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

در مسائل اساسی و کیفی آموزش‌وپرورش است. 

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

درسي مليّ.
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مقاله:

1. با هدف‌ها و موضوع‌هاي نشريه هماهنگ باشد. 
٢. بر نوآوري‌هاي آموزشي تأيكد داشته باشد. 

٣. بر اساس روش‌های علمی تدوین شده باشد. 
٤. با اصول اخلّقی، دینی، اعتقادی، ملی و فرهنگی کشور مغایرت نداشته باشد. 

5. در نشریات دیگر چاپ نشده باشد. 
6. حداکثر 9300 کلمه با جدول و فهرست منابع باشد. 

7. چکیدة فارسی و انگلیسی روان هر یک به تنهایی حداکثر 250 کلمه باشد.
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الزامی است. 
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بالای کلمات نوشته می‌شود )اعداد توک(، شماره‌گذاری و با حروف لاتین درپايان مقاله 

به‌صورت پي نویس درج شود. 
11. هئیت علمی فصلنامة در پذیرش، رد و اصلاح مقاله‌ها آزاد اســت و مقاله‌های رســیده 

مسترد نمی‌شود. 
12. مسئولیت دیدگاه ها و نظریه‌های ارائه شده به عهده‌ نویسندگان مقاله‌هاست. 

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، شکل‌ها و جداول تا حد امکان به‌صورت آمادة چاپ، ارائه شود. مندرجات آنها 
روشن و شماره‌گذاری شده‏باشد. عنوان نمودارها، شکل‌ها و جدول‌ها به‌صورت تخصصی 

نوشته شود. 
15. ســاختار مقاله از روش علمی پیروی نموده و دارای چکیده )فارسی- لاتین(، مقدمه 
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انجــام پژوهش(، یافته‌ها )روش‌های آماری، جدول‌ها، نمودارها( نتیجه‌گیری )تفســیر، 

محدودیت‌ها، پیشنهادات کاربردی و پژوهش‌های آینده( و منابع باشد.
16.حداکثر مهلت پاسخ فصلنامة به صاحبان مقاله‌ها ٦ ماه است، لذا نویسندگان محترم 
مقالات پیش از ســپری شــدن این مدت نباید مقالة خود را به سایر نشریات ارائه 

نمایند.
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Successful education requires an effective assessment of learning, as an efficient assessment 
can identify students' mental schemas and misconceptions, and help to remove the learning 
barriers. One of the most practical assessment models is the SOLO taxonomy. This study 
aims to investigate students' understanding of the concept of friction force using a researcher-
made test, based on the SOLO model. It was a descriptive survey research. The statistical 
population consisted of 12th grade students in Falāvarjān city, Isfahan province, from whom 
216 students were selected using a convenience sampling method. The results of descriptive 
statistics indicated that 83.3% of the students are at the unistructural level, 29.8% at the multi-
structural level, and 2.5% at the relational level, while none have reached the highest level of 
learning in the SOLO model. Additionally, the students' misconceptions about friction force 
were identified using the SOLO taxonomy, and some  suggestions have been provided to 
enhance their learning levels.
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 این مقاله از پایان‌نامه کارشناسی‌ارشد نویسندة اول با عنوان »تعیین سطح یادگیری دانش‌آموزان از نیروی اصطکاک به کمک مدل سولو« در دانشگاه تربیت دبیر 
شهید رجایی استخراج شده است.
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چكيده:

كليد‌واژه‌ها:

7 ‌-37

 بررسی و طبقه‌بندی 
 ساختار نتایج یادگیری فراگیران 

 از مفهوم نیروی اصطکاک 
به کمک الگوی سولو

آموزش موفق نیازمند الگوی ارزشیابی مناسب از یادگیری است؛ زیرا ارزشیابی کارآمد طرحواره‌های 
ذهنی و بدفهمی‌های فراگیران را شناسایی و به اصلاح و رفع موانع یادگیری کمک می‌کند. يکی از 
يادگیری  سطح  بررسی  پژوهش،  این  از  هدف  است.  سولو  طبقه‌بندی  کاربردی،  ارزشیابی  ‌الگوهای 
دانش‌آموزان از مفهوم نیروی اصطکاک به کمکِ آزمونی محقق‌ساخته بر اساس الگوی سولو است. روش 
پژوهش، توصیفی از نوع پیمايشی است. جامعة آماری اين مطالعه را دانش‌آموزان پایة دوازدهم شهرستان 
در  نمونه‌گیری  به روش  نفر  تعداد 216  آن‌ها  میان  از  که  اصفهان تشکیل می‌دهند  استان  فلاورجان 
دسترس، به‌عنوان نمونة آماری انتخاب شدند. نتایج آمار توصیفی حاصل از پژوهش نشان داد، %83/3 
از حجم نمونه در سطح تک‌ساختاری، 29/8% در سطح چندساختاری و 2/5% در سطح رابطه‌ای قرار 
دارند و هیچ‌کدام به بالاترین سطح یادگیری مدل سولو نرسیده‌اند. همچنین در اين پژوهش، به کمک 
الگوی سولو بدفهمی‌های دانش‌آموزان از نیروی اصطکاک استخراج شده و برای ارتقای سطح يادگیری 

فراگیران پیشنهادهایی ارائه شده است.

آموزش فیزیک، ارزشیابی، مدل سولو، نیروی اصطکاک، بدفهمی

زهرا زینلی*     فاطمه احمدی** 
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 مقدمه
در تمامی کشورهای توسعه‌یافته و درحال‌توسعه، آموزش، به‌ویژه آموزش علوم، یکی از مهم‌ترین 
فعالیت‌های زیربنایی در توسعۀ پایدار به شمار می‌رود و تلاش می‌شود همۀ فراگیران با اصول و مفاهیم 
 علوم آشنا شوند و سواد علمی لازم برای زندگی در جامعۀ امروزی را کسب کنند )سجادی، 1400(. 
در میان دروس علوم‌پایه، فیزیک ازجمله دروس بااهمیت در برنامۀ درسی متوسطه است؛ زیرا فیزیک علم 
شناخت طبیعت و در پی کشف قوانین آن است و یکی از اهـداف‌ اصلی آمـوزش علوم، علاقه‌مندکردن 
فراگیران به‌شناخت محیط زندگی خود و پژوهش در آن است )محبوبی و همکاران، 1390(. همچنین 
نقش بسیار مهم علم فیزیک در دستاوردهای دانش بشری، بر هیچ‌کس پوشیده نیست. زندگی روزمرۀ 
ما، از پیاده‌روی و رانندگی با ماشین گرفته تا استفاده از تلفن همراه، پخت‌وپز و تمام فناوری‌هایی که 
در طول روز استفاده می‌کنیم، از قوانین فیزیک پیروی می‌کنند. حتی امور بدیهی مانند راه‌رفتن و 
قدم‌گذاشتن روی این کرۀ خاکی نیز، به لطف نیروی اصطکاک، یکی از مفاهیم مهم مبحث مکانیک 
علم فیزیک، امکان‌پذیر شده است. کاهش سرعت و توقف ازطریق ترمزها در وسایل نقلیه یا آسانسورها، 
فراهم‌آوردن امکان انتقال انرژی بین قطعات ماشین یا کارهای ساده‌ای مانند روشن‌کردن کبریت و 
فندک‌های چخماقی، کوهنوردی، نوشتن با قلم، بستن بند کفش و بسیاری از موارد دیگر، از کارکرد‌های 

نیروی اصطکاک به‌ شمار می‌رود.
 پژوهش‌ها نشان می‌دهند برای بسیاری از دانـش‌آمـوزان، فـیزیک جـزو درس‌های چـالش‌برانگیز

به شمار می‌آید )فولادی و کریمی، 1397(. این موضوع آموزش فیزیک را به دغدغه‌ای بزرگ برای دبیران 
 فیزیک تبدیل کرده ‌است )محبوبی و همکاران، 1390(. دانش‌آموزان علاقۀ چندانی به یادگیری علوم

از خود نشان نمی‌دهند و معمولاً نمرات پایینی نیز در آن کسب می‌کنند. یکی از دلایل این بی‌علاقگی، 
تناقض علوم با تجربیات زندگی روزمرۀ آن‌ها و نداشتن درک صحیح از مفاهیم است )زمانی، 1394(. 
 تناقضات دانش پیشین دانش‌آموزان با دانـش جدیـد ارائه‌شـده به آن‌ها »بدفهمی« نامیده می‌شود.
این بدفهمی‌ها باعث سردرگمی و ازدست‌دادن علاقۀ دانش‌آموزان به آموزش فیزیک می‌شود. این مسئله 
در مورد مباحث بحث‌برانگیز فیزیک بیشتر مشاهده می‌شود. زمانی )1394( در پژوهش خود نشان داد 
که بسیاری از دانش‌آموزان درک نادرستی از نیرو و اصطکاک دارند که موجب به‌وجودآمدن بدفهمی 
در یادگیری این مباحث شده است؛ بنابراین برای شناخت و رفع بدفهمی‌های دانش‌آموزان، که مانع 
یادگیری آن‌ها از مباحث درس فیزیک می‌شود، باید گام‌های مؤثری برداشت. برای این کار، معلم باید 
ضمن تدریس با شیوه‌های نوین، به‌طور مستمر فراگیران را ارزیابی و پاسخ‌های آنان را تجزیه‌وتحلیل 
کند. نحوۀ ارزشیابی معلم باید به‌گونه‌ای باشد که علاوه بر آشکارکردن الگوهای ذهنی دانش‌آموزان، 
بدفهمی‌های آنان را شناسایی کرده و در راستای رفع این بدفهمی‌ها و پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان، 
برنامه‌ریزی کند )تقی‌عجمی، 1399(. بدین‌منظور، در سراسر دنیا نظریه‌های یاددهی و یادگیری و 
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الگو‌های ارزشیابی متنوعی وجود دارند؛ ازجملۀ آن‌ها می‌توان به نظریه‌های پیاژه1، ویگوتسکی2، نوپیاژه، 
ُ‌اس3ِ، بلوم4، اصلاح‌شدۀ بلوم، ون هیلی5 و ساختار نتایج مشهود  عمل ـ فرایند ـ شیء ـ طرحواره ایِ‌پی‌ا

یادگیری )سولو(6 اشاره کرد )پگ و تال7، 2005(.
متخصصان معتقدند ارتقای کیفیت آموزشی و اصلاحات آموزشی باید با دیدی وسیع و بینشی 
عمیق و مبتنی بر آخرین روش‌های آموزشی و فنی و پیشرفت‌های تحقیقاتی انجام شود )یوسفی‌نژاد، 
1397(. الگوی ارزشیابی سولو یکی از الگوهای ارزشیابی کارآمد است که می‌توان از آن به‌منزلۀ ابزاری 
کیفی در ارزیابی سطح یادگیری دانش‌آموزان بهره گرفت. پژوهش‌ها نشان می‌دهند، الگوی ارزشیابی 
سولو به‌نسبت سایر الگوهای ارزشیابی برتری دارد. برای مثال، ایزدی و ریحانی )1400( در پژوهشی 
ُ‌اسِ نتیجه  درخصوص درک دانش‌آموزان از مفهوم کسر در ریاضیات به کمک الگوی سولو و الگوی ایِ‌پی‌ا
ُ‌اسِ قرار  گرفتند که برخی از پاسخ‌های دانش‌آموزان در هیچ‌یک از ساختار‌های ذهنی الگوی ایِ‌پی‌ا
نمی‌گیرد؛ درحالی‌که با استفاده از الگوی سولو، این امکان فراهم شد تا تمامی پاسخ‌های دانش‌آموزان 
مناسب، شناسایی  ارزشیابی  ویژگی‌های روش  از  بگیرند. همچنین  قرار  الگو  این  از سطوح  یکی  در 
طرحواره‌های ذهنی و بدفهمی‌های فراگیران و کمک به اصلاح آن‌ است. تقی‌پور و احمدی )1399( در 
پژوهشی نشان دادند که با استفاده از ساختار‌های الگوی سولو، می‌توان طرحواره‌های ذهنی فراگیران 
را مشخص کرد و از این طریق، بدفهمی‌های آنان را شناسایی و برای رفع این بدفهمی‌ها، راه‌حلی ارائه 
کرد؛ اما الگوی بلوم چنین امکانی را برای ما فراهم نمی‌کند. یکی از ویژگی‌های الگوی سولو، که آن را 
به‌نسبت شیوه‌های ديگر ارزشیابی متمایز می‌کند، به‌کارگرفتن اين الگوی ارزشیابی در حوزۀ وسیعی از 
علوم است. برای مثال، دارماساروجا8 )2023( در حوزۀ پزشکی، حق‌جو و ریحانی )1398( در ریاضیات، 
جنت و مناش9 )2015( در حوزۀ رایانه، لوسندر10 و همکاران )2010( برای دانشجویان دندانپزشکی، 
تقی‌پور )1399( و تقی‌عجمی )1399( در حوزۀ آموزش فیزیک، از الگوی سولو به‌منظور ارزشیابی و 

ارتقای یادگیری فراگیران، بهره گرفته‌اند.
نیروی اصطکاک،  از مبحث  ارزشیابی سولو،  الگوی  از  بهره‌گیری  با  این پژوهش، قصد داریم  در 
آزمونی طراحی کنیم و با اجرای آن و تجزیه‌وتحلیل پاسخ‌های دانش‌آموزان، به تعیین سطح یادگیری 
شناختی آن‌ها براساس الگوی سولو بپردازیم. همچنین با شناسایی رایج‌ترین بدفهمی‌های فراگیران در 
این مبحث، برای اصلاح و رفع آن‌ها پیشنهادهایی ارائه کنیم. در این مطالعه، به دو پرسش‌ زیر پاسخ 

خواهیم داد:
۱.  دانش‌آموزان دورۀ دوم متوسطه در چه سـطح یادگیری از مبحث نیروی اصطکاک براساس الـگو 

قرار دارند؟
۲. مهـم‌تـــرین بـدفهمی‌هـایی که دانـش‌آموزان دورۀ دوم مـتوسطه از نیـروی اصـطکاک دارنـد 

چیست؟
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 الگوی ارزشیابی سولو
الگوی سولو یکی از شیوه‌های ارزشیابی است که حق‌جو و ریحانی )1398( آن را نتایج یادگیری 
قابل‌مشاهده یا ساختار نتایج مشهود یادگیری تعریف کرده‌اند. تاریخچۀ الگوی سولو به سال 1982 
برمی‌گردد و اولین‌بار بیگز و کولیس11  آن را مطرح کرده‌اند )بیگز و کولیس، 1982(. طبقه‌بندی سولو 
یکی از کاربردی‌ترین نظریه‌هاست که در زمرۀ چهارچوب‌های عمومی و موضعی رشد شناختی قرار 
می‌گیرد )حق‌جو و ریحانی، 1398(. برتری مهم نظریۀ سولو این است که برخلاف روش‌های سنتی 
پیشین، که »چه مقدار« به آموختن توجه می‌کند، این تجزیه‌وتحلیل بر این تمرکز دارد که مطالب 
با »چه کیفیتی« آموخته شده‌اند )پگ،1992(. این الگو به ما امکان می‌دهد که کار دانش‌آموزان را 
براساس کیفیتشان ارزیابی کنیم، نه براساس حجم مطالبی که به‌درستی نوشته‌اند )حق‌جو و ریحانی، 

 1398(. چهارچوب پیشنهادی الگوی سولو را در شکل زیر مشاهده می‌کنید:

نادیده‌گرفتن تمام نکات سؤال

تعریف‌کردن، تشخیص‌دادن، انجام کار ساده، طریقۀ انجام یک فرایند

 توصیف‌کردن، فهرست‌کردن، نام‌گذاری‌کردن،
انجام الگوریتم ساده، ترکیب‌کردن

مقایسه‌کردن، توضیح علت‌ها، توالی، دسته‌بندی‌کردن، 
تجزیه‌وتحلیل‌کردن، تشخیص جزء از کل

ارزیابی‌کردن، فرضیه به‌وجود آوردن، 
تعمیم‌دادن، خلق‌کردن، پیش‌بینی‌کردن، 
حدس‌زدن، منعکس‌کردن

پیش‌ساختاری

تک‌ساختاری

چندساختاری

رابطه‌ای

انتزاع تعمیم‌یافته

 شکل ‌1.  طرحوارۀ سطوح الگوی سولو به همراه ویژگی‌های اصلی هر سطح )موریس12، 2001(                                           

با توجه ‌به شکل ۱، پنج سطح مختلف برای الگوی سولو تعریف می‌شود که هریک را به‌اختصار در 
ذیل شرح می‌دهیم:

 سطح پیش‌ساختاری13
در این سطح، فراگیر درکی از سؤال ندارد. با وجود این، ممکن است از اطلاعات مسئله یا 

اطلاعات بی‌ربط برای پنهان‌کردن ناتوانی خود در پاسخ‌دادن استفاده کند.
 سطح تک‌ساختاری14

در این سطح، فراگیر می‌تواند فقط یک جنبه از سؤال را درک کند و روی آن جنبه، تمرکز 
و برای ساخت پاسخ )با تمرکز بر همان جنبه( تلاش کند.
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 سطح چندساختاری15
در این سطح، فراگیر می‌تواند چندین جنبۀ مختلف سؤال را در نظر بگیرد؛ اما این ابعاد از 

هم مستقل‌اند و فراگیر قادر نیست بین آن‌ها ارتباطی برقرار کند.
 سطح رابطه‌ای16

در این سطح، فراگیر علاوه بر درک جنبه‌های مختلف مسئله، بین آن‌ها ارتباط برقرار کرده 
و جواب معتبر می‌سازد. 

 سطح انتزاع تعمیم‌یافته17
این سطح بالاترین سطح یادگیری در این طبقه‌بندی است. در این سطح، فراگیر قادر به 
روبه‌روشدن با اطلاعات فرضی مسئله است. همچنین فراگیر در این سطح می‌تواند با ترکیب 
جنبه‌های مختلف مسئله، پاسخی واحد در موقعیتی جدید بسازد )پاتری18 و همکاران، 2017(.

  روش‌شناسی پژوهش
روش تحقیق در این مطالعه، توصیفی ـ پیمايشی است و پژوهش از منظر ماهیت داده‌ها، از نوع 
پایۀ دوازدهم شهرستان  این پژوهش شامل کلیۀ دانش‌آموزان  کمّی به ‌شمار می‌رود. جامعۀ آماری 
فلاورجان استان اصفهان است که در سال 1402-1401 مشغول به تحصیل بوده‌اند. به‌دلیل مشارکت 
تعداد محدودی از دبیران فیزیک برای برگزاری آزمون، 216 نفر از دانش‌آموزان دورۀ دوم متوسطۀ 
برای  شدند.  انتخاب  آماری  نمونۀ  به‌عنوان  دسترس  در  نمونه‌گیری  روش  به  فلاورجان  شهرستان 
ارزشیابی  الگوی  براساس سطوح  ازپیش‌تهیه‌شده  نبودن آزمون استاندارد  به‌دلیل  جمع‌آوری داده‌ها، 
سولو در مبحث اصطکاک، از یک آزمون محقق‌ساخته استفاده شد. برای طراحی این آزمون، ابتدا مبحث 
اصطکاک از کتاب ‌درسی فیزیک پایۀ دوازدهم براساس الگوی سولو تجزیه‌وتحلیل شد. به‌عبارتی تمام 
سؤالات مربوط به این مبحث از منظر الگوی سولو بررسی و طبقه‌بندی شدند و همچنین چگونگی توزیع 

سؤالات در هر سطح مشخص شد )جدول 1(.

 جدول 1.   طبقه‌بندی سؤالات مربوط به مبحث اصطکاک فصل دوم کتاب فیزیک دوازدهم براساس الگوی سولو                                                                                             

سطوح الگوی سولوسؤالاتسطوح الگوی سولوسؤالات

انتزاعرابطهچندتکمشخصاتردیفانتزاعرابطهچندتکمشخصاتردیف

*سؤال 3 )پ(ص 2157*پرسش 2-7 )الف( ص140

*سؤال 5 ص 2257*پرسش 2-7 )ب( ص 240
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سطوح الگوی سولوسؤالاتسطوح الگوی سولوسؤالات

انتزاعرابطهچندتکمشخصاتردیفانتزاعرابطهچندتکمشخصاتردیف

*سؤال 6 )الف( ص 2357*تمرین 2-4 ) الف(ص341

*سؤال 6 )ب( ص 2457*تمرین 2-4 )ب( ص 441

*سؤال 6 )پ( ص 2557*فعالیت 2-2 ص 542

*سؤال 8 )الف( ص 2658*فعالیت 2-3 )الف( ص 642

*سؤال 8 )ب( ص2758*فعالیت 2-3 )ب( ص 742

*سؤال 8 )پ( ص 2858*مثال 2-7 )الف( ص842

*سؤال 8 )ت( ص 2958*مثال 2-7 )ب( ص 942

*سؤال 9 )الف( ص 3058*تمرین 2-5 ص 1043

*سؤال 9 )ب( ص 3158*مثال 2-9 )الف( ص 1144

*سؤال 9 )پ( ص3258*مثال 2-9 )ب( ص 1244

*سؤال 9 )ت( ص 3358*مثال 2-9 )پ( ص 1344

*سؤال 10 )الف( ص3458*مثال 2-10 )الف(ص 1445

*سؤال 10 )ب( ص3558*مثال 2-10 )ب( ص 1545

*سؤال 13 )الف( ص365*تمرین 2-10 ص 1653

*سؤال 13 )ب( ص 3758*سؤال 1 )الف( ص 1757

*سؤال 14 )الف( ص 3859*سؤال 1 )ب( ص 1857

*سؤال 14 )ب( ص 3959*سؤال 3 )الف( ص 1957

*سؤال 14 )پ( ص 4059*سؤال 3 )ب( ص 2057

12/532/547/57/5درصد فراوانی513193فراوانی سطوح

 جدول 1.   )ادامه( 
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اول:  از جدول ۱ و منابع محتوایی معتبر، مانند کتاب فیزیک مفهومی )جلد  با استفاده  سپس 
مکانیک( به تألیف پل‌جی هیوئیت19 )2015(، آموزش فیزیک اثر ردیش20 )2003(، فیزیک پایه اثر 
هالیدی21 و همکاران)2014( و همچنین فیزیک برای مهندسان و دانشمندان، یک رویکرد راهبردی 
اثر نایت22 )۲۰۱۳(، آزمون محقق‌ساختۀ اولیه طراحی شد. ازآنجا‌که این آزمون براساس جدول‌های 1 و 
2 )برگرفته از تحلیل محتوای مبحث اصطکاک از کتاب‌ درسی( تدوین شده است، روايی محتوايی آن 
تأیید می‌شود. همچنین برای روايی صوری، سؤالات آزمون با استفاده از نظر سه استاد آموزش فیزيک 
و چهار دبیر باتجربۀ فیزيک بررسی شد. سپس این آزمون اولیه برای تعدادی از دانش‌آموزان )خارج از 
 نمونۀ آماری اصلی( اجرا شد. با حذف یا اصلاح برخی از سؤالات، ضریب آلفای کرونباخ برابر 0/749

نهُ سؤال  آزمون حاصل‌شده، شامل  درنهایت،  است.  پايايی  برای  قابل‌قبول  مقداری  آمد که  به‌دست 
بازپاسخ در سطوح مختلف الگوی سولو تنظیم شد. 

داده‌های پژوهش پاسخ‌های دانش‌آموزان به آزمون تشریحی بود. برای کمّی‌کردن این داده‌ها، سؤالات 
آزمون با توجه به سطح آن‌ها در الگوی ارزشیابی سولو، ارزش‌گذاری و نمره‌دهی شدند؛ به‌این‌ترتیب 
برای سؤالات  برای سؤالات چندساختاری نمرۀ 2،  با سطح تک‌ساختاری نمرۀ 1،  برای سؤالات  که 
رابطه‌ای نمرۀ 3 و برای سؤالات با سطح انتزاع تعمیمي‌افته نمرۀ 4 در نظر گرفته‌ شد. فرایند تصحیح 
و ارزش‌گذاری را دو محقق این پژوهش انجام دادند و به‌منظور کاهش خطا، 20 درصد از پاسخ‌نامه‌ها 
به‌صورت تصادفی ازطریق مصحح سوم )یک دبیر باتجربۀ آموزش فیزیک( بازبینی شد. ازآنجاکه آزمون 
در سطح چندساختاری، سه سؤال  دو سؤال  در سطح تک‌ساختاری،   طراحی‌شده شامل سه سؤال 
در سطح رابطه‌ای و یک سؤال در سطح انتزاع تعمیم‌یافته است، بنابراین حداکثر نمرۀ کسب‌شده از 
با بررسی آماری داده‌های کمّی به‌دست‌آمده، می‌توان عملکرد  آزمون، 20 و حداقل آن صفر است. 
پاسخ‌های  بررسی  با  از طرفی  توصیف کرد.  آزمون  را در هر سؤال و همچنین در کل  دانش‌آموزان 

دانش‌آموزان، می‌توان بدفهمی‌های آن‌ها را در مبحث مدنظر شناسایی کرد. 

  یافته‌های پژوهش
تجزیه‌وتحلیل داده‌های حاصل از بررسی پاسخ‌نامۀ دانش‌آموزان در دو بخش ارائه می‌شود. در بخش 
اول، سطح عملکرد دانش‌آموزان براساس الگوی سولو بررسی می‌شود و در بخش دوم، به شناسایی 

بدفهمی‌های دانش‌آموزان پرداخته می‌شود. 

  بخش اول:   سطح عملکرد دانش‌آموزان
در این قسمت، ابتدا با ارائۀ پاسخ صحیح هر سؤال، سطح آن در الگوی سولو مشخص می‌شود 
و در ادامه، سطح عملکرد دانش‌آموزان در آن سؤال بررسی می‌‌شود. سپس با توجه به عملکرد 

فراگیران در کل آزمون، سطوح یادگیری آن‌ها جمع‌بندی و گزارش می‌شود. 
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 سطح عملکرد در سؤال اول

 شکل 2.  تصویر سؤال اول آزمون                                                                                                                                    

مطابق شکل جعبه‌ای به جرم M روی زمین ناهمواری قرار دارد. این جعبه را هل می‌دهیم تا شروع 
به حرکت کند. 

الف( در ابتدا شخص حداقل باید چقدر نیرو به جعبه وارد کند تا جعبه به حرکت درآید؟
برای به‌حرکت‌درآوردن جعبۀ روی سطح، باید حداقل به‌اندازۀ نیروی اصطکاک ایستایی بیشینه به آن 
نیرو وارد کرد. از منظر الگوی سولو، این سؤال در سطح تک‌ساختاری قرار دارد؛ زیرا فقط به يک موضوع 
اشاره می‌کند و فقط نیاز است که دانش‌آموز پاسخ سؤال، که در کتاب سال دوازدهم به‌وضوح مطرح شده 

است، به خاطر آورد. نتايج بررسی پاسخ‌های دانش‌آموزان در نمودار 1 و جدول 2 نشان ‌داده‌ شده است.

 جدول 2.   فراوانی و درصد فراوانی سطح فراگیران، سؤال 1- الف                                                                                             

عملکرد فراگیرانفراوانیدرصد فراوانی

پیش‌ساختاری14/832
SOLO سطوح

تک‌ساختاری84/2182

بی‌پاسخ12

مجموع100216
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 نمودار 1.   فراوانی سطح فراگیران، سؤال 1- الف                                                                                                                          
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نتایج فوق نشان می‌دهد که اغلب دانش‌آموزان پاۀي دوازدهم به خاطر دارند که برای به‌حرکت‌درآوردن 
جعبۀ روی سطح دارای اصطکاک، حداقل باید به‌اندازۀ اصطکاک ایستایی بیشینه به آن نیرو وارد کرد. 
درعین‌حال عده‌ای هم اصطکاک را در نظر نگرفته و معتقد بودند جعبه با واردکردن کوچک‌ترین نیرو، 
حرکت می‌کند یا حتی اگر اصطکاک را در نظر گرفته بودند، پاسخ‌هایی بی‌ربط و نادرست داده بودند. 

نمونۀ پاسخ‌های دانش‌آموزان در شکل‌های 3 و 4 و 5 ‌مشاهده می‌شود.

 

 شکل 3.  پاسخ در سطح پیش‌ساختاری، بدون درنظرگرفتن اصطکاک، سؤال 1 - الف                                                            

 

 شکل 4.  پاسخ در سطح پیش‌ساختاری، با درنظرگرفتن اصطکاک، سؤال 1- الف                                                                

 

 شکل 5.  پاسخ در سطح تک‌ساختاری، سؤال 1- الف                                                                                                                   

ب( اگر جعبۀ روی سطح هموار در حال حرکت باشد و نیروی وارد بر جعبه چهار برابر 
شود، شتاب حرکت جعبه چند برابر می‌شود؟

برای پاسخ به این سؤال، دانش‌آموزان فقط باید توجه داشته باشند که در نبود نیروی اصطکاک 
 )سطح هموار(، نیروی برآیند وارد بر جعبه همان نیروی دست ماست؛ بنابراین ازآنجاکه شتاب جسم
 با نیروی برآیند وارد بر آن رابطۀ مستقیم دارد، با چهاربرابرشدن آن، شتاب نیز چهار برابر می‌شود.

از منظر الگوی سولو، این سؤال در سطح تک‌ساختاری است.
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 جدول 3.   فراوانی و درصد فراوانی سطح فراگیران، سؤال 1- ب                                                                                                    

عملکرد فراگیرانفراوانیدرصد فراوانی

پیش‌ساختاری21/847
SOLO سطوح

تک‌ساختاری75/9164

بی‌پاسخ2/35

مجموع100216
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 نمودار 2.   فراوانی سطح فراگیران، سؤال 1- ب                                                                                                                   

نتایج فوق نشان می‌دهند اغلب دانش‌آموزان پاۀي دوازدهم به خاطر دارند که در نبود اصطکاک، 
نیروی برآیند معادل نیروی واردشده بر یک جسم است و با شتاب رابطۀ مستقیم دارد. درعین‌حال، 
برخی از دانش‌آموزان هم پاسخ ناقص یا بی‌ربط و نادرست داده بودند. در شکل‌های 6 و 7 نمونه‌ای از 

پاسخ‌های دانش‌آموزان مشاهده می‌شود.

 شکل 6.  پاسخ در سطح پیش‌ساختاری، سؤال 1- ب                                                                                                         

 شکل 7.  پاسخ در سطح تک‌ساختاری، سؤال 1- ب                                                                                                               
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ج( اگر جعبۀ روی سطح ناهموار در حال حرکت باشد و نیروی وارد بر جعبه چهاربرابر شود، 
شتاب جعبه در مقایسه با قسمت ب چگونه است؟ کمتر، بیشتر یا برابر؟ علت را توضیح دهید.

وارد برآیند  نیروی  باشند که مقدار  به خاطر داشته  باید  این سؤال، دانش‌آموزان  به  پاسخ   برای 
بر جعبه، که قبلًا در قسمت )ب( 4F بود، اکنون به‌سبب ناهمواربودن سطح و وجود اصطکاک به مقدار 
4F‌-Fk کاهش می‌یابد؛ بنابراین ازآنجاکه اصطکاک نیروی برآیند را کاهش می‌دهد، شتاب کمتر از 

قسمت ب، یعنی کمتر از چهاربرابر، می‌شود. برای پاسخ به این سؤال، باید نیروی اصطکاک، تأثیرات 
آن روی نیروی برآیند و قانون دوم نیوتن را در نظر گرفت و با مقایسۀ این بخش با قسمت ب، به نتایج 

درستی رسید؛ بنابراین از منظر الگوی سولو، این سؤال در سطح چندساختاری قرار می‌گیرد.

 جدول 4.   فراوانی و درصد فراوانی سطح فراگیران، سؤال 1- ج                                                                                                 

عملکرد فراگیرانفراوانیدرصد فراوانی

پیش‌ساختاری26/958
SOLO سطوح

تک‌ساختاری30/165

چندساختاری40/788

بی‌پاسخ2/35

مجموع100216
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 نمودار 3.   فراوانی سطح فراگیران، سؤال 1- ج                                                                                                                    

پاۀي دوازدهم، وجود اصطکاک و  از دانش‌آموزان  نیمی  به  نزدیک  نتایج فوق نشان می‌دهند که 
اثر آن بر نیروی برآیند و کاهش شتاب را به‌درستی متوجه شده‌اند. باوجوداین، نزدیک به یک‌سوم 
دانش‌آموزان پاسخ‌های تک‌ساختاری داشتند؛ یعنی برای پاسخ فقط وجود اصطکاک را تشخیص دادند 
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و نتوانستند اثر آن بر نیروی برآیند را در نظر بگیرند یا به رابطۀ مستقیم نیروی برآیند و شتاب اشاره 
کردند؛ اما به کاهش نیروی برآیند توسط اصطکاک اشاره نکردند و اصطکاک را نادیده گرفتند. بسیاری 
از دانش‌آموزان )حدود یک‌چهارم حجم نمونه( هم جواب‌هایی ناقص یا بی‌ربط و نادرست داده بودند. در 

شکل‌های 8 و 9 و 10  نمونه‌ای از پاسخ‌های دانش‌آموزان مشاهده می‌شود.
 

 شکل 8.  پاسخ در سطح پیش‌ساختاری، سؤال 1 - ج                                                                                                      

  شکل 9.  پاسخ در سطح تک‌ساختاری، سؤال 1 - ج                                                                                                       
 

 شکل 10.  پاسخ در سطح چندساختاری، سؤال 1 - ج                                                                                                             

 سطح عملکرد در سؤال دوم

)الف( )ب( )ب( )ت(

A

B B B B

 شکل 11.  تصویر سوال دوم آزمون                                                                                                                                     
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الف، جسم  برای حرکت جسمی نشان می‌دهد.در وضعیت  را  شکل 11، چهار وضعیت متفاوت 
از حال سکون سقوط می‌کند و در سه وضعیت دیگر، جسماز حال سکون روی سطوح بتنی با طول 

مسیر‌های متفاوت رها می‌شود.

الف( نیرو‌های وارد بر جسم در حال حرکت را در تمامی مسیرها به‌صورت جداگانه رسم کنید.
اين سؤال در سطح چندساختاری الگوی سولو قرار دارد؛ زيرا دانش‌آموزان بايد هم‌زمان نیروهای 
وزن، عمودی تکیه‌گاه، مقاومت هوا و اصطکاک را در نظر بگیرند؛ بدون اینکه نیاز باشد بین این چند 

نیرو ارتباط خاصی برقرار کنند.

 جدول 5.   فراوانی و درصد فراوانی سطح فراگیران، سؤال 2- الف                                                                                                     

عملکرد فراگیرانفراوانیدرصد فراوانی

پیش‌ساختاری16/736

SOLO سطوح تک‌ساختاری62/5135

چندساختاری1941

بی‌پاسخ1/84

مجموع100216
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 نمودار 4.   فراوانی سطح فراگیران، سؤال 2- الف                                                                                                                        

نتایج فوق نشان می‌دهند برخلاف انتظار ما، درصد کمی از دانش‌آموزان موفق شدند نیروهای وارد 
بر جسم را به‌درستی و کامل رسم کنند و به این سؤال در سطح چندساختاری پاسخ دهند. بسیاری از 
دانش‌آموزان در سطح تک‌ساختاری قرار گرفتند؛ زیرا اغلب آن‌ها در رسم نیرو‌ها، نیروی اصطکاک را در 
نظر نگرفته بودند یا در برخی موارد، نیرو‌ها را با جهت‌های اشتباه رسم کرده بودند. علت این امر این 
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است که در کتاب فیزیک سال دهم، سؤالی با کمی شباهت به این سؤال وجود دارد؛ اما در سال دهم، 
همواره در آن سؤال و سؤال‌های دیگر، از اصطکاک صرف‌نظر می‌شود. به همین سبب، دانش‌آموزان با 
پیش‌فرض ناچیزبودن اصطکاک، در این سؤال نیز اصطکاک را نادیده می‌گیرند؛ اما علت رسم جهت‌های 
اشتباه برای نیروها این است که در اغلب سؤالات موجود در کتاب ‌درسی، دانش‌آموزان با رسم نیروها 
برای یک جسم روی سطح افقی یا سطح قائم آشنا می‌شوند. به همین سبب، در رسم نیروها برای یک 
جسم روی سطح شیب‌دار، مانند این سؤال، دچار اشتباهات زیادی می‌شوند. در شکل‌های زیر، می‌توان 

نمونه‌ای از پاسخ‌های دانش‌آموزان را مشاهده کرد.
 

 شکل 12.  پاسخ در سطح پیش‌ساختاری، سؤال 2 - الف                                                                                                   

 شکل 13.  پاسخ در سطح تک‌ساختاری، سؤال 2 - الف                                                                                                   

 

 شکل 14.  پاسخ در سطح پیش‌ساختاری، سؤال 2 - الف                                                                                                   

 B ب( درصورتی‌که از نیروی مقاومت هوا صرف‌نظر کنیم، با ذکر دلیل سرعت جسم در نقطۀ
را در تمام وضعیت‌ها مقایسه کنید.

ازآنجاکه مسیر )الف( یک سقوط آزاد است و هیچ اتلافی از نظر اصطکاک در مسیر ندارد؛ بنابراین 
در مقایسه با سایر وضعیت‌ها بیشترین سرعت را در نقطۀ B دارد؛ اما درخصوص سه وضعیت دیگر، 
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که با بازکردن آن به رابطۀ f 1W =E -E2  طبق رابطۀ محاسبۀ کار نیروی اتلافی در فیزیک دهم داریم:
می‌رسیم. با توجه ‌به اینکه جسم از حال سکون رها می‌شود K1 صفر می‌شود، 

fW U K= ∆ + ∆
fK بازنویسی کرد. ازآنجاکه ارتفاع جسم هنگام  W U= + ∆1 پس می‌توان این رابطه را به‌صورت 
رهاشدن از هر سه وضعیت یکسان است؛ بنابراین U∆ برابر دارند. همچنین چون اصطکاک و کار نیروی 
 اتلافی برای وضعیتی که جسم مسافت بیشتری را روی سطح بتنی طی می‌کند، بیشتر است؛ بنابراین 

. Vالف< Vپ< Vاست و درنهایت در مورد سرعت‌ها می‌توان گفت: ت Kب< Kپ< Kت
برای پاسخ‌گویی به این سؤال، دانش‌آموزان بايد هم‌زمان به چند عامل تأثیرگذار و ارتباطشان با 

یکدیگر توجه کنند؛ بنابراین اين سؤال در سطح رابطه‌ای الگوی سولو قرار دارد.

 جدول 6.   فراوانی و درصد فراوانی سطح فراگیران، سؤال 2- ب                                                                                                  
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 نمودار 5.   فراوانی سطح فراگیران، سؤال 2- ب                                                                                                                        

در این سؤال، برخی از دانش‌آموزان با نادیده‌گرفتن اصطکاک معتقد بودند که سرعت جسم در هر 
چهار حالت با هم برابرند. عده‌ای دیگر نیز با این استدلال اشتباه به سؤال پاسخ داده بودند که هرچقدر 
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شیبِ سطح شیب‌دار بیشتر باشد، سرعت جسم در انتهای مسیر بیشتر است. تعدادی از آن‌ها هم معتقد 
بودند، هرچقدر مسیر حرکت جسم بیشتر باشد فرصت آن برای سرعت‌گرفتن بیشتر است؛ بنابراین 
سرعت در قسمت )ت(، که طول مسیر بیشتری دارد، به‌نسبت سایر مسیر‌ها زیادتر است. پاسخ این 
دانش‌آموزان در سطح پیش‌ساختاری قرار می‌گیرد. بخش کوچکی از دانش‌آموزان فقط به یک عامل 
تأثیرگذار )مانند اصطکاک، طول مسیر، نیروی اتلافی، ارتفاع یا انرژی پتانسیل گرانشی( اشاره کرده 
با اشاره به  بودند که پاسخ آن‌ها در سطح تک‌ساختاری قرار گرفت. همچنین، تعداد کمی از آن‌ها 
چند عامل، پاسخ‌هایی در سطح چندساختاری ارائه دادند؛ اما هیچ‌یک از دانش‌آموزان، نتوانستند بین 
این عوامل ارتباطی منطقی برای ارائة پاسخی کامل ایجاد کنند. در شکل‌های زیر می‌توان نمونه‌ای از 

پاسخ‌های دانش‌آموزان را مشاهده کرد.
 

 شکل 15.  پاسخ در سطح پیش‌ساختاری، سؤال 2 - ب                                                                                                           
 

 شکل 16.  پاسخ در سطح تک‌ساختاری، سؤال 2 - ب                                                                                                             

 

 شکل 17.  پاسخ در سطح چندساختاری، سؤال 2 - ب                                                                                                             

 ج( بعد از رسیدن جسم به سطح زمین، جسم مسافتی را روی سطح افقی طی می‌کند تا متوقف 

شود. چه نیرویی باعث کندشدن حرکت توپ و توقف آن می‌شود؟ 
پاسخ این سؤال نیروی اصطکاک است و در سطح تک‌ساختاری الگوی سولو قرار دارد.
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 نمودار 6.   فراوانی سطح فراگیران، سؤال 2- ج                                                                                                                         

نتـایـج فوق نشـان می‌دهنـد که 90 درصد از دانـش‌آموزان بـه اين سـؤال پاسـخ صـحیح دادند. 
در شکل‌های زیر، نمونه‌ای از پاسخ‌های دانش‌آموزان مشاهده می‌شود.

 

 شکل 18.  پاسخ در سطح پیش‌ساختاری، سؤال 2 - ج                                                                                                                  
 

 شکل 19.  پاسخ در سطح تک‌ساختاری، سؤال 2 - ج                                                                                                           

د( با ذکر دلیل، بیان کنید پس از رسیدن جسم روی سطح زمین، در کدام مسیر جسم مسافت 
کمتری را برای متوقف‌شدن طی می‌کند؟
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با توجه ‌به اینکه وقتی جسم روی زمین حرکت می‌کند، تنها نیروی وارد بر آن، اصطکاک جنبشی 
، kF ma− =  و در خلاف جهت حرکت جسم است؛ بنابراین با توجه ‌به قانون دوم نیوتن، می‌توان نوشت

محاسبه می‌شود و با توجه ‌به شرایط  k k NF F= µ همچنین می‌دانیم که اصطکاک جنبشی از رابطۀ
ka g= −µ kma و پس از ساده کردن مقدار شتاب از رابطه  mg− µ است بنابراین: NF mg− مسئله 

به‌‌دست می‌آید و چون مقدار شتاب گرانشی )g( و ضریب اصطکاک جنبشی سطح افقی با جسم، برای 
هر سه حالت یکسان است؛ بنابراین شتاب کند‌شدن برای سه وضعیت یکسان است؛ اما باتوجه‌به رابطۀ 
vx محاسبه می‌شود؛ 

a
−

∆ =
2
1

2
vx
a

−
∆ =

2
1

2 v و با صفرشدن سرعت ثانویه، مسافت توقف از رابطۀ  v a x− = ∆2 2
2 1 2

بنابراین سرعت اولیۀ جسم، که همان سرعت جسم در نقطۀ B است، در تعیین مسافت توقف تأثیرگذار 
است. پس می‌توان گفت مسیر )ت(، که سرعت کمتری در نقطۀ B دارد، دارای کمترین مسافت توقف 
نیز هست. برای پاسخ به این سؤال، دانش‌آموزان باید جنبه‌های مختلفی مانند نیروی اصطکاک، قانون 
دوم نیوتن، شتاب در حضور نیروی اصطکاک و عوامل مؤثر در مسافت توقف را در نظر بگیرند. سپس با 
برقراری ارتباط بین این مفاهیم، باید دانش خود را از مبحث حرکت‌شناسی به دینامیک منتقل کنند؛ 

بنابراین این سؤال در سطح رابطه‌ای الگوی سولو قرار دارد.

 جدول 8.   فراوانی و درصد فراوانی سطح فراگیران، سؤال 2- د                                                                                             
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 نمودار 7.   فراوانی سطح فراگیران، سؤال 2- د                                                                                                                   
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 شکل 20.  پاسخ در سطح پیش‌ساختاری، سؤال 2 - د                                                                                                          

 

 شکل 21.  پاسخ در سطح تک‌ساختاری، سؤال 2 - د                                                                                                                  

 

 شکل 22.  پاسخ در سطح چندساختاری، سؤال 2 – د                                                                                                                 

 سطح عملکرد در سؤال سوم
جعبۀ سنگینی را در نظر بگیرید که بدون آنکه به جایی وصل شده باشد، روی سطح تریلی یک 
کامیون هجده‌چرخ قرار گرفته است. پس از مدتی، کامیون شروع به حرکت می‌کند و شتاب می‌گیرد. 
اگر با شتاب‌گرفتن کامیون، جعبه از سطح تریلی جدا نشده باشد، توضیح دهید چه نیرو یا نیروهایی و 

در چه جهتی به جعبه وارد می‌شود و باعث حفظ حالت جعبه می‌شود؟
با حرکت کامیون، جعبه به‌دلیل قانون لختی )اینرسی( تمایل دارد حالت سکون خود را حفظ کند. 
به همین دلیل، هنگامی‌که کامیون و تریلی متصل به آن به سمت راست حرکت می‌کنند، سطح زیر 
جعبه )تریلی( نیز به سمت راست حرکت می‌کند؛ اما جعبه برای جلوگیری از حرکت تریلی، نیرویی به 
سمت چپ به آن وارد می‌کند )Fs(. طبق قانون سوم نیوتن، سطح تریلی نیز نیرویی به سمت راست به 
جعبه وارد می‌کند )"Fs( که باعث شتاب‌گرفتن جعبه در راستای حرکت تریلی می‌شود و این دو نیرو 
 Fs" در واقع همان اصطکاک و عکس‌العمل آن و از نوع ایستایی‌اند؛ بنابراین نیروی وارد بر جعبه همان
و به سمت راست است که شتابی برابر با شتاب کامیون و در جهت آن به جعبه می‌دهد تا جعبه روی 
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سطح تریلی ساکن باقی بماند. دانش‌آموز در این سؤال باید بتواند نیروی اصطکاک را تشخیص دهد و 
دانش خود را در بستری نو پیاده کند. همچنین با فهم نقش لختی و قانون سوم نیوتن به جواب برسد؛ 
بنابراین از منظر الگوی سولو، این سؤال در سطح »انتزاع تعمیم‌یافته« قرار می‌گیرد که بالاترین سطح 

یادگیری در این الگوست.

 جدول 9.   فراوانی و درصد فراوانی سطح فراگیران، سؤال 3                                                                                             
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 نمودار 8.  فراوانی سطح فراگیران، سؤال 3                                                                                                                              

نتایج فوق نشان می‌دهند که به علت پیچیدگی سؤال 3، دانش‌آموزان کلًا از پاسخ مسئله دور ماندند 
و جواب‌های بی‌ربطی ارائه کردند و متأسفانه هیچ‌کدام از آن‌ها، قادر به پاسخ در سطح انتزاع تعمیم‌یافته 

نبودند. در شکل‌های ذیل، می‌توان نمونه‌ای از پاسخ‌های دانش‌آموزان را مشاهده کرد.
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 شکل 23.  پاسخ در سطح پیش‌ساختاری، سؤال 3                                                                                                                       

 

 شکل 24.  پاسخ در سطح تک‌ساختاری، سؤال 3                                                                                                               

 

 شکل 25.  پاسخ در سطح چندساختاری‌، سؤال 3                                                                                                                           

 

 شکل 26.  پاسخ در سطح رابطه‌ای، سؤال 3                                                                                                                           

 سطح عملکرد در سؤال چهارم
برای کشیدن یک جعبه روی چمن با سرعت ثابت، شما باید یک نیروی ثابت اعمال کنید. چرا این 
واقعیت با این تصور از قانون اول نیوتن که می‌گوید: »حرکت با سرعت ثابت نیازی به اعمال نیرو ندارد« 

همخوانی ندارد؟ با ذکر دلیل از نظر خود دفاع کنید.
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در جواب این سؤال باید گفت، این تصور از قانون اول نیوتن، که در صورت سؤال بیان‌شده، اشتباه 
است. درواقع قانون اول نیوتن بیان می‌کند برای یک جسم در حال سکون یا دارای حرکت با سرعت 
ثابت، نیروی برآیند صفر است. این جمله به معنای این نیست که تمام نیروهای وارد بر جسم صفر 
هستند؛ بلکه به این معناست که برآیند آن‌ها صفر است؛ بنابراین در این مثال نیز وقتی جعبه روی 
چمن حرکت می‌کند، نیروی اصطکاک جنبشی خلاف جهت حرکت به آن وارد می‌شود و باید یک نیرو 
)نیروی دست ما( برابر با نیروی اصطکاک و در جهت حرکت وجود داشته باشد تا برآیند نیروهای وارد 
بر جعبه صفر و جسم به حرکت خود با سرعت ثابت ادامه دهد و در غیر این صورت توسط اصطکاک 
کند و متوقف می‌شود. برای پاسخ به این سؤال، دانش‌آموز باید مفهوم درست قانون اول نیوتن را در 
نظر بگیرد، نیروی برآیند را از نیروهای وارد بر جسم تشخیص دهد و اصطکاک را به‌عنوان نیرویی که 
حرکت جعبه را کند می‌کند، درک کند. سپس با ترکیب این مفاهیم، به یک پاسخ واحد برسد؛ بنابراین 

این سؤال در سطح رابطه‌ای الگوی سولو قرار دارد.

 جدول 10.   فراوانی و درصد فراوانی سطح فراگیران، سؤال 4                                                                                             
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 نمودار 9.   فراوانی سطح فراگیران‌، سؤال 4                                                                                                                                     
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برخلاف دو سؤال رابطه‌ای که قبلًا بررسی کردیم، پاسخ‌گویی به این سؤال بهتر بوده است و تعداد 
قابل‌قبولی از دانش‌آموزان پاسخ‌هایی در سطوح بالا ارائه کرده‌اند. تعداد زیادی نیز دست‌کم به یک جنبه 
از ماجرا اشاره کرده‌اند. علت این اتفاق ممکن است این باشد که در این سؤال دانش‌آموزان باید بین چند 
مفهوم از حوزۀ دینامیک ارتباط برقرار کنند؛ اما در سؤال‌های پیشین، مجبور بودند بین تعدادی مفهوم، 
از دو حوزۀ مختلف دینامیک و سینماتیک ارتباط برقرار کنند. به همین سبب، در این سؤال نتایج بهتری 

کسب کرده‌اند. شکل‌های زیر می‌توان نمونه‌پاسخ‌های فراگیران را مشاهده کرد.
 

 شکل 27.  پاسخ در سطح پیش‌ساختاری، سؤال4                                                                                                           

 

 شکل 28.  پاسخ در سطح تک‌ساختاری، سؤال4                                                                                                           

 

 شکل 29.  پاسخ در سطح چندساختاری، سؤال4                                                                                                            
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 شکل 30.  پاسخ در سطح رابطه‌ای، سؤال4                                                                                                                      

پس از بررسی سطح عملکرد دانش‌آموزان در هر سؤال، براساس الگوی سولو، با میانگین‌گیری از 
درصد فراوانی سؤالات با سطوح يکسان می‌توان نشان داد که 83/3% حجم نمونه در سطح تک‌ساختاری، 
29/8% در سطح چندساختاری و 2/5% در سطح رابطه‌ای قرار دارند و هیچ‌کدام به سطوح عمیق انتزاع 
تعمیمي‌افته نرسیده‌اند. اين نتايج در جدول 11 و نمودار 10 جمع‌بندی شده است. لازم به ذکر است که 
میانگین نمرۀ کل فراگیران، برابر 6/3 است که برای یک آزمون بیست‌نمره‌ای، به‌طورکلی نشان‌دهندۀ 

نتایج ضعیفی است. 

 جدول 11.   درصد فراوانی سطح فراگیران در الگوی سولو                                                                                                     

سطوح الگوی سولودرصد فراوانی
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 نمودار 10.  درصد فراوانی سطح فراگیران در الگوی سولو                                                                                                      
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  بخش دوم:   بدفهمی‌های دانش‌آموزان از مبحث مدنظر
نیروی اصطکاک و مفاهیم  با بررسی پاسخ‌نامه‌های دانش‌آموزان، متوجه شديم که آن‌ها دربارۀ 
وابسته به آن، مانند مفهوم نیرو و جرم، دچار بدفهمی‌هایی هستند و می‌توان این بدفهمی‌ها را به‌منزلۀ 
یکی از مهم‌ترین علت‌های عملکرد ضعیف دانش‌آموزان در آزمون برشمرد؛ بنابراین شناسایی و تحلیل 
بهبود  به‌منظور  پیچیده،  و  دشوار  مباحث  به‌ویژه  آموزشی،  موضوعات  و  مباحث  تمام  در  موارد  این 
یادگیری امری ضروری تلقی می‌شود. پس از بررسی اشتباهات متداول دانش‌آموزان و  ‌ـ فرایند یاددهی‌
دسته‌بندی آن‌ها، درنهایت مهم‌ترین و پرتکرار‌ترین بدفهمی‌های حاصل از تحلیل پاسخ‌های فراگیران، 

به تفکیک هر سؤال آزمون در جدول 12 خلاصه شده است.

 جدول 12.   بدفهمی‌ها و گزاره‌های نادرست ارائه‌شده‌ توسط دانش‌آموزان                                                                                               

سؤالفراوانیگزارۀ نادرستردیف

 حداقل نیروی لازم برای به‌حرکت‌درآوردن یک جعبه روی سطح باید بیشتر از جرم 1
جعبه باشد.

الف12

سؤال 1

اصطکاک 2 نیروی  از  بیشتر  باید  جعبه  به‌حرکت‌درآوردن  برای  لازم  نیروی  حداقل   
جنبشی جسم باشد.

الف8

 با n برابرشدن نیروی وارد بر یک جسم در یک سطح بدون اصطکاک، به علت نبودن 3
مقاومت در برابر حرکت، جسم شتاب بیشتری می‌گیرد و مقدار شتاب آن بیشتر از 

n برابر می‌شود.
ب17

 چه در سطح هموار، چه در سطح ناهموار، شتاب جسم با نیروی واردشده بر آن، 4
رابطۀ مستقیم دارد.

ج23

شتاب حرکت جسم روی مسیرهای ناهموار بیشتر از مسیر‌های هموار است؛ زیرا 5  
شتاب با نیرو رابط× مستقیم دارد و هرچه سطح ناهموارتر باشد، برای حرکت جسم 

باید نیروی بیشتری را وارد کرد.
ج7

الف38 نیروی اصطکاک همواره در راستای افقی رسم می‌شود.6

سؤال 2

 اگر چند جسم با جرم یکسان از ارتفاع یکسان اما از مسیرهای متفاوت سقوط کنند، 7
سرعت برخورد آن‌ها به زمین با یکدیگر برابر است. در واقع، همواره از نیروی اصطکاک 

صرف‌نظر می‌کنند.
ب24

 در ارتفاع یکسان، هرچقدر جسم مسیر طولانی‌تری را روی سطح شیب‌دار طی کند، 8
فرصت بیشتری برای سرعت‌گرفتن در برخورد به زمین دارد.

ب21
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سؤالفراوانیگزارۀ نادرستردیف

36 نیروی اصطکاک همواره خلاف جهت حرکت جسم است.9

سؤال 3
 نیروی اصطکاک جسم ساکنی که روی سطح افقی قرار گرفته و نیروی افقی F بر آن 10

23وارد می‌شود، برابر است با حاصل‌ضرب ضریب اصطکاک و نیروی عمودی تکیه‌گاه.

 وقتی به جسم نیروی خارجی اعمال می‌شود و جسم همچنان ساکن است، نیروی 11
29اصطکاک وارد بر آن، همواره صفر است.

35 طبق قانون اول نیوتن، حرکت با سرعت ثابت نیازی به اعمال نیرو ندارد.12

سؤال 4
 وقتی جسم با سرعت ثابت حرکت می‌کند، یعنی نیرویی باعث کندشدن حرکت جسم 13

22روی سطح نمی‌شود، بنابراین نیروی اصطکاک وارد بر آن صفر است.

13 نیروی اصطکاک با نیروی وزن خنثی می‌شود.14

نیروی اصطکاک  از دانش‌آموزان تصور می‌کنند جهت  این جدول نشان می‌دهد برخی  گزارۀ 6 
همواره افقی رسم می‌شود. یکی از دلایل این موضوع، می‌تواند این باشد که اغلب مثال‌های بررسی‌شدۀ 
مبحث اصطکاک در کتاب درسی، به حرکت جسم روی سطح افقی مربوط است که نیروی اصطکاک 
نیز به‌صورت افقی رسم می‌شود و تعداد اندکی از مثال‌ها مربوط به حرکت روی سطح عمودی )مانند 
مثال حرکت کتاب روی دیوار، سؤال 14 تمرینات آخر فصل دوم فیزیک دوازدهم، صفحۀ 59( است. 

درخصوص سطح شیب‌دار نیز مثال مستقیمی ارائه نشده است.
براساس گزارۀ 9، دانش‌آموزان تصور می‌کنند جهت نیروی اصطکاک همواره خلاف جهت حرکت 
جسم است. ریشۀ این بدفهمی به تعریف نیروی اصطکاک در کلاس و در کتاب درسی برمی‌گردد و 
بهتر است برای جلوگیری از آن، تعریف کتاب را به این صورت اصلاح کنیم: جهت نیروی اصطکاک وارد 
بر جسم مخالف حرکت واقعی یا حرکت قریب‌الوقوع جسم نسبت به سطح است. برای درک بهتر این 
موضوع، می‌توان راه‌رفتن را مثال زد. وقتی به راه‌رفتن کسی نگاه می‌کنیم، به‌صورت ظاهری، شخص را 
در حال حرکت رو به جلو می‌بینیم؛ بنابراین تصور می‌کنیم که نیروی اصطکاک وارد بر شخص خلاف 
جهت حرکت شخص؛ یعنی رو به عقب است. درحالی‌که برای راه‌رفتن، ما پای خود را رو به عقب 
می‌کشیم و زمین را به عقب هل می‌دهیم و چون جهت واقعی حرکت پا روی سطح زمین به سمت 
عقب است، اصطکاک خلاف جهت حرکت واقعی و رو به جلو به شخص وارد می‌شود )راهنمای معلم 
فیزیک 3، 1398(. این بدفهمی بین دانش‌آموزان بسیار رایج است. سروی و جویت23 )2014( در کتاب 
خود به نام فیزیک نوین برای دانشمندان و مهندسان24 با توجه به تجربیات و نتایج تحقیقات خود در 

مبحث اصطکاک، این گزاره را به‌عنوان یک دام یا همان بدفهمی بیان کرده‌اند.

 جدول 12.   )ادامه( 
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در گزارۀ 11، دانش‌آموزان با این استدلال که نیروی اصطکاک به‌سبب حرکت یک جسم روی یک 
سطح به وجود می‌آید، دچار این بد‌فهمی می‌شوند که وقتی به یک جسم ساکن نیرو وارد می‌کنیم و 
همچنان ساکن می‌ماند، چون حرکتی از جسم روی سطح به وجود نیامده؛ بنابراین اصطکاکی نیز وجود 
ندارد. درحالی‌که دانش‌آموزان باید توجه کنند وقتی جسمی با وجود اعمال نیروی خارجی همچنان ساکن 
است، نیروی اصطکاک وارد بر آن، متغیر و برابر نیروی خارجی ولی در جهت مخالف آن است و آن را 
خنثی کرده است. در پژوهش زمانی )1394(، که در زمینۀ نیروی اصطکاک انجام شده، به این بدفهمی 
اشاره شده است. همچنین چی25 در پژوهش‌های خود، به این بد‌فهمی اشاره می‌کند )زمانی، 1394(. 
بنابراین می‌توان نتیجه گرفت که این گزاره یکی از بدفهمی‌های رایج دانش‌آموزان است و تعمیم و بسط 
غلط یک گزارۀ درست، می‌تواند این بد‌فهمی را در ذهن دانش‌آموزان پدید آورد؛ بنابراین شایسته است که 
معلمان با ارزشیابی تکوینی دانش‌آموزان، به‌طور مداوم به آنچه در ذهن آن‌ها شکل می‌گیرد نظارت کنند. 
برخی بدفهمی‌ها به‌دلیل اطلاعات نادرست فراگیران در زمینۀ نیرو، جرم، قوانین نیوتن و روابط آن به 
وجود آمده است. برای مثال در گزارۀ 1، برخی از فراگیران مفهوم نیرو را با مفهوم جرم مقایسه کرده‌اند؛ 
درحالی‌که این دو کمیت، از دو جنس متفاوت و دارای دو یکای متفاوت )نیوتن و کیلوگرم( هستند. واضح 
است که دانش‌آموزان علاوه بر درک‌نکردن نیروی اصطکاک و حداقل نیروی لازم برای به‌حرکت‌درآوردن 
جعبه، در مفهوم جرم نیز دچار بدفهمی هستند. در پژوهشی که بصیری )1394( با محوریت مفهوم جرم 
انجام داده است، نشان می‌دهد دانش‌آموزان بدفهمی‌های زیادی دربارۀ این مفهوم دارند و تعريف درست 

جرم، از آنچه در کتاب‌های درسی نوشته شده، بسیار ابهام‌آمیزتر است. 
بررسی بدفهمی‌های به‌دست‌آمده از این پژوهش در مبحث نیروی اصطکاک، نشان می‌دهد که به 
برخی از آن‌ها در کتاب‌ها و پژوهش‌های مشابه نیز اشاره شده‌اند؛ اما ساير بد‌فهمی‌های مطرح‌شده، حاصل 
کاربرد الگوی ارزشیابی سولو است؛ بنابراین می‌توان نتیجه گرفت که اين شیوۀ ارزشیابی با دسته‌بندی نتايج 
يادگیری براساس پیچیدگی‌ آن‌ها، می‌تواند ما را قادر به شناسايی بد‌فهمی‌های موجود در ذهن دانش‌آموزان 

کند. همچنین، قابلیت خود را در واکاوی الگوهای ذهنی و کشف بد‌فهمی‌های فراگیران اثبات کند.

  بحث ‌و نتیجه‌گیری  
هدف از این پژوهش، تعیین سطح یادگیری دانش‌آموزان از مفهوم نیروی اصطکاک 
به کمک الگوی ســولو است که موضوع اولین ســؤال این پژوهش است. مطابق جدول 
11، بررسی پاسخ‌های دانش‌آموزان براساس الگوی سولو نشان می‌دهد در مبحث نیروی 
اصطکاک، 83/3% حجم نمونه در سطح تک‌ساختاری، 29/8% در سطح چندساختاری 
و 2/5% در ســطح رابطه‌ای قرار دارند و هیچ‌کدام به بالاترین ســطح یادگیری الگوی 
ســولو ) انتزاع تعمیم یافته( نرسیده‌اند. درک ســطحی دانش‌آموزان از مباحث درسی 
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مختلــف در یافته‌های تیان26 و همکاران )2024(، ایــزدی و ریحانی )1400(، تقی‌پور 
)1399(، تقی‌پور و احمدی )1399(، تقی‌عجمی )1399( و حق‌جو و ریحانی )1398( 
نیز آشکار شده است. این آمار می‌تواند هشداری برای مؤلفان کتب درسی و دبیران باشد؛ 
چراکه نتایج این پژوهش‌ها نشان می‌دهد تعداد زیادی از دانش‌آموزان در سطوح پایین 
یادگیری قرار دارند و مفاهیم را به‌طور دقیق و عمیق نمی‌آموزند. این ضعف ممکن است 
ناشی از استانداردنبودن کتب درسی، ضعف دبیران در تدریس، بی‌علاقگی دانش‌آموزان، 
حفظ طوطی‌وار مطالب کتب درسی، درک‌نکردن صحیح دانش‌آموزان از مفاهیم و وجود 
پیش‌پندار‌های غلط و بد‌فهمی در ذهن آنان باشد. به همین منظور، شناسایی و رفع این 
بدفهمی‌ها در موضوعات دشوار آموزشی ضرورت می‌یابد. با توجه به نتایج این پژوهش، 
می‌توان بدفهمی‌های دانش‌آموزان در مبحث اصطکاک را در چهار زمینۀ جهت، مقدار، 
نوع و اثر نیروی اصطکاک دســته‌بندی کرد. به باور محقق، تعیین جهت صحیح نیروی 
اصطــکاک از مهم‌ترین و پرتکرار‌ترین زمینه‌ها برای بد‌فهمی‌های دانش‌آموزان اســت. 
همچنین دانش‌آموزان در مفاهیم دیگر، مانند نیرو، قوانین ســه‌گانۀ نیوتن، جرم، انرژی 

و...، که با نیروی اصطکاک ارتباط دارند، نیز دچار بد‌فهمی هستند.
بالابردن سطح یادگیری فراگیران از اهداف هر گروه آموزشی است و الگوی ارزشیابی 
سولو می‌تواند در رسیدن به این هدف به ما کمک کند. این پژوهش، تدوین طرح درس 
مبتنی بر الگوی سولو، یادگیری قدم‌به‌قدم و از ساده به پیچیده را پیشنهاد می‌کند. اجرای 
این نوع طرح درس در کلاس، می‌تواند میزان يادگیری دانش‌آموزان از یک موضوع را برای 
معلم آشکار کند و معلم با توجه به سطح آنان، قدم‌های بعدی را در تدریس خود بردارد. 
کارآمدبودن فرایند سلسله‌مراتبی الگوی سولو در پژوهش دیویس و منصور26 )2022( نیز 
تأیید شده است. همچنین استفاده از این الگو می‌تواند به شناسایی بدفهمی‌های فراگیران 
دربارۀ مبحث مدنظر منجر شــود. معلمان با آگاهــی از بدفهمی‌ها، هنگام تدریس روی 
جملات و محتوای کتاب دقت بیشــتری می‌کنند. با تأکید بر اشتباهات رایج فراگیران، 
می‌توان از بروز بدفهمی‌ها جلوگیری کرد و درنتیجه، یادگیری معنادار و ارتقای ســطح 
یادگیری دانش‌آمــوزان اتفاق می‌افتد؛ همان‌طور که تیان و همــکاران )2024( نیز در 
پژوهش خود، از الگوی ســولو به‌عنوان ابزاری مفید برای شناســایی مشکلات یادگیری 
دانش‌آموزان استفاده کردند و آگاهی معلمان از این مشکلات را گامی ضروری برای فرایند 
یادگیری در نظر گرفتند. علاوه بر موارد ذکرشده، الگوی سولو می‌تواند برای خودارزیابی 
توسط دانش‌آموزان نیز به کار گرفته شود تا بتوانند درک بهتری از سطح یادگیری خود 
داشــته و برای بهبود آن تلاش کنند. پژوهش ویلیــام28 و همکاران )2019( نیز در این 
راستا نشان می‌دهد استفاده از الگوی سولو تأثیر مثبتی در خودارزیابی دانش‌آموزان دارد. 
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درنهایت، الگوی ســولو یادآوری می‌کند که در ارزیابی یادگیری، کیفیت پاسخ مهم‌تر از 
حجم مطالبی است که برای پاسخ ارائه می‌شود.

روند اجرای هر پژوهش ممکن است با موانعی روبه‌رو شود و این تحقیق نیز از این 
قاعده مســتثنا نیست. به علت محدودیت جلســات درس فیزیک و کمبود وقت برای 
تدریس، عموماً دبیران فیزیک تمایلی به همکاری برای اجرای آزمون نداشتند؛ بنابراین 
در این پژوهش، از نمونۀ آماری دردســترس استفاده شــد. به همین سبب، در تعمیم 
نتایج باید احتیــاط کرد. برخی از دانش‌آموزان نیز به‌‌دلیل داوطلبانه‌بودن شــرکت در 
آزمون و تأثیرنداشــتن آن در نمرۀ کلاسی، از همکاری با پژوهشگر خودداری کردند و 
این موضوع باعث کاهش نمونۀ آماری شــد. همچنین کمبود پژوهش‌ها در زمینۀ درس 
فیزیک براســاس الگوی سولو و نبود آزمون استاندارد در مبحث اصطکاک براساس این 
الگو، از محدودیت‌های این پژوهش بــود. به همین دلیل، برای افزایش اعتبار نتایج، از 

نظرات استادان و دبیران متخصص در زمینة آموزش فیزیک بهره گرفته شد.
پیشــنهادهای این پژوهش به سه گروه معلمان، مؤلفان و پژوهشگران، که از مهم‌ترین 
مخاطب‌های این پژوهش هســتند، ارائه می‌شود. با توجه ‌به میزان چشمگیر بدفهمی‌های 
دانش‌آموزان در موضوع این پژوهش، پیشنهاد می‌شود معلمان در تدریس مباحث به‌ظاهر 
ساده ولی پیچیده مانند اصطکاک، به طرح‌واره‌های ذهنی دانش‌آموزان و دانش پیشین آن‌ها 
توجه کافی داشته باشند و با کمک الگوی سولو، کیفیت آموخته‌های فراگیران را دائم بررسی 
کنند. همچنین آموزش‌وپرورش می‌تواند با ارائۀ همایش یا دوره‌های ضمن خدمت، آگاهی 
معلمان را به سلسله‌مراتب میزان یادگیری بالا ببرد تا در فرایند تدریس گام‌به‌گام، از آن بهره 
بگیرند. با توجه ‌به عملکرد ضعیف فراگیران در ســطوح بالای الگوی سولو، به‌منظور ارتقای 
میزان یادگیری دانش‌آموزان، به مؤلفان پیشنهاد می‌شود که در تنظیم محتوای کتاب‌های 
درسی از سؤالاتی با سطوح بالای یادگیری به میزان بیشتری بهره گرفته شود. به پژوهشگران 
نیز توصیه می‌شــود کارآمدبودن الگوی سولو و سایر الگوهای ارزشیابی را در دیگر مباحث 
پیچیدۀ درس فیزیک یا حوزه‌های دیگر آموزش‌ علوم بررسی کنند. در پایان، با توجه ‌به نقش 
اصلی معلم در شکل‌گیری طرح‌واره‌های یادگیری دانش‌آموزان، انجام پژوهش‌های دیگر با 

هدف شناسایی بدفهمی معلمان در مباحث آموزشی نیز مفید خواهد بود.

تشکر و قدردانی
 نویسندۀ دوم مقاله از دانشگاه تربیت دبیر شهید رجایی، بابت حمایت مالی 
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This study aimed to explore the traits of silent students during cooperative learning within the 
classroom setting, employing a qualitative meta-synthesis approach and the seven-step method 
of Sandelowski and Barroso. Initially, by searching the keywords “student silence” and related 
terms in the reputable international databases (Scopus, Springer, Google Scholar) as well as 
Persian databases (Magiran, Noormags), a total of 93 articles, published between 1977 and 2023 
were systematically reviewed, from which 32 relevant articles were ultimately selected. Through 
their analysis, 51 categories of students' silence were initially identified. Using abstracting and 
thematic clustering, these categories were synthesized into 10 basic themes, grouped under two 
overarching themes: negative traits (e.g., boredom and low tolerance in class, displaying stress 
and anxiety when responding to teachers’ questions, reluctance to engage in classroom activities 
despite insistence, accepting and conforming to other students’ opinions to avoid conflict) and 
positive traits (e.g., high performance in individual tasks and activities compared to group tasks 
and activities, using writing and design techniques to demonstrate their thinking instead of ver-
bal communication, and showing greater interest and participation in online classes compared 
to face-to-face classes).  School administrators and teachers can use these findings to identify 
silent students and assist them in recognizing their strengths and weaknesses, while creating a 
supportive environment that fosters the development of their communication skills. Moreover, 
the findings can contribute to enhancing teachers’ knowledge, skills, and attitudes regarding 
teaching methods, the use of instructional materials, and strategies for interacting with students.    
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چكيده:

 واکاوی ویژگی‌های دانش‌آموزان ساکت 
 در یادگیری مشارکتی 

در محیط کلاس درس ـ رویکرد فراترکیب

هدف این پژوهش واکاوی ویژگی‌های دانش‌آموزان ساکت، در یادگیری مشارکتی در محیط کلاس درس، است. 
در این طرح پژوهش از روش فراترکیب کیفی با استفاده از روش هفت‌مرحله‌ای ساندلوسکی و باروسو استفاده 
پایگاه‌های معتبر لاتین  با جست‌وجوی واژه‌های سکوت دانش‌آموزان و اصطلاحات مشابه در  ابتدا،  شده است. 
اسکوپوس، اشپرینگر، گوگل‌اسکالر و فارسی مگیران و نورمگز، 93 مقاله در بازۀ زمانی 1977 تا 2023م، با رویکرد 
مرور نظام‌مند، بررسی و، در نهایت، 32 مقالۀ مرتبط انتخاب شد. با تجزیه‌وتحلیل مجموع مطالعات نهایی‌شده، ابتدا 
51 مقول‌ۀ سکوت دانش‌آموزان استخراج شدند؛ سپس، با شیوۀ فراچکیده‌نویسی و دسته‌بندی، ده مضمون پایه از 
ویژگی‌های دانش‌آموزان ساکت در دو مضمون سازمان‌دهندۀ ویژگی‌های منفی )مانند بی‌حوصلگی و پایین‌بودن 
آستانۀ تحمل در کلاس، نشان‌دادن استرس و اضطراب در هنگام پرسش‌های معلم، مقاومت در مقابل اصرار به 
مشارکت در فعالیت‌های کلاسی، پذیرش و تبعیت از نظرهای سایر دانش‌آموزان برای پرهیز از چالش( و ویژگی‌های 
مثبت )مانند عملکرد عالی در تکالیف و فعالیت‌های انفرادی، در مقایسه با تکالیف و فعالیت‌های گروهی، استفاده 
از روش‌های نگارشی و طراحی برای نشان‌دادن شیوۀ تفکر خود، به‌جای ارتباط کلامی، علاقه و مشارکت عالی در 
کلاس‌های برخط، در مقایسه با کلاس‌های حضوری( معرفی شدند. مدیران، معلمان و سایر کارکنان می‌توانند از 
این مطالعه برای شناسایی دانش‌آموزان ساکت استفاده کنند و به آن‌ها کمک کنند نقاط قوت و کاستی‌های خود 
را بشناسند و محیطی حمایتی برای آن‌ها فراهم کنند تا توانایی‌های ارتباطی خود را توسعه دهند. همچنین، انجام 
این پژوهش می‌تواند به توسعۀ دانش، مهارت و نگرش معلمان، دربارة روش‌های تدریس، کاربرد مواد آموزشی و 
چگونگی ارتباط با دانش‌آموزان کمک کند و از این طریق، زمینۀ اصلاح در روش‌های تدریس و یادگیری را فراهم 

می‌آورند.
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 مقدمه
امروزه، کلاس درس به مکانی تبدیل شــده اســت که در آن کودکان پرحرف بیشترین توجه را به 
خود جلب می‌کنند. آن‌ها حوصلۀ گوش‌دادن به دیگران را ندارند؛ چون نگران این موضوع می‌شــوند که 
صدایشــان شنیده نشود. بنابراین، کودکان ســاکت در موقعیتی قرار می‌گیرند که برای به‌گوش‌رساندن 
صدایشــان باید بلند، سریع و واضح صحبت کنند و این مسئله کار را برای آن‌ها سخت‌تر می‌کند )گوده 
و لاندفلد1، 2018(. این وضعیت همچنین باعث می‌شــود که دانش‌آموزان ســاکت در جایگاه افرادی با 
هوش کمتر دیده شوند؛ فقط به این دلیل که به‌ندرت دانش خود را نشان می‌دهند. آن‌ها همچنین توجه 
کمتری از معلمان دریافت می‌کنند و بسیار کمتر از دیگر هم‌کلاسی‌هایشان درخواست کمک می‌کنند. 
با توجه به اینکه نمرات نیز بستگی زیادی به مشارکت دارد، دانش‌آموزان ساکت، به دلیل مشارکت کمتر 
در فعالیت‌های کلاســی، اغلب نمرات پایین‌تری در درس می‌گیرند. این دانش‌آموزان، به علت نداشتن 
فرصت برای شــرکت در فعالیت‌های کلاسی، با اینکه شاید از هوش خوبی بهره‌مند باشند، در مقایسه با 
دیگر دانش‌آموزان، در یادگیری نیز دچار مشکل می‌شوند )کاراس2، 2016؛ سوکرمان3 و همکاران، 2022 

؛ بوآب و بنطیب3، 2023(.
معلمان ممکن است کلاس آرام را ناموفق و دانش‌آموزان ساکت خود را شکست‌خورده ببینند؛ عاملی 
که در اینجا برای معلمان مهم اســت ظاهر دانش‌آموزان اســت. برای معلمانی که به یادگیری مشارکتی 
اهمیت می‌دهند، کودکان ساکت منفعل و بی‌صدا به نظر می‌آیند؛ زیرا آن‌ها نشانه‌های ظاهری مشارکت را، 
مطابق با استانداردهای تعیین‌شده توسط معلم و نظام آموزشی که برای رفتارهای اجتماعی ارزش بسیاری 
قائل است، نشان نمی‌دهند )سوکرمان و همکاران، 2022؛ بوآب و بنطیب، 2023؛ ردا5، 2009(. برای این 
معلمان، سکوت در کلاس ممکن است نشان‌دهندۀ ناتوانی دانش‌آموزان در صحبت‌کردن، تمایل‌نداشتن 
به مشــارکت، مقاومت، خصومت، ناتوانی، بیگانگی، آماده‌نبودن، مشارکت‌نکردن، کم‌دانشی، بی‌انگیزگی، 
پایین‌بودن توانایی فکری یا بی‌توجهی  باشد )آلبوکرک6 و همکاران، 2023؛ سوکرمان و همکاران، 2022؛ 

بوآب و بنطیب، 2023؛ ردا، 2009؛ ریچموند7 و همکاران، 2005؛ شولتز8، 2009؛ 2010(.
بر اســاس نظر بوآب و بنطیب )2023( بســیاری از معلمان نمی‌دانند چگونه سکوت دانش‌آموزان 
خود را تفســیر کنند و در قضاوت دربارۀ میزان مشــارکت آن‌ها در فرایند یادگیری با مشــکل روبه‌رو 
هســتند. مشارکت در کلاس روشی رایج برای ارزیابی دانش‌آموزان در همۀ سطوح است و معلمان اغلب 
مشارکت دانش‌آموزان را با صحبت‌کردن آنان مرتبط می‌دانند؛ درحالی‌که ممکن است روش‌های کلامی 
مشارکت‌کردن دانش‌آموزان ساکت را کاهش دهد )سوکرمان و همکاران، 2022؛ شولتز، 2009(. بسیاری 
از دانش‌آموزان ســاکت یا منزوی‌ ممکن اســت به‌اندازۀ دانش‌آموزان پرحرف مشــارکت نداشته باشند؛ 
درحالی‌کــه از نظر ذهنی کاملًا فعال‌اند )کاراس، 2016؛ بوآب و بنطیب، 2023(. به‌زعم هوپر9 )2003(، 
بســیاری از دانش‌آموزان ممکن است بی‌‌علاقه و کناره‌گیر به نظر برسند؛ اما زمانی که سکوت می‌کنند، 
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ممکن اســت با مفهوم یا مشکلی دست‌وپنجه نرم می‌کنند این موضوع نشان می‌دهد که عنصر عملکرد 
در یادگیری مشارکتی وجود دارد و دانش‌آموزانی که به ‌شیوه‌ای مناسب تعامل نمی‌کنند احتمالاً تأیید 

نمی‌شوند.
اما پاســخ‌های دانش‌آموزان ســاکت به محیط‌های آموزشــی، مانند کلاس درس، ممکن اســت با 
دانش‌آموزان پرحرف‌تر متفاوت باشــد. محیط کلاس در واقع محیطی اجتماعی است و دانش‌آموز ملزم 
به ارائۀ سخنرانی در کلاس، شرکت در پروژه‌های گروهی و مشارکت در بحث‌های کلاسی است. اگرچه 
بســیاری از دانش‌آموزان از محیط آموزشی تعاملی لذت می‌برند و این محیط یادگیری آن‌ها را افزایش 
می‌دهد، دانش‌آموزان ساکت‌تر فعالیت‌های یادگیری انفرادی را بیشتر ترجیح می‌دهند )کین10، 2012؛ 
هوپر، 2003؛ مک فارلان11، 2014؛ ســنچال12، 2012؛ نرجمن13 و همکاران، 2023(. در واقع مشارکت 
کمتر دانش‌آموزان آرام در محیط‌های کلاسی، ممکن است در بسیاری از موارد موجب سوء‌تفاهم شود. 
برای مثال اســمیت14 و همکاران )2005( و سوکرمان و همکاران )2022( در بحثی دربارۀ آموزش‌های 
تعامل مبتنی بر کلاس درس، اظهار داشــتند دانش‌آموزان ساکت معمولاً مشارکت نمی‌کنند و علاوه بر 

اینکه در یادگیری خود مشارکتی نمی‌کنند، به یادگیری دیگران نیز کمکی نمی‌کنند.
در زمینۀ نشــانه‌های ســکوت به موارد ذیل اشاره شده اســت:‌ خجالتی‌بودن، ناراحتی و همچنین 
بی‌حوصلگی )سدوا و ناوراتیلوا15، 2020 ؛ آلتوواریش16، 2021؛ ریچموند و همکاران، 2013؛ مک فارلان، 
2015؛ مدایلی و یوســینگر17، 2019؛ دیویدســون18 و همکاران، 2015؛ لپیــن19 و همکاران، 2011؛ 
کوپــان20 و همکاران، 2011؛ کین، 2015؛ 2012؛ روســهد21، ۲۰۱۴؛ دمبلینــگ22، 2012؛ دابز23 و 
همکاران، 2011؛ ژانگ24 و همکاران، 2014(، مطیع‌بودن و داشــتن احساس ترس، استرس و اضطراب 
و ناراحتــی )آمور25 و همکاران، 2023؛نرجمن و همکاران، 2023؛ متیــو26 و همکاران، 2022؛ بوآب و 
بنطیب، 2023؛ کوپلان و همکاران، 2011؛ ردا، 2009(، تمایل‌نداشتن به شرکت در فعالیت‌های کلاس 
و مقاومت در برابر اجبار حضور در این نوع فعالیت‌ها )بانر27 و همکاران، 2019؛ مرعشی و دیبا، 2013؛ 
پرســکی28 و همکاران، 2015؛ واکر29، 2007؛ مدایلی و یوســینگر، 2019؛ ردا، 2009(، مشکل‌داشتن 
در برقراری ارتباط با اعضای گروه و درنهایت، مشــارکت یا مقاومت با سکوت‌کردن )نرجمن و همکاران، 
2023؛مدایلی و یوسینگر، 2019؛ سوکرمان و همکاران، 2022(، پردازش تفکر خود و برقراری ارتباط با 
دیگران از طریق نوشتن و نقاشی‌کشیدن )روشیم30، 2018(، اغلب درون‌گرا، محتاط‌تر، متفکرتر، متمرکز 
با پشــتکار بالا )کین، 2015؛ 2012؛ ریچموند و همکاران، 2013؛ لپین و همکاران، 2011؛ گرانت31 و 
همکاران، 2011(، علاقه به آموزش‌ها و فعالیت‌های برخط به‌جای فعالیت‌های حضوری )روسهد، 2014(.
با بررسی پژوهش‌های انجام‌شده در حوزۀ سکوت دانش‌آموزان، می‌توان دریافت باوجود پژوهش‌های 
متعددی که در زمینۀ ویژگی‌ها و انتظارات دانش‌آموزان ساکت و همچنین تجارب معلمان با این گروه از 
دانش‌آموزان انجام شده است، تاکنون ویژگی‌های دانش‌آموزان ساکت در یادگیری مشارکتی در محیط 
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کلاس درس،  در هیچ پژوهشــی به‌صورت جامع بررسی نشده است؛ ازاین‌رو هدف این پژوهش واکاوی 
ویژگی‌های دانش‌آموزان ساکت در یادگیری مشارکتی در محیط کلاس درس است. 

 مبانی نظری
 یادگیری مشارکتی

یادگیری مشارکتی به موقعیت‌هایی اطلاق می‌‌شود که در آن دانش‌آموزان، در پیکربندی‌های گروهی 
شامل دو یا چند دانش‌آموز، برای دستیابی به نتایج یادگیری مشترک کار می‌کنند )بارکلی32 و همکاران، 
2013؛ هملو ـ ســیلور33، 2009(. فعالیت‌های یادگیری مشارکتی بخشی از آموزش در کلاس درس در 
نظر گرفته می‌شوند که شامل انواع رسمی و غیررسمی‌اند )مثلًا غیرمرتبط با دوره(؛ در این موقعیت‌ها، 
دانش‌آموزان در کنار یکدیگر بر روی تکلیفی متفاوت کار می‌کنند. فعالیت‌های یادگیری مشارکتی ممکن 
است در کلاس درس یا خارج از زمان رسمی کلاس و در محیطی دیگر انجام شود. یادگیری مشارکتی 
یا اســتفاده از گروه‌های کوچک متشــکل از دو یا چند دانش‌آموز، برای دســتیابی به نتایج یادگیری 
مشــترک، در دهه‌های اخیر، در انواع محیط‌های آموزشی، بسیار رایج شــده است )بارکلی و همکاران 
، 2013(. امروزه، یادگیری مشــارکتی معمولاً در تمام ســطوح و رشته‌ها، از مهدکودک تا دانشگاه و از 
علوم انســانی گرفته تا رشته‌های علوم، فناوری، مهندسی و ریاضیات )استم(34 استفاده می‌شود )بارکلی 
و همکاران، 2013؛ جانســون و جانســون35، 2005(. مطالعات متعددی انجام ‌شــده که نشان می‌دهد 
یادگیری مشــارکتی نه‌تنها برای آموزش محتوای ویژۀ رشــته، بلکه برای پرورش مهارت‌ها و تمایلاتی 
که در محیط‌های مختلف قابلیت ‌اجرا دارند نیز مؤثر اســت؛ این آموزش‌ها عبارت‌‌اند از: کار تیمی، تفکر 
انتقادی، حل مســئله، توانایی‌های انتقال یادگیری، نگرش مثبت به یادگیری و قدردانی از دیدگاه‌های 
مختلف )جانســون و جانسون، 2005؛ جانســون و همکاران، 2007؛ پی36 و همکاران، 2015؛ رابرتز37، 

2005؛ سلیتو38، 2011؛ اسپرینگر39 و همکاران، 1999(.
یادگیری مشارکتی تمرینِ یادگیری فعال دانش‌آموزمحور است که تأکید بر مدل تدریس »آموزش 
ســنتی اســتاد محور« را کاهش می‌دهد که از طریق آن اســاتید دانش را عمدتاً از طریق سخنرانی به 
دانش‌آموزان منتقل می‌کنند )کینگ40، 1993(. یادگیری مشارکتی بر اهمیت درگیرکردن دانش‌آموزان 
در فرایند یادگیری، از طریق مشارکت فعال در فعالیتی مشترک، به‌جای گوش‌دادن غیرفعال به سخنرانی 
معلم، تأکید می‌کند. نه‌تنها طرفداران یادگیری مشــارکتی آن را روشی قدرتمند برای افزایش مشارکت 
دانش‌آموز در فرایند یادگیری می‌دانند بلکه بیان می‌کنند که یادگیری مشارکتی دارای پایۀ نظری قوی‌ای 
در آموزش ســاخت‌گرای اجتماعی اســت )بارکلی و همکاران، 2013؛ اودانل41 و هملو ـ سیلور، 2013؛ 
رابرتز، 2005؛ استیسی42، 2005(؛ بااین‌حال، یادگیری مشارکتی ممکن است مناسب‌ترین انتخاب برای 
انواع وظایف و تکالیف یادگیری نباشد و ترکیب گروهی و شرایط اغلب دانش‌آموزان می‌تواند آن‌ها را از 
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یادگیری در موقعیت‌های یادگیری مشارکتی بازدارد )هوپر، 2003؛ لوین43 و همکاران، 1993(. علاوه بر 
این، تأکید بیش‌ازحد بر یادگیری مشــارکتی ممکن است به انواع خاصی از دانش‌آموزان آسیب برساند، 

به‌ویژه آن‌هایی که شخصیت‌های ساکت‌تر یا درون‌گراتری دارند )واکر، 2007(.

 سکوت و خاموشی
در بســیاری از مطالعات، به‌ویژه مطالعاتی که بر پژوهش‌های کلاســی تمرکز می‌کنند، از اصطلاح 
»ساکت« برای توصیف دانش‌آموزانی استفاده می‌شود که تمایل دارند در کلاس درس سکوت کنند. به 
طور کلی، مطالعات دربارة سکوت و خاموشی اغلب ماهیت تفسیری دارند و به دنبال افشای معانی مرتبط 

با رفتار خاموش و همچنین اهمیت فرهنگی و محرک‌های روانی آن هستند.
 به دنبال برخی مطالعات، بائو44 )2019( تمایز بین ســکوت و خاموشــی را، بر اســاس سه تفاوت 
کلیدی انگیزه‌ها، اهمیت در محیط آموزشــی و تأثیر مداوم آن‌ها بر رشــد زبان، نشان داد. وی از دیگر 
مطالعات عمدتاً از مطالعات جاورســکی45 )1992(، ایوانز46 )1996( و تسویی47 )1996( الهام گرفت که 
بر این عقیده‌اند ســکوت لایه‌ای ضروری از تعامل، بخشــی طبیعی از مهارت‌های مکالمه و دورۀ فعال 
ذهنــی برای دانش‌آموزان، برای خلق مهارت زبانی، اســت و می‌تواند عاملی برای برقراری ارتباط موفق 
باشــد. از سوی دیگر، خاموشی دانش‌آموز تمایل او را به تبعیت از دیگران نشان می‌دهد یا نقصی بالقوه 
در فعال‌کردن مهارت‌های مکالمه‌اش اســت؛ این ویژگی، اغلب به‌عنوان فقدان توانایی یادگیرنده در ابراز 
خود شــناخته می‌شود و می‌تواند مانع توســعۀ مهارت‌های ارتباطی او شود. اگرچه این تمایزها ممکن 
است جهت‌گیری‌ای مثبت به سمت سکوت و جهت‌گیری‌ای منفی را در مورد خاموشی نشان دهد، بائو 
)2019( معتقد است، با وجود این تمایزها، سکوت هم می‌تواند نشان‌دهندۀ شکست در ارتباطات و سایر 
ویژگی‌های منفی مرتبط باشــد؛ بنابراین، سکوت و خاموشی، هر دو، باید به‌دقت بررسی شوند و کشف 

اهمیت آن‌ها همیشه به زمینه و افراد بستگی دارد.

 سکوت دانش‌آموزان
اغلب، سکوت را فقدان گفتار تعریف می‌کنند. به طور کلی، در تعریف سکوت، گفتار در طیف مخالف 
قلمداد می‌شــود، و ســکوت و گفتار اغلب دو انتهای یک قطب دوگانه در نظر گرفته می‌شوند )اگینز48 
و اســلید، 1997؛ جاورسکی، 1992؛ ووگلین49، 2010؛ ژو50 و همکاران، 2025(. جاورسکی )1992( و 
بائو )2019؛ 2020( توضیح می‌دهند که ســکوت و گفتار در تضاد کامل با یکدیگر نیستند بلکه مکمل 

یکدیگرند؛ یعنی هم سکوت و هم گفتار در زبان کارکردی دارند.
نظریه‌ای که برای درک یادگیرندگان ســاکت در کلاس مهم اســت نظریــه خودکارآمدی بندورا51 
)1986( اســت؛ طبق این نظریه، باورهایی که افراد دربارة خــود دارند عناصر کلیدی در اعمال کنترل 
و اختیار شــخصی‌اند. عاملیت شخصی ریشــۀ اجتماعی دارد و در بسترهای اجتماعی ـ فرهنگی عمل 
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می‌کند )بندورا، 1986(. خودکارآمدی بدین معناســت که اقدامــات فرد می‌تواند نتایج قابل‌پیش‌بینی 
خاصی داشته باشد. احساس قوی خودکارآمدی می‌تواند دانش‌آموزان را از استرس، اضطراب و افسردگی 
محافظت کند و در موقعیت‌های دشوار انعطاف‌پذیری ایجاد کند. فرض بر این است که خودکارآمدی بر 
انتخاب کار، تلاش، پشتکار و موفقیت تأثیر دارد. باورها در مورد پیامدهای پیش‌بینی‌شده مهم است؛ زیرا 
دانش‌آموزان در فعالیت‌هایی که معتقدند به نتایج منفی منجر می‌شوند شرکت نمی‌کنند. این مورد در 
مطالعۀ دانش‌آموزان ساکت در کلاس مهم است؛ زیرا اگر دانش‌آموز ساکت موقعیت منفی داشته باشد، 

ممکن است هویت دانش‌آموزی کم‌توان را به خود بگیرد.
تفاوت‌های قابل‌توجهی بین شیوۀ رفتار دانش‌آموزان، با ویژگی‌های شخصیتی پرحرف و ساکت، در 
کلاس وجود دارد. دانش‌آموزان ساکت معمولاً کمتر درخواست کمک می‌کنند، توجه کمتری از معلمان 
و پاداش مثبت کمتری برای یادگیری دریافت می‌کنند؛ اما به دانش‌آموزان پرحرف بیشتر توجه می‌شود 
و تشــویق مثبت بیشــتری دریافت می‌کنند؛ در نتیجه یادگیری و اعتمادبه‌نفس آنان افزایش می‌یابد. 
دانش‌آموزان پرحرف ممکن است مدام دست‌ خود را در کلاس‌ بالا ببرند، حتی اگر پاسخ صحیح را ندانند؛ 
اما دانش‌آموزان ســاکت ممکن است از شرکت‌کردن در فعالیت کلاسی خودداری کنند، حتی زمانی که 
پاسخ صحیح را بدانند )نرجمن و همکاران، 2023؛ ریچموند و همکاران، 2013(. هنگام کار در گروه‌های 
کوچک، دانش‌آموزان ساکت تمرکزشان بر رویارویی با چالش‌های ارتباطی پیش ‌رویشان است که امکان 

دارد توانایی آن‌ها را برای پرداختن مؤثر به موضوع تکلیف گروهی کاهش دهد )ریچموند، 2009(.
دانش‌آموزان ســاکت تمایل دارند کمتر صحبت کنند یا چیزهایی را بیان کنند که کمتر مرتبط با 
تکلیف گروه اســت؛ حتی گاهی اوقات از سکوت به‌عنوان وســیله‌ای برای کاهش توجه دیگران به خود 
استفاده می‌کنند. آن‌ها معمولاً موافق نظر گروه هستند حتی اگر واقعاً موافق نباشند. آن‌ها تمایل دارند 
در گروه‌های کوچک موقعیت‌هایی را برای نشســتن انتخاب کنند که توجه را از آن‌ها دور کند و مانع از 
مکالمه آن‌ها شود )ریچموند، 2009؛ ریچموند و همکاران، 2013(. جای تعجب نیست که دانش‌آموزان 
ســاکت از کلاس‌هایی که درصد بالایی از نمره مربوط به شرکت در کلاس و بحث گروهی است بیزارند. 
در کلاس‌هایی که درصد بالایی از نمره را به مشــارکت اختصاص می‌دهند، دانش‌آموزان ساکت ممکن 
است نمرات کمتری در مقایسه با دانش‌آموزان پرحرف دریافت کنند حتی اگر پیشرفت آن‌ها از جهات 
دیگر برابر یا حتی برتر باشــد )بوآب و بنطیب، 2023؛ ریچموند و همکاران، 2013(. تفاوت تجربه‌های 

دانش‌آموزان ساکت از مدرسه نیز ممکن است اثراتی طولانی‌مدت داشته باشد.
به گفتۀ ریچموند و همکاران )2013(، »افراد ساکت در محیط مدرسه مورد تبعیض قرار می‌گیرند. 
تأثیر این تبعیض در طول سال‌های تحصیل انباشته می‌شود«. در واقع، برخی از مطالعات نشان داده‌اند 
دانش‌آموزانی که سطوح بالایی از دلهرۀ ارتباطی دارند بیشتر احتمال دارد قبل از اخذ مدرک تحصیلی 
مدرسه را ترک کنند )بوآب و بنطیب، 2023؛ اریکسون و گاردنر52، 1992؛ مک کراسکی53 و همکاران، 
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1989(. در بســیاری از بحث‌ها دربارۀ دانش‌آموزان ساکت سکوت را منفی نشان داده‌اند و دانش‌آموزان 
ســاکت اغلب به‌عنوان فردی مطیع، فرمان‌بردار، دارای نقص، بی‌تفاوت، غیرقابل‌توجه یا حتی مشکل‌دار 
شناخته می‌شوند )جوما54 و همکاران، 2022؛ روزانتی و مولیانی55، 2023؛ آلبوکرک و همکاران، 2023؛ 
بارکر56، 2011 (. در واقع، مک کراســکی و ریچموند )1991( در راهنمای معلمی به‌ نام کودکان آرام و 
معلم کلاس بیان کردند: »دانش‌آموزانی که بیش‌ازحد ساکت هستند دانش‌آموزانی مشکل‌دار هستند« و 
»کودکان ساکت بزرگ‌ترین گروه دانش‌آموزان ناتوان را در یادگیری در کلاس درس تشکیل می‌دهند«. 
نویسندگان اظهار داشتند که بی‌میلی کودکان آرام به برقراری ارتباط می‌تواند رشد سالم آن‌ها را کاهش 
دهد زیرا » افراد ســاکت معمولاً در دوست‌یابی، جست‌وجوی اطلاعات موردنیاز، تأثیرگذاری بر دیگران، 

تصمیم‌گیری، صحبت با هم‌سالان و قاطعیت کمتر موفق هستند«.
کالینز و کالینز57 )1996( در کتاب کودک آرام58، با انگیزۀ ناامیدی از نحوۀ آموزش به دانش‌آموزان 
ساکت، مصاحبه‌های نیمه‌ساختار‌یافته‌ای با دوازده دانش‌آموز سابق خود انجام دادند که به دوران راهنمایی 
نزدیک می‌شــدند و آن‌ها را ســاکت و گوشــه‌گیر توصیف کرده‌اند. آن‌ها این کودکان را دانش‌آموزانی 
بی‌تفاوت، بی‌شــور و منفعل توصیف کرده که از فعالیت‌های کلاســی منصرف می‌شــدند یا از شرکت 
در آن خــودداری می‌کردند؛ درحالی‌که بچه‌ها در خانه و با افرادی که به‌خوبی می‌شــناختند پرحرف‌تر 
بودند و می‌توانســتند در مصاحبه‌ها به‌اندازۀ کافی ارتباط برقرار کنند. ماهیت اجتماعی کلاس، به‌دلیل 
اضطراب‌های اجتماعی، احســاس تعلق‌نداشــتن و ترس از مورد تمسخر قرار گرفتن، برای آن‌ها مشکل 
ایجاد می‌کرد. کالینز و کالینز )1996( تا آنجا پیش رفتند که پیشنهاد کردند که باید با کودکان ساکت 
همانند گروهی با »نیازهای آموزشی ویژه« رفتار شود؛ زیرا یادگیری آن‌ها ممکن است به دلیل مشکلات 
عاطفی، که ریشۀ رفتار آن‌ها است، دچار مشکل شود؛ از این منظر، کار گروهی کوچک را می‌توان روشی 
ایمــن در نظر گرفت که معلمان می‌توانند از آن بــرای کمک به دانش‌آموزانی که دلهرۀ ارتباطی دارند، 
برای تعامل با هم‌سالانشــان، استفاده کنند )بوآب و بنطیب، 2023؛ مک کراسکی و ریچموند، 1991(؛ 
بااین‌حال، کالینز و کالینز )1996( این رویکرد را ناامیدکننده می‌دانســتند؛ زیرا بسیاری از دانش‌آموزان 
ســاکت آن‌ها زمان زیادی را تنها می‌گذراندند که یافتن شریک یا کار با هم‌سالانشان را، در فعالیت‌های 

گروهی، برای آن‌ها دشوار می‌کرد.

 پیشینۀ پژوهشی
برخی مطالعات انجام‌شده دربارۀ دانش‌آموزان ساکت دلایل متفاوتی را که موجب می‌شود دانش‌آموزان، 
در کلاس درس، رفتار ســاکت از خود نشان دهند، تأیید می‌کنند، از داشتن ویژگی‌های شخصیتی آرام 
گرفته تا ساکت بودن فقط در برخی از موقعیت‌ها. برای مثال، بسیاری از دانش‌آموزان ساکت خجالتی‌اند؛ 
این ویژگی به دانش‌آموزانی اشاره دارد که در مواجهه با موقعیت‌های اجتماعی احساس اضطراب می‌کنند 
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و از ارزیابی اجتماعی می‌ترسند )آمور و همکاران، 2023؛ کوپلان و همکاران، 2011(.
رحماواتی59 و همکاران )2022( در پژوهش خود با عنوان »بررســی ســکوت دانش‌آموزان در طول 
کلاس مجــازی هم‌زمــان: یک مطالعه موردی«، که بر روی پنج دانش‌آموز ســاکت انجام دادند، به این 
نتایج دســت یافتند که سکوت در محیط کلاس بیشتر توســط دو طرف برقرار می‌شود: دانش‌آموزانی 
که سکوت می‌کنند و مربی که از آن دانش‌آموزان ساکت سؤال نمی‌پرسد. عواملی نیز که باعث سکوت 
دانش‌آموزان می‌شــود عبارت‌اند از: نداشــتن اعتمادبه‌نفس، توصیف درک با سکوت، ناآگاهی از مطالب 
درسی، تسلط‌‌نداشتن به زبان انگلیسی، شنوندۀ خوب‌بودن و احترام‌گذاشتن به دیگران، آمادگی‌نداشتن 
برای یادگیری، ســبک تدریس نامناسب و مســائل فنی. در برخی موارد، دانش‌آموزان ممکن است در 
صحبت کردن مردد باشــند مگر اینکه شخصاً توسط مربی برای صحبت دعوت شوند. با توجه به اینکه 
برخــی از دانش‌آموزان ترجیح می‌دهند در موقعیت‌های مختلف ســکوت کننــد و برخی دیگر ترجیح 
می‌دهند در کلاس صحبت کنند، منطقی است که فرض کنیم دانش‌آموزان، اولویت‌های متفاوتی برای 
شرکت فعال در کلاس‌های مجازی هم‌زمان دارند. معلمان نباید مفهوم سکوت را به معنای واقعی کلمه 
بدانند؛ زیرا در فرایند یادگیری معانی متعددی دارد. وقتی دانش‌آموزان سکوت می‌کنند، نمی‌توان تصور 
کرد که آن‌ها در حال یادگیری نیســتند؛ باید بر زمینۀ کلاس درس، که چنین سکوتی را از خود نشان 

می‌دهد، و همچنین فرایند کلاسی، که توسط آن چنین سکوتی ایجاد می‌شود، تأکید بیشتری شود.
در پژوهشی دیگر که عبدالدامه و العزاوی60 )2023( با عنوان »بررسی سکوت زبان‌آموزان کردی در 
کلاس‌های زبان انگلیسی در سطح دانشگاه«، بر روی 60 دانشجوی ارشد زبان انگلیسی)30مرد و 30 زن( 
در دانشــگاه دهوک، انجام دادند یافته‌ها نشان می‌دهد که سکوت پدیده‌ای طبیعی در کلاس‌های درس 
زبان انگلیسی است و برای فرایندهای آموزش و یادگیری مشکل‌آفرین است. دلایل بالقوه‌ای وجود دارد 
که باعث ســکوت زبان‌آموزان در کلاس درس می‌شود؛ برخی از این دلایل مبتنی بر یادگیرنده هستند، 
مانند دلایل روان‌شــناختی، دلایل زبانی و دلایل عملکردی؛ درحالی‌کــه دلایل دیگر مبتنی بر کلاس 
و مرتبط با فضای کلاس‌اند . دلایل روان‌شــناختی عبارت‌اند از: عدم خودســازی، اعتمادبه‌نفس پایین، 
کم‌رویی، اضطراب و بی‌انگیزگی. همچنین نتایج نشان می‌دهد که زبان‌آموزان مرد، در کلاس درس زبان 
انگلیسی، از اضطراب رنج می‌برند؛ جایی که زبان‌آموزان زن نداشتن اعتمادبه‌نفس، اضطراب و کم‌رویی را 

دلایل اصلی روان‌شناختی می‌دانند که آن‌ها را ساکت می‌کند. 
از نظر دلایل زبانی، تفاوت قابل‌توجهی بین دانشجویان زن و مرد وجود دارد. زبان‌آموزان مرد کمبود 
واژگان را عامل مهمی می‌دانند که باعث ســکوت می‌شود؛ درحالی‌که اکثر زبان‌آموزان زن می‌گویند که 
ضعف آن‌ها در زبان انگلیســی و ناتوانی‌شــان در انتقال مفاهیم موردنظر باعث سکوت آن‌ها در کلاس‌ 
می‌شــود. در این میان، رفتار دانشجویان در سکوت را می‌توان ناشی از دلایل عملکردی متعددی، مانند 
ترس از اشتباه و تمســخر نیز دانست. زبان‌آموزان مرد بیشتر از اشتباهات دستوری در زبان انگلیسی و 
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همچنین احمق به نظر رسیدن در مقابل اساتید و همکلاسی‌های خود می‌ترسند. در مقابل، زنان هنگام 
انجام فعالیت‌های دهانی از خطاهای تلفظی می‌ترسند. همچنین می‌توان از دلایل مبتنی بر کلاس درس، 
از جمله کمبود زمان برای پردازش اطلاعات، نوبت‌گرفتن، مشکل در فراخوانی و فضای پراسترس کلاس، 
نام برد. دانش‌آموزان مرد اختصاص‌نیافتن فرصت‌های برابر برای صحبت‌کردن را دلیل اصلی سکوت خود 
می‌دانند؛ درحالی‌که زنان اظهار می‌کنند فضای پراسترس کلاس مانع از مشارکت آن‌ها در فعالیت‌های 

کلاس می‌شود.
آمور و همکاران )2023( در پژوهشــی با عنوان »عوامل یادگیری باعث سکوت در کلاس‌های درس 
زبان انگلیسی«، که در مقطع تحصیلات تکمیلی یکی از دانشگاه‌های دولتی با به‌کارگیری روش پژوهش 
قوم‌نگاری واقعی کیفی انجام دادند، به این نتایج دســت یافتند که برخی عوامل، مانند اضطراب، ترس، 
نداشــتن اعتمادبه‌نفس و فقدان دانش کافی، بر میزان مشــارکت دانشجویان در کلاس درس، به‌ویژه بر 
ســکوت آن‌ها، تأثیرگذار است؛ چنین مسائلی به‌طور مستقیم بر مهارت صحبت کردن و اعتمادبه‌نفس 

دانش‌آموزان برای صحبت‌کردن و شرکت در فعالیت‌ها در کلاس تأثیر می‌گذارد.
در پژوهشی دیگر که الاحمدی و کینگ61 )2023( با عنوان »سکوت پشت حجاب، پژوهشی اکتشافی 
در مورد ســکوت دانش‌آموزان زن عربستان سعودی در کلاس درس انگلیسی«، بر روی 296 دانش‌آموز 
از 12 کلاس آموزش زبان انگلیســی، انجام دادند نتایج حاکی از وجود ســه گروه مرتبط از عوامل مؤثر 
در ســکوت یادگیرنده در زمینۀ پژوهش موردمطالعه بود: عوامل مرتبط با سبک‌های رایج تدریس زبان 
انگلیسی در عربستان سعودی؛ عوامل اجتماعی ـ روانی؛ عوامل فرهنگی اساسی مرتبط با ارزش سکوت 
و نقش زنان در جامعۀ عربستان. این یافته‌ها پیچیدگی سکوت دانش‌آموزان دختر عربستانی را برجسته 

می‌کند و بر لزوم مشاهدۀ سکوت زبان‌آموز به‌عنوان پدیده‌ای چندبعُدی تأکید می‌کند.
برخی از دانش‌آموزان ممکن است به‌طور مزمن خجالتی باشند؛ درحالی‌که برخی دیگر فقط در برخی 
از موقعیت‌هــای اجتماعی خجالتی‌اند و برخی از دانش‌آموزان ممکن اســت هم خجالتی و هم برون‌گرا 
باشند )سدوا وناوراتیلوا،2020؛ آلتوواریش، 2021؛ بریگ62 ، 1988؛ کین، 2015(. برخی از دانش‌آموزان 
ساکت ممکن است دلهرۀ ارتباطی را نشان دهند که عبارت است از: »ترس یا اضطراب مرتبط با ارتباط 
واقعی یا پیش‌بینی‌شــده با شــخص یا افراد دیگری« ) آلتوواریش، 2021؛ نرجمن و همکاران، 2023؛ 
آلبوکــرک و همکاران، 2023؛ بوآب و بنطیب، 2023؛ آمور و همــکاران، 2023؛ ریچموند و همکاران، 
2013(؛ تقریباً 20 درصد از دانشــجویان سطوح بالایی از دلهرۀ ارتباطی را نشان می‌دهند )ریچموند و 

همکاران، 2005(.
آدامسون63 )2022( در پژوهش خود، که با عنوان »ترس و شرم، تجربیات دانش‌آموزان در کلاس‌های 
متوســطه انگلیسی در تانزانیا« انجام داد، نشــان داد: 1( برخی از دانش‌آموزان به دلیل ترس از اشتباه 
کردن و ارائه‌ندادن پاســخ‌های موردانتظار معلمان و هم‌سالان خود از صحبت کردن دلسرد می‌شوند؛ به 
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این ترتیب، ترس و شرم همچون محدودیت‌های تازه‌ای عمل می‌کند و مانع یادگیری می‌شود؛ 2( برای 
تشــویق همۀ دانش‌آموزان به صحبت‌کردن بیشــتر، باید به ماهیت فضای کلاس توجه شود و اطمینان 
حاصل شــود که دانش‌آموزان برای آزمایش زبان )ها( و ایده‌ها، بدون ترس و شــرم، احســاس امنیت 
می‌کنند؛ 3( تغییرات در آموزش باید شامل مدیریت مثبت کلاس درس و استراتژی‌های انگیزشی باشد 

و قاطعانه از ترس و شرم به‌عنوان روش‌های کنترل دور شوند.
در پژوهش ســدوا وناوراتیلوا )2020( با عنوان »دانش‌آموزان ســاکت و الگوهای مشارکت آن‌ها در 
صحبت‌های کلاســی«، که بر روی دو کلاس نهم و با استفاده از نظرسنجی قوم‌نگاری انجام شد، نتایج 
نشــان می‌دهد که: 1( دانش‌آموزان به دو گروه مختلف از ســکوت  )با پیشــرفت بالا و پیشــرفت کم( 
تقسیم‌بندی شــدند؛ 2( هر دو گروه دارای یک ویژگی مشترک هســتند: دانش‌آموزان هنگام صحبت 
عمومی در مقابل دیگران احساس ناراحتی می‌کنند و دست خود را برای صحبت کردن بالا نمی‌برند؛3( 
الگوهای مشــارکت آن‌ها متفاوت اســت؛ ۴( معلمان از دانش‌آموزان ســاکت با پیشرفت بالا، در صورت 
دشوار بودن کار، و دانش‌آموزان ساکت با پیشرفت کم، در صورتی که کار ساده است، استفاده می‌کنند؛ 
۵( الگوهای مشــارکت دانش‌آموزان ســاکت با پیشرفت‌های بالا و پیشــرفت کم از هم واگرا می‌شوند. 
دانش‌آموزان ســاکت با پیشرفت بالا اغلب توسط معلم فراخوانده می‌شوند و آن‌ها به پرسش‌های دشوار 
پاسخ‌های گسترده می‌دهند. دانش‌آموزان ساکت با پیشرفت کم به‌ندرت فراخوانده می‌شوند. دانش‌آموزان 
ساکتِ موفق از سکوت برای تحکیم موقعیت خود به‌عنوان دانش‌آموزان فوق‌العاده توانا استفاده می‌کنند. 
دانش‌آموزان ساکت با پیشرفت کم از آن برای تثبیت موقعیت خود به‌عنوان کم‌توان استفاده می‌کنند؛ با 
این حال، اگر معلم متوجه میل لحظه‌ای و خودانگیختۀ آن‌ها برای مشارکت شود و فضایی برای شنیدن 

صدای آن‌ها در کلاس فراهم کند، می‌توان آن‌ها را درگیر کرد.
با بررســی پژوهش‌های انجام‌شده در حوزۀ ســکوت دانش‌آموزان، می‌توان دریافت که باوجودآنکه 
پژوهش‌های متعددی در خصوص ویژگی‌ها و انتظارات دانش‌آموزان ساکت و همچنین تجربۀ معلمان با 
این گروه از دانش‌آموزان انجام شــده است، ولی تاکنون پژوهشی که ویژگی‌های دانش‌آموزان ساکت را، 
در یادگیری مشــارکتی در محیط کلاس درس، به‌صورت جامع بررسی کند، انجام نشده است؛ ازاین‌رو، 
هدف این پژوهش واکاوی ویژگی‌های دانش‌آموزان ســاکت در یادگیری مشــارکتی، در محیط کلاس 

درس، است. 

 روش‌شناسی پژوهش 
در این پژوهش از روش هفت‌مرحله‌ای ساندلوسکی64 و همکاران )2007( استفاده شده است. مراحل 
این روش، به‌ترتیب، شامل تنظیم ســؤال پژوهش، جست‌وجوی نظام‌مند ادبیات، جست‌وجو و انتخاب 
متون مناسب، استخراج اطلاعات متون، تجزیه‌وتحلیل و ترکیب یافته‌های کیفی، کنترل کیفیت و ارائۀ 
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یافته‌ها است. خلاصۀ این مراحل در شکل 1 نشان داده شده است.

 تنظیم
سؤال

 بررسی 
نظام‌مند

استخراج 
اطلاعات

تجزیه‌و‌تحلیل و 
ترکیب یافته‌ها

 کنترل
کیفیت

 ارائه
یافته‌ها

 جست‌و‌جو و
انتخاب منابع

 شکل 1.   گام‌های فراترکیب )ساندلوسکی و همکاران، 2007(                                                                                            

در پژوهش حاضر تیم فراترکیب متشــکل از سه نفر متخصص در حوزۀ آموزش و پرورش و یک نفر 
مسلط به روش فراترکیب اســت. به‌منظور اطمینان و اعتبار‌بخشیدن به جست‌وجوی جامع و نظام‌مند 
پیشینۀ مرتبط با موضوع و یافتن منابع لازم نیز از دو نفر از کارشناسان ارشد رشتۀ برنامه‌ریزی درسی و 

کارشناسان ادارۀ آموزش و پرورش استفاده گردید.
در مرحلۀ اول، پس از بیان مسئله، سؤال اصلی که موجب اجرای پژوهش شده است مطرح شد. این 

پژوهش به دنبال پاسخ‌گویی به این پرسش است که دانش‌آموزان ساکت چه ویژگی‌هایی دارند؟
در مرحلۀ دوم، از طریق پایگاه‌های دادۀ لاتین، شــامل امرالد65، اشــپرینگر66، تیلور اند فرانسیس67، 
ســیج68، وایلی69، گوگل‌اســکالر70، و پایگاه‌های داخلی نورمگز، اس‌آی‌دی و مگ‌ایران به جست‌وجوی 
پژوهش‌های مرتبط پرداخته شــد. در ادامه، تمامی پژوهش‌ها، بر اساس ارتباط عنوان مقاله با واژه‌های 
کلیدی در یک فایل صفحۀ گســترده، جمع‌آوری گردید. در مرحلۀ سوم، با در نظر گرفتن جست‌وجوی 
همه‌جانبه و جامع، جست‌وجوی نظام‌مند پایگاه‌های استنادی و اطلاعاتی معتبر، جست‌وجوی لحظه‌ای و 
پیوستۀ ژورنال‌های معتبر در حوزۀ سکوت دانش‌آموزان و جست‌وجو به روش دست‌چینی71، که بر اساس 
نظر صاحب‌نظران می‌تواند رویکرد واگرا در پژوهش خلق کند، نیز اســتفاده شد. برای دستیابی به نتایج 
پژوهش معتبر، پایگاه‌های دادۀ لاتین و پایگاه‌های داخلی نیز واکاوی شد. برای جست‌وجوی روبه‌عقب72، 
از قسمت »مراجع« و، همچنین برای جست‌وجوی رو‌به‌جلو73، از قسمت »استنادشده توسط« بهره گرفته 
شــد. در جست‌وجوی رو‌به‌عقب، که به جست‌وجوی زنجیره‌ای نیز معروف است، بخش مراجع در مقالۀ 
نمونه، به‌ منظور شناسایی منابع مشابه و مرتبط، بررسی می‌شود. جست‌وجوی روبه‌جلو، که جست‌وجوی 
اســتنادی نیز نامیده می‌شود، شامل شناسایی منابع مرتبطی اســت که به مقال‌ۀ نمونه استناد کرده‌اند 

)فینفگلید ـ کانت74، 2018( که برخی پایگاه‌های داده، همچون اسکوپوس، این امکان را دارند. 
در این پژوهش، با توجه به اینکه مقالات پژوهشــی تحت نظارت و داوری‌های معتبر و خاصی قرار 
می‌گیرند و دسترسی به ســایر منابع، از جمله پایان‌نامه‌های لاتین، به شیوۀ نظام‌مند امکان‌پذیر نبوده 

است، مقالات پژوهشی به‌عنوان منابع معتبر انتخاب شده‌اند. 
برای جست‌وجوی مقاله در پایگاه‌های داده، از واژه‌های کلیدی متعددی، با توجه به سؤال پژوهش، 

استفاده شد؛ کوئری این واژگان در جدول 1 ارائه شده است.
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 جدول 1.   جزئیات فرایند جست‌وجوی نظام‌مند پژوهش                                                                                                    

اسکوپوس، ساینس‌دایرکت، امرالد، اشپرینگر، نورمگز، مگ‌ایران، اس‌آی‌دی و علم‌نتپایگاه‌های اطلاعاتی و استنادی مورد جست‌وجو

ســکوت دانش‌آموزان، عوامل مؤثر بر ســکوت، مضامین سکوت و پیامدهای سکوت کلیدواژه‌های جست‌وجو
دانش‌آموزان

 Students’ Quiet or Silence, Characteristics of silent or Quiet students,
Factors affecting silence, Consequences of students' silence

عنوان مقاله، چکیده، کلمات کلیدیجست‌وجو در

فقط در حوزۀ‌ آموزش‌وپرورشمحدودیت در حوزه‌ی مطالعاتی

از 1977 تا 2023ممحدودیت در بازه‌ زمانی

مقالات پژوهشی کیفی، بخش کیفی مقالات ترکیبی، مطالعات خاکستری، رساله‌های محدودیت در نوع سند
کیفی و ترکیبی

همهنوع دسترسی

نتایج حاصل از جســت‌وجوی نظام‌مند، پس از بررسی دقیق 93 مقاله، با معیارهای شمول‌پژوهش 
هم‌خوانی داشتند که انتخاب شدند و برای ارزیابی کیفیت بررسی شدند؛ در نهایت، فرایند جست‌وجو و 

ارزیابی تا رسیدن به اشباع داده‌ها75 ادامه پیدا کرد. 
پژوهشگر، در مرحلۀ چهارم، با مطالعۀ چندین‌بارۀ مقاله‌های منتخب و نهایی‌شده، به دنبال دستیابی 
به مضامین و مفاهیم درون محتوای ضمنی هر پژوهش بود. مقاله‌ها بر اساس مرجع مربوط به هر مقاله، 
شامل نام و نام خانوادگی پژوهشگران، سال انتشار و یافته‌های آن، طبقه‌بندی شدند. مطالب هدفمند از 
مباحث کیفی استخراج‌ شد و در گام پنجم در قالب کدگذاری تجزیه‌وتحلیل و در انتها ترکیب شدند. در 
مرحلۀ پنجم، محقق، پس از بررســی 32 مقالۀ نهایی در زمینۀ سکوت دانش‌آموزان، با استفاده از روش 
تحلیل محتوای کیفی، مضامین پایه و مضامین سازمان‌دهنده مربوط به این پدیده بررسی شد و داده‌های 
جمع‌آوری‌شــدۀ مرتبط با سکوت دانش‌آموزان، با بهره‌گیری از روش دسته‌بندی یافته‌ها76 و روش کمّی 
فراچکیده‌نویسی77 و روش طبقه‌بندی78، که از جمله روش‌های مهم تحلیل داده‌ها در فراترکیب محسوب 
می‌شــوند، تجزیه‌وتحلیل شدند. مقاله‌ها بر اســاس مرجع مربوط به هر مقاله، شامل نام و نام خانوادگی 
پژوهشگران، عنوان، سال انتشار و یافته‌های آن، طبقه‌بندی شدند، پس از آن، مضامین پایه استخراج شد 
و، در ادامه، به ترکیب آن پرداخته شد. در این مرحله، محقق، پس از جست‌وجوی کلیدواژه‌های مرتبط 
با پدیده و شناسایی آن‌ها در میان مطالعات موجود در فراترکیب و با مشخص شدن موضوع، طبقه‌بندی 
جدید خود را ارائه می‌دهد که موضوع را به بهترین شکل توصیف کند؛ براین‌اساس، در این پژوهش، در 
مرحلۀ قبل، کلیۀ مفاهیم مرتبط شناسایی شده و به‌عنوان مضامین پایه و سازمان‌دهنده در نظر گرفته 
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شــده‌اند؛ در این مرحله، اســتعاره‌های جدیدی از این مقولات شکل گرفت و در یک شکل گسترده‌تر با 
یکدیگر ترکیب شدند و در کنار یکدیگر قرار گرفتند. 

در پژوهش حاضر، از چهار روش اعتباریابی فراترکیب مدنظر سندلوفسکی و باروسو )۲۰۰۷(، یعنی 
اعتباریابی‌های توصیفی، تفســیری، نظری و پراگماتیک از طریق مشــورت با کتابدار مرجع )توصیفی(، 
مشــورت با متخصص پژوهش‌های فراترکیب )نظری(، مشورت با متخصص آموزش علوم )پراگماتیک(، 
جست‌وجوی مستقل منابع حداقل توسط دو بازنگر )توصیفی(، ارزیابی مستقل هر گزارش حداقل توسط 

دو بازنگر )توصیفی و تفسیری(، بهره برده شده است.

 یافته‌ها
پس از یافتن مقاله‌ها و مطالب علمی در راستای سکوت دانش‌آموزان، به مطالعه و یافتن مضامین پایه 
و دسته‌بندی آن‌ها به‌عنوان ویژگی‌های دانش‌آموزان ساکت پرداخته شد؛ در نتیجه، مجموع 10 مضمون 

پایه در قالب 2 مضمون سازمان‌دهنده )مثبت و منفی( دسته‌بندی شد.

 جدول 2.   ویژگی‌های دانش‌آموزان ساکت                                                                                                                     

 مضامین 
سازمان‌دهنده

 مضامین 
منابعپایه

 نشانه‌های 
منفی

 بی‌حوصلگی و تحمل پایین در 
کلاس

 )آمور و همکاران، 2023( / )گیبسون و چیس79 ، 2002(
)ریچموند و همکاران، 2013( / )مک فارلان، 2015( / )مدایلی و یوسینگر، 2019(

 )دیویدسون و همکاران، 2015( / )لپین و همکاران، 2011(
 )کوپلان و همکاران، 2011( / )بریگز، 1988؛ کین، 2015(

)روسهد، 2014( / )کین، 2012؛ دمبلینگ، 2012؛ دابز و همکاران، 2011( 
)گیلسپی80 و همکاران، 2006(

نشان‌دادن استرس و اضطراب   
در هنگام پرسش‌های معلم

 )عبدالدامه و العزاوی، 2023( / )آمور و همکاران، 2023(
)متیو و همکاران، 2022( / )بوآب و بنطیب، 2023( / )کوپلان و همکاران، 2011( 

)ردا، 2009( / )گیبسون و چیس، 2002(

به  اصرار  مقابــل  در  مقاومت   
فعالیت‌هــای  در  مشــارکت 

کلاسی

 )سوکرمان و همکاران، 2022(/ )آمور و همکاران، 2023( / )سدوا و ناوراتیلوا، 2020(
)گیبسون و چیس، 2002(/ )سوندسن و بانر81، 2021(

 )مرعشی و دیبا، 2013؛ پرسکی و همکاران، 2015؛ واکر، 2007(
  )مدایلی و یوسینگر، 2019( / )ردا، 2009(

 )ریچموند، 2009؛ ریچموند و همکاران، 2013( ‏/ )سوینی82 و همکاران، 2008( )ردا، 2009(
)ریچموند و همکاران، 2005؛ شولتز، 2009؛ 2010( / )روسهد، 2014(

 نشــان‌دادن ضعف در برقراری 
ارتبــاط بــا معلم و ســایر 

دانش‌آموزان

 )آمور و همکاران، 2023( / )نرجمن و همکاران، 2023(
 )سدوا وناوراتیلوا، 2020( / )ریچموند و همکاران، 2013(

 )ریچموند و همکاران، 2005؛ ریچموند و همکاران، 2013(
 )مک کراسکی، 2007؛ مک کراسکی و ریچموند، 1991(

)مدایلی و یوسینگر، 2019( 
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 مضامین 
سازمان‌دهنده

 مضامین 
منابعپایه

 نشانه‌های 
منفی
)ادامه(

 تمایل‌نداشتن به انجام تکالیف 
گروهــی و میل بــه تکالیف 

انفرادی

 )آمور و همکاران، 2023( / )سدوا وناوراتیلوا، 2020(
 )ریچموند، 2009؛ ریچموند و همکاران، 2013( / )لوین و همکاران، 1993(

 )گیلسپی و همکاران، 2006(/ )دیویدسون و همکاران، 2015(
)بارکر، 2011( / )ریچموند، 2009(

 پذیرش و تبعیت از نظر ســایر 
از  پرهیز  بــرای  دانش‌آموزان 

چالش

)عبدالدامه و العزاوی، 2023(/  )ریچموند، 2009؛ ریچموند و همکاران،2013( 
 ‏)لوین و همکاران، 1993( / )گیلسپی و همکاران، 2006(

)دیویدسون و همکاران، 2015(/ )بارکر، 2011( / )ریچموند، 2009(

 گریز از پذیــرش فعالیت‌های 
داوطلبانه در کلاس

 )آمور  و همکاران، 2023( / )متیو و همکاران، 2022(
)بوآب و بنطیب، 2023( / )سسن و ترهان83، 2010(

 نشانه‌های
 مثبت

 عملکــرد بــالا در تکالیف و 
فعالیت‌های انفرادی در مقایسه 
با تکالیف و فعالیت‌های گروهی

 )آمور و همکاران، 2023( / )سوکرمان و همکاران، 2022(
)سدوا وناوراتیلوا، 2020( / )بارکر، 2011(

 استفاده از تکنیک‌های نگارشی 
و طراحی برای نشان‌دادن شیوه 
تفکر خود، به‌جای ارتباط کلامی

)آمور و همکاران، 2023( / )روشیم، 2018( / )سدوا وناوراتیلوا، 2020(  
)روسهد، 2014( / )بارکر، 2011(

علاقــه و مشــارکت بالا در   
کلاس‌های برخط، در مقایسه با 

کلاس‌های حضوری

)سدوا و ناوراتیلوا، 2020( / )روسهد، 2014( / )روشیم، 2018(

نمودار 1 الگوی نهایی ویژگی‌های دانش آموزان ساکت را نشان می‌دهد.

دانش‌آموزان ساکت

ت
مثب

ی 
ها

گی‌
یژ

و

فی
 من

ای
ی‌ه

ژگ
وی - عملکرد بالا در تکالیف انفرادی در مقایسه با تکالیف و فعالیت‌های گروهی

- استفاده از تکنیک‌های طراحی برای نمایش شیوۀ تفکر خود به‌جای ارتباط کلامی

- علاقه و مشارکت بالا در کلاس‌های برخط در مقایسه با کلاس‌های حضوری

- مقاومت در مقابل اصرار به مشارکت در فعالیت‌های کلاسی

- بی‌حوصلگی و تحمل پایین در کلاس

- نشان‌دادن استرس و اضطراب در هنگام پرسش‌های معلم

- نشان‌دادن ضعف در برقراری ارتباط با معلم و سایر دانش‌آموزان

-  تمایل  نداشتن به تکالیف گروهی و میل به تکالیف انفرادی  

- پذیرش و تبعیت از نظریات سایر دانش‌آموزان برای پرهیز از چالش

- گریز از پذیرش فعالیت‌های داوطلبانه در کلاس

 نمودار 1.   الگوی نهایی ویژگی‌های دانش‌آموز ساکت                                                                                                          

در پژوهش حاضر، برای اعتباریابی یافته‌های پژوهش، اقدامات زیر انجام شد:
1( اعتبار توصیفی یافته‌ها، از طریق مشــورت با کتابدار مرجع، جست‌وجوی مستقل منابع حداقل 

 جدول 2.   )ادامه( 
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توســط دو بازنگر و جلسه‌های هفتگی تیم پژوهشی، به‌منظور بحث دربار‌ۀ نتایج جست‌وجوها و 
شکل‌دهی و اصلاح راهبردهای جست‌وجوی منابع، تأیید شد.

2( اعتبار تفســیری یافته‌ها از طریق جلسه‌های هفتگی تیم پژوهشی، به ‌منظور بحث دربارۀ نتایج 
ارزیابی‌ها و تصمیم‌گیری دربارة راهبردهای جلســه‌های هفتگی گروه پژوهشی، به ‌منظور بحث 

دربارۀ نتایج جست‌وجوها و شکل‌دهی و اصلاح راهبردهای جست‌وجوی منابع، تأیید شد.
3( اعتبار پراگماتیک یا کاربردی یافته‌ها، از طریق مستند‌سازی از تمام فرایندها، رویه‌ها، تغییرات در 

روند کار و نتایج و برگزاری نشست‌های گروهی تفکر با صدای بلند، تأیید شد.

 بحث و نتیجه‌گیری   
هدف این پژوهش واکاوی ویژگی‌های دانش‌آموزان ســاکت، در یادگیری مشارکتی 
در محیــط کلاس درس، بــود. ویژگی‌های دانش‌آموزان ســاکت در دو بعُد تحصیلی و 
اجتماعی )مثبت / منفی( بررســی شــد. ویژگی‌های تحصیلی از مهم‌ترین ویژگی‌های 
دانش‌آموزان ســاکت است؛ در این زمینه به ویژگی‌های دانش‌آموزان در مدرسه، کلاس 
درس و مجموعه فعالیت‌های یادگیری، اعم از فعالیت‌های فردی و گروهی، اشــاره شد. 
یکی از ویژگی‌های مهم دانش‌آموزان ســاکت گریز از پذیرش فعالیت‌های داوطلبانه در 
کلاس درس )عدم استقبال( است. بر اساس نظر بوآب و بنطیب )2023(، محیط آموزشی 
کلاس ممکن اســت در عملکرد دانش‌آموزان ساکت تأثیر بگذارد، به‌ویژه اگر مشارکت 
گفتاری، مانند ارائه‌های شــفاهی، بخش قابل‌‌توجهی از سیستم نمره‌دهی کلاس باشد. 
دانش‌آموزان ســاکت ممکن است به‌ندرت دست خود را بالا ببرند یا داوطلبانه صحبت 
کنند؛ دلایل این کار متفاوت اســت. آلتوواریش )2021( نیز معتقد است دانش‌آموزان 
ســاکت به دلایل مختلفی، از جمله ترس از اظهارنظر، احساس منفی نسبت به معلم و 
هم‌ســالان، ترس از تمسخر و رویارویی با نظرهای مخالف، دربارۀ فعالیت‌های داوطلبانه 

دید مثبتی ندارند و از شرکت در این فعالیت‌ها خودداری می‌کنند.
از دیگر ویژگی‌های مهم دانش‌آموزان ساکت در کلاس درس، که بر اساس یافته‌های 
پژوهش بسیار مهم و ضروری محسوب می‌شود، تمایل‌نداشتن به شرکت در فعالیت‌های 
گروهــی و میل به فعالیت‌های انفرادی اســت. نرجمن و همــکاران )2023( معتقدند 
تفاوت‌های قابل‌‌توجهی بین شیوۀ رفتار دانش‌آموزان با ویژگی‌های شخصیتی پرحرف و 
ساکت در کلاس وجود دارد. دانش‌آموزان ساکت معمولاً کمتر درخواست کمک می‌کنند؛ 
توجه کمتــری از معلمان دریافت می‌کنند و از پاداش مثبــت کمتری برای یادگیری 
برخوردار می‌شــوند؛ در‌حالی‌که به دانش‌آموزان پرحرف بیشتر توجه می‌شود و تشویق 
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مثبت بیشــتری دریافت می‌کنند و در نتیجه، یادگیــری و اعتمادبه‌نفس آنان افزایش 
می‌یابد. دانش‌آموزان پرحرف ممکن است مدام دست‌ خود را در کلاس‌ درس بالا ببرند، 
حتی اگر پاسخ صحیح را ندانند؛ اما دانش‌آموزان ساکت ممکن است از شرکت‌کردن در 
فعالیت کلاسی خودداری کنند حتی اگر پاسخ صحیح را بدانند. در واقع، مشارکت کمتر 
دانش‌آموزان ساکت در محیط‌های کلاسی ممکن است به ‌شکل گسترده مورد سوء‌تفاهم 
قرار گیرد. برای مثال، ســوکرمان و همکاران )2022(، در بحثی از آموزش‌های تعامل 
مبتنی بر کلاس درس، اظهار داشــتند که »دانش‌آموزان ساکت، دانش‌آموزانی هستند 
که معمولاً مشارکت نمی‌کنند و علاوه بر اینکه در یادگیری خود مشارکتی نمی‌کنند، به 
یادگیری دیگران نیز کمکی نمی‌کنند«. این دانش‌آموزان غالباً ویژگی درون‌گرایی را از 
خود نشان می‌دهند و کمتر به همکاری با دیگر دانش‌آموزان تمایل دارند. از این منظر، 
به عقید‌ۀ بوآب و بنطیب )2023(، کار گروهی کوچک را می‌توان روشــی ایمن در نظر 
گرفت که معلمان می‌توانند از آن برای کمک به دانش‌آموزانی که دلهرۀ ارتباطی دارند 

برای تعامل با هم‌سالان خود استفاده کنند. 
ویژگی‌های اجتماعی یکی دیگر از مهم‌ترین ویژگی‌های دانش آموزان ساکت است. 
در این قسمت به فعالیت‌ها، کنش‌ها و واکنش‌های دانش‌آموز در محیط اجتماعی و نحوۀ 
تعاملات وی پرداخته می‌شــود. در تعاریف مفهومی که از دانش‌آموزان ساکت نیز وجود 
دارد، این بعُد از شــاخص‌ترین و بارزترین جنبه‌های مفهومی تعریف محسوب می‌شود. 
آن‌گونه که در تعریف مفهومی بیان می‌کنیم، دانش‌آموزان ساکت، دانش‌آموزانی‌اند که 
تمایلی به برقراری ارتباط با معلمان و هم‌ســالان خود، در فعالیت‌های شفاهی کلاس، 
ندارند. فرض بر این است که آن‌ها گیرنده‌های منفعل هستند که بیشتر از صحبت‌کردن، 
گوش‌دادن و مشــاهده را دوست دارند. مدایلی و یوســینگر )2019(، سدوا و ناوراتیلوا 
)2020( و نرجمن و همکاران )2023( نیز معتقدند دانش‌آموزان ساکت کسانی هستند 
که تمایل یا اســتعداد کمی برای برقراری ارتباط دارند و بــرای این کار دلایل خود را 
دارند. برخی از دانش‌آموزان ویژگی‌های ثابتی دارند که آن‌ها را به ســکوت طبیعی در 
موقعیت‌های اجتماعی متمایل می‌کند و برخی دیگر یاد گرفته‌اند که به شــیوه‌ای آرام 
رفتار کنند. برای مثال، فرهنگ‌های خاصی بر رفتارهای آرام تأکید می‌کنند. در نهایت، 
برخی دانش‌آموزان در موقعیت‌های کلاسی خاصی احساس ناراحتی می‌کنند و ترجیح 
می‌دهند ســکوت کنند. در مطالعات متعدد دربارة نقش شخصیت در فرایند یادگیری، 
دانش‌آموزان بر اســاس ویژگی‌های ساکت‌بودن یا پرحرف‌بودن شناسایی و طبقه‌بندی 
می‌شــوند. نرجمن و همکاران )2023( معتقدند دانش‌آموزان ســاکت تمایل کمی به 
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برقراری ارتباط نشــان می‌دهند که ممکن است بیانگر نگرش کلی آن‌ها دربارۀ برقراری 
ارتباط با دیگران باشد. مدایلی و یوسینگر )2019( و سوکرمان و همکاران )2022( نیز 
معتقدند از نشانه‌های سکوت می‌توان به مواردی، مانند مشکل‌آفرینی در برقراری ارتباط 
با اعضای گروه و در نهایت، مشــارکت یا مقاومت به‌صورت سکوت، اشاره کرد. بنابراین، 
می‌توان دریافت که موضوع برقراری ارتباط از اساســی‌ترین و مهم‌ترین نشانه‌های رفتار 
اجتماعی محسوب می‌شود؛ چرا که پایه و اساس تمامی فعالیت‌های اجتماعی ایجاد‌کردن 
تعاملی مناســب و یا برقراری ارتباط به شکلی مطلوب است. دانش‌آموز ساکت، به‌دلیل 
فقدان مهارت‌های توســعه‌یافته یا کنترل این مهارت‌ها، احســاس می‌کند که قادر به 
برقراری ارتباط نیست. دانش‌آموزانی با مشکل کنترل مهارت‌ها افرادی هستند که ممکن 
است مهارت‌های کافی داشته باشــند؛ اما چون توانایی خود را نمی‌شناسند نمی‌توانند 
آن را درک کنند. اگر دانش‌آموزی برای برقراری ارتباط احســاس ناتوانی کند، ترجیح 
می‌دهد که ســکوت کند؛ این ســکوت که بهترین راهبرد به نظر می‌رسد ـ با توجه به 
فقــدان راهبردهای موجود دیگر ـ با رفتار اجتنابــی )خجالتی( و ناراحتی )اضطراب یا 
دلهره( همراه اســت؛ اما این برچســب‌ها به دانش‌آموزان، به‌اندازۀ رفتار ارتباطی آنان، 
که مؤثر و مناســب یا غیرمؤثر و نامناسب نشان داده نمی‌شود، مهم نیستند. به عقیدۀ 
کوریناوانتــی84 )2017( و متیو و همکاران )2022(، دانش‌آموزان ســاکت به‌ندرت در 
کلاس صحبت می‌کنند و به‌ندرت به معلم نزدیک می‌شوند. معلمان به‌سختی می‌توانند 
چنین دانش‌آموزانی را درک کنند؛ زیرا تشــخیص اینکه آیا می‌توانند به یادگیری آن‌ها 
کمک کنند یا نه کمی دشــوار است. دانش‌آموزانی که دارای اضطراب گفتاری هستند 
اغلب بسیار آرام و منفعل هستند؛ بنابراین، در مقایسه با کودکان پرسروصدا، ضداجتماع 
و پرخاشگر، کمتر مورد توجه معلمان قرار می‌گیرند. از آنجایی که این دانش‌آموزان نظم 
و انضباط را به هم نمی‌ریزند، به‌ندرت به »فریاد و نیاز به کمک« آن‌ها توجه می‌شــود، 
و این موضوع بیشــتر فرورفتن آن‌ها در سکوت منجر می‌شود. این دانش‌آموزان معمولاً 
خیلی زود تسلیم می‌شوند و در طول سال‌های تحصیل خود همچنان ساکت‌اند و تمایل 

کمتری به برقراری ارتباط با هم‌سالان و معلمان خود نشان می‌دهند.
آلبوکــرک و همــکاران )2023(، جوما و همــکاران )2022( و روزانتی و مولیانی 
)2023(، در بســیاری از بحث‌های خود دربارۀ دانش‌آموزان ساکت، سکوت را به‌صورت 
منفی نشــان داده‌انــد و دانش‌آموزان ســاکت اغلب مطیع، فرمان‌بــردار، دارای نقص، 
بی‌تفاوت، غیرقابل‌توجه یا حتی مشــکل‌دار شناخته می‌شوند. دانش‌آموزان ساکت، که 
غالباً در برقراری ارتباط دچار مشــکل هســتند، در کلاس رفته‌رفته با مشکلات جدی 
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روبه‌رو می‌شــوند. در جایی دیگر، بوآب و بنطیــب )2023( و آمور و همکاران )2023( 
در مطالعاتشان نشان داده‌اند که دانش‌آموزانی که سطوح بالایی از دلهرۀ ارتباطی دارند 
بیشتر احتمال دارد، قبل از اخذ مدرک تحصیلی، مدرسه را ترک کنند. گاهی علت این 
موضوع را می‌توان در عوامل بیرونی، از جمله اضطراب‌های ناشــی از ترس از تمســخر، 
ترس از تنبیه، نحو‌ۀ آموزش و ... جست‌وجو کرد. روشیم )2018( نیز، در زمینۀ راهکار 
برای دانش‌آموزانی که دلهرۀ ارتباطی دارند، استفاده از نوشتن و نقاشی را برای پردازش 
تفکر خود و برقراری ارتباط با دیگران پیشنهاد می‌کند. جونز85 و همکاران )2022( نیز 

بیان می‌کنند که به نظر می‌رسد صحبت‌کردن چالش‌برانگیزتر از نوشتن باشد.
به‌طورکلی، دانش‌آموزان ســاکت ویژگی‌های بسیار مهمی دارند که آن‌ها را از دیگر 
دانش‌آموزان متمایز می‌کند. در ابتدا معلمان بایستی اصل توجه به تفاوت‌های فردی را 
مدنظر قرار دهند تا بتوانند به‌خوبی با ویژگی‌های دانش‌آموزان خود آشنا شوند. معلمان 
بایســتی، ضمن آگاهی از این مقوله مهم، در صورت مشاهدۀ ویژگی‌هایی که به سکوت 
دانش‌آموزان مربوط می‌شود به بررسی عوامل و پیامدهای آن بپردازد؛ این موضوع آن‌قدر 
مهم اســت که پس از انجام این پژوهش به اهمیت آن بیش‌ازپیش پی برده شــد. این 
دانش‌آموزان در کلاس درس کمتر مورد توجه معلمان و دانش‌آموزان قرار می‌گیرند و، 
از آنجایی که در مدارس ما غالباً تأکید بر رویکرد مشــارکتی در تدریس است، به‌وضوح 
می‌توانیم شاهد گوشــه‌گیری و کنارگذاری آن‌ها در جریان یاددهی ـ یادگیری باشیم؛ 
این اتفاق نتایجی تلخ و گاهی جبران‌ناپذیر در ابعاد گستردۀ فردی، آموزشی و اجتماعی 

به همراه خواهد داشت.
این پژوهش محدودیت‌هایی نیز داشــته اســت؛ از جمله در فرهنگ ایران، به‌دلیل 
آنکه تا‌به‌حال پژوهشــی انجام نشده است، تفکیک بین سکوت و خاموشی یا خودداری 
از گفتار مشــکل است و واژه‌های مناســب برای تفکیک آنان از طرف نویسندگان این 
پژوهش پیشــنهاد شده و بنابراین احتمال آنکه در بخشــی از متن ویژگی‌های این دو 
مفهوم در هم تنیده شــده و شــامل هر دو مفهوم شده باشــد، وجود دارد که نیازمند 
پژوهش‌های بعدی برای تفکیک دقیق آنان است. همچنین، با توجه به اینکه در پژوهش 
حاضر از روش فراترکیب استفاده شده است، پیشنهاد می‌شود پژوهشگران دیگر از روش 
ترکیبی استفاده کنند تا فهم کامل‌تری از مفهوم سکوت به دست آید و شاید مصاحبه 
با دانش‌آموزان ســاکت گزینۀ مطلوبی باشد. به ســایر پژوهشگران پیشنهاد می‌شود از 

تجربه‌های زیستۀ معلمان دوره‌های مختلف تحصیلی در این زمینه بهره گیرند.
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With the increasing use of supplementary textbooks by students, a fundamental question arises as to 
the processes and implications underlying their usage, and why—despite the availability of official 
textbooks published by the Ministry of Education—students and even teachers continue to rely on 
supplementary materials. This study, applied in purpose, employed a grounded theory approach. 
Data were collected through interview with teachers and principals working in the education sys-
tem, as well as experts and authors from different provinces of Iran, who together constituted the 
research population. For sampling, purposive sampling was used for teachers and principals, while 
snowball sampling was applied for experts and authors. The total number of participants was 27. 
Findings, categorized and analyzed based on Strauss and Corbin’s systematic grounded theory 
framework, indicate that economic, individual, social, and educational factors (causal conditions); 
weak supervision, lack of coordination among responsible bodies, legislative deficiencies, and in-
ternal conflicts of interest (contextual conditions); and family concerns, the need to complete learn-
ing, and superficial expectations (intervening conditions) have all contributed to the widespread use 
of supplementary textbooks. Respondents’ strategies for engaging with these materials included 
individual evaluation of supplementary textbooks, modifications in assessment processes, and at-
tention to students’ varying levels. The perceived consequences included a market-oriented rather 
than cultural approach to education, the dominance of tools over educational goals, and a tendency 
toward superficial teaching. Overall, the results suggest that inadequate educational proficiency 
and profit-seeking practices constitute the core of the implications of the use of supplementary 
textbooks.

Exploring the processes and implications 
of the expansion of use of supplementary textbooks: 

A grounded theory analysis
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 واکاوی فرایندها و دلالت‌های گسترش
 استفاده از کتاب‌های کمک‌درسی:

 تحلیلی داده‌بنیاد 

با گسترش استفادة دانش‌آموزان از کتاب‌های کمک‌درسی این سؤال اساسی مطرح می‌شود که فرایندها و 
دلالت‌های استفاده از این کتاب‌ها چگونه است. همچنین، چرا در کنار کتاب‌های درسی اصلی آموزش‌وپرورش، 
دانش‌آموزان و حتی معلمان از کتاب‌های کمک‌درسی استفاده می‌کنند. هدف این پژوهش کاربردی و رویکرد آن 
داده‌بنیاد است. داده‌ها از طریق مصاحبه با معلمان و مدیران شاغل در آموزش‌وپرورش و نیز متخصصان و مؤلفان 
استان‌های گوناگون ایران گردآوری شده است. این گروه‌ها درمجموع جامعة پژوهش را تشکیل ‌دادند. انتخاب 
نمونه‌ها در جامعة معلمان و مدیران با استفاده از روش نمونه‌گیری هدفمند و در گروه‌ متخصصان و مؤلفان از 
روش گلولة برفی بوده است. کل مشارکت‌کنندگان در پژوهش 27 نفر بوده‌اند. یافته‌های این پژوهش براساس 
چهارچوب نظام‌مند اشتراوس و کوربین مقوله‌بندی و تحلیل شد. نتایج نشان داد در شرایط علّی مقولات اقتصادی، 
فردی، اجتماعی و آموزشی و در شرایط زمینه‌ای مقولات نظارت ضعیف، هماهنگ‌نبودن بخش‌های متولی، ضعف 
قانون‌گذاری و تعارض منافع داخل سازمانی و در شرایط مداخله‌گر مقولات نگرانی‌ خانواده‌ها، نیاز به تکمیل فرایند 
یادگیری، توقعات سطحی، درنهایت به استفاده از کتاب‌های کمک‌درسی منجر شده‌اند. راهبردهای پاسخ‌گویان 
به‌منظور به‌کارگیری کتاب‌های کمک‌درسی عبارت‌اند از: ارزیابی فردی از کتاب کمک‌درسی، تغییر فرایند ارزشیابی، 
توجه به سطوح مختلف دانش‌آموزان. درنهایت، پیامدهایی همچون نگاه بازاری به‌جای نگاه فرهنگی، غلبة ابزار بر 
اهداف آموزشی و سطحی‌‌شدن تدریس در فرایند استفاده از کتاب‌های کمک‌درسی به‌وسیلة پاسخ‌گویان ادراک 
شدند. همچنین، نتایج نشان داد ضعف بسندگی آموزش و منفعت‌گرایی هستة مرکزی دلالت‌های استفاده از 

کتاب‌های کمک‌درسی را تبیین می‌کند.

کتاب‌هایک مک‌درسی،ک تابک ار، نظام آموزشی ایران، یادگیری
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 مقدمه
در سال‌های اخیر در تمامی نظام‌های آموزشی در حوزة آموزش، نحوة شکل‌گیری و انتقال مفاهیم 
درسی و علمی تحولاتی رخ ‌داده است. باوجوداین، کتاب‌های درسی به‌علت حجم محدود و مفاهیم 
ازآنجایی‌که  برنمی‌آیند.  هدف  این  عهدة  از  به‌تنهایی  کنند،  منتقل  دانش‌آموز  به  باید  که  گوناگونی 
آن‌ها از  دیگری  شیوة  به  می‌توان  اهداف‌اند،  این  پوشش‌دادن  برای  فرصتی  درسی  کمک   کتاب‌های 

در برنامه‌های آموزشی استفاده کرد. برای نمونه، شیوة پرداختن به مفاهیم علمی در کتاب‌های درسی 
شیوه‌های  با  را  درسی  موضوعات  می‌شود  کتاب‌های کمک‌درسی  در  درحالی‌که  است،  رسمی  بسیار 

جذاب‌تری مطرح کرد. 
آموزش‌ رسمی،  مکمل  به‌منزلة  کتاب‌های کمک‌آموزشی  از  استفاده  معتقدند  پژوهشگران  برخی 
بنیة علمی دانش‌آموزان ضعیف را تقویت )کاودهار1، 2021( و فرصت‌های یادگیری را برای آنان فراهم 
می‌کنند )روشل2 و همکاران، 2020(. در مقابل، برخی به پیامدهای منفی این کتاب‌ها اشاره کرده‌‌اند )لیو 
و بری3، 2020( و ازجمله به سطحی‌شدن دانش و کاهش خلاقیت پرداخته‌اند )هاجر و آبنوا4، 2021(. 

این کتاب‌ها فرصتی را برای بهترشدن یادگیری دانش‌آموزان فراهم می‌کند، اما روند فزایندة انتشار 
و استفاده از کتاب‌های‌ کمک‌درسی موجب شکل‌گیری نگرانی‌هایی در محافل مختلف آموزشی شده 
است )زنده‌روح و باکویی، 2008(. از نگاه محققان، جنبه‌های مشکل‌ساز این پدیده شامل ایجاد اختلال 
از طریق کتاب‌های کمک‌درسی در برنامه‌های درسی رسمی، فشار بر دانش‌آموزان و تشدید نابرابری‌های 
بری، 2017(.   ( نیستند  به خرید کتاب‌های کمک‌درسی  قادر  اجتماعی در میان بچه‌هایی است که 
کیفیت  اگر  است  معتقد  کتاب‌های کمک‌درسی  مثبت  پیامدهای  حوزة  در   )2010( بری  همچنین، 
ساختاری مدارس بد باشد، تمایل زیادی به استفاده از کتاب‌های کمک‌درسی و جبران آموزش ناکافی 
شکل می‌گیرد )جنسن5 و همکاران، 2023(. متسوکا6 )2019( نیز معتقد است دانش‌آموزانی که با کمک 
این کتاب‌ها آموزش‌های جبرانی دریافت می‌کنند از جایگاه شغلی پایین و موفق‌نشدن تحصیلی در 
آینده دوری می‌کنند. این موضوع با توجه‌ به تئوری »ریسک‌گریزی ‌نسبی« تحلیل‌پذیر است؛ زیرا نشان 
می‌دهد دانش‌آموزان با پایگاه اجتماعی ـ ‌اقتصادی برتر برای جلوگیری از تحرک اجتماعی روبه‌پایین 
از کتاب‌های کمک‌درسی استفاده می‌کنند. علاوه‌براین، برخی معلمان با هدف تقویت مطالب آموزشی، 
ایده‌ها و فعالیت‌های تکمیلی در طول سال تحصیلی از آن‌ها استفاده می‌کنند. در مقابل، برخی معلمان 
کاملًا مخالف استفاده از کتاب‌های ‌کمک‌درسی‌اند و به دانش‌آموزان‌ خرید کتاب ‌کمک‌درسی را پیشنهاد 
نمی‌دهند. در این ‌زمینه، یافته‌های پژوهش سیدعلیان و صالحی )2021( نشان می‌دهد دیدگاه‌های 
متفاوتی دربارة به‌کارگیری کتاب‌های ‌کمک‌درسی وجود دارد. مسئلة اصلی این پژوهش آن است که چرا 
باوجود تدریس معلم و کتاب‌های رسمی، کتاب‌های کمک‌درسی استفاده می‌شود و فرایندهای گسترش 
و دلالت‌های استفادة دانش‌آموزان و حتی معلمان از کتاب‌های کمک‌درسی شامل چه نکته‌هایی می‌شود. 
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به‌منظور پاسخ به این مسئله از رویکرد کیفی داده‌بنیاد استفاده شده است.
در پژوهش‌های کیفی مبانی نظری اساس کار را تشکیل نمی‌دهند؛ بلکه به‌منزلة چهارچوب‌های 
ارجاعی و استنادی در فرایند تحلیل داده‌ها استفاده می‌شوند. مرور ادبیات نظری موجود نشان می‌دهد 
می‌توان به‌کارگیری کتاب‌های کمک‌درسی را در قالب رویکردهای میلر7 )2016( بررسی کرد. در رویکرد 
»رفتاری و قابلیت‌مداری«، آرمان اصلی شکل‌دهی به رفتار مطلوب و اکتساب قابلیت‌های خاص است 
نیز  امکان کنـترل خود و کـنترل متقـابل  یادگیرنده بیشتر غیرفعال نگریسته می‌شـود؛ هرچنـد  و 
هست. در رویکرد »موضوعی‌دیسیپلینی«، تسلط بر مهارت‌های پایه، چهارچوب‌های مفهومی و شیوه‌های 
به سازگاری خود  ناچار  یادگیرنده  و  گرفته می‌شود  نظر  در  آرمان  به‌منزلة  علمی  قلمرو  در  پژوهش 
موضوع یادگیری است. در رویکرد »اجتماعی«، آرمان اصلی تلقین ارزش‌ها و عملکرد‌های فرهنگی،  با‌
است. اجتماعی  تغییر  مؤثر در  اجتماعی و حضور  پذیرش وظایف  و  ارزش‌های مردم‌سالار  به   احترام 
در این چهارچوب، یادگیرنده به‌منزلة گیرندة فرهنگی است که باید ارزش‌ها و اطلاعات را جذب و درونی 
کند. در رویکرد »رشدگرا«، یادگیرنده عنصری فعال در خصوص ساختاربخشی و تجدید ساختار تفکر 
است. در رویکرد »شناختی«، آرمان‌ اصلی پرورش مهارت‌های فکری است و یادگیرنده با دست‌کاری 
اطلاعات به یادگیری فعال می‌پردازد. در رویکرد »انسان‌گرایانه«، هدف اصلی پرورش خودپندارة مثبت 
و مهارت‌های میان‌فردی است و یادگیرندة عناصری قادر و مطمئن برای بروز استعدادهای درونی است. 
در رویکرد »ماورای فردی«، آرمان‌ اصلی استعلای پرورش مهارت‌های شهود و تفکر است و یادگیرنده 
فردی کل‌گرا تلقی می‌شود که مجموعه‌ای از نیازهای فیزیکی، شناختی، روحانی و عاطفی دارد. توصیف 
این رویکردها نشان داد استفاده از کتاب‌های ‌کمک‌درسی در آموزش، با رویکردهای میلر مطابقت دارد. 
 درواقع، در کتاب‌های کمک‌آموزشی بر اساس اهدافشان یک یا چند رویکرد را محور قرار می‌دهند و

بر اساس آن به پرورش دانش‌آموزان می‌پردازند.
با مرور ادبیات تجربی، به دنبال شناسایی دلایل به‌کارگیری کتاب‌های کمک‌درسی در پژوهش‌های 
پیشین هستیم. پیری و همکاران )2023( در پژوهشی کیفی از دیدگاه 32 معلم در استان ایلام، دلایل 
پیشرفت دانش‌آموزان را تحلیل کردند. دو تم اصلی آن‌ها معیشت آسیب‌پذیر و موارد آموزشی بوده 
است؛ با این توضیح که والدین و مدارس توانایی خرید کتاب‌های کمک‌آموزشی برای پیشرفت تحصیلی 
دانش‌آموزان را ندارند و منابع و تجهیزات مختلف به کیفیت آموزش کمک می‌کند. شفیعی و ولدبیگیان 
)2022( در پژوهشی برنامه‌های کمک‌آموزشی مدارس را مطالعه کردند. آن‌ها با استفاده از منابع مدون 
کتابخانه‌ای و به روش توصیفی نشان دادند آموزش مکمل در پویایی آموزش و یادگیری در مدارس عادی 
تأثیرگذار است. همچنین، ممکن است کاستی‌های موجود در آموزش رایج را جبران کند، یادگیری را 
برای انباشت سرمایة انسانی افزایش دهد و برای معلمان شغل و درآمد فراهم کند. سیدعلیان و صالحی 
)2021( تحقیقی با عنوان »تأثیر استفاده از وسایل کمک‌آموزشی و فناوری اطلاعات در بهبود یادگیری 



ی
لم

 ع
یة

شر
ن

فصلنامه نوآوری های آموزشی

66
ë شمارة 95

ë سال بیست‌وچهارم 
ë پاییز 1404

ریاضیات دانش‌آموزان دورة دوم متوسطه« انجام دادند که با رویکرد کمی به روش شبه‌تجربی و طرح 
با کمک وسایل  ریاضی  تدریس  داد که  نشان  نتایج  اجرا شد.  با گروه گواه  ـ پس‌آزمون  پیش‌آزمون 
کمک‌آموزشی و استفاده از فناوری اطلاعات در فراگیری دانش‌آموزان به‌طور معناداری مؤثر است. گروه‌ها 
قبل از اعمال متغیر مستقل تقریباً همسان بودند، اما بعد از طی دورة آزمایش بین نمره‌هایشان تفاوت 
معنادار دیده شد که می‌توان آن را به روش آموزش مربوط دانست. مقدم‌درودخانی و قاسم‌زاده )2021( 
در مقاله‌ای، تبلیغات پررنگ و گستردة کتاب‌های کمک‌آموزشی در رسانة ملی و خیابان‌ها را بررسی 
کردند. نتایج تحقیق نشان داد تبلیغات‌ موجب مسخ‌ ذهن خانواده‌ها و گرایش آن‌ها به‌ این کتاب‌ها شده 
است؛ به‌گونه‌ای که استفاده از آن‌ها را ضرورتی حتمی در خصوص پیشرفت درسی دانش‌آموزان می‌دانند. 
یادگیری  در  کمک‌آموزشی  وسایل  »تأثیر  عنوان  با  مطالعه‌ای   )2021( همکاران  و  قهوه‌چی‌پور 
درس ریاضی دورة ‌ابتدایی شهرستان‌ خوی« به این نتیجه رسیدند که وسایل کمک‌آموزشی، به‌ویژه 
اهمیت  از  همواره  ابتدایی،  آموزش  دورة  ریاضی  درس  یادگیری  زمینة  در  مؤثر  کمک‌آموزشی‌های 
فوق‌العاده‌ای برخوردار بوده و اثر مهمی در یادگیری این درس داشته است. هودا و مارهایتی8 )2024( 
کارشناسان  اینکه  از  بررسی کردند. پس  را  پایة هفتم  دانش‌آموزان  برای  کتاب ‌کمک‌درسی  طراحی 
محتوا ارزیابی زبان و رسانة کتاب را بررسی کردند، برنامه روی 27 دانش‌آموز اجرا شد و نتایج مثبتی 
آموزشی  گونه‌شناسی محتوای  به  پژوهشی  در  و همکاران )2021(  آمد. علاوه‌براین، ساتو9  به دست 
کتاب کمک‌درسی دربارة آموزش پیشگیری از بلایا به معلمان پرداختند. یافته‌ها معلمان را به این باور 
رساند که آموزش پیشگیری از بلایا نباید فقط آموزش نجات‌بخش باشد؛ بلکه علاوه بر پرورش انسانیت 
باید مانند دستورالعملی برای ارتقای رشد عاطفی کودکان تدوین شود. همچنین، به باور پژوهشگران، 
چنین کتابی برای درک محتوای پیشگیری از بلایا در مدارس ژاپن ضروری است. یاستینا10 و همکاران 
با  تبیینی و متن رویه‌ای  تولید متن  با عنوان »توسعة کتاب‌های ‌کمک‌درسی  را  )2020( مطالعه‌ای 
محتوای کارآفرینانه برای دانش‌آموزان هنرستان« انجام دادند. نتایج این پژوهش در قالب متون روش 
تولید کتاب‌های کمک‌درسی و متون تبیینی با کارآفرینی برای هنرجویان هنرستان بوده است. می‌توان 
از این محصول توسعه‌یافته مانند ابزاری برای معرفی رویه‌های کاری، دانشی و مهارت‌های‌ کمکی دربارة 
فنی‌وحرفه‌ای  در مدارس  اندونزیایی  زبان  یادگیری  در  و همچنین کتاب ‌همراه  اجتماعی  پدیده‌های 
در زمینة متون رویه‌‌ای و متون تبیینی استفاده کرد. اوی11 و همکاران )2019( مطالعه‌ای را با عنوان 
»توسعة کتاب‌های کمک‌درسی بر اساس خرد محلی با الگوی یادگیری پرسشگر در مقطع ابتدایی« 
پرسش‌نامه‌  و  دانش‌آموزان  یادگیری  نتایج  برای سنجش  آزمون  ابزار  از  تحقیق،  این  در  دادند.  انجام 
برای سنجش امکان‌سنجی کتاب‌های کمک‌درسی استفاده کردند. یافته‌های این مطالعه نشان می‌دهد 
برای  آنان،  نتایج یادگیری  به بهبود  با توجه‌  برای دانش‌آموزان جذاب بوده و  کتاب‌های کمک‌درسی 

یادگیری دانش‌آموزان مؤثر است.
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 آگنستریا و لاکسونو12 )2017( در پژوهشی با عنوان »توسعة کتاب کمک‌درسی بر اساس راهکار 
خواندن مستقیم متن ـ تفکر پویا )دی‌آر‌تی‌ایِ(13« به افزایش نتایج یادگیری از طریق خواندن متن 
پرداختند. بر اساس پژوهش‌های انجام‌شده، نتیجه‌گیری می‌شود که تدوین کتاب کمک‌درسی بر اساس 
دی‌آر‌تی‌ایِ یادگیری مطالب را افزایش می‌دهد. جمع‌بندی پیشینة پژوهش نشان می‌دهد کتاب‌های 
کمک‌آموزشی در پویایی آموزش و یادگیری در مدارس‌ عادی تأثیرگذارند. این نوع استفاده ممکن است 
کاستی‌های موجود در آموزش رایج را جبران کند، یادگیری را برای انباشت سرمایة انسانی افزایش دهد 
و برای معلمان شغل و درآمد فراهم کند ) پیری و همکاران،2023(. بااین‌حال، ممکن است روند درس‌ها 
را در مدرسه قطع کند و باعث خستگی دانش‌آموزان و معلمان در مدرسه شود. مهم‌ترین تأثیر استفاده 
از کتاب‌های‌‌‌ کمک‌درسی مناسب در یادگیری، افزایش دقت، توجه و اعتمادبه‌نفس است. استفاده از 
کتاب‌های ‌کمک‌درسی سبب فعالیت و جنب‌وجوش بیشتر در دانش‌آموزان می‌شود؛ به‌گونه‌ای که بیشتر 
در بحث‌های کلاسی شرکت می‌کنند )یاستینا و همکاران،2020(. جنبة نوآورانة این پژوهش، واکاوی 
است.  معلمان  و  مؤلفان  متخصصان،  نگاه  از  کتاب‌های کمک‌درسی  به‌کارگیری  علت‌های  و  فرایندها 
درواقع، با اشراف کامل به مباحث کتاب‌های درسی و نیازهای دانش‌آموزان ابعاد گوناگون این موضوع 
تبیین می‌شود. همچنین، مطالعة کیفی با رویکرد داده‌بنیاد خلأهای نظری و پژوهشی را در این حوزه 

تکمیل می‌کند. ازاین‌رو، در این پژوهش درصدد پاسخ به سؤال‌های زیر هستیم: 
1. علل به‌کارگیری کتاب‌های کمک‌درسی شامل چه عواملی است؟

2. شرایط زمینه‌ای و مداخله‌گر در به‌کارگیری کتاب‌های کمک‌درسی شامل چه مؤلفه‌هایی است؟
3. پیامدهای به‌کارگیری کتاب‌های کمک‌درسی شامل چه آثاری است؟

4. راهبردهای به‌کارگیری کتاب‌های کمک‌درسی شامل چه راهکارهایی است؟

 روش‌شناسی پژوهش
هدف این پژوهش، کاربردی و از نوع مطالعات توصیفی ـ کیفی است. از میان رویکردهای مختلف 
کیفی از رویکرد داده‌بنیاد استفاده شده است. ازآنجا‌که هدف این پژوهش شناسایی فرایندهای اجتماعی 
دربارة یک پدیده و طرح یک نظریه یا بسط نظریه‌های پیشین برای شرح آن پدیده بوده است )اشتراوس 
و کوربین، 1998(، برای تدوین‌کردن و برقراری ارتباط بین اطلاعات تولید‌شده در این زمینه از رویکرد 
داده‌بنیاد یا گراندد تئوری استفاده شده است. روش جمع‌آوری داده‌ها مصاحبة نیمه‌ساختاریافته بوده‌ 
است. ابتدا چند متخصص روایی سؤال‌های مصاحبه را تأیید کردند. سپس مصاحبه‌ها با پرسش‌های کلی 
و باز شروع شد. هر مصاحبه بلافاصله پیاده‌سازی شد و پس از چند بار خواندن، به تأیید مصاحبه‌شونده 
رسید. پس از تأیید مصاحبه‌شونده، ابتدا کدگذاری باز انجام شد و کدهای حاصل بر اساس اشتراکات 
و  تکمیل  بیشتر  مصاحبه‌های  انجام  با  مقوله‌ها  این  شدند.  دسته‌بندی  پیامدها  و  تعاملات  مفهومی، 
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مقوله‌های جدید به آن‌ها اضافه شد. به‌منظور افزایش اعتبار یافته‌های پژوهشی تلاش شد توزیع متوازن 
و متناسبی بر اساس عملکرد و جایگاه حرفه‌ای افراد، همچنین تنوع در سابقه و تخصص‌ دانشگاهی 
برقرار شود. علاوه بر متخصصان، از دیدگاه‌های مؤلفان کتاب‌های کمک‌درسی و معلمان نیز استفاده 
شد تا اعتبار پژوهش افزایش یابد. روش دیگر برای افزایش اعتبار داده‌ها، روش مقایسة دائم داده‌ها با 
خود پاسخ‌گویان و همچنین مقایسة یافته‌ها با ادبیات نظری و تجربی بوده است. به‌منظور افزایش اعتبار 

مقولات نیز از دو متخصص در حوزة روش کیفی برای کنترل‌کردن مقوله‌ها کمک گرفته شد. 
روش نمونه‌گیری به‌علت ماهیت پژوهش کیفی غیراحتمالی بوده است. با توجه به آمارهای موجود 
دربارة سطح استفاده از کتاب‌های کمک‌درسی در مقاطع گوناگون تحصیلی، معلمان و مدیران مقطع 
متوسطة دوم انتخاب شدند. نمونه‌گیری هدفمند بوده است و تلاش شد از هشت استان‌ مختلف )تهران، 
شمال،  در  هرمزگان(  و  اصفهان  کرمانشاه،  خوزستان،  رضوی،  خراسان  چهارمحال‌وبختیاری،  گیلان، 
جنوب، شرق، غرب و مرکز ایران افرادی انتخاب شوند. به‌علت غیراحتمالی‌بودن نمونه‌ها همة استان‌ها 
انتخاب نشدند و ملاک پایان مصاحبه‌ها، رسیدن به داده‌های تکراری بود که در این بخش 17 نفر مطالعه 
شدند. نمونه‌گیری از مؤلفان و متخصصان به شیوة گلوله برفی بوده است و تعداد نمونه با توجه به قاعدة 

اشباع نظری 10 نفر در نظر گرفته شد. 

 جدول 1.   یافته‌های توصیفی متخصصان و مؤلفان                                                                                                                   

شمارۀ کدهاجنسیتسابقة تدریسمدرکشغل

 معلــم و مدیر،  معاون اســبق دفتر 
انتشارات کمک‌آموزشی

کد 1زن35 کارشناسی‌ارشد مدیریت فرهنگی   

 حوزة مدیریت و مدرس،  رئیس اسبق 
سازمان و مؤلف

کد 2مرد43دکتری مدیریت آموزشی

 معلم و کارشناس گروه تیمز سازمان 
و مؤلف  

دانشجوی دکتری  برنامه‌ریزی آموزش 
عالی   

کد 3زن25

معلم، مدیر و مدرس،  مشاور رئیس   
سازمان

کد 4مرد37دکتری  برنامه‌ریزی درسی   

 معلم، مدیر و مدرس،  مدیرکل اسبق 
دفتر انتشارات کمک‌آموزشی

کد 5مرد34کارشناسی‌ارشد مدیریت فرهنگی   

 معلم و مــدرس،  معاون دفتر تألیف 
سازمان و مؤلف کتاب‌های درسی

کد 6مرد30دکتری  الهیات - گرایش قرآن   

 مدرس آموزش برنامة درسی و ریاضی 
به معلمان و مؤلف

کد 7زن30دکتری  آموزش ریاضی از برنامة درسی  
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شمارۀ کدهاجنسیتسابقة تدریسمدرکشغل

 معلم و کارشــناس گــروه، مؤلف،  
مسئول انتشارات مهر و ماه

کد 8مرد32کارشناسی‌ارشد فیزیک   

کد 9مرد41دکتری مدیریت آموزشی    معلم، مدیر، پژوهشگر و مؤلف

 معلم ریاضی سال دوازدهم و مؤلف،  
دارای ده تألیف

دکتری ریاضی کاربردی )ساکن استان 
آذربایجان غربی(  

کد 10مرد27

 جدول 2.   یافته‌های توصیفی معلمان و مدیران                                                                                                               

استان محل 
سابقة مدرکشغلسکونت

شمارة کدهاجنسیتتدریس

تهران
الکترونیک،  فیزیک،  مدرس   

زمین‌شناسی
کارشناس فیزیک

کارشناسی‌ارشد آموزش فیزیک
کد 1مرد27- 28سال

تهران
 مدرس زبان و مؤلف کتاب‌های 

کمک‌درسی
کارشناسی‌ارشد زبان 

باستان‌شناسی
کد 2مرد27 سال

کد 3زن20 سالدکتری  فیزیک مدرس فیزیکتهران

تهران
 مدرس فیزیــک و جغرافیا و 

مدیر مدرسه
کارشناسی‌ارشد فیزیک و 

زلزله‌شناسی
کد 4مرد26 سال

 مدرس شیمیتهران
کارشناسی شیمی، کارشناسی‌ارشد 

مرمت اشیای تاریخی
کد 5 زن31 سال

کد 6زن20 سالکارشناسی ریاضی مدرس ریاضیچهارمحال‌وبختیاری

چهارمحال‌وبختیاری
 مدرس، معاون، مدیر مدرسه و 

سردبیر نشریه
کد 7  مرد 31 سال دکتری  فلسفة تعلیم‌وتربیت

گیلان
 مدرس زیست‌شناسی و مدیر 

مدرسه
کد 8مرد20 سالکارشناسی‌ارشد زیست‌شناسی

کد 9مرد20 سالکارشناسی‌ارشد عربی مدرس عربیگیلان

کد 10 زن10 سالکارشناسی دبیری ریاضی مدرس ریاضی و مدیر مدرسهگیلان

کد 11 زن10 سالکارشناسی‌ارشد شیمی مدرس شیمیخوزستان

گیلان
زیست‌شناسی،  علوم،  مدرس   

روان‌شناسی و مدیر مدرسه
کارشناسی زیست‌شناسی و 
کارشناسی‌ارشد روان‌شناسی

کد 12زن20 سال

 جدول 1.   )ادامه( 
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استان محل 
سابقة مدرکشغلسکونت

شمارة کدهاجنسیتتدریس

کد 13زن27 سالکارشناسی‌ارشد فناوری اطلاعات مدرس فیزیکخوزستان

تهران
 مدرس فیزیک، معاون مدرسه، 
مدیر مدرسه و مؤلف کتاب‌های 

گل‌واژه )5 کتاب(

کارشناسی و کارشناسی‌ارشد 
فیزیک

کد 14زن30 سال

کد 15زن20 سالکارشناسی‌ارشد مشاورة خانواده مدرس تفکر، مشاورة مدرسهگیلان

کد 16زن10 سالکارشناسی ریاضی مدرس ریاضیخراسان رضوی

خراسان رضوی
هویت  اقتصاد،  جامعة  مدرس   

اجتماعی، تفکر
کد 17زن10 سالکارشناسی جامعه‌شناسی

 یافته‌ها
 یافته‌های توصیفی

از میان نمونة ده‌نفری متخصصان و مؤلفان، هفت نفر مرد و سه نفر زن بودند. محل سکونت 
یکی از آن‌ها استان آذربایجان غربی و نهُ نفر دیگر تهران بود. دو نفر تحصیلات کارشناسی‌ارشد و 
هشت نفر دکتری  تخصصی رشته‌های مختلف داشتند. همچنین، همگی سابقة تدریس، معلمی 

یا مدیریت داشتند.
از میان معلمان و مدیران انتخاب‌شده، یازده نفر زن و شش نفر مرد بودند. پنج نفر از استان تهران، 
دو نفر از استان گیلان، دو نفر از استان چهارمحال‌وبختیاری، دو نفر از استان خراسان رضوی و دو نفر از 
استان خوزستان، دو نفر از استان کرمانشاه، یک نفر از استان اصفهان و یک نفر از استان هرمزگان انتخاب 
شده‌ بودند. در بین نمونة معلمان و مدیران، دو نفر مدرک دکتری، ده نفر مدرک کارشناسی‌ارشد و پنج 
نفر مدرک کارشناسی داشتند. از این نمونه، پانزده نفر از کتاب‌های کمک‌درسی استفاده می‌کردند 
و فقط دو نفر از این کتاب‌ها استفاده نمی‌کردند. سابقة کاری این افراد از 10 تا 30 سال متغیر بود.

 یافته‌های تحلیلی 
با توجه به رهیافت نظام‌مند اشتراوس و کوربین علت‌های به‌کارگیری کتاب‌های کمک‌درسی 

تحلیل شد. 
  شرایط علّی

مقولة محوری  یا  پدیده  و گسترش  به‌وجودآمدن  است که علت  موقعیت‌هایی  علیّ  شرایط 
می‌شوند. در این مطالعه، شرایط علّی در چهار بعد اقتصادی، فردی‌ و روانی، اجتماعی و آموزشی 

مقوله‌بندی شده‌اند.

 جدول 2.   )ادامه( 
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 بعد اقتصادی
 شامل مقوله‌های فرعیِ موانع و منفعت اقتصادی است. اظهارات پاسخ‌گویان نشان داد مشکلات 
مالی ازیک‌طرف، مانعی برای دسترسی به کتاب‌هاست و آن‌ها را به محصولی تجملی تبدیل کرده 
‌است که بیشتر در اختیار طبقات مرفه‌ قرار می‌گیرد و از طرف دیگر، منفعت فروش این محصول 

به تبلیغات و گسترش روزافزون آن منجر می‌شود.
کد 1: »فقط کسانی که درآمد بالایی دارند می‌توانند کتاب‌های کمک‌درسی را تهیه کنند. 

خودبخود آموزش در اختیار دانش‌آموزان متمول قرار گرفته است.«
کد 14: »انتشاراتی‌ها هم روی معلم‌ها کار می‌کنند تا معلم‌ها تبلیغ کنند. حتی ممکن است 

درصدی به معلم‌ها پیشنهاد کنند تا این کتاب‌ها را معرفی کنند.«
 بعد فردی و روانی

شامل مقوله‌های فرعیِ نگاه به آینده و نیازسنجی است. تحلیل مصاحبه‌ها نشان می‌دهد در 
فضای موجود، که تنها راه رسیدن به تحصیلات و موقعیت مناسب اجتماعی عبور از سد کنکور 
است، پاسخ‌گویان بر این باورند که دانش‌آموزان و خانواده‌هایشان برای ساختن آینده نگاه ویژه‌ای 
به راه‌های عبور بهتر از سد کنکور دارند. ازاین‌رو، استفاده از کتاب‌های کمک‌درسی به نیاز تبدیل 

شده است. همچنین، کتاب‌های درسی بر مبنای کنکور و به‌صورت تشریحی طراحی نشده است.
 کد 4: »وقتی که دانش‌آموزان به کنکور می‌رسند، می‌بینند که نیاز دارند این کتاب‌ها را تهیه 

بکنند؛ چون در تست‌زنی مشکل دارند.«
کد 11: »دانش‌آموزی موفق در کنکور )با رتبة 5( می‌گفته تمام کتاب‌های کمکی که در بازار 

بوده را خودم خواندم.« 
در مقولة فرعی نیازسنجی، پاسخ‌گویان معتقدند که این کتاب‌ها گاهی باعث افزایش کیفیت 
آموزش می‌شوند. درواقع، باید توجه به سطح دانش‌آموز، احساس نیاز دانش‌آموز و استفادة معلم 

برحسب صلاحدید توجه کرد تا از این کتاب‌ها بهتر استفاده شود.
کد 4: »اگر دانش‌آموزان مطالب داخل کتاب درسی را خوب بفهمند، برایشان کافی است و نیاز 

نیست که سراغ کتاب کمک‌درسی بروند.«
 بعد اجتماعی

شامل زیرمقوله‌های شرایط ساختاری و تبلیغات رسانه‌ای است که به گفتة پاسخ‌گویان در روند 
استفاده و نوع استفاده از کتاب‌ها و منابع کمک‌درسی تأثیر می‌گذارد. 

شرایط ساختاری مانند نوع مدرسه، امکانات، تجهیزات مدرسه و دسترسی به منابع همگی تأثیر 
بسزایی در روند استفاده از منابع و کتاب‌های کمکی دارند. برخی مدارس برای افزایش حیثیت و 
اعتبار اجتماعی خود، به دنبال استفاده از این منابع و کتاب‌ها می‌روند. در مدارسی مانند مدارس 
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غیرانتفاعی توقع کار بیشتر وجود دارد و حمایت خانواده‌ها نیز بسیار بیشتر است. این عوامل در 
روند گرایش به کتاب‌های کمکی مؤثرند. 

کد 2: »مؤلف سعی می‌کند تا نشان ‌دهد شاگردان در مدرسه مطلب را یاد نگرفته‌اند و به ما 
نیاز دارند که کار درستی نیست. کتاب‌ کمک‌درسی باید مکمل کتاب ‌درسی باشد.«

کد 3: »دانش‌آموزان فکر می‌کنند با داشتن این کتاب‌ها معجزه روی می‌دهد و به جایگاه 
اجتماعی مدنظرشان می‌رسند.«

 بعد آموزشی
کتاب‌های  معلمان،  گفتة  به  است.  آموزشی  خلأ  و  فایده‌مندی  فرعیِ  مقوله‌های  شامل   
کمک‌درسی مکمل کتاب‌های درسی‌اند، کلاس را یکدست می‌کنند و با تنوع خود روند آموزش را 

بهبود می‌بخشند. 
کد 13: »اگر زمان داشته باشیم، وجود این کتاب‌ها لازم است. متأسفانه کتاب‌های درسی مفصل 
نیست. علاوه‌براین، وجود خلأهایی در روند آموزش می‌تواند گرایش به‌سمت کتاب‌ کار را بیشتر کند.« 

 جدول 3.   مقوله‌های مرتبط با علل به‌کارگیری کتاب‌های ‌کمک‌درسی                                                                             

مقولة اصلی مقولة فرعی مفهوم 

تأثیر اقتصاد در آموزش

بعد اقتصادیمنفعت اقتصادی
کنکور برای قشر مرفه

لوکس‌شدن کتاب‌ها

کالای درآمدزا

اهمیت کنکور برای موفقیت در آینده
نگاه به آینده

بعد فردی و روانی

 محوریت کنکور

 تفاوت سطح دانش‌آموزان
نیازسنجی و احساس 

محرومیت
احساس نیاز دانش‌آموزان

استفادة معلم بر اساس صلاحدید

 امکانات و تجهیزات و نوع مدرسه
شرایط ساختاری

 بعد اجتماعی
 محدودیت‌های محیطی و فقدان دسترسی

 ایجاد احساس نیاز
تبلیغات 

 اقناع‌سازی و احساس وابستگی
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مقولة اصلی مقولة فرعی مفهوم 

ایجاد یکدستی

فایده‌مندی

بعد آموزشی

 تنوع منابع

مکمل‌بودن

 نامفهوم‌بودن کتاب‌های درسی 

خلأ آموزشی
نامناسب‌بودن زمان تدریس 

به‌روزنشدن معلمان 

ضعف نظام ارزشیابی

 شرایط زمینه‌ای
این بخش شامل مقوله‌هایی است که در برابر شرایط علّی قدرت تأثیرگذاری کمتری دارند. در این 

پژوهش، شرایط زمینه‌ای شامل نظارت‌های ضعیف و نبود هماهنگی میان بخش‌های متولی است. 
 نظارت‌های ضعیف

در  کمک‌درسی  کتاب‌های  کیفیت  بر  نظارت  بدون  متعدد  تبلیغات  معتقدند  پاسخ‌گویان   
رسانه‌ها در حال انجام است. 

بگیرند و مجبورکردن  را  تبلیغ کتاب ‌کمک‌درسی در مدارس  باید جلوی  »بازرسان  کد 2: 
دانش‌آموزان به تهیۀ کتاب‌های کمک‌درسی اشتباه است.«

کد 1: »منابع استانداردسازی‌شده باید از منابع دیگر تشخیص داده شود. بنابراین، اگر نظارت 
وجود داشته باشد، به‌گزینی انجام می‌شود.«

 نبود هماهنگی میان بخش‌های متولی
پاسخ‌گویان معتقدند برخی ناهماهنگی‌ها ضربه‌هایی را به آموزش‌وپرورش و از همه مهم‌تر به 

دانش‌آموزان وارد کرده است. 
و  کنند  طراحی  را  استانداردی  مؤلفان  و  معلمان  کنار  در  کتاب ‌کار  امر  »متولیان   :4 کد 
مجوز انتشار فقط از طرف یک نهاد مقبولیت داشته باشد. تبلیغات نیز باید با مجوز و هماهنگی 

آموزش‌وپرورش باشد.« 
 شرایط مداخله‌گر

مجموعه‌ای از شرایط که مداخلة سایر عوامل را تسهیل یا محدود می‌کند. در این مطالعه، شرایط 
مداخله‌گر شامل نگرانی‌های خانواده‌ها، نیاز به تکمیل فرایند یادگیری و توقعات سطحی است.

 جدول 3.   )ادامه( 
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 نگرانی خانواده‌ها
آموزش  کیفیت  تقویت  برای  آن‌ها  تلاش  و  خانواده‌ها  نگرانی  کرده‌اند  اظهار  پاسخ‌گویان 
انواع  تهیة  درواقع،  می‌شود.  منجر  کمکی  کتاب‌های  انواع  با  دانش‌آموز  تجهیز  به  دانش‌آموزان 

کتاب‌های‌ کمکی را نوعی آرام‌بخش مقطعی برای انجام وظیفه در قبال فرزندانشان می‌دانند. 
باید گفت خانواده‌ها دلیل هستند. آن‌ها به دنبال جبران ضعف  کد 3: »اما به‌جای کنکور 
آموزشی فرزندانشان و یا جلوافتادن )پیشرفت تحصیلی( فرزندا‌نشان هستند.« کد 5: »اولیا که به 
این امور واقف نیستند، احساس می‌کنند که این کتاب‌ها حتماً در رشد بچه‌ها مؤثر است و همچنان 

برای این کتاب‌ها پول پرداخت می‌کنند.«
 تکمیل یادگیری

است سؤال‌های  یادگیری لازم  فرایند  تکمیل‌کردن  برای  دانش‌آموزان  معتقدند  پاسخ‌گویان 
بیشتری حل کنند. ازاین‌رو، به سراغ کتاب‌های کار یا کتاب‌های آموزش مهارت تست‌زنی برای 
کنکور می‌روند. همچنین، برخی معلمان به‌علت به‌روزنبودن دانش خود از کتاب‌های کمک درسی 

استفاده می‌کنند تا در برابر سؤال‌های دانش‌آموزان بی‌پاسخ نباشند.
دروس  برای  مثلًا  ندارد.  اهمیت  برایشان  یادگیری  دانش‌آموزان  از  عمده‌ای  »بخش  کد 5: 

انسانی به یادگیری فکر نمی‌کنند، بلکه فقط جواب تست‌ها را حفظ می‌کردند.«
 توقعات سطحی

در این زیرمقوله، معلمان معتقدند برخی مدارس غیرانتفاعی برای جذب بیشتر مراجعان تلاش 
می‌کنند و به این دیدگاه والدین پاسخ می‌دهند که معرفی کتاب‌های کمک‌درسیِ بیشتر به معنای 

فعالیت‌های بیشتر مدرسه است.
کد 5: »اولیا نسبت به مدرسه‌ای که کتاب‌ کمک‌درسی معرفی نمی‌کند، اعتراض می‌کنند که 

این چه جور معلم و مدرسه‌ای است که کار اضافی نمی‌کنند.«

 پیامدها 
 ایجاد نگاه بازاری به‌جای نگاه فرهنگی

به گفتة پاسخ‌گویان، نظام عرضه و تقاضا باعث شده است نگاه فرهنگی جای خود را به نگاه 
بازاری بدهد، به‌گونه‌ای که کمیت استفاده از کتاب‌های ‌کار بر کیفیت آن‌ها غلبه کرده است و 

نظارتی بر کیفیت نیست. 
کد 1: »درواقع، کتابی وارد مدرسه می‌شود که زور بیشتری داشته باشد. بعضی اوقات معلمان 

خودشان مؤلف هستند، پس این کتاب‌ها را وارد مدارس می‌کنند.«
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 سردرگمی و سرخوردگی
از ناشران  به گفتة پاسخ‌گویان، دانش‌آموزان و خانواده‌ها در برابر تعداد بسیار زیاد کتاب‌ها 
مختلف سردرگم‌اند که کدام مناسب و کدام سطحی است. آن‌ها به مرجعی مطمئن نیاز دارند تا 
کتاب متناسب با شرایط و سطحشان را معرفی کند. همچنین، دانش‌آموزانی که توانایی مالی خرید 
این کتاب‌ها را ندارند دچار نوعی سرخوردگی می‌شوند و احساس می‌کنند از قافله عقب مانده‌اند. 
کد 8: »ناشری برای کتاب‌ درسی کتاب کمکی می‌نویسد. ناشر دیگری بدون توجه به مطلبی 
به کتاب ‌درسی  را مقید  این مؤلف کتاب خود  را می‌نویسد.  که در کتاب ‌درسی است کتابش 

نمی‌داند، حتی ممکن است با کتاب‌ ‌درسی مغایر باشد.«
  سطحی‌شدن تدریس

به گفتة معلمان، فرصت کافی برای عمق‌بخشی به مطالب نیست. در تدوین کتاب‌های، درسی 
را  مباحث  تدریس همان  فقط فرصت  معلم  است که  پراکنده گنجانده ‌شده  از مطالب  انبوهی 
دارد. به‌منظور عمق‌بخشی به آموزش، لازم است زمانی برای فعالیت‌های مهارتی، پژوهشی، عملی 
و آزمایشگاهی دانش‌آموز اختصاص یابد. در این خصوص، مصاحبه‌شونده‌ای )کد 16( می‌گوید: 
»وقتی کتاب‌های کمک‌درسی افزایش پیدا می‌کند، معلم دیگر به سمت عمق‌بخشی به تدریس 
باقی  ضعیف  در سطح  تدریس  منابع  و  کتاب‌ها  این  به  دانش‌آموزان  وابسته‌بودن  با  و  نمی‌رود 

می‌ماند.«

 راهبردها
راهبردها رفتارها و فعالیت‌های هدفمندی هستند که در پاسخ به مقولۀ محوری و تحت‌تأثیر شرایط 

مداخله‌گر و زمینه‌ای به کار گرفته می‌شوند. در این مطالعه، راهبردها عبارت‌اند از:
  ارزیابی فردی کتاب‌های کمکی

 نکته‌های بیان‌شده در بخش مقولات مداخله‌گر، علیّ و زمینه‌ای موجب رونق بازار فروش 
هست.  کتاب‌ها  این  سمت  به  گرایش  همیشه  که  به‌گونه‌ای  می‌شود؛  کمک‌درسی  کتاب‌های 

پاسخ‌گویان معتقدند دانش‌آموزان و معلمان این کتاب‌ها را بر اساس نیاز خود انتخاب می‌کنند.
کد 3: »باید خود دست به ارزیابی بزنیم و کتاب کمک‌درسی را به سه سطح تقسیم کنیم. 
کتاب کمک‌درسی سطح پایین برای شاگردان ضعیف، سطح متوسط برای شاگردان متوسط و 

سطح قوی برای شاگردان قوی مناسب است.«
 تغییر فرایند ارزشیابی

به گفتة مؤلفان روند ارزشیابی فعلی بستری برای رونق بازار کتاب‌های کمک‌درسی است. اگر 
تمام مسائل زیر نظر آموزش‌وپرورش باشد؛ به‌گونه‌ای که نظارت بر ورود منابع به مدارس دقیق‌تر 
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شود، شاید بازار بی‌رویۀ نشر کتاب‌های کمک‌درسی کنترل شود. همچنین، تغییر در نظام ارزشیابی 
امتحانات و کنکور و جایگزینی آن با ارزشیابی‌های کیفی بخش زیادی از وابستگی‌ها و نیاز به 

کتاب‌های کمک درسی را کاهش می‌دهد.
کد 6: »فرایند سنجش را تغییر دهند. الان هم تغییر روند کنکور سبب کاهش تیراژ کتاب‌های 

کمک‌درسی خواهد شد.«
 توجه به سطوح مختلف دانش‌آموزان

 پاسخ‌گویان معتقدند همة دانش‌آموزان در یک سطح نیستند. گروهی به سؤالات تکمیلی همراه 
با مسئلة فکری برای تعمیق یادگیری نیاز دارند. عده‌ای دیگر به درس‌نامة قوی نیاز دارند. تنوع 
کتاب‌ها باید متناسب با تنوع سطوح دانش‌آموزان باشد و هر کتاب سطح سختی و آسانی معینی 
داشته باشد. بعضی از مؤلفان سؤالات بسیار سختی طراحی می‌کنند که حتی برای دانش‌آموزان 
قوی نیز مشکل است. با توجه ‌به اینکه دانش‌آموز در نظام ارزشیابی آموزش‌وپرورش تا حدی به 

سؤالات سخت نیاز دارد، باید کاربردی‌تر به موضوع طراحی سؤال توجه شود.
کد 13: »مطالب خوب این کتاب‌ها به کتاب درسی اضافه شود. کتاب‌های کمکی را برای 

بچه‌ها معرفی می‌کنم و خودم توضیح می‌دهم و کمکشان می‌کنم.«
کد 8: »طراحی سؤالات فرادانشی برای دانش‌آموزانی که به فکر یادگیری بیشتر است. بیشتر 

سؤالات در حیطة شناخت هستند.«

 پیشنهادها
با توجه به یافته‌های به‌دست‌آمده بیشتر معلمان به‌کارگیری کتاب‌های کمک‌درسی را برای یادگیری 
بهتر دانش‌آموزان نادیده نمی‌گیرند؛ اما برای استفادة بهینه از کتاب‌های کمک‌درسی پیشنهادهایی ارائه 

کرده‌اند:
  بررسی عملکرد کشورهای موفق در به‌کارگیری کتاب‌ها و منابع کمک‌درسی

برخی پاسخ‌گویان پژوهش اذعان داشته‌اند که با بررسی نحوة استفاده از کتاب‌های کمک‌درسی 
آزمایشگاهی  کار  »غربی‌ها  کد 1:  یافت.  مناسبی دست  الگوی  به  می‌توان  موفق  در کشورهای 
می‌کنند و مطالعات دقیق انجام می‌دهند و با دیدگاه‌های مختلف نتیجة یافته‌ها را بیان می‌کنند. 

بهتر است به یافته‌های آن‌ها مراجعه کنیم.«
 تجربیات ذی‌نفعان در تدوین کتاب ‌کمک‌درسی

افرادی  استفاده می‌کنند،  از کتاب‌های کمک‌درسی  افرادی که  معتقدند  پاسخ‌گویان  برخی 
هستند که می‌توانند برای استخراج ایرادات به ما کمک کنند. کد 10: »نظرسنجی گسترده با 
دانش‌آموزان انجام شود. دانش‌آموزان با خرید کتاب‌های کمک‌درسی و با تنوع سؤالات در این 
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کتاب‌ها آیا به کسب نمره و رتبة بهتر می‌رسند و یا اینکه نظر دیگری دارند.«
کد 14 : »شاید مطالبش درست نباشد. باید معلمی که از این کتاب‌ها استفاده می‌‌کند حتماً 

آن را تأیید کند. شاگرد نمی‌تواند بفهمد.«
 توجه به کار گروهی در تدوین کتاب کمک‌درسی

پاسخ‌گویان بر کار جمعی و اجماع نظر مؤلفان کتاب‌های کمک‌درسی تأکید دارند.
کد ۲: »باید تألیف کتاب کمک‌درسی را گروهی انجام دهند و بر مبنای کتاب درسی نوشته 

شود.«
کد 5: »هر انتشاراتی در یک حوزة خاصی خوب کار می‌کند. بهتر است گروهی با هم کار 

کنند.«
 مهارتی‌شدن آموزش در مدارس

پیشنهاد دیگر فاصله‌گرفتن از کتاب‌های کمک‌درسی و تغییر شیوة ارزشیابی و تدریس بوده 
است.

کد 4: »بسته‌های آموزشی را تکمیل کنند و نظام آموزشی در این جهت اقدام کند.«
کد 6: »در کتاب‌ها به پژوهش اهمیت دهند و در آخر کتاب، تمرینات پژوهشی قرار گیرد و 

معلمان هم به آن بها دهند. فرهنگ مطالعه و کتاب‌خوانی افزایش یابد.«
  متولی‌شدن آموزش‌وپرورش در تدوین کتاب‌های کمک‌درسی

انتشارات  کنترل  و  سامان‌دهی  وظیفة  باید  آموزش‌وپرورش  معتقدند  پاسخ‌گویان  برخی 
کتاب‌های کمک‌درسی را بر عهده بگیرد. 

کد 5: »نمونة سؤالات معلمان را وزارت آموزش‌وپرورش بگیرد و خودش بسته‌های آموزشی 
تهیه کند.«

کد 8: »آموزش‌وپرورش علاوه بر کتاب درسی و کتاب کار چند نمونه کتاب‌های معتبر را به ما 
معرفی کند. دبیرها را توانمند کنند تا از کتاب درسی استفاده کنند.«

کد 12: »یک کتاب کوچک با تجمیع سؤالات کنکور از سال 97 تا کنون چاپ کنند و انتهای 
هر کتاب درسی قرار دهند.«

 جهت‌دهی مناسب دانش‌آموزان از طریق معلم 
نقش معلم و راهنمایی‌های مؤثر آن‌ها در استفاده از کتاب‌های کمک‌درسی پیشنهاد دیگری 

بوده است که برخی پاسخ‌گویان به آن اشاره کردند.
کد 3: »لازم است معلم شاگردان را بشناسد و نیازشان را تشخیص دهد و به هر شاگردی کتاب 

کمکی را که همان سطح مختص به خودش است معرفی کند.«
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 تعمیق یادگیری در کلاس درس
از نگاه پاسخ‌گویان وظیفة دیگر معلم تعمیق یادگیری است. امری که نیازهای دانش‌آموز را به 

کتاب‌های کمک‌درسی مرتفع می‌سازد.
کد 1: »ما نباید بچه‌ها را به سمت پخته‌خواری هُل دهیم. باید معلم به شاگردان با ایجاد 

سؤال‌کردن ذهنش را آماده و روحیة پرسشگری را در آن‌ها ایجاد کند.«
کد 2: »ایرادی ندارد که کتاب‌های کمکی توسط مؤلفان نوشته شود. اما دیدگاهشان و هدفشان 
با بیان توضیح بیشتر در مورد مطالب کتاب درسی و در جهت تعمیق بخشی مطالب موجود در 

کتاب درسی باشد.«
 هماهنگی بخش‌های متولی آموزش‌وپرورش

در خصوص این پیشنهاد، پاسخ‌گویان نقل‌قول‌های زیر را بیان کردند:
کد 5: »مجوز را از مناطق می‌گیرند. درصورتی‌که فقط باید از سازمان بگیرند. ناهماهنگی وجود 
دارد. معاون آموزشی‌ها کار خودشان را می‌کنند، سازمان کار خودش را می‌کند، مدارس غیردولتی 

کار خودش را می‌کند.«
کد 6: »اگر دولت متصدی کتاب‌های کمک‌درسی باشد نمی‌توان گفت عدالت رعایت نشده است.«

نظارت و تشخیص استانداردهای به‌روزشده برای نظارت بر کتاب‌های کمک‌درسی
با توجه به اقبال دانش‌آموزان و حتی برخی معلمان به کتاب‌های کمک‌درسی پیشنهاد دیگر 

معرفی کتاب‌های استاندارد و ارائة شیوه‌های درست نظارت بر آن‌هاست.
کد 1: »فرمت نظارت بر استانداردسازی سال‌هاست بازنگری و به‌روز نشده است.«

کد 9: »بازنگری و به‌روزرساندن فرمت ارزیابی کتاب‌های کمک‌درسی حتماً در دستور کار 
سازمان پژوهش و برنامه‌ریزی درسی قرار گیرد.«

برای  کسی  می‌شود؟  انجام  کمک‌درسی  کتاب‌های  استانداردسازی  فرمتی  چه  »با   :5 کد 
به‌روزرسانی این فرمت نظارت می‌کند؟«

  بهره‌گیری از فضای مجازی به‌جای فضای فیزیکی
استفاده از فضای مجازی مطابق با ذائقة دانش‌آموزان پیشنهاد دیگر پاسخ‌گویان بوده است. 

کد 4: »بچه‌های این نسل، بچه‌های زد، بیشتر از ما به شرایط مجازی دسترسی دارند و چون ما 
از دسترسی آن‌ها مطلع نیستیم، آن‌ها را هم نمی‌شناسیم. در شرایط مجازی رشد کرده‌اند. می‌توان 

این فضا را به فرصت تبدیل کرد.«
کد 9: »با قراردادن کیوآرکد14 در صفحة آخر کتاب‌های درسی و استفاده از 500 سؤال 

اضافی در این کد می‌توان دست انتشاراتی‌ها را قطع کرد.«
 جایگزینی منابع کمک‌درسی به‌جای کتاب‌های ‌کمک‌درسی
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پیشنهاد دیگر پاسخ‌گویان، جایگزینی منابع کمک‌درسی همچون نرم‌افزارها، منابع الکترونیک، 
فیلم‌ها و... به‌جای کتاب‌های کمک‌درسی بوده است.

کد 2: »منابع کمک‌درسی اعم از مکتوب و غیرمکتوب می‌تواند نسبت‌ به این موضوع عمیق‌تر 
و بیشتر آموزش دهد. مثلًا با ارائة فیلم، این موضوعات بهتر توسط دانش‌آموز درک می‌شود. بهتر 

است مدارس سراغ منابع کمک‌درسی بروند.«
با منابع کمک‌درسی آشنا هستند. به سمت منابع  امروزی هم  »ذائقة دانش‌آموزان  کد 5: 
کمک‌درسی رفتن که با کاهش مصرف کاغذ مواجه هستیم؛ به‌علت کاهش هزینه مناسب‌تر است.«

کد 12: »در برخی کشورها آموزش‌وپرورش خودش بستة آموزشی به دانش‌آموزان متوسطة 
دوم می‌دهد. به تعداد بچه‌ها دپارتمان مدرسه تهیه می‌کند و بستة آموزشی یکسان دارند و تمام 

تکالیف و مطالب اضافی یکسان به همه داده می‌شود.«
 
 

شرايط علّی:
 محدوديت اقتصادی

 منفعت اقتصادی
 نگاه به آينده

 نيازسنجی و احساس 
محروميت

 شرايط ساختاری
 تبليغات

 فايده‌مندی
 خلأ آموزشی

پديدۀ محوری:
 ضعف بسندگی آموزش و 

منفعت‌گرايی

شرايط مداخله‌گرا:

 نگرانی خانواده‌ها
 نياز به تكميل فرايند يادگيری معلم 

و دانش‌آموز
 توقعات سطحی

راهبردها:
 ارزيابی فردی از كتاب‌های 

كمكی
 تغيير در فرايند ارزشيابی
 توجه به سطوح مختلف 

دانش‌آموزان

پيامدها:
به‌جای بــازاری  نگاه  ايجاد    

نگاه فرهنگی
 غلبة ابزار )كتاب‌های كمكی( 

بر اهداف آموزشی
سردرگمی، ســرخوردگی و   

سطحی‌شدن تدريس

شرايط زمينه‌ای:
 نبود هماهنگی بخش‌های متولی

 نظارت ضعيف بر تبليغات

 شکل ۱.   الگوی مفهومی فرایندها و علل استفاده از کتاب‌های کمک‌آموزشی                                                                                       

 بحث‌ و نتیجه‌گیری  
هدف اصلی نظــام آموزش‌وپرورش حرکت در چهارچوب برنامه و اســتاندارهای 
آموزشــی است که در کتاب‌های درسی مشخص شــده‌اند. به‌این‌ترتیب، دانش‌آموز با 
دسترسی مناسب به محتوای آموزشی و صرف زمان و تمرین‌های مکرر آن‌‌ها را در ذهن 
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خود تثبیت می‌کند. بااین‌حال، در بیشتر کتاب‌های درسی، مفاهیم به‌صورت حقایق 
علمی بیان می‌شــوند و به نظر می‌رســد برای دانش‌آموزان بسندگی کافی را نداشته 
باشند. کتاب‌ها و منابع کمک‌درسی فرصتی برای پوشش‌دادن این هدف‌اند. دهۀ 1370 
را می‌توان دهۀ تولید بی‌رویۀ کتاب‌های کمک‌درسی دانست. در سال‌های پایانی جنگ 
و پس از آن، تب کنکور شــدت گرفت و به مسئلۀ مهم آموزش‌وپرورش کشور تبدیل 
شــد. در  سال 1373 سازمان پژوهش و ‌برنامه‌ریزی‌ آموزشی با هدف استانداردسازی 
کتاب‌های کمک‌درســی، »شــورای کتاب‌های کمک‌درســی« را در دفتر انتشارات 
کمک‌آموزشی تشکیل داد. نخستین اقدام این شورا تصویب ضوابط بررسی کتاب‌های 
کمک‌درسی بود. اما رشد بی‌رویة انتشار و خرید این کتاب‌ها و گاهی مطابقت‌نداشتن 
اهداف کتاب‌های کمک‌درسی با اهداف کتاب‌های رسمی آموزش‌وپرورش به مسئله‌ای 

جدی تبدیل شده بود.
 با توجه به مسائل موجود، چگونگی مواجهه با این پدیده برای وزارت آموزش‌وپرورش 
مسئلة مهم و جدیدی است و نحوة مواجهه با آن، به شناسایی دقیق علت‌های گسترش 
اســتفاده از کتاب‌های کمک‌درســی بســتگی  دارد. ازاین‌رو، در این پژوهش توســعه 
و گســترش اســتفاده از کتاب‌های کمک‌درســی به‌منزلة پدیدة اجتماعــی15 در نظر 
گرفته شــده است. هدف پژوهش حاضر این اســت که فرایندها و علت‌های استفاده از 
کتاب‌های کمک‌درســی در مقطع متوسطة دوم ایران شناسایی و الگوی مفهومی برای 
آن ارائه شود. با توجه ‌به نتایج به‌دست‌آمده از تجمیع مصاحبة معلمان و مؤلفان، پدیدة 
محوری این پژوهش ضعف بســندگی آموزش و منفعت‌گرایی شناسایی شده است. در 
مصاحبه‌های معلمان و مؤلفان این موضوع بارها بیان شد که وجود بازار رقابتی در فروش 
کتاب‌های کمک‌درســی به‌علت نبود مدیریت مناسب، ضعف آموزشی و نبود مدیریت 
تدوین کتاب‌های درســی و کتاب‌های کمکی است. این امر به آشفتگی در بهره‌گیری 
از کتاب‌های کمک‌درســی منجر شده است. بنابراین، این پدیدة محوری بیشتر از همة 
مقولات خودنمایی می‌کند. در پاســخ به سؤال اول پژوهش، ابعاد و مؤلفه‌های تبیینی 
به‌کارگیری کتاب‌های کمک‌درســی عبارت‌اند از: ابعاد اقتصــادی، فردی، اجتماعی و 
آموزشــی دانش‌آموزان. در بعُد فردی، احســاس نیاز دانش‌آموزان و والدین به آموزش 
باکیفیت‌تر و نگرانی از نبود آن، همراه با دغدغة آینده، ترس از موفق‌نشدن در ارزشیابی 
کنکورمحور و تأثیرگذاری در بازار کار به‌کارگیری کتاب‌های کمک‌درسی را در پی دارد. 
بااین‌حال،پیشنهاد آموزش‌وپرورش قابلیت‌مدار تأکید بر هدف‌های رفتاری، آزمون‌های 
معیارمحور، شیوه‌های یادگیری درصدد تسلط، برنامه‌های تربیت‌معلم، آموزش ابتدایی 
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و متوســطه و نیز حداقل قابلیت‌های لازم برای فراغت از تحصیل گذاشــته شده است. 
همچنین، نظریة رشدگرا در برنامه‌ریزی درسی جایگاه مهمی دارد. بر این ‌اساس، رشد و 
تحول افراد مراحلی مشخص و قطعی دارد و برنامه‌ریزی درسی باید طوری طراحی شود 
که چنین تحولی را تسهیل کند. محیط‌های یادگیری نیز نباید موجب توقف یا سکون 
فرد در مرحله‌ای خاص شوند. بااین‌حال، یافته‌ها نشان می‌دهد ضعف بسندگی آموزش 
و منفعت‌گرایی محور اساسی گرایش به رشد فزاینده و ورود کتاب‌های کمک‌درسی به 
برنامه‌ریزی تحصیلی بوده است. در پاسخ به سؤال دوم، یعنی ابعاد و مؤلفه‌های زمینه‌ای 
در به‌کارگیری کتاب‌های کمک‌درسی هماهنگ‌نبودن بخش‌های متولی و نبود نظارت 
بر کتاب‌های کمکی شناسایی شد. افزون‌براین، مؤلفه‌های مداخله‌گر بدین‌قرارند: نیاز به 
تکمیل یادگیری و توقعات سطحی دانش‌آموزان و والدین برای تست‌زنی و نه یادگیری. 
همچنین وقتی نظام آموزشــی قابلیت‌های خود را به حد کفایت ارائه نکند و شــرایط 
علّی و زمینه‌ای موجود باشــد، پیامدهای متعددی دارد. این پیامدها )در پاسخ به سؤال 
ســوم( عبارت‌اند از: غلبة نگاه بازاری به کتاب‌های کمک‌درســی و غلبه ابزار بر اهداف 
و ســردرگمی دانش‌آموزان. درنهایت، در پاسخ به سؤال آخر، راهبرد خانواده‌ها گرایش 
به‌سوی ارزیابی فردی کتاب‌های کمک‌درسی است. معلمان نیز با توجه به تغییر فرایند 
ارزیابی و سطح‌بندی‌ دانش‌آموزان از این کتاب‌ها بهره می‌گیرند. یافته‌های این پژوهش 
نشــان می‌دهد کتاب‌های کمک‌درسی اغلب در زمینة تحقق اهداف آموزشی نیستند و 
درنتیجه می‌توانند آسیب‌زا و مخرب باشند. برخی معلمان و حتی والدین دانش‌آموزان 
اصرار دارند از کتاب‌های کمک‌درســی استفاده کنند و معتقدند اگر کتاب کمک‌درسی 
نباشد، فرایند آموزش ناقص است. این یافته با نتایج مطالعة مقدم‌درودخانی و قاسم‌زاده 
)2021( مطابقت دارد. در چنین موقعیتی، کتاب درســی به حاشیه می‌رود، دانش‌آموز 
بیشــتر بر آمادگی برای کنکور و ورود به دانشــگاه متمرکز می‌شود و درنتیجه، با این 
انحراف اهداف درسی تحت‌الشعاع قرار می‌گیرد. فرایند تعلیم ‌و تربیت متشکل است از 
محیط‌ آموزشی، معلم و کتاب ‌درسی. هنگامی‌که این فرایند به کتاب کمک‌درسی تبدیل 
شود، هیچ اتفاقی در آموزش و تربیت نمی‌افتد و فقط مهارت تست‌زنی دانش‌آموز تقویت 
خواهد شــد. همچنین، یافته‌های پژوهش با دیدگاه‌های رفتارگرایان و رویکرد رفتاری 
و قابلیت‌مــداری میلر هماهنگی دارد. ازاین‌رو، ضروری اســت ابعاد محتوای کتاب‌های 
کمک‌درسی متناسب با اهداف آموزشی نظام ‌آموزشی ایران تهیه تا محرک‌های لازم ارائه 
شود. نکته‌ای که به نقص روش تدریس معلمان اشاره می‌کند آن است که تنوع کتاب‌های 
کمک درســی کار معلمان را در طراحی سؤال‌های بیشتر و تنوع سؤال‌ها آسان‌تر کرده 
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است. درحالی‌که کتاب‌های کمک‌درسی باید مطابق با نظریة میلر به معلم در تدریس، 
تمرین برای برانگیختن انگیزه و انتقال دانش کمک کند و معلمان باید با توجه به سطح 
دانش‌آموزان سؤال طرح کنند. این یافته با نظریة رفتارگرایان و قابلیت‌مداری میلر دربارة 
جایگاه معلم در طراحی برنامه و تعیین نوع، شدت و شیوة ارائة تقویت‌کننده‌ها مطابقت 
دارد. علاوه‌براین، یافتۀ مهم دیگر این مطالعه نشان می‌دهد درک محتوای کتاب‌ درسی 
بدون استفاده از کتاب‌های کمک‌درسی استاندارد و مناسب برای بسیاری از دانش‌آموزان 
مشکل است. این یافته با نتایج مطالعات متعددی ازجمله مالیکوبن16 )2021(، پولیکوف 
و سیلور17 )2021( ، هدا و مرحیتی )2024( و قهوه‌چی‌پور و همکاران )2021( مطابقت 
دارد. همچنین، توصیة به‌کارگیری منابع کمک‌درسی به‌جای کتاب‌های کمک‌‌درسی از 
یافته‌های دیگر این پژوهش است که با نتایج مطالعات متعددی ازجمله ستو و همکاران 
)2021(، وانگ18 و همکاران )2021(، رســا19 و همکاران )2021(، سیدعلیان و صالحی 
)2021( تطابق دارد. این فرایند به‌علت هزینه‌بربودن کتاب‌های کمک‌درسی و جلوگیری 
از تشــدید نابرابری‌های اجتماعی و اتلاف منابع انسانی و مالی توصیه ‌شده ‌است که با 
نتایج مطالعات شفیعی و ولدبیگیان ) 2022( نیز همخوانی دارد. در این زمینه، مقوله‌های 
مختلفی مؤثرند؛ اما مهم‌ترین آن‌ها تبلیغات گســتردة ناشــران و تلقین نیاز کاذب در 
دانش‌آموزان اســت. این یافته بــا نتایج مطالعۀ مقدم‌درودخانی و قاســم‌زاده )2121( 
همخوانی دارد؛ البته این مقوله از اشکالات دیگری نیز متأثر  است. برای نمونه، بخشی 
از مسائل به نظام ارزشــیابی ما مرتبط می‌شود؛ به‌گونه‌ای که معلمان و دانش‌آموزان‌ را 
به‌ســوی منابع زودبازده هدایت می‌کند. این نتیجه با نتایج مطالعات وانگ و همکاران 
)2021(، رسا و همکاران )2021( و مقدم‌درودخانی و قاسم‌زاده )2021( مطابقت دارد. 
خرید یک یا دو جلد از کتاب‌های اســتاندارد به‌وسیلة مدیر مدرسه و تکمیل کتابخانة 
مدرســه از دیگر یافته‌های مهم این پژوهش اســت که بــا یافته‌های پژوهش میجلا20 

)2020( و مقدم‌درودخانی و قاسم‌زاده )2021( مطابقت دارد. 
این پژوهش همچون سایر پژوهش‌ها با محدودیت‌هایی مواجه بوده‌ است: 1. حجم 
وســیع داده‌های حاصل از مصاحبه‌های کیفی، زمان‌بربودن تحلیل آن‌ها تا رسیدن به 
الگوی مفهومی؛ 2. یافتن پاسخ‌گویانی که در حوزة پژوهش مدنظر بیشترین داده‌ها را 
در اختیار محققان بگذارند؛ 3. انتخاب این افراد از استان‌های مختلف؛ 4. بدیهی‌بودن 
به‌کارگیری کتاب‌های کمک‌درســی از نظر عامة مردم که پاسخ‌گویی دقیق سؤالات 
طرح پژوهشــی را دشوار می‌کرد؛ به‌ویژه با توجه به استفاده از ابزار مصاحبه که در آن 

به‌صراحت به این موضوع اشاره شد.
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Given the increasing use of modern communication technologies, e-coaching has emerged as 
a tool for adapting to the evolving conditions of society, which can be utilized to enhance the 
performance of educational managers and leaders. The purpose of this study was to identify 
the components of an e-coaching model for educational leaders. This research was conducted 
through a systematic review. To identify the components, the research questions were first 
formulated, and the search keywords were then determined. The keywords were searched in 
the two databases (Web of Science and Scopus) as well as in 71 reputable journals in the field 
of e-learning listed in the SCImago Journal Rank (SJR) system. A total of 2,433 articles were 
retrieved, and after reviewing the articles, 23 relevant studies in the domain of e-coaching 
were selected. Thematic synthesis was employed to analyze, or code the extracted data. The 
identified components of e-coaching include: “setting virtual coaching goals” , “determining 
learners’ competency levels” , “posing reflective questions to learners” , “identifying learn-
ers’ needs”, “interaction”, “breaking down general goals into specific ones”, “determining 
resources”, “selecting appropriate technology”, “planning”, “providing appropriate and con-
tinuous feedback”, “evaluation”, “software development”, and “maintaining online security”. 
The final model proposed in this study can serve as a preliminary conceptual framework for 
future research.

Identifying the components of e-coaching model 
for educational leaders 
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چكيده:

با توجه‌ به استفادة روزافزون از فناوری‌های ارتباطی نوین، مربیگری الکترونیکی به ابزاری مؤثر با هدف 
تطبیق شرایط در حال ‌تغییر جامعه تبدیل شده است. از این ابزار می‌توان به‌منظور بهبود عملکرد مدیران 
و رهبران آموزشی استفاده کرد. پژوهش حاضر، با هدف شناسایی مؤلفه‌های الگوی مربیگری الکترونیکی 
رهبران آموزشی و به شیوة مرور نظام‌مند انجام شده است. همچنین، به‌منظور شناسایی مؤلفه‌ها، پس از تنظیم 
سؤال پژوهش، کلیدواژه‌های جست‌وجو تعیین شد. این کلیدواژه‌ها در دو پایگاه‌ وب ‌آو ساینس و اسکوپوس 
و 71 مجلة معتبر حوزة یادگیری الکترونیکی )بر اساس نظام رتبه‌بندی مجلات سایمگو( جست‌وجو شدند که 
در مجموع 2433 مقاله به دست آمد. پس از بررسی مقالات 23 مقاله در حوزة مربیگری الکترونیکی انتخاب 
شد. از روش سنتز مضمون نیز برای تجزیه‌وتحلیل یا همان کدگذاری داده‌های استخراج‌شده استفاده شد. 
مؤلفه‌های شناسایی‌شدة مربیگری الکترونیکی عبارت‌اند از: تعیین اهداف مربیگری مجازی، تعیین سطح 
شایستگی متربیان، پرسیدن سؤالات تأملی از متربیان، شناسایی نیازهای متربیان، تعامل، تبدیل اهداف 
کلی به جزئی، تعیین منابع، انتخاب فناوری مناسب، برنامه‌ریزی، ارائة بازخورد مناسب و مداوم، ارزیابی، 
توسعة نرم‌افزار و حفظ امنیت آنلاین. درنهایت، می‌توان از الگوی نهایی این مطالعه مانند الگوی مفهومی 

مقدماتی برای مطالعات بعدی استفاده کرد.

مربیگری، مربیگری الکترونکیی، رهبران آموزشی، رویکردیک فی، مرور نظام‌مند كليد‌واژه‌ها:

 شناسایی مؤلفه‌های
  الگوی مربیگری الکترونیکی 

رهبران آموزشی
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 مقدمه
امروزه سازمان‌ها درگير تغيير و تحولات گسترده‌ای شده‌اند، به‌گونه‌ای که به‌منظور موفقیت در عرصة 
رقابت و توسعة منابع انسانی خود ديگر نمی‌توانند به الگوهای ايستا و غيراقتضایی بسنده کنند. درنتیجه، 
به رويکردهای نوينی برای نگهداری و توسعة منابع انسانی خود نیاز دارند )داستانی و همکاران، 2019؛ 
انسانی از چهار روكيرد استفاده می‌شود:  سنگری و پورولی، 2014(. بدین‌منظور، برای توسعة منابع 

1. آموزش رسمی؛ 2. ارزيابی )ایفای نقش، کانون ارزیابی، ارزیابی عملکرد، بازخورد 360 درجه(؛ 3. تجربة 
)نوئه1،  انتقالات(؛ 4. روابط میان‌فردی )ارشادگری، مربیگری(  شغلی )توسعة شغلی، چرخش شغلی، 
2010(. یکی از این رویکردها، که در محیط‌های کاری پیچیدة امروزی اثر بسیار مهمی در توسعه و 
بهبود عملکرد دارد، مربیگری است. ازاین‌رو، توجه به مربیگری در سازمان‌ها طی سال‌های اخیر افزایش 

یافته است )ویس و مریگان2، 2021(.
ازآنجاکه در دنیای امروز فناوری آنلاین به‌سرعت در حال رونق‌گرفتن است، هر فرد به‌طور متوسط 
در هر ماه 23/8 ساعت را صرف فعالیت‌های آنلاین می‌کند. در سرتاسر جهان، 35 میلیارد دستگاه آنلاین 
)رایانه، تبلت و تلفن هوشمند( وجود دارد و این تعداد روزبه‌روز در حال افزایش است )ریبرز و وارینگا3، 
2015(. همچنین، آموزش به‌نوبة خود تحت‌تأثیر پیشرفت فناوری آنلاین است و بسیاری از مؤسسات 
آموزشی دوره‌ها و برنامه‌های خود را به‌صورت آنلاین و مجازی ارائه می‌دهند. در دهة گذشته یادگیری 
محبوبیت  دیجیتال  انقلاب  با  و هم‌زمان  و همکاران، 2018(  )آلوتبی4  یافته  بسیار گسترش  مجازی 

کلاس‌های آنلاین افزایش یافته است )مهدریا و رستواجی5، 2021(.
در دهه‌های اخیر، فرایند مربیگری نیز به‌علت ظهور فناوری اطلاعات و به‌ویژه اینترنت، از سبک 
به  نو  مفهومی  پیدایش  به  تحول  این  است.  تغییر  در حال  الکترونیکی  به‌صورت  )رودررو6(  حضوری 
نام مربیگری الکترونیکی در حوزة توسعة منابع انسانی منجر شده است )رجب‌پورt 2020؛ گیسلر7 و 
همکاران، 2014(. مربیگری الکترونیکی به نوعی از مربیگری گفته می‌شود که از طریق فناوری‌های 
مبتنی بر وب ارائه می‌شود )بوروس8، 2021(. همچنین، به نام‌های دیگری نیز شناخته می‌شود: مربیگری 
و  )ریبرز  مربیگری مجازی13  و  مربیگری دیجیتال12  مربیگری وب11،  راه دور10،  از  مربیگری  آنلاین9، 

وارینگا، 2015(.
درواقع، مربیگری الکترونیکی به نیازی برای تطبیق بهتر با چشم‌انداز در حال تغییر جامعه و مقابله با 
مشکلات ناشی از آن تبدیل شده است. ازاین‌رو، می‌توان از آن برای تغییر عملکرد مدیران و بهبود آموزش 
استفاده کرد )کِلربودرآکس14، 2021( همچنین، افزودن فناوری الکترونیک به مربیگری این امکان را 
فراهم می‌کند تا برنامه‌های مربیگری را در سطوح و بخش‌های بیشتری از سازمان، در جمعیت‌های 
بزرگ‌تر و مستقل از زمان و مکان گسترش دهیم )وگنر15 و همکاران، 2020(. با مربیگری الکترونیکی 
مربیان و متربیان می‌توانند از طریق تماس‌های مکرر و غیررسمی خارج از جلسه‌های برنامه‌ریزی‌شدة 
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توانایی  افرادی که  باشند. درنتیجه، جلسه‌های بیشتری برگزار می‌شود و  گفت‌وگوهای مداوم داشته 
حضور ندارند نیز می‌توانند شرکت کنند. این ویژگی‌ها مربیگری الکترونیکی را به گزینه‌ای جذاب برای 
استفاده تبدیل کرده است )ووگان‌فریزی16، 2008؛ وایس17 و همکاران، 2020(. در جدول ۱ خلاصه‌ای 

از پژوهش‌های انجام‌شده در زمینة مربیگری الکترونیکی آورده شده است.

 جدول ۱.   پیشینۀ پژوهش                                                                                                                                               

نتایجمؤلف/ سالعنوانردیف

تعریف مربیگری الکترونیکی: 1
رویکرد استقرایی کیفی

 دیلر و پاسمور18،
2023

 در این مطالعه به تعریف و تمایز مربیگری الکترونیکی در مقایسه 
الکترونیکی  توسعة  شکل‌های  سایر  و  چهره‌به‌چهره  مربیگری  با 
پرداخته شده است. همچنین، مزایا و معایب این رویکرد بررسی 
انعطاف‌پذیری  و سریع،  راحت  مزایا شامل دسترسی  است.  شده 
بسیار و ایجاد احساس امنیت است. معایب نیز شامل ازدست‌دادن 

ارتباطات غیرکلامی و بروز مشکلات در برقراری رابطه می‌شود.

طراحی الگوی مربیگری 2
الکترونیکی سوادآموزی 

برای معلمان زبان انگلیسی 
دبیرستان‌های دورة اول 

اندونزی

 مایونی19
و همکاران، 2022

 نتایج این مطالعه نشان داد الگوی مربیگری الکترونیکی سوادآموزی 
شایستگی‌های شرکت‌کنندگان را در آموزش سوادآموزی افزایش 

می‌دهد.

مربیگری الکترونیکی: مفهومی 3
متمایز از مربیگری؟

ابزارهای کاناتوری20، 2020 از  کاملی  دید  باید  مربیان  داد  نشان  مطالعه  این  نتایج   
دیجیتالی موجود داشته باشند و توانایی خود را برای ارزیابی ابزارها 
از نظر تناسب با نیازهای فردی مشتریان ارتقا دهند. همچنین، ارائة 
آموزش‌های تخصصی برای حمایت از مربیان در ارزیابی ابزارهای 
گوناگون، تطبیق مهارت‌ها، درک شیوه‌های برقراری ارتباط و ارائة 

پشتیبانی از طریق رسانه‌های مختلف اقدامی مفید است.

مقایسة‌ مربیگری الکترونیکی و 4
مربیگری رودررو

 در این مطالعه، بینش‌هایی دربارة مزایا، معایب و راهکار‌های غلبه بوروس، 2021
بر معایب مربیگری الکترونیکی برای مربیان الکترونیکی در حوزة  

استفادة تجاری ارائه شده است.

آنلاین یا آفلاین؟ رسانه‌های 5
مربیگری در جایگاه میانجی 
ارتباط بین سبک مربیگری و 

نتایج مربوط به کار کارکنان

 هوی21 
و همکاران، 2021

الکترونیکی  مربیگری  اثربخشی  داد  نشان  پژوهش  این  نتایج   
مربیگری  سبک   .1 می‌شود:   تعیین  مهم  عامل  دو  به‌وسیلة 

اتخاذشده؛ 2. رسانة ارتباطی استفاده‌شده برای مربیگری.

مربیگری الکترونیکی برای 6
کارآموزی معلمان پیش از 

خدمت: تصورات تایلندی‌ها و 
فلاندرها

 نتایج این مطالعه نشان داد هر دو گروه شرکت‌کنندة فلاندری و ناسونگخلا22، 2019
تایلندی ارزش مربیگری الکترونیکی را درک می‌کنند. از دیدگاه 
تأثیرگذاری  در  مهمی  کارکرد  سرپرستان  فلاندری  شرکت‌کنندة 
مربیگری  شیوة  گروه،  دو  هر  همچنین  دارند.  دانش‌آموزان  بر 

الکترونیکی را روشی آسان برای برقراری ارتباط می‌دانند.
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افزایش عملکرد سازمانی از 7
طریق جلسه‌های مربیگری 
الکترونیکی: رویکرد کمی

روش بوکور23، 2018 دو  هر  از  شرکت‌کنندگان  داد  نشان  مطالعه  این  یافته‌های   
الکترونیکی )مربیگری تلفنی و اینترنتی( رضایت داشتند. 

مربیگری الکترونیکی و 8
راهنمایی الکترونیکی برای 
توسعة حرفه‌ای مادام‌العمر 

معلمان در نظام آموزش‌وپرورش 
تحصیلات تکمیلی پداگوژیک

کوالچاک و 
وروتنیکووا24، 2017 

 نتایج این مطالعه لزوم و امکان پیاده‌سازی مربیگری و راهنمایی 
الکترونیکی را در تحصیلات تکمیلی تأیید کرد.

مربیگری الکترونیکی: یافته‌های 9
مفهومی و تجربی برنامة 

مربیگری مجازی

 گیسلر 
و همکاران، 2014

نتایج  الکترونیکی  مربیگری  روش  داد  نشان  مطالعه  این  نتایج   
مثبتی داشته است. علاوه‌براین، برخی از شرکت‌کنندگان مزایایی 
را در هر دو روش فناورانه )مربیگری تلفنی و اینترنتی( در مقایسه 
با مربیگری حضوری ذکر کردند. همچنین، یافته‌ها نشان داد روش 
چند  یا  یک  و  الکترونیکی  مربیگری  روش  از  )ترکیبی  ترکیبی 

جلسه مربیگری رودررو( امیدوار‌کننده‌تر است.

مربیگری الکترونیکی: تأثیرات 10
در نحوة برنامه‌ریزی و آموزش 

معلمان همکار

 پلااسل و راک25،
2014

استفادة  الکترونیکی  مربیگری  داد  نشان  پژوهش  این  نتایج   
الگوهای گوناگون تدریس مشترک افزایش  از  شرکت‌کنندگان را 
مربیگری  محدودیت‌های  و  مزایا  بهتر  درک  به  علاوه‌براین،  داد. 

الکترونیکی منجر شد.

بررسی رابطة بین مربیگری 11
الکترونیکی و خودکارآمدی 

معلمان تازه‌کار جویای 
گواهینامه از طریق مسیرهای 

جایگزین

 آنتونی26 
و همکاران، 2011

و  دقیق  برنامه‌ریزی  با  که  بود  این  گویای  مطالعه  این  یافته‌های   
همکاری، مربیگری الکترونیکی می‌تواند به‌عنوان زمینه‌ای مجازی 
و توزیع شده برای حمایت از توسعۀ خودکارآمدی معلمان مبتدی 

استفاده شود.

تبیین عوامل مؤثر در پذیرش 12
مربیگری الکترونیکی برای 
توسعه اثربخش کارکنان در 

دوران کرونا در سازمان تأمین 
اجتماعی کشور

 نتایج این مطالعه نشان داد عوامل انگیزة استفاده، مشاهده‌پذیری، رجب‌پور، 2020
سازگاری و ویژگی‌های جمعیت‌شناختی در زمینة موضوع مربیگری 
الکترونیکی در سازمان تأمین اجتماعی نسبت به بقیة عوامل دیگر 
)مزیت نسبی، آزمون‌پذیری، فشارهای ادراک‌شده، خودکارآمدی 

رایانه، موانع ادراک‌شده و پیچیدگی( بیشتر اثرگذار است.

بررسی تأثیر ارتباطات 13
چهره‌به‌چهره در رابطة بین 

مربیگری الکترونیکی و 
تصمیم‌گیری مسیر شغلی 

دانشجویان

)فیاضی و ایوب‌زاده، 
)2015

تصمیم‌گیری  که  است  آن  نشان‌دهندة  پژوهش  این  یافته‌های   
مسیر شغلی دانشجویان در هریک از پنج بعُد خودارزیابی، کسب 
اطلاعات شغلی، هدف‌گذاری، برنامه‌ریزی برای آینده و حل مسئله 
از  پیش  به  نسبت  الکترونیک  مربیگری  دورة  برگزاری  از  پس 

برگزاری آن ارتقا یافته است

 جدول 1.   )ادامه( 
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باوجود اهمیت مفهوم مربیگری الکترونیکی برای رهبران آموزشی، مطالعة ادبیات داخل کشور در 
این حوزه نشان می‌دهد که تاکنون به این موضوع توجه نشده است. به‌طوری‌که محقق با بررسی سوابق 
موجود در کشور تحقیقی جامع اعم از مقاله، پایان‌نامه یا کتاب در حوزة مربیگری الکترونیکی برای 
رهبران آموزشی پیدا نکرد. بنابراین، انجام تحقیقات بیشتری در زمینة مربیگری الکترونیکی و ابعاد 
گوناگون آن ضروری است. این مسئله نه‌تنها از دیدگاه خدمات اینترنتی و فناوری، بلکه از دیدگاه‌ علوم 

دیگر نیز باید بررسی شود )کاری و رین27، 2018(. 
بررسی تحقیقات پیشین در زمینة مربیگری الکترونیکی نشان می‌دهد بیشتر مطالعات در حوزة 
پزشکی، ورزشی، صنعت و کارآموزی معلمان انجام شده است و پژوهشی دربارة کاربرد آن در مربیگری 
الکترونیکی برای رهبران آموزشی یافت نشد. علاوه‌براین، تحقیقات داخلی اندکی در این زمینه هست که 
صرفاً موضوع پذیرش مربیگری الکترونیکی را بررسی کرده‌اند و تحقیقی برای شناسایی مؤلفه‌های آن 
انجام نشده است. همچنین، روش تحقیق بیشتر مطالعات کمی بوده است. درحالی‌که به‌منظور شناختی 
جامع و عمیق‌تر مؤلفه‌های مربیگری الکترونیکی، در پژوهش حاضر تلاش می‌شود با استفاده از روش 
تحقیق کیفی به این سؤال پاسخ دهد: مؤلفه‌های اصلی الگوی مربیگری الکترونیکی برای رهبران آموزشی 

کدام‌اند؟

 روش‌شناسی پژوهش
این مطالعه به شیوة مرور نظام‌مند آمیخته انجام شده است. فرض اصلی رویکرد آمیخته این است 
که در روش ترکیبی )کمی و کیفی(، بیشتر از زمانی که این دو روش به‌تنهایی استفاده می‌شوند، درک 
کامل‌تری از مسئلة پژوهش فراهم می‌شود )کرسول و کرسول28، 2018(. در مرحلة نخست، سؤالات 
برای  مناسب  اطلاعاتی  پایگاه‌های  و  تنظیم می‌شود. در مرحلة دوم، اصطلاحات جست‌وجو  پژوهش 
دریافت منابع مربوط مشخص می‌شوند. در مرحلة سوم، معیارهای ورود و خروج تعیین می‌‌شود. در 
مرحلة چهارم، کیفیت علمی نشریات به‌دست‌آمده با استفاده از معیارهای ارزیابی کیفیت تعیین می‌شوند 
و فقط مطالعاتی که نیازهای پژوهش حاضر را برآورده کنند، در این بررسی گنجانده می‌شوند. در پایان، 

پاسخ سؤالات تحقیق استخراج می‌شود.
 پایگاه‌های اطلاعاتی و کلیدواژه‌های جست‌وجوشده

انجام شد.  اسکوپوس30  و  علمی وب ‌آو ساینس29  دادة  پایگاه‌های  از  استفاده  با  نظام‌مند  بررسی 
جست‌وجو در ژانویة 2023 انجام شد. بازة زمانی برای شناسایی مقاله‌های مرتبط با سؤال پژوهش از سال 
1990 تا 2023 بوده است. این جست‌وجو در حوزة آموزش31 و با استفاده از کلیدواژه‌های زیر انجام شد:
راه دور35، مربیگری  از  الکترونیکی33، مربیگری مجازی34، مربیگری  آنلاین32، مربیگری  مربیگری 
اینترنت39.  بر  مبتنی  مربیگری  کامپیوتر38،  بر  مبتنی  مربیگری  بر شبکه37،  مبتنی  مربیگری  سیار36، 
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مجموع مقالات شناسایی‌شده از دو پایگاه، 2427 مقاله بود که از این میان، 475 مقاله بین دو پایگاه 
اطلاعاتی مشترک بود؛ درنتیجه 1952 مقاله برای بررسی باقی ماند. علاوه‌براین، کلیدواژه‌های فوق در 
71 مجلة معتبر حوزة یادگیری الکترونیکی بر اساس نظام رتبه‌بندی مجلات سایمگو40 )2021( نیز 
جست‌وجو شد که از این جست‌وجوها هفت مقاله به‌‌دست آمد. همچنین، جست‌وجو به زبان فارسی و در 
پایگاه‌های اطلاعاتی داخلی )نورمگز، مگ‌ایران، پایگاه اطلاعات علمی جهاد دانشگاهی و پرتال جامع علوم 
انسانی( انجام شد، اما فقط یک مقاله در حوزة مربیگری الکترونیکی یافت شد که با موضوع این پژوهش 

همخوانی نداشت و این امر نشان‌دهندة خلأ تحقیقات در این زمینه در داخل کشور است.

 معیارهای ورودوخروج و فرایند انتخاب مقالات
به‌منظور انتخاب مقالات، مجموعه‌ای از معیارهایی ورودوخروج تدوین شد که در جدول ۲ ارائه شده 

است. 

 جدول 2.   معیارهای ورود و خروج                                                                                                                                    

تعداد مقالات معیارهای خروجمعیارهای ورود
حذف‌شده

تعداد مقالات 
باقی‌مانده

41948مقالات چاپ‌نشده در بین سال‌های 1990 تا 2023مقالات چاپ‌شده در بین سال‌های 1990 تا 2023

5081440فصل کتاب، مقالة کنفرانسیفقط مقالة پژوهشی

321408نوشته‌شده به زبانی غیرانگلیسینوشته‌شده به زبان انگلیسی

1911217چاپ‌شده در مجلات به غیر از کیو 1 و کیو 2 و کیو 3چاپ‌شده در مجلات کیو 1 و کیو 2و کیو 3

113384غیر مرتبط بودن با عنوان پژوهشمرتبط بودن با عنوان پژوهش

با توجه ‌به جدول 2، 84 مقاله به‌منظور بررسی متن باقی ماند.
علاوه‌براین، از جست‌وجو در مجلات معتبر در حوزة یادگیری الکترونیکی 7 مقاله شناسایی شد که 
یکی از آن‌ها در میان 84 مقالة پیشین تکراری بود و حذف شد. بدین‌ترتیب، 90 مقاله برای بررسی متن 
باقی ماند. پس از بررسی کیفیت، 67 مقاله به‌علت پاسخ‌گونبودن به پرسش پژوهش یا منطبق‌نبودن با 
هدف پژوهش حذف شدند. درنهایت، 23 مقالة دارای اطلاعات مفید برای بررسی نهایی انتخاب شدند و 

داده‌های آن‌ها با روش سنتز مضمون یا همان کدگذاری داده‌ها تجزیه‌و‌تحلیل شدند. 
 روش تجزیه‌وتحلیل داده‌ها

روش سنتز مضمون در سه مرحله )کدگذاری خط‌به‌خط، مضامین توصیفی، مضامین تحلیلی( انجام 
می‌شود. مرحلة اول کدگذاری خط‌به‌خط است. بدین‌معنا که هر جمله یا پاراگراف دقیق خوانده و یک 
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یا چند کد به آن اختصاص داده می‌شود. مرحلة دوم، توسعة مضامین توصیفی است که شامل شناسایی 
روابط بین کدهای به‌دست‌آمده از مرحلة قبل و سازمان‌دهی آن‌ها در مضامین مفهومی است. درواقع، 
در این مرحله کدها گروه‌بندی می‌شوند و مضامین توصیفی به دست می‌آیند. بعضی مواقع، دسته‌بندی 
در این مرحله متوقف می‌شود؛ زیرا مضامین توصیفی به‌طور رضایت‌بخشی به سؤالات تحقیق پاسخ 
می‌دهند. درحالی‌که بعضی از تحقیق‌ها به یک مرحلة اضافی یا همان مرحلة تولید مضامین تحلیلی نیاز 
دارند )مک‌ماهون41 و همکاران، 2022؛ کاواناق42 و همکاران، 2012(. در این مطالعه، مضامین توصیفی 
به‌خوبی به سؤال تحقیق پاسخ دادند و دسته‌بندی در این مرحله متوقف شد. در جدول 3 نمونه‌ای از 

فرایند کدگذاری آورده شده است.

 جدول 3.   نمونه‌ای از فرایند کدگذاری در مرور نظام‌مند آمیخته                                                                                                  

شواهد متنیکدهای استخراج‌شدهشمارۀ کد

D8c6 بررسی پیشرفت و تعیین هدف
جدید در صورت لزوم

 مربی و متربی پـیشرفت را بـررسی و تـعیین می‌کنند آیا برای دستیابی به هدف 
مشخص‌شده به کار بیشتری نیاز است یا باید هدف جدیدی تدوین شود.

D14c2گروه‌های کانونی تأیید کردند که سؤالات تأملی مفید و انگیزاننده بودند.پرسیدن سؤالات تأملی 

D18c2مربیان باید سطح شایستگی متربی را تعیین کنند تا در سطحی که در محدودة توسعة بررسی سطح شایستگی متربی 
آن‌هاست مربیگری کنند.

D19c5 انتخاب فناوری مقرون‌به‌صرفه
و ساده

 ملاحظات پیاده‌سازی مانند هزینه‌های اجرای مربیگری مجازی و فناوری استفاده‌شده 
برای  و ساده  مقرون‌به‌صرفه  نسبتاً  و  گرفته شود  نظر  در  باید  مربیگری مجازی  در 

پیاده‌سازی باشند.

D21c3 ایجاد روابط نزدیک‌تر با متربیان
به‌منظور شناسایی نیازهای آن‌ها

 تشکیل جلسه‌هایی برای گوش‌دادن و ارائة کمک تا مربی روابط نزدیک‌تری با متربیان 
برقرار کند و دیدگاه اولیه‌ای دربارة نیازها به دست آورد.

D23c3 ایجاد امنیت آنلاین و حفاظت از
اطلاعات

 پروتکل‌های ذخیره‌سازی آنلاین و حفظ حریم خصوصی برای ذخیره و دسترسی ایمن 
به مطالب ضروری است.

همان‌طور که در جدول 3 مشخص است، به هریک از شواهد متنی کدی اختصاص داده شده است. 
برای نمونه، کد D18c2 به معنای شاهد متنی از پژوهش یا مقالة شمارة 18 بوده و دومین کدی است 
که از این پژوهش استخراج شده است. بعد از استخراج کدها از شواهد متنی، کدهایی که از نظر معنایی 
به یکدیگر نزدیک بودند، ادغام شدند و مضمون توصیفی را شکل دادند. در جدول 4 نمونه‌ای از مضامین 

توصیفی آورده شده است.
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 جدول 4.   نمونه‌ای از مضامین توصیفی در مرور نظام‌مند آمیخته                                                                                          

مضامینکدهاشمارۀ کد

D2c3برخورداری از مهارت‌های گوش‌دادن فعال

تعامل

D7c2برقراری رابطة مثبت بین مربی و متربی

D15c1فراهم‌سازی فضای اعتمادبخش

D16c1خلق احساس حمایت و تعلق

D17c1برقراری رابطة قوی بین مربی و متربی

D19c1برقراری تعاملات شخصی طبیعی از طریق فناوری آنلاین

D19c7پرورش مهارت حل مسئله و تفکر انتقادی در روابط

D21c1برقراری تعامل مجازی بیشتر

D21c3برقراری روابط نزدیک‌تر با متربیان به‌منظور شناسایی نیازهای آن‌ها

D4c1انتخاب فناوری مناسب و ایجاد زیرساخت‌های لازم به‌منظور استقرار آن

انتخاب فناوری مناسب
D9c2انتخاب فناوری مناسب و اعتمادبخش

D23c4تطبیق فناوری با اهداف از قبل تعیین‌شده

D19c5انتخاب فناوری مقرون‌به‌صرفه و ساده

 روایی و پایایی مرور نظام‌مند آمیخته
به‌منظور ارتقای روایی مرور نظام‌مند آمیخته، کلیدواژه‌ها از طریق مطالعة منابع علمی مرتبط و 
مشورت با متخصصان انتخاب شد. جست‌وجو با درنظرگرفتن بازة زمانی 33ساله، در دو پایگاه دادة 
و  اطلاعات 21هزار  به‌ترتیب هریک شامل  که  انجام شد  اسکوپوس  و  چندانتشاراتی وب ‌آو ساینس 
16هزار مجله هستند. علاوه‌براین، در 71 مجلة معتبر در حوزة یادگیری الکترونیکی بر اساس نظام 
رتبه‌بندی مجلات سایمگو )2021( نیز جست‌وجو شد. این رویکرد موجب شد جست‌وجوی انجام‌شده 
انتخاب‌شده،  پژوهش‌های  کیفیت  و  اعتبار  از  اطمینان  به‌منظور  همچنین،  باشد.  داشته  جامعیت 
کیو44‌2 و  کیو431،  مجله‌های  در  مقاله، چاپ‌شدن  بودن  علمی‌پژوهشی‌  شامل  ورودوخروج  معیارهای 
کیو45‌3 و مرتبط‌بودن با حوزة مربیگری الکترونیکی تعیین شد. به‌منظور بررسی پایایی مرور نظام‌مند 
انجام‌شده، از روش درصد پایایی بین دو کدگذار استفاده شد. روشی که وابسته به نسبت توافق واحدهای 

کدگذاری‌شدة بین دو کدگذار مستقل‌ است.
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 یافته‌های پژوهش
مؤلفه‌های شناسایی‌شدة مربیگری الکترونیکی همراه با مطالعات حمایت‌کنندة هر مؤلفه در جدول 

5 آورده شده است. 

 جدول 5.   بررسی اجمالی مطالعات حمایت‌کننده از ابعاد و مؤلفه‌های شناسایی‌شده‌                                                                             

مطالعات حمایت‌کنندهمؤلفه‌های شناسایی‌شده

)زیمر و متئوس46، 2022(، )رولند47 و همکاران، 2021(، )لیندن48 و همکاران، 2019(، تعیین اهداف مربیگری مجازی
)اسرائل49 و همکاران، 2012(

 )ایربای50 و همکاران، 2022(، )رولند و همکاران، 2021(، )کرفت و هیل51، 2020(،تعیین سطح شایستگی متربیان
)لی52 و همکاران، 2018(، )راستینسکی و استنبوم53، 2013(

)روزا54 و همکاران، 2021(، )رولند و همکاران، 2021(، )اید55 و همکاران، 2016(، )ارملینگ56 پرسیدن سؤالات تأملی از متربیان
و همکاران، 2015(

)روزا و همکاران، 2021(، )هانت57 و همکاران، 2019(، )ارملینگ و همکاران، 2015(شناسایی نیازهای متربیان

)رولند و همکاران، 2021(، )ساکو58 و همکاران، 2004(تبدیل اهداف کلی به جزئی

)زیمر و متئوس، 2022(، )رولند و همکاران، 2021(، )کوالچاک و ووروتنیکوا، 2017(تعیین منابع

 )تونک‌پافتالی و تکین‌ایفطار59، 2020(، )کلاسن60 و همکاران، 2018(، ارائة بازخورد مناسب و مداوم
)اید و همکاران، 2016(، )کریک‌اوبورن و جانسون61، 2015(، )پلااسل و راک، 2014(، 

)راستینسکی و استنبوم، 2013(، )اسرائل و همکاران، 2012(

 )مایونی و همکاران، 2022(، )زیمر و متئوس،2022(، )رولند و همکاران، 2021(، ارزیابی
)اسرائل و همکاران، 2012(، )ساکو و همکاران، 2004(

)ایربای و همکاران، 2022(، )روزا و همکاران، 2021(، )هوی و همکاران، 2021(، تعامل
)اورئوپولوس62 و همکاران، 2020(، )شاته63 و همکاران، 2018(، )ارملینگ و همکاران، 2015(، 

)کریک اوبورن و جانسون، 2015(، )اسرائل و همکاران، 2012(

 )مایونی و همکاران، 2022(، )روزا و همکاران، 2021(، )لیندن و همکاران، 2019(، برنامه‌ریزی
)ساکو و همکاران، 2004(

)آگویلار64 و همکاران، 2022(، )لیندن و همکاران، 2019(، )کلاسن و همکاران، 2018(، انتخاب فناوری مناسب
)اسرائل و همکاران، 2012(

)ارملینگ و همکاران، 2015(، )راستینسکی و استنبوم، 2013(توسعة نرم‌افزار

)روزا و همکاران، 2021(، )لیندن و همکاران، 2019(حفظ امنیت آنلاین

الکترونیکی شناسایی و  برای مربیگری  همان‌طور که در شکل 1 نشان داده شده، سیزده مؤلفه‌ 
استخراج شده است.
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مربیگری الکترونیکی

 شکل 1.   مؤلفه‌های مربیگری الکترونیکی مستخرج از مطالعات هدف                                                                                         

 بحث و نتیجه‌گیری
مربیگری الکترونیکی پدیده‌ای نوظهور است و پیش‌بینی می‌شود استفاده از آن 
روزبه‌روز بیشتر شود؛ زیرا این شیوه امکان دسترسی به مجموعه‌ای بزرگ‌تر و متنوع‌تر 
از مربیان را فراهم می‌کند و به ســازمان‌ها فرصت می‌دهد کارکنان خود را با مربی 
متخصص و باتجربه در داخل یا خارج از ســازمان سریع و مقرون‌به‌صرفه مربیگری 
کنند. علاوه‌براین، ازآنجایی‌که مربیگری الکترونیکی به زمان یا مکان خاصی محدود 
نیســت، جفت‌های مربیگری )مربی و متربی( به‌جای تشکیل بر اساس ویژگی‌های 
مشترک، موقعیت یا سهولت دسترسی بر پایة ارزش‌های مشترک و سازگاری انتخاب 
می‌شوند. درنتیجه، به رضایت بیشتر متربیان منجر می‌شود )ووگان‌فریزی، 2008(. 
با توجه به مزایای ذکرشــده، توجه ویژه به مربیگری الکترونیکی و شــناخت بیشتر 
آن ضروری اســت؛ به گونه‌ای که یکی از عوامــل موفقیت در مربیگری الکترونیکی 

شناسایی مؤلفه‌ها و طراحی الگوی آن است.
در این تحقیق، مؤلفه‌های مربیگری الکترونیکی در سیزده دسته شناسایی شدند: 
1. تعیین اهداف مربیگری مجازی؛ 2.تعیین ســطح شایستگی متربیان؛ 3. پرسیدن 
ســؤالات تأملی از متربیان؛ 4. شناسایی نیازهای متربیان؛ 5. تعامل؛ 6. تبدیل اهداف 
کلی به جزئی؛ 7. تعیین منابع؛ 8. انتخاب فناوری مناســب؛ 9. برنامه‌ریزی؛ 10. ارائة 
بازخورد مناسب و مداوم؛ 11. ارزیابی؛ 12. توسعة نرم‌افزار؛ 13. حفظ امنیت آنلاین. 
 تعییــن اهداف مربیگری مجازی: اهداف باید مشــترک )با همکاری مربی و 
متربی( و بر اساس توانایی شرکت‌کنندگان تعیین شوند؛ زیرا در رسیدن به اهداف 
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و ماندن در مســیر تأثیر می‌گذارد. علاوه‌براین، اهداف تعیین‌شده باید بر اساس 
یادگیری و پیشرفت متربیان اصلاح شوند )زیمر و متئوس،2022(.

 تعیین سطح شایستگی متربیان: مربیان باید سطح شایستگی متربیان را تفسیر 
کنند تا در ســطحی که در محدودة توسعة آن‌هاســت مربیگری کنند. بااین‌حال، 
مشــکل اساسی مربیان تعیین سطح شایســتگی متربیانی است که از قبل آن‌ها را 
نمی‌شناسند )راستینسکی و استنبوم، 2013(. درواقع، شناخت توانایی‌های متربیان 
و تطبیق سطح مربیگری با آن به شکل‌دهی اعتمادبه‌نفس و درنهایت تقویت انگیزه 

در متربیان کمک می‌کند )المحسن65 و همکاران، 2023(. 
 پرسیدن سؤالات تأملی از متربیان: بررســی دیدگاه‌های متربیان از طریق 
پرسیدن سؤالات تأملی ضروری است تا مربی و متربی به درک روشن و مشترکی 
از محیط، نیازها و عوامل مرتبط با زمینة حرفه‌ای هر متربی دســت یابند )رولند 
و همکاران، 2021(. ســؤالات تأملی محرک و سودمندند و موجب تأمل در خود 
و آگاهی از مسائل می‌شوند. همچنین، باعث می‌شوند فرد بینش بیشتری دربارة 

آنچه در جایگاه یک رهبر مهم است به دست ‌آورد )اید و همکاران، 2016(. 
 شناسایی نیازهای متربیان: تشــکیل جلسات مربیگری الکترونیکی ضروری 
اســت تا با استخراج نیازهای متربیان )روزا و همکاران، 2021؛ هانت و همکاران، 
2019( و هماهنگ‌مانــدن با نیازها و مســائل در حال‌ ظهــور آنان )ارملینگ و 
همکاران، 2015( برنامة مربیگری آنلاینی طراحی شــود که متناسب با نیازهای 

افراد باشد.
 تعامل: برقراری رابطه‌ای قوی بین مربی و متربی ضرورتی حیاتی اســت )رولند 
و همکاران، 2021(. این امر به اجتناب از شیوه‌های مربیگری بسیار تجویزی که 
ظرفیت حرفه‌ای متربیان را محدود می‌کند منجر می‌شــود )اسرائل و همکاران، 
2012(. همچنین، از پاسخ‌گویی قوی‌تر بین مربیان و متربیان پشتیبانی می‌کند 
)هوی و همکاران، 2021(. علاوه‌براین، پرورش مهارت حل مسئله و تفکر انتقادی 
باید در خط مقدم روابط مربیگری الکترونیکی باقی بماند )اســرائل و همکاران، 

.)2012
 تبدیل اهداف کلی به جزئی: طرح‌ریزی اهداف اجرایی از طریق تبدیل اهداف 
کلی و گسترده‌ )مانند ورزش بیشتر( به اهداف خاص مرتبط با نشانه‌های موقعیتی 
خاص )برای نمونه، هنگام بازگشت از محل کار در روزهای دوشنبه، چهارشنبه و 
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جمعه، حداقل پانزده دقیقه در اطراف بلوک راه بروید( )ساکو و همکاران، 2004(. 
درواقع، اهداف باید اسمارت66 باشند: مشخص‌، اندازه‌پذیر، دست‌یافتنی، مرتبط‌، 

مبتنی بر زمان‌ )رولند و همکاران، 2021(.
 تعیین منابع: تعیین مواد و منابعی که از فرایندهای یادگیری )لیندن و همکاران، 
2019( و اهداف از پیش تعیین‌شده )زیمر و متئوس،2022( پشتیبانی می‌کنند 
مرحله‌ای اساســی اســت. به‌عبارت‌دیگر، وجود منابع دیجیتالی حاوی اطلاعات 

منحصربه‌فرد دربارة هدف ضروری است )لیندن و همکاران، 2019(. 
 انتخاب فناوری مناسب: به‌منظور موفقیت‌ مربیگری الکترونیکی فناوری‌های 
منتخب باید تا حدودی از تعاملات رودررویی که در ارتباطات شخصی طبیعی رخ 
می‌دهند پیروی کنند. درواقع، به‌منظور طبیعی‌بودن رسانه )تئوری طبیعی‌بودن 
رســانه( باید ارتباطات رایانه‌ای ســازوکارهای ارتباطــات رودررو را در برگیرد. 
این‌گونه مربیان الکترونیکی و متربیان باید از فناوری‌های آنلاینی استفاده کنند 
که ارتباطات طبیعی را تسهیل می‌کند )اسرائل و همکاران، 2012(. علاوه‌براین، 
فناوری منتخب باید دسترســی به مواد و منابع را از طریق اینترنت تسهیل کند 
)لیندن و همکاران، 2019( و با توانایی‌ها و نیازهای متربیان مطابقت داشته باشد 

)کوالچاک و وروتنیکووا، 2017(.
 برنامه‌ریزی: مربیگری باید هدفمند برنامه‌ریزی شود و این نکته‌ها در آن لحاظ 
شود: طرح‌ریزی برنامه‌ای عملی برای رسیدن به اهداف )روزا و همکاران،2021(؛ 
تعیین اقدامات و اولویت‌ها )لیندن و همکاران، 2019(؛ پیش‌بینی و آمادگی برای 
موانعی که ممکن اســت در تکمیل موفقیت‌آمیز کار اختلال ایجاد کند )ســاکو 
و همــکاران، 2004( و درنظرگرفتن زمان کافی بــرای اجرا )مایونی و همکاران، 

.)2022
 ارائة بازخورد مناسب و مداوم: بازخورد و پشتیبانی مداوم از مؤلفه‌های اصلی 
مربیگری الکترونیکی‌ و برای تعهد زمانی معین ضروری‌اند )اســرائل و همکاران، 
2012(. همچنین، بازخوردها و راهنمایی‌ها باید به‌موقع ارائه شوند )راستینسکی 
و اســتنبوم، 2013؛ پلااسل و راک، 2014(، زیرا بازخورد فوری، مثبت و اصلاحی 
در تغییر پایدار رفتار بیشترین تأثیر را می‌گذارد. پیشرفت‌های فناورانه امکان ارائة 
به‌موقع بازخورد را برای مربیگری الکترونیکی فراهم می‌کند )ریگان67 و همکاران، 

.)2017
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 ارزیابی: ارزیابی شــامل این موارد می‌شــود: تعیین میزان دســتیابی به اهداف 
مشخص‌شــده، ثبت پیشــرفت، اصلاح مداوم رویه‌ها )رولند و همکاران، 2021؛ 
شاته و همکاران، 2018( و در صورت لزوم، تغییر اهداف و تدوین اهداف جدید با 
قرارگرفتن در موقعیت‌های تازه )اسرائل و همکاران، 2012(. علاوه‌براین، مربی و 
متربی باید پیشرفت خود را هم در طول فرایند مربیگری )ارزیابی تکوینی( و هم 
در پایان آن ارزیابی ‌کنند تا کارایی و اثربخشــی افزایش یابد )رولند و همکاران، 

.)2021
 توسعة نرم‌افزار: علاوه بر نیاز به سخت‌افزار، ازجمله دستگاه قابل‌حمل و اتصال 
بــه اینترنت، تمرکز بر تحقیق و توســعة نرم‌افزار با هــدف حمایت از مربیگری 
الکترونیکی نیز ضروری است )راستینسکی و استنبوم، 2013؛ لیندن و همکاران، 

.)2019
 حفظ امنیت آنلاین: شــامل تعهد همة شــرکت‌کنندگان به ایجاد فضای امن، 
احترام به محرمانگی همــة اطلاعات به‌اشتراک‌گذاشته‌شــده )روزا و همکاران، 
2021(، حفظ حریم خصوصی در ذخیره‌سازی آنلاین و دسترسی ایمن به مطالب 
است )لیندن و همکاران، 2019(. علاوه‌بر‌این، باید دستورالعمل‌هایی برای حفظ 
حریم خصوصی وضع شــود تا افراد مجاز به دسترسی داده‌ها و مدت‌زمان ذخیرة 

آن‌ها را تعیین کند )لیندن و همکاران، 2019(.

مایونی و همکاران )2022( الگوی مربیگری الکترونیکی را بر اساس طرح ادی68 
و در پنــج مرحلة تحلیل نیازها، طراحی، توســعه، اجــرا و ارزیابی توصیف کرده‌اند 
.همچنیــن، در مطالعة دیگری الگوی مربیگری الکترونیکی در چهار مرحله توصیف 
شده است: در مرحلة نخست مربی به درک و شناسایی نیازهای اولیه متربی می‌پردازد؛ 
در مرحلة دوم مربی و متربی به‌طور مشترک هدفی را برای بهبود تعیین می‌کنند که 
این هدف ممکن اســت با توجه ‌به پیشرفت متربی تغییر کند؛ در مرحلة سوم مربی 
جلســات مربیگری مجازی را با متربی برنامه‌ریزی می‌کند؛ در مرحلة چهارم مربی و 
متربی دســتیابی به اهداف را ارزیابی می‌کنند )اسرائل و همکاران، 2012؛ ریگان و 
همکاران، 2017(. تمام یافته‌های مطرح‌شده با مطالعة حاضر همخوانی دارد؛ با این 

تفاوت که در این پژوهش مؤلفه‌های بیشتری شناسایی شد. 
افزون‌براین، المحســن و همکاران )2023( الگــوی مربیگری الکترونیکی را در 
شــش مرحله توصیف کردند: 1. تعیین نتیجــة مطلوب؛ 2. تعیین اهداف خاص؛ 3. 
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درنظرگرفتن توانایی‌های متربیان؛ 4. شناســایی ابزارهای موجود؛ 5. تنظیم برنامة 
عملیاتی خاص؛ 6. نظارت و بررســی پیشرفت تا رسیدن به اهداف و تنظیم برنامه‌ها 
بر اساس بازخوردها. در مطالعة حاضر، علاوه بر مؤلفه‌های ذکرشده، پنج مؤلفة دیگر 
نیز به دســت آمد: 1. پرسیدن سؤالات تأملی از متربیان که به متربی کمک می‌کند 
آگاهی و بینش بیشــتری دربــارة نیازهای خود به دســت آورد و مربی و متربی به 
درک روشــنی دربارة نیازها برســند؛ 2. تعیین منابع که باید متناســب با اهداف از 
پیش تعیین‌شــده انتخاب شود؛ 3. انتخاب فناوری مناسب که در موفقیت مربیگری 
الکترونیکی بسیار تأثیرگذار است و باید مربی و متربی کاملًا به استفاده از آن تمایل 
و تســلط داشته باشند؛ 4. توسعة نرم‌افزار که به‌علت تغییرات سریع فناوری و به‌تبع 
آن تغییــر نیازها ضروری اســت؛ 5. حفظ امنیت آنلاین کــه به‌منظور حفظ حریم 
خصوصی متربیان ضروری است. از نقاط قوت این مطالعه دستیابی به این پنج مؤلفه 
است. از محدودیت‌های پژوهش حاضر دسترسی‌نداشتن به متن کامل تعداد اندکی 

از مقالات بود.
درنهایت، می‌توان از مؤلفه‌ها و الگوی پیشنهادی این مطالعه، که بر اساس بررسی 
ادبیات موجود تهیه شده است، مانند الگوی مفهومی مقدماتی برای مطالعات بعدی 
اســتفاده شود. علاوه‌براین، پیشنهاد می‌شــود در مطالعات آتی، اعتبارسنجی نتایج 

حاصل از این مطالعه در نظر گرفته شود.
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The aim of this study was to analyze the content of the 9th grade math textbook based 
on the tasks provided in it. It was a descriptive survey research, employing a quantitative 
content analysis method. In this study, the tasks in the 9th grade math textbook for the 
2022-2023 academic year were examined based on the three main criteria: content, pro-
cess, and context-based standards. The results of the analysis, based on the content and 
process standards, showed that the tasks presented in this textbook address all the content 
and process standards; however, the extent to which each standard has been covered var-
ies across the different standards. Among the content standards, the focus was mostly on 
numbers and operations, followed by algebra, geometry, measurement, and statistics and 
probability, respectively. Among the process standards, the focus was mainly on com-
munication and connection, followed by reasoning and proof, representations, discourse, 
and problem-solving, respectively. The analysis of the tasks in terms of being context-
based or no, revealed that approximately 11% of the tasks were related to the real-life 
situations, with practical problem-solving being more prevalent than situational problem 
solving. The study recommends a balanced emphasis to addressing both content and pro-
cess standards, as well as increasing the number of context-based tasks.

Content analysis of the 9th grade math textbook based on 
content, process, and context-based standards
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چكيده:

 تحلیل محتوای 
 کتاب درسی ریاضی پایۀ نهم 

 بر اساس استانداردهای 
محتوایی و فرایندی و زمینه‌مداربودن

هدف پژوهش حاضر، تحلیل محتوای کتاب ریاضی پایة نهم، بر اســاس تکالیف ارائه‌شده در آن، 
بود. این تحقیق از نوع توصیفی ـ پیمایشــی اســت که برای انجام آن، از روش تحلیل محتوای کمّی 
استفاده شد. در این مطالعه، تکالیف کتاب ریاضی پایة نهم، چاپ سال ۱۴۰۱-۱۴۰۲، بر اساس سه محور 
استانداردهای محتوایی، استانداردهای فرایندی و زمینه‌مداربودن بررسی شد. نتایج تحلیل بر اساس 
دو محور اســتانداردهای محتوایی و فرایندی، نشان داد که در تکالیف ارائه‌شده در این کتاب، به همة 
استانداردهای محتوایی و فرایندی توجه شده است؛ البته میزان پرداختن به هریک از استانداردها در 
مقایســه با هم متفاوت بود. در بین استانداردهای محتوایی، بیشتر از همه به اعداد و عملیات و پس از 
آن، به‌ترتیب به جبر، هندسه، اندازه‌گیری و آمار و احتمال، و در بین استانداردهای فرایندی نیز بیشتر 
از همه، به اســتاندارد ارتباط و اتصال و پس از آن، به‌ترتیب به استدلال و اثبات، بازنمایی‌ها، گفتمان و 
حل مســئله توجه شده بود. تحلیل تکالیف بر اساس زمینه‌مداربودن یا نبودن مشخص کرد که حدود 
۱۱ درصد از تکالیف، به زندگی واقعی مرتبط بوده که از این مقدار، حل مسائل عملی درصد بیشتری را 
به‌نسبت مسائل موقعیت عملی به خود اختصاص داده بود. پیشنهاد این تحقیق، پرداختن متوازن به 

استانداردهای محتوایی و فرایندی و افزایش تعداد تکالیف زمینه‌مدار است.

(5)
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 مقدمه
یافته‌های مطالعات بین‌المللی نشــان‌دهندۀ ضعف عملکرد ریاضی دانش‌آموزان ایرانی در دوره‌های 
مختلف تحصیلی اســت. برای نمونه، نتایج مطالعة تیمز1 نشــان داد که عملکرد دانش‌آموزان ایرانی در 
مقایســه با سایر کشــورهای دنیا ضعیف بوده و اغلب دانش‌آموزان ایرانی، توانایی پاسخ‌گویی به سؤالات 
کاربردی، قضاوتی، ترکیبی و ســاخت فرضیه و حل مسئله را ندارند )ارسن، 1400(. نتایج پژوهش‌های 
مبتنی بر چهارچوب پیزا2 نیز بیانگر عملکرد نامطلوب دانش‌آموزان پایۀ نهم در پاســخ‌دهی به مســائل 
است )شــایان، 1396(. یکی از عوامل مؤثر در سطح یادگیری و عملکرد ریاضی دانش‌آموزان، محتوای 
کتاب‌های درســی اســت )فن3 و همکاران، 2021(. این تأثیر در همه‌ی نظام‌های آموزشی کشورهای 
مختلف جهان )باســیال4 و همکاران، 2023(، اهمیت بسزایی دارد؛ ازجمله نظام‌های آموزشی متمرکز 

همانند ایران که یک متن واحد در سراسر کشور تدریس می‌شود.
کتاب‌های درســی ریاضیات، هم به‌منزلۀ ابزاری برای اجرای تغییــر در کلاس‌های درس ریاضیات 
)رزات5 و همــکاران، 2021( و هم به‌مثابۀ ابزاری قدرتمند برای کمک به دانش‌آموزان در تعمیق درک 
خــود از ریاضیــات )یونیانتا6 و همکاران، ‎ ،)2023در پیشــرفت دانش‌آموزان تأثیر چشــمگیری دارند 
)پریدیگــر7 و همکاران، 2021؛ ســیورت8 و همــکاران، 2021(. یکی از ابزارهایــی که مفاهیم، اصول، 
نگرش‌ها، باورها و ســایر اجزای مطرح‌شــده در درس‎های کتاب را از نظر علمی بررسی می‌کند، تحلیل 
محتواست )یارمحمدیان، 1381(؛ بنابراین به نظر می‌رسد تحلیل محتوای کتاب‌ها می‌تواند نتایج مهمی 
را دربارۀ چرایی عملکرد ریاضی دانش‌آموزان ارائه کند. با این روش، می‌توان نقاط قوت و ضعف را برای 

انجام اصلاحات ضروری شناسایی کرد.
در ســند برنامة درسی ملی، توصیه شده اســت که یاددهی و یادگیری از یک‌سویه و معلم‌محور به 
رویکردی تعاملی و دوســویه تغییر یابد که در آن، دانش‌آموز نقشــی فعال دارد )شــورای عالی آموزش 
و پرورش، ۱۳۹۱(؛ با توجه به چنین دلالت‌هایی در ســند برنامة درســی ملی، ساختار و محتوای همة 
کتاب‌های درسی، ازجمله کتاب‌های درسی ریاضی، تغییر یافته‌اند. یکی از مهم‌ترین تغییرات در کتاب‌های 
درســی ریاضی، سازمان‌دهی و ارائة مطالب است. این رویکرد به دانش‌آموزان فرصت می‌دهد تا مفاهیم 
را خودشان کشف کنند و آن‌ها را در ذهنشان تثبیت کنند )امیری و همکاران، ۱۳۹۹(. این فرصت‌های 
یادگیری در قالب تکالیف ریاضی با عنوان‌های »فعالیت«، »کاردرکلاس« و »تمرین« در کتاب‌های درسی 

ریاضی ارائه شده است.
تکالیف ریاضی فعالیت‌هایی است که از دانش‌آموزان خواسته می‌شود انجام دهند و در آن‌ها، ریاضیات 
نقش مهمی دارند )بورخارت و سوان9، 2013(. آن‌ها به‌منزلۀ یکی از ابزارهای آموزشی مناسب و بخش 
مهمی از فرایند یاددهی و یادگیری، به‌طور بالقوه بر نحوۀ تفکر دانش‌آموزان و ادراک آن‌ها از یک موضوع   
تأثیرگذارند و ساختار آن را شکل می‌دهند )هیبرت10 و همکاران، 1997؛‌ هنینگسن و استین11، 1997(. 
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در واقع تکالیف ریاضی نقشــی اساســی در یادگیری ریاضیات دارند )ایزدی و ریحانی، 1399؛ جونز و 
پپین12، 2016( و می‌توانند کارکردهای مختلفی داشته باشند. به همین دلیل، بر اساس نوع کارکردشان 
در فرایند آموزش به‌صورت تکالیف دست‌گرمی13، یادگیری14، مروری15، تمرین16 و ارزشیابی17 طبقه‌بندی 
می‌شــوند )ریحانی و ایزدی،1399؛ شاو18، 2018(. یکی از کارکردها و نقش‌های اصلی تکالیف ریاضی، 
تعیین نوع عملکرد ریاضی افراد است )ریحانی و ایزدی، 1399؛ فری19، 2018(. با توجه به نقش تکالیف 
ریاضی و بر اساس نتایج مطالعات مختلف، ازجمله تیمز که عملکرد ریاضی دانش‌آموزان ایرانی را ضعیف 
نشان می‌دهد، می‌توان تکالیف ریاضی را یکی از عوامل اصلی این عملکرد ضعیف دانست )رفیع‌پور گتابی، 
1390(. به همین دلیل، هدف اصلی این تحقیق بررســی تکالیف ارائه‌شــده در کتاب ریاضی است. این 
بررسی به‌منزلۀ یکی از عناصر اصلی کتاب‌های درسی ریاضی، با هدف شناسایی نقاط قوت و ضعف آن و 

ارائه‌ی پیشنهادهایی به‌منظور بهبود محتوای آن انجام شده است.
از یک‌سو، یکی از عوامل مؤثر در ارتقای کیفیت آموزشی، تدوین استانداردهای محتوایی و فرایندی 
در کتاب‌های درســی است )هلدا و سیاهرانی20، 2022(؛ زیرا این اســتانداردها نشان می‌دهند که چه 
چیزهایی برای آموزش ریاضیات مدرسه‌ای اهمیت دارد. آن‌ها بر یادگیری مفاهیم و مهارت‌های ریاضی 
همــة دانش‌آموزان، همراه با درک و فهم عمیق، تأکید دارنــد )دافعی، 1391( و به‌منزلۀ ابزاری کارآمد 
در حل مسائل مربوط به زندگی روزمره یا مسائل مربوط به حوزه‌های مختلف، مانند فیزیک و علوم، به 
دانش‌آموزان یاری می‌رسانند. با توجه به اهمیت موارد فوق و توصیه‌های مندرج در استانداردهای شورای 
ملی معلمان ریاضی )NCTM(21، تکالیف باید منعکس‌کنندۀ اهداف تعیین‌شــده در اســتانداردهای 
محتوایی و فرایندی باشند )NCTM، 1989(. از سوی دیگر، یکی از اهداف اساسی آموزش ریاضیات در 
نظام آموزشی و در سند برنامۀ درسی ملی ایران، کاربردی‌بودن برنامه‌ی درسی ریاضی، تربیت افرادی با 
توانایی حل مسائل دنیای واقعی با استفاده از دانش ریاضیات و پرورش تصمیم‌گیری‌های هوشمندانه در 
زندگی اجتماعی و اقتصادی است )شورای عالی آموزش و پرورش، 1391(. بر همین اساس، شورای عالی 
آموزش‌وپرورش در مجموعه‌مصوبات اهداف دورۀ متوسطۀ اول، تأکید دارد که دانش‌آموزان متوسطۀ اول 
در پایان دوره، باید در استفاده از ریاضیات برای حل مسائل خود و جامعه مهارت کسب کنند )شرکایی 
و همکاران، 1392(؛ ازاین‌رو کتاب‌های درسی باید فرصت‌هایی را فراهم آورند تا دانش‌آموزان رابطۀ بین 
دنیــای واقعی و دنیای ریاضی را تجربه کنند و از این راه، مســائل روزمره خود را حل کنند )یافتیان و 
شــایان، 1398(. یکی از راه‌های برقراری ارتباط بین دنیای واقعی و دنیای ریاضی، بهره‌بردن از تکالیف 

زمینه‌مدار در کتاب‌های درسی ریاضی است )فیروزشاهی، 1399(.
با توجه به نقش تعیین‌کنندة تکالیف کتاب‌های درســی ریاضی در ایجاد اســتانداردهای محتوایی، 
فرایندی و زمینه‌مداربودن و همچنین نتایج عملکرد ضعیف دانش‌آموزان در مواجهه با مســائل ریاضی، 
انجام مطالعه‌ای با هدف تحلیل محتوای تکالیف کتاب ریاضی بر اســاس این ســه محور، می‌تواند نتایج 
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مناسبی را در خصوص نقاط قوت و ضعف آن‌ها ارائه کند. تاکنون پژوهش‌های مرتبطی دراین‌باره انجام 
شــده اســت. برای نمونه یکی از مطالعات در این زمینه، تحقیق صدیقی )۱۳۸۸( است که در پژوهش 
خود، محتوای کتاب ریاضی ۱ دورة متوسطه )چاپ ۱۳۸۷( را بر اساس میزان پرداختن به استانداردهای 
محتوایی بررسی کرد. مطالعة اسکندری و همکاران )۱۴۰۲( نیز با هدف تحلیل محتوای »بخش احتمال« 
کتاب‌های درســی ریاضی دورة اول متوســطة ایران انجام شد. همچنین رجبی )۱۳۹۶( مطالعه‌ای را با 
هدف تحلیل محتوای فصل ششــم کتاب ریاضی پایة نهم، بر اســاس میزان پرداختن به استانداردهای 
فرایندی، انجــام داد. ریحانی و ایزدی )۱۳۹۹( مطالعه‌ای را با عنوان »بررســی توانایی طراحی تکلیف 
مدرسان استانی کتاب‌های جدیدالتألیف ریاضی دورة ابتدایی در خصوص دو عمل جمع و تفریق« انجام 
دادند. همچنین شاو )۲۰۱۸( در مطالعة خود، به بررسی زمینه‌مداربودن تکالیف کلاس‌های درس چین 
پرداخت. یکی دیگر از تحقیقات مرتبط با مطالعة حاضر، پژوهشــی بود که ابراهیمی علویجه و یافتیان 
)۱۳۹۸( دربارۀ بررسی مسائل هندسة کتاب ریاضی پایة نهم )فصل‌های ۳ و ۸( از منظر زمینه‌مداربودن 
انجام دادند. بررســی پژوهش‌های موجود نشــان می‌دهد با آنکه محتوای کتاب‌های درســی ریاضی از 
جنبه‌های مختلف بررسی شده‌اند، هرکدام از آن‌ها محتوای کتاب‌ها بر اساس یکی از سه محور مطرح‌شده 
)استانداردهای محتوایی، فرایندی و زمینه‌مداربودن( یا تحلیل بخشی از یک کتاب درسی، و نه کل آن، را   
تحلیل کرده‌اند. با توجه به خلأ پژوهشی موجود در این زمینه و اهمیت پایة نهم، به‌منزلۀ آخرین پایه در 
دورة اول متوسطه، تحقیق حاضر با هدف تحلیل محتوای کتاب ریاضی پایة نهم بر اساس استانداردهای 

محتوایی، فرایندی و زمینه‌مداربودن و پاسخ‌گویی به سه سؤال زیر انجام شد:
1. تکالیف کتاب درسی ریاضی پایۀ نهم از منظر پرداختن به استانداردهای محتوایی چگونه است؟
2. تکالیف کتاب درسی ریاضی پایۀ نهم از منظر پرداختن به استانداردهای فرایندی چگونه است؟

3. تکالیف کتاب درسی ریاضی پایۀ نهم از منظر زمینه‌مداربودن چگونه است؟

 مبانی نظری
 تکلیف ریاضی

تکلیف ریاضی مسئله‌ای پیچیده یا مجموعه‌ای از مسائل است که توجه دانش‌آموزان را بر یک ایدۀ 
ریاضی مشــخص متمرکز می‌کنند )اســتین و همکاران، 1996(. در واقــع تکالیف ریاضی محور اصلی 
یادگیری ریاضیات هستند و به همین علت، کتاب‌های درسی ریاضی باید تکالیف غنی و ارزشمندی را 
ارائه دهند )گلاسنوویچ گراسین22، 2018(. تکالیف بر اساس نوع کارکردشان در فرایند آموزش، به‌صورت 

زیر طبقه‌بندی می‌شوند:
1. تکلیف دســت‌گرمی: تکلیفی است که به دانش‌آموزان داده می‌شود تا خودشان آن را حل کنند و 

با این کار، برای یادگیری سریع مفهومی جدید آماده شوند.
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2. تکلیف یادگیری: تکلیفی است که معلم از آن برای تدریس مفهومی جدید به دانش‌آموزان استفاده می‌کند. 
3. تکلیف مروری: تکلیفی است که معلم از آن برای مرور مفاهیم یا مهارت‌های آموخته‌شدۀ قبلی، 

به‌منظور تسهیل یادگیری مفاهیم یا مهارت‌های جدید، استفاده می‌کند.
4. تکلیف تمرین: تکلیفی است که طی درس یا برای واضح‌کردن یک مفهوم یا مهارت خاص استفاده 
می‌شود. معلم از دانش‌آموزان می‌خواهد به‌صورت گروهی یا فردی، در کلاس یا خارج از آن، روی 

این تکلیف کار کنند.
5. تکلیف ارزشیابی: تکلیفی است که معلم از آن برای ارزشیابی عملکرد دانش‌آموزان استفاده می‌کند. هدف 

این نوع تکالیف، چه تکوینی باشد چه تراکمی، ارزیابی است )ریحانی و ایزدی،1399؛ شاو، 2018(.
تاکنون طبقه‌بندی‌های متعددی برای تحلیل تکالیف ریاضی ارائه شــده اســت. بورخارت و سوان 
)2013( چهارچوبــی را ارائه کرده‌اند که می‌توان بر اســاس آن، تکالیف ریاضی را از چهار بعد محتوای 
ریاضی، فرایندهای ریاضی، نوع تکلیف و شرایط محیطی اجرا بررسی کرد. دو بعد محتوا و فرایند ریاضی 
آن، برگرفته از اســتانداردهای محتوایی و فرایندی NCTM )2000( از کتاب اصول و اســتانداردهای 
ریاضیات مدرسه‌ای23 است. بعد محتوای ریاضی توصیف صریح و ضمنی محتواهایی که دانش‌آموزان باید 
یاد بگیرند و بعد فرایندهای ریاضی، به‌منزلۀ شیوه‌ی اکتساب و کاربرد دانش محتوایی تعریف شده ‌است. 
محتوای ریاضی شامل پنج دستۀ کلی است: 1. اعداد و عملیات؛ 2. جبر؛ 3. هندسه؛ 4. اندازه‌گیری؛ 5. 
آمار و احتمال. همچنین فرایندهای ریاضی شامل پنج دستۀ کلی است که عبارت‌اند از:‌ 1. حل مسئله؛ 2؛ 
استدلال و اثبات؛ 3. ارتباط و اتصال )پیوستگی یا ارتباط‌های مفهومی و موضوعی ریاضی(؛ 4. گفتمان؛ 5. 
بازنمایی‌ها )نمایش‌های مختلف ریاضی(. بورخارت و سوان )2013( محتوا و فرایندهای ریاضی را به‌مثابۀ 

چهارچوبی برای تحلیل تکالیف مطابق جدول 1 معرفی کردند:

 جدول ۱.   طبقه‌بندی محتوا و فرایند تکالیف ریاضی برگرفته از چهارچوب بورخارت و سوان )2013(                                                                             

توصیفطبقه‌بندیاستاندارد

محتوایی

 اعداد و عملیات شامل مفاهیم عدد، سیستم‌های اعداد؛ عملیات؛ محاسبه و تخمین است.1. اعداد و عملیات

 جبر شامل الگوها و تعمیم، روابط و توابع؛ روابط تابعی )شامل نسبت و تناسب(؛ بازنمایی کلامی، 2. جبر
جدول گرافیکی؛ بازنمایی نمادین؛ مدل‌سازی و تغییر است.

 هندسه شامل شکل، روابط؛ بازنمایی فضایی، موقعیت و حرکت؛ تبدیل و تقارن؛ تجسم، استدلال 3. هندسه
و مدل‌سازی فضایی برای حل مسائل است.

 اندازه‌گیری شامل ویژگی‌های قابل‌اندازه‌گیری و واحدها؛ ابزارهای فنی و فرمول‌هاست.4. اندازه‌گیری

 آمار و احتمال شامل فرمول‌بندی سؤالات، جمع‌آوری، سازمان‌دهی، بازنمایی و نمایش داده‌های 5. آمار و احتمال
مربوطه؛ روش‌های آماری؛ استنتاج و پیش‌بینی؛ مفاهیم و مدل‌های احتمال است.
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توصیفطبقه‌بندیاستاندارد

فرایندی

 حل مسئله   عبارت است از: درگیرشدن در عبارت ریاضی که خواندن آن بلافاصله روشی را 1. حل مسئله
برای حل پیشنهاد نکند و خواننده را برای درک و حل تکالیف ملزم به تغییر عبارت، استفاده از 

بازنمایی‌های نهادی یا تولید بازنمایی‌های غیرنهادی کند )یئو24، 2017(.

 اثبات‌‌کردن فرایندی است که فرد )جمعی( برای برطرف‌کردن تردید از درستی یک گزاره به کار 2. استدلال و اثبات
می‌گیرد )احمدپور و همکاران، 1396(.

اتصال و ارتباط بین ایده‌ها و حوزه‌های مختلف ریاضی و تشخیص و به‌کارگیری ریاضیات در 3. ارتباط و اتصال  
.)2000 ،NCTM( زمینه‌های خارج از آن، مفهوم استاندارد ارتباط و اتصال را تشکیل می‌دهد

 گفتمان به معنای گفتن و شنیدن، نوشتن درباره‌ی ریاضی، استدلال ریاضی‌وار به کمک زبان 4. گفتمان
.)2000 ،NCTM( ریاضی و روشی برای به‌اشتراک‌گذاشتن ایده‌ها و روشن‌کردن مطلب است

 بازنمایی‌ها، عمل بیان یک مفهوم یا رابطۀ ریاضی در برخی از شکل‌ها، علاوه بر شکل خودش، 5. بازنمایی‌ها
.)2000 ،NCTM( است

 شاو )2018( نیز چهارچوبی را برای تحلیل تکالیف ریاضی، بر اساس زمینه‌مداربودن، مطابق جدول 2
ارائه کرده است:

 جدول 2.   طبقه‌بندی تکالیف ریاضی بر اساس چارچوب شاو )2018(                                                                                                   

مثالتوصیفطبقه‌بندی

سؤالات ریاضی 
محض25 

 تکالیف بیان‌شده به زبان ریاضی 
و با مفاهیم انتزاعی هستند.

اندازۀ ساق یک مثلث متساوی‌الساقین، 10 سانتی‌متر   
آن  است. محیط  آن، 5 سانتی‌متر  دیگر  اندازه ضلع  و 

چقدر است؟

مسائل ریاضی 
مرتبط با زندگی 

واقعی

مسائل موقعیت 
عملی26 )واقعی(

تکالیفی هستند که با زندگی واقعی 
پیوند یافته‌اند؛ اما این پیوند به ذکر 

یک شیء یا یک اتفاق از دنیای 
واقعی محدود است.

 تعریف و خصوصیت مثلث متساوی‌الساقین را با استفاده 
از اوریگامی کشف کنید.

حل مسائل 
عملی27 
)واقعی(

تکالیف دنیای واقعی، سؤالاتی 
هستند که با استفاده از دانش 

ریاضی حل می‌شوند.

 قصد دارید در مورد علایق هم‌کلاسی‌هایتان به اخبار، 
ورزش‌ها، فیلم‌ها، سرگرمی‌ها و تئاتر‌ها بدانید. چگونه 
می‌توانیم در مورد پنج برنامۀ تلویزیونی محبوب آن‌ها 

تحقیق کنیم؟

 پیشینۀ تحقیق
با وجود پژوهش‌هایی در حوزۀ آموزش ریاضی در خصوص بررســی مســائل کتاب درســی از لحاظ 
اســتانداردهای محتوایی، استانداردهای فرایندی و زمینه‌مداربودن، هیچ پژوهشی با هدف بررسی تکالیف 

 جدول 1.   )ادامه( 
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کتاب درســی ریاضی بر اساس این ســه محور در یک کتاب انجام نشده است. از بین پژوهش‌هایی که به 
بررسی استانداردهای محتوایی تکالیف پرداخته‌اند، می‌توان به پژوهش اسکندری و همکاران )1402( اشاره 
کرد. آن‌ها در مطالعۀ خود با هدف تحلیل محتوای بخش احتمال در کتاب‌های درســی ریاضی دورۀ اول 
متوسطۀ ایران، به این نتایج دست یافتند که تعابیر اصلی احتمال در این کتاب‌ها معرفی نشده‌اند و بیش 
از ســه‌چهارم تکالیف این کتاب برحسب تعبیر کلاسیک طراحی شده و کمتر از یک‌چهارم تکالیف به دو 
تعبیــر دیگر احتمال پرداخته‌ بود. همچنین القیام28 )2019( مطالعه‌ای را با هدف تجزیه‌وتحلیل محتوای 
جبر کتاب‌های ریاضیات کلاس سوم تا پنجم در اردن با توجه به استانداردهای NCTM، در تمام جنبه‌ها 
انجام دادند. یافته‌های این تحقیق نشان داد که بیشترین نمرات در کتاب‌های درسی کلاس سوم، چهارم 
و پنجم، برای معیار تجزیه‌وتحلیل تغییر در محیط‌های مختلف 1/۸۴ بود؛ درحالی‌که کمترین سطح درک 
روابط، الگوها و توابع و اســتفاده از مدل‌های ریاضی 0/9 بوده اســت. ریحانی و ایزدی )2018( در مطالعۀ 
خود، به تحلیل محتوای مقایسه‌ای کتاب‌های درسی ریاضی پایۀ اول ابتدایی در ایران )کتاب جدید و کتاب 
قدیم(، ژاپن و امریکا )ایالت کالیفرنیا( بر اساس سه محور تحلیلی فرصت‌های یاددهی و یادگیری، بر اساس 
استانداردهای محتوایی و فرایندی NCTM، فرصت‌های تمرین و ارزشیابی و نحوۀ ارائه‌ی محتوا پرداختند. 
نتایج این بررســی‌ها مشخص کرد که در کتاب جدید ایران به‌نسبت کتاب قدیم در تمامی استانداردهای 
محتوایی به غیر از استاندارد اندازه‌گیری و آمار و احتمال، درصد ارائۀ استانداردها کاهش و در استانداردهای 
فرایندی، میزان ارائۀ استاندارد ارتباط و اتصال پیشرفت چشمگیری داشته است. همچنین صدیقی )1388( 
در پژوهش خود، به تحلیل محتوای کتاب ریاضی 1 دورۀ متوسطه، بر پایۀ استانداردهای محتوایی پرداخت. 
یافته‌های مطالعۀ او آشکار کرد که در این کتاب، به استاندارد آمار و احتمال پرداخته نشده بود و در خصوص 

سایر استانداردها نیز به برخی مؤلفه‌ها در حد اندک پرداخته شده بود.
از بین پژوهش‌هایی که به بررســی تکالیف بر اساس اســتانداردهای فرایندی پرداخته‌اند می‌توان به 
پژوهش ویســنت29 و همکاران )۲۰۲۰( اشاره کرد. آن‌ها در مطالعۀ خود، راهبردهای حل مسائل کلامی 
موجود در کتاب‌های درسی ریاضی دبستان سنگاپور و اسپانیا را با یکدیگر مقایسه کردند. نتایج این تحقیق 
نشــان داد که کتاب درسی سنگاپور در مقایسه با کتاب‌های درسی اسپانیا، به استاندارد استدلال و اثبات 
توجه بیشتری داشته و برای یادگیری حل مسائل کلامی داربست‌زنی30 بهتری ارائه داده است. درحالی که 
کتاب‌های درسی اسپانیا شــامل مراحل کمتری برای حل مسئله، تدوین راهبردها و بررسی آن‌ها بودند. 
همچنین فن زانتن و فن در پنهویزن31 )2018( در مطالعة خود روی کتاب‌های درسی هلند، به این نتیجه 
رسیدند که فرصت‌های یادگیری حل مسئلة ریاضی که در این کتاب‌ها برای دانش‌آموزان فراهم می‌شود، 
بسیار محدود اســت. این فرصت‌ها، که عمدتاً به‌صورت تکلیف ارائه می‌شوند، بیشتر برای دانش‌آموزان با 
توانایی‌های بالاتر طراحی شــده‌اند و به نیازهای دانش‌آموزان در ســطوح مختلف توجه کافی نشده است‌. 
رضایی )1385( در تحقیق خود، با روش تحلیل محتوا به مطالعۀ میزان و نقش حل مســئله در آموزش 
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عمومی )اول ابتدایی تا پیش‌دانشگاهی( در سال تحصیلی 8۴-8۵ پرداخته و به این نتیجه دست یافته که 
سهم حل مسئله در مسیر آموزش عمومی در دوره‌های مختلف ناچیز یا حتی صفر است. رجبی )1396( نیز 
در تحقیق خود، به تحلیل محتوای فصل شش کتاب ریاضی پایۀ نهم بر پایۀ اصول و استانداردهای فرایندی 
پرداخت. یافته‌های مطالعۀ او نشــان داد که تکالیف فصل شش کتاب ریاضی نهم، بر اساس استانداردهای 
فرایندی، به‌طور کامل با استاندارد بازنمایی منطبق است؛ ولی با سایر استانداردها به‌طور کامل مطابقت ندارد.

از بین پژوهش‌هایی که به بررســی تکالیف از منظر زمینه‌مداربودن پرداخته‌اند، می‌توان به پژوهش 
ریحانی و ایزدی )1399( اشــاره کرد. آن‌ها در مطالعۀ خود، توانایی طراحی تکلیف مدرســان اســتانی 
کتاب‌های جدیدالتألیف ریاضی دورۀ ابتدایی بر اســاس موقعیت‌های طرح مسئله در خصوص دو عمل 
جمع و تفریق را بررســی کردند. نتایج حاکی از آن بود که اکثر مســائل کلامی طرح‌شده، دارای زمینۀ 
مرتبــط با زندگی واقعی بــوده )89٪(، اما تکلیفی که دانش‌آموز را درگیر حل مســئلۀ عملی از دنیای 
واقعی کند مطرح نشده بود. همچنین ویجایا32 و همکاران )2015( در مقالۀ خود با هدف بررسی فرصت 
یادگیری تکالیف زمینه‌‌مدار، سه کتاب درسی ریاضی اندونزی را تجزیه‌وتحلیل کردند. نتایج مطالعۀ آن‌ها 
نشان داد که فقط حدود 10 درصد تکالیف در کتاب‌های درسی، تکالیف زمینه‌مدار بودند که فقط در 3 
درصد از این تکالیف، از زمینه‌های مرتبط و ضروری استفاده شده بود. همچنین یافتیان و شایان )1398( 
در مقاله‌ای با هدف بررسی سواد ریاضی دانش‌آموزان پایۀ نهم، بر اساس آزمون مطالعۀ پیزا، نشان دادند 
که بین دنیای ریاضی دانش‌آموزان در تمامی زمینه‌های مسائل، حیطه‌های محتوایی و فرایندهای ریاضی 
با دنیای واقعی، فاصله زیادی وجود دارد. شاو )2018( نیز در مطالعۀ خود در کشور چین به بررسی کمی 
و کیفــی طراحی تکلیف زمینه‌مدار در کلاس‌های ریاضی پرداخت. نتایج این تحلیل نشــان داد که 84 
درصد از تکالیف ارائه‌شده، سؤالات ریاضی محض و فقط 16 درصد از آن‌ها با زندگی واقعی مرتبط بودند. 
از این ۱۶ درصد، 10 درصد شــامل مســائل موقعیت واقعی و فقط 6 درصد شامل مسائل عملی بودند. 
این مســائل عملی نیز به حل یک مســئلۀ واقعی منجر نمی‌شدند. ابراهیمی علویجه و یافتیان )1398( 
در تحقیق خود، مســائل کتاب ریاضی پایۀ نهم را بر اساس میزان انطباق با مسائل دنیای واقعی بررسی 
کردند. یافته‌های این پژوهش به همراه پژوهش عســکری رباطی و خلیلی کلاکی )1399( و شــایان و 

یافتیان )1401( حاکی از توجه کم کتاب درسی ریاضی به مسائل زمینه‌‌مدار است.

 روش‌شناسی
هدف پژوهش حاضر، تحلیل محتوای کتاب ریاضی پایۀ نهم چاپ ســال 1402-1401 بر اســاس 
تکالیف ارائه‌شــده در آن بود. این تحقیق از نوع توصیفی ـ پیمایشــی است که برای انجام آن، از روش 
تحلیل محتوا استفاده شد. مقولۀ این پژوهش میزان توجه تکالیف کتاب درسی ریاضی پایۀ نهم به سه 
مؤلفه‌ی استانداردهای محتوایی، اســتانداردهای فرایندی و زمینه‌مداربودن است. جامعۀ آماری در این 
پژوهش، تکالیف کتاب درسی ریاضی پایۀ نهم و حجم نمونه برابر با جامعه است. واحدهای زمینه در این 
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مطالعه، شــامل سه بخش بودند: فعالیت، کاردرکلاس و تمرین. واحد ثبت نیز هریک از تکالیف موجود 
در این بخش‌ها را شــامل می‌شــد. کتاب ریاضی پایۀ نهم متشکل از 8 فصل و 143 صفحه است. برای 
کدگذاری واحدها )تکالیف(، از چهارچوب بورخارت و ســوان )2013( برای اســتانداردهای محتوایی و 

فرایندی و از چهارچوب شاو )2018( برای زمینه‌مداربودن استفاده شد.
برای اعتبارسنجی از دیدگاه صاحب‌نظران، استادان آموزش ریاضی و معلمان باتجربة ریاضی استفاده 
شــد. با استفاده از داده‌های به‌دست‌آمده، جدول توزیع هریک از مؤلفه‌ها مشخص شد. به‌منظور بررسی 
پایایــی، فصل‌های 1، 3و 4 کتاب )40 درصد( به طور تصادفی توســط دو کدگذار آشــنا به موضوع33، 
کدگذاری شــد. ضریب پایایی هولســتی بین دو کدگذار 88 درصد به دست آمد که نشان‌دهندة پایایی 

مطلوب برای این پژوهش است.
برای تحلیل تکالیف مطرح‌شده در کتاب ریاضی پایۀ نهم بر اساس استانداردهای محتوایی و فرایندی 
از مدل بورخارت و ســوان )2013( مطابق جدول 1 و برای بررســی زمینه‌مداری تکلیف از مدل شــاو 
)2018( مطابق جدول 2 استفاده شده است؛ اما با توجه به وجود ابهاماتی در توصیف مقوله‌های استاندارد 
فرایندی توســط بورخارت و ســوان، در این تحقیق ابتدا توصیف عملیاتی مشخصی برای هریک از این 
حیطه‌ها تعیین و سپس بر اساس آن تحلیل انجام شد. جدول3 تعاریف عملیاتی استانداردهای فرایندی 
را نشان می‌دهد. روش طبقه‌بندی در هر سه محور این تحلیل، از نوع روش جعبه‌ای بود و برای شمارش 
نیز از روش شمارش فراوانی استفاده شد. درنهایت، تکالیف و کدگذاری بررسی   شد. برای تجزیه‌وتحلیل 

داده‌های جمع‌آوری‌شده، از آمار توصیفی، شامل محاسبة فراوانی و درصد فراوانی، استفاده شد. 

 جدول 3.   نحوة تحلیل تکالیف بر اساس استانداردهای فرایندی                                                                                             

توصیفطبقه‌بندی
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 در این پژوهش، مسائل موقعیت عملی و ناآشنا به‌منزلۀ حل مسئله در نظر گرفته شده‌اند؛ یعنی مسائلی حل مسئله
که نمونۀ آن قبلًا در کتاب درسی ارائه نشده یا مرتبط با دنیای واقعی باشند.

استدلال و 
اثبات

استدلال  حدسیه‌سازی،  توجیه‌کردن،  نشان‌دادن،  اثبات‌کردن،  از:  است  عبارت  اثبات  و  استدلال   
استقرایی و استنتاجی، مثال نقض و توضیح‌دادن دلیل. 

 تکالیفی که دست‌کم دو حوزۀ محتوایی را با هم درگیر می‌کنند از نظر فرایندی جزو ارتباط و اتصال ارتباط و اتصال
به شمار می‌روند.

 تکالیفی که از دانش‌آموز می‌خواهد راه‌حل و ایدۀ خود را برای دوستانش توضیح دهد، نظرات را باهم گفتمان
مقایسه کند، دربارۀ معتبربودن پاسخ‌ها باهم بحث کنند یا ایده و نظر دوستانش را تبیین و تحلیل کند، 

گفتمان به شمار می‌رود.

 بازنمایی، ترکیبی از علائم، مشخصه34، تصاویر یا اشیا است که در واقع چهار نوع نمادین، عددی، کلامی بازنمایی‌ها
و تصویری دارد. تکالیفی که بیش از یک نوع از این چهار نوع را داشته باشد یا تکالیفی که تبدیل 

یک‌مفهوم از شکلی به شکل دیگر را از دانش‌آموز انتظار داشته باشد، در این دسته جای می‌گیرد.
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 جدول 4.   چارچوب استفاده‌شده در پژوهش                                                                                                                   

زیرمحورهامحور تحلیل

استانداردهای محتوایی ریاضی 
)بورخارت و سوان،2013(

آمار و احتمالاندازه‌گیریهندسهجبراعداد و عملیات

استانداردهای فرایندی ریاضی 
)بورخارت و سوان، 2013(

بازنمایی‌هاگفتمانارتباط و اتصالاستدلال و اثباتحل مسئله

ریاضی محضزمینه‌‌مداربودن )شاو، 2018(
مسائل ریاضی مرتبط با زندگی واقعی

حل مسائل واقعیمسائل موقعیت واقعی

 یافته‌های پژوهش
یافته‌های این مطالعه در قالب پاسخ‌گویی به سؤالات پژوهش ارائه خواهد شد. برای پاسخ به سؤالات 
پژوهش، نتایج بررســی تکالیف کتاب ریاضی پایۀ نهــم )423 تکلیف(، که تحت عناوین فعالیت )141 
تکلیف(، کاردرکلاس )115 تکلیف( و تمرین )167 تکلیف( در متن کتاب درسی ارائه شده است، بیان 
می‌شــود. همچنین برای یافته‌های این مطالعه، مصادیقی نیز از تکالیف کتاب درسی ارائه خواهد شد تا 

نتایج برای مخاطبان مفهوم‌تر باشد.

  سؤال اول پژوهش:   تکالیف موجود در کتاب درسی ریاضی پایۀ نهم از منظر پرداختن به 
استانداردهای محتوایی چگونه است؟

فراوانی و درصد فراوانی پنج استاندارد محتوایی به دست آمده است. این استانداردها شامل اعداد و 
عملیات، جبر، هندسه، اندازه‌گیری، و آمار و احتمال هستند.  نتایج حاکی از این است که تکالیف کتاب 
ریاضی پایۀ نهم از لحاظ اســتانداردهای محتوایی به‌ترتیب فراوانی به اعداد و عملیات، جبر، هندســه، 
اندازه‌گیری و آمار و احتمال پرداخته اســت. نتایج به‌صورت کلــی در نمودار 1 و به تفکیک فعالیت‌ها، 

کاردرکلاس‌ها و تمرین‌ها در نمودار 2 مشاهده می‌شود.
نتایج نمودار 1 و 2 حاکی از این است که اعداد و عملیات درمجموع بیشترین سهم از استانداردهای 
محتوایی را به خود اختصاص داده است و پس از آن، به‌ترتیب فراوانی به جبر، هندسه، اندازه‌گیری و آمار 
و احتمال پرداخته شده است. در فعالیت، کاردرکلاس و تمرین‌ها نیز همین ترتیب برقرار است. همچنین 
این نتیجه با تعداد صفحات اختصاص داده‌شده به این مفاهیم در کتاب درسی نیز مطابقت دارد؛ به این 
صورت که یک‌سوم مباحث کتاب به اعداد و عملیات و پس از آن، به‌ترتیب به جبر، هندسه، اندازه‌گیری 
و آمار و احتمال )2درصد( پرداخته شــده اســت؛ اما با ‌توجه به عناوین و ماهیت فصل‌ها، این ترتیب در 
همۀ فصل‌ها برقرار نیست. نسبت حوزه‌های محتوایی  در فعالیت، کاردرکلاس و تمرین نیز متفاوت است. 
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برای مثال، نسبت اعداد و عملیات و جبر در بخش کاردرکلاس به‌نسبت فعالیت بیشتر است؛ اما در مورد 
هندسه و اندازه‌گیری، این نسبت در کاردرکلاس در مقایسه با فعالیت‌ها کمتر است. 
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 نمودار ۱.   توزیع تکالیف از نظر استانداردهای محتوایی در کل کتاب                                                                                       
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 نمودار 2.   توزیع تکالیف از نظر محتوا در فعالیت‌ها، کاردرکلاس‌ها و تمرین‌ها                                                                                       

نکته‌ای که باید به آن توجه شود این است که بعضی از تکالیف دربردارندۀ چندین حیطۀ محتوایی 
هستند؛ به همین علت مجموع درصد این حیطه‌ها بیشتر از 100 شده است. برای مثال، شکل 1 از لحاظ 

محتوا در دو حیطۀ اعداد و عملیات و جبر قرار می‌گیرد.
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 شکل 1.   نمونه‌ای از استاندارد اعداد و عملیات و جبر )تمرین صفحۀ 85، سؤال 1(                                                                                       

  سؤال دوم پژوهش:   تکالیف موجـود در کتـاب درسی ریـاضی پایۀ نهـم از منظر پـرداختن 
به استانداردهای فرایندی چگونه است؟

برای پاسخ به این پرسش، فراوانی و درصد فراوانی پنج استاندارد فرایندی به دست آمده است. این 
اســتانداردها شامل حل مسئله، اســتدلال و اثبات، ارتباط و اتصال، گفتمان و بازنمایی‌ها هستند. نتایج 
حاکی از این است که تکالیف کتاب ریاضی پایۀ نهم از لحاظ استانداردهای فرایندی به ترتیب فراوانی به 
ارتباط و اتصال، استدلال و اثبات، بازنمایی‌ها، گفتمان و حل مسئله پرداخته است. نتایج به‌صورت کلی 
در نمودار3 و به تفکیک فعالیت‌ها، کاردرکلاس‌ها و تمرین‌ها در نمودار4 مشاهده می‌شود. همان‌طور که 
در نمودار 3 و 4 مشخص است، ارتباط و اتصال درمجموع بیشترین سهم از استانداردهای فرایندی را به 
خود اختصاص داده‌اند و پس از آن، ب‌ ترتیب به استدلال و اثبات، بازنمایی‌ها، گفتمان و حل مسئله در 
جایگاه‌های بعدی پرداخته شده است که توزیع نسبتاً یکسانی دارند. با مقایسۀ درصد ارائۀ هریک از این 
فرایندها در فعالیت و کاردرکلاس و تمرین، درمی‌یابیم که درصد حل مسئله در تمرین بیشتر از فعالیت 
و کاردرکلاس است؛ اما در بقیۀ حیطه‌ها )استدلال و اثبات، ارتباط و اتصال، گفتمان و بازنمایی‌ها( درصد 

فعالیت بیشتر از کاردرکلاس و تمرین است.
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 نمودار 3.   توزیع تکالیف از نظر فرایند در کل کتاب                                                                                                         
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 نمودار 4.   توزیع تکالیف از نظر فرایند در فعالیت‌ها، کاردرکلاس‌ها و تمرین‌ها                                                                                       

نکته‌ای که باید به آن توجه شود این است که بعضی از تکالیف، دربردارندۀ چندین حیط‍ۀ فرایندی 
هستند؛ به همین علت مجموع درصد این حیطه بیشتر از 100 شده است. برای نمونه شکل 2 از لحاظ 

استاندارد فرایندی در حیطه‌های حل مسئله، استدلال و اثبات، گفتمان و بازنمایی‌ها قرار می‌گیرد.

 

  شکل 2.   نمونه‌ای از تکلیف دربردارندۀ استانداردهای فرایندی شامل حل مسئله، استدلال و اثبات، گفتمان و بازنمـایی‌ها 
)فعالیت صفحۀ 12، سؤال 1(
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   سؤال سوم پژوهش:   تکالیف موجود در کتاب درسی ریاضی پایۀ نهم از منظر پرداختن به مسائل
زمینه‌مدار چگونه است؟

برای پاســخ به این پرسش، فراوانی و درصد فراوانی تکالیف ریاضی مرتبط با زندگی واقعی به دست 
آمده اســت. این تکالیف شامل مســائل موقعیت عملی و حل مسائل عملی هستند. از بین 423 تکلیف 
موجود در کتاب ریاضی پایۀ نهم، 47 تکلیف زمینه‌مدار )16 مورد مسائل موقعیت عملی و 31 مورد حل 
مسائل عملی( و مابقی تکالیف، سؤالات ریاضی محض بودند. در نمودار 5، نتایج به‌صورت کلی و در نمودار 

6، به تفکیک فعالیت‌ها، کاردرکلاس‌ها و تمرین‌ها مشاهده می‌شود.
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 نمودار 5.   پراکندگی انواع زمینه در کل کتاب                                                                                                                
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 نمودار 6.   پراکندگی انواع زمینه در فعالیت‌ها، کاردرکلاس‌ها و تمرین‌ها                                                                                       
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طبق نتایج به‌دست‌آمده، تقریباً 11 درصد از مسائل کتاب ریاضی پایۀ نهم به مسائل ریاضی مرتبط 
با زندگی واقعی اختصاص دارند که از این مقدار، حدود 4 درصد به مسائل موقعیت عملی و 7 درصد به 
حل مسائل عملی اختصاص دارند. فصل 3 )استدلال و اثبات در هندسه( و پس از آن فصل 8 )حجم و 
مساحت( بیشترین سهم را در مسائل مرتبط با زندگی واقعی دارند. در مقابل فصل‌ 2 )عددهای حقیقی( 
و 7 )عبارت‌های گویا( کمترین سهم را در این زمینه به خود اختصاص داده‌اند. همچنین درصد هریک 
از دو نوع مسائل مرتبط با زندگی واقعی، در تمرین بیشتر از کاردرکلاس است؛ اما در نوع تکالیف ریاضی 

محض این‌گونه نیست و در کاردرکلاس بیشتر از فعالیت و تمرین است.
به‌منظور درک بهتر، شکل 3 نمونه‌‎ای از تکالیف زمینه‌مدار را نشان می‌دهد که شامل مسائل موقعیت 
عملی است و شکل 4 نمونه‌‎ای از تکالیف زمینه‌مدار را نشان می‌دهد که شامل  حل مسائل عملی است.

 شکل 3.   نمونه‌ای از مسائل موقعیت عملی )تمرین صفحۀ 67، سؤال 3(                                                                                       

 شکل 4.   نمونه‌ای از حل مسائل عملی )تمرین صفحۀ 94، سؤال 7(                                                                                       

  نتیجه‌گیری  
پژوهش حاضر با هدف بررسی تکالیف ارائه‌شده در کتاب ریاضی پایۀ نهم چاپ 
سال 1402-1401، در سه محور استانداردهای محتوایی و فرایندی و زمینه‌مداربودن 
انجام شــد. نتایج بررسی تکالیف از لحاظ اســتانداردهای محتوایی، بیانگر آن است 
که اعداد و عملیات درمجموع بیشــترین سهم از استانداردهای محتوایی را به خود 
اختصاص داده اســت. این نتیجه منطقی و طبیعی است؛ زیرا مطابق با سرفصل‌های 
این کتاب، یک‌سوم مباحث کتاب به اعداد و عملیات پرداخته است. همچنین اعداد و 
عملیات به‌دلیل کاربردش در زندگی روزمره و نقش آن‌ در توسعۀ تفکر ریاضی افراد، 
یکی از شــاخه‌های اصلی ریاضیات و مبنایی برای یادگیری سایر محتواهای ریاضی 
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است )سان35 و همکاران، 2019(. پس از اعداد و عملیات، به‌ترتیب فراوانی در تکالیف 
کتاب به جبر، هندسه، اندازه‌گیری و آمار و احتمال پرداخته شده است. این ترتیب در 
فعالیت، کاردرکلاس و تمرین نیز برقرار است؛ اما با توجه به عناوین و ماهیت فصل‌ها، 
این ترتیب در همۀ فصل‌ها برقرار نیست. همچنین نسبت این حوزه‌های محتوایی در 
مقایسه با هم در فعالیت، کاردرکلاس و تمرین متفاوت است. برای مثال، نسبت اعداد 
و عملیات و جبر در بخش کاردرکلاس بیشتر از فعالیت است؛ درحالی‌که در هندسه 
و اندازه‌گیری، این نسبت در فعالیت بیشتر از کاردرکلاس است. دلیل احتمالی برای 
چنین نتیجه‌ای این است که هدف از کاردرکلاس، تثبیت، تعمیق و در برخی موارد، 
تعمیم یادگیری است )امیری و همکاران، 1399(، به همین دلیل سؤالات آن بیشتر 
معطوف به انجام محاسبات است؛ اما هدف از فعالیت، آشنایی دانش‌آموزان با مفاهیم 
درسی و سهیم‌بودن آن‌ها در ساختن دانش مدنظر است )امیری و همکاران، 1399(؛ 
ازهمین‌رو هندســه و اندازه‌گیری در فعالیت بیشتر از کاردرکلاس مطرح شده است. 
آمار و احتمال درصد کمی از تکالیف را )1/42 درصد( به خود اختصاص داده است. 
نتایج این مطالعه با یافته‌های تحقیق صدیقی )1388( مطابقت دارد که نشان‌دهندۀ   
بی‌توجهــی به آمار و احتمال در اســتانداردهای محتوایی کتاب درســی ریاضی 1 
دورۀ متوســطه بود. مطالعۀ صدیقی )1388( نشان داد که در کتاب درسی ریاضی 
1، محتوایی مرتبط با اســتاندارد محتوایی آمار و احتمــال وجود ندارد؛ درحالی‌که 
مطالعه‌ی حاضر نشان داد که در کتاب ریاضی پایۀ نهم، به استاندارد محتوایی آمار و 
احتمال پرداخته شده است. دلیل این تفاوت در نتایج دو مطالعه این است که مطالعۀ 
صدیقی )1388(، پیش از بازتألیف کتاب‌های درســی انجام شده است. در بازتألیف 
این کتاب‌ها تلاش شــده است به همة اســتانداردهای محتوایی توجه شود. این امر 

نشان‌دهندة تغییری مثبت در محتوای کتاب‌های ریاضی این پایه است.
نتایج بررسی تکالیف از لحاظ استانداردهای فرایندی بیانگر آن بود که در کتاب 
ریاضــی نهم، توجه به ارتباط و اتصال به‌طور چشــمگیری به‌نســبت بقیۀ حیطه‌ها 
بیشتر است؛ زیرا اغلب تکالیف مطرح‌شــده در کتاب، بیش از یک حیطۀ محتوایی 
را شــامل می‌شــود و پس از آن، به‌ترتیب فراوانی در تکالیف کتاب به اســتدلال و 
اثبات، بازنمایی‌ها، گفتمان و حل مسئله پرداخته شده است که توزیع نسبتاً یکسانی 
دارند. نتایج پژوهش حاضر مشــخص کرد که بیشترین استاندارد فرایندی ارائه‌شده 
به اســتاندارد ارتباط و اتصال مربوط بود. این در حالی اســت کــه ارتباط و اتصال 
به‌منزلــۀ یکی از زمینه‌های پرورش قدرت تفکر دانش‌آموزان اســت؛ زیرا در تحقق 
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دانش مفهومی، که هدف آموزش مطلوب ریاضی اســت، نقش اساسی دارد و ممکن 
است به تحقق اهداف سایر استانداردهای فرایندی منجر شود )اجدادی و همکاران، 
1399(. اهمیت ارتباط و اتصال در درک عمیق ریاضیات توســط بسیاری از اسناد 
مرتبط با برنامه درســی، مانند سند برنامة درسی انگلستان و NCTM )۲۰۰۰(، به 
رسمیت شناخته شــده )د گمبو36 و همکاران، 2023(. همچنین به‌طور گسترده‌ای 
پذیرفته شده است که ارتباط و اتصال بخش مهمی از یادگیری ریاضیات است )توه37  
و همکاران، 2021( و تأثیر زیادی در یادگیری و پیشرفت ریاضی دانش‌‍‌آموزان دارد 
)دافعــی، 1391(. در واقع درجۀ درک یک مفهوم یا فرایند ریاضی، از طریق تعداد و 
قدرت ارتباط و اتصال بین آن مفاهیم و گزاره‌ها تعیین می‌شود )پپین و هاگارتی38، 
2007(؛ یعنی دانش‌آموزان با داشــتن مهارت ارتبــاط و اتصال می‌توانند ریاضیات 
را بــا ســایر دروس و زندگی روزمره مرتبط کرده و روابــط بین آن‌ها را درک کنند 
)خطیمه39، 2021(. این امر باعث علاقه‌مندشدن بیشتر آنان به ریاضیات و افزایش 
انگیزه‌شــان برای یادگیری می‌شود؛ بنابراین می‌توان نتیجه گرفت که یکی از نقاط 

قوت این کتاب، پرداختن و توجه بیشتر به استاندارد ارتباط و اتصال است. 
همچنین حل مســئله کمترین درصد از استاندارد فرایندی را در تکالیف کتاب 
به خود اختصاص داده است. این در حالی است که حل مسئله موجب تقویت درک 
دانش‌آموزان از ســاختارهای ریاضی و توسعۀ تفکر ریاضی آ‌ن‌ها می‌شود )کلرلین و 
هروی40، 2019؛ ســازبو41 و همــکاران، 2020(؛ بنابراین می‌توان با انتخاب آگاهانۀ 
تکالیف، میزان مواجهۀ دانش‌آموزان با حل مســئله را در کتاب درســی افزایش داد 
)جادر42 و همکاران، 2020(. مقایسۀ نتیجۀ مطالعۀ حاضر در خصوص میزان پرداختن 
به استاندارد حل مسئله با نتایج مطالعۀ ماسینا و مسولد43 )2023(، رضایی )1385( 
و فن زانتن و فن در پنهویزن )2018( نشــان می‌دهد کــه میزان پرداختن به این 
استاندارد در کتاب ریاضی پایه نهم، چشمگیر )11/82 درصد( است و نشان می‌دهد 
ارتقای محتوای کتاب درســی در خصوص این اســتاندارد، در مقایسه با نسخه‌های 
قبلی آن بوده است. استدلال و اثبات نیز یکی از ابزارهای مهم در آموزش و یادگیری 
ریاضیات اســت و آشنایی و توانایی به‌کارگیری آن  زمینه‌ساز تفکر منطقی )ریحانی 
و کلاهدوز، 1392( و وســیله‌ای برای ایجاد درک و یادگیری عمیق ریاضی اســت 
)استیلیانیدز44، 2014(. به همین علت، استدلال و اثبات باید بخش ثابتی از تجربیات 
ریاضی دانش‌‌آموزان در همۀ سطوح آموزشی قرار گیرد )ریحانی و همکاران، 2012؛ 

.)2000 ،NCTM
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از طرفی مقایســۀ درصد اســتدلال و اثبات پژوهش حاضر )21/04( با پژوهش 
احمدپور و همکاران )1396( که فقر استنتاج در بیشتر فصل‌های کتاب‌های ریاضی 
هفتم و هشــتم را نشــان می‌داد و با پژوهش ریحانی و ایــزدی )2018( که بیانگر 
استفاده‌نکردن از استاندارد استدلال و اثبات در کتاب ریاضی جدید و قدیم پایۀ اول 
ابتدایی ایران است، می‌تواند بیانگر ارتقایافتن محتوای کتاب باشد. همچنین با مقایسۀ 
درصــد ارائۀ هریک از این فرایندها در فعالیت، کاردرکلاس و تمرین، درمی‌یابیم که 
در همه‌ی حیطه‌ها، به‌جز حل مسئله، درصد فعالیت بیشتر از کاردرکلاس و تمرین 
اســت. یکی از دلایل احتمالی برای این مورد می‌تواند به این باشــد که در فعالیت 
قصدشــده، بخش اصلی آموزش، که کشف مفهوم توســط خود دانش‌آموزان است، 
اتفاق بیفتد و به همین دلیل، استدلال و اثبات، ارتباط و اتصال، گفتمان و بازنمایی‌ها 
در فعالیت بیشتر مطرح شده است؛ اما حل مسئله، به‌نسبت سؤالات روتین و معمولی 
که فوراً از حافظه بازیابی می‌شــوند، برای سنجش توانایی فراگیران در یک موقعیت 
دشــوار، به نظر می‌رسد نیازمند صرف زمان، تلاش و تفکر بیشتری باشد؛ ازهمین‌رو 
در تمرین، که تکلیف در منزل دانش‌آموز اســت، بیشتر ارائه شده است، هرچند که 
اعلام نظر قطعی در این موارد، مســتلزم انجام تحقیقات بیشتر و مطالعه‌ای مستقل 

در این خصوص است.
نتایج بررســی تکالیف از لحاظ میزان استفاده از مسائل ریاضی مرتبط با زندگی 
واقعی بیانگر آن است که حدود 11درصد از تکالیف مرتبط با زندگی واقعی بوده و بقیۀ 
تکالیف بدون زمینۀ واقعی هستند که از این مقدار، حل مسائل عملی درصد بیشتری 
را به‌نســبت مسائل موقعیت عملی به خود اختصاص داده است. نتایج این تحقیق با 
مطالعۀ ابراهیمی علویجه و یافتیان )1398(، که حاکی از توجه کم کتاب ریاضی نهم 
به مسائل زمینه‌مدار بوده است، مطابقت دارد. مسائل مرتبط با زندگی واقعی درصد 
پایینی از تکالیف کتاب را شــامل می‌شود. این میزان از توجه به چنین مسائلی، در 
صورتی مناســب است که از کیفیت و ارتباط خوبی با دنیای واقعی برخوردار بوده و 
نقش مهم و مؤثری در میان تکالیف کتاب درسی ایفا کند؛ به‌گونه‌ای که جزء مسائل 
دشــوار و اساسی کتاب به شمار رود. در غیر این صورت، توجه به مسائل زمینه‌مدار 
از حیث کمیت ناکافی بوده و نیازمند اصلاح اســت )فیروزشاهی، 1399(. همچنین 
تکالیف حل مسائل عملی بیشتر از مسائل موقعیت عملی مطرح شده است که نکتۀ 
قوت حائز اهمیتی است. این بدان معناست که در مسائل زمینه‌مدار ارائه‌شده، پیوند 
این مســائل با زندگی واقعی فقط به ذکر یک شیء یا اتفاق از دنیای واقعی محدود 
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نیســت؛ بلکه مسائل دنیای واقعی با دانش ریاضی حل می‌شود. این امر ممکن است 
به کاربردی‌بودن ریاضیات در موقعیت‌های دنیای واقعی توسط دانش‌آموزان محدود 
شود و پیوند بین ریاضیات و دنیای واقعی را به‌خوبی محقق سازد )یافتیان و شایان، 
1398(. همچنین درصد هریک از دو نوع مسائل مرتبط با زندگی واقعی، در تمرین 
بیشتر از کاردرکلاس است. دلیل احتمالی برای این نتیجه ممکن است به این مربوط 
باشد که حل تکالیف زمینه‌مدار به‌نسبت بقیۀ سؤالات سخت‌تر است )ویجایا و فن در 
پنهویزن، 2015(. سؤالات محض و رویه‌ای نیز در کاردرکلاس برای تثبیت یادگیری 

دانش‌آموزان بیشتر از فعالیت و تمرین مطرح شده است. 
انجام این پژوهش با محدودیت‌هایی همراه بوده اســت. یکی از مهم‌ترین آن‌ها 
عدم تجزیه‌وتحلیل استفادۀ دبیران از کتاب درسی در کلاس درس است؛ زیرا بررسی 
کتاب‌های درسی نه‌تنها از نظر محتوا و ساختار، بلکه استفاده از آن‌ها در کلاس‌های 
درس واقعی نیز اهمیت دارد )فن و همکاران، 2013(. به این جهت که این معلمان 
هستند که نحوۀ استفاده از کتاب‌های درسی را در کلاس‌های درس تعیین می‌کنند 
)پپین و هاگارتی، 2001(. با توجه به اهمیت محتوای کتاب‌های درســی ریاضی و 
تأثیر آن در روند آموزش و یادگیری و عملکرد دانش‌آموزان، پیشــنهاد می‌شود که 
محتوای تکالیف ارائه شده در کتاب‌های درسی ریاضی به‌گونه‌ای اصلاح شود که در 
سه حیطة استانداردهای محتوایی، استانداردهای فرایندی و زمینه‌مداربودن از تعادل 
و توازن مطلوبی برخوردار باشند، تعداد تکالیف آمار و احتمال و حل مسئله افزایش 
یابد و به مسائل زمینه‌مدار توجه بیشتری شود. به علاقه‌مندان برای انجام مطالعات 
بعدی پیشنهاد می‌شود تا به بررسی تکالیف سایر کتب درسی ریاضی بر اساس سه 

محور مطرح‌شده در پژوهش حاضر بپردازند.
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The present study aimed to validate the components of organizational wisdom among pri-
mary school principals and to propose an appropriate model. It was a mixed–methods study 
(qualitative- quantitative). The research population consisted of primary school principals 
in Shiraz city. The qualitative sampling was conducted purposively, using a criterion-based 
approach, while the quantitative sample comprised of 160 principals, determined according 
to the Morgan–Krejcie table. The research instrument was a researcher-made questionnaire. 
Quantitative data were analyzed using SPSS and LISREL software. The results of the ex-
ploratory factor analysis revealed five components that play a role in developing the organi-
zational wisdom model and formulating an appropriate framework for the education system, 
i.e., management of key factors, pragmatism, strategy, organizational capability, and internal 
and external organizational management. Quantitative findings indicated that the final re-
search model demonstrated an acceptable level of goodness of fit.
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چكيده:

هدف پژوهش حاضر، اعتبارسنجی مؤلفه‌های خرد سازمانی مدیران مقطع ابتدایی و ارائة مناسب 
بود. روش پژوهش در این بخش کمّی بود. جامعة پژوهش را مدیران مدرسة مقطع ابتدایی شهر شیراز 
تشکیل دادند. تعداد نمونه در بخش کیفی به‌صورت هدفمند ملاک‌محور، نوزده نفر و در بخش کمّی، بر 
اساس جدول مورگان – کرجسی، 160 نفر از مدیران گزینش شدند. ابزار پژوهش پرسش‌نامة محقق‌ساخته 
بود. تجزیه‌وتحلیل داده‌های جمع‌آوری‌شده، در بخش کمی با استفاده از نرم‌افزار اس‌پی‌اس‌اس و لیزرل 
انجام شد. نتایج تحلیل عاملی اکتشافی نشان داد پنج مؤلفه در تدوین الگوی خرد سازمانی و تدوین 
الگوی مناسب در نظام آموزش‌وپرورش نقش دارند که عبارت‌اند از: مدیریت عوامل اصلی، عمل‌گرایی، 
راهبرد و استراتژی، توانمندی سازمانی، مدیریت درون‌سازمانی و برون‌سازمانی. نتایج بخش کمّی نشان 

داد که الگوی نهایی پژوهش از برازش لازم برخوردار است.

اعتبارسنجی، خرد سازمانی، مدیران، مقطع ابتداییكليد‌واژه‌ها:

 اعتبارسنجی مؤلفه‌های 
 خرد سازمانی مدیران مقطع ابتدایی 

و ارائۀ مدل نهايی

(6)



130

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

فصلنامة نوآوری های آموزشی

130
ë شمارة 95

ë سال بیست‌وچهارم 
ë پاییز 1404

  مقدمه
در دنیای امروز، که با تغییر و تحولات ســریع همراه است، منابع انسانی اثربخش یکی از مهم‌ترین 
دارایی‌های نامشــهود در ســازمان است و رشد همه‌جانبة ســازمان به توانمندکردن آن‌ها وابسته است 
)اســماعیل‌پور و همکاران، 1400(. به عبارتی دیگر، مزیت دیگری که ســازمان‌ها برای پیشی‌گرفتن از 
یکدیگر دارند، فقط در به‌کارگیری فناوری جدید نیست؛ بلکه در بالابردن هوش، اعتمادبه‌نفس و میزان 
خرد ســازمانی و رشد حرفه‌ای کارکنان نیز نهفته است )قشقایی‌زاده و همکاران، 1401(. خرد سازمانی 
نه‌تنها توانایی انتخاب مؤثر و به‌کارگیری دانش مناسب در موقعیتی خاص را بیان می‌کند، بلکه توانایی 
جمع‌آوری، یکی‌کردن و ارتباط این دانش با ابزارهای قابل‌قبول سازمانی را نیز دربر می‌گیرد. بنابراین، خرد 
ســازمانی فقط به اعمال افراد نسبت داده نمی‌شود؛ بلکه اگر اکثریت کارکنان به دنبال عمل خردمندانه 
باشند، آن موقع سازمان به‌منزلۀ یک کل، می‌تواند خردگرا شود )دانایی‌فرد، 1389(. ترتیب ظهور خرد 
در سازمان را می‌توان این‌گونه توصیف کرد: داده، اطلاعات، دانش و خرد. داده‌ها حقایق و اعدادی هستند 
که از آن‌ها اطلاعات به دســت می‌آید. زمانی که داده‌ها به منظور خاصی به شکلی منطقی سازمان‌دهی 
می‌شوند، به اطلاعات تبدیل می‌شوند. دانش نیز تجزیه‌وتحلیل و نمادسازی اطلاعات ایجاد شده است و 
هنگامی‌که برای تصمیم‌گیری و بهبود تصمیمات، فرایندها و بهره‌وری یا سودآوری به کار گرفته می‌شود، 

به خرد تبدیل می‌شود )آردلت و شرما1، 2021(.
بــا توجه به برخی روندهای موجود در قرن حاضر، مانند جهانی‌شــدن، افزایش پیچیدگی فناوری، 
افزایش سریع رقابت و افزایش انتظارات، هم‌زمان با افزایش اهمیت کارکنان دانشی، مسئولیت سازمان‌ها 
به‌منظور ایجاد تغییرات ســازمانی پایدار، بیشتر شده است. لازم است همة افرادی که در سازمان‌ها کار 
می‌کنند، درک کنند که جهان به‌طور اساسی تغییر کرده است. بنابراین، ارزیابی مجدد اساسی در اهداف، 
عملیات و ادراکات ضروری اســت. ازاین‌رو، بهبود مستمر سازمانی گزینه نیست، بلکه ضرورت است. در 
این زمینه، اقدامات و دیدگاه‌های عملیاتی و رهبری سازمانی گذشته محل تردید قرار گرفته و لازم است 
سازمان‌ها مباحث و موضوعات متنوعی را ارائه دهند. یکی از این مباحث، که خیلی کم به آن توجه شده، 

خرد است )اسماعیل‌پور و همکاران، 1400(.
خرد در طول قرن‌ها، موضوع توجه و تحقیق بوده اســت. این خرد توجه فیلســوفان باستانی مانند 
افلاطون و ارســطو را به متفکران و دانشــمندان علوم اجتماعی امروزی، ازجمله دانشــمندان مدیریت، 
جلب کرده اســت. درنتیجه، مجموعة کار در مورد این موضوع گسترده، متنوع و پراکنده است. اما آنچه 

یافته‌های پژوهشی تا به امروز به‌صورت جمعی نشان می‌دهند عبارت‌اند از:
الف( خرد، بیشتر عقلانی‌بودن است؛

ب( خرد راهی برای نزدیک‌شدن به جهان و عمل در آن است؛
ج( خرد مستلزم اتخاذ یک جهت‌گیری کل‌نگر در قضاوت در موقعیت‌های پیچیده و مبهم است؛
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د( خرد مستلزم »قضاوت درست« است؛ یعنی توانایی تشخیص درست و نادرست؛
ه( خرد را می‌توان به‌منزلۀ یک تخصص یا یک شایستگی یا یک مهارت تعبیر کرد؛ به این معنا که 

می‌توان آن را پرورش داد )الانگوان و سودابی2، 2020(. 
تنوع‌بخشــیدن به تجارب نقش، یعنی توانایی‌های موفقیت‌آمیز، یکپارچه‌سازی و همسان‌سازی، با 
قرارگرفتن معنادار در حوزه‌های مختلف و درک حوزه‌های مختلف، تحمل ابهام، تفکر انتقادی و خلاق و 
تمرین در رویارویی با معضلات و پارادوکس‌ها تقویت می‌شود. ابتکارات سازمانی مانند جابه‌جایی شغلی، 
نقش‌های رابط، نقش‌های فراگیر مرزی، و گروه‌ها و تیم‌های چندمنظوره برای تقویت توانایی رویکرد به 
یک تصمیم از زوایای مختلف و آشتی‌دادن تفاوت‌ها و تضادها طراحی شده‌اند. غوطه‌ورشدن یا قرارگرفتن 
مداوم در معرض سایر بخش‌ها و کارکردهای یک سازمان، دیدگاه فرد را گسترش می‌دهد، باعث احترام 
به بینش دیگران و همدلی با علایق آن‌ها می‌شود و به فرد کمک می‌کند سطح اولیه‌ای از تخصص را در 
آن کارکردها کسب کند. پیچیدگی و مهارت شناختی، که از طریق چنین تجربه‌ها و تمرین‌هایی ایجاد 
می‌شــود، به ادغام سه حوزه و تلفیق دوگانگی کمک بسزایی می‌کند. در سطح وسیع‌تر، هرچه مرزهای 
بین بخش‌ها باریک‌تر باشــد و اعضای آن‌ها تحرک بیشتری داشته باشند، شانس بیشتری برای پرورش 
خرد وجود دارد. یکپارچگی نه‌تنها برای ایجاد تعادل، بلکه برای گرفتن تصمیمات عقلانی در ســازمان 

ضروری است )الانگوان و سودابی، 2019(.
بیرلی و همکاران اســتدلال می‌کنند که یک کلید خرد ســازمانی، قضاوت و تصمیم‌گیری است که 
نه‌تنها مستلزم درک پیچیدگی یک موقعیت است، بلکه مستلزم توانایی فرد برای درک و ساده‌سازی آن 
است تا بتوان اقدام کرد. این روند مبهم نه‌تنها از نظر ساختار خاص، بلکه به دلایل و کاربرد آن نیازمند 
تحلیل عمیق‌تر و شــناخت آن است. نتایج تحقیقات گذشته نشان می‌دهد که خرد سازمانی را می‌توان 
از منظر علم مدیریت به‌منزلۀ پیکربندی از دو مؤلفۀ یادگیری ســازمانی و ظرفیت جذب در نظر گرفت 

)استلمازیک3 و همکاران، 2021(. 
در دانش ســازمان، خرد بیشتر تفکری اســت که ظرفیت لازم، تشویق و ویژگی‌های موردنیاز برای 
اطمینان از آیندة بلندمدت سازمان‌ها را ارائه می‌دهد. بدین‌‌ترتیب این‌گونه استدلال می‌شود که امروزه، 
خرد و نه دانش، اولویت اصلی ســازمان‌ها باشــد. خرد سازمانی موجب فرایندهای ادراک، ذخیره‌سازی، 
یادگیری، ارتباطات و درنهایت تصمیم‌گیری مناســب در دانشــگاه می‌شود و ضمن ایجاد تعهد در بین 
کارکنان و مدیران دانشــگاه، موجب حس رضایت شــغلی می‌شود. خرد، توانایی کاربرد صحیح دانش و 
قضاوت‌های صحیح پیرامون مســائل مربوط به زندگی و رفتار است )دیویس4، 2016(. پاسخ به پویایی 
سازمان‌های دولتی، که به تحول در توسعة منابع انسانی ادامه می‌دهند، یکی از کلیدهای موفقیت دولت 
در اجرای توســعه، بهبود منابع انســانی برای انجام وظایف و وظایف اصلی خود اســت. کارکنان دولت 
به‌منزلۀ نیروی محرکة اصلی دولت برای دســتیابی به اهداف سازمانی هستند. تحقق حکمرانی خوب با 
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مشارکت کارکنانی که هوش، خرد محلی و فرهنگ سازمانی مناسبی دارند، ارتباطی جدایی‌ناپذیر دارد. 
این مشــارکت، به تعهد آن‌ها برای بهبود عملکرد در راستای دستیابی به اهداف سازمانی کمک می‌کند 

)بحری5 و همکاران، 2021(.
یکی از اهداف مهم ســازمان‌های آموزشی، تحول در کیفیت خدمات علمی به جامعه است تا ضمن 
حفظ پویایی محیط اجتماعی، به تولید دانش و کســب مزیت رقابتی کمک شــایانی شود. این مهم به 
دست کارکنان خردمند انجام می‌شود. در واقع، خرد سازمانی همان به‌کارگیری دانش برای حل مسائل 
آموزش‌وپرورش اســت )اســماعیل‌پور و همکاران، 1400(. در این اوضاع، مدیریت چنین سازمانی نیز 
سازوکارهای علمی به خود گرفته است. به‌هرروی، تغییرات روزافزون محیط بیرونی مدارس، حساسیت بر 
سازوکارهای مدیریتی و تربیتی را نیز افزایش داده است؛ به‌طوری‌که فقط با تکیه بر تجربه‌های مدیریتی، 
نمی‌توان به چنین تغییرات شــتابانی پاسخ داد و بدین‌سان، نیاز به اندیشه‌های مدیریتی خردمندانه‌تر و 
علمی‌تری بیش‌ازپیش احساس می‌شود )محمدی، 1399(. مدیران مسئول آموزش کودکان و نوجوانان 
برای تبدیل‌شــدن به یادگیرندگان موفق، افراد خلاق و بااعتمادبه‌نفس و شهروندان آگاه و فعال هستند. 
به همین دلیل اســت که سازمان‌های آموزشی، مانند مدارس، به مدیران خردمند و کارآمدی نیاز دارند 
که توانایی ارتقای کیفیت آموزش و یادگیری را داشــته باشــند )پاشاردیس6 و همکاران، 2018(. مدیر 
خردمند با بهره‌گیری از استدلال عمل‌گرایانه برای حل مشکلات مهم و بحرانی در مدارس اقدام می‌کند 
)گروسمن7 و همکاران، 2016(. مدیران مدارس فقط از طریق پرورش خرد می‌توانند دانش و مهارت‌های 
مرتبط را انتخاب کنند و می‌آموزند که چگونه آن‌ها را در راهی خلاقانه و جدید به کار ببرند. خرد بیشتر 
از دانش، تفکری اســت که ظرفیت لازم، تشــویق و ویژگی‌های لازم برای اطمینان از آیندۀ بلندمدت 
ســازمان‌ها را ارائه می‌دهد )پترسون8 و همکاران، 2017(. طبق شواهد موجود در آموزش‌وپرورش، یکی 
از دغدغه‌های اصلی، داشتن مدیری است که از توانمندی‌های لازم برای رهبری و همچنین خردمندی 
بهره‌مند باشــد. باوجود اهمیت بالای خردمندی ســازمانی و نقش آن در توسعة نظام آموزشی، چنین 
موضوع مهمی در اندازه‌های مناسب خود مطالعه نشده و بیشتر به مفهوم عام در منابع موجود مرتبط با 

نظام آموزشی پرداخته شده است؛ بنابراین سؤال‌های اصلی پژوهش حاضر عبارت‌اند از:
۱. مؤلفه‌های الگوی خرد سازمان در میان مدیران مقطع ابتدایی کدام است؟

۲. آیا الگوی خرد سازمانی مدیران مقطع ابتدایی از اعتبار کافی برخوردار است؟

  پیشینة پژوهش
رحیمی و همکاران )1401( در پژوهشی، طراحی الگوی خرد سازمانی با رویکرد داده‌بنیاد را انجام دادند. 
این پژوهش الگویی را ارائه می‌دهد که عوامل مؤثر، موانع و عوامل مداخله‌گر و پیامدهای خلق خرد سازمانی 
را با درنظر‌گرفتن مدیریت دانش، در پنج مقولة محوری طبقه‌بندی می‌کند. اسماعیل‌پور و همکاران )1400( 
در پژوهشی، به بررسی نقش میانجیگری هوش اجتماعی در رابطة بین مدیریت دانش و خرد سازمانی در 
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کارکنان دانشگاه‌های پیام نور استان فارس پرداختند. یافته‌های تحقیق آنان حاکی از آن بود که مدیریت 
دانش بر هوش اجتماعی، پردازش اطلاعات اجتماعی، مهارت اجتماعی و آگاهی اجتماعی اثر مستقیم دارد. 
محمدی‌مقدم و شوقی )1400( در پژوهشی به بررسی تأثیر خرد سازمانی در اعتماد بین‌فردی با توجه به 
نقش میانجی هوش هیجانی پرداختند. نتایج پژوهش آن‌ها نشان داد درجة تناسب الگوی ارائه‌شده با توجه 
به مؤلفه‌های پژوهش مناســب است. همچنین خرد سازمانی در اعتماد بین‌فردی با نقش میانجی هوش 
هیجانی تأثیر دارد. آزادمنش )1399( در تحقیقی به بررســی روابط ساختاری بین رفتار اخلاقی و خرد با 
نقش واسطه‌ای خودمهارگری پرداختند. نتایج پژوهش آن‌ها نشان داد که برای ترویج رفتار اخلاقی، بهتر 
است بر تقویت خودمهارگری در برنامه‌ریزی‌های تربیتی و آموزشی تأکید شود. نوری و همکاران )1399( 
در پژوهشی، تأثیر مجازی‌سازی عملکردی سازمان در پایداری سازمانی با میانجی هم‌افزایی سرمایة انسانی 
و خرد ســازمانی در سازمان ورزش شهرداری تهران را انجام دادند. نتایج به‌دست‌آمده از تحقیق، حاکی از 
این بوده که مجازی‌سازی عملکردی سازمان بر پایداری سازمانی با نقش میانجی هم‌افزایی نیروی انسانی 
و خرد سازمانی تأثیر معناداری دارد. کوچارسکا9 )2021( پژوهشی را با عنوان »پارادوکس خرد از تجربه: 
یادگیری سازمانی، اشتباهات، سلســله‌مراتب و مسائل بلوغ سازمانی« انجام داد و استلمازیک و همکاران 
)2021( پژوهشی را با عنوان »تأثیر انرژی یک مدیر بر خرد سازمانی با تمرکز بر فعالیت الگوی کسب‌وکار 
دایره‌ای« انجام دادند. انرژی مدیریتی به‌منزلۀ نگرش فعال مدیرانی درک می‌شود که از دانش محیط خود 
برای دستیابی به اهداف، هم در حوزة عملیاتی و هم در حوزة راهبردی، استفاده می‌کنند. پیرسینیاک10 و 
استلمازیک )2020( پژوهشی را با عنوان »تحلیل مفهوم خرد سازمانی با بیان عناصر کلیدی آن و بررسی 
روابط بین آن‌ها« انجام دادند. تجزیه‌وتحلیل یافته‌ها نشــان داد که یادگیری ســازمانی استثماری11 نقش 
مهمی در شکل‌گیری ظرفیت جذب بالقوه و تحقق‌یافته ایفا می‌کند. در مقابل، یادگیری سازمانی اکتشافی 
فقط بر ظرفیت جذب محقق‌شده تأثیرگذار است. کوملاسری12 )2023( در تحقیقی تحت عنوان »الگوی 
یادگیری مبتنی بر خرد در مدارس« بیان کرد الگوی یادگیری مبتنی بر خرد در مدارس، باعث می‌شود که 
بین معلمان و دانش‌آموزان و همچنین بین دانش‌آموزان و هم‌ســالان در کلاس درس، فضای مثبت ایجاد 
شود و دانش‌آموزان با اشتیاق و علاقه به دنبال یادگیری باشند. پترسون و همکاران )2017( پژوهشی را با 
عنوان »پرورش خرد سازمانی برای ارزش نوآوری« انجام دادند. در این پژوهش، به‌منظور تدوین چهارچوبی 

برای خرد سازمانی تلاش چشمگیری نشان داده شده است.

  روش‌شناسی پژوهش
ایــن پژوهش، از نظر چگونگی گردآوری داده‌های موردنیاز، در گروه پژوهش آمیخته )رویکرد متوالی ـ 
اکتشافی( قرار دارد. در این رویکرد، ابتدا داده‌های کیفی گردآوری و تحلیل می‌شوند. سپس در مرحلة دوم، 
داده‌های کمی گردآوری و تحلیل می‌شوند. روش پژوهش در فاز کیفی با استفاده از روش تحلیل مضمون 
براون و کلارک13 )2006( است. ازآنجاکه تحلیل مضمون روشی کیفی است، پاسخ صریح و شفافی برای این 
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سؤال وجود ندارد که حجم داده‌های لازم برای شناسایی یک مضمون چقدر است. نوزده نفر از صاحب‌نظران، 
متخصصان و مدیران باتجربة مدارس، که در زمینة خرد ســازمانی تخصص و تجربه داشــتند، در جایگاه 
مشارکت‌کنندگان بالقوه در این پژوهش حضور داشتند. در حقیقت، حوزة پژوهش دربرگیرندة صاحب‌نظران 
دارای تألیفات و سوابق پژوهشی مرتبط با حوزة خرد سازمانی بود. مشارکت‌کنندگان بر اساس روش هدفمند 
ملاک‌محور انتخاب شدند. ابزار پژوهش در این مرحله، مصاحبه‌های نیمه‌ساختاریافته با رویکرد اشباع نظری 
برای گردآوری داده‌های کیفی و شناســایی مؤلفه‌های اصلی بود. برای اعتبارســنجی پژوهش، از دو روش 
بازبینیِ مشارکت‌کنندگان و بازبینیِ همکاران استفاده شد. برای تجزیه‌وتحلیل داده‌ها، از روش شش‌مرحله‌ای 
براون و کلارک )2006( استفاده شد و یافته‌ها طی سه مرحله )پایه، سازمان‌دهنده و فراگیر( کدگذاری شدند. 
با استفاده از تحلیل مضمون، 131 مضمون اولیه، 37 مضمون پایه، 13 مضمون سازمان‌دهنده و ۵ مضمون 

فراگیر یا عالی به دست آمد. در جدول ۱، دموگرافیک مشارکت‌کنندگان بخش کیفی مشاهده می‌شود.

 جدول ۱.   اطلاعات دموگرافیک مشارکت‌کنندگان در پژوهش                                                                                              

مرتبۀ علمیمدرک تحصیلیسابقهجنسیتمشارکت‌کنندهکد

 to 01-IN-T
10-IN-T

استادان دانشگاه
7استادیاردکترای تخصصی12 تا 15 سال3زن

3دانشیار15 تا 20 سال7مرد

 11to-IN-M
19-IN-M

مدیران مدارس

کارشناسی ارشد8 تا 410زن

10 تا 515مرد
کارشناسی و 

کارشناسی ارشد

فاز کمّی این پژوهش با استفاده از رویکرد توصیفی ـ هم‌بستگی انجام شد. جامعة آماری برای آزمون 
الگو، کلیة مدیران مقطع ابتدایی شــهر شــیراز به تعداد ۲۷۵ نفر را دربر می‌گرفت. با استفاده از جدول 
کرجسی و مورگان، حجم نمونه برابر با 160 نفر تعیین شد. روش نمونه‌گیری تصادفی طبقه‌ای بود. برای 
گردآوری داده‌های کمّی این پژوهش، از ابزار پرسش‌نامة محقق‌ساخته توسط پژوهشگر بر پایة دستاورد 
مرحلة کیفی پژوهش استفاده شد که حاصل مصاحبه با مشارکت‌کنندگان در پژوهش بود. سؤالات طی 
یک مصاحبة باز پاســخ و در بازة زمانی 45 تا 50 دقیقه پرســیده شــد. سپس در مرحلة کمّی، پس از 
تحلیل داده‌ها و کدگذاری آن‌ها، مضامینی حذف شــدند که هم‌پوشانی داشتند و درنهایت، 37 مضمون 
پایه مبنای پرسش‌نامه قرار گرفتند و بر اساس طیف لیکرت تنظیم شدند. به‌منظور روایی پرسش‌نامه‌ها، 
از روایی صوری از طریق اجرای آزمایشی و اعمال اصلاحات، روایی محتوایی از طریق مرور جامع ادبیات 
و قضاوت خبرگان و روایی ســازه از طریق تحلیل عاملی تأییدی، روایی همگرا و واگرا اســتفاده شد که 

نتایج آن در جدول ۲ ارائه شده است.
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 جدول 2.   روایی همگرا و پایایی متغیرهای تحقیق                                                                                                            

AVECRRhoآلفای کرونباخمتغیر

0/8650/5290/8490/750مدیریت عوامل کلیدی

0/8340/5400/8970/749توانمندی سازمانی

5980/8330/760/.0/805مدیریت درون و برون‌سازمانی

0/8100/5070/8380/786راهبرد و استراتژی

0/7960/5880/7950/799عمل‌گرایی

طبق نتایج جدول ۲، آلفای کرونباخِ تمامی متغیرها بزرگ‌تر از 0/7 بوده است؛ بنابراین از نظر پایایی 
تمامی متغیرها تأیید می‌شــود. مقدار میانگین واریانس استخراج‌شــده )AVE( همواره بزرگ‌تر از 0/5 
اســت؛ بنابراین روایی همگرا نیز تأیید می‌شود. مقدار پایایی مرکب )CR( نیز بزرگ‌تر از AVE و 0/7 
است و هریک از سازه‌های الگو از روایی و پایایی مناسبی برخوردار است. همچنین ضریب پایایی همگون 

)Rho( نیز بالاتر از 0/7 ‌به دست آمده‌اند.

 جدول 3.   نتایج روش HTMT برای بررسی روایی واگرا                                                                                                  

مدیریت عوامل 
کلیدی

توانمندی 
سازمانی

مدیریت درون 
و برون‌سازمانی

راهبرد و 
عمل‌گراییاستراتژی

مدیریت عوامل کلیدی

0/764توانمندی سازمانی

0/6100/810مدیریت درون و برون‌سازمانی

0/5980/5870/823راهبرد و استراتژی

0/6240/5200/6370/862عمل‌گرایی

 HTMT با توجه به جدول 3، مقدار اعداد به‌دســت‌آمده کمتر از 0/9 است؛ بنابراین روایی واگرایی
مورد قبول است. برای تجزیه‌وتحلیل یافته‌ها، از نرم‌افزار لیزرل14 و اسمارت پی‌ال‌اس15 استفاده شد. 

در این پژوهش، این ارزیابی در خصوص کدهای اســتخراجی انجام شــده است. وضعیت کدگذاری 
محقــق اول و دوم در جدول ۴ و نتایج تحلیل‌های حاصــل از نرم‌افزار آماری اس‌پی‌اس‌اس16 در جدول 
۵ نشــان داده شده است. همان‌طور که مشاهده می‌شــود، عدد معنادار به‌دست‌آمده برای شاخص کاپا، 
کوچک‌تر از 0/05 اســت؛ بنابراین فرض استقلال کدهای استخراجی رد و وابستگی کدهای استخراجی 
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رو، می‌توان ادعا کرد که ابزار استفاده‌شده برای استخراج کدها، از پایایی  این‌ به یکدیگر تأیید می‌شود. از
کافی برخوردار بوده‌اند.

 جدول 4.   متقاطع کدگذار اول و دوم                                                                                                                                

مجموع کدگذار اول
نظر کدگذار دوم

بلهخیر

بله27225
نظر کدگذار اول

خیر101

مجموع کدگذار دوم28226

 جدول 5.   مقادیر اندازۀ توافق                                                                                                                                        

عدد معناداریمقدار

0/8870/001کاپای مقدار توافق

28تعداد موارد

توزیع جمعیت‌شناختی نمونۀ پژوهش به شرح جدول ۶ است.
 جدول 6.   اطلاعات دموگرافیک نمونۀ آماری پژوهش                                                                                                        

متغیر
ویژگی‌ها

تعدادمؤلفه

جنسیت
78زن

82مرد

سن

0زیر 25 سال

264 تا 35 سال

36144 تا 50 سال

5112 سال به بالا

مدرک تحصیلی

25کارشناسی

89کارشناسی ارشد

46دکتری
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  یافته‌های پژوهش
برای پاسخ به ســؤال اول پژوهش با عنوان »مؤلفه‌های الگوی خرد سازمان در میان مدیران مقطع 
ابتدایی کدام است؟«، بر اساس روش تحلیل تم )مضامین( براون و کلارک )۲۰۰۶(، تعداد ۲۸۰ کد اولیه 
از مصاحبه‌ها استخراج شد. در مرحلة بعد، کدهای مختلف در قالب کدهای گزینشی و مرتب‌شده، خلاصه 
و کدگذاری شــدند که 132 کد گزینشــی به دست آمد. در مرحلة بعد، تم‌های فرعی شکل گرفت. این 
مرحله شامل دو بخش بازبینی و تصفیه و شکل‌دهی به تم‌های فرعی بود. در این مرحله، 37 تم فرعی به 
دســت آمد. در فاز بعدی پژوهش، پس از دسته‌بندی کدهای اولیه، ۱۳ کد سازمان‌دهنده و درنهایت، ۵ 

کد فراگیر استخراج و طبقه‌بندی شدند. در جدول ۷، تحلیل مضامین پژوهش ارائه شده است.

 جدول 7.   شناسایی و کدگذاری مضامین الگوی خرد سازمانی مدیران ابتدایی فارس                                                                             

کدگذاری اولیهمضمون پایهمضمون سازندهمضمون فراگیر

 مدیریت 
عوامل کلیدی

عوامل فردی

تجارب شخصی

تجارب فردی مرتبط با سن

تجربۀ زندگی در شرایط سخت

تنوع تجارب کاری و حرفه‌ای

 الگوی شخصیتی 
)ویژگی‌‌ها(

سازگاربودن )توافق‌گرایی(: نوع‌دوستی، اعتماد، همکاری و یاریگری

برون‌‌گرایی: اجتماعی، منبع انرژی، مسئولیت‌پذیر

تجربه‌پذیری: انتقادپذیر، خلاق، یادگیری از تجارب

وجدان‌‌گرایی: وظیفه‌شناس، اهل تفکر، منظم، قابل‌اعتماد

ثبات عاطفی: ثبات احساسی، آرام، منطقی

ارزش‌های فردی

تعهد و اقدام بر اساس اخلاقیات

خودآگاهی و شناخت نظام‌های ارزشی

اعتقادات و باورهای شخصی

عوامل سازمانی

معنویت در کار

احساس ارزشمند‌بودن کار

هم‌سویی ارزش‌های فردی و سازمانی

احساس هم‌بستگی با دیگران

ارزش‌های سازمانی

تعهد سازمانی )مسئولیت‌پذیری(

ارتقای مداوم کیفیت خدمات

حفظ سلامت و منافع ذی‌نفعان

ارادۀ سازمانی
حمایت سازمانی

امنیت شغلی
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کدگذاری اولیهمضمون پایهمضمون سازندهمضمون فراگیر

 مدیریت 
عوامل کلیدی

عوامل سازمانی

هم‌بستگی اجتماعی

دلسوزی، عطوفت و مهربانی در جامعه

تعلق‌خاطر و تعهد به یکدیگر

ارزش‌های اخلاقی مشترک

پاسخ‌گویی اجتماعی
مسئولیت‌پذیری در برابر یکدیگر

اهمیت حفظ سلامت جسمی و روانی جامعه

عوامل اجتماعی

هم‌بستگی اجتماعی

دلسوزی، عطوفت و مهربانی در جامعه

تعلق‌خاطر و تعهد به یکدیگر

ارزش‌های اخلاقی مشترک

پاسخ‌گویی اجتماعی
مسئولیت‌پذیری در برابر یکدیگر

اهمیت حفظ سلامت جسمی و روانی جامعه

توانمندی 
سازمانی

ساختار سازمانی

توانمندسازی

حمایت از کار تیمی

تبادل دانش و اندیشه در محیط

اعتماد به توانایی و تجارب افراد

حمایت از خلاقیت در حل مسائل

فرهنگ سازمانی

محیط کاری ارزش‌محور

انعطاف‌پذیری و سازگاری

اعتماد متقابل ذی‌نفعان

ترویج رفتارهای خردمندانه

جو سازمان

قابلیت اعتماد به سازمان

ارتباطات رسمی و غیررسمی

ملاحظه‌گری )خیرخواهی( مدیران

علاقه و تعهد به کار و سازمان

آموزش و 
خلاقیت

ویژگی‌های مدیریتی

جلب اعتماد و مشارکت کارکنان

تمرکز بر منافع ذی‌نفعان

تسلط بر قوانین، مقررات و فرایندها

مسئولیت‌پذیری و پاسخ‌گویی

تفکر سیستماتیک و چندبعدی

مهارت‌های 
عملکردی

مهارت‌های ادراکی و تحلیلی

مهارت‌های قضاوت و تصمیم‌گیری

مهارت‌های تفکر خلاق و حل مسئله

مهارت‌های ارتباطی

 جدول 7.   )ادامه( 
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کدگذاری اولیهمضمون پایهمضمون سازندهمضمون فراگیر

توانمندی 
سازمانی

آموزش و 
خلاقیت

توسعۀ مشاغل 
مدیریتی

احساس منزلت در مدیران

غنی‌سازی مشاغل مدیریتی

حمایت شغلی و سازمانی

تخصص و تجربۀ 
مدیران

تحصیلات و توان علمی مدیران

تجارب غنی/ تجربه‌پذیری

شناخت مدارس و محیط آموزشی و درک مسائل آن

مدیریت 
برون‌سازمانی و 
درون‌سازمانی

عوامل سازمانی

موانع اجرایی و 
قانونی

محدودیت‌های قوانین و مقررات )بوروکراسی‌های زائد(

زنجیره‌های تصمیم‌گیری طولانی )ساختارهای بلند و متمرکز(

انتخاب سلیقه‌ای و تغییرات مدیریتی

موانع اطلاعاتی و 
انگیزشی

تازگی مفاهیم خردمندی عملی برای مدیران

عدم تعریف معیارهای ارزیابی خردمندی عملی

نابرابری در امکان احراز مشاغل مدیریتی

تبعیض در محیط کار

عوامل 
فراسازمانی

شرایط اجتماعی

تفکرات فردگرایانه و خودمحور

جو روانی بی‌اعتمادی

کاهش اعتماد به سیستم دولتی و حاکمیتی

شرایط سیاسی و 
اقتصادی

تحریم‌ها و بحران‌های اقتصادی

کمبود اعتبارات و منابع مالی

تأثیرات تصمیم‌های سیاسی

راهبرد و 
استراتژی

مدیریت منابع 
انسانی

سیستم‌های گزینش و جذب مدیرانانتخاب و انتصاب

اهمیت هوش هیجانی 
و اجتماعی در 

انتخاب‌ها

اهمیت هوش هیجانی و اجتماعی در انتخاب‌ها

تناسب شغل با شاغل 
)مدیران(

تناسب شغل با شاغل )مدیران(

شایسته‌سالاری در 
انتصاب‌ها

شایسته‌سالاری در انتصاب‌ها

مداخلات آموزشی

اجتماعی‌سازی خردمحور

آموزش شیوه‌های تفکر انتقادی

خودآگاهی و شناخت نظام‌های ارزشی

توسعۀ ظرفیت‌های عملکردی

 جدول 7.   )ادامه( 
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کدگذاری اولیهمضمون پایهمضمون سازندهمضمون فراگیر

راهبرد و 
استراتژی

مدیریت منابع 
انسانی

مدیریت دانش

ارتباطات سازمانی اثربخش

جانشین‌پروری و مربیگری مدیران

تسهیل یادگیری مشارکتی)دانش و تجربه(

پیش‌بینی سیستم‌های انگیزشی مناسب

راهبردهای 
مدیریتی

مدیریت مشارکتی

توسعۀ پیوندهای رسمی و غیررسمی

اهداف و فعالیت‌های مشترک

ایجاد روحیۀ کار تیمی)کاهش نگرش خودمحور(

پشتیبانی و تسهیل مشارکت

تغییرات ساختاری

انعطاف‌پذیری در ساختار و قوانین

بهبود ارتباطات و ساختارهای رسمی

تفویض اختیار کافی و استقلال عمل

توسعۀ خودکنترلی و کاهش نظارت )عدم تمرکز(

مدیریت مبتنی بر 
شواهد

تسهیلگری امور بر اساس شواهد علمی

تصمیم‌گیری مبتنی بر شواهد در مدارس و محیط آموزشی

راهبردهای 
اجتماعی

بسترسازی آموزشی

فرصت تفکر و تصمیم‌گیری در خانواده

آموزش همدلی و نوع‌دوستی به دانش‌آموزان

تبیین مفاهیم خردمندی در محیط‌های آموزشی

آموزش مهارت‌های زندگی

بسترسازی فرهنگی

توسعۀ مفاهیم و ارزش‌های انسانی

پایبندی به قوانین و حقوق شهروندی

ترویج همدلی و یاریگری

توسعۀ باورهای دینی و مذهبی

توسعۀ اعتماد در 
جامعه

اشاعۀ امیدواری و اعتماد در جامعه

صداقت حاکمیت و دستگاه‌های اجرایی

کاهش تبعیض و توسعۀ برابری

 جدول 7.   )ادامه( 
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کدگذاری اولیهمضمون پایهمضمون سازندهمضمون فراگیر

عمل‌گرایی

نتایج فردی

بهروزی ذهنی
تجربۀ عواطف و روحیات مثبت

احساس رضایت و آرامش درونی

بهروزی 
روان‌شناختی

احساس شایستگی و اعتمادبه‌نفس

افزایش محبوبیت و حمایت عمومی

عجین‌شدن افراد با کار خود

نتایج سازمانی

ارتقای کیفی خدمات

کاهش هزینۀ ناشی از خطاهای سازمانی)تصمیم‌گیری(

بهبود تصمیم‌گیری‌های سازمانی

استفادۀ بهینه از منابع )در راستای منافع عمومی(

اطمینان به کیفیت خدمات ارائه‌شده

رضایت‌مندی 
ذی‌نفعان

رضایت‌مندی گیرندگان خدمت

رضایت شغلی مدیران و کارکنان

پویایی و چابکی 
سازمانی

 تسریع در پاسخ‌گویی

سرعت در تصمیم‌گیری

انعطاف‌پذیری در عمل

قدرت مواجهه با چالش‌ها

تسهیل امور در عین رعایت مقررات

استفاده از خرد جمعی در تصمیم‌گیری )پویایی(

نشاط سازمانی

علاقه‌مندی و تعهد به حرفه

تعامل مناسب با همکاران و مدیران

مشارکت در امور و تصمیم‌گیری‌ها

احساس امنیت و اعتماد به سیستم

ایجاد رضایت و انگیزه در کارکنان

رفتارهای شهروندی 
سازمانی

احساس مسئولیت در قبال ذی‌نفعان

کمک و حمایت داوطلبانه

توسعۀ مهارت‌ها و توانایی‌ها

پذیرش و تحمل تنگناها

 جدول 7.   )ادامه( 
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کدگذاری اولیهمضمون پایهمضمون سازندهمضمون فراگیر

عمل‌گرایی
رفتارهای 
شهروندی 

سازمانی

توسعۀ سرمایۀ 
اجتماعی

بهبود تعاملات اجتماعی

گسترش اعتماد متقابل در جامعه

فعالیت جمعی برای منافع مشترک

احساس حمایتگری و پاسخ‌گویی

ترجیح مصالح جمعی بر فردی

بهروزی اجتماعی

افزایش انسجام و هم‌بستگی

ترویج فرهنگ مشارکت و همکاری

باور به بروز تحولات مثبت اجتماعی

شناخت، پذیرش و درک دیگران

بر اســاس جدول ۷، الگوی تحقیق مشتمل بر ۵ مضمون فراگیر و ۱۳ مضمون سازمان‌دهنده و 37 
مضمون پایه‌ای بوده است. درنهایت بر اساس مقوله‌های نهایی، الگوی پژوهش ارائه شده است.

 شکل 1.   الگوی خرد سازمانی مدیران ابتدایی فارس کنترل کیفیت تحلیل کیفی انجام شده )خروجی اطلس تی(                                                                                                                      

 جدول 7.   )ادامه( 
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برای پاسخ به سؤال دوم پژوهش با این مضمون: »آیا الگوی خرد سازمانی مدیران مقطع ابتدایی از 
اعتبار کافی برخوردار است؟« از روش مدل‌سازی معادلات ساختاری استفاده شد. پیش از ارزیابی روابط 
ساختاری، بررسی هم‌خطی ضروری است تا از نبود سوگیری )بایس( در نتایج تحلیل رگرسیون اطمینان 
حاصل شود )هِر17 و همکاران، 2019(. در علم آمار، عامل تورم واریانس )VIF( شدت هم‌خطی چندگانه 

را در تحلیل رگرسیون کمترین مربعات معمولی ارزیابی می‌کند.

                                                                                                                           )VIF( جدول 8.   آزمون هم خطی چندگانه 

VIFمتغیر

1/883مدیریت عوامل کلیدی

1/946توانمندی سازمانی

1/304مدیریت درون و برون‌سازمانی

1/263راهبرد و استراتژی

1/593عمل‌گرایی

طبق نتایج جدول ۸، مقدار VIF مؤلفه‌های تحقیق کمتر از 3 به دست آمده است؛ بنابراین مؤلفه‌های 
تحقیق هم‌خطی ندارند. 

 روش حداقل مربعات جزئی و آزمون فرضیه‌های تحقیق
در پژوهش حاضر، از روش‌های مدل‌ســازی معادلات ســاختاری یعنــی روش کمترین مجذورات 
جزئی )PLS( برای آزمون الگوی پژوهش اســتفاده شــده است. در این مطالعه، برای بررسی معناداری 
هم‌بستگی‌های مشاهده‌شده، از روش خودگردان‌سازی استفاده شده است که آمارة t را به دست می‌دهد. 
در ســطح خطای ۵ درصد، اگر مقدار بوت‌استراپینگ t-value بزرگ‌تر از 1/96 باشد، هم‌بستگی‌های 

مشاهده‌شده معنادار است.
به‌طورکلی، روابط بین متغیرها در روش حداقل مربعات جزئی دو دسته‌اند:

الگوی بیرونی: الگوی بیرونی هم‌ارز الگوی اندازه‌گیــری )تحلیل عامل تأییدی( در معادلات 
ساختاری است و روابط بین متغیرهای پنهان با متغیرهای آشکار را نشان می‌دهد.

الگوی درونی: الگوی درونی هم‌ارز الگوی ساختاری )تحلیل مسیر( در معادلات ساختاری است 
و روابط بین متغیرهای پنهان با یکدیگر را بررسی می‌کند. 
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 شکل 2.   الگوی پایۀ طراحی‌شده در نرم‌افزار                                                                                                                      

 شکل 3.   بار عاملی الگوی تحقیق )الگوی بیرونی(                                                                                                          
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 شکل 4.   آمارۀ تی بوت استراپینگ الگوی تحقیق )الگوی بیرونی(                                                                                    

 بررسی الگوی بیرونی
برای ارزیابی و بررســی روایی و پایایی سازه‌های الگوهای اندازه‌گیری در معادلات ساختاری حداقل 

مربعات جزئی، آلفای کرونباخ، روایی همگرا )AVE( و روایی واگرا )فورنل لارکر( محاسبه و ارائه شد.

 جدول 9.   الگوی بیرونی حداقل مربعات جزئی )الگوی اندازه‌گیری(                                                                                    

سطح معناداریبار عاملیگویه

0/7660/0001عوامل فردی

0/4430/0001عوامل سازمانی

0/8390/0001عوامل اجتماعی

0/7370/0001ساختار سازمانی

0/8910/0001آموزش و خلاقیت

0/7330/0001عوامل درون‌سازمانی

0/9210/0001عوامل فراسازمانی
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سطح معناداریبار عاملیگویه

0/7580/0001مدیریت منابع انسانی

0/7370/0001راهبردهای مدیریتی

0/8200/0001راهبردهای اجتماعی

0/6280/0001نتایج فردی

0/8470/0001نتایج سازمانی

0/8310/0001نتایج اجتماعی

بر اساس نتایج الگوی اندازه‌گیری مندرج در جدول ۹، بار عاملی همة شاخص‌ها بیشتر از 0/3 است. 
این موضوع نشان می‌دهد که بین متغیرهای مشاهده‌شده و متغیرهای پنهان مربوطه، هم‌بستگی مناسبی 

وجود دارد و هر متغیر اصلی، به‌درستی سنجیده شده است.

 روایی سازه
همان‌طور که بیان شــد، الگوی بیرونی هم‌ارز تحلیل عامل تأییدی اســت؛ بر این اساس، به‌منظور 
بررسی الگو در گام نخســت، روابط متغیرهای پنهان و گویه‌های سنجش مربوط به آن‌ها، با استفاده از 
الگوی بیرونی ارزیابی شد. برای آنکه نشــان داده شود متغیرهای پنهان به‌درستی اندازه‌گیری شده‌اند، 

الگوی بیرونی استفاده شده است. نتایج الگوی اندازه‌گیری در جدول ۱۰ ارائه شده است. از‌

 جدول 10.   الگوی بیرونی حداقل مربعات جزئی )الگوی اندازه‌گیری(                                                                             

سطح معناداریبار عاملیگویه

0/7660/0001عوامل فردی

0/4430/0001عوامل سازمانی

0/8390/0001عوامل اجتماعی

0/7370/0001ساختار سازمانی

0/6100/0001آموزش و خلاقیت

0/7330/0001عوامل درون‌سازمانی

0/9210/0001عوامل فراسازمانی

 جدول 9.   )ادامه( 
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سطح معناداریبار عاملیگویه

0/7580/0001مدیریت منابع انسانی

0/7370/0001راهبردهای مدیریتی

0/8200/0001راهبردهای اجتماعی

0/6280/0001نتایج فردی

0/8470/0001نتایج سازمانی

0/8310/0001نتایج اجتماعی

بر اساس نتایج الگوی اندازه‌گیری مندرج در جدول ۱۰، بار عاملی همة شاخص‌ها بیشتر از ۰/۳ است. 
این نشان می‌دهد که بین متغیرهای مشاهده‌شده و متغیرهای پنهان مربوطه، هم‌بستگی مناسبی وجود 
دارد و هر متغیر اصلی، به‌درستی سنجیده شده است. با توجه به این یافته‌ها، می‌توان به آزمون مضامین 

فراگیر پژوهش پرداخت.

)CA( ضریب آلفای کرونباخ 
برای بررسی پایایی متغیرها، آلفای کرونباخ یکی از معیارهای کلیدی است که برای ارزیابی قابلیت 
اطمینان و ســازگاری درونی الگو اســتفاده می‌شود. مقدار این ضریب از ۰ تا 1 متغیر است؛ به‌طوری‌که 

مقادیر بالاتر از 0.7 پذیرفته و مقادیر کمتر از 0/6 نامطلوب ارزیابی می‌شود.

 روش فورنل و لاکر
روایی واگرا به مقایسة رابطة یک سازه با شاخص‌های خود در برابر رابطة آن با سایر سازه‌ها می‌پردازد. 

در جدول ۱۱، مقادیر به‌دست‌آمده ارائه می‌شود.

 جدول 11.   روش فورنل و لاکر                                                                                                                                       

مدیریت 
عوامل کلیدی

توانمندی 
سازمانی

مدیریت درون و 
برون‌سازمانی

راهبرد و 
عمل‌گراییاستراتژی

0/863مدیریت عوامل کلیدی

0/8710/850توانمندی سازمانی

0/8500/8600/861مدیریت درون و برون‌سازمانی

0/7300/7600/7980/820راهبرد و استراتژی

0/6500/7140/7400/7800/834عمل‌گرایی

 جدول 10.   )ادامه( 
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همان‌طور که در جدول ۱۱ مشــخص اســت، مقادیر موجود در روی قطر اصلی ماتریس، از کلیة 
مقادیر موجود در ســتون مربوطة آن بزرگ‌تر اســت و نشان‌دهندة آن است که الگوی ما دارای روایی 
واگرای مناســبی است. تحقیقات اخیر توسط هنســلر18 و همکاران )2015( نشان می‌دهد که معیار 
فورنــل لاکر هنگامی‌که بارهای عاملی ســازه‌ها اختلاف جزئی با هم دارنــد، به‌خوبی عمل نمی‌کند. 
بنابراین، هنسلر و همکاران معیار HTMT را به‌عنوان جایگزین پیشنهاد داده‌اند. درصورتی‌که مقادیر 
تمامی اعداد مندرج در ســتون‌ها در این روش، کمتر از 0/9 باشــد، الگو از روایی واگرایی مناســب 

برخوردار خواهد بود.

 جدول 12.   نتایج روش HTMT برای بررسی روایی واگرا                                                                                                         

مدیریت عوامل 
کلیدی

توانمندی 
سازمانی

مدیریت درون و 
برون‌سازمانی

راهبرد و 
عمل‌گراییاستراتژی

مدیریت عوامل کلیدی

0/764توانمندی سازمانی

0/6100/810مدیریت درون و برون‌سازمانی

0/5980/5870/823راهبرد و استراتژی

0/6240/5200/6370/862عمل‌گرایی

با توجه به نتایج جدول ۱۲، چون مقادیر به‌دســت‌آمده برای معیار HTMT کمتر از 0/9 هستند، 
روایی واگرا مورد تأیید است.

 الگوی درونی ) الگوی ساختاری(
پــس از اطمینان از الگو‌های اندازه‌گیری از طریق آزمون پایایی، روایی همگرا و روایی واگرا، می‌توان 
نتایج حاصل از الگوی ســاختاری را ارائه کرد. برای بررســی برازش الگو، از شــاخص‌های برازش الگوی 

ساختاری شامل معیار R2، معیار اندازة تأثیر F2 و معیار Q2 استفاده می‌شود.

 R2 معیار ضریب تعیین 
معیار ضریب تعیین R2 معیاری اســت که برای متصل‌کردن بخش اندازه‌گیری و بخش ســاختاری 
مدل‌ســازی معادلات ساختاری به کار می‌رود و بیانگر میزان تغییرات هر یک از متغیرهای وابستة الگو 

است که به‌وسیلة متغیرهای مستقل تبیین می‌شود. 
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مدل خرد سازمانی مدیران ابتدایی فارس

R2 = 0/400

بر اساس نتایج شکل ۵، ضریب تعیین )R2( سازه‌های درون‌زای الگوی پژوهش مطلوب است. نتایج 
حاصل از ضریب تعیین نشــان می‌دهد که ۴۰ درصد از تغییرات متغیرهای وابستة الگو، توسط تأثیرات 

متغیرهای مستقل و وابستة دیگر توضیح داده می‌شود که این مقدار به‌شدت قابل‌قبول است. 
19)GOF برازش کلی الگو )معیار 

این معیار مربوط به بخش کلی الگوهای معادلات ســاختاری است؛ بدین معنا که توسط این معیار، 
محقق می‌تواند پس از بررســی برازش بخش اندازه‌گیری و بخش ســاختاری الگوی کلی پژوهش خود 
برازش بخش کلی را نیز کنترل کند. معیار GOF که توسط تنِِن هاوس و وینزی20 )۲۰۰۵( ابداع شد، 

طبق فرمول زیر محاسبه می‌شود:
GOF Avg(communalities) R= × 2

GOF محاسبۀ معیار
R2 = 0/400 Avg

GOF / / /= × =0 843 0 400 0 580
بنابراین براساسGOF نیز الگو تأیید می‌شود. 

 ارزیابی متغیرهای پژوهش تحقیق
در این قســمت، بر اساس نتایج حاصل‌شده از محاسبة کمترین مربعات جزئی بر اساس بار عاملی و 

بوت‌استراپینگ، فرضیه‌های پژوهش بررسی شده‌اند:
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 جدول 13.   بررسی فرضیه‌های تحقیق و تحلیل مسیر الگو                                                                                                  

وضعیتسطح معناداریآماره تیضریب مسیرمتغیر مستقلمتغیر وابسته

نی
زما

سا
رد 

ی خ
گو

ال

تائید0/5264/9910/000مدیریت عوامل کلیدی

تائید0/4883/8270/000توانمندی سازمانی

تائید0/5342/7730/000مدیریت درون و برون‌سازمانی

تائید0/5183/1920/000راهبرد و استراتژی

تائید0/6094/8600/000عمل‌گرایی

بر اســاس نتایج به‌دست‌آمده از الگوی معادلات ساختاری، ضریب مسیر در تمامی فرضیه‌ها بالاتر از 
0/3 به دست آمده است. سطح معناداری نیز در تمامی فرضیه‌ها کمتر از 0/05 )0/001( به دست آمده 

است. بنابراین، با اطمینان 95 درصد می‌توان گفت تمامی فرضیه‌ها تأیید می‌شود.
در این مرحله، برای ارزیابی ســاختار پنج‌عاملی الگوی خرد سازمانی مدیران ابتدایی، ابتدا از روش 
تحلیل عاملی تأییدی اســتفاده و اعتبار آن بسیار مطلوب ارزیابی شد. شاخص‌های برازش به‌دست‌آمده 
برای الگوی اندازه‌گیری مرتبة اول ساختار پنج‌عاملی، حاکی از برازش قابل‌قبول الگوست و تا حد زیادی 

شاخص‌های برازش به مقادیر بحرانی بسیار نزدیک‌اند. 

 بحث  
سؤال اول: مؤلفه‌های خرد سازمانی مدیران ابتدایی کدام‌اند؟

نتایج حاصل از پژوهش گویای آن اســت که خرد از دیدگاه مدیران دارای پنج 
مضمون پایه اســت: مدیریت عوامل کلیدی، توانمندی ســازمانی، مدیریت درون و 
برون‌سازمانی، راهبرد و استراتژی و عمل‌گرایی. هریک از این مضامین سازمان‌دهنده 
دارای تعدادی مضامین پایه اســت که باید در دست‌یابی به مضمون گزینشی الگوی 
خرد ســازمانی مورد توجه قرار گیرند. این ساختار در مورد مدیریت عوامل کلیدی 
شامل عوامل فردی )الگوهای شــخصی، ارزش‌های فردی، معنویت در کار(، عوامل 
ســازمانی )ارزش‌های ســازمانی و ارادۀ ســازمانی( و عوامل اجتماعی )هم‌بستگی 
اجتماعی و پاسخ‌گویی اجتماعی( است. این ساختار در مورد توانمندسازی سازمانی 
)ســاختار سازمانی و آموزش و خلاقیت( اســت. در مورد مضمون مدیریت درون و 
برون‌سازمانی )عوامل سازمانی و فراسازمانی(، در مورد راهبرد و استراتژی )مدیریت 
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منابع انســانی، راهبردهای مدیریتی و راهبردهای اجتماعی( و در مورد عمل‌گرایی 
)نتایج فردی، نتایج ســازمانی و نتایج اجتماعی( نیز هست. در این راستا، می‌توان به 
برخی پژوهش‌ها اشــاره کرد؛ مانند محمدیان پیمان )1402(، آزادمنش )1399(، 
عســگری و شوقی )1399(، ســودی )1395(، قشــقایی‌زاده و همکاران )1401(، 
کوچارســکا )2021(، آکگــون21 و همکاران )2019( و کورتــز و می‌یر22 )2019(، 
صابری و گودرزی )1398(، مظفرنیا )1398(، شــوقی )1398(، قربانی و یوســفی 
)1397(، پیرسینیاک و استلمازیک )2020(، پینیهرو23 و همکاران )2012(، یانگ24 

.)2011(
در توجیه مضمون مدیریت عوامل کلیدی، نخست باید بیان داشت نخستین بار 
دی رونالد دنیل25 در ســال‌های دهه‌ی 1960 ایده‌ی عوامل کلیدی موفقیت را ارائه 
داد. یک دهه بعد، جان اف روکارت26 از مدرسة مدیریتِ ام‌آی‌تی سالن27 آن را به کار 
گرفت و عمومیت بخشــید. از آن زمان تاکنون، این ایده به‌طور گسترده‌ای استفاده 
شــده تا کسب‌وکارها را در پیاده‌سازی و اجرای راهبردها و پروژه‌هایشان یاری کند. 
مفهوم عوامل کلیدی موفقیت رفته‌رفته تکامل‌یافته‌تر شــد. روکارت عوامل کلیدی 
موفقیــت را این‌گونه تعریف می‌کند: »تعداد محــدودی از حوزه‌ها که اگر به نتایج 
رضایت‌بخشــی منجر شوند، عملکرد رقابتی و موفقیت‌آمیز را برای سازمان تضمین 
می‌کند. این عوامل در چند حوزه‌ی کلیدی محدود هستند که برای رشد کسب‌وکار، 
باید همه‌چیز در آن‌ها به‌درستی صورت بگیرد. اگر نتایج در این حوزه‌ها به‌قدر کافی 
مناسب نباشد، تلاش‌های سازمان کمتر از مقدار مطلوب خواهد بود.« زیرشاخه‌های 
مدیریت عوامل کلیدی شامل عوامل فردی، سازمانی و اجتماعی است. در بین عوامل 
فردی، الگوی شــخصی در رتبۀ اول و ارزش‌های فردی در رتبۀ دوم قرار داشــتند. 
الگوهای شــخصی شامل سازگاربودن، نوع‌دوســتی و برون‌گرایی است. بدین‌منظور 
رفتارهای نوع‌دوستانه در سه ســطح اصلیِ فردی، جامعه، سازمانی آشکار می‌شود. 
نوع‌دوستی در سطح فردی اغلب به‌صورت مهربانی و همکاری خودجوش نمود پیدا 
می‌کند. در سطح سازمانی نیز این ویژگی به‌عنوان رفتار شهروندی سازمانی تعریف 
می‌شــود. چنین رفتاری فردی و احتیاطی است و نه دســتوری؛ با سیستم پاداش 
رسمی تشخیص داده نمی‌شــود و درمجموع پیش‌برندۀ عملکرد کارآمد و مفید در 
ســازمان است. نوع‌دوستی در تمام سطوح، با افزایش اعتماد و هوشیاری اخلاقی، به 
همکاری بیشتر کمک می‌کند و باعث ایجاد احساس عمیق جمعی می‌شود. این نتایج 

همان چیزی است که امروزه سازمان‌ها به دنبال آن هستند.
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دربــارۀ مضمون ســازمانی مدیریت عوامل انســانی نیز می‌توان اظهار داشــت 
ارزش‌های سازمانی شــامل اعتقادات، فلسفه‌ها و اصولی است که کسب‌وکار شما را 
پیش می‌برد. این موارد در تجربه‌ای که به کارمندان ارائه می‌دهید و همچنین ارتباطی 
که با مشــتریان، شرکا و ذی‌نفعانتان برقرار می‌کنید تأثیر دارند. ارزش‌های سازمانی 
فرضیاتی مشترک در حوزۀ فرهنگ ‌سازمانی هستند که از فرایند درونی‌سازی توسط 
اعضای سازمان ناشــی می‌شوند. ارزش‌های سازمانی زیربنای فرهنگ ‌سازمانی بوده 
و متمایزکنندۀ یک ســازمان از سازمان‌های دیگر است. ارزش‌های اصلی سازمان را 
قواعد اخلاقی ســازمان نیز می‌نامند. این قواعد اصول راهنما در سازمان هستند که 
رهنمودی بــرای تصمیم‌‌گیری و رفتارها خواهد بــود. در حقیقت ارزش‌های اصلی 
سازمانی، اصول و چهارچوب‌هایی هستند که تمام سازمان باید به آن‌ها وفادار باشد 
و فراتر از هر قانون و قاعده‌ای قرار می‌گیرد. ارزش‌های اصلی کاملًا مشــخص، برای 
عملی‌شدن از اهمیت بسزایی برخوردارند. آن‌ها یکی از ده بلوک سازندۀ بوم طراحی 

فرهنگ هستند.
توانمندســازی ضمن تغییر در نحوۀ نگرش افراد و قضاوت آن‌ها دربارۀ مســائل 
مختلف فردی و ســازمانی، این باور را در آن‌هــا تقویت می‌کند که آزادی و اختیار، 
منابع معتبری برای کسب توانایی هستند؛ ازاین‌رو، وقتی گروهی از افراد در سازمان‌ها 
توانمند می‌شوند، روابطشان با صاحبان قدرت تغییر می‌کند و در اهداف مشترکشان 
سهیم خواهند شد. افراد توانمند در ارتباطات خود با دیگران و صاحبان قدرت مانند 
شرکت‌ها و دولت تغییر ایجاد می‌کنند. این افراد در کسب‌وکار و تجارت نیز در روابط 

خود با دیگر همکاران، مدیریت و فرایند کاری تغییر ایجاد خواهند کرد.
درحال‌حاضر، سازمان‌ها وارد عصر جدیدی شده‌اند. کارکنان، شرکای سازمان و 
بخشــی از گروه شده‌اند؛ بنابراین نه‌تنها ضروری است که مدیران دارای خصوصیات 
رهبــری شــوند، بلکه تمام کارکنان هــم باید در روش‌هایی که بــه کار می‌گیرند، 

خودراهبر باشند.
این فکــر مطلوب، کاملًا دموکراتیک و نشــان‌دهندة احترام برای اشــخاص و 
شــخصیت آن‌ها و بسیار اخلاقی است. مدیرانی که قول توانمندسازی می‌دهند باید 
بتوانند روحیة توانمندسازی را در روابط خود به کارکنانشان انتقال دهند. ضعف در 
انتقــال این موضوع می‌تواند باعث بدبینی زیاد کارکنــان و بیگانگی، کناره‌گیری و 

فقدان روح مسئولیت‌پذیری در آن‌ها شود. 
یک مدیر توانمندســاز برای توانمندسازی دیگران، دست‌کم یکی از اقدامات زیر 
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را در ارتبــاط با آن‌ها انجام می‌دهد: به آن‌ها کمک می‌کند نیرو و توانایی‌های قبلی 
خود را شناســایی کنند؛ نیرو و توان ازدست‌رفتة آن‌ها را بازیابی کند؛ یا توانایی‌های 

جدیدی به آن‌ها ببخشد که هرگز نداشته‌اند.
در ارتباط با مضمون مدیریت درون‌سازمانی و برون‌سازمانی نیز می‌توان به عوامل 
ســازمانی و فراسازمانی اشاره کرد. عوامل درون‌ســازمانی عواملی هستند که درون 
ســازمان قرار دارند و به‌صورت مستقیم با مشتری و کارکنان در ارتباط‌اند و عملکرد 
مدیران را به‌صورت کنترل‌شده تحت‌تأثیر قرار می‌دهند. این عوامل بر اساس ادبیات 
و مبانی نظری موجود، عبارت‌اند از: روابط انسانی، مهارت‌های سازمانی، ماهیت شغل 
و ســرمایه. عوامل برون‌سازمانی عواملی هستند که در خارج از حیطة تصمیم‌گیری 
مدیران سازمان قرار دارند و کارکنان و مدیران توانایی کمتری بر کنترل آن‌ها دارند. 
این عوامل نیز بر اساس مبانی نظری و ادبیات موجود، عبارت‌اند از: تغییرات فناوری، 
عوامل قانونی، سیاســی، اقتصادی و تغییرات قیمت )آردلت و شرما، ۲۰۲۱(. بخش 
مهمی از اطلاعات درون سازمان‌ها همواره به‌صورت ضمنی و در ذهن کارکنان است 
و مدیریت دانش بر آن اســت تا این اطلاعات را به اشتراک بگذارد تا سازمان مسیر 
تحرک و ترقی خود را برای دانش‌محوری به‌ســرعت طی کنــد. در این میان، باید 
خاطرنشان کرد که فقط انتقال دانش و اطلاعات در سازمان مهم نیست و به پدیدة 
دیگری به نام خرد ســازمانی نیاز اســت تا بتوان دانش درست را به‌درستی در جای 

مناسب به اشتراک گذاشت.
مضمون دیگر، راهبرد و استراتژی است. مدیریت راهبرد مجموعه‌ای از اقدامات و 
تصمیم‌سازی‌های مدیریتی را دربر می‌گیرد که می‌تواند عملکرد راهبردی و بلندمدت 
یک ســازمان را تعیین کند. در حقیقت، مباحثی که روی هم مدیریت راهبردی را 
می‌ســازند، عبارت‌اند از: بررسی محیطی )محیط داخلی و خارجی(، تدوین راهبرد، 
اجرای راهبردهای تدوین‌شــده و درنهایت، ارزیابی و کنترل. در مدیریت راهبرد، به 
فرصت‌ها و همچنین تهدیدات خارجی در معرض سازمان پرداخته شده و نقاط قوت 
و ضعف شرکت در برابر آن‌ها ارزیابی و کنترل می‌شود. مدیر هر مجموعه و سازمان 
باید با اصول مدیریت راهبردی آشنایی داشته باشد تا بتواند اصول راهبرد مجموعة 
خــود را برنامه‌ریزی کرده و بتواند بر مبنای آن، مجموعة خود را به بهترین شــکل 
ممکن مدیریــت کند. همچنین برنامه‌های راهبردی برای مقاطع بلندمدت طراحی 
می‌شــود و قلمروی بسیار گســترده و جامعی را دربر می‌گیرد. در نگاه اول، ممکن 
اســت برنامه‌های راهبردی جاه‌طلبانه به نظر برسد؛ اما در اصل از جنبه‌های آرمانی 
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قدرتمندی بهره‌مند اســت. در سال‌های گذشــته، توجه بسیار زیادی به برنامه‌های 
راهبردی معطوف شده اســت؛ به‌ویژه در حوزة آموزش‌وپرورش، این توجه مضاعف 
اســت. شــاید این توجه به‌دلیل ضرورت ایجاد تحول در تمام ابعاد آموزش‌وپرورش 
رسمی است که صاحب‌نظران احساس می‌کنند. این بسیار عجیب است که جامعه، 
دانشــجویان و سایر وســایل ارتباط‌جمعی، ارزش‌ها، هنجارها و باورها در سال‌های 
گذشــته دچار تغییر و تحولات جدی شده‌اند؛ اما بیشــتر نظام‌های آموزشی هنوز 
همان‌هایی هســتند که برای دانش‌آموزان و دانشــجویان جوامع دهه‌های گذشته 

طراحی شده‌اند.
دربارۀ مضمون عمل‌گرایی مدیران نیز می‌توان بیان داشــت، عمل‌گرایی زمانی به 
وجود می‌آید که ســازمان‌ها با هم رقیب بوده و در رقابت، سازمانی پیروز می‌شود که 
راهبرد مناسبی اتخاذ کرده و در طول رقابت، با توجه به تغییر شرایط محیطی، رقیب و 
قواعد، مناسب‌بودن راهبرد‌ها و برنامه‌های خود را برای ادامة رقابت بررسی کند. ارزیابی 
در حوزة مدیریت عملکرد، کــه در مدت‌زمان کوتاه می‌توان از آن بهره برد، امروزه به 
روشــی برای مدیریت راهبرد تبدیل شده و هرچه وابستگی سازمان‌ها به سرمایه‌های 
نامشــهود افزایش می‌یابد، روش ارزیابی به ابزاری برای کنترل راهبرد‌ها و عملکرد‌ها 
در سازمان‌ها تبدیل می‌شود. مدیران عمل‌گرا کارکنان را در مسیر اهداف تعیین‌شده، 
تشــویق و ترغیب می‌کنند. این مدیران کار خوب زیردســتان را تشــویق کرده و با 
برانگیختن زیردستان، آنان را برای تلاش بیشتر آماده می‌کنند. خرده‌مقیاس‌های سبک 
رهبری عمل‌گرا عبارت اســت از:‌ پاداش مشروط، مدیریت مبتنی بر استثنا )فعال( و 
مدیریت مبتنی بر استثنا )غیرفعال(. رهبری عمل‌گرا با استفاده از سازوکارهای سازمانی 
مانند پاداش، ارتباطات، سیاست‌ها، شیوه‌ها و روش‌های سازمانی به حفظ وضع موجود 
تمایل دارد. این فرهنگ موجب می‌شود رهبری عمل‌گرا در محیط‌های ثابت موفق‌تر 
عمل کند. رهبران عمل‌گرا فرهمند هستند. آنان پیروان را هدایت یا تحریک می‌کنند. 
می‌کوشند این اندیشه را در افکار پیروان خود تزریق کنند که آن‌ها صاحب توانایی‌های 

برتر هستند و نباید به مسائل جاری بپردازند.

ســؤال دوم: اعتباریابی الگوی خرد سازمانی مدیران مدرسۀ ابتدایی شهر 
شیراز چگونه است؟

دربــارۀ اعتبار کیفی پژوهش، داده‌ها با اســتفاده از روش‌هــای اعتبارپذیری و 
انتقال‌پذیری از طریق خودبازبینی پژوهشگران و هم‌سوسازی داده‌ها و اعتمادپذیری 
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بــا هدایت دقیق جریان جمع‌آوری اطلاعات و هم‌سوســازی پژوهشــگران )گوبا و 
لینکلن28، 1994( تعیین شــد. همچنین برای اطمینان بیشتر، از روش توافق بين 
دو كدگذار و ضریب کاپا اســتفاده شــد؛ بدین‌صورت که پژوهشگر دیگری در حوزۀ 
تعلیم‌وتربیت بدون اطلاع از نحوۀ ادغام کدها و مفاهیم ایجادشده، اقدام به دسته‌بندی 
کدها و مفاهیم کرده، ســپس با مفاهیم ارائه‌شــدۀ فعلی مقایسه شده است. میزان 
هم‌بســتگی دیدگاه خبرگان با محاســبۀ ضریب هولستی )PAO( یا »درصد توافق 
مشاهده‌شــده « 0/887 به دست آمده است که مقدار درخور توجهی است. با توجه 
به ایرادهایی که به روش هولستی وارد است، شاخص پی ـ اسکات نیز محاسبه شده 
که میزان آن 0/755 به دست آمده است. چهارمین شاخص برآورد اعتبار تحقیقات 
کیفی، شــاخص کاپای کوهن است. شاخص کاپای کوهن در این مطالعه، 0/725 به 
دســت آمده است. درنهایت نیز از آلفای کرپیندروف استفاده شده است و میزان آن 
در این مطالعه، 0/817 برآورد شــده است. همچنین در طول فرایند پژوهش، منابع 
استفاده‌شده به‌صورت مستقل جست‌وجو و ارزیابی شده است. جلسه‌های هفتگی تیم 
پژوهشــی به‌منظور بحث دربارۀ نتایج جست‌وجوها، شکل‌دهی و اصلاح راهبردهای 
جســت‌وجوی منابع، بحث دربارۀ نتایج ارزیابی‌ها و تصمیم‌گیری دربارۀ راهبردهای 
ارزیابی مطالعات برگزار شــد. همچنین این جلســات به تثبیت حوزه‌های توافق و 
مذاکره‌شــده برای رســیدن به اجماع در موارد اختلاف‌نظر اختصاص داشت. تمام 
فرایندها، رویه‌ها و تغییرات در روند کار و نتایج  مستندسازی شد؛ بنابراین پژوهش 
از اعتبار توصیفی، تفسیری، نظری و پراگماتیک برخوردار است. تمامی متخصصان و 
خبرگان با درنظرداشتن مختصات الگوی پیشنهادی، ارتباط و هماهنگی عناصر الگو 
را مطلــوب ارزیابی کردند. با توجه به برازش مطلوب و قابل‌قبول الگو در فاز کمّی و 
همچنیــن تأیید گروهی از خبرگان، می‌توان به علمی‌بودن و قابلیت اجرای این الگو 

امیدوار بود.

 نتیجه‌گیری 
خرد مربوط به فهم انسانی است و جنبه‌هایی مثل دانش و هوش برای آن لازم، 
اما ناکافی اســت؛ به این معنا که شخص بی‌خرد می‌تواند دانشمند یا باهوش باشد؛ 
اما خردمندی بدون صفت دانایی و باهوشی معنا ندارد. ماهیت خرد افراد نه در آنچه 
می‌دانند یا هســتند، بلکه در چگونگی نگه‌داشتن، اســتفاده‌کردن و به‌اجرا‌گذاشتن 
دانسته‌هاســت. این مفهوم، ارزش معنا‌داری در بقا و توسعة اجتماعات بشری داشته 
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و دارد؛ اما مانند بســیاری از مفاهیم نظری، از تعریفی همه‌پسند و مبنای شناختی 
اســتاندارد محروم است؛ بنابراین مطالعة نظام‌مند خرد بسیار مشکل می‌نماید. خرد 
نشــان‌دهندة آگاهی از یک رویداد ناشناخته و استفاده از دانش برای حل مسئله و 
قضاوت در موقعیت‌های دنیای واقعی است. جاشاپارا29 )2004( تأکید کرد که خرد 
توانایی عمل انتقادی یا عملی در هر موقعیتی اســت. دســتاوردهای علوم مدیریت، 
علاوه بر خرد فردی که به‌عنوان مدیریتی تعبیر می‌شود )مالان و کریگر30، 1998(، 
به خرد جمعی کل ســازمان نیز پرداخته است. در همین راستا، بیرلی31 و همکاران 
)2000( با ارائۀ تعریفی جدید، به مفهوم خرد کمک شــایانی کردند و آن را به‌منزلۀ 
»توانایی انتخاب و به‌کارگیری مؤثر دانش مناســب در هر موقعیت« تفسیر کردند. 
بر اســاس تحقیقات آن‌ها، ارزیابی، انتخاب و استفاده از منابع دانش برای یک زمینة 
خاص، خرد ســازمانی نامیده شد. مروری کوتاه بر ادبیات، از منظر علم مدیریت، به 
این نتیجه رســیده اســت که عناصر اصلی آن، دانشِ در اختیار سازمان و سازوکار 
کاربرد آن در فرایندهای تصمیم‌گیری است. وجود خرد سازمانی همچنین قادر است 
اشــکال مختلف فرهنگی را خلق، معرفی و مترقی کند. رهبرانی که از خرد سازمانی 
بهره‌مندند، به‌جای تمرکز بر حفظ وضع موجود، بستری برای فرهنگ تغییر و رشد 
خلاق در ســازمان فراهــم می‌آورند. بنابراین، با فرهنــگ بوروکراتیک، که بر حفظ 
ثبات تأکید دارد، در تعارض اســت. فرهنگ سازمانی که در آن، خلاقیت و نوآوری 
و همچنین رضایتمندی بالاست، احتمال مشاهدة خرد سازمانی و رهبران خردمند 
را، که بر مبنای هوش و خلاقیت شــکل گرفته‌اند، افزایش می‌دهد. هبیج و بچمن32 
)2016( در مورد رهبران خردمند عنوان می‌کنند که ریشــه‌های فرهنگی قوی در 
سازمان موجب خرد کاربردی در رهبران می‌شود. شاهرخی و همکاران )۱۳۹۴( خرد 
سازمانی را در اثربخشی کارکنان مؤثر می‌دانند و بیان می‌دارند رهبران در یک بستر 
فرهنگی مناســب، زمینة رشد و تعالی ســازمان را فراهم می‌کنند. رهبران خردمند 
و ماهــر در ایجاد درک ســازمانی بین کارکنان، نقش مهمــی دارند و قادرند منافع 
افراد مختلف در ســازمان را متوازن سازند. نتایج تحقیق بیانگر آن است که سه بعد 
عمل‌گرایی، مدیریت درون و برون‌ســازمانی و مدیریت عوامل کلیدی خرد سازمانی 
مدیران، پایه‌های بنیادین سازمان آموزش‌وپرورش است؛ به‌طوری‌که خرد سازمانی از 
این سه بعد آغاز می‌شود. همان‌گونه که ملاحظه شد، این سه بعد بیشترین قدرت را 

در ارائة الگوی خرد سازمانی دارند.
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Abstract
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Students 

The present study aimed to identify and examine the dimensions and components of self-leader-
ship of 2nd cycle secondary school students. In terms of purpose, this research was applied, and 
in terms of methodology, it was qualitative, employing both document analysis and interview 
with experts. The research population consisted of two parts: in the first part, relevant scientific 
documents and records, and in the second part, experts familiar with the field. Accordingly, the 
sample in the first part included 15 relevant books and theses, 29 domestic articles, and 21 inter-
national articles. In the second part, the sample consisted of 16 experts in educational manage-
ment, educational psychology, and the staff managers of the Ministry of Education. Purposeful 
sampling was employed in both parts to achieve theoretical saturation concerning the themes 
of self-leadership. According to the results, 63 basic themes (components) and 14 overarching 
themes (dimensions) were identified to construct a conceptual model. Findings also indicated 
that the most important dimensions of self-leadership among 2nd cycle secondary school stu-
dents include self-management, self-development, self-guidance, self-awareness, self-regula-
tion, self-correction, self-efficacy, self-motivation, self-influence, self-belief, self-learning, and 
responsibility. Identifying these components can assist the educational administrators, policy-
makers, and practitioners in more effectively implementing self-leadership training for students 
and institutionalizing a culture of self-leadership among them.

Identification and examination of the dimensions and 
components of self-leadership of the 2nd cycle secondary 

school students
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دوم  دورة  دانش‌آموزان  خودرهبری  مؤلفه‌های  و  ابعاد  بررسی  و  شناسایی  حاضر،  پژوهش  هدف 
متوسطه است. این پژوهش کاربردی است و از روش پژوهشی کیفی با بهره‌گیری از مطالعة اسنادی و 
مصاحبه با صاحب‌نظران انجام شده است. جامعة آماری شامل دو بخش است که در بخش اول، با خبرگان 
آشنا به این حوزه مصاحبه شده و در بخش دوم اسناد و مدارک علمی بررسی شده‌اند. این نمونه در بخش 
کتاب‌ها و پایان‌نامه‌های مرتبط در زمینة خودرهبری )15 مورد(، مقاله‌های داخلی )29 مورد(، مقاله‌های 
خارجی )21 مورد( را بررسی کرده است. در بخش دوم با 16 نفر از خبرگان حوزة مدیریت آموزشی، 
انتخاب هر  برای  آموزش‌و‌پرورش مصاحبه شده است.  وزارت  و مدیران ستادی  تربیتی  روان‌شناسی 
دو بخش از روش نمونه‌گیری هدفمند به‌منظور رسیدن به اشباع نظری در زمینۀ مضامین خودرهبری 
استفاده شد. برای تحلیل داده‌ها، از شیوة کدگذاری باز، محوری و انتخابی بهره گرفته شد. با توجه به 
نتایج، 63 مضمون پایه )مؤلفه‌ها(‌ و 14 مضمون فراگیر )ابعاد( برای ساخت الگوی مفهومی شناسایی 
شدند. همچنین نتایج نشان داد که مهم‌ترین ابعاد خودرهبری دانش‌آموزان دورة دوم متوسطه عبارت‌اند 
از: خودمدیریتی، خودتوسعه‌ای، خودهدایتی، خودآگاهی، خودتنظیمی، خوداصلاحی، خودکارآمدی، 
خودانگیزشی، خودنفوذی، خودباوری، خودیادگیری و مسئولیت‌پذیری. شناسایی این مؤلفه‌ها به مدیران، 
سیاست‌گذاران و مجریان نظام آموزش‌و‌پرورش کمک می‌کند آموزش خودرهبری به‌طور مؤثرتری برای 

دانش‌آموزان پیاده‌سازی و فرهنگ خودرهبری در آن‎ها نهادینه شود.

...  -  ...
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  مقدمه
در دنیــای کنونی، که انفجار دانش و فنّاوری تغییرات و جهش‌های شــگفت‌انگیزی را پدید آورده، 
لزوم توجه به خودرهبری به‌خصوص در نظام آموزش‌و‌پرورش امری انكارناشــدنی و آموزش خودرهبری 
به دانش‌آموزان از وظایف مهم آموزش‌وپرورش اســت. تشویق و ترغیب دانش‌آموزان به یادگیری مهارت 
خودرهبری دانش‌آموزان را به افرادی متعهدتر و مســئول‌‌تر بــا توانایی اداره و مدیریت فردی و گروهی 

بیشتر و بهتر رهنمون می‌سازد )اندریانی1 و همكاران، 2018(.
دانش‌آموزان برای آنکه به افرادی خودرهبر تبدیل شوند، لازم است ویژگی‌های این افراد را بشناسند 
تا بتوانند هدایتگر و مدیر خود باشــند. با شــناخت این ویژگی‌ها می‌توانند چگونگی شــناخت افکار، 
احساسات، عواطف و رفتار خود را یاد بگیرند، تجربه‌ها و ارزش‌های اخلاقی فردی را توسعه دهند، اصول 
موفقیت را یاد بگیرند، برای رســیدن به اهداف مد‌نظر در زندگی انگیزه‌مند باشند و به‌تدریج شخصیتی 
به دســت آورند که بتوانند بر عواطف، احساســات و رفتار خود کنترل و مدیریت دقیقی داشــته باشند 
)سِونی2 و همکاران، 2022(. سیری در مطالعات مفهوم خودرهبری نشان می‌دهد كه پایه و اساس نظریة 
خودرهبــری بر مبنای نظریة یادگیری اجتماعی )بندورا3، 1977( و نظریة شــناختی اجتماعی )بندورا، 
1986( اســت. نظریة یادگیری اجتماعی )1977( بیان می‌کند، افراد چگونه می‌توانند بر شناخت خود، 
انگیزه‌ها و رفتارشان مسلط باشند.  نظریة شناختی اجتماعی بیانگر این است که افراد با محیط اجتماعی 
اطراف دائماً در تعامل‌اند و با مشاهدة رفتارها و تجربه‌های دیگران در بستری از تعاملات اجتماعی دانش 

و مهارت‌هایی را کسب می‌کنند )نوریس4، 2008(.
نخســتین بار چارلز مانز5 اصطلاح خودرهبری6 را در ســال 1986 به کار بــرد. مانز خودرهبری را 
»چشم‌اندازی جامع از نفوذ در خود تعریف می‌کند که به هدایت خودِ فرد منجر می‌شود«. بعدها محققان 

مختلفی بر بسط مفهوم خودرهبری کار کردند )مانز و سیمز7، ۱۹۸۰(.
دی‌اینتینو8 و همکارانش )2007( خودرهبری را فرایند نفوذ در خود و دیگران و مهارت به‌کارگیری 
راهبردهــای تفکر ســازنده، رفتارمحــور و پاداش‌طبیعی می‌داننــد تا از ‌این ‌طریق افراد در راســتای 
خودهدایتی و خودانگیختگی تلاش کنند و فعالیت‌های کاری‌شــان در زندگــی بهبود یابد. برایانت و 
کازان9 )1392/2012( خودرهبری را توانایی تنظیم اهداف منطقی برای زندگی و قبول مسئولیت کامل 
برای انجام آن می‌دانند و بر خودمدیریتی، خویشــتن‌نگری، خوداندیشی، ارزش‌های اخلاقی و معنوی، 
خودپاداش‌دهی و خوداصلاحی در زمان‌های مناســب تأكید دارند. لیلی و نیساک10 )2022( معتقدند 
خود‌رهبری تلاشی برای تأثیرگذاری در خودِ فردی است تا به کمک آن بتوان افکار و رفتارهای خود را 
برای رســیدن به اهداف فردی و اجتماعی بهتر به کار گرفت. جرارد11 و همكاران )2022( خودرهبری 
را داشــتن مهارت برای غلبه بر مشکلات زندگی فردی، بین‌فردی، شــغلی و دستیابی به موفقیت در 
زندگی تعریف می‌کنند. عطایی و همکاران )1399( در پژوهشــی با عنوان طراحی الگوی خودرهبری 
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از دیدگاه قرآنی، به تبیین ابعاد خودرهبری با اســتفاده از آموزه‌های قرآن کریم پرداختند كه با تحلیل 
محتوای آیات قرآن پنج موضوع اصلی خودارزیابی، خودانگیزشی، خودکنترلی، به چالش کشیدنِ خود 
و بهبود مستمر خود را در ارتباط با مفهوم اصلی خودرهبری، و هفت مضمون شناخت و ارتباط با خود، 
شناخت و ارتباط با خدا، شناخت مخالفان، فعال‌سازی ورودی‌های ادراکی)گوش، چشم، عقل(، عوامل 
اثرگذار درونی، عوامل اثرگذار بیرونی، و درک ضرورت‌ خودرهبری را در بعُد پیش‌نیازهای خودرهبری، 
و همچنین چهار مضمون: ذهنی، رفتاری، ذهنی ـ رفتاری و اخلاقی در زمینة راهبردهای خودرهبری، 
شناسایی و تبیین كردند. موسوی و همکاران )1399( در پژوهش خود با عنوان »طراحی الگوی مناسب 
خودرهبری مدیران آموزشی«، خودرهبری مدیران آموزش‌و‌پرورش را در هشت شاخص )خودشناسی، 
خودهدایتی، خودنظارتی، خودکنترلی، اثربخشی، هدف‌گذاری، خودانگیزشی و تفکر در خود( شناسایی 
كردند و نتایج این تحقیق نشان داد الگوی مفهومی این تحقیق بر یادگیری هشت مهارتِ خودشناسی، 
خودهدایتی، خودنظارتی، خودکنترلی، اثربخشی، هدف‌گذاری، خودانگیزشی و تفکر در خود تأكید دارد. 
حسن‌زاده و محمدی )1398( پژوهشی را با عنوان »بررسی وضعیت رفتارهای خودرهبری دبیران مدارس 
منطقة پنج تهران«، با هدف بررسی وضعیت خودرهبری در دبیران ابتدایی انجام دادند. در این پژوهش 
محققان نه مؤلفة تجسم عملکرد موفق، هدف‌گذاری شخصی، صحبت‌کردن با خود، پاداش‌دادن به خود، 
ارزیابی باورها و مفروضات، تنبیه خود، مشاهدة شخصی، تمرکز بر پاداش‌های طبیعی و راهنمایی خود 
را شناسایی و بررسی کردند. ناتس و هاقتون12 )2021( در فراتحلیل خود با عنوان »چگونه، چه موقع 
و چرا خودرهبری در عملکرد فردی تأثیر می‌گذارد«، به نتایج ذیل دســت یافتند: خودرهبری به شکل 
مثبت و قوی با عملکرد افراد ارتباط دارد. خودرهبری مرتبط با نوع انتظارات تأثیرش بیشتر است. ارتباط 
زیادی بین خودرهبری و خلاقیت و نوآوری اســت و در‌نهایت افرادی كه به‌طور هم‌زمان در راهبردهای 
رفتاری و شناختی درگیرند خودرهبری در آن‌ها نمود بیشتری دارد. گلدزبی13 و همكاران )2021( در 
پژوهشــی با عنوان خود‌رهبری: مروری بر ادبیات و آموزش‌ها، به مؤلفه‌هایی مانند آموزش مهارت‌های 
خودرهبری ازجمله هدف‌گذاری و تنظیم اهداف، مهارت در اولویت‌بندی اهداف، برنامه‌ریزی برای تحقق 
اهداف و نحوة پیاده‌ســازی آن‌ها، مدیریت زمان، مهارت خودمشاهده‌ای، خودپاداش‌دهی، خودتنبیهی، 
خودتنظیمی، ارزیابی باورها، خودگفت‌و‌گویی، راهبردهای تفکر ســازنده و خلاق، مدیریت زمان، توجه 
به تجربه‌های گذشــته، حال و آینده تأکید دارند. حراری14 و همــكاران )2021( در تحقیقی با عنوان 
»خودرهبری: فراتحلیلی از دو دهه تحقیقات انجام‌شــده«، معتقدند که خودرهبری موضوع پژوهشــی 
از نوع عملی و موضوعی حیاتی در ادبیات خودنفوذی مورد‌توجه محققان قرار گرفته اســت. نتایج این 
تحقیق نشــان داده اســت که ارتباطات خودرهبری از طریق فاصلة قدرت ملی )سلسله‌مراتب قدرت( 
تعدیل می‌شود و خودرهبری به شکل معناداری با وجدان کاری، گشودگی فکری، برون‌گرایی و رهبری 
تحول‌گرایانــه رابطه دارد. نتایج این تحقیقات ارزش آمــوزش خودرهبری و توجه به نقش راهبردهای 
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خودرهبری را تأیید می‌کند. پژوهشــگران در ایــن مطالعه معتقدند که برنامه‌های آموزش خودرهبری 
باید بر یادگیری راهبردهای خاص و نتایج مدنظر متمرکز شــود. روس15 )2014( در تحقیقی با عنوان 
»الگویی مفهومی برای درک فرایند توســعه خودرهبری و گام‌های عملی برای ارتقای توســعة رهبری 
شــخصی«، بر مؤلفه‌هایی مانند اصلاح تصور از خود )خودپندارة مثبت و شناخت ارزش‌ها‌ی شخصی، 
تقویــت اعتماد‌به‌نفس، تصحیح نگرش‌های غلط، انگیزه‌دادن به خود، انجام رفتار درســت، عزت‌نفس و 
درک ارزش‌ها و درنهایت گســترش تجربه‌ها تأکید دارد. جسی و پائول16 )2013( در پژوهش »کاوش 
در خودرهبری فرهنگ‌های شــرقی و غربی« معتقدند که مؤلفه‌های خودرهبری با توجه با نوع فرهنگ 

هر جامعه و اینکه معتقد به فردگرایی یا جمع‌گرایی‌ هستند فرق می‌کند.
در گفتمان دینی و اسلامی نیز خودرهبری ازجمله موضوعاتی است که با عناوینی مانند کنترل نفس، 
مراقبت، نظارت بر رفتار فردی و عملکرد دیگران و انتقال تجربه‌ها و هدایت آن‌ها مورد توجه بوده است. 
در آموزه‌های دین اســام خودرهبری مرتبط با هدایت الهی اســت. داشتن ایمان به خدا، توکل به خدا، 
تلاش و کوشــش، عمل صالح و تقوا )کنترل نفس( اساس خودرهبری را از منظر دینی تشکیل می‌دهد. 
انسان در نتیجة تقوا و کنترل نفس، صاحب فرقان )قدرت تشخیص و بصیرت بر مبنای معیارهای الهی( 
می‌شــود و در‌نتیجه جهتِ درســتِ زندگی خود را درک می‌کند. بر اساس آیات الهی، مراقبت نفسانی و 
خودپایی،کنترل خشــم، تفکر قبل از عمل )ســنجش و ارزیابی نتیجة رفتار(، تعامل سازنده با دیگران، 
بخشــش و عفو ازجمله مهارت‌های خودرهبری فردی و بین‌فردی اســت. برای نمونه می‌توان به آیات 
ا مَنْ خَافَ مَقَامَ رَبهِِّ وَنهََى النَّفْسَ عَنِ الهَْوَى« )نازعات /40(؛ »وَ الكْاظِمِینَ الغَْیظَ وَ  زیر اشــاره كرد: »وَأمََّ
َّيْسَ للِْنِسانِ إلَِّ مَا سَعَىٰ« )نجم/۳۹  ُ‌ یحِبُّ المُْحْسِنِینَ« )آل عمران /134(؛ »وَأنَْ ل العْافیِنَ عَنِ النَّاسِ وَ اللَّ
(، »وَٱصْبِرْ عَلىَٰ مَا يقَُولوُنَ وَٱهْجُرْهُمْ هَجْراً جَمِيلًا« )مزمل/10(، »فَأَمَّا مَنْ ثقَُلتَْ مَوازینُهُ فَهُوَ فی عیشَــةٍ 
راضِیةٍ« )قارعه/ 7-6( »كُلُّ نفَْسِۭ بمَِا كَسَبَتْ رَهِينَةٌ« )مدثر /28(، »بلَِ ٱلْنِسانُ  عَلىَٰ نفَْسِهِ بصَِيرَة« )قیامت 
/14(. مواردی از این قبیل در آموزه‌های دینی ما بســیار زیاد است که پرداختن به آن‌ها تحقیق مفصلی 
را طلب می‌کند. با بررسی اهداف سند چشم‌انداز توسعة بیست‌سالة كشور، این نتیجه حاصل می‌شود كه 
كشور ایران نیازمند افرادی است كه علاوه‌ بر تخصص در زمینة رشتة تحصیلی و شغلی، باید مهارت‌ها و 
توانمندی‌های لازم را برای مواجهۀ درست با امور فردی و اجتماعی یاد بگیرند. در گزاره‌های اسناد تحولی 
آموزش‌و‌پرورش نیز به یادگیری برخی از این مهارت‌ها اشاره شده است؛ ازجمله خودشناسی و شناخت 
محدودیت‌ها و ظرفیت‌های پیشرفت وجودی خویش و دیگران، نحوة مهار غرایز نفسانی، چگونگی تعدیل 
عواطف و تمایلات، نحوة نفوذ و تأثیرگذاری در خود و دیگران، شــیوه‌های خودتوسعه‌بخشی، چگونگی 
برقراری ارتباط ســازنده با دیگران، چگونگی دســتیابی به موفقیت، نحوة بروز احساسات، افكار و بیان 
ایده‌ها و دریافت‌های شخصی خود، توانایی در كنترل رفتار خود، مهارت رویارویی با مسائل و مشكلات، 
توانایی هدف‌گذاری و برنامه‌ریزی و كســب مهارت‎های عملی برای زندگی كارآمد )سند تحول بنیادین 
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آموزش‌و‌پرورش،1390(. در یكی دیگر از اســناد تحولی آموزش‌و‌پرورش با عنوان »الگوی هدف‌گذاری و 
بیانیة حوزه‌های تربیت و یادگیری برنامة درســی ملی جمهوری اسلامی ايران« )1391( نیز به برخی از 

صفات و ویژگی‌های انسان مؤمن و متعهد، كه برایند آن‌ها آموزش خودرهبری است، اشاره شده است.
مباحث مطرح‌شــده و بررسی پژوهش‌های صورت‌گرفته حاكی از آن است كه در عصر حاضر شاهد 
مشکلات زیادی در بین نوجوانان و جوانان كشورمان هستیم که مشکل در خودرهبری آنان ریشه دارد. 
به عبارت دیگر، امروزه شاهد مشکلات زیادی در بین نوجوانان و جوانان هستیم. برخی از این مشكلات 

عبارت‌اند از:
۱.  مشكلات روان‌شناختی )انواع اختلالات: افسردگی، دوقطبی، اضطراب و …(؛

۲.  مشــكلات فرهنگی )نپذیرفتن فرهنگ جامعه، هویت‌یابی، ضعف در ســواد رســانه‌ای، مسائل 
فرهنگی و …(؛

۳. مشکلات اجتماعی و رفتاری )ناتوانی در برقراری ارتباط سالم، مسئولیت‌ناپذیری، سهل‌انگاری در 
انجام وظایف، نداشتن انگیزه، بی‌رغبتی تحصیلی، اعتیاد و …(؛

۴. مشكلات اقتصادی )بیك‌اری، ازدواج، مسكن و …(.
امیریلــر و همکاران معتقدند آموزش مهارت خودرهبــری به دانش‌آموزان کمک می‌کند آن‌ها انواع 
مهارت‌های ضروری در زندگی شــخصی، خانوادگی، تحصیلی و شغلی و همچنین نحوة تعامل صحیح با 
دیگران و اثرگذاری در افکار و احساســات آن‌ها را یاد بگیرند. کســب این مهارت‌ها باعث موفقیت آن‌ها 
در زندگی و غلبه بر مســائل فردی، خانوادگی و تحصیلی و شغلی می‌شــود )امیریلر، 1395(. جرارد و 
همــکاران )2022( معتقدند که یادگیری مهارت‌های خودرهبری به فرد کمک می‌کند نحوة برخورد با 
مشکلات فردی و بین‌فردی و چگونگی تعامل با آن‌ها را یاد بگیرد. ضرورت موفقیت در دنیای امروز چه 
در امور فردی و چه در امور اجتماعی نیازمند یادگیری مهارت‌های خودرهبری اســت. اگر این مهارت‌ها 

به دانش‌آموزان آموزش داده نشود، در آینده با مشکلات عدیده‌ای مواجه می‌شوند.
بنابراین، انجــام پژوهش دربارة خودرهبری دانش‌آموزان، شناســایی و معرفــی ابعاد و مؤلفه‎های 
خودرهبری آنان‎ زمینه‎‎های مناسبی برای خودرهبر‌شدن آ‌ن‌هاست. شناخت ابعاد و مؤلفه‎های خودرهبری 
و همچنین آموزش آن برای دانش‌آموزان، که نســل آینده‌ســاز و مدیران آیندة کشــورند، بسیار مهم و 
ارزشــمند اســت. از‌آنجاك‌ه خودرهبری در بهبود عملکرد دانش‌آموزان در تمام ابعاد زندگی نقش مهم 
و مؤثری دارد، انجام این پژوهش نیز می‌تواند به مدیران و برنامه‌ریزان آموزشــی و درســی در طراحی 
برنامه‎هایــی برای بهبود وضعیت موجود یاریگر و کمک‌رســان باشــد. بنابراین، ایــن پژوهش به‌دنبال 
پاســخ‌گویی به سؤالات ذیل است. با امید به آنكه نتایج این پژوهش بتواند به درک بهتر و شفاف‌تری از 
مفهوم خودرهبری و گســترش حوزة نظری آن كمک كند و با شناسایی ابعاد و مؤلفه‌های خودرهبری 
دانش‎آموزان دورة دوم متوسطه و ارائة الگوی مفهومی از آن، چارچوبی برای سیاست‌گذاران، برنامه‌ریزان 
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و دست‌اندركاران آموزش‌و‌پرورش فراهم سازند؛ بنابراین هدف از این پژوهش شناسایی و بررسی ابعاد و 
مؤلفه‌های خودرهبری دانش‌آموزان دورة دوم متوسطه است.

 روش پژوهش
شــیوة اجرای این پژوهش روش کیفی و کاربردی اســت؛ كه از روش مطالعة اســنادی و مصاحبه 
با صاحب‌نظران برای غنی‌ســازی ادبیات علمی خودرهبری اســتفاده شده اســت. اسناد و منابع علمی 
استفاده‌شده در مطالعة اسنادی شامل کتاب‌ها و پایان‌نامه‌های مرتبط در زمینة خودرهبری )15 مورد(، 
مقــالات داخلی)20 مورد(، مقاله‌های خارجی)10 مورد(، ســایت‌های معتبــر داخلی )9 مورد از قبیل 
ایرانداک17، اس‌آی‌دی18، ایران مدکس19، مگ ایران20، مدیلیب21، ایران ســایک22، علم نت23، نورمگز24 و 
سیویلیکا25( و سایت‏های خارجی )11 مورد نظیر وب‌آو‌ساینس26، پاب‌مد27، اسکاپوس28، امبیس29، گوگل 

اسکالر30، اریک31، ساینس دایرکت32، پروکوئست33، آی اس آی34، اسپرینگر35، و سایک اینفو36(.
در بخش صاحب‌نظران از مصاحبة نیمه‌ســاختاریافته استفاده شد. نمونه‌های بررسی‌شده در روش 
کیفی، شــامل شانزده نفر از افراد صاحب‌نظر در زمینة خودرهبری )متخصصان حوزة مدیریت آموزشی 
و روان‌شناسی تربیتی و مدیران ستادی آموزش‌و‌پرورش اجرایی( بودند. انتخاب نمونه‌ها در روش کیفی 
به‌صورت نمونه‌گیری هدفمند به شیوۀ گلولة برفی)معرفی افراد برای مصاحبه با معرفی افراد صاحب‌نظر( 
بود. قبل از مصاحبه با افراد صاحب‌نظر سؤال‌های مصاحبه با مشورت تعدادی از افراد متخصص مشخص 
و تلاش شــد تا اعتبار و روایی این ســؤال‌ها با توجه به نظرات متخصصان علوم‌تربیتی و با اســتفاده از 
معیارها و ملاک‌های پیشــنهادی لينکلن و گوبا37 )1994( به شرح 1( دقت38، موثق‌بودن39؛ 2( اعتبار40 
در برابــر روایی41؛ 3( قابليت اعتماد42 در برابر پايايــی43؛ 4( انتقال‌پذيری44 در برابر تعميم‌پذيری45؛ 5( 

تأييدپذيری46 در برابر عينيت47، اعتبار و روايی آن‌ها بررسی شود.
ملاک انتخاب منابع و مقاله‌ها در این پژوه،‌بر ساس اشباع نظری داده‌هاست؛ به صورتی که در ادامة 
تحلیــل، محققان به این نتیجه برســند که دیگر مقاله‌ها و منابع تکرار‌ی‌انــد و موارد جدیدی را مطرح 
نمی‌کنند. پس از دستیابی به پژوهش‌های مناسب، با استفاده از روش تحلیل محتوا و با به‌کارگیری شیوة 
کدگذاری باز، محوری و انتخابی، ابعاد و مؤلفه‌های اولیه اســتخراج شد. با توجه به کیفی‌بودن پژوهش 
حاضر، ابزار گردآوری اطلاعات شــامل فیش‌برداری از مقاله‌ها و منابع مرتبط با موضوع پژوهش اســت. 
همچنین با توجه به ابزار ‌استفاده‌شده تلاش شد معیارهای دقت رعایت شود؛ بنابراین در پژوهش حاضر، 
برای اطمینان از اینکه تفســیر داده‌ها منعکس‌کنندة پدیدة موردمطالعه است، از نظر خبرگان استفاده 
شده اســت؛ به‌گونه‌ای که پس از انجام مراحل مختلف کدگذاری، به‌منظور دستیابی به دقت قابل‌قبول 
برای کدهای استخراج‌شده، این کدها در اختیار دو متخصص آشنا به موضوع تحقیق گذاشته شد تا دقت 
کدهای به‌دست‌آمده و د‌ر‌نتیجه روابط بین آن‌ها و مقوله‌های حاصله افزایش و به عبارتی روایی و پایایی 
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مؤلفه‌ها افزایش یابد.
بنابراین در تحقیق كنـــونی، از روش توافق درون‌موضوعی برای محاسبة پایایی استفاده شده است. 
برای محاسبة پایایی با روش توافق درون‌موضوعی دو كدگـذار )ارزیاب( از دانشـجویان مقطـع دكتـری 
آمــــار درخواسـت شــــد با عنوان همكــار پژوهشی )كدگــذار( در پــــژوهش مشــاركت كننــد؛ 
آموزش‎ها و شیوه‌‌های لازم برای كدگذاری به ایشـان انتقـال داده شد. هركدام از كدهایی كه در نظر دو 
نفـر مشابه بودند با عنوان »توافق« و كـدهای غیـر‌مشـابه بـا عنوان »عدم‌توافق« مشخص شدند. سپس 
محقق به همراه این همكاران پژوهشی، تعداد ســـه متن مصاحبه را كدگـــذاری كـرده و درصد توافق 
درون‌موضـوعی كـه شـاخص پایـایی تحلیل در نظر گرفته شده محاسبه شد و ضریب توافق 0/82 برآورد 
شد؛ بنابراین برای محاسبۀ پایایی با روش توافقی درون‌موضوعی دو کدگذار )ارزیاب( به‌صورت تصادفی 

و به ترتیب ذیل عمل شد.

2 × تعداد توافقات = درصد پایایی کدگذاران
تعداد کل کدها

  × 100                                                 

2 × 14 = درصد پایایی کدگذاران
34

 × 100 =  0/82                                      

از سـه متن مصاحبة اول، 34 کد اولیه استخراج شد که از این تعداد، در چهارده کد توافق کامل بین 
دو ارزیاب بود که نتایج در فرمول فوق آمده است.

بعد از آنکه اعتبار و روایی ســؤال‌های مصاحبه از ســوی خبرگان با ضریب پایایی بیش از ٪82 
تأیید شــد، مصاحبه با خبرگان اجرا شــد. تمام مصاحبه‌ها به‌طور کامل ضبط و مکتوب شــد. پس از 
چندین بار مرور متن‌های هر مصاحبه، ابتدا کدهای باز استخراج و موارد مشابه حذف شد و در ادامه، 
کدهای باز )مضامین پایه( در ذیل مضامین کلی )فراگیر( دسته‌بندی شدند. در این طبقه‌بندی، از دو 
روش اســتقرایی و قیاسی به‌گونه‌ای استفاده شد که مضامین پایه در ذیل مضامین فراگیر با توجه به 
نظرات گروهی از خبرگان و به شیوة منطقی و از طریق سازمان‌دهی )از جزء به کل و از کل به جزء( 

طبقه‌بندی شدند.

 یافته‌های پژوهش
در این بخش، ابتدا ویژگی‌های جمعیت‌شناســی مصاحبه‌شــوندگان و سپس فهرست کلیة مفاهیم 
استخراج‌شده از روش مصاحبۀ نیمه‌ساختاریافته با خبرگان و در‌نهایت مضامین فراگیر )ابعاد( و مضامین 
پایه )مؤلفه‌های( خودرهبری دانش‌آموزان دورة دوم متوسطه با توجه به نظرات خبرگان و نتیجة مطالعات 

اسنادی و کتابخانه‌ای آمده است. نتایج در جدول‌های ۱ تا ۳ به تفکیک آمده است.
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 جدول ۱.   آمار جمعیت‌شناسی مصاحبه‌شوندگان                                                                                                                          

فراوانیطبقهمتغیرفراوانیطبقهمتغیرفراوانیطبقهمتغیر
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رشته‌های 
مدیریت 

آموزشی و 
روان‌شناسی 

تربیتی

تحصیلات10
دکتری تخصصی، 

فوق‌لیسانس

10

سن

پایین‌تر از 
35

2

36 تا 40 
سال

3

6
414 تا 50

516 به بالا

مدیران 
دفترهای 
ستادی 

آموزش‌و‌پرورش

جنسیت10

2زن

سابقة کار

2زیر 10 سال

118تا 20 سال

14مرد
بالای 20 

سال
6

در جدول‌ ۲، نتایج تحلیل محتوای مصاحبه و بررسی اسنادی با استفاده از مضامین پایه، سازمان‌دهنده 
و فراگیر آورده شده است. تحلیل داده‌ها با استخراج مفاهیم و مقوله‌ها آغاز شد )مضامین پایه( و مفاهیم و 
مقوله‌های بی‌ربط و تکراری حذف شدند. نتایج مضامین پایه و همچنین کد مصاحبه‌کننده‌ها، فراوانی و منبع 

مربوط به هرکدام از مقوله‌ها آمده است.

 جدول 2.   فهرست کلیة مفاهیم استخراج‌شده از شیوۀ مصاحبة نیمه‌ساختاریافته با خبرگان                                                                                                                          

کد استخراجیمنبعمضامین پایه

I7 ،I1 ،I10، I21نوریس ))2008 به‌خاطر‌سپردن نظریه‌ها، مفاهیم، اصول و … خودرهبری

I15 ،I14 ،I13مصاحبه شناسایی ویژگی‌های افراد خودرهبر از طریق الگوبرداری

I11، I5 ،I12مصاحبه فهم مطالب، اطلاعات، نظریه‌ها، مفاهیم و … خودرهبری

I4 ،I3نعیمی مجد و همکاران ))1398 دانش سبک‌های شناختی خود

I3 ،I8 ،I12نوریس ))2008 ترکیب نظریه‌های مختلف در خصوص خودرهبری

 کاربست مطالب، اطلاعات، نظریه‌ها، مفاهیم و … 
خودرهبری در موقعیت‌های مختلف

I14 ،I10مصاحبه

ویژگی‌های  به  توجه  با  افراد  ارزشیابی  و  قضاوت   
خودرهبری هنگام رویارویی با مسائل

I10 ،I9 ،I ،I11 20مصاحبه
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کد استخراجیمنبعمضامین پایه

I13 ،I1 ،I6رحیمی و آقابابایی ))1393 تحلیل نظریه‌های خودرهبری

هاک‌من و جانسون48 )2013(، برونینگ 49 احساس خودباوری در موقعیت‌های مختلف
)2018(

I2 ،I3 ،24I ،I8

I13 ،I4 ،I5بوزیگیت)2019( 50 نگرش مثبت‌اندیشانه

I15 ،I2 ،I ،I1 22مصاحبه داشتن روحیة خودمختاری در افکار

I18 ،I11 ،I8مصاحبه نگاه فلسفی به مسائل زندگی از دیدگاه جامع‌نگری

I17 ،I3 ،I7مصاحبه نگرش مثبت به ارزش‌های اخلاقی

I13 ،I9 ،I1مصاحبه نگرش مثبت به ارزش‌های زندگی

I7 ،I5 ،I ،I6 25مصاحبه احساس رضایت شغلی

I2 ،I18 ،I10مصاحبه یادگیری مهارت‌های فراشناختی

نعیمی‌مجد و همکاران ) ،)1398 توسعة مهارت‌های تفكر
میرکمالی و همکاران )1394(، عباسی 
رستمی )1393(، موسوی و همکاران 
)1399( و هاقتون و همکاران )2012(

I5 ،I ، I4 23 I3 ،I1 ،I8 ،I10 I7

نعیمی‌مجد و همکاران )1398( و  توسعة مهارت خودمدیریتی
مصاحبه

I9 ،I8 ،I11

نعیمی‌مجد و همکاران )1398( و  توسعۀ مهارت‌ عزت‌نفس
مصاحبه

I6 ،I2 ،I4

I8 ،I2 ،I4مصاحبه توسعة مهارت‌ اعتماد‌به‌نفس

I1 ،I19 ،I2 ،I ، I8 23، I 25برایانت و کازان ))1392/2012 توسعة مهارت خودآگاهی

گلدزبی و همکاران ))2021 توسعة مهارت كنترل احساسات

I6 ،I8،I15 ،I1 ،I11نعیمی مجد و همکاران )1398( نعیمی مجد و همکاران )1398(

I5 ،I ،I3 21، I 22برایانت و کازان ))2012 توسعة مهارت مدیریت استرس

I7 ،I10 ،I ،I2 25، I 24مصاحبه توسعة مهارت خودکنترلی در رفتار

I7 ،I1 ،I10مصاحبه توسعة مهارت مدیریت زمان

I15 ،I14 ،I13نعیمی مجد و همکاران ))1398 یادگیری مهارت‌های شناختی

 جدول 2.   )ادامه( 
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کد استخراجیمنبعمضامین پایه

I11 ،I2 ،I ،I14 23، I 20مصاحبه یادگیری مهارت خوداصلاحی

گلدزبی و همکاران )2021( نعیمی مجد  کسب مهارت تصمیم‌گیری مبتنی بر خرد
و همکاران )1398(

I5 ،I11 ،I3

I4 ،I17 ،I6هریس)2018( 51 کسب‌ مهارت‌ خطرپذیری‌ در تصمیمات

I16 ،I1 ،I3ریکتس)2005( 52 توسعة مهارت‌های ارتباطی

I5 ،I7،برایانت و کازان ))1392/2012 تعالی‌بخشی خود

I9 ،I2 ،I ،I4 25، I 24مصاحبه خودکنترلی

عباسی رستمی )1393(، نعیمی مجدد و  خودتوسعه‌ای
همکاران )1398(

I19 ،I2 ،I ،I8 20، I 23

I5 ،I ،I6 22، I 21اوریچ)2018( 53 خودنظم‌دهی

I10 ،I1 ،I2مصاحبه خودانضباطی

I8 ،I2 ،I4مصاحبه خودشکوفایی

گلدزبی و همکاران )2021( نعیمی مجد  خودانگیزشی
و همکاران )1398(

I1 ،I19 ،I ،I8 20، I 21

I9 ،I12 ،I ،I11 23، I 25مصاحبه خودپاداش‌دهی

I17 ،I12 ،I ،I9 20، I 22مصاحبه مسئولیت‌پذیری

I13 ،I9 ،I1مصاحبه دیگرمراقبتی

I7 ،I5 ،I7 ،I6مصاحبه اشتیاق به نیل به اهداف جمعی

میل به رهبری دیگران در راستای تحقق اهداف والای   
جمعی

I1 ،I7 ،I8مصاحبه

I9 ،I3 ،I7مصاحبه احترام‌‌گذاشتن به دیگران

I7 ،I5،I6ریکتس ))2005 تلاش برای کمک به دیگران

موسوی و همکاران )1398(، نعیمی‌مجد  داشتن دغدغه به مسائل دیگران
و همکاران)1398(، گلدزبی و همکاران 
)2021(، هاقتون و همکاران )2012(، 
نک54 و هاقتون )2006(، استوارت55 و 

همکاران )2011(

I2 ،I3 ، I ،I10 20، I 24، I 25

 جدول 2.   )ادامه( 
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کد استخراجیمنبعمضامین پایه

I7  ،I2مصاحبه شرکت در اجتماعات محلی

I10 ،I15 ،I5مصاحبه توجه به ارزش‌های مورد‌قبول جامعه

I1 ،I19 ،I ،I2 23مصاحبه توجه به نیاز اجتماعی

I9 ،I12 ،I14 ،I11عباسی رستمی )1393( و مصاحبه سازگاری با واقعیت‌های اجتماعی

I18 ،I11 ،I8مصاحبه بهره‌گیری از تجربه‌های دیگران

موسوی و همكاران )1399( و مصاحبه  ارتقای عملکرد رفتاری مبتنی بر استانداردهای اخلاقی
عطایی و همکاران )1399(

I7 I13 ،I9 ،I1،I9

I7 ،I5 ،I6هاقتون و همكاران ))2004 ارتقای عملکرد رفتاری مبتنی بر استانداردهای ارزشی

I7 ،I1 ،I5 ،I10مصاحبه هدف‌گذاری مبتنی بر ارزش‌های انسانی

I15 ،I14 ،I13مصاحبه استفاده از روش سخنرانی در کلاس و سمینارها

I14 ،I5 ،I12مصاحبه استفاده از روش طنزگویی

I3 ،I8 ،I12مصاحبه استفاده از روش به یادسپاری

I9 ،I3 ،I11مصاحبه استفاده از روش تدریس خصوصی

I5 ،I14   ،I8 ،I13 ،I1 ،I6 ،I11مصاحبه استفاده از روش تدریس نمایشی

I13 ،I4مصاحبه استفاده از روش تدریس پرسش و پاسخ

 استفاده از فناوری‎های نوين نظیر: فیلم، کلیپ، عکس، 
پاورپوینت و …

I13 ،I1 ،I ،I6 22 ،I14 ،I10 ،I2مصاحبه

I15 ،I1مصاحبه استفاده از روش یادگیری تجربی

I18 ،I11 ،I ،I8 21مصاحبه روش تدریس اجتماعی

I9 ،I3 ،I7جسی و پائول ))2013 مشارکت فعالانة دانش‌آموزان

 روش تدریس گردش علمی در یادگیری مباحث 
خودرهبری

I9 ،I15 ،I ،I4 24مصاحبه

 تمرکز آموزش روی مسائل واقعی که فراگیران در زندگی 
با آن مواجه می‌شوند

گلدزبی و همکاران )2021(؛ نعیمی مجد 
و همکاران )1398(

I13 ،I9 ،I1

I2 ،I18 ،I3مصاحبه اقدام‌پژوهی

I1 ،I5 ،I ،I7 23مصاحبه درس‌پژوهی

 جدول 2.   )ادامه( 
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کد استخراجیمنبعمضامین پایه

I9 ،I4 ،I11مصاحبه استفاده از مسئله برای انگیزه‌بخشی برای یادگیری

I15 ،I14 ،I13مصاحبه ارزیابی دانش یادگیرندگان

I11 ،I2 ،I14 ،I ،I12 24مصاحبه ارزیابی نگرش یادگیرندگان

I5 ،I11 ،I3مصاحبه ارزیابی مهارت یادگیرندگان

I4 ،I17 ، I8 ،I6مصاحبه ارزیابی برنامة ‌درسی با توجه به نیاز فراگیران

I3 ،I1 ،I10مصاحبه ارزیابی عملکردی

I4 ،I6 ،I ،I7 22مصاحبه ارزیابی قابلیت تحقق اهداف

I9 ،I12 ،I14 ،I11مصاحبه ارزیابی روش تدریس سخنرانی

I14 ،I12،I10مصاحبه ارزیابی روش تدریس به یادسپاری

I7 ،I5 ،I6مصاحبه ارزیابی روش تدریس مبتنی بر فنّاوری

I3 ،I10مصاحبه ارزیابی روش تدریس نمایشی

I1 ،I5 ،I ،I7 25مصاحبه ارزیابی روش تدریس پرسش و پاسخ

I9 ،I2 ،I4مصاحبه ارزیابی روش تدریس ایفای نقش

I1 ،I2 ،I8مصاحبه ارزیابی روش تدریس بحث گروهی

I9 ،I ،I6 20جسی و پائول ))2013 ارزیابی روش تدریس مشارکت فعال

I7 ،I ،I2 21مصاحبه ارزیابی روش تدریس حل مسئله

I9 ،I15 ،I4مصاحبه ارزیابی روش تدریس گردش علمی

I1 ،I19 ،I2مصاحبه ارزیابی روش یادگیری در حد تسلط

I9 ،I3 ،I11مصاحبه ارزیابی روش تدریس خصوصی

I9 ،I3 ،I7مصاحبه ارزیابی کارایی محتوا

I13 ،I9 ،I ،I1 23مصاحبه ارزیابی میزان تناسب محتوای با ویژگی‌های دانش‌آموزان

I7 ،I6مصاحبه ارزیابی میزان تناسب مواد و رسانه‌های آموزشی

درسی  برنامة  محتوای  به‌روز‌بودن  میزان  ارزیابی   
خودرهبری

I11 ،I7 ،I ،I8 20، I 24مصاحبه

 جدول 2.   )ادامه( 
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کد استخراجیمنبعمضامین پایه

I7 ،I5 ،I6مصاحبه ارزیابی جذابیت محتوا

I8 ،I2 ،I5مصاحبه ارزیابی سهولت یادگیری محتوا

 ارزیابی محتوای برنامة ‌درسی با توجه به میزان پرداختن 
و  اقلیت‎های اجتماعی، مذهبی، فرهنگ‌ها و قومیت  به 

… بدون سوگیری‌

I1 ،I19 ،I2مصاحبه

درمجموع با توجه به نتایج مصاحبه و مراجعه به اسناد علمی، 127 مضمون پایه )مؤلفه( شناسایی 
شــد. این مؤلفه‌‌ها پس از دســته‌بندی با یکدیگر و با بازبینی‌ها و ادغام کدهای مشابه و حذف کدهای 
تکــراری در چند مرحله در 63 مضمون پایــه )مؤلفه( و 14 مضمون فراگیر)ابعــاد( مطابق جدول ۳ 

طبقه‌بندی شدند.

 جدول 3.   مضامین فراگیر )ابعاد( و مضامین پایۀ )مؤلفه‌های( خودرهبری دانش‌آموزان دورۀ دوم متوسطه با توجه به نظرات  
 خبرگان داخلی و نتیجة مطالعات اسنادی و کتابخانه‌ای 

مضامین پایه )مؤلفه‌های خودرهبری(مضامین فراگیر )ابعاد خودرهبری(

مهارت خودمدیریتی

 مدیریت بر زندگی خود

 مدیریت افكار، احساسات و رفتار خود

 رهبری مؤثر بر خود

 مدیریت استرس و اضطراب در زندگی شخصی و اجتماعی

مهارت خودتوسعه‌ای

 توسعة خودآگاهی و خودتربیتی

 افزایش مهارت‌های تفکر و فراشناخت

 افزایش دانش و مهارت‌های رهبری خود و دیگران

 افزایش کارآمدی و اثربخشی خود

 افزایش صلاحیت‌ها و توانمندی‌های انجام امور فردی

 توسعة مدیریت ارتباطات برون‌فردی و درون‌فردی

 تعالی‌بخشی خود و توجه به معنویات و ارزش‌های اخلاقی

 توسعة همدلی و همدردی با دیگران

 جدول 2.   )ادامه( 
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مضامین پایه )مؤلفه‌های خودرهبری(مضامین فراگیر )ابعاد خودرهبری(

 مهارت خودهدایتی

 راهنمایی و هدایت خود به شکل مثبت با الهام از الگوهای درست

 انتخاب مسیر درست زندگی در برخورد با مسائل زندگی

 خوداقتدایی و خودجهت‌دهی

 توانایی هدایت و رهبری خویش برای نیل به اهداف شخصی

 انجام امورات با میل و ارادة خود

 بروز رفتارهای منطقی و متفکرانه

 کسب مهارت‌های کنترل افکار، احساسات و رفتار در برخورد با مسائل فردی و بین‌فردی خودكنترلی

 حفظ تعادل بین عقل و احساس در زمان تصمیم‌گیری

 كسب مهارت انعطاف‌پذیری و كنترل خویش در برابر ناملایمات

 كنترل نقاط ضعف و افزایش نقاط قوت خویش

خودارزیابی

 كسب مهارت‌های خودپایی و خودگفت‌و‌گویی، خودتحلیلی

 كسب مهارت‌های تفکر انتقادی

 كسب توانایی ارزیابی افکار، باورها و پنداشت‌ها و اعتقادات خود و دیگران

 كسب مهارت خودتحلیلی

مهارت خودآگاهی

 درک و فهم عمیق از خود و پیرامون خویش

 شناسایی و آگاهی از نقاط ضعف خود و افزایش نقاط قوت خویش

 آگاهی و شناخت از روش‌های ارتباط صحیح با درون خویش

 شناخت اهداف خود

 شناخت افکار، احساسات و رفتار خود

مهارت خودتنظیمی

 داشتن شخصیت منسجم

 داشتن توانایی خود‌نظم‌دهی و خود‌انضباطی

 تدوین و تنظیم اهداف زندگی خویش

موقعیت‌های  و  شرایط  با  خود  رفتار  و  احساسات  افكار،  سازگارك‌ردن  و  مطابقت‌دادن   
موجود

مهارت خوداصلاحی

 کسب مهارت خوداصلاحی و بهبود مستمر افكار، احساسات و رفتارهای ناهنجار خود

 پندپذیری و مشورت با دیگران

 بهبود زندگی و فعالیت‌های کاری‌ خود

 جدول 3.   )ادامه( 
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مضامین پایه )مؤلفه‌های خودرهبری(مضامین فراگیر )ابعاد خودرهبری(

مهارت خودکارآمدی

 توانایی تدوین اهداف زندگی خود

 توانایی تبدیل اهداف به برنامه و راه‌های تحقق اهداف

 خلق الگوهای فكری مثبت و سازنده

 بهره‌گیری از استعداد خود در استفاده از تمام ظرفیت‌های وجودی خویش

 برخورداری از روحیة تلاش و پشتکار

 افزایش سطح عملکرد و اثربخشی خود

 كسب مهارت تصمیم‌گیری و قدرت انتخاب صحیح در موقعیت‌های مختلف

مهارت خودانگیزشی

 كسب مهارت انگیزه‌دادن به خود و دیگران

 کسب مهارت‎ تشویق خود و دیگران

 دادن پاداش بیرونی و درونی به خود و دیگران

مهارت خودنفوذی
 كسب مهارت نفوذ در افكار، احساسات و رفتار خود

 كسب مهارت نفوذ در تفکر، احساسات و رفتار دیگران

مهارت خودباوری

 داشتن نگرش و ذهنیت مثبت به خود و زندگی

 تمرکز بر رخدادها، خصوصیات و تجربه‌های مثبت زندگی خویش و دیگران

 داشتن اعتماد‌به‌نفس و احساس خودبسندگی

 ایجاد احساس رضایت درونی به زندگی

 مهارت خودیادگیری

 پذیرش اشتباهات خودیادگیری از آن

 الگو‌گرفتن از افراد موفق و مطالعه و تحقیق در زندگی آن‌ها

 بهره‌گیری از تجربه‌های زندگی خویش و افراد دانا و مشورت با آن‌ها

 یادگیری راهبردهای‌ مواجهه با موقعیت‌های مختلف زندگی فردی

 مسئولیت‌پذیری

 پذیرش مسئولیت امور خود و دیگران و پرهیز از سرزنش سایرین

 مسئولیت‌پذیری در برابر خداوند متعال

 پاسخ‌گو‌بودن به رفتارها و اعمال خویش

 افزایش مسئولیت‌پذیری در رابطه با دیگران

 پرهیز از پیش‌داوری رفتار دیگران

 جدول 3.   )ادامه( 



ی
لم

 ع
یة

شر
ن

فصلنامه نوآوری های آموزشی

176
ë شمارة 95

ë سال بیست‌وچهارم 
ë پاییز 1404

با استفاده از مضامین فراگیر و پایه، الگویی مفهومی طراحی شد که طرح‌وارة آن در نمودار 1 آمده 
است.

 

 نمودار ۱.   طرح‌وارۀ الگوی خودرهبری                                                                                                                          

 بحث و نتیجه‌گیری 
پژوهش حاضر با هدف شناســایی ابعاد و مؤلفه‌های خودرهبری دانش‌آموزان دورة 
دوم متوســطه انجام شد. نتایج استخراج‌شــده از مصاحبه با خبرگان و تحلیل اسنادی 
حاکی از آن است که ابعاد و مؤلفه‌های خودرهبری دانش‌آموزان دورة دوم متوسطه شامل 
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14 بعُد یا مضمون فراگیر و 63 مؤلفه یا مضمون پایه اســت. این چهارده بعد عبارت‌اند 
از: مهارت‌های خودمدیریتی، خودتوســعه‌ای، خودهدایتــی، خودكنترلی، خودارزیابی، 
خودآگاهــی، خودتنظیمی، خوداصلاحــی، خودکارآمدی، خودانگیزشــی، خودنفوذی، 

خودباوری، خودیادگیری و مسئولیت‌پذیری.
همان‌طور كه در پیشینة بسیاری از پژوهش‌های مرتبط با خودرهبری بیان شده است، 
آموزش خودرهبری برای همة افراد، به‌ویژه دانش‌آموزان که نسل آینده‌ساز و مدیران آیندة 
هر کشوری‌اند، بسیار مهم و ارزشمند است؛ زیرا كسب مهارت‌های خودرهبری می‌تواند 
آن‌ها را در قبال توانمندســازی خود تشویق و ترغیب کند. خودرهبری در سازمان‌های 
آموزشی، به‌ویژه مدارس، به‌مراتب حیاتی‌تر از هر سازمان دیگر است؛ به‌علت اینکه مدارس 
و سازمان‌های آموزشی، که مسئولیت آموزش‌و‌پرورش نسل‌های آینده را بر عهده دارند، 
باید از مربیان، معلمان و مدیرانی برخوردار باشند که بتوانند در شرایط مقتضی بهترین 
تصمیم را بگیرند و کارآمدترین برنامه‌های آموزشــی را ارائه دهند و الگوی دانش‌آموزان 
باشند. نتایج حاصل از این پژوهش را محققان داخلی مانند امیریلر )1395(؛ حسن‌زاده و 
محمدی )1398(؛ نعیمی‌ مجد و همکاران )1398(؛ عطایی و همکاران )1399(؛ موسوی 
و همکاران )1399( و محققان خارجی نظیر ناتس و هاقتون )2022(؛ گلدزبی و همكاران 
)2021(؛ حراری و همكاران )2021(؛ جســی و پائــول )2021(؛ روس )2014(؛ لیلی و 

نیساک )2022(؛ جرارد و برادفورد )2022( و ... تأیید کرده‌اند.
همچنین دراین‌باره عطایی و همکاران )1399( به تبیین ابعاد خودرهبری با استفاده 
از آموزه‌های قــرآن کریم پرداختند كه با تحلیل محتوای آیات قرآن پنج موضوع اصلیِ 
خودارزیابی، خودانگیزشــی، خودکنترلی، به چالش کشیدنِ خود و بهبود مستمر خود 
را در ارتبــاط با مفهــوم اصلی خودرهبری مطرح کردند. موســوی و همکاران )1399( 
خودرهبری مدیران آموزش‌و‌پرورش را در هشــت شــاخصِ خودشناسی، خودهدایتی، 
خودنظارتی، خودکنترلی، اثربخشی، هدف‌گذاری، خودانگیزشی و تفکر در خود شناسایی 
كردند. حسن‌زاده و محمدی )1398( نیز نهُ مؤلفه را برای خودرهبری در دبیران ابتدایی 
شناسایی کرده‌اند؛ از‌جمله تجسم عملکرد موفق، هدف‌گذاری شخصی، صحبت‌کردن با 
خود، پاداش‌دادن به خود، ارزیابی باورها و مفروضات،  تنبیه خود، مشاهدة شخصی، تمرکز 
بر پاداش‌های طبیعی و راهنمایی خود را شناسایی و بررسی کردند. گلدزبی و همكاران 
)2021( در پژوهشــی بر مؤلفه‌هایــی مانند آموزش مهارت‌هــای خودرهبری، ازجمله 
هدف‌گــذاری و تنظیم اهداف، مهارت در اولویت‌بنــدی اهداف، برنامه‌ریزی برای تحقق 
اهداف و نحوة پیاده‌سازی آن‌ها، مدیریت زمان، مهارت خودمشاهده‌ای، خودپاداش‌دهی، 
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خودتنبیهی، خودتنظیمی، ارزیابی باورها، خودگفت‌و‌گویی، راهبردهای تفکر ســازنده و 
خلاق، مدیریت زمان، توجه به تجربه‌های گذشته، حال و آینده تأکید دارند. جسی و پائول 
)2013( نیز نشــان دادند که مؤلفه‌های خودرهبری، با توجه به نوع فرهنگ هر جامعه و 
اینکه معتقد به فردگرایی یا جمع‌گرایی اســت، فرق می‌کند و در‌نهایت ناتس و هاقتون 

)2022( نشان دادند که خودرهبری به شکل مثبت و قوی با عملکرد افراد ارتباط دارد.
با توجه به آنچه گفته شــد، آموزش خودرهبری به دانش‌آموزان دورة دوم متوسطه 
اهمیت بســزایی دارد؛ زیرا به آن‌ها کمک می‌کند انگیزه‌های مســئولیت‌پذیری، تعهد و 
ســایر توانایی‌های خودمدیریتی را در خویش تقویت کنند. با کسب مهارت خودرهبری، 
آن‌ها مسئولیت مطالعه، انجام تکالیف درسی و مدیریت زمان خود را بر عهده می‌گیرند. 
با توسعة خودرهبری دانش‌آموزان به‌تدریج به وظایف و مسئولیت‌های خود آگاه می‌شوند. 
همچنین به آنان کمک می‌کند انگیزة قوی‌تری برای هدف‌گذاری داشــته باشند. آن‌ها 
را متعهد به تعیین اهداف کوتاه‌ یا بلند‌مدت می‌کند و همچنین ســبب می‌شــود برای 
رســیدن به آن اهداف، برنامه‌ریزی و عملکرد مناســبی داشته باشند تا به نتایج مطلوب 
برســند و پیشرفت ‌کنند. خودرهبری به دانش‌آموزان کمک می‌کند روش‌های مؤثرتری 
برای یادگیری انتخاب کنند که بر قدرت یادگیری آنان نیز اثر مثبت می‌گذارد. از طریق 
خودرهبــری اعتماد‌به‌نفس آن‌ها تقویت می‌شــود. اعتماد‌به‌نفس به دانش‌آموزان کمک 
می‌کند با موفقیت بر مشکلات تحصیلی خود فائق شوند؛ در‌نتیجه توسعة خودرهبری در 
دانش‌آموزان دورة دوم متوسطه به آن‌ها کمک می‌کند ضمن کسب مهارت‌های مدیریت 
خود و یادگیری خویشتن، افراد مستقل و مسئولیت‌پذیری در مسیر تحصیلی خود باشند 

و پیشرفت کنند )امیریلر، 1395(.
با توجه به نتایج، پیشــنهادهای ذیل می‌تواند به مدیران، سیاست‌گذاران و مجریان 
نظام آموزش‌و‌پرورش کمک کند تا آموزش خودرهبری به طور مؤثرتری برای دانش‌آموزان 
پیاده‌ســازی و فرهنگ خودرهبری در آن‎ها نهادینه شــود؛ از‌جملــه برگزاری دوره‌های 
آموزشی خودرهبری برای مدیران ستادی، استان‌ها، مناطق و مدرسان دانشگاه فرهنگیان، 
تشکیل شورای برنامه‌ریزی درسی خودرهبری در سازمان پژوهش و برنامه‌ریزی آموزشی، 
که متولی برنامه‌های درســی نظام رسمی آموزش‌و‌پرورش ایران است، و درنهایت توسعة 
برنامه‌های آموزشی از طریق طراحی برنامة درسی جامع برای آموزش مفاهیم خودرهبری 
و ادغام مفاهیم خودرهبری با درس‌هایی مانند علوم اجتماعی، ادبیات و … تا دانش‌آموزان 

در زمینه‌های مختلف این مهارت‌ها را تمرین کنند.
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Abstract

In contemporary societies, competition is often regarded not as a means but as an ultimate goal of 
education, a perspective that can be problematic. This issue largely stems from the lack of a pre-
cise and principled definition of competition within society. Accordingly, the present study aimed 
to conduct a phenomenological exploration of the concept of competition, its process (includ-
ing the reasons for and methods of fostering competition), and its consequences. The research 
adopted a qualitative approach employing a phenomenological method. The research population 
consisted of primary school teachers in Māzandarān Province, with a sample of 17 participants 
(3 men and 14 women) selected through purposive criterion-based sampling. After conducting 
semi-structured interview with 14 participants, theoretical saturation of the data was achieved; 
however, in order to enhance the credibility of the findings, interviews continued until the 17th 
participant. Data were analyzed using Colaizzi’s seven-step strategy with MAXQDA 2020 soft-
ware. Furthermore, to ensure trustworthiness, Guba and Lincoln’s criteria were employed. In the 
findings section, nine main themes and thirty-four sub-themes emerged. Among the most signifi-
cant themes were positive competition, mixed competition, the process of creating competition at 
school, the social consequences of competition, and the individual consequences of competition. 
Overall, the results of the present study were consistent with the related research. These findings 
indicated that competition, in its essence, is a neutral phenomenon; however, when influenced 
by human thoughts and attitudes, it transforms into positive or negative competition depending 
on its consequences. Therefore, attention to the process (reasons and methods) of fostering both 
positive and negative competition is of critical importance.
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در جوامع امروز، رقابت نه ‌به‌منزلۀ وسیله، بلکه به‌مثابۀ هدف در تعلیم‌وتربیت مطرح می‌شود که 
می‌تواند مشکل‌ساز باشد. این فرایند به‌دلیل نبود تعریف اصولی رقابت در جامعه است. ازاین‌رو، هدف 
پژوهش حاضر، پدیدارشناسی مفهوم رقابت، فرایند )دلایل و روش‌های( ایجاد رقابت و پیامدهای آن 
آموزگاران  پژوهش  میدان  است.  توصیفی  پدیدارشناسی  آن،  و روش  کیفی  پژوهش  رویکرد  است. 
استان مازندران بودند. نمونة پژوهش هفده نفر )سه مرد و چهارده زن( بودند که به روش نمونه‌گیری 
هدفمند از نوع ملاکی انتخاب شدند. پس از مصاحبة نیمه‌عمیق با چهارده نفر، اشباع نظری داده‌ها 
به دست آمد؛ اما برای اعتباربخشی به یافته‌ها، مصاحبه‌ها تا هفدهمین نفر ادامه یافت. تحلیل داده‌ها 
برای  انجام شد. همچنین  نرم‌افزار مکس‌کیودا ۲۰۲۰  و  راهبرد هفت‌مرحله‌ای کلایزی  از  استفاده  با 
یافته‌ها، ۹ مضمون اصلی و ۳۴  لینکلن استفاده شد. در بخش  از معیارهای گوبا و  اطمینان‌پذیری، 
زیرمضمون به دست آمد. ازجمله مضامین مهم می‌توان به رقابت مثبت، رقابت آمیخته، فرایند ایجاد 
رقابت در مدرسه، پیامدهای اجتماعی رقابت و پیامدهای فردی رقابت اشاره کرد. درمجموع، نتایج 
پژوهش حاضر با پژوهش‌های مرتبط همسو بود. این نتایج نشان دادند که رقابت در ذات خود پدیده‌ای 
خنثی است و وقتی تحت‌تأثیر افکار و نگرش آدمیان قرار می‌گیرد، با توجه به پیامدهایی که دارد، به 
رقابت مثبت و منفی تبدیل می‌شود؛ ازاین‌رو، توجه به فرایند )دلایل و روش‌های( ایجاد رقابت مثبت 

و منفی بسیار مهم و ضروری است.

كليد‌واژه‌ها:

E-mail: negin.fakhar@ut.ac.ir ......................... .دانشجوی کارشناسی ارشد برنامه‌ریزی درسی، دانشکدۀ روان‌شناسی و علوم تربیتی، دانشگاه تهران، تهران، ایران *
* )نویسنده مسئول( عضو هیئت علمی و دانشیار گروه روش‌ها و برنامه‌های درسی و آموزشی، دانشکدۀ روان‌شناسی و علوم تربیتی، دانشگاه تهران، تهران، ایران. ..............
E-mail:  dehghani_m33@ut.ac.ir
E-mail:  alipour.kh@ut.ac.ir .................................................. .دانشجوی دکتری برنامه‌ریزی درسی، دانشکدۀ روان‌شناسی و علوم تربیتی، دانشگاه تهران، تهران، ایران *

ï تاريخ پذيرش مقاله: 1403/5/5 ï تاريخ شروع بررسي: 1403/2/18	 ï تاريخ دريافت مقاله: 1403/2/8	

نگین فخار*         مرضیه دهقانی**          خاتون علی‌پور***

پدیدارشناسی، دورۀ ابتدایی، پیامدهای رقابت، رقابت تحصیلی، رقابت منفی

چكيده:

 مفهوم‌پردازی، فرایند و پیامد رقابت
 از منظر آموزگاران دورۀ ابتدایی: 

مطالعه‌ای پدیدارشناسانه

(8)



184

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

فصلنامة نوآوری های آموزشی

184
ë شمارة 95

ë سال بیست‌وچهارم 
ë پاییز 1404

 مقدمه
آموزش‌وپرورش رکنی اساسی برای توسعه و پیشرفت هر ملت است )باروت1، 2023(. برای دستیابی 
به توســعۀ پایدار و ســاختن جامعه‌ا‌ی دانا و متفکر، در آموزش‌وپرورش باید تحول بنیادی انجام شــود 
)گیلیســن2 و همکاران، 2020(. در این راســتا، کشورهای توســعه‌یافته برای آموزش‌وپرورش اهمیت 
بسیاری قائل هستند. در آموزش‌وپرورش این کشورها، به تدوین، اجرا و ارزیابی خط‌مشی‌های آموزشی 
با پشــتوانۀ تحقیقات پژوهشی، پیشــرفت‌های فناورانه و واکاوی دقیق نیازهای واقعی جامعه پرداخته 
می‌شــود )ژانگ و اسلان3، 2021(. امروزه جوامع پیشرفته به نیروهای اقتصادی و اجتماعی با صلاحیت 
بســیار نیاز دارند تا بتوانند به برقراری عدالت اجتماعی و اقتصادی، در مناطق جغرافیایی مختلف کمک 
کنند )روکو4 و همکاران، 2023؛ واســیلنکو5، 2023(؛ بنابراین هدف اصلی آموزش‌وپرورش، آماده‌کردن 
شهروندان باسواد در جامعۀ مدرن است تا بتوانند نیازهای روزمرۀ خود را برطرف و به جامعۀ خود خدمت 
کنند )واسیلنکو، 2023(. هر نظام آموزشــی برای تحقق آرمان‌ها و مبانی فلسفی خود، نیازمند اجرای 
درســت برنامۀ درسی است. به‌منظور اجرای صحیح برنامۀ درسی، باید به عناصر اصلی آن، یعنی عناصر 
فرایند یاددهی ـ یادگیری، توجه کافی داشت. در واقع روش تدریس، ابزار آموزشی مرتبط، علاقه و نگرش 
یادگیرندگان در خصوص فرایند یاددهی ـ یادگیری ازجملۀ این عناصر هستند )بوریس6، 2020(. ازنظر 
صاحب‌نظرانی همچون کالایان و کاسیم7 )2014(، در بسیاری از کلاس‌های آموزشی، یاددهی ـ یادگیری 
مبتنی بر شیوه‌های سنتی و ناکارآمد انجام می‌شود. این شیوه‌ها نه‌تنها به موفقیت در فرایند تحصیلی و 

تربیتی افراد منتهی نمی‌شوند؛ بلکه نوعی رقابت در کلاس درس و بین فراگیران ایجاد می‌کنند. 
رقابت در فرهنگ آکســفورد، به معنای چشم‌وهم‌چشــمی‌کردن و مســابقه‌دادن با رقیب اســت و 
به‌عبارت‌دیگــر، در دو معنا به کار می‌رود: اولی به معنای تلاش همراه دیگران اســت و دومی‌ به معنای 
تلاش علیه دیگران )پیپر8، 2014؛ صادقی، 1390(؛ بنابراین رقابت در ذات خود، امری نامطلوب نیست و 
تا حدودی برای پویاسازی  دانش‌آموزان و رسیدن به پیشرفت تحصیلی نیاز است. رقابت زمانی مشکل‌ساز 
می‌شود که به هدف تبدیل شود یا با توانایی فرد متناسب نباشد یا بیشتر از حس همکاری، برنده‌شدن در 
آن محسوس باشد )حسن‌زاده پلکویی و صالحی، 1396(. در جوامع امروزی، رقابت بیشتر در معنای دوم 
)علیه دیگران( رواج یافته است؛ تاجایی‌که اثر رقابت بر عملکرد افراد، منفی تلقی می‌شود )وانگ و یانگ9، 
2003(. در کل رقابــت انواع گوناگونی دارد: رقابت فرد در مقابل فرد، رقابت فرد در مقابل جمع، رقابت 
جمع در برابر فرد و رقابت جمع در برابر جمع. آنچه بیشــتر از همه در نظام آموزشــی ایران رواج دارد، 
رقابت فرد در مقابل فرد است )کرامتی،1396(. این موضوع از دوران کودکی آغاز و با آزمون‌های استعداد 
درخشان تشــدید می‌شود )ادیب و همکاران، 1396(. سپس با شروع هجده‌سالگی، در آزمون سراسری 
برای ورود به دانشگاه‌ها، به اوج خود می‌رسد. رقابت در تمام این مراحل، این حس را به فراگیر القا می‌کند 
که اگر در این آزمون‌ها و امتحانات نمرۀ شایســته‌ای کســب نکند، صلاحیت ندارد و از طرف جامعه، به 
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طرق مختلف طرد خواهد شد. از منظر رفتارگرایان، این نوع رقابت‌ها را می‌توان منبعی انگیزشی در نظر 
گرفت که فرد صرفاً تلاش می‌کند تا برنده شود )برگن10، 2016(.

در محیط‌های رقابتی منفی، دانش‌آموزان تشــویق می‌شوند شایستگی خود را در مقایسه با دیگران 
بســنجند و به خود یا دیگران، بدون توجه به تفاوت‌های فردی، برچســب بزنند )کنینگ11 و همکاران، 
2020(. برچسب‌زدن منفی )دادن القابی مانند بی‌استعداد، تنبل و...( حس ضعیف‌بودن را به افراد منتقل 
می‌کند. افرادی که در معرض این برچسب‌ها قرار می‌گیرند، به‌مرور خودشان نیز به این باور می‌رسند که 
تنبل، ضعیف یا بی‌استعداد هستند. در این‌صورت، یا باید این برچسب‌ها را بپذیرند و از دور رقابت خارج 
شوند یا باید تمام توان خود را به کار گیرند تا در این رقابت پیروز شوند و این برچسب‌ها را از خود دور کنند. 
برچسب‌های مثبت نیز افراد را به این باور می‌رسانند که با شکست در رقابت، این برچسب‌ها )باهوش‌بودن، 
برتربودن و...( را از دست می‌دهند و برای ازدست‌ندادن این القاب، دست به هر کاری می‌زنند؛ حتی ممکن 
است به افراد دیگر آسیب روحی یا جسمی ‌بزنند. در این میدان، این برچسب‌ها هستند که به افراد ارزش 

می‌دهند و به خود وجودی انسان و تلاش و پیشرفت وی به اندازة القاب توجه نمی‌شود.
بنابراین، افراد در قبال این برچســب‌ها دو واکنش خواهند داشت؛ گروه اول افرادی هستند که جزو 
گروه برتر و موفق هســتند و گروه دوم افرادی هســتند که از دور مسابقه خارج و به دانش‌آموز تنبل یا 
بی‌استعداد تبدیل می‌شوند. این رقابت هم برای گروه اول و هم برای گروه دوم آسیب‌زاست. دانش‌آموزی 
که همیشــه برنده است دچار غرور کاذب می‌شــود؛ زیرا تصور می‌کند که بهترین است و ممکن است 
دچار اضطراب ازدست‌دادن جایگاه برتر خود شود. گروه دوم، که همان طردشدگان هستند، دچار نفرت 
و بیزاری از گروه اول می‌شــوند و خود را بی‌کفایت و بی‌اســتعداد می‌پندارند )کرامتی، 1396(؛ بنابراین 
رقابت فرد در مقابل فرد )رقابت فردی( دارای مضرات بســیاری است؛ تاجایی‌که می‌توان از آن به‌عنوان 

رقابت منفی12 نام برد.
کلمۀ رقابت در ذات خود، نه مثبت است و نه منفی. در پژوهش حاضر، در صورت نیاز، به‌جای کلمۀ 
رقابت از کلمۀ رقابت منفی و رقابت مثبت اســتفاده می‌شود. در راستای رقابت منفی، باور رایجی وجود 
دارد که بر اساس آن، رقابت باید افراد یا گروه‌ها را در مقابل یکدیگر قرار دهد. از این منظر، معمولاً فقط 
یک جایزه وجود دارد که فقط یک گروه یا یک فرد می‌تواند آن را به دست آورد. درنهایت این فضا باعث 
می‌شود که فرد احساس نارضایتی کند و افسرده شود )بنی13 و همکاران، 2017(. رقابت منفی درنهایت 
به افزایش اســترس در دانش‌آموزان منجر می‌شود )حسن‌زاده پلکویی و صالحی، 1396(. در مقابل، باور 
رایج دربارۀ رقابت مثبت این اســت که افراد در نه در مقابل هم، بلکه در کنار هم به رقابت می‌پردازند و 

درنهایت، هر فرد با خود مقایسه می‌شود و بر اساس پیشرفت خود جایزه می‌گیرد.
رقابت به‌منزلۀ نظامی ‌انگیزشی است و نظام انگیزشیِ رقابتی در مقابل نظام انگیزشی مشارکتی مطرح 
می‌شــود. شواهد نشان می‌دهد که افراد در نظام انگیزشــی رقابتی، باانگیزه و جاه‌طلب‌تر هستند و ارادۀ 
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بالاتری برای پشــتکار در مقابل سایر افراد نشــان می‌دهند )آلن و ارتاک14، 2019؛ اورس15 و همکاران، 
2013(. نظام انگیزشــی رقابتی ممکن است عملکرد افرادی را که رقابت را ترجیح می‌دهند افزایش دهد 
)لوتی و ولتر16، 2023(. اگر به این افراد، کار متوسط رو به آسان محول شود، عملکرد آنان بهبود می‌یابد. 
این »شــکاف دشواری کار« نشان می‌دهد که کارهای ساده‌تر ممکن اســت دانش‌آموزان بیشتری را به 
رقابــت وادار کند؛ زیرا »عملکرد خوب در یک کار« به‌مثابۀ انگیزه‌ای برای آنان عمل خواهد کرد )هویر17 
و همکاران، 2020(. نظام انگیزشــی مشارکتی، علاوه بر افزایش انگیزۀ رقابت در افراد، حس نوع‌دوستی، 
پیشرفت برای هم و پیشرفت باهم را نیز به افراد منتقل می‌کند. در این نوع نظام، تلاش می‌کنیم به‌صورت 
گروهی در رقابت برنده شویم؛ تلاش می‌کنیم دیگران در رقابت آسیب نبینند و همراه با ما، پیشرفت کنند. 
این نوع تفکر هم حس نیاز افراد به نظام انگیزشــی رقابتی را برطرف می‌کند و هم از برنده‌شدن افراد به 
هر قیمتی جلوگیری می‌کند؛ بنابراین جوامع آموزشی نیاز به نوعی نظام انگیزشی مشارکتی دارند تا هم 

روحیۀ مشارکتی را ارتقا ببخشد و هم نظام انگیزشی رقابتی متعادلی را برقرار سازند.
در کشور ایران، قناعت‌پیشه )1384(، صادقی )1390(، غلامی ‌و لطیفی )1392(، کرامتی )1396(، 
حبیبی و همکاران )1400(، شیخ‌الاســامی ‌)1394( و رضایی اترآباد و همکاران )1400( به بررســی 
موضوع رقابت پرداخته‌اند. کرامتی )1396( به تأثیرات رقابت منفی در میان دانش‌آموزان اهتمام ورزیده 
است. رضایی اترآباد و همکاران )1400( و صادقی )1390( به بررسی زمینه‌ها و دلایل ایجاد رقابت ناسالم 
در میان فراگیران )کســب محبوبیت، مقایسه‌های والدین، جلب‌توجه معلم و ترس از پیشی‌گرفتن و...( 
پرداختند. همچنین قناعت‌پیشه )1384(، پژوهش خود را به مقایسۀ اثربخشی رقابت فردی، تلاش فردی 
و رقابت گروهی اختصاص داد. به‌طورکلی، نقطۀ اشتراک در نتایج این سه مقاله را می‌توان این‌گونه بیان 
کرد: رقابت فردی )رقابت فرد در مقابل فرد( آسیب‌زاست و تأثیرات مخربی در فرایند یاددهی ـ یادگیری 
دارد. همچنین کرامتی )1396(، غلامی ‌و لطیفی )1392(، رضایی اترآباد و همکاران )1400( و صادقی 
)1390( بــه جایگزینی رقابت گروهی بر فردی تأکید دارند. همچنین در پژوهش‌های شیخ‌الاســامی 
‌)1394( و حبیبی و همکاران )1400( به بررسی رابطۀ رقابت تحصیلی بر متغیرهای گوناگونی ازجمله 
پیشرفت تحصیلی، انگیزۀ تحصیلی، مشارکت یادگیری، مهارت‌های حرکتی و اشتیاق تحصیلی پرداختند 

که نشان می‌دهد موضوع رقابت در آموزش‌وپرورش تأثیرگذار و بحث‌برانگیز است.
در پژوهش‌های خارجی می‌توان به پژوهش‌های آکپینار18 و همکاران )2015(، شــین19 و همکاران 
)2017(، پســوت و نیفلد20 )2021( و ژانگ و همکاران )2023( اشاره کرد. در هر چهار مقاله، رقابت را 
به‌خودی‌خود منفی نمی‌دانند. شین و همکاران )2017( معتقدند که رقابت به‌خودی‌خود نه خوب است 
نه بد. مشکل زمانی به وجود می‌آید که بیش‌ازحد بر برنده‌شدن و رقابت نامناسب تأکید شود. در مقابل 
آکپینار )2015(، به‌طورکلی هرگونه تأثیر منفی رقابت را رد کرده است. همچنین تأثیر مثبت همکاری 
گروهی را تأیید کرده اســت و همانند پســوت و نیفلد )2021( به تأثیر همکاری در کنار رقابت اشــاره‌ 



مفهوم‌پردازی، فرایند و پیامد رقابت از منظر آموزگاران دورۀ ابتدایی: مطالعه‌ای پدیدارشناسانه
نگین فخار  مرضیه دهقانی  خاتون علی‌پور

187
 ë 95 شمارة
 ë سال بیست‌وچهارم
ë 1404 پاییز 

کرده اســت. از نظر آنان، رقابتی که توأمان با همکاری و مشارکت باشد، نه‌تنها تأثیر مخربی ندارد، بلکه 
در فرایند یاددهی ـ یادگیری ســازنده و یاریگر است. علاوه‌برآن، ژانگ و همکاران )2023( بر این باورند 
که رقابت و مســابقه فرایندی است که به اضطراب منجر می‌شــود. بااین‌حال، بسیاری از نظریه‌پردازان 
انگیزه بیان کرده‌اند که رقابت باعث ترویج رفتارهای منفی می‌شــود )هتی21، 2008؛ کوهن22، 1992؛ 
لیننبرینک23، 2005(. در کل، بررسی پیشینه نشان می‌دهد که تفسیر نادرست از رقابت ممکن است به 
رفتارهای منفی مانند ذهنیت برنده‌شــدن به هر قیمتی منجر شود و پیامدهای نامطلوبی خواهد داشت 
)مک‌لئود و اورکیولا، 2015؛ باو، 2022(. اگر نگاه هرکس از رقابت، همان رقابت منفی باشد، باعث آسیب 
به تعلیم‌وتربیت می‌شود )شیلدز و بردمیر24، 2010(. زمانی که فرد به دنبال تلاش علیه دیگران باشد و 
رقابت را به معنای تلاش با یکدیگر نداند، هم به خود و هم به دیگران آســیب می‌زند؛ ازجملۀ آسیب‌ها 
می‌توان به اضطراب فردی )ژانگ و همکاران، 2023(، اســترس )حسن‌زاده پلکویی و صالحی، 1396(، 
سرخوردگی )کرامتی، 1396( و... اشاره کرد. همچنین، پیشینه‌ نشان می‌دهد که رقابت در صورتی مثبت 
خواهد بود که به‌صورت گروهی انجام شــود یا فردگرایی در تشویق‌ها کم‌رنگ‌تر شود. درنهایت، بررسی 
پیشینه حاکی از آن بود که دربارۀ این موضوع، خلأ وجود دارد و ازاین‌رو اهمیت پیدا می‌کند که به سراغ 
آن برویــم و رقابت را از منظر ذی‌نفعان، یعنی معلمان و دانش‌آموزان، واکاوی کنیم. نویســندۀ اول این 
پژوهش، که تجربۀ تدریس در پایه‌های اول، سوم، پنجم و ششم شهرستان‌های محمودآباد و آمل را دارد، 
دریافت که میزان رقابت در کلاس‌های درســش پررنگ است و باعث می‌شود رفاقت، کمک به هم‌نوع، 
اعتمادبه‌نفس و... دانش‌آموزان تحت‌الشــعاع قرار گیــرد. او همچنین در جریان انجام پروژة اقدام‌پژوهی 
خود، با مصاحبه با صاحب‌نظران و بررســی پیشینة پژوهش، دریافت تا چه اندازه پراکندگی مفهومی ‌در 
مورد مفهوم رقابت وجود دارد و معلمان و مدیران، بااینکه قصد ترویج چشم‌وهم‌چشمی ‌را نداشتند، در 
جریان رقابت به این مشکل مبتلا شده بودند. درنهایت با اشتراک تمام یافته‌ها با تیم پژوهشی، اهمیت 
و ضرورت پرداختن به این موضوع روشــن شد. همچنین آموزش در دوران کودکی، هم برای شایستگی 
اجتماعی و هم برای رفتارهای رقابتی کودکان، بســیار مهم است )فتیگ25 و همکاران، 2022(. ازاین‌رو، 
پژوهشــگران تصمیم گرفتند به پدیدارشناســی مفهوم رقابت، فرایند ایجاد آن و پیامدهایش در دورۀ 

ابتدایی در استان مازندران بپردازند و در پی پاسخ به این سؤالات هستند:
۱. مفهوم رقابت از دیدگاه آموزگاران استان مازندران چیست؟

۲. فرایند ایجاد رقابت از منظر آموزگاران استان مازندران چیست؟
۳. پیامدهای رقابت از دیدگاه آموزگاران استان مازندران چیست؟

در این میان، امید است که نتایج و یافته‌های پژوهش، مفهوم، فرایند و پیامدهای رقابت را روشن کند 
و با نشان‌دادن این مفهوم، فرایندها و پیامدهای آن، به مدیران و ذی‌نفعان آموزشی کمک کند تا اگر با 

چنین مشکلی روبه‌رو هستند، به‌سرعت متوجه شده و برای رفع آن اقدام کنند.
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 روش پژوهش
رویکرد پژوهش کیفی، روش پژوهش پدیدارشناســی از نوع پدیدارشناسی توصیفی است. پژوهش 
پدیدارشناســانه معنای هر پدیده یا مفهوم را ازنظر گروهی از افــراد واکاوی می‌کند )بازرگان، 1393(. 
میدان پژوهش این تحقیق، تمامی معلمان استان مازندران در سال تحصیلی 1402-1403 بودند که با 
نمونه‌گیری هدفمند، ملاک‌محور و در دسترس انتخاب شدند. ملاک‌ها عبارت‌اند از: داشتن دست‌کم دو 
سال سابقۀ تجربۀ تدریس آموزگاری ابتدایی، داشتن آمادگی و رضایت ورود به پژوهش. برای گردآوری 
داده از فن مصاحبۀ نیمه‌ساختاریافته استفاده شد که ضمن تهیۀ پروتکل مصاحبه، با هفده نفر در طول 
دو هفته مصاحبه شد و مدت مصاحبه‌ها هم از 10 تا 35 دقیقه بوده است. مصاحبه با یک نفر به‌صورت 
حضوری و با شانزده نفر دیگر به‌صورت تلفنی انجام شد. پژوهشگران با انجام چهارده مصاحبه به اشباع 
نظری داده‌ها رســیدند؛ اما برای اعتباربخشی به اطلاعات به‌دست‌آمده، روند مصاحبه تا هفدهمین نفر 
به طول انجامید. مشخصات مشارکت‌کنندگان در جدول 1 ارائه شده است. همگی آن‌ها، به‌جز یک نفر، 
کارشناس آموزش ابتدایی بودند. درنهایت برای رعایت اخلاق پژوهشی، در ابتدای مصاحبه از افراد برای 
ضبط صدایشــان اجازه گرفته شــد و به آنان اطمینان داده شد که اطلاعاتشان به‌صورت محرمانه باقی 

خواهد ماند.
مصاحبه‌ها بر اســاس مراحل هفت‌گانۀ کلایزی26 تحلیل شــدند )فتاحی و همکاران، 1401(. برای 

تسهیل روند مصاحبه‌ها، از نرم‌افزار مکس کیودا27 نسخۀ 2020 استفاده شد. این مراحل عبارت‌اند از: 
1. خواندن تمام پروتکل‌: برای آشنایی اولیه، متن پیاده‌شدۀ مصاحبه )پروتکل مصاحبه( چندین بار و 
به‌دقت خوانده شد تا دیدی کلی از مصاحبه به دست آید. بدین‌منظور، مصاحبه‌ها کلمه‌به‌کلمه 

و به‌دقت در نرم‌افزار مکس کیودا پیاده‌سازی شدند؛
2. اســتخراج جملات مهم: هر پروتکل بررســی‌ و واکاوی شد و عباراتی که مستقیماً با اهداف ویژ‌ۀ 
پژوهش مرتبط بودند به‌تدریج و گام‌به‌گام تعیین و اســتخراج شدند و در نرم‌افزار مکس کیودا 

قرار گرفتند؛ 
3. فرموله‌کــردن معانی: پژوهشــگران، با مرور منظم جملات استخراج‌شــده، تلاش کردند به فهم 
عمیقی از هریک از جملات و ارتباط آن‌ها با یکدیگر برســند. سپس مفهوم جملات برگزیده را 
به‌صورت کد بیان کردند؛ این کدها با توجه به ســؤالات پژوهش و ارتباط معنایی‌شــان با سایر 

کدها، طبقه‌بندی شدند و در نرم‌افزار قرار گرفتند )شکل 1(؛
4. ایجاد تم‌ها )موضوعات اصلی(: مراحل فوق برای تمام پروتکل‌ها تکرار شد. به‌عبارتی‌دیگر، گردآوری 
و تحلیل هر مصاحبه به‌صورت مجزا انجام شــد )پس از گردآوری و تحلیل مصاحبۀ 1 به سراغ 
گــردآوری و تحلیل داده‌های مصاحبۀ 2 رفتند(. این تحلیل زیگزاگی باعث شــد با دید بازتری 
به گردآوری داده‌ها بپردازند. درنهایت، معانی کسب‌شــده و مرتبط با هم )کدهایی که به‌لحاظ 
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مفهومی تشابه داشتند( در یک طبقه با نامی مجزا طبقه‌بندی شدند؛ 
5. تلفیق نتایج: با ترکیب موضوعات اصلی، بر اساس مفاهیم مشترک، مفاهیم کلی‌تری تشکیل شد 
و توصیفات کلی مربوط به پدیده، در قالب مضامین و زیرمضامین طبقه‌بندی شدند که به‌تفصیل 

در بخش یافته‌ها به آن اشاره خواهد شد؛
6. بیان ساختار ذاتی پدیده: در این مرحله، ساختاری شامل سه محور اساسی )مفهوم‌پردازی، فرایند 
رقابت و پیامدهای آن( تشکیل شد )در بخش یافته‌‌ها به آن اشاره می‌شود(. هر محور، مضامین 

و زیرمضامین ویژۀ خود را دارد؛
7. اعتبارســنجی یافته‌ها: برای افزایش قابلیت اعتمادپذیری28 به یافته‌های این پژوهش، ملاک‌های 
لینکلن و گوبا29 به کار گرفته شــد. ایــن معیارها عبارت‌اند از: باورپذیــری30، انتقال‌پذیری31، 
اطمینان‌پذیری32 و تأییدپذیری33 )دادمهر و همکاران، 1401(. در راســتای تحقق، ملاک اول، 
یعنی »باورپذیری«، متن مکتوب و کدهای داده‌شــده در اختیار مصاحبه‌شــوندگان قرار گرفت 
تا آنان موافقــت خود را در مورد صحت تحلیل‌ها بیان کنند و بعد از اعمال تعدیل‌های مدنظر، 

یافته‌های نهایی به دست آمد. 
با نمونه‌گیری هدفمند و ملاکی )انتخاب افرادی کاملًا آشنا و مطلع به موضوع پژوهش برای توصیف 
جامع ســؤالات پژوهشی( قابلیت انتقال‌پذیری در پژوهش حاضر تأیید می‌شود. همچنین ارائۀ اطلاعات 
دقیق جمعیت‌شــناختی و شماره‌گذاری مصاحبه‌شــوندگان، به مخاطبان پژوهش کمک می‌کند درک 

بهتری از تفاسیر و تحلیل‌های پژوهش داشته باشند و بتوانند آن را به موقعیت‌های دیگر بسط دهند. 
 در مورد ملاک اطمینان‌پذیری، مصاحبه با افراد شــرکت‌کننده باید تا جایی ادامه یابد که افراد در 
جواب سؤال‌ها و توضیح تجارب خود به مفاهیم و تفسیرهای مشابهی اشاره کنند )رمضانلو و همکاران، 
1399(. سعی شد تا این امر در فرایند انجام مصاحبه‌ها لحاظ شود. همچنین پژوهشگر دوم، که در زمینۀ 
روش انجام تحقیق توانایی بیشتری داشت، در نقش داور و به‌عنوان ناظر خارجی بر انجام تحقیق نظارت 
کرد. همچنین پژوهشــگران کوشیدند که نقل‌قول‌های مصاحبه‌ها را به‌دقت در یافته‌ها قرار دهند تا کار 

مستند شود.
 MAXQDA برای تأییدپذیری معیارها، پژوهشــگر اول ابتدا مصاحبه‌ها را کلمه‌به‌کلمه در نرم‌افزار
پیاده‌ســازی کرد و یادداشــت‌های تأملی34 خود را نیز در همین نرم‌افزار وارد کرد. پس از تحلیل متن و 
صوت، تأیید کدهای تعیین‌شده توسط استاد و همکار پژوهشی صورت گرفت. همچنین یافته‌ها با پیشینۀ 
پژوهش مقایسه شدند و پژوهشگران با استناد به مبانی نظری به تبیین آن پرداختند. در خصوص روایی 
محتوایی سؤالات، سؤالات مصاحبه با همکاران پژوهشی )در جایگاه ناظر پژوهشی به دلیل تخصص در 
این زمینه( به‌صورت رفت‌وبرگشــتی بازبینی شد. همچنین روند مصاحبة نیمه‌ساختاریافته با پرسیدن 

سؤالات روشنگر و هدایت‌کننده انعطاف‌پذیرتر شد.
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                                                                                                                                MAXQDA شکل ۱.   کدگذاری در 

 جدول ۱.   مشخصات مشارکت‌کنندگان در پژوهش                                                                                                                          

چه پایه‌هایی سال‌های قبل پایه فعلیجنسیتسابقهتحصیلاتردیف
تدریس کرده

دوم و سوم و ششمسوم ابتداییزن5دانشجوی ارشد روان‌شناسی تربیتی1

ششم و سوم و چهارم و پنجماولزن5دانشجوی ارشد روان‌شناسی تربیتی2

اول و پنجم و ششمچهارمزن6دانشجوی ارشد روان‌شناسی تربیتی3

چهارم و ششمچهارمزن2کارشناسی آموزش ابتدایی4

چهارم، اول و سومچهارمزن4کارشناسی آموزش ابتدایی5

همه پایه‌هاپنجمزن5کارشناسی آموزش ابتدایی6

پنجم و ششمپنجمزن6کارشناسی آموزش ابتدایی7

پنجم و دوم و سومدومزن3کارشناسی آموزش ابتدایی8

چهارم تا ششممدیرزن5دانشجوی ارشد روان‌شناسی تربیتی9

کارشناس ارشد مدیریت آموزشی و کارشناسی 10
روان‌شناسی

همه پایه‌ها به‌جز ششممدیرزن31
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چه پایه‌هایی سال‌های قبل پایه فعلیجنسیتسابقهتحصیلاتردیف
تدریس کرده

چهارم تا ششمچهارمزن6دانشجوی ارشد روان‌شناسی تربیتی11

همه پایه به‌جز چهارم و ششمدومزن23کارشناسی آموزش ابتدایی12

سوم تا ششممعاونمرد10ارشد برنامه‌ریزی آموزشی13

همه پایه‌هامدیر آموزگارمرد13ارشد برنامه‌ریزی آموزشی14

چهارم، ششم، پنجم، سومششمزن4کارشناسی آموزش ابتدایی15

اول تا چهارمدومزن18کارشناسی ارشد آموزش ابتدایی16

اول تا سوماول و دوممرد9کارشناس آموزش ابتدایی17

 یافته‌ها
در پاسخ به سؤالات پژوهش، نتایج ذیل به ‌دست‌ آمده است:

 در پاســخ به ســؤال اول دربارۀ مفهوم رقابت از دیدگاه آموزگاران، شرکت‌کنندگان رقابت را در سه 
مضمون رقابت مثبت، رقابت آمیخته )مثبت یا منفی( و رقابت منفی و نهُ زیرمضمون طبقه‌بندی کردند 

)جدول 2(.

 جدول 2.   مفهوم رقابت                                                                                                                                                             

زیر مضمونمضمون اصلی

رقابت مثبت

رقابت همراه با رفاقت

تلاش هرروزه

دستیابی به یک تقویت

رقابت آمیخته

مسیری هدفمند

نیاز به توجه

قلۀ فرضی

رقابت منفی

برتری در مسابقه

چشم‌وهم‌چشمی

نردبانی از جنس دیگران

 جدول 1.   )ادامه( 
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 مضمون اصلی 1:  تعریف رقابت مثبت 

رقابت مثبت در واقع نوعی کمک مشارکتی است؛ زیرا بازیکنان به یکدیگر کمک می‌کنند تا مهارت‌ها 
و برتری‌های خود را توســعه دهند )ســایمون35، 2018(؛ بنابراین رقابــت به‌منزلۀ فرایندی بین رقبا و 
همچنین به‌مثابۀ فرصتی برای همکاری بین شــرکا دیده می‌شــود )لیت36 و همکاران، 2018(. با توجه 

‌به یافته‌های به‌دست‌آمده از مصاحبه، می‌توان رقابت مثبت را به زیرمضمون‌های فوق طبقه‌بندی کرد:

 رقابت همراه با رفاقت )پیشرفت برای همه(
شرکت‌کنندگان معتقد بودند که رقابت نباید صرفاً به‌صورت فردی باشد و لازم است به شکل 
گروهی و با تعداد زیادی از افراد برگزار شود. همچنین رقابت در صورتی مثبت است که هر دو طرف 
رقابت بتوانند به پیشرفت برسند. »در رقابت، فقط یک فرد نباید تشویق یا تنبیه بشه و فرد باید 
موفقیتش‌ را در تعامل با دیگران ببینه« )شرکت‌کنندۀ شماره 2(. »اگر افراد در گروه‌های همگن 
قرار بگیرند و همسو و همدل باشند و به رقابت با یکدیگر بپردازند می‌توانند رقابت منفی را کم 
کنند« )شرکت‌کنندۀ شمارۀ 8(. »رقابت یعنی فعالیتی که منجر به پیشرفت همه افراد بشه چه 

دانش‌آموزای ضعیف و چه دانش‌آموزای قوی« )شرکت‌کنندۀ شمارۀ 10(.

 تلاش هرروزه
»تلاش هرروزه« یکی از تعاریفی است که در یافته‌ها، به‌عنوان رقابت مثبت، شایان توجه بوده 
است. تلاش هرروزه به این معناست که افراد با خود به رقابت بپردازند و بتوانند از دیروز خود پیشی 
بگیرند، نه از دیگران. »اگر رقابت را در جنبۀ مثبت و در مقایسه با خود فرد ببینیم؛ این سؤال مطرح 

می‌شه که آیا من امروز، از دیروز خود بهتر بودم یا نه؟« )شرکت‌کنندۀ شمارۀ 7(.

 دستیابی به یک تقویت
ازنظر یکی از شرکت‌کنندگان، رقابت اگر اصولی انجام شود، به تقویت ختم می‌شود. این تقویت 
می‌تواند به شکل‌های گوناگونی باشد. »ما در رقابت به دنبال رسیدن به تقویت هستیم که این 

تقویت برای ارگانیسم یک موفقیت یا پاداش محسوب می‌شه« )مصاحبه‌شوندۀ شمارۀ 11(. 

 مضمون اصلی 2:  تعریف رقابت آمیخته )رقابت مثبت و منفی( 

در یافته‌های به‌دســت‌آمده از مصاحبه‌شوندگان، پژوهشــگران گاهی به تعاریفی رسیدند که هم 
می‌توانــد در معنای مثبت و هم در معنای منفی به کار برود و نوع کاربرد و جامعۀ هدف می‌تواند نوع 
دقیق رقابت را مشــخص کند. در یکی از تعاریف، می‌توان رقابت را هدفی برای فراگیران دانســت که 
برایشــان چالش‌هایی ایجاد می‌کند و از طریق آن، می‌توانند خود را به همکاری با دیگران وادار کنند 

)آکوا و کاتز37، 2020(.
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 مسیری هدفمند
رقابت در نظر بسیاری از مصاحبه‌شوندگان، مسیری است که افراد برای رسیدن به هدف یا 
اهدافی مشخص طی می‌کنند. »رقابت به‌طورکلی یعنی پیش رفتن یا یه مسیری رو رفتن و به 
هدفی رسیدن« )مصاحبه‌شوندۀ 1(. »رقابت یک برهم‌کنش یا کوششی بین دو یا چند ارگانیسم 
رقابت  در  »افراد  )شرکت‌کنندۀ شمارۀ 11(.  است«  به یک هدف  رسیدن  رقابت  غایت  و  است 

می‌خوان به نحو بهتر به یک هدف مشترک برسند«)شرکت‌کنندۀ شمارۀ 13(.

 نیاز به توجه
ازنظر شرکت‌کنندگان، جلب‌توجه ویژگی دیگری است که افراد را به سمت رقابت می‌کشاند. 
»جلب‌توجه، احساس نیازیه که شخص می‌خواد خودش رو نشون بده... توانایی‌ها و استعداد خودش 
رو به دیگران نشون بده...« )مصاحبه‌شوندۀ شمارۀ 4(. »افراد مختلف در حیطه درسی و ... با رقابت 
می‌خوان خودشون رو بیشتر نشون بدن که من این کار و تونستم انجام بدم و خودشون رو به 
دیگران اثبات کنند... این نیاز به جلب توجه تا یه حدی عادیه... ولی اگه بیش‌ازحد بشه... رقابت رو 

منفی می‌کنه« )شرکت‌کنندۀ شمارۀ 6(.

 قلۀ فرضی
شرکت‌کننده‌ای در مصاحبۀ خود، رقابت را قله‌ فرض کرد. »افراد دوست دارن خودشون رو به 
یه قله‌ای برسونن... این قله می‌تونه جایگاهی باشه که می‌دونن خوبه و اون‌ها هم می‌خوان به اون 
برسند یا این قله می‌تونه رسیدن به کمالی باشه که مدنظر کسی هست که اونا قبولش دارند برای 
مثال می‌دونن این قله از نظر معلم بهترین هست؛ پس برای رسیدن به اون قله، کوه‌پیمایی را آغاز 

می‌کنند« )مصاحبۀ شوندۀ شمارۀ 6(.

 مضمون اصلی 3:  تعریف رقابت منفی 

ازنظر بســیاری از شرکت‌کنندگان رقابت در جوامع امروزه، به‌ویژه آموزش ایران، از نوع رقابت منفی 
است. این رقابت ازآنجا‌که رایج است از اهمیت ویژه‌ای برخوردار است. رقابت منفی بین افراد را می‌توان 
به‌عنوان نوعی رفتار رقابتی درک کرد که نتایج زیانباری برای طرفین درگیر به همراه دارد. این شکل از 
رقابت با اقداماتی مشخص می‌شود که منافع شخصی را در اولویت قرار می‌دهند و به ضرر دیگران هستند 

و اغلب به عواقب زیانباری برای فرد منجر می‌شود.

 برتری در مسابقه
شرکت‌کنندگان بر این نظر بودند که امروزه افراد را به سمت رقابتی سوق می‌دهیم که نه با 
خود، بلکه با دیگران مقایسه شوند. در این مقایسه، افراد به دنبال برترشدن هستند؛ این به آن 
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معناست که هرچند من بتوانم از دیروز خودم بهتر شوم، ولی چون دیگران هم پیشرفت کرده‌اند و 
به سطح من رسیده‌اند، من موفق نشده‌ام.  »در رقابت منفی، فردی که برای هدفی تلاش می‌کنه... 
دوست نداره که موفقیت دیگران رو ببینه یعنی وقتی موفق می‌شه که بقیه ضعیف‌تر از اون عمل 
کنند« )شرکت‌کنندۀ شمارۀ 5(. »خیلی از ماها فکر می‌کنیم که اگر بیایم دوتا بچه رو باهم مقایسه 
کنیم؛ این مقایسه، باعث می‌شه که دانش‌آموز ضعیف‌تر به خودش بیاد و تلاشش رو بیشتر کنه 

ولی درواقع این‌طور نیست و صرفاً حس حسادت بچه تقویت می‌کنیم« )شرکت‌کنندۀ شمارۀ 7(.

وهم‌چشمی  چشم‌
بنا بر نظر بعضی از شرکت‌کنندگان، ما نه‌تنها در تحصیل، بلکه در زندگی روزمرۀ خود نیز 
دچار رقابت از نوع چشم‌وهم‌چشمی هستیم. »بنا بر تجربة زیستة خودمون در عام مردم وقتی 
اسم رقابت می‌آد شاید معنی دقیقش رو ندونن ولی اونی که بار منفی داره به ذهن می‌آد همون 
چشم‌وهم‌چشمی یا دیدن شکست دیگران که این تفکر رو از خونه و والدینشون الگو می‌گیرند« 

)مصاحبه‌شوندۀ شمارۀ 5(.

 نردبانی از جنس دیگران
برای اینکه فرد بتواند در رقابت منفی پیروز شود، از دوستانش نردبانی درست می‌کند و پاهایش 
را روی شانه‌های آن‌ها می‌گذارد. »رقابت در نگاه منفی این‌طوری هست که افراد رو پله کنیم برای 
اینکه خودمون به موفقیت برسیم و بتونیم از نردبون بیایم بالا و توجهی نکنیم که اون‌ها دارند آسیب 

می‌بینند« )شرکت‌کنندۀ شمارۀ 7(.
 در پاسخ به سؤال دوم مبنی بر »فرایند ایجاد رقابت از منظر آموزگاران چیست؟«، مصاحبه‌شوندگان 
پس از تعریف رقابت، فرایند شکل‌گیری آن را بیان کردند. این فرایند به ما کمک می‌کند که بتوانیم به 
تعریف درست و اصولی از رقابت برسیم و پیامدهای منفی آن را اصلاح کنیم و پیامدهای مثبتش را ارتقا 

بخشیم. این فرایند شامل چهار مضمون اصلی و دوازده زیر مضمون است )جدول 3(.

 جدول 3.   فرایند ایجاد رقابت                                                                                                                                          

زیرمضمونمضمون اصلی

فرایند ایجاد رقابت در بدو تولد
کمال‌گرایی و جنگجویی

توجه‌طلبی مفرط

فرایند ایجاد رقابت در خانه
جو روانی منفی در جمع‌های خانوادگی

تحصیلات عالی در والدین
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زیرمضمونمضمون اصلی

فرایند ایجاد رقابت در سیستم آموزشی

رتبه‌بندی دانش‌آموزان

توجه به ارزشیابی توصیفی در برابر نمره‌محوری

آزمون‌های رقابتی )نمونه‌دولتی، تیزهوشان و کنکور(

فرایند ایجاد رقابت در مدرسه

مفهوم‌سازی رقابت در ذهن فراگیر

تغییر نگرش بزرگ‌سالان

توجه و تشویق یکسان معلم به فراگیران

الگوسازی مناسب

توجه به تفاوت‌های فردی

 مضمون اصلی 1:  فرایند ایجاد رقابت در بدو تولد 
 کمال‌گرایی و جنگجویی

بعضی از افراد ذاتاً مجموعه‌ای از ویژگی‌های شخصیتی دارند که در صورت عدم کنترل، آن‌ها را 
به سمت رقابت منفی سوق خواهند داد. »اگر فرد ازلحاظ شخصیتی یک روحیه جنگجویی داشته 
باشه یا یک روحیه کمال‌گرایانه‌ای رو داشته باشه یا روحیه برتری‌جویانه داشته باشه می‌تونه برای 
رسیدن به موفقیت در رقابت دست به هر کاری بزنه و رقابت را از این طریق به رقابت منفی تبدیل 

کنه« )مصاحبه‌شوندۀ شمارۀ 11(.

 توجه‌طلبی مفرط
گاهی مشاهده می‌شود که دانش‌آموزان تمایل زیادی به این موضوع دارند که می‌خواهند خود 
را به والدین، معلم، خویشاوندان، هم‌سالان و حتی جامعه اثبات کنند. این همان حس نیاز مفرط 
به جلب توجه است. »این حس جلب‌توجه خیلی مهمه و باید به‌خوبی بتونیم اون رو کنترل کنیم. 
توی ابتدایی بچه‌ها خیلی به معلمشون و والدینشون وابسته‌اند و دوست دارند که هر کاری انجام 
بدند تا مورد توجه والدین و مخصوصاً معلم باشند. این حس بیش‌ازحد برای جلب‌توجه می‌تونه 
اون‌ها رو به سمت رقابت منفی ببره... رقابتی که هیچ‌چیز اهمیت ندارد؛ به‌جز اینکه در مرکز توجه 

باشند« )مصاحبه‌شوندۀ شمارۀ 4(.
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 مضمون اصلی 2:  فرایند ایجاد رقابت در خانه 
 جو روانی منفی در جمع‌های خانوادگی

علاوه بر نگرش منفی والدین و معلمان، که در مضمون قبلی به آن اشاره شد، می‌توانیم به 
جو روانی منفی در میان خویشاوندان نیز اشاره‌ کنیم. »رقابت منفی یعنی اینکه من خودم رو با 
دیگران هی مقایسه می‌کنم. در جمع‌های خانوادگی هم این اتفاق می‌افته. برای مثال خود من 
وقتی وارد خونه مادر یا پدرم می‌شوم اونجا مادرم به من می‌گه که چرا مثلًا به بچه‌ها فست فود 
دادی چاق شدن و اینا... پس وقتی این بچه‌ها می‌خوان وارد جمع‌های خونوادگی هم بشن یک 
سری ترس‌هایی رو دارند و اینکه مثلًا با بچه‌های لاغر فامیل مقایسه بشن... مقایسه کردن باعث 

می‌شه که بچه‌ها داخل جمع قرار نگیرند« )مصاحبه‌شوندۀ شمارۀ 1(.

 تحصیلات عالی در والدین
به نظر یکی از مصاحبه‌شوندگان، یکی از دلایلی که در میزان رقابت منفی به‌صورت غیرمستقیم 
رقابت  دارند؛  باسوادتری  اولیای  که  »بچه‌هایی  است.  والدین  در  بالا  تحصیلات  تأثیر می‌گذارد، 
منفی در اون‌ها بیشتر هست. چون توقعشون از بچه‌ها بالاتر می‌ره و بچه‌ها هم برای اینکه بتونند 
خودشون رو به والدین خود اثبات کنند و هم اینکه بخواند مثل والدینشون برتر باشند و کم نیارند 

به سمت رقابت منفی می‌رن« )مصاحبه‌شوندۀ شمارۀ 3(.

مضمون اصلی 3:  فرایند ایجاد رقابت در سیستم آموزشی 

 رتبه‌بندی دانش‌آموزان
رتبه‌بندی دانش‌آموزان زیرمضمونی بود که یکی از مصاحبه‌شوندگان مطرح کرد. در آموزش 
و تربیت دانش‌آموزان، نباید به دانش‌آموزان رتبه بدهیم. »نباید دانش‌آموزها رو رتبه‌بندی کنیم و 
یکی رتبة اول بگیره بقیه رتبه‌های بعدی باشند. چیزی که ما در آموزشمون زیاد می‌بینیم رتبة اول 
تا سوم سرود، رتبة اول تا سوم امتحانات نوبت اول و... اگر وضعیت این‌طوری نباشه ما می‌تونیم 

رقابت منفی رو به مثبت تبدیل کنیم.« )مصاحبه‌شوندۀ شماره 2(.

 توجه به ارزشیابی توصیفی در برابر نمره‌محوری
»ارزشیابی توصیفی، هم باعث کاهش استرس دانش‌آموز میشه و هم میزان رقابت منفی بین 
دانش‌آموزان کم می‌شه ولی متأسفانه، بعضی از معلم‌ها خودشون نمره‌دهی و ارزشیابی کمی 
رو دوست دارند. به صورتی که در زیر نمره مثلًا خیلی خوب، برای دانش‌آموز می‌نویسند ۲۰« 

)مصاحبه‌شوندۀ شمارۀ 1(.
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 آزمون‌های رقابتی )نمونه‌دولتی، تیزهوشان و کنکور(
غالب مصاحبه‌شوندگان بر این نظر بودند که یکی از دلایل مهم رقابت منفی در جامعۀ ایران، 
برگزاری آزمون‌های رقابتی است. »یکی دیگه از عواملی که باعث رقابت منفی می‌شه... تیزهوشان و 
آزمون برگزاری آزمون آن هست... در این جامعه، افراد همیشه با خودشون می‌گن که فلانی فلان 
دانشگاه مثل شریف و شهید بهشتی و... قبول شد؛ پس من هم برای اینکه بتونم در جامعه سر بلند 
بکنم و بتونم وارد جامعه بشم؛ باید در این آزمون‌ها رتبة قابل‌قبولی رو کسب بکنم وگرنه نمی‌تونم 

زندگی موفقی داشته باشم« )مصاحبه‌شوندۀ شمارۀ 1(.

 مضمون اصلی 4:  فرایند ایجاد رقابت در مدرسه 

 مفهوم‌سازی رقابت در ذهن فراگیر
غالب مصاحبه‌شوندگان بر این باور بودند که برای ایجاد رقابت مثبت، باید این رقابت را به‌صورت 
صحیح و اصولی تعریف کنیم )رقابت همراه با رفاقت، پیشرفت من در کنار پیشرفت دیگران، تلاش 
هرروزه، همدلی، همکاری و کار گروهی، دستیابی به یک تقویت( و آن را از رقابت منفی متمایز 
سازیم. »رقابت باید طوری تعریف بشه که آدم با خودش مقایسه بشه« )مصاحبه‌شوندۀ شمارۀ 1(. 
»ما در ابتدا باید تعریف رقابت را برای دانش‌آموزان مشخص کنیم و به اونا بگیم که چرا دارن این 
رقابت رو انجام می‌دن و ملاک و معیار رقابت را از قبل، برای آن‌ها مشخص کنیم« )مصاحبه‌شوندۀ 

شمارۀ 3(.

 تغییر نگرش بزرگ‌سالان )ازطریق برگزاری فعالیت‌های مشارکتی و کارگاه‌های آموزشی(
برای آنکه بتوان رقابت را به‌خوبی برای کودکان تعریف کرد، لازم است بزرگ‌سالان )والدین، 
معلمان( نیز این تعاریف را بدانند و بپذیرند. »یه سری آگاه‌سازی‌ها، علاوه بر دانش‌آموزان باید 
برای والدین هم صورت بگیره که اون‌ها یه تفکر سالم داشته باشن و بچه‌هاشون که ابتدا از والدین 
و سپس از معلماشون الگو می‌گیرند بتونن یه الگوی درستی در مورد نحوۀ رقابت کردن داشته 
باشند« )مصاحبه‌شوندۀ شمارۀ 6(. »این رقابت باید بین معلمان هم به رقابتی مثبت تبدیل بشه... 
ما یک کاری داریم به نام درس پژوهی که اگر به نظر بنده بتونیم اون رو لحاظ بکنیم و اون رو 
به‌اصطلاح اجرا بکنیم؛ باعث پیشرفت در فرایند تحصیل دانش‌آموزان می‌شه. ما حتی این رقابت 

منفی رو در بین معلمان خودمون هم می‌بینیم« )مصاحبه‌شوندۀ شمارۀ 1(.

 الگوسازی مناسب
هم‌سالان می‌توانند الگوی یکدیگر باشند؛ اما از نظر مصاحبه‌شوندۀ این پژوهش، نوع الگوپذیری 
بسیار مهم است. ما باید دانش‌آموزان را بر سر تلاش و پیشرفت، الگوی هم قرار دهیم و نه نمره و 
استعداد ذاتی. »اگر می‌خواهیم که رقابت مثبت ایجاد بشه و در این حال مقایسۀ سالمی رو هم ایجاد 
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کنیم باید مدرسه یا خانواده به بچه‌ها بگن که نگاه کن دوستت تلاش کرده و با تلاش خودش و 
بالا کشیده و یا اینکه تونسته با انجام یه سری کارها فلان مهارت رو در خودش ایجاد کنه شما هم 

بیاید این کار رو انجام بدید« )مصاحبه‌شوندۀ شمارۀ 4(.

 توجه و تشویق برای همه
توجه و تشویق یکسان معلم برای دانش‌آموزان علاوه بر اینکه موضوعی اخلاقی است و عدالت 
آموزشی را مطرح می‌کند، به رقابت مثبت منجر می‌شود. »وقتی دانش‌آموزها این اطمینان رو 
داشته باشند که معلم قراره به همه‌شون توجه کنه... در این زمان، می‌تونن خلاقیت مختص به 
خودشون رو نشون بدند و بدون هیچ ترسی در رقابت شرکت کنند و می‌تونن 100 خودشون رو 
در اون کار بگذارند و به معنای واقعی به فکر تلاش کردن هستند و نه اول شدن و موردتوجه بودن 

صرف« )مصاحبه‌شوندۀ شمارۀ 5(.

 توجه به تفاوت‌های فردی ازطریق گروه‌های نامتجانس
با توجه به نظر مصاحبه‌شوندگان، اگر مقایسه‌ای در رقابت مثبت صورت می‌پذیرد، باید به‌صورت 
گروهی باشد. در این گروه‌ها افراد ازلحاظ توانایی، باید نامتجانس )ترکیبی از افراد قوی و ضعیف( 
باشند. »ما نمی‌تونیم انسان‌ها رو بیایم رقیب همدیگه قرار بدیم. این موضوعی می‌تونه در مورد هر 
چیزی باشه... پس یک دانش‌آموز باید با قبل خودش مقایسه شه. نمی‌تونیم بهش بگیم که تو بهتر 
از زهرا بودی! چون زهرا از لحاظ توانمندی جسمی ذهنی و... با اون فرق می‌کنه« )مصاحبه‌شوندۀ 
شمارۀ 1(. »ما به‌عنوان معلم می‌تونیم افراد داخل گروه رو جوری قرار بدیم که هم افراد قوی داخل 
گروه باشند و هم افراد ضعیف. این چینش باعث می‌شه که افراد قوی برای پیروزی در این رقابت 

به افراد ضعیف کمک کنند که اونا هم یاد بگیرند« )مصاحبه‌شوندۀ شمارۀ 2(.
در پاسخ به سؤال سوم دربارۀ پیامدهای رقابت از دیدگاه آموزگاران استان مازندران، پس از بررسی 
تعاریــف رقابــت و روش‌های ایجاد آن، باید به واکاوی پیامدهای هریــک از انواع رقابت )اعم از فردی و 
اجتماعی( پرداخت. به نظر پسوت و نیتفلد )2021(، بحث غالبی وجود دارد که آیا رقابت بر دانش‌آموزان 
تأثیر مثبت یا منفی دارد یا نه؟ به عبارتی دیگر، رقابت پدیده‌ای است که مردم اغلب دربارۀ آن صادقانه 
صحبــت نمی‌کنند؛ یعنــی تعداد کمی از مردم به‌صراحت در مورد قصد خــود برای غلبه بر دیگران در 
محیطشــان صحبت می‌کنند. این‌ نوعی انگیزۀ درونی بســیار شخصی است و تشخیصش چندان آسان 
نیســت؛ اما اغلب رفتار ما را هدایــت می‌کند و به پیامدهای مثبت و منفی متعددی یاری می‌رســاند 
)ژوریشــویچ38، 2020(. پیامدهای رقابت از دیدگاه مصاحبه‌شوندگان شامل دو مضمون اصلی و سیزده 

زیرمضمون است )جدول 4(.

جدول 4. 
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 جدول 4.   پیامدهای رقابت                                                                                                                                              

زیرمضمونمضمون اصلی

پیامدهای فردی

مثبت

افزایش حس رضایت و کاهش تنش

افزایش اعتمادبه‌نفس

نمایان‌سازی خود واقعی

منفی

شرطی‌شدن

بیماری‌های روحی و جسمی

کمال‌گرایی مفرط و از حال لذت نبردن

غرور و اعتمادبه‌نفس کاذب

مادی‌نگری و بزهکاری در بزرگ‌سالی

کاهش کیفیت عملکرد

درماندگی آموخته‌شده

پیامدهای اجتماعی

یادگیری عمیق از طریق هم‌سالانمثبت

منفی

تخریب رابطۀ عاطفی در هم‌سالان

ایجاد شکاف بین والدین و فرزندان

کاهش مشارکت و افزایش فردگرایی

 مضمون اصلی 1:  پیامدهای فردی 

رقابت پیامدهایی دارد که اگر تقویت شــود، به‌صورت همیشــگی تثبیت می‌شود و اثری ماندگار بر 
زندگی فرد خواهد داشــت. ازاین‌رو، در دو دهۀ گذشــته، در مجموعه‌ای از پژوهش‌ها بررسی شده‌ است 
که آیا رقابت دانش‌آموزان نتایج را بهبود می‌بخشد یا خیر؟ )کرد39، 2018؛ اگالیت40، 2016؛ ایمبرمن41، 
2011؛ نی42، 2009؛ ساس43، 2006؛ زیمر و بودین44، 2009(. درنتیجه دریافتند که رقابت برای تسهیل 

نتایج انگیزشی مثبت مانند افزایش انگیزۀ درونی )رایان و ریو45، 2021( به‌ کار می‌رود.

 افزایش حس رضایت و کاهش تنش
یکی از پیامدهایی که به تکرار از زبان شرکت‌کنندگان، در پی رقابت مثبت مطرح شد، افزایش 
حس خشنودی و لذت از یادگیری و زندگی است. »وقتی رقابت مثبت باشه و دانش‌آموز و با خود 
قبلش و مقایسه کنیم و جمعشون رو با جمع قبلی مقایسه بکنیم... بچه‌ها حالشون خیلی بهتر 
می‌شه و احساس رضایت بیشتری دارند« )مصاحبه‌شوندۀ شمارۀ 1(. »وقتی رقابت مثبت باشه 
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کسی نمی‌تونه اون‌ها رو مورد تمسخر و تحقیر قرار بده و اون‌ها می‌تونن از زندگی‌شون لذت ببرن« 
)مصاحبه‌شوندۀ شمارۀ 2(.

 افزایش اعتمادبه‌نفس
افزایش اعتمادبه‌نفس از پیامدهای مهم و البته آشکار رقابت مثبت است. »در رقابت مثبتی که 
همراه با کار گروهی باشه افراد به همدیگه کمک می‌کنند. وقتی فرد ضعیف از طریق گروه، سطحش 
بالا می‌آد و اعتماد نفسش زیاد می‌شه و هم اینکه فرد قوی هم چون اومده این تغییر و تحول رو در 
دوستش به وجود آورده؛ باعث افزایش به نفسش می‌شه... یه جایی خونده بودم که پدر و مادر خوب، 
بچة باعرضه و با اعتمادبه‌نفس پرورش  می‌دن نه شاگرداول! چه فایده که بچه‌ای امتحان رو در حد 
20 بگیره اما اگه سر همون امتحان، خودکارش بشکنه بشینه گریه کنه!« )مصاحبه‌شوندۀ شمارۀ 11(.

 شرطی‌شدن
یکی از مباحث مهم در نظریۀ رفتارگرایی، شرطی‌شدن است که یکی از مصاحبه‌شوندگان آن 
را پیامد رقابت منفی می‌داند. »رقابت منفی می‌تونه باعث شرطی شدن بچه‌ها بشه یعنی اینکه من 
درس بخونم تا اول بشم. اگر اول نشم درس خوندن من هیچ فایده‌ای نداشته... این فرد نمی‌گه من 

درس بخونم تا یاد بگیرم؛ باسوادشم و...« )مصاحبه‌شوندۀ شمارۀ 9(.
 بیماری‌ روحی و جسمی

بیماری روحی زیرمضمون دیگری بود که مصاحبه‌شوندگان به آن اشاره کردند و می‌تواند شامل 
زنجیره‌ای از استرس، اضطراب و افسردگی باشد. »دانش‌آموزها وقتی‌که ترس از شکست درشون 
به وجود بیاد همش نگران این هستن که باز هم شکست می‌خورم یا برعکس وقتی دانش‌آموزی 
همیشه برنده است؛ همیشه استرس این رو داره که آیا این دفعه هم برنده می‌شم اگه نشم چی؟ 
درنهایت سرخورده  برسند  موفقیت  به  نتونن  و  بخورند  بار شکست  افراد چندین  اگر  همچنین 
می‌شن و این سرخوردگی مدام به افسردگی تبدیل می‌شه« )مصاحبه‌شوندۀ شمارۀ 12(. افراد در 
رقابت منفی، علاوه‌ بر بیماری‌های روحی، دچار بیماری‌های جسمی هم خواهند شد. »داشتیم 
دانش‌آموزی که تمام موهای سرش می‌ریخت به خاطر استرسی که برای قبولی در این آزمون‌های 

رقابتی تحمل می‌کرد« )مصاحبه‌شوندۀ شمارۀ 1(.
 کمال‌گرایی مفرط و لذت‌نبردن` از حال 

 یکی از موارد مطرح‌شده در بین مصاحبه‌شوندگان کمال‌گرایی مفرط بوده است. »بچه‌هایی که 
دچار رقابت منفی هستند به دنبال یک کمال‌گرایی میرند که شاید هیچ‌وقت بهش رسند و به یه 
موفقیت کوچولو برسند اما چون به اون کمال نرسیدند از موفقیتشون لذت نمی‌برند و همش دنبال 
یه چیز بزرگ‌تر هستند... یعنی از امروزش لذت نمی‌بره برای اینکه می‌گه من فردا بهتر می‌شم« 

)مصاحبه‌شوندۀ شمارۀ 7(.
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 غرور و اعتمادبه‌نفس کاذب
به عقیدۀ یکی از مصاحبه‌شوندگان، افرادی که همیشه در رقابت منفی برنده هستند، دچار 
خودبزرگ‌بینی و توهمی می‌شوند که در آینده، به آن‌ها آسیب خواهد زد. »در رقابت منفی اگر 
دانش آموزها جزو گروهی باشن که پیروز شدند دچار غرور کاذبی می‌شن که این غرور کاذب 
می‌تونه بعداً باعث شکستشون بشه چون خیلی به خودشون اعتماد الکی کردند و فکر می‌کردند 
با هر میزان تلاشی موفق می‌شن و فکر می‌کردن که دلیل موفقیت خودشونن نه  که همیشه 

تلاششون« )مصاحبه‌شوندۀ شمارۀ 3(.
 مادی‌نگری و بزهکاری در بزرگ‌سالی

از دید یکی از مصاحبه‌شوندگان، بزهکاری و مادی‌نگری در بزرگ‌سالی از پیامدهای طولانی‌مدت 
رقابت منفی است. »اگه رقابت منفی رو در بچه‌ها به وجود بیاریم، درواقع داریم افرادی سودجو رو 
تربیت می‌کنیم و وارد جامعه می‌کنیم که فقط به دنبال برتر شدن هستند. اون‌ها می‌خوان که به همه 
اثبات کنن که من هنوز هم برتر هستم یا اینکه من با اینکه در رقابت‌های بچگی همه‌ش شکست 
می‌خوردم، الان این‌گونه نیستم و بالاخره موفق شدم« )مصاحبه‌شوندۀ شمارۀ 9(. »رقابت منفی باعث 
می‌شه که فرد در آینده بزهکار بشه و به مواردی مثل مواد مخدر، دزدی و دوستی‌های ناسالم روی 
بیاره... خب خیلی از افرادی که معتاد شدند و کارتن‌خواب شدند... از اول این‌طوری نبودند. اون‌ها فقط 
قربانی شکست‌های پی‌درپی هستن و این شکست‌ها تا جایی ادامه پیدا کرده که فرد به این نتیجه 

رسیده که حق زندگی طبیعی مثل مردم عادی رو نداره« )مصاحبه‌شوندۀ شمارۀ 6(.
 کاهش کیفیت عملکرد

به نظر یکی از مصاحبه‌شوندگان، با ایجاد رقابت منفی در محیط کلاس درس، محیطی پرتنش 
به وجود می‌آوریم. این محیط میزان تمرکز و خلاقیت بچه‌ها را کاهش می‌دهد و به کاهش کیفیت و 
عملکرد فراگیران منجر می‌شود. »در رقابت منفی چون محیطی که برای بچه‌ها ساخته می‌شه محیط 
پر از تنش و استرسه بچه‌ها نمی‌تونن به‌خوبی تمرکز کنن و مسلماً فکر اینکه دارن عقب می‌افتن 
باعث استرسشون می‌شه و این استرسه باعث می‌شه که خلاقیتشون کاهش پیدا کنه و کافیه که 
معلم بیاد بگه زمان می‌گیریم هر کی زودتر انجام بده و اینجاست که قشنگ می‌بینیم که تا چه اندازه 
عملکردشون کاهش پیدا می‌کنه و اون کار با کیفیت کافی هم انجام نمی‌شه« )مصاحبه‌شوندۀ شماره 5(.

 درماندگی آموخته‌شده
به باور چند نفر از مصاحبه‌شوندگان، درماندگی آموخته‌شده یکی از پیامدهای جدی در رقابت 
منفی است. »وقتی رقابت منفی وجود داره ما شاید در ظاهر ببینیم خیلی هیجان‌زده‌اند و پرشور به 
یادگیری دارند می‌پردازند و به هدف می‌رسند اما به خاطر رقابت ناسالمی که وجود داره به‌محض 
اینکه یکی از افراد به اون هدف برسه ... درماندگی آموخته‌شده در تک‌تک دانش‌آموزهایی به وجود 
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می‌آد که در اون لحظه به اون هدف نرسیدن. شاید اون‌ها بعداً بتونن به اون هدف برسن ولی چون 
اون حس منفی شکست در او‌ن‌ها به وجود اومده باعث می‌شه که تلاششون رو رها کنند و دیگه 

برای رسیدن به اون هدف و اهداف شبیه به اون تلاش نکنند« )مصاحبه‌شوندۀ شمارۀ 2(.

 مضمون اصلی 2:  پیامدهای اجتماعی 

مردم اغلب خود را با دیگران مقایســه می‌کنند و  این امر می‌تواند به احســاس حسادت منجر شود. 
رقابت منفی مقایسه با دیگران را تشویق می‌کند؛ بنابراین می‌تواند احساس شک به خود، نگرانی در مورد 
»متقلب«‌بودن و درنهایت احســاس تشدید احساسات دسیســه‌چینی را تقویت کند )هاچینز46، 2015؛ 

لیری47 و همکاران ، 2000؛ پارکمن48، 2016(. 

 یادگیری عمیق از طریق هم‌سالان
از پیامدهای کار گروهی و رقابت مثبت، می‌توان به یادگیری عمیق اشاره کرد. این یادگیری 
می‌تواند از طریق هم‌سالان صورت بگیرد. یادگیری ازطریق رقابت گروهی اصطلاحی قدیمی است 
که عنوان می‌کند: برای اینکه یادگیری در فرد اتفاق بیفتد، باید یک شریک یادگیری برای خود 
برگزینید )سامری و همکاران، 1401(. »یکی از مواردی که در کار گروهی و رقابت مثبت مشاهده 
می‌شه، یادگیری همسالان از همدیگر هست. در رقابت مثبت، فرد قوی که خودش قوی هست ولی 
تلاش می‌کنه دوستش رو بالا بیاره تا گروهش موفق بشه و در اینجا به یاددهی دوستش می‌پردازه که 
بعضاً این یادگیری عمیق‌تر از یادگیریه که توسط معلم به وجود می‌آد« )مصاحبه‌شوندۀ شمارۀ 2(.

 تخریب رابطۀ عاطفی در همسالان
مواردی که به تخریب رابطۀ عاطفی می‌انجامد عبارت‌ است از: حسادت، قهر، نفرت عمیق، 
بدبینی به نیت هم‌سالان، افزایش خشونت و نزاع، افزایش تقلب و دسیسه‌چینی. »افرادی که دچار 
رقابت منفی هستند چشم دیدن موفقیت کسی و ندارند و هم خودشون دست دوستی به سمت 
کسی دراز نمی‌کنند و متقابلًا هم اگر کسی دست دوستی به سمت اونا دراز کنه نمی‌تونن اون 
دست رو بگیرن« )مصاحبه‌شوندۀ شمارۀ 8(. »رقابت منفی به‌طورکلی حسادت رو خیلی افزایش 
می‌ده... به صورتی که بعضی از افراد دوست دارند که فرد مقابلشون یا رقیبشون آسیب ببینه یا 
نگیره« )مصاحبه‌شوندۀ شمارۀ  ازشون پیشی  حتی بعضیا دوست دارند که رقیبشون بمیره که 
1(. »در رقابت منفی، فرد می‌آد از آسیب زدن به دیگران استفاده می‌کنه و مثلًا به بدگویی از 

هم‌کلاسی‌هاش می‌پردازه« )مصاحبه‌شوندۀ شمارۀ 9(.

 ایجاد شکاف بین والدین و فرزندان
یکی از پیامدهای ایجاد رقابت منفی افزایش پنهان‌کاری میان والدین و فرزندان است. »وقتی 
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والدین انتظار بیش‌ازاندازه از بچه‌ها داشته باشن و به ظرفیت و علایق بچه‌ها توجه نکنند؛ بچه‌ها هم 
کم‌کم شروع می‌کنند به پنهان‌کاری. بچه برای اینکه شکستش رو در رقابت منفی اعلام نکنه شروع 
به دروغ گفتن به والد می‌کنه و این در سطح بالاتر و در دوران بلوغ می‌تونه به پنهان‌کاری‌های 

فاجعه‌آمیز مبدل بشه« )مصاحبه‌شوندۀ شمارۀ 5(.

 کاهش مشارکت و افزایش فردگرایی
یکی از مواردی که تعداد زیادی از مصاحبه‌شوندگان به آن اشاره کرده‌اند این بود که با افزایش 
رقابت منفی مشارکت و جمع‌گرایی کاهش می‌یابد. »رقابت منفی باعث کاهش همدلی و رفاقت 
بین دانش‌آموزان می‌شه« )مصاحبه‌شوندۀ شمارۀ 2(. »در رقابت منفی چون فرد می‌خواد موفق 
بشه و یه جورایی فقط برتر بودن خود فرد مهمه... کار گروهی و مشارکت و کمک به هم‌دیگه 
دیگه جایی نداره و هر کس به دنبال اینه که برای رسیدن به هدف خودش رو بالا بکشه و بقیه رو 
پایین بکشه« )مصاحبه‌شوندۀ شمارۀ 3(. »در رقابت منفی افراد فکر می‌کنند که باید کار خودم را 
به‌تنهایی انجام بدم و باید فقط منفعت خودم برام مهم باشه و در صورتی به پیشرفت می‌رسم که 

فقط من برنده شم« )مصاحبه‌شوندۀ شمارۀ 6(.
پاســخ‌گویی به سؤالات مذکور، پدیدارشناسی توصیفی صورت گرفت و برای جمع‌آوری اطلاعات 
از ابزار مصاحبه استفاده شد. درنهایت، گردآوری اطلاعات با مصاحبة نیمه‌ساختاریافته با هفده نفر به 
اشباع رسید. در پاسخ به سؤال اول پژوهش )تعریف رقابت(، سه مضمون اصلی )رقابت مثبت، آمیخته 
و منفی( و نه زیرمضمون؛ در پاسخ به سؤال دوم )فرایند یا روش‌ها و دلایل ایجاد رقابت(، دو مضمون 
اصلی )دلایل و روش‌های ایجاد رقابت مثبت و منفی( و دوازده زیرمضمون و در پاسخ به سؤال سوم، 

دو مضمون اصلی )پیامدهای مثبت و منفی( و سیزده زیرمضمون به دست آمد.
نتیجۀ پژوهش حاضر، با نتایج پژوهش‌های انجام‌شده در این زمینه، هم‌راستاست. تأیید مثبت‌بودن 
مفهوم رقابت گروهی با توجه ‌به پژوهش‌های ســامری و همکاران، 1401، رضایی اترآباد و همکاران، 
1400، ژانگ و همکاران، 2023 و دیندار و همکاران، 2021 انجام شده است. در پژوهش‌های فوق، به 
صورت‌های مختلف بیان ‌شده است که رقابت در بعد فردی بیشتر از گروهی، به شکل منفی درمی‌آید 
و ازآنجا‌که در رقابت گروهی، افراد برای رسیدن به هدف به یکدیگر کمک می‌کنند، این باهم‌بودن به 

رقابت مثبت منجر می‌شود.
رضایی اترآباد و همکاران )1400( نیز جلب توجه معلم را یکی از اهداف فراگیران از رقابت‌کردن 
دانســته‌اند.این نیاز به جلب‌توجه باید کنترل شود تا از حد خود فراتر نرود؛ در غیر این صورت، فرد با 

این حس نیاز می‌تواند هم به خود و هم به دیگران آسیب بزند.
همچنین در پژوهش‌های کورن و الیوت49 )2016(، رضایی اترآباد و همکاران )1400( و کوالسکی 
و کریستنسن50 )2019( رقابت در معنای مقایسه‌کردن استفاده شده است که با توجه ‌به نتایج پژوهش 
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حاضر، مقایسه‌کردن افراد اگر با الگوگیری مناسب همراه باشد، می‌تواند پیامد مثبت به همراه داشته 
باشد؛ اما اگر در بعد توانایی و استعداد باشد، پیامدهای جبران‌ناپذیری همچون درماندگی آموخته‌شده 

به همراه خواهد داشت.
 تأثیر کنکــور در رقابت منفی )رضایی اترآباد و همکاران، 1400( ازجمله مواردی اســت که در 
پژوهش حاضر نیز در مضمون فرایند ایجاد رقابت در سیســتم آموزشــی نام‌ برده شــده اســت. این 
عامل یکی از عوامل ایجادکنندۀ رقابت منفی اســت که بر روح و روان دانش‌آموزان عوارض و تأثیرات 
طولانی‌مدتی برجای می‌گذارد. افزایش خصومت و دشمنی میان افراد در رقابت منفی )کورن و الیوت، 
2019(، افزایش انگیزش در رقابت مثبت )صادقی، 1390؛ حبیبی و همکاران، 1400( و اســترس و 
اضطــراب در رقابت منفی )صادقی،1390؛ ژانگ و همکاران، 2023( ازجمله مواردی هســتند که در 

تأیید پژوهش حاضر می‌توان به آن‌ها اشاره کرد.
نتایج پژوهش حاضر را می‌توان در چند نکته خلاصه کرد:

۱. رقابت در ذات خود، نه معنای مثبت دارد، نه معنای منفی. به معنای دیگر، رقابت یک مسابقه، 
مسیری هدفمند، نیازی درونی یا قله‌ای فرضی است که افکار و نگرش‌های ما آن را از حالت آمیخته به 
حالت مثبت یا منفی تبدیل می‌کند. اگر ما دیگران را نردبانی برای رسیدن به موفقیت خود بدانیم، اگر 
هدفمان برای رقابت صرفاً چشم‌وهم‌چشمی با دیگران باشد و به دنبال برترشدن فردگرایانه و زمین‌زدن 
دیگران باشیم، به معنای مثبت رقابت دست نمی‌یابیم. یک رقابت مثبت رقابت توأمان با رفاقت است. 
در رقابت مثبت، افراد برتری را برای رسیدن به یک هدف والا دوست دارند. افراد خودشان را با گذشتۀ 

خویش مقایسه میکنند و خود را رقیب زندگی خویش میدانند؛
۲. کودک در مسیر زندگی خود، تحت‌تأثیر افکار اطرافیان )والدین، معلمان، هم‌سالان، خویشاوندان، 
رسانهها( قرار می‌گیرد و بدین‌صورت به تفسیر معنای رقابت در ذهن خود می‌پردازد. فرایند شکل‌گیری 
رقابت در مدرســه و کلاس درس خلاصه نمی‌شــود. این فرایند از بدو تولد آغاز می‌شــود و در خانه، 
مدرسه و سیستم آموزشی رشد و تکامل مییابد. نوع نگاه کودک و اطرافیان به رقابت، چگونگی رفتار 
وی را بازنمایی می‌کند. به‌عبارت‌دیگر، اگر تعریف درستی از رقابت )تعاریفی که در بخش یافتهها ذکر 

شد( در ذهن فراگیر ایجاد شود، کودک از طریق آن، به پیامدهایی مثبت می‌رسد و برعکس؛
 ۳. کــودکان نه‌تنها از گفتــار اطرافیان خود تأثیر می‌پذیرند، بلکه از رفتــار آنان نیز الگوبرداری 
میکنند؛ ازاین‌رو باید به‌دقت به بررســی دلایــل و روش‌های ایجاد رقابت مثبت و منفی و به‌طورکلی 
فرایند ایجاد رقابت بپردازیم. همچنین روشــهای ایجاد رقابت مثبت را در زندگی روزمرۀ خود به کار 
بگیریم یا از انجام روشــهای ایجاد رقابت منفی بپرهیزیم. در وهلۀ اول، باید آگاهی نهاد خانواده را در 
ایــن زمینه افزایش داد و با برگزاری کلاس‌های توجیهی، کارگاه‌های آموزش خانواده و... نقش آنان را 
در ایجاد رقابت منفی تبیین کرد. چه بســیارند خانواده‌هایی که با نداشــتن دانش کافی روان‌شناسی 
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دربارۀ بهداشــت روان کودکان، آنان را به ورطۀ رقابت منفی می‌کشانند. والدین باید فرزندانشان را با 
خود مقایسه کنند، نه سایر افراد. از نمره‌محوری افراطی بپرهیزند و کودکانشان را به خاطر تلاششان 
تشویق کنند، نه دستاوردهایشان. دراین‌صورت، کودکان با اعتمادبه‌نفس بالا پا به کلاس درس خواهند 

گذاشت و از کمال‌طلبی افراطی پرهیز خواهند کرد.
در گام بعدی، سیستم آموزشی، به‌ویژه معلمان، باید رقابت مثبت را سرلوحۀ کار خود قرار دهند 
و راهکارهای پیشــگیری از رقابت منفی را به کار گیرند. سیستم آموزشی باید تلاش کند آزمون‌های 
رقابتی امتیازمحور را به حداقل برســاند و ارزشیابی توصیفی اصولی را جایگزین ارزشیابی کمّی‌ کند. 
معلمان در این سیســتم آموزشی، نقش مهمی ایفا می‌کنند؛ بنابراین باید در گام اول، دید مثبتی به 
رقابت در ذهن خود ایجاد کنند و بکوشند امروز خود را با دیروزشان مقایسه کنند، نه با عملکرد شغلی 
همکارانشــان. دراین‌صورت، می‌توانند الگوی مناسبی برای فراگیران باشند. معلمان باید بکوشند نگاه 
یکســانی به دانش‌آموزان خود داشته باشند، فراگیران را برای پیشرفت فردی )پیشرفت فرد به‌نسبت 

خودش( تشویق کنند و حس ارزشمندبودن را به آنان انتقال دهند.
علاوه بر تلاش والدین و سیستم آموزشی، فناوری نیز باید در این زمینه کمک کند. اگر رسانه‌های 
کشــور به‌خوبی مدیریت شــوند، می‌توان روحیۀ رقابت گروهی را در بین افــراد جامعه ترویج کرد. 
برای نمونه اگر مدیران رســانه‌ها از پیامدهای ناگوار منفــی )برای نمونه غرور و اعتمادبه‌نفس کاذب، 
مادی‌گرایی و بزهکاری در بزرگ‌سالی، کاهش کیفیت عملکرد تحصیلی و درماندگی آموخته‌شده( آگاه 
باشند، در رسانه‌های ملی ازجمله تلویزیون و رادیو به تبلیغ کتاب‌ها و کلاس‌های کنکور نمی‌پردازند و 
در فیلم‌ها و سریال‌ها، افراد باپشتکار و تلاشگر را موفق و الگوی دانش‌آموزان قرار خواهند داد؛ بنابراین 

نباید قدرت تأثیرگذاری رسانه‌ها را دست‌کم گرفت و باید در این زمینه، آگاهی‌‌سازی کرد.
 ما در جایگاه اعضای جامعه، می‌توانیم با کمک تعریف درست از رقابت، شناسایی عوامل ایجادکننده 
)فرایند( و پیامدهای رقابت، در عرصۀ رقابت کودکان به نتایج رضایت‌بخشــی دست ‌یابیم. ما وظیفه‌ 
داریم با همدلی و هم‌بســتگی با یکدیگر، کودکانی با روان و روحیۀ ســالم تربیت کنیم تا در آینده، 
این کودکان بتوانند ایرانی همدل، با روحیۀ مشــارکت و همکاری زیاد بســازند. این افراد شانه‌به‌شانۀ 
یکدیگــر برای جامعه‌ای موفق تلاش می‌کنند و از یکدیگر به‌عنوان نردبانی برای بالاترکشــیدن خود 
اســتفاده نخواهند کرد. در این جامعه، حس اعتمادبه‌نفس و رضایت از خود بیشــتر می‌شود و غرور 
کاذب، مادی‌نگری، بزهکاری، تخریب یکدیگر، شکاف عمیق میان والد و فرزند، درماندگی آموخته‌شده، 

شرطی‌شدن و فردگرایی، کم‌رنگ یا حتی محو خواهد شد.
درنهایت، با توجه به اینکه موضوع رقابت تحصیلی اهمیت بسزایی دارد و پیامدهای متعددی بر بدنۀ 
آموزش‌وپرورش برجای می‌گذارد، توصیه می‌شود در این زمینه پژوهش بیشتری انجام شود. پژوهشگران 
می‌تواننــد موضوع مفهوم، فرایند و پیامدهای رقابت تحصیلی دانش‌آموزان را از منظر ســایر ذی‌نفعان 
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آموزشی، از قبیل دانش‌آموزان یا والدین، بررسی کنند. همچنین می‌توانند دربارۀ انواع رقابت )تحصیلی، 
ورزشی، سرگرمی( و تأثیر آن در کودکان تحقیق کنند. افزون‌برآن، زیرمضامین به‌دست‌آمده از پژوهش 
فوق نیز موضوع جالبی برای پژوهش‌های پیش روســت. برای نمونه پژوهشــگران می‌توانند به تبیین 
هم‌بستگی جو روانی منفی خانواده و ایجاد رقابت منفی بپردازند. همچنین جنسیت مسئلۀ دیگری است 
که در حوزۀ رقابت تحصیلی مطرح می‌شود. برخی از آموزگاران در مصاحبه‌ها، بر این مهم اذعان داشتند 
که جنسیت نیز بر شدت رقابت منفی در میان کودکان تأثیرگذار است. درنهایت به پژوهشگران پیشنهاد 

می‌شود راهکارهای کاهش رقابت منفی را در کلاس درس به کار گیرند و تأثیر آن را گزارش کنند.

 نمودار ۱.   نگاهی اجمالی به یافته‌های مصاحبه                                                                                                                   
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 بحث‌ و نتیجه‌گیری  
پژوهش حاضر به پدیدارشناسی رقابت از منظر آموزگاران دورۀ ابتدایی در استان 
مازندران می‌پردازد. در ابتدا ســه ســؤال اصلی ذهن پژوهشگران را به خود مشغول 
کرد. این سه سؤال دربارۀ مفهوم رقابت، فرایند )روش‌ها و دلایل( رقابت و پیامدهای 
رقابت بوده‌ است. برای پاسخ‌گویی به سؤالات مذکور، پدیدارشناسی توصیفی صورت 
گرفت و برای جمع‌آوری اطلاعات از ابزار مصاحبه اســتفاده شد. درنهایت، گردآوری 
اطلاعات با مصاحبة نیمه‌ساختاریافته با هفده نفر به اشباع رسید. در پاسخ به سؤال 
اول پژوهش )تعریف رقابت(، ســه مضمون اصلی )رقابت مثبت، آمیخته و منفی( و 
نه زیرمضمون؛ در پاســخ به سؤال دوم )فرایند یا روش‌ها و دلایل ایجاد رقابت(، دو 
مضمون اصلی )دلایل و روش‌های ایجاد رقابت مثبت و منفی( و دوازده زیرمضمون 
و در پاســخ به سؤال ســوم، دو مضمون اصلی )پیامدهای مثبت و منفی( و سیزده 

زیرمضمون به دست آمد.
نتیجۀ پژوهش حاضر، با نتایج پژوهش‌های انجام‌شده در این زمینه، هم‌راستاست. 
تأیید مثبت‌بودن مفهوم رقابت گروهی با توجه ‌به پژوهش‌های ســامری و همکاران، 
1401، رضایــی اترآباد و همــکاران، 1400، ژانگ و همــکاران، 2023 و دیندار و 
همکاران، 2021 انجام شده است. در پژوهش‌های فوق، به صورت‌های مختلف بیان 
‌شــده اســت که رقابت در بعد فردی بیشــتر از گروهی، به شکل منفی درمی‌آید و 
ازآنجا‌که در رقابت گروهی، افراد برای رســیدن به هدف به یکدیگر کمک می‌کنند، 

این باهم‌بودن به رقابت مثبت منجر می‌شود.
رضایی اترآباد و همکاران )1400( نیز جلب توجه معلم را یکی از اهداف فراگیران 
از رقابت‌کردن دانســته‌اند.این نیاز به جلب‌توجه باید کنترل شود تا از حد خود فراتر 
نــرود؛ در غیر این صورت، فرد با این حس نیاز می‌تواند هم به خود و هم به دیگران 

آسیب بزند.
همچنیــن در پژوهش‌های کورن و الیــوت  )2016(، رضایی اترآباد و همکاران 
)1400( و کوالسکی و کریستنسن  )2019( رقابت در معنای مقایسه‌کردن استفاده 
شده اســت که با توجه ‌به نتایج پژوهش حاضر، مقایسه‌کردن افراد اگر با الگوگیری 
مناسب همراه باشد، می‌تواند پیامد مثبت به همراه داشته باشد؛ اما اگر در بعد توانایی 
و استعداد باشد، پیامدهای جبران‌ناپذیری همچون درماندگی آموخته‌شده به همراه 

خواهد داشت.
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 تأثیر کنکور در رقابت منفی )رضایی اترآباد و همکاران، 1400( ازجمله مواردی 
است که در پژوهش حاضر نیز در مضمون فرایند ایجاد رقابت در سیستم آموزشی نام‌ 
برده شده است. این عامل یکی از عوامل ایجادکنندۀ رقابت منفی است که بر روح و 
روان دانش‌آموزان عوارض و تأثیرات طولانی‌مدتی برجای می‌گذارد. افزایش خصومت 
و دشــمنی میان افراد در رقابت منفی )کورن و الیوت، 2019(، افزایش انگیزش در 
رقابت مثبت )صادقی، 1390؛ حبیبی و همکاران، 1400( و اســترس و اضطراب در 
رقابت منفی )صادقی،1390؛ ژانگ و همکاران، 2023( ازجمله مواردی هســتند که 

در تأیید پژوهش حاضر می‌توان به آن‌ها اشاره کرد.
نتایج پژوهش حاضر را می‌توان در چند نکته خلاصه کرد:

۱.   رقابت در ذات خود، نه معنای مثبت دارد، نه معنای منفی. به معنای دیگر، 
رقابت یک مسابقه، مسیری هدفمند، نیازی درونی یا قله‌ای فرضی است که 
افکار و نگرش‌های ما آن را از حالت آمیخته به حالت مثبت یا منفی تبدیل 
می‌کند. اگر ما دیگران را نردبانی برای رســیدن بــه موفقیت خود بدانیم، 
اگر هدفمان برای رقابت صرفاً چشم‌وهم‌چشــمی با دیگران باشد و به دنبال 
برترشدن فردگرایانه و زمین‌زدن دیگران باشیم، به معنای مثبت رقابت دست 
نمی‌یابیم. یک رقابت مثبت رقابت توأمان با رفاقت اســت. در رقابت مثبت، 
افراد برتری را برای رسیدن به یک هدف والا دوست دارند. افراد خودشان را 

با گذشتۀ خویش مقایسه می‌کنند و خود را رقیب زندگی خویش می‌دانند؛
۲.  کودک در مســیر زندگی خود، تحت‌تأثیر افکار اطرافیان )والدین، معلمان، 
هم‌سالان، خویشــاوندان، رســانه‌ها( قرار می‌گیرد و بدین‌صورت به تفسیر 
معنای رقابت در ذهن خود می‌پردازد. فرایند شکل‌گیری رقابت در مدرسه و 
کلاس درس خلاصه نمی‌شود. این فرایند از بدو تولد آغاز می‌شود و در خانه، 
مدرسه و سیستم آموزشی رشد و تکامل می‌یابد. نوع نگاه کودک و اطرافیان 
به رقابت، چگونگی رفتار وی را بازنمایی می‌کند. به‌عبارت‌دیگر، اگر تعریف 
درســتی از رقابت )تعاریفی که در بخش یافته‌ها ذکر شد( در ذهن فراگیر 

ایجاد شود، کودک از طریق آن، به پیامدهایی مثبت می‌رسد و برعکس؛
 ۳. کودکان نه‌تنها از گفتار اطرافیان خود تأثیر می‌پذیرند، بلکه از رفتار آنان نیز 
الگوبرداری می‌کنند؛ ازاین‌رو باید به‌دقت به بررسی دلایل و روش‌های ایجاد 
رقابت مثبت و منفی و به‌طورکلــی فرایند ایجاد رقابت بپردازیم. همچنین 
روش‌هــای ایجاد رقابت مثبت را در زندگی روزمــرۀ خود به کار بگیریم یا 
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از انجام روش‌های ایجاد رقابت منفــی بپرهیزیم. در وهلۀ اول، باید آگاهی 
نهــاد خانواده را در این زمینه افزایش داد و با برگزاری کلاس‌های توجیهی، 
کارگاه‌هــای آموزش خانواده و... نقش آنــان را در ایجاد رقابت منفی تبیین 
کرد. چه بسیارند خانواده‌هایی که با نداشتن دانش کافی روان‌شناسی دربارۀ 
بهداشت روان کودکان، آنان را به ورطۀ رقابت منفی می‌کشانند. والدین باید 
فرزندانشــان را با خود مقایسه کنند، نه ســایر افراد. از نمره‌محوری افراطی 
بپرهیزند و کودکانشان را به خاطر تلاششان تشویق کنند، نه دستاوردهایشان. 
دراین‌صورت، کودکان با اعتمادبه‌نفس بالا پا به کلاس درس خواهند گذاشت 

و از کمال‌طلبی افراطی پرهیز خواهند کرد.
در گام بعدی، سیستم آموزشــی، به‌ویژه معلمان، باید رقابت مثبت را سرلوحۀ 
کار خود قرار دهند و راهکارهای پیشگیری از رقابت منفی را به کار گیرند. سیستم 
آموزشی باید تلاش کند آزمون‌های رقابتی امتیازمحور را به حداقل برساند و ارزشیابی 
توصیفی اصولی را جایگزین ارزشــیابی کمّی‌ کند. معلمان در این سیستم آموزشی، 
نقــش مهمی ایفا می‌کنند؛ بنابراین بایــد در گام اول، دید مثبتی به رقابت در ذهن 
خود ایجاد کنند و بکوشــند امروز خود را با دیروزشــان مقایسه کنند، نه با عملکرد 
شغلی همکارانشــان. دراین‌صورت، می‌توانند الگوی مناسبی برای فراگیران باشند. 
معلمان باید بکوشند نگاه یکسانی به دانش‌آموزان خود داشته باشند، فراگیران را برای 
پیشرفت فردی )پیشرفت فرد به‌نسبت خودش( تشویق کنند و حس ارزشمندبودن 

را به آنان انتقال دهند.
علاوه بر تلاش والدین و سیســتم آموزشی، فناوری نیز باید در این زمینه کمک 
کند. اگر رسانه‌های کشور به‌خوبی مدیریت شوند، می‌توان روحیۀ رقابت گروهی را در 
بین افراد جامعه ترویج کرد. برای نمونه اگر مدیران رسانه‌ها از پیامدهای ناگوار منفی 
)بــرای نمونه غرور و اعتمادبه‌نفس کاذب، مادی‌گرایی و بزهکاری در بزرگ‌ســالی، 
کاهش کیفیت عملکرد تحصیلی و درماندگی آموخته‌شده( آگاه باشند، در رسانه‌های 
ملی ازجمله تلویزیون و رادیو بــه تبلیغ کتاب‌ها و کلاس‌های کنکور نمی‌پردازند و 
در فیلم‌ها و سریال‌ها، افراد باپشــتکار و تلاشگر را موفق و الگوی دانش‌آموزان قرار 
خواهند داد؛ بنابراین نباید قدرت تأثیرگذاری رســانه‌ها را دست‌کم گرفت و باید در 

این زمینه، آگاهی‌‌سازی کرد.
 ما در جایگاه اعضای جامعه، می‌توانیم با کمک تعریف درست از رقابت، شناسایی 
عوامــل ایجادکننده )فرایند( و پیامدهای رقابــت، در عرصۀ رقابت کودکان به نتایج 
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رضایت‌بخشی دست ‌یابیم. ما وظیفه‌ داریم با همدلی و هم‌بستگی با یکدیگر، کودکانی 
با روان و روحیۀ سالم تربیت کنیم تا در آینده، این کودکان بتوانند ایرانی همدل، با 
روحیۀ مشارکت و همکاری زیاد بسازند. این افراد شانه‌به‌شانۀ یکدیگر برای جامعه‌ای 
موفق تلاش می‌کنند و از یکدیگر به‌عنوان نردبانی برای بالاترکشــیدن خود استفاده 
نخواهند کرد. در این جامعه، حس اعتمادبه‌نفس و رضایت از خود بیشتر می‌شود و 
غرور کاذب، مادی‌نگری، بزهکاری، تخریب یکدیگر، شکاف عمیق میان والد و فرزند، 

درماندگی آموخته‌شده، شرطی‌شدن و فردگرایی، کم‌رنگ یا حتی محو خواهد شد.
درنهایــت، با توجه به اینکه موضــوع رقابت تحصیلی اهمیت بســزایی دارد و 
پیامدهای متعددی بر بدنۀ آموزش‌وپرورش برجای می‌گذارد، توصیه می‌شود در این 
زمینه پژوهش بیشــتری انجام شود. پژوهشگران می‌توانند موضوع مفهوم، فرایند و 
پیامدهای رقابت تحصیلی دانش‌آموزان را از منظر سایر ذی‌نفعان آموزشی، از قبیل 
دانش‌آموزان یا والدین، بررسی کنند. همچنین می‌توانند دربارۀ انواع رقابت )تحصیلی، 
ورزشــی، ســرگرمی( و تأثیر آن در کودکان تحقیق کنند. افزون‌برآن، زیرمضامین 
به‌دست‌آمده از پژوهش فوق نیز موضوع جالبی برای پژوهش‌های پیش روست. برای 
نمونه پژوهشگران می‌توانند به تبیین هم‌بســتگی جو روانی منفی خانواده و ایجاد 
رقابت منفی بپردازند. همچنین جنســیت مســئلۀ دیگری است که در حوزۀ رقابت 
تحصیلی مطرح می‌شود. برخی از آموزگاران در مصاحبه‌ها، بر این مهم اذعان داشتند 
که جنسیت نیز بر شدت رقابت منفی در میان کودکان تأثیرگذار است. درنهایت به 
پژوهشــگران پیشنهاد می‌شود راهکارهای کاهش رقابت منفی را در کلاس درس به 

کار گیرند و تأثیر آن را گزارش کنند
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In contemporary societies, competition is often regarded not as a means but as an ultimate goal of 
education, a perspective that can be problematic. This issue largely stems from the lack of a pre-
cise and principled definition of competition within society. Accordingly, the present study aimed 
to conduct a phenomenological exploration of the concept of competition, its process (includ-
ing the reasons for and methods of fostering competition), and its consequences. The research 
adopted a qualitative approach employing a phenomenological method. The research population 
consisted of primary school teachers in Māzandarān Province, with a sample of 17 participants 
(3 men and 14 women) selected through purposive criterion-based sampling. After conducting 
semi-structured interview with 14 participants, theoretical saturation of the data was achieved; 
however, in order to enhance the credibility of the findings, interviews continued until the 17th 
participant. Data were analyzed using Colaizzi’s seven-step strategy with MAXQDA 2020 soft-
ware. Furthermore, to ensure trustworthiness, Guba and Lincoln’s criteria were employed. In the 
findings section, nine main themes and thirty-four sub-themes emerged. Among the most signifi-
cant themes were positive competition, mixed competition, the process of creating competition at 
school, the social consequences of competition, and the individual consequences of competition. 
Overall, the results of the present study were consistent with the related research. These findings 
indicated that competition, in its essence, is a neutral phenomenon; however, when influenced 
by human thoughts and attitudes, it transforms into positive or negative competition depending 
on its consequences. Therefore, attention to the process (reasons and methods) of fostering both 
positive and negative competition is of critical importance.
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The present study aimed to identify and examine the dimensions and components of self-leader-
ship of 2nd cycle secondary school students. In terms of purpose, this research was applied, and 
in terms of methodology, it was qualitative, employing both document analysis and interview 
with experts. The research population consisted of two parts: in the first part, relevant scientific 
documents and records, and in the second part, experts familiar with the field. Accordingly, the 
sample in the first part included 15 relevant books and theses, 29 domestic articles, and 21 inter-
national articles. In the second part, the sample consisted of 16 experts in educational manage-
ment, educational psychology, and the staff managers of the Ministry of Education. Purposeful 
sampling was employed in both parts to achieve theoretical saturation concerning the themes 
of self-leadership. According to the results, 63 basic themes (components) and 14 overarching 
themes (dimensions) were identified to construct a conceptual model. Findings also indicated 
that the most important dimensions of self-leadership among 2nd cycle secondary school stu-
dents include self-management, self-development, self-guidance, self-awareness, self-regula-
tion, self-correction, self-efficacy, self-motivation, self-influence, self-belief, self-learning, and 
responsibility. Identifying these components can assist the educational administrators, policy-
makers, and practitioners in more effectively implementing self-leadership training for students 
and institutionalizing a culture of self-leadership among them.

Identification and examination of the dimensions and 
components of self-leadership of the 2nd cycle secondary 

school students
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Validation, Organizational Wisdom, Principals, Primary School Level

The present study aimed to validate the components of organizational wisdom among pri-
mary school principals and to propose an appropriate model. It was a mixed–methods study 
(qualitative- quantitative). The research population consisted of primary school principals 
in Shiraz city. The qualitative sampling was conducted purposively, using a criterion-based 
approach, while the quantitative sample comprised of 160 principals, determined according 
to the Morgan–Krejcie table. The research instrument was a researcher-made questionnaire. 
Quantitative data were analyzed using SPSS and LISREL software. The results of the ex-
ploratory factor analysis revealed five components that play a role in developing the organi-
zational wisdom model and formulating an appropriate framework for the education system, 
i.e., management of key factors, pragmatism, strategy, organizational capability, and internal 
and external organizational management. Quantitative findings indicated that the final re-
search model demonstrated an acceptable level of goodness of fit.
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The aim of this study was to analyze the content of the 9th grade math textbook based 
on the tasks provided in it. It was a descriptive survey research, employing a quantitative 
content analysis method. In this study, the tasks in the 9th grade math textbook for the 
2022-2023 academic year were examined based on the three main criteria: content, pro-
cess, and context-based standards. The results of the analysis, based on the content and 
process standards, showed that the tasks presented in this textbook address all the content 
and process standards; however, the extent to which each standard has been covered var-
ies across the different standards. Among the content standards, the focus was mostly on 
numbers and operations, followed by algebra, geometry, measurement, and statistics and 
probability, respectively. Among the process standards, the focus was mainly on com-
munication and connection, followed by reasoning and proof, representations, discourse, 
and problem-solving, respectively. The analysis of the tasks in terms of being context-
based or no, revealed that approximately 11% of the tasks were related to the real-life 
situations, with practical problem-solving being more prevalent than situational problem 
solving. The study recommends a balanced emphasis to addressing both content and pro-
cess standards, as well as increasing the number of context-based tasks.

Content analysis of the 9th grade math textbook based on 
content, process, and context-based standards
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Given the increasing use of modern communication technologies, e-coaching has emerged as 
a tool for adapting to the evolving conditions of society, which can be utilized to enhance the 
performance of educational managers and leaders. The purpose of this study was to identify 
the components of an e-coaching model for educational leaders. This research was conducted 
through a systematic review. To identify the components, the research questions were first 
formulated, and the search keywords were then determined. The keywords were searched in 
the two databases (Web of Science and Scopus) as well as in 71 reputable journals in the field 
of e-learning listed in the SCImago Journal Rank (SJR) system. A total of 2,433 articles were 
retrieved, and after reviewing the articles, 23 relevant studies in the domain of e-coaching 
were selected. Thematic synthesis was employed to analyze, or code the extracted data. The 
identified components of e-coaching include: “setting virtual coaching goals” , “determining 
learners’ competency levels” , “posing reflective questions to learners” , “identifying learn-
ers’ needs”, “interaction”, “breaking down general goals into specific ones”, “determining 
resources”, “selecting appropriate technology”, “planning”, “providing appropriate and con-
tinuous feedback”, “evaluation”, “software development”, and “maintaining online security”. 
The final model proposed in this study can serve as a preliminary conceptual framework for 
future research.
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With the increasing use of supplementary textbooks by students, a fundamental question arises as to 
the processes and implications underlying their usage, and why—despite the availability of official 
textbooks published by the Ministry of Education—students and even teachers continue to rely on 
supplementary materials. This study, applied in purpose, employed a grounded theory approach. 
Data were collected through interview with teachers and principals working in the education sys-
tem, as well as experts and authors from different provinces of Iran, who together constituted the 
research population. For sampling, purposive sampling was used for teachers and principals, while 
snowball sampling was applied for experts and authors. The total number of participants was 27. 
Findings, categorized and analyzed based on Strauss and Corbin’s systematic grounded theory 
framework, indicate that economic, individual, social, and educational factors (causal conditions); 
weak supervision, lack of coordination among responsible bodies, legislative deficiencies, and in-
ternal conflicts of interest (contextual conditions); and family concerns, the need to complete learn-
ing, and superficial expectations (intervening conditions) have all contributed to the widespread use 
of supplementary textbooks. Respondents’ strategies for engaging with these materials included 
individual evaluation of supplementary textbooks, modifications in assessment processes, and at-
tention to students’ varying levels. The perceived consequences included a market-oriented rather 
than cultural approach to education, the dominance of tools over educational goals, and a tendency 
toward superficial teaching. Overall, the results suggest that inadequate educational proficiency 
and profit-seeking practices constitute the core of the implications of the use of supplementary 
textbooks.
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This study aimed to explore the traits of silent students during cooperative learning within the 
classroom setting, employing a qualitative meta-synthesis approach and the seven-step method 
of Sandelowski and Barroso. Initially, by searching the keywords “student silence” and related 
terms in the reputable international databases (Scopus, Springer, Google Scholar) as well as 
Persian databases (Magiran, Noormags), a total of 93 articles, published between 1977 and 2023 
were systematically reviewed, from which 32 relevant articles were ultimately selected. Through 
their analysis, 51 categories of students' silence were initially identified. Using abstracting and 
thematic clustering, these categories were synthesized into 10 basic themes, grouped under two 
overarching themes: negative traits (e.g., boredom and low tolerance in class, displaying stress 
and anxiety when responding to teachers’ questions, reluctance to engage in classroom activities 
despite insistence, accepting and conforming to other students’ opinions to avoid conflict) and 
positive traits (e.g., high performance in individual tasks and activities compared to group tasks 
and activities, using writing and design techniques to demonstrate their thinking instead of ver-
bal communication, and showing greater interest and participation in online classes compared 
to face-to-face classes).  School administrators and teachers can use these findings to identify 
silent students and assist them in recognizing their strengths and weaknesses, while creating a 
supportive environment that fosters the development of their communication skills. Moreover, 
the findings can contribute to enhancing teachers’ knowledge, skills, and attitudes regarding 
teaching methods, the use of instructional materials, and strategies for interacting with students.    
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Successful education requires an effective assessment of learning, as an efficient assessment 
can identify students' mental schemas and misconceptions, and help to remove the learning 
barriers. One of the most practical assessment models is the SOLO taxonomy. This study 
aims to investigate students' understanding of the concept of friction force using a researcher-
made test, based on the SOLO model. It was a descriptive survey research. The statistical 
population consisted of 12th grade students in Falāvarjān city, Isfahan province, from whom 
216 students were selected using a convenience sampling method. The results of descriptive 
statistics indicated that 83.3% of the students are at the unistructural level, 29.8% at the multi-
structural level, and 2.5% at the relational level, while none have reached the highest level of 
learning in the SOLO model. Additionally, the students' misconceptions about friction force 
were identified using the SOLO taxonomy, and some  suggestions have been provided to 
enhance their learning levels.
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