلاق ســازمانی، اخلاق 
اخلاقاجتماعی، نوع‌دوستی، دگرخواهی، قانونی‌کردن پاسخ‌گویی اجتماعی و داشتن قوانین و مقررات

 وجود نهادهای تضمین کیفیت، شکل‌گیری نهادهای رسمی، نظام نظارتی کشور و مشارکت 
نهادهای ارزشیابارگان‌های دیگر

 وجود نهادهای
 ارزشیاب در جامعه

 رعایت حقوق بشــر، فاصله‌داشتن مدارس از استانداردهای بین‌المللی، الزامات بین‌المللی و 
الزامات بین‌المللیاستانداردسازی مدارس

 آموزش‌های ضمن خدمت، حمایت وزارت آموزش‌وپرورش، حمایت علمی، حمایت عاطفی 
حمایت معلممعلمان، حمایت برای خرید کتاب و حمایت برای خرید لپ‌تاپ

 نهادینه‌کردن پاسخ‌گویی اجتماعی در جامعه و احترام‌گذاشتن به نقدهای دیگران و حمایت 
حمایت اجتماعیکارکنان از طرف رهبر مدارس

بلوغ جامعه بلوغ اجتماعی، داشتن جهان‌بینی، بلوغ فکری جامعه و مشارکت‌دادن مردم در فعالیت‌های مدرسه

سواد رسانه‌ای افراد سواد رسانه‌ای

جامعة فرهیخته

 بلوغ فکری معلم
 بلوغ فکری 

و سواد معلمان

سطح سواد جامعه سطح سواد مردم، سواد فرهنگی، سواد اطلاعاتی و بینش مردم

 استفاده از اطلاعات اینترنت و تولید محتوای درست و متناسب با فرهنگ
فرهنگ‌سازی از 

طریق رسانه‌ها

 تبادل اندیشة خانه و مدرسه
تعاملات

 سازگاری نیازهای مدرسه با نیازهای جامعه و سازگاری مدرسه با محیط
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کدگذاری گزینشیکدگذاری محوریکدگذاری باز

 احترام به ارزش‌های جامعه، تعریف آرمان اجتماعی برای مدرسه
ارزش‌ها و 

جامعة فرهیختههنجارهای جامعه

فرهنگ مدرسه فرهنگ مدرسه، فرهنگ سازمانی، جو مدرسه، فضاسازی فرهنگی و فرهنگ نظامی‌مدرسه‌ای

نگرش مدیر ویژگی‌های فردی معلمان و مدیر و پذیرش انتقادات به رهبر

 مدرسه 
و مدیریت آن

 ســطح سواد مدیر، درک مدیر از مدیریت سازمان، تسهیم دانش، مدیریت دانش، مشارکت 
نوع مدیریتمردم در تربیت فرزندان در مدرسه و داشتن ارتباط نزدیک بین معاون پرورشی و والدین

 تأکید بر فرایند مدارس، ارائة راهبرد مناسب برای مدارس از طرف والدین، ترویج ارزش‌های 
مربوط به پاسخ‌گویی اجتماعی، تعریف فرهنگ اجتماعی مدرسه، نوع نظام مدرسه و مقایسة 

مدارس با یکدیگر
شرایط مدرسه

رهبری در مدرسه سبک رهبری و خوش‌روبودن رهبر

 کارمداربودن مدیر، سبک‌های مدیریتی، موفق‌نبودن در سبک آمرانه، مدیریت اختاپوسی، سبک 
مدیریت رابطه‌مدار، راه‌اندازی مدیریت مشارکتی، پرهیز از سبک‌های مدیریت سخت، مدیریت 

فرصت‌طلب، سبک مدیریت اجتماعی، سبک مدیریت دانش و سبک مدیریت شبکه‌ای

نوع سبک‌های 
مدیریتی

 باورهای ذهنی مدیر ‌به پاسخ‌گویی اجتماعی، فراهم‌کردن فضای باز برای پرسنل، فراهم‌کردن 
فضای پاسخ‌گویی اجتماعی ازطریق مدیر، ذهنیت باز مدیران و ویژگی‌های شخصیتی

 نگرش
 مدیریت مدرسه

پدیدة محوری

 پاسخ‌گویی مشــارکتی، مشارکت در تصمیم‌گیری، دموکراســی، مهارت مشارکت‌کردن و 
مشارکت در کلیة امور مدرسه

مشارکت در امور 
مدرسه

مشارکت

 حفظ محیط‌زیســت، خدمت به محیط‌زیست، آموزش آشــتی با طبیعت، ایجاد الزام برای 
مدارس تازه‌ تأسیس‌شده به‌منظور رعایت نکات سبز و برگزاری اردوهای دانش‌آموزی برای 

حفظ محیط‌زیست
محیط‌زیستمحیط‌زیست سالم

وجداناخلاق ‌و وجدان پاسخ‌گویی شخصیتی و وجدان سازمانی و پاسخ‌گویی اخلاقی

 دریافت هزینه از والدین
دریافت بودجه از 

مالیوالدین

هزینه‌کرد بودجه هزینه‌کرد بودجه و شفافیت در بودجة دریافتی

فرهنگ‌وجامعه حفظ تعامل و پاسخ‌گویی فرهنگی

فرهنگ‌واجتماع

 نهادهای اجتماعی، نهادهای کیفیت‌بخشــی، نهادهای ارزیابی، نهادهای تضمین کیفیت و 
نهادهای اجتماعیپاسخ‌گویی در مقابل نهادهای تضمین کیفیت

قانونی‌واجتماعی حرکت به ‌سمت توسعه، پاسخ‌گویی رسمی، پاسخ‌گویی اجتماعی و قوانین‌ومقررات

ارتباطات پاسخ‌گویی ارتباطی و تسهیل ارتباطات 
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سلیم بلوچ     محمد حسنی     بهناز مهاجران

کدگذاری گزینشیکدگذاری محوریکدگذاری باز

شفاف‌سازی شفافیت و شفافیت اطلاعاتی

شفاف‌سازی
 محیط درونی‌وبیرونی، پاسخ‌گویی درونی، پاسخ‌گویی بیرونی و پاسخ‌گویی همه‌جانبه

نظام پاسخ‌گویی 
متنوع

 آگاهی و نگرش دانش‌آموزان، پاسخ‌گویی تربیتی، پاسخ‌گویی درسی، پاسخ‌گویی شناختی، 
آگاهیپاسخ‌گویی عاطفی، آگاهی شهروندی و آگاهی اجتماعی

آگاهی‌ویادگیری

علمی پاسخ‌گویی پژوهشی و پاسخ‌گویی علمی

 دموکراتیک‌کردن مدارس، پاسخ‌گویی به اهداف تعیین‌شده، کیفیت زندگی کاری کارکنان 
مدرســه، منزلت اجتماعی کارکنان مدرســه، اجتماعی‌ترکردن مدرســه، تکریم ‌و تشویق 

مدارس، به‌روز نگه‌داشتن معلمان، تربیت کودکان و اخلاقی عمل‌کردن مدرسه

مدرسه با کیفیت 
ارزشیابی

 پاسخ‌گویی از ارزشیابی و عملکرد و ارزشیابی از پاسخ‌گویی و سنجش دانش‌آموزان با استفاده 
از آزمون‌های خاص

سنجش 
دانش‌آموزان

 پاســخ‌گویی مهارتی، مهارت حرف‌زدن، مهارت خوب‌نوشتن، مهارت زندگی‌کردن و مهارت 
گفت‌وگوکردن

یادگیری 
مهارت‌های 

اجتماعی

راهبردها

 فعال‌بودن انجمن‌ها و نهادها، وجود نهادهای تضمین کیفیت، فعال‌شدن نهادها و رسانه‌ها، نهاد 
شورای عالی انقلاب فرهنگی، کمیسیون عالی مجلس شورای آموزش، انجمن اولیاومربیان، 
هیئت‌امنایی‌کردن مدارس، فعال‌کردن صندوق انتقادات و پیشــنهادها، فعال‌کردن شورای 
معلمان، فعالیت انجمن اولیاومربیان، فعال‌کردن شورای دانش‌آموزی و رسیدگی به شکایات

 فعال‌بودن انجمن‌ها 
و نهادها

 فعالیت انجمن‌ها 
و نهادهای مدنی

فرهنگ و جامعه پذیرش پاسخ‌گویی فرهنگ جامعه، رشد سرمایه‌های اجتماعی و فرهنگی و فرهنگ‌سازی

 آگاهی 
 جامعة مدنی
  به حقوق 

 شهروندی خود و 
انتظارات مدرسه

 تغییر نگاه به عملکرد مدارس، درجریان‌گذاشــتن کلیة امور مدرســه به والدین، آگاه‌‌سازی 
والدین، آگاه‌‌ســازی جامعة مدنی، دعوت از اولیا و تشــریح مســائل مدرســه، دانستن و 

آگاهی‌بخشی

 آگاهی‌سازی 
جامعه و والدین

 کنترل و ارزشــیابی و نظارت مدارس، کنترل جامعه بر برنامه‌های درسی مدارس، ارزشیابی 
روش‌های تدریس معلم، ارزشیابی نمره‌های دانش‌آموزان و ارزشیابی سطح سواد معلمان

 نظارت و
 ارزشیابی مدارس

حقوق شهروندی تشویق به آوای سازمانی، آموزش شهروندی، آگاهی به حقوق شهروندی و سازمانی

 شــکل‌گیری پاســخ‌گویی حرفه‌ای، تغییــر ذهنیت دربارة مشــارکت، توســعة حرفه‌ای، 
دانش‌وبینشآگاهی‌بخشی معلمان و تغییر نگاه به مدارس

 اجبارکردن مدارس به پاسخ‌گویی اجتماعی، وجود قوانین‌ومقررات و داشتن قوانین تعارض 
قوانین‌ومقرراتمنافع
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کدگذاری گزینشیکدگذاری محوریکدگذاری باز

تکریم مراجعان مشتری‌مداری، تکریم ارباب‌رجوع، منشور اخلاقی و پیشنهاد برگزاری جلسات متعدد توسط اولیا
 تمایل 

 مدیریت مدرسه
 به پاسخ‌گویی

 شفاف‌بودن نقش‌ها و وظایف، شفاف‌سازی، شفافیت در سیر یادگیری و ارتقای دانش‌آموزان، 
داشتن شفافیت در ســازمان‌ها، شفاف‌سازی اطلاعاتی و پنهان‌کاری‌نکردن در گزارش‌های 

سازمانی
شفافیت

 تأمین مالی مناســب آموزش‌وپرورش به‌ کمک دولت، الگوگرفتن از کشورهای موفق در این 
زمینه، ایجاد رقابت بین مدارس، مقایسة مدارس با یکدیگر، رسیدگی به شکایات، سرمایه‌گذاری 
درســت در آموزش‌وپرورش، اعتمادسازی، تشــویق مدارس، نظام شایسته‌سالار، رتبه‌بندی 
مدارس، پاسخ‌گویی بیشتر مدارسی که شهریه دریافت می‌کنند و توجه به رتبه‌بندی مدارس

 وضعیتوضعیت مدارس
  اقتصادی 
و رفاهی

 داشــتن وجدان، برآورده‌شــدن نیازهای فیزیولوژیکی معلمان، آموزش پرســنل مدرسه و 
وضعیت معلمانوضعیت مناسب اقتصادی معلم

 سطح رفاه مردم و رفاه اجتماعی
وضعیت اقتصادی و 

رفاهی جامعه

 طرز تفکر مدیریت، اســتفادة مدیر از والدین در نقش ناظر، اســتفادة مدیر از بازخوردها و 
مدیریتاستفاده از سبک مشورتی در اتخاذ تصمیم‌های مدیریتی

 تغییر در نوع ارتباطات، تغییر در ارتباط با خود، تغییر در ارتباط با همکاران، تغییر در ارتباط 
نوع ارتباطاتبا والدین و تغییر در ارتباط با دانش‌آموزان

ارتباطات مدرسه
 تعاملات والدین و جامعه، تشــکیل سازوکاری برای بهترکردن روابط خانه ‌و مدرسه، تعامل 

خانه ‌و مدرسه، حضور والدین در مدرسه، مشارکت‌کردن و مشارکت مردم
تعاملات والدین و 

جامعه

شرایط میانجی

 تربیت مدیران، داشــتن فشــار قانونی، داشــتن نظام‌های نظارتی قوی و داشــتن نظارت 
 باورها و نظام نظارتیغیرمستقیم

هنجارهای جامعه
باورها و هنجارها ارزش‌های اخلاقی، باورهای جامعه، ارزش‌ها، هنجارها و نمادها

 طرح تکریم ارباب‌رجوع و میز خدمت
 خدمت به 
ذی‌نفعان

 توجه به 
ذی‌نفعان مدرسه

 عملکرد مدارس، نیمه‌متمرکزکردن مدارس، فراهم‌ســازی پیشــایندها و وجود شــفافیت 
اطلاعاتی

فراهم‌کردن شرایط 
مطلوب برای 

مدارس

کیفیت مدرسه  سیاسی‌نشــدن مدارس، درنظرگرفتن شــاخص‌هایی برای ارتقای مدارس، تشویق مدارس، 
احترام بــه فرهنگ یادگیری، خلاق‌بودن مدرســه، اجرای برنامه‌های خاص در مدرســه، 
هدفمندبودن مدرسه، نگاه مدارس به پاســخ‌گویی، فناوری‌محوربودن مدارس و آشنابودن 

مدرسه با مزیت‌های پاسخ‌گویی اجتماعی

مدرسة خوب
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سلیم بلوچ     محمد حسنی     بهناز مهاجران

کدگذاری گزینشیکدگذاری محوریکدگذاری باز

نوع معلمان داشتن بازخورد و ویژگی‌های شخصیتی معلمان و نوع استخدام معلمان

رهبری اثرگذار

 رهبری خدمتگزار، داشــتن سبک‌های رهبری خاص، پررنگ‌بودن نقش رهبری و مدیریت 
در مدرســه، نگاه رهبر دربارة پاســخ‌گویی اجتماعی، رهبری تحول‌آفرین، داشتن رهبر در 
هر مدرســه، سبک رهبری حمایتی، رهبری اخلاق‌مدار، رهبری معنوی، رهبری هوشمند، 
رهبری حکمت‌محور، سبک‌های رهبری باز، سبک‌های رهبری فرایندمحور، رهبری اخلاقی 

و معلم در نقش رهبر

 رهبری
 در مدرسه

معلم در نقش رهبر داشتن معلمان بانفوذ و داشتن معلمان محبوب

 شعور اجتماعی مردم و تغییر نگاه مردم به مدرسه
شعور اجتماعی 

مردم

 مطالبه‌گری 
مردم

 شــکایت و فرجام‌خواهی، استفاده از پاســخ‌گویی به‌منزلة شاخصی برای عملکرد مدارس و 
رسیدگی به شکایات 

شکایت و 
فرجام‌خواهی

قوانین سازمانی داشتن قوانین درون‌سازمانی

 اشــتراک اطلاعات، جذب مشارکت اطلاعاتی، جذب مشارکت مالی و اداره‌کردن مدارس به 
مشارکتی‌بودنشکل مشارکتی

 سبک‌های 
مدیریتی حمایتی

ویژگی‌های مدیر ویژگی‌های شخصیتی مدیران، توانمندبودن، به‌روزبودن، متخصص‌بودن و باتجربه‌بودن مدیر

کتاب‌های درسی سازگاری محتوای کتاب‌های درسی با بازار کار و به‌روزبودن محتوای کتاب‌های درسی

 عمل‌کردن به سبک رابطه‌مداری، تمایل به پاسخ‌گویی اجتماعی، تعهد مدیر، تربیت مدیران، 
سبک‌های مدیریت، مدیریت مشارکتی، مدیریت اقتضایی، استفاده از سبک‌های کارمداری، 

استفاده‌نکردن از رابطه‌مداری و ملاحظه‌گری

 مدیریت 
در مدرسه

رویکردهای مدیر در معرض قراردادن مدرسه به‌‌دست مدیر و رویکرد مشاوره‌ای مدیر

شرایط زمینه‌ای

 سطح سواد جامعه، دانامحوربودن جامعه، وضعیت اجتماعی جامعه، وضعیت اقتصادی جامعه 
دانایی جامعهو سطح رفاه جامعه

 وضعیت 
جامعه

امنیت جامعه ثبات و امنیت روانی جامعه، امنیت جامعه، وضعیت سیاسی جامعه و ثبات سیاسی جامعه

 وضعیت اقتصادی جامعه، ســطح رفاه جامعه، شــرایط اقتصادی خانواده‌ها و ســطح رفاه 
دانش‌آموزان

وضعیت اجتماعی 
جامعه

سرمایة اجتماعی گسترش سرمایة اجتماعی

 جدول 1.   )ادامه( 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

طراحی الگوی پاسخ‌گویی اجتماعی مدارس ابتدایی ایران: مطالعه‌ای داده‌بنیاد

66
ë شمارة 85

ë سال بیست‌ودوم 
ë بهار 1402

کدگذاری گزینشیکدگذاری محوریکدگذاری باز

رقابت مدارس دریافت شهریه از طرف مدارس و رقابتی‌بودن مدارس

 نوع 
نظام مدرسه

 واگذاری مدارس به سازمان‌های تضمین کیفیت
 مدرسة

 کیفیت‌مدار

تأمین معلم تربیت درست معلمان و تأمین مالی معلم و تأمین عاطفی معلم

 نبود مشــکلات اقتصادی مدرسه، وضعیت اقتصادی مدرســه، وضعیت اقتصادی مناسب 
معلم، وضعیت اقتصادی مناسب مدرسه و اعطای کمک مالی به مدارس ضعیف از مدارس 

برخوردار

وضعیت اقتصادی 
مدرسه و معلم

 رســانه‌های بومی و رســمی، جراید، تولید محتوای درست توسط رسانه‌ها، مطبوعات آزاد، 
رسانه‌های رسمیرسانه‌های رسمی، تلویزیون

 وجود 
 رسانه‌های رسمی

 و مجازی
 هم‌راستابودن شبکه‌های اجتماعی با جامعه، وجود گروه‌های مختلف در شبکه‌های مجازی، 
بازشدن فضای استفاده از شبکه‌های مجازی، گروه‌های واتساپی، گروه‌های تلگرامی، گروهای 

شاد، استفاده از اینستاگرام و شبکه‌های اجتماعی مختلف

 شبکه‌های
 اجتماعی

 اشتراک اطلاعات و استفاده از نقطه‌نظرات اولیا و استفاده از مشارکت اولیا در تصمیم‌گیری
استفاده از 
نقطه‌نظرات

 میزان آگاهی و 
دموکراسی در 

جامعه

 داشتن آزادی بیان و وجود دموکراسی در جامعه
 دموکراسی 

و آزادی

 آگاهی مردم و آموزش پاسخ‌گویی اجتماعی به افراد
آموزش و آگاهی 

مردم

 پایین‌بودن مدیران ســطح بالا در قبال پاســخ‌گویی اجتماعی و طلب پاسخ‌گویی اجتماعی 
سازمان‌ها از مدارس

ماهیت پاسخ‌گویی 
مردم

پیامدها

 افزایش روحیة مشــارکت در بین دانش‌آموزان، افزایش مشارکت والدین، افزایش مشارکت در 
مشارکت بیشترمدرسه، افزایش روحیة جمعی و مشارکت در مدارس و افزایش میزان مشارکت اجتماعی افراد

 افزایش مشارکت 
در امور مدارس

 افزایش کمک‌های مالی و پاسخ‌گویی مالی
 افزایش

 کمک‌های مالی

 افزایش رضایت شغلی معلمان و ترک‌نکردن شغل معلمان، تمایل‌نداشتن به فرار معلمان
رضایت و ماندن 

معلمان
 افزایش اثربخشی 
 و عملکرد معلمان
 در تمامی زمینه‌ها

 افزایــش مهارت معلمان، افزایش کیفیت تدریس معلمــان، تغییر هویت حرفه‌ای معلمان، 
افزایش انگیزة معلمــان، افزایش کارایی و عملکرد معلمان، رشــد معلمان، افزایش میزان 
مشــارکت در بین معلمان، برانگیختن حس نیاز در بیــن معلمان و افزایش دقت معلم در 

انجام کارها

 افزایش 
 کیفیت کار 

معلمان
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کدگذاری گزینشیکدگذاری محوریکدگذاری باز

 اســتفادة معلمان از روش‌های تدریس جدید، متخصص‌شــدن معلمان، بهبود عملکرد 
مدیران و معلمان، رشــد متعادل معلمان، رشــد توســعة حرفه‌ای معلم، افزایش تعهد 
حرفه‌ای معلم، به‌روزشــدن معلمان، افزایش ســطح ســواد معلمان و افزایش دانش و 

بینش معلمان

افزایش سطح 
علمی معلم

 حمایت و اعتماد 
به مدارس

 افزایــش منزلت اجتماعی کارکنان مدرســه، بهبود وجهة سیاســی مدارس، بالابردن 
وجهــة اجتماعی مــدارس، بالابردن وجهــة فرهنگی مدارس، بالابــردن وجهة دینی 

مدارس
وجهة مدارس

اعتمادسازی افزایش اعتماد به مدارس و افزایش مشروعیت مدرسه

 افزایش حمایت ارگان‌ها از مدارس، افزایش حمایت والدین از مدارس، تأثیرپذیربودن مدارس 
در جامعه، بهبود ارتباط خانواده‌ها با مدرسه

حمایت مدارس

شفاف‌سازیشفافیت داشتن شفافیت مالی و شفاف‌سازی در تمامی زمینه‌ها

 تربیت شهروندان عادل، تربیت افراد سالم، انسان‌های تربیت‌شده در حوزۀ سیاسی، افزایش 
شعور اجتماعی افراد، تربیت شهروندان مطالبه‌گر و افزایش تعهد سازمانی

سرمایة اجتماعی

 رشد 
 فکری‌وفرهنگی 

جامعه

 افزایش بلوغ فکری جامعه، افزایش آگاهی مردم، افزایش یادگیری جمعی، آماده‌شدن افراد 
برای زندگی، تربیت شهروندان مفید برای جامعه، ارتقای سطح علمی جامعه، ارتقای سطح 
فرهنگ جامعه، تربیت انســان‌های واقعی برای جامعه، تربیت شهروندان بافرهنگ و تربیت 

نیروی متخصص

 رشد علمی و
 فکری جامعه

 غنی‌ترشــدن فرهنگ جامعه، رشــد اخلاقیات در جامعه، ارتقای وضعیت آگاهی اجتماعی 
جامعه و افزایش سطح شعور افراد جامعه

رشد و توسعة 
همه‌جانبة جامعه

 تربیت افراد مســئولیت‌پذیر، داشتن سطح آموزشــی پیشرفته، تربیت افراد آگاه و آشنا با 
حقوق شهروندی، تربیت شــهروندان عادل، تربیت افراد سالم و تحویل آن‌ها به جامعه و 

تربیت افراد مطالبه‌گر

 تربیت 
شهروندان آگاه

 برچیده‌شــدن بازار مدرک‌گرایی و بی‌سوادی در جامعه، کاهش فساد اداری، برچیده‌شدن 
دروغ در جامعه و برچیده‌شدن ریا در جامعه

کاهش فساد

 کاهش قلدری و بزهکاری در مدارس
کاهش آسیب‌های 

اجتماعی
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کدگذاری گزینشیکدگذاری محوریکدگذاری باز

 عمیق‌ترشــدن یادگیــری دانش‌آموزان، بهبــود پیامدهای یادگیــری، افزایش یادگیری 
دانش‌آمــوزان، رشــد دانش‌آموزان، افزایش پیشــرفت تحصیلی دانش‌آمــوزان، افزایش 
میل‌ورغبت بــرای یادگیری، یادگیری اصیل و افزایش عملکــرد دانش‌آموزان در تمامی 

زمینه‌ها

یادگیری بهتر 
دانش‌آموزان

 یادگیری 
 و عملکرد بهتر 

دانش‌آموزان

 افزایــش آینده‌نگــری در دانش‌آمــوزان، تربیت بهتر نســل جوان، تربیت درســت 
دانش‌آمــوزان، بهبود زندگــی دانش‌آموزان، افزایــش اعتمادبه‌نفــس دانش‌آموزان، 
افزایــش عزت‌نفــس دانش‌آمــوزان، حرمــت قائل‌شــدن دانش‌آموزان بــرای خود، 
مســئولیت‌پذیرکردن دانش‌آموزان، داشــتن مهــارت ورود به آمــوزش عالی، تربیت 
دانش‌آموختگانی بــا مهارت‌های اجتماعی و زندگی، کارآفرین‌شــدن دانش‌آموزان و 

انضباط بیشتر در مدرسه

 افزایش مهارت‌های اجتماعی دانش‌آموزان

 ارتقای امنیت مدرسه و ارتقای شبکه‌های اینترنتی مدرسه

 بهبود 
ظاهر مدرسه

 بهبود عملکرد و اثربخشی مدارس

 رشد و تعالی مدارس، افزایش کیفیت خدمات در مدرسه، ارتقای کارکرد مدارس، دستیابی 
مدارس به اهداف تعیین‌شــده، به‌روزشــدن مدارس، ارتقای خروجی‌های مدرســه، رشد 
کمی‌وکیفی مدرسه، ارتقای عملکرد مدارس، ارتقای وضعیت کتابخانة مدرسه، رتبه‌بندی 
مدارس، اثربخش‌تر‌شــدن مدارس، یادگیری همه‌جانبه، یادگیری فردی، رشــد همگانی، 
رشد اقتصادی، رشد فرهنگی، داشتن جامعة شــاد، تعالی جامعه، بهبود سرمایة انسانی، 
جلوگیری از فرار مغزها، استفاده از پتانسیل‌ها و توانایی‌های مردم، توسعه‌یافتگی جامعه، 

توسعة اجتماعی و توسعۀ اقتصادی

 افزایش و بهبود خدمات مدرسه

 عدالت اجتماعی، کاهش نابرابری، برداشتن تبعیض جنسیتی، برداشتن تبعیض مذهبی، 
برداشتن تبعیض منطقه‌ای، برداشتن تبعیض طبقاتی و برداشته‌شدن همة تبعیض‌ها

 برداشتن 
تبعیض‌ها

 عدالت 
آموزشی

نتایج جدول ۱ نشـان می‌دهد که برحسب ابعـاد متعدد چارچـوب اشتراوس، از تمامی مصاحبه‌های 
خبرگان 871 عبارت به‌دسـت آمد کـه از ایـن‌بین، 518 مفهوم اولیـه )کد باز(، 103 مفـهوم ثـانویه 
)کد محوری( و 35 مقوله )کد گزینشی( دسته‌بندی شد. چارچوب اشتراوس و کوربین با توجه به الگوی 

زیر طراحی می‌شود.
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20  شکل 1.   الگوی مفهومی نهایی پژوهش با استفاده از نرم‌افزار مکس‌مَپ                                                                                                                 

همان‌طور که در جدول ۱ و شکل ۱ نشان داده شده است، برحسب ابعاد متعدد چارچوب اشتراوس 
و کوربین، در پاسخ‌گویی اجتماعی شرایط عِلیّ مستقیماً تأثیرگذارند و باعث به‌وجودآمدن آن می‌شوند. 
این شرایط پنج مقوله دارند که بدین قرارند: 1. توجه به مدارس دولتی و عصر فناوری؛ ۲. وجود اخلاق و 
قانون؛ ۳. وجود سازمان‌های ارزشیاب در جامعه؛ ۴. جامعة فرهیخته؛ ۵. مدرسه و مدیریت آن. همچنین 
پاسخ‌گویی اجتماعی هفت بعُد دارد که عبارت‌اند از: ۱. مشارکت؛ ۲. محیط‌زیست؛ ۳. وجدان؛ ۴. مالی؛ ۵. 
فرهنگ و اجتماع؛ ۶. شفاف‌سازی و آگاهی؛ ۷. یادگیری. علاوه‌براین، پاسخ‌گویی اجتماعی در راهبردها 
تأثیر می‌گذارد. راهبردهای پاسخ‌گویی اجتماعی شامل پنج مقوله است: 1. فعالیت انجمن‌ها و نهادهای 
مدنی؛ 2. آگاهی جامعة مدنی به حقوق شهروندی خود و انتظارات مدرسه؛ ۳. تمایل مدیریت مدرسه به 
پاسخ‌گویی؛ 4. وضعیت اقتصادی و رفاهی؛ ۵. ارتباطات مدرسه. شرایط میانجی نیز شش مقوله دارد که 
عبارت‌اند از: 1. باورها و هنجارهای جامعه؛ ۲. توجه به ذی‌نفعان مدرسه؛ ۳. کیفیت مدرسه؛ ۴. رهبری 
اثرگذار؛ ۵. مطالبه‌گری جامعه؛ 6. سبک‌های مدیریت حمایتی. همچنین شرایط میانجی در راهبردهای 
 پاسخ‌گویی اجتماعی تأثیر مستقیم می‌گذارد. افزون‌براین، شرایط زمینه‌ای یکی دیگر از عوامل اثرگذار
بر پاسخ‌گویی اجتماعی است که مانند شرایط میانجی مستقیماً در راهبردهای پاسخ‌گویی اجتماعی تأثیر 
می‌گذارد. شرایط زمینه‌ای چهار مقوله دارد که شامل وضعیت جامعه، وجود رسانه‌های رسمی و مجازی، 
نوع نظام مدرسه و میزان آگاهی و دموکراسی در جامعه است. درنهایت این سه مؤلفه )شرایط میانجی، 
شرایط واسطه‌ای و راهبردها( پیامدهای پاسخ‌گویی اجتماعی را باعث می‌شوند. این پیامدها هشت مقوله 

 شرایط
 علّی

 توجه به مدارس دولتی 
و عصر فناوری )0(

وجود اخلاق و قانون

وجود نهادهای ارزشیاب در جامعه

جامعة فرهیخته )0(

فرهنگ و اجتماع )0(

آگاهی و
     یادگیری

مدرسه و مدیریت آن
وجدان

محیط‌زیست

شفاف‌سازی
مشارکت

مالی

پدیدة محوری )0(

عوامل زمینه‌ای

راهبردها )0(

شرایط 
میانجی

پیامدها )0(

آگاهی جامعة مدنی به حقوق شهروندی خود و 
انتظارات مدرسه )0(  وضعیت

 اقتصادی و رفاهی

فعالیت انجمن‌ها و نهادهای مدنی

ارتباطات مدرسه

تمایل مدیریت مدرسه به پاسخ‌گویی )0(

باورها و هنجارهای جامعه )0(
توجه به ذی‌نفعان مدرسه )0(

کیفیت مدرسه

رهبری اثرگذار

وضعیت جامعه

نوع نظام مدرسه )0(

میزان آگاهی و دموکراسی در جامعه

وجود رسانه‌های رسمی و مجازی

مطالبه‌گری مردم )0(

سبک‌های مدیریتی حمایتی

افزایش مشارکت در امور مدارس

افزایش اثربخشی و عملکرد معلمان در تمامی زمینه‌ها

حمایت و اعتماد به مدارس
بهبود عملکرد و اثربخشی مدارس )0(
یادگیری و عملکرد بهتر دانش‌آموزان )0(

شفاف‌سازی

عدالت آموزشی

رشد فکری‌وفرهنگی جامعه )0(
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 دارند: 1. افزایش مشارکت در امور مدارس؛ ۲. افزایش عملکرد و اثربخشی معلمان در تمامی زمینه‌هـا؛
و  یادگیری   .۶ جامعه؛  فرهنگی  و  فکری  رشد   .۵ شفاف‌سازی؛   .۴ مدارس؛  به  اعتماد  و  حمایت   .۳
عملکرد بهتر دانش‌آموزان؛ ۷. بهبود عملکرد و اثربخشی مدارس؛ ۸. عدالت آموزشی. ازآنجاکه تحقیقی با 
این‌موضوع و با این روش تاکنون در مدارس انجام نشده بود، مقوله‌های ذکرشده، که خاص مدارس است، 

نوآوری پژوهش حاضر بود و قبلًا در هیچ پیشینه‌ای به آن‌ها اشاره نشده بود

. بحث‌ و نتیجه‌گیری  

در جامعه مدارس جایــگاه و اهمیت خاصی دارند و به‌دلیل ماهیت فعالیت‌ها و 
اهداف آموزش‌وپرورش، جامعه توجه و حساســیت خاصــی به مدارس و نحوة ادارة 
آن نشــان می‌دهد و همواره فعالیت‌ها و عملکرد مدارس را تحت نظارت و ارزشیابی 
مستقیم قرار می‌دهد و دربارة آن‌ها قضاوت می‌کند )به نقل از رنجکش و خوش‌روش، 
1397(. در پاســخ‌گویی اجتماعی، امکانات و شیوه‌های اقدامات اجتماعی سازمان‌ها 
مشــخص شــده و ارزیابی و ممیزی تحقق اهداف اجتماعی ســازمان‌ها امکان‌پذیر 
می‌شود. پاسخ‌گویی اجتماعی گرایش مدیریتی دارد و به اقدامات عملی در سازمان 
برای پاسخ‌گویی به مجامع اجتماعی معطوف است. عملیاتی‌بودن پاسخ‌گویی اجتماعی 
موجب می‌شود که به‌ســادگی متوجه شویم تا چه‌حد پاسخ‌گویی اجتماعی در رفع 
مســائل اجتماعی موفق بوده اســت )رهنورد و همکاران، 1398(. با توجه به تغییر 
شرایط محیطی و مطالبه‌گرشدن مردم، پاسخ‌گویی اجتماعی در تمامی سازمان‌های 
دولتی و به‌ویژه مدارس نمود بیشتری دارد. نتایج این پژوهش نشان داد که براساس 
چارچوب اشــتراوس و کوربین در بخش عوامل علّی پنــج مقوله )توجه به مدارس 
دولتی و عصر فناوری، وجود اخلاق و قانون، وجود سازمان‌های ارزشیاب در جامعه، 
جامعــة فرهیخته و مدرســه و مدیریت آن(، در بخش پدیــدة محوری هفت مقوله 
)مشارکت، محیط‌زیســت، وجدان، مالی، فرهنگ و اجتماع، شفاف‌سازی، و آگاهی 
و یادگیــری(، در بخش راهبردها پنج مقوله )فعالیــت انجمن‌ها و نهادهای مدنی، 
آگاهی جامعة مدنی به حقوق شــهروندی خود و انتظارات مدرسه، تمایل مدیریت 
مدرسه به پاســخ‌گویی، وضعیت اقتصادی و رفاهی، و ارتباطات مدرسه(، در بخش 
شرایط میانجی شش مقوله )باورها و هنجارهای جامعه، توجه به ذی‌نفعان مدرسه، 
کیفیت مدرسه، رهبری اثرگذار، مطالبه‌گری جامعه و سبک‌های مدیریت حمایتی(، 
در بخش شــرایط زمینه‌ای چهار مقوله )وضعیت جامعه، وجود رسانه‌های رسمی و 
مجازی، نوع نظام مدرسه و میزان آگاهی و دموکراسی در جامعه( و در بخش پیامدها 
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هشت مقوله )افزایش مشارکت در امور مدارس، افزایش عملکرد و اثربخشی معلمان 
در تمامی زمینه‌ها، حمایت و اعتماد به مدارس، شفاف‌ســازی، رشد فکری‌وفرهنگی 
جامعه، یادگیری و عملکرد بهتر دانش‌آموزان، بهبود عملکرد و اثربخشــی مدارس و 

عدالت آموزشی( شناسایی شدند.
نتایج نشان داد در پاسخ‌گویی اجتماعی  برخی عوامل مستقیماً تأثیر می‌گذارند 
و باعث به‌وجودآمدن آن می‌شوند. این عوامل شرایط علّی است که شامل پنج مقوله 
است: توجه به مدارس دولتی و عصر فناوری، وجود اخلاق و قانون، وجود سازمان‌های 
ارزشــیاب در جامعه، جامعة فرهیخته و مدرسه و مدیریت آن. نتایج این پژوهش با 
نتایج پژوهش رهنورد و همکاران )1398( و احمدی و همکاران )1390( همسو بود. 
خبرة شمارة هشت بیان می‌کند: »مدارس دولتی باید تجهیز شوند؛ هرقدر مدارس ما 
بیشتر تجهیز بشوند، بیشتر پاسخ‌گو خواهند بود.« همچنین در جای دیگری اضافه 
می‌کند: »دودستگیِ مدارس در کشور باعث شده که متأسفانه مدارس دولتی کمتر 
پاسخ‌گو باشند؛ دودستگی مدارس به‌ شکل دولتی و غیرانتفاعی باعث شده مدارس 
دولتی به‌هیچ‌وجه پاسخ‌گو نباشند.« در تبیین این قسمت گفتنی است اگر دولت و 
سیاستمداران به مدارس توجه بیشتری کنند، به‌گونه‌ای که مدارس مشکلات کمتری 
به‌ویژه در بحث مالی داشته باشــند، مدارس بیشتر به جامعه پاسخ‌گو خواهند بود. 
همچنین خبرة شــمارۀ هفت می‌گوید: »شهروند امروز، شهروند دیجیتال است؛ اگر 
شهروند امروز منطق و عقلانیت فناوری داشته باشد، برایش فرصت است.« یا خبرة 
شمارة پنج می‌گوید: »دهکدة جهانی باعث شکل‌گیری ارتباطات و آگاهی افراد شده 
اســت؛ پس فرهنگ استفاده از این اطلاعات باید شــکل بگیرد«. بنابراین، می‌توان 
نتیجه گرفت که با نفوذ فناوری و فضای مجازی و دردســترس‌بودن انواع شبکه‌های 
اجتماعی در بین مردم، ســطح آگاهی مردم بالاتر رفتــه و مدارس خود را ملزم به 
پاسخ‌گویی اجتماعی کرده‌اند. خبرة شــمارة نه می‌گوید: »نظرم این است که نباید 
آن‌ها به پاسخ‌گویی صرفاً به‌منزلة کاری اخلاقی نگاه کنند؛ بلکه باید منشور یا قوانینی 
تهیه شود تا در قالب آن، به جامعة مدنی پاسخ‌گو باشند و چنانچه پاسخ‌گو نباشند، 
این حق را برای ذی‌نفعان قائل شوند که مدارس را درصورت پاسخ‌گو نبودن مؤاخذه 
نمایند.« بنابراین، اخلاق هم باعث پاســخ‌گویی مدارس می‌شود؛ به‌طوری‌که مدیر و 
سایر عوامل مدرسه از لحاظ اخلاقی هم باید این پاسخ‌گویی را نشان دهند. همچنین 
اگر قوانینی در زمینة پاســخ‌گویی اجتماعی در مدارس‌ داشته باشیم، باعث می‌شود 
مدارس پاسخ‌گویی بیشتری به جامعه داشته باشند. خبرة شمارۀ سیزده بیان می‌کند: 
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»ما در جامعه نهادهای تضمین کیفیت نداریم و این باعث می‌شــود مدارس پاســخ 
درستی به جامعه ندهند.« بنابراین، اگر در جامعه‌ای سازمان‌هایی به‌منظور ارزشیابی 
مدارس تأســیس شوند، خودبه‌خود مدارس سعی می‌کنند رضایت نهادها و مردم را 
جلب کنند. بنابراین، پاســخ‌گویی اجتماعی بیشتری خواهند داشت. خبرة شمارة نه 
اضافه می‌کند: »سطح سواد در بلوغ فکری جامعه تأثیرگذار است و تأثیرات مهمی در 
پاسخ‌گویی اجتماعی خواهد گذاشت؛ زمانی که مخاطب ما باسواد باشد، نمی‌توانیم 
از پاسخ‌گویی شانه خالی کنیم.« بنابراین، در تبیین این قسمت گفتنی است هرقدر 
جامعه فرهیخته‌تر باشد، مطالبه‌گری در آن‌ بیشتر است؛ درنتیجه مدارس بیشتر خود 
را ملزم به پاسخ‌گویی به مردم آن جامعه می‌کنند. همچنین نوع مدرسه و مدیر آن در 
پاسخ‌گویی اجتماعی تأثیرگذار است. خبرة شمارة یازده می‌گوید: »باید نگاه کنیم آیا 
نظام رهبری مدیریت مدرسه موافق پاسخ‌گویی اجتماعی مدرسه است یا نه!« خبرة 
شــمارة سه می‌گوید: »اگر بین مدارس مقایسه‌ای صورت بگیرد و رتبه‌بندی بشوند، 
باعث می‌شود مدارس بیشــتر پاسخ‌گو باشند.« در تبیین این قسمت، گفتنی است 
هرقدر کیفیت مدرسه‌ای بهتر باشد و مدیر توانمندتر و امکانات بیشتری داشته باشد، 

آن مدرسه درنهایت به مردم بیشتر پاسخ‌گو خواهد بود.
 نتایج این پژوهش نشان داد پاسخ‌گویی اجتماعی هفت بعُد دارد که عبارت‌اند از:
 1. مشارکت؛ 2. محیط‌زیست؛ 3. وجدان؛ 4. مالی؛ 5. فرهنگ و اجتماع؛ 6. شفاف‌سازی

و آگاهــی؛ 7. یادگیــری. همچنین نتایج ایــن پژوهش با نتایــج پژوهش رهنورد 
و همــکاران )1398(، احمدی و همکاران )1390(، والینــگ و همکاران )2021(، 
پوشــل و همکاران )2020( و کوپک و همکاران )2020( همســو بود. پاسخ‌گویی 
در ســازمان برمبنای نیاز ســازمان، به اعمال نظارت بر رفتــار کارکنان و گروه‌های 
کارکنان و درنهایت واحدهای ســازمانی گفته می‌شود )آشتاب، 1399(. با توجه به 
تحولات اساســی فرهنگی و اجتماعی و سیاسی رخ‌داده و تغییر شکل حکومت‌ها از 
بوروکراتیک به دموکراتیک، یکی از مفروضات و الزامات اساســی این نوع حکومت‌ها 
 مشارکت شهروندان در ادارة امور جامعه و پاسخ‌گوکردن دولت به مردم و جامعة مدنی

اســت )احمدی و همکاران،1390(. در تبیین این نتایج گفتنی است امروزه با توجه 
به افزایش ســطح آگاهی مردم، جامعة مدنــی و در رأس آن،‌ اولیای دانش‌آموزان از 
مدارس مطالبه‌گری می‌کنند و همیشــه سعی می‌کنند نظریات و خواسته‌های خود 
را در تصمیمات مدرسه دخیل کنند. در این زمینه، خبرة شمارة سه تصریح می‌کند: 
»باید درهای مدرسه به روی جامعه باز شود و اجازه ندهیم فقط مدیر مدرسه دربارة 
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مدرســه تصمیم‌گیری کند. اجازه ندهیم معلم یک کلاس فقط برای کلاس خودش 
تصمیــم بگیرد.« همچنین امروزه با توجه به بحــث کاهش آلاینده‌های محیطی و 
سالم نگه‌داشتن محیط‌زیســت، مدارس باید سهمی در این زمینه داشته باشند. در 
این زمینه، خبرة شــمارة پنج می‌گوید: »مدارس باید در ارتباط با فضای ســبز هم 
برنامه‌هایی داشته باشند و دانش‌آموزان را با این مسائل آشنا کنند.« بنابراین، بحث 
مسائلی همچون مدیریت ســبز یا مدارس سبز مطرح است تا مدارس در این حوزه 
آموزش‌هایی را به دانش‌آموزان بدهند و محیط‌زیست و شهر خود را سالم نگه دارند و 
سالم به نسل‌های بعد انتقال دهند. از نظر خبرگان این پژوهش، نوع فرهنگ جامعه 
در پاسخ‌گویی اجتماعی مدارس تأثیرگذار است. در این زمینه، خبرة شمارة سه بیان 
می‌کند: »مشکل این است که ما پاسخ‌گویی در چارچوب رسمی نداریم؛ بنابراین اول 
باید پاسخ‌گویی رسمی شود و مثل کشورهای دیگر، مدارس در قبال عملکردشان به 
جامعة مدنی در زمینه‌های پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان یا تغییر رفتار دانش‌آموزان 
پاسخ‌گو باشند. سپس اگر توسعة حرفه‌ای برای معلمان برگزار کردند، برای این موارد 
چارچوبی رسمی داشته باشند. رســمی یعنی به این صورت باشد که عموم بتوانند 
ببینند.« بنابراین می‌توان نتیجه گرفت در جوامعی که فرهنگ پاســخ‌گویی وجود 
دارد و مردم و نهادهای دولتی یا خصوصی در تمامی امور پاســخ‌گو هستند، فرهنگ 
پاســخ‌گویی در مدارس هم تســری پیدا می‌کند و باعث پاسخ‌گویی بیشتر مدارس 
خواهد شد. بعُد دیگری از پاسخ‌گوییِ مدارس شفاف‌سازی است. خبرة شمارة سه در 
این زمینه تصریح می‌کند: »وقتی مدارس از مردم و جامعه و والدین پول می‌گیرند، 
باید در این زمینه هم شــفافیت مالی داشــته باشند و برای آن‌ها شفاف‌سازی کنند 
که این پول را کجا و چطوری خرج کرده‌اند. دلیل اینکه مدارس غیردولتی بیشــتر 
پاسخ می‌دهند این است که بودجه را از طرف مردم دریافت می‌کنند.« به باور برخی 
از محققان، اهمیت پاســخ‌گویی اجتماعی در توانایی آن در رســیدگی به خطاها و 
کلاهبرداری و فساد است تا اطمینان حاصل شود ذی‌نفعان سازمان به ارائه‌دهندگان 
خدمات پاســخ‌گویی هستند و بدین‌ترتیب زمینة موفقیت بالقوة برنامه‌های حمایت 
اجتماعی فراهم می‌شود )رینگولد21 و همکاران، 2010(. براین‌اساس، می‌توان نتیجه 
گرفت که وقتی مردم به مدرسه کمک مالی می‌کنند، جزئیات هزینه‌کرد را از مدارس 
می‌خواهند؛ بنابراین در این زمینه پنهان‌کاری نخواهد شــد و مدارس با شــفافیت 
عملکــرد مالی خود را به جامعه و بــه اولیا گزارش می‌دهند. آخریــن بعد از ابعاد 
پاســخ‌گویی اجتماعی، با توجه به نظریات خبرگان، آگاهی ‌و یادگیری است. در این 
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زمینه، خبرة شمارة دوازده بیان می‌کند: »مدارس باید در مقابل تربیت دانش‌آموزان 
پاســخ‌گو باشند. آیا مدارس ما رسالت تربیت را ادا کرده‌اند؟ تربیت یعنی روی‌آوردن 
آگاهانــه به ارزش‌های مطلق«. بنابراین، مدارس باید زمینۀ آگاهی ‌و یادگیری را هم 

برای دانش‌آموزان و هم برای جامعة مدنی فراهم کنند.
همچنین پاســخ‌گویی اجتماعی در راهبردهای آن تأثیــر می‌گذارد. نتایج این 
پژوهش نشان داد راهبردهای پاسخ‌گویی اجتماعی شامل پنج مقوله است: 1. فعالیت 
انجمن‌ها و نهادهای مدنی؛ 2. آگاهی جامعة مدنی دربارة حقوق شــهروندی خود و 
انتظارات مدرســه؛ 3. تمایل مدیریت مدرسه به پاسخ‌گویی؛ 4. وضعیت اقتصادی و 
رفاهی؛ 5. ارتباطات مدرســه. نتایج این پژوهش با نتایج پژوهش رهنورد و همکاران 
)1398( همســو بود. رهنورد و همکاران نشان دادند تمایل افراد به پاسخ‌گویی یکی 
از راهبردهایی است که باعث پاسخ‌گویی اجتماعی می‌شود. خبرة شمارة دو می‌گوید: 
»انجمن اولیاومربیان گزینه‌ای برای ورود مشــارکت و پاسخ‌گویی اجتماعی مدارس 
است.« در تبیین این نتایج، می‌توان گفت هرقدر انجمن‌ها و شوراهای داخل مدرسه 
مثل انجمن اولیاومربیان، شــورای دانش‌آموزی، شورای معلمان و نهادهای خارج از 
مدرســه مثل شورای شــهر و انجمن‌های مردم‌نهاد فعالیت بیشتری داشته باشند، 
در پاســخ‌گویی اجتماعی مدارس تأثیرگذارتر می‌شوند. سطح آگاهی جامعة مدنی و 
همچنین واقف‌بودن به حقوق شــهروندی باعث می‌شود مردم مطالبه‌گری بیشتری 
از مدارس داشــته باشند و در نتیجه مدارس بیشتر پاسخ‌گو باشند. شواهد حاصل از 
مطالعات اسمیت و واتسون22 )2015( و برهان23 و همکاران )2015( نشان می‌دهد 
آگاهی شــهروندان از روند برنامه‌ها باعث بهبود آن‌ها می‌شود. دراین‌خصوص، خبرة 
شمارة دوازده تصریح می‌کند: »نمایندگان والدین از فرایندهای مدرسه آگاهی داشته 
باشند؛ اینکه مصوبه‌های مدرســه چه چیزهایی هستند، بخشنامه‌های مدارس چه 
چیزهایی هستند، مدرســه درحال‌ حاضر چه ‌کار می‌کند، برنامه‌های آیندة مدرسه 
کدام‌ها هســتند، اجرای کدام برنامه برای مدرســه اولویــت دارد، آیا این مصوبه‌ها 
صحیح‌اند، و چطور آن را منعکس کنند؛« پس می‌توان نتیجه گرفت هرقدر انتظارات 
مردم از مدرســه بیشتر باشد، مسئولان مدرسه ســعی می‌کند پاسخ‌گوی انتظارات 
مردم یا نهادهای مدنی باشند. مطالبه‌گری مردم و تمایل مدیر برای پاسخ‌گویی نیز 
در پاسخ‌گویی اجتماعی مدارس تأثیر می‌گذارد. در این‌باره خبرة شمارة یک می‌گوید: 
»تا زمانی که مردم مطالبه‌گر نباشــند، مطمئناً از مسئولان مدرسه نیز مطالبه‌گری 
نمی‌کننــد.« پس می‌تــوان نتیجه گرفت در جوامعی که مردم مطالبه‌گر باشــند و 
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مطالباتشــان را از مدرسه بخواهند، مسئولان مدارس مجبور به پاسخ‌گویی می‌شوند 
و نمی‌توانند از این مســئولیت شــانه خالی کنند. امروزه با توجه به نیازهای فراوان 
دانش‌آموزان و مدارس و همچنین گرانیِ تجهیزات آموزشی، میزان بودجة اختصاصی 
به مدارس کم اســت و مدارس در تنگنا هســتند. اگر مدرسه مشکلات مالی داشته 
باشــد، قطعاً پاسخ‌گوی درســتی به جامعه نخواهد بود؛ همچنین هرقدر ارتباطات 
مدرسه با افراد جامعه و همچنین نهادها بیشتر باشد، مدرسه بیشتر پاسخ‌گو خواهد 
شــد. در این ‌زمینه، خبرة شــمارة یک معتقد است: »الان دغدغة یک مدیر و معلم 
فقط شرایط زندگی خودش است؛ وقتی این دغدغه باشد، کمتر به‌سمت پاسخ‌گویی 
اجتماعــی می‌رود؛ چون خودمان این‌قدر دغدغــه داریم که اصلًا وقت نمی‌کنیم به 

پاسخ‌گویی فکر کنیم«.
 نتایج پژوهش نشان داد شرایط میانجی نیز شش مقوله دارد: 1. باورها و هنجارهای
 جامعــه؛ 2. توجه به ذی‌نفعان مدرســه؛ 3. کیفیت مدرســه؛ 4. رهبــری اثرگذار؛
5. مطالبه‌گری جامعه؛ 6. سبک‌های مدیریت حمایتی. علاوه‌براین، نتایج این پژوهش 
 با نتایج پژوهش رهنورد و همکاران )1398( و پوشل و همکاران )2020( همسو بود.
 هافـــمن24 )2014( نشـان داد عـــوامل زمینـه‌ای اعـم از سیـــاسی، اقتصـادی، 
 فرهنگــی ـ ‌اجتماعی و حقوقی در پاســخ‌گویی اجتماعی تأثیرگـــذارند. منظور از
پاسخ‌گویی اجتماعی این است که سازمان‌ها تأثیر عمده‌ای در نظام اجتماعی دارند؛ 
بنابرایــن فعالیت آن‌ها باید به‌گونه‌ای باشــد که براثر آن زیانی به جامعه نرســد و 
درصورت رسیدن زیان، سازمان‌های مربوط ملزم به جبران آن باشند. به‌عبارت‌دیگر، 
سازمان‌ها نباید خود را مســتقل از محیط بیرونی خود و به‌اصطلاح تافتة جدابافته 
بدانند، بلکه باید خود را جزئی از کل یعنی محیط بیرونی و اجتماع بدانند و اهداف 
و فعالیت‌های آن‌ها در راستای آرمان اجتماعی و رفاه و آسایش جامعه باشد. امروزه 
لازم است مدیران کارهایی انجام دهند که جامعه می‌پذیرد و با ارزش‌های آن جامعه 
منطبق اســت. ســازمان‌هایی که نمی‌توانند خود را با این مهم تطبیق دهند موفق 
 نخواهند بود. این انطباق برای افزایش رقابت‌پذیرکردن اداره و ســازمان‌ها در فضای

  پیچیــده و رقابتــی کنونی انجام می‌شــود )صفــوی و همــکاران، 1397(؛ مثلًا 
در این زمینه خبرة شــمارة ده می‌گوید: »هســتة اصلی فرهنگ بحث باورهاست و 
 باورهای یک جامعه خیلی تعیین‌کننده اســت.« یا خبرة شــمارة پنج بیان می‌کند:

»وقتی شکایت باشد و فشار روی مدارس بیاید و از مجرای رسمی اقدامی صورت بگیرد، 
این احساس خطر باعث پاسخ‌گویی مدارس و پرسنل خواهد بود.« بنابراین، می‌توان 
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نتیجه گرفت نوع باورها و هنجارهای جامعه، اینکه چه کســانی در مدرسه ذی‌نفع 
هستند، کیفیت مدرســه، نوع مطالبه‌گری مردم در جامعه درخصوص حق‌وحقوق 
خودشان و نوع سبک‌های مدیریت مدیر مدرسه در ادارۀ آن، همه می‌توانند در نقش 
عوامل میانجی در پاسخ‌گویی اجتماعی مدارس عمل کنند. گفته می‌شود پاسخ‌گویی 
اجتماعی در برابر ذی‌نفعان، اثربخشــی و کارایی در ارائة خدمات را تحریک می‌کند 
)ولنز و جگرز25، 2014(. پیش‌بینی می‌شــود با اعمال پاسخ‌گویی اجتماعی اقدامات 
فساد‌آمیز محدود شــود و اطمینان حاصل شود که ذی‌نفعان مناسب آنچه به آن‌ها 

واگذار شده است، در زمان مناسب به‌دست آورند )احمد26، 2008(.
نتایج نشان داد شرایط زمینه‌ای هم مانند شرایط میانجی مستقیماً در راهبردهای 
پاســخ‌گویی اجتماعی تأثیر می‌گذارد. شرایط زمینه‌ای چهار مقوله دارد: 1. وضعیت 
جامعه؛ 2. وجود رســانه‌های رسمی و مجازی؛ 3. نوع نظام مدرسه؛ 4. میزان آگاهی 
و دموکراســی در جامعه. علاوه‌براین، نتایج این پژوهش بــا نتایج پژوهش رهنورد 
و همکاران )1398( همســو بود. ســازمان‌های جامعة مدنی27 و رسانه‌ها می‌توانند 
با دسترسی بیشــتر به اطلاعات و رسیدگی به شــکایات، روابط میان شهروندان و 
سیاســت‌گذاران و ارائه‌دهندگان را تســهیل کنند. آن‌ها می‌توانند اطلاعات مربوط 
به نحوة طرح شــکایت یا شــرکت در ممیزی اجتماعی یا نحوة تفسیر بودجه را به 
شــهروندان آموزش دهند. آن‌ها ممکن است تلاش‌های فردی را برای پاسخ‌گویی به 
ارائه‌دهندگان و سیاســت‌گذاران به تلاش‌های جمعی تبدیل کنند. آن‌ها همچنین 
می‌توانند از گشودن کانال‌هایی برای پاسخ‌گویی پشتیبانی کنند )هولا28 و همکاران، 
2011(. با توجه به کمیته‌های جامعه، گروه‌هایی متشــکل از اعضای جامعة مدنی، 
مقامــات محلی، ذی‌نفعان یا عموم مردم به گروه‌ها اجازه می‌دهند تا از عملکردهای 
مختلف برنامه بازخورد دهند )آیلیف29، 2017(. در این زمینه، خبرة شمارة ده تصریح 
می‌کند: »مناطقی که کم‌برخوردار یا نیمه‌برخوردار هستند، حق مطالبة خودشان را 
نمی‌دانند و نمی‌دانند که باید از مدرسه چه بپرسند.« یا خبرة شمارة پانزده می‌گوید: 
»وجود گروه‌ها در شــبکه‌های مجازی باعث شــده خیلی از ارگان‌ها بیشتر پاسخ‌گو 
باشــند.« بنابراین، می‌توان نتیجه گرفت که اگر در جامعه‌ای دموکراســی و آزادی 
بیان وجود داشته باشد، رسانه‌های رسمی و همچنین شبکه‌های اجتماعی می‌توانند 
آزادانه‌تــر فعالیت کنند و آگاهی خوبی را در این زمینه در اختیار اولیا و جامعه قرار 
بدهند. این امر سبب افزایش آگاهی شهروندان شده و این آگاهی، خودش به مطالبة 

پاسخ‌گویی از مدارس منجر خواهد شد.
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نتایج نشان داد پاسخ‌گویی اجتماعی پیامدهایی دارد. این پیامدها شامل هشت 
مقوله هســتند: 1. افزایش مشارکت در امور مدارس؛ 2. افزایش عملکرد و اثربخشی 
 معلمان در تمـــامی زمینه‌هـا؛ 3. حمایت و اعتمـــاد به مـدارس؛ ۴. شفاف‌سازی؛
5. رشد فکری و فرهنگی جامعه؛ 6. یادگیری و عملکرد بهتر دانش‌آموزان؛ 7. بهبود 
عملکرد و اثربخشــی مدارس؛ 8. عدالت آموزشی. افزون‌براین، نتایج این پژوهش با 
نتایــج پژوهش رهنورد و همکاران )1398(، احمدی و همکاران )1398(، والینگ و 
همکاران )2021(، پوشــل و همکاران )2020(، چویی و چان )2020( و کلین‌هنز 
و انگورســون )2004( همسو بود. شواهد نشان می‌دهد ســازوکارهای پاسخ‌گویی 
اجتماعی می‌توانند به بهبود حاکمیت، افزایش اثربخشی توسعه ازطریق ارائة خدمات 
بهتر و توانمندســازی کمک کنند )مالنا30 و همکاران، 2004(. در این زمینه، خبرة 
شمارة نه می‌گوید: »پاسخ‌گویی باعث بهبود ارائة خدمات مدارس و رضایت عمومی 
از مدارس می‌شــود.« طبق تأکید فاکــس )2015( اطلاعات در فعال‌کردن اقدامات 
جمعی مفید اســت و به‌نوبة خود پاسخ‌گویی ارائه‌دهندة خدمات را بهبود می‌بخشد. 
همین‌طور خبرة شمارة ســه بیان می‌کند: »کیفیت تدریس معلمان بهتر می‌شود، 
روش‌های نوین و فعال را اســتفاده می‌کند، به شــرطی که محیطی مشوق داشته 
باشــد در کنار مطالبه‌گری؛ وقتی که مثلًا کیفیت تدریس چند معلم بهتر بشــود، 
بقیه هم ســعی می‌کنند که کیفیت تدریس خودشــان را بهتــر کنند.« رهنورد و 
همکاران )1398( نشــان دادند استقرار پاسخ‌گویی اجتماعی در سازمان‌های دولتی 
پیامدهایی مانند افزایش اعتماد عمومی و رضایت عمومی و رشــد و تعالی جامعه را 
درپی دارد. خبرة شــمارة یازده می‌گوید: »پاســخ‌گویی اجتماعی باعث می‌شود که 
ارگان‌ها و جامعه به مدارس اعتماد بیشــتری بکنند.« همچنین سیفی‌فر و همکاران 
)1397( اشــاره کردند نظام پاســخ‌گویی اجتماعی افزایش کیفیت ارائة خدمات در 
مرکز پزشکی آموزشی درمانی امام حسین تهران را درپی داشته است. فیالا و پرمند31 
)2018( در تحقیق خود در اوگاندا، نشان دادند برنامه‌های پاسخ‌گویی اجتماعی، در 
مقیاس وســیع، تحت هدایت دولت می‌تواند توانایی جوامع را برای مقابله با فساد و 
ســوءمدیریت و همچنین بهبود خدمات تقویت کنــد. در تحقیقی دیگر در تانزانیا، 
فرانســیتیک32 و همکاران )2021( نشــان دادند برنامه‌های پاســخ‌گویی اجتماعی 
ازطریق تغییر رفتار ارائه‌دهنده در مناطقی که خدمات بهداشــتی ارائه می‌شود مؤثر 
است. همچنین در تحقیق چویی و چون )2020( بیان شد پاسخ‌گوییِ بیشتر نتایج 
مطلوب‌تری را برای ســازمان‌ها به‌دست می‌آورد. همچنین در این پژوهش، علاوه‌بر 
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پیامدهای ذکرشده در پاسخ‌گویی مدارس، خبرگان اذعان کردند با استقرار ساختار 
پاسخ‌گویی در مدارس علاوه‌بر افزایش مشارکت والدین و اثربخشی عملکرد مدارس‌ 
و معلمان، یادگیری و پیشــرفت تحصیلی دانش‌آمــوزان در تمامی زمینه‌ها افزایش 
می‌یابد. همچنین پاســخ‌گویی اجتماعی باعث می‌شــود کــه تبعیض‌ها در مدارس 
کم‌ رنگ‌تر شــده و مدارس به ‌سمت عدالت آموزشــی حرکت کنند. در تبیین این 
نتایج، گفتنی اســت وقتی مدارس پاسخ‌گو باشند، پیامدهای پاسخ‌گویی را می‌توان 
در جنبه‌های متعدد مدارس مشــاهده کرد؛ ازجمله وقتی اولیا در عمل پاسخ‌گویی 
مسئولان مدارس را مشــاهده و در تصمیم‌گیری‌های آن مشارکت می‌کنند، تمایل 
بیشتری برای مشــارکت در امور مدارس دارند؛ درنتیجه مشارکت افزایش می‌یابد. 
همچنین وقتی معلم در مقام یکی از عوامل مهم مدرســه شاهد پاسخ‌گویی مدرسه 
باشــد، خودش را هم پاسخ‌گو می‌بیند؛ بنابراین در تدریس، خود را به‌روز می‌کند تا 
برچســب کم‌کاری و بی‌انگیزگی نگیرد که درنهایت باعث اثربخش‌ترشدن عملکرد 
معلم می‌شــود. دراین‌ارتباط، مطالبه‌گری مردم و اولیا و پاســخ‌گویی مدارس باعث 
می‌شــود مدارس کلیة فعالیت‌های خود را در معرض عموم قرار بدهند که این خود 
باعث شفاف‌سازی مدرســه و اعتماد بیشتر به مدارس می‌شود. همچنین فشارهای 
مردم و نهادهای جامعه باعث می‌شود مدارس کاستی‌ها و ایرادهای خود را رفع کنند 
و درنتیجه عملکرد و اثربخشی آن‌ها افزایش یابد. همچنین به‌روزبودن معلمان و رفع 
کاستی‌های مدرسه  به ‌علت پاسخ‌گوبودن مدیر، در یادگیری دانش‌آموزان تأثیر دارد. 
به‌عبارت‌دیگر، امکانات مناسب و مدرسة باکیفیت و معلم به‌روز یادگیری بهتر را برای 
دانش‌آموزان درپی دارد. همچنین مدرسة پاسخ‌گو به‌علت اینکه در معرض دید عموم 
است، نمی‌تواند در مدرسه تبعیض قائل شود؛ زیرا درصورت مشاهدة چنین کاری فوراً 
ازطرف جامعة مدنی و اولیا بازخواست می‌شود؛ درنتیجه، عدالت آموزشی در چنین 

مدرسه‌ای برقرار می‌شود.
این پژوهش مثل ســایر پژوهش‌های دیگر، خالی از محدودیت نیســت و نکات 
زیــر را می‌توان جزء محدودیت‌های این پژوهش ذکر کــرد: زمان‌بربودن گردآوری 
داده‌ها؛محدودشــدن میدان پژوهش فقط به اساتید دانشگاه‌ها؛ کیفی‌بودن پژوهش؛ 

تفسیر خاص محقق از موضوع.
همچنین به‌منظورِ غنای پژوهش‌های آینده پیشنهادهای زیر ارائه می‌شود:

۱( توجه بیشتر دولت و مسئولان رده‌بالای کشور به مدارس دولتی؛
۲( رفع کمبودهای مدارس تا پاسخ‌گویی بیشتری به جامعه داشته باشند؛
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۳( وضع و ابلاغ قوانین در زمینة پاسخ‌گویی اجتماعی و الزام مدارس به اجرای 
آن در قالب بخش‌نامه به مدارس؛

۴( تشکیل سازمان یا نهادهایی به‌منظور ارزیابی کیفیت مدارس؛
۵( انتخاب مدیران مدارس که روابط اجتماعی خوبی داشته باشند )با سازمان‌ها 

و جامعه و والدین(؛
۶( استفاده از نظریات والدین و جامعة مدنی در تصمیم‌گیری‌های آموزشی؛

۷( توجة بیشــتر مدارس به حفظ محیط‌زیســت به‌منزلة یکی از سرمایه‌های 
آیندگان و فرهنگ‌سازی آن برای دانش‌آموزان و جامعه؛

۸( شفاف‌سازی مدارس در زمینة امور مالی ‌و آموزشی؛
۹( فعال‌کردن کلیة انجمن‌ها و نهادها در مدارس و جامعه؛

۱۰( فرهنگ‌ســازی و آگاه‌ســازی جامعه ازطریق رســانه‌ها در زمینة حقوق 
شهروندی و مزیت‌های پاسخ‌گویی اجتماعی مدارس؛

۱۱( تقویت ارتباطات مدارس با نهادها و سازمان‌ها و جامعه؛
۱۲( استفادة مدیران مدارس از سبک‌های مدیریتی ‌حمایتی و مشارکت؛

۱۳( تولید محتوا و فرهنگ‌ســازیِ رسانه‌های رســمی و غیررسمی در زمینة 
پاسخ‌گویی اجتماعی مدارس؛

۱۴( انجام این پژوهش با استفاده از روش ‌تحقیق آمیخته؛
۱۵( پژوهش در زمینة پاسخ‌گویی مدارس متوسطه؛

۱۶( اســتفاده از مدیران مدارس یا معلمان به‌جای خبرگان به‌منظورِ سنجش 
پاسخ‌گویی مدارس؛

۱۷( بررسی نظریات والدین و جامعۀ مدنی دربارۀ سطح پاسخ‌گویی مدارس..

تقدیر و تشکّر
از کلیة کسانی که در انجام این پژوهش با پژوهشگران همکاری لازم را داشته‌اند قدردانی می‌شود؛ 
به‌ویژه اساتید رشتة مدیریت آموزشی در سطح کشور که اگر همکاری این بزرگواران نبود، انجام این 

پژوهش در عمل میسر نمی‌شد.
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A reflection of the structure of teachers' 
and student-teachers' perception 

of qualitative proportional reasoning

Ability to relate all the essential features of a situation in the form of zooming in or out 
represents thought in a relative form. The emergence of relative thinking, is the prognosis for 
the beginning of building a bridge to fill the gap between collective and multiplicative structures. 
Relative thinking is a cognitive function that describes the ability to analyze the change in 
relative conditions. The ability to lead and work with qualitative aspects leads to the strengthening 
of quantitative proportional thinking. Studying the quality of teachers’ perception is a perspective 
of how learners create and  develop conceptual structures. With the aim of determinning the  
qualitative characteristics of knowledge of content pedagogy of qualitative proportional 
reasonin g, this study examined the knowledge of related representations among the research 
participants. It was a descriptive study with survey design. The research sample consisted of  
180 primary school teachers, first cycle high school math teachers and student-teachers. The 
research tool was the researcher-made test and the evaluation was done under the framework 
of the theories of this field through a mixed-methods analysis. Based on the results, the 
closeness of the performance of student-teachers and the primary school teachers could be 
pointed out, i.e., almost half of each of these  two groups had a successful performance. The most 
correct interpretations were presented by high school teachers, student-teachers and primary 
school teachers, respectively. Paying attention to the preliminaries and necessities of the process of 
developing proportional reasoning by teachers, deepening its investigation by 
researchers and demanding it in the educational designs of teacher training centers were 
emphasized by the researchers of this study. Regarding the training of future teachers, developing 
sensitivity to the consequences of the delay in the emergence of students' proportional thinking is 
necessary. 
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افسانه پورنگ*         نسیم اصغری**         احمد شاهورانی***          مسعود کبیری**** 

توانایی مرتبط‌ کردن تمام ویژگی‌های ضروری یک موقعیت، در قالب بزرگ‌نمایی یا کوچک‌نمایی، 
معرف یک تفکر به شکل نسبی است. ظهور تفکر نسبی پیش‌آگهی آغاز ساخت پلی برای پر‌کردن 
شکاف میان ساختارهای جمعی و ضربی است. تفکر نسبی عملکردی شناختی است که توانایی تحلیل 
به تقویت تفکر  با جنبه‌های کیفی  تغییر در شرایط نسبی را توصیف می‌کند. قابلیت هدایت و کار 
تناسبی کمّی منجر می‌شود. مطالعۀ کیفیت ادراک معلمان دورنمای شیوۀ ایجاد و توسعۀ ساختارهای 
مفهومی نزد فراگیران است. این مطالعه با هدف تعیین ویژگی‌های کیفی دانش محتوا و پداگوژیکی 
در  مشارکت‌کنندگان  میان  مرتبط  بازنمایی‌های  دانش  بررسی  به  کیفی  تناسبیِ  استدلال  محتوای 

پژوهش پرداخته است.
پژوهش حاضر توصیفی و از نوع زمینه‌یابی است. نمونه آماری این پژوهش شامل 180 نفر از معلمان 
ابزار پژوهش آزمون محقق‌ساخته و  ابتدایی، متوسطۀ اول )ریاضی( و دانشجو‌معلمان است.  مقاطع 

ارزیابی در چارچوب‌ نظریه‌های این حوزه به ‌واسطۀ تحلیل‌ کمّی ـ کیفی صورت گرفته است.
از نتایج ارزیابی می‌توان به نزدیکی شیوۀ عملکرد دانشجومعلمان و معلمان دورۀ ابتدایی اشاره 
کرد که تقریباً نیمی از هر‌‌یک از این دو گروه عملکرد موفقی داشتند. بیشترین تعابیر صحیح به‌ ‌ترتیب 
به پیش‌درآمدها و  ابتدایی مشاهده شد. توجه  از سوی معلمان متوسطه، دانشجومعلمان و معلمان 
ضرورت‌های روند توسعۀ استدلال تناسبی از سوی معلمان، تعمیق بررسی آن توسط پژوهشگران و 
مطالبه آن در طراحی‌های تعلیمی مراکز تربیت ‌معلم مورد ‌تأکید محققان این مطالعه است. در خصوص 
آموزش معلمانِ آینده ایجاد حساسیت به پیامد تأخیر ظهور تفکر تناسبی دانش‌آموزان ضروری است.
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 مقدمه
اقتضای استدلال تناسبی فراهم‌ساختن مقایسه‌های نسبی میان کمّیت‌هاست. لامون1 )1999( تفکر 
نســبی2 را، که تفکر ضربی3 نیز خوانده می‌شود، عملکردی شناختی4 مشتمل بر توانایی تجزیه ‌و‌تحلیل 
تغییر در شرایط نسبی معرفی می‌کند. ظهور و شكوفایی تفكر نسبی می تواند نشانه‌ای باشد از این كه 

دانش‌آموز در حال آغاز ساخت پلی برای پرك‌ردن شكاف میان ساختارهای جمعی و ضربی5 است. 
مفهوم تناسب پیش از آنکه از نقطه نظر کمّی ساختار‌بندی یا سازماندهی شود به شیوه‌ای کیفی و 
منطقی6 آغاز می‌شود. به بیان دیگر جنبه‌های کیفی تفکر زودتر از موارد کمّی رخ می‌دهند )استریفلند7، 
1985(. اداره و احاطه بر جنبه‌های کیفی نســبت و تناســب، امکان توسعۀ روابط کمّی این مفاهیم را 
بــرای دانش‌آموز فراهم می‌کند و مدیریت الگوریتم‌ها را نیز با مجموعه‌ کاربردهای معنادار در وی بهبود 

می‌بخشد )رویز لدِِسما و والدمورس آلوارز8، 2004(.
کیفیت و مشــکلات روند توسعه استدلال تناسبی کیفی، از ســوی محققانی از جمله کلارکسون9 
)1990(، لامــون )1999(، رویز لدســما و لوپیانز‌گمز10 )2009(، رویز لدســما )2010(، رویز لدســما 

)2011(، رویز لدسما )2013( و سان11 )2013( مطالعه و بررسی شده است.
 پژوهش‌هــا در ارتباط با دانش‌آموزان، بیشــترین نقص را در این خصــوص تمرکز روی یک بعد و 
به ‌کارگیری اســتراتژی افزودنی12 معرفی می کنند. در این میان و در پیگیری مشــکلات آموزشی، در 
مقایسه با نقد سایر عوامل، معمولاً تمرکز کمتری معطوف بر خصوصیات معلمان بوده است. تورستون و 
همکارانش13 )2006( خاطر‌نشان می‌کنند که درک نامناسب و اطلاعات ناکافی برخی معلمان در مدارسِ 
ابتدایی، نحوۀ درگیر‌شــدن دانش‌آموزان را در یادگیری محتوا تحت‌تأثیر قرار می‌دهد. از ســوی دیگر، 
در خصوص دانشــجومعلمان درک فرایندی که به ‌منظور شرح مفاهیم در تدریس تناسب طی می‌شود 

پراهمیت است.
در ایران ویژگی‌های کیفی درک آموزگاران از مفهوم نســبت و تناسب، به‌ رغم تأثیر بسیاری که در 
یادگیری کودکان دارد، حوزه‌ای اســت که مورد بحث واقع نشــده است. در‌حالی‌که مانند سایر حوزه‌ها 
معلمان علاوه‌بر داشــتن دانش محتوای این حوزه و ضرورت حفظ روند انســجام در مفهوم‌پردازیِ آن 
نیازمند اطلاع از دشــواری‌های فراگیر‌ان، خطاها و بدفهمی‌ها، دانش بازنمایی‌ها و مداخلۀ دست‌ورزی‌ها 
هســتند. این آگاهی نیازمند شناخت نســبت به مفاهیم و پیش‌مفاهیمی است که در روند توسعۀ تفکر 
تناســبی نقش دارند. در این پژوهش، اشتیاق محقق در بازتاب بخشی از شناخت مشارکت کنندگان از 
پیش مفاهیم مربوطه و اطلاع رسانی وضعیت جاری، با این تاکید همراه است که هدف بررسی، افزودن 

موردی به مجموعه پژوهش‌های مستند در مورد ضعف کلی عملکرد معلمان نیست.
مبتنــی برتعریفی که فیگوراس14 و همکاران )1987( درباره طرح تعلیمی ارائه کرده و آن را گردایۀ 
اســتراتژی‌های تدریس، شامل معانی )زبان رایج و در‌عین‌حال تکنیکی(، رفتارهای تعلیمی و سبک‌های 

شجومعلمان دربارۀ استدلال تناسبی کیفی
ک معلم و دان

بازتابی از ساختار در
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خاص بازنمایی‌ و ارتباط درونی این موارد بر‌می‌شــمارند؛ ســعی محققان این مطالعه ارائه چارچوب كي 
طرح توســعه حرفه‌ای برای معلمان و نیز طرحی تعلیمی برای دانشجومعلمان در خصوص روند توسعه 

استدلال تناسبی نزد دانش‌آموزان است.
 به این منظور متناظر  چارچوب مفهومی ترســیم‌ شــده  از سوی گروسمن15 )1990( در مشخصه 
‌پردازی مولفه‌های دانش پداگوژی محتوا، محققانِ این مطالعه با برگزاری شش آزمون  قلم ـ کاغذی به 
‌ترتیب به بررسی دانش محتوا و میزان آگاهی مشارکت‌کنندگان از مراتب نخست توسعۀ استدلال تناسبی، 
ویژگی‌های کیفی طراحی مسائل نسبت و تناسب، کیفیت به ‌کارگیری اصطلاحات نشانه‌ـ شناختی16، نوع 
استراتژی‌های مورد‌اشاعه در فعالیت تدریس حل مسائل تناسبی از سوی آنان، میزان شناخت خطاها و 
در‌نهایت شیوۀ تعامل با فراگیران در خصوص بدفهمی‌های حادث در این حوزه پرداختند. این ارزیابی‌ها 
ســبب تبیین کیفیت توسعۀ این اســتدلال نزد فراگیران و پیشــبرد تدوین طرح تعلیمیِ پژوهشگران 
می‌شود. از مبانی نظری این مطالعه می‌توان به سازۀ »دانش ریاضی برای تدریس« هیل17 و همکارانش 

)2008( اشاره کرد.
در این مقاله، نتایج آزمون نخســت این مجموعه ارزیابی ارائه می‌شــود که در آن به بازتاب ساختار 
درک معلم و دانشــجومعلمان در خصوص تکالیف مرتبط با استدلال تناسبی کیفی پرداخته شده است. 
در این آزمون زمینۀ بررســی ابعادی از دانش محتوا و دانش پداگوژی محتوای استدلال تناسبی معلم و 
دانشجومعلمان، با پردازش مدل‌های ذهنی آن‌ها دربارۀ ارزیابی استدلال تناسبی کیفی فراگیران، فراهم 

شد. اين بررسی شامل شناخت بازنمایی‌های حوزۀ استدلال تناسبی کیفی است. 

 مبانی نظری 
  استدلال تناسبی، استلزامات توسعه

استدلال تناســبی هر نوع استدلالی را توصیف می‌کند که بر رابطۀ میان دو نسبت متمرکز 
است )وِرگ‌ناد18، 1983(. استدلال با نسبت‌ها با یادگیری پرداختن به دو کمّیت به‌طور هم‌زمان 
آغاز می‌شــود )شورای ملی معلمان ریاضی آمریکاNCTM[ 19[، 2013(. تامپسون20 )1994 به 
نقل از لاچانس و کانفری21، 2001( نسبت را مقایسۀ ضربی دو کمّیت در نظر می‌گیرد. در‌این‌باره 
می‌توان به مثال مقایســۀ دو قطعه طناب به طول‌های 10 و 25 ســانتی‌متر اشاره و دو پرسش 
مطرح کرد: طول طناب دوم چقدر بلندتر از طول طناب اولی است و این پرسش که طناب دوم 
چند برابر )چند بار( بلندتر از طناب اولی است. راه اولِ مقایسۀ طول‌ها مقایسه جمعی22 و راه دوم، 
یک مقایســه ضربی است. لامون )1994( شکل دیگر خلق یک نسبت را ترکیب دو کمیّت برای 
ایجاد یک واحد جدید به‌ نام واحد ترکیبی23 بر‌می‌شــمارد. مثال کلاسی را در نظر بگیرید که در 
آن به ‌ازای هر سه دانش‌آموز دختر دو دانش‌آموز پسر وجود دارد. در این مثال واحدِ ترکیبی واحدِ 
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3:2 خواهد بود که می‌تواند برای خلق و ایجاد دیگر نسبت‌های برابر تکرار24 )تجدید( و تفکیک25 
)شکسته( شود. برای مثال، شما می‌توانید استدلال کنید این کلاس می‌تواند شش دختر و چهار 

پسرداشته یا نهُ دختر و شش پسر داشته باشد که همگی نسبت‌هایی برابرند.
دانش‌آموز در ســطوح پایه، به‌منظور تخصیص درک و معنا به مفهوم تناسب، نیازمند توسعۀ 
تفکر تناسبی خویش است و توسعۀ تفکر تناسبی مستلزم توانمندی فرد در ساخت مفهوم تناسب 
است. بنابراین یک رابطه دو طرفه میان مفهوم ریاضیاتی تناسب و تفکر تناسبی وجود دارد )رویز 

لدسما و والدمورس آلوارز، 2004(.
از مؤلفه‌های مهم و ضروری توسعۀ تفکر تناسبی ایجاد یک درک ضمنی به معنای تثبیت فهم 
و تصور فرد از همگنی است؛ تشخیص این که رابطه‌ای وجود دارد که نیازمند حفظ ‌شدن است )لو 
و واتانابه26، 1997(. اقتضای این توسعۀ شناختی دقت به تفسیر و درک زبان رایج نسبت است. 

اسمیت27 )2002( متذکر می‌شود که اقدام شکل‌دادن به یک نسبت و انجام استدلال تناسبی، 
در درجۀ نخست و مهم‌تر از همه، یک تکلیف شناختی است و یک الگوریتم یا یک رویه نیست. 
در این راستا، کانفری )1994( به یک سازۀ ضربی28 به نام تقسیم‌بندی29 اشاره می‌کند و اقدامات 
را دراین سازه شامل موارد تسهیم30، تا‌زدن31 و بزرگ‌نمایی32 برمی‌شمارد. به باور وی این اقدامات 
ناشــی از مفاهیم مقدماتی  است که به ‌صورت شهودی در کودکان رخ می‌دهد و از آنجا که این 
مفاهیم می‌توانند مســتقیم به ضرب و به طورهم‌زمان به تقسیم و نسبت منجر شوند، به‌منظور 
پشــتیبانی از اعِمال تقسیم‌کردن شــهودی، کودکان باید با سازه‌های ضرب، تقسیم و نسبت به 
عنوان یک مجموعه‌ ســه‌تایی از مفاهیم در اوایل دوران مدرسۀ خود آشنا شوند. وی مدعی شده 
اســت که دانش‌آموزان تابع و دنباله‌رو یک مســیر از میان حوزۀ نسبت‌ها و بعد از آن کسرها در 
رسیدن به درک خود از اعداد اعشار و درصد هستند. کانفری استفاده از این سازه را برای توسعۀ 

درک مفهوم نسبت از سوی دانش‌آموزان ضروری می‌خواند )لاچانس و کانفری، 2001(. 

  مراتب توسعۀ استدلال تناسبی
پیاژه و اینهلدر34 )1978 به نقل از آرتوت و پلین35، 2015( اظهار می‌کنند که نسبت‌ها روابط 

میان دو کمّیت‌اند و مقایسۀ آن‌ها نیازمند ملاحظۀ روابط بین روابط خواهد بود.
اســتریفلند )1985( معتقد است نقطۀ عزیمت آموزش مقدماتی نسبت و تناسب بایستی به‌ 
رسمیت ‌شناختن سطوح کیفی نسبت و تناسب باشد. وی با اشاره به اظهار‌نظر پیاژه )1978(، بر 
تظاهر استدلال کیفی پیش از استدلال کمّی تأکید دارد و آن را شامل كلۀي جنبه‌های کیفی تفکر 
تناسبی می‌شــمارد. وی به رغم پیاژه این بحث را وارد حوزۀ عمل می‌کند و با تأکید بر تدریس 
مقدماتی نسبت و تناســب مبتنی بر مراتب تشخیص کیفی، بر به کارگیری ابتکارات تعلیمی36 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی
ی

لم
 ع

یة
شر

ن

87
 ë 85 شمارة
 ë سال بیست‌ودوم
ë 1402 بهار 

افسانه پورنگ     نسیم اصغری     احمد شاهورانی       مسعود کبیری

اشاره دارد که توسعۀ الگوهای ادراکی37 را به ‌منظور پشتیبانی از روند کمّی‌سازی متناظر، حمایت 
و ترغیب کند. استدلال تناسبی با یک درک کیفی از کمیّت )نظیر کمتر و بیشتر( شروع می‌شود 
و به درکی کامل از تناسب به‌منزلۀ رابطه‌ای ثابت میان زوج کمّیت‌های متغیر منتهی می‌شود. در 
اینجا برانگیختگی زبان نسبت و به‌‌کار‌بردن بیان‌های شفاهی )بازنمایی‌های کلامی(، که معمولاً با 

نسبت‌ها رابطه دارند، حاصل ویژگی‌های استدلال تناسبی کیفی است. 
در روند توسعۀ استدلالِ کیفی، کودک با پیشروی در تفکر نسبی می‌تواند پارامترهای بیشتری 
را در تحلیلی که ملاحظۀ عوامل مختلف را مقدور می‌سازد، بگنجاند. استریفلند )1985( در طرح 
تعلیمی خویش، به اســتفاده از داستان برای ایجاد مقایســه‌های جهان غول و انسان در تنظیم 
روابطی  که منجر مفهوم نسبت می‌شود، اشاره کرده است. تورنیر و پالوس38 )1985( تأکید دارند 
که استدلال تناسبی كیفی شروع سلسله‌ مراتب استدلال تناسبی و دربردارندۀ ویژگی‌هایی اعم از 
بهك‌ارگیری نسبت به عنوان یک واحد، بهك‌ارگیری تفكر نسبی و تا حدی درک روابط عددی است‌.
کرامر39 و همکاران )1993( تکالیف تناســبیِ )نوع مســتقیم( را در ســه دسته بازشناسی 
کرده‌اند؛ مســائل مقدار مجهول تناســبی، مسائل تناسبی مقایســه‌ای کمّی و مسائل مقایسه و 
پیش‌بینی کیفی40، که نیازمند مقایســه‌های غیر‌وابسته به مقادیر عددی خاص‌ می باشند)باید 
مورد پیش‌بینی و مقایسۀ کیفی قرار گیرند(، مسائلی که دانش‌آموز را ملزم به ارزیابی تأثیر نسبتی 

از یک تغییر کیفی روی یک یا هر دو کمیّت مرتبط می‌کند )سان، 2013(.

  استدلال تناسبی کیفی
توماس41 )2002( در توصیف شــیوه‌هایی که در بنا و آزمودن طرح‌واره‌ها )ازجمله طرح‌واره 
نســبت( دخیل‌ هستند، به ارائۀ ایدۀ دو ســبک فعالیت ذهنی شهودی و تأملی می‌پردازد. ازنظر 
وی سازۀ مفاهیم در یک طرح‌واره،‌ در تجرید به ‌واسطۀ تجربۀ مستقیم حسی از واقعیت )مفاهیم 
مقدماتی( با استفاده از یک سیستم از نوع حسی ـ حرکتی شکل می‌گیرد. این سازه، اطلاعاتی را 
دریافت کرده با وضعیت هدف مقایســه می کند و با کمک نقشه‌ای از طرح‌واره‌های در دسترس، 
عملوندی از وضعیت فعلی آن به وضعیت هدف اتخاذ می کند. مرتبط با این امر، تفکر تناســبیِ 
کیفی یک درک شهودی مبتنی بر تجربۀ عملی شخصی است که توسط حواس، بازشناسی‌های 
زبانی42 و دسته‌بندی مقایسه‌ای کلامی نظیر بزرگ‌ترـ کوچک‌تر پشتیبانی می‌شود. این تفکر به 
فعالیت‌هایی اشاره می‌کند که دانش‌آموز را قادر به شمردن، اندازه‌گیری و به‌ کارگیری کمّیت‌ها 
در این روند می‌ســازد. چنانچه فرودنتال43 ) 1983 به نقل از رویز لدسما و لوپیانز‌گمز، 2009( 
ایجاد و بنای درک نســبت به شکل شهودی44 را معادل تفکر تناسبی کیفی و به شکل صریح45 
را همان تفکر تناسبی کمّی می‌شمارد که هر یک سبک مقایسۀ مستقیم و غیرمستقیم را شامل 
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می‌شوند. در مقایسۀ مستقیم، شی روی دیگری قرار می‌گیرد و در سبک غیرمستقیم، مقایسه با 
شــمردن یا با استفاده از یک خط‌‌کش صورت می‌گیرد. آن‌ها ابراز می‌کنند درک نسبت می‌تواند 
با به‌کارگیری تجســم46 مورد کاوش و هدایت واقع شود و سپس با استفاده از ساختارهای حاوی 
جزئیات در قالب تصاویر، نمودار و جداول نمایش داده شود. این تجسم‌ها می‌تواند توسط سازه‌هایی 
با جزئیات نمایش داده شود که در آن‌ها ترسیم‌ها تفاوت‌هایی دارند. ازاین‌رو پیشنهاد می‌کنند که 
در هنگام کار روی نسبتِ طول‌ها، شکل‌های تخت )مسطح( به عنوان یک ابزار بازنمایی استفاده 
شــوند تا درک کیفی ـ کمّی دانش‌آموز به واسطه درک بصری تسهیل شود. قرار‌دادن یک شکل 
روی دیگری به سبکی عینی ـ شهودی فرد را قادر به تشخیص روابط تشابه میان اشکال می‌کند 
و اقدام به مقایســۀ اشکال، هر‌چند بدون استفاده از ابزار، آغاز اندازه‌گیری است. مثال را می‌توان 
در دو تصویر مجاور هم که در آن‌ها بزرگ‌نمایی یا کوچک‌نمایی47 صورت گرفته اســت با نسبت 
خطی یکسان در هر قسمت از شکل ایجاد کرد. در این صورت برای دانش‌آموز درک کیفی و کمّی 

مقادیر با استفاده از ادراک بصری تسهیل می‌شود )رویز لدسما و لوپیانز‌گمز، 2009(.
پیاژه )1957 به نقل از رویز لدســما و لوپیانز‌گمز، 2009( به‌ واســطه دریافته است کودک 
شناسایی و تشــخیص کیفی48 را قبل از حفاظت کمّی49 )بقای کمّی( کسب و تحصیل می‌کند 
و میان مقایســه‌های کیفی و کمّی‌سازی واقعی تمایز ایجاد می کند. در توصیف این روند، پیاژه 
و اینهلدر )a1978به نقل از رویز لدســما و لوپیانز‌گمز، 2009( معتقدند کودکان در آغاز، مسئله 
را درک نمی‌کنند یا تنها بر مبنای بخشــی از اطلاعات پاســخ می‌دهنــد. در وهلۀ بعد، عوامل 
مداخله‌گر50 را به شــیوه‌ای کیفی مرتبط می‌سازند. به بیان دیگر، درک فرد در استدلال تناسبی 
کیفی روی تصورات و فهم وی از کمّیت‌های قابل‌ اندازه‌گیری بدون دخالت مستقیم اعداد استوار 
اســت. رویز لدسما )2013( تأکید می‌کند که برای توسعۀ تفکر تناسبی کیفیِ دانش‌آموز، شروع 
از مفاهیم بزرگ‌نمایی و کوچک‌نمایی ضروری اســت که پیرو آن ایده کپی کردن یا ترســیم به 
مقیاس51 پیش می‌آید. فرض وی بر آن است که دانش‌آموز در سنین پایین تشخیص تناسب را با 
دریافت ادراکی52 و مشاهده53 مدیریت می‌کند. یک شیوه برای ابراز و اظهار تفکر تناسب کیفی، 
به‌کارگیری بیان‌های کلامی54 اســت؛ زمانی که دانش‌آموز عباراتی نظیر »بزرگ‌تر از/ کوچک‌تر 
از....« را به‌کار می‌گیرد. این ترتیب‌گذاری، دســته‌بندی کلامی55 خوانده می‌شــود )رویز لدسما، 
2013(. پس از اینکه دانش‌آموز بخش ادراکی ـ دریافتی، یعنی تفکر تناسبی کیفی را توسعه می 
دهد، یک ترتیب‌دهی56 از انجام مقایســه‌ها اتفاق می‌افتد که درانتقال از تفکر تناسبی کیفی به 
کمّی  واقع اســت. این مطلب می‌تواند زمانی که وی اشکال را با قرار‌دادن آن‌ها روی هم و لحاظ 
کردن شکل اصلی به‌عنوان شاخص، مقایسه می‌کند تصدیق و تایید گردد. ازنظر پیاژه و اینهلدر 
)a1978( در رونــد انتقال تفکر کیفی بــه کمّی، مفهوم ترتیب پدید می‌آید؛ دانش‌آموز می‌تواند 
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شکلی را بســازد که در حال بزرگ یا کوچک‌شدن اســت و ازاین‌رو شاخص‌های بزرگ‌نمایی و 
کوچک‌نمایــی را به‌وجود آورد. به بیان دیگر، قبل از پدید‌آمدن موجودیت کمّی، رویدادی پیش 
می‌آید که آن‌ها آن را کمّی‌سازی‌های فشرده57 می‌خوانند. پس از این مرحله در انجام مقایسه‌ها 
اندازه‌گیری58 را به‌کار می‌گیرد. زمان استفاده از اندازه‌ها به‌ منظور انجام مقایسه‌، در گام نخست 
بخش‌هایی از اشــیا‌ را مقابله59 می‌کند و شکل را روی دیگری قرار می‌دهد. در گام بعد ابزارهای 
اندازه‌گیری مرسوم یا غیر‌مرسوم را به‌کار می‌گیرد )به نقل از رویز لدسما، 2010(. در ادامه، پیاژه 
صحبت از شاخص دیگری می‌کند که با تخصیص معنا به استفاده از قانون سه60 و مدیریت توسعۀ 

تفکر تناسبی کیفی از سوی دانش‌آموز اشاره می‌کند )رویز لدسما، 2013(.
رویز لدسما و والدمورس آلوارز )2004(، مبتنی بر اظهار‌نظر پیاژه )1978(، فرودنتال )1983( 
و نیز ایده اســتریفلند )1993( در رابطه با آموزش واقع‌گرایانــۀ ریاضیات61 بیان می‌کنند تفکر 
تناســبی کیفی ابتدا به‌واســطۀ ادراک مبتنی بر تجربه ایجاد می‌شود؛ این در حالی است که در 
فعالیت‌های آموزشی  ترجیح استفاده از الگوریتم وجود دارد. از‌این‌رو دانش‌آموزان تفکر تناسبی 
کمّی را به شــیوه‌ای مکانیکی، زمانی‌ که در بسیاری از وضعیت‌ها تفکر تناسبی کیفی را توسعه 

نداده‌اند، توسعه می‌دهند و بنابراین توالی کیفی ـ کمّی همواره نزد آنان وجود ندارد.
دانش‌آموز با واحدپردازی درگیر در اســتدلال تناســبی کیفی می‌شود؛ زمانی که نسبت را 
به‌منزلۀ یک واحد اختیار کرده، بنا بر ضرورت آن را برای اندازه‌گیری نسبت دیگر به‌کار می‌گیرد. 
این نسبت‌ها تبدیل به عناصری می‌شوند که وی با آن‌ها شروع به اندازه‌گیری کرده و با عملیات 
فیزیکی، حســاب واحدهای جدید را مدلســازی می‌کند )لامون، 1993(. بنابراین اســتفاده و 
به‌کارگیری نســبت به‌منزلۀ یک واحد، پیش‌درآمد تفکر نســبی و نشانۀ آن است که فرد قادر به 
استدلال تناسبی کیفی است. به‌بیان‌دیگر، استدلال تناسبی کیفی نخستین سطحی است که در 

آن نسبت به‌منزلۀ یک واحد به‌کار گرفته می‌شود.
مقایسه‌ از نوع کیفی، زمانی که هیچ موردی از اندازه‌گیری با هر‌گونه ابزاری صورت نمی‌پذیرد، 
متکی بر قوۀ بصری و شــهود است. در استدلال تناسبی کیفی آنچه مورد‌انتظار است اعِمال یک 
قوۀ تشخیص و تمییز بصری62 در مورد رابطۀ ‌میان ابعاد و به‌کارگیری عملگر63 مربوطه بر مبنای 
این سنجش می‌باشد. بدان معنا که الگوی به‌کار‌رفته در کوچک‌سازی یا بزرگ‌نمایی شکل‎هایی 
که یک ‌سری متوالی از این دست را تشکیل می‌دهند تشخیص داده شود و مبتنی بر این عملگر، 
ترسیم تکمیل می‌‌شود. استریفلند )1985( باور دارد استدلال کیفی زمانی تکامل می‌یابد که تفکر 
کودک قادر به الحاق و مشــارکت‌دادن المِان )عناصر( بیشتری برای یک تحلیل می‌شود، یعنی 

آنچه به وی اجازه می‌دهد به شکل هم‌زمان عوامل مختلفی را مد‌نظر داشته باشد.
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  توسعۀ استدلال تناسبی کیفی نزد دانش‌آموزان
دانش‌آموزان به‌ویژه در ایجاد مفهوم نسبت‌ها به شیوه‌های شهودی و صریح در اشکال هندسی 
سردرگم می‌شوند )رویز لدسما 2010(. رویز لدسما )2013( معتقد است تفکر کیفی دانش‌آموزان 
مدارس ابتدایی به ‌سختی توسعه می‌یابد. توسعه نیافتن تفکر تناسبی کیفی تأخیر در ظهور تفکر 
تناســبی کمّی را به دنبال دارد. پژوهش‌های مورد‌اشاره دربارۀ دانش‌آموزان بیشترین نقص را در 
این خصوص، تمرکز روی یک بعد و به‌کارگیری اســتراتژی افزودنی، معرفی می‌کنند. نداشــتن 
تشخیص‌های صریح و شفاف از نسبت‌های موجود میان اندازه‌ها در انجام‌ استدلال تناسبی کیفی 
یک مانع روان‌شناختی64 محســوب می‌شود که منجر به ناتوانی در ایجاد روابط نسبت در حوزۀ 
کمّی می گردد. بدین ســبب زمان کار در حوزۀ کمّی، دانش‌آموز قادر به ایجاد روابطی که تحت 
عنوان نســبت‌ها مورد اشاره واقع می شوند نخواهد بود. مانع روان‌شناختی فرایند تمرکز65 که از 
عوامل شکســت در تفکر تناسبی کیفی است و دانش‌آموزان را از تشخیص درست موقعیت‌های 
نسبت و تناسب باز‌می‌دارد، به شکلی نیرومند ریشه در تفکر آنان دارد. در این فرایند دانش‌آموز 
روی یکی از ابعاد متمرکز می‌شــود. نداشتن یک تصور شــفاف از تناسب از نقطه‌نظر ترسیم به 
مقیاس66 در اظهارات کلامی نظیر »بزرگ‌تر‌ساختن آن« و »آن‌ها بایستی کوچک‌تر شوند« آشکار 
می‌شــود. در مورد برخی دانش‌آموزان نیز درک ناکافی و مختصر کیفی67 بر درک کمّی ســبقت 
می‌گیرد. دســته‌بندی‌های زبان‌شناختی این افراد شامل جملاتی از قبیل »این کوچک‌تر از....« و 
»این بزرگ‌تر از...« انعکاس یک درک تکامل نیافتۀ تناســب است. به‌طور عام این افراد در زمان 
ایجاد روابط میان اندازه‌ها سردرگم می‌شوند. در این شرایط به‌کارگیری زمینۀ شبکه‌ای، صرف‌نظر 
از اینکه آیا کمّیت افزایش ـ کاهش‌یافته صحیح باشد، یک ابزار و شیوه‌ای حمایتی برای شمارش 

معرفی می‌شود )رویز لدسما و لوپیانز‌گمز، 2009(. 
دانش‌آموزانی که تفکر تناســبی کیفی را توسعه نداده‌اند قادر به شناسایی بصری ـ تجسمی 
شــکل صحیح نیستند و نیازمند متوسل‌شدن به مقایسه‌های مستقیم و غیر‌مستقیم‌ هستند. در 
مقایسۀ مستقیم آن‌ها از اقدام تعلیمی روی‌هم قرار‌دادن اشکال استفاده می‌کنند، در‌حالی‌که در 

مقایسۀ غیر‌مستقیم اقدام تعلیمی، به‌کارگیری یک ابزار اندازه‌گیری است )رویز لدسما، 2013(.
در خصوص ادراک شــهودی دانش‌آموزان از نسبت، یافته‌های لامون )1993( اشاره به لزوم 
توجه و آغاز تلاش در خصوص توسعه تفکر تناسبی کیفی در پایه‌های مقدماتی دارد. آموزش‌ها 

باید توسعۀ ادراک شهودی را مهیا، مقدور، نظام‌مند و سازمان‌دهی کند. 
دانش‌آموزانی با درک اندک یا بدون درک از مســائل نســبت در برخورد با تشابهات فضایی 
)نظیر بزرگ‌نمایی‌ها در اشــکال( به قضاوت‌های بصری یا صرفاً حدس متوسل می‌شوند؛ هر‌چند 
این حدس‌ها ممکن اســت تابع منطق باشــند )پریش68، 2010(. در پیشــروی توسعه، توأم با 
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شــروع تشخیص اهمیت اعداد، آن‌ها ابتدا ســعی در افزودن مقادیر مساوی به هر‌یک از ارزش‌ها 
)کمّیت‌ها( و حفظ توازن می‌کنند. این تلاش‌های اولیۀ کمّی‌سازی با به‌کارگیری استراتژی جمعی 
ثابت صورت می‌گیرد. ازنظر رویز لدسما )2010( در رابطه با فعالیت‌های تعلیمی مرتبط با تفکر 
تناسبی کیفی می‌توان به ایجاد تناسب به شیوه‌های کیفی، توسعۀ تفکر پیش‌تناسبی و در‌نهایت 
کمک به انتقال از تفکر تناســبی کیفی به کمّی اشــاره کرد؛ مواردی شــاملِ روی هم قرار‌دادن 
اشکال )مقایسۀ مستقیم(، استفاده از ابزار اندازه‌گیری )مقایسۀ غیر‌مستقیم(، شکل‌های کوچک یا 
بزرگ‌شده‌ی شکل مفروض و نیز به‌کارگیری اشکال به مقیاس. وی در مطالعات خود، این انتقال 
را با استفاده از پس‌زمینۀ شبکه‌ای69 )کاغذ شطرنجی(‌ که در آن شمارش حسب واحد اندازه‌گیری 
معین صورت می‌گیرد و با درخواســت از دانش‌آموز برای ترسیم روی آن، دنبال می‌کند. حاصل 
فرایند شــمارش ضلع مربع‌ها در این شبکه‌ به‌منظور ایجاد روابط خارج قسمتی استفاده می‌شود 
و نتیجۀ به‌دست‌آمده همان »نسبت« است. با هدف توسعۀ استدلال تناسبی، باکستر و جونکر70 
)2001( مدلــی طــرح کرده‌اند که با درک کیفی از کمّیت آغاز و طی پنج مرحله به درک کامل 

تناسب به عنوان یک رابطۀ ثابت میان زوج کمّیت‌های تغییر‌کننده تقریب می‌یابد.

 پیشینۀ پژوهش
اســتدلال تناسبی ذهن بسیاری از متخصصان حوزۀ آموزش ریاضی را به خود اختصاص داده و آثار 
بسیاری به رشتۀ تحریر درآمده است. تلاش محقق در استناد به پژوهش‌های داخلی مرتبط با ماهیت و 
مراتب توسعۀ استدلال تناسبی نتیجه‌‌بخش نبود. ایدۀ مطالعۀ ساختار درک معلم و دانشجومعلمان کشور 
در خصوص مراتب توسعه تفکرتناسبی، بدیع و مستلزم گسترش و تعمیقِ توسط سایر پویندگان است. 

مطالعۀ روند و کیفیت توســعۀ استدلال تناســبی نزد دانش‌آموزان، تبیین و تحلیل شناختی موانع 
پیش‌ روی توسعۀ تفکر تناسبی فراگیران از سوی محققانی ازجمله هارت71 )1984 و 1988(، کلارکسون 
)1990(، کارپلــوس72 و همکاران )1983(، تورنیر)1984(، تورنیر و پالوس )1985(، لامون )1993(، لو 
و واتانابه )1997(، رویز لدســما و والدمورس آلوارز )2002(، لاچانس و کانفری )2001( منبع ایده‌های 

پژوهشی بسیاری بوده‌اند.
در قیاس با حجم مطالعات در حوزۀ یادگیری، سهمی هر‌چند کوچک به کیفیت دانش این حوزه نزد 
معلمان و شیوۀ کارکرد آن‌ها اختصاص دارد که به‌منظور توسعۀ تفکر تناسبی نزد فراگیران، در پی فراهم 
‌آوردن رهنمودهایی برای نظام آموزشی‌ می‌باشند. ازجمله این دسته می‌توان به پژوهش‌های پیتاپانتازی 
و کریســتو73 )2011(، ریلای74 )2010(، ســان )2010 و 2013(، رویز لدسما و لوپیانزگمز )2009(، 

لوباتو75 و همکاران )2010( و اسپانودی و میسایلیدو76 )2016( اشاره کرد.
برخی مطالعات نظیر باکســتر و جونکر )2001(، بن‌چایم77 و همکاران )2012( و هاو78 و همکاران 
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)2011( به تدوین ابتکارات تعلیمی در جهت بهبود کیفیت توسعه یا به ارائۀ مدل طرح توسعۀ استدلال 
تناسبی پرداخته‌اند. 

رویز لدسما در پژوهشی مشترک با لوپیانز‌گمز )2009( بیان می‌کند مشاهدۀ دانش‌آموزانی که تنها 
بر روی یک بعُد از شــکلی که خواسته‌شده بزرگ‌تر یا کوچک‌تر شود تمرکز می‌کنند بدان معناست که 
آموزش مدرسه‌ای79 به شــکل کامل از تفکر کیفی دانش‌آموز در حوزۀ تناسب بهره‌برداری نکرده ‌است. 
رویز لدسما با تمرکز بر دانش‌آموزان دورۀ دوم دبستان و با هدف توسعۀ تفکر تناسبی کیفی و بهره‌گیری 
از فعالیت‌های تعلیمی، به‌واســطۀ فناوری الکترونیکی، در محیط بازی‌های کامپیوتری، در پژوهش‌های 
2004، 2010 و 2013 با طراحی فعالیت‌های تعاملی80 سعی در بهبود روند توسعۀ تفکر تناسبی دارد. 

  دانش پداگوژیک محتوای استدلال تناسبی 
دانش پداگوژیک محتوا دانشــی عملی مبتنی بر دانش موضوعی معلمان است. این دانش در 
همراهی با دانش پداگوژی معلمان برای به‌ثمر‌رساندن اقداماتشان در کلاس درس مبتنی بر زمینۀ 
پرداخته شده می‌باشد. تلفیقی که منحصراً در قلمرو معلمان است و شکل خاصی از درک حرفه‌ای 
آن‌ها را شامل می‌شود )شولمن81، 1986(. با توجه به ابهامات در این تعریف، طرح این مسئله که 
معلمان چه چیزی را لازم اســت بدانند تا قادر باشند ریاضی را به‌طور مؤثر تدریس کنند شکل 
می‌گیرد. ضرورت دانســتن محتوای ریاضی برای معلمانی که در دورۀ ابتدایی تدریس می‌کنند 
مفروض اســت. اما به شــکل ویژه تمرکز بر اینکه معلمان چگونه آن محتوا را می‌دانند گرایش 

پژوهشی جدیدی در حوزۀ آموزش معلمان ریاضی است )هیل و همکاران، 2007(. 
بــال82 و همــکاران )2008( باور دارنــد در پژوهش‌های موجود در حــوزۀ آموزش معلمان 
ریاضی تلاش‌های اندکی، به‌منظور توسعۀ معیارها و استفاده از آن‌ها در سنجش دانش پداگوژی 
محتواهای خاص درســی ، صورت گرفته است. در پژوهش‌های مرتبط با حوزۀ آموزشِ معلمانِ 
ریاضی دانش پداگوژی محتوا معمولاً واقعیتی مسلم در نظر گرفته شده است و شواهدی که بتواند 
راهنمای عمل قرار گیرد موجود نیســت. از‌این‌رو در شــکل‌گیری سیاست غنی‌سازی دوره‌های 
توســعۀ حرفه‌ای به‌منظور ایجــاد درکی عمیق‌تر از روابط میان دانــش معلمان، تدریس آنان و 

یادگیری دانش‌آموزان، نقش ایده‌های ارائه ‌شده محدود بوده است.
مرتاضی )1395( در نقل گزارش فراتحلیل )NCTM( )2010( از نتایج پژوهش‌های ســه 
دهه در خصوص دانش ریاضی مورد‌نیاز معلمان برای تدریس و چگونگی توسعۀ آن اشاره می‌کند 
که اهداف پژوهشی پیش‌ رو باید متضمن مواردی ازجمله تولید دانش ریاضی مورد‌نیاز معلمان و 

ایجاد ظرفیت برای استفاده از آن در عمل تدریس ریاضی باشند.
مســتقل از مدل‌های ارائه‌شــده در رابطه با استدلال تناســبی دانش‌آموزان و بدون تکیه بر 
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چالش‌های رایج، مطالعات اندکی با هدف بررسی موانع شناختی ساختار درک معلمان از مراتب 
اســتدلال تناسبی و سهم آنان در میزان توسعۀ آن صورت گرفته است. در این رابطه می‌توان به 
مطالعات هینــز و مک ماهون83 )2005(، لیم84 و همکاران )2007( و ســان )2010 و 2013( 

ریلای )2010( اشاره کرد که حاکی از وجود مشکلاتی در این خصوص است.
گروســمن )1990( در مفهوم‌پــردازی دانش پداگوژیک محتوا آن را داشــتن تصور کلی از 
آموزش یک مفهوم، دانش به‌کارگیری ابزارها، بازنمایی‌ها و اســتراتژی‌های آموزشــی، شناخت 
نســبت به ادراک دانش‌آموزان، تفکر و یادگیری یک موضوع و شــناخت نسبت به برنامۀ درسی 

معرفی می‌کند. یکی از این معیارهایِ مورد توجه، دانش و شناخت بازنمایی‌ها است. 
استفاده از این معیارها در بررسی شیوۀ یاددهی ـ یادگیری، به‌منزلۀ ابزاری برای سنجش میزان 
درک معلمان از روند توسعۀ اســتدلال تناسبی در میان فراگیران در ایران صورت نگرفته است.

این امر دســتاویزی اســت بر این باور که ابزارهای تشخیصی خوب طراحی‌شده می‌تواند به 
تعلیم معلمان در دو گام کمک کند. آنان با آگاه‌شــدن از ســطح دانش پداگوژی محتوای خود و 
ارتقای آن می‌توانند به ارزیابی پیش‌بینی‌های خود در رفع بدفهمی‌ها و تشخیص درک سطحی 

و کم‌مایۀ دانش‌آموزان بپردازند.
 

 روش پژوهش
رویکرد این پژوهش توصیفی از نوع زمینه‌یابی اســت و نیز هدف رویکرد کیفی ضمیمه، بررســی 
دیدگاه‌‌ها در خصوص ارزیابی و نیز افزوده‌‌ها در مصاحبۀ نیمه‌ساختاریافته است. محقق در طراحی آزمون 
قلم ـ کاغذی و نیز هدایت مصاحبۀ نیمه‌ ســاختاریافته از دانش و تجربۀ اســتادانی از آموزش ریاضی، 
روان‌ســنجی و آزمون‌ســازی بهره گرفته اســت. در بخش تحلیلِ کیفی، نکات و جملات کلیدی متن 

مکتوب‌شدۀ مصاحبه‌ها با استفاده از کدگذاری باز استخراج شد.
جامعۀ آماری شامل سه گروه مستقل از معلمان دورۀ دوم ابتدایی و معلمان ریاضیات متوسطۀ اول سه 
منطقۀ آموزشی شهر تهران و دانشجومعلمان آمادۀ خدمت )رشته‌های آموزش ابتدایی و آموزش ریاضی( از 
سه مرکز تربیت‌معلم این شهر بود. اجرای پژوهش مستلزم پیگیری تدوین و تقبل اجرای یک دورۀ توسعۀ 
حرفه‌ای در این مناطق بود. حجم نمونۀ در دسترس شامل 112 معلم حین خدمت شد؛ داوطلبانی که طی 
روند رسمی فراخوان اداره‌های آموزش ‌و ‌پرورش برای شرکت در دورۀ توسعۀ حرفه‌ای مذکور، ویژۀ معلمان 
پایه‎های چهارم، پنجم، ششم و ریاضی هفتم، در آن شرکت کردند. معلمان آمادۀ خدمت )دانشجومعلمان 
ترم آخر( نیز از میان نمونه‌های در دسترس دو مرکز دخترانه و یک مرکز پسرانۀ تربیت‌معلم انتخاب شدند. 
 2/ ‌‌62 % شرکت‌کنندگان، معلمان حین خدمت )شامل 75 معلم مقطع ابتدایی با ‌سابقۀ 9-27 سال 
و 37 معلم ریاضی متوسطۀ اول بود. رشتۀ تحصیلی 69 % معلمان دبستان آموزش ابتدایی نبود. تجربۀ 
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کاری همۀ معلمان ریاضی متوســطه اول بیش از هفت ســال بود. ‌‌37/8 % نمونۀ آماری، معلمان آمادۀ 
خدمت )68 دانشجو‌معلم( بود )جزئیات بیشتر مندرج در جدول یک(.

 جدول 1.   فراوانی نمونۀ آماری به تفکیک مناطق و دورۀ تدریس                                                                                                                     

دوره‌ها  گروه‌های 
مشارکت‌کننده

کلدورۀ متوسطۀ اولدورۀ ابتدایی

34741معلمان منطقۀ 13

132134معلمان منطقۀ 19

28937معلمان منطقۀ 3

274168دانشجومعلمان

)‌100٪(180)43٪( 78)57٪( 102کل

  ابزار پژوهش
در دو جلسۀ نخست اجرای دورۀ توسعۀ حرفه‌ای مذکور، درخواست از مشارکت‌کنندگان برای 
شرکت در شش آزمون قلم ـ کاغذی به ترتیب برای بررسی میزان آگاهی از مراتب نخست توسعۀ 
استدلال تناسبی، بررسی ویژگی‌های کیفی طراحی مسائل تناسبی، بررسی کیفیت به‌کارگیری 
اصطلاحات نشــانه ـ شناختی، مطالعۀ نوع استراتژی‌های انتخابی در فعالیت تدریس حل مسئله 
تناسبی، بررسی میزان شناخت خطاها درحل مساله توسط فراگیران و نیز شیوۀ تعامل با فراگیران 
در خصوص بدفهمی‌های حادث در این حوزه صورت گرفت. لازم به ذکر اســت پیش از برگزاری 
آزمون نخســت، به منظور بررسی توانمندی تشخیص محتوای تکالیف ارائه شده، اطلاع‌رسانی از 
محتوای مورد ‌بررسی )استدلال تناسبی( انجام نشد. آزمون‌های دانشجومعلمان در مرکز تحصیلی 
آن‌ها و با هماهنگی‌های مقتضی انجام شد. محتوای آزمون نخست شامل درخواست تکمیل سه 
تکلیف ترســیم بود. ایده‌هایی از بزرگ‌نمایی، کوچک‌نمایی و ترسیم به مقیاس با حمایت شبکۀ 
ترســیمی که در آن از شرکت‌کنندگان درخواست برای ادامۀ ترسیم )مسئلۀ یک و سه( و اعِمال 
ضریب مقیاس )مســئلۀ دوم( صورت گرفته بود. تکالیف مذکور از بین ابزار مطالعات پژوهشــی 
معتبر انتخاب شــده و اعتبار محتوا85 مورد تایید اســاتید بود. مشــارکت‌‌کنندگان طی پرسشی 
کتبی در انتهای آزمون در خصوص تشخیص محتوا، عنوان، ماهیت و هدف آموزشی سه ترسیم 
درخواست شده ارزیابی شدند. ویژگی‌های کیفی پاسخ‌ها ازطرف محقق مورد‌ بررسی و نتایج در 

قالب اطلاعات کمّی مورد ‌تحلیل توصیفی قرار گرفت.
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 یافته‌های پژوهش
  صورت درخواست‌های مطرح‌شده در آزمون

د( 1. لطفاً از راهنمای تصویری استفاده کنید و ترسیم تصویرمرتبط با آن را تکمیل کنید. 

د( 2. تصویر یک جلیقه ترسیم شده است. لطفاً اندازۀ آن را دو بار بزرگ‌تر ترسیم کنید.

د( 3. لطفاً ترسیم زیر را مطابق با روال آنچه بخشی از آن ترسیم شده ادامه دهید. 

د( 4. سؤالات یک تا سه دربارۀ کدام محتوای کتب درسی طرح و بررسی می‌شوند؟ هدف از ارائه 
و طرح این نوع ترسیم‌ها و ماهیت آموزشی محتوای آن‌ها در پایه‌های مقتضی چیست؟

تکالیف اول و ســوم در آزمون برگزار شده، فعالیت‌های مقایسه‌ای86 هستند که به فرد اجازه 
می‌دهد روابط تشــابه87 میان شکل‌ها را تشــخیص دهد. فراوانی پاسخ صحیح شرکت‌کنندگان، 
به تفکیک گروه‌ها، به ســه درخواست نخســت آزمون در جدول 2 ارائه شده است. در خصوص 

درخواست برای ترسیم‌ها هیچ برگۀ پاسخنامه‌ای بدون پاسخ ارجاع نشد. 
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 جدول 2.   فراوانی پاسخ مشارکت‌کنندگان به سه مورد درخواست ترسیم در آزمون                                                                                                                     

داده‌های آماری مربوط به انجام سه ترسیم 

تعداد ترسیم صحیح
کل

0123

معلمان مقطع ابتدایی
2120191575تعداد

100/0٪‌‌20/0٪‌‌25‌‌/3٪26/7٪‌‌28/0٪‌‌درصد در گروه

معلمان ریاضی متوسطۀ اول
25131737تعداد

100/0٪‌‌45/9٪‌‌35/1٪‌‌13/5٪‌‌‌5/4٪‌درصد در گروه

دانشجومعلمان
1616231368تعداد

100/0٪‌‌19/1٪‌‌33/8٪‌‌23/5٪‌‌23‌‌/5٪درصد در گروه

کل
39415545180تعداد

100/0٪‌‌25/0٪‌‌30/6٪‌‌22/8٪‌‌21/7٪‌‌درصد از کل

45/3٪‌ معلمــان دورۀ ابتدایی، ‌81٪ معلمان ریاضی مقطع متوســطۀ اول و ‌52/9٪ دانشــجومعلمان 
دســت‌کم دو ترسیم را به شکل صحیح انجام دادند. ‌26/7٪ معلمان ابتدایی، ‌‌13/5٪ معلمان متوسطۀ اول 
و ‌23/5٪ دانشــجومعلمان از سه ترسیم درخواست شده، تنها یک ترسیم را به شکل صحیح انجام دادند. 
از سوی دیگر ‌‌21/7٪ شرکت‌کنندگان هیچ ‌یک از سه ترسیم را به شکل قابل قبول انجام ندادند. کیفیت 
عملکرد دانشــجومعلمان در این آزمون، مشابهت بیشتری به نتایج اقدام معلمان دورۀ ابتدایی داشت. این 
گروه متشکل از 41 دانشجوی کارشناسی آموزش ریاضی و 27 دانشجوی کارشناسی آموزش ابتدایی بودند. 
تحلیل کیفی پاسخ شرکت‌کنندگان به درخواست نهایی آزمون، منجر به تدوین و معرفی شش مقوله 

به شرح مندرج در جدول 3 گردید. 

 جدول 3.   معرفی کد‌ مقوله‌ها در بررسی ویژگی‌های کیفی پاسخ‌ها به پرسش چهارم آزمون                                                                                                                     

مقوله‌های شناسایی‌شدهکد

عدم اظهارنظر و  یا اشاره به مواردی که ارتباطی به محتوای نسبت و تناسب ندارد.9

اشارۀ مستقیم به کلمات »استدلال تناسبی، نسبت، تناسب یا تجانس« و توصیف ماهیت آموزشی و ارائۀ اهداف1

توصیف‌های صحیح در خصوص ماهیت آموزشی بدون اشارۀ مستقیم به کلمات »نسبت، تناسب یا تجانس«2

اشاره به کلمۀ »تشابه«، همراه با توصیف‌های صحیح، ناقص یا اشتباه 7

اشاره به ‌کلمۀ مقیاس همراه با توصیف‌های صحیح، ناقص یا  اشتباه 8

اشاره به کلمات بزرگ‌نمایی، کوچک‌نمایی5
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به‌منظور تحلیل کمّی مقوله‌های استخراج‌شــده، فراوانی پاسخ‌ها در قالب تفکیک‌های صورت‌گرفته 
فوق در جدول 4 ارائه شده است.

 جدول 4.   فراوانی نوع پاسخ شرکت‌کنندگان به پرسش چهارم آزمون                                                                                                                     

فراوانی کد ‌مقوله‌ها در پاسخ به سؤال چهارم )مبتنی بر اطلاعات جدول 3(

 کل912785

معلمان مقطع ابتدایی
4385016375تعداد 

‌‌100/0٪‌‌4٪‌‌21/3٪‌‌0/0٪‌‌6/7٪‌‌10/7٪‌57/3٪درصد 

معلمان ریاضی متوسطۀ اول
816362237تعداد

‌‌100/0٪‌‌5/4٪‌‌5/4٪‌16/2٪‌‌8/1٪‌‌43/2٪‌‌21/6٪درصد 

دانشجومعلمان
11266861168تعداد

‌‌100/0٪‌‌16/2٪‌‌8/8٪‌‌11/8٪‌‌8/8٪‌‌38/2٪‌‌16/2٪درصد 

کل
625014142416180تعداد
‌‌100/0٪‌‌8/9٪‌‌13/3٪‌‌7/8٪‌‌7/8٪‌‌27/8٪‌‌34/4٪درصد

همۀ مشــارکت‌کنندگان در جلسه آزمون نخست، حاضر بودند و پاســخ‌برگ خود را تحویل دادند. 
احتساب فراوانی عدم اظهار‌نظرها در رابطه با پرسش چهارم، در دسته فراوانی موارد پاسخ اشتباه صورت 
گرفته است.  ‌‌57/3٪ معلمان مقطع ابتدایی، 21/6٪‌‌ معلمان ریاضی و ‌‌16/2٪ دانشجویان و به عبارت دیگر 
‌34/4٪ مشارکت‌کنندگان قادر به تشخیص صحیح محتوای درسی مرتبط نبودند و یا اظهارنظری نکردند. 
بالغ بر 10٪ معلمان مدارس ابتدایی، 43٪ معلمان متوســطۀ اول و 38٪ دانشــجومعلمان با تشخیص 
صحیح و طرح واژه‌های »نســبت و تناســب« به مواردی در خصوص ماهیت آموزشــی آن پرداختند. 

تشخیص‌ها با ذکر عنوان »تجانس« نیز در این مقوله گردآمده است. 
یادآوری می‌شود در هندسۀ اقلیدسی، تجانس یکنواخت یا تجانس همسانگرد88 تبدیلی خطی است 
که اشــکال را در تمام جهات به یک مقیاس بزرگ یا کوچک می‌کند. در حالت کلی‌تر، ضریب تجانس 
در جهات گوناگون می‌تواند متفاوت باشــد. در این صورت به آن تجانس غیریکنواخت یا ناهمســانگرد 

می‌گویند. 
از سوی دیگر ‌‌7/8٪ شرکت‌کنندگان علی‌رغم ارائۀ توضیح و توصیف قابل قبولی از ماهیت آموزشی 
این محتوا و طرح مواردی دربارۀ اهداف این تکالیف، اشاره‌ای به هر یک از کلید واژه‌های نسبت، تناسب، 

مقیاس و یا تجانس نداشتند. 
نکتۀ قابل‌توجه اســتفاده نکردن از واژه تشابه توسط معلمان دوره ابتدایی است. هیچ‌یک از معلمان 
دبستان به این واژه اشاره نکرده است. در‌حالی‌که ‌16/2٪ معلمان متوسطۀ اول و ‌‌11/8٪ دانشجومعلمان 
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با اشاره به این واژه به اظهار‌نظر‌هایی قابل‌قبول یا ناقص در خصوص ارائه و طرح این ترسیم‌ها و ماهیت 
آموزشی آن پرداختند. 

کد مقولۀ هشــت به تشــخیص‌های صحیح فرد از محتوای نسبت و نیز اشاره به واژۀ مقیاس توأم با 
اشــاره به مواردی خارج از محتوای معرف در کتب درســی ) خلط چند مبحث منفک از هم( دارد که 
محقق را در برداشت متقن و بازتاب صریح برآیند تفکر پاسخ‌دهنده با مشکلاتی مواجه کرد. این امر مانع 

از تجمیع فراوانی این دسته افراد در بین کد مقوله‌های شماره‌های یک یا نه شد. 
در توصیف نتایج کد مقولۀ شــمارۀ پنج، بر اســاس فراوانی‌ها ‌4٪ معلمان دبســتان، ‌‌5/4٪ معلمان 
متوسطۀ اول و ‌‌16/2٪ دانشجومعلمان از دو واژۀ بزرگ‌نمایی ـ کوچک‌نمایی برای اشاره به محتوای مورد‌ 
مطالبه اســتفاده کرده‌اند. این افراد مشتمل بر 8/9٪‌‌ شــرکت‌کنندگان هستند که در تشریح ماهیت و 

اهداف آموزشی نیز کمترین اظهار‌نظرها را ارائه کرده‌اند. 
مطالبه‌های کیفی استدلال تناســبی در این آزمون به ساخت مفهوم‌مدار ساختارهای ضربی اشاره 
دارد از این رو با توجه به در دســترس‌ نبودن ابزار اندازه‌گیری در شرایط  محیطی اجرای آزمون، توصیه  
برای استفاده نکردن از هر‌گونه ابزار اندازه‌گیری اعلام نشد تا اشاره و حساسیتی ایجاد نشود. در‌عین‌حال 
درخواست شفاهی بر تقریب نسبتاً دقیق در ترسیم‌ها ارائه شد به‌گونه‌ای که خط‌مشی‌ها در ترسیم‌ و در 
ارتباط با پرسش پایانی آزمون تحت‌الشعاع قرار نگیرد. تحلیل داده‌های حاصل از ارزیابی، سطح عملکرد 

مناسبی را از سوی معلمان مقطع ابتدایی شرکت‌کننده در آزمون نشان نمی‌دهد. 
در پاســخ به سه درخواستِ نخست ارزیابی، ترســیم‌هایی مبتنی بر تمرکز بر یکی از ابعاد مشاهده 
می‌شود. در این روندِ پاسخ‌گویی، به علت استفاده‌نکردن از ابزار اندازه‌گیری، تشخیص رابطۀ )نسبت( میان 
ابعاد بر مشــاهدۀ بصری متکی است. وقتی مقادیر صریح عددی در فعالیت گنجانده نمی‌شود و استفاده 
از ابزار در عمل اتفاق نمی‌افتد تکلیف در حوزۀ کیفی قرار می‌گیرد. شبکۀ ترسیم‌شده در هر سه تکلیف 
آزمون، وســیله‌ای حمایتی در ترسیم محسوب می‌شود که در پژوهش‌ها برای دانش‌آموزان به‌کار گرفته 
می‌شود. به‌منظور ترسیم، شــرکت‌کننده رابطۀ میان ابعاد را ملاحظه و با توجه به راهنمایی‌های مصوّر 

تکلیف را تکمیل می‌کند. 
در میان این مطالبه‌های کیفی، یک ساختار ضربی دو بار بزرگ‌تر‌کردن وجود داشت )تکلیف شمارۀ 
دو(. به‌ رغم نقش حمایتی شبکۀ شمارشی در پس‌زمینۀ این درخواست برای تشخیص ماهیت تناسبی 

ترسیم، بخشی از مشارکت‌کنندگان بزرگ‌نمایی را به شکلی صحیح اجرا نکردند. 
در بررســی پاسخ به درخواست چهارم، تعبیر مشارکت‌کنندگان از ماهیت آموزشی سه تکلیف فوق 
می‌تواند مکمل این ارزیابی باشــد. پاسخ‌ها به این پرسش با به‌کارگیری تحلیل کیفی و تدوین مقوله‌ها 
دسته‌بندی شد و نتایج کمّی آن در جدول شمارۀ 4 ارائه شد. برداشت و تلقی مشارکت‌کنندگان در پاسخ 
به این پرســش، در تکمیل بازتاب برآیند تفکر آنان در خصوص مقتضیات توســعۀ تفکر تناسبی کیفی 
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فراگیران مؤثر است. 
پاسخ ‌38/2٪ دانشجومعلمان و ‌43/2٪ معلمان متوسطۀ اول و ‌10/7٪ معلمان دبستان به سؤال چهار 
دقیق بود. بنابراین این شرکت‌کنندگان از جریان مفهوم ارزیابی سؤال‌های اول تا سوم آزمون آگاه  بوده‌اند. 
‌57/3٪ معلمان دبستان در خصوص پیوند بازنمایی‌های ارائه‌شده )بزرگ‌نمایی ـ کوچک‌نمایی و استفاده 
از صفحۀ شــبکه( به محتوای نسبت، تناسب ایده‌ای نداشتند. ملاحظۀ یافته‌ها توجه به قوت‌های درک 
معلمان مورد ‌مطالعه را دربارۀ ارتباط مفاهیم مورد تأکید قرار می‌دهد؛ چرا که برخی از مشارکت‌کنندگان 
با وجود مشــاهده و اجرای تقریباً صحیح ســه تکلیف مذکور، قادر به استنباط و تشخیص ارتباط ابتکار 
مفهومی موردنظر با محتوای نســبت و تناســب نشــدند. در‌این‌باره بالغ بر یک ‌سوم مشارکت‌کنندگان 
)‌34/4٪( پاسخ نداده‌ و یا تکالیف مذکور را در ارتباط با مواردی نظیر آشنایی با عمل ضرب، اندازه‌گیری 
و تخمین، انتقال، برانگیختن خلاقیت، آموزش تقارن، تصویرســازی و تجسم، نقشه‌خوانی، الگوبرداری و 
غیره در نظر گرفتند. تعابیری نظیر »برای ریز‌شدن در اجزا«، »برای رشد عقلی و درک کودک« و غیره 

که با مفاهیم نسبت، تناسب و استدلال تناسبی کیفی فاصله دارد. 
در ارائۀ این آمار محقق با وســواس بیشــتر، فراوانی اشــاره‌ها پیرامون ارجاع به کلمات »تشابه« و 
»مقیاس« از ســوی هر ســه گروه، بدون ارائه هیچ توضیح را بازتاب اشــاره به مفاهیم نسبت، تناسب و 
استدلال تناسبی احتساب نکرده است و معتقد است این اظهارات به‌ویژه از سوی معلمان دبستان نیازمند 

بررسی بیشتر است.  
 مشابه این مطلب ‌8/9٪ مشارکت‌کنندگان نیز دو واژه بزرگ‌نمایی و کوچک‌نمایی را مورد اشاره قرار 
دادند. لیکن به‌رغم آنکه این دو، زمینه‌سازهای مفهوم تناسب هستند، بدون شرح فرایند ترسیم به مقیاس 

از سوی آنان، این اشاره تصویری شفاف از مفاهیم نسبت و تناسب ارائه نمی‌کند.
در انجام تکالیف ترسیم کشتی و کامیون، اشاره مکتوبی به نسبت‌های مشمول، نمایش کسری آن‌ها 
و یا عباراتی که می‌توانســت به رابطۀ میان کمّیت طول‌ها در هر یک از این شــکل‌ها‌ اشاره داشته باشد 

مشاهده نشد. 
به دلیل فقدان پژوهش در ارتباط با بازتاب تفکر پداگوژی معلمان در حوزه اســتدلال تناســبی در 
کشور و به منظوراحراز تأیید یا توجیه برخی عملکرد‌های شرکت‌کنندگان در پژوهش و نیز بررسی تأثیر 
این ارزیابی بر نگرش آنان، پس از اتمام اجرای مجموع شش آزمون مطالعه، با انتخاب‌ تعداد محدودی از 
مشارکت‌کنندگان برای انجام مصاحبه‌ای نیمه‌ساختاریافته از آن‌ها دعوت به عمل آمد. از میان داوطلبان، 
با پنج معلم از هر‌یک از دو دوره و چهار نفر از دانشجومعلمان مصاحبه انجام شد. با توجه به ابعاد مطالعه، 
بحث در خصوص اســتدلال تناسبی کیفی بخش کوچکی از موضوع مصاحبه بود. مصاحبه‌ با معلمان به‌ 
صورت انفرادی انجام شد. مصاحبه با دانشجومعلمان در گروه‌های دو نفره انجام شد و زمان هر مصاحبه 

40 تا 60 دقیقه بود. 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

بازتابی از ساختار درک معلم و دانشجومعلمان دربارۀ استدلال تناسبی کیفی

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

100
ë شمارة 85

ë سال بیست‌ودوم 
ë بهار 1402

  نگرش شرکت‌کنندگان در مصاحبه در خصوص استلزامات توسعۀ استدلال 
تناسبی کیفی دانش‌آموزان

به دلیل عدم رضایت اغلب شــرکت‌کنندگان، ضبط صدای گفتگو انجام نشد. بررسی یادداشت‌های 
مکتوب مصاحبه با 14 شــرکت‌کننده دربارۀ موضوع آزمون‌ نخســت، منجربه شناســایی، کد ‌گذاری و 
استخراج سه مقولۀ کلی گردید که در جدول 5 همراه با فراوانی مقوله‌ها ارائه شده است.  دو نفر از معلمان 
با اشاره به نحوه طرح تکالیف دراین آزمون، ابراز کردند که ارائه ‌نکردن اعداد برایشان این ابهام را ایجاد 

کرده بود که باید به چه سؤالی یا چگونه پاسخ دهند.

 جدول 5.   فراوانی مقوله‌های مرتبط با نگرش شرکت‌کنندگان در مورد تکالیف آزمون نخست                                                                                                                     

درصدفراوانیمقوله‌های محوری

857محتوای آزمون مربوط به دورۀ دوم دبستان است.

1393تجربۀ انجام چنین فعالیتی را در ساعت ریاضی ندارم.

1071این یک فعالیت آموزشی جنبی محسوب می‌شود.

 بحث ‌و نتیجه‌گیری  
در بخش نخست آزمون، در سه تکلیف، از دریچۀ ترسیم به مقیاس به دو مفهوم 
بزرگ‌نمایی و کوچک‌نمایی پرداخته شــد. این مفاهیم پیش‌درآمدهایی به توسعۀ 
تفکر تناســبی هستند. بر اســاس نتایج، بیش از یک‌چهارم معلمان دورۀ ابتدایی و 
حدود یک‌چهارم دانشجومعلمان هیچ‌کدام از سه ترسیم را به ‌درستی انجام ندادند. 
با احتســاب این آمار، بالغ بر نیمــی از معلمان دورۀ ابتدایــی )‌54/7٪( و نزدیک 
به نیمی از دانشــجومعلمان )‌47٪( حداکثر یک ترســیم صحیح داشتند. با وجود 
ترسیم شبکۀ حمایت‌کننده درپس‌زمینه، به استناد نتایج، به نظر می‌رسد ضعف در 
تشــخیص روابط میان کمّیت‌ها )با مقایسۀ آن‌ها با استفاده از یک خارج‌ قسمت در 
یک سبک کیفی( یک مانع روان‌شناختی در ایجاد روابطی )ضربی( است که نسبت 
خوانده می‌شــود. در‌این‌باره باید در نظر داشــت که به عقیدۀ رویز لدسما )۲۰۱۱( 
بیشــتر کودکان در آغاز پایۀ ششم از ترسیم به مقیاس، ‌زمانی که بخشی از ترسیم 
از قبل صورت گرفته اســت، آگاه‌اند. وی این شناخت را به نفوذ قانون بستار89، که 
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پیاژه بدان اشــاره کرده است، نسبت می‌دهد. در بررســی پاسخ به پرسش دربارۀ 
ماهیت آموزشــی تکالیف ارائه‌شــده، برخی از واژه‌ و تعبیرهای به‌کار گرفته ‌شــده 
فاصلۀ بسیاری با مفاهیم نسبت، تناسب و استدلال تناسبی )کیفی ـ کمّی( داشتند. 
از نتایج بخش نخســت ارزیابی می‌توان به نزدیکی شیوۀ عملکرد دانشجومعلمان و 
معلمان دورۀ ابتدایی اشــاره کرد که تقریباً نیمی از هر‌یک از این دو گروه عملکرد 
موفقی داشتند )دست‌کم دو ترسیم صحیح(. معلمان متوسطۀ اول در پاسخ‌گویی به 
سه ترسیم عملکرد بهتری داشتند. ‌81 ٪ معلمان متوسطۀ اول دست‌کم دو ترسیم 
صحیح داشــتند. کارلســون و بلوم90 )2005( معتقدند که دسترسی به دانش قابل 
اســتفاده ریاضی در لحظۀ مناسب، در طول هر‌یک از مراحل حل مسئله، وابسته به 
غنا و ارتباط دانش مفهومی افراد اســت. از سوی دیگر، هیل و همکارانش )2007( 
ابراز می‌کنند صرفاً دانش تجربۀ تدریس ریاضیات به دانش‌آموزان کافی نیســت و 

براهمیت توسعه دانش پداگوژیک محتوا تاکید می کنند.
نحوۀ تأثیرگذاری ادراک معلمان بر تفســیر آن‌ها در خصوص استدلال تناسبی 
کیفی در پاســخ به درخواست چهارم قابل بررســی است. در پاسخ به این پرسش، 
بیشترین تعابیر صحیح به ترتیب از سوی معلمان متوسطه، دانشجومعلمان و سپس 
معلمان ابتدایی مشاهده شد. بیش از نیمی از معلمان دورۀ ابتدایی با وجود مشاهدۀ 
سه تکلیف ازاستدلال تناسبی کیفی، از جمله درخواست صریح ترسیم به مقیاس در 
تکلیف شــمارۀ دو، قادر به استنباط و تشخیص منابع مفهومی )ابتکار‌های مفهومی 
مورد‌نظر(  برای تدریس در حوزه نسبت و تناسب نشدند. ‌‌34/4 ٪ مشارکت‌کنندگان 
در پاسخ به پرسش آزمون )درخواست چهارم( اظهار‌نظر نکردند یا به ایده‌هایی نظیر 
ارزیابی هوش، تجســم فضایی، سنجش میزان تمرکز و به‌ یاد‌سپاری الگوها و غیره 

اشاره کردند. 
به ‌این ‌ترتیب، ایدۀ به‌کارگیری این ســه بازنمایی‌ در رابطه با محتوای نسبت و 
تناســب به ذهن یک‌سوم از مشارکت‌کنندگان خطور نکرد. تجسم‌پردازی ضعیف و 
موفق نبودن در ترســیم اشکال و شکســت در شرح فرایند استدلال تناسبی نشان‌ 
از ضعف آگاهی و آماده نبودن برای مدیریت آموزش روند توســعۀ تفکر تناســبی 
است. گویا در ذهن این بخش از مشارکت‌کنندگان، پیوند به‌کارگیری بازنمایی‌های 

هندسی )تشابهات فضایی( با مفاهیم حسابی از قدرت لازم برخوردار نیست. 
با یکپارچه‌ســازی نتایج حاصل از تحلیل اطلاعات جمع‌آوری‌شــده از آزمون 
و مصاحبه به نظر می‌رســد مشــارکت‌کنندگان در این پژوهش، در مفهوم‌پردازی 
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محتوای نســبت و تناسب در تدریس، کمتر به اســتفاده از بازنمایی‌های تصویری 
ـ هندســی می‌اندیشــند. تصور ارتباط هر آنچه به دســت‌ورزی با اشکال سروکار 
دارد بــا دانش موضوعی و محتوایی هندســه باید تعدیل شــود و التفات اندک به 
ابتکارعمل‌های مفهومی تصویری مرتبط با دانش موضوعی نسبت و تناسب اصلاح 
و بهبود یابد. فراهم‌ســاختن فرصت تفکر تأملی معلمان برای بازشناســی ماهیت و 
کارکــرد متنوع بازنمایی‌ها و تمرکززدایــی از بکارگیری بازنمایی‌های نمادین مورد‌ 
تأکید اســت. این فرصت با تدوین طرح‌های تعلیمی و غنی‌سازی برنامه‌های توسعۀ 
حرفه‌ای فراهم می‌شــود. به نظر می‌رسد معلمان بایستی بر مفاهیم خود در ارتباط 
با کارکرد بازنمایی‌ها در راهبردهای آموزشــی تأمل کنند. این تأمل احساس نیاز به 
توسعۀ منابع و ابتکار عمل‌های مفهومی را در پی دارد. در خصوص دانشجومعلمان 
به نظر می‌رســد که کیفیت آموزش نیاز به دریافت این دانش را برآورده نســاخته 

است.
در بررسی پرسش مطرح‌شــده در بخش پایانی آزمون، صرف‌نظر از پاسخ‌های 
سفید مشارکت‌کنندگان، اشاره معلمان دورۀ ابتدایی و متوسطۀ اول )معلمان حین 
خدمت( به واژه‌های بزرگ‌نمایی و کوچک نمایی بسیار اندک بود. از این رو می‌توان 
اســتنباط کرد که ارتباط میان موضوعات بزرگ‌نمایــی ـ کوچک‌نمایی و محتوای 
نسبت و تناسب به ذهن آنان خطور نکرده است. استفاده از این نوع تکالیف به عنوان 
ابزارهایی بــرای یادگیری، به‌کارگیری در کلاس درس و برای ســنجش اطلاعات 
دانش‌آموز، در واقع فهرســتی از ابزار ایجاد درک به شــیوه‌ای نظام‌مند اســت که 
می‌تواند پیش از نمادپردازی سنتی رایج برای یک تناسب استفاده شود. تلاش‌های 
پژوهشی رویز لدسما )2013(، از طراحی فعالیت‌های تعلیمی برای ساخت و ایجاد 
مفهوم تناســب )به روش کیفی( و عملکرد موفق در توســعۀ تفکر تناسبی کیفی 
توســط نرم‌افزارهای محاسباتی تعاملی خبر می‌دهد. لیکن در کتب آموزشیِ ایران 
تفکر تناســبی کیفی به شــکل منسجم و شــفاف طرح و مطالبه نمی‌شود. این در 
حالی است ‌که با توجه به جایگاه دست‌ورزی‌ و بازنمایی‌ تصویری ـ تجسمی )ادراک 
بصری(، در مفهوم‌پردازی استدلال تناسبی، این رفتار در کیفیت توسعۀ آن اثر‌گذار 
است. مشخصۀ این توســعه ‌نیافتگی در کیفیت انجام بزرگ‌نمایی و کوچک‌نمایی 
تصاویر ســاده، ازســوی دانش‌آموزان، پایه‌های ابتدایی و پیش از ورود به پایه‌های 
میانی، که بر یک بعد از شــکل تمرکز دارند، قابل مشــاهده است. در این خصوص، 
رویز لدســما )2010 به نقل از پیاژه، 1978( بیــان می‌کند برای اینکه دانش‌آموز 
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تفکر تناســبی کیفی خود را توســعه دهد لزوماً بایســتی با مفاهیم بزرگ‌نمایی و 
کوچک‌‌نمایی آغاز کند و در ادامه، ایدۀ ترسیم به مقیاس شکل ‌گیرد. 

در ارائۀ یک طرح تعلیمی درباره توسعۀ تفکر تناسبیِ کیفی، ضرورت به‌کارگیری 
ســبک‌های خاص بازنمایی و زبان رایج و در‌عین‌حال تکنیکی از سوی معلم، برای 
انتقال مفاهیم و در‌عین‌حال مطالبه از دانش‌آموز، وجود دارد. در‌این‌باره، رویز لدسما 
و والدمورس آلوارز )2004( به اقدام برای طرح تکالیفی اشاره کرده‌اند که دانش‌آموز، 
با توســل به ادراکات کیفی91 بدون در‌نظر‌گرفتن کمّیت‌های آشکار مرتبط با روابط 

تناسبی، توجیهاتی برای پاسخ خود ارائه کند.
بنابراین، ارائۀ دست‌ورزی‌ و بازنمایی‌های مرتبط با ادراک بصری در مفهوم‌پردازی 
کیفی این محتوا ‌پراهمیت اســت و ضرورت دقت به پیش‌درآمدها و اســتلزام‌های 
توســعۀ استدلال تناسبی در کودکان از سوی معلمان و تعمیق بررسی آن به‎دست 

پژوهشگران مورد ‌تأکید است.
به‌منظور هم‌گرایی ایده‌ها و آرمان‌های ترســیمی از ســوی آموزشگران ریاضی 
دربارۀ اهداف آموزشــی هر محتوا از کتب درســی، ضرورت دارد که معلمان را به 
عنوان یکی از عاملان واقعی تغییر دریابیم و نقش آنان را در کیفیت آموزشی بیشتر 

مورد توجه قرار دهیم. 
این تلاش بخشــی از یک مطالعه‌ گسترده با هدف ارزیابی‌ منسجم برآیند تفکر 
پداگوژیکی معلم و دانشــجومعلمان در خصوص محتوای نســبت و تناسب است. 
چشــم‌انداز این امر تدوین یک طرح‌ تعلیمی راهنما در خصوص محتوای استدلال 
تناسبی است. این طرح می‌تواند با غنابخشیدن به گفتمان آموزشگران ، برنامه‌ریزان 
توسعه حرفه‌ای معلمان و طراحان برنامه‌های آموزشی مراکز تربیت‌معلم در خصوص 
شــیوه‌های حمایت آموزشی از معلمان در امر توسعۀ اســتدلال تناسبی فراگیران 
تبیین شــود. انتظار می‌رود این اقدام به ارائه چارچوبی پیشــنهادی و نه تجویزی 
بینجامد. این ارائه شأن معلمان را در قضاوت فکورانه و نقادانه نسبت به استفاده‌ از 

یافته‌های این مطالعه به رسمیت می شناسد.
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The effect of teacher's violence on positive 
and negative academic emotions and school anxiety

The purpose of this study was to investigate the effect of teacher's violence on positive 
and negative academic emotions and school anxiety. It was a descriptive-correlation research. 
The research population included all second cycle high school students in Sarbāz city (Sistān 
and Baluchestān province) in the academic year 2021-2022 (N=1910). The research sample 
consisted of 320 students who were selected through random stratified sampling (by gender 
and field of study). Also, the research instruments consisted of teacher violence scale (Piskin et 
al., 2014), class - related emotion scales (Pekrun, 2005) and school anxiety scale (Phillips,1978). 
Kolmogorov-Smirnov tests, Pearson correlation coefficient, Durbin-Watson and path analysis 
were used to analyze the data, using SPSS (Version 16) and Smart PLS (version 2) softwares. 
Findings showed  that teacher's violence has a negative effect on positive academic emotions 
(pride, pleasure and hope) and has a positive effect on negative academic emotions (shame,  
anxiety, hopelessness, boredom, anger) and school anxiety (test anxiety, fear of assertiveness, lack 
of confidence). Considering the results, holding in-service training workshops for teachers in the 
areas of familiarity with children's natural rights, anger management, compassion and forgiveness 
towards others is recommended.
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دادرحمن سگاری*         ناصر ناستی‌زایی** 

بر هیجانات مثبت و منفی تحصیلی و اضطراب  اثر خشونت معلم  هدف پژوهش حاضر بررسی 
مدرسه است و روش آن توصیفی ـ همبستگی است. جامعۀ آماری پژوهش را تمامی دانش‌آموزان 
دورۀ دوم متوسطۀ شهر سرباز )استان سیستان و بلوچستان( در سال تحصیلی 1401-1400 تشکیل 
تحصیلی(  رشتۀ  و  جنسیت  )برحسب  طبقه‌ای  ـ  تصادفی  نمونه‌گیری  شیوۀ  به   .)N=1910( دادند 
تعداد 320 دانش‌آموز ازطریق مقیاس‌های خشونت معلم، هیجانات کلاس درس و اضطراب مدرسه 
مطالعه شدند. برای تجزیه‌وتحلیل داده‌ها از آزمون‌های كولموگروف ـ اسميرنوف، ضریب همبستگی 
پیرسون، دوربین ـ واتسون و تحلیل مسیر با کمک بستۀ نرم‌افزار آماری در علوم اجتماعی نسخۀ 
16 و نرم‌افزار حداقل مربعات جزئی هوشمند نسخۀ 2 استفاده شد. یافته‌ها نشان داد که خشونت 
معلم بر هیجانات مثبت تحصیلی )غرور، لذت و امید( اثر منفی و بر هیجانات منفی تحصیلی )شرم، 
اضطراب، خستگی، ناامیدی و خشم( و اضطراب مدرسه )اضطراب امتحان، ترس از ابراز وجود، فقدان 
برای  خدمت  ضمن  آموزش  کارگاه‌های  برگزاری  نتایج،  به  توجه  با  دارد.  مثبت  اثر  اعتمادبه‌نفس( 
از دیگران  با حقوق طبیعی کودکان، کنترل خشم، شفقت و گذشت  معلمان در حوزه‌های آشنایی 

پیشنهاد می‌شود. 
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  مقدمه
اكثر مردم كتک‌زدن و زخمی‌کردن و درگيری‌های فيزكيی را مظهر خشونت معنا میك‌نند؛ درحالی‌که 
خشونت فقط به خشونت و تعرضات بدنی محدود نمی‌شود و خشونت‌های روانی، كلامی و جنسی را نیز 
شامل می‌شود )شیرعلی، 1400(. سازمان بهداشت جهانی1 )2002( خشونت را  این‌گونه تعریف می‌کند: 
استفادۀ عمدی از نیروی فیزیکی یا قدرت، تهدید علیه خود، شخص دیگر و یا علیه گروه یا جامعه، که 
ممکن اســت به جراحت، مرگ یا آســیب روانی، رشد بد و ناصحیح و یا محرومیت منجر شود. خشونت 
در مدارس، یکی از جنبه‌های بی‌توجهی به حقوق کودک است و فقط با تنبیه بدنی نمود پیدا نمی‌کند؛ 
زیرا برخی رفتارها و گفتارها، که به تحقیر و نادیده‌گرفتن کودک منجر می‌شــود، تأثیرات نامطلوبی در 
ســامت روانی او خواهد داشت. پيشيكن2 و همكاران )2014( خشونت معلم را استفادۀ عمدی معلمان 
از قدرت در برابر دانش‌آموزان در اشــكال گوناگون ازجمله فيزكيی، كلامی، روانی و جنسی می‌دانند كه 
هدفش آسيب‌رســاندن به دانش‌آموزان است. بسیاری از رفتارهای خشونت‌آمیز و قلدرانۀ معلمان، نه به 
دلیل مسائل سادیسمی و درونی، بلکه ناشی از شرایط محیطی است و آنان در هنگام استرس می‌توانند 
الگوهای رفتاری مانند تحریک‌پذیربودن، به‌ســرعت خشمگین‌شدن، ناامیدی و فریاد‌زدن تکانشی را از 
خود نشــان دهند که پتانســیل زورگویی و آزار و اذیت را به همراه دارد )فروموث3 و همکاران، 2015(. 
خشونت معلم، مانند خشونت در جامعه، دسته‌بندی‌های متنوعی دارد که از آن جمله می‌توان به خشونت 
مســتقیم، شامل هر آنچه به چشم دیده می‌شود و آشکار است )مانند زدوخورد، شکنجه، تعذیب، قتل( 
و خشــونت غیرمستقیم که به چشم دیده نمی‌شود، ولی آثار آن احساس می‌شود )مانند کینه، کدورت، 
بی‌اعتمادی، بی‌تفاوتی و همکاری‌نکردن( اشاره کرد )یاری قلی و همکاران، 1397(. پیشکین و همکاران 
)2014( خشــونت معلم را در اشــکال جسمانی، کلامی، عاطفی و جنســی طبقه‌بندی می‌کنند: الف( 
خشونت جسمانی: شامل صدمه واردکردن به فرد با ضربه‌زدن، بریدن، لگدزدن، سیلی‌زدن؛ ب( خشونت 
کلامی: رفتارهایی ازقبیل تحقیر، توهین، دشــنام، زیرپاگذاشتن حقوق دیگران، برچسب‌زدن، تمسخر و 
بی‌عدالتی در گفتار؛ ج( خشونت عاطفی )روانی( مانند اهانت، تهدید یا تحقیرکردن؛ د( خشونت جنسی: 
استفاده از کودک برای ارضای جنسی همراه با تماس )لمس‌کردن جنسی کودک یا تقاضا‌کردن از کودک 
که یک ‌بزرگ‌سال را به طریق جنسی لمس کند( و یا بدون تماس )شامل در معرض نمایش قرار دادن 
آلات جنسی در مقابل کودک یا عکس‌های مستهجن از کودکان گرفتن(. یاری‌ قلی و همکاران )1396( 
پیامدهای خشونت معلمان را در دو دسته بررسی کردند که عبارت‌اند از‌: ۱( پیامدهای مربوط به معلمان 
)ناکارآمدی در تدریس، پرخاشگری با سایر معلمان و کارکنان مدرسه، انتقال خشونت به سطحی فراتر 
از مدرســه، تنزل جایگاه معلم در جامعه(؛ ۲( پیامدهــای مربوط به دانش‌آموزان )افت تحصیلی و ترک 
تحصیــل، افزایش معضلات اجتماعی، عوارض روانی ماندگار(. هارمان و توتوکون4 )2011( در بررســی 
خشونت در مدارس دریافتند كه شايع‌ترين رفتار خشونت‌آميز معلمان در قبال دانش‌آموزان، تنبيه بدنی 

ب مدرسه
ت و منفی تحصیلی و اضطرا

ت مثب
ت معلم بر هیجانا

شون
اثر خ
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اســت. هرچند که در سال‌های گذشته، معلمان از تحقير، تمســخر، توهين، معرفی سر صف، گرداندن 
گروه‌های متخلف در حياط مدرســه برای معرفی به سایرین، حبس و درنهایت تنبيه بدنی دانش‌آموزان 
اســتفاده می‌کردند )بــازرگان و همکاران، 1382(، اما در حال حاضر، بیشــترین اصول انضباطی به‌کار 
گرفته‌شــده مربوط به هم‌قدمــی‌ همۀ اعضای آموزش ـ اعم از دانش‌آمــوزان، مدیران، معلمان و اولیا ـ 
برای برقراری انضباط اســت و کمترین اصول انضباطی به‌کار گرفته‌شــده در مدارس، مربوط به انضباط 
بر پایۀ تنبیه اســت )ســلیمی و قاســمی، 1397(. هکر5 و همکاران )2022( نتیجه گرفتند که ویژگی 
دانش‌آموزان قربانی خشــونت معلم سلامت روان پایین، عملکرد اجتماعی ضعیف، اعتماد‌به‌نفس پایین، 
داشتن دیدگاه منفی به خود، اضطراب، گوشه‌گیری و انزواطلبی است. سسینیونگا6 و همکاران )2022( 
دریافتند دانش‌آموزانی که قربانی خشــونت معلمان می‌شــوند پیامدهایی ازقبیل افت تحصیلی شدید، 
غیبت‌های مکرر از مدرسه، ترک تحصیل زودرس و اختلالات روانی را تجربه می‌کنند. ازآنجاكه معلمان 
چهره‌های معتبر‌ی در فرهنگ ایرانی هســتند، مطالعات کمی دربارۀ رفتارهای خشونت‌آميز معلمان در 
مقايســه با مطالعات خشــونت در ميان دانش‌آموزان انجام شده اســت؛ ازاین‌رو لازم است که مطالعات 
بیشتری در این زمینه و پیامدهای آن انجام شود. هدف از پژوهش حاضر، بررسی تأثیر خشونت معلم در 
هیجانات تحصیلی7 و اضطراب مدرسۀ8 دانش‌آموزان است. محیط مدارس باید محیطی شاد و پویا باشد. 
درواقع هرچه در شاداب‌سازی مدارس بیشتر تلاش شود، احساس ارزشمند و مثبت‌بودن در دانش‌آموزان 
بیشــتر پرورش می‌یابد؛ درحالی‌که غفلت از این موضوع، ممکن است پیامدهای آسیب‌زایی به‌بار آورد. 
محیط مدرسه اگر به‌دور از شادی و نشاط باشد، چه‌بسا امر تعلیم ‌و ‌تربیت از اهداف حقیقی خود فاصله 
گیرد. درصورتی‌که دانش‌آموزان در کلاس به‌قدر کافی شاد نباشند، نه‌فقط رغبت خود را به درس از دست 
خواهند داد، بلکه یادگیری آن‌ها نیــز تحت‌تأثیر قرار خواهد گرفت؛ زیرا کیفیت یادگیری دانش‌آموزان 
به میزان خشنودی و شــادی آنان از مدرسه و کلاس درس بستگی دارد. علاوه‌بر‌این، دانش‌آموزان شاد 
سلامت روانی بهتر و الگوی رفتاری مطلوب‌تری دارند و فراگیران بهتری هستند )شمشیری و دستوری، 
1396(. هیجانات تحصیلی و اضطراب مدرسه با نحوۀ تعامل و رفتار معلمان با دانش‌آموزان مرتبط‌اند و 
همچنین، همان‌طور که پیشینۀ تجربی خشونت معلم نشان داد، کمتر پژوهشگری اثر خشونت معلم بر 

هیجانات تحصیلی و اضطراب مدرسه را برای موضوع پژوهش خود انتخاب کرده است.
دانش‌آموزان در خلال آموزش‌های رســمی، نه‌فقط به کسب مهارت‌های شناختی و دانش موردنیاز 
دســت می‌یابند، بلکه می‌توانند هیجانات خوشایند و ناخوشــایند مرتبط با یادگیری و پیشرفت را نیز 
در خود شــکل دهند )ینگ9 و همکاران، 2017(. هیجانات تحصیلی، که دانش‌آموزان تجربه می‌کنند، 
مســتقيماً از فعاليت‌های تحصيلی يا نتايج تحصيلی متأثرند. اين تعريف بر اين دلالت دارد كه هیجانات 
وابسته به فعاليت‌های مرتبط با تحصيل نيز هیجانات تحصيلی تلقی می‌شوند. لذت برخاسته از يادگيری، 
خســتگی ناشی از آموزش‌های كلاســی و ناكامی‌ها و عصبانيت‌های ناشی از تكاليف دشوار، نمونه‌هايی 
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از هیجانات مرتبط با فعاليت‌های تحصيلی اســت )دبیر و همــکاران، 1396(. هیجانات تحصیلی را به 
دو دســته‌ هیجانات مثبت )غرور، امیدواری و لذت( و هیجانات منفی )خشــم، اضطراب، ناامیدی، شرم 
و خســتگی( تقسیم‌بندی کرده‌اند )عرب‌زاده، 1398(. دانش‌آموزان هیجانات تحصیلی مثبت و منفی را 
تجربه می‌کنند؛ برای مثال وقتی فراگیران نمرات خوبی می‌گیرند، احساس غرور و اطمینان می‌کنند و 
وقتی مطالب درسی را نمی‌فهمند، نگران می‌شوند‌‌. وقتی معلمان با آنان غیرمنصفانه رفتار می‌کنند، خشم 
تمامی وجودشــان را فرامی‌گیرد و درنهایت وقتی خود را در معرض مطالب درســی ملال‌آور می‌بینند، 
به‌شدت احســاس خستگی می‌کنند )ویرهاس10 و همکاران، 2016(. هیجانات مثبت تحصیلی استفاده 
از راهبردهای یادگیری خلاقانه و انعطاف‌پذیر مثبت و هیجانات منفی اســتفاده از راهبردهای خشک‌تر 
مثل تمرین ساده را افزایش می‌دهند )رستگار، 1396(. فعال‌سازی هیجانات مثبت تحصیلی می‌تواند با 
افزایش انگیزه و تنظیم هیجان و انتخاب راهبردهای یادگیری در فرایند یادگیری تأثیر مثبتی داشته باشد. 
همچنین هیجانات منفی تحصیلی ممکن است با سازوکارهای رفتاری، مانند بازداری از فعالیت با افزایش 
نگرانی و اضطراب و گرایش به اجتناب از شرایط موفقیت‌آمیز در فرایند یادگیری تأثیر بگذارد )حجازی 
و همکاران، 1398(. هيجانات با انگيزش، راهبردهای يادگيری، منابع شناختی، خودگردانی يادگيری و 
پيشرفت تحصيلی دانش‌آموزان مرتبط‌ و بر سلامت روان‌شناختی و جسمانی آنان اثرگذارند )اوریول11 و 
همكاران، 2017(. نادمی و همکاران )1400( دریافتند که حمایت و تشویق معلم سبب افزایش هیجانات 
مثبت تحصیلی و کاهش هیجانات منفی تحصیلی می‌شود. کريمی و فلاح )2021( به این نتیجه رسیدند 
که حمايت عاطفی معلم با هيجانات تحصیلی رابطه دارد. اکورنس12 )2022( نتیجه گرفت که هیجانات 
مثبت کلاســی به همراه ادراکات مثبت از محیط روانی ـ اجتماعی آموزشــگاه تأثیر بسزایی در کاهش 
تمایل به ترک تحصیل فراگیران دارد. ساندر و دی لافونته13 )2022( دریافتند دانش‌آموزان با هیجانات 
مثبت تحصیلی نه‌فقط ویژگی‌های شخصیتی باز‌بودن، وظیفه‌شناسی، برون‌گرایی و توافق‌پذیری را دارند، 
بلکه اعتماد تحصیلی بالاتری هم دارند. صدوقی و حجازی )2021( دریافتند معلمانی که از دانش‌آموزان 
خود حمایت می‌کنند نه‌فقط مستقیماً مشارکت دانش‌آموزان را در فعالیت‌های کلاسی فراهم می‌کنند، 
بلکه با تقویت هیجانات مثبت و کاهش هیجانات منفی می‌توانند در میزان مشارکت کلاسی دانش‌آموزان 
تأثیرگذار باشــند. ترایگیروس14 و همکاران )2020( پی‌ بردند که معلمان در مقام افراد مهم و تأثيرگذار 
در زندگی تحصيلی دانش‌آموزان می‌توانند هیجانات مثبت و منفی تحصیلی آنان را تحت تأثیر خود قرار 
دهند. یو15 و همکاران )2020( پی بردند که تعامل معلم با دانش‌آموزان هیجانات مثبت کلاسی را بهبود 
می‌بخشد و هیجانات مثبت کلاسی هم سبب افزایش علایق و انگیزۀ فرد به یادگیری می‌شوند. تورس16 
و همکاران )2018( دریافتند که اشتیاق هیجانی معلم با هیجانات مثبت و منفی تحصیلی دانش‌آموزان 

مرتبط است. 
اختلال اضطراب17 كيی از رايج‌ترين اختلالات روانی در كودكان و نوجوانان است. بسياری از كودكان 
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مبتلا به اختلال‌های اضطرابی و آن‌هايی كه نشــانه‌های اضطراب را در حد خفيف‌تری در ســن پايين 
تجربه میك‌نند در دوران نوجوانی و بزرگ‌سالی همچنان مشكلات مربوط به سازگاری را خواهند داشت. 
درواقع اختلال اضطرابی آن‌ها ســير مزمن دارد )نگريروز و ميلر18، 2014(. اضطراب مدرسه، که كيی از 
مشكلات عمدۀ دانش‌آموزان است، اضطراب اجتماعی و اضطراب تحصیلی را دربر می‌گیرد. کودک دارای 
اضطراب مدرسه ممکن است اضطراب اجتماعی یا تحصیلی و یا هر دو را تجربه کند )طاهری و همکاران، 
1390(. اضطراب مدرســه شامل سه بعد شــناختی )افکار مزاحم(، عاطفی )احساس ترس یا نگرانی( و 
روان‌شــناختی )احساس شکست( در متن فعالیت‌هایی است که در مدرسه اتفاق می‌افتد که با عملکرد 
ضعیف در مدرســه یا طرد اجتماعی از ســوی معلم و هم‌کلاسی‌ها تقویت می‌شود )گیلبر19 و همکاران، 
2019(. اضطراب مدرســه از چهار عامل اضطراب امتحان، تــرس از ابراز وجود، فقدان اعتمادبه‌نفس و 
واکنش‌های فیزیولوژیک تشــکیل شده است. اضطراب امتحان با پاســخ دانش‌آموز قبل، حین و بعد از 
شرایط امتحان مرتبط است؛ جایی که دانش‌آموز از ارزیابی و شکست‌خوردن بسیار می‌ترسد و این مسئله 
باعث نمایان‌شــدن نشانه‌های اضطراب در وی می‌شود. ابراز وجود به دانش‌آموز احساس خودکارآمدی و 
کنترل درونی می‌دهد و این حس، اعتمادبه‌نفس دانش‌آموز را در روابط متقابل با دیگران تقویت می‌کند. 
دانش‌آموزی که اعتمادبه‌نفس پایینی دارد خود را در انجام اغلب تکالیف ناتوان می‌بیند. عامل واکنش‌های 
فیزیولوژیک نیز بیانگر فعال‌شدن سیســتم‌های خودکار بدن هنگام مواجهه با شرایط تنش‌زای مدرسه 
اســت که می‌تواند میزان اضطراب مدرسه را تشــدید کند )ادیب‌نیا و شمس اسفندآباد، 1399(. کوهی 
جناقرد و همکاران )1400( یکی از مؤلفه‌های مهم در طراحی مدرسۀ مطلوب و امن را صفات و رفتارهای 
مناســب معلمان یافتند. دمیر و کوتلو20 )2016( دریافتند که دانش‌آموز دارای اضطراب مدرسه ناامنی، 
تردید و تکانشــگری، نبود پیشرفت تحصیلی و نداشتن خلاقیت و کنجکاوی را تجربه می‌کند. قربانی و 
رئیســی )1398( پی بردند که تأثیرات کوتاه‌مدت اضطراب مدرســه عبارت‌اند از: میزان بالای تنیدگی، 
عملکرد تحصیلی ضعیف، و کناره‌گیری از همسالان و تأثیرات بلندمدت آن که در صورت درمان‌نشدن، 
در سراسر زندگی ادامه خواهد یافت و این اختلال، بر کارآمدی، شکوفایی استعداد، شکل‌گیری شخصیت 
و هویت اجتماعی او تأثیر منفی خواهد گذاشت. اسلامی و همکاران )1397( دریافتند دانش‌آموزانی که 
در مدرســه از حمایت معلم بهره‌مند نیستند اضطراب بیشــتری را تجربه می‌کنند. حاج‌بابایی )1391( 
دریافت که مدرســۀ مطلوب مدرســه‌ای اســت که در آن، معلم صلاحیت‌های علمی و اخلاقی لازم را 
داشته باشد. ناصرزاده )1389( دریافت معلمانی که از تنبیه استفاده می‌کنند اعتمادبه‌نفس دانش‌آموزان 
را پايین می‌آورند. خســروی و بیگدلی )1387( دریافتند که رفتارهای خشــونت‌آمیز معلم ممکن است 
موجب افزایش اضطراب دانش‌آموزان شود. زریلو و اوسترمن21 )2011( دریافتند که معلمان می‌توانند با 
ایجاد محیطی خصمانه، ناامن و نامطمئن در مدرسه، اضطراب دانش‌آموزان را افزایش دهند. مک ایووی22 
)2005( دریافت که دانش‌آموزانِ قربانی خشــونت معلم احساس خوشایندی به مدرسه و کلاس درس 
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ندارند. سیلوستر23 )2011( پی‌ برد معلمانی که رفتارهای خشونت‌آمیز طعنه‌زدن، اسم‌گذاری، نپذیرفتن 
تکلیف و تحقیر دانش‌آموزان را بروز می‌دهند موجب افزایش اضطراب در دانش‌آموزان می‌شوند. اینگول 
و نوداهل24 )2013( نتیجه گرفتند معلمان با برقراری جوّ روانی ـ عاطفیِ خوب می‌توانند میزان اضطراب 

و استرس دانش‌آموزان را کاهش دهند. 
كيی از مســئوليت‌های مهم مدارس، فراهم‌آوردن محيطی عــاری از رفتارهای خصمانه و الگوهای 
نامناسب است. ازآنجاكه خشونت معلم باعث آسیب‌های جسمانی، اجتماعی و روانی دانش‌آموزان می‌شود 
و بستری برای بروز خشونت در زندگی بزرگ‌سالی را فراهم می‌آو‌رد، لازم است که مسئلۀ ‌خشونت معلم و 
پیامدهای آن در مدارس با دقت مطالعه و راهكارهايی برای تعديل و رفع آن ارائه شود. با توجه به اهمیت 
بســیار هیجانات تحصیلی و تأثیر آن‌ها در کارکردهای تحصیلی دانش‌آموزان، متأسفانه به این مقوله در 
نظام آموزشی و در حیطۀ پژوهش توجه کمتری شده و پژوهش‌ هیجان‌های تحصیلی مغفول مانده است 
)پکران25 و همکاران، 2014(. بنابراین برای ارتقای عملکرد تحصیلی و بهزیستی روانی دانش‌آموزان لازم 
اســت که معلمان در کلاس درس شرایطی را فراهم کنند که دانش‌آموزان هیجانات تحصیلی مثبتی را 
تجربه کنند. هیجانات تحصیلی منفی می‌توانند تعاملات کلاســی را دچار مشــکل سازند و بر اکتساب 
اطلاعات جدید، بازیابی موارد آموخته‌شده و حل مسئله اثر منفی گذارند و عملکرد تحصیلی را تضعیف 
کنند )رشــیدزاده و همکاران، 1398(. همچنین با توجه به اینکه اضطراب مدرســه می‌تواند آثار منفی 
کوتاه‌مدت و بلندمدتی داشته باشد، سلامت روانی دانش‌آموزان را تهدید کند، باعث کاهش کارآمدی و 
شکوفایی استعدادهای آن‌ها شود و فرد را به ناامیدی، بی‌ارزشی و افسردگی سوق دهد، شناسایی عواملی 
که می‌توانند با اضطراب مدرسه مرتبط باشند ضروری است. با توجه به مطالب گفته‌شده، مسئلۀ اصلی 

پژوهش بررسی اثر خشونت معلم بر هیجانات مثبت و منفی کلاس درس و اضطراب مدرسه است.

  روش پژوهش
روش پژوهش حاضر، توصیفی ـ همبستگی است. جامعۀ آماری پژوهش را تمامی دانش‌آموزان دورۀ 
دوم متوسطۀ شهر سرباز )استان سیستان و بلوچستان( در سال تحصیلی 1401-1400 به حجم 1910 
نفر )944 نفر پسر و 966 نفر دختر( تشکیل می‌دادند که 60 نفر در رشتۀ علوم تجربی و 1850 نفر در 
رشتۀ ادبیات و علوم انسانی تحصیل می‌کردند. به شیوۀ نمونه‌گیری تصادفی ـ طبقه‌ای )برحسب جنسیت 
و رشتۀ تحصیلی( و براساس فرمول نمونه‌گیری کوکران26 )1977( تعداد 320 دانش‌آموز به‌منزلۀ نمونه 
انتخاب شدند که برحسب جنسیت، 162 نفر )51%( دختر و 158 نفر )49%( پسر بودند. برحسب رشتۀ 
تحصیلی، 310 نفر )97%( در رشتۀ ادبیات و علوم انسانی و 10 نفر )3%( در رشتۀ علوم تجربی تحصیل 
می‌کردند. در تعیین حجم نمونه در نرم‌افزار حداقل مربعات جزئی هوشمند، برخی از متخصصان توصیه 
می‌کنند از راهبرد »قاعدۀ ۱۰« مشابه با مدل‌یابی مبتنی بر کوواریانس استفاده کنند. حجم نمونه باید 
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ده برابر بیشتر از تعداد مسیرهای بین سازه‌ها )یعنی همان روابط بین متغیرهای پنهان( باشد. این قواعد 
سرانگشتی، معادل این است که گفته شود حداقل حجم نمونه باید ده برابر حداکثر تعداد پیکان‌هایی 
باشد که به متغیری پنهان در مدل مسیری حداقل مربعات جزئی وارد می‌شود. افزون‌بر روش قبلی، 
توان27، که  از روش تحلیل  نمونه در حداقل مربعات جزئی  برای محاسبۀ حجم  از محققان  بسیاری 
کوهن28 )۱۹۹۲( ارائه کرده، استفاده می‌کنند. به باور پژوهشگران، حجم نمونۀ لازم باید با تحلیل توان 
براساس قسمتی از مدل با بزرگ‌ترین تعداد پیش‌بین‌ها تعیین شود. در تحلیل توان آماری کوهن، برای 
مدل‌های رگرسیون چندگانه بیان شده است که مدل‌های اندازه‌گیری برحسب بارهای بیرونی، کیفیتی 
قابل‌قبول دارند. بارهای عاملی باید بالاتر از آستانۀ مشترک ۷/۰ باشند. حجم نمونۀ لازم برای روش 
حداقل مربعات جزئی در سطح اطمینان 95 درصد با ضریب تشخیص 25 درصد در جدول ۱ ارائه شده 

است. پژوهشگران از جدول۱ بیش از همۀ روش‌های دیگر استفاده می‌کنند.

 جدول 1.   حجم نمونه در حداقل مجذورات جزئی )کوهن، 1992(                                                                                                                     

2345678910تعداد روابط

525965707580848891حجم نمونه

از پرسش‌نامه‌های زیر برای جمع‌آوری اطلاعات استفاده شد:
الف( مقیاس خشونت معلم29: این مقیاس را پيشيكن و همكاران در سال 2014 طراحی 
رفتار خشونت‌آمیز  اندازه‌گيری  برای  دانش‌آموز  مقیاس خودگزارش‌دهی  پرسش‌نامه یک  کرده‌اند. 
معلمان است. پرسش‌نامه با 36 گویه و 5 بعد خشونت فیزیکی30 )یازده گویه(، تمسخرکردن31 )پنج 
گویه(، عیب‌جویی32 )هشت گویه(، ستم‌کردن33 )شش گویه( و خشونت جنسی34 )شش گویه( میزان 
خشونت معلم به دانش‌آموزان را بررسی می‌کند. پرسش‌نامه بر‌اساس مقیاس شش‌درجه‌ای لیکرت 
از هرگز تا هر روز تنظیم شده است. نمره‌گذاری پرسش‌نامه از 0= هرگز تا 5= هر روز است. حداقل 
و حداکثر نمره در این پرسش‌نامه به‌ترتیب برابر با 0 و 180 است و هر‌چه نمره به 180 نزدیک‌تر 
باشد، نشانۀ خشونت زیاد معلم در قبال دانش‌آموزان است. پيشيكن و همكاران )2014( برای تعیین 
روایی سازۀ پرسش‌نامه از تحلیل عاملی استفاده شد که نتایج نشان داد بار عاملی تمامی گویه‌ها 
بین 0/57 تا 0/91 است که در سطح کمتر از 0/01 معنادارند. آلفای كرونباخ برای کل مقیاس را 
0/96 و برای خرده‌مقیاس‌های خشونت فيزكيی 0/92، خشونت جنسی 0/95، عیب‌جویی 0/90، 
هنجاریابی  به   )1396( نادی  و  پژوهی  کردند.  گزارش  را  و ستم‌کردن 0/87  تمسخرکردن 0/88 
پرسش‌نامۀ خشونت معلم در قبال دانش‌آموزان پرداختند. برای تعیین روایی سازۀ پرسش‌نامه از 
تحلیل عاملی تأییدی استفاده شد. نتایج نشان داد اين پرسش‌نامه شامل پنج عامل )خشونت فیزیکی، 
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مقياس  مطلوب  برازش  شاخص‌های  با  جنسی(  و خشونت  ستم‌کردن  عیب‌جویی،  تمسخرکردن، 
است؛ بنابراین پذیرفته شد که پرسش‌نامه ابزاری تشخيصی است كه می‌تواند ميزان خشونت معلم را 
اندازه‌گیری کند. همچنین آلفای کرونباخ در پژوهی و نادی )1396( برای مقیاس کل 0/90 و برای 
خرده‌مقیاس‌های خشونت فیزیکی 0/87، تمسخرکردن 0/89، عیب‌جویی 0/85، ستم‌کردن 0/72 و 
خشونت جنسی 0/77 به‌دست آمد. در پژوهش حاضر نیز  برای پایایی پرسش‌نامه، آلفای کرونباخ 
0/76 و پایایی ترکیبی 0/84 به‌دست آمد؛ بنابراین می‌توان پذیرفت که پرسش‌نامه از پایایی مطلوبی 

برخوردار است.
ب( پرسش‌نامۀ هیجانات کلاس درس35: این مقیاس را پکران و همکاران در سال 2005 
به‌منظور بررسی هیجانات مثبت و منفی کلاس درس طراحی کرده‌اند. پرسش‌نامه دارای 80 گویه 
و دو بخش هیجانات مثبت و هیجانات منفی است. بخش هیجانات مثبت کلاس از سه هیجان لذت 
)ده گویه(، امیدواری )هشت گویه( و غرور )نه گویه( و بخش هیجانات منفی کلاس از پنج هیجان 
خشم )نه گویه(، اضطراب )دوازده گویه(، شرم )یازده گویه(، ناامیدی )ده گویه( و خستگی )یازده 
گویه( تشکیل شده است. پرسش‌نامه براساس مقیاس سه‌درجه‌ای لیکرت از هرگز تا همیشه تنظیم 
شده است. نمره‌گذاری پرسش‌نامه از 0= هرگز تا 2= همیشه است. حداقل و حداکثر نمره در بخش 
هیجانات مثبت کلاس به‌ترتیب برابر با 0 و 54 است. هرچه نمره به 54 نزدیک‌تر باشد، بیانگر آن 
است که دانش‌آموز هیجانات مثبت بیشتری را در کلاس درس تجربه می‌کند. حداقل و حداکثر 
نمره در بخش هیجانات منفی کلاس به‌ترتیب برابر با 0 و 106 است. هرچه نمره به 106 نزدیک‌تر 
باشد، بیانگر آن است که دانش‌آموز هیجانات منفی بیشتری را در کلاس درس تجربه می‌کند. در 
مطالعۀ پکران و همکاران )2005( ضرايب همسانی درونی زيرمقیاس‌های لذت، امیدواری، غرور، 
خشم، اضطراب، شرم، ناامیدی و خستگی به‌ترتیب برابر با 0/85، 0/79، 0/82، 0/86، 0/86، 0/89، 
0/90 و 0/93 به‌دست آمد. پیکسوتو36 و همکاران )2015( پرسش‌نامۀ فوق را اعتبارسنجی کردند و 
روایی سازۀ پرسش‌نامه را با استفاده از تحلیل عاملی بررسی کردند و مقدار بار عاملی تمامی گویه‌ها 
را مطلوب ارزیابی کردند. گراوند و همکاران )1395( به هنجاریابی پرسش‌نامۀ هیجانات کلاس درس 
پرداختند و به‌منظور تعیین روایی از روش آماری تحلیل عاملی تأییدی استفاده کردند. نتایج تحلیل 
عاملی تأییدی نشان داد که ساختار چندبعدی مقیاس‌های هیجان مربوط به کلاس با داده‌ها برازش 
قابل قبولی داشت. نتایج با تأکید مجدد بر تفکیک مقیاس‌های هیجانات مثبت )لذت، امیدواری، 
غرور( و منفی )خشم، اضطراب، شرم، ناامیدی و خستگی( برای اندازه‌گیری تجارب هیجانی گوناگون 
مقیاس هیجانات کلاس درس حمایت  درونی  روایی  از  تجربی،  به‌طور  موقعیت کلاس درس  در 
کرد. همچنین برای بررسی پایایی مقیاس، از ضریب آلفای کرونباخ استفاده شد که مقدار آن برای 
هیجانات کلاس شامل لذت 0/93، امیدواری 0/92، غرور 0/89، خشم 0/89، اضطراب 0/89، شرم 
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0/91، ناامیدی 0/93 و خستگی 0/95 به‌دست آمد. درمجموع نتایج نشان داد که مقیاس هیجانات 
کلاس درس پکران و همکاران )2005( برای سنجش هیجانات مربوط به کلاس ابزاری روا و پایاست. 
در پژوهش حاضر نیز پایایی پرسش‌نامه برای هیجانات مثبت کلاس آلفای کرونباخ 0/69 و پایایی 
ترکیبی 0/84 و برای هیجانات منفی کلاس، آلفای کرونباخ 0/63 و پایایی ترکیبی 0/77 به‌دست 

آمد؛ بنابراین می‌توان پذیرفت که پرسش‌نامه از پایایی مطلوبی برخوردار است.
ج( مقیاس اضطراب مدرسه37: این مقیاس را فیلیپس در سال 1978 طراحی کرده است. 
فیزیولوژیک  واکنش‌های  ابراز وجود،  از  ترس  امتحان،  اضطراب  بعد  و 4  با 74 گویه  پرسش‌نامه 
و فقدان اعتمادبه‌نفس میزان اضطراب مدرسه را بررسی کرد. فیلیپس )1978( در تعیین روایی 
مقیاس، از روایی صوری و محتوایی استفاده کرد و نتیجه گرفت که این مقیاس از روایی صوری و 
محتوایی مناسبی برخوردار است و می‌تواند به‌منزلۀ مقیاسی برای اندازه‌گیر اضطراب مدرسه به‌کار 
گرفته شود. ابوالمعالی )1372( در تحقیقی با عنوان »پایاسازی، اعتباریابی و هنجاریابی مقیاس 
اضطراب مدرسه«، تعداد گویه‌های آن را به 52 گویه کاهش داد: اضطراب امتحان )یازده گویه(، 
اعتمادبه‌نفس  فقدان  و  فیزیولوژیک )هشت گویه(  واکنش‌های  )نوزده گویه(،  ابراز وجود  از  ترس 
)چهارده گویه( که آزمودنی به‌صورت »بله، گاهی اوقات و خیر« به آن‌ها پاسخ می‌دهد و به‌ازای هر 
پاسخ بله 3 نمره، گاهی‌اوقات 2 نمره، و خیر 1 نمره دریافت می‌کند. حداقل و حداکثر نمره در این 
پرسش‌نامه به‌ترتیب برابر با 52 و 156 است. هرچه نمره به 156 نزدیک‌تر باشد، نشان‌دهندۀ تجربۀ 
اضطراب مدرسۀ بیشتر است. ابوالمعالی )1372( با توجه به شواهد سه‌گانۀ اعتبار صوری، ملاکی 
هم‌زمان و اعتبار سازه، روایی این آزمون را تأیید کردند و مقدار پایایی پرسش‌نامه را آلفای کرونباخ 
0/88 گزارش کردند. درمجموع، نتایج نشان داد که پرسش‌نامه برای سنجش میزان اضطراب مدرسۀ 
دانش‌آموزان، ابزاری روا و پایاست. در پژوهش حاضر نیز پایایی پرسش‌نامه، آلفای کرونباخ 0/66 
پایایی مطلوبی  از  بنابراین می‌توان پذیرفت که پرسش‌نامه  به‌دست آمد؛  پایایی ترکیبی 0/80  و 

برخوردار است. 
برای تجزیه‌وتحلیل اطلاعات، از آمار توصیفی )فراوانی، درصد، میانگین، انحراف معیار( و آمار 
استنباطی )آزمون كولموگروف ـ اسميرنوف، ضریب همبستگی پیرسون، آزمون دوربین ـ واتسون38 
و تحلیل مسیر( با کمک بستۀ نرم‌افزار آماری در علوم اجتماعی نسخه 16 و نرم‌افزار حداقل مربعات 

جزئی هوشمند نسخۀ 2 استفاده شد.

  یافته‌های پژوهش
قبل از بررســی فرضیات پژوهش، پیش‌فرض‌های اســتفاده از روش تحلیل مسیر یعنی نرمال‌بودن 

متغیرها، وجود همبستگی میان متغیرها و استقلال مشاهدات بررسی شد:
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 پیش‌فرض نرمال‌بودن متغیرها 
پیش‌فــرض نرمال‌بودن متغیرها با اســتفاده از آزمون كولموگروف ـ اســميرنوف بررســی 
شــد که مقــدار آن برای خشــونت معلــم )z=0/932،p-value=0/350(، اضطراب مدرســه 
 ،)z=1/165،p-value=0/132( هیجانــات مثبت تحصیلــی ،)z=10/274،p-value=0/078(
هیجانات منفی تحصیلی )z=0/911،p-value=0/378( به‌دســت آمد. هرگاه سطح معناداری 
مقدار آمارۀ Z آزمون كولموگروف - اسميرنوف از 0/05 بزرگ‌تر باشد، فرض مبتنی‌بر نرمال‌بودن 
داده‌ها تأیید می‌شود. با توجه به اینکه سطح معناداری مقدار آمارۀ به‌دست‌آمده در تمامی موارد 
بزرگ‌تر از 0/05 است؛ بنابراین می‌توان پذیرفت که پیش‌فرض نرمال‌بودن متغیرها رعایت شده 

است.

 پیش‌فرض وجود همبستگی بین متغیر پیش‌بین و ملاک 
پیش‌فرض دوم برای استفاده از روش تحلیل مسیر، وجود همبستگی بین متغیر پیش‌بین و 
ملاک اســت. برای بررسی وجود رابطه بین متغیر پیش‌بین )خشونت معلم( با متغیرهای ملاک 
)اضطراب مدرســه، هیجانــات مثبت و هیجانات منفی تحصیلی( از آزمون ضریب همبســتگی 
پیرسون استفاده شد. براساس یافته‌ها، مقدار ضریب همبستگی خشونت معلم با اضطراب مدرسه، 
هیجانات مثبت تحصیلی و هیجانات منفی تحصیلی به‌ترتیب برابر با 0/690، 0/488- و 0/515 
است که این ضرایب در سطح کمتر از 0/01 معنی‌دارند. بنابراین، بین متغیر پیش‌بین )خشونت 
معلــم( و متغیرهای ملاک )اضطراب مدرســه، هیجانات مثبت و منفی تحصیلی( همبســتگی 
معنی‌داری وجود دارد. با توجه به این یافته، می‌توان گفت که پیش‌فرض وجود همبســتگی بین 

متغیرهای پیش‌بین و ملاک رعایت شده است.

 پیش‌فرض استقلال مشاهدات
یکــی دیگر از پیش‌فرض‌هایی که در تحلیل مســیر مدنظر قرار می‌گیرد، اســتقلال خطاها 
)تفاوت بین مقادیر واقعی و مقادیر پیش‌بینی‌شــده( از یکدیگر است. به‌منظور بررسی استقلال 
مشــاهدات )استقلال مقادیر باقی‌مانده یا خطاها( از یکدیگر از آزمون دوربین ـ واتسون استفاده 
می‌شــود. اگر بین باقی‌مانده‌ها همبستگی متوالی وجود نداشته باشد، مقدار این آماره باید به ۲ 
نزدیک باشــد. در مطالعۀ حاضر، مقدار آمارۀ دوربین ـ واتسون برای پیش‌بینی اضطراب مدرسه، 
هیجانات مثبت کلاس و هیجانات منفی کلاس به‌ترتیب برابر با 1/896، 1/930 و 1/715 به‌دست 
آمد و چون این مقادیر به ۲ نزدیک بود می‌توان گفت كه پیش‌فرض اســتقلال مشاهدات برقرار 

است و شرايط اجرای آزمون رعايت شده است.
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 طراحی نمودار تحلیل مسیر
در شکل 1، نمودار تحلیل مسیر با استفاده از ضرایب استاندارد )β( و در شکل 2، با استفاده 

از ضرایب معناداری )t( ارائه شده است:

 شکل 1.   مدل پژوهش )ضرایب استاندارد(                                                                                                                          

 شکل 2.   مدل پژوهش )ضرایب معناداری(                                                                                                                      
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 تجزیه‌وتحلیل فرضیات پژوهش
  فرضیۀ اول:   خشونت معلم در اضطراب مدرسۀ دانش‌آموزان تأثیر مثبت و معنی‌داری دارد.

با توجه به یافته‌های شکل‌های 1 و 2، مقدار ضریب مسیر خشونت معلم در اضطراب مدرسۀ 
دانش‌آموزان 0/676 اســت و با توجه به اینکه مقدار t به‌دست آمده )10/543( بزرگ‌تر از 2/58 
است، فرضیۀ پژوهش در سطح کمتر از 0/01 تأیید می‌شود؛ بنابراین می‌توان پذیرفت که خشونت 

معلم در اضطراب مدرسۀ دانش‌آموزان تأثیر مثبت و معنی‌داری دارد.
  فرضیۀ دوم:   خشونت معلم در هیجانات مثبت کلاس تأثیر منفی و معنی‌داری دارد.

با توجه به یافته‌های شــکل‌های 1 و 2، مقدار ضریب مسیر خشونت معلم در هیجانات مثبت کلاس 
0/491- است و با توجه به اینکه مقدار t به‌دست آمده )5/478( بزرگ‌تر از 2/58 است فرضیۀ پژوهش در 
سطح کمتر از 0/01 تأیید می‌شود؛ بنابراین می‌توان پذیرفت که خشونت معلم در هیجانات مثبت کلاس 

تأثیر منفی و معنی‌داری دارد.

  فرضیۀ سوم:   خشونت معلم در هیجانات منفی کلاس تأثیر مثبت و معنی‌داری دارد.
با توجه به یافته‌های شکل‌های 1 و 2، مقدار ضریب مسیر خشونت معلم در هیجانات منفی 
کلاس 0/504 اســت و با توجه به اینکه مقدار t به‌دســت آمده )6/743( بزرگ‌تر از 2/58 است 
فرضیۀ پژوهش در سطح کمتر از 0/01 تأیید می‌شود؛ بنابراین می‌توان پذیرفت که خشونت معلم 

در هیجانات منفی کلاس تأثیر منفی و معنی‌داری دارد.

 جدول 2.   نتایج خلاصۀ تحلیل مسیر برای بررسی فرضیات پژوهش                                                                                                                     

نتیجهβtمسیر

تأیید فرضیه0/67610/543خشونت معلم در اضطراب مدرسه

تأیید فرضیه0/4915/478-خشونت معلم در هیجانات مثبت

تأیید فرضیه0/5046/743خشونت معلم بر هیجانات منفی

 بحث‌ و نتیجه‌گیری  
این پژوهش، با هدف بررسی تأثیر خشونت معلم در هیجانات مثبت و منفی تحصیلی 
و اضطراب مدرســه انجام شد. یافتۀ اول نشان داد که خشونت معلم در هیجانات مثبت 
کلاس درس تأثیــر منفی و معنــاداری دارد. این یافته با نتایج مطالعات کریمی و فلاح 
)2021(، ترایگیروس و همکاران )2020(، تورس و همکاران )2018(، پکران )2006(، 
ساکیز39 )2007(، فورر و اسکينر40 )2003( همخوان است. در تبیین این یافته، گفتنی 
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است معلمانی که رفتارهای خشونت‌آمیز مثل ضربه‌زدن، لگدزدن، سیلی‌زدن، شلاق‌زدن، 
تحقیر، توهین، دشــنام، زیرپاگذاشتن حقوق دیگران، برچســب‌زدن، تمسخر، اهانت، 
تهدید یا تحقیرکردن دانش‌آمــوزان را به نمایش می‌گذارند عزت‌نفس و اعتمادبه‌نفس 
دانش‌آموزان قربانــی را از بین می‌برند و هیجانات مثبت تحصیلی )لذت، امید و غرور( 
آنان را کاهش می‌دهند. فورر و اسکينر )2003( بيان می‌کنند دانش‌آموزانی که احساس 
می‌کنند معلمان تحسینشان می‌کنند در کلاس احساس خوشحالی و آرامش بيشتری 
دارند، اما دانش‌آموزانی که احســاس می‌کنند در نظر معلمان بی‌اهميت‌ يا طردشده‌اند 
خستگی، ناراحتی و خشم بيشتری در مشارکت با فعاليت‌های يادگيری نشان می‌دهند. 
ســاکیز )2007( اظهار می‌کند دانش‌آموزانی که معلمان را ازنظر عاطفی حمايت‌کننده 
می‌دانند لذت تحصيلی بيشــتر و ناامیدی تحصیلی کمتری را تجربه می‌کنند. گوتز41 
و همــکاران )2006( بر این باورند که دریافت تقويت مثبــت از معلم ارتباط مثبت با 
لــذت تحصیلی و ارتباط منفی با اضطراب تحصيلی دارد. پکــران )2006( دریافت که 
معلمان می‌توانند هم با پيغام‌های کلامی مستقيم دربارۀ ارزش فعاليت‌های تحصيلی و 
هم با پيغام‌های غيرمستقيم با رفتارشان، هيجانات دانش‌آموزان را تحت تأثير قرار دهند. 
ترایگیروس و همکاران )2020( اظهار می‌کنند که معلمان می‌توانند تجربيات استرس‌زا 
را در دانش‌آموزان کاهش دهند و باعث برانگیختن هیجانات مثبت و سازشي‌افتگی در 
آنان شوند. تورس و همکاران )2018( معتقدند که اشتیاق هیجانی معلم هیجانات مثبت 
تحصیلــی را در دانش‌آموزان تقویت می‌کند و هیجانات منفی تحصیلی آنان را کاهش 
می‌دهــد. کريمی و فلاح )2021( بيان می‌کنند که حمايت عاطفی معلم باعث افزايش 
هيجانات مثبت و خوشايند و کاهش هيجانات منفی می‌شود. لانگ و همکاران )2005( 
بر این باورند که رفتارهای دوستانه و درک معلم مانند علاقه‌مند به گوش‌دادن، باملاحظه 
و دلســوزبودن، و همدلی، هيجانات مثبت تحصيلی و به‌ویژه لذت تحصيلی را افزايش 

می‌دهند.
یافتۀ دوم پژوهش نشان داد که خشونت معلم در هیجانات منفی کلاس درس تأثیر 
مثبت و معناداری دارد. این یافته با برخی از نتایج نادمی و همکاران )1400(، یاری ‌قلی 
و همکاران )1397(، بازرگان و همکاران )1382(، یورتال42 )2014(، گرانرو43 و همکاران 
)2011( و دن بروک44 و همکاران )2005( همخوان است. در تبیین این یافته، گفتنی 
است که دانش‌آموزان قربانی خشونت معلم بســیار مضطرب و ناامن‌تر از دانش‌آموزان 
معمولی هستند؛ سایر دانش‌آموزان به آنان حمله می‌کنند؛ واکنششان در برابر آزار و اذیت 
دیگران گریه‌کردن و انزواطلبی است؛ عزت‌نفس پایین دارند؛ به خود و موقعیت‌ها نگرش 
منفی دارند؛ احساس احمق‌بودن، خجالت‌زدگی و جذاب‌نبودن دارند؛ خود را در محیط 
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مدرسه تنها و طردشده می‌بینند، ازنظر مهارت‌های اجتماعی ضعیف‌اند؛ و در روابط بین 
فردی مشکلاتی ازجمله سطح بالای اضطراب اجتماعی، گوشه‌گیری و ترس از ارزیابی 
منفی و مشکلاتی در روابط اجتماعی را تجربه می‌کنند )یاری ‌قلی و همکاران، 1397(. 
بازرگان و همکاران )1382( اظهار می‌کنند معلمانی که از تحقير، تمسخر، توهين، معرفی 
سر صف، گرداندن گروه‌های متخلف در حياط مدرسه برای معرفی به دیگران، حبس و 
درنهایت تنبيه بدنی دانش‌آموزان استفاده می‌کنند لذت تحصیلی دانش‌آموزان را از بین 
می‌برند. نادمی و همکاران )1400( بر این باورند که بين فقدان حمايت عاطفی معلم با 
هیجانات منفی تحصيلی رابطه وجود دارد. گرانرو و همکاران )2011( اظهار می‌کنند که 
دانش‌آموزان قربانی خشونت افت تحصیلی شدید، غیبت‌های مکرر از مدرسه، فحاشی 
بــه معلمان و والدین، و عوارض روانی را تجربه می‌کنند. یورتال )2014( معتقد اســت 
دانش‌آموزان قربانی خشــونت اختلالات روانی مانند افسردگی، اختلال سلوک، اختلال 
شخصیت چندگانه، اختلال نقص توجه، رفتارهای ضداجتماعی و بزهکاری، پرخاشگری، 
رفتارهای آسیب به خود، اعتما‌دبه‌نفس پایین، داشتن دیدگاه منفی به خود، اضطراب، 
گوشه‌گیری و انزواطلبی را تجربه می‌کنند و درنتیجه از کلاس درس و مدرسه احساس 
رضایــت و لذت ندارند. دن بروک و همکاران )2005( نیز دریافتند که حمايت عاطفی 

معلم به‌طور منفی و معناداری با هيجان نااميدی تحصيلی در کلاس مرتبط بود.
دیگر یافتۀ این پژوهش نشان داد که خشونت معلم در اضطراب مدرسه تأثیر مثبت 
و معناداری دارد. این یافته، با نتایج مطالعات کوهی جناقرد و همکاران )1400(، اسلامی 
و همکاران )1397( زریلو و اوسترمن )2011(، مک ایووی )2005(، سیلوستر )2011(، 
اینگول و نوداهل )2013( همخوان اســت. در تبیین این یافته، گفتنی است معلمانی 
که خشــونت‌ خود را ـ چه در قالب كلامی با توهين، تحقير، تمسخر و لقب‌دادن و چه 
در قالب خشــونت‌های جسمانی با تنبیه بدنی نشان می‌دهند ـ جوّ منفی در مدرسه و 
کلاس درس ایجاد می‌کنند که در این جوّ منفی، دانش‌آموزان قربانی قوانین را شــفاف 
و عادلانه نمی‌بینند، ازلحاظ تحصیلی، انضباطی و جسمانی از معلمان حمایتی دریافت 
نمی‌کنند و احساس می‌کنند که از احترام، اعتماد و روابط مراقبتی لازم بهره‌مند نیستند؛ 
درنتیجه محیط مدرسه را بسیار استرس‌زا و ناخوشایند می‌دانند و این موضوع بر میزان 
اضطراب آنان می‌افزاید. زریلو و اوسترمن )2011( معتقدند که معلمان می‌توانند عامل 
ایجادکنندۀ محیط خصمانه، ناامن و نامطمئن باشــند. این امر ممکن اســت اضطراب 
مدرسه، افت تحصیلی و مدرسه‌هراسی دانش‌آموزان را بیشتر کند و تأثیرات کوتاه‌مدت 
و بلندمدتی را در ســامت روانی و جســمانی دانش‌آموزان داشــته باشد. مک ایووی 
)2005( بیان می‌کند، همانند قربانیانِ تهدید، دانش‌آموزانی که هدف خشــونت معلم 
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)توهین، تنبیه بدنی، دست‌انداختن یا تحقیر عمومی( قرار می‌گیرند، احساس می‌کنند 
در وضعیتی به دام افتاده‌اند که در آن، فرد آزاررســان کاملًا مســلط و قدرتمند است. 
گاهی ممکن اســت آن‌ها به معنای واقعی کلمه در محیطی مثل کلاس درس یا دفتر 
مدرســه به‌ دام بیفتند، در محیطی که رفتار تهاجمی به آن‌ها تحمیل شده و هیچ راه 
فراری ندارند و درنتیجه دانش‌آموزان قربانی خشــونت، اضطراب و اســترس تحصیلی 
بیشــتری را تجربه می‌کنند و محیط مدرسه را ناخوشایند ارزیابی می‌کنند. سیلوستر 
)2011( دریافت که معلمان از چهار طریق طعنه‌زدن، اسم‌گذاری، نپذیرفتن تکالیف و 
تحقیر دانش‌آموزان موجب افزایش اضطراب آنان می‌شــوند. ناصرزاده )1389( دریافت 
که دانش‌آموزان معلم اقتدارگرا، کــه در ادارۀ کلاس از تنبیه برای کنترل دانش‌آموزان 
اســتفاده می‌کند، اعتمادبه‌نفس پايینی دارند؛ به‌گونه‌ای که حتی دانش‌آموزان باهوش 
کلاس هم دچار استرس و اضطراب‌اند. خسروی و بیگدلی )1387( معتقدند که تنبیه‌ها، 
توبیخ‌ها، سرزنش و تحقیر، سخت‌گیری و تهدید و همچنین مقررات غیرمنطقی موجب 
افزایش اضطراب دانش‌آموزان می‌شود؛ درحالی‌که وجود محیطی مساعد و آرام و تأکید 
بر نقاط مثبت و توانمندی‌های دانش‌آموزان و رفتار حمایتی و دوستانۀ معلمان به کاهش 
اضطــراب دانش‌آموزان کمک می‌کند. اینگول و نوداهل )2013( بر این باورند که وقتی 
دانش‌آموزان در محیط مدرسه احساس راحتی می‌کنند، حس خوبی به محیط مدرسه 
دارند و جوّ روانی ـ عاطفی مدرسه را خوب ارزیابی می‌کنند و اضطراب مدرسۀ کمتری 
را تجربه می‌کنند. کوهی جناقــرد و همکاران )1400( اظهار می‌کنند وقتی مدارس از 
معلمان سالم و بانشاط، خونسرد و بردبار، محبوب دانش‌آموزان، دارای اطلاعات روزآمد، 
انتقادپذیر و داشتن توان تحمل نظریات مخالف، علاقه‌مند به شغل معلمی، توانمند در 
فراهم‌کردن محیطی شاد و جدی توأمان با احترام در کلاس، توانا در رعایت تفاوت‌های 
فردی دانش‌آموزان، توانمنــد در برقراری آرامش برای یادگیری، رعایت‌کنندۀ عدالت و 
پرهیز از تبعیض برخوردارند محیط مدرسۀ جذابی را برای دانش‌آموزان فراهم می‌کنند 
که در این محیط دانش‌آموزان بدون ترس و اضطراب به تحصیل مشــغول می‌شــوند. 
حاج‌بابایی )1391( اظهار می‌کند وقتی همۀ عوامل مدرسه در خدمت فرایند یادگیری 
باشــند، فرایند یادگیری ثمربخش باشد، مدیر مدرسه به‌مثابۀ رهبر آموزشی مشارکتی 
عمل کند، و معلم صلاحیت‌های معلمی را داشته باشد، مدرسه برای دانش‌آموزان جذاب 
خواهد بود و دانش‌آموزان اضطراب کمتری را تجربه خواهند کرد. اســامی و همکاران 
)1397( معتقدند دانش‌آموزانی که در مدرسه احساس مراقبت، محبوب‌بودن، عزت‌نفس 
و ارزشــمندبودن‌ نمی‌کنند و احساس می‌کنند که بخشی از یک شبکۀ ارتباطی بزرگ 

نیستند اضطراب بیشتر و اشتیاق کمتری را تجربه می‌کنند.
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درمجموع، یافته‌های این پژوهش نشــان داد که خشونت معلم بر هیجانات مثبت 
تحصیلی )غرور، لذت و امید( اثر منفی و بر هیجانات منفی تحصیلی )شــرم، اضطراب، 
خســتگی، ناامیدی و خشم( و اضطراب مدرسه اثر مثبت دارد. با توجه به تأیید فرضیۀ 
اول پژوهش )خشونت معلم در اضطراب مدرسۀ دانش‌آموزان تأثیر دارد( ابلاغ آیین‌نامۀ 
انضباطی مدارس به معلمان در آغاز سال تحصیلی و نظارت مدیر مدرسه بر حسن اجرای 
آن در طول ســال تحصیلی، مجازات کیفری و حقوقی معلمان خاطی، ارتقای جایگاه 
مشــاوره و امور تربیتی در مدارس، استفاده از مشاوران بهداشت روانی در مدارس برای 
کمک به معلمان به‌منظور کنترل خشم، برگزاری کارگاه‌های آموزش ضمن خدمت برای 
معلمان در حوزه‌های آشــنایی با حقوق طبیعی کودکان پیشنهاد می‌شود. همچنین با 
توجه به تأیید فرضیۀ دوم پژوهش )خشــونت معلم در هیجانات تحصیلی دانش‌آموزان 
تأثیر دارد( به معلمان پیشنهاد می‌شود که چنین رفتارهایی را در کلاس درس نداشته 
باشــند: كتک‌زدن دانش‌آموز با وســایلی مانند خطك‌ش يا چوب، پرتاب برخی از اشيا 
)کتاب، مداد، گچ و...( به سمت دانش‌آموز، مسخرهك‌ردن دانش‌آموز با ويژگی‌های فيزكيی 
)قد، وزن، دندان، رنگ پوســت و...(، مســخرهك‌ردن دانش‌آموز با ويژگی‌های شخصی 
)لباس، عينک و ...(، مسخرهك‌ردن لهجه، گويش و سبک تلفظ دانش‌آموز، مسخرهك‌ردن 
نام يا نام خانوادگی دانش‌آمــوز، صدا‌زدن دانش‌آموزان با كلمات بی‌ادبانه )احمق، ابله(، 
تهديــد به دادن نمرۀ كم يا مردودکردن دانش‌آموزان، خجالت‌دادن دانش‌آموز در مقابل 
همك‌لاسی‌ها )مسخرهك‌ردن مشق شــب يا برگۀ امتحانی و ...(، ناديده‌گرفتن زمانی كه 
دانش‌آموز دستش را بالا گرفته يا جواب سؤال دانش‌آموز را ندادن، دادن تكاليف اضافی به 
دانش‌آموزان برای مجازات. ازآنجاکه اين پژوهش بر روی دانش‌آموزان دورۀ دوم متوسطۀ 
شــهر سرباز )استان سیستان ‌و بلوچستان( انجام شــده است، در تعميم نتایج بر سایر 
دانش‌آموزان بايد احتياط کرد. همچنین با توجه به اینکه روش پژوهش کمّی بود، انجام 

چنین مطالعاتی به‌صورت کیفی یا آمیخته به سایر پژوهشگران توصیه می‌شود. 

 تعارض منافع: نویسندگان اعلام می‌دارند که تعارض منافع وجود ندارد.
 ملاحظات اخلاقی: برای انجام مطالعه رضایت شفاهی آزمودنی‌ها کسب شد.

تقدیر و تشکّر
این مقاله مستخرج از پایان‌نامۀ کارشناسی ارشد رشتۀ مدیریت آموزشی دانشگاه سیستان و بلوچستان 

 است. نویسندگان لازم می‌بینند از همۀ کسانی که در انجام این مطالعه با ما همکاری داشتند
و به‌ویژه دانش‌آموزان بررسی‌شده تشکّر و قدردانی کنند. 
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Modeling and knowledge of meta-modeling: 
Assessing students' understanding of conceptual modeling in 

science learning

Models are valuable tools for learning science, however, their utility would be restricted if 
students do not consider the nature of models, their purpose, and their implementation in the  
learning process. The focus of this research was to find out about the type of model and 
meta-modeling knowledge of second cycle high school students on physics, chemistry, and biology 
courses. The research sample consisted of 530 second cycle high school students who were selected 
through convenience sampling method to answer the modeling knowledge questionnaire. Partial 
credit question-answer model  was used to analyze the data. Findings showed that students think 
primarily about objective and functional models, and abstract models (diagram or equation) are 
of secondary importance. Modeling knowledge and awareness of the function and objectives of 
models are not independent from the content area, and the type and application of models depend  
on the content and the course, in such a way that students use modeling in biology more to 
describe phenomena and in physics and chemistry for prediction and reasoning. It is suggested  
that in the science curriculum more attention should be paid to the model and modeling 
knowledge in the course's content, and the students' metacognitive skills should be developed to 
identify, apply, revise, and evaluate models. Science teachers should also be encouraged to con-
sciously use modeling in the teaching process.

Mojtabā Jahānifar (PhD), Shahid Chamrān University of Ahvāz, Ahvāz, Iran1
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ماهیت  دربارۀ  شاگردان  اگر  و  می‌روند  به‌شمار  علوم  یادگیری  در  تأثیرگذار  ابزارهای  مدل‌ها 
اثربخشی محدود  از مدل‌سازی و کاربرد آن‌ها در فرایند یادگیری فکر نکنند، این  مدل‌ها، هدف 
خواهد بود. این پژوهش درپی کاوش نوع و سطح درک شاگردان دورۀ دوم متوسطه از مدل و دانش 
این پژوهش کمّی ـ توصیفی،  فرامدل‌سازی در دروس فیزیک، شیمی و زیست‌شناسی است. در 
نمونۀ در دسترس530 نفر از دانش‌آموزان دورۀ دوم متوسطه، به‌منظور پاسخ‌گویی به پرسش‌نامۀ 
از  به‌منظور تحلیل داده‌ها  انتخاب شدند.  بررسی میزان دانش مدل‌سازی )مدل شایستگی مدل( 
به  اول،  یافته‌ها نشان داد که شاگردان در درجۀ  استفاده شد.  پاره‌ای  امتیاز  پاسخ  مدل سؤال ـ 
دوم  درجۀ  در  معادله(  یا  )نمودار  انتزاعی  مدل‌های  و  می‌کنند  فکر  عملکردی  و  عینی  مدل‌های 
اهمیت‌ قرار دارند. دانش مدل‌سازی و آگاهی از کارکرد و اهداف مدل‌ها از حوزۀ محتوایی مستقل 
نیست و به دنبال آن، نوع و کاربرد مدل‌ها به محتوا و درس بستگی دارد؛ به‌گونه‌ای که شاگردان 
به‌منظور  فیزیک و شیمی  و در  پدیده‌ها  به‌منظور توصیف  بیشتر  از مدل‌سازی در زیست‌شناسی 
دانش  و  مدل  به  علوم  درسی  برنامۀ  در  می‌شود  پیشنهاد  می‌بردند.  بهره  استدلال  و  پیش‌بینی 
مدل‌سازی در محتوای درسی توجه بیشتر شود و مهارت‌های فراشناختی شاگردان برای تشخیص، 
کاربرد، بازبینی و ارزیابی مدل‌ها توسعه داده شود. همچنین معلمان علوم به استفادۀ آگاهانه از 

مدل‌سازی در فرایند تدریس تشویق شوند.

مجتبی جهانی‌فر*

ï تاريخ پذيرش مقاله: 1401/5/29 ï تاريخ شروع بررسي: 1401/5/10	 ï تاريخ دريافت مقاله: 1401/4/15	

E-mail: m.jahanifar@scu.ac.ir .................................... .استادیار گروه علوم تربیتی، دانشکدۀ علوم تربیتی و روان‌شناسی، دانشگاه شهید چمران اهواز، اهواز، ایران *

 مدل‌سازی و دانش فرامدل‌سازی: 
 سنجش درک دانش‌آموزان 

از مدل‌سازی مفهومی در یادگیری علوم

آموزش علوم، دانش مدل‌سازی، فرامدل‌سازی، مدل امتیاز پاره‌ای
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  مقدمه
خبر شــیوع ویروس کرونا در ســال 2019، دنیا را تکان داد و افزون‌بر تعطیل‌شــدن بسیاری از 
مراکز آموزشــی و تجاری، خســارت‌های مالی و جانی بسیاری درپی داشت. سه سال پیش از آن و در 
آســتانۀ برگزاری بازی‌های المپیک تابستانی 2016 در کشــور برزیل، گروهی از دانشمندان سازمان 
جهانی بهداشت1 طی نامه‌ای سرگشاده خواســتار به‌تعویق‌افتادن بازی‌ها به دلیل شیوع ویروس زیکا 
شــدند و آن را موجب به‌خطرافتادن سلامت عمومی دانســتند )میلر2، 2016(. در تمامی این سال‌ها 
و رویدادها، دانشــمندان به‌کمک مدل‌های علمی شــیوع، که بازنمایی‌های مفهومی از رویداد واقعی 
بودند، توانســتند شــیوع و کنترل این ویروس‌ها را پیش‌بینی کنند. آنچه دانشمندان سازمان جهانی 
بهداشــت را به پیش‌بینی میزان شیوع این بیماری‌ها توانمند می‌کرد، مدل‌های ذهنی و مفهومی3 بود 
که آن‌ها از این رخدادها می‌ســاختند. گاگلین و کروگر4 )2018( و همچنین اودنبو5 )2005( بر این 
باورند که دانشــمندان به‌کمک مدل‌های ذهنی و مفهومی می‌توانند سیســتم‌های پیچیده را کاوش و 
تحلیل کنند، دنیاهای ناشناخته را کشف کنند، چارچوب‌های مفهومی را توسعه دهند، پیش‌بینی‌های 
دقیــق انجــام دهند، و توضیحات علّی را هنــگام رخداد پدیده‌ها ارائه کنند. مــدل ذهنی و مفهومی 
فقط برای اســتفادۀ دانشمندان نیست، بلکه از مدل‌ها می‌توان در فرایند یادگیری و تدریس علوم نیز 
اســتفاده کرد. دانش‌آموزان می‌توانند از مدل‌ها به‌منظور کسب دانش نظری و مفهومی، مشارکت در 
فعالیت‌های علمی، و درک ویژگی‌های علم، به‌منزلۀ بخشــی از ماهیت علم، اســتفاده کنند )پاسمور6 
و همــکاران، 2014(. بنابراین، مدل‌ها می‌توانند یکی از اهــداف یادگیری ضروری برای دانش‌آموزان 
 در دروس فیزیک، شــیمی و زیست‌شناســی )علوم( ـ به‌منظور درک ماهیت علم، یادگیری و توسعۀ 

علمی ـ تعریف شوند.
مدل‌های ذهنی همان مدل‌های خصوصی و شــخصی هســتند که افراد برای درک پدیده‌ها از 
آن‌ها اســتفاده می‌کنند. مدل‌های ذهنی در مدل‌سازی تأثیر بنیادی دارند؛ زیرا مبنایی برای درک 
علمی از پدیده‌ها و توســعۀ مدل‌های مفهومی )یا علمی( گوناگون هســتند. از مدل‌های ذهنی برای 
یادگیری معنادار علوم اســتفاده می‌شــود. مدل‌های ذهنی منحصربه‌فرد یادگیرنده و دائماً در حال 
تغییــر و بازنگری هســتند. از این مدل‌ها برای شبیه‌ســازی ذهنی، ایده‌پردازی و انتزاع اســتفاده 
می‌شــود )ویدجیمز7 و همکاران، 2018(. البته به دلیل ذهنی و انتزاعی‌بودن، دسترســی به آن‌ها 
چندان آســان نیست. ســاخت مدل ذهنی فعال اولین گام در درک دانش‌آموز از یک پدیده است. 
این گام برای درک و ســاخت مدلی مفهومی )یا مدل علمی( از پدیده ضروری است. مدل مفهومی 
)یا علمی( نمایشــی بیرونی از مدل ذهنی اســت که در علم و آموزش علوم استفاده می‌شود. مدل 
مفهومی بازنمایی یک پدیده یا هدف از جهان واقعی و طبیعی اســت )نیلســن و نیلسن8، 2021(. 
مدل‌های مفهومی یا علمی ممکن اســت در اشــکال گوناگون ظاهر شوند؛ ازجمله نمادها، مدل‌های 

ش‌آموزان از مدل‌سازی مفهومی در یادگیری علوم
ک دان

ش در
ش فرامدل‌سازی: سنج

مدل‌سازی و دان
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فیزیکی به‌صورت سه‌بعدی یا دوبعدی، روابط و ســاختارهای ریاضی، پویانمایی‌ها، شبیه‌سازی‌های 
تعاملی، نقشه‌ها و نمودارها، و گرافیک رایانه‌ای.

مدل‌سازی در آموزش علوم، بر مدل‌هایی که دانش‌آموزان از رخدادهای علمی ساخته‌اند متکی است. 
دانش‌آموزان از این راه، برای درک بهتر جهان واقعی اســتفاده می‌کنند؛ بهتر است بگوییم دانش‌آموزان 
با مدل‌ســازی از دانشــمندان واقعی تقلید می‌کنند )زوییکل9 و همکاران، 2013(. دانش‌آموزان هنگام 
مدل‌سازی، درگیر تنظیم پارامترهای مدل، سازمان‌دهی اطلاعات، تولید پیش‌بین‌ها، ساختن استدلال‌ها 
و جســت‌وجوی شواهد هستند. کرل10 و همکاران )2015( هم بر لزوم آموزش دانش محتوایی )موضوع 
علمی( و هم بر چگونگی آموزش علوم و روش علمی تأکید دارند. برهمین‌اساس، دانستن دربارۀ مدل‌ها و 
مدل‌سازی ضروری به نظر می‌رسد. البته واضح است که دانش‌آموزان مانند دانشمندان حرفه‌ای نیستند. 
برای درک، چگونگی ساخت و استفاده از مدل به آموزش، حمایت، و البته شناخت کافی از مدل و دانش 

فرامدل‌سازی11 نیاز دارند. 
از عبارت »درک مدل‌ها و مدل‌سازی در علم« برای توصیف درک دانش‌آموزان از ماهیت مدل‌ها 
و فرایند مدل‌ســازی استفاده می‌شود. دانش درمورد مدل‌ها را می‌توان دانش فرامدل‌سازی نامید. به 
گفتۀ شــوارتز12 و همکاران: »من از واژۀ دانش فرامدل‌سازی استفاده می‌کنم تا درک دانش‌آموزان از 
ماهیت، ســودمندی، ارزیابی مدل‌ها، و چگونگی استفاده از آن‌ها را دربر بگیرد« )شوارتز و همکاران، 
۲۰۰۹، ص. 4(. دانش فرامدل‌سازی »نوعی از ماهیت درک علم« است که دانش درمورد نحوۀ استفاده 
از مدل‌ها، چرایی اســتفاده از آن‌ها، و نقاط قوت و محدودیت‌های آن‌ها را شــامل می‌شود‌ )شوارتز و 
همکاران، 2012(. دانش مدل‌سازی و فرامدل‌سازی یعنی این‌که مدل‌ها چه هستند؟ چگونه و کجا از 
مدل‌ها اســتفاده می‌شوند؟ علم چگونه از ویژگی‌های مدل برای تولید دانش استفاده می‌کند؟ گراس 
لایت13 و همکاران )1991( ترگســت14 و همکاران )2002(، شوارتز و همکاران )2009(، و اپمایر15 
و کروگر )2010( هریک به‌طور جداگانه ابعاد مختلف دانش فرامدل‌ســازی را بررســی کرده‌اند. همۀ 
این پژوهش‌ها نقاط مشــترک فراوانی دارند و می‌توان توافق کلی بین آ‌ن‌ها را روی ابعادی همچون 
ماهیــت مدل‌ها و ابعاد آن‌ها، اهداف مدل‌ســازی، تکثر مدل‌ها در ارتباط بــا یک پدیده، بازنگری و 
ارزیابی مدل‌ها، و فرایندهای مدل‌ســازی مشاهده کرد. جدول 1 مدل شایستگی مدل‌سازی16 را، که 
اپمایر و کروگر )2010( پیشــنهاد کرده‌اند، نمایش می‌دهد. این مدل شــامل پنج جنبۀ مهم دانش 
فرامدل‌ســازی است که در سه ســطح مختلف برای دانش‌آموزان ارائه شده است. همۀ شاگردان در 
ســطح یکسانی از این دانش قرار ندارند و ســطوح گوناگونی از یادگیری و کاربرد مدل‌ها برای آن‌ها 
وجود دارد. با بالاتررفتن سطح یادگیری، دانش فرامدل‌سازی به فرایندی عمیق‌تر و پیچیده‌تر تبدیل 

خواهد شد. 
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  جدول 4.   مدل شایستگی مدل‌سازی و سطوح آن از دیدگاه اپمایر و کروگر )2010(                                                           

سطح 3سطح 2سطح 1

 تکرار)کپی( ماهیت مدل‌ها
پدیده

 بازنمایی ایدئال از 
پدیده

 بازسازی نظری 
پدیده

 استفاده از اجزای مختلفمدل‌های چند‌گانه
 برای مدل‌سازی یک پدیده

 رویکردهای متفاوت مدل‌سازی 
برای یک پدیده

 داشتن فرضیه‌های متفاوت
 درمورد یک پدیده

پیش‌بینی پدیده‌هاتوضیح و تبیین پدیدهتوصیف پدیدههدف مدل‌ها

فرض‌آزمایی با مدلمقایسۀ مدل با پدیدهارزیابی اجزای مدلارزیابی مدل‌ها

 اصلاح نقص‌های تغییر مدل‌ها
اجزای مدل

 بازنگری به‌منظور رسیدن به 
بینش تازه

بازنگری به‌منظور راستی‌آزمایی 
فرضیه‌ها

در طبقه‌بندی اپمایر و کروگر )2010(، دانش مدل و فرامدل‌ســازی با ســه پیش‌فرض فلســفی 
هستی‌شناســی )ماهیت مدل‌ها(، دانش‌شناسی )ارزش مدل‌ها و میزان معرف‌بودن آن‌ها از واقعیت(، و 
روش‌شناسی )عملکرد و هدف استفاده از مدل‌ها( بررسی می‌شود. مطالعات تجربی فراوانی در خارج از 
ایران، به‌منظور شناسایی درک دانش‌آموزان از مدل، هدف و کاربرد آن‌ها انجام شده است. از مهم‌ترین 
آن‌ها می‌توان به پژوهش‌های گراس لایت و همکاران )1991( ترگســت و همکاران )۲۰۰۲(، کرل و 
همــکاران )2015(، فورتوس17 و همکاران )2016(، و ویدجیمز و همکاران )2018( اشــاره کرد. در 
ســال‌های اخیر، پژوهشگران بیشــتر بر اهمیت ارتقای درک دانش‌آموزان در زمینۀ مدل‌سازی علمی 
تأکید کرده‌اند. در این رابطه، بیشــتر پژوهش‌ها سعی داشته‌‌اند که به توصیف کلی درک دانش‌آموزان 

از دانش مدل‌سازی و فرامدل‌سازی بپردازند. 
درک دانش‌آموزان از مدل‌ها به‌منزلۀ بخشی از درک آن‌ها از طبیعت و ماهیت علم در نظر گرفته 
می‌شــود که هدف اساسی آموزش علوم است )آکرســون18 و همکاران، 2011؛ گوبرت19 و همکاران، 
2011(. درک دقیق از فرایندهای علمی به دانش‌آموزان کمک می‌کند که از هنجارهای جامعۀ علمی 
آگاه شوند و محتوای علمی را عمیق‌تر بیاموزند. دانش‌آموزانی که تأثیر مدل‌ها را در فرایند کاوشگری 
علمی درک می‌کنند می‌توانند این درک را به مدل‌ســازی‌های ذهنــی بعدی و یادگیری‌های آینده 
نیز انتقال دهند. درک از دانش فرامدل‌سازی موجب توسعۀ توانایی‌های دانش‌آموزان برای استدلال، 
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تخمین، توضیح و پیش‌بینی پدیده‌های دنیای واقعی خواهد شد. گفتنی است مدل‌ها »ابزار آموزشی 
مؤثر« برای آموزش سواد علمی هستند. با وجود این، نادانی درمورد میزان سواد مدل‌سازی شاگردان 
در درس علوم )فیزیک، شــیمی، زیست‌شناســی (، بی‌توجهی به برنامه‌های درسی موجود به مدل‌ها 
و دانش فرامدل‌ســازی، و تازه‌بودن این رویکرد در تدریس علوم، لزوم ایجاد زمینه‌ای تازه در برنامۀ 
درســی علوم دوره‌های متوسطۀ اول و دوم ایران با محوریت مدل‌سازی علمی و دانش فرامدل‌سازی 
را ضــروری جلوه می‌دهد. برای شــروع باید بدانیم در میان دانش‌آمــوزان ایرانی، مدل تا چه میزان 
شناخته‌شده است و دانش‌آموزان ایرانی در چه سطحی و با چه هدفی از مدل‌های مفهومی در فرایند 
یادگیری بهره می‌برند. برای رســیدن به این شــناخت مهم، پژوهش حاضر قصد دارد به این سؤال‌ها 

پاسخ دهد:
۱( آیا درک دانش‌آموزان از مدل در دروس فیزیک، شیمی و زیست‌شناسی با هم متفاوت است؟

۲( آیا انتخاب نوع مدل و هدف استفادۀ آن در دروس گوناگون متفاوت است؟
۳( آیا بین سواد مدل‌سازی )دانش فرامدل‌سازی( دانش‌آموزان و پایۀ تحصیلی آن‌ها ارتباطی وجود 

دارد؟ 

  روش‌شناسی پژوهش
این پژوهش کمّی، دارای رویکرد توصیفی اســت. در این بخش، نخســت جامعه و نمونۀ مدنظر را 
معرفی خواهیم کرد و ســپس ضمن اشــاره به ابزار و روش‌های استفاده‌شــده در روند اجرای پژوهش، 

تحلیل‌های آماری را، که به‌منظور پاسخ به سؤال‌های پژوهش به‌کار رفته است، تشریح خواهیم کرد. 

 انتخاب نمونه و نحوۀ جمع‌آوری داده‌ها
آموزش غیرحضوری در مدارس ایران، به دلیل شــیوع بیماری کرونا، پژوهشگران را مجبور 
کرد که نمونۀ 530 نفری را به‌صورت در دســترس و از میان دانش‌آموزان دورۀ دوم متوسطه، 
رشــته‌های تجربی و ریاضی، که در ســال تحصیلی 1401-1400 در پایه‌های دهم، یازدهم و 
دوازدهــم در حال تحصیل‌اند، انتخاب کنند. 215 نفر )40%( از شــرکت‌کنندگان را دختران 
و 315 نفر )60%( را پســران تشــکیل می‌دادند. 127 نفر )24%( از آن‌ها در پایۀ دهم، 100 
نفــر )19%( در پایۀ یازدهم و 303 نفر )57%( دانش‌آموز پایۀ دوازدهم بودند. میانگین ســنی 
آن‌ها 16/5 سال با انحراف استاندارد 1/12 است. به کمک پرسش‌نامۀ الکترونیک، که ازطریق 
شــبکه‌های اجتماعی )شبکۀ شــاد مدارس ایران( و با همکاری معلمان برای آن‌ها ارسال شده 
بود، از شــاگردان درخواست شد به سؤال‌های پرســش‌نامۀ دانش مدل و فرامدل‌سازی پاسخ 

دهند. 
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 ابزار پژوهش
پژوهشــگران به‌منظور اندازه‌گیری ســطح دانش مدل‌سازی و فرامدل‌ســازی شاگردان از 
پرســش‌نامه‌ای اســتفاده کرده‌اند که در پژوهش‌های کرل و کروگر )2016( و کرل و همکاران 
)2015( به همین منظور استفاده شده بود. این پرسش‌نامه، که براساس »مدل شایستگی مدل« 
اپمایر و کروگر )2010( )جدول 1( توسعه داده شده است، در قالب تکالیف رتبه‌بندی20 طراحی 
شــده است. در این نوع پرسش‌نامه، شرکت‌کنندگان چند تکلیف را با موضوع مشخصی دریافت 
می‌کنند. هر تکلیف دارای سه گویه است. از دانش‌آموزان خواسته می‌شود که گویه‌ها را براساس 
بیشترین کاربرد، کاربرد متوسط و کمترین کاربرد مرتب کنند. در این پژوهش، سه درس فیزیک، 
شیمی و زیست‌شناسی در پنج جنبۀ مهم مدل‌سازی بررسی می‌شوند؛ بنابراین پرسش‌نامه شامل 
پانزده تکلیف اســت که در هر تکلیف، شاگردان گویه‌ها را مرتب خواهند کرد. جدول 2 تکلیف 
 مربوط به درس فیزیک درمورد »هدف استفاده از مدل‌ها« را نمایش می‌دهد. این تکلیف )جدول 2(

برای درس‌های زیست‌شناسی و شیمی هم تکرار می‌شود.

 جدول 2.   نمونه‌ای از تکالیف رتبه‌بندی استفاده شده در پژوهش برای درس فیزیک                                                                                                                     

گویه‌های زیر را بر حسب اینکه چقدر با آن موافق هستید، مرتب کنید. اگر به نظر شما، در میان گویه‌ها بیشترین 
همراهی  را با نظر شما دارد جلوی آن حرف )الف(، اگر فکر می‌کنید همراهی متوسطی دارد جلوی آن حرف )ب( و 

در صورتی که از نظر شما کمترین همراهی را دارد حرف )ج( را یادداشت کنید.

هدف استفاده از مدل در درس فیزیک این است که: 

........ دقیقاً اصل یک پدیده یا همان دنیای واقعی را به نمایش بگذاریم.

........ رابطة بین قسمت‌های مختلف یک پدیده و یا دنیای واقعی را به نمایش بگذاریم.

........ برای یک پدیده و یا دنیای واقعی به فرضیه‌هایی دست پیدا کنیم.

در این پرســش‌نامه، علاوه‌بر گردآوری داده‌های جمعیت‌شناختی دانش‌آموزان مانند جنسیت، سن و 
رشــتۀ تحصیلی، در هر مورد از تکالیف و برای هر موضوع درســی از شاگردان درمورد نوع مدلی که برای 
توصیف یا استدلال استفاده می‌کردند گویه‌هایی قرار داده شد؛ ازجمله »من از مدل‌ها برای به‌تصویرکشیدن 
روندها و عملکرد‌ها استفاده می‌کنم، من از مدل‌ها برای توصیف و انتقال اطلاعات استفاده می‌کنم، من از 
مد‌ل‌ها برای حل مسئله استفاده می‌کنم، من از مدل‌ها برای مقایسه و فهم بیشتر پدیده‌ها استفاده می‌کنم، 

من از مدل‌ها برای ساخت و آزمایش فرضیه‌ها استفاده می‌کنم«.
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مجتبی جهانی‌فر

 روش تحلیل داده‌ها
به دلیل ماهیت تکالیف گنجانده‌شــده در پرســش‌نامۀ »مدل شایســتگی مدل« و نحوۀ 
پاسخ‌دهی دانش‌آموزان به تکالیف، مناسب‌ترین راه برای تحلیل گویه‌ها، مدل امتیاز پاره‌ای21 
در نظریۀ سؤال ـ پاسخ اســت. در پرسش‌نامه‌ای که براساس»مدل شایستگی مدل« طراحی 
شــده است، پاســخ به تکلیف مســتلزم طیك‌ردن مراحلی اســت؛ به این معنا كه امتیاز كل 
تکلیف به مراحل متعدد پاســخ‌دهی به گویه‌ها بستگی دارد. در مواردی که شاگردان نگرش، 
نظر یا پاسخ‌هایشــان را درجه‌بندی )رتبه‌بندی( میك‌نند می‌توان از مدل امتیاز پاره‌ای برای 
تحلیــل گویه‌هــا و برآورد توانایی‌ها اســتفاده کرد )باک و گیبونــز22، 2021(. این مدل، که 
نخست مسترز23 در ســال 1982 توسعه داده، از مدل‌های چندارزشی24 نظریۀ سؤال ـ پاسخ 
به‌شــمار می‌رود. این‌گونه تصور کنید که تکلیف jام از پرســش‌نامه برای پاسخ‌گویی مشتمل 
بر mj مرحله اســت که مراحل را به کمک پارامتر k به‌صورت   نام‌گذاری شــده است. منطق 
مدل امتیاز پاره‌ای مبتنی‌بر فرایند پاســخ‌دهی به تکلیف اســت. این مدل احتمال موفقیت و 
گــذر از هر مرحله به مرحلۀ بعد را با احتمال Pjk برآورد می‌کند. Pjk یعنی احتمال پیروزی 
)موفقیت( در مرحلۀ kام و ورود به مرحلۀ k+1 اســت؛ به‌گونه‌ای که Pjk =1 اســت )باک و 
گیبونز، 2021(. مدل احتمال مسترز )1982( و نیرینگ و اوستینی25 )2011( در قالب رابطۀ 

1 تعریف می‌شود: 

j

k
jkl

jk m k
jkl l

evp ( b )
P ( )

exp ( b )
=

= =

θ −
θ =

 θ− 

∑
∑ ∑

1

1 1

                                                           )1(

در رابطۀ )1(، θ توانایی یا ویژگی شــخص اســت که در این پژوهش یکی از جنبه‌ها )ابعاد( 
دانش مدل‌سازی شاگردان اســت. bji ضریب دشواری )البته اینجا ضریب آستانه( برای عبور از 
مرحله‌ای به مرحلۀ بعد اســت، که در این پژوهش سه سطح توانایی در مدل‌سازی تعریف شده 
است و دو ضریب آستانه خواهیم داشت: ضریب آستانۀ عبور از سطح اول مدل‌سازی به سطح دوم 
مدل‌سازی و ضریب آستانۀ عبور از سطح دوم به سطح سوم. هرچه ضریب آستانۀ مرحله‌ای بیشتر 
باشد، عبور از آن مرحله به‌نسبت سایر مراحل درون تکلیف دشوارتر است. در این پژوهش، برآورد 
ضریب دشواری مراحل )ضریب آستانه( و توانایی مدل‌سازی )دانش مدل‌سازی و فرامدل‌سازی( 
به کمک بســتۀ نرم‌افزاری ای.آر.ام26، که یکی از بســته‌های رایگان نرم‌افزار آر27 است، انجام شد 

)دسجاردین و بولوت28، 2020(. 
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پیش از تفســیر پارامترهای مدل امتیاز پاره‌ای )توانایی فرد در مدل‌ســازی و ضریب آستانه 
تکالیف(، لازم اســت برازش داده با مدل امتیاز پاره‌ای را بررســی کنیم. به‌منظور ارزیابی برازش 
مدل و داده‌های تجربی، از شــاخص مجموع باقی‌مانده‌های استانداردشــده مربع29 بهره خواهیم 
برد که مقدار مطلوب آن برای برازش بین 0/8 تا 1/2 اســت )بوند30 و همکاران، 2021(. در این 
پژوهش، علاوه‌بر بررســی شاخص‌های برازش، شــاخص پایایی شخص31 را هم بررسی کرده‌ایم. 
شاخص پایایی شخص نشان‌دهندۀ میزان تکرارپذیری نمرات توانایی فرد است؛ البته درصورتی‌که 
به همین نمونه، مجموعۀ دیگری از تکالیف را ارائه دهیم که همین ســاختار را می‌ســنجند یا 
به‌عبارت‌دیگر، اگر همین تکالیف را به نمونۀ دیگری از افراد با ســطوح توانایی مشابه بدهیم، باز 
هم نمرات تکرار شــوند. میزان این تکرارپذیری را با شاخص پایایی فرد نمایش می‌دهند )بوند و 

همکاران ،2021(.
دانش مدل‌سازی و فرامدل‌سازی یک توانایی است که به کمک مدل امتیاز پاره‌ای در نظریۀ 
ســؤال ـ پاسخ این توانایی برآورد می‌شــود. به‌منظور مقایسۀ این توانایی در درس‌های گوناگون 
 g مربوط به علوم از آزمون تی مستقل دو گروهی استفاده خواهیم کرد و پس از آن، از اندازۀ اثر
هیجز32 )فریتز33 و همکاران، 2012( برای تعیین میزان اثربخشــی استفاده می‌کنیم. رابطۀ )2( 

نحوۀ محاسبۀ اندازۀ اثر مدنظر را نمایش می‌دهد.

A BM Mg
s
−

=                                                                                                )2(

در رابطــۀ )MA ،)2 و MB به‌ترتیــب میانگین گروه اول و گروه دوم هســتند و s انحراف 
استاندارد نمره‌های هر دو گروه است. 

 یافته‌های پژوهش
پاســخ دانش‌آموزان به پرسش‌های »مدل شایستگی مدل« سطح دانش آن‌ها را در مدل‌سازی نمایان 
کــرد. به‌طور میانگین 53 درصد از دانش‌آموزان در همۀ جنبه‌های دانش فرامدل‌ســازی در ســطح دوم، 
22 درصد در ســطح اول و 25 درصد در ســطح ســوم قرار دارند )بدون توجه بــه درس(. در درس‌های 
فیزیک و شیمی به‌ترتیب 34 درصد و 32 درصد دانش‌آموزان توانستند به سطح سوم دانش فرامدل‌سازی 
برسند و این رقم برای درس زیست‌شناسی فقط 11 درصد است. در درس زیست‌شناسی بیشترین فراوانی 
دانش‌آموزان در سطح دوم بوده است. بیشترین فراوانی دانش‌آموزان در سطح سوم یادگیری برای جنبه‌های 
»هدف مدل‌ها« با 43 درصد و »مدل‌های چند‌گانه« با 41 درصد بود و کمترین فراوانی در ســطح ســوم 
یادگیری مربوط به »ارزیابی مدل‌ها« با 5 درصد است. نمودار ۱ سطح یادگیری برای همۀ جنبه‌های دانش 

فرامدل‌سازی را نمایش می‌دهد. 
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 نمودار 1.   فراوانی نسبی سطوح یادگیری دانش فرامدل‌سازی در دروس فیزیک، شیمی و زیست‌شناسی                                                                                                                     

برای بررسی توانایی دانش‌آموزان در دانش مدل‌سازی از مدل امتیاز پاره‌ای استفاده شد. مدل‌های سؤال 
ـ پاسخ بر کل آزمون تأکید ندارند، بلکه بر هریک از گویه‌ها تأکید می‌کنند. به‌همین‌منظور، برازش داده‌های 
مربوط به هر گویه، با مدل امتیاز پاره‌ای بررســی شد. تمامی پانزده تکلیف پرسش‌نامۀ »مدل شایستگی 
مدل« در شاخص مجموع باقی‌مانده‌های استانداردشدۀ مربع )MNSQ( مقادیر بین 1 تا 1/1 را دارند. مقدار 
مطلوب برای برازش بین 0/8 تا 1/2 اســت )بوند و همکاران، 2021(. همچنین شاخص پایایی گویه‌های 
تکالیــف به مقدار قابل‌قبول 0/8 تا 0/9 نزدیک بودند )پنفیلد34، 2004( که نشــان‌دهندۀ پایایی مطلوب 
گویه‌هاســت. همچنین ضریب پایایی شخص نیز مقادیر بالای 0/7 را نشان می‌داد که نشان‌دهندۀ قدرت 
تفکیک سؤال‌ها بین توانایی اشخاص در دروس فیزیک، شیمی و زیست‌شناسی بود. جدول ۳ همبستگی 
و واریانس هریک از ابعاد پرســش‌نامۀ »مدل شایستگی مدل« را نمایش می‌دهد. داشتن همبستگی‌های 
متوسط بین ابعاد نشان‌دهندۀ تفکیک‌پذیری این ابعاد است. مقادیر درون پرانتز پراکندگی )واریانس( توانایی 

دانش مدل‌سازی است. 

 جدول3.   همبستگی بین توانایی دانش مدل‌سازی فیزیک، شیمی و زیست‌شناسی                                                                                                                     

جبالف

0/490/53)0/51(دانش مدل‌سازی فیزیک )الف(

0/44)0/61(دانش مدل‌سازی شیمی )ب(

)0/58(دانش مدل‌سازی زیست‌شناسی )ج(
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مــدل امتیاز پاره‌ای برای هریک از دانش‌آموزان توانایی دانش مدل‌ســازی و فرامدل‌ســازی را برآورد 
کرده اســت. به‌منظور مقایســۀ توانایی دانش مدل‌سازی و فرامدل‌ســازی در سه درس فیزیک، شیمی و 
زیست‌شناسی از آزمون تی گروه‌های مستقل استفاده شد. جدول ۴ نتایج آزمون تی برای مقایسۀ دو به دوی 
توانایی‌ها را نمایش می‌دهد. برای بررسی اندازۀ اثر از شاخص g بهره برده شد )فریتز و همکاران، 2012(. 

مقادیر درون پرانتز اندازۀ اثر g را نمایش می‌دهد. 

                                                                                                                     g جدول 4.   مقادیر آمارۀ تی برای مقایسۀ دانش مدل‌سازی به همراه مقادیر اندازۀ اثر 

 میانگینتوانایی دانش مدل‌سازی
 )انحراف استاندارد(

مقدار آمارۀ t و g در مقایسه با ...

جب

15/31 )0/71(4/16 )0/09()0/31(0/41دانش مدل‌سازی فیزیک )الف(

17/44)0/68()0/32(0/36دانش مدل‌سازی شیمی )ب(

)0/29( 0/14دانش مدل‌سازی زیست‌شناسی )ج(

نتایج جدول ۴ بیانگر تفاوت معنادار بین میانگین دانش مدل‌سازی و فرامدل‌سازی در دروس فیزیک، 
شیمی و زیست در سطح p >0/001 است. تفاوت میانگین دانش مدل‌سازی بین فیزیک و شیمی 0/05 
است، اما همین تفاوت بین فیزیک و زیست‌شناسی 0/27 و بین شیمی و زیست‌شناسی 0/22 است. اندازۀ 
اثر g در مقایســۀ بین فیزیک و شیمی تفاوت چندانی را نشان نمی‌دهد )اندازۀ اثر کوچک و برابر با 0/09 
است(، اما در مقایسۀ بین فیزیک و زیست‌شناسی و همچنین شیمی و زیست‌شناسی، شاهد اندازۀ اثرهای 

بزرگ‌تری هستیم. 
در این پژوهش، از دانش‌آموزان پرسیده شد که آیا مدل خاصی را در نظر دارند یا خیر. درصورت پاسخ 
مثبت، از آن‌ها خواســته شــد که بنویسند به چه مدلی فکر می‌کنند. در درس فیزیک، فقط 34 درصد از 
شاگردان هنگام پاسخ‌گویی به مدل خاصی فکر می‌کردند. این میزان برای درس شیمی 43 درصد و برای 
درس زیست‌شناسی 64 درصد است. در جدول ۵، مدل‌هایی که دانش‌آموزان در ارتباط با درس‌های فیزیک، 
شیمی و زیست‌شناسی مشخص کرده‌اند مشاهده می‌شود. مدل‌های پیشنهادی این پژوهش به دانش‌آموزان 
براساس تقسیم‌بندی هریسون35 و ترگســت )2000( انجام شده است. در جدول ۵، برخی اظهارنظرهای 
دانش‌آموزان، که در پرسش‌نامه و در کادر مربوط به ملاحظات نوشته شده، به همراه فراوانی دانش‌آموزان، 

که به آن‌ها اشاره کرده‌اند، مشاهده می‌شود‌. 
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 جدول 5.   مدل‌ها و فراوانی دانش‌آموزانی که به آن‌ها اشاره کرده‌ا‌ند                                                                                                                     

برخی اظهارنظر دانش‌آموزانفراوانی )درصد(مدل‌های اشاره‌شدهدرس

فیزیک

مدل خودروها، توپ‌ها، قرقره‌ها و طناب‌ها54 )%10(مدل‌های مقیاس کوچک

مدل اتمی هندوانه‌ای و کیک کشمشی40 )%8(مدل‌های مشابهت‌سازی

نوسانگر وزنه و فنر، حرکت دایره‌ای و نیروی جانب مرکز11)%2(مدل‌های نظری

نمودارهای شتاب ـ زمان و جابه‌جایی ـ زمان75 )%14(نمودارها

شیمی
مدل‌های اتم‌ها و مولکول‌ها119)%23(مدل‌های مشابهت‌سازی

نمودار واکنش‌های شیمیایی108)%20(نمودارها

زیست

ماکت‌های زیست‌شناسی مثل اسکلت، ماهیچه‌ها211 )%40(مدل‌های مقیاس کوچک

مدل ریه‌ها که باز و بسته می‌شوند59 )%11(مدل‌های عملکرد

جسد حیوان مرده مثل زنبور یا قلب و رودۀ گوسفندان70 )%13(مدل‌های ارگانیسم

طبق یافته‌ها، در درس زیست‌شناســی بیشتر دانش‌آموزان ابتدا مدل‌های خاصی از انسان یا حیوانات 
یا بخشــی از اندام آن‌ها را نام می‌برند. هریســون و ترگســت )2000( این مدل‌ها را مقیاس36 نام‌گذاری 
کردند و ما در اینجا به آن‌ها مدل‌های مقیاس کوچک می‌گوییم؛ زیرا شکل و ساختار اصلی را در مقیاس 
کوچک‌تر بازنمایی می‌کنند. علاوه‌براین، دانش‌آموزان به عملکرد برخی اندام‌ها اشاره کردند که به مدل‌های 
عملکردی37 شهرت دارند؛ مانند مدل تپش قلب یا ریۀ انسان. این‌گونه مدل‌ها بیشتر به عملکرد تکیه دارند تا 
به ظاهر. درنهایت دانش‌آموزان موجودات زنده را برای مدل انتخاب کردند که در برنامۀ درسی زیست‌شناسی 
فراوان‌اند و با عنوان تشریح اجزای بدن حیوانات )مثل کلیه و قلب گوسفند( ارائه می‌شوند. در درس شیمی، 
تقریباً همۀ دانش‌آموزانی که اظهار داشتند مدل خاصی را مدنظر دارند به ساختار اتم‌ها، مولکول‌ها یا ذرات 
اشــاره کردند. چنین مدل‌هایی را می‌توان مدل‌های مشابهت‌ســازی38 نامید؛ زیرا اغلب از مشابهت برای 
نشان‌دادن مفروضات درمورد اتم‌ها، مولکول‌ها یا ذرات استفاده می‌کنند )مثل مدل توپ و چوب مولکول‌ها( 
)هریسون و ترگست، 2000(. در درس فیزیک، دانش‌آموزان باز هم به سراغ مدل‌های مشابهت‌سازی اتم‌ها و 
ذرات و همچنین نمودارها رفتند. علاوه‌براین، دانش‌آموزان به برخی از مدل‌های مقیاس کوچک مانند خودرو، 
هواپیما، قرقره‌ها، و طناب‌ها نیز اشاره کردند. تعدادی از دانش‌آموزان در درس فیزیک، به مدل‌هایی از مفاهیم 
انتزاعی مانند نور، نیرو یا نوسانگر اشاره کردند. چنین مدل‌هایی را می‌توان مدل‌های نظری )کول و لاجیوم39، 
2011( نامید؛ زیرا آن‌ها پدیده‌های انتزاعی را بدون بیان گزاره‌های هستی‌شناختی مشخص نشان می‌دهند. 
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در این پژوهش، همچنین توانایی دانش‌آموزان در دانش مدل‌ســازی و فرامدل‌ســازی برای پایه‌های 
گوناگون نیز بررسی شد. میانگین دانش مدل‌سازی و فرامدل‌سازی دانش‌آموزان در سه پایۀ دهم، یازدهم و 
دوازدهم نیز به کمک آزمون مقایسۀ دو میانگین مستقل و اندازۀ اثر g در جدول ۶ با هم مقایسه شده‌اند. 

 جدول 6.   نتایج مقایسۀ میانگین دانش مدل‌سازی و فرامدل‌سازی بین پایه‌های دهم، یازدهم و دوازدهم                                                                                                                     

دانش مدل‌سازی 
در ..

 مقایسه 
بین پایه ...

 میانگین
df(pg( t )انحراف استاندارد(

فیزیک

1/810/010/8 )225(34 /0)0/41( و 0/39 )0/40(دهم و یازدهم

1/630/010/15 )428(0/34 )0/41( و 0/51 )0/36(دهم و دوازدهم

2/10/010/13)401(0/39 )0/40( و 0/51 )0/36(یازدهم و دوازدهم

2/150/010/16 )225(0/31 )0/32( و 0/36)0/39(دهم و یازدهم

شیمی
2/640/010/18 )428(0/31 )0/32( و0/43 )0/37(دهم و دوازدهم

2/280/010/15)401(0/36)0/39( و 0/43 )0/37(یازدهم و دوازدهم

زیست

1/420/090/7 )225(0/11 )0/42( و 0/14 )0/38(دهم و یازدهم

1/880/160/9 )428(0/11 )0/42( و 0/17 )0/39(دهم و دوازدهم

2/010/210/7 )401(0/14 )0/38( و 0/17 )0/39(یازدهم و دوازدهم

مقایســۀ میانگین دانش مدل‌سازی و فرامدل‌سازی برای دروس فیزیک و شیمی در پایه‌های مختلف 
نشان داد که بین پایه‌ها و میزان این دانش ارتباط معناداری وجود دارد؛ به‌طوری‌که با افزایش پایۀ تفاوت 
معناداری در دانش مدل‌سازی دانش‌آموزان به وجود می‌آید؛ هرچند اندازۀ اثر کوچکی برای مقایسۀ پایه‌به‌پایه 
مشاهده شد )مقادیر 0/8 یا 0/15 مقادیر اندازۀ اثر کوچکی به‌شمار می‌آیند(. در درس زیست‌شناسی موضوع 
متفاوت است و تفاوت معناداری در دانش مدل‌سازی یا فرامدل‌سازی بین پایه‌های دهم، یازدهم و دوازدهم 

دیده نشده است و البته همچنان اندازۀ اثر کوچکی مشاهده می‌شود. 

 بحث ‌و نتیجه‌گیری  
شناســایی میزان و نــوع درک دانش‌آموزان دورۀ دوم متوســطه در درس‌های 
فیزیک، شــیمی، و زیست‌شناسی از مدل‌های مفهومی مهم‌ترین هدف این پژوهش 
بود. به‌همین‌منظور، به کمک پرســش‌نامۀ »مدل شایستگی مدل« میزان و نوع این 
درک را بررسی کردیم. در این پژوهش سعی شد به سه سؤال مهم پاسخ داده شود: 
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اول اینکه آیا میزان درک دانش‌آموزان از مدل به محتوای درس وابسته است یا خیر؟ 
دوم اینکه آیا محتوا و موضوع درســی در انتخاب نوع مدل دانش‌آموزان مؤثر خواهد 
بود؟ و درنهایت اینکه ســن )بهتر است بگوییم پایۀ تحصیلی( در میزان این درک تا 

چه میزان مؤثر است؟
یافته‌ها نشــان‌دهندۀ تفاوت میزان دانش مدل و فرامدل‌سازی برای سه شاخۀ 
مختلف علوم یعنی فیزیک، شــیمی و زیست‌شناســی، بدون توجه به تفکیک ابعاد 
متعدد این دانش، است. میزان این تفاوت دانش بین دروس فیزیک و شیمی کمتر، 
اما بین فیزیک و زیســت و یا شیمی و زیست بیشتر دیده شد. در سطح‌بندی دانش 
مدل‌ســازی نیز این تفاوت دیده می‌شــود؛ به‌گونه‌ای که بیش از نیمی از شاگردان 
بــه لحاظ ماهیت، مدل را بیشــتر بازنمایی ایدئال از پدیده‌ای واقعی )ســطح دوم( 
می‌دانســتند و فقط نســبت کمی از آن‌ها بــا ماهیت مدل به‌منزلۀ ابــزاری برای 
بازســازی نظری یک پدیده به‌منظور پیش‌بینی یا استدلال آشنایی داشتند. دانش 
سطح‌بندی‌شــده برای دروس گوناگون نیز متفاوت اســت و بــرای مثال در درس 
زیست‌شناســی بیشتر شاگردان در سطح اول قرار داشته و هدف مدل‌سازی را فقط 
در توصیف پدیده‌ای واقعی می‌دانســتند یا حتــی ماهیت مدل‌ها را فقط تکرار یک 
واقعیت می‌دانســتند. این درحالی اســت که در دروس فیزیک و شیمی شاگردان 
بیشتری در سطح دوم و سوم قرار داشتند؛ به‌گونه‌ای که آن‌ها هدف مدل را علاوه‌بر 
توصیــف پدیده‌ها، تبیین و پیش‌بینی نیز در نظــر می‌گرفتند و افزون‌برآن، از مدل 
برای اســتدلال و یا فرض‌آزمایی نیز استفاده می‌کردند. شوارتز و همکاران )2009( 
نیز درمورد ماهیت دانش فرامدل‌سازی و وابستگی آن، به زمینه و موضوع تحصیلی 
تکیه دارند. همچنین کرل و همکاران )2015( نیز ضمن تأیید این وابستگی، بر این 
باورند که ماهیت درک از مدل و فرامدل‌ســازی در آموزش و ارزیابی این سازه تأثیر 
می‌گذارد. به‌طورکلی می‌توان چنین بیان کرد که شاگردان در هر سه درس فیزیک، 
شیمی و زیست‌شناسی به‌گونه‌ای متفاوت در مدل‌سازی شناخت دارند و البته هدف 
از مدل‌ســازی را به اشکال متفاوتی تفســیر می‌کنند و مدل را به‌کار می‌برند. اکثر 
دانش‌آموزان شــرکت‌کننده، مدل‌ها و مدل‌سازی را در سطح دوم »مدل شایستگی 
مدل« درک کرده‌اند و نســبت کمی از شــاگردان به سطح ســوم یادگیری مدل و 
فرامدل‌ســازی رسیده‌اند. می‌شود این‌گونه اســتدلال کرد که درک دانش‌آموزان از 
مدل‌ها و مدل‌سازی به‌شدت تحت تأثیر تجربیات دانش‌آموزان، فرصت‌های یادگیری 
فراهم‌شــده برای آن‌ها و محتوای تدریس‌شده در مدرســه است. شاگردان دوست 
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دارنــد دانش را در بافتی واقعی‌تر توصیف کنند و البته این ســطح پایین یادگیری، 
در حــد دانش‌ امور واقعی یا روندی اســت؛ حال آنکه آنــان به کمک این مدل‌های 
واقعی، مثل ماکت یا توپ، به ســطوح بالاتر یادگیری مانند استدلال، پیش‌بینی یا 
ارزیابی نخواهند رسید. گرایش دانش‌آموزان به استفاده از مدل فقط با هدف توصیف 
رویدادها، تا حد زیادی به سواد کم آن‌ها دربارۀ مدل و فرامدل‌سازی برمی‌گردد. در 
برنامۀ درســی، محتوای کتاب‌ها و روش‌های تدریس معلمان باید جایی برای اشاره 
به دانش مدل و فرامدل‌ســازی پیش‌بینی شود تا دانش‌آموزان آگاهانه و با استفاده 
از مهارت‌های شــناختی و فراشناختی به مدل‌سازی و یادگیری ازطریق مدل دست 
بزنند و به‌عبارت‌ســاده‌تر، پا در راه دانشــمندان بگذارند و به کمک مدل‌های علمی 
بیاموزند و پس از آموختن، استدلال، پیش‌بینی، و کاوشگری کنند و به حل مسائل 

در دنیای واقعی بپردازند. 
در بین دســته‌های متعددی که هریسون و ترگســت )2000( برای مدل‌های 
مفهومی تعریف کرده‌اند، شــرکت‌کنندگان در این پژوهش بیشــترین اشــاره را به 
مدل‌های مقیاس کوچک و مدل‌های مشابهت‌ســازی داشتند. این موضوع با میزان 
دانش آن‌ها از مدل و فرامدل‌سازی مرتبط است. بیشتر شرکت‌کنندگان در پژوهش 
در هر ســه درس فیزیک، شیمی، و زیست‌شناسی هدف مدل‌ها را توصیف پدیده‌ها 
می‌دانستند و از نظر پژوهشگر طبیعی هم به‌نظر می‌رسد هنگامی که از آن‌ها سؤال 
پرســیده شود که بیشــتر از کدام مدل‌ها اســتفاده می‌کنید، در پاسخ به مدل‌های 
مقیاس کوچک )ماکت‌ها، قرقره‌ها، یا گلوله و میله‌ها( اشــاره کنند. همچنین نسبت 
کمتری از شاگردان به استفاده از مدل‌های نظری و نمودارها و نقشه‌ها اشاره داشتند. 
آن‌گونه که می‌دانیم، مدل‌های نظری یا نمودارها بیشتر به‌منظور پیش‌بینی رخدادها 
یا فرضیه‌آزمایی یا اســتدلال در علوم به‌کار می‌روند. شاگردانی که مدل‌ها را بیشتر 
به‌منظور توصیف بــه‌کار می‌برند و نه برای پیش‌بینی یا مدل‌هــا را به‌منزلۀ ابزاری 
برای بازنمایی واقعیت می‌دانند و نه برای ســاخت نظریه‌ها، واضح اســت که کمتر 
به‌سراغ مدل‌های نظری و نمودارها رفته باشند؛ بلکه مدل‌ها را بیشتر به‌صورت ماکت 
و نمونه‌های کوچک‌شــده از واقعیت تصور می‌کنند. در کلاس‌های زیست‌شناســی، 
مدل‌های مقیاس کوچک به‌‌منزلۀ ابزاری برای تشریح استفاده می‌شوند. این موضوع 
ممکن است به تســلط مدل‌های مقیاس و عملکردی در کلاس‌های زیست‌شناسی 
منجر شــود، اما نباید از مدل‌های انتزاعی‌تر در کلاس‌های شــیمی و فیزیک غافل 
شــد. برای ایــن کار، معلمان باید بر ماهیت پیش‌بین مدل‌هــا نیز تمرکز کنند. در 
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اینجا می‌توان با آموزش معلمان، تشــویق آن‌ها برای به‌کارگیری مدل‌ها در تدریس، 
تهیۀ محتوای مناســب، و خلق فرصت‌های یادگیری متناســب با دانش مدل‌سازی 
مانند شبیه‌سازی‌های رایانه‌ای، استفاده از اشکال، نگاره‌ها، و طرح‌های گرافیکی سایر 
مدل‌های مفهومی را آموزش داد و شایستگی‌های مدل‌سازی را در شاگردان تقویت 

کرد. 
با تغییر پایه‌های تحصیلی )سن( میزان دانش مدل‌سازی در شاگردان در دروس 
فیزیک و شیمی رو به افزایش است. این روند برای درس زیست‌شناسی نه افزایشی 
است و نه کاهشــی. درواقع در دانش مدل‌سازی شاگردان، در درس زیست‌شناسی، 
طی ســه پایۀ دهم، یازدهم، و دوازدهم تفاوت فاحشــی دیده نشد. به‌نظر می‌رسد 
به‌طور متوسط با پیچیده‌ترشدن موضوعات درسی و اهداف یادگیری، طی پایه‌های 
دهــم و یازدهم، دانش مدل‌ســازی در همۀ ابعاد برای شــاگردان در درس فیزیک 
و شــیمی رشد چشــمگیری یافته اســت. هرچند که انجام مطالعۀ طولی متناسب 
با شــرایط تحصیلی در ایران برای تأیید بیشــتر این گفته لازم است، اما تفاوت در 
فرصت‌های یادگیری، روش‌های تدریس، رویکردهای برنامۀ درسی در دروس فیزیک، 
شیمی در ایران از یک‌سو و درس زیست‌شناسی از سوی دیگر می‌تواند این تفاوت‌ها 
یا تفاوت‌‌نداشتن‌ها را توجیه کند. آن‌گونه که در نتایج دیدیم، بیشتر درک شاگردان 
در درس زیست‌شناســی از مدل، همان ماکت‌های کوچک از اعضای بدن اســت و 
کمتر ماهیت مدل‌ها را در سطوح بالاتر مدل‌سازی مثل فرضیه‌سازی یا حل مسئله 
می‌بینند. البته این دانش اندک مدل‌سازی در طول پایه‌های دهم تا دوازدهم تغییر 
چندانی نکرده است. این تغییرنکردن در دانش مدل‌سازی، گذشته از محتوای درسی 
ارائه‌شــده و ماهیت درس زیست‌شناســی، می‌تواند به فرصت‌های یادگیری در این 
درس مرتبط باشد. به‌نظر می‌رسد فرصت‌های یادگیری برای ارتقای دانش مدل‌سازی 
در درس زیست‌شناســی، فقط به آموزش با مدل‌های مقیاس کوچک، عملکردی، و 
مشابهت‌سازی‌ها محدود شده است. فرصت‌های یادگیری متنوع‌تر و فراتر از نمایش 
ماکت‌ها شاگردان را به سطوح بالاتر یادگیری دانش مدل‌ها سوق می‌دهند. نمودارها، 
نقشه‌ها، شبیه‌ســازی یارانه‌ای، نگاره‌ها و بسیاری از مدل‌های ذهنی دیگر به کمک 
شاگردان می‌آیند تا بتوانند فراتر از توصیف‌کردن و نمایش‌دادن )دانش امور واقعی و 
دانش روندی( رویدادها را استدلال و پیش‌بینی و موقعیت را ارزیابی کنند و به حل 

مسئله بپردازند. 
اگر شاگردان به‌وضوح به این موضوع نیندیشند که مدل‌ها چرا ساخته می‌شوند، 
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با چه هدفی توســعه می‌یابند و ارزیابی می‌شــوند یا حتی برای حل مسئلۀ خاصی 
بــه‌کار می‌روند و نمی‌توانند پیوند محکمی بین این مدل‌هــا و دنیای واقعی برقرار 
کنند. شناخت‌نداشــتن باعث می‌شود بسیاری از جنبه‌های مطلوب استفاده از مدل 
در تدریس و یادگیری آشــکار نشود. آیا بهتر نیست دانش‌آموزان در دروس فیزیک، 
شــیمی، و زیست‌شناسی، که شاید سال‌هاست به کمک مدل‌های مفهومی در حال 
پیش‌بینی و اســتدلال‌اند، با دانش مدل‌سازی آشنا باشند و مهارت‌های فراشناختی 
خود را برای کاربرد یا اصلاح مدل‌ها به‌کار ببرند؟ پیشنهاد پژوهشگر این است که هم 
در برنامۀ درســی علوم مدارس )دبستان و متوسطه( و هم در برنامۀ درسی پرورش 
معلمان علوم، به این مهم توجه شود و تدریس و یادگیری به کمک مدل‌های مفهومی 
از موارد جدایی‌ناپذیر برنامۀ درسی آموزش علوم )فیزیک، شیمی، و زیست‌شناسی( 

مدارس ایران قرار بگیرد. 
بنابــر نظر ویدجیمز و همکاران )2019( یکی از شایســتگی‌های مهم در دانش 
مدل‌سازی و فرامدل‌سازی، داشتن مهارت بازنگری و ارزیابی مدل‌هاست. این مهارت 
کمک می‌کند که شــاگردان بتوانند هنگام رویارویی با موقعیت‌ها و مســائل تازه از 
خودِ مدل‌های مفهومی یا نســخه‌های بازنگری‌شدۀ آن‌ها برای حل مسائل و واکنش 
مناسب به موقعیت‌ها استفاده کنند. این همان داشتن مهارت‌های فراشناختی است. 
در فراشــناخت، شاگردان مدل‌ها را وارسی، بازبینی، و کنترل هدفمند می‌کنند. این 
موضــوع ضرورت توجه به مهارت‌های فراشــناختی را دوچندان می‌کند. البته برای 
اســتفادۀ درست از مهارت‌های فراشــناختی در مدل‌سازی، لازم است معلم آن‌ها را 
به شــکل ضمنی تدریس کند. با توجه به اینکه بیشــتر دانش‌آموزان شرکت‌کننده 
در پژوهش، در ســطوح پایین دانش مدل‌سازی و فرامدل‌سازی قرار داشتند، توسعۀ 
مهارت‌های فراشناختی و البته استفاده از راهبردهای فراشناختی، همچون نقشه‌های 
مفهومی، سازمان‌دهنده‌ها، سنجش کج‌فهمی‌ها، و پرسشگری، ضمن اینکه به افزایش 
دانش مدل‌ســازی به شاگردان کمک می‌کند، می‌تواند به شــاگردان در شناسایی 
خطاها هنگام ســاختن و استفاده از مدل‌های مفهومی کمک کند و موجب افزایش 

آگاهی آن‌ها از پدیده‌های علمی با استفاده از مدل‌سازی شود. 
به کمک مدل‌های مفهومی دانش‌آموزان می‌توانند پدیده‌های علمی را شناسایی 
و در حــد دانش خــود آن‌ها را پیش‌بینی کنند. این همان راه ‌و روش دانشــمندان 
در انجام فرایندهای علمی اســت. یافته‌های این پژوهش نشان داد که شاگردان در 
بســیاری از مؤلفه‌های دانش مدل و فرامدل‌سازی دچار ضعف‌اند و در سطوح پایین 
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یادگیری مدل قرار دارند. معلم چگونه می‌تواند میزان فهم شــاگردان از یک مدل را 
بسنجد؟ یا حتی به این موضوع پی ببرد که شاگردش چه میزان مهارت‌های بازبینی، 
اصلاح و بهبود مدل‌های مفهومی را فراگرفته و به‌کار می‌بندد؟ پیشــنهاد پژوهشگر 
برای این سؤال استفاده از رویکردهای متنوعی است که در حوزۀ سنجش تکوینی در 
اختیار معلمان علوم قرار گرفته است. استفاده از سنجش تکوینی در فرایند تدریس 
معلمان علوم )فیزیک، شیمی، زیست‌شناسی( به شناخت بیشتر معلم از دانش مدل 
و فرامدل‌سازی شاگردانش کمک می‌کند. این شناخت، که در حین فرایند تدریس 
صورت می‌گیرد، می‌تواند به شــاگردان برای بازبینی و بهبود مدل‌های مفهومی‌شان 

کمک فراوانی بکند. 
حمایــت از دانش روبه‌رشــد دانش‌آمــوزان در حوزۀ مدل و فرامدل‌ســازی در 
کلاس‌های علوم ضروری به‌نظر می‌رســد. به این دلیل کــه دانش‌آموزان باید برای 
یادگیری عمیق موضوعات علمی مطابق با نظریۀ سازنده‌گرایی خود، دانش مستدلی 
درمورد علم و فرایندهای علمی ایجاد کنند. دانستن مدل‌سازی و شناخت جنبه‌های 
مختلف آن، ازجمله ماهیت و هدف اســتفاده از مدل‌ها، به ایجاد و تقویت این دانش 
مســتدل کمک شایانی می‌کند؛ ضمن اینکه بســیاری از پژوهش‌ها ازجمله گوبرت 
و پالانت40 )2004( و شــوارتز و وایت41 )2005( بر تأثیر مثبت دانش مدل‌ســازی 
پیچیــده در یادگیری و درک دانش محتوای علمی تأکید می‌کنند. این اســتدلال، 
عــاوه بر اینکه اســتفاده از مدل بــرای تدریس علوم و گنجانــدن آن در محتوای 
کتاب‌های درسی را ضروری جلوه می‌دهد، افزایش دانش معلمان دربارۀ مدل‌سازی 
و ایجاد رویکرد‌های تازه در برنامۀ درســی علوم و حتی اصلاح آن‌ها را الزامی کرده 
است. اسوبودا و پاسمور42 )2013( بر این باورند که مدل‌سازی و دانش مرتبط با آن 
به حوزه و زمینۀ بررسی وابسته است. آن‌ها چنین بیان می‌کنند که توجه به زمینه و 
موضوع بسیار مهم است. نهم و ها43 )2011( نیز نقش زمینۀ کاری و موضوع درسی 
در ســنجش مهارت‌ها و شایستگی‌های مدل‌ســازی را مؤثر می‌دانند. این اظهارات 
خاص ـ حوزه ‌بودن دانش مدل‌ســازی و فرامدل‌ســازی را نشــان می‌دهد؛ بنابراین 
می‌توان چنین گفت که این دانش نه‌فقط بین شاخه‌های گوناگون علوم مثل فیزیک، 
شیمی و زیست‌شناسی متفاوت است، بلکه درون هریک از این شاخه‌ها نیز می‌تواند 
دانش مدل‌سازی متفاوتی نهفته باشــد. به همین علت نیاز است درک شاگردان از 
مدل‌های خاص فیزیک، شیمی، و زیست‌شناسی بیشتر بررسی شود. این کار موجب 

درک عمیق‌تر از فهم شاگردان از مدل می‌شود.
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این مطالعه تفاوت‌هایی را در درک شاگردان از مدل‌ها و مدل‌سازی در درس‌های 
زیست‌شناسی، شــیمی و فیزیک نشــان داد. بااین‌حال، باید پژوهش‌های بیشتری 
درمورد فرصت‌های یادگیری و ارتباط آن با مدل‌ها در کلاس‌های زیست‌شناســی، 
شــیمی و فیزیک، تحلیل محتوای کتاب‌های درســی با محوریت مدل‌سازی، ارائۀ 
برنامه‌های درسی علوم مبتنی‌بر مدل‌سازی و مطالعۀ اثربخشی آن‌ها در ایران انجام 
شود. در پایان، نباید از تأثیر بسزای معلمان شاخه‌های مختلف علوم و نظریات آنان 
به‌منظور واکاوی بهتر دانش مدل‌ســازی در شــاگردان غافل شد؛ هرچند پیشنهاد 
واکاوی میزان درک معلمان علوم از شایستگی‌های مدل‌سازی نیز می‌تواند به درک 
عمیق‌تر این موضوع کمک کند. همچنین با اســتفاده از ابزارهای سنجش مختص 
مدل‌ســازی در هریک از شــاخه‌های علوم و همچنین انجام مصاحبه‌های عمیق با 
شــاگردان، می‌توان از دانش مدل‌سازی و فرامدل‌سازی در شاگردان شناخت بهتری 
پیدا کرد. بررســی اثر زمینۀ تحصیلی شاگردان، بررسی دانش مدل‌سازی در مقاطع 
پایین‌تر تحصیلی، و تفاوت‌های جنسیتی در میزان و نوع دانش آن‌ها در این پژوهش 

بررسی نشده که پیشنهاد می‌شود در آینده بررسی شود. 
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Abstract
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The impact of digital leadership style 
on teachers' digital teaching with the mediating role 

of psychological empowerment

The aim of this study was to investigate the impact of digital leadership style on teachers’ 
digital teaching with the mediating role of psychological empowerment. To achieve this purpose, 
the descriptive-correlation method was used by the structural equation modeling. The research 
population consisted of all the teachers in public and non-public schools in Khodābande city 
(N= 956), from whom, 274 teachers were selected as sample, according to Krejcie & Morgan's 
table and using quota sampling. The research tool consisted of three questionnaires including 
the digital leadership of ISTE (2014), the digital teaching of Hamzah, Nasir, & Wahab (2021), 
and the psychological empowerment of Spritzer & Mishra (1997). To analyze the data, the 
researchers used two softwares, i.e., SPSS (Version 26) and Smart PLS (Version 3).  Findings 
showed that the digital leadership style has a direct and significant effect on two variables: digital 
teaching (β=0.89) and psychological empowerment (β=0.65). Also, psychological empowerment 
has a direct and significant effect on the digital teaching  of teachers (β=0.82). Finally, digital 
leadership with the mediating role of psychological empowerment has an indirect and significant 
effect on digital teaching (β=0.24). Based on the research findings, it could be said that the success 
of digital leadership style in teachers’ digital teaching requires culturalization in the use of digital 
tools in the teaching-learning process, providing the infrastructures necessary to teach teachers, 
and increasing the competency, skill, and confidence of teachers in the use of digital tools in the 
teaching-learning process.
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هدف پژوهشِ حاضر بررسی تأثیر سبک رهبری دیجیتال در تدریس دیجیتال معلمان با نقش 
ـ همبستگی  توصیفی  روش  از  این هدف،  به  نیل  برای  است.  روان‌شناختی  توانمندسازی  میانجی 
به‌کمک مدل‌سازی معادلات ساختاری استفاده شد. جامعۀ پژوهش را همگی معلمان مدارس دولتی و 
غیردولتی شهرستان خدابنده به تعداد ۹۵۶ نفر تشکیل می‌دهند. نمونۀ پژوهش نیز شامل 274 معلم 
بود که به روش نمونه‌گیری سهمیه‌ای و با استفاده از جدول کرجسی و مورگان انتخاب شدند. ابزار 
استفاده‌شده در این پژوهش، سه پرسش‌نامۀ سبک رهبری دیجیتال انجمن بین‌المللی فناوری آموزش 
)2014(، تدریس دیجیتال حمزه و همکاران )2021( و توانمندسازی روان‌شناختی اسپریتز و میشرا 
)1997( بود. برای تجزیه‌وتحلیل داده‌ها از دو نرم‌افزار اس‌پی‌اس‌اس 26 و اسمارت پی‌ال‌اس 3 استفاده 
)بتا=0/89(  دیجیتال  تدریس  متغیر  دو  بر  دیجیتال  رهبری  که  داد  نشان  پژوهش  یافته‌های  شد. 
توانمندسازی  دارد.  معناداری  و  مستقیم  اثر  )بتا=0/65(  معلمان  روان‌شناختی  توانمندسازی  و 
دارد.  معناداری  و  مستقیم  اثر  )بتا=0/82(  معلمان  دیجیتال  تدریس  بر  نیز  معلمان  روان‌شناختی 
همچنین رهبری دیجیتال با نقش میانجی توانمندسازی روان‌شناختی )بتا=0/24( بر تدریس دیجیتال 
معلمان اثر غیرمستقیم و معناداری دارد. براساس یافته‌های پژوهش، گفتنی است که موفقیت سبک 
رهبری دیجیتال بر تدریس دیجیتال معلمان نیازمند فرهنگ‌سازی در به‌کارگیری ابزارهای دیجیتال 
در فرایندهای یاددهی-یادگیری، فراهم‌کردن زیرساخت‌های لازم برای تدریس دیجیتال معلمان و 
کمک به افزایش شایستگی‌ها، مهارت‌ها و اعتمادبه‌نفس معلمان در استفاده از ابزارهای دیجیتال در 

فرایند یاددهی- یادگیری است.
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 مقدمه
تغییــر و تحولات جهان امروز، به‌ویژه در عرصۀ فناوری، آموزش و شــیوه‌های تدریس را تحت تأثیر 
قرار داده اســت؛ به‌طوری ‌که مؤسســات آموزشی برای همگام‌شــدن با عصر فناوری، مجبورند به سمت 
دیجیتالی‌شدن حرکت کنند )کاراکوزه1 و همکاران، 2021(. هر اقدامی همسو با دیجیتالی‌شدن، نیازمند 
فراهم‌کردن ســازوکارهای لازم برای به‌کارگیری فناوری‌ها در امور مدرســه است و تحقق این امر نیز به 
دیدگاه مدیر مدرسه بستگی دارد )باگلاما2 و همکاران، 2022(. امروزه مدیر مدرسه می‌تواند با به‌کارگیری 
ســبک رهبری دیجیتال، سازوکارهای لازم را برای حرکت مدرسه به سمت به‌کارگیری فناوری‌ها فراهم 
کند. در ادبیات حوزۀ رهبری، سبک رهبری دیجیتال دو حوزۀ رهبری و فناوری آموزشی را به هم پیوند 
می‌زند و در نقش رهبری فناوری آموزشی، رهبری فناوری اطلاعات و ارتباطات و رهبری الکترونیکی نیز 
شناخته می‌شــود )ژونگ3، 2017( . در بستر مدارس، رهبری دیجیتال با به‌کارگیری ابزارهای دیجیتال، 
به دنبال ایجاد تغییرات است؛ بنابراین در این سبک رهبری، رهبران آموزشی باید حداکثر تلاش خود را 
برای پیاده‌سازی ابزارهای دیجیتال در فرایند یاددهی ـ یادگیری به‌کار گیرند )حمزه4 و همکاران، 2021(. 
ســبک رهبری دیجیتال به‌منظور پاســخ‌گویی به ناکارآمدی مدل‌ها و سبک‌های رهبری سنتی در عصر 
دیجیتال به‌وجود آمده )باگلاما و همکاران، 2022( و از پنج بعُد تشــکیل شــده است که شامل رهبری 
رؤیایی، فرهنگ یادگیری عصر دیجیتال، تعالی در عملکرد حرفه‌ای، بهبود نظام‌مند، و شهروند دیجیتالی 
اســت )انجمن بین‌المللی فناوری در آموزش5، 2014(. رهبری رؤیایی به الهام‌بخش‌ و پیشــرو بودن در 
توسعه و به‌کارگیری چشم‌اندازی مشترک برای یکپارچه‌سازی فناوری با هدف ارتقا و تعالی سازمان اشاره 
دارد. فرهنگ یادگیری عصر دیجیتال به ایجاد، ارتقا و حفظ فرهنگ یادگیری پویا در عصر دیجیتال اشاره 
دارد که آموزش مرتبط و جذاب را برای همۀ فراگیران فراهم می‌کند. تعالی در عملکرد حرفه‌ای، به ترویج 
محیطی از یادگیری حرفه‌ای و نوآوری اشاره دارد که مربیان را قادر می‌سازد تا با به‌کارگیری فناوری‌های 
امروزی، یادگیری فراگیــران را ارتقا دهند. بهبود نظام‌مند نیز به‌منزلۀ رهبری و مدیریت عصر دیجیتال 
تعریف می‌شود که سعی دارد با استفادۀ مؤثر از منابع اطلاعاتی و فناوری، به بهبود مداوم سازمان کمک 
کند. درنهایت شهروند دیجیتالی الگویی برای تسهیل در درک و فهم موضوعات اجتماعی، اخلاقی، حقوقی 

و مسئولیت‌های مرتبط با فرهنگ دیجیتال درنظر گرفته شده است )ژونگ،2017؛ العجمی6، 2022(.
در کنار تغییر و تحولات عصر دیجیتال، پاندمی کووید 19 نیز نیاز برای آموزش از راه دور و به‌کارگیری 
فناوری‌هــای دیجیتال را بیش‌ازپیش ضروری کرد و باعث تبدیل نظام‌های یادگیری ســنتی به‌ فضاهای 
فعال دیجیتال شد )حمزه و همکاران، 2021؛ العجمی، 2022؛ فرناندز7 و همکاران، 2021(. براین‌اساس، 
تدریس دیجیتال در حکم یک ضرورت در عصر دیجیتال شــکل گرفــت. این نوع تدریس، در پی ادغام 
فناوری‌های دیجیتال در فرایند یاددهی ـ یادگیری در تمامی زمینه‌های برنامۀ درسی است و به افزایش 
موفقیت بیشتر دانش‌آموزان، پرکردن شکاف پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان و متعاقب آن کاهش تعداد 

ش میانجی توانمندسازی روان‌شناختی
س دیجیتال معلمان  با نق

ک رهبری دیجیتال در تدری
تأثیر سب
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دانش‌آموزانــی که ترک تحصیل می‌کنند کمک می‌کند )حمزه و همــکاران، 2021(. باوجوداین‌، به باور 
ویناتــان8 )2017( برخی از معلمان به دلیل کمبود دانــش، مهارت و اعتمادبه‌نفس و همچنین امکانات 
محدود نمی‌توانند از فناوری دیجیتال در کلاس خود اســتفاده کنند. مســتندات موجود در کشور ما نیز 
پیرامون به‌کارگیری ابزارهای دیجیتال در فرایند یاددهی ـ یادگیری، نشان می‌دهد که برخی از معلمان 
با مســائل و مشــکلاتی در این زمینه مواجه‌اند. دراین‌خصوص، البرزی و همکاران )1400(، ســپندار و 
همکاران )1399( و نجفی )1398( به مشــکلاتی که معلمان در آموزش مجازی با آن مواجه‌‌اند اشــاره 
کرده‌اند؛ ازجمله مشــکل اینترنت، مدیریت زمان در هنگام تدریس مجازی، آشنانبودن با محیط مجازی، 
دشــواری ارزیابی کیفیت یادگیری دانش‌آموزان، مقاومت معلمان برای ورود به عصر دیجیتال، ارتباط و 
تعامل نداشتن رودررو. براین‌اساس، مشکلات مذکور در کنار نحوۀ به‌کارگیری فناوری‌های نوین باعث شده 
که کیفیت فرایند یاددهی ـ یادگیری، به اذعان برخی از پژوهش‌ها ازجمله پرهیزگار و همکاران )1400( 
به‌ویژه طی بحران کرونا کاهش یابد؛ بنابراین مدیران یا رهبران مدارس باید درک کنند که امروزه نه‌‌فقط 
کیفیت تدریس دیجیتال معلمان به استفادۀ آن‌ها از فناوری‌های دیجیتال بستگی دارد، بلکه یادگیری و 
زندگی خارج از محیط مدرســۀ دانش‌آموزان نیز با فناوری‌های دیجیتال پیوند خورده است. بر‌این‌اساس، 
رهبران مدارسی که می‌خواهند سبک رهبری دیجیتال را به‌کار گیرند باید از فرصت‌های خود برای تأثیر 
شگرف در نظام مدرسه و بهبود فرایند یاددهی ـ یادگیری استفادۀ هوشمندانه کنند )حمزه و همکاران، 
2021(. اغلب مطالعات پیشین، بیانگر تأثیر مثبت سبک رهبری دیجیتال در مدارس در تدریس دیجیتال 
اســت. برای ‌مثال، در پژوهش العجمی )2022( سبک رهبری دیجیتال مدیران اثر مثبت و معناداری بر 
یکپارچه‌سازی فناوری معلمان در طول همه‌گیری کرونا داشت. در پژوهش حمزه و همکاران )2021( نیز 
سبک رهبری دیجیتال مدیران اثر مثبت و معناداری بر تدریس دیجیتال معلمان داشت. به‌همین‌ترتیب، 
نتایج پژوهش آگاســتینو9 و همکاران )2020( نشــان داد که معلمــان از رهبرانی حمایت می‌کنند که 
به‌کارگیری فناوری‌های دیجیتال در فرایند یاددهی ـ یادگیری را برای آن‌ها تسهیل کنند. با وجود تأثیرات 
مثبت این سبک از رهبری در تدریس دیجیتال معلمان، پژوهش‌های انگشت‌شماری نیز بر تأثیر‌نداشتن 
ســبک رهبری دیجیتال در تدریس دیجیتال معلمان تأکید داشــتند. برای مثال، نتایج پژوهش لندر10 
)2020( نشان داد که ابعاد سبک رهبری دیجیتال نمی‌تواند میزان استفادۀ معلم از فناوری را پیش‌بینی 
کند. همچنین نتایج پژوهش دومنی11 )2017( نشان داد که بین سبک رهبری دیجیتال مدیران و استفادۀ 

معلمان از ابزارهای دیجیتال رابطۀ معناداری وجود ندارد.
با توجه به پیامدهای به‌کارگیری ســبک رهبری دیجیتال در مــدارس، نکته‌ای که باید درخصوص 
پیاده‌سازی رهبری دیجیتال در مدارس به آن توجه شود این است که تغییر در فرهنگ و ساختار مدارس 
برای به‌کارگیری ابعاد رهبری دیجیتال نیازمند توجه به توانمندســازی کارکنان مدارس است. معلمان از 
کارگزاران اصلی صحنۀ تعلیم و تربیت و عوامل لازم برای تحقق هدف‌های نظام تعلیم و تربیت هستند؛ 
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بنابراین توانمندســازی روان‌شناختی آن‌ها کلید توســعه و پیشرفت مدارس در مواجهه با تغییرات عصر 
کنونی اســــت )علی‌محمدی و همکاران، 1398(؛ چراکه کارکنان توانمند نه‌فقط به‌سرعت با مشاغل و 
سازمان‌ خود تعامل برقرار می‌کنند، بلکه به‌سرعت با محیط‌های در حال تغییر نیز سازگار می‌شوند )جو12 
و همکاران، 2019(. توانمندسازی روان‌شناختی نوعی انگیزۀ ذاتی در نظر گرفته می‌شود که ازطریق پنج 
عامل شناختی یعنی معناداری، شایستگی، مؤثربودن، خودمختاری و اعتماد شکل می‌گیرد. »معناداری« 
بیانگر میزان مطابقت ارزش‌ها و باورهای افراد با خواسته‌های شغلی آن‌هاست؛ »شایستگی« بیانگر اطمینان 
افراد به مهارت‌هایشــان در رسیدن به موفقیت است؛ »مؤثربودن« بیانگر میزان تأثیر توانایی‌های افراد در 
فعالیت‌ها و عملکرد شــغلی‌ آن‌هاست؛ »خودمختاری« بیانگر ادراک افراد از زمان شروع و تنظیم خودکار 
فرایندهای شــغلی اســت )نورالهی و همکاران، 1401( و درنهایت »اعتماد« که بر پایۀ تأثیر و شناخت 
در ســازمان شکل می‌گیرد و تسهیل‌کنندۀ فعالیت‌هاســت )تیمورنژاد و صریحی، 1389(. براین‌اساس، 
توانمندســازی روان‌شــناختی محرکی مهم در حمایت از ســازگاری و پذیرش کارکنان در محیط کار و 
همچنین مواجهۀ مؤثر آن‌ها با مشــکلات مرتبط با محیط کار اســت )جو و همکاران، 2019(. در برخی 
از مطالعات پیشین، اثر مثبت توانمندسازی روان‌شناختی بر هریک از متغیرهای سازمانی و ارتباط آن با 
سبک‌های رهبری موجود در سازمان‌ها بررسی شده است؛ برای مثال نورالهی و همکاران )1401( و قنبری 
و همکاران )1400( به اثر مثبت رهبری مدرسه بر توانمندسازی معلمان و تدریس آنلاین اشاره داشته‌اند.

مرور مستندات و پژوهش‌های موجود پیرامون تأثیر سبک رهبری دیجیتال در تدریس دیجیتال در 
داخل و خارج از کشور، مؤید آن است که اولاً به ‌غیر از چند پژوهش در خارج از کشور، در هیچ پژوهش 
درخور توجهی در داخل کشــور، مستقیماً رابطۀ بین سبک رهبری دیجیتال و تدریس دیجیتال بررسی 
نشــده است. ثانیاً در هیچ پژوهشی در سطح داخل و خارج از کشور، به تأثیر سبک رهبری دیجیتال در 
تدریس دیجیتال معلمان با نقش میانجی توانمندسازی روان‌شناختی اشاره نشده است. این جنبه می‌تواند 
بیانگر نوآوری پژوهش حاضر باشد. براین‌اساس و با توجه به شکاف میان پژوهش‌های موجود، هدف اصلی 
پژوهش حاضر بررسی تأثیر سبک رهبری دیجیتال مدیران مدارس در تدریس دیجیتال معلمان با نقش 
میانجی توانمندسازی روان‌شناختی بود. به‌منظور دستیابی به این هدف و با توجه به یافته‌های پژوهش‌های 
پیشین، روابط میان متغیرهای پژوهش در قالب مدل مفهومی پژوهش )شکل 1( شکل گرفت. همچنین 

فرضیه‌های پژوهش نیز، با توجه به مدل مفهومی، به‌‌صورت ذیل تدوین شد:
1. سبک رهبری دیجیتال در تدریس دیجیتال معلمان تأثیر مستقیم دارد.

2. سبک رهبری دیجیتال در توانمندسازی روان‌شناختی معلمان تأثیر مستقیم دارد.
3. توانمندسازی روان‌شناختی معلمان در تدریس دیجیتال معلمان تأثیر مستقیم دارد.

4. سبک رهبری دیجیتال ازطریق توانمندسازی روان‌شناختی معلمان در تدریس دیجیتال معلمان 
تأثیر غیرمستقیم دارد.
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 رهبری رویایی
 فرهنگ یادگیری عصر دیجیتال

 تعالی در عملکرد حرفه‌‌ای
 بهبود نظام‌مند

 شهروند دیجیتالی

 شایستگی
 خودمختاری
 مؤثربودن
 معناداری
 اعتماد

 یادگیریِ عصر دیجیتال
 یادگیری دانش‌آموز

 فرهنگ کاری عصر دیجیتال
 شهروندی عصر دیجیتال

 توسعۀ حرفه‌ای

تدریس دیجیتال: رهبری دیجیتال:

توانمندسازی روان‌شناختی:

 شکل 1.   مدل‌ مفهومی                                                                                                                                                       

 روش‌شناسی پژوهش
پژوهــش حاضر بــه لحاظ هدف کاربردی، به لحــاظ زمان عرضی ـ مقطعی، بــه لحاظ مکانِ اجرا 
میدانی و به لحاظ چگونگی گردآوری داده‌های موردنیاز توصیفی ـ همبستگی از نوع مدل‌یابی معادلات 
ساختاری13 بود. جامعۀ پژوهش حاضر را تمامی معلمان زن و مرد مدارس دولتی و غیردولتی شهرستان 
خدابنده در استان زنجان در سال تحصیلی 1401-1400 که تعدادشان 956 نفر بود تشکیل می‌دهند. 
 با توجه به اینکه پژوهشــگران به فهرست معلمان دسترسی داشــتند؛ بنابراین تعداد 274 نفر از آن‌ها
 بـــا استفـاده از جـــدول کرجسی ـ مورگان14 و بـــه‌روش نمونـــه‌‌گیری سهمیه‌ای انتخـاب شـدنـد

که از این تعداد، 220 نفر برای همکاری درپژوهش اعلام آمادگی کردند. ابزار استفاده‌شــده در پژوهش، 
سه پرسش‌نامۀ ارزیابی سبک رهبری دیجیتال، تدریس دیجیتال و توانمندسازی روان‌شناختی بود.

  1.  پرســش‌نامۀ ارزیابی سبک رهبری دیجیتال15: برای سنجش ســبک رهبری دیجیتال از 
پرسش‌نامۀ ارزیابی سبک رهبری دیجیتال انجمن بین‌المللی فناوری در آموزش )2014( استفاده 
شد. این پرسش‌نامه شامل 20 سؤال در طیف پنج‌درجه‌ای لیکرت )کاملًا مخالفم تا کاملًا موافقم( 
بود. ســؤال‌های این پرسش‌نامه شــامل پنج بعد رهبری رؤیایی16 )۴ سؤال(، فرهنگ یادگیری 
عصر دیجیتال17 )۴ ســؤال(، تعالی در عملکرد حرفه‌ای18 )۴ سؤال(، بهبود نظام‌مند19 )۴ سؤال( 
و شهروندی دیجیتال20 )۴ سؤال( بود. روایی محتوایی این پرسش‌نامه را دو نفر متخصص تأیید 
کردند و روایی سازۀ آن با استفاده از نرم‌افزار اسمارت پی‌ال‌اس21 تأیید شد. پایایی این پرسش‌نامه 
نیز در پژوهش العجمی )2022( 0/94 و در پژوهش حمزه و همکاران )2021( 0/93 به‌دســت‌ 
آمده است. همچنین پایایی پرسش‌نامۀ ســبک رهبری دیجیتال در این پژوهش، بعد از اجرای 
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آزمایشــی بر روی 30 نفر از جامعۀ پژوهش، با استفاده از آزمون ضریب آلفای کرونباخ22،  0/93 
به‌دست آمد که بیانگر اعتبار بالای پرسش‌نامۀ سبک رهبری دیجیتال برای اجرا بود.

  2.  پرســش‌نامۀ تدریس دیجیتال23: برای سنجش تدریس دیجیتال معلمان نیز از پرسش‌نامۀ 
حمزه و همکاران )2021( استفاده شد که شامل 25 سؤال در طیف پنج‌درجه‌ای لیکرت )کاملًا 
مخالفم تا کاملًا موافقم( بود. سؤال‌‌های این پرسش‌نامه شامل پنج بعد یادگیری عصر دیجیتال24 
)۵ سؤال(، یادگیری دانش‌آموز25 )۵ سؤال(، فرهنگ کاری عصر دیجیتال26 )۵ سؤال(، شهروندی 
دیجیتال معلم27 و توســعۀ حرفه‌ای28 )۵ ســؤال( بود. روایی محتوایی این پرسش‌نامه را دو نفر 
متخصص تأیید کردند و روایی سازۀ آن با استفاده از نرم‌افزار اسمارت پی‌ ال‌اس تأیید شد. پایایی 
این پرســش‌نامه‌ نیز در پژوهش العجمی )2022( 0/88 و در پژوهش حمزه و همکاران )2021( 
0/90 به‌دســت ‌آمده است. همچنین پایایی پرسش‌نامۀ تدریس دیجیتال در این پژوهش، بعد از 
اجرای آزمایشــی بر روی 30 نفر از جامعۀ پژوهش، با اســتفاده از آزمون ضریب آلفای کرونباخ، 

0/86 به‌دست آمد که بیانگر اعتبار بالای پرسش‌نامۀ تدریس دیجیتال معلمان برای اجرا بود.

  3.  پرسش‌نامۀ توانمندسازی روان‌شنـاختی29: برای سنجش توانمندسازی روان‌شناختی نیز از 
پرسش‌نامۀ اسپریتز و میشرا30 )1997( استفاده شد که شامل پانزده سؤال در طیف پنج‌درجه‌ای 
لیکرت )کاملًا مخالفم تا کاملًا موافقم( بود. سؤال‌های این پرسش‌نامه شامل پنج بعد معناداری31 
)3 سؤال(، شایستگی32 )3 ســؤال(، خودمختاری33 )3 سؤال(، مؤثربودن34 )3 سؤال( و اعتماد35 
)3 سؤال( بود. روایی محتوایی این پرسش‌نامه را دو نفر متخصص تأیید کردند و روایی سازۀ آن 
با استفاده از نرم‌افزار اسمارت پی‌ال‌اس تأیید شد. پایایی این پرسش‌نامه‌ نیز در پژوهش عبدالهی 
و حیدری )1388( 0/80 و در پژوهش تیمورنژاد و صریحی )1389( 0/85 به‌دســت‌ آمده است. 
همچنین پایایی پرسش‌نامۀ توانمندسازی روان‌شناختی در این پژوهش، بعد از اجرای آزمایشی 
بر روی 30 نفر از جامعۀ پژوهش، با استفاده از آزمون ضریب آلفای کرونباخ، 0/93 به‌دست آمد 

که بیانگر اعتبار بالای پرسش‌نامۀ توانمندسازی روان‌شناختی برای اجرا بود.

بعد از تأیید پایایی پرسش‌نامه‌ها، با توجه به پراکنده‌بودن جامعۀ مذکور و دسترسی سخت به معلمان 
در شــرایط کرونا، پژوهشگران پرسش‌نامه را به دو شــیوۀ حضوری و الکترونیکی )گوگل فرم36( ارسال 
کردند و درنهایت، تعداد 220 پرسش‌نامه در مدت چهار ماه از اسفند 1400 تا خرداد 1401 تکمیل شد. 
گفتنی است به ‌لحاظ ملاحظات اخلاقی در پژوهش، همگی معلمان مشارکت‌کننده در پژوهش با رضایت 
کامل پرســش‌نامه‌ها را پاسخ دادند و همچنین فرایند جمع‌آوری داده‌ها نیز به‌صورت کاملًا بی‌نام انجام 
شــد. تحلیل داده‌های پژوهش در دو سطح آمار توصیفی و استنباطی با استفاده از نرم‌افزارهای اس.پی.

اس.اس23 37 و اسمارت پی‌ال‌اس3 انجام شد.
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 یافته‌های پژوهش
یافته‌‌های توصیفی پژوهش حاضر نشــان داد که از 220 معلم شــرکت‌کننده در پژوهش، 108 نفر 
)49/1٪( را مردان و 112 نفر )50/9٪( را زنان تشــکیل دادند. دیگر یافته‌های توصیفی نشــان داد که از 
220 معلم شرکت‌کننده در پژوهش، 70 نفر با تحصیلات فوق‌دیپلم )31/8٪(،136 نفر لیسانس )٪61/8( 
و 14 نفر )6/4٪( نیز مدرک فوق‌لیسانس داشتند. با توجه به تعداد نمونه‌ها، برای بررسی نرمال‌بودن توزیع 
داده‌ها از مقادیر ضریب چولگی و ضریب کشیدگی استفاده شد. با توجه به مقادیر به‌دست‌آمده در جدول ۱، 
چولگی متغیرهای پژوهش )رهبری دیجیتال، تدریس دیجیتال و توانمندسازی روان‌شناختی( در بازه 2+ تا 
2- قرار داشتند که بیانگر نرمال‌بودن توزیع داده‌ها بود. با توجه به نرمال‌بودن توزیع داده‌ها و با علم به این‌که 
آزمون‌های پارامتریک در مقایسه با آزمون‌های ناپارامتریک توان آماری بالا‌یی دارند؛ بنابراین به‌منظور بررسی 

فرضیه‌های پژوهش، از آزمون ضریب همبستگی پیرسون38 و تحلیل مسیر39 استفاده شد.

 جدول 1.   نتایج ضریب چولگی و ضریب کشیدگی متغیرهای پژوهش                                                                                                                     

کشیدگیچولگیواریانسانحراف معیارمیانگینمتغیر

0/591-3/800/46980/2210/073رهبری دیجیتال

0/352-3/780/52050/2710/028تدریس دیجیتال

1/066-3/950/57120/3260/035توانمندسازی روان‌شناختی

 جدول 2.   ماتریس همبستگی میان متغیرهای پژوهش                                                                                                                     

 انحرافمیانگینمتغیر
 معیار

 رهبری 
دیجیتال

تدریس 
دیجیتال

توانمندسازی 
روان‌شناختی

3/800/46981رهبری دیجیتال

1** 3/780/52050/765تدریس دیجیتال

1** 0/775** 3/950/57120/456توانمندسازی روان‌شناختی

براســاس جدول ۲، رابطۀ مثبت و معنــاداری میان متغیرهای پژوهش وجــود دارد. دراین‌خصوص، 
بیشترین ارتباط میان متغیر توانمندسازی روان‌شناختی و تدریس دیجیتال معلمان )r =0/775( و کمترین 
ارتباط میان متغیر توانمندسازی روان‌شناختی و رهبری دیجیتال )r =0/456( بود؛ بنابراین تمامی ضرایب 
همبستگی در سطح 0/01 معنادار بودند. در ادامه با توجه به فرضیه‌های پژوهش و با توجه به نبود حساسیت 
به تعداد نمونه‌ها و قدرت پیش‌بینی مناسب نرم‌افزار پی‌ال‌اس، پژوهشگران به‌منظور بررسی تأثیر متغیرهای 

پیش‌بین در متغیرهای ملاک از روش تحلیل مسیر در این نرم‌افزار استفاده کردند.
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 آزمون برازش مدل پژوهش
در پژوهــش حاضر، برای ارزیابی برازش مدل از دو آزمون مــدل اندازه‌گیری40 و آزمون مدل 

ساختاری41 استفاده ‌شده است.

 آزمون مدل اندازه‌گیری
بــرای آزمودن مدل اندازه‌گیری )پایایی و روایی مدل( در مدل‌یابی معادلات ســاختاری، از دو 
شــاخص آلفای کرونباخ و پایایی مرکب42 برای بررســی پایایی مدل اندازه‌گیری و از آزمون روایی 
همگرا43 نیز برای بررسی آزمون روایی مدل اندازه‌گیری استفاده شد که نتایج آن به شرح زیر است:

 
 جدول 3.   خلاصۀ شاخص‌های برازش مدل اندازه‌گیری                                                                                                                     

متغیرها در مدل
شاخص‌های برازش

 روایی همگرا
)بزرگ‌تر از 0/5(

 ضریب آلفای کرونباخ
 )بزرگ‌تر از 0/7(

 ضریب پایایی ترکیبی
)بزرگ‌تر از 0/7(

0/5150/7440/827رهبری دیجیتال

0/5130/7410/818تدریس دیجیتال

0/5840/7210/792توانمندسازی روان‌شناختی

براســاس جدول ۳، به‌طورکلی نتایج مــدل اندازه‎گیری متغیرهای پژوهش بیانگــر قابل‌قبول‌بودن 
شــاخص‌های آلفای کرونباخ، ضریب پایایی ترکیبی و روایی همگراست؛ بنابراین مدل اندازه‌گیری دارای 

برازش مطلوب و قابل‌قبول است.

 آزمون مدل ساختاری
برای آزمون مدل ساختاری نیز از اعداد معناداری T-Value و معیار R2 استفاده ‌شده است.

 اعداد معناداری )T-Values(: مقادیر بالای 1/96 نشــان‌دهندۀ صحت رابطه بین سازه‌ها و 
درنتیجه تأیید فرضیه‌های پژوهش در سطح اطمینان 95 درصد است که مقادیر آن در شکل ۲ 

نشان داده‌ شده است.
 شاخص ضریب تعیین )R2(: شــاخص ضریب تعیین برای متصل‌کردن بخش اندازه‌گیری و 
بخش ســاختاری مدل‌یابی معادلات ساختاری به‌کار می‌رود و نشان‌دهندۀ تأثیری است که یک 
متغیر برون‌زا در متغیری درون‌زا می‌گذارد. ســه مقدار 0/19، 0/33 و 0/67 به‌منزلۀ سه ملاک 
برای مقادیر ضعیف، متوســط و قوی معرفی‌ شــده‌اند )ملازهی و همکاران، 1400(. با توجه به 
اینکه مقدار ضریب تعیین متغیر تدریس دیجیتال 0/77 و توانمندســازی روان‌شناختی 0/50 

است؛ بنابراین برازش ساختاری مدل با ضریب تعیین قابل‌قبول است )جدول 4(.
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 شاخص )Q^2(: این شــاخص برای برازش مــدل ساختاری است و قدرت پیش‌بینی مدل در 
ســازه‌های درون‌زا را مشــخص می‌کند. مدل‌هایی که برازش ساختاری قابل‌قبولی دارند باید از 
قابلیت پیش‌بینی متغیرهای درون‌زای مدل نیز بهره‌مند باشند؛ بدین‌معنی که اگر در یک مدل 
روابط بین سازه‌ها به‌درستی تعریف‌ شده باشند، سازه‌ها تأثیر کافی در یکدیگر می‌گذارند و از این 
راه فرضیه‌ها به‌درستی تأیید می‌شوند. سه مقدار 0/02، 0/15 و 0/35 به‌عنوان قدرت پیش‌بینی 
کم، متوســط و قوی تعیین‌ شــده‌اند )ملازهی و همکاران، 1400(. در پژوهش حاضر، شاخص 
Q^2 متغیر رهبری دیجیتال 0/32 )پیش‌بینی قوی(، تدریس دیجیتال 0/33 )پیش‌بینی قوی( 

و متغیر توانمندسازی روان‌شناختی برابر با 0/30 )پیش‌بینی متوسط به بالا( است )جدول 4(.
 شاخـص نیـکویی بـرازش44: شاخـص نیـکویی بـــرازش بـرای ارزیـابی کلی مـدل اســت 
 کـه بعد از بررسی برازش بخش اندازه‌گیری و ساختاری کل مدل استفاده می‌شود و از این راه،
هر دو بخش مدل اندازه‌گیری و ســاختاری را کنترل می‌کند. ســه مقدار 0/01، 0/25 و 0/36 
به‌‌منزلۀ مقـــادیر ضعیف، متوسط و قوی برای شاخـص نیـکویی بـــرازش معـرفی ‌شـده‌انـد 
)ملازهــی و همکاران، 1400(. در این پژوهش، شــاخص نیکویی برازش مدل به مقدار 0/567 
به‌دست‌ آمده است.این عدد بزرگ‌تر از 0/36 است؛ بنابراین نتایج نشان‌دهندۀ برازش قوی مدل 

است.
GOF = √average (Communality) × average (R2)
GOF = √0/730 × 0/761 = 0/567

رهبری دیجیتال تدریس دیجیتال

توانمندسازی 
روان‌شناختی

                                                                                T-Value شکل 2.   مدل مفهومی پژوهش براساس مقادیر 
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در شــکل ۲، مدل مفهومی پژوهش برحسب مقادیر t برای بررسی معناداری ضرایب مسیر ارائه شده 
است. مقادیر بالاتر از 1/96 بیانگر معناداربودن ضرایب مسیر و بارهای عاملی در مدل است.

 جدول 4.   شاخص‌های آزمون مدل ساختاری                                                                                                                     

R Square2^Qمتغیرها

0/326-رهبری دیجیتال

0/7710/338تدریس دیجیتال

0/5070/304توانمندسازی روان‌شناختی

 آزمون فرضیه‌ های پژوهش با استفاده از مدل‌یابی معادلات ساختاری
برای آزمون فرضیه‌های پژوهش هریک از آن‌ها براساس ساختاری علیّ در مدل نهایی پژوهش 
بررسی شدند. برای‌این‌منظور، از روش مدل‌یابی معادلات ساختاری استفاده‌ شد. همان‌طور که در 
شکل 3ملاحظه می‌شود، بارهای عاملی مربوط به شاخص‌ها بالاتر از 0/4 بود؛ بنابراین شاخص‌ها و 

تمامی مؤلفه‌های پژوهش در مدل مدنظر قرار گرفتند.

رهبری دیجیتال تدریس دیجیتال

توانمندسازی 
روان‌شناختی

 شکل 3.   ضرایب مسیر                                                                                                                                                 
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نتایج آزمون مدل مفهومی پژوهش در شــکل ۳ ترسیم شده است. همان‌طور که در شکل ۳ مشاهده 
می‌شود، بالاترین ضریب مســیر مربوط به مسیر رهبری دیجیتال و تدریس دیجیتال )0/63( و کمترین 

ضریب مسیر مربوط به مسیر توانمندسازی روان‌شناختی بر تدریس دیجیتال )0/39( است.

 جدول 5.   مسیرهای آزمون‌شده در مدل معادلات ساختاری                                                                                                                     

ضریب مسیر مسیرها
نتایجP-valueمقدار tاثر کلP-valueمقدار t)بتا(

تأثیر رهبری دیجیتال در تدریس 
دیجیتال

تأیید0/63013/2600/0000/86831/7420/000

تأثیر رهبری دیجیتال در توانمندسازی 
روان‌شناختی

تأیید0/60710/2010/0000/60710/2010/000

تأثیر توانمندســازی روان‌شناختی در 
تدریس دیجیتال

تأیید0/3927/9870/0000/3927/9870/000

دیجیتال  رهبری  غیرمســتقیم  تأثیر 
میانجی‌گری  بــا  تدریس دیجیتال  در 

توانمندسازی روان‌شناختی
تأیید---0/2467/5400/000

جدول ۵ مقایســۀ اثرهای مستقیم و غیرمســتقیم کل متغیرهای پژوهش را نشان می‌دهد. اثرهای 
مستقیم بیانگر ضرایب مسیرها هســتند و اثرهای غیرمستقیم نیز بیانگر سهم میانجی متغیرها در مدل 
را نشان می‌دهند. اثرهای کل نیز بیانگر مجموع آثار مستقیم و غیرمستقیم هستند. نتایج به‌دست‌آمده از 
آزمون t در جدول ۵ نشان می‌دهد که همۀ مسیرها معنادار بودند. براین‌اساس، فرضیه‌های پژوهش به‌ترتیب 

زیر بررسی شدند.
   فرضیۀ اول:   سبک رهبری دیجیتال در تدریس دیجیتال معلمان تأثیر مستقیم دارد:

براساس یافته‌های به‌دســت‌آمده در جدول ۶، اثر سبک رهبری دیجیتال در تدریس دیجیتال 
معلمان با ضریب مسیر )0/89( و آمارۀ t )38/99( در سطح اطمینان 95 درصد مثبت و معنادار 

است؛ بنابراین سبک رهبری دیجیتال در تدریس دیجیتال معلمان تأثیر مستقیم دارد.
   فرضیۀ دوم:   سبک رهبری دیجیتـال در توانمندسازی روان‌شنـاختی معلمان تأثیر
مســتقیم دارد: براساس یافته‌های به‌دســت‌آمده در جدول ۶، اثر سبک رهبری دیجیتال در 
توانمندسازی روان‌شناختی معلمان با ضریب مسیر )0/65( و آمارۀ t )13/70( در سطح اطمینان 
95 درصد مثبت و معنادار است؛ بنابراین سبک رهبری دیجیتال در توانمندسازی روان‌شناختی 

معلمان تأثیر مستقیم دارد.
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  فرضیۀ سوم:   توانمندسازی روان‌شناختی معلمان در تدریس دیجیتال معلمان تأثیر 
مستقیم دارد: براساس یافته‌های به‌دســت‌آمده در جــدول ۶، اثر توانمندسازی روان‌شناختی 
معلمان بر تدریس دیجیتال معلمان با ضریب مسیر )0/82( و آمارۀ t )51/87( در سطح اطمینان 
95 درصد مثبت و معنادار است؛ بنابراین توانمندسازی روان‌شناختی معلمان در تدریس دیجیتال 

معلمان تأثیر مستقیم دارد.
  فرضیۀ چهارم:   سبک رهبری دیجیتال ازطریق توانمندسازی روان‌شناختی معلمان 
در تدریس دیجیتال معلمان تأثیر غیرمستقیم دارد: براساس یافته‌های به‌دست‌آمده در 
جدول ۶، اثر ســبک رهبری دیجیتال بر تدریس دیجیتال معلمان با میانجی‌گری توانمندسازی 
روان‌شــناختی با ضریب مســیر )0/24( و آمارۀ t )7/54( در سطح اطمینان 95 درصد مثبت و 
معنادار اســت؛ بنابراین سبک رهبری دیجیتال ازطریق توانمندسازی روان‌شناختی معلمان در 

تدریس دیجیتال معلمان تأثیر غیرمستقیم دارد.

 جدول 6.   نتایج آزمون فرضیه‌های پژوهش                                                                                                                     

نتایجP-valueمقدار tضریب مسیر )بتا(مسیرها

تأثیر رهبری دیجیتال در تدریس 
دیجیتال

تأیید0/89338/9930/000

تأثیر رهبری دیجیتال در توانمندسازی 
روان‌شناختی

تأیید0/65213/7090/000

تأثیر توانمندســازی روان‌شناختی در 
تدریس دیجیتال

تأیید0/82251/8700/000

دیجیتال  رهبری  غیرمســتقیم  تأثیر 
در تدریس دیجیتــال با میانجی‌گری 

توانمندسازی روان‌شناختی
تأیید0/2467/5400/000

 بحث‌ و نتیجه‌گیری  
این پژوهش در پی بررسی تأثیر رهبری دیجیتال در تدریس دیجیتال معلمان با نقش 
توانمندسازی روان‌شناختی به‌منزلۀ متغیر میانجی برای توضیح رابطۀ بین رهبری دیجیتال 
و تدریس دیجیتال معلمان بود. براین‌اساس، چهار فرضیۀ اصلی و فرعی شکل گرفت که 
یافته‌های پژوهش حاکی از تأیید چهار فرضیه بود. در ادامه، به بحث و بررســی پیرامون 

هریک از فرضیه‌های پژوهش پرداخته‌ایم.
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در بررســی فرضیۀ اول پژوهش مبنی‌بر تأثیر رهبری دیجیتال در تدریس دیجیتال 
معلمــان، یافته‌ها نشــان داد رهبری دیجیتال بر تدریس دیجیتــال معلمان اثر مثبت و 
معناداری دارد. نتایج این فرضیه از پژوهش با نتایج به‌دســت‌آمده در پژوهش‌های حمزه 
و همــکاران )2021( و العجمی )۲۰۲۲(، که رهبــری دیجیتال تأثیر مثبتی در تدریس 
دیجیتال و متعاقب آن بهبود فرایند یاددهی ـ یادگیری داشــت، همســو بود. همچنین 
بــا نتایج پژوهش‌های لندر )۲۰۲۰( و دومنــی )۲۰۱۷(، که رهبری دیجیتال در تدریس 
دیجیتال معلمان تأثیری نداشــت، ناهمســو بود. در توجیه این نتایج، گفتنی است که 
فرصت‌های یادگیری دیجیتال و جوامع یادگیری دیجیتال دو شــاخص برتر در عملکرد 
حرفه‌ای معلمان هســتند )ژونگ، 2017(؛ بنابراین مدیران مدارس با به‌کارگیری سبک 
رهبری دیجیتال، که بر مدیریت کیفیت جامع در بهبود فرایند تدریس دیجیتال تأکید دارد 
)دامیانتی و میرفانی45، 2021(، سعی دارند فرصت‌هایی برای توسعۀ حرفه‌ای معلمان فراهم 
کنند. درحقیقت، مدیران مدرســه با به‌کارگیری سبک رهبری دیجیتال، افزون‌بر غلبه بر 
ضعف‌های مدیریت سنتی و محدودیت‌های زمانی خود، می‌توانند یادگیری خارج از کلاس 
درس و همگام‌شدن با تحولات فناوری را نیز تشویق کنند. دراین‌مورد، حمزه و همکاران 
)2021( معتقدند مدیرانی که از شیوه‌های بهبود حرفه‌ای در میان معلمان استفاده می‌کنند 

باعث افزایش اعتمادبه‌نفس معلمان در فرایند یاددهی ـ یادگیری می‌شوند.
در بررســی فرضیــۀ دوم پژوهش مبنی‌بر تأثیر رهبری دیجیتال در توانمندســازی 
روان‌شــناختی معلمان، یافته‌ها نشــان دادند که رهبری دیجیتال اثر مثبت و معناداری 
بر توانمندســازی روان‌شــناختی معلمان دارد. نتایج این فرضیه با نتایج به‌دست‌آمده در 
پژوهش‌های نورالهی و همکاران )1401( و قنبری و همکاران )1400(، که سبک رهبری 
مدیران مدارس تأثیر مثبتی در توانمندســازی معلمان داشت، همسو بود. در توجیه این 
نتایج گفتنی اســت که معلمان با به‌کارگیری ابزارهــای دیجیتال نه‌فقط می‌توانند تأثیر 
بســزایی در فرایند یاددهی ـ یادگیری داشته باشــند، بلکه به افزایش سواد دیجیتال در 
بین دانش‌آموزان خود نیز کمک می‌کنند. براین‌اســاس، معلمان به توســعۀ مهارت‌ها و 
شایســتگی‌های خاصی نیاز دارند تا بتوانند در ساخت و شکل‌گیری دانشِ دانش‌آموزان 
در محیط‌هــای یادگیری دیجیتال کمک کنند )کارونانایاکا و ویراکون46، 2020(. یکی از 
روش‌هایی که می‌تواند به توسعۀ شایستگی‌های معلمان و متعاقب آن افزایش تعهد و بهبود 
عملکرد آن‌ها در ســازمان و همچنین افزایش اثربخشــی و کارایی آن‌ها در شغل معلمی 
کمک کند، توانمندسازی روان‌شناختی است )صادقی و همکاران، 1400(. توانمندسازی 
روان‌شناختی نیازمند بستری است که در آن رهبری و مدیریت مدرسه از آن حمایت کند. 
براین‌اســاس، رهبری دیجیتال در مدارس می‌تواند با بهبود نظام‌مند و تعالی در عملکرد 
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حرفه‌ای به ایجاد شایستگی، خودمختاری، اعتماد، احساس مؤثربودن و معنادار در معلمان 
و درمجموع توانمندسازی آن‌ها کمک کند.

در بررسی فرضیۀ سوم پژوهش، مبنی‌بر تأثیر توانمندسازی روان‌شناختی معلمان در 
تدریس دیجیتال آن‌ها، یافته‌ها نشــان دادند که توانمندسازی روان‌شناختی معلمان اثر 
مثبت و معناداری بر تدریس دیجیتال آن‌ها دارد. نتایج این فرضیه، با نتایج به‌دست‌آمده 
در پژوهش‌های توری47 )2019( و ســوزان و فرانسیس48 )2017(، که رابطۀ مستقیمی 
بین سطح توانمندی روان‌شناختی معلمان و عملکرد آن‌ها در طی فرایند تدریس مشاهده 
کردند، همســو بود. مورین و همکاران49 )2016( معتقدند که توانمندسازی روان‌شناسی 
باعث برانگیختن احساســات مثبت در میان کارکنان ســازمان در راستای کسب الزامات 
محیط کاری می‌شود؛ بنابراین توانمندسازی روان‌شناختی به‌‌منزلۀ سازوکاری برای بهبود 
اعتمادبه‌نفس کارکنان اســت که به آن‌ها اجازه می‌دهد توانایی‌ها، مهارت‌ها و دانش خود 
را برای دستیابی به اهداف ســازمانی به‌کار گیرند )پرابو50 و همکاران، 2018(. همچنین 
توانمندسازی روان‌شناختی به‌منزلۀ یکی از عوامل اساسی موفقیت، به بهبود عملکرد آن‌ها 
در هر دو سطح فردی و سازمانی منجر می‌شود )توری، 2019(. براین‌اساس، توانمندسازی 
با ایجاد شایستگی، خودمختاری، اعتماد، احساس مؤثربودن و معناداربودن در معلمان، به 

بهبود در تدریس دیجیتال آن‌ها منجر می‌شود.
در بررســی فرضیۀ چهارم پژوهش، مبنی‌بــر تأثیر رهبری دیجیتال با نقش میانجی 
توانمندسازی روان‌شناختی در تدریس دیجیتال معلمان، یافته‌ها نشان دادند که رهبری 
دیجیتال با نقش میانجی توانمندسازی روان‌شــناختی اثر مثبت و معناداری بر تدریس 
دیجیتال معلمــان دارد. با توجه به اینکه درخصوص این فرضیه، پژوهش درخور ‌توجهی 
در ســطح داخل و خارج از کشور انجام نشده بود؛ بنابراین در این بخش از ذکر همسویی 
و غیرهمسویی با پژوهش‌های گذشته خودداری شد. در توجیه نتایج این فرضیه، گفتنی 
اســت که رهبری دیجیتال با تقویت توانمندســازی روان‌شناختی در میان معلمان برای 
تحول‌آفرینی در آن‌ها می‌کوشد که توانمندسازی نیز با برانگیختن حس مثبت و افزایش 
اعتمادبه‌نفس ناشی از به‌کارگیری مهارت‌ها و دانش در بین معلمان، به اثربخشی تدریس 
دیجیتال آن‌ها کمک کند. به سخن دیگر، توانایی و شایستگی دیجیتال ویژگی‌های مهمی 
هســتند که در معلمان عصر دیجیتال باید ایجاد شوند تا از این راه، به دانش‌آموزان خود 
کمک کنند تا بتوانند در آینده شهروندان دیجیتالی آگاه‌تر و منتقدی شوند )کارونانایاکا 
و ویراکون، 2020(. همچنین، دستیابی به شایستگی‌ها، توانایی‌ها و مهارت‌های لازم برای 
معلمان در عصر دیجیتال درگرو توانمندسازی روان‌شناختی آن‌هاست و یکی از ملزومات 
تحقق این امر نیز مدیریت و رهبری مدارس اســت. درحقیقت، مدیران مدارس در سبک 
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رهبری دیجیتال از راه تشــویق به اســتفاده از ابزارهای دیجیتال در کلاس درس، کمک 
به فراهم‌کردن محیط‌های یادگیری دیجیتال و همچنین تشویق به برگزاری کلاس‌های 
مبتنی‌بــر فناوری، از فرایند یاددهی ـ یادگیــری دیجیتال حمایت می‌کنند؛ بنابراین در 
تحول دیجیتالی مدارس، ســبک رهبری مدیران به تســهیل تحول دیجیتال در مدارس 
کمک می‌کند )کاراکوزه و همکاران، 2021(. دراین‌خصوص، آگاستینو و همکاران )2020( 
اذعان داشتند که سبک رهبری دیجیتال مدیران مدارس می‌تواند در انگیزۀ معلمان تأثیر 
مثبت بگذارد و آن‌ها را به اســتفاده از فناوری تشویق کند. همچنین کاراکوزه و همکاران 
)2021( نیز در مطالعۀ خود دریافتند که در دورۀ همه‌گیری کرونا، مدیران مدارس به‌منظور 
فراهم‌کردن فرصت‌های توسعۀ حرفه‌ای برای معلمان، دسترسی سریع‌تر به اطلاعات، بهبود 
فراینــد یاددهی ـ یادگیری و مدیریت مؤثرتر، از تحول دیجیتال در مدارس خود حمایت 
می‌کردند. درمجموع نتایج پژوهش حاضر نشان داد که رهبری دیجیتال می‌تواند به ارتقای 
شایستگی‌ها، توانایی‌ها، مهارت‌های دیجیتالی در بین معلمان کمک کند و درنتیجه باعث 
بهبود فرایند تدریس آن‌ها و درنهایت بهبود فرایند یادگیری دانش‌آموزان شود. براین‌اساس، 
گفتنی اســت که موفقیت سبک رهبری دیجیتال در تدریس دیجیتال معلمان، نیازمند 
فرهنگ‌سازی در استفاده از ابزارهای دیجیتال در فرایندهای یاددهی-یادگیری، فراهم‌کردن 
زیرســاخت‌های لازم برای تدریس دیجیتال معلمان و کمک به افزایش شایســتگی‌ها، 
مهارت‌ها و اعتمادبه‌نفس معلمان در استفادۀ آن‌ها از ابزارهای دیجیتال در تدریس است. 

در پایان و براساس نتایج پژوهش، پیشنهادهای زیر ارائه شده است:
۱( مدیران مدارس به‌منظور تحقق رهبری دیجیتال در مدارس، می‌توانند معلمان و 

دانش‌آموزان را به افزایش مهارت‌های سواد دیجیتالی تشویق کنند.
۲( یکی از ملزومات تدریس دیجیتال، بهره‌مندی‌ از ابزارها و زیرســاخت لازم برای 
تحقق این مهم است؛ بنابراین مدیران مدارس باید در تهیۀ ابزارها و زیرساخت‌های 

دیجیتالی برای تدریس دیجیتال بکوشند.
۳( معلمان می‌توانند با تشــویق دانش‌آموزان به اســتفاده از ابزارهای دیجیتال در 
یادگیری و ارائه‌های کلاسی، فرهنگ عصر دیجیتال را در کلاس‌های خود ترویج 

دهند.
۴( مدیران مدارس می‌توانند با تشویق معلمان به اجرای آموزش ترکیبی در برخی از 

دروس، فرهنگ عصر دیجیتال را در مدارس خود ترویج دهند.
۵( مدیران مدارس می‌توانند با تشویق معلمان به افزایش مهارت‌ها و شایستگی‌های 

عصر دیجیتال باعث توانمندسازی بیشتر آن‌ها شوند.
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