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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، تحقیقات و 
فناوری دارای درجة  علمی پژوهشی است 

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

 )ISC( این نشریه در پایگاه استنادي علوم جهان اسلام 
نمایه 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 آموزش وپرورش

 صاحب امتیاز: سازمان پژوهش و برنامه ریزی آموزشی

é مدیر مسئول: دکترعلی لطیفی، دکترای فلسفة تعلیم و تربیت
é سردبیر: دکتر رحمت اله مرزوقی، استاد دانشگاه شیراز

 é مدیر داخلی: اعظم ملایي نژاد، دکترای مدیریت آموزشی

 اعضای هیئت تحریریه:

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

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

é خدیجه ابوالمعالی: استاد دانشگاه آزاد اسلامی واحد رودهن، روان شناسی تربیتی

 é دکتر خسرو باقری: استاد دانشگاه تهران، فلسفة تعلیم وتربیت

é دکتر حیدر تورانی: استاد پژوهشکده   برنامه ریزی درسی و نوآوری های آموزشی، مدیریت آموزش

é دکتر فریده حمیدي: دانشیار دانشگاه تربیت دبیر شهید رجایي، روان شناسي

é دکتر علی اصغر خلّاقی: استاد یار دانشگاه تربیت دبیرشهیدرجایي، تعلیم وتربیت

é دکتر حسن رضا زین آبادي: دانشیار دانشگاه خوارزمي )تربیت معلم(، مدیریت آموزشي

é دکتر محمدرضا سرکارآرانی: استاد دانشگاه ناگویا، آموزش تطبیقی و بین الملل

 é دکتر سید مهدي سجادي: استاد دانشگاه تربیت مدرس، فلسفة تعلیم وتربیت

é دکتر رحمت اله مرزوقی: استاد دانشگاه شیراز، برنامه ریزی درسی

é دکتر 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 رجبیه فرد، زهرا فلاح

é ویراستار انگلیسی: دکتر مریم دانای طوسی، زبان شناسی عمومی

é مدیر هنری: محسن خرقانی، طراح گرافیک

سازمان پژوهش و برنامه ريزي آموزشيسازمان پژوهش و برنامه ريزي آموزشي

سال بیست ودوم 

تابستان 1402 

 250 صفحه 

بها 100/000 ریال 



دراین شماره

می خوانید :

محمد جاودانی
ساجده صالحی

نودز مجید بذرافکن

سعید خانمرادی

فاطمه رمضانی

یوسف گلی
کوروش فتحی واجارگاه

سعید صفایی موحد
کامبیز پوشنه

 ارائۀ مدل جانشین پروری رهبران آموزشی
 در نظام آموزش وپرورش رسمیِ عمومی ایران

 تحلیل پدیدارشناختی 
 تجارب زیسته معلمان دوره ابتدایی
از تلفیق بازی در فرایند یاددهی یادگیری

 طراحی مدل درآمدزایی از طریق ورزش 
 با تأکید بر سند تحول بنیادین آموزش وپرورش: 
رویکردی آمیخته )کیفی و کمّی(

جستاری در کتب کهن اسرارالتوحید و سیرت 
ابن  خفیف با هدف بازیابی و رتبه بندی ویژگی های 
شخصیتی و روش های آموزشی معلمان سرآمد

فراوانی شاخص های انسجام خرد در سطوح مختلف 
 بازنمایی متن در چارچوب الگوی ساخت-تلفیق کینچ: 
شواهدی از کتاب های فارسی دوره های ابتدایی، 
متوسطۀ اول و دوم

طراحی الگوی برنامۀ درسی توسعۀ رهبری مدیران 
متوسطه براساس رویکرد حل مسئله

خلیل جوادیار
رضا ساکی

پریوش جعفری

فرزانه عسکری
محمد جوادی پور

محسن شاکری نسب
حسین مهدیان

مهدی قاسمی مطلق

 شناسایی عناصر برنامۀ درسی استم 
 )علوم، فناوری، مهندسی، ریاضیات( 
 در دورة ابتدایی کشور ایران:
 رویکردی سنتزپژوهانه

 مقایسۀ تأثیر آموزش بازسازی شناختی
  و راهبردهای یادگیری خودگردان 
بر سبک های اسناد دانش آموزان 

سمیه نیک تخسمی
مریم دانای طوس

محمدامین صراحی

گروه 
مشاوران علمي

این شماره
)به ترتیب حروف الفبا( :

   آمنه احمدی   فریده حمیدی   فاطمه خالوندی   ایرج خوش خلق   رضا خیرآبادی   حمید رحیمیان

   محمدرضا سنگری   کیوان صالحی   بیژن عبدالهی   علیرضا عصاره   اسماعیل عظیمی   بهنام علوی مقدم

  محمدرضا عنانی سراب   حیدر قمری   مجید کاشف   فرزانه میکاییلی منیع   حبیب هنری   غلامرضا یادگارزاده  
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221



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

در مسائل اساسی و کیفی آموزش وپرورش است. 

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

درسي مليّ.

موضوع 

مقاله ها :

توجه:
هر مقاله باید بـر اساس 

یافته هاي خود پیشنهادات 
مشـخص و کاربـردي بـراي 

مخـاطبین و دست انـدرکاران 
تعـلیم وتـربـیت ارائـه کـند.

هدف 

نشریه:

اطلاعات مربوط به 

فصلنامة نوآوری های آموزشی

)اهداف، موضوع و شرایط پذیرش مقاله ها(



شرایط پذیرش 

مقاله:

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

نمایند.

17. ارســال مقاله به نشریه فقط از طریق سایت نشریه، امکان پذیر 
noavaryedu oerp.ir. است:             
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خلیل جوادیار*     رضا ساکی**      پریوش جعفری***

رهبران  کمبود  مسئلۀ  با  دنیا،  آموزشی  نظام های  از  بسیاری  مانند  ایران،  آموزش وپرورش  نظام 
آموزشیِ توانمند و کارآمد روبه روست. یکی از شیوه های تعدیل تأثیر منفی این مسئله، بهره گیری 
از »نظام جانشین پروری« است. بر این اساس، هدف پژوهش حاضر »ارائۀ مدل جانشین پروری رهبران 
آموزشی در نظام آموزش وپرورش رسمیِ عمومی ایران« است. این پژوهش از نظر ماهیت، کیفی؛  از نظر 
هدف، کاربردی و از نظر روش، کیفی است. برای رسیدن به اهداف  سه گانۀ ذیلِ هدف اصلی، سه سؤال 
مطرح شده است: 1. ابعاد و مؤلفه های جانشین پروری متناسب با نظام آموزش وپرورش رسمی عمومی 
ایران کدام اند؟ 2. مدل پیشنهادی براساس این ابعاد و مؤلفه ها چگونه است؟ 3. میزان اعتبار این مدل 

از نظر خبرگان چقدر است؟ 
شد.  استفاده  محتوا  تحلیل  و  نظام مند  مرور  روش های  از  سه گانه،  پرسش های  به  پاسخ  برای 
نمونه گیری ها با روش هدفمند و دردسترس انجام شدند. در پرسش اول، برای مرور نظام مند، انتخاب نمونه 
از میان منابع اولیه و ثانویه از 58 منبع اسنادی انجام شد. در پرسش دوم از نمونه گیری های خوشه ای 
چندمرحله ای در سطح کلان و فرد متخصص در سطح خُرد برای انجام مصاحبۀ  نیمه ساختاریافته از 34 
نفر از صاحب نظران استفاده شد و برای پرسش سوم از نمونه گیری فرد متخصص برای گروه کانونی با 

تعداد 12 نفر استفاده شد.
یافته های مرتبط با پرسش اول، به شناسایی سه بعد عوامل سازمانی، فردی و فرایندی و 61 مؤلفۀ 
ذیل آن ها منجر شد. در پرسش دوم به تثبیت مؤلفه های نوزده گانه در ابعاد سه گانۀ سازمانی )شامل پنج 
مؤلفه(، فردی )شامل نه مؤلفه( و فرایندی )شامل پنج مؤلفه( منجر شد که برای ارائۀ مدل پیشنهادی 
جانشین پروری، جایابی و ارائه شد. به منظور پاسخ به پرسش سوم اعتبار مدل به دست خبرگان گروه 

کانونی بررسی و تأیید جمعی شد.

E-mail: javadyar53@yahoo.com ........... .دانشجوی دکتری تخصصی،گروه مدیریت آموزشی، دانشکده مدیریت و اقتصاد، واحد علوم وتحقیقات، دانشگاه آزاد اسلامی، تهران، ایران *
E-mail: saki.research@gmail.com ......... . نویسندة مسئول( استاد مدعو واحد علوم وتحقیقات دانشگاه آزاد اسلامی، دانشیار دانشگاه تربیت دبیر شهید رجایی، تهران، ایران( **
E-mail: pjaafari@yahoo.com ......................................................................... .دانشیار دانشکده مدیریت و اقتصاد، واحد علوم وتحقیقات، دانشگاه آزاد اسلامی، تهران، ایران ***

ï تاریخ پذیرش مقاله: 1401/11/2 ï تاریخ شروع بررسي: 1401/10/14  ï تاریخ دریافت مقاله: 1401/9/19 

رهبرانآموزشی،جانشینپروری،مؤلفههایجانشینپروری،نظامآموزشوپرورش

ارائۀمدلجانشینپروری
رهـبرانآمـوزشیدرنـظام

آموزشوپرورشرسمیِعمومیایران
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 مقدمه
رقابت  فزاینده و چالش های نو در  عرصه های گوناگون اطلاعات ، آموزش، صنعت و  تجارت اهمیت 
ازاین رو،  است؛  کرده  نمایان  پیش  از  بیش  روز،  هر  را  کارآمد  و لایق   شناسایی  و  گزینش  مدیران  
تبدیل شده  انکارناپذیر  به ضرورتی  ایده های  نوین  برای  مدیریت  سازمان ها  و  الگوها  بهره گیری  از 
است.  همچنین تغییر در اوضاع و شرایط زمانه، لزوم توجه به معیارهای  نو  را  در ارزیابی  و  انتخاب  
مدیران آشکار کرده است؛ به نحوی که به نظر می رسد دیگر روش های سنتی ارزیابی شایستگی افراد، 
نظام  در  ندارند.  و  اثر بخشی  کافی   کارایی  یا  آزمون های  روان شناختی،  آزمون های  کتبی   همچون 
برای  اثبات شده  و  اجتماعی،  فقدان روش  مناسب ، قطعی  نظام های  از دیگر  آموزش وپرورش، بیش 
 شناسایی  و  تعیین  نیروهای  مستعدِ  تصدی  مشاغل  مدیریتی احساس می شود. درواقع، با بروز تحولات 
که  هستند   روش هایی  شناسایی  درصدد  مدیریت  نظام های  فناوری،  و  اطلاعاتی  اجتماعی،  جدید 
مطمئن  و  اثر بخش  بوده ، نیروهای بالقوة مستعد برای رهبری را مشخص  کرده، باعث  عدالت  سازمانی  
شده  و مانع تراشی کارکنان  در  ارتقای حرفه ای یکدیگر را  کاهش  داده است )میرحسینی، 1397(. 
بدیهی است که انتخاب هر روش برای تعیین مدیران سازمان ها باید با شناسایی  عوامل  اصلی و مؤثر 
در رهبری و  حرکت  به  سمت تحقق اهداف سازمان انجام شود. در این مسیر، پرورش حس عدالت 
در کارکنان با  انتخاب  افراد  شایسته برای مناصب اصلی با اتخاذ راهبردهایی مانند تأسیس و استقرار 

»نظام جانشین پروری«1 محقق می شود. 
بدین ترتیب، اکثر سازمان ها با پیش بینی سازوکارهایی اطمینان حاصل می کنند که سرمایه ها و 
توانایی های فنی و مدیریتی آن ها برای آینده و به طور مستمر حفظ می شود. سازمان های اجتماعی، 
نخست کارکنان اصلی و مستعد را شناسایی و انتخاب می کنند. سپس آن ها را آموزش می دهند و 
توسعة حرفه ای آنان را ارتقا می دهند و در سیری منطقی، پیشرفت حرفه ای و ویژگی های شخصیتی 
اشَکال  به  رهبری  استمرار  برای  جانشین پروری«  »نظام  وجود  لزوم  بر  می کنند.  ارزیابی  را  آن ها 
گوناگون به کرّات تأکید و با ویژگی های گوناگون در سازمان ها اجرا شده است )ناصحی فر و همکاران، 
1390(. راهبرد حاکم بر نظام های جانشین پروری، فرایند حصول اطمینان از وجود ذخیره ای مناسب 
از افراد واجد شرایط رهبری برای مشاغل راهبردی، حساس و اساسی حال و آینده است؛ به نحوی 
که در سیر رشد شغلی افراد، هم زمان نیازهای سازمان و اهداف و آرزوهای کارکنان مدیریت شود 
بنابراین، برخی از صاحب نظران تهیه، تدوین، راه اندازی و به کارگیری  )کرون شاو و اشلی2، 2008(. 
از مهم ترین مسائل پیش روی سازمان های  را یکی  آینده  برای جانشین پروری رهبران  نظامی موفق 
جهان معاصر می دانند. آنان بر این باورند که اگر سازمان ها برنامه های مدون، منسجم و راهبردی برای 
با مشکلات  اهداف خود  تحقق  بـرای  باشنـد،  نداشته  اصلی  برای پست های  به ویژه  جانشین پروری 

ش رسمیِ عمومی ایران
ش وپرور

شین پروری رهبران آموزشی در نظام آموز
ارائۀ مدل جان
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فراوانی روبه رو خواهند شد )بخشنده و همکاران، 1395(. 
و  بشری  جوامع  همة  در  اخیر،  سال های  مدیریتی  ضرورت های  با  توأمان  اجتماعی  تحولات 
آینده نگر  و  آگاه  مدیران  دارد.  تأکید  جانشین پروری  مدیریت  و ضرورت  اهمیت  بر  ایران  ازجمله 
همواره موضوع جانشین پروری را به مثابة یکی از مسائل  اصلی سازمان خود، مدنظر قرار می دهند. 
نیاز  قالب  ایران در  اهمیت و جایگاه مفهوم جانشین پروری در حوزة مدیریت سازمان های  تبیین 
جدی تاکنون مدنظر سیاست گذاران و مدیران قرار نگرفته است؛ البته توجه به نظام جانشین پروری 
با الگوبرداری از تجربیات کشورهای گوناگون، عمدتاً در برخی از سازمان های خصوصی )و عموماً 
صنعتی( طراحی و به مرحلة اجرا گذاشته شده است؛ اگرچه در مرحلة اجرا، بعضی از این مدل ها با 

مشکلات و مسائلی مواجه بوده اند )سبکرو و همکاران، 1391(. 
سازمان های آموزشی به منزلة یکی از مهم ترین، مؤثرترین و گسترده ترین سازمان های اجتماعی، 
برای تعلیم  و تربیت رسمی افراد جامعه، بیش از دیگر سازمان ها و مؤسسات، نیازمند نیروی انسانی 
شایسته اند. آشکار است که مدیران، معلمان و کارکنان آموزش وپرورش به  دلیل نقش بی بدیلشان در 
روند تربیت نسل های آینده، باید از توانمندی ها و مهارت های عالی بهره مند باشند. یکی از ابزارهای 
تحقق این هدف، بهره گیری از تجارب، دانش و علم کارکنان حرفه  ایِ موجود است. به همین علت، 
اندیشه ورزی درخصوص تعیین یا تأسیس یک نظام جانشین پروری رهبران در سازمان های آموزشی، 
اهمیتی مضاعف داشته است. در سازمان های آموزشی، هرچند رقابت به مفهوم تجاری آن وجود 
ندارد، اما رقابت در زمینة جذب معلمان، مدیران و کارکنان موفق و شایسته به یکی از مسائل جهانی 
همة نظام های آموزش وپرورش تبدیل شده است. دراین میان، توجه به چند موضوع در مسیر تأسیس 

نظام جانشین پروری در نهاد آموزش وپرورش حائز اهمیت ویژه است: 
1( نظام آموزش وپرورش، ماننـــد سـایر نهـــادهای اجتماعی، نیازمند رهبرانی است که بتوانند 

تحقق اهداف آن را در فرایندی درازمدت و بی وقفه پیگیری کنند؛
2( از آنجا که نظام آموزشی یکی از پیچیده ترین نظام های اجتماعی است، پرورش و آماده سازی 
حرفــه ای رهبران آموزشــی نیز فراگــردی درازمدت اســت. مدیران مــدارس و اداره های 
آموزش وپرورش تجارب خود را به سادگی کسب نمی کنند و سرمایه های انسانی همچون وقت 
کودکان، نوجوانان و جوانان و همچنین مالی/ مادی بســیاری صرف آن شده است؛ بنابراین 
انتقال تجارب زیســته، علم و دانش رهبران آموزشی مشابه تجارب مدیران سایر سازمان ها و 

مؤسسات نیست و اهمیتی چند برابر دارد. 
3( صدمات واردشــده به جامعه به دلیل فقدان نظام جانشــین پروری در ســاختار آموزشی و 
اقدام با پیروی از مدل »آزمایش و خطا« و تکرار اشــتباهات گذشته، بسیار هزینه برَ و گاهی 
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جبران ناپذیر اســت. پس شناسایی مؤلفه ها و ابعاد نظام جانشــین پروری برای نهاد تعلیم و 
تربیت باید در اولویت برنامه های اصلاحی سیاست گذاران آموزشی و نهادهای خط مشی گذار 

قرار گیرد.
4( شــواهد تجربی، و نه پژوهش های مستقل، گاهی بیانگر آن است که نظام جانشین پروری در 
روند تعلیم  و تربیت رسمی ایران تاکنون از چارچوبی معین و طراحی شده پیروی نکرده است. 
آنچه شــاهدش بوده ایم، عمدتاً انتقال تجارب زیسته، علم و دانش رهبران آموزشی بر بنیانِ 

تفکرات و وابسته به اراده و تفاسیر شخصی بوده است.
5( نظام آموزشــی ایران، در دو ســطح بین المللــی و ملی، از نظام های بزرگ اســت. از منظر 
بین المللی، با توجه به آمار دانش آموزان، معلمان و سایر منابع انسانی، ایران جزو کشورهایی 
با نظام آموزشــی نسبتاً گسترده اســت. در بعد ملی، وزارت آموزش وپرورش، به منزلة متولی 
اصلی آموزش رســمیِ عمومی کشور، بزرگ ترین نهاد اجتماعی با بیشترین تعداد ذی نفعان، 

ارباب رجوع و کارکنان است.
6( از آنجــا که نظام آموزش وپرورش یکی از نهادهای اصلی و عظیم جامعه به شــمار می رود و 
پویایی فرهنگی، اجتماعی، سیاسی و به ویژه تربیتی جامعه بدان گره خورده است و با توجه به 
تعداد بسیار ذی نفعان این دستگاه در گروه دانش آموزان با حدود شانزده میلیون نفر و به ازای 
ایشان، حدود 32میلیون نفر از والدین، و گروه معلمان و سایر گروه های آماری3 و کارکنان با 
تعداد حدود یک میلیون نفر و سایر ذی نفعان در جامعه، توجه به نظام جانشین پروری رهبران 
آموزشی اهمیت مضاعف دارد و حفظ هویت فرهنگی جامعه، ارتقای کیفیت آموزش وپرورش 

و بهره مندی از نظامی شایسته سالار منوط به وجود مدیران کارآمد و شایسته است.

مجموع این عوامل، نشان می دهد که نمی توان و نباید سرنوشت نسل جوان و نوجوان جامعه در 
دستان مدیران و رهبرانی قرار گیرد که صرفاً با اتکا به قضاوت ها، امیال و تفاسیر شخصی و بدون اتکا 
به نظامی معین و قانونمند، انتخاب و انتصاب شدند؛ بلکه در دستان مدیرانی قرار گیرد که به عمل 
در عرصة تعلیم و تربیت مبادرت ورزند. بر بنیان این تفکر، پژوهشگران حاضر، با توجه به تجارب 
آموزشی  نظام  متعدد  در سطوح  مواقع،  بیشتر  در  که  بوده اند  روبه رو  واقعیت  این  با  زیستة خود، 
)مدرسه و ادارات آموزش وپرورش مناطق، نواحی، شهرها، استان ها و ستاد( علم و تجربة مدیران، 
کارشناسان و رهبران آموزشی پس از ترک شغل، به دلایل متعددی مانند بازنشستگی، فوت، انتقال 
و غیره، بدون اینکه به کارکنان دیگر و جوانان منتقل شوند از بین می روند؛ درحالی که هزینه های 
مالی/ مادی و انسانی بسیاری برای کسب این تجارب صرف شده است. مسئلة اصلی این پژوهش، 
نبود هیچ مدل منسجم، منطقی، علمی، معین و رسمی برای جانشین پروری رهبران آموزشی در 
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نظام آموزش وپرورش ایران است. بنابراین، هدف اصلی پژوهش »ارائة مدل جانشین پروری رهبران 
آموزشی برای نظام آموزش وپرورش رسمیِ عمومی ایران« است. 

 مبانی نظری و پیشینۀ پژوهش
تعاریف متعددی در مفهوم جانشین پروری وجود دارد. براساس بررسی منابع در بخش نظری و 
پیشینه و در سنوات اخیر، پژوهشی یافت نشد که تعریفی جدید و متفاوت تر از آنچه تاکنون ارائه شده 
بیان کرده باشد. اخیرترین تعریف به کلین و سالک4 )2013( مربوط است که معتقدند جانشین پروری 
ابزار برنامه ریزی راهبردی است برای حل وفصل مسائل به وجودآمده در سازمان به  دلیل ترک افراد 
دلیل  به  به وجودآمده  دانشِ  پرکردن شکاف  برای  است  پلی  و همچنین  مدیریتی  پست های  دارای 
فقدان افرادی که سازمان را ترک کرده اند. استادلر5 )2011( جانشین پروری را فرایند نظام مند تعیین 
نقش های حیاتی در یک سازمان، شناسایی و ارزیابی جانشین های ممکن و تعلیم آن ها با تجربه ها 
که  است  معتقد   )2005( راث ول6  می پندارد.  آینده  و  فعلی  نقش های  برای  مناسب  مهارت های  و 
جانشین پروری انتخاب و ارتقای کارکنان شایسته و دارای پتانسیل های بالاتر درون سازمان به منظور 
پرورش، جایگزینی  برای  آماده سازی  بنابراین جانشین پروری،  است؛  رهبری مستمر در دوران گذار 
را  جانشین پروری   )2005( سام بروک7  است.  مناسب  زمان  در  مهم  افراد  از  راهبردی  بهره گیری  و 
تلاشی برای برنامه ریزی تربیت مدیران و کارکنان در موقعیت های جدید تعریف می کنند. مدیریت 
جانشین پروری ازطریق فرایندی به نام »مدیریت استعداد« انجام می  شود. با این فرایند، استعداد های 
با  و  می شوند  شناسایی   آینده  سال های  در  اصلی  مناصب  و  مشاغل  تصدی  برای  سازمان  انسانی 
برنامه های متنوع آموزشی به تدریج برای به عهده گرفتن مشاغل و مسئولیت ها آماده می شوند. در این 
سازمان ها، فرض بر این است که همة کارکنان استعدادها و شایستگی هایی دارند، اما به دلیل برخی 
محدودیت ها، فقط روی آن گروه از کارکنان که استعدادهای برتر و مرتبط با جهت گیری های راهبردی 
سازمان هستند، سرمایه گذاری های بلندمدت می شود )زمانی و جرنگ، 1396(. گل وردی و همکاران 
)1395( نیز جانشین پروری را اطمینان یافتن از دردسترس بودن افراد مستعد مدیریت در سطوح بالای 
سازمان می دانند. این فرایند شامل جست وجو برای کارکنان دارای پتانسیل بالا و مناسب با فرهنگ 

سازمان و ویژگی های شخصیتی ضروری است. 
دهة  دو  طی  که  است  ذکر  شایان  شد،  گفته  جانشین پروری  مفهوم  درخصوص  آنچه  افزون بر 
مثال  برای  است؛  داشته  روندی صعودی  آن،  مؤلفه های  و  ابعاد  بررسی  به  پژوهشگران  اخیر، علاقة 
نتیجه رسیدند که  این  به  انتقال رهبری،  آماده سازی  با هدف  بالارو و پولک8 )2017( در تحقیقی 
جانشین پروری،  روابط  در  میانی  و  ارشد  مدیران  میان  نامنظم  و  غیراستاندارد  ارتباطی  فرایندهای 
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تصویب نشدن  سازمان ها،  انسانی  نیروی  ذخیرة  در  افراد  بازنشـستگی  منفی  تأثیر  به  بی توجهی 
سیاسـت های استخدامی مناسب، ابهام در پاسخ گویی و فقدان کاربرد مداوم و نظام مند برنامه ریزی 
جانشین پروری از موانع موجودند. بدوی9 و همکاران )2016( در پژوهشی با عنوان »پیوند گم شده 
از دانشجویان رشتة مدیریت  میان جانشین پروری، تعامل شغلی و رضایت شغلی بر روی 124 نفر 
در  محقق ساخته  پرسش نامة  داده ها  گردآوری  ابزار  دادند.  انجام  مصر«  قاهره  دانشگاه  در  بازرگانی 
طیف لیکرت بود که سه متغیر جانشین پروری، تعامل شغلی و رضایت شغلی را می سنجید و اعضای 
متغیر  سه  بین  که  داد  نشان  پژوهش  نتایج  می کردند.  تکمیل  را  آن  الکترونیکی  به صورت  نمونه 
جانشین پروری، تعامل شغلی و رضایت شغلی رابطة معناداری وجود دارد و هم بستگی مثبت است. 
سیلویا10 )2015( در پژوهشی به مطالعة جانشین پروری و توسعة منابع انسانی پرداخت. این مطالعه 
بر اهمیت جانشین پروری و مدیریت آن تمرکز داشت. نتایج مطالعه نشان داد که برنامه ریزی مطلوب 
برای جانشین پروری، که با توسعة رهبری توأمان باشد، سازمان ها را قادر می سازد از رکود و زوال در 
فراگرد جانشینی دوری کنند. این امر با شناسایی استعدادها، گزینش آن ها و پرورش افراد شایسته 
انجام می شود . دارست11 و همکاران )2015( پژوهشی را تحت عنوان »مدیریت دانش و برنامه ریزی 
نتایج  دادند.  انجام  برزیل«  پارانا،  ایالت  از  غذایی  مواد  صنعت  در  موردی  مطالعة  جانشین پروری، 
پژوهش تشابه هایی را با مطالعة اصلی نشان داد؛ ازجمله فقدان استانداردسازی و اسناد و مدارک از 
فرایندهای شرکت؛ اختلافاتی مانند فرهنگ مطلوب برای برنامه ریزی جانشینی و مدیریت دانش و 
درک نشدن دیدگاه جهانی شامل موضوع در شرکت های برزیلی است. کولینز12 و همکاران )2015( 
برنامه ریزی جانشین پروری را در یک گروه تجاری غذایی در انگلستان بررسی کردند. نتایج مطالعه 
آشکار کرد که جانشین پروری و برنامه ریزی برای آن به طور کاملًا جدّی در این گروه انجام می شود 
و این فرایند در زمرة برنامه های منظم این گروه تجاری به شمار می رود. دارن13 و همکاران )2015( 
عملکرد  فوتبال«  دانشکدة  برای  نرم افزاری  رهبری:  عملکرد  و  عنوان »جانشینی  تحت  پژوهشی  در 
جانشین پروری در تیم فوتبال را بررسی کردند. نتایج نشان داد که ارائة پشتیبانی اولیه برای تئوری 
حس مشترک و قربانی مراسم، مشروط به زمان و اندازة برنامه پذیرفتنی است که مطابق با درآمد 
تیم تعیین می شود. پاندی و شارما14 )2014( در پژوهشی برنامه ریزی جانشین پروری و چالش های 
آن در سازمان های صنعتی هند را بررسی کردند. نتایج مطالعه نشان داد که همة شرکت های منتخب 
افراد  شناسایی  از:  عبارت اند  برنامه ها  این  داشتند.  جانشین پروری  برای  برنامه ریزی هایی  کم وبیش 
شایسته با پتانسیل قوی، برنامه ریزی، ایجاد مخزن استعداد، خودکارسازی15 و برقراری ارتباط. کین لی 
و بن هور16 )2014( در پژوهشی با هدف مطالعة ایجاد مدیریت استعداد برای برنامه ریزی جانشینی 
آن ها  وجود  و ضرورت  داشته  اهمیت  رهبری  مؤلفه های  دادند  نشان  تحلیلی  فرایند شبکة  ازطریق 
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احساس شده است. بایاریستانو17 و همکاران )2014( در قزاقستان پژوهشی را تحت عنوان »مدیریت 
آن  از  حاکی  پژوهش  نتایج  دادند.  انجام  مدیران«  حرفه ای  صلاحیت های  و  آموزش وپرورش  نظام 
است که بین صلاحیت های حرفه ای مدیران و موفقیت سازمان های آموزشی قزاقستان رابطه وجود 
ارتقای رهبری برای  ارزیابی مدل مسیر  دارد. گانگروگ18 و همکاران )2011( پژوهشی درخصوص 
توسعة حرفه ای مدیران ازطریق بررسی تغییرات شایستگی های افراد در سطوح شغلی از پایین به بالا 
انجام دادند. یافته ها نشان دهندة این بود که با استفاده از مدل مسیر ارتقای رهبری، سازمان قادر به 
انتخاب بهترین افراد خواهد بود تا مسیر ارتقای مناسب با آن ها را آماده سازد. سام کن )1388( طی 
پژوهشی وضعیت موجود و مطلوب میزان آمادگی شرکت پالایش و پخش فرآورده های نفتی برای 
اجرای برنامه های جانشین پروری را بررسی کرد. نتایج پژوهش نشان داد که میان وضعیت موجود و 
وضعیت مطلوب، در میزان آمادگی این شرکت برای اجرای برنامه های جانشین پروری تفاوت معنا داری 
در همه ی ابعاد وجود دارد. هیلز19 )2009( در پژوهش خود، برنامه ریزی جانشین پروری یا مدیریت 
استعداد را بررسی کرد و به شناخت دقیق برنامه ریزی جانشین پروری و جنبه های مخالف و موافق 
ورود استعدادها از خارج سازمان یا استفاده از استعدادیابی در سازمان پرداخت. نتایج نشان دهندة آن 
بود که تنظیم برنامه های جانشین پروری با راهبرد تجارت، بررسی توانایی بالقوة مدیران با استفاده از 
شایستگی، ارتباط و فرهنگ، مشارکت استعداد در برنامه ریزی، ادغام توسعه، تجربه، تدریس و آموزش 
و تعیین شبکة گسترده برای جایگزینی ازجمله مهم ترین برنامه های جانشین پروری است. عبدالله20 
)2009( در مطالعه ای با هدف بررسی تأثیر برنامه ریزی جانشین پروری در مؤسسات آموزشی کشور 
مالزی نشان داد که اجرای این برنامه در عملکرد استادان، دانشجویان و ثبات دانشگاه تأثیر دارد و 

می توان از این برنامه برای دستیابی به مزایای رقابتی پایدار در سازمان های آموزشی بهره مند شد. 
در ایران نیز پژوهش هایی با موضوع جانشین پروری انجام شده است. الباد و همکاران )1399( 
در تحقیق خود با هدف ارائة الگویی برای جانشین پروری در آموزش عالی )موردمطالعه: دانشگاه های 
انجام داده اند، ازطریق مصاحبة نیمه ساختاریافته و پرسش نامه،  آزاد اسلامی شهر تهران(، که اخیراً 
نتایج پژوهش نشان دادند که عوامل علیّ جانشین پروری در  داده های مرتبط را جمع آوری کردند. 
پدیده محوری تأثیرگذار است. همچنین راهبردهای جانشین پروری در پیامدهای آن تأثیرگذار است. 
مرادی )1396( نشان داد که بین بالندگی سازمانی با جانشین پروری رابطة مثبت و معناداری وجود 
دارد. داوودی و یعقوبی )1397( با هدف بررسی چارچوبی برای استعدادیابی و جانشین پروری در نظام 
آموزش  عالی، با بهره گیری از شیوة آمیختة اکتشافی، مدل جامع استعدادیابی و جانشین پروری در 
نظام آموزش عالی را در قالب 6 مؤلفة اصلی، 18 مؤلفة فرعی و 118 شاخص ارائه کرده اند. تحقیق 
زارع زیدی )1396( نشان داد که پیاده سازی مدیریت جانشین پروری تأثیر مستقیم و شایان توجهی 
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ابعاد آن و بهره وری نیروی  انسانی دارد و هم بستگی مثبت بسیاری میان همة  در بهره وری نیروی 
انسانی وجود دارد. ازاین رو، پیاده سازی مدیریت جانشین پروری زمینة مناسبی را برای بهره وری نیروی 
با عنوان »شناسایی عوامل  پژوهش خود  و همکاران )1395( در  فراهم می سازد. گل وردی   انسانی 
مؤثر در بروز رفتار جانشین پروری مدیران«، سبک رهبری، عوامل روان شناختی و عوامل اخلاقی و 
ارزشی را از عوامل مؤثر در بروز رفتار جانشین پروریِ مدیران می دانند. با توجه به اینکه داشتن روش و 
برنامه در جانشین پروری و عمل به آن برای رهبران اهمیت بسزایی دارد، ذاکری و همکاران )1395( 
در پژوهشی با عنوان »تبیین الگوی جانشین پروری مدیران در حکومت علوی براساس نهج البلاغه« 
نشان دادند که این امام معصوم )ع(، در دوران حکومت خود از نظامی جامع و چندوجهی با هدف 
شایسته سالاری در جانشین پروری بهره برده  است. پیریایی و نیکنامی )1396( در تحقیقی با هدف 
ارائة مدلی برای بهبود نظام انتصاب و ارتقای مدیران آموزش وپرورش انجام داده اند. ازآنجاکه معیارهای 
انتخاب و انتصاب مدیران در سطوح گوناگون در برخی موارد به منزلة مؤلفه های جانشین پروری در 
مدیران  ارتقای  و  انتصاب  موجود  معیارهای  بین  که  داد  نشان  تحقیق  این  نتایج  شد،  گرفته  نظر 
آموزش وپرورش و معیارهای مطلوب از نظر معلمان و مدیران تفاوت بسیاری وجود دارد. همچنین 
میان نظر معلمان و مدیران درخصوص معیارهای موجود انتصاب و ارتقای مدیران اختلاف وجود دارد؛ 
اگرچه درخصوص معیارهای مطلوب، دیدگاه نسبتاً مشابهی دارند. زین الدینی بیدمشکی و همکاران 
)1393( به مقایسة وضعیت موجود جانشین پروری و مدیریت استعداد با وضعیت مطلوب آن در نظام 
آموزش عالی پرداختند. یافته های پژوهش بر وجود تفاوت معنادار میان وضعیت موجود و مطلوب در 
همة ابعاد برنامة جانشین پروری در دانشگاه های منتخب دلالت دارد. همچنین بعُد تعهد به جانشینی 
نظام مند در هر دو وضعیت موجود و مطلوب، مهم ترین مؤلفه شناخته شد. سبکرو و همکاران )1391( 
با تحلیل میدان نیرو در برنامه ریزی جانشین پروری در شرکت ایتوک، ضمن تحلیل شیوه های تسهیلگر 
و بازدارنده، بر نقش عوامل جدیدی تأکید ورزیدند که بیشتر به فرهنگ سازمانی رایج در سازمان های 
ایرانی متکی است. فقدان صداقت در ارائة اطلاعات، بی اعتمادی به یکدیگر و حسادت به همکاران، 
در کنار عوامل جهان شمولی همچون حمایت نکردن مدیران عالی، فقدان محاسبة هزینه و منفعت 
جانشین پروری، و فقدان انگیزة عمومی در میان کارکنان، در برابر توسعة برنامة جانشین پروری مانع 
نیز در روند بهبود سطح دانش مدیران و  نیروهای تسهیلگرِ شایان توجهی  ایجاد می کنند. هرچند 
توسعة کارکنان ملاحظه می شود که فرصت ارزنده ای برای جانشین پروری فراهم می کنند. معمارزاده و 
همکاران )1391( طی مطالعه ای، زیرساخت های لازم برای استقرار نظام شایسته سالاری در سازمان ها 
را بررسی کردند. یافته ها حاکی از آن است که برای استقرار شایسته سالاری در سازمان ها باید برخی 
به  می توان  زیرساخت ها  این  مهم ترین  از  شود.  فراهم  و ضروری  لازم  زیرساخت های  یا  پیش نیازها 
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استخدام،  و  جذب  ارتباطات،  و  اطلاعات  فناوری  مدیریتی،  قانونی،  روانی،  فرهنگی،  زیرساخت های 
ارزیابی عملکرد، پرداخت ها، آموزش و زیرساخت فراسازمانی اشاره کرد. نظری منش )1384( نیز در 
پژوهش خود با هدف بررسی شاخص های انتخاب و انتصاب مدیران با استفاده از رویکرد شایسته گزینی، 

حضور مدیران باصلاحیت را از عوامل اصلی موفقیت سازمان  می داند. 
براساس هدف اصلی، اهداف ویژة پژوهش حاضر عبارت اند از: 

1( شناســایی و تعیین ابعاد و مؤلفه های جانشــین پروری متناسب با نظام آموزش وپرورش رسمیِ 
عمومی ج.ا.ا؛

2( ارائة مدل جانشین پروری متناسب با نظام آموزش وپرورش رسمیِ عمومی ج.ا.ا؛
3( اعتبارسنجی مدل جانشین پروری متناسب با نظام آموزش وپرورش رسمیِ عمومی ج.ا.ا.

برای رسیدن به این هدف های سه گانه، سه پرسش مطرح شد:
1. ابعاد و مؤلفه های جانشین پروری متناسب با نظام آموزش وپرورش رسمی عمومی ج.ا.ا. کدام اند؟

2. مدل پیشنهادی براساس این ابعاد و مؤلفه ها چگونه بوده است؟
3. میزان اعتبار این مدل از نظر خبرگان چقدر است؟ 

 روش شناسی پژوهش
پژوهش حاضر از نظر ماهیت کیفی، از نظر هدف کاربردی و از نظر روش کیفی )تحلیلی( است. 

با توجه به ماهیت و حیطة هر پرسش ذیل اهداف پژوهش، انتخابِ روش، جامعه و نمونه اتخاذ 
شده است. جامعة پژوهش پرسش نخست را کلیة منابع اولیه و ثانویة انتشاریافته و دردسترس تشکیل 
ستادی،  کارشناسان  صاحب نظران،  هیئت علمی،  اعضای  را  دوم  پرسش  پژوهش  جامعة  می دهند. 
مدیران  کل و معاونان آنان، رؤسا و معاونان مناطق آموزش وپرورش و مدیران مدارس تشکیل می دهند. 
جامعة پژوهش پرسش سوم، با توجه به استفاده از گروه های کانونی، شامل خبرگان می شود. با توجه به 
تعدد جامعه و نمونة پژوهشی و رویکرد این پژوهش، برای هریک از جوامع پژوهشی از شیوة نمونه گیر 

هدفمند21 بهره گرفته شد که این وضعیت )شیوة نمونه گیری( به تفکیک به شرح زیر است:
برای پرسش نخست پژوهش با توجه به روش مرور نظام مند )سیستماتیک( از میان انواع نمونه گیری 
هدفمند، از نمونه گیری موارد شایع22 استفاده شد. جامعة پژوهش حاضر در پرسش نخست، شامل 
تمامی منابعی می شود که در بازة زمانی 1400-1380 و به شکل های گوناگون )کتاب، مقاله، کنفرانس 
و همایش، گزارش پژوهشی مؤسسات و سازمان ها، مصاحبه ها و میزگردهای منتشرشده در رسانه های 
جمعی، و رساله های دانشگاهی( به چاپ رسیده و در دسترس عموم قرار گرفته است. حجم نمونه در 
این پرسش، برابر با 58 منبع اولیه و ثانویه است. در روند تعیین جامعه و نمونه در پرسش نخست، دو 
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نکته توجه پژوهشگران را جلب کرد: نخست این که منابع از لحاظ قالب یا نوع )شکل صوری( مشابه 
نبوده و به صور مختلف منتشر شده اند. براین مبنا، پژوهشگران تلاش کردند نمونة پژوهش را با رویکرد 
»حضور حداکثری منابع« در نظر بگیرند تا از همة نظریات مرتبط با پدیدة جانشین پروری استفاده 
شود. در این روند، داشتن »سخن نو« معیاری مهم بوده است. بنابراین سعی شد منابعی که عمدتاً 
یافته های پژوهش های قبلی را تکرار کرده اند حذف شوند. نکتة دوم این که کمیت و کیفیت منابع 
یکسان نیستند. اگرچه شاید کمیت منابع )از لحاظ حجم صفحات هر منبع( چندان مهم نباشد، اما 
کیفیت را نمی توان نادیده گرفت. برای افزایش کیفیت انتخاب منابع، معیارهای زیر مدنظر قرار گرفت: 

الف( منتشرشده در بازة زمانی 1400-1380؛
ب(  حذف منابع مرتبط با وبلاگ های شــخصی که منحصر به بیان مطالب دربارة جانشین پروری 

بدون ذکر منبع اصلی بوده اند )به دست آمده از روند بررسی(؛
ج(  حذف منابع مرتبط با پروژه های دانشــجویی مرتبط با دروس دانشگاهی، که معمولاً استادان 
به منزلــة تکلیف کلاســی برعهدة دانشــجویان )به ویــژه در دورة کارشناســی( می گذارند 

)به دست آمده از روند بررسی(؛

شد  انجام  زیر  مراحل  نخست  پرسش  درخصوص  نمونه  حجم  تعیین  برای  توضیحات،  این  با 
)شکل 1(. ابتدا در جست وجوی اولیه با استفاده از واژگان کلیدی )جانشین پروری، استعدادپروری، 
شایسته گرایی، توسعة حرفه ای و تحول بنیادین نظام آموزشی(، تعداد کل منابع مشخص شدند. در 
سه مرحلة بعد و با توجه به معیارهایی همچون فقدان تناسب  در عنوان، چکیده و محتوای تحقیق، 
منابع غیرمرتبط حذف شدند. در مرحلة پنجم، برای تعیین کیفیت آن ها از برنامة »مهارت های ارزیابی 
بهره  اولیة پژوهش کیفی استفاده می شود،  ارزیابی کیفیت مطالعه های  برای  حیاتی«23، که معمولاً 
بوده )لانگ24 و همکاران،  پایایی تحقیقات کیفی  از روش های سنجش  برنامه یکی  این  گرفته شد. 
مطالعات  اهمیت  و  اعتبار  تا دقت،  به محقق کمک می کند  که  است  پرسشی  ده  ابزاری  و   )2020
پیشین را مشخص کند. سؤالات این برنامه بر تناسب اهداف منبع منتخب با اهداف پژوهش حاضر، 
تناسب زمانی، چارچوب کلی، روش نمونه گیری، روش جمع آوری داده ها، دقت تجزیه وتحلیل داده ها، 
بیان واضح یافته ها، امکان بسط نتایج، ملاحظات اخلاقی، و ارزش کلی پژوهش، تمرکز دارند. به هریک 
از سؤالات یک امتیاز کمّی داده می شود؛ بدین ترتیب پژوهشگر می تواند منابع باقی مانده از مراحل قبل 
را بررسی کند و نتایج ارزیابی را ببیند. در پژوهش حاضر، برای هر پرسش امتیاز 0 تا 10 )10 برای 
حداکثر و 0 برای حداقل( در نظر گرفته شد. بدین ترتیب، منابع به چهار گروه عالی )امتیاز70-100(، 

خوب )69-50(، قابل قبول )49-30( و ضعیف )30-0( تقسیم شدند.
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خلیل جوادیار  رضا ساکی   پریوش جعفری

 ë 86 شمارة
 ë سال بیست ودوم
ë 1402 تابستان 

 تعداد منابع ردشده
  به دلیل تناسب نداشتن عنوان

765 

 تعداد منابع ردشده 
 به دلیل تناسب نداشتن چکیده 

344

 تعداد منابع رد شده به
  دلیل تناسب نداشتن محتوا

123

 منابع مستخرج از جست وجوی اولیه
 با استفاده از کلیدواژه ها

2111

 کل منابع غربال شده
1346

 تعداد کل منابع منتخب
 1002

 تعداد منابع نهایی
58

 CASP تعداد منابع پیش از ارزیابی 
879

 شکل 1.  فرایند وارسی، بازبینی و انتخاب نهایی نمونۀ پژوهش در مرور نظام مند                                                           

برای پرسش دوم تحقیق، از روش نمونه گیری خوشه ای چندمرحله ای در سطح کلان و از روش 
نمونه گیری فرد متخصص25 در سطح خُرد استفاده شد. برای این منظور، با عنایت به موقعیت جغرافیایی، 
در مرحلة اول، کل کشور به جز تهران، به سبب استقرار وزارت آموزش وپرورش به پنج منطقة جغرافیایی 
)شمال / جنوب / شرق / غرب / مرکز( تقسیم شد. در مرحلة دوم، علاوه بر استان تهران، از هر منطقة 
جغرافیایی یک استان )شامل گیلان، ایلام، بوشهر، خراسان  رضوی و سیستان و بلوچستان( به صورت 
تصادفی ساده انتخاب شدند. سپس برای انتخاب نمونة تحقیق با استفاده از شیوة هدفمند از میان اعضای 
هیئت علمی دانشگاه های دولتی مستقر در تهران )دارای گروه علوم تربیتی( و به روش نمونه گیری در 
دسترس از میان مدیران، معاونان و کارشناسان ستاد آموزش وپرورش و ادارات  کل استان، شهرستان، 

مناطق و مدارس، در کل 34 نفر انتخاب شدند.
برای پرسش سوم تحقیق، از روش نمونه گیری فرد متخصص با هدف تشکیل گروه کانونی استفاده 
شد. گروه های کانونی یکی از روش های مصاحبة کیفی است که برای برقراری تعامل میان اعضای گروه 
طراحی شده است تا شرایط بحث عمیق تر را فراهم کند و جنبه های گوناگون و جدید موضوع مدنظر 
را که پیش از این به قدر کافی در جامعة کلان تحقیق )ایران( بدان پرداخته نشده است آشکار کند. در 
انتخاب نمونة تحقیق، برای مشارکت در گروه های کانونی از میان اعضای هیئت علمی گرایش های متعدد 
رشتة علوم تربیتی دانشگاه های دولتی شهر تهران و مدیران، معاونان و کارشناسان سطوح مختلف ستادی 
وزارت آموزش وپرورش، مدیران کل و معاونان ادارات کل، رؤسا و معاونان منطقه و مدیران مدارس با 

روش نمونه گیری ملاک محور )هدفمند( دوازده نفر برگزیده شدند. 
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ارائۀ مدل جانشین پروری رهبران آموزشی در نظام آموزش وپرورش رسمیِ عمومی ایران

ë شمارة 86
ë سال بیست ودوم 

ë تابستان 1402

تجزیه وتحلیل یافته های هریک از پرسش ها به شرح زیر است:
برای پاسخ به پرسش نخست، داده ها با سه اقدام تجزیه وتحلیل شدند:

1( شناسایی یافته های هر تحقیق؛
2( تعیین حوزه های مفهومی برای طبقه بندی یافته ها؛

3( تقسیم و توزیع یافته ها در گروه های گوناگون مؤلفه های جانشین پروری.
برای پاسخ به پـرسش دوم، در تجـزیه وتـحلیل داده هـای حاصـل از مصاحبـه های انجام شـده از 
»تحلیل مضمون« بهره گرفته شد و رویکرد پژوهشگران کاربست الگوی کینگ و  هاروکز26 )2010( 
برای کدگذاری، طبقه بندی و تلخیص داده ها بود. این روش شامل سه مرحلة کدگذاری توصیفی، 
تحلیل،  فرایند  اول  مرحلة  در  است.  فراگیر  ازطریق مضامین  یکپارچه سازی  و  تفسیری  کدگذاری 
محتوای کلیة مصاحبه ها پیاده سازی و یادداشت برداری شد و کدگذاری اولیه، شامل مضامین نخستین، 
انجام شد. این مضـامین، مستقیماً برگـرفته از عین جـملات و نقـل قول مستـقیم شـرکت کنندگان 

در مصاحبه ها بود.

 جدول 1.  فرایند تحلیل مضمونی )منبع: کینگ و  هاروکز، 2010(                                                                                           

کدگذاری توصیفی

مطالعة دقیق متن و مصاحبه
مشخص کردن بخش های مربوط و یادداشت گذاری کنار آن ها

تعریف کدهای توصیفی
تکرار این فرایند و بازنگری کدهای توصیفی در حین پیشرفت

کدگذاری تفسیری
خوشه بندی کدهای توصیفی

تفسیر معانی خوشه ها در ارتباط با پرسش ها و زمینة پژوهش
به کارگیری کدهای تفسیری برای کل مجموعه داده ها

مضامین فراگیر
استنتاج مضامین کلیدی برای مجموعه داده ها

تفسیری از موضع تئوریک یا مقاصد عملیاتی پروژه
ترسیم نموداری برای نشان دادن روابط میان سطوح کدگذاری در تحلیل

تحلیل  روش  از  نیز  کانونی  گروه  مصاحبة  مضمون  تحلیل  با  پژوهش،  سوم  پرسش  به  پاسخ  در 
متن محور27 )یادداشت محور(28 استفاده شد. بر این اساس، پروتکل مصاحبة گروه کانونی همراه با طرح وارة 
مدل و پرسش های مصاحبة نیمه ساختاریافته برای گروه خبرة منتخب ارسال شد. ضمن هماهنگی با افراد 
منتخب و توافق جمعی برای ساعت های برگزاری جلسه های گروه کانونی، جلسه ها در دو گروه شش نفره 
برگزار شد. جلسه ها با توافق جمعی و اذعان به ارائة نظریات و بررسی کامل مدل پیشنهادی تا مرحلة »اشباع 

نظری« ادامه یافت. سپس محتوای گفت وگوها، پیاده سازی و مرحلة بررسی و تحلیل داده ها طی شد.
خلاصة بخش روش پژوهش در جدول 2 در یک نگاه ارائه شده است:
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 ë 86 شمارة
 ë سال بیست ودوم
ë 1402 تابستان 

 جدول 2.  خلاصۀ روش پژوهش، حجم جامعه، حجم نمونه و ابزار                                                                                         

سوال

ش
وه

 پژ
ش

رو

 جامعه
 پژوهش

 حجم 
جامعه

 روش 
و رویکرد 
نمونه گیری

حجم 
نمونه

 روش 
جمع آوری 

داده ها
تجزیه وتحلیل پایاییروایی ابزار

داده ها

ابعاد و 
مؤلفه های 

جانشین پروری 
متناسب با نظام 
آموزش وپرورش 

ایران کدام اند؟

ک(
اتی

تم
س

سی
د )

م من
ظا

ور ن
کلیة منابع مر

اولیه و ثانویة 
انتشاریافته و 
دردسترس 
در سال های 

1380 
 تا 

1400

نمونه گیری 2111
 هدفمند
 )موارد 

شایع، حضور 
حداکثری 
منابع و 
 داشتن 
سخن نو(

 مرور نظام مند58
/ اسنادی 

فیش برداری 
و ...

روایی 
محتوا

برنامة 
مهارت های 

ارزیابی 
حیاتی

شناسایی 

 یافته های 
هر تحقیق

تعیین 
حوزه های 

مفهومی برای 
طبقه بندی 

یافته ها
تقسیم و 

توزیع یافته ها 
در گروه های 

مختلف 
مؤلفه های 

جانشین پروری

مدل 
جانشین پروری 
متناسب با نظام 
 آموزش وپرورش
 رسمی عمومی 

جمهوري 
اسلامی ایران 
چگونه است؟

توا
مح

ل 
حلی

صاحب نظران+ ت
خبرگان

اعضای هیئت علمی+ 
صاحب نظران+ 

کارشناسان ستادی 
آموزش وپرورش+ 

مدیران کل و 
معاونان ادارات کل+ 

رؤسا و معاونان 
آموزش وپرورش 
مناطق+ مدیران 

مدارس

نمونه گیری 
 هدفمند

 )خوشه ای 
 چندمرحله ای
 در سطح 

 کلان
 و فرد 

متخصص در 
سطح خرد(

مصاحبة 34
نیمه ساختاریافته

تحلیل 
مضمون

روایی 
محتوا

تحلیل ---
مضمون با 

 الگوی کینگ
  و هاروکز 

)کدگذاری، 
طبقه بندی، 

تلخیص(

میزان اعتبار 
مدل پیشنهادی 
جانشین پروری 
متناسب با نظام 
آموزش وپرورش 

رسمی  عِمومی 
جمهوري 

اسلامی ایران 
از نظر خبرگان 

چقدر است؟

توا
مح

ل 
حلی

اعضای هیئت خبرگانت
علمی علوم تربیتی 

در گرایش های 
مختلف، کارشناسان 

ستادی وزارت 
آموزش وپرورش، 

مدیران کل، رؤسای 
آموزش وپرورش 
مناطق و مدیران 

مدارس

نمونه گیری 
هدفمند و 
 ملاک محور

 )فرد 
متخصص(

مصاحبة 12
نیمه ساختاریافته

گروه های 
کانونی

روایی 
محتوا

تحلیل ---
مضمون 
)تحلیل 

متن محور 
و تحلیل 

یادداشت محور(

  نتایج حاصل از مرور نظام مند
پژوهش های  نظام مند در  با مرور  پژوهش، محققان حاضر  به نخستین پرسش  پاسخ  ارائة  برای 
منتخب در میان اسناد این حوزه )داخلی و خارجی( به منظور استخراج ابعاد و مؤلفه های جانشین پروری 
تلاش می کنند نشان دهند ابعاد و مؤلفه های نظام جانشین پروری متناسب برای نظام آموزش وپرورش 
ایران چه ویژگی هایی باید داشته باشد. با مرور نظام مند، برخی مؤلفه های اصلی جانشین پروری معرفی 
شدند که پس از حذف مؤلفه های تکراری، مؤلفه های باقی مانده شامل 61 مؤلفة احصاشده براساس 

نوع راهبرد به سه گروه سازمانی، فردی و فرایندی در جدول 3 ارائه شدند: 
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ارائۀ مدل جانشین پروری رهبران آموزشی در نظام آموزش وپرورش رسمیِ عمومی ایران

ë شمارة 86
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ë تابستان 1402

 جدول 3.  مؤلفه های طبقه بندی شدة جانشین پروری با توجه به مرور نظام مند                                                                         

فرایندیفردیسازمانی

تعیین شبکة گستردة شناسایی افراد مستعد 
جایگزینی

آگاه سازی از برنامه های جانشینی
تدوین طرح های توسعة شغلی کارکنان

تعیین دقیق مؤلفه های رهبری
آموزش کارکنان برای رهبری

تصویب سیاسـت های استخدامی مناسب
تشکیل بانک و مخزن استعداد

تدوین برنامة راهبردی برای سازمان
استانداردسازی رفتارهای حرفه ای

انتقال مهارت های خطر پذیری
سنجش و بررسی روش های مناسب تفویض اختیار

اولویت دهی به برنامة جانشین پروری در بین 
برنامه های سازمان

ارائة راهبرد مدیریت استعداد
محاسبة هزینه و منفعت مدیریت انتصابی

ایجاد فرهنگ سازمانی مناسب نظام جانشین پروری
بهبود سطح دانش مدیران و توسعة کارکنان

تأسیس نظام جامع و چندوجهی شایسته سالاری
تعیین سبک رهبری مناسب با اهداف سازمان
افزایش ضمانت اجرایی برنامة جانشین پروری

ارائة راهبردها و سازوکارهای فرهنگی، قانونی، 
مدیریتی، ساختاری، و توسعه ای برنامة جانشین پروری

پذیرش استعدادها از خارج سازمان

افزایش تعهد سازمانی در بین 
کارکنان

حمایت و علاقة فردی مدیران 
ارشد از برنامه های جانشینی

افزایش روحیة مشارکتی مدیران 
در پرورش و تعیین جانشین

مشارکت کارکنان بااستعداد در 
برنامة جانشینی

ارتقای سطح آمادگی فردی 
کاندیداها

زمینه سازی افزایش تعهد 
سازمانی کارکنان

زمینه سازی افزایش رضایت 
شغلی کارکنان

زمینه سازی افزایش قابلیت 
اعتماد کارکنان

تقویت نقش خودالگویی مدیر
داشتن حس اعتماد به یکدیگر

عوامل روان شناختی
عوامل اخلاقی و ارزشی

ویژگی های شخصیتی همچون 
خوش بینی، خودکارآمدی، 

آینده نگری، سعة صدر
تعهد عاطفی
تعهد مستمر

تعهد هنجاری

تأمین نیروی انسانی مناسب
شناخت دقیق برنامه ریزی 

جانشین پروری
اجرای برنامه های توسعة حرفه ای

شناسایی جانشینان و رهبران بالقوه
استفاده از آزمون های استعدادیابی

ادغام تجربه با تدریس و آموزش
ارزیابی مستمر کارکنان

تقویت فرایند بازنگری و بازخورد
بررسی فرایندهای ارتباطی 

غیراستاندارد و نامنظم
بررسی نظام مند برنامه ریزی 

جانشین پروری
شناخت نیازهای جاری و آتی 

سازمان
مصاحبة انفرادی

شبیه سازی جلسه های مدیریت
شناسایی دانش، مهارت ها و 

قابلیت ها
سنجش دوره ای

آسان سازی انتقال رهبری
تطبیق سبک رهبری با بلوغ 
سازمانی و حرفه ای کارکنان

انتقال مهارت های قدرشناسی، 
نوآوری و ابتکار، خودباوری، تفکر 

منطقی و آینده نگری

  نتایج حاصل از  تجزیه وتحلیل مصاحبه های نیمه ساختاریافته 
به منظور پاسخ گویی به دومین پرسش و با توجه به نتایج بخش پیشین، در این بخش به تبیین 
و تثبیت ویژگی های مدل جانشین پروری رهبران آموزشی برای نظام آموزش وپرورش ایران پرداخته 
شده است. در این مرحله، پژوهشگران به بررسی نظریات کارشناسان و مدیران سطوح متعدد وزارت 
آموزش وپرورش و دارای تجارب مستقیم و بی واسطه در نقش های گوناگون و مرتبط متشکل از هفت 
وزارت  ستاد  از  کارشناس  هفت  تربیتی،  علوم  گرایش های  از  یکی  در  متخصص  هیئت علمی  عضو 
آموزش وپرورش، پنج مدیرکل، پنج معاون مدیرکل، پنج رئیس منطقه/ ناحیه و پنج مدیر مدرسه، 

درمجموع به تعداد 34 نفر به شرح مشخصات جدول 4 پرداخته اند: 
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 جدول 4.  مشخصات مشارکت کنندگان در مصاحبه ها                                                                                                           

رشتۀ تحصیلیسابقۀ کار )برحسب سال(سمتکد

دکتری برنامه ریزی درسی20عضو هیئت علمی1
دکتری تکنولوژی آموزشی18عضو هیئت علمی2
دکتری مدیریت آموزشی25عضو هیئت علمی3
دکتری برنامه ریزی درسی16عضو هیئت علمی4
دکتری مدیریت آموزشی28عضو هیئت علمی5
دکتری مدیریت آموزشی21عضو هیئت علمی6
دکتری فلسفه تعلیم و تربیت19عضو هیئت علمی7
کارشناسی ارشد مدیریت و برنامه ریزی آموزش عالی22کارشناس ستادی8
کارشناسی ارشد برنامه ریزی آموزشی16کارشناس ستادی9
کارشناسی ارشد آموزش بزرگ سالان9کارشناس ستادی10
کارشناسی ارشد تحقیقات آموزشی11کارشناس ستادی11
دکتری برنامه ریزی آموزشی18کارشناس ستادی12
کارشناسی ارشد مدیریت آموزشی8کارشناس ستادی13
کارشناسی ارشد تاریخ و فلسفه آ.پ.9کارشناس ستادی14
دکتری برنامه ریزی درسی15مدیرکل15
دکتری مدیریت آموزشی17مدیرکل16
کارشناسی ارشد برنامه ریزی آموزشی13مدیرکل17
کارشناسی ارشد زبان انگلیسی9مدیرکل18
کارشناسی ارشد تکنولوژی آموزشی23مدیرکل19
دکتری ادبیات فارسی18معاون مدیرکل20
کارشناسی ارشد مشاوره13معاون مدیرکل21
کارشناسی ارشد مدیریت12معاون مدیرکل22
کارشناسی ارشد شیمی7معاون مدیرکل23
کارشناسی ارشد برنامه درسی9معاون مدیرکل24
دکتری مدیریت آموزشی27رئیس منطقه/ ناحیه25
کارشناسی ارشد روان شناسی8رئیس منطقه/ ناحیه26
کارشناسی ارشد ادبیات فارسی21رئیس منطقه/ ناحیه27
کارشناسی ارشد تحقیقات آموزشی10رئیس منطقه/ ناحیه28
کارشناسی ارشد مشاوره19رئیس منطقه/ ناحیه29
کارشناسی آموزش پیش دبستانی و دبستانی17مدیر مدرسه30
کارشناسی مشاوره و راهنمایی12مدیر مدرسه31
کارشناسی ارشد تکنولوژی آموزشی17مدیر مدرسه32
کارشناسی ارشد مدیریت29مدیر مدرسه33
کارشناسی ارشد مدیریت آموزشی26مدیر مدرسه34
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مصاحبة  انجام  با  سپس  و  ارسال  منتخب  مصاحبه شوندگان  برای  اصلی  پرسش های  نخست 
نیمه ساختاریافته با تک تک ایشان، نظراتشان به شکل حضوری، تلفنی یا ازطریق شبکه های  مجازی 
مانند واتس اپ29َ و اسکای روم30 دربارة ویژگی ها، ابعاد و مؤلفه های مدل جانشین پروری که خاص نظام 
آموزش وپرورش کشور ایران و همسو با شرایط و فرهنگی ایرانی اسلامی باشد، ضبط31 و گردآوری شد. 

به بخش هایی از متن مصاحبه ها، بدون دخل و تصرف، اشاره می شود: 
»در طول دوازده ســال سابقة خدمت مدیریتی، تاکنون چند مدرسه عوض کرده  ام و در این 
مدت، فرصت شناسایی افراد شایسته را نداشته  ام. بنابراین، به نظر من یکی از چالش های برنامة 

جانشین  پروری، تغییر سریع مدیران در مدارس و ادارات آموزشی است« )کد 33(.

ثبات مدیریت یکی از مؤلفه هایی بود که در مرور پژوهش های پیشین بر آن تأکید شده و گفتة 
مصاحبه شوندة فوق  نیز به درستی به وجود یکی از چالش های اساسی نظام مدیریت در همة سازمان های 

ایران و ازجمله نظام آموزشی اشاره دارد. 
مشارکت کنندة دیگر نیز به چالش رایج دیگری تحت عنوان »بی توجهی به ارشدیت سنی و حرفه ای« 

اشاره می کند: 
»به نظر من ارشدیت سنی یکی از موارد حائز اهمیت است و کارکنان باید براساس ارشدیت 
سنی و تجربة کاری برای احراز پست  های مدیریتی انتخاب شوند. گاهی شما می بینید به یک فرد 
جوان یک پست بسیار حساس واگذار می شود؛ درحالی که تجربه و دانش کافی ندارد« )کد 26(.

مصاحبه شوندة بعدی به فقدان تفکر راهبردی برای انتخاب رهبران آموزشی توجه کرده است: 
»تفکر استراتژیک در مدارس و در جامعة ما پیرامون برنامة جانشین پروری وجود ندارد و باید 

بیشتر بدان پرداخته شود« )کد 22(.

بی توجهی نظام مند و در چارچوب مقررات سازمانی در نظام آموزشی ایران، عامل و انگیزة اصلی برای 
انجام پژوهش است. مصاحبه شوندة بعدی معتقد است: 

»فرهنگ مشارکت جمعی در مدارس پایین است و به طورجدی بدان پرداخته نشده و اغلب 
نادیده انگاشته شده است. به همین علت، افرادی که بتوانند طی یک فرایند طولانی با همدیگر در 

نقش مدیر و معاون با هم کار کنند چندان یافت نمی شوند« )کد 15(.

از طرح  بودند معلمان و مدیران مدارس کشور  از مصاحبه شوندگان معتقد  به همین علت، بسیاری 
جانشین پروری استقبال چندانی نمی کنند؛ بنابراین آن طور که باید و شاید به برنامة جانشین پروری پرداخته 

نشده است. در این راستا، یکی از مصاحبه شوندگان، که از اساتید رشتة علوم تربیتی است، می  گوید: 
»اجرای موفق برنامة جانشین پروری مستلزم حمایت جمعی اعضای سازمان است. این در حالی 
است که در سازمان آموزش وپرورش کشور اقبال چندانی از این طرح به عمل نیامده است« )کد 5(.
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همچنین بسیاری از مشارکت کنندگان باور دارند که در هر سازمان حضور یک رهبر یا مدیر کارآمد 
برای شناسایی افراد مستعد ضروری است، اما به تعبیر یکی از مصاحبه شوندگان: 

»اگرچــه همة فرایندهای اجرایی برنامة جانشــین پروری باید تحت نظارت یک مدیر آگاه و 
 با مســئولیت باشد، ولی متأسفانه معیارهای عینی برای انجام روند جانشین پروری وجود ندارد«

 )کد 28(.

این باور مشترک میان کلیة مشارکت کنندگان وجود دارد که تمامی کارکنان باید یکسان آموزش 
ببینند: 

»...و همچنین کارکنان در یک روند طولانی و تدریجی باید تحت نظر قرار بگیرند تا از بین 
آن ها کسانی که استعداد بیشتری دارند برای مناصب مدیریتی انتخاب شوند« )کد 7(. 

البته در روند شناسایی افراد مستعد و پتانسیل  های کارکنان باید به نکات مثبت شخصیتی و اخلاقی 
افراد نیز توجه ویژه  ای شود. شناسایی و انتخاب افراد صرفاً نباید به ارزیابی عملکرد آن  ها محدود باشد 
و ویژگی های شخصیتی همچون خلاقیت، ابتکار، سعة صدر و اهل تغییر و تحول بودن نیز باید مدنظر 
قرار گیرد؛ البته آشکار است که روند جانشین پروری، به ویژه در نظام آموزشی، موضوع ساده ای نیست 
و مدیرانی که خود به ندرت از مسیر جانشین پروری انتخاب شده اند نمی توانند به خوبی مجری این نظام 

باشند. دراین باره، یکی از مشارکت کنندگان به نکتة خوبی اشاره می کند: 
»اولاً در نظام آموزش وپرورش و همچنین در سطح ستاد آن، برای تشخیص افراد شایسته و 
مستعد استاندارد خاصی وجود ندارد؛ ثانیاً تجربه به من نشان داده که اغلب مدیران فاقد ابتکار و 
خلاقیت هســتند و عمدتاً از روش های سنتی مدیریت که مبتنی بر صدور دستور از بالا به پایین 
و کنترلی اســت، پیروی می کنند؛ لذا انتقال این سبک مدیریت به جانشینان بعدی اصولاً فاقد 

ارزش است« )کد 14(.

آموزش وپرورش،  سازمان  در  جانشین پروری  برنامة  به  گرایش نداشتن  دلایل  از  یکی  هم زمان 
مشاهده   درازمدت  در  برنامه  این  مطلوب  بازده  و  مثبت  تأثیرات  زیرا  است؛  برنامه  این  دیربازده بودن 
می شود و مدیران فعلی نمی توانند از مزایای سریع و مستقیم این برنامه در کوتاه مدت بهره مند شوند. 

بر این اساس، یکی از کارشناسان معتقد است: 
»مشــاغل کلیدی در سازمان براساس استراتژی کلی سازمان و نمودار سازمانی در درازمدت 
مشخص می  شود و محدودیت نیروی کارِ کارآمد در این خصوص از مسائل و مشکلات حال حاضر 

نظام جانشین پروری است و باید با ملاحظات درون سازمانی مرتفع شود« )کد 22(.

البته ایدة ذهنی این مصاحبه شونده معطوف به بهره گیری از نیروهای درون سازمان است؛ درحالی که 
امروزه بسیاری از سازمان های مدرن، بخشی از سهمیة پست ها و مناصب اداری خود را به نیروهای خارج 
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از سازمان نیز اختصاص می دهند:
»نظام دســتمزد و پاداش باید پاســخ گوی تلاش کارکنان باشد. این در حالی است که نظام 
دستمزد و پاداش فعلی، فاقد توان پاسخ گویی منطقی در این زمینه است؛ لذا نظام آموزشی عموماً 
در پست هایی میانی و پایینی )همچون مدیریت مدارس( قادر به جذب افراد مستعد خارج از نظام 

آموزشی نیست؛ البته محدودیت های قانونی هم وجود دارد« )کد 30(.

برای رفع این معضل یکی از مشارکت کنندگان راه حلی ارائه می دهد. به زعم وی: 
»برای پرورش و تربیت رهبران آموزشی آینده باید بر پتانسیل  های موجود در نظام آموزشی 
تمرکز شود و در این زمینه، زمان و هزینة کافی صرف شود؛ البته خوشبختانه نظام آموزشی ایران 

خود یکی از بهترین سازمان هایی است که دارای نیروهای مستعد و قوی فراوان است« )کد 2(.

مصاحبه شوندة کد 30، که مدیریت یکی از مدارس کشور را بر عهده دارد، معتقد است:
»در ســازمان آموزش وپرورش کشور، از رویکرد سنتی حمایت می  شود و بسیاری از مدیران 
ارشــد به صورت طولانی مدت در پســت خود باقی می  مانند؛ مگر این که در اثر حادثه یا بیماری، 
مسئلة جانشینی آن ها مطرح شود. در روش سنتی تمرکز چندانی بر توسعه و پرورش قابلیت  های 

کارکنان و استعدادیابی برای احراز پست  های کلیدی وجود ندارد.«

دراین باره مصاحبه شوندة کد 29، که در سمت رئیس ناحیة آموزش وپرورش در حال خدمت است، 
نیز بر این باور است که: 

»وزارت آموزش وپرورش کشور آمادگی لازم برای اجرای برنامة جانشین پروری را ندارد و باید 
بسترسازی مناسبی در این حوزه صورت گیرد«. 

نتایج این بخش را می توان در چند نکته خلاصه کرد:
1. تمامی مصاحبه شوندگان آگاهی نسبتاً خوبی از نقش و جایگاه جانشین پروری دارند؛ 

2. همــة آنــان از تجارب تلخ و شــیرینی درخصوص نحوة انتخاب و انتصاب رهبران آموزشــی 
برخوردارند؛ 

3. همة آنان آگاهی نســبتاً جامعی از چالش ها و مشکلات موجود و پیش روی استقرار یک نظام 
جانشین پروری در نظام آموزشی ایران دارند. 

4. راه حل و مؤلفه های مؤثر برای اســتقرار یک نظام جانشــین پروری از نظر همة آنان یکســان 
نبوده و از گسترة بسیار وسیعی برخوردار است؛ به نحوی که تحقق بعضی از مؤلفه ها مستلزم 
تغییرات برون سازمانی و اجتماعی است و بعضی از مؤلفه ها و عناصر بر تغییرات رفتاری افراد 

تأکید می ورزند.
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نظریات مصاحبه شوندگان به شرح جدول 5 در تعداد 154 مفهوم اولیه احصا و تجزیه وتحلیل شد: 

         جدول 5.   مفاهیم مرتبط با جانشین  پروری برگرفته از مصاحبه ها                                                                                          
کد 

کد مفهومگوینده
مفهومگوینده

برخورداری از ساختار منعطف11تعیین پست  های کلیدی31

ایجاد فرهنگ آزاداندیشی14تأسیس واحد منابع انسانی فعال23

برخورداری از بینش علمی، اعتقادی و اجتماعی17محاسبة هزینه-فایدة برنامه جانشین پروری28

پرورش ذهنیت توسعه محور19بررسی و تعیین انتظارات سازمان16

تسهیلگری و تحول آفرینی32تعهد مدیران ارشد به برنامة جانشین پروری27

شناسایی پست  های مدیریتی8آماده  سازی افراد برای برنامة جانشین پروری30

دوری از تعصب و غرض ورزی21ارزیابی قابلیت  ها و استعدادها22

تعهد به نظام شایسته سالاری29شناسایی فرایندها و ساختارهای شغلی27

مدیریت روابط درون سازمانی1تأسیس نظام ارزیابی قوی31

مدیریت روابط برون سازمانی7برقراری سازوکارهای انگیزشی و فردی12

برخورداری از دانش و تخصص همسو با وظیفه12آموزش و توسعة حرفه ای24

دوری از مدرک گرایی11جو سازمانی حمایتگر18

 جایگاه ویژة تجربه محوری17تعیین سازوکارهای فرهنگی12

تقدم تجربه بر مدرک گرایی صرف28همسویی برنامه با راهبردهای سازمان17

به روزرسانی سیستم اطلاعاتی سازمان14گرایش سازمان به شایسته  گزینی10

برخورداری از مقبولیت عمومی در سازمان19-استقرار و تداوم نظام برنامة جانشین پروری21

الگودهی مناسب13تشکیل خزانة استعدادها29

اسوه گزینی21تعیین معیارهای رفتاری رهبری32

تمرکز بر دستاوردهای پژوهشی27توانمندسازی کارکنان فعلی18

تحول آفرینی در سازمان14همسوسازی مهارت ها با نیازها11

خطر پذیری6ایجاد حس تعهد19
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کد 
کد مفهومگوینده

مفهومگوینده

ساختار ارتقای تدریجی کارکنان12وجود خزانة اطلاعاتی26

ارزیابی سرمایة انسانی براساس مهارت های فنی و مدیریتی 14یکپارچه سازی فعالیت  ها25

ارزیابی سرمایة انسانی براساس مهارت های انسانی ارتباطی23مهارت افزایی30

واکاوی عملکرد کنونی25ضمانت اجرایی13

بررسی عملکرد گذشته16برگزاری دوره  های ضمن خدمت29

برخورداری از اعتبار تخصصی20تخصیص بودجة کافی به برنامة جانشین پروری26

برخورداری از قابلیت  های فردی مناسب17مدیریت اجرایی فرایند23

برخورداری از هوش هیجانی زیاد13برانگیختن حس مشارکت در کارکنان17

موقعیت یابی شغلی آینده نگرانه23تشخیص نقاط قوت و ضعف22

جذب نیروهای مستعد بیرونی30جذب نیروی انسانی مستعد19

تقویت خزانة استعدادها17تدوین چشم  انداز سازمان9

همسوسازی برنامه های آموزشی با توسعة مدیریت26نیازسنجی16

برگزاری دوره  های عمومی و تخصصی29تأسیس نظام مدون ارزیابی23

برگزاری کارگاه  ها با هدف مهارت افزایی21حفظ و حمایت از نظام جانشین پروری7

تأکید بر کار گروهی و هم افزایی جمعی20مقایسة دوره  ای کارکنان3

برگزاری دوره  های فراگیر ارتقای مهارت ها22ایجاد انگیزه و حس مشارکت14

ارزیابی عملکرد مستمر19ایجاد جو رقابتی سالم2

برگزاری دوره  های مشاوره  ای انگیزشی13برنامه  ریزی راهبردی8

ارتقای سطح نگرش کارکنان16ظرفیت  سازی در سازمان15

ارزیابی طرح های توسعة فردی و گروهی14سامان دهی منابع انسانی17

ایجاد سیستم پاداش27تقویت پتانسیل  های موجود19

پرداخت حقوق و مزایا متناسب با عملکرد17برقراری عدالت در اعطای مناصب13

 جدول 5.  )ادامه( 
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کد 
کد مفهومگوینده

مفهومگوینده

فراهم کردن محیطی شاد و برانگیزاننده18ایجاد جو بالندگی6

حمایت از حقوق مادی و معنوی کارکنان22پرورش مهارت ها32

همسوسازی اهداف سازمان با تقاضای جامعه3ظرفیت سازی34

ایجاد تفکر بین  المللی مبتنی بر عملکرد بومی6توسعة دانش بنیان11

کاهش تأثیرگذاری سیاسی بر مناصب سازمان18پرورش خلاقیت  ها26

ارائة طرح های توسعه و به سازی مدیریت14تقویت ایده  های نوآورانه27

ایجاد فرصت رشد ازطریق برنامه  های توسعه  ای26الگوگیری از نظام  های توسعة جهانی4

تناسب سطح حقوق با شایستگی افراد33توسعة کارآفرینی12

گزینش کاندیدای مستعد19الزامات قانونی18

توسعة احساس رضایت شغلی24تأسیس چارچوب  منعطف برنامة جانشین پروری1

ارائة مشاوره فردی و گروهی12انطباق با تغییرات محیطی19

تقویت تفکر تحلیلی در مدیران فعلی9بهره  گیری از فنآوری اطلاعاتی29

تقویت تفکر راهبردی در کارکنان11ایجاد کانال  های ارتباطی قوی درون سازمانی15

توسعة روابط میان فردی17ایجاد جو حامی و مشوق برنامة جانشین پروری20

تقویت ابتکار عمل کارکنان14توسعه و تقویت روحیة مسئولیت  پذیری19

تقویت تفکر نتیجه  گرایی در مدیران فعلی23پایبندی به ارزش های اخلاقی27

توانایی مدیریت و رهبری26ارج نهادن به فعالیت های برنامة جانشین پروری17

تأکید بر کار تیمی13تقویت روحیة پژوهشگری28

استفاده از روش های موقت برای توسعة کاندیداها24تعمیق هویت علمی، اخلاقی و دینی5

پیروی از ملاحظات اخلاقی22بازخورد مناسب تقویتی و حمایتی به برنامه 17

تعیین دقیق خط مشی  های اجرایی17شفاف سازی اهداف سازمانی22

اعلام شایستگی  های لازم21همسوسازی سرمایة انسانی و اهداف سازمانی18

 جدول 5.  )ادامه( 
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کد 
کد مفهومگوینده

مفهومگوینده

تکیه بر تجارب حرفه    ای و سوابق کارکنان16پیروی از معیارهای اسلامی9

فرایند همسوسازی هدف وظیفه34ایجاد و نهادینه سازی فرهنگ خدمت رسانی1

تأکید بر مشارکت جمعی9فرهنگ مشارکت  پذیری و کار گروهی30

وجود برنامه  های مدون10اصلاح ساختارهای سازمانی24

وجود فرایندهای مدون5تعیین جایگاه و اهمیت جانشین پروری11

استعدادیابی عادلانه در شرایط یکسان25برخورداری از ساختار ارگانیک16

هدایت و رهبری مقتدرانه پروژة جانشین  پروری22اولویت بندی اهداف سازمانی27

پیش بینی بودجه27تجزیه وتحلیل وظایف سازمانی19

تفکر اقتصادی23انطباق با خط مشی سازمان22

پرورش مدیران انتقادپذیر19تمهید مقدمات مشارکت کارکنان26

بررسی موانع احتمالی پیاده  سازی جانشین پروری16ایجاد جو نوآورانه23

افزایش انسجام و سازگاری برنامه  ها17استقرار نظام مدیریت مبتنی بر اطلاعات23

که  مفاهیمی  هم پوشانی  و  نظری  بنیان های  نظام مند،  مرور  بخش  براساس  بعد،  مرحلة  در 
مشارکت کنندگان در مصاحبه ارائه کرده اند، تجزیه وتحلیل داده ها با توجه به مفاهیم اولیه در مراحل 
سه گانة مؤلفه های اصلی، مقولة محوری و مقولة هسته ای انجام شد. از مجموع 154 کد اولیه، که از 
34 مصاحبه به دست آمده اند، به دلیل حجم زیاد کدها، تمامی کدهای مشابه براساس قرابت معنایی 
در یک گروه خاص قرار گرفتند و در قالب 19 مؤلفه به منزلة کد اولیه و 3 مقوله یا کد ثانویه )فردی، 
سازمانی و فرایندی( تجمیع شدند. در پایان، با توجه به کدهای ثانویه، یک مقوله یا کد اصلی با عنوان 

»جانشین پروری« به دست آمد. 

  ارائۀ مدل پیشنهادی
از مصاحبه های نیمه ساختاریافته، مدل پیشنهادی  از تحلیل محتوای داده های به دست آمده  پس 
پژوهشگران در قالب یک مقوله هسته ای، سه بعد »عوامل سازمانی، فردی و فرایندی« و درمجموع 19 

مؤلفة ذیل این عوامل، در شکل 2 ارائه شد: 

 جدول 5.  )ادامه( 
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نظام 
جانشین پروری

 عوامل
 فرایندی

 عوامل
 سازمانی

 عوامل
فردی

 نیازسنجی 
 و ارزیابی
 آموزشی

 شناسایی 
 استعدادهای

 بالقوه

 شناسایی 
 پست  های 

کلیدی

 برنامه  ریزی 
راهبردی

 برگزاری 
 دوره های
 آموزشی

 ویژگی  های
 اخلاقی

 ویژگی  های 
رفتاری

 تعیین 
خط مشی ها و 
 ضمانت های 

اجرایی

 ایجاد 
خزانۀ استعداد

 مدیریت 
هزینه - فایده

 آمادگی و 
تمایل فردی

 تعهد 
سازمانی

 تأکید 
بر تغییرات در 
فرهنگ سازمانی

 تأکید
  اسناد

بالادستی

 دانش 
و تجربه

هدفمندی و 
برنامه ریزی

 مشارکت 
فعال

 خلاقیت 
و هوش

 محبوبیت 
و مقبولیت

 شکل 2.  مدل پیشنهادی جانشین  پروری رهبران آموزشی در نظام آموزش وپرورش رسمیِ عمومی ایران                                                           

مدل پیشنهادی که در سه بعد عوامل سازمانی، فردی و فرایندی طراحی شده، شامل نوزده مؤلفه 
است که حضور هریک از این مؤلفه  ها به منظور اجرای موفقیت  آمیز برنامة جانشین  پروری ضروری است. 

مؤلفه  های مذکور به این شرح اند:

در بعد عوامل سازمانی، پنج مؤلفة نهایی عبارت اند از: تعیین خط  مشی  ها و ضمانت های اجرایی، تأکید 
اسناد بالادستی بر نقش و جایگاه برنامة جانشین پروری، تأکید بر تغییرات در فرهنگ سازمانی، ایجاد 
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خزانة استعداد و مدیریت هزینه فایده. در بعد عوامل فردی، نهُ مؤلفه   عبارت اند از: آمادگی و تمایل فردی، 
تعهد سازمانی، دانش و تجربه، هدفمندی و برنامه  ریزی، مشارکت فعال، خلاقیت و هوش، محبوبیت و 
مقبولیت بین همکاران، ویژگی  های رفتاری و ویژگی  های اخلاقی. عوامل فرایندی نیز شامل پنج مؤلفة 
نیازسنجی و ارزیابی آموزشی، شناسایی استعدادهای بالقوه، شناسایی پست  های کلیدی، برنامه  ریزی 

راهبردی و برگزاری دوره های آموزشی و ضمن خدمت است. 
پس از تعیین عوامل اصلی و مؤلفه های آن، لازم است به طورکلی مؤلفه های هر عامل بررسی و تبیین 

اجمالی شوند تا خوانندگان فرهیخته از نقش و جایگاه هر مؤلفه آگاهی بهتری کسب کنند. 
سازمان  است  گفتنی  آن،  مؤلفه های  و  جانشین پروری  نظام  در  مؤثر  سازمانی  عوامل  درخصوص 
آموزش وپرورش به منظور شناسایی افراد شایسته و بهره  گیری از مدیران کارآمد به  ویژه در مناصب اصلی 
نیازمند تعیین خط مشی های اجرایی مکتوب و مناسب و برخورداری از ساختاری مطلوب و شفاف در 
سازمان آموزش وپرورش کشور است. تصویب اسناد بالادستی مرتبط با برنامة جانشین پروری و تدوین 
خط مشی های دقیق سازمانی، موجب یکپارچه سازی و هم  راستایی سامانة جانشین  پروری با اهداف عالیة 
نظام آموزش وپرورش کشور می  شود. افزون براین، سازمان آموزش وپرورش )در سطوح مختلف آن( باید 
برای ایجاد انگیزه در کارکنان و به منظور شناسایی استعدادهای بالقوه بکوشند تا کارکنان انگیزة کافی 
برای همکاری با برنامة جانشین پروری و همسویی با اهداف متعالی نظام آموزشی را کسب کنند. ازاین رو، 
پیاده  سازی برنامة جانشین پروری مستلزم حمایت و تشویق مدیران ارشد وزارت آموزش وپرورش است. 
 افزون براین، ایجاد انگیزه در نیروهای مستعد ازطریق برقراری جبران خدمات و پاداش برای تأکید بر ارتقای

مهارت کارکنان، گامی مثبت در جهت ارتقای نظام جانشین  پروری به  شمار می  رود. همچنین، تمایل 
سازمان به جذب نیروهای مستعد بـرای انتصاب در مشـاغل مـدیریتی از خارج سازمان موجب می  شود 
ماهر  نیروهای  حرفه ای  و  فردی  ابتکارات  سرچشمة  از  آموزشی  نظام  اهداف  و  برنامه  ها  حدودی  تا 
جامعه برخوردار شود که این خود، مستلزم تدوین ضوابط و مقررات خاص است. گذشته از این، وزارت 
آموزش وپرورش برای برخورداری از استعدادهای بالقوه و پتانسیل بالای کارکنان و تناسب کامل بین 
ویژگی  های شغل و شاغل باید بتوانند خزانه   یا بانک اطلاعاتی از استعداد  ها را تشکیل دهند. وجود بانک 
اطلاعاتی افراد شایسته و مستعد برای ارتقای نظام جانشین پروری بسیار ضروری است. مؤلفة سازمانی 
دیگر مبتنی بر این نگرش است که تمامی اقدامات وزارت آموزش وپرورش باید در یک چارچوب مشخص 
مالی تحت عنوان »هزینه فایده« برنامة جانشین پروری مدیریت شود تا منافع اقتصادی فردی و سازمانی/ 
اجتماعی این برنامه مشخص شود. طبعاً برای پیاده سازی و اجرای برنامة جانشین  پروری باید بودجه و 

امکانات کافی در اختیار مدیران فعلی در تمامی سطوح قرار گیرد. 
برای بـررسی عـوامل فـردی نـیز لازم است بـه تـبیین هریـک از مؤلفه  هـای آن توجه شود. نظام 
آموزش وپرورش کشور به منظور اجرای بهینة برنامة جانشین پروری بایـد تـوجه ویـژه  ای به شاخص  های 
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فردی که مبین عملکرد فرد، قبل و بعد از انتصاب در مناصب مدیریتی است مبذول کند. به عبارتی، این 
سازمان باید عملکرد کارکنان را با کیفیت عملکرد پیش  بینی شده و مدنظر مقایسه کند. یکی از نخستین 
شاخص  ها در این بعد، بررسی میزان آمادگی و تمایل کارکنان برای احراز پست  های مدیریتی و ارتقا به 
پست  های بالاتر است. تجربة شخصی محققان حاضر و همچنین تحلیل مصاحبه ها نشان می دهد بعضی از 
کارکنان وزارت آموزش وپرورش به دلایل شخصی تمایل چندانی برای برعهده گرفتن مناصب و پست های 
سازمانی ندارند. از دیگر مؤلفه  ها، تعهد سازمانی بالا و میل به ماندگاری افراد درون سازمان است که 
کارکنان باید پس از اعلام آمادگی برای مشارکت در برنامة جانشین پروری در مسیر احراز پست  های 
مدیریتی، درجة بالای تعهد سازمانی و وفاداری شغلی خود را به نمایش گذارند. همچنین مدیران و 
رهبران فعلی نباید از درجة محبوبیت و مقبولیت کارکنان مستعد در بین سایر همکاران غفلت کنند. 
همکاری کارکنان با مدیریت یکی از اصولی است که هیچ گاه نباید فراموش شود. داده های موجود در 
پیشینه های پژوهش نشان می دهند که هرچه میزان محبوبیت و مقبولیت یک کارمند نزد همکاران بالاتر 
باشد، موفقیت وی در برنامة جانشین پروری بیشتر خواهد بود. افزون براین مؤلفه، نباید از نقش و جایگاه 
مؤلفه هایی همچون هدفمندی و داشتن برنامه برای پیشرفت و هوش و خلاقیت نیروهای مستعد غفلت 
ورزید. همچنین کارکنان سازمان باید دانش حرفه ای و تجربة شغلی مناسبی داشته باشند و هم زمان 
برای تبادل این دانش و تجربه با دیگر اعضای سازمان تمایل داشته باشند. پیروی از این مؤلفه، باعث 
می شود نظام آموزشی از خزانة دانشی و تجربی اعضای خود حداکثر استفاده را ببرد. داشتن نیرو و علاقة 
درونی کارکنان مستعد به مشارکت فعال در همة امور سازمان، گام ارزنده  ای برای اجرای موفق برنامة 
جانشین پروری و پیشبرد اهداف سازمانی است. مؤلفة هوش و خلاقیت کارکنان در عوامل فردی مبین 
این نکتة مهم است که رهبران موفق دارای درجه ای بالا از هوش، هم زمان با خلاقیت اند. تحلیل داده های 
مصاحبه ها و شواهد تجربی نشان می دهد که بسیاری از مدیران سازمان های ایران و ازجمله مدیران 
وزارت آموزش وپرورش بهرة هوشی خوبی در سطح فردی دارند، اما مشکل اصلی فقدان روحیة ابتکار و 
خلاقیت، استقبال نکردن از افراد نوآور و خلاق و پایبندی به مدیریت سنتیِ بسته مبتنی بر کنترل است. 
درمجموع ویژگی  های رفتاری و شخصیتی کارکنان از مؤلفه هایی است که تأثیر چشمگیری در اجرای 
مطلوب برنامة جانشین پروری دارد. به همین علت، در مدل پیشنهادی بر نقش عوامل فردی تأکید شده و 

سهم شایان توجهی به آن داده شده است. 
عوامل فرایندی در برنامة جانشین پروری فراگردهایی هستند که ازطریق آن ها به بررسی و شناسایی 
خلأهای مدیریتی و اجرای هرچه مطلوب تر برنامة جانشین پروری و اخذ تصمیم های مناسب و به موقع 
توجه می شود. نخستین عامل فرایندی، نیازسنجی از سازمان و ارزیابی وضعیت فعلی کارکنان است. 
ارزیابی نیاز   آینده به مهارت  ها و پست  های لازم سازمان، موجب تدارک برنامه  های جانشین  پروری بهتر 
و  کارکنان  ارزیابی  و همچنین  نیازهای خود  با سنجش سطح  به بیان دیگر، مدیران سازمان  می شود. 
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کاندیدای مدنظر برای برنامه جانشین پروری به اجرای بهینة برنامه یاری می  رساند. افزون براین، مدیران 
فعلی سازمان باید از طریق فرایند   شناسایی استعدادهای بالقوه برای ارتقا به پست  های بالاتر، از مسیر 
برنامه های آموزشی موجبات ارتقای این استعدادها را فراهم سازند؛ بنابراین وجود نظام ارزیابی قوی 
و مناسب برای شناسایی استعدادهای کارکنان یکی از موارد حائز اهمیت در عوامل فرایندی قلمداد 
می شود. همچنین مدیران سازمان به منظور شناسایی، گزینش و پرورش افراد شایسته، به شناسایی 
این  تصدی  برای  را  واجد صلاحیت  افراد  بتوانند  راه  این  در  تا  می ورزند  مبادرت  کلیدی  پست  های 
پست ها آموزش دهند. ازاین رو، سازمان با بهره گیری از برنامه  ریزی  های راهبردی و منظم برای شناسایی 
استعدادهای درون سازمانی و برگزاری دوره  های آموزشی با هدف ارتقای توانایی  های کارکنان، پرورش 
منابع انسانی و نیروی کارآمد، به اجرای برنامة جانشین  پروری اقدام می کنند. تدارک برنامه  های آموزشی 
سازمان برای همسوسازی مهارت  های افراد با نیازهای فعلی و آتی سازمان، یکی دیگر از مؤلفه های عوامل 

فرایندی به شمار می رود. 

  اعتبارسنجی مدل پیشنهادی
در این بخش، محققان حاضر درصددند میزان اعتبار مدل پیشنهادی جانشین پروری از لحاظ تناسب 

با نظام آموزش وپرورش رسمی عمومی ج.ا.ا. از نظر خبرگان را به دست آورند.
نیمه ساختاریافته مصاحبة  محوری  سؤالات  شامل  کانونی  گروه  مصاحبة  پروتکل   بدین منظور، 

 )جدول 6(، خلاصة مدل )مبتنی بر تبیین ابعاد و مؤلفه ها( و طرح واره قـبل از مصاحبه در اختیار خبرگان 
قرار گرفت.

جدول 6.  پرسش های محوری بررسی شده در مصاحبۀ گروه کانونی                                                                                      

به نظر شما تا چه میزان روابط ترسیم شده بین ابعاد و مؤلفه ها مناسب است؟1

تا چه میزان ابعاد و مؤلفه ها با موضوع پژوهش مرتبط هستند؟2

به نظر شما نقاط قوت و ضعف مدل پیشنهادی چیست؟3

به نظر شما چه مؤلفه هایی را می توان به مدل افزود؟4

راهکارهای پیشنهادی شما برای بهینه سازی مدل پیشنهادی چیست ؟5

به منظور اجرایی شدن مدل پیشنهادی، نظریات و توصیه های شما چیست؟6

به نظر شما درکل تا چه حد مدل پیشنهادی جانشین پروری برای استفاده در نظام آموزشی ایران مناسب است؟7
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مشخصات خبرگان مشارکت کننده در گروه کانونی به شرح جدول 7 است.
جدول ۷: مشخصات مشارکت کنندگان در گروه کانونی                                                                                                       

رشتۀ تحصیلیسابقۀ کار )به سال(درجۀ علمیافراد منتخب به منزلۀ نمونهکد

دکتری مدیریت آموزشی26 سالاستادهیئت علمی علوم تربیتی1

دکتری تکنولوژی آموزشی13 سالاستادیارهیئت علمی علوم تربیتی2

دکتری برنامه ریزی آموزشی19 سالدانشیارهیئت علمی علوم تربیتی3

تکنولوژی آموزشی12 سالدکتراکارشناس ستادی وزارت آ.پ.4

مدیریت آموزشی21 سالکارشناسی ارشدکارشناس ستادی وزارت آ.پ.5

برنامه ریزی درسی14 سالدکتراکارشناس ستادی وزارت آ.پ.6

مدیریت منابع انساني27 سالکارشناسی ارشدمدیرکل7

مدیریت آموزشی13 سالکارشناسی ارشدمدیرکل8

برنامه ریزی درسی19 سالکارشناسی ارشدرئیس آ.پ. شهرستان9

مدیریت آموزشی11 سالکارشناسی ارشدرئیس آ.پ. شهرستان10

مدیریت آموزشی19 سالکارشناسی ارشدمدیر مدرسه11

کودکان استثنایی15 سالکارشناسیمدیر مدرسه12

ضمن هماهنگی با افراد منتخب و توافق جمعی برای ساعات برگزاری، جلسه های گروه کانونی در 
دو گروه شش نفره برگزار شد. جلسه ها با توافق جمعی افراد شرکت کننده و اذعان به ارائة نظریات و 
بررسی کامل مدل پیشنهادی تا مرحلة »اشباع نظری« ادامه یافت. پس از برگزاری جلسه ها، محتوای 
گفت وگوها، پیاده سازی و مرحلة بررسی و تحلیل داده ها طی شد. داده های اولیه ازطریق رویکرد تحلیل 
مضمون بررسی و تحلیل شد. این تحلیل به بازنمایی مدل و مؤلفه های نظام جانشین پروری منجر شد. 
در مرحلة پایانی، پس از تجمیع نظریات خبرگان، به رفع کاستی ها و انجام اصلاحات مدل اولیه براساس 

نظریات ایشان پرداخته و مؤلفه های مدل بازنگری شدند.
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پس از بررسی اجمالی، چند نکتة مهم درخصوص نتایج گروه کانونی دربارة مدل پیشنهادی استنباط 
می شود:

1( تمامی مشــارکت کنندگان توافق داشــتند که ابعاد و مؤلفه ها با موضوع پژوهش ارتباط کافی 
دارند؛

2( اکثریت آنان باور داشــتند که روابط ترسیم شــده میان ابعاد و مؤلفه ها تا حد زیادی به نحو 
مناسب و منطقی ترسیم شده اند؛

3( اکثریت ایشان بیان داشتند که نحوة ارائه و چینش ابعاد و مؤلفه ها در مدل مناسب است؛
4( همگی توافق داشــتند که ابعاد و مؤلفه ها تا حد زیادی کامل اســت و مؤلفه های مغفول مانده 

چندان زیاد نیست؛
5( در یک جمع بندی کلی، همگی عقیده داشتند که مدل پیشنهادی برای نظام آموزش وپرورش 
کشور مناسب است و می توان آن را مبنای برنامه های جانشین پروری در این وزارتخانه قرار 

داد. 
طی مصاحبة انجام شده، اکثریت مشارکت کنندگان با مدل پیشنهادی موافقت کردند و تعدادی نیز 

به منظور انجام برخی بازنگری های جزئی، پیشنهادهایی مطرح کردند که به شرح زیر است: 
1. مؤلفة تأکید و پشــتیبانی نظام سیاســی با تصویب اسناد بالادســتی بر نقش و جایگاه برنامة 
جانشــین پروری و پیش بینی گام ها و اقدامات لازم برای تأسیس قانونی نظام جانشین پروری 

رهبران آموزشی؛
2. تأکید بر تغییر در فرهنگ ســازمانی ادارات آموزش وپرورش و مدارس برای نهادینه ســازی و 

عادی سازی نظام جانشین پروری رهبران آموزشی؛
3. آمادگی و تمایل فرد مستعد برای پذیرش مناصب و ورود به برنامة جانشین پروری؛

4. هوش و خلاقیت افراد مستعد. 

 با توجه به اهمیت و اولویت بندی ویژگی های مؤلفه های جانشین پروری، که حاصل مرور نظام مند،
 نتایج مصاحبه های نیمه ساختاریافته و مصاحبة گروه کانونی بود ویژگی های اصلی هر مـؤلفه برگزیده

و در مدل جایگزین شد و مدل پیشنهـادی طی تبـادل نظر و اطلاعات بازنـگری و تأیید نهایی شد 
)جدول 8(. 
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جدول 8.   پرسش های محوری بررسی شده در مصاحبۀ گروه کانونی                                                                                   

درصد موافقتتعداد موافقتمؤلفه های هر بعدابعاد جانشین پروری

عوامل سازمانی

12100تأکید بر تغییرات در فرهنگ سازمانی 

1191/6تأکید اسناد بالادستی

1191/6تعیین خط مشی ها و ضمانت های اجرایی

12100ایجاد خزانۀ استعداد

1083/3مدیریت هزینه فایده 

عوامل فردی

975آمادگی و تمایل فردی

1191/6تعهد سازمانی

866/6دانش و تجربه

758/3هدفمندی و برنامه ریزی

975مشارکت فعال

758/3هوش و خلاقیت

866/6محبوبیت و مقبولیت

758/3ویژگی های رفتاری

866/6ویژگی های اخلاقی 

عوامل فرایندی

1191/6نیازسنجی و ارزیابی آموزشی

12100شناسایی استعدادهای بالقوه

12100شناسایی پست های کلیدی

1083/3برنامه ریزی راهبردی 

12100برگزاری دوره های آموزشی 
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 بحث و نتیجه گیری 
در پژوهش حاضر، با هدف ارائة »مدل جانشــین پروری رهبران آموزشی برای 
آموزش وپرورش رسمی عمومی کشور ایران«، تلاش شد با تأکید بر ضرورت تأسیس 
و استقرار نظام جانشــین پروری و مدنظر قراردادن خلأهای موجود، مدل مناسبی 
ارائه کند. نظام آموزش وپرورش ایران با وجود بیش از 105 هزار مدرســه )اعم از 
شهری و روســتایی(، درحدود 730 منطقة آموزشی در اقصی نقاط کشور، حدود 
46 هزار کارمند شــاغل در پست های اداری این مناطق، چندصد مدیر در سطوح 
مختلف ســازمانی در عرصة ستاد، حدود 59  هزار مدیر در پست سازمانی مشخص 
مدیر مدرســه، 110 هزار معاون آموزشــی و پرورشــی در مدارس و چندده هزار 
معاون ، دبیر یا مدیرآموزگار32 در عرصة صف با چالش تأمین و به کارگیری مدیران 
شایســته روبه روســت. اگرچه برای انتخاب مدیران، برخی قوانین و آیین نامه های 
مصوب و مشــخص وجود دارد، اما در انتخاب مدیرانِ ســطوح گوناگون مدیریتی 
این وزارتخانه، مدیران فعلی، شــورای معلمان یا والدین هیچ نقشــی ندارند و در 
عمل، هیچ نظام جانشــین پروری معیّن و رسمی برای شناسایی، تربیت و انتصاب 
مدیران وجود ندارد. به همین دلیل در این پژوهش، تلاش شد برای این امر الگویی 

ارائه شود.
با توجه به آنچه گفته شد، اینک می توان میزان همسویی یا ناهمسویی یافته های 
این پژوهش را با بعضی از پژوهش های پیشین بررسی کرد. یافته های این تحقیق بیانگر 
مشابهت و همسویی با پژوهش بابالو )1397( است که به تأثیر عوامل فردی در روند 
جانشــین پروری تأکید می ورزد. یافته های پژوهش حاضر درخصوص آمادگی نداشتن 
نظــام آموزش وپرورش ایران برای اســتقرار و اجرای برنامة جانشــین پروری با نتایج 
تحقیقــات زین الدینی بیدمشــکی و همــکاران )1393(، عبدالمحمدی و همکاران 
)1395(، احمدی و همکاران )1395( و عبدالهی )1393( همسوســت. علاوه براین، 
برخــی از نتایج بخش تحلیل محتوا )حاصل از مصاحبه های نیمه ســاختاریافته( که 
بر روند فعلیِ پیروی از ســبک سنتی در ســازمان آموزش وپرورش کشور در برنامة 
جانشین پروری تأکید دارد با نتایج پژوهش صدری )1395( همسوست. نتایج مبین 
این اســت که در نظام آموزش وپرورش کشــور، از رویکرد ســنتی مدیریت حمایت 
می شود و برخی مدیران ارشد طولانی مدت در پست خود باقی می مانند؛ مگر اینکه بر 
اثر حادثه یا بیماری، مســئلة جانشینی آنان مطرح شود یا در جابه جایی های سیاسی 
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کلان کشور، تبعات جابه جایی دامن گیر برخی مدیران شود و بدون هیچ سازوکاری، 
فرد جدید به جــای فرد قبلی قرار گیرد. همچنین در روش ســنتی رهبری، تمرکز 
چندانی بر توسعه و پرورش قابلیت های کارکنان و استعدادیابی برای احراز پست های 
کلیــدی وجود ندارد. یافته های پژوهش یکی از مؤلفه های برنامة جانشــین پروری را 
برنامه ریزی راهبری دانســته که لازم اســت مدیران رده بالاتر به آن گرایش داشته و 
از دیربازده بودن آن در ســازمان آموزش وپرورش کشــور نهراسند. این یافته با نتایج 
عبدالمحمدی و همــکاران )1395( و صدری )1395( همســویی دارد که گفته اند 
مدیران نمی توانند از مزایای سریع و مستقیم برنامة جانشین پروری در کوتاه مدت بهره  
گیرند. نتایج پژوهش حاضر، با یافته های پژوهش منصوریان )1397( درخصوص تأثیر 
عوامل سازمانی همسویی دارد و هر دو پژوهش، بر این نکته اتفاق نظر دارند که یکی از 
عناصر تأثیرگذار در فرایند جانشین پروری وجود ساختارهای حمایت کنندة سازمانی 
است. همچنین، مکتوب و شفاف بودن ساختار سازمان در تعیین خط مشی های اجرایی 

نقش مهمی را در این خصوص ایفا می  کنند. 
ازآنجاکه پیشــینة تحقیق نشان داده که تا پیش از پژوهش حاضر هیچ تحقیق 
دیگری درخصوص ارائة مدلی مناسب برای جانشین پروری رهبران آموزشی در نظام 
آموزش وپرورش رســمیِ عمومی جمهوری اســلامی ایران انجام نشده است، تعیین 
همسویی یافته های مرتبط با مدل پیشنهادی و مؤلفه های آن با پژوهش های پیشین 

میسر نیست. 

 پیشنهادهای کاربردی  
با توجه به یافته های پژوهش حاضر و ویژگی های مدل پیشنهادی، موارد زیر به 

سیاست گذاران و برنامه ریزان آموزش وپرورش ایران پیشنهاد می شود: 
1. به شورای  عالی آموزش وپرورش پیشنهاد می شود اقدامات لازم برای تهیة »طرح 
نظام جانشــین پروری رهبران آموزشــی« را )با درنظرداشــتن تمامی ابعاد و 
مؤلفه های مؤثر و جوانب موضوع اعم از تأثیر صلاحیت ها و شایستگی های لازم 
از قبیل تحصیلات، سوابق تجربی، پیشگیری از مداخله گرهای سیاسی، تفاوت 
جغرافیایی مناطق مختلف کشــور، دوره های تحصیلی مختلف، سطوح صف و 
ســتاد و ...( فراهــم کند و گام های لازم برای تصویــب آن را در مراجع قانونی 
همچون هیئت دولت، شــورای عالی انقلاب فرهنگی یا مجلس شورای اسلامی 

درحکم یک سند بالادستی رسمی فراهم سازد. 
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2. به دبیرخانة شــورای عالی آموزش وپرورش پیشــنهاد می شود جانشین پروری 
رهبران آموزشی با روندی مدبرانه و حرفه ای و به منزلة بخشی جدایی ناپذیر از 
روند بهبود وضعیت سازمان های آموزشی در سطوح مختلف مدارس، مناطق، 
شهرستان ها، اســتان ها و کشور مدنظر قرار گیرد و برای آن برنامه ریزی لازم 
انجام و دراین خصوص، از وزارت آموزش وپرورش گزارش عملکرد مطالبه شود. 
3. به وزارت آموزش وپرورش پیشــنهاد می شــود با توجه به ســاختار سازمانی، 
معیارها، شاخص ها و اســتانداردهای پست های گوناگون اداری و آموزشی در 
سطح صف و ستاد به صورت دقیق و با قابلیت ارزیابی عینی و واقعی تهیه و به 

تصویب شورای عالی آموزش وپرورش یا سایر مراجع ذی ربط برسد. 
4. پیشنهاد می شود شناسایی، تربیت و معرفی نیروهای مستعد برای رهبری آینده، 
به منزلة بخشــی از وظایف رسمی مدیران فعلی، مدنظر برنامة جانشین پروری 

وزارت آموزش وپرورش قرار گیرد. 
5. به وزارت آموزش وپرورش پیشــنهاد می شود »بانک رهبران مستعد آینده« را 
برای شناسایی نیروهای باهوش، خلاق، دارای تعهد سازمانی بالا با ویژگی های 
مناســب رفتاری و اخلاقی و سایر شایستگی ها، مهارت ها و توانمندی ها برای 

ایفای نقش رهبران آینده تشکیل دهند.

 محدودیت های پژوهش  
در مســیر انجام هر پژوهش، موانعی در قالب محدودیت بر سر راه پژوهشگران 
قرار می گیرد که برخی از کنترل ایشــان خارج اند و برخی را می توان کنترل کرد. 

بعضی از محدودیت های پیش روی پژوهش حاضر به شرح زیر است: 
1( توجــه به رویکرد کیفی در انجام این پژوهش به دلیل نبود هیچ ســابقة قبلی 

دراین باره در نظام تعلیم  و تربیت کشور )در کنترل پژوهشگر(؛
2( با توجه به اســتفاده از مصاحبة نیمه ســاختاریافته، امکان ارائة نظر برخی از 
مشــارکت کنندگان صرفاً با اتــکا به نظریات و تجارب شــخصی درخصوص 
مؤلفه های موردنیاز در مدل جانشین پروری برای محیط های آموزشی )خارج 

از کنترل پژوهشگر(؛
3( نبــود تناســب احتمالی مدل های موجود جانشــین پروری در ســازمان ها و 
مؤسســات غیرآموزشی با شــرایط جاری در نظام آموزشــی ایران و فقدان 

اثربخشی مدل های موجود )خارج از کنترل پژوهشگر(؛ 



39

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی
ی

لم
 ع

یة
شر

ن

خلیل جوادیار  رضا ساکی   پریوش جعفری

 ë 86 شمارة
 ë سال بیست ودوم
ë 1402 تابستان 

4( نبود هیچ مصوبه یا مقررات مدون درخصوص موضوع پژوهش برای بهره برداری 
در تعیین ابعاد و مؤلفه های مدل جانشین پروری )خارج از کنترل پژوهشگر(؛

5( دشــواری دسترسی به منابع انسانی مرتبط و صاحب نظر در موضوع پژوهش و 
سختی حضور ایشان در جلسه های مصاحبه و در برخی موارد، استقبال نکردن 

ایشان با توجه به شیوع بیماری کرونا )خارج از کنترل پژوهشگر(. 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

REFERENCESمنابع

40
ë شمارة 86

ë سال بیست ودوم 
ë تابستان 1402

احمدی بالادهی، ســیدمهدی، بخشــنده، امید، صادقی، ســهیل و بابائی کچبی، عزت الله. )1395(. پیاده سازی نظام جانشین پروری 
به عنوان کلید نجات سازمان های دولتی ایران ]مقالة ارائه شده[. دومین کنفرانس بین المللی یافته های نوین علوم و تکنولوژی. ایران، 

قم.
بابالو، ســعیده. )1397(. بررسی تأثیر برنامه ریزی جانشــین پروری بر درگیری شغلی کارکنان وزارت آموزش وپرورش در شهر تهران 

]پایان نامة کارشناسی ارشد[. دانشکده مدیریت، دانشگاه تهران.
الباد، الهام، ستاری، صدرالدین و نامور، یوسف. )1399(. ارایه الگویی برای جانشین پروری در آموزش عالی )موردمطالعه دانشگاه های 

آزاد اسلامی شهر تهران(. فصلنامة توانمندسازی سرمایه انسانی، 3)3(، 217-241. 
پیریایی، حســین، و نیکنامــی، مصطفی. )1396(. ارایه مدلی برای بهبود نظام انتصاب و ارتقــای مدیران آموزش وپرورش. فصلنامة 

مدیریت و برنامه ریزی در نظام های آموزشی، 10)1(، 9-28.
داوودی، ســیدعلی و یعقوبی، نورمحمد. )1397(. چارچوبی برای اســتعدادیابی و جانشــین پروری در نظام آموزش عالی. فصلنامة 

پژوهش های مدیریت منابع انسانی، 10)1(، 161-186.
ذاکری، محمد، اسدی، اسماعیل و لطفی،  هادی. )1395(. تبیین الگوی جانشین پروری مدیران در حکومت علوی براساس نهج البلاغه. 

فصلنامة پژوهشنامه نهج البلاغه، 4)15(، 59-78
زارع زیدی، علیرضا. )1396(. بررسی رابطه استقرار نظام جانشین پروری با بهره وری نیروی انسانی )مطالعه موردی شرکت خودروسازی 
سایپا( ]مقالة ارائه شده[. هشتمین کنفرانس بین المللی حسابداری و مدیریت و پنجمین کنفرانس کارآفرینی و نوآوری های باز. ایران، 

تهران.
زمانی، آزاده و جرنگ، احمد. )1396(. مدیریت اســتعداد و جانشین پروری ]مقالة ارائه شده[. کنفرانس پژوهش های مدیریت، اقتصاد 

و آمار در علوم انسانی در ایران و جهان. ایران، تهران.
زین الدینی بیدمشــکی، زهره، عدلی، فریبا و وزیری، مژده. )1393(. مقایســه وضعیت موجود جانشین پروری و مدیریت استعداد با 

وضعیت مطلوب آن در نظام آموزش عالی. فصلنامة پژوهش و برنامه ریزی در آموزش عالی، 20)2(، 51-72. 
سام کن، ساره. )1388(. سنجش میزان آمادگی شرکت پالایش و پخش فرآورده های نفتی ایران برای اجرای برنامه ریزی جانشین پروری 

با رویکرد نوین مدیریت استعدادها ]پایان نامة کارشناسی ارشد[. دانشکدة روانشناسی و علوم تربیتی، دانشگاه علامه طباطبایی. 
ســبکرو، مهدی، قلی پور، آرین، پورعزت، علی اصغر و باغبانی، سحر. )1391(. تحلیل میدان نیرو در برنامه ریزی برای جانشین پروری 

در شرکت ایتوک. فصلنامة مدیریت فرهنگ سازمانی، 10)26(، 155-180
صدری، محمد. )1395(. امکان ســنجی میزان جانشــین پروری در ســازمان آموزش وپرورش فارس ]پایان نامة کارشناســی ارشد[. 

دانشکده علوم تربیتی و روانشناسی، دانشگاه آزاد اسلامی واحد مرودشت. 
عبدالمحمــدی، حمید، زارعی متین، حســن، اخوان علوی، سیدحســین و یزدانــی، حمیدرضا. )1395(. شناســایی عناصر الگوی 
جانشین پروری مدیران و سنجش آمادگی برای اجرای آن ها در یکی از سازمان های دفاعی. فصلنامة علمی-پژوهشی بهبود مدیریت، 

.95-122 ،)4(10
عبدالهی، حسین. )1393(. ویژگی های عمومی و حرفه ای مدیران مدارس متوسطه ایران. فصلنامة تعلیم و تربیت، 30)2(، 93-116.

گل وردی، مهدی، زارعی متین، حســن و جندقی، غلامرضا. )1395(. شناســایی عوامل مؤثر در بروز رفتار جانشــین پروری مدیران: 
رویکردی کیفی. فصلنامة پژوهش های مدیریت منابع انسانی دانشگاه امام حسین )ع(، 8)2(، 183-208. 

مرادی، حبیب. )1396(. بررســی رابطة بین بالندگی سازمانی و جانشین پروری )شــاهد تجربی: اداره کل بنادر و دریانوردی استان 
مازندران( ]مقالة ارائه شــده[. هشتمین کنفرانس بین المللی حسابداری و مدیریت و پنجمین کنفرانس کارآفرینی و نوآوری های باز. 

ایران، تهران.
معمارزاده، غلامرضا، نجف بیگی، رضا و عباس زاده، یدالله. )1391(. تبیین مدل ارتقاء شایسته سالاری و عوامل مرتبط با آن در وزارت 

بهداشت درمان و آموزش پزشکي. فصلنامة مدیریت بهره وری، 5)20(، 35-58.



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی
ی

لم
 ع

یة
شر

ن

41
 ë 86 شمارة
 ë سال بیست ودوم
ë 1402 تابستان 

منصوریان، میعاد. )1397(. امکان ســنجی پیاده ســازی جانشــین پروری در اداره بندر و دریانوردی خرمشهر ]پایان نامة کارشناسی 
ارشد[. دانشکده علوم تربیتی و روانشناسی، دانشگاه شهید چمران اهواز. 

میرحسینی، اشرف السادات. )1397(. بررسی ارتباط بین خود کارآمدی و جانشین پروری در بین مدیران مدارس شهرستان شاهرود 
]پایان نامة کارشناسی ارشد[. دانشکده علوم انسانی، دانشگاه آزاد اسلامی واحد شاهرود. 

ناصحی فر، وحید، دهقان پور فراشاه، علی و سنجری، احمدرضا. )1390(. ساخت و اعتباریابی شاخص اندازه گیری گستردگی مدیریت 
جانشین پروری براساس طبقه بندی بهترین تجارب. فصلنامة پژوهش های مدیریت در ایران، 15)3(، 209 191. 

نظری منش، لیلا. )1384(. شــاخص های انتخاب و انتصاب مدیران با رویکرد شایسته گزینی ]مقالة ارائه شده[. اولین همایش توسعه 
شایسته سالاری در سازمان ها. ایران، تهران.

Abdollah, Z. (2009). Succession planning in Malaysian institution of higher education. International Education 
Studies, 2(1), 129-132.

Badawy, T. A. E., Alaadin, Y., & Magdy, M. M. (2016). Succession planning, job engagement and job satisfaction: 
the missing link. Middle East Journal of Management, 3(1), 1-18. 

Ballaro, J. M., & Polk, L. (2017). Developing an Organization for Future Growth Using Succession Planning. 
Organization Development Journal, 35(4),41-60, https://www.researchgate.net/publication/322399720_
Developing_an_organization_for_future_growth_using_succession_planning

Bayarystanova, E., Arenova, A., & Nurmuhametova, R. (2014). Education System Management and Professional 
Competence of Managers. Procedia-Social and Behavioral Sciences, 140(2014), 427-431. 

Collins, L., Murray, B., & McCracken, K. (2015). Succession planning in William Jackson Food Group: An 
exemplar case study. Journal of Family Business Management, 5(1), 2-16. https://doi.org/10.1108/JFBM-02-
2015-0008

Cronshaw, S. F., & Ashley N. A. M. (2008). Reinstating the Lewinian vision: From force field analysis to 
organization field assessment. Organization Development Journal, 26(4), 89-103. 

Dohrn, S., Lopez, Y. P., & Reinhardt, G. (2015). Leadership succession and performance: An application to college 
football. Journal of Sport Management, 29(1), 76-92. 

Durst, S., Zarelli, P. R., Vaz, C. R., Muran, C. B., & Selig, P. M. (2015). Knowledge Management and Succession 
Planning: case study in a food industry from the state of Paraná, Brazil. International Journal of Knowledge 
Engineering and Management (IJKEM), 4(8), 01-22. 

Gaungrong, D., king Y., Tang، & kenneth, P. De M. (2011). leadership competencies across organizational 
levels: a test of the pipeline model. Journal of Management Development, 30(4), 366-380. https://doi.
org/10.1108/02621711111126837

Hills, A. (2009). Succession planning - or smart talent management? Blessing White, Inc. Princeton, N.J.

King, N., & Horrocks, C. (2010). Interviews in qualitative research. SAGE Publications Ltd. 

Kinley, N., & Ben-Hur, S. (2014). Four questions every leader needs to ask about talent management. Strategic HR 
Review, 13(2), 63-68. https://doi.org/10.1108/SHR-09-2013-0092

Klein, M. F, & Salk, R. J. (2013). Presidential Succession Planning: A Qualitative Study in Private Education. 
Leadership & Organizational Studies, 20(3), 335-345.

Long, H.A., French. D.P., & Brooks J.M. (2020). Optimising the value of the critical appraisal skills programme 
(CASP) tool for quality appraisal in qualitative evidence synthesis. Research Methods in Medicine & Health 
Sciences, 1(1), 31-42. doi:10. 1177/2632084320947559



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

42
ë شمارة 86

ë سال بیست ودوم 
ë تابستان 1402

Pandey, S., & Sharma, D. (2014). Succession Planning Practices and Challenges: Study of Indian Organizations. 
Procedia Economics and Finance, 11(2014) 152 – 165. 

Rothwell, W. J. (2005). Effective Succession Planning: Ensuring Leadership Continuity and Building Talent from 
Within (3rd ed.). American Management Association (AMACOM). New York. 

Sambrook. S. (2005). Exploring succession planning in small, growing firms. Journal of small business and 
enterprise development, 12(4), 579-594. 

Silvia. E. (2015). Succession planning and staff development – a winning combination. The Bottom Line, 28(3), 
95-98. https://doi.org/10.1108/BL-05-2015-0007

Stadler. K. (2011). Talent reviews: the key to effective succession management. Business Strategy Series, 12(5), 
264-271.

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

1. Succession System
2. Cronshaw & Ashley

3. در جمع آوري آمارهای مربوط به منابع انسانی 
در آموزش وپــرورش، گروه  معلمــان، گروه 
مدیریت )شامل مدیر مدرسه و معاونان(، گروه 
کیفیت بخشی )مانند مشاور، مراقب سلامت 
و ...( و کارکنان اداری و خدماتی شــاغل در 
مدارس، مراکز آموزشــی و تربیتــی، ادارات 
و ســازمان های وابسته و ســتاد، درمجموع 
31 اســتان  کشــور با حــدود 730 منطقة 

آموزش وپرورش، بررسی می شود.
4. Klein & Salk
5. Stadler
6. Rothwell
7. Sambrook
8. Ballaro & Polk

9. Badawy
10. Silvia
11. Durst
12. Collins 
13. Dohrn
14. Pandey &Sharma
15. Automation
16. Kinley & Ben-hur
17. Bayarystanova
18. Gaungrong 
19. Hills
20. Abdollah
21. Purposive Sampling
22. Typical Case Sampling 
23. Critical Appraisal Skills Program 

(CASP)

24. Long
25. Expert Sampling
26. King & Harokeze
27. transcript-based
28. Sape-Based
29. What’s app
30. Skyroom

31. با توجه به شیوع بیماری کرونا در سطح کشور 
در زمان انجام این پژوهش، مصاحبه ها با توافق 
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هدف از پژوهش حاضر، واکاوی تجارب  زیستۀ معلمان ابتدایی از تلفیق بازی در فرایند یاددهی یادگیری 
است. رویکرد پژوهش کیفی و روش انجام آن پدیدارشناسی است. انتخاب مشارکت کنندگان هدفمند و از 
نوع معیار است که از میان معلمان دورة ابتدایی با تجربۀ استفاده از بازی در آموزش، دارای دست کم دو 
سال تجربۀ تدریس و علاقه مند به شرکت در پژوهش انتخاب شدند. برای جمع آوری داده ها، از مصاحبۀ 
با  اطمینان،  برای  و  رسید  اشباع  به  دوازدهم  مصاحبۀ  در  داده ها  شد.  استفاده  عمیق  نیمه ساختاریافتۀ 
دو نفر دیگر هم مصاحبه شد. داده ها با استفاده از روش هفت مرحله ای کلایزی تحلیل شد و اعتباریابی 
یافته ها ازطریق دقت پژوهشگر، ارجاع به همکاران پژوهشگر و بازبینی مشارکت کنندگان انجام شد. برای 
مصاحبه ها  کدگذاری  و  پژوهشگر  خودبازبینی  مصاحبه،  جریان  دقیق  هدایت  روش  از  نیز  اطمینان یابی 
به دست پژوهشگر دیگری استفاده شد. تحلیل داده ها به استخراج 10 مضمون اصلی و 62 مضمون فرعی 
خاص،  هدف  اجرا،  شکل  مشارکت کننده،  تعداد  نظر  از  بازی  انواع  اصلی،  مضامین  این  ازجملۀ  انجامید. 
دستاوردهای جسمی، روانی، مهارتی و آموزشی بازی ها، محدودیت های اجرا، واکنش های مثبت و منفی 
اولیا، نقش  معلمان در جریان بازی و موقعیت های استفاده از بازی بود. با توجه به یافته ها، گفتنی است که 
اجرای بازی ها دستاوردهای متعددی برای دانش آموزان و حتی معلمان دارد، اما با محدودیت هایی مانند 
کمبود وقت، محتوای زیاد کتب درسی و فضا و محیط نامتناسب مواجه است. معلمان سعی می کنند در 

موقعیت های گوناگون مانند رفع خستگی، ایجاد انگیزه، تثبیت یادگیری و... از بازی استفاده کنند.
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 مقدمه
به منظور تحولی پویا و بزرگ در کشورها، نگاه برنامه ریزان و سیاست گذاران آن کشور به نظام آموزشی 
و اهداف اصیل و آرمانی آن بیش از هر چیز اهمیت دارد و برای رسیدن به این مهم، لازم است از روش ها 
و راهبردهای فعال و به روز برای یادگیری فراگیران استفاده شود؛ زیرا در روش های فعال، دانش آموزان 
در فرایند یادگیری فعالانه مشارکت دارند )دمیرسی و گاماس1، 2017(. نتایج تحقیقات و نظریات جدید 
یادگیری نشان  می دهد که مشارکت دانش آموزان در حین تدریس و فعال بودن آن ها در فرایند یادگیری، 
شکل گیری یادگیری را در همة ابعاد ذهنی، عاطفی و روانی حرکتی به ارمغان می آورد )غلامی، 1398(.

یکی از روش های یادگیری فعال و جذاب، استفاده از بازی است )اربابی و حقانی، 1389؛ غفاری و 
همکاران، 1398(. در واقع ویژگی ها و قابلیت های بازی آن را در زمرة این قبیل روش ها قرار داده است. در 
جریان بازی، دانش آموزان فعالانه و با انگیزه و نشاط فعالانه در فرایند یادگیری مشارکت دارند. درحقیقت، 
بازی طبیعی ترین وسیله ی آموزش و یادگیری برای کودکان است )عاشوری و همکاران، 1399( و امروزه 
از  دسته  آن  می توان  را  بازی  می شود.  استفاده  گوناگون  سازمان های  و  بزرگ سالان  آموزش  در  حتی 
با دیگران، نوعی  ارتباط  ایجاد شادی، لذت و  نامید که علاوه بر  حرکات، فعالیت های جسمی و ذهنی 

سرگرمی به شمار می رود و جنبة آموزندگی و سازندگی نیز دارد )جعفری، 2011(.
این مزایا و کارکردها محققان و متخصصان عرصة تعلیم و تربیت را بر آن داشته که از بازی در امر 

آموزش استفاده کنند. 
بازی آموزشی فعالیتی لذت بخش و هدف دار است که یادگیرنده ازطریق آن، به تعامل و درگیرشدن 
با محتوا می پردازد و ارزشیابی یادگیرنده و ارائة بازخورد در این تعامل صورت می پذیرد )مهدوی نسب، 
ازطریق  دانش  به  و دستیابی  مشارکت  انگیزه،  و  افزایش علاقه  بازی،  مثبت  تأثیرات  ازجمله   .)1395
تجربه ای به یادماندنی، ایجاد هیجان، ایجاد اشتیاق برای یادگیری و تعامل بهتر با محتوای یادگیری است 

)جاسکا وآلتونن2، 2022(.
اکنون بسیاری از کشورها به ارزش و اهمیت بازی در رشد و یادگیری کودکان در جریان آموزش های 
دوران کودکی واقف اند؛ باوجوداین، ابهامات و پرسش هایی در زمینة کیفیت بازی های آموزشی، که برای 
یادگیری دانش آموزان به کار می روند، مطرح است )پوی واه3، 2010(. بابیکوامون4 و همکاران )2019( 
اظهار می دارند که دیدگاه هایی نیز از نبود اطمینان و شک وتردید در زمینة تأثیرات بازی هایی که با هدف 
یادگیری فراگیران انجام می شود وجود دارند. امروزه پژوهش های بسیاری در زمینة تلفیق بازی ها در 
آموزش و تدریس به منظور یادگیری انجام شده است، اما هنوز هم این زمینة مطالعاتی خلأهایی دارد و 
نیازمند پژوهش و بررسی بیشتر در جوانب مختلف آن است. همچنین نتایج پژوهش های گوناگونی که 
دراین باره انجام شده به دلیل ضعف های روش شناختی ابهاماتی دارد )عبدالوهابی و همکاران، 1399(؛ حال 
آنکه نتایج این پژوهش ها نشان دادند که با وجود فعال بودن آموزش بازی محور، این روش به تنهایی برای 

ق بازی در فرایند یاددهی یادگیری
سته معلمان دورة ابتدایی از تلفی

ب زی
تحلیل پدیدارشناختی تجار
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تحقق یادگیری کافی نیست. به باور تان و دان5 )2010( افراد بسیاری با نگاه متعصبانه بازی ها را فقط 
ابزار سرگرمی و نه روش یا وسیله ای برای تحقق اهداف آموزشی می دانند. در این میان، پوی واه )2010( 
توجه به پدیدة جریان را در ارزیابی کیفیت بازی ها مؤثر دانسته است. گی با اذعان به فواید بسیار بازی ها 
در زمینه های آموزشی، اعلام می کند که به باور بسیاری از کارشناسان آموزش و طراحی بازی، لازم است 
برای نشان دادن ارتباط میان بازی ها و یادگیری کارهای بیشتری انجام شود )گی6، 2011 به نقل از بودنر7 
و همکاران، 2016( . گریس و بنجتسون8 )2021( نیز اظهار می دارند با اینکه مدارک و مستندات خوبی 
دربارة کاربرد بازی در حیطه های آموزشی وجود دارد، اما ضروری است که در زمینة اثربخشی بازی در 

یادگیری، مطالعات وسیع تری انجام شود و شواهد محکم تری به دست آید.
علاقه به پژوهش در زمینة بازی های آموزشی درحال رشد مداوم و روزافزون است، اما تلفیق بازی ها در 
فرایندهای آموزشی و تدریس هنوز هم جنبه های ناشناخته و کشف نشده ای دارد )کانجاس9 و همکاران، 
2016(. برگ مارکلوند10 )2013( بیان می دارد که به رغم علاقة زیاد و روبه رشدی که معلمان به استفاده از 
بازی های آموزشی در محیط های یادگیری دارند، نمونه هایی موفقیت آمیز از کاربرد بازی ها در محیط های 
آموزشی رسمی کمتر به چشم می خورد. دنهام11 و همکاران )2016( بیان داشته اند که با وجود تأثیرات 
مثبتی که برای بازی ها ذکر شده، تعجب برانگیز است که بازی ها به طور گسترده استفاده نمی شوند. اودیو12 
)2019( نیز اذعان می کند که با وجود موفقیت و محبوبیت تلفیق بازی ها در یادگیری های کلاسی، اجرای 
بازی در کلاس ها به نظر مشکل است. در پژوهشی کمبود زمان، کمبود بودجه، توجیه فراگیران در زمینة 
ارتباط محتوایی بازی، و نیاز به زمان برای آماده سازی بازی ازجمله چالش های اجرای بازی بیان شده 
است )جاسکا و آلتونن، 2022(. ازین  رو این پرسش مطرح می  شود که چه عواملی مانع از انجام بازی ها در 

جریان فعالیت های آموزشی می شود و محدودیت های موجود در این زمینه چیست؟
هایس13 )2005( در فراتحلیلی که از پژوهش های پیرامون بازی ها انجام داد، اظهار داشت که همچنان 
پرسش های بسیاری دربار ة اینکه چه وقت و چگونه از بازی ها استفاده می شود وجود دارد. یولاگلدیلی 
و آریکان14 )2011( معتقدند برای تصمیم گیری دربار ة کاربرد بازی ها و همچنین تصمیم های مربوط به 
زمان استفاده از بازی ها باید اقدامات وسیعی که جنبة تفسیری و تشریحی بیشتری داشته باشد انجام 
شود. با اینکه پژوهش های بسیاری دربار ة بازی های آموزشی و اثربخشی آن ها انجام شده است، اما درمورد 
نحوة استفاده از بازی ها در آموزش با کمبود پژوهش روبه رو هستیم )بکلاند و هندریکس15، 2013(؛ البته 
در مطالعه ای، مورا اورتیز16 )2017( زمان هایی را مانند معرفی و موضوع و ایجاد انگیزه، تقویت و استمرار 
یادگیری، سنجش اهداف یادگیری، مدیریت کلاس و روزهای فرهنگی را برای کاربرد بازی ها پیشنهاد 

داده است.
همچنین، سیاست های عمومی آموزشی و فشارهای بسیاری که ازطریق نظام های آموزشی و مؤسسات 
بر دانش آموزان، مدارس، معلمان و  آیندة شغلی  و درنتیجه تضمین  برای موفقیت تحصیلی  آموزشی 
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خانواده ها وارد می شود، موجب شده است که بازی در نظر والدین به نسبت تحصیلات، در اولویت های 
مهم قرار نگیرد و بیشتر تمرکز والدین بر روی آموزش ساختارمند و تلاش برای کسب نمره های بالا در 
آزمون های تحصیلی معطوف شود. همچنین ازآنجاکه همگان فواید و دستاوردهای مهم بازی را باور ندارند، 
بازی میان والدین، مدرسه و سیاست های آموزشی اولویت پایینی دارد )سالبرگ و دویل17، 1399 به نقل 
از رابینسون18، 2019(. داکت نیز در گزارشی اعلام  کرد که معلمان فکر می کنند نگرش والدین دربار ة 
بازی، مانعی در مقابل اجرای آن در اوایل کودکی است. در واقع والدین ارزش و اهمیتی برای بازی قائل 
نیستند و توجه آن ها بر روی موضوعاتی مانند کار است )داکت19، 2011؛ به نقل از عبدالملکی و همکاران، 
1397(. والدین اغلب می پندارند کودکانشان برای رسیدن به موفقیت در زندگی باید آموزش های بیشتری 
در زمینة خواندن، نوشتن و ریاضیات ببینند. به نظر می رسد طرز فکر و انتظاراتی که والدین از حضور 
فرزندشان در مدارس دارند به چالشی اضافی دربارة اجرا و تفسیر برنامة درسی مبتنی بر بازی منجر 
و  یادگیری  معتقدند که  بازی محور  آموزش  اما طرفداران  و همکاران، 2019(.  )بابیکوامون  است  شده 
تفکر کودکان کم سن وسال از نظر کیفی با بزرگ سالان متفاوت است؛ ازاین رو نیاز به برنامه ای دارند که 
متناسب با سن و وضعیت رشدی آنان باشد )کردی و ذوقی گنجعلی خانی، 1398(. نتایج پژوهش کیفی 
پیندو20 و همکاران )2022( مبین آن است که یادگیری مبتنی بر بازی هم باکیفیت است و هم به تقویت 
توانایی تفکر سطح بالا می انجامد. بااین حال، نتایج مطالعات چی21 و همکاران )2015( بیانگر این است 
که مبنای هر تغییری در عملکرد معلمان به هویت آنان وابسته است؛ بنابراین برای کاستن از احتمال 
شکست  نوآوری های آموزشی ازجمله یادگیری بازی محور باید هویت معلمان را در اصلاحات آموزشی 
مدنظر قرار داد. همچنین پژوهشگران عرصة بازی های آموزشی، یادگیری حاصل از بازی آموزشی را بسیار 
تأثیرگذارتر از تمرین و تکرار مطالب و موضوعات درسی و آموزشی می دانند )عمادی و عروتی موفق، 
1395(. در واقع اثرگذاری آموزش بازی محور در اصلاح مشکلات املایی دانش آموزان، افزایش یادگیری 
مفاهیم پایة ریاضی و شیمی و پیش دبستانی، تنظیم شناختی هیجان و ذهن آگاهی، مهارت های اجتماعی 
و توانایی شناخت فراگیران، پیشرفت تحصیلی و نمرة خلاقیت، پیشرفت تحصیلی زبان انگلیسی، توسعة 
مهارت های حرکتی درشت، بهبود مهارت های خواندن و نوشتن، بهبود حافظة فعال و میزان توجه، بهبود 
دانش و انگیزة فراگیران، توسعة مهارت های رهبری، یادگیری انتقال پذیر به زندگی، رشد مهارت های قرن 
21 و تسهیل یادگیری آن ها، بهبود یادگیری و نگرش فراگیران، افزایش انگیزه، لذت و جذب فراگیران 
در تعدادی از پژوهش ها به تأیید رسیده است )غفاری و همکاران،1400؛ عرشی ها و همکاران، 1399؛ 
و  امامی ریزی  گوجار، 1398؛  اسمعیلی  و  اردکانی  روستایی  پور  همکاران، 1398؛  و  زیره  ده  رجبیان 
همکاران، 1398؛ عجمی و ابوالمعالی الحسینی، 1398؛کردی و ذوقی گنج علی خانی،1398؛ غفاری و 
همکاران، 1398؛ شفیعی سروستانی و همکاران، 1398؛ قربانی و همکاران، 1398؛ کرامتی و همکاران، 
1398؛ محمودی و همکاران، 1397؛ دهقان و همکاران ، 1396؛ عارضی و همکاران، 1396؛ الطهیر22 
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و همکاران،2021؛ فیشوتیز23 و همکاران، 2020؛ سوسا و روچا24، 2019؛ وگت25 و همکاران، 2018؛ 
تومیتسو26، 2018؛ جدیک27، 2016؛ اودیو، 2019؛کاین و کلارک28، 2016؛ بودنر و همکاران،2016 و 

خان و پیرس29، 2015(.
کانجاس و همکاران )2016( معتقدند که معلم در مراحل یادگیری با توجه به اهداف یادگیری و 
محیط یادگیری مبتنی بر بازی نقش های گوناگونی ایفا می کند؛ بااین حال اطلاعات کمی درباره ی این 
نقش ها ارائه شده است. فلر30 )2015( نیز این موضوع را تصدیق می کند که درباره ی انواع نقش هایی که 
بزرگ سالان، به ویژه معلمان، در بازی های کودکان دارند، مطالعات پژوهشی نسبتاً کمی انجام شده و در 
این حوزه خلأ پژوهشی به چشم می خورد. او آگاهی از این امر را در رشد و توسعة بازی و همچنین ارائة 
طیف گسترده ای از شیوه های بازی، که در تحقق اهداف و نتایج یادگیری تعلیم و تربیت دوران کودکی 
به نظر می رسد فعالیت های آموزشی معلمان در طراحی و ساخت  بنابراین  مؤثرند، لازم دانسته است؛ 
یادگیری های بازی محور به منظور درک چگونگی و چرایی تلفیق بازی ها در تدریس و چارچوب برنامة 

درسی باید بررسی شود.
با توجه به مطلب بیان شده، ازآنجاکه بیشتر پژوهش های این حوزه کمّی بوده و به تأثیرات بازی ها 
بازی های رایانه ای پرداخته اند،  بازی خاصی بر روی دانش آموزان به ویژه  نتایج یادگیری  اندازه گیری  یا 
خلأهای پژوهشی در این حوزه را پدید آورده است. ازاین رو، لازم است توجه پژوهشگران در مطالعات 
حوزة بازی های آموزشی به مباحث دیگر و نیز سایر عناصر درگیر در برنامه های درسی و یادگیری معطوف 
شود. یکی از این عناصر، معلمان هستند که از مجریان اصلی برنامه های درسی به شمار می روند و ازآنجاکه 
فعالیت های گوناگونی در حوزة طراحی موقعیت های یادگیری و به ویژه آموزش مبتنی بر بازی، به منظور 
یادگیری دانش آموزان انجام می دهند، درواقع آنان پیونددهندة یادگیری مبتنی بر بازی و برنامه های درسی 
هستند )کانجاس و همکاران، 2016( و بیشترین تعامل و ارتباط را با دانش آموزان و محیط های آموزشی 
برقرار می کنند؛ بنابراین دربارة مسائل و مباحث مربوط به یادگیری ازطریق بازی از تجربه های ارزنده ای 
برخوردارند. فتحی واجارگاه )1395( در اهمیت تجارب زیستة معلمان اظهار می دارد که فراروی طرح ها و 
برنامه های درسی مدون شده به دست برنامه ریزان برای معلمان، برنامة درسی دیگری به نام تجارب زیسته 
یا زندگی و آنچه معلمان در کلاس های درس و مدرسه تجربه می کنند وجود دارد. این معلم است که در 
جریان تدریس و حضور در کلاس با دانش آموزان مختلف، شرایط خاص و رویدادهای گوناگونی مواجهه 
است که همگی بر شکل و جهت فعالیت های آموزشی و راهبردهای تدریس او تأثیر می گذارند. ازاین رو، 

توجه به تجارب  زیستة معلمان درخصوص فرایندهای یاددهی  یادگیری ضروری به نظر می رسد.
ابتدایی است که در  از معلمان  با واکاوی تجارب زیستة آن دسته  به همین منظور، پژوهش حاضر 
بهره جستن از بازی در فرایند یاددهی یادگیری اهتمام ویژه ای داشته اند و درصدد پاسخ گویی به این 

پرسش است که معلمان دورة ابتدایی چه تجاربی از تلفیق بازی در فرایند یاددهی یادگیری دارند؟ 
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 روش شناسی پژوهش
رویکرد پژوهش حاضر، کیفی و روش اجرای آن، پدیدارشناسی31 است؛ زیرا در پی فهم معنای تجربة 
افراد درباره ی پدیده یا موضوع خاصی است که در تجربة زیستة آن ها به چشم می خورد. مبدع اصلی این 
روش، هوسرل32 آلمانی است. مشارکت کنندگان بالقوة پژوهش را معلمان دورة ابتدایی استان هرمزگان 
تشکیل می دادند که در فرایند یاددهی یادگیری از بازی استفاده می کنند. برای انتخاب مشارکت کنندگان 
از روش نمونه گیری هدفمند از نوع معیار اســتفاده شد. معیار انتخاب مشارکت کنندگان داشتن تجربة 
کاربرد بازی در فرایند یاددهی یادگیری، علاقه به مشارکت در پژوهش و داشتن دست کم دو سال سابقة 

تدریس در مدارس ابتدایی بود.
در این پژوهش، درمجموع با چهارده نفر از معلمان ابتدایی، که معیارهای لازم را داشتند، مصاحبة 
نیمه ساختاریافته انجام شد. این معلمان از چهار شهرستان استان و با فرهنگ نسبتاً مشابهی از مناطق 

محروم و برخوردار انتخاب شدند.
در جدول 1، سایر اطلاعات جمعیت شناختی مشارکت کنندگان ارائه شده است.

جدول 1.  مشخصات جمعیت شناختی مشارکت کنندگان                                                                                                   

 پایۀ جنسیت
تدریس

 نوع
 مدرسه

مدرک 
تحصیلی

 رشتۀ 
تحصیلی

میزان استفاده از بازی در 
فرایند یاددهی یادگیری

سابقه 
تدریس

3 سالخیلی زیادعلوم تربیتیکارشناسیدولتی - شاهددومزن1

4 سالزیادعلوم تربیتیکارشناسیدولتیچهارمزن2

4 سالزیادعلوم تربیتیکارشناسیدولتیسومزن3

4 سالزیادعلوم تربیتیکارشناسیدولتی - شاهدچهارمزن4

3 سالزیادعلوم تربیتیکارشناسیدولتیچهارمزن5

5 سالخیلی زیادعلوم تربیتیکارشناسیدولتیچهارمزن6

4 سالزیادعلوم تربیتیکارشناسیدولتیاولزن7

11سالزیادآموزش ابتداییکارشناسیدولتیاول و دومزن8

5 سالزیادعلوم تربیتیکارشناسیدولتیچهارمزن9

4 سالکمعلوم تربیتیکارشناسیدولتیچهارمزن10

5سالکمتحقیقات آموزشیکارشناسی ارشددولتیششمزن11

4 سالزیادعلوم تربیتیکارشناسیدولتیدومزن12

4 سالزیادعلوم تربیتیکارشناسیدولتی - شاهدپنجمزن13

5 سالزیادعلوم تربیتیکارشناسیدولتیچهارمزن14
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برای جمع آوری داده ها از مصاحبة نیمه ســاختاریافته استفاده شــد. مصاحبه ها ازطریق پیام رسان 
واتســاپ به شکل مجازی انجام شد و مدت زمان هر مصاحبه، معمولاً بین 30 تا 60 دقیقه بود. ازجمله 

پرسش های مطرح شده در مصاحبه بدین قرارند:
1( تاکنون چه نوع بازی هایی در فرایند یاددهی یادگیری استفاده کرده اید؟ 

2( استفاده از بازی در فرایند یاددهی یادگیری چه دستاوردهایی داشته است؟
3( چه عکس العمل هایی از دانش آموزان، هنگام انجام بازی در فرایند یاددهی یادگیری، را شاهد بوده اید؟

با رسیدن مشــارکت کنندگان به دوازده مورد، اشباع نظری صورت گرفت و برای اطمینان با دو نفر 
دیگر نیز مصاحبه شــد. به دلیل اندک بودن تعداد معلمان مرد در استفاده از بازی در فرایندهای یاددهی 
یادگیری و نیز تمایل نداشــتن آن ها به مشــارکت در مصاحبه و درنتیجه نداشــتن معیارهای ورود به 
پژوهش، مصاحبه ها صرفاً با معلمان زن، که واجد معیارهای ورود به پژوهش بودند، انجام شــد. تحلیل 
داده های حاصل از مصاحبه به روش هفت مرحله ای کلایزی انجام شد؛ زیرا این روش امکان تجزیه وتحلیل 
دقیق داده ها را فراهم می کند؛ ازاین رو ابتدا به منظور آشــنایی با داده ها، متن های مصاحبه بر روی کاغذ 
پیاده سازی و چندین بار مطالعه شدند. سپس کلمات و عبارت های مهم استخراج شدند. در مرحلة سوم، 
سعی شد به مفهوم و معانی جملات و عبارت های مهم پی برده شود. در مرحلة چهارم، مفاهیم و معانی 
هم ردیف در یک دسته قرار گرفتند و سپس پدیده به صورت جامع و کامل توصیف شد. در مرحلة ششم، 
سعی شد که پدیده به اختصار و واقعی توصیف شود و در مرحلة آخر، یافته ها برای اعتبارسنجی در اختیار 

مشارکت کنندگان قرار گرفتند. 
برای مثال یک مصاحبه شونده می گوید: »موجب روحیة شاد دانش آموزان می شد و این روحیة شاد 
رو تقویت می کرد، انگیزة دانش آموزان رو برای یادگیری درس بیشتر می کرد و همچنین سطح یادگیری 
دانش آموزان به طرز چشــمگیری افزایش پیدا می کرد، کسالت و خستگی دانش آموزان برطرف می شد.« 
پژوهشــگر این جملات را چندین بار مطالعه کرد و ســپس عبارت های مهم آن را با کشیدن خط تیره 

مشخص کرد.
در مرحلة بعد، معنای هر عبارت کشــف شــد که به ترتیب عبارت اند از: ایجاد روحیة شــاد، تقویت 
روحیة شــاد دانش آموزان، افزایش انگیزة یادگیری، افزایش ســطح یادگیری و رفع کسالت و خستگی 
دانش آموزان. این مفاهیم در مرحلة بعد، در دســته های هم ردیف خود قرار گرفتند. ایجاد روحیة شاد و 
تقویت روحیه، افزایش انگیزة یادگیری: دستاورد روانی، افزایش سطح یادگیری: دستاورد آموزشی، رفع 
کسالت و خستگی: دستاورد جسمانی. سپس توصیفی جامع و در مرحلة بعد، توصیف مختصری از آن ها 
صورت گرفت و درنهایت، مضامین استخراج شده برای اعتباریابی در اختیار مشارکت کنندگان قرار گرفت.

در زمینة اعتبار و پایایی پژوهش های کیفی، برداشــت ها، تفاســیر و شیوه های متعددی وجود دارد 
)رضاپور نصرآباد، 1396(. ازآنجاکه مدلی که گوبا و لینکلن33 )1994( ارائه کرده اند معیارهای گسترده تر 
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و کامل تری داشته، در پژوهش حاضر از این مدل استفاده شده است. معیارهای مطرح شده در این مدل، 
شامل اعتبار34، انتقال پذیری35، اطمینان پذیری36 و تأییدپذیری37 است.

برای اعتباریابی )معادل روایی( داده ها از روش بازبینیِ مشارکت کنندگان و همکاران پژوهشگر و دقت 
علمی پژوهشگر استفاده شد. در زمینة انتقال پذیری نیز جزئیات محیط و مشارکت کنندگان نوشته شد.

به منظور بررســی اطمینان پذیری )معادل پایایی( این پژوهش، از روش هدایت دقیق جریان مصاحبه و 
پیاده سازی کامل صوت های ضبط شدة مشارکت کنندگان، خودبازبینی محقق استفاده شد. علاوه برآن، متن های 
مصاحبه در اختیار محققان دیگری قرار گرفت تا دوباره کدگذاری شــود. تأییدپذیری نیز در پژوهش های 
کیفــی به طور فرایندی و تدریجی در ضمــن انجام آن صورت می گیرد )طباطبایــی و همکاران، 1392(.

 یافته ها
در تحلیل داده ها، که به روش کلایزری انجام شــد، 10 مضمون اصلی و 62 مضمون فرعی شناسایی 

شدند. اکنون با توجه به پرسش های پژوهش، مضامین استخراج شده و یافته ها ارائه می شوند:
تجارب  زیستة معلمان ابتدایی از دستاوردهای بازی در 4 مضمون اصلی و 25 مضمون فرعی شناسایی 

شدند.

 دستاوردهای جسمانی
اولین مضمون اصلی شناسایی شــده از تجزیه وتحلیل تجارب  زیســتة معلمان ابتدایی، دستاوردهای 

جسمانی بازی است که شامل دو مضمون فرعی است.
1. رشد جسمی: معلمان ابتدایی رشد جســمانی را یکــی از دستاوردهای بازی می دانند. ازآنجاکه 
معمولاً بیشتر بازی ها حرکت و جنبش دارند، موجب فعال ترشدن اعضا و سلول های بدن شده و 

درنتیجه به رشد جسمانی کمک می  کنند. 
»حالا رشد جسمی که به کنار، همه می دونیم که بازی روی رشد جسمی بچه ها تأثیر خیلی 

خوبی داره« )مصاحبة 8(.

2. رفع خستگی و افزایش انرژی: معلمان از بازی به دلیل بالابردن انرژی در دانش آموزان، به منظور 
رفع خســتگی و افزایش انرژی استفاده می کنند. درواقع به نظر آنان بازی باعث می شود کلاس از 
حالت یکنواختی مستمر خارج شود و دانش آموزان با درگیرشدن در بازی، انرژی و شور بیشتری 

از خود نشان دهند و فعال تر شوند.
»موجب روحیة شــاد دانش آموزان می شــد و این روحیة شــاد رو تقویــت می کرد، انگیزة 
دانش آموزان رو برای یادگیری درس بیشــتر می کرد و همچنین ســطح یادگیری دانش آموزان 
به طرز چشمگیری افزایش پیدا می کرد، کســالت و خستگی دانش آموزان برطرف می شد، برای 

یادگیری ادامة درس حس وحال بهتری داشتند« )مصاحبة 3(.



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی
ی

لم
 ع

یة
شر

ن

51
 ë 86 شمارة
 ë سال بیست ودوم
ë 1402 تابستان 

محمد جاودانی   ساجده صالحی نودز   مجید بذرافکن

 دستاوردهای روانی
دومین مضمون اصلی شناسایی شده از تجارب زیستة معلمان ابتدایی، دستاوردهای روانی بازی است 

که نهُ مضمون فرعی را دربر می گیرد.
1.  ایجاد لذت و شادی و تقویت روحیۀ دانش آموزان: در تجارب  زیستة معلمان مدارس ابتدایی، 
ایجاد لذت و شــادی و افزایش روحیة دانش آموزان یکی از محاســن و دستاوردهای بازی عنوان 
شده است. کودکان بازی را دوست دارند و برایشان لذت بخش است؛ پس فعالیت بازی گونه، چه با 

محتوای درسی همراه باشد و چه به تنهایی انجام شود، شادی آفرین و نشاط آور است. 
»اصلًا به نظر من یه شــادابی، یه نشاط خاصی رو دانش آموزها داشتند؛ باعث می شد که مثلًا 

با شوق و ذوق سر کلاس حاضر بشن« )مصاحبة 14(.
2. ایجاد و افزایش شور و هیجان: تجارب  زیســتة معلمان نشان دهندة  ایجاد و افزایش هیجان 
در دانش آموزان با انجام بازی هاســت. در واقع بازی فرصتی فراهم می کند که دانش آموز خود و 
مهارت هایــش را در میــدان دید بقیه قرار دهد و حتی به دیگــران اثبات کند. این قابلیت بازی 
و قرارگرفتن در مســیر مسابقه گونة بازی  ها زمینه ســاز ایجاد هیجان و شور و تحرک در آن ها و 

خارج شدن از حالت انفعال و یکنواختی است.
»عکس العمل بچه ها و شــور و هیجان زیاد بود. بچه ها بیشتر گوش می دن. بیشتر همراهی 

می کنند و در کل انگیزة بیشتری برای یادگیری دارند« )مصاحبة 6(.
3. ذوق زدگی همکاران و معلمان مدرســه: اجرای بازی موجب بروز ذوق و شوق در همکاران 
اداری و ســایر معلمان مدرسه می شود. معلمان و سایر افرادی که در مدرسه فعالیت دارند شاهد 
و ذوق و شــوق و شادی دانش آموزان در کلاس و مدرسه به هنگام انجام بازی ها هستند و تلاش 
آن ها را برای یادگیری و موفقیت در بازی و حتی دوست داشتن کلاس و مدرسه می بینند؛ ازاین رو 

با دیدن این تأثیرات مثبت بازی خود نیز ذوق زده می شوند.
»همــکاران من هــم می اومدند از بازی های مــن ایده می گرفتند، خیلــی ذوق می کردند، 

می پرسیدند چه جوریه، ما می خوایم با شاگردامون انجامش بدیم« )مصاحبة 1(.
4.  کمک به رشــد فکری: طبق تجربة  زیســتة معلمان، تلفیق بازی در فرایند یاددهی  یادگیری 
موجب کمک به رشــد فکری دانش آموزان می شــود. دانش آموزان در بــازی، با انواع چالش ها و 

مسئله ها روبه رو می شوند که نیازمند تفکر و خلاقیت آن هاست.
»باعث می شــه بعضی مواقع اون مطالبی که انتزاعی هستند برای بچه ملموس باشه. بیشتر 

باهاش ارتباط برقرار کنه و قدرت خلاقیت و فکرش خیلی تقویت می شه« )مصاحبة 8(.
5. ایجاد حالت جریان و غرقگی: انجام بازی به علت علاقة وافری که کودکان به آن دارند به ایجاد 
حالت جریان و غرقگی در دانش آموزان منجر می شود و آن ها نه فقط گذر زمان را حس نمی کنند، 
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بلکه خواهان تکرار تجربة خوشایند انجام بازی هستند.
»خوبــی بازی این بود که بچه ها آزاد بودند، خیلی لذت می بردند. موقعی که بازی می کردند 

اصلًا نمی فهمیدند که کی کلاس سپری می شد« )مصاحبة 14(.

6. برانگیختن حس و نگرش مطلوب به درس و مدرسه: انجام بازی در کلاس و مدرسه باعث 
برانگیختــن حس مطلوب به درس و همچنین ایجاد نگرش مثبت به مدرســه در دانش آموزان 
می شود؛ زیرا آن حالت یکنواختی و خسته کنندگی کلاس درس و مدرسه در ذهن و نگرش آن ها 

جای خود را به یادآوری لحظات شادی آور انجام بازی می دهد.
» وقتی به بچه ها می گی می خوام بازی کنم، شور و شوق دانش آموزها خیلی بیشتره تا اینکه 

بهشون بگی می خوام درس بدم« )مصاحبة 5(.

7. ایجاد رضایت در خود معلم و مدیر: استفاده از بازی به دلیل تأثیر خوبی که داشته، موجبات 
رضایت معلم و همچنین رضایت مدیران مدرسه را فراهم کرده است. به نظر می رسد ایجاد شادی 
و نشاط در دانش آموزان و حتی یادگیری بهتری که به زعم معلمان در حین بازی رخ می دهد، در 

ایجاد چنین حالتی مؤثر باشد.
» چون که خیلی بازخوردهای مثبتی از اســتفاده از بازی داشتم، تصمیم گرفتم اون رو هم 

ادامه بدم« )مصاحبة 2(.

»  مدیر و همکاران واکنش مثبتی داشــتند، به خصوص مدیر وقتی که دانش آموزان ضعیف تر 
رو می دید که مطیع شدند، در واقع سعی می کنند با من همکاری بیشتری داشته باشند، خوشش 
می اومد از این بازی هایی که باعث شده بود تعامل و ارتباط مثبتی بین من و دانش آموزان ایجاد 

بشه« )مصاحبة 3(.

8. کمک به تقویت حس دوســتانه و صمیمیت بین معلم و دانش آموز: انجام بازی و تلفیق 
آن در فرایند یاددهی یادگیری و همچنین درگیرشــدن معلم در بازی به ایجاد حس صمیمیت 
بیشــتر میان معلم و دانش آموزان منجر می شــود. به نظر می رسد علت چنین امری آن است که 
دانش آموزان درمی یابند معلمشان به علایق و خواسته های دانش آموزانش احترام می گذارد و فقط 

به فکر درس و پرسش و آزمون نیست.
» حتی اگر بعد مثبتی هم نداشته باشه، یه چیز خیلی خوبی داره اون هم اینکه ارتباط بین 
دانش آموز و معلم رو خیلی خوب می کنه، یعنی یک حالت دوستانه ای شکل می گیره که نه اقتدار 
معلم رو زیر سؤال می بره و نه دانش آموز رو به قول معروف پررو می کنه در واقع یک رابطة خیلی 
خوب و سالم و همراه با احترامی شکل می گیره که این کمک می کنه بعد آموزشی قضیه تقویت 

بشه« )مصاحبة 2(.
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9.  افزایش شــوق و انگیزه برای یادگیری: تجارب  زیستة معلمان ابتدایی نشان دهندة افزایش 
شوق و انگیزة یادگیری در دانش آموزان به دلیل تلفیق بازی در آموزش و یادگیری و شور و نشاط و 
تجربة شیرین حاصل از آن است. به نظر می رسد همان علاقه ای که کودکان به بازی و درگیرشدن 

در آن دارند و از انجام آن هیچ گاه خسته نمی شوند، در چنین امری مؤثر باشد.
»اول اینکه انگیزه بچه ها برای شرکت در کلاس های مجازی بیشتر شد و حتی سال های قبل 
حالا که مدارس حضوری بودن هم همین جور. بچه ها انگیزه شون بیشتر شد و شوق یادگیری در 
بچه ها افزایش پیدا کرد و اون مطلب آموزشی هم که قرار بود با بازی یاد بگیرند براشون جذابتر 

شده بود« )مصاحبة 9(.

 دستاوردهای مهارتی
سومین مضمون اصلی شناسایی شده از تجارب  زیستة معلمان مدارس ابتدایی، مضمون دستاوردهای 

مهارتی است که شامل چهار مضمون فرعی می شود. 
1. تقویت مهارت های زندگی: تلفیق بازی در فرایند یاددهی یادگیری دانش آموزان موجب تقویت 
مهارت هایی مانند روابط بین فردی و اجتماعی، افزایش اعتمادبه نفس، خودآگاهی، حل مســئله، 
همکاری و مشارکت در آن ها می شــود. در واقع دانش آموزان به هنگام انجام بازی با موقعیت های 
گوناگونی رو به رو می شوند که نیازمند داشتن مهارت های مختلفی ازجمله حل مسئله، خودآگاهی، 

همدلی و ... است. بنابراین، انجام بازی فرصتی برای تقویت و پرورش این مهارت هاست.
» یکی از دســتاوردهای بسیار مهمی که بازی برای کودکان داره، همین مهارت های زندگیه. 
خیلی از مهارت هایی که ما همّ وغمشون رو داریم و ممکنه کودک بگیره نگیره، چه اتفاقی براش 

بیفته در آینده، از همین الان توی بازی یاد می گیره« )مصاحبة 8(.
2. ایجاد خلاقیت و افزایش آن: تلفیق بازی در فرایند یاددهی یادگیری در ایجاد و تقویت خلاقیت 
دانش آموزان مؤثر است. به نظر می رسد قرارگرفتن در محیط غنی سرشار از بازی های ابتکاری و 

همچنین موقعیت هایی که نیازمند خلاقیت و تفکر آن هاست زمینه ساز چنین امری است.
»  اون بی حال بودن، اون کسالتشون برطرف می شد. حتی دانش آموزها خودشون خلاقیت به 

خرج می دادند و می گفتند این کار رو برای بازی انجام بدیم بهتره« )مصاحبة 14(.
3. افزایش قدرت تخیل: تجارب  زیســتة معلمان مدارس ابتدایی نشــان دهندة افزایش قدرت 
تحلیــل دانش آموزان ازطریق تلفیــق بازی در فرایند یاددهی یادگیری اســت. برخی بازی ها 
ازجمله بازی های نمایشــی و خیالی مانند قرارگرفتن دانش آمــوزان در نقش های متفاوت در 

افزایش قدرت تخیل آن ها مؤثر است.
» خب، ما توی بازی ها نقش هایی می دیم به دانش آموزها و برخی موارد توی اون نقش ها، توی 
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اون خیال ها دارند بازی می کنند و باعث می شه که قدرت تخیل بچه ها هم بالا بره. قدرت تخیل 
چیز خیلی مثبتیه برای دانش آموز.«

4. تقویت خواندن و نوشتن: تلفیق بازی، به ویژه با اهداف خاص مربوط به خواندن و نوشتن، به 
تقویت این مهارت ها منجر می شود. این مضمون بیشتر در بازی های آموزشی، که هدف های خاص 

درسی دارند، وجود دارد.
» در واقع در چند بعد کار انجام می دی و در چند بعد داره تقویت می کنه بچه رو، رفتارهای 
اجتماعی، رفتارهای خودشناسی، دوست داشــتن خود، کار گروهی، آموزش گرفتن، مهارت های 
خواندن، نوشــتن این ها همه داره تقویت می شــه داخلش، خب اثربخشیش فوق العاده بالاست« 

)مصاحبة 1(.

 دستاوردهای آموزشی
چهارمین مضمون اصلی شناسایی شده در تجارب  زیستة معلمان دورة ابتدایی، دستاوردهای آموزشی 

است که خود شامل ده مضمون فرعی می شود .
1. لذت بردن از یادگیری و دل نشین شــدن تدریس: تلفیق بازی در فرایند یاددهی یادگیری 
موجب لذت بردن دانش آموزان از یادگیری و خوشایند و دل نشین شدن تدریس معلمان می شود. 
دیگر کلاس درس خشک و بی روح نیست، دانش آموزان مجبور به گوش دادن صرف نیستند، آنان 
خود درگیرند و از فعالیتی که انجام می دهند شادند؛ ازاین رو یادگیری، که برای موفقیت در بازی 

لازم است، در نظر آنان دل نشین و لذت بخش است.
» باعث می شــه اون هورمون هیجان و آدرنالین بدن ترشــح بشــه و از درس خوندن لذت 

بیشتری ببرند تا اون مدل سنتی، خب بالاخره هیجانشون هم بیشتره« )مصاحبة 1(.
2. درک و یادگیری آسان و ســریع مفاهیم: معلمان مدارس ابتدایی در تجربة  زیستة خود از 
درک و یادگیری آســان و سریع مفاهیم به منزلة یکی از دستاوردهای استفاده از بازی در فرایند 
یاددهــی یادگیری یاد کرده اند. در واقع بازی امکان یادگیری ملموس و عینی و به دور از ترس و 
اضطراب و اجبار را فراهم می کند و روشــی دانش آموزمحور و مشارکتی است؛ بنابراین به چنین 

نتایجی منجر می شود.
» اســتفاده از بازی باعث می شه که دانش آموزان خیلی بهتر به اون مفهوم تسلط پیدا کنند 
و راحت تر موضوع رو متوجه بشــن؛ چون توی بازی خودشــون درگیر می شن و مستقیماً درک 

می کردن اون مسئله رو« )مصاحبة 6(.
3. افزایش بازدهی و اثربخشی بالا به نسبت ســایر روش ها: تلفیــق بازی در فرایند یاددهی 
یادگیری موجب افزایش بازدهی و اثربخشــی بالای یادگیری کلاسی است. اکثریت دانش آموزان 
بازی و موفقیت در آن را دوســت دارند؛ ازاین رو تلاششان هم در یادگیری و هم در بازی بیشتر 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی
ی

لم
 ع

یة
شر

ن

55
 ë 86 شمارة
 ë سال بیست ودوم
ë 1402 تابستان 

محمد جاودانی   ساجده صالحی نودز   مجید بذرافکن

می شود که این خود اثربخشی را افزایش می دهد.
» اثربخشــی قطعاً بالا بوده که من اســتفاده کردم، خب بچه اونجا با یه ســری چالش ها و 
مســئله ها مواجه می شه که ســعی می کنه خب اون ها رو حل کنه، قطعاً اثربخشی خیلی خوبی 

داره« )مصاحبة 1(.

4. تعمیــق و تثبیت و دوام یادگیری: تلفیق بازی در فراینــد یاددهی یادگیری باعث تثبیت و 
تعمیق یادگیری و ماندگاری طولانی مدت مطالب در دانش آموزان می شود. در بازی، امکان تمرین 
و تکرار وجود دارد و همراه با خاطره ای شیرین است که خود تداعی کنندة مناسبی برای یادگیری 

و تثبیت مفاهیم است و از طرفی برای دانش آموزان ملموس تر و عینی تر است.
» باعث می شه که اون مبحثی که به صورت بازی در کلاس اجرا می شه توی ذهن بچه ها بمونه 
و بچه  ها اون مبحث رو هیچ وقت هیچ وقت یادشــون نره و هر موقع به این مبحث می رسن توی 

ذهنشون یادآوری می شه و راحت تر اون رو بیان می کنن« )مصاحبة 12(.

5. کمک بــه دانش آموزان ضعیف و عینی: اجرای بازی در راســتای آمــوزش و یادگیری به 
دانش آموزان ضعیف و دانش آموزان عینی )دست ورز( در مشارکت های کلاسی و یادگیری مطالب 
کمک می کند. علاقه به انجام بازی باعث می شود همة دانش آموزان تلاش خود را برای یادگیری 
خود و دیگران بیشــتر کنند. همچنین امکان تکرار بــازی فرصتی را برای تثبیت مفاهیم فراهم 

می کند.
» حتی دانش آموزانی هم که ضعیف تر بودند باز هم سعی می کردند که از دانش آموزان قوی تر 
کمک بگیرند تا زودتر فعالیت خودشــون رو انجام بدن تا در انجام بازی  ها با ما همراه باشند و یه 

جورهایی رضایت من رو جلب کنند« )مصاحبة 3(.

6. برقراری ارتباط با مفاهیم درسی: تلفیق بازی در فرایند یاددهی یادگیری موجب جذاب شدن 
مطالب و مواد درسی و آموزشی می شود و زمینة برقراری ارتباط دانش آموزان را با مفاهیم درسی 

فراهم می کند که این ارتباط، به یادگیری بهتر مفاهیم درسی نیز کمک می کند.
» بچه ها انگیزه شــون بیشتر شد و شــوق یادگیری در بچه ها افزایش پیدا کرد و اون مطلب 
آموزشی هم که قرار بود با بازی یاد بگیرند براشون جذاب تر شد و نکتة مهم اینکه وقتی مطلبی 

رو با بازی یاد می گرفتند یادگیری شون طولانی تر بود« )مصاحبة 9(.

7. رفع مشکلات یادگیری و کاهش خطاها: بازی با توجه به ایجاد تجربة شیرین و فرصت تمرین 
و تکرار موجب شناخت مشــکلات یادگیری دانش آموزان و رفع و کاهش آن ها ازطریق تکرار و 

تمرین می شود.
» اگه حتی یک دانش آموزی هم درک نمی کرد، چون بازی بود سعی می کرد هی تکرار کنه، هی 
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تکرار کنه، تمرین کنه که رو اون مسئله تسلط پیدا کنه و یاد بگیره یعنی شوق و اشتیاق بیشتری 
برای یادگیری تو بچه ها هست به صورت بازی و یادگیری ای که توی بازی رخ می ده به نظرمن توی 
روش های دیگه خیلی درصدش پایین تره، یعنی توی روش بازی بیشــترین یادگیری رخ می ده. در 
درس های مختلف، مخصوصاً ریاضی، که یک درس مفهومیه تقریباً وقتی به صورت بازی باشه بچه ها 

با تسلط بیشتری موضوع رو یاد می گیرند و امکان خطا و اشتباهشون کمتره« )مصاحبة 6(.
8. درگیرشدن در یادگیری و همراهی در فعالیت ها: استفاده از بازی در فرایند یاددهی یادگیری 
باعث مشــارکت و فعال شدن دانش آموزان در فعالیت های کلاسی و آموزشی می شود. علت چنین 
امری ممکن است این باشد که چون معلم به علاقة دانش آموزان، که همان بازی است، توجه داشته 
و ارتباط مؤثری از این طریق با دانش آموزان برقرار کرده اســت، آن ها در ســایر فعالیت ها همراهی 

بیشتری دارند و علت دیگر، ممکن است فراهم شدن فرصت برای انجام بازی نیز باشد.
» معمولاً موقع بازی، بچه هایی که ســطح ضعیف یا ســطح متوســط هم دارند همکاری و 
مشارکتشون فوق العاده بالا می ره. می بینیم مثلًا صف اول بازی اون ها وایستادن و میلشون برای 
همــکاری تــوی کلاس خیلی بالا می ره و خب، مطمئناً دیگه بازدهــی کلاس هم بالاتر می ره« 

)مصاحبة 13(.
9. تلاش برای یادگیری خود و دیگران: تلفیق بازی در فرایند یاددهی یادگیری، تلاش دانش آموزان 
را برای یادگیری خود و سایر هم کلاسی ها به همراه دارد. در واقع در بازی های گروهی، همة اعضا 
سعی می کنند که با همکاری خود به موفقیت گروهی برسند و در بازی انفرادی برای اینکه فرصت 
بازی در اختیار همگان قرار گیرد، این همکاری و مشارکت افزایش می یابد و در رأس همة عوامل، 

همان علاقه و اشتیاق دانش آموزان قرار دارد.
» معمولاً به این صورت بود که شــور و اشتیاقشــون برای انجام ایــن کار خیلی زیاد بود، با 
همدیگه همکاری می کردند و تلاششون برای جلب رضایت معلم و همین طور یادگیری خودشون 

بیشتر می شد« )مصاحبة 11(.
10. ایده گرفتن معلمان از هم: اجرای بازی در فرایند یادگیری یادگیری، موجب جلب توجه معلمان 
مدرسه می شود و آن ها برای اجرای بازی  در پایه ها و درس های خود، با یکدیگر مشورت می کنند 
و از فعالیت های بازی گونة هم ایده می گیرند. معلمانی که نظاره گر آثار بازی در میان دانش آموزان 
کلاسی باشند و شور و اشتیاق و ارتباط صمیمانه و مطلوب میان معلم و دانش آموزان کلاسی را 

مشاهده کنند، خود نیز ترغیب می شوند که از چنین روشی استفاده کنند.
» حتی ما تو دفتر می نشســتیم هر کی مثلًا بازی جدید داشــت باز بهمون می گفت. مثلًا 
می گفت ما برای تدریس این درس مثلًا اینجوری کردیم از این بازیا استفاده کردیم« )مصاحبة 2(.
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تجارب  زیستة معلمان در زمینة موانع و محدودیت های اجرای بازی شامل یک مضمون اصلی و یازده 
مضمون فرعی است.

 محدودیت ها و موانع استفاده از بازی 
پنجمین مضمون اصلی شناسایی  شــده، محدودیت ها و موانع اســتفاده از بــازی در فرایند یاددهی 

یادگیری است که دوازده مضمون فرعی دارد.
1. کمبود وقت: از مهم ترین و عمده ترین موانعی که در تجارب  زیستة معلمان، به منزلة محدودیت 
و موانع اســتفاده از بازی بیان شده، کمبود وقت است. معلمان در ساعت های کلاسی، به دلایل 
گوناگون مانند حجم زیاد محتوا، طرح و برنامه ها، مشــغول بودن به ارزشــیابی و... فرصت بسیار 

مختصری برای اجرای بازی دارند.
» محدودیتی که من داشــتم کمبود وقت بود؛ چون حجم بعضی از درس ها بیشــتر بود. من 

مجبور بودم که وقتم رو جوری تنظیم کنم که بتونم به بودجه بندی برسم« )مصاحبة 3(.
2. حجم بالای محتوای کتب درسی: حجم بالای محتوای کتب درسی باعث کمبود وقت شده؛ 
ازاین رو یکی از موانع اســتفاده از بازی به شمار رفته است. معلمان ابتدایی بیشتر زمان کلاس را 
صرف آموزش و تدریس محتواهای مختلف کتاب های درسی می کنند و رسیدن به بودجه بندی 

از دغدغه هایی است که اجرای بازی را محدود می کند.
» موانع و محدودیت ها باعث شــده که کمتر از بازی اســتفاده کنم. یکی از مواردش اینه که 

جمعیت کلاس زیاده، مورد دیگه ش اینه که حجم کتاب ها بسیار بالاست« )مصاحبة 11(.
3. فضای ناکافی و نامتناســب محیط: نبود محیط مناســب و کافی برای اجرای بازی یکی از 
محدودیت ها و موانع استفاده از بازی است. بعضی از بازی ها به محیط استاندارد و گسترده ای نیاز 

دارند، به ویژه زمانی که جمعیت کلاس زیاد باشد.
» تنهــا چیزی که می تونم ازش به عنوان محدودیــت یاد بکنم، فضای کوچک کلاس بود. ما 
نمی تونستیم همة بازی ها رو توی کلاس انجام بدیم؛ مجبور می شدیم درسی رو بدیم بیاییم توی 

حیاط. حیاط مدرسه هم فضای خیلی بزرگی نداشت« )مصاحبة 7(.
4. محدودیت هــای مالی و مادی: هزینه های مالی و کمبود وســایل و امکانــات بازی ازجمله 
محدودیت های مالی و مادی استفاده از بازی به شمار می رود. آماده کردن ابزار بازی خود هزینه هایی 
را دربر می گیرد که در بیشتر مواقع، مدارس به علت کمبود بودجه امکان تأمین آن را ندارند؛ حال 

آنکه خود معلم نیز به تنهایی توانایی پرداخت هزینه ها را ندارد.
» خداروشکر با محدودیت های خاصی مواجه نبودم، جز هزینه های بعضی از بازی ها که چون 
وســایل نیاز داشت و مدرسه اون هزینه ها رو تقبل نمی کرد، مجبور بودم خودم اون وسایل رو با 

هزینة شخصی خودم تهیه کنم« )مصاحبة 12(.
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5. جمعیت زیاد کلاس: جمعیت زیاد کلاس باعث همهمه و شــلوغی می شــود و به نوعی مانع و 
محدودیت در اجرای بازی ایجاد می کند.

» موانع و محدودیت هایی که هست جمعیت کلاس بالاست به طور معمول همین جمعیت زیادی 
نظم بازی رو بهم می ریزه، اینکه مثلًا همه دوست دارن خب سریع تر نوبت گروه ما بشه، سریعتر نوبت 
شخص من بشه یا اون همهمه ای که به وجود میاد یه کم نظم بازی رو به هم می ریزه و اینکه بخوای 

کنترل کنی کل جمعیت رو سخت می شه مخصوصاً اینکه حالا زمانا کمتر شده« )مصاحبة 13(.

6. رفتار خشــن دانش آموزان حین بازی: طبق تجربة زیســتة معلمان، رفتار خشــونت آمیز 
دانش آموزان و درگیری ها و برخورد آنان حین اجرای بازی یکی از محدودیت های استفاده از بازی 
است. در حین بازی، ممکن است همهمه هایی بر سر امتیازگرفتن ها پیش آید و این که برخی از 

آن ها برای برنده شدن به رفتار خشونت آمیز اقدام کنند و جوّ متشنجی را پدید آورند.
» به طور کلی خود بچه ها برای انجام بازی مشکل اساسی من بودند؛ چون انگار که مثلًا از پایة 
اول تا سوم خیلی بازی گروهی انجام نداده بودند و یک روحیة جنگی داشتند و بازی رو خیلی جدی 
می گرفتنــد. من یادمه چند نفر از دانش آموزهام خیلی خشــونت به خرج می دادند. این رفتارهای 
دانش آموزان باعث می شد که من نتونم اون طور که دلم می خواد بازی رو اجرا کنم و خیلی وقت ها 

هم این قدر کشمکش بالا می گرفت که من متأسفانه اون بازی رو قطع می کردم« )مصاحبة 10(

7. طراحی بازی: محدودیت های معلمــان در زمینة طراحی بازی، یکی از موانع و محدودیت های 
استفاده از بازی در فرایند یاددهی یادگیری است. یافتن بازی متناسب با اهداف آموزشی دروس 

و همین طور طراحی چنین بازی ای برای معلمان گاهی دشوار است.
» وقتی من تو فرایند یاددهی یادگیری بخوام بازی کنم، معمولاً باید فکر کنم که خودم اون 
بازی ها رو بســازم. معمولاً برای من این جوری بوده که تو طراحی بازی محدودیت داشتم؛ یعنی 
مثلًا خودم باید فکر کنم یه بازی رو درســت کنم، اون بازی رو استفاده کنم یا بگردم تو فیلم ها، 

کلیپ های مختلف بازی رو پیدا کنم« )مصاحبة 5(

8. حوصلۀ معلم: حوصله نداشــتن معلم و وقت و توان گذاشــتن او برای استفاده از بازی، یکی از 
محدودیت های اســتفاده از بازی اســت. طراحی و تدوین بازی و آماده سازی ابزار اجرایی زمان بر 

است و معلمی که با انواع وظایف روبه روست فرصتی برای چنین کاری ندارد.
» ازجمله موانع و محدودیتش حوصلة خودم بود. من زیاد حوصلة این رو نداشتم که بشینم 

حالا یک وسیله آن چنانی درست کنم برای بچه ها« )مصاحبة 10(.

9. فقدان قابلیت ادغام مفاهیم درسی وسیع با بازی: یکی از دلایلی که مانع استفاده از بازی 
در فرایند یاددهی یادگیری می شود این است که مفاهیم وسیع درسی را نمی توان با بازی ادغام 
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کرد؛ مثلًا آموزش تقسیم چندرقمی یا ضرب چندرقمی به سختی ازطریق بازی امکان پذیر است.
» اگر بخوایــم با بازی انجام بدیم، می تونیم مفهوم رو به دانش آموز انتقال بدیم، ولی معمولاً 

مفهوم وسیع رو نمی شه« )مصاحبة 11(.

10. نگرش سنتی برخی معلمان: نگرش سنتی برخی معلمان دربارة تدریس و نوآوری های آموزشی 
یکی از موانع و محدودیت های اســتفاده از بازی است. این معلمان معتقدند همة روش ها به یک 

نتیجه می انجامد، پس نیازی به دردسرانداختن خود و استفاده از بازی نیست.
» یه سری از همکاران تدریس سنتی رو دوست دارند؛ برای همین خیلی استقبال نمی کنن و 

خواهان نیستند، یه سری هم بی میل هستند« )مصاحبة 13(.

11. محدودیت های آموزش مجازی: آموزش مجازی به وضع محدودیت ها و موانعی دربارة استفاده 
از بازی منجر شــده اســت، مانند بی حوصلگی اولیا، تصنعی اجراکردن بــازی در خانه، صحیح 

اجرانکردن بازی، همراهی نکردن اولیا و کمبود وقت و حضور غیرمستقیم.
» از وقتی مجازی شدیم، راستش رو بخواین بازی ها خیلی کمتر شده؛ یعنی خیلی کم تونستم 

از بازی استفاده کنم« )مصاحبة 2(.

12. ضعف مدیریت کلاس: تعداد کمی از معلمان ضعف مدیریت کلاسی خود را در کنترل دانش آموزان 
حین انجام بازی یکی از موانع و محدودیت های اجرای بازی در فرایند یاددهی یادگیری می دانند؛ 
چراکه دانش آموزان در هنگام بازی، انواع رفتارها را بروز می دهند و ســروصداهای زیادی در کلاس 
ایجاد می کنند که تسلط نداشتن معلم در کنترل کلاس در اینجا محدودیت ایجاد می کند و ممکن 

است باعث مزاحمت سایر کلاس ها شود.
» گاهی وقت ها فکر می کنم حتماً این ضعف مدیریتی من بوده که نتونستم بچه ها رو خوب 

کنترل کنم که تو اوج بازی اون رو قطع کنم تا بچه ها دعوا نکنند« )مصاحبة 10(.

تجارب  زیســتة معلمان در زمینة واکنش های اولیا، در سه مضمون اصلی و نهُ مضمون فرعی شناسایی 
شدند.

 واکنش های مثبت اولیا
ششــمین مضمون شناسایی شده از تجارب  زیســتة معلمان، واکنش های مثبت اولیا است که چهار 

مضمون فرعی دارد.
1.  ابراز رضایت و استقبال بیشتر اولیا از بازی ها: بیشتر اولیا از تلفیق بازی در فرایند یاددهی 
یادگیری استقبال و ابراز رضایت کرده اند؛ زیرا شاهد دستاوردهای بازی در روحیه و حس وحال و 

رفتار فرزندان خود هستند.
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» واکنششــون مثبت بود و اینکه خوششــون می اومد؛ به خصوص اولیایی که دانش آموز پسر 
داشتند از اینکه به جای سروصدا و شلوغی تو خونه، حداقل یه تایمی این بازی ها رو انجام می دادند 

و خونه آرامش بیشتری داشت خوششون می اومد« )مصاحبة 3(.

2. همکاری بیشتر اولیا در اجرای بازی ها: بیشتر اولیای دانش آموزان در زمینة انجام بازی ها در 
فرایند یاددهی یادگیری با مدرســه و معلم همکاری لازم را داشــتند. این همکاری معمولاً برای 

تهیة ابزار و وسایل بازی بود.
» چون این تأثیر مثبت رو تو بچه ها می دیدند خیلی همکاری می کردند و کلًا هم خداروشکر؛ 
چون این روال ادامه پیدا کرد و ما الان چهارساله که با هم هستیم. اولیا هم از طرف من به یک 

اطمینان خاطری رسیدند« )مصاحبة 2(.

3. استفاده از بازی ها در خانه: تعدادی از اولیا از بازی های مرتبط با فرایند یاددهی یادگیری در 
منزل استفاده می کنند. به نظر می رسد علت آن رضایت داشتن از بازی ها و نتایج آن هاست.

» من اولیایی داشــتم که بالاخره از بازی تو خونه استفاده کردند. بعضی ها هم می گفتند که 
برای بچه های ما سخته. این مناسب سن بچة ما نیست و فلان و...« )مصاحبة 1(.

4. اذعان به تأثیر بازی در رفتار و آموزش و شادی دانش آموزان: تعدادی از اولیا به مؤثربودن 
بازی در تقویت روحیة دانش آموزان و همچنین یادگیری اشاره کرده اند.

» اولیاشون از بازی ها استقبال می کردند و می گفتند که خیلی انگیزة بچه ها مون بالاتر رفته، 
بهتر می تونن یاد بگیرن. طوری شــده که برای رفتن به مدرسه و به کلاس انگیزة بیشتری پیدا 

کردند« )مصاحبة 13(.

 واکنش های منفی اولیا
هفتمین مضمون اصلی شناسایی شــده از تجارب  زیستة معلمان، واکنش های منفی اولیاست که دو 

مضمون فرعی را دربر می گیرد.
1.  بی حوصلگــی و بهانه آوردن و همکاری نکردن برخی اولیا برای اجرای بازی: تعداد کمی 
از اولیا به دلیل بی حوصلگی، بهانه هــای مختلفی برای اجرای بازی های مرتبط با فرایند یاددهی 

یادگیری می آورند. 
» بعضی ها می گفتند که برای بچه های ما ســخته. این مناسب سن بچة ما نیست و فلان و... 
در آموزش مجازی، بازی های ایستگاهی،  که چند بازی انجام می دادیم، کمتر شده؛ چون یه سری 
اولیا بی حوصله بودند و نمی خواستند و شکایت می کردند. مدیر هم گفت فقط درس بده، من هم 

ول کردم« )مصاحبة 1(.



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی
ی

لم
 ع

یة
شر

ن

61
 ë 86 شمارة
 ë سال بیست ودوم
ë 1402 تابستان 

محمد جاودانی   ساجده صالحی نودز   مجید بذرافکن

2. اعتراض برخی اولیا به اســتفاده از بازی و نوآوری های آموزشــی: تعداد کمی از اولیا به 
اســتفاده از بازی و نوآوری های آموزشی معلمان اعتراض داشته اند. در واقع آن ها از مدرسه فقط 
درس و روش های معمول یادگیری را می خواستند تا فرزندانشان در حیطة علمی پیشرفت کنند.

» چند تا از اولیا، حدوداً چهار پنج نفر با هم همدست شده بودند، اومدن به من گفتند که شما 
کلاس رو جدی نمی گیرید، همه ش شعر می خونید، قصه می گید، پس بچه ها کی درس بخونن؟ 

همه ش حرف از بازی می زنند« )مصاحبة 12(.

 عوامل مؤثر در استقبال اولیا از بازی
هشتمین مضمون شناسایی شده از تجارب  زیستة معلمان ابتدایی، عوامل مؤثر در استقبال اولیا از بازی 

است که سه مضمون فرعی دارد.
1.  تفهیم اولیا دربــاره ی تأثیر روش بازی: تفهیم اولیا و توجیه آن هــا در زمینة تأثیر بازی و 
استفاده از آن در فرایند یاددهی یادگیری در استقبالشان مؤثر است. وقتی اولیا تأثیرات بازی را 

در یادگیری بدانند، کمتر جبهه گیری می کنند و حتی با معلم همراهی خواهند کرد.
» من همون روز که با اون ها جلســه گذاشتم براشــون توضیح دادم روش کارم چه جوریه. 
از همون موقع گفتم که من از بازی اســتفاده می کنم و این اطمینان خاطر رو بهشــون دادم که 

بازی هایی که استفاده می کنم خطری برای بچه ها نداره« )مصاحبة 2(.

 2. در جریان قــرار دادن میزان پیشــرفت دانش آموزان درنتیجۀ اســتفاده از بازی:
 آگاهی اولیا از روند و میزان پیشــرفتی که دانش آموزان در جریان اســتفاده از بازی ها در فرایند 
یاددهی یادگیری داشته اند در میزان استقبال آن ها از بازی مؤثر است. اولیایی که به طور مستمر 
بدانند که آن روش چه تأثیری در مســیر یادگیری فرزندانشان داشته است، نگرش مثبتی به آن 

پیدا می کنند.
» در کل واکنش اولیا خیلی عالیه! خیلی تشــویق می کردن حتی به اینکه بچه هاشــون با 
روش بــازی کــردن و هیجان اون درس رو یادگرفتن و خود بچه هــا نیز ذوق و علاقه زیادی 
داشــتن و وقتــی خونه می رفتن بــرای خونواده ها تعریف می کردن که مثــلًا این بازی رو یاد 

گرفتیم« )مصاحبة 6(.

3. مشارکت اولیا در جریان بازی دانش آموزان: مشارکت دادن اولیا در بازی های مرتبط با فرایند 
یاددهی یادگیری به اســتقبال اولیا از انجام بازی ها منجر می شود. وقتی اولیا در جریان بازی قرار 
می گیرند و خود حس وحال و اثر بازی را در یادگیری درک می کنند، از انجام آن استقبال می کنند.

»اینکه فقط شعار بدیم و بگیم که بازی این قدر تأثیر داره و باعث فلان می شه و باعث بهمان 
می شه، شاید همون اول بگن آره، آره، حق با شماست، ولی به صورت واقعی درکش نمی کنند، اما 
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وقتی خود اولیا رو هم مشارکت بدیم، باعث می شه که بهتر درک کنند و استقبال بیشتری از این 
موضوع و بحث بازی داشته باشند« )مصاحبة 8(.

تجارب  زیستة معلمان ابتدایی در زمینة موقعیت های استفاده از بازی دارای یک مضمون اصلی و نهُ 
مضمون فرعی است.

 موقعیت های استفاده از بازی
نهمین چهاردهمین مضمون اصلی شناسایی شــده از تجارب  زیســتة معلمان ابتدایی، موقعیت های 

استفاده از بازی در فرایند یاددهی یادگیری است که شامل نهُ مضمون فرعی است.
 1. ابتدای درس و ایجاد انگیزه: یکی از موقعیت هایی که معلمان از بازی در فرایند یاددهی یادگیری

اســتفاده می کنند، ابتدای درس و برای ایجاد انگیزه درخصوص مطلب درســی است. در ابتدای 
تدریس، معمولاً ارتباط دانش آموز با درس و مفاهیم آن شکل می گیرد و ایجاد انگیزه با استفاده 

از بازی، که شاگردان به آن علاقه مندند، در برقراری ارتباط با مفهوم درسی مؤثر است. 
» می تونم بگم هم برای ایجاد انگیزه و هم برای تمرین و هم برای ارزشیابی از بازی استفاده 

می کنم« )مصاحبة 3(.
2. تدریس دروس: معلمان برای تدریس دروس، به  ویژه دروس دشــوار، از بازی استفاده می کنند. 
قرارگرفتن یک رویداد شــیرین و خاطره آور در کنار مفاهیم دشــوار، هم نگرش دانش آموزان را 

مثبت می کند و هم فرصتی برای یادگیری فعال و ملموس است. 
» من بازی ها رو موقع هایی انجام می دادم که یه سری مفاهیم نامفهوم یا سخت رو می خواستم 
درس بدهم و از بازی ها به عنوان یک اهرم کمک می گرفتم که مثلًا اون درس شــیرین تر بشه و 

یادگرفتنش آسون بشه« )مصاحبة 1(.
3. تثبیت و تمرین مباحث دشــوار: استفاده از بازی برای تثبیت و تمرین مباحث دشوار بیشتر 
مدنظــر معلمان بوده اســت. تکرار فعالیتی معمولی، آن هم در موضوعات دشــوار، شــاید برای 
دانش آموزان کسالت آور و اجباری باشد، اما بازی به بهترین نحو امکان تمرین و تکرار مباحث را 

فراهم می کند.
» موضوعاتی که چالشــه و با ســخنرانی کامل بازدهی نداره بهتره که یا به صورت بازی یا در 
قالب نمایش باشــه که بهتر در ذهن بچه بمونه که چالــش اون مبحث از بین بره، مخصوصاً در 
درس های ریاضی که کار کمی سخت تره و بهتره که یه چیزهایی بیاریم که استقبال بهتر باشه« 

)مصاحبة 13(.
4. پرســش و ارزشیابی دروس: معلمان برای پرسش و ارزشــیابی دروس از بازی های مرتبط با 
فرایند یاددهی یادگیری اســتفاده می کنند. در چنین ارزشیابی، امکان بررسی انواع عملکردها و 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی
ی

لم
 ع

یة
شر

ن

63
 ë 86 شمارة
 ë سال بیست ودوم
ë 1402 تابستان 

محمد جاودانی   ساجده صالحی نودز   مجید بذرافکن

مهارت ها در کنار مفاهیم آموزشی وجود دارد، اما به نظر می رسد رسیدن به معیار مناسب برای 
آن ساده نباشــد. در واقع ارزشــیابی به دلیل ماهیت خود، که میزان یادگیری و دستاوردهای 

دانش آموزان را کشف می کند، در قالب بازی با حالتی مسابقه گونه به خوبی شکل می گیرد. 
» بستگی داشت که من چه درسی بدم؛ یه وقت هایی درس رو با بازی می دادم، یه وقت هایی 

درسم رو می دادم و برای ارزشیابی از بازی استفاده می کردم« )مصاحبة 1(.

5. هنــگام برخورد با مفاهیمی که قابلیت تلفیق با بازی را دارند: وقتی درســی و موضوعی 
قابلیت ادغام با بــازی را دارد، معلمان آن را با بازی تلفیق و از بازی برای یادگیری دانش آموزان 
اســتفاده می کنند. بعضی مباحث، مثل تقســیم های فرایندی، به سادگی قابلیت ادغام با بازی را 

ندارند.
» موقع هایی موضوعی داریم که دســتمون بــازه برای اجرای بازی، شــاید یک موقع هایی 
موضوع هایی داشــته باشیم که خیلی نشــه روی اون با بازی مانور داد؛ پس روی موضوعاتی که 

بتونیم مانور می دیم« )مصاحبة 13(.
6. هنگام خستگی و افت انرژی و خواب آلودگی و تغییر جو کلاس: معلمان به هنگام خستگی 
دانش آموزان و افت انرژی آن ها و برای تغییر جو کلاس از بازی اســتفاده می کنند. فعالیت های 
عادی کلاس معمولاً ملالت آور است؛ به ویژه زمانی که روش تدریس معلم سخنرانی باشد و بازی، 

با توجه به ویژگی هایش، فضای کلاس را به سمت پویایی و فعالیت سوق می دهد.
» موقعی که مثلًا دانش آموزان خســته بودند می فهمیدم توانایی ندارند، خسته هستند، مثل 
زنگ های آخر برای اینکه خستگی شــون دربره، کسالتشــون بره، زنگ آخر رو به درســی ربط 

می دادیم و بازی انجام می دادیم« )مصاحبة 14(.
7. پاداش توجه به تدریس مباحث ســنگین: بعضی از معلمان از بازی بــرای پاداش دهی به 
دانش آموزان به دلیل توجه به دروس ســخت یا ســنگین اســتفاده می کنند. این روش در واقع 
به نوعی استفاده از انگیزة بیرونی است که معلمان از تقویت مثبت به دلیل دوست داشتن بازی برای 

برانگیختن آن ها به دقت و توجه استفاده می کنند.
» یه وقت هایی بود که درسمون خیلی مهم بود و به بچه ها می گفتم که قول بدید الان ساکت 
بشینید و با دقت گوش بدید. من هم به شما قول می دم که مثلًا تو نیم ساعت درس رو ببندم و 

ربع ساعت آخر رو با هم بازی کنیم« )مصاحبة 10(.

8. زنگ ورزش: بعضی از معلمان در هنگام ورزش از بازی های گوناگونی برای دانش آموزان استفاده 
می کنند. 

» در صورتی از بازی توی حیاط استفاده می کردم که همون زنگ ورزش رو مثلًا به یک بازی 
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آموزشــی تخصیص بدیم؛ یعنی از ورزش برای آموزش درس های دیگه به صورت بازی اســتفاده 
کنیم؛ مثلًا برای اعداد در پایة اول محور اعداد ... خونه می کشیدیم یا برای جمع تفریق با توپ و 

پرتاب توپ...« )مصاحبة 6(.

9. خواست دانش آموزان: بعضی از معلمان گاهی بازی ها را به خواست دانش آموزان انجام می دهند.
»یه وقت های دیگه هم بود که مثلًا بچه ها خیلی ساکت و آروم بودند و اون روز کلًا دانش آموزان 
خوبی بودند؛ یعنی خوب می شــدند تا بازی کنیم و از اول زنگ همین   طور التماس می کردند، یه 

نماینده هم داشتند و می گفتند قول می دی بازی کنیم؟« )مصاحبة 10(.

تجارب  زیســتة معلمان ابتدایی در زمینة نقش های معلمان در جریان اســتفاده از بازی دارای یک 
مضمون اصلی و هفت مضمون فرعی است.

 نقش های معلمان در جریان استفاده از بازی
دهمین مضمون اصلی شناسایی شــده از تجارب  زیستة معلمان ابتدایی، نقش های معلمان در جریان 

استفاده از بازی است که هفت مضمون فرعی دارد.
1. طراحــی و تدوین و اصلاح بازی: معلمان معمولاً نقش طراحی و تدوین و اصلاح بازی را برای 
استفاده در فرایند یاددهی یادگیری برعهده دارند. آن ها معمولاً منابع مختلف را برای یافتن بازی 
متناسب با اهداف بررسی می کنند و بازی مدنظر را مطابق اهداف آموزشی درس تغییر می دهند 
یا اصلاح می  کنند. در مواقع دیگر، که امکان یافتن بازی نیست، خود براساس ایده هایی که از سایر 

بازی ها می گیرند اقدام به طراحی بازی می کنند.
» اینکه بخوام بگم یه بازی رو کلًا خودم از صفر تا صد طراحی کنم چیزی یادم نمی آد، ولی 
بازی هایی که می گرفتم از اینترنت یا از تجربة بقیة همکاران، اون ها رو تغییر می دادم، بســته به 
شــرایط کلاسم، چند بازی رو با هم ترکیب می کردم یا تغییراتی رو تو  یه سری از بازی ها ایجاد 

می کردم« )مصاحبة 2(.

2. تدارک ابزار و وسایل بازی: یکی از نقش های معمول آن ها در جریان استفاده از بازی، تدارک 
و تهیة ابزار و وسایل انجام بازی است. آن ها پس از مشخص کردن نوع بازی و اهداف، ابزار بازی را 

آماده می کنند که خود هم وقت و هزینة کافی می طلبد.
» نقش من بیشــتر به عنوان طراح بازی ها این بود که وســایل یا چیزهایی رو که لازم داشت 

آماده می کردم یا گاهی به بچه ها می گفتم« )مصاحبة 9(.
3. هدایت و رهبری و نظارت: یکی از مهم ترین نقش های معلمان در جریان بازی رخ می دهد و در 
آن به توجیه و راهنمایی دانش آموزان و رهبری و نظارت و مدیریت بازی می پردازند. شروع بازی، 
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بیان قوانین بازی، مراحل آن و ... رهبری و مدیریت معلم در بازی را می طلبد.
»به بچه ها توضیح می دم این روند و قانون بازی به این صورته؛ دیگه بچه ها خودشون باید این 

کار رو انجام بدن« )مصاحبة 4(.

4. داوری: داوری یکــی از نقش هــای دیگر معلمان در جریان اســتفاده از بازی در فرایند یاددهی 
یادگیری اســت. مواقعی که دانش آموزان در مراحل بازی مشاجره می کنند یا بر سر امتیاز تفاهم 

ندارند، معلم نقش داور را بازی را ایفا می کند.
»یه وقت هایی هم می شــدم داور بازی، یعنی قضاوت می کردم بین بچه ها که خیلی نخوان 

جرزنی کنند« )مصاحبة 10(.

5. مشارکت کننده در بازی: بعضی از معلمان در جریان بازی با دانش آموزان مشارکت داشته اند 
و در واقع درگیر بازی بوده اند؛ یعنی خود نقش بازیکن را در حین بازی داشته اند و پابه پای سایر 

بازیکنان یا دانش آموزان مراحل مختلف بازی را اجرا کرده اند.
» من یه وقت هایی این قدر توی بازی بودم که اصلًا حد نداشــت. نمی دونم حالا این درســته 
اســت یا نه، ولی این قدر جیغ می زدم، دســت می زدم که اصلًا فرامــوش می کردم که معلمم« 

)مصاحبة 10(.

6. ارتباط دهنده با دروس: معلمان در جریان بازی و پس از انجام آن، معمولاً به بیان ارتباط بازی با 
مفاهیم درسی می پردازند. ممکن است تعدادی از دانش آموزان علت انجام این بازی و فعالیت های 

آن را درک نکنند؛ ازاین رو معلم به رفع این خلأ می پردازد.
» قبل از بازی راهنماشــون بودم. راهنمایی شون می کردم که چه کارهایی باید انجام بدن و 
بعد از بــازی به عنوان تکمیل کنندة درس، توضیحات درس رو ارائه می دادم و تکمیل می کردم« 

)مصاحبة 7(.

7. بهبود نواقص دانش آموزان: معلمان در جریان اســتفاده از بازی ها و بعد از آن به رفع نواقص 
و کمبودهای احتمالی دانش آموزان می پردازند. برای مثال اگر در بازی مشــخصی دانش آموزان 

مبحثی را خوب یاد نگرفته اند، معلم در برنامة خود، رفع این مشکل را مدنظر قرار می دهد.
» وقتی بازی قراره انجام بشــه، اول اینکه بــرای بچه ها توضیح می دادم بعد نقش هدایت رو 
خودم برعهده داشــتم که جایی که بچه ها راه رو اشتباه می رفتند می گفتم این بازی رو این جور 

باید انجام بدین« )مصاحبة 9(.

یافته هــای حاصــل از مصاحبة معلمان در مرحلــة آخر در اختیار مشــارکت کنندگان قرار گرفت و 
مشارکت کنندگان اعتبار آن ها را تأیید کردند. 
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 نتیجه گیری  
یافته های پژوهش مبین آن است که براساس تجارب  زیستة مشارکت کنندگان، 
اجرای بازی در فرایند یاددهی یادگیری علاوه بر تأثیرات مفیدی که در رشد جسمانی 
و انرژی بخشــی به دانش آمــوزان دارد، از لحاظ روانی هــم موجب تقویت روحیه و 
نشــاط دانش آموزن، هیجان بخشی به آن ها و ایجاد نگرش مثبت به درس و مدرسه 
می شــود و رشد فکری دانش آموزان را در کنار رضایت بخشی و ذوق زدگی معلمان و 
دســت اندرکاران آموزشی و برقراری ارتباط صمیمانه میان معلم و دانش آموز در پی 
دارد. همچنین انگیزة یادگیری و اشتیاقشــان برای فهم و درک امور درســی بیشتر 
می شود. دانش آموزان آن قدر از انجام بازی در فرایند یاددهی یادگیری لذت می برند 
که غرق در انجام این کار می شوند و دیگر گذشت زمان را حس نمی کنند و همچنان 
علاقه منــد به انجــام بازی ها، آن هم در تلفیق با یادگیری و آموزش خود، هســتند. 
امری که به نظر می رسد در شرایط عادی و بدون بازی به ندرت در کلاس های درسی 

امکان پذیر است.
دستاوردهای بازی فقط به حیطة جسمانی و روانی محدود نیست؛ دانش آموزان 
در حیــن انجام این بازی ها، انواع مهارت هــای لازم برای زندگی، مانند مهارت حل 
مسئله، مهارت کار گروهی، برقراری ارتباط و اعتمادبه نفس را فرامی گیرند. همچنین 
قــدرت خلاقیت و تخیــل آن ها افزایش می یابد و اگر ایــن بازی ها توأمان با اهداف 
مربوط به خواندن و نوشــتن باشــد، مهارت های خوان داری و نوشتاری شان تقویت 
می شود. دســتاوردهای بازی، با توجه به تجارب  زیســتة معلمان، ابعاد آموزشی را 
هــم دربر می گیرد و موجب می شــود که دانش آمــوزان از یادگیری و آموزش لذت 
ببرند، مفاهیم و مباحث را به آســانی درک کنند، به یادگیری اشــتیاق پیدا کنند، 
یادگیری شــان عمیق و ماندگارتر شود، یادگیری فقط منحصر به دانش آموزان قوی 
و تیزهوش نشــود، مشــکلات یادگیری و خطاهای دانش آموزان بر اثر تکرار بازی ها 
کاهش یابد و به گونه ای دانش آموزان ارتباط مناســبی با مفاهیم درسی پیدا کنند، 
فعالانه در یادگیری و فعالیت های کلاسی درگیر شوند و برای یادگیری خود و سایر 
هم کلاســی های خود تلاش کنند؛ این گونه بازده کلاسی افزایش می یابد و معلمانِ 
دیگر هم، که این قبیل تأثیرات را مشاهده می کنند، به استفاده از این روش آموزشی 

و ایده گرفتن از معلمان اجراکنندة بازی ترغیب می شوند.
درباره ی دستاوردهای روانی استفاده از بازی، ازجمله تقویت روحیه و ایجاد نشاط 
و شــادی و لذت مطالعاتی انجام شده اســت. برای نمونه، خان و پیرس )2015( در 
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پژوهشــی که بر روی دانشجویان دورة کارشناسی انجام دادند به این نتیجه رسیدند 
که اســتفاده از نوعی بازی خاص برای آموزش دانشجویان، در افزایش لذت آن ها از 

دوره مؤثر بوده است.
طبــق یافته های این پژوهش، انجام بــازی باعث تقویت نگرش و حس مطلوب 
دانش آموزان به درس و مدرســه و یادگیری می شــود. چه بســا دانش آموزانی که از 
روند یکسان، کسالت آور و پر از تکلیف و زحمت مدرسه و درس دچار درس زدگی و 
احساسات نامطلوب و نگرش منفی به مدرسه شده اند، اما به نظر می رسد که استفاده 
از بازی در کاهش این مشکل تأثیر بسزایی دارد. بودنر و همکارانش )2016( نیز در 
فراتحلیل خویش به این نتیجه رســیدند که اســتفاده از بازی ها، یادگیری و نگرش 
دانش آموزان را بهبود بخشیده است؛ بنابراین نتایج این پژوهش با یافته های بودنر و 
همکاران )2016( همسویی دارد. پژوهش محمودی و همکارانش )1397( نیز نشان 
داد که اســتفاده از بازی در نگه داری ذهنی کودکان مؤثر است. ازاین رو، رشد ذهنی 

کودکان بر اثر بازی نیز با یافته های این پژوهش هم خوانی دارد.
همچنین طبق نظریة ســرایت عاطفی، احساســات، رفتارها و تجارب جاری در 
فعالیت هــای دانش آموزان، امکان تأثیرگذاری مثبت را در دانش آموزان و حتی معلم 
دارد )خان و پیرس، 2015(. پس امکان سرایت و انتقال احساسات و عواطف مثبتی 
کــه در جریان بازی میان دانش آموزان و معلم و نیز خود دانش آموزان با یکدیگر رخ 
می دهد در دیگر افراد ناظر وجود دارد. ازاین رو، ذوق زدگی همکاران، رضایت معلم و 
مدیر و برقراری ارتباط دوستانه و صمیمانه میان معلم و دانش آموزان با توجه به این 

نظریه توجیه پذیر است.
جدیک )2016( اظهار داشته اســت ازآنجاکه بازی های آموزشی به برانگیختن 
احســاس رضایت و خوشــحالی در دانش آموزانی که از جریان عادی آموزش خسته 
می شــوند منجر می شود، درک و فهم بیشتری را در یادگیری دانش آموزان به همراه 
دارد. او در ادامه، میل آگاهانه یا ناخودآگاه دانش آموز به انجام بازی را ســوق دهنده 
و انگیزه دهندة او به ســمت یادگیری بیان می کنــد؛ بنابراین مضمون افزایش انگیزة 
یادگیری و لذت بردن از یادگیری در دانش آموزان را از این منظر توجیه پذیر می داند. 
این یافته همچنین با پژوهش های الطهیر و همکاران )2021(، سوسا و روچا )2019( 

و خان و پیرس )2015( همخوانی دارد.
براساس یافته های پژوهش حاضر، تقویت مهارت های زندگی مانند مهارت های 
اجتماعی و مهارت های حل مسئله، که از مهم ترین مسائل آموزشی و تربیتی جوامع 
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امروز به شمار می آید، ازجمله دستاوردها و تأثیرات بازی هاست. اریکسون تأثیر بازی 
را در تقویــت مهارت های اجتماعی مؤثر می داند؛ ازایــن رو این یافته با مدل نظری 
اریکســون همخوانی دارد. کاین و کلارک )2016( نیز اظهار داشته اند که یادگیری 
بازی محور در توسعه و آموزش مهارت های قرن 21 مؤثر است. در جریان بازی است 
که کودک نقش های اجتماعی را می پذیرد )سالبرگ و دویل، 1399( و جامعه پذیری 
و روابط اجتماعی و تعامل با هم ســالانش را فرامی گیرد )ســالبرگ و دویل، 1399؛ 
مهدوی نسب، 1395(. این یافته با نتایج پژوهش های پورروستایی و اسمعیلی گوجار 
)1398( و کرامتــی و همکاران )1398(، که در آن ها رشــد مهارت های اجتماعی و 
میان فردی و شــناختی از نتایج بازی قلمداد شده است، همخوانی دارد. همچنین با 
یافته های تومیستو )2018(، که در آن استفاده از بازی آموزشی باکیفیت را در انتقال 

دانش مربوط به زندگی به دانش آموزان مؤثر می داند، مطابقت دارد.
افزایش خلاقیت دانش آموزان نیز یکی از دســتاوردهای مهارتی بازی در تجارب  
زیســتة معلمان عنوان شده اســت. پژوهش های قبلی، که در زمینة تأثیر بازی در 
افزایش خلاقیت انجام شــده اســت، نیز چنین دستاوردی را تأیید کرده است که از 
آن جملــه می توان به پژوهش امامی ریزی و همکاران )1398( و عارضی و همکاران 

)1396( اشاره کرد.
بــا توجه به یافته هــای این پژوهش، ازجمله مهارت هــای دیگری که در ضمن 
بازی ها تقویت می شود، مهارت های مربوط به خواندن و نوشتن است که بر اثر تلفیق 
اهداف آموزشــی مربوط به این مهارت ها در بازی ها ایجاد شــده است. این یافته با 
یافته هــای پژوهش های غفاری و همــکاران )1398(، دهقان و همکاران )1396( و 

جدیک )2016( همخوانی دارد.
یکی از مهم ترین مسائلی که در زمینة استفاده از بازی در تلفیق با فرایند یاددهی 
یادگیری مطرح اســت تأثیر بازی ها در یادگیری، درک مفاهیم و مباحث درســی 
و آموزشــی است. یافته های پژوهش حاضر نشــان می دهد که طبق تجارب  زیستة 
معلمان ابتدایی، اســتفاده از بازی برای یادگیری موجب یادگیری آســان و ســریع 
مفاهیم درسی و تداوم و ماندگاری مفاهیم و به بیانی دیگر، تعمیق یادگیری می شود. 
واندراکوا38 و همکاران )2018( بیان داشته اند که امروزه استفاده از روش های جذاب 
در عرصة آموزش به استحکام یادگیری منجر می شود. به باور پوی واه )2010( بازی 
هم، که یکی از همین روش های جذاب و آفرینندة تجارب شــاد در کودکان قلمداد 
می شود، نقشی مؤثر در این زمینه ایفا می کند. سالو39 )1398( نیز اذعان می کند که 
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به دنبال تفریح معلم و دانش آموزان )که بازی یکی از نمودهای آن اســت( یادگیری 
عمیق تر و قوی تری شــکل می گیرد و شــور یادگیری حفظ می شــود. یافتة فوق با 
یافته های پژوهش های عرشی ها و همکاران )1399(، شفیعی سروستانی و همکاران 
)1398(، محمودی و همکاران )1397(، وگت و همکاران )2018(، بودنر و همکاران 
)2016( و خان و پیرس )2015( همخوانی دارد. درعین حال، این یافته ها در زمینة 
یادگیری آســان مفاهیم و تثبیت یادگیری با نتایج پژوهش عبدالوهابی و همکاران 
)1399(، که پژوهش خود را در زمینة آموزش بزرگ ســالان انجام دادند، همخوانی 
چندانــی ندارد. به زعم عبدالوهابی و همکاران )1399(، یادگیری بازی محور با اینکه 
روشــی فعال و جذاب اســت، اما به تنهایی منجر به یادگیری نمی شــود. در تبیین 
این موضوع، می توان چنین اظهار داشــت که بازی جذابیت بیشتری نزد گروه های 
ســنی کودک و مقطع دبستان دارد و کودک مشتاقانه به انجام آن مبادرت می ورزد 
و از تکرار آن خســته نمی شــود و در واقع کار کودک بازی اســت. همین امر است 
که یادگیری بازی محور در دورة دبســتان، به زعم یافته های حاصل از تجارب  زیستة 

معلمان ابتدایی، به تنهایی امکان پذیر است.
از دیگر دســتاوردهای آموزشی، استفاده از بازی ها در فرایند یاددهی یادگیری، 
به ویژه بازی هایی که با اهداف آموزشــی و مهارتی خاصی به اجرا درمی آیند، کاهش 
خطاهای یادگیری و رفع مشکلات یادگیری دانش آموزان بر اثر تکرار و تجربة شیرین 
چندبارة مباحث آموزشــی در تلفیق با بازی هاســت. غفاری و همکاران )1400( در 
پژوهشــی که پیرامون استفاده از بازی برای اصلاح مشــکلات املایی دانش آموزان 
پایة اول داشتند به این نتیجه رسیدند که بازی با کلمات بر اصلاح مشکلات املایی 
و بهبــود خطاهای املایی در زمینة انواع حافظة دیداری، شــنیداری و جز آن مؤثر 
اســت. قربانی و همکاران )1398( هم در پژوهشی آزمایشی به این نتیجه رسیدند 
کــه بازی های آموزشــی در بهبود حافظة فعال، میزان توجه و پیشــرفت تحصیلی 
دانش آموزان ابتدایی مؤثر اســت. دهقان و همکاران )1396( هم، که پژوهشی را بر 
روی دانش آموزان پســر نارساخوان انجام دادند، به این نتیجه رسیدند که بازی های 
شناختی بر بهبود عملکرد خواندن دانش آموزان نارساخوان اثرگذار است؛ ازاین رو این 
یافته در کنار مضمون کمک بــه دانش آموزان ضعیف و عینی با نتایج پژوهش های 

فوق توجیه پذیر است.
درگیرشــدن در یادگیری و همراهی در انجام فعالیت های دانش آموزان از دیگر 
مضامینی اســت که معلمان ابتدایی در تجارب  زیستة خویش عنوان کرده اند. بازی 
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فعالیتی اســت که از علاقة کودک سرچشمه می گیرد و این علاقه به درگیرشدن و 
همراهی بیشــتر دانش آموزان منجر می شود. این یافته با نتایج پژوهش عبدالوهابی 
و همــکاران )1399(، که بازی را روشــی فعال و جذاب در یادگیری بزرگ ســالان 
برشــمرده اند، مطابقت دارد. همچنین طبق پیشینة پژوهشی، روش بازی محور یکی 
از روش های فعال یادگیری اســت که با برخی از ویژگی های رویکرد ســاخت گرایی 
وجوه مشترک دارد؛ بنابراین یافتة این پژوهش، پژوهش های قبلی ازجمله تومیستو 

)2018( را تأیید می  کند. 
تجارب  زیســتة معلمان همچنان نشان می دهند که در جریان بازی، کودک کار 
گروهی و نحوة تعامل را فرامی گیرد و برای یادگیری خود و ســایرین تلاش می کند 
تا لحظات بیشــتری را به انجام تجربة شیرین و شاد بازی بپردازد. این یافته با نتایج 
پژوهــش کرامتی و همــکاران )1398(، که در آن تأثیر بازی در رشــد مهارت های 
میان فردی به دســت آمد، هم خوانی دارد. همچنین دانش آمــوزان ارتباط بهتری با 
مفاهیم درسی برقرار می کنند و مباحث آموزشی برایشان جذاب تر و جالب تر می شود. 
نتایج پژوهش خان و پیرس )2015( هم تأثیر بازی در جذابیت موضوع آموزشی را 

تأیید می کند. 
در تحلیل تجارب  زیستة معلمان ابتدایی، یک مضمون اصلی دربارة محدودیت ها 
و موانع اســتفاده از بازی در فرایند یاددهی یادگیری شناسایی شد که شامل دوازده 

مضمون فرعی بود:
کمبود وقت، حجم بالای محتوای کتب درسی، فضای ناکافی و نامتناسب محیط، 
محدودیت های مالی و مادی، جمعیت زیاد کلاس، رفتار خشــن دانش آموزان حین 
بازی، ضعف مدیریــت کلاس، طراحی بازی، حوصلة معلم، نداشــتن قابلیت ادغام 
مفاهیم درسی وسیع با بازی، نگرش سنتی برخی معلمان، و محدودیت های آموزش 

مجازی.
یافته های فوق نشــان می دهد که معلمان ابتدایی کمبود وقت کلاسی و حجم 
بالای محتوای کتاب های درســی را از مهم ترین موانع و محدودیت های اجرای بازی 
برشمردند. در مرتبه های بعد، کمبود امکانات مادی و هزینه های مربوط به تهیة ابزار 
و وســایل بازی به همراه نبود محیط متناســب و دارای وسعت کافی قرار می گیرد. 
امــا در حین اجرای بازی هم مســائلی وجود دارد که تأثیر ســوئی در روند اجرا و 
تداوم بــازی دارد و مانعی دیگر قلمداد می شــود؛ ازجمله جمعیت زیاد کلاس های 
درس، رفتارهای خشن و رقابت جویانة دانش آموزان به ویژه پسران در کنار بعضاً ضعف 
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مدیریت کلاسی معلم، به شلوغی، سروصدا و از کنترل خارج شدن وضعیت کلاس، 
روند بازی و عملکرد بچه ها منجر می شــود؛ البته بعضی از معلمان در زمینة طراحی 
بازی های متناســب با دروس و محتوا با مشــکلات و کمبودهایی رو به رو هستند و 
به نظر ضعف هایی در این زمینه وجود دارد. حال آنکه مشغولیت های مختلف معلمان 
در عرصة کاری، به کاهش حوصله و توان آن ها برای طراحی و اجرای بازی ها منجر 
می شود. همچنین تمامی مباحث درسی قابلیت ادغام با بازی را ندارند و این موضوع 

در مباحث وسیع درسی بیشتر است. 
برخی از معلمان، که نگرش و تفکر سنتی دارند، توجه چندانی به تلفیق و اجرای 
بازی ها در عرصة آموزش ندارند و به روش های دیگر آموزشی بیشتر علاقه مندند که 

این موضوع خود مانع و محدودیتی بر سر راه تلفیق بازی در آموزش است.
با شیوع کرونا و مجازی شــدن آموزش های مدارس ابتدایی، محدودیت هایی در 
اجرای بازی های مرتبط با فرایند یاددهی یادگیری ایجاد شــده اســت. ازآنجاکه در 
آموزش مجازی بیشــتر والدین درگیر آموزش فرزند خود هســتند، مسائلی مانند 
حوصله و وقت نداشــتن آن ها، اجرای غیرواقعــی بازی یا روش غلط بازی با فرزندان 
باعث کم رنگ شدن بیشتر بازی های این عرصه شده است. افزون بر این، حضورنیافتن 
دانش آموزان و نبود هم سالان در جریان بازی ها، به ویژه بازی های گروهی، که بیشتر 
مدنظر معلمان اســت، معلمان را با محدودیت در زمینة شــکل اجرای بازی مواجه 
ســاخته اســت و به بیانی دیگر، دســتاوردهای بازی های گروهی در آموزش مجازی 

کاهش یافته است.
ســالبرگ و دویل )1399( در کتاب خود، سه عامل تدریس استاندارد، وسواس 
آزمون گیری و موفقیت بدون شکســت را در کنار دیدگاه محدود دربارة یادگیری از 
موانع انجام بازی در مدارس امریکا برشــمرده اند. دیدگاه محدود دربارة یادگیری تا 
اندازه ای با نگرش سنتی معلمان، که به نوعی ارزشی برای بازی، شادبودن و لذت بردن 
دانش آموزان قائل نیســتند و روش های دیگر را برتر می دانند، مطابقت دارد. به نظر 
می رسد تفاوت های فرهنگی و اجتماعی دو منطقة انجام پژوهش )ایالت های امریکا و 

استان هرمزگان ایران( در مطابقت نداشتن عوامل دیگر نقش دارد.
نتایج این پژوهش همچنین با نتایج پژوهش ســان چه و همکاران )2014(، که 
در آن هویــت معلمان در زمینة تغییرات عملکردی و نوآوری های آموزشــی دربارة 
بازی های یادگیری مبنای تغییرات شناخته شــده، مطابقت دارد. تازمانی که نگر ش 
معلمــان به موضوع تغییر مثبتی نکند، نمی توان انتظار انجام تغییرات و اصلاحات و 
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نوآوری های چندانی داشت.
همچنین یافته های بکلاند و هندریکس )2013( در مواردی مانند نگرش معلم، 
دشــواری های تشخیص معلم در ارتباط درس با بازی، کمبود وقت معلم و محتوای 

زیاد دروس با نتایج پژوهش حاضر مطابقت دارد.
اودیو )2019( مواردی را که معلمان اتریشی بیان کرده اند، ازجمله مدیریت زمان 
کلاس، مهارت های لازم معلمان برای طراحی بازی، رفتار بد و نادرست دانش آموزان در 
حین بازی و پیش بینی  ناپذیر بودن نتایج انجام بازی برای دانش آموزان، از چالش های 

اجرای بازی دانسته است که در بیشتر موارد، با نتایج این پژوهش همخوانی دارد.
نتایج این پژوهش با یافته های پژوهش جاسکا وآلتونن )2022( در مواردی مانند 

کمبود زمان و بودجه و فرصت طراحی بازی مطابقت دارد.
یافته های پژوهش دربارة واکنش های اولیا به استفاده از بازی ها در فرایند یاددهی 
 یادگیری در سه مضمون اصلی و نهُ مضمون فرعی قرار گرفت. اولین مضمون اصلی، 
واکنش های مثبت اولیا بود که شــامل چهار مضمون فرعی است: 1( ابراز رضایت و 
اســتقبال بیشتر اولیا از بازی ها؛ 2( همکاری بیشــتر اولیا در زمینة اجرای بازی ها؛ 
3( اســتفاده از بازی ها در خانه و اذعان به تأثیر بازی در رفتار؛ 4( آموزش و شــادی 
دانش آموزان. دومین مضمون اصلی، واکنش های منفی اولیاست که دو مضمون فرعی 
دارد: 1( بی حوصلگــی و بهانه آوردن و همکاری نکردن برخی اولیا برای اجرای بازی؛ 
2( اعتراض برخی اولیا به اســتفاده از بازی و نوآوری های آموزشی. سومین مضمون 
اصلی، عوامل مؤثر در اســتقبال اولیا از بازی اســت. این مضمون سه مضمون فرعی 
دارد کــه عبارت اند از: 1( تفهیم اولیا دربارة تأثیر روش بازی؛ 2( در جریان قراردادن 
میزان پیشــرفت دانش آموزان درنتیجة استفاده از بازی؛ 3( مشارکت اولیا در جریان 

بازی دانش آموزان.
تجارب  زیســتة معلمان ابتدایی دربارة چگونگی واکنش های اولیا به اســتفاده 
از بازی نشــان می دهد که بیشــتر اولیای دانش  آموزان از به کارگیری بازی استقبال 
می کننــد و از این بابــت ابراز رضایت دارند و ایــن روش به منزلة یکی از روش های 
جدید آموزشــی از نظر آنان پذیرفتنی اســت؛ ازاین رو سعی دارند در فرایند اجرای 
بازی و تهیة ابزار و وسایل و شــرایط با معلمان و دانش  آموزان تاحدامکان همکاری 
کنند. آن ها حتی در تعاملات خود و گفت وگو با معلمان به تأثیر بازی در یادگیری، 
رفتار و شادی فرزندان خود اذعان می کنند و حتی اجرای بازی را باعث آرام تر شدن 
رفتار فرزندان در خانه می دانند. به همین دلایل اســت که خود اولیا هم در خانه از 
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بازی های مبتنی بر یادگیری در کنار سایر بازی ها استفاده می کنند؛ البته تعداد کمی 
از اولیا هم هستند که به دلایلی همچون بی حوصلگی و مشغولیت بهانه می آورند و در 
زمینة اجرای بازی ها یا همکاری نمی کنند و یا همکاری  اندکی می کنند؛ حتی دیده 
می شــود تعدادی از آن ها به نوآوری های آموزشی و ازجمله بازی، که به وجودآورندة 
نشاط و شادی و جوّی صمیمانه در کلاس های درس است ، اعتراض دارند. باوجوداین، 
در اســتقبال اولیا از بازی ها چندین عامل نقش دارند؛ معلمان اگر در ابتدای ســال 
تحصیلی روش آموزشــی خود و دلایل اســتفاده از بازی را برای اولیا بیان کنند و 
در طول ســال تحصیلی نتایج حاصل از این روش و پیشرفت دانش  آموزان را، که از 
پیامدهای اســتفاده از بازی هاست، با اولیا در میان بگذارند و از همه کارآمدتر، خود 
اولیا را در حین اجرای بازی مشارکت دهند، به نظر می رسد که با همراهی و استقبال 

بهتر و بیشتر اولیا روبه رو شوند و بعضی از سوءبرداشت ها از میان برود.
سالبرگ و دویل)1399( به نقل از رابینسون )2019( در کتاب بگذارید کودکان 
بازی کنند، نقل می کنند که سیاست های نظام  آموزشی در زمینة موفقیت تحصیلی 
باعث شده است تا بازی در نظر والدین در جایگاه پایینی قرار بگیرد. داکت هم اعلام 
داشته است که معلمان بیان می کنند که نگرش والدین دربارة بازی مانعی در مقابل 
اجرای آن اســت؛ زیرا آن ها ارزش و اهمیتی برای بازی قائل نیستند )داکت به نقل 
از نقل از عبدالملکی و همــکاران، 1397(. بابیکوامون و همکاران )2019( نیز طرز 
فکر و انتظارات اولیا از حضور فرزند خود در مدارس را چالشــی در زمینة برنامه های 
مبتنی بر بازی برشــمرده اند. ازاین رو،یافته های این پژوهش در مضمون واکنش های 
مثبت اولیا با یافته های ســالبرگ و دویــل )1399(، داکت )2011( و بابیکوامون و 
همــکاران )2019( همخوانی ندارد، اما در زمینة واکنش های منفی مطابقت زیادی 
دارد. به نظــر می رســد علت چنین امری تفاوت فرهنگ محیطی در جوامع اســت. 
عبدالملکی و همــکاران )1397( دراین باره اذعان کرده اند که دیدگاه های مرتبط با 
بازی در زمان ها و مکان های مختلف ارزش و اهمیت متفاوتی داشته اند. پژوهش های 
قبلی عمدتاً در جوامع پیشــرفته و صنعتی انجام شــده که رقابت های زیادی دربارة 
موفقیت های تحصیلی و آینده های شغلی وجود داشته است؛ به همین دلایل نگرش، 
دیــدگاه و واکنش اولیا به بازی ارزش و اعتبار پایینی دارد، اما در جامعة  آماری، که 
پژوهش حاضر در آن انجام شــده، آگاهی و تفهیم سازی اولیا در زمینة ارزش بازی 
ازطریق معلمان انجام شده است. همچنین به نظر می رسد بافت فرهنگی حاکم بر این 
جامعه از رقابت های شغلی و اقتصادی جوامع صنعتی فاصله دارد و بیشتر به شادی 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی
ی

لم
 ع

یة
شر

ن

75
 ë 86 شمارة
 ë سال بیست ودوم
ë 1402 تابستان 

محمد جاودانی   ساجده صالحی نودز   مجید بذرافکن

و نشاط دانش آموزان و فرزندان خود توجه دارند.
یافته های پژوهش حاضر دربارة تجارب  زیســتة معلمان ابتدایی از موقعیت های 
اســتفاده از بازی در فرایند یاددهی  یادگیری دارای یک مضمون اصلی و نهُ مضمون 
فرعی اســت که عبارت اند از: 1. ابتدای درس و ایجاد انگیزه؛ 2. تدریس دروس؛ 3. 
تثبیت و تمرین مباحث دشــوار؛ 4. پرسش و ارزشــیابی دروس؛ 5. هنگام برخورد 
با مفاهیمــی که قابلیت تلفیق با بازی را دارند؛ 6. هنگام خســتگی و افت انرژی و 
خواب  آلودگی و تغییر جو کلاس؛7. به عنوان پاداش توجه به تدریس مباحث سنگین؛ 

8. زنگ ورزش؛ 9. خواست دانش  آموزان.
با توجه به موارد بالا، تجارب  زیســتة معلمان ابتدایی نشــان می دهد که آن ها 
از بــازی معمولاً برای ایجاد انگیزه در ابتــدای تدریس ها، به هنگام تدریس اصلی و 
به منزلة بخشی از فعالیت های تدریس استفاده می کنند. بازی ها پس از تدریس و به 
هنگام تثبیت یادگیری، تمرین و تکرار مباحث دشوار و ارزشیابی دروس نیز کاربرد 
دارند. در مواقعی که مبحث درســی قابلیت تلفیق با بازی را داشته باشد هم بازی ها 
کاربرد دارند، اما مواقعی هم هســت که دانش آموزان خســته هستند یا جو کلاس 
یکنواخت و کسل کننده است؛ در این موقعیت ها معلمان عمدتاً از بازی های بی قاعده 
و بدون هدف آموزشــی اســتفاده می کنند. تعداد کمی از معلمان بیان می کنند که 
موقعیــت دیگر کاربرد بازی ها در کلاس آن ها مربوط بــه ارائة بازی به منزلة پاداش 
برای دانش آموزان پس از توجه به تدریس مباحث سنگین است. در زنگ ورزش هم، 
معلمان بازی های گوناگون و حتی با رویکرد آموزشــی را به کار می گیرند. ازآنجاکه 
دانش آموزان به انجــام بازی علاقه دارند، تعدادی از معلمان به هنگام درخواســت 

دانش آموزان از بازی استفاده می کنند.
مــورا اورتیز )2017( در مطالعة خود، زمان هایی را برای اجرای بازی پیشــنهاد 
می دهد؛ ازجمله به هنگام معرفی موضــوع و ایجاد انگیزه، ادامة یادگیری و تقویت 
برنامة درســی، در پایان موضوع و برای ســنجش میزان تحقق اهداف یادگیری، در 
لحظات خاص کلاس مانند پایان کلاس یا برای کنترل دانش آموزان و همچنین برای 

لذت بردن دانش آموزان که با نتایج پژوهش فوق هم خوانی زیادی دارد.
تحلیل تجارب  زیســتة معلمان ابتدایی در زمینــة نقش های معلمان در جریان 
استفاده از بازی ها، به شناسایی یک مضمون اصلی و هفت مضمون فرعی منجر شد. 
این مضامین فرعی عبارت اند از: 1. طراحی و تدوین و اصلاح بازی؛ 2. تدارک ابزار و 
وسایل بازی؛ 3. هدایت و رهبری و نظارت؛ 4. داوری؛ 5. مشارکت کننده در بازی؛ 6. 
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ارتباط دهنده با دروس؛ 7. بهبود نواقص دانش آموزان.
براساس تجارب  زیستة شناسایی شده، معلمان قبل از انجام بازی اقدام به طراحی 
یک بازی با توجه به اهداف خاص آموزشی یا غیرآموزشی می کنند. گاهی برای یافتن 
بازی مرتبط با اهداف خود، به جســت  وجوی منابع و ایده گرفتن از همکاران دیگر و 
اضافــه و کم کردن یا انجام اصلاحات مدنظر می پردازند. ســپس مواد و ابزار بازی را 
پیش  بینــی و تهیه می کنند. قبل از انجام بازی نیز مراحل اجرا را برای دانش آموزان 
نمایش می دهند یا بیان می کننــد؛ در جریان بازی، به هدایت و رهبری بازیکنان و 
مشــاهدة روند انجام بازی اقدام می کنند. در مواقعی که نیاز به تصمیم گیری دربارة 
امتیازها و عملکرد درست گروه هاست، به قضاوت و داوری می پردازند. گاهی هم خود 
در بازی شرکت می کنند و بازیکن یک گروه می شوند. در پایان بازی، به ارتباط میان 
بازی و مطالب درســی اشاره و مباحث تکمیلی را بیان می کنند. تعدادی از معلمان 
بیــان می دارند که در آخرین مرحله، میزان عملکــرد دانش آموزان و نقاط ضعف و 
قوت آن ها را تجزیه وتحلیل و بررســی می کننــد و به رفع نواقص و تقویت مهارت و 

استعدادهای دانش آموزان می پردازند.
کانجــاس و همکاران )2016( بیان کرده اند که معلمــان در جریان بازی نقش 
فعالــی دارند و فعالیت هایی را در زمینه های طراحی، راهنمایی در طول بازی و بعد 
از جلســات بازی انجام می دهند. ازاین رو، یافته های این پژوهش با پژوهش کانجاس 
و همــکاران )2016( همخوانی دارد. بابیکوامون و همــکاران )2019( در پژوهش 
فراترکیب خود به این نتایج رســیدند که برخی مطالعات در زمینة درگیری و نقش 
بزرگ ســالان حاکی از غلبة فعالیت های بزرگ ســالان بود. برخی دیگر نیز از وجود 
نوعی همکاری میان کودکان و بزرگ سالان آگاهی می دهند؛ بنابراین یافته های این 

پژوهش تاحدود زیادی با نتایج پژوهش مذکور همخوانی دارد. 
اولین محدودیت ما در این پژوهش، هم زمانی شیوع بیماری کرونا با زمان انجام 
پژوهش بود که مانع از مصاحبة حضوری با مشارکت کنندگان شد. محدودیت دیگر، 
مشغله های زیاد معلمان مدارس ابتدایی به دلیل درگیری در آموزش مجازی بود که 
فرصت کافی برای مصاحبه نداشتند و دو نفر از آن ها مصاحبه را نیمه کاره رها کردند 
و در کل به سختی داوطلب شرکت در مصاحبه می شدند. کمبود معلمان مرد، که از 
بازی در کار خود استفاده می کنند، نیز ازجمله محدودیت های پژوهش بود؛ به طوری 
که تا زمان رســیدن به اشباع نظری، پژوهشگر نتوانست با معلمان مرد مصاحبه ای 
داشته باشد. محدودیت دیگر آن بود که با توجه به کیفی بودن پژوهش حاضر، امکان 
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سوگیری و قضاوت پژوهشگر وجود داشت و یافته ها تعمیم پذیر نبودند.
پیشنهاد می شــود پژوهشگران آتی پژوهشی مشــابه را با دبیران مدارس دورة 
متوسطة اول انجام دهند یا پژوهش مشابه دیگری با معلمان مرد ابتدایی انجام دهند؛ 
حتی می توان در پژوهشی به علل استقبال کم معلمان مرد از تلفیق بازی در آموزش 
پرداخته شود. همچنین پژوهش دیگری در زمینة تجارب  زیستة دانش آموزان دورة 
دوم ابتدایی و متوســطة اول از کاربرد بازی در مدارس انجام شود و در پژوهش های 
آتی تجارب  زیستة والدین و مدیران مدارس ابتدایی از تلفیق بازی در فرایند یاددهی 
یادگیری مدنظر قرار گیرد. درنهایت پژوهشگران به مشاهدات میدانی، با مدت زمان 
مناســب، در مدارســی که معلمان آن ها مجری بازی در فراینــد یاددهی یادگیری 
هستند اقدام کنند. همچنین پیشنهاد می شو د که پژوهشی کمّی دربارة موانع اجرای 

بازی، نقش معلمان و ... انجام شود.
 ازآنجاکه این پژوهش دستاوردهای بازی را در فرایند یاددهی یادگیری با توجه 
تجارب  زیستة معلمان ابتدایی نشان می دهد، پیشنهاد می شود دست اندرکاران عرصة 
آموزش وپرورش ضمن آگاهی دادن به معلمان ابتدایی از چنین دستاوردهایی، آموزش 
کافــی را در زمینة طراحی و شــناخت انواع بازی ها و تلفیق آن هــا با یادگیری در 
اختیارشــان بگذارند. یکی از عوامل مؤثری کــه در یادگیری بازی محور بنا به تأیید 
معلمان نقش دارد، اختصاص زمان کافی و مکان مناســب برای اســتفاده از چنین 
روشی اســت. در میان انبوه محتواهای درسی آموزش و پرورش، بهتر است به جای 
کمیــت محتوا به کیفیت و فرایند آمــوزش آن توجه کنند و زمانی را در برنامه های 
درســی مدارس برای بازی اختصاص دهند و صرفاً به بخشنامه ها و دستورالعمل ها 
بسنده نکنند. ازآنجاکه مشارکت والدین در جریان بازی ها با دانش آموزان و آگاهی و 
توجیه آنان باعث استقبال و همکاری آن ها می  شود، به معلمان توصیه می شود قبل از 
کاربرد بازی، به منزلة شیوه ای آموزشی، توجیه و آگاهی والدین را در دستور کارشان 

قرار دهند و فرصت هایی را برای مشارکت والدین در بازی با فرزندان فراهم کنند.
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هدف از این تحقیق، طراحی مدل درآمدزایی ازطریق ورزش با تأکید بر سند تحول بنیادین آموزش وپرورش 
است. این پژوهش کاربردی با رویکردی آمیخته )کیفی و کمّی( انجام شده است. در بخش کیفی نمونۀ متن 
کامل سند تحول بنیادین آموزش وپرورش است. نمونه گیری هدفمند است و تا به اشباع نظری برسیم ادامه 
می یابد. در بخش کمّی، جامعۀ آماری را کارشناسان و معلمان تربیت بدنی تشکیل دادند که به صورت هدفمند 
200 نفر برای نمونه انتخاب شدند. در بخش کیفی، از رویکرد داده بنیاد با نرم افزار مکس کیودی ای در سه 
بخش کدگذاری باز، کدگذاری محوری و کدگذاری انتخابی استفاده شد. در بخش کمّی، از مدل سازی معادلات 
ساختاری با رویکرد روش حداقل مربعات جزئی و نرم افزار اسمارت پی.  ال. اس2 استفاده شد. نتایج نشان داد 
اثر شرایط علّی )منابع انسانی ورزش، سیاست ها و رویه ها، بسترسازی و زیرساخت ها( و زمینه ای )مقررات 
و نیروی انسانی( بر درآمدزایی مثبت و معنادار است. اثر شرایط مداخله گر بر درآمدزایی منفی و معنادار 
است. اثر درآمدزایی بر راهبردها و درنهایت اثر راهبردها بر پیامدها مثبت و معنادار است. چهار پیامد نهایی 
شامل بهینه سازی نظام پرداخت ها، تخصیص بهینۀ منابع، توسعۀ اماکن ورزشی، و بهسازی و تحول در نظام 
مالی هستند. آموزش وپرورش با به کارگیری راهکارهای درآمدزایی این پژوهش و درنظرگرفتن شرایط علّی، 

زمینه ای و مداخله ای با ارائۀ راهبرد مناسب می تواند به پیامد های مطلوب دست یابد. 

آموزشوپرورش،سندتحولبنیادین،درآمدزایی،تربیتبدنی،ورزش

طراحیمدلدرآمدزاییازطریقورزش
باتأکیدبرسندتحولبنیادین

آموزشوپرورش:
رویکردیآمیخته)کیفیوکمّی(

كلیدواژهها:
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 مقدمه
و  متخصص  افراد  و  آموزش دیده  نیروی  به کارگیری  نیازمند  توسعه  برنامه های  اجرای  بی شک 
تحصیل کرده است و نیروی های آموزش دیده به وجود جوانان بااستعداد و با توان بستگی دارد و نقش 
در  آموزش  نقش  افزایش  آن هاست.  بارورکردن  و  استعدادها  این  کشف  دراین باره  آموزش وپرورش 
پویایی حیات اجتماعی، ضرورت توجه به کاربردهای اقتصادی و تجزیه وتحلیل هزینه فایدة آن را برای 
دولت دوچندان کرده است. تغییرات شگرف و رقابتی کشورهای جهان در دستیابی هرچه سریع تر 
آموزش  و کارکردهای  به نقش  باعث شد  این تحولات  تأثیر  و  اجتماعی  رفاه  و  اقتصادی  توسعة  به 
عمومی و عالی توجه بیشتری شود. کشورهای درحال توسعه باید به نظام آموزشی خود توجه بیشتری 
کنند و بودجة بیشتری به این امر اختصاص دهند تا به توسعة اقتصادی در زمان مناسب نائل شوند. 
اغلب نظریه پردازان نظریة توسعة انسانی بر این باورند که آموزش گام نخست در برنامه ریزی توسعة 
نیروی انسانی است. پایه و اساس توسعة اقتصادی و اجتماعی هر کشوری را نیروی انسانی ماهر و 
متخصص تشکیل می دهد؛ بنابراین یکی از محورهای اصلی رشد و توسعة اقتصادی، آموزش وپرورش 
است )لطفی و جلایر لاپین، 1396(. آموزش وپرورش ضمن بهره گیری مناسب از هوش و استعداد 
افراد انسانی زمینه را برای رشد و توسعة کشور فراهم می کند. این نهاد با جذب اساتید و معلمان 
لایق، باکفایت و آموزش دیده می تواند به امر آموزش نیروی انسانی مورد نیاز جامعه بپردازد و باعث 
شکوفایی استعدادها و ارتقای کیفیت نیروی انسانی شود که خود باعث افزایش بهره وری و تسریع در 
رشد و شکوفایی اقتصادی می شود. درحالی که سایر بخش های اقتصادی با رکود و کسادی مواجه اند، 
آموزش وپرورش از باثبات ترین بخش های اقتصادی هر جامعه به شمار می رود؛ بنابراین آموزش وپرورش 
به علت داشتن ثبات و تعادل بیشتر می تواند در هنگام رکود و بی حاصلی نیروی کار را جذب کند 
و با آموزش و تجهیزکردن این نیروها به رونق و شکوفایی اقتصادی کمک کند )جهانیان و علیزاده، 
که  بدین معنا  دارد؛  بررسی  قابلیت  نیز  اجتماعی  و  فرهنگی  بعد  از  آموزش وپرورش  تأثیر   .)1398
تغییرات به نوبة خود سبب تغییر نگرش های فرهنگی می شوند که آن تغییرات نیز  سبب هموارترشدن 
آموزش وپرورش  امروزه سرمایه گذاری در  به هرحال،  اقتصادی خواهد شد.  توسعة  به ویژه  و  راه رشد 
رشد چشمگیری داشته و نرخ رشد سرمایة انسانی بیشتر از نرخ رشد سرمایة فیزیکی و مادی بوده 
است؛ حتی امروزه سرمایه گذاری در این امر نه فقط ازطریق دولت، بلکه ازطریق خانواده به دلایلی 
 ... و  فرهنگی  و  اجتماعی  مثبت  آثار  بیشتر،  درآمد  کسب  قدرت  افزایش  بهره وری،  افزایش  نظیر 
افزایش چشمگیری داشته است؛ بنابراین هزینه های صرف شده در امر تعلیم و تربیت را می توان نوعی 
سرمایه گذاری به شمار آورد. گفتنی است درصد هزینه های آموزشی کشورها رقمی معادل 10 تا 20 
درصد کل بودجه هر کشور را تشکیل می دهد. این هزینه ها شامل هزینه های اداری، حقوق کارمندان، 
ظرفیت  گسترش  موجب  آموزش وپرورش  به طورکلی  است.  جاری  بودجه های  سایر  و  درسی  کتب 

ش: رویکردی آمیخته )کیفی و کمّی(
ش وپرور
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تولیدی و همچنین رشد اقتصادی جامعه، افزایش درآمد و توزیع عادلانة ثروت می شود و همچنین 
تأثیر بسزایی در تشکیل سرمایة انسانی دارد )لطفی و جلایر لاپین، 1396(. امروزه رمز موفقیت هر 
سازمان و جامعه، کسب درآمد برای بقا و ماندگاری خود است. بدون درآمد، جامعه و سازمان ها رو 
به انحلال و نابودی می روند و نمی توانند در محیط رقابتی دوام بیاورند. درآمدهای مطمئن و پایدار 
امکانات لازم را برای رویارویی با هزینه ها و مخارج سازمان ها فراهم می کنند )مقدسی و همکاران، 
1399(. درواقع، ضرورت تحقق اهداف اقتصادی هر سازمان در گرو فراهم بودن سـرمایة کافی به منظور 
تأمین منابع مالی لازم آن سازمان است، عاملی که اقتصـاددانان آن را موتـور تولیـد، رشـد و توسعة 
این قاعده مستثنا  از  نیز  اقتصادی می دانند )اسماعیلی و شیروانی، 1398(. وزارت آموزش وپرورش 
نیست و مانند هر سازمان دیگری، و حتی بیشتر، به منابع مالی برای پیشبرد اهداف خود نیازمند 
است. درآمدهای آموزش وپرورش دریافت هایی مالی است که برای پشتیبانی عملیات جاری در اختیار 
مدارس قرار می گیرد. این گونه درآمدها ممکن است از راه مالیات، حق ثبت نام شهریة دانش آموزی و 
همچنین هدایا یا درآمدهای ناشی از فروش کالاها و خدمات حاصل شود. خرج های آموزش وپرورش 
به پرداخت های مدارس برای خرید انواع منابع یا نهاده های فرایند آموزش، مانند کارکنان ستادی و 
اداری، معلمان، مواد، تجهیزات و ساختمان گفته می شود. هزینه های آموزش نیز معرّف ارزش کلیة 
منابعی است که در فرایند آموزش وپرورش به مصرف می رسد؛ خواه در بودجه و خرج های آموزش 
می شود  نهاده ای  هر  ارزش  شامل  آموزشی،  منابع  هزینة  باشد.  نداشته  خواه  باشد،  داشته  بازتاب 
که به مصرف رسیده است؛ حتی اگر هدیه ای باشد که در هزینه ها وارد نشده باشد. فزونی مخارج 
آموزش وپرورش به نسبت اعتبارات دولتی، زمانی روی می دهد که از آغاز سال، پیش بینی هزینه ها از 
پیش بینی درآمدها پیشی بگیرد. کسری بودجة صوری از شکاف حسابداری درآمدها و هزینه ها حاصل 
می شود و کسری بودجة واقعی یا پنهان نیز ناشی از بیش برآورد درآمدها یا کم برآورد هزینه ها در 
بودجة وزارت آموزش وپرورش در شرایطی مشخص می شود که  به طورکلی کسری  آغاز سال است. 
میزان پرداختی دولت از محل بودجة عمومی کمتر از بودجة مصرفی باشد )انصاری، 1393(. مطالعه 
پیرامون عوامل مؤثر در توزیع درآمد از مهم ترین اهداف محققان علوم اجتماعی در کشورهای درحال 
توجه  ازجمله موضوعاتی است که  توزیع درآمد  آموزش وپرورش در  توسعه است. دراین میان، نقش 
متفکران حوزة علوم اجتماعی و توسعه را به خود جلب کرده است. آنچه مسلم است سرمایه گذاری 
مالی  منابع  تأمین  امروزه  است.  اقتصادی  توسعة  و  فرایند رشد  در  اصلی  عامل  آموزش وپرورش  در 
با بحران جدی روبه روست؛  توسعه،  به ویژه در کشورهای درحال  آموزش وپرورش در سراسر جهان، 
زیرا از یک سو افزایش تقاضا برای آموزش با رشد سریع جمعیت، گرایش خانواده ها به فراهم کردن 
تحصیلات برای فرزندان خود، درآمد نسبتاً بیشتر باسوادان و افراد با تحصیلات بالا به نسبت سایر افراد 
جامعه و نیز تأکید بر برخورداری از حقوق اجتماعی از طرف دیگر پدیدة جهانی شدن، رشد روزافزون 
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فناوری اطلاعات و کاربرد و استفادة آن در زندگی روزمره و مهم تر از همة این ها، محدودیت منابع 
مالی و کسری ساختاری بودجه در نظام های آموزشی این معضل را حادتر کرده است )جهانیان و 

علیزاده، 1398(. نشانگرهای بخش مالی آموزش وپرورش از سه جنبه ارزیابی و داوری می شوند: 
 الف( کفایت منابع مالی )آیا سطح تدارک و منابع مالی اختصاص یافته برای انجام فعالیت های آموزشی

و پرورشی کافی است؟
ب(  کارایی منابع مالی )آیا در منابع مالی اختصاص یافته کارایی اقتصادی وجود دارد؟ آیا ســتاندة 
نظام آموزشــی که براساس منابع مالی اختصاص یافته بین برنامه ای و منطقه ای کارایی لازم را 

دارد؟
ج(  توزیــع منابع مالی )آیا منابع مالی اختصاص یافته بین برنامه ای و بین منطقه ای عادلانه توزیع 

می شود؟
به عبارت ساده تر، کفایت، عدالت و کارایی منابع مالی باید بررسی شود تا اولاً جایگاه آموزش وپرورش 
در سطح کلان مشخص شود؛ ثانیاً در سطح خرد، یک بنگاه منابع مالی اختصاص یافته را بررسی کرد 
)عباسپور و یزدانی، 1396(. با توجه به این توضیحات، ازآنجاکه کسری بودجة آموزش وپرورش در 
ایران به پدیده  ای مزمن تبدیل شده و میزان آن در سال های مختلف متفاوت بوده است ) در برخی 
سال ها بالغ بر 50، 56 و 60 درصد نیز بوده است(؛ بنابراین یافتن راه هایی برای جبران این کسری 
بودجه از ضروریات است و با چنین اقداماتی باید آموزش وپرورش به سمت تولید و باروری پیش رود؛ 
جامعه  در سطح  را  بسیاری  فرهنگی  و  آموزشی  اجتماعی،  اقتصادی،  تأثیرات  آموزش وپرورش  زیرا 
و  بدنی  تربیت  مؤثر است درآمدزایی در حوزة  این مسیر  راه هایی که در  از  برجای می گذارد. یکی 
ورزش آموزش وپرورش به منزلة بخشی درآمدزا و بسیار بااهمیت است. ورزش، که موجبات افزایش 
ارزش افزودة کالا و خدمات را فراهم می کند، لقب صنعت به خود گرفته است؛ زیرا سهم مهمی از 
درآمد در اقتصاد جهانی را به خود اختصاص داده است. همچنین ورزش در تولید و مصرف کالاها و 
خدمات ورزشی و توسعة اقتصادی جوامع گوناگون نقشی اساسی دارد و اکنون از مؤثرترین عوامل رشد 
اقتصادی و از درآمدزاترین صنایع در قرن بیست ویکم به شمار می رود. در دنیای امروز، فعالیت های 
ورزشی صنعتی است که پایه های آن تیم ها هستند. محصول این صنعت تفریح و سرگرمی است و دیگر 
صنایع نمی توانند محصول جایگزین کاملی برای آن تولید کنند. همچنین درآمد دریافتی این صنعت 
میان  از  همکاران، 1399(.  و  )واحدی زاده  است  همین صنعت  تولیدشدة  تفریح  میزان  از  شاخصی 
سازمان های متعدد، مدارس، باشگاه های ورزشی و فدراسیون ها به افزایش سطح مشارکت در ورزش 
کمک می کنند. این نهادها مسئولیت ورزش سازمان یافته در کشور را بر عهده دارند. ورزش مدارس در 
ایران، که متولی آن وزارت آموزش وپرورش است و توسعة مشارکت ورزشی ازطریق فدراسیون ورزش 
دانش آموزی و وزارت آموزش وپرورش انجام می شود. بااین حال، این سازمان ها برای عملکرد بهینه به 
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منابع انسانی و مالی نیاز دارند )سوارت1 و همکاران، 2014(. با گسترش جمعیت و مبارزه با بی سوادی، 
ظرفیت های  تمامی  و  یافته  چشمگیری  افزایش  توسعه  درحال  کشورهای  در  دانش آموزان  تعداد 
بودجه ای لازم برای تأمین مالی تمرینات ورزشی در مدارس و جاهای دیگر را به پایان رسانده است 
)اندرف2، 2006(. نخستین بار مولین لقب صنعت را به ورزش داد. ورزش موجبات افزایش ارزش افزودة 
کالا و خدمات را فراهم می کند؛ زیرا سهم مهمی از درآمد در اقتصاد جهانی را به خود اختصاص داده 
است )مولین3، 1983(. ورزش در تولید و مصرف کالاها و خدمات ورزشی و توسعة اقتصادی جوامع 
گوناگون تأثیر بسزایی دارد و اکنون از مؤثرترین عوامل رشد اقتصاد و از درآمدزاترین صنایع در قرن 
بیست ویکم به شمار می رود )شانون4، 1999(. بنابراین، صنعت ورزش با برگزاری رویدادها محصولی 
برای  علاقه مندان  و  هواداران  شامل  جامعه  افراد  و  رسانه ها  صنعتی،  شرکت های  که  می کند  تولید 
بهره برداری از این محصول، در میدانی بزرگ و در رقابتی پیچیده برای به دست آوردن سهمی بیشتر 
تلاش می کنند )فولرتون و مرز5، 2008(. اصلی ترین و پیچیده ترین وظایف سازمان های ورزشی توجه 
به بازاریابی ورزشی برای کسب درآمد است که درصورت اجرای مناسب و صحیح، مزایای انکارناپذیری 
خواهد داشت و شکوفایی ورزش کشور در سطح ملی و بین المللی، افزایش مشارکت ورزشی، کاهش 
وابستگی به اعتبارات مالی متمرکز ازطریق دولت، احداث اماکن و غیره ازجملة این مزایا به شمار 
می رود. بدیهی است گرایش روبه رشد مردم در ورزش، مصرف کالاها و خدمات ورزشی را افزایش داده 
و این خود سبب شده است که صنعت ورزش روند درآمدزایی بی سابقه ای را تجربه کند )واحدی زاده و 
همکاران، 1399(. سازمان ها با گسترش راه  های متفاوت درآمدزایی در رقابتی فزاینده سطح عایدی و 
سود خود را افزایش می دهند و با استقلال مالی منابع ملی، رشد و پیشرفت همه جانبة ورزش را سبب 
می شوند. دراین صورت، صنعت ورزش با شناخت صحیح و توانایی در ترکیب بندی و کسب و جذب 
درآمد از منابعی مانند پخش رسانه ای، حمایت مالی، تبلیغات، صدور مجوز، تولید و فروش محصولات، 
توزیع مؤثر، ارزش گذاری، قیمت و...، چالش بزرگی به نام کسری بودجه را مرتفع می سازد )روتنبرگ6، 
2000(؛ ازاین رو درآمدزایی و تأمین مالی در سازمان ها به منظور پوشش دادن هزینه ها با هدف موفقیت 
فنی سازمانی ناگزیر است؛ بنابراین سرمایه گذاری در ورزش راه های درآمدزایی متعددی را پیش روی 

مدیران قرار می دهد )شانون، 1999(.
اما پیشینة تحقیق در حوزة  انجام شده است،  در حوزة درآمدزایی در ورزش، تحقیقات بسیاری 
درآمدزایی ورزشی در آموزش وپرورش ایران محدود و احتمالاً تحقیق حاضر برای اولین بار درآمدزایی 
در حوزة ورزش را با دید کلان و از منظر سند تحول بنیادین آموزش وپرورش در ایران بررسی می کند. 
ازجمله تحقیقات با موضوع تحقیق حاضر بدین قرار است: جهانیان و علیزاده )1398( در تحقیقی با 
عنوان »توزیع درآمد در آموزش وپرورش« به این نتیجه رسیدند که تنها راه مؤثر و پایدار در توسعه و 
رشد اقتصادی، که باعث افزایش درآمد و توزیع عادلانه آن می شود، آموزش است. واحدی زاده و همکاران 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

طراحی مدل درآمدزایی از طریق ورزش با تأکید بر سند تحول بنیادین آموزش وپرورش: رویکردی آمیخته )کیفی و کمّی(

86
ë شمارة 86

ë سال بیست ودوم 
ë تابستان 1402

)1399( در تحقیقی با عنوان »راهکارهای توسعة منابع مالی و درآمدزایی فدراسیون های ورزشی ایران« 
این نتیجه رسیدند که کمک های دولت و حامیان مالی بخش اعظم منبع درآمد فعلی، خلأهای  به 
قانونی و نقش مدیریت، اهم موانع و همچنین اصلاحات قانونی، تدوین برنامة راهبردی و اقتصادی، 
رعایت اصول مدیریت و بازسازی مستمر ورزشگاه ها مهم ترین راهکارهای شناسایی شده در این پژوهش 
بودند. همچنین سلطانی و همکاران )1397( در تحقیقی با عنوان »طراحی الگوی درآمدزایی باشگاه های 
حرفه ای فوتبال ایران« به این نتیجه رسیدند که فعالیت تجاری، هواداران، رسانه، تبلیغات، درآمد  روز 
و همکاران  مقدسی  فوتبال کشورند.  باشگاه های  درآمدزایی  منبع  مهم ترین  مالی  حامیان  و  مسابقه، 
ورزشی«  باشگاه های  درآمدزایی  بر  تبلیغات  و  »تأثیر خصوصی سازی  عنوان  با  پژوهشی  در   )1399(
به این نتیجه رسیدند که خصوصی سازی و تبلیغات در درآمدزایی باشگاه های ورزشی تأثیر مثبت و 
معنی داری دارد. برگانتینوس و مورنو ترنرو7 )2022( در تحقیقی، قوانین بزرگ و زیادی را برای مشکل 
تقسیم درآمدهای پخش لیگ های ورزشی، با ترکیب دو اصل اساسی افزایش پذیری و شکل ضعیف رفتار 
برابر تنظیم کردند. اوریلی و نادئاو8 )2006( این هشت عامل را تجربة بازی خانگی، میراث، پشتیبانی 
بازار، برنده شدن، رقابت، ویژگی های بازار، عصر بازار و درخواست رادیویی با عواملی که در درآمدزایی در 

باشگاه ها مرتبط اند شناسایی کردند. 
آموزش وپرورش سهم کمی از بودجة  کشور را به خود اختصاص داده است و این بودجة کم برای 
پیشبرد اهداف آموزش وپرورش کافی نیست؛ بنابراین با توجه به این مهم، استفاده از ظرفیت های درآمدزا 
بودجة سالیانة دولت، هیچ گونه  از  غیر  به  آموزش وپرورش  اهمیت می یابد.  بسیار  آموزش وپرورش  در 
منبع مالی و درآمد دیگری ندارد. این درحالی است که آموزش وپرورش با توجه به گستردگی شبکه ای 
که دارد می تواند اقتصادی پویا داشته باشد. آموزش وپرورش دو ظرفیت مهم دارد: الف( نیروی انسانی 
توانمند؛ ب( مکان های آموزشی، فرهنگی و رفاهی. آموزش وپرورش بالاترین آمار کارکنان شاغل را در 
بین دستگاه های دولتی دارد و بی شک در این میان افرادی هستند که با خلاقیت و دانش اقتصادی 
از فضای موجود در آموزش وپرورش استفاده می کنند و ایده های نو در عرصه ی مالی و رفاهی پیشنهاد 
می دهند. از طرفی آموزش وپرورش مکان هایی با بهره برداری تجاری، فرهنگی، رفاهی و ورزشی دارد 
که می تواند یکی از محل های مطمئن و پردرآمد برای آموزش وپرورش باشد. البته باید دقت شود این 
اماکن و تعلقات آموزش وپرورش به  گونه ای درآمدزا باشند که به اهداف آموزشی و پرورشی نظام تعلیم و 
تربیت آسیبی وارد نکنند. یکی از بخش هایی که آموزش وپرورش به کمک از آن می تواند به درآمدزایی 
روی بیاورد، ورزش و تربیت بدنی است. آموزش وپرورش تعداد بی شماری مربی و معلم تربیت بدنی 
تحصیل کرده و با دانش و متخصص در امور ورزشی دارد که این نیرو ابزار کافی را که همان دانش آموزان 
و اولیای دانش آموزان هستند برای درآمدزایی در اختیار دارد و اگر برنامه ریزی و سیاست های مناسبی در 
زمینة اجرای راهکارهای مناسب برای درآمدزایی ازطریق ورزش در بدنة آموزش وپرورش صورت گیرد، 
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این وزارتخانه درآمد بسیاری را ازطریق ورزش کسب خواهد کرد. سند تحول بنیادین آموزش وپرورش بر 
لزوم و اهمیت تعلیم و تربیت و سلامت و تربیت بدنی تأکید کرده است و این سند، سرلوحة کار مسئولان 
برای برنامه ریزی کوتاه مدت و بلندمدت قرار گرفته است؛ بنابراین این پژوهش با تأکید بر بررسی سند 
تحول بنیادین آموزش وپرورش مدل راهکارهای مناسب درآمدزایی ازطریق ورزش را ارائه می دهد. امید 
است نتایج این پژوهش در اختیار مسئولان قرار گیرد و بتواند نقشة راه مناسبی برای کسب نتایج پربار 

در آموزش وپرورش باشد. 

 روش شناسی
این پژوهش از نظر هدف، کاربردی و به صورت آمیخته و در دو بخش کیفی و کمّی انجام می شود. 
در بخش کیفی، از رویکرد داده بنیاد و نرم افزار مکس کیودی ای پرو 3-12 9 استفاده می شود. داده های 
کیفی تحقیق از خلال بررسی متن سند تحول بنیادین آموزش وپرورش گردآوری شدند. سند تحول 
بنیادین با توجه به رویکرد درآمدزای آن ازطریق ورزش بررسی شد. نمونه گیری بخش کیفی به صورت 
هدفمند برای یاری پژوهشگر در خلق یا کشف نظریه یا مفاهیمی که ارتباط نظری آن ها با نظریة 
درحال تکوین به اثبات رسیده است انجام شد. نمونه گیری هدفمند تا رسیدن درون مایه ها به اشباع 
نظری ادامه یافت. اشباع نظری مرحله ای است که در آن داده های جدیدی در ارتباط با درون مایه ها 
تأیید می شوند  و  برقرار  بین درون مایه ها  روابط  و  نمی آیند؛ درون مایه گسترة مناسبی می یابد  پدید 
)کوربین و استراوس10، 1990(. روش گردآوری داده ها برای جمع آوری داده های کیفی تحلیل متون 
نرم افزار  به صورت جزءنگر در  و  با دقت  تمامی متون سند  بود.  آموزش وپرورش  بنیادین  سند تحول 
شد.  انجام  خرداد 1401  تا  اسفند 1400  زمانی  فاصلة  در  فرایند  این  شد.  تحلیل  مکس کیودی ای 
پس از گردآوری داده ها، فرایند کدگذاری بر روی داده ها با استفاده از راهبرد داده بنیاد انجام شد. این 
شیوه در گذشته به صورت کاملًا سنتی و دستی انجام می  شد، اما در این پژوهش، تکنیک داده بنیاد با 
استفاده از نرم افزار مکس کیودی ای نسخة پرو 3-12 در سه بخش کدگذاری باز، کدگذاری محوری و 
کدگذاری انتخابی انجام شد. در بخش کدگذاری باز، چهار مقولة مهمِ کد اولیه، مقوله های اصلی و فرعی 
و ویژگی ها به دست آمد. در این شیوه، نخست رمز های مناسب به بخش های مختلف داده اختصاص 
می یابد که به آن کد های اولیه گفته می شود. مقولات همان دسته بندی کدهای اولیه است که به هم 
مرتبط اند. اما این دسته بندی به دو صورت انجام می شود؛ نخست چند کد اولیه در یک دسته قرار 
می گیرند و نام گذاری می شوند؛ سپس چند کد اولیه زیرمجموعة کد دیگری قرار می گیرند که آن ها را 
دربر دارد؛ بنابراین مجموعة مختلفی از این کدها در کنار هم، مقولة اصلی یا مقولات فرعی را تشکیل 
می دهند که به این بخش کدگذاری باز گفته می شود. سپس باید کدگذاری محوری انجام شود؛ درواقع 
کد محوری نقش سازه را در تحقیقات کمّی بازی می کند و با توجه به نظر چارمز )2005( کد محوری 
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عبارت است از مجموعه ای از مقولات که به یکدیگر مرتبط اند و زیرمجموعة نامی جدید یا زیرمجموعة 
مقوله ای کلی ترند )کدگذاری محوری(. در ادامه، نرم افزار مذکور برای یافتن پیوندهای میان مقولات 
به رمزگذاری محوری اقدام می کند و درنهایت فرضیه ها در قالب همین مقوله ها تعیین می شوند که 
کدگذاری انتخابی نام دارد. درواقع با رمزگذاری انتخابی مقوله ها پالایش می شوند و طی این فرایند ها 
درنهایت چارچوب نظری پدیدار می شود )کوربین و استراوس، 1990(. پس از شناسایی الگوی تحقیق، 
فرضیات شناسایی شده در بخش کیفی، این بار با استفاده از مدل یابی معادلات ساختاری11 و نرم افزار 
این بخش، جامعة آماری را معلمان  اسمارت  پی ال اس12 در بخش کمّی تجزیه وتحلیل می شوند. در 
تربیت بدنی با سابقة اجرایی، کارشناسان تربیت بدنی و مسئولان تربیت بدنی آموزش وپرورش تشکیل 
می دهند که به صورت هدفمند 200 نفر در سطح کشور به منزلة نمونه انتخاب شدند. براساس مکتب 
کیفی،  در بخش  به دست آمده  فرضیات  به  توجه  با  کمّی،  نمونة  تعداد   )1990( استراوس  و  کوربین 
مشخص می شود که در این پژوهش، این تعداد برای تأیید فرضیات بخش کمّی مناسب بود. همچنین 
معیار ورود نمونه ها به تحقیق در بخش کمّی داشتن دست کم سابقة پانزده  سال خدمت در مقام معلم 
تربیت بدنی در آموزش وپرورش، داشتن دست کم پنج سال سابقة اجرایی در بخش تربیت بدنی و ورزش 
آموزش وپرورش و داشتن حداقل مدرک کارشناسی ارشد تربیت بدنی بود و تلاش شد که نمونة آگاه 
به وضعیت کنونی تربیت بدنی آموزش وپرورش در این پژوهش شرکت کنند. پرسش نامة پژوهش با 
استفاده از کد های اولیة به دست آمده از بخش کیفی در نرم افزار مکس کیودی ای ساخته شد. پایایی 
پرسش نامه با استفاده از آلفای کرونباخ و پایایی گاتمن، به ترتیب برابر با 0/75 و 0/85 به دست آمد. 

روایی صوری نیز با نظر ده نفر از متخصصان مدیریت ورزشی شناسایی شد.

 جدول 1. پایایی ابزار تحقیق                                                                                                                                             

وضعیتگاتمانآلفای کرونباخمؤلفه

تأیید0/750/81شرایط علّی

تأیید0/780/80شرایط زمینه ای

تأیید0/820/82شرایط مداخله گر

تأیید0/850/83راهبردها

تأیید0/830/80پیامدها

تأیید0/750/85پرسش نامه 
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برای بررسی فرضیه های پژوهش و آزمون آن ها از روش مدل سازی معادلات ساختاری در دو 
بخش مدل اندازه گیری و مدل ساختاری به کمک نرم افزار اسمارت پی ال اس استفاده شد. مدل یابی 
این روش جدید وابستگی کمتری به  بر بیشینه سازی واریانس تمرکز دارد که  اسمارت پی ال اس 
ساختاری  معادلات  نرم افزارهای  بین  از  بنابراین،  دارد.  داده ها  زیاد  حجم  مانند  گوناگون  شروط 
هنگامی که حجم نمونه کوچک باشد، پی ال اس کاربرد دارد. برای سنجش مدل مفهومی پژوهش، از 
شاخص های پایایی ترکیبی )CR( میانگین واریانس استخراج شده )AVE( و روایی واگرا استفاده 
شد. همچنین به منظور بررسی نیکویی برازش مدل از مقدار R2، مقدار GOF و Q2 استفاده شد. 
برای بررسی اثر متغیر های پژوهش بر یکدیگر نیز در دو حالت اعداد معناداری )مقدار تی بالاتر از 
1/96( برای بررسی پذیرش فرضیه ها و تخمین استاندارد برای بررسی شدت تأثیر متغیر ها بر هم 

استفاده شد.

 یافته های پژوهش
در ابتدا نتایج تحلیل کیفی سند تحول بنیادین آموزش وپرورش با استفاده از نرم افزار مکس کیو دی ای 
ارائه می شود. با توجه به شکل 1، که خروجی مکس کیودی ای در مرورگر کد ماتریس13 است، یافته های 
پژوهش نشان دادند که نقطة اشباع در نمونة کیفی هدفمند ما 61 گزاره یا کد اولیه را ایجاد می کند. 
همچنین کد های محوری شرایط علیّ، شرایط زمینه ای، شرایط مداخله گر، پدیده محوری )درآمدزایی(، 
راهبردها و پیامد ها شناسایی شدند که هریک کد های اولیة مربوط به خود را داشتند. همچنین برای 
شرایط علیّ سه مؤلفة اصلی )منابع انسانی ورزش، سیاست ها و رویه ها، زیرساخت ها و بسترسازی( و 
برای شرایط زمینه ای سه مؤلفة اصلی )شرایط مقررات، شرایط نیروی انسانی، شرایط اقتصادی( شناسایی 
شدند. با توجه به فرمول شنون در شکل 1 که براساس تعداد فراوانی های کد های اولیه، ضریب اهمیت 
هر کد را به روش مربع های گرافیکی نمایش می دهد مشخص است که کد مشارکت با سازمان ها و 
نهادهای دولتی و غیردولتی بیشترین فراوانی را در بین تمامی کدها دارد. در ادامه در مرحلة کدگذاری 
باز، با ترکیب کد های اولیه با یکدیگر کد محوری و مقولات اصلی مربوط به مدل درآمدزایی ازطریق 
ورزش با توجه به سند تحول بنیادین به دست آمد. در جدول 2، کد های اولیه، مقولات، کد محوری مدل 
درآمدزایی ازطریق ورزش با توجه به سند تحول بنیادین ارائه شده است و مدل نهایی در قالب خروجی 

مکس مپ14 در شکل 2 نمایش داده شده است. 
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Code System سند تحول بنیادین

 شکل 1.  ماتریس ضریب اهمیت کد های اولیۀ مدل درآمدزایی ازطریق ورزش در وزارت آموزش وپرورش براساس فرمول شنون 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی
ی

لم
 ع

یة
شر

ن

91
 ë 86 شمارة
 ë سال بیست ودوم
ë 1402 تابستان 

سعید خانمرادی

Code System سند تحول بنیادین

 جدول 2. نتایج کدگذاری باز و محوری مدل درآمدزایی ازطریق ورزش با سند تحول بنیادین                                                                     

کد های اولیه مقولات کد های محوریمدل

ش
رز

ق و
ری

زط
ی ا

زای
مد

درآ
ل 

مد
 

ین
اد

بنی
ل 

حو
د ت

سن
 با 

پدیده محوری 
)درآمدزایی(

-

درآمدزایی ازطریق رسانه

نقش مدرسه به منزلة کانون تربیت محله

تأمین مالی با توسعة ورزش همگانی

تولید محتوا و فروش آن

جذب حامی مالی )اسپانسر(

طرح هایی مانند استخدام مشاوران تغذیه
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 جدول 2.  )ادامه( 

کد های اولیه مقولات کد های محوریمدل

ین
اد

بنی
ل 

حو
د ت

سن
 با 

ش
رز

ق و
ری

زط
ی ا

زای
مد

درآ
ل 

مد

شرایط علّی

منابع انسانی 
ورزش

آموزش های غیرحضوری و مجازی

توانمندسازی معلمان تربیت بدنی

ارتقای انگیزة شغلی معلمان تربیت بدنی

تقویت شایستگی های حرفه ای و اعتقادی معلمان تربیت بدنی

تدوین برنامه های میان مدت و کوتاه مدتسیاست ها و رویه ها 

توسعة مطالعات راهبردی آینده نگر

تنظیم و اجرای برنامة جامع کارآفرینی

توسعة فناوری های نوین

افزایش ثبات مدیریت ورزش آموزش وپرورش

تقویت مشارکت عمومی در آموزش وپرورش

نقش شوراهای آموزش وپرورش در جذب منابع مالی

تعامل با خیرین برای ساخت اماکن ورزشی

کسب کرسی در نهادهای سیاست گذار و تصمیم ساز

زیرساخت ها و 
بسترسازی

نظام مکان یابی اماکن ورزشی با آمایش سرزمین

افزایش سهم هزینه های غیرپرسنلی در بودجة جاری

نظام ارزیابی صلاحیت معلمان تربیت بدنی 

برقراری نظام اثربخش مدیریت منابع انسانی 

بازنگری و بازسازی ساختارها و رویه ها 

بسترسازی و زیرساخت مناسب برای توسعة ورزش 

شرایط مداخله گر

استفاده نکردن از ظرفیت منابع آموزشی-

استفادة بهینه نکردن از نیروی انسانی

مشکلات مادی و معیشتی معلمان تربیت بدنی 

فقدان عدالت توزیعی در تخصیص منابع در بخش ورزش

فقدان شایسته سالاری

شرایط زمینه ای

توسعه و نهادینه کردن عدالت آموزشیشرایط مقررات

استفادة بهینه از تجربة نخبگان و پیشکسوتان آموزش وپرورش

تأکید بر فراهم کردن فرصت های آموزشی 

استانداردسازی
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کد های اولیه مقولات کد های محوریمدل

ین
اد

بنی
ل 

حو
د ت

سن
 با 

ش
رز

ق و
ری

زط
ی ا

زای
مد

درآ
ل 

مد

 شرایط زمینه ای
)ادامه(

شرایط نیروی 
انسانی

سامان دهی مناسب ساعات تربیت بدنی 

توانایی معلمان تربیت بدنی

اصلاح فرایند جذب، تربیت و به کارگیری نیروی انسانی

برگزاری دوره های ضمن خدمت کاربردی

جذب و نگه داشت استعدادهای برتر 

توسعة بخش تربیت بدنی دانشگاه فرهنگیان 

تهیة اسناد تحولی تأمین و تخصیص منابع مالیشرایط اقتصادی

تأمین فضا، تجهیزات و فنّاوری های پژوهشی و ارزشیابی

اصلاح قوانین مالی

مصرف بهینة منابع 

درک مفاهیم اقتصادی

ایجاد مراکز کارآفرینی-

مشارکت با سازمان ها و نهادهای دولتی و غیردولتی

تدوین سیاست های محلی، منطقه ای و ملی

مشارکت با خانواده 

تعامل و مشارکت با رسانة ملی

طراحی و استقرار نظام خاص بازنشستگی 

الگوبرداری از نظام مالی آموزشی سایر کشورها

مشارکت و همکاری با دانشگاه 

حمایت مادی از معلمان کارآفرین

GDP افزایش سهم اعتبارات آموزش وپرورش از

اولویت بخشی به آموزش ابتدایی در تأمین مالی

اصلاح ساختار اجرایی و اداری تربیت بدنی آموزش وپرورش

پیامدها

بهینه سازی نظام پرداخت ها -

تخصیص بهینة منابع 

توسعة اماکن ورزشی

بهسازی و تحول در نظام مالی

 

 جدول 2.  )ادامه( 
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شکل 3.  خروجی مکس مپ برای مدل درآمدزایی ازطریق ورزش با توجه به سند تحول بنیادین آموزش وپرورش                                                

براساس مکتب کوربین و استراوس )1990(، محقق طی فرایندی نظام مند می تواند ازطریق رابطة بین 
کدهای محوری یا مقولات از مجموعه های گوناگون به مدلی کلی برسد که این مقولات یا کد های محوری در 
آن با هم مرتبط اند. چهار ابزار برای این کار وجود دارد: 1. تحلیل همپوشانی؛ 2. تحلیل آماری؛ 3. نظر خبرگان؛ 
4. ادبیات و دانش. در این پژوهش، از همة این موارد استفاده شده است؛ بنابراین خروجی در نرم افزار فرضیه های 

مدل نهایی در مرحلة کدگذاری انتخابی را در شکل 3 ارائه می کند.
با توجه به شکل 3، شرایط زمینه ای )Z(، شرایط علّی )E( و شرایط مداخله گر )M( بر پدیده محوری 
)PI( اثر می گذارد و درنهایت راهبرد ها بر پیامدها )R( اثر می گذارند و پدیده محوری بر راهبرد ها )P( 

اثر نهایی می گذارند. این فرضیه ها در قالب تابع 1 تا 3 گزارش شد. 
Eq1: P = α0 + α1 Z + α2 E + α3 M + ε1   
Eq2: R = β0 + β1 P + ε2  
Eq3: PI = γ0 + γ1 R + ε3  
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شکل 3.  خروجی مکس مپ برای ارائۀ فرضیه های تحقیق                                                                                                     

اسمارت پی ال اس  نرم افزار  از  کیفی  بخش  در  شناسایی شده  تحقیق  فرضیه های  آزمون  به منظور 
استفاده از معادلات ساختاری از روش حداقل مربعات جزئی )PLS(15 استفاده می شود و مدل تحقیق  با

در دو مرحلة مدل اندازه گیری و سپس مدل ساختاری تحلیل می شود.

 جدول3.  محاسبۀ پایایی با استفاده از نرم افزار پی ال اس                                                                                                       

میانگین واریانس تبیین شده AVEپایایی ترکیبی )CR(متغیرردیف

0/820/51شرایط علّی1

0/710/48پدیدة محوری2

0/710/51شرایط زمینه ای3

0/920/42شرایط مداخله گر 4

0/800/41راهبردها 5

0/800/66پیامدها 6

توصیه  را  بیشتر  و   0/4 AVE مقادیر   )1981( و لارکر16  فرنل  تبیین شدة  واریانس  مقادیر  برای 
می کنند؛ بدین معنا که سازة مدنظر حدود 40 درصد یا بیشتر واریانس نشانگرهای خود را تبیین می کند. 
برای بررسی اعتبار ترکیبی هریک از سازه ها، چاین17 )1998( ضریب دیلون- گلدشتاین را پیشنهاد 

می کند که باید بیشتر از 0/7 باشد. براساس جدول 3، تمامی سازه ها پایایی مناسبی دارند. 
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 جدول 4. روایی واگرایی مدل                                                                                                                                          

123456متغیرردیف

1شرایط علّی1

0/851پدیده محوری2

0/730/881شرایط زمینه ای3

0/900/730/671شرایط مداخله گر 4

0/960/780/650/921راهبردها 5

0/820/910/970/820/771پیامدها 6

براساس جدول 4، تمامی مقادیر جذر AVE از ضرایب هم بستگی آن سازه با سازه های دیگر بیشتر 
شده است. بنابراین، نتایج جدول 4 روایی واگرای قابل قبول سازه ها را نشان می دهد. در ادامه به بررسی 

مدل ساختاری )تحلیل مسیر( پژوهش پرداخته می شود.
 

 جدول 5.  شاخص های برازش درونی مدل                                                                                                                       

 معیار قدرت پیش بینی R2متغیر
Q2 مدل

شاخص نیکویی برازش 
GOF

0/35-شرایط علّی

0/51

0/810/41پدیده محوری

0/50-شرایط زمینه ای

0/43-شرایط مداخله گر 

0/470/34راهبردها 

0/340/58پیامدها 

چاین )1998( سه رقم 0/19، 0/33، و 0/67 را به ترتیب ملاک های مقادیر ضعیف، متوسط و قوی 
R2 معرفی می کند. با توجه به مقادیر R2، که در جدول 4 نشان داده شده است، می توان نتیجه گرفت که 

این مقادیر برازش مدل را در حد خوب تأیید می کنند. درصورتی که مقدار Q2 درمورد یک سازة درون زا 
به ترتیب نشان دهندة قدرت پیش بینی ضعیف،  بالاتر 0/02، 0/15 و 0/35 را کسب کند،  سه مقدار 
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متوسط و قوی سازه یا سازه های برون زای مربوط به آن دارد و این مقادیر در جدول 5 برای هر متغیر 
نشان داده شده است و بیانگر پیش بینی قوی مدل است. معیار یا شاخص  GOF 18برای بررسی اعتبار یا 
کیفیت مدل در تحلیل پی ال اس استفاده می شود. شاخصGOF عددی بین صفر تا یک است که هرچه 

مقدار آن به یک نزدیک تر باشد، نشان دهندة اعتبار و کیفیت بالاتر مدل است.
در ادامه از روش معادلات ساختاری و نرم افزار پی ال اس در دو حالت اعداد معناداری برای بررسی 
فرضیه ها و تخمین استاندارد برای بررسی شدت تأثیر متغیر ها در هم استفاده شد که نتایج آن به ترتیب 

در شکل های 4 و 5 و همچنین جدول 5 ارائه شده است. 

روایی واگرایی مدل شکل 4. 

 

 شکل 5.  ضریب مسیر مربوط به مدل تحقیق                                                                                                                    
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 جدول 6.  نتایج کمّی مدل درآمدزایی ازطریق ورزش با توجه به سند تحول بنیادین آموزش وپرورش                                

نتیجهضریب اثرمقدار تیردیف

تأیید3/840/60اثر شرایط علّی بر پدیده  محوری 1

تأیید0/003-4/38اثر شرایط مداخله گر بر پدیده  محوری2

تأیید2/070/31اثر شرایط زمینه ای بر پدیده  محوری3

تأیید25/490/01اثر پدیده  محوری بر راهبردها 4

تأیید30/110/69اثر راهبردها بر پیامدها 5

با توجه به نتایج جدول 6، تمامی فرضیه های شناسایی شده در بخش کیفی، به صورت کمّی آزمون 
شدند و با توجه به مقدار تی بالاتر از 1/96 تأیید شدند. بنابراین، اثر شرایط علّی بر پدیده محوری با ضریب 
اثر 0/60 مثبت و معنادار است. اثر شرایط زمینه ای بر پدیده محوری با ضریب اثر 0/31 مثبت و معنادار 
است. همچنین اثر شرایط مداخله گر بر پدیده  محوری با ضریب اثر 0/003- منفی و معنادار است. اثر 
پدیده محوری بر راهبردها با ضریب اثر 0/01 مثبت و معنادار است و درنهایت اثر راهبردها بر پیامدها 
مثبت و معنادار است. همچنین مؤلفه های شرایط علیّ شامل منابع انسانی ورزش، سیاست ها و رویه ها، 
زیرساخت ها و بسترسازی نیز با توجه به شکل 5 تأیید می شوند. مؤلفه های شرایط زمینه ای مقررات و 
نیروی انسانی در ورزش نیز تأیید می شوند، اما مؤلفة شرایط اقتصادی به دلیل داشتن بار عاملی و مقدار 

کمتر از 0/3 و 1/96 تأیید نمی شود. 

جدول ۷. نتایج کمّی پیامدهای شناسایی شدة درآمدزایی ازطریق ورزش با توجه به سند تحول بنیادین آموزش وپرورش      

نتیجهضریب اثرمقدار تیردیف

تأیید13/880/79بهینه سازی نظام پرداخت ها 1

تأیید3/750/68تخصیص بهینة منابع 2

تأیید21/690/73توسعة اماکن ورزشی3

تأیید14/940/61بهسازی و تحول در نظام مالی 4

با توجه به نتایج جدول 7، چهار پیامد برای مدل درآمدزایی ازطریق ورزش با توجه به سند تحول 
بنیادین آموزش وپرورش شناسایی شد که همگی این چهار پیامد با توجه به مقدار تی بالاتر 1/96 و بار 
عاملی بالاتر از 0/3 تأیید می شوند و بهینه سازی نظام پرداخت ها بالاترین اهمیت را در بین چهار پیامد 

دارد. 
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. بحث  و نتیجه گیری  

کسب درآمد برای وزارت آموزش وپرورش از آن روی حائز اهمیت است که درصورت 
فقدان منابع مالی، بسیاری از طرح ها و برنامه های آموزشی، پرورشی و ملی برای نسل های 
آیندة کشــور به تأخیر خواهد افتاد. زمانی که نظام آموزشی کشور از نظر اقتصادی در 
موقعیت رو به متوسط قرار بگیرد، نمی تواند اهداف و آرمان هایی که در اسناد بالادستی 
را، به ویژه سند تحول بنیادین که پیش بینی کرده است، اجرا کند و موجب شرایط بهتر 
و پیشرفته تر برای دانش آموزان و تربیت نسل آینده شود؛ بنابراین به کارگیری روش های 
درآمدزایی و سرمایه گذاری در بخش های درآمدزای آموزش وپرورش از ضروریات است. 
یکی از این بخش های حائز اهمیت و درآمدزا ورزش و تربیت بدنی است. بنابراین نتایج 
این تحقیق نشان دهندة یافته های جالب و جدید در حوزة درآمدزایی ازطریق ورزش در 

آموزش وپرورش است که در ادامه بیان خواهند شد.
1( پژوهش نشــان داد کــه در بین کد های اولیة شناسایی شــده در این پژوهش، کد 
مشارکت با سازمان ها و نهادهای دولتی و غیردولتی بالاترین اهمیت را دارد؛ بنابراین 
مهم ترین راهکار درآمدزایی ازطریق ورزش در آموزش وپرورش اســت. این یافته با 
تحقیقــات فراهانی و همکاران )1397( و شــاطری و همکاران )1400( همخوان 
اســت. شــاطری و همکاران )1400( در تحقیقی مهم ترین عامل جلب مشارکت 
ســازمان های مردم نهاد برای ارتقای محیط زیســت را روش اقناع معرفی کردند. 
همچنین فراهانی و همــکاران )1397( در تحقیقی با موضوع راهکارهای مؤثر در 
مشارکت سازمان های مردم نهاد در بخش ورزش برای همه، به این نتیجه رسیدند 
که عوامل ساختاری و سازمانی، عوامل رفتاری )فردی و گروهی( و عوامل محیطی 
در مشارکت سازمان های مردم نهاد در بخش ورزش برای همه، با توجه به خط مشی 
ســلامت محوری دولت مؤثرند. در تفسیر این یافته می توان چنین گفت که وزارت 
آموزش وپرورش با توجه به توان انسانی و ساختاری مناسبی که دارد گزینة بسیار 
مناســبی برای سازمان های دولتی و غیردولتی به منظور سرمایه گذاری است. حال 
اگر این نکته را در بخش ورزش بررســی کنیم، متوجه خواهیم شد که بسیاری از 
ســازمان های دولتی و غیردولتی مانند هیئت های ورزشی، ادارات ورزش و جوانان، 
اماکن ورزشــی خصوصی، مدارس ورزشی، کانون های تربیتی و سالن های ورزشی 
بخش خصوصی برای تبلیغات و کسب درآمد علاقه مند به سرمایه گذاری و داشتن 
رابطة حسنه و مناسب با آموزش وپرورش برای فروش و تبلیغ محصول خود هستند. 
اگر مسئولان آموزش وپرورش از این ویژگی مهم آموزش وپرورش، یعنی داشتن بستر 
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مناســب برای سرمایه گذاری آگاه باشند، می توانند با دعوت از مسئولان باشگاه ها، 
هیئت ها، مراکز آموزشــی و کلیة نهادهای دولتی و غیردولتی و عقد قراردادهایی 
با آنان در زمینة عضویت دانش آموزان، توسعة اماکن ورزشی، توسعة دانش انسانی 
معلمان تربیت بدنی، همکاری معلمان تربیت بدنی با این نهادها و حتی جذب حامی 
مالی در رویدادهای ورزشی داخلی آموزش وپرورش امکان کسب درآمد هنگفت و 

بی سابقه ای در آموزش وپرورش را از این طریق فراهم کنند.
2( یافته های پژوهش نشان داد که شرایط علیّ شامل منابع انسانی ورزش، سیاست ها 
و رویه ها و زیرســاخت ها و بسترسازی است و این شــرایط علیّ بر درآمدزایی در 
آموزش وپرورش اثر مثبت و معناداری دارد؛ به این معنی که ارتقای شــرایط علیّ 
به توســعة درآمدزایی در آموزش وپرورش منجر می شــود. این یافته با تحقیقات 
حسن بیگی و همکاران )1398( و واحدی زاده و همکاران )1399( همخوان است. 
حسن بیگی و همکاران )1398( در تحقیقی نشان دادند که نیروی انسانی ورزش، 
که شایستگی های لازم را داشته باشند، تأثیر بسزایی در توفیق ورزش دارند و موجب 
توسعة گرایش آحاد مردم به ورزش، همچنین توسعة تندرستی و بهداشت اجتماعی 
خواهند شد. واحدی زاده و همکاران )1399( در تحقیقی تدوین برنامة راهبردی و 
اقتصادی، رعایت اصول مدیریت و بازسازی مستمر ورزشگاه ها را مهم ترین سیاست ها 
و رویه های درآمدزایی در فدراسیون های ورزشی معرفی کردند. در تفسیر این یافته 
گفتنی است که درآمدزایی در هر سازمانی به برخی اصول و زیرساخت های مناسب 
نیازمند است؛ بنابراین اگر آموزش وپرورش در پی درآمدزایی و خودکفایی است و در 
این زمینه ورزش و تربیت بدنی را هدف دستیابی به این مقصود قرار داده است، باید 
زیرساخت ها و بستر مناسب برای درآمدزایی را در سازمان فراهم کند. توسعة نیروی 
انســانی ورزش، که معلمان تربیت بدنی را شامل می شود، یکی از این اصول اولیه 
است و بدین منظور آموزش های غیرحضوری و مجازی، توانمندسازی معلمان تربیت 
بدنی، ارتقای انگیزة شــغلی معلمان تربیت بدنی، تقویت شایستگی های حرفه ای 
و اعتقادی معلمان تربیت بدنی باید در دســتور کار قرار گیرد. دراین باره پیشنهاد 
می شــود که سامانه ای اختصاصی برای توانمندسازی معلمان تربیت بدنی طراحی 
و راه اندازی شــود که ضمن توســعة دانش، بانک اطلاعاتی مربوط به توانایی این 
معلمان با هدف طرح ریزی برای آینده و کسب درآمد ازطریق این نیروهای انسانی 
با برنامه ریزی مناسب تری تکمیل شوند. همچنین ساختار سازمانی و رویه ها و بستر 
اجرایی تربیت بدنی آموزش وپرورش طبق سند تحول بنیادین، نیازمند به بازنگری و 
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طراحی مجدد با توجه به برنامه ریزی کوتاه مدت و بلندمدت است. در اینجا پیشنهاد 
می شود زمینة ایجاد سمت سازمانی مانند کارشناس اقتصاد ورزش و توسعة ورزش 
مدارس در ساختار سازمانی آموزش وپرورش استان ها لحاظ شود. بی شک مهم ترین 
عامل علّی برای کســب درآمد در آموزش وپرورش، توسعة اماکن ورزشی و امکانات 
و تجهیزات درون ســازمانی اســت؛ بدین منظور دولت باید در این زمینه با افزایش 
رقم بودجة عمرانی آموزش وپرورش یا اختصاص بندی مبنی بر توسعة عمرانی ورزش 
آموزش وپرورش مســاعدت لازم را به عمل آورد تا زمانی کــه آموزش وپرورش به 
خودکفایی و درآمدزایی برسد و اثر خود را بر توسعة اقتصادی کشور برجای بگذارد. 
3( یافتة بعدی تحقیق نشان داد که شرایط زمینه ای شامل مؤلفه های شرایط مقرراتی، 
شــرایط نیروی انسانی و شرایط اقتصادی اســت که بر درآمدزایی ازطریق ورزش 
در آموزش وپرورش اثر مثبت و معنــاداری دارد. این یافته با تحقیق واحدی زاده و 
همکاران )1399( و نادری )1390( همخوان است. واحدی زاده و همکاران )1399( 
در تحقیق خود نشان دادند که با توجه به کمبود منابع مالی فدراسیون ها، رویکرد 
راهبردی اقتصادی به منظور توسعة درآمدزایی، تقویت و گسترش رشته های ورزشی 
باشــگاه ها ضروری به نظر می رسد. همچنین نادری )1390( در تحقیقی با موضوع 
تحلیل رابطة بین منابع مالی و عملکرد آموزشــی مناطق آموزش وپرورش شــهر 
تهران به این نتیجه رســید که منابع مالی سرانه، حقوق و تحصیلات معلمان اثر 
مثبتی بر کیفیت و عملکرد آموزشــی دارد. در تفسیر این یافته، گفتنی است که 
طبق اصل شــمارة 30 قانون اساسی، آموزش وپرورش تا سطح عالی رایگان بوده و 
هزینه های آموزش وپرورش از بودجة کشور، که هرسال در مجلس شورای اسلامی 
تصویب می شود، تأمین می شود. با توجه به توسعة آموزش وپرورش و اقدامات بسیار 
ســازنده در راستای توسعة آموزش در کشور، این ســازمان برای پیشبرد امور به 
بودجة بیشتر از آنچه تاکنون دریافت کرده نیازمند است. باید توجه کرد که بدون 
توسعة آموزش وپرورش هیچ توسعه ای امکان پذیر نبوده و پیشرفت کشور معنی و 
مفهومی نخواهد داشت. بخش تربیت بدنی و ورزش آموزش وپرورش در سال های 
اخیر، پیشرفت های شایان توجهی در حوزة نیروی انسانی، برگزاری رویداد و ساختار 
ســازمانی داشته است و همچنان فضای آیندة مناسب در این بخش متصور است؛ 
بنابراین پیشــبرد امور تربیت بدنی و ورزش با هدف رســیدن به نقطة خودکفا و 
درآمدزا به منابع مالی مناســب برای هزینه های جاری و عمرانی نیازمند است که 
این مهم باید در بودجة آموزش وپرورش لحاظ شود؛ زیرا مقدمة درآمدزایی داشتن 
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سرمایة کافی در سازمان است. سایر شرایط مانند قوانین و مقررات آسان و دوری از 
بوروکراسی های سازمانی و همچنین توسعة نیروی انسانی باید درحکم زمینه ای در 

سازمان موجود باشد که به درآمدزایی در آینده منجر شود. 
4(  یافتة دیگر پژوهش نشان داد که شرایط مداخله گر مانند استفاده نکردن از ظرفیت 
منابع آموزشی، استفادة بهینه نکردن از نیروی انسانی، مشکلات مادی و معیشتی 
معلمــان تربیت بدنی، فقدان عدالت توزیعــی در تخصیص منابع در بخش ورزش 
و فقدان شایسته ســالاری اثر منفی و معناداری بــر درآمدزایی ازطریق ورزش در 
آموزش وپرورش دارند؛ بدین معنی که افزایش شرایط مداخله گر به کاهش درآمدزایی 
در آموزش وپرورش منجر می شود. این یافته با تحقیقات آقایی و همکاران )1396(، 
جهانیان و علیزاده )1398( و علایی موســوی و همکاران )1399( همخوان است. 
آقایی و همکاران )1396( در پژوهشی نشان دادند با این که وزارت آموزش وپرورش 
دوره های آموزشــی پیش از خدمت و ضمن خدمت را بــرای آموزش و بازآموزی 
معلمان تربیــت بدنی اجرا می کند، اما هنوز از نظــر صلاحیت های ضروری برای 
معلمان تربیت بدنی کاستی هایی وجود دارد که بسیاری از این کمبودها، به دلیل 
بی توجهی به بحث تخصص گرایی اســت. همچنین جهانیان و علیزاده )1398( در 
پژوهشی مهم ترین راهکارهای بهینه سازی برنامه ریزی نیروی انسانی آموزش وپرورش 
را معرفی می کنند که عبارت اند از: استانداردســازی نیروی انســانی، وضع قوانین 
مناســب برای جذب و نگه داری نیروی انسانی، اصلاح نظام پرداخت حقوق نیروی 
انسانی، تلفیق فعالیت های آموزشی و پرورشی، تربیت نیروی انسانی متفکر و خلاق، 
فراهم کردن فرصت های برابر آموزشی، پیش بینی میزان عرضة نیروی انسانی، تدوین 
نظام ســنجش صلاحیت علمی معلمان، اصلاح نظام ارزشیابی کارکنان و معلمان، 
مشارکت کارکنان در برنامه ریزی نیروی انسانی، برآورد نیروی انسانی لازم سازمان 
آموزش وپرورش، ارزیابی برنامه های نیروی انسانی، توسعة کمّی و کیفی آموزش های 
فنی وحرفه ای و توســعة فناوری اطلاعات و ارتباطات. موسوی و همکاران )1399( 
در پژوهشی با موضوع شایستگی های حرفه ای مدیران آموزشی براساس سند تحول 
بنیادین آموزش وپرورش، به این نتیجه رســیدند که مهم ترین مؤلفه های حرفه ای 
شایستگی شامل شایســتگی های فردی، اخلاقی، فنی، اداری، سازمانی و ارتباطی 
هستند. در تفسیر این یافته، می توان چنین گفت که پروژة درآمدزایی در سازمان 
نیازمند برنامه ریزی بلندمدت مناسب است و بر سر راه این برنامه ریزی ممکن است 
موانعی وجود داشته باشد. به منظور کسب درآمد ازطریق ورزش در آموزش وپرورش 
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باید از معلمان تربیت بدنی و منابع کنونی آموزش وپرورش بهره وری مناسبی شود 
و با برنامه ریزی صحیح و علمی و عملیاتی از هدررفتن توان و انرژی منابع انسانی و 

مالی آموزش وپرورش در حوزة تربیت بدنی جلوگیری شود. 
5( یافتة بعدی پژوهش، درآمدزایی ازطریق ورزش را پدیدة  محوری شامل درآمدزایی 
ازطریق رســانه، نقش مدرســه به منزلة کانون تربیت محله، تأمین مالی با توسعة 
ورزش همگانــی، تولید محتوا و فروش آن، جذب حامــی مالی، طرح هایی مانند 
استخدام مشاوران تغذیه معرفی می کند که این درآمدزایی بر راهبردهای سازمانی 

آموزش وپرورش با هدف درآمدزایی اثر مثبت و معناداری دارد. 
6(  همچنین یافته های این پژوهش ازجمله راهبردهای شناسایی شده برای درآمدزایی 
را شــامل تأســیس مراکز کارآفرینی، مشارکت با ســازمان ها و نهادهای دولتی و 
غیردولتی و خانواده ها و رسانه ها و حمایت های مادی و معنوی می داند. این یافته با 
تحقیقات فراهانی و همکاران )1397(، مقدسی و همکاران )1399( و واحدی زاده 
و همکاران )1399( همخوان اســت که همگی بر لزوم درآمدزایی در ورزش و ارائة 
راهکار برای آن تأکید می کنند. در تفسیر این یافته، گفتنی است که برای درآمدزایی 
ازطریق ورزش در آموزش وپرورش باید با توجه به شرایط کنونی و آیندة سازمان و با 
تأکید بر سند تحول بنیادین آموزش وپرورش به برنامه ریزی بلندمدت و کوتاه مدت 
اقدام شود و با تشکیل گروه تخصصی در این زمینه، راهکارهای مناسب درآمدزایی 
بررسی شود. ازجمله راهکارهای پیشــنهادی در این پژوهش، درآمدزایی ازطریق 
رســانه است. رسانه ابزاری بسیار مناســب برای تبلیغات و فروش محصول است و 
بســیاری از علاقه مندان تمایل دارند در این بخش هزینة بسیاری پرداخت کنند. 
بسیاری از صاحبان صنعت تمایل دارند در میان برنامه های ورزشی آموزش وپرورش، 
کــه مخاطبان فراوانی مانند اولیا و دانش آموزان دارند، کالای خود را تبلیغ کنند تا 
درآمدزایی مناسبی داشته باشند. آموزش وپرورش می تواند با تولید برنامه و محتوای 
رســانه ای ورزشی بسیار مناسب در بستر رادیو، تلویزیون و اینترنت علاوه بر جذب 
حامی مالی با فروش این محصولات نیز درآمد کســب کند. همچنین می تواند با 
توســعة ورزش همگانی مانند برگزاری همایش های پیاده روی با فروش بلیت های 
بخت آزمایی در این رویداد، تولید پایگاه های ســلامت و تندرســتی و تغذیة ویژة 
اولیا و دانش آموزان، مراکز و باشــگاه های ورزشی توسعة ورزش همگانی ویژة اولیا 
و دانش آموز درآمد بسیاری کسب کند. دراین باره راهکارهای مناسب بدین قرارند: 
تأسیس مراکز کارآفرینی وابسته به آموزش وپرورش و همکاری و عقد قرارداد با سایر 
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نهاد های ورزشی مانند مدارس ورزشی )فوتبال، والیبال و ...(، ادارات ورزش و جوانان 
استان و درنهایت، فراهم سازی بودجة مناسب باشد. 

7( یافتة نهایی تحقیق پیامدهای درآمدزایی در آموزش وپرورش را شامل بهینه سازی 
نظام پرداخت ها، تخصیص بهینة منابع، توســعة اماکن ورزشی، بهسازی و تحول 
در نظــام مالی معرفی می کند. در تفســیر این یافته می تــوان چنین گفت که 
آموزش وپرورش همواره به دنبال راهی برای ارتقای ســطح معیشــتی معلمان و 
بهینه ســازی نظام پرداخت هاســت. اگر آموزش وپرورش درآمدزایی مناسبی در 
حوزة ورزش داشته باشــد، می تواند پرداخت ها را توسعه دهد؛ زیرا بودجة کافی 
را در این زمینه به دســت خواهد آورد. همچنین جلوگیری از اتلاف منابع اصلی 
در علم اقتصاد انکارناپذیر اســت. سازمان درآمدزا و خودکفا می تواند از هدررفتن 
منابع در بخش های غیرضروری جلوگیری کند؛ زیرا با درآمد خود بسیاری از این 
بخش های غیرضروری را پوشش می دهد و از بودجة دولتی به نحو مناسبی استفاده 
می کند. توسعة اماکن ورزشی آموزش وپرورش ازجمله اهداف همیشگی این ارگان 
بوده است و اگر آموزش وپرورش درآمد مناسبی کسب کند، می تواند برای ارتقای 
پروژه های عمرانی خود، افزون بر استفاده از اعتبارات تملک دارایی های سرمایه ای، 

از این بخش از درآمد خود نیز برای پیشبرد سریع تر امور استفاده کند. 
درنهایت باید گفت که ورزش صنعتی درآمدزاســت و با توجه به توان و امکانات مالی 
و نیروی انســانی، که آموزش وپرورش در اختیار دارد، می تواند ورزش را هدفی برای کسب 
درآمد و خودکفایی انتخاب کند؛ بدین منظور باید به شرایط علیّ مانند منابع انسانی ورزش، 
سیاســت ها و رویه ها و زیرساخت ها و بسترسازی و شرایط زمینه ای مانند شرایط مقررات، 
شرایط نیروی انسانی و شرایط اقتصادی به منزلة عوامل مؤثر در درآمدزایی در آموزش وپرورش 
توجه کند. همچنین از موانع و عوامل مداخله گری مانند اســتفاده نکردن از ظرفیت منابع 
آموزشــی و نیروی انســانی پرهیز کند تا بتواند روش ها و راهکارهای مناسب درآمدزایی 
مانند کسب درآمد با فروش محصولات علمی، تعامل با رسانه، جذب حامی مالی، استفاده 
از ظرفیت مدرســه و معلمان تربیت بدنی را در سازمان به کار گیرد و درنهایت پیامدهای 
مناسبی را در آموزش وپرورش مشاهده کند؛ ازجمله بهینه سازی نظام پرداخت ها، تخصیص 
بهینة منابع، توسعة اماکن ورزشی، بهسازی و تحول در نظام مالی. در راستای دستیابی به 
این هدف، پیشنهاد می شود که تولید محتوا در رسانه، جذب حامی مالی، طراحی سامانة 
بانک اطلاعاتی معلمان، انعقاد قرارداد با سازمان ها و نهادهای دولتی و غیردولتی و توسعة 

دانشی و شایستگی های شغلی معلمان تربیت بدنی در دستور کار قرار گیرد. 
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ابوسعید  این پژوهش استحصال و رتبه بندی ویژگی های شخصیتی و روش های تربیتی  از  هدف 
ابوالخیر و ابن  خفیف شیرازی است. در بخش اول، با رویکرد کیفی و بهره گیری از روش تحلیل محتوای 
عرفی، دو کتاب کهن اسرارالتوحید و سیرت ابن خفیف بررسی  شد. در بخش دوم، با رویکرد کمّی و 
روش نمونه گیریِ دردسترس، 22 مدرس و عضو هیئت علمی رشتۀ علوم  تربیتی در شهر قم گزینش 
این  کردند.  امروز مشخص  معلمان  برای  را  به  دست آمده  مضامین  از  هریک  رتبۀ  و  اهمیت  و  شدند 
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 مقدمه
پیدایی پیشــه و رسالت معلمی را نمی توان به تاریخ خاصی پیوند داد و دقیق عنوان کرد که از این 
زمان به بعد عده ای نقش معلمی را پذیرفته و تا به امروز نسل به نسل به امر مقدس تعلیم و تربیت اهتمام 
ورزیده اند. در ســرزمین ها و دوره های گوناگون تاریخــی، همواره افرادی با عناوین متفاوتی مانند معلم، 
مربی، استاد، مدرس، مراد، مرشد، پیر طریقت و امثال آن، برای تربیت انسان تلاش کرده و دغدغة ارتقا 
و کمال هم نوعان خویش را داشــته اند. هرچند تفاوت در انگیزه و باور، برخورداری از خصلت های خاص، 
پی جویی اهداف متفاوت و کاربرد روش هایی ابتکاری در امر تعلیم و تعلم، سبب تمایز ظاهری این افراد 
از یکدیگر می شــود، اما اشتراک در آرمان های والای تربیت و هدایت متعلمان در مسیر تکامل و شدن، 
تمــام این نام ها و افراد را تحت لوای عنوانی محترم و متعالی یعنی »معلم« درآورده اســت )رمضانی و 
همکاران، 1396(. در این باره راسل1 با نگاهی فراخ، سقراط و افلاطون را نیز در این کسوت دیده و چنین 
نگاشته است: »معلمی سابقه ای دراز و بس شریف دارد که از آغاز تاریخ تا ازمنة اخیر ادامه داشته است. 
در روزگار گذشــته کسی را معلم می دانستند که از دانش و حکمت فوق العاده برخوردار بود و مردم نیز 
ســعی داشتند تا در حلقة درس او حاضر شــده و به گفته هایش گوش فرادهند. در زمان قدیم معلمان 
گروه متشکلی نبودند و کسی بر کار آن ها و آنچه تعلیم می دادند نظارت نداشت. اما این موضوع درست 
است که معلمان مکرر به سبب عقایدی که اظهار می داشتند تنبیه می شدند. سقراط به مرگ محکوم شد 
و افلاطون به زندان افتاد. انســانی که ذاتاً معلم باشــد، دوست دارد از طریق آثارش زنده بماند« )راسل، 
1940(. البتــه ذکر این نکتة بدیهی در این مقال نیز بجاســت که در طول تاریخ و در جوامع گوناگون، 
همة معلمان توفیق یکسانی در امر تعلیم و تربیت نداشته اند. بعضی از معلمان تأثیر عمیقی در شاگردان 
دارند و همیشه به منزلة الگویی در ذهنشــان باقی می مانند. آن ها ویژگی هایی دارند که دانش آموزان را 
عمیقاً جذب می کنند؛ درحالی که همة معلمان آن ویژگی ها را ندارند )مظفری پور، 1395(. در توضیحی 
دقیق تر باید گفت برخی معلمان دغدغه مندانه  تلاش می کنند که شاگردانشان را تربیت کنند و افزون بر 
علم، طریقة درست زیســتن را نیز به فراگیرانشان بیاموزند. برخی به حداقل ها قناعت کرده و علم سپاری 
به شــاگردان را نهایت همّ و تلاش خویش قرار می دهند. تعــداد معدودی از معلمان نیز بدون توجه به 
ارزشمندی و تأثیرگذاری جایگاهی کـه در آن قرار دارند، حدومرزهای اخلاقی و اخلاق حرفه ای معلمی 
را زیر پا گذاشته و خاطرات و تأثیرات ناخوشایندی را در ذهن و جان شاگردانشان برجـای می گذارند و از 
این راه، نـه فقط در مسـیر رشد و تعالی و تربیت افراد تحت تعلیم خود حرکت نمی کنند، بلکه همچون 

مانعی در این راه عمـل می کنند )رمضانی و همکاران، 1398(. 
گروهی از دستة نخست، یعنی معلمان دغدغه مند و صاحب شأن و منزلت، که محور تعلیم و تربیت 
در گذشــتة ایران بوده  اند، شیوخ و پیران طریقت اند. معلمانی که چتر تربیتی و تأثیرگذاری شان افزون بر 
شاگردان، بر سر مردمان هم عصرشان پهن بوده و بسیاری از مردم متأثر از ایشان بوده اند. این شیوخ برپایة 

ش های آموزشی معلمان سرآمد
ف بازیابی و رتبه بندی ویژگی های شخصیتی و رو

ف با هد
ت ابن  خفی

ب کهن اسرارالتوحید و سیر
ستاری در کت

ج
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افکار و باورهایی که بســیاری از آن ها با شریعت اسلام تطابق کامل داشته اند، سعی کرده اند شاگردان را 
در مســیر درست رهنمون کنند و به سعادت برســانند. پیشه و تمرکز اصلی ایشان در کنار خودسازی، 
انسان سازی بوده است. بنابراین، باید اذعان داشت که آن ها و طریقه و آثار شان بخشی از حقیقتِ فرهنگ 
و تاریخ تعلیم و تربیت در سرزمین بزرگ و کهن ایران بوده اند و نمی توان آن ها را حذف و یا فراموش کرد . 
ابوســعید فضل الله بن احمدبن محمدبن ابراهیم میهنی معروف به ابوسعید ابوالخیر و ابوعبدالله محمدبن 
خفیف بن اسکفشــاد مشهور به ابن خفیف شیرازی دو تن از این شیوخ شاگردپرورند که دو کتاب کهن 
و گران بهای سیرت الشیخ الکبیر ابی عبدالله بن الخفیف و اسرارالتوحید با محوریت شخصیت ایشان در 

قرن چهارم و ششم قمری نگارش شده است.
ابوســعید ابوالخیر در 357 ق در میهنه دیده به جهان گشــود و بعد از 83 سال در همان جا از دنیا 
رفت )دهباشــی و میرباقری فرد، 1386، ص.131(. بیش از چهل سال از زندگی ابوسعید به مجاهده و 
سلوک )محمدبن منور،1366، ص.50( یا به عبارت دیگر، به آماده سازی برای قرارگرفتن در جایگاه پیری 
خانقاه و هدایتگری مردمان گذشت؛ تا سرانجام در خانقاه سکنی گزید و تا پایان عمر در کسوت پیری و 
معلمی به تربیت و ارشاد شاگردان و مریدانش پرداخت. بسیاری ابوسعید را بنیان گذار تصوف در خراسان 
و نخستین واضع نظام و تربیت خانقاه می دانند و آداب ورسوم و عادت ها و تشکیلات اجتماعی صوفیه در 
خانقاه ها را به وی منسوب می کنند )دامادی، 1374، ص.30(. همچنین آورده اند ابوسعید در فقه، کلام، 
منطق، حدیث، تفســیر و دیگر علوم رایج عصر از چهره های ممتــاز بوده )ملک پور، 1386، ص.161( و 
اطلاع فراوان او از تفسیر و حدیث و فقه و آثار صوفیان بزرگ به حدی بوده که مایة اعجاب معاصران خود 

می شده است )حلبی، 1377، ص.361(. 
از مشهورترین شاگردان ابوسعید می توان به این افراد اشاره کرد: عبدالصمد سرخسی، حسن مؤدب، 
ابونصر شــروانی، احمد بن محمد میهنی مشهور به بابوفله، ابوســعد دوست دادا، امام الحرمین جوینی، 
ابوالقاســم سلمان بن  ناصر انصاری، حسن بن ابی طاهر جیلی، شیرویی و ابوعبدالله فارسی )دایرئ المعارف 
بزرگ اسلامی، ج 5، »مایل هروی«، 1399(. ابن خفیف شیرازی نیز از قدمای مشایخ در فارس و یکی از 
پرنفوذترین آن هاست. وی در 269 ق در شیراز به  دنیا آمد و بعد از قریب به 103 سال زندگی در همان 
شــهر وفات یافت. ابن خفیف پس از سفرهای دور و دراز خویش و در روزگار اقامت در شیراز به ارشاد و 
تربیت روی آورد و احتمالاً در همین دوران آثار بسیاری نگاشت. اساساً او را یکی از پرنگارش ترین مشایخ 
دانسته اند )بشری، 1398(. ابن خفیف در زادگاه خود اثری عظیم برجای نهاد و شاگردان و مریدان فراوانی 
گرد خود جمع کرد. برخی از مریدان و شاگردان شیخ شیرازی در تاریخ تصوف مرتبه ای کسب کرده اند؛ 
ابونعیم اصفهانی، ابونصر سراج طوسی، مقاریضی و ابوالعلاء الحضری از آن جمله اند )طاری، 1363، ص. 
21 و 22(. البته نه فقط صوفیان، بلکه فقها نیز در اعداد شــاگردان ابن خفیف ذکر شده اند. مشهورترین 

چهرة آنان، باقلانی است که آرای اشعری را نظم کلاسیک داد )طاری، 1363، ص.23(.
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همان گونه که هویداســت، ابوسعید وابن خفیف از کرسی تدریس و تربیت برخوردار بوده و شاگردان 
نامــداری را تربیت کرده اند، اما تک بعدی دیدن این دو شــخصیت بــزرگ و تأکید بر طریقه ی تصوف و 
کرامات و بعد عرفانی ایشان، غفلت از شأن معلمی و هدایتگری و شاگردپروری ایشان را به دنبال داشته 
است. با جستاری در منابعی که دربارة شخصیت این افراد به رشتة تحریر درآمده است، مشخص می شود 
هیچ محققی در ســازوکار آموزشی و ویژگی های شخصیتی شیوخ در نقش معلمانی قدیمی ورود نکرده 
و به منابع کهنْ دربارة شــخصیت تأثیرگذار ایشان مراجعه نکرده است. باوجوداین، برخی از مرتبط ترین 

تحقیقات به قرار زیر است:
شــهید ثانی )1377( در فصل مجزایی از کتاب آداب تعلیم و تعلم در اســلام به آداب و ویژگی های 
ضروری برای معلمان پرداخته است. رمضانی و همکاران )1393( به دو دسته ویژگی های فردی و حرفه ای 
برای پیامبر اســلام در جایگاه معلمی اشــاره کرده اند. قرائتی )1394( در کتاب اخلاق آموزش، بیش از 
پنجاه ویژگی برای معلمان آورده است. رمضانی و همکاران )1396 و 1398( کوشیده اند، ضمن مطالعه 
دربارة شــخصیت معلمان مختلف در دورة معاصر، تعریف و الگویی جدید از معلمی را در تحقیق خود با 
عنوان »معلم الهام بخش« ارائه کنند. مؤمنی و همکاران )1396( مهم ترین ویژگی معلمان حمایت کننده  
را توانمندی معلم در روابط انسانی دانسته اند. همچنین، بر ویژگی های دیگری همچون روابط مقتدرانه، 
تشــویق و تنبیه مناسب، آرامش داشتن، برگزاری آزمون هماهنگ، مشــاورة اخلاقی و برگزاری کلاس 
تقویتی تأکید کرده اند. رزی و همکاران )1396( نیز مدلی برای معلم اثربخش ارائه کردند و در این الگو 
به ویژگی های شــخصیتی، مدیریت کلاس، مهارت تدریس، ارزشیابی، صلاحیت حرفه ای و تخصصی و 
نظارت و پایش به همراه مضامین فرعی  اشاره کرده اند. علاوه براین، رزی و همکاران )1397( در پژوهشی 
که برای شناســایی ویژگی های معلم اثربخش در دورة ابتدایی انجام دادند، 65 ویژگی را شناسایی و در 
هفت بعُد دســته بندی کردند که بدین قرارند: ویژگی های شخصیتی، تربیت دینی  اخلاقی، کاراندیشی 

)عمل فکورانه(، صلاحیت و شایستگی ها، تدریس مؤثر، مدیریت کارآمد کلاس، و نظارت.
از پژوهش هــای خارجی مرتبط با موضوع نیز می توان به این تحقیقات اشــاره کرد: ترینا2 )1999( 
زندگی شــخصی 125 امریکایی برجســتة قرن 19 و 20 را بررســی کرد تا صفاتی را مشخص کند که 
این رهبرانْ محبوب ترین معلمان خود را با آن ها توصیف می کنند. او به ســه ویژگی مهم رسید: تسلط 
بر موضوع درســی، توجه و محبت عمیق به شاگردان، سبک و ویژگی ممتاز و فراموش نشدنی معلمان. 
مــک ایوان3 )1386/2004( ده ویژگی را برای معلمان کارآمد بیان می کند: مســئول و عاشــق، مثبت 
و واقعی، معلم و رهبر، دانایی، ســبک منحصربه فرد، مهارت انگیزشــی، کارایی آموزشی، دانش علمی، 
موقعیت شناسی، حیات فکری. لیو و منگ4 )2009( در تحقیق خود در چین و مطالعة تطبیقی با کشور 
امریکا، ویژگی های معلم خوب را در چهار دســتة اخلاق معلم، مهارت های حرفه ای، توســعة حرفه ای و 
تأثیرات آموزش بررسی کردند. تامبلین5 )2010( به این مهم دست یافت که در کیفیت آموزشیِ معلمان 
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مؤثر، ویژگی های شــخصیتی و پاره ای از صلاحیت ها نقش اساســی دارنــد. در تحقیقی دیگر، لانوئت6 
)2012( صفات مدرسان تأثیرگذار را این گونه معرفی کرده است: همراه، صبور، مشوق، دارای قوة تطابق، 
پرشور و حرارت، اهل تعامل، جدی و دلسوز. گائو و لیو7 )2013( به این نتیجه رسیدند معلمان امریکایی 
از میان دوازده ویژگی شخصیتیِ معلمان مؤثر، برای سازگاری و حس شوخ طبعی و مسئولیت پذیریِ معلم 
اهمیت بیشــتری قائل اند؛ درحالی که، چینی ها به صبر و سازگاری و مراقبت اهمیت بیشتری می دهند. 
افزون براین، براســاس نتایج مطالعة بولکان و گودبوی8 )2014( مشــخص شد ویژگی های شخصیتی بر 
بهبود مدیریت کلاس و روند تدریس معلم و در کل در اثربخشی معلم اثرگذار است. اشلایکر9 )2016( 

نیز بر همین نکته تأکید کرده که ویژگی های شخصیتی  می تواند در اثربخشی معلم نقش داشته باشد.
با تمــام این اوصاف، تاکنون در زمینــة تتبع و پژوهش حول ویژگی های شــخصیتی و روش های 
آموزشــی معلمان آزمون پس داده غفلت شده است. ازاین رو، این مطالعه می تواند در الگوبرداری معلمان 
امروز و فردای ایران تأثیرگذار باشد؛ همچنین شناخت این پیشینه  و الگوها و نمادهای تربیتی کهن برای 
دلدادگان تربیت ایرانی می تواند به باورمندی و حس غرور و مباهات بینجامد و نیز مســیرهای تازه ای را 
برای تحقیق بگشــاید. براین اساس، پی جویی پاسخ برای سؤالات زیر در پژوهش حاضر مطمح نظر قرار 

گرفته است:
1. چه ویژگی های شــخصیتی مشترکی برای ابوســعید و ابن خفیف در کتب اسرارالتوحید و سیرت 

ابن خفیف عنوان شده است؟
2. بر مبنای کتاب اسرارالتوحید و کتاب سیرت ابن خفیف، ابوسعید و ابن خفیف در تعلیم و آموزش 

از چه روش های مشابهی بهره  برده اند؟
3. براساس نظر مدرسان و اعضای هیئت علمی گروه علوم تربیتی، ویژگی های استحصال شده از نظر 

اهمیت برای معلمان امروز، چگونه اولویت بندی می شوند؟

 روش
برای پاسخ به سؤالات ابتدایی پژوهش حاضر و به منظور شرح و دسته بندی ویژگی های مشترک معلمان 
شــرکت کننده در این مطالعه و مشــخص کردن روش های تربیتی این معلمان، بــا رویکرد کیفی، از روش 
تحلیل محتوای عرفی استفاده شده است. در روش تحلیل محتوای عرفی، بدون درنظرداشتن هیچ پیشینة 
تئوریکــی، رمزگــذاری و مقوله بندی مطالب هم زمان با مطالعة متن یا مصاحبه آغاز می شــود. با توجه به 
موضوع، مرحله به مرحله واحد معنا تعیین و فشرده  می شود تا رمزها مشخص شود. در صورت داشتن زمینه ای 
مشــترک، رمزها ادغام می شوند تا مقوله ها تعیین شوند و سپس مفهوم کلی مشخص می شود که حاصل 
جمع بندی این مقوله هاســت. برای حفظ پایایی، بازبینی مطالب در دو مرحله انجام می شــود: یکی پس از 
اینکه بین 50 تا 100 درصد مقوله بندی ها تکمیل شد و دیگری در پایان تحقیق )ایمان و نوشادی، 1390(. 
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برپایة این روش تحقیق، کدها از منابع مکتوب مطالعه شده استخراج شد و به ترتیب در قالب مضامین 
فرعی و اصلی قرار گرفت. مطالب و مقوله های به  دســت  آمده در سه مرحله بازبینی شد. در گام بعدی، با 
رویکرد کمّی، پرســش نامه ای حاوی یافته های پژوهش بین 22 مدرس و عضو هیئت علمی رشتة علوم 
تربیتی توزیع شد. این 22 نفر با روش نمونه گیریِ دردسترس از شهر قم گزینش شده بودند. از مدرسان 
درخواســت شد که برای هر ویژگی برپایة طیف لیکرت امتیازی از یک تا پنج در نظر بگیرند. درنهایت، 

مضامین حاصل شده در این بخش، با بهره گیری از آزمون فریدمن رتبه بندی شدند. 

 یافته های پژوهش
در این بخش و در پاسخ به سؤال اول و دوم تحقیق، کدهای به دست آمده از دو کتاب اسرارالتوحید 
فی مقامات الشیخ ابی سعید و کتاب سیرت الشیخ الکبیر ابی عبدالله بن الخفیف و مضامین فرعی و اصلی 

منتج از آن ها در قالب جدول 1 تجمیع شد. 

 جدول 1.   مضامین                                                                                                                                                                
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مضامین 
کدهافرعی

دی
فر

ش 
من

تن
وخ

 آم
م و

تعل
به 

ق 
ش

ع
é در اسرارالتوحید آمده است: »شیخ ما گفت به نزدیک ابوبکر جوزقی در شدیم گفتیم ما را حدیث روایت کن« 
)محمد بن منور، 1366، ص. 254 ( و همین طور »شیخ گفت ما شدیم که به حد کوهستان شویم. دهی بود 
که آن را طُرق گفتندی، آنجا فرود آمدیم. گفتیم اینجا هیچ کس بوده از پیران؟ گفتند مردی بوده که او را داد 
گفته اند. ما گفتیم کسی باید که داد را دیده بود تا از او سخنی پرسیم؛ پیری آوردند، پرسیدیم ای پیر تو داد 

را دیدی؟ از او چه شنیدی؟...« ) محمد بن منور، 1366، ص. 240(.
در سیرت ابن خفیف نیز چنین آمده است: »شیخ روزی مرا بگفت: چه می نویسی؛ گفتم فلان دفتر؛ گفت بر تو باد 
به طلب علم مشغول شوی و چیزی خوانی؛ کی من پیوسته محبره در جیب می نهادم و کاغذ در نیفه پنهان می کردم و 

به مجلس درس و حدیث می رفتم« )دیلمی، 1363، ص. 35(.
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é در اسرارالتوحید این ویژگی ابوسعید این گونه به نگارش درآمده است: »اکنون تمام شد. به میهنه باید شد تا 
خلق را به خدای خوانی و پند دهی و بر راه حق دلالت کنی« )محمدبن منور، 1366، ص. 33(؛ همان گونه که 
هویداست، ابوسعید به حکم استاد خویش به منطقه میهنه رفت؛ اما به آن حد از خودسازی بسنده نکرد؛ بلکه 
بر »آن ریاضت ها و مجاهدت ها بیفزود و بدان که پیر گفته بود که تمام شد، بسنده نکرد و هر روز در عبادت و 

مجاهدت می افزود و در این کرت خلق شیخ را قبول کردند« )محمدبن منور،1366، ص. 33(.
دربارة این ویژگی ابن خفیف نیز از زبان خودشــان چنین آمده است: »اوقات خود موزع کرده بودم از بام تا شام و از 
شــام تا بام؛ چنان که یک لحظه ضایع نگشتی. در مبدأ روز چون صبح برآمدی، نماز فریضه بکردمی و به قرآن خواندن 
مشــغول شدمی و بعد از آن به فریضه و سنت نماز دیگر مشــغول شدمی و چون از نماز دیگر فارغ شدمی، به استماع 
حدیث رفتمی تا وقت شام. و چون از نماز شام فارغ شدمی به اوراد مشغول گشتم تا وقت نماز خفتن ...«. شاگرد ایشان 
نیــز دربــارة ابن خفیف چنین عنوان می کند: »از روی تحقیق مواظبت بر عبادت کــردن و اوقات به طاعات موزع کردن 
تشبه به ملائکه است؛ کی ایشان پیوسته بر تسبیح و تهلیل مواظب اند و بر تمجید و تعظیم حق تعالی ملازم« )دیلمی، 

1363، ص. 16-15(.
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é از دیگر ویژگی های ابوالخیر بی اعتنایی ایشان به مادیات و لوازم دنیای مادی بوده است. در اسرارالتوحید از زبان 
ابوسعید چنین آمده است: »پاکیزه آن بود که با هیچ چیزش پیوند نباشد... نه با دنیا... نه با نفس« )محمدبن 
منور، 1366، ص. 199(. این باور او با تکرار دائمی این حدیث همراه بود: »حب الدنیا رأس کل خطیئه« 
)محمدبن منور، 1366، ص. 229(. نمونه ای دیگر، این حکایت از شیخ است: »شیخ به نیشابور در گرمابه بود. 
شیخ جوینی درآمد و پیش شیخ نشست... شیخ گفت این گرمابه خوش هست از بهر آنکه با تو ازاری و سطلی 

بیش نیست، و آن نیز آنِ تو نیست« )محمدبن منور، 1366، ص. 211(.
در کتاب سیرت ابن خفیف نیز دربارة ایشان چنین نقل شده است: »شیخ در شبانه روز کمتر از نیم من طعم می خورد 
و جبه و دستار ساده می پوشید« )دیلمی، 1363، ص. 25 و91(. شیخ خود چنین می گوید: »در ترک دنیا منفعت بسیار 

است و بهترین منفعتی این کی نفس را از متابعت هوا بازدارد« )دیلمی، 1363، ص. 120(.
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é دو نمونه  از مدارای ابوسعید در برخورد با مردم، حکایاتی است که در ادامه آمده است: »در راه شخصی از خانه 
بیرون آمد و شیخ را و جمع را بدید. بر شیخ لعنت کرد. جماعت قصد زخم او کردند. شیخ گفت آرام گیرید، 
باشد که بدان  لعنت بر وی رحمت کنند. جمع گفتند چگونه رحمت کنند بر کسی که بر چون تویی لعنت 
کند. شیخ گفت او لعنت بر ما نمی کند. چنان  می داند که ما بر باطل  هستیم و او بر حق، او لعنت بر باطل 
می کند، برای خدای را. آن مرد که این سخنان را شنید در پای اسب شیخ افتاد و گفت ای شیخ توبه کردم 
که بر حق تویی و بر باطل من« )محمدبن منور، 1366، ص. 93(. در حکایتی دیگر آمده است: »پیرزنی بود 
در نیشابور پهلوی خانقاه شیخ حجرگکی داشت. پیوسته هاون می کوفتی تهی و بی فایده؛ تا درویشان را خاطر 

می بشولیدی! درویشان با شیخ گله می کردند و شیخ هیچ نمی گفت...« )محمدبن منور، 1366، ص. 211(.
مدارای ابن خفیف نیز در این حکایت ها نمودار است: »شیخ را ردایی بود که به یکی از خدمتکاران داد تا بشورد؛ آن 
خدمتکار برگرفت و در جوی آب نهاد و غافل شد و آب ببرد؛ وی خدمت شیخ آمد و حال بگفت؛ جماعت مریدان او را 
متهم داشتند؛ شیخ گفت خاموش باشید...« )دیلمی، 1363، ص. 199(. شیخ خود به تعریف حکایتی پرداخته و برای 
شــاگردان عنوان می کند: »ابوعلی به حلم مشهور بود، یک روز جمعی از فقرا و درویشان گفتند بیایید تا تجربه بکنیم 
با وی کی در مقام مدارا ثابت قدم است یا نه؛ در شبی قرب به هفتاد بار او را از خواب بیدار کرده بودند و ملالتی راه به 
وی نیافت... درویشان حال و قصه با وی بگفتند کی ما ترا آزمودیم کی ملول می گردی و خشم می گیری؛ ابوعلی گفت 
اگر دانستمی کی مراد شما این است، هم در ابتدا خشم گرفتمی تا مراد شما برآمدی. پس گفت خوش باشید و طریق 

مزاح در پیش گرفت« )دیلمی، 1363، ص. 62(.
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é پاسخ آمیخته با طنز ابوسعید به شبهة شاگرد: »روزی شیخ ما ابوسعید در نیشابور مجلس می گفت. دانشمندی 
فاضل حاضر بود؛ با خود اندیشید که این سخن که این مرد می گوید در هفت سبع قرآن نیست. شیخ حالی 
روی بدان دانشمند کرد و گفت: ای دانشمند بر ما پوشیده نیست اندیشة خاطر تو. این سخن که ما می گوییم 
در سبع هشتم است!« )محمدبن منور، 1366، ص. 102(. نمونة دیگر در جایی است که شیخ از طنز برای 
به خودآوردن و هدایت مخالفان خویش بهره می برد: »روزی امام قشیری با جمعی و با شیخ ما به کویی 
فرومی شدند، سگی بیگانه به محله درآمد. سگان محله به یک بار بانگ درگرفتند و در آن سگ افتادند و او را 
مجروح کردند و از آن محله بیرون کردند. شیخ عنان بازکشید و گفت: ابوسعید در این شهر غریب است، با 
وی سگی نباید کرد... انکار و داوری از درون امام قشیری برخاست. بعد از آن میان امام و شیخ صفایی بود که 

هرگز هیچ کدورت نپذیرفت« )محمدبن منور، 1366، ص. 204(.
دربارة ابن خفیف نیز آمده است: »جماعتی کی خدمت و صحبت او یافته بودند، حکایت کردند کی شیخ چون پیش 

ما نشسته بودی با ما مزاح کردی و خوش منش بودی و تبسم کردی...« )دیلمی، 1363، ص. 32(.
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é در اسرارالتوحید دربارة ابوسعید چنین آمده است: »شیخ در نیشابور به تعزیتی می شد، معرفان پیش شیخ 
آمدند و خواستند که آواز دهند و از مریدان شیخ پرسیدند که شیخ را چه لقب گوییم. شیخ گفت درروید و 
آواز دهید هیچ کس ابن هیچ کس را راه دهید« )محمد بن منور، 1366، ص. 265(. همچنین از ابوسعید در 

توصیه به تواضع این گفته  نقل شده است: »منیت درختِ لعنت است« ) محمدبن منور، 1366، ص.304(.
»خشوع و تواضع که شرط تقوای حقیقی و سلوک در راه خدای تعالی است، در ابن خفیف موجود بوده است« )طاری، 
1363، ص. 38(. وی در وصیت خود به شاگردانش عنوان می کند: »از کبر اجتناب کنید؛ کبر سبک داشتن قدر خلایق 

باشد و این از امراض قلب است و عیبی بس عظیم است« )دیلمی، 1363، ص. 279(.
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é خصوصیت دیگر ابوسعید آن است که آنچه را به شاگردان می گفته یا از ایشان می خواسته، خود پیش تر انجام 
داده است. از وی نقل شده است: »پیر باید خود آنچه به مرید می فرماید نخست به جا آورده باشد، و هر چیزی 
که از آتش بازدارد از آن بازایستاده بود« )محمدبن منور، 1366، ص. 316(. همچنین در ویژگی های پیر 

می آورد: »پیر باید راه سپرده باشد تا راه تواند نمود« )محمدبن منور، 1366، ص.315 (.
دربارة وجود این ویژگی در ابن خفیف نیز آمده است: »در زمان او کسانی که متصف بودند به صفت علم و دین جمله 
معترف شدند و متفق گشتند به کمال فضل و تقوی او و مقر گشتند بقرارت ورع و تقوی و فتوی او« )دیلمی، 1363، 
ص. 8(. بر هم سازی خود شیخ نیز تأکید کرده و عنوان می کند: »باید صوفی را علم و عمل یکی بود« )دیلمی،1363، 

ص. 305(.
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é محمدبن منور حکایتی را دربارة ابوسعید می آورد: »حمزه مرید و شاگرد ابوسعید بود. یک روز حمزه دیرتر 
می رسید... در میانة مجلس حمزه در رسید، شیخ روی سوی او کرد و گفت: درآی حمزه! و این بیت بگفت: 
شادی و نشاط ما یکی شش کردی؛ عیشت خوش باد که عیش ما خوش کردی« )محمدبن منور، 1366، 

ص. 244(.
ابن خفیف: »شیخ در خاطر داشت کی به هیچ دعوت نرود؛ یکی از مریدان وی دعوتی بساخت و الحاح کرد تا شیخ 

موافقت کند؛ شیخ از بهر دل وی حاضر شد...« )دیلمی، 1363، ص. 32(.
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é ویژگی دیگر شیخ این بود که از کار خویش چشمداشت مالی نداشت و بدون طمع، به انجام وظیفة خویش ت

مشغول بود. ابوسعید خود در این  خصوص می گوید: »پیر باید از مال مرید آزاد باشد تا در راه خودش به کار 
نباید داشت« )محمدبن منور، 1366، ص. 315(. دربارة لزوم طمع نداشتن از کار می گوید: »طمع از کار بیرون 
باید کرد. اگر خواهی که عمل بر تو سبک گردد، در عمل بی طمع باید بود« )محمدبن منور، 1366، ص. 313(.

دربارة ابن خفیف نیز چنین آمده است: »شیخ گفت کی بیشتر مشایخ به کسب مشغول بودند و قوت ایشان از کسب 
دست بود؛ من نیز به فلکه گری بیاموختم و از آن قوتی به دست می آوردم« )دیلمی، 1363، ص. 24(.
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é دربارة این خصلت ابوسعید چنین آمده است: »یک روز بارانی عظیم آمد. شیخ ما بیرون آمد و گفت: الصلای تو
آب بازی! جمع جمله برفتیم. در پیش شیخ می رفتیم تا لب رود. شیخ آنجا بایستاد و گفت آب بازی کنید. 
جمله جمع در آب بجستند...« )محمدبن منور، 1366، ص. 169(. این حکایت نیز التفات بوسعید به نیازهای 
شاگردان را می رساند: »بر دکانی شلغم جوشیده نهاده بودند؛ درویشی را نظر بر آن افتاد و خاطرش مایل 
گشت بدان. شیخ به فراست بدانست و گفت به دکان آن مرد شو و چندان که آنجا شلغم است بخر و بیاور« 

)محمدبن منور، 1366، ص. 81(.
در همین موضوع برای ابن خفیف نیز نقل شده است: »شیخ گفت درویشان را برگیرید تا به صحرا رویم. شیخ کیسة 

درم به حسن جوالیقی داد و گفت برو از بهر اصحابنا چیزی بخر...« )دیلمی، 1363، ص. 201(.
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é آموزش شیخ فقط محدود به چارچوب خانقاه نبود؛ وی هر موقعیتی را برای تربیت شاگردان غنیمت می دانست. 
نمونة توجه ابوسعید به فرصت های پیش آمده به قرار زیر است: »کناسان نجاست به خیک می آوردند و در 
گوی می ریختند. صوفیان نیز بینی می گرفتند و می گریختند. شیخ ایشان را بخواند و گفت این ها می گویند: ما 
آن طعام های خوشبوییم که شما سیم و زر بر ما می فشاندید و جان ها از بهر ما نثار می کردید و هر سختی و 
مشقت که از آن حکایت نتوان کرد، در راه به دست آوردن ما تحمل می کردید به یک شب که با شما صحبت 
داشتیم به رنگ شما شدیم؛ از ما به چه سبب می گریزید و بینی فرا می گیرید که ما رنگ و بوی درون شماییم« 

)محمدبن منور، 1366، ص. 265-266(.
ابن خفیف استفادة یکی از مشایخ از این روش، دربارة خود را چنین حکایت می کند: »شیخ حکایت کرد که ابوطالب 
خزرج صاحب جنید به شــیراز آمد و رنجور بود؛ جماعت با یکدیگر گفتند کی کدام یکی از ما خدمت او خواهد کرد؛ 
گفتم من؛ و هر شــبی شانزده هفده مجلس بنشستی و من طشت می نهادم و برمی گرفتم. یک شب خواب بر من غلبه 
کرد و در خواب شدم؛ تا به آواز وی از خواب درآمدم و برخاستم و طشت پیش وی بردم. گفت: ای پسر، تو کی خدمت 

مخلوق چون خود نمی توانی کرد، خدمت خالق چون می کنی!« )دیلمی، 1363، ص. 167(.
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é محمدبن منور دربارة ابوسعید می نویسد: »شیخ ما هرگز هیچ کس را نگفته است که چنین کن یا چنان مکن« 
)محمدبن منور، 1366، ص. 57(. این  گفتة بوسعید نیز نشان از این ویژگی دارد: »تا پیر به اشارت پند تواند 
داد، به عبارت ندهد« ) محمدبن منور، 1366، ص. 315(. این روایت نیز مؤید این ویژگی شیخ است: »شیخ 
جمعی را دید که در آن موضع، گورستان، خمر می خورند و چیزی می زنند. صوفیان در اضطراب آمدند و 
خواستند که ایشان را برنجانند و بزنند؛ شیخ اجازت نداد. چون شیخ فرا نزدیک ایشان رسید گفت: خدا 
همچنین که در این جهان خوش دلتان می دارد، در آن جهان خوش دلتان دارد... آن جمع در پای اسب شیخ 

افتادند و توبه کردند و از نیک مردان شدند« ) محمدبن منور، 1366، ص. 237(.
 نمونه ای از بهره گیری ابن خفیف از این روش، در این حکایت از شیخ دیده می شود: »غلامی خدمت شیخ می کرد؛ 
مدتی پای از خدمت وی بازگرفت، شیخ خبر وی پرسید؛ گفتند کی او این ساعت بازرگانی می کند و به تجارت مشغول 
اســت. روزی شیخ در راه آن غلام را بدید و گفت می خواهم از بهر من مرواریدی چند خرد بیاوری تا بخرم. غلام گفت 
حکم تراست؛ پس مرواریدی به خدمت وی برد... شیخ سه مروارید به غلام داد و گفت: هر سه در هاونی نه و خرد بکوب 
و به باد ده؛ غلام که غلامی بیدار بود دانست کی این اشارت بدان است کی دنیا و تجارت دنیا هیچ نیرزد و به عاقبت بر 

باد آید و به آخرت و تجارت آخرت مشغول می باید شد« )دیلمی، 1363، ص. 126(.
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é نمونه ای از تشویق و تحسینِ ابوسعید از مریدان و شاگردانش در این حکایت آمده است: »درویشی که هر کجا 
کار سختی بود، او بجا آوردی. یک روز فرا پیش شیخ آمد و گفت: ای شیخ، من این همه خدمت های سخت 
برای خدای نمی توانم کرد. طمع می دارم که شیخ احسنت و زهی بگوید و تحسینی مدد  فرماید. شیخ را خوش 
آمد و تبسم کرد و گفت: بعد از آن چنان کنیم. بعد از آن هرگاه که آن درویش را دیدی که کار کردی، شیخ 
تحسین کردی او را و بر آن کار محمدتش10 گفتی و آن درویش بدان دل خوش می گشتی و بدان قوت آن کار 

می کردی« )محمدبن منور، 1366، ص. 192(.
شاگرد ابن خفیف نیز دربارة این روش ابن خفیف چنین عنوان می کند: »چون من این سؤال بکردم، شیخ نگاه به من 
کرد و گفت: آنجا که نشسته ای نه جای تست؛ و مرا پهلوی خود نشاند« )دیلمی، 1363، ص. 154(. حکایتی دیگر را نیز 
دیلمی چنین نقل می کند: »حکایتی از جنید شنیدم، کی به مجلس جماعتی نشسته بودند؛ شیخ گفت: بگویید کی چه 
باشد کی خواب نبرد؟ یکی گفت گرسنگی یکی گفت تشنگی و... تا نوبت به من رسید و من گفتم: چون دل عالم باشد، 
بدان  که خدای تعالی مطلع است بهر چه نفس می کند خواب نماند؛ گفت: ای پسر زیب گفتی برخیز و پیش من آی؛ 

پیش وی رفتم و مرا با خود گرفت و از آن وقت من مقدم قومم« )دیلمی، 1363، ص. 183(.
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é برخی از حکایات، که ابوسعید در کتاب اسرارالتوحید عنوان کرده است عبارت اند از: حکایت »بهترین کس از 
میان قوم بنی اسرائیل« )ص. 260(، داستان »مور و زنبور« )ص. 276(، »گفتگوی دهقان و وکیل« )ص. 248(، 
»ماجرای درویش فقیر« )ص. 249( و.... نمونه ای از این حکایت که بر زبان شیخ رفته و در آن فریفته نشدن 
به مقامات و مطامع دنیایی ستایش شده است: »شیخ گفت وقتی جولاهه ای به وزیری رسیده بود، هر روز 
بامداد برخاستی و کلید برداشتی و درِ خانه ای باز کردی و تنها در آن شدی و ساعتی در آنجا بودی. امیر 
را خبر دادند که او چه می کند. امیر روزی ناگاه از پس وزیر بدان خانه در شد؛ وزیر را دید پای به گوی فرو 
کرده؛ امیر وی را گفت: این چیست؟ وزیر گفت: یا امیر، این همه دولت که هست از  آنِ امیر است، ما ابتدای 
خویش فراموش نکرده ایم؛ آن بوده ایم؛ هر روز خود را از خود یاد می دهیم تا در خود به غلط نیفتیم. امیر 
انگشتری از انگشت بیرون کرد و گفت: بگیر در انگشت کن تا اکنون وزیر بودی و اکنون امیری« ) محمدبن 

منور، 1366، ص. 253(.
دربارة این شــیوة ابن خفیف نیز چنین آمده است: »شیخ در احوال مشایخ و بیان مقامات ایشان حکایت و سخن 
به نهایت رساندی و در تعلیم مریدان ترتیب ایشان سخن به  بیان بردی و داد سخن بدادی« )دیلمی، 1363، ص. 40(.
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é نمونه ای از تمثیلاتی که ابوسعید به کار گرفته است: »روزی شیخ گفت: از در خانقاه تا بن خانقاه گوهر 
ریخته چرا برنچینید؟ جمع پنداشتند که گوهر است ریخته تا برگیرند. چون ندیدند، گفتند: ای شیخ 
کجاست که ما نمی بینیم؟ شیخ گفت: خدمت خدمت« )محمدبن منور، 1366، ص. 210(. ضرورت 
مشورت را این چنین بیان می کند: »خردمند مرد آن است که چون کارش پیش آید، همه رأی ها جمع 
کند و به بصیرت دل در آن نگرد تا آنچه صواب است از او بیرون کند و دیگر را یله کند؛ همچنان که 
کسی را دیناری گم شود، اندر میان خاک اگر زیرک باشد، همة خاک را بدان حوالی بوده جمع کند و 

به غربالی تنگ فروگذارد تا دینار از میان پدید آید« )محمد بن منور، 1366، ص. 246(.
ابن خفیف نیز از این شــیوه بهره برده اســت؛ شیخ در حکایتی که از مشــایخ برای شاگردان نقل می کند، قدرت 
اســاتید خویش را در پاســخ گویی به ســؤالات و ابهام هایش به آب تشــبیه کرده و عنوان می کند: »... چون بدیدم 
جواب هــای جنید، چون آب ناودان بود و جواب هــای رویم بر مثال رود روان« )دیلمی، 1363، ص. 134(. در جایی 
دیگر، با تمثیل نحوة اعتقاد خود به رؤیت خالق باری تعالی را در قیامت برای شــاگردانش چنین عنوان می کند: »و 
اعتقاد کند که مؤمنان فردا روز قیامت حضرت خدای عزوجل را بینند همچنان که ماه را در شب چهارده می بینند« 

)دیلمی، 1363، ص. 290(.
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é »نمونه ای از شعرخوانی ابوسعید با هدف تعلیم افراد، زمانی است که با خواندن تک بیت”مرغی به سرِ کوهی 
نشست و برخاست، بنگر که از آن کوه چه افزود و چه کاست“ مجلس درس و وعظ خویش را به پایان می برد« 
)شفیعی کدکنی، 1385، ص. 179(. خود شیخ نیز دربارة تأثیر این شیوة تربیتی بر خود می گوید: »در ابتدا 
کار پیش شیخ ابوالقاسم بودم. مرا گفت: خواهی که با خدای سخن گویی؟ من گفتم: چرا نخواهم. گفت هر 
وقت که در خلوت باشی، این بیت گوی: بی تو جانا قرار نتوانم کرد، احسان تو را شمار نتوانم کرد؛ گر بر تن 
من زبان شود هر مویی، یک شکر تو از هزار نتوانم کرد. و ما این همی گفتیم تا به برکات وی در کودکی راه 

سخن گفتن با حق تعالی بر ما گشاده گشت« )محمدبن منور، 1366، ص. 117(.
ابن خفیف نیز از این روش بهره می برد و می گوید: »هرکس کی در مقام توحید اســت، می باید کی قطع نظر از ما 
سوی الله بکند و بشر در حال خود این بیت می خواند: اموت و ماتت الیک صبابتی، و لا رؤیت من صدق حبک اوطاری« 
)دیلمی، 1363، ص. 128(. شــعر دیگری که ابن خفیف در توصیف حلاج برای شــاگردان می خواند: »وحدنی واحدی 

بتوحید الصدق، ما الیه من المالک طراق و.... « ) دیلمی، 1363، ص. 20(.
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é »یک روز شیخ، حسن مؤدب را آواز داد و گفت: یا حسن، کواره بر باید گرفت و به سر چهار سوی کرمانیان 
باید شد و هر شکنبه و جگر که یابی بخرید و در آن کواره نهاد و در پشت گرفت و به خانقاه آورد. حسن 
کواره در پشت گرفت و رفت و آن حرکت بر وی سخت عظیم می آمد. او هر نفسی می مرد از تشویر و خجالت 
مردمان که او را در آن مدت نزدیک با چنان جامه های فاخر، و چندان نعمت دنیا دیده بودند و امروز برین 
صفت می دیدند... بعد از آن شیخ گفت: اکنون غسلی بباید کرد و جامة نمازی معهود پوشید... و از همة اهل 
بازار می پرسید که هیچ مردی دیدید با کواره پر شکنبه در پشت؟ حسن از یک  یک دکان دارها پرسید. هیچ کس 
نگفت که من چنین کسی دیده ام و آن کس تو بودی. چون پیش شیخ آمد، شیخ گفت: ای حسن، آن تویی 
که خود را می بینی و الا هیچ کس را پروای دیدن تو نیست. آن نفس توست که تو را در چشم تو می آراید؛ او 
را قهر می باید کرد و بمالید و چنان به حقش مشغول کرد که او را پروای خود و خلق نماند« )محمدبن منور، 

1366، ص. 197-195(.
ابن خفیف نیز احترام و تواضع در برابر شــیوخ و بزرگان را به شکل عملی این گونه به شاگرد می آموزد: »شیخ روزی 
به من گفت: برو آن درویش را ســلام کن؛ کی از حال وی حکایتی پســندیده دارم و چون بازگردی با تو بگویم؛ برفتم 
و ســلام کردم؛ شــخصی دیدم کی اوقات خود مجموع داشــته و باطن خود از آلایش دنیا پاک گردانیده ...« )دیلمی، 

1363، ص. 52(.
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é در اسرارالتوحید دربارة این شیوة تعلیمی ابوسعید آمده است: »بامداد در خانقاه تخت بنهادند؛ چون شیخ 
بیرون آمد، مقریان قرآن برخواندند و مردم بسیار درآمدند؛ چنان که هیچ جای نبود. معرف بپا خواست و گفت 
خدایش بیامرزد که هرکسی از آنجا که هست، یک گام فراتر آید. شیخ گفت: هرچه ما خواستیم گفت و همة 
پیغامبران بگفته اند او بگفت. از آنچه هستید یک قدم فراتر آیید. کلمه ای نگفت و از تخت فرود آمد و برین 
ختم کرد مجلس را« )محمدبن منور، 1366، ص. 200(. در جایگاهی دیگر، در برابر شاگردان ایستاد و چنین 
گفت: »مرغی به سرِ کوهی نشست و برخاست، بنگر که از آن کوه چه افزود و چه کاست. مجلس همین بود 

و دست بر روی فرود آورد و فرو آمد« )شفیعی کدکنی، 1385، ص. 179(.
ابن خفیف هم کوتاه ســخن می گفته اســت؛ نمونة آن پاسخ هایی است که به سؤالات می داده و نمونه های متعددی 
از آن در کتاب دیلمی اشــاره شــده است: »از شیخ پرسیدند کی معنی ذکر چیست؟ گفت: بذل مجهود و صفا. از شیخ 
پرسیدند: کی حق تعالی بنده را یاد کند؟ گفت: چون بنده نام و نشان خود محو کند، آنگه خدای تعالی او را یاد کند« 

)دیلمی، 1363، ص. 215(.

 مضامین رتبه بندی شده براساس نظر استادان
برای پاسخ گویی به سؤال سوم، مضامین استحصال شدة فوق، در اختیار 22 مدرس و عضو هیئت علمی 
دانشگاه قرار گرفت تا برپایة علم و تجربة خویش دربارة رتبه و اهمیت هریک از ویژگی ها، برای معلمان 
امروز اظهارنظر کنند. هریک از اعضا، پس از توضیحات محقق و کسب اطلاع از هدف و روند و چگونگی 
پژوهش، برپایة طیف لیکرت، برای هر متغیر )مضمون( امتیازی از یک تا پنج در نظر گرفت. در جدول 2، 
میانگین و انحراف استاندارد متغیرها ارائه شده است. دامنة میانگین از یک تا پنج است. در این رتبه بندی، 
مقدار مجذور کای به دســت آمده برابر با 253/979 است که در ســطح خطای کمتر از 0/05 قرار دارد 
)p<0/05( و این به معنای معنی دار بودن آزمون فریدمن اســت. به عبارت دیگر، این عدد نشان می دهد 
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که رتبه بندی ویژگی های معلمان از نظر استادان معنادار است و ایشان رتبه بندی متفاوتی از ویژگی های 
معلمان دارند. مقایسة میانگین ویژگی های استادان نشان می دهد که بالاترین میانگین متعلق به ویژگی 
هم سازی رفتار و گفتار و پایین ترین میانگین متعلق به استفاده از شعر است که در جدول 2 آمده است.

 جدول 2.  آمار توصیفی                                                                                                                                                

حداکثرحداقلانحراف استانداردمیانگینتعدادمضمون)متغیر(

q1224/72730/455844/005/00

q2224/59090/590333/005/00

q3224/72730/455844/005/00

q4224/36360/726733/005/00

q5224/63640/492374/005/00

q6224/36360/657953/005/00

q7224/54550/509654/005/00

q8224/18180/588493/005/00

q9224/54550/595803/005/00

q10224/18180/732663/005/00

q11224/09090/610163/005/00

q12223/45450/670983/005/00

q13223/77270/972572/005/00

q14223/63640/789542/005/00

q15223/27270/767302/004/00

q16222/50001/011831/004/00

q17223/04550/843871/004/00

q18222/31821/041351/004/00
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جدول 3 نیز وضعیت رتبه بندی متغیرها )مضامین( را نشــان می دهــد. میانگین رتبة مین رنک11 
هریک از ویژگی ها در جدول گزارش شــده اســت. مقایســة میانگین رتبه ها نشان می دهد که بالاترین 
میانگین رتبه )13/89( به ویژگی هم سازی رفتار و گفتار اختصاص دارد و بعد از آن، با توجه به اهمیت 

و رتبة دریافتی، ویژگی ها به ترتیب مشخص شده اند.

 جدول 3.  میانگین رتبه ها                                                                                                                                             

میانگین رتبهویژگی معلمانردیف

Q113/89 همسازی رفتار و گفتار1

Q313/82 رفتار محبت آمیز با شاگردان2

Q513/52 توجه به خودسازی3

Q913/02 تواضع و فروتنی4

Q212/84 عشق به تعلم و آموختن5

Q712/75 توجه به نیازها و سرگرمی شاگردان6

Q611/84 رفق و مدارا7

Q411/77 تربیت بدون چشمداشت8

Q1010/95 شوخ طبعی9

Q810/61 توجه به فرص تربیت10

Q1110/18 بهره جویی از تشویق11

Q138/39 آموزش با تکیه بر تمثیل12

Q147/23 آموزش در عمل13

Q126/07 موجز و خلاصه گویی14

Q155/02 بهره وری از حکایت و داستان15

Q174/25 آموزش به اشارت16

Q162/73 زهد و بی اعتنایی به دنیا17

Q182/11 استفاده از شعر18
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 بحث  و نتیجه گیری  
ابوسعید ابوالخیر و ابن خفیف شیرازی، بنا بر اطلاعات مندرج در منابع مختلف 
و دو منبع کهن، اســرارالتوحید و سیرت ابن خفیف، دو شیخ و معلم برجستة ایرانی 
در ســده های سوم و چهارم هجری بودند که پیشــه و دغدغة اصلی شان تربیت و 
انسان ســازی بوده است. این دو معلم برجسته، علاوه بر تربیت ویژة شاگردان خاص 
و خانقاه نشــین، از آگاه سازی و تربیت مردمان هم عصر خویش غافل نبوده و به این 
مهم پرداخته اند. افزون بر صوفیان، فقها نیز پای درس این معلمان حاضر بودند و از 
خرمن گران سنگ ایشان خیل کثیری بهره و فیض بردند. پژوهش حاضر جستاری 
در دو کتاب کهن بود که احوالات این دو معلم بزرگ را در خویش تجمیع داشــت؛ 
ازاین رو، تلاش شــد تا با رجوع به منابع دســت اول، دلایل توفیق و شــاگردپروری 
این معلمان بازیابی شــود و بر دوســتداران تعلیم و تربیت این مهم آشکار شود که 
قرن ها قبل، این معلمان به چه ویژگی هایی آراســته بودند و از چه روش هایی برای 
تعلیم و تربیت بهره بردند که در میان ســایرین سرآمد شدند و شاگردان بزرگی را 
تربیــت کردند. تاجایی که بر عموم مردم نفوذ تربیتی داشــتند. برای این منظور، از 
روش تحلیل محتوای عرفی بهره برده شــد. بــا مطالعه ای دقیق، کدها از دو کتاب 
اســرارالتوحید و سیرت ابن خفیف استخراج شــد و با چیدمان مکرر و اصلاح های 
چندباره، مضامین فرعی شکل گرفت و درنهایت این مضامین در قالب سه مضمون 

اصلی خلاصه و دسته بندی شد.
در پاســخ به ســؤال اول پژوهش )چه ویژگی های شــخصیتی مشترکی برای 
ابوسعید و ابن خفیف در کتب اسرار التوحید و سیرت ابن خفیف عنوان شده است؟( 
ابتدا مضامین فرعی مشــخص شد: عشــق به تعلم و آموختن، توجه به خودسازی، 
زهد و بی اعتنایی به دنیا، رفق و مدارا، شوخ طبعی، تواضع و فروتنی، همسازی رفتار 
و گفتار، رفتار محبت آمیز با شــاگردان، تربیت بدون چشمداشت، توجه به نیازها و 
سرگرمی شــاگردان، توجه به فُرص تربیت. سپس، این مضامین فرعی در قالب دو 
خوشه و قالب اصلی به نام های منش فردی و تربیتی تجمیع شد. محققان متعددی 
به شــکل پراکنده به برخی از نتایج فراهم آمده در پاســخ به سؤال اول این تحقیق 
اشــاره کرده اند. اشــلایکر )2016(، بولکان و گودبوی )2014(، تامبلین )2010(، 
رزی و همــکاران )1396؛ 1397(، مؤمنی و همکاران )1396( بر تأثیر ویژگی های 
شــخصیتی معلم در اثربخشی و کیفیت کار معلمان به طور کلی تأکید کرده اند. اما 
شهید ثانی، در کتاب ارزشمند آداب تعلیم و تعلم در اسلام، ویژگی های مشابهی را 
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برای معلمان ذکر می کند که بدین قرارند: حســن خلق و فروتنی معلم، انفاق علم، 
احراز صلاحیت و شایستگی برای معلمی، محبت و التفات به شاگردان. علاوه براین، 
دیدگاه های تربیتی قرائتی در کتاب اخلاق آموزش نیز در این ویژگی ها با یافته های 
پژوهش حاضر قرابت دارد: معلم باید بی تکلف باشــد، در کار آموزش اخلاص داشته 
باشــد، اخلاق نیکو و تواضع داشته باشــد، محبت کند و رابطة عاطفی با شاگردان 
داشــته باشــد، از خنده و گریه بهره بگیرد. تأکید ترینا )1999( بر توجه و محبت 
عمیق به شاگردان، با یافتة پژوهش حاضر که در آن معلمان شرکت کننده در تحقیق، 
رفتار محبت آمیزی با شاگردان داشتند، در یک راستاست. گائو و لیو )2013( نیز بر 
شوخ طبعی و دوستی و احترام تأکید کرده اند که در تحقیق پیشِ  رو همین ویژگی ها 
و مضامین به دســت آمده است. لانوئت )2012( در پژوهشی برخی صفات مدرسان 
تأثیرگذار را چنین برشــمرده است: همراه، صبور، مشــوق، جدی و دلسوز که در 
تحقیق حاضر از مطالعه بر روی شخصیت دو معلم سرآمد این ویژگی ها نیز حاصل 
شــده است. رمضانی و همکاران )1396؛ 1398( نیز در دو تحقیق متفاوت بر روی 
شخصیت معلمان معاصر، با هدف تعریفی جدید از معلمی و ارائة الگویی از معلمان 
الهام بخش، ویژگی هایی را برای معلمان الهام بخش مطرح کردند. ویژگی هایی مثل 
شوق فراگیری، مواظبت بر نفس، زهد و قناعت، پرهیز از کبر و غرور، خوش رفتاری 
و رفتار مهرآمیز، شوخ طبعی و شغل ندانستن معلمی که در این پژوهش هم به آن ها 
اشاره شد. اما در پژوهش حاضر، ویژگی هایی مانند توجه به خودسازی، رفق و مدارا، 
همسازی رفتار و گفتار، توجه به نیازها و سرگرمی شاگردان، توجه به فُرص تربیت 

از نتایج مهم و متفاوت با تحقیقات قبلی است.
در پاســخ به ســؤال دوم پژوهش )برمبنای کتاب اسرارالتوحید و کتاب سیرت 
ابن خفیف، ابوســعید و ابن خفیــف در تعلیم و آموزش از چه روش های مشــابهی 
بهره  برده اند؟( مضامین فرعی تجمیع و مطرح شــد: آموزش به اشارت، بهره جویی 
از تشــویق، بهره وری از حکایت و داســتان، آموزش با تکیه بر تمثیل، اســتفاده از 
شــعر، آموزش در عمل، موجز و خلاصه گویی، که درنهایت این مضامین فرعی در 
دل مضمون اصلی به نام »منش تعلیمی« جای داده شــد. درخصوص مشــابهت و 
تفاوت یافته های این بخش با تحقیقات پیشــین باید گفت: رعایت اعتدال در بیان 
و توضیح مطالب، که شــهید ثانی بر آن تأکید داشت، در پژوهش حاضر به نوعی در 
مضمون موجز و خلاصه گویی عنوان شــده است. شعرخوانی و بهره گیری از مثال و 
داستان سرایی در پژوهش رمضانی و همکاران )1396 و 1398( مطرح و تأکید شده 
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است. رزی و همکاران )1396؛ 1397( و مؤمنی و همکاران )1396( نیز به طور کلی 
بر ضــرورت برخورداری معلمان از مهارت تدریس تأکید کرده اند. محققان قبلی به 
مفاهیمی مانند »آموزش به اشارت« و »آموزش در عمل« مشخصاً توجه نکرده اند؛ 
اما پژوهش حاضر، که حاصل مطالعه بر روی منش دو معلم سرآمد براساس منابعی 
دست اول است، نشان می دهد که هر دو معلم به این روش ها توجه و از آن ها استفاده 

کرده اند.
در گام بعدی و در پاســخ به ســؤال سوم پژوهش )براســاس نظر مدرسان و 
اعضای هیئت علمی گروه علوم تربیتی، ویژگی های استحصال شــده از نظر اهمیت 

برای معلمان امروز چگونه اولویت بندی می شوند؟( نتایج زیر به دست آمد:
1( آزمون فریدمن نشان داد که اهمیت و رتبة ویژگی های مطرح شده با یکدیگر 

متفاوت است )df =17 ، p <0/05 ، 253/979= مجذور کای دو(؛
2( مقایسة میانگین رتبه ها نشــان داد که، از میان ویژگی های استحصال شده، 
مهم ترین خصلت های فردی و تربیتی با میانگین 13/89، 13/82، 13/52 و 
13/02به ترتیب همسازی رفتار و گفتار، رفتار محبت آمیز با شاگردان، توجه 
به خودســازی و تواضع و فروتنی و بهترین ویژگی های تعلیمی با میانگین 

10/18 و 8/39 به ترتیب بهره جویی از تشویق و تمثیل است؛
3( از میان مضامین، میانگین کمترین رتبه 2/11 و مربوط به اســتفاده از شعر 

بود. 
4( اســاتید به ندرت از امتیاز یک )تأثیر خیلی کم( استفاده کردند که می توان 
اســتنباط کرد غالباً مدرسان و اساتید دربارة ارزش و اهمیت  تمام ویژگی ها 

برای معلمان امروز توافق نظر داشته اند. 
هــدف از پژوهــش حاضر از یک ســو فراهم کــردن امکان رجوع بــه معلمان 
آزمون پس داده و موفق این ســرزمین اســت تا ویژگی هایی را که به موفقیت ایشان 
ختم شده به نمایش گذارد. از سوی دیگر، تحفه ای باشد برای معلمان و دغدغه مندان 
عرصة تربیت که خواهان آشــنایی با راهنمایان و راهبران طی کردة مســیرند، تا در 
طریق این معلمان موفق گام زنند و بی راهنما و الگو این مســیر صعب و شــیرین را 
طی نکنند. امید است نتیجة این پژوهش نگاه جدیدی را در معلمان موجب شود و 
مسیر اثربخشی و شاگردپروری را برای ایشان روشن سازد تا به سبب رشد و برکشی 
معلمان، فرزندان این مرزوبوم رشــدی همه جانبه بیابند و به درستی تربیت شوند و 

ببالند.
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سمیه نیک تخسمی*     مریم دانای طوس**     محمدامین صراحی***

از این طریق است. برای بهبود مهارت  از یادگیری  خواندنْ مهارت زبانی مهمی است؛ زیرا بخش عظیمی 
خواندن باید نوع و سطح متنی که آموزش داده می شود با دانش آموزان متناسب باشد. به همین دلیل، محققان 
از دیرباز به تعیین سطح دشواری متن )خوانش پذیری متن( توجه داشته اند. یکی از شاخص های خوانش پذیری 
متن، انسجام در سطح خُرد است. هدف پژوهش حاضر، بررسی معناداریِ فراوانی انواع شاخص های انسجام خرد 
در سطوح مختلف بازنمایی متن )روساختی و متن پایه و الگوی موقعیتی( کتاب های  فارسی دوره های ابتدایی 
)پایۀ ششم( و متوسطۀ اول )پایۀ نهم( و متوسطۀ دوم )پایۀ دوازدهم( در چارچوب الگوی ساخت تلفیق کینچ 
انواع شاخص های انسجام خرد در  )1998-1988( است. این مطالعه پژوهشی ترکیبی است. در بخش کیفی، 
سطوح گوناگون بازنمایی متن این کتاب ها مشخص شدند. سپس، در بخش کمی، فراوانی این شاخص ها در متن 
این کتاب ها تعیین شده و معناداری فراوانی آن ها با مجذور کا محاسبه شد. نتایجْ حاکی از تفاوتِ معنادار میان 
فراوانی شاخص های انسجام خرد در سطوح مختلف بازنمایی متن کتاب های فارسی در هر سه دورة تحصیلی 
است. با طولانی ترشدن متن کتاب ها از پایۀ ششم به پایه های نهم و دوازدهم، فراوانی بیشتر شاخص ها افزایش 
یافت؛ اما این افزایش قاعده مند نبود. ظاهراً رویکرد آموزشی این کتاب ها، رویکردی مهارتی است؛ به این معنا 
که بر آموزش و تقویت مهارت های زبانی )خواندن( تأکید دارد؛ ولی با توجه به نتایج این مطالعه شاید بتوان گفت 

در عمل و به ویژه در تدوین متن کتاب های فارسی به این مهارت چندان توجه نشده است.
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 مقدمه
خواندن از دیرباز جزء مهارت های مهم زبانی به شــمار می رفته اســت؛ زیرا بخش عظیمی از درک و 
یادگیری دانش آموزان در مدرســه از طریق خواندن است )وود1 و وود، 1988(. برای آموزشِ بهینة مهارت 
خواندن باید نوع و سطح متنی که آموزش داده می شود متناسب دانش آموزان باشد؛ یعنی اگر متن آموزشی 
به گونه ای تنظیم شود که دانش آموزان قادر به درک آن نباشند، یادگیری صورت نمی گیرد. به همین دلیل، 
از دیرباز محققان به تعیین سطح دشواری متن، که اصطلاحاً خوانش پذیری2 نامیده می شود، توجه کرده  و 
برای تعیین آن به راهکارهای گوناگونی اندیشیده اند. خوانش پذیریِ متنی، اندازة دشواریِ درک آن را نمایش 
می دهد. البته، نتایج تحقیقات پژوهشگرانی همچون کِلر3 )1976( نشان می دهد خوانش پذیری تنها عامل 
تعیین کنندة اندازة دشواری متن نیست و عواملی مانند دانش پیشین خواننده نیز در دشواری متن نقش 
دارند. به عبارت دیگر، افرادی که دانش پیشین بیشتری دربار ة متن مطالعه شده دارند آن را با سهولت بیشتری 
می خوانند و درک می کنند. این درحالی است که با کاهش دانش پیشین، تأثیر خوانش پذیری در این زمینه 
پر رنگ تر می شود. به همین سبب، تعیین سطح خوانش پذیری متن ازلحاظ قابلیت درک برای مخاطب بسیار 
اهمیت داشته و برای تعیین آن فرمول های متعددی طراحی شده  است. فرمول های خوانش پذیری نخست 
در دهه های 1920 و 1930 مطرح شدند و به سرعت به ابزاری برای بررسی اندازة خوانش پذیری متن تبدیل 
شدند. رایج ترین این فرمول ها بدین قرارند: فرمول جدید فلش )گراسر4 و همکاران، 2004(، شاخص فلش 
کینکید )1975(، نمودار خوانش پذیری فرای5 )1968(، شاخص اسموگ6 )مک لافلین7، 1969(، شاخص 
فاگ8 )گانینگ9، 1952(، فرمول فلش10ِ )1948( و فرمول دیلِ چَل11 )1948(. این فرمول ها، دشواری متن 
در سطح جمله را ازلحاظ عواملی مانند طول جمله و تعداد کلمات بررسی می کنند و به ساختار گفتمانی و 
سطح کلان متن ورود نمی کنند. اما باید دانست در بررسی کلی  خوانش پذیری متن، گفتمان12 در سطحی 
کلان تر از جمله قرار دارد و چگونگی ســازمان دهی آن در اندازة خوانش پذیری مهم اســت. به این صورت 
که متن برای خوانندگان صرفاً مجموعه ای از جملات پی در پی نیست، بلکه همواره ارتباطی منطقی میان 
جملات و بخش های مفروض آن است که انسجام13 و پیوستگی14 نامیده می شوند. بسیاری از پژوهشگران 
ماننــد ون دایک و کینچ15 )1983(، ژیون16 )1993(، مک نامارا17 و کینــچ )1996( و لوورِس18 )2002( 
انسجام و پیوستگی را به دو مقولة خرد19 و کلان20 تقسیم می کنند؛ به این معنی که از نگاه آن ها انسجام و 
پیوستگی هر دو به صورت خرد و کلان شکل می گیرند. زمانی که شاهد ارتباط عبارات و جملات نزدیک به 
یکدیگر باشیم، انسجام در سطح خرد، و زمانی که شاهد انسجام در بین پاراگراف های متنی باشیم، انسجام 
در سطح کلان ظاهر می شود. طبق پژوهش های کینچ )1975(، وجود سطح بالایی از پیوستگی بین یک 
جفت جملة مرتبط، زمان خواندن آن ها را کاهش می دهد و یادآوری آن ها را نیز بهبود می بخشد. انسجام 
و پیوســتگی عواملی تعیین کننده در سطح خوانش پذیری متن هستند که گاه به جای یکدیگر نیز به کار 

می روند؛ درحالی که به طور کلی از یکدیگر متمایزند. 

ق کینچ ....
ت-تلفی

ب الگوی ساخ
ف بازنمایی متن در چارچو

سجام خرد در سطوح مختل
ص های ان

فراوانی شاخ



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی
ی

لم
 ع

یة
شر

ن

127
 ë 86 شمارة
 ë سال بیست ودوم
ë 1402 تابستان 

سمیه نیک   مریم دانای طوس   محمدامین صراحی

از دیدگاه هلیدی و حســن21 )1976( انسجام عاملی است که نشان می دهد جملات و عبارات متن با 
یکدیگر ارتباط معنایی دارند یا ندارند و ازطریق ویژگی ها و عناصر صوری زبانی مانند واژگان و عناصر دستوری 
نمود می یابند؛ درحالی که پیوستگی نشان دهندة بازنمایی ذهنی خواننده از متن و فعل و انفعالات حاصل از 
خواندن متن بر ذهن خواننده است )به نقل از گلشائی، 1392(. مک نامارا و همکاران )2002( پیوستگی را 
حاصل ارتباط متن و دانش پیشــین خواننده می دانند و آن را امری ذهنی و بررسی ناپذیر می شمارند. آنان 
خوانش پذیرتربودن متن را با انسجام بیشتر متن مرتبط می دانند؛ ازاین رو شاخص های مؤثر در انسجام متن را 

معرفی می کنند و برای این منظور، الفاظ انسجام و پیوستگی را به  شکل تبادلی به کار می برند. 
هرساله کتاب های درسی با هدف بهبود کیفیت آموزش و ارتقای سطح یادگیری و دانشِ دانش آموزان 
تدوین می شــوند. دانش آموزان با مطالعة کتاب های مناسب ســطح خود دانش بیشتری کسب می کنند. 
بررسی و تعیینِ سطح مناسب این کتاب ها با مسائلی همراه بوده که همواره در سطح جهانی بحث برانگیز 
بوده  است. با گذشت زمان و بررسی های بیشتر، ناکارآمدی فرمول های سنتیِ تعیینِ خوانش پذیری مشخص 
شد )وانگ22 و همکاران، 2013؛ اینستون23، 2011؛ کلر، 1976(. بنابراین، پژوهشگران درصدد برآمدند تا 
راه های جدیدی برای بررسی سطح دشواری متون کتاب های منتشر شده پیدا کنند که نتیجة تلاش آن ها 
در ابداع چندین نرم افزار خلاصه شــد. نرم افزار کومتریکس24 یکی از آن نرم افزارهاســت که با کمک علوم 
روان شناسی  زبان، زبان شناسی، علم رایانه و... برای زبان انگلیسی طراحی شد. مک نامارا و همکاران )2002( 
این نرم افزار را در چارچوب نظریة ساخت تلفیق کینچ )1988-1998( برای ارزیابی سطح خوانش پذیری 
متن های انگلیسی طراحی کردند؛ به طوری که متون را در بیش از 50 نوع رابطة انسجامی و بیش از 200 
مقیاس زبانی و متنی و خوانش پذیری تجزیه وتحلیل می کند؛ ازاین رو جایگزین مناسبی برای فرمول های 
پیشین تعیین خوانش پذیری متن اســت. برخلاف فرمول های خوانش پذیری، کومتریکس به مشخصات 
گسترده ای از ویژگی های زبانی و انسجامیِ متن حساس است. در بخش هایی از این نرم افزار از مؤلفه هایی 
مثل واژگان، دســته بندی کننده های اجزای کلام، تجزیه کننده های نحوی، الگوها، پیکره ها، بازنمایی های 
آماریِ دانش دایرئ المعارفی و... اســتفاده می شــود که به طور گسترده نیز در زبان شناسی رایانشی استفاده 
می شــوند. متأسفانه در زبان فارسی هیچ  پژوهش جامعی دربارة شاخص های خوانش پذیری متن  براساس 
روابط انسجام و پیوستگی متن انجام نشده است. همچنین معیار مشخصی برای ارزیابیِ اندازة خوانش پذیری 

متن در سطحی کلان تر از جمله و از منظر این نوع روابط تعریف نشده است. 
ازآنجا که در پژوهش حاضر، از میان شــاخص های خوانش پذیــریِ نرم افزار کومتریکس، مؤلفه هایی 
انتخاب شــدند که قابلیت مطالعه به صورت دستی و نه نرم افزاری را داشتند و این نرم افزار را مک نامارا و 
همکاران )2002( با الهام از نظریة ساخت تلفیق کینچ )1988-1998( طراحی کرده اند، در ادامه نظریة 

مذکور به اختصار تشریح می شود.
 نظریة ساخت تلفیق کینچ الگویی دربارة درک و تولید متن ارائه می دهد. کینچ )1988( درک متن 
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را تابعی از متغیرهای متنی می داند و در کنار آن ها عواملی نظیر دانش پیشــین خواننده دربارة موضوع 
متــن را هم اثرگذار می داند. تاجایی که نگارندگان می دانند این الگو درزمینة درک متن بســیار اثرگذار 
بوده و هنوز الگویی بهتر و کامل تر دراین باره ارائه نشده است. علاوه براین، بسیاری از محققان که دربارة 
خوانش پذیری متن و نرم افزارهای تعیین سطح متن کار می کنند، از این الگو استفاده می کنند )مک نامارا 

و گراسر، 2012؛ گراسر و همکاران، 2011؛ مک نامارا، 2014؛ کیم و لیم25، 2019(.
نظریة ساخت تلفیق کینچ )1988-1998( به چگونگی بازنمایی متن  در حافظه و چگونگی تلفیق آن  با 
دانش پیشین و عمومی خواننده اشاره دارد. براساس این نظریه، متن در سه سطح روساختی26، متن  پایه27 و 
الگوی موقعیتی28 در ذهن بازنمایی می شود. باز نمایی روساختی به متنِ صریح و دستور و قواعد و جمله های 
آن اشــاره دارد. خواننده این سطح را فقط برای مدت کوتاهی به یاد می آورد؛ مگر آنکه بخش های خاصی 
از آن اهمیت ویژه ای داشــته باشد. ســطح بازنمایی متن  پایه، به گزاره های آشکاری اشاره دارد که معنای 
متن را نشان می دهند؛ هرچند که از واژگان و دستور متن بادقت پیروی نمی کنند. از سطح بازنمایی متن 
 پایه استنباط های محدودی درخصوص ساخت انسجام کلان برداشت می شود. این سطح معمولاً برای چند 
ساعت در حافظه نگاه  داشته  می شود و بعد از چند روز از بین می رود. الگوی موقعیتی )الگوی ذهنی( محتوا 
و آن جهان کوچکی است که در متن توضیح داده  می شود. این جهان کوچک ازطریق استنباط ناشی از اثر 
متقابل متن صریح و دانش پیشین و اهداف یادگیری خواننده حاصل می شود )کینچ، 1994- 1998؛ گراسر 
و همکاران، 1994؛ جانسون  لرِد29، 1983(. الگوی موقعیتی پایین ترین میزان فراموشی از حافظه را دارد و 
تا ساخت تلفیق کینچ )1988-1998( متن در دو مرحله پردازش می شود. در مرحلة اول، که برساخت30 
نامیده می شود، ســطح متن  پایه  بر پایة درون داد زبانی و دانش عمومی خواننده به صورت شبکة گزاره ای 
ساخته می شود. به دنبال آن در مرحلة تلفیق31، الگوی موقعیتی برپایة سطح ایجاد شده و تلفیق با اطلاعات 
دیگر الگوی کاملی از موقعیت توصیف شــده در متن پدید می آورد. طی این روند، استنباط های گوناگونی 
شکل می گیرد که می توانند باعث خلق متنی نا منسجم شوند. استنباط های شکل گرفته براساس بی ربط بودن 
حذف شده و درنهایت با کمک اطلاعاتی که در مرحلة تلفیق اضافه می شود، آن دسته از استنباط هایی نگاه 

داشته می شوند که برای شکل گیری الگوی نهایی موقعیتی و درک متن ضروری اند. 
درزمینة تعیین ســطح خوانش پذیری کتاب های درسی، پژوهش هایی در خارج از کشور انجام شده 
است. ریو و جئون32 )2020( در پژوهشی در کرة جنوبی خوانش پذیری متن کتاب های درسی انگلیسی 
دورة متوسطة اول را با نرم افزار کومتریکس بررسی می کنند. همچنین امین الحکیم33 و همکاران )2021( 
در پژوهشــی، خوانش پذیری متن کتاب درسی انگلیسی دورة متوسطة کشور اندونزی را با کومتریکس 
بررســی کردند. علاوه براین، سایر پژوهش های خارجی در این زمینه در قالب مقایسه ای بوده است؛ مثلًا 
کیم و لیم )2019( متون انگلیسی ای را که افراد کره ای  نوشته و گوگل ترنسلیت34 به زبان انگلیسی ترجمه 
کرده اســت، بررســی و خوانش پذیری این متن ها را به صورت کمّی و با استفاده از نرم افزار کومتریکس 
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مطالعه کرده اند. شریســوناکروا و چامووراتایی35 )2019( پژوهش های مشــابهی به زبان تایلندی انجام 
دادند. در پژوهش سولریشــکینا36 و همکاران )2014(، متون انگلیسی استفاده شده در آزمون سراسری 
روســیه، ازنظر شاخص های خوانش پذیری در نرم افزار کومتریکس بررسی شد. گفتنی است نزدیک ترین 
پژوهش به مطالعة حاضر بر روی داده های زبان فرانسه است. تودیراسکو37 و همکاران )2013( به  صورت 
دســتی داده های زبان فرانســه را جمع آوری و بررســی کردند. طی این پژوهش، تعداد زیادی شاخص  
خوانش پذیری بر روی متون فرانســوی و مســتخرج از ویکی پدیا ی فرانسوی با سطوح دشواری متفاوت 

بررسی شد و شاخص های مؤثر در پیش بینی خوانش پذیری در زبان فرانسه مشخص شدند.
درخصوص پژوهش های انجام شــده در داخل کشــور، نزدیک ترین مطالعات بدین قرارند: عبداللهی 
گیلانی )1401(، موسوی )1397(، محبی و همکاران )1396(، میرزایی حصاریان و همکاران )1395(، 
شکیبا و اسد زاده )1392(، نجفی پازوکی و همکاران )1392(، فلاح و پوراکبرکسمایی )1391( و نوروزی 
و غلامحســین زاده )1388(. عبداللهی گیلانی )1401( خوانایی و دشــواری متن کتاب های انگلیســی 
دبیرستان )متوسطة دوم( موسوم به ویژن را بررسی کرد. او متون را ازنظر پیچیدگی واژگانی و نحوی و 
نیز انسجام )شامل روایی، سادگی نحوی، ملموس بودن واژگان، انسجام ارجاعی و انسجام عمیق( ارزیابی 
کرد. موسوی )1397( روایی و سازگاری فرمول های تعیین خوانش پذیری را با توجه به ویژگی های متون 
فارســی بررسی کرد و به این نتیجه رســید که این فرمول ها برای بررسی متون فارسی چندان مناسب 
نیســت و نتایج قابل اعتمادی به دســت نمی دهند. محبی و همکاران )1396( برخی از کتاب های زبان 
تخصصی دانشگاهی را بررسی کردند و دریافتند که اکثر متون از دشوار تا بسیار دشوار بوده و درنتیجه 
برای دانشــجویان ایرانی پس از دورة متوسطه نامناسب اند. میرزایی حصاریان و همکاران )1395( عوامل 
مؤثر در سطح دشواری متون پزشکی فارسی برای خارجی ها را بررسی کردند. در این پژوهش، از رویکرد 
نظام مند نقش گرای هلیدی استفاده شد و انگارة سطح بندی متون پزشکی برای خارجی ها در قالب همین 
رویکرد ارائه شــد. شکیبا و اسدزاده )1392(، به منظور بهبود درک مطلب دانش آموزان مقطع متوسطه، 
انســجام متن را در دو سطح خرد و کلان بررســی کردند و نتیجه گرفتند متونی که بیشترین انسجام 
خرد و کلان را دارند بیشــترین تأثیر مثبت را در درک متــن دانش آموزان می گذارند. نجفی  پازوکی و 
همکاران )1392( رابطة درک نحوی جملات و درک متن را با درنظرگرفتن نقش حافظة فعال بررســی 
کردند و نتیجه  گرفتند که درک نحوی عامل معناداری در درک متن اســت. فلاح و پوراکبرکســمایی 
)1391( نقش عوامل ربط غیر زمانی را در انسجام متن فارسی بررسی کردند. نوروزی و غلامحسین زاده 
)1388( نیز عوامل ربط زمانی را در انســجام متون فارسی براساس نظریة هلیدی بررسی کردند، اما در 
میان پژوهش های انجام شده در کشور، تاکنون پژوهشــی دربارة خوانش پذیری متن کتاب های فارسی 
دبستان تا دبیرستان براساس شاخص های انسجام خرد در سطوح مختلفِ بازنمایی متن )شامل سطوح 
روســاختی، متن پایه و الگوی موقعیتی( انجام نشده  است و این خلأ در پیشینه، مسئلة پژوهش حاضر 
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را شــکل می دهد. با توجه به اهمیت خوانش پذیری متن کتاب های فارسی در نظام آموزش مدرسه ای، 
مطالعة حاضر با هدف پرکردن این خلأ پژوهشی و آگاهی بخشی و کمک به دست اندرکاران برای حل این 

مسئله برنامه ریزی شده است. پرسش اصلی این پژوهش عبارت  است از: 
آیا میان فراوانی شــاخص های انســجام خرد در ســطوح گوناگون بازنمایی متن کتاب های درسیِ 
دوره های ابتدایی و متوسطة اول و دوم در چارچوب الگوی ساخت تلفیق کینچ تفاوت معناداری است؟ 

با توجه به شــاخص های انسجام خرد در سطوح روساختی )انسجام واژگانی و ترکیب نحوی( و متن 
پایه )پیوستگی ارجاعی( و الگوی موقعیتی )پیوستگی سببی و زمانی و مکانی( این سؤال به شش سؤال 

فرعی تقسیم می شود: 
1( آیا میان فراوانی شــاخص های انسجام خرد )انسجام واژگانی( در سطح روساختی متن کتاب های 

درسی یادشده در چارچوب الگوی ساخت تلفیق کینچ تفاوت معناداری وجود دارد؟
2( آیا میان فراوانی شــاخص های انسجام خرد )ترکیب نحوی( در سطح روساختی متن کتاب های 

درسی یادشده در چارچوب الگوی ساخت تلفیق کینچ تفاوت معناداری وجود دارد؟
3( آیا میان فراوانی شــاخص های انســجام خرد )پیوستگی ارجاعی( در ســطح متن پایه در متن 

کتاب های درسی یادشده در چارچوب الگوی ساخت تلفیق کینچ تفاوت معناداری وجود دارد؟
4( آیا میان فراوانی شــاخص های انسجام خرد )پیوستگی ســببی( در سطح الگوی موقعیتی متن 
کتاب های درســی دوره های یادشده در چارچوب الگوی ســاخت تلفیق کینچ تفاوت معناداری 

وجود دارد؟
5( آیا میان فراوانی شــاخص های انسجام خرد )پیوســتگی زمانی( در سطح الگوی موقعیتی متن 

کتاب های درسی یادشده در چارچوب الگوی ساخت تلفیق کینچ تفاوت معناداری وجود دارد؟
6( آیا میان فراوانی شــاخص های انسجام خرد )پیوســتگی مکانی( در سطح الگوی موقعیتی متن 

کتاب های درسی یادشده در چارچوب الگوی ساخت تلفیق کینچ تفاوت معناداری وجود دارد؟

 روش پژوهش
پژوهش حاضر پژوهشــی ترکیبی است. در بخش کیفی، شــاخص های مؤثر در خوانش پذیری در 
ســطوح گوناگون بازنمایی متن )در چارچوب کینــچ 1998-1988(، برگرفته از مک نامارا و همکاران 
)2002( مشخص شد و انواع آن ها در سه کتاب درسیِ فارسی در دوره های ابتدایی و متوسطة اول و دوم 
تعیین شــدند. در این پژوهش، از میان بیش از 50 نوع رابطة انســجامی و بیش از 200 مقیاس زبانی و 
متنی و خوانش پذیری نرم افزار کومتریکس، مؤلفه هایی انتخاب شدند که قابلیت مطالعه به صورت دستی 
)نه نرم افزاری( را داشــتند. در بخش کمّی، فراوانی این شاخص ها در متن کتاب های یادشده به تفکیک 
پایة تحصیلی در قالب جدول خلاصه شــدند و معناداری فراوانی آن ها با آمار اســتنباطی )مجذور کا38( 
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محاسبه شد. متغیر های بخش کمّی عبارت اند از: شاخص های خوانش پذیری متن در سطوح روساختی 
و متن  پایه و الگوی موقعیتی و کتاب های درســی فارسی سه دورة تحصیلی )ابتدایی و دورة اول و دوم 

متوسطه(.
در چارچوب این مطالعه، خوانش پذیری متن با شاخص های انسجام خرد در سطوح روساختی و متن 
پایه و الگوی موقعیتی تعریف می شــود. انسجام خرد در میان گزاره های متوالی و نزدیک به هم، داخل 
متن شــکل می گیرد )کینچ، 1988-1998(. شاخص های مطرح شده در این پژوهش، با توجه به الگوی 
نرم افزار کومتریکس )مک نامارا و همکاران، 2002( تعریف شدند که خود با الهام از الگوی ساخت تلفیق 
کینچ طراحی شده است. شاخص های انسجام خرد از این قرارند: 1. در سطح روساختی: انسجام واژگانی 
و ترکیب نحوی؛ 2. در سطح متن پایه : پیوستگی ارجاعی؛ 3. در سطح الگوی موقعیتی: پیوستگی سببی 

و زمانی و مکانی. تعریف این شاخص ها در ادامه مطرح می شود.
 انسجام واژگانی: انسجام واژگانی در قالب یکی از شاخص های انسجام خرد در سطح روساختی 
شامل تضاد و ترادف و شمول معنایی است. دو واژه با معنای مخالف هم متضاد نامیده می شوند؛ واژه های 
متضــاد درجه پذیر یــا درجه ناپذیرند. به واژه هایی که صورت تفضیلی دارنــد )پیرتر و جوان تر، تازه تر و 
کهنه تــر( و صورت منفی یکی ضرورتاً به معنای دیگری نیســت، واژه های متضاد درجه پذیر می گویند؛ 
مثلًا کســی که پیر نیست ضرورتاً جوان نیســت و می تواند میان سال باشد. واژه های متضاد درجه ناپذیر 
صورت تفضیلی ندارند )*زنده تر/*مرده تر( و صورت منفی یکی ضرورتاً به معنای دیگری اســت )زنده و 
مرده، درســت و غلط و...(. مثلًا کسی که زنده نیســت ضرورتاً مرده است )هرفورد و هیزلی39، 2007(. 
شــاخص  دیگر انســجام واژگانی ترادف اســت. دو یا چند واژه با معنای نزدیک به هم مترادف نامیده 
می شوند )مثل زیبا و قشنگ، ناراحت و غمگین( )هرفورد و هیزلی، 2007(. در اینجا نزدیکی معنایی به 
معنی یکســان بودن کامل معنا نیست و گاهی در جمله ای یکی از جفت واژه های مترادف مناسب است، 
اما مترادف آن نمی تواند در همــان بافت موقعیت به کار برود )یول40، 2017(. مثلًا »برادر« و »داداش« 
دو واژة مترادف اند، اما یکی در موقعیت های رســمی و دیگری در موقعیت های غیررسمی به کار می رود. 
شمول معنایی به منزلة شاخص دیگر انسجام واژگانی، رابطة معنایی بین دو یا چند واژه است؛ به گونه ای 
که معنای یک واژه در معنای واژة دیگر گنجانده شــده اســت و معمولاً بین واژه ها رابطة سلسله مراتبی 
وجود دارد )یک واژه در ســطح کلان و دیگری ذیل آن قرار می گیرد( مثل چای و نوشــیدنی، رز و گل 

)هرفورد و هیزلی، 2007(. 
 ترکیب نحوی: یکی دیگر از شــاخص های انســجام خرد در ســطح روساختی است که شامل 
جمله های ساده و مرکب می شود و حضور آن ها در متن در اندازة خوانش پذیری آن مؤثر است. از دیدگاه 
مک نامارا و همکاران )2002( جملة مرکب در قالب هم پایه و ناهم پایه تعریف می شــود. در زبان فارسی 
جملات به دو گروه ساده و مرکب تقسیم می شوند. جملة ساده دارای نهاد و گزاره )خبری دربارة نهاد( است. 
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مثال جملۀ ساده: )من( دیروز کتابی خواندم )نهاد: من، گزاره: دیروز کتابی خواندم(.
جملات مرکب به دو دستة هم پایه و ناهم پایه تقسیم می شوند. جملات مرکب هم پایه از دو یا چند 
جملة مستقل تشکیل می شوند که ازطریق پیوندهای هم پایه ساز به هم مرتبط شده اند )لازار41، 2001؛ 
1384(. در مثال زیر، پیوند هم پایه ســاز »ولی« دو جملة  مســتقل )به خانة او رفتم و او را ندیدم( را در 

قالب یک جملة مرکب به هم مرتبط کرده است: 
مثال: هفتة گذشته به خانة او رفتم؛ ولی او را ندیدم. 

جملات مرکب ناهم پایه دســت کم از دو جمله تشــکیل می شــوند که به لحاظ معنایی به یکدیگر 
وابســته اند. در این جملات، جملة پایه یا هســته منظور را بیان می کند و جملة پیرو یا وابســته جملة 
ناکاملی اســت که در کنار جملة پایه برای کامل کردن معنای آن به  کار می رود. این گونه جملات را یک 
حرف ربط وابسته ساز به هم مرتبط می کند. حرف ربط بخشی از جملة پیرو است )لازار، 2001؛ 1384(.

مثال: بسیار تلاش کردم که در امتحان قبول شوم. 
 پیوستگی ارجاعی: شاخص انسجام خرد در سطح متن  پایه  است که ازطریق استفاده از ضمایر، 
تکرار واژگان، حروف تعریف معرفه و تکرار مفهوم برقرار می شــود )گرنش باخر و رابرتســون42، 2002؛ 
هاوی لند و کلارک43، 1974( و خود به چهار شاخص فرعی تقسیم می شود: هم پوشی مرجع، هم پوشی 
اســمی، هم پوشی مفهومی و هم پوشی ستاک. هم پوشــی مرجع به معنای هم پوشی ضمیر و مرجع آن 
در جملات متوالی اســت. درواقع این نوع هم پوشی پاســخی برای پرسش »چه کسی« فراهم می آورد 

)گرنش باخر و رابرتسون، 2002؛ هاوی لند و کلارک،1974(.
مثال: علی دیروز به مدرسه نرفت. او بسیار بیمار بود. 

هم پوشــی اســمی یکی دیگر از انواع پیوستگی ارجاعی است و در شــرایطی اتفاق می افتد که اسم 
در جملات متوالی و یا در پاراگراف ها هم پوشــی داشته باشد. این نوع هم پوشی باعث افزایش هم پوشی 

ارجاعی می شود و خوانش پذیری متن را افزایش می دهد )مک نامارا و همکاران، 2002(.
مثال: علی هر روز اتاقش را مرتب می کند. مرتب بودن اتاقش برای او خیلی مهم است. 

نوع دیگر پیوستگی ارجاعی هم پوشی مفهومی است. تفاوت این نوع هم پوشی با هم پوشی اسمی در 
اشاره به مفهوم است؛ زیرا در هم پوشی اسمی یک اسم باید عیناً با اسم همانند خود هم پوشی داشته باشد 
و نمی تواند تغییراتی همچون افزودن پسوند تصریفی جمع ساز )-ها، -ان و...( داشته باشد؛ درحالی که در 
هم پوشی مفهومی، هم پوشی دو مفهوم در نظر گرفته می شود که بین چند اسم با پسوندهای تصریفی یا 

بین دو یا چند مفهوم مطرح شده بین گزاره ها شکل می گیرد )مک نامارا و همکاران، 2002(.
مثال: مریم دیروز آخرین امتحان خود را تمام کرد. امسال امتحان هایش خیلی سخت بودند. 

عجب در این است که فرورفتن لقمه های پی درپی ابداً جلوی صدایش را نمی گرفت. 
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هم پوشی ستاک نیز نوع دیگری از پیوستگی ارجاعی است و زمانی که جملات متوالی و یا پاراگراف ها 
دارای واژه هایی ساخته  شده از ستاک مشابهی باشند هم پوشی ستاک در متن وجود دارد.

مثال: علی بسیار تیزهوش است. درواقع تیزهوشی ویژگی بارز او است. 

 پیوستگی سببی، زمانی، مکانی: شاخص های تعریف شده برای انسجام خرد در سطح الگوی 
موقعیتی است )ژیون، 1995 و لوورس، 2002(. این شاخص ها به پرسش های متن نظیر »چه کسی، کجا، 
چرا، چه زمانی و چه چیزی« پاسخ می دهند و درنتیجه پردازش متن را آسان تر می کنند )گرنش باخر و 

همکاران، 1990؛ زوان و رادوانسکی44، 1998؛ گراسر و همکاران، 2001(. 
پیوستگی ســببی یکی از شاخص های الگوی موقعیتی متن است که شامل حروف ربط و فعل های 
نشــان دهندة علیت است. این نوع پیوستگی با برقراری ارتباط سببی بین دو واقعه ازطریق کلمات ربط 
مانند »زیرا، باعث شــد، تا اینکه« شــکل می گیرد )ون دن بروک45، 1994؛ گراسر و همکاران، 1994؛ 
مایرز46 و همکاران، 1987؛ کینان47 و همکاران، 1984(. کلمات ربطی، که رابطة علیت را برقرار می کنند، 

به چهار دسته تقسیم می شوند )هلیدی و حسن، 1976(: 
1( عوامل ربط افزایشی48 شامل »و، همچنین، به علاوه، که«؛ 

2( عوامل ربط تقابلی49 شامل »ولی، امّا، با وجود این«؛ 
3( عوامل ربط علّی50 شامل »چون، زیرا، پس، بنابراین«؛ 

4( عوامل ربط زمانی51 شامل »وقتی که، آن وقت، در آن زمان« و کلمات ترتیبی نظیر »اوّل، سپس«.
علاوه براین، افعالی که نشــان دهندة رابطة علیت اند در این گروه قــرار می گیرند. طی پژوهش های 
انجام شــده دربارة ساخت های سببیِ فارســی، سه گروه افعال ســببی در ابعاد نحوی و ساخت واژی و 
معنایی مشخص شده اند )دبیر مقدم 1384؛ طبیب زاده 1391(. سببی های تحلیلی نخستین گروه افعال 

سببی اند. در این جملات، فعلی مجزا برای نشان دادن مفهوم علیت و سببی بودن است. 
مثال: رضا باعث شد که شیشه بشکند.

سببی های ساخت واژی دومین گروه افعال سببی اند. در این جملات، برای نشان دادن مفهوم سببی 
از گونه های دیگر ریشــة یک فعل استفاده می شود؛ مانند خوردن و خوراندن، نشستن و نشاندن، پریدن 
و پراندن. سببی های واژگانی سومین گروه افعال سببی اند که شامل افعالی می شود که در آن ها واژگان 
متفاوتی برای نشان دادن مفهوم غیر سببی و سببی به کار می رود؛ افعالی نظیر مردن و کشتن، افتادن و 

انداختن.
پیوســتگی زمانی یکی دیگر از شــاخص های الگوی موقعیتی متن است که به پیوستگی بازة زمانی 
متن اشــاره می کند. این پیوســتگی را کلماتی که نشــان دهندة روند زمان جملات اند برقرار می کنند 
)فری بادی52 و همکاران، 1983؛ اتســوکا و برووِر53، 1992؛ زوان، 1996؛ مگلیانو و شــیلیخ54 ، 2000(. 
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پیوستگی زمانی ازطریق زمان دستوری فعل جمله ایجاد می شود. هرقدر روند زمان افعال یکنواخت باشد 
و تغییر خاصی به زمان های دیگر نداشته باشد )مثال: حال ساده به گذشتة ساده یا گذشتة استمراری(، 
دنبال کردن زمان وقوع رویدادها تسهیل و درنتیجه متن زودتر درک می شود )استرانک و وایت55، 1972؛ 

گرنش باخر،1997(. این شاخص به زمان های گذشته و حال و آینده تقسیم شده  است. 
پیوســتگی مکانی شــاخص دیگر الگوی موقعیتی متن اســت که با قید های مکان )اینجا و آنجا( و 
عبارت های قیدی حرف اضافه ای )مثل کنارِ، بالایِ( در متن ایجاد می شــود )بلک و ویلنسکی56، 1979؛ 

دووِگا57، 1995(.

 جامعه و نمونۀ آماری پژوهش
جامعة آماری این پژوهش را متن کتاب های فارسی درسی دوره های ابتدایی )شش کتاب(، اول و دوم 
متوسطة )شش کتاب( ســال تحصیلی 1399-1400 تشکیل می دهند. نمونة پژوهش شامل کتاب های 
درسی فارسیِ پایه های ششم )قاسم پورمقدم و همکاران، 1399( و نهم )اکبری شلدره و همکاران، 1399( 
و دوازدهم )قاســم پورمقدم و همکاران، 1399( است. به گفتة مؤلفانِ هر سه کتاب در بخش پیش گفتار، 
محتوای هیچ یک از سه کتاب تا پایان سال تحصیلی 1402-1401 تغییر نخواهد کرد. نمونة آماری شامل 
پاراگراف هایی از متن کتاب های فارســی، از پایه های ششــم و نهم و دوازدهم است، که به صورت هدفمند 
انتخاب شدند. در روند انتخاب متن کتاب ها، با بررسی فراوانی واژگانی دو پایة آخر در هر مقطع، مشخص 
شد کتاب های پایان هر مقطع متن بیشتر و پاراگراف های طولانی تری دارند؛ بنابراین قسمت هایی از متن 
پایة آخر هر دورة تحصیلی انتخاب شدند تا واژه های بیشتر و متون طولانی تر و به نسبت پایه های پایین تر 
هر دورة تحصیلی، ازنظر محتوا جامع تر باشند. ازآنجاکه به علت منظوم بودن بخش هایی از هر کتاب بررسی 

آن ها امکان پذیر نبود، از هر کتاب فقط درس های نثر با بیشترین پاراگراف در نظر گرفته شد. 

 جدول 1.  درس های بررسی شده در هر پایه                                                                                                                      

درس های 
انتخاب شده از کتاب 

پایۀ ششم

درس های 
انتخاب شده از کتاب 

پایۀ نهم

درس های 
انتخاب شده از کتاب 

پایۀ دوازدهم

227

388

999

101111

171416
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 ابزار پژوهش
ابزار پژوهش حاضر استنباط های پژوهشگر برمبنای چارچوب نظری و سیاهة تهیه شده از شاخص های 
انسجام خرد در سه سطح روساختی و متن  پایه و الگوی موقعیتی بود. به عبارت دیگر، پژوهشگر سیاهه ای 

تنظیم کرده و انواع و فراوانی هریک از شاخص ها را در سطح خرد در نمونة پژوهش جمع آوری کرد. 

 روایی و پایایی 
بدان سبب که بخش کیفی این مطالعه بر بخش کمّی آن برتری دارد، مبحث روایی و پایایی به صورت 
کیفی مطرح می شود. در این مطالعه، پژوهشگر برای تضمین روایی محتوایی، شاخص های خوانش پذیری 
متن را چندبار با دو استاد متخصص بررسی کرده و پس از بارها بحث دراین باره و حذف بعضی از مؤلفه ها، 
شاخص های مدنظر را انتخاب کرد. برای تضمین روایی یافته ها از راهبرد همسوسازی58 استفاده شد. برای 
همسوسازی یافته ها از دیدگاه چند بررسی کننده استفاده شد؛ یعنی بخش هایی از متن های بررسی شده 
برای دو متخصص زبان شــناس ارســال و از آن ها خواســته شد براساس ســیاهة موجود، شاخص های 
خوانش پذیری آن متن ها را بررسی کنند. در پایان، از دیدگاه های آن ها نیز برای اصلاحاتی در شاخص ها 
بهره گرفته شد. علاوه براین، در این مطالعه از راهبرد بررسی همتایان59 یا بازبینی همتایان60 نیز استفاده 
شــد. براین اساس، یکی از همتایان )آشــنا به موضوع و روش شناسی( مقداری از داده های خام را پویش 
کرد تا بررسی کند که با توجه به داده ها، یافته ها پذیرفتنی اند یا خیر. ازنظر میریام و تیسدل61 )2016( 
پایایی یا ثبات62 به اندازة تکرارپذیری یافته های پژوهش کیفی اشاره دارد؛ یعنی در صورت تکرار پژوهش، 
آیا همان نتایج قبلی حاصل می شــود یا نه. پایایی در علوم انسانی مسئلة پیچیده ای است؛ زیرا ذهنیات 
و رفتار بشــر هرگز ثابت و ایستا نیست و تکرار مطالعه ای کیفی به همان نتیجه منجر نمی شود؛ اما این 
امر از ارزش آن مطالعه نمی کاهد. مسئلة دیگر به تعمیم پذیری یافته های مطالعة کیفی مربوط می شود. 
اگرچه تعمیم پذیری در مفهوم آماری نمی تواند در پژوهش کیفی مطرح شــود؛ اما معنایش این نیست 
که نمی توان از پژوهش کیفی چیزی یاد گرفت؛ بلکه باید دربارة تعمیم پذیری به شــیوه هایی متناســب 
با پایه های فلســفی پژوهش کیفی فکر کرد )ایزنر63، 1998(. لینکلن و گوبا64 )1985( دراین باره مفهوم 
انتقال پذیری65 را پیشنهاد می دهند که براساس آن، مسئولیت تأیید یافته ها به جای اینکه بر دوش پژوهشگر 
اصلی باشــد، بر دوش فردی گذاشته می شــود که تلاش می کند از یافته ها در جای دیگر استفاده کند.

 نتایج
پژوهش ترکیبی حاضر به خوانش پذیری متن کتاب های فارسیِ پایه های ششم و نهم و دوازدهم در 
چارچوب نظریة ساخت تلفیق کینچ )1988-1998( پرداخته است. پس از تعیین شاخص های انسجام 
خرد، متن کتاب های ذکرشــده ازلحاظ انواع این شاخص ها و فراوانی آن ها به دقت بررسی شد. توصیف 
و تحلیل داده ها با اســتفاده از نرم افزار اس پی اس اس66 نسخة 25 انجام شد. برای پاسخ به پرسش اصلی 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

فراوانی شاخص های انسجام خرد در سطوح مختلف بازنمایی متن در چارچوب الگوی ساخت-تلفیق کینچ.... 

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

136
ë شمارة 86

ë سال بیست ودوم 
ë تابستان 1402

پژوهش و پرســش های فرعی ذیل آن، ابتدا داده ها در قالب جدول های فراوانی خلاصه شدند. سپس با 
استفاده از آزمون مجذور کا تحلیل استنباطی شدند.

در این قســمت، ابتدا فراوانی شاخص های انسجام خرد )انسجام واژگانی و ترکیب نحوی( در سطح 
روســاختی متن کتاب های فارســی دوره های ابتدایی و اول و دوم متوســطه )پایه های ششــم و نهم و 
دوازدهم( به تفکیک و نیز مجموع فراوانی شاخص های انسجام واژگانی در هریک از پایه ها و نیز مجموع 
هر ســه پایه در قالب جدول 2 )توزیع فراوانی( مطرح شد و سپس نتیجة آزمون مجذور کا برای بررسی 
معناداری تفاوت در فراوانی آن ها در جدول 3 بیان شد. در ادامه، همین روند برای شاخص های انسجام 
خرد در ســطح متن پایه )پیوستگی ارجاعی( و نیز شاخص های انسجام خرد در سطح الگوی موقعیتی 

)پیوستگی سببی و زمانی و مکانی( به تفکیک مطرح شد.

 جدول 2.  توزیع فراوانی شــاخص های انسجام خرد )انسجام واژگانی( شامل ترادف، تضاد، شمول معنایی و ترکیب نحوی
)جمله های ســاده و مرکب( در سطح روساختی در کتاب های فارســی دوره های ابتدایی و اول و دوم متوسطه 

)پایه های ششم و نهم و دوازدهم(

انواع شاخص انسجام واژگانی
 فراوانی 

 در فارسی 
پایۀ ششم

 فراوانی 
 در فارسی
پایۀ نهم

 فراوانی 
 در فارسی

پایۀ دوازدهم

 مجموع فراوانی شاخص های
 انسجام واژگانی )ترادف و تضاد و شمول 

معنایی( درمجموع سه پایه

194946114ترادف
14303478تضاد

11341358شمول معنایی
مجموع فراوانی شاخص های انسجام واژگانی 

4411388245در هر پایه

انواع شاخص ترکیب نحوی
 فراوانی 

 در فارسی 
پایۀ ششم

 فراوانی 
 در فارسی
پایۀ نهم

 فراوانی 
 در فارسی

پایۀ دوازدهم

 مجموع فراوانی شاخص های 
 ترکیب نحوی )جمله های ساده و مرکب( 

در مجموع سه پایه

503152133جملۀ ساده

31741110841812جملۀ مرکب

مجموع فراوانی شاخص های ترکیب نحوی 
36644211361944)جمله های ساده و مرکب( در هر پایه

مجموع فراوانی شاخص های انسجام واژگانی 
73388422723889و ترکیب نحوی

با توجه به جدول 2، مشخص شد در کتاب های فارسی دورة ابتدایی )پایة ششم( و دورة اول متوسطه 
)پایة نهم( و دورة دوم متوســطه )پایة دوازدهم( فراوانی ترادف بیش از سایر انواع انسجام واژگانی است 
)19، 49 و 46 به تفکیک(. در مقابل، کمترین اندازه برای فراوانی شــمول معنایی اســت )11، 34 و 13 
به تفکیک(. در مقایسة کتاب های سه پایه، فراوانی ترادف و شمول معنایی در کتاب فارسی پایة نهم )49 
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و 34( بیشتر از پایه های ششم )19 و 11( و دوازدهم )46 و 13( است. همچنین فراوانی تضاد در کتاب 
پایة دوازدهم )34( بیشتر از پایه های ششم )14( و نهم )30( است. علاوه براین، در نمونه های مطالعه شده 
از کتاب های مدنظر، درمجموع 113 جملة ساده و 1812 جملة مرکب استفاده شده است. به عبارت دیگر، 
در متن هر سه کتاب فارسی فراوانی جملة مرکب بسیار بیشتر از جملة ساده بوده است. بیشترین فراوانی 
جملة ســاده )52 جمله( در کتاب فارسی پایة دوازدهم و کمترین فراوانی )31 جمله( در کتاب فارسی 
پایة نهم بوده است. همچنین بیشترین فراوانی جملة مرکب )1084 جمله( در کتاب فارسی پایة دوازدهم 

و کمترین فراوانی )317 جمله( در کتاب فارسی پایة ششم بوده است. 
نتیجة آزمون مجذور کا برای تعیین معناداری تفاوت در فراوانی این شــاخص ها در سطح روساختی 
متن کتاب های مذکور در جدول 3 ارائه شــده اســت. در جدول 3، ابتدا فراوانی هریک از سه زیرشاخص 
انسجام واژگانی )ترادف و تضاد و شمول معنایی به تفکیک( در سه پایة ششم و نهم و دوازدهم با هم مقایسه 
شــدند. سپس مجموع فراوانی های ترادف و تضاد و شــمول معنایی در این سه پایه با هم مقایسه شدند 
و آمارة مجذور کا برای آن ها به تفکیک بیان شــد. برای شاخص ترکیب نحوی نیز همین مقایسه ها انجام 
می شود؛ یعنی ابتدا فراوانی هریک از دو زیرشاخص ترکیب نحوی )جملة ساده و جملة مرکب به تفکیک( 
در ســه پایة ششم و نهم و دوازدهم با هم مقایسه می شوند و درنهایت مجموع فراوانی های جملة ساده و 
جملة مرکب در این سه پایه با هم مقایسه می شود و آمارة مجذور کا برای آن ها به تفکیک مطرح می شود. 

 جدول 3.  نتیجـــۀ آزمون مجذور کا برای بررسی معناداری تفاوت در فراوانی شاخص های انسجام خرد )انسجام واژگانی و 
ترکیب نحوی( در سطح روساختی متن کتاب های درسی دوره های ابتدایی و متوسطۀ اول و دوم )پایه های ششم 

و نهم و دوازدهم(

سطح معنی داریدرجۀ آزادیمجذور کاانواع شاخص انسجام واژگانی )ترادف، تضاد، شمول معنایی(

14/36820/001آمارة آزمون برای ترادف

8/61520/013آمارة آزمون برای تضاد

16/79320/000آمارة آزمون برای شمول معنایی

29/88620/000آمارة آزمون برای انسجام واژگانی به طور کلی

سطح معنی داریدرجۀ آزادیمجذور کاانواع شاخص ترکیب نحوی )جملۀ ساده و جملۀ مرکب(

6/06020/048آمارة آزمون برای جملۀ ساده

579/50020/000آمارة آزمون برای جملۀ مرکب

آمارة آزمون برای مجموع فراوانی شاخص های ترکیب نحوی )جمله های ساده و 
مرکب( به طورکلی

555/71620/000

507.67320/0000آمارة آزمون برای مجموع فراوانی شاخص های انسجام واژگانی و ترکیب نحوی
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با توجه به جدول 3، مشــخص می شــود که نتیجة آزمون مجذور کا برای شاخص انسجام واژگانی 
 )و زیرشــاخص های آن( و نیــز برای شــاخص ترکیب نحوی )و زیرشــاخص های آن( معنادار اســت

 )Sig = 0/00 >0/5(. بنابراین، تفاوت معناداری در فراوانی تک تک زیرشــاخص های انســجام واژگانی 
)اعم از ترادف و تضاد و شمول معنایی( و نیز فراوانی مجموع آن ها در قالب شاخص انسجام واژگانی در 
کتاب های فارســی دورة ابتدایی )پایة ششم( و دورة اول متوسطه )پایة نهم( و دورة دوم متوسطه )پایة 
دوازدهــم( وجود دارد. همچنین، تفاوت معناداری در فراوانی هریک از زیرشــاخص های ترکیب نحوی 
)جمله های ساده و مرکب( و فراوانی مجموع آن ها در قالب شاخص ترکیب نحوی در کتاب های یادشده 
وجود دارد. درنهایت، با توجه به جدول 3، میان فراوانی مجموع هر دو شــاخص انســجام خرد در سطح 

روساختی )انسجام واژگانی و ترکیب نحوی( در کتاب های فارسی سه پایه تفاوت معناداری وجود دارد.
در جدول 4، توزیع فراوانی شــاخص های انسجام خرد )پیوســتگی ارجاعی( در سطح متن پایه در 
کتاب های فارســی پایه های ششم و نهم و دوازدهم ارائه شده است. در جدول 4، فراوانی هریک از چهار 
زیرشــاخص پیوستگی ارجاعی )هم پوشی مرجع، اسمی، مفهومی و ستاک به تفکیک( در سه پایة ششم 
و نهم و دوازدهم آمده اســت؛ همچنین مجموع فراوانی های این چهار نوع هم پوشی در قالب پیوستگی 

ارجاعی به صورت کلی در این سه پایه در جدول 4 مطرح می شود.

  جدول 4.  توزیع فراوانی شاخص های انسجام خرد از نوع پیوستگی ارجاعی در سطح متن پایه در کتاب های فارسی دوره های
 ابتدایی و اول و دوم متوسطه )پایه های ششم و نهم و دوازدهم( 

انواع شاخص
 فراوانی 

 در فارسی 
پایۀ ششم

 فراوانی 
 در فارسی 

پایۀ نهم

 فراوانی 
 در فارسی 

پایۀ دوازدهم

مجموع فراوانی شاخص های پیوستگی 
ارجاعی )هم پوشی مرجع، اسمی، 
مفهومی و ستاک( در هر سه پایه

119162281562هم پوشی مرجع

76102272450هم پوشی اسمی

644093197هم پوشی مفهومی

87107233427هم پوشی ستاک

مجموع فراوانی 
زیرشاخص های پیوستگی 

ارجاعی در هر پایه
3464118791636

با توجه به جدول 4، مشــخص می شــود که در نمونه های مطالعه شده از کتاب فارسی در دوره های 
ابتدایی و اول و دوم متوســطه )پایه های ششــم و نهم و دوازدهم( درمجموع بیشــترین میزان )562 
مورد( برای فراوانی هم پوشــی مرجــع و کمترین میزان )197 مورد( برای فراوانی هم پوشــی مفهومی 
بوده اســت. همچنین، فراوانی شاخص های هم پوشــی مرجع اسمی و ستاک در متن کتاب فارسی پایة 
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دوازدهم بیشترین میزان و در متن کتاب فارسی پایة ششم کمترین میزان بوده است. علاوه براین، فراوانی 
هم پوشــی مفهومی در متن کتاب فارسی در پایة دوازدهم بیشترین میزان و در متن کتاب فارسی پایة 

نهم کمترین میزان بوده است. 
نتیجة آزمون مجذور کا برای تعیین معناداری تفاوت در فراوانی این شــاخص ها در سطح متن پایه 
کتاب های مذکور در جدول 5 ارائه شده است. در جدول 5، فراوانی هریک از چهار زیرشاخص پیوستگی 
ارجاعی )هم پوشی مرجع، اسمی، مفهومی و ستاک به تفکیک( در سه پایة ششم و نهم و دوازدهم با هم 
مقایسه شده است. همچنین مجموع فراوانی های هم پوشی مرجع، اسمی، مفهومی و ستاک در این سه 

پایه با هم مقایسه شده و آمارة مجذور کا برای آن ها به تفکیک ارائه شده است. 

 جدول 5.  نتیجۀ آزمون مجذور کا برای بررسی معناداری تفاوت در فراوانی شاخص های انسجام خرد )پیوستگی ارجاعی( 
شامل هم پوشی مرجع، اسمی، مفهومی و ستاک در سطح متن پایه در کتاب های فارسی دوره های ابتدایی و اول و 

دوم متوسطه )پایه های ششم و نهم و دوازدهم

سطح معنی داریدرجۀ آزادیمجذور کاانواع شاخص پیوستگی ارجاعی

75/18520/000آمارة آزمون برای هم پوشی مرجع

151/09320/000آمارة آزمون برای هم پوشی اسمی

21/45220/000آمارة آزمون برای هم پوشی مفهومی

88/03720/000آمارة آزمون برای هم پوشی ستاک

310/10920/000آمارة آزمون برای پیوستگی ارجاعی به طور کلی

با توجه به جدول 5، مشــخص می شــود نتیجة آزمون مجذور کا برای هریک از چهار زیرشــاخص 
پیوســتگی ارجاعی )هم پوشی مرجع، اســمی، مفهومی و ستاک( و نیز برای شاخص پیوستگی ارجاعی 
به طور کلی معنادار است )Sig = 0/000 < 0/05(؛ بنابراین، در فراوانی تک تک زیرشاخص های پیوستگی 
ارجاعی اعم از هم پوشی مرجع، اسمی، مفهومی و ستاک و نیز مجموع آن ها در قالب شاخص پیوستگی 
ارجاعی در کتاب های فارســی دورة ابتدایی )پایة ششــم( و دورة اول متوســطه )پایة نهم( و دورة دوم 

متوسطه )پایة دوازدهم( تفاوت معناداری وجود دارد. 
در جدول 6، توزیع فراوانی شــاخص های انسجام خرد در ســطح الگوی موقعیتی شامل پیوستگی 
سببی )از انواع تحلیلی و ساخت واژی-واژگانی و پیوندی( و پیوستگی زمانی )از انواع زمان های گذشته و 
حال و آینده( و پیوستگی مکانی در کتاب های فارسی پایه های ششم و نهم و دوازدهم ارائه شده است. در 
جدول 6، فراوانی هریک از ســه زیرشاخص پیوستگی سببی )پیوستگی تحلیلی، ساخت واژی-واژگانی و 
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پیوندی به تفکیک( در سه پایة ششم و نهم و دوازدهم ارائه می شود. همچنین، مجموع فراوانی های آن ها 
در قالب شاخص پیوستگی سببی به صورت کلی در این سه پایه آورده می شود. علاوه براین، فراوانی هریک 
از سه زیرشاخص پیوستگی زمانی )گذشته و حال و آینده به تفکیک( در سه پایة ششم و نهم و دوازدهم 
و مجموع فراوانی های آن ها در قالب شاخص پیوستگی زمانی به صورت کلی در این سه پایه ارائه می شود. 
همچنین، فراوانی شــاخص پیوستگی مکانی )در سه پایة ششم و نهم و دوازدهم( و مجموع فراوانی های 

شاخص های پیوستگی سببی و زمانی و مکانی در این سه پایه مطرح می شود.

  جدول 6.  توزیع فراوانی شــاخص های انسجام خرد )پیوستگی سببی( شامل پیوستگی تحلیلی و ساخت واژی-واژگانی و
پیوندی؛ پیوستگی زمانی شامل زمان های گذشته و حال و آینده؛ پیوستگی مکانی در سطح الگوی موقعیتی در

کتاب های فارسی دوره های ابتدایی و اول و دوم متوسطه )پایه های ششم و نهم و دوازدهم(

فراوانی در فارسی انواع شاخص
پایۀ ششم

فراوانی در فارسی 
پایۀ نهم

فراوانی در فارسی 
پایۀ دوازدهم

مجموع فراوانی شاخص های 
پیوستگی سببی )تحلیلی و 

ساخت واژی-واژگانی و پیوندی(

0347پیوستگی سببی از نوع تحلیلی

پیوستگی سببی از نوع 
ساخت واژی-واژگانی

1146

2192765451040پیوستگی سببی از نوع پیوندی

مجموع فراوانی شاخص های 
پیوستگی سببی

2202805531053

پیوستگی زمانی از نوع زمان 
گذشته

2392087151162

136249505890پیوستگی زمانی از نوع زمان حال

پیوستگی زمانی از نوع زمان 
آینده

36817

مجموع فراوانی شاخص های 
پیوستگی زمانی )زمان های 

گذشته و حال و آینده(

37846212262066

5662183301پیوستگی مکانی

مجموع فراوانی شاخص های 
پیوستگی سببی و زمانی و مکانی

65480419623420
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با توجه به جدول 6، مشخص می شود که در نمونه های مطالعه شده از کتاب فارسی دوره های ابتدایی 
و اول و دوم متوسطه )پایه های ششم و نهم و دوازدهم( درمجموع هفت پیوستگی سببی از نوع تحلیلی 
و شش پیوستگی ســببی از نوع ساخت واژی-واژگانی و 1040 پیوستگی سببی از نوع پیوندی استفاده 
شــده است. فراوانی هر سه نوع پیوستگی سببی در متن کتاب فارسی پایة دوازدهم به نسبت کتاب های 
پایه های ششــم و نهم بیشترین میزان بوده است. همچنین، فراوانی پیوستگی سببی از نوع پیوندی در 
هر ســه کتاب بسیار بیشــتر از دو نوع دیگر بوده و کمترین فراوانی هر سه شاخص پیوستگی مربوط به 
متن کتاب فارسی پایة ششم بوده است )صفر مورد پیوستگی تحلیلی(. ذکر این نکته ضروری است که 
فراوانی شاخص پیوستگی سببی از نوع ساخت واژی-واژگانی در کتاب های فارسی پایه های ششم و نهم 
به یک میزان )یک مورد( بوده اســت. کمترین فراوانی در پایة ششم مربوط به شاخص پیوستگی سببی 
از نوع تحلیلی و در پایة نهم مربوط به شــاخص پیوســتگی سببی از نوع ساخت واژی-واژگانی و در پایة 
دوازدهم مربوط به هر دو شــاخص پیوستگی سببی از نوع تحلیلی و ساخت واژی-واژگانی به یک اندازه 
)هر دو چهار مورد( بوده است. علاوه براین، جدول 6 نشان می دهد به جز شاخص زمان گذشته، فراوانی دو 
شاخص دیگر پیوستگی زمانی )حال و آینده( در متن کتاب های فارسی پایه های ششم و نهم و دوازدهم 
به ترتیب زیاد می شــود. از میان شاخص های پیوستگی زمانی، زمان آینده کمترین فراوانی را در هر سه 
پایه داشت. در پایة نهم شاخص زمان حال بیشترین فراوانی را داشت؛ ولی در پایه های ششم و دوازدهم، 
شــاخص زمان گذشته بیشترین فراوانی را به خود اختصاص داد. دربارة شاخص پیوستگی مکانی هم با 
توجه به جدول 6، گفتنی است با افزایش پایة فراوانی شاخص پیوستگی مکانی به ترتیب افزایش می یابد. 
مجموع فراوانی شاخص های پیوستگی سببی و زمانی و مکانی نیز با افزایش پایه به ترتیب زیاد می شود.

نتیجة آزمون مجذور کا برای تعیین معناداری تفاوت در فراوانی این شــاخص ها در ســطح الگوی 
موقعیتی متن کتاب های مذکور در جدول 7 ارائه شــده اســت. در جدول 7، فراوانی هریک از ســه 
زیرشاخص پیوستگی سببی )پیوســتگی تحلیلی و ساخت واژی-واژگانی و پیوندی به تفکیک( در سه 
پایة ششم و نهم و دوازدهم با هم مقایسه می شود. سپس، مجموع فراوانی های آن ها در قالب شاخص 
پیوســتگی سببی به صورت  کلی در این ســه پایه با هم مقایسه می شود و آمارة مجذور کا برای آن ها 
مطرح می شــود. در ادامه، فراوانی هریک از سه زیرشــاخص پیوستگی زمانی )گذشته و حال و آینده 
به تفکیک( در ســه پایة ششم و نهم و دوازدهم با هم مقایسه شده و مجموع فراوانی های آن ها نیز در 
قالب شــاخص پیوســتگی زمانی به صورت  کلی در این سه پایه با هم مقایسه می شوند و آمارة مجذور 
کا برای آن ها مطرح می شــود. همچنین، فراوانی شاخص پیوســتگی مکانی )در سه پایة ششم و نهم 
و دوازدهم با هم مقایســه می شــود و آمارة مجــذور کا برای آن ها ارائه می شــود. درنهایت، مجموع 
فراوانی های شاخص های پیوستگی سببی و زمانی و مکانی در این سه پایه با هم مقایسه شده و آمارة 

مجذور کا در این خصوص هم ارائه می شود.
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  جدول 7.  نتیجۀ آزمون مجذور کا برای بررســی معناداری تفاوت در فراوانی شاخص های پیوستگی سببی )انواع تحلیل و
ساخت واژی- واژگانی و پیوندی(، پیوستگی زمانی )زمان های گذشته و حال و آینده( و پیوستگی مکانی در سطح 

 الگوی موقعیتی در کتاب های فارسی دوره های ابتدایی و اول و دوم متوسطه )پایه های ششم و نهم و دوازدهم(

سطح معنی داریدرجه آزادیمجذور کاانواع شاخص پیوستگی سببی

0/14310/70آمارة آزمون برای پیوستگی سببی از نوع تحلیلی

320/22آمارة آزمون برای پیوستگی سببی از نوع ساخت واژی-واژگانی

174/89020/000آمارة آزمون برای پیوستگی سببی از نوع پیوندی

179/50420/000آمارة آزمون برای پیوستگی سببی به طور کلی

417/02820/000آمارة آزمون برای پیوستگی زمانی از نوع گذشته

240/97320/000آمارة آزمون برای پیوستگی زمانی از نوع حال

2/23520/32آمارة آزمون برای پیوستگی زمانی از نوع آینده

634/00620/000آمارة آزمون برای پیوستگی زمانی به طور کلی

102/34620/000آمارة آزمون برای پیوستگی مکانی

641/23920/000آمارة آزمون برای پیوستگی سببی و زمانی و مکانی به طور کلی

با توجه به جدول 7، مشخص می شود که نتیجة آزمون مجذور کا برای دو شاخص پیوستگی سببی 
 )پیوســتگی تحلیلی و پیوســتگی ساخت واژی - واژگانی( معنادار نبوده اســت )P = 0/7 و P =0/22(؛

اما نتیجة این آزمون برای شاخص پیوستگی سببی از نوع پیوندی و نیز برای مجموع شاخص های پیوستگی 
ســببی )به طورکلی( معنادار بوده اســت )P = 0/000 < 0/05(. بنابراین، میان فراوانی زیرشاخص های 
 پیوســتگی ســببی از انواع تحلیلی و نیز ســاخت واژی - واژگانی در پایه های ششــم و نهم و دوازدهم 
 تفاوت معناداری وجود ندارد، اما میان فراوانی شــاخص پیوســتگی سببی از نوع پیوندی و نیز مجموع

آن ها در قالب شــاخص پیوستگی ســببی )مجموع فراوانی های شاخص های ســببی از نوع تحلیلی و 
ســاخت واژی - واژگانی و پیوندی( در کتاب های فارسی دورة ابتدایی )پایة ششم( و دورة اول متوسطه 
)پایة نهم( و دورة دوم متوســطه )پایة دوازدهم( تفاوت معناداری دیده می شــود. این تفاوت ها به سود 
پایة دوازدهم بوده اســت )یعنی فراوانی آن ها در پایة دوازدهم به طرز معناداری بیشتر از پایه های ششم 
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و نهم بوده اســت(. همچنین، با توجه به جدول 7، مشــخص می شود که نتیجة آزمون مجذور کا برای 
یکی از شاخص های پیوستگی زمانی )آینده( معنادار نبوده است )P = 0/32(، اما نتیجة این آزمون برای 
دو شــاخص دیگر پیوستگی زمانی )گذشــته و حال( و نیز برای مجموع شاخص های پیوستگی زمانی 
)به طورکلی( معنادار بوده اســت )P = 0/000 < 0/05( و می توان نتیجه گرفت که در فراوانی مجموع 
شاخص های پیوستگی زمانی اعم از گذشته و حال و آینده در کتاب های فارسی پایه های ششم و نهم و 
دوازدهم تفاوت معناداری دیده می شــود و این تفاوت به سود پایة دوازدهم بوده است. درنهایت، نتیجة 
 آزمون مجذور کا برای شاخص پیوستگی مکانی معنادار بوده است   )Sig = 0/000 < 0/05(. بنابراین

در فراوانی شاخص  پیوستگی مکانی در کتاب های فارسی پایه های ششم و نهم و دوازدهم تفاوت معناداری 
دیده شده و این تفاوت به سود پایة دوازدهم بوده است. 

 پاسخ به پرسش  پژوهش
در این قسمت، پاسخ پرسش  اصلی پژوهش در چارچوب نظریة ساخت تلفیق کینچ )1998-1988( 
مطرح می شــود. پاسخ به پرســش اصلی )آیا میان فراوانی شاخص های انسجام خرد در سطوح مختلف 
بازنمایی متن کتاب های درسی دوره های ابتدایی و متوسطة اول و دوم در چارچوب الگوی ساخت تلفیق 
کینچ تفاوت معناداری اســت؟( مستلزم پاسخ به شــش پرسش فرعی ذیل آن است که در ادامه مطرح 

می شود.
نتایج آزمون مجذور کا نشان داد به طور کلی در فراوانی شاخص انسجام واژگانی شامل ترادف و تضاد 
و شــمول معنایی و نیز شاخص ترکیب نحوی شامل جمله های ساده و مرکب در سطح روساختی در 
کتاب های فارسی سه دورة ابتدایی )پایة ششم( و اول متوسطه )پایة نهم( و دوم متوسطه )پایة دوازدهم( 
تفاوت معناداری وجود دارد. ترادف و تضاد و شمول معنایی به منظور گسترش یافتن متن و با توجه به 
موضوع و سبک نویسنده استفاده می شوند و هر سة آن ها، دایرة واژگان خواننده را گسترش می دهند. 
 کتاب های ذکرشده موضوع و روند نگارشی یکسانی دارند؛ زیرا در همة آن ها ترادف بیشتر ین فراوانی را

از میان شاخص های انسجام واژگانی دارد )به ترتیب پایه ها 19و 49 و 46(. در متن این کتاب ها تلاش 
شــده  تا با استفاده از ترادف در نقش پرکاربردترین شاخص زیرمجموعة انسجام واژگانی، دایرة واژگان 
خواننده گسترش یابد. همچنین، شمول معنایی در دو پایة ششم و دوازدهم کمترین فراوانی شاخص 
انســجام واژگانــی را دارد؛ درحالی که در پایة نهم )با فراوانی 34 مورد( پــس از ترادف قرار می گیرد. 
پس ازآن، تضاد )با فراوانی 30 مورد( کمترین فراوانی را در متن کتاب فارســی این پایه دارد. گفتنی 
اســت روش اصلی در گســترش متن و دایرة لغات در کتاب های فارســی پایه های ششم و دوازدهم 
به کارگیری ترادف و تضاد است. همچنین، با توجه به اینکه تشخیص و درک شمول معنایی سریع تر از 
ترادف اســت )اندرسون67، 1983؛ گلاس و هولیاک68، 1975(، شاید متن کتاب پایة نهم بیش از متن 
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دو پایة دیگر به سمت افزایش خوانش پذیری حرکت کرده باشد؛ البته در همین پایه، ترادف بیشترین 
فراوانی )49( را دارد و اظهارنظر دقیق تر دراین باره به پژوهش های تجربی دقیق و متمرکز بر شاخص 

انسجام واژگانی نیاز دارد.
با توجه به آمار موجود، می توان از تفاوت آشــکار در فراوانی ها در سه پایة ششم و نهم و دوازدهم 
دو نتیجه گرفت: اول، فراوانی ســه نوع شاخص انسجام واژگانی و روند رشد این فراوانی ها در سه پایه 
نامتناســب بوده و نظم مشــخصی را دنبال نمی کند؛ به عبارت دیگر، صرفاً با افزایش فراوانی جملات و 
طول متن و بدون داشــتن توضیح خاصی افزایش یافته اند. همان طور که پیش تر گفته شد، ترادف در 
هر ســه پایة ششــم و نهم و دوازدهم بیشترین فراوانی را دارد؛ پس از ترادف، تضاد در پایه های نهم و 
دوازدهم بیشــترین فراوانی را دارد )در پایة ششم در حد وسط قرار دارد(؛ درنهایت شمول معنایی در 
پایه های ششــم و دوازدهم کمترین فراوانی را دارد )در پایة نهم در حد وسط قرار دارد(. دوم، فراوانی 
زیاد ترادف در متن هر ســه کتاب نشان می دهد نخستین و اصلی ترین روش آموزش و گسترش دایرة 
واژگان دانش آموزان در کتاب های فارسیِ هر سه پایه، استفاده از ترادف است. با توجه به اینکه شمول 
معنایی ســریع تر از ترادف تشخیص داده می شود و در شــمول معنایی رابطة ساده تری )بین واژه ها( 
به نسبت ترادف برقرار اســت، می توان گفت تشخیص شمول معنایی به طور کلی راحت تر از تشخیص 
ترادف اســت و با کاهش فراوانی واژه هایی با شــمول معنایی، متن به ســمت دشــواری میل می کند 
)اندرســون، 1983؛ گِلاس و هولیاک، 1975(. درنتیجه، می توان ادعا کرد مؤلفان کتاب های مذکور با 
بی توجهی )و شــاید ناآگاهی( دربارة انتخاب متون با خوانش پذیری بیشتر )قابلیت درک بهتر( غفلت 
کرده اند. به عبارت  روشــن تر، آن ها به هنگام انتخاب یا تدوین متن، به فراوانی بیشتر واژه هایی با رابطة 

شمول معنایی )به نسبت ترادف و تضاد( توجهی نداشته اند.
همچنین باید دانســت هرچه تعداد جملات مرکب متن بیشتر و تعداد جملات ساده کمتر باشد، 
زمان خواندن و درک آن ها افزایش یافته و خوانش پذیری کاهش می یابد )مک نامارا و همکاران،2002(. 
فراوانی جمله های ســاده در ســه پایة ششــم و نهم و دوازدهم به ترتیب 50 و 31 و 52 است؛ یعنی 
فراوانی آن ها از پایة ششم به پایة نهم کاهش و سپس از پایة نهم به پایة دوازدهم افزایش یافته است. 
فراوانی جملات مرکب نیز از پایة ششــم تا پایة دوازدهم روند صعودی داشته است؛ اما اندازة افزایش 
فراوانی آن ها با روند تغییر فراوانی جملات ســاده هم خوانی ندارد. زمانی که فراوانی جملات ســاده در 
پایة نهم به 31 می رســد، فراوانی جملات مرکب 411 اســت. در مقابل، فراوانی جملات ســادة پایة 
دوازدهــم 52 و فراوانی جملات مرکب در همین پایه با تفاوت عظیمی به 1084 می رســد. بنابراین، 
گفتنی اســت بخش عظیمی از متون کتاب هر پایه را جملات مرکب تشکیل می دهند و این امر خود 
بر دشــواری متن هر پایه می افزاید. به علاوه فراوانی جملة مرکب از پایة ششــم به پایة دوازدهم روند 
صعودی چشمگیری داشته است؛ به طوری  که فراوانی آن در پایة دوازدهم بیش از سه برابر آن در پایة 
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ششم و بیش از دوبرابر در پایة نهم است. این تغییر و افزایش نامنظم در فراوانی جمله های مرکب در 
متن کتاب های فارسی، نشان می دهد که شاخص ترکیب نحوی به منزلة عاملی در افزایش دشواری و 
کاهش خوانش پذیری در تدوین متون کتاب های فارســی سه پایة ششم و نهم و دوازدهم مدنظر قرار 
نگرفته اســت. درواقع، افزایش فراوانی جملات مرکب با توجه بــه بالاتررفتن پایة تحصیلی به صورت 

ناآگاهانه و یا دلبخواهی انجام شده است. 
همچنین براساس نتایج آزمون مجذور کا، تفاوت معناداری میان فراوانی شاخص پیوستگی ارجاعی 
در ســطح متن پایه در متن کتاب  فارسی پایه های ششم و نهم و دوازدهم وجود دارد. به عقیدة کینچ 
)1988-1998(، آنچه باعث مرتبط بودن و پیوســتگی و درنتیجه افزایش خوانش پذیری متن می شود 
وجود هم پوشی در میان گزاره های متن است. فراوانی هم پوشی ها با افزایش تعداد جمله ها و طول متن 
افزایش می یابد؛ چراکه در متن های طولانی تر نیاز به حضور انواع هم پوشــی و فرصت استفاده از آن ها 
بیشتر است. فراوانی سه نوع شاخص پیوستگی ارجاعی )هم پوشی مرجع و هم پوشی اسمی و هم پوشی 
ستاک( در پایه های ششم تا نهم و دوازدهم روند صعودی دارد؛ به طوری  که کتاب پایة ششم کمترین و 
کتاب پایة دوازدهم بیشترین فراوانی انواع این هم پوشی ها را دارند؛ البته روند افزایش فراوانی هم پوشی 
مفهومی از پایة ششــم تا نهم و بعد دوازدهم همین نظم را دنبال نمی کند. به عبارت دیگر، فراوانی این 
نوع هم پوشی در پایة نهم از دو پایة ششم و دوازدهم کمتر است. هم پوشی مرجع بیشترین فراوانی را 
در میان انواع هم پوشــی ها در کتاب های فارسی پایه های ششم و نهم و دوازدهم دارد. درحقیقت، در 
متن کتاب های فارسی هر سه پایه، برای منسجم کردن بیشتر متن از ضمیر و مرجع ضمیر )هم پوشی 
مرجع( استفاده شده  اســت. پس از هم پوشی مرجع، فراوان ترین نوع هم پوشی در کتاب های سه پایة 
ششــم و نهم و دوازدهم هم پوشــی اسمی است. گفتنی است تکرار یک اســم در طول متن در قالب 

هم پوشی اسمی، باعث کاهش سرعت خواندن و افزایش خوانش پذیری آن می شود. 
هم پوشی ســتاک پس از دو هم پوشی مرجع و اسمی، فراوان ترین نوع هم پوشی در کتاب های هر 
سه پایه است. فراوانی این نوع هم پوشی در کتاب های فارسی پایه های ششم و نهم و دوازدهم به ترتیب 
87 و 107 و 233 است. هم پوشی ستاک به معنای حضور واژه هایی از یک ستاک در متن کتاب است. 
این موضوع مانند انواع دیگر هم پوشــی ها باعث کاهش زمان خوانــدن و افزایش خوانش پذیری متن 
می شــود. فراوانی این نوع از شاخص پیوســتگی ارجاعی در متن کتاب های هر سه پایه روند صعودی 
دارد، اما فراوانی این شاخص از متن کتاب پایة نهم تا متن کتاب پایة دوازدهم بیش از دوبرابر می شود؛ 

درحالی که این روند افزایش برای پایة ششم به نهم )به ترتیب 87 و 107( بسیار کمتر است.
هم پوشــی مفهومی در میان چهار نوع هم پوشی کمترین فراوانی را دارد )با فراوانی 64و 40 و 93 
به ترتیب در پایه های ششــم و نهم و دوازدهم(. هم پوشــی مفهومی تکرار یک واژه یا یک مفهوم )که 
می تواند بیشتر از یک واژه باشد( در طول یک متن است. به طور کلی اینکه هم پوشی مفهومی کمترین 
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فراوانی را در مقایســه با سایر انواع هم پوشی دارد توجیه پذیر است؛ چراکه گاهی برای ایجاد هم پوشی 
مفهومی چند جمله به یک مفهوم اشــاره می کنند. درنتیجه برای برقراری هم پوشی مفهومی، عموماً 
به تعداد جملاتی بیشــتر از ســه نوع دیگرِ هم پوشی نیاز است و این موضوع می تواند کم بودن فراوانی 
هم پوشــی مفهومی را در مقایسه با دیگر انواع هم پوشــی تبیین کند. با در نظر گرفتن اینکه افزایش 
تعداد جملات و طول متن می تواند در افزایش هم پوشــی مفهومی تأثیرگذار باشــد، فراوانی هم پوشی 
مفهومی با افزایش فراوانی جملات )ساده و مرکب( در متن کتاب های سه پایة ششم و نهم و دوازدهم 
روند افزایشــی یکنواختی ندارد و با وجود افزایش فراوانی جملات مرکب از پایة ششم به پایه های نهم 
و دوازدهم، فراوانی هم پوشــی مفهومی در پایة نهم به نسبت فراوانی آن در دو پایة دیگر کاهش یافته 
اســت. همچنین با افزایش بیش از دو برابر فراوانی جملات مرکب، فراوانی هم پوشی مفهومی در پایة 
دوازدهم به نســبت پایة نهم بیش از دوبرابر افزایش می یابد. به طور کلی، با بررسی توزیع و روند تغییر 
فراوانی چهار نوع شاخص پیوستگی ارجاعی این نتیجه به دست می آید که با افزایش فراوانی جملات، 

فراوانی انواع هم پوشی نیز افزایش می یابد، اما این افزایش تابع نظم و تعریف مشخصی نیست.
با توجه به نتایج آزمون مجذور کا، به طورکلی تفاوت معناداری میان فراوانی شاخص های پیوستگی 
ســببی در ســطح الگوی موقعیتی در متن کتاب های فارســی پایه های ششم و نهم و دوازدهم وجود 
دارد. سببی تحلیلی، سببی ساخت واژی-واژگانی و سببی  پیوندی از انواع شاخص پیوستگی سببی اند. 
ازطریق واژه های ســببی  تحلیلی و ساخت واژی-واژگانی ســببیت و علیت در متن مشخص می شود. 
ســببی های پیوندی عناصر پیوندی  هســتند که گزاره ها و درنهایت متن را بــه هم مرتبط می کنند. 
همان طور که پیش تر گفته شد، میان فراوانی سببی های تحلیلی و ساخت واژی-واژگانی در کتاب های 
سه پایة نهم و ششم و دوازدهم تفاوت معناداری وجود ندارد. کمترین فراوانی شاخص پیوستگی سببی 
مربوط به ســببی تحلیلی در پایة ششم )صفر مورد( و بیشترین فراوانی این شاخص مربوط به سببی 
پیوندی )545 مورد( در پایة دوازدهم اســت. در کل، ســببی تحلیلی و ســببی ساخت واژی-واژگانی 
در متن کتاب فارســی هر سه پایه فراوانی بســیار کمی دارند و تفاوت معناداری میان فراوانی آن ها و 
فراوانی سببی پیوندی وجود دارد. کم بودن فراوانی آن ها ممکن است به دلیل موضوع کتاب های فارسی 
باشــد که در آن ها نیاز چندانی به انسجام ازطریق برقراری رابطة علیت نیست. در مقابل، فراوانی زیاد 
ســببی های پیوندی در هر سه پایه، حاکی از وابســتگی متون کتاب های مدنظر به ربط یا پیوند بین 
واژه ها و جمله ها برای ایجاد انســجام است. فراوانی سببی های پیوندی از پایة ششم به نهم و دوازدهم 
رونــد صعودی یکنواختی دارد؛ به طــوری  که فراوانی آن ها در پایة دوازدهم بیــش از دوبرابر فراوانی 
آن ها در پایة ششــم است )فراوانی پیوندی ها در پایة دوازدهم 545 مورد و در پایة ششم 276 مورد(. 
افزایش فراوانی ســببی های پیوندی از پایة ششم تا پایه های نهم و دوازدهم با افزایش فراوانی جملات 

نیز تبیین پذیر است. 
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براســاس نتایج آزمون مجذور کا، میان فراوانی شاخص پیوستگی زمانی در سطح الگوی موقعیتی 
متن کتاب های فارسی پایه های ششم و نهم و دوازدهم تفاوت معناداری وجود دارد. زمان های گذشته 
و حال و آینده سه نوع شاخص پیوستگی زمانی اند. همان طور که پیش تر گفته شد، فراوانی دو شاخص 
زمان حال و آینده در متن کتاب های فارســی پایه های ششم )136 مورد زمان حال و سه مورد زمان 
آینده(، نهم )249 مورد زمان حال و شش مورد زمان آینده( و دوازدهم )505 مورد زمان حال و هشت 
مورد زمان آینده( به ترتیب زیاد می شود، اما دربارة شاخص زمان گذشته وضع این گونه نیست. فراوانی 
فعل های زمان گذشته در پایة نهم )209 مورد(، کمتر از دو پایة ششم )239 مورد( و دوازدهم )545 
مورد( است. شاخص زمان آینده با وجود افزایش فراوانی از پایة ششم به پایة دوازدهم کمترین فراوانی 
را در هر ســه پایه دارد )به ترتیب 3 و 6 و 8( و شــاخص زمان حال بیشــترین فراوانی را در میان سه 
شاخص پیوستگی زمانی در کتاب های فارسی پایه های ششم و نهم و دوازدهم )به ترتیب 136 و 249 
و 505( دارد. میزان فراوانی این سه شاخص پیوستگی زمانی در کتاب های سه پایه نیز نظم خاصی را 
دنبال نمی کند. در توزیع فراوانی فعل های گذشته و حال و آینده، در هر پایه نیز فراوانی زمان گذشته 
به نسبت زمان حال در پایة ششم تقریباً 50 درصد بیشتر است. همچنین فراوانی زمان گذشته در پایة 
دوازدهم 42 درصد بیشــتر از زمان حال است؛ در مقابل در پایة نهم، فراوانی زمان گذشته 20 درصد 
کمتر از زمان حال اســت. هرقدر روند زمان افعال متنی یکنواخت باشــد و تغییر خاصی در زمان های 
دیگر نداشــته باشد )مثلًا از حال ساده به گذشتة ساده یا گذشتة استمراری(، دنبال کردن زمان وقایع 
تســهیل می شود و درنتیجه خوانش پذیری متن افزایش می یابد )استرانک و وایت، 1972؛ گرنش باخر 
1997(. درکل گفتنی اســت توزیع زمان های گذشــته و حال و آینده در کتاب های هر پایه تابع روند 
مشخصی نیست. تفاوت  به نسبت زیادِ فراوانی در زمان های گذشته و حال در پایه های ششم و دوازدهم 
)50 درصد و 42 درصد( و تفاوت کمتر در فراوانی آن ها در پایة نهم )20 درصد( نشــان می دهد متن 
کتاب فارسی پایة نهم کمترین تغییر را در شاخص زمان )20درصد( و بیشترین میزان یکنواختی زمان 
وقوع اتفاقات )از میان کتاب های فارسی سه پایة ششم و نهم و دوازدهم( را دارد و نویسندة متن تلاش 
کرده اســت تا با افزایش پیوستگی زمانی و کاهش زمان خواندن متن، خوانش پذیری را افزایش دهد؛ 
البته اظهارنظر دقیق دراین باره به پژوهش میدانی نیاز دارد و نمی توان صرفاً براســاس موارد نظری )و 

نه شواهد تجربی( با قطعیت سخن گفت.
درنهایت، با توجه به نتایج آزمون مجذور کا، تفاوت معناداری میان فراوانی شــاخص  پیوســتگی 
مکانی در ســطح الگوی موقعیتی در کتاب های فارســی پایه های ششــم و نهم و دوازدهم دیده شد. 
پیوســتگی مکانی شــامل قیدهای مکان اســت که با دادن اطلاعات دربارة مکان وقوع حوادث باعث 
انســجام مکانی می شوند و دنبال کردن حوادث متن را آســان تر می کنند و درمجموع خوانش پذیری 
متن را افزایش می دهند. پیوســتگی مکانی از پایة ششــم به پایة دوازدهم به طور کلی روند افزایشی 
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دارد. در میان متن کتاب های سه پایة ششم و نهم و دوازدهم بیشترین فراوانی آن در پایة دوازدهم و 
کمترین فراوانی آن در پایة ششم گزارش شده  است )به ترتیب 56 و 62 و 183(. باید دانست افزایش 
پیوســتگی مکانی در متن کتاب های سه پایه متعادل نیســت؛ چراکه فراوانی آن از 56 مورد در پایة 
ششم با حدود 12 درصد افزایش به 62 مورد در پایة نهم می رسد؛ این در حالی است که این فراوانی 
در پایة دوازدهم سه برابر شده و به 183 مورد می رسد. درحقیقت، با افزایش چشمگیر فراوانی جملات 
مرکب در متن کتاب پایة دوازدهم در مقایســه با دو پایة قبل، فراوانی پیوســتگی مکانی نیز افزایش 
داشــته  است؛. درنتیجه با توجه به جدول فراوانی ها، روند افزایش شاخص پیوستگی مکانی نیز در سه 

کتاب متعادل نیست. 
مقایسة یافته های پژوهش های پیشــین با یافته های پژوهش حاضر تشابهات و تفاوت های جالبی 
را بــه نمایش می گذارد. در این پژوهــش، مانند پژوهش ریو و جئــون )2020( تفاوت معناداری در 
فراوانی هم پوشی مرجع و سببی های زمانی و مکانی یافت شد. در پژوهش شریسوناکروا و چامووراتایی 
)2019( بر روی متن کتاب زبان انگلیســی پایة دوازدهم در تایلند، پیوســتگی ارجاعی و پیوستگی 
زمانی متن این کتاب بســیار زیاد گزارش شــده بود. در پژوهش کیم و لیم )2019( پیچیدگی نحوی 
کمتری در متون مطالعه شــده مشاهده  شد. سولریشــکینا و همکاران )2014( در پژوهش خود روی 
متون آزمون سراســری زبان انگلیسی روسیه، به این نتیجه رسیدند که متنِ این آزمون در مقایسه با 
متن آزمون کمبریج تنوع کمتر نحوی )ســادگی نحوی بیشــتر( و پیوستگی ارجاعی کمتری دارد. در 
پژوهش حاضر، با بیشترشــدن پایة تحصیلی فراوانی جملات ســاده کاهش و فراوانی جملات مرکب 
افزایــش می یابد؛ برخلاف یافته های پژوهش کیم و لیم )2019( و سولریشــکینا و همکاران )2014( 
کــه در آن ها متون مطالعه شــده پیچیدگی نحوی چندانی ندارند. همچنین در پژوهش تودیراســکو 
و همــکاران )2013( بــر روی متون فرانســوی، کــه نزدیک ترین پژوهش به پژوهش حاضر اســت، 
پژوهشــگران دریافتند که پیوستگی ارجاعی از مؤثرترین عوامل انسجام متن است و به هنگام استفاده 
از آن ها، کاربرد هم پوشی مرجع اهمیت دارد. این پژوهش نشان داد ضمایر شخصی و گروه های اسمی 
نکره بیشــترین کاربرد را در ساخت متون ساده دارد؛ به عبارت دیگر، متون ساده تر ضمایر و گروه  های 
اســمی  نکرة بیشتری دارد. این موضوع در نتایج پژوهش حاضر نیز مشهود است: هم پوشی مرجع، که 
همان حضور ضمیر و مرجع ضمیر در متن اســت، بیشترین فراوانی را از میان شاخص های پیوستگی 
ارجاعی دارد. یافته های پژوهش حاضر درزمینة پیوستگی ارجاعی و به ویژه هم پوشی مرجع با پژوهش 
شریســوناکروا و چامووراتایی )2019( نیز هم خوانی دارد. پژوهش آنان نشان داد پیوستگی ارجاعی از 
اصلی ترین شاخص های انسجام بوده است و انواع آن بیشترین فراوانی را داشته اند و این عامل در کنار 
سایر شاخص ها سبب شد که متن کتاب های درسی تایلند آسان تر از متن آزمون سراسری این کشور 
در نظر گرفته  شوند. باید دانست ازآنجاکه پژوهش مشابهی دربارة موضوع این پژوهش در ایران انجام 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی
ی

لم
 ع

یة
شر

ن

149
 ë 86 شمارة
 ë سال بیست ودوم
ë 1402 تابستان 

سمیه نیک   مریم دانای طوس   محمدامین صراحی

نشــده است، یافته های این پژوهش می تواند چراغ راه پژوهشگران بعدی برای بررسی متن کتاب های 
فارســی و سایر کتاب های درسی از منظر اندازة شاخص های انسجام خرد در متن این کتاب ها و تأثیر 

احتمالی آن ها در خوانش پذیری متن باشد. 

 بحث  و نتیجه گیری  
هدف پژوهش حاضر، بررسی معناداری توزیع فراوانی انواع شاخص های انسجام 
خرد )به مثابة نوعی از شاخص خوانش پذیری متن( در سطوح مختلف بازنمایی متن 
کتاب های  فارســی دوره های ابتدایی )پایة ششم( و اول متوسطه )پایة نهم( و دوم 
متوســطه )پایة دوازدهم( در چارچوب الگوی ســاخت تلفیق کینچ بود. همان طور 
که نتایج نشــان داد، به طور کلی میان فراوانی شــاخص های انسجام خرد در متن 
کتاب های درسی دوره های ابتدایی و متوسطة اول و دوم در چارچوب الگوی ساخت 
تلفیق کینچ تفاوت معناداری وجود دارد. براساس نتایج، فقط به لحاظ فراوانیِ دو نوع 
شاخص پیوستگی سببی )ســببی های تحلیلی و سببی های ساخت واژی-واژگانی( 
تفاوت معناداری یافت نشــد. نتایج آشکارا نشان داد که با افزایش فراوانی جملات 
و طولانی ترشــدن متن کتاب های فارسی از پایة ششم به پایة نهم و دوازدهم، اکثر 
شــاخص ها افزایش می یابند، اما این افزایش نظم مشــخصی را دنبال نمی کند. در 
برخی از شاخص ها فراوانی ها در پایة نهم کاهش می یابد یا افزایش چندین برابری را 
در کتاب پایة دوازدهم به نسبت دو پایة قبل دارند. دربارة شاخص انسجام واژگانی، 
فراوانی ترادف بســیار بیشتر از فراوانی شــمول معنایی است؛ درحالی که پردازش 

ترادف به نسبت شمول معنایی فرایند فکری پیچیده تری می طلبد. 
با توجه به پیشگفتار کتاب های فارسی پایه های ششم و نهم و دوازدهم می توان 
دریافت که رویکرد آموزشــی در فارسی آموزی، رویکردی مهارتی است؛ به این معنا 
که بر آمــوزش و تقویت مهارت های زبانی و ادبی تأکیــد دارد. این کتاب بر بنیاد 
رویکرد عام »برنامة درسی ملی جمهوری اسلامی ایران« و با هدف رشد و شکوفایی 
زبان و ادب فارسی تدوین شده اســت. معناداری تفاوت موجود میان شاخص های 
خوانش پذیری در کتاب های پایه های ششم و نهم و دوازدهم و افزایش و کاهش های 
بی قاعدة آن ها در متن این کتاب ها نشان می دهد به هنگام تألیف کتاب های فارسی 
ســه پایة مذکور، عوامل مؤثر بر خوانش پذیــری متن تا حدود زیادی نادیده گرفته 
شــده  است که البته می تواند ناشی از ناآگاهی دربارة آن ها باشد. هدف این کتاب ها 
تقویت مهارت های نوشتن، خواندن، سخن گفتن و گوش دادن و یادگیری فرهنگ و 
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آداب ورســوم اسلامی  ایرانی در غالب آموزش متون ادبی با موضوعات گوناگون اعم 
از ادبیات غنایی، تعلیمی، حماسی و ادبیات جهان است و دربارة معیارهای انتخاب 
متن کتاب ها به ویژه ازلحاظ عوامل مؤثر بر خوانش پذیری متن کتاب ها متناســب 
با ســطح ذهنی دانش آموزان توضیحی ارائه نمی شود. کوتاه سخن اینکه بی توجهی 
به مســئلة خوانش پذیری در تدوین متن کتاب های درســی مــدارس می تواند به 
تدویــن کتاب به صورتی پیچیده و با قابلیت درک کمتــر برای دانش آموزان منجر 
شود. در نظام آموزش وپرورش ایران، شــاخص های خوانش پذیری متن کتاب های 
درســی تعریف شده نیست. با توجه به پیشینة مفهوم خوانش پذیری متن در ایران 
می تــوان دریافت دانش اندکی در این زمینه در ایران وجود دارد و این مطلب لزوم 
انجام پژوهش های بیشــتر در این زمینه را، به ویژه برای تدوین انواع شــاخص های 
خوانش پذیری متن کتاب های درســی در نظام آموزش  و پرورش ایران برجســته 

می کند.
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پژوهش حاضر، با هدف طراحی الگوی برنامۀ درسی توسعۀ رهبری مدیران متوسطه براساس رویکرد 
براساس  که  است  نوع سنتزپژوهی  از  و  کیفی  پژوهش  این  روش،  ازنظر  است.  انجام شده  حل مسئله 
مدل روبرتس انجام شده است. ابزار جمع آوری داده  ها، مصاحبۀ عمیق و بررسی اسناد و مقاله هاست. 
برای  از میان 595 مطالعه، 493 تحقیق حذف و 102 مقاله  پالایش  از چهار مرحله  مقاله هایی که پس 
تجزیه وتحلیل اطلاعات انتخاب و با استفاده از نرم افزار انِ ویوو دسته بندی و سازمان دهی  شده اند. نتایج 
نشان داد در الگوی پیشنهادی، مؤلفه های اصلی در مرکز قرار گرفته اند و فعالیت  های یاددهی یادگیری با 
مضامین سازمان دهی محیط کار، ساختار محیط کار، تفکر آموزشی محیط کار و فراگیری آموزش محیط 
اصول  مفروضات مشخص  شده اند.  و  اصول حاکم  براساس  اجرایی  عوامل  تمامی  کار مشخص شده اند. 
حاکم بر برنامۀ درسی را نیازسنجی، فهم مشترک فردی و سازمانی، بازبینی و بازاندیشی مشخص می کند 
که از پایه های اصلی الگوی برنامۀ درسی اند. همچنین مؤلفه های انسان محوری، ارزیابی، توانمندسازی و 
مشارکت مشخص کنندة مفروضات اند که بدون لحاظ کردن مفروضات، نمی توان به الگوی برنامۀ درسی 
رسید. این الگو غیرخطی طراحی  شده است. همچنین تمامی ابعاد فردی و سازمانی را بررسی و مؤلفه های 
مؤثر و ارزیابی کننده را مشخص کرده است. علاوه بر ویژگی های مشترک، به تفاوت های ناشی از محیط 
از  و  نیازها و علایق( توجه کرده  توانایی،  )استعدادها،  تفاوت های فردی مدیران  و  کار، فرهنگ، شهر 

انعطاف لازم برخوردار بوده است.
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 مقدمه
امروزه دگرگونی های ســریع و پرشــتاب دانش بشری و نفوذ گســتردة فناوری های نوین ارتباطی 
موجب پیچیدگی های بیشتری در حوزه های سازمانی شده است )جاهد1 و همکاران، 2022(. تغییرات و 
دگرگونی ها هم از درون سازمان  ها و هم از بیرون به آن ها هجوم برده اند. این امر و تقاضاهای جدید برای 
خدمات باکیفیت و محدودیت منابعْ پاسخ گوییِ سریع سازمان ها را می طلبد )رویر2، 2011(. این موضوع 
ســازمان ها را با مسائل بسیاری مواجه کرده و موجب شده اســت تا سرعت فرایند ایجاد نگرش، تولید 
دانش و شــکل گیری مهارت ها و به ویژه شایســتگی ها افزایش یابد )یاسین3 و همکاران، 2012(. یکی از 
شایستگی ها، توانمندی مدیران است. بی شک رهبری و مدیریت، موتور توسعة هر نظامی است و یافته های 
جهانی بر این باورند که کیفیت هر سازمان به کیفیت رهبران و مدیران آن وابسته است )فونگسکول4 و 
همکاران، 2017(. در این میان و از بین نهادهای اجتماعی، آموزش وپرورش در جامعه نقش مهمی را ایفا 
می کند و »مدیریت آموزشــی« با موضوع انسان از بااهمیت ترین و مؤثرترین و ظریف ترین نوع مدیریت 
اســت؛ انسانی که تحت عنوان »دانش آموز« در مدرسه حضور می یابد و نیازمند تعلیم و تربیت و پرورش 

ابعاد جسمانی، عاطفی، اجتماعی، عقلانی و اخلاقی است )نجفی و همکاران، 1397(.
در نظام مدرسه، مدیریت بیش از نیاز به توسعه، به توانمندسازی و تحول نیاز دارد و به نظر می رسد 
این کار نیازمند طرح ریزی برنامه ای مشــخص و جامع اســت )ادارة آمــوزش و مهارت ها5، 2018(. در 
ســازمان  های آموزشی توانمند، ساختار سازمانی به گونه ای طراحی شــده است که کارکنان با کمترین 
پیچیدگی می توانند برای رسیدن به نتایج مدنظر کار کنند تا از این  راه، فراگیران مطالب و مهارت های 
لازم را با سهولت بیشتری و همراه با سبک های متنوعِ یادگیری بیاموزند )جاجرمی و همکاران، 1400(. 
بنابراین، توســعة رهبری مدیران در سازمان های آموزشــی و به ویژه نظام مدرسه نیازمند توانمندسازی 
آنان اســت )شــوت6 و همکاران، 2020(. رهبر توانمند می تواند مشــارکت درون و بیرون  مدرسه  را با 
ذی نفعان ایجاد کند، انگیزه های لازم را برای مشــارکت در طراحی برنامة درسی به مدرسان و فراگیران 
ارائه دهد؛ همچنین استفاده از روش های خلاقانة تدریس و فعالیت های متنوع را نشان دهد. علاوه براین، 
چشــم اندازی از توسعة مداوم محیطی و انسانی را ترسیم و عملیاتی کند )ابساپاپ7 و همکاران 2021(. 
توســعة حرفه ای مدیران آموزشــی به بهبود شایســتگی و توانمندی های رهبری آموزش دیده منجر و 
درنتیجه باعث اثربخشــی مدرسه و نظام آموزشی می شــود )یزدانی و همکاران، 1398(. توسعة رهبری 
مدیران، نوعی توســعة تحول آفرین بوده که براســاس آن مدیر در پی آن است تا از طریق نفوذ آرمانی، 
انگیزش الهام بخش، تحریک ذهنی و فکری و ملاحظات فردی، در مسیری فراتر از منافع  گذرای شخصی 
قدم بگذارد. توســعة رهبری بر روحیة همکاری، تعاون و تشکیل گروه های کاری و همکاری تأکید دارد. 
برخــی از صاحب نظران معتقدند این شــیوه از رهبری مجموعــه ای از قابلیت ها و ظرفیت های فردی و 
جمعی را بارور کند؛ بدین صورت که با بازکردن فضای نقد و انتقاد و دریافت پیشنهادهای سازنده به دست 

سئله
س رویکرد حل م

طراحی الگوی برنامۀ درسی توسعۀ رهبری مدیران متوسطه براسا
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فراگیران و مدرســان، زمینه های خلاقیت و نوآوری و شناسایی فرصت های بیشتر برای مدرسه را فراهم 
می کند؛ همچنین موجب بهبود اعتمادبه نفس و افزایش تعهد عاطفی به مدرســه می شود؛ علاوه براین، 

عملکرد و بهره  وری فردی و مدرسه ای را افزایش می دهد )مهمان دوست و همکاران، 1400(.
مدیران مدارس با توسعة دانش خود دربارة برنامة درسی، نقش رهبری خویش را به نحو احسن انجام 
می دهند )پارک و لی8، 2018(. مطالعات دربارة رهبری مدارس، بر نقش اصلی مدیر مدرسه به منزلة رهبر 
یادگیری دلالت دارد. چهار حوزة مهم و ضروری در مســئولیت رهبران حرفه ای مدارس عبارت اند از: 1. 
حمایت و ارزیابی و توسعة کیفیت معلمان مدرسه؛ 2. تنظیم اهداف، هدف گذاری، ارزیابی و پاسخ گویی 
مدیران؛ 3. سرمایه گذاری راهبردی و مدیریت منابع انسانی؛ 4. تعامل با سایر مدارس )خاوری، 1398(. 
توسعة رهبری بیش ازپیش نیازمند تأمل، بازتعریف موقعیت، حل مسئله و برنامه ریزی است؛ درواقع نظام 
مدرسه بهتر است رهبری با مهارت های حل  مسئله و تأمل و ژرف نگری داشته باشد تا مدیریت تحول گرا 
و اثربخش را به خوبی در مدرســه اجرا کند. توانمند ســازی و توسعة رهبری مدیران بر توانایی بازتعریف 
موقعیت های تجربی و تأمل روی آن ها متمرکز است؛ چراکه این بازتعریف و بازاندیشیِ موقعیت می تواند 
با شناســایی وضعیت موجود، احساس اعتمادبه نفس و یافتن راه حل های مناسب را تقویت کند )سابان9، 

.)2021
درواقــع، تفکر و تأمل دربارة محیــط، کنش های اجتماعی و فرایندها، توانمندی بی واســطه مقید 
به تجربة زیســتة مدیر و بازتعریف دوبارة موقعیت و کنش هاســت. تأمل روشن و عمیق، تسهیل کنندة 
یادگیری و یاددهی اســت. اگر مهارت های تفکر تأملی مدیران جدی گرفته شــود، شــاهد پویایی ها و 
توانمندی های نوین و بســیاری در حــوزة فرایند برنامه ریزی و تدریــس و ارتباطات معلم  و دانش آموز 
خواهیم بود )جمشــیدی توانا و امام جمعه، 1395(. تأمل فرایندی عقلانی برای حل مســئله یا مشکل 
اســت؛ در این فرایند وقتی فرد با مسئله ای مثل تحقیق علمی مواجه می شود، به حل مسئله می پردازد 
و مانند محققان مراحلی را طی می کند. این مراحل عبارت اند از: تعریف مســئله، جمع آوری اطلاعات و 
منابع، تدوین فرضیه، آزمایش فرضیه و نتیجه گیری. تفکر تأملی از منظر جان دیوئی عبارت اســت از: 
»بررسی فعال و مداوم و دقیق یا هر شکل فرضیِ دانش، با توجه به دلایلی که آن عقیده را تأیید می کند 
و نتایج بیشــتری که این عقیده به آن ها گرایش دارد« )رونگ، 2016(. به زبان ساده، تفکر تأملی یعنی 
گاهی پندار و گفتار و رفتارمان را  با نگاهی نقادانه ارزیابی کنیم؛ همچنین تجربه های گذشــته را به یاد 
آوریم تا فرصتی برای بازبینی افکارمان باشــد. به عبارت دیگر، نوعی خودکاوی آگاهانه و منصفانه و بدون 
عذر و بهانه است، بی آنکه قصد توجیه خود یا محکوم کردن دیگران را داشته باشیم )یاسین و همکاران، 
2012(. شــاید وجه بارز و برجســتة تفکر تأملی در نقش و وظایف مدیر، نقش برنامه ریزی، هماهنگی، 
ســازمان دهی، کنترل رویه ها، ارتباطات و رویدادهای داخل مدرسه است. یکی از نگرانی های بارز مدیر، 
اداره کردن محیط پیچیدة مدرســه است. مدیر در معرض انواع تقاضاها و مطالبه هاست. برهمین اساس، 
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مدیر باید مجموعه ای از برنامه ریزی ها و راهبردها و اقدام های خود را به گونه ای به کار گیرد که آموزش های 
معلمان اثربخش تر و تعاملات مدرسه ای پایدار و مبتنی بر اعتماد شود. تجربة  زیستة مدیر اغلب با تعامل، 
هماهنگی، ســازمان دهی و رهبری، کنترل فرایندهای کاری و آموزشــی در چارچوب تفکری عمیق و 

تأمل برانگیز درک کردنی است )رادولسکو10، 2013(.
بعد دوم مســئله، که بر اهمیت توسعة رهبری تأکید می کند، بعد حل  مسئلة کارکرد و نقش مدیر 
اســت؛ زیرا حل مســئله هم رویکرد و دیدگاهی کاربردی است که می تواند در بطن نظام آموزشی جای 
گیرد و هم یکی از مهارت های ضروری برای مدیران است، اما حل مسئله در محیط مدرسه کاری انفرادی 
نیست؛ بلکه مدیر با بهره گیری از ظرفیت ها و منابع کنشگران درون و بیرون مدرسه مسائل را حل می کند. 
در محیط مدرسه، مدیر از دو رویکرد حل مسئله استفاده می کند. در رویکرد اول، سعی می کند از بروز 
مسئله پیشگیری کند. با توجه به تعامل مدرسه با بیرون و ورود برخی از مسائل بیرونی به داخل مدرسه، 
اتخاذ چنین رویکردی بیش ازپیش نیازمند قدرت پیش بینی و اشــراف بــه موضوع های گوناگون و نیز 
کنشگران داخل و خارج مدرسه است. در رویکرد دوم، مدیر درصدد کاهش پیامدها یا حل واقعی مسئله 
اســت. این رویکرد در اغلب اوقات مدیر را به عنوان فردی جستجوگر، تعاملگر و ارتباطی برای شناسایی 
مشکل مطرح می  کند. مدیرانی که در رویکرد حل مسئله حضوری فعال دارند و در تأمل در تجربه های 
گذشته درگیر می شوند، به  احتمال قوی بینش های جدیدی به  دست می آورند؛ همین طور استفادة مدیر از 
رویکرد حل  مسئله مهارت هایی را تقویت می کند که عبارت اند از: مشاهده کردن، گردآوری و سازمان دهی 
داده ، تعیین متغیرها، بررســی فرضیه ها، تبیین  و استنباط کردن. علاوه براین، تقویت رویکرد حل مسئله 
ژرف اندیشــی و تفکر تأملی مدیر را نیز ارتقا می دهد. برهمین اســاس، مدیران فکور مدیرانی دوراندیش 
و مســئله نگر به شــمار می روند )ریوفی نژاد و فضلی، 1397؛ دهواری و همکاران، 1397(. مطابق با مدل 
رهبری اصیل )تری11، 1993( مدیر مؤثر شــخصی است که مسائل و مشکلات را در چارچوبی مشخص 
بررســی می کند و راه  حل هایی برای آن ها می یابد. درواقع، طبق مدل رهبری اصیل، مهارت حل مسئله 

یکی از اساسی ترین توانمندی های مدیری اثربخش است )ملکی و همکاران، 1397(.
در محیط های کار کنونی، به مدیرانی نیاز اســت که درست تصمیم بگیرند و راه حل های خلاقانه ای 
برای مسائل ارائه کنند و پاسخ گوی کار خود باشند. علاوه براین، گسترش همه جانبة سازمان های آموزشی، 
لــزوم برخورداری از مدیران ماهر و توانمند را در به کارگیــری دانش و تجربة تخصصی دوچندان کرده 
است، اما ازیک سو وجود مسائل فراوان در نظام آموزش و پرورش ایران مانع شده است که اهمیت مدیر در 
رهبری مدرسه نقش برجسته ای در حیطة  آموزشی داشته باشد و اغلب مسائل و مشکلات مدرسه ای به 
ارتباط بین معلم و دانش آموز تقلیل یافته است. ازسوی دیگر، سبک رهبری و اساساً رهبری، توسعة لازم 
را نداشته است. همچنین ساختار بوروکراتیک نظام آموزش و پرورش و بخش نامه زدگی و تغییرات متعدد 
در محتوای درس ها ســبب شده است اساساً مدیران مدرسه، به ویژه در مقطع متوسطه، چندان تواناییِ 
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تفکر تأملی و به کارگیری رویکرد حل مسئله را نداشته باشند.
درخصوص انتخاب موضوع این پژوهش گفتنی اســت که پژوهش های گوناگون نشــان داده اند که 
میان مدیر متفکر و ژرف نگر و توســعة برنامة درســی رابطه ای معنادار وجود دارد. از نظر اریکسون12 و 
همکاران )1993( تخصص خصلتی نیســت که به سادگی و در زمان کوتاهی محقق شود؛ بلکه دست کم 
ده سال زمان نیاز است تا فردی به سطح بالایی از کارکرد مؤثر برسد و به صورت اندیشمندانه عمل کند 
و به متخصص بدل شــود. همچنین او مهم ترین ویژگی مدیر متفکــر را کار یا عمل فکورانه13 می داند. 
افزون براین، تخصص از دیدگاه اریکسون )2006( امری پایان پذیر یا نهایی نیست، بلکه ادامه دار یا تکوینی 
است. ازهمین رو، مدیران در آموزش و پرورش دربارة اهمیت قدرت تفکر و تأمل بازاندیشانه و حل مسئله 
آگاهیِ چندانی ندارند و به سوابق و پدیدارشناسی موضوع واقف نیستند. برهمین اساس، اگر مدیر سبک 
رهبری متناســب با نیازهای دانش آموزان و معلمان و سایر کنشگران ذی نفع مدرسه را با محوریت حل 
مسئله توسعه ندهد، قادر نیست برنامة درسی پویا و فعالی ارائه دهد. نظام آموزش و پرورش ایران به علت 
چندپارگیِ ناشی از تنوع مدارس و بخش نامه زدگی و بوروکراتیک  بودن، فرصت کافی به مدیر نمی دهد تا 

از ظرفیت ها و پتانسیل های خود استفاده کند )عباسی و همکاران، 1397(.
امروزه دوره های رهبریْ ضعف های اساســی دارد که باعث می شــود مدیران نتوانند پتانســیل ها 
و ظرفیت های خود را به درســتی بشناسند و شکوفا ســازند. از مهم ترین ضعف های این دوره ها، نبود 
ارتباط بین فراگیران است. اساساً فراگیر در طی دوره فقط با آموزش های مستقیم نظری آشنا می شود 
و مهار ت های ارتباطی وی تقویت نمی شــود. همچنین در این دوره هــا تجارب خود فراگیران تأمل و 
بازتعریف نشده است؛ بلکه نظری محوربودن و آشنایی با تجاربی که با زمینه و بافت فرهنگی اجتماعی 
کشــور چندان سنخیتی ندارد دیده می شــود. از دیگر نقاط ضعف دوره ها این است که همة فراگیران 
وظایف مشــابهی دارند و مسئولیت به صورت عملی واگذار نمی شود و اعتمادسازی و شبکه سازی بین 
افراد برای آشــنایی با تجربه های همدیگر انجام نمی شود. اساساً توسعة حرفه ای مدیران زمانی به حل 
مسائل آموزشی و ارتقای تفکر تأملی و بازاندیشی منجر می شود که زمینة مساعد برای تفکر و تعامل 
و مشــارکت فراهم شود. متأسفانه در سال های اخیر، روند خصوصی شــدن مدارس در کشور تشدید 
شــده است و مســائل این حوزه برای مدارس دولتی، باعث ناتوانیِ مدیران در ارائة پاسخ های مناسب 
به برنامه ریزی آموزشــی شده است. برهمین اساس، نقش مدیر به هدایت منابع مالی و مادی و انسانی 
به منظور دستیابی مؤثر به اهداف آموزشی و سازمان دهی و هماهنگی فعالیت ها و دستیابی به بهترین 
خروجی آموزشــی محدود شده است. درحالی که مسائل حادث شده به مدیر اجازه نمی دهند فکر کند. 
برای نمونه، مســائل و مشــکلات مادی مدارس به  همراه مشخص نشــدن وضعیت بسیاری از معلمان 
حق التدریس، ســبب بروز مشکلات فراوانی در حوزة آموزشــی می شود. این مشکل ضرورت و نیاز به 
تفکر بازاندیشانه و حل مسئله ای مدیر را ایجاب می کند، اما در حیطة اختیارات مدیر معمولاً این عمل 
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اتفاق نمی افتد؛ زیرا مســائل ساختاری حوزة  آموزش و گاهی چشمداشت های غیرواقعی دانش آموزان 
و والدیــن و بی انگیزگی مدیران در عمل مانع می شــود مدیر به رهبری خلاق و فکور تبدیل شــود. 
برهمین اســاس، پژوهش حاضر به دنبال این است تا الگویی مناسب برای برنامة درسیِ توسعة رهبری 

مدیران متوسطه براساس رویکرد حل مسئله ارائه دهد.

 اهداف پژوهش
هدف اصلی پژوهش حاضر، طراحی الگوی برنامة درســی توسعة رهبری مدیران متوسطه براساس 

رویکرد حل مسئله است.14 

 اهداف فرعی
 اهداف فرعی پژوهش بدین قرارند:

1( شناســایی مفروضه ها و اصول حاکم بر برنامة درســی توســعة رهبری مدیران مدارس متوسطه 
براساس رویکرد حل مسئله؛

2( شناســایی فعالیت های یاددهی  یادگیری برنامة درسی توسعة رهبری مدیران مدارس متوسطه 
براساس رویکرد حل مسئله؛

3( شناسایی مؤلفه های اصلی برنامة درسی توسعة رهبری مدیران مدارس متوسطه براساس رویکرد 
حل مسئله؛

4( اعتباربخشــی نظری مدل برنامة درسی توســعة رهبری مدیران متوسطه براساس رویکرد حل 
مسئله.15

 سؤال های پژوهش
سؤال های پژوهش عبارت اند از:

1. براســاس رویکرد حل مســئله، مفروضه ها و اصول حاکم بر برنامة درسی توسعة رهبری مدیران 
مدارس متوسطه کدام اند؟

2. براســاس رویکرد حل مسئله، فعالیت های یاددهی  یادگیری برنامة درسی توسعة رهبری مدیران 
مدارس متوسطه چگونه است؟

3. براســاس رویکرد حل مســئله، مؤلفه های اصلی برنامة درسی توســعة رهبری مدیران مدارس 
متوسطه چگونه است؟ 

4. براســاس رویکرد حل مســئله، اعتباربخشی نظری مدل برنامة درســی توسعة رهبری مدیران 
متوسطه چگونه است؟
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 روش پژوهش
در پژوهش حاضر، از روش سنتزپژوهشی اســتفاده شده است. سنتزپژوهی شکل خاصی از مرور 
پژوهش16 اســت که فقط توصیفی و آگاهی دهنده یا ارزیابانه نیســت، بلکه ارتباط دهنده17 نیز هست. 
سنتز به ســاخت کلی درون چیزی و فراتر از دلالت بخش های مجزا اشاره دارد. هدف از سنتز پژوهی 
تولید دانش جدید از طریق روشن ســاختن روابط و تنش ها  و اختلاف های بین گزارش های مطالعات 
منفردی است که پیش  از این دیده نشده اند. این روش، شامل انتخاب هدفمند، مرور، تحلیل و ترکیب 
گزارش های پژوهشــی دست اول18 در موضوعی مشابه است. معمولاً سنتزپژوهی به نظریه های مرتبط 
توجه دارد و پژوهش های تحت پوشــش خود را تحلیل انتقادی می کند؛ همچنین برای حل تناقضات 

در ادبیات و شناسایی مسائل محوریِ پژوهش آتی تلاش می کند )چالمز19 و همکاران، 2002(.
در پژوهش حاضر، سنتزپژوهشــی مضمونی از یافته های پژوهشــی حول برنامة درسی محیط کار 
برای مدیران مدارس و با رویکرد حل مســئله از زمان مطرح شدن این مفهوم )1993( تا سال 2022 
ارائه می شــود. ازاین رو، پژوهش های مرتبط در 29 ســال اخیر را مدنظر قرار داده است. مراحل انجام 

سنتزپژوهی در جدول 1 نشان داده شده است

 جدول 1.   مراحل سنتزپژوهی روبرتس                                                                                                                            

 مراحل 
توضیحاتسنتزپژوهی روبرتس

مرحلۀ اول: 

شناسایی نیاز و اجرای 
جست  وجوی مقدماتی و 

شفاف سازی نیاز

é از آنجا که براساس تحقیقات متعدد، راه های گوناگونی برای برنامة درسی توسعة رهبری مدیران متوسطه 
براساس رویکرد حل مسئله وجود دارد، برای اجرای آن هم فقط یک رویکرد منحصربه فرد وجود ندارد؛ 
بنابراین، با توجه به  گستردگی تحقیقات و تنوع روش های انجام شده، در این پژوهش سعی می شود 
براساس روش سنتز پژوهی و ترکیب تحقیقات مرتبط، طراحی برنامة درسی توسعة رهبری مدیران 

متوسطه براساس رویکرد حل مسئله ارائه شود.

مرحلۀ دوم: 

 اجرای پژوهش 
 به منظور 

بازیابی مطالعات

é این مرحله به جست و جوی منابع مرتبط با نیاز اصلی پژوهش اختصاص دارد. ابتدا در پایگاه های اطلاعاتی 
داخل و خارج کشور، همة مقالات علمی معتبر با کلیدواژه هایی مثل آموزش برنامة درسی محیط کار، 
رویکرد آموزش رهبران سازمانی، برنامة درسی محیط کار با رویکرد حل مسئله جست وجو و بررسی 
شد. پایگاه های اطلاعاتی مثل مَگ ایران20، نورمَگز21، سید22، گوگل، پرتال جامع علوم انسانی، پژوهشگاه 
علوم و فناوری اطلاعات ایران23، جویشگر فارسی علم نت و همچنین پایگاه های اطلاعاتی خارجی مثل 
امرلد24، اسکوپوس25، ساینس دایرکت26 و... بعد از شناسایی منابع، با توجه به هدف تحقیق، منابع مرتبط 
حفظ و منابع غیرمرتبط حذف شد. به منظور بالابردن کیفیت کار، ازیک سو جست وجوی مقالات را دو نفر 
جداگانه انجام دادند که آشنایی کامل به روش های جست وجو در منابع اطلاعاتی داشتند و ازسوی دیگر، 
دو نفر خبره در زمینة طراحی برنامة درسی توسعة رهبری مدیران متوسطه براساس رویکرد حل مسئله بر 
تمامیِ روند اجرای کار نظارت داشتند. همچنین این پژوهش با تکیه بر شناسایی منابع داخلی و خارجی 
بوده که در زمینة پژوهش های داخلی فقط یک منبع یافت شد که در باب شیوة اجرای این روش، تعریف 

عملیاتی ارائه داده بود.
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 مراحل 
توضیحاتسنتزپژوهی روبرتس

مرحلۀ سوم: 

گزینش و پالایش و 
سازمان دهی مطالعات

é این مرحله به داوری دربارة تعیین مطالعات مرتبط با نیازهای دانشی اختصاص دارد. با توجه به این که 
داوری  نیازمند تدوین ملاک هایی برای گزینش و دسته بندی مطالعات بود، معیار اصلی انتخاب مقاله برای 
ورود در این پژوهش شرح داده می شود: 1. مقاله ها و پژوهش های چاپ شده در حوزة رویکرد برنامة درسی 
محیط کار با رویکرد حل مسئله؛ 2. ازآنجا که روش سنتزپژوهی صرفاً با داده های کیفی سروکار دارد، 
مقاله ها و پژوهش هایی با روش های کیفی مناسب مثل مصاحبه، مشاهده، مرور نظام مند و کتابخانه ای 
و سایر روش های کیفی بررسی شدند. همچنین مقاله های کمّیِ پیمایشی و تجربی و همبستگی بررسی 
ارائه داده بودند؛ 3.  برنامة درسی رهبری  از شیوة  نتایج کیفی داشتند و تعریف عملیاتی  شدند که 
تحقیقات باید داده ها و اطلاعات کافی را در ارتباط با اهداف پژوهش گزارش کرده باشند ازاین رو، پذیرش 
یک پژوهش برای بررسی در این مقاله مستلزم ارائة تعریفی عملیاتی از شیوة اجرای طراحی برنامة درسی 
توسعة رهبری مدیران متوسطه براساس رویکرد حل مسئله است. با توجه به جست وجوهای انجام شده 
و ملاک های ورود این پژوهش، 102 مطالعه یافت شد که تعدادی از آن ها مناسب ورود به تحلیل نهایی 

نبودند و براساس ملاک های خروج، از فرایند تحلیل این پژوهش خارج شدند.

مرحلۀ چهارم: 

چارچوب ادراکی و 
متناسب ساختن آن با 

اطلاعات حاصل از تحلیل

é این مرحله چارچوبی پیونددهنده است که اطلاعات به دست آمده در پیرامون آن ترکیب می شود. ازاین رو، 
چارچوب ادراکی شکل گرفته در این پژوهش، حول دو مفهوم اصلی است: 1. تعریف عملیاتی از روش 
اجرای برنامة درسی محیط کاری رهبران؛ 2. ارائة الگوی جامع که براساس طراحی برنامة درسی توسعة 

رهبری مدیران متوسطه طبق رویکرد حل مسئله انجام می شود.

مرحلۀ پنجم:
 پردازش ترکیب و تفسیر 

در قالب فرآورده های 
ملموس

é با توجه به یافته های حاصل از تحقیقات مرتبط با هدف پژوهش، ابتدا کلیة مؤلفه ها با روش فرایند 
کدگذاری بازاستخراج می شوند و سپس با روش فرایند کدگذاری گزینشی، کلیة مؤلفه ها براساس مفاهیم 
مشترک دسته بندی می شوند؛ ازاین رو، با توجه به فرایند کدگذاری حاصل از مرحلة اول، در این بخش به 

هریک از سؤال ها پاسخ داده می شود.

مرحلۀ ششم:

 ارائۀ نتایج
é در این بخش، با توجه به فرایند و فرآورده های سنتزپژوهی و در نمایی کلی، طراحی برنامة درسی توسعة 
رهبری مدیران متوسطه براساس رویکرد حل مسئله بررسی می شود؛ ابتدا در فرایند سنتزپژوهی تعاریف 
استخراج می شوند؛ به این شکل که ابتدا در فرایند کدگذاری کلیة توصیف های تعاریف بازشناسایی 
می شوند. سپس در فرایند کدگذاری محوری مصادیق هریک از تعاریف استخراج و در بخش یافته ها 
گزارش می شوند. ازآنجاکه هدف سنتزپژوهی ترکیب کلیة یافته های علمی در موضوعی خاص و رسیدن 
به انسجامی واحد است، در قسمت فرآوردة سنتزپژوهی و در بخش ارائة نتایج ترکیب، مجدداً داده های 
اولیه مرور و کدگذاری می شوند تا مؤلفه هایی که هم پوشی و قرابت معنایی دارند با هم ترکیب و به صورت 
یک کل جدید و انسجام یافته ارائه شوند. درنهایت، با توجه به یافته های مرحلة قبل، نتایج کلی پژوهش 

در قالب الگویی در کلی مسنجم و جامع ارائه می شود

همان گونه که مراحل فوق نشــان می دهند، سنتزپژوهی با نگارش سنتیِ مرور پیشینه تفاوت های 
منحصربه فردی دارد؛ تاحدی که آن را در ســطح روش پژوهشــی مستقل درمی آورد. مهم ترین تفاوت 
روش ســنتزپژوهی با الگوی سنتی مرور پیشــینه این است که در الگوی سنتی مرور پیشینه، محقق 
پژوهش ها را براســاس ســلیقه و انگاشــت خود و با توجه به ارتباط پژوهش ها با موضوع نگارش شده 

 جدول 1.  )ادامه(
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انتخــاب می کند؛ به طوری که دلیل انتخاب و بررســی تحقیقی و انتخاب نکــردن تحقیق دیگر ناگفته 
می ماند. اما در ســنتزپژوهی مفهوم »مرور نظام مند« تأکید می کند کــه روش و پارامترهای انتخاب 
باید مرئی باشــند و تلفیق ها و ترکیب ها از نظامی قابل دفاع پیروی کنند. به عبارت دیگر، نحوة فرایند 

متولدشدن این خروجی مرئی، قابل دفاع و بی نقص باشد. 
مدیران مدارس هر روز با مســائل و مشکلات فراوانی روبه رو می شوند که باید دربارة آن ها تصمیم 
بگیرند. تصمیم گیری یعنی یافتن راه حلی مناســب برای مشــکلی که مطرح شــده است. برای یافتن 
راه حلی مناســب باید بتوان عوامل یا متغیرهای یک پدیده را بررســی و مطالعه کرد. مدیر باید بتواند 
مراحل حل مســئله، از تشــخیص و تعریف تا پیداکردن راه حل و به اجرا درآوردن تصمیم و ارزشیابی 
نتایــج را، طی کند. قدرت تصمیم گیری ازیک طرف، بــا ادراک عمومی و توان تجزیه وتحلیل فرد و از 
طرف دیگر، به قدرت خلاقیت و ابتکار او بســتگی دارد. مدیر آموزشــی باید دربارة هر مســئله ای از 
اطلاعات و آگاهی نســبتاً وسیعی برخوردار باشد تا بتواند علل و عوامل به وجود آورندة آن را تشخیص 
دهد. ســپس با استفاده از نیروی ابتکار و خلاقیت خود و با تکیه بر واقعیات و عللی که شناخته است 
راه های گوناگون حل مســئله را بررســی کند و با در نظر گرفتن همه ی شــرایط و مقایسه ی همه ی 
راه حل هــا اولویت راه حل هــا را تعیین و یک راه حل بهتر را برگزیند؛ بنابــر این جریان آموزش، مدیر 
مدرسه باید قادر باشد دائماً از موقعیتی وارد موقعیت جدید شود و به بیان دیگر، به حل مسئله بپردازد.

اســتفاده از رویکرد حل مسئله به منظور توسعة مهارت هایی مثل مهارت های یادگیری خودگردان 
و مهارت هــای کار گروهــی، به قالب بندی های آموزشــی درخور توجهی نیاز دارد. آنچه دانســتنش 
راهگشاست، روش های فعال شدن کار گروهی در مدرسه است. برخی از این روش ها عبارت اند از: درک 
اعضای گروه، توجه به نیازهای مادی و معنوی آنان، محبت و صداقت داشتن به آن ها، شتاب نداشتن در 
رسیدن به نتیجه، برداشتن گام های آهسته و پیوسته، توجه به دیدگاه¬های کارکنان، خلق محیطی 

صمیمانه برای یادگیری گروهی، ادارة خوب و فعال جلسات.
با دیدگاه رویکرد حل مســئله، نیاز اســت برنامة درسی فراگیر و جامع ایجاد شود. همچنین، باید 
تمامی ابعاد درون و برون مدرســه ای بررســی شود و تمامی عوامل سازمانی در ایجاد برنامه مشارکت 
و نقش آفرینــی کنند. بنابرایــن، با راهکارهایی مانند دیــدگاه کارآفرینانه در تدوین برنامة درســی، 
درگیرکردن معلمان و فراگیران در تدوین برنامة درسی محیط کار، تدوین برنامه های واقع بینانة عملیِ 
شــفاف و ساختاریافته، ارتباط آموزه های دانشگاهی و مدرســه، توجه به مسائل اقتصادی و اجتماعی 
در تدوین برنامة درســی، اســتفاده از متخصصان موضوعی در تدوین برنامة درســی، عقلانیت عملی 
شــکل گرفته در محیط کار، توجه به تحولات فناوری در برنامة درســی رهبــری مدیران، همگامی با 
تغییرات جهانی و توجه به مســائل سیاســی و اقتصادی منطقه ای و عوامل برون مدرسه ای در تدوین 

برنامة درسی می توان مسائل را خلاقانه حل کرد.
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در مرحلة بعد، پژوهشــگر به منظور انتخاب مقاله های مرتبط، آن ها را به دقت بررســی و بازبینی 
می کنــد. در هر بازبینی، تعدادی از مقاله ها را حذف می کند که این مقاله ها در فرایند ســنتزپژوهی 

بررسی نمی شوند. خلاصة فرایند بازبیني و انتخاب این پژوهش در نمودار 1 نشان داده شده است .

 پژوهش های ردشده 
)N =55( ازنظر چکیدة نامناسب

 پژوهش های ردشده 
)N =92( به  دلیل محتوای نامناسب

 پژوهش های ردشده 
)N =115( بعد از ارزیابي نهایی

)N =595( کل منابع یافت شده

کل چکیده های غربال شده

کل محتوای مطالعۀ بررسی شده

مطالعه های منتخب برای ارزیابی

)N =102( مطالعه های نهایی انتخاب شده

 مطالعه های ردشده 
)N =241( به  دلیل عنوان نامرتبط

 نمودار 1.  فرایند بازبینی و انتخاب مقاله ها                                                                                                                        

براســاس نمودار 1، 595 مطالعه یافت شده اســت که با دقت طی چند مرحله بازبینی شده اند تا 
مطالعاتی که با سؤال های پژوهش متناسب نیستند، حذف شوند و مرتبط ترین مطالعات برای استخراج 
پاسخ سؤال ها مشخص شوند. فرایند بازبینی شامل بررسی عنوان و چکیده و محتوای پژوهش ها همراه 

روش تحقیق مطالعات است. مراحل فرایند بازبینی در این پژوهش به شرح زیر است:
1. در مرحلة اول، عنوان مطالعات بررســی  شــد و 241 مطالعه به  دلیل مرتبط نبودن عنوانشــان با 

سؤال های پژوهش حذف شدند و 354 مطالعه برای بررسی بیشتر وارد مرحلة بعد شدند.
2. در مرحلــة دوم، چکیدة مطالعات بررســی شــد و 55 مطالعه به  دلیــل مرتبط نبودن چکیده با 

سؤال های پژوهش حذف شدند و 299 مطالعه برای بررسی بیشتر وارد مرحلة بعد شدند.
3. در مرحلة ســوم، محتوای مطالعات یا به عبارتی کل پژوهش مطالعه شــد و با بررسی محتوای 
مطالعات، 92 مطالعة غیرمرتبط با ســؤال های پژوهش حذف شدند و 207 مطالعه برای بررسی 

بیشتر وارد مرحلة بعد شدند.
4. در مرحلة چهارم، هیچ مطالعه ای به  دلیل روش تحقیق حذف نشده است؛ زیرا این پژوهش قصد 
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دارد با استفاده از ترکیب مطالعات گذشته، چارچوب برنامة درسی محیط کار را استخراج کند و 
مطابق با نظر متخصصان سنتزپژوهی، مطالعات را با روش تحقیق های کیفی و کمّی بررسی کند. 

 جدول 2.   اسناد بررسی شده در حوزة بررسی برنامۀ محیط کار با رویکرد حل مسئله                                                                 

عنوانسالنویسندگانردیف

پژوهش های داخلی

C1 امام جمعه و
مهرمحمدی

برنامة درسی 1385 ارائة   نقد و بررسی رویکردهای تدریس فکورانه به منظور 
تربیت معلم فکور

C2ساخت و اعتباریابی مقیاسی برای سنجش مهارت های حرفه ای مدیران 1385عبادی و قائمی 
دورة متوسطه استان خوزستان

C3دانش نظری و مهارت های حرفه ای معلمان دورة ابتدایی از نظریة یادگیری: 1388عارفی و همکاران 
معلمان دورة ابتدایی شهر همدان

C4بررسی رابطة بین سبک مدیریت مدیران و تعهد سازمانی دبیران متوسطة 1388علمی و برزی 
آموزش و پرورش شهر بوکان

C5بررسی شیوة مدیریت و رهبری آموزشی1389غلامحسینی 

C6تأثیر ایفای نقش رهبری مدیران آموزشی بر تحول نظام ارزشی با تأکید بر 1390کاظمی و مهرام 
رویکرد تک  نگاشت روایی

C7رهبری تحولی و رفتار شهروندی سازمانی در مدرسه: بازآزمون و تغییر یک 1390زین آبادی 
الگوی آزمون شده در صنعت

C8بررسی سبک های رهبری مدیران مدارس ابتدایی شهر تهران از دیدگاه 1391صادقی و همکاران 
مدیران و معلمان

C9رابطة کارکردهای رهبری آموزشی مدیران مدارس با تدریس مؤثر معلمان 1391عبدالهی و همکاران 
ابتدایی

C10بررسی ج « یادگیری محور »مدرسه و ارتباط آن با اثربخشی مدرسه1392حبیبی و همکاران 

C11 حیدری فرد و
همکاران

 تأملی بر رهبری نوآورانه در مدرسه؛ مطالعه ای پدیدارنگارانه1394

C12شایستگی های مدیران آموزش و توسعة منابع انسانی1394عبدالهی و همکاران 

C13ارائة مدلی برای رهبری بازگشت به مسیر اصلی نظام آموزش عالی ایران1394رمضانیان و همکاران 

C14ارائة الگوی صلاحیت حرفه ای مدیران مدارس متوسطه1394فرزانه و همکاران 
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عنوانسالنویسندگانردیف

C15مدیران به عنوان رهبران فناوری در مدرسه: یافته های یک پژوهش ترکیبی 1394زین آبادی و پیرالقر 
اکتشافی در مدارس هوشمند شهر تهران

C16مطالعة  کیفی نیازها و روش های توسعة  حرفه ای مدیران مدارس1394حیات و همکاران 

C17 حاجی پور عبایی و
همکاران

 تبیین مدل بومی مدیریت مدارس متوسطة استان کرمان1394

C18 کلانتری خاندانی و
فرخی

 نگاهی به توسعة حرفه ای معلمان فکور و تبیین درس پژوهی و فعالیت 1395
یادگیری

C19 جمشیدی توانا و
امام جمعه

رشد 1395 بر  تربیت معلم  درسی  برنامة  در  فکورانه  کارورزی  تأثیر  بررسی   
شایستگی های دانشجومعلمان

C20ارائة الگوی توسعة حرفه ای مدیران مدارس دورة متوسطه: یک تحقیق 1395قنبری و محمدی 
کیفی

C21کاوش بالندگی مدیران مدارس، نظریه ای داده بنیاد1395نصیری و همکاران 

C22 کلانتری خاندانی و
فرخی

 نگاهی به توسعة حرفه ای معلمان فکور و تبیین درس پژوهی و فعالیت 1395
یادگیری

C23طراحی ابزار توسعة رهبری برنامة درسی در دورة تحصیلات تکمیلی1395آویژگان و همکاران 

C24فکورانه در 1396جهان برنامة درسی مبتنی بر عمل  اجرای  بر  بررسی عوامل مؤثر   
دانشگاه فرهنگیان از منظر اساتید

C25 امین بیدختی و
همکاران

 تحلیل ساختاری مؤلفه های مدیریت مدرسه محور مبتنی بر نظریه پردازی 1396
تطبیقی

C26تحلیل اکتشافی نقش مدیران مدارس در تشکیل و تثبیت گروه های رشد 1396عبدالهی و همکاران 
حرفه ای مبتنی بر همکاران معلمان

C27نشانگرهای یک رهبر آموزشی موفق؛ یافته های یک مطالعة پدیدارشناسانه1396مرد و همکاران 

C28 حاجی پورعبایی و
ابوالقاسمی

الگوهای 1396 براساس  کرمان  متوسطة  مدارس  مدیریت  مقایسة   و  بررسی   
مدیریتی تونی بوش

C29الگوی تدوین برنامة درسی مدرسه محور1396صمدی 

C30تبیین و تحلیل عناصر و مؤلفه های برنامة درسی عمل فکورانه( عمل گرای 1396جهان و همکاران 
شوابی ) براساس منابع و اسناد معتبر علمی
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C31 دوستی حاجی آبادی
و همکاران

 مفهوم پردازی گفتمان برنامة درسی محیط کار؛ گفتمان نوظهور یا مغفول؟1396

C32 فتحی واجارگاه و
همکاران

 برنامة درسی محیط کار1396

C33بررسی مؤلفه های مبتنی بر شغل و شاغل در برنامة درسی1396یادگارزاده 

C34طراحی و اعتباریابی الگوی رهبری خدمتگزار برای دانشگاه فرهنگیان با 1397رحیمیان و همکاران 
رویکرد مبتنی بر نظریة داده بنیاد

C35طراحی و تبیین الگوی شایستگی مدیران مدارس بر مبنای سند تحول 1397بنیادی و همکاران 
بنیادین آموزش و پرورش و دیگر اسناد بالادستی

C36رهبری مراقبتی مدیران مدارس: تحلیل اکتشافی1397نظری و همکاران 

C37الگویی برای رهبری برنامة درسی در دورة ابتدایی ایران1397ملکی و همکاران 

C38طراحی و تبیین الگوی صلاحیت های حرفه ای مدیران مراکز پیش دبستان1397نجفی و همکاران 

C39طراحی مدلی برای سنجش میزان مهارت های مدیران در سطوح مختلف 1397عباسی و همکاران 
سازمانی

C40 شیخ محمدی و
خلخالی

 تجربة زیستة مدیران از رهبری برنامة درسی مدارس متوسطه1397

C41ارائة الگوی شایستگی برای مدیران دورة ابتدایی آموزش و پرورش شهر 1397شبانی و همکاران 
تهران

C42الگویی برای برنامة درسی محیط کار برمبنای رویکرد هیوتاگوژی1397صفایی موحد 

C43تأملی بر یادگیری محیط کار: مطالعة موردی1397نجفی و همکاران 

C44رهبری برنامة درسی، راهکاری مؤثر در تغییر و اجرای پویای برنامه های 1397سلمانی و همکاران 
درسی

C45 مهمان دوست و
همکاران

 شناسایی و اعتبارسنجی عوامل مؤثر بر استقرار الگوی برنامه ریزی درسی 1397
محیط کار با تأکید بر پیامدهای توسعة اقتصادی

C46 شیرازی نژاد و
همکاران

 مطالعة کیفی عوامل توسعة حرفه ای مدیران مدارس ایران1398

C47شناسایی ابعاد و مؤلفه های رفتاری رهبران آموزشی بینش مند در مدارس 1398همت یار و همکاران 
ابتدایی؛ پژوهشی کیفی و پدیدارشناسانه
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C48عرصه های اساسی برنامة درسی در محیط کار واقعی1398خاوری 

C49الگوی فرایندی توسعة مهارت های رهبران آموزشی؛ پژوهش کیفی1399رنجبر و همکاران 

C50طراحی الگوی تربیت مدیر برای آینده1400جاجرمی و همکاران 

C51 مهمان دوست و
همکاران

 طراحی الگوی برنامة درسی محیط کار: یک مطالعة سنتز پژوهی1400

پژوهش های خارجی

C52 27یادگیری مبتنی بر مسئله، الگوی تصمیم گیری برای انتخاب مسئله1999لی 

C53 رهبری و مدیریت برنامة درسی در مدارس متوسطه1999لی و همکاران 

C5428یادگیری در طول زندگی کاری: وابستگی های متقابل در کار2001بیلت 

C5529یادگیری در محل کار با یادگیری عملی: مثالی عملی2003میلر 

C5630یادگیری در محل کار و تحویل انعطاف پذیر2003اسمیت 

C5731یادگیری مبتنی بر مسئله در آموزش مدیریت تحصیلات تکمیلی: مدلی 2004برونل و جامسون 
یکپارچه و کاربرد میان رشته ای

C58 32یادگیری غیررسمی در محیط کار2004ایرات 

C59یادگیری به عنوان کار: آموزش و فرایندهای یادگیری در سازمان کار معاصر2004لی و همکاران 

C60 کوبیکس و
کوبیکس33 

 یادگیری در محل کار از دیدگاه یادگیری نهادینه شده2005

C61 هیلینگر34 و
همکاران

 رویکرد مبتنی بر مسئله برای آموزش مدیریت2007

C62 اسنیدونگ35 و
همکاران

 رویکرد مسئله محور برای آموزش مدیریت2007

C6336اصول و شیوه های یادگیری در محل کار2007راودن 

C64مروری بر تحقیقات در زمینة تأثیر جوامع یادگیری حرفه ای بر تمرین 2008وسکو37 و همکاران 
تدریس و یادگیری دانش آموزان

C65دیدگاه های نوظهور یادگیری در محل کار2008بیلت و همکاران 
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C6638رهبر در نقش تسهیل کنندة یادگیری در محل کار2008والوو 

C67شرایط یادگیری برای یادگیری غیررسمی در محل کار2008کیندت39 و همکاران 

C6840یادگیری در محل کار: روندهای نوظهور و دیدگاه های جدید2008فنویک 

C69 سازمان همکاری
اقتصادی و توسعه41

 رهبری برای یادگیری: سبک های رهبری و مدیریت مدرسه2009

C7042برنامة درسی و شیوه های 2010ون دن آکر پژوهش سیاست های   ساختن پل ها: چگونه 
کلاس درس را بهبود می بخشد؟

C71 عبدالحلیم43 و
همکاران

برای 2009 خوب  صلاحیت  تأثیر  رهبری:  و  آموزشی  مدیریت  در  نوآوری   
دانش آموزان مدارس مالزی

C7244یادگیری محل کار، موضوعی حساس2010دیلن و گرولینگ 

C7345توسعة شایستگی به منزلة یادگیری در محل کار در آسیا و اروپا: مقدمه2010چیشلوم و فنوس 

C74یادگیری در حین کار: داستان های موفقیت آمیز در زمینة یادگیری در 2011لتمایر46 و همکاران 
محل کار در اروپا

C75یادگیری موفق در محل کار: نحوة یادگیری در محل کار2011وائوگان47 و همکاران 

C76چارچوبی برای یادگیری انعکاسی با استفاده از نمونه کارها در آموزش 2012یاسین و همکاران 
معلمان قبل از خدمت

C7748یادگیری در محل کار: مروری بر ادبیات2012هان و کاپوتو 

C78 مک کویید49 و
همکاران

 مشارکت دادن کارکنان کم مهارت در یادگیری در محل کار2012

C79الگوی بازتابی برای برانگیختن دانش و خلاقیت در تربیت معلم2013 )الف(رادولسکو 

C80ابداع مجدد روش های یادگیری بازتابی در تربیت معلم2013 )ب(رادولسکو 

C81 وونگ وانیچ50 و
همکاران

 نیازهای معلمان تایلندی برای تبدیل شدن به معلمی انعکاسی: تحقیق 2014
نیازسنجی با روش های ترکیبی

C8251نحوة بهبود رهبری برنامة درسی: تلفیق تئوری رهبری و استراتژی های 2014دیمتیو 
مدیریت
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C83 میلیگان52 و
همکاران

یادگیری محل کار در شبکه های غیررسمی2014

C84بدانید، ببینید، برنامه ریزی کنید و انجام دهید: مدلی برای طراحی برنامة 2014آلن53 و همکاران
درسی در توسعة رهبری

C8554اثربخشی روش تدریس سازه گرایی بر پیشرفت تحصیلی دانش آموزان در 2015آیدیشه و غریبی
رشتة ریاضی

C86 اولجنس و
ییلیماکی55 

برنامة درسی 2015 برای مطالعات  و غیرتأییدی  به سوی چارچوبی گفتمانی   
استقرایی56 و رهبری آموزشی

C8757انگیزه های کارکنان برای یادگیری در محل کار و نقش یادگیری الکترونیکی 2015کلادیل 
در محل کار

C8858ویژگی های مدیر مدرسة مؤثر2015بارکمن 

C89طراحی برنامة درسی مشارکتی برای نوآوری پایدار و یادگیری معلم2016پیترز59 و همکاران 

C90پل زدن رهبری آموزشی، نظریة برنامة درسی و آموزش2017اولجنس و ییلیماکی 

C91 فونگسکول و
همکاران

 توسعة مدل یادگیری مبتنی بر مسئله از طریق محیط یادگیری مجازی2017

C92 سورتدهال60 و
همکاران

 آموزش رسمی بین حرفه ای برای آماده سازی مدیران حرفه ای آینده 2017

C93ارشد 2018بارت مدیران  و  جامع  و  جامعه  متوسطه،  مدارس  مدیریت  متولیان   
هیئت های آموزشی و پرورشی

C94ساختن پل هایی برای دسترسی و موفقیت از دبیرستان تا دانشگاه2005لندل61 و همکاران 

C95رهبری و مدیریت در مدارس پس  از دبستان2018بارت و جویس 

C96اقدامات یادگیری در محل کار برای توسعة منابع انسانی: بررسی و خلاصه2018پارک  و لی 

C9762مدل جدید توسعة رهبری برای آموزش پرستاری2019مایلز و اسکات 

C98رهبری معلم: بررسی نظام مند و ارزیابی کیفیت روش شناختی و چارچوب 2020شوت و همکاران 
مفهومی

C9963چارچوب طراحی و اصول برای طراحی مشترک محیط یادگیری: ترکیبی 2021ماکلا و همکاران 
از ادبیات و سه  مطالعة تجربی
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C100توسعة برنامة درسی از طریق اقدام پژوهی: مدلی پیشنهادی برای شاغلان2021سابان 

C101ترکیب مؤلفه و فرایند توسعة شایستگی های عملکردی رؤسای گروه های 2021ابساپاپ و همکاران 
مدارس متوسطة عمومی زیر نظر دفتر کمیسیون آموزش پایة تایلند

C102ابعاد و مؤلفه های پویای مدارس ابتدایی به  روش سنتز تحقیق2022جاهد و همکاران 

همان طور که در جدول 2 نشــان داده شده است، به منظور پاسخ گویی به سؤال های پژوهش در مرحلة 
واکاوی عمیق، از تحلیل ســنتز استفاده شد. ابتدا همة منابع در دو مرحله بررسی شد؛ پس  از بررسی منابع 
مرتبط با موضوع باقی ماندند. ســپس فرایند کدگذاری آغاز شد. پس  از فرایند کدگذاری اولیه با استفاده از 
نرم افزار انِ ویوو64، فرایند تعیین مضامین آغاز شد. در مرحلة ابتدایی کدهای مشابه در کنار یکدیگر قرار گرفتند 
و مضامین ســطح اول را تشــکیل دادند. در حین این مرحله، برخی از کدها بازبینی شدند و فرایند تعیین 
مضامین مدام درحال تغییر و شکل گیری بود. پس ازآن، با توجه به محتوای مضمون شکل گرفته، نامی برای 
هر مضمون تعیین شد. در ادامه، مضامینی که با هم هم پوشانی زیادی داشتند، تلفیق شدند و یک مضمون را 
شکل دادند. فرایند تعیین مضمون تا سطح سوم ادامه یافت و به سؤال های پژوهش یک به یک پاسخ داده شد.

 یافته های پژوهش
براساس سؤال های تحقیق، مقاله ها کدگذاری و دسته بندی شدند:

1. براساس رویکرد حل مســئله مفروضه ها و اصول حاکم بر برنامۀ درسی توسعۀ رهبری 
مدیران در مدارس متوسطه کدام اند؟

امــروزه پیچیدگی روزافزون محیط کار، نیاز به مهارت های نرم مانند کار تیمی، ارتباطات، رهبری و 
حل مسائل را بیش از هر زمان دیگری برجسته کرده است. مدیران هنگام استخدام نیروی انسانی به این 
مهارت ها توجه می کنند؛ چراکه منابع انسانی به طور فزاینده ای به سازمان ها مزیت رقابتی می دهند. برنامة 
درســی در نقش طرح یادگیری یا در معنای عمیق تر به منزلة طرح تربیت، یکی از مهم ترین موضوعات 
وزارت آموزش و پرورش است. اصول و رویکرد و.... حاکم بر برنامة درسی و تربیتی در سند برنامة درسی 
ملی تبیین شــده است تا براســاس آن ها و با تأکید بر راهنمای حوزه های تربیت و یادگیری، محتوای 
مناسب تدوین و در بستر مدرسه و با تأکید بر نقش آفرینی معلمان و مربیان زمینة تکوین و تعالی هویت 
همه جانبة دانش آموزان در شش ساحت تعلیم و تربیت فراهم شود. مسئله چیزی است که تعادل شناختی 
فرد را بر  هم می زند و تلاش وی را ب می انگیزد تا از طریق حل آن، مجدداً تعادل شناختی خود را بازیابد. 
تنوع و گستردگی و پیچیدگی در وظایف مدیران مدارس به گونه ای است که با گذشت زمان و پیشرفت 
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فناوری، این وظایف گسترده تر و علمی تر و پیچیده تر شده و لازم است در جریان آموزش، مدیر مدرسه 
قادر باشد مرتب از موقعیتی وارد موقعیت جدید شود. به بیان دیگر، به حل مسئله بپردازد. مدیر مدرسه 
نقشــی بی بدیل در روند یادگیری و تفکر دانش آموزان دارد. اگر نظام آموزشی به دنبال خلاقیت و تحول 
اندیشه هاست، ناگزیر است دوباره تفکرات و نقش ها و وظایف مدیران مدارس را پایه ریزی کند. بنابراین، 
در این قسمت کدهای مرتبط با مفروضه ها و اصول حاکم بر برنامة درسی توسعة رهبری مدیران مدارس 

متوسطه براساس رویکرد حل مسئله بیان شده اند.

 جدول 3.  مضمون های مرتبط با مفروضه ها و اصول حاکم بر برنامۀ درسی توسعۀ رهبری مدیران در مدارس متوسطه براساس 
رویکرد حل مسئله 

 مضمون 
سطح سوم

 مضمون 
سطح دوم

 مضمون 
منبعسطح اول

کم
حا

ل 
صو

ا

نیازسنجی

C1-C79-C91-C64 شناخت ماهیت فردی

C14-C9-C26-C80 تحلیل آرمان های مدرسه

C63-C1-C3-C64 تطبیق نیازها و برنامه ریزی درسی

C6-C24-C91 اولویت بندی نیازهای فردی و مدرسه

C9-C22-C2-C1-C80 باهم نگری نیازها و یکپارچه سازی آن ها

کم
حا

ل 
صو

ا

فهم مشترک 
فردی و 
سازمانی

C14-C9-C35 طراحی و اجرای برنامة درسی

C34-C57-C36-C13-C25-C85-C91 یادگیری فردی و یادگیری تیمی

C9-C64 سامان دهی ساختار مدرسه

C29-C39-C18-C34-C57-C9-C26 شکل گیری فرهنگ سازمانی

C46-C30-C20-C69-C9-C21-C1 خرد جمعی و تصمیم گیری جمعی

C16-C5-C34-C69-C61-C14-C35-C6-C24-C64 فضای تعاملی مدیران

کم
حا

ل 
صو

ا

بازبینی و 
بازاندیشی

-C3-C46-C16-C28-C19-C93-C52-C21-C25-C2 عمل گرایی فکری

C18-C34-C27-C14 تفکر راهبردی

C57-C9-C21-C22 تفکر انتقادی

-C16-C28-C19-C93-C52-C21-C25-C2-C79 کیفیت نگرش
C3-C46

C33-C96-C63-C32-C31-C17-C10 الگوهای ذهنی
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 مضمون 
سطح سوم

 مضمون 
سطح دوم

 مضمون 
منبعسطح اول

ها
ضه 

رو
مف

انسان محوری

C4-C10-C47-C20 شکوفایی فردی

C52-C26-C13-C12 دانش فردی

C41-C47-C40-C20 گرایش های فردی

C86-C46-C82-C40 رفتار فردی

C81-C19-C27-C2 خودشناسی

C28-C38-C27-C26 استعدادیابی

C89-C93-C22-C64 توجه به اصل حقیقت جویی انسانی

C82-C16-C39-C36 برآورد نیازهای متعالی آموزشی

ها
ضه 

رو
مف

ارزیابی

C98-C90-C46-C13 خودارزیابی

C8-C47-C39-C15 دگرارزیابی

-C60-C83-C90-C11-C8-C47-C16-C13-C35 توجه به بازخورد

ها
ضه 

رو
مف

توانمندسازی

C28-C34-C21-C1 توسعة حرفه ای

C82-C30-C16-C39 بهسازی مستمر فردی

C46-C11-C10-C38 خلاقیت و نوآوری فردی
ها

ضه 
رو

مف

مشارکت

C96-C33-C63-C45-C50-C77-C71-C86-C36 شبکه سازی

C98-C90-C46-C13 تعامل های بین افراد

C58-C92-C88-C90-C81-C5 ارتباط های جمعی

C99-C28-C35 انتقال دانش

C72-C83-C90 گفت وگو

2. براساس رویکرد حل مسئله، فعالیت  های یاددهی   یادگیری برنامۀ درسی توسعۀ رهبری 
مدیران در مدارس متوسطه چگونه است؟

در این بخش، به فعالیت های یاددهی  یادگیری برنامة درســی توســعة رهبری مدیران در مدارس 
متوسطه براساس رویکرد حل مسئله پرداخته شده است. رویکرد یاددهی یادگیری فرایندی زمینه ساز 

 جدول 3.  )ادامه(
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برای ابراز گرایش های فطری و شــناخت موقعیت یادگیرنده و اصلاح مداوم آن است. یادگیریْ حاصل 
تعامــل خلاق و هدفمند و فعالِ یادگیرنده با محیط های متنوع یادگیری اســت. برنامه ریزی درســی 
مفهومــی هنجاری با توجه به هدف و فرایند آمــوزش و انعکاس ایده های رهبری در مدیریت مدارس 

است؛ بنابراین آموزش مدارس را هدایت می کند.
وظیفة آموزش و پرورش این است از فرایند خودسازی حمایت کند )سورکین65، 1983(. درنتیجه، 
ارتباط بین رهبری مدرســه و فرایند آموزشــی از طریق فعالیت های یاددهی و یادگیری و همچنین 
قابلیت های آن برای مدیران مدارس تحقق می یابد. با توجه به تازگی این مفهوم، نواحی خاکستری و 
مبهمی در رهبری مدرســه و برنامة درسی محیط کاری مدیران وجود دارد. در این قسمت، براساس 
متون اهمیت فعالیت های برنامه های درســی رهبری مدیران با رویکرد حل مســئله شرح داده شده 

است.
 

 جدول 4.  فعالیت های یاددهی  یادگیری برنامۀ درسی توسعۀ رهبری مدیران مدارس متوسطه براساس رویکرد حل مسئله                                                                 

 مضمون 
سطح سوم

 مضمون 
سطح دوم

 مضمون 
منبعسطح اول

ری
گی

اد
ی   ی

ده
اد

ی ی
ها

ت  
الی

فع

کار
ط 

حی
ی م

ده
ان 

ازم
س

C30-C39-C14-C21-C1 مدیریت مناسب آموزش محیط کار

C60-C28-C20-C38 تأثیر توسعة محصول یا خدمات جدید

C70-C62-C82-C8 حمایت های سازمانی

  حمایت از برنامه ها و گروه های آموزشی
)فراگیران مدیران(

-C45-C101-C102-C98-C69-C26
C85-C51

C33-C96 حمایت های مالی

C33-C96-C63 هماهنگ شدن برنامه ریزان با محدودیت های محیط کار

C98-C78 ادراک مناسب و نگرش مثبت به برنامة درسی

C46-C17-C10-C18 ویژگی های شخصیتی و رفتاری برنامه ریز

C28-C61-C22 توجه به نیازهای آموزشی کارکنان تازه کار و باتجربه

C9-C26-C1 داشتن تفکر نظام مند

C63-C45-C102-C73 آشنایی با عناصر مهم برنامة درسی محیط کار

C32-C31 استفاده از روش های به روز برنامه ریزی

C54-C67-C30 تفکر پژوهش دربارة برنامة درسی
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 مضمون 
سطح سوم

 مضمون 
سطح دوم

 مضمون 
منبعسطح اول

ری
گی

اد
ی   ی

ده
اد

ی ی
ها

ت  
الی

فع

ار 
ط ک

حی
ش م

وز
 آم

ری
گی

فرا

C54-C58-C14 دیدگاه کارآفرینانه در تدوین برنامة درسی

 درگیرکردن معلمان و فراگیران در تدوین برنامة درسی 
محیط کار

C68-C66-C20

C42-C34-C57 تدوین برنامه های واقع بینانه عملی شفاف و ساختاریافته

C33-C96 ارتباط آموزه های دانشگاهی و مدرسه

 توجه به مسائل اقتصادی و اجتماعی در تدوین برنامة 
درسی

C82-C29-C40

C71-C53-C89 استفاده از متخصصان موضوعی در تدوین برنامة درسی

C4-C10-C57-C21-C1 عقلانیت عملی شکل گرفته در محیط کار

رهبری  درسی  برنامة  در  فناوری  تحولات  به  توجه   
مدیران و کاربست فناوری های نوین در محیط کار

C15-C63-C56-C32-C54

C102-C74-C65-C83 همگامی با تغییرات جهانی

 توجه به مسائل سیاسی و اقتصادی منطقه ای و عوامل 
برون مدرسه ای در تدوین برنامة درسی

C87-C59-C67-C66-C83-C94

کار
ط 

حی
ر م

ختا
سا

C99-C67-C72 امکانات و تجهیزات

C92-C4-C8 زمان مناسب برای آموزش

C33-C56 مکان آموزش محیط کار

C63-C56-C78-C4 پاسخ گویی

C31-C41 تعامل مدرس و فراگیر

C94-C62-C90 آموزش مداوم

C58-C74-C23-C42 راهنمایی همکاران باتجربه

C70-C78-C4-C9 درک جامعة محیط کار

C98-C59-C44-C82-C29-C39 ارتباط فراگیران با محققان مؤسسه

 جدول 4.  )ادامه(
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3. براساس رویکرد حل مســئله مؤلفه های اصلی برنامۀ درسی توسعۀ رهبری مدیران در 
مدارس متوسطه چیست؟

بی تردید، برنامه های درسی آینة تمام نمای پیشرفت و انعکاسی از پاسخ گوبودن دانشگاه ها به نیازهای 
درحال تغییر جوامع اســت. ولی متأسفانه علی رغم اهمیت و حساسیت برنامه های درسی در مؤسسات 
آموزش عالی، به آن ها توجه کافی نمی شود. برنامة درسی محیط کار برای توسعة رهبری مدیران موضوع 
جدیدی است. با توجه به مغفول ماندن جایگاه برنامة درسی محیط کار، اهمیت آموزش مدیران و برنامة 

درسی توسعة رهبری مدیران نیز نادیده گرفته شده است.
یکی از موضوعات مهم در برنامه ریزی درســی محیط کار، اهمیت دادن به نوســازی و تجدیدنظر در 
برنامه های درسی و هماهنگ ساختن محتوا و روش های تدریس با شرایط درحال تغییر است. محیط کار 
پیوسته درحال تغییر است. بنابراین، آموزش های متناسب با محیط کار هم نیازمند تغییر و بازنگری است. 
درنتیجه برنامه ریزان درسی باید در طراحی برنامه درسی نقاط قوت و فرصت ها، نقاط ضعف و کاستی ها، 
و تنگناهای نظام آموزشی را مدنظر قرار بدهند. ارائة الگوی جدید یا بازنگری و اصلاح برنامه های درسی 

باید با اهداف کلان و راهبردی نظام آموزشی سنخیت داشته باشد.
در برنامة درسی محیط کار، تقدم با تجربه های بالینی و محیط کار است؛ همچنین محتوای کلاسی 
درخصوص تجربه ها و مسائل محیط کار است که بر محتوای کاربردی تأکید می شود؛ البته محتوا از قبل 
تعیین نشده است. در این نوع برنامة درسی دانش نظری به دانش عملی برتری ندارد، بلکه ارزش دانش 

نظری مدیون ذهنی آمیخته با مسئله است که مستعد بهره برداری از آن دانش است.
جاهد و همکاران بیان می کنند: »در عصر جدید به یادگیری تجربی و عمل فکورانه باید بیشتر توجه شود؛ 
زیرا یادگیری تجربی فاصله و شکاف بین یادگیری دانشگاهی و یادگیری محیط کار را پر می کند و بر این نوع 
یادگیری تأکید می کند که منعکس کنندة ویژگی های جهان کار است. ریشة عمل فکورانه در تجربة فردی 
یادگیرنده است و بر این واقعیت تمرکز می کند که شکلی از دانش )معرفت شناسی عمل( وجود دارد که با 
انتزاعات نظریه ای تدریس شده در دانشگاه کاملًا متفاوت است« )جاهد و همکاران، 2022، ص. 183-162( 
اسمیت نظر خود را دربارة برنامة درسی محیط کار این گونه بیان می کند: »ساخت و کاربرد دانش در 
آموزش حرفه ای بسیار متفاوت است. و نقش آموزش عالی فراتر از این است که دانش را تولید و انتقال 
دهد. بلکه باید ظرفیت تولید دانش را در افراد و اجتماعات حرفه ای تقویت کند؛ بنابراین، به تبادل بیشتر 
بین آموزش عالی و آموزش حرفه ای نیاز دارد. برنامة درسی وارونه با پیوند تجربه های محیط کار و کلاس 
درس و مطرح کردن مســائل واقعی و اصیلِ محیــط کار موجب ارتباط آموزش عالی و جامعه و حرفه و 
مشــاغل می شود؛ حتی در شناســایی قابلیت های جدید رشته ها و نقاط قوت و ضعف آن ها مؤثر است« 
)اسمیت، 2003، ص. 53-88(. براساس بررسی های انجام شده، جدول 5 مؤلفه های اصلی برنامة درسی 

توسعة رهبری مدیران در مدارس متوسطه را براساس رویکرد حل مسئله نشان می دهد.
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 جدول 5.  مؤلفه های اصلی برنامۀ درسی توسعۀ رهبری مدیران در مدارس متوسطه براساس رویکرد حل مسئله                                                                 

مضمون 
سطح سوم

مضمون 
سطح دوم

 مضمون 
منبعسطح اول

سی
در

مۀ 
رنا

ی ب
صل

ی ا
ها

فه 
مؤل

ف
دا

اه

C54-C98-C82-C10 تعیین اهداف یادگیری
C63-C82-C8-C10 انعطاف پذیری در اهداف

C55-C78-C77-C46 شناسایی عناصر مهم برنامة درسی رهبری مدیران
C11-C82-C8-C28 نیازسنجی مدیران

C83-C89-C29-C2 عمل گرایی در برنامة آموزشی و نظریة آموزش

توا
مح

C98-C55-C78-C60 دقت در انتخاب محتوا
C63-C33-C32-C45-C101 تدوین محتوای مفید

C31-C92-C89-C1 ضرورت تفکر حل مسئله در محتوای آموزشی
C102-C75-C55 متناسب سازی برنامة درسی با نیاز مدرسه

C87-C55-C60-C83-C97 استفاده از دانش تجربی در برنامة درسی محیط کار
C84-C58-C34 تغییر برنامة درسی با تغییر ماهیت محیط کار

ان
دگ

یرن
ش گ

وز
 آم

ش
نق

-C55-C46-C82-C42-C34-C93-C52 مشارکت فراگیران در برنامة درسی
-C96 -C63-C56

C56-C68 مشارکت در یادگیری گروهی و مشارکتی
C63-C56-C54-C101-C84-C102-C98 یادگیری عمل گرا

-C54-C101-C84-C102-C98-C67 یادگیری مبتنی بر تجربة محیط کار
C63-C56

-C55-C46-C82-C42-C34-C93-C52 خودمدیریتی
-C96-C63-C56

-C54-C101-C84-C102-C98-C66 علاقة یادگیرنده
C33-C56

C31-C92-C89-C1 احساس تعلق به محیط کاری
C63-C56-C92-C89-C26 مهارت گفتاری فردی

-C55-C46-C82-C42-C34-C93-C52 کاربردی سازی آموزش در امور روزانة کار
C33-C96-C63-C56

-C54-C101-C84-C102-C98-C67 مهارت در انواع تفکر
C63-C56

C63-C56-C98 خلاقیت و نوآوری فرد
C54-C84-C77-C39 مهارت های فراشناختی فرد

C51-C98-C55-C14 انگیزه و علاقة آموزش گیرنده
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مضمون 
سطح سوم

مضمون 
سطح دوم

 مضمون 
منبعسطح اول

سی
در

مۀ 
رنا

ی ب
صل

ی ا
ها

فه 
مؤل

س
در

م

C33-C96 اعتبار مدرس

C63-C56-C98 به روزبودن دانش مدرس

C31-C66-C95 تناسب عملکرد مدرس با مدرسه

C63-C56-C92-C89-C26 تفکر حل مسئله در روند آموزش مدرس

C63-C49-C82-C26 عمل گرایی مدرس

C95-C97-C89-C10 درگیری مدرس در تمامی مراحل برنامة درسی

C32-C49-C31-C48-C102-C98 نقش پویایی مدرس در ایجاد تفکر سازنده

یی
جرا

د ا
این

فر

C33-C56-C100-C8 هم سویی بین برنامه های یادگیری با راهبرد مدرسه

C63-C84-C75-C55-C67 اجرای دستورالعمل ها و رویه ها

C54-C99 برنامه ریزی سنتی و معکوس هم زمان

 رویکرد حل مسئله براساس عوامل میان رشته ای 
و چندرشته ای

C50-C55-C67

C101-C84-C8-C15 شبیه سازی در مدل آموزشی

بی
شیا

رز
ا

C63-C56-C92-C89-C26 ایجاد الگوی ارزشیابی براساس مدرسه

C56-C32 بررسی روایی و پایایی آموزش و کیفیت سنجی

C96-C56-C50 ارزشیابی تکوینی

C31-C84-C99-C58-C1 استفاده از مدل های ارزشیابی نوین محیط کار

4. براســاس رویکرد حل مسئله اعتباربخشی نظری الگوی برنامۀ درسی توسعۀ رهبری در 
مدیران مدارس متوسطه چیست؟

اعتباریابی داده های کیفی از زمان جمع آوری و تحلیل داده ها چندین بار انجام می شــود و مرحلة 
مجزا و گسســته ای ندارد. یکی از فعالیت های اعتبار یابی، بازخورد به مشــارکت کنندگان بود )ممیزی 
اعضــا و بازبینی با کمک همــکار، ممیزی همگنانه( تا دقت علمی تحقیــق )مثل همکاران تحقیق و 
مشاوران مطالعه( را در زمینة راهنمایی برای طرح تحقیق و جمع آوری و تحلیل داده ها افزایش دهد. 
همچنین بازبینی های مکرر و موضع گیری پژوهشگر در اعتباریابی تأثیر داشت. بررسی های پژوهشگر 
به دســتیابی شــواهد نظری و میدانی منجر شــد. به منظور اعتباریابی نهایی از روش همسوســازی 

 جدول 5.  )ادامه(
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)سه سویه سازی( استفاده شد. با کنار هم گذاشتن و تطبیق شواهد میدانی )مصاحبه( و کتابخانه ای با 
یافته های پژوهشی و شواهد نظری گرفته شده از منابع علمی به توجیه هم گرایی مضامین پرداخته شد. 
سه سویه ســازی داده ها به کاربرد منابع گوناگون داده ها اشــاره دارد. دنزین سه سویه سازی داده ها 
را بســط داده و آن را شــامل زمان و فضا می کند؛ فرض او این است که فهم پدیده ای اجتماعی باید 
در شــرایط گوناگون بررسی شود. دنزین از سه سویه سازی ای نام می برد که مستلزم وجود بیش  از یک 
محقق در فرایند پژوهش است که این نوع از سه سویه سازی بیشتر با فرایند پژوهش ارتباط دارد؛ زیرا 
در بیشتر مطالعات به بیش  از یک نفر برای اتمام گردآوری داده ها نیاز است. البته تصمیم گیری دربارة 
نقش هریک از محققان در فرایند تحقیق مشکل زاســت. اینکه پژوهشــگر ارشــد برای تجزیه وتحلیل 
داده ها به چه تعداد گردآورنده نیاز دارد و اینکه چقدر از تجزیه وتحلیل داده ها به ســطح پیمایشگران 

واگذار شود، هر دو پرسش هایی بسیار مهم، اما بی پاسخ اند. 
در این تحقیق، از همسوســازی در سه روش مصاحبة گروهی و مشاهدة مشارکتی و مصاحبه های 
عمیق اســتفاده شده اســت. همچنین، محقق نقش پژوهشــگر عضو فعال را دارد. این نقش مربوط 
به پژوهشــگرانی است که با فعالیت های اصلی محیط تحت مشــاهده سروکار بیشتری دارند. براساس 
مضامین شناسایی شــده و تطبیق مباحث با الگوهای صاحب نظران، الگویی برای برنامة درسی توسعة 

رهبری در مدیران متوسطه براساس رویکرد حل مسئله در شکل 1 ارائه  شده است.
 

انسان محوری مشارکت ارزیابی

اهداف

نقش 
آموزش گیرندگان

محتوا

ارزشیابی

مدرس

فرایند اجرایی

توانمندسازی

سازماندهی محیط کار

نیازسنجیبازبینی و بازاندیشی  فهم مشترک فردی
 و سازمانی

ساختار محیط کار

فراگیری آموزش محیط کار

تفکر آموزشی محیط کار

 شکل 1.  الگوی پیشنهادی برنامۀ درسی توسعۀ رهبری در مدیران متوسطه براساس رویکرد حل مسئله                                                                 
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در الگوی پیشــنهادی، مؤلفه های اصلی در مرکز قرار گرفته انــد. همان طور که ملاحظه می کنید 
جهت گیری کلی و مشخص و منسجم دربارة ماهیت و چگونگیِ مواجهه با موضوع برنامة درسی محیط 
کار، با توجه به مجموعه ای از مفروضات ســازگار تعیین می شــود که التزام به آن موجب هم گرایی و 
هماهنگی از یک طرف با مبانی انتخاب اصول معیارها و روش های خاص مرتبط با فلسفة تعلیم و تربیت 
خواهد شد و ازطرف دیگر، موجب هم گرایی و هماهنگی در زمینة جهت گیری عناصر برنامة درسی در 
مرحلة تدوین معیارها و روش های خاص عملی خواهد شد. براساس مبانی نظری، سند تحول رویکرد 
زیر نظام برنامة درســی، موقعیت محور و یکپارچه نگر اســت. هســتة اصلی برنامة درسی شامل کلیة 
فعالیت های یادگیری فراگیرنده، انواع وســایل آموزشی، پیشــنهادهایی دربارة راهبردهای یادگیری و 
شــرایط اجرایی برنامه است. مؤلفه های اصلی در سایة فعالیت های اصلی یاددهی  یادگیری با مضامین 
ســازمان دهی محیط کار، ساختار محیط کار، تفکر آموزشی محیط کار و فراگیری آموزش محیط کار 
قرار دادند. تمامی عوامل اجرایی براساس اصول حاکم و مفروضات مشخص  شده اند. ازاین رو، بازبینی و 
بازاندیشی اصول حاکم بر الگوی برنامة درسی را نیازسنجی و فهم مشترک فردی و سازمانی مشخص 
می کند که این دو مؤلفه از پایه های اصلی مدل برنامة درســی به شمار می آیند. مفروضات نیز شامل 
انســان محوری، ارزیابی، توانمندسازی و مشارکت اســت که بدون لحاظ کردن مفروضات نمی توان به 

مدل برنامة درسی دست  یافت.

 بحث  و نتیجه گیری  
رشد و توســعة کارکنان متعاقب با برنامه ریزی صحیح و شناسایی کلیة عوامل 
آموزشی و تفکر مسئولان در محیط های کاری به  دست  می آید. درواقع، برنامة درسی 
محیط کار در پیمودن مسیر پیشــرفت و ارتقای کلیة عملکردها نقش بارزی دارد؛ 
همچنین در مشــخص کردن فعالیت های لازم در زمینة نیل به اهداف ســازمانی و 
پیشبرد و تحقق شایســتگی های مدنظر در محیط های کاری نقش مهمی دارد، اما 
اینکه چه عواملی به منزلة مؤلفه های برنامة درســی محیط کار شناخته  می شوند و 

کارآمدی بیشتر آن را به همراه می آورند، سؤال مدنظر پژوهشگر است.
معنای نهفته در برداشــت های مختلف از برنامة درسی نوعی تحول و پیشرفت 
مفهومی است؛ اما درعین حال برنامة درســی قالب های سنتیِ خود را با عنوان های 
محتوا، موضوع درســی، هدف، طرح و غیره شکسته و به سمت تفکرات نوین گرویده 
اســت. این امر مبیــن تأکید بر فهم و درک پیچیدگی هــا و ظرافت های موجود در 
این رشــته است. هر برنامة درسی در پاسخ به نیاز افراد مخاطب آن شکل می گیرد. 
به عبارت  دیگر، مبانی، رویکرد، اهداف و فرایندهای آموزشی در پاسخ به نیازمندی های 
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مدیران در مســیر رشد و تعالی آنان تبیین شده است. براساس این فرایند، می توان 
بیان داشت وجه عمدة نیازها در برنامة درسی محیط کار براساس شرایط کار تعیین 

می شود.
برنامة درســی به منزلة طرح یادگیری یا در معنای عمیق تر به مثابة طرح تربیت، 
یکــی از مهم ترین موضوعات وزارت آموزش وپرورش اســت. اصول و رویکرد و غیره 
حاکم بر برنامة درســی و تربیتی در ســند برنامة درســی ملی تبیین شده است تا 
براســاس آن ها و با تأکید بر راهنمای حوزه های تربیت و یادگیری، محتوای مناسب 
تدوین شود و نیز در بستر مدرسه و با تأکید بر نقش آفرینی معلمان و مربیان زمینة 
تکوین و تعالی هویت همه جانبة دانش آموزان در شــش ساحت تعلیم وتربیت فراهم 
شــود. مســئله چیزی اســت که تعادل شــناختی فرد را به هم زده و تلاش وی را 
برمی انگیزد تا با حل آن، مجدداً تعادل شناختی خود را بازیابد. تنوع و گستردگی و 
پیچیدگی در وظایف مدیران مدارس به گونه ای است که با گذشت زمان و پیشرفت 
فناوری این وظایف گسترده تر و علمی تر و پیچیده تر می شوند و لازم است در جریان 
آموزش، مدیر مدرسه قادر باشد از موقعیتی وارد موقعیت جدید شود و به حل مسئله 

بپردازد.
مدرســة ایدئال در نقش ســازمان یادگیرنده باید فضایی تعاملی میان مربیان و 
مدیران فراهم کند تا امکان به هم پیوستن تجربه های آن ها برای شناخت نقاط قوت 
و ضعف و راه های مواجهه متناسب با تفاوت های فردی مدیران فراهم شود. در چنین 
فضایی برنامه ها )برنامه های درســی و فرهنگی و ...(، در عین ســازمان یافتگی مملو 
از فرصت هــای گزینش، ترجیح، انتخاب آزادانه و آگاهانه اند؛ به گونه ای که هریک از 
مدیران براساس استعداد و توانایی خویش از فرصت های متنوع تربیتی برای درک و 

اصلاح مداوم موقعیت خود برخوردار خواهند شد.
از منظری کلی،می توان ادعا کرد نیازهای مدیران در محیط کار و در ساحت های 
آموزشی با تأکید بر اهداف و مسئولیت های محوله پوشش داده  شده است. بنابراین، 
می توان ادعا کرد درصورت طراحی و اجرای درست برنامة درسی توسعة رهبری در 
مدیران متوســطه براساس رویکرد حل مســئله تا حدود زیادی به نیازهای مدیران 
در ابعاد گوناگون پاسخ داده می شــود. برنامة درسی پیشنهادی، جهت گیری کلان 
برنامه های درســی مدیران در مدارس را مشخص کرده است .در برنامه های درسی 
بومی ســازی متناسب با محیط براســاس اصول این ســند طراحی، تدوین، اجرا و 
ارزشــیابی انجام می شود. این الگوی غیرخطی طراحی شده و به تمامی ابعاد فردی و 
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ســازمانی پرداخته است. همچنین مؤلفه های مؤثر و ارزیابی کننده را مشخص کرده 
است.

برنامة درسی پیشنهادی به نیازهای گوناگون مدیران در سطوح محلی و منطقه ای 
و ملی و بر کلیة ســاحت های تعلیم و تربیت تأکید می کند. این برنامة درسی ضمن 
تأکید بر ویژگی های مشــترک به تفاوت های ناشــی از محیط کار، فرهنگ، شهر و 
تفاوت های فردی مدیران )اســتعدادها، توانایی، نیازهای و علایق(، توجه کرده و از 
انعطاف لازم بهره مند است. در برنامة درسی محیط کار، تقدم با تجربه های بالینی و 
محیط کار است. همچنین محتوای کلاسی در راستای تجربه ها و مسائل محیط کار 
اســت و بر محتوای کاربردی تأکید می شود. علاوه براین، محتوا از قبل تعیین  نشده 
است. در این نوع برنامة درسی، دانش نظری از دانش عملی برتری ندارد، بلکه حتی 

ارزش خود را مدیون ذهن آمیخته با مسئله و مستعد بهره برداری از آن می داند.
شــیخ محمدی و خلخالی )1397( نشــان دادند رهبری برنامة درســی ناظر بر 
مســئولیت ها و نقش های مدیران مدارس است، اما سازه ای است که کمتر با رویکرد 
مدیران مدارس نظر صاحب نظران این حیطه را به خود جلب کرده اســت. بنابراین، 
باید به نقش مدیران مدارس در رهبری برنامة درســی توجه کرد. جاهد و همکاران 
)2022( عنــوان کرده اند در عصر جدید، باید به یادگیــری تجربی و عمل  فکورانه 
بیشــتر متوجه شود. نجفی و همکاران )1397( نیز اهمیت برنامة درسی محیط کار 
را برای ارتقای صلاحیت حرفه ای مدیــران تأیید کرده اند. امین بیدختی و همکاران 
)1396( نیز اهمیت به روزرســانی مدیریت مدرســه را براساس به روزرسانی علوم و 
یادگیری نشــان دادند. نظر اســمیت )2003( دربارة برنامة درسی محیط کار این 
اســت که ساخت و کاربرد دانش در آموزش حرفه ای بسیار متفاوت است. ون دی آکر 
)2010( بر ارتباطات ضعیف میان سطوح مختلف سیستم )ملی، منطقه ای، مدرسه 
و کلاس درس( و نبود هماهنگی درونی در طراحی برنامة درسی و همکاری ناکافی 
بین تصمیم گیران مختلف در توســعة آموزشــی تأکید کرده است. فتحی واجارگاه 
)1394( نیز عناصر برنامة درســی محیط کار را هدف، محتوا، توالی، یادگیرندگان، 
فرایندهای یادگیری، منابع آموزشــی، ارزشیابی و اصلاح و تعدیل شناسایی کردند. 
بلفیور66 )1996( مؤلفه های نیازســنجی، تدوین اهداف، انتخاب محتوا و روش های 

مناسب را در تدوین برنامة درسی محیط کار پیشنهاد داده است.
صفایــی موحــد )1397( بیان کرده اســت برنامة درســی محیط کار ســبب 
به کارگیری صلاحیت ها در زمان مناســب، خودکارآمدی، ارتباط خلاقیت و افزایش 
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یوسف گلی   کوروش فتحی واجارگاه   سعید صفایی موحد   کامبیز پوشنه

ارزش های مثبت می شــود. به باور ســورکین )1983( ارتباط بین رهبری مدرسه و 
فرایند آموزشی از طریق فعالیت های یاددهی و یادگیری و همچنین قابلیت های آن 
برای مدیران مدارس تحقق می یابد. آیزنر67 )2002( نیز بر مکتوب بودن برنامة درسی 
برای فراهم کردن فرصت های یادگیری مخاطبان و تعاملات فرد با محیط فیزیکی و 

فرهنگی و محیط کار تأکید کرده است.
مایلز و اسکات )2019( نشــان دادند در برنامة درسی، الگوی توسعة رهبری از 
انتخاب راهبرد و تحقیق پشتیبانی می کند و مدل توسعة رهبری جدید دانش محور 
و عمل گرا و واقع گراست. سورتهال و همکاران )2018( بیان کردند در حوزة  آموزش، 
مدیران نیازمند آموزش های شــغلی اند و گفت وگو و همکاری میان مربیان حرفه ای 
و مدیران آموزشــی ضروری اســت. عبدالحمید و همکاران )2010( نیز بر اهمیت 

شایستگی و توانمندسازی مدیران با رویکرد آموزشی تأکید کردند.
چنان که ملاحظه می شود، الگوی به دست آمده در مقایسه با سایر الگوها کامل تر و 
جامع تر است؛ به گونه ای که تمامی جوانب اشاره شده از نظر صاحب نظران را داراست. 
تحقیقات بررسی شــده و مرتبط با تدوین الگوی برنامة درسی محیط کار، نشان داد 
که اولاً تحقیقات انجام شده جامع نبوده است؛ به این معنی که نظریات کارشناسان و 
مبانی نظری و تئوری های الگوی برنامة درسی محیط کار تجمیع و ذکر نشده است؛ 
ثانیاً، به موضوع الگوی برنامة درســی توســعة رهبری مدیران در مدارس متوسطه 
براساس رویکرد حل مسئله، از همة جوانبِ اجتماعی، اقتصادی، سیاسی، فرهنگی، 
فیزیکی و غیره نگاه نکرده اند؛ درحالی که همه ی جوانب پیش گفته  در پژوهش حاضر 
بررسی و برای هریک شاخص ها و مؤلفه هایی شناسایی  شد که جامعیت الگو را نشان 
می دهد. اما به طور کلی تحقیقات انجام شده در این زمینه تا حدودی مؤید شاخص ها 
و مؤلفه های به دســت آمده در این پژوهش بوده انــد. با توجه به همة جوانب بحث و 
تحولات فناوری، اجتماعی، سیاسی، فرهنگی و اقتصادی الگوی برنامة درسی توسعة 
رهبری مدیران در مدارس متوسطه براساس رویکرد حل مسئله را باید پدیده ای پویا 
و متناسب با شرایط جهانی دانست و دائماً درخصوص بازتولید فرهنگی و اجتماعی 

این مؤلفه توجه و اهتمام خاص داشت.
بنابراین، براســاس یافته های پژوهش حاضر می توان استفاده از نتایج پژوهش را 
به برنامه ریزان و مدیران منابع انســانی و دست اندرکاران آموزش سازمانی پیشنهاد 
داد. پیرو نقش تســهیل کنندگی عوامل شغلی در برنامة درسی محیط کار، پیشنهاد 
می شــود حمایت های مدیریتی و مالی و آموزشی مســتمر در سازمان برقرار باشد. 
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علاوه براین، پیشــنهاد می شود قبل  از هر اقدام آموزشی، ملزومات اولیه مانند زمان، 
مکان، امکانات و تجهیزات در اختیار نظام آموزشــی محیط کار قرار گیرد. همچنین 
پیشنهاد می شود سازمان به این منابع انسانی توجه ویژه داشته باشد و تدوین برنامة 
درســی محیط کار را براساس مشارکت و تعامل مدرس و فراگیر و برنامه ریز درسی 
انجام دهد و در انتخاب و گزینش هر سه منبع انسانی معیارهای دقیق تری را در نظر 
داشــته باشد. در پایان پیشنهاد می شود که تدوین برنامة درسی با توجه به تعاملات 
و ارتباطات محیط کار با جامعه و دانشگاه و با توجه به شرایط اقتصادی و اجتماعی 

جامعه انجام شود.
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هدف پژوهش حاضر شناسایی عناصر برنامۀ درسی استم در دورة ابتدایی است. داده ها براساس 
پژوهشی کیفی از نوع سنتزپژوهی و با استفاده از گام های هفت گانۀ نیومن و گاف )2020( جمع آوری 
شده اند. قلمروِ پژوهش شامل همۀ مقالات علمی معتبر مرتبط با موضوع در بازة زمانی 2023-2001 
میان آن ها، پس  از  و  ثبت شده اند  و خارج کشور  و علمی داخل  پایگاه های تخصصی  است که در 
انتخاب و  از چند مرحله غربالگری و معیار مهارت های ارزیابی حیاتی، 40 منبع به صورت هدفمند 
کدگذاری و تحلیل شدند. همچنین، عناصر برنامۀ درسی استم براساس الگوی تارعنکبوتی اکر بررسی 
شد. نتایج پژوهش نشان داد که منطق رویکرد استم یادگیرنده محور و همسو با نظریۀ سازنده گرایی 
است که به دنبال ساختن دیدی کل نگر در دانش آموز به منظور درک و فهم ارتباط بین چهار حوزة 
علوم، فناوری، مهندسی و ریاضیات است. هدف این رویکرد، کسب مهارت های قرن 21 و پرورش 
دانش آموزانی است که با مهارت تفکر و حل  مسئله بتوانند بر مسائل واقعی دنیای کنونی فائق آیند 
و راهکارهای مؤثر ارائه دهند. اجرای این روش، نیازمند تغییر نگرش معلمان از رویکردهای سنتی به 
نوین و آموزش و آماده سازی معلمان است. افزون براین، اجرای گام به گام و تدریجی این رویکرد، حتی 
در ساختار کنونی، امکان پذیر است. درنهایت، پس  از معرفی عناصر برنامۀ  درسی، پیشنهادهایی برای 

اجرای آن در دورة ابتدایی ارائه شد.
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 مقدمه
به موازات پیشــرفت علم و فناوری، رقابت در ســطح جهانی نیز شــتاب روزافزونی گرفته است که 
به موجب آن کشــورها تغییراتی را در سیاســت ها ی آموزشــی خود لحاظ کرده اند و کیفیت برنامه های 
آموزشی خود را با بازنگری و اصلاح ارتقا بخشیده اند. به همین منظور، حوزه های علوم، فناوری، ریاضیات 
و مهندســی در سال های اخیر دستخوش تغییراتی شــده اند؛ بنیاد ملی علوم1 کشور امریکا ترکیب این 
حوزه ها را به صورت مهندســی، علوم، ریاضیات، فناوری )اســمت(2 در اوایــل دهة 1990 به کار گرفت. 
برای نخســتین بار، در 2001 جودیت رامالی3، مدیر اسبق بخش منابع انسانی بنیاد ملی علوم4، اصطلاح 
مهندسی، علوم، فناوری، و ریاضیات )استم(5 را مطرح کرد )6، 2016، به نقل از ویز7 و همکاران، 2016( 
و این روش آموزشــی به سرعت در کشــور امریکا و تعدادی از کشورها به کار گرفته شد. بنیاد ملی علوم 
)2009( دلایل عمدة اســتقبال از طرح استم در کشور امریکا را ازیک سو، عملکرد متوسط دانش آموزان 
در دو حوزة ریاضی و علوم در آزمون روند بین المللی مطالعات ریاضیات و علوم )تیمز(8و ازســوی دیگر، 
استقبال کمتر از یک سوم دانشجویان امریکایی از رشته های استم به نسبت کشورهایی مانند چین و ژاپن 

مطرح کرده است.
امروزه تعداد زیادی از صنایع، برای تولید محصولات هوشــمند و به تبع آن رشــد اقتصاد، نیازمند 
رشد دانش در حوزة استم اند. نیاز به نیروی کار ماهر و پیشرفت سریع فناوری ها دو نیروی محرک برای 
گســترش استم به شــمار می روند )واترز و ارنج9، 2022(. ازاین رو، شورای تحقیقات مل10 کشور امریکا 
در 2011، اســتم را به مثابة دستاوردهای فرهنگی بشــریت، قدرت اقتصاد و جنبه های اساسی زندگی 
شهروندان و کارگران و مصرف کنندگان تعریف کرد. در تعریفی دیگر، براون11 و همکاران )2017( آموزش 
رویکرد استم را وسیله ای برای افزایش درک دانش آموزان از یک دوره، واحد یا درس با تلفیق دو یا چند 
حوزة استم و فهم ارتباط آن ها معرفی کرده اند )کوکاباس12 و همکاران، 2020(. همچنین کلی و ناولز13 
)2016( تعریف جامع تری از اســتم ارائه داده اند: »رویکردی برای آمــوزش دو یا چند محتوا در برنامة 
درســی که علوم، فناوری، ریاضیات و مهندسی را در زمینه های مرتبط با مشکلات زندگی واقعی به هم 

متصل می کند تا تجربیات یادگیری دانش آموزان را افزایش دهد«.
درواقع اســتم الگو، روش آموزشــی یا راهبردی نیســت؛ بلکه رویکردی است که در پی آموزش 
سازنده گرا، برای تمامی دانش آموزان، از پیش دبستان تا دانشگاه، مطرح شده است )تانک و باگسسی14، 
2021(. قبــل  از درک چگونگی تلفیق حوزه های اســتم، باید به این نکته توجه کرد که هر رشــته، 
مفروضات معرفت شــناختی و ویژگــی خاص خود را دارد. علوم به دنبــال توصیف و پیش بینی جهان 
طبیعی ازطریق جمع آوری شــواهد تجربی اســت. ریاضی، علم الگوها و روابط است. فناوری ایده های 
نوین در علوم و ریاضیات را به منظور طراحی های جدید به کار می گیرد و مهندسی بر استفاده از دانش 
و مهــارت ریاضیات و علوم برای ایجاد راه هایی با هدف اســتفادة اقتصادی از مواد و نیروهای طبیعت 

شور ایران: رویکردی سنتزپژوهانه
ت( در دورة ابتدایی ک

شناسایی عناصر برنامۀ درسی استم )علوم، فناوری، مهندسی، ریاضیا
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به  نفع بشــریت تأکید دارد. در تلفیق این چهار حوزه، علوم و ریاضیات مکانیسم های طبیعی جهان را 
کشف می کنند و مهندسی و فناوری از این دانش، برای تأثیرگذاری و طراحی در دنیای مدرن استفاده 

می کنند )ویز و همکاران، 2016(. 
 تجربه هــای یادگیری در کلاس درس، باید دانش آموزان را بــرای رویارویی با چالش های واقعی 
زندگی روزمره و دنیای کار آماده کند. رویکرد اســتم با این هدف شــکل گرفته است که دانش آموزان 
بــا درک ارتبــاط چهار حوزة علوم، فناوری، مهندســی و ریاضی به صورت تلفیقــی و به روش علمی، 
مهارت های قرن 21 را کسب کنند )گالوپ15 و همکاران، 2021(. سازمان همکاری و توسعة اقتصادی16 
)2017( مهارت هــای قرن 21 را تحــت عنوان مهارت های نرم یا کاربردی17 معرفی کرده اســت که 
عبارت اند از: مهارت های یادگیری و نوآوری )تفکر انتقادی، حل  مسئله، ارتباطات و همکاری، خلاقیت 
و نوآوری(، مهارت های ســواد دیجیتالی )سواد اطلاعاتی، ســواد رسانه ای، سواد اطلاعاتی و ارتباطی( 
و مهارت های شــغلی و زندگی )انعطاف پذیری و ســازگاری، ابتکار عمل، تعامل اجتماعی و فرهنگی، 
بهره وری و پاســخ گویی(. این مهارت ها برای موفقیت دانش آموزان در جامعه ای که به ســرعت درحال 
تغییر اســت حیاتی است و هرچه این مهارت ها در سنین پایین تری شکل بگیرد، یادگیری عمیق تری 
را به دنبال خواهد داشت )لانگ18 و همکاران، 2022(. مک کلور19 و همکاران )2017( دورة ابتدایی را 
مهم ترین زمان برای شــکل گیری علاقة دانش آموزان به رویکرد استم مطرح کرده اند و معتقدند شروع 
رویکرد اســتم در دورة ابتدایی، باعث تفاوت در یادگیری کودکان و انتخاب مسیرهای شغلی آن ها در 
آینده می شــود. همچنین، باعث می شــود برخی دختران که علاقة کمتری به ادامة تحصیل و کار در 
رشــته های استم دارند، به تدریج به این حوزه علاقه مند شوند. افزون براین، توانایی استدلال فضایی در 
دانش آموزان ابتدایی، مهارت ارزشمندی است که در آیندة شغلی و حرفه ای دانش آموزان تأثیر بسزایی 
دارد. مهندس برای ساختن پل، شیمی دان برای دیدن ساختار سه بعدی مولکول، معمار برای طراحی 
ساختمان و پزشــکان در جراحی لاپاراسکوپی همه به توانایی استدلال فضایی نیاز دارند. این توانایی 
ازطریق آموزش استم در دانش آموزان ابتدایی رشد و توسعه می یابد و آن ها را برای مشاغل آینده آماده 

می سازد )کینگ20، 2015(.
به کارگیری آموزش استم در دورة ابتدایی از دو جنبه اهمیت و ضرورت دارد. جنبة اول اینکه استم 
رویکردی اجتماعی است و سواد استم برای پرداختن و حل مشکلات واقعی دنیای امروز اهمیت فراوانی 
دارد و جنبة دوم اینکه اســتم رویکردی اقتصادی اســت که به دانش آموزان این امکان را می دهد تا در 
آینده در برابر رقابت جهانی مقاومت کنند و به بهره وری ملی یاری رسانند )کروکو و کاباک21، 2021(. در 
امریکا درزمینة آموزش استم در مدارس ابتدایی سرمایه گذاری بسیاری شده است؛22 زیرا شورای مشاوران 
کار و فناوری23 )2012( اعلام کرده بود نوآوری اســتم نه فقط بر اقتصاد کشور، بلکه بر استاندارد زندگی 
شهروندان تأثیر می گذارد و بی توجهی به آن در نظام آموزشی، اقتصاد را مختل خواهد کرد و باید آموزش 
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استم از دورة ابتدایی در دستور کار آموزشی قرار گیرد. ادارة آمار کار24 امریکا )2020( پیش بینی کرده 
اســت که بین سال های 2016 تا 2026 مشاغل مربوط به استم حدود 900هزار شغل افزایش می یابد و 
باید در حوزة آموزش استم به کودکان، سرمایه گذاری بیشتری شود تا در آینده، جایگاه اقتصادی کشور 

در جهان حفظ شود )رازی و ژو25، 2022(. 
علاوه براین، پیاده ســازی رویکرد استم در مقطع ابتدایی از مقاطع دیگر کارآمدتر است؛ زیرا معمولاً 
یک معلم همة موضوعات را تدریس می کند و همین امر، آماده سازی معلمان را دست یافتنی تر می کند. 
همچنین، در دورة ابتدایی ازلحاظ ارزشــیابی فشار کمتری وارد می شود؛ به همین دلیل، تلفیق درس ها 
برای برنامه ریزان و معلمان و دانش آموزان به امری دشوار تبدیل نخواهد شد )پارک26 و همکاران، 2016(. 
همچنین، تحقیقات نشان می دهد دانش آموزانی که در دورة ابتدایی با رویکرد استم آموزش دیده اند، در 
دورة متوسطه نمرات بالاتری در ریاضی و علوم به نسبت دیگران کسب کرده اند )لانگ و همکاران، 2022 

و گالانتی و هالینچگ2022،27 (. 
درحال حاضر، نظام های آموزشی کشــورهایی مانند امریکا، سنگاپور، استرالیا، نیوزیلند، انگلستان و 
بســیاری از کشورهای پیشرو در تمامی مقاطع، به ویژه مقطع ابتدایی، رویکرد استم را به کار می گیرند و 
به شدت حمایت مالی می کنند؛ به طوری که اغلب مدارس دولتی و خصوصی این برنامه را اجرا می کنند؛ 
درحالی که این رویکرد کاملًا در کشور ایران مغفول مانده و در هیچ یک از مدارس دولتی یا غیردولتی اجرا 
نمی شود و هریک از حوزه های استم جداگانه و مجزا آموزش داده می شود. درصورتی که نتایج پژوهش ها 
نشــان می دهد آموزش علوم و ریاضی به روش ســنتی و به صورت مجموعه ای جدا از هم، باعث می شود 
دانش آمــوزان نتوانند ارتباط بین آن ها و کاربردشــان در زندگی واقعی را به خوبی درک کنند )هارلن28، 
2015؛ گالانتی و هالینچگ، 2022(. این مشــکل در نظام آموزشی ما کاملًا مشهود است؛ به طوری که 
تلفیق نکردن و انسجام بخشی در آموزش علوم و ریاضی موجب می شود یادگیری معنی دار شکل نگیرد، 
بلکه باعث نوعی یادگیری ســاختارمند در دانش آموزان می شــود. همچنین، مهارت های فراشناختی در 
دانش آموزان افزایش نمی یابد )طهماســب زاده و همکاران، 1398؛ احمدی، 1399(. علاوه براین، لین29 
و همــکاران )2020( در پژوهش خود به این نتیجه رســیدند به منظور رغبت بیشــتر دانش آ موزان به 
ادامة تحصیل و انتخاب شــغل در رشته های اســتم، باید از دوران ابتدایی کنجکاوی و ذهنیت مثبت و 
علاقه مندی به رشــته های استم در دانش آموزان به  وجود آید که این امر، نیازمند تدوین و اجرای برنامة 

 درسی هدفمند و باکیفیت و دانش آموزمحور است.
آنچه ضرورت به کارگیری رویکرد اســتم را در نظام آموزشــی ایران به ویژه در دورة ابتدایی نشــان 
می دهــد، نتایج ضعیف دانش آموزان ایرانی در آزمون بین المللی تیمز )2019( در پایة چهارم و هشــتم 
اســت؛ هرچند دانش آموزان ایرانی در آزمون تیمز 2019 نسبت به آزمون سال 2015 )به جز علوم پایة 
هشــتم( پیشرفت داشــته اند؛ اما همچنان نمرات دانش آموزان ایرانی به نقطة معیار بین المللی )475( و 
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نمرة میانی آزمون )500( نرسیده  است. در گزارشی که پژوهشگاه مطالعات آموزش و پرورش از عملکرد 
دانش آموزان ایرانی در مطالعة تیمز 2019 منتشر کرد، اعلام شد متوسط درصد پاسخ دانش آموزان ایرانی 
به ســؤالات، از میانگین کشورهای شرکت کننده، 20 تا 30درصد پایین تر بوده است. درصورتی که، بین 
80 تا 90درصد ســؤالات از برنامة درسی اجراشده در مدارس بود. این نسبت برای سایر کشورها حدود 
45درصد و برای کشــور سنگاپور حدود 75درصد بوده اســت. از عوامل تأثیرگذار بر این نتایج می توان 
روش های تدریس سنتی و ناکارآمد و عقب ماندن از سایر کشورهایی که روش های نوین و کارآمدی مانند 
استم را در نظام آموزشی خود به کار گرفته اند، نام برد. به طور مثال سنگاپور در آزمون تیمز 2019 رتبة 
نخست را در بین کشورهای شــرکت کننده کسب کرده است )مولیس30 و همکاران،2020(. این کشور 
از ســال 2005 آموزش استم را آغاز کرده و به سرعت در مدارس خود گسترش داده است. رویکرد استم 
در این کشور به شدت تحت حمایت مالی و نظارت و پشتیبانی دولت و بخش خصوصی قرار دارد )تئو31، 
2021( و این یکی از دلایلی اســت که موفقیت دانش آموزان ســنگاپوری را در آزمون بین المللی تیمز 

تضمین کرده است. 
اصلاح این وضعیت، ضروری و نیازمند فرایندی برنامه ریزی شده است؛ به طوری  که در طراحی برنامة 
درســی دورة ابتدایی، کلیة عناصر برنامة درسی همســو با یکدیگر تعیین شوند. جامع ترین دسته بندی 
از عناصر برنامة درســی را اکر32 )2003( ارائه داده  اســت که شــامل منطق، مقاصد و اهداف، محتوا، 
فعالیت های یادگیری، نقش معلم، مواد و منابع، گروه بندی، مکان، زمان و ارزشــیابی است. اکر با مرکز 
قراردادن عنصر منطق، الگویی به  شــکل تارعنکبوت ارائه کرده است که نشان می دهد همة عناصر باید 
همسو با یکدیگر حول محور منطق تعیین شوند و کیفیت هریک از عناصر در کل برنامة درسی تأثیرگذار 
است. طراحی و اجرای رویکرد استم، مستلزم شناخت ویژگی های هریک از عناصر و نقش آن ها در برنامة 
درسی است. بنابراین، با توجه به اینکه درحال حاضر ازیک سو، رویکرد نوین استم در نظام آموزشی کشور 
مغفول مانده اســت و ازســوی دیگر، اســتم این ظرفیت را دارد که با آموزش از دورة ابتدایی خلاقیت و 
تفکر حل  مسئله و تولید ایده های نو را در دانش  آموزان پرورش دهد و به تبع آن، موجبات رونق صنعت 
و اقتصاد را در آینده فراهم کند، در پژوهش حاضر سعی شده است ویژگی های این رویکرد بررسی شود. 
از زمان شــکل گیری رویکرد استم )2001( پژوهش های خارجی فراوانی در این حوزه انجام شده است. 
در ســال های اخیر نیز پژوهش های اندکی در ایران انجام شده که سنتزپژوهیِ یافته های این پژوهش ها 
می تواند اطلاعات مفیدی را در اختیار سیاســت گذاران آموزشی و برنامه ریزان درسی قرار دهد. بنابراین، 
با توجه به فقدان مطالعه ای سنتزپژوهانه در این حوزه، در پژوهش حاضر سعی شده است دستاوردهای 
پژوهش های داخلی و خارجی با هدف شناسایی عناصر برنامة درسی استم در دورة ابتدایی بررسی شود. 
مطالعة حاضر به منظور پاســخ گویی به این سؤال تدوین شده است که: یافته های پژوهشی عناصر برنامة 

 درسی استم را در دورة  ابتدایی چگونه تبیین می کنند؟
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 روش پژوهش
پژوهــش حاضــر در زمرة پژوهش های کیفی و مبتنی بر روش ســنتزپژوهی اســت که ترکیب 
ویژگی هــا و عوامل خاص ادبیات پژوهش را دربر می گیــرد. چالمرز33 و همکاران )2002( معتقدند 
علم قابلیت تجمیع یا تراکم نظام مند دانش های تولیدشــدة پیشــین را دارد و سنتزپژوهی یکی از 
روش هایی اســت که قابلیت تجمیع علم را ممکن می ســازد. این نوع پژوهش براســاس حقایق و 
یافته های جدید نیســت؛ بلکه براساس بررســی، غربالگری، طبقه بندی و سنتز اطلاعات موجود در 
نشریات پیشین است )کوپر34 و همکاران، 2009(. در پژوهش حاضر، از گام های هفت گانة نیومن و 

گاف35 )2020( استفاده شده است.

 گام اول:  ســؤالات و چارچوب مفهومی پژوهش: در اولین گام، باید با توجه به هدف و سؤال 
پژوهش، ســاختار، چارچوب و یا اصول پژوهش مشــخص و دربارة پاسخ به سؤالات چه و کجا و 

چگونه تصمیم گیری شود. 

 گام دوم:  معیارهــای انتخاب: در این گام، مطالعاتی که با توجه به هدف و ســؤالات پژوهش 
مناســب تشخیص داده شوند وارد فرایند انتخاب و مطالعات غیرمرتبط از فرایند خارج می شوند. 
به همین دلیل، به این گام »معیار ورود و خروج« نیز گفته می شود )گاف و نیومن، 2020(. جدول 

1 معیارهای انتخاب در پژوهش حاضر را نشان می دهد.

 جدول 1.  معیارهای انتخاب پژوهش ها                                                                                                                           

سراسر دنیاجغرافیای پژوهش

 فارسی و انگلیسیزبان پژوهش

 مقالات مروری و پژوهشی با روش کیفینوع پژوهش

 بازة زمانی بیست ودو سال اخیر، از آغاز به کارگیری استم تاکنون )2023-2001(سال انتشار

 پژوهش های کیفی چاپ شده در مجلات معتبر با دسترسی باز به متن کامل، مرتبط با کلیدواژه ها و ویژة معیار انتخاب مقالات
دورة ابتدایی

 گام سوم:  تدوین راهبرد جست وجو: در این گام، به جست وجوی نظام مند مقالات منتشرشده 
درزمینة رویکرد اســتم در نشریه های معتبر پرداخته شده اســت. جدول 2 فرایند جست وجوی 

مطالعات را نشان می دهد.
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 جدول 2.  فرایند جست وجو و انتخاب مطالعات                                                                                                                

پایگاه های اطلاعاتی 
داخلی

پرتال جامع علوم انسانی، بانک اطلاعات نشریات ایران )مگیران(، پایگاه مجلات 
تخصصی نور )نورمگز(، پایگاه اطلاعات علمی جهاد دانشگاهی

 اریک36، اسکوپوس37، ساینس دایرکت38، اسپرینگر39، گوگل اسکولار40، الزویر41 و پروکوئست42 پایگاه های اطلاعاتی خارجی

 استم، رویکرد تلفیقی استمکلید واژه های جست وجو

 گام چهارم:  فرایند انتخاب مقالات )غربالگری(: در این گام، پژوهشــگر به مطالعة مقالات 
یافته شــده می پردازد و به دنبال پاسخ این سؤال اســت که آیا متون یافته  شده متناسب با هدف 
و ســؤال پژوهش اســت یا خیر؟ بدین منظور، مجموعه مقالات بازبینی می شوند و در هر مرحله، 

تعدادی مقاله حذف می شوند )جدول 3(.

 جدول 3.  نتایج جست وجو و انتخاب مقالات )غربالگری(                                                                                                  

مرحلۀ اول: بررسی عنوان مقالات یافت شده

مقالات باقی مانده: 260مقالات حذف شده: 860تعداد مقالات:1120

مرحلۀ دوم: بررسی چکیده مقالات باقی مانده

مقالات باقی مانده: 112مقالات حذف شده: 148تعداد مقالات: 260

مرحلۀ سوم: بررسی محتوای مقالات باقی مانده

مقالات باقی مانده: 53مقالات حذف شده: 59تعداد مقالات: 112

مرحلۀ چهارم: ارزیابی کیفی

مقالات باقی مانده :50مقالات حذف شده: 3تعداد مقالات: 53 

در مرحلة چهارم و آخرین مرحله، به منظور ارزیابی کیفی مقالات، از شاخص برنامة مهارت های 
ارزیابی حیاتی )کســپ43، 2018( استفاده شد. این ابزار با دَه پرسش به پژوهشگر کمک می کند 
که دقت و اعتبار و اهمیت مقاله ها را با پرسش هایی دربارة مناسب بودن روش، واضح بودن اهداف، 
مناسب بودن روش تحلیل داده ها و ارزشمند بودن پژوهش بررسی کند. براین اساس، بعد از بررسی 
53 مقالة انتخاب شده، سه مقاله به  دلیل نداشتن حداقل معیارهای علمی حذف و 50 مقاله برای 

بررسی و تجزیه وتحلیل انتخاب شدند. 
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 گام پنجم:  کدگذاری مطالعات: در ایـن گـام، پـژوهش هـای غـربال شـده مـرتب می شـونـد 
تا از اطلاعات به دســت آمده برای ترکیب در گام هفتم اســتفاده شود. بدین منظور، تمامی عوامل 
استخراج شــده به منزلة کد اولیه در نظر گرفته می شوند و سپس با درنظرگرفتن مفهوم هریک از 

کدها، براساس شباهت موضوعی دسته بندی و کدگذاری نهایی می شوند.

 گام ششم:  ارزیابی کیفیت: در این گام، پژوهش ها براساس دو معیار کلی کیفیت و مرتبط بودن، 
واکاوی انتقادی می شوند. گاف44 )2021( ابزار ارزیابی کیفیت کسپ را به منزلة روشی مناسب برای 
ســنجش کیفیت در پژوهش های کیفی توصیه می کند که در گام چهارم توضیح داده شد. برای 
تعیین روایی پژوهش نیز از روایی محتوایی استفاده شد و روایی در دو مرحله تأیید شد: در مرحلة 
اول، پژوهشگر از روش خودبازبینی45 استفاده کرد؛ به این روش که مجدداً کل فرایند جمع آوری 
و غربالگری و کدگذاری را بازبینی کرد و در مرحلة دوم دو تن از کارشناســان حوزة برنامة درسی 

فرایند پژوهش را تأیید کردند. 

 گام هفتم:  ســنتز: در این گام، یافته های پژوهش های منتخب در ترکیب با یکدیگر در هویتی 
جدید بازآفرینی می شــوند. در پژوهش حاضر، از رویکرد ســنتزپژوهی ترکیبی46 استفاده شده 
که فرایندی اســتقرایی اســت و در آن مفاهیم به منظور تولید سطح بیشتری از تبیین ها تفسیر 

می شوند.

 یافته های پژوهش
با توجه به مراحل هفت گانة سنتزپژوهی، در این بخش به سؤال پژوهش پرداخته می شود. 

یافته های پژوهشی، عناصر برنامة  درسی استم در دورة ابتدایی را چگونه تبیین می کنند؟
با توجه به تحلیل منابع منتخب و معیارهایی که در گام پنجم توضیح داده شد، کدگذاری اولیه انجام 

شد )جدول 4(. 

 جدول 4.  نتایج کدگذاری اولیه براساس منابع منتخب                                                                                                     

کدهای اولیهمنبعردیف

 سجادی 1
)1396

 پرورش شهروند باسواد آماده برای چالش های قرن 21، افزایش کارآمدی و اعتمادبه نفس، تربیت افراد 
متخصص و خلاق، استفاده از اوریگامی در آموزش ریاضیات 

رضایی و 2
 همکاران 
)1399(

به  توجه  تلفیقی،  بستری  پژوهش علمی، همیاری گروهی در  به  انگیزه درزمینة علاقه مندی  ایجاد   
پژوهش محور،  مسئله محور،  یادگیری  راهبردهای  برنامه ها،  تهیة  در  ذهن ورزی  همراه  دست ورزی 
پروژه محور و طراحی محور، همسو با سازنده گرایی، نقش تسهیلگری معلم، محتوا و زمان انعطاف پذیر، 

فعالیت در گروه  های کوچک
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کدهای اولیهمنبعردیف

اصغری و 3
 همکاران
)1401( 

 ارتباط گرایی و سازنده گرایی، رشد خلاقیت و مهارت های کارآفرینانه، یادگیری واقعی، تربیت یادگیرندة 
دائمی، محتوا منطبق بر نیازها و علائق دانش آموزان، فعالیت محور، پرورش مهارت های عالی ذهنی، 
راهبردهای ترکیبی و خلاقانه، تأکید بر آموزش تفکر مستقل، منابع متنوع، درگیری شناختی، نیروی 
انسانی متخصص، فعالیت گروهی، زمان انعطاف پذیر، اختصاص زمان بیشتر به فعالیت های عملی، محیط 

مشارکتی و فناورانه، خلاقیت جمعی، ارزشیابی فرایند محور و مبتنی بر شواهد

 لوکه447
)2009(

 پیاده سازی از ساده و پیچیده، از آسان به دشوار، از گسترده به عمیق، از عمومی به ویژه به صورت افزایشی، 
منطقی، نظام مند و منسجم، تناسب محتوا و زمان منعطف  با سن و مهارت های پیش بینی شده برای 
سطوح گوناگون، ایده پردازی برای محصولات ساده مانند صندلی و کیف در دورة ابتدایی و طراحی های 
پیچیده تر مانند چرخ دنده برای مقطع بالاتر، استفاده از کیت های طراحی، تمرکز فعالیت ها بر مسائل 

زندگی روزمره و حل مشکلات واقعی در زندگی، ارزشیابی از نوآوری، تعاملات کلاسی و تولیدات 

سیرینترلکسی48 5
و همکاران 

)2009(

 تفکر سطح بالا و به تبع آن مسئولیت یادگیری، استفاده از حواس چندگانه، تعامل با دیگران در پاسخ 
به مسئله و به تبع آن تقویت مهارت های ارتباطی و رفع استرس ناشی از شکست احتمالی، طراحی 
فعالیت های یادگیری سرگرم کننده و حمایتی مانند برگزاری نمایشگاه بین دو مدرسه و انتخاب مدرسة 

منتخب، رقابت سالم بین گروه های کلاسی 

کارپ و مالونی49 6
)2013(

 محتوای انعطاف پذیر و چالش برانگیز، ارزشیابی فردی و گروهی، استفاده از رباتیک به  دلیل هیجان انگیز و 
کاربردی بودن در تقویت مفاهیم علمی و بهبود مهارت های حل  مسئله 

آلبیون و 7
 اسپنس50 

)2013(

 به کارگیری پنج فعالیت درگیرشدن در مسئله، کاوش، توضیح، بسط و ارزیابی در استم، محتوایی با 
فعالیت های مرتبط با مسائل واقعی و روزمره، استفاده از معلمان باتجربه، تسلط معلم بر دانش استم و 

مهارت های فناورانه

لی و مک 8
اینتایر51 )2014(

 نقش دانشگاه ها در آماده سازی معلمان حرفه ای در حوزة استم برای آموزش جنبه های نوآورانه علم 

آدامز52 و 9
همکاران )2014(

 لزوم مهارت پرسشگری معلم به  دلیل افزایش تفکر انتقادی و رشد فکری دانش آموزان، آموزش مبتنی بر 
مکان به ویژه مکان های خارج از مدرسه مانند اردوگاه ها، فضا های سازنده با امکانات ویژه 

سوکولاسکا53 و 10
همکاران )2014(

 نیاز به معلمانی با سواد فناورانه در سطح بالا  به  دلیل نبود نگرانی حرفه ای و ایجاد انگیزه در دانش آموزان، 
تعامل معلمان تازه کار با معلمان باتجربه 

 سهین54 11
و همکاران 

)2014(

 افزایش علاقة دانش آموزان به مشاغل حوزة استم و انتخاب راحت تر شغل در آینده، تحقق مهارت های قرن 
21 شامل تفکر انتقادی، حل مسئله، همکاری، سازگاری، ابتکار و کارآفرینی، ارتباط مؤثر، تجزیه وتحلیل 
اطلاعات و کنجکاوی و تخیل، آشنایی دانش آموزان از نقاط قوت یکدیگر در کار مشارکتی با هدایت معلم 
)به طوری که درزمینة برنامه نویسی و طراحی و تولید مکمل یکدیگر باشند(، فعالیت ها شامل رباتیک، 
طراحی، برنامه نویسی، فعالیت ها ی حل مسئله ازطریق نرم افزارهای رایانه ای و شرکت در نمایشگاه ها و 
موزه ها و المپیادهای ریاضی و علوم، رقابت سالم در گروه های کوچک کلاسی، خودسنجی و هم سال سنجی 

 هادسون55 12
و همکاران 

)2015(

 درنظرگرفتن تفاوت های فردی دانش آموزان، مهارت پرسشگری معلم و پرسیدن سؤالاتی مانند چرا؟ 
چگونه؟ چه خواهد شد؟ در آغاز و پایان و حین فعالیت به منظور تفکر عمیق، لزوم ارزشیابی تکوینی در 
حین فعالیت، تعیین زمان و آگاهی دانش آموزان از زمان آغاز و پایان فعالیت، مواد آموزشی شامل فیلم و 

پاورپوینت تا تجهیزات آزمایشگاهی، ترغیب به ایده پردازی و تقلیدنکردن از یکدیگر در طراحی ها
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 کینگ 13
)2015(

 توانایی خلق استدلال فضایی و تفکر هندسی، به کارگیری تلفن هوشمند و لپ تاپ برای کدنویسی و 
برنامه نویسی و طراحی بازی های گروهی سرگرم کننده تحت نظارت معلم 

 پانتوا56 14
و همکاران 

)2015(

 درنظرگرفتن محتواهایی دربارة مشاغل استم، ارتباط با وقایع زندگی روزمره، علاقه مندی و تأثیر در 
انتخاب  رشته و شغل در آینده، مهارت پرسشگری معلم و طرح پرسش هایی در دورة ابتدایی مانند آیا 
مهندسی را می شناسید؟ مهندس چه کارهایی انجام می دهد؟ اگر مهندس شوید چه کارهایی انجام 

می دهید؟ 

 مادن57 15
و همکاران 

)2016(

 علاقه مندی و پایه ای برای ادامة تحصیل و شغل آینده، پرورش نگرش مثبت به مهندسی و فناوری، تعادل 
محتوا و سازمان دهی از ساده به پیچیده، تقویت تفکر سطح بالا و ماندن در رقابت جهانی فراگیرشدن 

فناوری 

بلک لی58 و 16
همکاران )2017(

 فضای سازنده59 شامل امکانات چاپگرهای سه بعدی، رباتیک و برنامه های مدل سازی مبتنی بر وب، 
یادگیری مبتنی بر دانش آموزمحوری و سازندگی اجتماعی، نیاز به آموزش های ضمن خدمت تخصصی 

 تغییر نقش معلم از دانای مطلق به تسهیلگر، درنظرگرفتن مشکلات به منزلة فرصت و تشویق دانش آموزان گاردنر60 )2017(17
به تفکر و ارائة راهکارهای خلاقانه، تدریس مشترک معلمان کم تجربه و باتجربه 

 روتشلید61 18
و همکاران 

)2018(

 استفاده از اوریگامی برای ایجاد تفکر فضایی در ریاضی، درک معلم از سنین رشد کودک و تناسب انتظارات 
او متناسب با سطح کودک و محتوای متناسب، تعیین زمان متناسب با سطح و توانایی دانش آموزان، 

ارزیابی ازطریق مشاهده بدون قضاوت و بدون برچسب زدن به دانش آموز، ارزیابی هم سالان 

اکران و 19
اسیراوگلو62 

)2018(

 آموزش مبتنی بر سازنده گرایی، یادگیری مسئله محور و پروژه محور، کمک به حل چالش های قرن 21، 
طراحی آموزشی مبتنی بر مسائل روزمرة زندگی، افزایش روحیة کارآفرینی، نقش راهنمایی و تسهیلگری 

معلم، تدریسی جذاب و سرگرم کننده با ترغیب کنجکاوی دانش آموزان 

 زیمر63 20
و همکاران 

)2018(

 خلق مسیرهای پویا برای انتخاب شغل در آینده، آمادگی برای نوآوری و رقابت ملی و بین المللی، 
نقش نگرش مثبت معلمان در به کارگیری این روش، تعامل معلمان خبره و تازه کار، محتوایی متناسب 
با مسائل روزمره و واقعی، مشاهدة معلم تعاملات گروهی با کمک معلم و ترغیب دانش آموزان به 

همکاری در گروه

 آلتان64 21
و همکاران 

)2019(

 توسعة کار گروهی در گروه های کوچک، دستیابی به مهارت های قرن 21، یادگیری مسئله محور، راه حل 
برای مسائل روزمره و تعمیم آموخته ها در زندگی واقعی، بحث و گفت وگو، تمرکز بر بیش از یک راه حل 
و تصمیم گیری دربارة بهترین راه حل، آگاهی از مشاغل گوناگون، افزایش همکاری به  دلیل کار گروهی، 
ارزیابی از آگاهی های شغلی، مکان های یادگیری شامل مکان های داخل مدرسه و خارج از مدرسه  

شامل موزه ها، طبیعت گردی، باغ های گیاه شناسی و اردوهایی با محتوای برنامه ریزی شده و عملی 

گنزالز و 22
استورتی65 

)2019(

 نیروی کار ماهر، نقش نگرش مثبت معلمان در به کارگیری این روش و ایجاد انگیزه در دانش آموزان، 
جلب حمایت مالی و معنوی والدین، برگزاری نمایشگاه های علم و فناوری برای ارائة آثار دانش آموزان و 

ایجاد رقابت سازنده 
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 ریجل کرامب66 23
و همکاران 

)2019(

 پرورش نیروی کار خلاق مجهز به دانش و مهارت های استم با هدف حل چالش های انرژی، محیط زیست، 
بهداشت و ایمنی، عقب نماندن از رقابت جهانی و اهداف اقتصادی و اجتماعی، تغییر از فلسفة آموزش 
سنتی مبتنی بر نمرات آزمون استاندارد به تمرکز بر فرایند یادگیری )ارزشیابی فرایندمحور( و ارزیابی 
با مشاهدات دقیق و خودارزیابی، روش تدریس مبتنی بر پرسش شامل مدل سازی، تفکر محاسباتی و 

استدلال فضایی و حل مسئله

کاتالانو67 و 24
همکاران )2019(

 نقش باور و خودکارآمدی معلم در اختصاص زمان آموزش به استم، تسلط معلم بر فناوری های آموزشی، 
لزوم آموزش و آماده سازی معلمان

 دیاز68 25
)2019(

 شیوة تدریس حل مسئله براساس واقعیت های عینی، نقش باورهای معلم در استقبال از تغییر، روش 
تدریس مبتنی بر پرسشگری، آگاه سازی و جلب حمایت والدین مخالف استم، تناسب اندازة کلاس و 

چیدمان مناسب

کایسی و 26
اورنک69 )2019(

 فائق آمدن بر مشکلات پیچیدة دنیای کنونی و تربیت نیروی ماهر و مجهز به مهارت های قرن 21، 
ارزیابی شامل خلاقیت، توانایی حل مسئله و تعامل، درک ارتباط بین فعالیت انجام شده با واقعیات 

زندگی 

لین و همکاران 27
)2020(

 کاهش بی علاقگی دانش آموزان ابتدایی به رشته های استم برای ادامة تحصیل در این رشته ها و تأثیر در 
انتخاب شغل در آینده 

کوکاباس و 28
همکاران )2020(

و  پروژه محور  یادگیری  ازطریق  انگیزه  افزایش  با  حل  مسئله  مانند  متعددی  مهارت های  کسب   
دانش آموزمحور، تدارک آموزش ضمن خدمت ویژه برای معلمان، تأثیر مثبت در آزمون تیمز 

 آیدین70 29
)2020(

 تقویت مهارت های قرن 21، تربیت افرادی خلاق، محتوای تلفیقی و انعطاف پذیر، نیاز به تجربة بیشتر معلم 
با طرح درسی مشخص، تدارک مواد و منابع لازم با کمک معلم 

هونگ71 و 30
همکاران )2020(

 ارائة راه حل برای مشکلات دنیای امروز، کاربرد برای همة مقاطع، فعالیت ها شامل رباتیک، کدنویسی و 
برنامه نویسی، راهبرد آموزش مبتنی بر پرسش و تحقیق و آزمایش، روش تدریس مبتنی بر پرسشگری 

تربیت ستین72 )2020(31 با  انتظارات دنیای تجارت  برآورده ساختن  افزایش رقابت پذیری کشورها و  اقتصادی و   توسعة 
نیروی کار تحصیل کرده، لذت بردن از خلق طراحی های نوآورانه و خلاقانه و علاقه به علم آموزی، تقویت 
مهارت های سطح بالا، دشوار برای اغلب معلمان، لزوم تناسب مساحت کلاس با تعداد، لزوم مهارت 

پرسشگری، گروه بندی و تقسیم کار دقیق معلم

احمد و مویسیو73 32
)2021(

 ترغیب کنجکاوی دانش آموزان به کشف فرصت ها و چالش ها و به تبع آن ایجاد انگیزه، تقویت مهارت 
دست ورزی دانش آموزان و به تبع آن تمرکز و دقت 

ساریکام و 33
ییلدریم74 

)2021(

 آموزش کارآفرینی، ارائة مسائلی مرتبط با زندگی روزمره با طرح سؤال ازطرف معلم و حل آن به صورت 
گروهی و انتخاب بهترین راه حل، استفاده از بازی های رایانه ای برای ارائه راه حل  برای مشکلات زندگی 

واقعی، استفاده از نقاشی با شروع از طرح های ساده به طرح های پیچیده و دقیق
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اکولو و اوگزانور75 34
)2021(

از  اطلاعات  فیلم، جمع آوری  رباتیک، محتوا شامل  از  استفاده  از روش طراحی مهندسی،   استفاده 
موزه ها،  تحقیقاتی،  آزمایشگاه های  به  سفر  شامل  یادگیری  فعالیت های  اینترنتی،  منابع  و  کتاب ها 
برگزاری نمایشگاه، شبیه سازی مانند حرکت سیاره ها در منظومة شمسی، چیدمان U برای تعامل 
بیشتر، ارزیابی شامل مشاهدة روزانه و مستمر به همراه چک لیست مشاهده یا خودسنجی یا امتیازدهی 

به تولیدات 

اردوگموز76 35
)2021(

 رویکرد مبتنی بر دانش آموزمحوری، بازی محوری، پروژه محوری و مسئله محوری، محتوای نظری و عملی 
انعطاف پذیر از ساده به پیچیده، نیاز به معلم حرفه ای مانند معلم رباتیک، روش تدریس شامل بازی های 
گروهی، نمایش، کار عملی، استفاده از تصاویر، پروژه، بارش مغزی و قصه گویی، مکان کلاس متناسب با 

موضوع، درنظرگرفتن زمان بیشتری برای فعالیت ها و مهارت های عملی 

آکری77 و 36
همکاران )2021(

 یادگیری مبتنی بر پروژه، فعالیت یادگیری شامل کار گروهی و بحث کلاسی، ارزیابی شامل مشاهدة 
دانش آموزان حین فعالیت ها، تشویق معلمان ازطرف مسئولان آموزش و پرورش به منظور انگیزه و 

نوآوری 

تانک و باگسسی 37
)2021(

 منطق استم متمرکز بر تلفیق دو یا چند رشته و دستیابی به دیدی کل نگر، تعیین رویکرد در طرح درس 
معلم مثلًا انتخاب یکی از رشته ها در کانون توجه در رویکرد بین رشته ای 

گالوپ و همکاران 38
)2021(

 مهارت های قرن 21، کار تیمی در گروه های کوچک، مهارت های دست ورزی، طراحی، حل  مسئله، 
پژوهش، پرسشگری و تفکر خلاق، محتوایی انعطاف پذیر با پیوند بین نظریه و عمل، فعالیت هایی شامل 

بحث گروهی، مدل سازی، یادگیری مبتنی بر پروژه و تفکر محاسباتی، تناسب مکان و جمعیت کلاس 

 گارسیاکاریلو78 39
و همکاران 

)2021(

 علاقه مندی به رشته های استم، فعالیت ها شامل آموزش مبتنی بر تحقیق و پروژه، طراحی مهندسی، 
برنامه نویسی و کدنویسی، رباتیک، تفکر محاسباتی و فعالیت های عملی شامل آزمایش و طراحی دستگاه، 

مشکلات دشواربودن آماده سازی معلمان و کمبود زمان، ایجاد انگیزه به واسطة معلم 

کابلو79 و 40
 همکاران 

)2021(

 یادگیری عمیق، فعالیت های اکتشافی هیجان انگیز و طراحی مهندسی با کیت های مهندسی، تدارک 
کیت های طراحی ازطریق معلم، طراحی های ساده مانند طراحی زیپ، عینک یا قیچی در ابتدایی و 

پیچیده در مقطع بالاتر 

دوگانا و 41
کاهرامانب80 

)2021(

اجتماعی،  مهارت  ارتباط، حل  مسئله، همکاری،  انتقادی،  تفکر  مانند خلاقیت،  مهارت هایی  تقویت   
خودمدیریتی و ابداع و نوآوری، تدارک نمایشگاه هایی از آثار دانش آموزان به منظور ارزیابی و ایجاد انگیزه 

رازی و ژو 42
)2022(

 تربیت شهروندانی با مهارت های متعدد81، ارتقای رشد شناختی، افزایش تفکر انتقادی و خلاق، پداگوژی 
سازنده گرایی، دانش آموزمحور، بهبود مهارت های زندگی و مهارت های قرن 2 1، توسعة شغلی و گسترش 
اقتصاد جهانی، افزایش پیشرفت تحصیلی، علاقه مندی و به تبع آن افزایش فارغ التحصیلان رشته های 

استم، یادگیرندگانی مادام العمر، یادگیری مبتنی بر مسئله و پروژه محور 
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واترز و ارنج 43
)2022(

 مهارت های قرن 21 مانند تفکر انتقادی و حل مسئله، روش طراحی مهندسی، پتانسیل شکل دادن به 
آینده، نیاز به توسعة حرفه ای معلمان، افزایش روحیة کنجکاوی و تحقیق در دانش آموزان، درگیرشدن 

دانش آموزان در مسائل دنیای واقعی و ارائة راهکار ازطریق روش حل مسئله 

کایان82 و 44
همکاران )2022(

و  پویا  محیطی  محیط زیست،  و  انرژی  سلامت،  درزمینة  واقعی  زندگی  مشکلات  حل  توانایی   
پرجنب وجوش، ضرورتی اجتناب ناپذیر برای دورة ابتدایی، بهبود نتایج آزمون تیمز، تأثیر متقابل سه 
عامل جامعه )فرهنگ و محیط اجتماعی(، مدرسه )معلمان و آموزش به  آن ها(، دانش آموز )نگرش و 

انگیزه و استعداد(

امین83 و 45
همکاران )2022(

 روش تدریس کاوشگری، اکتشافی، پرسش و پاسخ و حل مسئله، پروژه های گروهی، تقویت مهارت های 
قرن 21 به ویژه تفکر انتقادی، محتوای چالشی با فعالیت های چندجانبه، ساختن دانش منحصر به هر فرد

لانگ و همکاران 46
)2022(

علاقه مندی  به منظور  ابتدایی  دوران  از  استم  به کارگیری  لزوم  معلمان،  آمادگی  برای   سرمایه گذاری 
دانش آموزان به ویژه دختران، افزایش کیفیت یادگیری ریاضی و علوم، تعامل با انجام پروژه های مشترک 

پالچیک84 و 47
همکاران )2022(

به چالش کشیدن  رباتیک،  آموزش  پروژه محور،  روش  کار،  بازار  با  مرتبط  شایستگی های  توسعة   
برای  برنامه نویسی  جذابیت  شناختی،  فعالیت  تقویت  مسئله محور،  پیچیدة  تکالیف  و  محتوا  با 

دانش آموزان ابتدایی 

گالانتی و 48
هالینچگ 

)2022(

 ناکافی بودن دانش محتوایی معلمان و نیاز به توسعة حرفه ای، هویت حرفه ای معلمان، یادگیری واقعی 
به واسطة فرصت درگیرشدن در مسائل دنیای واقعی در ریاضی و علوم، استفاده از راهبردهای طراحی 
مهندسی، منطق ریاضی، تفکر هندسی و استدلال فضایی، شکل گیری هویت یادگیرنده و شناخت 
خود و دیگران در نقش فردی علمی، اعتماد به توانایی های خود در انجام تکالیف، علاقه مندشدن به 

یادگیری 

 نرنبرگرهاگ85 49
و همکاران 

)2023(

 درک حوزه  های درسی استم به صورت یکپارچه، نقش تسهیلگری معلم، جذابیت آموزش و افزایش انگیزة 
دانش آموزان، تعامل بیشتر ازطریق بازی گروهی، استفادة کمتر از محتوای مکتوب و جایگزین کردن 

بازی های رایانه ای

تمیرتون86 و 50
همکاران )2023(

به کارگیری  بدیع،  ایده های  تولید  پروژه محور،  یادگیری  عملی،  تجربیات  با  نظری  دانش  تلفیق   
نرم افزارهای آموزشی، تفکر انتقادی و خلاق، ارزشیابی مبتنی بر شواهد و مشاهده، یادگیری پایدار، 

یادگیری لذت بخش

در این گام از پژوهش، به منظور پاسخ به سؤال پژوهش و تبیین عناصر برنامة  درسی استم، برمبنای 
مشابهت کدها، عناصر ده گانة برنامة  درسی استم طبقه بندی شد )جدول 5(.
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 جدول 5.  طبقه بندی عناصر برنامۀ درسی استم با توجه به کدگذاری نهایی                                                                       

کدهای منابعکدهای نهاییعناصر

منطق

-42-39-38-36-35-28-21-18-11-5-2 یادگیری مسئله محور، پروژه محور، بازی محور و پژوهش محور
47

45-42-35-28-18-16-3-2 رویکردی یادگیرنده محور و همسو با نظریة سازنده گرایی

26-21-4-3 قابلیت تعمیم آموخته ها به زندگی واقعی 

49-37 درک و فهم ارتباط بین چهار حوزة استم و دستیابی به دیدی کل نگر

42-40-3 یادگیری هدفمند، فعال، عمیق، معنادار و مادام العمر

33-18-11-3 نویدبخش کارآفرینی در آینده

43-31-1 تربیت نسلی خلاق و مبتکر و متفکر

47-42-31-22-15-14 محرک نوآوری درزمینة توسعة اقتصادی

44-30-22-1 راهکاری برای چالش های پیچیدة دنیای کنونی 

مقاصد و 
اهداف

-38-29-26-21-18-17-15-13-11-3-1 کسب مهارت های قرن 21 مانند تفکر خلاق و انتقادی و ...
-45-43-42

43-32-11 تقویت روحیة کنجکاوی و پژوهش و کار گروهی

48-46-42-39-31-27-21-15-14-11-2 آگاهی و علاقه مندی دانش آموزان به مشاغل حوزة استم 

48-47-42-32-13-5-3 پرورش مهارت های شناختی، استدلال فضایی و تفکر هندسی 

38-32-2 افزایش مهارت های دست ورزی، دقت، تمرکز و توجه 

48-43-33-21-15-4 فائق آمدن بر مسائل و مشکلات واقعی در زندگی روزمره

محتوا

45-29-15 محتوای تلفیقی با درنظرگرفتن فعالیت های یادگیری چندجانبه

47-45-11-6 محتوای چالش برانگیز و محرک کنجکاوی دانش آموزان

38-29-6-2 محتوای انعطاف پذیر 

35-15-4 سازمان دهی محتوا از ساده به پیچیده و از آسان به دشوار

20-7 گنجاندن مسائل روز و واقعی دنیای کنونی در محتوا

18-4-3 مطابق با مراحل رشد و سطح توانایی، علائق و نیازهای دانش آموزان

21-14 درنظرگرفتن محتواهایی با موضوع آشنایی با مشاغل استم 
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کدهای منابعکدهای نهاییعناصر

فعالیت های 
یادگیری

 راهبردهای یاددهی- یادگیری کاوشگری، اکتشافی، حل مسئله، 
و  قصه گویی  بازی،  مغزی،  بارش  علمی،  گردش  گروهی،  بحث 

نمایش

-38-35-30-28-25-23-21-11-7-6-5
45-43-41-40

4-34-39-40-43-48طراحی مهندسی از ساده به پیچیده متناسب با سطح توانایی ها

 نقاشی، رباتیک، اوریگامی، کدنویسی و برنامه نویسی، بازی های 
رایانه ای، آزمایش

47-39-34-33-30-18-13-11-5-1

نقش معلم

 نقش تسهیلگری معلم و فراهم آوردن تجارب یادگیری اثربخش و 
امکان پذیر

49-18-17-2

25-24-22-20 تأثیر باور و نگرش مثبت معلم به رویکرد استم

به  دانش آموزان  کنجکاوی  تحریک  به منظور  پرسشگری  مهارت   
ایده پردازی 

38-33-31--25-14-12-9

39-32-22-10 توانایی تشویق و ترغیب و ایجاد انگیزه در دانش آموزان

 مسلط بودن به روش طراحی مهندسی و داشتن مهارت های 
فناورانه

24-7-10-6

کیت های  آموزشی،  نرم افزارهای  مانند  لازم  منابع  و  مواد  تدارک   
آموزشی و ...

40-29

39-12 مدیریت بهینة زمان به دست معلم

48-37-29-7 تسلط معلم بر دانش حوزه  های استم و داشتن طرح درس منظم 

46-39-28-24-8-7 آموزش های حرفه ای قبل و ضمن خدمت معلم

25-22 جلب حمایت مادی و معنوی والدین 

20-17-10 تعامل معلمان تازه کار با معلمان مجرب و باسابقه

مواد و 
منابع

40-4 کیت های طراحی مهندسی و وسایل آزمایشگاهی

34-12-3 فیلم، کلیپ، پاورپوینت 

50-33-3 منابع اینترنتی، رایانه و برخی نرم افزارها و بازی های رایانه ای
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کدهای منابعکدهای نهاییعناصر

گروه بندی

38-36-31-21-3-2 تشکیل گروه های کوچک و تقسیم وظایف

36-21-5 تبادل نظر ازطریق بحث و گفت وگو 

49-35-13 تعامل ازطریق بازی های گروهی

46-12-3 خلاقیت گروهی ازطریق ایده پردازی جمعی در پروژه های مشترک 

22-11-5 رقابت سالم بین گروه ها برای ایجاد انگیزة بیشتر

مکان

34-25 چیدمان فضای کلاس متناسب با کار عملی به صورت گروهی

34-22-11-9-5 فضای خارج از کلاس مانند طبیعت، موزه ها، نمایشگاه ها، اردوگاه ها

16-9 فضای سازنده87 با امکانات ویژه مانند چاپگرهای سه بعدی

31-25 تناسب مساحت کلاس با تعداد دانش آموزان

زمان

38-35 انتخاب مکان متناسب با موضوع تدریس

35-3 اختصاص زمان متناسب به محتوای نظری و فعالیت های عملی

18-4 اختصاص زمان متناسب با سن، سطح و توانایی های دانش آموزان 

12-4-3-2 انعطاف پذیربودن زمان با توجه به موضوع

سنجش و 
ارزشیابی

6-3 ارزشیابی فرایندمحور به صورت فردی و گروهی

20-4 ارزیابی اندازة تعامل دانش آموز در فعالیت های گروهی

41-34-22-11-5 امتیازدهی به آثار و تولیدات دانش آموزان در نمایشگاه ها

26-4 ارزیابی میزان خلاقیت و نوآوری و توانایی حل  مسئله

36-34-23-12-3 ارزشیابی ازطریق چک لیست مشاهدة روزانه و مستمر معلم

34-18-11 ارزشیابی ازطریق چک لیست خودسنجی و هم سال سنجی

اکر در الگوی خود ارتباطات بین عناصر متفاوت برنامة  درسی را حول محور منطق به  شکل تارعنکبوت 
به تصویر می کشد. آنچه در الگوی تارعنکبوتی اکر اهمیت دارد تأثیر نامطلوب کیفیت پایین هر عنصر در 
کل و موجودیت برنامة  درســی اســت و همة این عناصر در ارتباط با هم کیفیت برنامة درسی را تضمین 
می کنند )اکر، 2003(. مطابق با این الگو، عناصر برنامة  درســی استم و ویژگی های هر عنصر با محوریت 

منطق در شکل 1 نشان داده می شود. 

 جدول 5.  )ادامه( 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی
ی

لم
 ع

یة
شر

ن

207
 ë 86 شمارة
 ë سال بیست ودوم
ë 1402 تابستان 

فرزانه عسکری     محمد جوادی پور 

کسب مهارت های قرن 21، 
علاقه مندی به حوزة  استم، 

 توانایی ارائۀ راه حل
برای مسائل روزمره
     اهداف   

تلفیقی، انعطاف پذیر، از 

ساده به پیچیده، متناسب

ش آموز  
 با رشد و توانایی دان

و مسائل واقعی
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 گروه بندی 
تبادل نظر ازطریق گفت وگو، 

تعامل از طریق بازی های 

گروهی، ایده پردازی جمعی 

در پروژه های مشترک، رقابت 

سالم بین گروه های کوچک

منطق
 یادگیری مسئله محور، 
 پروژه محور، بازی محور 

 و پژوهش محور، 
 همسو با 

   سازنده گرایی

 شکل 1.  عناصر برنامۀ درسی استم براساس الگوی تارعنکبوتی اکر )2003(                                                                     

 بحث  و نتیجه گیری  
پژوهش حاضر، با هدف شناســایی عناصر برنامة درسی استم در دورة ابتدایی انجام 
شده است. براساس یافته های پژوهش، منطق برنامة درسی استم در دورة ابتدایی، مبتنی بر 
نظریة سازنده گرایی است و دانش آموز محور همة فعالیت های آموزشی است. این رویکرد 
باعث درک و فهم عمیق تر دانش آموزان از حوزه های درسیِ استم و ارتباط آن ها با زندگی 
روزمره می شــود؛ به نحوی  که دانش آموزان با پروژه هایی درزمینة مسائل چالش برانگیز 
واقعی مواجه می شــوند و ازطریق فعالیت هــای گروهی تحت هدایت معلم، راه حل های 
احتمالی را آزمایش و بهترین راه حل را انتخاب می کنند. این ســبک از یادگیری، آن ها 
را به یادگیرندگانی دائمی تبدیل می کند که قادر خواهند بود آموخته های مدرســه ای 
خــود را به دنیای واقعی تعمیم دهند. نتایج پژوهش اصغری و همکاران )1401(؛ زیمر 
و همکاران )2018(، کایســی و اورنک )2019(، هونگ و همــکاران )2020(، تانک و 
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باگسسی )2021( و واترز و ارنج )2022( نیز مؤید این یافته ها هستند. در پژوهش های 
گوناگون، اهداف متنوعی برای رویکرد اســتم مطرح شــده است. برخی مانند گنزالز و 
اســتورتی )2019(، ستین )2020(، رازی و ژو )2022( و پالچیک و همکاران )2022( 
اهداف سیاسی و اقتصادی را مدنظر قرار داده اند و هدف رویکرد استم را توسعة اقتصادی 
و تأمین نیروی انســانی برای بازار کار آینده و تربیت نسلی کارآفرین و شهروندی مؤثر 
معرفــی کرده اند. برخی دیگــر مانند رضایی و همــکاران )1399(، اصغری و همکاران 
)1401(، آدامز و همکاران )2014(، ســهین و همــکاران )2014(، بلک لی و همکاران 
)2017(، آلتــان و همکاران )2019(، کوکابــاس و همکاران )2020(، لانگ و همکاران 
)2022( و تمیرتون و همکاران )2023( هدف رویکرد اســتم را کسب مهارت به منظور 
زندگی بهتر و افزایش مهارت های شناختی دانش آموز معرفی کرده اند و هدف را بیشتر 
معطوف به یادگیرنده دانسته اند. مایکل اپل88 نظریه پرداز انتقادی مشهور در مقالة اخیر 
خود در 2022 بر این نکته تأکید می کند که آموزش استم نباید مبتنی بر اهداف سیاسی 
و اقتصادی باشد، بلکه باید موجب ارتقای مهارت ها در دانش آموزان شود؛ چه آن ها این 
مسیر را در آینده انتخاب کنند و چه مسیر دیگری را برگزینند. یافته های پژوهش حاضر 
نیز نشــان می دهد در بیشتر پژوهش ها هدف از استم در درجة نخست خود یادگیرنده 
و سپس اهداف اجتماعی و سیاسی و اقتصادی بوده است و مهم ترین هدف مجهزشدن 
دانش آموزان به مهارت های قرن 21 است. دراین باره، آلتان و همکاران )2019( و آیدین 
)2021( معتقدند رویکرد اســتم اگر به درستی به کار گرفته شود، مهارت های کاربردی 
قرن 21 را تقویت خواهد شــد. کسب این مهارت ها، یکی از مهم ترین اهدافی است که 

باعث شکل گیری استم و گسترش سریع آن در دو دهة اخیر در مدارس شده است.
محتوا عنصری اســت که با توجه به هدف تعیین می شود. بنابراین، محتوای استم 
تلفیقی از محتوای چهار حوزة اســتم اســت که به صورت یکپارچه ارائه شده است و در 
آن تکالیفی چندبعدی و چالش برانگیز و مرتبط با مسائل دنیای واقعی، مطابق با سطح 
رشــد و نیازها و علائق دانش آموزان گنجانده شده است. این محتوا انعطاف پذیر است و 
ســازمان دهی آن از ساده به پیچیده و از آسان به دشوار انجام می شود. پژوهش مادن و 
همــکاران )2016(، گالوپ و همکاران )2021(، امین و همکاران )2022( نیز مؤید این 

یافته هاست.
مهم ترین فعالیت یادگیری در رویکرد استم »طراحی مهندسی« است. مراحل فرایند 
طراحی مهندسی شامل بررسی، تصور، برنامه ریزی، ابداع، آزمایش، بهبود و گزارش است. 
معلــم از دانش آموزان می خواهد در گروه  ایده های خود را مطرح کنند و دربارة انتخاب 
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بهترین ایده ها و راه حل ها با یکدیگر به بحث و گفت وگو بپردازند )لی و مک اینتایر، 2014؛ 
کانینگهام و هیگنز89، 2015(. به عبارت دیگر، در طراحی مهندسی، دانش آموز باید ابتدا 
مســئله را درک کند و سپس به راه حل های آن بیندیشــد و این مسئله باید با زندگی 
واقعی مرتبط باشــد )کابلو و همکاران، 2021(. مثلًا معلم این مسئله را مطرح می کند: 
»جریان شــدید آب در منطقة دریای سیاه باعث جاری شدن سیل می شود«. سپس از 
دانش آمــوزان می خواهد که پلی مقــاوم در برابر این بلای طبیعی طراحی کنند. انتظار 
می رود که آن ها درخصوص مواد استفاده شــده برای انجام دادن کار، طراحی، محاســبة 
میزان مواد، گرانش و تخمین هزینه تصمیم گیری کنند و گزارشــی ارائه دهند )ستین، 
2020(. همچنین راهبردهای یاددهی یادگیری در رویکرد اســتم شــامل کاوشگری، 
اکتشافی، حل مسئله، بحث گروهی و گردش علمی است. نتایج پژوهش کینگ )2015(، 
آیدین )2020(، گارسیاکاریلو و همکاران )2021(، ستین )2020(، اردوگموز )2021( و 
نرنبرگرهاگ و همکاران )2023( مؤید این یافته است که ارائة فعالیت ها در قالب بازی، 
نمایش و قصه گویی و تنوع تکالیفی مانند طراحی، نقاشی، رباتیک، اوریگامی، کدنویسی 
و برنامه نویســی، استم را به رویکردی جذاب برای دانش آموزان و رویکردی دشوار برای 
معلمان بدل کرده است. بنابراین، یکی از مهم ترین عناصر در تحقق اهداف این رویکرد 
معلم اســت. یافته های پژوهش حاضر نشان می دهد اگرچه تمامی عناصر برنامة  درسی 
اســتم در کیفیت آن اهمیت دارند، معلم در نقش آغازکنندة این رویکرد در مدارس در 
درجة نخســت اهمیت قرار دارد. همچنین ویژگی های شخصیتی معلم در به کارگیری 
این رویکرد تأثیر بســزایی دارد. معلمانی که خودکارآمدی و اعتمادبه نفس خوبی دارند 
آسان تر با تغییر رویکرد از سنتی به استم سازگار می شوند. در این مورد، زی و کومن90 
)2016( در مطالعه ای ســنتزپژوهی به این نتیجه رسیدند که خودکارآمدی معلمان با 
پذیرش تغییر و ســازگاری با رویکردهای جدید و پیشرفت تحصیلی و کیفیت آموزش 
رابطة مثبت دارد. همچنین معلمانی که باور و نگرش مثبتی به نتایج استم و تأثیر آن در 
تجارب یادگیری دانش آموزان دارند، در به کارگیری این رویکرد بیشــتر تلاش می کنند. 
این یافته با پژوهش زیمر و همکاران )2018( همخوانی دارد. همســو با این نتایج، دیاز 
)2019( در پژوهش خود به این نتیجه رسید که معلمان محافظه کار معمولاً از رویکرد 
اســتم اســتقبال نمی کنند. معلمانی که این رویکرد را در کلاس خود به کار می گیرند، 
باید در این زمینه آمادگی لازم داشته باشند. معلم در این رویکرد، نه فقط باید بر دانش 
حوزه های درسیِ استم تسلط موضوعی داشته باشد، بلکه باید از مهارت فناورانه، مهارت 
طراحی مهندسی، کدنویسی و برنامه نویسی نیز برخوردار باشد. معلم باید در نقش یک 
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تســهیلگر، کنجکاوی دانش آموزان را ترغیب و آنان را به سمت ایده پردازی هدایت کند. 
پژوهش احمد و موســیو )2021( نشــان می دهد کنجکاوی دانش آموزان را به کشف 
فرصت ها و چالش ها ترغیب می کند و باعث می شود به یادگیری استم علاقه مند و به حل  
مسئله ترغیب شوند. بنابراین، مهارت پرسشگری یکی از مهم ترین مهارت هایی است که 
معلمان در این رویکرد باید به آن تســلط داشته باشند. نتایج پژوهش آدامز و همکاران 
)2014(، هادسون و همکاران )2015(، پانتوا و همکاران )2015(، دیاز )2019(، گالوپ 
و همــکاران )2021( و رازی و ژو )2022( نیــز تأییدی بر این یافته اســت. بنابراین، 

آماده سازی معلمان یکی از موارد مسئله ساز حوزة آموزش استم است. 
عنصر مهم دیگر در برنامة درســی استم، مواد و منابع است. در رویکرد استم، اغلب 
از کیت های طراحی مهندســی و برخی نرم افزارها و بازی های رایانه ای استفاده می شود. 
برای مثال دانش آموزان به وســیلة بازی  رایانه ای ماینکرافت91 برای مشــکلات زندگی 
واقعی )مانند طراحی ســدی برای مشکل آب شهری( طراحی انجام می دهند )ساریکام 
و ییلدریم، 2021(. اما آنچه باعث شده برخی برنامه ریزان درسی، رویکرد استم در دورة 
ابتدایی را »رویکردی برای همه« معرفی کنند )کانینگهام و هیگنز، 2015(، این اســت 
که طراحی هایی که در دورة ابتدایی انجام می  شوند، پیچیدگی کمتری به نسبت مقاطع 
بالاتر دارند و می توان از مواد ســاده و ارزان و در دسترس برای طراحی ها استفاده کرد. 
چنان که نتایج پژوهش اکولو و اوگزانور )2021( نشان می دهد، استفاده از ابزار آموزشی 
گران قیمت مانند رباتیک و ابزار آموزشــی ارزان قیمت در نتایج ارزیابی میزان یادگیری 

دانش آموزان تفاوت چندانی ندارد. 
ماهیت ســازنده گرای رویکرد اســتم ایجاب می کند فعالیت های یادگیری به شکل 
گروهی و در تعامل دانش آموزان با یکدیگر انجام شود. اغلب پژوهشگران، بحث گروهی 
را بــرای تحریک خلاقیت جمعی قبل  از طراحی و ســپس فعالیت به صورت پروژه های 
مشــترک را در گروه های کوچک مؤثر دانســته اند. همچنین، رقابت سالم بین گروه ها 
به منظــور ترغیب تولید ایده های نو را انگیزه بخش معرفــی کرده اند. این یافته با نتایج 
پژوهــش رضایی و همــکاران )1399(، آلتان و همــکاران )2019(، آکری و همکاران 

)2021( و لانگ و همکاران )2022( همسوست. 
مکان و زمان نیز از عناصر مهم در برنامة  درسی استم است. استم به معنای واقعی در 
مکان هایی به نام فضاهای ســازنده با امکانات چاپگرهای سه بعدی، رایانه، ابزار رباتیک و 
امکانات دیگر انجام می شود. در این زمینه  استرالیا هزینة زیادی کرده است و در نزدیکی 
برخی مدارس، کارگاه های فضای سازنده قرار داده است که در آنجا هر دانش آموز به یک 
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رایانه  دسترسی دارد )برنامة درسی استرالیا، 2021(. اما همان طور که پیش تر ذکر شد، 
معلم حرفه ای با امکانات محدود و ارزان قیمت نیز می تواند این رویکرد را در کلاس خود 
اجرا کند و کمبود امکانات نباید موجب به کارنگرفتن این رویکرد شــود؛ البته مساحت 
کلاس و تعداد دانش آموزان و زمان، ســه مســئلة اصلی برای معلم اســت. باوجوداین، 
به کارگیری رویکرد اســتم در دورة ابتدایی به  دلیل روحیة فعال و کنجکاو دانش آموزان 
دشوار نیست؛ اما کار معلم در مدیریت کلاس هایی با جمعیت زیاد و مساحت کم و زمان 
محدود امری دشوار است که فشار کاری مضاعفی را به معلمان تحمیل می کند. رضایی 
و همکاران )1399( و گالوپ و همکاران )2021( در پژوهش خود به این نتیجه رسیدند 
که رویکرد اســتم در بالاترین سطح خود یعنی اســتم تلفیقی، فقط در کلاس هایی با 
جمعیت اســتاندارد امکان پذیر است. گنزالز و استورتی )2019( راهکاری در این زمینه 
ارائه داده اند. آنان در پژوهش خود به این نتیجه رسیدند که اگر معلم حمایت والدین را 
جلب کند، می تواند در کلاس های پرجمعیت نیز رویکرد استم را به کار گیرد؛ بدین ترتیب  
که برخی فعالیت ها در کلاس آغاز شود و در خانه با حمایت و نظارت والدین ادامه یابد. 
در برنامة  درسی استرالیا نیز این نکته تأیید شد که معلمان در آموزش استم می توانند از 
هم فکری و حمایت والدین بهره گیرند و آموزش ها در خانه ادامه و بسط پیدا کند )برنامة 

 درسی استرالیا92، 2021(
ارزشیابی عنصر مهم دیگر در رویکرد استم است. در این رویکرد، معلم باید همواره 
ناظر بر فعالیت های دانش آموزان باشــد و ارزیابی معلم باید با مشاهدة روزانه و مستمر 
انجام شود؛ به طوری  که بدون دخالت مستقیم، دانش آموزان را به سمت خلق ایده های نو 
هدایت کند. روتشلید و همکاران )2018( معتقدند معلم در مشاهده و ارزیابی فعالیت های 
استم باید به دنبال پاسخ این ســؤالات باشد: 1. آیا دانش آموز روی فعالیت خود تمرکز 
دارد؟ 2. آیا دانش آموز در پردازش اطلاعات و تفکر فضایی موفق است؟ 3. آیا به راحتی 
اطلاعات را بازیابی می کند؟ 4. آیا قادر است تمامی محدودیت های کاری پیچیده را در 
حین کار بیان کند؟ 5. آیا مفهوم مســئله را به خوبی درک کرده اســت؟ 6. آیا فعالیت 
حرکتی را به درســتی انجام می دهد؟ 7. آیا به درستی با هم ســالان خود ارتباط برقرار 
می کند؟ 7. آیا درگیر تفکر پیچیده و سطح بالا شده است؟ به طورکلی ارزشیابی در این 
رویکرد باید برای ایجاد انگیزة بیشتر در دانش آموزان باشد. برگزاری مسابقات بین گروهی 
و بین کلاســی و بین مدرسه ای می تواند انگیزة دانش آموزان را برای طراحی های نوآورانه 
و خلاقانه افزایش دهد. در این مورد، نتایج پژوهش گنزالز و اســتورتی )2019( نشــان 
می دهد برگزاری مسابقه و نمایشگاه از آثار دانش آموزان با ایجاد رقابت سالم و دوستانه 
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راهی برای افزایش علاقه و انگیزة دانش آموزان به طراحی مهندســی است. به طورکلی 
مشــاهده، چک لیســت، امتیازدهی به تولیدات، خودسنجی و هم سال سنجی مهم ترین 
ابزارهای ارزشــیابی در رویکرد استم است که نتایج پژوهش سیرینترلکسی و همکاران 
)2009(، ســهین و همــکاران )2014(، گنزالز و اســتورتی )2019( و اکولو و اوگزانور 

)2021( این یافته را تأیید می کنند. 
داگر93 )2010( معتقد اســت روش استم به چهار شیوه در مدارس انجام می شود. 
اولین شــیوه، استم سنتی است که در آن هر رشــته جداگانه در مدرسه آموزش داده 
می شــود. در شیوة دوم، بر یک یا دو رشــته تأکید بیشتری می شود. شیوة سوم، شامل 
ادغام یک رشته در سه رشتة دیگر است که معمولاً در قالب ادغام مهندسی در حوزه  های 
علوم، فناوری و ریاضیات است. بالاترین سطح استم در چهارمین شیوه است که در آن 
استم به صورت تلفیقی با پیوند هر چهار رشته و رویکرد بین رشته ای و فرارشته ای انجام 
می شــود. مدارس استم در ایالات متحده، نمونه ای از شــیوة چهارم است که رویکردی 
مسئله محور و پروژه محور دارد. در مدارس ایران که درس ها مجزا ارائه می شوند، نمونه ای 
از شیوة اول اســت. برنامة  درسی کشورهای مختلف نشان می دهد برنامه های استم در 
کشــورهای گوناگون، متفاوت توسعه یافته است و اجرا می شود و ازآنجاکه هیچ توافقی 
در به کارگیری رویکرد اســتم حاصل نشــده، در عمل به  تنوع منجر شده است )ستین، 
2020(. حتی در اغلب کشورهایی که رویکرد استم را به کار می گیرند، چارچوب مشخص 
و مدونی در نظر گرفته نشــده است؛ در کشــورهایی مانند استرالیا، سنگاپور و امریکا، 
چارچوب های مدونی تهیه شده است، اما معلمان در طراحی و به کارگیری آن اختیار عمل 
دارند. صرف نظر از اینکه مدارس چه سطحی از استم را می توانند به کار گیرند، بهره گیری 
از آن هرچند اندک مفید اســت. وجه مشــترک همة آموزش های استم، کاربردی بودن 
آن است. بنابراین، نیازی نیســت همة آموزش های استم در بالاترین سطح باشد؛ بلکه 
همین که برای دانش آموزان فرصتی فراهم شــود تا مهارت و دانشی را که فراگرفته اند  یا 
درحال یادگیری اند، در عمل به کار ببرند و درنتیجه بتوانند پیوند میان این چهار رشته 
را درک کنند کافی است. همچنین، رویکرد استم به  معنای اضافه بار بر محتوای درسی 

نیست؛ بلکه از آن در نقش جایگزینی برای آموزش های قبلی استفاده می شود. 
در برخی کشــورها مانند ایــران، در بعضی از مدارس ابتدایی، آموزش های اســتم 
مانند رباتیک و اوریگامی و برنامه نویســی در ساعت های فوق برنامه انجام می شود. این 
روش در نظــام آموزشــی ایران از دو جنبه بررســی می شــود: اول آنکه چنین امکانی 
فقط در برخی مدارس غیردولتی فراهم اســت. دانش آموزان مــدارس دولتی به  دلیل 
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نبــود امکانات، محدودیت زمان )به  دلیل دو نوبته بــودن برخی مدارس(، کمبود معلم و 
کلاس های پرجمعیت از این امکان بی بهره اند. دوم اینکه این آموزش های فوق برنامه در 
گروه درس های اصلی نیستند و معمولاً معلم اصلی آن ها را تدریس نمی کند و ارزشیابی 
نمی شــوند؛ بنابراین معلمان و والدین و دانش آموزان به آن ها بی توجه اند. درنتیجه، در 
این نــوع از آموزش، به  رغم اینکه دانش آموزان مهارت هایی را کســب می کنند، اهداف 
اســتم محقق نمی شود. بنابراین، اجرای اســتم در مدارس باید در ساعت های رسمی و 
در تلفیق درس های اصلی انجام شــود. برای پیاده سازی رویکرد استم در نظام آموزشی 
کشور، به ویژه در دورة ابتدایی، باید چارچوبی بر پایة استانداردهای عناصر برنامة درسی 
تدوین شود؛ اما به  دلیل نبود زیرساخت های لازم در نظام آموزشی ایران، امری زمان بر و 
نیازمند اصلاح و تغییر ساختارهای آموزشی است؛ اما تجربة کشوری مانند ترکیه نشان 
می دهد می توان تغییر را به تدریج از سطح مدارس آغاز کرد )ستین، 2020(؛ هرچند این 
نوع آموزش، استم به معنای واقعی نیست، اما حرکتی نویدبخش به سمت تحقق رویکرد 
تلفیقی و یکپارچة استم است. در این زمینه، نقش معلم و اعتمادبه نفس او در به کارگیری 
این رویکرد  حائز اهمیت است )دیاز، 2019(. موزة علوم در بوستون امریکا94 شش اصل 
را تحت عنوان »مهندســی ابتدایی« مطرح کرده که در هر مدرسه ای اجراشدنی است؛ 
معلمان ابتدایی با درنظرگرفتن این اصول، به تدریج شــیوة آموزشی خود را از سنتی به 

استم تغییر می دهند )کانینگهام و هیگنز، 2015(:
1. انجام فعالیت های مهندســی در شــرایط دنیای واقعی: راه شناساندن مسائل 
دنیای واقعی به دانش آموزان مطرح کردن مسئله در قالب داستانی ساختگی 
یا خبری جدید اســت تا دانش آموزان را با مسائل مشابه درگیر کند. سپس 
معلم ازطریق فرایند طراحی مهندسی از دانش آموزان بخواهد ایده های خود 
را در گروه  مطرح کنند و دربارة انتخاب بهترین نظریه ها و راه حل ها با یکدیگر 

بحث و گفت وگو کنند؛
2. تأکید بر ارزش مهندســی در کمک به دیگــران: معلم باید برای علاقه مندی 
دانش آموزان بر جنبه های بشردوستانه مهندسی تأکید کند؛ مانند مهندسان 

محیط  زیست؛
3. طراحی فعالیت هایی با راه حل های متنوع: معلم امکان فعالیت هایی با پاسخ باز 
را به گونــه ای فراهم کند که دانش آموزان امکان بهبود و اصلاح طرح خود را 
داشته باشند؛ بدین ترتیب ترس از شکست در دانش آموز کاهش می یابد و با 

ابراز نظریه های متنوع، خلاقیت دانش آموزان تقویت می شود؛
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4. ارزش دهــی به شکســت: دانش آموزان باید بدانند شکســت ویژگی ضروری 
مهندسی است. به  دلیل آنکه مهند سی فرایندی تکرارشونده است و طراحی ها 
را همیشــه می توان بهبود بخشید. ســؤالاتی مانند چرا جواب نداد؟ چرا کار 
نکــرد؟ طراحی های بعدی را تحت تأثیر قــرار می دهند و به تکمیل و بهبود 

طرح منجر می شوند؛
5. تقویت کار گروهی: کار گروهی باید به دانش آموزان آموزش داده شــود. آن ها 
باید به این درک برســند که کار گروهی باعــث یافتن راه حل های مؤثرتر و 

کارآمدتر در طراحی می شود؛
6. استفاده از مواد دردسترس و ارزان: معلم بهتر است دانش آموزان را به استفاده 
از مواد ارزان و دردسترس و ساده راهنمایی کند تا امکان طراحی برای همة 
دانش آموزان فراهم شــود و بتوانند طراحی های خود را در خانه ادامه و بسط 

دهند.

با رعایت این شش اصل، همة معلمان ابتدایی در تمامی مدارس و با هر سطحی از 
امکانات قادرند رویکرد اســتم را به کار گیرند. به طورکلی ویژگی مهم استم این است که 
می تواند با هر نوع برنامة  درســیِ معلم ســازگار شود و برای انجام آن معلمان فقط باید 
معتقد باشند بچه ها نیاز ندارند حقایق تصادفی را به خاطر بسپارند؛ بلکه حقایق بسیاری 
در سر انگشتان آن ها وجود دارد. با چنین تفکری، استم به محلی برای بروز خلاقیت های 
معلم و دانش آموز تبدیل می شــود تا در کنار یکدیگر، مرزهای برنامة  درسی را گسترش 

دهند )کهندل، 1398(. 
آنچه مســلم است، تغییر در ساختارهای برنامة  درسی دورة ابتدایی کشور و تلفیق 
درس هایی که هم اکنون مجزا آموزش داده می شوند، نیاز به بازنگری و اصلاح دارد که این 
کار زمان بر است. اگر معلمان به کارگیری این رویکرد را در انتظار تغییر ساختار به تعویق 
بیندازند، فرصت های مناسب یادگیری را از دانش آموزان خود سلب کرده اند، فرصت هایی 
کــه می تواند دانش آموزان را بــه کارآفرینانی مبتکر و خلاق و متفکر تبدیل کند که در 
جهت توســعة صنعت و اقتصاد کشور گام بر دارند. بنابراین، پیشنهاد می شود معلمان با 
اجــرای تدریجی و گام به گام این رویکرد، این فرصت را در اختیار دانش آموزان خود قرار 
دهند. مدیران مدارس نیز معلمان را به اســتفاده از این رویکرد تشــویق کنند؛ آموزش 
و پــرورش هم برای معلمان علاقه مند به کارگیری این رویکرد کلاس های ضمن خدمت 
تدارک ببیند و در کلاس های آماده سازی معلمان، از تجارب و اطلاعات به  روز دانشگاه ها 
و بخش صنعت استفاده کنند. دانشگاه فرهنگیان نیز در نقش متولی امر تربیت معلمان، 
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آموزش های مرتبط با اســتم را برای دانشجومعلمان در نظر بگیرد. همچنین، پیشنهاد 
می شود سیاست گذاران آموزشی و برنامه ریزان درسی در نظام آموزشی، به منظور تلفیق 
حوزه های برنامة  درسی و فاصله گرفتن از روش های سنتی به تدریج و گام به گام قدم هایی 
را بردارند. به پژوهشــگران نیز پیشنهاد می شــود با توجه به اینکه پژوهش های داخلی 
بسیار اندکی در این زمینه انجام شده است، با انجام پژوهش هایی درزمینة کاربست استم 
در مقاطع دیگر تحصیلی، سیاست گذاران آموزشی و معلمان و دبیران را در به کارگیری 
این رویکرد یاری کنند. همچنین، در فرایند جمع آوری اطلاعات، پژوهش های خارجی 
بسیاری مشاهده شده که به  روش تجربی، یکی از عناصر برنامة  درسی استم را در کلاس 
بررســی کرده اند که جای این نوع پژوهش ها در مقالات داخلی خالی به نظر می رسد و 
می توان از این  طریق، دانش لازم برای کاربست مؤثر این رویکرد در کلاس های درس را 

در اختیار معلمان قرار داد.
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هدف مطالعۀ حاضر، مقایسۀ تأثیر آموزش بازسازی شناختی و راهبردهای یادگیری خودگردان 
بر سبک های اسناد دانش آموزان است. این مطالعه نیمه آزمایشی و با طرح پیش آزمون و پس آزمون 
و گروه کنترل است. جامعۀ آماری از دانش آموزان پسر متوسطۀ دوم شهر بجنورد در سال تحصیلی 
گروه  به تصادف در سه  و  انتخاب شدند  نمونه گیری هدفمند  با  آن ها  نفر  که 45  بودند   1400-1401
ابزار پژوهش پرسش نامۀ سبک های اسناد سلیگمن و همکاران )1982( بود.  مساوی قرار گرفتند. 
و راهبردهای  بازسازی شناختی  به تفکیک هشت جلسۀ 60دقیقه ای رویکرد  به گروه های آزمایش 
یادگیری خودگردان آموزش داده شد. درحالی که گروه کنترل آموزشی ندید. داده ها به  روش تحلیل 
واریانس اندازه گیری های مکرر و آزمون تعقیبی بونفرونی تحلیل شد. نتایج حاکی از اثربخشی هر دو 
روش بازسازی شناختی و راهبردهای یادگیری خودگردان بر سبک های اسناد بود )P>0/001(. هر 
دو رویکرد، موجب کاهش اسناد منفی و افزایش اسناد مثبت در دانش آموزان شد. آموزش بازسازی 
شناختی هم در پس آزمون و هم در دورة پیگیری پیش  از آموزش راهبردهای یادگیری خودگردان 
اثربخش بود )P>0/05(. بر همین  اساس، می توان از این دو روش در زمینۀ اصلاح سبک های اسناد 
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  مقدمه
در زندگی هر فردی اتفاقات و رویدادهای بســیاری می افتد که ممکن است هرکس براساس نگرش 
خود دربارة علل وقوع آن برداشت متفاوتی از موقعیت داشته باشد و با یک سبک اسناد1 متفاوت وقایع و 
اتفاقات زندگی خود را توجیه کند )شیرازی  تهرانی و همکاران، 1394(؛ این سبک ها فرایندهایی هستند 
که افــراد آن ها را به کار می برند تا بتوانند موقعیت ها را به عوامــل زیربنایی آن  پیوند دهند و تجربیات 
زندگی را درک کنند )یعقوبی و همکاران، 1393(. هایدر2 )1958( در نظریة خود، عنوان می کند که افراد 
رفتار خود و دیگران را یا به عوامل موقعیتی ارتباط می دهند و یا آن ها را به عوامل درونی و شــخصیتی 
نسبت می دهند و براساس همین موضوع، نتیجه گیری می کنند و رفتارهای بعدی آن ها شکل می گیرد. 
واینر3 )1992( معتقد اســت افراد موفقیت ها و شکست های خود را به عوامل بیرونی نسبت می دهند و 
رفتارهای خود را علاوه  بر عوامل شخصی یا محیطی به عواملی مانند پایداری یا ناپایداری و کنترل  پذیر یا 
 کنترل ناپذیر بودن نسبت می دهند و براساس همین موضوع، رفتارهای بعدی خود را پیش بینی می کنند 
)کریمی، 1401(. همچنین، سلیگمن4 و همکاران )1982( معتقدند انسان ها به  منظور فهم دنیای اطراف 
خود به اســتنباط روابط علّی میــان وقایع و رفتارها و پیامدها می پردازنــد. به  عبارت دیگر، برخی افراد 
اتفاقات را به خصوصیات درونی خود نسبت می دهند، اما برخی دیگر به عوامل بیرونی اهمیت می دهند. 
علاوه براین، گروهی رویدادها و وقایع را به عواملی نسبت می دهند که تقریباً در طول زمان ثابت می مانند 
و گروهی دیگر، وقایع را به عواملی موقت و گذرا نسبت می دهند. برخی اسناد کلی دارند و علل موفقیت 
یا شکســت های خود را به عوامل موجود در موقعیت های مختلف نســبت می دهند و برخی دیگر سبک 
اســنادی خاصی دارند و این موفقیت ها و شکست هایشان را به موقعیت های خاص نسبت می دهند که 

همین سبک ها می تواند پیش بینی کنندة عملکرد بعدی آن ها باشد )صمدی، 1395(. 
معمولاً دانش آموزان نیز در برخورد با مسائل زندگی خود، علل موفقیت ها و شکست های خود را به 
عوامل بیرونی یا درونی و پایدار یا ناپایدار و کلی یا خاص نســبت می دهند. این اسناددهی در پیشرفت 
تحصیلــی و انتظارات از عملکرد آینده و واکنش های هیجانی آنان تأثیر می گذارد )عرب زاده و همکاران، 
1397(. سبک های اسنادی در نقش عاملی شــناختی و انگیزشی، ابعاد مختلف زندگی دانش آموزی را 
تحت تأثیر قــرار می دهد و در اندازة یادگیری، موفقیت یا موفق نبودن، پیشــرفت یا افت تحصیلی آنان 
تأثیرگذار است که توجه به این مسئله در جامعة دانش آموزی بسیار اهمیت دارد )گوردیوا5 و همکاران، 
2020(. تا زمانی  که دانش آموزان از سبک های اسنادی منفی استفاده می کنند، قادر نیستند موقعیت های 
تحصیلی را به درستی تبیین کنند و در این مسیر با مسائل فراوانی همچون عملکرد تحصیلی ضعیف و 
افت تحصیلی روبه رو می شــوند؛ درنتیجه روش هایی که سبک های اسنادی دانش آموزان را اصلاح کند 

حائز اهمیت  است و می توانند نقش پیشگیرانه ای داشته باشند )اسکاینی6 و همکاران، 2020(.
از میان رویکردهای گوناگون درمانی و آموزشی، که هریک به طرقی به  دنبال افزایش توانمندی های 

ش آموزان
ک های اسناد دان

ش بازسازی شناختی و راهبردهای یادگیری خودگردان بر سب
سۀ تأثیر آموز

مقای
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روان شــناختی است، آموزش بازسازی شناختی7 اهمیت ویژه ای دارد؛ چراکه این رویکرد به افراد کمک 
می کند بر تکالیف خود متمرکز شــوند، به پاسخ های خودمحور کمتر توجه کنند، ضمن بازسازی افکار 
ناکارآمد پاســخ های شناختی ناسازگار خود را بیرون بکشند، مشکل خود را بپذیرند، به طرزی منطقی با 
آن مواجه شوند و بتوانند عواطف خود را به  شیوه ای جدید بیان کنند و ازطریق آن احساس اطمینان و 
اعتماد کنند )فدایی وطن و همکاران، 1398(. بازسازی شناختی به فرد این امکان را می دهد که توانایی 
شناخت افکار غیرمنطقی را کسب و آن را با افکار سالم و منطقی جایگزین کند؛ همین طور دید و گسترة 
آگاهی خود را افزایش دهد و به این توانمندی برســد کــه الگوهای تفکر ناکارآمد خود را تصحیح کند 
)بازیار و دهقانی، 1394(. بازسازی شناختی بر این پیش فرض بنیادی استوار است که وجود مشکلات به 
 دلیل شــناخت ها و باورها و افکار اشتباهی است که افراد آن ها را رشد و گسترش می دهند و ناتوانی در 
اصلاح و بازســازی اطلاعات عملکرد فرد را تحت تأثیر قرار می دهد )کرانکه8 و همکاران، 2017(. شواهد 
پژوهشی بسیاری نشان می دهد که آموزش بازسازی شناختی موجب ارتقای توانمندی های فکری افراد 
می شــود و بدین طریق عملکرد آنان را بهبود می بخشــد. پژوهش حمیدی و جلیلیان )1397( گویای 
این موضوع است که به کارگیری فنون شــناختی به اصلاح سبک های اسنادی دانش آموزان می انجامد. 
پژوهش شیرازی تهرانی و همکاران )1394( نیز نشان داده است به کارگیری روش های بازسازی شناختی 
در نوع نگرش دانش آموزان مؤثر اســت و به افزایش اســناد مثبت و کاهش اسناد منفی منجر می شود. 
همچنین پژوهش آستوتی و وانگید9 )2020( توضیح داده می شود که آموزش بازسازی شناختی ضمن 
افزایش آگاهی و اصلاح تفکرات غیرمنطقی، سبک اسنادی دانش آموزان را اصلاح می کند و بدین طریق 
درماندگــی آموخته شــده را در آنان کاهش می دهد. علاوه براین، پژوهــش گاش10 و همکاران )2022( 
نشان می دهد آموزش بازسازی شناختی به اصلاح سبک های اسنادی و سوگیری های فکری افراد دارای 
درماندگی آموخته شده می انجامد. آلیم11 و همکاران )2019( نیز در تحقیقی نشان دادند مشاورة گروهی 
با روش بازســازی شناختی به اصلاح نگرش و سبک های اسنادی دانش آموزان کمک می کند و به بهبود 

خودکارآمدی آنان منجر می شود.
همچنین یکی دیگر از روش هایی که به منظور اثرگذاری بر توانمندی های روان شناختی دانش آموزان 
استفاده می شود، آموزش راهبردهای یادگیری خودگردان12 است که بر ترغیب دانش آموزان به وارسی 
ادراک و نظم بخشــی افکارشان تأکید می کند و بر مهارت های مسئله گشــایی و خودانعکاسی سازنده 
تمرکز دارد )کابینی مقدم و همکاران، 1397(. راهبردهای یادگیری خودگردان عبارت اســت از: الف( 
راهبردهای شناختی و فراشناختی؛ ب( راهبردهای مدیریت منابع که طی آن، فرد درخصوص روش های 
تکرار و مرور، بسط، گسترش و سازمان دهی، فنون برنامه ریزی، کنترل، نظارت و نظم دهی به توانمندی 
می رســد و دیــد مثبتی به خود و عملکرد خود به دســت می آورد. همچنین به این باور می رســد که 
موفقیت هایش ناشی از توانمندی های درونی اوست )آرتوچ گاردی13 و همکاران، 2017(. در خودگردانی 
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بیشتر بر توجه تأکید می شود و همین افزایش توجه، بیش  از قابلیت های ذاتی و آموزش خوب، عملکرد 
فرد را تحت تأثیر قرار می دهد؛ چراکه افزایش آگاهیِ فرد از تفکر خود، کمک می کند تحلیل مؤثری از 
عادت های تفکر خود کســب کند و بیش ازپیش به نتایج حاصل از تلاش خود متکی شود )زیمرمن14، 
2015(. در تعریفی کلی، یادگیری خودگردان مفهومی رفتاری و فراشــناختی و انگیزشی است که در 
جریان یادگیری نقش اساســی دارد و دانش آموزان را توانمند می ســازد تــا از عهدة تکالیف تحصیلی 
خود برآیند و احســاس کارآمدی درخور توجهی داشته باشند )پاولاک و سزیر15، 2021(. افزون براین، 
شــواهد نشــان می دهد دانش آموزانی که از راهبردهای یادگیری خودگردان اســتفاده می کنند ضمن 
کســب موفقیت های تحصیلی بیشتر، دید مثبت تری به خود دارند و به نتیجة تلاش خود باور بیشتری 
دارنــد؛ به طوری که پژوهش احدی و همکاران )1400( نشــان می دهد آموزش راهبردهای شــناختی 
و فراشــناختی با اثرگذاری بر فرایندهای فکری و اســناددهی دانش آموزانی با درماندگی آموخته شده، 
باعث افزایش خودکارآمدی و اشــتیاق تحصیلی آنان  می شــود. همچنین پژوهش نیک پی و همکاران 
)1395( گویای این است که آموزش راهبردهای یادگیری به طور معنی داری سبک اسنادی رویدادهای 
با پیامد خوب را افزایش و سبک اسنادی رویدادهای با پیامد بد را کاهش می دهد. در پژوهش مالهاترا 
و کائر16 )2022( نیز بیان می شود که استفاده از راهبردهای یادگیری شناختی و فراشناختی به اصلاح 
اســناددهی دانش آموزان کمک می کند و بدین طریق پیشــرفت تحصیلی آن ها را در پی دارد. پژوهش 
جاین17 و همکاران )2022( دربارة ارتباط بین آموزش راهبردهای یادگیری نشــان می دهد که آموزش 
راهبردهای یادگیری خودگردان در نوع تفکر و نگرش فرد به موفقیت تحصیلی مؤثر است. علاوه براین، 
پژوهش چاروکر و دولو18 )2022( بیان می کند آموزش راهبردهای یادگیری خودگردان در دانش آموزان 
دبیرســتانی، در سبک های اســناد آنان تأثیر دارد و به اصلاح سبک های اسنادی ناکارآمد آن ها کمک 

می کند.
با توجه به آنچه گفته شــد، می تــوان این گونه عنوان کرد ازآنجاکه نحوة تفســیر دانش آموزان از 
شکســت ها و موفقیت های خود بر عملکرد بعــدی آنان اثر مثبت یا منفــی دارد و فرایندهای تبیین 
رویدادها براساس سبک های اسنادی پیامدهای عاطفی و رفتاری متفاوتی دارد، روش هایی بسیار حائز 
اهمیت اســت که به اصلاح اســناددهی دانش آموزان کمک کند و آنان را در جایگزین کردن اسنادهای 
کنترل پذیر توانمند ســازد؛ چراکه به رشد شــخصی دانش آموزان کمک می کند )یحیایی و همکاران، 
1392(. با توجه به اینکه پیشــینة پژوهشی نشان می دهد تاکنون در پژوهشی این دو رویکرد آموزشی 
درخصوص اصلاح ســبک اسنادی مقایسه نشده است، این پژوهش در نوع خود جدید و نوآورانه است؛ 
بنابراین نتایــج آن می تواند درخصوص تأثیرگذاری در افزایــش توانمندی های تحصیلی دانش آموزان 
استفاده شود و مشــاوران مدارس، درمانگران و مشاوران تحصیلی و تربیتی و معلمان از یافته های این 
پژوهش در حوزة ارتقای توانمندی ها و کاهش مشکلات دانش آموزان سود ببرند. درمجموع با توجه به 
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اینکه شواهد پیشین نشان دهندة تأثیر آموزش بازسازی شناختی و راهبردهای یادگیری خودگردان بر 
افزایش توانمندی های فردی و تحصیلی دانش آموزان دارد و با توجه به اینکه هر دو رویکرد به افزایش و 
تصحیح شناختی منجر می شود، در این پژوهش تأثیر آموزش بازسازی شناختی و راهبردهای یادگیری 
خودگردان در ســبک های اسناد دانش آموزان مقایسه  شده اســت. در این پژوهش، با این سؤال روبرو 
هســتیم که آیا میان آموزش بازسازی شناختی و راهبردهای یادگیری خودگردان بر سبک های اسناد 

دانش آموزان تفاوت وجود دارد؟

 روش پژوهش
پژوهش حاضر، از نوع کاربردی اســت که به روش نیمه آزمایشی با طرح پیش آزمون و پس آزمون با 
گروه کنترل انجام شده است. به این صورت که آزمودنی ها در دو گروه آزمایش و یک گروه کنترل قرار 
داده شده  اند. علت انتخاب این طرح کم شدن خطاست؛ زیرا به علت انتخاب و انتساب تصادفی آزمودنی ها، 
اجــرای پیش آزمون و پس آزمون بــرای اندازه گیری تأثیرات و وجود گروه کنترل برای مقایســة نتایج، 

کمترین میزان خطا در این طرح وجود دارد.

 روش نمونه گیری
جامعة آماری پژوهش حاضر را کلیة دانش آموزان پســر متوســطة دوم شــهر بجنورد در سال 
تحصیلی 1400-1401 تشــکیل دادند؛ نمونة مدنظر 45 نفر از این دانش آموزان اســت. ازآنجاکه 
حداقــل حجم نمونه در پژوهش های مداخله ای 15 نفر اســت )دلاور، 1395(، حجم نمونه در این 
پژوهش هم در هر گروه 15 نفر در نظر گرفته شد. بنابراین، از میان اعضای جامعه 45 نفر به  روش 
نمونه گیری هدفمند انتخاب شدند. برای انتخاب آزمودنی ها ملاک های ورود  و  خروج در نظر گرفته 

شد که به قرار ذیل است.

 ملاک های ورود  و  خروج پژوهش
ملاک های ورود به قرار زیر است:

1. کسب نمرة بیشتر از پنج در هریک از سبک های اسناد منفی پرسش نامة سبک های اسنادی؛
2. تمایل برای همکاری با پژوهشگر و شرکت در همة جلسات؛

3. تحت درمان هم زمان یا مداخلة درمانی دیگر نبودن.

ملاک های خروج به قرار زیر است:
1. نبود تمایل به ادامة همکاری با پژوهشگر؛

2. غیبت بیش از سه جلسه؛
3. شرکت هم زمان در مداخلات درمانی دیگر.
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 ابزار
برای جمع آوری داده ها از پرسش نامه   ســبک های اسناد19 استفاده شد. این ابزار آخرین فرم 
تجدیدنظرشــدة پرسش نامة سبک های اسنادی است که آن را سلیگمن و سینگ در سال 1982 
تهیه کردند. این پرســش نامه   شــامل 12 موقعیت فرضی )6 موقعیت مثبت و 6 موقعیت منفی( 
اســت و 48 ســؤال دارد )برای هر موقعیت 4 ســؤال(. در راهنمای این آزمون، از فرد خواسته 
می شود تصور کند در آن موقعیت قرار دارد و دربارة علت اصلی آن موقعیت تصمیم بگیرد؛ سپس 
به سؤالات در طیفی هفت درجه ای پاسخ دهد. نمره گذاری این پرسش نامه  به این صورت است که 
برای هر موقعیت از 12 موقعیت، ســؤال اول نمره ای نمی گیرد و فقط برای درک بهتر سؤال های 
دیگر اســت. موقعیت های مثبت عبارت اند از موقعیت6، 3، 1، 9، 10 و 12 که گزینة 7 نمرة 7، 
گزینة 6 نمرة 6، گزینة 5 نمرة 5، گزینة 4 نمرة 4، گزینة 3 نمرة 3، گزینة 2 نمرة 2 و گزینة 1 
نمرة 1 می گیرد و موقعیت های منفی عبارت اند از موقعیت 8، 5، 4، 2 و 11 که در آن به گزینة 
7 نمــرة 1، گزینة 6 نمرة 2، گزینة 5 نمــرة 3، گزینة 4 نمرة 4، گزینة 3 نمرة 5، گزینة 2 نمرة 
6 و گزینة 1 نمرة 7 تعلق می گیرد. ســپس زیرمقیاس ها به  این  ترتیب محاسبه می شوند. سبک 
اسناد مثبت: جمع نمرات شش موقعیت )10، 9، 6، 3، 1، 12( تقسیم  بر 18؛ اسناد درونی مثبت: 
جمع نمرات )2، 10، 22، 34، 38، 46( تقسیم  بر 6؛ اسناد پایدار مثبت: جمع نمرات )47، 39، 
35، 23، 11، 3( تقسیم  بر 6؛ اسناد کلی مثبت: جمع نمرات )4، 12، 24، 36، 40، 48( تقسیم  
بر 6؛ ســبک اســناد منفی: جمع نمرات شش موقعیت منفی )11، 8، 7، 5، 4، 2( تقسیم  بر 18؛ 
اسناد درونی منفی: جمع نمرات )42، 30، 26، 18، 14، 6( تقسیم  بر 6؛ اسناد پایدار منفی: جمع 
نمرات )7، 15، 19، 27، 31، 43( تقســیم  بر 6 و اســناد کلی منفی: جمع نمرات )44، 32، 28، 
20، 16، 8( تقســیم  بر 6 است. ســلیگمن و همکاران )1982( ضریب پایایی این ابزار را ازطریق 
آلفای کرونباخ برای سه بعد درونی بودن پایداری و کلی برای رویدادهای خوشایند 0/86 و 0/92 
و 0/88 و همچنین برای رویدادهای ناخوشــایند به ترتیب 0/96، 0.86 و 0/76 گزارش داده اند. 
علاوه براین، ســلیگمن و همکاران )1982( همین پرســش نامة را ازنظر روایی ملاکی و سازه ای 
مطلوب گزارش کرده  و ضریب روایــی هم زمان برای رویدادهای مثبت 0/53 و برای رویدادهای 
منفی 0/51 به دســت آورده اند. در ایران نیز حیدری و همکاران )1391( ضریب پایایی این ابزار 
را ازطریق آلفای کرونباخ برای سبک اسناد مثبت 0/92 و برای سبک اسناد منفی 0/69 گزارش 
کرده اند و روایی ســازة آن ازطریق روش تحلیل عامل تأیید شــده است و نشان دهندة برازندگی 

مناسب این مقیاس است. 
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 روش مداخله
به یکی از گروه ها، مطابق بســتة آموزشی بک20 )2005( رویکرد آزمایش بازسازی شناختی 
آموزش داده شــد که در پژوهش شیرازی تهرانی و همکاران )1394( نیز استفاده  شده بود. این 
آموزش طی هشــت جلسة 90دقیقه ای و یک جلسه در هفته برگزار شد. در مقابل به گروه دیگر 
مطابق بستة آموزشــی پینتریچ21 )1995( راهبردهای یادگیری خودگردان به مدت هفته ای یک 
جلسه آموزش داده شــد که در پژوهش کابینی مقدم و همکاران )1397( هم استفاده شده بود. 

محتوای آموزشی هر دو گروه جداگانه در جدول های 1 و 2 شرح داده شده است.

 جدول 1.  محتوای جلسات آموزش بازسازی شناختی                                                                                                       

محتواجلسات

 آشنایی اعضای گروه با یکدیگر و با اهداف جلسات، توضیح دربارة قواعد گروه و شیوة برگزاری جلسات، آشنایی با روش جلسۀ اول
درمان و منطق آن، آشنایی با مفهوم سرزندگی تحصیلی.

 آشنایی با خطای شناختی، آشنایی با اسنادهای تحصیلی، درک ارتباط بین رفتارها، آگاهی از تفاوت ذهنیت و عینیت، جلسۀ دوم
آشنایی با افکار منفی و روش های اصلاح آن، درک ارتباط افکار خودکار منفی.

 مرور جلسة قبل و پرسش دربارة چگونگی به کارگیری آموخته ها در طول هفتـة گذشته، آشنایی با خطاهای شناختی جلسۀ سوم
که در خودپنداره و خودارزشمندی در زمینه های شخصی و تحصیلی تأثیر می گذارد.

 آشنایی با مفاهیم تغییر شناختی، اطلاع از اینکه چطور خطاهای شناختی باعث دیدگاه منفی دربارة خود می شود.جلسۀ چهارم

 آشنایی با مفهوم مسئولیت پذیری، آشنایی با مفهوم پذیرش مسئولیت اعمال و رفتارها، آگاهی با نقش تفکرات خوشایند جلسۀ پنجم
و ناخوشایند در بروز رفتارها و لزوم توجه به خود؛

 پرورش توانایی در زمینة تشخیص افکار منفی و مثبت.

 آشنایی با روش های اصلاحی و بررسی خطاهای شناختی با کمک روش های درمان شناختی، روش های افزایش احساس جلسۀ ششم
خودارزشمندی با تأکید بر اصلاح باورهای منفی و خودپندارة منفی.

 آشنایی با روش های شناسایی افکار و مفروضات اشتباه، آشنایی با روش های بازنگری افکار، توجه به خطاهای شناختی.جلسۀ هفتم

 بررسی خلاصه ای از جلسه های قبل، بررسی مجدد تفکرات و افزایش آگاهی درخصوص توجه به خود و پذیرش جلسۀ هشتم
رفتارهای خود و قبول مسئولیت، پیشنهاد در زمینة به کارگیری روش های آموخته شده در زندگی
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 جدول 2.  محتوای جلسات آموزش راهبردهای یادگیری خودگردان                                                                                

محتواجلسه ها

 معرفی برنامة آموزش یادگیری خودگردان و نقش آن در افزایش سرزندگی با تأکید بر اهمیت راهبردهای یادگیری جلسة اول
خودگردان در آموزش و توجه به تقویت سرزندگی تحصیلی.

 آموزش راهبردهای شناختی مبتنی بر تکرار و تمرین و ارائة روش های کاربردی در این زمینه.جلسة دوم

 آموزش راهبردهای شناختی مبتنی بر راهبردهای بسط و گسترش معنایی و راهبرد سازمان دهی مطالب درسی، ارائة جلسة سوم
روش های مؤثر در رابطه با بسط و گسترش.

 آموزش راهبردهای فراشناختی مؤثر در راهبردهای خودگردان همچون راهبرد برنامه ریزی، کنترل، نظارت و ارائة جلسة چهارم
روش های مؤثر و مرتبط با برنامه ریزی و اسناددهی

 آموزش راهبردهای فراشناختی مؤثر در یادگیری خودگردان همچون راهبرد خودنظم دهی و راهبرد مدیریت زمان.جلسة پنجم

 آموزش راهبردهای سازمان دهی محیط، آموزش راهبرد کمک خواستن و تنظیم تلاش ها و اهمیت توجه.جلسة ششم

آموزش جلسة هفتم اهداف  جهت گیری  و  خودکارآمدی  همچون  خودگردان  یادگیری  در  مؤثر  انگیزشی  راهبردهای  آموزش   
راهبردهای انگیزشی مؤثر در یادگیری خودگردان همچون احساس ارزشمندی و هدف گذاری درخصوص استفاده از 

یادگیری مشارکتی

 آموزش راهبردهای سازمان دهی محیط مؤثر در یادگیری خودگردان همچون برنامة هفتگی درس خواندن، استفاده از جلسة هشتم
فرم خودنظارتی زمان مطالعه، تعیین ساعت های موردنیاز برای هر درس.

 روش اجرا
جامعة آماری این تحقیق کلیة دانش آموزان پسر متوسطة دوم شهر بجنورد در سال تحصیلی 1401-

1400 بودنــد. از میان آن ها، 45 نفر به  روش نمونه گیری هدفمند و براســاس ملاک های ورود  و خروج 
پژوهش انتخاب شدند. ابتدا از آن ها خواسته شد در نقش پیش آزمون، پرسش نامة سبک های اسنادی را 
تکمیل کنند. در مرحلة بعد، به یکی از گروه  های آزمایش رویکرد بازســازی شناختی طی هشت جلسة 
90دقیقه ای و یک جلسه در هفته آموزش داده شد و گروه آزمایش دیگر، هفته ای یک جلسه راهبردهای 
یادگیری خودگردان را آموزش دیدند. درحالی که گروه کنترل آموزشی ندید. درنهایت هر سه گروه دوباره 
پرسش نامة   سبک های اسنادی را در نقش پس آزمون تکمیل کردند. داده ها در نرم افزار اس پی اس اس25 

22  با روش تحلیل واریانس23 اندازه گیری های مکرر و آزمون تعقیبی بونفرونی24 تحلیل شدند.
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 یافته های پژوهش
در این مطالعه، هیچ  ریزشــی در نمونه ها اتفاق نیفتاد و تحلیل ها برای سه گروه 15نفری انجام شد. 
میانگین و انحراف معیار ســن آزمودنی ها در گروه آموزش بازســازی شناختی 16/83 و 1/14 و در گروه 
راهبردهــای یادگیری خودگــردان 16/88 و 1/16 و در گروه کنترل 16/86 و 1/22 بود. شــاخص های 

توصیفی در جدول 3 ارائه  شده است.
 

 جدول 3.  شاخص های توصیفی سبک های اسنادی برحسب مراحل آزمون و به تفکیک گروه ها                                                                 

گروهمتغیرها
پیگیریپس آزمونپیش آزمون

انحراف معیارمیانگینانحراف معیارمیانگینانحراف معیارمیانگین

اسناد درونی 
منفی

6/220/543/550/563/530/58بازسازی شناختی

6/070/554/590/504/540/52یادگیری خودگردان

6/540/406/550/406/530/41کنترل

 اسناد پایدار 
منفی

5/940/773/760/913/750/90بازسازی شناختی

5/860/725/130/895/110/88یادگیری خودگردان

6/280/416/350/406/330/41کنترل

 اسناد کلی
 منفی

6/110/443/120/523/070/53بازسازی شناختی

6/040/424/920/474/900/47یادگیری خودگردان

6/340/386/220/376/230/39کنترل

اسناد درونی 
مثبت

2/601/146/050/836/010/99بازسازی شناختی

2/621/224/731/114/711/16یادگیری خودگردان

2/640/802/660/722/650/70کنترل

اسناد پایدار 
مثبت

2/370/645/870/695/850/68بازسازی شناختی

2/670/654/790/664/780/68یادگیری خودگردان

2/260/412/300/462/280/47کنترل

اسناد کلی مثبت

2/830/725/860/695/830/69بازسازی شناختی

2/980/704/900/744/880/75یادگیری خودگردان

2/420/692/440/622/430/61کنترل
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نتایج جدول 3 نشان می دهد در پس آزمون و پیگیری ابعاد اسناد درونی منفی و اسناد پایدار منفی و 
اسناد کلی منفی آزمودنی های گروه های آموزش بازسازی شناختی و آموزش راهبردهای یادگیری خودگردان 
به نسبت آزمودنی های گروه کنترل میانگین کمتری دارند. مقایسة میانگین ها نشان می دهد که در هر دو 
گروه آموزش بازســازی شناختی و آموزش راهبردهای یادگیری خودگردان میانگین نمرات از پیش آزمون 
به پس آزمون کاهش داشته است. سایر نتایج نشان می دهد که در پس آزمون و پیگیری ابعاد اسناد درونی 
مثبت و اسناد پایدار مثبت و اسناد کلی مثبت آزمودنی های گروه های آموزش بازسازی شناختی و آموزش 

راهبردهای یادگیری خودگردان به نسبت آزمودنی های گروه کنترل میانگین بیشتری دارند.
در بررسی مفروضات تحلیل واریانس اندازه گیری مکرر عاملی چندمتغیرة آزمون شاپیرو ویلک25 نشان داد 
که توزیع تمامی متغیرها به تفکیک گروه ها نرمال است )P <0/05(. بررسی همگنی واریانس ها با آزمون برابری 
خطای واریانس لوین26 نشــان دهندة تحقق این مفروضه بود )P <0/05(. آزمون ام باکس27 نیز نشــان داد که 
 .)Box` M=163/47 ،F=1/09 ،P <0/05( مفروضه همگنی ماتریس  واریانس کوواریانس28 محقق شده است
آزمون بارتلت29 نیز نشان دهندة آن بود که میان ابعاد سبک های اسناد هم بستگی متوسط و معناداری وجود دارد 
)χ2 =298/11 ، P <0/001(. درنهایت آزمون موچلی30 نشان دهندة آن بود که مفروضة کرویت31 محقق نشده 
است )P <0/05( و باید از اصلاح اپسیلن گرینهاوس گیزر32 برای برآورد تفاوت ها استفاده شود. آزمون چندمتغیرة 
لامبــدای ویلکز33 درخصوص مراحل آزمون، عضویت گروهی و تعامل آزمون و عضویت گروهی نیز معنادار بود 
)P <0/001(. نتایج تحلیل واریانس اندازه گیری مکرر برای ابعاد سبک های اسناد در جدول 4 آورده شده است.

 جدول 4.  بررسی تفاوت های بین گروهی در ابعاد سبک های اسناد                                                                                   

مجموع منبع تغییراتمتغیرها
 مجذورات

درجات  
آزادی

میانگین 
مجذ ور  معناداریF مجذورات

اتا

ناد درونی منفی

58/381/2446/933076/300/0010/99آزمون

105/56252/7872/050/0010/77عضویت گروهی

36/192/4914/55953/630/0010/98آزمون× عضویت گروهی

اسناد پایدار 
منفی

27/521/0526/25319/750/0010/88آزمون

76/19238/1025/080/0010/54عضویت گروهی

25/982/1012/39150/940/0010/88آزمون× عضویت گروهی

اسناد کلی منفی

60/281/3843/702060/260/0010/98آزمون

105/86252/9392/580/0010/82عضویت گروهی

43/272/7615/69739/530/0010/97آزمون× عضویت گروهی
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مجموع منبع تغییراتمتغیرها
 مجذورات

درجات  
آزادی

میانگین 
مجذ ور  معناداریF مجذورات

اتا

 اسناد درونی 
مثبت

102/301/4272/15608/900/0010/94آزمون

114/15257/0820/990/0010/50عضویت گروهی

59/202/8420/88176/170/0010/89آزمون× عضویت گروهی

 اسناد پایدار 
مثبت

105/841/1195/662535/030/0010/98آزمون

142/08271/0467/580/0010/76عضویت گروهی

60/722/2127/44727/200/0010/97آزمون× عضویت گروهی

 اسناد کلی 
مثبت

81/481/0677/131162/280/0010/97آزمون

142/23271/1252/160/0010/71عضویت گروهی

45/752/1121/65326/260/0010/94آزمون× عضویت گروهی

نتایج جدول 4 نشــان می دهد میان گروه های آموزش بازســازی شــناختی و راهبردهای یادگیری 
خودگردان و گروه کنترل در ابعاد سبک های اسناد برحسب مراحل آزمون و عضویت گروهی با اثر تعاملی 
آزمــون و عضویت گروهی تفاوت معناداری وجود دارد )P<0/001(. نتایج آزمون تعقیبی بونفرونی برای 

مقایسة میانگین ها برحسب مراحل آزمون در جدول 5 مشاهده می شود. 

 جدول 5.  آزمون تعقیبی بونفرونی جهت مقایسه برحسب مراحل آزمون                                                                          

گروه هامتغیرها
پس آزمون - پیگیریپیش آزمون - پیگیریپیش آزمون - پس آزمون

اختلاف 
میانگین

سطح 
معناداری

اختلاف 
میانگین

سطح 
معناداری

اختلاف 
میانگین

سطح 
معناداری

اسناد درونی 
منفی

2/670/0012/700/0010/020/49بازسازی شناختی

1/480/0011/520/0010/040/12یادگیری خودگردان

0/010/990/010/990/020/49-کنترل

اسناد پایدار 
منفی

2/180/0012/200/0010/010/99بازسازی شناختی

0/730/0010/750/0010/020/49یادگیری خودگردان

0/050/870/020/99-0/070/48-کنترل

 جدول 4.  )ادامه(
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گروه هامتغیرها
پس آزمون - پیگیریپیش آزمون - پیگیریپیش آزمون - پس آزمون

اختلاف 
میانگین

سطح 
معناداری

اختلاف 
میانگین

سطح 
معناداری

اختلاف 
میانگین

سطح 
معناداری

اسناد کلی 
منفی

2/980/0013/040/0010/060/41بازسازی شناختی

1/120/0011/140/0010/020/99یادگیری خودگردان

0/020/84-0/120/310/100/49کنترل

اسناد درونی 
مثبت

3/400/0010/040/99-3/450/001-بازسازی شناختی

2/090/0010/030/99-2/110/001-یادگیری خودگردان

0/0080/990/010/99-0/020/88-کنترل

اسناد پایدار 
مثبت

3/480/0010/020/99-3/500/001-بازسازی شناختی

2/110/0010/010/99-2/120/001-یادگیری خودگردان

0/020/49-0/020/99-0/040/99-کنترل

اسناد کلی 
مثبت

2/990/0010/030/25-3/030/001-بازسازی شناختی

راهبردهای یادگیری 
خودگردان

-1/920/001-0/900/0010/020/49

0/020/990/010/99-0/030/99-کنترل

نتایج جدول 5 نشــان می دهد که در هر دو گروه آزمایشی از پیش آزمون به پس آزمون و پیش آزمون 
به پیگیری، میانگین ها در ســبک های اسناد منفی کاهش داشــته و در سبک های اسناد مثبت افزایش 
 یافته است و تفاوت معناداری وجود دارد )P <0/001(؛ اما از پس آزمون به پیگیری در هر دو گروه تغییر 
معناداری مشاهده نمی شود )P<0/05(. نتایج آزمون تعقیبی بونفرونی برای مقایسه های بین گروهی در 

پس آزمون و پیگیری در جدول 6 ارائه شده است.

 جدول 5.  )ادامه(
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 جدول 6.  نتایج آزمون تعقیبی بونفرونی جهت مقایسه تفاوت ها برحسب عضویت گروهی                                                                 

گروه هامتغیرها

پیگیریپس آزمون

 اختلاف 
میانگین

 سطح 
معناداری

 اختلاف 
میانگین

 سطح
 معناداری

اسناد درونی 
منفی

1/020/001-1/040/001-بازسازی شناختی یادگیری خودگردان

3/010/001-3/050/001-بازسازی شناختی کنترل

1/990/001-1/970/001یادگیری خودگردان کنترل

اسناد پایدار 
منفی

1/370/001-1/380/001-بازسازی شناختی یادگیری خودگردان

2/580/001-2/590/001-بازسازی شناختی کنترل

1/220/001-1/220/001-یادگیری خودگردان کنترل

اسناد کلی 
منفی

1/830/001-1/800/001-بازسازی شناختی یادگیری خودگردان

3/170/001-3/100/001-بازسازی شناختی کنترل

1/330/001-1/300/001-یادگیری خودگردان کنترل

اسناد درونی 
مثبت

1/310/0011/300/002بازسازی شناختی یادگیری خودگردان

3/390/0013/350/001بازسازی شناختی کنترل

2/070/0012/060/002یادگیری خودگردان کنترل

اسناد پایدار 
مثبت

1/080/0011/070/001بازسازی شناختی یادگیری خودگردان

3/570/0013/570/001بازسازی شناختی کنترل

2/490/0012/500/001یادگیری خودگردان کنترل

اسناد کلی 
مثبت

0/960/0010/950/001بازسازی شناختی یادگیری خودگردان

3/420/0013/400/001بازسازی شناختی کنترل

2/460/0012/440/001یادگیری خودگردان کنترل
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نتایــج جدول 6 نشــان می دهد در پس آزمون و پیگیری، گروه های آموزش بازســازی شــناختی و 
راهبردهای یادگیری خودگردان با گــروه کنترل تفاوت معناداری دارد )P<0/01(. میانگین این گروه ها 
در ابعاد اسناد منفی از گروه کنترل کمتر و در ابعاد اسناد مثبت از گروه کنترل بیشتر است. تفاوت گروه 
آموزش بازســازی شناختی با راهبردهای یادگیری خودگردان نیز در پس آزمون و پیگیری معنادار است 
)P<0/05(. مقایســة میانگین ها نشان می دهد در ابعاد منفی اسناد آزمودنی های گروه آموزش بازسازی 
شناختی میانگین کمتر و در ابعاد مثبت اسناد به نسبت آزمودنی های گروه آموزش راهبردهای یادگیری 

خودگردان میانگین بیشتری دارند

 بحث  و نتیجه گیری  
هدف از این پژوهش، مقایسة تأثیر آموزش بازسازی شناختی با راهبردهای یادگیری 
خودگردان در سبک های اسناد دانش آموزان پسر متوسطة دوم شهر بجنورد بود. یافته ها 
نشان داد هر دو روش بازسازی شناختی و راهبردهای یادگیری خودگردان در سبک های 
اســناد دانش آموزان اثربخش بوده اســت و هر دو رویکرد، موجب کاهش اسناد منفی و 
افزایش اسناد مثبت در دانش آموزان می شود. همچنین آموزش بازسازی شناختی هم در 
پس آزمون و هم در دورة پیگیری بیش از آموزش راهبردهای یادگیری خودگردان اثربخش 

است.
یافته های این تحقیق، با پژوهش های احدی و همکاران )1400(، حمیدی و جلیلیان 
)1397(، نیک پی و همکاران )1395(، شــیرازی تهرانی و همکاران )1394(، آستوتی و 
وانگیــد )2020(، مالهاترا و کائر )2022(، چاروکر و دولــو )2022(، گاش و همکاران 
)2022(، جایــن و همــکاران )2020( و آلیم و همکاران )2019( همســو و هماهنگ 

است. 
براســاس نظریة هایدر )1958( درخصوص سبک های اسناد، معمولاً افراد براساس 
عوامل موقعیتی برداشت هایی می کنند و اعمال و رفتارهای خود را به آن مرتبط می کنند. 
به این صورت که عملکرد خود را یا به عوامل شــخصی و یا محیطی نســبت می دهند 
و تحت تأثیر خطاهای شــناختی به این باور می رســند که علل شکســت یا موفقیت ها 
درونی یا بیرونی اســت و دراین باره اگر تحت تأثیر اشــتباهات شناختی موفقیت ها را به 
عوامل بیرونی و شکســت را به عوامل درونی نسبت دهند، توانمندی های خود را نادیده 
می گیرنــد و عملکرد آن ها کاهــش می یابد )کریمی، 1401(. با اســتناد به این نظریه 
می تــوان این گونه تبیین کرد که دانش آموزانی باقدرت پردازش صحیح اطلاعات قادرند 
به راحتی خطاهای شناختی را شناسایی کنند و در جهت مدیریت بهتر آن ها گام بردارند، 
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اما ناتوانی در شناســایی خطاهای شــناختی و وجود ساخت شناختی منفی در نگرش 
آنان تأثیر می گذارد و باعث می شــود ســبک اســناد منفی را درخصوص عملکرد خود 
برگزینند و پیوســته موفقیت ها و شکســت های خود را خارج از کوشش های شخصی 
خود بدانند )شــیرازی تهرانی و همکاران، 1394(. براســاس دیــدگاه واینر )1992(، 
افرادی که موفقیت ها و شکست های خود را به عوامل موقعیتی نسبت می دهند، آگاهی 
تحریف شده ای دربارة عملکرد خود دارند و با دیدی منفی به موفقیت های خود می نگرند 
و معتقدند اگر به موفقیتی دســت می یابند، تلاش فردی آنان کمترین تأثیر را داشته و 
عوامل بیرونی نقش پررنگ تری دراین باره دارد و برعکس اگر با شکست روبه رو می شوند، 
این شکســت فقط نتیجة عملکرد فردی آن هاســت )کریمی، 1401(. برهمین اساس، 
این گونه تبیین می شــود که دانش آموزانی که از سبک اسنادی منفی استفاده می کنند 
عموماً علل شکســت های خود را ناتوانی در کنترل محیط می دانند و موفقیت های خود 
را به شانس نسبت می دهند؛ زیرا این گروه از دانش آموزان به واسطة تحریفات شناختی 
نمی توانند پردازش صحیحی از موقعیت داشته باشند. به همین دلیل، بازسازی شناختی 
می تواند به آن ها کمک کند تا به این باور برســند علل شکســت بیشتر فقدان تلاش و 
کوشش بوده و در این  موضوع شانس تأثیر چندانی ندارد. درواقع طی آموزش بازسازی 
شــناختی، دانش آموزان یاد می گیرند بر افکار خود نظارت بیشــتری کنند، ارتباط بین 
افکار و خطاهای انتسابی خود را درک کنند و به اتفاقات منعطفانه فکر کنند )حمیدی 
و جلیلیان، 1397(. دانش آموزانی که رویکرد بازســازی شــناختی را آموزش می بینند، 
نحوة شناسایی خطاهـای شـناختی  را فرامی گیرند کـه این خطاها بـه احـساس منفی 
دربارة عملکردشان منجـــر می شود. درنتیجه درخصوص تفسیر غلط خود از رویدادها 
آگاه می شــوند و به این توانمندی می رســند که محور تلاش خــود را بر اصلاح تفکر 
نادرســت قرار دهند و اسناددهی خود دربارة وقایع را بهبود بخشند )آستوتی و وانگید، 
2020(. دانش آموزانی که به دلیل اســناددهی منفی، موفقیت های خود را به شانس و 
شکست هایشان را به عملکرد ضعیف خود نسبت می دهند، تحت تأثیر افکار خودآیندی 
قرار دارند که عملکرد بهینة آن ها را کاهش می دهد. روش های بازسازی شناختی به آنان 
کمک می کند افکار خودآیند را شناســایی و شواهد مربوط به  درستی یا نادرستی این 
افکار را بررسی کنند و با تلاش افکاری متفاوت با افکار منفی را جایگزین کنند و ضمن 

تغییر نگرش ها، اعتقادات منفی خود را بازسازی کنند )آلیم و همکاران، 2019(.
در تبیین تأثیر آموزش راهبردهای یادگیری خودگردان در ســبک های اســناد نیز 
گفتنی است سبک های اســنادی یکی از عوامل تعیین کنندة عملکرد کلی دانش آموزان 
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اســت؛ به نحوی که این سبک ها نقش مؤثری در موفقیت و شکست تحصیلی آنان دارد و 
استفاده از راهبردهای یادگیری خودگردان به سبب افزایش توانمندی های یادگیری، باور 
خودکارآمدی آن ها را افزایش می دهد و نگرش آن ها به موفقیت و شکست را اصلاح می کند 

)مالهاترا و کائر، 2022(.
با استناد به دیدگاه سلیگمن و همکاران )1982( و مباحث مربوط به درماندگی گفتنی 
اســت دانش آموزانی که موفقیت هایشــان را به عوامل بیرونی و شکست را به خود نسبت 
می دهند یا موفقیت هایشان را موقتی و شکست هایشان را دائمی می دانند و یا موفقیت ها 
را به موقعیتی خاص و شکست را به موقعیت های کلی نسبت می دهند، برداشت درستی 
از عملکرد خود ندارند و همین موضوع باعث حس درماندگی در آنان می شــود؛ تا زمانی  
که بتوانند به موفقیت هایی هرچند کوچک برســند و این موفقیت ها مستمر شود، اصلاح 
شــناختی اتفاق می افتد و می تواند سبک اســنادی منفی آن ها را اصلاح کند )صمدی، 
1395(. با توجه به این موضوع، این گونه تبیین می شــود کــه چون آموزش راهبردهای 
یادگیری خودگردان باعث می شــود دانش آموزان به طور مؤثری از عهدة تکالیف تحصیلی 
برآیند و در یادگیری مطالب درســی بیشتر توانمند شــوند و به یادگیری های خود نظم 
بخشند، درنتیجه باور به موفقیت در آن ها افزایش  می یابد و درک درستی از تأثیر تلاش در 
موفقیت در آن ها شکل می گیرد و این مسئله می تواند اسناددهی منفی را در آن ها اصلاح 
کند و موجب بهبود آن شــود )جاین و همــکاران، 2020(. اگر به هر دلیلی دانش آموزان 
نتوانند بر مطالب درسی خود تمرکز کافی داشته باشند، در برآورده ساختن انتظارات خود 
و دیگران موفق نمی شــوند و تا زمانی  که این موضوع به دفعات تکرار شــود، در آن ها این 
احساس القا می شــود که موفقیت ها یا شکست هایشان تحت تأثیر عوامل خارجی بوده و 
تلاش نقش چندانی ندارد. برهمین اساس، رسیدن به توانمندی در استفاده از راهبردهای 
یادگیری باعث افزایش احساس خودکارآمدی آنان می شود و نگرششان را اصلاح می کند 
)احدی و همــکاران، 1400(. علاوه براین، آمــوزش راهبردهای یادگیری موجب افزایش 
کنترل و نظارت شخصی می شود و توانمندی های تحصیلی دانش آموزان را رشد می دهد. 
به عبارت دیگر، موجب می شــود آنان نگرش خود به توانایی هایشــان را اصلاح کنند و به 

توانمندی بیشتری در اسناد دهی موقعیت ها دست یابند )چاروکر و دولو، 2022(.
درمجموع گفتنی اســت ازجمله عللی که باعث می شــود دانش آموزانی که رویکرد 
بازسازی شناختی را آموزش دیده اند بتوانند سبک اسنادی مثبت را جایگزین سبک اسنادی 
منفی کنند، افزایش آگاهی آنان درخصوص تحریفات شناختی ای است که در رفتارشان 
تأثیر می گذارد. برهمین اساس، دانش آموزان تحت تأثیر آموزش یاد گرفتند موفقیت های 
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خود را به عوامل درونی نســبت دهند و رسیدن به موفقیت را ناشی از تلاششان بدانند و 
شکســت های خود را به عوامل بیرونی ناپایدار و تغییرپذیر تعمیم دهند و سبک اسنادی 
مثبت را جایگزین کنند. همچنین به نظر می رسد ازجمله عللی که باعث شد دانش آموزان 
تحت آموزش راهبردهای یادگیری خودگردان، ســبک اسنادی مثبت را جایگزین سبک 
اســنادی منفی کنند، افزایش توانمندی آنان پس از فراگیری این راهبردها بوده اســت: 
زیرا کسب موفقیت های کوچک پی درپی، که در پی افزایش توانمندی های تحصیلی برای 
دانش آموزان به وقوع می پیوندد، به افزایش آگاهی آنان درخصوص تأثیر تلاش در موفقیت 
کمک می کند و باعث می شود دانش آموزان دریابند نتیجة موفقیت های آنان، فقط به دلیل 
تلاش و انگیزة درونی اســت و عوامل بیرونی و شانس در این موضوع نقش چندانی ندارد. 
درخصوص تأثیر بیشتر آموزش بازسازی شناختی به نسبت آموزش راهبردهای یادگیری 
خودگردان نیز این گونه نتیجه گیری می شود که چون بازسازی شناختی به صورت کلی افکار 
نادرستی را که مانع تلاش می شود هدف قرار می دهد، بیشتر در اصلاح سبک اسنادی تأثیر 
می گذارد. درصورتی که آموزش یادگیری خودگردان فقط روش ها و فنون افزایش یادگیری 
را هدف قرار می دهد و اصلاح ســبک اســنادی در این رویکرد بیشــتر به اندازة موفقیت 
دانش آموزان در انجام تکالیف تحصیلی بســتگی دارد. همچنین یکی دیگر از مزیت های 
عمدة روش بازسازی شـناختی، آسـانی نـسبی آن در مقایسه با یادگیری خودگردان است. 
این موضوع باعث می شود دانش آموزان زمان اندکی برای شرح و تبیـین منطـق اساسـیِ 
روش  شناختی به کار برند و درنتیجه زمان بیشتری داشته باشند تا دربارة تجربه هایشان و 

استفاده از این روش ها بحث کنند.
درخصوص محدودیت های پژوهش حاضر می توان به محدودیت  در نمونه گیری اشاره 
کرد؛ زیرا در این پژوهش فقط دانش آموزان پسر متوسطة دوم شهر بجنورد شرکت داشتند. 
بنابراین، در تعمیم نتایج به دست آمده باید جانب احتیاط رعایت شود. همچنین، براساس 
یافته های این پژوهش پیشــنهاد می شود به موضوع سبک اسناد در مدارس توجه شود و 
روان شناسان و مشــاوران مدارس قادر باشند مداخلات لازم را انجام دهند. افزون براین، با 
توجه به تأثیر مثبت راهبردهای یادگیری خودگردان و بازسازی شناختی در اصلاح سبک 
اســناد، استفاده از این دو روش آموزشــی توصیه می شود و پیشنهاد می شود درخصوص 
معرفی این دو روش آموزشی به مشاوران و مسئولان مدرسه برنامه ریزی کلی صورت گیرد 
و در قالب آموزش ضمن خدمت، این برنامه ها معرفی شوند تا مشاوران با بهره گیری از آن، 
به  اصلاح سبک های اسنادی دانش آموزان کمک کنند و بدین طریق تأثیر پیشگیرانه ای در 

کاهش مشکلات تحصیلی دانش آموزان داشته باشند.
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Comparing the effect of cognitive 
 restructuring training and self-regulated learning 

on students' attributional styles
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Attributional Styles

The purpose of this study was to compare the effect of cognitive restructuring training 
and self-regulated learning strategies on the students’ attributional styles. It was a 
quasi-experimental study with a pre-test post-test control group design. The statistical 
population included the second cycle high school male students of Bojnord city in the 
academic year 2022, 45 of them were selected by purposive sampling and they were 
randomly divided into three equal groups. The research tool was Seligman et al. (1982)’s 
Attributional Styles Questionnaire. The experimental groups were given 8 sessions of 
cognitive restructuring training and self- regulated learning strategies, and the control  
group received no training. Data were analyzed by Repeated Measures Analysis of 
Variance and Ben Feroni post hoc test. The results indicated the effectiveness of both 
cognitive restructuring methods and self- regulated learning strategies on attributional 
styles (P>0.001), in such a way that both approaches led to a decrease in the negative 
attributions and an increase in the positive attributions in students. And the effectiveness 
of cognitive restructuring training both in the post-test and in the follow-up period was 
more than self- regulated learning strategies training (P>0.05). Accordingly, these two 
methods can be used to improve the attributional styles of students at schools. 

Mohsen Shākeri Nasab, PhD Candidate in Psychology, Islāmic Āzād University (Bojnord Branch), Bojnord, Iran1 
Hossein Mahdiyan (PhD), Islāmic Āzād University (Bojnord Branch), Bojnord, Iran2

Mehdi Ghāsemi Motlaq, (PhD), Islāmic Āzād University (Bojnord Branch), Bojnord, Iran3

11

E-mail: 1. shakerinasabmohsen@yahoo.com   2. hossein3284@gmail.com (Corresponding Author)  3. avestaps@yahoo.com



Abstract

Keywords

Educational Innovations
Quarterly journal of

ë No.86
ë Vol.22
ë Summer 2023

Identifying the elements of the STEM (Science, Technology, Engineering, 
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The aim of the current research was to identify the elements of the STEM curriculum 
at the primary school level. Data were collected based on a qualitative research of the 
synthesis type, using the seven steps of Newman and Gough (2020). The research 
population included all the valid scientific articles related to the topic in the period 
between 2001-2023, which have been registered in the specialized and scientific 
databases inside and outside the country. After several stages of screening and using the 
Critical Appraisal Skills Program (CASP) criteria, 40 sources were purposefully selected, 
coded and analyzed, and the elements of the STEM curriculum were analyzed based on 
Aker’s spider web model. The results showed that the logic of the STEM approach is 
learner-oriented and in line with the theory of constructivism, which seeks to create 
a holistic view in the student in order to understand the relationship between the four 
fields of Science, Technology, Engineering and Mathematics. The aim of this approach 
is to acquire the skills of the 21st century, to train students who can overcome the real 
problems of the current world with thinking and problem solving skills and also to provide 
effective solutions. The implementation of this method requires a change in the teachers’  
attitudes from traditional to modern approaches and training and preparation of teachers, 
which makes possible the step-by-step and gradual implementation of this approach, even 
in the current structure. Finally, after introducing the elements of such a curriculum, 
suggestions were made for its implementation at the primary education level. 
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The present research was conducted with the aim of designing a curriculum model for 
the leadership development of secondary school principals based on the problem-solving 
approach. In terms of the method, it was a qualitative study of the research synthesis 
type. In addition, this study has been done based on the Roberts model. The research tools 
included in-depth interviews as well as review of the documents and articles. After four 
stages of filtering, 493 articles were omitted from 595 ones, and 102 articles were selected 
and organized using NVIVO software. The results showed that in the proposed model, 
the main components have been placed in the center and the teaching-learning activities 
with the themes of organization of workplace, structure of workplace, educational thinking 
of workplace, as well as learning the training of the workplace have been specified. All 
the executive factors have been specified based on the governing principles and 
assumptions. The needs assessment determines the individual and organizational 
common understanding, as well as revision and rethinking of the principles governing 
the curriculum model and it is considered as the main base of the curriculum model. 
Human-centeredness, evaluation, empowerment and participation define the assumptions. 
It is worthy to mention that without considering the assumptions, the curriculum model 
could not be achieved. This model has been designed in a non-linear way. Also, this model 
has dealt with all the individual and organizational dimensions and it has identified the 
effective and evaluative components. And, in addition to the common features, it pays 
attention to the differences due to the work environment, culture, urban and individual 
differences of the principals (talents, abilities, needs and interests) and it has the necessary 
flexibility.
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Construction-Integration Model, Persian Textbooks

Reading is an important language skill, as most learning occurs through it. To improve 
reading, the type and level of text difficulty should be in accordance with the mental 
ability of students. Therefore, determining the level of text difficulty (so-called readability) 
have been considered by researchers for a long time. One of the indicators of readability 
is related to text’s local cohesion. The present study aimed at investigating the significance 
of frequency of different types of indicators of local cohesion in Persian textbooks at 
different levels of its representation (surface, text-base and situation model) at primary 
school (6th grade), secondary school first cycle (9th grade) and second cycle (12th grade) 
based on Kintsch’s construction-integration model (1988-1998). It was a mixed-methods 
study. At the qualitative section of study, different types of local cohesion’s indicators 
of these textbooks were determined. Then, at the quantitative section of the study, the 
significance of their frequency was calculated by Chi-square. The results indicated a 
significant difference among the frequency of different types of such indicators in the 
Persian textbooks at all 3 levels of school education. As the text of books became longer 
from 6th grade to 9th and 12th grades, all indicators increased, however, such increase was 
not regular. Apparently, the educational approach of these textbooks is a skill-based one, 
meaning that they emphasize on education and strengthening the language skills (including 
reading), however, considering the results of the present study, perhaps it could be said 
that they have not been considered in practice, especially when developing the Persian 
textbooks.
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The purpose of this research was to extract and rank the personality traits and 
educational methods of Abu Saeed Abul Khair and Ibn Khafif Shirazi. In the first 
part, two books, Asrar al-Tawheed and Sirat Ibn Khafif, have been investigated with 
the conventional content analysis method. In the next part, 22 professors in the field 
of educational sciences in Qom, who were selected by convenience sampling method, 
determined the importance and rank of each of the obtained themes for today’s 
teachers. Friedman’s test was used for this ranking. Interest in learning, attention to 
self-improvement, asceticism, tolerance, humor, humility, coordination of the behavior 
and speech, loving behavior with students, education without expectations, attention to 
the needs and hobbies of students, attention to the educational opportunities, teaching 
by pointing, the use of encouragement, the use of anecdotes, teaching with parables, the 
use of poetry, teaching in practice, summarizing” are the eighteen sub-themes obtained 
from the present study. These sub-themes were summed up in the form of three main 
themes of individual character, educational character and educational methods. The  
results of the search for the answer to the third question were as follows: the most 
important personal and educational traits that can be considered for today’s teachers 
are coordination of behavior and speech, loving behavior with students, and attention to 
the self-improvement and humility, respectively. Also, the best educational feature is the 
use of encouragement and illustration.

Fāteme Ramezāni (PhD), University of Lorestān, Khorramābād, Iran1

7

E-mail: 1. ramezani.f@lu.ac.ir



Abstract

Keywords

Educational Innovations
Quarterly journal of

ë No.86
ë Vol.22
ë Summer 2023

Designing a model of revenue generation through sport with 
an emphasis on fundamental transformation document of 

education: A mixed-methods Approach 
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The purpose of this study was designing a model of revenue generation through sport 
with an emphasis on the fundamental transformation document of education. It was an 
applied study with a mixed-methods approach. In the qualitative part, the sample was the 
full-text of fundamental transformation document of education. The research sample was 
selected using purposeful sampling method and the selection continued up to the point 
of the theoretical saturation. In the quantitative part, the research population included 
the physical education experts and teachers, and the research sample consisted of 200 of 
such experts who were purposefully selected. In the qualitative part, the grounded theory 
approach was used with MAXQDA software and three types of coding, i.e., open, axial and 
selective coding were used. The quantitative data was analyzed using structural equation  
modeling (SEM) with partial least squares (PLS) approach and Smart PLS software was 
used. The results showed that the effect of causal (human resources of sports, policies and  
procedures, and infrastructure) and contextual (regulations and human resources) 
conditions on revenue generation is positive and significant. Interventional conditions 
have a significant negative effect on the revenue generation through sports. The effects 
of revenue generation on strategies and the strategies’ effect on the outcomes are positive 
and significant. The four final outcomes include optimization of the payment system, 
optimal allocation of resources, development of sports complexes and facilities, and 
improvement and transformation of the financial system. Education system of Iran can 
achieve the appropriate results by presenting an appropriate strategy through applying 
the revenue-generating strategies of this research and considering the causal, contextual 
and interventional conditions. 
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Lived Experiences, Primary School Teachers, Game Integration, 
Teaching-Learning Process

The aim of the present study was to analyze the lived experiences of primary school 
teachers in integrating game into the teaching-learning process. The research approach 
was qualitative with phenomenological design. The selection of participants was purposeful 
and criteria-based. The research sample were selected from among the primary school 
teachers with experience of using games in education, with at least 2 years of teaching 
experience and interested in participating in research. In-depth semi-structured 
interviews were used to collect data. The data were saturated in the twelfth interview 
and two other people were interviewed to ensure the data saturation. Data was analyzed 
using the 7-step Colaizzi method and findings were validated by the researcher accuracy, 
referring to fellow researchers and review of findings by the participants. to ensure the 
credibility, the method of accurate guidance of the interview flow, researcher self-review 
and coding of interview transcripts by another researcher were used. Data analysis led to 
the extraction of 10 main themes and 62 sub-themes. Among these main themes were the 
types of games in terms of the number of participants; form of the performance; specific 
goal; physical, psychological, skill and educational achievements of games; performance  
limitations; positive and negative reactions of parents; teachers’ roles during the game 
and situations of using the game. Considering the findings, it can be said that the 
implementation of games has different achievements for students and even teachers, 
however it faces with limitations such as lack of time, high content of textbooks and 
disproportionate space and environment. Teachers try to use the game in different 
situations such as relieving fatigue, motivating, consolidating learning, and so on.
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Presenting the succession model 
of educational leaders

 in Iran's formal public education system

Educational Leaders-Succession-Components of 
Succession- Education System

Iran’s educational system, like many educational systems in the world, is facing the 
challenge of lacking mighty and efficient educational leaders. One of the ways to moderate 
the negative impact of such a challenge is to use the “succession system”. The aim of this 
research is presenting a succession model of educational leaders in Iran’s educational 
system. In terms of the method and nature, it was a qualitative research, and in terms of 
objective, it was an applied and analytical one. In order to achieve the goals, three questions 
were raised: What are the dimensions and components of succession that are suitable for 
Iran’s educational system, how was the proposed model based on these dimensions and 
components, and how valid is this model according to the experts’ opinions? To answer 
these research questions, the systematic review and content analysis methods were used. 
The research sample was selected using purposeful and convenience sampling methods.  
Data collection methods for the first question was documentary (58 sources); for the 
second question, the multi-stage cluster sampling was used at the macro level and expert 
sampling at the micro level for doing the semi-structured interview (with 34 people) and 
also for the third question, expert sampling was used with 12 people in the focus group. 
Findings on the first research question led to the identification of the three dimensions of 
organizational, individual and process factors and 61 components. Findings on the 
second question led to the stabilization of nineteen components in the three dimensions: 
organizational (five components), individual (nine components) and process (five 
components). And finally, the related succession model was presented. The validity of the 
model was checked by the experts and they had consensus on it.
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