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چكيده:

الهه حجازی*             فهیمه عباسی**             حامد مصلحی***

پيشــرفتتحصيلی،خودكارآمدیتحصيلی،اهدافپيشــرفت،ساختارهدفیمدرسه،كليدواژهها:
كارآمدیجمعیمعلمان،تحليلچندسطحی

هدف مطالعة حاضر بررســی عوامل مؤثر بر پیشــرفت تحصیلی دانش آموزان در دو سطح 
دانش آموز و مدرسه بود. بدین منظور 600 دانش آموز دورة متوسطه از 20 مدرسه، پرسشنامه های 
خودکارآمدی تحصیلی مورگان و جینگز )1999(، جهت گیری اهداف پیشرفت شخصی و ساختار 
هدفی مدرســه میگلی و همکاران )2000( و دبیران این مدارس پرسشنامة کارآمدی جمعی معلم 
تشان-موران و بار )2004( را تکمیل نمودند. نتایج تحلیل چند سطحی نشان داد در سطح دانش آموز 
متغیرهای خودکارآمدی تحصیلی، جهت گیری هدفی تبحــری، جهت گیری هدفی عملکردی-
رویکردی و میزان مطالعه رابطة مثبت و معنادار با پیشرفت تحصیلی دانش آموزان دارد. این رابطه 
برای جهت گیری هدفی عملکردی-اجتنابی منفی و معنادار به دست آمد. همچنین دانش آموزان 
دختر پیشرفت تحصیلی بالاتری نسبت به دانش آموزان پسر داشتند. در سطح مدرسه، نوع مدرسه 
و ســاختار هدفی تبحری رابطة مثبت و معنادار با پیشرفت تحصیلی دانش آموزان داشت. رابطة 
معناداری بین ساختار هدفی عملکردی- رویکردی و عملکردی- اجتنابی و خودکارآمدی جمعی 
معلمان با پیشرفت تحصیلی دانش آموزان به دست نیامد. پیش بین های سطح دانش آموز 49 درصد 
از واریانس پیشــرفت تحصیلی را در سطح دانش آموز و پیش بین های سطح مدرسه 79 درصد از 

واریانس پیشرفت تحصیلی را در سطح مدرسه تبیین نمودند.
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تحلیل چندسطحی عوامل سطح 
دانش آموز و مدرسه 

بر پیشرفت تحصیلی دانش آموزان
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 مقدمه
کودکان و نوجوانان در سیر تحولی خود به دوران بزرگ سالی با بافت های متعددی در تعامل هستند. 
از جمله تأثیرگذارترين اين بافت ها مدرســه اســت که به دلیل اهمیت حیاتی آن در تحول و بهزيســتی 
دانش آمــوزان، در دهه هــای اخیر کانون توجه پژوهش های تربیتی و علوم اجتماعی بوده اســت )بار1، 
1975؛ آندرســون2، 1982؛ بريــک، لی و هلند3، 1993؛ اکلز و روزيــر4، 2011؛ 2015(. در چهارچوب 
رويکرد تحولی، مدرســه به عنوان يک بافت خرد5 يا خرده سیســتم6 )برون فن برنر7، 1979( زمینه ای را 
فراهم می کند که کودکان و نوجوانان بخش قابل توجهی از عمر خود را برای آماده شدن برای نقش های 
بزرگ سالی آينده در آن صرف می کنند. اخیراً اکلز و روزير )2011( در يک مفهوم سازی تحولی از مدرسه 
بر اســاس الگوی زيست بوم شناختی8، بافت مدرسه را به عنوان پلی بین سیستم های بزرگ اجتماعی و 
فرهنگی و سیســتم های میانی و خرد ديگر تعريف کرده اند. در اين مدل خرده بافت مدرســه به صورت 
ســازمانی با ساختار سلســله مراتبی که اعضای آن از طريق فعالیت های آموزشی و تعاملات اجتماعی 
يادگیــری و تحول نوجوانان را تحت تأثیر قرار می دهند، در نظر گرفته می شــود. مبتنی بر اين رويکرد، 
يادگیری و پیامدهای تحصیلی دانش آموزان می تواند به صورت متغیرهای چندبعدی در نظر گرفته شود 
که جنبه های مختلف بافت مدرسه در تعامل پويا با ويژگی های فردی دانش آموزان به صورت يک الگوی 
سلســله مراتبی بر آن ها تأثیر می گذارند. نگاه بوم شــناختی به پیامدهای تحصیلی منجر به درک جامع از 
علل و مکانیزم های زيربنايی مؤثر در آن می شــود )اســتینبرگ، دورنبوش و براون9، 1992(. ازاين رو در 
سال های اخیر مدل های سلسله مراتبی در بررسی پیامدهای تحصیلی توجه فزاينده ای را به خود جلب 
کرده و در نظر گرفتن متغیرها از سطوح مختلف به ويژگی محوری بررسی پیشرفت تحصیلی تبديل شده 

است )ژائو، والک، دسوته، ورهیگ و خی10، 2011(.

سطح فردی
اگر پیشــرفت تحصیلی پیامدی در نظر گرفته شــود که سلسله مراتبی از عوامل بر آن تأثیر می گذارند، 
عوامل فردی در ســطح نخست يا خرد اين سلسله مراتب قرار دارند. از میان متغیرهای فردی، متغیرهای 
انگیزشی پیش بین قوی پیشرفت تحصیلی هستند )پنتريچ11، 1999(. پژوهش های متعددی نقش سازه های 
متفاوت انگیزشی، از جمله خودکارامدی تحصیلی را به عنوان عامل مهمی در زمینة پیشرفت تحصیلی نشان 
داده اند )چمرز، هیو و گارســیا12، 2001؛ روبینز، لاور، لی، داويس، لانگلی و کارلســتروم13، 2004؛ گالیان، 
بلوندين، ياو، نالس و ويلیامز14، 2012، خان15، 2013(. خودکارامدی تحصیلی به باور افراد، مبنی بر اينکه 
آنان می توانند به طور موفقیت آمیزی به ســطح مشــخصی در يک تکلیف درسی دست يابند و يا به هدف 
تحصیلی خاصی نائل شوند، اشاره دارد )اکلز و ويگفیلد، 2002(. هنگامی که دانش آموزان بر اين باور باشند 
که قابلیت ها و توانايی های لازم برای انجام کار يا فعالیتی را دارند، برای انجام آن تکلیف وقت بیشتری 
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صرف می کنند و در نهايت به نتايج بهتری دست پیدا خواهند کرد. تحقیقات نشان می دهند، خودکارامدی 
بالا در مواجهه با تکلیف های دشوار، احساس آرامش ايجاد می کند. در حالی که خودکارامدی پايین باعث 
می شود فرد تکلیف ها را بسیار دشوارتر از آنچه هستند، درک کند و اين به نوبة خود ممکن است در فرد 
اضطراب، اســترس و ايدة محدودتری در خصوص اينکه چطور به بهترين شــیوه با حل يک مشــکل يا 

فعالیت مواجهه شود، ايجاد کند )اکلز، 2005(.
ريچاردســون، بون و آبراهام16 )2012( طی پژوهشی نشان دادند که باورهای خودکارآمدی تحصیلی 
تا 9 درصد از واريانس معدل تحصیلی دانشــجويان را تبیین می کند. هانیکه و برودبنت17 )2016( نیز با 
مروری بر روی 59 مقاله منتشرشده در رابطه خودکارآمدی تحصیلی با پیشرفت تحصیلی در بین جامعه 
آماری دانشــجويان طی ســال های 2003 تا 2015 به اين نتیجه دست يافتند که سطح بالای خودکارآمدی 
تحصیلی با احتمال زياد به سطح بالای عملکرد تحصیلی می انجامد. مگا، رونکونی و دبنی18 )2014( در 
يافته های پژوهشی خود عنوان می نمايند که افراد با سطح بالای خودکارآمدی تحصیلی در مقايسه با افراد با 
خودکارآمدی تحصیلی پايین تمايل به انتخاب تکالیف چالش برانگیز دارند، در طول انجام تکالیف دشوار 
پافشاری دارند و راهبردهای يادگیری سازگارانه تری اتخاذ می کنند که موفقیت تحصیلی آنان را تسهیل می کند.

از ديگر عوامل انگیزشــی مهم مؤثر بر پیشــرفت تحصیلی، جهت گیری اهداف شخصی است. طی 
ســه دهة گذشــته، نظرية جهت گیری هدف19 يکی از برجســته ترين ديدگاه های نظری در درک انگیزة 
پیشــرفت دانش آموزان بوده اســت. جهت گیری هدف به عنوان دلايل و مقاصدی تعريف می شــود که 
فرد برای گرايش يا درگیر شدن در تکلیف ها برای خود مشخص می کند )پنتريچ، 2003(. مطابق با اين 
ديدگاه نظری، دانش آموزان دلیل های متفاوتی برای درگیر شدن يا نشدن در فعالیت های يادگیری و نیز 
معیارهای متفاوتی برای ارزشــیابی و قضاوت دربارة شايستگی های خود دارند )ايمز20، 1990؛ آردن و 
تورنر21، 2005(. تا ســال های 1996 و 1997، پژوهش هــا در خصوص نظرية اهداف روی دو رويکرد 
هدفی، يعنی اهداف تبحری و اهداف عملکردی تأکید داشتند )ايمز، آرچر22، 1988 و نیکولز23، 1989؛ 
پنتريــچ، 2000(. دانش آموزان دارای اهداف تبحری دغدغة يادگیری، فهم مطالب و حل مســئله دارند 
درحالی که دانش آموزان دارای اهداف عملکردی روی پیشی گرفتن از ديگران متمرکزند )پکران، الیوت 
و ماير24، 2009(. تمايز بین اين اهداف پیشــرفت محدود بود و الگوهای متنوع در پیامدهای شناختی، 
انگیزشی و يادگیری يادگیرندگان را تبیین نمی کرد. در نتیجه پس از مدتی، با افزوده شدن بعد رويکرد-

اجتناب به طبقة اهداف عملکردی، اين مدل به مدلی سه گانه تبديل شد )الیوت و هاراکیويکز25، 1996؛ 
میدلتن و میگلی26، 1997؛ شــالويک27، 1997؛ شــالويک، والاس و اسلتا28، 1994(. دانش آموزان دارای 
جهت گیری هدفی عملکردی-رويکردی بر عملکرد بهتر از عملکرد دوستان خود تکیه دارند، درحالی که 
دانش آموزان دارای جهت گیری عملکردی-اجتنابی بر نداشــتن عملکرد بد در مقايســه با دوستان خود 

متمرکزند )بارون، ايوانز، بارانیک، سرپل و بوينگر29، 2006(.
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پژوهش های متعددی در داخل و خارج از کشــور به بررســی رابطة ابعاد مدل ســه گانة اهداف با 
پیشــرفت تحصیلــی پرداخته اند. طبق يافته هــای اين پژوهش ها، بین پیشــرفت تحصیلــی با اهداف 
عملکردی-رويکــردی )الیوت، مک گريگور و گبل30، 1999؛ ويگفیلد و کمبريا31، 2010؛ محســن پور، 
حجازی و کیامنش، 1385( و اهداف تبحری )چرچ32، الیوت و گبل، 2001؛ ويگفیلد و کمبريا، 2010؛ 
لواســانی، حجازی، خضری آذر، 1390( رابطة مثبت، و بین پیشــرفت تحصیلی و اهداف عملکردی-
اجتنابی )الیوت و همکاران، 1999؛ لاو و نی33، 2008( رابطة منفی وجود دارد. هر چند برخی پژوهش ها 
)از جمله لواسانی و همکاران، 1390( در مورد رابطة پیشرفت تحصیلی با اهداف عملکردی-رويکردی، 
نتايج متفاوتی از نتیجة ذکرشده گزارش کرده اند، اين ناهماهنگی يافته ها به ساختار اجتماعی که اهداف 

در آن سنجیده می شوند نسبت داده شده است )حجازی، 1396(.
شــايان ذکر اســت که مدل سه گانة اهداف پیشرفت بعدها توسط الیوت و مک گريگور34 )2001( به 
الگوی 2×2 و اخیراً توسط الیوت، مورايانا35 و پکران )2011( به الگوی 2×3 توسعه يافته است، لیکن در 
اين پژوهش به بررسی مدل متداول سه گانة اهداف به عنوان يکی از متغیرهای سطح اول پرداخته می شود.

نقش جنســیت نیز به عنوان يکی از ويژگی های فردی در پیش بینی پیشرفت تحصیلی همواره مورد 
توجه پژوهشگران بوده است. يافته های پژوهشی در خصوص تفاوت های جنسیتی در عملکرد تحصیلی 
نشــان داده اند که عملکرد زنان و مردان بســته به رشته ها و درس های تحصیلی مختلف، متفاوت است. 
به طوری کــه مردان عملکرد بهتــری در موضوعات رياضی و علوم دارند درحالی که زنان در موضوعات 
کلامــی بهتر عمل می کنند )آزن، برونر و گافنی36، 2002؛ بکر37، 1989؛ اســتین کمپ و مائهر38، 1983(. 
اين در حالی است که پژوهش های اخیر مطرح کرده اند که شکاف جنسیتی39 در زمینة تحصیلی از بین 
رفته و حتی زنان در برخی زمینه ها از مردان پیشی گرفته اند و اگر اين شکاف در برخی منطقه های دنیا 
هنوز هم ديده می شود، به تفاوت در دسترسی به آموزش و عوامل اجتماعی مربوط می شود )جاکوبس40، 
2005؛ الخادراوی41، 2015(. همچنین برخی عنوان کرده اند، درحالی که دختران و پســران در پیشرفت 
شــبیه به هم هســتند، دختران نمرات کلاسی بالاتری در اين درس ها کسب می کنند و پسرها امتیازهای 
بهتری در آزمون های رســمی می گیرند )ســاندرز، ديويس، ويلیامز و ويلیامز42، 2004؛ بريتنر43، 2008؛ 
ويلینگهام و کول44، 2013(. در کشــور ما نیز پژوهش هايی به بررســی تفاوت های جنسیتی در عملکرد 
تحصیلی پرداخته اند. تمرکز عمدة اين پژوهش ها بر پیشــرفت رياضی دانش آموزان دورة متوسطه بوده 
است که نتايج متفاوتی نیز در اين پژوهش ها به چشم می خورد. درحالی که نتايج پژوهش های لواسانی، 
خضری آذر و امانی )1390( و کديور، فرزاد و دســتا )1391( نشــان داده اند پیشرفت تحصیلی دختران 
بالاتر از پســران اســت، يافتة پژوهش کیامنــش و پوراصغر )1388( حاکی از نبــود رابطة معنادار بین 
جنســیت و پیشــرفت تحصیلی اســت. با توجه به اين نکته ها، در نظر گرفتن جنسیت به عنوان يکی از 
پیش بین های ســطح نخست و بررسی تفاوت عملکرد تحصیلی دو جنس می تواند اطلاعات مفیدی را 
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دربارة نقش جنسیت در عملکرد دانش آموزان ارائه دهد.
همچنین يافته های پژوهشی بیانگر آن است که دانش آموزان خیلی موفق در زمینة تحصیلی ساعات 
مطالعة طولانی تری دارند )کونال45، 2008(. اسنیگ، گرنويل و ديکا46 )2002( بیان می کنند که نمره های 
خــوب تحصیلی بیانگر زمان زياد اختصاص داده شــده به مطالعه اســت. ازآنجا کــه زمان مطالعه يک 
پیش بین قوی برای کسب نمره های بالای تحصیلی گزارش شده است )لاگونماکین47، 2001؛ جی بور48، 
2006(، در اين پژوهش مدت زمان مطالعه به عنوان پیش بین سطح فردی در تعامل با ساير عوامل سطح 

فردی و مدرسه ای در نظر گرفته می شود.

سطح بافتی
مدرســه می تواند تحول کودکان و نوجوانان را در ابعاد متعدد از جمله در بعد تحصیلی تحت تأثیر 
قرار دهد. بوسکور و ويتزير49 )1996( طی يک فراتحلیل نشان دادند که تا 18 درصد واريانس عملکرد 
تحصیلی می تواند به متغیرهای سطح مدرسه نسبت داده شود. در بحث متغیرهای سطح مدرسه، پژوهش ها 
تأکید ويژه ای روی پیام های هدفی که دانش آموزان در فضای روان شناختی آن ادراک می کنند، داشته اند 
)ايمز، 1992؛ میس50، 1991(. دانش آموزان در محیط های يادگیری در زمینة هدف های موفقیت پیام های 
متعددی دريافت می کنند که اين هدف های محیطی ادراک شده از کلاس، مدرسه و معلم را ساختارهای 
هدف می نامند )ايمز، 1992(. ســاختار هدف محیط يادگیری، به عنوان دومین مؤلفة نظرية جهت گیری 
هدف، اشاره به آن دارد که دانش آموزان ادراک می کنند که معلمان روی ابراز توانايی و رقابت تأکید دارند 
)ســاختار هدفی عملکردی-رويکردی( يا گسترش توانايی و تلاش )ساختار هدفی تبحری( )آندرمن51 
و آندرمــن، 2013(. رابطة مثبت ســاختار هدفی تبحری با خودکارآمــدی تحصیلی )میگلی، آندرمن و 
هیکــس52، 1995؛ روزر53، میگلی و آردن، 1996؛ حجــازی و نقش، 1387(، انگیزش درونی )الیوت و 
موراياما، 2008( و راهبردهای يادگیری خودتنظیمی )ولتز54، 2004؛ حجازی و نقش، 1387؛ خامســان 
و شــیرزادی، 1389( و در مقابل رابطة ســاختار هدفی عملکردی با اجتناب از کمک خواهی تحصیلی 
)رايان، گین55 و میگلی، 1998( و خودآگاهی تحصیلی )روزر و همکاران، 1996( در پژوهش ها به دست 
آمده است. پژوهش حاضر در پی آن است که ساختار هدفی را در سطح مدرسه که کمتر بدان پرداخته 
شــده اســت )ايمری56، 2015( و رابطة آن را با پیشــرفت تحصیلی دانش آموزان مورد توجه قرار دهد.
يکی ديگر از متغیرهايی که در سطح مدرسه مطرح می شود و از ويژگی های انگیزشی و روان شناختی 
وابســته به شغل معلمان محســوب بوده و در بررسی عوامل مؤثر بر پیشرفت تحصیلی حائز اهمیت به 
نظر می رسد، خودکارآمدی جمعی معلمان است. کارآمدی جمعی مفهومی برخاسته از نظرية شناختی-

اجتماعــی بندورا57 اســت. بندورا )1997( معتقد اســت ازآنجايی که افراد هم به صــورت فردی و هم 
به صــورت جمعی عمل می کنند، باورهای خودکارآمدی می تواند هم در ســطح فردی و هم در ســطح 
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جمعی مفهوم سازی شود. باور کارآمدی جمعی معلمان به میزان اعتقاد معلمان دربارة تلاش های جمعی 
و همکاری آنان در موفقیت تحصیلی دانش آموزان اشاره دارد )گودارد و گودارد58، 2001(. گوارد، هوی، 
ولفلک هوی59 )2004( معتقدند حس کارآمدی جمعی در مدارس می تواند افکار خودارجاعی معلمان 
و در نتیجه عملکرد تدريس و يادگیری دانش آموزان را تحت تأثیر قرار دهد. پژوهش ها نشان داده است 
که کارآمدی جمعی معلمان به پیشرفت دانش آموزان و جو تحصیلی مطلوب، حتی پس از کنترل پیشینة 
تحصیلی دانش آموزان و ويژگی های جمعیت شــناختی آنان نظیــر وضعیت اجتماعی-اقتصادی مرتبط 
است )کلاسن، 2010(. ازآنجايی که در رابطة بین باورهای کارآمدی و پیشرفت تحصیلی تاکنون تمرکز 
پژوهش ها به ويژه پژوهش های داخلی روی کارآمدی تحصیلی دانش آموزان و کارآمدی انفرادی معلمان 
بوده اســت، بررسی رابطة پیشرفت تحصیلی با کارآمدی معلمان در سطح جمعی و به عنوان يک متغیر 

گروهی سطح مدرسه حائز اهمیت به نظر می رسد.
از طرفــی با توجه به اينکه در نظــام آموزش وپرورش ايران زيرنظام های متعددی از جمله مدارس 
غیرانتفاعی، هیئت امنايی، شاهد و... وجود دارد که از نظر شیوه مديريت با هم متفاوت اند، نوع مدرسه 
نیــز می تواند از عوامل اثرگذار بر پیامدهای تحصیلی دانش آموزان باشــد. امیــرزاده، بقايی و امیرزاده 
)1383( در پژوهش خود نشــان دادند بین وضعیت تحصیلی دانش آموزان شاهد و غیرشاهد در دوران 
راهنمايی به نفع دانش آموزان شاهد تفاوت معنادار وجود دارد. دولت آبادی )1376( در پژوهشی نشان 
داد بین میانگین نمرات پیشــرفت تحصیلی دانش آموزان مدارس نمونه مردمی با مدارس غیرانتفاعی و 
دولتــی به نفع مدارس نمونه مردمی تفاوت معنادار وجــود دارد. باباگانا، بون، احمد، الحجی و مامن60 
)2016( نیز در پژوهش خود نشان دادند بین وضعیت تحصیلی دانش آموزان در درس رياضی برحسب 
ويژگی های مدرسه، موقعیت مکانی مدرسه، نوع مالکیت مدرسه و سازمان مدرسه تفاوت معنادار وجود 
دارد. با مد نظر قرار دادن اين نکات، در نظر گرفتن نوع مدرســه به عنوان يک متغیر پیش بین سطح دوم 

می تواند مفید باشد.
با توجه به مطالب ارائه شده اين پژوهش در پی آن است که نقش خودکارآمدی تحصیلی، جهت گیری 
اهداف شخصی، جنسیت و میزان مطالعه را به عنوان متغیرهای سطح فردی يا سطح اول و ساختار هدفی 
مدرســه، خودکارآمدی جمعی معلمان و نوع مدرسه را به عنوان متغیرهای سطح مدرسه ای يا سطح دوم 
مورد بررســی قرار دهد و تلاش می شــود تا با تفکیک واريانس تبیین شده در هر سطح از طريق کاربرد 
رويکرد چندسطحی به بررسی آماری دقیق تری از متغیرهای مرتبط با پیشرفت تحصیلی پرداخته شود. هر 
چند که در خصوص اين متغیرها و تأثیرگذاری آن ها بر پیشــرفت تحصیلی پژوهش هايی صورت گرفته 
اســت، اما در خصوص اينکه اين عوامل فردی و مدرســه ای در تعامل با هم چگونه پیشرفت تحصیلی 
را تحت تأثیر قرار می دهند، اطلاعات زيادی در دســترس نیست. درحالی که برخی پژوهش ها )از جمله 
مللی و کیانی، 1394 و نقش و رمضانی خمسی، 1396( نیز در بررسی پیشرفت تحصیلی به کاربرد تحلیل 
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چندسطحی پرداخته اند اما تمرکز اين پژوهش ها بر متغیرهای سطح فردی و کلاسی بوده است.
همچنین اين پژوهش در پی آن اســت که پیشــرفت تحصیلی را در بین دانش آموزان رشــتة علوم 
انســانی که کمتر پژوهش ها به اين رشــته توجه کرده اند مورد بررسی قرار دهد. متحول سازی و ارتقای 
علوم انســانی در دهه های اخیر در کشــور مورد توجه قرار گرفته و به منظور بهبود شــرايط اجرای اين 
رشته در دوره های قبل از آموزش عالی دبیرستان های تخصصی رشتة علوم انسانی با نام »دبیرستان های 
فرهنگ« تأســیس شده است. ازآنجايی که تاکنون پژوهشــی به مقايسة عملکرد تحصیلی دانش آموزان 
مدارس دولتی فرهنگ با دانش آموزان همین رشــته تحصیلی در ســاير مدارس نپرداخته است، در اين 
مطالعه رشــتة علوم انســانی و مدارس دولتی عادی و مدارس تخصصی علوم انســانی )فرهنگ( مورد 

بررسی قرار می گیرد و تلاش می شود تا به سؤال های زير پاسخ داده شود:

é آيا تفاوت میانگین پیشرفت تحصیلی دانش آموزان مدرسه های مختلف معنادار است؟

é پیش بین های ســطح دانش آمــوز )خودکارآمدی تحصیلی، جهت گیری اهداف پیشــرفت، میزان 
مطالعه و جنسیت( با پیشرفت تحصیلی چه رابطه ای دارند؟

é پیش بین های سطح مدرسه )ساختار هدفی مدرسه، خودکارآمدی جمعی معلمان و نوع مدرسه( 
با پیشرفت تحصیلی چه رابطه ای دارند؟

é چه میزان از واريانس پیشــرفت تحصیلی به صورت تفکیک شــده توســط پیش بین های ســطح 
دانش آموز و سطح مدرسه تبیین می شود؟

روشپژوهش
پژوهش حاضر به لحاظ هدف، کاربردی و از نظر روش، توصیفی از نوع همبســتگی است. جامعة 
آماری پژوهش را دانش آموزان ســال ســوم انسانی نواحی شش گانة شهر اصفهان که در سال تحصیلی 
96-1395 در مدارس دولتی عادی و فرهنگ )مدرسة تخصصی علوم انسانی( مشغول به تحصیل بودند، 
تشکیل می دادند. نمونة پژوهش به روش نمونه گیری خوشه ای طبقه ای انتخاب شد. به اين ترتیب که از 
میان 69 مدرســة دولتی عادی )شــامل 48 مدرسة دخترانه و 21 مدرسة پسرانه( و 6 مدرسة فرهنگ )4 
مدرسة دخترانه و 2 مدرسة پسرانه( 20 مدرسه )16 مدرسه دولتی عادی و 4 مدرسه فرهنگ( با توجه 
به سهم هر يک از خوشه ها در جامعه انتخاب شد. سپس از هر مدرسه 30 دانش آموز سال سوم انسانی 
به روش تصادفی سیستماتیک برای شرکت در پژوهش انتخاب شدند. در مجموع 600 دانش آموز )410 
دانش آموز دختر و 190 دانش آموز پسر( در اين پژوهش شرکت کردند. انتخاب تعداد مدرسه ها و تعداد 
دانش آموزان با توجه به حجم نمونة لازم برای تحلیل داده هايی که در بیش از يک ســطح )در اينجا دو 
ســطح مدرسه و دانش آموز( سازمان دهی شــده اند، صورت گرفت. وجود حداقل 20 گروه برای سطح 
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دو و 30 مورد برای هر گروه در موقعیت های آموزشی در اين نوع تحلیل توصیه شده است )اشنايدر و 
بوسکور61، 2012؛ مس و هوکس62، 2005(.

ابزارهایپژوهش
ابزارهای مورد اســتفاده جهت گردآوری داده ها در ادامه معرفی شــده اند. در ســطح دانش آموز از 

ابزارهای زير جهت گردآوری داده ها استفاده شد:

é خودکارآمدیتحصیلیدانشآموزان: به منظور سنجش خودکارآمدی تحصیلی دانش آموزان، از 
مقیاس خودکارآمدی تحصیلی مورگان و جینگز63 )1999( استفاده شد. اين مقیاس 30 گويه دارد 
و شــامل ســه زير مقیاس استعداد با 13 گويه )برای نمونه من يکی از بهترين شاگردان در کلاس 
هستم(، بافت با 13 گويه )برای نمونه برای کسی مهم نیست حتی اگر در مدرسه خوب کار کنم( 
و تلاش با 4 گويه )من در مدرسه سخت تلاش می کنم( می باشد. گويه ها در يک طیف لیکرت 4 
درجه ای از کاملًا مخالفم )1( تا کاملًا موافقم )4( طراحی شــده اســت. کسب نمرة بیشتر در اين 
مقیاس نشان دهندة خودکارآمدی تحصیلی بیشتر در بین دانش آموزان می باشد. مورگان و جینگز 
)1999( پايايی کلی اين مقیاس را با روش آلفای کرونباخ 0/82 و برای زير مقیاس های استعداد، 
بافت و تلاش به ترتیب 0/78، 0/70 و 0/66 گزارش نموده اند. در پژوهش حاضر تحلیل عاملی 
تأيیدی اين مقیاس شــاخص های برازندگــی GFI= 0/92 ،RMSEA = 0/07 ،df/χ2= 2/38 و 
NFI = 0/90 به دســت داد که در دامنة قابل قبولی قرار دارند و وجود ســه عامل فوق تأيید شد. 
ضريب آلفا در پژوهش حاضر برای کل مقیاس و زيرمقیاس های استعداد، بافت و تلاش به ترتیب 

0/78، 0/71، 0/77 و 0/61 به دست آمد.

é جهتگیریاهدافپیشرفتشخصی: جهت سنجش اهداف پیشرفت دانش آموزان، از پرسشنامة 
جهت گیری اهداف پیشــرفت شــخصی میگلی64 و همــکاران )2000( که بخشــی از مجموعه 
مقیاس های الگوهای يادگیری ســازگار )PALS65( است، استفاده شد. اين پرسشنامه شامل سه 
مقیاس می باشــد: مقیاس جهت گیری هدفی تبحری که 5 گويه دارد )برای نمونه برايم مهم است 
که مفاهیم جديد زيادی را در اين ســال ياد بگیرم(؛ جهت گیری هدفی عملکردی-رويکردی که 
دربردارندة 5 گويه می باشــد )برای نمونه يکی از اهداف من اين اســت که به ديگران نشان دهم 
که کارهای کلاسی ام را خوب انجام می دهم( و جهت گیری هدفی عملکردی-اجتنابی که 4 گويه 
دارد )برای نمونه برايم مهم اســت که در کلاس کودن به نظر نرســم(. دانش آموزان به 14 گوية 
اين پرسشــنامه در يک طیف لیکرت پنج درجه ای از کاملًا مخالفم )1( تا کاملًا موافقم )5( پاسخ 
دادند. میگلی و همکاران )2000( پايايی مقیاس ها را با روش ضريب آلفای کرونباخ برای مقیاس 
جهت گیری هدفی تبحــری 0/85، جهت گیری هدفی عملکردی  ـ رويکردی 0/89 و جهت گیری 
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هدفی عملکــردی  ـ اجتنابی 0/74 گزارش کرده اند. اين پرسشــنامه در ايران توســط امام جمعه 
)1386( ترجمه و اعتباريابی مقدماتی شــده است. در پژوهش حاضر تحلیل عاملی تأيیدی اين 
 NFI = 0/95 و GFI= 0/95 ،RMSEA = 0/03 ،df/χ2= 2/23 مقیاس شاخص های برازندگی
به دست داد که در دامنة قابل قبولی قرار دارند و وجود سه عامل فوق تأيید شد. همچنین ضريب 
آلفای کرونباخ برای مقیاس های جهت گیری هدفی تبحری، جهت گیری عملکردی- رويکردی و 

جهت گیری عملکردی-اجتنابی به ترتیب 0/84، 0/75 و 0/70 به دست آمد.

é میزانمطالعه:جهت ســنجش میزان مطالعة دانش آموزان از يک ســؤال باز پاسخ به صورت »از 
آغاز سال سوم دورة متوسطه به طور متوسط روزانه چند ساعت مطالعة درسی داشته ايد؟« استفاده 

شد.

é پیشــرفتتحصیلی:از معدل تحصیلی دانش آموزان در دروس نهايی سال سوم، جهت سنجش 
پیشرفت تحصیلی استفاده شد.

در سطح مدرسه ابزارهای زير جهت گردآوری داده ها مورد استفاده قرار گرفتند:

é ساختارهدفیمدرسه: جهت سنجش ساختار هدفی مدرسه، از پرسشنامة ساختار هدفی مدرسه 
میگلی و همکاران )2000( که اين پرسشنامه نیز بخشی از مجموعه مقیاس های الگوهای يادگیری 
ســازگار )PALS( است، استفاده شد. پرسشنامة ساختار هدفی مدرسه سه مقیاس دارد. مقیاس 
ســاختار هدفی تبحــری 3 گويه )برای نمونه در مدرســة ما هدف، فهم دقیــق و واقعی مطالب 
اســت(، ساختار هدفی عملکردی  ـ رويکردی 5 گويه )برای نمونه در مدرسة ما، گرفتن نمرة بالا 
در امتحانات خیلی مهم است( و ساختار هدفی عملکردی  ـ اجتنابی نیز 5 گويه )برای نمونه در 
مدرسة ما خیلی مهم است که فرد کودن به نظر نرسد( دارد. 14 گوية اين پرسشنامه در يک طیف 
لیکرت پنج درجه ای از کاملًا مخالفم )1( تا کاملًا موافقم )5( توسط دانش آموزان پاسخ داده شد. 
ازآنجايی که نمرات ساختار هدفی مدرســه به صورت ادراک شده از سطح دانش آموز جمع آوری 
شــده بود برای تشــکیل نمرات اين متغیر در سطح مدرســه از میانگین نمرات دانش آموزان هر 
مدرسه استفاده شد. میگلی و همکاران )2000( پايايی مقیاس ها را با روش ضريب آلفای کرونباخ 
برای مقیاس ســاختار هدفی تبحری 0/76، ساختار هدفی عملکردی-رويکردی 0/70 و ساختار 
هدفــی عملکردی-اجتنابی 0/83 برآورد کرده انــد. در پژوهش حاضر تحلیل عاملی تأيیدی اين 
 NFI = 0/93 و GFI= 0/98 ،RMSEA = 0/03 ،df/χ2= 1/29 مقیاس شاخص های برازندگی
به دست داد که در دامنة قابل قبولی قرار دارند و وجود سه عامل فوق تأيید شد. ضريب آلفا برای 
مقیاس های ساختار هدفی تبحری، ساختار هدفی عملکردی  ـ رويکردی و ساختار هدفی اجتنابی 

 ـ عملکردی نیز به ترتیب 0/77، 0/77 و 0/80 به دست آمد.
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é خودکارآمدیجمعیمعلمان: به منظور ســنجش خودکارآمدی جمعــی معلمان، از مقیاس باور 
کارآمدی جمعی معلم )CTEBS66( که توسط تشان  ـ موران و بار67 )2004( طراحی شده است، 
استفاده شد. دبیران علوم انسانی مدارس انتخاب شده 12 گوية اين مقیاس را در يک طیف لیکرت 
9 درجه ای از اصلًا )1( تا به میزان زياد )9( پاسخ دادند. برای تشکیل نمرات خودکارآمدی جمعی 
معلمان در سطح مدرسه از میانگین نمرات دبیران علوم انسانی هر مدرسه در اين مقیاس استفاده 
شــد. اين مقیاس خودکارآمدی معلمان را در دو خرده مقیاس راهبردهای آموزشــی )برای نمونه 
معلمان مدرسة شما تا چه حد می توانند دانش آموزان را در تسلط بر مطالب پیچیدة درسی ياری 
دهند؟( و انضباط دانش آموزان )برای نمونه کارکنان مدرسة شما تا چه حد می توانند رفتار بر هم 
زنندة کلاس را کنترل کنند؟( می ســنجد. پاســخ ها در اين مقیاس در يک طیف لیکرت 9 درجه ای 
از اصلًا )1( تا به میزان زياد )9( قرار دارد. کسب نمرة بیشتر در اين مقیاس نشان دهندة احساس 
کارآمدی جمعی بیشتر معلمان می باشد. در پژوهش تشان-موران و بار )2004( آلفای کرونباخ کل 
مقیاس، 0/97 و آلفای خرده مقیاس های راهبردهای آموزشی و انضباط دانش آموز به ترتیب 0/96 
و 0/94 به دســت آمده است. قدم پور، متقی نیا و گراوند )1394( طی پژوهشی به بررسی پايايی و 
روايی مقیاس باور کارآمدی جمعی معلم در ايران پرداخته اند. يافته های اين پژوهش ضريب آلفای 
کرونباخ 0/92 برای مقیاس را به دســت داد. همچنین تحلیل عاملی اکتشــافی به روش مؤلفه های 
اصلی يک عامل را نمايان ساخت که 54/95 درصد واريانس را تبیین می کند. در پژوهش حاضر 
 ،RMSEA = 0/04 ،df/χ2= 1/89 تحلیــل عاملی تأيیدی اين مقیاس شــاخص های برازندگــی 
GFI= 0/97 و NFI = 0/94 به دســت داد که در دامنة قابل قبولی قرار دارند و وجود ســاختار 
يک عاملی مقیاس فوق تأيید شد. ضريب آلفا در پژوهش حاضر برای مقیاس 0/68 به دست آمد.

é نوعمدرســه:جهت گردآوری داده های مربوط به نوع مدرســه )دولتی عادی- تخصصی علوم 
انسانی( از يک سؤال بسته پاسخ استفاده شد.

یافتهها
با توجه به ماهیت داده های پژوهش و اينکه داده ها در دو ســطح دانش آموز و مدرســه سازمان دهی 
شده اند و دانش آموزان در درون مدارس آشیانه دارند، از مدل يابی خطی سلسله مراتبی68 )مدل يابی خطی 
چند ســطحی69( جهت تحلیل داده ها و پاسخ به ســؤالات پژوهش استفاده شد. تحلیل چند سطحی با 
استفاده از نرم افزار HLM 7.02 انجام شد. قبل از انجام اين تحلیل، جهت به دست آوردن شاخص های 
توصیفی و همبســتگی های دو متغیره و همچنین بررســی پیش فرض های مدل چند سطحی از نرم افزار 

SPSS 21 استفاده شد.
شاخص های توصیفی و هم بستگی های دو متغیرة متغیرهای پژوهش در جدول 1 آمده است.
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جدول 1.   شاخص های توصیفی و همبستگی های دو متغیرة متغیرهای پژوهش در دو سطح دانش آموز و مدرسه                              

12345678910
سطح دانش آموز

11.پیشرفتتحصیلی

1**20/23.میزانمطالعه

1**30/070/10.جهتگیریهدفیتبحری

0/061**0/09**40/24.جهتگیریعملکردی-رویکردی

0/071**0/28**0/22**0/18-5.جهتگیریعملکردی-اجتنابی

0/031**0/18**0/23**0/13**60/31.خودکارآمدیتحصیلی

سطح مدرسه

1**0/070/68-**0/23**0/19**0/20**70/42.ساختارهدفیتبحری

1**0/23**0/26**0/16**0/64**0/08**0/20**80/10.ساختارعملکردی-رویکردی

1**0/070/27-0/02**0/21**0/62**0/11**90/040/11.ساختارعملکردی-اجتنابی

0/061**0/11**0/20**0/030/17**0/010/09**0/11**100/33. خودکارآمدیجمعیمعلمان

17/343/9321/9520/7420/3787/9527/5411/2616/2490/35میانگین
1/812/474/153/925/1819.96/112/914/1711/16انحراف استاندارد

0/56-0/05-0/72-0/66-0/29-0/13-0/13-0/08-0/911/48-کجی
0/06-0/33-0/07-0/130/210/45-0/01-0/13-0/361/26کشیدگی

**p <0/01

برای استفاده از روش تحلیل چند سطحی بايستی مفروضه های مربوط به آن رعايت شود. نرمال 
بــودن متغیــر پیامد، نرمال بودن تک متغیــری و چند متغیری پیش بین ها، هم خطــی چندگانه و تکین 
بودن، اســتقلال خطاها و رابطة معنادار آماری بین اغلب متغیرها، پیش فرض هايی هســتند که قبل از 
 انجام تحلیل چند ســطحی بايد مورد بررســی قرار گیرند )فیلد70، 2013؛ تاباکنیک و فیدل71، 2013(. 
در پژوهش حاضر از میانگین مقادير مشاهده شــده برای انتســاب مقادير گم شده استفاده شد. مقدار 
کجی و کشیدگی برای همة متغیرها در بازة بین )2 تا 2-( به دست آمد )جدول 2( و ازآنجايی که برای 
همة موردها فاصلة مهلانبیس72 قابل قبولی به دســت آمــد )در جدول 2 هیچ اندازه ای از χ 2 بحرانی 
 27/877 بــا درجة آزادی 9 فراتر نیســت(، نتیجه گرفته شــد که هیچ دادة پــرت چند متغیری وجود 

ندارد.
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جدول 2: خروجی مقادیر انتهایی برای اندازه های مهلانبیس                                                                                                     

فاصله مهلانبیس

پایین ترین بالاترین

5 4 3 2 1 5 4 3 2 1

345 493 401 437 344 227 184 358 309 299 شمارة مورد

1/781 1/755 1/689 1/625 0/689 23/384 23/475 24/213 26/026 26/001 مقدار

با اجرای رگرسیون چندگانه که شامل يازده متغیر پیش بین در همة سطوح بود )جدول 3( نتیجه گرفته 
شد دلیلی برای نگرانی در مورد هم خطی وجود ندارد. چراکه مقادير تولرانس 0/01 يا کمتر و يا مقادير 

VIF بزرگ تر از 10 نشان دهندة هم خطی چندگانه است )میرز، گامست وگارينو73، 2006(.

جدول 3: برونداد تحلیل رگرسیون چندگانه با همة متغیرهای دو سطح                                                                                     

شاخص های هم خطیtSigضرایب استانداردضرایب غیراستاندارد

bبتاانحرافاستانداردToleranceVIF

10/0770/79412/6980/001

0/1740/0250/2386/8640/0010/8751/143میزانمطالعه

0/0290/0150/0671/8940/0590/8501/177جهتگیریهدفیتبحری

0/2000/0260/4337/7040/0010/3333/004جهتگیریعملکردی-رویکردی

5/4570/0010/7961/257-0/199-0/0690/013-جهتگیریعملکردی-اجتنابی

0/0070/0090/0340/7680/4430/5261/900خودکارآمدیتحصیلی

0/0770/0130/2615/7670/0010/5161/938ساختارهدفیتبحری

5/0640/0010/77711/297-0/1450/0290/232-ساختارعملکردی-رویکردی

4/9210/0010/4942/025-0/0990/0200/227-ساختارعملکردی-اجتنابی

0/0410/0050/2537/5850/0010/9431/060خودکارآمدیجمعیمعلمان

پس از بررســی پیش فرض ها، جهت پاسخ به ســؤال های پژوهش از تحلیل چند سطحی با روش 
برآورد بیشینة درست نمايی کامل74 استفاده شد. برای پاسخ به اين سؤال که »آيا تفاوت میانگین پیشرفت 
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تحصیلی دانش آموزان مدرسه های مختلف معنادار است؟« مدل صفر75 با پیامد پیشرفت تحصیلی اجرا 
گرديد. مدل صفر که مدل غیرشرطی76، مدل فقط شامل عرض از مبدأ77 و مدل آنوای يک راهه با اثرات 
تصادفی78 نیز نامیده می شود، در راستای دو هدف کاربرد دارد: اول اينکه اين مدل پايه ای برای محاسبة 
ضريب همبستگی درون طبقه ای )ICC79( است، که مقدار اين ضريب برای تعیین اينکه آيا مدل چند 
سطحی لازم است يا نه سودمند است. درصورتی که همبستگی درون طبقه ای )ρ( ناچیز باشد بین گروه ها 
از نظر متغیر وابســته تفاوت معنادار وجود ندارد و داده ها را می توان در ســطح فردی )اول( تحلیل کرد 

)گارسون80، 2013؛ تاباکنیک و فیدل، 2013(.
ضريب همبستگی درون طبقه ای از طريق فرمول زير قابل محاسبه است:

ρ = τ00 /)τ00 + σ2(
1/557/)1/557+1/757(=0/469

با توجه به اين نتیجه می توان گفت 46/9 درصد از واريانس پیشــرفت تحصیلی در بین مدارس و 
53/1 درصد آن درون مدارس قرار دارد )ضرايب به دســت آمده از مدل ها در جدول 5 آمده اســت(. 
بــه عبارتی بین مدارس از لحاظ پیشــرفت تحصیلی دانش آموزان تفــاوت وجود دارد. همچنین مقدار 
واريانس در هر دو سطح مدرسه )τ00 =1/557 , χ 2 =539/915 , df =19 , P < 0/001( و دانش آموز( 
)σ2 =1/557 , χ 2 =539/915 , df =19 , P < 0/001( به طور معناداری متفاوت از صفر اســت و اين 

استفاده از تحلیل چند سطحی را ممکن می سازد.
دوم اينکــه مدل صفر، ضريب 2- برابر لگاريتم بیشــینه نمايی )LL 2-(81 را به دســت می دهد که 
به عنوان مبنايی برای مقايسه مدل های پیچیده تر بعدی بکار می رود. مقدار اين شاخص برابر 2107/221 
و تعداد پارامترهای برآورده شده 3 به دست آمد. مقدار ضريب پايايی برآورد82 به دست آمده )0/963( 

نیز حاکی از معتبر بودن میانگین نمونه مورد نظر است.
در پاســخ به اين ســؤال که »پیش بین های ســطح دانش آموز )خودکارآمدی تحصیلی، جهت گیری 
اهداف پیشرفت، میزان مطالعه و جنسیت( با پیشرفت تحصیلی چه رابطه ای دارند؟« مدل عرض از مبدأ 
تصادفی83 با پیش بین های سطح اول اجرا شد. چون هیچ فرضی راجع به تفاوت بین مدارس و پیش بین ها 
وجود نداشت، شیب ها ثابت در نظر گرفته شد. در اين مدل جنسیت )پسر=0 و دختر=1( به روش نمرة 
خام84 و میزان مطالعه، جهت گیری اهداف، خودکارآمدی تحصیلی به روش مرکزی سازی حول میانگین 
 ،)B=0/062, p<0/01( کل85 وارد معادله شدند. نتايج که در جدول 4 آمده است، نشان داد میزان مطالعه
 p<0/01( جهت گیری هدفی عملکردی-رويکردی ،)B=0/042, p<0/001( جهت گیری هدفی تبحری
,B=0/095( و خودکارآمدی تحصیلی )B=0/02, p<0/01( رابطة مثبت و معنادار با پیشرفت تحصیلی 
 )B=-0/076, p<0/01( دارنــد. اين رابطه برای جهت گیری هدفی عملکردی-اجتنابی منفی و معنادار
 p<0/01( به دست آمد. همچنین دانش آموزان دختر پیشرفت تحصیلی بالاتری نسبت به پسرها داشتند

.)B=0/892,
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جدول 4: ضرایب مدل چند سطحی                                                                                                                                             

مدل 2مدل 1مدل صفر

B)SE(B)SE(B)SE(
اثرات ثابت

)0/230(***16/516)0/308(***16/831)0/284(***17/382عرضازمبدأ)میانگین(

سطح 1
)0/022(**0/062)0/022(**0/062میزانمطالعه

)0/012(***0/042)0/012(***0/042جهتگیریشخصیتبحری
)0/013(***0/093)0/013(***0/095جهتگیریهدفیعملکردی-رویکردی
)0/010(***0/077-)0/010(***0/076-جهتگیریهدفیعملکردی-اجتنابی

)0/005(***0/020)0/005(***0/020خودکارآمدیتحصیلی
)0/254(***0/823)0/327(**0/892جنسیت)پسر=0ودختر=1(

سطح 2
)0/028(*0/065ساختارهدفیتبحری

)0/060(0/016-ساختارهدفیعملکردی-رویکردی
)0/027(0/042-ساختارهدفیعملکردی-اجتنابی

)0/016(0/020-خودکارآمدیجمعیمعلمان
)0/326(**1/021نوعمدرسه)دولتیعادی=0وتخصصیعلومانسانی=1(

اثرات تصادفی
)τ00(21/557واریانسسطح)0/538(0/290)1/017(1/036)1/247(
)σ2(11/757واریانسسطح)1/184(1/403)1/184(1/403)1/325(

191914درجهآزادی
539/915456/557145/471خیدو

0/0010/0010/001سطحمعناداری

برازش مدل
-2LL2107/2211968/8111945/414ضریب

3914تعدادپارامترهایبرآوردهشده
-2LL138/41023/397تغییراتدرضریب

65درجهآزادی
0/001>0/001>سطحمعنیداری

0/9630/9560/860ضریبپایاییبرآورد

p <0/05*, p <0/01**, p <0/001***



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن
فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

تحلیلچندسطحیعواملسطحدانشآموزومدرسهبرپیشرفتتحصیلیدانشآموزان

85
 ë 67شمارة
 ë سال هفدهم
ë 1397پاییز

 )Δχ2/Δdf  = 138/410, p <0/001( تفاوت ضريب 2- برابر لگاريتم بیشینه نمايی معنادار به دست آمد 
و اين نشان داد مدل 1 نسبت به مدل صفر بهبود پیدا کرده است به عبارتی پیش بینی پیشرفت تحصیلی 

با پیش بین های سطح 1 به طور معناداری بهتر از پیش بینی از روی شانس است.
در پاسخ به اين سؤال که »پیش بینی های سطح مدرسه )ساختار هدفی مدرسه، خودکارآمدی جمعی 
معلمان و نوع مدرسه( با پیشرفت تحصیلی چه رابطه ای دارند؟« مدل میانگین ها به عنوان پیامد86 اجرا 
شد. اثرات تعاملی در اين پژوهش مورد بررسی قرار نگرفتند. متغیر نوع مدرسه به روش نمرات خام و 
بقیة متغیرها به روش مرکزی سازی حول میانگین کل وارد معادله دارای پیش بین های سطح اول شدند. 
 )B=0/065, p<0/05( نتايج که در جدول 4 آمده اســت حاکی از آن اســت که ساختار هدفی تبحری

رابطة مثبت و معنادار با پیشرفت تحصیلی دانش آموزان
دارد. دانش آمــوزان مدارس تخصصی علوم انســانی به طور معناداری پیشــرفت تحصیلی بالاتری 
  p <0/05( رابطة معناداری بین ساختار هدفی عملکردی ـ رويکردی .)B=1/021, p<0/01( داشــتند
,B=-0/016( و ســاختار هدفی عملکردی ـ اجتنابی )B=-0/042, p<0/05( و خودکارآمدی جمعی 

معلمان )B=-0/020, p<0/05( با پیشرفت تحصیلی دانش آموزان به دست نیامد.
)Δχ2/Δdf = 23/397, p <0/001( تفاوت ضريب 2- برابر برآورد بیشینه نمايی معنادار به دست آمد 

و اين حاکی از برازش مدل و بهبود مدل نسبت به مدل قبلی است )مدل 1(.
در پاسخ به اين سؤال که »چه میزان از واريانس پیشرفت تحصیلی توسط پیش بین های سطح دانش آموز و 
سطح مدرسه تبیین می شود؟« از فرمولی که اشنايدر و بوسکر )1999، صص 103-102( در اين زمینه ارائه کردند، 
( به ترتیب برابر است با:

R

R

2
1
2
R( و سطح دوم )2

R

2
1
2
2

استفاده شد. واريانس تبیین شدة متغیر وابسته در سطح اول )

( ) ( )
( ) ( )

( ) ( )
( ) ( )

full full
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null null
. . /
. .
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2
1 2 2
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2
2 2 2

1
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فلذا می توان گفت 49 درصد از واريانس پیشرفت تحصیلی در سطح دانش آموز توسط پیش بین های 
ســطح 1 )میزان مطالعه، جهت گیری اهداف پیشــرفت، خودکارآمدی تحصیلی و جنسیت( و 79 درصد 
واريانس پیشــرفت تحصیلی در ســطح مدرسه به وسیلة پیش بین های سطح 2 )ساختار هدفی تبحری و 

نوع مدرسه( تبیین می شود.
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 بحثونتيجهگيری
شناسايی عوامل مؤثر بر پیشرفت تحصیلی همواره کانون توجه پژوهش های تربیتی بوده 
است. در اين پژوهش تلاش گرديد تا در قالب يک الگوی چند سطحی به بررسی جامع از عوامل 
مؤثر بر پیشرفت تحصیلی پرداخته شود. در سطح دانش آموز متغیرهای خودکارآمدی تحصیلی، 
جهت گیری اهداف شــخصی، جنس و ساعات مطالعه و در سطح مدرسه متغیرهای ساختار 
هدفی مدرسه، خودکارآمدی جمعی معلمان و نوع مدرسه مورد بررسی قرار گرفت. نتايج نشان 

داد پیشرفت تحصیلی دانش آموزان از هر دو متغیرهای سطح فردی و مدرسه ای متأثر است.
در سطح دانش آموز رابطة مثبت و معنادار پیشرفت تحصیلی با متغیرهای خودکارآمدی 
تحصیلی )همســو با پژوهش های ديويس87، 2009؛ فنینگ و می88، 2013؛ هانون89، 2014؛ 
فلدمن و کوباتا90، 2015؛ ســماوی، ابراهیمی و جاودان، 1395(، جهت گیری هدفی تبحری 
)همسو با پژوهش های هسی، سايوان و گورا91، 2007؛ لیم، لوا و نی92، 2008(، جهت گیری 
هدفی عملکردی-رويکردی )همســو با پژوهش ديکاسر، بوش و ديکاسر93، 2011(، میزان 
مطالعه )همســو با يافته های کمبر، جمیســون، پامفرت و ونگ94، 1995؛ آکپون و جورج95، 
2013( و رابطــة منفی آن بــا جهت گیری هدفی عملکردی-اجتنابی )همســو با يافته های 
پژوهشی خادمی و نوشادی، 1385؛ مشتاقی، 1391؛ ويسی و طالع پسند، 1393( و همچنین 
برتری عملکرد دختران به پســران به دســت آمد که در مجموع اين متغیرها 49 درصد از 

واريانس پیشرفت تحصیلی در سطح اول )دانش آموز( را تبیین نمودند.
تأثیر مثبت خودکارآمدی تحصیلی بر پیشــرفت تحصیلی دانش آموزان در چهارچوب 
نظرية شــناختی اجتماعی بندورا قابل تبیین اســت. وی در میان سازوکارهای تأثیرگذار بر 
انجام تکالیف، هیچ کدام را پرنفوذتر از خودکارآمدی نمی داند و بر آن است که فرآيندهای 
خود، نه تنها در معنا دادن به تأثیرهای بیرونی مهم اند، بلکه به عنوان تعیین کننده های بی واسطة 
انگیزشی در رفتار انسان عمل می کنند. وی معتقد است که افراد دارای باورهای قوی دربارة 
توانايی خود، در مقايسه با افرادی که در مورد توانايی های خود ترديد دارند، در انجام تکالیف 
کوشــش و پافشاری بیش تری نشــان می دهند و سرانجام کارکردشان در تکلیف بهتر است 

)بندورا، 1997؛ بندورا، 2001؛ پاجارس96، 1997(.
در تبیین رابطة مثبت جهت گیری هدفی تبحری و عملکردی-رويکردی با پیشرفت تحصیلی 
می توان به اين نکته اشاره کرد که دانش آموزان با جهت گیری هدفی تبحری ارزش بیشتری برای 
فهم درس و يادگیری مطلب دارند، در پی توسعة مهارت های جديد، رشد شايستگی های خود 
و تسلط بر تکالیف و مواد درسی اند و تمام تلاش خود را معطوف به اين هدف کرده و نتايج 
بهتری در آزمون ها کسب می کنند. همچنین افرادی که جهت گیری هدفی عملکردی- رويکردی 
دارند، به دنبال اثبات شايستگی خود در جمع هايی که به طور بالقوه روحیة رقابت را القا می کنند، 
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هستند و در چنین شرايطی معیارهايی عینی به عنوان آشکارترين و قابل دسترس ترين ملاک برای 
ارزشیابی افراد می باشند، بنابراين افراد مذکور با برتر نشان دادن خود در اين ملاک ها، به دنبال 
نشان دادن شايستگی خود در مقايسه با ديگران هستند و تمام تلاش و تمرکز آنان در رسیدن به اين 
هدف هدايت می شود. بنابراين ازآنجاکه گرفتن نمرات بالا يکی از واضح ترين ملاک های ابراز 

و نمايش شايستگی است، افراد مذکور، در زمینه پیشرفت تحصیلی در حد بالايی قرار دارند.
در زمینة رابطة منفی جهت گیری هدفی عملکردی-اجتنابی با پیشرفت تحصیلی می توان 
گفت که ترس و اجتناب از وارد عمل شدن و به تبع آن ماهیت انفعالی افراد مذکور باعث 
می شــود که انگیزة تلاش و فعالیت در آن ها پايین باشــد. به طورکلی اين يافته، هم راستا با 
پژوهش هايی است که نشان می دهند هدف عملکردی-اجتنابی، هدفی ناسازگارانه است و 

همواره با پیامدهای مخربی همراه است )الیوت و مک گريگور، 2001(.
همچنین در اين پژوهش دختران عملکرد تحصیلی بالاتری نسبت به پسران داشتند. اين 
يافته با يافته های غلامی، شــبانی و عیدی )1395( و محلاتی و ابوالمعالی )1395( همســو 
می باشــد. به نظر می رســد اختصاص زمان زياد دختران برای مطالعــه و انجام تکالیف در 
دوران متوسطه )گرشنسون و هالت97، 2015( باعث عملکرد بهتر آنان در آزمون های کلاسی 
می شــود. همچنین موفقیت تحصیلی يکی از راه هــای ورود دختران به عرصة اجتماعی و 
محیط های بزرگ تر آموزشــی مانند دانشگاه است. بر همین اساس دختران بیشتر از پسران 
دغدغــة موفقیت تحصیلی را دارند. اما ازآنجايی که جامعــه آماری اين پژوهش محدود به 
دانش آموزان رشتة علوم انسانی بود انجام پژوهش های بیشتر با دانش آموزان رشته های ديگر 
و نیز مقايســة عملکرد در هر دو آزمون های کلاسی و آزمون های خطیر می تواند اطلاعات 

جامعی در اين زمینه به دست دهد.
در سطح متغیرهای مدرسه، رابطه ای بین ساختار هدفی عملکردی-رويکردی و ساختار 
هدفی عملکردی-اجتنابی با پیشرفت تحصیلی به دست نیامد و تنها ساختار هدفی تبحری 
قادر به پیش بینی پیشرفت تحصیلی دانش آموزان بود. رابطة مثبت ساختار هدفی تبحری با 
پیشــرفت تحصیلی در پژوهش های حجازی، رستگار و جهرمی )1387( و گیراسیم، بوت 
ناراس و مريان98 )2013( نیز به دســت آمده اســت. میس، آندرمــن و آندرمن )2006( در 
يافته های پژوهشی خود نشان دادند که دانش آموزان دورة ابتدايی و متوسطه بیشترين انگیزش 
مثبت و الگوی يادگیری را زمانی که ساختار مدرسه بر تسلط، فهم و توسعة مهارت ها و دانش 
تأکید دارد، نشان می دهند. درحالی که محیط مدرسه ای که روی نمايش توانايی بالا و رقابت 
بــرای نمرة بالا تأکید دارند می توانند عملکرد تحصیلی برخی دانش آموزان را ارتقا دهند و 

بسیاری از دانش آموزان در اين شرايط انگیزش پايینی را تجربه می کنند.
میانگین پیشــرفت تحصیلی مدارس تخصصی علوم انسانی به طور معناداری بالاتر از 
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میانگین مدارس دولتی عادی بود. تک رشته بودن و توجه کافی به ساز و کارهای فیزيکی، 
انســانی و نرم افزاری متناسب با اقتضائات رشــتة ادبیات و علوم انسانی در مدارس دولتی 
فرهنگ می تواند عامل اصلی اين موفقیت باشد. اما ازآنجايی که پذيرش در اين نوع مدارس 
از طريق آزمون ورودی صورت می گیرد و معمولًا دانش آموزان با پیشینة تحصیلی خوب وارد 
اين مدارس می شــوند مقايسه وضعیت تحصیلی دانش آموزان اين مدارس با ساير مدارس 

پــس از کنترل عملکرد تحصیلی قبلی می تواند نتايج دقیق تــری در اين زمینه ارائه دهد.
يافتة ديگر اين پژوهش بیانگر عدم وجود رابطة معنادار بین خودکارآمدی جمعی معلمان 
با پیشرفت تحصیلی دانش آموزان بود. روز و گری99 )2006( در بررسی رابطة خودکارآمدی 
جمعی معلمان با پیشرفت تحصیلی دانش آموزان با و بدون واسطة تعهد معلمان به ارزش های 
حرفه ای به اين نتیجه دست يافتند که خودکارآمدی جمعی معلمان به واسطه تعهد معلمان 
به ارزش های حرفه ای رابطة مثبت و معنادار با پیشــرفت تحصیلــی دانش آموزان دارد اما 
رابطة مستقیمی بین خودکارآمدی جمعی معلمان با پیشرفت تحصیلی دانش آموزان نیافتند. 
بــه عبارتی تعهد معلمان به ارزش های حرفه ای به طور کامل رابطة خودکارآمدی معلمان با 

پیشرفت تحصیلی را میانجی گری می کرد.
همچنین يافته های هانت100 )2012( نشــان می دهد بیــن آنچه معلمان از فعالیت های 
تدريس خود تصور دارند و آن گونه که آنان واقعاً در کلاس عمل می کنند، تفاوت وجود دارد. 
معلمان در زمینة فعالیت های ســازندة آموزشی دانش خوبی از خود نشان می دهند اما اين 
راهبردها را به طور مرتب در کلاس هايشــان استفاده نمی کنند. اين نکته نیز قابل توجه است 
که جو مدارس ايران به گونه ای اســت که در آن سیســتم حمايتی کمتر وجود دارد و معمولًا 
بر اساس دستورالعمل های دريافتی عمل می شود. اين نکته می تواند خودکارآمدی جمعی را 
کاهش دهد و در نتیجه نتوان رابطه ای میان آن و پیشــرفت تحصیلی دانش آموزان به دست 

آورد. انجام پژوهش های بیشتر در اين زمینه توصیه می شود.
ازآنجايی که اين پژوهش محدود به دانش آموزان دوره متوســطة رشتة علوم انسانی بوده 
است، تعمیم نتايج به ساير مقاطع و رشته ها بايد بااحتیاط صورت گیرد. استفاده از ابزارهای 
خودگزارشــی از محدوديت های ديگر اين پژوهش بود. همچنین تمرکز پژوهش حاضر بر 
عوامل سطح دانش آموز و مدرسه بود. با توجه به اينکه در مطالعات چند سطحی موجود، تأثیر 
قوی اولیه از متغیرهای سطح مدرسه زمانی که متغیرهای سطح کلاس در نظر گرفته می شود، 
کاهش پیدا می کند )شرينز و کريمرز101، 1989(، مطالعة عوامل سطح کلاس در تعامل با اين 
عوامل و بررسی موضوع در قالب يک مدل سه سطحی می تواند منجر به شناخت هر چه بیشتر 
و بهتر عوامل مؤثر بر پیشرفت تحصیلی شود. مطالعة اين عوامل در ساير دوره های تحصیلی و 

مقايسة تأثیر سطوح مختلف در دوره های مختلف در پژوهش های آينده نیز پیشنهاد می گردد.
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