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 بررسی روند تحولات جو مدارس ابتدایی
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از سال 2006 تا 2019

 مطالعة یادگیری در آموزش‌های فنی‌وحرفه‌ای 
سامانة شاد با رویکرد پساپدیدارشناسانه
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با نقش میانجیگری توانمندسازی روان‌شناختی آنان 
)موردمطالعه: دانشجومعلمان دانشگاه فرهنگیان استان البرز(
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The purpose of this study was to identify trends in changes in the climate of Iranian primary 
schools based on findings from the TIMSS and PIRLS studies. To this end, data from the  
TIMSS and PIRLS cycles conducted in 2006, 2007, 2011, 2015, 2016, and 2019 were 
analyzed. Initially, the data were categorized into five core components of school climate: 
rule orientation, safety, support, care, and participation. The variables were then re-estimated 
using the Rasch scaling method. The findings indicate a declining trend in the components 
of rule orientation and safety in primary schools, whereas the components of participation 
and support exhibited an upward trend. The care component remained relatively stable over 
time. Based on these results, the implementation of targeted and effective interventions to 
enhance school climate—particularly with regard to safety and rule orientation—is essential, 
especially within the school-based education and training system.

Investigating Trends in Primary School Climate 
Based on Findings from the TIMSS and PIRLS Studies 

(2006–2019)
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 بررسی روند تحولات جو مدارس ابتدایی
 بر اساس یافته‌های مطالعات تیمز و پرلز

از سال 2006 تا 2019

هدف این پژوهش، شناسایی روند تحولات جو مدارس ابتدایی ایران بر اساس یافته‌های مطالعات 
تیمز و پرلز است. بدین ‌منظور، پژوهشگران از داده‌های مطالعات تیمز و پرلز در سال‌های 2006، 2007، 
2011، 2015، 2016 و 2019 استفاده کردند. ابتدا داده‌ها در قالب پنج مؤلفه در زمینة جو مدرسه طبقه‌بندی 
شدند: قانونمندی، ایمنی، حمایت، مراقبت و مشارکت. سپس با استفاده از روش مقیاس‌سازی راش، 
متغیرها دوباره برآورد شدند. یافته‌ها نشان می‌دهد که روند تغییرات مؤلفه‌های قانونمندی و ایمنی 
مراقبت  مؤلفۀ  و  افزایشی  و حمایت  مؤلفه‌های مشارکت  روند  ولی  بوده،  ابتدایی کاهشی  در مدارس 
ثابت بوده است. بر این ‌اساس، انجام مداخلات مؤثر به‌منظور بهبود جو مدرسه در مؤلفه‌های ایمنی و 

قانونمندی، به‌ویژه در نظام تربیت مدرسه‌ای، ضروری است. 

كليد‌واژه‌ها:
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   مقدمه
یكی از مؤلفه‌ها و عناصر مهم اثرگذار در موفقیت مدرسه در جایگاه نهاد آموزشی جو مدرسه1 
است. از آغاز شكل‌گیری جریان اصلاحات آموزشی در مدارس و نشر افكار اندیشمندانی چون دیویی2 
و دوركیم3 مشخص شد فرهنگ ویژۀ مدرسه در زندگی و یادگیری دانش‌آموزان تأثیرگذار است )تاپا4 و 
همكاران، 2013(. همچنین، برکوویتز5 و همکاران )2017( به نقل از هالپین و کرافت6 )1963(، یکی 
از اولین محققان این حوزه، جو مدرسه را »درک معلم از شخصیت مدرسه« تعریف کردند. در ادامة 
تبیین و مفهوم‌پردازی جو مدرسه، عنصر ادراک دانش‌آموز نیز وارد شد. برای نمونه، سیمونز-مورتون 
و کرامپ7 )2003، به نقل از برکوئیتز و همکاران، 2017( جو مدرسه را درک دانش‌آموزان از حمایت 
معلم، قدرت و شفافیت مقررات مدرسه و سطح احترام میان دانش‌آموزان تعریف کردند. به‌عبارت‌دیگر، 
جو مدرسه حاصل روابط بین‌فردی میان دانش‌آموزان، خانواده‌ها، معلمان، كاركنان و مدیریت مدرسه 
است. این روابط ناگزیر باید بر ارزش‌هایی استوار باشند و این ارزش‌ها بی‌تردید وجهه‌ای اخلاقی دارند. 

ازاین‌رو، می‌توان نتیجه گرفت که ارزش‌ها ماهیت جو مدرسه را تشکیل می‌دهند.
از سازۀ جو مدرسه مفهوم‌پردازی‌های گوناگونی صورت گرفته و تلاش شده است عناصر و مؤلفه‌های 
آن شناسایی شود. لوكاس8 )2007( در مفهوم‌پردازی جو مدرسه به سه مؤلفۀ اصلی اشاره می‌کند: 
وزارت  که  امن،  و  حمایت‌کننده  مدرسۀ  الگوی  اساس  بر  همچنین،  آموزشی.  و  اجتماعی  كالبدی، 
آموزش‌وپرورش آمریكا ارائه کرده است، سه مؤلفۀ دیگر جو مدرسه تعریف شد: درگیری9، امنیت10 و 
محیط11 )تاپا و همكاران، 2012(. مطالعات نهادهایی همچون شورای ملی جو مدارس آمریکا و سایر 
مؤسسات علمی در این زمینه نشان می‌دهد که ماهیت این سازه ارزشی و اخلاقی است )کوهن و 

فلورس12، 2018(.
از نظر تیبلمن و هرون13 )2004( عناصر و مؤلفه‌های جو مثبت مدرسه عبارت‌اند از:

 محیط كالبدی كه مناسب و مشوق یادگیری است؛
 محیط اجتماعی كه ارتباطات و تعاملات را توسعه می‌دهد؛

 محیط عاطفی كه احساس تعلق و عزت‌نفس را بهبود می‌بخشد؛
 محیط آموزشی كه یادگیری و رضایت‌مندی را ارتقا می‌دهد.

و  عناصر  یعنی  توصیفی  است: وجه  توجه شده  دو وجه  به  از سازة جو مدرسه  تحلیل،  این  در 
مؤلفه‌های چهارگانه )کالبدی، اجتماعی، عاطفی و آموزشی( و وجه هنجاری )جهت‌گیری ارزشی هر 
مؤلفه(. به بیان دیگر، مؤلفه‌های جو مدرسه مستلزم جهت‌گیری‌های هنجاری و ارزشی هستند. برای 
نمونه، جهت‌گیری هنجاری و ارزشی محیط اجتماعی این است که به چه نوع تعاملات و ارتباطاتی توجه 
و چگونه گسترش داده می‌شود. برای مثال، کارکنان مدرسه باید در برابر دانش‌آموزان گشاده‌رو باشند 
و ارتباط فعال با یکدیگر برقرار کنند. همچنین، والدین باید با مدرسه همکاری کنند و به دانش‌آموزان 
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فرصت مشارکت داده شود. افزون‌براین، باید بررسی شود که در محیط عاطفی مدرسه چه وضعیتی به 
احساس تعلق و عزت‌نفس منجر می‌شود. ازاین‌رو، ضروری است به وجه هنجاری و ارزشی این مؤلفه‌ها 
توجه شود؛ زیرا صرف توسعۀ تعاملات به ایجاد جو مناسب و مثبت نمی‌انجامد و مهم آن است که چه 
نوع تعاملاتی موجب بهبود جو مدرسه می‌شود. بنابراین، به صورت ضمنی اما بنیادین هرگونه تعریفی از 
مؤلفه‌های جو با هر وصفی از آن مثل جو مثبت، آزاد، بسته و باز مستلزم نوعی نگاه هنجاری و ارزشی 
بر ارزش‌هایی مانند ایمنی، مشارکت، حمایت، مراقبت، احترام، مسئولیت و  است؛ نگاهی که عموماً 
عدالت استوار است. شاید به همین دلیل است که ناروائز14 )2010( مدرسه را »زیستگاه15 اخلاقی« 
می‌داند؛ جایی که در آن مناسبات اخلاقی شکل می‌گیرد. همچنین، تأکید می‌کند دانش‌آموزان باید در 
محیطی سرشار از رابطۀ مراقبتی رشد و نمو کنند. علاوه‌براین، ناروائز )2010( معتقد است ارزش‌های 
اساسی جو مدرسه عدالت16 و مراقبت17 هستند. این برداشت از جو مدرسه متکی بر اندیشة کلبرگ18 
است. وی الگویی برای مدرسه طراحی کرد و آن را مدرسة عادل نامید؛ جایی که عدالت ارزش اساسی 
جو مدرسه را تشکیل می‌دهد. کلبرگ در پروژة مدرسة عادل سعی کرد با استفاده از عنصر جو شکاف 

بین استدلال اخلاقی و رفتار اخلاقی را کاهش دهد.
شواهد به‌دست‌آمده از اجرای طرح »مدرسة اجتماع عادل« که کلبرگ آن را تأسیس کرد، نشان 
می‌دهد این‌گونه مدارس آثار ارزشمندی در دانش‌آموزان و کلیت مدرسه برجای گذاشته‌اند )پاور و 
هیگینز19، 2008(. برگمارک20 )2009( بر این موضوع تأکید و پیشنهاد می‌کند مدرسه به‌مثابة اجتماع 
یادگیری اخلاقی21 دیده شود. همچنین، شورای ملی جو مدرسة آمریکا22 )2012( در گزارش خود 
جو مثبت مدرسه را توصیف و بیان می‌کند در قلب جو مثبت مدرسه ارتباطات قوی قرار دارد. وقتی 
در مدرسه‌ای با جو مثبت قدم می‌زنید افرادی را می‌بینید که به اجتماع خود متعهدند، به آن احترام 
می‌گذارند و از آن مراقبت می‌کنند. این ارزش‌ها فقط در پوستر یا دیوارنویسی مدرسه ظاهر نمی‌شود، 
بلکه ذی‌نفعان با این ارزش‌ها در مدرسه تنفس و زندگی می‌کنند. این برداشت با آنچه در مبانی نظری 
تحول بنیادین آموزش‌وپرورش ایران در بخش تبیین »مدرسة صالح« آمده است هم‌خوانی دارد: »در 
مدرسة صالح اخلاق هم هدف است و هم روش؛ یعنی هم ‌شأن طریقیت )روشی( دارد و هم ‌شأن 
مقصد و غایت« )صادق‌زاده و همكاران، 2011(. بر همین اساس، در همین منبع تصریح شده است 
مفهوم روش یا طریقیت تأکید می‌کند اساس و بنیاد عمل تربیت مدرسه‌ای باید اخلاقی باشد. مدرسه 
باید به‌گونه‌ای عمل کند تا اهداف تمام ساحت‌های تربیت را بر بنیاد سازوکارِ اخلاقی سامان‌دهی کند. 
مهم‌ترین سازوکار برای ایجاد مدرسة صالح با رویکرد اخلاقی دنبال‌کردن سازوکار توسعۀ جو اخلاقی در 
مدرسه است. بنابراین، ارزش‌ها به‌ویژه ارزش‌های اخلاقی در واقع مبناها و پایه‌های اصلی جو مناسب 
مدرسه را با هر وصفی تشکیل می‌دهند. به بیان دیگر، جو مدرسه‌ زمانی مثبت و سازنده است که 

ارزش‌ها در آن نمود داشته باشند. 
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روش رصد و پایش جو مدرسه از منظر این ارزش‌ها بررسی ادراک و برداشت ذی‌نفعان به‌ویژه 
دانش‌آموزان، معلمان و والدین است؛ یعنی برای شناخت و پایش جو مدرسه باید برداشت و نگرش 
ذی‌نفعان مدرسه را دربارة رویه‌های جاری مدرسه بررسی کرد تا مشخص شود چقدر این برداشت‌ها 
حاوی ارزش‌های پیش‌گفته است. به‌‌عبارت‌دیگر، اصول ارزشی توافق‌شده در سازمان )ازجمله مدرسه( 

مبنا را تعیین می‌کند که مناسبات و روابط چگونه برقرار شود و امور چگونه جریان ‌یابند. 
در ایران، در زمینۀ جو مدارس ابتدایی تحقیقات نسبتاً گسترده‌ای انجام شده که تمرکز بیشتر 
آن‌ها بر آثار و پیامدهای جو مثبت و مناسب مدرسه بوده است؛ اما مرور این مطالعات نشان می‌دهد 
که بر پایة یافته‌های آن‌ها ممکن نیست تصویری از وضعیت موجود جو مدرسه در ایران دریافت کرد؛ 
چراکه در این پژوهش‌ها فقط تأثیرات جو مثبت بررسی شده است. به بیان دیگر، وضعیت مدارس 
از  که  پژوهش‌هایی  افزون‌براین،  است.  نشده  گزارش  مدرسه  جو  مختلف  مؤلفه‌های  منظر  از  کشور 
وضعیت و کیفیت جو مدرسه شواهدی ارائه داده‌اند، بیشتر به مدارس متوسطۀ اول و دوم پرداخته‌اند 
تا مدارس ابتدایی. برای نمونه، غلامعلی‌لواسانی و همكاران )2008( پژوهشی دربارة فراوانی رفتارهای 
خشونت‌آمیز در مدارس راهنمایی استان لرستان انجام داده‌اند. همچنین بازرگان و غلامعلی‌لواسانی 
)2004( دربارة خشونت بدنی در مدرسه تحقیق و راهکارهایی برای پیشگیری و کاهش آن در مدارس 
راهنمایی تهران ارائه کرده‌اند. در ادامه، نبوی و همكاران )2012( رفتارهای تخریب‌گرایانۀ دانش‌آموزان 
مدارس متوسطۀ منطقۀ کوت‌ عبدالله )کارون( خوزستان را بررسی و در پژوهشی دیگر نبوی و همكاران 
)2011( در خصوص عوامل مؤثر در رفتار تخریب‌گرایانۀ دانش‌آموزان متوسطۀ شهرستان ایذه تحقیق 
کرده‌اند. همچنین کریمی )2011( در پژوهش خود در خصوص بررسی انواع خشونت‌های کلامی و 
عوامل پدیدآورندة آن، نظر دانش‌آموزان و معلمان دبیرستان را تحلیل کردند. در پژوهش راد و رستمی 
)2016( عوامل مختلف گرایش دانش‌آموزان دختر متوسطۀ شهر اهر به رفتارهای ناهنجار شناسایی 
شد. افزون‌براین، نبوی و همكاران )2012 و 2011( و نیز میرزایی و همكاران )2017( در خصوص 
عوامل مؤثر در تخریب اموال عمومی در مدارس متوسطۀ تحقیق کردند. از میان مطالعات موجود، تنها 
کیامنش و همكاران )2014( بر اساس داده‌های پرسش‌نامه‌ای چهارگانة تیمز23 در سال‌های 2003 
و 2007 نتیجه گرفته‌اند که وضعیت جو مدارس ابتدایی کشور رو به بهبود است. بنابراین، با توجه‌ 
به مسئلة مطرح‌شده در این مقاله، می‌توان گفت ادبیات علمی داخلی دربارة جو مدرسه ناکافی است؛ 
به‌گونه‌ای که بیشتر مطالعات داخلی بر بازنمایی وجه خاصی از جو مدرسه متمرکزند، درحالی‌که تغییر 
و تحول جو مدارس ایران همچنان ناشناخته مانده است. برخی از نقصان موجود به علت نبود دسترسی 
به داده‌های طولی و برخی دیگر ناشی از محدودیت دسترسی به داده‌های معرف برای کل کشور است. 
مطالعۀ  سه  است.  شده  زیادی  توجه  مدرسه  جو  به  که  می‌دهد  نشان  بین‌المللی  تحقیقات 
کلان‌مقیاس بین‌المللی در زمینة ارزشیابی پیشرفت تحصیلی در جریان است. نخست مطالعة پیزا24 با 
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تلاش سازمان‌ توسعه و همکاری اقتصادی25 و دو مطالعة دیگر یعنی تیمز و پرلز26 را انجمن بین‌المللی 
ارزشیابی پیشرفت تحصیلی27 اجرا می‌کنند. در هر سه مطالعه، جو مدرسه و اندازه‌گیری جو مدرسه از 
موضوعات مهم‌اند؛ به‌گونه‌ای که ارتباط میان جو مدرسه با پیشرفت تحصیلی از مفروضه‌های اصلی این 

پژوهش‌هاست.
اجرای مطالعات تیمز و پرلز در ایران نزدیک به سه دهه پیگیری می‌شود. در این مطالعات افزون بر 
جمع‌آوری اطلاعات مربوط به یادگیری دانش‌آموزان، در پرســش‌نامه‌های پیشینه‌ایِ دانش‌آموز، معلم، 
مدرسه و والدین برخی جنبه‌های مرتبط با بافت و زمینۀ فرایند یاددهی- یادگیری در مدرسه نیز بررسی 
شده است. همچنین، باور بر این است که بستر و بافت آموزش در یادگیری و پیشرفت تحصیلی تأثیر 
انکارناپذیری دارد. بنابراین، در چهارچوب سنجش مطالعۀ تیمز )2019( آمده است: »به‌مثابة مطالعه‌ای 
روندی در حوزة پیشرفت تحصیلی ریاضی و علوم اولویت بر آن است که بافت و بستر آموزش از طریق 
داده‌های جمع‌آوری‌شــده از خانه و مدرسه توصیف شــود تا بر پایة این توصیفات به تفسیر بهتری از 
تغییرات پیشرفت تحصیلی دســت‌ یافت« )مولیس و مارتین28، 2017(. بررسی محتواییِ پرسش‌های 
مرتبط با بافت یادگیری نشان می‌دهد که طراحان مطالعات بین‌المللی تیمز و پرلز بر وجوهی خاص از 

مدرسه توجه کرده‌اند که با ارزش‌های بافتی مدرسه ارتباط دارد. 
و  مدیر  دانش‌آموز،  )معلم،  مدرسه  ذی‌نفعان  روایت  پرلز،  و  تیمز  مطالعات  اساس چهارچوب  بر 
والدین( در پاسخ‌ به پرسش‌های این مطالعات و ترکیب آن‌ها با یکدیگر، تصویری از جو مدرسۀ ‌ایرانی 
)ابتدایی( را نشان می‌دهد. به‌عبارت‌دیگر، مقولات مطرح‌شده در پرسش‌نامه‌های مطالعات تیمز و پرلز تا 
حد زیادی وضعیت جو مدرسه را بازتاب می‌دهد. ازاین‌رو، این پژوهش با بهره‌گیری از داده‌های مطالعات 
تیمز و پرلز در سال‌های 2006، 2007، 2011، 2015، 2016 و 2019 به این مسئله پاسخ می‌دهد: 

»روند تحولات در وضعیت جو مدارس ابتدایی ایران چگونه است؟«

  روش‌شناسی پژوهش
در این پژوهش، از روش تحلیل ثانویة داده‌ها استفاده شده است؛ به این معنا که از داده‌های حاصل 
از پرسش‌نامه‌های مطالعات تیمز و پرلز در سال‌های 2006، 2007، 2011، 2015، 2016 و 2019 

استفاده شده است تا تصویری از روند تغییرات جو مدارس ابتدایی کشور ارائه دهد. 

     متغیرها
همان‌گونه که پیش‌تر بیان شد، بررسی جو مدرسه معمولاً بر پایة ادراک ذی‌نفعان مدرسه از شرایط 
زندگی مدرسه‌ای انجام می‌شود. در مطالعات تیمز و پرلز، جو مدرسه از طریق پرسش‌نامه‌های مدیر، 
در چهارچوب  مدرسه  مؤلفه‌های جو  به‌منظور ساخت  والدین سنجیده می‌شود.  و  معلم  دانش‌آموز، 
مطالعۀ حاضر، ابتدا مؤلفه‌های مربوط به جو مدرسه در پرسش‌نامه‌های چهارگانة مطالعات تیمز و پرلز 
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شناسایی شدند. سپس پژوهشگران با بررسی محتوایی دیدگاه‌ها و مباحث طرح‌شده دربارة جو مدرسه، 
گویه‌های پرسش‌نامه‌ها را در قالب پنج مؤلفه طبقه‌بندی کردند. دو متخصص )روان‌شناس و متخصص 
سنجش، هر دو آشنا با مطالعات بین‌المللی( این طبقه‌بندی را اعتباربخشی کردند. از این متخصصان 
خواسته ‌شد تا اندازة تناسب هر گویه را با مؤلفۀ تعیین‌شده قضاوت کنند. گویه‌هایی که هر دو داور 
هم‌نظر بودند، مناسب تشخیص داده شد و گویه‌های باقی‌مانده را هم بعد از اصلاح داوران تأیید کردند. 
از مدرسه، حمایت و  ایمنی، مسئولیت‌پذیری در مراقبت  قانونمندی،  از:  نهایی عبارت‌اند  مؤلفه‌های 

مشارکت. توصیف هر مؤلفه و گویه‌های مرتبط با آن به شرح زیر است:
قانونمندی: مراد از قانونمندی وجود مقررات و رویه‌های درســت در مدرسه، برخورد منصفانه 
با افراد در مدرســه مطابق با مقررات وضع‌شده، احترام به قانون و اجرای آن است. نمونه‌هایی از 

گویه‌های به‌کارگرفته‌شده در پرسش‌نامه‌های مطالعات تیمز و پرلز عبارت‌اند از29:
 رفتار دانش‌آموز با نظم و ترتیب )معلم(؛

 رفتار با احترام دانش‌آموزان با معلمانشان )معلم(؛
 مشخص و واضح‌بودن قوانین مدرسه برای برخورد با رفتارهای دانش‌آموزان )معلم(؛

 دیرآمدن ]دانش‌آموزان[ به مدرسه )مدیر(؛
 غیبت ]دانش‌آموزان[ )مدیر(؛
 برهم‌زدن نظم کلاس )مدیر(؛

 ]وجود[ تقلب )مدیر(؛
 سرپیچی از مقررات لباس فرم مدرسه)مدیر(؛

 نیامدن به کلاس)مدیر(؛ 
 استفاده از مواد مخدر)مدیر(؛ 

 اسلحه )مدیر(؛ 
 تبعیض نژادی و قومی)مدیر(؛ 

 دیررسیدن یا زودرفتن معلم )مدیر(؛
 غیبت معلم )مدیر(؛ 

 اجراشدن قوانین مدرسه با عدالت و همسانی )معلم(؛
 رفتار عادلانۀ معلمان مدرسه با دانش‌آموزان )دانش‌آموز(.

ایمنی: مراد از این مؤلفه، وجود شــرایطی است که کسی به ســبب رفتار دیگران از حضور در 
مدرسه آزار )جسمی یا روانی( نبیند و در مدرسه احساس ایمنی داشته باشد. گویه‌های این مؤلفه 

عبارت‌اند از:
 ]وجود[ فحاشی و بی‌حرمتی ]در مدرسه[ )مدیر(؛
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 خراب‌کردن اموال مدرسه )مدیر(؛
 ]مشاهدۀ[ دزدی ]در مدرسه[ )مدیر(؛

 درگیری فیزیکی بین دانش‌آموزان )معلم و مدیر(؛
 نزاع و درگیری بین دانش‌آموزان)مدیر(؛
 واقع‌شدن مدرسه در محلی امن )معلم(؛

 احساس امنیت در مدرسه )معلم(؛
 مناسب‌بودن تدابیر و سیاست‌های امنیتی در مدرسه )معلم(؛

 احساس امنیت در هنگام بودن در مدرسه )دانش‌آموز(؛
 مسخره کردن دانش‌آموزان در مدرسه یا صدازدن با نام نامناسب )دانش‌آموز(؛
 دانش‌آموزان دیگر من را مسخره کرده‌اند یا به من ناسزا گفته‌اند)دانش‌آموز(؛

 دانش‌آموزان دیگر من را در فعالیت‌هایشان شرکت ندادند)دانش‌آموز(؛
 پخش‌کردن دروغ‌هایی دربارة دانش‌آموزان ]در مدرسه[ )دانش‌آموز(؛

 دزدیده‌شدن وسایل دانش‌آموزان )دانش‌آموز(؛
 چیزی از یکی از هم‌کلاسی‌هایم دزدیده‌ شده است)دانش‌آموز(؛

 خراب‌کردن بعضی وسایل دانش‌آموزان از روی عمد )دانش‌آموز(؛
 آسیب‌دیدن یا کتک‌خوردن دانش‌آموزان از یکدیگر )دانش‌آموز(؛

 مجبورشــدن دانش‌آموز به‌وســیلة ســایر دانش‌آموزان به انجام کارهایی برخلاف میل آن‌ها 
)دانش‌آموز(؛

 به اشــتراک گذاشته‌شدن پیغام‌های زشــت و آزاردهنده دربارۀ دانش‌آموزان به‌صورت آنلاین 
)دانش‌آموز(؛

 فرستادن پیغام‌های زشت و آزاردهنده به دانش‌آموزان به‌صورت آنلاین )دانش‌آموز(؛
 به اشتراک گذاشته‌شدن عکس‌های شرم‌آوری از دانش‌آموزان به‌صورت آنلاین )دانش‌آموز(؛

 تهدیدشدن دانش‌آموزان )دانش‌آموز(؛
 ارعاب یا آزار دانش‌آموزان از طریق بیان کلمات زشت و رکیک )شامل نوشتن پیام کوتاه پست 

الکترونیکی و غیره( )مدیر(؛
 ارعاب یا آزار معلمان و کارکنان از طریق بیان کلمات زشت و رکیک )شامل نوشتن پیام کوتاه، 

پست الکترونیکی و غیره( )مدیر(؛
 تهدید یا آزار لفظی دانش‌آموزان دیگر)مدیر(؛

 رساندن آسیب جسمی به دانش‌آموزان دیگر)مدیر(؛
 تهدید یا آزار لفظی معلمان یا کارکنان)مدیر(؛
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 رساندن آسیب جسمی به معلمان یا کارکنان)مدیر(؛
 فراهم‌کردن محیط امن به‌وسیلة مدرسه )والدین(.

‌مســئولیت‌پذیری در مراقبت از مدرسه: احساس تعهد به مدرســه و اموال، وسایل و افراد 
حاضر در آن اســت. گویه‌هایی که در مطالعات تیمــز و پرلز این مؤلفه را اندازه‌گیری می‌کردند، 

بدین قرارند: 
 محترم‌شمردن حفظ اموال مدرسه از سوی دانش‌آموزان )معلم(؛

 احساس مسئولیت دانش‌آموزان در قبال اموال مدرسه )مدیر(؛
 احساس تعلق ]دانش‌آموز[ به مدرسه )دانش‌آموز(. 

‌مشارکت: مراد ‌این است که ذی‌نفعان مدرسه به‌صورت سامانمند در امور مدرسه مداخله کنند 
تا به نحو بهتری اهداف و مأموریت‌های مدرسه تحقق یابد. این مؤلفه شامل گویه‌های زیر است:

 میزان ‌همراهی والدین در فعالیت‌های مدرسه )معلم و مدیر(؛
 همکاری بین مدیریت مدرسه و معلمان در طراحی آموزشی )معلم(؛

 در مدرسة من دانش‌آموزان در کارها به همدیگر کمک می‌کنند )دانش‌آموز(؛
 دخالت ]والدین[ در مسائل آموزشی مدرسة فرزندان )والدین(؛

 همکاری با معلمان پایه‌های دیگر به‌منظور حصول اطمینان از ادامة یادگیری )معلم(؛
 مشارکت والدین در مسائل انضباطی مدرسه )مدیر(.

‌حمایت: مقصود رفتاری اســت كه نشانگر دغدغه، توجه و كمک به دانش‌آموزان برای یادگیری 
بهتر و مؤثرتر است. هفت گویه برای اندازه‌گیری این مؤلفه در نظر گرفته شد:

 عمل مناسب مدرسه در کمک به بهبود توانایی خواندن دانش‌آموز )والدین(؛
 عمل مناسب مدرسه در کمک به بهبود توانایی ریاضی دانش‌آموز )والدین(؛

 عمل مناسب مدرسه در کمک به بهبود توانایی علوم دانش‌آموز )والدین(
 مطلع‌کردن ]والدین[ از پیشرفت دانش‌آموزان به‌وسیلة مدرسه )والدین(؛

 میزان ‌همراهی والدین در آماده‌کردن دانش‌آموزان )معلم(؛
 توانایی معلمان در ایجاد انگیزه در دانش‌آموزان )معلم(؛
 حمایت والدین از پیشرفت تحصیلی فرزندشان )معلم(.

   مقیاس‌سازی 
برای ساخت هریک از مقیاس‌ها از روش مقیاس‌سازی راش30 استفاده شد. در این روش، برای هر 
آزمودنی نمره‌ای در طیف نمرات 31‌z بر اساس پاسخ به گویه‌ها محاسبه می‌شود. نمرات تولیدشده را 
می‌توان از طریق انتقال خطی با درنظرگرفتن میانگین و انحراف استاندارد‌های دلخواه به مقیاس‌های 
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دیگر تبدیل کرد. ویژگی روش مقیاس‌سازی راش این است که امکان تجمیع و ترکیب هم‌زمان گویه‌ها با 
طیف‌‌های پاسخ‌گویی متفاوت )برای مثال، دوبخشی، چهاردرجه‌ای یا پنج‌درجه‌ای( را بدون نیاز به اصلاح 
یا محدودیت فراهم می‌کند. با استفاده از نرم‌افزار وین‌استپ32 مقیاسی با ضرایب متفاوت جایگاه‌ گویه و 
ضرایب یکسان تمییز در نظر گرفته شد. هریک از مقیاس‌ها با میانگین 10 و انحراف استاندارد 2 برآورد 
شدند. سپس برای به‌کارگیری وزن‌های نمونه‌گیری33 و برآورد خطای استاندارد به روش جک‌نایف34 از 
نرم‌افزار آی‌دی‌بی آنالیز35 استفاده شد تا همان روش ساخت مقیاس‌ها در مطالعات تیمز و پرلز در این 
مطالعه هم استفاده شود. برای هریک از مقیاس‌ها در هر دوره از مطالعۀ تیمز و پرلز یک مقیاس‌ مجزا 
تولید شد. به‌منظور بررسی روند تغییرات در هریک از مقیاس‌ها از پیونددهی36 بین داده‌ها در سال‌های 
متوالی استفاده می‌شود. از همین الگو در مورد گویه‌های مندرج در پرسش‌نامه‌های مطالعات تیمز و 
پرلز در بازة زمانی 2006 تا 2019 استفاده شد که بر اساس آن با ثابت37 نگه‌داشتن پارامترهای گویه‌ها، 

داده‌های متغیرها بازبرآورد38 شد. با این کار امکان بررسی روند تحولات جو مدارس ممکن شد.

   مشارکت‌کنندگان
دانش‌آموزان پایۀ چهارم جامعۀ آماری این مطالعه را تشکیل دادند که در زمان آزمون میانگین سنی 
آن‌ها 10/2 سال بود. در این مطالعه، از همان نمونۀ موجود در نمونه‌های ادوار مطالعات تیمز و پرلز در 
سال‌های 2006، 2007، 2011، 2015، 2016 و 2019 استفاده شد. در این دو مطالعه، از‌طرح نمونه‌گیری 
طبقه‌ای خوشه‌ای دوگامی39 استفاده شد؛ به‌گونه‌ای که در گام نخست مدارس و در گام دوم کلاس‌های 
پایۀ هدف نمونه‌گیری شدند. به‌منظور افزایش دقت نمونه‌گیری علاوه بر رعایت مراحل دوگام از طبقه‌بندی 
صریح40 و ضمنی41 نیز استفاده ‌شد. متغیرهای طبقه‌ایِ انتخاب‌شده در ایران در دوره‌های مختلف مطالعه 
متفاوت بوده‌اند. در مرحلۀ انتخاب مدارس از رویکرد نمونه‌گیری منظم احتمالات متناسب با حجم42 استفاده 

شد. حجم نمونۀ دانش‌آموز و مدارس در هریک از دوره‌های بررسی‌شده در جدول 1 آورده شده است.

 جدول 1.   حجم نمونۀ دانش‌آموزان و مدرسه ایران در ادوار بررسی در مطالعات تیمز و پرلز                                                                                                        

دانش‌آموزمدرسهمطالعه

2246010تیمز 2019

2714385پرلز 2016

2484105تیمز 2015

2445760تیمز و پرلز 2011

2243833تیمز 2007

2365411پرلز 2006
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  یافته‌های پژوهش
با استفاده از بررسی‌های انجام‌شده در پیشینۀ نظری و پژوهشی جو مدرسه، مضامین گویه‌های 
مدرسه  جو  اساسی  ارزش‌های  بر  ناظر  مقولاتی  قالب  در  پرلز  و  تیمز  پرسش‌نامه‌های  در  منتخب 
تنظیم و دسته‌بندی شدند. حاصل این مرحله، شناسایی مقولاتی بود که انبوهی از گویه‌های مرتبط 
با جو مدرسه در پرسش‌نامه‌های مطالعات تیمز و پرلز را سامان‌دهی می‌کردند و در قالب مؤلفه‌های 
ایمنی، مشارکت، قانونمندی، حمایت و مراقبت از مدرسه طبقه‌بندی شدند. توصیف روند تغییرات 
جو مدارس بر اساس داده‌های مطالعات تیمز و پرلز در قالب این مقولات استخراج‌شده در جدول ۲ 

ارائه شده‌ است.

 جدول 2.   روند تغییرات در مؤلفۀ ایمنی                                                                                                                               

میانگین سال
مقیاس

خطای استاندارد 
میانگین

 فاصلة
اطمینان

فاصلۀ بین سال‌ها

20192016201520112007

201913/010/0912/82-13/19

201613/090/1012/89-13/280/08

201512/470/1012/28-12/670/540/62*

201111/640/0511/54-11/731/37*1/45*2/87*

200716/800/1716/47-17/143/79*3/71*4/33*5/16*

200615/340/1415/06-15/632/33*2/25*2/87*3/70*1/46*

 نمودار 1.   وضعیت روند تغییرات مؤلفۀ ایمنی در جو مدرسه در سال‌های 2006 تا 2019                                                                                                                                         
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بر اساس جدول 3، در مؤلفة ایمنی بیشتر تفاوت‌ها معنادار است. میانگین این مؤلفه از  2006 
به 2007 افزایش معناداری نشان می‌دهد؛ اما در 2011 کاهش معناداری نسبت به هر دو دورۀ قبل 
مشاهده می‌شود. این کاهش 3/79 نمره‌ای با افزایش تدریجی و معنادار در 2015 و 2016 همراه بود، 
ولی تفاوت میانگین مقیاس بین 2016 و 2019 معنادار نیست. در مقایسۀ بین سال‌های 2006 و 2019 
)نخستین و آخرین سال‌های‌ بررسی‌( می‌توان نتیجه گرفت که مؤلفۀ ایمنی در سال‌های اخیر به‌نسبت 

سال‌های اولیه با کاهش روبه‌رو بوده است. 
مؤلفۀ دوم مشارکت است. ازآنجاکه تعداد گویه‌های معتبر برای اندازه‌گیری این مؤلفه در 2006 
و 2007 کم بود، بررسی روند تغییرات آن به سال‌های 2011 تا 2019 محدود شد. نتایج مربوط به 

تغییرات این مؤلفه در جدول 3 و نمودار 2 ارائه شده است.

 جدول 3.   روند در مؤلفة مشاركت                                                                                                                                         

 میانگین سال
مقیاس

خطای استاندارد 
میانگین

 فاصلة
اطمینان

فاصلۀ سال‌ها

201920162015

201912/520/1112/31-12/73

201612/380/1812/03-12/730/14

201512/870/0712/73-13/010/35*0/49*

201112/020/1311/88-12/280/51*0/36*0/86*

 نمودار 2.   وضعیت روند تغییرات مؤلفة مشارکت در جو مدرسه در سال‌های 2011 تا 2019                                                                                                        
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جدول 3 نشان می‌دهد میزان مؤلفۀ مشارکت در 2015 به‌نسبت سال 2011 افزایش یافته است؛ 
اما سطح همکاری در مدارس از 2015 تا 2016 کاهش‌ یافته است. هرچند این کاهش در 2019 تا 

اندازه‌ای جبران شده، ولی هنوز به سطح اولیۀ آن در 2015 نرسیده است. 
سومین مؤلفه قانونمندی است. میانگین مقیاسی این مؤلفه در مقایسه با سایر مؤلفه‌های بررسی‌شده 

بیشتر است. روند تغییرات آن در جدول 4 و نمودار 3 ارائه شده است.

 جدول 4.   روند در مؤلفة قانونمندی                                                                                                                                     

میانگین سال
مقیاس

خطای استاندارد 
میانگین

 فاصلة
اطمینان

فاصلۀ بین سال‌ها

20192016201520112007

201913/950/1714/62-14/29

201614/000/1613/68-14/310/05

201513/850/1913/47-14/220/110/15

201115/190/2114/78-15/611/24*1/19*1/35*

200716/960/2216/53-17/393/01*2/96*3/11*1/77*

200615/340/1415/07-15/631/39*1/34*1/49*0/151/62*

  نمودار 3.   وضعیت روند تغییرات مؤلفة قانونمندی در جو مدرسه در سال‌های 2006 تا 2019                                                                                                        

در جدول 4 و نمودار 3 نشان داده شده است که مؤلفۀ قانونمندی از سال 2006 تا 2007 افزایش 
داشته است؛ اما از 2007 تا 2015 با کاهش معنادار و مستمر در هر دو فاصله روبه‌رو بوده است. در 
فاصلۀ سال‌های 2015 تا 2019 میانگین این مؤلفه تفاوت معناداری نداشته است. ازاین‌رو، می‌توان روند 
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تغییرات مؤلفۀ قانونمندی را در مدارس ایران به‌رغم سطح مطلقِ بالاتر و افزایش اولیة آن بین سال‌های 
2006 و 2007 کاهشی ارزیابی کرد.

مؤلفۀ بعدی حمایت است. میانگین نمرات‌ مقیاسی در این مؤلفه، همانند مؤلفۀ قانونمندی، در‌سطحی 
مؤلفه در جدول 5  بالا قرار دارد و بیانگر جو مثبت مدارس در این بعُد از جو مدرسه است. روند تغییرات این‌

و نمودار 4 نشان داده شده است. 

  جدول 5.   وضعیت روند تغییرات مؤلفة حمایت در جو مدرسه در سال‌های 2006 تا 2019                                                                                                        

میانگین سال
مقیاس

خطای استاندارد 
میانگین

 فاصلة
اطمینان

فاصلۀ بین سال‌ها

20192016201520112007

201914/950/1114/73-15/17

201614/280/2113/88-14/690/67*

201513/980/1113/77-14/200/97*0/30

201114/920/1314/66-15/180/030/640/94*

200713/820/2113/41-14/231/13*0/460/161/10*

200614/510/1114/30-14/710/44*0/230/530/410/69*

 نمودار 4.   وضعیت روند تغییرات مؤلفة حمایت در جو مدرسه در سال‌های 2006 تا 2019                                                                                                        

در جدول 5 و نمودار 4 روند تغییرات مؤلفۀ حمایت مشخص است. بر این اساس، می‌توان نتیجه 
گرفت در 2007 کاهش معناداری به‌نسبت سال 2006 در این مؤلفه مشاهده ‌شده است؛ اما در 2011 
سطح آن به میزان سال 2006 برگشته است. سطح حمایت در 2015 دوباره کاهش یافته و به حدود 
سطح سال 2007 رسیده و در سال بعد )2016( نیز در همان سطح باقی‌ مانده است. بااین‌حال، در 
2019 افزایش‌ یافته و به سطح مشاهده‌شده در 2011 ارتقا یافته است. به‌عبارت‌دیگر، تغییرات این 



ی
لم

 ع
یة

شر
ن

فصلنامه نوآوری های آموزشی

20
ë شمارة 96

ë سال بیست‌وچهارم 
ë زمستان 1404

مؤلفه دو موج سینوسی را نشان می‌دهد؛ هرچند مقدار آن در 2019 به‌نسبت سال اولِ ‌بررسی )2006( 
افزایش یافته است.

مؤلفۀ پایانی بررسی‌شده در این مطالعه مراقبت است. این مؤلفه از سال‌ 2011 به بعد، به‌صورت 
معتبر اندازه‌گیری شده است و برای سال‌های 2006 و 2007 اطلاعاتی در دست نیست. نتایج نمرات 
مقیاسی این مؤلفه نشان می‌دهد مقدار آن بالاتر از نقطۀ میانی مقیاس )10( است. ازاین‌رو، جو مدارس 
ایران در این مؤلفه مطلوب ارزیابی می‌شود؛ اما این مقدار در مقایسه با دو مؤلفۀ پیشین چندان زیاد 

نیست. به‌منظور بررسی روند تغییرات این مؤلفه جدول 6 و نمودار 5 مفیدند. 

 جدول 6.   روند در مؤلفة مراقبت                                                                                                                                      

خطای استاندارد میانگین مقیاسسال
میانگین

 فاصلة
اطمینان

فاصلۀ سال‌ها

201920162015

201913/210/1412/94-13/48

201613/610/1613/30-13/910/4

201513/370/1413/09-13/650/160/24

201113/270/1113/06-13/480/060/340/10

 نمودار 5.   وضعیت روند تغییرات مؤلفة مراقبت در جو مدرسه در سال‌های 2006 تا 2019                                                                                                        

در مقایسۀ روند تغییرات مؤلفة مسئولیت‌پذیری در مراقبت مشخص شد که تفاوت معناداری در این 
متغیر مشاهده نمی‌شود. به‌عبارت‌دیگر، با وجود تفاوت ظاهری در میانگین این مؤلفه از سال 2011 تا 

2019 میزان تفاوت‌ها به‌اندازه‌ای نیست که معنادار باشد. 
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  بحث ‌و نتیجه‌گیری  
این مطالعه به‌منظور بررسی روند تغییرات و تحولات جو مدارس ابتدایی در ایران 
طرح‌ریزی شــده است. بدین منظور از داده‌های مطالعات تیمز و پرلز استفاده شد که 
از بیش از دو دهه پیش در ایران گردآوری شــده اســت و در دســترس پژوهشگران 
است. ازآنجاکه داده‌های گردآوری‌شده از سال 2006 تاکنون شکل منسجمی به خود 
گرفته اســت، بررسی روند در این پژوهش به بازۀ زمانی 2006 تا 2019 محدود شد. 
در این دو مطالعه، اطلاعات درخورتوجهی دربارۀ جو مدارس از طریق پرسش‌نامه‌های 
پیشــینه‌ای دانش‌آموز، والدین، مدیر و معلم گردآوری می‌شود. بااین‌حال، در مطالعۀ 
حاضر با استفاده از چهارچوبی متفاوت از آنچه در الگوی سنجش مطالعات تیمز و پرلز 
ملاک عمل قرار می‌گیرد، ســعی شد تا با مفهوم‌سازی مجدد مؤلفه‌های جو مدرسه و 
تجمیع داده‌های حاصل از چندین پرسش‌نامه روند تغییرات جو مدرسه در مؤلفه‌های 

متفاوت بررسی شود.
یافته‌های مطالعه نشان داد که مؤلفه‌های ایمنی و قانونمندی در سال‌های 2006 تا 
2019 با وجود بهبود در سال 2007 به‌نسبت 2006، در مجموع سیر نزولی داشته‌اند؛ 
بدین معنا که جو مدارس ابتدایی کشــور از نظر ایمنی و قانونمندی روندی کاهشــی 
داشــته است. روند تغییرات در دو مؤلفۀ مشارکت و مســئولیت‌پذیری در مراقبت از 
مدرسه به‌شدت دو مؤلفة دیگر نوسان نداشته است؛ به‌گونه‌ای که نوسان نزول یا صعود 
چشــمگیری را نشان نمی‌دهد. ازاین‌رو، روند تغییرات این دو مؤلفه در 13 سال ثابت 
بوده است. درنهایت، روند تغییرات جو مدرسه در مؤلفۀ حمایت افزایشی ارزیابی شد؛ 

به‌ویژه از سال 2015 تا 2019. 
نتایج نشــان داد که روند تغییر مؤلفۀ ایمنی با وجود افزایش نسبی در سال‌های 
اخیر به‌نسبت 2006 کاهش چشمگیری داشته است. در کل روند این مؤلفه در فاصلۀ 
سیزده‌ســاله، نزولی ارزیابی می‌شــود. بنابراین، می‌توان نتیجه‌ گرفت در صورت ادامة 
بلند‌مدت این روند جو مدرســه از منظر ایمنی آســیب خواهد دید. ممکن است این 
وضعیت ناشــی از عوامل درون مدرسه‌ای و بیرون مدرسه‌ای باشد. احساس امنیت از 
جمله نیازهای اساسی انسان در محیط اجتماعی است. مازلو43 این نیاز را پایه می‌داند. 
بنابراین، محیط مدرســه، که بستر حســاس یادگیری و پیشرفت تحصیلی محسوب 
می‌شود، باید ایمن باشد تا دانش‌آموزان در آن احساس ایمنی و آرامش کنند. رئیسی 
‌سرتشنیزی )2016( در پژوهش خود نتیجه گرفته است که تقویت احساس امنیت به 
ارتقای کیفیت زندگی در مدرسه کمک می‌کند. در چهارچوب مؤلفه‌های جو مدرسه، 
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در برخی از پژوهش‌ها امنیت از مؤلفه‌های مهم و حســاس دانسته شده است. کوهن 
)2006، بــه نقل از کوهــن و همکاران، 2009( در جمع‌بنــدی‌ از مفهوم‌پردازی‌های 
مربوط به ســازۀ جو مدرسه چهار مؤلفة اساســی را شناسایی کرده است که در میان 
آن‌ها امنیت )امنیت فیزیکی، اجتماعی و عاطفی( از اولویت بیشتری برخوردار است. 

در خصوص مؤلفۀ مشــارکت با ملاحظة تفاوت معنــا‌دار میانگین این مؤلفه بین 
سال‌های 2019 و 2011 می‌توان چنین نتیجه گرفت که روند مؤلفۀ مشارکت افزایشی 
اســت. اگر روند بهبودی که بر اســاس داده‌های تیمز و پرلز ملاحظه شده است ادامه 
یابد، می‌توان به شــکل‌گیری جو مشارکتی در مدارس ابتدایی امیدوار بود. بااین‌حال، 
در برخی پژوهش‌ها نشان داده‌اند موانع مهمی مانع حضور فعال و اثربخش والدین در 
جایگاه حامی، مراقب و شــریک در مدرسه می‌شــود. گوهری و همكاران )2015( در 
پژوهش خود این موانع را برای خانواده‌های دانش‌آموزان ابتدایی صورت‌بندی کرده‌اند 
که برخی از آن‌ها شــامل كمبود وقت والدین، اشتغال و درگیری با كارهای روزمره و 
وضعیت نامناســب اقتصادی خانواده‌هاست. درواقع، این عوامل باعث کم‌کاری تعاملی 
خانواده با مدرسه می‌شود که موجب كاهش عملکرد تحصیلی دانش‌آموزان و كاهش 
روابط كیفی و كمّی والدین با مدرســه خواهد شد. قدسی و همكاران )2017( توصیه 
می‌کنند برای افزایش مشارکت والدین در مدرسه اعتماد آن‌ها به نظام تربیت مدرسه‌ای 
جلب شود. ازاین‌رو، بیشترشدن اعتماد والدین به مدرسه راهبرد مهمی برای بهبود جو 
مدرسه خواهد بود. در مقابل این عوامل تضعیف‌کننده، عوامل تقویت‌کننده‌ای نیز در 
خانواده دیده ‌شــده است که به بهبود وضعیت جو مدارس می‌انجامد. ازجمله کاهش 
تعداد فرزندان عامل مهمی در افزایش فرصت رســیدگی به آن‌هاست. ازاین‌رو، توجه 
والدین و حساسیت آن‌ها به سرنوشــت تربیتی و پیگیری امور تحصیلی آن‌ها بیشتر 
خواهد شد. همچنین، حساسیت بیشتر باعث افزایش مناسبات بین مدرسه و خانواده‌ها 
نیز می‌شود. به نظر می‌رسد ساختار اداری مدرسه و حاکمیت هنجارهای دیوان‌سالارانه 
بر مدرســه به‌گونه‌ای اســت که اثر، مداخله و مشــارکت ذی‌نفعان مدرسه را در امور 
مختلف تربیتی و آموزشی و سایر امور اجرایی مدرسه محدود کرده است. پیوندیافتن با 

مدرسه و احساس تعلق به مدرسه عامل مهمی در توسعۀ مشارکت در مدرسه است.
یافته‌های این مطالعه نشــان می‌دهد میانگین مؤلفۀ قانونمندی در ســال 2006 
به‌نسبت ســال 2019 کاهش معنا‌داری دارد. بنابراین، روند مؤلفۀ قانونمندی همانند 
مؤلفۀ ایمنی کاهشــی است. به نظر می‌رسد این دو مؤلفه روابط نزدیکی با هم دارند؛ 
زیرا رفتارهای آزاردهنده در محیط مدرســه، که باعث برهم‌زدن احساس ایمنی افراد 
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می‌شــود، معمولاً خارج از چهارچوب‌های قانونی رخ می‌دهند. روشن است که فقدان 
قانونمندی به کاهش حس ایمنی در مدرســه منجر می‌شود. همان‌طور که در نظریة 
مازلو احساس امنیت از نیازهای پایه و بنیادی رشد و شکوفایی انسان‌هاست، کودکان 
نیز باید در مدرسه از نظر فیزیکی، عاطفی و اجتماعی احساس امنیت داشته باشند )تاپا 
و همکاران، 2012( تا لوازم اصلی تحقق کارکردهای مدرســه، یعنی یادگیری، فراهم 
باشد. در سطح جامعه نیز عوامل تضعیف‌کننده و تقویت‌کنندۀ جو مدرسه هم‌زمان در 
جریان‌اند. این عوامل تأثیرات مستقیم و غیرمستقیم یا آشکار و پنهانی در جو مدرسه 
می‌گذارند. بی‌تردید افزایش ناهنجاری‌های اجتماعی در رفتار دانش‌آموزان در مدرسه 
تأثیرگذار است. درواقع، قانون‌گریزی‌ نوعی ناهنجاری است که در آن قواعد اجتماعی 
به علت‌هایی رعایت نمی‌شــود )فیروزجاییان و هاشمی، 2016(. گرایش قانون‌گریزی 
در جامعه در مؤلفة قانونمندی در مدرســه نیز تأثیرگذار است. شواهد نشان می‌دهد 
قانون‌گریزی، این پدیدة رنج‌آور اجتماعی در جامعة ما بسیار است. کلانتری و همکاران 
)2006( بیان می‌کنند قانون‌گریزی بیماری مسری است که بخش اعظم مردم کشور 

را گرفتار کرده است. 
در خصوص مؤلفۀ مراقبت تفاوت میانگین سال‌های 2019 و 2011 معنا‌دار نیست. 
بنابراین، روند این مؤلفه در سال‌های موردمطالعه یکنواخت است. مؤلفۀ مراقبت در جو 
مدرســه ناظر به نوعی احساس مسئولیت و تعلق به مدرسه است. این احساس متکی 
بر نگرش مثبت به مدرســه و کیفیت تجارب مدرســه‌ای است. همچنین، در تلطیف 
فضای مدرسه بسیار تأثیرگذار است. طبق یافته‌های راد و رستمی )2016(، حـــدود 
48درصـــد از تغییرات متغیر گرایش به رفتارهـــای نابهنجـار دانش‌آموزان به‌وسیلة 
عناصـــر تشکیل‌دهندة متغیر پیوند اجتماعی )پیوند با مدرسه و خانه( و متغیرهای 
میانی پیش‌بینی‌پذیر است. همچنین شــیوۀ مشارکتی نیز به پیوند مدرسه با جامعه 
كمک می‌کند. پیوند با جامعه زمانی مســتحكم می‌شود كه مقولۀ پاسخ‌گویی مدرسه 
تقویت شــود. بلوچ و همــكاران )2023( در پژوهش خود، فواید این پاســخ‌گویی در 
مدرســه را چنین برمی‌شمارند: »افزایش مشــارکت در امور مدارس، افزایش عملکرد 
و اثربخشــی معلمان در تمامی زمینه‌ها، حمایت و اعتماد به مدارس، شفاف‌ســازی، 
رشد فکری و فرهنگی جامعه، یادگیری و عملکرد بهتر دانش‌آموزان، بهبود عملکرد و 

اثربخشی مدارس و عدالت آموزشی.«
شــواهد مطالعۀ حاضر دلالــت بر آن دارد که روند تغییــرات مؤلفۀ حمایت بین 
سال‌های 2006 و 2019 افزایشی، هرچند ملایم بوده است. کودکان در محیط مدرسه 



ی
لم

 ع
یة

شر
ن

فصلنامه نوآوری های آموزشی

24
ë شمارة 96

ë سال بیست‌وچهارم 
ë زمستان 1404

باید احســاس کند اولیای مدرسه، والدین و سازوکارهای جاری از او حمایت می‌کنند. 
به‌طورکلی وظیفة مهم مدرسه، حمایت‌کردن از دانش‌آموزان در فرایند تحصیل است. 
شواهد پژوهشی و نظری نشان می‌دهد احساس حمایت‌شدن و حمایت تحصیلی44 با 
درگیری تحصیلی دانش‌آموزان در مدرسه مرتبط است )آزادی ده‌بیدی و فولادچنگ، 
2019(. شامخی و همكاران )2022( در پژوهش خود نتیجه گرفتند حمایت تحصیلی 
)از سوی والدین، معلمان و همسالان( دانش‌آموزان را برای کسب تاب‌آوری تحصیلی 
و انعطاف‌پذیری در برابر مشکلات تحصیلی آماده می‌کند، به‌گونه‌ای که دانش‌آموزان 
پس از کسب این مؤلفة روان‌شــناختی مشتاقانه به تحصیل و یادگیری می‌پردازند و 
از بهزیستی تحصیلی برخوردار می‌شوند. بنابراین، می‌توان انتظار داشت با روندی که 
بر اســاس داده‌های مطالعات تیمز و پرلز در مدارس شناســایی شده است، درگیری 

تحصیلی و یادگیری دانش‌آموزان بهبود یابد. 
در پایان گفتنی است ایجاد بستری مناسب برای تحقق اهداف تربیت مدرسه‌ای از 
وظایف اصلی نظام تربیت مدرسه‌ای است. ازاین‌رو، شایسته و بایسته است که به مقولة 
جو مدرســه و مؤلفه‌های مهم آن، که در این پژوهش بررسی شده، توجه و برای آن‌ها 
برنامه‌ریزی شود. همچنین ضروری است در نظام آموزشی، به‌ویژه برنامۀ ‌درسی رسمی 
و فوق‌برنامه که متکفل آن معاونت پرورشــی است، آموزش‌هایی برای دانش‌آموزان و 
والدین طراحی و اجرا شــود تا آن‌ها به وظایف خود در بهبود مؤلفه‌های جو مدرســه 

مانند ایمنی، قانونمندی، مشارکت، مراقبت و حمایت آگاه‌تر شوند. 
اگر مدرسه زیستگاهی اخلاقی برای یادگیری است، لازم است این زیستگاه برای 
زندگی و یادگیری تمهید و مهیا شود. این امر از حیث منطقی و زمانی بر سایر وظایف 
مدرســه مقدم است؛ زیرا تا زمانی که بســتر و بافت یادگیری فراهم نشود، یادگیری 
تحقق نمی‌یابد. یادگیری رسمی و عمومی در بافتی به نام مدرسه رخ می‌دهد. ازاین‌رو، 
در مبانی نظری تحول بنیادین آمده است مدرسه یک مکان نیست، بلکه فضایی است 
)صادق‌زاده و همکاران، 2011( که در آن رفتار درست و نادرست در قالب نظام ارزشی 
و اخلاقی تعریف، ترویج و پذیرش می‌شود. اگر چنین فضایی نباشد، یادگیری رسمی 
و عمومی هم شکل نمی‌گیرد. بی‌تردید یافته‌های این پژوهش نشان می‌دهد باید روی 

دو مؤلفة ایمنی و قانونمندی بیشتر متمرکز شد. 
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The present study employed a descriptive survey method to analyze the beliefs of fourth- and 
eighth-grade students about mathematics exams and solving difficult mathematics problems 
through the use of metaphors. The statistical population consisted of fourth- and eighth-grade  
students in Shahrekord (Chāhārmahāl and Bakhtiyāri Province). Using random cluster 
sampling, 361 fourth-grade students and 360 eighth-grade students were selected. To examine 
students’ beliefs, participants were asked to generate metaphors related to mathematics exams 
and solving difficult mathematics problems and to explain the reasons for their metaphors. 
Analysis of the metaphors and their accompanying explanations resulted in the emergence of 
several categories, including enjoyable, requiring effort and high intelligence, and annoying. 
A more in-depth analysis revealed underlying beliefs embedded within the metaphors. The  
results indicated that most students associated mathematics exams and solving difficult 
mathematics problems with the categories of annoying and difficult, reflecting generally 
negative beliefs. Some students reported that mathematics exams cause anxiety, while others 
perceived solving difficult mathematics problems as impossible. In contrast, some students 
believed that although mathematics exams and difficult problems are challenging, they can 
be enjoyable when success is achieved. Others described success in mathematics exams and 
solving difficult mathematics problems as dependent on innate talent and sustained effort. 
Furthermore, fourth-grade students exhibited more negative beliefs about mathematics exams 
and solving difficult mathematics problems than eighth-grade students. Eighth-grade students 
more frequently emphasized the roles of high intelligence and hard work in achieving success 
and described these experiences as more enjoyable. The results of the chi-square test indicated 
that the differences between girls’ and boys’ metaphors at both grade levels were not statistically 
significant. 
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 به‌کارگیری استعاره‌ برای واکاوی 
 باورهای دانش‌آموزان پایه‌های چهارم و هشتم 

 دربارۀ امتحان ریاضی 
و حل سؤالات سخت ریاضی

پژوهش پیش‌رو با روش توصیفی ـ پیمایشی و با هدف واکاوی باورهای دانش‌آموزان پایه‌های چهارم و هشتم 
انجام شده است. جامعۀ آماری  از استعاره‌  با استفاده  دربارۀ »امتحان ریاضی« و »حل سؤالات سخت ریاضی« 
دربردارندۀ دانش‌آموزان پایه‌های چهارم و هشتم شهرکرد بوده و 361 دانش‌آموز پایۀ چهارم و 360 دانش‌آموز 
پایۀ هشتم با روش نمونه‌گیری تصادفی ـ خوشه‌ای انتخاب شدند. برای واکاوی باورها از دانش‌آموزان خواسته 
شد، با ذکر دلیل، دربارۀ امتحان ریاضی و حل سؤالات سخت ریاضی استعاره‌ای بیان کنند. با بررسی استعاره‌های 
دانش‌آموزان و دلایل آن‌ها، مقوله‌هایی مانند »لذت‌بخش«،»نیازمند تلاش و هوش زیاد« و »آزاردهنده« به دست 
آمد. با بررسی دقیق‌تر، برخی از باورهایی که در استعاره‌ها پنهان بود استخراج شد. اغلب دانش‌آموزان دربارۀ 
امتحان ریاضی و حل سؤالات سخت ریاضی به مقوله‌های »آزاردهنده« و »دشوار« اشاره کردند و دربارۀ آن‌ها 
باورهایی منفی داشتند. برخی از دانش‌آموزان باور داشتند امتحان ریاضی برای آن‌ها اضطراب ایجاد می‌کند و 
عده‌ای نیز حل سؤالات سخت ریاضی را غیرممکن می‌دانستند. برخی باور داشتند که هرچند امتحان ریاضی و 
حل سؤالات سخت ریاضی چالش‌برانگیز است، اگر نتیجۀ مطلوبی به دست آید لذت‌بخش خواهد بود. برخی دیگر 
موفقیت در امتحان ریاضی و حل سؤالات سخت ریاضی را نیازمند استعداد ذاتی و تلاش زیاد توصیف کردند. 
از  باورهای منفی‌تری  امتحان ریاضی و حل سؤالات سخت ریاضی،  پایۀ چهارم، دربارۀ  همچنین، دانش‌آموزان 
دانش‌آموزان پایۀ هشتم داشتند. دانش‌آموزان پایۀ هشتم هوش فراوان و تلاش زیاد را برای موفقیت در امتحان 
ریاضی و حل سؤالات سخت ریاضی ضروری‌تر می‌دانستند و آن‌ها را لذت‌بخش‌تر توصیف کردند. نتایج آزمون 

مجذور خی نشان می‌دهد که تفاوت بین استعاره‌های دختران و پسران هر دو پایه معنادار نیست.

استعاره‌ها، باورها دربارۀ امتحان ریاضی، باورها دربارۀ حل سؤالات سخت ریاضی، دانش‌آموزان
  پایۀ چهارم، دانش‌آموزان پایۀ هشتم
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 مقدمه
دربارۀ باورها تعاریف و برداشــت‌های متفاوتی وجود دارد. برای مثال، برخی از پژوهشــگران باورها 
را مکملــی برای دانش در نظر می‌گیرند )پاجارس1، 1992( و برخی دیگر باورها را بخشــی از نگرش‌ها 
می‌دانند )گریگوتچ و تورنر2، 1998(. عده‌ای نیز اعتقاد دارند که باورها بخشی از تصورات آگاهانه است که 
در ذهن افراد نهادینه شده‌ است )شعبانی، 1400؛ تامپسون3، 1992(. به تعبیر شونفلد4 )1985(، باورها 
شــامل دو دستۀ آگاهانه و ناخودآگاهانه هستند که باورهای آگاهانه مبتنی بر شناخت شکل می‌گیرند. 
همچنین، باورها ســاختارهای ذهنی عمیقاً شــخصی، آگاهانه یا ناخودآگاهانه که نتیجۀ تجربیات افراد 
در طی دوره‌های طولانی اســت معرفی می‌شود )آووفالو و سوپکان5، 2020(. به‌علت اهمیت ریاضی در 
موفقیت تحصیلی و شغلی افراد )فیتزماریس6 و همکاران، 2021( و کاربردهایی که دارد، باورهای مرتبط 
با آن مورد توجه اســت )العبیده و عبدالعظیم7، 2022(. باورهای ریاضی آن دسته از باورهایی است که 
افــراد دربارۀ ریاضی و موارد مرتبط با آن دارنــد )رزدیانا8، 2023(. مکلود9 )1992( باورها را در آموزش 
ریاضی به چهار مؤلفۀ باورها دربارۀ ریاضیات، باورها دربارۀ خود، باورها دربارۀ تدریس ریاضیات و باورها 
در زمینه‌های اجتماعی دسته‌بندی کرد که مورد تأیید پژوهشگران دیگری نیز قرار گرفته است )آلورز10، 

2023؛ پهکونن11، 1995؛ شون و لاونیا12، 2019(.
باورهای فرد بر چگونگی برخورد و واکنش او به ریاضیات اثر می‌گذارد )هابوک13 و همکاران، 2020( 
و پیشرفت او را در موقعیت‌های حل‌ مسئله هدایت می‌کند. برای مثال، وقتی دانش‌آموز باور داشته باشد 
مســائل ریاضی در کمتر از ده دقیقه حل می‌شوند، اگر در این زمان موفق به حل مسئله نشود احساس 
ناامیدی می‌کند و انگیزه‌اش را برای تلاش از دســت می‌دهد )شونفلد، 1985(. برخی از افراد نیز بر این 
باورند که ریاضی مجموعه‌ای از رویه‌ها و قواعد برای حل مسائل است و برای حل هر مسئله همیشه باید 
روش مشــخصی به کار گرفته شود )شــونفلد، 1989، 2016(. همین باور دانش‌آموزان را از به‌کارگیری 
روش‌های خلاقانه و کشف راه‌حل‌های جدید برای حل مسائل بازمی‌دارد. از سوی دیگر، باورهای مثبت 
افراد دربارۀ ریاضی با خودکارآمدی آن‌ها، یعنی همان باور به توانایی در انجام فعالیت‌های ریاضی، ارتباط 
دارد و دانش‌آموزانی که به توانایی خود برای موفقیت در حل مســائل ریاضی باور دارند عملکرد بهتری 
نشــان می‌دهند و کمتر تحت‌ تأثیر فشــارهای روانی امتحانات قرار می‌گیرند )ژانگ و وانگ14، 2020؛ 
برگویست15، 2024(. عده‌ای از پژوهشگران ازجمله شونفلد )1985( در پژوهش‌های خود به این نتیجه 
رســیدند که در برخی از موارد، دانش‌آموزان دانش و راهبردهای لازم برای حل یک مسئله را در اختیار 
دارند و می‌توانند از آن‌ها استفاده کنند اما این کار را انجام نمی‌دهند. بررسی‌های شونفلد )1985( نشان 
داد که علت این رخداد فراموش کردن منابع یا ناتوانی در کنترل برای حل مســئله نیســت، بلکه این 
موضوع به باورهای آن‌ها مربوط می‌شود. این گروه از دانش‌آموزان دانش ریاضی خود را برای حل مسئله 
مفید نمی‌دانند و این باور مانع بازخوانی اطلاعات و منابع می‌شــود و نتیجۀ مطلوبی در پی ندارد. اغلب 
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این دانش‌آموزان در ذهن خود باورهایی را می‌پرورانند که همچون مانعی در مسیر یادگیری ریاضی عمل 
می‌کند. برای مثال، عده‌ای انتظار دارند مسائل ریاضی در مدت‌زمان کوتاهی حل شود و اگر مسئله‌ای در 
آن مدت حل نشود، آن را رها می‌کنند. پینتریچ و شانک16 )2002( و سینکی17 )2022( نیز باور داشتند 
که برای موفقیت افراد دانش به‌تنهایی کافی نیســت و عوامل دیگری ازجمله باورها و اهداف شخصی بر 
عملکــرد هر فرد اثر می‌گذارد. درواقع، باورها و اهداف افراد بر انگیزه و اعتمادبه‌نفس آن‌ها اثر می‌گذارد 
و به رفتارها و عملکردهای متمایز در افراد منجر می‌شــود )حکیم18 و همکاران، 2023؛ رزدیانا، 2023؛ 

رایان19 و همکاران، 2007؛ سینتما و جیتا20، 2022( 
ازآنجاکــه یکی از اهداف اصلی آموزش ریاضی حل مســئله و کمک بــه دانش‌آموزان برای توانمند 
شــدن در حل مسئله است )ســون و لی21، 2021(، در برخی از پژوهش‌ها تلاش شده است تا باورهای 
دانش‌آموزان دربارۀ حل مســئلۀ ریاضی بررسی شــود. بسیاری از پژوهشگران باور دارند که توانایی حل 
مسئلۀ ریاضی جدا از باورها و تمایلات یادگیرندگان نیست )سون و لی، 2021(؛ بنابراین، بررسی باورهای 
دانش‌آموزان دربارۀ حل مســئلۀ ریاضی نیازمند توجه اســت. اما چون باورها ساختارهایی هستند که با 
گذشت زمان در ذهن افراد نقش می‌بندند )شونفلد، 1985؛ شعبانی، 1400(، بررسی آن‌ها با پرسش‌های 

مستقیم و با استفاده از طیف لیکرت دشوار است.
یکی از راه‌هایی که به پژوهشــگران در جهت آگاهی از باورهای ریاضی دانش‌آموزان کمک می‌کند 
اســتفاده از ابزار استعاره‌ است )بهادیر22، 2016؛ کن23، 2021؛ سیهان و اکسس24، 2023؛ ارتم‌آکباش و 
کنکان25، 2020؛ هرزوم و ییلدریم26، 2016؛ اســماعیل27 و همکاران، 2021؛ مارکوویتس و فورگاس28، 
2017؛ شــینک29 و همکاران، 2008(. بر اســاس فرهنگ عمید )1389(، مقصود از استعاره به عاریت 
گرفتن چیزی و به کار بردن واژه در معنای غیرحقیقی آن است. درواقع، استعاره ابزاری ذهنی است که 
افکار را دربارۀ مفاهیم انتزاعی و پیچیده با اســتفاده از تمثیل‌ها عینیت می‌بخشد و این امکان را فراهم 
می‌آورد که افراد مفهومی ناشناخته و بدیع را بر مبنای تجربیات قبلی خود و در قالب صورت‌های معنادار 
به دیگران معرفی نمایند )آکباش و کنکان، 2020؛ شینک و همکاران، 2008(. به عبارت دیگر، استعاره‌ 
بیانی شــاعرانه‌ اســت که در آن‌ یک یا چند واژه خارج از معنای شناخته‌شده برای بیان مفهومی مشابه 
به کار می‌رود )ســیهان و اکسس، 2023( و کمک می‌کند تجربیات انتزاعی یا کمتر ملموس با استفاده 
از تجربیات ملموس‌تر درک شــوند )مورالی30 و همکاران، 2022؛ آکباش و کنکان، 2020؛ کووکس31، 
2018؛ لاکف و جانسون32، 1980(. استعاره‌ از ابزارهای شناختی مؤثر برای ایجاد بینش دربارۀ ادراکات 
و ســبک‌های یادگیری دانش‌آموزان است و باورها و نگرش‌ها و افکار افراد را استخراج می‌کند )لاکف33، 
2009(. اســتعاره‌ فقط ابزاری کلامی و زبانی نیست، بلکه مفهومی بنیادی در تفکر و یادگیری به شمار 
می‌رود که پایه و اســاس اندیشــه و تصور افراد را تشــکیل می‌دهد )لاکف و جانسون، 1980( و نتیجۀ 
خلاقیت فردی است )سکردکسی34 ، 2020(. استعاره‌ به افراد کمک می‌کند تا تجربیات مثبت و منفی 
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خود را بیان کنند. به بیانی دیگر، استعاره‌ باورها و نگرش‌های دانش‌آموزان را انعکاس می‌دهد و در قالب 
تصویر نیز ارائه می‌شــود )ییلدریم و همکاران، 2024(. به این ترتیب، می‌شــود گفت که با استعاره‌های 
کلامی و بصری )تصویری( اطلاعات عمیقی دربارۀ برداشــت و عقاید فرد از یک مفهوم به دست می‌آید 

)سکردکسی، 2020؛ مورالی و همکاران، 2022(.  
در برخی از پژوهش‌ها، به‌منظور بررســی ادراکات و باورهای افراد دربارۀ حل مســئله، از اســتعاره‌ 
استفاده شده است. برای مثال، کن )2021( به بررسی ادراکات استعاری دانش‌آموزان پایۀ چهارم دربارۀ 
حل مسئلۀ ریاضی پرداخت و از آن‌ها خواست این جمله را کامل کنند: »حل مسئلۀ ریاضی مانند ...، زیرا 
... .« برای تجزیه و تحلیل داده‌های این پژوهش، استعاره‌های دانش‌آموزان بر اساس ویژگی‌های مشترک 
در شش مقوله دسته‌بندی شد. نتایج نشان می‌دهد که بیشتر دانش‌آموزان پایۀ چهارم باور مثبتی دربارۀ 
حل مســئلۀ ریاضی دارند و عدۀ اندکی از آن‌ها باور منفی دارند. تقریباً نیمی از دانش‌آموزان گفتند که 
حل مسائل ریاضی سرگرم‌کننده است. برخی از آن‌ها اظهار داشتند که حل مسئلۀ ریاضی موجب تقویت 
حافظه و ذهن می‌شــود. عده‌ای نیز حل مســئلۀ ریاضی را با موقعیت‌ها و احساسات منفی که در حین 
و پایان فرایند حل مســئله داشتند توصیف کردند. ســون و لی )2021( نیز، به‌منظور بررسی ادراکات 
دانشــجومعلمان از حل مسئله و عملکرد آن‌ها در حل مسئله، از دانشجومعلمان دورۀ ابتدایی خواستند 
پرســش‌نامه‌ای دوبخشی را تکمیل کنند. در بخش اول این پرسش‌نامه، از دانشجومعلمان خواسته شده 
بود اســتعاره‌ای دربارۀ حل مســئله ذکر و دلیل خود را بیان کنند. در بخش دوم از آن‌ها درخواست شد 
مســائل غیرمعمول مربوط به جبر را حل کنند. ســون و لی استعاره‌های دانشجومعلمان را در این چند 
دســته که درواقع باورهای آن‌ها بود قرار دادند: حل مسئله وسیله‌ای برای رسیدن به اهداف دیگر؛ حل 
مسئله وسیله‌ای برای یافتن راه‌حل؛ حل مسئله مهارتی نیازمند رویه‌ها؛ حل مسئله به‌عنوان به‌کارگیری 
چندین رویکرد؛ حل مســئله به‌عنوان هنر. نتایج این پژوهش نشــان داد که بیشتر دانشجومعلمان باور 
دارند حل مسئله وسیله‌ای برای یافتن راه‌حل است. همچنین، عدۀ زیادی باور دارند که حل مسئله صرفاً 
نیازمند اســتفاده از فرمول‌ها و رویه‌ها است. عدۀ کمی از آن‌ها نیز حل مسئله را هنر می‌دانستند. یی35 
)2012( به شناسایی چگونگی تفسیر و درک دانش‌آموزان دختر و پسر از حل مسئلۀ ریاضی با استفاده 
از استعاره‌های مفهومی پرداخت. شرکت‌کنندگان در پژوهش چهارده دانش‌آموز ممتاز در هندسه بودند. 
در پژوهش او، دانش‌آموزان ســه مسئلۀ هندسه را حل کردند و در مصاحبه‌ای نیمه‌ساختاریافته شرکت 
کردند. نتایج پژوهش نشان داد که نمرات دانش‌آموزان دختر و پسر و نوع استعاره‌هایی که بیان کرده‌اند 
تفــاوت معناداری با یکدیگر ندارد. از پژوهش‌های دیگری کــه در زمینۀ باورهای ریاضی صورت گرفته 
پژوهــش مارکوویتس و فورگاس )2017( اســت. این پژوهش به‌منظور بررســی باورهای دانش‌آموزان 
پایه‌های چهارم و ششم ابتدایی دربارۀ ریاضیات و همچنین دربارۀ خودشان به‌عنوان یادگیرندۀ ریاضیات 
با اســتفاده از استعاره‌های حیوانی انجام شد. بنا بر نتایج این پژوهش، برخی از دانش‌آموزان ریاضیات را 
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دشوار و آزاردهنده می‌دانستند و بعضی از آن‌ها باور داشتند که یادگیری ریاضی نیازمند هوش و تلاش 
زیادی اســت. برخی از دانش‌آموزان ریاضی را برای بشریت لازم می‌دانستند اما از یادگیری ریاضی لذت 
نمی‌بردنــد. همچنین، نتایج این پژوهش حاکی از آن بود که دانش‌آموزان پســر باورهای مثبت‌تری از 
دانش‌آموزان دختر دارند ولی اختلاف آن‌ها معنا‌دار نیست. مارکوویتس و فورگاس بر این نظر بودند که 
این تفاوت‌ها بین دانش‌آموزان دختر و پسر تحت‌ تأثیر الگوهایی که افراد از خانواده و مدرسه می‌گیرند 
و شرایط فرهنگی و اجتماعی حاکم بر جامعه قرار دارد. آن‌ها بر اساس نتایج پژوهش تیمز36 بیان کردند 
که در برخی از جوامع، مانند کشــورهای عربی خاورمیانه، باورهای دختران مثبت‌تر از پسران است و در 

برخی دیگر، مانند کشور اروپایی آلمان، باورهای پسران بهتر از دختران است.
در برخی از پژوهش‌ها، از افراد خواســته شده است، با ارائۀ تصویر، استعاره‌ای دربارۀ ریاضی بگویند. 

در شکل 1، نمونه‌ای از این استعاره‌های بصری که یک فرد برای ریاضی ترسیم کرده‌ ارائه شده است.

 .
 شکل 1.   نمونه‌ای از استعاره‌های بصری دربارۀ ریاضی )هوارد37، 2013(                                                                           

این فرد در توضیح استعاره‌اش، که در شکل 1 مشاهده می‌شود، گفت همان‌طور که گیاهان برای رشد 
نیازمند نور خورشید و آب هستند، دانش‌آموزان نیز برای رشد و پیشرفت به وجود معلم نیاز دارند. این فرد 

در ادامۀ توضیحاتش ریاضی را به خاک که برای رشد گیاهان ضروری است تشبیه کرد )هوارد، 2013(.
پژوهش‌های خارجی متعددی دربارۀ شناســایی باورهــای ریاضی و موارد مرتبط با آن ازجمله حل 
مســئلۀ ریاضی با استفاده از استعاره‌ انجام شده اســت، اما هیچ پژوهش داخلی در این زمینه در دست 
نیســت. البته در برخی از پژوهش‌های داخلی باورهای ریاضی دانش‌آموزان با کمک پرسش‌نامه‌هایی با 
ســؤالات مستقیم و با استفاده از طیف لیکرت بررسی شده است. برای مثال، شعبانی )1400( باورهای 
دانش‌آموزان پایه‌های هفتم تا دهم را بررســی کرده اســت. نتایج پژوهش او نشــان می‌دهد که اغلب 
دانش‌آموزان باور دارند مسائل ریاضی نیازمند تلاش و زمان کافی است. عدۀ قابل‌توجهی از آن‌ها ریاضی 
را دشوار توصیف کرده‌اند و برخی از آن‌ها هدف خود از خواندن ریاضی را کسب نمرۀ خوب می‌دانستند. 
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محمدیان خطیر )1394( نیز باورها و توانایی حل مســائل کلامی دانش‌آموزان پایه‌های چهارم و پنجم 
ابتدایی را با کمک آزمون محقق‌ســاختۀ مســائل کلامی ریاضی و پرســش‌نامۀ باور ارزیابی کرد. نتایج 
پژوهش او نشان می‌دهد که بین باورها و توانایی حل مسائل کلامی دانش‌آموزان رابطۀ معناداری وجود 
دارد. همچنین، بیک و همکاران )1388( به بررســی باورهای دانش‌آموزان مقطع متوســطه دربارۀ حل 
مســائل ریاضی به‌صورت گروهی پرداختند. بنا بر نتایج پژوهــش آنان، با اینکه این دانش‌آموزان تجربۀ 
چندانی در کار گروهی ریاضی نداشتند اما کار گروهی و حل مسئله در گروه را مفید می‌دانستند. افشار 
و همکاران )1402( تأثیر باورهای غیرمنطقی در اضطراب ریاضی دانش‌آموزان دختر پایۀ چهارم ابتدایی 
را بررســی کردند. نتایج آنان نشان داد افکار و باورهای افراد در اضطراب ریاضی آن‌ها تأثیرگذار است و 
موجب افزایش اضطراب می‌شود. در پژوهشی دیگر، سعیدزاده و حجازی )1393( خودکارآمدی ریاضی، 
یعنی باورهایی که افراد دربارۀ توانایی‌شان در ریاضی دارند، و رابطۀ منابع خودکارآمدی با سطح باورهای 
خودکارآمدی و عملکرد ریاضی دانش‌آموزان دختر و پسر پایه‌های هشتم )سوم راهنمایی سابق( و یازدهم 
)ســوم دبیرستان سابق( را بررسی کردند. نتایج پژوهش آنان نشان می‌دهد که بین منابع خودکارآمدی 
و عملکــرد ریاضی دانش‌آموزان رابطۀ معنادار مثبت وجــود دارد. همچنین، با وجود تفاوت‌هایی که در 
باورهای خودکارآمدی دختران و پسران مشاهده شد، آزمون‌های آماری فرضیۀ معنادار بودن این اختلاف 

را رد کرد.
روی‌هم‌رفتــه، باورها در فرایند یاددهی ـ یادگیری ریاضی نقش شــایان توجهی دارند، زیرا عملکرد 
ریاضی دانش‌آموزان و انگیزه و اعتمادبه‌نفس آن‌ها در ریاضی متأثر از باورها است )العبیده و عبدالعظیم، 
2022؛ چــان و رینولدز38، 2022؛ حکیم و همــکاران، 2023؛ رزدیانا، 2023؛ روپنو39، 2019؛ یین40 و 
همکاران، 2020(. از سویی دیگر، باورها و نگرش‌های ریاضی افراد از تجربیات قبلی آن‌ها در حین انجام 
فعالیت‌های ریاضی به‌ویژه حل مسائل چالش‌برانگیز ریاضی و به‌خصوص مسائلی که در امتحانات ریاضی 
با آن مواجه می‌شوند سرچشمه می‌گیرد. اگرچه تغییرات در باورها آنی روی نمی‌دهد، اما موقعیت‌هایی 
که دانش‌آموزان در طی ســال‌های تحصیلی در آن قرار می‌گیرند، مانند مواجهه با مسائل دشوار، باورها 
و نگرش‌هــا و تصورات آن‌ها دربارۀ ریاضی را تغییر می‌دهد )فرانک و لســتر41، 2002(. برای مثال، اگر 
دانش‌آموزی در طی ســال‌های تحصیلی توفیقی در حل مســائل چالش‌برانگیز ریاضی به دست نیاورد، 
باور مثبتی دربارۀ آن مســائل نخواهد داشــت و ممکن اســت انگیزه برای تلاش و اعتمادبه‌نفسش را از 
دســت بدهد. چنین دانش‌آموزانی در امتحانات ریاضی، که با حل مسائل چالش‌برانگیز مواجه می‌شوند، 
دچار اضطراب بیشــتری می‌شوند و همین امر باعث می‌شود آن‌ها باورهای منفی‌تری دربارۀ حل مسئله 
و امتحان ریاضی داشــته باشند. از آنجا که مســائل ریاضی با دنیای واقعی ارتباط نزدیکی دارد )سیهان 
و اکســس، 2023( و در برنامۀ درســی جوامع گوناگون مورد توجه است، بررســی باورها دربارۀ فرایند 
حل مســئله امری ضروری اســت. با وجود این اهمیت، بررسی باورها دربارۀ حل مسائل چالش‌برانگیز و 
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امتحان ریاضی به‌ندرت در پژوهش‌های داخلی و حتی خارجی دیده می‌شود. شایان ذکر است، ادراکات 
و باورهــای افراد عموماً در محیط کلاس کــه بخش مهمی از فرایند یادگیری در آن رخ می‌دهد ایجاد 
می‌شود )سهین42، 2013( ؛زیرا کلاس درس نخستین تجربۀ دانش‌آموزان برای یادگیری ریاضی است 
)سکردکســی، 2020(. با توجه به اینکه آموزش رسمی از مقطع ابتدایی آغاز می‌شود، بررسی باورهای 
دانش‌آموزان این مقطع تحصیلی ضرورت دارد. با وجود اهمیت باورهای دانش‌آموزان در مقطع ابتدایی، 
این موضوع به‌ندرت در پژوهش‌های داخلی بررســی شده اســت. آن دسته از پژوهش‌های داخلی که 
دربارۀ باورهای ریاضی دانش‌آموزان صورت گرفته‌ است با استفاده از پرسش‌های مستقیم و طیف لیکرت 
بوده‌ و هیچ پژوهش داخلی در زمینۀ باورهای مرتبط با ریاضی در هیچ‌ مقطع تحصیلی با اســتفاده از 
اســتعاره‌ انجام نشده است. کاربرد اســتعاره‌، به‌عنوان ابزاری برای واکاوی باورهای دانش‌آموزان، به این 
علت حائز اهمیت است که با کمک آ‌ن‌ها می‌توان، علاوه بر نوع باورهای افراد، شدت آن باورها را درک 
کرد. از سویی دیگر، بیان استعاره نیازمند تفکر و خلق‌ کردن است؛ درنتیجه افراد تأمل و تفکر بیشتری 
می‌کنند و دیدگاه‌هایشــان را واقعی‌تر و آگاهانه‌تر ارائه می‌دهند. اما در پرســش‌نامه‌هایی که بر مبنای 
طیف لیکرت طراحی می‌شــود فقط گزاره‌هایی داده می‌شود و از افراد می‌خواهد میزان موافقتشان را با 
هریک از آن‌ها در طیفی از کاملًا موافقم تا کاملًا مخالفم بیان کنند. در این پژوهش، بر اســاس شرایط 
و آمادگی دانش‌آموزان برای تکمیل پرســش‌نامه و آشــنایی آن‌ها با مفهوم استعاره‌، دانش‌آموزان پایۀ 
چهارم بررسی شدند، زیرا آمادگی بیشتری از پایه‌های پایین‌تر دارند. برای آنکه امکان بررسی و مقایسۀ 
تغییرات باورهای دانش‌آموزان در یک بازۀ زمانی فراهم شــود، استعاره‌های دانش‌آموزان پایۀ هشتم نیز 
دربارۀ حل مسئلۀ ریاضی و امتحان ریاضی که شامل مسائل ریاضی است بررسی شد. هدف از انتخاب 
پایۀ هشتم آن بود که فاصلۀ مناسبی با پایۀ چهارم داشته باشد تا فرصتی برای تغییر باورها و ادراکات 
دانش‌آموزان باشــد. همچنین، با توجه به پژوهش مارکوویتس و فورگاس )2017( در کشورهای عربی 
خاورمیانه، ازآنجاکه تفاوت‌هایی بین باورهای ریاضی دانش‌آموزان دختر و پســر وجود دارد، بررســی 
باورهای دانش‌آموزان ایران، که جزئی از خاورمیانه اســت، بر اســاس جنســیت اهمیت دارد. از سویی 
دیگر، از آن جهت که در پژوهش‌های داخلی به‌ندرت به تفاوت باورهای ریاضی دختران و پسران توجه 
شده اســت و فقط در یک پژوهش مربوط به سال‌های گذشته )سعیدزاده و حجازی، 1393( باورهای 
خودکارآمدی که صرفاً بخشــی از باورهای ریاضی اســت بررسی شده اســت، مقایسۀ باورها بر اساس 
جنســیت حائز اهمیت است. شایان ذکر است که باورها به شرایط فرهنگی و اجتماعی وابسته‌اند و در 
جوامع گوناگون تحت‌ تأثیر تفاوت‌های فکری افراد قرار دارند. پس امکان دارد نتایج بررســی باورهای 
ریاضی در یک جامعه متفاوت با جامعۀ دیگر به دست آید. این پژوهش برای پاسخ به این پرسش انجام 
شده است که دانش‌آموزان دختر و پسر پایه‌های چهارم و هشتم چه باورهایی دربارۀ امتحان ریاضی و 

حل سؤالات سخت ریاضی دارند.
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 روش‌شناسی پژوهش 
هدف از این پژوهش، که با روش توصیفی ـ پیمایشــی انجام شده، بررسی استعاره‌های دانش‌آموزان 
دختر و پســر پایه‌های چهارم و هشــتم دربارۀ امتحان ریاضی و حل ســؤالات سخت ریاضی بوده است. 
جامعۀ آماری پژوهش دانش‌آموزان پایه‌های چهارم و هشتم شهرستان شهرکرد و نمونۀ آماری شامل 361 
دانش‌آموز پایۀ چهارم )177 دختر و 184 پســر( و 360 دانش‌آموز پایۀ هشتم )188 دختر و 172 پسر( 
بوده است، که با روش نمونه‌گیری تصادفی ـ خوشه‌ای انتخاب شدند. شایان ذکر است که هدف از انتخاب 
این دو پایۀ تحصیلی این بود که باورهای دانش‌آموزان در پایۀ چهارم، به‌نسبت پایه‌های پایین‌تر، به ثبات 
نسبی رسیده است. همچنین، ازآنجاکه باورها به‌صورت آنی تغییر نمی‌کند، پایۀ هشتم فاصلۀ مناسبی برای 
ارزیابی تغییرات باورها دارد. از سویی دیگر، اگر اصلاح باورهای شناسایی‌شده لازم باشد، یک بازۀ چهارساله 
پیش از پایان آموزش ریاضی در مدرسه وجود دارد. این پایه‌ها با ایده گرفتن از مطالعۀ تیمز انتخاب شد، 
که یکی از مطالعات معتبر جهانی برای ارزیابی پیشــرفت دانش‌آموزان اســت و این دو پایه را هدف قرار 
داده اســت. به‌منظور تعیین حجم نمونه از جدول مورگان اســتفاده شد و ابتدا تعدادی از مدارس نواحی 
دوگانۀ آموزش‌وپرورش شــهرکرد تصادفی انتخاب شدند و تعدادی از کلاس‌های هریک از این مدارس، با 
هماهنگی معلمان و کارکنان مدرسه، برای اجرای پژوهش برگزیده شدند. برای شناسایی برخی از باورهای 
دانش‌آموزان دربارۀ امتحان ریاضی و حل سؤالات سخت ریاضی، از دانش‌آموزان خواسته شد با به‌کارگیری 
اســتعاره‌ای مناسب و بیان دلیل آن جاهای خالی در دو جملۀ ارائه‌شده در شکل 2 را تکمیل کنند. این 

جملات با ایده گرفتن از پژوهش‌های مرتبط )کن، 2021؛ هرزوم و ییلدریم، 2016( طراحی شده است.
 

دانش‌آموزان عزیز، از اینکه با دقت جمله زیر را تکمیل می‌کنید، از شما سپاسگزاریم.

برای موارد زیر، نمونه‌ای از زندگی بیاورید و حتماً دلیل خود را نیز برای هر یک بنویسید.

1( امتحان ریاضی مانند .............................................. زیرا ..............................................................................................

2( حل سوالات سخت ریاضی مانند ........................ زیرا ..............................................................................................

 شکل 2.   ابزار گردآوری استعاره‌های دانش‌آموزان پایه‌های چهارم و هشتم                                                                                                        

پس از اجرای پژوهش، اســتعاره‌های به‌دســت‌آمده در چند مقوله دســته‌بندی شد. به این منظور، 
فهرستی از استعاره‌های دانش‌آموزان تهیه شد و استعاره‌های استخراج‌شده، بر اساس ویژگی‌ها و دلایلی 
که دانش‌آموزان بیان کرده بودند، دسته‌بندی شد. برای نام‌گذاری مقوله‌ها از برخی از پژوهش‌های مرتبط 
)کن، 2021؛ هرزوم و ییلدریم، 2016( ایده گرفته شــد. ســپس، با بررسی دقیق‌تر استعاره‌ها، برخی از 
باورها که در این اســتعاره‌ها نهفته بود شناسایی شد. همچنین، به‌منظور ارزیابی اعتبار نتایج پژوهش، 
بخشی از پاسخ‌های دانش‌آموزان توسط دو کدگذار مجرب و آگاه به موضوع استعاره‌ها و مقوله‌ها بررسی و 
کدگذاری دوباره شد و ضریب پایایی، با استفاده از فرمول پایایی هولستی43، 0/87 به دست آمد. داده‌های 
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حاصل از این پژوهش با اســتفاده از آمار توصیفی شامل جدول‌های  فراوانی و درصد فراوانی‌ها تجزیه و 
تحلیل شد. برای بررسی تفاوت بین استعاره‌های دانش‌آموزان دختر و پسر از آمار استنباطی شامل آزمون 

مجذور خی در نسخۀ 27 نرم‌افزار اس‌پی‌اس‌اس بهره گرفته شد.

 یافته‌ها
استعاره‌های مطرح‌شده از سوی دانش‌آموزان، با توجه به دلایلی که در پرسش‌نامه بیان کرده بودند، 
در چند مقوله دســته‌بندی شد. برای مثال، استعاره‌هایی مانند »امتحان ریاضی مانند کوهنوردی است، 
زیرا برای رسیدن به قله باید خیلی زیاد تلاش کرد« بیانگر این نکته بودند که موفقیت در امتحان ریاضی 
و حل ســؤالات ســخت ریاضی نیازمند به کار گرفتن تلاش و کوشش است؛ یا استعاره‌هایی مانند »حل 
سؤالات سخت ریاضی مانند شطرنج است، زیرا بدون انجام حرکات درست و هوشمندانه نمی‌توان در آن 
موفق شد«، که به جنبه‌های ذهنی و هوش اشاره داشتند، در مقولۀ »نیازمند تلاش و هوش زیاد« جای 
گرفتند. برخی از افراد نیز به استعاره‌هایی همچون »حل سؤالات سخت ریاضی مانند سوارکاری است، زیرا 
لذت‌بخش و پرهیجان است« اشاره داشتند که بیانگر لذت‌بخش بودن و جنبۀ سرگرم‌کنندۀ این موارد بود 
و این استعاره‌ها در مقولۀ »لذت‌بخش« دسته‌بندی شد. برخی از استعاره‌ها مانند »امتحان ریاضی مانند 
غذاهای تند است، زیرا من را اذیت می‌کند«، که بیانگر رنج‌آور بودن امتحان ریاضی و حل سؤالات سخت 
ریاضی اســت، در مقولۀ »آزاردهنده« قرار گرفت. شــایان ذکر است، آن دسته از پاسخ‌هایی که در آن‌ها 
استعاره‌ بیان نشده بود یا دانش‌آموزان دلیل بیان آن استعاره را توضیح نداده بودند یا عبارتی که با مفهوم 
استعاره همسو نبود ذکر کرده بودند در دستۀ »بدون استعاره« قرار داده شد. در جدول 1، توزیع فراوانی 

مقوله‌های حاصل از استعاره‌های دانش‌آموزان پایۀ چهارم دربارۀ امتحان ریاضی ارائه شده است.

 جدول 1.   توزیع فراوانی مقوله‌های حاصل از استعاره‌های دانش‌آموزان پایۀ چهارم دربارۀ امتحان ریاضی                                                                                                        

مقوله‌ها
مجموعپسردختر

درصدفراوانیدرصدفراوانیدرصدفراوانی

116/2168/7277/5آسان

137/3116246/6لذت‌بخش

105/6158/1256/9نیازمند تلاش و هوش زیاد

39224524/58423/3دشوار

6737/96937/513637/7آزاردهنده

37212815/26518بدون استعاره

177100184100361100تعداد کل
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بر اســاس جدول 1، اســتعاره‌های دانش‌آموزان پایۀ چهارم دربارۀ امتحــان ریاضی در پنج مقوله 
دسته‌بندی شد. در میان این دسته‌ها، مقوله‌های »آزاردهنده« و »دشوار« رایج‌تر از مقوله‌های دیگر بود. 
همچنین، فراوانی مقوله‌های »آسان«، »لذت‌بخش« و »نیازمند تلاش و هوش زیاد« تفاوت چشمگیری 
ســایر مقوله‌ها داشــت و کمتر مطرح شــده بود. بنابراین، به نظر می‌رســد دانش‌آموزان پایۀ چهارم  با‌
دیدگاه‌های منفی دربارۀ امتحان ریاضی دارند و از موفقیت در امتحان ریاضی ناامیدند. همان‌طور که در 
جدول 1 مشــاهده می‌شود، برخی از مقوله‌ها در استعاره‌های یکی از جنسیت‌ها بیشتر از دیگری مطرح 
شده است. از همین‌ رو، فرضیه‌هایی دربارۀ وجود تفاوت معنادار بین فراوانی‌ مقوله‌ها برای دانش‌آموزان 
دختر و پســر شــکل می‌گیرد. برای بررسی درســتی این فرضیه‌، آزمون مجذور خی دوبعدی با سطح 
اطمینان 95 درصد به کار گرفته شد و نتایج نشان داد که بین فراوانی مقوله‌ها برای دانش‌آموزان دختر 
و پسر تفاوت معناداری وجود ندارد )sig =0/599 و df = 5 و χ2 = 3/662(. استعاره‌هایی که دانش‌آموزان 
پایۀ چهارم دربارۀ امتحان ریاضی مطرح کرده‌اند نشــان‌دهندۀ باورهای متعددی است که آن‌ها در ذهن 
دارند. در‌جدول 2 به باورهای استخراج‌شده از استعاره‌ها به همراه نمونه‌ای از استعاره‌ها اشاره شده است.

 جدول 2.   مقوله‌ها و باورهای استخراج‌شده از استعاره‌های دانش‌آموزان پایۀ چهارم دربارۀ امتحان ریاضی                                                                                                        

باورهای استخراج‌شدهنمونه‌ای از استعاره‌هامقوله‌ها

 امتحان ریاضی مانند شمع روشن‌ کردن است، زیرا آسان است.آسان
 امتحان ریاضی مانند خوردن یک لیوان آبمیوه است، زیرا راحت است.

 امتحان ریاضی آسان است.

لذت‌بخش

 امتحان ریاضی شیرین و لذت‌بخش است.  امتحان ریاضی مانند کیک پختن با مادرم است، زیرا کار لذت‌بخشی است.

آخر   امتحان ریاضی مانند بادکردن بادکنک است، زیرا سخت است اما در‌
دل‌نشین است.

گل  از‌  امتحان ریاضی مانند گل‌زدن است، زیرا پر از آسیب است ولی بعد‌
شادی دارد.

 امتحان ریاضی، با وجود سختی‌هایی که 
دارد، لذت‌بخش است.

 اگر نتیجۀ امتحان ریاضی خوب باشد، 
سختی‌های آن فراموش می‌شود.

 نیازمند تلاش
و هوش زیاد

 امتحان ریاضی مانند شطرنج بازی‌کردن است، زیرا شطرنج آدم‌های 
باهوش بهتر است.

استعداد  ریاضی  امتحان  در  موفقیت   
ذاتی می‌خواهد.

 امتحان ریاضی مانند جام جهانی فوتبال است، زیرا همۀ تیم‌ها خیلی 
تلاش می‌کنند.

تا   امتحان ریاضی مانند یک مسابقه است، زیرا همه تلاش می‌کنند 
موفق شوند. 

 موفقیت در امتحان ریاضی به تلاش نیاز 
دارد و بدون تلاش امکان‌پذیر نیست.

 امتحان ریاضی مانند راه تودرتو است، زیرا پیداکردن راه‌حل سخت است.دشوار
 امتحان ریاضی مانند رانندگی در جادۀ خاکی است، زیرا سخت است.

 امتحان ریاضی دشوار و سخت است.

آزاردهنده

و  ترسناک  خیلی  زیرا  است،  کابوس  یک  مانند  ریاضی  امتحان   
نگران‌کننده است.

اضطراب  دارم،  ریاضی  امتحان  وقتی   
می‌گیرم و احساس خوبی به آن ندارم.

 امتحان ریاضی، افراد را آزار می‌دهد. امتحان ریاضی مانند شکنجه است، زیرا دردناک و وحشتناک است.



به‌کارگیری استعاره‌ برای واکاوی باورهای دانش‌آموزان پایه‌های چهارم و هشتم دربارۀ امتحان ریاضی و حل سؤالات سخت ریاضی
اسماء نکوئی قهفرخی  نرگس یافتیان

37
 ë 96 شمارة
 ë سال بیست‌وچهارم
ë 1404 زمستان 

بر اساس جدول 2، برخی از دانش‌آموزان پایۀ چهارم به استعاره‌هایی اشاره داشتند که نشان می‌دهد 
آن‌ها امتحان ریاضی را آسان می‌دانند. برخی دیگر بیان کردند که امتحان ریاضی، با وجود چالشی‌هایی 
که دارد، لذت‌بخش است. استعاره‌های عده‌ای از دانش‌آموزان بیانگر آن است که آنان باور دارند موفقیت 
در امتحان ریاضی نیازمند تلاش و هوش زیادی اســت و تنها افرادی در آن موفق‌ می‌شــوند که از بهرۀ 
هوشی زیادی برخوردار باشند و بسیار تلاش کنند. از سوی دیگر، عده‌ای از دانش‌آموزان در استعاره‌های 
خود به دشــواری امتحان ریاضی اشــاره داشــتند و برخی نیز آن را آزاردهنده و عامل ایجاد اضطراب 
می‌دانستند. در جدول 3، توزیع فراوانی نوع مقوله‌ها و نوع پاسخ‌های دانش‌آموزان پایۀ چهارم دربارۀ حل 

سؤالات سخت ریاضی ارائه شده است. 

 جدول 3.   توزیع فراوانی مقوله‌های حاصل از استعاره‌های دانش‌آموزان پایۀ چهارم دربارۀ حل سؤالات سخت ریاضی                                                                                                        

مقوله‌ها
مجموعپسردختر

درصدفراوانیدرصدفراوانیدرصدفراوانی

42/294/9133/6لذت‌بخش

95/1168/7256/9نیازمند تلاش و هوش زیاد

6033/97641/313637/7دشوار

69395228/312133/5آزاردهنده

3519/83116/86618/3بدون استعاره

177100184100361100تعداد کل

بر اساس جدول 3، استعاره‌های دانش‌آموزان پایۀ چهارم دربارۀ حل سؤالات سخت ریاضی در چهار 
مقوله دســته‌بندی شد. در میان این دســته‌ها، مقوله‌های »آزاردهنده« و »دشوار« به‌طور چشمگیری 
پرتکرارتــر از مقوله‌های دیگر بــود. مقوله‌های »لذت‌بخش« و »نیازمند تــاش و هوش زیاد« کمتر از 
دو مقولۀ دیگر مطرح شــده بود. همان‌طور که از جدول 3 برداشــت می‌شود، مقوله‌های »لذت‌بخش«، 
»نیازمند تلاش و هوش زیاد« و »دشــوار« در اســتعاره‌های دانش‌آموزان پسر و مقولۀ »آزاردهنده« در 
استعاره‌های دانش‌آموزان دختر بیشتر مشاهده می‌شــود. از همین رو، فرضیه‌هایی دربارۀ وجود تفاوت 
معنادار بین فراوانی‌ مقوله‌های حاصل از اســتعاره‌های دانش‌آموزان دختر و پســر شکل می‌گیرد. برای 
بررســی درســتی این فرضیه‌، آزمون مجذور خی دوبعدی با ســطح اطمینان 95 درصد استفاده شد و 
 نتایج نشــان داد که تفاوت معناداری بین فراوانی مقوله‌ها برای دانش‌آموزان دختر و پســر وجود ندارد

)sig =0/082 و df = 4 و χ2 = 8/264(. اســتعاره‌هایی که دانش‌آموزان پایۀ چهارم دربارۀ حل ســؤالات 
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ســخت ریاضی مطرح کرده‌اند باورهای متعددی از آن‌ها را آشــکار می‌نمایــد. در جدول 4 به باورهای 
استخراج‌شده از استعاره‌ها به همراه نمونه‌ای از استعاره‌ها اشاره شده است.

 جدول 4.   مقوله‌ها و باورهای حاصل از استعاره‌های دانش‌آموزان پایۀ چهارم دربارۀ حل سؤالات سخت ریاضی                                                                                                        

باورهای استخراج‌شدهنمونه‌ای از استعاره‌هامقوله‌ها

لذت‌بخش

 حل سؤالات سـخت ریـاضی ماننـد خـوردن شـکلات تلخ است، زیرا 
لذت‌بخش است.

 حل سؤالات سخت ریاضی مانند بعضی از بازی‌ها سخت است، ولی 
خوش می‌گذرد.

 حل سـؤالات سـخت ریـاضی کار آسانی 
نیست و سختی‌هایی دارد اما اگر به نتیجه 

مطلوب برسیم، لذت‌بخش است.

 نیازمند تلاش
 و هوش زیاد

 حل سؤالات سخت ریاضی مانند سؤال هوش است، زیرا باید با فکر و 
هوش آن‌ را پاسخ داد.

‌ موفـقیت در حل سـؤالات سـخت ریاضی
به استعداد ذاتی نیاز دارد.

 حل سؤالات سخت ریاضی مانند مشکل بزرگ است، زیرا برای حل 
آن باید تلاش کرد.

 حل سؤالات سخت ریاضی مانند ساززدن است، زیرا فقط با تمرین 
کردن ماهر می‌شویم. 

‌ موفـقیت در حل سـؤالات سـخت ریاضی
 به تلاش نیاز دارد و بدون تلاش امکان‌پذیر

نیست.

دشوار

 حل سؤالات سخت ریاضی دشوار و سخت  حل سؤالات سخت ریاضی مانند بدن خرچنگ است، زیرا سخت است.
است.

 حل سؤالات سـخت ریاضی ماننـد فلفل خـوردن است، زیرا کار خیلی 
سخت است و کسی نمی‌تواند انجام دهد.

 حل سؤالات سخت ریاضی غیرممکن است.

آزاردهنده
 حل سؤالات سخت ریاضی مانند کوه آتش‌فشان است، زیرا همه چیز 

را نابود می‌کند.
 حل سؤالات سخت ریاضی مانند بوی تخم‌مرغ است، زیرا اذیت‌کننده است.

‌ حل سؤالات سخت ریاضی آزاردهنده است
و احساس خوبی به آن‌ها ندارم.

بر اساس جدول 4، برخی از دانش‌آموزان پایۀ چهارم به استعاره‌هایی اشاره داشتند که نشان می‌دهد 
آن‌ها حل سؤالات سخت ریاضی را لذت‌بخش می‌دانند و از چالشی که این نوع سؤالات برای آن‌ها ایجاد 
می‌کند استقبال می‌کنند. استعاره‌های عده‌ای از دانش‌آموزان بیانگر آن است که این افراد باور دارند حل 
سؤالات سخت ریاضی نیازمند تلاش و هوش زیادی است و افراد باهوش و تلاشگر در حل سؤالات سخت 
موفق‌ می‌شــوند. عده‌ای از دانش‌آموزان در اســتعاره‌های خود به دشوار و غیرممکن بودن حل سؤالات 
ســخت ریاضی اشــاره داشتند و برخی دیگر آن‌ها را آزاردهنده می‌دانســتند. همچنین، پس از بررسی 
اســتعاره‌های دانش‌آموزان پایۀ چهارم مشاهده شد که بین باورهای دانش‌آموزان دربارۀ امتحان ریاضی 
و حل سؤالات سخت ریاضی ارتباطاتی وجود دارد که در جدول 5 به برخی از آن‌ها، که البته مربوط به 
باورهای منفی افراد بوده، اشاره شده است. ازآنجاکه باورها نقش مهمی در فرایند یاددهی ـ یادگیری ایفا 
می‌کنند، آگاهی از باورهای منفی و نگران‌کننده و تلاش برای بهبود آن‌ها نیازمند توجه بیشتری است.
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 جدول 5.   نمونه‌ای از استعاره‌های دانش‌آموزان پایۀ چهارم دربارۀ امتحان ریاضی و حل سؤالات سخت ریاضی                                                                                                        

حل سؤالات سخت ریاضی مانند ... زیرا ...مقولهامتحان ریاضی مانند ... زیرا ...مقوله

آزاردهندهدانش‌آموز 1
دشوار گرگ است، زیرا ترسناک است.

 نفس کشیـدن در زیـر آب دریـا است، زیرا 
سخت است.

آزاردهندهدانش‌آموز 2
 تمرینات ورزش است، زیرا بعد‌‌از 

آزاردهندهآن تمام بدنم درد می‌گیرد.
سردرد  آن  با  زیـرا  اسـت،  سـرکه  بـوی   

می‌گیرم.

آزاردهندهدانش‌آموز 3
اذیت  زیرا  است،  شکنجـه   

می‌کند.
نیازمند تلاش و 

هوش زیاد
 اختراع یک وسیلۀ جدیـد است، زیـرا باید 

خیلی تحقیق و کوشش کرد. 

دشواردانش‌آموز 4
 رانندگی در جـاده پر از سـنگ 
نمی‌گذارند  زیرا سنگ‌ها  است، 

راحت حرکت کنیم.
آزاردهنده

 کوه آتش‌فشـان اسـت، زیرا وقتی سؤالات 
سـخت را می‌بینیم مثل ایـن اسـت کـه 

زیر شعله‌های آتش‌فشان هستیم.

در جدول 5، فقط نمونه‌ای از اســتعاره‌های دانش‌آموزان پایۀ چهارم ارائه شــده اســت، اما بررسی 
پاسخ‌های دانش‌آموزان نشان می‌دهد که بیشتر افرادی که استعاره‌های آن‌ها دربارۀ حل سؤالات سخت 
ریاضی در مقوله‌های »دشوار« و »آزاردهنده« بوده دیدگاهی مشابه دربارۀ امتحان ریاضی داشتند و آن 
را »دشــوار« و »آزاردهنده« توصیف کردند. عدۀ قابل‌توجهی از دانش‌آموزان پایۀ چهارم، که اســتعاره‌ با 
مضمون مقولۀ »نیازمند تلاش و هوش زیاد« دربارۀ حل ســؤالات سخت ریاضی مطرح کرده بودند، باور 

داشتند امتحان ریاضی »دشوار« یا »آزاردهنده« است. 
در جدول 6 توزیع فراوانی نوع مقوله‌ها و نوع پاسخ‌های دانش‌آموزان پایۀ هشتم دربارۀ امتحان ریاضی 

مشاهده می‌شود.

 جدول 6.   توزیع فراوانی مقوله‌های حاصل از استعاره‌های دانش‌آموزان پایۀ هشتم دربارۀ امتحان ریاضی                                                                                                        

مقوله‌ها
مجموعپسردختر

درصدفراوانیدرصدفراوانیدرصدفراوانی

147/42413/93810/5لذت‌بخش

2714/419114612/8نیازمند تلاش و هوش زیاد

5227/63721/58924/7دشوار

6735/65129/611832/8آزاردهنده

2814/94123/86919/2بدون استعاره

188100172100360100تعداد کل
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بر اســاس جدول 6، اســتعاره‌های دانش‌آموزان پایۀ هشــتم دربارۀ امتحان ریاضی در چهار مقوله 
دســته‌بندی شد. در میان این دسته‌ها، مقوله‌های »آزاردهنده« و »دشــوار« رایج‌تر از مقوله‌های دیگر 
بود. فراوانی مقوله‌های »لذت‌بخش« و »نیازمند تلاش و هوش زیاد« تفاوت تقریباً قابل‌توجهی با ســایر 
مقوله‌ها داشــت و کمتر مطرح شــده بود. کم بودن فراوانی مقولۀ »لذت‌بخش« دربارۀ امتحان ریاضی 
ممکن اســت بیانگر آن باشد که دانش‌آموزان پایۀ هشــتم از چالش‌هایی که امتحان ریاضی برای آن‌ها 
ایجاد می‌کند رضایت ندارند. همان‌طور که در جدول 6 مشاهده می‌شود، برخی از مقوله‌ها در استعاره‌های 
یکی از جنسیت‌ها بیشتر مطرح شده است. برای مثال، مقولۀ »لذت‌بخش« در استعاره‌های دانش‌آموزان 
پســر بیشتر از دانش‌آموزان دختر مشاهده می‌شود. همچنین، مقوله‌های »نیازمند تلاش و هوش زیاد«، 
»دشــوار« و »آزاردهنده« را دانش‌آموزان دختر بیشــتر از دانش‌آموزان پسر به کار برده‌اند. از همین رو، 
فرضیه‌هایی دربارۀ وجود تفاوت معنادار بین فراوانی‌ مقوله‌های حاصل از استعاره‌های دانش‌آموزان دختر 
و پســر شکل می‌گیرد. برای بررسی درســتی این فرضیه‌، آزمون مجذور خی دوبعدی با سطح اطمینان 
95 درصد انجام شد و نتایج نشان داد که تفاوت معناداری بین فراوانی مقوله‌ها برای دانش‌آموزان دختر 
 .)χ2 = 10/479 و df = 4 و sig =0/033( و پســر وجود دارد، زیرا ســطح معناداری کمتر از 0/05 اســت
به‌منظور بررســی شدت رابطه از ضریب وی کرامر44 استفاده شد و نتیجه نشان داد که شدت این رابطه 
ضعیف است )p =0/171(. استعاره‌هایی که دانش‌آموزان پایۀ هشتم دربارۀ امتحان ریاضی مطرح کرده‌اند 
باورهای متعددی از آن‌ها را آشکار می‌نماید. در جدول 7 به باورهای استخراج‌شده از استعاره‌ها به همراه 

نمونه‌ای از استعاره‌ها اشاره شده است.

 جدول 7.   مقوله‌ها و باورهای استخراج‌شده از استعاره‌های دانش‌آموزان پایۀ هشتم دربارۀ امتحان ریاضی                                                                                                        

باورهای استخراج‌شدهنمونه‌ای از استعاره‌هامقوله‌ها

لذت‌بخش

 امتحان ریاضی، مهیج و جذاب است.  امتحان ریاضی مانند مسابقات رالی است، زیرا هیجان زیادی دارد.

از  عبور  برای  زیرا  است،  پل  مانند ساختن یک  ریاضی  امتحان   
دانش‌های قبلی به دانش‌های جدید است و من خوشحال می‌شوم.

قبلی  اطلاعات  برای  محکی  ریاضی  امتحان   
است و لذت‌بخش است.

نیازمند تلاش 
و هوش زیاد

باهوش  افراد  زیرا  است،  مسابقۀ شطرنج  مانند  ریاضی  امتحان   
برنده می‌شوند.

ذاتی  استعداد  ریاضی  امتحان  در  موفقیت   
می‌خواهد.

 امتحان ریاضی مانند یک در است که یک کلید دارد، زیرا تنها راه 
ورود به آن داشتن کلید پشتکار است.

 موفقیت در امتحان ریاضی به تلاش نیاز دارد و 
بدون تلاش امکان‌پذیر نیست.

دشوار

 امتحان ریاضی مانند مرتب‌کردن یک خانۀ کثیف و بزرگ است، 
زیرا سخت است.

 امتحان ریاضی مانند گذر از هفت‌خان رستم است، زیرا سخت 
است.

 امتحان ریاضی دشوار و سخت است.



به‌کارگیری استعاره‌ برای واکاوی باورهای دانش‌آموزان پایه‌های چهارم و هشتم دربارۀ امتحان ریاضی و حل سؤالات سخت ریاضی
اسماء نکوئی قهفرخی  نرگس یافتیان

41
 ë 96 شمارة
 ë سال بیست‌وچهارم
ë 1404 زمستان 

باورهای استخراج‌شدهنمونه‌ای از استعاره‌هامقوله‌ها

آزاردهنده

زیرا  است،  داغ  به یک ظرف  مانند دست زدن  ریاضی  امتحان   
دردناک و عذاب‌آور است.

 وقتی امتحان ریاضی دارم، احساس خوبی به 
آن ندارم.

 امتحان ریاضی مانند گیرکردن در باتلاق است، زیرا هیچ کاری 
نمی‌توان کرد و قابل‌تحمل نیست.

 امتحان ریاضی افراد را آزار می‌دهد.

بیهوده است، زیرا همیشه  انجام کارهای   امتحان ریاضی مانند 
نمرۀ کم می‌گیرم.

 امتحان ریاضی بیهوده و غیرضروری است.

بر اساس جدول 7، برخی از دانش‌آموزان پایۀ هشتم به استعاره‌هایی اشاره داشتند که نشان می‌دهد 
عــده‌ای از آن‌ها امتحان ریاضــی را هیجان‌انگیز و لذت‌بخش می‌دانند و عده‌ای دیگر باور داشــتند که 
موفقیت در امتحان ریاضی نیازمند تلاش و هوش فراوانی است. از نظر آن‌ها، فقط افرادی که بهرۀ هوشی 
زیادی داشته باشــند و بسیار تلاش کنند در امتحان ریاضی موفق می‌شوند. عده‌ای از دانش‌آموزان نیز 
در اســتعاره‌های خود به دشوار بودن امتحان ریاضی اشاره داشتند و برخی دیگر احساسات منفی به آن 
داشــتند. در جدول 8، توزیع فراوانی نوع مقوله‌ها و نوع پاســخ‌های دانش‌آموزان پایۀ هشتم درباره حل 

سؤالات سخت ریاضی ارائه شده است.	

 جدول 8.   توزیع فراوانی مقوله‌های حاصل از استعاره‌های دانش‌آموزان پایۀ هشتم دربارۀ حل سؤالات سخت ریاضی                                                                                                        

مقوله‌ها
مجموعپسردختر

درصدفراوانیدرصدفراوانیدرصدفراوانی

84/2116/4195/3لذت‌بخش

 نیازمند تلاش
 و هوش زیاد

2613/8179/94311/9

79429354/117247/8دشوار

4222/32715/76919/2آزاردهنده

3317/52413/95715/8بدون استعاره

188100172100360100تعداد کل

بر اساس جدول 8، استعاره‌های دانش‌آموزان پایۀ هشتم دربارۀ حل سؤالات سخت ریاضی در چهار 
مقوله دســته‌بندی شد. در میان این دسته‌ها، مقولۀ »دشوار« به‌طور چشمگیری پرتکرارتر از مقوله‌های 
دیگر اســت؛ به‌طوری که نزدیک به نیمی از دانش‌آموزان پایۀ هشتم استعاره‌هایی مطرح کرده بودند که 

 جدول 7.   )ادامه( 
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به این مقوله اشاره داشت. عده‌ای از دانش‌آموزان نیز، حل سؤالات سخت ریاضی را »آزاردهنده« توصیف 
کردنــد. مقوله‌های »لذت‌بخش« و »نیازمند تلاش و هوش زیاد« کمتر از دو مقولۀ دیگر مطرح شــده 
بود، که حکایت از دیدگاه منفی بیشتر دانش‌آموزان پایۀ هشتم دربارۀ حل سؤالات سخت ریاضی دارد. 
همان‌طور در جدول 8 مشاهده می‌شود، مقوله‌های »لذت‌بخش« و »دشوار« در استعاره‌های دانش‌آموزان 
پسر و مقوله‌های »نیازمند تلاش و هوش زیاد« و »آزاردهنده« در استعاره‌های دانش‌آموزان دختر بیشتر 
بوده است. ازاین‌رو، فرضیه‌هایی دربارۀ وجود تفاوت معنادار بین فراوانی‌ مقوله‌های حاصل از استعاره‌های 
دانش‌آموزان دختر و پسر شکل می‌گیرد. به‌منظور بررسی این فرضیه‌، آزمون مجذور خی دوبعدی با سطح 
اطمینان ‌95درصد انجام شد و نتایج نشان داد که تفاوت معناداری بین فراوانی مقوله‌ها برای دانش‌آموزان 
دختر و پسر وجود ندارد )sig =0/112 و df = 4 و χ2 = 7/483(. استعاره‌هایی که دانش‌آموزان پایۀ هشتم 
دربارۀ حل سؤالات سخت ریاضی مطرح کرده‌اند باورهای متعددی از آن‌ها را آشکار می‌نماید. در جدول‌9 

به باورهای استخراج‌شده از استعاره‌ها به همراه نمونه‌ای از استعاره‌ها اشاره شده است.
 جدول 9.   مقوله‌ها و باورهای حاصل از استعاره‌های دانش‌آموزان پایۀ هشتم دربارۀ حل سؤالات سخت ریاضی                                                                                                        

باورهای استخراج‌شدهنمونه‌ای از استعاره‌هامقوله‌ها

لذت‌بخش

 حل سـؤالات سـخت ریاضی مهیج و جـذاب  حل سؤالات سخت ریاضی مانند پروازکردن است، زیرا هیجان دارد. 
است. 

 حل سؤالات سخت ریاضی مانند سفرکردن به کرۀ ماه است، زیرا 
خیلی سخت است؛ اما اگر اتفاق بیفتد، خوشبختی بزرگی است.

 حل سؤالات سخت ریاضی مانند نجاری است، زیرا اگر کار درست 
انجام شود خیلی لذت می‌بریم.

 حل سـؤالات سخت ریاضی کار آسانی نیست 
نتیجه مطلوب برسیم، لذت‌بخش  به  اگر  اما 

است. 

نیازمند تلاش 
و هوش زیاد

 حل سؤالات سخت ریاضی مانند عبور از مراحل سخت بازی فکری 
است، زیرا اگر باهوش باشیم راحت می‌شود.

 حل سـؤالات سخت ریاضی به استعداد ذاتی 
نیاز دارد.

 حل سؤالات سخت ریاضی مانند جنگ‌های جهانی است، زیرا برای 
موفقیت باید تلاش کرد.

 موفقیت در حل سؤالات سـخت ریاضی بدون 
تلاش امکان‌پذیر نیست.

دشوار

 حل سؤالات سخت ریاضی مانند خواندن یک کتاب فلسفی است، 
زیرا فقط فیلسوف‌ها متوجه منظور نویسنده می‌شوند و درک آن 

سخت است.

 حل سؤالات سـخت ریاضی دشوار و سـخت 
است.

 حل سؤالات سخت ریاضی مانند بالا رفتن از کـوه است، زیرا در هر 
مرحله امکان سقوط وجود دارد و صعود به قله دشوار است.

 حل سؤالات سخت ریاضی شامل چند مرحله 
است که برای موفقیت باید تمامی آن مراحل 

را پشت سر گذاشت.

هیچ‌وقت  که  است  آرزوهایی  مانند  ریاضی  سخت  سؤالات  حل   
نمی‌توانم به آن‌ها برسم، چون غیرممکن است.

 حل سؤالات سخت ریاضی غیرممکن است.
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باورهای استخراج‌شدهنمونه‌ای از استعاره‌هامقوله‌ها

آزاردهنده

 حل سـؤالات سـخت ریاضی مانند هنگ‌ کردن کامپیوتر است، زیرا 
بعد از دیدن سؤالات مغز ما هنگ می‌کند.

 سـؤالات سـخت ریاضی پیچیده و گیج‌کننده 
است.

 حل سـؤالات سـخت ریاضی مانند افتادن در یک دام یا چاه است، 
زیرا همه‌ چیز تاریک و ترسناک است.

 سؤالات سخت ریاضی افراد را آزار می‌دهد.

بر اساس جدول 9، برخی از دانش‌آموزان پایۀ هشتم به استعاره‌هایی اشاره داشتند که نشان می‌دهد 
آن‌ها حل ســؤالات ســخت ریاضی را لذت‌بخش می‌دانند و باور دارند که اگر نتیجۀ آن مطلوب باشــد، 
ســختی آن فراموش می‌شود. استعاره‌های عده‌ای از دانش‌آموزان بیانگر آن است که این افراد باور دارند 
حل سؤالات سخت ریاضی تلاش و هوش زیاد می‌خواهد. عده‌ای از دانش‌آموزان در استعاره‌های خود به 

دشوار و آزاردهنده بودن حل سؤالات سخت ریاضی اشاره داشتند. 
پس از بررسی و مقایسۀ استعاره‌هایی که دانش‌آموزان پایۀ هشتم دربارۀ امتحان ریاضی و حل سؤالات 
سخت ریاضی بیان کرده بودند، مشخص شد که ارتباطاتی بین نوع مقوله‌ها و باورهای آن‌ها وجود دارد 
که در جدول 10 به برخی از آن‌ها اشاره شده است. شایان ذکر است، نمونه‌های ارائه‌شده در جدول 10 
از استعاره‌های مربوط به مقوله‌هایی که باورهای منفی را آشکار می‌کردند انتخاب شده‌اند؛ زیرا نیاز فوری 

به برطرف ساختن و بهبود این نوع باورها وجود دارد.
 جدول 10.   نمونه‌ای از استعاره‌های دانش‌آموزان پایۀ هشتم دربارۀ امتحان ریاضی و حل سؤالات سخت ریاضی                                                                                                        

حل سؤالات سخت ریاضی مانند ... زیرا ...مقولهامتحان ریاضی مانند ... زیرا ...مقوله

دشواردانش‌آموز 1
 گـیر افتـادن در باتلاق اسـت، زیرا 
خارج شـدن از آن خـیلی سـخت 

است.

 نیازمند تلاش
و هوش زیاد

 بالا رفـتن از یک سرسره است، زیـرا باید 
خیلی سعی کرد تا بالا رفت.

دشواردانش‌آموز 2
 خرد کـردن پیاز است، زیرا امتحان 
ریاضـی دادن و خـرد کردن پیـاز 

کارهای سختی هستند.
دشوار

 باز کردن یک گـره کور است، زیرا به‌راحتی 
نمی‌توان آن را حل کرد.

آزاردهندهدانش‌آموز 3
 مـشکلات زنـدگی اسـت، زیـرا اگر 
بتوانیم آن‌ها را برطرف کنیم باز‌هم 

خسته و اذیت می‌شویم.
آزاردهنده

 تـرس اسـت، زیـرا در ایـن حالت احساس 
گیجی دارم و هیچ چیزی متوجه نمی‌شوم.

آزاردهندهدانش‌آموز 4
 یک خبر بد است، زیرا اسـترس و 
ناراحـتی زیـادی را در یک‌‌لـحظه 

به من وارد می‌کند.

 نیازمند تلاش
و هوش زیاد

 مرتـب کردن مکعب روبیک است، زیـرا باید 
 زحـمت کشیده باشیم و روش حل آن را

گرفته باشیم. یاد‌

در جدول 10، فقط تعدادی از اســتعاره‌های دانش‌آموزان پایۀ هشتم برای نمونه ارائه شده است؛ اما 

 جدول 9.   )ادامه( 
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بررسی پاسخ‌های دانش‌آموزان نشان می‌دهد که بیشتر افرادی که استعاره‌های آن‌ها دربارۀ حل سؤالات 
سخت ریاضی در مقوله‌های »دشوار« و »آزاردهنده« قرار‌ گرفته است باوری مشابه دربارۀ امتحان ریاضی 
دارند و آن را همراه با ســختی و رنج توصیف می‌کنند. شمار قابل‌توجهی از دانش‌آموزان پایۀ هشتم، که 
اســتعاره‌ با مضمون مقولۀ »نیازمند تلاش و هوش زیاد« دربارۀ حل سؤالات سخت ریاضی مطرح کرده 
بودند، باور داشــتند امتحان ریاضی »دشــوار« یا »آزاردهنده« است. در جدول 11، مقوله‌های حاصل از 
اســتعاره‌های دانش‌آموزان پایه‌های چهارم و هشتم دربارۀ امتحان ریاضی و حل سؤالات سخت ریاضی 

مقایسه شده است.
 جدول 11.   توزیع مقوله‌های دانش‌آموزان پایه‌های چهارم و هشتم دربارۀ امتحان ریاضی و حل سؤالات سخت ریاضی                                                                                                        

حل سؤالات سخت ریاضیامتحان ریاضی

پایه تحصیلی

مقوله‌ها

چهارمهشتمچهارمهشتم

فراوانیدرصدفراوانیدرصدفراوانیدرصدفراوانیدرصد

----7/527--آسان

10/5386/6245/3193/613لذت‌بخش

12/8466/92511/9436/925نیازمند تلاش و هوش زیاد

24/78923/38447/817237/7136دشوار

32/811837/713619/26933/5121آزاردهنده

19/269186515/85718/366بدون استعاره

100360100361100360100361تعداد کل

بر اســاس جدول 11، دانش‌آموزان پایه‌های چهارم و هشــتم دربارۀ امتحان ریاضی استعاره‌هایی را 
مطرح کردند که در مقوله‌هایی دسته‌بندی شد. با مقایسۀ این مقوله‌ها مشخص می‌شود که شمار اندکی 
از دانش‌آموزان پایۀ چهارم باور دارند که امتحان ریاضی »آســان« اســت، اما این مقوله در استعاره‌های 
دانش‌آموزان پایۀ هشــتم مشــاهده نمی‌شــود. هر دو گروه دانش‌آموزان پایه‌های چهارم و هشــتم به 
»لذت‌بخش« بودن امتحان ریاضی اشــاره داشتند و بیان کردند که امتحان ریاضی، با وجود چالش‌هایی 
که دارد، اگر نتیجۀ مطلوبی داشته باشد لذت‌بخش است. دانش‌آموزان پایه‌های چهارم و هشتم موفقیت 
در امتحان ریاضی را »نیازمند تلاش و هوش زیاد« توصیف کردند. برخی از دانش‌آموزان هر دو پایه باورها 
و احساسات منفی دربارۀ امتحان ریاضی داشتند و مقولۀ »آزاردهنده« در استعاره‌های هردو پایه پرتکرارتر 

از سایر مقوله‌ها بود.
هر دو گروه دانش‌آموزان پایه‌های چهارم و هشتم به »لذت‌بخش« بودن حل سؤالات سخت ریاضی 
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اشــاره داشتند و بیان کردند که چالش‌برانگیز بودن این سؤالات برای آن‌ها لذت‌بخش است. البته مقولۀ 
»لذت‌بخش« در بین مقوله‌های حاصل از اســتعاره‌های دانش‌آموزان دربارۀ حل ســؤالات سخت ریاضی 
کمترین فراوانی را داشــت. برخی از دانش‌آموزان پایه‌های چهارم و هشــتم باور داشتند افرادی در حل 
ســؤالات ســخت ریاضی موفق می‌شــوند که هوش فراوانی دارند و برای آن تــاش می‌کنند. برخی از 
دانش‌آموزان هر دو پایه نیز، باورها و احساســات منفی دربارۀ حل ســؤالات سخت ریاضی داشتند و به 

مقوله‌های »دشوار« و »آزاردهنده« اشاره کردند، که بیشترین فراوانی مربوط به مقولۀ »دشوار« بود.
به‌طور کلی، مقایســۀ فراوانی مقوله‌‌های حاصل از استعاره‌های دانش‌آموزان دربارۀ امتحان ریاضی و 
حل سؤالات سخت ریاضی نشان می‌دهد که دانش‌آموزان پایۀ هشتم، بیشتر از دانش‌آموزان پایۀ چهارم، 
مقوله‌های »لذت‌بخش«، »نیازمند تلاش و هوش زیاد« و »دشــوار« را مطرح کرده‌اند. همچنین، مقولۀ 
»آزاردهنده« در اســتعاره‌های دانش‌آموزان پایۀ چهارم پرتکرارتر از دانش‌آموزان پایۀ هشتم است. مقولۀ 
»آسان« نیز فقط توسط عده‌ای از دانش‌آموزان پایۀ چهارم دربارۀ امتحان ریاضی ذکر شد. روی‌هم‌رفته، 
مقوله‌های »دشــوار« و »آزاردهنده« که مفهوم منفی دارند توســط دانش‌آموزان پایۀ چهارم بیشــتر از 

دانش‌آموزان پایۀ هشتم مطرح شد.

 بحث و نتیجه‌گیری   
اســتعاره‌های گردآوری‌شــده از دانش‌آموزان دربارۀ امتحان ریاضی و حل سؤالات 
ســخت ریاضی در مقوله‌هایی مانند »آســان«، »لذت‌بخش«، »نیازمند تلاش و هوش 
زیاد«، »آزاردهنده« و »دشــوار« دسته‌بندی شده اســت. مقوله‌هایی که از استعاره‌های 
دانش‌آموزان دختر و پســر پایه‌های‌ چهارم و هشــتم استخراج شــد نشان می‌دهد که 
اغلب این دانش‌آموزان دربارۀ امتحان ریاضی و حل سؤالات سخت ریاضی به مقوله‌های 
»آزاردهنده« و »دشوار« اشاره کرده‌اند. عده‌ای از دانش‌آموزان پایۀ چهارم دربارۀ امتحان 
ریاضی اســتعاره‌هایی بیان کردند که در مقولۀ »آسان« قرار می‌گیرد، اما این مقوله در 
استعاره‌های دانش‌آموزان پایۀ هشــتم و همچنین در مقوله‌های مربوط به حل سؤالات 

سخت ریاضی مشاهده نمی‌شود. 
بررسی دقیق‌تر اســتعاره‌های دانش‌آموزان و استخراج باورهای آن‌ها نشان می‌دهد 
که دانش‌آموزان باورهای متفاوتی دربارۀ امتحان ریاضی و حل ســؤالات سخت ریاضی 
دارند. این نتیجه با پژوهش کن )2021( دربارۀ باورهای حل مسئلۀ ریاضی دانش‌آموزان 
پایۀ چهارم همسو است. برای مثال، برخی از دانش‌آموزان پایۀ چهارم امتحان ریاضی را 
آسان توصیف کردند و برخی باور داشتند امتحان ریاضی، با وجود چالش‌هایی که دارد، 
لذت‌بخش است و اگر نتیجۀ خوبی به دست آید، این سختی‌ها فراموش می‌شود. عده‌ای 
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از دانش‌آموزان پایۀ هشــتم باور داشتند که امتحان ریاضی جذاب و هیجان‌انگیز است و 
برخی آن را محکی برای اطلاعات پیشین می‌دانستند. عده‌ای از دانش‌آموزان پایۀ هشتم 
نیز باور داشتند که امتحان ریاضی بیهوده و غیرضروری است. برخی دیگر از دانش‌آموزان 
هر دو پایه موفقیت در امتحان ریاضی را وابســته به وجود اســتعداد ذاتی و تلاش زیاد 
می‌دانستند. این نتیجه با پژوهش‌های هرزوم و ییلدریم )2016( و بهادیر )2016( همسو 
است. اغلب دانش‌آموزان هر دو پایه باورهای منفی دربارۀ امتحان ریاضی داشتند و آن را 
دشوار و آزاردهنده توصیف کردند. آن‌ها بیان کردند که احساس خوبی به امتحان ریاضی 
ندارنــد و در حین امتحان ریاضی دچار اضطراب زیادی می‌شــوند. این یافته با پژوهش 

افشار و همکاران )1402( همسو است.
برخی از دانش‌آموزان پایه‌های چهارم و هشــتم باور داشــتند حل ســؤالات سخت 
ریاضی چالش‌های زیادی به همراه دارد، اما اگر نتیجۀ مطلوبی به دســت آید لذت‌بخش 
است. برخی از آن‌ها حل سؤالات سخت ریاضی را وابسته به استعداد ذاتی و تلاش زیاد 
می‌دانستند. این یافته با پژوهش شعبانی )1400( همسو است؛ زیرا نتایج پژوهش او نیز 
نشان می‌دهد که دانش‌آموزان مسائل ریاضی را نیازمند تلاش و زمان کافی می‌دانند. از 
نظر اغلب دانش‌آموزان، حل سؤالات سخت ریاضی دشوار و آزاردهنده است و حتی برخی 
از آن‌ها حل این سؤالات را غیرممکن می‌دانستند. عده‌ای از دانش‌آموزان پایۀ هشتم باور 
داشــتند سؤالات سخت ریاضی پیچیده و گیج‌کننده است و برخی دیگر سؤالات سخت 

ریاضی را جزو آن دسته از مسائلی می‌دانستند که شامل چندین مرحله است. 
مقایسۀ استعاره‌های دانش‌آموزان پایه‌های چهارم و هشتم و بررسی مقوله‌ها و باورهای 
حاصل از این استعاره‌ها نشان می‌دهد که دانش‌آموزان پایۀ چهارم، دربارۀ امتحان ریاضی 
و حل سؤالات سخت ریاضی، باورهای منفی‌تری از دانش‌آموزان پایۀ هشتم دارند. شاید 
بتــوان ادعا کرد که چون دانش‌آموزان پایۀ چهــارم تجربۀ کمتری در امتحانات ریاضی 
دارند، دچار اضطراب بیشتری می‌شوند و چون این اضطراب برای آن‌ها آزاردهنده است، 
باورهای منفی‌تری دربارۀ آن‌ دارند. همچنین، تجربۀ بیشــتر دانش‌آموزان پایۀ هشتم و 
درک بیشتر اهمیت امتحان ریاضی و تأثیرگذاری آن در ارزشیابی موجب می‌شود آن‌ها 
دیدگاه خود را واقع‌بینانه‌تر بیان کنند. البته، دانش‌آموزان پایۀ چهارم کمتر از دانش‌آموزان 
پایۀ هشتم با مسائل چالش‌برانگیز روبه‌رو شده‌اند و برخی از آن‌ها تصور می‌کنند که حل 
ســؤالات سخت ریاضی غیرممکن اســت. اما، ازآنجاکه دانش‌آموزان پایۀ هشتم به‌علت 
آزمون‌های ورودی مدارس خاص مواجهۀ بیشــتری با مســائل چالش‌برانگیز داشته‌اند، 
باورهای بهتری دربارۀ آن دارند. از ســویی دیگر، ازآنجاکه تفکر دانش‌آموزان پایۀ هشتم 



به‌کارگیری استعاره‌ برای واکاوی باورهای دانش‌آموزان پایه‌های چهارم و هشتم دربارۀ امتحان ریاضی و حل سؤالات سخت ریاضی
اسماء نکوئی قهفرخی  نرگس یافتیان

47
 ë 96 شمارة
 ë سال بیست‌وچهارم
ë 1404 زمستان 

عمیق‌تر از دانش‌آموزان پایۀ چهارم بوده و بر مبنای اســتدلال‌های منطقی‌تری بنا شده 
است، آن‌ها باور دارند که هرچند سؤالات سخت ریاضی و امتحان ریاضی چالش‌هایی به 
همراه دارد، موفقیت در این مسیر با تلاش و استمرار میسر است؛ درحالی‌که دانش‌آموزان 
پایۀ چهارم به استعاره‌هایی که آزاردهنده بودن آن‌ها را بیان می‌کند اشاره داشتند و عدۀ 

اندکی از آن‌ها نقش تلاش را برای موفقیت درک کرده بودند.
مقایســۀ استعاره‌های هریک از دانش‌آموزان پایه‌های چهارم و هشتم دربارۀ امتحان 
ریاضی و حل ســؤالات سخت ریاضی نشان می‌دهد که ارتباط‌هایی بین استعاره‌های هر 
دانش‌آموز دربارۀ این موارد وجود دارد. برای مثال، اغلب دانش‌آموزانی که حل ســؤالات 
سخت ریاضی را دشوار و آزاردهنده می‌دانستند دربارۀ امتحان ریاضی هم استعاره‌هایی 
ذکــر کرده بودند که در یکی از این دو مقوله جای داشــت. عدۀ زیادی از دانش‌آموزان 
هم، که برای حل سؤالات سخت ریاضی استعاره‌هایی مربوط به مقولۀ »نیازمند تلاش و 
هوش زیاد« بیان کرده بودند، امتحان ریاضی را با اســتعاره‌هایی که مفهوم منفی داشت 
توصیف کردند. به نظر می‌رسد برخی از این دانش‌آموزان امتحان ریاضی را مجموعه‌ای از 
سؤالات سخت می‌دانند که چون پاسخ‌گویی به هریک از آن‌ها نیازمند به‌کارگیری تلاش 
زیاد و وجود اســتعداد ذاتی است، موفقیت در امتحان دشوار می‌شود؛ اما عدۀ اندکی از 
دانش‌آموزانی که حل سؤالات سخت ریاضی را با استعاره‌های مثبتی توصیف کرده بودند 

دربارۀ امتحان ریاضی به استعاره‌هایی با مفهوم منفی اشاره کردند.
بر اساس نتایج این پژوهش، اغلب دانش‌آموزان دربارۀ امتحان ریاضی و حل سؤالات 
سخت ریاضی باورهای منفی دارند. وجود چنین باورهایی در بین دانش‌آموزان هشداری 
برای آموزش ریاضی است؛ زیرا این باورها، که با گذشت زمان ممکن است ثبات بیشتری 
پیــدا کنند، موجب تنفر و ناامیدی دانش‌آموزان از ریاضی و مانع از درک عمیق مفاهیم 
می‌شــود. همچنین، این باورها اعتمادبه‌نفس و باور دانش‌آموزان به توانایی‌هایشــان را 
تضعیف می‌کند )غفور و کاروخان45، 2015(. باور به اینکه حل ســؤالات سخت ریاضی 
و موفقیت در امتحان ریاضی نیازمند اســتعداد ذاتی است موجب می‌شود دانش‌آموزان 
احساس ناامیدی کنند و تصور نمایند چون آن‌قدر که انتظار دارند در ریاضی بااستعداد 
نیستند پس شانســی برای موفقیت در ریاضی ندارند. همچنین، برخی از دانش‌آموزان 
باور داشــتند موفقیت در حل مسائل ریاضی نیازمند تلاش زیاد است. این باور در برخی 
از موارد امید و انگیزه برای تلاش را از دانش‌آموزان ســلب می‌کند، زیرا گمان می‌کنند 
تلاش لازم برای موفقیت از توان آن‌ها خارج است. البته، باید توجه داشت که وجود این 
باور در ذهن دانش‌آموزان در برخی مواقع باعث می‌شــود برای موفقیت در ریاضی سعی 
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و تلاششــان را افزایش دهند. برخی از دانش‌آموزان نیز باور داشتند حل سؤالات سخت 
ریاضــی و امتحان ریاضی بیهوده و غیرضروری اســت. ازآنجاکه این افراد لزوم یادگیری 
ریاضی را درک نکرده‌اند، در برابر چالش‌های آن هم بی‌تفاوت‌اند و معمولاً انگیزۀ کمتری 

از دیگران برای یادگیری و انجام فعالیت‌های ریاضی دارند. 
برخی از باورهای دانش‌آموزان که در این پژوهش به دست آمده است در پژوهش‌هایی 
که با استفاده از پرسش‌های مستقیم و طیف لیکرت برای آگاهی از باورهای دانش‌آموزان 
انجام شــده‌اند کمتر مشاهده می‌شــود. برای مثال، یکی از باورهایی که از استعاره‌های 
دانش‌آموزان استخراج شد نشان می‌دهد دانش‌آموز فقط زمانی از حل مسئلۀ ریاضی لذت 
می‌برد که به نتیجۀ مطلوب برسد؛ درحالی‌که در پژوهش‌هایی با پرسش‌های مستقیم از 
دانش‌آموزان صرفاً پرسیده می‌شود که چقدر از حل مسئلۀ ریاضی لذت می‌برند. استفاده 
از استعاره‌ شدت باورهای افراد و دلایل آن‌ها را نیز مشخص می‌کند. برای مثال، بسیاری 
از دانش‌آموزان حل مسئله را دشوار می‌دانند اما میزان این باور و دلیل وجود آن در همه 
یکســان نیست. زمانی که افراد استعاره‌ را با دلیل بیان می‌کنند، فرصتی برای پژوهشگر 
ایجاد می‌شــود تا به مقصــود واقعی آن‌ها پی ببرد. برخی از اســتعاره‌های دانش‌آموزان 
باورهای متفاوتی از آن‌ها را آشکار می‌کند که در پرسش‌نامه‌های بر مبنای طیف لیکرت 
متمایز نمی‌شــوند. از استعاره‌هایی که باورهای متفاوتی از دانش‌آموزان را آشکار می‌کند 
می‌شود به این استعاره‌ها اشاره کرد: »حل سؤالات سخت ریاضی مانند سفرکردن به کرۀ 
ماه اســت، زیرا خیلی سخت است اما اگر اتفاق بیفتد خوشبختی بزرگی است« و »حل 
سؤالات سخت ریاضی مانند بالا رفتن از کوه است، زیرا در هر مرحله امکان سقوط وجود 
دارد و صعود به قله دشــوار است«. در استعارۀ »ســفر به کرۀ ماه«، دانش‌آموز باور دارد 
اگر نتیجۀ مطلوبی به دســت آید، سختی‌ها و چالش‌ها برایش اهمیت چندانی ندارد؛ اما 
در اســتعارۀ »بالا رفتن از کوه«، دانش‌آموز باور دارد حل ســؤالات سخت ریاضی دشوار 
اســت. اگر این دو دانش‌آموز به پرســش‌نامۀ باور بر مبنای طیف لیکرت پاسخ می‌دادند 
احتمالاً فقط مشــخص می‌شد که هر دو فرد به دشوار بودن حل سؤالات سخت ریاضی 

باور دارند.  
روی‌هم‌رفته، بر اســاس یافته‌های این پژوهش مشخص می‌شــود که دانش‌آموزان 
پایۀ چهارم، دربارۀ امتحان ریاضی و حل ســؤالات ســخت ریاضی، باورهای منفی‌تری از 
دانش‌آموزان پایۀ هشتم دارند. همچنین، آزمون‌های آماری که به‌منظور مقایسۀ جنسیتی 
مقوله‌ها برای امتحان ریاضی و حل سؤالات سخت ریاضی انجام شد، با وجود تفاوت‌هایی 
در فراوانی مقوله‌ها و نوع باورهای دانش‌آموزان دختر و پسر، نشان می‌دهد این تفاوت‌ها در 
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هر دو پایه معنادار نیست. نتایج پژوهش‌های مارکوویتس و فورگاس )2017(، یی )2012( 
و سعیدزاده و حجازی )1393( نیز، از نبود تفاوت معنادار بین باورهای دانش‌آموزان دختر 
و پســر حکایت دارد. به‌طور کلی، بر اساس نظر پژوهشگران، تفاوت‌های جنسیتی، که در 
برخی موارد به برتری باورهای مثبت یکی از جنســیت‌ها اشاره دارد، به عوامل ژنتیکی و 
بیولوژیکی مربوط نمی‌شــود؛ این تفاوت‌ها براثر باورهای فرهنگی و اجتماعی که افراد از 
جامعه، خانواده، مدرســه و... به دســت می‌آورند ایجاد می‌شود )آلورز، 2023؛ جنیفر46 و 
همکاران، 2024؛ مارکوویتس و فورگاس، 2017(. به عبارت دیگر، باورهای دانش‌آموزان 
دختر و پســر کاملًا یکسان نیســت. علت این تفاوت‌ها عوامل ذاتی نیست، بلکه ناشی از 

تجربیات متفاوت افراد و برآمده از تعامل آن‌ها با محیط اطراف است.
بر اســاس نتایج پژوهش‌هایی که دربارۀ باورهای افراد صورت گرفته است، باورها در 
آموزش تأثیرگذارنــد و ازآنجاکه ریاضی ماهیت انتزاعی دارد )پوخرل و پودل47، 2024؛ 
شعبانی، 1400(، نقش باورها دوچندان می‌شود. باورهای ریاضی با شروع آموزش ریاضی 
در مدرســه به‌آرامی در ذهن افراد شــکل می‌گیرد و با گذشت زمان، بر اساس تجربیات 
افراد و موقعیت‌هایی که پشت سر می‌گذارند، تثبیت می‌شود. گاهی این باورها محرکی 
برای پیشرفت، افزایش اعتمادبه‌نفس و انگیزۀ دانش‌آموزان هستند و گاهی نیز مخرب و 
ناامیدکننده عمل می‌کنند. تغییر این باورها سریع و فوری نیست و نیازمند رفتار و عمل 
آگاهانــۀ افراد فعال در حوزۀ آموزش ریاضی ازجمله معلمان و افرادی که با دانش‌آموزان 
ارتباط دارند مانند والدین آن‌ها است. بنابراین، با توجه به اینکه تغییر در باورها زمان‌بر و 
نیازمند آگاهی و عمل همه‌جانبه است، باید تلاش شود تا از ابتدا مثبت و سازنده شکل 
بگیرند. پس شایسته است باورهای دانش‌آموزان و عوامل مؤثر بر آن‌ها از ابتدای آموزش 
ریاضی در مدرسه هرساله ارزیابی شود و نتایج آن به اطلاع معلمان ریاضی، برنامه‌ریزان 
درســی و مؤلفان کتاب‌های درسی رسانده شــود. لازم است باورهای دانش‌آموزان سایر 
پایه‌های تحصیلی نیز دربارۀ حل مســئلۀ ریاضی ســنجیده شود. در این پژوهش، صرفاً 
باورهای دانش‌آموزان دربارۀ حل ســؤالات سخت ریاضی و امتحان ریاضی بررسی شده 
اســت. ازاین‌رو، پیشنهاد می‌شود باورهای دانش‌آموزان دربارۀ دیگر عواملی که با ریاضی 

ارتباط دارند مانند کتاب ریاضی و معلم ریاضی در پژوهش‌های آینده بررسی شود. 

تشکر و قدردانی
این مطالعه با حمایت دانشگاه تربیت دبیر شهید رجایی طبق ابلاغ گرنت شماره 4041/100473 

انجام شده است، بدین وسیله از این دانشگاه تشکر و قدردانی می‌گردد.
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كليد‌واژه‌ها:

چكيده:

رویکرد  با  شاد  سامانة  فنی‌وحرفه‌ای  آموزش‌های  در  یادگیری  بررسی  هدف  با  پژوهش  این   
پساپدیدارشناسانه انجام شده است. روش پژوهش مصاحبه با اشیاست؛ نوعی گفت‌وگوی خیالی فلسفی. 
در این مطالعه، مفاهیم یادگیری در آموزش‌های فنی‌وحرفه‌ای، یادگیری عملی و پساپدیدارشناسی 
تبیین گردید و سامانة شاد به‌منزلة شی‌ء دیجیتالی مخاطب این مصاحبه بوده است. با توجه به دیدگاه 
فیلسوفان دربارة »دانستنِ چگونه« و دانش نظری، در برابر »دانستنِ اینکه« و دانش ضمنی یا عملی، 
و با توجه به تفاوت بنیادین گونة دانشی دروس تخصصی فنی در این آموزش‌ها، نوع وساطت سامانة 
شاد توصیف شده است. نتایج نشان داد طراحان سامانة شاد به علت ماهیت ضمنی، بدنمند، موقعیتی 
و پیچیدگی‌ علوم عملی با مشکلات متعددی مواجه بوده‌اند. ازاین‌رو، در شاخة ادراکی روابط هنرجو 
با سامانة شاد از منظر بدنمندی، هرمنوتیکی، دگرگونی و زمینه‌ای در آموزش‌های تخصصی و عملی 
تفسیر و برخی از کاهش‌ها و افزایش‌های پدیدآمده توصیف شدند. درنهایت، بازطراحی سامانة شاد با 
رویکرد پساپدیدارشناسانه و با تمرکز بر آموزش دروس تخصصی هنرجویان و نیز پایش ویژگی‌های 

رشته‌ای برای تسهیل یادگیری در این سامانه پیشنهاد می‌شود.

محمد شاهی*          سعید ضرغامی‌همراه**          رمضان برخورداری***          اکبر صالحی ****

آموزش‌ فنی‌وحرفه‌ای، آموزش مجازی، پساپدیدارشناســی، سامانة مدیریت یادگیری، 
سامانة شاد

 مطالعة یادگیری 
 در آموزش‌های فنی‌وحرفه‌ای سامانة شاد 

با رویکرد  پساپدیدارشناسانه

(3)

ï تاريخ پذيرش مقاله: 1403/7/9 ï تاريخ شروع بررسي: 1403/1/9	 ï تاريخ دريافت مقاله: 1402/12/23	

E-mail: std_mohamadshahi@khu. ac.ir   .دانشجوی دکتری فلسفة تعلیم‌وتربیت، دانشکدة روان‌شناسی و علوم تربیتی، دانشگاه خوارزمی، تهران، ایران *
 ** )نویسندة مسئول( دانشیار گروه آموزشی فلسفة  تعلیم‌وتربیت، دانشکدة روان‌شناسی و علوم تربیتی، دانشگاه خوارزمی، تهران، ایران.

E-mail: szarghami@khu.ac.ir ............................................................................................................................................................................................................................................. 
E-mail: arkhordari@khu.ac.ir ........... .دانشیار گروه آموزشی فلسفة  تعلیم‌وتربیت، دانشکدة روان‌شناسی و علوم تربیتی، دانشگاه خوارزمی، تهران، ایران  ***
E-mail: salehihidji@khu.ac.ir ........ .دانشیار گروه آموزشی فلسفة  تعلیم‌وتربیت، دانشکدة روان‌شناسی و علوم تربیتی، دانشگاه خوارزمی، تهران، ایران  ****



56

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

فصلنامة نوآوری های آموزشی

56
ë شمارة 96

ë سال بیست‌وچهارم 
ë زمستان 1404

 مقدمه
تجربة انسان زمانی که از فناوری استفاده می‌کند با زمانی که بدون آن کاری انجام می‌دهد، متفاوت 
است. زندگی ما در جهان امروز، زندگی فناورانه است و زندگی فناورانه گونه‌ای از بودن در جهان است 
)آیدی1، 1979(. نگرش به فناوری اطلاعات، هدف‌ها و روش‌های به‌کارگیری آن در تعلیم‌وتربیت در 
پرتو پرسش‌های فلسفی ممکن است و با دگرگونی نوع نگرش فلسفی این نگرش نیز تغییر می‌کند 
)ضرغامی‌همراه و همکاران، 2007(. ازاین‌رو، آموزش مجازی یکی از روش‌های آموزشی است که در 
چند سال اخیر هم‌زمان با توسعة فناوری اطلاعات‌ و ارتباطات در آموزش‌های رسمی و غیررسمی مطرح 
شده و در پی جایگزینی آموزش سنتی است. با وجود تمامی مزایای آموزش‌های مجازی، نتایج برخی 
پژوهش‌ها نشان می‌دهد این نوع آموزش نیز محدودیت‌های خاص خود را دارد و به‌ویژه در آموزش‌های 
با مشکلات گوناگونی مواجه است )هایلند2، 2019؛ واتی3 و همکاران، 2022؛  مجازی فنی‌وحرفه‌ای 
قاسم‌تبار‌ و قاسم‌تبار، 2021(. این مسائل به‌طور بنیادین به ویژگی‌های متفاوت آموزش‌های فنی‌وحرفه‌ای 
بازمی‌گردد. ویژگی‌هایی که در ادبیات فلسفی و در آثار فیلسوفان تعلیم‌وتربیت و پژوهشگران موضوع 
بررسی و نقدهای فراوانی بوده است. از زمان افلاطون، الگوی سنتی چگونگی ساخت دانش بر معرفت 
گزاره‌ای )نظری( متمرکز بوده است؛ الگویی که دانش ساختاری سلسله مراتبی دارد و فلسفه در رأس و 
دانش عملی در مرتبة پایین قرار می‌گیرد )دانکا4، 2009(. ارسطو معتقد است که دانش نظری عالی‌ترین 
به‌عبارت‌دیگر،  است.  نظری  دانش  تسهیل‌کنندة  دانش عملی  و  و سعادت  دانش  مرتبة جست‌وجوی 
دانش نظری برتر و مهم‌تر از دانش عملی است )ارسطو5، 1975(. تقریباً تمام فیلسوفان معاصر چنین 
برداشت‌های دوگانه‌ای را رد کرده‌اند )استراوسون6، 2016(. در این زمینه، فیلسوفانی مانند ویتگنشتاین7، 
هایدگر8 و عمل‌گرایان9 آمریکایی بر جنبه‌هایی تأکید کرده‌اند که رایل10 آن‌ها را »دانستن چگونه«11 در 
برابر »دانستن اینکه« 12 نامیده است )دانکا، 2009(. دیویی13 )1965( ریشة این دوگانگی‌های کاذب را 
در رشته‌های روشنفکری آموزش کلاسیک می‌دانست؛ رشته‌هایی که برای قوای ذهنی ارزش ترجیحی 
بسیاری قائل بود و درنتیجه به نظام آموزشی بسیار تخصصی، یک‌جانبه، محدود و شکل‌گیری برنامة 
درسی دوشاخه و تحت سلطة طبقاتی منجر شد. جایی که آموزش حرفه‌ای همیشه تابع فعالیت‌های 
این  است )سوبرهمانیام14، 2014(.  بروز مشکلاتی شده  باعث  نیز  امروز  تا  و  بوده  )آکادمیک(  نظری 
تمایز پیش‌تر با تبیین رایل )1949( همراه بوده و به نظر می‌رسد شالودة فلسفی بنیان‌گذاران آموزش 
فنی‌وحرفه‌ای را شکل داده اسـت؛ بدین ‌معنا که میان دانش موزه‌ای15 و دانش کارگاهی16 تفاوت هست. 
این زمینه کمک چندانی به ما  با عمل‌کردن می‌آموزیم و بیشتر دروس نظری در  ما »چگونگی« را 
نمی‌کنند. درواقع، دانشِ ‌عملی شخصی و در بیشتر مواقع ضمنی است؛ به‌گونه‌ای که ممکن نیست آنچه 
را در دانشی نهفته است به‌صراحت بیان کرد. بر این اساس، دانش در فرایندی قیاسی و از طریق شهود به 
شیوه‌ای کل‌نگر به دست می‌آید، به‌طوری که دانا نمی‌تواند شرح مفصلی از دانش خود ارائه دهد )پولانی 
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17، 1966(. این شکل از دانش، که به‌طور کامل در فرد تجسم یافته است، ریشه در تمرین و تجربه 

دارد، از طریق اجرای ماهرانه بروز می‌یابد و به‌وسیلة کارآموزی، آموزش، مشاهده و انجام فعالیت‌های 
یادگیری منتقل می‌شود. در آموزش‌های عملی، روش‌های مشخص و نامشخص برای انجام کارها هست 
که پیش‌بینی‌ناپذیرند و به‌شدت با وابسته به زمینة منحصربه‌فرد و مبتنی بر وظیفه‌اند )لاو18، 1996(. 
این ویژگی ضمنی دانش امری است که در چهارچوب اصطلاحات اطلاعاتی فهم‌پذیر نیست. بنابراین، 
اصرار بر اطلاعاتی‌کردن دانش موجب از میان‌رفتن برخی لایه‌های آن می‌شود )نوناکا و تاکه‌اوچی19، 
1995(. همچنین، یادگیری الکترونیکی بر مبنای پیش‌فرض معرفت‌شناسی دوگانة دانش صریح/ ضمنی 
است. هم‌زمان با توسعة فناوری اطلاعات و ارتباطات، دانش در قالب پردازش اطلاعات برای حل مسئله‌ها 
تعریف شده است؛ بدین ‌معنا که دانش از نظر پیامدهای آن صریح و درنتیجه سنجش‌پذیر است. این 
تغییر در معنای دانش به دگرگونی معنای یادگیری منجر می‌شود. دانش صریح را می‌شود به‌راحتی به 
دیگران منتقل کرد، زیرا در وهلة نخست می‌شود آن را صورت‌بندی و دیجیتالی کرد؛ درحالی‌که دانش 
ضمنی وابسته به زمینه، عملی و شخصی است و از همین رو، به‌سادگی نمی‌شود آن را به دیگران منتقل 
کرد و باید از طریق کارآموزی آموخته شود )باقری، 2014(. علاوه‌براین، شاید این نتیجه‌گیری درست 
نباشد که هر آنچه گفته نشده است، بیان‌پذیر نیست. اختلال‌های ارتباطی علت‌های متعددی دارند که 
یکی از آن‌ها ممکن است رسانة استفاده‌شده باشد )دیوید20، 2003(. در اینجا رسانة مدنظر سامانة شاد 
و حیطة مسئله آموزش فنی‌وحرفه‌ای است. آموزش‌های فنی‌وحرفه‌ای نوعی آموزش است با تأکید بر 
تسلط بر مهارت‌هایی که دانش‌‌آموزان را برای کار و اشتغال آماده می‌کند )سوهارنو21 و همکاران، 2020(. 
در نظام تربیتی موجود، آموزش‌های فنی‌وحرفه‌ای فرایند یاددهی و یادگیریِ مبتنی بر شایستگی است؛ 
فرایندی شامل فعالیت‌های یادگیری ساخت‌یافته که در آن هر یادگیرنده مجموعه‌ای از شایستگی‌های 
ازپیش‌تعیین‌شده را بر اساس استاندارد شایستگی کسب می‌کند )آزاد، 2016(. یادگیری حرفه‌ای بیشتر 
یادگیری عملکردی است )گوو و وانگ22، 2020(. دانش‌آموزان باید مهارت‌های کاریِ کسب‌شده را با 
مهارت‌های لازم در محیط واقعی کار به‌روز کنند و تطبیق دهند. این نوع از تعلیم‌و‌تربیت بر درک علایق 
و قابلیت‌های فردی تمرکز و به افراد در فهم و تشخیص اهداف حرفه‌ای خود کمک می‌کند. همچنین، 
توجه به این‌گونه تفاوت‌ها در انواع دانش‌، فهمی عمیق‌تر از یادگیری را در سامانه‌های مدیریت یادگیری 

و رابطة هنرجویان را با سامانه‌ها فراهم می‌کند.
 در این زمینه، هان23 و همکاران )2024( نظریه‌ها و عملکردهایی برای توسعة معلمان آموزش 
فنی‌وحرفه‌ای در عصر دیجیتال ارائه کرده‌اند. این نظریه‌ها با هدف ارتقای یادگیری و توسعة حرفه‌ای 
معلمان و رهبران آموزش فنی‌وحرفه‌ای از منظر چشم‌انداز، دانش، تخصص و مهارت‌های صنعتی ضروری 
در گذار به عصر دیجیتال نیازهای آنان را برآورده می‌کند. همچنین، موتابی24 و همکاران )2023( کمبود 
و طراحی ضعیف دوره‌های  بی‌درنگ  تعامل  و  بازخورد  نبود  اینترنت،  به  اتصال  فاوا، ضعف  تجهیزات 
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آموزشی را از مهم‌ترین مشکلات آموزش آنلاین دانسته‌ و روش ارائه و ارزیابی آموزش مهارت‌های عملی 
آموزش فنی‌وحرفه‌ای را بر همین اساس رتبه‌بندی کرده‌اند. احمد و همکاران )2023( با بررسی چرایی 
استفاده از سامانة ‌مدیریت‌ یادگیری در آموزش فنی‌وحرفه‌ای عوامل مختلفی همچون کیفیت سیستم و 
خدمات، کیفیت اطلاعات، انگیزه، انضباط شخصی، آموزش عملی و رضایت کاربر را شناسایی کرده‌اند. 
داریانتو25 و همکاران )2022( نیز در بررسی اثر یادگیری الکترونیکی در عملکرد یادگیری عملی بر این 
نظرند که ممکن نیست همة انواع یادگیری عملکردی را با آموزش الکترونیکی تطبیق داد، زیرا یادگیری 
الکترونیکی در حیطة یادگیری عملیِ مرسوم، شکل اصلیِ آموزش به شمار نمی‌آید. علاوه‌براین، ییپ26 و 
همکاران )2021( نتیجه گرفتند فقدان انگیزة فراگیران دربارة آموزش فنی‌وحرفه‌ای، صلاحیت مدرس 
و نارسایی منابع زیرساختی از مسائلی است که در طول سالیان متمادی در حوزة آموزش فنی‌وحرفه‌ای 
رخ داده است. درحالی‌که مشکل اتصال به اینترنت، بستر یادگیری، محتوای برنامة ‌درسی، ارزشیابی و 
آمادگی مربیان و کارآموزان در زمینة آموزش الکترونیکی از مشکلات جدید آموزش فنی‌وحرفه‌ای هستند. 
قاسم‌تبار و قاسم تبار )2021( با استفاده از پدیدارشناسی راهکارهای را به‌منظور افزایش اثربخشی و 
کاهش نقاط ضعف آموزش‌های مجازی فنی‌و‌حرفه‌ای معرفی می‌کنند: توجه انگیزش یادگیرندگان از 
طریق پرورش حضور اجتماعی، ارتباط دائم کارآموزان و مربیان، ارتقای یادگیری فعال، تأکید بر زمان 
انجام کار، کمک به مهارت‌آموزان برای فهم انتظارات دورة آموزشی، احترام به استعدادها، سبک‌های 
مختلف یادگیری، فراهم‌سازی بسترهای فناورانه، فرهنگی ـ اجتماعی و آموزشی. از نظر مظفری‌پور و 
شفیعی )2022( آموزش در بستر شبکة شاد با وجود مزایایی مانند آزادی بیشتر و دسترسی در زمان‌ها و 
مکان‌های مختلف به شکل‌‌گیری تجربه‌ها و رفتارهایی متفاوت با آموزش حضوری منجر می‌شود. در این 
فرایند، ادراک یادگیرندگان فروکاهیده ‌و نوع ارتباط میان معلم و دانش‌آموزان به‌کلی دگرگون می‌شود.

مدیریت  سامانه‌های  طراحی  برای  موجود  الگوهای  یا  استانداردها  از  بسیاری  حاضر،  حال  در   
یادگیری27 بر حوزة شناختی تمرکز دارند. حوزه‌ای که برای آموزش فنی‌وحرفه‌ای مناسب نیست )احمد 
و همکاران، 2019(. سامانة مدیریت یادگیری به مجموعه‌ای از فرایندها منتهی می‌شوند که مدیران 
آموزشی را قادر می‌سازد تا واحدهای آموزشی مجازی متناسب با نیازهای خود را طراحی و اجرا کنند 
)لاسماناواتی28 و همکاران، 2021(. در میان این سامانه‌ها، شبکة آموزشی دانش‌آموزی29 از نظر مشاهدة 
شخصی پژوهشگر و بیشتر دبیران و هنرآموزان بیشترین کاربرد را داشته است. در ایران در سال 1398، 
هم‌زمان با تأیید شيوع بيماری کرونا، وزارت آموزش‌وپرورش برای سامان‌دهی آموزش مجازی برنامۀ 
کاربردی شبکۀ آموزشی دانش‌آموزان )شاد( را طراحی و پياده‌سازی کرد. در این سامانه همانند ساختار 
مدرسه، دانش‌آموزان وارد کلاس می‌شوند و فرایند آموزش را دنبال می‌کنند. معلم نیز در کنار تدریس 
امکان استفاده از پخش زنده و محتوای آنلاین موجود را در این سامانه دارد )عباسی و همکاران، 2020(. 
این شبکة آموزشی مجازی از روز نخست تاکنون در نگارش‌های مختلف تغییراتی داشته و رو به تکامل 
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بوده است و ویژگی‌های خاص خود را دارد. این سامانه با ساختاری واحد و امکاناتی مشترک برای همة 
مقاطع و پایه‌های تحصیلی طراحی شده و برای آموزش‌های مجازی فنی‌وحرفه‌ای ویژه‌سازی نشده است. 
مسئله‌ای که موضوع این پژوهش، نقد تفاوت‌های آموزش مجازی در این حوزه بر محور آن شکل گرفته 
است. گفتنی است بيشتر دانش‌آموزان از نبود زمينۀ لازم برای برقراری ارتباط نزدیک و صميمی میان 
معلمان و دانش‌آموزان در این سامانه گلایه کرده‌اند )زینی‌وندنژاد و نویدی، 2021(. به نظر می‌رسد 
میانجی‌گری این سامانه در مواجهة هنرجویان با فضای مجازی تجربه‌های دگرگون‌شده‌ای را پدید آورده 
و پیامدهایی در پی داشته است. این امر بیانگر تغییر ابعادی از واقعیت طبیعی است. فناوری‌ها خنثی 
نیستند، بلکه واسطه‌گر ادراک‌اند و تجربه را با افزایش یا کاهش تغییر می‌دهند )آیدی، 1979(. درواقع، 
هر فناوری چیزهایی به ما عرضه می‌کند و در برابر چیزهایی را نیز از ما می‌گیرد. پژوهش حاضر تلاش 
می‌کند این تغییرات و روابط فناورانه در آموزش‌های فنی‌وحرفه‌ای در بستر سامانة شاد را با رویکردی 
شود. یادگیری  مشکلات  فهم  برای  نوینی  دستاورد‌های  راهگشای  تا  کند  بررسی   پساپدیدارشناسانه 

بر این اساس، پرسش محوری پژوهش چنین است: »برخی از ابعاد یادگیری در آموزش‌های فنی‌وحرفه‌ای 
سامانة شاد با رویکرد پساپدیدارشناسانه چگونه خواهد بود؟«

 روش‌شناسی پژوهش
با اشیا«30  از رویکرد پساپدیدارشناسی و روش »مصاحبه  به اهداف پژوهش،   به‌منظور دستیابی 
استفاده شده است. پساپدیدارشناسی، گونه‌ای پدیدارشناسیِ دورگه است که جنبه‌هایی از عمل‌گرایی31  
را در خود دارد و به پدیدارهای فناورانه‌علمی 32 روی آورده است )آیدی، 2009(. این رویکرد بیش 
)آیدی، 2003(.  است  متمرکز  موردی  بررسی‌های  و  تحقق‌های چندگانه  مفاهیمی چون  بر  همه  از 
پساپدیدارشناسی در شاخة ادراکی به معنی ظهور جهان برای انسان است که ادراک در کانون توجه آن 
است )احمدی‌هدایت و همکاران، 2022(. پساپدیدارشناسی نوعی شنیدن صدای مصنوعات یا اشیاست. 
اینکه چگونه چیزی را که ساکت است بشنویم یا با آن سخن بگوییم؟ )آیدی، 1983(. مصاحبه با اشیا 
راهی برای صحبت‌کردن با اشیاست و راهی عالی برای محققان و متخصصان حرفه‌ای فراهم می‌کند تا 
ایده‌های پساانسانی33 را کشف کنند و دربارة تأثیرات پنهان دیجیتال در زندگی خود و دیگران بینشی 
ادامة روند پژوهش، مفاهیم پساپدیدارشناسی تبیین  به دست آورند )تامسون و آدامز34، 2016(. در 
شده است و پرسش‌های مصاحبه دربارة تأثیر روابط فناورانه شکل می‌گیرد. سامانة شاد به‌منزلة شی‌ء 
دیجیتالی35 در فضای یادگیری مجازی فنی‌وحرفه‌ای مخاطب مصاحبه خواهد بود، نوعی گفت‌وگوی 
خیالی میان پژوهشگر و سامانة شاد. وظیفة پدیدارشناسی آشکار‌سازی مقاصد ناخواسته است. هدف 
آن به پرسش‌گرفتن درک ما از جهان و دستیابی به آگاهی عمیق‌تری از جهانی است که در آن زندگی 
می‌کنیم. از این منظر، پدیدارشناسی بیشتر دربارة پرسش است تا پاسخ )بوگر36، 2018(. تجزیه‌وتحلیل 
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داده‌ها در رویکرد فلسفی و روش گفت‌وگو با اشیا بر اساس توصیف مفاهیم روابط فناورانه است. در 
این رویکرد، تأمل پدیدارشناختی مبتنی بر مواجهة تجربی با فناوری است. همچنین، بر رابطة انسان ـ  
فناوری ـ جهان و ماهیت هم‌سازندة آن تأکید می‌کند )روزنبرگر و فربیک37، 2015(. یافته‌ها بر اساس 
تجربه و تفسیر اول شخص کسانی استخراج شده است که تجربة زیستة طولانی‌مدت در این حیطه 

داشته‌اند. در اینجا تمرکز اصلی بر بررسی یادگیری هنرجویان است.
در  دقت  است: سودمندی،  بوده  مدنظر  ملاک‌هایی  به‌دست‌آمده  تفسیر  اعتبار  بررسی  به‌منظور   
موضع‌گیری پژوهشگر، واقع‌نمایی، چند‌جانبه‌نگری، توجه به موارد خاص، درنظرگرفتن محدودیت‌های 
پژوهش و دقت در مقوله‌بندی. همچنین، به‌منظور افزایش توان تعمیم‌پذیری توصیف عمیقی از زمینة 
شکل‌گیری پژوهش ارائه شد تا خوانندگانی که به کاربرد یافته‌ها علاقه‌مندند میزان مشابهت یافته‌ها را 
با موقعیت‌های موردعلاقة خود تعیین کنند. تلاش شد موضوع پژوهش معرف پدیده‌ای عام باشد که در 
حال وقوع است. گزارش پژوهش با ترکیبی از شیوه‌های تأملی و تحلیلی نوشته شده است. بااین‌حال، 
نقدهایی بر اين روش در تعيين مفاهيم وارد است، زیرا در پژوهش‌های تفسیری معنای متن در ذهن 
نویسنده و خوانندگان شکل می‌گیرد و ممکن است از خواننده‌ای به خوانندة دیگر و از زمانی به زمان 
دیگر تغییر کند. همچنین،ممکن است تحلیل یک سند در سطوح مختلف معانی متفاوتی داشته باشد. 
درنهایت، برای بررسی دقیق‌تر به اقتضای هر مورد از دیدگاه‌های اندیشمندان مرتبط با موضوع پژوهش 
بهره گرفته شد. به‌منظور تقریب ذهنی و تجسم مفاهیم پساپدیدارشناسانه در زمینة پرسش پژوهش در 

آموزش‌های مجازی فنی‌وحرفه‌ای نمودار یک پیشنهاد می‌شود.

سامانة مدیریت یادگیری شاد

 نوع 
واسطه‌گری؟

دانش عملی افزایش‌ها؟

هنرجویان

دانش نظری؟ کاهش‌ها؟

یادگیری روابط

فناورانه؟

نمودار  ۱.   مفاهیم پساپدیدارشناسی آموزش‌های فنی‌وحرفه‌ای در سامانة شاد                                                                                       
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 یافته‌ها
پساپدیدارشناسی جایگاه میانجی قدرتمند فناوری را به رسمیت می‌شناسد و رابطة پدیدارشناختی 
انسان ـ جهان را به‌صورت رابطة انسان ـ فناوری ـ جهان دوباره مفهوم‌سازی می‌کند )آیدی، 1990(. در 
شاخة ادراکی این نگرش، وظیفة پدیدارشناسی کشف ویژگی‌های ساختاری بسیاری از روابط مبهم است 
)آیدی، 1990(. در اینجا نوع وساطتی که در فناوری آموزشی )سامانة شاد( مطرح می‌شود به‌‌منظور 
یادگیری مجازی فنی‌وحرفه‌ای است. این وساطت را می‌توان به‌صورت »هنرجو ـ سامانة شاد ـ جهان« 
هرمنوتیکی39،  بدنمندی38،  می‌کند:  معرفی  فناورانه  رابطة  آیدی چهارگونه  کرد.  بررسی  و  داد  نشان 
دگرگونی40 و زمینه41 )آیدی، 1979، 1990(. ازآنجاکه شی‌ء دیجیتال42 کاملًا رابطه‌ای است )تامپسون 
و آدامز، 2016(، بهره‌گیری از سامانة شاد در آموزش‌های فنی‌وحرفه‌ای ممکن است یک یا چند نوع از 
این روابط را در بر داشته باشد. درواقع، آموزش مجازی بدون این روابط تصورپذیر نیست و با تشخیص 
نوع روابط و نسبت‌های حاکم بر آن‌ها می‌شود تحلیل، توصیف و تفسیر درستی از آموزش مجازی و 
کاربران آن ارائه کرد. همچنین، با شناخت این روابط برخورد مناسبی با به‌کارگیری فناوری مدنظر انجام 
داد. به‌منظور تقریب ذهنی و تجسم این روابط در آموزش‌های مجازی فنی‌وحرفه‌ای جدول شماره یک 

پیشنهاد می‌شود. در ادامه روابط فناورانة مذکور در سامانة شاد بررسی می‌شود.

 جدول 1.   روابط فناورانة هنرجو از منظر پساپدیدارشناسی با نمای شماتیکی )هنرجو ـ جهان ـ سامانة شاد(                                                                                                        

نمای شماتیکی رابطهنام رابطهردیف

 )هنرجو - سامانة شاد( ← جهانرابطة بدنمندی1

هنرجو ← )سامانة شاد - جهان(رابطة هرمنوتیکی2

هنرجو ← سامانة شاد - ) - جهان(رابطة دگرگونی3

هنرجو ← )سامانة شاد/ جهان(رابطة زمینه4

  رابطة بدنمندی

 اولیه‌ترین شکل رابطة انسان با فناوری بدنمند است. زمانی تشکیل می‌شود که یک مصنوع فناورانه 
فربیک،  و  )روزنبرگر  ادغام می‌شود  بدنی‌مان  تبدیل می‌شود و در تجربة  ما  امتداد خود جسمانی  به 
۲۰۱۵(. جایی که گویی سامانة شاد هنگام استفاده از بین می‌رود و هنرجو آن را به‌صورت فیزیکی 
به‌منزلة بخشی از خودش تجسم می‌کند و در برابر جهان قرار می‌گیرد )رابطة بدنمندی: )هنرجو ـ سامانة 
شاد (← جهان(. در اینجا، هنرجو کم‌وبیش این فناوری را در تجربة بیرونی، فیزیکی و حس عمقی خود 
وارد می‌کند. همچنین، سامانۀ شاد مانند محیط یا جَوی عمل می‌کند که از طریق آن هنرجو حواس 
ادراکی خود را تقویت می‌کند و توانایی‌های بدن خود را گسترش می‌دهد و در یک ارتباط غیرحضوری 
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حواس و ادراکش را در فرایند مستمر یادگیری دروس هنرستان درگیر می‌کند. ازآنجاکه یادگیری در 
آموزش فنی‌وحرفه‌ای با الگوهای متعارف سامانه‌های مدیریت یادگیری متفاوت است، شرایط اجرای 
عملکرد نیز تغییر می‌کند؛ زیرا این فرایند شامل جنبه‌های روانی ـ حرکتی است و بر تسلط بر مهارت‌های 
فیزیکی، از حرکت‌های بازتابی تا نشان‌دادن زبان بدن مناسب تمرکز می‌کند )احمد و همکاران، 2019(. 
رابطة بدنمندی در آموزش حضوریِ کارگاهی بدین‌گونه است که همة عناصر آموزش عملی )نمونه‌کارها، 
محتوا، فرایندها و حضور هنرآموزان( هم‌زمان در دسترس‌اند. هنرآموز با همراهی در تمرین‌ها دست 
هنرجو را می‌گیرد و خطای او را گام‌به‌گام اصلاح می‌کند و هنرجو در کنار تیمی از هم‌کلاسی‌های 
خود به درک دقیقی از زیروبم طرح‌های کارگاهی می‌رسد. در مقابل، در فضای شاد این امکان و نحوة 
حضور متفاوت است. از نظر پدیدارشناختی کاربر هرگز با فناوری کامل درنمی‌آمیزد و در برابر ادغام 
بدنمند همچون آموزش حضوری  این بستر، آموزش  زیرا در  )آیدی، 1979(.  کامل مقاومت می‌کند 
فراهم نیست. دست آموزشی »دیگر« حضور اطمینان‌بخش خود را بر شانة دانش‌آموز نمی‌گذارد و در 
پاسخ به پرسش او اشاره‌ای معنادار نمی‌کند. در عوض، دست سایبورژی43 در چنگال نرم‌افزار سراسربین 
)پان‌اپُتیک(44 مدیریت کلاس را بر عهده می‌گیرد. درحالی‌که معلم را بی‌صدا از روابط آموزشی که زمانی 
شیوه‌های معلمی روزمره‌اش را تعریف می‌کرد، رها می‌کند )آدامز و تامپسون، 2011(. بدین ترتیب نیاز 
به مهارت‌ها و روش‌های سنتی )استفاده از نزدیکی و نشانه‌های غیرکلامی( رنگ می‌بازد. برای نمونه، در 
رشتة طراحی لباس انواع برش پارچه و دوخت مستلزم زاویة دید، تعامل، تماس نزدیک و اصلاح آنیِ 
خطاها از سوی هنرآموز است؛ امری که در فضای مجازی شاد فراهم نمی‌شود. همچنین، در نقشه‌کشی 
انتقال مفاهیم مقدماتی، آموزش سه‌نما و نقشه‌های پیچیده با دشواری‌هایی روبه‌روست. این وضعیت، 
فرایند آموزش‌ دروس عملی را دشوار کرده و انتظارات غیرواقع‌بینانه‌ای در یادگیری پدید آورده است 
)قاسم‌تبار و قاسم‌تبار، 2021(. به‌کارگیری مجموعة حواس هنرجویان در فرایند یادگیری رشته‌های 
گوناگون و زیرشاخه‌های فنی‌وحرفه‌ای یکسان نیست، به‌گونه‌ای که کیفیت، سرعت هماهنگی و تنظیم 
حواس در فضای شاد امکان بازتولید و شبیه‌سازی دشوار و متفاوتی دارد. در این سامانه بیشتر از امکان 
بصری و شنوایی استفاده می‌شود، درحالی‌که در برخی از رشته‌های فنی مانند زیرشاخة صنعت حضور 
امکان لامسه اهمیت بیشتری در تعمیق یادگیری دارد. در این نوع یادگیری، تناسب و هماهنگی میان 
ذهن، عواطف و دست‌ها دگرگون می‌شود. زیرا در آموزش‌های مجازی فنی میان حواس دنیای واقعی و 
مجازی از نظر نوع و زمانِ هماهنگی فاصله پدید می‌آید. درنتیجه، یادگیری با افت و وقفه همراه می‌شود 
و دستیابی به اهداف مستلزم تکرار و تمرین بیشتری است. دسترسی به هنرآموزان و هم‌کلاسی‌ها در 
هر مکان و زمان افزایش می‌یابد، اما نوع ارتباط متفاوت می‌شود. یادگیری بیشتر ذهنی و کمتر بدنمند 
است )بوگر، 2018(. درواقع، هنرستان موقعیت مشخصی فراهم می‌کند که ویژگی‌های زمینه‌ای، عملی 
و بدنمند دارد. یادگیری بدون کارگاه، هنرجو را از دانش ضمنی که بیشتر بدنمند است، محروم می‌کند 
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و فقط مفهومی صریح و غیربدنمند از دانش را در بر‌می‌گیرد. ازآنجاکه درجة بدنمندی در رشته‌های 
گوناگون متغیر است، نحوة مواجهة رشته‌ها، دروس و ویژگی‌های شخصی هنرجویان نیز متفاوت خواهد 
بود. به‌منظور جبران این تفاوت‌ها و در کنار توجه به یادگیریِ منعطف و ترکیبی می‌توان انواع حمایت‌ها، 
مانند کارگاه‌های ‌سیار، یادگیری مبتنی بر کار و تجربة ‌شغلی، مراکز یادگیری مشترک، بسته‌های تحویل 
در خانه، آموزش در محل ‌کار یا حین کار و بهره‌گیری از دانش‌های بومی‌رشته‌ای و موارد مشابه را مدنظر 

داشت.

  رابطة هرمنوتیکی

 رابطة هرمنوتیکی به معنی تفسیر یا ترجمة فناوری برای درک جهان است. این نوع رابطه چهارچوبی 
خاص از جهان را پدید می‌آورد و درنتیجه عادت‌های تفکر ما را شکل می‌دهد و نحوة نگهداری دانش 
را ساختار می‌بخشد )تامپسون و آدامز، 2016(. در این سطح، فناوری و جهان همچون ترکیبی کوچک 
عمل می‌کنند و هنرجو در برابر آن‌ها قرار می‌گیرد. وقتی فناوری مانند بخشی از محیط تجربه می‌شود، 
شاد–  )سامانة  هنرجو←  هرمنوتیکی:  )رابطة  می‌کند  آشکار  هنرجو  برای  را  محیط  همان  از  نکاتی 
جهان((. در این رابطه، ممکن است هنرجویان برداشت‌های متفاوت، محدود و گاهی اشتباه از فعالیتی 
داشته باشند. این مسئله در آموزش‌های فنی مشکلات متفاوتی خلق می‌کند، زیرا برداشت‌های موجود 
از رشته‌های فنی در سطح مهارت گوناگون متفاوت است. به نظر می‌رسد واقعیت‌ها، ماهیت و تغییرات 
موجود در آموزش‌های عملی، حرفه‌ای و ادراکی که هنرجویان از پنجرة آن به جهان می‌نگرند، گونه‌ای 
تفسیر عملی در پی دارد. برای نمونه، تحلیل مراحل رشد در حوزة روانی ـ حرکتی، چگونگی شکل‌گیری 
مهارت‌های عملی را تبیین می‌کند و بینشی دربارة پیامدهای به‌کارگیری محیط‌های آموزش مجازی 
برای آموزش چنین مهارت‌هایی ارائه می‌دهد. بر اساس نظریة بلوم45 )1956(، در مرحلة مشاهده و تقلید، 
هنرجو نیاز به توضیح و نمایش دارد. در مراحل بعد، یادگیرنده به‌طور مستقل تمرین می‌کند تا مهارت 
خود را کامل کند. ازاین‌رو، مرحلة مشاهده و تقلید حیاتی‌ترین مرحلة رشد مهارت‌های عملی است و 
در محیط‌های آموزش مجازی بیشترین راهنمایی و پشتیبانی را نیاز دارد. در مراحل نخست، برداشت‌ها 
ساده‌تر و مشترک‌اند، اما در سطوح تخصصی و پیچیده‌تر تفسیر دشوارتر می‌شود. تکرار و مشاهده با 
جزئیات بیشتر و از زوایای گوناگون یادگیری را تسهیل می‌کند. بااین‌حال، اگر زیربرنامة46 آموزشی به 
زبان مشترک نباشد، کاربران احساس حمایت نمی‌کنند )لیتل47، 2015(. زبان فنی مشترک در هر رشته‌ 
ویژگی‌های خاص خود را دارد. برای نمونه، رشته‌های برق به‌منزلة خوشۀ ‌درسی در شاخة صنعت ممکن 
است زبان و تفسیر مشترکی در میان هنرجویان خلق کنند، اما هنرجویان رشته‌های دیگر مانند تربیت 
کودک، امور زراعی و گرافیک در شاخه‌های خدمات، کشاورزی و هنر برداشت‌های متفاوت و یا حتی 

متناقض داشته باشند.
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به‌گونه‌ای  با سامانة شاد ممکن است  رابطة دیالکتیکی هنرجو  ارسالی   همچنین، در محتوا‌های 
متفاوت برقرار شود. نخست، ادراک آغاز سیر عمل است. در این مرحله، واقعیت‌ها، ترکیب این واقعیت‌ها، 
شرایط لازم برای اجرای فرایند عمل و مکانیک عمل تحلیل می‌شود. سپس، ادراک عمل را کنترل 
می‌کند. در این مرحله، سؤال‌هایی دربارة جنبه‌های کمی و کیفی فعالیت مطرح می‌شود و فراگیر به 
مقدار تسلط خود پی می‌برد و آن را ارزیابی می‌کند. درنهایت، کنش در جایگاه مؤلفة اصلی فعالیت نمایان 
می‌شود. کنش‌ها به دوره‌های ‌عمل و طرح‌های‌ عمل طبقه‌بندی می‌شوند. طرح‌های‌ عمل عناصری‌اند که 
در حافظه ذخیره و دوباره فعال می‌شوند تا در دوره‌های اقدام جدید اعمال ‌شوند. به این معنا، طرح‌های‌ 
کنشی دانش عمل و حافظة اعمال را تشکیل می‌دهند. طرح‌های عمل در مقام واحدهایی کامل ذخیره 
می‌شوند و قابلیت تکثیر دارند، به‌گونه‌ای که می‌توان آن‌ها را به موقعیت‌های جدید منتقل کرد )ابلی48، 
1993(. فراهم‌سازی شرایط لازم برای فرایند عمل و مکانیک آن، به‌منظور تفسیر عملی دقیق‌تر به تقویت 
تفاسیر عملی در فضای آموزشی نیاز خواهد داشت. به نظر می‌رسد در سامانة شاد طرح‌های‌ عمل مربوط 
به یک مهارت قابلیت ذخیره‌سازی و بازیابی بیشتری دارند و این امر به تفسیر عملی و یادگیری‌ عملی 
منجر می‌شود. هرچند ارتباط آن با دوره‌های ‌عمل و فرایند آموزش ‌عملی در یک مهارت به‌خوبی برقرار 
نمی‌شود. وظایف ذهنی، عیب‌یابی و فرایندی در فعالیت‌های آموزشی ارائه‌شده وضوح بیشتری نسبت به 
وظایف عملی دارند. در این میان، ملزومات آموزش سواد دیجیتال عملی و ضمنی با نوع نظری و صریح 
آن متفاوت است و این تضاد ضعف شدیدی را در سواد دیجیتال نشان می‌دهد؛ زیرا نمادهای دیجیتال 
که هنرجویان با آن‌ها مواجه‌اند، آن‌ها را به سوی درکی سطحی سوق می‌دهند. آنچه این درک سطحی 
را از میان برمی‌دارد، درنظرگرفتن تفسیر ضمنی و عملی هنرجویان از آموزش‌های مهارتی مجازی در 
سامانة شاد است. می‌شود این تفاوت‌ها را لحاظ کرد و درجة تعامل و فهم هنرجو با سامانة شاد را بر پایة 

ماهیت رشته‌ها و دروس عملی متناسب‌سازی کرد.

  رابطة دگرگونی

 در این رابطه، جهان به‌نوعی عقب‌نشینی می‌کند و تمرکز انسان روی فناوری معطوف می‌شود. مصنوع 
فناورانه به‌منزلة خودش تلقی می‌شود، چیزی که آیدی آن را »شبه‌دیگر«49 می‌دانست )استرایت50، 
2022(. در رابطة دگرگونی، سامانة شاد در جایگاه دیگری و همچون شبه‌هنرآموز یا شبه‌کارگاه در برابر 
هنرجو عمل می‌کند و گویا جهان به عقب می‌رود )رابطة دگرگونی: هنرجو← سامانة شاد ـ ) ـ جهان((. 
به نظر می‌رسد سامانة شاد در جایگاه دیگری، با حضور خود و اثری که در درک هنرجو می‌گذارد، فضای 
متفاوتی خلق می‌کند. این رابطه به‌ویژه در آغاز آشنایی هنرجو با سامانة شاد پدیدار می‌شود؛ جایی که 
وضعیت برای او نامفهوم است. این امر به‌ویژه در موقعیت‌هایی صادق است که فرد ناآگاهانه به فناوری 
بیش‌ازحد متکی است و فقط زمان خرابی فناوری وابستگی خود را به آن تشخیص می‌دهد )تامپسون و 
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آدامز، 2016(. جنبة تقویت این رابطه، درارتباط‌بودن هنرجو با سامانة یادگیری هماهنگ با برنامة درسی 
رسمی هنرستان‌هاست. بااین‌حال، جهان ادراکیِ هنرجو نیازمند »دیگری« است که نشانه‌هایی متناسب 
با رشته، محتوای درسی، فضای کارگاهی و زبان او داشته باشد. این نشانه‌ها به علت ماهیت و ویژگی‌های 
انتقال دانش ضمنی و عملی مشکلاتی را به دنبال دارند. یادگیری مهارت‌های عملی بیشتر با کارگاه‌ها 
و آزمایشگاه‌ها، مواد و تجهیزات تخصصی، اندازة کلاس‌های کوچک‌تر، حمایت افراد ماهر و در بیشتر 
مواقع با دوره‌های زمانی طولانی‌تر همراه است )همپتون51، 2002(. میزان زیاد ‌آزادی در این آموزش‌ها 
نشان‌دهندة هدف‌هایی است که از تصمیم‌های فردی ناشی می‌شوند. اشیای واقعی ابعادی از درک را 
به یادگیرنده اضافه می‌کنند و به افزایش انتقال یادگیری و حفظ اطلاعات کمک می‌کنند )چاینین52، 
2005(. بی‌توجهی به چنین مؤلفه‌هایی، نزدیکی هنرجو با سامانة شاد و به عبارتی، شکل‌گیری رابطة 
دگرگونی را مختل می‌کند. برای نمونه، این رابطه در رشته‌هایی با گرافیک ناآشنا یا متون طراحی‌شدة 
فراهم  بیشتر  کارگاهی  فضای  از  ارسالی  زندة  و پخش‌های  فیلم‌ها  در  اما  می‌یابد،  کاهش  غیرمرتبط 
می‌شود؛ زمانی که امکان تجسم، پرسش‌وپاسخ و عمل هم‌زمان در اجرای تکالیف کلاسی تقویت می‌شود. 
برای نمونه، در آموزش‌هایی مانند تعمیر موتور ماشین‌های‌ کشاورزی یا آموزش جوش‌کاری استاندارد 
به توجه، گفت‌وگو و صمیمیت  را در مقام »دیگری«  این سامانه  در فلزکاری، شبیه‌سازهای مجازی 
بیشتر فرامی‌خواند، زیرا اجازة دخل‌وتصرف و بازخورد را در این فضا فراهم می‌کند. در نمونه‌ای دیگر، در 
نرم‌افزارهای شبیه‌ساز مدارهای الکترونیکی، هنرجو قطعات را در مدار مجازی می‌بندد و خطای اتصال 
یا انتخاب قطعات را مشاهده و اصلاح می‌کند. همچنین، سامانة شاد ممکن است به‌طور ناخواسته در 
روحیه و فضای کلاس تأثیر بگذارد. بسیاری از ما در فضایی آموزشی بوده‌ایم که حال‌و‌هوای آن بر ما، 
در نحوة درک و عمل ما اثر گذاشته است. مثلًا وقتی از خیابانی شلوغ به سوی کلیسای جامع می‌رویم، 
رفتار ما دگرگون می‌شود، حتی اگر دربارة آن هوشیار نباشیم )دریفوس‌واسپینوز53، 2003، نقل از بوگر، 
2018(. کلاس‌های کارگاهی، مانند هر مکان‌ دیگری حال‌وهوای مشخصی دارند که در نحوة درک فضا و 
افراد تأثیر می‌گذارند. برخلاف این فضا، گویا هنرجو بسته به تفاوت‌های رشتة فنی خود، از طریق سامانة 
شاد در محیط متفاوتی زیست می‌کند. در این فضا، برخی از شرایط انجام عملکرد )مانند محل انجام 
کار، زمان، ابزار، تجهیزات و مواد مشابه( به تأملات اساسی نیاز دارد، به‌ویژه در رشته‌های عملی که در 
طیف دانشی ضمنی و فنی عمیق‌تری‌اند. زیرا زمینة محیطی فراهم‌شده برای کار فکری و کار دستی در 

تعادل نیست.

  رابطة زمینه

 رابطة زمینه گردهماییِ فراموش‌شدة ما با فناوری‌هایی را توصیف می‌کند که شفاف و بی‌توجه در 
پس‌زمینه ناپدید و بدیهی فرض می‌شوند و در عین حال نیازهای حیاتی ما را برآورده می‌کنند. این 
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فناوری‌ها بخشی از تجهیزات یا زیرساخت‌های ما هستند )روزنبرگر و فربیک، ۲۰۱۵(. این رابطه کارکرد 
زیرساختی فناوری‌ها را در فراهم‌سازی زیست‌بوم54 و خلق پس‌زمینه‌ای تجربی برای تجربه‌های روزانة 
ما ترسیم می‌کند )کودینا55، 2022(. سامانه‌های گرمایشی، برقی، ارتباطی، اینترنتی و نیز فناوری‌های 
این  می‌گیرند.  قرار  رابطه‌ای  دسته‌بندی  در  مشابه  موارد  و  اینترنت ‌اشیا  کلان‌داده‌،  تحلیل  نظارتی، 
فناوری‌ها و تجهیزات کار خود را عمدتاً بیرون از آگاهی ما انجام می‌دهند. از برخی جهات، می‌توان 
این رابطه را نوعی رابطة تجسم غیر‌کانونی نیز دانست، زیرا هریک از این فناوری‌ها به گونه‌های مختلف 
امکانات ادراکی و عملی ما را گسترش می‌دهند. امروزه، جهان به‌منزلة »دنیایی با بافت فناوری« شناخته 
می‌شود )آیدی، 1990(. در اینجا، فناوری‌های محیطی در زمینة سامانة شاد ادغام و محو می‌شوند و 
بدین ترتیب، فرایند یادگیری هنرجو را در این سامانه تسهیل می‌کنند. )رابطة زمینه: هنرجو← )سامانة 
شاد/جهان((. نوع آموزش دانش ضمنی و عملی، همراه با تجهیزات زمینه‌ای و کارگاهی متعدد، در محیط 
جدید آموزش‌های مجازی فنی‌وحرفه‌ای تفاوت‌هایی در این زمینه پدید می‌آورد. برای نمونه، همانند 
آموزش‌های نظری با توجه به حجم فیلم‌ها، نیاز به پخش زنده و نرم‌افزارهای مکمل در بستة آموزشی 
هنرجو، کیفیت پایین اینترنت معمولاً موجب بروز اختلال می‌شود. در نمونه‌ای دیگر، وقتی نرم‌افزار 
شاد در پس‌زمینه کار می‌کند، هنرجویان به‌تدریج به این باور می‌رسند که دیگر به هوشیاری مشابه 
کارگاه‌های حضوری نیازی ندارند. در چنین شرایطی، وساطت بی‌اراده می‌شود. همان‌طور که تجربه نشان 
می‌دهد، هنرجو پیوسته در رابطة زمینه‌ای خود نگران است و همواره آمادة برطرف‌کردن این مشکل و 
ترک فضای آموزشی است. در برخی رشته‌های فنی‌وحرفه‌ای و در محیط‌های صنعت و کشاورزی تعداد 
فناوری‌های فعال در زمینه و نیز الزام‌ها، خطرها و نشانه‌های ایمنی آن‌ها )مانند صدای دستگاه‌های برش، 
پرِس، دوخت، بوی هویه، نور شعله و ...( بیشتر و پیچیده‌تر است و به بخشی از فضای طبیعی کار تبدیل 
می‌شود. درونی‌سازی این نشانه‌های محیطی مستلزم کار مستمر و کارورزی واقعی در فضای کارگاه 
است؛ و بازسازی و درونی‌کردن آن‌ها در محیط مجازی سامانة شاد به توجه و بررسی بیشتری نیاز دارد.

 بحث‌ و نتیجه‌گیری  
 روند بررسی پژوهش‌های نوآورانة آموزشی نشان می‌دهد درک ما از شیوة یادگیری در 
سامانه‌های مدیریت یادگیری هنوز محدود است و هر سامانه‌ ویژگی‌ها و محدودیت‌های 
خاص خود را دارد. از منظر فلسفی و پساپدیدارشناسی، سامانة شاد در آموزش مجازی 
فنی‌وحرفه‌ای نوعی وســاطت متفاوت ارائه می‌دهد و تجربة هنرجو را به شیوه‌ای ویژه 
دگرگون می‌ســازد. با توجه به دیدگاه‌های فیلسوفان دربارة »دانستن چگونه« در برابر 
»دانستن اینکه« و تفاوت بنیادین میان دانش صریح و نظری با دانش ضمنی و عملی، 
به‌ویژه در دروس تخصصی فنی، برخی جنبه‌های مهم آموزش در سامانة شاد دگرگون 
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شده است. به نظر می‌رسد مشابهت‌ها، ماهیت گزاره‌ای و صریح علوم نظری انتقال این 
علوم را در فضای مجازی تســهیل کرده است. در مقابل، ضمنی‌بودن، موقعیتی‌بودن 
و بدنمندی علوم عملی همراه با پیچیدگی‌های آن دشــواری‌هایی را در مجازی‌کردن 
یادگیری پدید می‌آورد. به‌طورکلی، یادگیری عملکردی به‌سختی با آموزش الکترونیکی 
تطبیق داده می‌شود. زیرا نبود حضور بدنی‌ مشکلاتی را در فرایند یادگیری رقم می‌زند. 
مجموعة این عوامل موجب تقویت‌ها و کاهش‌هایی در کار با سامانة شاد می‌شود که در 

تغییر ادراک هنرجویان تأثیرگذار است.
 بررسی پساپدیدارشناسانة روابط هنرجو در سامانة شاد نشان داد اگر این سامانه 
به‌درســتی طراحی نشــود، به‌جای ارتقای کیفیت یادگیری به مانعی برای آن تبدیل 
می‌شود. ازاین‌رو، دربارة رابطة بدنمندی سامانه قادر است حواس مختلف را گسترش 
دهد، اما به علت تغییر نوع ارتباط بدنی و غیبت جســم وضعیت یادگیری با آموزش 
حضوری متفاوت اســت، به‌گونه‌ای که مجموعة حواس به یک اندازه در فضای شــاد 
امکان بازتولید و شبیه‌سازی ندارد و بازیابی نشانه‌های غیر‌کلامی دشوار است. همچنین، 
کیفیت و ســرعت هماهنگی حواس گوناگون و ارتباط ذهن، عواطف و دســت‌ها در 
فضای مجازی متفاوت اســت. ازاین‌رو، فرایند یادگیری مستلزم تکرار و تمرین بیشتر 
است. بنابراین، در کنار یادگیری منعطف و ترکیبی توجه به انواع حمایت‌های مکمل 
یادگیری غیرحضوری ضروری اســت. در رابطة هرمنوتیکی، سامانه در تفسیر بخش 
نظری دروس کمک‌رسان است، اما در بخش تخصصی‌تر نوعی تفسیر عملی و رشته‌ای 
پدید می‌آورد و برداشــت‌های موجود در هر رشــتة فنی را متناسب با سطح مهارت، 
به‌صورت گوناگون ارائه می‌دهد. در مراحل ابتدایی یادگیری عملی، برداشت‌ها ساده‌تر 
و در ســطوح پیشرفته‌تر پیچیده‌ترند. تکرار و مشاهدة دقیق از زوایای مختلف فرایند 
یادگیری را تسهیل می‌کند. همچنین، می‌شود از ظرفیت طرح‌های عمل بهره برد و به 
ارتباط آن با دوره‌های عمل، فرایند آموزش عملی و نوع وظایف توجه کرد. با طراحی 
زیر‌برنامة آموزشی برای خلق زبان مشترک فنی و فضای کاربردی هر زیرشاخه )صنعت، 
خدمات، کشاورزی و هنر( و یا هر رشته، می‌توان زبان فنی و نشانه‌های اختصاصی آن 
حیطه را به کار برد. علاوه‌براین، می‌توان با گسترش اشیای یادگیری و یادگیری جبرانی 
همراه با مجموعه‌ای از نرم‌افزارهای شبیه‌ساز و نمونه‌کارها به تناسب رشته معرفی و یا 
در بدنة سامانة شاد طراحی کرد. در رابطة دگرگونی و رویارویی هنرجو با سامانة شاد، 
در مقام دیگری، شبه‌هنرآموز یا شبه‌کارگاه؛ مانند یک منبع رسمی در دسترس است، 
اما شــباهت این محیط یادگیری با دنیای واقعی کار و کارگاه هنرستان همچنان کم 
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است. این رابطه در قالب گرافیک‌ها و متون کاهش می‌یابد، اما در فیلم‌ها و امکان پخش 
زنده از فضای کارگاهی بیشــتر فراهم می‌شود. در رابطة زمینه، فناوری‌های محیطی 
موجود در کارگاه‌ها همراه با نشــانه‌ها، خطرها و نکات‌ ایمنی آن‌ها )مانند صداها و...( 
بیشتر است. بنابراین، تقویت هوشیاری و درونی‌شدن آن‌ها در فضای سامانة شاد برای 
هنرجویان ضروری است. همچنین، بهبود خدمات زیرساختی نظیر اینترنت و امکان 
سازگاری نرم‌افزار با سرعت‌های مختلف و دستگاه‌های متفاوت زمینة یادگیری بیشتری 
را فراهم می‌کند. لازم اســت مجموعة تأثیرات و امکان‌هــای تقویت و کاهش روابط 
به‌منظور تعمیق یادگیری هنرجویان آموزش داده شود. هنرجو می‌تواند رابطة بدنمندانة 
خود را با سامانه تنظیم کند و از این طریق به تفاسیر فنی روشن‌تری دست یابد. سامانة 
شاد در این فرایند به‌صورت دگرگون‌شده و عمیق‌تر در فضای کارگاهی دریافت می‌شود 
و به رابطة زمینه نیز برای تقویت تمرکز و هوشــیاری توجه می‌شود. ازاین‌رو، با پایش 
ویژگی‌ها، درجه‌بندی مهارت‌ها و سطوح یادگیری، می‌شود توجه به ظرفیت هر فناوری 

یادگیری در این سامانه را تعمیق بخشید. 
از محدودیت‌های پژوهش آن بود که با توجه به تازگی مســیر پژوهش در حوزة 
آموزش‌های فنی‌وحرفه‌ای امكان ثبت و بررسی تجربة زيستة هنرجویان و هنرآموزانی 
كه از اين الگوی آموزش بهره می‌برند فراهم نشــد. اين پژوهش مبتنی بر تجربه‌های 
فردی پژوهشــگر و بر اصول نظری تحقيق پساپديدارشناسانه انجام شد. پژوهشگر با 
كمبود تحقيقات فلســفی دربارة موضوع پژوهش در داخل و خارج مواجه بوده است. 
به‌منظور تعمیق فهم کاربست و گسترش پژوهش‌های نوآورانه پیشنهادهای زیر ارائه 

می‌شود:
1. انجام پژوهش پساپدیدارشناســانه در ابعاد مختلف برنامة ‌درســی و بررسی 
ظرفیت‌ها و تهدیدهای این فناوری برای آموزش‌های مجازی فنی‌و‌حرفه‌ای با 
روش‌ها و ابزارهایی مانند مصاحبه با هنرآموزان، هنرجویان و سایر ذی‌نفعان.

2. فهم دقیق‌تر و کاربســت پساپدیدارشناسانة سامانه‌های مدیریت‌ یادگیری با 
تمرکز بر سامانة شاد، به‌منظور طراحی سکویی متناسب و مختص رشته‌ها و 

آموزش‌های مجازی فنی‌و‌حرفه‌ای.
3. برگزاری دوره‌های آموزشی برای کاربران و طراحان سامانة شاد با هدف فهم 
فلسفی ابعاد آموزش مجازی فنی‌و‌حرفه‌ای در سامانه‌های مدیریت یادگیری.
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Hekmi (wisdom-based) educational design is used to promote value-oriented learning of 
concepts aimed at benevolence and the formation of human identity. Teachers can employ this  
approach to design and implement value-oriented learning experiences that integrate 
benevolence into the learning of any concept. One such fundamental human value is discipline.  
The present study employed Hekmi educational design to explore the deeper meaning of 
learning discipline as a value grounded in benevolence and the collective well-being. This study 
adopted a sequential exploratory mixed-methods design. In the qualitative phase, data were 
derived from the development of the Hekmi educational design. In the quantitative phase, a 
quasi-experimental method was employed. Following the implementation of the Hekmi-based 
instructional design, its effectiveness in promoting value-oriented learning of discipline was 
examined using a randomized pretest–posttest control group design. The participants included 
80 female primary school students from Zanjān, who were randomly assigned to experimental  
and control groups. Additionally, data were collected using a 23-item questionnaire measuring 
value-oriented learning related to maintaining discipline, which was administered to both 
groups. Both groups were exposed to identical content, learning environments, and assessment 
tools; the sole difference lay in the instructional design approach to teaching discipline. The 
Hekmi educational design incorporates several core learning components: Balanced learning—
assessed through reflection in character, synergy in action, and collaboration in vision—along 
with interactional learning for enlightenment through discourse and transcendental learning 
measured through writing, constitute the core learning components of Hekmi (wisdom-based) 
educational design. The results indicated a significant increase in the experimental group’s 
scores compared to those of the control group. Analysis of covariance revealed that Hekmi 
educational design had a statistically significant effect (p < 0.5) on students’ understanding of 
discipline as a value rooted in benevolence and collective well-being.
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چكيده:

 ارزش‌بخشی یادگیری مفهوم نظم
 مبتنی‌بر طراحی آموزشی حکمی )حکمت‌بنیان( 

 برای تحقق انسان حکیم 
در دانش‌آموزان

طراحی آموزشی حکمی در ارزش‌بخشی به مفاهیم برای خیرخواهی و شکل‌دهی به هویت انسانی کاربرد 
دارد. معلمان می‌توانند با اســتفاده از آن، ارزش‌بخشــی به مفاهیم و خیرخواهی در یادگیری هر مفهوم را 
طراحی و پیاده‌ســازی کنند. یکی از ارزش‌های انسانی، یادگیری مفهوم نظم است. در این پژوهش، طراحی 
آموزشــی حکمی در کشــف حقیقت یادگیری نظم برای خیرخواهی و خیر جمعی به کار گرفته شد. روش 
پژوهش، آمیختة اکتشافی متوالی است. در مرحلة کیفی از طراحی آموزشی حکمی و در مرحلة کمی، روش 
شبه‌آزمایشی استفاده شــد. به‌عبارتی، پس از طراحی آموزشی حکمی، ارزش‌بخشی آن به مفهوم نظم، در 
دو گروه کنترل و آزمایش به‌صورت تصادفی در ۸۰ نفر از دانش‌آموزان دختر ابتدایی شــهر زنجان بررسی 
و از طرح پیش‌آزمون ـ پس‌آزمون اســتفاده شد. همچنین برای جمع‌آوری اطلاعات، از پرسش‌نامه‌ای با ۲۳ 
گویه دربارة ارزش‌بخشــی رعایت نظم در اختیار هر دو گروه قرار گرفت. هر دو گروه از لحاظ محتوا، محیط 
و ابزار ســنجش مشابهت داشــته و مهم‌ترین تفاوت آن‌ها در نحوة طراحی آموزشی برای رعایت نظم بود. 
متغیر یادگیری تعادل که با تأمل در منش، هم‌افزایی در کنش، تعاون در بینش و متغیر یادگیری تعامل برای 
روشنگری با گویش و متغیر تعالی با نگارش سنجیده شد، از مؤلفه‌های یادگیری در طراحی آموزشی حکمی 
است. نمره‌های افراد گروه آزمایش به‌نســبت گروه کنترل، روند افزایشی را نمایش داد. تحلیل کوواریانس 
نشان می‌دهد که طراحی آموزشی حکمی در ســطح معنا‌داری کمتر از ۰/۰۵ بر ارزش‌بخشی درک حقیقت 

مفهوم نظم برای خیرخواهی و خیر جمعی دانش‌آموزان تأثیر دارد.

(4)



74

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

فصلنامة نوآوری های آموزشی

74
ë شمارة 96

ë سال بیست‌وچهارم 
ë زمستان 1404

 مقدمه
به نظم، به‌منزلۀ یکی از مهم‌ترین عوامل پایداری زندگی، از آغازین روزهای گسترش جوامع انسانی 
توجه شــده و همواره به‌واسطة این عامل، با پیشرفت‌ها و چالش‌هایی روبه‌رو بوده است؛ زیرا نظم عامل 
مهمی برای توســعة زندگی بشری به شــمار می‌آید. پرواضح است اتخاذ راهبرد نظم در حفظ و توسعة 
سرمایۀ انسانی و اجتماعی کارآمد است؛ به‌طوری‌که نادیده‌انگاری عامدانة آن، مانعی در مسیر رشد فردی 
و اجتماعــی خواهد بــود. چراکه وجود نظم در زندگی فردی، او را بــرای ایفای نقش در نظم اجتماعی 
آماده می‌کند. باوجود گســترش ابزارهای ارتباط‌جمعی، پیشــرفت علم و فناوری و توســعة فرهنگ در 
جوامع انسانی، همچنان جوامع از آشفتگی‌های نظم اجتماعی رنج می‌برند. این مسئله باعث شده است 
دانشــمندان علوم اجتماعی برای حل این بحران، به پژوهش‌هایی در این زمینه روی آورند. پارسونز1 از 
جمله اندیشــمندانی است که به تبیین مسئلة نظم اجتماعی، کارایی و آثار آن در جامعه پرداخته است 

)پارسونز، 1951، قاسمی‌تبار و رضایی، ۱۴۰۲(.
واژۀ نظم2 از کلمۀ لاتین discipulus به معنای »شاگرد«3 مشتق شده است. این کلمه همچنین 
منبــع واژۀ disciple نیز بوده اســت. اگرچه با تغییر معنا در زبان لاتین گذشــته به »پیرو حضرت 
عیســی مسیح در زمان حیات او گفته می‌شــد«، با توجه به اینکه معانی مختلف واژة »نظم« شامل 
مطالعه، کنترل رفتار و آموزش اســت، به نظر می‌رســد نخستین معنای این واژه در انگلیسی مربوط 
به آموزش‌دیدن اســت؛ اما در واقع، اولین استفادة شناخته‌شده از واژة »نظم« به معنای »مجازات«4 
اســت. این واژه برای اولین بار در قرن ســیزدهم میلادی برای اشــاره به مجازات‌های مذهبی مانند 
»شــاق‌زنی خود«5 اســتفاده شده اســت )مریام – وبســتر6، بی‌تا(. خودانضباطی با غلبه بر موانع، 
به ســمت نتایج موفقیت‌آمیز عملکرد ســوق داده می‌شــود. نمونه‌هایی از خودانضباطی در وظایف 
تحصیلی عبارت‌اند از: »خواندن دســتورالعمل‌های آزمون قبل از ادامۀ سؤالات، توجه به معلم به‌جای 
خیال‌پردازی، انتخاب تکالیف به‌جای تماشای تلویزیون و اصرار بر انجام تکالیف طولانی‌مدت با وجود 
کسالت و ناامیدی است )مایکلیدس7 و دورکی، 2021(.« در مدل پنج‌عاملی شخصیت، خودانضباطی 
اغلب جنبه‌ای از »وظیفه‌شناســی« نامیده می‌شــود که به‌شــدت با خو‌دتنظیمــی ارتباط دارد )دلا 
فوئنته8 و همکاران، 2020(. توانایی انتخاب پاسخ‌های قدرتمند با هدف بالاتر، با تلاش آگاهانه برای 

مقابله و کنترل رفتار است )ژیانچی و کائو9، 2023(. 
تربيت نظم به‌منزلۀ كيی از مهم‌ترين اهداف نظام تعليم‌وتربيت، برای پرورش شهروندانی آگاه به 
حقوق و وظايف خود و همچنين متعهد در قبال جامعه لازم است. بنابراين، برنامه‌های درسی به‌گونه‌ای 
طراحی و اجرا شــود که به‌تدريج دانش‌آموزان را برای زندگــی اجتماعی، نظم‌پذيری و درونی‌کردن 
قوانين آماده ســازند )قدمياری و رشيدپور، 1393(. در پژوهشی نشان داده شد فعاليت‌های مذهبی، 
مراســم پرچم، مقررات مارس مربوط به تمرين‌های ســازمان ملل در مدارس، و بازی‌ها در رشد نظم 
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اجتماعی دانش‌آموزان مؤثر اســت )اندارتینینگســیه10 و همکاران، 2023(. همچنين نظم و انضباط 
حاکم بر مدرســه، مانند رفتار انضباطی مدير، معلم و کارکنان، دادن اعتمادبه‌نفس به دانش‌آموزان و 
همچنين روابط مبتنی بر نظم معلمان، مشاوران و والدين با دانش‌آموزان، بر ايجاد نظم در رفتار آنان 
تأثير دارد )فریال11 و همکاران، 2023(. گرچه روش‌های انضباطی مثبت و منفی در مدارس استفاده 
می‌شــود؛ مانند خطوط نوشتن، کاردســتی، تنبيه بدنی، دوره‌های استراحت، قوانين کلاس، انتصاب 
و کناره‌گيری از موقعيت‌ها اســت که روش‌های تنبيــه بدنی اثر کمتری در ايجاد نظم دارد )آبونی و 
سالیفو12، 2023( در پژوهشی، حضور مستمر چهار عامل گرمی و صميميت، توجه به محدوديت‌های 
مشــخص، فضای دموکراتيک، و فراهم‌کردن فرصت‌هايی برای تمرين در مهارت‌های تصميم‌گيری و 
حل مســئله در کلاس‌های درس، در انتخاب مســئولانه، ايجاد نظم تأثير دارد )کوروین و مندلر13، 

 .)1997
همه‌گيری ويروس کرونا باعث تغيير شيوه‌های آموزش و يادگيری، تمايل به استفاده از بسترهای 
آموزش مجازی و هم‌اکنون ورود به عصر هوش مصنوعی و تعامل با بســترهای هوشــمند، شــرايط 
و فرصت‌هــای متفاوتی برای خود‌یادگيری افراد مهيا کرده اســت )جامه‌بــزرگ، 2023(. همچنين 
چالش‌هــای جديــدی برای دانش‌آموزان به وجــود آورده تا نگرش‌های يادگيــری و تعهد به آن را با 
خودانضباطــی )اس‌دی( )چان14 و همکاران، 2023(. تربيت نظــم در يادگيرندگان، در درونی‌کردن 
ارزش نظم و رعايت آن در جامعه حائز اهميت بوده و مســتلزم توجه معلمان و مســئولان آموزش و 
پرورش اســت. در حقيقت، بدون توجه به نظم و ابعاد آن در جامعه و کلاس درس، تشويش و اختلال 
در كارها امری قطعی خواهد بود. انســان‌ها برای دست‌یابی به مقصود خود، در نوعی تعامل با زندگی 
مدنی هســتند. حال اگر قرار باشــد هر انســانی بدون توجه به نظم و قوانين، صرفاً به فكر مقصود و 
خواســته‌های خود باشــد، جامعه و دیگران را در نظر نگیرد، مســيرِ پيشِ‌رو جز تشويش و بی‌نظمی 
نخواهد بود. تربيتِ نظم در افراد، به‌ویژه از سنينِ کم )دورانِ ابتدايی(، مهم بوده و قابلِ‌توجه است؛ زیرا 
نهادينهك‌ردن و تربيتِ ابعادِ گوناگونِ نظم در افراد، نه‌تنها برای خودِ فرد بلکه برای كلِ جامعه مفيد و 
اثربخش خواهد بود )فاسیا15 و همکاران، 2022، بل و پوکت16، 2023، کاویسی17 و همکاران، 2023، 

اوبادیره و سینتومول18، 2021، آل یاسین19، 2019(. 
طراحیِ آموزشی يک فناوریِ اجتماعی است که چند قدرتِ مهم را در اختيار دارد و می‌تواند ماهيت 
و هويتِ انسانی را شكل دهد. درهم‌تنيدگیِ طراحیِ آموزشی با افراد )انسان(، قدرتِ اجتماعی و فناوری، 
اهميت و جايگاهی به او داده اســت تا به‌‌منزلۀ يک فناوریِ اجتماعی، ماهيت و هويتِ انسان‌ها را شكل 
دهد و روابطِ انســانی را هماهنگ‌تر، متناســب با فرهنگ و ارزش‌هایِ هر جامعه، طراحی و پياده‌سازی 
كند )ایونز20، 2023(. البته برای تحققِ چنينِ اهدافی، معلمان با دشــواری‌هايی روبه‌رو هســتند؛ اما با 
بهك‌ارگيریِ شيوه‌ها و راهكارهای كارآمد، می‌توان تا حدِ زيادی اين موانع را از پيشِ‌رو برداشت و فضایِ 
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مناســب برای آموزش و يادگيریِ كارآمد فراهم کرد )باستان و باستان، 1402(. بنابراين با اين تعريف، 
طراحیِ آموزشــی فعاليتی عمدی و جدی است که نياز به طراحی و پيش‌انديشی دارد. طراحی در لغت 
به معنایِ اختراعك‌ردن، انديشيدن يا تنظيمِ يک نظرية ذهنی، ترسيم، ساختن و آماده كردنِ پيش‌نويسِ 
يک نقشــه، اختصاص‌دادن يا بهك‌ارگيریِ منابع برای دست‌یابی به يک هدف، و سرانجام تهۀي يک نقشة 
كاری برای حصولِ آنچه از پيش تعيين شده است )فردانش، 1395(. طراحیِ آموزشی، علم و هنرِ تبيين 
و تفسيرِ خصوصياتِ مُفَصَل برای توسعه، ارزشیابی و حفظِ موقعيت‌هايی است كه يادگيری و عملكرد را 

بهبود می‌بخشد )رایگلوث21، 2020؛ فردانش، 1395(.
با اين توصيف، طراحیِ آموزشی فرايندی پيچيده و موقعيتِی منحصربه‌فرد برای طراح است. که اين 
فرايند تحتِ‌تأثيرِ تفکر، قضاوت و تصميم‌گيری‌هايی است كه با ارزش‌ها، باورها و دانشِ تجربیِ طراحان 
آغشته است. به‌‌مثابۀ بخشی از اين فرايندِ پيچيده، طراحان بارهاوبارها درگيرِ مقابله با مشکلات و ايجادِ 
راه‌حل‌هايی هستند كه ديدگاه‌هایِ طراحیِ خود را در آن گنجانده‌اند. تاکنون طراحیِ آموزشی به‌‌منزلۀ 
يک فرايندِ حلِ مسئلة نظام‌مند در نظر گرفته می‌شد؛ اما به نظر می‌رسد اين‌گونه نيست. طراحیِ آموزشی 
يک فرايندِ تصميم‌گيریِ پيچيده است كه باورها و تجربياتِ شخصیِ طراح در آن دخيل است. اين مفهوم 
در حکم »انعطاف‌پذيریِ انتقادی«22 طراحان تعريف می‌شــود كه نوعی مطالعة موضعِ انتقادیِ طراح در 
برابر طراحیِ موجود و ارائة نظرِ جايگزين است )دمیرال ازُان و بولینگ23، 2024(. برای مثال در پژوهشی، 
الگویِ طراحیِ آموزشــی به‌منظور آموزشِ اخلاق ارائه شده كه از بعُدِ معرفت‌شناسی، رويکردِ واقع‌گرايیِ 
ســازنده‌گرايانه و به لحاظِ ارزش‌شناسی، از رويکردِ ســنت‌گرایِ تحولی و از بعُدِ انسان‌شناسی، انسان را 
موجودی عامل می‌داند كه دارایِ نفس، فطرت، عقل، اراده، هويتِ جمعی و محدوديت‌هاست. در اين الگو، 
يادگيرنده به‌عنوانِ عامل در تعامل با ديگران، اقدام به يادگيری میك‌ند. يادگيری در اين پژوهش به‌منزلة 
عملی است كه مبتنی‌بر مبانیِ سه‌گانة شناخت، گرايش و اراده است و آموزش نيز تعامل در معنایِ كاملِ 
آن به منظورِ اســتقلال‌یابی از سویِ يادگيرنده است؛ كه مؤلفه‌هایِ آن با الگوهایِ موجود متفاوت است 

)وحدانی اسدی و همکاران، 1395(. 
طبق آخرین تعریف انجمن ارتباطات و تکنولوژی آموزشــی24 مربوط به ســالِ 2021، تكنولوژیِ 
آموزشــی، »مطالعه و كاربردِ اخلاقیِ نظريه، پژوهش و بهترينِ شيوه‌ها برای پيشبردِ دانش و همچنينِ 
ميانجی‌گــری و بهبودِ يادگيری و عملكرد از طريقِ طراحیِ اســتراتژيک و اجــرایِ فرايندها و منابعِ 
يادگيری و آموزشی« است. در مقایسه با تعاريفِ قبلی، بر كليدواژة پژوهش و طراحی با نگاهِ راهبردی 
به آن اضافه شــده و اين نشــان می‌دهد پژوهش‌محوری و نگاهِ راهبردی بــه فرايند‌هایِ يادگيری و 
آموزش تأکيد شــده و اهمیت بســزایی دارند )جامه‌بزرگ، 1403الف(. در اين پژوهش، طراح با اين 
چالش مواجه اســت كه از چه فرآيندِ طراحیِ آموزشــی استفاده شــود تا مراحلِ تصميم‌گيری برای 
ارزش‌بخشــی به مفهومِ نظم پياده‌سازی و اين مفهوم در حکم ارزشی اجتماعی و فردی پذيرفته شود. 
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برای يادگيریِ نظم در افراد، به‌‌ویژه در ســنينِ پايين، نياز به يک طراحیِ آموزشــی است كه به تمامِ 
جوانبِ انســان توجه کند، به اصولی پايبند باشد و از همه مهم‌تر، محيطِ يادگيرنده‌محوری فراهم كند 
كه فرد بتواند به كســبِ تجربة يادگيری، با تأکيد بر ســرعت، انعطاف‌پذيری و فرآيندهایِ غيرِخطی 

بپردازد )رايگلوث، 2020(.
الگوها و اصولِ طراحیِ آموزشــیِ موجود، حاصلِ تلاشِ علمیِ انديشمندانِ يک زيست‌بومِ خاص 
برای پاســخ به دغدغه‌ها و چالش‌هایِ خاصِ آن زيســت‌بوم بوده و بسيار ارزشمند است و می‌توان از 
آن بهره گرفت؛ اما نکته اينجاســت که مبنا قراردادنِ اين الگوها و پارادايم‌ها برای طراحیِ آموزشــی 
باعث شــده كه نتوان خارج از اين چهارچوب‌ها فكر كرد و اين در حالی است كه اصولِ حاکم بر اين 
الگوها و طراحیِ آموزشــیِ موجود، از مطلوبيت‌هايی نشــئت می‌گيرد كه به افرادِ خاص، با فرهنگ و 
ارزش‌هایِ خاصِ آن جامعه مربوط است )جامه‌بزرگ، 1402الف(. برای دادنِ هويت و ارزش‌بخشی به 
افراد، لازم است به فرهنگ، توانایی‌ها و ظرفيت‌هایِ بومیِ افراد ارزش داده شود تا افراد به عزتِ‌نفسِ 
بيشتری برســند و به خود اعتماد كنند. جامه‌بزرگ طبقِ فلسفة حکمت‌بنيان، كه فلسفه‌ای ايرانی ـ 
اســامی است، الگوی يادگيری طراحی کرده كه مراحلِ اعتباريابی25ِ آن طی شده است )جامه‌بزرگ، 

1402ب(. 
»حکمت« واژه‌ای قرآنی اســت کــه معادلی در زبان‌های دیگر ندارد. قرآن حکیم کســانی را که 
متذکر حکمت هســتند »اولوالالباب«26 ناميده است كه دارایِ عقلِ ناب و از همة مراتبِ عقلِ نظری، 
عقلِ عملی، عقلِ معاش و عقلِ معاد بهره‌مندند؛ هرگاه عالم همة ســاحت‌هایِ هفت‌گانة خود )شاملِ 
دانــش، بينش )جهان‌بينــی(، انگيزش، مَنش )ارزش(، گرايش، روش و کنشِ حکيمانه( را بر اســاسِ 
حکمــت بيارايد، آنگاه علمش بــا حکمت پيوند برقرار خواهد كرد )خســروپناه، 1400(. فراعقلانيت 
روشِ معرفت‌شناســی در رويکردِ حکمت‌بنيان است كه تلفيقِ عرفان و فلسفة استدلالی است. در اين 
الگو، جنبه‌هایِ اســتدلالی و عقلی برای يادگيری شــاملِ تأمل، هم‌افزايیِ گفت‌وگو، مذاکره و تعاون 
)بــا همياری و کاوشِ گروهی( و جنبه‌هایِ عرفان با تلاش برای کســبِ يادگيریِ تعادل، تعامل برای 
روشــنگری و تعالی برای الهام‌بخشی در کشفِ حقيقت و خيرخواهی تحقق می‌یابد؛ به‌عبارتی، عرفان 
تلاشــی هدفمند و پويا برای کشــفِ حقايق و خيرخواهی در جهانِ هستی مطابقِ هدفِ خلقت است. 
الگویِ يادگيری که بر اساسِ ابعادِ فراعقلانيت طراحی شده، يک الگویِ تفکرِ موضوع‌محور برای تحققِ 
انســانِ حکيم است. اين مدلِ تفکرِ حکيمانه انســانِ حکيم را قادر می‌سازد تا سه ‌بعُدِ وجودیِ خود، 
شــاملِ ادبِ نفَس، ادبِ جمعی و ادبِ کُهن، را خردورزانه در مسيرِ کـــسبِ شايستگی‌هایِ تعـــادل، 
تعامل و تعالی برای کشــفِ حقيقت و خيرخواهی قرار دهد )جامه‌بزرگ، 1403 ب(. مطابقِ شکل 1، 
در‌طراحیِ آموزشیِ حِکمیِ مبتنی بر فراعقلانيت، شايستگی‌هايی برای تحققِ انسانِ حکيم تبيين شده 

كه به اين شرح است:
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 نگارش داستان سپاسگزاری از یادگیری
 نگارش داستان رضایت‌مندی و آرامش
 نگارش داستان برای روشنگری
 نگارش داستان سیر یادگیری تعادل

 گویش برای توافق و روشنگری
 گویش برای گفت‌و‌شنود
 گویش برای ارائه

 کشف حقیقت و خیرخواهی
  مفهوم نظر در ادب نفس، ادب جمعی

 و ادب کهن

 تعاون در بینش
 هم‌افزایی در کنش
 تأمل در منش

 یادگیری تعالی برای
الهام‌بخشی

 یادگیری تعامل برای
روشنگری

یادگیری و تعادل

سیر یادگیری حکیمانه

 شکل 1.  حوزه‌های یادگیری در طراحی آموزشی حکمی برای مفهوم نظم                                                                              

  شایستگی اول: یادگیری تعادل37 

 اولین تلاش معنادار و چندوجهی برای کشــف حقیقت هر مفهوم یا پدیده برای خیرخواهی و خیر 
جمعی، کسب تعادل است. تعادل در ادب نفس، ادب جمعی و ادب کهن که در منش، کنش و بینش با 

استدلال‌ورزی و کاوش حاصل می‌شود.
الف( ادب نفس: خردورزی و کاوش با مراقبت و نظارت بر خود در کشف حقیقت برای خیرخواهی 

و خیر جمعی است. 
ب( ادب جمعی: خردورزی و کاوش با مراقبت و نظارت در خود در همیاری با دیگران در کشــف 

حقیقت برای خیرخواهی و خیر جمعی است.
ج( ادب کهن: خردورزی و کاوش با مراقبت و نظارت بر خود در توجه به ارزش‌های فردی، فرهنگی 

و اصالت تاریخی در کشف حقیقت برای خیرخواهی و خیر جمعی است.
مراحل اســتدلال‌ورزی و کاوش برای کسب تعادل شامل تأمل، هم‌افزایی و تعاون است که به شرح 

آن پرداخته می‌شود:
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  تأمل38 در منش برای یادگیری تعادل

کسب شناخت و آگاهی روشمند، اولین مرحلۀ پذیرش ارزش‌ها و کسب شایستگی‌هاست. اگر ارزش‌ها 
سودمند تشخیص داده شوند، به فرهنگ تبدیل می‌شوند و فرهنگ‌های مطلوب و کارآمد به قانون تبدیل 
می‌شــوند؛ بنابراین در این مرحله، قصد بر این اســت که افراد در مورد ارزش‌های هر مفهوم و پدیده‌ای 
تأمل و کاوشگری کنند؛ ازاین‌رو این مرحله با ایجاد حس تردید، با برهم‌زدن تعادل شناختی فرد نسبت 
به آنچه هست و آنچه باید باشد، شروع می‌شود. همچنین به او امکان داده شود که بیشتر تدبیر کند. به 
عبارتی در مورد بودن یا نبودن تعادل در ابعاد ادب نفس، جمعی و کُهَن در مورد یک مفهوم یا یک پدیده 
با تردید بنگرد و به استنطاق و سؤال از خود بپردازد. وجود معلم یا راهبر حکیم نقش مهمی در هدایت 
و طرح سؤال و تکلیف مناسب دارد. به عبارتی معلم و بسترهای حمایتی و اجتماعی باید شرایطی مهیا 
کنند تا فرد منش، کنش و بینش حکیمانه را تمرین کند؛ بنابراین لازم است بسترهایی برای دسترسی 

به منابع و تعامل با بافت و زمینۀ اصلی بروز مفهوم برای تأمل فراهم کنند .
پرسش‌ها و راهکارهای مهم در بعُد تأمل در منش برای یادگیری تعادل عبارت‌اند از:

۱. سؤال از خود؛
۲. چیستی حقیقت مفهوم نظم؛

۳. چرایی یادگیری حقیقت مفهوم نظم؛
۴. اهمیت و ارزش یادگیری مفهوم نظم؛

۵. چگونگی احساس و تمایل به کشف حقیقت مفهوم نظم؛
۶. چیستی خیر جمعی و خیرخواهی در کشف حقیقت مفهوم نظم؛

۷. کشف موقعیت‌ها برای به‌کارگیری مفهوم نظم و تناسب آن با خیرخواهی؛
۸. کشف نوع توانایی و ارزش نهفته در حقیقت نظم؛

۹. کشف تضادها و فرصت‌ها: اگر مخالفت باشم، اگر موافق باشم، آنچه فکر می‌کنم و بیان نشد، 
اکنون چه باید کرد؟

۱۰. درک محدودیت‌ها در پذیرش و عدم پذیرش مفهوم نظم؛
۱۱. ترسیم تداعی مفهوم در ذهن؛

۱۲. چالش اساسی برای من چیست؟

  هم‌افزایی39 در کنش برای یادگیری تعادل

 توجه و همفکری با دوســتان برای هم‌افزایی در یادگیری تعادل، با کنش حکیمانه حاصل می‌شود. 
کنش حکیمانه، به این مفهوم اســت که با دوستان در خصوص کشف حقیقت مفهوم برای خیرخواهی، 
همفکری نماید. نیازها و اندیشــه‌ دیگران را در راستای کشف حقیقت فهم کند. چالش‌ها و تضادها را با 



ی
لم

 ع
یة

شر
ن

فصلنامه نوآوری های آموزشی

80
ë شمارة 96

ë سال بیست‌وچهارم 
ë زمستان 1404

تأمل و هم‌اندیشی به منظور هم‌افزایی با دیگران برطرف و در برقراری ارتباط با دیگران به تعادل برسد؛ 
بنابراین با علاقه و لذت در ارتباط با دیگران تلاشی مستمر برای کشف حقیقت هر پدیده و مفهوم دارد.

پرسش‌ها و راهکارهای مهم ابعاد هم‌افزایی در کنش برای یادگیری تعادل:
۱. سؤال از دیگری؛

۲. چیستی حقیقت مفهوم نظم برای دوستم؛
۳. چرایی یادگیری حقیقت مفهوم نظم برای او؛
۴. اهمیت و ارزش یادگیری مفهوم نظم برای او؛

۵. چگونگی احساس و تمایل به کشف حقیقت مفهوم نظم برای او؛
۶. چیستی خیر جمعی و خیرخواهی در کشف حقیقت مفهوم نظم برای او؛

۷. کشف موقعیت‌ها برای به‌کارگیری مفهوم نظم و تناسب آن با خیرخواهی برای او؛
۸. کشف نوع توانایی و ارزش نهفته در حقیقت نظم برای او؛

۹. کشــف تضادها و فرصت‌ها: اگر مخالف یا موافق است، آنچه فکر می‌کند و بیان نشده است، 
اکنون چه باید کرد؟

۱۰. درک محدودیت‌ها در پذیرش و عدم پذیرش مفهوم نظم؛
۱۱. ترسیم تداعی مفهوم در ذهن او؛
۱۲. چالش اساسی برای او چیست؟

  تعاون در بینش برای یادگیری تعادل

این مرحله باهم‌ســاختن و خلق‌کردن اســت. در این مرحله برای رفع تعــارض، افراد ابعادی را که 
برایشــان روشن شده بیان می‌کنند و نتایج کاوش را به اشتراک می‌گذارند و به بینش حکیمانه با حس 
اعتدال در کشــف حقیقت برای خیرخواهی می‌رســند. به عبارتی ســطوح تأمل و هم‌افزایی در مرحلۀ 
تعاون کامل می‌شــود؛ فرد از مرحلۀ مشارکت30، به همکاری31 و درنهایت به همیاری32 تشویق و هدایت 
می‌شــود؛ بنابراین با تأمل، هم‌افزایی و تعاون در ادب نفس، ادب جمعی و ادب کُهَن با همیاری معلم و 
همراهان گروه، در رسیدن به تعادل در ابعاد وجودی و خُلقی و کسب بینش حکیمانه می‌کوشد. بینش 
حکیمانه، بصیرت و زاویه‌دید ایجادشده درنتیجۀ تأمل در خود و هم‌افزایی با افراد دیگر و درمیان‌گذاری 
آمده برای دســتیابی به تعاون و همیاری جمعی برای رفع چالش‌های موجود در درک و  دســت‌ آنچه به‌
نمایان‌ســازی حقیقت با ساختن و ایجادکردن زاویه‌دید گروهی است؛ به عبارتی کسب بصیرت و بینش 

حکیمانه حاصل منش و کنش حکیمانه است.
پرسش‌ها و راهکارهای مهم ابعاد تعاون در بينش برای يادگيری تعادل عبارت است از: 

۱. پاسخ به خود و دیگری؛ 
۲. دید و نگاه جدید در درک حقیقت مفهوم نظم؛
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۳. ارائۀ دلایلی برای درک حقیقت مفهوم نظم؛
۴. وضوح اهمیت و میزان اهمیت یادگیری تاب‌آوری و ارتباط آن با ارزش‌ها؛

۵. فهم اندیشه و قالب تفکر در مورد نظم و تناسب آن با خیرخواهی؛
۶. فهرست تضادها و فرصت‌ها دربارۀ خیرخواهی و خیر جمعی مفهوم نظم؛

۷. ترســیم ماتریس موقعیت‌ها برای به‌کارگیری مفهوم نظم و تناسب آن با خیرخواهی و خیر 
جمعی؛

۸. تدوین دلایل محدودیت‌ها در پذیرش و عدم پذیرش نظم؛ 
۹. تدوین دلایل بروز احساس در کشف حقیقت مفهوم نظم و تناسب آن با خیرخواهی؛

۱۰. ترسیم واضح‌تری از مفهوم نظم.

  شایستگی دوم یادگیری تعامل33 روشنگرانه

دومین تلاش معنادار و چندوجهی برای کشف حقیقت هر مفهوم یا پدیده، مرحلۀ تعامل و روشنگری 
است. به عبارتی، فرد آنچه در مرحلۀ تعادل به دست آورده با گویشی حکیمانه بیان می‌کند. انسان زمانی 
می‌تواند گویش حکیمانه داشــته باشــد که در مورد حقیقت مفهوم یا پدیده، روشمند به نتایج نهایی و 
باثباتی رسیده باشد. به عبارتی منش، کنش و بینش متعادل، در مورد هر مفهوم یا پدیده زمانی حاصل 
می‌شود که فرد سؤال جدیدی ندارد و تضادی حس نمی‌کند، از یافته‌های خود دفاع می‌کند و در مورد 
آن، گویش جسورانه و زیبا دارد. در این مرحله، با افراد بیشتر در محیط‌های واقعی‌تر ارتباط برقرار می‌کند 
تا ابعاد دیگری از حقیقت برایش روشن شود. هرچه یافته‌های مرحلۀ تعادل آگاهانه و روشمند به دست 
آید، از مرحلۀ تعامل لذت بیشــتری می‌برد و ابعاد ضعف، قوت، فرصت و تهدیدهایی را که در مواجهه با 
شرایطی واقعی نسبت به کشف حقیقت وجود دارد، بهتر درک می‌کند. در این مرحله، سعی می‌کند تمام 
عواملی را که باعث شده حقیقت برای دیگران دگرگون و مبهم جلوه کند پاک‌سازی کند و به روشنگری 
بپردازد؛ بنابراین گویش حکیمانه یعنی صبوری و تأمل در بیان زبانی به‌صورت زیبا، شفاف و صریح برای 
حقیقت، که نشانه‌ای از تعامل روشنگرانه است. تأمل، هم‌افزایی و تعاون برای روشنگری همراه با گویش 

انجام می‌شود.
پرسش‌ها و راهکارهای مهم برای کسب شایستگی، که می‌توان آن‌ها را با گویش حکیمانه طرح کرد، 

به‌منظور روشنگری ضروری هستند.
۱. اگر به این »نه« می‌گویید به چه چیزی »بله« می‌گویید؟ 

۲. گفت‌وگو در مورد چه موضوعی »ارزشمندتر و مفیدتر« است؟ 
۳. سازمان‌د‌هی دانش و تجربۀ اتخاذشده برای گويش و گفت‌وگو؛

۴. منسجم و دفاع‌پذیر‌کردن یافته‌ها؛
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۵. سازمان‌دهی یافته‌ها برای ارائه؛
۶. بحث و مذاکره در کلاس و هر موقعیتی برای روشنگری حقیقت مفهوم نظم و تناسب آن با 

خیرخواهی؛
۷. پذیرش نقدها و نظرات تکمیلی؛

۸. مباحثه و گفت‌وگو.

  شایستگی سوم یادگیری تعالی الهام بخش

 تلاش معنادار و چندوجهی برای کشــف حقیقت مفاهیم و خیر ونیکی آن، مرحلۀ تعالی و ارزش 
بخشی  مفاهیم است. پس از طی‌ مراحل تعادل و تعامل برای  کشف ارزش هر مفهوم، فرد می‌تواند در 
مورد تغییرات حاصل‌شــده در منش، کنش و بینش خود در تعامل با دیگران به‌منظور کشف حقیقت 
هر مفهوم، نگارش حکیمانه  از تجربیات خود، با در نظر گرفتن اینکه کشف مفهوم، خیر ونیکی آن با 
نگاه جدید چگونه در سبک زندگی و خلقیات او اثرگذار بوده است. همچنین برحسب حس مسئولیت 
و پاســخ‌گویی، برای کمک و همراهی با جامعه تمایل دارد و با نگارش تجربیات کاوشگرانه، ابعادی از 
حقیقت را به جامعه نمایان می‌کند و به آنان در کشف حقیقت با توجه به تجربیات دانایی‌محور خود، 
کمک می‌کند. به عبارتی انســان حکیم، نگارش حکیمانه، شــجاعت و اطمینان در نگارش حقیقت با 
نگارشــی زیبا، منسجم و بدون ســوگیری دارد. از برای »من« به سمت برای »ما« و آنچه باید باشد، 
عالمانه حرکت می‌کند. با این کار، هم خود به رضایت و آرامش می‌رســد و هم تلاش می‌کند رضایت 
و آرامش برای دیگران را در ســای‌ۀ کشــف حقیقت  و خیر خواهی مهیا کند. به عبارتی انسان حکیم 
به منافعی توجه دارد که با نمایان‌شــدن حقیقت و حمایت از آن برای ســایر انسان‌ها و جهان هستی 

حاصل می‌شود.
او به حمایت از حقیقت می‌پردازد؛ اما این تلاش معنادار و چندبعُدی فقط معطوف به فرد نیســت؛ 
بلکه باید بســتر حمایتی و پشــتیبانی خانوادگی، اجتماعی و ســازمانی در اختیار فرد قرار گیرد تا در 
مســیر این تلاش حکمت‌آموزی به او کمک شود. معلم، طراحان آموزش، تیم آموزشی و اجتماع به‌ویژه 
خانواده، بستری فراهم کنند تا انسان حکیم در مسیر رشد و حرکت قرار گیرد. انسان حکیم سه مرحلۀ 
تعادل درونی خود، تعامل اندیشــمندانه با محیط واقعی و کسب تعالی برای رضایت و آرامش را با توجه 
به چگونگی شــکل‌گیری ادب نفس در بعُد فردی، شکل‌گیری ادب جمعی در بعُد اجتماعی و ادب کُهَن 
در بعُد تاریخی در مواجهه با فرهنگ، آداب‌ورسوم و افتخارات در منش، بینش، کنش، گویش و نگارش 
حکیمانــۀ خویش تأمل می‌کند. او با دیگران هم‌افزایی و تعاون دارد تا بتواند در کشــف حقیقت و خیر 
خواهی کمک کند و تأثیرگذار باشد، تا به کمال انسانی، که همان ادب حقیقت‌جویی و خداجویی است، 

نایل شود.
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پرســش‌ها و راهکارهای مهم برای کسب شایستگی تعالی به‌منظور اثربخشی که می‌توان از نگارش 
حکیمانه در آن استفاده کرد:

۱. ترســیم سیر مراحل یادگیری و کشف حقیقت مفهوم نظم و ارتباط آن با خیرخواهی و خیر 
جمعی؛

۲. ترســیم نقشــۀ ذهنی چالش‌ها و تضادها برای کشــف حقیقت مفهوم نظم، خیر جمعی و 
خیرخواهی؛

۳. ترسیم نقشــۀ ذهنی مراحل رفع تضاد و کشف فرصت برای کاوش در حقیقت مفهوم، خیر 
جمعی و خیرخواهی؛

۴. ترســیم نقشــۀ تغییرات در نگاه و زاویۀ دید برای کشف حقیقت مفهوم نظم، خیر جمعی و 
خیرخواهی؛

۵. نگارش سیر داستانی مراحل یادگیری تعادل و تعامل؛
۶. نگارش گزارش مراحل یادگیری و کشف حقیقت نظم؛

۷. نــگارش مراحــل ارتباط با دیگران و رفع تضادها و کشــف حقیقت مفهــوم، خیر جمعی و 
خیرخواهی؛

۸. نگارش در مورد حس شادی و آرامش در کشف حقیقت مفهوم، خیر جمعی و خیرخواهی؛
۹. شاکر بودن برای کشف حقیقت مفهوم، خیر جمعی و خیرخواهی؛

۱۰. چگونه حس موفقیت و اثربخشی را نمایش دهم؟
۱۱. چگونه حس آرامش و رضایت‌مندی را انتقال دهم؟
۱۲. شکرگزاری برای اینکه به آنچه می‌خواستم رسیدم.

بنابرایــن، طراحی آمــوزش حکمی مبتنی بــر فراعقلانیت پژوهش‌محور اســت و تلاش دارد با 
ارزش‌بخشــی بــه مفاهیم، به افراد کمک کند تا با کشــف حقیقت نهفته در هــر مفهوم، ادب نفس، 
ادب جمعــی و ادب کهــن برای خیرخواهی و خیر جمعی را با خردورزی و نظارت در مســیر تعادل، 
تعامــل و تعالــی قرار دهد. به عبارتی، علاوه بر خودنظم‌دهی در منش، کنش و بینش، ســعی دارد با 
کشف حقیقت و خیرخواهی، روشنگری کند و برای دیگران، جهان هستی و محیط، الهام‌بخش باشد. 
ارزش‌بخشــی به این معناست که کاربرد و اهمیت مفهوم نظم در زندگی اجتماعی و فردی چیست و 
افراد در انجام آن با چه تضادها و موانعی مواجه‌اند و چگونه می‌توان با تأمل، هم‌اندیشــی و تعاون به 
بینشــی جدید در مورد به‌کارگیری و اهمیت‌دهی بــه این مفهوم در زندگی و نگاه خیرخواهانه به آن 
رســید. چگونه با گویش و گفت‌و‌شنود در اشتراک‌گذاری این بینش به روشنگری پرداخت و چگونه با 
نگارش، الهام‌بخشی انجام شود؛ بنابراین در این پژوهش با طراحی آموزشی حکمی، که تأکید واضحی 
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بر منش، کنش، بینش، گویش و نگارش حکیمانة افراد دارد، ارزش‌بخشی مفهوم نظم در دانش‌آموزان 
بررسی شد.

 روش پژوهش
این پژوهش با هدف بررســی تأثیر طراحی آموزشــی حکمی بر ارزش‌بخشــی بــه مفهوم نظم در 
دانش‌آموزان دختر دورة ابتدایی شــهر زنجان در فضای کلاس درس انجام شد. در این پژوهش، از روش 
تحقیق آمیخته از نوع اکتشافی متوالی استفاده شد. در مرحلۀ کیفی، مدل طراحی آموزشی حکمی برای 
ارزش‌بخشــی به مفهوم نظم در دانش‌آموزان طراحی شــد و مرحلۀ کمی به روش شبه‌آزمایشی )طرح 
پیش‌آزمون و پس‌آزمون با گروه‌های آزمایش و کنترل( انجام شد. در آن از طرح پیش‌آزمون و پس‌آزمون 
با گروه‌های آزمایش و کنترل اســتفاده شد. جامعۀ آماری پژوهش حاضر80 بودند که در سال تحصیلی 
۱۴۰۳_۱۴۰۲ مشغول به تحصیل بوده‌اند. از جامعه در نظر گرفته شده، ۴۰ نفر از دانش آموزان به‌منزلۀ 
گروه آزمایش و 40 نفر به‌منزلۀ گروه کنترل انتخاب شــدند. چیدمان به‌صورت تصادفی اســت. در این 
پژوهش جمع‌آوری اطلاعات اکتشــافی برای پژوهشــگران مفید است. جامعۀ آماری این تحقیق شامل 
کلیۀ دانش‌آموزان دختر دورة ابتدایی شــهر زنجان اســت که در حال تحصیل در ســال ۱۴۰۲-۱۴۰۳ 
بودند. در این تحقیق، شــیوۀ نمونه‌گیری در دسترس بود. حجم نمونۀ پژوهش در روش‌های آزمایشی و 
شبه‌آزمایشــی بین پانزده تا بیست نفر مطلوب است. در این پژوهش، ۸۰ نفر در نظر گرفته شد )گال و 

همکاران، 1393/۲۰۰۰(.
همچنین با کمک نرم‌افزار جی پاور34 و درنظرگرفتن تعداد متغیرهای بررسی‌شــده، اندازة اثر ۱، 
توان آزمون ۰/۸ و ســطح اطمینان ۰/۹۵ برآورد شــد که در هر گروه، ۴۰ نفر و درمجموع ۸۰ نفر به 
شــکل تصادفی در دو گروه آزمایش و کنترل جایگزین شــدند. ملاک‌های ورود شــرکت‌کنندگان به 
پژوهش حاضر، دانش‌آموزان دختر دورة ابتدایی، مردودنشدن دانش‌آموز، نداشتن اختلالات یادگیری 
و ملاک خروج، ایجاد آشــوب در فرایند پژوهش و انجام‌ندادن یا غیبت بیش از چهار جلسه بود. برای 
اطمینـــان از همگنی گروه‌ها، متـغیرهای اقتصـادی، اجتمـاعی، تحـصیلی در نظر گرفته شد. فرایند 
پاکت  تصادفی‌ســازی با استفاده از ســایت35 صورت گرفت. به‌منظور پنهان‌سازی تخصیص تصادفی از‌
نفر  مهروموم‌شــده با توالی تصادفی اســتفاده شــد. به این صورت که به تعداد حجــم نمونه، که ‌۸۰
بودند، پاکت‌نامه از‌طـریق پـــژوهشگر تهیه و هـریک از تـوالی‌های تصـادفی ایجادشده بر روی یک 
کارت ثبت شــده و کارت‌ها داخل پاکت‌های نامه به‌ترتیب جای‌گذاری شدند. برای رعایت ملاحظات 
اخلاقی رضایت آگاهانه از والدین تک‌تک افراد اخذ شــد و اطمینان داده شد که از اطلاعات خصوصی 
و شخصی داوطلبان محافظت می‌شــود. مشارکت در تحقیق هیچ‌گونه بار مالی برای شرکت‌کنندگان 
پی نخواهد داشــت. این پژوهش با موازین دینی و فرهنگی آزمودنــی و جامعه هیچ‌گونه مغایرتی  در‌



ارزش‌بخشی یادگیری مفهوم نظم مبتنی‌بر طراحی آموزشی حکمی )حکمت‌بنیان( برای تحقق انسان حکیم در دانش‌آموزان
زهرا جامه‌بزرگ  صبا نصر  مهدیه انصاری

85
 ë 96 شمارة
 ë سال بیست‌وچهارم
ë 1404 زمستان 

دانـش‌آموز آزاد است که هر زمان که خواست از پژوهش خارج شود. پژوهشگر طی یک‌برنامۀ  ندارد. هر‌
آموزشی شصت‌روزه، آزمودنی‌ها را هر روز درگـــیر یک فعالیت کرد که در جدول ۲ شـرح کامـل آن 
آمده اســت، تا اثر این فعالیت‌ها را با نتایج بررســی‌های قبل از انجام مداخله مقایسه کند. همچنین 
گـــروه کنترل که دانـــش‌آموزان یک کلاس دیگر بودند، تحـت آمـوزش معمول و رایج قرار گرفتند. 
به آن‌ها روزانه درس‌هایی در کـــاس داده می‌شـــد و باید تکالـیفشان را انجام می‌دادند و بازخـورد 

ثـبت می‌شد.
در نهایــت برای تحلیل داده‌ها، از تحلیل کوواریانس چند متغیری به کمک نرم‌افزار اس‌پی‌اس‌اس36  
نسخة ۲۶ استفاده شد. مهم‌ترین تفاوت بین گروه آزمایش و کنترل، استفاده از طراحی آموزشی حکمی 
برای گروه آزمایش بود. پژوهشــگران برای یادگیری نظم در دانش‌آموزان از طراحی آموزشی مبتنی بر 
مدل حکمی استفاده کرده‌اند. این مدل حاصل یک طرح تحقیقاتی مصوب دانشگاه علامه طباطبائی است 
که تحت نظارت معاونت پژوهشی دانشــگاه انجام شد. علاوه بر آن، با برگزاری دو کرسی نظریه‌پردازی 
در دانشــگاه علامه‌ طباطبائی و چهار نشست کشــوری با حضور استادان دانشگاه تهران، دانشگاه شهید 
بهشتی، دانشــگاه علامه‌ طباطبائی و چند دانشگاه از اســتان‌های مختلف که مجری آن انجمن علمی 
کشــوری فناوری آموزشــی و بسیج استادان بود، ارزیابی و تحلیل شــد و درصد توافقات سنجیده شد. 
همچنین پرســش‌نامه‌ای که برای پیش‌آزمون و پس‌آزمون استفاده شده روایی و پایایی آن در پایان‌نامۀ 
ارشد امیراحمدی با آلفای کرونباخ ۸۴/۰ سنجیده شد )امیراحمدی، ۱۴۰۲(. این پرسش‌نامه شامل ۲۳ 
سؤال در ارتباط با نظم بود که از سؤال یک تا سیزده مربوط به سنجش شایستگی تعادل، سؤال چهارده 
تا بیست مربوط به سنجش شایستگی تعامل و سؤالات شمارة ۲۱ تا ۲۳ مربوط به شایستگی تعالی در 

نظم است. همچنین آلفای کرونباخ در این پژوهش دوباره سنجیده شد.

 جدول 1.   نتایج آلفای کرونباخ بر روی نمرۀ کلی سازه                                                                                                        

نتیجهمقدار بحرانیآمارۀ آلفامؤلفه‌ها

پذیرش0/8470/7ارزش بخش مفهوم نظم

 یافته‌های پژوهش
  سؤال پژوهش:   طراحی آموزشی حکمی برای ارزش‌بخشی به مفهوم نظم در دانش‌آموزان 

چگونه است؟ 
پاسخ به سؤال پژوهش بر اساس طراحی آموزشی حکمی تدوین شد. مراحل اجرای این طراحی در 

محیط کلاس، با جزئیات کامل، در جدول ۲ و شرح ذیل آن ارائه شده است:
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 جدول 2.   طراحی آموزشی حکمی برای ارزش‌بخشی به مفهوم نظم در دانش‌آموزان                                                                                                        
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1. ضرورت و اهمیت 
تربیت نظم در 

زندگی چیست؟

1. اهمیت فهمیدن نظم در 
زندگی من چیست؟

2. تهیۀ فهرستی از مثال‌های 
مربوط به نظم در زندگی

3. مرتب‌سازی مثال‌های مربوط 
نظم در بین اولویت‌های من 

در زندگی

کمک به شاگرد در تلاش 
برای فهمیدن مفهوم نظم.

طرح سؤال در مورد مفهوم 
نظم در زندگی

بررسی فهرست 
اولویت‌های شاگرد و 

راهنمایی او در معرفی منابع 
جدید و جمع‌بندی.

1. تشویق به تفکرکردن 
دربارۀ نظم

2. راهنمایی در فرایند 
تفکر شاگرد در فهم 
اهمیت موضوع )نظم(

انیمیشن کارتونی 
محبوب شاگرد
مراجعۀ شاگرد 

به کتاب داستان 
مرتبط با نظم

تلاش شاگرد در 
فهم نظم

وقت‌گذاشتن شاگرد
نوشتن انشا یا 

کشیدن نقاشی در 
ارتباط با موضوع

2. من دوست دارم 
که نظم را یاد 

بگیرم.

1. احساس من به یادگیری نظم 
در زندگی

تشویق و حمایت شاگرد 
برای بیان احساسات در 

یادگیری مفهوم نظم.

تشویق شاگرد به 
فکرکردن دربارۀ نظم 

و کشیدن نقاشی 
دربارۀ آن

دفتر نقاشی و مداد 
رنگی

توضیح در مورد 
نقاشی کشیده‌شده 
و بیان جزئیات آن

3. چه چیزهایی 
باعث می‌شود که 
گاهی در زندگی 

نتوانم منظم 
باشم؟

1. فکرکردن در مورد اینکه 
چه چیزهایی باعث بی‌نظمی 

می‌شود.

2. اگر مخالف نظم در زندگی 
باشم چه می‌شود؟

3. اگر موافق نظم باشم چه 
می‌شود؟

4. حالا چه کاری باید انجام 
دهم؟

هدایتگری شاگرد در 
فهمیدن علل بی‌نظمی

نشان‌دادن ویدیویی دربارۀ 
فردی که بی‌نظم است. 

راهبرد پرسش و پاسخ 
دربارۀ بی‌‌نظمی

انیمیشن 
مربوط به نظم 

و رعایت‌نکردن 
آن )انیمیشن 

همسایه‌ها(

گفتن تجربیات 
شاگردان دربارۀ 

بی‌نظمی‌های 
مشاهده‌شده در 

اطرافیان

ی(
گر

 دی
ل از

سؤا
ش )

 کن
در

ی 
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م‌اف
ه

1. ضرورت و اهمیت 
تربیت نظم در 

زندگی دوست من 
چیست؟

1. گفت‌وگو با دوستان دربارۀ 
اهمیت فهمیدن نظم.

تشویق شاگرد به گفت‌وگو 
و تعامل با یکدیگر.

هدایت شاگردان در 
تبادل‌نظر و بیان شجاعانۀ 

نظرات

تشویق و دادن انگیزه به 
همکاری با یکدیگر 

استفاده از 
شبکه‌های 

اجتماعی )مانند 
شاد( برای تعامل 

و ارائۀ نظرات 
شاگردان

تمایل به مشارکت 
دانش‌آموز برای 
ارسال ویس و 

ارائۀ نظر در گروه 
موردنظر

2. آیا دوست من به 
یادگرفتن مفهوم 

نظم در زندگی 
علاقه دارد؟

تأمل در مورد گفت‌وگوهای 
خودشان و دلایل منظم‌بودن 

یا بی‌نظم بودن در زندگی

هدایت و کمک در کشف 
موقعیت‌هایی که شاگرد 

منظم بوده و نظم را رعایت 
کرده و تبادل نظراتشان.

1. تمرین یادگیری 
مشارکتی

فایل صوتی 
ارسال‌شده را گوش 

داده و با نظارت 
معلم نظراتشان 
را در کلاس بیان 

کنند.

3. چه چیزهایی 
باعث می‌شود که 
گاهی دوست من 
در زندگی نتواند 

منظم باشد؟
اگر خیرخواه باشی 

می‌توانی منظم 
باشی.

1. بحث و گفت‌وگو در مورد 
اینکه چه چیزهایی باعث 

بی‌نظمی می‌شود.
2. گفت‌وگو در مورد اینکه اگر 

مخالف نظم در زندگی باشیم 
چه می‌شود؟

3. گفت‌وگو در مورد اینکه 
اگر موافق نظم باشیم چه 

می‌شود؟
4. گفت‌وگو در مورد اینکه حالا 

چه کاری انجام دهیم؟

هدایت‌کردن گفت‌وگوهای 
دانش‌آموزان در ارتباط با 

مفهوم نظم.
آموزش پذیرش نظرات 

دوستان و فکرکردن دربارۀ 
آن )انتقادپذیری(.

1. تمرین پذیرش نظرات 
یکدیگر دربارۀ نظم 

و قضاوت‌نکردن 
یکدیگر.

بتواند با استفاده از 
نظرات دوستانش 

چند جمله در مورد 
نظم و اهمیت آن 

بنویسد.
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1. آیا بین من و 
دوستانم برای 

اینکه بفهمیم نظم 
چیست، تفاوت 
نظر وجود دارد؟

دسته‌بندی تفاوت نظر 
خودش و دوستانش در 

مورد مفهوم نظم در زندگی 
)به‌صورت کتبی دانش‌آموز 

چند مورد را بنویسد(

کمک و هدایت 
شاگرد در دسته‌بندی 

اختلاف‌نظراتشان

 فهمیدن
 و فکرکردن

موارد کشف‌شده از 
اختلاف‌نظرها.

میزان مشارکت 
شاگردان در 

چگونگی دسته‌بندی 
اختلاف‌نظرها

1. برای وضوح بیشتر 
تفاوت نظرات 

چه کاری انجام 
دهیم؟

تلاش شاگردان برای 
پاسخ به تفاوت نظرهای 

دسته‌بندی‌شده.

احترام‌گذاشتن به نظرات 
یکدیگر

تشویق به تلاش و ترغیب 
به همکاری و پذیرش 
نظرات مخالف با خود.

 تأمل و 
به‌چالش‌کشیدن ذهن

نحوۀ برخورد 
شاگردان در 

بیان و پذیرش 
اختلاف‌نظرها

1. برای حل‌شدن 
اختلاف‌نظرها 

چه کار مناسبی 
می‌توان انجام 

داد؟

تلاش شاگردان در ساخت 
داستان بر اساس تصاویر 

داده‌شده به آن‌ها در 
مورد نظم

نظارت بر روند ساخت 
داستان و کمک به آن‌‌ها در 

توجه به تمامی تصاویر

تأمل دربارۀ تصاویر و 
تلاش برای فهم جمعی 
دربارۀ جزئیات داستان

تلاش برای دقت 
به تصاویر و 

داستان‌سرایی.
نحوۀ داستان‌سرایی 

در راستای حل 
تفاوت نظرها

دل
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یر
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1. آیا کارهای 
انجام‌شده در رفع 

تفاوت نظرها مفید 
بوده است؟ در غیر 

این صورت چه 
کاری باید کرد؟

 2. برای خیر جمعی 
و نیکی به همه، 
نظم لازم است.

ارزیابی فعالیت‌های 
هم‌کلاسی‌ها دربارۀ 

داستان‌های ساخته‌شده در 
مرحلۀ قبل.

ارجاع شاگردان به یک 
داستان مفید و مربوط به نظم.

نظارت و همیاری شاگردان 
در ارزیابی کارهای یکدیگر

 نحوۀ تأمل 
در کارهای یکدیگر و 

ارزیابی آن

بررسی میزان 
تلاش و دقت در 

داستان‌های یکدیگر 
و ارزیابی آن.

1. در تعامل بین 
من و دوستم آیا 
نگاه جدیدی به 
نظم ایجاد شد؟ 
نگاه جدیدمان 

چیست؟

انعطاف‌پذیری در 
به‌وجودآمدن نگاه جدید بر 

اساس فعالیت‌های انجام‌شده.

گروه‌بندی شاگردان و بحث 
گروهی دربارۀ نگاه جدید.

راهبری در نگاه جدید 
ایجاد‌شده و کمک به تأمل 

دربارۀ آن.
تشویق به همکاری و 

بحث‌های گروهی با یکدیگر.

 گفت‌وگو، 
تفکر و همیاری

توافق بین شاگردان 
و رسیدن به 

نتیجه‌ی اصلی 
موردنظر

ری
نگ

وش
ی ر

برا
ل 

عام
ی ت

یر
دگ

یا

ش
گوی

نتایج توافقات 
انجام‌شده توسط بین 

گروه‌های کلاسی 
دسته‌بندی و مرتب 

شود.
توضیحات شجاعانه 

شاگردان در مورد 
موضوع نظم در جمع 

دوستان

مرتب‌سازی و سازمان‌دهی 
مطالب آموخته‌شده در 

مورد نظم

کمک و هدایت معلم در 
سازمان‌دهی مطالب مدنظر.

ارائۀ نتایج به‌صورت 
قیاسی )از کل به جزء(

ارائۀ نتایج به‌صورت گویا 
و ساده 

بررسی چگونگی 
مرتب‌‌سازی نتایج 

توافق‌ها

مراحل رسیدن به 
تعادل و هم‌افزایی 
ایجاد‌شده را ارائه 

دهد.

دربارۀ نگاه جدید مطرح‌شده 
به توافق برسند و لیست 

توافقات را در محیط مدرسه 
بیان کند )در اینجا برای 

کادر اجرایی مدرسه ارائه 
می‌دهند(.

کمک و همراهی شاگرد در 
بیان نگاه جدید به دیگران.

بررسی نحوۀ بیان بیان متفکرانۀ نتایج.
نگاه جدید دربارۀ 
توافقات به دیگران.

لیست توافقات بعد 
از بیان به دیگران 

مشخص شده و 
غنی‌تر بشود.

تفکر و یادداشت‌برداری از 
ایده و نظرات بیان‌شده توسط 

دیگران.

نظارت بر روند 
یادداشت‌برداری

بررسی میزان تأمل تفکر و ثبت ایده‌ها
و دقت شاگرد 
دربارۀ ایده‌های 

مطرح‌شده.

 جدول 2.   )ادامه( 
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راهبردهای تلاش حکمت‌آموزی
یادگیری 
حکیمانه

 فناوری 
و رسانه

 سنجش 
حکیمانه  تجربۀ 

تجربۀ حکمت‌آموزیحکمت‌آموز

ه(
دام

ی )ا
ش

بخ
ش‌

رز
ی ا

برا
ی 

عال
ۀ ت

حل
مر

ه(
دام

ش )ا
گار

ن

آنچه را از مفهوم 
نظم در زندگی 

کشف کرده و به 
هم‌افزایی رسیده‌اند 

را بنویسد.

با نوشتن انشا مراحل رسیدن 
به تعادل و فرایند کار را به 

نگارش دربیاورند.

تفکر و به نگارش 
درآوردن موضوع

میزان دقت و تمرکز مداد و کاغذ
شاگرد در انشاهای 

نوشته‌شده در 
ارتباط با نگاه جدید 

دربارۀ نظم

دربارۀ اهمیت 
و فواید نظم در 

زندگی و
 خیرخواهی جمعی 
و نظم مهم است 

بنویسد.

نوشتن درباره‌ی اهمیت و 
فواید نظم )در قالب انشا(

‌خیرخواهی و نظم 
چه رابطه‌ای دارند.

تفکر و به نگارش 
درآوردن موضوع

میزان توجه 
شاگرد در انشاهای 

نوشته‌شده در 
ارتباط با اهمیت و 

فواید نظم

دربارۀ اینکه 
منظم‌بودن چه 
کمکی به او در 

زندگی می‌کند و 
 چگونه می‌تواند 

به دیگران کمک کند 
بنویسد.

نوشتن دربارۀ کاربرد نظم در 
زندگی)در قالب انشا(

 چگونه با نظم می‌توان 
خیرخواه بود و به دیگران 

نیکی کرد؟

تفکر و به نگارش 
درآوردن موضوع

میزان دقت شاگرد 
در انشاهای 
 نوشته‌شده 
 در ارتباط با 
کاربرد نظم

حس خوب و 
رضایتمندی خود را 

از منظم بودن ترسیم 
کنند.

‌در قالب نقاشی حس خوب
  و رضایتمندی خود را 

نشان دهند.

تفکر و ترسیم حس 
رضایت خود.

دفتر نقاشی و 
مدادرنگی.

میزان حس 
رضایتمندی شاگرد 

از منظم‌بودن در 
قالب نقاشی

  فرضیۀ پژوهش:   طراحی آموزشی حکمی در ارزش‌بخشی به مفهوم نظم در دانش آموزان 
تأثیر دارد. 

  یافته‌های توصیفی

در جدول ۳ اطلاعات مربوط به آماره‌های توصیفی مانند میانگین، معیار و... برای متغیرهای تحقیق 
ارائه شــده اســت. جدول ۳ مربوط به اطلاعات توصیفی متغیرهای تحقیق در دو مرحلۀ پیش‌آزمون و 

پس‌آزمون به تفکیک گروه‌هاست.
 جدول 3.   مقادیر توصیفی متغیرهای تحقیق در دو مرحله                                                                                                        

انحراف میانگینتعدادگروهوضعیت
معیار

 خطای
 استاندارد میانگین

یادگیری تعادل

پیش‌آزمون مرحلۀ  تأمل در منش
4020/70001/80028546/28آزمایش

4020/62501/719980/27195کنترل

پیش‌آزمون مرحلۀ هم‌افزایی در کنش
4016/42501/662370/26284آزمایش

4016/50001/467600/23205کنترل

 جدول 2.   )ادامه( 
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انحراف میانگینتعدادگروهوضعیت
معیار

 خطای
 استاندارد میانگین

 یادگیری تعادل
)ادام(

پیش‌آزمون مرحلۀ تعاون در بینش
4016/62501/628080/25742آزمایش

4016/65001/545050/24429کنترل

 یادگیری تعامل
 برای روشنگری

پیش‌آزمون مرحلۀ تعامل گویش
4029/52502/374950/37551آزمایش

4029/62502/294780/36284کنترل

 یادگیری تعالی
 برای اثربخشی

پیش‌آزمون مرحلۀ تعالی نگارش
4013/37501/055600/16675آزمایش

4013/40001/081310/17097کنترل

یادگیری تعادل

پیش‌آزمون مرحلۀ تأمل در منش
4023/52501/300640/20565آزمایش

4020/70001/785990/28239کنترل

پیش‌آزمون مرحلۀ هم‌افزایی در کنش
4018/52501/240090/19608آزمایش

4016/65001/369070/21647کنترل

پیش‌آزمون مرحلۀ تعاون در بینش
4018/82501/129730/17863آزمایش

4016/67501/542350/24387کنترل

 یادگیری تعامل 
برای روشنگری

پیش‌آزمون مرحلۀ تعامل گویش
4032/80001/742380/27549آزمایش

4029/70002/278100/36020کنترل

 یادگیری تعالی
 برای ارزش بخشی

پیش‌آزمون مرحلۀ تعالی نگارش
4014/65000/579570/09164آزمایش

4013/52501/037440/16403کنترل

مقادیر آمار توصیفی و شــاخص‌های مرکزی از جمله میانگین، انحراف معیار گزارش شــده است. 
همان‌طور که مشــاهده می‌شــود در متغیر یادگیری تعادل که با تأمل در منش، هم‌افزایی در کُنش، 
تعاون در بینش و مرحلة تعامل با گُوَش و مرحلة تعالی با نگارش سنجیده می‌شود، نمرات افراد گروه 
آزمایش به‌نسبت گروه کنترل روند افزایشی را نشان می‌دهد. به ‌عبارت دیگر، نمرات نمونه‌ها در گروه 
آزمایــش در متغیر تأمل در منش، هم‌افزایی در کُنش، تعاون در بینش، مرحلة تعامل گُوَش و مرحلة 
تعالی نگارش پس از مداخله افزایش یافته است؛ درصورتی‌که این تغییر برای گروه کنترل قابل‌مشاهده 

نیست.

 جدول 3.   )ادامه( 
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  آزمون‌های رعایت مفروضه

  بررسی نرمالیتی

 جدول 4.   بررسی نرمالیتی داده‌ها                                                                                                                                         

وضعیت
کشیدگیچولگیتعداد

خطای استانداردآمارهخطای استانداردآمارهآماره

1/5150/2691/8710/532-80پیش‌آزمون مرحلة تأمل در منش

1/0600/532-0/0110/269-80پیش‌آزمون مرحلة هم‌افزایی در کنش

0/1560/532-0/5880/269-80پیش‌آزمون مرحلة تعاون در بینش

1/4410/2691/6070/532-80پیش‌آزمون مرحلة تعامل گویش

0/6420/2690/0110/532-80پیش‌آزمون مرحلة تعالی نگارش

0/8620/2691/5690/532-80پیش‌آزمون مرحلة تأمل در منش

0/7130/532-0/3510/269-80پیش‌آزمون مرحلة هم‌افزایی در کنش

0/0380/532-0/6490/269-80پیش‌آزمون مرحلة تعاون در بینش

1/0730/2691/7880/532-80پیش‌آزمون مرحلة تعامل گویش

1/0900/2690/8320/532-80پیش‌آزمون مرحلة تعالی نگارش

ازآنجاکه خارج‌قسمت چولگی و کشیدگی بر انحراف استاندارد در دامنۀ منفی دو تا مثبت دو است، 
نتیجه می‌گیریم که توزیع نمره در دو مرحله غیرنرمال نیست؛ یعنی این پیش‌فرض رعایت شده است.

پایش داده )شناسایی دادۀ پرت و گم‌شده(
در بررســی داده‌های تحقیق دادة گم‌شده‌ای یافت نشــد. داده‌های پرت مشاهدات بزرگ یا کوچک 
غیرمعمول‌اند. ازآنجاکه یک دادة پرت از بدنة مجموعة داده‌ها حذف می‌شــود، اعتبار آن مشکوک است. 
درنتیجه، داده‌های پرت باید بررســی شــوند تا مشخص شود که ناشــی از خطای ثبت مقادیر نیستند. 
داده‌های پرت می‌توانند همچنین نشان‌دهندة مشاهدات غیرمعمولی باشند که باید بررسی شوند. در این 
تحقیق، مشاهده شد که پس از بررسی داده‌های پرت از طریق باکس، هیچ‌گونه پلات دادة پرتی مشاهده 

نشد. همچنین دادة گم‌شده‌ای یافت نشد.
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آزمایشکنترل

10

20

30

15

25

35

گروه

پیش‌آزمون مرحله تأمل در منش
پیش‌آزمون مرحله هم‌افزایی در کنش
پیش‌آزمون مرحله تعاون در بینش
پیش‌آزمون مرحله تعامل با گویش
پیش‌آزمون مرحله تعالی در نگارش
پس‌آزمون مرحله تأمل در منش
پس‌آزمون مرحله هم‌افزایی در کنش
پس‌آزمون مرحله تعاون در بینش
پس‌آزمون مرحله تعامل با گویش
پس‌آزمون مرحله تعالی در نگارش

 نمودار 1.   باکس پلات دادۀ پرت نمرات پیش‌آزمون و پس‌آزمون در گروه کنترل و آزمایش                                                                                                        

  بررسی همگنی واریانس
برای بررسی همگنی واریانس داده‌های دو گروه در پیش‌آزمون و پس‌آزمون، از آزمون لوین37 استفاده 

شده است. فرضیة صفر این آزمون بیان می‌کند که واریانس داده‌ها به لحاظ آماری همگن هستند. 

جدول 5: بررسی همگنی واریانس با آزمون لوین

 جدول 1.   حجم نمونۀ دانش‌آموزان و مدرسه ایران در ادوار بررسی در مطالعات تیمز و پرلز                                                                                                        

 سطح معناداریدرجۀ آزادی2درجۀ آزادی1آمارۀ افمتغیر

1780/258 1/779مرحلۀ تأمل در منش

1780/198 1/258مرحلۀ هم‌افزایی در کنش

1780/771 0/947مرحلۀ تعاون در بینش

0/6471780/854مرحلۀ تعامل گویش

0/6471780/100مرحلۀ تعالی نگارش

بــا توجه به مقدار ســطح معناداری آزمون که از 0/05 بزر‌گ‌تر اســت این فرضیــه تأیید و لذا این 
پیش‌فرض رعایت شده است.
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  برابری و تجانس ماتریس‌های واریانس ـ کوواریانس:

 جدول 6.   آزمون ام باکس                                                                                                                                                  

 7/597ام باکس

 1/125آمارۀ اف

15درجۀ آزادی 1

 24496/105درجۀ آزادی 2

0/097سطح معناداری

این جدول آماره باکس ام38 را نشان می‌دهد. این آزمون این فرض صفر را مورد آزمون قرار می‌دهد 
که ماتریس‌های کوواریانس مشاهده‌شــدۀ متغیرهای وابسته در بین گروه‌های مختلف برابرند. در جدول 
۶، چون مقدار آمارۀ اف )1/125( در سطح خطای داده‌شده )0/097( معنادار نیست؛ بنابراین فرض صفر 

رد نمی‌شود؛ به این معنا که ماتریس ‌ای کوواریانس مشاهده‌شده بین گروه‌های مختلف با هم برابرند. 

  همگنی شیب رگرسیون

همگنی شیب رگرسیون بدین معناست که شیب رگرسیونی خطوط مختلف در بین گروه‌ها باید برابر 
باشــد. به‌ عبارت‌ دیگر، تعامل نمره‌ها کووریت و متغیر مســتقل در بین گروه‌ها نباید اختلاف معناداری 
داشته باشد. به‌ عبارتی دیگر، نیاز هســت که شیب‌های خطوط رگرسیونی برای کووریت‌ها )در ارتباط 
با متغیر وابســته( در بین گروه‌ها )آزمایش و کنترل( یکســان باشــد. به این پیش‌فرض، همگنی شیب 
رگرســیون گفته می‌شود که می‌تواند با یک آزمون اف39ِ بر روی تعامل متغیرهای مستقل با کووریت‌ها 

ارزیابی شود. اگر آزمون افِ معنادار بود؛ بدین معناست که این پیش‌فرض نقض شده‌ است.

 جدول 7.   بررسی همگنی شیب رگرسیون                                                                                                                          

سطح معناداریآمارۀ افمنبع تغییرات

0/159 1/125گروه*پیش‌آزمون ‎ مرحلۀ تأمل در منش

0/200 1/497گروه* پیش‌آزمون هم‌افزایی در کنش

0/073 2/004گروه* پیش‌آزمون تعاون در بینش

0/109 1/982گروه* پیش‌آزمون ‎ تعامل گویش

0/066 2/642گروه* پیش‌آزمون ‎ تعالی نگارش
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با توجه به جدول ۷، ملاحظه می‌شــود سطح معنا‌داری تعامل گروه تحقیق* پیش‌آزمون برای همة 
متغیرهای تحقیق بیشــتر از ۰/۰۵ اســت. این امر نشان‌دهندة آن اســت که پیش‌فرض همگنی شیب 

رگرسیون رعایت می‌شود.

  خطی‌بودن هم‌بستگی همپراش و وابسته

در اجرای تحلیل کوواریانس، لازم است بین متغیر همپراش و وابسته هم‌بستگی وجود داشته باشد. 
این کار از طریق بررسی هم‌بستگی همپراش و وابسته ارزیابی می‌شود. 

 جدول 8.   بررسی هم‌بستگی همپراش و وابسته                                                                                                                         

سطح معناداریضریب هم‌بستگیمنبع تغییرات

‎0/6420/001پیش‌آزمون مرحلۀ تأمل در منش )پس‌آزمون تأمل در منش( 

0/4510/025پیش‌آزمون هم‌افزایی در کنش )پس‌آزمون هم‌افزایی در کنش(

0/5170/010پیش‌آزمون تعاون در بینش )پس‌آزمون تعاون در بینش(

0/3990/013پیش‌آزمون تعامل گویش )پس‌آزمون تعامل گویش(

0/4100/030پیش‌آزمون تعالی نگارش )پس‌آزمون تعالی نگارش(

مقادیر هم‌بستگی بین نمرات در سطح 95 درصد اطمینان معنادار است؛ بنابراین پیش‌فرض برقرار 
است. 

  هم‌خطی چندگانه بین متغیرهای وابسته

برای وارســی نبود هم‌خطی چندگانه بین داده‌های پس‌آزمون تأمل در منش، هم‌افزایی در کُنش، 
تعــاون در بینش، مرحلة تعامل گویش و مرحلة تعالی نگارش در گروه‌ها، از آزمون ضریب هم‌بســتگی 
پیرسون استفاده شد و نتیجه نشان داد ضرایب هم‌بستگی مشاهده‌شده بیشتر از 0/80 نیست؛ بنابراین 

هم‌خطی مشاهده نمی‌شود.

  نتایج آزمون‌های چندمتغیره

جدول ۹ نتایج آزمون‌های چندمتغیره )چهار آزمون اثر پیلای، لاندای ویلکز، اثر هتلینگ، بزرگ‌ترین 
ریشه روی( را نشان می‌دهد. برای معنا‌داری و غیرمعنا‌داری هر آزمون، می‌توان به مقدار سطح معناداری  
دقت کرد که اگر کمتر از 0/05 باشد، معنا‌دار است. از میان چهار آزمون چندمتغیره، آزمون لاندای ویلکز 
از به‌نســبت چهار آزمون دیگر بیشتر معروف است؛ اما آزمون اثر پیلای در موقعیت‌های عملی به‌نسبت 

سایر آزمون‌ها قدرت بیشتری دارد.
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 جدول 9.   نتایج آزمون‌های چند متغیره                                                                                                                         

 فرضیهآمارۀ افارزشاثر
 درجۀ آزادی

 خطای 
درجۀ آزادی

سطح 
معناداری

مربعات 
جزئی

گروه

0/78249/5695/00069/0000/0020/782اثر پیلایی

0/21849/5695/00069/0000/0010/782لامبدای ویلکز

3/59249/5695/00069/0000/0010/782اثر هوتلینگ

3/59249/5695/00069/0000/0010/782بزرگ‌ترین ریشه روی

با توجه به نتایج شــاخص‌های فوق می‌توان استنباط کرد مداخلة آموزش حکمی بر ترکیب خطی 
متغیر وابســتة تربیت نظم )تأمل در منش، هم‌افزایــی در کنش، تعاون در بینش، مرحلة تعامل گویش 
و مرحلة تعالی نگارش( اثربخش اســت. همچنین جدول ۹ نشان می‌دهد حداقل در یکی از متغیرهای 
بررسی‌شــده، بین دو گروه تفاوت معنادار است و تفاوت مشاهده‌شده در متغیرهای بررسی‌شده از تأثیر 

آموزش حکمی نشئت گرفته است.

  نتایج نهایی تحلیل کوواریانس چند متغیری

 جدول 10.   نتایج نهایی تحلیل کوواریانس چندمتغیره                                                                                                        

مجموع وابستهمنبع
مربعات

درجۀ 
آزادی

میانگین 
سطح آمارۀ افمربعات

توان اتامعناداری
آزمون

گروه

153/4901153/490108/5530/0020/5981مرحلۀ تأمل در منش

73/139173/13985/5900/0090/5401مرحلۀ هم‌افزایی در کنش

95/286195/286167/2190/0150/6961مرحلۀ تعاون در بینش

197/8761197/876114/0140/0030/6101مرحلۀ تعامل گویش

25/517125/51761/3270/0210/4571مرحلۀ تعالی نگارش

خطا

103/219731/414مرحلۀ تأمل در منش

62/380730/855مرحلۀ هم‌افزایی در کنش

41/597730/570مرحلۀ تعاون در بینش

126/694731/736مرحلۀ تعامل گویش

30/373730/416مرحلۀ تعالی نگارش
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مجموع وابستهمنبع
مربعات

درجۀ 
آزادی

میانگین 
سطح آمارۀ افمربعات

توان اتامعناداری
آزمون

کل

3946780مرحلۀ تأمل در منش

2494980مرحلۀ هم‌افزایی در کنش

2544080مرحلۀ تعاون در بینش

7863880مرحلۀ تعامل گویش

1595780مرحلۀ تعالی نگارش

همان‌طور که مشــاهده می‌شود، فرضیة محقق تأیید شــده است؛ یعنی با توجه به سطح معناداری 
کمتــر از 0/05 آموزش حکمی بر تأمل در منش، هم‌افزایی در کنــش، تعاون در بینش، مرحلة تعامل 
گویش و مرحلة تعالی نگارش اثربخش است. به این معنا که پس از خارج‌کردن تأثیر پیش‌آزمون، اختلاف 
معناداری بین میانگین دو گروه در پس‌آزمون وجود دارد. بنابراین، فرضیة صفر )معنی‌دارنبودن اختلاف 
میانگین دو گروه در پس‌آزمون پس از حذف اثر احتمالی پیش‌آزمون( را رد می‌کنیم. اگر مقدار F متغیر 
مستقل معنا‌دار نباشد، می‌توان ادعا کرد که پس از خارج‌کردن اثر پیش‌آزمون )متغیر کوواریت(، اختلاف 

معناداری بین میانگین گروه‌ها مشاهده نشده است.

  نتیجه‌گیری  
طراحی آموزش حکمی مبتنی بر فراعقلانیت پژوهش‌محور اســت و تلاش دارد 
به افراد کمک کند تا با کشــف حقیقت نهفته در هر مفهوم، برای هویت‌بخشــی به 
ابعاد وجودی انسان در بعد ادب نفس، ادب جمعی و ادب کهن و به‌کارگیری آن در 
خیرخواهی و خیر جمعی، ارزش‌بخشی کنند. ارزش‌بخشی به این معنا که کاربرد و 
اهمیت مفهوم نظم در زندگی اجتماعی و فردی چیســت و افراد در انجام آن با چه 
تضادها و موانعی مواجه‌اند و چگونه می‌توان با تأمّل، هم‌اندیشــی و تعاون به بینشی 
جدیــد در مورد به‌کارگیری و اهمیت‌دهی به این مفهوم در زندگی رســید. در این 
تحقیق ســعی شد دانش‌آموزان با تأمّل، هم‌افزایی و تعاون به کشف حقیقت مفهوم 
نظم و میزان اهمیتی بپردازند که در خیرخواهی و خیر جمعی دارد و نگاه جدیدی 
برای ارزش‌بخشــی به این مفهوم در زندگی به دست آورند. به همین منظور، اولین 
شایستگی به‌دســت‌آوردن تعادل درونی با خردورزی و کاوش در کشف مفهوم نظم 
اســت. ابتدا سعی می‌شود ساختارهای شــناختی افراد با بیان سؤال‌های مناسب از 

 جدول 10.   )ادامه( 
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حقیقت مفهوم نظم به‌هم‌ریخته شــود و در مراحل تأمّل، هم‌افزایی و تعاون، شکل و 
ساختار متعادلی نسبت به این مفهوم در فرد ایجاد شود تا در تعامل با دیگران برای 
روشــنگری، بتواند گویش شفاف و شجاعانه‌ای در دفاع از دستاوردها و پیشنهادهای 
خود دربارۀ مفهوم نظم برای دیگران و خیر جمعی داشــته باشد. درنهایت می‌تواند 
در مرحلة تعالی و الهام بخشــی این دستاوردها را منســجم و سازمان‌دهی‌شده به 
نگارش و ترســیم درآورد. درنهایت برای رسیدن به حس آرامش و رضایت‌مندی از 
یادگیــری حقیقت مفهوم نظم برای چگونگی خیرخواهی و خیر جمعی، از خداوند، 
معلم، دوســتان و کسانی که در مســیر یادگیری به او کمک کرده‌اند سپاس‌گزار و 

شاکر باشد.
مراحل طراحی آموزشی حکمی به‌نسبت الگوهای طراحی آموزشی موجود، که 
از الگوی رفتارگرایی، شــناخت‌گرایی، سازنده‌گرایی و ارتباط‌گرایی نشئت می‌گیرد، 
مراحــل و فلســفة متفاوتی دارد؛ البتــه نتایج پژوهش زالی )۱۴۰۱( و ســراج‌زاده 
)۱۳۸۷(، کــه به آموزه‌های دینی و الهیات در تربیــت مبانی اخلاقی از جمله نظم 
اشاره دارند و همچنین طبق پژوهش وحدانی اسدی و همکاران )۱۳۹۵(، که عمل بر 
اساس الگوی طراحی آموزشی در مسائل تربیتی را حائز اهمیت می‌داند و ویژگی‌های 
فردی افراد را مهم می‌شمارد، نشان می‌دهد در این زمینه تلاش‌های پژوهشی انجام 
شده‌ است؛ اما الگوی طراحی آموزشی حکمی ابعاد متمایزی در مقایسه با آنان دارد؛ 
از جمله نگاه شــبکه‌ای به نیاز انسان، بررسی ابعاد وجودی انسان در بعد ادب نفس، 
ادب جمعی و ادب کهن، شایستگی‌های تعادل، تعامل و تعالی به‌‌منزلۀ بعد ارزشی و 
حقیقت‌جویی در تلفیق با تأمّل، هم‌افزایی و تعاون برای خیرخواهی شایستۀ احصا و 
بهره‌برداری اســت. مهم‌تر از هر چیز، این الگوی یادگیری یک الگوی یادگیری تفکر 
حکیمانه مبتنی بر کاوشگری است )جامه‌بزرگ، ‌۱۴۰۲الف(. همچنین وجه تمایز این 
الگو، درنظرگرفتن انسان حکیم به‌‌منزلۀ شایستگی‌های انسان مطلوب است، انسانی 
که به ‌دنبال یادگیری حکیمانه است. یادگیری حکیمانه تلاشی معنادار و چندبعدی 
برای کشــف حقیقت، خیرخواهی و خیر جمعی و به‌ عبارتی حکمت‌آموزی اســت. 
حکمت‌آموزی تلاش حکیمانه برای کســب تعادل، تعامــل و تعالی با تأمّل در ادب 
نفس، ادب جمعی و ادب کهن خویش، هم‌افزایی و تعاون با دیگران، تا منش، کنش، 
بینش، گویش و نگارش حکیمانه شده و به ادب حقیقت‌جویی و خداجویی نائل شود 
و بر محیط‌زیســت و جهان تأثیرگذار باشد. یادگیری حکیمانة مفهوم نظم، مسیری 

مهم در راستای تأثیرگذار بودن در محیط‌زیست و جهان است. 
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در واقع هدف این پژوهش مداخله از طریق طراحی آموزشــی حکمی در درک 
حقیقــت مفهوم نظم برای خیرخواهی در دانش‌آموزان بود. در تمامی مراحل اجرای 
طراحی آموزشــی حکمی، پیشرفت دانش‌آموزان در فهم مفهوم نظم به‌‌وضوح رؤیت 
می‌شــد و آنان در هر مرحله، فهم عمیق‌تــری از موضوع مدنظر پیدا می‌کردند. این 
الگو با نگاه شبکه‌ای و درنظرگرفتن تمام ابعاد روحی، جسمی و معنوی دانش‌آموزان، 
به تربیت نظم در آن‌هــا پرداخت. دانش‌آموزان در مرحلة اول، یعنی تعادل، با تهیة 
فهرســتی از مؤلفه‌های نظم به تأمّل در منش خــود دربارۀ نظم پرداختند. آن‌ها در 
ابتــدای کار مؤلفه‌هایی از جمله اتاق تمیز، تمیزبودن وســایل و لباس‌ها و آشــغال 
نریختــن روی زمین را در نظر گرفتنــد. در مرحلة بعدی، تعادل یعنی هم‌افزایی در 
کُنش، به‌خوبی با دوســتان خود مشــارکت می‌کردند و هریک از مؤلفه‌هایی که به 
ذهنشان رسیده بود برای هم تعریف کرده و توضیح می‌دادند. سپس در مرحلة آخر، 
تعادل یعنی تعاون در بینش، به اختلاف‌نظرات بین گروه‌ها پرداخته شد و در راستای 
حل اختلافات )با کمک معلم( تلاش کردند. در همین مرحلة اول، نتایج گویای این 
بــود که دانش‌آموزان در منش، کُنش و بینش فعال بوده و ســعی می‌کردند، دانش 
خود دربارۀ نظم را به تعادل برسانند. در مرحلة تعامل، دانش‌آموزان بعد از دسته‌بندی 
توافقات خود و بیان شــجاعانة آن بین هم‌کلاسی‌های خود، پا را فراتر گذاشته و هر 
آنچه آموخته بودند را به مدیر و معاون مدرســه نیز ارائه دادند. نتایج در این مرحله 
گویــای آن بود که علاوه بر این‌که دانش‌آموزان در مورد مفهوم نظم عمیق‌تر شــده 
بودند، اعتمادبه‌نفس آن‌ها هم به‌‌مرور بیشتر شده بود؛ چراکه فهم بیشتری در مورد 
موضوع پیدا کــرده بودند و در موقعیت‌هایی قرار گرفته بودند که نظرات متفاوت را 

شنیده بودند و به‌ کمک معلم در حل اختلافات و تعارضات تلاش کرده بودند.
 درنهایــت در مرحلة آخر، دانش‌آمــوزان تمام آموخته‌های خــود از نظم را یا 
به‌‌صورت متن نوشته و یا آن را به‌ تصویر کشیدند. نتایج در این مرحله نشان داد که 
آن‌ها علاوه بر دانســته‌های قبلی خود، اکنون با تعاملاتی که با هم‌کلاسی‌ها و معلم 
خود داشــتند و همچنین نظراتی که مدیر و معاون به آنان ارائه داده بودند، به یک 
جمع‌بندی رســیده بودند و مرحلة نــگارش را کامل طی کردند. در پایان کار، نتایج 
حاکــی از آن بود کــه دانش‌آموزان جزئی‌تر و دقیق‌تر به نظــم و تأثیرات و اهمیت 
آن در زندگی می‌نگرند. همچنین در موقعیت‌هایی مشــاهده می‌شد که در صورت 
عدم رعایت نظم، هم‌کلاسی‌ها به یکدیگر هم اندیشی و گفت‌وگو می‌کردند. طراحی 
آموزشی حکمی تلاشی بود برای تربیت نظم دانش‌آموزانی که به‌عنوان انسانی حکیم، 
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با ابعاد جسمی، روحی و معنوی در نظر گرفته شده بودند. این الگو با در نظر گرفتن 
تمام ابعاد انسان و تأکید بر تمرکز بر منش، کُنش، بینش، گویش و نگارش به تربیت 
نظــم در دانش‌آموزان پرداخت. نتایج به‌دســت‌آمده از آزمایش فرضیة تحقیق، که 
طراحی آموزشــی حکمی در ارزش‌بخشی به مفهوم نظم در دانش‌آموزان تأثیر دارد، 

به‌ این شرح است:
 طبــق جدول‌های ۳ تا ۱۰، نتایج نشــان داد که طراحی آموزشــی حکمی بر 
ارزش‌بخشــی مفهوم نظم در دانش‌آموزان تأثیر داشته‌ است. طبق جدول ۳ با قیاس 
نمرات پیش‌آزمــون و پس‌آزمون گروه کنترل و آزمایش، که به‌صورت ســؤال‌های 
لیکرتی مطرح شده بود، تفاوت معناداری دیده‌ می‌شود. همچنین تحلیل کوواریانس 
با سنجش پیش‌فرض‌های آن شــامل نرمال‌بودن جامعه، همگنی واریانس، همگنی 
شیب رگرسیون، خطی‌بودن هم‌بستگی همپراش و وابسته و هم‌خطی چندگانه بین 
متغیرهای وابسته بررسی و درنهایت تحلیل کوواریانس نشان داد، فرضیة محقق تأیید 
شده است؛ یعنی با توجه به سطح معنا‌داری کمتر از 0/05، آموزش حکمی بر تأمّل 
در منش، هم‌افزایی در کُنش، تعاون در بینش، مرحلة تعامل گویش و مرحلة تعالی 
نگارش اثربخش است؛ یعنی پس از خارج‌کردن تأثیر پیش‌آزمون، اختلاف معناداری 
بین میانگین دو گروه در پس‌آزمون وجود دارد. بنابراین، فرضیة صفر )معنادارنبودن 
اختلاف میانگین دو گروه در پس‌آزمــون پس از حذف اثر احتمالی پیش‌آزمون( را 
رد می‌کنیم. اگر مقدار f متغیر مســتقل معنادار نباشد، می‌توان ادعا کرد که پس از 
خارج‌کردن اثر پیش‌آزمون )متغیر کوواریت(، اختلاف معناداری بین میانگین گروه‌ها 
مشــاهده نشده‌ است. این پژوهش محدودیتی نداشــت. درنهایت پیشنهاد می‌شود 
طراحی آموزشــی حکمی به‌‌منزلۀ یک مدل در ارزش‌بخشی و فرهنگ‌سازی مفاهیم 
در برنامة درسی گنجانده شود. طراحان آموزشی، معلمان و محققان می‌توانند برای 
ارزش‌بخشی و الهام‌بخشی به مفاهیم اساسی و مهم انسانی از این مدل استفاده کنند. 
پژوهشــگران می‌توانند نقش و تبحر معلم و شاگرد حکیم در الهام‌بخشی به مفاهیم 
و پدیده‌های مختلف را بررســی کنند. همچنین طراحی آموزشی حکمی مبتنی بر 
هوش مصنوعی و توجه به عناصر تربیت رســانه‌ای شایستۀ بررسی است و درنهایت 
سنجش و ارزشــیابی حکیمانه با ارزش‌بخشی و الهام‌بخشی به مفاهیم قابل‌بررسی 

است.
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Given the remarkable performance of Finnish students in international assessments, this study 
aims to explore the factors contributing to the emergence of educational creativity in Finnish 
classrooms. The study adopts a qualitative research design grounded in a phenomenological  
approach. Data were collected through semi-structured interviews conducted in school 
settings, with the researcher present during the data collection process. Fourteen teachers who 
had studied at the Teacher Training Center in Helsinki, Finland, were purposefully selected 
and invited to share their lived experiences of educational creativity in schools. The findings 
indicate that educational creativity in Finnish classrooms is characterized by features such as 
creative learners, engagement with challenge and ambiguity, the value of discovery-based  
knowledge, the role of divergent thinking, broad learning objectives, the development of 
innovative capacity, creativity in subject teaching, and instructional strategies that foster 
students’ curiosity and imagination. Moreover, the results reveal that a creative classroom 
environment encompasses elements such as the teacher’s role as a facilitator of learning, 
process-oriented student assessment, and pedagogical practices that promote flexibility and 
fluency. The findings further suggest that creative teaching practices and teachers’ creative 
attributes play a crucial role in nurturing students’ creativity. Accordingly, the components 
of creative teaching observed among Finnish teachers may serve as an effective model for 
fostering creativity and academic achievement among students at schools in other educational 
contexts.
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چكيده:

با توجه به آنکه دانش‌آموزان فنلاندی در آزمون‌های جهانی موفقیت‌های چشمگیری داشته‌اند، 
هدف از این پژوهش بررسی زمینه‌های ظهور خلاقیت آموزشی در کلاس‌های درس کشور فنلاند بوده 
است. پژوهش در چارچوب روكيرد يكفی و با روش پـژوهش پديدارشناختی صـورت گرفته است. 
داده‌های لازم با مـصاحبۀ نيمه‌ساختاريافتۀ پژوهشگر در مدارس جمع‌آوری شده است. بدین منظور، 
چهارده معلم که در مرکز تربیت‌معلم شهر هلسینکی فنلاند تحصیل کرده بودند هدفمند انتخاب شدند 
و از آن‌ها خواسته شد تجربیاتشان دربارۀ خلاقیت آموزشی در مدارس را بیان کنند. یافته‌های پژوهش 
نشان می‌دهد که در خلاقیت آموزشی در کلاس‌های معلمان فنلاندی بر شاخصه‌های دانش‌آموز خلاق، 
چالش و ابهام، اهميت دانش کشف‌شده، اهميت نقش تفكر واگرا، اهداف يادگيری گسترده، تقويت 
قدرت ابتكار، خلاقيت در تدریس دروس و راهکارهای تقویت کنجکاوی و قدرت تخیل دانش‌آموزان 
تأکید می‌شود. همچنین، نتایج نشان می‎دهد که کلاس خلاق دارای مقولات معلم در جایگاه تسهیلگر 
یادگیری، ارزشيابی فرایندی دانش‌آموزان و روش‌های ارتقای انعطاف‌پذیری و سیالیت است. تدریس 
خلاق و ویژگی‌های خلاقانۀ معلمان خلاقیت دانش‌آموزان را می‌پروراند. بنابراین، مؤلفه‌های تدریس 
پیشرفت  و  خلاقیت  پرورش  برای  مناسب  الگویی  همچون  می‌توان  را  فنلاند  کشور  معلمان  خلاق 

تحصیلی دانش‌آموزان در مدارس ایران به کار برد. 

خلاقیت، آموزش و پرورش، فنلاند، پدیدارشناختیكليد‌واژه‌ها:

 خلاقیت آموزشی 
در کلاس‌های درسی کشور فنلاند

پژوهشی پدیدارشناختی

(5)
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 مقدمه
یکی از ویژگی‌های ممتاز تفکر آدمی خلاقیت است. امروزه، بیش از هر زمان دیگر، در مراکز پژوهشی 
و تربیتی، مفهوم خلاقیت و ویژگی‌های فرد خلاق مورد بحث و بررسی قرار گرفته است و بی‌تردید 
پرورش خلاقیت از هدف‌های اصلی آموزش و پرورش در نظام‌های پیشرفته به شمار می‌رود؛ زیرا خلاقیت 
مؤلفه‌ای با ارزش فراوان برای زندگی فردی و اجتماعی قلمداد می‌شود که نوآوری و پیشرفت را در همۀ 
عرصه‌ها به همراه دارد )هوا و یانگ ، 2023(. در سال‌های اخير، خلاقیت آموزشی مفهومی محوری برای 
ايجاد تغييرات مهم و اثربخش از سوی سياست‌گذاران و برنامه‌ريزان تربيتی شناسايی و معرفی شده است. 
تافلر، در کتاب موج سوم، از سه موج که تمدن بشری تابه‌حال شاهد آن بوده است سخن مي‌گويد. وی 
خلاقيت را نه‌تنها عامل پيش‌برندۀ تمدن موج دوم به سمت تمدن موج سوم می‌داند، از آن به‌عنوان يکی 
از نتايج طبيعی تمدن موج سوم نيز ياد مي‌کند. تافلر، با یادآوری اينکه اساسي‌ترين مادۀ خام تمدن موج 
سوم که فرسايش ندارد اطلاعات و تخيل است، خاطرنشان مي‌سازد که در شرايط مذکور خلاقيت شرط 
بقا است و جوامع جهان سوم، برای گريز از زاغه‌نشين شدن در دهکدۀ جهانی، بايد با اتکا به خلاقيت افراد 
فنّاوری‌های پيشرفته را با مختصات تمدن موج اولی خود ترکیب کنند تا راه پيشرفت و توسعۀ اقتصادی 

و فرهنگی جوامعشان را هموار سازند )به نقل از رایس-آتهورتوا  و همکاران، 2024(.
توانایی تفکر خلاق از مهارت‌هایی است که انسان را برای رویارویی با مسائل جدید و منحصربه‌فرد 
از مهارت استدلال  با استفاده  تا  انسان کمک می‌کند  توانایی به  این  دنیای کنونی توانمند می‌سازد. 
و توانایی تحلیل و بررسی شرایط به انتخاب‌های درستی دست بزند و قضاوت و ارزشیابی در زمینۀ 
انتخاب‌هایش را ممکن ‌سازد. ازاین‌رو، پرورش این توانایی محور برنامه‌ریزی درسی و آموزشی در نظام 
آموزشی قرار گرفته است. در دوران کنونی، با پيشرفت علم و صنعت، فرايند آموزش و پرورش پیچیده‌تر 
شده است. آموزش و پرورشی که داعۀي پرورش انسان را دارد بايد از اين تغيير و تحول آگاهی داشته باشد 
)حسینی و محمودی، 1402(. در چشم‌انداز اقتصادی، که به‌سرعت در حال تغییر است، اهمیت پرورش 
تفکر خلاق در بسیاری از کشورها به رسمیت شناخته شده است و معلمان تشویق می‌شوند تا خلاقیت 
را تحت لوای مهارت‌های قرن بیست‌ویکم ایجاد کنند )مک‌لور  و همکاران، 2024(. معلمان، علاوه بر 
داشتن دانش پایه، باید بدانند که چگونه گام‌های ضروری را برای کسب معلومات مکمل بردارند تا بتوانند 
قضاوت‌های بهتری دربارۀ آنچه در جریان است و همچنین راهبردهای کمک‌کننده داشته باشند. فراتر از 
همه، معلمان باید همیشه این توانمندی را داشته باشند که دریابند چه چیزی برای دانش‌آموزان به‌عنوان 
مرکز تصمیم‌گیری‌ها بهترین است. مسئولیت کار خلاقانه با دانش‌آموزان، تفسیر و شکل دادن اهداف 
آموزشی و دیدگاه‌های نظری و تبدیل آن‌ها به فعالیت‌های مؤثر بر عهدۀ معلمان است. برای این منظور، 

معلمان باید توانمندی لازم را به دست آورند، آن را حفظ کنند و ارتقا دهند.
آموزشی  تجربه‌های  بايد طی  كه  و لازم  مهارتی ضروری  به‌عنوان  يادگيری،  و  تفکر  در  خلاقيت 



خلاقیت آموزشی در کلاس‌های درسی کشور فنلاند، پژوهشی پدیدارشناختی
افضل‌السادات حسینی     سید نورالدین محمودی

103
 ë 96 شمارة
 ë سال بیست‌وچهارم
ë 1404 زمستان 

كودكان رشد داده شود، مورد توجه قرار گرفته است )محمودی، 2023(. چندین دهه است که، علاوه بر 
کشورهای موفق جنوب شرقی آسیا، کشورهای اسکاندیناوی به‌ویژه فنلاند توجه جهان را به خود جلب 
کرده‌اند؛ به‌خصوص که تفاوت‌های جدی با سایر نظـام‌هـای موفق آموزشی دارند. این تفـاوت‌هـا سبب 
شده است که از سراسر جهان به دیدن مدارس فنلاند بروند تا راز موفقیت‌ این نظام آموزشی را دریابند 
و از آن برای اصلاح آموزش خود الهام گیرنـد )حسینی، 1401(. موفقیت‌هـای آموزشی فنلانـد در 
آزمون‌هـای جهانی توجـه پژوهشگران را بـه کـاوش در نظام آموزشی فنلانـد در حوزۀ خلاقیت آموزشی 
و راهبرد حل مسئله جلـب کرده است )وندی ، 1402/2020(. تفاوت‌هایی بین حل مسئله و خلاقیت 
وجود دارد؛ حل مسئله بیشتر بر واقعیات استوار است و هدف آن عینی و بیرونی است، درحالی‌که 
خلاقیت بیشتر جنبۀ شخصی دارد و به شهود و تخیل وابسته است. در خلاقیت، فرد هم موقعیت مسئله 
و هم راه‌حل را خودش می‌آفریند، در‌حالی‌که در حل مسئله شخص با موقعیتی روبه‌رو می‌شود که باید 
برای آن راه‌حلی بیابد. از سویی دیگر، خلاقیت به راه‌های تازه، اصیل، مستقل و تخیلی اندیشیدن دربارۀ 

انجام کارها می‌انجامد )بارا  و همکاران، 2024(.
ارتباط تنگاتنگی میان مفهوم حل مسئله و خلاقیت وجود دارد. استرنبرگ و داس خلاقيت را كيی 
از پيچيده‌ترين فراورده‌های ذهن انسان می‌خوانند؛ توانايي توليد تفكر با يكفيت بالا، جديد، اصيل و 
غيرمنتظره، مرتبط با تكليف حل مسئله )استرنبرگ و داس ، 2001(. شاید به همین علت در اغلب 
روش‌های نوین آموزش، برای ارتقای خلاقیت کودک، بر ارتقای توانایی حل مسئله تأکید و به معلمان 
توصیه می‌شود همواره کودک را در موقعیتی قرار دهند که به دنبال راهکارهایی برای حل مشکلات 
باشد. شایان ذکر است که در تفکر سنتی خلاقیت امری معطوف به فرد بوده و موهبتی الهی قلمداد 
می‌شده است و امر خلاق در آن به‌واسطۀ شهود فرد اتفاق می‌افتاده است )پوون  و همکاران، 2014(. اما 
در نظریات نوینِ خلاقیت، برخلاف دیدگاه سنتی، خلاقیت استعداد و توانایی همگانی است که معطوف 
به فرایند خلاق است و کسانی چون والاس ، تورنس ، گانیه  و پارنز  هریک با روش خود این فرایند را 
توضیح داده‌اند )یاروینگن تائوبرت  و همکاران، 2021/1402(. گیلفورد  )1962( نخستین کسی بود که 
مبحث تفکر واگرا را در روان‌شناسی خلاقیت مطرح کرد. تفکر واگرا و تفکر هم‌گرا دو وجه عمدۀ تفکر 
انسان هستند، با این تفاوت که در تفکر هم‌گرا نتیجۀ تفکر از قبل معلوم است ولی در تفکر واگرا جواب 
قطعی وجود ندارد و ممکن است جواب‌های احتمالی زیادی موجود باشد که همگی منطقی‌اند. استرنبرگ 
)1989( تفکر خلاق را ترکیبی از قدرت ابتکار انعطاف‌پذیری و حساسیت در برابر نظرهایی می‌داند که 
یادگیرنده را قادر می‌سازند خارج از تفکر نامعقول به نتایج متفاوت و مولد بیندیشد، که حاصل آن رضایت 
شخصی و احتمالاً خشنودی دیگران خواهد بود. فیشر  )2014( معتقد است تفکر خلاق یکی از راه‌های 
خلق ایده‌هایی است که می‌توان به شکلی در جهان خارج به کار برد. در ایجاد و تشویق خلاقیت، فرایند 
مهم‌تر از راه‌حل یا محصول نهایی است. نتایج حاصل ممکن است کوتاه‌مدت باشد اما آموزش طی فرایند 
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ارزشی همیشگی خواهد داشت؛ چون خلاقیت روش تفکر است و روش‌های تفکر نگرش‌ها را به وجود 
می‌آورند. پس خلاقیت فرایند به وجود آمدن نگرش‌ها است که می‌تواند محرک ایده‌های خلاق زیادی 
باشد. بعضی از مهارت‌ها برای تفکر خلاق در حل مسئله کاملًا ضروری است، ازجمله 1. بررسی راه‌های 
گوناگون، 2. ابتکار، 3. درک اصل مطلب، 4. تعویق قضاوت، 5. توجه به عواطف، 6. تجسم قوی، 7. تخیل، 

8. نگاهی دوباره، 9. درون‌کاوی، 10. شوخ‌طبعی )حسینی، 2014 ب(. 
در تفکر خلاق وجود تفکر واگرا و هم‌گرا ضروری است؛ چنان‌که گالاگر در فرایند خلاق هر دو تفکر 
را دارای اهمیت می‌داند. تفکر هم‌گرا مبتنی بر استدلال منطقی و دقیقی است؛ بنابراین، جایی که پاسخ 
مستدل لازم است به تفکر هم‌گرا نیاز داریم. تفکر واگرا عمل فکریِ باز و آزادی است که به دنبال راه‌حل 
و پاسخ‌های متعدد و متفاوتی برای یک موضوع است و ابعاد آن شامل سیالیت، انعطاف‌پذیری، ابتکار 
و بسط است )حسینی، 2014 الف(. فیشر )2014( معتقد است مهارت‌های تفکر خلاق عامل اساسی 
موفقیت در یادگیری و موفقیت در زندگی به شمار می‌رود. امروزه، خلاقیت در آموزش از ضروریت‌های 
انکارناپذیر است؛ بنابراین، نظام‌های آموزشی خلاقیت را محور برنامه‌های درسی خویش قرار داده‌اند، زیرا 
هرگونه پیشرفت فردی، اجتماعی و علمی ـ اقتصادی در گرو توجه به تفکر خلاق است. برای توسعۀ تفکر 
خلاق لازم است یادگیری با تعامل معلم و دانش‌آموزان شکل گیرد. آن‌ها در کنار هم یاد می‌گیرند از 
اشتباه کردن نترسند، پرسش‌های غیرمعمول مطرح کنند و به مسائل از زوایای مختلف بنگرند؛ بنابراین، 
لازم نیست برای توسعۀ تفکر خلاق ساعت خاصی را اختصاص داد، بلکه می‌شود در کل برنامۀ درسی و 
در همۀ دروس تفکر خلاق را پرورش داد. فیشر معتقد است، در برنامۀ درسی ملی، تفکر خلاق یکی از 
مهارت‌های اصلی در تفکر و یادگیری در نظر گرفته شده است. این مهارت‌ها در نهاد تمامی موضوعات 

درسی وجود دارند و دانش‌آموزان را قادر می‌سازند که:
ـ از خودشان فکر و نظر تولید کنند و آن‌ را بسط دهند؛

ـ فرضیه پیشنهاد کنند؛
ـ تخیل را به کار بگیرند؛

ـ از زاویه‌های گوناگون به چیزها نگاه کنند؛
ـ به دنبال دستاوردهای گوناگون باشند )رجاس و تایلر ، 2018(.

نظام‌های آموزشی گوناگون در سراسر جهان با نظرسنجی‌های برنامۀ ‌بین‌المللی ارزیابی دانش‌آموزان 
)پیزا( ارزیابی شده‌اند. نتایج نشان داده است که کدام نظام آموزشی به نمرات بالایی دست یافته است. 
در چنین نظرسنجی‌هایی، فنلاند در هر سه ارزیابی پیزا، که در سال‌‌های 2000 و 2003 و 2006 انجام 
شد، نمرۀ خوبی به دست آورد. در ارزیابی سال 2006، فنلاند در ریاضیات رتبۀ اول و در خواندن رتبۀ 
دوم را به دست آورد. پس از این کامیابی بزرگ، نظام آموزشی فنلاند علاقۀ زیادی را در کشورهای 
خارجی برانگیخت )ایتکنن و جاهنوکاینن ، 2007(. طبق نظرسنجی سال 2018 پیزا، فنلاند هنوز در 
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سطح بالایی از صلاحیت است. در مقایسۀ ‌بین‌المللی، فنلاند همراه استونی در صدر کشورهای اروپایی 
قرار دارد )کراتو ، 2021(. در پیزا 2018، نوجوانان پانزده‌سالۀ فنلاندی در سواد خواندن 520 امتیاز 
به دست آوردند، درحالی‌که میانگین امتیاز در سازمان همکاری و توسعۀ اقتصادی )اُ‌ای‌سی‌دی( 487 
بود. دختران با اختلاف آماری معنی‌دار 52امتیازی بهتر از پسران عمل کردند )میانگین در کشورهای 
اُ‌ای‌سی‌دی: 30 امتیازِ بیشتر برای دختران(. نوجوانان پانزده‌سالۀ فنلاندی در ریاضیات میانگین 507 
امتیاز را به دست آوردند، درحالی‌که میانگین امتیاز کشورهای ااُی‌سی‌دی 489 بود. دختران با اختلاف 
آماری معنی‌دار 6 امتیازی بهتر از پسران عمل کردند )میانگین در کشورهای اُ‌ای‌سی‌دی: 5 امتیازِ بیشتر 
برای پسران(. در فنلاند، میانگین عملکرد دانش‌آموزان پانزده‌ساله 522 امتیاز بود، درحالی‌که در کشورهای 
اُ‌ای‌سی‌دی میانگین 489 امتیاز بود. دختران با اختلاف آماری معنی‌دار 24امتیازی بهتر از پسران عمل 
کردند )میانگین در کشورهای ااُی‌سی‌دی: 2 امتیازِ بیشتر برای دختران(. تابه‌حال، علت‌های بسیاری برای 
این کامیابی بیان شده است. یک علت مهم این است که معلمان فنلاندی تحصیلات عالی دارند. هر معلم 
واجد شرایط باید مدرک کارشناسی ارشد داشته باشد. دانشجومعلمان، پس از چهار سال تحصیل در موضوع 

درسی خود در دانشگاه، ابتدا مطالعات آموزشی خود را شروع می‌کنند )کنیت ، 2024(. 
تعلیم و تربیت ما، با وجود تلاش‌های صورت‌گرفته، هنوز حافظه‌محور است و برنامۀ درسی، روش‌های 
تدریس، ارزشیابی حاکم، تلقی معلمان و چگونگی واکنش خانواده به پرسش‌های کودکان نیز به آن دامن 
می‌زند. در سال‌های اخیر، متخصصان علوم تربیتی دربارۀ نارسایی توانایی شاگردان در امر تفکر ابراز 
نگرانی کرده‌اند. ناکامی تعلیم و تربیت ما در دستیابی به بسیاری از اهداف مسئله‌ای است که پژوهش‌های 
متعددی آن را تأیید می‌کنند. بسیاری از مطالعات نشان‌دهندۀ این واقعیت است که نظام تعلیم و تربیت 
ما در آموزش و ایجاد توانمندی‌ها و منش‌های برتر فکری در کودکان و نوجوانان توفیق چندانی نیافته 
است )صبوری خسروشاهی، 1388، راجی، 1395، هدایتی، 1397(. در پژوهشی ‌بین‌المللی به نام پرلز 
پاسخ‌های  و  پاسخ‌های حفظی  میان  تفاوت  بیشترین  است،  دربارۀ سواد خواندن صورت گرفته  ، که 
استنباطی مربوط به کشور ایران از بین 35 کشور جهان بوده است. این امر نشان‌ می‌دهد، در نظام 
آموزشی ایران، کودکان و نوجوانان غالباً مصرف‌کنندۀ فکرند نه تولید‌کنندۀ آن؛ در صورتی که ظهور و 
بروز استعدادهای درخشان و نخبه‌پروری نيازمند تعلیم و تربیتی است كه تحول و نوآوری، پويايی و شور 
و نشاط را سرلوحۀ كار قرار دهد و از حافظه‌محوری فاصله گیرد )حسینی و محمودی، 1402(. حرکت 
به‌سوی تفکرمحوری در آموزش و پرورش نیاز مبرم به پژوهش‌های تطبیقی و بهره‌گیری از کشورهای 
دارای آموزش و پرورش توسعه‌یافته دارد. هدف از این پژوهش بررسی خلاقیت آموزشی در کلاس‌های 
درس کشور فنلاند بر اساس پژوهش پدیدارشناختی است. به این منظور، پرسش‌های زیر مطرح می‌شود:

1. صلاحیت‌های حرفه‌ای معلمان فنلاندی دورۀ ابتدایی چیست؟
2. شیوه‌های خلاقانۀ تدریس معلمان فنلاندی در دورۀ ابتدایی کدام‌اند؟ 
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 روش‌شناسی پژوهش
با  با روش پديدارشناختی صـورت گرفته و داده‌های لازم  و  پژوهش در چارچوب روكيرد يكفی 
مـصاحبه‌هـای نيمه‌ساختاريافته جمع‌آوری شده است. برای کشف  و تجربۀ زیستۀ  پدیده‌هایی که 
به‌گونه‌ای با تعاملات انسانی روبه‌رویند، پژوهش‌های کمّی انعطاف و عمق لازم را ندارند و سایر روش‌های 
کیفی نیز در این قلمرو ناکارآمدند. ازاین‌رو، پدیدارشناسی مناسب‌ترین روش برای شناخت عمق تجربه 

و معنای هر پدیدۀ پیچیده است )پولیت و بک ، 2014(. 

 

 طراحی 
 محورهایی برای 

 پرسش‌های
 مصاحبه

1

  انتخاب 
مشارکت‌کننده

4

 برگزاری 
جلسۀ مصاحبه

6

 تعامل با 
مشارکت‌کننده

5

جست‌وجوی 
مسیرهایی برای 

آشنایی

2

شروع تحلیل

3

 ضبط و تحلیل

 شکل 1.   مراحل شروع اولین مصاحبه در پژوهش پدیدارشناختی                                                                                                         

جامعۀ پژوهش را معلمان مدارس خلاق هلسینکی کشور فنلاند تشکیل داده‌اند. برای نمونۀ پژوهش 
معلمانی انتخاب شدند که یک دوره معلم نمونه شده بودند، تمام‌وقت بودند و تقریباً بیست ساعت در 
هفته تدریس داشتند، علاقه‌مند به شرکت در پژوهش و قادر به بیان اطلاعات موردنظر بودند و امکان 
دسترسی به آنان در دورۀ پژوهش فراهم بود. بر این اساس، معلمان مدارسی که داعیۀ آموزش خلاقیت 
را داشتند به‌صورت هدفمند و با روش گلوله‌برفی  انتخاب شدند. از شرکت‌کنندگان برای مصاحبه در 
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مکان آرام و خلوت و در ساعتی که از نظر کاری برايشان مناسب بود دعوت شد. در روش نمونه‌گیری 
گلوله‌برفی، یک شرکت‌کننده پژوهشگر را به شرکت‌کنندگان دیگر هدایت می‌کند. با استفاده از روش 
نمونه‌گیری هدفمند، با چهارده تن از معلمان که به‌مرور انتخاب شدند مصاحبه شد. از مصاحبۀ چهاردهم 

به بعد، پژوهشگر به کفایت نظری دست یافت و به همۀ پرسش‌های موردنظرش پاسخ داده شد.
اختیار  در  آگاهانه  رضایت  فرم  لازم،  شفاهی  اطلاعات  بر  علاوه  مصاحبه،  شروع  از  پیش 
و  موارد مهم  از  و  کامل ضبط شد  آنان رسید. مصاحبه‌ها  امضای  به  و  قرار گرفت  شرکت‌کنندگان 
پرسش‌ها  انجامید.  طول  به  دقیقه   60 تا   45 بین  مصاحبه  هر  شد.  یادداشت‌برداری  آن‌ها  اساسی 
به‌صورت بازپاسخ و بر اساس راهنمای مصاحبه بود. مصاحبۀ شرکت‌کنندگان همگی حول محور اصلی 
پژوهش بود تا تجارب مشارکت‌کنندگان از ابعاد برنامۀ درسی پنهان و جنبه‌های مختلف آن بررسی 
شود. عملیات تحلیل پس از نخستین مصاحبه شروع شد و پژوهشگر، پس از دو مصاحبه، کدگذاری و 
دسته‌بندی را آغاز کرد. این کار به پژوهشگر کمک می‌کرد تا بتواند پرسش‌های لازم دیگر را طراحی 

کند و مسیر مطالعه را بهتر هدایت نماید. 
بنابراین، در این پژوهش تلاش شد، ضمن توصیف تجربۀ تحصیل معلمان در مراکز تربیت‌معلم 
روایتگر  پژوهشگر  روایت شود.  و  بازنمایی  در کلاس درس  عملکرد خلاقانه‌شان  از  آنان  فهم  فنلاند، 
ابزار‌های گوناگونی همچون مصاحبۀ نیمه‌ساختاریافته، خودزیست‌نگاری‌ها، دست‌نوشته‌ها  از  می‌تواند 
و پرسش‌های کتبی بازپاسخ برای گردآوری اطلاعات استفاده کند. افراد نمونۀ پژوهشی چهارده تن از 
معلمان مدارس خلاق بودند که همگی در مرکز تربیت‌معلم هلسینکی تحصیل کرده بودند و تجربیاتشان 
در مرکز تربیت‌معلم و مدارسی که تجربۀ حرفه‌ای داشتند را نقل کردند. از معلمان خواسته شد فهمشان 
را از عملکرد خلاقانه‌شان در حرفۀ خود بیان کنند. پس از تدوین رونوشت اولیه از روایت‌های معلمان، 
اطلاعات به‌دست‌آمده تحلیل و بررسی شد و نکات مهم آن استخراج شد و با کمک پژوهش‌های گذشته 

غنا یافت.
برای تضمین اعتبار  مصاحبه‌ها که عبارت از درستی یافته‌ها است، روش‌های گوناگونی برای ارتقا 
و مستندسازی اعتبار داده‌های کیفی به کار رفته است که یکی از آن‌ها شرکت طولانی‌مدت و مشاهدۀ 
مصرانه است. برای دستیابی به این مهم، پژوهشگر زمان زیادی را به جمع‌آوری داده‌ها اختصاص داد و 
در مدارس هلسینکی پیگیری کرد. همچنین، در صورت مواجهه با نکات مبهم در هنگام تجزیه و تحلیل 
داده‌ها، برای روشن نمودن ابهامات، مصاحبۀ تلفنی انجام داد. برای ارتقای اعتبار، پژوهشگر از همکاری 
متخصص کیفی برای نتیجه‌گیری آنچه حقیقت است بهره برد و شرکت‌کنندگان در پژوهش را نیز با 
مصاحبۀ عمیق و دادن بازخورد لازم به آنان برای کشف جنبه‌های مختلف حقیقت دخالت داد. پژوهشگر، 
پس از تجزیه و تحلیل هر مصاحبه، دوباره به شرکت‌کنندگان مراجعه کرد و درستی مطالب را به تأیید 

آنان رساند و تغییرات لازم را اعمال کرد.
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در این پژوهش، برای محاسبۀ پایایی بازآزمون )کدگذاری دوباره(، سه مصاحبه از بین مصاحبه‌های 
انجام‌شده انتخاب شد و هریک از آن‌ها دو بار در فاصلۀ زمانی ده‌روزه کدگذاری شد. نتایج به‌دست‌آمده 
از کدگذاری‌ها در جدول 1 ارائه شده است. در این جدول تعداد توافقات به‌صورت کدهای جفتی است. 

برای نمونه، در مصاحبۀ J تعداد توافقات 35 جفت کد است. 

 جدول 1.   محاسبۀ تعداد توافقات کدگذاری                                                                                                                        

 تعدادمصاحبهردیف
 کل کدها

 تعداد کدها 
در دو مرحله

تعداد 
توافق‌شده

تعداد 
توافق‌نشده

پایایی بازآزمون 
)درصد(

1J356328588

2H355023292

3K355424389

105167751090***مجموع

یافته‌های جدول 1 نشان می‌دهد که مجموع کدها در دو فاصلۀ زمانی ده‌روزه 105، تعداد کل موارد 
توافق‌شده در مجموعِ سه مصاحبه 75 و تعداد موارد توافق‌نشده نیز 10 است؛ بنابراین، یافته‌ها نشان 
می‌دهد که پایایی بازآزمون 90 درصد است. ازآنجاکه پایایی بالاتر از 80 درصد قابل‌ قبول است، می‌شود 

نتیجه گرفت که کدگذاری‌های انجام‌گرفته از پایایی معنایی برخوردار است.

 یافته‌های پژوهش
با توجه به پرسش اصلی پژوهش، که چگونگی خلاقیت آموزشی در کلاس‌های درس فنلاند است، 
است. کدگذاری  ارائه شده  نیمه‌ساختاریافته  و کدگذاری مصاحبه‌های  گردآوری  از  یافته‌های حاصل 
یافته‌های پژوهش با روش پدیدارشناسی انجام شده است. روش کار به این صورت بود که ابتدا همۀ 
مصاحبه‌ها کدگذاری و مفاهیم استخراج شد؛ سپس، بر اساس اشتراک کدها، مقوله‌ها از دیدگاه معلمان 
کشور فنلاند به دست آمد. در این بخش، به ادراکات و معانی ذهنی معلمان از تدریس خلاق اشاره شده 
است. پس از رونوشت کردن هر مصاحبۀ پدیدارشناختی، معانی و ادراکات معلمان و توصیفاتی که از 

تدریس خلاق داشتند استخراج شد.
برای پاسخ‌گویی به پرسش اول پژوهش، که دربارۀ صلاحیت‌های حرفه‌ای معلمان فنلاندی است، هر 
معلم معنایی را به تدریس خلاق می‌دهد که با دسته‌بندی انجام‌شده حول مفهوم اصلی پژوهش هشت 
معنای ذهنی به دست آمد. در جدول 2، اطلاعات به‌دست‌آمده از مصاحبه با معلمان دربارۀ تدریس خلاق 

و ویژگی‌های معلمان خلاق، که شامل 56 مفهوم تحت 8 مقوله است، به تفکیك ارائه می‌شود.
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 جدول 3.   مقوله‌ها و مفاهیم به‌دست‌آمده از مصاحبه با معلمان دربارۀ خلاقیت آموزشی                                                                                                        

فراوانی مصاحبهمقولۀ 1: شاخصه‌های دانش‌آموز خلاق

مفاهیم

18. ظرفیت کشف چیزهای جدید مانند آنچه با مهارت‌های قبلی و دانش قبلی شما ترکیب شده است 

2. اول اینکه مثال را نگاه کنی، از آن ایده بگیری، سپس چیز جدیدی بگویی؛ یا اینکه بچه‌ها چیزی 
متفاوت از تصور من را فهمیده‌اند نه آنچه من فکر می‌کردم. همین که بتوانی فکر خودت را استفاده 

کنی. از تخیل خودت استفاده کنی 

10

37. عدم پایبندی به استانداردها )پیمودن مسیرها و مقاصد مختلف(

46. استفاده از تخیل و شجاعت برای تفکر خارج از چارچوب

54. دانش‌آموز خلاق می‌داند که چگونه جست‌وجو کند و چگونه فکر کند

65. تعریف خلاقیت در فنلاند به معنای آزادی است؛ زیرا هیچ‌کس مراقب شما نیست

فراوانی مصاحبهمقولۀ 2: چالش و ابهام

مفاهیم

14. توانایی در درک و پذیرش ابهامات و چالش‌ها

26. ارائۀ ایده در رویارویی با چالش‌ها 

35. تقویت قدرت درک و پذیرش چالش‌ها و ابهامات با تکرار و تمرین

48. رویارویی کودکان با ابهام و چندپاسخی، هنگام خواندن داستان

فراوانی مصاحبهمقولۀ 3: اهميت دانش کشف‌شده

مفاهیم

1. گسترش توانمندی و خلاقيت در پيدا كردن منابع و مآخذ كارآمد و تشخيص منابع قابل‌اعتماد از 
منابع غیرقابل‌اعتماد

5

26. استخراج نكات اصلی و مهم از يافته‌ها

34. وجود امکاناتی نظیر یک لپ‌تاپ به ازای هر دو دانش‌آموز برای امور مربوط به جست‌وجو و ارائه

فراوانی مصاحبهمقولۀ 4: اهميت نقش تفكر واگرا

مفاهیم

18. دانستن اينك‌ه هر پرسشی الزاماً كي پاسخ مشخص ندارد

29. ايجاد توانايی برای عميق‌تر و وسيع‌تر فكر كردن

35. استفاده نکردن از تفکر واگرا برای دانش‌آموزان کلاس اول
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فراوانی مصاحبهمقولۀ 5: اهداف يادگيری گسترده

مفاهیم

15. فکرکردن و یادگرفتن چگونه درس خواندن

211. يادگيری مهارت‌های زندگی در حوزۀ تفکر مراقبتی و تفکر انتقادی

36. استفاده از فنّاوری برای آسان‌سازی کارها

43. تقویت كارآفريني

55. ساختن آينده‌ای پايدار و مشاركت در جامعه

فراوانی مصاحبهمقولۀ 6: تقويت قدرت ابتكار

مفاهیم

19. يادگيری و آموزش اوليه با مثال

22. تكرار آموزش بدون ذكر مثال و تيكه بر مثال‌های دانش‌آموزان

35. آوردن مثال در هنگام آموزش اولیه و پرهیز از آوردن مثال در ادامه

44. به‌کارگیری خطر‌پذیری با توجه به روابط میان دانش‌آموزان و احساس امنیت موجود در کلاس

فراوانی مصاحبهمقولۀ 7: خلاقيت در تدریس دروس

مفاهیم

18. خواندن كي كتاب و اجرای نمايشی مبتنی بر آن

26. خواندن كي كتاب و نوشتن ادامۀ آن يا نوشتن داستانی بر اساس آن

37. استفاده از عروسک هنگام آموزش زبان و یادگیری برای تقویت قدرت تخیل و برانگیختن قدرت یادگیری

48. اجرای نمایش و بازی بدون الزام به داشتن یک پاسخ یا طرح مشخص 

59. استفاده از بازی در دروسی مانند رياضی، تاريخ و علوم

فراوانی مصاحبهمقولۀ 8: راهکارهای تقویت کنجکاوی و قدرت تخیل دانش‌آموزان

مفاهیم

112. خواندن و شنیدن قصه‌های گوناگون و مناسب 

24. تشویق به پاسخ دادن به پرسش‌ها و پیدا کردن پاسخ‌ها توسط خود بچه‌ها 

35. استفاده از دانسته‌های پیشین دانش‌آموزان به‌عنوان ابزاری برای ایجاد شوق یادگیری و تقویت کنجکاوی

46. آموزش چگونه فکر کردن

58. اعتماد و تۀيك دانش‌آموزان به انديشه‌ها و نظراتشان

65. ايجاد انگيزه و مشوق برای دانش‌آموزان در طرح درس‌ها

76. ايجاد انعطاف و تغيير در طرح‌ درس‌ها 
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در پاسخ به پرسش دوم پژوهش، که دربارۀ شیوه‌های خلاقانۀ تدریس معلمان در دورۀ ابتدایی است، 
مفاهیم اولیه در زمینۀ کلاس خلاق استخراج شد. با توجه به اشتراکات مفهومی، هریک از این مفاهیم 
در ذیل سه معنای ذهنی معلمان جای گرفت و در تحلیل نهایی مفاهیم اولیه، با آگاهی کافی دربارۀ 

مقولات، تلاش شد نقشه‌ای عینی از مضامین ترسیم شود.

 جدول 3.   مقوله‌ها و مفاهیم به‌دست‌آمده از مصاحبه با معلمان دربارۀ ویژگی‌های تدریس خلاق                                                                                                        

فراوانی مصاحبهمقولۀ 1: معلم در جایگاه تسهیلگر یادگیری

مفاهیم

110. توجه به ایده‌ها، علایق، دغدغه‌ها و نقاط قوت و ضعف يکي‌ک دانش‌آموزان

28. همکاری و تبادل‌نظر با دیگر معلمان

39. پیروی بی‌چون‌وچرا نکردن از شواهد پذیرفته‌شده

46. توجه داشتن به سطح تفکر دانش‌آموزان

58. حضور مؤثر در جایگاه هدایتگر و تسهیلگر

67. توجه به احساسات دانش‌آموزان و تقویت مهارت‌های اجتماعی

79. مشوق خلاقيت دانش‌آموزان و آگاه كردن آنان از توانايي‌های بالقوه‌شان

86. توجه به آموزش بهينه برای يادگيری هرچه بهتر تک‌تک دانش‌آموزان

فراوانی مصاحبهمقولۀ 2: ارزشيابی فرایندی دانش‌آموزان

مفاهیم

18. تيكه نكردن بر آزمون و نمرات

25. تلاش برای فراهمك‌ردن فرصت‌های گوناگون برای ارزشيابی توانمندی‌ها

36. شروع نمره‌دهی از كلاس چهارم

43. ارزیابی مهارت‌محور برای فنون و حرفه‌های خاصی مانند آشپزی و مکانیک

فراوانی مصاحبهمقولۀ 3: روش‌های ارتقای انعطاف‌پذیری و سیالیت

مفاهیم

18. پرهیز از تک‌گویی و معلم‌محوری و متکلم‌وحده بودن

26. تکالیف گروهی و مواجهه با آرای گوناگون در گروه

37. مواجهه با شیوه‌های گوناگون حل مسئله

44. احترام متقابل به دیدگاه‌ها و نظرها و قوانین شخصی و گروهی

5. حضور معلم در جایگاه تسهیلگر و ندادن پاسخ یکتا به پرسش‌ها از سوی معلم و تشویق کودکان 
5برای یافتن پاسخ 

69. پرسش‌های گوناگون از دانش‌آموزان 

76. فراهم کردن زمینۀ ارائۀ نظرهای مختلف و ایجاد جریان تجربه
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ازآنجاکه پژوهشگر سعی در کشف تجارب زیستۀ  با توجه به رویکرد اتخاذشده در این پژوهش، 
معلمان فنلاندی داشته است، برای تحلیل اطلاعات پژوهش در گام بعدی نقشۀ مضامین ارائه شده است.

تدریس خلاق 
فنلاندی

 چالش 
و ابهام

اهمیت نقش
تفکر واگرا

روش‌های ارتقای  
انعطاف‌پذیری و سیالیت

ارزشیابی فرایندی 
دانش‌آموزان

 تقویت 
قدرت ابتکار

خلاقیت در 
تدریس دروس

معلم به مثابه 
تسهیلگر یادگیری

ارزشیابی 
معلمان

 راهکارهای تقویت کنجکاوی  
و قدرت تخیل دانش‌آموزان

شاخصه‌های 
دانش‌آموز خلاق

اهداف یادگیری 
گسترده

اهداف یادگیری 
گسترده

 شکل 2.   نقشۀ مضامین تدریس خلاق فنلاندی                                                                                                                        

بر اساس روایت معلمان فنلاند در این پژوهش، می‌توان گفت یکی از نقاط قوت آموزش و پرورش 
فنلاند آن است که پژوهش‌محوری در تربیت‌معلم فنلاند امری اساسی است و معلم علاوه بر تدریس 
باید توانایی تصمیم‌گیری و برنامه‌ریزی بر اساس پژوهش‌های خود را داشته باشد )کانسانن ، 2014(. 
معلمان فنلاندی در کارشان استقلال آموزشی یا آزادی زیادی دارند؛ به این معنی که معلمان فنلاندی 
باید بتوانند انتقادی فکر کنند، موجب پیشرفت برنامۀ درسی شوند و در جایگاه تصمیم‌گیرندگان آموزشی 
عمل کنند. در فنلاند، تمامی دروس آموزش معلمان با پژوهش همراه است. بااین‌حال، هدفْ آموزشِ 
پژوهشگران نیست بلکه بارآوری معلمانی مستقل و اندیشمند است که قادر به استفاده از پژوهش در 
تدریس باشند و بتوان از آن‌ها به‌عنوان معلمان اندیشمند تربیتی یاد کرد. رسیدن به این هدف مستلزم 

درک چندوجهی از روش‌های پژوهش است )لونکا ، 2018(. 
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در ضمن، روش تدریس پژوهش‌محور بنیان‌های خلاقیت را در کلاس درس فراهم می‌آورد. بر اساس 
تحلیل یکی از معلمان از اساسنامۀ آموزش و پرورش فنلاند، می‌شود دریافت که خلاقیت بر تمامی اهداف 
آموزش و پرورش این کشور پرتو افکنده است. در روایت معلم تاریخ، بر اجرای نمایش تأکید شده است. 
اجرای نمایش توسط دانش‌آموزان و اینکه از آنان انتظار یک پاسخ معین نمی‌رود و آن‌ها می‌توانند آزادانه 
نظرشان را دربارۀ رویدادی تاریخی ابراز کنند، نکاتی است که در شیوۀ تدریس معلم ملاحظه می‌شود و رد 
پای سیالیت به‌عنوان یکی از مؤلفه‌های خلاقیت دیده می‌شود. بر اساس روایتی از معلم ادبیات، تأکید بر 
پرورش تفکر واگرا است؛ یعنی پایان مشخصی برای داستان در نظر گرفته نشده است و هریک از شاگردان 
دربارۀ پایان داستان حدس می‌زند. بر اساس روایت معلم ابتدایی، در فنلاند پرورش تفکر واگرا در سنین 
بالاتر صورت می‌گیرد؛ زیرا کودکان کم‌سن‌تر انتظار دارند به ازای هر پرسش یک پاسخ منحصربه‌فرد وجود 

داشته باشد. در کلاس کودکان کم‌سن‌تر می‌شود زمینه‌های پرورش تفکر واگرا را به کار گرفت.

 بحث و نتیجه‌گیری
هدف از این پژوهش بررسی خلاقیت آموزشی در کلاس‌های درس کشور فنلاند 
انتخاب شد، زیرا  بر اساس روایت‌پژوهی بوده است. در این پژوهش کشور فنلاند 
کشوری موفق بوده و در آزمون بین‌المللی پیزا رتبه‌های خوبی به دست آورده است. 
در پاسخ به پرسش اول، که دربارۀ صلاحیت‌های حرفه‌ای معلمان فنلاندی دورۀ 
هلسینکی،  دانشگاه  در  تحصیل‌کرده  معلمان  روایت‌های  اساس  بر  است،  ابتدایی 
معلمان در دوران تحصیلشان از شیوه‌های خلاقانه در کلاس درس برخوردار بودند 
اساس  بر  می‌کنند.  تلاش  دانش‌آموزان  پرورش خلاقیت  در  نیز  خود  حرفۀ  در  و 
نتایج پژوهش، تدریس خلاق باید مبتنی بر شاخصه‌های دانش‌آموز خلاق، چالش و 
ابهام، اهميت دانش کشف‌شده، اهميت نقش تفكر واگرا، اهداف يادگيری گسترده، 
تقويت قدرت ابتكار، خلاقيت در تدریس دروس و راهکارهای تقویت کنجکاوی و 
قدرت تخیل دانش‌آموزان باشد. کنیت )2024( علت کامیابی نظام آموزشی فنلاند 
را این‌گونه شرح می‌دهد که معلمان مدارس با روش‌های آموزشی به‌خوبی آشنایی 
دارند و می‌توانند آن‌ها را به کار برند. آن‌ها، با روش‌های متنوع آموزشی، آمادگی 
مواجهه با یادگیرندگان و نیازهای گوناگون آن‌ها را دارند. کنیت به سه نکته اشاره 
می‌کند: 1. پذیرفتن افراد مستعد برای معلمی، 2. تربیت مؤثر معلمان و 3. اطمینان 
از اینکه نظام توان ارائۀ بهترین آموزش را برای هر کودک دارد. پژوهش‌های الو و لند 
گاردز  )2021( اغلب استقلال معلمان فنلاندی را بسیار مثبت نشان داده است؛ برای 
مثال، این مؤلفه با رضایت شغلی و توانمندسازی همبستگی مثبت دارد و می‌تواند با 
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خلاقیت در ارتباط غیرمستقیم باشد.
یافته‌های پژوهش در پاسخ به پرسش دوم، که دربارۀ شیوه‌های خلاقانۀ تدریس 
معلمان فنلاندی در دورۀ ابتدایی است، نشان می‌دهد که برای پرورش خلاقيت در 
كودكان و نوجوانان باید محيطی در مدرسه ايجاد شود تا كودكان از دانش و تجربه و 
توانايي‌هايشان استفاده كنند و آموزش‌های مدرسه به پرورش تفكر انتقادی، توانايی 
تصميم‌گيری و حل مسئله، بيان عقايد و احساسات با استفاده از راه‌های گوناگون 
منجر شود. با چنین محیطی و ترغیب و پرورش چنین ویژگی‌هایی در دانش‌آموزان 
می‌شود انتظار داشت که خطر‌پذیری میان آن‌ها جلوه کند. بر اساس روایت معلم 
علوم، ارائۀ مثال‌ها برای قوانین و اصول کلی در کلاس درس بسیار مهم است و نه‌تنها 
در کلاس علوم، که در هر کلاسی می‌شود آن را به کار برد. بر اساس نتایج پژوهش 
و روایت یکی از معلمان، نمره ندادن به دانش‌آموزان تا کلاس چهارم موجب می‌شود 
آنان فرصت پیدا کنند تا علائقشان را بشناسند و برای یادگیری در موضوعات گوناگون 
انگیزۀ کافی به دست آورند. گرفتن آزمون با محوریت نمره موجب می‌شود علائق و 
انگیزه‌های برخی از دانش‌آموزان در همان سال‌های اولیۀ تحصیل از میان برود. طبق 
گزارش شورای ملی آموزش فنلاند )2016(، برنامۀ درسی ملی جدید در فنلاند بیان 
می‌کند که در کلاس‌های اول تا هفتم ارزیابی شفاهی صورت گیرد. ارزیابی کمّی باید 
حداکثر از کلاس هشتم شروع شود. تصمیم‌گیری دربارۀ زمان ارزیابی کمّی در سطح 
محلی در شهرداری‌ها صورت می‌گیرد. معلمان فنلاندی پیشرو، تا جای ممکن، نظام 
نمره‌ای را به کار نمی‌برند و آن را ترویج نمی‌کنند. به نظر آن‌ها، دانش‌آموزان در نظام 
نمره‌ای خود را پایین‌تر از حد استاندارد در موضوعات درسی احساس می‌کنند، که 
به پیشرفت تحصیلی آن‌ها آسیب می‌رساند. مدرسه در نوع ادراک دانش‌آموزان، هم 
در جایگاه یادگیرنده و هم در جایگاه انسان، اثر قابل‌ملاحظه‌ای می‌گذارد. دریافت 
بازخورد از معلم برای یادگیری بیشتر و همکاری خوب معلمان با والدین بخشی 
از فرهنگ ارزشیابی خوب است. عملکرد، شخصیت، خلق‌وخو یا سایر ویژگی‌های 
نمی‌گیرد.  قرار  ارزیابی  مورد  و  نمی‌شود  مقایسه  یکدیگر  با  دانش‌آموزان  شخصی 
جایگاه  در  معلم  مقولات  دارای  خلاق  کلاس  که  می‌دهد  نشان  نتایج  همچنین، 
تسهیلگر یادگیری، ارزشيابی فرایندی دانش‌آموزان و روش‌های ارتقای انعطاف‌پذیری 
و سیالیت است. بر اساس روایت معلم علوم، تفکر واگرا در مقابل تفکر هم‌گرا قرار 
با  تفکر منطقی است که تلاش می‌شود  یا  استدلال  تفکر هم‌گرا همان  می‌گیرد. 
استدلال دربارۀ حقایق به جواب برسد. تفکر واگرا تفکری است که تنها به‌سوی یک 
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جواب برای مسئله منتهی نمی‌شود، بلکه به راه‌حل‌های متعدد و ابعاد مختلفی از 
مسئله توجه می‌نماید. معلم ریاضی بر خطر‌پذیری تأکید دارد. خطر‌پذیری یکی از 
عوامل خلاقیت است که به آن اشاره شد. در هر کلاسی، همچون کلاس ریاضی، 
مهم است که محیطی امن ایجاد شده باشد و شاگردان خطر‌پذیر باشند؛ زیرا برای هر 
مسئلۀ ریاضی ممکن است راه‌حل‌های گوناگونی وجود داشته باشد و دانش‌آموزان با 
احساس خطرپذیری می‌توانند روی راه‌حل‌های مختلف بیندیشند و پیشنهادهایشان 

را در کلاس با معلم و هم‌کلاسی‌هایشان در میان بگذارند. 
بنا بر پژوهش‌های حسینی )2014 ب( و حسینی و محمودی )1402(، برای 
اقدامات  نیاز است. در فنلاند،  به معلمان خلاق  پرورش خلاقیت در دانش‌آموزان 
خوبی دراین‌باره صورت گرفته است. حال که جایگاه خلاقیت در دنیای امروز امری 
بدیهی به نظر می‌رسد، شایسته است در کشور ما بیش‌ازپیش به آن بها داده شود 
با  آمیخته  بتوان کلاس‌هایی  تا   وافر شود  آموزشی تلاش  ایجاد خلاقیت  برای  و 
پیشنهاد  راستا،  این  در  پروراند.  تفکر خلاق  با  دانش‌آموزانی  و  داد  ارائه  خلاقیت 
می‌شود پژوهش‌های بعدی در زمینۀ وضعیت موجود خلاقیت در حرفۀ معلمان در 
ایران و همین‌طور در کلاس‌های درس در ایران دستاوردهای جامعی را به جامعۀ 
علمی ایران ارائه دهند تا بر اساس آن بتوان افق مطلوبی را برای پرورش خلاقیت در 

مراکز آموزشی ایران ترسیم کرد.
از نتایج این پژوهش چنین برمی‌آید که خلاقیت آموزشی یکی از عوامل مؤثر 
در موفقیت معلمان فنلاندی بوده است؛ بنابراین، با توجه به شناسایی مؤلفه‌های 
صلاحیت حرفه‌ای معلمان و شیوه‌های خلاقانۀ تدریس، این پژوهش برای معلمان 
و  مهارت‌ها  به  امروزی  چالش‌برانگیز  محیط  در  معلمان  است.  سازنده  و  مفید 
قابلیت‌هایی نیازمندند. کسب این مهارت‌ها به سازمان‌های آموزشی کمک می‌کند 
تا تغییرات و تحولات و چالش‌های اثرگذار در محیط آموزشی را شناسایی کنند و 
از آن برای بهبود شرایط آموزشی فراگیران بهره ببرند و خود را از این ایستایی و 
یافته‌های پژوهش، پیشنهاد می‌شود در طراحی  بر اساس  بی‌انگیزگی رها سازند. 
بر خلاقیت  رویکرد مبتنی  از  یادگیری  و  یاددهی  فرایندهای  و  برنامه‌های درسی 
استفاده شود؛ زیرا دانش‌آموزان باید توانایی و مهارت‌های لازم را برای آیندۀ تحصیلی 
و شغلی خود، با توجه به علایق و استعدادها و نیازهای جامعه، به دست آورند. به 
نظر می‌رسد استفاده از خلاقیت آموزشی در کلاس درس باعث می‌شود دانش‌آموزان 
برای ورود به صحنۀ واقعی زندگی آماده شوند و راهبرد حل مسئله را فراگیرند. 
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در این راستا، پیشنهاد می‌شود دوره‌های تخصصی توانمندسازی معلمان در حوزۀ 
خلاقیت آموزشی در کلاس درس به‌صورت مستمر برگزار شود. 

با نظر به ماهیت موضوع، یافته‌های این پژوهش را باید با محدودیت‌هایی مدنظر 
با توجه به روش پدیدارشناختی و تجربۀ زیستۀ معلمان  اینکه،  ازجمله  قرار داد؛ 
تعمیم  است،  بوده  ایران  با  متفاوتی  فرهنگی  و  اجتماعی  شرایط  در  که  فنلاندی 
خلاقیت  به  صرفاً  پژوهش  حوزۀ  همچنین،  گیرد.  صورت  احتیاط  با  باید  یافته‌ها 

آموزشی در کلاس درس محدود بوده است. 
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Cultivating creative writing as an aesthetically motivated activity—shaped through 
mutual understanding and shared experiences between the writer and the reader—requires 
an appropriate educational context that is relatively free from rigid formal structures. Such 
a context provides opportunities for the emergence and development of students’ creative 
talents and capabilities. A review of previous research indicates that comprehensive 
criteria and indicators for assessing the quality of creative writing have not yet been 
adequately developed. Accordingly, the present study aimed to propose a system of 
indicators for assessing students’ creative writing. To achieve this aim, a grounded the-
ory method was employed, drawing specifically on Kathy Charmaz’s constructivist 
approach at the level of conceptual ordering. Data were collected through semi-structured 
interviews with 18 successful composition teachers, selected using purposive sampling.  
Data analysis was conducted through initial and focused coding, resulting in the 
identification of 80 indicators, which were subsequently organized into 11 criteria: 
imagination, setting construction, personalization, fluency, flexibility, elaboration, writing 
authenticity, use of literary devices, writing design, text organization, and writing appeal. The 
credibility of the findings was established through expert review by three specialists in the 
fields of creativity and writing, as well as through a member-checking strategy. Given the 
comprehensiveness of the developed indicator system, it can serve as a practical and valid 
framework for assessing students’ creative writing. Finally, recommendations were offered to 
support the improvement of creative writing skills among primary school students.
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چكيده:

انگیزة زیبایی‌شناختی، که از طریق درک متقابل و  با  پرورش خلاقیت نگارشی به‌مثابة فعالیتی 
بدون  و  متناسب  آموزشی  به  می‌شود،  برقرار  خواننده  و  نویسنده  بین  مشترک  تجارب  برقراری 
ساختارهای قالبی نیاز دارد تا زمینة بروز استعدادها و قابلیت‌های مرتبط را فراهم کند. بررسی‌های 
پژوهشگران نشان می‌دهد که تاکنون ملاک‌ها و نشانگرهای مناسب برای سنجش کیفیت خلاقیت 
نگارشی  نشانگرهای سنجش خلاقیت  نظام  ارائة  با هدف  پژوهش حاضر  است.  نشده  ارائه  نگارشی 
دانش‌آموزان انجام ‌شده است. بدین منظور از طرح سازاگرای روش نظریة برخاسته از داده‌ها در سطح 
نظم‌دهی مفهومی استفاده‌ شده است. داده‌ها از طریق مصاحبه نیمه‌ساختارمند با 18 نفر از معلمان 
موفق در آموزش انشا، که مبتنی بر نمونه‌گیری ملاکی انتخاب شدند، گردآوری ‌شد. تحلیل داده‌ها 
با استفاده از شیوة کُدگذاری آغازین و متمرکز به شناسایی 80 نشانگر انجامید و در قالب 11 ملاک 
دسته‌بندی شد که عبارت‌اند از: خیال‌پردازی، فضاسازی، شخصیت‌پردازی، سیالیت، انعطاف‌پذیری، 
بسط، اصالت نوشتاری، به‌کارگیری‌ آرایة ادبی، طرح نوشتاری، سازمان ‌نوشتاری و جذابیت نگارشی. 
از نظرات سه کارشناس حوزة خلاقیت و  از راهبرد مرور اعضا  برای رواسازی داده‌ها ضمن استفاده 
نویسندگی استفاده ‌شد. با توجه به جامعيت نظام نشانگرهای تدوین‌شده می‌توان از آن‌ها برای سنجش‌ 

خلاقیت نگارشی دانش‌آموزان استفاده كرد.

نگارش، خلاقیت، خلاقیت نگارشی، نگارش خلاقانه، دانش‌آموزان دورة‌ ابتدایی، ملاک‌ها وكليد‌واژه‌ها:
   نشانگرها

 سنجش‌ خلاقیت نگارشی 
 دانش‌آموزان پایة ششم ابتدایی:

 ارائة نظام نشانگرها
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  مقدمه
در طول سه دهة گذشته نگارش خلاق در برنامه‌های آموزشی جایگاهی چشمگیر پیدا کرده است. 
تلاش‌های روزافزون طیف گســترده‌ای از معلمان، نویســندگان و پژوهشگرانی که برای ایجاد و تقویت‌ 
روش‌های نگارش خلاقانه می‌کوشند نیز به جهانی‌‌شدن شیوة نگارش‌ خلاق کمک کرده است )واعظی 
و رضائی، 2019(. در نظام آموزشی دنیای امروز مدرسه‌ها مهم‌ترین منبع کسب دانش، ارتقای استعداد 
و بینش در افراد، به‌ویژه دانش‌آموزان، به شمار می‌آیند. در مدارس‌ ابتدایی فعالیت‌های نگارش در قالب 
زنگ انشــا یا در ساعت‌های مشخصی که در برنامة درســی گنجانده‌ شده ‌است انجام می‌شود؛ اما این 
فعالیت‌ها صرفاً بر اســاس چارچوب رسمی نگارش است که دانش‌آموزان از سال اول ابتدایی آن را یاد 
می‌گیرند و در بســیاری از موارد به دانش‌آموزان آزادی لازم در نگارش داده نمی‌شــود. به آن‌ها گفته 
می‌شــود که در چارچوب نوشتاری تعیین‌شده در زمان مشخص و معمول و عادی انشا بنویسند. نظام 
آموزش ابتدايی به‌علت نقش بی‌بديلی که در شــكل‌دهی به بنیان‌های تربیتی جوامع دارد از رسالت و 
جايگاه خطیری برخوردار است؛ به‌نحوی که تعالی جامعه و تحقق اهداف کلان آن متأثر از کیفیت اين 

نظام است.
در هر نوع سنجش و ارزیابی نگاه به نشانگرها به‌مراتب مهم‌تر از به‌کارگیری صرف نشانگرهاست. به 
عبارت دیگر، بهره‌گیری از نظام نشانگرها زمینة ارزشیابی نظام‌مند و دوری از رویکرد ذره‌گرایی را فراهم 
می‌ســازد )صالحی، 1384(. طراحی نظام نشانگرهای ارزشیابی1، از مهم‌ترین اقدام‌ها و پیش‌نیازها در 
مرحلة پیش‌ارزشیابی است )وو2، 2018(. تعریف‌های مختلفی برای نشانگر وجود دارد )زارع و همکاران، 
1402(. نشانگر آماره‌ای3 است دربارة نظام مورد‌مطالعه که وضعیت یک یا چند عامل را آشکار می‌کند 
)زین‌آبادی و همکاران، 1386(. از آنجا که عملکرد بهینة سرمایه‌های انسانی تابعی از کمّیت و کیفیت 
نظام نشانگرهاســت، طراحی نظام نشــانگرهای سنجش از الزام‌های اساســی به شمار می‌رود )زارع و 
همکاران، 1402(. به‌طورکلی نظام نشانگرها می‌تواند وضعیت موجود یا مطلوب عوامل نظام بررسی‌شده 
را نمایان کند و تغییرات آن‌ها را آشکار سازد )بازرگان، 1403(. از مهم‌ترین ویژگی‌های نظام نشانگرها 
می‌توان به موارد زیر اشــاره کرد: درک ســاده و آســان دارند، از نظر علمی مســتدل‌اند، مقدار مرجع 
دارند، در قبال تغییرات پاســخ‌گو هســتند، امکان اندازه‌گیری و گزارش‌دهی دارند، روندها را در طول 
زمان نشــان می‌دهند، به‌طور منظم با رویه‌های مطمئن به‌روز می‌شوند و در جامعه استفاده می‌شوند. 
نشــانگرها به دو دستة کمّی و کیفی تقسیم می‌شوند. نشانگرهای کیفی معمولاً با عبار‌ت‌های توصیفی 
بیان می‌شــوند و شامل اظهارنظر و واقعیت نیز هست. نشانگرهای کمّی هم در واقع همان اندازه‌گیری 
هســتند که به‌صورت عددی نمایش‌ داده می‌شوند )زارع و همکاران، ۲۰۲۳(. در تدوین نظام نشانگرها 
رویه‌های مختلفی پیشنهاد شده است. به‌طور خاص برای شناسایی نشانگرها باید به سؤال‌هایی اساسی 
پاسخ داده شود: چه مواردی باید اندازه‌گیری شوند؟ نقاط مرجع چیست‌اند؟ اهداف چه هستند؟ کدام 
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نشــانگرها قابلیت اندازه‌گیری دارند؟ آیا نشــانگرها به‌صورت کمّی یا کیفی ارزیابی می‌شوند؟ و آیا این 
نشــانگرها از لحاظ زمان، هزینه و موضوع طرح واقع‌‌بینانه‌اند؟ همچنین باید بررســی کرد که آیا این 
نشــانگرها تغییرات مد‌نظر را به‌دقت اندازه‌گیری می‌کننــد )زارع و همکاران، 1402(. اهمیت نگارش، 
به‌ویژه در دورة تحصیلی، به‌علت نقش اساسی و مهم آن در توسعة مهارت‌های تفکر و بیان بسیار زیاد 
است. این اهمیت ضرورت تدوین نظام نگارش خلاقانه را دوچندان می‌کند؛ زیرا چنین نظامی دقت در 
ســنجش این مهارت را افزایش می‌دهد و فرایند آموزش آن را به‌طور مؤثرتری هدایت می‌کند. این امر 
باعث می‌شــود دانش‌آموزان توانایی‌های خود در زمینه‌های نوشتاری را بهتر بشناسند و ارتقا دهند که 

در‌نهایت به رشد تحصیلی و خلاقیت آن‌ها کمک می‌کند.
نگارش، روشــی مؤثر برای ابراز وجود در جامعه اســت و حقیقت پیچیدة زندگی را می‌توان با رقص 
خلاقانة قلم نویســنده و به‌کارگیری کلمه‌ها ساده و آسان ســاخت. نگارش فعالیت زبانی شامل فرایند 
منظمی است که از تعیین ایده‌ها و تدوین طرح کلی شروع می‌شود و با پیشروی خوب در نگارش ادامه 
می‌یابد. این فرایند نگارش خلاقانه به دانش‌آموزان کمک می‌کند تا مهارت‌های نگارش را بیاموزند و به‌ویژه 
برای دانش‌آموزان در سن دبستان مفید است که انگیزه‌ای برای نوشتن فراهم می‌آورد )میفتاح4، 2015(. 
موتوهارو5 )2018( اظهار می‌کند که نگارش ســخت‌ترین مهارت در میان سایر مهارت‌ها در جنبه‌های 
زبانی اســت. نگارش مهارتی چالش‌برانگیز است که نیاز به تســلط در مهارت‌هایی نظیر اصیل‌نویسی6 
)شیردل و همکاران، 1401(، جذابیت‌ نگارشی7 )شیردل و همکاران، 1402( و انسجام نگارشی8 )شیردل 
و همکاران، 1403( دارد. نگارش در زندگی انسان به‌ویژه برای تحقق ارتباطات زبانی از طریق بیان افکار، 
احساســات، برنامه‌ها و دانش بسیار مهم است )شرفی نجاد و همکاران ، 2016(. علاوه بر این، نگارش را 
نشــان‌دهندة موفقیت تحصیلی می‌دانند؛ زیرا معمولاً برای سنجش و ارزیابی سطح علمی دانش‌آموزان 

استفاده می‌شود )سیلان9، 2019(.
خلاقیت و مهارت نگارش از عوامل اساســی نگارش خلاق به شــمار می‌روند. نگارش نثر، شــعر و 
نمایش‌نامه که از تخیل خلاق فرد نشــئت می‌گیرند برخی از اشــکال نگارش خلاق به شــمار می‌رود 
)راســتان10، 2017(. خلاقیــت فقط در تولیدات علمی و صنعتی معنــا نمی‌یابد؛ بلکه دارای جنبه‌های 
گوناگونی اســت که یکی از آن‌ها خلاقیت نگارشی است. در میان اندیشمندان مسلمان، ملاصدرا بر این 
باور است که ویژگی اصلی روح خلاقیت است؛ زیرا از خداوند سرچشمه گرفته و خلاقیت اوج خداگونگی 
اســت. از سوی دیگر، پیاژه دربارة اهمیت خلاقیت در تعلیم‌و‌تربیت می‌گوید: »تربیت از نظر من عبارت 
است از پرورش افراد خلاق؛ حتی اگر تعدادشان زیاد نباشد و حتی اگر آفرینش هر فرد به‌نسبت دیگری 
یکســان نباشد.« خلاقیت ادبی یا نوشتاری نیز در همین راستا قرار می‌گیرد و مانند سایر انواع خلاقیت 
بر مولد‌بودن تأکید دارد. در گذشته، خلاقیت را امری ذاتی و موروثی می‌دانستند؛ درحالی‌که امروزه آن 
را فراتر از رویکردی درونی به شمار می‌آورند و معتقدند که خلاقیت امری آموزش‌دادنی، پرورش‌یافتنی 
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و تقویت‌پذیر است )جعفری، 1401(.
نگارش خلاق، شــیوه‌ای از فعالیت نوشــتاری است که خلاقیت در تولید نوشــته‌های متفاوت را 
شامل می‌شود و به‌نوعی، تسلط بر دانش و آگاهی شناخته می‌شود. یادگیری نگارش خلاق یا خلاقیت 
نگارشی به‌طور گسترده فعالیتی ارزشمند و تحسین‌شــده است؛ زیرا می‌تواند حساسیت دانش‌آموزان 
را به ارزش‌ها و محیط اطرافشــان برانگیزد )اهین و فولادین جــان11، 2019(. نگارش خلاق تجربه‌ای 
مشترک بین نویسنده و خواننده است که بر پایة درک متقابل بنا می‌شود. ما نگارش‌ خلاق را در ‌معنای 
هر نوشــته‌ای اســتفاده می‌کنیم که کنجکاوی و تخیل نویســنده را آزاد می‌کند )کارن12 و همکاران، 
2016(. از طریق نوشــتار خلاقانــه و تأمل در فرایند نگارش، فعالیت‌های نوشــتاری خلاقانه‌ای ایجاد 
می‌شــود که به دانش‌آموزان فرصت‌هایی مانند رؤیاپردازی، تولید محتوا، بیان آزادانة ایده‌ها و رؤیاها و 
فعال‌بودن در فرایند نگارش را می‌دهد تا از لذت نوشتن بهره‌مند شوند و محتوای معتبر و اصیل تولید 

کنند )گوچن13، 2019(.
نگارش خلاقانه به دانش‌آموزان کمک می‌کند دانش شخصی و بینش‌های منحصربه‌فرد و معناداری 
پیدا کنند )کافمن و بقتو14، 2009(. نگارش خلاق تأثیر مثبتی در تمایل و پیشــرفت دانش‌آموزان دارد 
)تــوک و کاندمیر15، 2015(. در کلاس درس کار ادبی دانش‌آموزان نشــان‌دهندة شایســتگی آن‌ها در 
ایده‌پردازی اســت )رینی و کاهیانتو16، 2020(. یونس17 )2015( بــر نگارش خلاق بر فرایند فعال فرد 
برای به دســت آوردن ایده‌هــا از طریق روش‌های غیرمعمول تأکید می‌کنــد، به‌طوری‌که این روش‌ها 
می‌توانند آثار خلاقانه و متنوعی تولید کنند که نه‌فقط مفید، بلکه ســرگرم‌کننده نیز هســتند )مالی18، 
2012(. نگارش خلاق را فعالیتی با انگیزة زیبایی‌شــناختی، بســیار منظم و شخصی تعریف می‌کند که 
کمتر به واقعیت‌ها می‌پردازد و بیشــتر به بازنمایی تخیلی احساس‌ها، رویدادها، شخصیت‌ها و تجربه‌ها 
اختصاص دارد. نگارش خلاق شامل »انعطاف‌پذیری، بازی با کلمه‌ها، مکالمه‌ها و شیوه‌های تخیلی‌« است 

)عالقی‌زاده و درگاهی ، 2016(.
محصولات نویســندگی خلاق مانند شــعر، قافیه و نثر )برای دورة ابتدایی( قطعاً به شایستگی‌هایی 
نیاز دارند که دانش‌آموزان بتوانند نوشته‌های بدیع تولید کنند و آن‌ها را تقویت کنند. وایز19 و همکاران 
)2018( بیان کردند که نوشــتار خلاق شــامل نبود ساختار مشخص اســت و آموزش نگارش خلاق به 
رویکرد آموزشــی »باز« نیاز دارد تا دانش‌آموزان در انتخاب آنچه می‌نویسند آزادی داشته باشند. منظور 
آن‌ها این اســت که معلمان باید از روش‌های بیش‌از‌حد ساختارمند پرهیز کنند تا دانش‌آموزان بتوانند 
فرصت‌ها و روش‌های متفاوتی را برای تجربه و به‌کارگیری نگارش خلاقانه داشته باشند. آن‌ها استدلال 
کردند که اگر به دانش‌آموزان انعطاف‌پذیری کافی در نگارش داده نشــود ممکن اســت خلاقیت آن‌ها 
کاهش یابد. نویسندگی خلاق در ادبیات به روش‌های مختلفی تعریف می‌شود. وانگ20 )2018( نگارش 

خلاقانه را شکلی از بیان تعریف می‌کند که شامل تخیل نویسنده است و خواننده را جذب می‌کند.
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تعریف‌های دیگر از نگارش خلاق شــامل مفهوم تخیل، انتخاب و اصالت کودکان است و تحقیقات 
زیادی مفهوم خلاقیت را در درون و از طریق فرایند نگارش بررســی‌ کرده‌اند. اســتفاده از خلاقیت در 
نگارش یادگیرندگان را قادر می‌ســازد تا ایده‌های بدیــع و افکار مختلفی را دربارة موضوعی پدید آورند 
)دمیر21، 2013(. نگارش خلاق فعالیتی نوآورانه اســت که به دانش‌آموزان آموزش می‌دهد تا متفکران 
تحلیلی باشــند )تنــگ22، 2021(. همان‌طور که کاپلان23 )2019( بیان کرده اســت خلاقیت برای آن 
ضروری اســت که نوشته نوآوری، تازگی و انعطاف‌پذیری داشــته باشد. همچنین گرینگر24 و همکاران 
)2005( نگارش خلاق را یک فرایند تعریف کرده‌اند؛ فرایندی که نیاز به اصالت ایده‌ها و تخیل دارد. به 
نقل از ‌یانگ25 )2022( و تورنس26 )1962( چهار عنصر اساســی خلاقیت را شــامل الف: سیالیت27، ب: 

اصالت28، ج: بسط29 و د: انعطاف‌پذیری30 توصیف کرده است.
عنصر اصلی خلاقیت ابداع است و به توانایی خلق ایده‌های جدید، مفاهیم، روش‌ها و ارتباطات اشاره 
دارد )تورنس، 1988(. تســلط در پیوســتن کلمه‌ها برای ساخت مجموعه‌های مهم دشوار است. از نظر 
تورنس، اصالت به توانایی تولید طرح‌ها، افکار، رویه‌ها، سبک‌ها و ارتباطات جدید مربوط می‌شود در واقع 
همان ابداع چیزی نو است )یانگ، 2022(. اصالت پدیدآورنده یا نوشته از برداشت‌های نویسنده از اثر و 
نحوة اســتفاده از واژگان ناشی می‌شود )لی31، 2021(. اصالت محتوا دربارة هویت خالق صحبت می‌کند 
)آریــاگادا و ایبانیــز32، 2020(. اگر خالق نتواند اثر اصلی یا مربوط به خود را ارائه دهد، اثر تحت هدایت 

سرقت ادبی معرفی می‌شود )پراتاما33، 2020(.
دیدگاه‌ها و ژانرهای مختلفِ به‌کار‌رفته در نوشــته‌های دانش‌آموزان، علاوه بر اصالتْ انعطاف‌پذیری 
را نیــز توضیح می‌دهنــد. انعطاف‌پذیری توانایی اتخاذ دیدگاه‌های مختلف یا چندگانه اســت )کارتر34، 
2004(. در نوشــته‌های دانش‌آموزان به نظر می‌رســد دیدگاه‌ها و ژانرها اغلب به هم مرتبط هســتند. 
انعطاف‌پذیــری عملکردی برای پذیرش تنوع یا دیدگاه‌های متعدد اســت )فنگ35 و همکاران، 2020(. 
واژة »انعطاف‌پذیری« از ریشــة لاتین گرفته شده است و به معنا‌ی چیزی منظم است که به‌راحتی خم 
می‌شــود )تسکی36، 2021(. هنگامی ‌که سازندگان باید افکار خود را دربارة چیزی شناخته‌شده و منظم 
تغییر دهند می‌توانند ایده‌های خلاقانه‌ای پیدا کنند که جدید، عجیب و شــگفت‌انگیزند. ســازندگان از 

طریق انعطاف‌پذیری می‌توانند با تغییر جزئیات مهم داستان واقعی را به داستانی تخیلی تبدیل کنند.
بسط به اضافه‌شدن اطلاعات جزئی به داستان اصلی اطلاق می‌شود. این فرایند، که به تفصیل نیز 
معروف اســت، به دانش‌آموزان کمک می‌کند ایده‌های خود را گســترش ‌دهند و سازمان‌دهی‌ کنند و 
افکار خود را از طریق فرایند نگارش بیان کنند )ســیتوروس و مسریاتی37، 2016(. بسط روشی برای 
زیبا‌ســاختن مفهوم با جمع‌آوری جزئیات‌ اســت. این فرایند به سازندگان کمک می‌کند افکار خود را 
گســترش دهند، جمع کنند و آن‌ها را از طریق فرایند نگارش بیان‌ کنند )گووندر و آرندِو ـ مورنو38، 

.)2021
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ســیالیت عنصر مهمی در اســتعداد نگارش است. نویسندگانِ مســلط از ایده‌ها و محتوای واژگان 
استاندارد استفاده می‌کنند )پابلو و لاساتن39، 2018(. زبان نقش عمده‌ای در سیالیت دارد. نگارش خلاق 
به تســلط بالا، مهارت‌های تفکر و سواد زبانی نیاز دارد. گوش‌دادن نویسنده را به سمت سیالیت بیشتر 
سوق می‌دهد )هسو و لیو40، 2021(. روانی یا سیالیت به توانایی یادگیرنده در ابداع ایده‌های بدیع اشاره 
دارد؛ درحالی‌که انعطاف‌پذیری به توانایی یادگیرنده در ارائة ایده‌های متنوع مربوط می‌شــود، اصالت نیز 
به توانایی یادگیرنده در ایجاد ایده‌های متمایز و شــخصی مربوط است و بسط به توضیح مفصل و بیان 

ایده‌ها مربوط می‌شود )وادی‌پور، 2023(.
در نظام‌های آموزشی امروز، پرورش مهارت‌های خلاقانه، به‌ویژه در حوزۀ نگارش، از اهداف اساسی 
تعلیم‌و‌تربیت به شمار می‌رود. در دورة ابتدایی، به‌ویژه کلاس ششم، دانش‌آموزان در مرحله‌ای حساس 
از رشد زبانی و فکری قرار دارند و به‌ این‌ علت تقویت توانایی نگارش خلاق اهمیت ویژه‌ای پیدا می‌کند. 
این مهارت نه‌فقط به گســترش دایرة لغات و تقویت توانایی‌های زبانی کمک می‌کند، بلکه تفکر خلاق 
دانش‌آمــوزان را نیز به‌طور قابل‌توجهی ارتقا می‌دهد. بــا وجود این اهمیت در مدارس ایران به نگارش 
خلاق توجه کافی نمی‌شود. برنامه‌های درسی و روش‌های آموزشی اغلب به اصول کلی نگارش محدود 
می‌شــوند و کمتر به نیازهای خاص دانش‌آموزان در توسعة مهارت‌های خلاقانه پرداخته می‌شود. این 
کمبود بیشــتر به‌علت نبود ملاک‌ها و نشانگرهای دقیق برای ارزیابی و پرورش نگارش خلاق است که 
توســعة این مهارت‌های مهم را محدود می‌کند. برای رفع این مشــکل ضروری اســت که با همکاری 
معلمان و متخصصان ملاک‌ها و نشانگرهای مشخص و کارآمدی برای نگارش خلاق شناسایی و تدوین 
شــوند. شناســایی این ملاک‌ها به معلمان امکان می‌دهد دانش‌آموزان را به‌طور هدفمندتر در مســیر 
بهبود مهارت‌های نگارشی و تفکر خلاق هدایت کنند. با استفاده از این راهنماها دانش‌آموزان به‌تدریج 
می‌توانند مهارت‌های پیچیده‌تر و خلاقانه‌تری را در نوشــتار خود پرورش دهند. بدون ملاک‌های دقیقْ 
ارزیابی نگارش خلاق غالباً به‌طور ســلیقه‌ای یا ســطحی انجام می‌شود. تعریف این ملاک‌ها به معلمان 
کمک می‌کنــد توانایی‌های خلاقانة دانش‌آموزان را به‌صورت نظام‌مند و عینی بســنجند و نقاط قوت 
و ضعــف آنان را به‌خوبی شناســایی کنند. این فرایند در دوران ابتدایی، به‌ویژه در کلاس ششــم، که 
ذهن خلاق دانش‌آموزان به تقویت و هدایت نیاز دارد اهمیت بیشــتری پیدا می‌کند. در نهایت، تقویت 
مهــارت نگارش خلاق نه‌فقط به بهبود توانایی‌های زبانی دانش‌آموزان کمک می‌کند، بلکه نقش مهمی 
در موفقیــت تحصیلــی آن‌ها در مراحل بعدی زندگــی دارد. با پرورش این مهــارت در دورة ابتدایی، 
دانش‌آموزان با پایه‌ای قوی وارد مراحل بالاتر تحصیلی می‌شــوند و در مواجهه با چالش‌های پیچیده‌تر 
بهتر عمل می‌کنند. از روش‌های مؤثر برای درک بهتر این ملاک‌ها و نشانگرها انجام مصاحبه‌های عمیق 
با متخصصان و نویســندگان برجسته است که به شفاف‌سازی مفاهیم و معیارهای نگارش خلاق کمک 

می‌کند.
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درحالی‌که بسیاری از مطالعات به بررسی محتوای متنی و یا جنبه‌های فنی نگارش خلاق پرداخته‌اند، 
بررسی تخصصی و مســتقیم از طریق گفت‌وگو با کسانی که تجربه‌ها و دیدگاه‌های منحصر‌به‌فردی در 
این حوزه دارند مغفول مانده است. بررسی‌های پژوهشگران نشان داد تا‌کنون نظام نشانگرهای سنجش 
کیفیت نگارش خلاقانه دانش‌آموزان تدوین و ارائه نشده‌ است. بدین منظور در این مطالعه تلاش می‌شود 
از طریق واکاوی در ادراک و تجربة ‌زیســتة متخصصان، ضمن شناسایی ‌نشانگرها ‌و دسته‌بندی‌ آن‌ها در 
قالب ملاک‌های نگارش خلاق دانش‌آموزان ششــم ابتدایی، به ارتقای دانش ‌نظری در این حوزه کمک 
شــود و بستر لازم برای بهبود‌ آموزش نگارش خلاق و پرورش این شایستگی اصیل را فراهم‌ شود؛ بدین 
منظور پاسخ‌گویی به این سؤال که »نظام نشانگرهای سنجش خلاقیت‌ نگارشی دانش‌آموزان دورة ابتدایی 

چیست؟« محور اصلی این مطالعه را تشکیل می‌دهد.

  مبانی نظری و پیشینة پژوهش
مبانی نظری در حوزة نگارش به شناســایی گســترده‌ای از مطالعات انجامیده است. به نقل از 
پالیکزاک41 )2015(، هرکدام از ما توانایی‌های متفاوتی در نوشتن داریم؛ اما وقتی صحبت از نگارش 
خلاقانه به میان می‌آید این مهارت باید آموزش داده شود؛ زیرا از پیچیده‌ترین مهارت‌های نوشتاری 
اســت. برای پرورش نویســندگان خوب در میان دانش‌آموزان به حمایت مداوم معلمان نیاز است 
)کرول42، 2003(. از طریق فعالیت‌های خلاقانه و تأمل در فرایند نوشتن دانش‌آموزان فرصت‌هایی 
برای رؤیاپردازی، تولید محتوا و بیان آزادانة ایده‌ها پیدا می‌کنند. این نوع فعالیت‌ها نه‌فقط به آن‌ها 
امکان می‌دهد در فرایند نوشــتن فعال باشــند؛ بلکه لذت و رضایت از تولید محتوای معتبر را نیز 
برای آن‌ها فراهم می‌کند )گوچن، 2018(. نگارش خلاقانه به دانش‌آموزان این امکان را می‌دهد تا 
دانش شخصی و بینش‌های منحصربه‌فرد و معناداری را خلق کنند )کافمن و بقتو، 2009(. این نوع 
نوشتار تأثیر مثبتی در ارتقای مهارت‌ها و استعدادهای دانش‌آموزان دارد )توک و کاندمیر، 2015(. 
در زمینة نوشــتن در کلاس درس کار ادبی دانش‌آموز نشان‌دهندة توانایی او در ایده‌پردازی است 
)رینی و کاهیانتو، 2020(. نگارش خلاق، که نوعی هنر اســت، به دانش‌آموزان امکان می‌دهد که 
چیزی بسازند و بنویسند؛ به‌گونه‌ای که به‌جای اینکه صرفاً آکادمیک یا فنی باشد مخاطب را جذب 
کند. این مهارت در‌حال‌حاضر اهمیت زیادی پیدا کرده است و بسیاری از معلمان تمرکز خود را بر 

این گذاشته‌اند که دانش‌آموزان را به نویسندگانی خلاق تبدیل کنند.
به گفتة‌ ساردیلا43 )2016( فعالیت نوشتاری مهارتی برای بیان نتایج افکار و احساس‌ها از طریق 
حرکات ظریف دســت تلقی می‌شــود. این نوع فعالیت به دانش‌آموزان کمک می‌کند آنچه را در 
ذهنشان و قلبشان می‌گذرد به شکلی ملموس و با استفاده از کلمات بیان کنند. فعالیت‌های نگارش 
خلاق به هدایت مداوم و راهنمایی نیاز دارند تا دانش‌آموزان بتوانند به‌تدریج مهارت‌های نوشتاری و 
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خلاقانۀ خود را تقویت کنند. پرانتو44 و همکاران )2011( اشاره می‌کنند که در نگارش، تأثیرگذاری 
بر خوانندگان خلاق عمدتاً به‌علت حقیقت هنری و نه صرفاً حقایق منطقی و عقلانی اســت. این 
حقیقت هنری از طریق مشاهده و خواندن آثار نگارشی درک می‌شود. نگارش خلاقانه به کودکان 
فرصتی می‌دهد تا از نوشتن لذت ببرند و آن را به‌منزلۀ نوعی فعالیت سرگرم‌کننده و خلاقانه تجربه 
کنند. به همین‌ علت، کودکان از طریق داستان، شعر و رمان تجربه‌های خوشایندشان را به اشتراک 

می‌گذارند و از این طریق خلاقیت خود را توسعه می‌دهند )کورنیاوان45، 2014(.
خلاقیت از عنا‌صر اصلی نگارش خلاق است و به معنای تفکر خارج از چارچوب‌های رایج و ایجاد 
تغییرات یا پیچ‌وتاب‌های منحصربه‌فرد در نوشتار است. برخلاف تصور عمومی، خلاقیت در نگارش 
لزوماً به معنای خلق دنیاهای افســانه‌ای یا داستان‌های خیالی نیست؛ بلکه ممکن است به معنای 
اســتفادۀ نوآورانه از زبان و سبک نوشــتاری برای جذاب‌تر‌کردن محتوا باشد. ابزارهای ادبی مانند 
اســتعاره، تمثیل و تنوع در ساختار جمله‌ها از جمله روش‌هایی هستند که نگارش خلاق از آن‌ها 
بهره می‌برد تا محتوای نوشتاری را خاص و جالب کند. نگارش خلاق وسیله‌ای برای بیان احساس‌ها 
و افکار در نظر گرفته می‌شــود و ابزاری قدرتمند برای برقراری ارتباطی عمیق‌تر با مخاطب است 

)کینگ46 و همکاران، 2013(.
نگارش خلاق به کودکان کمک می‌کند تفکر خلاقانه را در خود پرورش دهند، از فرایند نوشتن 
و تولید محتوا لذت ببرند و در‌عین‌حال به کار دیگران احترام بگذارند )چن47 و همکاران، 2013(. این 
مهارت به آن‌ها می‌آموزد که نه‌فقط برای ایده‌های خود، بلکه برای نظرات و نوشته‌های هم‌کلاسی‌ها 
و نویسندگان دیگر نیز ارزش قائل شوند. به‌ویژه در ادبیات کودک، پیام‌ها معمولاً از طریق عناصر 
درونی داستان مانند شخصیت‌ها و مضامین منتقل می‌شوند و این عناصر به کودکان کمک می‌کنند 

پیام‌ها را به شیوه‌ای جذاب و معنادار دریافت کنند )بینتی باختیار و سیهس48، 2016(.
از جملۀ این مطالعات می‌توان به پژوهش‌هایی اشاره کرد که با موضوع نگارش علمی انجام شده‌ 
است. برای مثال شیردل )۲۰۲۳( در مطالعة خود به معرفی و نقد منابع مرتبط با نگارش‌های تاریخی 
نظیر باغدار دلگشــا و ایمان‌پور )۲۰۱۶(، زرقانی )۲۰۱۲(، عسکرپور )۲۰۱۷(، و ساداتی‌نوش‌آبادی 
و صبوری )2019( پرداخته اســت. همچنین می‌توان به پژوهش‌هــای دیگری در زمینة نگارش 
دیجیتال )یاماک49 و همکاران، 2020(، آموزش نگارش )گراهام50، 2020(، ارزیابی نگارش )گِنگ51 
و رازالی، 2022؛ هوآوی و آریادوست52، 2022(، نگارش متون اسلامی )بستانی، ۲۰۱۹( و نگارش 
افراد به زبانی غیر از زبان مادری )احمدی‌شــیرازی و شکرابی، ۲۰۱۱؛ پروین و همکاران، ۲۰۲۱؛ 

رضائی و سیری، ۲۰۲۲؛ جلیلی و همکاران، ۲۰۱۴؛ سیری و قربان‌دایی، ۲۰۱۶( اشاره کرد.
مطالعاتی که در حوزة نگارش خلاق در ســطح دانشــگاه انجام شده، شامل پژوهش واعظی 
و رضایی )۲۰۱۹( اســت که در آن، پژوهشــگر به بررسی مطالعات مربوطه پرداخته و برای این 
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منظــور از چندین محقق از جمله آرپ و گرگ53 )۲۰۰۶(، دیداری و منصوری )۲۰۰۶(، میلز54 
)۲۰۰۶(، رودریــگ55ز )۲۰۰۸(، مظفری )۲۰۱۳( و تونگ56 )۲۰۱۵(،  برای اســتخراج عناصر 
مرتبط در نگارش خلاق استفاده کرده است. همچنین، جعفری‌کمانگر )۱۴۰۱( در مطالعۀ خود 
به نقد سرفصل درس نگارش خلاق در دانشگاه فرهنگیان پرداخت و پیشنهاد کرد که برای درس 
نگارش خلاق، که مبنای آن بر نوآفرینی و خلاقیت است، سرفصل جدیدی در دانشگاه‌ها طراحی 
شــود که بیشــترین تأکیدش بر سطوح بالای شــناختی به‌ویژه ترکیب باشد. توحیدی‌منش و 
همکاران، )۱۴۰۲( در پایان‌نامة خود با عنوان »تأثیر هم‌نشینی نگارش خلاق و ادبیات کودک بر 
پرورش مهارت‌های خلاقیت و نگارش دانش‌آموزان پایة پنجم ابتدایی« به این نکته اشاره کرده‌اند 
که در فرایند خوانش ادبیات کودک و نوجوان نگارش خلاق می‌تواند یکی از فعالیت‌های پس از 
خواندن اســتفاده شود. همچنین شیردل و همکاران )۱۴۰۱( در پژوهشی با عنوان »ملاک‌ها و 
نشانگرهای اصیل‌نویسی در نگارش علمی دانشگاهی«، به ویژگی خلاقانه‌نویسی، که از جنبه‌های 
جذابیت نگارشی است، اشاره کردند و به واکاوی مطالعات جونز57 و همکاران )۲۰۲۰( و ون‌واس58 

و همکاران )۲۰۱۹( پرداختند. توزکو59 )۲۰۲۱( نیز به این موضوع اشاره کرده است.
مطالعاتی که در حوزة نگارش خلاق در ســطح مدرســه‌ها انجام ‌شده ‌است شامل پژوهش 
جابری‌نصر و همکاران )۱۳۹۱( است که با هدف بررسی تأثیر آموزش بارش مغزی و اسکمپر  در 
خلاقیت نگارشــی و خودپندارة خلاق بر دانش‌آموزان پسر پایة پنجم شهرستان دشت‌ آزادگان 
انجام شــده است. نتایج این پژوهش نشــان داد که آموزش روش‌های بارش مغزی و اسکمپر به 
افزایش معنادار خلاقیت نگارشــی و ابعاد آن )ســیالی، انعطاف‌پذیری، اصالت و بسط( انجامیده‌ 
اســت. همچنین سعیدی‌‌حیدرآبادی )1392( به بررســی نقش آموزش نگارش خلاق به روش 
5E در کلاس درس انشــا بر پرورش خلاقیت نگارشــی دانش‌آموزان پرداخت و نتایج نشان ‌داد 
که بین میزان تأثیر رسانه و بدون‌ رسانه در دو گروه آزمایشی در خلاقیت نوشتاری و مؤلفه‌های 
آن اختلافی مشــاهده نمی‌شود. در خارج از کشور پژوهش‌های گوناگونی به خلاقیت نگارشی با 
موضوع نگارش خلاق پرداخته‌اند؛‌ از جمله پالیکزاک )2015(، هیلی60 )2019(، اولو61 )2019(، 

بارتون62 و همکاران )2023(، دمیرباس63 )2019(. 
پالیکــزاک )2015( مقاله‌ای با عنوان »نگارش خلاق بهتریــن راه برای بهبود مهارت‌های 
نوشــتاری دانش‌آموزان« ارائه داده است که هدف آن بررسی اهمیت استفاده از تکالیف نگارش 
خلاق در محیط دانشگاهی است. هیلی )2019( نیز مقاله‌ای را با عنوان »چگونه کودکان نگارش 
خلاق را در کلاس تجربه می‌کنند؟« نگاشــته است که هدفش آشکارکردن ساختار هوشیاری 
کــودکان در حین بیان ایده‌ها از طریق نگارش خلاق اســت. بارتــون و همکاران  )2023( در 
مطالعۀ خــود به مبانی نظری جنبه‌های خلاق نگارش در کلاس‌هــای درس ابتدایی پرداخته 
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اســت. دمیرباس )2019( در مقاله‌ای تأثیر داســتان‌های دیجیتال در مهارت‌های نوشــتاری 
خلاق دانش‌آموزان پایة چهارم ابتدایی را بررسی کرده است. مطالعة پیشینه نشان می‌دهد که 
خلاقیت نگارشی امری بسیار پرکاربرد و ضروری برای دانش‌آموزان ابتدایی است که می‌خواهند 
نوشــته‌هایی را در قالب انشا در زنگ انشا یا نگارش تدوین کنند و در کلاس درس ارائه دهند. 
همچنین، تاکنون به خلاقیت نگارشی در دورة‌ ابتدایی در مدرسه‌های ایران و جهان کم‌توجهی 
شــده و آن‌طور که بایدو‌شاید به آن پرداخته نشده ‌است. بدین منظور، در پژوهش حاضر تلاش 
شــده است تا ملاک‌ها و نشانگرها برای سنجش خلاقیت نگارشــی دانش‌آموزان دورة ابتدایی 

شناسایی و دسته‌بندی شوند.

  روش پژوهش
ازآنجا‌که تمامی عناصر طرح تحقیق مبتنی بر سؤال‌های پژوهش تعیین می‌شود )صالحی و گل‌افشانی، 
2010(، در این مطالعه نیز برای پاســخ‌گویی به سؤال‌های پژوهشی، در تدوین نظام نشانگرهای مناسب 
برای ســنجش کیفیت نگارش خلاق دانش‌آموزان، از روش نظریة برخاســته از داده‌ها، طرح ســازاگرای 
کتی‌چارمز در سطح نظم‌دهی مفهومی  استفاده‌ شده است. طرح پژوهش نظریة برخاسته از داده‌ها با سه 
افق تحلیل یعنی »افق توصیف، افق مرتب‌ســازی و افق نظریه‌پردازی )ایجاد یا توســعه(« انجام می‌‌شود. 
این موضوع در آرای پژوهشــگران نظریة برخاسته از داده‌ها همچون کوربن، اشتراوس و شارماز نیز اشاره 
شــده اســت که الزاماً نباید طرح پژوهش نظریة برخاسته از داده‌ها تا افق سوم یعنی نظریه‌پردازی پیش 
رود؛ بلکه با توجه به اهداف مطالعه می‌تواند در ســطح هرکدام از افق‌های یادشــده نیز انجام شود )استو 
و لــی66، 2021(. پژوهش حاضر نیــز هدف یا ادعایی مبنی بر نظریه‌پردازی نــدارد و هدفش صرفاً افق 
مرتب‌سازی یا همان استخراج و نظم‌دهی مفاهیم )شناسایی نشانگرها، دسته‌بندی آن در قالب ملاک‌ها و 
تدوین نظام نشانگرها( ‌است. پرواضح است درصورتی‌که هدف محققان نظریه‌پردازی باشد، در ادامة بخش 
دوم، افق نظریه‌پردازی انجام می‌شــود. به عبارت دیگر، روش‌های نظریه‌پردازی برخاسته از داده‌ها لزوماً 
فقط با هدف ســاختن نظریه نیستند. محققان می‌توانند از داده‌های خود تحلیل‌های مفهومی ارائه دهند 
و پیش از ورود به نظریه‌پردازی رسمی متوقف شوند. برخی مطالعات ممکن است به تفسیرهای تحلیلی 
قوی دســت یابند که همچنان در ســطح توصیف باقی می‌مانند. تأکید بر تولید نظریه به اهداف محقق، 
ماهیت مطالعه و تناسب روش‌های نظریه‌پردازی داده‌محور با پدیدة مطالعه‌شونده بستگی دارد )چارماز67، 
2014(. در این پژوهش، نحوة انتخاب شــرکت‌کنندگان به شــیوة هدفمند از نوع ملاکی بود. ملاک‌های 
انتخاب شرکت‌کنندگان بر اساس نکات ذیل است‌: الف( رشتة تحصیلی مرتبط با موضوع پژوهش‌ و افرادی 
با رشته‌های تحصیلی علوم‌تربیتی، ادبیات و فلسفة آموزش تعیین شدند؛ ب( برخورداری از سابقة تدریس 
بالای هشــت ســال، پژوهش و تألیف کتاب و مقاله؛ ج( پست ســازمانی: مدیران، معلمان دورة ابتدایی، 
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متوسطه و استادان دانشگاه؛ د( به موضوع تمایل و علاقه داشته باشند. حجم نمونه به سطح اشباع داده‌ها 
در ســؤال‌های تحقیق بستگی دارد. انتخاب شرکت‌کنندگان به شیوة هدفمند و از نوع ملاکی انجام شد؛ 
در فرایند انجام مصاحبه‌ها و با رســیدن به ســطح اشباع در هجدهمین مصاحبه فرایند گردآوری داده‌ها 
خاتمه یافت. شــرکت‌کنندگان شامل خبرگان علوم‌تربیتی، اســتادان دانشگاه، معلمان آموزش ابتدایی و 
دبیرســتان بودند. از مصاحبة نیمه‌ساختاریافته برای گردآوری داده‌ها اســتفاده شد. برای بررسی روایی 
پرسش‌های مصاحبه ضمن عمل به اصول پیشنهادی بنی‌اسدی و صالحی )۱۳۹۸( در ساخت و رواسازی 
پروتکل مصاحبه از نظرات چند نفر از اســتادان گروه علوم‌تربیتی نیز استفاده شد. قبل از شروع مصاحبه 
توضیحات لازم در خصوص هدف و اهمیت مصاحبه به مصاحبه‌شوندگان داده شد. در مصاحبه سؤال‌هایی 
خاص مطرح شــد. برای مثال یکی از ســؤال‌های مذکور این بود که »‌معلمان از روش نگارش خلاق چه 
می‌دانند؟« تحلیل داده‌ها به‌صورت دستی انجام شد و با ‌توجه به روش پژوهش طرح سازاگرای کتی‌چارمز 
انتخاب شد. ميانگين طول مدت مصاحبه‌های انجام‌شده 40 دقیقه بود. با کسب اجازه از شرکت‌کنندگان 
در مصاحبه‌ها از دســتگاه ضبط‌صوت استفاده شد و در مواردی که مشارکت‌کننده تمایلی به استفاده از 
ضبط‌صوت نداشت مصاحبه‌ها در حین مصاحبه از طریق نویسندة اول یادداشت شد. در پایان هر مصاحبه 
نویسندۀ اول با جمع‌بندی نظرات شرکت‌کنندگان نظرشان را جویا شد تا اگر نکته یا ابهامی هست برطرف 
شود. ‌فایل هر مصاحبه همان روز توسط پژوهشگر پیاده شد. اشباع داده‌ها در شانزدهمین مصاحبه حاصل 
شد. به‌منظور اعتباریابی به يافته‌ها مجدداً دو مصاحبه انجام‌ شد.‌ در مجموع با‌ چهار متخصص و چهارده 

معلم مصاحبه شد.
از مزایای مهم نظریة برخاســته از داده‌ها )برســاخت‌گرایانه( درگیرشــدن با صداهای متنوع انسانی و 
تجربه‌های ‌زیسته در جهان اجتماعی از جمله بستر اجتماعی برنامه‌ریزی‌شده است. پژوهشگرانی که با این 
رویکرد کار می‌کنند به دنبال یادگیری دربارة بستر تحقیق یا زیسته‌های مشارکت‌کنندگان هستند. آن‌ها به 
معنا و درک‌ روایت‌ها علاقه‌مندند. پژوهشگران به‌واسطة این روش در پیِ تولید دانشی جدید و تفسیرهای 
نظری از تجربه‌های زیسته و روابط با مشارکت‌کنندگان و دیگر منابع داده‌ها هستند )چارماز، 2014(. نظریة 
برخاسته از داده‌ها )طرح سازاگرای کتی چارمز( دو مرحلة اصلی دارد: ۱. کدگذاری تمام داده‌ها از مصاحبه 
که اسناد محقق داده‌ها را جمع‌آوری می‌کند‌؛ ۲. گرفتن بیشترین استفاده از کدها و سازمان‌دهی داده‌های 
باقی‌ماندة حول آن‌ها. مراحل فرایند طرح برساخت‌گرایانه عبارت‌اند از: 1( جمع‌آوری داده‌ها؛ 2( کدگذاری 
کیفی؛ 3( یادداشت‌نویسی تحلیلی؛ 4( نمونه‌گیری نظری و 5( بازسازی نظریة میانی تدوین‌شده و نگارش 
پیش‌نویســی. برای رواســازی داده‌ها علاوه بر اســتفاده از راهبرد مرور اعضا از نظرات سه کارشناس حوزة 
خلاقیت و نگارش بهره گرفته شد. در جدول 1، ویژگی شرکت‌کنندگان در پژوهش ارائه شده است. ضریب 
توافق کاپای کوهن68 برابر با 1/13 می‌شود. این نشان‌دهندة توافق بسیار خوب بین متخصص و دستیارش 

است.
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 جدول 1.   ویژگی شرکتک‌نندگان مصاحبه                                                                                                                           

کدسابقۀ کارجنسیترشتۀ تحصیلیتحصيلاتپست سازمانیردیف

14P01مردسنجش آموزشدکتریدانشیار1

35P02زنفلسفه و اجتماعیدکتریدانشیار2

10P03زنادبیاتدکتریاستادیار3

9P04مردسنجش آموزشدکتریدانشجوی سنجش و اندازه‌گیری4

23P05مردادبیاتدکتریدبیر5

10P06مردادبیات عربکارشناسی‌ارشددبیر6

14P07زنادبیاتکارشناسی‌ارشددبیر7

12P08زنادبیاتکارشناسی‌ارشددبیر8

8P09مردروان‌شناسی تربیتیکارشناسی‌ارشدآموزگار9

9P010مردبرنامه‌ریزی درسیکارشناسی‌ارشدآموزگار10

8P011مردآموزش ابتدايیکارشناسی‌ارشدآموزگار11

12P012زنمديريت آموزشیکارشناسی‌ارشدآموزگار12

13P013زنآموزش ابتدايیکارشناسی آموزگار13

22P014زنآموزش ابتداییکارشناسیآموزگار14

15P015مردادبیاتکارشناسیآموزگار15

8P016زنعلوم‌تربیتیکارشناسیآموزگار16

10P017مردروان‌شناسی تربیتیکارشناسیآموزگار17

9P018مردعلوم‌تربیتیکارشناسیآموزگار18

  یافته‌های پژوهش
تحلیل ‌‌داده‌ها به‌ شناسایی 80 نشــانگر و دسته‌بندی آن‌ها در قالب 11 ملاک شامل خیال‌پردازی، 
فضاسازی، شخصیت‌پردازی، سیالیت‌، انعطاف‌پذیری، بسط، اصالت ‌نوشتاری، به‌کارگیری زیبایی‌شناختی، 
طرح نوشتاری، سازمان نوشتاری و جذابیت نگارشی انجامید. در ادامه یافته‌ها در قالب جدول 2 گزارش 

شده است:
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 جدول 2.   ملاک‌ها و نشانگرهای خلاقیت نگارشی                                                                                                              

نقل‌قولنشانگرهاملاک

خیال‌پردازی

 رویداد تخیلی
 ترسیم رویدادهای غیرمنتظره در جهان

 گمان‌پنداشتن
 ترسیم رویدادی دست‌نیافتنی

 بازنمایی تخیلی عواطف، رویدادها، 
شخصیت‌ها

 در نگارش خلاق به‌کارگیری یک رویداد تخیلی می‌تواند داستان 
را جذاب کند )1(، دانش‌آموزان می‌توانند با ترسیم رویدادهای 
نظرم  به   ،)2( غافلگیر کنند  را  غیرمنتظره در جهان خواننده 
و  تعلیق  می‌تواند  آینده  دربارة  شخصیت‌ها  پنداشتن  گمان 
پیچیدگی روایت را تقویت کند )3(، در نگارش خلاق می‌توانیم 
حس آرزو و تلاش بی‌پایان شخصیت‌ها را با ترسیم رویدادی 
دست‌نیافتنی به تصویر بکشیم )7(، بازنمایی تخیلی عواطف، 

رویدادها، شخصیت‌ها و عواطف )15(.

شخصیت‌پردازی

 معرفی شخصیت اصلی و فرعی برای نوشتار
 آشکارشدن شخصیت‌ها اغلب از طریق ظاهر 
فیزیکی و کنش و گفت‌وگو و محیط و نماد

به  شخصیت‌ها  رفتار  و  افکار  کمک‌کردن   
معنای داستان

 بیان ظاهر فیزیکی اعمال، گفت‌وگو و نماد 
شخصیت‌ها

 معرفی نماد برای شخصیت‌ها
 رشد شخصیت در نگارش خلاق

 بیان کنش‌ها و واکنش‌های اشخاص داستان
موقعیت  و  ذهنی  ویژگی‌های  با   همخوانی 

اجتماعی شخصیت‌ها

 در نوشتار معرفی شخصیت اصلی باید به‌وضوح اهداف، ویژگی‌ها 
و چالش‌های او را نشان دهد، درحالی‌که شخصیت فرعی با نقش 
حمایتی یا تضادی خود به عمق‌بخشیدن به داستان و پیشبرد 
آن کمک می‌کند )1(، در نگارش خلاق بهتر است شخصیت‌ها 
از طریق ظاهر فیزیکی و کنش و گفت‌وگو و محیط و  اغلب 
گفت‌وگو،  اعمال،  فیزیکی  ظاهر  بیان   ،)2( شوند  آشکار  نماد 
کمک  داستان  معنابخشی  به  رفتار شخصیت‌ها  و  افکار  نماد، 
می‌کند )3و 6(. تقویت عمق معنایی نوشتار با معرفی نماد برای 
شخصیت‌ها )7(، درنتیجه چالش‌ها و تجربیات داستان نویسندة 
خلاق رشد شخصیت‌ها را در داستان داشته باشد )13(، پیشبرد 
روایت داستان با بیان کنش‌ها و واکنش‌های اشخاص داستان 
و کمک به خلاقانه‌کردن نوشتار، موقعیت‌های ترسیم‌شده )14( 
اجتماعی  موقعیت  و  ذهنی  ویژگی‌های  با  خلاقانه  نوشتار  در 

شخصیت‌ها همخوانی داشته باشد )17(.

فضاسازی

 توصیف فضا و محیط و زمان دقیق رخداد 
داستان

 خلق تصویر موقعیت
 ارتباط موقعیت با اتفاقی که قرار است در 

آن بیفتد
ایجاد  برای  عالی  کلمه‌های  از  استفاده   

تصویری واضح
و  قوی  توصیف‌های  و  کلمه‌ها  از  استفاده   

واضح صحنة رخداد و رویداد
 به ترسیم درآوردن موقعیت رخداد و اتفاق
 ایجاد دنیایی زنده و پویا در ذهن مخاطب

 بیان مکان و زمان و محیطی که داستان در 
آن اتفاق می‌افتد

 جان‌بخشیدن به داستان با ترسیم صحنه

 )2( خاص  وضعیت  یا  صحنه  یک  جزئیات  دقیق  توصیف   
تصویر  می‌کند، خلق  منتقل  آنجا  به  به‌راحتی  را  خواننده  که 
موقعیت )3(، توصیف دقیق و مرتبط موقعیت می‌تواند زمینه‌ساز 
این  خواننده  به  و  باشد  واکنش‌های شخصیت‌ها  و  احساسات 
امکان را می‌دهد که به پیش‌بینی نتایج بپردازد )ارتباط موقعیت 
با اتفاقی که قرار است در آن بیفتد )6(، با استفاده از حواس 
مختلف و روایت‌های جذاب، نویسنده می‌تواند احساس حضور 
و زندگی را در داستان القا کند )ایجاد دنیایی زنده و پویا در 
ذهن مخاطب )12(. بیان مکان و زمان و محیطی که داستان 
در آن اتفاق می‌افتد )15( جان‌بخشیدن به داستان با ترسیم 

صحنه )17(.
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 به‌کارگیری
 آرایة ادبی

 بازنمایی رویدادها، شخصیت‌ها و عواطف
جمله  از  زبان  سبک‌شناختی  با  ارتباط   

استعاره و تمثیل
 استفاده از عناصری مانند رشد شخصیت، 
برای  کلمه‌ها  تغزل  و  داستان  طرح 

به‌اشتراک‌گذاشتن احساس نویسنده
 به‌کارگیری فرهنگ ادبی

 استفاده از آرایه‌های ادبی: رشد شخصیت، 
حس‌آمیزی، تشبیه، کنایه، اغراق، مراعات‌ 

‌نظیر، هم‌خانواده، مجاز و استعاره

که  نوشتار  در  بیانی  و  زبانی  ویژگی‌های  تحلیل  و  بررسی   
آرایه‌های  و  جملات  ساختار  واژه‌ها،  انتخاب  شامل  می‌تواند 
ادبی باشد )13( این ارتباط به نویسنده کمک می‌کند تا سبک 
منحصر‌به‌فردی را ایجاد کند )6( استفاده از آرایه‌های ادبی در 
رشد  مانند  آرایه‌ها  این  می‌کند.  کمک  متن  غنای  به  نوشتار 
نظیر،  مراعات  اغراق،  کنایه،  تشبیه،  حس‌آمیزی،  شخصیت، 
و  احساسات  می‌توانند  استعاره  و  مجاز  هم‌خانواده،  تضادف، 

تصویر زنده‌ای را منتقل کنند )7و4 و 13(.

 استفاده از منابع، نمادها و اشارات ادبی که به غنای متن و ایجاد 
پیوند با آثار کلاسیک و معاصر که لایه‌های جدیدی به داستان 

اضافه می‌کند و خواننده را به تفکر وا‌می‌دارد )8(.

اصالت نگارشی

منحصر‌به‌فرد‌بودن،  آفرینندگی،  و  زایش   
خلق چیزی نو

 ایدة نوشتار از آن خود نویسنده
 ایجاد نوشته‌ای بی‌همتا

 تازگی و جدیدبودن نگارش
 ابداع و نوآفرینی و استفادة جذاب از ایده‌ها

 توانایی ایجاد چیزی جدید
 دیدگاه خود نویسنده

 استفادة جذاب از ایده‌ها و زبان نوشتار
 ایدة نوشتار از آن خود نویسنده

 برآمده از ذهن نویسنده
 نوشتار جدید
 تازه و معاصر

 توانایی تولید ارتباطات جدید

 زایش و آفرینندگی )1( منحصر‌به‌فرد‌بودن )2( خلق چیزی نو 
)3( ایدة نوشتار از آن خود نویسنده است )4( ایجاد نوشته‌ای 
بی‌همتا )5( تازگی و جدیدبودن نگارش )6( ابداع و نوآفرینی 
و  ایجاد چیزی جدید  توانایی   )7( ایده‌ها  از  استفادة جذاب  و 
اینکه ایدة نوشتار از آن خود نویسنده باشد )9( استفادة جذاب 
از ایده‌ها و زبان نوشتار برآمده از ذهن او باشد از ویژگی‌های 
نگارش خلاقانه است )11( برآمده از ذهن نویسنده باشد )13( 
 )15( باشد  معاصر  و  تازه  نگارش   )14( نوشتاری جدید  خلق 

توانایی تولید ارتباطات جدید )15(.

انعطاف‌پذیری

 تعداد ایده‌های اصلی که در نگارش خلاقانه 
در طول وقت زمان‌بندی‌شده ظهور می‌کند

 گسترش ایده‌ها و سازمان‌دهی آن‌ها
 کشف معانی جدید از طریق سازمان‌دهی 

ایده‌های متنوع
طریق  از  جدید  معانی  ساخت   

ایده‌پردازی‌های متعدد

 با گسترش ایده‌ها و سازمان‌دهی آن‌ها خواننده به‌راحتی از یک 
مفهوم به مفهوم دیگر منتقل می‌شود )1( و )2( ایجاد ارتباطات 
تازه و جالب میان ایده‌ها که می‌تواند بینش‌های نو و تفکرات 
سازمان‌دهی  طریق  از  جدید  معانی  )کشف  کند  ایجاد  خلاق 
ایده‌های متنوع )5( ترکیب و هم‌افزایی ایده‌های مختلف که به 
نتایج خلاقانه و بینش‌های نوین منجر می‌شود )ساخت معانی 

جدید از طریق ایده‌پردازی‌های متعدد )6(.
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بسط نگارش

 زیباساختن مفهوم با جمع‌آوری جزئیات
 توصیف بیشتر هر ایده

 ارائة جزئیات رویداد یا فضا
 تفصیل

 توسعة نوشتار
 ترکیب کلمه‌ها برای ساخت‌ معانی جدید و 

خارج از واقعیت
 ترکیب کلمه‌ها و حرف‌های اضافی و ساخت 
قبل  از  که  اضافی  و  وصفی  ترکیب‌های 

نبوده‌اند
از  دوری  و  پیچیده  طرح‌های  توسعة   

کلیشه‌ها
 اضافه‌شدن اطلاعات جزئی به داستان اصلی

 قابلیت تزئین و گسترش ایده‌های موجود 
که با جزئیات بسیار دیده ‌شود

 فرایند آراستن یک ایده با افزودن جزئیات
 به‌کارگیری واژگان زیاد

 داشتن فرهنگ لغت غنی

جمع‌آوری  با  مفهوم  یک  زیباساختن  چون  مواردی  کمک  با   
جزئیات )2( توصیف بیشتر هر ایده )3( ارائة جزئیات رویداد 
یا فضا )4( تفصیل )5(‌ توسعة نوشتار )6( ترکیب کلمات برای 
ساخت معانی جدید و خارج از واقعیت )7( ترکیب کلمات و 
حروف اضافی و ساخت ترکیبات وصفی )10( توسعة طرح‌های 
پیچیده و دوری از کلیشه‌ها )11( اضافه‌شدن اطلاعات جزئی 
به داستان اصلی )13 و 14( فرایند آراستن یک ایده با افزودن 
جزئیات )14( به‌کارگیری واژگان زیاد )15( و داشتن فرهنگ 

لغات غنی می‌توان به درک بهتر نوشتار کمک کنند )17(.

سیالیت

و  کلمه‌ها  خانوادة  گروه،  تغییر  قابلیت   
دسته‌بندی‌ها در جمله‌ها و پاراگراف بعدی 

و منحصر‌ به یک نوع ابداع‌نبودن
 تولید تعداد زیادی از اعتقادها و ایده‌ها در 

نوشتار
 استفاده از محتوا و جمله‌ها و کلمه‌های روان

 استفاده از جمله‌های قابل‌فهم 

 قابلیت تغییر گروه، خانوادة کلمات و دسته‌بندی‌ها در جملات و 
پاراگراف بعدی و منحصر به یک نوع ابداع‌نبودن از ویژگی‌های 
نگارش خلاقانه است )2( ایجاد پیوند میان ایده‌ها و تولید تعداد 
زیادی از اعتقادات و ایده‌ها در نوشتار می‌تواند به غنای متن 
کمک کند )3( استفاده از محتوا و جملات و کلمات روان به 
فهم بهتر متن )6( و خلاقانه‌شدن آن کمک می‌کند تا جملات 

قابل‌فهم شوند )7(.

سازمان نوشتاری

 رعایت جایگاه درست نهاد و اجزای گزاره 
به‌درستی

 استفاده از علامت‌های نگارشی درست
 رعایت فرمت و سبک صحیح نوشتاری

 پرهیز از جمله‌های بدون ساختار
 انسجام نوشتاری

 رعایت جایگاه درست نهاد و اجزای گزاره به‌درستی و استفاده 
دارد  زیادی  اهمیت  نوشتار  در  نگارشی درست  از علامت‌های 
)1( زیرا باعث درک بهتر پیام می‌شود، برای تقویت انسجام و 
حرفه‌ای‌بودن متن رعایت فرمت و سبک صحیح نوشتاری لازم 
است )3( جمله‌های نوشتار باید واضح و منسجم باشند تا پیام 
 )4( بدون‌ساختار  و  از جملات  )پرهیز  شود  منتقل  به‌درستی 
و ارتباط منطقی بین جملات و پاراگراف‌ها جهت درک بهتر 

نوشته‌ای منسجم به وجود می‌آورد )18(.
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طرح نگارشی 
)طرح داستان(

 پایان‌دادن مؤثر، حس کامل‌شدن در داستان
 ترکیب درست اجزای نوشتار

 وحدت هنری نوشتار
کنش‌ها،  به‌ترتیب  و  منطقی  چینش   

رویدادها و صحنه‌ها
طرح  در  نامربوط  موارد  عدم‌گنجاندن   

داستان
و  رویدادها  کنش‌ها،  قرارگیری  هم  کنار   
علّی  روابط  معنادارشدن  جهت  صحنه‌ها 

میان آن‌ها
 توالی رویدادها و اتفاق‌ها

 شروع و پایان مناسب

تمام خطوط اصلی  پایان داد که  مؤثر  به‌گونه‌ای  باید   داستان 
خواننده  به  را  کامل‌شدن  حس  و  کند  جمع‌بندی  را  روایت 
باقی‌مانده  سؤالات  پاسخ‌گوی  که  به‌طوری   )3( کند  منتقل 
باشد و درعین‌حال فضایی برای تأمل و تفکر باقی بگذارد، برای 
پیشبرد داستان و انتقال مضامین ترکیب درست نوشتار لازم 
است )4( من می‌گویم خلق یک تجربه‌ای یکپارچه و معنادار 
و  منطقی  چینش   )5( است  نوشتار  هنری  وحدت  از  متأثر 
به‌ترتیب کنش‌ها، رویدادها و صحنه‌ها در داستان ضروری است 
)6( عدم‌گنجاندن موارد نامربوط در طرح داستان اهمیت بالایی 
دارد )11( زیرا می‌تواند تمرکز را از موضوع اصلی منحرف کند و 
خواننده را سردرگم کند. کنار هم ‌قرارگیری کنش‌ها، رویدادها 
و صحنه‌ها جهت معنادارشدن روابط علیّ میان آن‌ها )13( هر 
رویداد به‌طور طبیعی به رویداد بعدی منجر شود )17( و تنش 
و پیشرفت داستان را حفظ کند، برای جذب خواننده داشتن 

شروع و پایان مناسب در داستان مهم است )18(.

جذابیت نگارشی

 حل تضاد، مشکل یا پارادوکس در داستان
داستان  رویداد  یا  اتفاق  درگیر  را   خواننده 

می‌کند
 ایجاد مسئله در داستان

 پرهیز از کلی‌نویسی

با  داستان  در  هیجان‌انگیز  طرحی  و  عمیق  مفهومی  ایجاد   
ایجاد مسئله و حل آن تضاد، مشکل یا پارادوکس در داستان 
)1،2و3( از طریق توصیف دقیق و احساسی، ایجاد تعلیق و ارائة 
شخصیت‌های جذاب، خواننده را درگیر اتفاق یا رویداد داستان 
‌کند، شخصیت‌ها، مکان‌ها و احساسات به‌وضوح نشان داده شود 

و از کلی‌نویسی پرهیز شود )7(.

 جدول 3.   فراوانی ملاک‌های نگارش خلاق                                                                                                                       

درصد )%(فراوانی )n(شرکت‌کنندگان )کدها(ملاک

P015 ،P07 ،P03 ،P02 ،P015%28خیال‌پردازی

P017 ،P014 ،P013 ،P07 ،P06 ،P03 ،P02 ،P018%44شخصیت‌پردازی

P017 ،P015 ،P012 ،P011 ،P09 ،P07 ،P06 ،P03 ،P029%50فضاسازی

P013 ،P08 ،P07 ،P06 ،P045%28به‌کارگیری آرایة ادبی

اصالت نگارشی
 ،P013 ،P011 ،P09 ،P07 ،P06 ،P05 ،P04 ،P03 ،P02 ،P01

P018 ،P017 ،P015 ،P01415%83

 جدول 2.   )ادامه( 



سنجش‌ خلاقیت نگارشی دانش‌آموزان پایة ششم ابتدایی: ارائة نظام نشانگرها
سیده فاطمه کبابیان  کیوان صالحی  افضل‌السادات حسینی

135
 ë 96 شمارة
 ë سال بیست‌وچهارم
ë 1404 زمستان 

درصد )%(فراوانی )n(شرکت‌کنندگان )کدها(ملاک

P06 ،P05 ،P02 ،P014%22انعطاف‌پذیری

P014 ،P013 ،P011 ،P010 ،P07 ،P06 ،P05 ،P04 ،P03 ،P02، بسط نگارشی
P017 ،P015

12%67

P07 ،P06 ،P03 ،P024%22سیالیت

P018 ،P04 ،P03 ،P014%22سازمان نوشتاری

P018 ،P017 ،P013 ،P011 ،P06 ،P05 ،P04 ،P038%44طرح نگارشی

P07 ،P03 ،P02 ،P014%22جذابیت نگارشی

69 ملاک اول:  خیال‌پردازی   

رؤیا‌داشــتن یا به قول برخی دیگر، خیال‌پردازی یکی از سازوکارهای دفاعی بدن ماست که اگر بجا 
و درســت استفاده شود می‌تواند مفید و کارآمد باشــد؛ اما اگر نادرست استفاده شود و با عملکرد عادی 
زندگی ما تداخل پیدا کند مخرب می‌شود؛ مانند مواقعی که گریه می‌کنیم، خشمگین می‌شویم یا دچار 
هر هیجان دیگری می‌شــویم. رؤیاپردازی یا خیال‌پردازی حالتی از ذهن اســت که توجه ما را از کاری 
که به‌صورت فیزیکی یا ذهنی در حال انجام آن هســتیم منحرف و به چیز دیگری مشغول می‌کند. این 
رویداد ممکن است دربارة اتفاقاتی در گذشته، حال یا حتی آیندة ما باشد. تخیل خلاقانه از برجسته‌ترین 
ویژگی‌های ذهن انســان اســت که به فرد امکان می‌دهد تا از چارچوب واقعیت‌های موجود فراتر برود و 
ایده‌هــا، تصویرها یا روایت‌های نو و بدیعی خلق کند. تفاوت اصلی تخیل خلاقانه با تخیل عادی در این 
اســت که در تخیل عادی، فرد به بازسازی تجربه‌ها یا افکار گذشته می‌پردازد، در‌حالی‌که تخیل خلاقانه 
از آن تجربه‌ها ســکوی پرتابی برای خلق مفاهیم کاملًا جدید و اصیل می‌سازد. این نوع تخیل پایه‌گذار 
نوآوری و خلاقیت است و نقش اساسی در پیشرفت‌های هنری، علمی و همچنین در فرایندهای پیچیدة 
حل مسئله دارد. تخیل خلاقانه، به‌ویژه در زمینه‌هایی که به تفکر نوآورانه نیاز است اهمیت بسزایی دارد 
و ابزار قدرتمندی برای شکوفایی استعدادها و یافتن راه‌حل‌های جدید و کاربردی در موقعیت‌های مختلف 
محســوب می‌شود. این ویژگی به چهار نشانگر اشــاره دارد؛ از جمله »ایجاد رویداد تخیلی« و »ترسیم 
رویداد غیرمنتظره در جهان«. در ادامه بخشی از روایت‌های مرتبط با مشارکت‌کنندگان آورده شده است:

»در واقع تفکر بی‌قید‌و‌شــرط و آزاد و بدون پیش‌زمینة قبلی و بدون در نظر گرفتن زمان و مکان 
راجع به موضوعات غیرواقعی و خارج از قوة واقع‌نگاری در نوشته‌های دانش‌آموزان ابتدایی مشهود است. 

به نظرم گمانِ پنداشتن شخصیت‌ها دربارة آینده می‌تواند تعلیق و پیچیدگی روایت را تقویت کند.«
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در نگارش علمی، این ویژگی به پرداختن به امیال، دغدغه‌ها و اتفاقات شخصیت‌های داستان اشاره 
دارد که باید بتواند حوادث پی‌درپی و جذابی را در داستان خلق کند. کیفیت شخصیت‌های اثر داستانی 
تعیین‌کنندة کیفیت کلی داستان است. برای این ملاک هشت نشانگر به‌دست‌آمده که می‌توان از آن‌ها 
به مواردی مانند »معرفی شــخصیت اصلی و فرعی برای نوشتار«، »توصیف ظاهر، اعمال و گفت‌وگوی 
شخصیت‌ها و نمادین‌بودن آن‌ها« و »بیان کنش‌ها و واکنش‌های اشخاص داستان« اشاره کرد. در ادامه، 

بخشی از روایت‌های شرکت‌کنندگان ارائه شده است:
»به نظر من، نویســندة خلاق می‌کوشــد به‌صورت مستقیم یا غیرمســتقیم با شرح رفتار، 
خواســته‌ها، تمایلات، کنش‌ها و واکنش‌های اشخاص داستان نســبت به موضوعات متفاوت به 
خواننده در درک شخصیت آن‌ها یاری نماید، آنچه به داستان معنا می‌دهد، حضور شخصیت‌های 
اصلی و فرعی یا افرادی در آن اســت که نقش‌هایی را برای رســاندن مفهوم داســتان یا موضوع 
نگارش بر عهده دارند. نویســندة خلاق می‌کوشد موضوع داستان را با شروع گفت‌وگویی از زبان 
شخصیت‌ها و یا به‌صورت ندای درونی آن جلوه کند یا شرح دهد و این شخصیت‌ها می‌توانند در 
قالب انســان باشــند و یا موجودات غیرزنده در اعمال انسانی خود ظهور کنند جریان داستان را 

پیش ببرند. اکثر اوقات این شخصیت‌پردازی در نوشته‌های خلاق رخ می‌دهد.«

 ملاک سوم:  اصالت نگارشی 

منظور از این ملاک، توانایی نویسندة خلاق در تولید طرح‌ها، ایده‌ها و مفاهیم نوشتاری جدید است 
که پیش از این به ذهن هیچ نویسنده‌ای خطور نکرده است. در واقع، نویسنده اثری منحصر به ‌خود ارائه 
می‌دهــد و از هرگونه تقلید و کپی‌برداری پرهیز می‌کند. توانایی تفکر به‌ شــیوه‌ای غیرمتداول و خلاف 
عادت‌های رایج به معنای ابتکاری اســت بر ارائة پاســخ‌های غیرمعمول، شگفت‌آور و هوشمندانه که در 
مســائل تمرکز دارد. این نوع تفکر، راه‌حل‌هایی نو و خلاقانه ارائه می‌دهد که فراتر از روش‌های مرســوم 
و پیش‌بینی‌شده است. آنچه نویسندة خلاق می‌نویسد منحصر به ذهن خود اوست و پیش از او نگاشته 
نشده است. برای شناسایی و سنجش این ملاک 15 نشانگر نظیر »خلق چیزی نو«، »منحصر‌به‌فردبودن« 
و »خلق نوشــته‌ای بی‌همتا« شناسایی و دسته‌بندی شــد. در ادامه بخش‌هایی از روایت‌های مرتبط با 

مشارکت‌کنندگان ارائه می‌شود:
»ببینید نگارش خلاق درواقع می‌تواند هر نوع نوشــته‌ای باشد که فراتر از قلمروهای سنتی 
نگارش معمولی، حرفه‌ای، دانشــگاهی یا فنی باشــد. هیچ قرارداد اســتانداردی ندارد و از طیف 

وسیعی از عناصر در کار دستی خود استفاده می‌کند تا آن را جدید، تازه و معاصر نگه دارد.«
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»دانش‌آموزان تشویق می‌شوند که متفاوت فکر کنند، منحصربه‌فرد کار کنند و شیوه‌هایی را 
انجام می‌دهد که به توسعة مهارت‌های حل مسئله آن‌ها برای حل مسائلی که قبلًا با آن‌ها برخورد 
نکرده‌انــد کمک می‌کنــد. تازگی و جدیدبودن نگارش و حتی موضــوع آن، انتخاب و ایدة خود 
نویسنده همه‌جانبه‌نگر باشد و نویسنده سعی کند به همة ابعاد و ویژگی‌های موضوع انتخاب‌شده 

بپردازد.«

 ملاک چهارم:  انعطاف‌پذیری 

منظور از این ملاک ایجاد تنوع و شکل‌دهی به دیدگاه‌های متعدد در نوشتار خلاقانه است. این نوع 
نوشــتار به توانایی تفکر از زوایای مختلف برای حل مسائل جدید اشاره دارد. تفکر انعطاف‌پذیر الگوهای 
نوینی برای اندیشیدن طراحی می‌کند و به نویسنده اجازه می‌دهد تا ایده‌ها و راه‌حل‌های خلاقانه‌تری را ارائه 
دهد. دیدگاه‌ها و ژانرهای مختلف به‌کاررفته در نوشته‌های دانش‌آموزان، علاوه بر اصالت، انعطاف‌پذیری را 
نیز آشکار می‌کنند. انعطاف‌پذیری توانایی اتخاذ دیدگاه‌های مختلف یا چندگانه تعریف می‌شود )کارتر، 
2004(. به بیان فنگ و همکاران )2020(، انعطاف‌پذیری نشان‌دهندۀ عملکردی برای پذیرش متنوع یا 
دیدگاه‌های متعدد اســت. همچنین تسکی )2021( واژة انعطاف‌پذیری را »منظم و به‌‌راحتی خم‌شدن« 
معنا می‌کند. هنگامی‌ که نویســندگان باید افکارشان را دربارة چیزی شناخته‌شده و منظم تغییر دهند 
می‌توانند ایده‌های خلاقانه‌ای پیدا کنند که جدید، عجیب و شگفت‌انگیز است. نویسندگان خلاق از افکار 
منعطف در آثار خلاقانة خود بهره می‌برند. این ویژگی دربرگیرندة چهار نشــانگر اســت که عبارت‌اند از: 
»تعداد ایده‌های اصلی که در نگارش خلاقانه در وقت زمان‌بندی‌شده ظهور می‌کند«، »گسترش ایده‌ها 
و سازمان‌دهی آن‌ها«، »کشف معانی جدید از طریق ایده‌پردازی‌های متعدد« و »ساخت معانی جدید از 

طریق ایده‌پردازی‌های متعدد«. در ادامه بخشی از روایت‌های مشارکت‌کنندگان ارائه شده است:
 »در نوشــته‌های دانش‌آموزان دیده می‌شــود که به‌صورت فرایندی به ســاخت صحنه‌ها و 
فضاهــا و ژانرهای خلاقانة متعدد و مرتبط به هم می‌پردازند و به کشــف معانی جدید از طریق 
سازمان‌دهی ایده‌های متنوع مثل یک داستان علمی تخیلی رویدادهای اصیل به‌صورت پشت‌سر 

هم رخ می‌دهند.«

71 ملاک پنجم:  بسط نگارشی   

این به معنای افزودن جزئیات و توصیف گســتردة موضوعات داســتان است که با این کار نویسنده 
مطالــب را برای خواننده واضح‌تر و قابل‌فهم‌تر می‌کند. بســط توانایی توجــه به جزئیات در حین انجام 
فعالیت است. به نویسندگان کمک می‌شود افکار خود را گسترش دهند و آن‌ها را از طریق فرایند نگارش 
بیان کنند )گووندر و آرندِو ـ مورنو، 2021(. بســط اضافه‌شــدن اطلاعات جزئی به داستان اصلی است 
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)سیتوروس و مســریاتی، 2016(. اندیشة‌ بسط‌‌یافته به همة جزئیات لازم طرح می‏‌پردازد و چیزی را از 
قلم نمی‏‌اندازد. برای شناسایی این ملاک سیزده نشانگر شناسایی شده است؛ مانند »اضافه‌شدن اطلاعات 
جزئی به داســتان اصلی«، »قابلیت تزئین و گسترش ایده‌های موجود«، »فرایند آراستن ایده با افزودن 

جزئیات«، »تفصیل« و »توسعة‌ نوشتار«. 
»دانش‌آموزان در داستان‌های خود مفروضاتی را مطرح می‌کردند، ایده‌های خود را با استفاده 
از تخیلات خود گســترش می‌دادند و تخیلات خود را از طریق مهارت‌های شــرح و بســط اجرا 

می‌کردند. تفصیل روشی برای زیباساختن یک مفهوم با جمع‌آوری جزئیات است.«

72 ملاک ششم:  فضاسازی نگارشی   

منظور از این ملاک این اســت که فضا در داســتان، حالت یا برداشــت ما از زمان و مکانی است که 
صحنه‌ها و اتفاقات در آن رخ می‌دهد. وقتی دربارة فضاسازی در داستان صحبت می‌کنیم به این معناست 
که باید زمان و مکانی که داســتان در آن اتفاق می‌افتد )دنیای داســتان( را به‌گونه‌ای برای خواننده به 
تصویر بکشیم که حالتی خاص از صحنه در ذهنش مجسم شود. صحنه‌پردازی در داستان بیانگر مکان، 
زمان و محیطی است که »عمل داستانی« در آن به وقوع می‌پیوندد. در واقع، فضاسازی به داستان جان 
می‌بخشد و در کنار شخصیت‌پردازی وقایع و رخدادها را برای خواننده ملموس و قابل‌درک می‌کند. این 
ویژگی شــامل هشت نشانگر است: »استفاده از کلمه‌های عالی برای ایجاد تصویری واضح«، »کلمه‌ها و 
توصیف‌های قوی و واضح در سراســر نوشــتار«، »ترسیم موقعیت رخداد«، »ایجاد دنیای زنده و پویا در 
ذهن مخاطب«، »بیان مکان، زمان و محیطی که داســتان در آن اتفاق می‌افتد« و »جان‌بخشــیدن به 

داستان با ترسیم صحنه«. در ادامه، بخشی از روایت‌های مشارکت‌کنندگان آورده شده است:
»به نظر من فضا در داستان موقعیتی است که جزئیات رخداد یا رویداد با ذکر موقعیت محیط 
و رنگ و فضای نوشته در حقیقت همان اتمسفر و جوی است که بر داستان شما حاکم است. نوشتة 
شما می‌تواند فضایی ترسناک، وهم‌آلود یا حتی درام باشد. با توجه به نوع جوی که داستان در آن 
قرار دارد نویسندگان فضاســازی در داستان را انجام می‌دهند. در داستانی که نویسنده می‌نگارد 
فضایی را به تصویر می‌کشــد تا خواننده را جذب کند یا جذب موضوع داستان کند. این است که 
مکانی را که واقعة داســتان در آن رخ می‌دهد با شــرایطی مثل ذکر دقیق موقعیت جغرافیایی، 
شــرایط جوی، آب و هوایی، میزان دوری و نزدیکی آن با سایر موقعیت‌ها و مکان‌های داستان یا 
بیان ویژگی‌هایی مانند جنس، رنگ، ضخامت، تناسب آن با افرادی که در آن محیط یا محل زندگی 
می‌کنند یا به آن مکان رفت‌وآمد می‌کنند، تناســب آن با مکان رخداد داســتان )حال، گذشته، 
آینده(، تناسب آن با شخصیت‌های داستان، شرح شرایط جوی رخداد داستان، جمعیت حاضر در 

محل واقعه، ویژگی‌های افراد حاضر، رخداد آن در زمین، فضا، جنگل، دریا و… را ذکر می‌کند.«
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»من می‌گویم در نگارش خلاقانه محیط اصلی و پیرامون موضوع داســتان توســط نویسنده 
جوری ترســیم شود که برای وی قابل‌فهم و تصور باشــد. این محیط به خواننده در درک وقایع 

داستان کمک شایانی می‌کند.«

 ملاک هفتم:  به‌کارگیری آرایۀ ادبی در نگارش 

در واقع این ویژگی به‌کارگیری فرهنگ ادبی و آرایه‌های ادبی توسط نویسنده را نشان می‌دهد. برای 
شناسایی این ملاک پنج نشــانگر معرفی شده است: »تغزل کلمه‌ها برای به‌اشتراک‌‌گذاشتن احساسات 
نویسنده«، »بازنمایی تخیلی عواطف، رویدادها، شخصیت‌ها و عواطف« و »ارتباط با سبک شناختی زبان 
که شــامل مواردی چون استعاره و تمثیل است«. در ادامه بخشی از روایت‌های مشارکت‌کنندگان ارائه 

شده است:
»به دیدگاه من برای مفهوم خلاقیت نگارشــی دانش‌آموز می‌تواند در نوشته خودش از تمام 
زیبایی‌ها و آرایه‌های ادبی استفاده نماید و مفهوم و منظور خودش را در نوشته به کار ببرد. هرچه 
که آراســته و مزین باشد از ارزش زیبایی‌شــناختی بالایی برخوردار است، از آراستن یک فضا و 
واقعیت گرفته تا آراستن یک متن با طرح نوشتار با اصول آرایه‌نویسی آن، یا همان فرهنگ ادبی 

که دانش‌آموزان از کودکی تا بزرگ‌سالی می‌آموزند.« 

73 ملاک هشتم:  سیالیت   

سیالیت به مهارت در خلق مطالب روان و قابل‌فهم و به توانایی برقراری ارتباط معنادار بین اندیشه 
و بیان اشــاره دارد. این ویژگی به نویســندگان امکان می‌دهد تا راه‌حل‌هــای متعدد و قابل‌فهمی برای 
مســئله‌ای واحد ارائه کنند. به‌ عبارت دیگر، سیالیت به کمّیت پاسخ‌های فرد به مسئله‌ای مرتبط است 
که به خواننده در درک بهتر نوشــتار کمک می‌کند. ســیالیت در اســتعداد نگارش عنصر مهمی است. 
نویسندگان روان و مسلط از ایده‌ها و محتوای واژگان استاندارد استفاده می‌کنند (پابلو و لاساتن، 2018(. 
مهم‌تر از همه، گوش‌دادن خوبْ نویسنده را به‌سوی سیالیت بالاتر سوق می‌دهد )هسو و لیو، 2021(. این 
ویژگی مبتنی بر این‌ عقیده است که کمّیت پاسخ‌ها موجب دگرگونی کیفیت می‏‌شود. برای شناسایی این 
ملاک می‌توانیم از چهار نشانگر نظیر »استفاده از محتوا و جمله‌ها و کلمه‌های قابل‌فهم و روان« استفاده‌ 

کنیم. در ادامه بخشی از روایت‌های شرکت‌کنندگان ارائه شده است:
»من می‌گویم نگارش خلاق به تســلط بسیار خوب، مهارت‌های تفکر و سواد زبانی نیاز دارد. 
روان‌نویسی عنصر مهمی در استعداد نگارش است و یکی از ویژگی‌های افرادِ خلاق داشتن توانایی 
پاسخ‌های متعدد و قابل‌فهم و روان به مسائل حل نشده است، در واقع مقدار ایده‌هایی است که 

ذهن از نظر کمی می‌تواند تولید کند.«
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74 ملاک نهم:  سازمان نوشتاری   

منظور از سازمان نوشتاری این است که نویسندگان خلاق باید به اصول اساسی جمله‌نویسی و رعایت 
علائم نگارشــی تسلط داشته باشــند و دایرة لغاتی که به کار می‌برند املای درستی داشته باشد. بخش 
مهمی از قواعد نگارش فارسی به کاربرد درست و مناسب علائم نگارشی اختصاص دارد. برای شناسایی 
این ملاک پنج نشانگر از جمله »انتخاب کلمه و املای درست«، »پیوستگی معنایی جمله‌ها« و »رعایت 

علائم نگارشی« انتخاب شد. در ادامه بخشی از روایت‌های مشارکت‌کنندگان ارائه شده است:
»رعایت دستورات زبان، استفادة مناسب از علامت‌های دستوری و… از جمله نکاتی هستند 
که حتماً باید به آن‌ها توجه کرد. در نظر داشته باشید که شما باید با نوشته خود با مخاطب حرف 

بزنید. پس به مکث‌ها و هیجان‌های متنی که می‌نویسید همانند حرف‌زدنتان اهمیت دهید.«
»من می‌گویم در یک نوشتار علائم نگارشی باید در مکان و جایگاه مناسب خود مورد استفاده 
قرار بگیرند، چرا که تأثیر بســیار زیادی روی مفهوم و معنای جمله‌ها دارند. قواعد نگارشــی در 
تعیین کیفیت یک محتوای متنی تأثیر بســیار زیادی دارند. رعایت این قواعد متن را خواناتر و 
رساتر می‌کنند، همچنین در کمک به مخاطب برای درک آسان‌تر نقش مهمی دارد. یک نویسنده 

حرفه‌ای باید بر تمامی این قواعد مسلط باشد و در محتواهای خود آن‌ها را به کار ببرد.«

75 ملاک دهم:  طرح    نگارشی 

آنچه در داستان‌نویسی اهمیت دارد مفهوم کنترل طرح است؛ زیرا نوشتار خلاق نوشتاری هوشمندانه 
است که به‌تدریج فرایندی را خلق می‌کند که این فرایند با کشف و شهود همراه است. بنابراین، این کشف 
و شهود در ساحت خاصی صورت می‌گیرد. نویسنده هدایتگری است که در حین نگارش داستان پیوندی 
زیبا بین خود و راوی برقرار می‌کند و فرایند نگارش را ادامه می‌دهد. او همواره به این نکته توجه دارد که 
چگونه مرحله‌به‌مرحله نگارش را کنترل کند تا بتواند آن ساختار هنرمندانه را به دست آورد و در داستان 
لحاظ کند. برای شناســایی این ملاک هشت نشــانگر شناسایی شده است؛ از جمله: »پایان‌دادن مؤثر و 
ایجاد حس کامل‌شدن در داستان«، »چینش منطقی و ترتیب کنش‌ها، رویدادها و صحنه‌ها«، »کنار هم 
قرارگیری کنش‌ها، رویدادها و صحنه‌ها برای معنادارشــدن روابط علیّ میان آن‌ها« و »توالی رویدادها و 

اتفاقات«. در ادامه بخشی از روایت‌های مشارکت‌کنندگان ارائه می‌شود:
»آنچه در وهلة اول توجه خواننده را به یک نوشتار جذب می‌کند شروع مناسب و جذاب آن 
اســت که با برنامه‌ریزی مناسب نویسنده در فرایندی پیوسته، آن طرح پیش‌رو و هدفمند باشد 
که خواننده نوشته را دنبال کند چون می‌داند قرار است یک اتفاق یا رویدادی مهمی رخ دهد و 
بیشتر خواننده را کنجکاو می‌کند و بخش‌های داستان تماماً به هم مرتبط‌اند و جملات و کلمات 

متفرقه و خارج از موضوع که چارچوب نگارش را به هم بزند در آن کم دیده می‌شود.«
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 ملاک یازدهم:  جذابیت نگارشی 

منظور از این ملاک این اســت که نوشــتار برای خواننده جذاب باشــد و از جمله یا پاراگراف اول 
توجه او را جلب کند. این جذابیت ســبب می‌شود که خواننده متن را ادامه دهد و به آرامش ذهنی، که 
روح کمال‌گرایش می‌طلبد، دست یابد. مصاحبه‌شوندگان برای این ملاک سه نشانگر مانند »جلب‌توجه 
خواننده«، »ارتباط با احساســات خواننده« و »ایجاد آمیزه‌ای احساسی« و همچنین »حل تضاد، مشکل 

یا پارادوکس در داستان« ارائه داده‌اند. در ادامه، بخشی از روایت‌های مشارکت‌کنندگان ارائه می‌شود:
»بــه نظرم تازگی و جدیدبودن نــگارش و حتی موضوع آن، انتخاب و ایدة خود نویســنده 
همه‌جانبه‌نگر باشد و نویسنده سعی کند به همة ابعاد و ویژگی‌های موضوع انتخاب‌شده بپردازد، 
از کلی‌نویسی بپرهیزد، اطلاعات و معلومات خواننده را افزایش دهد. نوشته جامع و مانع باشد و 

باعث خستگی و کسالت خواننده یا شنونده نشود و خواننده را به وجد بیاورد.«

 بحث و نتیجه‌گیری 
وقتی افراد به‌صورت خلاقانه می‌نویســند باید به آن‌ها اجازه داده شود که آزادانه از 
تخیل خود اســتفاده کنند. در نگارش خلاق، دانش‌آموزان می‌توانند از توانایی‌های زبانی 
خــود بهره‌برداری کرده و از آنچه در ارتباط شــفاهی می‌توانند انجام دهند فراتر رفته و 
خود را عمیق‌تر بیان کنند. به گفتة‌ متخصصان، دانش‌آموزان ابتدایی ایران از نظر سطح 
نگارش خلاقانه در وضعیت مطلوبی نیســتند. چهار ویژگی مهم در سطح نوشتار خلاق 
اصالت، روانی، انعطاف‌پذیری و بسط است. در صورت بی‌توجهی به این مسائل، وضعیت 
نامساعد در بروز استعدادهای نویسندگی خلاق ادامه خواهد داشت. این پژوهش با هدف 
شناسایی ملاک‌ها و نشانگرهای خلاقیت نگارشــی دانش‌آموزان انجام شد و یافته‌ها به 
شناسایی 80 نشــانگر و 11 ملاک منجر شد. با مصاحبه‌هایی که در این پژوهش انجام 
شد بیشــتر متخصصان بر ملاک »اصالت نگارش« تأکید داشتند که شامل نشانگرهای 
متعددی از جمله »خلق چیزی نو«، »منحصر‌به‌فرد‌بودن« و »ایجاد نوشــته‌ای بی‌همتا« 
بود. این نتیجه با نظر شــیردل و همکاران )1402( همخوانی دارد که معتقد اســت از 
ویژگی‌های مهم نگارش علمی دانشــگاهی اصالت آن است. در صورت بی‌توجهی به این 
بحث عواقبی مانند ادامة وضعیت نامساعد فعلی در زمینة نگارش علمی دامن‌گیر فضای 

دانشگاهی خواهد شد.
در جایگاه بعدی، از لحاظ میزان توجه مصاحبه‌شــوندگان، ملاک »بســط نگارشی« 
قرار گرفت و برای آن نشــانگرهایی مانند »ارائة جزئیات رویداد یا فضا« عنوان شــد. این 
نیز با پژوهش جعفری )1401( همخوانی دارد که در مطالعة خود به نقد ســرفصل درس 
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نگارش خلاق در دانشــگاه فرهنگیان پرداخته است. علاوه بر این، ملاک »فضاسازی« نیز 
با اهمیت زیادی همراه بود که برای آن نشــانگرهایی مانند »اســتفاده از کلمه‌های قوی 
برای ایجاد تصویری واضح«، »کلمه‌ها و توصیف‌های قوی و واضح در سراســر نوشــتار«، 
»ترســیم موقعیت رخداد« و »ایجاد دنیای زنده و پویا در ذهن مخاطب« مطرح شــدند. 
ملاک دیگری که مطرح شــد »طرح نگارشــی« بود که عبارت بود از نشانگرهایی مانند 
»پایان مؤثر و ایجاد حس کامل‌شدن در نوشتار«، »کنار هم قرارگیری کنش‌ها، رویدادها و 
صحنه‌ها جهت معنادار‌شدن روابط علیّ میان آن‌ها«، »توالی رویدادها و اتفاقات« و »وحدت 
هنری نوشتار«. همچنین، ملاک »شخصیت‌پردازی« با نشانگرهایی نظیر »بیان کنش‌ها 
و واکنش‌های اشــخاص داستان« بیان شد. این سه ملاک با یافته‌های پژوهش واعظی و 

رضائی )2019( در عنوان توسعة‌ روبریک برای اندازه‌گیری خلاقیت نگارشی همسوست.
ملاک »به‌کارگیری آرایه‌های ادبی« در این پژوهش مطرح شد و نشانگر آن »بازنمایی 
تخیلی عواطف، رویدادها و شــخصیت‌ها« بود. این موضوع با پژوهش تاجیکی و موسی‌پور 
)1400( مرتبط است که در نتایج خود بیان کرده‌اند: نگارش خلاق: الف: رسمیت یادگیری 
نــگارش را کاهش می‌دهــد و درنتیجه به یادگیرنــدگان انگیزه می‌دهــد؛ ب: در هنگام 
نگارش خلاقانه فراگیران تشــویق می‌شوند احساسات و افکار خود را بیان کنند که معمولاً 
در محیط‌های کلاســی دربارۀ آن بحث نمی‌شــود. علاوه بر این، ملاک »خیال‌پردازی« با 
نشانگرهای »ایجاد رویداد تخیلی« و »ترسیم رویداد غیرمنتظره در جهان« همسو و مرتبط 
است. ملاک »سیالیت« از لحاظ میزان توجه مصاحبه‌شوندگان در جایگاه بعدی قرار گرفت 
و برای آن نشانگری نظیر »استفاده از محتوا و جمله‌ها و کلمه‌های قابل‌فهم و روان« مطرح 
شد. این با نظر حسنلو و محمودی )1388( هم‌راستاست که معتقدند ارائة موسیقی بر تقویت 
سیالیت، از ملاک‌های خلاقیت نوشتاری، تأثیرگذار است. ملاک دیگری که در کنار »سیالیت« 
مطرح شــد »انعطاف‌پذیری« بود که با پژوهش جمیل و ماهامود76 )2017( همسوست که 
هدفش تأثیر راهبردهای انعطاف‌پذیری و روانی در توســعة مهارت‌های نوشتاری خلاق در 
زبان انگلیســی است. ملاک »جذابیت نگارشــی« نیز بررسی شد و نشانگرهای آن با مقالة‌ 
شیردل و همکاران )1402( همخوانی دارد که به شناسایی نظام نشانگرهای سنجش کیفیت 

جذابیت نگارشی در نگارش علمی دانشگاهی پرداخته است.
در این پژوهش تلاش شد ملاک‌ها و نشانگرهای خلاقیت نگارشی دانش‌آموزان از طریق 
مصاحبه‌های دقیق با معلمان و متخصصان حوزة نگارش و خلاقیت شناســایی و معرفی 
شــوند. یکی از محدودیت‌های این مطالعه، فقدان چندسویه‌سازی داده‌ها و تقاطع‌گیری 
داده‌ها مبتنی بر اســناد و ادراک و نظرات تخصصی افراد بوده ‌‌است و محوریت داده‌های 
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گردآوری‌شــده بر اساس تجربه‌های زیستة معلمان موفق در حوزة نگارش دانش‌آموزی و 
نظرات تخصصی کارشناسان بوده است؛ بنابراین استفادة تکمیلی از اسناد مرتبط پیشنهاد 
می‌شود. به‌طورکلی و با توجه به اهمیت بالای خلاقیت و پرورش آن در نگارش دانش‌آموزان 
دورة ابتدایی انجام این پژوهش اهمیت فراوانی داشــت. پژوهش‌های متعددی در دنیا در 
حوزة خلاقیت و نگارش خلاقانه در سطح دانشگاهی انجام شده؛ اما در حوزة دانش‌آموزان 
دورة ‌ابتدایی و توجه به استعداد آن‌ها نسبتاً کم ‌کار شده است. همچنین در کشور ما نیز، 
چه در دوره‌های دانشگاهی و چه در دوره‌های ابتدایی و متوسطه، به حوزة خلاقیت نگارشی 
کم‌توجهی شــده‌ است. در ادامه مبتنی بر یافته‌های پژوهش و خلٔاهای محتوایی در این 

حوزه پیشنهادهایی در دو سطح کاربردی و پژوهشی ارائه می‌شود:


 پیشنهادهای کاربردی 

1. برگزاری دوره‌های آموزشی برای ترکیب واقعیت و تخیل در نوشتار به دانش‌آموزان 
کمک می‌کند تا رویدادهای تخیلی را بهتر و با جزئیات بیشتر خلق کنند؛

2. پیشــنهاد مطالعۀ آثار منظوم و منثور شــاعران و نویسندگان معروف ایرانی مانند 
حافظ، سعدی، مولانا، و نثرهایی چون آثار سعدی به‌ویژه برای تقویت دانش‌آموزان 

در استفاده از آرایه‌های ادبی؛
3. تشویق به تفکر آزاد و بدون محدودیت به دانش‌آموزان کمک می‌کند ایده‌های نو و 

خلاقانه‌ای برای نوشتار خود ایجاد کنند؛
4. برگزاری اردوهای تفریحی و مشاهدة فیلم‌های مستند و علمی به دانش‌آموزان در 
تقویت مهارت‌های فضاسازی کمک می‌کند؛ زیرا آن‌ها می‌توانند از مشاهدات خود 

در نوشته‌هایشان استفاده کنند؛
5. با اجرای نمایــش و نمایش‌نامه‌خوانی در کلاس دانش‌آموزان یاد می‌گیرند چگونه 

شخصیت‌ها را به شکلی عمیق‌تر و واقعی‌تر پردازش کنند؛
6. با تشــویق دانش‌آموزان به نوشتن آزادانه و بدون نگرانی دربارة درست یا غلط‌بودن 
جمله‌هایشان مهارت تولید ایده‌های پیوسته و بدون‌وقفه در آن‌ها تقویت می‌شود؛

7. تمرین تصویرســازی با بهره‌گیری از جزئیات حسی )شنوایی، بویایی، چشایی( در 
نوشتار به دانش‌آموزان کمک می‌کند نوشته‌های جذاب‌تری خلق کنند؛

8. ارائة داستان با مقدمه‌ای مشخص و درخواست از دانش‌آموزان برای نوشتن چند پایان 
متفاوت مهارت انعطاف‌پذیری ذهنی و تنوع در داستان‌پردازی را تقویت می‌کند؛

9. تأکید بر اصول صحیح نگارشــی، به‌کارگیری علائم نگارشــی مناســب و داشتن 
ســاختاری منظم )شــروع، بدنه و پایان( باعث می‌شــود دانش‌آموزان نوشته‌های 
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منسجم‌تری تولید کنند؛
10. در مدارس کشور دوره‌هایی برای آشنایی با ویژگی‌های خلاقیت نگارشی در زنگ 
انشا ابتدا برای معلمان و سپس دانش‌آموزان برگزار شود و تأثیر آن‌ها ارزیابی شود؛

11. دورة ضمن خدمت در رابطه با نگارش خلاقانه برای معلمان تدوین شود؛
12. در ابتدای ســال تحصیلی ضعف‌های دانش‌آمــوزان در نگارش از طریق برگزاری 

جلسه‌های انشا شناسایی شود و معلمان در تلاش برای رفع این ضعف‌ها باشند؛
13. برنامه‌های نگارش خلاق برای بهبود مهارت‌های نوشتاری دانش‌آموزان سازمان‌دهی 
شود. انواع مختلفی از فعالیت‌ها را می‌توان در این برنامه‌ها گنجاند. این فعالیت‌ها 
می‌توانند با داستان‌ها، شعرها، خاطره‌ها و غیره تلفیق شوند. آموزش این انواع ادبی 
باعث توسعه در زمینه‌های سازمان‌دهی، سیالیت، انتخاب واژه و قواعد خواهد شد؛

14. بایــد دانش‌آموزان را به خواندن کتاب‌هایی در انواع مختلف ادبی تشــویق کرد. 
اطلاعات مفهومی دربارة کیفیت این انواع ادبی تأثیر مثبتی در رشــد مهارت‌های 

نوشتاری آن‌ها خواهد داشت؛
15. اشتراک‌گذاری تجربه‌های کتاب‌خوانی در گروه‌های کوچک و بزرگ به بحث‌ها و 

شیوه‌های‌ نگارشی پربار منجر می‌شود؛
16. می‌توان گروه‌های متفاوت تشــکیل داد تا دانش‌آموزانی که مهارت‌های نوشتاری 
لازم را ندارند بتوانند با افرادی که مهارت‌های نوشتاری پیشرفته دارند کار کنند.


 پیشنهادهای پژوهشی 

1. پژوهشــگران و نگارندگان عرصة‌ نگارش باید برای خلاقیت در نگارش اولویت قائل 
شوند و ابعاد مختلف این موضوع را طراحی کنند؛

2. با توجه به ملاک »اصالت نگارشی« و نشانگرهای آن، که در این پژوهش مطرح شد، 
پژوهشگران باید راه‌های افزایش اصالت نگارشی را واکاوی کنند؛

3. با توجه بــه نتایج این پژوهش ابزاری برای اندازه‌گیری خلاقیت نگارشــی ابداع و 
نگارش‌های دانش‌آموزان به‌کمک آن اندازه‌گیری شود؛

4. پژوهش‌های مروری منظم و جامع بر مقاله‌های منتشرشــده در مجله‌های علمی از 
منظر خلاقیت نگارشی اجرا شود؛

5. با توجه به ضرورت آموزش نگارش، جدای از کتاب ‌نگارش کتابی با عنوان »خلاقیت 
در مدرسه« تدوین‌ شود و حضور در جلسه‌های آموزشی این کتاب برای دانش‌آموزان 

اختیاری ‌باشد و دانش‌آموزان مستعد برای شرکت در این جلسه‌ها تشویق شوند.
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Abstract

Keywords Metacognitive Reading Strategies, Student-Teachers, Primary School 
Education

Reading is regarded not only as one of the most essential language skills but also as a 
fundamental tool for knowledge expansion. Among the factors contributing to effective 
learning, metacognitive awareness of reading strategies plays a pivotal role in enhancing  
learning processes. This awareness, which refers to individuals’ ability to monitor and 
regulate their cognitive processes while reading, is considered a key factor influencing the  
quality of both learning and teaching. The present quantitative study aimed to examine 
significant differences in metacognitive reading strategies among primary school education  
student teachers enrolled in teacher education centers in Rasht, with respect to gender, 
academic year, and type of metacognitive reading strategy. Data were collected from 180 
student teachers (90 males and 90 females; 91 first-year and 89 final-year students) using a 
translated version of the Metacognitive Awareness of Reading Strategies Inventory (MARSI).  
The data were analyzed using analysis of variance (ANOVA). The results indicated a 
significant gender difference in overall metacognitive reading strategy use, with female 
student teachers demonstrating higher levels of metacognitive awareness than their male 
counterparts. However, no significant difference was found between first-year and final-year  
student teachers in terms of overall metacognitive awareness. In contrast, significant 
differences were observed between the two academic-year groups in their awareness of the three 
types of reading strategies—global, problem-solving, and support strategies. Furthermore, 
first-year student teachers were found to use global reading strategies significantly more 
frequently than their final-year counterparts. The pedagogical implications of these findings 
are discussed.

Metacognitive Reading Strategies among 
Primary School Education Student Teachers in Rasht

(7)
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خواندن نه‌تنها به‌منزلۀ یکی از مهم‌ترین مهارت‌های زبانی، بلکه به‌مثابۀ ابزاری برای گسترش دانش 
شناخته می‌شود. در این میان، توانایی استفاده از راهبردهای فراشناختی خواندن، در تقویت فرایندهای 
یادگیری نقشی اصلی دارد. این راهبردها، که به توانایی فرد در نظارت و تنظیم فرایندهای ذهنی به هنگام 
خواندن اشاره دارد، ازجمله عواملی است که در کیفیت یادگیری و تدریس تأثیرگذار است. پژوهش کمّی 
حاضر به دنبال شناسایی تفاوت‌های معنادار، از لحاظ استفاده از راهبردهای فراشناختی خواندن )خواندن 
سراسری، حل مسئله و پشتیبان(، در میان دانشجومعلمان رشتۀ آموزش ابتدایی بر اساس جنسیت، 
سال تحصیلی و نوع راهبردهای مدنظر بوده ازست. داده‌ها با استفاده از نسخۀ ترجمه‌شدۀ پرسش‌نامۀ 
»آگاهی از راهبردهای خواندن« از 180 دانشجو‌معلم در مراکز تربیت‌معلم شهر رشت جمع‌آوری و با 
آزمون آنووا تحلیل شد. نتایج نشان داد که دانشجومعلمان مرد و زن از نظر میزان آگاهی از راهبردهای 
خواندن )به‌طورکلی( یکسان نیستند و دانشجومعلمان زن آگاهی بیشتری دارند؛ اما بین دانشجومعلمان 
سال اول و سال آخر تحصیل از نظر میزان این آگاهی تفاوت معناداری وجود ندارد. همچنین، در آگاهی 
از راهبردهای سه‌گانۀ خواندن به تفکیک )خواندن سراسری، حل مسئله و پشتیبان( میان سال‌اولی‌ها و 
سال‌‌آخری‌ها تفاوت معناداری مشاهده شد. نتایج نشان داد که دانشجومعلمان سال‌ اولی شرکت‌کننده در 
این مطالعه، از راهبردهای خواندن سراسری به طرز معناداری بیشتر از دانشجویان سال‌آخری استفاده 

می‌کنند. در پژوهش حاضر، پیامدهای این یافته‌ها بررسی می‌شود.
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  مقدمه
خواندن به‌منزلۀ یکی از مهارت‌های بنیادین زبان و از ضروری‌ترین ابزارهای یادگیری، نه‌تنها وسیله‌ای 
برای کســب دانش و اطلاعات به شــمار می‌رود، بلکه نقش اساسی در رشد فکری، اجتماعی و فرهنگی 
فرد ایفا می‌کند. بااین‌حال، خواندن فقط به رمزگشــایی از کلمات محدود نیست؛ بلکه فرایندی پیچیده 
و چندوجهی است که درک مفاهیم، استنباط‌سازی، و استفاده از اطلاعات به‌دست‌آمده در موقعیت‌های 
مختلف را دربر می‌گیرد. خواندن فرایند رمزگشایی نمادهای نوشتاری و فرایند پیچیدۀ تعاملی و شناختی 
برای ساخت معناست و درک متن ماهرانه برای موفقیت در تمام حوزه‌های تحصیلی و استفاده از معنای 
مطالب خواندنی بســیار مهم اســت )ویگفیلد1 و همکاران، 2016(. ازاین‌رو، راهبردهای خواندن باید به 
شکل مناسب گسترش یافته و استفاده شوند.درنتیجۀ این عمل، توانایی خواندن افراد نیز بهبود می‌یابد. 
گارنر2 )1987( راهبردهای خواندن را »مجموعه‌ای از اقداماتی می‌داند که خواننده برای ساختن معنا در 
فرایند خواندن به کار می‌گیرد« )به نقل از ژانگ و وو3، 2009(. سینگهال4 )2001( راهبردهای خواندن 
را فرایندهایی می‌داند که خوانندگان برای درک بهتر متون، یادگیری و دســتیابی به اهداف خواندن از 

آن‌ها استفاده می‌کنند. 
مطالعات اخیر، مثلًا آخمتوا5 و همکاران )2022( مشــخص کرده اســت که خوانندگان باتجربه از 
راهبردهای خواندن بیشتری در عمل استفاده می‌کنند و تسلط بیشتری بر آن‌ها دارند. این راهبردها به 
دو دستۀ اصلی تقسیم می‌شوند: شناختی6 و فراشناختی7. راهبردهای شناختی شامل فعالیت‌های ذهنی 
مشخصی هستند که خواننده‌ها برای پردازش اطلاعات متن به کار می‌گیرند. این راهبردها شامل شش 
مؤلفۀ پیش‌بینی، مرور اطلاعات، یادداشــت‌برداری، خلاصه‌سازی، استنباط‌سازی، و تصویرسازی ذهنی 
است. راهبردهای فراشناختی نیز شامل آگاهی بر فرایندهای شناختی و کنترل آن‌هاست. این راهبردها 
به خوانندگان کمک می‌کنند تا بتوانند فعالیت‌های خود را هنگام خواندن مدیریت و برنامه‌ریزی کنند و 

از موفقیت راهبردهای خود اطمینان حاصل کنند. مؤلفه‌های راهبردهای فراشناختی عبارت‌اند از:
1. برنامه‌ریزی: تعیین اهداف خواندن و انتخاب راهبرد مناسب برای مطالعه؛

2. نظارت: ارزیابی مستمر درک خود از متن و شناسایی مشکلات در هنگام خواندن؛
3. تنظیم: اصلاح یا تغییر راهبردها در صورت نیاز برای رسیدن به درک بهتر؛

4. ارزیابی: بررسی میزان موفقیت در دستیابی به اهداف خواندن و اثربخشی راهبردهای استفاده‌شده.
موضوع آگاهی از راهبردهای خواندن )راهبردهای فراشناختی( در سال‌های اخیر، به یکی از مسائل 
مهم در حوزۀ آموزش تبدیل شــده اســت و یکی از مهم‌ترین عوامل مؤثر در بهبود مهارت‌های خواندن 
شناخته می‌شود. این توانایی به خوانندگان کمک می‌کند راهبرد‌های مؤثری را برای برنامه‌ریزی، نظارت 
و ارزیابی عملکرد خود در طول فرایند خواندن به کار گیرند. این مهارت‌ها به معلمان و دانش‌آموزان امکان 
می‌دهد تا نه‌تنها درک بهتری از متن داشــته باشند، بلکه بتوانند به‌صورت مستقل و انتقادی به تحلیل 
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متون بپردازند. معلمان به‌عنوان یکی از ارکان اصلی نظام آموزشــی، نقش مهمی در تســهیل یادگیری 
دانش‌آموزان دارند. در این میان، آگاهی معلمان از راهبردهای خواندن و توانایی فراشناختی آن‌ها، تأثیر 
مســتقیمی در کیفیت آموزش و یادگیری دانش در مقاطع ابتدایی دارد. آگاهی از راهبردهای خواندن، 
رویکردی تعیین‌کننده است که به برقراری ارتباط و درک انگیزه، باورها، پیشنهاد‌ها، نگرش و غیره کمک 
می‌کند )مختاری و رای‌کرد، 2002؛ مختاری و شــیوری8، 2002(. فراشناخت شامل چهار مؤلفه است: 
دانش فراشناختی، تجربیات فراشناختی، اهداف و راهبردهای فراشناختی )دومان و سمرچی9، 2019(. 
اســتفادۀ خوانندگان از راهبردها، مبتنی بر دانش فراشناختی آن‌هاست. در واقع این دانش پیش‌نیازی 
برای به‌کارگیری مناسب راهبردهای فراشناختی به شمار می‌رود و پیشرفت هرچه بیشتر آن باعث درک 
بهتری از خواندن می‌شود. راهبردهای فراشناختی خواندن، طبقه‌بندی‌های متفاوتی دارد. از نگاه مختاری 
و همکاران )2018(، راهبردهای فراشــناختی خواندن عبارت‌اند از سه راهبرد خواندن سراسری10، حل 
مسئله11 و خواندن پشتیبان12. راهبردهای خواندن سراسری راهبردهایی برنامه‌ریزی‌شده، هدفمند و کلی 
هســتند که خوانندگان برای نظارت بر خواندن خود در سطح کلی از آن‌ها استفاده می‌کنند. نمونه‌های 
کاربرد این راهبرد شــامل تعیین هدف خواندن، مرور اجمالی متن قبل از مطالعه، توجه به نشــانه‌های 
نوشــتاری )مانند عناوین یا واژه‌های پررنگ(، پیش‌بینی محتوای متن، و بررســی کلی برای درک متن 
اســت. راهبردهای حل مسئله زمانی به کار می‌روند که خواننده در درک متن با دشواری روبه‌رو شود و 
به روشی مربوط می‌شود که خوانندگان با تنظیم سرعت خواندن، بازخوانی متن، خواندن با صدای بلند، 
مکث و اندیشیدن دربارۀ متن، حدس زدن معنای کلمات دشوار یا تجزیۀ جملات پیچیده، مشکلی را که 
به هنگام خواندن یک متن دشــوار با آن مواجه می‌شوند، حل می‌کنند. به بیان ساده، آن‌ها راهبردهایی 
برای اصلاح و رفع مشــکل به هنگام بروز اختلال در درک متن هســتند. راهبردهای خواندن پشتیبان، 
ابزارهای کمکی هستند که به خوانندگان برای تقویت درک و به‌خاطرسپاری اطلاعات یاری می‌رسانند. 
نمونه‌های کاربرد این راهبرد عبارت‌اند از: یادداشــت‌برداری، خط‌کشی یا برجسته‌سازی بخش‌های مهم 
متن، اســتفاده از منابع مرجع )مانند فرهنگ لغت(، بازگویی به زبان خود، خلاصه‌نویسی، یا بلندخوانی 

متن. به بیان ساده، آن‌ها راهبردهایی برای پشتیبانی و تقویت فرایند درک متن نوشتاری هستند.
دربــارۀ اهمیت راهبردهای فراشــناختی خواندن می‌توان گفت، این راهبردهــا خوانندگان ماهر و 
غیرماهــر را از یکدیگــر متمایز می‌کنند. خوانندگان ماهر و غیرماهر بر اســاس مهارت درک متن خود 
متمایز می‌شوند )مختاری و رای‌کرد، 2002(؛ درنتیجه خوانندگان ماهر از متنی که می‌خوانند آگاه‌اند، 
هدف از خواندن آن را تشخیص می‌دهند و راهبردهایی برای مدیریت مشکلات و مشاهدۀ درک خود از 
اطلاعات ایجاد می‌کنند؛ اما خوانندگان غیرماهر از لحاظ دانش فراشناختی دربارۀ خواندن ضعیف هستند 
و بر خواندن به‌منزلۀ یک فرایند رمزگشایی به‌جای تولید معنا تأکید می‌کنند. باید دانست دانش فرد از 
مؤلفه‌های فراشناخت، در تسهیل درک متن نقش دارد، به دانش‌آموز در به‌کارگیری مهارت‌های خواندن 
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کمک می‌کند و تسلط‌نداشتن بر آن‌ها باعث ضعف در درک متن می‌شود. 
خواندن فرایند پیچیده‌ای اســت که به درک، تجزیه‌وتحلیل و یــادآوری اطلاعات از متن نیاز دارد. 
فردی که دانش فراشناختی خوبی دارد در جریان فرایند خواندن، بر فهم خود نظارت کرده و در صورت 
لزوم، از راهبردهای مختلف برای بهبود درک متن استفاده می‌کند. افراد با دانش فراشناختی بالا معمولاً 
به‌طور فعال و هوشمندانه متون را مرور می‌کنند، خطاهای خود در فرایند درک متن را شناسایی کرده 
و به‌طور مؤثر آن‌ها را اصلاح می‌کنند و زمانی که به تکرار یا مرور بیشــتر اطلاعات نیاز دارند، روش‌های 

مؤثری را به کار می‌گیرند.
دربارۀ موضوع راهبردهای فراشــناختی خواندن، محققان خارجــی و داخلی پژوهش‌هایی را انجام 
داده‌اند. از تحقیقات خارجی انجام‌شده در این زمینه، می‌توان به تحقیقات شیخ و همکاران )2019( اشاره 
کرد که به رابطۀ بین راهبردهای فراشناختی خواندن و پیشرفت تحصیلی دانشجویان بازرگانی در مقطع 
کارشناسی پرداخته‌اند. همچنین دلیانی و چایونو13 )2020( راهبردهای فراشناختی خواندن دانشجویان 
زبان انگلیســی و اســتفادۀ آن‌ها از این راهبردها را بررسی کرده‌اند. دینچر و چیلک14 )2022( به رابطۀ 
بین راهبردهای فراشــناختی خواندن و تفکر انتقادی در دانشجومعلمان پرداختند. همچنین ویانویوا15 
)2022( نیمرخ زبانی، راهبردهای فراشناختی خواندن و عملکرد دانشجویان یکی از دانشگاه‌های دولتی 
فیلیپین را در درک متن بررسی کرد. سوهارتو16 )2024( نیز در مطالعه‌ای، راهبردهای خواندن معلمان 
ابتدایی پیش از خدمت را با اســتفاده از نســخۀ اندونزیایی پرسش‌نامۀ »آگاهی از راهبردهای خواندن« 
بررسی کرد. این موضوع در داخل کشور نیز بررسی شده است. اسدی )2020( به راهبردهای فراشناختی 
خواندن دانشــجویان کارشناسی ارشد ایرانی از رشــته‌های مختلف در زمان خواندن مقالات پژوهشی 
انگلیســی پرداخت. قاســمی )1393( به رابطۀ بین آگاهی از راهبرهای خواندن )راهبردهای سراسری، 
راهبردهای حل مســئله و راهبردهای پشــتیبان( و درک متن پرداخت. قوامــی و همکاران )1396( با 
بررسی راهبرد فراشناختی نظارت بر درک در میان دانشجویان به این نتیجه رسیدند که نظارت بر درک، 
یکی از مؤلفه‌‌های مهم درک متن توسط دانشجویان است و استفاده از ابزارهای دقیق برای سنجش آن 
می‌تواند در بهبود عملکرد خواندن و درک متن مؤثر باشد. نجفی )1394( نیز رابطۀ احتمالی بین نگرش 
به خواندن، میزان آگاهی از راهبردهای خواندن و توانایی خواندن را در میان دانشــجویان زبان انگلیسی 
بررســی کرد. حضرتی )1397( به رابطۀ میان آگاهی از راهبردهای خواندن )راهبردهای فراشناختی( با 
انگیزۀ پیشرفت تحصیلی و اضطراب امتحان دانش‌آموزان پایۀ ششم ابتدایی پرداخت. شجاعی و جعفری 
)1397( نقش راهبردهای فراشناختی معلمان را در جهت‌گیری فراشناختی محیط‌های یادگیری بررسی 
کردند. یافته‌های حاصل از تحلیل رگرســیون در این مطالعه نشــان داد که برخی از ابعاد راهبردهای 
فراشناختی معلمان ابعاد جهت‌گیری فراشناختی محیط یادگیری را پیش‌بینی می‌کند. نتایج آزمون تی 
مستقل نشان داد که بین میانگین نمرات معلمان زن و مرد از نظر متغیر راهبردهای فراشناختی تفاوت 
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معناداری وجود ندارد. حســینی انهاری )1398( نیز نقش راهبردهای فراشناختی و خودتنظیمی را در 
مهارت خواندن فراگیران ایرانی زبان انگلیسی با رویکرد علّی ـ ساختاری مطالعه کرد.

خواندن، مهارتی حیاتی برای آموزش و یادگیری در همۀ حوزه‌های تحصیلی اســت؛ ازاین‌رو توســعۀ 
راهبردهای خواندن، پایه و اساســی برای رشــد بیشتر سواد اســت. بااین‌حال، دربارۀ راهبردهای خواندن 
در معلمان ابتدایی پیش از خدمت، چگونگی آموزش یا چگونگی مدیریت و ارزیابی بیشــتر این فرایند در 
یادگیری، تحقیقات بسیار کمی انجام شده است. معلمان ابتدایی باید خود مهارت کافی در زمینۀ راهبردهای 
خواندن داشــته باشند تا بتوانند آن را به دانش‌آموزانشان منتقل کنند. بعضی از پژوهش‌ها مثل وینمان17 
و همکاران )2006( نشــان داده‌اند که در عمل، بســیاری از معلمان دربارۀ فراشناخت دانش کافی ندارند 
یا ممکن اســت درک ضعیفی از ضرورت استفاده از راهبردهای آموزشی در فرایند خواندن داشته باشند. 
محققانی مانند هال18 )2005( و لزلی19 )2008( نیز دریافته‌اند که معلمان، قبل و حین خدمت، اغلب فکر 
می‌کنند که به دلیل دانش محدود خود دربارۀ خواندن، برای آموزش این مهارت زبانی به دانش‌‌آموزان خود 
آمادگی کافی ندارند. همچنین این معلمان خود به‌طور مکرر از راهبردهای خواندن در فرایند تدریسشان 

استفاده نمی‌کنند؛ زیرا نقطۀ تمرکز آن‌ها بیشتر روی محتوای تدریس است و نه خود فرایند خواندن.
 با توجه به اینکه مقطع ابتدایی شــروع فرایند یادگیری خواندن دانش‌آموزان است، انجام مطالعاتی 
بــر روی میزان آگاهی و درک معلمان این مقطع از فرایند خواندن، راهبردهای فراشــناختی خواندن و 
چگونگی به‌کارگیری این راهبردها توســط این افراد بسیار ضرورت دارد. بااین‌حال بررسی پژوهش‌های 
انجام شــده دراین‌باره نشــان داد که در حیطۀ آگاهی از راهبردهای خواندن )راهبردهای فراشناختی(، 
به‌ویــژه در میــان معلمان، کمبود تحقیق وجود دارد. این خلأ تحقیقاتــی نگارنده را به پژوهش در این 
زمینه ترغیب کرد. پژوهش حاضر به تفاوت میان دانشجومعلمان زن و مرد از منظر میزان آگاهی آن‌ها 
از راهبردهای خواندن )راهبردهای فراشــناختی(، تفاوت میان دانشــجومعلمان در سال‌های اول و آخر 
تحصیل از همین منظر، تفاوت میان آن‌ها از نظر میزان آگاهی و نیز میزان استفاده از راهبردهای سه‌گانۀ 

خواندن )سراسری، حل مسئله و پشتیبان( پرداخت. فرضیه‌های این پژوهش عبارت‌اند از:
1. میان میزان آگاهی از راهبردهای خواندن )راهبردهای فراشــناختی( دانشــجومعلمان زن و مرد 

تفاوت معناداری وجود ندارد؛
2. میان میزان آگاهی از راهبردهای خواندن دانشــجومعلمان ســال اول و سال آخر تحصیل تفاوت 

معناداری وجود ندارد؛
3. میان میزان آگاهی از راهبردهای سه‌گانۀ خواندن )سراسری، حل مسئله و پشتیبان به تفکیک( 

توسط دانشجومعلمان سال اول و سال آخر تحصیل تفاوت معناداری وجود ندارد.
4. میان میزان اســتفاده از راهبردهای سه‌گانۀ خواندن توسط دانشجومعلمان سال اول و سال آخر 

تحصیل تفاوت معناداری وجود ندارد.
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 روش پژوهش
پژوهــش حاضر، کمّی از نوع توصیفی ـ علیّ مقایســه‌ای اســت؛ زیرا بدون دســت‌کاری متغیرها، 
تفاوت‌های میان گروه‌های مختلف بررســی می‌شود. متغیرهای مســتقل این مطالعه )جنسیت و سال 
تحصیلی( از پیش تعیین ‌شده‌اند و قابلیت دست‌کاری آزمایشی ندارند. از منظر روش جمع‌آوری داده‌ها، 
این مطالعه پژوهشــی پیمایشی است که با اســتفاده از پرسش‌نامه انجام می‌شود. متغیرها عبارت‌اند از: 
جنســیت )شامل 2 سطح زن و مرد(، سال تحصیلی )شــامل 2 سطح سال اول و سال آخر تحصیل( و 

راهبردهای فراشناختی خواندن )شامل سطح راهبرد خواندن سراسری، حل مسئله، و پشتیبانی(.

  جامعه و نمونۀ آماری

شــرکت‌کنندگان در این تحقیق تعداد 180 نفر از دانشــجومعلمان )91 نفر )50/6%( دانشجوی 
ســال اول تحصیل و 89 نفر )49/4%( دانشجوی سال آخر، 90 زن و 90 مرد( رشتۀ آموزش ابتدایی 
در شــهر رشــت بودند که به روش نمونه‌گیری در دســترس از دو مرکز تربیت‌معلم بنت‌الهدی صدر 
)خواهران( و امام علی)ع( )برادران( واقع در شــهر رشت انتخاب شدند. انتخاب نمونه از طریق ارتباط 

با چندین نفر از دانشجویان این دو مرکز و استفاده از گروه‌های مجازی انجام شد. 

  ابزار پژوهش

ابزار این پژوهش نسخۀ ترجمه‌شده و برخط پرسش‌نامۀ آگاهی فراشناختی از راهبردهای خواندن20 
) مختاری و رای‌کرد، ۲۰۰۲( بود که ابزاری خودگزارش‌ده برای ارزیابی آگاهی از راهبردهای خواندن 
در هنگام خواندن متون درسی است. پانزده گویۀ پرسش‌نامۀ آگاهی از راهبردهای خواندن در مقیاس 

1 تا 5 نمره‌گذاری می‌شوند. نمره‌های به‌دست‌آمده سه نوع اطلاعات را ارائه می‌دهد:
1. یک امتیاز فردی برای هر راهبرد خواندن؛ 

2. یــک امتیاز مقیاس، کــه می‌تواند با جمع‌بندی‌ گویه‌های هریــک از راهبردهای خواندن )یعنی 
راهبردهای خواندن سراســری ]گویه‌های 1تا 5[، راهبردهای حل مسئله ]گویه‌های6 تا 10[، و 

راهبردهای خواندن پشتیبان ]گویه‌های 11تا 15[(به دست آید؛
3. یک امتیاز ترکیبی که با جمع‌کردن نمره‌های تمام گویه‌های راهبردهای موجود در پرســش‌نامه 

به‌دست می‌آید.
در تفســیر امتیازات کسب‌شده در پرسش‌نامۀ آگاهی فراشــناختی از راهبردهای خواندن، میزان 

آگاهی افراد با نسبت‌های زیر سنجیده می‌شود:
1. امتیاز 3/5 و بالاتر به معنی آگاهی بالا؛

2. امتیاز بین ۲/۵ تا 3/4 به معنی آگاهی متوسط؛
3. امتیاز 2/4 و پایین‌تر به معنی آگاهی پایین.
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دو کارشناس موضوعی روایی محتوایی این ابزار را تأیید کردند. برای ارزیابی پایایی آن، ضریب آلفای 
کرونباخ محاســبه شد. برای این منظور، نسخۀ ترجمه‌شدۀ پرسش‌نامه در اختیار بیست دانشجومعلم، 
که شــرایطی مشابه شــرکت‌کنندگان این مطالعه را داشــتند، قرار گرفت و به‌صورت آزمایشی اجرا 
شــد. مقدار آلفا برای کل پرســش‌نامه برابر با 0/87 بود که نشــان‌دهندۀ پایایی قابل‌قبول ابزار است. 
علاوه‌براین، مشــخص شد که گویه‌های پرســش‌نامه وضوح کافی دارد و افراد به هنگام پاسخ‌دهی، با 

ابهامی مواجه نشده‌اند.

  شیوۀ گردآوری و تحلیل داده‌ها

پس از ترجمۀ نســخۀ به‌روزشدۀ پرسش‌نامۀ آگاهی فراشناختی از راهبردهای خواندن مختاری و 
رای‌کرد و تهیۀ نســخۀ برخط آن، لینک این پرسش‌نامه، که در بستر گوگل‌فُرم طراحی شده بود، در 
اختیار 180 نفر از دانشــجومعلمان دختر و پســر مراکز تربیت‌معلم بنت‌الهدی و امام علی رشت قرار 
گرفت. ذکر این نکته ضروری اســت که در تمام مراحل تحقیق، اصول اخلاق پژوهش رعایت شــده و 
شرکت‌کنندگان پیش از پاسخ‌دهی به پرسش‌نامه، از تحقیق )تا حدودی دربارۀ آن توضیح داده شد(، 
روش اجرای آن و محرمانه‌بودن اطلاعات شخصی خود مطلع شدند و در مراحل گزارش‌دهی تحقیق، 
اطلاعات افراد محرمانه ماند. داده‌های گردآوری‌شده با آمار توصیفی )میانگین و انحراف معیار( خلاصه 

شده و با آزمون استنباطی آنووا21 به كمک نرم‌افزار آماری اس‌پی‌اس‌اس22 نسخۀ 2۶ تحلیل شدند. 

 یافته‌های پژوهش
در این قســمت، ابتدا آمار توصیفی )میانگین و انحراف معیار( پاسخ‌ شرکت‌کنندگان در مطالعه به 

پرسش‌نامۀ آگاهی فراشناختی از راهبردهای خواندن مطرح می‌شود )جدول 1(.

 جدول 1.   آمار توصیفی پاسخ‌ شرکتک‌نندگان در مطالعه به پرسش‌نامۀ آگاهی فراشناختی از راهبردهای خواندن                                                                                                        

انحراف معیارمیانگینابعاد

۳/۴۷۰/۸۳راهبرد خواندن سراسری

۳/۷۸۰/۸۰راهبرد حل مسئله

۳/۸۴۰/۸۵راهبرد خواندن پشتیبان

همان‌طور که در جدول ۱ مشاهده می‌شود، بیشترین مقدار میانگین به راهبردهای خواندن پشتیبان 
مربوط است که درمجموع نشان می‌دهد دانشجویان، گزینه‌های بالاتر از حد متوسط را به هنگامِ پاسخ 



ی
لم

 ع
یة

شر
ن

فصلنامه نوآوری های آموزشی

158
ë شمارة 96

ë سال بیست‌وچهارم 
ë زمستان 1404

به ســؤالها انتخاب کردند. در تحلیل‌های آماری، پس از بررســی آمار توصیفی متغیرها، اولین گام انجام 
آزمون طبیعی‌بودن توزیع فراوانی داده‌هاست. برای این منظور، بر اساس شاخص‌های چولگی و کشیدگی، 

طبیعی‌بودن داده‌های مربوط به سؤال‌های پرسش‌نامه بررسی شده است.
در این بخش، ابتدا بر اســاس شــاخص‌های چولگی و کشــیدگی، وضعیت توزیع طبیعی هر سؤال 
بررســی شد که نتیجۀ آن در جدول )2( مشاهده می‌شــود. چولگی و کشیدگی شاخص‌های انحراف از 

قرینگی هستند که برای مقایسۀ میزان انحراف داده‌ها از مقدار میانگین استفاده می‌شود.

 جدول 2.   بررسی طبیعی‌بودن توزیع داده‌های مربوط به سؤال‌های پرسش‌نامه                                                                                                        

تست طبیعی‌بودنشاخص‌های پراکندگیشاخص‌ گرایش مرکزی

کشیدگیچولگیبیشینهکمینهمیانگینشمارۀ سؤال

۱۳/۱۰۱۵-۰/۰۰۲-۱/۱۰۶

۲۳/۷۸۱۵-۰/۳۱۹-۱/۰۰۱

۳۳/۱۶۱۵-۰/۰۶۲-۰/۹۲۷

۴۴/۰۱۱۵-۰/۸۸۹-۰/۴۳۲

۵۳/۳۰۱۵-۰/۳۰۳-۰/۳۶۸

۶۳/۴۶۱۵-۰/۲۸۱-۰/۹۲۳

۷۳/۷۳۱۵-۰/۶۴۱-۰/۴۸۸

۸۳/۹۰۱۵-۰/۸۸۸-۰/۲۴۰

۹۴/۰۵۱۵-۱/۰۵۱۰/۰۶۷

۱۰۳/۷۵۱۵-۰/۵۹۲-۰/۴۸۹

۱۱۳/۷۱۱۵-۰/۵۷۳-۰/۵۴۳

۱۲۳/۹۸۱۵-۱/۰۷۴۰/۰۵۹

۱۳۳/۷۶۱۵-۰/۶۵۲-۰/۳۰۴

۱۴۴/۲۰۱۵-۱/۲۹۷۰/۵۸۰

۱۵۳/۵۶۱۵-۰/۴۲۳-۰/۵۹۱

بازۀ طبیعی‌بودن هر دو شــاخص چولگی و کشیدگی 2- تا 2+ است. در این مطالعه، همان‌طور که 
در جدول 2 مشــاهده می‌شــود، مقدار چولگی و کشیدگی داده‌های سؤالات در بازۀ گفته‌شده قرار دارد 
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که نشان‌دهندۀ توزیع طبیعی داده‌هاست. در ادامه، آمار توصیفی پاسخ‌های شرکت‌کنندگان به هریک از 
گویه‌های پرسش‌نامه، در قالب جدول 3 مطرح می‌شود.

 جدول 3.   میانگین نمرۀ دانشجویان شرکتک‌ننده در مطالعه به گویه‌های نسخۀ فارسی پرسش‌نامۀ آگاهی فـراشناختی از 
راهبردهای خواندن 

گویه‌های 
پرسش‌نامه

 من هرگز 
دربارۀ این 

راهبرد 
چیزی 

نشنیده 
بودم.

 من دربارۀ
 این راهبرد 
 شنیده‌ام؛ 

 اما نمی‌دانم 
به ‌چه‌صورت 

است.

 من دربارة 
این راهبرد 

شنیده‌ام و فکر 
می‌کنم می‌دانم 
به چه‌صورت 

است.

من این راهبرد 
را می‌شناسم 

و می‌توانم 
چگونگی و زمان 
استفاده از آن را 

توضیح دهم.

من این راهبرد 
را به‌خوبی 

می‌شناسم و 
اغلب هنگام 
مطالعه از آن 

استفاده می‌کنم.

میانگین

داشتن هدفی در ذهن ۱
۲۲/۸۳/۱۰٪۱۳/۳٪۳۰/۶٪۱۸/۳٪۱۵٪هنگام خواندن.

نگاه اجمالی به متن ۲
)قبل از خواندن متن( 

برای دریافتن اینکه 
متن دربارۀ چه چیزی 

است.

٪۱/۷٪۱۰٪۳۳/۹٪۱۶/۷٪۳۷/۸۳/۷۸

بررسی اینکه آیا ۳
محتوای متن با هدف 

من از خواندن مطابقت 
دارد یا خیر.

٪۱۲/۸٪۱۵/۶٪۳۵/۶٪۱۴/۴٪۲۱/۷۳/۱۶

استفاده از ابزارهای ۴
چاپی مانند هایلایتر 

)ماژیک پررنگ‌کننده( 
و غیره برای انتخاب 

اطلاعات کلیدی.

٪۳/۳٪۱۱/۱٪۱۷/۸٪۱۶/۱٪۵۱/۷۴/۰۱

تجزیه‌وتحلیل انتقادی ۵
و ارزیابی اطلاعات 

خوانده‌شده.
٪۱۴/۴٪۸/۳٪۳۴/۴٪۱۸/۳٪۲۴/۴۳/۳۰

بازگشتن به متن ۶
زمانی که حواسم پرت 

می‌شود.
٪۷/۲٪۱۵٪۳۰٪۱۹/۴٪۲۸/۳۳/۴۶

تنظیم سرعت مطالعه بر ۷
۳۵/۶۳/۷۳٪۲۳/۹٪۲۵/۶٪۸/۹٪۶/۱٪اساس آنچه می‌خوانم.

توقف‌کردن هرازگاهی ۸
تا به آنچه می‌خوانم 

فکر کنم.
٪۵/۶٪۹/۴٪۱۷/۲٪۲۴/۴٪۴۳/۳۳/۹۰
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گویه‌های 
پرسش‌نامه

 من هرگز 
دربارۀ این 

راهبرد 
چیزی 

نشنیده 
بودم.

 من دربارۀ
 این راهبرد 
 شنیده‌ام؛ 

 اما نمی‌دانم 
به ‌چه‌صورت 

است.

 من دربارة 
این راهبرد 

شنیده‌ام و فکر 
می‌کنم می‌دانم 
به چه‌صورت 

است.

من این راهبرد 
را می‌شناسم 

و می‌توانم 
چگونگی و زمان 
استفاده از آن را 

توضیح دهم.

من این راهبرد 
را به‌خوبی 

می‌شناسم و 
اغلب هنگام 
مطالعه از آن 

استفاده می‌کنم.

میانگین

خواندن مجدد برای ۹
اطمینان از اینکه 

آنچه می‌خوانم متوجه 
شده‌ام.

٪۵٪۶/۷٪۱۸/۹٪۱۶/۷٪۵۲/۸۴/۰۵

حدس‌زدن معنای ۱۰
کلمات یا عبارات 

ناشناخته.
٪۳/۹٪۱۰/۶٪۲۴/۴٪۲۸/۳٪۳۲/۸۳/۷۵

 یادداشت‌برداری۱۱
۳۳/۹۳/۷۱٪۲۳/۹٪۲۷/۲٪۹/۴٪۵/۶٪ در حین مطالعه.

خواندن با صدای بلند ۱۲
)برای کمک به درک 

آنچه می‌خوانم(.
٪8/3٪۴/۴٪۱۸/۹٪۱۶/۷٪۵۱/۷۳/۹۸

بحث‌ با دیگران دربارۀ ۱۳
آنچه می‌خوانم )برای 
بررسی درک خودم(.

٪۵/۶٪۶/۷٪۲۸/۳٪۲۵٪۳۴/۴۳/۷۶

خط‌کشیدن )زیر یا ۱۴
دور( اطلاعات مهم 

در متن.
٪۳/۹٪۷/۲٪۱۳/۹٪۱۴/۴٪۶۰/۶۴/۲۰

استفاده از منابع مرجع ۱۵
مانند فرهنگ لغت برای 

تقویت خواندن.
٪۷/۲٪۸/۳٪۳۴/۴٪۲۰/۶٪۲۹/۴۳/۵۶

طبق جدول ۳، در میان مجموع راهبردهای مطرح‌شــده در تحقیق، بالاترین میانگین نمره متعلق 
به راهبرد خط‌کشیدن )زیر یا دور( اطلاعات مهم در متن )۴/۲۰( است. به عبارت روشن‌تر، دانشجویان 
شرکت‌کننده در این تحقیق این راهبرد را به‌خوبی می‌شناسند و اغلب از آن استفاده می‌کنند. پایین‌ترین 
میانگین نمره نیز به راهبرد داشــتن هدفی در ذهن هنگام خواندن )۳/۱۰( اختصاص داشت که به این 
معناست که دانشجویان شرکت‌کننده در این تحقیق، از این راهبرد اطلاعات چندانی ندارند و به کمترین 

میزان از آن استفاده می‌کنند.
در ادامۀ این مطالعه، برای بررســی فرضیه‌های پژوهش از آزمــون آنووا )تحلیل واریانس( یک‌راهه 
اســتفاده شد. جدول‌های نتایج مربوط به آزمون هریک از فرضیه‌ها و نتایج آن در ادامۀ این قسمت ارائه 

 جدول 2.   )ادامه( 
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شده است. ابتدا فرضیۀ نخست پژوهش برای یادآوری مطرح می‌شود و سپس جدول آمار توصیفی برای 
مقایسۀ میزان آگاهی از راهبردهای خواندن )راهبردهای فراشناختی خواندن( بین دانشجومعلمان زن و 
مرد )جدول 4( و در ادامه، آمار مربوط به آزمون آنووا برای بررسی معناداری تفاوت بین دانشجومعلمان 

زن و مرد از نظر آگاهی از راهبردهای خواندن )جدول 5( ارائه می‌شود.

 فرضیۀ اول:   میان میزان آگاهی از راهبردهای خواندن )راهبردهای فراشناختی( دانشجومعلمان 
زن و مرد تفاوت معناداری وجود ندارد.

 جدول 4.   نتیجۀ آمار توصیفی برای مقایسۀ میزان آگاهی از راهبردهای خواندن بین دانشجو معلمان زن و مرد                                                                                                        

متغیر
آگاهی از 

راهبردهای 
خواندن

انحراف میانگینفراوانی
معیار

میانگین 
خطای 

استاندارد

۹۵٪ بازۀ اطمینان
کمینهبیشینه

حد پایینحد بالا

جنسیت
۹۰۳/۳۴۰/۵۳۷۰/۰۵۶۳/۴۵۳/۲۳۴/۷۳۱مرد

۹۰۴/۰۵۰/۶۹۲۰/۰۷۲۴/۲۰۳/۹۱۵۱زن

۱۸۰۳/۷۰۰/۷۱۳۰/۰۵۳۳/۸۰۳/۵۹۵۱کل

طبق جدول ۴، میانگین آگاهی از راهبردهای خواندن بین دانشجومعلمان مرد و زن با یکدیگر تفاوت 
دارد. در جدول ۵ معناداری این تفاوت بررسی شده است.

 جدول 5.   جدول آنووا برای بررسی معناداری تفاوت بین دانشجو معلمان زن و مرد از نظر آگاهی از راهبردهای خواندن                                                                                                        

سطح معناداریتوزیع فیشر )F(میانگین مربعاتدرجۀ آزادیمجموع مربعاتآگاهی از راهبردهای خواندن

۲۲/۷۵۶۱۲۲/۷۵۶بین گروه‌ها
۵۹/۲۳۰۰/0001

۶۸/۳۸۶۱۷۸۰/۳۸۴داخل گروه‌ها

۹۱/۱۴۱۱۷۹کل

بر اساس اطلاعات مندرج در جدول ۵ و با توجه به اینکه سطح معناداری کمتر از ۰/۰۵ است، نتیجه 
می‌گیریم که بین دانشجومعلمان مرد و زن از نظر آگاهی از راهبردهای خواندن )راهبردهای فراشناختی( 

تفاوت معناداری وجود دارد. به این ترتیب، فرضیۀ صفر نخست این پژوهش رد می‌شود.
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 فرضیۀ دوم:   میان میزان آگاهی از راهبردهای خواندن دانشجومعلمان سال اول تحصیل و سال 
آخر تحصیل تفاوت معناداری وجود ندارد.

در ادامه، ابتدا آمار توصیفی میزان آگاهی از راهبردهای خواندن بین معلمان ســال اول تحصیل و 
سال آخر تحصیل مطرح می‌شود. سپس با آزمون آنووا، معناداری تفاوت احتمالی میزان آگاهی آن‌ها از 
راهبردهای خواندن با هم مقایسه می‌شود تا مشخص شود که آیا از این منظر تفاوت معناداری بین آن‌ها 

وجود دارد یا خیر. نتایج در جدول‌های ۶ و ۷ ارائه شده‌اند.

 جدول 6.   نتایج آمار توصیفی برای مقایسۀ میزان آگاهی از راهبردهای خواندن بین دانشجومعلمان سال اول و سال آخر تحصیل                                                                                                        

متغیر
آگاهی از 

راهبردهای 
خواندن

انحراف میانگینفراوانی
معیار

میانگین خطای 
استاندارد

۹۵٪ بازه اطمینان
کمینهبیشینه

حد پایینحد بالا

سال 
تحصیلی

۹۱۳/۷۹۰/۷۰۳۰/۰۷۳۳/۹۳۳/۶۴۵۱بین گروه‌ها

۸۹۳/۶۰۰/۷۱۶۰/۰۷۵۳/۷۶۳/۴۵۵۱داخل گروه‌ها

۱۸۰۳/۷۰۰/۷۱۳۰/۰۵۳۳/۸۰۳/۵۹۵۱کل

بر اســاس اطلاعات منــدرج در جدول ۶، میان میانگین میزان آگاهــی از راهبردهای خواندن بین 
دانشجومعلمان ســال‌اولی و سال‌آخری با یکدیگر تفاوت وجود دارد. برای بررسی معناداری این تفاوت، 

نتیجۀ آزمون آنووا در جدول ۷ ارائه شده است.

 جدول 7.   جدول آنـووا برای بررسی معنـاداری تفـاوت بین دانشجومعلمان سـال اول و آخـر تحصیل از لحـاظ آگاهی 
راهبردهای خواندن   از 

سطح معناداریتوزیع فیشر )F(میانگین مربعاتدرجۀ آزادیمجموع مربعاتآگاهی از راهبردهای خواندن

۱/۵۰۶۱۱/۵۰۶بین گروه‌ها
۲/۹۹۰۰/۰۸۶

۸۹/۶۳۶۱۷۸۰/۵۰۴داخل گروه‌ها

۹۱/۱۴۱۱۷۹کل

بر اساس جدول ۷، با توجه به اینکه سطح معناداری بیشتر از ۰/۰۵ است، نتیجه می‌گیریم که بین 
دانشجومعلمان سال اول تحصیل با سال‌آخری‌ها از نظر میزان آگاهی از راهبردهای خواندن )راهبردهای 

فراشناختی( تفاوت معناداری وجود ندارد. به‌این‌ترتیب، فرضیۀ صفر دوم این پژوهش تأیید می‌شود.
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  فرضیۀ سوم:   میان میزان آگاهی از راهبردهای سه‌گانۀ خواندن )خواندن سراسری، حل مسئله
و پشتیبان به تفکیک( دانشجومعلمان ســال اول و سال آخر تحصیل تفاوت 

معناداری وجود ندارد.
در ادامه، ابتدا آمار توصیفی میزان آگاهی از راهبردهای سه‌گانۀ خواندن )به تفکیک(، بین دانشجویان 
مدنظر مطرح می‌شود. سپس با آزمون آنووا معناداری تفاوت احتمالی میزان آگاهی از راهبردهای سه‌گانۀ 
خواندن دانشــجومعلمان ســال اول و سال آخر تحصیل با هم مقایســه می‌شود تا مشخص شود که آیا 

این‌منظر تفاوت معناداری بین آن‌ها وجود دارد یا خیر. نتایج در جدول‌های ۸ و ۹ ارائه شده‌اند. از‌

  جدول 8.   نتایج آمار توصیفی برای مقایسۀ مـیزان آگاهی از راهـبردهای سه‌گانۀ خواندن بین دانشجومعلمان سال اول و
سال آخر تحصیل 

سال متغیر
انحراف میانگینتحصیل

معیار

میانگین 
خطای 

استاندارد

۹۵٪ بازه اطمینان
کمینهبیشینه

حد پایینحد بالا

 راهبرد 
خواندن 
سراسری

۳/۱۳۰/۶۶۷۰/۰۷۳/۲۷۲/۹۹۱۴سال‌آخری

۳/۸۱۰/۸۵۵۰/۰۹۳/۹۹۳/۶۳۱۵سال‌اولی 

۳/۴۷۰/۸۳۸۰/۰۶۳/۵۹۳/۳۵۱۵کل

 راهبرد 
حل مسئله

۳/۵۰۰/۷۲۲۰/۰۷۳/۶۵۳/۳۵۱۵سال‌آخری

۴/۰۶۰/۷۸۴۰/۰۸۴/۲۲۳/۹۰۱۵سال‌اولی 

۳/۷۸۰/۸۰۲۰/۰۵۳/۹۰۳/۶۶۱۵کل

 راهبرد 
خواندن 
پشتیبان

۳/۴۰۰/۷۳۱۰/۰۷۵/۵۵۳/۲۴۱۵سال‌آخری

۴/۲۹۰/۷۲۷۰/۰۷۴/۴۴۴/۱۳۱۵سال‌اولی 

۳/۸۴۰/۸۵۳۰/۰۶۳/۹۷۳/۷۲۱۵کل

بر اســاس اطلاعات مندرج در جدول ۸، بین میانگین آگاهی از راهبردهای ســه‌گانۀ خواندن بین 
دانشجومعلمان سال‌اولی و سال‌آخری با یکدیگر تفاوت وجود دارد )3/81 در مقابل 3/13 میانگین آگاهی 
از راهبرد خواندن سراسری، 4/06 در مقابل 3/50 میانگین آگاهی از راهبرد حل مسئله و 4/29 در مقابل 
3/40 میانگین آگاهی از خواندن پشــتیبان به‌ترتیب ســال‌‌اولی‌ها در مقابل سال‌آخری‌ها(. در جدول ۹ 

معناداری این تفاوت‌ها بررسی شده است.
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 جدول 9.   نتیجۀ آزمون آنووا برای بررسی معناداری تفاوت بین دانشجومعلمان سـال‌اولی و سـال‌آخری از لحاظ آگاهی از 
راهبردهای سه‌گانۀ خواندن )به تفکیک( 

سطح معناداریتوزیع فیشر )F(میانگین مربعاتdfمجموع مربعاتمتغیر

راهبردهای 
خواندن سراسری

۲۱/۰۸۱۱۲۱/۰۸۱بین گروه‌ها
۳۵/۸۴۲۰/0001

۱۰۴/۶۹۲۱۷۸۰/۵۸۸داخل گروه‌ها

۱۲۵/۷۷۲۱۷۹کل

 راهبردهای 
حل مسئله

۱۴/۱۱۲۱۱۴/۱۱۲بین گروه‌ها
۲۴/۸۲۰۰/0001

۱۰۱/۲۰۴۱۷۸۰/۵۶۹داخل گروه‌ها

۱۱۵/۳۱۶۱۷۹کل

راهبردهای 
خواندن پشتیبان

۳۵/۵۵۶۱۳۵/۵۵۶بین گروه‌ها
۶۶/۸۳۶۰/0001

۹۴/۶۹۲۱۷۸۰/۵۳۲داخل گروه‌ها

۱۳۰/۲۴۸۱۷۹کل

بر اساس اطلاعات مندرج در جدول ۹، با توجه به اینکه سطح معناداری کمتر از ۰/۰۵ است، نتیجه 
می‌گیریم که بین میزان آگاهی از راهبردهای سه‌گانۀ خواندن در میان دانشجومعلمان سال اول و سال 
آخر تحصیل، تفاوت معناداری وجود دارد و در این میان، سال‌اولی‌ها بر سال‌آخری‌ها از این منظر برتری 

دارند. به این ترتیب، فرضیۀ صفر سوم این پژوهش رد می‌شود.

  فرضیۀ چهارم:   میان میزان استفاده از راهبردهای سه‌گانۀ خـواندن دانشجومعلمان سال اول
و سال آخر تحصیل تفاوت معناداری وجود ندارد.

برای بررســی این فرضیه، با توجه به اینکه گزینۀ پنجم پاســخ به هر ســؤال )من این راهبرد را 
به‌خوبی می‌شناســم و اغلب هنگام مطالعه از آن اســتفاده می‌کنم(، نشــان‌دهندۀ میزان استفاده از 
راهبردهای خواندن دانشجومعلمان است، به همین دلیل آمار توصیفی مربوط به انتخاب گزینۀ پنجم 
پاسخ دانشجومعلمان سال‌اولی و سال‌آخری به هر سؤال در جدول ۱۰ مطرح می‌شود. سپس با آزمون 
آنووا معناداری تفاوت احتمالی میزان اســتفادۀ آن‌ها از راهبردهای یادشــده با هم مقایسه می‌شود تا 
مشــخص شــود که آیا از‌این‌منظر تفاوت معناداری بین آن‌ها وجود دارد یا خیر. نتایج در جدول ۱۰ 

ارائه شده است.
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  جدول 10.   نتایـج آمار توصیفی برای مقایسۀ میزان استفاده از راهبردهای سه‌گانۀ خواندن بین دانشجومعلمان سال‌اولی و
سال‌آخری 

سال متغیر
انحراف میانگینتحصیل

معیار
 میانگین 

خطای استاندارد

۹۵٪ بازۀ اطمینان
کمینهبیشینه

حد پایینحد بالا

 راهبرد 
خواندن 
سراسری

3/670/8150/083/843/50۱5سال اول

3/270/8180/083/443/10۱۵سال آخر

3/470/8380/063/593/35۱۵کل

 راهبرد 
حل مسئله

3/780/7790/083/953/62۱۵سال اول

3/770/8300/083/953/60۱۵سال آخر

3/780/8020/053/903/66۱۵کل

راهبرد 
خواندن 
پشتیبان

3/910/8710/094/103/73۱۵سال اول

3/770/8320/083/943/59۱۵سال آخر

3/840/8530/063/973/72۱۵کل

بر اساس اطلاعات مندرج در جدول ۱۱، میانگین استفاده از هر سه راهبرد خواندن بین دانشجومعلمان 
سال اول و سال آخر با یکدیگر تفاوت دارد. دانشجومعلمان سال اول از هر سه راهبرد بیشتر از سال‌آخری‌ها 
استفاده می‌کنند. برای بررســی معناداری این تفاوت‌ها باید به نتیجۀ آزمون استنباطی آنووا در جدول 

۱۲ توجه کرد.

  جدول 11.   نتایج آزمون آنووا برای بـررسی معنـاداری تفاوت بین دانشجومعلمان سـال اول و سال آخر تحصیل از لحـاظ 
استفاده از راهبردهای سه‌گانۀ خواندن 

 مجموع متغیر
مربعات

 درجۀ 
آزادی

میانگین 
 سطحتوزیع فیشر )F(مربعات

 معناداری

راهبردهای 
خواندن سراسری

6/982۱6/982بین گروه‌ها
10/462۰/۰۰1

118/790۱۷۸0/667داخل گروه‌ها

125/772۱۷۹کل
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 مجموع متغیر
مربعات

 درجۀ 
آزادی

میانگین 
 سطحتوزیع فیشر )F(مربعات

 معناداری

 راهبردهای 
حل مسئله

0/004۱0/004بین گروه‌ها
0/006۰/939

115/313۱۷۸0/648داخل گروه‌ها

115/316۱۷۹کل

راهبردهای 
خواندن پشتیبان

0/954۱0/954بین گروه‌ها
1/314۰/253

129/294۱۷۸0/726داخل گروه‌ها

130/248۱۷۹کل

بر اســاس اطلاعات مندرج در جدول ۱۲، با توجه به اینکه سطح معناداری دو راهبرد حل مسئله و 
خواندن پشتیبان بیشتر از ۰/۰۵ است، نتیجه می‌گیریم که بین میزان استفاده از این راهبردهای خواندن 
توســط دانشجومعلمان ســال اول و ســال آخر تفاوت معناداری وجود ندارد؛ اما دربارۀ راهبرد خواندن 
سراســری، از آنجایی که ســطح معناداری کمتر از 0/05 است، نتیجه می‌گیریم که بین میزان استفاده 
از این راهبرد خواندن توســط دانشجومعلمان سال اول و سال آخر تحصیل تفاوت معناداری وجود دارد 
و ســال‌اولی‌ها به طرز معناداری بیشتر از این راهبرد بهره می‌گیرند )میانگین 3.67 در مقابل 3.27، به 
جدول 10 دراین‌باره نگاه کنید(. به این ترتیب، بخشــی از فرضیۀ صفر چهارم این پژوهش در ارتباط با 
راهبردهای »حل مسئله« و »خواندن پشتیبان « تأیید شده و بخش دیگر این فرضیه دربارۀ »راهبردهای 

خواندن سراسری« رد می‌شود.

 بحث و نتیجه‌گیری 
هدف اصلی مطالعۀ حاضر، بررسی آگاهی فراشناختی از راهبردهای خواندن در میان 
دانشجومعلمان رشــتۀ آموزش ابتدایی در شهر رشت با انجام پژوهشی کمّی بوده است. 

یافته‌های مطالعۀ حاضر از این قرار است:
در میزان آگاهی از راهبردهای خواندن بین دانشجومعلمان مرد و زن تفاوت معناداری 

وجود داشت.
۱. دانشجومعلمان سال اول تحصیل از راهبردهای خواندن )به صورت کلی( آگاهی 
بیشتری داشتند تا معلمان سال‌آخری؛ هرچند این تفاوت از نظر آماری معنادار 

نبود؛

 جدول 11.   )ادامه( 
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۲. میانگین آگاهی دانشجومعلمان ســال‌اولی و سال‌آخری در زمینۀ راهبردهای 
سه‌گانۀ خواندن )خواندن سراسری، حل مسئله، و خواندن پشتیبان به تفکیک( 
با یکدیگر تفاوت معناداری داشت و از این منظر، سال ‌اولی‌ها بر سال‌آخری‌ها 
برتری داشــتند. بیشــترین آگاهی مربوط به راهبرد پشتیبان بود و کمترین 

آگاهی مربوط به راهبرد خواندن سراسری بود؛
۳. بین میزان استفاده از دو راهبرد حل مسئله و خواندن پشتیبان توسط دانشجو 
معلمان سال ‌اولی و ســال ‌آخری تفاوت معناداری وجود نداشت؛ اما از لحاظ 
استفاده از راهبرد خواندن سراسری، تفاوت معناداری بین دو گروه دانشجومعلم 

یادشده وجود داشت.
نخســتین یافتۀ این پژوهش، حاکی از اینکه تفاوت معناداری در میزان آگاهی 
از راهبردهای خواندن )راهبرهای فراشناختی( بین دانشجومعلمان مرد و زن وجود 
دارد، می‌تواند از این منظر تبیین شود که اگرچه فراشناخت مهارتی عمومی و وابسته 
به آموزش است و نه جنسیت، زنان معمولاً در زمینه‌های مرتبط با آموزش و یادگیری 
تمایل بیشــتری به دقت و تفکر دربارۀ فرایندهای شناختی خود دارند. این ویژگی 
ممکن اســت موجب شود که آن‌ها آگاهی بیشــتری از راهبردهای خواندن داشته 
باشند و توانایی تحلیل و تنظیم بهتر فرایندهای یادگیری خود را به نمایش بگذارند. 
به علاوه، این موضوع که زنان به شیوه‌های مختلفی سعی در بهبود عملکرد خود در 
زمینه‌های شــناختی دارند، می‌تواند ناشی از تفاوت‌های اجتماعی، فرهنگی و حتی 
تربیتی باشد که زنان را تشویق می‌کند بیشتر به بازخوردهای درونی و تجزیه‌وتحلیل 
رفتارهای شناختی خود بپردازند. همچنین ممکن است زنان در تعاملات آموزشی و 
پژوهشی، به‌ویژه در زمینه‌های تحصیلی، اعتماد بیشتری به توانایی‌های خود داشته 
باشند و به همین دلیل، توجه بیشتری به راهبردهای خواندن و یادگیری نشان دهند. 
بنابراین، این تفاوت می‌تواند منعطف به عوامل جنســیتی، فرهنگی و روان‌شناختی 
باشد که بر میزان آگاهی فراشــناختی زنان تأثیرگذار است. این یافته را می‌توان از 
این منظر نیز تبیین کرد که در محیط‌های آموزشــی، زنان ممکن اســت به دلیل 
احســاس مسئولیت بیشتر، تمایل بیشتری به استفاده از راهبردهای مؤثر خواندن و 
یادگیری داشته باشند. همچنین، ارتباطات درون‌گروهی، که در کلاس‌ها یا گروه‌های 
آموزشی بین زنان برقرار می‌شود، می‌تواند به تبادل تجربیات و آموخته‌ها منجر شود 
که درنتیجه به تقویت آگاهی فراشــناختی و استفاده از راهبردهای خواندن در میان 

آن‌ها کمک کند.
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هایـد23 )2005( در چهارچوب »فرضیۀ تشابه جنسیتی«24 بیان می‌کند که در 
بسیاری از حوزه‌های شناختی، ازجمله یادگیری و فراشناخت، تفاوت‌های جنسیتی به 
کمترین میزان هستند و اغلب از عوامل فرهنگی و اجتماعی نشئت می‌گیرند. بر این 
اساس، تفاوت معنادار بین مردان و زنان در آگاهی از راهبردهای خواندن ممکن است 
بازتابی از این الگوی کلی باشد که در آن، عوامل فرهنگی، اجتماعی، و روان‌شناختی 
ناشــی از تفاوت‌های جنســیتی و نه صرفاً تفاوت جنسیتی تأثیر تعیین‌کننده‌ای در 
توانایی‌های شناختی دارد. به عبارت دیگر، این تفاوت می‌تواند به تعامل پیچیده‌ای از 
عوامل فردی، اجتماعی، فرهنگی و آموزشی برگردد که به‌طور جمعی باعث می‌شود 
زنان آگاهی بیشــتری از راهبردهای خواندن داشته باشــند. این یافته با یافته‌های 
مطالعات شــجاعی و جعفری )1397( همسو و هم‌راستا نیســت. آن‌ها در مطالعه 
خود، به این نتیجه رسیدند که بین میانگین نمرات معلمان زن و مرد از نظر متغیر 
راهبردهای فراشناختی تفاوت معناداری وجود ندارد. این اختلاف نتایج ممکن است 
به تفاوت‌های روش‌شناختی در انجام تحقیقات مربوط باشد. برای مثال، ممکن است 
در مطالعۀ شجاعی و جعفری، نمونه‌های بررسی‌شده تفاوت‌های زیادی در زمینه‌های 
اجتماعی یا فرهنگی نداشــته‌اند یا متغیرهای دیگری مانند تجربۀ تدریس یا سطح 
تحصیــات معلمان می‌توانند تأثیرگذار بوده باشــند. همچنین، تفاوت در ابزارهای 
سنجش و ارزیابی راهبردهای فراشناختی نیز می‌تواند عاملی برای تفاوت در نتایج دو 
مطالعه باشد. همچنین، با توجه به تفاوت در گروه‌های نمونه‌ای که در هر دو مطالعه 
بررسی شده است، ممکن است ویژگی‌های خاص هر گروه )مانند سن، سابقۀ تدریس، 
ســطح تحصیلات، یا نوع دوره‌های آموزشی( موجب شده باشد که نتایج متناقضی 
حاصل شود. این موارد باید به‌دقت بررسی شوند تا دلایل این تفاوت‌ها روشن شود و 
بتوان تبیین دقیق‌تری از علل این تفاوت‌ها به دســت آورد .به‌هرحال، این اختلافات 
نشان می‌دهد که نتایج تحقیقات در زمینۀ دانش فراشناختی از راهبردهای خواندن، 
تحت تأثیر عوامل مختلف و پیچیده‌ای قرار دارند که باید در تحلیل‌ها و تفسیرهای 

آینده مدنظر قرار گیرند.
یافتــۀ دیگر این مطالعه آن بود که میانگین نمرۀ آگاهی از راهبردهای خواندن 
)راهبردهای فراشــناختی( بین دانشجویان سال اول تحصیل و سال آخر تحصیل با 
یکدیگر تفاوت معناداری ندارد )ســطح معناداری بالاتر از ۰/۰۵ است(. با توجه به 
میانگین نمره در زمینۀ آگاهی فراشــناختی از راهبردهای خواندن دانشجومعلمان 
ســال‌اولی )3/79( و ســال‌آخری )3/60(، می‌توان گفت معلمان سال اول تحصیل 
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آگاهی فراشــناختی بیشــتری از راهبردهای خواندن دارند تا معلمان سال‌آخری؛ 
هرچند این تفاوت از نظر آماری معنادار نیست. این یافته برخلاف انتظاری است که 
بر اساس بسیاری از نظریه‌های رشد شناختی و یادگیری مطرح شده است. بااین‌حال، 
این نتیجه را می‌توان از چندین زاویه تبیین کرد. یکی از دلایل اصلی چنین یافته‌ای 
می‌تواند فقدان آموزش نظام‌مند راهبردهای فراشــناختی در برنامۀ درســی باشد. 
اگر دانشجویان در طول ســال‌های تحصیل خود به‌طور رسمی و مستقیم آموزش 
راهبرد‌های فراشناختی را دریافت نکرده باشند، انتظار نمی‌رود که درک و استفاده 
از این راهبردها به‌طور معناداری تغییر کند. مطالعات قبلی )مثلًا پینتریچ25، 2002( 
نشان داده‌اند که رشد آگاهی فراشناختی نیازمند آموزش مستقیم و تجربیات عملی 
مســتمر است. درصورتی‌که دانشــجویان این نوع آموزش را در طول دورۀ تحصیل 
خود دریافت نکرده باشند، تفاوتی میان سال‌اولی‌ها و سال‌آخری‌ها مشاهده نخواهد 
شــد. همچنین، اگر دانشــجویان صرفاً بر مطالع‌ۀ سنتی و حفظ‌محور متکی باشند 
و روش‌هــای مؤثر خواندن و یادگیری را به‌صورت خودجوش کشــف نکنند، میزان 
آگاهی فراشناختی آن‌ها ممکن اســت تغییر نکند. افزون‌برآن، برخی از پژوهش‌ها 
پیشنهاد کرده‌اند که فراشناخت در سال‌های اولیۀ آموزش دانشگاهی به یک سطح 
پایدار می‌رســد و پس از آن تغییر چشــمگیری نمی‌کند؛ مگــر اینکه تجربه‌های 
آموزشی خاصی موجب توسعۀ بیشتر آن شوند. مطالعۀ وینمان و همکاران )2006( 
نشــان می‌دهد که دانش فراشــناختی در اوایل تحصیلات دانشــگاهی به سطحی 
نســبتاً ثابت می‌رسد؛ مگر اینکه دانشــجویان به‌طور خاص در معرض فعالیت‌های 
تأملی و یادگیری خودتنظیمی قرار بگیرند. بنابراین، اگر دانشــجویان در سال‌های 
نخست دانشــگاه با مفاهیم پایه‌ای فراشناخت آشنا شــده باشند، ممکن است در 
سال‌های بعدی به دلیل توقف توسعۀ مهارت‌های فراشناختی، تغییری در این زمینه 
مشــاهده نشود. همچنین، اگر محیط آموزشی دانشــجویان چالش‌برانگیز نباشد و 
آن‌ها نیازی به توســعۀ راهبردهای پیشــرفت‌ۀ خواندن و درک متن نداشته باشند، 
ممکن اســت تغییر معناداری در سطح آگاهی فراشــناختی رخ ندهد. برای مثال، 
مطالعات بوکارتس و کُرنو26 )2005( نشان می‌دهند که دانشجویان زمانی به بهبود 
مهارت‌های فراشناختی می‌پردازند که محیط یادگیری‌شان مستلزم تفکر سطح بالا 
و پردازش عمیق باشــد. اگر در طول تحصیلات، روش‌های ارزیابی و تدریس تغییر 
چندانی نکند )مثلًا همچنان حفظ‌محوری غالب باشد(، دانشجویان نیازی به استفاده 
یا توسعۀ راهبردهای پیشرفتۀ خواندن حس نخواهند کرد. این یافتۀ مطالعۀ حاضر 
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را می‌توان از زاویه دیگری نیز تبیین کرد. می‌توان گفت افزایش آگاهی فراشناختی 
از راهبردهای خواندن، بیشــتر وابسته به تفاوت‌های فردی است تا میزان سال‌های 
تحصیل. مطالعۀ زیمرمن27 )2002( نشان می‌دهد که بعضی از دانشجویان به‌صورت 
خودجوش و مستقل مهارت‌های فراشــناختی خود را تقویت می‌کنند؛ درحالی‌که 
بعضی دیگــر، صرف‌نظر از طول مدت تحصیل، این مهارت‌ها را در ســطح پایینی 
نگه می‌دارند. این مسئله نشان می‌دهد که رشد آگاهی فراشناختی الزاماً تابع زمان 
یا مقطع تحصیلی نیســت؛ بلکه به عوامل فردی نظیر انگیزۀ یادگیری، خودنظارتی 
و تعامل با محتوای درســی نیز بســتگی دارد. تأثیر برنامه‌های درسی یکنواخت و 
تغییرنکردن سبک تدریس هم در کسب چنین نتیجه‌ای در پژوهش حاضر بی‌تأثیر 
نیســت. اگر برنامۀ درسی در سال‌های اول و آخر تحصیل از نظر ماهیت، روش‌های 
تدریس و ارزیابی تفاوت معناداری نداشته باشد، آگاهی فراشناختی دانشجویان نیز 
احتمالاً در سطح ثابتی باقی خواهد ماند. در بسیاری از دانشگاه‌ها، روش‌های تدریس 
همچنان ســنتی و مبتنی بر انتقال اطلاعات بدون تمرکز بر مهارت‌های شــناختی 
ســطح بالاســت. مطالعۀ پرس‌لی28 و آفلرباخ29 )1995( نشان داد دانشجویانی که 
به‌طور فعال در محیط‌های آموزشی تعاملی و انتقادی قرار می‌گیرند، رشد بیشتری 
در مهارت‌های فراشــناختی دارنــد. بنابراین، اگر چنین رویکردهایی در سیســتم 
آموزشــی وجود نداشته باشد، رشد فراشناختی متوقف خواهد شد. درمجموع، نبود 
تفاوت معنادار در سطح آگاهی فراشــناختی بین دانشجویان سال اول و سال آخر 

ممکن است ناشی از عوامل زیر باشد:
1. ارائه‌ندادن آموزش رسمی راهبردهای فراشناختی در برنامه‌های درسی؛
2. تثبیت زودهنگام مهارت‌های فراشناختی در سال‌های ابتدایی تحصیل؛

3. بی‌نیازی یا فشار محیطی برای توسعۀ راهبردهای جدید خواندن؛
4. نقش تفاوت‌های فردی در میزان استفاده از راهبردهای فراشناختی؛

5. یکنواختی سیستم آموزشی و تغییرنکردن سبک تدریس
ایــن نتایج با یافته‌های مطالعات شــیخ و همــکاران )2019(، دلیانی و چایونو 
)2020(، قاســمی )1393(، نجفی )1394(، و حضرتی )1397( همســو نیســت. 
تحقیقات آن‌ها نشان داده است که دانشجویان سال آخر معمولاً تجربه‌های آموزشی 
بیشتری دارند و احتمالاً مهارت‌های خودنظارتی و خودتنظیمی بهتری در یادگیری 
کســب کرده‌اند. در مقابل، دانشــجویان ســال اول هنوز در حال تطبیق با محیط 
دانشگاهی هستند و احتمالاً مهارت‌های فراشناختی آن‌ها به اندازۀ دانشجویان سال 
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آخر توسعه نیافته است. بســیاری از پژوهش‌ها نشان داده‌اند که دانشجویان با گذر 
زمان و افزایش تجربۀ تحصیلی، مهارت‌های فراشــناختی بیشتری کسب می‌کنند؛ 
اما برخی مطالعات نیز بیان کرده‌اند که کیفیت آموزش، محیط یادگیری و ســبک 
تدریس بر رشد فراشناختی تأثیر می‌گذارد و ممکن است این تفاوت همیشه معنادار 

نباشد.
یافتۀ ســوم این مطالعه حاکی از آن بود که میانگین آگاهی دانشــجومعلمان 
ســال‌اولی و ســال‌آخری از راهبردهای ســه‌گانۀ خواندن )خواندن سراسری، حل 
مســئله، و خواندن پشــتیبان به تفکیک( با یکدیگر تفاوت معناداری دارد. سطح 
معناداری هر سه راهبرد، کمتر از ۰/۰۵ است که این امر به معنای وجود تفاوت‌های 
معنادار در میزان آگاهی دانشــجومعلمان از این راهبردهاست. با توجه به میانگین 
نمره در جدول 8، می‌توان گفت میانگین نمرۀ دانشجومعلمان در آگاهی فراشناختی 
از راهبرد »خواندن پشــتیبان« بیشــتر از دو راهبرد دیگر )۳/۸۴( و میانگین نمرۀ 
آن‌ها در آگاهی فراشناختی از راهبرد »خواندن سراسری« کمتر از دو راهبرد دیگر 
بوده اســت )۳/۴۷(. این تفاوت‌ها ناشی از ویژگی‌های خاص هریک از این راهبردها 
و چگونگی درک و کاربرد آن‌ها در فرایند یادگیری و خواندن اســت. همان‌طور که 
پیش‌تر اشاره شد، راهبرد خواندن پشتیبان شامل راهبرد‌های فراشناختی است که 
بــرای تقویت درک مطلب و جبران کمبودهای اطلاعاتی به کار می‌روند که ازجملۀ 
آن‌ها می‌توان به یادداشــت‌برداری، خلاصه‌نویســی، استفاده از نقشه‌های ذهنی، یا 
جست‌وجو در منابع تکمیلی اشاره کرد. دانشجومعلمان معمولاً از این نوع راهبردها 
برای بازنگری و تکمیل اطلاعاتی، که در حین خواندن به‌طور کامل درک نکرده‌اند، 
اســتفاده می‌کنند. به دلیل اینکه این راهبردها مســتقیماً به فرایند فهم و تقویت 
حافظه در فرایند مطالعه مرتبط‌اند، می‌توان انتظار داشت که دانشجومعلمان دربارۀ 
آن‌ها آگاهی بیشــتری پیدا کنند. ازآنجاکه این راهبــرد به‌طور خاص به تقویت و 
تثبیت درک متن می‌پردازد، احتمالاً دائم در فرایند تدریس و مطالعه به کار گرفته 
می‌شــود و به همین دلیل، میانگین نمــرات در این بخش بالاتر از دو راهبرد دیگر 

است.
راهبــرد حل مســئله، که به‌طور خاص به شــیوه‌های حل مســائل پیچیده و 
چالش‌برانگیز در حین مطالعه و یادگیری مربوط می‌شــود، شامل راهبردهایی است 
که فرد برای مقابله با مشکلات ذهنی و ابهاماتی به کار می‌برد که در هنگام خواندن 
ممکن اســت به وجود آید. ممکن است دانشــجومعلمان، به‌ویژه در مراحل ابتدایی 
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یادگیری، در اســتفاده از این راهبرد احساس دشواری کنند. دلیل این امر به تجربۀ 
کمتر در مدیریت مســائل پیچیده یا به نیاز به تمرین و تجربۀ بیشــتر در استفاده 
از این راهبردها برگردد؛ درنتیجه آگاهی دانشــجومعلمان از ایــن راهبرد به اندازۀ 
دیگر راهبردها برجســته نشده اســت و میانگین نمرات در این بخش از راهبردهای 
فراشناختی، به‌نسبت سایر راهبردها پایین‌تر است. خواندن سراسری شیوه‌ای عمومی 
و سطحی است که برای درک کلی متن )نظیر مطالعۀ سریع جهت استخراج اطلاعات 
پایه‌ای( به کار می‌رود و تمرکز چندانی بر جزئیات ندارد. این راهبرد، در مقایســه با 
راهبردهای پشتیبان یا حل مسئله، می‌تواند به‌عنوان روشی مقدماتی و کم‌فشار برای 
آشــنایی دانشجومعلمان با محتوای جدید استفاده شود؛ اما تمرکز آن فقط بر سطح 
اولیه و عمومی درک متن است و به درک عمیق مطالب نمی‌انگارَد. به همین دلیل، 
ممکن است دانشجومعلمان به این راهبرد کمتر توجه کنند و آگاهی کمتری از آن 
داشــته باشند. این امر ممکن است به‌ویژه زمانی مشهود باشد که دانشجومعلمان به 
درک عمیق‌تــری از مطالب نیاز دارند و خواندن سراســری نتواند در تأمین این نیاز 

به‌طور مؤثر عمل کند.
آخرین یافتۀ پژوهش حاضر این بود که هرچند میانگین استفاده از راهبردهای 
فراشــناختی خواندن توسط دانشجومعلمان سال‌اولی‌ بیشــتر از سال‌آخری‌ها بود، 
تفاوت معناداری بین میزان اســتفاده از دو راهبرد حل مســئله و خواندن پشتیبان 
توسط دانشجومعلمان سال اولی و سال‌آخری وجود نداشت؛ اما دربارۀ راهبرد خواندن 
سراسری، تفاوت معناداری بین میزان استفادۀ دو گروه یادشده از این راهبرد وجود 

داشت. این نتیجه از چند زاویه تبیین‌شدنی است:
1. انگیزش و نگرش به خواندن در ســال‌های آغازین: پژوهش‌های بیکر و براون30 
)1984( و شیوری و مختاری )2001( نشان داده‌اند که استفاده از راهبردهای 
خواندن با انگیزش و علاقه به مطالعه ارتباط نزدیکی دارد. سال‌اولی‌ها به دلیل 
تازگی محیط دانشــگاه و تمایل به موفقیت تحصیلی، معمولاً از راهبردهای 

بیشتری استفاده می‌کنند تا از درک و یادگیری خود مطمئن شوند؛
2. وابستگی بیشتر ســال‌اولی‌ها به راهبردهای آشکار: همان‌طور که پاریس31 و 
همکاران )1991( مطرح می‌کنند، دانشــجویان مبتدی بیشتر از راهبردهای 
آشــکار و قابل‌مشــاهده )مانند بازخوانی متن یا خط‌کشی زیر مطالب مهم( 
اســتفاده می‌کنند؛ زیرا هنوز به ســطح بالایی از خودکارشدگی در خواندن 
نرسیده‌اند. بنابراین استفادۀ بیشتر سال‌اولی‌ها از راهبردهای پشتیبان و حل 
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مسئله منطقی اســت؛ هرچند از این منظر تفاوت معناداری با سال‌آخری‌ها 
ندارند؛

3. کاهــش تدریجی اســتفاده از برخی راهبردها در ســال‌های پایانی: پژوهش 
هونگ‌نام و لیول32 )2011( و همچنین زارع و عثمان33 )2013( نشان می‌دهد 
که دانشــجویان پیشــرفته‌تر اغلب راهبردهای خواندن را به‌صورت ضمنی و 
درونی‌شده به کار می‌گیرند و دیگر نیازی به استفادۀ مکرر از راهبردهای آشکار 
)مانند خط‌کشــیدن یا بازخوانی مداوم( احساس نمی‌کنند. بنابراین، ممکن 
است سال‌آخری‌ها واقعاً راهبردها را کمتر گزارش کرده باشند، نه اینکه کمتر 

از آن‌ها بهره بگیرند.
4. اینکه تفاوت معنادار فقط در راهبردهای سراســری مشاهده شده و میانگین 
استفادۀ ســال‌اولی‌ها از این راهبرد بیشــتر از سال‌آخری‌هاست، می‌تواند به 
این دلیل باشد که ســال‌اولی‌ها برای کاهش اضطراب ناشی از خواندن متون 
دانشــگاهی، بیشــتر به راهبردهایی مانند نگاه اجمالی به متن و پیش‌بینی 
موضوع متوسل می‌شــوند )مختاری و رای‌کرد، 2002(؛ اما سال‌آخری‌ها، به 
دلیل تجربۀ بیشتر، ممکن اســت بدون نیاز به این مرورهای مقدماتی، سراغ 

خواندن مستقیم متن بروند.
استفادۀ بیشتر سال‌اولی‌ها از راهبردهای گوناگون، به‌ویژه راهبردهای سراسری، 
نشــانه‌ای از مرحلۀ انتقال آن‌ها به دنیای متون علمی دانشگاهی است؛ در حالی ‌که 
سال‌آخری‌ها با افزایش خودکارشدگی فرایند خواندن و اتکا به دانش تخصصی خود، 

کمتر به این راهبردها به‌صورت آشکار نیاز دارند.
این نتایــج با یافته‌های مطالعات اســدی )1391( و دینچر و چیلک )2022( 
همســو و هم‌راستاســت. دانشــجومعلمان در مراحل ابتدایی تحصیل، بیشــتر از 
راهبردهای شــناختی برای تدریس اســتفاده می‌کنند؛ چراکه این راهبردها برای 
آن‌ها ملموس‌تر و مفهوم‌تر هســتند. اســدی )1391( نشــان داد دانشجومعلمان 
در مراحــل بالاتر تحصیــل، با افزایش تجربه و آگاهی، از راهبردهای فراشــناختی 
اســتفادۀ بیشــتری می‌کنند و به‌تدریج، یادگیری خود و دانش‌آموزانشان را بهبود 
می‌بخشــند. این تفاوت‌ها معمولاً ناشــی از تجربه، آموزش‌های تخصصی و مراحل 
رشــد حرفه‌ای معلمان است. معلمان باتجربه‌تر ممکن است بیشتر به تفکر انتقادی 
و خودارزیابــی در فرایند تدریس خود پرداخته و به‌طور فعال به تقویت مهارت‌های 
فراشناختی دانش‌آموزان کمک کنند. بر اساس مطالعات دینچر و چیلک )2022(، 
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دانشجومعلمان در ســال‌های اولیۀ تحصیل ممکن است درک محدودی از این سه 
راهبرد فراشــناختی داشته باشند و بیشــتر بر تدریس مبتنی بر دستورالعمل‌ها و 
قواعد تمرکز کنند. با پیشــرفت تحصیلی و تجربه‌های عملی بیشتر، معلمان به‌طور 
فزاینده‌ای با راهبردهای پیچیده‌تر و پیشرفته‌تر آشنا می‌شوند و توانایی به‌کارگیری 

آن‌ها در تدریس افزایش می‌یابد.

 پیامدهای آموزشی و کاربردی یافته‌ها 
آگاهی از راهبردهای خواندن )راهبردهای فراشناختی( یکی از مؤلفه‌های اصلی 
در توســعۀ مهارت خواندن است که به توانایی فرد برای کنترل فرایندهای شناختی 
خود در حین خواندن اشاره دارد. با استفاده از این راهبردها، دانش‌آموزان می‌توانند 
متن مدنظر را مرور کلی کرده، کلمات کلیدی آن را جست‌وجو کنند، از آن یادداشت 
‌بردارند یا خلاصه‌اش کنند و در صورت لزوم، حتی روش خواندن خود را اصلاح کنند. 
این توانایی نه‌تنها موجب بهبود مهارت خواندن، بلکه باعث افزایش اعتمادبه‌نفس و 

انگیزۀ یادگیری نیز می‌شود.
راهبردهای فراشــناختی خواندن بــه معلمان نیز کمک می‌کنــد راهبردهای 
آموزشی مناسب را طراحی و پیاده‌سازی کنند. برای مثال، آموزش صریح راهبردهای 
خواندن مانند اســتفاده از ســرنخ‌های زبانی و معنایی، یا روش‌های بهبود سرعت و 
دقت خواندن دانش‌آموزان را در کسب مهارت‌های پیشرفتۀ خواندن توانمند می‌سازد. 
همچنین تقویت این راهبردها در برنامه‌های آموزشی، یادگیرندگان را به تفکر دربارۀ 
فرایندهای شناختی خود تشــویق می‌کند؛ درنتیجه دانش‌آموزان نه‌تنها خواندن را 
به‌منزلۀ مهارتی تکنیکی یاد می‌گیرند، بلکه به معنای واقعی کلمه مهارت »خواندن 
برای یادگیری« را کســب می‌کنند. بااین‌حال، تحقیقات نشان داده است بسیاری از 
دانشــجومعلمان، که در مرحلۀ تربیت حرفه‌ای قرار دارند، از راهبردهای فراشناختی 
خواندن آگاهی کافی ندارند و این مســئله ممکن اســت در توانایی تدریس آن‌ها و 
همچنین یادگیری دانش‌آموزان تأثیر منفی داشــته باشد. دانش و مهارت استفاده 
از راهبردهای فراشــناختی به معلمان کمک می‌کند روش‌های مؤثری برای انتقال 
مهارت‌های خواندن به دانش‌آموزان انتخاب کنند؛ مشــکلات دانش‌آموزان در زمینۀ 
خواندن را تشخیص داده و راه‌حل‌های مناسبی ارائه دهند. مسئلۀ اصلی این است که 
بسیاری از دانشجومعلمان، به‌ویژه در کشورهای درحال‌توسعه، در این زمینه آموزش 
کافی دریافت نمی‌کنند. اغلب برنامه‌های تربیت‌معلم بر محتوای درســی و شیوه‌های 
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تدریس متمرکزند و به تقویت راهبردهای فراشــناختی خواندن و آگاهی از آن‌ها توجه 
کمتری می‌شود. این کمبود به ناکارآمدی در تدریس مهارت‌های سوادآموزی و خواندن 
منجر می‌شــود؛ به‌ویژه در مقطع ابتدایی که یادگیری مهارت خواندن، پایه‌ای برای سایر 
مهارت‌ها و دروس است )دومان و سمرچی، 2019(. برای رفع این مشکل، اصلاحاتی در 
برنامه‌های تربیت‌معلم، به‌ویژه تربیت معلمان آموزش ابتدایی، و تأکید بیشتر بر آموزش 

راهبردهای فراشناختی ضرورت دارد.
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Abstract

Modern and rapidly developing societies require digital schools to educate productive and 
competent citizens. In this context, student teachers at Farhangian University must acquire 
the necessary qualifications to prepare for such conditions. Accordingly, the main aim 
of the present study was to identify the digital competencies of student teachers. From a 
methodological perspective, the study adopted a qualitative approach using grounded 
theory. The research setting included Farhangian University in Fars Province, and the 
participants consisted of experts and faculty members of the university. The sample was 
selected through purposive, theoretical, and snowball sampling, resulting in the participation 
of 13 individuals until theoretical saturation was achieved. Data were collected through 
semi-structured interviews and analyzed using open, axial, and selective coding, leading 
to the development of a paradigmatic model. The findings indicated that key factors 
influencing the development of student teachers’ digital competencies include a positive 
attitude toward technology, increased technological awareness among teachers, the 
formulation and implementation of educational reform frameworks, the provision of 
multimedia content, and teachers’ forward-looking perspectives on digital competencies.  
Effective strategies identified in this domain include professional interaction with 
colleagues, sharing digital resources, promoting digitally based educational approaches, 
emphasizing skill development, and focusing on digital curriculum design. To implement 
these strategies effectively, the integration of technology into education, the promotion of 
digital innovation and creativity in teacher education, and the use of technological tools  
should not be overlooked. Ultimately, achieving digital competencies among student 
teachers can lead to significant educational, social, and technological outcomes.

Digital Competencies, Student Teachers, Theory and Practice, Farhangian 
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جامعۀ مدرن و در حال توسعه برای تربیت شهروندان مولد و شایسته‌، به مدارس دیجیتال نیاز دارد. در 
این راستا، دانشجومعلمان برای آمادگی با این شرایط، باید شایستگی‌هایی را در دانشگاه فرهنگیان کسب 
کنند. شناسایی شایستگی‌های دیجیتالی دانشجومعلمان هدف اصلی پژوهش حاضر بود. برای این منظور، 
از نوع روش داده‌بنیاد استفاده شد. مشارکت‌کنندگان پژوهش  از رویکرد کیفی  از دیدگاه روش‌شناسی 
حاضر، خبرگان و اعضای هیئت‌علمی دانشگاه فرهنگیان بودند. نمونۀ پژوهش از طریق نمونه‌گیری هدفمند 
از نوع نظری و گلوله‌برفی انتخاب شد و با توجه به اشباع نظری، سیزده نفر انتخاب شدند. ابزار پژوهش 
مصاحبۀ نیمه‌ساختاریافته و تحلیل داده‌ها، طی سه مرحلۀ کدگذاری باز، محوری و انتخابی انجام شد و 
الگوی پارادایمی پژوهش به دست آمد. نتایج پژوهش نشان داد که از مهم‌ترین شایستگی‌های دیجیتالی 
دانشجومعلمان می‌توان به نگرش مثبت به فناوری و افزایش آگاهی معلمان از فناوری، تعیین چهارچوب و 
اجرای اصلاحات آموزشی، ارائۀ محتوای چندرسانه‌ای و نگاه آینده‌پژوهانۀ معلمان به شایستگی‌های دیجیتال 
اشاره کرد. ازجمله راهبردهای مؤثر در این زمینه، می‌توان به تعامل حرفه‌ای با همکاران، اشتراک‌گذاری 
منابع دیجیتالی، ترویج رویکرد آموزش دیجیتال‌محور، توجه به مهارت‌ورزی و توجه به طراحی برنامۀ درسی 
دیجیتال اشاره کرد. برای اجرای این راهبردها، نباید از نقش تلفیق فناوری در آموزش، ترویج نوآوری و 
خلاقیت دیجیتال در آموزش معلمان و کاربست ابزارهای فناوری غافل شد. در نهایت، با وجود این کنش‌ها و 
واکنش‌ها و با دستیابی به شایستگی‌های دیجیتالی دانشجومعلمان باید شاهد پیامدهایی از قبیل آموزشی، 

اجتماعی و فناوری بود.

كليد‌واژه‌ها:

E-mail: ali.dolati@cfu.ac.ir ................................................................ .استادیار، گروه مدیریت آموزشی، دانشگاه فرهنگیان، صندوق پستی 889 - 14665 تهران، ایران *
E-mail:  m.bagherian@irphe.ac.ir.............. .نویسنده مسئول( استادیار، گروه نوآوری آموزشی و درسی، مؤسسه پژوهش و برنامه‌ریزی آموزش عالی، تهران، ایران( **
E-mail: dehghani@gmail.com .................................................................... .دکتری رشته برنامه‌ریزی درسی، گروه علوم تربیتی، دانشگاه بوعلی سینا، همدان، ایران ***
E-mail: heydarilaghab@cfu.ac.ir ............................................................ .استادیار، گروه الهیات، دانشگاه فرهنگیان، صندوق پستی 889 - 14665 تهران، ایران ****

ï تاريخ پذيرش مقاله: 1403/8/1 ï تاريخ شروع بررسي: 1403/3/6	 ï تاريخ دريافت مقاله: 1403/2/26	

علی‌اکبر دولتی*         مصطفی باقریان‌فر**         هادی دهقانی***         ابراهیم حیدری لقب****

شایستگی‌های دیجیتالی، دانشجومعلمان، نظریه و عمل، دانشگاه فرهنگیان، داده‌بنیاد

چكيده:

 شناسایی 
شایستگی‌های دیجیتالی دانشجومعلمان؛ 

یکپارچه‌سازی نظریه و عمل

(8)



180

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

فصلنامة نوآوری های آموزشی

180
ë شمارة 96

ë سال بیست‌وچهارم 
ë زمستان 1404

 مقدمه
امروزه با عنایت به تغییرات جامعه و نیازهای آن، جامعۀ مدرن و در حال توسعه برای تربیت شهروندان 
شایســته و باهوش و فعال، به مجموعه‌ای از دانــش، مهارت‌های حرفه‌ای و ویژگی‌های اخلاقی نیازمند 
اســت؛ بنابراین به مدارس دیجیتالی نوین احتیاج دارد )مشــربینویچ1، 2022(. کلم و جونکو2 )2015( 
مدرســۀ دیجیتالی را فضای اجتماعی جذاب تعریف کرده‌اند که مدیریت و کنترل آن مبتنی بر فناوری 
و نظارت هوشــمند است )تاراباس3 و همکاران، 2018(. ابعاد مدارس دیجیتالی شامل زمان، آماده‌کردن 
فراگیران برای روبه‌روشــدن با چالش‌های پیش روی خود در ابعاد اقتصاد، جامعه و محیط‌زیست است 
)وانگ و لیــم4، 2021(. تصور فضای یادگیری دیجیتالی مدارس پویا بــا محتوای دیجیتالی و آموزش 
ترکیبی باعث شده است مدارس به‌منزلۀ سازمان‌های یادگیرنده به سمتی حرکت کنند که در آن، افراد 
یاد بگیرند که به‌طور مستمر وضعیت خود را بهبود بخشند و یادگیری مادام‌العمر و تیمی در بین اعضای 
خود را ترویج کنند )موگاس5 و همکاران، 2022(. دیجیتال‌ســازی مدارس و سرمایه‌گذاری در فناوری 
همیشه به موازات پیشرفت فناوری‌های دیجیتال و دانش علمی برای تغییر و بهبود آموزش به کار گرفته 

شده است )رنسفلد و پلیر_کورو6، 2020(.
دیدگاه‌های جدید در مورد آموزش و مدارس دیجیتال در سرتاســر جهان در حال ظهورند )هوانگ7 
و همکاران، 2022(. نیازهای جامعه و نیازهای آموزشی متفاوت در مدارس دیجیتال، ضرورت بازتعریف 
شایستگی‌های معلمان فعلی و آینده )دانشجومعلمان( را دوچندان می‌کند. در این راستا، ما به معلمان و 
دانشجومعلمانی نیاز داریم که بتوانند محیط‌های آموزشی غنی و خلاقانه‌ای را طراحی کنند که دانش‌آموزان 
را قادر به کشف یا استفاده از فناوری کنند )سبی8 و همکاران، 2022(. همچنین شایستگی‌های حرفه‌ای 
آن‌ها نقش برجســته‌ای در آموزش‌وپرورش پیدا کرده است )مندز9 و همکاران، 2022(. معلمان فعلی و 
آینده نقش مهمی در توسعۀ سواد اطلاعاتی دانش‌آموزان برای کسب اطلاعات دیجیتال، تولید و پردازش 
اطلاعات، بهبود مهارت‌هــا در ارزیابی اطلاعات دیجیتال و ارتقای ارتباطات دیجیتالی دانش‌آموزان ایفا 
می‌کنند. دراین‌باره، هاتلویک10 و همکاران )2015( معتقدند شایستگی دانشجومعلمان در توسعۀ سواد 
اطلاعاتی دانش‌آموزان نقش برجســته‌ای دارند و بدون درنظرگرفتن شایستگی‌های حرفه‌ای معلمان در 
مدارس دیجیتالی این امر مهم محقق نخواهد شــد )گارسیا و ویس11، 2019(. دانشگاه فرهنگیان برای 
ادغام فناوری در عملکرد آموزشــی دانشــجومعلمان، باید به آن‌ها کمک کنند تا دانش فنی، آموزشی و 
محتوایی را با مهارت‌ها و نگرش خود مرتبط ســازند. کوهلر و میشــرا12 )2009( در چهارچوب دانش 
محتوای آموزشــی فناوری13، استدلال می‌کنند برای ادغام فناوری، دانشجومعلمان باید در این سه نوع 
دانش صلاحیت داشته باشند و مهم‌تر از آن، باید بتوانند هر سه شکل دانش را در عمل خود ادغام کنند 
)توندور14، 2018(. به دلیل افزایش حجم محتوای دیجیتالی در دسترس، رسانه‌های اجتماعی، کتاب‌های 
درسی الکترونیکی، منابع آموزشی باز و نرم‌افزارها، معلمان را با چالش‌های جدیدی مواجه کرده است. در 
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مطالعات اخیر، شایستگی دیجیتال معلمان معمولاً در چهار بعد اصلی زیر دسته‌بندی می‌شود: آگاهی، 
کاربرد، ادغام، و جهت‌دهی فناوری. شایســتگی دیجیتالــی معلمان مهارت‌های دانش‌آموزان را تضمین 

می‌کند و توسعه می‌دهد )ملاش15 و همکاران، 2020(. 
بــا توجه به چالش‌های جهانی، معلمان باید دانش و شایســتگی‌های جدید در زمینه‌های حرفه‌ای 
آموزش، روش‌شــناختی، علمی ـ نظری، ســازنده ـ فنی )هنجاری(، اصلاحی، فناوری و مدیریت خود 
را گســترش بدهند )جولیان16، 2022(. بومن17 و همکاران )2020( و همچنین گوگموس و سوفرت18 
)2021( بیان می‌کنند که شایستگی معلمان باعث ارتقای خودکارآمدی، دانش، آگاهی، انگیزه، ارزش‌ها 
و باورهای آن‌ها می‌شود )کنستانتینیدو و شرر19، 2022(. ارتباط آنی بین انسان‌ها عبارت‌اند از: هم‌زمان 
و ناهم‌زمان، کار با منابع دیجیتال و محتوای یادگیری، محتوای درس‌ها و مواد آموزشی، فضای آموزشی 
)آنتونیتــی20 و همکاران، 2022(، معلمان و فراگیران، فنــاوری، روش‌های یاددهی ـ یادگیری، ارزیابی، 
نیازســنجی و توجه به علائــق )مندز و همکاران، 2022(، عناصر مــدارس دیجیتالی. تحقیقات توندور 
)2018( نشان داده است که شایستگی‌های معلمان به فناوری اطلاعات و ارتباطات ماهیتی چندسطحی 
در ســطوح مختلف، همانند فردی و مدرســه‌ای، مربوط اســت )وو21 و همکاران،2022(. بســیاری از 
پژوهشگران بر تجهیز دانشجومعلمان در شایســتگی‌های حرفه‌ای، ازجمله توانایی استفاده از دیجیتال 
در عمل )مالیکونا22، 2022(، مجهز به شایســتگی فرهنگی عمومی )سنجر و داستون23، 2022(، تغییر 
به روش‌های آموزش مجازی و یادگیری بیشــتر، تســلط به مهارت‌های شناختی، اجتماعی، ارتباطی و 
پژوهش )اولیویرا و دی‌ســوزا24، 2022(، کار با دانش‌آموزان در فضای آموزشی چندفرهنگی )ژومابایوا25 
و همکاران،2020(، بهبود شایســتگی‌ها از طریق خودآموزی، توسعۀ مراقبت‌های بهداشتی، شایستگی 
در سازمان‌دهی فعالیت‌های ورزشی مدرسه منطبق با این مدارس )ماکسیمچوک26 و همکاران،2020(، 

شایستگی‌های مطالعات‌‌‌پژوهی، مشارکت و حل مسئله )سیفیدینوویچ27، 2021( تأکید کرده‌اند. 
لوند و اریکســون28 )2016( خاطرنشان می‌کنند معلمان نه‌تنها باید در حوزۀ دیجیتال برای فعالیت 
حرفه‌ای خود شایستگی داشته باشند، در استفاده از فناوری‌های دیجیتال در آموزش نیز به‌‌منزلۀ یک الگو 
برای دانش‌آموزان خود عمل کنند )مک‌گار و مک دونا29، 2021(. پیشرفت‌های فناوری به‌سرعت در حال 
تغییر روش‌های یادگیری و تدریس است که معلمان را ملزم به رهبری آن می‌کند. این تغییرات نه‌تنها 
شامل دسترسی به دستگاه‌های دیجیتال موجود در کلاس‌های درس می‌شود، بلکه بر آماده‌سازی معلمان 
برای استفادۀ مؤثر از فناوری تأکید می‌کنند )وانگ و لو30، 2021(. دانش‌آموزان و معلمان با چالش‌هایی 
برای تطبیق با آموزش مجازی جدید و روش‌های آموزش و ارائۀ محتوا همچنین پیشــرفت‌های فناورانه 
مواجه‌اند. معلمان به شایستگی دیجیتال برای انتقال سواد دیجیتالی آن دانش به آموزش کلاس خود نیاز 
دارند. چنین انتقالی به توانایی معلمان برای ادغام و استفاده از فناوری، با استفاده از فناوری، با بهره‌گیری 
از مهارت‌های شخصی و حرفه‌ای، برای اهداف آموزشی کمک می‌کند )زیمر و متیوس31، 2022(. آپیا32 
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و همکاران )2023( پژوهشی را با عنوان »مدارس هوشمند در راه هستند« انجام دادند. نتایج نشان داد 
مدارس هنوز آمادگی پاسخ به نیازهای انقلاب صنعتی چهارم را، که متأثر فناوری است، پیدا نکرده‌اند.

یادگیــری مهارت‌ها در مدارس دیجیتالی مانند طراحی فناوری و مدیریت منابع، ارتباط، همدلی و 
آگاهی اجتماعی، که به دانش‌آموزان اجازه می‌دهد جوامع را شکل دهند، ضروری است. در ایران و جهان، 
برخی مطالعات در زمینۀ شایستگی‌های دیجیتالی دانشجومعلمان صورت گرفته است: کنزک33 و همکاران 
)2023( با موضوع راهبردهای شایستگی‌های دیجیتال در معلان؛ اسکانتس‌برگ34 و همکاران )2022( 
بــا موضوع صلاحیت دیجیتال حرفه‌ای معلمان؛ مرتانن35 و همــکاران )2022( با موضوع تعلیم‌وتربیت 
برای: یک نقشه راه برای مدارس دیجیتال؛ سبی و همکاران )2022( با موضوع شایستگی‌های دیجیتال 
تا یکپارچه‌سازی فناوری: شکل‌گیری مجدد دانش و درک معلمان پیش از خدمت؛ کومارا36 و همکاران 
)2021( با موضوع  رویکرد فعال در تربیت معلمان مدرسه برای حل وضعیت پیچیدۀ آموزشی؛ سانتوس 
و کاســترو37 )2021( با موضوع  دانش محتوای آموزشی فناوری در عمل: کاربرد یادگیری در کلاس به‌ 
دســت معلمان پیش از خدمت؛ ژومابایوا و همکاران )2020( با موضوع پیاده‌سازی فضای چندزبانه در 
فرایند تربیت معلمان برای مدارس ابتدایی دیجیتال؛ ماکسیمچوک و همکاران )2020( با موضوع  توسعۀ 
شایستگی مراقبت‌های بهداشــتی در معلمان؛ موک‌همدونا38 و همکاران )2020( در پژوهشی مبنی بر 
توســعۀ صلاحیت حرفه‌ای معلمان در مدرسۀ دیجیتال؛ فوهسووا و کورنووا39 )2019( با موضوع  تجسم 
آموزش علوم از طریق معلمان ابتدایی مدارس فناورانه با استفاده از واقعیت افزوده؛ اما هیچ‌کدام بر توسعۀ 
شایستگی‌های دیجیتالی دانشــجومعلمان و یکپارچه‌سازی نظریه و عمل نپرداخته‌اند. از این منظر، در 
پیشــینۀ موجود خلأ وجود دارد. با توجه به اهمیت موضوع و فقدان پژوهش‌ها در این زمینه و با توجه 
به تغییرات جهانی و ‌تأمل‌برانگیز در حوزۀ تعلیم‌وتربیت نســل و توانایی پاسخ‌گویی به نیازهای فراگیران 
نیازمند نوع جدیدی از مدرسه هستیم که به این نیازها پاسخ دهند. همچنین به دلیل پیامدهای حاصل 
از مدرسۀ دیجیتالی و میزان کاربست آن در تربیت دانشجومعلمان دانشگاه فرهنگیان، خلأ پژوهشی در 
این زمینه توسط پژوهشگران احساس شد. از مهم‌ترین ضرورت‌های انجام این پژوهش، می‌توان به موارد 
زیر اشاره کرد: تبیین مفهوم مدارس دیجیتالی و سازوکارهای تحقق آن در نظام آموزشی و مغفول‌ماندن 
یا توجه اندک به نیازهای فراگیران و همچنین شناســایی شایســتگی‌های حرفه‌ای دانشجومعلمان در 
مدارس دیجیتالی. بــه همین ترتیب، نیازی واضح برای تحقیق بیشــتر و ایجاد راهبردهای تحقیقاتی 
روشــن برای شایستگی‌های حرفه‌ای دانشجومعلمان در راستای رفع این چالش‌ها وجود دارد. در همین 
راســتا، پژوهش حاضر بر آن است که شرایط علّی، محوری، راهبردی، محیطی، مداخله‌ای و پیامدهای 

شایستگی‌های دیجیتالی دانشجومعلمان را شناسایی کند و به سؤالات پژوهش پاسخ دهد:
۱. شایستگی‌های دیجیتالی دانشجومعلمان چیست؟

۲. عوامل مؤثر در توسعۀ شایستگی‌های دیجیتالی دانشجومعلمان چیست؟
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 مبانی نظری
شایســتگی‌های دیجیتال هم‌راستا با پیشــرفت فناوری، به دلیل نقش آن در بهبود توانایی افراد در 
مقابلــه با چالش‌های زندگی روزمره، به‌‌منزلۀ یک دیدگاه پرطرف‌دار در کانون توجه قرار گرفته اســت. 
محققان در پژوهش‌های مختلف، مفهوم شایستگی دیجیتالی را به‌طور مکرر مطرح کرده‌اند. این مهارت 
به‌‌منزلۀ یکی از هشــت مهارت اصلی زندگی در توصیه‌ای دربارۀ شایســتگی‌های اساسی برای یادگیری 
مادام‌العمر، که کمیســیون اروپا پیشــنهاد کرده، در حکم نخستین تعریف و اظهارنظر در این زمینه به 
شرح زیر تعریف شده است )بسکورســا40، 2018(. شایستگی دیجیتال مجموعه‌ای از دانش، مهارت‌ها، 
نگرش‌ها، توانایی‌ها، راهبردها و آگاهی است که هنگام استفاده از فناوری اطلاعات و ارتباطات و رسانه‌های 
دیجیتال برای انجام وظایف، حل مشــکلات، ایجاد و به‌اشتراک‌گذاری محتوا و دانش برای کار، فراغت، 
مشارکت، یادگیری، اجتماعی‌سازی، توانمندسازی و مصرف‌گرایی لازم است. شایستگی دیجیتال معلمان 
به‌عنوان یکی از شایستگی‌های اساسی آن‌ها، توانایی به‌کارگیری فناوری به‌منظور بهبود کیفیت یادگیری 
فراگیران را دربر می‌گیرد. این شایســتگی‌ها شــامل دانش، مهارت و نگرش‌هایی است که هر معلم باید 
برای به‌کارگیری انواع فناوری در فرایند تدریس بر آنان تســلط داشــته باشــد؛ درنتیجه اصل اساسی 
آموزش شایستگی‌های دیجیتال به معلمان، به‌کارگیری فناوری با هدف ارتقای بهره‌وری و نتایج یادگیری 

فراگیران است )جعفری و همکاران، 1403(. 
شایستگی دیجیتال در گزارش کمیسیون اروپا منعکس شده است که استدلال می‌کند سواد دیجیتال 
به معنای تســلط بر مهارت‌های ابتدایی مرتبط با استفاده از فناوری و دیجیتالی‌بودن، مانند مهارت در 
استفاده از رایانه و اینترنت است. همچنین شایستگی دیجیتال به معنای داشتن توانایی‌ها، مهارت‌ها، اراده 
و مفاهیم لازم برای انجام وظایف گوناگون در محیط‌ها و شــرایط مختلف با استفاده از فناوری دیجیتال 
است. شایســتگی دیجیتال نه‌تنها شامل مهارت‌های فنی و تکنیکال نیست، بلکه مفاهیم پیشرفته‌تری 
مانند تفکر دیجیتالی، آموزش اثربخش با فناوری و توسعۀ حرفه‌ای و شغلی را نیز دربر می‌گیرد. شایستگی 
دیجیتال نشان‌دهندۀ توانایی اســتفادۀ اثربخش از سواد دیجیتال در سیاق‌ها و چهارچوب‌های مختلف 
زندگی و کار اســت و این مهم نشان می‌دهد که شایســتگی دیجیتالی دامنۀ وسیع‌تری به‌نسبت سواد 
دیجیتال دارد. شایستگی‌های دیجیتال معلمان پیچیده‌تر از شایستگی‌های دیجیتالی افراد است )مک‌گار 
و مک دونا، 2021(. مطالعۀ دقیق و بیشــتر مفهوم »شایستگی دیجیتالی مربی« نشان می‌دهد که این 
موضوع مفهومی بســیار پیچیده است و تبیین روشن ویژگی زیرمجموعه‌های آن نظیر دانش، مهارت و 
توانایی‌ها برای رسیدن به سطح مطلوب از کارایی، نیازمند تعریف مبانی ازپیش‌تعیین‌شده برای ارزیابی، 
کنترل و هدایت این خصیصه‌هاست. علاوه بر این، وجود چهارچوب مشخص به اجرای اصلاحات آموزشی 
جدید در شرایط نامتعارف و پیش‌بینی‌نشده و الزامات جدید معلم در حیطۀ شایستگی‌های دیجیتالی از 

طریق غلبه بر تناقضات و نارسایی‌های موجود کمک شایانی می‌کند )بسکورسا، 2018(. 
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مبانی شایستگی دیجیتالی معلمان اروپایی41 توسط مرکز تحقیقات مشترک اتحادیة اروپا، با هدف 
همسوکردن سیاست‌های آموزشی اروپا با چنین مبانی مرجعی با شش مبنای شایستگی متمایز در نظر 
گرفته شــده‌ است که عبارت‌اند از: تعهد حرفه‌ای، منابع دیجیتال، آموزش دیجیتال، ارزیابی و بازخورد، 
توانمندسازی دانش‌آموزان و تسهیل شایستگی )کابرو آلمنارا42 و همکاران، 2020الف(. همچنین معلمان 
کشور هندوستان از مزایای واقعی فناوری اطلاعات و نیز به‌تبع آن، چهارچوبی بر هفت مبنای زیر بهره 

می‌برند )کندو43، 2020(: 
۱. تغییر اولویت از »آموزش برای رسیدن به شایستگی‌های دیجیتالی« به »شایستگی‌های دیجیتالی 

برای آموزش«؛
۲. ادغام فناوری اطلاعات و ارتباطات در برنامة درسی؛

۳. اهمیت قائل‌بودن برای آموزش‌های ضمن‌خدمت و به‌ویژه پیش از خدمت و راه‌اندازی مؤسسات 
آموزشی ویژه در این زمینه؛

۴. تولید محتوای مرتبط و بومی؛
۵. مشارکت واقعی بین دولت، بخش خصوصی، جامعة مدنی و دانشگاه‌ها؛

۶. حمایت مداوم و منظم از توسعة حرفه‌ای معلم؛
۷. پایداری برنامه‌های پیش‌بینی‌شده و کاهش وابستگی اجرایی آن‌ها به منابع بودجه‌ای. 

انجمــن بین‌المللی فناوری در آموزش )آی‌اس‌تی‌ای(44 با هدف تمرکز بر نیازهای دانش‌آموزان قرن 
۲۱، برای توســعة شایســتگی‌های دیجیتالی معلمان بر هفت مبنا تأکید دارد که شامل موارد زیر است 

)کابرو آلمنارا و همکاران، ۲۰۲۰ الف(:
۱. تأکید خود معلم در جایگاه فرد یادگیرنده بر کسب اطلاعات دیجیتالی؛

۲. رهبری آموزشی )بهره‌گیری از فناوری برای بهبود مدرسه‌اش(؛
۳. الگو در جایگاه یک شهروند دیجیتال )اخلاق، قانون و حریم خصوصی(؛

۴. همکاری و تشریک‌مساعی در زمینة اشتراک دیجیتال؛
۵. طراحی فعالیت‌ها و محیط‌ها با فناوری اطلاعات و ارتباطات متناسب با نیازهای فراگیران؛

۶. تسهیل‌کنندة یادگیری با فناوری برای کمک به فراگیران در توسعة شایستگی‌های دیجیتال؛
۷. تحلیلگــر در زمینة ارزیابی و اســتفاده از داده‌ها برای بهبود تدریــس و کمک به فراگیران برای 

دستیابی به اهداف یادگیری.
یونسکو چهارچوبی بر شــش مبنا برای شایستگی دیجیتالی معلمان به شرح زیر را ارائه داده است 

)کابرو آلمنارا و همکاران، ۲۰۲۰ ب(:
۱. درک نقش فناوری اطلاعات و ارتباطات در سیاست‌های آموزشی، برنامة درسی و ارزشیابی؛

۲. کسب توانایی از طریق فناوری اطلاعات و ارتباطات برای حمایت از روش‌های آموزشی و یادگیری مؤثر؛
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۳. تأکید بر پداگوژی با هدف استفاده از فناوری اطلاعات و ارتباطات برای حمایت از روش‌های مؤثر 
تدریس و یادگیری؛

۴. کاربرد توانایی‌های دیجیتال؛
۵. سازمان‌دهی و ادارة دستگاه‌های دیجیتال مرکز آموزش؛

۶. استفاده از شایستگی دیجیتال در محیط حرفه‌ای.
چهارچوب مدون شایستگی‌های دیجیتال مدرسان دانشگاه شهید بهشتی شامل شش شایستگی کلی 
و بیســت‌‌ودو مؤلفه و مبنای شایستگی است. در واقع، بر اساس این چهارچوب، نقاط قوت و بهبود‌پذیر 
معلمان استخراج شده و برای ارتقای آن‌ها برنامه‌ریزی می‌شود. این چهارچوب شامل شش مبنا با تأکید 
بر شایســتگی‌های زیر است: مشارکت حرفه‌ای، منابع دیجیتال، یاددهی ـ یادگیری، شایستگی ارزیابی، 
توســعة فراگیران و شایستگی تسهیل شایســتگی‌های دیجیتال یادگیرندگان )دانشگاه شهید بهشتی، 

.)۱۳۹۹
با توجه به مباحث مطرح‌شــده، مطالعاتی در ایران و جهان در زمینۀ مدارس دیجیتالی انجام شــده 
اســت. ازجملۀ این مطالعات در ایران، صالحی و همکاران )۱۴۰۳( پژوهشی را با عنوان »شناسایی ابعاد 
و مؤلفه‌های شایستگی دیجیتال معلمان: یک مرور نظام‌مند« انجام دادند. نتایج نشان داد که شایستگی 
دیجیتال معلمان شامل ۷ بعد و ۲۷ مؤلفه بود. ابعاد شامل آموزش و یادگیری، توسعۀ حرفه‌ای و شغلی، 
راهبردی و تعامل، تفکر دیجیتالی، ارتقــای مهارت دیجیتالی یادگیرنده، ارزیابی و ویژگی‌های فرد بود. 
پدرســون45 و همکاران )2024( پژوهشــی را با عنوان »تعیین راهبردهای مربیان معلم برای دیجیتال 
حرفه‌ای توســعۀ شایستگی« انجام دادند. نتایج نشــان داد که در زمینۀ توسعۀ شایستگی دیجیتال در 
تدریس، میان ســطح کاربری فناوری توسط معلمان و نوع همکاری آن‌ها رابطه‌ای مستقیم وجود دارد. 
این رابطه را می‌توان در ســه ســطح متمایز بررســی کرد: ۱. معلمان با کاربری محدود: در فرایندهای 
آموزشــی، تنها همکاری محدود و پراکنده‌ای با دیگران در زمینۀ توســعة دیجیتال دارند؛ ۲. معلمان با 
کاربری متوســط: در این زمینه، همکاری محدود، ولی همراه با انعطاف نشــان می‌دهند؛ ۳. معلمان با 
کاربری گسترده: به‌صورت مداوم و جامع از منابع دیجیتال در تدریس خود استفاده می‌کنند و همکاری 

مستمر دارند.
کنزک و همکاران )۲۰۲۳( پژوهشــی را با عنوان »راهبردهای شایستگی‌های دیجیتال در معلمان: 
به روش ســنتزپژوهی چندبعُدی داده‌های کیفی« انجام دادند. نتایج نشــان داد که ارزیابی توانایی ابزار 
ســنتز داده‌های کیفی برای اندازه‌گیری شــش راهبرد تدریس )شامل الگوهای نقش، بازتاب، همکاری، 
بازخورد، طراحی آموزشــی و تجربیات معتبر( برای آماده‌کردن معلمان به‌منظور اســتفاده از فناوری در 
تدریس مدارس دیجیتال مهم است. مختورالیونا و سامینجانوونا46 )2022( پژوهشی را با عنوان »توسعة 
مهارت‌های معلمان ابتدایی مدارس دیجیتال برای فعالیت‌های پروژه‌ای« انجام دادند. نتایج نشــان داد 
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که معلمان باید به مهارت‌های اجتماعی، ارتباطی، شناختی و پژوهش دست یابند تا بتوانند به نیازهای 
فراگیران پاسخ دهند )به نقل از سولیوا47، 2024(. 

اسکانتس‌برگ و همکاران )2022( پژوهشی را با عنوان »صلاحیت دیجیتال حرفه‌ای معلمان« انجام 
دادند. نتایج نشان داد که جنبه‌های صلاحیت دیجیتال حرفه‌ای معلمان عبارت‌اند از: شایستگی فناوری، 
دانش محتوا، نگرش به اســتفاده از فناوری، شایســتگی آموزشــی، آگاهی فرهنگی، رویکرد انتقادی و 
مشارکت حرفه‌ای، با شایستگی‌های فنی و آموزشی به‌منزلۀ برجسته‌ترین شایستگی‌ها. مرتانن و همکاران 
)2022( پژوهشــی را با عنوان »تعلیم و تربیت برای: یک نقشه راه برای مدارس دیجیتال« انجام دادند. 
نتایج نشــان داد که در حال حاضر، آموزش قادر به پاسخ‌گویی نیازها و علایق فراگیران نیست و فرایند 
بزرگ شــامل جهانی‌شدن و دیجیتالی‌شدن است. همچنین نتایج نشان داد که مدرسه ترکیبی است از 
سه موضوع هم‌پوشانی جهانی آموزش، دیجیتال‌سازی و علوم رفتاری و زیستی در حکم پایه برای مدرسۀ 

دیجیتال. 
سَبی و همکاران )۲۰۲۲( در پژوهشی با عنوان »شایستگی‌های دیجیتال تا یکپارچه‌سازی فناوری: 
شکل‌گیری مجدد دانش و درک معلمان پیش از خدمت«، به این نتایج دست یافتند که آن‌ها )معلمان 
پیش از خدمت( از مهارت‌های خود در سواد اطلاعاتی و داده‌ای، ارتباطات و همکاری، تولید محتوا، ایمنی 
و حل مسئله بهره می‌برند. علاوه بر این، هم‌بستگی مثبتی بین شایستگی‌های دیجیتال و شایستگی‌های 
دانش آموزشــی، دانش محتوا و دانش فناوری مشاهده شد؛ درنتیجه نقش شایستگی‌های دیجیتال باید 
به‌صورت جدی در نظر گرفته شــود. کومارا و همکاران )۲۰۲۱( در پژوهشی با عنوان »رویکرد فعال در 
تربیت معلمان مدرسه برای حل وضعیت پیچیدة آموزشی«، به این نتایج دست یافتند که آموزش عالی 
به‌منظور انجام وظایف اساسی خود باید دائماً تغییر کند و با شرایط جدید سازگار شود. سانتوس و کاسترو 
)۲۰۲۱( در پژوهشــی با عنوان »دانش محتوای آموزشــی فناوری در عمل: کاربرد یادگیری در کلاس 
توســط معلمان پیش از خدمت«، نشان دادند که مدارس باید بودجة بیشتری را برای ابزارهای فناوری 
آموزشــی، که به معلمان و دانش‌آموزان در بهبود فراینــد یاددهی ـ یادگیری کمک می‌کند، اختصاص 

دهند.
ژومابایوا و همکاران )2020( پژوهشــی را با عنوان »پیاده‌ســازی فضای چندزبانه در فرایند تربیت 
معلمــان برای مدارس ابتدایی دیجیتال« انجام دادند. نتایج نشــان داد که می‌توان بر زمینه‌های زیر در 
اجرای آن تأکید کرد: توســعۀ توانایی‌های ارتباطی معلم، ســازمان‌دهی وبگاه‌های آزمایشی در سطوح 
مختلف برای آموزش دانش‌آموزان به ســه زبان؛ توسعۀ یادگیری یکپارچه؛ استفاده از فناوری‌های نوین 
یادگیری. درنتیجۀ کار آزمایشــی، برنامۀ رشــتۀ »فضای چندزبانه: تئوری و عمل« به ســه زبان برای 
دانش‌آموختگان رشــتۀ تخصصی، آموزش و روش‌شناســی آموزش ابتدایی تدوین شد و کتاب ‌درسی با 
همین عنوان و متون مربوط به آن به سه زبان تهیه شد. ماکسیمچوک و همکاران )۲۰۲۰(، در پژوهشی 
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با عنوان »توسعة شایستگی مراقبت‌های بهداشتی در معلمان« انجام دادند. نتایج نشان داد که شایستگی 
مراقبت‌های بهداشــتی در فرایند تحقق سیستم توسعه‌یافته و اجرای شــرایط آموزشی تعیین‌شده، با 
موفقیت توسعه می‌یابد. موک‌همدونا و همکاران )۲۰۲۰( پژوهشی را با عنوان »توسعة صلاحیت حرفه‌ای 
معلمان در مدرســة دیجیتال« انجام دادند. نتایج نشــان داد که ما باید شرایط لازم را برای دانشجویان 
فراهم کنیم تا مهارت‌های حرفه‌ای و شایســتگی حرفه‌ای را در جریان تدریس و تمرین آموزشــی در 
آموزش عالی توسعه دهند، توانایی حرفه‌ای‌شدن را داشته باشند، دانش حرفه‌ای خود را غنی و از آن در 
عمل اســتفاده کنند. همة این‌ها بیانگر فوریت موضوع تشکیل پایة صلاحیت حرفه‌ای در آموزش عالی 
مدرن است. فوهسووا و کورنووا )۲۰۱۹( پژوهشی را با عنوان »تجسم آموزش علوم توسط معلمان ابتدایی 
مدارس فناورانه با اســتفاده از واقعیت افزوده« انجام دادند. یافته‌های مطالعه تأیید کرد که با استفاده از 
این روش، درک دانش‌آموزان عمیق‌تر، انگیزة آن‌ها بیشتر و همکاری خوبی با یکدیگر داشتند. همچنین 

خلاقیت آن‌ها تقویت و یادگیری سازنده بود.

 جدول 1.   خلاصۀ پیشینۀ پژوهش                                                                                                                                    

منبعنتایج

 ابعاد شایستگی دیجیتال معلمان شامل آموزش و یادگیری، توسعۀ حرفه‌ای و شغلی، راهبردی و 
تعامل، تفکر دیجیتالی، ارتقای مهارت دیجیتالی یادگیرنده، ارزیابی و ویژگی‌های فرد بود.

 صالحی و همکاران 
)1403(

 در زمینۀ توسعۀ شایستگی دیجیتال در تدریس، معلمان با کاربری محدود در فرایندهای آموزشی، 
تنها همکاری محدود و پراکنده‌ای با دیگران در زمینۀ توسعۀ دیجیتال دارند. معلمان با کاربری 
متوسط در این زمینه همکاری محدود ولی همراه با انعطافی دارند و معلمان با کاربری گسترده، 

به‌صورت مداوم و جامع از منابع دیجیتال در تدریس خود استفاده می‌کنند.

 پدرسون و همکاران 
)2024(

 ارزیابی توانایی ابزار سنتز داده‌های کیفی برای اندازه‌گیری شش تدریس راهبردها )الگوهای نقش، 
برای  آماده کردن معلمان  برای  و معتبر تجربیات(  بازخورد، طراحی آموزشی  بازتاب، همکاری، 

استفاده از فناوری در تدریس مدارس مهم است.

 کنزک و همکاران 
)2023(

 مدارس هنوز آمادگی پاسخ به نیازهای انقلاب صنعتی چهارم را، که از فناوری متأثر است، پیدا 
نکرده‌اند.

آپیا و همکاران )2023(

 معلمان به مهارت‌های اجتماعی، ارتباطی، شناختی و پژوهش دست یابند تا بتوانند به نیازهای 
فراگیران پاسخ بدهند.

مختورالیونا و سامینجانوونا 
)2022، به نقل از سولیو، 2024( 

 در حال حاضر آموزش قادر به پاسخ‌گویی نیازها و علایق فراگیران نیست و فرایند بزرگ شامل 
از سه  ترکیبی است  داد که مدرسه  نتایج نشان  و دیجیتالی‌شدن است. همچنین  جهانی‌شدن 
موضوع هم‌پوشانی جهانی آموزش، دیجیتال‌سازی و علوم رفتاری و زیستی به‌عنوان پایه برای 

مدرسه.

 مرتانن و همکاران 
)2022(

سبی و همکاران ))2022 صلاحیت معلمان پیش از خدمت در سه نوع دانش آموزشی، دانش محتوا و دانش فناوری.
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منبعنتایج

 جنبه‌های صلاحیت دیجیتال حرفه‌ای معلمان شامل شایستگی فناوری، دانش محتوا، نگرش به 
استفاده از فناوری، شایستگی آموزشی، آگاهی فرهنگی، رویکرد انتقادی و مشارکت حرفه‌ای، با 

شایستگی‌های فنی و آموزشی است.

اسکانتس‌برگ و همکاران 
)2022(

 مدارس از بودجۀ اختصاص داده‌شده برای ابزارهای فناوری آموزشی، که به معلمان و دانش‌آموزان 
در بهبود فرایند یاددهی ـ یادگیری کمک می‌کند، استفاده می‌کنند.

سانتوس و کاسترو )2021(

 آموزش عالی به‌منظور انجام وظایف اساسی خود باید دائماً تغییر کند و با شرایط جدید سازگار 
شود.

کومارا و همکاران )2021(

 در نتیجة کار آزمایشی، اقداماتی برای توسعۀ توانایی‌های ارتباطی معلم، سازمان‌دهی وبگاه‌های 
آزمایشی در سطوح مختلف برای آموزش دانش‌آموزان به سه زبان؛ توسعۀ یادگیری یکپارچه و 
استفاده از فناوری‌های نوین یادگیری انجام شد. همچنین برنامۀ رشتۀ »فضای چندزبانه: تئوری و 
عمل« به سه زبان برای دانش‌آموختگان رشتۀ تخصصی آموزش و روش‌شناسی آموزش ابتدایی، 

همراه با کتاب ‌درسی با همین عنوان و متون مربوطه به سه زبان تهیه شد.

ژومابایوا و همکاران )2020(

 شایستگی مراقبت‌های بهداشتی در فرایند تحقق سیستم توسعه‌یافته و اجرای شرایط آموزشی 
تعیین شد.

ماکسیمچوک و همکاران 
)2020(

 فراهم‌کردن شرایط برای تجهیز دانشجومعلمان به مهارت‌های حرفه‌ای و شایستگی حرفه‌ای در 
جریان تدریس و تمرین آموزشی در آموزش عالی، توانایی حرفه‌ای شدن در دانش حرفه‌ای خود و 

به‌کارگیری آن در عمل، توسعۀ ایده‌های خلاقانه و نوآورانه.

موک‌همدونا و همکاران 
)2020(

 درک دانش‌آموزان عمیق‌تر، انگیزۀ آن‌ها بیشتر و همکاری با یکدیگر بهتر شد. همچنین خلاقیت 
آن‌ها تقویت و یادگیری سازنده محقق شد.

فوهسووا و کورنووا )2019(

بررسی پژوهش‌های انجام‌شده دربارة موضوع، به گسترش شناخت و آگاهی پژوهشگر و خوانندگان 
در حوزة پژوهش کمک شــایانی می‌کند. در این پژوهش نیز تلاش شــد پژوهش‌های داخلی و خارجی 
انجام‌شده دربارة موضوع بررسی شوند؛ اما متأسفانه باوجود اهمیت مدارس دیجیتالی )با توجه به پیشینة 
پژوهش(، پژوهشی با عنوان »تحلیل کیفی بر شایستگی‌های دیجیتالی دانشجومعلمان در ایران« یافت 
نشــد. به این ترتیب، نیازی واضح برای تحقیقات بیشــتر و خلق راهبرد تحقیقاتی روشن برای مدارس 
دیجیتالی وجود دارد. موضوع مدنظر، مطالعة حاضر را بر آن داشت که به‌عنوان هدف اصلی، عوامل مؤثر 
در شایستگی‌های دیجیتالی دانشجومعلمان را شناسایی کند. بدیهی است که این رویکرد درعین‌حال به 
ارتقای شایستگی دانشجومعلمان در پاسخ به نیازهای فراگیران در مدارس دیجیتال منجر شود و به این 

واسطه، ارتباطی نهادیافته بین دانشگاه فرهنگیان و آموزش‌وپرورش فراهم آید. 
بی‌شک تعیین مبانی شایستگی‌های دیجیتالی مربیان در عصر حاضر به‌‌منزلۀ یکی از زیرمجموعه‌های 

 جدول 1.   )ادامه( 
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تعیین‌کنندة این قابلیت‌ها، یکی از دغدغه‌های مهم برنامه‌ریزان و سیاســت‌گذاران نظام‌های آموزشی به‌ 
شمار می‌رود. در همین راستا، برای تبیین مؤلفه‌های شایستگی دیجیتالی معلمان در کشورمان، می‌توان 
از اسناد بالادستی نظیر ســند چشم‌انداز بیست‌سالة جمهوری اسلامی ایران، نقشة جامع علمی کشور، 
سند تحول بنیادین و برنامة درسی ملی، به موازات دیگر منابع و پژوهش‌ها بهره جست. بنابراین، با توجه 
به اهمیت پرداختن به شایســتگی‌های دیجیتالی معلمان در راستای کارایی دانشجومعلمان و به‌تبع آن 
نظام آموزشی و برنامة درسی و با توجه به نارسایی‌های موجود در این حوزه، این پژوهش درصدد است 
گامی اساسی برای رفع این نارسایی‌ها و نیل به شایستگی‌های دیجیتالی دانشجومعلمان در سطح ملی 
بردارد و در راســتای تبیین بیشتر توسعة این شایســتگی‌ها، در ذیل به پیشینة پژوهش در این زمینه 

پرداخته شده است. 

 روش‌شناسی پژوهش
  روش پژوهش

 این مطالعه در الگوی تفســیرگرایی48 با رویکرد کیفی و بر اساس روش پژوهش نظریۀ داده‌بنیاد49 
)با رهیافت نظام‌مند اســتراوس و کوربین( برای فهم، تفســیر و تحلیل نظر صاحب‌نظران استفاده شد؛ 
چراکه در این روش، گردآوری داده‌ها، تحلیل و نظریة نهایی با یکدیگر در ارتباط تنگاتنگ‌اند. پژوهشگر 
کار را با نظریه‌ای که از قبل در ذهن دارد شــروع نمی‌کند؛ بلکه کار را در عرصة واقعیت آغاز می‌کند و 
می‌گذارد تا نظریه از درون داده‌هایی که گردآوری می‌کند، پدیدار شود. داده‌ها در چند مرحله کدگذاری 
می‌شــوند و نتیجه نیز دســت‌آخر در چهارچوب مدلی ازپیش‌تعیین‌شــدة یکنواخت، مرتب و بازنمایی 
می‌شود )استراوس و کوربین50، 2013(. همچنین برای پاسخ به سؤال دوم پژوهش، به دلیل بهره‌بردن از 

تجارب زیستة خبرگان و اعضای هیئت‌علمی دانشگاه، از روش پدیدارشناسی استفاده شده است.

  مشارکت‌کنندگان پژوهش

 با توجه به رویکرد کیفی این پژوهش، انتخاب مشارکت‌کننده و نمونه‌گیری، برخلاف رویکرد کمّی، 
تابع پیش‌شرط‌هایی نظیر ایجاد قوانین ثابت و تغییرناپذیر یا تعمیم نتایج نیست؛ بلکه در این مطالعات 
گزینش جامعه و نمونه‌هایی حائز اهمیت اســت که بیشــترین اطلاعات را در خصوص موضوع تحقیق 
فراهم کند )رشیدی، 1396(؛ ازاین‌رو مشارکت‌کنندگان پژوهش شامل خبرگان آموزش عالی و اعضای 
هیئت‌علمی دانشگاه فرهنگیان هستند که بر اساس معیارهای زیر انتخاب شده‌اند: تجربۀ زیستۀ کافی در 
حوزۀ مدنظر؛ تألیفات و پژوهش‌های مرتبط؛ ۳. سابقۀ تدریس دربارۀ مدارس دیجیتالی و شایستگی‌های 
دیجیتال؛ بنابراین انتخاب نمونه‌ها با استفاده از نمونه‌گیری غیراحتمالی51، انجام شد که رایج‌ترین شکل 
آن، هدفمند است. در این پژوهش، از سه راهبرد زیر برای دستیابی به حداکثر غنای اطلاعاتی استفاده 

شد )دراکر52 و همکاران، 2017(:
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۱. نمونه‌گیری با حداکثر تنوع53:  برای پوشــش تنوع در متغیرهایی مانند جنســیت، رشــته و 
تخصص و مرتبة علمی )مربی، استادیار، دانشیار و استاد(؛

۲. نمونه‌گیری گلوله‌برفی؛
۳. نمونه‌گیری نظری54 برای تکمیل تئوری خلق‌شده یا مفهوم تکوین‌یافته در حین فرایند تحلیل 

داده‌ها. 
بر این اساس، تعداد سیزده نفر از خبرگان آموزش عالی و اعضای هیئت‌علمی دانشگاه فرهنگیان، 
در مقام افراد با اطلاعات غنی، در این پژوهش مشــارکت داشــتند و به درک این مفهوم کمک کردند 

)جدول 2(.

 جدول 2.   مشخصات جمعیت‌شناختی مشارکتک‌نندگان                                                                                                           

مدت‌زمان مصاحبهرشتهمرتبۀ علمیجنسیتکد شرکت‌کننده

33 دقیقهبرنامه‌ریزی درسیدانشیارمرد1

30 دقیقهمدیریت آموزشیاستادیارمرد2

28 دقیقهتکنولوژی آموزشیدانشیارمرد3

31 دقیقهبرنامه‌ریزی درسیدانشیارزن4

35 دقیقهتکنولوژی آموزشیاستادیارمرد5

29 دقیقهبرنامه‌ریزی درسیاستادمرد6

28 دقیقهمدیریت آموزشیاستادیارمرد7

31 دقیقهتاریخ و فلسفه آموزش و پرورشدانشیارمرد8

35 دقیقهآموزش عالیاستادیارمرد9

34 دقیقهتکنولوژی آموزشیدانشیارمرد10

25 دقیقهمدیریت آموزشیدانشیارمرد11

34 دقیقهآموزش ابتداییاستادیارزن12

27 دقیقهفلسفۀ تعلیم‌وتربیتاستادمرد13
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  روش گردآوری داده‌ها

 در پژوهش حاضر، مهم‌ترین روش گردآوری اطلاعات اســتفاده از مصاحبه‌های بدون ســاختار 
و نیمه‌ســاختارمند بوده اســت. مدت مصاحبه‌ها بین 25 تا 35 دقیقه و به‌صورت حضوری و تلفنی 
انجام شــد. پس از تعیین موضــوع و انتخاب روش مصاحبــه، برنامه‌ریزی کلی انجــام مصاحبه‌ها 
طراحی شد. در ابتدای این مرحله، تمرکز تحقیق به‌طور تفصیلی مشخص ‌شده و واژگان، عبارت‌ها، 
مفاهیم، ســؤالات و موضوعاتی که با تحقیق مرتبط بودند تعیین‌ شدند. همچنین اطلاعات دریافتی 
از مصاحبه‌شــوندگان، در جلســۀ مصاحبه توســط مصاحبه‌گر ضبط و درعین‌حال یادداشت‌برداری 
نیز شده اســت. سپس با اســتفاده از نرم‌افزار ورد55، مصاحبه‌ها به‌صورت الکترونیکی نسخه‌برداری 

شده‌اند.

  تجزیه‌وتحلیل داده‌ها

تجزیه‌وتحلیل داده‌ها )داده‌های کیفی در روش داده‌بنیاد( در فرایند سه‌مرحله‌ای کدگذاری56 انجام 
شــد. اولین مرحله در این فرایند، کدگذاری باز57 داده‌هاســت. کدگذاری باز جزئی از تحلیل است که با 
تحلیل دقیق داده‌ها، نام‌گذاری و طبقه‌بندی‌کردن داده‌ها انجام می‌شود. کدگذاری باز به شناخت دقیق 
مفاهیم در مقوله‌ها منجر می‌شــود. برای طبقه‌بندی دقیق مفاهیــم در مقوله‌ها، باید هر مفهوم پس از 
تفکیک برچسب‌ بخورد و داده‌های خام از طریق بررسی دقیق متن مصاحبه‌ها و یادداشت‌ها، مفهوم‌سازی 
شوند. بعد از کدگذاری باز، از طریق کدگذاری محوری58، مقوله‌ها به یکدیگر متصل می‌شوند. در نهایت 
بعد از اینکه با اســتفاده از کدگذاری باز و کدگذاری محوری ارتباط بین مقوله‌ها مشــخص شــد، طی 
کدگذاری انتخابی59 مقوله‌های اصلی، مقوله‌های فرعی و ارتباط آن‌ها یکپارچه می‌شــود تا مدل نظری 

تکوین شود. 

  روایی و پایایی

بــرای تعیین اعتبار داده‌ها، از بازبینی اعضا و ممیز خارجی اســتفاده شــد. برای تعیین اعتبار 
الگــو، از رویکرد کمی و روش CVR اســتفاده شــد. به‌منظور تأیید اعتبــار و پایایی پژوهش60 از 
راهبردهای پیتی61 و همکاران )2012(، چارمز62 )2006( و لینکلن و گابا63 )1985( اســتفاده ‌شده 
اســت. این راهبردها عبارت‌اند از: اتکاپذیری64، اطمینان و اعتمادپذیری65، تأیید یا تصدیق‌پذیری66 
و انتقال‌پذیری67. همه در کنار هم به ارتقایی اعتبار پژوهش و امکان انتقال‌پذیریی یافته‌ها به ســایر 
بافت‌هایی مشــابه منجر می‌شــود. در جدول 3، روش بررسی هریک از این راهبردها کاملًا مشخص 

شده است.
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 جدول 3.   راهبردهای پیتی و همکاران )2012( و لینکلن و گابا )1985( برای بررسی روایی و پایایی پژوهش                                                                                                        

روش بررسینوع راهبرد

)پایایی(
اتکاپذیری و اطمینان‌پذیری:

 در این پژوهش، برای افزایش قابلیت اتکا و اطمینان به یافته‌های پژوهش، از طریق 
نمونه‌گیری هدفمند، اقدامات زیر انجام شد: ارائة اطلاعات در خصوص اهداف مطالعه 
به شرکت‌کنندگان برای جلب اعتماد آن‌ها در طی مصاحبه‌ها؛ بررسی مداوم داده‌ها، 
ضبط صدا، پیاده‌سازی و تحلیل داده‌ها بلافاصله پس از مصاحبه و استفاده از بازخورد 
آن برای مصاحبه‌های بعدی؛ بیان تمام جزئیات مربوط به مفاهیم و مضامین اصلی و 
فرعی. همچنین فرایند انجام مطالعه در اختیار افراد خبره و متخصص در این حوزه 

قرار گرفت. آن‌ها پس از بازنگری فرایند مطالعه، نتایج پژوهش را تأیید کردند.

 درجۀ ثبات و پایداری 
 تبیین‌های انجام‌شده 
در طول زمان و مکان

)روایی درونی(
اعتمادپذیری، همسانی و باورپذیری:

به  توجه  با  یافته‌ها، تلاش شد  باورپذیری  و  اعتماد، همسانی  قابلیت   در خصوص 
ادبیات و دیدگاه‌های مختلفی که دربارۀ نمونه‌گزینی و تعداد مشارکت‌کنندگان وجود 
دیجیتال  مدارس  بحث  با  که  دانشجومعلمان،  و  استادان  از  مشخصی  تعداد  دارد، 
آشنایی داشته‌اند، برای مصاحبه به روش نظری انتخاب شوند. همچنین بین تفسیر 
ادامه  نظری  اشباع  تا  اطلاعات  گردآوری  شد.  ایجاد  هماهنگی  مصاحبه‌ها  متون 
نظریة  و  اتخاذشده  کدهای  پالایش  و  بررسی  به  کامل  دقت  با  پژوهشگر  و  یافت 

صورت‌بندی‌شده با کمک خبرگان پرداخت.

 میزان و درجۀ
  تطبیق یافته‌های تحقیق

با داده‌های تحقیق

)اعتبار سازه(
تأیید یا تصدیق‌پذیری:

تفسیرهای  و  استخراج‌شده  مضامین  تمام  داده‌ها،  تصدیق‌پذیری  و  تأیید  دربارۀ   
انجام‌شده با همخوانی و بازبینی دو فرد مستقل دربارۀ دقت، ارتباط و معنای داده‌ها 
به دست آمد؛ یعنی مقوله‌های استخراج‌شده از طریق بازنگری دو تن از خبرگان در 
دسترس و استفاده از نظرهای اصلاحی آن‌ها آزمون شد. همچنین فرایند انجام کار در 

اختیار صاحب‌نظران قرار داده شد تا صحت نحوة انجام پژوهش تأیید شود.
درجۀ عینیت‌گرایی تفسیرهای صورت‌گرفته 
با نظر مصاحبه‌شوندگان و اجتناب از سوگیری 

و پیش‌داوری محقق

)روایی بیرونی(
انتقال‌پذیری:

نظر  اعلام  و  اطلاعات جمع‌آوری‌شده  کفایت  نظری،  و  هدفمند  نمونه‌گیری  انجام   
به  یافته‌ها  انتقال‌پذیری  امکان  می‌تواند  خواننده  که  است  آن  از  حاکی  اساتید، 
موقعیت‌های مشابه دیگر را مورد ارزیابی قرار دهد. نهایتاً، این اطمینان وجود دارد که 

مفاهیم از تمامی مصاحبه‌شوندگان این مطالعه استخراج‌شده است. درجه و میزان به‌کارگیری یافته‌های تحقیق 
در موقعیت‌های مشابه دیگر

 یافته‌های پژوهش
1.  شایستگی‌های دیجیتالی دانشجومعلمان دانشگاه فرهنگیان چیست؟ برای پاسخ به سؤال 
اول پژوهش، از مصاحبۀ نیمه‌ساختاریافته استفاده شد. یافته‌های حاصل از مصاحبه، کدگذاری باز و 
محوری در جدول 4 ارائه شده است. در این جدول، کدگذاری باز که از نکات کلیدی مصاحبه‌ها به 
دست آمده و سپس کد محوری که از کد باز مستخرج شده و در نهایت کد انتخابی که از کد محوری 

تعیین شده، ارائه شده است. در ادامه روند تحلیل پژوهش ارائه شده است: 

  شــرایط علّی68: شــرایط علیّ مجموعه‌ای از وقایع و شــرایط اســت که بر مقولة محوری اثر 
می‌گذارند. شــرایط علیّ می‌تواند هــر واقعه )مانند رفتاری خاص، چیزی که گفته شــده یا چیزی که 
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کســی انجام داده است( و همچنین رویداد احتمالی باشد. شرایط علیّ در داده‌ها، اغلب با واژگانی نظیر 
»وقتی«، »در حالی‌ که«، »از آنجا که«، »چون«، »به سبب« و »به علت« بیان می‌شوند. حتی زمانی که 
چنین نشانه‌هایی وجود ندارد، محقق می‌تواند با توجه به خود پدیده و با نگاه منظم به داده‌ها و بازبینی 
رویدادها و وقایعی که از نظر زمانی بر پدیدة مدنظر مقدم‌اند شرایط علیّ را بیابد )لی69، 2001(. شرایط 
علیّ شناسایی شایستگی‌های دیجیتالی دانشجومعلمان شامل موارد زیر است: ۱. نگرش مثبت به فناوری 
و افزایش آگاهی معلمان از فناوری؛ ۲. تعیین چهارچوب و اجرای اصلاحات آموزشــی؛ ۳. ارائة محتوای 

چندرسانه‌ای؛ ۴. نگاه آینده‌پژوهانة معلمان به شایستگی دیجیتالی.

 جدول 4.   مراحل سه‌گانۀ کدگذاری داده‌ها )عوامل علّی(                                                                                                        

کد محوریکد بازنمونۀ متن مصاحبهکد فرد

 با توجه به اینکه امروزه نگرش مثبت به فناوری در بین دانشجومعلمان به 1
وجود آمده و این قابلیت تعمیم به دیگر اعضای جامعه را دارد و همچنین 
محتوا در دانشگاه فرهنگیان به سمت الکترونیکی‌شدن سوق خواهد یافت؛ 
فراگیری محتوا خواهند  به  فناوری  با  استرس کار  بدون  فراگیران  بنابراین 
پرداخت و همچنین از رسانه‌های مختلف به‌صورت حرفه‌ای استفاده خواهند 

کرد.

نگرش مثبت به 
ارائۀ محتوا مبتنی 

بر فناوری 
نگرش مثبت به 

فناوری و افزایش 
آگاهی معلمان از 

فناوری 

 آگاهی از تغییرات سریع علوم تکنولوژی روز، معلمان را از یکدیگر متمایز 
می‌نماید.

افزایش آگاهی 
معلمان از فناوری

شرایط 12 در  جدید  آموزشی  اصلاحات  اجرای  به  مشخص  چهارچوب  وجود   
بیماری‌های  شیوع  از  ناشی  پیامدهای  )مانند  پیش‌بینی‌نشده  و  نامتعارف 
واگیر، جنگ و الزامات جدید معلم در حیطة شایستگی‌های دیجیتالی( از 

طریق غلبه بر تناقضات و نارسایی‌های موجود، کمک شایانی می‌کند. 

 اجرای اصلاحات 
آموزشی در شیوع 
بیماری‌های واگیر، 

سیل، جنگ 

تعیین چهارچوب 
و اجرای اصلاحات 

آموزشی

می‌گردد. 3 محتوا  و  ارائه  در  باعث جذابیت  درس،  در کلاس  فناوری   وجود 
در  اثربخش  یادگیری  می‌شود  باعث  چندرسانه‌ای  طریق  از  محتوا  ارائة 
دانشجومعلمان رُخ دهد. همچنین بهره‌برداری از فناوری‌ها، فرصت‌های غنی 
را در تربیت معلم فراهم ساخته و به توسعة حرفه‌ای معلمان منجر می‌گردد.

بهره‌گیری از 
فناوری در 
تربیت‌معلم

ارائۀ محتوای 
چندرسانه‌ای

به 15 دیجیتال،  جامعة  یک  در  کار  و  یادگیری  زندگی،  برای  دانشجومعلمان   
توسعة سواد دیجیتال نیاز دارند. این سواد شامل مهارت‌های زیر است:

ـ سواد اطلاعاتی: شامل تشخیص نیاز به اطلاعات، مکان‌یابی آن، ارزیابی، 
سازمان‌دهی و تحول )اطلاعات(.

ـ سواد فناوری: شامل مدیریت سخت‌افزار و نرم‌افزار و پردازش داده‌ها در 
قالب‌های مختلف.

ـ سواد چندرسانه‌ای: شامل تجزیه‌وتحلیل، درک و ایجاد پیام‌های چندرسانه‌ای.
 ـ سواد ارتباطی: شامل انتشار اطلاعات و مشارکت در راهی امن، اخلاقی و 

مدنی، به‌عنوان یک شهروند دیجیتال.

سواد اطلاعاتی، 
فناوری، 

چندرسانه‌ای و 
ارتباطی

ارائۀ محتوای 
چندرسانه‌ای
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کد محوریکد بازنمونۀ متن مصاحبهکد فرد

 آموزش‌وپرورش می‌تواند با اصلاح‌پذیری و بهبود نظام آموزشی و پرورشی 4
خود، به آینده امید و نگاه مثبت داشته باشد.

تأکید بر 
آینده‌پژوهی 
زیست فناورانه

نگاه آینده‌پژوهانۀ 
معلمان به 
شایستگی 
دیجیتالی برنامۀ درسی ملی  و  بنیادین  ازجمله سند تحول  بالادستی،  اسناد  به  توجه  با   

مطالعات تطبیقی‌محور را در دستور کار خود قرار داده و سناریوهایی تدوین نماید.
 مطالعات تطبیقی 

دیجیتال محور

  مراحل سه‌گانه کدگذاری داده‌ها )مقوله‌محوری70( 

مقولۀ محوری بیان‌کنندۀ ایده یا پدیدۀ اصلی است که اساس و محور فرایند است و تمامی مقوله‌های 
اصلــی دیگر به آن ربط داده می‌شــوند. این مقوله همان برچســب مفهومی یا عنوانی اســت که برای 
چهارچــوب طرح به وجود آمده اســت )لی، 2001(. در این پژوهش بــا توجه به اینکه محقق به دنبال 
شناسایی و عوامل مؤثر در شایستگی‌های دیجیتالی دانشجومعلمان بوده است، پس از گردآوری داده‌ها 
و تحلیل آن‌ها در مرحلۀ کدگذاری باز، بررســی ویژگی‌های ارائه‌شده و توجه به ماهیت مقوله‌ها، مقولۀ 
شایســتگی‌های دیجیتالی دانشجو معلمان به‌عنوان مقولۀ محوری انتخاب شد که خود دارای سه مقولۀ 
فرعی اســت: 1. ارتقای شایستگی‌های معلمان در دانش آموزشی، محتوا و فناوری؛ 2. ارتباط بین دانش 

دیجیتالی با توسعۀ حرفه‌ای معلمان؛ 3. پاسخ‌گویی به نیازهای جامعه. 

 جدول 5.   مراحل سه‌گانۀ کدگذاری داده‌ها )مقوله‌محوری(                                                                                                   

کد محوریکد بازنمونۀ متن مصاحبهکد

 استفاده از فناوری اطلاعات جهت ارتقای توانایی شناختی و تبادل تجربه و 13
هم‌اندیشی با دانشجویان هم‌کلاسی جهت توسعۀ شناختی، گذراندن واحدهای 
توانایی  ارتقای دانش و  باعث  عملی شایستگی‌های حرفه‌ای دانشجو‌معلمان 
فناوری  دانش  و  محتوا  دانش  آموزشی،  دانش  نوع  سه  در  دانشجو‌معلمان 
می‌گردد. فهم انواع دانش موضوعی، دانش محتوای تربیتی و دانش فناوری 

می‌تواند کمک شایانی به تبیین صلاحیت‌های حرفه‌ای معلّمان کند.

ارتقای 
شایستگی‌های 

معلمان در دانش 
آموزشی، محتوا و 

فناوری 

شناسایی 
شایستگی‌های 

دیجیتالی 
دانشجومعلمان

 دانش فناوری با به‌کارگیری دانش‌های گوناگون توسط معلمان به این نکته 
اشاره دارد که این بعد از دانش امروزه با مفهوم فناوری اطلاعات و ارتباطات 

پیوند عمیقی برقرار کرده است. 

ارتباط بین دانش 
دیجیتالی با توسعۀ 

حرفه‌ای معلمان

 آموزش‌وپرورش باید به نیازهای جامعه پاسخ‌گو و برای آن سناریوهای مختلفی 9
توانمندسازی  برای  مختلف  سناریوهای  اجرای  این،  بر  علاوه  باشد.  داشته 
دانشجویان در حل مشکلات یادگیری، حل مشکلات یادگیری دانش‌آموزان، 
نیازمند مهارت حرفه‌ای معلم و تجارب دیگران و ایجاد ارتباط بین آموخته‌های 
دانش‌آموزان و زندگی واقعی آنان برنامه طراحی نماید. همچنین دانش‌آموزان 
را برای به حداکثر رساندن دانش و کسب مهارت همراهی کند. معلمان ضمن 
و  فراگیران  آموزشی  و  اجتماعی  مطالبات  و  جامعه  نیازهای  به  پاسخ‌گویی 
خانواده‌ها این احساس را دارند که رسالت تربیتی خود را به‌درستی انجام دهند.

پاسخ‌گویی به 
نیازهای جامعه 

 جدول 4.   )ادامه( 
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  مراحل سه‌گانۀ کدگذاری داده‌ها )بستر و زمینه71( 

بســتر و زمینه مجموعه‌ای از مشــخصه‌های ویژه‌ای است که به پدیدۀ مدنظر دلالت می‌کند؛ یعنی 
محل حوادث و وقایع متعلق به پدیده، بســتر نشــان‌دهندۀ مجموعه شــرایط خاصی است که در آن، 
راهبردهای کنش و واکنش صورت می‌پذیرد )لی، 2001(. بســتر یا زمینۀ شــکل‌گیری شایستگی‌های 
دیجیتالی دانشجومعلمان را می‌توان به سه موردِ زير تقسيم کرد: 1. تلفیق فناوری در آموزش؛ 2. ترویج 

نوآوری و خلاقیت دیجیتال در آموزش معلمان؛ 3. کاربست ابزارهای فناوری در آموزش.

 جدول 6.   مراحل سه‌گانۀ کدگذاری داده‌ها )بستر و زمینه(                                                                                                        

کد محوریکد بازنمونۀ متن مصاحبهکد

 در برنامه‌های درسی تربیت‌معلم به محتواهای دیجیتالی، که در جهت استفاده از 5
این ظرفیت در ارائۀ محتوا به فراگیران کمک می‌کند، آگاهی‌رسانی صورت پذیرد. 
برنامه‌های تربیت‌معلم به سه دانش دیجیتالی تربیتی، دیجیتالی محتوا و دانش 
فناورانه تربیتی محتوا مدنظر قرار گیرد. برنامۀ درسی دیجیتالی کمک می‌کند 
که چندفرهنگی تجربه و درک شود و افراد در سطح جهانی با وجود تفاوت‌های 
فرهنگی به مراوده و تجارت و تعامل با یکدیگر بپردازند. برنامۀ درسی دیجیتالی ما 
را به فراتر از مدرسه یا محیط‌های آموزشی رسمی سوق داده و در پرتو این زیست 

فناوری نوع ارتباطات ما با دیگران در سطح ملی و بین‌المللی تغییر می‌کند.

برنامۀ درسی 
دیجیتالی

تلفیق فناوری در 
آموزش

 دانشجومعلمان بر اساس رویکرد یادگیری از طریق همکاری در طراحی آموزشی 11
دیجیتالی با یکدیگر در کلاس درس تمرین و همکاری داشته باشند. 

فراهم‌کردن فرصت 
ادغام فناوری در 

آموزش 
ترویج نوآوری 

و خلاقیت 
دیجیتال در 

آموزش معلمان

 دانشجومعلمان از طریق فرایندهای انواع مختلف تولید محتوا، به‌روز نگه داشتن 
و  شوند  توانا  می‌شوند،  مواجه  آن  با  که  فنی،  مشکلات  حل  توانایی  و  محتوا 
شاخص‌هایی مانند توسعۀ محتوای دیجیتال، توجه به عوامل اخلاقی در طراحی 
و استفاده از محتوای دیجیتال و انتخاب ابزارهای دیجیتال، که نقش اساسی در 

فناوری دارد، شایستگی‌های خودشان را توسعه دهند.

شایستگی 
معلمان در زمینۀ 
به‌روزرسانی تولید 

محتوا

ابتکاری دانشجومعلمان در محیط دیجیتالی تقویت می‌گردد و از 2  فعالیت‌های 
کاربرد  انعطاف‌پذیر،  و  باز  موضوعات  به‌چالش‌کشاندن  در  دیجیتالی  ابزارهای 
فناوری‌ها در جهت آموزش با توجه به نیازهای دانشجومعلمان، اشتراک‌گذاری 
منابع دیجیتال و استفادۀ مسئولانه از آن در توانایی دانشجومعلمان ایجاد گردد. 
شناخت و ادراک معلمان از رویدادهای آموزشی جهانی روزبه‌روز اهمیت بیشتری 

پیدا کرده است.

سواد رسانه‌ای و 
فناوری

کاربست ابزارهای 
فناوری

آموزش 8 و  ایران  کشور  به‌خصوص  کشورها  مهاجرپذیربودن  به  توجه  با   
چندفرهنگی، از آموزش سواد رسانه‌ای بهره می‌گیرند. بر آموزش سواد رسانه‌ای 
به دانشجومعلمان در سرتاسر دنیا از طریق رسانه‌ها مورد تأکید قرار گرفته است. 
بزرگ  انقلاب  یک  به سمت  را  بشریت  آموزشی  فناوری‌های  و  رسانه‌ای  سواد 

آموزشی سوق داده است.

تأثیر سواد 
رسانه‌ای بر آموزش 

چندفرهنگی
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کد محوریکد بازنمونۀ متن مصاحبهکد

 با توجه به تأثیر مثبت فناوری‌ها بر تربیت دانشجومعلمان و تقویت شایستگی‌های 10
یادگیری  انگیزه  نمایند.  شرکت  فناوری  پیشرفته  دوره‌های  دیجیتالی 
دانشجومعلمان در استفاده از ابزارهای دیجیتالی افزایش یابد. برای به حداکثر 
از  بخشی  به‌عنوان  حرفه‌ای  بینش  یادگیری،  و  آموزش  برای  زمان  رساندن 

صلاحیت حرفه‌ای معلمان مورد نیاز است. 

گرایش و اعتقاد به 
کاربرد فناوری

کاربست ابزارهای 
فناوری  به‌کارگیری فناوری اطلاعات و ارتباطات توسط معلمان در فرایند یاددهی یادگیری 

زمانی موفق خواهد بود که نگرش افراد و دست‌اندرکاران، خصوصاً معلمان نسبت 
به آن مثبت باشد. بدون توجه به نگرش و استقبال از فاوا، به‌کارگیری و توسعۀ 

آن امکان‌پذیر نیست.
 امروزه نگرش معلمان نسبت به کاربست فناوری اطلاعات و ارتباطات در آموزش 

مثبت است. 

کاربرد فاوا در 
فرایند یاددهی ـ 

یادگیری

  مراحل سه‌گانۀ کدگذاری داده‌ها )شرایط مداخله‌گر72( 

  شرایط مداخله‌گر شرایط ساختاری است که به پدیدۀ مدنظر تعلق دارند و بر راهبردهای کنش 
و واکنش اثر می‌گذارند. آن‌ها راهبردها را درون بســتر خاصی محدود یا تســهیل می‌کنند. این شرایط 
عبارت‌اند از: زمان، فضا )مکان(، فرهنگ، پایگاه اقتصادی، سطح فناوری، شغل، سن، جنسیت، تاریخچه و 
وقایع. همۀ شرایط الزاماً دربارۀ همۀ موارد صدق نمی‌کند و این به خود محقق بستگی دارد که تشخیص 
دهد در تحلیل‌های خود باید از کدام‌یک استفاده کند )لی، 2001(. این کار با نشان‌دادن این‌که چگونه 
آن‌ها کنش و واکنش را آســان یا مشکل می‌سازند صورت می‌پذیرد. برخی شرایط مداخله‌گر شناسایی 
شایســتگی‌های دیجیتالی دانشجومعلمان بدین قرار است: 1. ناهماهنگی بین اسناد بالادستی و تربیت 
دانشجومعلم؛ 2. نبود پویایی در برنامه‌های درسی و دوره‌های کارورزی؛ 3. نبود ارتباط بین نظریه و عمل 

در تربیت دانشجومعلم؛ 4. ناهماهنگی بین تغییرات محیطی و محتوای برنامۀ درسی تربیت‌معلم.

 جدول 7.   مراحل سه‌گانۀ کدگذاری داده‌ها )مداخله‌گر(                                                                                                         

کد محوریکد بازنمونۀ متن مصاحبهکد

 وقتی بین اهداف اسناد بالادستی و برنامه‌های درسی تربیت‌معلم هماهنگی و 12
انسجام لازم وجود نداشته باشد. این باعث خواهد شد که رسالت‌های دانشگاه 
بین  بنابراین هماهنگی  نگردد؛  بالادستی محقق  اسناد  به  توجه  با  فرهنگیان 
این دو مورد ضروری به نظر می‌رسد. تحول در تربیت معلمان نیازمند تحول 
در نگرش و بینش معلمان، طراحان مجریان برنامه درسی، اسناد بالادستی و 

بازنگری و بازآزمایی سازه‌های برنامه‌های آموزشی است. 

هماهنگ‌نبودن 
اهداف اسناد 
بالادستی و 
رسالت‌های 

دانشگاه فرهنگیان

ناهماهنگی بین 
اسناد بالادستی 

و تربیت 
دانشجومعلم

 جدول 6.   )ادامه( 
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کد محوریکد بازنمونۀ متن مصاحبهکد

افزایش خلاقیت‌های 8 به   توسعۀ شایستگی‌های حرفه‌ای دانشجومعلمان منجر 
علمی و فنی می‌گردد که تاکنون این خلأ در برنامۀ درسی دانشگاه فرهنگیان 
مرتفع نشده است و از پویایی لازم برخوردار نیست. دوره‌های کارورزی به دلیل 
نداشتن برنامۀ مشخص نتوانسته‌ است مهارت‌های لازم را به معلمان آموزش 
دهد. نحوۀ ارزیابی از کیفیت فعالیت دانشجو‌معلمان در سطح مناسبی نمی‌باشد. 
کمبود امکانات آموزشی در مدارس باعث شده است دانشجومعلمان در اولین 
سال خدمت به تدریس سنتی روی آورند که در دوره‌های کارورزی و آموزش در 
دانشگاه فرهنگیان هم نمود دارد و همین موضوع باعث شده است که آنان در 
دورۀ تحصیل هم به این نگرش سنتی در تدریس روی‌ آورند و شایستگی‌های 

حرفه‌ای در آنان توسعه پیدا نکند.

عدم ارائۀ برنامه 
برای پویایی 

شایستگی حرفه‌ای 
دانشجومعلمان

نبود پویایی در 
برنامه‌های درسی 

و دوره‌های 
کارورزی

 به نظر می‌رسد تعلیم و تربیت به عمل نپرداخته و به نقش معلمان به‌عنوان 6
پذیرش و باور نظریۀ تحولات اجتماعی ـ اقتصادی و نیز معرفت‌شناختی در علم، 
تعلیم‌وتربیت در دوران معاصر ماهیت و ساختار معرفت‌شناختی را دچار تغییر 
ساخته است. این عوامل باعث از میان بردن یکپارچگی مورد نیاز تعلیم و تربیت 
و ایجاد مشکل در عملی‌سازی نظریه گردیده است. عدم به‌کارگیری یافته‌های 
پژوهش توسط دانشجومعلمان در زمان آموزش و دوره‌های کارورزی در مدارس 

مشکل‌ساز است.

وجود فاصله بین 
نظریه و عمل در 

تربیت معلمان

عدم ارتباط 
بین نظریه و 

عمل در تربیت 
دانشجومعلم

 تغییرات سریع در حوزۀ فناوری در جوامع و نیازهای جامعۀ دیجیتالی باعث 7
تغییرات سریع محیطی در جوامع گردیده که سیستم تعلیم و تربیت در حال 
حاضر باید پاسخ‌گوی این نیاز باشد تا بتواند استعدادهای فراگیران را در این 
این  راستای  در  باید  تربیت‌معلم  درسی  برنامۀ  همچنین  نماید.  شکوفا  حوزه 

تحولات تغییر پیدا کند و خود را با اهداف انطباق دهد.

جوامع متغیر و 
هم‌راستا نبودن 

برنامه‌ها با تغییرات 
زیست‌محیطی

ناهماهنگی بین 
تغییرات محیطی 
و محتوای برنامۀ 
درسی تربیت‌معلم

  مراحل سه‌گانۀ کدگذاری داده‌ها )راهبردها(

  راهبردهای شایســتگی‌های دیجیتالی دانشــجومعلمان: راهبردهای مبتنی برکنش و 
واکنش‌هایی متقابل73 برای کنترل، اداره و برخورد با پدیدۀ مدنظر هســتند. راهبردها مقصود داشــته، 
هدفمندند و به دلیلی صورت می‌گیرند. درعین‌حال ممکن است برای اهدافی صورت پذیرند که مربوط 
به پدیده نیست، اما به‌هرحال پیامدهایی را برای پدیده در بر خواهد داشت. همواره شرایط مداخله‌گری 
نیز حضور دارند که راهبردها را سهولت می‌بخشند یا آن را محدود می‌سازند. داده‌ها، حاویِ نشانه‌هايی 
از راهبردها هستند. آن‌ها افعال و وجوه مربوط به اعمال و اقدامات هستند و بیان می‌کنند که کسی در 
واکنش به پدیده کاری می‌کند یا چیزی می‌گوید. ازجمله راهبردهای شناسایی شایستگی‌های دیجیتالی 
دانشــجومعلمان می‌توان موارد زیر اشــاره کرد: ۱. تعامل حرفه‌ای با همکاران؛ ۲. اشتراک‌گذاری منابع 
دیجیتال؛ ۳. ترویــج رویکرد آموزش دیجیتال‌محور؛ ۴. توجه به مهارت‌ورزی و طراحی برنامۀ درســی 

دیجیتالی.

 جدول 7.   )ادامه( 
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 جدول 8.   مراحل سه‌گانه کدگذاری داده‌ها )راهبردها(                                                                                                         

کد محوریکد بازنمونۀ متن مصاحبهکد

 در برنامۀ درسی تربیت‌معلم با هدف ارتقای مهارت‌های شایستگی دیجیتال، 11
مفاهیم آموزشی به دانشجومعلمان در قالب برنامۀ درسی ارائه گردد تا عملکرد 
به وضعیت مطلوب محیط دیجیتال جدید  از وضعیت موجود  آنان  حرفه‌ای 

انتقال یابد )کد ۹(. معلمان باید در خودشان تفکر دیجیتالی را تقویت نمایند.

ظرفیت استفاده 
از فناوری‌های 
دیجیتال برای 
تعامل دانشجو 

معلمان با یکدیگر

تعامل حرفه‌ای با 
همکاران

 معلمان همچنین باید بتوانند منابع دیجیتال را اصلاح و به اشتراک بگذارند تا 9
آن‌ها را با اهداف، شرایط دانش‌آموزان و سبک‌های تدریس خود تنظیم کنند. 
به‌طور مسئولانه  از محتوای دیجیتال  بدانند که چگونه  باید  از طرفی، آن‌ها 
داده‌های  از  اثر،  و صاحب  نویسنده  به حقوق  احترام  تا ضمن  کنند  استفاده 

شخصی محافظت کنند.

شناسایی منابع 
دیجیتال با کیفیت 

اشتراک‌گذاری 
منابع دیجیتال

فناوری‌های 5 از  استفاده  اجرای  و  برنامه‌ریزی  طراحی،  نحوۀ  از  باید  معلمان   
و  رویکردها  ترویج  آن  هدف  که  تدریس  فرایند  مراحل  تمام  در  دیجیتال 

روش‌های دانش‌آموز‌محور است، آگاهی کسب کنند.

آگاهی از آموزش 
دیجیتال

ترویج رویکرد 
آموزش دیجیتال 

محور 

 دانشجومعلمان در بدو ورود به دانشگاه در کلاس‌های درس هوشمند در کنار 4
معلمان باتجربه حضور پیدا کنند و با عمل فکورانه و ادغام نظریۀ و عمل در 

کلاس درس نسبت به کاربردی‌کردن آموزش مبتنی بر فاوا فعالیت نمایند.

کاربردی‌بودن 
آموزش

توجه به 
مهارت‌ورزی

کارورزی 8 برنامه‌های  توسعۀ  بر  نظارت  به  نسبت  ستاد  و  صف  مدیران   
بر  مبتنی  درسی  برنامۀ  و  نمایند  فعالیت  مستمر  به‌صورت  دانشجومعلمان 
دیجیتال را در برنامه‌های درسی تربیت‌معلم بگنجانند. دوره‌های کارورزی که 
دانشجومعلمان می‌گذرانند و یک سال تحصیلی را به‌صورت مستقل در کلاس 
انگیزۀ  تا  توجه خاص گردد  دریافتی  و  نظر حقوق  از  باید  درس می‌گذرانند 
فعالیت در آنان افزایش یابد. کارورزی متناسب با موضوعات ملی و بین‌المللی 
همراه با گزارش کار صورت گیرد. هدف کارورزی صرفاً پر کردن کلاس‌های 
خالی از معلم نباشد. مربیانی که در دانشگاه درس کارورزی را تدریس می‌کنند 

باید خودشان در این زمینه صاحب مقاله و پیشینۀ قوی باشند.

توجه به کارورزی 
پس از دروس 

نظری

 برنامه‌های درسی موجود تربیت‌معلم باید تحلیل محتوا صورت گیرد و با سطح 3
موقعیت‌های  با  تعیین سناریوها منطبق  با  و  قرار گیرد  بررسی  مورد  مطلوب 
گوناگون، برنامه‌های درسی اصلاح و بهبود گردد. همچنین ارتباط طولی و عرضی 
دروس مورد توجه قرار گیرد. موفقیت و عدم موفقیت در ایجاد تحول در نظام 
آموزشی تربیت‌معلم، منوط به توانمندی‌ها و قابلیت‌های حرفه‌ای معلمان است 
که مجریان اصلی برنامه‌های درسی در محیط واقعی‌اند. معلمان باید در تولید و 
تدوین برنامۀ درسی تربیت‌معلم مشارکت داشته باشند. برنامۀ درسی تربیت‌معلم 
باید امکان تربیت عناصر حرفه‌ای را با ویژگی‌های یادگیرندگی، پژوهندگی و توان 

مشارکت در صحنۀ خلق دانش حرفه‌ای یا همان تربیت‌معلم فکور داشته باشد.

تحلیل محتوای 
برنامه درسی 
تربیت‌معلم 

توجه به طراحی 
برنامۀ درسی 

دیجیتالی

 برنامۀ درسی تربیت‌معلم باید با توجه به اسناد بالادستی از جمله سند تحول 9
بنیادین و اساس‌نامۀ دانشگاه فرهنگیان مورد بررسی قرار بگیرد. در سند برنامۀ 
درسی ملی، به موردی مبنی بر لزوم توجه به پیوند دو مقولۀ نظر و عمل اشاره 
نشده است. سند تحول بنیادین بر توجه بیشتر به نقش معلمان در پژوهشگری 
و تولید دانش تأکید دارد. همچنین، در اسناد بالادستی به تعیین مؤلفه‌ها و 

مشخصه‌های معلم اثربخش پرداخته شده است.

توجه به اسناد 
بالادستی
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  مراحل سه‌گانه کدگذاری داده‌ها )پیامدها74(

پیامدهای شایستگی‌های دیجیتالی دانشــجومعلمان: پیامدها  نتایج و حاصل کنش‌ها و واکنش‌ها 
هســتند. پیامدها را همواره نمی‌تــوان پیش‌بینی کرد و الزاماً همان‌هایی نیســتند که افراد قصد آن را 
داشــته‌اند. پیامدها ممکن است حوادث و اتفاقات باشــند، شکل منفی به خود بگیرند، واقعی یا ضمنی 
باشند و بروز آن‌ها می‌تواند در زمان حال باشد يا در آينده به وقوع بپيوندد . همچنین این امکان وجود 
دارد که آنچه در برهه‌ای از زمان، پیامد به شــمار می‌رود، در زمانی دیگر به بخشــی از شرایط و عوامل 
تبدیل شود )لی، 2001(. پیامدهای شایستگی‌های دیجیتالی دانشجومعلمان شامل دو مقوله به ‌نام‌های 

۱. پیامدهای آموزشی و ۲. پیامدهای اجتماعی و فناورانه بوده است.

 جدول 9.   مراحل سه‌گانۀ کدگذاری داده‌ها )پیامدها(                                                                                                           

کد محوریکد بازنمونۀ متن مصاحبهکد

 کیفیت آموزش تربیت‌معلم به سبب میزان تأثیرگذاری که در اهداف مرتبط با اسناد 6
بالادستی و ارتقای جایگاه تدریس حرفه‌ای دیجیتالی دارد در نتایج یادگیری به‌صورت 
مستقیم تأثیر می‌گذارد و کیفیت تربیت‌معلم بر کیفیت تربیت دانش‌آموز و رشد 

فرهنگی، سیاسی، اجتماعی تأثیر خواهد گذاشت. 

افزایش کیفیت 
آموزش مفید 

پیامدهای 
آموزشی 

 ترکیب یکپارچۀ دانش، مهارت و جنبه‌های عاطفی ـ نگرشی هریک از حوزه‌های 
در جهت  می‌گذارد  نمایش  به  خود  از  معلم  که  واقعی  موقعیت  یک  در  یادگیری 
یاددهی -  فرایند  به سمت  یافتن  باشد. سوق  نابرابری‌های آموزشی می‌تواند مؤثر 

یادگیری مشارکتی و اشتراک دانش در بین معلمان به‌خصوص دانشجومعلمان.

عدالت آموزشی

 دانشجومعلمان با تمرین و استفاده از ابزارهای دیجیتالی در دانشگاه و کلاس درس و 2
تمرین و مدل‌سازی و همچنین فعالیت‌های عملی و تجزیه و تحلیل آن‌ها با تکنولوژی 
آشنا گردیده و آن‌ها را به کار می‌گیرد. دانش معلمان در مورد مدیریت کلاس درس 
مبتنی بر فناوری به‌عنوان طرح‌وارۀ شناختی، نگرش حرفه‌ای آنان را تحت تأثیر قرار 
می‌دهد؛ بنابراین می‌توان گفت بینش حرفه‌ای مبتنی بر دانش یا نظریه است. معلم 
نظام  در  را  سازمان‌دهنده  و  هماهنگ‌کننده  نقش  می‌تواند  شود  تربیت  اگر خوب 
آموزشی عهده‌دار باشد. معلمان باید بتوانند در عمل بحث را هدایت کنند و یاد بگیرند 
چگونه برای هدایت چنین بحث‌هایی از خود لیاقت نشان دهند. دانشجومعلمان قادر 

به درک مفاهیم، اصول، نظریه‌ها و پژوهش‌های مرتبط با عمل باشند.

تبدیل تئوری 
به عمل در امر 

آموزش

و  تقویت می‌گردد  واقعی  زندگی  مهارت‌های  ارتقای  راستای  در  آموزشی   محتوای 
منابع علمی، آموزشی متناسب با زیست‌بوم طراحی می‌گردد. محتوا باید همواره موارد 
جدید و متناسب با نیاز روز جامعه را ارائه و در آن تغییراتی به جهت افزایش بهره‌وری 
و بازدهی هرچه بیشتر ایجاد کرد. یادگیری باید منجر به دانستن و عمل‌کردن و 
با  متناسب  مهارت‌های شغلی  نتوانسته ‌است  آموزشی  محتوای  بهتر شود.  زندگی 

علاقه و سلیقۀ فرد ارائه دهد.

کاربردی‌کردن 
دروس دانشگاهی
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کد محوریکد بازنمونۀ متن مصاحبهکد

و 4 می‌شود  کیفیت‌بخشی  و  به‌روزرسانی  دیجیتالی  نیاز  بر  مبتنی  علمی  محتوای   
همچنین آموزش‌های عملی و کارگاهی تقویت می‌گردد که در نتیجه بینش حرفه‌ای 
معلمان تازه‌کار افزایش پیدا کرده که به کمک این پتانسیل، اختلالات آموزشی را 
می‌توانند بهتر و سریع‌تر شناسایی کنند. برنامه‌های درسی تربیت‌معلم باید از رویکرد 
نیازهای جامعۀ  نظری و تئوریکی به عملی تغییر کند. برای پاسخ‌گویی بیشتر به 
درحال‌رشد از تمرکزگرایی باید فاصله گرفت. ایجاد رشتۀ جدید و تدوین سرفصل‌ها 
و محتوای دروس در دستور کار قرار گیرد. برنامۀ درسی باید به تنوع قومی و نژادی 

توجه نماید.

بازاندیشی برنامۀ 
درسی دانشگاه 

فرهنگیان

پیامدهای 
آموزشی

 ایجاد فرصت‌های آموزش و یادگیری بهینه برای همه و دادن ارزش برابر برای همۀ 11
جنبه‌های رشد در ویژگی‌های فردی، شخصیت اخلاقی، خلاقیت دانش و مهارت و 
تشویق ریسک‌پذیری باید در برنامه‌های دانشجومعلمان باشد. دانشجومعلمان باید 

مهارت‌های موردنیاز در قرن حاضر را در حین تحصیل کسب کنند.

مسئولیت‌پذیری 
جهانی

پیامدهای 
اجتماعی و 

فناورانه 

برای تشکیل 7 از فضای مجازی در بعضی موقعیت‌های بحرانی که مشکل   استفاده 
کلاس‌های حضوری به وجود خواهد آمد، مدارس هوشمند می‌تواند به این نیاز جامعه 

پاسخگو باشد.

رفع نیازهای 
اجتماع با 

تأکیدکردن به 
سواد دیجیتالی

 آثار فرهنگی، اجتماعی، اقتصادی، سیاسی و زیست‌محیطی فناوری‌ها درک شود و 
نقش آن‌ها در زندگی بشری تجزیه و تحلیل گردد. وقتی حکمرانی فناوری شکل 
بگیرد، بالطبع هنجارهای اجتماعی می‌توانند با بهره‌مندی از فناوری، نوع جدیدی از 
تعامل بشر را رقم بزنند. فناوری می‌تواند به رشد و تعالی هنجارهای ارزشمند جامعۀ 

اسلامی کمک کند.

تأکید بر آموزش 
توسعۀ پایدار

مسئولیت‌پذیری 3 و  بین‌المللی  دیدگاه  فرهنگ‌ها،  و  زبان‌ها  با  باید  دانشجومعلمان   
جهانی، آشنایی با زبان‌ها و احترام‌گذاشتن به آن‌ها و آگاهی از فناوری‌های روز و 

کاربرد آگاهانۀ فناوری آشنا شوند.

اندیشیدن 
جهانی و بومی 
عمل‌کردن در 

تربیت‌معلم

ســومین مرحلۀ کدگذاری در روش داده‌بنیاد، کدگذاری انتخابی اســت. این روش عبارت است از 
فرایند انتخاب یک مقوله، برای مقولۀ مرکزی و مرتبط‌ساختن تمام مقوله‌های دیگر به آن مقولۀ مرکزی. 
ایدۀ اصلی آن، گســترش خط اصلی داستان است که همه چیز حول آن شکل می‌گیرد. این باور وجود 
دارد که این مفهوم مرکزی پایدار اســت. به‌طور خاص، کدگذاری انتخابی به روند انتخاب مقولۀ اصلی و 
مرکزی به‌طور منظم و ارتباط‌دادن با ســایر مقوله‌ها، اعتباربخشیدن به روابط و پرکردن جاهای خالی با 
مقولاتی می‌پردازد که نیاز به اصلاح و گسترش بیشتر دارند )لی، 2001(. پس از ارائۀ شش دستۀ مقولۀ 
علی، محوری، بســتر و زمینه، مداخله‌گر، راهبردها و پیامدها، شکل ۱ ارتباط بین مقوله‌های مختلف را 

نشان می‌دهد.

 جدول 9.   )ادامه( 
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 شکل 1.   کدگذاری انتخابی: مدل شایستگی‌های دیجیتالی دانشجو معلمان )پژوهشگران(                                                                                                        

هــدف نظریۀ داده‌بنیاد تولید نظریۀ بوده و نه توصیف صرف پدیده. برای تبدیل تحلیل‌ها به نظریه، 
طبقه‌ها به‌طور منظم به یکدیگر مربوط می‌شــوند. کدگذاری انتخابی، فرایند یکپارچه‌ســازی و بهبود 
مقوله‌هاســت. این فرایند با نگارش خط داســتان، مقوله‌ها را به هم متصل می‌کند. در واقع کدگذاری 
انتخابــی، مهم‌ترین مرحلۀ نظریه‌پردازی بوده که محقــق در آن، مقوله‌ها را با یکدیگر ارتباط داده و بر 

اساس این ارتباطات، سعی می‌کند تصویر یا نظریه‌ای در مورد موضوع خلق کند )گلیزر75، 2002(. 
در ایــن پژوهش با درنظرداشــتن مطالعات اولیــه و نظرات مصاحبه‌شــوندگان و تحلیل داده‌های 
گردآوری‌شــده، از طریق روش داده‌بنیاد، مدل پیشنهادی‌ای که طی احصای مفاهیم اصلی حاصل ‌شده 
بود ترســیم شد. همان‌گونه که در شکل ۱ نشــان داده شده است، مدارس دیجیتالی از یکسری شرایط 
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علی تأثیر پذیرفته و از طریق راهبردهایی مانند مهارت‌ورزی و طراحی برنامۀ درسی می‌تواند پیامدهایی 
ازجمله آموزشــی و پرورشــی، اجتماعی و فرهنگی به همراه داشته باشد. همچنین راهبردها در بستر و 
زمینۀ حاکم و شــرایط مداخله‌گر می‌توانند در شناسایی شایستگی‌های دیجیتالی دانشجومعلمان نقش 

منحصربه‌فردی داشته باشند.
2.  عوامل مؤثر در توســعۀ شایستگی‌های دیجیتالی دانشجومعلمان چیست؟ برای پاسخ به 
سؤال دوم پژوهش، از روش پدیدارشناسی و ابزار مصاحبۀ نیمه‌ساختاریافته استفاده شد. یافته‌های 

حاصل از مصاحبه‌ها در جدول 10 ارائه شده است.

 جدول 10.   عوامل مؤثر در توسعۀ شایستگی‌های دیجیتالی دانشجومعلمان                                                                                                        

مقولۀ اصلیمقوله‌های فرعیمصادیق

 در برنامۀ درسی تربیت‌معلم با هدف ارتقای مهارت‌های شایستگی دیجیتال، مفاهیم 
آموزشی به دانشجو‌‌معلمان در قالب برنامۀ درسی ارائه گردد تا عملکرد حرفه‌ای آنان از 
وضعیت موجود به وضعیت مطلوب محیط دیجیتال جدید انتقال یابد )کد ۹(. معلمان 

باید در خودشان تفکر دیجیتالی را تقویت نمایند )کد 6(. 

تأکید بر افزایش 
آگاهی دیجیتالی 

عوامل مؤثر 
در توسعۀ 

شایستگی‌های 
دیجیتالی 

دانشجومعلمان

ابزارهای فناورانه فعالیت‌های   دانشجومعلمان با نگاه به آینده در زمینۀ استفاده از 
پژوهشی داشته باشند )کد 1(. 

 تبلیغ و ترویج نگاه 
آینده‌پژوهانه در 

شایستگی دیجیتالی

 دانشجومعلمان در زمینۀ ارتباط بین انتخاب، ادغام مواد و منابع آموزشی دیجیتال 
بر اساس ملاک‌های آموزشی و پرورشی به سمت آموزش و یادگیری موضوعی سوق 

پیدا کنند )کد 2(.

درک نقش فناوری 
اطلاعات و ارتباطات 
در آموزش و یادگیری

 معلمان در جهت ورود به عرصه‌های مختلف دیجیتال‌محور با هدف تعامل آموزشی 
با دیگر همکاران در زمینة اشتراک محتوای دیجیتالی در فضاهای آنلاین و آفلاین 

شرکت کنند )کد 5(. 

تأکید بر همکاری 
در زمینة اشتراک 

دیجیتالی

اقتصادی،  سیاسی،  زیرساخت‌های  فرهنگی،  بینش  به  توجه  با  دانشجومعلمان   
اجتماعی، فرهنگی و زیست‌محیطی خودشان در زمینۀ تولید محتوای بومی دیجیتالی 

اقدام کنند )کد 2(.

 تأکید بر کاربرد و 
اهمیت تولید محتوای 

بومی دیجیتالی

توسعۀ مهارت‌های  فناوری دیجیتال در  از  استفاده  با  دانشجومعلمان  بنده  نظر   به 
تدریس دیجیتال و همین‌طور در فرایند یادگیری در مراکز تربیت‌معلم این فناوری 

را به کار بگیرند )کد 4(.

تأکید بر تعهد حرفه‌ای 
در زمینۀ به‌کارگیری 

دیجیتال

و همچنین  یادگیری  ـ  یاددهی  فرایند  را در  و مدیریت دیجیتالی   معلمان رهبری 
چگونگی ارتباط در تعاملات دیجیتالی درک کنند )کد10(. معلمان نقش تسهیل‌کننده 

در محیط‌های دیجیتال در فرایند یاددهی ـ یادگیری داشته باشند )کد 9(. 

درونی‌شدن روحیۀ 
رهبری دیجیتال

 معلمان در راستای توسعۀ حرفه‌ای دیجیتالی خود نسبت به به‌روزشدن در این زمینه 
احساس مسئولیت نمایند )کد 3(.

مسئولیت‌پذیری در 
قبال توسعه دیجیتالی
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دانشجومعلم در طول دورۀ تحصیل وضعیت موجود و مطلوب دانش خود را در زمینۀ 
شایستگی ارزیابی کنند )کد 2(. 

تأکید بر ارزیابی و 
بازخورد دیجیتال

عوامل مؤثر 
در توسعۀ 

شایستگی‌های 
دیجیتالی 

دانشجومعلمان

با ایجاد تفکر دیجیتالی در خود و استفاده از منابع دیجیتالی موجود بر اساس نیاز خود 
در زمینۀ یادگیری و به‌روزرسانی اطلاعات دیجیتالی از این ابزار برای دانش محتوایی، 

دانش آموزشی و دانش فناوری را در خود تقویت کنیم )کد 7(. 

 توجه به تفکر 
دیجیتالی

مهارت‌های  ارتقای  هدف  با  را  خودشان  حرفه‌ای  شایستگی‌های  دانشجومعلمان   
دیجیتالی فراگیران توسعه و به‌روز نمایند که در این صورت به‌کارگیری فناوری در 
محیط آموزش و یادگیری دیجیتال انعکاس پیدا می‌کند و علاوه بر این، روش‌های 

کار دیجیتال اهمیت پیدا می‌کند )کد 8(.

تأکید بر تغییر و 
توسعۀ شایستگی 

حرفه‌ای

 دانستن و به‌کاربستن استفاده از فناوری در محیط آموزش و یادگیری علاوه بر توسعۀ 
برنامۀ درسی دیجیتالی به حفظ محیط‌زیست و کسب دانش آگاهی محیطی فراگیران 

کمک می‌نماید )کد 2(.

تأکید ویژه بر آگاهی 
مسائل محیط زیستی 

مبتنی بر فناوری

 بینش دربارۀ درک تحولی دیجیتال بر جهان از طریق ارتباط با فناوری دیجیتال و نیاز 
جامعه به دیجیتالی‌شدن در جهت بهره‌گیری از فضای چندفرهنگی و جهانی‌شده باید از 
فرصت ایجادشده توسط عرصه‌های دیجیتالی برای یادگیری و تعامل بر پیوند بین مدرسه 

و نیازهای واقعی جامعه برای توسعۀ خلاقیت و نوآوری بهره کافی را ببریم )کد 7(.

تأکید ویژه بر پیوند 
بین مدرسه و جامعه

ابزارها و مواد دیجیتال  ادغام   دانشجومعلمان و معلمان، تجارب خود را در زمینة 
برنامة  تدوین  و  طراحی  جهت  در  مجازی،  و  حضوری  یادگیری  موقعیت‌های  در 
درسی دیجیتال، ارائه دهند تا متخصصان از این تجارب در ارائة الگوی برنامة درسی 

دیجیتالی، استفاده کنند )کد 6(. 

تأکید بر تجارب زیستۀ 
دیجیتالی

 ادغام فناوری در آموزش و یادگیری مفاهیم دیجیتالی، به رشد اخلاق دیجیتالی و 
استفادة صحیح از دیجیتال در زندگی بیرون از محیط آموزشی کمک می‌نماید. )کد 9(.

تأکید بر اخلاق 
دیجیتالی

یافته‌های به‌دست‌آمده از سؤال دوم پژوهش نشان داد مهم‌ترین عوامل مؤثر بر توسعۀ شایستگی‌های 
دیجیتالی دانشجومعلمان عبارت‌اند از: تأکید بر افزایش آگاهی دیجیتالی؛ تبلیغ و ترویج نگاه آینده‌پژوهانۀ 
در شایســتگی دیجیتالی؛ درک نقش فنــاوری اطلاعات و ارتباطات در آمــوزش و یادگیری؛ تأکید بر 
همکاری در زمینۀ اشتراک دیجیتالی؛ تأکید بر کاربرد و اهمیت تولید محتوای بومی دیجیتالی؛ تأکید بر 
تعهد حرفه‌ای در زمینۀ به‌کارگیری دیجیتال؛ درونی‌شدن روحیۀ رهبری دیجیتال؛ مسئولیت‌پذیری در 
قبال توسعۀ دیجیتالی؛ تأکید بر ارزیابی و بازخورد دیجیتال؛ توجه به نیازهای دیجیتالی جامعه؛ توجه به 
تفکر دیجیتالی؛ تأکید بر تغییر و توسعۀ شایستگی حرفه‌ای؛ تأکیدی ویژه‌ بر آگاهی مسائل محیط‌زیستی 
مبتنی بر فناوری؛ تأکیدی ویژه‌ بر پیوند بین مدرسه و جامعه؛ تأکید بر تجارب زیستۀ دیجیتالی؛ تأکید 

بر اخلاق دیجیتالی.

 جدول 10.   )ادامه( 
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 بحث‌ و نتیجه‌گیری  
پژوهش حاضر با هدف تحلیل کیفی بر شناســایی شایســتگی‌های دیجیتالی 
دانشجومعلمان؛ یکپارچه‌سازی نظریه و عمل انجام شد. در مرحلۀ نخست، پژوهشگر 
برای شناســایی شایستگی‌های دیجیتالی دانشــجومعلمان از نظریۀ داده‌بنیاد بهره 
گرفته اســت و با تحلیل داده‌های کیفی، طی ســه مرحلۀ کدگــذاری، طرح مدل 
پارادایمی پژوهش به دســت آمد. نتایج پژوهش نشــان داد از مهم‌ترین عواملی که 
بر شناسایی شایستگی‌های دیجیتالی دانشجومعلمان؛ یکپارچه‌سازی نظریه و عمل 
تأثیرگذار اســت می‌توان بــه نگرش مثبت به فناوری و افزایــش آگاهی معلمان از 
فناوری، تعیین چهارچوب و اجرای اصلاحات آموزشی، ارائۀ محتوای چندرسانه‌ای و 
نگاه آینده‌پژوهانۀ معلمان به شایستگی‌های دیجیتال اشاره کرد. ازجمله راهبردهای 
مؤثر در این زمینــه می‌توان به تعامل حرفه‌ای با همکاران، اشــتراک‌گذاری منابع 
دیجیتالی، ترویج رویکرد آموزش دیجیتال‌محــور، توجه به مهارت‌ورزی و توجه به 
طراحی برنامۀ درســی دیجیتال اشاره کرد. برای اجرای این راهبردها نباید از نقش 
تلفیــق فناوری در آموزش، ترویج نوآوری و خلاقیت دیجیتال در آموزش معلمان و 
کاربســت ابزارهای فناوری غافل شد. درنهایت با وجود این کنش‌ها و واکنش‌ها و با 
دستیابی به شایستگی‌های دیجیتالی دانشجومعلمان باید شاهد پیامدهایی از قبیل 
آموزشی، اجتماعی و فناوری بود. نتایج این پژوهش، با یافته‌های تحقیقات متعددی 
هم‌راستاســت که بر ابعاد صلاحیت‌ها و شایســتگی‌های دیجیتال در فرایند توسعة 
حرفه‌ای معلمــان تأکید کرده‌اند؛ ازجمله نتایج پژوهش‌های پدرســون و همکاران 
)2024( با موضوع تعیین راهبردهای مربیان معلم برای دیجیتال حرفه‌ای توســعۀ 
شایستگی، کنزک و همکاران )2023( با موضوع راهبردهای شایستگی‌های دیجیتال 
در معلمان، آپیا و همکاران )2023( با موضوع صلاحیت حرفه‌ای معلمان در مدرسۀ 
دیجیتال؛ مرتانن و همکاران )2022( با موضوع تعلیم‌وتربیت برای: یک نقشۀ راه برای 
مدارس دیجیتال؛ موگاس و همکاران )2022( با موضوع شناســایی شایستگی‌های 
دیجیتال دانشجومعلمان و ژومابایوا و همکاران )2020( با موضوع پیاده‌سازی فضای 
چندزبانه در فرایند تربیت معلمان برای مدارس ابتدایی دیجیتال. در تبیین یافته‌های 
فوق می‌توان گفت کیفیت نتایج یادگیری دانشجومعلمان اهمیت دارد و برنامه‌های 
درسی دانشگاه فرهنگیان باید با نیازهای دانشجومعلمان و بازار کار و جامعۀ طراحی 
و تدوین متناسب باشد. مختورالیونا و سامینجانوونا )2022( دریافتند معلمان باید به 
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مهارت‌های اجتماعی، ارتباطی، شناختی و پژوهش دست یابند تا بتوانند به نیازهای 
فراگیران پاسخ دهند. در این میان، محتوای آموزشی و برنامه‌های درسی باید در حد 
امکان با نیاز دانشجومعلمان و مدارس دیجیتالی همسو باشد؛ بنابراین فراگیران بدون 
اســترس کار با فناوری به فراگیری محتوا خواهند پرداخت و همچنین از رسانه‌های 
مختلف به‌صورت حرفه‌ای اســتفاده خواهند کرد. همچنین آگاهی از تغییرات سریع 

علوم فناوری روز، معلمان را از یکدیگر متمایز می‌کند )به نقل از سولیوا، 2024(.
وجود فناوری در کلاس درس باعث جذابیت در ارائه و محتوا می‌شــود. استفاده 
از چندرســانه‌ای در ارائة محتوا، باعث یادگیری در دانشــجومعلمان می‌شــود. این 
امــر فرصت‌های غنی در تربیت معلــم فراهم می‌کند و بهره‌بــرداری از فناوری‌ها، 
به ایجاد فرصتی برای توســعة حرفه‌ای معلمان منجر می‌شــود. آموزش‌وپرورش با 
اصلاح‌پذیری و بهبود نظام آموزشــی و پرورشــی خود به امیــد و نگاه مثبت دارد 
و با توجه به اســناد بالادســتی ازجمله ســند تحول بنیادین و برنامۀ درسی ملی، 
مطالعات تطبیقی‌محور را در دســتور کار خود قرار می‌دهد و ســناریوهایی تدوین 
می‌کند. اســتفاده از فناوری اطلاعات برای ارتقای توانایی شناختی و تبادل تجربه و 
هم‌اندیشی با دانشــجویان هم‌کلاسی به‌منظور توسعۀ شناختی، گذراندن واحدهای 
عملی شایستگی‌های حرفه‌ای دانشجومعلمان باعث ارتقای دانش و توانایی شناختی 
در دانشــگاه فرهنگیان می‌شــود. آموزش‌وپرورش باید به نیازهای جامعه پاسخ‌گو و 
برای آن ســناریوهای مختلفی داشته باشد؛ علاوه بر این، اجرای سناریوهای متنوع 
برای حل مسائل یادگیری دانشجومعلمان، نیازمند مهارت حرفه‌ای معلم، بهره‌گیری 
از تجارب دیگران و برقراری ارتبــاط بین آموخته‌های دانش‌آموزان و زندگی واقعی 
آنان اســت که باید در برنامه طراحی شود. موک‌همدونا و همکاران )2020( نیز ذکر 
می‌کنند که فراهم‌کردن شرایط برای تجهیز دانشجومعلمان، به مهارت‌های حرفه‌ای 
و شایســتگی حرفه‌ای در جریان تدریس و تمرین آموزشی در آموزش عالی، توانایی 
حرفه‌ای‌شــدن در دانش حرفه‌ای خود و به‌کارگیری آن در عمل، توســعۀ ایده‌های 
خلاقانه و نوآورانه است. همچنین سایر نتایج پژوهش نشان داد مهم‌ترین عواملی که 
بر توسعۀ شایستگی‌های دیجیتالی دانشجومعلمان مؤثر است عبارت‌اند از: تأکید بر 
افزایش آگاهی دیجیتالی، تبلیغ و ترویج نگاه آینده‌پژوهانه در شایستگی دیجیتالی، 
درک نقش فناوری اطلاعات و ارتباطات در آموزش و یادگیری، تأکید بر همکاری در 
زمینۀ اشتراک دیجیتالی، تأکید بر کاربرد و اهمیت تولید محتوای بومی دیجیتالی، 
تأکید بر تعهد حرفه‌ای در زمینۀ به‌کارگیری دیجیتال، درونی‌شــدن روحیۀ رهبری 
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دیجیتال، مسئولیت‌پذیری در قبال توســعۀ دیجیتالی، تأکید بر ارزیابی و بازخورد 
دیجیتال، توجه به نیازهای دیجیتالی جامعه، توجه به تفکر دیجیتالی، تأکید بر تغییر 
و توسعۀ شایســتگی حرفه‌ای، تأکیدی ویژه‌ بر آگاهی مسائل محیط‌زیستی مبتنی 
بــر فناوری، تأکیدی ویژه‌ بر پیوند بین مدرســه و جامعه، تأکید بر تجارب زیســتۀ 

دیجیتالی، آموزش اثربخش و تأکید بر اخلاق دیجیتالی. 
در کنار عوامل محیطی باید به بستر و زمینۀ شناسایی شایستگی‌های دیجیتالی 
دانشجومعلمان توجه شود. از مهم‌ترین عواملی که زمینه‌های شناسایی شایستگی‌های 
دیجیتالی دانشجو معلمان را فراهم می‌سازد می‌توان به شرایط زمینه‌ای تصمیم‌گیری 
در سطح کلان دانشگاه فرهنگیان و عوامل فرهنگی در دانشگاه اشاره کرد. درنهایت 
بــا وجــود این کنش‌هــا و واکنش‌ها و با دســتیابی به شایســتگی‌های دیجیتالی 
دانشــجومعلمان باید شاهد پیامدهایی در سطح آموزشــی و پرورشی، اجتماعی و 
فرهنگی بود. موگاس و همکاران )2022( معتقدند که مدارس هنوز آمادگی پاسخ به 
نیازهای انقلاب صنعتی چهارم را، که متأثر از فناوری است، پیدا نکرده‌اند. از مهم‌ترین 
پیامدهای آموزشی شناسایی شایســتگی‌های دیجیتالی دانشجومعلمان می‌توان به 
نتایج یادگیری و کاهش نابرابری آموزشی، توسعۀ شیوه‌های آموزشی مبتنی بر عمل 
و بازاندیشــی در برنامۀ درسی اشاره کرد. از مهم‌ترین پیامدهای اجتماعی شناسایی 
شایســتگی‌های دیجیتالی دانشــجومعلمان می‌توان به کاربــردی کردن محتوای 
آموزشــی در جامعه و رفع نیازهای اجتماع به ســواد دیجیتالی اشاره کرد. استفادۀ 
دانشجو‌معلمان به گونۀ اثربخش و خلاقانه از محتوا در بستر دیجیتال، به ارائۀ کارآمد 
محتوا منجر می‌شود و در غیر این صورت، فرسودگی شغلی را در حوزۀ آموزش، برای 
آن‌ها در پی خواهد داشــت که ممکن است آسیب جبران‌ناپذیری بر پیکرۀ سیستم 
آموزش وارد کند. استفاده‌نکردن از محتوا در بستر دیجیتال، با توجه به تحولات عصر 
دیجیتال و عمومی‌شدن جهان از طریق فناوری‌های دیجیتال، خطر و تهدید نابرابری 
و کاهش سطوح شاخص‌های توسعۀ پایدار از طریق آموزش بیشتر کرده و پیامدهای 
ناشــی از آن می‌تواند برای سیستم آموزشی کشــور بغرنج باشد. بر مبنای شرایط 
علی شناســایی شایستگی‌های دیجیتالی دانشجومعلمان، پیشنهاد می‌شود دانشگاه 
فرهنگیان برای شکل‌گیری شناسایی شایستگی‌های دیجیتالی دانشجومعلمان تا حد 
امکان برنامه‌های درسی را متناسب با نیاز و شناسایی شایستگی‌های دانشجومعلمان 

طراحی و تدوین کنند. 
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Abstract

The present study aimed to examine the effectiveness of digital literacy and active learning 
in managing students’ digital distraction, with psychological empowerment serving as 
a mediating variable. To achieve this aim, a descriptive–correlational research design 
employing structural equation modeling (SEM) was adopted. The study population 
consisted of 1,800 student teachers enrolled at Farhangian University in Alborz Province. 
Using Morgan’s table and stratified random sampling, a sample of 325 participants was  
selected. Data were collected using four instruments: The Self-Directed Learning 
Questionnaire developed by Cheng et al. (2010), the Digital Literacy Questionnaire by 
Tawhidi Asl (2012), the Psychological Empowerment Questionnaire by Spreitzer (1996), 
and the Digital Distraction Questionnaire by Sādeghi (2020). Data analysis was conducted 
using SPSS (version 26) and SmartPLS (version 3). The results revealed that active learning 
had a significant negative relationship with digital distraction (β = −0.324, p < 0.5). Similarly, 
digital literacy was found to have a significant negative relationship with digital distraction 
(β = −0.180, p < 0.5). In addition, psychological empowerment demonstrated a significant 
negative relationship with digital distraction (β = −0.315, p < 0.5). Furthermore, the results 
indicated that active learning had a significant indirect effect on digital distraction through 
the mediating role of psychological empowerment (β = −0.211). However, digital literacy 
did not exhibit a significant indirect effect on digital distraction through psychological 
empowerment. Overall, the findings suggest that reducing digital distraction among student 
teachers requires providing opportunities to strengthen active learning practices, enhance 
digital literacy, and promote psychological empowerment.
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هدف پژوهش حاضر، بررسی تأثیر سواد دیجیتال و یادگیری فعال در مدیریت حواس‌پرتی دیجیتال 
با نقش میانجیگری توانمندسازی روان‌شناختی است. بدین منظور، از روش توصیفی ـ همبستگی به 
کمک الگو‌سازی معادلات ساختاری استفاده شد. جامعة پژوهش شامل 1800 نفر از دانشجومعلمان 
دانشگاه فرهنگیان استان البرز بود. نمونة پژوهش بر اساس جدول گرجسی مورگان و به روش سهمیه‌ای 
325 نفر تعیین شد. ابزار گردآوری داده‌ها چهار پرسش‌نامه بود: 1. خودراهبریِ یادگیری چِنگ و 
همکاران )2010(؛ 2. سواد دیجیتالی توحیدی‌اصل و نیک‌اقبال‌زاده )2015(؛ 3.  توانمندی روان‌شناختی 
نرم‌افزار  از  برای تجزیه‌وتحلیل داده‌ها  اسپریتزر )1996(؛ 4. حواس‌پرتی دیجیتال صادقی )2020(. 
با  یادگیری فعال  یافته‌های پژوهش نشان داد  اس‌پی‌اس‌اس26 و اسمارت پی‌ال‌اس‌3 استفاده شد. 
متغیر حواس‌پرتی دیجیتال با ضریب بتای 0/324- در سطح اطمینان 95درصد اثر مستقیم و منفی 
می‌گذارد. همچنین، سواد دیجیتال نیز با متغیر حواس‌پرتی دیجیتال با ضریب بتای 0/180- در همان 
سطح اطمینان اثر مستقیم و منفی می‌گذارد. افزون‌براین، توانمندی روان‌شناختی دانشجومعلمان نیز 
با متغیر حواس‌پرتی دیجیتال با ضریب بتای 0/315- در سطح اطمینان 95درصد اثر مستقیم و منفی 
بیانگر آن‌ است که یادگیری فعال از طریق میانجی توانمندسازی شناختی  نشان می‌دهد. یافته‌ها 
با ضریب بتای 0/211- در حواس‌پرتی دیجیتال اثر غیرمستقیم و منفی می‌گذارد. همچنین، سواد 
است.  بی‌اثر  دیجیتال  حواس‌پرتی  در  روان‌شناختی  توانمندسازی  میانجیگری  طریق  از  دیجیتال 
به‌طورکلی، نتایج نشان می‌دهد باید برای کاهش حواس‌پرتی دیجیتال متربیان زمینة لازم برای تقویت 

یادگیری فعال، سواد دیجیتال و توانمندسازی روان‌شناختی آنان فراهم شود.
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 مقدمه
در قرن حاضر، یکی از جلوه‌های فناوری اطلاعات در زندگی بشــر آموزش مجازی اســت. پدیده‌ای 
که پس از همه‌گیری کوید ـ 19 در سال 2019 بسیار برجسته‌تر و حائز اهمیت شد )چن1 و همکاران، 
2020؛ ادهیکاری2 و همکاران، 2020(. آموزش‌ مجازی روشی است که توانایی‌ها و قابلیت‌ها و ملزومات 
لازم را بــرای آموزش فراهم می‌کند و وابســتگی به زمان و مکان را تقلیل می‌دهد )مور و کیرســلی3، 
2012(؛ به‌گونه‌ای که اســتفاده از آموزش مجازی زمینة لازم را برای آموزش از راه دور مهیا می‌کند و 
فرایند آموزش را بدون اختلال پیش می‌برد )سودرلوندا4 و همکاران، 2024(. همچنین، به‌منظور موفق و 
مؤثرشدن آموزش مجازی باید جامع و کامل طراحی شود و از الگویی منظم و کارا بهره گیرد )جان‌لمی5 
و همکاران، 2023(. بر این اساس، فرایند طراحی و ملاحظات ناشی از تصمیمات مربوط به آن در کیفیت 
آموزش و رضایت ذی‌نفعان تأثیرگذار است. با توجه به سرعت تغییرات در بهره‌گیری از آموزش مجازی، 
به‌ویــژه در دوران کرونا، زمان کافی برای ارائة طرحی جامع و کامل نبود. این امر باعث بروز مشــکلات 
بسیاری در مسیر استادان و دانشجویان شد )کونیج6 و همکاران، 2020(، به‌گونه‌ای که استفاده از وسایل 
الکترونیکی، ناآشنایی با چگونگی استفاده و قابلیت کنترل آن‌ها موجب بروز مشکلاتی مانند پرتی حواس 
در حین آموزش و یادگیری شــد؛ پدیده‌ای که حواس‌پرتی دیجیتال نامیده ‌شــد و می‌تواند به‌راحتی بر 

سامانة توجه و تمرکز غلبه و حواس را به مسائل دیگر جلب ‌کند )پرز-جوارز7 و همکاران، 2023(.
از جمله مسائلی که در زمینة استفاده از فناوری اطلاعات و ارتباطات در سطح آموزش از آن غفلت 
شده است، نبود توجه به مدیریت حواس‌پرتی دیجیتال دانشجویان است. استفاده از فناوری اطلاعات در 
بحث آموزش بسیار مهم و ضروری است، اما استفادة بی‌هدف و غیرضروری از آن این ابزار را به سرچشمة 
حواس‌پرتی دیجیتال تبدیل می‌کند )چئونــگ8 و همکاران، 2016(. به‌عبارت‌دیگر، فناوری اطلاعات با 
اینکه الگویی برای آموزش مطلوب و پایدار است، ممکن است هم‌زمان مانند منبع حواس‌پرتی دیجیتال 
نیــز عمل ‌کند )پرز-جوارز و همکاران، 2023(. همچنین، این مقوله در عصر حاضر در جایگاه مهم‌ترین 
مشــکل شناسایی‌شــده در زمینة فناوری آموزش در نظام تعلیم‌وتربیت مطرح است )گول9 و همکاران، 
2023(. ورود انواع امکانات فناوری آموزشی نظیر گوشی‌های همراه، اینترنت و سایر ابزارها به کلاس‌ها 
و مدارس، همراه با تأکید مربیان بر اســتفاده از آن‌ها به‌مثابة روشــی مناســب و مطلوب در هر زمان و 
مکان، روشــی انعطاف‌پذیر و فعال ایجاد کرده اســت که به ارتقا و تســهیل امر یادگیری می‌انجامد. در 
مقابل، اســتفادة نادرست از این فناوری در آموزش و یادگیری باعث هدررفتن زمان می‌شود و زمینه را 
برای کاهش کیفیت آموزش فراهم می‌کند )مرادی و دیده‌بان، 2018(. همچنین، با تعریف حواس‌پرتی 
در مفهوم تغییر توجه شخص از چیزی به چیز دیگر )هنین10، 2021( می‌توان حواس‌پرتی دیجیتال را 
این‌گونه تعریف کرد: هرگونه عوامل و دلایل و اسبابی که توجه و تمرکز شخص را در هنگام استفاده از 
فناوری اطلاعات در امر آموزش و یادگیری تحت‌تأثیر قرار دهد )گازلی و روسن11، 2016(. به‌عبارت‌دیگر، 
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حواس‌پرتی دیجیتال پدیده‌ای اســت که در آن افراد هنگام اســتفاده از دســتگاه‌های دیجیتالی مانند 
تلفن‌های هوشمند، رایانه و غیره منحرف می‌شوند و تمرکز خود را از دست می‌دهند )نابونگ12، 2024(. 
بنابراین، مشــکلاتی مانند حواس‌پرتی دیجیتال ناشی از نبود مهارت‌های لازم برای استفادة هدف‌دار و 
مطلوب از فناوری اطلاعات و ارتباطات است، به‌گونه‌ای که در آموزش مجازی فناوری اطلاعات و ارتباطات 
به‌خودی‌خود به افزایش کیفیت و یادگیری منجر نمی‌شــوند، بلکه با بروز مشــکلاتی مانند حواس‌پرتی 
دیجیتال همراه بودند. ازاین‌رو، ضروری اســت دست‌اندرکاران آموزشی و متربیان برای بهره‌وری مطلوب 
از فنــاوری اطلاعات و ارتباطــات از صلاحیت‌ها و مهارت‌های لازم برخوردار باشــند )ارجمند و تیرگر، 
2017(. علاوه‌براین، از جمله مشخصه‌های بارز جامعة اطلاعاتی، سواد اطلاعاتی، به‌ویژه سواد دیجیتالی 
است؛ عاملی که زمینة استفادة هدفمند و صحیح از فناوری اطلاعات و ارتباطات را برای دست‌اندرکاران 
آموزشــی و متربیان فراهم می‌کند )اشکور‌وکیلی و صدوقی، 2022(. بنابراین، سواد دیجیتال را می‌توان 
از جمله ملزومات نظام آموزشی دانست که توانایی لازم را برای مربیان و متربیان در مواجهه با مشکلات 

آموزشی و کنترل صحیح آن‌ها فراهم می‌کند.
سواد دیجیتال از جمله سواد اطلاعاتی است که دانشگاه‌ها می‌توانند از آن مانند ابزاری کمک بگیرند 
تا مشکلات را به شکل موفقیت‌آمیز برطرف کنند و یادگیرندگان را برای زندگی مطلوب در جامعة دانشی 
امروز آماده ســازند )گمپورث و چان13، 1999؛ بریویک14، 2005(. در تعریف ســواد دیجیتال می‌توان 
گفت مجموعه‌ای از مهارت‌هاســت که افراد را قادر می‌ســازد در دنیای دیجیتال حرکت و آن را درک 
کنند. این سواد در جایگاهِ شایستگی‌ای ضروری، افراد را برای ارائة خدمات ارزشمند در جامعة دیجیتالی 
فزاینده توانمند می‌کند )دیسیه15 و همکاران، 2024(. همچنین، سواد دیجیتال برای حضور در دنیایی 
مدرن بســیار مهم است؛ زیرا ناتوانی در استفاده از فناوری‌های دیجیتال، به‌ویژه در یادگیری دیجیتالی، 
مشکلاتی را به همراه دارد و موجب می‌شود افراد نتوانند بسیاری از کارها را انجام دهند. بر این اساس، 
ســواد دیجیتال به افزایش بهره‌وری افراد کمک می‌کند )حســین‌نژاد سراسکانرود و همکاران، 2023(. 
بنابراین، سطح بالای سواد دیجیتال فرایند استفاده از یادگیری الکترونیکی را راحت‌تر می‌کند؛ زیرا افراد 
با سواد دیجیتالی با رابط‌ها، گزینه‌های دسترسی اصلاحات و هنجارهای جدید آشنا خواهند شد )حسین 
و شاکری،1۳94(. ازاین‌رو، سواد دیجیتالی برای غلبه بر مشکلات یادگیری الکترونیکی ضروری است و به‌ 
احتمال‌ زیاد در حیطة کاهش حواس‌پرتی دیجیتالی و ترمیم آن، که خود یکی از دشواری‌های یادگیری 
الکترونیکی است، عملکردی مؤثر دارد. یافته‌های بنی‌اسدی و کیهانی‌نسب )2021( نشان می‌دهد میان 
ســواد دیجیتال با سطح علمی دانشجویان رابطة مثبت و معنا‌داری است. همچنین، کاظمی و همکاران 
)2023( در پژوهش خود بر تأثیر ســواد دیجیتال در موفقیت یادگیری، ارتقای تعاملات برخط، بهبود 
فرایند آموزشی تأکید کرده‌اند. افزون‌براین، نتایج پژوهش صادقی )2021( نیز بیانگر آن است که بر پایة 
مصاحبه‌های انجام‌شده با دانشجویان، آنان سواد دیجیتال را از جمله راهبردهایی نام بردند که موجب رفع 
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مشــکل حواس‌پرتی دیجیتال آنان می‌شود. بنابراین، بر پایة یافته‌ها و نتایج پژوهش‌های پیشین، انتظار 
می‌رود میان سواد دیجیتال و حواس‌پرتی دیجیتال رابطه‌ای معنادار وجود داشته باشد. از‌این‌رو، بررسی 
این رابطه مهم اســت. بکتا16 )2012( سواد دیجیتالی را ترکیبی از مهارت‌های فناوریِ عملکردی، تفکر 
انتقادی، مهارت‌های مشارکتی و آگاهی اجتماعی می‌داند و بیان می‌کند این مهارت‌ها دانش و درکی را 
شکل می‌دهند که افراد برای یادگیری به‌منظور مشارکت کامل و امن در دنیای دیجیتالِ فزاینده به آن 
نیاز دارند. بر این اســاس، مهارت‌های مشــارکتی مانند یادگیری مشارکتی و یادگیری فعال نیز در ذیل 
مفهوم سواد دیجیتالی در فرایند یادگیری الکترونیکی و نحوة استفادة مطلوب از آن اثرگذار است و توجه 
و پردازش فرایند یادگیری فعال و مشــارکت در حیطة غلبه بر مشکلات یادگیری الکترونیکی )از جمله 
حواس‌پرتی دیجیتال( ضروری اســت. ازآنجاکه یادگیری فعال و مشــارکتی از مؤلفه‌های بسیار مهم در 
یادگیری‌ الکترونیکی اســت و رمز موفقیت نظام آموزش مجازی محسوب می‌شود )فلاحی و همکاران، 
2017(، مشارکت فعال متربیان در آموزش را می‌توان کلید موفقیت در فرایند آموزش و یادگیری دانست. 
این امر در یادگیری الکترونیکی صادق است )خان17 و همکاران، 2017( و مانند رویکردی قدرتمند برای 
ارتقای نتایج یادگیری کارآمدتر و مؤثرتر اســت )هاکوهن و ونشال18، 2024(. همچنین، یادگیری فعال 
به‌گونه‌ای است که موجب درگیری ذهن با مسئله و فهم عمیق آن می‌شود و مشارکت فعال متربیان در 
فرایند یادگیری و یاددهی موجب درگیری ذهنی آن‌ها و افزایش یادگیری در متربیان می‌شود )بهروزیان 
و طاهرپور، 1400(. افزون‌براین، هدف اصلی یادگیری فعال و مشارکتی در آموزش مجازی جلوگیری از 
شــکل‌گیری یادگیری سطحی در دوره‌های آموزش مجازی و برخط و همچنین، تحقق یادگیری و فهم 
عمیق مسائل اســت )فلاحی و همکاران، 2017(. علاوه‌براین، یادگیری فعال روشی از آموزش است که 
متربیان در سطوح گوناگون عملکرد در گروه‌های کوچک برای رسیدن به اهداف مشترک تلاش می‌کنند 
و علاوه بر مسئولیت در قبال یادگیری خود، در خصوص یادگیری دیگران نیز احساس مسئولیت می‌کنند 
)ثناگوی‌محرر و همکاران، 2017(. در همین زمینه، پژوهش‌های انجام‌شده بر تقویت تمرکز و حواس از 
طریــق یادگیری و حضور فعال در کلاس تأکید می‌کنند. برای نمونه، پژوهش صادقی ‌دیزج و همکاران 
)2015( نشــان می‌دهد یادگیری و تدریس فعال تأثیری بهبودبخش بر عملکرد تحصیلی دانش‌آموزان 
دارد و آن را برای عملکرد تحصیلی مطلوب شرطی لازم می‌دانند. همچنین، فاضلی و همکاران )2021( 
در پژوهش خویش تأکید کردند تدریس فعال و حضور فعال دانش‌آموزان در آموزش الکترونیکی یادگیری 
آنان را بهبود می‌بخشد. مهرعلیزاده و همکاران )2013( نیز در پژوهشی عوامل مؤثر تمرکز در کلاس را 
از دیدگاه دانشجویان بررسی کردند و نتیجه گرفتند از نظر آنان، حضور فعال متربیان در کلاس از جمله 

عوامل مؤثر تمرکز و توجه در کلاس است. 
احمــدی )2018( نیز گزارش داد از دید معلمان حضور فعال دانش‌آموزان در کلاس موجب ارتقای 
تمرکز و حواس آنان می‌شــود؛ زیرا حضور فعال در کلاس فرصتــی را برای دانش‌آموزان فراهم می‌کند 
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تا از شــیوه‌های یادگیری متفاوتی استفاده کنند. افزون‌براین، از نظر احمدی‌هدایت و همکاران )2019( 
حواس‌پرتی عادتی ناشی از چندگانگی در کاربرد فناوری، به کاهش یادگیری و تمرکز در آموزش منجر 
می‌شــود. در مقابل، پرورش عادت‌های صحیح فناورانه، اســتراحت کوتاه‌مدت و محدودکردن متربی به 
کاربرد غالب فناوری به کاهش حواس‌پرتی فناورانه و افزایش یادگیری منجر می‌شــود. بر این اســاس، 
یادگیری فعال و به معنای گســترده‌تر، حضور فعال دانش‌آمــوزان در کلاس در تقویت حواس و تمرکز 
متربیان مؤثر اســت. بنابراین، بررســی ارتباط میان این دو مقوله بسیار مهم است. همچنین می‌توان بر 
پایة پژوهش‌های انجام‌شــده، احتمال وجود رابطه میان یادگیری فعال و ســواد دیجیتال با حواس‌پرتی 
دیجیتال با میانجی توانمندی شــناخت افراد را بررســی کرد؛ زیرا پژوهش منطــق و جباری )2022( 
نشان داد میان سواد دیجیتال افراد با توانمندی شناختی آنان رابطة معناداری است. همچنین، پژوهش 
اصغرنژاد و حق‌دوست )2021( نیز بر وجود رابطه میان سواد دیجیتال و دانش با توانمندسازی معلمان 
تأکید می‌کند. در این زمینه، پژوهش‌ اوزمانی و همکاران )2023( ضمن اشاره به تأثیر یادگیری فعال در 
توانمندی ذهنی دانش‌آموزان نشان می‌دهد یادگیری فعال امکان مشارکت فعال دانش‌آموزان را در فرایند 
یادگیری خود فراهم می‌کنند؛ به ‌گونه‌ای که هم اطلاعات به دست آورند و هم توانمندی‌های ذهنی خود 
را بهبود بخشند. بر این اساس، بر پایة این یافته‌ها و با توجه به تأثیر یادگیری فعال و سواد دیجیتال در 
توانمندی شــناختی و نیز تأثیر توانمندی شناختی در دقت، تمرکز و حواس می‌توان وجود رابطه میان 
یادگیری فعال و سواد دیجیتال با حواس‌پرتی دیجیتال متربیان را با میانجیگری توانمندی شناختی آنان 
محتمل دانست. همچنین، در تعریف توانمندسازی روان‌شناختی آمده است: »فرایندی است که طی آن، 
احساس افراد دربارة خودکارآمدی افزایش می‌یابد و این امر از طریق شرایطی محقق می‌شود که عجز و 
ناتوانی را برطرف کند. این شرایط از طریق سازمان رسمی یا شیوه‌های غیررسمی اعمال می‌شود« )کنگر 
و کانانگو19، 1998، به نقل از آل‌ســعدی‌ثانی، 2021(. بنابراین، توانمندی روان‌شناختی به‌منزلة نیروی 

کارآمد درونی در اجرای مطلوب کارها ضروری است و رفع موانع پیش‌رو نیز مدنظر است.
در چهارچوب پژوهش حاضر نیز کوشش شده است تا به تحقیقات متنوع در این زمینه اشاره شود. 
بر این اساس، سونگ و پارک20 )2021( در تحقیقی با عنوان »یادگیری فعال در برنامه‌های الکترونیکی 
برای پرستاری مبتنی بر شواهد در محیط‌های دانشگاهی« تأثیر یادگیری فعال در یادگیری الکترونیکی 
دانشجویان پرســتاری را بررسی کردند. نتایج این پژوهش نشــان داد به‌منظور افزایش شایستگی‌ها و 
توانایی‌های دانشــجویان پرســتاری، توجه به یادگیری فعال در آموزش‌های الکترونیکی ضروری است. 
همچنین، مافوســا و بهبه21 )2019( در پژوهشی با عنوان »سواد دیجیتال: ضرورتی برای دانش‌‌آموزان 
بــا آموزش الکترونیکی« تأثیر ســواد دیجیتال را در زبان‌آموزی دانش‌آمــوزان در یادگیری الکترونیکی 
بررســی کردند. یافته‌های آنان نشان داد سواد دیجیتال برای زبان‌آموزی مطلوب دانش‌آموزان در سطح 
یادگیری الکترونیکی ضروری است. افزون‌براین، هریس و باکون22 )2019( در پژوهشی با عنوان »توسعة 
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مهارت‌های شــناختی از طریق یادگیری فعال: بررسی نظام‌مند حرفه‌های مراقبت‌های بهداشتی« رابطة 
تأثیر یادگیری فعال در مهارت‌های شناختی را بررسی کردند و نشان دادند یادگیری فعال بسیار بیشتر از 
یادگیری غیرفعال در مهارت‌های شناختی تأثیرگذار است. سینگ و محمدیاری23 )2015( در پژوهشی 
با عنوان »درک تأثیر یادگیری الکترونیکی بر عملکرد فردی: نقش ســواد دیجیتال« رابطة بین ســواد 
دیجیتال و یادگیری الکترونیکی را بررسی کردند. آنان نتیجه گرفتند مهارت در سواد دیجیتال یادگیری 
الکترونیکی را تسهیل می‌کند. همچنین، جودی‌شــاندیز و باقری‌شاندیز )2023( در پژوهشی با عنوان 
»بررســی تأثیر توانمندی روان‌شــناختی مدیران و معلمان در بهره‌گیری از رســانه و فضای مجازی بر 
یادگیری الکترونیکی دانش‌آموزان« نشان دادند توانمندی روان‌شناختی مدیران و معلمان در بهره‌گیری 
از ابزار رســانه و فضای مجازی با یادگیری الکترونیکی دانش‌آموزان دورة اول ابتدایی ارتباط معناداری 
دارد. صادقی و همکاران )2022( نیز در تحقیقی عوامل مؤثر در حواس‌پرتی دیجیتال را میان دانشجویان 
در فرایند یادگیری الکترونیکی بررسی کردند. بر اساس یافته‌های آنان عواملی مانند مشکلات ارتباطی، 
مشکلات فنی، چندکارگی، اعتیاد به تلفن همراه از جمله شرایط علیّ حواس‌پرتی دیجیتالی است. منطق 
و جباری )2022( در پژوهشــی دربارة رابطة مهارت سواد دیجیتال با توانمندی کارکنان دانشگاه علامه 
طباطبائی دریافتند بین مهارت ســواد دیجیتالی و توانمندی کارکنان رابطه هست. حسینی و شاکری 
)2015( نیز در پژوهشی با موضوع اثر یادگیری الکترونیک در عملکرد دانشجویان با نقش سواد دیجیتال 

به این نتیجه رسیدند سواد دیجیتال استفاده از یادگیری الکترونیکی را تسهیل می‌کند.
بررســی پیشــینة پژوهش‌های انجام‌شده در زمینة روابط میان ســواد دیجیتال و یادگیری فعال با 
میانجیگری توانمندســازی روان‌شــناختی و حواس‌پرتی دیجیتال نشــان می‌دهد جز در چند پژوهش 
خارجی، در پژوهش‌های داخلی بررســی مستقیمی از ســواد دیجیتال و یادگیری فعال با حواس‌پرتی 
دیجیتال، و نیز بررسی غیرمستقیم این روابط با میانجیگری توانمندسازی روان‌شناختی انجام نشده است. 
بر این اســاس، می‌شــود این جنبه از پژوهش حاضر را وجه نوآوری آن دانست. با توجه به وجود شکاف 
موجود در پژوهش‌های پیشــین، هدف اصلی تحقیق حاضر بررســی رابطة میان یادگیری فعال و سواد 
دیجیتال با حواس‌پرتی دیجیتال با اثر میانجیگری توانمندسازی روان‌شناختی است. ازاین‌رو، می‌شود این 
سؤال را مطرح کرد: آیا میان یادگیری فعال و سواد دیجیتال با حواس‌پرتی دیجیتال از طریق میانجیگری 
توانمندی روان‌شــناختی رابطه‌ای هست یا خیر؟ فرضیه‌های پژوهش نیز با توجه به این پرسش کلی به 

شرح زیر تدوین شدند:
1. یادگیری فعال دانشجومعلمان در حواس‌پرتی دیجیتال آنان اثر مستقیم و منفی می‌گذارد؛
2. سواد دیجیتال دانشجومعلمان در حواس‌پرتی دیجیتال آنان اثر مستقیم و منفی می‌گذارد؛

3. توانمندی روان‌شــناختی دانشــجومعلمان در حواس‌پرتی دیجیتال آنان اثر مســتقیم و منفی 
می‌گذارد؛
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4. یادگیری فعال دانشجومعلمان در حواس‌پرتی دیجیتال آنان از طریق توانمندی روان‌شناختی آنان 
اثر غیرمستقیم و منفی می‌گذارد؛

5. سواد دیجیتال دانشجومعلمان در حواس‌پرتی دیجیتال آنان از طریق توانمندی روان‌شناختی آنان 
اثر غیرمستقیم و منفی می‌گذارد.

 روش‌شناسی پژوهش
روش انجام این پژوهش از لحاظ هدف کاربردی و از نظر روش توصیفی است. این پژوهش از حیث 
زمان عرضی ـ مقطعی و از نظر محیط اجرا میدانی اســت. همچنین، با توجه به شیوة گردآوری داده‌ها، 
تحقیق حاضر از نوع توصیفی ـ همبستگی)رگرسیون( و از نوع الگو‌یابی معادلات ساختاری است. جامعة 
آماری شامل تمامی دانشجومعلمان دختر و پسر دانشگاه فرهنگیان استان البرز در سال تحصیلی 1402-
1403 بود که تعداد آن‌ها حدود 1800 نفر بود. بر اساس جدول کرجسی ـ مورگان24، حجم نمونة آماری 
325 نفر تعیین و به روش نمونه‌گیری ســهمیه‌ای انتخاب شــد. علت اســتفاده از این روش آن بود که 
دانشجویان دانشگاه فرهنگیان البرز از شرایط و ویژگی‌های یکسانی برخوردار بودند. بر همین اساس، با 
توجه به ترکیب جنسیتی نمونة آماری )56درصد دختر و 44درصد پسر(، نمونه شامل 182 دختر و 143 
پسر و درمجموع 325 نفر بود. گفتنی است این تعداد نمونه برای تمام پارامترهای پژوهش یکسان در نظر 
گرفته شد. ابزار گردآوری داده‌ها نیز شامل چهار پرسش‌نامة یادگیری فعال، سواد دیجیتال، حواس‌پرتی 

دیجیتال و توانمندسازی روان‌شناختی بود.
به‌منظور ســنجش یادگیری فعال، از پرســش‌نامة ارزیابی خودراهبر یادگیریِ چِنگ25 و همکاران 
)2010( اســتفاده شد. این ابزار شامل 20 پرسش و چهار خرده‌مقیاس است: 1. انگیزة یادگیری )شش 
ســؤال(؛ 2. برنامه‌ریزی و اجرا )شش ســؤال(؛ 3. خودنظارتی )چهار سؤال(؛ 4. ارتباط بین‌فردی )چهار 
ســؤال(. طیف پاسخ‌گویی این پرسش‌نامة پنج‌درجه‌ای، از »به‌شدت مخالف« تا »به‌شدت موافق« است. 
دو نفر متخصص روایی محتوایی پرســش‌نامه را تأیید کردند. پایایی این پرسش‌نامه در پژوهش نادی و 
فولادوند )2017( به روش آلفای کرونباخ در حدود 0/92 گزارش شــده اســت. نمونة آنان شامل 378 
دانشــجوی دختر رشتة پرستاری و مامایی قبل از دورة کارورزی در دانشگاه آزاد اسلامی واحد اصفهان 
و دانشــگاه علوم پزشکی اصفهان در ســال تحصیلی 1393-1394 بود و پرسش‌نامه در همان پژوهش 
استانداردسازی شده بود. در پژوهش حاضر نیز پایایی پرسش‌نامه به روش آلفای کرونباخ 0/91 به دست 
آمد. روایی ســازة این پرســش‌نامه نیز با احراز تأیید روایی همگرا )0/520( و تأیید روایی واگرا مطابق 

جدول 1 تأیید شد. 
به‌منظور اندازه‌گیری متغیر سواد دیجیتالی نیز از پرسش‌نامة توحیدی‌اصل و نیک‌اقبال‌زاده )2015( 
اســتفاده شد. این ابزار شامل20 پرسش بود که در سه مقوله دسته‌بندی شدند: 1. شایستگی دیجیتال 
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)هفت ســؤال(؛ 2. کاربری دیجیتال )شش ســؤال(؛ 3. انتقال دیجیتال )هفت سؤال(. سه نفر متخصص 
روایی محتوایی پرسش‌نامه را تأیید کردند. پایایی پرسش‌نامه نیز در پژوهش رزاقی و همکاران )2022( 
به روش آلفای کرونباخ در حدود 0/93 به دست آمد. نمونة آنان شامل 285 نفر از جامعة دبیران مدارس 
متوسطة دوم شهر ارومیه بود و پرسش‌نامه در همان پژوهش استانداردسازی شده بود. در پژوهش حاضر 
نیز پایایی پرســش‌نامه در حدود 92/ 0 به دست آمد. طیف پاسخ‌گویی این پرسش‌نامة پنج‌درجه‌ای از 
»خیلی کم« تا »خیلی زیاد« است. روایی سازة این پرسش‌نامه نیز با احراز تأیید روایی همگرا )0/591( 

و تأیید روایی واگرا مطابق جدول 1 تأیید شد. 
به‌منظور سنجش توانمندسازی روان‌شــناختی از پرسش‌نامة اسپریتزر26 )1996( استفاده شد. این 
ابزار شــامل پانزده پرسش و پنج خرده‌مقیاس اســت: 1. شایستگی )سه پرسش(؛ 2. خودمختاری )سه 
پرســش(؛ 3. تأثیرگذاری )سه پرسش(؛ 4. معنا‌داربودن )ســه پرسش(؛ 5. اعتماد )سه پرسش(. دو نفر 
متخصص روایی محتوایی پرســش‌نامة حاضر را بررســی و تأیید کردند. پایایی پرسش‌نامه نیز به روش 
آلفــای کرونباخ در پژوهش رضایی‌جندانی و همکاران )2015( حدود 0/81 به دســت آمد. نمونة آن‌ها 
شــامل 200 نفر از معلمان رسمی و تمام‌وقت مدارس ابتدایی شهر اصفهان بود و پرسش‌نامه در همان 
پژوهش استانداردســازی شده بود. در پژوهش حاضر نیز پایایی به روش آلفای کرونباخ در حدود 0/89 
به دســت آمد. طیف پاسخ‌گویی پرسش‌نامه از نوع پنج‌درجه‌ای و از »کاملًا مخالفم« تا »کاملًا موافقم« 
متغیر بود. افزون‌براین، روایی سازة پرسش‌نامه با احراز تأیید روایی همگرا )544/(0 و روایی واگرا مطابق 

جدول 1 تأیید شد. 
به‌منظور سنجش حواس‌پرتی دیجیتال از پرسش‌نامة صادقی )2021( استفاده شد. این ابزار شامل 
32 پرســش بود که در هفت مقوله دسته‌بندی شده است: 1. حواس‌پرتی دیجیتال )چهار پرسش(؛ 2. 
نگرش به آموزش الکترونیکی در دوران کرونا )شــش پرسش(؛ 3. درس و استاد )پنج پرسش(؛ 4. روش 
تدریس )چهار پرســش(؛ 5. حواس‌پرتی معمول )پنج پرســش(؛ 6. فنــون مدیریت حواس‌پرتی )چهار 
پرسش(؛ 7. تدریس تعاملی )چهار پرسش(. چهار نفر متخصص روایی پرسش‌نامه حاضر را تأیید کردند. 
در پژوهش صادقی )2021( پایایی پرسش‌نامه نیز به روش آلفای کرونباخ در حدود 0/88 به دست آمد. 
نمونة او 30 دانشجو از دانشکدة علوم تربیتی و روان‌شناسی بیرجند بود و پرسش‌نامه در همان پژوهش 
استانداردسازی شده بود. در پژوهش حاضر نیز پایایی پرسش‌نامه به روش آلفای کرونباخ در حدود 0/92 
به دست آمد. همچنین، طیف پاسخ‌گویی پرسش‌نامه از نوع پنج‌درجه‌ای و از »کاملًا مخالفم« تا »کاملًا 
موافقم« متغیر بود. روایی ســازة این پرسش‌نامه نیز با احراز تأیید روایی همگرا )0/574( و تأیید روایی 

واگرا مطابق جدول 1 تأیید شد. 
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 جدول 1.   گزارش روایی واگرایی پرسش‌نامه‌ها                                                                                                                  

توانمندی سواد دیجیتالیادگیری فعالمتغیرها
روان‌شناختی

 حواس‌پرتی 
دیجیتال

0/721یادگیری فعال

0/1580/768سواد دیجیتال

0/1470/0530/734توانمندی روان‌شناختی

0/1200/754-0/184-0/260-حواس‌پرتی دیجیتال

پس از تأیید روایی و پایایی پرســش‌نامه‌ها، در مجموع 354 پرسش‌نامه در مدت پنج ماه )از مهر تا 
بهمن 1402( حضوری و غیرحضوری )الکترونیکی از طریق گوگل‌فرم( در میان دانشــجویان توزیع شد. 
درنهایت، 325 پرسش‌نامه تکمیل و تجمیع شد. گفتنی است تمامی شرکت‌کنندگان با رضایت کامل به 
پرســش‌نامه‌ها پاسخ دادند و فرایند جمع‌آوری پرسش‌نامه‌ها به‌صورت ناشناس انجام شده است. تحلیل 
داده‌های پژوهش در دو ســطح آمار توصیفی و استنباطی با استفاده از نرم‌افزارهای اس‌پی‌اس‌اس نسخة 

27‌26 و اسمارت پی‌ال‌اس نسخة 28‌3 انجام شد.

 یافته‌های پژوهش
یافته‌های توصیفی تحقیق نشــان می‌دهد از میان 325 دانشجومعلم شرکت‌کننده، تعداد 183 نفر 
)56/30درصد( دختر و 142 نفر )43/69درصد( پسر بودند. به‌منظور بررسی نرمال‌بودن توزیع داده‌ها، از 
آزمون کولموگروف-اسمیرنوف بهره گرفته ‌شد که نتایج آن در جدول 2 ارائه شده است. بر اساس نتایج 

به‌دست‌آمده، داده‌های پژوهش از توزیع نرمال برخوردارند. 

 جدول 2.   آزمون کولموگروف ـ اسمیرنوف                                                                                                                                      

توانمندی سواد دیجیتال یادگیری فعالمتغیر
روان‌شناختی

 حواس‌پرتی 
دیجیتال

325325325325تعداد

80/3667/5360/41103/61میانگین

10/1813/697/9118/12انحراف استاندارد

103/66187/6862/72328/54واریانس

)P( 0/0600/2000/2000/200معنا‌داری
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بر اساس نتایج به‌دست‌آمده از آزمون کولموگروف ـ اسمیرنوف، فرض نرمال‌بودن برای تمام متغیرهای 
پژوهش تأیید شــد )P<0/05(. بدین معنا که با اطمینان 95درصد در سطح معنی‌داری 0/05، داده‌ها 
از توزیع نرمال برخوردارند. بنابراین، با توجه به نرمال‌بودن متغیرها، برای بررســی فرضیه‌های تحقیق از 

روش‌های رگرسیون و تحلیل مسیر استفاده شد.
 

 جدول 3.   ضرایب هم‌بستگی بین مقوله‌های حواس‌پرتی ‌دیجیتال، یادگیری فعال، سواد دیجیتال و توانمندی روان‌شناختی   

1234متغیرها

1حواس‌پرتی دیجیتال )1(

1**0/260-یادگیری فعال )2(

1**0/158**0/184-سواد دیجیتال )3(

0/0531**0/147*0/120-توانمندی روان‌شناختی )4(

** P <0/05         ** P <0/01

بر اســاس جدول 3، رابطة منفی و معنا‌داری میان متغیرهای یادگیری فعال، ســواد دیجیتال و 
توانمندی روان‌شناختی با متغیر حواس‌پرتی دیجیتال وجود دارد. بر این اساس، بیشترین ارتباط میان 
متغیرهای یادگیری فعال با حواس‌پرتی دیجیتال است. همچنین، تمامی ضرایب همبستگی در سطح 
متغیرهای پژوهش در سطح 0/05 و 0/01 معنادارند. در ادامه، با توجه به فرضیه‌های پژوهش و نبود 
حساســیت به تعداد نمونه‌ها و قدرت پیش‌بینی مناسب نرم‌افزار اسمارت پی‌ال‌اس محققان به‌منظور 
بررســی تأثیر متغیرهای پیش‌بین در متغیرهای ملاک از روش تحلیل مسیر در این نرم‌افزار استفاده 

کردند.

  آزمون برازش الگوی پژوهش

در این پژوهش، به‌منظور ارزیابی برازش الگو از دو آزمون الگوی اندازه‌گیری و آزمون الگوی ساختاری 
استفاده شــد. الگوی اندازه‌گیری پژوهش حاضر از نوع انعکاسی اســت. بنابراین، در ادامه شاخص‌های 

مرتبط با الگوی انعکاسی نظیر آلفای کرونباخ، پایایی مرکب بررسی می‌شود.

  آزمون الگوی اندازه‌گیری

برای ارزیابی الگوی اندازه‌گیری )پایایی و روایی( در چهارچوب الگو‌یابی معادلات ســاختاری، از دو 
شاخص آلفای کرونباخ و پایایی مرکب به‌منظور سنجش پایایی، و روایی همگرا برای آزمون روایی الگوی 

اندازه‌گیری استفاده شد. نتایج مربوط به این شاخص‌ها در جدول ۴ خلاصه شده است. 
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 جدول 4.   خلاصة شاخص‌های برازش الگوی اندازه‌گیری                                                                                                        

متغیر در الگو

شاخص‌های برازش

 روایی همگرا 
)بزرگ‌تر از 0/5(

 ضریب آلفای کرونباخ 
)بزرگ‌تر از 0/7(

 ضریب پایایی ترکیب 
)بزرگ‌تر از 0/7(

0/570/870/87حواس‌پرتی دیجیتال

0/590/860/88سواد دیجیتال

0/520/850/88یادگیری فعال

0/540/900/91توانمندی روان‌شناختی

 بر اســاس جدول 4، نتایج مربوط به الگوی اندازه‌گیری متغیرهای پژوهش نشــان می‌دهد مقادیر 
به‌دست‌آمده برای شاخص‌های آلفای کرونباخ، ضریب پایایی ترکیبی و روایی همگرا در سطحی مطلوب 

قرار دارند. ازاین‌رو، الگوی اندازه‌گیری پژوهش از برازش رضایت‌بخش و مطلوبی برخوردار است.

  آزمون الگوی ساختاری

به‌منظور سنجش الگوی ساختاری پژوهش، از اعداد معناداری20 و ضریب تعیین30 استفاده شده است.
  اعداد معناداری: مقادیر بزرگ‌تر از 1/96 نشــان‌دهندة صحت رابطه میان ســازه‌ها در ســطح 
اطمینان 95درصد اســت. نتایج حاصل بیانگر آن اســت که تمامی روابط بین ســازه‌ها به غیر از سواد 
دیجیتال و حواس‌پرتی دیجیتال معنادار بودند. مقادیر مربوط به این شاخص‌ها در شکل 2 نمایش داده 

شده است.
  شاخص ضریب تعیین: شاخص ضریب تعیین برای اتصال بخش اندازه‌گیری و بخش ساختاری 
الگو استفاده می‌شود و نشان‌دهندة تأثیر متغیرهای برون‌زا در متغیرهای درون‌زاست. به‌طورکلی، مقادیر 
0/19، 0/33 و 0/67 به‌‌ترتیب نشان‌دهندة برازش ضعیف، متوسط و قوی الگو است )ملازهی و همکاران، 
2021(. در پژوهش حاضــر، مقدار ضریب تعیین متغیر حواس‌پرتی دیجیتال 0/621 و برای توانمندی 
روان‌شناختی 0/508 به دست آمده است. ازاین‌رو، ضریب تعیین الگوی ساختاری مطلوب است. مقادیر 

دقیق این شاخص در جدول 5 گزارش شده است.
  شاخص قدرت پیش‌بینی31: این شاخص برازش الگوی ساختاری و قدرت پیش‌بینی الگو را در 
سازه‌های درون‌زا تعیین می‌کند. الگوهایی که برازش ساختاری مطلوبی دارند، باید از قابلیت پیش‌بینی 
متغیرهای درون‌زای الگو نیز بهره‌مند باشند؛ بدین معنا که در صورت تعریف صحیح روابط میان سازه‌ها، 
تأثیرگذاری متقابل آن‌ها موجب تأیید فرضیه‌های پژوهش می‌شــود. به‌طورکلی، مقادیر 0/02، 0/15 و 
0/35 به‌ترتیب بیانگر قدرت پیش‌بینی ضعیف، متوسط و قوی الگو هستند )ملازهی و همکاران، 2021(. 
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در پژوهش حاضر، شاخص کیفیت پیش‌بینی متغیرهای پژوهش از وضعیت مطلوبی برخوردارند که در 
جدول 5 گزارش شده است.

 جدول 5.   شاخص‌های آزمون الگوی ساختاری                                                                                                                   

R SquareQ2متغیرها

0/332-یادگیری فعال

0/353-سواد دیجیتال

0/5080/302توانمندی روان‎شناختی

0/6210/310حواس‌پرتی دیجیتال

معنی‌داریاعتماد

 توانمندی
روانشناختی

مدیریتی خود‌

یادگیری فعال

شایستگی

تدریس تعاملی

روش تدریس

درس و استاد

فنون مدیریت حواس‌پرتی

حواس‌پرتی معمول

حواس‌پرتی دیجیتال

سواد دیجیتال

شایستگی دیجیتالانتقال دیجیتال

ارتباط بین‌فردی

خود‌ نظارتی

انگیزه و یادگیری

کاربری دیجیتال

نگرش به دوران کرونا

 شکل 1.   الگوی مفهومی پژوهش بر اساس مقادیر اعداد معناداری                                                                                                        

در شــکل 1، الگوی مفهومی پژوهش برحسب مقادیر تی به‌منظور بررسی معناداری ضرایب مسیر 
ارائه شده است. مقادیر بزرگ‌تر از 1/96 بیانگر معناداربودن ضرایب مسیر و بارهای عاملی در الگوست.

  آزمون فرضیه‌های پژوهش با استفاده از الگو‌یابی معادلات ساختاری

به‌منظور ســنجش فرضیه‌های تحقیق، هریک از آن‌ها بر اســاس ســاختاری علیّ در الگوی نهایی 
پژوهش بررسی شدند. بدین منظور از روش الگو‌سازی معادلات ساختاری استفاده شد. همان‌گونه که در 
شــکل 3 مشاهده می‌شود، بارهای عاملی شاخص‌ها به‌جز برخی از شاخص‌ها تقریباً نزدیک به 0/4 و یا 

بیشتر از آن قرار دارند. ازاین‌رو، این شاخص‌ها برای تحلیل نهایی در الگوی پژوهش حفظ شدند.
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معنی‌داربودناعتماد

 توانمندی
روانشناختی

تاثیرگذاری

برنامه‌ریزی و اجرا

یادگیری فعال

شایستگیخودمختاری

تدریس تعاملی

روش تدریس

درس و استاد

فنون مدیریت حواس‌پرتی

حواس‌پرتی معمول

حواس‌پرتی دیجیتال

حواس‌پرتی دیجیتال

سواد دیجیتال

شایستگی دیجیتالانتقال دیجیتال

ارتباط بین‌فردی

خود‌ نظارتی

انگیزه و یادگیری

کاربری دیجیتال

نگرش به دوران کرونا

 شکل 2.   ضرایب مسیر                                                                                                                                                            

 نتایج آزمون الگوی مفهومی پژوهش در شــکل 2 ترسیم شــده است. همان‌گونه که در این شکل 
مشــاهده می‌شود، بیشترین ضریب مسیر مربوط به مســیر یادگیری فعال و توانمندی روان‌شناختی با 
مقدار 0/354 اســت و کمترین میزان ضریب مسیر نیز مربوط به توانمندی روان‌شناختی و حواس‌پرتی 

دیجیتال با مقدار 0/200- است.

 جدول 6.   مسیرهای آزمون‌شده در الگوی معادلات ساختاری                                                                                                        

نتایجP-valueمقدار t ضریب مسیر )بتا(مسیرها

تأیید-0/3416/9260/000 تأثیر یادگیری فعال در حواس‌پرتی دیجیتال

تأیید-0/2528/4270/019 تأثیر سواد دیجیتال در حواس‌پرتی دیجیتال

تأیید-0/2007/3210/002 تأثیر توانمندی روان‌شناختی در حواس‌پرتی دیجیتال

 تأثیر غیرمســتقیم یادگیری فعــال در حواس‌پرتی 
دیجیتال با میانجیگری توانمندی روان‌شناختی

تأیید0/2115/4580/000-

 تأثیر غیرمســتقیم ســواد دیجیتال در حواس‌پرتی 
دیجیتال با میانجیگری توانمندی روان‌شناختی

رد0/1951/0100/140-
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نتایج به‌دســت‌آمده از آزمون تی در جدول 6 نشان‌‌دهندة آن است که به‌جز مسیر سواد دیجیتال و 
حواس‌پرتی دیجیتال سایر مسیرها معنادار است. بنابراین، فرضیه‌های پژوهش به شرح زیر است:

 فرضیۀ اول:   یـادگیری فعال دانشجومعلمان در حواس‌پرتی دیجیتال آنان اثر مستقیم و منفی 
می‌گذارد.

بر اساس یافته‌های جدول7، یادگیری فعال دانشجومعلمان در حواس‌پرتی دیجیتال آنان اثر مستقیم 
و منفی دارد، به‌طوری‌که ضریب مســیر برابر با 0/324- و مقدار آمارة تی 6/705 در ســطح اطمینان 
95درصد به دست آمده است. بر این اساس، بین یادگیری فعال دانشجومعلمان و حواس‌پرتی دیجیتال 

آنان رابطه‌ای معکوس و منفی است.

 فرضیۀ دوم:   سواد دیجیتال دانشجومعلمان در حواس‌پرتی دیجیتال آنان اثر مستقیم و منفی 
می‌گذارد.

بر اساس یافته‌های جدول 7، سواد دیجیتال دانشجومعلمان در حواس‌پرتی دیجیتال آنان اثر مستقیم 
و منفی دارد؛ به‌طوری‌که ضریب مسیر برابر با 0/180- و آمارة تی 5/450 در سطح اطمینان 95درصد به 
دست آمده است. بر این اساس، بین سواد دیجیتال دانشجومعلمان و حواس‌پرتی دیجیتال آنان رابطه‌ای 

معکوس است.

 فرضیۀ سوم:   توانمندی روان‌شناختی دانشــجومعلمان در حواس‌پرتی دیجیتال آنان اثر 
مستقیم و منفی می‌گذارد. 

بر اساس یافته‌های جدول 7، توانمندی روان‌شناختی دانشجومعلمان در حواس‌پرتی دیجیتال آنان 
اثر مستقیم و منفی دارد؛ به‌طوری‌که ضریب مسیر برابر با 0/315- و آمارة تی 3/968 در سطح اطمینان 
95درصد به دســت آمده اســت. بنابراین، بین توانمندی روان‌شناختی دانشــجومعلمان با حواس‌پرتی 

دیجیتال آنان رابطه‌ای معکوس است.

 فرضیۀ چهارم:   یادگیری فعال در حواس‌پرتی دیجیتال دانشجومعلمان از طریق توانمندی 
روان‌شناختی اثر غیرمستقیم و منفی می‌گذارد.

بر اســاس یافته‌های جدول 7، یادگیری فعال دانشجومعلمان در حواس‌پرتی دیجیتال آنان از طریق 
میانجیگری توانمندی روان‌شناختی آنان اثر غیرمستقیم و منفی دارد؛ به‌طوری‌که ضریب مسیر 0/211- 
و آمارة تی برابر با 5/106 در سطح اطمینان 95درصد به دست آمده است. بر این اساس، رابطة یادگیری 
فعال دانشــجومعلمان با حواس‌پرتی دیجیتال آنان از طریق میانجیگری توانمندی روان‌شــناختی آنان 

معکوس است.
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 فرضیۀ پنجم:   ســواد دیجیتال در حواس‌پرتی دیجیتال دانشجومعلمان از طریق توانمندی 
روان‌شناختی اثر غیرمستقیم و منفی می‌گذارد.

بر اســاس یافته‌های جدول 7، ســواد دیجیتال دانشــجومعلمان از طریــق میانجیگری توانمندی 
روان‌شناختی آنان در حواس‌پرتی دیجیتال آنان بی‌اثر است؛ به‌طوری‌که ضریب مسیر برابر با 0/195- و 
آمارة تی 1/742 و سطح معناداری  برابر با 0/071 به دست آمده است؛ زیرا آمارة تی و سطح‌ معنا‌داری 

حاکی از این امر است.

 جدول 7.   نتایج آزمون فرضیه‌های پژوهش                                                                                                                       

نتایجP-valueمقدار tضریب مسیر )بتا(مسیرها

تأیید-0/3246/7050/000 تأثیر یادگیری فعال در حواس‌پرتی دیجیتال

تأیید-0/1805/4500/019 تأثیر سواد دیجیتال در حواس‌پرتی دیجیتال

 تأثیــر توانمندی روان‌شــناختی در حواس‌پرتی 
دیجیتال

تأیید0/3153/9680/002-

 تأثیر غیرمســتقیم یادگیری فعال در حواس‌پرتی 
دیجیتال با میانجیگری توانمندی روان‌شناختی

تأیید0/2115/1060/000-

 تأثیر غیرمستقیم ســواد دیجیتال در حواس‌پرتی 
دیجیتال با میانجیگری توانمندی روان‌شناختی

رد0/1951/7420/071-

 بحث‌ و نتیجه‌گیری  
تحقیق حاضر با هدف بررسی تأثیر یادگیری فعال و سواد دیجیتال دانشجومعلمان 
در حواس‌پرتی دیجیتال آنان با درنظرگرفتن اثر میانجیگری توانمندسازی روان‌شناختی 
انجام شــد. بدین منظور، با تدوین پنج فرضیه تلاش شد اهداف پژوهش حاضر تحقق 
یابد. بر این اساس، پس از جمع‌آوری داده‌ها و تجزیه‌وتحلیل آن‌ها با استفاده از نرم‌افزار 
اس‌پی‌اس‌اس و اســمارت پی‌ال‌اس مشــخص شــد از میان پنج فرضیة پژوهش، چهار 

فرضیه تأیید و یک فرضیه رد شد. در ادامه، فرضیه‌های پژوهش بررسی خواهند شد.
در بررســی فرضیة اول پژوهش، مبنی بر اینکه یادگیری فعال دانشــجومعلمان در 
حواس‌پرتی دیجیتال آنان اثر مستقیم و منفی می‌گذارد، نتایج به‌دست‌آمده با یافته‌های 
پژوهش‌های ســونگ و پارک )2021( تا حدودی هم‌راســتا و همسوســت. زیرا هر دو 
پژوهش تأکیــد می‌کنند یادگیری فعال در فرایند یادگیــری الکترونیکی و دیجیتالی 
ضروری اســت و به کاهش مشکلات آن کمک می‌کند. همچنین، این بخش از یافته‌ها 
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با نتایــج پژوهش‌های فاضلی و همکاران )2021(، مهرعلیــزاده و همکاران )2013( و 
احمدی )2018( همسو و هم‌راستاست، چراکه این پژوهش‌ها نیز بر تأثیر یادگیری فعال 
و حضــور فعال متربیان در یادگیری مطلوب و افزایش تمرکز و حواس در کلاس تأکید 
می‌کنند. بر این اساس، می‌توان گفت یادگیری فعال روشی از یادگیری است که متربیان 
و دانشــجویان و دانش‌آموزان را با دروس و مطالب و مفاهیم درگیر می‌کند، به‌گونه‌ای 
که آنان با تعامل با همدیگر در امر یادگیری مشــارکت می‌کنند. درنتیجه، کمتر خسته 
می‌شوند و محیط ســاکت و آرام کلاس را به محیطی پرجنب‌وجوش تبدیل می‌کنند. 
همچنین، بر اساس نتایج پژوهش حاضر، چنین تعاملی علاوه بر افزایش انگیزش و رغبت 
یادگیرنــدگان موجب کاهش میزان حواس‌پرتی دیجیتال و افزایش تمرکز در یادگیری 

الکترونیکی می‌شود. 
  در بررســی فرضیة دوم پژوهش، مبنی بر اینکه ســواد دیجیتال در حواس‌پرتی 
دیجیتال دانشــجومعلمان اثر مســتقیم و منفی می‌گذارد، یافته‌های به‌دســت‌آمده از 
تجزیه‌وتحلیل داده‌ها نشــان می‌دهد این فرضیة تأیید می‌شود. بر اساس یافته‌ها، سواد 
دیجیتال در حواس‌پرتی دیجیتال دانشجومعلمان تأثیر می‌گذارد، به‌گونه‌ای که افزایش 
سواد دیجیتال دانشجومعلمان حواس‌پرتی دیجیتال آنان را کاهش می‌دهد. این نتیجه 
تــا حدودی با نتایج پژوهش مافوســا و بهبه )2019(، ســینگ و محمدیاری )2015( 
و حســینی و شاکری )2015( هم‌راستاســت؛ زیرا همة این مطالعات بر تأثیر مطلوب 
ســواد دیجیتال در بهبود کیفیت یادگیری الکترونیکی و کاهش مشکلات یادگیری آن 
تأکیــد کرده‌اند. همچنین، یافته‌های پژوهش حاضر تا حــدودی با نتایج پژوهش‌های 
بنی‌اســدی و کیهانی‌نســب )2021(، کاظمی و همکاران )2023( و صادقی )2021( 
همسوست؛ چراکه این پژوهش‌ها نیز بر تأثیر سواد دیجیتال در بهبود یادگیری و کاهش 
حواس‌پرتی دیجیتال تأکید کرده‌اند. در تبیین این یافته می‌توان گفت ســواد دیجیتال 
به‌منزلة استفادة صحیح و درست از ابزار و وسایل الکترونیکی است؛ به‌گونه‌ای که سواد 
دیجیتال در نحوة اســتفادة مطلوب از ابزار و وســایل الکترونیکی کمک‌کننده و یاریگر 
دانشــجویان و متربیان باشــد. آشنایی و مهارت استفادة درســت از این ابزارها از بروز 
حواس‌پرتی‌های ناشی از محیط دیجیتال می‌کاهد و اثربخشی یادگیری الکترونیکی را 
افزایش می‌دهد. بنابراین، نحوة استفادة مطلوب از ابزار الکترونیکی برای کاهش مشکلات 

یادگیری الکترونیکی امری لازم است.
در بررســی فرضیة ســوم پژوهش،مبنی بر اینکــه توانمندی روان‌شــناختی در 
حواس‌پرتی دیجیتال دانشجومعلمان اثر مستقیم و منفی می‌گذارد، رابطة بین توانمندی 
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روان‌شناختی دانشــجومعلمان و حواس‌پرتی دیجیتال آنان بررسی شد. تحلیل داده‌ها 
نشان داد توانمندی روان‌شناختی دانشجومعلمان با حواس‌پرتی دیجیتال آنان رابطه‌ای 
معنادار و منفی دارد. به بیان دیگر، با افزایش توانمندی روان‌شــناختی دانشجومعلمان 
حواس‌پرتــی دیجیتال آنان کم و فرایند یادگیری الکترونیکی آنان بهتر می‌شــود. این 
یافته با نتایج پژوهش جودی ‌شــاندیز و باقری‌ شــاندیز )2023( نیز هم‌راستاست؛ زیرا 
هر دو پژوهش بر تأثیــر مطلوب توانمندی روان‌شــناختی در ارتقای فرایند یادگیری 
الکترونیکی و کاهش مشــکلات تأکید می‌کنند. بر این اســاس، نتیجه گرفته می‌شود 
هرقدر توانمندی متربیان از حیث شناختی آن ارتقا یابد، موجب فائق‌آمدن بر مشکلات 

یادگیری الکترونیکی و حل آن‌ها منجر می‌شود.
در بررسی فرضیة چهارم پژوهش، مبنی بر اینکه یادگیری فعال از طریق توانمندی 
روان‌شــناختی در حواس‌پرتی دیجیتال اثر غیرمستقیم و منفی می‌گذارد، نتایج حاصل 
از تجزیه‌وتحلیل داده‌ها نشــان داد که میان یادگیــری فعال و حواس‌پرتی دیجیتال از 
طریــق متغیر میانجیگری توانمندی روان‌شــناختی رابطه‌ای معنا‌دار و منفی هســت. 
این یافته بیانگر آن اســت که هرقدر یادگیری فعال دانشــجومعلمان ارتقا یابد، توانایی 
روان‌شناختی آنان نیز تقویت می‌شود و درنتیجه حواس‌پرتی دیجیتال دانشجومعلمان 
به‌منزلة یکی از مشــکلات اصلــی یادگیری الکترونیک کاهــش می‌یابد. بدین ترتیب، 
تمرکز و حواس دانشــجومعلمان در فرایند یادگیری الکترونیکی بهبود می‌یابد و فرایند 
یادگیری الکترونیکی تســهیل می‌شود. یافته‌های پژوهش حاضر در این زمینه با نتایج 
پژوهش هریس و باکون )2019( تا حدودی هم‌راستاست؛ زیرا آن پژوهش نیز بر تأثیر 
توانمندی روان‌شــناختی در ارتقای یادگیری الکترونیکی متربیان تأکید می‌کند. بر این 
اساس، یادگیری فعال با تقویت مهارت درگیری متربیان در فرایند یادگیری توانمندی 
روان‌شناختی متربیان از طریق تعامل با همدیگر در رویه و روند یادگیری ارتقا می‌بخشد. 
همچنین، از طریق ارتقای توانمندی روان‌شناختی در حل مشکلات یادگیری الکترونیکی 
مانند حواس‌پرتی دیجیتال تأثیر می‌گذارد. بنابراین، تقویت یادگیری فعال برای تقویت 

ذهن و بنیان شناختی متربیان به‌منظور کاهش حواس‌پرتی دیجیتال ضروری است.
بررسی فرضیة پنجم پژوهش، مبنی بر اینکه سواد دیجیتال در حواس‌پرتی دیجیتال 
از طریق توانمندی روان‌شــناختی اثر غیرمســتقیم و منفی می‌گذارد، نتایج حاصل از 
تجزیه‌وتحلیل داده‌ها نشــان داد که این فرضیه تأیید نشد. یافته‌های پژوهش حاضر تا 
حدودی با نتایج پژوهش‌ منطق و جباری )2022( ناهم‌سو و نا‌هم‌راستاست؛ زیرا پژوهش 

حاضر بر تأثیرگذاری سواد دیجیتال در توانمندی افراد تأکید می‌کند.
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در پایان، با توجه به نتایج پژوهش حاضر پیشنهاد می‌شود وزارت آموزش‌وپرورش، 
وزارت علوم، تحقیقات و فناوری برای کاهش حواس‌پرتی دیجیتال متربیان، دانشجویان 
و دانش‌آموزان در فرایند یادگیری الکترونیکی از طریق تقویت برنامه‌ریزی یادگیری فعال 
اقدام کنند. همچنین، نظام آموزشی کشور برای کاهش مشکلات یادگیری الکترونیکی 
به‌ویژه کاهش حواس‌پرتی دیجیتال متربیان لازم اســت سطح سواد دیجیتال فراگیران 
را ارتقا و اســتفادة مطلــوب از ابزار یادگیری الکترونیکی را آمــوزش دهد. علاوه‌براین، 
ســازمان‌دهی نظام آموزشی باید به‌گونه‌ای باشــد تا با طرح برنامه‌های لازم به ارتقای 
توانمندی‌های روان‌شناختی متربیان منجر شود تا مشکلات آموزشی، به‌ویژه مشکلات 
آموزش مجازی مانند حواس‌پرتی دیجیتال رفع شود. همچنین، ضروری است برنامه‌ریزی 
توانمندسازی استادان دانشــگاهی و معلمان برای آموزش روش‌های افزایش مشارکت 

مؤثر متربیان در یادگیری الکترونیکی طراحی و اجرا شود.
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The present study aimed to examine the effectiveness of digital literacy and active learning 
in managing students’ digital distraction, with psychological empowerment serving as 
a mediating variable. To achieve this aim, a descriptive–correlational research design 
employing structural equation modeling (SEM) was adopted. The study population 
consisted of 1,800 student teachers enrolled at Farhangian University in Alborz Province. 
Using Morgan’s table and stratified random sampling, a sample of 325 participants was  
selected. Data were collected using four instruments: The Self-Directed Learning 
Questionnaire developed by Cheng et al. (2010), the Digital Literacy Questionnaire by 
Tawhidi Asl (2012), the Psychological Empowerment Questionnaire by Spreitzer (1996), 
and the Digital Distraction Questionnaire by Sādeghi (2020). Data analysis was conducted 
using SPSS (version 26) and SmartPLS (version 3). The results revealed that active learning 
had a significant negative relationship with digital distraction (β = −0.324, p < 0.5). Similarly, 
digital literacy was found to have a significant negative relationship with digital distraction 
(β = −0.180, p < 0.5). In addition, psychological empowerment demonstrated a significant 
negative relationship with digital distraction (β = −0.315, p < 0.5). Furthermore, the results 
indicated that active learning had a significant indirect effect on digital distraction through 
the mediating role of psychological empowerment (β = −0.211). However, digital literacy 
did not exhibit a significant indirect effect on digital distraction through psychological 
empowerment. Overall, the findings suggest that reducing digital distraction among student 
teachers requires providing opportunities to strengthen active learning practices, enhance 
digital literacy, and promote psychological empowerment.
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Modern and rapidly developing societies require digital schools to educate productive and 
competent citizens. In this context, student teachers at Farhangian University must acquire 
the necessary qualifications to prepare for such conditions. Accordingly, the main aim 
of the present study was to identify the digital competencies of student teachers. From a 
methodological perspective, the study adopted a qualitative approach using grounded 
theory. The research setting included Farhangian University in Fars Province, and the 
participants consisted of experts and faculty members of the university. The sample was 
selected through purposive, theoretical, and snowball sampling, resulting in the participation 
of 13 individuals until theoretical saturation was achieved. Data were collected through 
semi-structured interviews and analyzed using open, axial, and selective coding, leading 
to the development of a paradigmatic model. The findings indicated that key factors 
influencing the development of student teachers’ digital competencies include a positive 
attitude toward technology, increased technological awareness among teachers, the 
formulation and implementation of educational reform frameworks, the provision of 
multimedia content, and teachers’ forward-looking perspectives on digital competencies.  
Effective strategies identified in this domain include professional interaction with 
colleagues, sharing digital resources, promoting digitally based educational approaches, 
emphasizing skill development, and focusing on digital curriculum design. To implement 
these strategies effectively, the integration of technology into education, the promotion of 
digital innovation and creativity in teacher education, and the use of technological tools  
should not be overlooked. Ultimately, achieving digital competencies among student 
teachers can lead to significant educational, social, and technological outcomes.
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Reading is regarded not only as one of the most essential language skills but also as a 
fundamental tool for knowledge expansion. Among the factors contributing to effective 
learning, metacognitive awareness of reading strategies plays a pivotal role in enhancing  
learning processes. This awareness, which refers to individuals’ ability to monitor and 
regulate their cognitive processes while reading, is considered a key factor influencing the  
quality of both learning and teaching. The present quantitative study aimed to examine 
significant differences in metacognitive reading strategies among primary school education  
student teachers enrolled in teacher education centers in Rasht, with respect to gender, 
academic year, and type of metacognitive reading strategy. Data were collected from 180 
student teachers (90 males and 90 females; 91 first-year and 89 final-year students) using a 
translated version of the Metacognitive Awareness of Reading Strategies Inventory (MARSI).  
The data were analyzed using analysis of variance (ANOVA). The results indicated a 
significant gender difference in overall metacognitive reading strategy use, with female 
student teachers demonstrating higher levels of metacognitive awareness than their male 
counterparts. However, no significant difference was found between first-year and final-year  
student teachers in terms of overall metacognitive awareness. In contrast, significant 
differences were observed between the two academic-year groups in their awareness of the three 
types of reading strategies—global, problem-solving, and support strategies. Furthermore, 
first-year student teachers were found to use global reading strategies significantly more 
frequently than their final-year counterparts. The pedagogical implications of these findings 
are discussed.
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Writing, Creativity, Writing Creativity, Creative Writing, Primary School 
Students, Criteria and Indicators

Cultivating creative writing as an aesthetically motivated activity—shaped through 
mutual understanding and shared experiences between the writer and the reader—requires 
an appropriate educational context that is relatively free from rigid formal structures. Such 
a context provides opportunities for the emergence and development of students’ creative 
talents and capabilities. A review of previous research indicates that comprehensive 
criteria and indicators for assessing the quality of creative writing have not yet been 
adequately developed. Accordingly, the present study aimed to propose a system of 
indicators for assessing students’ creative writing. To achieve this aim, a grounded theory 
methodology was employed, drawing specifically on Kathy Charmaz’s constructivist 
approach at the level of conceptual ordering. Data were collected through semi-structured 
interviews with 18 successful composition teachers, selected using purposive sampling.  
Data analysis was conducted through initial and focused coding, resulting in the 
identification of 80 indicators, which were subsequently organized into 11 criteria: 
imagination, setting construction, personalization, fluency, flexibility, elaboration, writing 
authenticity, use of literary devices, writing design, text organization, and writing appeal. The 
credibility of the findings was established through expert review by three specialists in the 
fields of creativity and writing, as well as through a member-checking strategy. Given the 
comprehensiveness of the developed indicator system, it can serve as a practical and valid 
framework for assessing students’ creative writing. Finally, recommendations were offered to 
support the improvement of creative writing skills among primary school students.

A System of Indicators for Assessing 
Creative Writing in Sixth-Grade Students
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Given the remarkable performance of Finnish students in international assessments, this study 
aims to explore the factors contributing to the emergence of educational creativity in Finnish 
classrooms. The study adopts a qualitative research design grounded in a phenomenological  
approach. Data were collected through semi-structured interviews conducted in school 
settings, with the researcher present during the data collection process. Fourteen teachers who 
had studied at the Teacher Training Center in Helsinki, Finland, were purposefully selected 
and invited to share their lived experiences of educational creativity in schools. The findings 
indicate that educational creativity in Finnish classrooms is characterized by features such as 
creative learners, engagement with challenge and ambiguity, the value of discovery-based  
knowledge, the role of divergent thinking, broad learning objectives, the development of 
innovative capacity, creativity in subject teaching, and instructional strategies that foster 
students’ curiosity and imagination. Moreover, the results reveal that a creative classroom 
environment encompasses elements such as the teacher’s role as a facilitator of learning, 
process-oriented student assessment, and pedagogical practices that promote flexibility and 
fluency. The findings further suggest that creative teaching practices and teachers’ creative 
attributes play a crucial role in nurturing students’ creativity. Accordingly, the components 
of creative teaching observed among Finnish teachers may serve as an effective model for 
fostering creativity and academic achievement among students at schools in other educational 
contexts.

Educational Creativity in Finnish Classrooms: 
A Phenomenological Study
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Hekmi Educational Design; Discipline Learning; Value Formation;
Wisdom-Based Education; Hakim Human Being

Hekmi (wisdom-based) educational design is used to promote value-oriented learning of 
concepts aimed at benevolence and the formation of human identity. Teachers can employ this  
approach to design and implement value-oriented learning experiences that integrate 
benevolence into the learning of any concept. One such fundamental human value is discipline.  
The present study employed Hekmi educational design to explore the deeper meaning of 
learning discipline as a value grounded in benevolence and the collective well-being. This study 
adopted a sequential exploratory mixed-methods design. In the qualitative phase, data were 
derived from the development of the Hekmi educational design. In the quantitative phase, a 
quasi-experimental method was employed. Following the implementation of the Hekmi-based 
instructional design, its effectiveness in promoting value-oriented learning of discipline was 
examined using a randomized pretest–posttest control group design. The participants included 
80 female primary school students from Zanjān, who were randomly assigned to experimental  
and control groups. Additionally, data were collected using a 23-item questionnaire measuring 
value-oriented learning related to maintaining discipline, which was administered to both 
groups. Both groups were exposed to identical content, learning environments, and assessment 
tools; the sole difference lay in the instructional design approach to teaching discipline. The 
Hekmi educational design incorporates several core learning components: Balanced learning—
assessed through reflection in character, synergy in action, and collaboration in vision—along 
with interactional learning for enlightenment through discourse and transcendental learning 
measured through writing, constitute the core learning components of Hekmi (wisdom-based) 
educational design. The results indicated a significant increase in the experimental group’s 
scores compared to those of the control group. Analysis of covariance revealed that Hekmi 
educational design had a statistically significant effect (p < 0.5) on students’ understanding of 
discipline as a value rooted in benevolence and collective well-being.

Value-Oriented Learning of the Concept of Discipline, 
Based on Hekmi (Wisdom-Based) Educational Design 
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This study aimed to investigate learning in vocational education and training within the 
SHAD system using a post-phenomenological approach. The research employed an 
“interview with objects” method, conceptualized as an imaginative philosophical dialogue. 
Key concepts related to learning in technical and vocational education, practical learning, 
and post-phenomenology are examined, with the SHAD system—considered a digital 
artifact—serving as the subject of the inquiry. Drawing on philosophical perspectives 
distinguishing knowing how and tacit or practical knowledge from knowing that and 
propositional knowledge, the study highlights the distinctive epistemological nature of 
specialized technical education. Within this framework, the mediating role of the SHAD 
system in vocational learning environments is described. Findings suggest that the designers 
of the SHAD system have encountered significant challenges arising from the implicit, 
embodied, situated, and complex nature of applied sciences. Accordingly, from a perceptual  
and interpretive perspective, the study analyzes student–system interactions through 
post-phenomenological relations, including embodiment, hermeneutic, alterity, and 
background relations, in the context of specialized and practical training. The analysis 
identifies both affordances and constraints that emerge in these interactions. Finally, the 
study proposes the improvement and redesign of the SHAD system based on a post- 
phenomenological framework, emphasizing the teaching of specialized courses and the 
consideration of discipline-specific characteristics to enhance learning facilitation within the 
system.

A Post-Phenomenological Study of Learning 
in the SHAD System for Vocational Education and Training
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Metaphors; Beliefs about Mathematics Exam; Beliefs about Solving Difficult 
Mathematics Problems; Fourth- and Eighth-Grade Students

The present study employed a descriptive survey method to analyze the beliefs of fourth- and 
eighth-grade students about mathematics exams and solving difficult mathematics problems 
through the use of metaphors. The statistical population consisted of fourth- and eighth-grade  
students in Shahrekord (Chāhārmahāl and Bakhtiyāri Province). Using random cluster 
sampling, 361 fourth-grade students and 360 eighth-grade students were selected. To examine 
students’ beliefs, participants were asked to generate metaphors related to mathematics exams 
and solving difficult mathematics problems and to explain the reasons for their metaphors. 
Analysis of the metaphors and their accompanying explanations resulted in the emergence of 
several categories, including enjoyable, requiring effort and high intelligence, and annoying. 
A more in-depth analysis revealed underlying beliefs embedded within the metaphors. The  
results indicated that most students associated mathematics exams and solving difficult 
mathematics problems with the categories of annoying and difficult, reflecting generally 
negative beliefs. Some students reported that mathematics exams cause anxiety, while others 
perceived solving difficult mathematics problems as impossible. In contrast, some students 
believed that although mathematics exams and difficult problems are challenging, they can 
be enjoyable when success is achieved. Others described success in mathematics exams and 
solving difficult mathematics problems as dependent on innate talent and sustained effort. 
Furthermore, fourth-grade students exhibited more negative beliefs about mathematics exams 
and solving difficult mathematics problems than eighth-grade students. Eighth-grade students 
more frequently emphasized the roles of high intelligence and hard work in achieving success 
and described these experiences as more enjoyable. The results of the chi-square test indicated 
that the differences between girls’ and boys’ metaphors at both grade levels were not statistically 
significant. 

Using Metaphors to Analyze 
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Mathematics Exams and Solving Difficult Mathematics 
Problems
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The purpose of this study was to identify trends in changes in the climate of Iranian primary 
schools based on findings from the TIMSS and PIRLS studies. To this end, data from the  
TIMSS and PIRLS cycles conducted in 2006, 2007, 2011, 2015, 2016, and 2019 were 
analyzed. Initially, the data were categorized into five core components of school climate: 
rule orientation, safety, support, care, and participation. The variables were then re-estimated 
using the Rasch scaling method. The findings indicate a declining trend in the components 
of rule orientation and safety in primary schools, whereas the components of participation 
and support exhibited an upward trend. The care component remained relatively stable over 
time. Based on these results, the implementation of targeted and effective interventions to 
enhance school climate—particularly with regard to safety and rule orientation—is essential, 
especially within the school-based education and training system.
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