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هدف از انتشــار این فصلنامة، ارائة یافته‌های پژوهشی و نوآوری در مباحث 
علمی پژوهشی آموزش و پرورش، تبادل‌نظر میان اندیشمندان، متخصصان و 
پژوهشگران در جهت ارتقای کیفی برنامه‌های علمی و دستاوردهای پژوهشی 

در مسائل اساسی و کیفی آموزش و پرورش است. 

١. فلســفه، اهداف، مبانی، اصــول، محتوا، برنامه‌ها و 
روش‌های آموزش و پرورش در جمهوری اسلامی ایران با تأيكد 

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

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

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

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

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

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

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

12. خلّقیت در آموزش و پرورش؛ 
13. ارزشيابي و اعتبار سنجي فعاليت‌هاي آموزشي با تأيكد بر برنامه‌هاي درسي؛

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

موضوع 

مقاله‌ها :

توجه:
هر مقاله بايد بر 
اساس يافته‌هاي 
خود پيشنهادات 

مشخص و كاربردي 
براي مخاطبين و 
دست‌اندركاران 

تعليم‌وتربيت ارائه 
كند.

هدف 

نشريه:

اطلاعات مربوط به 

فصلنامة نوآوری‌های آموزشی

)اهداف، موضوع و شرایط پذیرش مقاله‌ها(



شرايط پذيرش 

مقاله:

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

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

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

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

9. در مقالات برگرفته از پایان‌نامه، ذکر پایان‌نامه، نام دانشــگاه و نام استادان راهنما و 
مشاور الزامی است. 

10. اسامی افراد و واژه‌ها و اصطلاحات خارجی که در متن مقاله آمده‌است، با اعدادی که 
در بالای کلمات نوشته می‌شود )اعداد توک(، شماره‌گذاری و با حروف لاتین درپايان 

مقاله به‌صورت پي نویس درج شود. 
11. هئیت علمی فصلنامة در پذیرش، رد و اصلاح مقاله‌ها آزاد است و مقاله‌های رسیده 

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

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

نمابر و پست الکترونیکی به همراه مقاله ضمیمه شود. 
14. نمودارها، شکل‌ها و جداول تا حد امکان به‌صورت آمادة چاپ، ارائه شود. مندرجات 
آنها روشن و شماره‌گذاری شده‏باشد. عنوان نمودارها، شکل‌ها و جدول‌ها به‌صورت 

تخصصی نوشته شود. 
15. ساختار مقاله از روش علمی پیروی نموده و دارای چکیده )فارسی- لاتین(، مقدمه 
)مبانی نظری، پیشــینه، هدف، بیان مســئله(، روش پژوهش )جامعه، نمونه، ابزار، 
چگونگی انجام پژوهش(، یافته‌ها )روش‌های آماری، جدول‌ها، نمودارها( نتیجه‌گیری 

)تفسیر، محدودیت‌ها، پیشنهادات کاربردی و پژوهش‌های آینده( و منابع باشد.
16.حداکثر مهلت پاســخ فصلنامة به صاحبان مقاله‌ها ٦ ماه است، لذا نویسندگان 
محترم مقالات پیش از سپری شدن این مدت نباید مقالة خود را به سایر نشریات 

ارائه نمایند.

noavaryedu. ،17. ارســال مقاله به نشریه فقط از طریق سایت نشریه
oerp.ir امکانپذیر است. 
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چكيده:

كليد واژه‌ها:

صدیقه یاسمی*   علی حسینی خواه**   مرجان کیان***   مسعود گرامی پور****   افضل‌السادات حسینی*****     

پژوهش حاضر با هدف شناسایی ابعاد و مؤلفه‌های تشکیل‌دهندة مدرسة خلّق در دورة ابتدایی انجام گرفت. 
پژوهش با رویکرد کیفی و به روش تطبیقی ـ اسنادی انجام گرفت. روش نمونه‌گیری هم هدفمند و مبتنی بر 
 ،NCT با رویکرد ATLAS.ti ملاک بود. به این منظور، به شیوة تحلیل محتوای استقرایی و با استفاده از نرم‌افزار
تعداد 283 منبع مکتوب )سند، مقاله و کتاب( مرتبط با موضوع، تجزیه‌وتحلیل شدند و تحلیل تا مرحلة اشباع 

نظری ادامه یافت. مدرسة خلّق از 6 بعُد و 30 مؤلفه تشکیل شده بود: 
بعُد »برنامة درسی خلّق« با 9 مؤلفه )اهداف برنامة درسی، محتوای برنامة درسی، راهبردهای یاددهی ـ یادگیری، 

مواد و منابع آموزشی، گروه‌بندی یادگیرندگان، فعالیت‌های یادگیری یادگیرندگان، فضا، زمان، ارزشیابی(؛ 
بعُد »دانش‌آموز خلّق« با سه مؤلفه )باورهای شناختی ـ فکری، نگرشی ـ علاقه ای رفتاری، ـ عملکردی(؛ 

بعُد »خانوادة خلّق« با پنج مؤلفه )موقعیت اقتصادی ـ اجتماعی، تحصیلات والدین، جو عاطفی خانواده، سبک 
فرزندپروری، نگرش نوین والدین(؛ 

بعُد »معلم خلّق« با پنج مؤلفه )رهبری کلاس درس، تفکر در کلاس درس، شیوة پاداش‌دهی، شخصیت معلم، 
دانش و مهارت‌های حرفه‌ای(؛ 

بعُد »مدیر خلّق« با چهار مؤلفه )سبک مدیریت، نگاه خلّقانه، توسعة خلّقیت در معلمان، روابط و تعامل انسانی(؛ 
بعُد »فرهنگ خلّق« با چهار مؤلفه )مشارکت، استقبال از خلّقیت، روحیة پژوهشگری، آزادی اندیشه و عمل(.

نتایج به‌دست‌آمده از این پژوهش می‌تواند به‌عنوان راهنمای عمل معلمان، متخصصان، طراحان و والدین 
در طراحی و ایجاد محیط‌های مبتنی بر خلّقیت قابل‌استفاده باشد.

خلّقیت، مدرسة خلّق، دورة ابتدایی

مدرسة خلّق 
چیستی و چگونگی در دورة ابتدایی

ï تاريخ پذيرش مقاله: 99/5/12 ï تاريخ شروع بررسي: 99/3/17	 ï تاريخ دريافت مقاله: 99/1/20	

sedighe.yasemi68@gmail.com ................................................................................................................................... دانشجوی دکتری رشتة برنامه‌ریزی درسی دانشگاه خوارزمی *
Hosseinikhah@khu.ac.ir ................................................................................................)استادیار گروه مطالعات برنامة درسی دانشگاه خوارزمی، تهران، ایران )نویسنده مسئول **
kian@khu.ac.ir .....................................................................................................................................................استادیار گروه مطالعات برنامة درسی دانشگاه خوارزمی، تهران، ایران*** 
mgramipour@khu.ac.ir ..............................................................................................................................استادیار گروه مطالعات برنامة درسی دانشگاه خوارزمی، تهران، ایران ****
afhoseini@ac.ut.ir .................................................................................................................................................دانشیار گروه فلسفة تعلیم و تربیت دانشگاه تهران، تهران، ایران *****

 این مقاله از رسالة دکترا با عنوان »طراحی و اعتباربخشی الگوی مدرسة خلّق برای دورة ابتدایی« دانشگاه خوارزمی با کد 19594 استخراج شده‌است.
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مقدمه
تمدن آدمی مخلوق خلّقیت اوســت. بهی‌قین می‌توان گفت، انسان معاصر بیش از پیشینیان خود به 
خلّقیــت نیــاز دارد. یادگیری، خلّقیت و آفرینندگی، به‌عنوان یک ویژگی نامحدود در انســان، یکی از 
پیچیده‌ترین جلوه‌های یادگیری اوســت. انسان برای بقای خود نیازمند پرورش قدرت خلّقیت است، 
چراکه خلّقیت ابزاری اســت که انســان را در حل مسائل و مشــکلات گوناگون امروزی یاری می‌کند. 
جوامع امروزی، اعم از پیشــرفته و در حال پیشــرفت، به‌طور دائم در حال تغییر و دگرگونی هستند. به 
تبع این تغییر، آموزش و پرورش نیز تغییر میی‌ابد. آموزش از یک ســو منشــأ تغییرات اجتماعی است 
و از ســوی دیگر، خود تحت تأثیر این تغییرات اســت )حســینی، 1396، ص. 13(. لومباردی1 )2007( 
بیان می‌کند، جهان با سرعتی بیش از همیشه در حال تغییر است و افراد باید بتوانند مسائلی را که هیچ 
راه‌حل معمولی ندارند، شناســایی و حل کنند. از ایــن رو، خلّقیت به‌عنوان یک مهارت جدایی‌ناپذیر 
قرن بیست‌ویکم در کلاس درس تأکید شده است )آنانیادو و کلارو2، 2009(. تقویت خلّقیت در کلاس 
درس تأثیرات مثبت و ماندگار بی‌شــماری دارد و باعث می‌شــود یادگیرندگان در بزرگ‌ســالی متفکر، 
کنجکاو، منتقد و ریسک‌پذیر باشند )هنسی3، 2017 و استارکو4، 2018(. از این‌رو، خلّقیت نه به‌عنوان 
یک مهارت برای آموزش دادن به افراد، بلکه باید به‌عنوان یک قابلیت، یعنی مجموعه‌ای از مهارت‌ها، 
توانایی‌ها و دانش، درک شود که بخشی از آموزش فرد را تشکیل می‌دهد )تاب، کروپلی، مارون، پستن 

و کافمن5، 2020(.
تعریف واژة خلّقیت برای بسیاری از افراد دشوار و تقریباً غیرممکن است؛ به‌ویژه برای معلمان که 
در تلاش‌اند این مفهوم را در شیوه‌های تدریس خود به کار گیرند )کولی6، 2015(. مولت، ویلسون، لمب 
و کتلر7 )2016، ص. 10( معتقدند: »خلّقیت سازه‌ای پیچیده است و دانشمندان هنوز در مورد چگونگی 
تعریف آن به توافق نرسیده‌اند«. خلّقیت در روان‌شناسی به توانایی افراد برای ابداع چیزی در حوزه‌ای 
جدید و مناســب گفته می‌شــود. با وجود دیدگاه‌های مختلف در مورد خلّقیت، »همیشه جدید بودن«، 

ویژگی مشخص‌کنندة خلّقیت بوده است )نیو و استرنبرگ8، 2003(.
پییرتو9 )2004( خلّقیت را نیاز اساسی بشر برای ساختن چیزهای جدید می‌داند. آمابیل10 )1996( 
خلّقیت را محصول یا پاســخی تعریف می‌کند که باید خلّقانه ارزیابی شود؛ به‌گونه‌ای که: الف( بدیع، 

مناسب و مفید باشد؛ ب( کاری باشد که بیش از یک راه برای انجام آن وجود داشته باشد.
 بگتو و کافمن11 )2017، ص.73( خلّقیت را »توانایی تولید اثری نو12، باکیفیت بالا13 و مناسب14« 
تعریف کرده‌اند. برخی دیگر نیز خلّقیت را تمرین تخیل دانسته‌اند )بئر و کافمن15، 2019(. از آن جا که 
خلّقیت مفهومی پیچیده و چندوجهی است، متخصصان و پژوهشگران در بررسی و تعریف آن، روش‌ها 

و دیدگاه‌های مختلفی دارند )وارد16، 2007، ص. 28(.
 تعریف‌هایــی کــه تا اینجــا از خلّقیت ارائه شــد، در عنصر اصالــت17 )تازگی( و ســودمندی18 
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 مشــترک هســتند؛ یعنی هر ایده یا محصولی، برای اینکه خلّق به شمار آید، باید تازه و سودمند باشد 
)دولینگر19، 2007(.

روان‌شناسان برای پرداختن به تأثیرات محیط اجتماعی بر خلّقیت، نظریه‌های متعددی ارائه داده‌اند. 
برای مثال آمابیل،1982، 1983، 1996 و آمابیل و کانتی20، 1997)به نقل از نیو و اســترنبرگ، 2003( دو 
دهه را صرف انجام مطالعات تجربی دربارة تأثیر محیط بر انگیزة درونی و خلّقیت یادگیرندگان کرده‌اند. 
آن‌ها به این نتیجه رســیدند که محیط اجتماعی، از جمله سیســتم آموزشی جامعه، شرایط کلی کلاس، 
فضای مدرسه، محیط کار و خانواده، می‌توانند منابع مهمی برای تسهیل یا مهار خلّقیت فرد باشند. به 
نظــر آن‌ها، همة این عواملِ محیطی یک اثر تجمعی دارند که در نهایت جهت‌گیری انگیزشــی )درونی 
یــا بیرونــی( فرد را و متعاقباً خلّقیت فرد را تا حدودی تعیین می‌کنند. تأثیر ســاختارهای اجتماعی بر 
خلّقیت فردی در چارچوب روان‌شناختی اجتماعی باعث شد پژوهش‌ها به سمت خلّقیت در آموزش 

هدایت شوند )کرافت21، 2005(.
بعد از خانواده، مدرســه اولین مکانی اســت که کودک در آن به‌طور رســمی به‌ســوی آموزش گام 
برمی‌دارد )ســبحانی‌نژاد و حســینی، 1393(. مدرســه‌ها مکان‌هایی برای تشــویق خلّقیت محســوب 
می‌شــوند، چراکه این امر را به شــیوه‌ای کارآمدتر انجام می‌دهند و می‌توانند آن را »نه‌تنها در نخبگان، 
بلکه در تمامی یادگیرندگان« توسعه دهند )والبرگ22، 1988(. به عبارت دیگر، مدرسه‌ها می‌توانند فراتر 
از فراهم‌کــردن حوزة دانش، خلّقیــت یادگیرندگان را تقویت کنند. درصورتی‌که محیط‌های کلاســی، 
ریســک‌پذیری، مســئله، تفکر فردی، انگیزه‌های درونی و بیرونی را تســهیل می‌کنند )جونز23، 1993؛ 

لوبارت24 و استرنبرگ، 1995؛ کروپلی25، 1997(.
رابینســون و آرونیکا26 )2015 به نقل از یوکوز و اکار27، ۲۰۱۹( خواســتار ایجاد مفهومی جدید در 
آموزش شــدند که »مدرســة خلّق« نامیده می‌شود. این مفهوم به مدرسه‌هایی اشاره دارد که در برنامه، 
ســازمان‌دهی محتوا و رابطة معلمان- دانش‌آموزان رویکردی خلّق دارند. مدرسة خلّق مکانی است 
متشــکل از عوامل بالقوة انتقادی و بنیادی که هر یادگیرنده برای توســعة خلّقیت خود از تجربه‌های 
متنوع و غنی‌شده و انواع تغییرات و فرصت‌های ساختاری بهره می‌برد )شورای هنر انگلستان28، 2010(. 
مدرسة خلّق جایی است که شاگردان و معلمان در آنجا زندگی را با انرژی بالا و شادمانی سپری می‌کنند 
و با مسائل واقعی زندگی دست‌وپنجه نرم می‌کنند. همه با لذت و انگیزة بالا در تلاش‌اند و ساعت‌های 
طولانی دربارة حل مســائل فکر می‌کنند. بدون احســاس گذشــت زمان، برای رسیدن به مقصد تکاپو 
می‌کنند، اما وقتی به مقصد می‌رســند، آن را شــروعی دوباره برای مواجه‌شدن با ابهام و مسئله‌ای دیگر 
می‌دانند. در مدرسة خلّق، یادگیری با تعامل معلم و دانش‌آموزان با هم شکل می گیرد. آن‌ها در کنار هم 
یاد می‌گیرند از اشتباه کردن نترسند و به استقبال تازه‌های عجیب‌وغریب و غیرمنتظره بروند. چنین است 

که همیاری جایگزین رقابت می‌شود )حسینی و برارپور، 1396 ص. 13(.
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یکی از موانعی که نظام‌های آموزشی برای توسعه و آزاد کردن ظرفیت‌های خلّقانه عنوان می‌کنند، 
این اســت که آموزش بر »دســتیابی دانش« متمرکز اســت )دیویس29، 2002(. با مدرسة خلّق، دیگر 
دانش به‌عنوان یک نتیجه از آموزش، کافی نخواهد بود )اســکافمن30، 2003(. سیاســت‌های آموزشــی 
 در سراســر جهان تغییر کرده اســت و تلاش‌هایی برای ترکیب خلّقیت و دانش در حال انجام اســت 

)دیکوت31، 2003(.
همراه با مــوج اول پژوهش‌های خلّقیت در دهه‌های 1950 و 1960، برنامه‌های آموزش خلّقیت 
نیز شروع به ظهور کردند و اثربخشی آموزش خلّقیت به اثبات رسید )تنگ و ورنر32، 2017(. همچنین، 
شــواهد مهمی مبنی بر رابطة آموزش با خلّقیت بالاتر به دســت آمد )ویت و فرانسیس33، 2018(. در 
واقع گفته می‌شود، در نظام‌های آموزشی خلّقیت باید از سال‌های اولیه پرورش یابد )کرافت، 1999(. 
سازمان‌های آموزشی می‌توانند محیطی را فراهم آورند که ترغیب‌کنندة خلّقیت و نوآوری باشد و رشد 
و پرورش خلّقیت را میسر کند. چنین سازمان‌هایی، خود ویژگی‌هایی دارند از قبیل: فرهنگ سازمانی 
خلّق، محیط خلّق، نیروی انســانی خلّق و رهبری خلّق. ســازمان‌های خــاّق از فرهنگی قوی و 
تشــویق‌کننده برخوردارند و افراد را به‌گونه‌ای به ســازمان و هدف‌هــای آن متمایل می‌کنند که خود را 
جزئی از سازمان بدانند. تأکید اصلی چنین سازمان‌هایی بر روحیة کارآفرینی و تقویت زمینه‌های مناسب 
پرورش خلّقیت و نوآوری است )چراغ چشم، 1386(. در چنین سازمان‌هایی »تفکر« در مورد مسائل 
مدرسه به فعالیتی منظم تبدیل می‌شود و یادگیرندگان به تفکر در مورد مسائل تحریک می‌شوند )آندری 
لویس و کودینا34، 1985 ص. 220(. در واقع، نظام‌های آموزشی خلّق و آینده‌نگر همواره نگاه به آینده 
دارند و هوشــیارانه پیش‌بینی و پیشگیری می‌کنند. این قبیل نظام‌های آموزشی، کمتر غافلگیر می‌شوند، 
در گذشــته نمی‌مانند و توقف نمی‌کنند. بدیهی است، خلّقیت در این‌گونه نظام‌ها از ارج و منزلتی والا 

برخوردار است )به‌پروژه، 1388(.
اگــر بخواهیم آموزش را تغییر دهیم تا بتوانــد خلّقیت را تقویت کند، ایجاد ظرفیت خلّقیت، هم 
در یادگیرندگان و هم در معلمان، ضروری اســت. معلمان در توســعه و حمایت از خلّقیت کودکان در 
سال‌های اولیه نقش مهمی دارند )کولسان و بارک35، 2013؛ برینکمن36،2010؛ جفری37 ، ۲۰۰۶؛ کافمن 
و استرنبرگ38، 2007 و جهانی، 1388 ص. 137(. به‌منظور تحقق خلّقیت در مدرسه، لوکاس39 )2001( 
استدلال می‌کند، در دو حوزه نیاز به توسعه وجود دارد: هستة اصلی آموزش معلم است و درک درست 
او از نحوة یادگیری برای یادگیری و مداخلة سازمانی‌افته‌تر معلمان خلّق؛ و دوم اتصال جنبه‌های واقعی 
زندگی با آموزش رسمی. وی همچنین بیان می‌کند: هستة اصلی فعالیت‌های معلم، آموزش این نکته به 
یادگیرندگان است که چگونه باید به‌طور مؤثر یاد بگیرند. معلم باید بیش از همه به فرد یادگیرنده احترام 
بگذارد. رید40 )2015 ص. 1( نیز معتقد است، اگر معلمان بخواهند یادگیرندگان به شهروندانی شایسته 

تبدیل شوند، پرورش خلّقیت در سراسر برنامة درسی ضروری است.
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در توسعه و تقویت خلّقیت در سازمان‌های آموزشی، بیش از همه عامل مدیریت اثرگذار است 
و اگر مدیران مدرسه‌ها در کنار مهارت‌های مدیریتی از دانش و مهارت خلّقیت و نوآوری برخوردار 
باشــند، زمینه‌های ایجاد و رشــد خلّقیت در آموزشگاه فراهم می‌آید )سام خانیان، ۱۳۸۴ ص.114(. 
رابینســون41 )2011( اظهار داشــت، نقش مدیر مدرسة خلّق تســهیل خلّقیت و نوآوری در تمامی 
زمینه‌ها در مدرســه اســت. بنابراین، مدیران مدرسه‌های ابتدایی به رهبری خلّق نیاز دارند تا بتوانند 
راه خلّقیت را در معلمان، برای تقویت یادگیری خلّق یادگیرندگان، باز کنند. به عبارت دیگر، رهبری 
خلّق اساســاً در ارتباط بــا معلمان باید بتواند توانایی‌ها و ظرفیت‌های همة افراد درون مدرســه را 
 توسعه دهد تا خلّقیت از این طریق پشتیبانی و تقویت شود )ژانگ، سیریبانتیک و چارنکول42، 2018؛

هریس43، 2009(.
خانواده در پرورش خلّقیت، به‌ویژه در اوان کودکی، تأثیرگذار است. خلّقیت کودکان با زمینه‌های 
خانوادگی و ارتباط کودک- والدین پیوســته اســت. عوامل متعددی مکمل خلّقیت در کودکان هستند. 
شــاید مهم‌ترین آن‌ها ســبک‌های فرزندپروری والدین )میلر، لامبرت و نئومیســتر44، 2012 و قدمی و 
خسروجردی، 1394 ص. 60(، جو عاطفی خانواده )صالحی، حسینی و نازک‌تبار، 1398؛ حسینی، 1378 
و میلر و جرارد45، 1979(، تحصیلات والدین )بردلی و کوروی46، 2002(، وضعیت اقتصادی- اجتماعی 

خانواده )جانکوسکا و کارووفسکی47، 2018 و قدمی و خسروجردی، 1394 ص. 60( باشند!
همان‌طور که پیشتر بیان شد، مطالعة علمی دربارة خلّقیت از اواسط قرن بیستم آغاز شد. به‌تدریج، 
خلّقیت به ضرورتی آموزشی تبدیل شد و مطالعة آن در زمینه‌های آموزشی، پژوهش‌های زیادی را از 
دیدگاه‌های نظری و تجربی ایجاد کرد )هراندز تورانو و ایبریوا48، 2020(. برخی از این پژوهش‌ها مانند 
مطالعة ملو49 )1996( عناصر تشکیل‌دهندة محیط خلّق را ذکر کرده‌اند. وی معتقد است، محیط خلّق 
که بر خلّقیت یادگیرندگان تأثیر می‌گذارد، شامل این مؤلفه‌هاست: 1. محیط مدرسة خلّق؛ 2. برنامه‌های 

خلّق؛ 3. معلمان خلّق و روش‌های تدریس خلّق.
برخی دیگر از پژوهش‌ها تأثیر راهبردهای یاددهی- یادگیری نظیر بارش مغزی )رســولی و عیسی 
مراد، 1395؛ جندال اسنپ و همکاران50، 2013(، اکتشافی )کدیور، 1387: 159(، بدیعه‌پردازی )معروفی 
و مولودی، 1394(، همیاری )حسنی و جهاندیده، 1394(، حل‌مسئله )هو و آدی51، 2002(، بحث گروهی 
)حســینی، 1396(، ایفای نقش )قاضی اردکانی، ملکی، صادقی و درتاج، 1396( و کاوشــگری )قاسمی 
و مرزوقــی، 1385( را بر خلّقیت دانش‌آموزان دورة ابتدایی بررســی کرده‌اند. نتایج از تأثیر مثبت این 

راهبردها در پرورش خلّقیت دانش‌آموزان حکایت می‌کنند.
با هدف بررســی تأثیر ارزشــیابی توصیفی در مقایسه با ارزشــیابی کمی بر خلّقیت یادگیرندگان، 
نظری، موسی پور و سیفی )1392( پژوهش‌هایی با عنوان »بررسی تأثیر ارزشیابی توصیفی در مقایسه با 
ارزشیابی کمی )سنتی( بر خودپنداره، خلّقیت و پیشرفت تحصیلی یادگیرندگان پایة چهارم ابتدایی« و 
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زارعی )1388( با عنوان »تأثیر ارزشیابی توصیفی بر خلّقیت و مشارکت یادگیری و عملکرد تحصیلی 
یادگیرندگان دختر و پســر پایة سوم دبستان در شهر بندرعباس« انجام داده است. نتایج هر دو پژوهش 
نشــان داد، یادگیرندگانِ تحت نظام ارزشــیابی توصیفی، از یادگیرندگانی که تحت نظام ارزشیابی کمی 

بوده‌اند، خلّقیت بیشتری دارند.
برخی دیگر مانند نیو52 )2007( و جهانیان )1395( عوامل مؤثر بر خلّقیت یادگیرندگان را بررسی 
کرده‌اند. نیو )2007( در پژوهش خود تأثیر هوش، عوامل فردی )شــخصیت، انگیزه، سبک‌های تفکر و 
دانش( و محیطی )مدرسه و خانواده( را بر خلّقیت یادگیرندگان را بررسی کرد. نتایج نشان داد، هوش 
15%، عوامــل محیطی 16% و عوامل فــردی 14% از واریانس خلّقیت را تبیین می‌کنند. به‌عبارت‌دیگر، 
عوامل محیطی )مدرسه و خانواده( بیش از هوش و عوامل فردی بر خلّقیت یادگیرندگان تأثیرگذارند. 
جهانیان )1395( در بررســی عوامل مؤثر در پرورش خلّقیت یادگیرندگان مدرســه‌های ابتدایی نشان 
داد که رفتار معلم در کلاس درس، پشــتکار یادگیرنده، علاقة یادگیرندگان، روش‌های تدریس، محتوای 
آموزشــی، آموزش خلّقیت، فرهنگ و روابط اجتماعی، روابط انســانی معلــم در کلاس درس، رفتار 

خانواده و محیط آموزشی مهم‌ترین عوامل تأثیرگذار در پرورش خلّقیت یادگیرندگان هستند.
جانکوســکا و کارووفسکی )2018( نقش وضعیت اقتصادی- اجتماعی خانواده و دخالت والدین 
را در توسعة تفکر خلّق فرزندانشان بررسی کردند. داده‌های طولی چهار بار در فاصله‌های پنج ماهه از 
75 یادگیرندة دبستانی و والدین آن‌ها جمع‌آوری شدند. وضعیت اقتصادی- اجتماعی خانواده با سطح 

اولیة تفکر خلّق کودکان ارتباط مثبتی داشت.
 برخــی دیگر مانند کوپــرز و ون دایک53 )2020(؛ لین54 )2011( و عزیزی، بلندهمتان و ســاعدی 
)1398( عناصــر تشــکیل‌دهندة آموزش خلّق را بیــان کرده‌اند. کوپرز و ون دایــک )2020( معتقدند، 
خلّقیت در آموزش، از تعامل بین یادگیرنده، معلم )یا همسالان( و فعالیت‌ها ظهور می‌کند. لین )2011( 
نیــز در پژوهش خود با عنوان »پــرورش خلّقیت از طریق آموزش و پرورش: یک چارچوب مفهومی 
برای آموزش خلّق« یک چارچوب ســه‌گانه از آموزش خلّق پیشــنهاد داد. چارچوب پیشنهادی وی 
شامل سه عنصر تدریس خلّق، تدریس برای خلّقیت و یادگیری خلّق است که در آن، به‌جای اینکه 
تدریس و یادگیری دو فرایند موازی باشــند که به‌ندرت همدیگر را ملاقات می‌کنند، ســه عنصر کاملًا 

متصل هستند و در نتیجه یکدیگر را به وجود می‌آورند.
عزیــزی و همــکاران )1398( زمینه‌هــا و عوامل خلّقیت را در تدریس معلمــان خلّق در مناطق 
روستایی استان کردستان بررسی کردند. نتایج پژوهش حاکی از آن بود که خلّقیت در تدریس معلمان 
روستایی را می‌توان متأثر از سه دسته عامل دانست که مشتمل‌اند بر عوامل فردی )تجربه و تحصیلات، 
علاقــه و انگیزه، و وجــدان کاری(؛ عوامل فرهنگــی )توجه به تفاوت‌های فرهنگــی مناطق مختلف، 

محدودیت‌های فرهنگی مناطق محروم(؛ عوامل اداری )ساختار، مدیر مدرسه و همکاران(.
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برخی دیگر نظیر خیرخواه سی‌ســخت )1396( و حیدری فرد )1394( ابعاد تشــکیل‌دهندة مدرسة 
خــاّق و نــوآور را شناســایی کردند.‌ خیرخواه سی‌ســخت )1396( نیز در پژوهشــی به شناســایی و 
اولویت‌بندی عوامل مؤثر بر ایجاد و توســعة مدرســه‌های خلّق ابتدایی شهر زاهدان پرداخت. عوامل 
و مؤلفه‌های اصلی شناسایی‌شده عبارت بودند از: 1. عوامل ساختاری )شامل: سیستم آموزشی، برنامة 
درســی، وسایل کمک‌آموزشی، ارزشیابی یادگیرندگان، ابزارهای خلّقانه، ساعات کلاسی، کنترل، تعداد 
یادگیرندگان، محیط کلاسی، معماری و فضای مدرسه، مشارکت گروهی، رابطة یادگیرنده و معلم، بازی 
و سرگرمی(؛ 2. عوامل رفتاری )شامل: مدیر مدرسه، خانواده، نقاشی و کاردستی، قصه و داستان‌پردازی، 
وســایل ســمعی و بصری، فرهنگ حاکم بر مدرسه‌ها، سبک ارتباطات، رسالت و اهداف آموزشی(؛ 3. 
عوامل زمینه‌ای )شامل: سیاست‌های فرهنگی و اجتماعی، سیاست‌های آموزشی، جهانی‌شدن، محتوای 
کتاب‌های درســی، رســانه‌های کمک‌آموزشی، فناوری‌های نوین، درآمد ســرانة خانوارها و شبکه‌های 

اجتماعی( که به‌عنوان مؤلفه‌های مؤثر بر ایجاد و توسعة مدرسه‌های خلّق در نظر گرفته شده است.
حیدری فرد )1394( نیز در پژوهش خود با هدف ارائة الگوی مدرســة نوآور برای دورة متوســطه، 
ابعاد رهبر آموزشــی نوآور، فرهنگ و جوّ ســازمانی نوآورانه، ساختار ســازمانی توانمندساز و حامی 

نوآوری و معلم نوآور را برای مدرسة نوآور شناسایی کرد.
اســتول و تمپرلی55 )2009( با حضور رهبران مدرســه‌های ابتدایی پژوهشــی انجام دادند تا نقش 
رهبری خلّق را در ایجاد شــرایط، فرهنگ و ساختارهایی که خلّقیت معلمان را به بهترین وجه رشد 
می‌دهند، کشــف کنند. آن‌ها نشان دادند، رهبری خلّق مدیران مدرسه‌های ابتدایی، خلّقیت معلمان را 

در تقویت یادگیری خلّق یادگیرندگان تسهیل خواهد کرد.
برخی دیگر از پژوهش‌ها ویژگی‌های یادگیرندگان خلّق را بررسی کرده‌اند. کاروسکی، گرالوسکی، 
پســتن، کروپلی و کافمن56 )2020( ده ویژگی را به‌عنــوان اصلی‌ترین توصیف‌کننده‌های یک یادگیرندة 

خلّق بیان کردند:

1. کنجکاوی؛ 2. خیال‌پردازی؛ 3. دنبال‌کنندة راه‌حل‌های جدید برای مسئله؛ 4. داشتن ایده‌های 
زیاد از خود؛ 5. دیدن روابط بین ایده‌ها؛ 6. داشتن راه‌حل‌های متعدد برای حل یک مسئلة واحد؛ 7. 
توانایی تفکر مستقل؛ 8. ابتکار عمل؛ 9. توجه به جنبه‌های زیادی از یک مسئلة واحد؛ 10. ترکیب 

دانش از حوزه‌های گوناگون.

ژو، شــن، وانــگ، نبر و جوجی57 )2013( نیز ویژگی‌های یادگیرنــدگان خلّق را از دیدگاه معلمان 
ژاپنی توصیف کردند. این معلمان بیان کردند که یادگیرندگان خلّق ویژگی‌هایی همچون خیال‌پردازی، 
تمایل به امتحان کردن، هوشیاری، علاقه‌های گسترده، کنجکاوی، برخورداری از نظر، انعطاف‌پذیری و 

نشان‌دادن ابتکار عمل هستند.
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قاســمی و مرزوقی )1385( در پژوهشــی ابعاد و امکان تلفیق برنامة درســی را با ICT و رویکرد 
پرورش خلّقیت در دورة ابتدایی بررسی کردند. نتایج نشان داد، به‌کارگیری مؤثر ویژگی‌های ICT مانند 
تنوع، سرعت، اقتضایی بودن، تعامل‌پذیری و وضوح، امکان طراحی برنامه‌ای درسی را که بتواند تفکر 

خلّق را پرورش دهد، فراهم می‌کند.
خلّقیت در بسیاری از کشورهای درحال‌توسعه مورد غفلت قرار گرفته است، درحالی‌که در کشورهای 
توسعهی‌افته، فلسفه و اهداف آموزش و پرورش به ارتقای یادگیرندگان در خلّقیت و خودکفایی متکی 
هســتند. برای کشورهای درحال‌توسعه، ادغام مهارت‌های تفکر خلّق در آموزش، نیازی اساسی برای 
شــکل دادن به آینده، جهت‌گیری‌ها و تحقق بخشــیدن به اصلاحات در حوزه‌های سیاسی، اقتصادی و 
فرهنگی است )اورال58، 2006(. ازآنجاکه خلّقیت در عرصة تعلیم و تربیت موضوعی همه‌جانبه، وسیع 
و تأثیرگذار اســت، چنانچه به‌درستی شــناخته و مدیریت شود، می‌تواند در همة مسائل تعلیم و تربیت 
که مترتب بر اجزای نظام آموزشی است، ایفای نقش کند. از سوی دیگر، با وجود مهم بودن مدرسه و 
ارتباط آن با پرورش خلّقیت، ابعادی که به‌وجودآورندة مدرسة خلّق هستند، به‌صورت جامع بررسی 
نشــده‌اند. لذا نبود پژوهش با هدف شناسایی ابعاد و مؤلفه‌های مدرسة خلّق در دورة ابتدایی، شکافی 
در پژوهش‌های خلّقیت به شمار می‌آید. تشخیص ابعاد دخیل در به‌وجودآوردن مدرسة خلّق، می‌تواند 
در ایجاد نگرشــی روشــن و مقبول از ماهیت مدرسة خلّق تأثیرگذار باشــد. همچنین، برای طراحان، 
برنامــه ریزان، معلمان، متخصصان، والدین و به‌طورکلی دســت‌اندرکاران نظام تعلیم و تربیت رهنمود، 
اصول و چارچوبی فراهم می‌آورد که در فعالیت‌ها و برنامه‌های خودشــان آن‌ها را مدنظر قرار بدهند. 
از این رو، پژوهش حاضر با هدف شناســایی ابعاد تشــکیل‌دهندة مدرسة خلّق در دورة ابتدایی انجام 
گرفت. در همین راستا، پرسش اصلی که پژوهش حاضر به دنبال پاسخگویی به آن بود، عبارت است از:

ابعاد تشکیل‌دهندة مدرسة خلّق کدام‌اند؟

روش پژوهش
رویکرد پژوهش حاضر کیفی59 اســت و با اســتفاده از روش تطبیقی- اسنادی انجام گرفته است. 
روش اســنادی یعنی تحلیل آن دسته از اسنادی که شــامل اطلاعات دربارة پدیده‌ای هستند که قصد 
مطالعــة آن را داریم )بیلــی60، 2008(. روش نمونه‌گیری61 به‌صورت هدفمند62 مبتنی بر ملاک بود. در 
این روش، هدف پژوهشــگران انتخاب مواردی است که بتوانند بیشترین اطلاعات را به دست دهند 
)کرســول63، 2008(. بدین معنا که اســناد مکتوبی )مقاله و کتاب، رســاله و پایان‌نامه( که با موضوع 
پژوهش بیشترین هم‌خوانی و ارتباط را داشتند، انتخاب شدند. برای این کار در پایگاه‌های دادة داخلی 
 از جمله »جهاد دانشــگاهی64، مگ ایران65، نورمگز66، ایران داک67« و پایگاه‌های دادة خارجی مانند

»Springer، Sciencedirect، EBSCO، Sage، Eric و Google Scholar« بــه جســت‌وجوی 
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 ،creative school، Creativity in school، creative student، Creativity« کلماتی کلیدی مانند
مدرســة خلّق68، دانش‌آموز خلّق69، خلّقیت70، خلّقیت در مدرســه71« پرداخته شد. بدین‌منظور در 
جســت‌وجوی اولیه 380 منبع )310 مقاله، 30 کتاب، 15 رسالة دکترا و 25 پایان‌نامة کارشناسی ارشد( 

به دست آمد.
مــاک انتخاب مقالات، مقاله‌هایی بودند که در یکــی از فصل‌نامه‌ها، مجلات و کنفرانس‌های معتبر 
داخلی و خارجی چاپ شــده بودند و از نظر محتوایی مروری و پژوهشــی بودند. ملاک انتخاب رساله، 
پایان‌نامه و کتاب‌ها نیز تمرکز ویژة آن‌ها بر خلّقیت بود. ملاک‌های خروج از بررسی، نبود دسترسی به متن 
کامل منبع بود. در مرحلة بعد، با بررسی دقیق‌تر و محدودسازی، از 380 منبع یافت شده بر اساس ملاک‌های 
ورود، تعداد 15 مورد به دلیل داشتن عنوان نامرتبط، تعداد 38 مورد به دلیل داشتن چکیدة نامناسب، 47 
مورد به دلیل محتوای تکراری و نامرتبط با اهداف پژوهش، از مطالعه حذف شــدند. در آخر تعداد 283 

منبع )251 مقاله، 20 کتاب، 5 رسالة دکترا و 7 پایان‌نامة کارشناسی ارشد( مورد تحلیل نهایی قرار گرفتند.
برای تحلیل داده‌ها از شــیوة تحلیل محتوای استقرایی72 استفاده شد. در تحلیل محتوای استقرایی، 
پژوهشــگر از به‌کارگیری طبقات از قبل تعیین‌شده اجتناب می‌ورزد و در عوض اجازه می‌دهد طبقات 
و نامشــان از درون داده‌ها بیرون آیند. در پژوهش حاضر، به‌منظور تحلیل محتوای اســتقرایی داده‌ها از 
نرم‌افزار ATLAS.ti )نسخة 7 .5 .7( با رویکرد 73‌NCT استفاده شد. این رویکرد شامل سه مرحله است:

1. توجه کردن؛ 2. جمع‌آوری کردن؛ 3. فکر کردن )فریز74، 2019(. 
شایان‌ذکر است، کار طبقه‌بندی و مرتب کردن کدها با نرم‌افزار استفاده‌شده در پژوهش انجام گرفت، 
اما شناسایی ابعاد و مؤلفه‌ها بر اساس داده‌های به‌دست‌‌ آمده از تحلیل محتوای کیفی را خود پژوهشگر 

انجام داد.

یافته‌های پژوهش
پس از کدگذاری واحدهای معنایی و رســیدن به اشباع نظری75، کدهای باز بر اساس شباهت‌هایی 
که با یکدیگر داشــتند، طبقه‌بندی شدند و در نهایت شش بعد و سی مؤلفه که ماحصل تحلیل محتوای 
داده‌های کیفی با استفاده از نرم‌افزار اطلس بود، استخراج شد. در ادامه، جدول و شکل هریک از ابعاد 

و مؤلفه‌های مرتبط با آن‌ها ارائه می‌شود.

یکی از ابعاد تشــکیل‌دهندة مدرسة خلّق، برنامة درســی خلّق است. این بعد از 9 مؤلفه تشکیل 
شده است:

1. اهداف برنامة درســی؛ 2. محتوای برنامة درسی؛ 3. راهبردهای یاددهی‌ـ یادگیری؛ 4. مواد و منابع 
 آموزشی؛ 5. گروه‌بندی یادگیرندگان؛ 6. فعالیت‌های یادگیری یادگیرندگان؛ 7. فضا؛ 8. زمان؛ 9. ارزشیابی 

)جدول1(.
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جدول 1.   بعد برنامة درسی خلّق و مؤلفه‌های آن                                                                                                                      

برنامة درسی خلّقبعُد

123456789ردیف

اهداف مؤلفه
برنامة 
درسی

محتوای 
برنامة 
درسی

 فعالیت‌های 
یاددهی- یادگیری

 راهبردهای
 یاددهی- یادگیری

مواد و منابع 
آموزشی

گروه‌بندی 
یادگیرندگان

ارزشیابیزمانفضا

بعد برنامة درسی خلّق و ارتباط آن با مؤلفه‌هایش که از تحلیل کیفی داده‌ها با استفاده از نرم‌افزار 
اطلس استخراج شد )شکل 1(.

برنامة درسی خلّق

مواد و منابع 
آموزشی

ارزشیابی

اهداف برنامة 
درسی

فعالیت‌های 
یاددهی- یادگیری

فضا

محتوای برنامة 
درسی

گروه‌بندی 
یادگیرندگان

راهبردهای 
یاددهی- یادگیری

زمان

شکل 1.   بعد برنامة درسی خلّق مبتنی بر نرم‌افزار اطلس                                                                                                                     

یکی دیگر از ابعاد تشکیل‌دهندة مدرسة خلّق، دانش‌آموز خلّق بود. این بعد از سه مؤلفه تشکیل 
شده است:

1. باورشناختی ‌ـ فکری؛ 2. نگرشی ـ ‌علاقه‌ای؛ 3. رفتاری ـ ‌عملکردی )جدول 2(.

جدول 2.   بعد برنامة درسی خلّق و مؤلفه‌های آن                                                                                                                      

دانش‌آموز خلّقبعُد

123ردیف

رفتاری-عملکردینگرشی-علاقه ایباور شناختی و فکریمؤلفه

بعــد دانش‌آموز خلّق و ارتباط آن با مؤلفه‌هایش که از تحلیل کیفی داده‌ها با اســتفاده از نرم‌افزار 
اطلس استخراج شد )شکل 2(.
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شکل 2.   بعُد دانش‌آموز خلّق، مبتنی بر نرم‌افزار اطلس                                                                                                           

یکی دیگر از ابعاد تشکیل‌دهندة مدرسة خلّق، خانوادة خلّق است. این بعد از پنج مؤلفه تشکیل 
شده است:

 1. نگــرش نوین والدین؛ 2. ســبک فرزندپروری؛ 3. تحصیلات والدیــن؛ 4. جوّ عاطفی خانواده؛
5. موقعیت اقتصادی ـ اجتماعی )جدول 3(.

جدول 3.   بعد خانوادة خلّق و مؤلفه‌های آن                                                                                                                    

خانوادة خلّقبعد

12345ردیف

 موقعیت جو عاطفی خانوادهتحصیلات والدینسبک فرزندپرورینگرش نوین والدینمؤلفه
اقتصادی- اجتماعی

بعد خانوادة خلّق و ارتباط آن با مؤلفه‌هایش که از تحلیل کیفی داده‌ها با استفاده از نرم‌افزار اطلس 
استخراج شد )شکل 3(.

خانوادة خلّق

موقعیت اقتصادی- 
اجتماعی

 نگرش نوین
 والدین

تحصیلات
 والدین

 سبک 
فرزندپروری

 جو عاطفی 
خانواده

شکل 3.   بعد خانوادة خلّق مبتنی بر نرم‌افزار اطلس                                                                                                                   

				  

دانش‌آموز خلّق

نگرشی ـ علاقه ای رفتاری ـ عملکردیباور شناختی و فکری
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معلم خلّق یکی دیگر از ابعاد تشکیل‌دهندة مدرسة خلّق است. این بعد از پنج مؤلفه تشکیل شده 
است:

1. رهبری کلاس درس؛ 2. شخصیت معلم؛ 3. شیوة پاداش‌دهی؛ 4. دانش و مهارت‌های حرفه‌ای؛ 
5. تفکر در کلاس درس )جدول 4(.

جدول 4.   بعد معلم خلّق و مؤلفه‌های آن                                                                                                                        

معلم خلّقبعد

12345ردیف

مؤلفه
 رهبری 

کلاس درس
 شخصیت 

معلم
 شیوة 

پاداش‌دهی
دانش و مهارت‌های 

حرفه‌ای
 تفکر در 

کلاس درس

بعد معلم خلّق و ارتباط آن با مؤلفه‌هایش که از تحلیل کیفی داده‌ها با اســتفاده از نرم‌افزار اطلس 
استخراج شد )شکل 4(.

معلم خلّق

 تفکر در ک
لاس درس

رهبری کلاس 
درس

شیوة
 پاداش‌دهی

 شخصیت
 معلم

دانش و مهارت‌های 
حرفه‌ای  

شکل 4.   بعد معلم خلّق، مبتنی بر نرم‌افزار اطلس                                                                                                                      

یکی دیگر از ابعاد تشــکیل‌دهندة مدرسة خلّق، مدیر خلّق است. این بعد از چهار مؤلفه تشکیل 
شده است:

 1. توســعة خلّقیت در معلمان؛  2. ســبک مدیریت؛  3. نگاه خلّقانه؛  4. روابط و تعامل انســانی 
)جدول 5(.

جدول 5.   بعد مدیر خلّق و مؤلفه‌های آن                                                                                                                      

مدیر خلّقبعد

1234ردیف

روابط و تعامل انسانینگاه خلّقانهسبک مدیریتتوسعة خلّقیت در معلمانمؤلفه
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بعد مدیر خلّق و ارتباط آن با مؤلفه‌هایش که از تحلیل کیفی داده‌ها با اســتفاده از نرم‌افزار اطلس 
استخراج شد )شکل 5(.

مدیر خلّق

روابط و تعامل 
انسانی

سبک مدیریت  توسعة خلّقیت 
در معلمان

نگاه خلّقانه

شکل 5.   بعد مدیر خلّق، مبتنی بر نرم‌افزار اطلس                                                                                                                      

فرهنگ خلّق یکی دیگر از ابعاد تشکیل‌دهندة مدرسة خلّق است. این بعد از چهار مؤلفه تشکیل 
شده است:

1. روحیة پژوهشگری؛ 2. آزادی اندیشه و عمل؛ 3. مشارکت؛ 4. استقبال از خلّقیت )جدول 6(.

جدول 6.   بعد فرهنگ خلّق و مؤلفه‌های آن                                                                                                                   

فرهنگ خلّقبعد

1234ردیف

استقبال از خلّقیتمشارکتآزادی اندیشه و عملروحیة پژوهشگریمؤلفه

بعد فرهنگ خلّق و ارتباط آن با مؤلفه‌هایش که از تحلیل کیفی داده‌ها با استفاده از نرم‌افزار اطلس 
استخراج شد )شکل 6(:

 
فرهنگ خلّق

 استقبال از 
خلّقیت

 آزادی اندیشه 
و عمل

 روحیة 
پژوهشگری

مشارکت

شکل 6.   بعد فرهنگ خلّق، مبتنی بر نرم‌افزار اطلس                                                                                                                      
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 بحث و نتیجه‌گیری
پژوهش حاضر با هدف شناســایی ابعاد و مؤلفه‌های تشــکیل‌دهندة مدرسة خلّق 
در دورة ابتدایی انجام شــده است. بر این اساس، شش بعد و سی مؤلفه به‌عنوان ابعاد 
و مؤلفه‌های تشــکیل‌دهندة مدرســة خلّق در دورة ابتدایی اســتخراج شدند. در ادامه 
به‌صورت مفصل و جامع به شرح هر یک پرداخته می‌شود. یکی از ابعاد استخراج‌شده 

از تحلیل داده‌های کیفی، »برنامة درسی خلّق« بود. این بعد خود شامل 9 مؤلفه است.
اســتارکو )2018 ص. 209( هنگام بحث در مورد برنامة درســی و خلّقیت، چهار 
اصل اساســی را مشــخص کرد که باید هنگام کار به‌منظور پرورش خلّقیت از طریق 

برنامة درسی در نظر گرفته شود: 

1. سازمان‌دهی محتوا پیرامون ایده‌ها و سؤالاتی که از چندین منظر قابل‌مشاهده‌اند.

2. روش‌ها باید شامل راهبردهایی آموزشی باشند که نیاز یادگیرندگان به پرسش، 
تولید گزینه‌های متنوع و دیدگاه‌های چندگانه را در نظر بگیرند. 

3. برنامة درسی یادگیری را با ارتباط با دنیای واقعی معتبر کند. 

4. ارزیابی‌ها شــامل انواع ابزارها برای نشان‌دادن یادگیری و با استفاده از مطالب 
به روش‌های جدید باشند.

در مؤلفــة اهــداف، پرورش یادگیرندگانــی خلّق که بتوانند مســائل را به‌صورت 
خلّقانه حل کنند، هدف اصلی برنامة درســی خلّق است. در پژوهش حاضر، اهداف 
برنامــة درســی خلّق، واضح، روشــن و خالی از ابهام اســت. در تدویــن اهداف به 
توانایی‌ها، علاقه‌ها و نیازهای یادگیرندگان توجه می‌شــود. در برخی از موارد، اهداف 
تدوین‌شده فراتر از توانایی فعلی یادگیرندگان هستند. قاسمی و مرزوقی )1385( توسعة 
استعداد و مهارت‌های یادگیرندگان، تربیت متفکران خلّق، درک موقعیت‌های نامعلوم، 
ایجاد محیط یادگیری مادام‌العمر و آموزش کارآفرینی را از اهداف برنامة درسی خلّق 

می‌دانند.
در مؤلفة محتوایی برنامة درسی، محتوایی که انتخاب و در اختیار یادگیرندگان قرار 
داده می‌شــود، باید منعطف و جامع باشــد. انعطاف محتوای این برنامه از چندگانگی 
هدف‌ها به دست می‌آید. اگر هدف‌ها متعدد و چندگانه باشند، محتوای برنامه منعطف و 
خلّق می‌شود. برنامة خلّق ارتباطات عمودی و افقی زیاد دارد. ارتباطات گسترده در 
برنامة آموزش خلّقیت، ذهن و فکر افراد را هم‌زمان به شکل چندجانبه و چندسویه با 
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مطالب و محتوای درس درگیر می‌کند )جهانی، 1388 ص. 161(.
در پژوهش حاضر، فعالیت‌های یاددهی- یادگیری مدرســة خلّق، مســئله محور 
با ســاختار باز و مبتنی بر فعالیت یادگیرندگان اســت. بنابراین، باید طیف وســیعی از 
فعالیت‌های عملی، خلّق و تحلیلی را که با ویژگی‌های شخصی یادگیرندگان متناسب 
اســت، برای آن‌ها ایجاد کرد تا یادگیرندگان حق انتخاب فعالیت‌ها را داشــته باشــند. 
از جملة این فعالیت‌ها، فعالیت‌های هنری مانند: کاردســتی، نقاشــی و داستان‌نویسی، 
فعالیت‌هــای فوق‌برنامــه، انواع بازی‌ها از جملــه بازی وانمودســازی و فعالیت‌های 
آزمایشــگاهی اســت. در اهمیت فعالیت‌هــای فوق‌برنامه، جندال اســنپ و همکاران 
)2013( همکاری و مشارکت با سازمان‌های خارج از مدرسه نظیر: جامعة ورزشی، هنر 

و سایر سازمان‌های جامعه را از ویژگی‌های مهم محیط خلّق می‌داند.
در مؤلفة راهبردهای یاددهی- یادگیری نظام‌های آموزشی فعلی باید در راهبردهای 
تدریس ســنتی و معلم محــور بازنگری کنند و روش‌های جدیــد و یادگیرنده‌محوری 
را اتخاذ کنند که برای یادگیرندگان حال و آینده مناســب باشــند. راهبردهای یاددهی- 
یادگیری توصیه شده در این پژوهش، مبتنی بر فعالیت، تفکر و مشارکت یادگیرندگان و 
شامل راهبردهایی است نظیر: اکتشافی، بدیعه‌پردازی، همیاری، بارش مغزی، حل‌مسئله، 

بحث گروهی، ایفای نقش و کاوشگری.
با توجه به مبانی نظری و تجربی، تأثیر مثبت راهبردهای بارش مغزی )رســولی و 
عیسی مراد، 1395(، اکتشافی )کدیور، 1387: 159(، بدیعه‌پردازی )معروفی و مولودی، 
1394(، همیاری )حسنی و جهاندیده، 1394(، بارش مغزی )جندال اسنپ و همکاران، 
2013(، حل‌مســئله )هو و آدی، 2002(، بحث گروهی )حســینی، 1396(، ایفای نقش 
)قاضــی اردکانی و همکاران، 1396( و کاوشــگری )قاســمی و مرزوقــی، 1385( بر 

خلّقیت یادگیرندگان نشان داده شده است.
در مؤلفة مواد آموزشــی، بر اســتفاده از مواد و منابع متعدد و ابرازهای رســانه‌ای 
گوناگون که تمام حواس یادگیرندگان را درگیر می‌کنند، تأکید می‌شود. ویژگی دیگر مواد 
و منابع آموزشــی، دسترس‌پذیربودن آن‌هاست، به‌گونه‌ای که این مواد و منابع آموزشی 
به‌وفور در کلاس درس در دســترس باشــند. انعطاف‌پذیری و کاربردهای چندگانه از 
دیگر ویژگی‌های مواد و منابع آموزشی است. در پژوهش حاضر، بر استفاده از مواد و 
منابع آموزشی نظیر منابع مبتنی بر فناوری )نرم‌افزارهای آموزشی، بازی‌های رایانه‌ای(، 
کتاب‌های درسی نوآورانه و ابزارهای چندرسانه‌ای تأکید می‌شود. فناوری اطلاعات و 
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ارتباطات، هم از لحاظ توانایی بالقوه و هم از لحاظ تقاضا برای آن، به روش‌هایی که ما 
در جهان اجتماعی، چه از نظر رفتاری و چه فکری آن‌ها را به کار می‌گیریم، در پرورش 

خلّقیت نقش فزاینده‌ای دارد )کرافت، 2005(.
در ارتباط با مؤلفة گروه‌بندی یادگیرندگان، می‌توان اذعان داشت که خلّقیت در گروه 
شکل می گیرد. بنابراین، مشارکت یک رکن و عنصر اساسی در گروه‌بندی یادگیرندگان 
است. در این پژوهش، در گروه‌بندی یادگیرندگان که به افزایش خلّقیت منجر می‌شود، 
بر یادگیری مشــارکتی، تشــکیل گروه‌های کوچک، اجتماع‌پژوهی و کار شبکه‌ای تأکید 
می‌شــود. پییرتو )2004( نیز معتقد است، از طریق تشــکیل گروه، برای انجام کارهای 

گوناگون، یافتن مسئله، کشف و خلق، به یادگیرندگان امکان مشارکت بدهید.
یکی دیگر از مؤلفه‌های مورد توجه در برنامة درسی مدرسة خلّق، فضای کالبدی 
آن است. طراحی و ساخت فضا در مدرسه‌ها باید به‌گونه‌ای باشد که حس خلّقیت را 
در یادگیرندگان تحریک و آن را پرورش دهد. یکی از ویژگی‌های فضا در مدرسة خلّق 
»ویژگی‌های روان‌شــناختی« است. بر اساس این ویژگی محیط باید به‌گونه‌ای طراحی 
شود که احساس امنیت و آرامش را در یادگیرندگان ایجاد کند. محیطی که غیرتهدیدآمیز 
و غیراقتدارگرا، اما درعین‌حال غنی و چالش‌برانگیز باشد تا یادگیرندگان در آن احساس 
لذت و خوشــایند داشــته باشــند. یکی دیگر از ویژگی‌های فضای کالبدی در مدرسة 
خلّق، »جذابیت و زیبایی« اســت. در تحقق این امر می‌توان از عناصر و مواد طبیعی 
نظیر فضای سبز، گیاهان، درختان و نور خورشید، از مصنوعاتی مانند آثار و نقاشی‌های 
یادگیرندگان، دیوارهای نقاشــی شده و در رنگ‌آمیزی مدرسه از رنگ‌های گرم، روشن 
و هیجان‌انگیز اســتفاده کرد. ویژگی دیگر، »تحریک‌کنندگی« است. فضای کالبدی باید 
حــواس یادگیرنــدگان را تحریک و درگیر کند. به این منظور می‌تــوان از فضاهای باز 
در مدرســه و محرک‌ها و ابزارهای بصــری در کلاس درس بهره گرفت. ویژگی دیگر 
فضا در مدرسة خلّق »انعطاف‌پذیری« است. یوکوز و اکار )۲۰۱۹( معتقدند، فضا در 
مدرســة خلّق باید برای یادگیرندگان لذت‌بخش، ســرگرم‌کننده و آرام باشد. زمانی که 

یادگیرندگان احساس لذت و شادکامی داشته باشند، می‌توانند مولد و مبتکر باشند.
زمان مؤلفة دیگر برنامة درســی خلّق است. یادگیرندگان زمانی می‌توانند ایده‌ها و 
افکار جدید خود را به منصة ظهور بگذارند که زمان کافی و مناســب در اختیار داشته 
باشــند. محدودیت و فشــار زمانی در انجام تکالیف و فعالیت‌ها باعث ایجاد تنش و 
اضطــراب و مانع از شکوفاشــدن خلّقیت در یادگیرندگان می‌شــود. به‌زعم فلاندرز76 
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)2019(، یادگیرندگانی که برای انجام وظایف تحت فشار قرار نمی‌گیرند، تمایل دارند 
از خلّقیت بیشتری استفاده کنند.

ارزشیابی از یادگیرندگان، یکی از مهم‌ترین مؤلفه‌های برنامة درسی خلّق است که 
بر دیگر مؤلفه‌ها بسیار تأثیرگذار است. ارزشیابی باید در خدمت یادگیری و برای ارتقای 
یادگیری باشد و برآموخته‌ها و دانسته‌های یادگیرندگان تأکید کند و زمینه را برای آگاهی 
یادگیرندگان از نقاط قوت و ضعفشان فراهم آورد. برای تحقق این امر باید در روش‌های 
سنتی ارزشیابی مانند ارزشیابی کمی، نتیجه‌مدار، آزمون‌های مداد-کاغذی، امتحان‌محور 
و بسته‌پاســخ بازنگری صورت گیرد و از روش‌های جدید ارزشــیابی که فرایندمدار، 
کیفی و بازپاســخ هستند، اســتفاده کرد. در این پژوهش، بر روش‌هایی نظیر ارزشیابی 
توصیفی )تکوینی و مســتمر(، عملکردی، خودارزیابی، ارزیابی همتایان و بازخوردی 
تأکید می‌شود. کروپلی )1997 ص. 20( نیز معتقد است، معلمان پرورش‌دهندة خلّقیت 
آنانی هستند که خودارزیابی را در یادگیرندگان توسعه دهند. همچنین، در زمینة خلّقیت 
یادگیرنــدگان، نتایج حاکــی از تفاوت معنادار بین کلاس‌های مجری طرح ارزشــیابی 
توصیفی و سنتی بوده‌اند. بدین‌معنا که خلّقیت در بین یادگیرندگانی که از طرح توصیفی 
برخوردار بوده‌اند، بیشــتر از یادگیرندگانی بود که مشــمول نظام‌های ارزشیابی سنتی و 

کمی بوده‌اند )نظری و همکاران،1392؛ زارعی، 1388(.
یکی دیگر از ابعاد استخراج‌شده از تحلیل داده‌های کیفی، »دانش‌آموز خلّق« است. 
دانش‌آموزان خلّق ویژگی‌های شناختی، رفتاری، عاطفی و عملکردی متعددی دارند که 
آن‌ها را از یادگیرندگان عادی متمایز می‌کنند. مطالعات بین‌رشته‌ای و پیشینة خلّقیت در 
آموزش بر اهمیت مهارت‌ها و ویژگی‌های شخصی تأکید دارند. یادگیرندگان می‌توانند 
نگرش‌ها، توانایی‌ها و دانش خود را برای انجام کارها به‌صورت خلّقانه توسعه دهند. 
در پژوهش حاضــر، دانش‌آموزان خلّق ویژگی‌هایی همچون باور شــناختی-فکری، 
رفتاری- عملکردی و نگرشــی- علاقه‌ای دارند که با نتایج پژوهش‌های کاروســکی و 

همکاران )2020( و ژو و همکاران )2013( همسوست.
بعد دیگر مدرســة خلّق، »خانواده خلّق« است. خانوادة خلّق به‌عنوان یکی از 
نظام‌هــای اجتماعی مهم، جایگاه ویژه‌ای در پرورش خلّقیت دارد. در خانواده عوامل 
متعددی بــر میزان خلّقیت فرزندان تأثیــر دارند. در مؤلفة ســبک‌های فرزندپروری، 
اندیشــمندان خلّقیت تأثیر ســبک‌های فرزندپروری را بررســی کردند و نشان دادند 
ســبک‌هایی که میزان بالایی از پاســخ‌گویی را دارند، بر خلّقیت کــودکان تأثیر مثبت 
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می‌گذارند )میلر و همکاران، 2012(. در مؤلفة باورها و نگرش‌های والدین نســبت به 
پاســخ‌گویی به پرســش‌های فرزندان، برخورد با اشتباهات و قضاوت نکردن عجولانه 
نســبت به رفتارهای آن‌ها تأکید می‌شــود. در این بعد، هرچه والدین به موارد ذکرشده 
اهمیت بیشــتری بدهند، خلّقیت در فرزندان افزایش میی‌ابد )هنسی، 2004؛ کرافت، 
2001 و آمابیــل، 2001 بــه نقــل از البــرزی، 1390(. در مؤلفة وضعیــت اقتصادی – 
اجتماعی خانوادگی، در واقع رفاه بیشــتر باعث می‌شود امکانات و وسایل بیشتری در 
اختیار کودک قرار گیرند. این وسایل و اشیا به رشد طبیعی او کمک می‌کنند. محیط غنی، 
ســرگرمی‌های متنوع و علاقه‌مندی‌های متنوع را منعکس می‌کند و اجازة بیان خلّق را 
می‌دهد )قدمی و خسروجردی، 1394 ص. 68(. در مؤلفة جو عاطفی، در خانواده‌هایی 
که فرزندانی خلّق دارند، وجود ارتباط مثبت، بدون وابستگی زیاد بین کودک و والدین 
است. همچنین، رابطة آن‌ها خصمانه و از روی بی‌اعتنایی و بی‌علاقگی نیست، بلکه این 
رابطه با اســتدلال و نداشتن وابستگی و آزادی توأم است. روابط مودت‌آمیز بین افراد 
خانواده موجب احســاس امنیت عاطفی و روانی در کودکان می‌شــود و اعتمادبه‌نفس 
لازم را برای ابداع و ابتکار و کار به کودک خواهد داد )حسینی، 1378 و میلر و جرارد، 
1979(. در مؤلفــة تحصیلات، والدین دارای تحصیــات بالاتر، از فرزندان خود بهتر 
پشــتیبانی می‌کنند و نســبت به خانواده‌هایی که فرزندانشان در خانه حمایت اجتماعی 
کمتری دریافت می‌کنند، تحریک شــناختی بیشــتری را در رابطه با فرزندانشــان ارائه 

می‌دهند )بردلی و کوروی، 2002(.
یکی دیگر از ابعادی که از تحلیل داده‌های کیفی استخراج شد، »معلم خلّق« است. 
معلمان در ایجاد یا از بین بردن خلّقیت در یادگیرندگان نقش مهمی دارند. معلم برای 
اینکه بتواند خلّقیت را در یادگیرندگانش پرورش دهد، خود باید خلّق باشد و توانایی 
و صلاحیت‌های لازم را در این زمینه داشته باشد. همان‌طور که کولسان و بارک )2013( 
اذعان دارند، رشــد خلّقیت در یادگیرندگان با رشد خلّقیت در معلمان آغاز می‌شود. 
معلمــان خلّق به جای ضابطه‌مندکردن کلاس درس، تعقیــب اهداف و برنامه‌های از 
پیش تعیین‌شــده و کنترل کلاس بر اساس استانداردها، به فرهنگ‌سازی خلّق، آزادی 
عمــل و ایجاد فرصت برای بروز اســتعدادها می‌پردازند )جهانــی، 1388 ص. 137(. 
برینکمن )2010( معلمان را ترغیب می‌کند یادگیرندگان را در تصمیم‌گیری‌های خلّقانه 
بــرای ترغیب خلّقیــت درگیر کنند. معلمان می‌توانند با ایجاد شــرایط برای انتخاب، 
پــاداش‌دادن به ایده‌ها و محصــولات، تأکید بر نقاط قــوت و علاقه‌های یادگیرندگان، 
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خلّقیت را در یادگیرندگان بهبود بخشــند )کافمن و اســترنبرگ، 2007(. علاوه بر این، 
در شــرایطی که معلمان شرایط واقعی و انتقادی ایجاد می‌کنند، خلّقیت خود را برای 
یادگیرنــدگان الگوبرداری و از فضای خلّقانه اســتفاده می‌کننــد، یادگیری خلّق رخ 
خواهد داد )جفری، ۲۰۰۶(. حســینی و برآر پور )1396 ص. 61( نیز معتقدند، روابط 
عاطفــی معلم و یادگیرنده و چگونگی نگرش معلم به خلّقیت روی یادگیرندگان تأثیر 

بسزایی دارد.
»مدیر خلّق« یکی دیگر از ابعاد تشــکیل‌دهندة مدرسة خلّق است. مدیر خلّق 
از طریق ســبک مدیریت، نگاه خلّقانه، توســعة خلّقیت در معلمان و روابط و تعامل 
انســانی، می‌تواند خلّقیت را در مدرســه تسهیل کند. مدیر مدرســه نیاز دارد با طیف 
وسیعی از مهارت‌های ارتباطی و خلّقانه آشنا باشد. از طریق تعامل با والدین با سطوح 
درک، امیدها، آرمان‌ها و شیوه‌های گوناگون آموزشی تعلیم و تربیت که از خواسته‌های 
والدین است، آشنا شود )حسینی و برارپور، 1396 ص. 64(. ژانگ و همکاران )2018( 
نیز نقش رهبری خلّق را شامل این موارد دانسته‌اند: 1. تسهیل توانایی‌های خلّقانة هر 
معلم در مدرســه؛ 2. تشکیل و تسهیل تیم‌های معلمان خلّق و پویا؛ 3. ترویج فرهنگ 

مدرسة نوآور.
»فرهنگ خلّق« یکی دیگر از ابعاد تشــکیل‌دهندة مدرســة خلّق است. درواقع 
باید در مورد خلّقیت، به‌عنوان یک دارایی، یک باور مشترک در معلمان و یادگیرندگان 
ایجاد کرد. این باور را باید همة ذینفعان آموزشی به رسمیت بشناسند. چالش اصلی در 
ارزش‌هایی اســت که خلّقیت و نوآوری را توصیف می‌کنند )ریسک‌پذیری، اکتشافی 
فراتر از قوانین، نبود انطباق(، که با ارزش‌های مدرســه )استانداردسازی و اطاعت( در 
تضاد شــدید است. همچنین، به شرکت در ایجاد یک فرهنگ دموکراتیک، که در آن از 

ایده‌ها و نظرات یادگیرندگان استقبال می‌شود، نیاز است.
کلاس درس دموکراتیــک جایی اســت کــه در آن همه حرفی بــرای گفتن دارند. 
یادگیرندگان نقش فعالی در تولید معنا دارند. ایده‌های آن‌ها اســتقبال می‌شــود. مالک 
یادگیری‌شان هستند و فعالیت‌ها را به‌صورت مشارکتی انجام می‌دهند )کرافت، 2005(. 
در ارتبــاط با مؤلفة مشــارکت، همان‌طور که اســتول و تمپرلــی )2009( اذعان دارند، 
خلّقیت در ســازمان‌هایی که اجتماع‌های قدرتمندی از تمرین را توســعه می‌دهند، از 
طریق جمعی و نه تلاش فردی، تقویت می‌شود. در ارتباط با مؤلفة استقبال از خلّقیت، 
در کلاس پرورش خلّقیت، معلمان فضایی را ایجاد و حفظ می‌کنند که در آن متفکران 
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خلّق مورد احترام قرار می‌گیرند، یادگیرندگان از ایده‌های جدید استقبال می‌کنند، تقلید 
صورت نمی گیرد و تنوع در ایده‌ها تشویق و قدردانی می‌شود )کروپلی، 2006(.

در رابطه با روحیة پژوهشگری، نهادینه‌کردن پژوهش در برنامه‌ریزی‌های آموزشی 
و مدرســه‌ها می‌تواند به رشد و شکوفایی خلّقیت در یادگیرندگان منجر شود. آندری 
لویــس و کودینا )1985 ص.220( معتقدند، مدرســه‌ها بایــد فضای علمی خلّقیت را 
طوری تقویت کنند که در آن هم معلم و هم یادگیرنده نگرش پژوهشــی علمی داشــته 
باشند. ویژگی اصلی این فضا آن است که انتظار می‌رود در آن هر فردی خلّق باشد و 

پژوهش‌های کوچک و مستقل انجام دهد.
در ارتباط با مؤلفة آزادی اندیشــه و عمل، زمانی که در مدرســه‌ها انعطاف‌پذیری، 
اســتقلال و خودمختاری وجود داشته باشــد و افراد برای انجام فعالیت‌هایشان آزادی 
داشته باشند و تحت فشار قوانین و مقررات و دستورالعمل‌های سخت و تعریف‌شده 
قرار نگیرند، توسعة خلّقیت نیز امکان‌پذیر است. رابینسون )2011( معتقد است، ایجاد 
فرهنــگ خلّق و نــوآور تنها در صورتی مؤثــر خواهد بود که ابتــکار عمل از طرف 
ســازمان صــورت گیرد؛ یعنی جایی که در آن کارمندان به بحــث آزادانه و تبادل افکار 
ترغیب می‌شوند )آمابیل، 1998(. استارکو )2018 ص. 301( نیز اذعان دارد، برای اینکه 
یادگیرندگان درگیر خلّقیت شــوند و به‌منظور حرکت به سمت استقلال، به تجربه‌های 
بیشــتری با قدرت انتخاب نیــاز دارند. برای این کار معلمان بایــد یاد بگیرند چگونه 
کلاس‌های درس و مواد خود را به شــکلی ترتیب دهند که به یادگیرندگان اجازه دهد 

به‌صورت مستقل فعالیت کنند.
در راستای نتایج به‌دست‌آمده از این پژوهش، برای برنامه ریزان، مدیران، معلمان و 
والدین به‌منظور تشکیل و غنی‌کردن مدرسه‌های خلّق در راستای ایجاد تغییر و تحول 

در نظام آموزشی دورة ابتدایی پیشنهادهایی کاربردی ارائه می‌شوند:

é  معلمان ضمن داشــتن دانش و اطلاعات فراوان در مورد خلّقیت، آن را در حرفة 
خود نیز به کار گیرند.

é  معلمان با الگوها و راهبردهای یاددهی- یادگیری مبتنی بر خلّقیت نظیر حل مسئله، 
ایفای نقش، بارش مغزی، همیاری، بدیعه‌پردازی و بحث گروهی از طریق برگزاری 
دوره‌های بــدو و ضمن خدمت، به‌منظور به‌کارگیــری آن‌ها در عمل و کلاس‌های 

درس آشنا و از آن‌ها آگاه شوند.
é  برنامه‌های درسی دورة ابتدایی و عناصر تشکیل‌دهندة آن طوری تدوین و طراحی 
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مدرسة خلاق؛ چیستی و چگونگی در دورة ابتدایی

شــوند کــه به نقش فعال یادگیرنــدگان توجه کنند و زمینه را برای شــکوفاکردن و 
پــرورش‌دادن خلّقیت فراهم کنند؛ به‌گونه‌ای کــه از محتواهای متنوع، راهبردهای 
متنوع یاددهی- یادگیری و روش‌های ارزشیابی متعدد، با توجه به تفاوت‌های فردی 

و استعدادهای یادگیرندگان، استفاده کنند.
é  در طراحی فضاهای آموزشی، به‌منظور جذاب کردن آن‌ها از مواد و مصالح طبیعی، 

نور خورشید، گیاهان، درختان و رنگ‌های شاد استفاده شود.
é  در ارزشــیابی یادگیرندگان، به جای اســتفاده از آزمون‌هایی که تنها محفوظات را 
می‌سنجند، از ارزشیابی توصیفی، عملکردی و بازخوردهای متعدد استفاده شود و 

یادگیرندگان به خاطر اشتباهاتی که مرتکب می‌شوند، سرزنش نشوند.
é  مدیران در مدرســه‌ها جوی دوســتانه و حمایت‌کننده ایجــاد کنند که از نظرات و 
ایده‌های معلمان در تصمیم‌گیری‌ها استفاده شود و معلمان با احساس امنیت بتوانند 

ایده‌ها و راهکارهای خود را در مورد مسائل ارائه دهند.
é  کارگاه‌های تخصصی مختص مدرسة خلّق، به‌منظور آشنایی و آگاه‌کردن مدیران و 

معلمان مدرسه‌ها با مفهوم و مهارت خلّقیت‌پروری در کلاس درس برگزار شوند.
é  به‌منظور اشاعة تفکر پژوهشی و پژوهشگری در یادگیرندگان، رویکردهای آموزشی 
بازبینی شــوند و معلمان از رویکردهای پژوهش محور استفاده کنند. همچنین، در 
راستای نهادینه‌کردن فرهنگ پژوهشــی در معلمان، آموزش و پرورش با برگزاری 
کارگاه‌هــای آموزشــی، معلمــان را بــا طرح‌های پژوهشــی نظیــر اقدام‌پژوهی و 

درس‌پژوهی آشنا کند و هر ساله از معلمان پژوهنده تقدیر به عمل آورد.
é  بــا برگزاری کارگاه‌های آموزشــی برای والدین، آن‌ها با ســبک‌های فرزندپروری، 
نگرش‌ها، باورها و رفتارهایی که به پرورش خلّقیت در فرزندان منجر می‌شــوند، 

آشنا شوند.
é  در محیط خانواده فضایی ایجاد شــود کــه فرزندان در تصمیم‌گیری‌های مربوط به 
خانواده مشــارکت کنند، آزادی و مســئولیت‌هایی به آن‌ها واگذار و این نگرش در 
آن‌ها ایجاد شود که خود مسئول اعمال و اندیشه‌های خود هستند تا از آزادی‌هایشان 

به‌درستی استفاده کنند.
é  برای شکوفایی و توسعة آن دسته از ویژگی‌های شخصیتی یادگیرندگان که به بروز 

رفتارهای خلّق در آن‌ها می‌انجامد، زمینه‌سازی شود.
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كليد واژه‌ها:

علی بیرمی‌پور*                    زهرا سمساری**                    سید اسماعیل هاشمی***      

هدف اصلی این پژوهش بررسی رابطة عوامل زمینه‌ای و عملکرد ریاضی دانش‌آموزان ایرانی در تیمز 
2015 بود. در این پژوهش، با توجه به ساختار آشیانه‌ای داده‌ها، با استفاده از روش مدل‌سازی دوسطحی، 
اثر 37 متغیر مرتبط با عملکرد تحصیلی دانش‌آموزان پایة چهارم کشور در درس ریاضی در چهار زمینة 
خانه/ خانواده، باورهای دانش‌آموز، معلم/ کلاس، و مدرســه، در قالب دو سطح »دانش‌آموز« و »مدرسه« 
با استفاده از نسخة اصلی نرم‌افزار »اچ‌ال‌ام« بررسی شد. نتایج نشان داد، پیشرفت تحصیلی در سیستم 
نظام آموزشی در ایران، مانند سایر سیستم‌های آموزشی در کشورهای دیگر، به عوامل زمینه‌ای مرتبط با 
دانش‌آموز، خانه/ خانواده، کلاس/ معلم و مدرسه وابسته است. همچنین، بر اساس مدل نهایی از 37 متغیر 
مرتبط با عملکرد تحصیلی دانش‌آموزان در درس ریاضی، تنها ده متغیر شــامل »جو ادراک‌شدة معلم، 
نظم و امنیت در مدرسه، ســابقة مدیریت، وضعیت محرومیت، محدودیت تدریس، خودپندارة ریاضی، 
ارزش‌دهی به ریاضی، حضور در مدرسه، سطح تحصیلات پدر و کمک والدین در انجام تکالیف« معنادار 
بودند. به‌علاوه، بیشترین تغییرات واریانس به متغیرهای وضعیت اقتصادی - اجتماعی، سطح تحصیلات 
والدین، حضور در مدرســه و خودپندارة ریاضی مربوط است که تعدادی از این عوامل با سطح یک یعنی 

دانش‌آموز و تعدادی با سطح دو یعنی مدرسه مرتبط است.

عوامل زمینه‌ای، عملکرد تحصیلی، ریاضیات پایة چهارم، تیمز 2015، باورهای دانش‌آموز
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مقدمه
مطالعات بین‌المللی روندهای آموزش ریاضیات و علوم )تیمز1( از مهم‌ترین و وســیع‌ترین مطالعات 
تطبیقی در قلمرو ارزشیابی پیشرفت تحصیلی است که از سال 1959 تحت نظر انجمن بین‌المللی ارزشیابی 
پیشرفت تحصیلی2 انجام می گیرد. این انجمن یک نهاد مستقل و معتبر پژوهشی در سطح جهان است که با 
هدف بهبود ارتقای وضعیت آموزشی کشورهای شرکت‌کننده توانسته است تاکنون ده‌ها مطالعة تطبیقی را در 
زمینة پیشرفت تحصیلی و با هدف سنجش عملکرد کشورهای شرکت‌کننده به انجام برساند )کریمی، 1388(. 
یافته‌ها و اطلاعات به‌دست‌آمده از این‌گونه مطالعات، منبعی مهم و تعیین‌کننده برای کشف و شناسایی نقاط 
قوت و ضعف نظام‌های آموزشی کشورها در مقیاس ملی و بین‌المللی است که راهکارهایی علمی و مؤثر 
در بهبود فرایند یاددهی - یادگیری ارائه داده است. مطالعة تیمز هر چهار سال یک‌بار تکرار می‌شود تا روند 
تغییرات آموزشی و میزان کاهش و افزایش عملکرد دانش‌آموزان کشورهای شرکت‌کننده در طی این سال‌ها 

شناسایی و علل آن تحلیل شوند )کریمی، 1384(.
کشور جمهوری اسلامی ایران در راستای سیاست‌های ارزشیابی پیشرفت تحصیلی، از سال 1370 برابر 
با 1991 میلادی، به عضویت انجمن بین‌المللی ارزیابی و پیشرفت تحصیلی در آمد )کریمی، 1384(. تاکنون 
در پنج مطالعة بین‌المللی تیمز در پایة چهارم ابتدایی در طول سال‌های 1995، 2003، 2007، 2011 و 2015 
شرکت کرده است )مرکز ملی مطالعات تیمز3، 1396(. ایران در تیمز 1995 در بین 41 کشور شرکت‌کننده، 
رتبة 37، در تیمز 2003 در بین 46 کشور رتبة 34، در تیمز 2007 در بین 49 کشور رتبه 34، در تیمز 2011 در 
بین 42 کشور رتبة 32 و در تیمز 2015 از بین 57 کشور جزو هشت کشور ضعیف‌تر در ریاضیات پایة چهارم 
بوده است )همان(. موضوع مهمِ قابل استنباط از بررسی این نتایج این است که نمرة دانش‌آموزان ایرانی در 
ریاضی ابتدایی در تمامی دوره‌ها به‌طور معناداری از میانگین بین‌المللی پایین‌تر بوده است. بر همین اساس، 
انجمن بین‌المللی ارزشــیابی پیشرفت تحصیلی به کشورهایی با عملکرد ضعیف‌تر، از جمله کشور ایران، 
پیشنهاد کرده است در مطالعة دیگری که تنها در این دوره و هم‌زمان با مطالعة اصلی تیمز 2015 با عنوان 
»تیمز نیومرسی4« در پایة چهارم ابتدایی و با هدف تفکیک عملکرد ضعیف دانش‌آموزان کم‌توان و بی‌علاقه 
به درس ریاضی در آزمون‌های گذشته اجرا می‌شود، شرکت کند. بی‌تردید این رتبه و جایگاه شایستة کشور 
جمهوری اسلامی ایران نیست که قرار است بر اساس انتظارات سند چشم‌انداز ایران 1404 به قدرت اول 

منطقه تبدیل شود )خلیلی، 1375؛ کدخدا، 1385؛ مرکز مطالعات تیمز، 1384(.
اهمیت نتایج آزمون‌های تیمز در فهم بهتر عملکرد سیستم‌های آموزشی و همچنین سیاست‌گذاری‌های 
نظام آموزشــی به حدی اســت که اکثر کشورها کتاب‌های درســی خود را با توجه به نتایج به‌دست‌آمده از 
این آزمون اصلاح می‌کنند )بیرمی‌پور و لیاقت‌دار، 1388(. اما با وجود در دســترس‌بودن داده‌های مرتبط با 
تمام کشورهای شرکت‌کننده در این آزمون، شمار پژوهش‌های انجام شده در اکثر کشورهای درحال‌توسعه 
که معمولًا نتایج مطلوبی در آزمون‌های تیمز کســب نکرده‌اند )فان5، 2008( و کشــور ایران نیز از این امر 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی
ی

لم
 ع

یة
شر

ن

35
 ë 75 شمارة
 ë سال نوزدهم
ë 1399 پاییز

رابطة عوامل زمینه‌ای و عملکرد ریاضی دانش‌آموزان ایرانی در تیمز 2015

مستثنا نیست، بسیار اندک و انگشت‌شمار است )کیامنش، 1379(. شایان‌ذکر است، نتایج این آزمون در بین 
کشــورهای شرکت‌کننده با توجه به شرایط فرهنگی هر کشور متفاوت است. لذا هیچ مدل پیشگویی‌کننده 
پیشــرفت تحصیلی در درس ریاضی که مناسب همة کشــورها باشد، در دسترس نیست. متصدیان تربیتی 
هر کشــور باید مدل پیشرفت تحصیلی خودشان در تیمز را ارائه دهند )فان، 2008(. بنابراین، هر کشوری 
با مشــارکت در مطالعات تیمز، نه‌تنها امکان مقایسة عملکرد دانش‌آموزان خود را با عملکرد دانش‌آموزان 
کشــورهای شرکت‌کننده در ســطح بین‌المللی فراهم آورده، بلکه فرصت مناســبی را ایجاد کرده است تا 
با بررســی و شــناخت نقاط قوت و ضعف خود در طول ســال‌ها، راهکارهای علمی و مؤثری در بهبود 
فرایندهای یاددهی-یادگیری ارائه دهد. در همین راستا، با توجه به نتایج به‌دست‌آمده و عملکرد ضعیف در 
مطالعه‌های متعدد، سیاستمداران، برنامه‌ریزان درسی و پژوهشگران باید علاوه بر شناخت و به‌کارگیری ابزار 
و نرم‌افزارهای مرتبط و به‌روزرسانی‌شده در این حوزه، حداکثر عوامل مؤثر بر عملکرد تحصیلی را در درس 

ریاضی چهارم ابتدایی بررسی و شناسایی کنند.
بررســی پژوهش‌های پیشین داخلی در دهة اخیر نشــان می‌دهد تعداد محدودی از این پژوهش‌ها به 
بررسی و تحلیل داده‌های تیمز با استفاده از ابزار و نرم‌افزار مناسب، با توجه به »ساختار داده‌ها به‌صورت 
آشــیانه‌ای« پرداخته‌اند. اما شواهد حاکی از آن است که تاکنون هیچ پژوهشی حداکثر عوامل و متغیرهای 
معنادار را که مرکز ملی مطالعات تیمز و پرلز معرفی کرده باشد، به بررسی و شناسایی نکرده است. علاوه بر 
این، به دلیل نبود دسترسی به نسخة اصلی نرم‌افزار اچ‌ال‌ام6 در اکثر پژوهش‌های انجام شده در مطالعات تیمز، 
امکان ورود تعداد بالای متغیر در تحلیل میسر نبوده است )حاجی‌نژاد، 1390؛ فلاحی، 1393(. بنابراین، این 
پژوهش با توجه به اهمیت و لزوم بررسی و شناسایی تمامی عوامل مؤثر بر عملکرد تحصیلی دانش‌آموزان 
در پایــة چهــارم ابتدایی در درس ریاضی، برای اولین بار 37 متغیر مرتبــط با چهار زمینه )خانه/ خانواده، 
دانش‌آموز، معلم/ کلاس، و مدرســه( را با اســتفاده از روش دوســطحی و به‌وسیلة نسخة اصلی نرم‌افزار 

»اچ‌ام‌ال« بررسی و تحلیل می‌کند.

متغیرها عبارت‌اند از:
é خانه/ خانواده: منابع آموزشی در خانه، سطح تحصیلات والدین )تحصیلات پدر و مادر(، مشارکت 

والدین در آموزش )پرسش والدین، کمک والدین، و بررسی و پیگیری والدین در آموزش(؛ 
é دانش‌آموز: جنسیت، خودپنداره، نگرش به ریاضی، ارزش‌دهی به ریاضی، حضور در مدرسه؛ 

é معلم/ کلاس: محدودیت تدریس، روش تدریس )آموزش برای مشارکت دانش‌آموز و شیوة مبتنی بر 
تحقیق(، عدالت و دسترسی به آموزش )ساعات آموزش ریاضی و مباحث تدریس‌شده در ریاضی(، 
مواد آموزشی )ماشین‌حساب و رایانه(، تأکید بر ارزیابی )ارزیابی بر اساس انجام کار، ارزیابی بر اساس 
آزمون معلم‌ســاخته، ارزیابی بر اساس آزمون‌های هماهنگ(، رشد حرفه‌ای معلم )توسعة حرفه‌ای، 
همکاری با معلمان، سابقة تدریس، میزان تحصیلات، آمادگی معلم برای تدریس، خودپندارة معلم(؛ 
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مدرسه: جو مدرسه )جو مدرسه ادراک‌شده توسط مدیر، نظم و امنیت در مدرسه، جو مدرسه ادراک‌شده 
توســط معلم(، منابع مدرســه )تعداد رایانه، منابع آموزش عمومی، منابع آموزش ریاضی(، ســوابق 
علمی مدیریت )سابقة مدیریت، تحصیلات مدیر(، وضعیت اقتصادی ـ اجتماعی )مرفه و محروم(.

چارچوب مفهومی
بر پایة مطالعات پیشین IEA در زمینة عملکرد ریاضیات، تیمز از نوعی برنامة آموزشی استفاده می‌کند 
که چگونگی ارائة فرصت‌های آموزشی به دانش‌آموزان و نیز عوامل تأثیرگذار بر چگونگی استفاده از این 
فرصت‌ها را در برمی گیرد. این مدل، برنامة درسی را از سه منظر برنامة »قصد شده، اجراشده و کسب‌شده« 

بررسی می‌کند )کبیری، کریمی و بخشعلی زاده، 1395(.

 1. برنامة درسی قصد شده7: برنامه‌ای که توسط نظام آموزشی برای یادگیری دانش‌آموزان در نظر گرفته 
می‌شــود. به‌بیان‌دیگر، برنامة درسی قصد شده، ریاضیات و علومی را که انتظار می‌رود دانش‌آموزان 

مطابق با برنامة درسی تهیه‌شده در سیستم آموزشی کشور به آن‌ها دست یابند، مشخص می‌کند.
2. برنامة درســی اجراشــده8: برنامه‌ای که در عمــل و در کلاس به اجرا درمی‌آیــد و تا حدودی از 
ویژگی‌های معلم و نحوة تدریس او و محیط آموزشــی تأثیر می‌پذیرد. به‌بیان‌دیگر، به آنچه در واقع 
در کلاس درس داده شده است، ویژگی‌های افرادی که آن را تدریس می‌کنند و چگونگی و کیفیت 

تدریس آن اشاره دارد.
3. برنامة درسی کسب‌شده9: آنچه دانش‌آموزان یاد گرفته‌اند و نگرش آن‌ها را شکل داده است )کبیری 

و همکاران، 1395(.

 با توجه به موارد ذکرشده مبنی بر اینکه کشورها فرهنگ‌های متفاوتی دارند و هیچ مدل پیشگویی‌کننده 
پیشــرفت تحصیلی در درس ریاضی و متناسب با همة کشــورها وجود ندارد، با ارائة این مدل‌ها، تیمز به 
توصیف یادگیری دانش‌آموزان، برنامة درسی کشورهای شرکت‌کننده، اطلاعات پیشینه‌ای مرتبط و تأثیرگذار 

بر یادگیری دانش‌آموزان می‌پردازد )فان، 2008(.
نتایج بسیاری از پژوهش‌ها نشان می‌دهند مدل‌های سنتی )رگرسیون خطی( که برای تبیین فعالیت‌های 
آموزشی به کار برده می‌شوند، غالباً ساختاری خطی دارند یا فرایندهای آموزشی را به‌صورت فراگرد خطی 
مداوم توصیف می‌کنند. این درحالی است که با توجه به داده‌های مورد بررسی، پژوهش‌های آموزشی غالباً 
ساختار سلسله‌مراتبی دارند )امیر کافی، 1385(. بدین معنا که متغیرهایی در سطح فردی وجود دارند و خود 
افراد نیز در واحدهای بزرگ‌تری گروه بندی شــده‌اند. لذا کاربرد مدل‌های خطی غالباً با ســاختار این نوع 
داده‌ها متناسب نیست و غفلت از ساختار داده‌ها و استفاده از روش‌های مذکور منجر به بروز خطا در تحلیل 
داده‌ها می‌شــود )هاتنر و وندن ادن10، 1995(. از جمله مدل‌های دارای ساختار رگرسیون خطی می‌توان به 
مدل هیرتل و والبرگ و واینســتین11 )1983( اشاره کرد. آنان در یک مطالعة فراتحلیلی عملکرد مدرسه را 
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مدل‌ســازی کردند و مدلی را بر مبنای پژوهش‌های پیشــین صورت‌بندی کردند. ساختار مدل آن‌ها از سه 
قســمت »زمینه، فرایند و پیامد« تشکیل شده است. این مدل عملکرد دانش‌آموزان را تابعی از متغیرهای 

زمینه‌ای مدرسه، معلم و دانش‌آموز معرفی می‌کند.
é زمینه و شرایط موجود شامل: ویژگی‌های شناختی و عاطفی دانش‌آموزان و منابع مدرسه؛

é فرایندهای آموزشی شامل: فرصت‌های یادگیری و کیفیت آموزش؛
é پیامدها شامل: رفتارهای عاطفی و پیشرفت تحصیلی.

در تدوین چارچوب مفهومی مطالعة تیمز از مدل نظام آموزشی برای تعیین شاخص‌های آموزشی توسط 
شيولسون، مک دونل، اوک، کری و پیکوس12 )1987( نیز استفاده شده است. آن‌ها نیز از مفاهیم درون‌دادها 
)در مقابل قصدشــده(، فرایندها )در مقابل اجراشــده( و بازده‌ها )در مقابل کسب‌شده( و همچنین کیفیت 
مدرسه، کیفیت برنامة درسی، کیفیت آموزش و کیفیت تدریس استفاده کرده‌اند. مدل‌های فوق ساختار خطی 
دارند. در این نوع ساختار، داده‌هایی که ساختار خوشه‌بندی دارند به شکل خطی در نظر گرفته می‌شوند. مدل 
دیگری را تراورس و ورست بوری13 )1989( برای دومین مطالعة بین‌المللی تیمز ریاضی ارائه داده است. در 
این مدل، تفاوت بین آنچه جامعه قصد دارد آموزش دهد، آنچه در عمل و در مدرسه آموزش داده می‌شود 

و آنچه سرانجام دانش‌آموزان یاد می‌گیرند، دیده می‌شوند.
کاپلان و کریســمن14 )2000( در طراحی مدل عوامل مؤثر بر عملکــرد دانش‌آموزان در مطالعة تیمز، 
ساختار سلسله‌مراتبی داده‌ها و ماهیت آشیانه‌ای داده‌ها را در نظر داشتند. آن‌ها متغیرها را در سه طبقة جداگانة 
درون‌داد، فرایند و برون‌داد گروه‌بندی نکردند. آنان اذعان داشتند از آنجاکه مدل‌های مربوط به عملکردهای 
آموزشی ماهیت چندسطحی دارند، زیرمجموعه‌ای از درون‌داده‌ها و فرایندها در سطح بالاتر از نظام آموزشی 
اتفاق می‌افتد. بنابراین، طبقه‌بندی عوامل، بدون در نظر گرفتن ساختار آن‌ها، اساساً نادرست است. در نتیجه 
آن‌ها شاخص‌های خود را در سه سطح گروه‌بندی کردند: دانش‌آموز، معلم و مدرسه. بنابراین، برخی از این 

متغیرها در مدل کاپلان و کریسمن )2000( به شکل زیر گروه‌بندی شده‌اند:

é سطح دانش‌آموز: پیشرفت تحصیلی، نگرش و ارزش‌دهی به ریاضیات، آموزش والدین و زمینة 
خانوادگی.

é سطح معلم: روش تدریس، علاقه به تدریس، تحصیلات معلم، تجربة تدریس.
é ســطح مدرسه: فرصت‌هایی برای رشــد حرفه‌ای مداوم معلم، امکانات مناسب و جو انضباطی 

مدرسه.
در مدل ارائه‌شده توسط چپیت )2008( به‌طور مشابه، عوامل مؤثر بر عملکرد ریاضیات دانش‌آموزان 
در تیمز، به شکل سلسله‌مراتبی صورت‌بندی شد. وی در این مطالعه شش عامل مؤثر بر عملکرد تحصیلی 
دانش‌آموزان را در دو سطح مدل‌سازی کرد. این عوامل عبارت‌اند از: زمینة خانوادگی دانش‌آموز، نگرش و 
عملکرد تحصیلی ریاضیات به‌عنوان پیامد یادگیری در سطح دانش‌آموز، کیفیت مدرسه، ویژگی‌های معلم و 
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کیفیت آموزش در سطح مدرسه.
پژوهش حاضر با تأثیرپذیری از مدل کاپلان و کریسمن )2000(، با توجه به گستردگی و ساختار پیچیده 
و ماهیت آشیانه‌ای داده‌ها و همچنین با توجه به هدف پژوهش، به بررسی عوامل مؤثر و تأثیرگذار بر عملکرد 
تحصیلی دانش‌آموزان در درس ریاضی می‌پردازد که سازمان بین‌المللی تیمز با همکاری مراکز ملی مطالعات 
در کشورهای شرکت‌کننده، طی روندی 20 ساله و در چهار زمینة خانه/ خانواده، باورهای دانش‌آموز، کلاس/ 
معلم، و مدرسه معرفی کرده است. توجه به نوع روابط و چگونگی تأثیر عوامل فوق بر یکدیگر و بر یادگیری 
اهمیت بسیار دارد. رابطة عوامل بیرونی و درونی پیچیدگی خاصی دارد. ویژگی‌های فردی و درونی بر رفتار 
فرد اثر می‌گذارند. عوامل محیطی و بیرونی بر عوامل درونی تأثیر می‌گذارند )کدیور، 1383(. این همان »جبر 
متقابل« یا »تعیین‌گری متقابل« است که آلبرت بندورا15 در نظریة اجتماعی فرد مطرح کرد )به نقل از سیف، 

1381(. در مدل 1 فرایند بررسی متغیرها در دو سطح دانش‌آموز و مدرسه بررسی شد.

سطح مدرسه

سطح دانش‌آموز

é مدرسه: جو مدرسه )جو مدرسة ادراک‌شده توسط مدیر، نظم و امنیت در مدرسه، جو مدرسة ادراک‌شده 
توسط معلم(؛ منابع مدرسه )تعداد رایانه، منابع آموزش عمومی، منابع آموزش ریاضی(؛ سوابق علمی مدیریت 

)سابقة مدیریت، تحصیلات مدیر(؛ وضعیت اقتصادی ـ اجتماعی.
é معلم/ کلاس: محدودیت تدریس؛ روش تدریس )آموزش برای مشــارکت دانش‌آموز و شــیوة مبتنی بر 
تحقیق(؛ عدالت و دسترســی به آموزش )ســاعات آموزش ریاضی و مباحث تدریس شده در ریاضی(؛ مواد 
آموزشی )ماشین‌حساب و رایانه(؛ تأکید بر ارزیابی )ارزیابی بر اساس انجام کار، ارزیابی بر اساس آزمون معلم 
ســاخته، ارزیابی بر اســاس آزمون‌های هماهنگ(؛ رشد حرفه‌ای معلم )توسعة حرفه‌ای، همکاری با معلمان، 

سابقة تدریس، میزان تحصیلات، آمادگی معلم برای تدریس، خودپندارة معلم(.

é خانه/ خانواده: منابع آموزشی در خانه؛ سطح تحصیلات والدین )تحصیلات پدر و مادر(؛ مشارکت والدین 
در آموزش )پرسش والدین، کمک والدین و بررسی و پیگیری والدین در آموزش(.

é دانش‌آموز: جنسیت؛ خودپنداره؛ نگرش به ریاضی؛ ارزش‌دهی به ریاضی؛ حضور در مدرسه

 مدل 1.   مدل مفروض پژوهش حاضر از عوامل مؤثر بر عملکرد ریاضیات دانش‌آموزان در تیمز 2015، بر اساس مدل کاپلان 
و کریسمن )2000(
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پیشینة پژوهش
پژوهش‌های متنوعی متغیرهــای مؤثر در پیش‌بینی عملکرد ریاضی دانش‌آموزان را مرتبط با چهار 
زمینة خانه/ خانواده، باورهای دانش‌آموز، معلم، و مدرســه شناســایی کرده‌اند. برای مثال، زمینة خانه/ 
خانواده از اولین زمینه‌های کسب تجربه و یادگیری ریاضیات برای کودکان است. یادگیری در زمینة خانه 
از طریق تعاملات کودکان با سایر اعضای خانواده، یا کسب تجربه‌های اولیة مربوط به یادگیری و آمادگی 
شــناختی کودکان صورت می گیرد. نتایج این یادگیری به‌طــور قابل‌ملاحظه‌ای با موفقیت دانش‌آموزان 
ارتبــاط دارد و در طول تحصیــل کودک به‌طور پایدار و در بلندمــدت روی عملکرد تحصیلی او تأثیر 

می‌گذارد )گلدهبر و بروور16، 2000؛ هندرسون17، 1987؛ رنولدس18، 1991(.
بررســی‌های اولیة داده‌های حاصل از مطالعات تیمز در ایران نشان داد، بین پیشرفت دانش‌آموزان 
در ریاضیات و متغیرهای پیشینة خانه مانند »سطح تحصیلات والدین«، »تعداد کتاب موجود در خانه« 
و »داشــتن فرهنــگ لغت، کامپیوتر و میز مطالعه« رابطة مثبتی وجــود دارد )کیامنش و خیریه، 1379(. 
اســتانبرگ، فگی و دورنبوش19 )1993( نشــان دادند کــه میزان تحصیلات والدیــن از عوامل مؤثر بر 
پیشرفت تحصیلی فرزندان است. والدین با سواد محیط خانه را به‌وسیلة کتاب و استفاده از وسایلی که 
به نحوی با تحصیل در ارتباط اســت و نیز با اطلاعات و معلوماتی که حاصل تلاش و کوشــش علمی 
آن‌هاســت، غنی می‌سازند. به‌طور متوســط، والدین دارای ســطح تحصیلات بالاتر، از اهمیت کیفیت 
مدرســه‌ای که فرزندانشــان دریافت می‌کنند، آگاه‌ترند. آن‌ها زندگی فرزندانشــان را اداره می‌کنند و هر 
فعالیتی را که بر پیشــرفت فرزندانشــان تأثیر منفی خواهد گذاشت، تنظیم یا محدود می‌کنند )به نقل از 
مولر و پارســل20، 1981(. یافته‌های کلمن21 و همکاران )1966( نشــان داد، متغیرهای مربوط به خانه، 
تحصیــات والدیــن و انتظارات والدین و مشــارکت آن‌ها در آموزش فرزنــدان، تأثیر قابل‌توجهی بر 
پیشــرفت تحصیلی دانش‌آموزان دارد. بیشترین سطح نابرابری‌های اجتماعی‌ـ اقتصادی در سطح کشور 
به سطح تحصیلات والدین وابسته است که با عملکرد تحصیلی دانش‌آموزان در درس ریاضی ارتباط 
مستقیم دارد. یافته‌های بسیاری نشان می‌دهند که سطح سواد والدین در رابطه با موفقیت دانش‌آموزان، 

به‌عنوان شاخصی پایدار در آموزش و پرورش شناخته شده است )مارتینز و ویگا22، 2010(.
متغیرهای مرتبط با عملکرد تحصیلی دانش‌آموزان در زمینة باورهای دانش‌آموز شــامل جنســیت، 
خودپنــداره، نگرش به ریاضی، ارزش‌دهی به ریاضی، و حضور در مدرســه هســتند. بررســی ادبیات 
پیشــین حاکی از آن اســت که متغیرهای خودپنداره و ارزش‌دهی به ریاضیات بیشترین تأثیر را در میان 
متغیرهای مرتبط با باورهای دانش‌آموز و عملکرد تحصیلی آنان در ریاضیات داشته است. بر این اساس، 
نمرة پیشــرفت ریاضی دانش‌آموزان ایرانی که از خودپندارة بالایی بهره‌مند بودند، بســیار بالاتر از نمرة 
دانش‌آموزانی است که خودپندارة متوسط یا کمی دارند )کیامنش و خیریه، 2001(؛ با این حال، به نظر 
می‌رسد خودپنداره در برخی از کشورها با پیشرفت ریاضی رابطة منفی دارد. نتایج پژوهش‌های پیشین 
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نشــان داده اســت، عوامل خودپنداره و پیشینة خانه در پیشــرفت دانش‌آموزان ایرانی بیشترین سهم را 
دارند )کیامنش، b ،2004 a 2004(. از این گذشته، باور و نگرش دانش‌آموزان نسبت به ریاضیات جزو 
عوامل مهمی است که بیشترین واریانس را در نمرة پیشرفت ریاضیات تبیین می‌کنند )کیامنش، 2005(.

نتایج به‌دســت‌آمده از تیمز 2015 نشــان داد، اگرچه عملکرد دختران و پسران از فراز و نشیب‌های 
بسیاری برخوردار بوده، ولی هیچ‌گاه تفاوت آن‌ها در پایة چهارم معنادار نبوده است. از این لحاظ نوعی 
برابری جنسیتی بین کیفیت یادگیری ریاضی دختران و پسران در پایة چهارم قابل استنباط است. با وجود 
این نســبت به سال 2011 پســران اندکی عملکرد پایین‌تر و دختران عملکردی بالاتر داشتند )کبیری و 
همکاران، 1395(. چويي، چویی و آننچ23 )2012( دریافتند، در آزمون تیمز دانش‌آموزان کره‌ای از سطح 
ارزش‌دهی پایین‌تری به ریاضیات، نسبت به سایر دانش‌آموزان، برخوردار بودند. شاید دلیل این امر آن 
باشــد که آن‌ها غالباً ریاضیات را به‌صورت انتزاعی فرامی‌گیرند و از کاربرد آن در زندگی واقعی آگاهی 

ندارند. از این‌رو، ریاضیات برای آن‌ها ارزش کمتری دارد.
در بحث مقایســة نگرش ریاضی بین دو دورة متوالی تیمز مشــخص شد، دانش‌آموزان پایة چهارم 
کشــورهای ترکیه، عمان، مراکش، پرتغال، انگلیس، صربســتان، قطر و کرواســی، نســبت به دورة قبل 
تیمز، نگرش مثبت‌تری نشــان دادند و در عوض نگرش مثبت ریاضی دانش‌آموزان کشورهای روسیه، 
گرجستان، لیتوانی، سنگاپور، مجارستان، استرالیا، هنگ کنک، سوئد، چک، اسلوونی و چین تایپه نسبت 
به دورة قبل کاهش یافته اســت. در ایران در نگرش ریاضی دانش‌آموزان چهارم بین ســال‌های 2011 
تا 2015 تغییری صورت نگرفته اســت )مرکز ملی مطالعــات بین‌المللی تیمز و پرلز، 2015(. همچنین 
پژوهش‌ها نشــان می‌دهند، منظم‌ترین دانش‌آموزان از لحاظ نداشــتن غیبت پایة چهارم، دانش‌آموزان 
کره‌ای هســتند که 93 درصد از آن‌ها تقریباً هیچ‌وقت غیبت ندارند. در مقابل در کشــورهای اندونزی، 
اسلواکی، عربستان و گرجستان بیشترین غیبت را گزارش کرده‌اند. 61 درصد از دانش‌آموزان پایة چهارم 
ایران هیچ‌وقت غیبتی در مدرســه ندارند. 21 درصد ماهی یک‌بار و 11 درصد حداقل یک‌بار در هفته 

غیبت دارند )کبیری و همکاران، 1395(.
 پهلوان‌صــادق، فــرزاد و نادری )1385( با اســتفاده از روش تحلیل مســیر متغیرهای فردی مانند 
خودپندارة ریاضی، نگرش به ریاضی و متغیر وضعیت اقتصادی- اجتماعی خانواده در پیشرفت ریاضی 
را با توجه به داده‌های به‌دست‌آمده از تیمز 2003 بررسی کرده و عملکرد ریاضی دانش‌آموزان دختر و 
پسر ایرانی را مورد ارزیابی قرار داده‌اند. نتایج به‌دست‌آمده نشان داد، در مدل پسران خودپندارة ریاضی 
اثر مســتقیم و معنی‌داری بر پیشــرفت ریاضی دارد، درحالی‌که این اثر در مدل دختران معنی‌دار نیست. 
افزون بر این، نتایج به‌دســت‌آمده از تحلیل داده‌های تیمز 2003 پایة چهارم نشان می‌دهند که وضعیت 
اجتماعی‌ـ اقتصادی بر دلبستگی به مدرسه و خودپندارة ریاضی تأثیر معناداری نداشته است و بر فرایند 
آموزش تأثیر معنادار اما منفی داشــته اســت )مهدوي هزاوه، فرزاد، کیامنش و صفی خانی، 1390(. با 
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وجود این، برخی از پژوهشــگران )برای مثــال وو24، 2009؛ یوشــینو25، 2012( عملکرد دانش‌آموزان 
کشورهای شرقی و غربی را مقایسه کرده و به نتایج درخور توجهی دست یافته‌اند. بر اساس یافته‌های 
پژوهشــی، با وجود برتری دانش‌آموزان شرقی در آزمون تیمز، خودپندارة آن‌ها نسبت به دانش‌آموزان 
غربی کمتر است و در مطالعاتی مانند پیزا، این دانش‌آموزان کشورهای غربی هستند که در این آزمون‌ها 

بهتر عمل می‌کنند.
در پژوهــش دیگری، ژئو و لئونگ26 )2011( نتیجه گرفتند، دانش‌آموزان کشــورهای شــرقی برای 
ریاضیات ارزش بیشــتری قائل‌اند و همین امر موجب پیشــرفت ریاضی آن‌هاســت. درحالی‌که عامل 
ارزش‌دهی به ریاضیات برای دانش‌آموزان کشــورهای غربی باعث کاهش پیشــرفت آن‌ها می‌شــود و 

به‌نوعی عاملی زیان‌بار برای پیشرفت به شمار می‌رود.
متغیرهای مرتبط با عملکرد تحصیلی دانش‌آموزان در زمینة معلم/ کلاس عبارت‌اند از: محدودیت 
تدریس؛ روش تدریس )آموزش برای مشارکت دانش‌آموز و شیوة مبتنی بر تحقیق(؛ عدالت و دسترسی 
به آموزش )ساعات آموزش ریاضی و مباحث تدریس شده در ریاضی(؛ مواد آموزشی )ماشین‌حساب و 
رایانه(؛ تأکید بر ارزیابی )ارزیابی بر اساس انجام کار، ارزیابی بر اساس آزمون معلم ساخته، ارزیابی بر 
اساس آزمون‌های هماهنگ(؛ رشد حرفه‌ای معلم )توسعة حرفه‌ای، همکاری با معلمان، سابقة تدریس، 
میــزان تحصیلات، آمادگی معلم برای تدریس و خودپندارة معلم(؛ کمبود منابع و مواد آموزشــی؛ نبود 
نظارت و راهنمایی مناسب در مدرسه؛ نداشتن حمایت از طرف مدرسه نسبت به استفاده از روش‌های 
نویــن تدریس؛ تعداد زیاد دانش‌آموزان؛ نبود زمان برای آموزش و نبود فرهنگ اســتفاده از روش‌های 

نوین تدریس )سخنور و ماهروزاده، 1389(.
درحالی‌که عده‌ای معتقدند دانش‌آموزان بیشترین میزان دانش ریاضی خود را در کلاس درس کسب 
می‌کننــد، انتظار اینکه آموزش دریافتی آن‌ها پیامد این برتری باشــد، قابل‌قبول اســت. از طرف دیگر، 
بررسی ویژگی‌های کلاس درس کشورهای شرقی نشان داد که اگرچه دانش‌آموزان در کشورهای آسیای 
شرقی زیاد بحث نمی‌کنند، اما قادرند بیشتر محتوای ریاضی را به نمایش بگذارند. آن‌ها در حل مسائل 
اساســاً از زبان ریاضی اســتفاده می‌کنند، در کلاس‌های درس زمان زیادی صرف حل مســائل می‌شود 
و بیشــتر راه‌حل‌ها در کلاس به بحث گذاشــته می‌شــوند. لذا می‌توان نتیجه گرفت، تدریس ریاضیات 
در کشــورهای آسیای شرقی از کیفیت بالایی برخوردار است. شــاید دلایل موارد مذکور به مؤلفه‌های 
فرهنگی مربوط باشد. به این ترتیب، این موارد به‌طور عمیق در ارزش‌های فرهنگی آن‌ها ریشه کرده و 

در جامعه گسترش پیدا کرده است )لئونگ، 2005؛ دیندیال27، 2008(.
زمان آموزش یکی از جنبه‌های عدالت آموزشــی اســت که در پژوهش‌های مختلف بررســی شده 
است. بررسی چگونگی تأثیر زمان آموزش بر پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان دشوار است، زیرا عوامل 
گســترده‌ای بر بهره‌وری ساعات آموزشی مؤثر اســت. از جملة مهم‌ترین آن‌ها، کیفیت برنامة درسی و 
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رویکردهای آموزشی است. به‌علاوه، رابطة بین زمان آموزش و پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان به‌طور 
زیادی به کارآمدی نظام آموزشی وابسته است. اگر نظام آموزشی ناکارآمد باشد، افزایش میزان ساعت 
آموزش بر کیفیت یادگیری اثر نزولی خواهد داشت )موليس، دراکر، پروسچف، آروا و استنکو28، 2012(.

 دارلینگ هاموند29 )2000( طبق نتایج تحقیق خود، بر اهمیت نقش کیفیت تدریس معلم بر عملکرد 
تحصیلی دانش‌آموزان در کشــورهای توسعهی‌افته تأکید داشته است. در این تحقیق که در ایالات‌متحده 
صورت پذیرفت، مشخص شد که کیفیت تدریس معلم سهم قابل‌توجهی در تبیین عملکرد و پیشرفت 
تحصیلی دانش‌آموزان دارد. در کشــورهای درحال‌توسعه تأثیر متغیرهای سطح مدرسه مثل ویژگی‌های 
معلم، نسبت به کشورهای توسعهی‌افته از تأثیر درخورتوجهی برخوردار است. همچنین، نقش معلمان در 
آموزش و یادگیری، به‌ویژه در دورة ابتدایی، بســیار مهم است، زیرا معلمان با عملکردی با کیفیت بالا، 

مهم‌ترین عامل در بالارفتن کیفیت یادگیری دانش‌آموزان هستند.
 با توجه به اینکه بخش اعظم یادگیری در محیط یاددهی و یادگیری انجام می‌شود، لذا رشد حرفه‌ای 
معلمــان نقــش مهمی در بالارفتن یادگیری دانش‌آموزان دارد )ان، ســی، آر، یی، آل30، 1990، به نقل از 
صادقی، 1387(. از ســوی دیگر، مشارکت بین معلمان بر اساس محتوای درس‌های ریاضیات و برنامة 
درســی خود سبب توسعة حرفه‌ای پایدار و پیشــرفت تحصیلی در دانش‌آموزان می‌شود )لاین واند و 
همکاران31، 2014(. ســاها32 )1983( دریافت، میزان تســهیلگری و حرفــه‌ای بودن معلم بر موفقیت و 
پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان تأثیر زیادی خواهد داشت. نتایج مطالعات انجام شده در مورد عملکرد 
تحصیلی دانش‌آموزان در ۲۳ کـشور درحال‌توسعه و توسعهی‌افته توسط وایلی33 )۱۹۹۲( گویای آن بود 
که کیفیت آموزش و تجربة معلم بر پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان تأثیر مثبتی داشته‌اند. به‌علاوه، اعتماد 
به توانایی فرد در ســازمان‌دهی و انجام آموزش مناســب به‌طور مســتمر و با ایجاد انگیزش و موفقیت 

دانش‌آموزان مرتبط است )مولیس و همکاران، 2009(.
آکیبا، لتندره و اسکریبنر34 )2007( از سه معیار برای تعیین معلمان ریاضیات شایسته استفاده کردند: 
دارا بودن مدرک تدریس، تخصص در رشتة ریاضیات و تجربة کاری بیش از سه سال. آن‌ها در مطالعات 
خود نشــان دادند، معلمان واجد این ویژگی‌ها در تدریس خود موفق‌تر از دیگران عمل می‌کنند. کمبود 
معلمان شایسته می‌تواند بر برنامة درسی و کارایی و پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان اثری جدی داشته 
باشد )هاوســون35، 2002(. شواهد زیادی وجود دارند که آماده‌سازی معلمان، پیش‌بینی‌کنندة مهمی در 
پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان اســت که می‌تواند بر ضعف‌های اجتماعی– اقتصادی غلبه کند. نتایج 
به‌دســت‌آمده نشــان‌دهندة این هســتند که در ایران 26 درصد دانش‌آموزان معلمانی با مدرک تحصیلی 
کارشناسی ارشد به بالا، 58 درصد با مدرک کارشناسی و 17 درصد با مدرک تحصیلی کاردانی به پایین 
داشته‌اند؛ درحالی‌که بالاترین مدرک تحصیلی معلمان ریاضی مربوط به کشورهای گرجستان، چین تایپه، 
روســیه، اســلوونی و ایالات‌متحده اســت که بیش از نیمی از دانش‌آموزان معلمانی با مدرک تحصیلی 
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کارشناســی ارشــد به بالا دارند. طبق نتایج به‌دســت‌آمده، مدرک تحصیلی معلمان پایة چهارم ایران از 
میانگین بین‌المللی و همچنین معلمان پایة هشتم پایین‌تر است.

متغیرهای مرتبط با عملکرد تحصیلی دانش‌آموزان در زمینة مدرســه عبارت‌اند از: جو مدرسه )جو 
مدرســة ادراک‌شــده توسط مدیر، نظم و امنیت در مدرسه، جو مدرســة ادراک‌شده توسط معلم(، منابع 
مدرســه )تعداد رایانه، منابع آموزش عمومی، منابع آموزش ریاضی(، ســوابق علمی مدیریت )ســابقة 

مدیریت، تحصیلات مدیر(، وضعیت اقتصادی– اجتماعی )مرفه و محروم(.
در مطالعات متعدد نشان داده شده است، متغیرهای مربوط به مدرسه، مانند جو کلاس درس، رابطة 
معلم/ دانش‌آموز، نوع مدیریت کلاس توســط معلم، رفتار ســازمانی و جنســیت، با پیشرفت تحصیلی 
دانش‌آموزان رابطة معناداری دارد )نیکدل، 1388، به نقل از رافعی، 1391(. عامل مدرســه در یادگیری 
دانش‌آموزان در سطح بین‌الملل تأثیر زیادی دارد. حتی تأثیر مدرسه در پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان 

در کشورهای فقیر بیشتر از کشورهای ثروتمند است )هینمن و لوکسلی36، 1983(.
بهبود و اثربخشــی مدرســه فرایندی سازمانی اســت که دســتیابی به این ایده‌آل مستلزم تمرکز بر 
جریانات داخلی مدرســه در ارتباط با محیط بیرونی است و اصلاح جدی آن مستلزم تغییر در فرهنگ 
مدرسه است. فرهنگ مدرسه متغیرهایی را معرفی می‌کند که نسبت به برخی دیگر از متغیرهای مرتبط با 

محیط مدرسه، مدیران و معلمان مدرسه‌ها، می‌توانند بهتر بر آن تأثیر بگذارند )سنگری، 1385(.
موضوع جو مدرســه و اثرهای آن بر عملکرد کلی مدرســه در دهه‌های اخیر توجه پژوهشــگران 
بسیاری را به خود جلب کرده است. جو کلاس نیز یک مفهوم کلی برای توصیف، توضیح و تبیین کیفیت 
پایدار در کلاس درس است که زمینه و بستر یادگیری را فراهم می‌کند )هوی و میکسل37،2007، به نقل 
از اصغری، 1388(. زمانی )1383( فرهنگ مدرســه را با توانایی‌های کارکنان، رفتار و منش آنان، نحوة 
برقراری ارتباط و مسئولیت‌شناسی افراد مرتبط می‌داند. وی معتقد است، همدلی، مسئولیت‌شناسی، نظم 
و انضباط نتیجة فرهنگ درست حاکم بر مدرسه است. فضای فرهنگی مثبت بر میزان کارایی آموزگاران، 
میزان درگیر شدن والدین در امور مدرسه و نیز پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان تأثیر مثبت دارد )به نقل 
از پهلوان‌صادق و کجباف، 1390(. مدیران مدرســه‌ها مسئولیت برنامه‌ریزی و زمان‌بندی و تأمین منابع 
مدرســه و تحقق و پیاده‌ســازی سیاست‌های آموزشی را در مدرســه به عهده دارند تا اطمینان حاصل 
شــود که تمام دانش‌آموزان از فرصت‌های یادگیری بهره‌مند می‌شوند و از آن‌ها نهایت حمایت صورت 
می گیرد. مدیران مدرســه باید به‌طور کامل با روش‌های آموزش ریاضی آشــنا باشــند تا بتوانند برای 
برنامه‌ریزی و پیشبرد اهداف اجرای آن از معلمان خویش حمایت کنند )لاین واند و همکاران، 2014(.

یکی دیگر از مهم‌ترین عوامل مؤثر بر یادگیری در پژوهش‌های یادشده، وضعیت اجتماعی– اقتصادی 
است. وضعیت اجتماعی– اقتصادی خانواده، به‌احتمال‌زیاد تعیین‌کنندة نوع مدرسه و همسایگانی است 
که با کودک وارد مدرسه می‌شوند. چنین اثراتی می‌توانند روی سازگاری کودکان اثر بگذارند )سنتراک38، 
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2009(. در واقع، وضعیت اجتماعی- اقتصادی پایین به تفاوت‌هایی در برخورداری از امکانات آموزشی 
می‌انجامد. در همین رابطه، مطالعات فولر و هیمن39 )1989( بیانگر آن است که در کشورهای توسعهی‌افته 
و صنعتی، عوامل اجتماعی- اقتصادی و در کشــورهای درحال‌توسعه عوامل درون مدرسه‌ای در تبیین 
پیشــرفت تحصیلی نقش بیشــتری برعهده دارند )به نقل از فلاحی، 1393(. پژوهش‌های میلر )2016(، 
آرتور، ادو و آنان40 )2015(، حجازی، کیامنش و نقش )1395(، نقش )1396(، اســماعیلی و رفیع پور 
)1394(، فلاحی )1393(، لئو41 )2010(، کیامنش و محسن‌پور )2010(، جن و چین42 )2008(، چیپت43 
)2008(، مینایی، دلاور، فلســفی نژاد، کیامنش و مهاجر )1393(، حاجی‌نژاد )1390(، کیامنش )2005(، 
رامیــرز44 )2004(، گــی توا و ام وانگــی45 )2003(، هووی46 )2002(، فان و چن )2001(، هندرســون 
)1987(، نیــل47 )1969(، زندی گوهرریزی )1393(، اســماعیلی )1392(، مهــدوی هزاوه و همکاران 
)1390(، پهلوان‌صــادق و همکاران )1385(، کیامنش و پوراصغــر )1385( و عبدوس )1381( نیز این 
موضوع را تأیید می‌کنند، اما یافته‌های کیامنش، )2005( و ان جی جان48 )1987( آن را تأیید نکرده‌اند.

در مجموع، پژوهش‌ها نشــان می‌دهند عوامل متعددی در ســطوح متفاوت با عملکرد دانش‌آموزان 
در ریاضی ارتباط دارند؛ با توجه به اینکه ایران در پنج دورة تیمز شــرکت کرده و نتایج به‌دســت‌آمده 
از رونــد این مطالعات در پایة چهارم در درس ریاضــی در تمامی دوره‌ها به‌طور معناداری از میانگین 
بین‌المللی پایین‌تر بوده، تا جایی که در تیمز 2015 از بین 57 کشــور، جزو هشــت کشور ضعیف‌تر در 
ریاضیات پایة چهارم محسوب شده است. شمار پژوهش‌های انجام شده برای شناسایی و بررسی علل 
 این ضعف، به‌خصوص در پایة چهارم ابتدایی، بســیار اندک و انگشت‌شــمار است )کیامنش، 1379(.

با وجود این، در دهة اخیر تعداد محدودی از پژوهش‌های داخلی داده‌های تیمز را با اســتفاده از ابزار 
و نرم‌افزار مناسب، با توجه به »ساختار داده‌ها به‌صورت آشیانه‌ای« بررسی و تحلیل کرده‌اند که در این 
میان می‌توان به پژوهش‌های نقش و مقدم )1391(، یونسی )1391(، یونسی، دلاور، اسکندری، فلسفی 
و فرخی، 1393 )1393(، اسماعیلی و رفیع پور )1394(، حجازی، کیامنش و نقش )1395(، کارشکی و 

حاجی‌نژاد )1397( اشاره کرد.
 از ســوی دیگر، برای دســتیابی به نتایج دقیق به‌کارگیری نرم‌افزار تخصصی مناســب برای تحلیل 
داده‌ها در مقیاس وســیع و با ساختار خوشه‌ای، مطالعات پیشــرفت تحصیلی امری ضروری است، تا 
جایی‌که رادنبوش، بریک، چونگ، کنگدون و تویت49، )2011(، همان ارائه‌دهندگان روش مدل‌ســازی 
خطی سلســله‌مراتبی، نرم‌افزار تخصصی »اچ‌ام‌ال 7« را برای هم‌پوشــانی و رفع موانع موجود در این 
رویکرد طراحی کردند و در اختیار کاربران خود قرار دادند. این در حالی است که به دلیل نبود دسترسی 
به نسخة اصلی نرم‌افزار »اچ‌ال‌ام« در اکثر پژوهش‌های انجام شده در مطالعات تیمز، امکان ورود تعداد 
بالای متغیر در تحلیل میسر نبوده است )حاجی‌نژاد، 1390؛ فلاحی، 1393(. این موضوع می‌تواند نتایج 
پژوهش‌هــای پیشــین داخلی را مورد تردید قرار دهد. با توجــه به این مهم که برای تعیین بهترین مدل 
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پیشــرفت ریاضی باید به دنبال میزان کاهش واریانسی باشیم که با اضافه‌کردن متغیرها حاصل می‌شود، 
لذا پژوهش حاضر نه‌تنها در به‌کارگیری روش و نرم‌افزار تخصصی مرتبط با قابلیت ورود مقادیر محتمل 
و تعداد نامحدود متغیر، برای هم‌پوشانی و رفع موانع موجود در این رویکرد کوشیده است، بلکه قصد 
دارد بــا توجه به اهمیت درس ریاضی در پایة چهارم ابتدایی و کمبود پژوهش‌های انجام‌شــده در این 
پایه، عوامل مؤثر بر عملکرد دانش‌آموزان پایة چهارم ایرانی را در تیمز 2015، به‌طور دقیق و همه‌جانبه 
بررســی و شناسایی کند. این کار با استفاده از حداکثر عوامل پیش‌بینی‌کننده )37 متغیر( مرتبط با چهار 
زمینــة یادگیــری )خانه/ خانواده، باورهای دانش‌آموز، معلم/ کلاس و مدرســه صــورت می گیرد که از 
پرسشنامه‌های تیمز 2015 استخراج‌شده‌اند و یک مدل تشخیصی پیشرفت تحصیلی را در درس ریاضی 

ارائه می‌دهد.

سؤال‌های پژوهش
1. چه میزان از کل پراکندگی عملکرد تحصیلی دانش‌آموزان پایة چهارم ابتدایی در درس ریاضی را 

عوامل مرتبط با سطح یک و سطح دو تبیین می‌کنند؟
2. چه میزان از کل پراکندگی عملکرد تحصیلی دانش‌آموزان پایة چهارم ابتدایی در درس ریاضی را 

عوامل مرتبط با سطح دانش‌آموز، خانه، معلم و مدرسه تبیین می‌کنند؟

روش پژوهش
پژوهــش حاضر از حیث هدف از جمله پژوهش‌های توصیفــی و از حیث روش، مطالعه‌ای از نوع 
همبستگی است. در این نوع مطالعه، رابطة میان متغیرها، بر اساس هدف تحقیق، تحلیل می‌شود. هدف از 
پژوهش حاضر بررسی میزان تأثیر هر یک از متغیرهای مربوط به سطوح متعدد پژوهش است که با استفاده 

از تحلیل دوسطحی انجام گرفته است.

 جامعه و نمونة مورد بررسی
جامعة آماری این پژوهش شامل تمام دانش‌آموزان پایة چهارم ابتدایی دختر و پسر ایرانی است که در 
آزمون تیمز 2015 شرکت کرده بودند. نمونة آماری این پژوهش نیز شامل 248 مدرسه و 3،823 دانش‌آموز 
)دختر و پسر( پایة چهارم ابتدایی با میانگین سنی 10/2 ماه است که در مطالعة تیمز 2015 شرکت داشتند. 
در این پژوهش، برای دســتیابی به نمونه‌های ملی با کیفیت و با اندازة دقیق و قابل مقایســة بین‌المللی، از 
یک طرح نمونه‌گیری خوشه‌ای دومرحله‌ای استفاده شد. برای اولین مرحلة نمونه‌گیری، مدرسه‌ها به روش 
احتمال، متناسب با حجم50،  از فهرست تمام مدرسه‌های کشور که شامل دانش‌آموزان پایة چهارم هستند، 
انتخاب شدند، زیرا این روش آماری باعث می‌شود مدرسه‌های بزرگ‌تر شانس بیشتری برای قرار گرفتن 
در نمونه را داشته باشند. دومین مرحله شامل انتخاب یک یا چند کلاس از پایة مورد نظر و از مدرسه‌ای 
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است که ابتدا با روش نمونه‌گیری تصادفی سیستماتیک انتخاب شد. انتخاب کلاس‌ها با احتمال برابر با 
روش نمونه‌گیری )پی‌پی‌سی( برای مدرسه‌ها ارزیابی شده است. استفاده از این روش آماری باعث می‌شود 

کلاس‌های بزرگ‌تر شانس بیشتری برای قرار گرفتن در نمونه داشته باشند.

ابزار پژوهش
تیمز 2015 برای جمع‌آوری اطلاعات مورد نیاز مربوط به پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان در ریاضی، 
از ابزار دفترچة آزمون پیشرفت تحصیلی و پرسشنامه‌های مرتبط با چهار زمینة خانه/ خانواده، باورهای 
دانش‌آموز، معلم/ کلاس، و مدرسه استفاده کرد. برآورد و محاسبة اعتبار و روایی و پایایی سؤال‌های تیمز 
بر اســاس شاخص‌های روان‌ســنجی از طریق انجام آزمون‌های مقدماتی یک سال قبل از اجرای آزمون، 
با همان نمونه‌های انتخاب‌شده، ولی با تعداد کمتر، مثلًا حدود 200 نفر در کشورهای شرکت‌کننده و طی 
فرایندی در ســه مرحله، درون هر کشــور، در مقایسة ارزیابی روند طولی و در میان کشورها با استفاده از 
نرم‌افزار اعتباریابی انجام می گیرد و کلیة مستندات مربوط به روایی و پایایی سؤال‌ها در گزارش‌های فنی 
و تفصیلی مرکز بین‌المللی مطالعه )آی‌اس‌ســی( دانشگاه بوستون آمریکا و مرکز داده‌پردازی )دی‌پی‌سی( 

هامبورگ آلمان ارائه می‌شود.

 متغیر پیش‌بین: در این پژوهش، متغیرهای پیش‌بین شــامل 37 متغیر استخراج‌شــده از چهار 
پرسشــنامة دانش‌آموز، والدین، معلم و مدرســة تیمز 2015 در دو سطح دانش‌آموز )خانه/ خانواده، 
و باورهــای دانش‌آموز( و مدرســه )معلم/ کلاس و مدرســه( بودند. ســاختار متغیرهای موجود در 
پرسشنامه‌های تیمز به‌صورت دو ارزشی، چند ارزشی و پاسخ‌ساز است. علاوه بر آن، با توجه به اینکه 
بسیاری از متغیرها در تیمز نمی‌توانند به‌طور مستقیم خصیصه‌های موردنظر را اندازه‌گیری کنند، لذا 
مطالعات تیمز تعدادی از این متغیرها را به‌صورت مقیاس‌های ترکیبی تعیین کرده که از چندین گویه 
تشکیل شده است. اولین گام در ایجاد یک مقیاس برای اندازه‌گیری یک ساختار پنهان )مکنون(، این 
است که یک یا چند متغیر را از بین مجموعه‌ای از موارد استخراج کنیم. از آنجا که پرسشنامه‌های تیمز 
اســتاندارد شده‌اند، فرض نرمال‌بودن برای آن‌ها رعایت شده است )بوند و فوکس51، 2007( و برای 
اطمینان از گویه‌های هر مقیاس برای کشور ایران و یافتن بار عاملی و میزان واریانس مشترک برای 
حفظ یا حذف آن‌ها از روش تحلیل عاملی اکتشافی، تحلیل مؤلفه‌های اصلی52 با استفاده از نرم‌افزار 
تحلیل آماری53 انجام شــد. در تحلیل مؤلفه‌های اصلی امکان تبدیل تعداد زیادی از متغیرهای اولیه 

به تعداد معدودی از متغیرهای جدید بررسی و واریانس کل متغیرهای مشاهده‌شده تحلیل می‌شود.

 متغیر ملاک: به‌منظور گســترش پوشــش برنامة درســی ریاضی و اندازه‌گیری روند پیشرفت در 
مطالعات تیمز، از 200 مســئلة ریاضی برای آزمون اســتفاده می‌شــود. از آنجا که اجرای تمام این 
ســؤالات برای هر دانش‌آموز به دلیل وقت‌گیر بودن آزمون امکان‌پذیر نیســت، به هر دانش‌آموز تنها 
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به یک دفترچه، شــامل 16- 18 ســؤال داده می‌شــود. در نتیجه، تیمز از یک روش پیچیده، مقیاس 
سنجش روان‌سنجی برای توصیف پیشرفت ریاضی دانش‌آموزان در آزمون استفاده می‌کند )مولیس و 
همکاران، 2009(. این تکنیک پیچیده شناخته‌شده، مدل پرسش- پاسخ است که دستاوردها و روند 
پیشرفت دانش‌آموزان را توصیف می‌کند. در واقع روش ارزشمندی که با چرخش ماتریسی قابلیت 
استفاده در تولید نمرات برای هر دانش‌آموز را دارد )روبین54، 2004(. نمرات به‌دست‌آمده شامل پنج 
ارزش قابل‌قبول است. مقادیر محتمل یا نمرات انتساب چندگانه یک تخمین است از اینکه وقتی تمام 
سؤال برای یک دانش‌آموز اجرا نمی‌شود، او چطور عمل می‌کند. در واقع، در پاسخ به افزایش تقاضا 
برای پوشش محتوا بدون افزایش زمان آزمونِ دانش‌آموزان، چرخش پیچیدة فرم‌های آزمون و روش 
مقادیر محتمل در مطالعات با مقیاس بزرگ معرفی شد. مقدارهای قابل‌قبول در چهار حوزة محتوایی 
و شناختی طراحی شده‌اند. مقدارهای قابل‌قبول با میانگین و انحراف متوسط به ترتیب 500 و 100 

در سراسر آزمون قابل‌مقایسه هستند.

 مقادیر گمشده: ضروری است پیش از تشکیل مدل چندسطحی، روش مناسبی برای رفع مشکلات 
ناشــی از این مقدارها اتخاذ شود. در این پژوهش، روش »ای‌ام« )EM( یک رهیافت اصولی است 

.M و مرحلة E که دو مرحله را به‌صورت متوالی تکرار می‌کند: مرحلة

تحلیل آماری
 این پژوهش با هدف کشف قوی‌ترین پیش‌بینی‌کننده‌های نمرة ریاضی در پایة چهارم ابتدایی انجام شد 
تا اثرات حداکثر عوامل زمینه‌ای بر پیشرفت ریاضی در سطوح گوناگون بررسی شود. لازم به ذکر است، 
تحلیل چندســطحی برای تحلیل داده‌هایی تحقیقاتی به کار می‌رود که در آن دو یا ســه سطح مختلف در 
ایجاد یک مشکل یا یک پدیدة مطلوب دخالت دارند. نحوة دخالت به‌گونه‌ای است که یک عامل یا علت 
از سطح بالاتر، به‌عنوان متغیر تعدیل‌کننده در رابطة بین متغیر مستقل و وابسته در سطح پایین‌تر اثر می‌گذارد 
و موجب تشدید یا تضعیف این رابطه می‌شود. در واقع، در این ساختار، هریک از سطوح به‌طور متداول 
توسط زیر مدل خود معرفی می‌شود. مدل‌های چندسطحی مشخص می‌کنند چگونه متغیرهای اندازه‌گیری 
شده در هر سطح دو تجمیع، بر توزیع پیامدها در سطح یک دانش‌آموز اثر می‌گذارند )بارستین، لین و کپل55، 
1978(. در نتیجه، در تحلیل چندسطحی، اثرات مدرسه فقط مشخص‌کنندة واریانس بین مدرسه‌ها نیست، 
بلکه واریانس بین دانش‌آموزان را در هر مدرسه نیز مشخص می‌کند )براون و ساکس56، 1981(. از آنجاکه 
داده‌های تیمز 2015 به‌صورت تودرتو گزارش می‌شوند، بنابراین، می‌توان از روش تحلیل دوسطحی برای 
تجزیه‌وتحلیل داده‌ها اســتفاده کرد. روند تحلیل مطالعة حاضر به همراه مدل‌های ارائه‌شــده در مطالعات 
وانــگ، ترلایند و برجین57 )2011( و فان )2008( اســت. لذا روند تحلیل به این صورت بود که ابتدا در 
مرحلة اول با یک مدل غیرشرطی آغاز شد. در این مدل، تنها متغیر وابسته که شامل پنج ارزش قابل‌قبول از 
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دستاورد ریاضی دانش‌آموز بود، وارد مدل غیرشرطی شد تا میزان واریانس پیشرفت ریاضی در دو سطح 
دانش‌آموز و مدرسه سنجیده شود.

این مدل در پاسخ به سؤال‌های زیر اجرا شد:
1. آیا داده‌های مطالعه نیازمند تحلیل به‌وسیلة رگرسیون چندسطحی هستند؟

2. آیا تفاوت معناداری در میانگین متغیر وابسته بین واحدهای سطح دو وجود دارد؟
3. اگر در میانگین متغیر وابســته در بین واحدهای سطح دو تفاوت معنادار وجود دارد، چه مقدار از 
واریانس متغیر وابســته به واحدهای ســطح یک و چه مقدار به واحدهای سطح دو مربوط است؟ 

)رادنبوش و همکاران، 2011(
Yij = β0j + rij 

 β0j = γ00 +u0j

در مرحلة دوم تمام متغیرهای مرتبط با ســطح یک )خانه/خانواده و دانش‌آموز( به‌صورت جداگانه و 
به‌تنهایی وارد مدل غیرشرطی شدند تا در صورت معنا نداشتن حذف شوند. سپس در مرحلة سوم تمام 
متغیرهای معنادار سطح یک )خانه/خانواده و دانش‌آموز( با هم وارد مدل غیرشرطی شدند و مدل ترکیبی 
سطح یک ساخته شد تا میزان واریانس سطح یک مشخص شود. در مرحلة چهارم تمام متغیرهای سطح 
دو )معلم/ کلاس و مدرسه( به‌صورت جداگانه و به‌تنهایی وارد مدل ترکیبی سطح یک شدند تا در صورت 
معنا نداشتن از مدل حذف شوند. در نهایت یک مدل کامل ترکیبی سطح‌های یک و دو، با تمام متغیرهای 

پیش‌بینی کنندة معنادار مرتبط با عملکرد تحصیلی دانش‌آموزان در درس ریاضی ساخته شد.

 مدل تریکبیک امل سطح‌های یک و دو
Y01ij = β0j + β1j* (خودپندارة ریاضی) + β2j* (ارزش‌دهی به ریاضی) + β3j* (حضور در مدرسه) + 
β4j* (مشارکت والدین در آموزش) + β5j* (سطح تحصیلات والدین) + rij

β0j = γ00 + γ01* (محدودیت تدریس) + γ02* (جو مدرسه) + γ03* (سوابق علمی مدیریت)

 + γ04* (وضعیت اقتصادی - اجتماعی) + u0j

در این پژوهش، باقی‌ماندة سطح‌های یک و دو با استفاده از مفروضات نرمال بودن و توزیع پراکندگی 
برای مدل نهایی تحلیل دوســطحی مورد بررســی قرار گرفت. ابتدا مقادیر پراکندگی نمرات اســتاندارد 
دستاوردهای پیشرفت ریاضی و باقی‌مانده در سطح‌های یک و دو بررسی شدند تا فرضیة توزیع پراکندگی 
بررسی شود. برآورد پایایی در مدل غیرشرطی 0/911 بود. همچنین، ضریب همبستگی درونیICC( 58( از 
طریق مدل غیرشرطی محاسبه شد تا مشخص شود آیا مدل چندسطحی برای تبیین پراکندگی در نمرات 
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پیشرفت ریاضیات دانش‌آموزان مناسب است یا خیر. این ضریب همبستگی درونی از نسبت واریانس بین 
) محاسبه شد. ˆ )τ00 ) نسبت به واریانس درون مدرسه  ˆ )σ 2 مدرسه 

یافته‌ها
نتایج مدل غیرشــرطی در جدول 1 نشان داده شده است. واریانس سطح دانش‌آموز 6729/51478 
است. ضریب همبستگی درونی ICC مقدار 0/361422 به دست آمد؛ به این معنی که میزان 36 درصد 
از واریانس نمرة پیشــرفت ریاضی از عوامل بین مدرســه‌ای ناشی می‌شــود و واریانس سطح مدرسه 
3808/77386 است. 64 درصد از آن هم مربوط به سطح دانش‌آموز است. به‌عبارت‌دیگر، 36 درصد از 

تفاوت نمرات دانش‌آموزان به دلیل وجود تفاوت بین مدرسه‌های آن‌هاست.
ˆ

ˆ
IC

( )ˆ
C τ

τ σ
=

+
00

2
00

 جدول 1.   برآورد ضرایب و میزان همبستگی درونی در مدل غیرشرطی                                                                          

سطح معناداریخطای معیار )SE(ضریبشاخص‌هااثرمدل

)1 
دل

 )م
طی

شر
یر

ل غ
ثابتمد

)ICC( 0/361422ضریب همبستگی درونی--

412/1891467/680998p > 0/001میانگین نمرات دانش‌آموزان 

)χ2(انحراف معیار )SD(واریانس

تصادفی
( ˆ )τ00 3808/7738661/715262368/49129p > 0/001واریانس بین مدرسه‌ها 

( ˆ )σ 2 --6729/5147882/03362واریانس درون مدرسه‌ها 

 اثر ثابت و تصادفی مدل تریکبی سطح‌های یک و دو
بر اساس نتایج جدول 2، از 37 متغیر انتخاب‌شده در این پژوهش، تنها ده متغیر با عملکرد تحصیلی 
دانش‌آموزان پایة چهارم در درس ریاضی ارتباط معناداری داشتند: جو ادراک‌شدة معلم از مدرسه، نظم 
و امنیت در مدرســه، ســابقة مدیریت، وضعیت محرومیت، محدودیت تدریس، خودپنداره به ریاضی، 
ارزش‌دهی به ریاضی، حضور در مدرســه، ســطح تحصیلات پدر، مشارکت والدین در آموزش )کمک 

در انجام تکالیف(.
برآورد اثرات ثابت برای متغیر »جو ادراک‌شــده توســط معلم« از مدرســه با ضریب گاما و سطح 
معناداری SE=0/511821 ،p >0/012 و γ= -1/302529، ارتباط معنادار و منفی با عملکرد تحصیلی 
دانش‌آمــوزان پایــة چهارم در درس ریاضی داشــت. به این معنی که به ازای یــک واحد بهبود در جو 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

ë شمارة 75
ë سال نوزدهم 
ë پاییز 1399

50

رابطة عوامل زمینه‌ای و عملکرد ریاضی دانش‌آموزان ایرانی در تیمز 2015

ادراک‌شده توسط معلم از مدرسه، 1/30 نمره از عملکرد ریاضی کاهش میی‌ابد.
»نظــم و امنیت در مدرســه« با ضریب گاما و ســطح معنــاداری SE = 0/954999 ،p >0/001 و 
γ=-3/339719 بــا عملکرد تحصیلی دانش‌آموزان پایة چهارم در درس ریاضی ارتباط معنادار و منفی 
دارد؛ به این معنی که به ازای یک واحد بهبود نظم و امنیت در مدرســه، 3/33 نمره از عملکرد ریاضی 

کاهش میی‌ابد.
 γ=1/720676 و SE =0/675797 ،p >0/012 سابقة مدیریت« با ضریب گاما و سطح معناداری«
با عملکرد تحصیلی دانش‌آموزان پایة چهارم در درس ریاضی ارتباط معنادار و مثبت دارد؛ به این معنی 

که به ازای یک واحد بهبود سابقة مدیریت، 1/72 نمره از عملکرد ریاضی افزایش میی‌ابد.
»وضعیت محروم« با ضریب گاما و سطح معناداری SE = 4/397405 ،p >0/001 و 18/154320-

=γ بــا عملکرد تحصیلی دانش‌آموزان پایة چهارم در درس ریاضی ارتباط معنادار و منفی دارد؛ به این 
معنی که به ازای یک واحد بهبود وضعیت محروم، 18/15 نمره از عملکرد ریاضی کاهش میی‌ابد. متغیر 
 γ=-3/184814 و SE = 0/575620 ،p <0/044 محدودیت تدریس« با ضریب گاما و سطح معناداری«
با عملکرد تحصیلی دانش‌آموزان پایة چهارم در درس ریاضی ارتباط معنادار و منفی دارد؛ به این معنی 

که به ازای یک واحد بهبود محدودیت تدریس، 3/84 نمره از عملکرد ریاضی کاهش میی‌ابد.
»خودپنــداره بــه ریاضیات« با ضریب گاما و ســطح معنــاداری SE = 0/735821 ،p >0/001 و 
γ=6/258792 بــا عملکــرد تحصیلی دانش‌آموزان پای i چهــارم در درس ریاضی ارتبــاط معنادار و 
مثبــت دارد؛ بــه این معنی که به ازای یک واحد بهبود خودپنداره بــه ریاضیات، 6/25 نمره از عملکرد 
 ،p >0/ ریاضــی افزایش میی‌ابد. متغیــر »ارزش‌دهی به ریاضیات« با ضریب گاما و ســطح معناداری 
SE = 0/831366 و γ= -4/014457 بــا عملکرد تحصیلــی دانش‌آموزان پایة چهارم در درس ریاضی 
ارتباط معنادار و منفی دارد؛ به این معنی که به ازای یک واحد بهبود ارزش‌دهی به ریاضی، 4/01 نمره 

از عملکرد ریاضی کاهش میی‌ابد.
 »حضور در مدرسه« با ضریب گاما و سطح معناداری SE = 3/133072 ،p >0/007 و 8/936397 
=γ بــا عملکرد تحصیلی دانش‌آموزان پایة چهارم در درس ریاضی ارتباط معنادار و مثبت دارد؛ به این 
معنــی که به ازای یک واحد بهبود حضور در مدرســه، 8/93 نمــره از عملکرد ریاضی افزایش میی‌ابد. 
متغیر »ســطح تحصیلات پــدر«، با ضریب گاما و ســطح معنــاداری SE= 1/955030 ،p >0/001 و 
γ=11/091509 بــا عملکرد تحصیلی دانش‌آموزان پایة چهارم در درس ریاضی ارتباط معنادار و مثبت 
دارد؛ به این معنی که به ازای یک واحد بهبود ســطح تحصیــات پدر،11/09 نمره از عملکرد ریاضی 

افزایش میی‌ابد.
،p >0/006 متغیــر »کمــک والدیــن در انجــام تکالیف«، بــا ضریب گامــا و ســطح معنــاداری 

 SE= 1/741635 و γ=4/808525 بــا عملکــرد تحصیلی دانش‌آموزان پایة چهــارم در درس ریاضی 
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ارتبــاط معنادار و مثبت دارد؛ به این معنی که به ازای یک واحد بهبود کمک والدین در انجام تکالیف، 
4/80 نمره از عملکرد ریاضی افزایش میی‌ابد. همچنین، تخمین اثرات تصادفی برای مدل ترکیبی کامل 
« اســت. در نهایت بررسی‌ها نشان داد اثرات  ( ˆ )τ00  =2486/35300 ،SD =49/86334 ،P >0/001«

تصادفی مدل ترکیبی کامل در سطح مدرسه‌ها متفاوت است.

جدول 2.   اثر ثابت و تصادفی مدل ترکیبی سطح‌های یک و دو                                                                                        

سطح معناداریSEبرآوردهامتغیرمؤلفهاثرمدلسطح

دو
 و 

ک
ی ی

ها
طح‌

س

مل
 کا

بی
کی

 تر
دل

م
ثابت

415/4579705/399682p >0/001عرض رگرسیون

جو مدرسه
1/3025290/511821p >0/012-جو ادراک‌شدة معلم از مدرسه

3/3397190/954999p >0/001-نظم و امنیت در مدرسه

سابقه‌های علمی 
1/7206760/675797p >0/012سابقة مدیریتمدیریت

وضعیت اجتماعی‌ـ 
اقتصادی

18/1543204/397405p >0/001-وضعیت محروم

3/1848141/575620p >0/044-محدودیت تدریس

6/2587920/735821p >0/001خودپنداره

4/0144570/831366p >0/001-ارزش‌دهی به ریاضی

8/9363973/133072p >0/007حضور در مدرسه

11/0915091/955030p >0/001تحصیلات پدرتحصیلات والدین

 مشارکت والدین 
در آموزش

کمک والدین در انجام تکالیف 
4/8085251/741635p >0/006دانش‌آموز

سطح معناداریSDبرآوردهامتغیراثر

تصادفی
2486/3530049/86334p >0/001بین مدرسه‌ها

-4866/7409569/76203درون مدرسه‌ها



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

ë شمارة 75
ë سال نوزدهم 
ë پاییز 1399

52

رابطة عوامل زمینه‌ای و عملکرد ریاضی دانش‌آموزان ایرانی در تیمز 2015

 نسبت واریانس تبیین‌شده در مدل نهایی
نتایج حاکی از آن است که مدل نهایی مربوط به متغیرهای جو مدرسه، سابقه‌های علمی مدیریت، 
وضعیــت اجتماعی‌ـ اقتصــادی، محدودیت تدریس، خودپنــداره، ارزش‌دهی بــه ریاضی، حضور در 
مدرسه، تحصیلات والدین، مشارکت والدین در یادگیری، 37/26 درصد از واریانس عملکرد تحصیلی 
دانش‌آمــوزان در درس ریاضــی در بین مدرســه‌ها و حدود 63 درصــد از پراکندگی عملکرد تحصیلی 

دانش‌آموزان پایة چهارم ابتدایی در درس ریاضی را در مدرسه‌ها تبیین می‌کند.

بحث و نتیجه‌گیری
محققان بر این نکته توافق دارند که اســاس موفقیت در جامعة شایسته‌سالار، نظام 
آموزشــی اســت )کرخوف59، 1995؛ گنزبوم، تریمن و اولتی60، 1991( و برقراری نظام 
آموزشــی مطلوب و کارا و آموزش مثمرثمر فرایندی دشــوار و پرزحمت اســت. هر 
کشوری برای آموزش از رویکردهای متفاوتی استفاده می‌کند و هیچ مدل پیشگویی‌کننده 
پیشرفت تحصیلی که مناسب همة کشورها باشد، در دسترس نیست )فان، 2008(. ولی 
برای اینکه آموزش مؤثر باشد، برنامه‌ریزی صحیح و تلاش بسیار، برنامة درسی روزآمد 
و مهم‌تر از آن فراهم‌کردن فرصت‌های برابر و منابع آموزشــی لازم برای یادگیری لازم 

است )شارع پور، 1386؛ فلدمن61، 2001؛ اشمیت و مایر62، 2009؛ یونسی، 1391(.
در مورد اینکه چگونه می‌توان موفقیت آموزشــی را تقویت، عدالت آموزشــی را 
برقــرار و تصمیم‌های عادلانه‌تری اتخاذ کرد، اختلاف‌نظــر زیادی وجود دارد. یکی از 
پژوهش‌هــای طولی که منعکس‌کنندة این دغدغه اســت، آزمون‌های تیمز در پایه‌های 
گوناگون تحصیلی اســت که در بســیاری از کشــورهای جهان و به‌ویــژه ایران برگزار 
می‌شــود. عملکرد نامطلوب دانش‌آموزان ایرانی طبق نتایج به‌دســت‌آمده در مطالعات 
مذکور )کیامنش و خیریه، 1379؛ سلســبیلی، 1377؛ کریمی، 1389؛ یونســی، 1391( و 
همچنین اجرای آزمون تیمز نیومرســی 2015 برای ایران و هفت کشور دیگر به‌عنوان 
کشــورهای ضعیف‌تــر در ریاضیات پایة چهارم ابتدایی )کبیــری و همکاران، 1395(، 
ضرورت توجه بیش از پیش را به وضعیت نظام آموزشــی، به‌طورکلی، و نظام آموزش 

ریاضی، به‌طور خاص، آشکار ساخته است.
آنچــه در این پژوهش مدنظر بوده، بررســی میزان پراکندگــی کلی عوامل مؤثر در 
عملکرد دانش‌آموزان پایة چهارم ابتدایی در درس ریاضی و شناخت و تبیین سهم 37 
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متغیر مؤثر بر عملکرد تحصیلی دانش‌آموزان در چهار زمینة مرتبط با دانش‌آموز، خانه/ 
خانواده، کلاس/ معلم، و مدرســه در آزمون تیمز 2015 بوده اســت. در این مطالعه، با 

توجه به ساختار آشیانه‌ای داده‌ها، از روش تحلیل دوسطحی استفاده شده است.
مدل نهایی به بررســی و تبیین میزان واریانس موجود در تمام ســطوح پرداخته و 
از 37 متغیــر مرتبط با عملکرد تحصیلی دانش‌آمــوزان در درس ریاضی، تنها ده متغیر 
»جو ادراک‌شــدة معلم، نظم و امنیت در مدرسه، سابقه مدیریت، وضعیت محرومیت، 
محدودیت تدریس، خودپنداره ریاضی، ارزش‌دهی به ریاضی، حضور در مدرسه، سطح 
تحصیلات پدر و کمک والدین در انجام تکالیف« معنادار شــدند. به‌علاوه، بیشــترین 
تغییــرات واریانــس به متغیرهای وضعیــت اقتصادی - اجتماعی، ســطح تحصیلات 
والدین، حضور در مدرسه و خودپندارة ریاضی مربوط است که تعدادی از این عوامل 

مرتبط با سطح یک دانش‌آموز و تعدادی مربوط به سطح دو مدرسه بوده‌اند.
میزان تفاوت بین مدرســه‌های شــرکت‌کننده در آزمون تیمز 2015 که در شاخص 
همبســتگی درون‌رده‌ای منعکس‌شده، به نسبت زیاد اســت. این موضوع به‌طور عمده 
نشــان‌دهندة تفاوت و تبعیض آموزشی در بین مدرسه‌هاست. در واقع، بافت آموزشی 
درس ریاضی که دانش‌آموزان در آن مشغول به تحصیل هستند، به نسبت از مدرسه‌ای 
به مدرسه‌ای دیگر بسیار متفاوت است و نمی‌توان به‌آسانی از کنار این تفاوت گذشت. 
درصورتی‌کــه ایــن میزان تفاوت در ســطح دانش‌آمــوز به دلیل تفاوت‌هــای فردی و 
خانوادگی خود دانش‌آموزان به نسبت بیشتر از بین مدرسه‌هاست. این موضوع عموماً 
مورد توافق اســت که دلیل موفقیت‌های آموزشی بیشــتر به شرایط فردی، اجتماعی و 
اقتصــادی دانش‌آموزان در جامعه برمی‌گردد )مولیــس و همکاران، 2009(. با توجه به 
اینکه حدود 37 درصد از واریانس پیشــرفت ریاضی را متغیرهای محیطی و غیرفردی 

تبیین می‌کنند، لذا تمرکز بر عوامل سطح مدرسه نیز اهمیت پیدا می‌کند.
امروزه بیش از 23 نوع مدرســه در کشور ایران وجود دارند که خود عاملی هستند 
بر ایجاد تفاوت بین مدرســه‌ها. این تفــاوت، در کنار آثار مثبت، کارکردها و آثار منفی 
بسیاری را نیز در نظام آموزش رسمی مدرسه‌های کشور و همچنین در جامعه به وجود 
آورده اســت؛ به‌طوری‌که مســئولان آموزش و پرورش را به بازنگری دربارة چگونگی 
تعدد و تنوع مدرســه‌های کشــور مکلف کرده است )کرمی، 1393(. به‌طورکلی، از آثار 
ســوء تعدد و تنوع مدرســه‌ها می‌توان به جداسازی مدرسه‌ها، ایجاد فاصلة طبقاتی در 
چهــار زمینه )وضعیت اجتماعی‌ـ اقتصادی، هــوش، عملکرد تحصیلی دانش‌آموزان و 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

ë شمارة 75
ë سال نوزدهم 
ë پاییز 1399

54

رابطة عوامل زمینه‌ای و عملکرد ریاضی دانش‌آموزان ایرانی در تیمز 2015

امتیازات خاص(، چندقطبی بودن، امکانات و شــرایط آموزشــی و اجرانشدن عدالت 
آموزشــی اشــاره کرد )حائری، 1398(. نتایج بررسی‌های موجود حاکی از آن است که 
تنوع مدرســه‌های کشور نه‌تنها در راستای عدالت محوری نیست، بلکه با نادیده‌گرفتن 
بخش حداکثری جمعیت مشــمول، این مدرســه‌ها فقط در راستای تأمین شرایط بهینة 
تحصیل برای دانش‌آموزان مناطق برخوردار و شــهرهای پرجمعیت و مراکز اســتان‌ها 
مشغول‌اند؛ شرایطی که با ادامة آن شاهد افزایش گسست طبقاتی، کاهش انسجام ملی، 

مهاجرت و دیگر تبعات اقتصادی و اجتماعی آن‌ها خواهیم بود.
طبق اصل 30 قانون اساســی جمهوری اسلامی، تمام دانش‌آموزان باید از آموزش 
رایگان و برابر برخوردار باشــند. این در حالی اســت که اکثر دانش‌آموزان به مدرســه 
می‌روند، ولی از فرصت یادگیری و تربیت اجتماعی مناســب در شرایط محیطی نرمال 
و محیــط یادگیری بــا کیفیت از نظر معلم، فضای آموزشــی و تراکم کلاس، طوری که 
همة دانش‌آموزان از اقشار گوناگون جامعه در کنار هم به تحصیل و یادگیری بپردازند، 
بهره‌مند نمی‌شــوند )حکیــم زاده و ماهروزاده، 1398(. این تعدد و تنوع مدرســه‌ها و 
جداسازی و اجرانشــدن عدالت آموزشی ممکن است از عوامل بازدارندگی یادگیری 
و نتایج نامطلوب دانش‌آموزان در آزمون‌های تیمز، به‌خصوص در آزمون تیمز ریاضی 
2015 باشــد )حائری، 1398(. به نظر می‌رسد که با وجود تغییر نظام آموزشی 3-3-6 
اجرای طرح ارزشــیابی کیفی توصیفی و اصلاح کتاب‌های درسی، هنوز نتایج مطلوبی 
به دســت نیامده و ایران جزو هفت کشور ضعیف‌تر در عملکرد تحصیلی دانش‌آموزان 

در ریاضی شناخته شده ‌است.
عامل وضعیت اجتماعی‌ـ اقتصادی در مدل نهایی بیشــترین میزان واریانس را در 
عملکرد تحصیلی دانش‌آموزان تبیین کرده اســت. بر اســاس طبقه‌بندی سه‌گانه )مرفه، 
متوســط و پایین( حدود 15 درصد از دانش‌آموزان در طبقة مرفه و 85 درصد آنان در 
ســطح متوسط رو به پایین هستند. در این طبقه‌بندی و جداسازی مدرسه‌ها تنها تعداد 
معدودی از دانش‌آموزان از کیفیت آموزشــی در مدرســه‌های دولتی نمونه )سمپاد( و 
غیردولتی برخوردارند و دیگر دانش‌آموزان از آموزش با کیفیت محروم می‌شــوند. این 
در حالی اســت که در اکثر کشــورها از جمله فنلاند که در آن تنها 3 درصد مدرســه‌ها 
خصوصی هســتند، نه‌تنها به مدرســه‌ها اجازة تجاری‌ســازی داده نمی‌شــود و هزینة 
مدرســه‌ها توســط دولت تأمین می‌شود، بلکه سالانه ســرانه‌ای برای دانش‌آموزانی از 
اقشــار کم‌درآمد نیز در نظر گرفته می‌شود تا آنان نیز بتوانند در کنار سایر دانش‌آموزان 
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از آموزش با کیفیت برخوردار شــوند و از تحصیل بازنمانند. در همین راســتا، ضعف 
و اشــکالات اساسی طرح شهاب )شناســایی و هدایت استعدادهای برتر( در کشور و 
اجرای ناقص آن ســبب شده است جمعیت قابل‌توجهی از برترین استعدادهای کشور 

حتی از حداقل امکانات آموزشی هم برخوردار نباشند.
 از دیگر عوامل معنادار در مدل نهایی این پژوهش می‌توان به عوامل نظم و امنیت 
در مدرسه، محدودیت‌های تدریس، سابقة مدیریت و جو ادراک‌شده توسط معلم )که با 
عملکرد تحصیلی دانش‌آموزان در درس ریاضی با سطح دو )مدرسه( مرتبط بوده است( 
اشاره کرد. این نتایج با یافته‌های مطالعات میلر )2016(، نیکدل )1388 به نقل از رافعی، 

1391(، بازرگان )1384 به نقل از بهادری، 1390( همسوست.
در همین راســتا، از دیگر عواملی که بیشــترین تأثیرگذاری را بر عملکرد تحصیلی 
دانش‌آموزان در مدل نهایی مرتبط با سطح یک )دانش‌آموز( داشته‌اند، می‌توان به سطح 
تحصیلات والدین و میزان مشارکت والدین در یادگیری اشاره کرد. به‌طورکلی، والدین 
با ســطح تحصیلات بالاتر، از شــرایط اقتصادی مطلوب‌تری برخوردارند و علاوه بر 
آن حساســیت خاصی نســبت به انتخاب محیط یادگیری دارند. همچنین، در یادگیری 
فرزندان خود نقش بسزایی ایفا می‌کنند. این یافته‌ها با نتایج پژوهش‌های )فان و چن، 
2001؛ میلر، 2016( همسوست. طبق نظریة ویگوتسکی63 )1987( یادگیری با اکتشاف، 
حل مسئله و تعامل اجتماعی با دیگران صورت می گیرد. از نظر ایشان، تعامل اجتماعی 
همراه با همکاری باعث تقویت رشــد شــناختی می‌شود. تعامل بزرگ‌سالان با کودکان 
فقط شامل معلمان نمی‌شود، بلکه باید شامل کل جامعه باشد. تعامل اجتماعی که شامل 
مشــارکت خانواده و جامعه با دانش‌آموزان اســت، به موفقیت تحصیلی کودکان کمک 
می‌کند. بر اســاس نظریة ویگوتســکی، مشارکت جامعه نقش بســیار مهمی در فرایند 
آموزشــی دانش‌آموزان دارد. دانش‌آموز از طریق یک مــدرس ماهر تا حدی می‌تواند 
یاد بگیرد و مدرس فقط به معلم مدرســه محدود نمی‌شــود. بنابراین، برقراری ارتباط 
معلمان با والدین کمک می‌کند مربیان درک بهتری از هر دانش‌آموز پیدا کنند و احساس 
مسئولیت بیشــتری در قبال آموزش هرکدام داشته باشند. هماهنگی فرایند آموزش در 
خانه و مدرســه همچنین به تســهیل کار مربی و فراهم شدن زمینة پیاده‌سازی ایده‌های 

تازه در فعالیت‌های آموزشی کمک می‌کند.
نتایج به‌دســت‌آمده از بررسی دو متغیر خودپنداره در ریاضی و حضور در مدرسه 
در ســطح یــک )دانش‌آمــوز(، می‌تواند از موضوع جداســازی و اجرانشــدن عدالت 
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آموزشــی نشــئت بگیرد، زیرا به نقل از حکیم زاده )1398(، با ایجاد فاصلة طبقاتی و 
نگاه تبعیض‌آمیز به موضوع وضعیت اجتماعی-اقتصادی، در دانش‌آموزان مدرسه‌های 
دولتی احســاس کم‌توانی در هوش )در خصوص جداسازی مدرسه‌های استعدادهای 
درخشــان( و ناکارآمدی ایجاد می‌شــود. این درحالی اســت که در آزمون تیمز 2015 

بیشترین نمونه‌گیری از مدرسه‌های دولتی بوده است )حائری، 1389(.
همچنین، در رابطه با معناداری متغیر ارزش‌دهی به ریاضی می‌توان به نتایج کنکور 
99-98 اشاره کرد که تعداد دانش‌آموزان شرکت‌کننده در رشتة ریاضی 164 هزار و 278 
داوطلب، رشــتة علوم تجربی 637 هزار و 94 داوطلب و رشتة علوم انسانی 282 هزار 
و 151 داوطلب بوده اســت )سازمان سنجش آموزش کشــور، 1398(. بنابراین، تعداد 
داوطلبان و علاقه‌مندان رشــتة ریاضی از ســایر رشته‌ها کمتر است. با توجه به اهمیت 
و نقش ریاضی در زندگی، این موضوع بحث‌برانگیز اســت و می‌طلبد که بررســی‌های 

بیشتری درباره آن صورت گیرد.
در کل نتایج این پژوهش حاکی از آن است که در آزمون استانداردی همچون تیمز، 
نتایج دانش‌آموزان در درس ریاضی نه‌تنها با سطح دانش‌آموز مرتبط است، بلکه به نوع 
مدرسه نیز وابسته است. حال با توجه به نقشة گام دوم انقلاب، لازم است در خصوص 
کاهش آسیب طرح تنوع مدرسه‌ها که در ابتدا طرحی سنجیده به نظر می‌رسید، ولی با 
تغییراتی که به‌تدریج در آن رخ داد، اثرات منفی آن بیشتر از آثار مثبت آن شد، بازنگری 
صورت گیرد؛ همچنان که در مجلس شــورای اســامی، نمایندگان مجلس به تصویب 
لایحة حــذف تنوع مدرســه‌ها و غربالگری‌نکردن مدرســه‌های غیردولتی در انتخاب 
دانش‌آموزان تا پایان ســال 99 - 98 توجه داشــته‌اند. لذا با توجه به نتایج به‌دست‌آمده 
از پژوهش حاضر، لازم اســت با نگاه همه‌جانبه به این موضوع، برای رعایت عدالت 
آموزشــی، ایجاد محیــط نرمال یادگیری و توجه به موضوع مهــم تربیت اجتماعی گام 
برداریم و با فراهم‌آوردن زمینه‌های رشــد فــردی و اجتماعی دانش‌آموزان در محیطی 

نرمال، شاهد افزایش رشد عملکرد تحصیلی در آزمون‌های آیندة تیمز باشیم.
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چكيده:

طاهره پژوهی*          محمدعلی نادی**          ایلناز سجادیان***         

هدف پژوهش حاضر، تحلیل تماتیک مؤلفه‌های مرتکبان قلدری ســایبری در دانش‌آموزان 
دبیرستانی بود که می‌تواند به جریان پیشگیری و کاهش قلدری سایبری در دانش‌آموزان کمک کند. 
روش تحلیل مضمون به‌کاررفته در این مطالعه بر اساس روش تحلیل مضمون آتراید- استرلینگ 
است که در شناسایی مضامین به‌صورت استقرایی، مؤلفه‌های مرتکبین قلدری سایبری شناسایی 
و استخراج شدند. تحلیل مضمون، روشی برای شــناخت، تحلیل و گزارش الگوهای موجود در 
داده‌های کیفی است. تحلیل مضمون به روش‌های متفاوتی انجام می‌شود. در این پژوهش از شبکة 
مضامین استفاده شــد. روایی پژوهش با ممیزی‌کردن از سوی داور مورد تأیید قرار گرفت. برای 
محاسبة پایایی، کدگذاری با مطالعة سطر به سطر منابع منتخب و به‌صورت دستی انجام گرفت و 
سپس از روش هولستی استفاده شد. پس از مطالعه و انتخاب و کدگذاری متون مقالات مرتبط با 
مرتکبان قلدری سایبری، تعداد 17 مضمون پایه‌ای از بخش‌های مختلف متون مقالات استخراج 
شد. از این مضامین پایه‌ای تعداد 6 مضمون سازمان‌دهنده استخراج شدند. بر اساس نتایج حاصل 
از تحلیل تماتیک مؤلفه‌های مرتکبین قلدری سایبری استخراج شده، مدلی برای کاهش مرتکبین 
قلدری سایبری در دانش‌آموزان ارائه شد که این مدل مؤلفه‌ها را به شش گروه »قابلیت‌های فردی، 
همدلی، محیط خانواده، مهارت‌های ارتباطی و اجتماعی، پرخاشگری و نگرش« دسته‌بندی کرد.
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مقدمه و بیان مسئله
 دورة نوجوانی به دلیل تغییر سریع رشدی و عاطفی، تأثیر مهمی در کیفیت زندگی فرد در دوره‌های بعدی 
رشد دارد. این تغییرات در بسیاری از موارد موجب بروز مشکلات ناسازگاری، رفتاری و هیجانی می‌شود 
)مری و زواچ1، 2011(. یکی از مشکلات سازگاری دورة نوجوانی قلدری2 است. توجه به پدیدة قلدری در 
سطح جهانی اولین بار با پژوهش الویوس )به نقل از اسماعیل‌پور و هاشمی، 1395( در سال 1980 شروع 
شد. قلدری به‌عنوان رفتاری پرخاشگرانه و تکرارشونده تعریف شده است که فرد قلدر در برابر همسالان 
ضعیف‌تر صورت می‌دهد. به‌طورکلی، پدیدة قلدری در دانش‌آموزان هنگامی رخ می‌دهد که دانش‌آموزان به 
دانش‌آموزان دیگری اعمالی منفی مانند فیزیکی و کلامی، و حالات دیگری مانند تبعیض، مسخره کردن یا 

محروم‌کردن فرد از گروه نشان می‌دهند )الویوس3، 1993(.
 در سال‌های اخیر با تغییر سبک زندگی افراد و ورود فناوری به زندگی، شیوة بروز قلدری نیز تغییر یافته 
است. در قرن 21 افراد قلدر برای آزار رساندن و زورگویی نسبت به همسالانشان از شیوه‌های جدیدتری 
چون مزاحمت‌های تلفنی یا انتشار پیام‌ها و تصویرهای اینترنتی استفاده می‌کنند. این نوع اخیر قلدری تحت 
عنوان قلدری غیرســنتی یا سایبری4 مصطلح اســت و برخلاف قلدری سنتی، بر ارتباط چهره‌به‌چهرة بین 
قلدر و قربانی وابسته نیست )پاتچین و هیندیجا5، 2011(. قلدری سایبری به‌عنوان پرخاشگری سایبری یا 
پرخاشگری الکترونیکی اطلاق می‌شود )پوماری و واود6، 2010( و نوعی قلدری است که با اعمال تهاجمی 

و با استفاده از فناوری‌های الکترونیکی به مرحلة ظهور می‌رسد )استاکدل و همکاران7، 2015(.
از نظر دلری و همکاران8 )2016( قلدری ســایبری اقداماتی مانند اعمال موهن، به نمایش گذاشــتن 
نظرات آزاردهنده، هک‌کردن یک حساب کاربری، افشا کردن اطلاعات شخصی دیگران بدون رضایت آنان، 
آزارگری و فرستادن پیام تهدیدآمیز را در برمی گیرد. همچنین، ابعاد تکرار در طی زمان و نبود توازن قدرت 

بین پرخاشگر و قربانی، به تعریف قلدری سایبری افزوده شده‌اند.
قلدری ســایبری خصیصه‌های متمایــز دارد مثلًا در هر فضایی خــارج از کلاس می‌تواند روی دهد، 
مخاطبان بیشتری را در برمی گیرد، ادراکات از ناشناس بودن را افزایش می‌دهد، بیشتر غیرمستقیم است تا رو 

در رو و به همین دلیل می‌تواند موجب افزایش انفکاک اخلّقی شود )گودکس و جینی9، 2016(.
 منیستی و همکاران10 )2012( دریافتند، معیارهای قلدری سنتی مانند اراده و قصد و همچنین نبود تعادل 

قدرت بین فرد مرتکب‌شوندة قلدری و قربانی، در قلدری سایبری نیز از ویژگی‌های اساسی هستند.
از نظر لونیرگو و همکاران )2015( قلدری ســایبری به رفتارهای قلدرمابانه‌ای مربوط می‌شــود که از 
طریق وسایل الکترونیکی مثل گوشی‌های همراه، دستگاه‌های پیام‌رسان فوری، شبکه‌های اجتماعی، ایمیل، 
و وب‌سایت‌های شخصی قابل‌اعمال هستند. برخی اوقات قلدری سایبری ممکن است با گمنامی شخص 
پرخاشــجو که مشخصة آن اســتفاده از شیوه‌های متعارف غیرمستقیم )مثل پرخاشگری‌های غیرمستقیم و 
غیرلفظی و بدون اســتفاده از رســانه‌های الکترونیک( است، با حملة هدف‌دار به قربانی که با پرخاشگری 
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مستقیم متعارف مشخص می‌شود، ترکیب شود. قلدری سایبری به غیر از این وسایل از آزار و اذیت لفظی 
نیز بهره می‌برد و ممکن است با اهداف عمدی بالابردن طرد اجتماعی قربانی از گروه‌های همسال شروع 
شود و ادامه یابد. قلدری سایبری، همانند پرخاشگری رابطه‌ای که بدون وسایل الکترونیک اعمال می‌شود، 

غالباً با شایعه‌پراکنی و نشر اکاذیب علیه قربانی همراه است.
یکی از راه‌های جلوگیری از قلدری ســایبری، شناسایی عوامل خطرزای روانی اجتماعی برای رفتار 
قلدری سایبری و ایجاد کمپین‌ها و برنامه‌های مداخله‌ای برای پرداختن به این موضوعات است. با وجود 
اینکه فناوری مزایای زیادی دارد )مثل ارتباط با دوستان و خانواده، و به دست آوردن اطلاعات(، یک عامل 
خطر برای نوجوانان محســوب می‌شود. در حال حاضر، بســیاری از دانش‌آموزان درگیر قلدری سایبری 
هســتند. لذا تحلیل تماتیک مرتکبان قلدری ســایبری در دانش‌آموزان می‌تواند عوامل پایه و تأثیرگذار در 
قلدری سایبری را شناسایی و با در دست داشتن چنین مؤلفه‌هایی، مرتکبان قلدری سایبری را در مدرسه‌ها 
شناسایی کند. همچنین، تاکنون هیچ مطالعه‌ای با روش تحلیل مضمون در زمینة شناسایی مؤلفه‌های قلدری 

سایبری در ایران انجام نگرفته است.
در پژوهش نویدیان )1394( با عنوان بررســی رابطة قلــدری با خودکارآمدی اجتماعی و هیجانی در 
دانش‌آموزان پایة چهارم ابتدایی شهر مریوان با استفاده از روش نمونه‌گیری خوشه‌ای، یک مدرسه انتخاب 
شد و از سه کلاس پایة چهارم با استفاده از مقیاس از نظر رفتار قلدرانه، دو گروه بالا و پایین )هر گروه 30 
نفر( مشخص شدند و داده‌ها با استفاده از پرسش‌نامة خودکارآمدی اجتماعی و هیجانی موریس جمع‌آوری 
شــدند. نتایج نشــان داد، خودکارآمدی هیجانی و اجتماعی با رفتارهای قلدری رابطة معناداری در جهت 
منفی دارد. یعنی کســانی که از نظر خودکارآمدی اجتماعــی و هیجانی نمرات پایین‌تری دارند، رفتارهای 
قلدری بیشتری نشان می‌دهند. اما این رابطه در مورد خودکارآمدی هیجانی معنادار و در مورد خودکارآمدی 

اجتماعی معنادار نیست؛ هر چند میانگین گروه قلدر پایین‌تر از گروه غیر قلدر است.
پژوهش همایون و بیرامی )1394( با عنوان بررسی رابطة همدلی و سازگاری با قلدری در دانش‌آموزان 
پسر دورة دبیرستان شهر تبریز انجام گرفت. نمونه‌ای شامل 381 نفر به روش تصادفی خوشه‌ای چندمرحله‌ای 
انتخاب شد. برای تحلیل داده‌ها از ضریب همبستگی پیرسون و رگرسیون چندگانة هم‌زمان استفاده شد. نتایج 
حاصل نشان داد، همدلی و سازگاری با قلدری رابطه دارد. همچنین، مؤلفه‌های سازگاری و همدلی، قلدری 

دانش‌آموزان پسر را پیش‌بینی کرده است.
کریج و همکاران11 )2020( دریافتند، دسترســی به رســانه‌های اجتماعی و اســتفادة گسترده از آن به 
فرصت‌های تازه‌ای برای قلدری سایبری بدل شده است. میزان وقتی‌که نوجوانان صرف رسانه‌های اجتماعی 
می‌کنند، میزان درگیری آن‌ها در استفادة مشکل‌آفرین و صحبت‌کردن با افراد غریبه در فضای آنیلان، هریک 
با قلدری سایبری رابطه دارد و نیازمند مداخلات پیشگیری جدی است. استفادة مشکل‌آفرین از رسانه‌های 

اجتماعی مهم‌ترین و جدی‌ترین تهدید در این زمینه عنوان می‌شود.
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شاو و همکاران12 )2019( تحقیقی دارند با عنوان: »آیا قلدری سایبری با بهزیستی، صرف‌نظر از قلدری 
سنتی، رابطه دارد یا خیر؟« آن‌ها بررسی کرده‌اند آیا حمایت اجتماعی و صرف وعده‌های غذایی با خانواده 
بــه ارتقای تاب‌آوری از طریق حمایــت از نوجوانان در برابر پیامدهای هــر دو نوع قلدری می‌انجامد یا 
خیر؟ داده‌های مربوط به 5286 نوجوانان در ســنین یازده، سیزده و پانزده‌سالگی که در یک مطالعة بررسی 
ســامت رفتاری در سال 2018 در اسکاتلند شــرکت کرده‌اند، تجزیه‌وتحلیل شده است. نتایج نشان داد، 
صرف‌کردن وعده‌های غذایی با خانواده می‌تواند تا حدی موجب افزایش تاب‌آوری در برابر قلدری سایبری 
شــود. حمایــت اجتماعی می‌تواند از رابطة قلدری با رفتار و حــالات پاتولوژیک بکاهد، اما نمی‌تواند به 
محافظت در برابر پیامدهای قلدری، در رابطه با ابعاد مثبت‌تر بهزیستی، کمک کند. به‌تناوب، قابلیت حمایت 
اجتماعی مرتبط با مدرسه برای حفاظت در برابر قلدری می‌تواند خاص برایندهای مرتبط با مدرسه باشد 

تا مقیاس‌های کلی بهزیستی.
لیوازویک و هام13 )2019( نقش وضعیت اقتصادی، اجتماعی، خانواده، سبک فرزندپروری، روابط با 
همسالان و عوامل مربوط به مدرسه را در قلدری سایبری، با تأکید بر پیامدهای هیجانی، بررسی کرده‌اند. 
شرکت‌کنندگانی که مادرانی با سطح تحصیلات پایین‌تر، موفقیت تحصیلی پایین‌تر، رضایتمندی پایین‌تر از 
روابط خانوادگی، و روابط با همسالان و مدرسه، داشته‌اند، نیمرخی متوسط از قلدری را نشان داده‌اند. قربانی 
قلدری سایبری شــدن و همچنین کیفیت پایین خانوادگی پیش‌بینی‌کننده‌ای قوی برای ارتکاب به قلدری 

سایبری بوده است.
لــی و همکاران14 )2019( در مطالعه‌ای میزان شــیوع عوامل خطرزا قلدری ســنتی و ســایبری را در 
دانش‌آموزان چینی در دورة راهنمایی و روابط بین قلدر و نشــانگان روانی- بدنی را بررســی کرد. نتایج 
این‌گونه بود که عوامل خطرزای مربوط به قربانی یا مرتکب قلدری ســایبری بودن نیز یکسان بوده است: 
جنسیت مذکر، تکرار پایه و داشتن روابط ضعیف با والدین. در قیاس با افراد غیرقربانی، قربانیان سنتی و 
قربانیان قلدری سایبری دست‌کم 1/5 بار بیشتر سردرد و مشکلات خواب را گزارش کرده‌اند؛ قربانیان قلدری 
سنتی 1/3 بار بیشتر و قربانیان قلدری سایبری1/4 بار بیشتر شکم‌درد را گزارش کرده‌اند. پس مدرسه‌ها باید 
برای افزایش آگاهی در مورد قلدری، شناسایی قلدرها و قربانیان و به‌ویژه حمایت از نوجوانان آسیب‌پذیر، 

گام‌های لازم را بردارند.
در مطالعــة پلیــد و همــکاران15 )2019( تأثیر باورهای هنجاری در مورد قلدری ســایبری بر انتخاب 
پرخاشگری الکترونیک در سناریوهای همسال به همسال فرض بوده است. داده‌ها از 1097 دانش‌آموزان 
اسرائیلی و 1196 آمریکایی در پایه‌های پنجم و دهم گردآوری شده است که پرسش‌نامه‌های خودگزارشی 
را در مورد باورهای هنجاری در مورد قلدری سایبری، راهبردهای سایبری پرخاشگری، پرخاشگری‌های 
چهره به چهرة کلامی و ارتباطی، و دسترسی به ابزارهای الکترونیک پر کرده‌اند. میزان دسترس به ابزارهای 
الکترونیک در هردوی دانش‌آموزان اسرائیلی و آمریکایی مشابه بوده است، اما میزان ارتکاب دانش‌آموزان 
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اسرائیلی به انواع پرخاشگری بیشتر از دانش‌آموزان آمریکایی بوده است. باورهای هنجاری در مورد قلدری 
سایبری رابطه‌ای مثبت با پرخاشگری‌های کلامی و ارتباطی داشته است. پس باورهای هنجاری در مورد 
قلدری سایبری می‌تواند پیش‌بین پرخاشگری سایبری، حتی در هنگام مدنظر قراردادن پایة تحصیلی، کشور، 
جنسیت، میزان دسترسی به ابزارهای الکترونیک و پرخاشگری‌های چهره به چهره و ارتباطی باشد. میزان 
راهبردهای پرخاشگری سایبری در بالاترین سطوح باورهای هنجاری به میزان بالاتری مشاهده شده است.

 پالیرمیتی، ســرویدیو، جاســپینا بارتلو و کاســلف16 )2017( در تحقیقی با عنوان قلدری ســایبری و 
عزت‌نفس، نمونه‌ای 438 نفری از جوانان ایتالیایی را انتخاب کردند. اطلاعات از طریق خودگزارش‌دهی 
افراد و پرسش‌نامة عزت‌نفس جمع‌آوری شد. نتایج تحقیق نشان می‌دهد، بین قلدری سایبری )مرتکبین و 
قربانیان( با عزت‌نفس پایین رابطه وجود دارد. والدین در این میان می‌توانند از رفتار پرخاشگرانه در فرزندان 

خود پیشگیری کنند.
 پژوهش بریور و کرســلک17 )2015( با عنوان قلدری سایبری، عزت‌نفس، همدلی و تنهایی روی 90 
نفر از نوجوانان بریتانیایی انجام شد و آزمودنی‌ها پرسش‌نامة قلدری سایبری، مقیاس تنهایی، پرسش‌نامة 
همدلی تورنتو و پرسش‌نامة عزت‌نفس را کامل کردند. رگرسیون چند متغیره نشان می‌دهد، تنهایی، همدلی 
و عزت‌نفس سطح قلدری سایبری را )ارتکاب – قربانی( پیش‌بینی می‌کنند. عزت‌نفس یک پیش‌بین فردی 
مهم در قلدری سایبری )ارتکاب – قربانی( است. به‌طوری‌که کسانی که عزت‌نفس پایین دارند، مزاحمت 
سایبری را تجربه کرده‌اند. همدلی یک پیش‌بین فردی قابل‌توجه از مرتکبین قلدری سایبری است، به‌طوری‌که 

اگر همدلی کاهش یابد، ارتکاب به قلدری سایبری افزایش میی‌ابد.

روش پژوهش
این پژوهش یک پژوهش کیفی اســت که با اســتفاده از تحلیل مضمون 33 مقاله در ارتباط با قلدری 
ســایبری در بازة زمانی 2009 تا 2017، به شناســایی مؤلفه‌های مرتکبین قلدری سایبری پرداخته و شبکة 

مضامین را برای آن پیشنهاد و ارائه داده است.
تحلیل مضمون، روشی برای شناخت، تحلیل و گزارش الگوهای موجود در داده‌های کیفی است. منظور 
از الگو مدلی است که از طریق نظم مفهومیِ داده‌ها به دست می‌آید. این روش فرایندی برای تحلیل داده‌ای 
متنی است و داده‌های پراکنده و متنوع را به داده‌ای غنی و تفضیلی تبدیل می‌کند )براون و کلارک18، 2006(. 
به‌طورکلی، تحلیل مضمون روشی است برای: الف( دیدن مدت؛ ب( برداشت و درک مناسب از اطلاعاتِ 
به ظاهر نامرتبط؛ ج( تحلیل اطلاعات کیفی؛ د( مشاهدة نظام‌مندِ شخص، تعامل، گروه، موقعیت، سازمان یا 

فرهنگ؛ ه( تبدیل داده‌های کیفی به کمی )بویاتزیس19، 1998(.
روش تحلیل مضمون به‌کاررفته در این مطالعه بر اساس روش تحلیل مضمون آتراید- استرلینگ20 )2001( 
است که شناسایی مضامین را به‌صورت استقرایی21 و بر اساس رویکرد مضامین فراگیر22، سازمان‌دهنده و 
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پایه انجام می‌دهد که بر جایگاه و نوع مضامین در شبکة مضامین مبتنی است. آتراید- استرلینگ )2001( بیان 
می‌کند، مضمون یا مضامین فراگیر، مضامین فوق‌العاده هماهنگی هستند شامل کنایه‌ها، استعاره‌ها و تشبیهات 
اصلی در داده‌ها به‌عنوان یک کل. یک مضمون فراگیر شبیه ادعایی در نتیجه یا اصل نهایی است و مجموعة 
گروهی از مضامین سازمان‌دهنده است که با هم یک استدلال، موقعیت یا حکم در مورد یک موضوع یا مسئله 
را ارائه می‌دهند. این مضامین ســازمان‌دهنده، مضامین مرتبة میانی در جایگاه مضامین هستند که مضامین 
پایه را درون شاخه‌های موضوعات مشابه سازمان می‌دهند. نقش آن‌ها افزایش معنا و مفهــــوم مضمـون 
گسترده‌ای است که چندین مضمون سازمان‌دهنده را متحد می‌کند. در نهایت، پایه‌ای‌ترین یا پایین‌ترین مرتبة 
مضامین، مضامین پایه هستند که به‌طور مستقیم از داده‌های متنی به دست می‌آیند و شبیه پشتوانه‌هایی هستند 
که باورهای موجود در اطراف یک مفهوم مرکزی را بیان می‌کنند و معنی می‌بخشند و مجموع چند مضمون 

پایة شبیه و مشترک با هم، یک مضمون سازمان‌دهنده است.
مطابق نظریة آتراید ـ استرلینگ )2001(، تحلیل مضمون برای ارائة شبکه و قالب مضامین23 کمک بسیار 
مفیدی است. در واقع، شبکة مضامین شبیه تصویرهای وب یا شبکه‌هایی هستند که مضامین اصلی یا پایه را 
از بخش‌هایی در متن خلاصه می‌کنند و در نهایت سبب می‌شوند تحلیل مضمون با کمک آن انجام گیرد. این 
راهبرد، مطابق نظر آتراید ـ استرلینگ )2001(، یک روش مؤثر و عملی برای انجام تحلیل است و می‌تواند 
نظامی تئوری از داده‌های متنی به وجود آورد. همچنین، می‌تواند این داده‌های متنی را که وســیع و متنوع 
هستند، خلاصه کند و سبب راحتی اکتشاف داده‌های متنی و هر گام در فرایند تحلیل باشد و سازمان‌دهی 
تجزیه‌وتحلیل و ارائة آن را سهولت بخشد و به‌نوعی متن و همین‌طور الگوهایی اساسی از متن به‌وجود آورد.

در ایــن مطالعه، پــس از مرور دقیق تک‌تک منابع، بلافاصله بخش‌هــای دارای اطلاعات موردنظر 
و مرتبط با ســؤال پژوهش در هر منبع مشخص و ســپس مکتوب شدند. در واقع، کدگذاری‌های اولیه 
به‌صورت تشــریح متن، مرتبط با ســؤال پژوهش در هر منبع، به بخش‌های مورد استفاده در چارچوب 
کدگذاری شــده انجام شــد. پــس از آن، متون کدگذاری شــده با دقت بازخوانی شــدند و جملات و 
پاراگراف‌های به‌دســت‌آمده از متــون در هر منبع که کدگذاری اولیه شــده بودند، به‌صورت خلاصه و 
محدود درآمدند. یعنی به مضامینی تبدیل شدند که می‌توانستند معرف بخش‌هایی از متن )همان جملات 
یا پاراگراف‌ها( باشند. پس از این مرحله، فهرست‌کردن، خوشه‌بندی و کدگذاری مجدد مضامین مرحلة 
قبل صورت گرفت. در این مرحله، شماره و تعداد منابعی که در نهایت مضامین پایه از آن‌ها انتخاب شده 
بودند، مشخص و میزان فراوانی هر مضمون شمارش شد. سپس بر اساس هر چند مضمون پایة مرتبط 
با هم و قرارگرفتن آن‌ها در یک گروه، یک مضمون سازمان‌دهنده استنتاج شد. مضامین جمع‌آوری‌شده 
به‌عنوان مضامین پایه در یک مضمون سازمان‌دهنده، درعین‌حالی که از لحاظ معنا و مفهوم با هم انسجام 
و هم‌خوانی داشتند، تمایزات واضح و مشخص هم داشتند. مضامین سازمان‌دهنده، تنظیم مجدد شدند 
تا در نهایت مدل نهایی به‌صورت )شــبکة مضامین( مشــخص شد. سپس این شبکة مضامین اصلاح و 
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پالایش نهایی )کشــف و توصیف( شــد. در تنظیم نهایی، 17 مضمون پایه و 6 مضمون ســازمان‌دهنده 
استنتاج شدند.

با توجه به ماهیت تفسیری تحلیل مضمون، روایی و پایایی آن نیز مورد توجه قرار گرفت. برای سنجش 
روایی، 9 داور با روش ممیزی‌کردن، آن را تأیید کردند. در این روش، محقق با توضیح در مورد چگونگی 
جمع‌آوری داده‌ها، چگونگی مشتق‌شدن مقوله‌ها و چگونگی اخذ تصمیم در طول پژوهش برای ممیز و تأیید 
آن از طرف داور، قابلیت اطمینان نتایج پژوهش را افزایش می‌دهد. در پژوهش پیش رو، این کار توســط 

آگاهان کلیدی، در فرایندی مشاوره‌ای بین محقق و استادان انجام پذیرفت.
همچنین، برای محاسبة پایایی، کدگذاری با مطالعة سطر به سطر منابع منتخب و به‌صورت دستی توسط 
9 نفر انجام شــد. بعد از اتمام کدگذاری، نتایج کدگذاری‌ها با یکدیگر مقایســه و طبق فرمول زیر از روش 

هولستی برای محاسبة پایایی استفاده شد:
PAO=2M/(n+1n2)
2×12)17+12(=0/82

در ایــن فرمول، ‌PAO 24 به معنی درصد توافق مشاهده‌شــده )ضریب پایایی(، M تعداد توافق در دو 
مرحلة کدگذاری، n1 تعداد واحدهای کدگذاری شده در مرحلة اول و n2 تعداد واحدهای کدگذاری شده 
در مرحلة دوم است. این رقم میان صفر )هیچ توافق( تا یک )توافق کامل( متغیر است. پاسخ نتیجة محاسبه 
برای پژوهش حاضر که 82 درصد محاســبه شد، نشــان می‌دهد مضامین از پایایی )قابلیت اعتبار( بالایی 

برخوردارند.

یافته‌ها
 سؤال‌پژوهش: مؤلفه‌های مرتکبین قلدری سایبری برای کاهش قلدری سایبری در 

دانش‌آموزان دبیرستانی کدام‌اند؟
ســه گام اصلی تحلیل شبکة مضمونی شامل تجزیة متن، اکتشاف متن و سپس یکپارچه‌کردن 

اکتشاف‌هاست که در ادامه شرح آن‌ها آمده است:

1. تحویل متن
در گام اول از تحلیل مضمون از متون اصلی، مضمون‌های پایه‌ای اســتخراج شــده‌اند. در این 
پژوهــش، متــون اصلی که 33 مقاله در حوزة قلدری ســایبری بودند انتخــاب و در قالب کدهایی 
سازمان‌دهی شدند. هر کدام از بخش‌های مقالات حاوی مضمونی است که با خواندن آن متن، به‌طور 
مستقیم به ذهن متبادر می‌شود. این مضامین که از متن اصلی استخراج شده‌اند، مضامین پایه‌ای نامیده 

می‌شوند. در این پژوهش تعداد 17 مضمون پایه‌ای استخراج شد.



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

ë شمارة 75
ë سال نوزدهم 
ë پاییز 1399

70

تحلیل تماتیک مؤلفه‌های مرتکبین قلدری سایبری در دانش‌آموزان دبیرستانی: یک مطالعة کیفی استقرایی مبتنی بر متن

2. تبدیل مضامین
پس از دســت یافتن به مضامین پایه‌ای، مضامین ســازمان‌دهنده و مضامین فراگیر، با توجه به 
مضامین پایه‌ای، انتزاع شده‌اند. در این مرحله سعی شده است با سازمان‌دهی مجدد مضامین اولیه یا 
همان مضامین پایه‌ای، به مضامین انتزاعی‌تری دست یابیم که ما را به مضمون‌های اصلی‌تر، فراگیرتر 

و مرکزی‌تر رهنمون کنند. در این مرحله تعداد 6 مضمون سازمان‌دهنده استخراج شده است.

3. کشف و توصیف شبکة مضامین
با بررسی و تحلیل مضامین مرتبط، 6 مضمون سازمان‌دهنده استخراج شده است:

 الف( قابلیت‌های فردی؛                         ب( همدلی؛                         ج( محیط خانواده؛ 
 د( مهارت‌های ارتباطی و اجتماعی؛         ه( پرخاشگری؛ و( نگرش. 

در ادامه این مضامین توضیح داده می‌شوند.

3-1. مضمون سازمان‌دهندة قابلیت‌های فردی
مضمون سازمان‌دهندة قابلیت‌های فردی از 4 مضمون پایه، تفریح و سرگرمی، احساس 

تنهایی، ارزیابی فرد از خودش و آسیب زدن و ضرر زدن به دیگری، تشکیل شده است.
 تفریح و سرگرمی )لذت بردن از بد بیاری دیگران(: در ادبیات مربوط به قلدری سایبری، 
سرگرمی به‌عنوان لذت‌بردن و شوخی‌کردن با دیگران یا رهایی از بی‌حوصلگی تعریف شده 
است )کامپتون و همکاران25، 2014(. بر اساس آمار سازمان ملی جوانان، بیش از 44 درصد 

کاربران ایرانی با هدف تفریح و سرگرمی وارد فضای مجازی می‌شوند )حاجیلی، 1388(.
یکی از مضامین پایة دیگر احساس تنهایی است. نخستین مطلبی که به‌صورت مدون در 
مورد احساس تنهایی نوشته شد، مقالة زیلبورگ26 در سال )1938( بود. میر و هاست تنهایی را 
به‌عنوان احساس ناراحتی از انزوا و طرد توسط دیگران تعریف کرده‌اند. سوی پژوهشگرانی 
که می‌خواسته‌اند بدانند آیا قلدرهای سایبری افرادی تنها و منزوی هستند، بارها نقش تنهایی 
در ارتکاب به قلدری سایبری را بررسی کرده‌اند )بروئر و کرسلاکه27، 2015(. نتایج نشان داد 

افراد قلدر سایبری افرادی تنها و منزوی هستند.
از مؤلفه‌های پایه‌ای دیگر، عزت‌نفس است. عزت‌نفس عبارت است از احساس ارزشمند 
بودن. این احساس از مجموع افکار، احساسات، عواطف و تجربه‌هایی سرچشمه می گیرد 
که در طول زندگی آموخته می‌شــوند. عزت‌نفس بر پایة توانایی ما در ارزیابی دقیق از خود 
)شناخت خود( بنا شده است و نکتة قابل‌توجه آن، پذیرش خود و ارج نهادن بی‌قیدوشرط به 
خویشتن است. این بدان معناست که همة توانایی‌ها و محدودیت‌ها بخشی از وجود انسان 
هستند که باید آن‌ها را به شکل واقع‌بینانه‌ای بشناسیم و درعین‌حال، بدون هیچ قید و شرطی 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی
ی

لم
 ع

یة
شر

ن

71
 ë 75 شمارة
 ë سال نوزدهم
ë 1399 پاییز

تحلیل تماتیک مؤلفه‌های مرتکبین قلدری سایبری در دانش‌آموزان دبیرستانی: یک مطالعة کیفی استقرایی مبتنی بر متن

خود را بپذیریم و ارزشمند بدانیم. عزت‌نفس تنها مختص انسان است و همة افراد، صرف‌نظر 
از ســن، جنس، زمینة فرهنگی، جهت و نوع کاری که در زندگی دارند، نیازمند آن هســتند. 
عزت‌نفس پایین یک عامل خطرزای بالقوه برای قلدری سایبری عنوان شده است )بایراکتار 

و همکاران28، 2014(.
در مطالعات بیان شده است، قلدرهای سایبری به قلدری‌کردن در برابر مرتکبین قبلی 
قلدری ســایبری پرداخته‌اند )دیهیو و همکاران29، 2008؛ کونیگ و همکاران30، 2010(. به 
این معنا که افراد می‌خواسته‌اند از کسانی که قبلًا در حق آن‌ها قلدری کرده‌اند، انتقام بگیرند. 
انتقام‌جویی به‌عنوان انگیزه‌ای برای قلدری سایبری در مطالعات قبلی تأیید شده است )شاپکا 

و لا31، 2013(.

3-2. مضمون سازمان‌دهندة همدلی
مضمون سازمان‌دهندة همدلی از دو مضمون پایه تشکیل شده است: درک احساسات 

دیگران؛ سهیم شدن در حالات عاطفی دیگران.
یکی از مضامین پایة همدلی، همدلی شناختی است. همدلی شناختی به معنای درک و 
فهم احساس دیگری است. در واقع، مطرح‌شدن نظریة ذهن و فهم دیدگاه طرف مقابل است. 
همدلی شناختی مستلزم تأمل‌ورزی عمیق‌تر است و افراد را به درک هیجانات دیگری و مدنظر 
قراردادن آن‌ها قادر می‌کند و می‌تواند از تعاملات و ارتباطات راهبردی حمایت کند )دیسه 

تی و جکسون32، 2004(.
همدلی عاطفی به معنای ارتباط عاطفی با دیگران و سهیم شدن در حالات عاطفی آن‌ها 
است. همدلی عاطفی دارای ماهیتی خودجوش بوده و امکان جذب و نشان دادن شفقت را 

در پاسخ به حالات هیجانی دیگران ممکن می‌سازد )دیسه تی و جکسون، 2004(.

3-3. مضمون سازمان‌دهندة محیط خانواده
مضمون سازمان‌دهندة محیط خانواده از دو مضمون پایه تشکیل شده است که عبارت‌اند 

از: پیوند عاطفی ضعیف و تنش بین اعضای خانواده.
پیونــد ضعیف عاطفی افــراد خانواده با هم، احتمال درگیرشــدن در ارتکاب به قلدری 
سایبری را افزایش می‌دهد )یابرا و میتچل33، 2004(. نزاع و درگیری خانوادگی، با ایجاد اخلال 
در روابط اجتماعی، فضایی آکنده از بغض، کینه، نفرت، انزجار، عداوت و دشــمنی را بین 
اعضای خانواده، اعم از زن و مرد و کوچک و بزرگ به وجود می‌آورد. مناقشات خانوادگی 
عامل قوی پیش‌بینی‌کنندة خشــونت جوانان، خشــونت فیزیکی و قلدری است )هاوکینز و 

همکاران34، 2000(.
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3-4. مضمون سازمان‌دهندة مهارت‌های ارتباطی و اجتماعی
این مضمون سازمان‌دهنده از پنج مضمون پایه تشکیل شده است؛ از جمله: پذیرش فرد 
در جامعه؛ جلب توجه و محبوبیت ادراکی؛ محدودکردن و کنترل‌کردن افراد جامعه و گروه؛ 

نمایش‌دادن مهارت‌های فناوری؛ تعاملات دانش‌آموز با معلم.
ون در وال35 )2004( در تعریفی دیگر، پذیرش اجتماعی را نبود مانع و مخالفت برای 
اجرای یک نظام تعریف کرده است. هوربی و گروتر پذیرش را نوعی تمایل یا پاسخ مثبت 

دادن به چیزی دانسته‌اند )به نقل از ظروفی، 1394(.
پژوهش‌ها نشــان می‌دهند، شبکه‌های اجتماعی بهشتِ افرادی هستند که دچار اختلال 
شخصیت خودشیفتگی هستند یا حداقل میل زیاد به محبوبیت دارند. زیرا آن‌ها می‌توانند بدون 
داشتن روابط دوستانة واقعی، تعداد زیادی رابطة موهوم و تخیلی برای خود دست‌وپا کنند. 
بنابراین، شبکه‌های اجتماعی مجازی توهم محبوبیت را، صرفاً بر اساس کمیت تعداد دوستان، 

برای فرد به وجود می‌آورند.
در یک مطالعة کیفی دربارة دانشجویان کالج، از پرخاشگری آنیلان برای دستیابی به کنترل 
اجتماعی، به دســت آوردن منابع اجتماعی با ارزش و سرگرمی استفاده شده است )رافرتی 
و وندر ون36، 2014(. کنترل‌گران همیشــه برای انجام امور راهی و پاسخی دارند. چه روش 

کنترل‌گریشان آشکار باشد یا نه، همه چیز باید آن‌طور که آن‌ها می‌خواهند انجام شود.
منظور این است که مهارت‌های فنی و قدرت فنی خود را به نمایش بگذارد )ونده بوش 
و ون کلامپیت37، 2008(. فناوری اطلاعات واسطه‌ای است که امکان بیان طیف گسترده‌ای از 

اطلاعات، اندیشه‌ها، مفاهیم و پیام‌ها را فراهم می‌کند.
هر چه دانش‌آموزان با معلمان خود تعاملات مثبت‌تری داشته باشند، و اعتماد و احساس 
دوستی و صمیمیت بیشتری نسبت به آنان احساس کنند، از بروز رفتار ناسازگارانة قلدری، 

به‌ویژه شکل سایبری و غیر سنتی آن، بیشتر کاسته خواهد شد )بیرامی و همکاران، 1391(.

3-5. مضمون سازمان‌دهندة پرخاشگری
این مضمون ســازمان‌دهنده از دو مضمون پایه تشــکیل شده است: رفتاری تکانشی و 

ناآگاهانه؛ اقدامات خودجوش و آگاهانه.
پرخاشگریِ واکنشی اشاره دارد به اقدامات انجام‌شده در حالات عاطفی منفی، همانند خشم 
و ناکامی، یا در پاسخ به تحریک. برکوویتز38 )1988( بیان کرده است، این نوع از پرخاشگری 
را می‌توان با استفاده از مدل ناکامی –پرخاشگری تشریح کرد که بیان می‌کند وجود یک مانع 
بر ســر دســتیابی به هدف، به ناکامی و در تعاقب آن به پرخاشگری می‌انجامد. پرخاشگری 
واکنشــی نوعاً رفتاری ناآگاهانه در نظر گرفته می‌شــود )داج و کویی39، 1987؛ داج، 1991(.
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به پرخاشــگری کنشــی نوعاً به‌عنوان اقداماتی خودجوش نگریسته می‌شود که آگاهانه 
صورت میی‌ابند )رونشن و همکاران40، 2017(. پرخاشگری کنشی با سوءمصرف مواد، جرائم 
و تجربه‌های جنســی رابطة قوی‌تری دارد. این یافته‌ها با یافته‌های قبلی همسو و هم‌جهت 
است. همچنین، همبستگی منفی با روان‌نژندی، نبود رابطه با هیجانات مثبت و رابطة معنادار 

منفی با مشکلات رفتاری را نشان داد.

3-6. مضمون سازمان‌دهندة نگرش از مضمون‌های پایه تشکیل شده است، از جمله 
نگرش مثبت و منفی فرد در مورد رفتار قلدری سایبری، و توانمندی فرد برای 

درگیری در یک رفتار.
نگرش‌ها به نحوة ارزیابی مثبت یا منفی افراد راجع به رفتارها مربوط می‌شود )آزجن41، 
1985(. به نظر الویوس )1993( افراد قلدر غالباً نگرش‌های مثبت‌تری نسبت به خشونت‌ورزی 

و همدلی پایین‌تری نسبت به قربانیان دارند.
کنتــرل رفتاری ادراکی به توانمندی فرد برای درگیری در یک رفتار اشــاره دارد )درجة 
احساس فرد در این باره که انجام‌دادن یا انجام‌ندادن رفتار تا چه حد تحت کنترل ارادی وی 
است و به‌وسیلة دو عامل اعتقادات کنترلی و توانمندی درک شده توصیف می‌شود( )آزجن، 

1991؛ به نقل از تنریکلو42، 2015(.
شبکة مضامین مربوط به مرتکبین قلدری سایبری در شکل 1 نشان داده شده است.

درک احساسات دیگران

پیوند عاطفی ضعیف 
بین افراد خانواده

پذیرش فرد در جامعه )اجتماع(

کنترل رفتار ادراکی

اقدامات خودجوش و آگاهانه

نگرش مثبت و 
منفی در مورد رفتار 

)ارتکاب به قلدری 
سایبری(

رفتاری  پرخاشگری	
تکانشی و ناآگاهانه

تفریح و سرگرمی

جلب اعتماد دیگران

احساس ناراحتی و انزوا و طرد

محدود کردن و کنترل 
کردن افراد جامعه

ارزیابی فرد از خودش

نمایش دادن مهارت‌های فناوری تعاملات

آسیب زدن و ضرر زدن به دیگری

 تنش بین 
اعضای خانواده

 سهیم شدن در حالات 
عاطفی دیگران

مرتکبین 
قلدری سایبری

قابلیت‌های 
فردی

محیط 
خانواده

نگرش

همدلی

پرخاشگری مهارت‌ های 
ارتباطی

 شکل 1.   شبکة مضامین مربوط به مرتکبین قلدری سایبری                                                                                           
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بحث و نتیجه‌گیری
این پژوهش با هدف شناسایی مؤلفه‌های مرتکبین قلدری سایبری در دانش‌آموزان، 
با اســتفاده از تحلیل مضمون 33 مقاله در حوزة قلدری ســایبری انجام شــد. پس از 
مطالعه و انتخاب و کدگذاری متون مرتبط به قلدری ســایبری، تعداد 17 مضمون پایه 
از بخش‌های مختلف متون اســتخراج شــدند. از این مضامین پایــه، تعداد 6 مضمون 
ســازمان‌دهنده اســتخراج شــدند. در این پژوهش، مؤلفه‌های قلدری سایبری و شبکة 
مضامین مشــخص شدند. یکی از مضامین ســازمان‌دهندة قلدری سایبری قابلیت‌های 
فردی تشخیص داده شد که شامل این موارد است: تفریح و سرگرمی، احساس ناراحتی 
و انزوا، ارزیابی فرد از خودش و آسیب و ضررزدن به دیگری. بر اساس آمار سازمان 
ملی جوانان، بیش از 44 درصد کاربران ایرانی با هدف تفریح و ســرگرمی وارد فضای 
مجازی می‌شوند )حاجیلی، 1388(. در تبیین آن می‌توان گفت، مدیریت و کنترل هیجانی 
در نوجوانــان می‌توانــد حائز یک نقش حمایتی باشــد، زیرا غالباً قلدرها از مشــاهدة 

آسیب‌پذیری و واکنش‌های هیجانی مشهود در قربانیانشان، لذت می‌برند.
پژوهش بروئر و کرســاکه43 )2015( نشان داده اســت، قلدرهای سایبری افرادی 
تنهــا و منزوی هســتند. از نظر ویــس، تنهایی به دو صورت اســت: تنهایی هیجانی و 
تنهایــی اجتماعی. تنهایی هیجانی از نبود همبســتگی صمیمی و نزدیک با اشــخاص 
دیگر به وجود می‌آید و باعث پیداشــدن احساســاتی همچــون تهی‌بودن و اضطراب 
می‌شــود. درحالی‌که تنهایی اجتماعی از نبود یک شــبکة ارتباطی ناشی می‌شود که در 
آن فرد بخشــی از یک گروه دوستانه اســت که علاقه‌ها و فعالیت‌های مشترک دارند و 
باعث احساساتی همچون ملامت، بی‌هدفی و در حاشیه‌بودن می‌شود )ویس44، 1973(. 
همچنین، پژوهش کامپتون و همکاران )2014(؛ یامان و پکر45 )2012(؛ ژو و همکاران46 
)2013(، نشان داده است که فرد مرتکب قلدری سایبری به‌طور ساده برای غلبه‌کردن بر 

احساس تنهایی‌اش، به قلدری‌کردن سایبری می‌پردازد.
بایراکتار و همکاران47 )2014( عزت‌نفس پایین را یک عامل خطرزای بالقوه برای 
قلدری ســایبری عنوان کرده‌اند. درک احساســات دیگران و ســهیم شــدن در حالات 
عاطفی دیگران زیرمجموعة مضمون ســازمان‌دهندة همدلی هستند. در تحقیقی که در 
اســپانیا انجام شده است، مشخص شده اســت که همدلی یکی از مهم‌ترین عوامل در 
تشــریح قلدری و قلدری ســایبری در کنار عواملی مانند جو مدرســه، سطح کنترل بر 
اطلاعات فردی آنیلان و اســتفادة ســوء از اینترنت بوده اســت )کاســاس، دل ری و 
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تحلیل تماتیک مؤلفه‌های مرتکبین قلدری سایبری در دانش‌آموزان دبیرستانی: یک مطالعة کیفی استقرایی مبتنی بر متن

اورتگا-روئیز48، 2013(.
مضمون ســازمان‌دهندة دیگر، محیط خانواده اســت. پیونــد ضعیف عاطفی افراد 
خانــواده بــا هم احتمال درگیر شــدن در ارتکاب قلدری ســایبری را افزایش می‌دهد 
)یابرا و میتچل، 2004(. خشــونت و نزاع از جمله موضوعاتی هســتند که در فرهنگ 
بعضی از هم‌وطنان، شــاخص قدرت یا دفاع از منزلت اجتماعی و فرهنگی و حیثیت 
خانوادگی‌شان محسوب می‌شود. مناقشات خانوادگی عامل قوی پیش‌بینی‌کنندة خشونت 

جوانان، خشونت فیزیکی و قلدری است )هاوکینز و همکاران، 2000(.
موضوع اجتماعی شــدن و توانایی تعامل با دیگران در همة مراحل زندگی اهمیت 
بســیار دارد. دانشــمندان مهارت‌های اجتماعی را این‌گونه تعریف می‌کنند: رفتارهای 
اکتســابی جامعه‌پســندی که فرد را قادر می‌ســازد آن‌گونه با دیگران در تعامل باشد که 
احتمال بروز رفتارهای مثبت آنان را بیشــتر کنــد و از واکنش‌های منفی آن‌ها اجتناب 
ورزد )بهمــن زادگان و همکاران، 1389(. فــودی و همکاران )2017( مهارت فنی فرد 
قلدر را یکی از ویژگی‌های مرتکبین قلدری ســایبری در نظر گرفته‌اند. وج و همکاران 
)2016( عزت‌نفس، جلب توجه و محبوبیت ادراکی را از ویژگی‌های مرتکبین قلدری 

سایبری دانسته‌اند.
 نگرش‌هــا به نحوة ارزیابی مثبت یا منفی افراد راجع به رفتارها مربوط می‌شــوند 
)آزجن، 1985(. به نظر الویوس )1993(، افراد قلدر غالباً نگرش‌های مثبت‌تری نسبت 

به خشونت‌ورزی و همدلی پایین‌تری نسبت به قربانیان دارند.
مضامین استخراج شده، با یافته‌های سایر پژوهش‌های مرتبط که در پیشینة پژوهش 
ذکر شدند، همسویی نشان دادند. با توجه به مؤلفه‌های استخراج شده و شبکة مضامین 
می‌توان این‌گونه نتیجه گرفت که برای پیشــگیری از ارتکاب قلدری ســایبری، توجه 
هم‌زمان به مؤلفه‌های مربوط به قابلیت‌های فردی، همدلی، محیط خانوادگی، ارتباطات 

اجتماعی، پرخاشگری و نگرش اهمیت ویژه دارد و باید مورد توجه قرار گیرد.
پیشــنهاد می‌شود، همایش‌ها و کارگاه‌هایی برای اولیای مدرسه برگزار شود و اولیا 
در مورد علائم قلدری سایبری به دانش‌آموزان اطلاعات بدهند و از آن‌ها بخواهند در 
صورت مشاهدة قلدری سایبری در مدرسه، به مشاور و مسئولان مدرسه مراجعه کنند. 
همچنیــن، در صورت حمایت‌های مالی، مدرســه‌ها می‌توانند کلاس‌هایی در این باره 

برای والدین دانش‌آموزان برگزار کنند.
پیشنهاد پژوهشگر برای پژوهش‌های آینده، انجام تحقیق و بررسی در زمینة قربانیان 

قلدری سایبری و نمونه‌ای بزرگ‌تر از این جامعه است.
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چكيده:

كليد واژه‌ها:

زهرا نقش*          زهرا هاشمی**      

با توجه به افزایش کاربرد مدل‌های چند ســطحی، تعیین تعداد نمونه از دغدغه‌های اصلی 
محققان این حوزه اســت. لذا هدف اصلی این پژوهش بررسی حجم نمونة بهینه در مدل‌های 
دو ســطحی اســت. بدین منظور از داده‌های تیمز )2011( در پایة هشتم استفاده شد که تعداد 
آن‌ها 6029 دانش‌آموز از 238 مدرســه است. متغیر وابســتة این پژوهش پیشرفت ریاضیات 
دانش‌آموزان پایة هشــتم و متغیر مستقل در سطح دانش‌آموز، متغیر مدت ‌زمان انجام تکلیف 
است و در ســطح مدرسه-معلم هم مدت زمانی است که معلم برای انجام تکلیف به دانش‌آموز 
می‌دهد. ســه تحلیل دو سطحی با ســه حجم متفاوت 5، 50 و 238 نمونه در نظر گرفته شد و 
اندازة نمونه بر اثرهای ثابت و تصادفی بررســی شد. نتایج نشان داد، با افزایش حجم نمونه در 
ســطح دوم، توان آزمون افزایش و خطای برآورد نیز کاهش می‌یابد. همچنین، با افزایش نمونه، 
انحراف اســتانداردها افزایش می‌یابد و پراکندگی به حداکثر خود می‌رسد. لذا به‌منظور داشتن 
براوردهای دقیق‌تر از کواریانس بین خطاها، افزایش تعداد گروه‌های مورد مطالعه در سطح دوم 

توصیه می‌شود.

 حجم نمونة بهینه 
 در مدل‌سازی چند سطحی: 

بررسی تأثیر حجم نمونه بر اثرهای ثابت 
و تصادفی با استفاده از داده‌های تیمز

ï تاريخ پذيرش مقاله: 99/4/29 ï تاريخ شروع بررسي: 98/11/28	 ï تاريخ دريافت مقاله: 98/10/6	

z.naghsh@ut.ac.ir ......................................................)استادیار گروه روان‌شناسی تربیتی، دانشکده روان‌شناسی و علوم تربیتی، دانشگاه تهران، ایران )نویسنده مسئول *

z.hashemi@alzahra.ac.ir.......................................................................استادیار گروه روان‌شناسی تربیتی، دانشکده روان‌شناسی و علوم تربیتی، دانشگاه الزهرا، ایران **

حجم نمونه، مدل‌سازی چند سطحی، تیمز، اثرات ثابت، اثرات تصادفی
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مقدمه
کاربرد مدل‌های چند سطحی در علوم اجتماعی و روان شناسی، برای تحلیل داده‌های آشیانه‌ای یا 
سلسله‌مراتبی، به سرعت در حال افزایش است، چرا که ساختار داده‌ها در علوم اجتماعی و علوم تربیتی 
غالباً سلسله‌مراتبی1 است. بدین معنا که متغیرهایی که در سطح فردی وجود دارند، غالباً درون واحدهای 
بزرگ‌تــری گروه‌بندی شــده‌اند. برای مثــال، در پژوهش‌هایی که در حوزة آمــوزش و پرورش صورت 
می‌گیرند، دانش‌آموزان درون کلاس‌ها گروه‌بندی می‌شــوند. برخی متغیرها ویژگی‌های دانش‌آموزان را 
توصیف می‌کنند و برخی توصیف‌کنندة ویژگی‌های کلاس هســتند. متغیرهایی که ویژگی دانش‌آموزان 
را برررســی می‌کنند، معمولًا به‌عنوان متغیرهای مربوط به ســطح یک طبقه‌بندی می‌شوند و متغیرهای 
توصیف‌کنندة کلاس یا معلم یا مدرسه، متغیرهای سطوح بالاترند. متغیرهای توصیف کنندة کلاس ممکن 
اســت تجمیع2 شــدة متغیرهای سطح دانش‌‌آموز باشند یا می‌توانند متغیرهایی باشند که از سطح کلاس 
به دست آمده‌اند )نقش، 1396(. انواع مدل‌های چند سطحی وجود دارند که می‌توانند بر حسب تعداد 
ســطوح )مثلًا دو یا ســه ســطح(، نوع طرح )مثلًا متقاطع3 یا طولی با اندازه‌گیری مکرر4(، مقیاس متغیر 
وابســته )مثلًا پیوســته یا طبقه‌ای( و تعداد متغیرهای وابسته )تک متغیره یا چند متغیره( متفاوت باشند. 
این مدل‌ها برای پاسخگویی به انواع سؤالات تحقیق به کار می‌روند و شامل پارامترهای اثرات ثابت و 

ضرایب تصادفی سطح یک و مؤلفه‌های واریانس-کواریانس هستند.
یکی از موضوعات مهم در مدل‌های چند ســطحی، تعیین حجم نمونه اســت. نمونه‌گیری در این 
تحلیل‌ها چندمرحله‌ای5 است. یک نمونه از سطح بالاتر )مثلًا مدرسه یا سازمان( و نمونة دیگر از سطح 
پایین‌تر )مثلًا دانش‌آموزان یک مدرسه یا کارکنان یک سازمان( است و برای هر سطح حجم نمونة بهینه 
مطرح است. مثلًا در یک مطالعة سه سطحی، دانش‌آموزان درون کلاس‌ها آشیانه شده و کلاس‌ها درون 
مدرســه‌ها. و مشاهدات ممکن است شامل 60 مدرسه، 150 کلاس و 3300 دانش‌آموز باشند؛ یعنی به 
طور متوسط هر کلاسی با 22 دانش‌آموز و هر مدرسه با 2/5 کلاس، حجم نمونه را تشکیل می‌دهد. از 

این رو، داشتن نمونة کافی6 یکی از مهم‌ترین مسائل در زمینة مدل‌سازی چند سطحی است. 
پژوهشگران زیادی از جمله مس و هاکس7 )2004 و 2005( و اسنیجرز8 )2005( به اهمیت حجم 
نمونه در هر سطح تحلیل، به منظور به‌دست آوردن محاسبات دقیق و بدون تورش از ضرایب رگرسیون، 
خطای استاندارد، و نیز توان آزمون اشاره کرده‌اند. روش حداکثر احتمال )ML( که معمولًا در تحلیل 
چند ســطحی از آن استفاده می‌شَود، با این فرض اســت که اندازة نمونه به اندازة کافی بزرگ باشد. از 
یک طرف، مشــکل اصلی در تحلیل‌های چند ســطحی، معمولًا اندازة نمونه در ســطح گروه است و از 
طرف دیگر حجم نمونه در سطح گروه به طور متوسط کوچک‌تر از حجم نمونه در سطح فردی است و 
افزایش تعداد گروه‌ها در این تحلیل‌ها مشکل است )مس و هاکس، 2005(. لذا تعیین حجم نمونة بهینه 
و کافی در سطح دوم اهمیت بسیار زیادی دارد. حجم نمونة کافی و مناسب را می‌توان به صورت حجم 
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کمینه که تضمین‌کنندة عدم تورش )یا به عبارت دقیق‌تر، حجم پایین مورد قبول تورش( باشد، تعریف 
کرد. چنین تعریفی با توصیف اســنیجرز و باســکر9 )1993( سازگار است که از اصطلاح »بهینه از نظر 
شرایط10« برای توضیح حجم نمونه استفاده کرده‌اند و براساس آن می‌توان به حداقل خطای استاندارد 
برای برآورد پارامترهای ثابت و تصادفی دست یافت. اگرچه مطالعات قبلی در زمینة تعیین حجم نمونه 
در مدل‌های چند ســطحی بسیار اســت، ولی با وجود این، هنوز اتفاق نظر در زمینة اینکه حجم نمونه 
در شــرایط گوناگون شبیه‌‌ســازی چه اندازه باید باشــد، وجود ندارد )مس و هاکس، 2005(. در ادامه 
دستورالعمل‌ها و راهنمایی‌های مربوط به مدل‌های دو سطحی با استفاده از حجم متوازن مرور می‌شود.

پژوهشگران زیادی از جمله گلداستین و سیلور11 )1989( و کوهن12 )1998( در حوزه‌های گوناگون 
علــوم در زمینة تعیین انــدازة نمونه در مدل‌های چند ســطحی فعالیت کرده‌اند )لانگفــورد13، 1987(. 
به علاوه، بر اســاس انحراف معیار پارامترهای یک مدل دو ســطحی، اســنیجرز و باسکر )1993( نیز 
فرمول‌هایــی برای تعیین اندازة نمونه و ارتباط آن با تــوان آزمون‌های مربوط به پارامترهای مدل ارائه 
کرده‌اند. از طرف دیگر، افشار توس14 )1995( با استفاده از الگوریتم خودگردان‌سازی15، به ارزیابی تأثیر 
اندازة نمونه در ســطح دوم، در شــرایطی که حجم نمونه در سطح اول کم است، پرداخته است. براون، 
گلالیزاده و پارکر16 )2009( نیز به کمک شــبیه ســازی ترکیبات نمونه‌ای متفاوت، اما بدون لحاظ کردن 
عامل هزینه، موضوع تعیین اندازة نمونه را برای انواع مدل‌های چندسطحی مطالعه کرده و نرم افزاری 
را نیــز در این زمینه تولید کرده‌اند. رویکرد اکثر فعالیت‌های صورت گرفته در زمینة تعیین اندازة نمونة 
بهینه در مدل‌های چندسطحی برای تأثیر اندازة نمونه‌های مختلف و برآورد پارامترهای مدل با استفاده 

از شبیه‌سازی بوده است.
نتایج پژوهش‌های صورت گرفته منجر به وضع قوانینی برای تعیین حجم نمونه شــد. یکی از این 
قوانین، قانون سرانگشــتی اســت که حداقل 30 واحد را در هر ســطح تحلیل مناســب می‌داند. قانون 
سرانگشــتی را افــرادی از قبیل هاکس )1988( مــس و هاکس) 2002( مــس و هاکس)2004( مطرح 
کرده‌انــد. کرفــت17 )1996( قانون و اصل 30/30 را توصیه می‌کند که به معنای حداقل 30 مشــاهده در 
هرگروه و حداقل 30 واحد در هر ســطح تحلیل برای بــرآورد بدون تورش تمام پارامترها و خطاهای 
استانداردشــان است. مس و هاکس )2005( نیز بیان می‌کنند، استفاده از قانون 30/30 به جز در برآورد 
خطای استاندارد اثرات تصادفی، بدون تورش و مفید است. هاکس )1998( حجم بهینة نمونه را برای 
مدل‌هایی که اثرات تقاطعی18 را بررســی می‌کنند، به حداقل 20 مشــاهده )برای ســطح 1( و 50 گروه 
)برای ســطح 2( توســعه داد. اگرچه برای رســیدن به نتایج بدون تورش، هم تعداد گروه‌ها و هم تعداد 
مشــاهدات در هر گروه از اهمیت زیادی برخوردار اســت، حساســیت تأثیرات تصادفی و ثابت19 )و 
خطاهای اســتانداردآن‌ها( متفاوت است و در مواقعی که دقت برآوردهای مؤلفه‌های واریانس به‌شدت 
تحت تأثیر تعداد گروه‌ها قرار می گیرد، برآوردهای تأثیرات ثابت حساسیت کمتری نسبت به پراکندگی 
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داده نشان می‌دهد )نیوسام و نیشیشیبا20، 2002؛ کلارک و ویتون21، 2007(. نتایج مشابهی توسط نیوسام 
و نیشیشیبا )2002( و کلارک و ویتون )2007( به‌دست آمده که همگی برآوردهای بدون تورش تأثیرات 
ثابت را حتی برای نمونه‌های کوچک تأیید کرده‌اند. از آنجاکه برآوردهای مؤلفه‌های واریانس غالباً در 
مرکز توجه و علاقه در مدل‌های چند سطحی هستند، پیشنهادات بیشتر در مورد تأثیرات تصادفی مورد 
توجه بیشــتر قرار گرفت. ماک22 )1995( مشــاهده کرد که پنج گروه در سطح دوم، تورش قابل توجهی 
از واریانس را باعث می‌شوند. این درحالی است که کلارک و ویتون )2007( پیشنهاد کرده‌اند، حداقل 
10 مشــاهده در هر گروه برای حداقل 100 گروه نیاز اســت. آن‌ها توصیه می‌کنند، اگر واریانس شــیب 
محاسبه شود، حداقل 200 گروه با حداقل 20 مشاهده در هرگروه مورد نیاز است. اگرچه برای محاسبه 
دقیق مؤلفه‌های واریانس )اغلب کمتر برآورد شده( حداقل 100 واحد مورد نیاز است، در عمل به‌دست 
آوردن چنین نمونه‌ای مشــکل است )مس و هاکس 2004(. با توجه به آنچه گفته شد، بر اساس تمامی 
راهنمایی‌های ذکر شــده، بیان می‌کنند که به‌جای تعداد بالای مشــاهدات در هر واحد، به‌نظر می‌رســد 

بالابودن تعداد گروه‌ها برای رسیدن به برآوردهای دقیق‌تر اهمیت بیشتری دارد.
 در کنار مطالعاتی که برای برآورد حجم بهینه به بررســی تعداد گروه‌ها پرداخته‌اند، مطالعات شــبیه 
ســازی زیادی نیز بررســی اثر حجم نمونة کوچک بر نتایج مدل‌های چند سطحی، از قبیل برآوردهای 
واریانس، برآوردهای اثرات ثابت، خطای استاندارد و همگرایی در سطوح گوناگون را در کانون توجه 
خویش قرار داده‌اند. ماک )1995( در یک مطالعة شبیه سازی، اثر حجم نمونه را بر برآوردهای واریانس 
بررســی کرده اســت. وی دریافت که برآوردهای واریانس در طرح‌های با تعداد کم نمونه )تعداد واحد 
کمتر( در واحدهای سطح 2 تورش‌دار هستند. کلارک و ویتون )2007( در مطالعة مونت کارلو23 بر مدل 
ســطح 2 تأکید کردند و شــرایط با تعداد 50 واحد سطح 2 و 200 نفر در سطح ، یعنی نسبت 1 به 4 را 
بررســی کردند. آن‌ها دریافتند، تورش مثبتی در تفســیر و برآوردهای واریانس شیب وجود دارد. آن‌ها 
اشاره کردند که حداقل 10 مشاهده برای هر گروه و حداقل 100 گروه، به منظور برآورد واریانس عرض 
از مبدأ و به دســت‌آوردن ارزش‌های درســت نیاز است. برای واریانس شیب حداقل 20 مشاهده برای 

هر گروه و حداقل 200 گروه مورد نیاز است و نسبت 2 به 20 را پیشنهاد دادند.
مس و هاکس )2004، 2005( به بررســی شــرایط نمونة 30 به 100 در مقایسه با نسبت تعداد 5 به 
50 پرداختند. آن‌ها دریافتند، در شرایط 30 به 100 تورش کمتری در برآوردهای واریانس وجود دارد، 
ولی دشــواری‌های مربوط به نتیجه‌گیری در مورد مؤلفه‌هایی که تعداد واحدهای سطح 2 آن‌ها فقط 30 

تا بود، دشوار است.
حجم نمونة کافی در دقت خطای استاندارد نیز اهمیت زیادی دارد؛ اگرچه بررسی‌های اندکی در این 
زمینه انجام شده‌اند )مس و هاکس، 2005(. در تحقیق شبیه سازی، معمول‌ترین راه برای اعتبار سنجی 
تخمین خطای اســتاندارد، چک کردن دقت آزمون معناداری یا پوشــش بازة فاصلة اطمینان است )که 
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با اســتفاده از توزیع نرمال و اســتاندارد و نیز توزیع گاما انجام می‌شود(. بر این اساس، براون و دراپر24 
)2000( با اســتفاده از برآوردهای IGLS و RIGLS نشــان دادند، فاصلــة اطمینان 95 درصدی برای 

حداقل 48 گروه بدون تورش است )کمتر از 95 درصد(. 
به همین نحو، مس و هاکس )2005( نیز گزارش دادند، تأثیر منفی 30 گروه برای خطاهای استاندارد 
ضرایب تأثیر ثابت ناچیز اســت )6 و 6/4 درصد برای ضرایب رگرســیون و محور مختصات( و برای 
خطاهای استاندارد شاخص واریانس بیشتر است )حدود 9 درصد برای محور مختصات دو سطحی و 
واریانس‌های شیب(. همچنین، در یک آزمایش بسیار گسترده، مونت کارلو )5760 شرایط( بل، مورگان، 
کرومرو و فرون25 )2010( متوجه شدند، برای هر نوع متغیر پیش‌بینی‌کننده )که به‌عنوان یک اثر ثابت در 
نظر گرفته می‌شود(، فاصلة اعتماد برآورد شده تقریباً ثابت و از مقدار مربوط به برآوردهای دو سطحی 

بیشتر است.
در زمینة تأثیر منفی پراکندگی داده‌ها بر همگرایی، در بین پژوهشــگران توافق وجود ندارد. اگرچه 
بل و همکاران )2010( و نیز مس و هاکس )2004( به این نتیجه رسیدند که مشکلی در زمینة همگرایی 
مدل با استفاده از برآوردکننده‌‌های ML و RIGLS وجود ندارد، ولی براساس نتایج پژوهش باسینگ26 
)1993(، در صورت کوچک بودن حجم نمونه، مشکلاتی در تعمیم نتایج داده‌ها و برآورد اثرات )ثابت، 

تصادفی، متقابل و..( یا روش برآورد به وجود خواهد آمد.
همان‌گونه که اشــاره شــد، در مطالعات پیشین، برای تعیین حجم نمونة کافی و بهینه در مدل‌سازی 
چند سطحی، غالباً از روش شبیه سازی27 استفاده شده است. روش‌های دیگر برای انجام چنین هدفی، 
اســتفاده از فرمول تقریب28، نسبت اندازة تأثیر و خطاهای اســتاندارد به توان آماری آزمون معناداری 
)اسنیجرز و باسکر 1993( است. چرا که توان آماری29 به حجم نمونه و جنبه‌های دیگر طراحی از جمله 

اندازة اثر، ارزش‌های پارامتر و سطح معناداری بستگی دارد.
همان‌طور که در مطالعة اســنیجرز )2005( نشــان داده شده است، روش محاسبة حجم نمونة کافی 
و مناســب به تخمین‌هایی پارامتری بستگی دارد که محقق به آن علاقه‌مند است. موربیک، ون برکلن و 
برگر30 )2001( چنین فرمول‌هایی را برای محاسبة طراحی و طرح بهینه )حجم نمونه( برای مدل‌های دو 
سطحی ارائه دادند که در آن‌ها از معیار بهینه‌سازی دی و آل31 که از جمله الگوریتم‌های تکراری برای 
یافتن طرح‌های بهینه32 هستند، استفاده شده است. اگرچه به‌نظر می‌رسد که فرمول تقریب سریع‌تر است، 
ولی محدودیت‌های آن )از قبیل عدم تعمیم( باعث شــده که روش مونت کارلو  برای محاســبة کفایت 

حجم نمونه روشی منعطف‌تر باشد.
با توجه به آنچه مطرح شــد، به دلیل ماهیت مدل‌های چندســطحی ،تعیین اندازة نمونه به اندازة آن 
در سطوح گوناگون وابسته  است. برای مثال اگر بخواهیم تحت استانداردهای بین‌المللی و با کمک یک 
مدل دوســطحی، تعدادی داده‌های آموزشــی جمع کنیم، نیازمند تعیین اندازة نمونه بر اساس دو سطح 
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هستیم: تعداد مدرسة لازم در بررسی نمونه در سطح دوم، و تعداد دانش‌آموزان مورد نیاز در هر مدرسه 
در سطح اول.

 به اعتقاد پژوهشــگران این حوزه، در مدل‌های با ســاختار سلسله‌مراتبی،  داشتن واحدهای تا حد 
ممکن زیاد در بالاترین ســطح اهمیت بیشتری دارد )افشــارتوس، 1995(. از طرف دیگر، همچنان که 
اشــاره شــد، چالش دیگری که در برآورد اندازة حجم نمونه مطرح می‌شود، این است که تعیین اندازة 
نمونه به نوعی به هدف اصلی مدل‌بندی نیز وابســته  اســت )اسنیجر و باســکر، 1993(. به علاوه  در 
بعضی از مســائل تعیین اندازة نمونه، محقق به مطلوبیت برآورد پارامتر، قرار گرفتن برآورد در نواحی 
خاص یا محدودیت‌های بيزي علاقه‌‌ مند است. از این رو، مقالة حاضر با انجام شبیه‌سازی به صورت 
نمونــه ی‌ری در یک مدل دو ســطحی، تأثیر تعداد واحدهای ســطح دوم را روی بــرآورد اثرهای ثابت 
و تصادفــی ارزیابی می‌کند. هــدف این پژوهش ارائة نحوة برازش مدل و ارزیابی کارایی آن نیســت، 
بلکه هدف اصلی ارزیابی برآورد پارامترهای اثرات ثابت، خطای استاندارد، توان آزمون، و مؤلفه‌های 
واریانس_کواریانس با توجه به اندازة نمونه‌های مختلف از اندازة کل نمونه‌ها در هر سطح اول و دوم 
است. به عبارت دیگر، با تفسیر ترکیب نمونه‌ای متفاوت از سطوح مختلف مدل دو سطحی، نحوة تأثیر 
آن‌ها را در برآورد پارامترهای مدل، مطالعه خواهیم کرد. می‌توان این هدف را به طریق دیگر و با طرح 
ســؤالی به صورت زیر بررســی کرد: آیا تعداد نمونه‌های در نظر گرفته شده در هر مدل در برازش مدل 

کافی بوده است؟

روش پژوهش
جمعیت نمونة این پژوهش را دانش‌آموزان ایرانی پایة هشتم در سال تحصیلی 90-1389 تشکیل 
می‌دهند که در مطالعة تیمز 2011 شــرکت کرده‌اند. تعداد آن‌ها 6029 دانش‌آموز از 238 مدرســه است. 
تیمز 2011 شبیه به مطالعات قبلی تیمز )1995، 1999 و 2003 و 2007(، برای اطمینان از اینکه داده‌های 
نمونه، معرف جامعة دانش‌آموزان ملی اســت، از روش نمونه‌گیری خوشــه‌ای طبقه‌ای دو مرحله‌ای33  
اســتفاده می‌کند )به این معنا که ســهم هر یک از خوشــه‌ها34 در نمونه، با حجم آن در جامعه متناسب 
اســت(. افزون بر آن، با بهره‌گیری از وزن‌های نمونه‌گیری35 اطمینان حاصل می‌شــود که شــاخص‌های 
آماری به‌دست‌آمده از نمونه، معرف جامعة مورد نظر هستند. در مرحلة اول، مدرسه‌ها با روش احتمال 
متناســب با حجم36 نمونه گیری شــدند. سپس درون هر مدرســة منتخب، از میان همة کلاس‌های پایة 
هشتم، یک کلاس با روش تصادفی سیستماتیک انتخاب شدند و در نهایت همة دانش‌آموزان با احتمال 
مساوی از کلاس‌های نمونه‌گیری‌شده در آزمون شرکت کردند. در ایران در سطح مدرسه یا سطح 2، تنها 
یک کلاس از هر مدرســه انتخاب شــد. لذا تعداد مدرسه‌ها مساوی با تعداد کلاس‌هاست. تعداد نمونة 
تیمز 2011 از 6029 دانش‌آموز )2816 دختر و 3213 پســر( تشــکیل شده است )پژوهشگاه مطالعات 
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آموزش و پرورش، 1391(. در این پژوهش، سه تحلیل با سه حجم نمونة متفاوت در سطح دوم استفاده 
شــد. در حالت اول، 238 مدرســه یعنی مجموع مدرسه‌های تحلیل تیمز و در حالت‌های دوم و سوم با 
استفاده از الگوریتم شبیه‌سازی، نمونه‌ای از بین این 238 مدرسه انتخاب و حجم نمونه‌ای برابر با 5 و 

50 انتخاب شده است.
تیمــز برای جمع‌‌آوری اطلاعات در مورد زمینه‌های آموزشــی بــرای تدریس و یادگیری ریاضیات 
و علوم، ســه پرســش‌نامه دارد: پرسش‌نامة دانش‌آموز، پرســش‌نامة معلم و پرسش‌نامة مدرسه. در این 
پژوهش، به منظور جمع‌‌آوری اطلاعات، از پرســش‌نامة دانش‌آموز و معلم اســتفاده شــده است. متغیر 
وابستة این پژوهش پیشرفت ریاضیات دانش‌آموزان پایة هشتم است. متغیر مستقل در سطح دانش‌آموز 
متغیر مدت زمان انجام تکلیف و در سطح مدرسه/معلم مدت زمانی است که معلم برای انجام تکلیف 

به دانش‌‌آموز می‌دهد.
محاســبة اعتبار37  و روایی38  ســؤال‌های تیمز براساس شــاخص‌های روان‌سنجی از طریق انجام 
آزمون‌هــای مقدماتی39 در کشــورهای شــرکت‌کننده انجام می گیرد و پس از تعیین درجة دشــواری و 
قدرت تشخیص برای هر یک از سؤال‌های چند گزینه‌ای و پاسخ باز، به تفکیک هر یک از کشورها، در 
قالب گزارش آماری منتشر می‌شود و در اختیار کشورهای عضو قرار می گیرد. پس از تجزیه و تحلیل 
شــاخص‌های روان‌سنجی، سؤال‌هایی که از نظر اعتبار و روایی شرایط لازم را نداشته باشند، حذف و 
ســؤال‌های دیگر جایگزین می‌شوند. بنابراین، شاخص‌های آماری مربوط به روایی و اعتبار سؤال‌های 
تیمز برای تمام کشورهای شرکت‌کننده از جمله ایران محاسبه می‌شود. در این پژوهش، از تحلیل چند 
سطحی )دو سطحی( با استفاده از نرم افزار HLM استفاده شد. در تیمز، علاوه بر وزن‌های نمونه‌گیری 
در سطح دانش‌آموز، چندین وزن نمونه‌گیری در سطح کلاس و مدرسه وجود دارد. از جمله وزن معلم 
ریاضیــاتMATWGT( 40( و وزن معلم علوم41 )SCIWGT( هر دو از وزن‌های نمونه‌گیری مهم در 

سطح کلاس هستند. در این پژوهش از MATWGT استفاده شده است.

یافته‌ها
در مطالعة حاضر از سه تحلیل با سه حجم متفاوت نمونه استفاده شد. در حالت اول، کل نمونة سطح 
دوم )238 مدرسه( مورد استفاده قرار گرفته است و در حالت‌های دوم و سوم با استفاده از الگوریتم شبیه 
ســازی، به انتخاب نمونه از بین این 238 مدرســه پرداخته شــد. به این ترتیب که: فرض کنیم i امین زیر 
} با هدف تشکیل یک  }X Xn…1 نمونه عبارت است از نمونه‌گیری بدون جایگذاری از یک مجموعة 

زیرنمونه به اندازة b، آنگاه تعداد زیر نمونه‌های ممکن عبارت است از: 

( ),  
=  
 

n
C b  n

b
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که معمولًا عددی بسیار بزرگ است. از این تعداد زیر نمونه، تعدادی به صورت تصادفی انتخاب می‌شوند 
و نمونة مورد نظر برای انجام تحلیل در نظر گرفته می‌شود. چنین رویکردی به انتخاب نمونه به روش 
زیرنمونه‌گیری42 معروف اســت. در روش زیرنمونه‌گیری، با اســتفاده از نمونه‌گیری بدون جایگذاری، 
اقدام به نمونه‌‌گیری می‌شود )پولیتیس، رومانو و وولف43، 1999(. در این مطالعه، زیرنمونه‌هایی به اندازة 
۵، 5۰، 238 در نظر گرفته شــدند. نتایج حاصل، همراه با تفســیر آن‌ها، به تفصیل در ادامه خواهد آمد. 
برای دسته‌‌بندی مناسب، نتایج به دو دستة تأثیر اندازة نمونه بر اثرهای ثابت و تصادفی تقسیم شده‌است.

 بررسی تأثیر اندازة نمونه بر برآورد اثرهای ثابت: اثرهای ثابت مدل عبارت‌اند از: ضرایب متغیرهای 
زمان انجام تکلیف و مدت زمان انجام تکلیف در هر دو سطح. در جدول ۲، میانگین برآورد پارامترهای 
مربوط به ضرایب متغیرهای تبیینی مقدار تکلیف در هفته و مدت زمان انجام تکلیف و همچنین متوسط 
مقدار تکلیف در هفته و مدت زمان انجام تکلیف آورده شده است. خطای برآورد و در نهایت توان آماری 

برای ترکیب اندازة نمونه‌ها مختلف است.

جدول 1.   میانگین، خطای برآورد و توان آزمون برای اندازة گروه‌های سطح دوم                                                                                             

 تعداد گروه‌ها متغیرسطح
توانخطای برآوردمیانگین)واحدهای سطح دوم(

 مدت زماناول
 انجام تکلیف

53/230/01120/76

503/400/0030/92

2383/540/0010/95

 مدت زماندوم
 انجام تکلیف

52/750/0120/82

502/640/0060/94

2382/670/0040/99

همان‌‌گونــه که در جدول 1 ملاحظه می‌شــود، بــا افزایش اندازة نمونه در ســطح دوم، توان آزمون 
افزایــش میی‌ابــد و در نهایت به یک میل می‌کند. به علاوه، با افزایــش اندازة نمونه، خطای برآورد نیز 

کاهش میی‌ابد.
 بررســی تأثیــر اندازة نمونه بر برآورد اثرهای تصادفــی: در فرایند زیرنمونه‌گیری که در بخش قبل 
توصیف شــده است، بررســی تأثیر تعداد واحدهای ســطح دوم بر برآورد اثرهای تصادفی نیز مدنظر 
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قرار گرفته‌‌اســت. اثرهای تصادفی مدل، واریانس خطای نمونه‌‌گیری گروه‌های منتسب به سطح دوم، از 
تغییرات عرض از مبدأ و ضریب میانگین ساعت مطالعه و کواریانس بین این دو خطا ناشی می‌شَوند.
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5 50 238
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شکل 1.   نمودار جعبه‌ای اثرات تصادفی سطح دوم                                                       

شکل ۱ نمودار جعبه‌ای انحراف اســتانداردهای واریانس خطای نمونه‌گیری گروه‌هاست. در محور 
افقــی، تعداد گروه‌های در نظر گرفته‌شــده بــرای هر زیرنمونه‌گیری و در محور عمــودی مقدار انحراف 
استاندارد متناظر با هر یک نشان داده شده‌‌است. همان طور که مشاهده می‌شود، با افزایش تعداد گروه‌ها 
مقدار انحراف استانداردها افزایش و پراکندگی آن‌ها کم می‌شود. همان‌طور که مشاهده می‌شود، افزایش 
انحراف استانداردها و کاهش پراکندگی در مورد کل نمونة برآورد شده، یعنی 238 نمونه، به حداکثر خود 
رسیده است. ولی در نمونه‌های کمتر در سطح دوم برآورد کمتر اثرات تصادفی، یعنی انحراف استاندارد، 
ملاحظه می‌شود. لذا به منظور داشتن برآوردهای دقیق‌تر، افزایش تعداد گروه‌های مورد مطالعه در سطح 

دوم توصیه می‌شود.
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شکل 2.   نمودار جعبه‌ای اثرات تصادفی سطح دوم )کواریانس بین خطاها(                    

شکل 2 نمودار جعبه‌ای را برای برآورد کواریانس بین خطاها بر اساس روش زیرنمونه‌گیری از تعداد 
گروه‌ها نشان می‌دهد. در محور افقی، تعداد گروه‌های در نظر گرفته شده برای هر زیرنمونه‌گیری و در محور 
عمودی مقدار کواریانس متناظر با هر یک نشان داده شده‌‌است. ملاحظه می‌شود که با اندازة نمونة کم در 
سطح دوم ابتدا مشکل بیش برآورد کواریانس اتفاق می افتد. اما با افزایش نمونه، برآورد کواریانس به مقدار 
واقعی نزدیک‌تر می‌شود. لذا به منظور داشتن برآوردهای دقیق‌تر از کواریانس بین خطاها، افزایش حجم 

نمونه در سطح دوم توصیه می‌شود.

بحث و نتیجه‌گیری
هدف از این پژوهش بررســی تأثیر حجم نمونه‌های مختلف برای سطح‌های اول و 
دوم در یک مدل شبیه‌سازی دو سطحی در برآوردهای اثرات ثابت، خطای استاندارد، توان 
آزمون، و مؤلفه‌های واریانس-کواریانس بوده است. با توجه به آنچه به تفصیل بیان شد، 
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چالش‌های موجود در این حوزه را می‌توان در سه بخش کلی خلاصه کرد: 1. رویکردهای 
مختلف تعیین اندازة حجم نمونه )روش محاسبة اندازة حجم نمونه(؛ 2. توجه به تفاوت 
تأثیر اندازة حجم نمونه در هر ســطح در برآورد پارامترها؛ 3. تأثیر متفاوت حجم نمونه 
در برآورد انــواع پارامترها. به‌طور کلی، رویکردهای متفاوتی در برآوردهای پارامترهای 
مختلف مطرح شده‌اند. در این زمینه، مطالعاتی که برای تعیین حجم نمونة کافی و بهینه 
انجام شــده است، یا از طریق مدل‌های شبیه‌سازی شــده صورت گرفته و یا روش‌های 
دیگری برای تعییین حجم نمونه به کار رفته‌اند. برای مثال، لانگفورد )1987(، گلدستاین و 
سیلور44 )1989( و کوهن )1998( با استفاده از فرمول تقریب )اسنیجرز و باسکر، 1993(، 
بر اساس قانون سرانگشتی 30/30 )کرفت، 1996؛ هاکس، 1998؛ مس و هاکس، 2002؛ 
مس و هاکس، 2004( و بر اســاس انحراف معیار پارامترهای مدل دوســطحی و معادله 
هزینه )اســنیجر و بوسکر، 1993(، با استفاده از الگوریتم خودگردان‌سازی )افشار توس، 
1995( و اســتفاده از معیار بهینه‌ســازی دی و آل )موربیک و همکاران،2001(، به کمک 
شبیه‌‌سازی ترکیبات نمونه‌ای متفاوت و بدون لحاظ‌کردن عامل هزینه )براون و همکاران، 
2009(. از میان روش‌های فوق، این پژوهش بر یک مدل شبیه‌‌ســازی اســتوار بود که با 
توجه به چالش دوم مبنی بر اهمیت ســطح دوم در بــرآورد بدون تورش ضرایب اثرات 
تصادفی و واریانس شیب )افشارتوس، 1995؛ اسنیجر، 2005(، سه تحلیل جداگانه در سه 

اندازة متفاوت تعداد گروه‌ها در سطح دوم )5، 50، و 238( انجام گرفته است.
با وجود اهمیت تعداد مشاهدات و تعداد گروه‌ها برای رسیدن به نتایج بدون تورش، 
همان‌طور که در مطالعة اسنیجرز )2005( نشان داده شده است، روش محاسبة حجم نمونة 
کافی و مناسب، به تخمین‌های پارامتری بستگی دارد که محقق به آن علاقه‌مند است، چرا 
که حساسیت تأثیرات تصادفی و ثابت )و خطاهای استانداردشان( متفاوت است. با وجود 
اینکه دقت برآوردهای مؤلفه‌های واریانس به‌طور قوی تحت تأثیر تعداد گروه‌ها قرار می 
گیرد، برآوردهای تأثیرات ثابت حساسیت کمتری نسبت به پراکندگی داده نشان می‌دهد 

)نیوسام و نیشیشیبا، 2002؛ کلارک و ویتون، 2007(. 
نتایج این پژوهش در برآورد اثرات ثابت نیز نشان می‌دهد که با افزایش اندازة نمونه 
در ســطح دوم، توان آزمون افزایش میی‌ابــد و در نهایت به یک میل می‌کند. به علاوه، با 
افزایــش انــدازة نمونه، خطای برآورد نیز کاهش میی‌ابد. این موضوع نشــان دهندة تأثیر 
مستقیم تعداد واحدهای سطح دوم یا به عبارت دیگر تعداد گروه‌های مورد بررسی بر توان 
آزمون است. در واقع، یکی از دلایل افزایش توان در مقابل افزایش تعداد واحدهای سطح 
دوم همین کاهش خطای برآورد است. از طرف دیگر، با توجه به اینکه مقادیر حاصل از 
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زیرنمونه‌گیــری برای ارزیابی اثر پارامتر ثابت متغیرها به برآورد اثر تحت داده‌های اصلی 
بسیار نزدیک و خطای برآورد آن‌ها بسیار کوچک است، می‌توان پایا بودن این اثر ثابت را 
تحت اندازة نمونه‌های مختلف نتیجه گرفت. لازم به ذکر است، متغیر چه در سطح اول و 
چه در سطح دوم باشد، عملکردی تقریباً مشابه دارد. این موضوع به محقق کمک می‌کند 
اگر به دنبال آزمونی با توان حداقل ۹۰درصد است، به جای ۹۹ گروه می‌تواند به حداقل 
50 گروه اکتفا کند. این نتایج در راستای نتایج پژوهش‌های کلارک و ویتون )2007( است. 
در نهایت، نتایج این پژوهش نشان می‌دهد، همچنان‌که اسنیجر )2005( بیان می‌کند، حجم 
گروه نســبت به تعداد گروه‌ها در زمینة قدرت آزمون اهمیت کمتری دارد که با یافته‌های 
مطالعات مربوطه متناســب است. تنها محدودیت حجم نمونة کوچک برای توان آزمون، 

همان واریانس‌های شیب تصادفی است.
با توجه به آنچه در مدل‌های شبیه‌ســازی گذشت، تأثیرات تصادفی در مدل‌های چند 
ســطحی مورد توجه بیشــتری قرار گرفته‌‌اســت. اثرهای تصادفی مــدل، واریانس خطای 
نمونه‌گیری گروه‌ها منتسب به سطح دوم، ناشی از تغییرات عرض از مبدأ و ضریب میانگین 
ساعت مطالعه و کواریانس بین این دو خطا هستند. نتایج این پژوهش نیز نشان داد، با اندازة 
نمونة کم در ســطح دوم، ابتدا مشــکل بیش برآوردی اتفاق می افتد. اما با افزایش نمونه، 
برآورد کواریانس به مقدار واقعی نزدیک‌تر می‌شود. این نتایج همسو با نتایج مطالعات ماک 
)1995( بیان می‌کند، حجم نمونة پنج گروه در سطح دوم تورش قابل توجهی از واریانس 
می‌دهد. این درحالی است که کلارک و ویتون )2007( پیشنهاد کردند، حداقل 10 مشاهده 
در هر گروه برای حداقل گروه‌های 100 موردی نیاز است. به اعتقاد آن‌ها حداقل 200 گروه 
با حداقل 20 مشاهده در هرگروه در محاسبة مؤلفه‌های واریانس نیاز است. این تعداد برای 
مس و هاکس )2004، 2005( به نســبت 100/30 می‌رسد. از این رو توصیه می‌شود، برای 
رسیدن به برآورد مناسبی از کواریانس بین خطاهای منتسب به متغیر توضیحی، اندازة نمونه 
اختیاری منتسب به سطح دوم تا حدودی بزرگ اختیار شود؛ اگرچه این وضعیت حتی حادتر 

از آثار تصادفی سطح اول است.
از آنجــا که هدف این پژوهش بررســی حجم بهینه در ســطوح مختلف تحلیل در 
برآورد اثرات ثابت و تصادفی، توان آزمون، خطای برآورد و برآورد مؤلفه‌های واریانس- 
کواریانس بوده اســت، نتایج این پژوهش اطلاعاتــی را در حوزة نظر و عمل در اختیار 
پژوهشگران قرار می‌دهد که بتوان با در نظر گرفتن حداقل حجم اندازة نمونه در سطح‌های 
اول و دوم و در عین حال داشتن برآوردهای بدون تورش و مناسب از پارامترهای آماری، 

به نتایج مطلوب رسید.
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چكيده:

منیره موحدی*          محمد صالحی**      

هدف کلی پژوهش حاضر، ارائة مدل نقش ذی‌نفعان آموزشی برای استقرار مدیریت دانش در آموزش و 
پرورش است. روش پژوهش، توصیفی از نوع پیمایشی و جامعة آماری آن را رؤسا، معاونان و کارشناسان 
ادارات و مدیران مدارس آموزش و پرورش اســتان مازندران به تعداد 2653 نفر تشکیل می‌دادند که با 
اســتفاده از روش نمونه‌گیری تصادفی - خوشه‌ای و بر اســاس فرمول کوکران، تعداد 336 نفر به‌عنوان 
نمونة آماری انتخاب شدند. به‌منظور گردآوری داده‌ها از پرسش‌نامه‌های محقق ساختة ذی‌نفعان آموزشی 
و استقرار مدیریت دانش استفاده شد که روایی آن‌ها به تأیید متخصصان رسید و پایایی آن‌ها با استفاده 

از آزمون ضریب آلفای کرونباخ به ترتیب 0/91 و 0/87 محاسبه شد.
نتایج تحلیل عاملی اکتشافی نشــان داد که: متغیر نقش ذی‌نفعان آموزشی دارای سه بعد »فردی«، 
»سازمانی« و »فرایندی« است. بعد فردی دارای هفت مؤلفه )انگیزة شخصی، آگاهی، مهارت، تجربه، تمایل، 
مشارکت‌جویی و آموزش‌پذیری(، بعد ســازمانی دارای شش مؤلفه )فرهنگ سازمانی، ساختار سازمانی، 
فناوری سازمان، منابع انسانی، مدیریت و رهبری، محیط سازمان(، و بعد فرایندی دارای شش مؤلفه )ایجاد 
فرایند دانش‌محور، فراهم‌آوردن زیرســاخت‌های فنی، فرایند خلق دانش، فرایند کســب دانش، فرایند 
تبدیل دانش، فرایند به‌کارگیری دانش( است. همچنین بین ابعاد نقش ذی‌نفعان آموزشی، بعد فردی دارای 

بیشترین تأثیر و بعد فرایندی دارای کمترین تأثیر در استقرار مدیریت دانش است.
نتایج آزمون معادلات ساختاری نیز نشان داد که بین متغیر نقش ذی‌نفعان آموزشی با استقرار مدیریت 
دانش در آموزش و پرورش اســتان مازندران رابطة مثبت و معناداری وجود دارد. همچنین مدل ارائه‌شده 
دارای برازش مناسب است. بنابراین می‌توان نتیجه گرفت که ذی‌نفعان آموزشی در استقرار مدیریت دانش 
نقش دارند و مدیران و مســئولان آموزش و پرورش می‌توانند با مشــارکت ذی‌نفعان آموزشی - اعم از 
معلمان و مدیران، والدین، رسانه‌ها و سازمان‌های غیردولتی - با استقرار صحیح مدیریت دانش در آموزش 

و پرورش موجب افزایش کارایی سازمان شوند.

اســتقرار مدیریت دانش، ذی‌نفعان آموزشی، آموزش و پرورش، فرهنگ سازمانی، سند تحول كليد واژه‌ها:
بنیادین آموزش

 نقش ذی‌نفعان آموزشی 
 در استقرار مدیریت دانش 

در آموزش و پرورش

ï تاريخ پذيرش مقاله: 99/2/12 ï تاريخ شروع بررسي: 98/8/11	 ï تاريخ دريافت مقاله: 98/5/9	

monireh.movahhedi@yahoo.com .......................................................................................................................)مدرس دانشگاه فرهنگیان )نویسنده مسئول *
** دانشیار گروه مدیریت آموزشی دانشگاه آزاد اسلامی واحد ساری
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مقدمه
تغییرات و مخاطرات پیش‌رو در هزارة سوم چنان پرحجم، عمیق و فراگیر است که عمر اطلاعات 
و دانش انســان‌ها را بســیار کوتاه کرده است. بدین معنی که تجربه‌ها و راه‌حل‌های گذشته برای مسائل 
جاری و آیندة ســازمان‌ها دیگر کارگشــا نیستند و باید به شیوه‌ای دیگر اندیشید و به دنبال راهکارهای 
جدید ســازمانی با ساختارهای نوین بود تا بتوان کالا و خدمات را با حداقل هزینه و با کیفیت برتر، با 
نیازهای مشتری تطبیق داد. »مدیریت دانش1«  تلاشی نظام‌مند )سیستماتیک( برای پویایی روند رو به 
رشــد اطلاعات در جهت ارزش‌گذاری ســازمان اســت )اودل و هوبرت2، 2011(. لذا با توجه به رشد 
سریع تغییرات و افزایش رقابت، مدیریت صحیح دانش در سازمان‌ها از اهمیت بالایی برخوردار است 

)فونگ و کوک3، 2009(.
مدیریت دانش فرایندی اســت که به سازمان‌ها در شناسایی، انتخاب، سازمان‌دهی، انتشار و انتقال 
اطلاعات مهم و مهارت‌هایی که بخشــی از سابقة سازمان هســتند و عموماً به‌صورت ساختارنیافته در 
سازمان وجود دارند، یاری می‌رساند )حسینیان، 1393(. همچنین تخصصی است که برای فعالیت‌هایی 
چون حل مشکلات، آموختن پویا، برنامه‌ریزی راهبردی و تصمیم‌گیری برای سازمان‌ها ضروری است 
)دانش فرد و شهابی‌نیا، 1389(. چراکه مدیریت دانش، خط‌مشی‌ها و راهبردهایی است که با بهینه‌سازی، 
بهبود کارایی، نوآوری و همکاری مشــترک بین کارکنان از رقابت سازمانی پشتیبانی می‌کند )نیازآذری، 

تقوایی یزدی و نیازآذری، 1393(.
بررسی ادبیات پژوهشی در زمینة مدیریت دانش نشان می‌دهد که تعاریف مختلفی از مدیریت دانش 
شده است. هیلبارد4 )2008( مدیریت دانش را فرآیند به دست آوردن تخصص گروهی در یک سازمان 
یا شرکت می‌داند که بالاترین درآمد و ارزش را به وجود می‌آورد. به نظر وی، این تخصص می‌تواند در 
پایگاه داده، اســناد و مغز افراد وجود داشته باشد و مبادله شود. بات5 )2008( مدیریت دانش را فرایند 
ایجــاد، تأثیر، ارائه، توزیع و کاربرد دانش می‌داند که این پنــج عامل زمینة آموزش بازخورد و آموزش 
مجــدد و یا حذف آمــوزش را فراهم می‌آورند و معمولًا برای ایجاد، نگهــداری و احیای قابلیت‌های 
ســازمانی مورد نظر اســت. رادینگ )1382/2003( مدیریت دانش را شیوة شناسایی، در اختیار گرفتن، 
ســازمان‌دهی و پردازش اطلاعات برای خلق دانش می‌داند که پس از آن توزیع می‌شــود و در دسترس 
دیگران قرار می گیرد تا برای خلق دانش بیشتر استفاده شود. پت‌ریش6  تعریف جامع و قابل‌قبول‌تری 
از مدیریت دانش ارائه داده اســت. وی مدیریت دانش را کســب دانش درست برای افراد مناسب، در 
زمان صحیح و مکان مناسب می‌داند، به‌گونه‌ای که آنان بتوانند برای دستی‌ابی به اهداف سازمان بهترین 

استفاده را از دانش ببرند )زعفریان، اسماعیل‌زاده و شاهی ، 1387(.
اســتقرار و پیاده‌ســازی مدیریت دانش از موضوعاتی بوده که توسط محققان مختلفی مورد بررسی 
قرار گرفته است. پالی )1394(، در پژوهشی با عنوان »ارائة مدل مناسب برای پیاده‌سازی مدیریت دانش 
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در دانشــگاه‌های آزاد اسلامی استان مازندران« نشــان داد که: آموزش، مشارکت، کار تیمی، توانمندی 
در اســتفاده از زیرساخت‌ها، فرهنگ ســازمانی، الگوسازی، وضوح اهداف سازمانی، منابع مالی، تعهد 
مدیران عالی، سنجش عملکرد و توانمندی اعضای هیئت‌علمی، از ابعاد استقرار مدیریت دانش هستند. 
عبدالملکی، میرزازاده و علیدوســت قهفرخی )1394(،  در پژوهشی با عنوان »بررسی و اولویت‌بندی 
عوامل مؤثر بر استقرار سیستم مدیریت دانش در وزارت ورزش و جوانان« نشان دادند: از بین عوامل 
مؤثر بر مدیریت دانش، فناوری اطلاعات، فرهنگ سازمانی و ساختار سازمانی بر مدیریت دانش نقش 

معنی‌داری داشته و نقش راهبردی بر مدیریت دانش، معنی‌دار نبوده است.
عبدی و صفایی )1393(، در پژوهشی با عنوان »ارائة الگویی برای ایجاد و استقرار نظام مدیریت 
دانش در سازمان امور مالیاتی کشور« نشان دادند: عوامل رهبری، فرهنگ، فناوری، فرایندها، آموزش، 
منابع انســانی و زیرساخت‌های ســازمانی، عوامل مؤثر بر خلق دانش در ســازمان امور مالیاتی کشور 
هســتند. بزرگی )1392(، در پژوهشــی با عنوان »مطالعه و بررســی انواع مدل‌هــای مدیریت دانش« 
نشــان داد: فرهنگ ســازمانی و عوامل تأثیرگذار بر آن به‌عنوان عنصری اساسی در مدیریت دانش تأثیر 
می‌گذارند. ملکی‌پور، شائی و ملکی‌پور )1392(، در پژوهشی با عنوان »بررسی موانع استقرار مدیریت 
دانش در ســازمان آموزش و پرورش شهرســتان الایم« نشــان دادند: بین عوامل ســاختاری سازمانی، 
فرهنگی سازمانی، فناورانة )تکنولوژیکی( سازمانی، انسانی سازمانی و موانع پیاده‌سازی مدیریت دانش 

سازمان رابطة معناداری وجود دارد.
حیدری، مقیمی و خنیفر )1392( در پژوهشی با عنوان »بررسی عوامل حیاتی موفقیت در پیاده‌سازی 
مدیریت دانش« نشــان دادند: ۱۰ عامل اساسی، یعنی فرهنگ سازمانی، تعهد مدیران ارشد، مشارکت، 
آموزش، کار تیمی، توانمندسازی، سیستم‌های اطلاعاتی، سنجش عملکرد، الگوسازی و ساختار دانش 
به پیاده‌ســازی مدیریت دانش سازمان جهاد کشاورزی منجر شــدند. خدیوی و ترابی‌نهاد )1389(، در 
پژوهشــی با عنوان »بررســی میزان استقرار مدیریت دانش در آموزش و پرورش منطقة مرند از دیدگاه 
مدیران مدارس« نشان دادند: بین مؤلفه‌های شش‌گانة مدیریت دانش، »سیاست‌ها و راهبردهای مدیریت 

دانش«، از بیشترین، و »نظام پاداش و تشویق مدیریت دانش« از کمترین میزان برخوردار هستند.
ربيعي، حسینی و خواجوی )1388(، در پژوهشی با عنوان »طراحی مدل پیاده‌سازی نظام مدیریت 
دانش در ســازمان‌های دولتی )مطالعة موردی شهرداری تهران(«، وضعیت رهبری در شهرداری تهران 
را برای استقرار مدیریت دانش مناسب ارزیابی کردند و شاخص‌های منابع انسانی، ساختار، فرایندهای 
دانشی، فناوری و فرهنگ را در اولویت‌های بعدی قرار دارند. اخوان و جعفری )2006(، در پژوهشی 
با عنوان »عوامل مهم برای اجرای مدیریت دانش در ســطح ملی«، 16 عامل را به این شــرح به‌عنوان 
عامل‌های کلیدی موفقیت مدیریت دانش معرفی کردند: راهبرد دانش، معماری دانش، شــبکة خبرگان، 
برنامه‌های آموزشــی، شــفافیت اشتراک دانش، پشــتیبانی و تعهد، فرهنگ ســازمانی، اعتماد، ساختار 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

نقش ذی‌نفعان آموزشی در استقرار مدیریت دانش در آموزش‌وپرورش

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

ë شمارة 75
ë سال نوزدهم 
ë پاییز 1399

96

سازمانی، مهندسی مجدد فرایندهای کسب‌وکار، پایلوت، تشخیص دانش، تسخیر دانش، ذخیره دانش، 
ممیزی و بازبینی دانش.

در مجموع، پژوهش‌های انجام‌شده در داخل کشور نشان می‌دهند که عوامل مختلفی از قبیل فناوری 
اطلاعات، فرهنگ سازمانی و ساختار سازمانی، کار تیمی، توانمندی در استفاده از زیرساخت‌ها و غیره 

در استقرار مدیریت دانش مؤثرند.
در بررسی پیشینة پژوهش‌های خارج از کشور روشن شد، مطالعات متعددی در زمینة مدیریت دانش 
انجام شــده‌اند. آیودل و آلیس7 )2015(، در پژوهشــی با عنوان »مدیریت دانش و فرهنگ« نشان دادند 
که بین مدیریت دانش کارکنان با فرهنگ حاکم بر سازمان رابطة معناداری وجود دارد. همچنین، رابطة 
مثبت و مستقیمی بین مدیریت دانش با مؤلفه‌های فرهنگ سازمانی )مشارکت، سازگاری، انطباق‌پذیری 
و رســالت( وجود دارد. گارســیا آلوارز8  )2015(، در پژوهشی با عنوان »تجزیه‌وتحلیل اثرات فناوری 
اطلاعات و ارتباطات در مدیریت دانش و نوآوری« نشان داد: در شرکت نساجی زارا، فناوری اطلاعات 
و ارتباطات در مدیریت دانش تأثیر معناداری دارد. رودریگز، میلان، سالگوئیرو و گوتیرز9 )2013(، در 
پژوهشی با عنوان »مدیریت دانش و تأثیربخشی خروجی‌های نوآوری: نقش موانع فرهنگی«، با اتخاذ 
دیدگاه منبع‌محور نتیجه گرفتند: دانش ضمنی و صریح، نقش بنیادی در نوآوری سازمانی دارد. همچنین، 
اطلاعــات مدیریــت دانش، محوریت دانش و موانع فرهنگی، بر ارتباط بیــن راهبرد مدیریت دانش و 

کارایی فرایند نوآوری تأثیر معناداری دارند.
کوآن، هســین، تون لی و لی 10 )2012(، در پژوهشی با عنوان »رابطة بین شیوه‌های مدیریت دانش 
و نــوآوری فناورانه«، با ایجاد چارچوبی مفهومی، ابعاد مختلف مدیریت دانش )تملک دانش، انتشــار 
دانــش و کاربرد دانش( را با عملکرد نوآوری خصوصاً با تمرکز بر نوآوری فناورانه )محصول و فرایند 
نوآوری( مرتبط ســاختند و نتیجه گرفتند که اســتفادة مؤثر از شیوه‌های مدیریت دانش، راهکاری برای 
حل مشــکل فناوری نوآوری یک شــرکت اســت. یانگ، چن و وانگ11 )2012(، در پژوهشی با عنوان 
»بررســی تأثیر کاربری فناوری اطلاعات و ارتباطات بر موفقیت پروژه‌ها با تأکید بر مدیریت دانش«، 
نشــان دادند: کاربری فناوری اطلاعات و ارتباطات با مدیریت دانش به‌طور معناداری در ارتباط است. 
کروگر و جانسون12 )2011(، در پژوهشی با عنوان »رابطة بین بلوغ مدیریت دانش و کارایی سازمانی« 

نشان دادند: میان بلوغ مدیریت دانش و کارایی سازمانی رابطة مثبت و معناداری وجود دارد.
لیدنر و والد13 )2010(، در پژوهشــی با عنوان »تأثیر عامل‌های فرایندمحور، ساختاری، فرهنگی و 
ســازمانی بر موفقیت مدیریت دانش در ســازمان پروژه‌محور« نشان دادند: در کنار عامل‌های پشتیبانی 
فناوری اطلاعات، عامل‌های فرهنگی در سازمان تأثیر بسزایی در موفقیت مدیریت دانش دارند. همچنین 
عامل‌های فرهنگی، فقدان رویه‌های معمول ســازمانی و حافظة ســازمانی را پوشش می‌دهند و جبران 
می‌کنند. کاراباگ14 )2010(، در پژوهشــی با عنوان »موانع انتقادی و عوامل موفقیت برای پیاده‌ســازی 
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مدیریت دانش در سازمان‌ها«، نشان داد: فقدان سازمان فرهنگی دانش، نبود اعتماد در شفافیت فرهنگی 
و باز نبودن فرهنگ دانش سازمانی، از مهم‌ترین عوامل عدم موفقیت پیاده‌سازی مدیریت دانش هستند. 
سرانجام، محی‌الدین، آذیراوانی، کامار الدین و مارگونو15 )2007( در پژوهشی با عنوان »نقش مدیریت 
دانش در افزایش کارایی دانشــگاه‌های مالزی« نشــان دادند: حمایت زیرســاختی، فرهنگ اطلاعاتی، 
فراهم‌آوری، تولید، ذخیره و اشــاعة دانش، مؤلفه‌های اساســی در شــکل‌دهی ابتکارات اولیة مدیریت 

دانش هستند.
در مجموع،‌ پژوهش‌های انجام شــده در خارج از کشور نشان می‌دهند: عوامل ساختاری، فرهنگی 
و سازمانی بر موفقیت مدیریت دانش مؤثرند. با توجه به پژوهش‌های انجام شده در داخل و خارج از 

کشور، هیچ پژوهشی نقش ذی‌نفعان آموزشی را بر استقرار مدیریت دانش بررسی نکرده است.
بــا وجود پژوهش‌های متعدد دربارة مدیریت دانش، یکی از ضروری‌ترین ملاحظات در اســتقرار 
صحیح مدیریت دانش، یعنی نقش‌آفرینی ذی‌نفعان، مورد توجه و کنکاش قرار نگرفته اســت. مشــکل 
امروزه این نیست که چگونه دانش ایجاد می‌شود، بلکه چگونگی مدیریت و کنترل دانش مطرح است. 
نحوه و میزان اســتفادة بهینه از »دانش ذی‌نفعان16 دارای نیروی ذهنی توانا« حائز اهمیت اســت. آنچه 
باید فراتر از تولید، سازمان‌دهی و ذخیره‌سازی دانش مورد توجه قرار گیرد، کاربرد و نشر دانش است. 
به‌علاوه، ازآنجاکه اکثر پژوهش‌ها دربارة مدیریت دانش در بخش خصوصی انجام شده‌اند، مدل‌های آن 
در بخش دولتی از جامعیت کافی برخوردار نیستند. بعضی از صاحب‌نظران، از جمله بوین17 )2002(، 
معتقدند که اختلافات بین ســازمان‌های دولتی و ســازمان‌های خصوصی آن‌قدر زیادند که سازمان‌های 
دولتــی نمی‌توانند از تکنیک‌های بخش خصوصی اســتفاده کنند. ســازمان‌های دولتی در موضوع‌هایی 
مثل مدیریت منابع انســانی، یا خط‌مشــی‌گذاری و مدیریت موضوعات اخلّقی، از سازمان‌های بخش 
خصوصی متمایز می‌شوند. لذا مدل‌های موجود مدیریت دانش نمی‌توانند مبنای کار قرار گیرند و باید 

به دنبال مدل‌های منحصربه‌فرد برای بخش دولتی رفت.
 فرایندهای مدیریت دانش در ســازمان‌های دولتی به دلیل گســتردگی حوزة کاری باید از پیچیدگی 
و جامعیت بیشــتری برخوردار باشــند، زیرا ســازمان‌های دولتی به »ذی‌نفعان«، و سازمان‌های بخش 
خصوصی به »ســهام‌داران« وابسته هستند. ازآنجاکه پژوهش در این زمینه در سازمان‌های دولتی ایران 
به ســطح مطلوبی نرســیده اســت، نگارنده با انجام این پژوهش در آموزش و پرورش که یک سازمان 
گستردة دولتی محسوب می‌شود، در پی ارائة مدلی مناسب است. برای ارائة چنین مدلی، به درک بهتری 
از پیش‌شــرط‌ها و نقش‌آفرینی ذی‌نفعان در استقرار صحیح مدیریت دانش نیاز است. زیرا اگر میزان و 
چگونگی ایفای نقش ذی‌نفعان مشخص و معین نباشد، آموزش و پرورش برای برقراری روابط درست 
و منســجم با آنان، و بهره‌مندی حداکثری از ظرفیت‌هایشــان در تحقق رسالت و اهداف خود، موفقیت 

چشمگیری نخواهد داشت.
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بنابراین با توجه به اهمیت نقش‌آفرینی ذی‌نفعان، پرداختن به موضوع نقش ذی‌نفعان آموزشــی در 
اســتقرار مدیریت دانش، در کوتاه‌مدت به بهبود وضعیت مدیریت و نظام‌مندشدن چگونگی انجام کار 
منجر می‌شود و در بلندمدت موجبات بهبود وضعیت تعلیم و تربیت را فراهم می‌آورد. اما به نظر می‌رسد 
که در این سازمان سازوکار مدیریت دانش و استفادة حداکثری از ظرفیت ذی‌نفعان آموزشی آن‌چنان‌که 
باید و شاید جایگاه واقعی خود را نیافته است. لذا هدف از پژوهش حاضر، ارائة مدل نقش ذی‌نفعان 

آموزشی در استقرار مدیریت دانش در آموزش و پرورش، با این سؤال اصلی است:
 نقش ذی‌نفعان آموزشی در استقرار مدیریت دانش در آموزش و پرورش مازندران چیست؟

روش پژوهش
این پژوهش از نظر هدف، کاربردی اســت که با رویکرد آمیخته از نوع متوالی- اکتشــافی از کیفی 
به کمی، انجام شــد. در بخش کمی، از روش توصیفی از نوع پیمایشی استفاده شد. جامعة آماری مورد 

مطالعه شامل دو گروه بود:

1. پس از شناسایی 20 نفر از استادان دانشگاه و متخصصان و کارشناسان آموزش و پرورش استان 
مازندران، با استفاده از روش نمونه‌گیری هدفمند و با در نظر گرفتن قانون اشباع، حجم نمونه 10 

نفر انتخاب شد و در بخش کیفی از نظرات آنان استفاده شد.

2. رؤســا، معاونان و کارشناســان ادارات آموزش و پرورش و مدیران مدارس آموزش و پرورش 
استان مازندران به تعداد 2653 نفر که در بخش کمی از نظرات آنان بهره‌گیری شد. در این بخش، 
با استفاده از روش نمونه‌گیری تصادفی - خوشه‌ای و بر اساس فرمول کوکران در سطح اطمینان 

95% و خطای اندازه‌گیری α =%5، تعداد 336 نفر به‌عنوان نمونة آماری انتخاب شدند

جدول 1.   تعداد جامعه و نمونة آماری به تفکیک شهرستان                                                                                              

جمع کلغربمرکزیشرقخوشه

9رامسرتنکابننوشهرآملبابلقائم‌شهرساریبهشهرگلوگاهشهرستان

63161415268433372112169772070جامعه

0/030/0780/20/130/210/180/0540/0810/0371نسبت

102667447060182813336نمونه

10317459336جمع
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ابزار گردآوری داده‌ها
الف( بخش کیفی: در قسمت کیفی برای گردآوری داده‌ها از دو ابزار استفاده شد:

۱. فیش‌بــرداری )شــامل مطالعــة ادبیات پژوهش، فیش‌بــرداری اولیه، دســته‌بندی و جدول‌بندی 
مقدماتی(.

۲. مصاحبة نیمه‌ساختاریافته با متخصصان که از طریق آن، مؤلفه‌های نهایی نقش ذی‌نفعان آموزشی 
در استقرار مدیریت دانش در آموزش و پرورش شناسایی و تعیین شدند. فرایند مصاحبه به این 
ترتیب بود که در هر جلســة مصاحبه، مصاحبه‌شــوندگان با اهداف مصاحبه آشنا شدند. میانگین 
زمان هر مصاحبه 30 دقیقه و نکات کلیدی هر مصاحبه توسط مصاحبه‌گر یادداشت‌برداری شد. 
به‌منظور کاهش تأثیر نحوة مصاحبه در ارائة اطلاعات، تمامی مصاحبه‌ها توسط شخص پژوهشگر 

انجام پذیرفتند.
پس از شناسایی ابعاد و مؤلفه‌ها از طریق مطالعة مبانی نظری و مصاحبه با متخصصان، پرسش‌نامة 
اولیه تهیه و طی ســه مرحله تعدیل شــد و اصلاحات لازم در آن به عمل آمد. از طریق این پرسش‌نامه، 
مؤلفه‌ها و شاخص‌ها مورد بررسی، اصلاح و تأیید نهایی قرار گرفتند. حاصل بخش کیفی، تولید پرسش‌نامة 
خبــرگان با 90 ســؤال و 19 مؤلفه )انگیزة شــخصی، آگاهی، مهارت، تجربه، تمایل، مشــارکت‌جویی، 
آموزش‌پذیری، فرهنگ ســازمانی، ساختار سازمانی، فناوری سازمان، منابع انسانی، مدیریت و رهبری، 
محیط ســازمان، ایجاد فرایند دانش‌محور، فراهم آوردن زیرساخت‌های فنی، فرایند خلق دانش، فرایند 
کســب دانش، فرایند تبدیل دانش، و فرایند به‌کارگیری دانش( اســت که در طیف پنج گزینه‌ای لیکرت 
)کاملًا موافقم، موافقم، نظری ندارم، مخالفم و کاملًا مخالفم( طراحی و تنظیم شده است و به ترتیب از 

5 تا 1 نمره‌گذاری می‌شود.

ب( بخش کمی: در بخش کمی از دو ابزار استفاده شده است:

۱. پرسش‌نامة محقق‌ساختة ذی‌نفعان آموزشی: این پرسش‌نامه که در مرحلة کیفی با مطالعة مبانی 
نظری و مصاحبه با استادان و خبرگان دانشگاه و آموزش و پرورش و نظر نهایی استادان راهنما 
و مشاور تدوین شد. پس از اصلاحات نهایی دارای 65 سؤال و سه بعد »فردی«، »سازمانی« 
و »فراینــدی« و 19 مؤلفه )انگیزة شــخصی، آگاهی، مهارت، تجربه، تمایل، مشــارکت‌جویی، 
آموزش پذیری، فرهنگ ســازمانی، ساختار ســازمانی، فناوری سازمان، منابع انسانی، مدیریت 
و رهبری، محیط ســازمان، ایجاد فرایند دانش‌محور، فراهم‌آوردن زیرساخت‌های فنی، فرایند 
خلق دانش، فرایند کســب دانش، فراینــد تبدیل دانش، و فرایند به‌کارگیری دانش( اســت که 
در طیــف پنج گزینه‌ای لیکرت )کاملًا موافقم، موافقم، نظری نــدارم، مخالفم و کاملًا مخالفم( 

طراحی شده است.
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2. پرســش‌نامة محقق ساختة استقرار مدیریت دانش: این پرســش‌نامه 32 سؤال دارد و در هشت 
مؤلفة »چشم‌انداز، جست‌وجو و تجزیه‌وتحلیل، دسترسی، خلق، پالایش، اشتراک‌گذاری یافته‌ها، 
ذخیره‌سازی و پایش« در طیف پنج گزینه‌ای لیکرت )کاملًا موافقم، موافقم، نظری ندارم، مخالفم 

و کاملًا مخالفم( طراحی شده است.

 روایی صوری و محتوایی ابزارها به تأیید متخصصان و خبرگان امر رسید و روایی سازه با استفاده 
از مدل‌های اندازه‌گیری معادلات ســاختاری محاسبه شــد که میزان بار عاملی تمامی سؤال‌های بالای 
0/45 و عدد معناداری نیز بیشتر از 1/96 است. همچنین مقدار کای دو به درجة آزادی »2/73«، شاخص 
جذر برآورد واریانس خطای تقریب »0/69« و ضرایب نیکویی برازش »0/92« دارای مقادیر مناسب 
هستند که نشــان می‌دهند، تحلیل عاملی تأییدی سازه‌های پرسش‌نامه‌ها دارای برازش مناسب است و 
ســازه‌های پرســش‌نامه‌ها به‌خوبی متغیرهای مربوطه را نشــان می‌دهند. پایایی ابزارها نیز با استفاده از 
آزمون ضریب آلفای کرونباخ18 روی 30 نفر از آزمودنی‌ها برای پرســش‌نامة ذی‌نفعان آموزشی 0/91 و 

پرسش‌نامة استقرار مدیریت دانش 0/87 محاسبه شد که از لحاظ آماری معنادار و مورد تأیید هستند.
برای تجزیه‌وتحلیل داده‌ها از آزمون‌های تحلیل عاملی اکتشافی و معادلات ساختاری و نرم‌افزارهای 

SPSS21 و LISREL8.5 استفاده شد.

یافته‌های پژوهش

 سؤال ۱.  ذی‌نفعان آموزشی برای استقرار مدیریت دانش در آموزش و پرورش در چه 
مؤلفه‌هایی نقش ایفا می‌کنند؟

در بخش کیفی، ابتدا مصاحبه با ۱۰ نفر از خبرگان آغاز شد. نکات کلیدی مربوط به هر مصاحبة 
نیمه‌ساختاریافته، از طریق گوش دادن به مصاحبه‌های ضبط‌شده و مطالعة یادداشت‌برداری‌های 
حین مصاحبه به‌صورت مکتوب علامت‌گذاری شدند. سپس نکته‌های کلیدی و اساسی از داخل 

هر مصاحبه استخراج شدند. نمونه‌هایی از سؤال‌های مصاحبه عبارت‌اند از:

é می‌توانم برداشت شما از استقرار مدیریت دانش را بدانم؟

é برای بهبود کیفیت استقرار مدیریت دانش به چه عواملی باید توجه کرد؟

é چه گروه‌هایی ذی‌نفعان اصلی در آموزش و پرورش هستند؟

é اگر شما از برنامه‌ریزان آموزش و پرورش باشید، به نظر شما ذی‌نفعان آموزشی چه نقشی 
در استقرار مدیریت دانش می‌توانند ایفا کنند؟

é وجه تمایز استقرار مدیریت دانش در سازمان‌های دولتی و خصوصی چیست؟
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بعد از مصاحبة هشــتم، هر مؤلفه حداقل چهار بار توســط خبرگان مورد اشاره و تأکید قرار گرفت، 
ولی محقق فرایند مصاحبه را تا نفر دهم ادامه داد تا اینکه با اشباع داده‌ها مواجه شد. در ادامه، با استفاده 
از دســته‌بندی نکات کلیدی در قالب اصطلاحات حرفه‌ای، برچسب‌گذاری لازم انجام پذیرفت. سپس 
اصطلاحات برچسب‌گذاری‌شــدة هر مصاحبه‌شونده در قالب جدول سازمان‌دهی و بر اساس ارتباط و 

تناسبی که با هم داشتند، در قالب مؤلفه‌ها دسته‌بندی شدند.
برای هر فرد مصاحبه‌شونده که از خبرگان در حیطة موضوع بودند، جدولی تهیه شد و تمامی نکات 
کلیدی اشاره‌شــده توســط آن فرد در آن جدول خلاصه‌سازی و دسته‌بندی شدند. در ادامه در جدول 2 

خلاصه‌سازی مؤلفه‌های مستخرجه از مصاحبه‌شوندگان ارائه شده است.

جدول 2.   خلاصه‌سازی مؤلفه‌های استخراج‌شده از مصاحبه‌شوندگان                                                                               

شاخصمؤلفهمصاحبه‌شونده

شی
وز

 آم
ت

ری
دی

ی م
صص

تخ
ی 

ترا
دک

ل 
 او

دة
شون

به‌
اح

مص

پیگیری روند فعالیت‌ها با انگیزة شخصی مطلوب، و اهرم‌های انگیزشی مناسب انگیزة شخصی
برای برانگیختن افراد

مهارت‌های حرفه‌ای و تخصصیمهارت

تلاش برای کسب تجربهتجربه

میل به استفاده از فناوری اطلاعات برای خلق دانشتمایل

علاقه به شرکت در دوره‌های آموزشیآموزش پذیری

نهادینه‌سازی فرهنگ سازمانی یادگیرندهفرهنگ سازمانی

ارتباط با محیط بیرون از سازمانساختار سازمانی

اجرای سیستم‌های اطلاعاتی مدیریتفناوری سازمان

آموزش منابع انسانیمنابع انسانی

مدیریت مشارکتیمدیریت و رهبری

استفاده از تغییرات محیطی به‌عنوان فرصت‌های راهبردیمحیط سازمان

مستندسازی آموخته‌ها، تجربیات و فرایندهای انجام کارفرایند خلق دانش

تبادل‌نظر با مشتریان و سایر ذی‌نفعانفرایند کسب دانش
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شاخصمؤلفهمصاحبه‌شونده

شی
وز

 آم
زی

ه‌ری
نام

 بر
صی

خص
ی ت

ترا
دک

وم
ة د

ند
شو

به‌
اح

مص

اشتیاق لازم برای ارتقای آگاهیآگاهی

کسب تجربیات جدیدتجربه

توجه به مشارکت و روحیة کار جمعیتمشارکت‌جویی

برخورداری ساختار سازمان از انعطاف و پویایی لازمساختار سازمانی

اشتراک‌گذاری دانش افراد در تصمیم‌گیری‌ها و حل مسائلمنابع انسانی

تأثیر خواسته‌ها و نیازهای مشتریان بر عملکرد سازمانمحیط سازمان

شناسایی موانع فرا روی ایجاد فرایند دانش‌محورایجاد فرایند دانش‌محور

فراهم‌ساختن زیرساخت‌های 
شبکه‌های ارتباطی لازم برای تعامل دانش و اطلاعات درون‌سازمانیفنی

تألیف کتاب و تولید مقاله در زمینه‌های تخصصیفرایند خلق دانش

اعزام کارکنان به دوره‌های آموزشی و کارگاه‌های تخصصیفرایند کسب دانش

تبدیل دانش تخصصی کارکنان به دانش کاربردیفرایند تبدیل دانش

تی
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انگیزه در زمینة کسب، توزیع و به‌کارگیری دانشانگیزة شخصی

برخورداری ذی‌نفعان آموزشی از آگاهی لازمآگاهی

بها دادند به افراد ماهر و کاردانمهارت

ضرورت یادگیری فردی و کسب تجربهتجربه

تمایل برای سازگاری با موقعیت‌های آموزشیتمایل

همکاری، اعتماد متقابل و تبادل اطلاعاتمشارکت‌جویی

شرکت در کارگاه‌های آموزشیآموزش‌پذیری

تلاش در ایجاد فرهنگ اعتمادمحورفرهنگ سازمانی

تفویض اختیارساختار سازمانی

برگزاری برنامه‌های آموزشی بر اساس نیاز منابع انسانیمنابع انسانی

توسعة رهبری و مدیریتمدیریت و رهبری

اطلاعات لازم برای ایجاد فرایند دانش‌محورایجاد فرایند دانش‌محور

انجام پروژه‌های تحقیقاتیفرایند خلق دانش

شرکت در جشنواره‌ها و کنفرانس‌های ملی و بین‌المللیفرایند کسب دانش

اعمال نظریات و نیازمندی‌های مشتریان در طرح‌هافرایند به‌کارگیری دانش
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انگیزه در زمینة به‌کارگیری دانشانگیزة شخصی

علاقه برای افزایش آگاهیآگاهی

کسب اطلاعات و معلوماتتجربه

علاقه به غنی‌سازی دانشتمایل

مشورت و همکاری در انجام امورمشارکت‌جویی

پذیرش کسب دانش به‌عنوان یک مزیت رقابتی بین افرادآموزش پذیری

تشویق ایده‌های خلّق به‌طور عملیفرهنگ سازمانی

ایجاد شبکه‌های ارتباطی درون‌سازمانی و برون‌سازمانیفناوری سازمان

جذب کارکنان با توجه به تخصص و دانش فنی آنانمنابع انسانی

مدیریت چرخة حیات دانشمدیریت و رهبری

شناسایی و دستیابی به دانش شهروندانمحیط سازمان

فراهم‌آوردن شرایط برای ایجاد دانشایجاد فرایند دانش‌محور

فراهم‌ساختن زیرساخت‌های 
بسترهای لازم برای شناسایی و دستیابی به دانش‌های نهفته درون‌سازمانیفنی

همکاری‌های درون‌سازمانی بین کارکنانفرایند خلق دانش

شرکت در همایش‌هافرایند کسب دانش

 بومی‌کردن دانش‌های اکتسابی از خارج سازمانفرایند تبدیل دانش

جلسات بحث و تبادل‌نظر در خصوص اجرای طرح‌هافرایند به‌کارگیری دانش
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انگیزه در زمینة کسب و توزیع دانشانگیزة شخصی

ارتقای آگاهی ذی‌نفعانآگاهی

رشد و یادگیری در سطح فردیمهارت

تلاش برای به دست‌آوردن تجربهتجربه

یادگیرنده‌بودن و یاددهنده‌بودن ارزش استآموزش‌پذیری

وجود پست‌هایی برای ادارة فعالیت‌های مربوط به مدیریت دانش در ساختار ساختار سازمانی
رسمی

به‌روزرسانی فناوری اطلاعات و ارتباطاتفناوری سازمان

شناسایی تغییرات سیاسی که بر عملکرد سازمان تأثیرگذارندمحیط سازمان

رفع موانع فرا روی ایجاد فرایند دانش‌محورایجاد فرایند دانش‌محور

خریداری دانش فنی، تعامل با سایر سازمان‌هافرایند کسب دانش
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ارتقای آگاهی ذی‌نفعانآگاهی

توجه به افراد ماهر و باتجربهمهارت

تمایل به استفاده از فناوری اطلاعاتتمایل

علاقه به انجام کار گروهی و دسته‌جمعیمشارکت‌جویی

شرکت در دوره‌های آموزشی به‌منظور کسب دانشآموزش‌پذیری

نهادینه‌سازی فرهنگ سازمانی یادگیرنده، ارزش تلقی‌شدن همراهی و همگامی فرهنگ سازمانی
با تغییرات

استفاده از استانداردها و رویه‌های سازمانیساختار سازمانی

جذب کارکنان متخصصمنابع انسانی

انتشار و عرضة اطلاعات به شهروندانمحیط سازمان

شناسایی اولویت‌های مورد نیاز برای ایجاد دانشایجاد فرایند دانش‌محور

فراهم‌ساختن زیرساخت‌های 
فراهم‌آوردن مخازن نگهداری دانش و اطلاعاتفنی

تبادل دانش با ذی‌نفعان و مشتریانفرایند خلق دانش

برگزاری جلسات تبادل‌نظر با ذی‌نفعانفرایند کسب دانش

تبدیل نتایج تحقیقات به فرمت‌هایی قابل‌فهمفرایند تبدیل دانش

استفاده از دانش سازمانیفرایند به‌کارگیری دانش
ت

ربی
و ت

م 
علی

ی ت
صص
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ند
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برانگیختن افراد با انگیزه‌های مناسب، انگیزة مناسب در زمینة کسب دانشانگیزه شخصی

به دست آوردن تجربه‌های جدیدتجربه

علاقه به سازگاری با موقعیت‌های مختلف آموزشیتمایل

ارزش‌داشتن آموزش‌پذیریآموزش‌پذیری

حمایت از روش‌های نوین در انجام کارفرهنگ سازمانی

سواد به‌کارگیری فناوری اطلاعات و ارتباطاتفناوری سازمان

استفاده از دانش افراد متخصص و کاردانمنابع انسانی

ثبات نسبی مدیریت، توجه به مدیریت مشارکتیمدیریت و رهبری

اولویت‌داشتن دانش‌های آشکار برون‌سازمانیمحیط سازمان

فراهم‌شدن زمینه‌های لازم برای ایجاد فرایند دانش‌محورایجاد فرایند دانش‌محور

فراهم‌ساختن زیرساخت‌های 
شناسایی بسترهای لازم برای دستیابی به دانش نهفتة درون سازمانفنی

تعامل و همکاری با سازمان‌های آموزشی دیگر، خرید دانش فنیفرایند کسب دانش

تصحیح و اصلاح دانش‌های موجود، یکپارچه‌سازی دانش داخلی و خارجیفرایند تبدیل دانش
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برخورداری ذی‌نفعان از انگیزة مناسبانگیزة شخصی

اهمیت‌دادن به دوره‌های آموزشی آگاهی‌بخشیآگاهی

تلاش و کوشش برای کسب تجربهتجربه

علاقه به شناسایی نقاط قوت، و غنی‌سازی دانشتمایل

توجه به همکاری و تبادل اطلاعاتمشارکت‌جویی

حمایت از ایده‌های نو و تشویق آن‌هافرهنگ سازمانی

توجه به آموزش نیروی انسانیمنابع انسانی

حمایت از توسعة رهبری و مدیریتمدیریت و رهبری

پاسخ به نوآوری‌های محیطیمحیط سازمان

فراهم‌ساختن زیرساخت‌های 
ایجاد بسترهای نگهداری دانشفنی

استقرار فرایندهایی برای تبادل دانش با مشتریانفرایند خلق دانش

تلفیق دانش کارکنان با یکدیگرفرایند تبدیل دانش

آزمون طرح‌های ابداعی از سوی سازمانفرایند به‌کارگیری دانش
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اهرم‌های انگیزشی مناسبانگیزة شخصی

برخورداری ذی‌نفعان از آگاهی‌های لازم و مناسبآگاهی

لزوم مهارت‌های تخصصیمهارت

علاقه به استفاده از فناوری‌های نوینتمایل

توجه به کار گروهی و مشورت‌کردن در انجام کارهامشارکت‌جویی

رغبت به شرکت در دوره‌های آموزشیآموزش‌پذیری

تلاش در ایجاد فرهنگ اعتمادمحورفرهنگ سازمانی

توجه به سلسله‌مراتب اختیار و تفویض اختیارساختار سازمانی

ارزش‌یابی عملکرد بر اساس میزان استفاده از فناوری، اجرای سیستم‌های فناوری سازمان
)MIS( اطلاعاتی مدیریت

استفاده از دانش و تجارب ذی‌نفعان در حل مسائل سازمانیمحیط سازمان

رف موانع پیش روی ایجاد فرایند دانش‌محورایجاد فرایند دانش‌محور

فراهم ساختن زیرساخت‌های 
بسترهای لازم برای شناسایی دانش‌های نهفتة سازمانیفنی

بررسی مستندات و گزارش‌های موجود از پروژه‌های قبلی مرتبط با پروژة جدید، فرایند به‌کارگیری دانش
استفاده از دانش سازمانی برای تعیین چشم‌انداز مطلوب
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توجه به افراد ماهر و متخصصمهارت

ضروری‌بودن کسب تجربهتجربه

تبادل اطلاعات و دانشمشارکت‌جویی

کسب دانش و اطلاعات بین افراد پذیرفته شده استآموزش‌پذیری

نهادینه‌سازی فرهنگ سازمانی دانش‌محور و تشویق ایده‌های خلّقفرهنگ سازمانی

وجود مکان‌هایی برای تبادل‌نظر و گفت‌وگوساختار سازمانی

به روزرساندن فناوری سازمانفناوری سازمان

منابع انسانی
توجه به آموزش نیروی انسانی و برگزاری دوره‌های آموزشی بر اساس نیازهای 

نیروی انسانی

توجه به مدیریت مشارکتی و حمایت از توسعة مدیریت مشارکتیمدیریت و رهبری

فراهم آوردن اطلاعات برای ایجاد فرایند دانش‌محورایجاد فرایند دانش‌محور

فراهم‌ساختن زیرساخت‌های 
فنی

فراهم‌آوردن زیرساخت‌های لازم برای دستیابی به دانش آشکار و نهفتة 
درون‌سازمانی

تألیف کتاب و مقالات تخصصی، انجام پروژه‌های تخصصیفرایند خلق دانش

فرستادن کارکنان برای شرکت در دوره‌های آموزشیفرایند کسب دانش

انجام اصلاح دانش، بومی‌سازی دانش سازمانی کسب‌شده از خارج سازمانفرایند تبدیل دانش

فرایند به‌کارگیری دانش
اعمال نظریات ذی‌نفعان در طرح‌های سازمانی، برگزاری جلسات توفان مغزی در 

طول هر پروژه

در نهایت تلفیق مصاحبه‌ها انجام گرفت و نتایج در قالب جدول 3 ارائه شدند.
نتایج حاصل از جدول 3 نشــان دادند که در این پژوهش بر اساس اطلاعات به‌دست‌آمده از طریق 
مصاحبه از خبرگان، ۱۹ مؤلفة اساسی )انگیزة شخصی، آگاهی، مهارت، تجربه، تمایل، مشارکت‌جویی، 
آموزش‌پذیری، فرهنگ ســازمانی، ساختار سازمانی، فناوری سازمان، منابع انسانی، مدیریت و رهبری، 
محیط سازمان، ایجاد فرایند دانش‌محور، فراهم‌ساختن زیرساخت‌های فنی، فرایند خلق دانش، فرایند 
کسب دانش، فرایند تبدیل دانش، فرایند به‌کارگیری دانش( شناسایی و دسته‌بندی شدند. هر مؤلفه توسط 

مصاحبه‌شوندگان حداقل شش بار و حداکثر تا هشت بار مورد اشاره و تأکید قرار گرفتند.
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جدول 3.   خلاصه‌سازی مؤلفه‌های استخراج‌شده از خبرگان                                                                                            
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-+++-+++-+انگیزة شخصی1

-++-+++++-آگاهی2

++--++-+-+مهارت3

+-++-+++++تجربه4

-++++-++-+تمایل5

+++-+-+++-مشارکت‌جویی6

++-+++++-+آموزش‌پذیری7

+++++-++-+فرهنگ سازمانی8

++--++-+++ساختار سازمانی9

++-+-++--+فناوری سازمان10

+-+++-++++منابع انسانی11

+-++--++-+مدیریت و رهبری12

-++++++-++محیط سازمان13

++-++++++-ایجاد فرایند دانش‌محور14

+++++-+-+-فراهم‌ساختن زیرساخت‌های فنی15

+-+-+-++++فرایند خلق دانش16

+--+++++++فرایند کسب دانش17

+-+++-+-+-فرایند تبدیل دانش18

+++-+-++--فرایند به‌کارگیری دانش19
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 ابعاد اصلی نقش ذی‌نفعان آموزشی در استقرار مدیریت دانش در آموزش و پرورش 
کدام‌اند؟

برای تشخیص کفایت و شرایط لازم داده‌ها برای اجرای تحلیل عاملی، از آزمون‌های 
19‌KMO و بارتلت20 استفاده شد. نتایج در جدول 4 ارائه شده‌اند.

                                                                                                   Bartlett و KMO جدول 4.   نتایج آزمون

آمارةابعاد
Bartlett و KMO

 نام عامل به‌دست‌آمده نتیجة آزمون
به ترتیب اهمیت درصد واریانس

درصد واریانس 
تبیین شده

دی
فر

د 
بع

   KMO =0/773
sig=0/000

تأیید کفایت
 و هم‌بستگی داده‌ها

تمایل1

90/03

مشارکت‌جویی2

مهارت3

آگاهی4

انگیزه5

تجربه6

آموزش‌پذیری7

نی
زما

سا
د 

بع

      KMO =0/747
sig=0/000

تأیید کفایت و هم‌بستگی 
داده‌ها

محیط سازمان1

86/49

فناوری سازمانی2

فرهنگ سازمانی3

ساختار سازمانی4

منابع انسانی5

مدیریت و رهبری6

é     KMO =0/716
sig=0/000

تأیید کفایت و 
هم‌بستگی داده‌ها

فرایند خلق دانش1

83/42

فراهم‌آوردن زیرساخت‌های فنی2

فرایند تبدیل دانش3

فرایند به‌کارگیری دانش4

فرایند کسب دانش5

ایجاد فرایند دانش‌محور6
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بر اســاس نتایج حاصل از جدول 4، چون مقدار KMO برای همة ابعاد بیش از 0/7 محاســبه شد 
و همچنین نتیجة آزمون بارتلت نشان داده که سطح معناداری برای همة متغیرها Sig>0/05 است، لذا 
داده‌ها کفایت و هم‌بستگی لازم را برای اجرای تحلیل عاملی اکتشافی دارند. درصد واریانس تبیین شده 
در ستون آخر نشان می‌دهد که در بعد فردی، 90/03 درصد از تغییرات سؤال‌ها، در بعد سازمانی 86/49 
از تغییرات سؤال‌ها، و در بعد فرایندی 83/42 از تغییرات سؤال‌ها توسط مؤلفه‌های استخراج‌شده قابل 
تبیین هستند. در جدول‌های 5، 6 و 7 بررسی تحلیل عاملی اکتشافی و تعیین میزان بار عاملی هر یک از 

ابعاد و مؤلفه‌های آن انجام شده‌اند.

جدول 5.   نتایج آزمون تحلیل عاملی اکتشافی و تعیین میزان بار عاملی برای مؤلفه‌های بعد فردی                                    

شمارة 
سؤال

نسبت 
اشتراک

بار عاملی 
اول

بار عاملی 
دوم

بار عاملی 
سوم

بار عاملی 
چهارم

بار عاملی 
پنجم

بار عاملی 
ششم

بار عاملی 
هفتم

10/9120/916

20/8980/922

30/8670/898

40/9320/880

50/8390/871

60/9340/884

70/9520/937

80/9660/960

90/9440/944
100/8790/844

110/6980/809

120/8640/877

130/8600/856

140/9630/952

150/9630/947

160/9710/965

170/9710/970

180/9460/950

190/8550/812

200/8710/894

210/8220/703
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بر اساس نتایج حاصل از جدول 5 مشخص شد که بعد فردی دارای هفت مؤلفه )انگیزة شخصی، 
آگاهی، مهارت، تجربه، تمایل، مشارکت‌جویی، آموزش پذیری( شامل سؤال‌های 1 تا 21 است. بیشترین 

بار عاملی 0/970 مربوط به سؤال 17 و کمترین بار عاملی 0/703 مربوط به سؤال 21 است.

جدول 6.   نتایج آزمون تحلیل عاملی اکتشافی و تعیین میزان بار عاملی برای مؤلفه‌های بعد سازمانی                                

شمارة 
سؤال

نسبت 
بار عاملی بار عاملی دومبار عاملی اولاشتراک

سوم
بار عاملی 

چهارم
بار عاملی 

پنجم
بار عاملی 

ششم

220/7320/792
230/8160/871
240/9480/946
250/9660/960

260/8380/894
270/7090/793
280/8880/915
290/9400/916

300/9430/926
310/8340/850

320/9650/948
330/9470/914
340/7830/826
350/7780/868
360/8720/915
370/9220/932
380/8820/900

390/8710/907

400/7870/836
410/8600/912
420/9280/954
430/9470/960

440/9120/948
450/7990/861
460/8140/878
470/8030/883
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بر اســاس نتایج حاصل از جدول 6 مشــخص شــد که بعد سازمانی دارای شــش مؤلفه )فرهنگ 
ســازمانی، ساختار سازمانی، فناوری ســازمان، منابع انسانی، مدیریت و رهبری، محیط سازمان( شامل 
ســؤال‌های 22 تا 47 اســت. بیشترین بار عاملی 0/960 مربوط به سؤال‌های شمارة 25 و 43 و کمترین 

بار عاملی 0/792 مربوط به سؤال 22 است.

جدول 7.   نتایج آزمون تحلیل عاملی اکتشافی و تعیین میزان بار عاملی برای مؤلفه‌های بعد فرایندی                                 

شمارة 
سؤال

نسبت 
اشتراک

بار عاملی
 اول

بار عاملی
 دوم

بار عاملی
 سوم

بار عاملی 
چهارم

بار عاملی 
پنجم

بار عاملی 
ششم

480/6990/579
490/8910/881

500/8910/883
510/9690/954
520/9410/935
530/8430/862
540/8990/936
550/9150/930

560/9730/967
570/6250/559
580/6890/786
590/7580/731

600/7010/741
610/8160/842
620/8630/843
630/9250/947
640/8230/680

650/7970/831

بر اســاس نتایج حاصل از جدول 7 مشخص شد که بعد فرایندی دارای شش مؤلفه )ایجاد فرایند 
دانش‌محور، فراهم آوردن زیرســاخت‌های فنی، فرایند خلق دانش، فرایند کســب دانش، فرایند تبدیل 
دانش، فرایند به‌کارگیری دانش( شامل سؤال‌های 48 تا 65 است. بیشترین بار عاملی 0/967 مربوط به 

سؤال 56، و کمترین بار عاملی 0/559 مربوط به سؤال 57 است.
بنابراین بر اساس نتایج حاصل از تحلیل عاملی اکتشافی، متغیر نقش ذی‌نفعان آموزشی دارای سه 
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بعد »فردی«، »سازمانی« و »فرایندی« است. بعد فردی هفت مؤلفه )انگیزه شخصی، آگاهی، مهارت، 
تجربه، تمایل، مشارکت‌جویی و آموزش پذیری(، بعد سازمانی شش مؤلفه )فرهنگ سازمانی، ساختار 
سازمانی، فناوری سازمان، منابع انسانی، مدیریت و رهبری، محیط سازمان( و بعد فرایندی شش مؤلفه 
)ایجاد فرایند دانش‌محور، فراهم آوردن زیرســاخت‌های فنی، فرایند خلق دانش، فرایند کسب دانش، 

فرایند تبدیل دانش، فرایند به‌کارگیری دانش( دارد.

 سؤال ۳. سهم هر یک از ابعاد نقش ذی‌نفعان آموزشی در استقرار مدیریت دانش در 
آموزش و پرورش به چه میزان است؟

میزان اثرگذاری ابعاد و مؤلفه‌های نقش ذی‌نفعان آموزشی به همراه ارائة الگوی یکپارچه 
و متعادل بر اســاس روابط بین متغیرها با اســتفاده از »نرم‌افزار لیزرل« برای هر یک از ابعاد 
محاسبه شد. در نمودارهای 1 و 2 و جدول 8 روابط بین مؤلفه‌ها با ابعاد و ابعاد با متغیر نقش 

ذی‌نفعان آموزشی ارائه شد:

F 11
F 12
F 13
F 14
F 15
F 16
F 17
F 21

F 23

F 26

F 33

F 22

F 25

F 32

F 24

F 31

F 34
F 35
F 36

0/52

0/57

0/53

0/60

0/51

0/53

0/63

0/55

0/59

0/51

0/55

0/63

0/57

0/60

0/51

0/55

0/52

0/57
0/62

بعد فردی

بعد سازمانی

بعد فرآیندی

1/0 0

0/89

0/83

0/76

0/6
9

0/7
0

0/61
0/64

0/67
0/66

0/70
0/69
0/66
0/630/68

0/70
0/61
0/630/67

0/66

0/6
7

Chi-square=365/46 df=152 P-Value= 0/00000 RMSEA=0/065

0/62

0/67

نمودار 1.   برآورد ضرایب استاندارد در مدل نقش ذی‌نفعان آموزشی در استقرار مدیریت دانش                                          

نقش ذی نفعان
آموزشی
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F 11
F 12
F 13
F 14
F 15
F 16
F 17
F 21

F 23

F 26

F 33

F 22

F 25

F 32

F 24

F 31

F 34
F 35
F 36

12/17

12/30

11/79

12/17

12/19

12/14

12/19

12/25

12/35

12/46

12/25

12/44

12/21

12/38

12/14

12/26

12/16

12/26
12/42

بعد فردی

بعد سازمانی

بعد فرآیندی

0/00

14/31

13/47

12/00

11/8
4

19/84
11/12

11/58
11/77

12/06
11/47
12/0212/1311/71

9/599/8910/3010/319/68

11/
79

Chi-square=365/46 df=152 P-Value= 0/00000 RMSEA=0/065

نمودار 2.   برآورد ضرایب آزمون t در مدل نقش ذی‌نفعان آموزشی در استقرار مدیریت دانش                                          

جدول 8.   نتایج حاصل از یافته‌های تحلیل عاملی تأییدی در سطح معناداری 0/05                                                            

ضریب استانداردآماره tمتغیرهاردیف

14/310/89بعد فردی1

13/470/83بعد سازمانی2

12/000/76بعد فرایندی3

نمودارهای 1 و 2 و نتایج تحلیل عاملی تأییدی مندرج در جدول 8 نشــان می‌دهند که بر اســاس 
ضرایب اســتاندارد بین متغیر نقش ذی‌نفعان آموزشی با بعد فردی بار عاملی 0/89، با بعد سازمانی بار 
عاملی 0/83 و با بعد فرایندی بار عاملی 0/76 برقرار اســت. همچنین در ســطح اطمینان 95 درصد و 
1   ‌ t/96> خطای اندازه‌گیری 0/05= )با درجة آزادی 152 برای هر سه بعد فردی، سازمانی و فرایندی 

محاســبه شد. لذا بین متغیر نقش ذی‌نفعان آموزشــی با ابعاد فردی، سازمانی و فرایندی رابطة مثبت و 
معناداری وجود دارد. بر اســاس نتایج حاصل از تحلیل عاملی اکتشافی و تحلیل عاملی تأییدی، متغیر 

نقش ذی‌نفعان آموزشی دارای سه بعد »فردی«، »سازمان« و »فرایندی« است.

نقش ذی نفعان
آموزشی
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بعد فردی دارای هفت مؤلفه )انگیزه شــخصی، آگاهی، مهارت، تجربه، تمایل، مشــارکت‌جویی و 
آموزش‌پذیری(، بعد سازمانی دارای شش مؤلفه )فرهنگ سازمانی، ساختار سازمانی، فناوری سازمان، 
منابع انســانی، مدیریت و رهبری، محیط ســازمان( و بعد فرایندی دارای شــش مؤلفــه )ایجاد فرایند 
دانش‌محور، فراهم آوردن زیرســاخت‌های فنی، فرایند خلق دانش، فرایند کســب دانش، فرایند تبدیل 

دانش، فرایند به‌کارگیری دانش( است.

جدول 9.   سهم‌بندی ابعاد و مؤلفه‌های نقش ذی‌نفعان آموزشی برحسب ضریب استاندارد                                                                        

 ضریب مؤلفه‌هاکدگذاریابعاد
 ضریبرتبهاستاندارد

رتبه استاندارد

فردی

F110/6920/891انگیزة شخصی

F120/683آگاهی

F130/701مهارت

F140/617تجربه

F150/646تمایل

F160/674مشارکت‌جویی

F170/665آموزش‌پذیری

سازمانی

F210/7010/832فرهنگ سازمانی

F220/692ساختار سازمانی

F230/665فناوری سازمان

F240/636منابع انسانی

F250/683مدیریت و رهبری

F260/674محیط سازمان

فرایندی

F310/7010/763ایجاد فرایند دانش‌محور

F32 فراهم ساختن
0/616زیرساخت‌های فنی

F330/634فرایند خلق دانش

F340/672فرایند کسب دانش

F350/663فرایند تبدیل دانش

F360/625فرایند به‌کارگیری دانش
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بر اساس نتایج حاصل از جدول 9 مشخص شد که همة ابعاد و مؤلفه‌های نقش ذی‌نفعان آموزشی 
دارای ضریب استاندارد بیشتر از 0/5 هستند. لذا تأثیر همة ابعاد و مؤلفه‌ها بر نقش ذی‌نفعان آموزشی 
تأیید می‌شــود. بین ابعاد نقش ذی‌نفعان آموزشــی، بعد فردی با ضریب استاندارد 0/89 دارای بیشترین 
تأثیر و بعد فرایندی با ضریب استاندارد 0/76 دارای کمترین تأثیر است. همچنین در بعد فردی، مؤلفة 
مهارت با ضریب استاندارد 0/70 دارای بیشترین تأثیر و مؤلفة تجربه با ضریب استاندارد 0/61، دارای 
کمترین تأثیر است. در بعد سازمانی، مؤلفة فرهنگ سازمانی با ضریب استاندارد 0/70 دارای بیشترین 
تأثیر و مؤلفة منابع انســانی با ضریب اســتاندارد 0/63 دارای کمترین تأثیر اســت. در بعد فرایندی نیز، 
مؤلفة ایجاد فرایند دانش‌محور با ضریب اســتاندارد 0/70 دارای بیشــترین تأثیر و مؤلفة فراهم‌ساختن 

زیرساخت‌های فنی با ضریب استاندارد 0/61 دارای کمترین تأثیر است.

 سؤال ۴. مدل نقش ذی‌نفعان آموزشی در استقرار مدیریت دانش در آموزش و پرورش 
چگونه است؟

برای بررســی این سؤال از آزمون معادلات ساختاری استفاده شد. میزان اثرگذاری متغیر 
نقش ذی‌نفعان آموزشی در استقرار مدیریت دانش به همراه ارائة الگوی یکپارچه و متعادل بر 
اساس روابط بین متغیرها با استفاده از نرم‌افزار لیزرل محاسبه شد که در نمودارهای 3 و 4 و 

جدول 10 ارائه شده است.

چشم انداز

 جست‌وجو 
و تجزیه و تحلیل

دسترسی

خلق

پالایش

 اشتراک‌گذاری
 یافته‌ها

ذخیره‌سازی

پایش

0/72

0/59

0/62

0/81

0/50

0/59

0/63

0/58

0/74

0/68

0/60

Chi-square=365/46 df=152 P-Value= 0/00000 RMSEA=0/065

0/89
0/54

0/45

0/64

0/5
3

0/6
4

0/6
1

0/44

0/71

0/64

0/61
0/65

نمودار 3.   برآورد ضرایب استاندارد در مدل                                                                                                                   

نقش ذی نفعان
آموزشی

 استقرار 
مدیریت دانش

بعد فردی

بعد سازمانی

بعد فرآیندی
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نمودار 4.   برآورد ضرایب آزمون t در مدل                                                                                                                     

 
جدول 10.   نتایج حاصل از یافته‌های تحلیل مسیر در سطح معناداری 0/05                                                                       

ضریب استانداردآماره tمتغیرها

8/810/89نقش ذی‌نفعان آموزشی در استقرار مدیریت دانش

نمودارهای 3 و 4 و نتایج تحلیل مسیر مندرج در جدول 10 نشان می‌دهند که بر اساس ضرایب استاندارد 
 بین متغیر مکنون برون‌زا )نقش ذی‌نفعان آموزشــی( با متغیر مکنون درون‌زا )اســتقرار مدیریت دانش(
 بار عاملی 0/89 برقرار است. همچنین در سطح اطمینان 95 درصد و خطای اندازه‌گیری )با درجة آزادی 43،

<t/96 ‌   1 محاســبه شــد. لذا بین متغیر نقش ذی‌نفعان آموزشی با اســتقرار مدیریت دانش در  =0/05 
آموزش و پرورش استان مازندران رابطة مثبت و معناداری وجود دارد.

معادلات ساختاری پژوهش به شرح زیرند:
0/79 = ضریب تعیین، 0/21 = خطای واریانس، نقش ذی‌نفعان آموزشی* 0/89 = استقرار مدیریت دانش

)0/10( )0/080(
8/81 2/59

 مدل معادلات ساختاری فوق حاکی از آن است که: متغیر مکنون درون‌زا )استقرار مدیریت دانش(
،t= 8/81 ،0/10 از متغیر مکنون برون‌زا )نقش ذی‌نفعان آموزشی( با ضریب تأثیر 0/89، خطای کوواریانس 

خطای واریانس 0/21 و t = 2/59 تأثیر مستقیم و معناداری می‌پذیرد.

چشم انداز

 جست‌وجو 
و تجزیه و تحلیل

دسترسی

خلق

پالایش

 اشتراک‌گذاری
 یافته‌ها

ذخیره‌سازی

پایش

12/07

11/44

11/62

12/43

10/74

11/43

11/67

11/33

15/52

13/15

10/6
8

Chi-square=365/46 df=152 P-Value= 0/00000 RMSEA=0/065

8/81
19/38

10/82

10/72

8/
31

8/18

6/46
8/88
8/38

8/128/48
بعد فردی

بعد سازمانی

بعد فرآیندی

نقش ذی‌نفعان
آموزشی

 استقرار 
مدیریت دانش
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درجة تناســب مدل نقش ذی‌نفعان آموزشــی در اســتقرار مدیریت دانش در آموزش و پرورش در 
جدول 11 مورد بررسی قرار گرفت است.

جدول 11.    نتایج حاصل از یافته‌های مدل اندازه‌گیری در سطح معناداری 0/05                                                                                             

نتیجة آزمون مقدار محاسبه‌شده مقدار مطلوب شاخص

تأیید 2/40 3/00>
برآورد نسبت خی‌دو بر درجة آزادی21

(X2/DF) 

تأیید 0/079 0/08>
 ریشة میانگین مربع خطای برآورد22

(RMSEA) 

تأیید 0/046 0/05>
  ریشة میانگین مربع باقی‌مانده23

(RMR) 

تأیید 0/94 0/90<
شاخص نیکویی برازش24

 (GFI) 

تأیید 0/93 0/90<
 شاخص برازش مدل

(NFI)

تأیید 0/93 0/90<
شاخص برازندگی تطبیقی26

(CFI) 

تأیید 0/91 0/90<
شاخص نیکویی برازش تعدیل‌شده27

 (AGFI) 

تأیید 0/94 0/90<
شاخص برازندگی افزایشی28

(IFI) 

تأیید 0/93 0/90<
شاخص برازندگی نسبت29

(RFI) 
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نتایج آزمون در جدول 11 نشــان می‌دهد که نسبت خی‌دو بر درجة آزادی برابر با 2/404 است. 
چون در این شاخص مقدار کمتر از 3 نشان‌دهندة مناسب بودن مدل است، بنابراین مدل مورد نظر، 
برازش مناسبی را نشان می‌دهد. همچنین تقریب ریشة میانگین مربع خطای برآورد 0/079 است که 
در این شاخص، مقادیر کمتر از 0/08 بیانگر مناسب بودن مدل است و شاخص ریشة میانگین مربع 
 باقی‌مانده 0/046 اســت. در این شاخص مقادیر کمتر از 0/05 نشان‌دهندة مناسب بودن مدل است. 
ســایر شــاخص‌های خوب بودن مدل عبارت‌اند از: شاخص نیکویی برازش 0/94؛ شاخص برازش 
مدل 0/93؛ شــاخص برازش تطبیقی 0/93؛ شــاخص نیکویی برازش تعدیل‌شــده 0/83؛ شــاخص 
برازندگی افزایشــی 0/94؛ شاخص برازش نسبی 0/93. در همة شاخص‌های ذکرشده، مقادیر بالای 
0/9 نشــان‌دهندة برازش مناســب مدل هستند. بنابراین، مدل ارائه شــده مناسب و ارتباط بین متغیر 

اصلی با ابعاد و مؤلفه‌ها با یکدیگر، مثبت و معنادار است.

بحث و نتیجه‌گیری
و  حمایـت  بـه  باشـد،  اثربخـش  بتوانـد  دانـش  مدیریـت  آنکـه  بـرای 
مشـارکت ذی‌نفعـان نیـاز دارد. اگـر زمینـة مشـارکت در پروژه‌هـای مدیریـت 
دانـش فراهـم نباشـد، نـه مقـدار فناوری، نـه محتـوای دانش و نه داشـتن یک 
مدیـر پـروژة خـوب، نمی‌توانند بـه موفقیـت پروژه‌های مدیریـت دانش منجر 
شـوند؛ چراکـه عامـل اصلـی همـان ایفـای نقـش مؤثر و سـازندة همـة عوامل 
سـهیم و اثرگـذار اسـت که به‌عنـوان عامل تسـهیل‌کننده در اجـرای برنامه‌های 
مدیریـت دانـش عمـل کننـد. ازآنجاکـه نظام آمـوزش و پـرورش در خلأ عمل 
نمی‌کنـد و بـا افـراد، نهادهـا و نظام‌هـای اجتماعـی روابـط و کنـش متقابـل 
دارد، برقـراری روابـط صحیـح و اصولـی بـا عوامـل مؤثـر و سـهیم در جریان 
تربیـت، از اولویـت و اهمیـت بالایـی برخوردار اسـت. به سـخن دیگـر، نظام 
آمـوزش و پـرورش بـرای تحقق رسـالت و اهـداف خود بایـد از ظرفیت‌های 

ذی‌نفعـان آموزشـی حداکثـر اسـتفاده را ببرد.
 پژوهـش حاضـر به‌منظـور بررسـی نقـش ذی‌نفعان آموزشـی در اسـتقرار 
مدیریـت دانـش در آمـوزش و پـرورش انجام شـد. نتایج حاصل نشـان دادند 
کـه متغیـر نقـش ذی‌نفعـان آموزشـی دارای سـه بعد »فـردی«، »سـازمانی« و 
»فراینـد« اسـت. بعـد فردی هفـت مؤلفـه )انگیزة شـخصی، آگاهـی، مهارت، 
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شـش  سـازمانی  بعـد  آموزش‌پذیـری(،  و  مشـارکت‌جویی  تمایـل،  تجربـه، 
مؤلفه )فرهنگ سـازمانی، سـاختار سـازمانی، فناوری سـازمان، منابع انسـانی، 
مدیریـت و رهبـری، و محیـط سـازمان( و بعـد فراینـدی شـش مؤلفـه )ایجاد 
فراینـد دانش‌محـور، فراهـم‌آوردن زیـر سـاخت‌های فنی، فراینـد خلق دانش، 
فراینـد کسـب دانـش، فراینـد تبدیـل دانـش، و فراینـد به‌کارگیـری دانـش( 
دارد. یافته‌هـای ایـن پژوهـش بـا نتایـج مطالعـات پالـی )1394(، عبدالملکـی 
 ،)1392( و همکارانـش  )1392(، حیـدری  بزرگـی   ،)1393( و همکارانـش 
اخـوان و جعفـری )2006(، گارسـیا آلـوارز )2015(، و لیدنـر و والـد )2010( 

هم‌سوسـت.
یکـی دیگـر از یافته‌هـای پژوهـش حاضـر ایـن اسـت کـه بین ابعـاد نقش 
ذی‌نفعـان آموزشـی، بعـد فردی دارای بیشـترین تأثیـر، و بعد فراینـدی دارای 
کمتریـن تأثیـر در اسـتقرار مدیریـت دانـش اسـت. همچنیـن ایـن پژوهـش 
نشـان داد در بعـد فـردی، مؤلفـة مهارت دارای بیشـترین تأثیـر و مؤلفة تجربه 
دارای کمتریـن تأثیـر اسـت. در بعـد سـازمانی، مؤلفة فرهنگ سـازمانی دارای 
بیشـترین تأثیـر و مؤلفـة منابـع انسـانی دارای کمتریـن تأثیـر اسـت. در بعـد 
فراینـدی نیـز، مؤلفـة ایجاد فراینـد دانش‌محور دارای بیشـترین تأثیـر و مؤلفة 
فراهم‌سـاختن زیرسـاخت‌های فنـی دارای کمتریـن تأثیـر اسـت. در تبییـن و 
تفسـیر ایـن یافتـه می‌تـوان گفـت: انگیـزة شـخصی، آگاهـی، مهـارت و تجربة 
ذی‌نفعـان عواملـی هسـتند کـه بیشـتر در مشـارکت آنان بـرای ارتقـای کارایی 
سـازمان تأثیـر دارنـد. لـذا تأثیر بیشـتر بعـد فردی بـر نقش ذی‌نفعان آموزشـی 
در اسـتقرار مدیریـت دانـش منطقـی بـه نظر می‌رسـد. به‌عالوه، نتایـج آزمون 
معـادلات سـاختاری نیـز نشـان داد کـه بیـن متغیـر نقـش ذی‌نفعـان آموزشـی 
بـا ابعـاد فـردی، سـازمانی و فراینـدی رابطـة مثبـت و معنـاداری وجـود دارد. 
همچنیـن مـدل ارائـه شـده از نظـر متخصصـان دارای برازش مناسـب اسـت.

شـایان‌ذکر اسـت کـه یافته‌هـای ایـن پژوهـش بـا فلسـفة تربیـت رسـمی 
و عمومـی آمـوزش و پـرورش جمهـوری اسالمی ایـران بخـش 1-4، بنـد 5 
)وزارت آمـوزش و پـرورش، 1390( راهبردهـای کلان سـند تحـول بنیادیـن 
آمـوزش و پـرورش، بنـد 6 سیاسـت‌های ابلاغـی ایجـاد تحـول در آمـوزش 
و پـرورش از سـوی مقـام معظـم رهبـری مبنـی بـر تقویـت و نهادینه‌سـازی 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

نقش ذی‌نفعان آموزشی در استقرار مدیریت دانش در آموزش‌وپرورش

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

ë شمارة 75
ë سال نوزدهم 
ë پاییز 1399

120

مشـارکت اثربخش همة عوامل سـهیم و مؤثر در نظام تعلیم و تربیت رسـمی 
)وزارت آمـوزش و پـرورش، 1390(، و بنـد 4 راهبردهـای کلان توسـعة علم 
و فنـاوری در نقشـة جامـع علمـی کشـور، مبنـی بـر نهادینه‌کـردن مدیریـت 
دانـش )عالـی انقالب فرهنگی، 1390(، در یک راسـتا قرار دارد. لذا پیشـنهاد 
برنامه‌ریزی‌هـای  بـا  پـرورش  و  آمـوزش  مسـئولان  و  مدیـران  کـه  می‌شـود 
علمـی و منسـجم نسـبت بـه مشـارکت ذی‌نفعـان آموزشـی‌- اعـم از عوامـل 
اجرایـی و آموزشـی، اولیـا، رسـانه و سـازمان‌های غیردولتـی‌- در اسـتقرار 
صحیـح مدیریـت دانـش در آمـوزش و پـرورش همـت گمارنـد و موجبـات 

افزایـش کارایـی سـازمان را فراهـم آورنـد.
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همگام با تغییرات نظام آموزشــی کشورمان در ســالیان اخیر، موضوع هدایت تحصیلی نیز دچار 
تغییراتی شــد که برخی چالش‌ها و آسیب‌ها را در پی داشته است. در همین راستا، هدف اصلی تحقیق 
حاضر بررسی آسیب‌شناسی فرایند هدایت تحصیلی دانش‌آموزان پایة نهم استان ایلام در سال تحصیلی 
98-1397 بود. با بهره‌جستن از ابزارهای کیفی و کمی، مطالعة حاضر از نوع روش تلفیقی بود. در بخش 
کیفی، تحلیل مضمون مصاحبه‌های عمیق و نیمه‌ساختاریافته‌ای با دانش‌آموزان، اولیا و مشاوران، تا حصول 
اشباع نظری تا 27 مصاحبه انجام شد. روش نمونه‌گیری به‌کاررفته از نوع هدفمند بوده و یافته‌ها توسط 
دیدگاه مشارکت‌کنندگان اعتباریابی شده‌اند. تجزیه‌وتحلیل کدها به 44 کد مفهومی ذیل آسیب‌شناسی 
موضوع منجر شد که در هشت مقولة اصلی طبقه‌بندی شدند: »چالش‌های بنیادین انتخاب، باورهای خاص 
اولیا، برگه‌های نمادین، ملاک عینی انتخاب، بی‌ملاحظگی و رفع تکلیف، عملکرد مشاور از باور تا ناباوری، 
نارسایی الکترونیکی و القائات ناهمگون«. بخش کمی نیز شامل 400 دانش‌آموز بود که با روش نمونه‌گیری 
تصادفی انتخاب شدند. پرسشنامه نیز بر اســاس یافته‌های کیفی تدوین و اعتبار آن با تحلیل عاملی 
تأییدی مورد تأیید قرار گرفت. نتایج نشان داد، از بین آسیب‌های هشتگانة مستخرج کیفی، چالش‌های 
انتخاب رشته از دیدگاه دانش‌آموزان مهم‌ترین آسیب بود. همچنین، نتایج آزمون من- ویتنی برای تعیین 
ملاک اصلی در کسب رشــته، حاکی از این بود که دانش‌آموزان نمرات کارنامه را اصلی‌ترین معیار برای 

کسب رشتة دلخواه دانسته‌اند.

هدایت تحصیلی، آسیب‌شناسی، روش تلفیقی، مشاوران

 آسیب‌شناسی
 فرایند هدایت تحصیلی 

دانش‌آموزان پایة نهم استان ایلام
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این مقاله مستخرج از طرح پژوهشی تحت همین عنوان و با حمایت مالی معاونت پژوهش، برنامه‌ریزی و نیروی انسانی اداره کل آموزش و پرورش استان الایم 

انجام گرفته است.
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مقدمه
هر دوره از تحصیل دانش‌آموزان از ویژگی‌های خاصی برخوردار اســت. بی‌تردید، یکی از مهم‌ترین 
آن‌ها دورة متوسطه است، زیرا در این دوره دانش‌آموزان باید نخستین و شاید مهم‌ترین انتخاب‌های دوران 
زندگی خود را رقم بزنند؛ انتخابی که می‌تواند موفقیت‌های زندگی و تحصیلی بعدی آن‌ها را پایه‌ریزی کند.

در ایران، ایجاد دورة متوسطه به سال 1228 شمسی مربوط می‌شود که مدرسة دارالفنون توسط امیرکبیر 
تأسیس شد )مرادی و اخوان تفتی، 1392(. از زمان آغاز تأسیس مدرسه‌ها در ایران، دورة متوسطه همواره 
دستخوش تغییراتی بوده است که آخرین آن مربوط به سال 1390 و طرح تحول بنیادین در نظام آموزش و 
پرورش و اجرای آن به شیوة جدید است. در آخرین این تحولات، تغییرات زیادی از جمله تغییر محتوای 
کتاب‌ها، تغییر رویة آموزش و تدریس به دانش‌آموزان و مهم‌تر از همه تغییر دستگاه‌های آموزشی سابق به 
نظام جدید 6-3-3 رخ داده است. در نظام قبلی، دانش‌آموز در پایة دهم انتخاب رشته می‌کرد، اما اکنون در 
پایان پایة نهم باید رشتة خود را تعیین کند )وزارت آموزش و پرورش، سند تحول بنیادین،1390(. مقصود 
از هدایت تحصیلی در دورة متوسطه، هدایت دانش‌آموزان به مناسب‌ترین شاخه یا رشتة تحصیلی بر اساس 
استعداد و علاقة آنان و به تناسب امکانات و نیازهای کشور است؛ فرایندی که به واسطة آن مربی و مشاور 
با دانش‌آموز تعامل برقرار می‌کند تا بتواند در انتخاب رشتة مورد نظر به بهترین وجه به دانش‌آموز کمک کند 

)اونز1، 2015(.
اهمیت هدایت تحصیلی در این امر نهفته است که چنانچه هدایت تحصیلی دانش‌آموز صحیح صورت 
نگیرد، ممکن است از یک طرف موجب سرخوردگی دانش‌آموز، عملکرد ضعیف، بازگشت و تغییر مدام 
رشته و حتی در نهایت ترک تحصیل شود. از سوی دیگر، سرمایه‌های انسانی جامعه رو به فرسودگی می‌روند. 
بنابراین، اهمیت هدایت تحصیلی بسیار زیاد است و در واقع ماحصل یک دورة تحصیلی 9 ساله است که 
اگر متناســب با انگیزه و استعدادهای دانش‌آموزان صورت نگیرد، تبعات منفی زیادی از حیث اقتصادی، 
اجتماعی، افت علمی کشور، زوال منابع اقتصادی و انسانی، بی‌تفاوتی و بی‌انگیزگی دانش‌آموز در رابطه با 
مسائل فردی و اجتماعی به همراه دارد )شفیع‌آبادی، 1389(. هدایت تحصیلی در رشد و بهبود مهارت‌های 
شناختی و رشد اخلّقی فرد در آینده اثرگذار خواهد بود )کروکستون2، 1972(. این انتخاب کل زندگی فرد 
را تحت تأثیر قرار می‌دهد. نتایج تحقیقات زیادی، برای مثال یانگ-جونز، بورت، دایکســون و هاوثورن3 
)2013( »ارتباط هدایت تحصیلی و موفقیت تحصیلی«، ارلیچ و رأس- ایفت4 )2012( »برنامه‌ریزی موفق 
و هدایت تحصیلی«، و اسمیت و آلن5  )2014( »موفقیت‌های تحصیلی و مسیر صحیح هدایت تحصیلی« 
حاکی از این است که مسیر صحیح و آسیب‌شناسانة هدایت تحصیلی با موفقیت‌های تحصیلی بعدی فرد 

در ارتباط است.
پیشینة تجربی هدایت تحصیلی حاکی از این است که تحقیقات مربوط به انتخاب رشته در کشور ما 
با توجه به تغییرات نظام آموزشی به نظام 6-3-3 و به‌تبع آن تغییرات فرایند هدایت تحصیلی اندک است 
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و بیشــتر مربوط به نظام انتخاب رشته به شکل پیشین است. به‌نوعی، پژوهش حاضر از نخستین گام‌های 
مطالعاتی در مسیر هدایت تحصیلی به‌شمار می‌رود. از سوی دیگر، عمدة تحقیقات صورت گرفته صرفاً با 
روش‌های کمی و فرضیه آزمایی بوده‌اند. اما پژوهش حاضر با رویکرد تلفیقی در صدد بهره‌گیری از مزایای 
هر دو روش کیفی و کمی است. نیازآذری، شریفی و جباری )1399( در پژوهشی نتیجه گرفتند، مدل‌های 
کارآمد هدایت تحصیلی دانش‌آموزان، به ترتیب اســتعدادیابی، عوامل قانونی، خط‌مشــی‌های کارآمدی، 
ساختاری و مدیریتی، فناوری اطلاعات و ارتباطات، دانش‌مداری و خانوادگی- اجتماعی هستند. نیازآذری، 
شریفی و جباری )1399( در پژوهش دیگری نتیجه گرفتند، وجود بانک اطلاعاتی جامع، سهولت دسترسی 
به اطلاعات، مشــاورة برخط، سابقه‌کاوی، بهره‌گیری از دستگاه‌های خبره و شبیه‌سازی، از عوامل دستیابی 

دانش‌آموزان به هدایت تحصیلی کارآمد هستند.
نیازی، عقیقی، سلیمان‌نژاد و رازقی‌مله )1397( در پژوهشی نتیجه گرفتند، دانش‌آموزان مایل به انتخاب 
رشتة تجربی هستند و از طرف دیگر، معیار عمدة انتخاب رشته، علاقه‌های شخصی است. نویدی )1397( 
در پژوهشی نتیجه گرفت، مهم‌ترین اقدامات در راستای هدایت تحصیلی در کشور ارتقای سطح دانش و 
مهارت حرفه‌ای مشــاوران و انجام پژوهش‌های مســتمر در مورد هدایت تحصیلی است. ابراهیمی‌مقدم، 
صمدی و شریفی )1396( نتیجه گرفتند، آموزش و پرورش با ایجاد رشته‌های جدید می‌تواند باعث جذب 
دانش‌آموزان به رشته‌های مورد نظر شود. رضایت از معلمان در رشته‌ای که تدریس می‌کنند و امکان دستیابی 

به شغل، از دیگر ع‍وام‍ل مؤثر بر انتخاب رشتة دانش‌آموزان به‌شمار می‌روند.
مرادی و اخوان تفتی )1392( در پژوهشــی نتیجه گرفتند، عوامل مؤثر بر رضایت از انتخاب رشته، به 
ترتیب علاقة شخصی، اولویت شغلی آینده و توصیة مشاور است و نظر والدین کمترین نقش را داشته است. 
نظری، محمدی و حاتمی )1389( نتیجه گرفتند، بیشتر دانش‌آموزان به رشته‌های علمی و فنی علاقه‌مندند. 
در میان دختران علاقه و امکانات مراکز آموزشی بیشترین نقش را دارند و در بین پسران، درآمد بیشتر مورد 
توجه بوده است. طهماسبی )1387( در پژوهشی نتیجه گرفت، پرستیژ و موقعیت اجتماعی رشته‌های فنی و 

حرفه‌ای، نفوذ مشاوران مدرسه و دخالت والدین عوامل مؤثر بر انتخاب رشته هستند.
زندوانیان )1385( در پژوهشی نتیجه گرفت، نحوة هدایت تحصیلی و انتخاب رشته بر اساس استعداد، 
علاقه، پیشرفت تحصیلی و فرایند صحیح هدایت تحصیلی به رشته‌های گوناگون نیست، بلکه دانش‌آموزان 
قوی بر مبنای معدل به رشتة ریاضی و فیزیک، دانش‌آموزان متوسط به علوم تجربی و دانش‌آموزان ضعیف 
به علوم انسانی هدایت شده‌اند. سالاری )1384( نتیجه گرفت، علاقة دختران به رشته‌های فنی و حرفه‌ای 
کمتر از پســران بوده اســت و بهترین مشــوق دانش‌آموزان به شــاخه‌های فنی و حرفه‌ای و کار و دانش، 
مشاوران مدرسه بوده‌اند. رستگارخالد )1383( نتیجه گرفت، ترجیحات اکثریت خانواده‌ها به رشتة پزشکی 

با جهت‌گیری علاقة فرزند، خدمت به همنوع، درآمد و آیندة خوب است.
ایرمای و اکوالی‌های6 )2018( در پژوهشــی نتیجه گرفتنــد، والدین و معلمان باید ارتباط نزدیک‌تری 
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با انتخاب شــغل و تحصیل دانش‌آموز برقرار کنند. هاکوی7 )2018( نتیجه گرفت، بین علاقه‌های شغلی و 
جهت‌گیری‌های شغلی دختران دبیرســتانی رابطة معناداری وجود ندارد. جیوستینلی و پاونی8 )2017( در 
پژوهشی نتیجه گرفتند، تفاوت‌های درون خانوادگی و ارتباط با والدین تأثیر قابل توجهی در فرایند انتخاب 
رشــته دارند. کرینوکا و پلیا9 )2014( در پژوهشــی نتیجه گرفتند، اندازه‌گیری ادراک دانش‌آموزان نسبت به 

انتخاب زمینة تحصیلی و شغلی باید به‌عنوان یک ابزار کاری در نظر گرفته شود.
ساویتری، گرید و زیمر-گمبیک10 )2013( در پژوهشی نتیجه گرفت، سازگاری جهت‌گیری‌های نوجوانان 
از انتظارات پدر و مادر با انتخاب رشــته مرتبط اســت. آدو و ساننی11 )2012( در پژوهشی نتیجه گرفتند، 
نگرش والدین و سطح تحصیلات آنان در انتخاب حرفه‌ای و تحصیلی دانش‌آموزان اثرگذار است. وینگفیلد، 
ریس و وســت- اُلاتونجی12 )2010( نتیجه گرفت، 66 درصد دانش‌آموزان توصیة مشــاور را در انتخاب 
رشته در رتبة آخر ارزیابی کرده‌اند. پری، لیئو و پابایان13 )2010( در پژوهشی نتیجه گرفتند، حمایت معلم و 

پشتیبانی والدین در آماده‌سازی تحصیلی و شغلی دانش‌آموزان مؤثر است.
موضــوع هدایت تحصیلی دانش‌آموزان از معضلات جدی وزارت آموزش و پرورش بوده اســت، تا 
حدی که از گذشــته تاکنون مصوبات و اســناد زیادی از جمله »قانون اهداف و وظایف وزارت آموزش و 
پرورش در ســال 1366، قانون برنامة دوم توســعه در سال 1373، آیین‌نامة آموزشی دورة متوسطه در سال 
1380، قانون برنامة چهارم در سال 1383، نقشة جامع علمی کشور در سال 1389، قانون برنامة پنجم توسعه 
در سال 1389، سند تحول بنیادین در سال 1390، برنامة درسی ملی در سال 1391 و در سال 1394 آیین‌نامة 
جدید هدایت تحصیلی« در راستای آن اتخاذ شده، اگرچه هنوز در حل ریشه‌ای آن و کسب رضایت ذینفعان 

موفق نبوده است )طباطبایی، 1397؛ نیازی و همکاران، 1397؛ نویدی، 1397(.
در استان الایم نیز مشاهدات و اظهارات بسیاری از دانش‌آموزان، خانواده‌ها و مشاوران مدرسه حاکی از 
این است که هدایت تحصیلی در طی تجربة جدید خود با مشکلات زیادی روبه‌رو بوده است؛ به‌طوری‌که 
دانش‌آموزان در زمینة هدایت تحصیلی حاضر با اطلاعات اندکی روبه‌رو بوده‌اند. از سویی دیگر، نگرانی‌های 
خانواده‌ها و فرزندانشــان و شــناخت ناکافی از هدایت تحصیلی، چالش‌های زیادی برای آنان ایجاد کرده 

است.
 نتایج پژوهش حاضر می‌تواند برخی از چالش‌ها و آسیب‌های موجود هدایت تحصیلی به شکل جدید 
را شناسایی و مشخص کند و در برنامه‌ریزی‌های تحصیلی و شغلی لحاظ شود. از سوی دیگر، با توجه به 
شــکل جدید فرایند هدایت تحصیلی در کشورمان، نتایج پژوهش حاضر می‌تواند به شناخت دیدگاه‌های 
مشاوران و نیز خانواده‌های دانش‌آموزان و مواجهة آنان با هدایت تحصیلی منجر شود. بنابراین، هدف این 
پژوهش، آسیب‌شناسی فرایند هدایت تحصیلی از منظر دانش‌آموزان، خانواده‌های آنان و مشاوران مدرسه 
است. سؤال اصلی پژوهش نیز این است که چالش‌ها و آسیب‌های فرایند هدایت تحصیلی دانش‌آموزان 

پایة نهم استان الایم کدم‌اند؟
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روش‌شناسی پژوهش
نوع روش پژوهش حاضر تلفیقی14 است. در روش تلفیقی چندین راهبرد وجود دارد. راهبردی که این 
پژوهش دنبال کرد، راهبرد اکتشافی است. راهبرد اکتشافی شامل گردآوری و تحلیل داده‌های کیفی در مرحلة 
اول و به دنبال آن گردآوری و تحلیل داده‌های کمی در مرحلة دوم است که خود بر اساس نتایج کیفی مرحلة 
اول بنا نهاده می‌شود )کراسول15، 2009، ص. 278(. در مرحلة نخست پژوهش که با روش کیفی انجام شده، 
جامعة آماری متشکل از دانش‌آموزان پایة نهم، اولیا و مشاوران شاغل در سال تحصیلی 98-1397 شهرستان 
دهلران بود. حجم نمونه در روش کیفی تابع قاعدة روش کیفی، یعنی اشباع نظری، است. محقق نمونه‌ها را 
تا رسیدن به نقطة اشباع ادامه می‌دهد و هرگاه مصاحبه‌های جدید نتوانند مفاهیم جدیدی در اختیار محقق 

قرار دهند، کار نمونه‌گیری به پایان رسیده است.
بر اساس توضیحات گفته‌شده، با 27 دانش‌آموز پایة نهم )شامل 10 پسر و 4 دختر( 8 مشاور )5 مرد و 3 
زن( و 5 ولی دانش‌آموز مصاحبه به عمل آمده است. در بخش کمی نیز حجم نمونه بر اساس فرمول کوکران 
400 دانش‌آموز اســت. در بخش کیفی شیوة نمونه‌گیری هدفمند16 و از نوع نمونه‌گیری نظری و در بخش 
کمی نیز نمونه‌گیری تصادفی مد نظر بوده است. ابزار اصلی جمع‌آوری داده‌ها در بخش کیفی مصاحبه‌های 
عمیق و نیمه ساختاریافته و در روش کمی پرسشنامه بود که خود بر اساس داده‌های کیفی تهیه و تنظیم شد.

 روش اصلــی تجزیه‌وتحلیل داده‌های پژوهش کیفی، تحلیل مضمون بود. بر این اســاس، ابتدا کلیت 
هر مصاحبه خوانده و بازخوانی مجدد شد. جملات و عبارات نامرتبط از بازخوانی‌ها حذف و این کار تا 
اندازه‌ای انجام گرفت که احساس شد دیگر جملات اضافی و خارج از موضوع هدایت تحصیلی مشاهده 
نمی‌شــود. در مرحلة دوم تمامی جملات و حتی کلمات کدگذاری شدند. برای هر جمله، عبارت و کلمه، 
کدی مفهومی، مانند جدول 3، اختصاص یافت. این کار برای تمامی مصاحبه‌ها انجام شد. با انجام این کار 
تمامی کدهای مفهومی تعیین شدند. در مرحلة سوم جدول 4 تمامی کدهای مفهومی در قالب کدهای اصلی 
ســازمان‌دهی شدند. کدهای اصلی با رفت‌وبرگشت‌های متعدد به کدهای مفهومی و حتی رجوع مجدد به 
جملات و عبارات انجام شدند. در نهایت، با طی تمامی این مراحل، کار کدگذاری و طبقه‌بندی به سرانجام 

رسید.
برای افزایش قابلیت اعتبار در روش کیفی، روش خاص و از پیش تعیین‌شــده‌ای وجود ندارد، بلکه 
مجموعه‌ای عوامل می‌تواند به این امر کمک کند. در پژوهش حاضر تمام فرایند کدگذاری مجدداً توسط 
محققان بازبینی شــد. این کار با وســواس و رفت‌وبرگشت‌های متعدد بین مفاهیم و مضمون‌ها انجام شد. 
همچنین، نتایج و کل فرایند کدگذاری در اختیار چند اســتاد و صاحب‌نظر )دو استاد علوم تربیتی گرایش 
مشاوره و سه استاد با سابقة انجام تحقیقات ترکیبی( که در حوزة مشاورة تحصیلی و تحقیقات ترکیبی خبره 
بودند قرار داده شد و پیشنهادها و نظرات اصلاحی آن‌ها لحاظ شد. برای اعتبار پرسشنامه، بخش کمی نیز 

از تحلیل عاملی تأییدی و برای پایایی از آزمون آلفای کرونباخ استفاده شد.
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جدول 3.    نمونة کدگذاری اولیه از جمله، عبارت به کدهای مفهومی                                                                                

مقوله‌های جزئی )تم‌های فرعی(عبارات

سردرگمی انتخابدانش‌آموز هنوز نمی‌دونه چکار کنه مدام می‌پرسه آقا من چه رشته‌ای برم؟1

نبود اطلاعات کافیکلًا اون اطلاع و اطلاعات لازم رو ندارن.2

3
دانش‌آموزی بوده از او پرســیدم این رشــته رو که می‌خوای بری، می‌دونی 
آیندة کاری‌اش چطــوره و می‌دونی توش آمادگی داری یا نه؟ دانش‌آموز با 
حالت و نگاهی که از عمق بی خبری‌اش حکایت داشت، گفت نمی‌دونم آقا!

نشناختن رشته‌ها

دانش‌آمــوز باید فرم‌های مخصوص خودش رو پــر کنه. واقعاً همین‌جوری 5
اهمال‌کاری تکمیل برگه‌هاپرش کرده و بدون جدیت و دونستن مسیر صحیح.

6
دانش‌آموز بر رشــتة خاصی تأکید و اصرار داره مثلًا آقا من باید برم رشــتة 
تجربی هر جور شــده. ولی در پایان شــرایط رسمی، نمره و معیارهایش را 

نیاورده و ناراحت شده و گفته اصلًا هیچ رشته‌ای نمی‌ره.
سماجت انتخاب

سردرگمی خانوادههنوز برای خانواده جا نیفتاده چکار کنند!7

واقعاً نمره معیار اســت و بعضاً نمراتی که دانش‌آموز کسب کرده، با واقعیت 8
نمره محوریمنطبق نبوده

به نظرم نقش نمره بیشــتر از برگه‌ها و برگه‌های خود اظهاری اســت و کلًا 9
تعیین‌کنندگی نمرهانتخاب بر نمره استوار است.

10
آگه دانش‌آموزی دوست داشته باشه رشتة تجربی بره، درصورتی‌که از بین 
چند درس اصلی در پایة نهم یکی‌شــون نمرة خوبی کسب نکرده باشه، به 

احتمال زیاد نمی‌تونه موفق بشه و به این رشته بره.
وزن بخشی درس‌ها

سطحی‌نگری برگه‌هابرگه‌ها فقط در حد شناخت اولیه خوبن، ولی نباید معیار تعیین‌کننده باشند.11

پســرم می‌خواد این رشته بره، ولی در پایان به او اجازه نمی‌دن. حالا چکار 12
درک نادرست اولیاکنیم؟

به نظرم کمتر از 10 درصد بچه‌ها شــناخت خوبی دارن، ولی بیشــتر اونا 13
صورت شناختنمی‌دونن. از سؤالاتی که مدام می‌پرسن معلومه.

برخــی مدیران زیاد در هدایت تحصیلی جدی نیســتند و همین‌جوری رد 14
رفع تکلیف مدیرانمی‌شن. دیده‌ام.

اهمال‌کاری اجراییاصلًا فرمی به دانش‌آموز داده نشده. تقریباً صوری بوده است.15

16
برگه‌هایی که به دبیران داده می‌شــه و ازشــون خواســته می‌شه اون‌ها رو 
نمره‌گذاری کننــد، نمرة هر درس رو تقریباً به صــورت رندومی داده‌اند و 

تحویل مدیر شده. یعنی خیلی واقعی نبودند.
سطحی‌گری دبیران
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جدول 4.    مضمون‌های فرعی و اصلی حاصل از داده‌های مضمون‌های اصلی                                                                     

مضمون‌های اصلیمضمون‌های خردردیف

نبود اطلاعات کافی1

چالش‌های بنیادین انتخاب
ندانستن چندوچون رشته‌ها2

فقدان اطلاعات اولیا3

سردرگمی انتخاب4

5. اهمال‌کاری و سهل‌انگاری تکمیل فرم5

برگه‌های نمادین

6. ایفای نقش6

7. تعدیل برگه‌ها7

8. بومی‌گرایی برگه‌ها8

9. بی‌اعتقادی عملگرا9

10. عیوب برگه‌ها و کثرت سؤالات10

11. درک نادرست اولیا11

باورهای خاص اولیا
12. کمیت مراجعات والدین12

13. سرمایة فرهنگی خانواده13

14. اصرار اولیا و تجربة آن‌ها14

15. تعیین‌کنندگی نمرة کارنامه15

ملاک عینی انتخاب

16. تقویت 65 درصدی16

17. ضرورت امتحانات هماهنگ17

18. تعیین‌کنندة پنهان18

19. دوگرایی ارزیابی19

20. رفع تکلیف و اهمال‌کاری اجرایی )مشاور و مدیر(20
بی‌ملاحظگی 

و رفع تکلیف اجرایی 21. سطحی‌نگری دبیران21

22. نبود توجه به خروجی‌ها22
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مضمون‌های اصلیمضمون‌های خردردیف

سرزنش مشاور23

عملکرد مشاور
از باور تا ناباوری

بی‌اعتقادی مشاور24

بروکراسی برگه و فرم مشاور25

کلی‌گویی مشاور26

ضعف مشاور27

القای منفی مشاور28

تقلیل سرزنش29

تداخل نقش‌های مشاور30

دو شقی کار مشاور31

تقویت اختیارات مشاور32

تعیین‌کنندة معیوب33

نبود راهنمای متخصص34

نبود زیرساخت‌ها35

نارسایی الکترونیکی
 و پیامدهای آن

قطعی اینترنت36

مصداق‌های برون مدرسه‌ای اینترنت37

نحوه و تجربة تعامل‌گرایی میزبان38

نبود فرصت فکر کردن39

انتخاب تصادفی رشته40

نصیحت تجربه‌گرایانة برادر41

القائات ناهمگون
نصیحت‌های دوستان42

نصیحت‌های بد معلم43

نصیحت‌های خوب معلم44

جدول 4. )ادامه(
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یافته‌ها
 1.  چالش‌های بنیادین انتخاب ..........................................................................................................

این مضمون از انواع مشکلات، از سردرگمی تا نداشتن اطلاعات کنشگران، حکایت دارد و حاصل 
چهار مقولة خرد »نبود اطلاعات کافی«، »ندانســتن چندوچون رشته‌ها«، »نداشتن اطلاعات اولیا« و 
»سردرگمی انتخاب« است. اگرچه با حضور قدرتمند فضای مجازی و دیگر ابزارهای سریع اطلاعات، 
امکان دسترسی به اطلاعات در مورد انتخاب رشته افزایش یافته، اما یافته‌های تحقیق حاضر حاکی از 
این است که دانش‌آموزان در درجة نخست و اولیا و حتی برخی مشاوران مدرسه‌ها از نوعی سردرگمی 
و مضیقة اطلاعات مرتبط با انتخاب رشته در رنج بوده‌اند. نقل‌قول مشاور زیر به‌وضوح همین برداشت 

را منعکس می‌کند:

»دانش‌آموز هنوز نمی‌دونه چکار کنه! مدام می‌پرسه آقا من چه رشته‌ای برم؟ کلًا اون اطلاع 
و اطلاعات لازم رو ندارن، سردرگم و گیج هستند. واقعاً دانش‌آموزی بوده از او پرسیده‌ام این 
رشــته رو که می‌خوای بری، می‌دونی آیندة کاری‌اش چطــوره و می‌دونی توش آمادگی داری 
یــا نه، دانش‌آموز با حالت و نگاهی که از عمق بی‌خبری‌اش حکایت داشــته، گفته نمی‌دونم« 

)مشاور، 35 ساله(.

فراتــر از تنگناهــای دانش و اطلاعات دانش‌آمــوزان و اولیا، نکتة دیگر این بــود که حتی برخی 
دانش‌آموزان اظهار داشــتند مشاور مدرســه چندان اطلاعاتی نداشته یا اطلاعاتش به‌قدر کفایت نبوده 
و مطالب راهنمای هدایت تحصیلی را به‌صورت کلی و کلیشــه‌وار بیان کرده است. روی‌هم‌رفته، نبود 
اطلاعات در مورد انتخاب رشــته و نحوة آشــنایی دقیق با زیررشته‌ها و بازار کار آن‌ها مطلوب نبود و 

مکرراً در مصاحبه‌های مشارکت‌کنندگان مشاهده شد.

زهرا، دانش‌آموز دهم تجربی، با وجود انتخاب رشتة تجربی، اشاره کرد بهتر بود مشاور در 
قالب یک بنر، نمایی از رشــته‌های گوناگون، به‌خصوص انواع زیرمجموعه‌های پزشکی را، در 

طول سال نشان می‌داد )زهرا، پایة دهم تجربی(.

 2.  برگه‌های نمادین ..........................................................................................................................
بنا‌بــر فراینــد هدایت تحصیلــی فعلی که حــدود 65 درصــد وزن انتخاب رشــته بر مبنای 
نمــون برگ شــمارة 5 بــا ترکیب نظرات و خروجــی 10 درصد دبیران، 10 درصــد دانش‌آموز، 5 
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درصد اولیا، 10 درصد مشــاور، 15 درصد آزمون اســتعداد و 15 درصد نیز رغبت اســت، برخی 
واکنش‌ها و اعتقادات قابل‌تأمل اســت. مقولة کشف‌شدة برگه‌های نمادین که حاصل »اهمال‌کاری 
و سهل‌انگاری تکمیل برگه«، »ایفای نقش«، »تعدیل برگه‌ها«، »بومی‌گرایی برگه‌ها«، »بی‌اعتقادی 
عملگــرا«، »عیوب برگه‌ها و کثرت ســؤالات« اســت، از همین واکنش‌هــا حکایت دارد. مجموع 
اظهــارات دانش‌آموزان و مشــاوران بر این دلالت داشــت که آنان چندان اعتقــادی به پر کردن و 
تکمیل برگه‌های خوداظهاری و دیگراظهاری ندارند. به اعتقاد آنان، این برگه‌ها صرفاً رفع تکلیف 
و صوری هســتند و چندان در انتخاب رشــته اثرگذار نیســتند. به همین دلیــل، واکنش‌هایی منفی 
اعم از تصادفی پر کردن، هم‌زمانی تکمیل دو برگة ویژة دانش‌آموز و اولیا توســط خود دانش‌آموز 
)ایفــای نقش17( داشــته‌اند و حداکثر کارایــی برگه‌ها را به رفع تکلیف تقلیــل داده و به نمادی از 
ناکارآمــدی تبدیل کرده‌اند. اظهارات متعدد دانش‌آموزان و مشــاوران زیر به‌وضوح این نکات را 

محرز می‌سازد. برای نمونه:

... بله آقا دادند )برگه‌ها را( ولی الکی پرشون کردیم. خود مشاور گفت همه‌شون رو )نمره( 
5 بزنید تا رشــتة خوب براتون بگیره )دانش‌آموز دهم کاردانش(. گفتند وقت نیست، سریع پر 

کنید بدید تحویل )رفع تکلیف برگه‌ها( )دانش‌آموز دهم فنی و حرفه‌ای(.
بله یک روز دوتا فرم به ما دادند و گفتند پرش کنید. اینا مهم نیست، مهم نمرات درسی شما 
هســت )دانش‌آموز یازدهم تجربی(. خود من )مشاور( و دانش‌آموز می‌دانیم واقعاً 65 درصده 
دیگــه، چون 35 درصد به کارنامة دانش‌آموز مربوطه بی‌تأثیره و بی‌انگیزگی در پر کردن واقعی 
ایجــاد می‌کنه ... وقتــی این همه فرم دارم و باید نمراتشــون رو وارد کنم، وقتی می‌دونم هیچ 

تأثیری نداره، بی‌خیال می‌شم... )بی‌اعتقادی مشاور(.
 پارســال دانش‌آموزی داشتیم که 15 تومان به کافی‌نت داده بود گفته بود این‌رو )فرم( کامل 

کن و بهم بده )بی‌اعتقادی عملگرا( )مشاور، 35 ساله(.

اظهارات متعدد ذکرشده به‌خوبی نشان می‌دهند هم مشاور و هم دانش‌آموز در یک توافق ضمنی، 
البته بیشــتر با تأسی از بی‌اعتقادی مشاور، نســبت به تکمیل برگه‌ها مبادرت کرده‌اند. بنابراین، در این 
زمینه شــاهد واکنش منفعل تا منفی مشــارکت‌کنندگان در تکمیل برگه‌ها بوده‌ایم. این مضمون یکی از 
فراوان‌ترین مضمون‌ها در روایت‌های مصاحبه‌شوندگان بود. در نظام اعتقادی آنان، برگه‌ها در انتخاب 
رشته تأثیری ندارند و همین برداشت به دانش‌آموزان نیز القا شده است. طولانی‌بودن سؤالات نیز مورد 

دیگری بود که مشارکت‌کنندگان به خستگی ناشی از آن اشاره کردند.
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 3.  باورهای خاص اولیا ......................................................................................................................
مضمون کشف‌شــدة دیگر، باورهای خاص اولیا، متشکل از »درک نادرست«، »میزان مراجعات«، 
»ســرمایة فرهنگی« و »اصرار اولیا و تجربة آن« اســت. ازآنجاکه همگی مؤلفه‌های خرد این مضمون 
به‌نوعی اِشــکال و هنجار خاص آنان برمی‌گردد، به باورهای خاص تعبیر شــده اســت. به باور برخی 
مشــاوران، با وجود شــرکت اولیا در جلســات مربوط به هدایت تحصیلی، عمدة شرکت آنان در حد 

نمادین بوده و چندان مفید و کارآمد نبوده است. برای نمونه، همین روایت مشاور پرواضح است:

وقتــی دعوت می‌کنیم از خانواده، واقعاً میان، مگه کســی نتونه. ولی بحث آینه نمی‌دونند و 
اطلاعات لازم ندارند. یعنی صرف شرکت در مدرسه برای آشنایی انتخاب رشته میانه ... می‌گه 
پســرم باید بره رشتة تجربی. دیگه کاری ندارِ علاقه و استعداد بچه چی هست )خانم مشاور، 

42 ساله(.

نکتــة دیگر قابل‌ذکر این اســت که به اظهار مشــاوران، خانواده‌ها به‌طور کل نســبت به هدایت 
تحصیلــی و اهمیت آن برای فرزند خودشــان در دو طبقه جای می‌گیرند؛ یا کلًا بی‌خیال هســتند و 
برایشــان مهم نیست و اصلًا به مدرســه مراجعه نمی‌کنند یا برایشان اهمیت دارد و مراجعه، اگرچه 
نمادیــن، دارند. یافته‌های این مضمون نشــان می‌دهد، همگام با ناآشــنایی دانش‌آموزان، خانواده‌ها 
نیز چنین هســتند و حتی بسیار آســیب‌زاتر. بدین‌صورت، بدون توجه به برخی هنجارهای قانونی و 
ماده‌های مصوب هدایت تحصیلی، اصراری نامتعارف مبنی بر انتخاب رشــتة خاص موردنظر خود، 
بــدون ملاحظة عملکرد تحصیلی و اســتعداد و علاقة فرزند، دارنــد. همین باورهای خاص اولیا که 
می‌تواند از تسلط رشتة تجربی ناشی باشد، باعث شده خانواده‌ها سعی کنند فرزند آن‌ها به هر شکل 
ممکن به رشــتة تجربی برود و به‌نوعی در کنکور، با فــرض موفقیت، بتواند جایگاه و آیندة خود را 

تضمین کند.

 4.  ملاک عینی انتخاب .....................................................................................................................
این مضمون شــامل پنج خرده مضمــون »تعیین‌کنندگی نمره«، »تقویــت 65 درصد«، »ضرورت 
امتحانات هماهنگ«، »تعیین‌کنندة پنهان«، و »دوگرایی ارزیابی« است. به نظر مشاوران و دانش‌آموزان، 
هدایــت تحصیلی و انتخاب رشــتة مورد نظر به نمرات کارنامه بســتگی دارد و مابقی درصد، چندان 
تأثیری ندارد. از همین رو، در نزد آن‌ها نقش نمره برجسته است و آن را تعیین‌کنندة اصلی می‌دانستند. 

اسما، دانش‌آموز پایة دهم تجربی، معتقد است:
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 من به خاطر اینکه نمرات نهمم خیلی خوب بود تونستم رشتة تجربی رو کسب کنم. خیلی 
واسم مهم نبود برگه‌ها رو چطور بزنم.

همچنین، دیدگاه مشاور 36 ساله نیز چنین بود: به اعتقادم همون کارنامه و نمرات درس‌های 
ریاضی، علوم تجربی و ادبیات فارســی تعیین‌کنندة رشته‌شون هســت. بقیه یا ندارن یا خیلی 

خیلی کم.

چنین دیدگاه‌هایی نشــان می‌دهند که در شرایط فعلی و به روایت تجربه‌کنندگان، نقش تعیین‌کننده 
در نمرات کارنامه تعبیه‌شــده و همین عملکرد تحصیلی بر 65 درصد دیگر غالب اســت. بدین علت 
برخی مشاوران خواهان برخی تغییرات و اصلاحات از جمله »ضرورت برگزاری امتحانات هماهنگ 
استانی« در هر سه پایه و »تقویت نقش 65 درصد« بودند. اظهارات اصلاحی مشاوران مدرسه چنین 
بود که باید امتحانات هماهنگ استانی در هر سه پایه برگزار شوند و آن هم با تشکیل حوزة امتحانات و 
پرهیز از حضور معلمان خودی. در نزد آنان نمرات فعلی واقعی نیستند و نمی‌توانند ملاک کارآمد توان 

علمی دانش‌آموزان باشد؛ عین اظهار تجربه‌کنندگان همین نکته را به‌دقت نشان می‌دهد:

»به نظرم، زمانی می‌شه نمرات واقعی باشند که هر سه پایه یا پایة نهم، آزمونش بشه هماهنگ 
استانی، با تشکیل ستاد تصحیح امتحانات، و خود معلم نمره نده. این یعنی واقعیت و درست 
بودن نمره، تا بشه ملاک. دانش‌آموز ریاضی رو گرفته 17 یا علوم رو گرفته 18، الان نمرات در 

همة مدرسه‌ها واقعی نیستند« )مشاور، 28 ساله(.

در کل، مجمــوع روایات و دیدگاههای مشــاوران و دانش‌آموزان چنین بــود که 35 درصد فرایند 
هدایت تنها اصل تعیین‌کننده برای انتخاب رشتة مورد نظر است و 65 درصد دیگر چندان مؤثر نیست. 

لذا می‌توان با 35 درصد کارنامه به اهداف مورد نظر رسید.

 5.  بی‌ملاحظگی و رفع تکلیف اجرایی ...........................................................................................
این مقوله حاصل ســه مؤلفة سطحی‌نگری دبیران، نبود توجه به خروجی‌ها و رفع تکلیف اجرایی 
مشــاور و مدیر اســت. این مضمون نشان می‌دهد، عوامل اجرایی مدرســه، از دبیر تا مدیر و مشاور، 
اعتقاد چندانی به برگه‌های خوداظهاری تا دیگراظهاری ندارند. همان‌گونه در نمون برگ 5 تصریح‌شده، 
دبیــران از اختیــار 10 درصــد برخوردارند و در فرمی که مدیــر در اختیار آنان قــرار می‌دهد، از آنان 
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خواسته می‌شود نمراتی به درس مورد نظر دانش‌آموز اختصاص بدهند. همین تکلیف با بی‌میلی دبیران 
مواجه بوده و نمرات به‌صورت تصادفی داده شده‌اند. فراتر از این، بی‌توجهی به خروجی‌های مجموع 

برگه‌های دانش‌آموزان و مشاور و اولیاست. صداقت مشاور زیر به‌درستی بر همین امر تأکید دارد:

حقیقتــاً من باید کلی نمرة دانش‌آموز وارد کنم. کلی نمرات دبیران و اولیا رو وارد سیســتم 
کنم؛ کاری طولانی و بدون پشتوانة انگیزشی. و آن واقعیت در این کار وجود ندارد، چون من 
اعتقاد دارم کسی به این کارها اهمیت نمی‌دهد و در کلامی، صوری بازی هست )مشاور خانم، 

33 ساله(.

 6.  عملکرد مشاور از باورها تا بایدها ...............................................................................................
مضمون عملکرد مشــاور دلالت بر دامنة متنوعی از مقصر دانســتن و ســرزنش تا طرد ســرزنش 
مشــاور است و شامل 12 مؤلفه است: »سرزنش مشــاور«، »بی‌اعتقادی مشاور«، »بروکراسی برگه و 
برگة مشــاور«، »کلی‌گویی مشاور«، »القای منفی مشاور«، »تداخل نقش‌های مشاور«، »دو شقی کار 

مشاور«، »تقویت اختیارات مشاور«، »تعیین‌کنندة معیوب« و »نبود راهنمای متخصص«.
 مشاور بنا بر ماهیت کار خود، در هدایت دانش‌آموزان، خاصه در انتخاب رشته، نقش مهمی دارد. 
چنانچه مشــاور از تخصص لازم و علاقة زیاد در کار برخوردار باشــد، می‌تواند بسیاری از تنگناها و 
مشــکلات دانش‌آموزان هدف را برطرف کند. اهمیت کار مشــاور قابل‌انکار نیست، با وجود این باید 
اشــاره کرد در برخی موارد، بنا بر محدودیت‌ها، برخی مشاوران از نیروهایی غیر از رشتة تخصصی و 
به‌طور عمده از نیروهای پرورشی هستند. همین موجب شده است اهمیت کار مشاور تحت‌الشعاع قرار 
گیرد. سه مؤلفة کلی‌گویی )کلیشه( مشاور، سرزنش مشاور و نبود راهنمای متخصص بر همین موضوع 

دلالت دارند. برای نمونه، از اظهارات زینب می‌توان همین موضوع را استنباط کرد:

»...مشــاور باید واقعاً رشــته‌اش مشاوره باشه تا بتونه خوب بچه‌ها رو هدایت کنه. معلمای 
خوب پرورشــی کمتر می‌تونن، چون اونا کارشــون چیز دیگه‌ایه. به نظرم هرچی مشاور سواد 

بیشتر داشته باشه، خوب‌تر بچه‌ها رو به مسیر می‌بره...« )زینب، دهم تجربی(.

از دیگر مؤلفه‌های اساســی مضمون کشف‌شده، تداخل نقش‌های مشــاور، دو شقی کار مشاور و 
تقلیل وظایف مشاور است. مشاوران مدرسه به شکل‌های گوناگون باور داشتند که واقعاً مشاور با حجم 
ســنگینی از کار روبه‌روســت و تا حدی از رسالت اصلی خود دور شده است. آنان بیان داشتند که کار 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

ë شمارة 75
ë سال نوزدهم 
ë پاییز 1399

136

نقش ذی‌نفعان آموزشی در استقرار مدیریت دانش در آموزش‌وپرورش

مشاور به دو دستة »کاغذبازی‌های متعدد« و »پاسخ دادن به بخشنامه‌های اداری« تقلیل یافته است. لذا 
مصاحبه‌شوندگان معتقد بودند باید وظایف واقعی مشاور حول ارشاد تخصصی فعالیت‌های آموزشی 
و اخلّقی دانش‌آموزان باشــد. اظهارات مصاحبه‌شوندة زیر حاکی از حجم زیاد کارها تا اظهار گله از 

نظام فعلی کار مشاوره است:

از مشــاور انتظار اســت در همه چیز دخالت کنه. شما الآن می‌دانید مشکلات و آسیب‌های 
اخلّقــی و اجتماعی در جامعه زیاد شــده. همین در مدرس هم وجــود داره. حالا بحث آینه 
مشــاور با چه حجم کاری زیادی ســروکار داره! هدایت تحصیلی به‌جای خود که اون جذبة 
واقعــی رو نداره. کلی باید برگه بدیــم و تحویل بگیریم، آخرش هم خروجی‌ها چندان خوب 

نیستند )مشاور، 42 ساله(.

نکتة قابل توجه دیگر، باور مشــاوران به تقویت دامنة اختیاراتشــان در حوزة انتخاب رشته است. 
بر اســاس رویة کنونی، نظرات مشاوران حدود 10 درصد در انتخاب رشتة دانش‌آموز نقش دارد. آنان 
معتقد بودند این سهم کم است و از طرف دیگر باید نظرات خانواده به همگرایی بیشتر با نظر مشاور 
بینجامد. ذیل این بحث چنین معتقد بودند که مشاور بهتر از خانواده می‌تواند تشخیص دهد دانش‌آموز 
در چه رشته‌ای موفق‌تر خواهد شد. لذا آنان معتقد بودند، اگر خانواده‌ها به مشاور ایمان بیشتری داشته 

باشند، بسیاری از آسیب‌های موجود کاسته خواهند شد. برای نمونه:

به نظرم الآن خیلی از خانواده‌ها واقعاً به‌طور دقیق نمی‌دونند بچه‌شــون باید چکار کنه! اونا 
)خانواده( باید بیان مدرســه و به مشــاور ایمان داشته باشن. مشاور بهتر می‌تونه مسیر درست 
موفقیت رو براشــون ترســیم کنه. مشــاور می‌دونه وضعیت کلی دانش‌آموز چیه و باید چطور 

بردش به راه درست... )مشاور خانم، 33 ساله(.

 7.  نارسایی الکترونیکی و پیامدهای آن .........................................................................................
مضمون کشف‌شدة دیگر، نواقص و نارسایی الکترونیکی است. در چند سال اخیر، گاهی آزمون‌هایی 
به‌صورت آنیلان برای دانش‌آموزان برگزار می‌شوند. یکی از الزامات برگزاری این آزمون‌ها، وجود کارگاه 
رایانه و برخط )آنیلان( بودن اســت. زمانی که بســترهای چنین سخت‌افزاری در مدرسه وجود ندارد، 
اداره‌های مناطق و شهرستان از مدرسه‌های برخوردار می‌خواهند با مدرسه‌های فاقد این امکان همکاری 
کنند. بنابراین، رفع این تنگنا مســتلزم برخی همکاری‌های بین مدرســه‌ای است. بر اساس اظهار زیر:
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واســه این کار )اینترنت( رفتیم مدرســة دیگ‌های. اونجا کلی اذیت شدیم. منتظر موندیم تا 
هماهنگی بشــه برای کامپیوتر و آخرش هم هیچی. الکی همه‌شــون رو تند و تند پر کردیم و 

والسلام...)دانش‌آموز، دهم انسانی(.

از این اظهار می‌توان مشکلاتی از نوع همکاری بین مدرسه‌ای را استنباط کرد. مدرسة مقصد ممکن 
اســت میل چندانی به همکاری با دانش‌آموزان دیگر نداشته باشــد. لذا احتمال نبود همکاری واقعی 
وجود دارد. یا ممکن اســت برای جلوگیری از بی‌نظمی‌های احتمالی، همکاری لازم را نداشته باشند. 

این اظهارات را هم بخوانید:

»مشــکل اصلی آینه که آزمون‌هایــی که بچه‌ها باید بدن، اینترنتیه و وقتی اینترنت نیســت، 
گاهی باید دانش‌آموز به مدرسه‌های مجهز به اینترنت برده بشه. همین کلی مشکل ایجاد میکنه. 
حوادثی که توی این فاصله ایجاد می‌شــه، بی‌نظمی دانش‌آموزان و کنترل‌کردن اونا و ... واسه 
ماها )مشــاوران( هم دردســرهای زیادی داره. ممکنه بریم اونجا، باز مشکل سرعت اینترنت 
مطرح باشه! وقت زیادی هم خودمون منتظر بمونیم. بچه‌ها هم همینطور. خسته میشن و ممکنه 
دســت به بی‌نظمی بزنند! همین‌طور باید ببینیم نحوة همکاری اون مدرســه با ما چطوره! مثلًا 
سال گذشته همین موضوع رو تجربه کردیم؛ کلی وقت گذاشتیم، اومدیم واسه آزمون اینترنتی 
بچه‌ها، مدیر مدرسه گفت زود تمام کنید، بچه‌های خودمون کارگاه دارن. منظور مشخص بود. 

دوست‌نداشتن ما استفاده کنیم...« )مشاور مدرسه،40 ساله(.

 8.  القائات ناهمگون .........................................................................................................................
مضمــون »القائات ناهمگون« بر توصیه‌های ناهمخوان و گاهی متضاد اشــاره دارد. این مضمون 
شــامل توصیه‌هایی از درون خانوادة خود )برادر و خواهر(، دوســتان و معلمان است. بدیهی است در 
فرایند انتخاب رشــته خانواده نقش مهمی دارد و در این بین نقش برادر و خواهر محرزتر اســت. در 
حال حاضر، عموم خانواده‌ها به ســمت رشــتة تجربی نظر دارند، چراکه در صورت موفقیت فرد، این 
رشته برای خود فرد و خانواده شغل مطمئن و درآمد قابل توجهی را تضمین خواهد کرد. لذا در برخی 
مصاحبه‌ها مشــارکت‌کنندگان اذعان می‌کردند توصیة خواهر و برادران آن‌ها بر اولویت‌دادن به رشــتة 
تجربی، بدون ملاحظات دیگر، بوده اســت. برای نمونه، ســمیه ذکر کرد: »خواهرم رشتة پزشکی قبول 
شــده بود. بهم گفت هر کاری کردی، حتماً باید بری رشــتة تجربی. آگه قبول بشی، خیالت راحته دیگه 

پزشک می‌شی. الان پزشکا درآمد خوبی دارن« )سمیه، دهم تجربی(.
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همچنین، نادر اظهار داشــت که معلم توصیه کرده اســت به رشتة تجربی نرود، چون شانس قبولی 
کنکورش بسیار پایین است )نادر، دهم انسانی(. مشارکت‌کنندة دیگری اذعان کرد:

»...راستش نمی‌دانستم چه رشته‌ای برم! خودم دوبه‌شک بودم چه رشته‌ای برم تا بتونم موفق 
بشــم. خانواده یه چیز می‌گفتند، مدرســه یه چیز دیگه! واقعاً اعصابم خراب بود. بین دو رشته 
مونده بودم. اول تجربی آورده بودم، بعدش انسانی هم داشتم. آخرش دیگه خیلی اذیت شدم، 
رفتم رشــتة انسانی. الان احساس می‌کنم کاش می‌رفتم تجربی، چون الان متوجه شده‌ام رشتة 
انســانی نه اینکه بد هست، آینده‌اش خوب نیست. فقط شاید بشه معلمی قبول شد، ولی اون 

تجربی رو شاید پرستار می‌شدم«)نازنین، دهم انسانی(.

نــکات قابل ملاحظة روایات بالا این اســت کــه از اطرافیان نزدیک دانش‌آمــوز، تفکرات کاملًا 
ناهمخوانی از یک ســنخ، در یکی اصرار بر رشــتة تجربی و در دیگری اجتناب از آن، القا شده است. 

بدیهی است در چنین شرایطی فشار زیادی بر دانش‌آموز وارد خواهد شد.

بخشک می
تحلیل عاملی تأییدی

در پژوهش حاضر، برای بررســی مدل‌های اندازه‌گیری، از تحلیل عاملی تأییدی )CFA( اســتفاده 
شده است. درصورتی‌که سطح معناداری کمتر از 0/05 باشد، بارهای عاملی در سطح 5 درصد معنی‌دارند 
و فرض صفر مبنی بر معنی‌دار نبودن نقش سنجه در تشکیل سازة مورد بررسی رد می‌شود و معنی‌داری 
روابــط در قالب تحلیــل عاملی تأییدی مورد پذیرش قرار می گیرد. مدل‌هــای اندازه‌گیری که به کمک 

تحلیل عاملی تأییدی مورد برازش قرار گرفتند، در شکل‌های زیر آمده‌اند.
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سؤالات پژوهش
 سؤال 1. آگاهی و اطلاعات دانش‌آموزان در زمان انتخاب رشته چگونه بوده است؟

 جدول 5.    میزان دانش و آگاهی دانش‌آموزان در زمان انتخاب رشته بر حسب درصد و میانگین                                        

نام رشته‌ها
درصد

میانگین
خیلی زیاد )5(زیاد )4(تا حدی )3(کم )2(خیلی کم )1(

رشتة ریاضی و رشته‌های 
زیرمجموعة آن

18/80/21
27/2

0/1815
2/86

39/8/33
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نام رشته‌ها
درصد

میانگین
خیلی زیاد )5(زیاد )4(تا حدی )3(کم )2(خیلی کم )1(

رشتة تجربی و رشته‌های 
زیرمجموعة آن

0/1310/5
41/3

20/20/15
3/42

23/535/2

رشتة انسانی و رشته‌های 
زیرمجموعة آن

16/216/8
30/7

22/813/5
2/99

0/3336/3

رشتة کاردانش و رشته‌های 
زیرمجموعة آن

16/0512/5
32/8

27/810/5
3/02

28/5538/3

رشتة فنی و حرفه‌ای و 
رشته‌های زیرمجموعة آن

13/59/8
27/5

28/820/5
3/32

23/349/2

اطلاع از آیندة شغلی رشته‌ها
18/522/5

26/2
23/80/9

2/82
0/4132/8

34/3533/683/01میانگین درصدها

بر اســاس جدول 5، حدود یک‌سوم دانش‌آموزان در زمان انتخاب رشته از دانش و اطلاعات زیاد 
برخوردار بوده‌اند. میانگین کل بر اساس نمرة 1 تا 5 است و نمرة 3 بیانگر حد متوسط دانش و اطلاعات 
در زمان انتخاب رشته است. از نظر تفکیک رشته نیز دانش‌آموزان رشته‌های تجربی، و فنی و حرفه‌ای 

به ترتیب دانش و اطلاعات بیشتری داشته‌اند.

 سؤال 2. بین سطح دانش و اطلاعات مرتبط با انتخاب رشته و جنسیت دانش‌آموزان 
چه تفاوتی وجود دارد؟

جدول 6.    مقایسة وضعیت جنسیت با سطح اطلاعات و دانش انتخاب رشته                                                                     

جمع رتبه‌هامیانگین رتبهتعدادجنسیت  

 اطلاعات
  انتخاب
 رشته

228205/4546842/50پسر

172191/5246842/50دختر

400کل

 جدول 5. )ادامه(
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برای مقایســة وضعیت جنســیت با سطح دانش و اطلاعات انتخاب رشــته از آزمون آماری »من- 
ویتنی« استفاده شده است. خروجی‌ها بیانگر این هستند که بین دو گروه دختران و پسران از نظر سطح 
اطلاعات در مورد انتخاب رشته تفاوت معناداری وجود ندارد. با توجه به اینکه P > 0/05 است، نتیجه 
گرفته می‌شــود هر دو گروه پســران و دختران در زمان انتخاب رشته از سطح دانش و شناخت یکسانی 

برخوردار بوده‌اند.

 سؤال 3. از نظر پاسخگویان، جایگاه عامل‌های هشتگانه چگونه است؟
برای پاســخ به این ســؤال از آزمون »فریدمن« استفاده شده اســت. بر اساس جدول 7، از دیدگاه 
دانش‌آموزان عامل »چالش‌های انتخاب« با میانگین 19 در رتبة اول قرار گرفته و عامل‌های »ملاک عینی 
و بی‌ملاحظگی اجرایی« با میانگین‌های 13/90 و 13/56 در جایگاه‌های دوم و سوم و سایر عامل‌ها نیز 

در مراتب 4 تا 8 قرارگرفته‌اند.

جدول 7.    آزمون فریدمن برای تعیین اهمیت آسیب‌های استخراج‌شده از دیدگاه دانش‌آموزان                                         

ترتیب عامل‌هارتبة میانگینحداکثرحداقلانحراف استانداردمیانگینعامل‌ها

7/74501/768563131/868نارسایی الکترونیکی

11/99753/435404204/216باورهای اولیاء

9/75253/216693342/437القائات ناهمگون

12/90253/251064204/824عملکرد مشاور

بی‌ملاحظگی اجرایی 
13/56004/3038055453)اجرایی مشاور و مدیر(

13/90503/594204205/362ملاک عینی انتخاب

19/32252/9025110257/801چالش‌های انتخاب

12/60752/765426194/515فرم‌های نمادین
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بحث و نتیجه‌گیری
هدف اصلی تحقیق حاضر بررسی آسیب‌شناسی فرایند هدایت تحصیلی دانش‌آموزان 
پایة نهم اســتان الایم بود. حاصل تجزیه‌وتحلیل یافته‌های کیفی به شکل‌گیری هشت 
مضمون محوری »چالش‌های بنیادین انتخاب، برگه‌های نمادین، باورهای خاص اولیا، 
ملاک عینی انتخاب، بی‌ملاحظگی و رفع تکلیف اجرایی، عملکرد مشــاور از باور تا 
ناباوری، نارسایی الکترونیکی و القائات ناهمگون« منجر شد. بر اساس یافته‌های بخش 
کمی نیز مهم‌ترین آسیب‌ها و چالش‌های هدایت تحصیلی به ترتیب اهمیت عبارت بودند 
از: چالش‌های انتخاب رشته، ملاک عینی انتخاب، بی‌ملاحظگی عوامل اجرایی، عملکرد 

مشاور، برگه‌های انتخاب رشته، باورهای اولیا و مشکلات الکترونیکی انتخاب رشته.
در مورد مقولة اصلی اول، یعنی چالش‌های بنیادین انتخاب رشــته، باید اذعان 
کرد، اولین آســیب جدی و چالش در حوزة هدایت تحصیلی بود که در بین عموم 
مشارکت‌کنندگان رایج بود. این یافته با نتایج برخی پژوهش‌ها نظیر نویدی )1396(، 
رضاپور میرصالح، شفایی و براتی )1395(، احمدی )1387( و اکوالی‌های و ایرمای 
)2018( همسوســت. این تحقیقات به‌طور ضمنی اشــاره کرده‌اند که میزان آشنایی 
دانش‌آموزان با انتخاب رشــته چندان نیست و برخلاف جو رایج و وجود امکانات 
بصری و ســمعی در جامعه، دانش‌آموزان نیاز به اطلاعات بیشــتر در مورد هدایت 
تحصیلی دارند. یافته‌های کمی نیز بر این امر صحه می‌گذارند؛ در زمان انتخاب رشته 
حدود 35 درصد از دانش‌آموزان به میزان کم و تنها حدود 34 درصد در حد زیاد و 
31 درصد نیز در حد متوسط از دانش و اطلاعات برخوردار بوده‌اند. به‌عبارت‌دیگر، 

فقط حدود یک‌سوم دانش‌آموزان میزان اطلاعات خود را زیاد دانسته‌اند.
همچنین، از نظر اهمیت، چالش‌های انتخاب رشته رتبة اول را به خود اختصاص 
داد. اگرچه تصور می‌شود دانش‌آموزان در طول سال تحصیلی با چگونگی هدایت 
تحصیلی آشــنا می‌شــوند، اما واقعیت موجود این اســت که عمــدة آن‌ها از نوعی 
ســردرگمی در انتخاب رشــته رنج می‌برند که می‌تواند این ناشــی از این باشد که 
دانش‌آموزان یک سال زودتر و در واقع در شروع دورة جدید تحصیلی باید انتخاب 

رشته کنند. همین ممکن است باعث افزایش استرس و نبود تمرکز آنان شود.
یافتــة دیگر برگه‌های نمادین )با اشــکال گوناگون اهمال‌کاری و ســهل‌انگاری 
تکمیــل فرم، ایفای نقش، تعدیل برگه‌ها، بومی‌گرایــی برگه‌ها، بی‌اعتقادی عملگرا، 
عیوب برگه‌ها و کثرت ســؤالات( بود که بر دامنة متنوعی از اهمال‌کاری، بی‌اعتنایی 
و اشــکالات برگه‌ها دلالت دارد. اگرچه در مورد یافتة حاضر، به علت تازگی ورود 
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نقش برگه‌های خودارزیابی و دیگر ارزیابی، نتایج مشابهی موجود نیست، اما نتایج 
نشــان داد ســؤالاتی که باید رغبت و اســتعداد دانش‌آموزان را بسنجند، با سرعت 
و بی‌دقتی و تصادفی تنظیم شــده‌اند. نکتة دیگر به تعداد زیاد و طولانی ســؤالات 
برمی‌گردد که مشــاوران نیز با صراحت به پیامدهای خســتگی و بی‌دقتی در تکمیل 

آن اشاره کردند.
نتیجة دیگر این تحقیق، در مورد باورهای خاص اولیا نسبت به هدایت تحصیلی 
بود. این یافته با نتایج پژوهش‌های احمدی )1387(، رستگارخالد )1383(، نویدی 
)1396(، یوشــا )2013(، لازاروس، محمیــد و آدیــگان18 )2013(، آدو و ســاننی 
)2012( و آرایوجو، تاویرا، ســیلوا، موتا و مارکوس19 )2012( همسوســت، ولی 
بــا نتیجة تحقیق مرادی و اخوان تفتــی )1392( که نتیجه گرفته بودند خانواده هیچ 
نقشــی در هدایت تحصیلی دانش‌آموز ندارد، ناسازگار است. در این مورد می‌توان 
به میل زیاد خانواده‌ها به انتخاب رشتة تجربی اشاره کرد که در شرایط فعلی کشور، 
مهم‌ترین رشــته است و پزشــکی آمال آن. این موضوع باعث اصرار خانواده‌ها به 
انتخاب رشــتة تجربی، گاهی بدون توجه به شــرایط و توانایی دانش‌آموزان، شده 

است.
ملاک عینی انتخاب رشته )ملاک برگه‌ها، نمرات کارنامه، نظرات مشاور مدرسه 
و نظرات خانواده( یافتة دیگر بود. مفاد این مضمون بر نقش اصلی نمرات کارنامه 
دلالت دارد. در دیدگاه برخی مشاوران و دانش‌آموزان نمرة کارنامه اصل تعیین‌کنندة 
انتخاب رشته است. کلیات هدایت تحصیلی صرفاً به میزان دو رقم 35 و 65 درصد 
برای ملاک انتخاب رشــته بسنده کرده اســت و نقش و اهمیت بخش خوداظهاری 
چندان جا افتاده نیســت. نکتة دیگر در شــکل‌گیری این ایده در اذهان مشاوران و 
دانش‌آموزان می‌تواند این باشد که خروجی مشخصی از میزان تأثیربخش 65 درصد 
هدایت تحصیلی به رؤیت دانش‌آموزان نرســیده و حتی خود مشــاوران نیز به آن 

بی‌اعتنا هستند.
یکی دیگر از مقولات حاصل‌شــده، عملکرد مشاور از باور تا ناباوری بود. این 
مقوله شــامل 12 مؤلفه بود: »سرزنش مشاور، بی‌اعتقادی مشاور، کاغذبازی برگه و 
فرم مشاور، کلی‌گویی مشاور، القای منفی مشاور، تداخل نقش‌های مشاور، دو شقی 
کار مشــاور، تقلیل وظایف مشاور، تقویت اختیارات مشاور، تعیین‌کنندة معیوب و 
نبود راهنمای متخصص«. این یافته با نتایج ضمنی تحقیقاتی مانند نویدی )1396(، 
سالاری )1384( و ادواردز20 )2009( سازگار است. مشاور بنا بر ماهیت کار خود 
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نقشــی مهم در هدایت دانش‌آموزان، خاصه انتخاب رشته، دارد. چنانچه مشاور در 
کار خود از تخصص لازم و علاقة زیاد برخوردار باشد، می‌تواند بسیاری از تنگناها 
و مشکلات دانش‌آموزان هدف را برطرف کند )سایت مشاوران مدرسه21، 2018(. 
با وجود این باید اشاره کرد، در برخی موارد، بنا بر محدودیت‌ها، برخی مشاوران از 
نیروهایی غیر از رشتة تخصصی و به‌طور عمده از نیروهای پرورشی هستند. همین 

موجب شده است اهمیت کار مشاور تحت‌الشعاع قرار گیرد.
یافتــة دیگــر، القائات ناهمگون بود که مفاد آن بر تأثیرگذاری بیشــتر از مراجع 
دیگر مانند دوســتان و آشنایان در فرایند انتخاب رشــته حکایت داشت. این یافته 
بــا نتایج پژوهش ذکایی )1387( که نتیجه گرفته بود پاســخ‌گویان با وجود اذعان به 
ضرورت حضور مشــاوران در مدرسه، نقش حمایتی و مشــاوره‌ای آنان را چندان 
چشــمگیر ندانسته‌اند همسو اســت. در تبیین این نتیجه می‌توان گفت، در شرایطی 
کــه مشــاوران نقش اصلــی و حمایتی خود را به‌درســتی ایفا نکننــد، منابع متعدد 
دیگری برای اثرگذاری بر هدایت تحصیلی دانش‌آموزان شــکل می‌گیرند. مشــاور 
منفعل و کم‌تحرک موجب کاهش سهم مشاور در هدایت تحصیلی و افزایش سهم 
بیرونی‌ها در هدایت تحصیلی دانش‌آموز می‌شــود. لذا وقتی مشــاور چنین بستری 
برای دانش‌آموز فراهم نکند، مراجع تأثیرگذار در هدایت تحصیلی دانش‌آموز متنوع 

می‌شوند و همین می‌تواند دانش‌آموز را در معرض تصمیمات نادرستی قرار دهد.
انجــام هم‌زمان پژوهش کیفی و کمی با دشــواری‌های زیــادی از جمله انجام 
مصاحبــه و تهیة پرسشــنامه و رفت‌وبرگشــت‌های زیاد به نتایج همراه اســت. کم 
پاســخگویی به سؤالات مصاحبه، دشــواری جلب رضایت مشارکت‌کنندگان برای 
ضبط متــن مصاحبه‌ها و نبــود امکان مطالعة جنســیت به خاطــر محدودیت‌های 
دسترســی به دانش‌آموزان دختر، از جمله محدودیت‌های پژوهش حاضر بودند. با 
وجود پیشنهاد می‌شود محققان آینده هدایت تحصیلی را از منظر جنسیت نیز مورد 
مطالعه قرار دهند. پیشــنهاد دیگر این است چون فقط حدود یک‌سوم دانش‌آموزان 
در زمان انتخاب رشــته از دانش و اطلاعات زیادی برخوردار بودند، باید در طول 
سال تحصیلی میزان اطلاعات و دانش مربوط به رشته‌های موجود را افزایش داد و 
آشــنایی با رشته‌های تحصیلی باید از پایة هفتم شروع شود تا دانش‌آموزان فرصت 
لازم را برای کسب معلومات داشته باشد. یافته‌ها نشان داد، مشاوران نسبت به طول 
سؤالات آزمون‌های رغبت سنج ناخرسند بودند بنابراین، مجریان امر باید تمهیداتی 

بیندیشند که فرم‌های رغبت‌سنج و استعدادسنج کوتاه‌تر و مطلوب‌تر شوند.
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چكيده:

مهرداد کاظمی*          علی شائمی برزکی**          منصور حسامی***

هدف پژوهش حاضر مطالعة کیفی کارآفرینی در صنایع دستی برای دانش‌آموزان دورة ابتدایی 
شهر اصفهان است. روش پژوهش حاضر، کیفی- نظریه مبنایی و از نظر هدف نیز پژوهشی کاربردی 
است. مشارکت‌کنندگان در پژوهش شامل معلمان، مربیان و مدیران بودند که حداقل معیار لازم 
درگیری با فعالیت‌های صنایع دستی را داشتند. برای جمع‌آوری داده‌ها از مصاحبه‌های عمیق نیمه 
ســاختاریافته تا حصول اشباع نظری، یعنی 19 مصاحبه، استفاده شد. نمونه‌گیری به روش نظری 
انجام شد و برای اعتبار داده‌ها از راهبرد بازبینی و خوانش مجدد و دیدگاه استادان استفاده شد. 
فرایند پیاده‌سازی و تحلیل متون مصاحبه‌ها به شناسایی 34 مفهوم و 12 مضمون محوری )دانش 
پایة صنایع دستی، مصداق‌های صنایع محور، خلّقیت کارآفرینانه، مروجان آموزشگاهی، میانی 
و اداری، جو فرهنگی، اجتماعی، تمایلات روان‌شناختی، ترسیم نقشة شناختی آینده، پیامدهای 
اولیه و ثانویه( منجر شد. ســرانجام ایدة مرکزی پژوهش »کارآفرینی در صنایع دستی به‌مثابة 
دانش، تمایل و ارزش« شکل گرفت که نسبت به مقولات محوری از سطح انتزاع و جامعیت بالاتری 
برخوردار است. در انتها نیز مضمون‌های محوری شناسایی‌شده در قالب مدل پارادایمی اشتراوس 
و کوربین در بخش‌های مختلف آن ترســیم شدند. با توجه به نتایج مصاحبه با خبرگان می‌توان 
گفت، آشنایی دانش‌آموزان از دورة ابتدایی با کارآفرینی در صنایع دستی ضرورت دارد و زمینة 

شکل‌گیری و رغبت آن‌ها را فراهم می‌کند.

 مطالعة کیفی شرایط،
  زمینه‌ها و پیامدهای کارآفرینی 
 در صنایع دستی شهر اصفهان 

برای دانش‌آموزان: 
)ارائة یک نظریة مبنایی(
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mansourhessami@gmail.com...........................................................................................................................دانشیار دانشکده هنر، دانشگاه الزاهراء تهران، ایران***

چكيده:

کارآفرینی، صنایع دستی، طراحی مدل، نظریة مبنایی، دانش‌آموزانكليد واژه‌ها:
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مقدمه و طرح مسئله
امروزه در جریان فکری، تعلیمی و آموزشــی ملل جهان تغییرات فراوانی شــکل‌گرفته اســت. در 
آموزش‌هــای کنونی، تأکید بر پــرورش مهارت‌های گوناگون در دانش‌آموزان و آماده‌ســازی آنان برای 
زندگی اجتماعی، یکی از بنیادی‌ترین جریان‌های فکری است؛ مهارت‌هایی نظیر تفکر انتقادی1، ایفای 
نقش، ریســک‌پذیری، خلّقیت و ایده‌پردازی، و آموزش کسب و کار از جملة آن‌هاست. البته همة این 
مــوارد را می‌تــوان در ایدة »کارآفرینی2« خلاصه کرد. کمیســیون اروپا کارآفرینــی را فرایندی تعریف 
کرده‌اســت کــه فرد توانایی پیداكردن ایدة کســب و کاری را داشــته باشــد و بتوانــد آن را در عمل به 
کار ببنــدد. کارآفرینی به معنای تبدیل ایده‌ها، مهارت‌ها و دانش‌آموخته‌شــده در موقعیت‌های جدید و 
به‌کارگیری آن‌هاست )گوستنفسوم و رمیس3، 2012(. در واقع،کارآفرینی به‌عنوان برنامه‌ای میان‌رشته‌ای4، 
بــر مجموعة مهارت‌ها، دانش‌ها و نگرش‌هــای دانش‌آموزان به واقعیت‌های بازار و درک آن تأکید دارد 

)والیداینی و ویرنارنو5، 2017(.
اگرچه میزان توجهات به کارآفرینی ابتدا از سطوح بالا و در دوره‌‌های دانشگاهی بود، اما با گذشت 
زمان به دوره‌های پایین‌تر رسید و حتی امروز بحث کارآفرینی در پیش ابتدایی نیز مطرح است. در دورة 
ابتدایــی انتظــار می‌رود دانش‌آموزان به کارآفرینی نگرش مثبت پیــدا کنند )حوزة نگرش(، به فهمی از 
اهمیت و نقش تبلیغات در بازار دست یابند )حوزة دانش( و بتوانند نیروی تعامل در گروه و ایفای نقش 
را به دست آورند )حوزة مهارت( )بارتولوویک و نوواسل6، 2014(. آموزش کارآفرینی در اوایل زندگی 
تحصیلی دانش‌آموز می‌تواند به‌خوبی مهارت‌ها را در وی پرورش و شکل دهد )واتر و بلک7، 2015(. 
کشــورهای اروپایی در خط‌مشــی خود دربارة آموزش کارآفرینی، »آشــنازایی« را به‌عنوان هدف 
اصلی، »کســب نگرش مثبت به کارآفرینی« را به‌عنوان انتظار از کارآفرینی و »پیشــرفت در آموزش« 
را به‌عنــوان توصیه‌های اجرایی و عملیاتی خود برای دورة ابتدایی ترســیم کرده‌اند )ایخوف8، 2008(. 
برای نمونه، فنلاند کارآفرینی را »طرز تفکر9« ارزشمند برای هر شهروند تعریف کرده است )کورهانن، 

کومیلانن و راتی10، 2012(.
 لوکزامبــرگ هــدف از کارآفرینی در دورة ابتدایی را )که حالتی اجباری برای همة مدرســه‌ها دارد، 
افزایش و تحریک آگاهی دانش‌آموز در مواجهه با کســب و کار در قالب یک برنامه می‌داند. یک نمونة 
زیبا در برنامة مدرسه‌های لوکزامبرگ مبین آن است. این برنامة جذاب که بر سرگرمی و بازی متکی است، 
در واقع طرح چالش و سپس مواجهة دانش‌آموز با این موقعیت است. در این برنامه، روایت کودکی به 
تصویر کشــیده می‌شود که برای خرید دوچرخه نیاز به پول دارد و تصمیم می گیرد این پول را از طریق 
اجرای ایدة کسب و کار فراهم کند )تولادانو و آربانی11، 2008(. بنابراین، زمینة شکل‌دهی کارآفرینی در 
مدرسه‌ها نهفته است )درایکوت و رائه12، 2011(. مدرسه‌ها در کانون آموزش کارآفرینی قرار دارند. این 
موضوع روز به روز توجه رهبران توسعه و دست‌اندرکاران نظام‌های آموزشی را به خود جلب کرده است.
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مطالعــات زیادی بر این صحّه می‌گذارند که آموزش و آشــنایی دانش‌آموز با کارآفرینی در مراحل 
تحصیلــی پایین‌تر، در تمالایت وی تأثیر مثبت بر جــای می‌گذارد )والری و مویلر13، 2006(. از دیدگاه 
»دیده‌بان جهانی کارآفرینی14«، دوران کودکی دورة ایده‌آلی برای شکل‌دهی نگرش‌های عمیق کارآفرینی 
اســت )هالوائیت، بوســما و کریجنز15، 2015(. در کل، تجربه‌های کشورهای متعدد نشان داده است که 
آموزش کارآفرینی در دوران ابتدایی می‌تواند به رشد شخصیت کارآفرینانة فرد بینجامد )اُکیکه، اُکونکو 

و ابُوره16، 2016(.
در کشور ما نیز به مقولة کارآفرینی پرداخته شده است، اما در این سال‌ها عموماً توجه به کارآفرینی 
به سطح دانشگاه معطوف بوده و در دوره‌های پایین‌تر کمتر شاهد آن بوده‌ایم. کارآفرینی در صنایع دستی 
واقعیتی است که می‌تواند به بهبود صنایع دستی بینجامد. ارتقای صنایع دستی نیازمند نگرش‌های کسب 
و کارانه و بازار محورتر اســت. تحقیقات صورت گرفته مؤید این هســتند که چنانچه صنایع دستی از 
کیفیت بالایی برخوردار باشــند، گردشــگران خارجی به میزان زیادی آن ها را خریداری می‌کنند )نصر 
اصفهانی، طغرایی و امیرخانی، 1393(. بنابراین، توجه به ایدة کارآفرینی در صنایع دستی اجتناب ناپذیر 
اســت. طبق آمار صورت گرفته، ایران از نظر تنوع صنایع دســتی رتبة نخست و از نظر میزان صادرات 
جایگاه سی‌ام را در جهان دارد )مشاور معاون صنایع دستی کشور، 1395(. استان اصفهان به‌عنوان قطب 
فرهنگی )صنایع متعدد( و به خاطر داشــتن سابقة دیرینه در بین حکومت‌های گذشته، در نهادینه کردن 
صنایع دستی در نسل جدید بسیار با اهمیت است. این استان با بیش از 9000 کارگاه انفرادی و گروهی 
و داشتن بیش از 14000 هنرمند و صنعتگر، از لحاظ جمعیت شغلی اولین استان کشور در حوزة صنایع 
دستی است )شفیعی، فرخیان و میرقدر، 1393(. شهر اصفهان پتانسیل حرکت به سمت شهرهای خلّق 
صنایع دستی با رویکرد توسعة پایدار گردشگری را دارد و پیوستن آن به شبکة شهرهای خلّق یونسکو 
می‌تواند پیامدهای مثبتی نظیر ارائة یک تصویر منحصر به فرد از شــهر و متمایز کردن آن به‌عنوان یک 
مقصد گردشگری خلّق و رونق توأمان بازار گردشگری و صنایع دستی داشته باشد )عظیمی‌نیا، 1396(. 
از طرف دیگر، تحقیقات دیگری نشان می‌دهند، برخی از صنایع دستی اصفهان به خاطر بی‌توجهی رو 

به زوال هستند )قجاوند و همکاران، 1389(.
 عــاوه بر موارد ذکر شــده، نکتة قابل توجه این اســت کــه اگرچه در دورة متوســطه تا حدی به 
کارآفرینی پرداخته شده‌اســت، اما پرداختن به کارآفرینی و صنایع دســتی در دورة ابتدایی مورد غفلت 
قرار گرفته اســت و حداکثر در کتاب‌های درســی و آن هم در حد بســیار ضعیف، به آن پرداخته شــده 
است )جعفری‌مقدم و سادات فخارزاده، 1390؛ بهمنی، آراستی و حسینی، 1396 و یوسفی و سعیدیان، 

1397(. این در حالی است که کشورهای زیادی نقطة شروع خود را در دورة ابتدایی قرار داده‌اند.
روی هم رفته، اهمیت انجام تحقیق حاضر را می‌توان بر مبنای الزامات و تجربه‌های کشورهای دنیا 
به شرح زیر دانست: غفلت از برنامه‌ها و الگوهای کارآفرینی در دوران مدرسه می‌تواند بعداً به بی‌میلی 
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مطالعة کیفی شرایط، زمینه‌ها و پیامدهای کارآفرینی در صنایع دستی شهر اصفهان برای دانش‌آموزان: )ارائة یک نظریة مبنایی(

و تمایل‌نداشــتن دانش‌آموزان به کارآفرینی بینجامد. مکلارتی نشان داد، حدود 90 درصد دانش‌آموزان 
دو سال بعد از پایان تحصیلات خود به سراغ همان کارآفرینی رجوع کردند که در مدرسه، خاصه دوران 
نخست تحصیل، برای خود ترسیم کرده بودند )مکلارتی17، 2005(. لذا ضرورت پرداختن به کارآفرینی 
در صنایع دستی، حفظ میراث فرهنگی گذشته است و می‌تواند رونق اقتصادی را نیز در پی داشته باشد. 
با توجه به مطالب مطرح‌شــده، هدف اصلی تحقیق حاضر طراحی الگوی کارآفرینی در صنایع دســتی 

برای دانش‌آموزان دورة ابتدایی شهر اصفهان است. در این باره، سؤالات اساسی نیز عبارت‌انداز:

1. شرایط علّی مدل توسعة کارآفرینی در صنایع دستی برای دانش‌آموزان ابتدایی کدام‌اند؟

2. شرایط زمینه‌ای مدل توسعة کارآفرینی در صنایع دستی برای دانش‌آموزان ابتدایی کدام‌اند؟

3. شرایط مداخله‌گر مدل توسعة کارآفرینی در صنایع دستی برای دانش‌آموزان ابتدایی کدام‌اند؟

4. راهبردهای مدل توسعة کارآفرینی در صنایع دستی برای دانش‌آموزان ابتدایی کدام‌اند؟

5. پیامدهای مدل توسعة کارآفرینی در صنایع دستی برای دانش‌آموزان ابتدایی کدام‌اند؟

 مبانی نظری و پیشینة پژوهش
کارآفرینی مفهوم جدیدی نیست و ریشة آن به اوایل دهة 80 میلادی می‌رسد )کیرکلی18، 2017( و 
در شرایط فعلی، با توجه به نیاز همة ملل به توسعة جامع و پاسخگویی به نیازها، اهمیت آن دو چندان 
شــده اســت. بســیاری از کشــورها و ملل جهان بر این اعتقاد بودند که ایدة کارآفرینی توانایی غلبه بر 
بسیاری از مشکلات رشد اقتصادی، ایجاد اشتغال، توسعة اجتماعی و افزایش رقابت‌پذیری بین‌المللی 
را دارد )ویترایول19، 2010(. دولت‌ها امکان دســتیابی بــه این مقصود را از راه آموزش دانش‌آموزان و 

نسل جوان در مدرسه‌ها می‌دیدند.
از جملــه مباحث مهــم نظری کارآفرینی آموزش و یادگیری اســت. رویکردهای گوناگون هر کدام 
از نقطه‌نظری به کارآفرینی پرداخته‌اند. رویکرد یادگیری20 معتقد اســت، توانایی یادگیری برای توســعة 
قابلیت‌های کارآفرینی ضروری اســت. از طریق یادگیری موفق، مهارت‌هــا، دانش و توانایی‌های لازم 
در مراحل توســعة کسب و کار محقق می‌شــوند )وینگی‌ان- مان21، 2006(. رویکرد تجربی22 یادگیری 
را حاصــل تغییر مســتمر کار می‌داند و در واقع تجربه را رکن اصلــی کارآفرینی تلقی می‌کند. رویکرد 
شناختی- عاطفی23 یادگیری را فرایندی خود تقویتی تلقی می‌کند که از سطح اعتماد به نفس کارآفرین 
و فعالیت‌های قبلی‌اش متأثر است. بنابراین، تمرکز این رویکرد در نظرگرفتن یادگیری به‌عنوان یک کار 
ذهنی برای دســتیابی و ساختن دانش است و شامل تلاش‌های گوناگونی برای تغییر شکل روند فرایند 
یادگیری کارآفرینی با تمرکز بر عوامل شــناختی، نگرشــی، عاطفی و شخصیتی مؤثر در یادگیری است 

)اُتویا، کیباس و اُتایا24، 2013(. 
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جوزف شــومپیتر25 نیز از جمله صاحب‌نظرانی اســت که به مبحث کارآفرینی و نقش آن در توسعة 
جوامع پرداخته اســت. از دیدگاه وی، نوآوری و خلّقیت در تحولات توســعة جوامع نقش بســیاری 
دارند. فرد کارآفرین به فعالیت‌ها و کارکردهای نوآوری می‌پردازد. در عین حال، ممکن اســت ســرمایه 
نداشته‌باشــد. به طور واضــح، مفهوم نوآوری در محور نظریة کارآفرینی شــومپیتر قــرار دارد )ایمانی 
لنگرودی، 2017(. شومپیتر معتقد بود سه عامل مهم در تحریک انگیزة شخص کارآفرین دخیل هستند: 
1. میل به خود ســروری: انســان مدرن از طریق موفقیت در صنعت یا تجارت می‌تواند حس قدرت و 
استقلال به دست آورد؛ 2. میل به سود: کارآفرین می‌تواند آرزوی خود را برای جنگیدن و رقابت‌کردن، 
مانند پیروزی در ورزش، تحقق بخشد. در زندگی اقتصادی نیز »مسابقة مالی« وجود دارد، اما »بوکس 
مالی« نیز وجود دارد؛ 3. حس خلق‌کردن چیزها یا نبوغ در ایجاد چیزهای جدید )ســلیدزک26، 2013(. 

در ادامه، برخی از پژوهش‌های مرتبط با موضوع آورده شده است:
اکبرپــور و مهدویــان )1394( دریافتند، آموزش خوداتکایی، قدرت تصمیم‌گیری و سخت‌کوشــی 
در ســنین پایین، با پرورش کارآفرینی کودکان رابطه مســتقیمی دارد. ســبزه )1394( در پژوهشی نتیجه 
گرفت، در دورة دبســتان ســه مؤلفــة نگرش، دانش و مهــارت از عناصر اصلــی کارآفرینی در کودکی 
هســتند. کردستانی )1390( نتیجه گرفت، رفتارها و ویژگی‌های مدیران در ایجاد قابلیت‌های کارآفرینی 
در دانش‌آمــوزان تأثیرگذارنــد. حشــمتی‌فر، لیاقتمدار و عابــدی )1398( در پژوهشــی نتیجه گرفتند، 
اســتقلال‌طلبی، ریســک‌پذیری و نوآوری از جمله عناصر مهم مؤثر بر کارآفرینی دانش‌آموزان هستند. 
حاج آقایی و خلخالی )1398( در پژوهشی نتیجه گرفتند، تعهد کاری مدیر، عوامل اجرایی، برنامه‌های 

مدرسه و فرهنگ شبکه‌ای در شکل‌دهی روحیة کارآفرینی دانش‌آموزان تأثیرگذارند. 
صغرایی، میرواحدی و هاشــمی )1398( نتیجه گرفتند، عوامل متعددی در شــکل‌گیری کارآفرینی 
تأثیر دارند؛ از جمله ایجاد محیط بازی‌گونه، جوســازی، توانمندسازی و خلق ارزش جدید. لی و وو27 
)2019( در پژوهشی نتیجه گرفتند، آموزش کارآفرینی بر اشتیاق کارآفرینی دانش‌آموزان تأثیر مثبت دارد 
و همــکاری تیمی در قالب آن افزایش پیدا می‌کند. مصطفی28 )2019( در پژوهشــی نتیجه گرفت، نیاز 
به مهارت و توســعة کارآفرینی اصلی‌ترین نیاز دورة کارآفرینی اســت. اسفندیار، شریفی تهرانی، پرت 
و آلتاینی29 )2019( نتیجه گرفتند، مطلوبیت عامل اصلی و تعیین‌کنندة میل به کارآفرینی است و بعد از 
آن خودکارآمدی، فرصت، نگرش و کارآیی جمعی اهمیت دارد. پرانتو، زئوبایدا، سودارتو و هارتاتی30 
)2018( نتیجه گرفتند، آموزش کارآفرینی در مدرسه به ایجاد نگرش و مهارت و ترویج کسب و کار در 

دانش‌آموزان کمک می‌کند. 
مرور پژوهش‌های انجام شــده حاکی از این اســت که بیشــتر پژوهش‌ها از منظر رویکرد کمی و 
فرضیه‌آزمایی انجام گرفته‌اند و به جهانِ ذهنی افرادِ درگیر موضوع خیلی کم پرداخته شده است. ذر این 

تحقیق، برای پر کردن این خلأ پژوهشی، با رویکرد کیفی به موضوع پرداخته شده است.
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روش‌شناسی
روش تحقیق حاضر کیفی و از نوع نظریه مبنایی است. مشارکت‌کنندگان در پژوهش شامل معلمان، 
مدیران و مربیانی بودند که در فعالیت‌های خود با صنایع دستی مأنوس بودند و مجری آموزش و انتقال 
دســتاوردهای آموزشــی و فرهنگی به دانش‌آموزان هســتند. از میان آن‌ها، با روش نمونه‌گیری نظری، 
تعداد 19 مصاحبه تا رسیدن به نقطة اشباع نظری انجام گرفت. اشباع نظری ناظر بر این مطلب است که 
اضافهکردن مصاحبه‌های دیگر، به افزودن کدهای مفهومی جدید منجر نمی‌شود )گیون31، 2016(. برای 
اطمینان از اعتبار یافته‌ها، هم مفاهیم و نحوة کدگذاری‌ها بازبینی شدند و هم تمام مراحل کدگذاری در 
اختیار برخی مشــارکت‌کنندگان پژوهش )ســه نفر( و برخی استادان بیرون از پژوهش )شش استاد( در 
حوزة کارآفرینی، علوم اجتماعی و فعالان صنایع دستی، قرار گرفتند. حاصل پیشنهادها و نقدهای آن‌ها 

لحاظ شده‌اند.

نحوة اجرا و تحلیل داده‌ها
مصاحبه‌ها در فضایی صمیمانه و به‌طور عمده در دفتر مدرســه یا نمازخانه، با هماهنگی قبلی با 
مشــارکت‌کنندگان، انجام شــدند )جدول 1(. ابتدا هدف پژوهش برای مشارکت‌کنندگان تشریح شد 
و در راســتای رعایت ملاحظات اخلّقی پژوهش، از آنان خواســته شد در صورتی که تمایل دارند 
متن مصاحبه‌های آن‌ها ضبط شــود، موافقت خود را اعلام کنند. البته در بیشتر موارد تمایلی در آنان 
دیده نشــد. با وجود این، مصاحبه‌کنندگان با دقــت به اظهارات و تجربه‌های خبرگان موضوع گوش 
می‌دادند، نکات مهم و اساسی و دیگر جزئیات را در همان لحظه یادداشت می‌کردند و هر جا نکتة 
مبهمی وجود داشــت، با بیانی صمیمانه )مانند ببخشید، می‌شه لطف کنید بیشتر توضیح بدید، ممنون 
می‌شــم با مثال نظرتون رو بگید، اگر امکان داره اســتاد بیشــتر توضیح بفرمایید( درخواست می‌شد. 
زمــان مصاحبه به طــور تقریبی بین 40 تا 50 دقیقه بود. بعد از انجام هــر مصاحبه، متن‌ها تحلیل و 

بازبینی می‌شدند. 
تحلیل داده‌ها در ســه ســطح کدگذاری باز، محوری و انتخابی انجام شدند. در کدگذاری باز، تمام 
کلمــات یا جملات مورد توجــه بودند. این مرحله با حذف کدهای مشــابه از 54 مفهوم به 34 مفهوم 
ختم شــد. در مرحلة کدگذاری محوری، تمام کدهای پیشین در قالب 12 مضمون محوری سازمان‌دهی 
شدند و مرحلة پایانی، یعنی کدگذاری انتخابی، بر اساس مضمون محوری هستة اصلی پژوهش، یعنی 
»کارآفرینی در صنایع دســتی به مثابة دانش، تمایل و ارزش« که جنبة انتزاعی‌تری دارد شــکل گرفت. 
تمام مراحل فرایند کدگذاری سه‌‌گانه در جدول‌های 2 تا 5 ذکر شده و در قالب نمودار 1، مدل پارادایمی 

اشتراوس و کوربین، ترسیم و تشریح شده‌اند.
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جدول 1.    مشخصات مشارکت‌کنندگان در پژوهش )مدیران، معلمان و مربیان(                                                                 

فعالیت مرتبطجنسسنسمتنام

دو سال فعالیت هنرهای دستیمرد40آموزگار هنراطلاع‌رسان 1

مرکز فروش صنایع دستیمرد38آموزگاراطلاع‌رسان 2

عضو کانون صنایع دستیزن39آموزگاراطلاع‌رسان 3

فروش صنایع دستیمرد44مدیراطلاع‌رسان 4

بازاریاب صنایع دستیمرد41مدیراطلاع‌رسان 5

سابقة تدریس صنایع دستیزن38آموزگار هنراطلاع‌رسان 6

تألیف کتاب کارآفرینزن40آموزگار هنراطلاع‌رسان 7

سابقة بازاریابی صنایع دستیمرد37آموزگاراطلاع‌رسان 8

10 سال فعالیت صنایع دستیمرد47مربیاطلاع‌رسان 9

عضو کانون صنایع دستیزن39مربیاطلاع‌رسان 10

مدرس کارآفرینیمرد50معاوناطلاع‌رسان 11

مربی هنرهای تجسمیزن44آموزگار هنراطلاع‌رسان 12

مربی هنرمرد43مربیاطلاع‌رسان 13

فعال در حوزة صنایع دستیمرد35آموزگاراطلاع‌رسان 14

کارآفرین برگزیدهزن36آموزگاراطلاع‌رسان 15

مرکز فروش صنایع دستیمرد42مدیراطلاع‌رسان 16

چاپ مقاله در علاقه‌مندی به صنایع دستی برای کودکانمرد42معاوناطلاع‌رسان 17

کارآفرین برگزیدهزن39مدیراطلاع‌رسان 18

تألیف در حوزة کارآفرینیمرد46آموزگاراطلاع‌رسان 19
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 یافته‌های پژوهش
شرایط علّی، زمینه‌ای و مداخله‌گر

شــرایط علّی شرایطی هســتند که زمینة ایجاد پدیده را فراهم می‌کنند. به عبارت دیگر، شرایط 
علّی عامل مســتقیم در شــکل‌گرفتن هر موضوع و پدیده است. بر اساس نظر خبرگان در جدول 2، 
شــرایط علّی در ایجاد کارآفرینی در صنایع دســتی در سه محور اصلی »دانش پایة صنایع محور«، 
»مصداق‌های صنایع محور« و »خلّقیت کارآفرینانه« هســتند. برخی از اظهارات مهم خبرگان در 

ذیل مضمون‌های اصلی عبارت‌ بودند از: 

- به نظرم باید در این دوره دانش اولیة مرتبط با کارآفرینی در صنایع دســتی را ایجاد کنیم. 
مثلًا کارآفرینی چی هست، برای چی باید کارآفرینی بدونیم و... در حدی که دانش‌آموز این 

دوره بفهمه )اطلاع‌رسان. م. 44 ساله(. 

- توی ابتدایی باید تمام درس‌ها با کارآفرینی مرتبط باشه؛ مثل بازی‌ها، آموزش‌ها، نقاشی‌ها، 
تخیــل، ایجاد چالش و ارائــة راه‌حل. این مفاهیم و رفتارها باید در صدر آموزش باشــند 

)اطلاع‌رسان. ز.38 ساله(. 

- می‌شه به شکل ساده، با بردن دانش‌آموزان به مراکز کارآفرینی، آن‌ها را با انواع مشاغل این 
حوزه آشــنا کنیم و به آن‌ها بشناســانیم که کارآفرینی را در همة مشاغل می‌توان به کار برد 

)اطلاع‌رسان. ز.39 ساله( 

- باید مسئله‌ســازی کنیم. یعنی ذهن بچه‌ها را به سمت راه‌حل‌ها ببریم؛ مثلًا بگوییم بچه‌ها، 
اگر کوزةگران قیمتی داشته باشیم که شکسته باشد، چه راه‌هایی وجود دارند تا بتوانیم آن را 

تعمیر و درست کنیم )اطلاع‌رسان. م.50 ساله(؟ 

- الان که عصر فناوری است، باید فناوری را برای بچه‌ها با صنایع دستی ترکیب کنیم. ترکیب 
این دو می‌تواند بهترین تصویر‌ها و شکل‌ها را خلق کند )اطلاع‌رسان. م. 43 ساله(.
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جدول 2.    شرایط علّی کارآفرینی در صنایع دستی در کودکان دورة ابتدایی                                                                    

مضمون‌های اصلیمفاهیم

- ترویج دانش صنایع دستی از پایین

دانش پایة 
صنایع دستی 

شرایط علّی 

- بسترسازی دانش نگارگری

- آشنایی با ساخت کاردستی‌های علمی

- آشنایی با مشاغل کارآفرین محور دستی

- بازگویی داستان‌های مرتبط با صنایع دستی
مصداق‌‌های 
صنایع‌محور - ترمیم محصول دستی شکسته

- تجربه‌اندوزی کودکانه

- مسابقات خلّقیت محور

بروز خلّقیت
 کارآفرینانه

- حل مسئله

- ساخت کالای دستی

- تمرین با گل برای ساخت کوزه

- رایانه‌ای کردن صنایع دستی

در مقولة شرایط زمینه‌ای نیز مضمون‌های محوری جو اجتماعی و فرهنگی شکل گرفت )جدول 3(. 
شرایط زمینه‌ای شرایطی کلی و مربوط به محیط کلان هستند. برخی از اظهارات مهم خبرگان عبارت بودند از: 

- بچه‌های ابتدایی خیلی  به سیستم‌های مجازی علاقه‌مندند. همین فرصت خوبی است که 
بازی‌هایی چنین درســت کنیم که با طراحی صنایع دســتی مرتبط باشند؛ مثلًا انیمیشن‌ها و 

برنامه‌های کودکانه )اطلاع‌رسان. م.37 ساله(.

- معتقدم محتوای دوران ابتدایی باید طوری باشــد که رؤیاپردازی در بچه‌ها شــکل بگیرد؛ 
آن هــم طــوری که خلّقیت در آن باشــد. مثلًا مســابقاتی بگذاریم که هــر کس را که یک 
نقاشی ذهنی بسازد که محصولش بیشتر و جدیدتر باشد، تشویق و در واقع ایده‌سازی کنیم 

)اطلاع‌رسان. م. 41 ساله(. 

- با شرایط دورة ابتدایی می‌توان بازی و نمایش زیادی داشت و در آن‌ها مباحث کارآفرینی 
و ساخت محصولات دستی را گنجاند )اطلاع‌رسان. ز.44 ساله(.
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 جدول 3.    شرایط زمینه‌ای کارآفرینی در صنایع دستی در کودکان دورة ابتدایی                                                             

مضمون‌های اصلیمفاهیم

- ساخت البسة فرهنگی در قالب بازی
جوّ فرهنگی

شرایط زمینه‌ای 

- برندسازی در قالب بازی و نمایش

- رقابت‌پذیری تیمی

جوّ اجتماعی
- تقویت حس سازندگی با ایفای نقش

- تفکر انتقادی

- رؤیاپردازی

در ذیل شــرایط مداخله‌گر، ســه مضمون محــوری »مروجان آموزشــگاهی«، »مروجان میانی« و 
»مروجان اداری« شناســایی شدند )جدول 4(. شــرایط مداخله‌گر می‌توانند به‌عنوان عامل یا تسهیلگر 
ظاهر شوند. چنانچه این عوامل بتوانند با ترویج نگرش مطلوب زمینة نگرش مثبت به صنایع دستی و 
خلّق محور را در دانش‌آموزان اشــاعه دهند، می‌توان پیامدهای مثبت آن را شــاهد بود و چنانچه این 
مروجان دید مثبت و مطلوبی به صنایع دســتی نداشــته باشند، پرورش و علاقه‌مند کردن این میراث در 
دانش‌آموزان سرکوب خواهد شد. مصاحبه‌شوندگان معتقد بودند، نگاه کارآفرینانة معلمان تأثیر بسزایی 

در نگرش دانش‌آموزان دارد. برای نمونه:

- یک مدیر معتقد بود، بنده چون در خانواده‌ای قرار دارم که صنایع دستی »برند« شهرت ماست، 
خودم در مدرســه تلاش می‌کنم هم دانش‌آموزانی در حوزة صنایع دســتی داشته باشیم و هم 
آن‌ها را علاقه‌مند کنم بعداً بتوانند وارد بازار کار این صنایع بشوند )اطلاع‌رسان، م. 47 ساله(. 

- مصاحبه‌کننــدة دیگری معتقد بود، مدرســه می‌تواند از ظرفیــت خانواده‌هایی که در حوزة 
صنایع دســتی فعال هســتند، با دعوت از آنان برای عرضة محصولاتشان در مدرسه، کمک 

بگیرد )اطلاع‌رسان. ز. 39 ساله(. 

- دیگــری معتقــد بود، اصفهان این ظرفیت را دارد که به قطب مدرســه‌های صنایع دســتی 
کشور تبدیل شود؛ منظورم ایجاد مراکز صنایع دستی تحت نظارت آموزش و پرورش است 

)اطلاع‌رسان. م. 38 ساله(.
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 جدول 4.    شرایط مداخله‌گر کارآفرینی در صنایع دستی در دورة ابتدایی                                                                       

مضمون‌های اصلیمفاهیم

- نگرش کارآفرینانة مربی و معلم

مروجان آموزشگاهی

شرایط مداخله‌گر

- نگرش کارآفرینانة هم‌کلاسی‌ها

برگزاری مسابقات با محور صنایع دستی

- نگرش کارآفرینانة خانواده

مروجان میانی - عرضة محصولات خانوادگی در آموزشگاه

- نگرش کارفرینانة بازدیدکنندگان

- نگرش کارآفرینانة عوامل میان‌سازمانی

مروجان اداری
- نگرش کارآفرینانۀ فرا سازمانی

- نگرش کارآفرینانة عوامل سازمانی

- مسابقات صنایع دستی استان‌ها

راهبردها
راهبردها اقداماتی مثبت و منفی هســتند که در برابر شــرایط به وجود می‌آیند. در پژوهش حاضر، 
از دیــدگاه خبرگان دو مضمون اصلی که به نام راهبردها شناســایی شــدند، عبارت‌انــد از: »تمالایت 
روان‌شــناختی« و »ترسیم نقشه‌شــناختی آینده« )جدول 5(. تمالایت روان‌شــناختی در واقع کنش و 
واکنش‌هایی هستند که نقش علاقه‌مندترکردن دانش‌آموزان به صنایع دستی و ادامة یادگیری را به دنبال 
دارند و ترســیم نقشــة شــناختی نیز افزایش تصور ذهنی دانش‌آموزان و اســتمرار آن در آینده است. 

مصاحبه‌شوندگان معتقد بودند: 

-	اگر بتوانیم به تدریج و نه با حالت شــتابزدگی، دانش‌آموز را با دانش و زیبایی هنر صنایع 
دستی با رویکرد کارآفرینی آشنا کنیم، این دانش‌آموز علاقه‌مند میشود و خودش دنبالش را 

می گیرد )اطلاع‌رسان. م.35 ساله(. 
-	به نظرم بچه‌ها دربارة چیزهایی که دوســت دارند نقشه می‌کشند و در ذهن خودشان آن را 
دنبال می‌کنند. اگر صنایع دســتی در آن‌ها شــکل گرفت، خودشان دوست دارند به سمتش 

آن‌ها بروند )اطلاع‌رسان. ز. 38 ساله(. 
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به طور خلاصه، راهبردهای شناسایی‌شده، واکنش‌هایی عاطفی- روانی و حرکتی هستند که می‌توانند 
نسبت به پدیده شکل بگیرند و تکمیل شوند.

جدول 5.    راهبردهای مؤثر در کارآفرینی در صنایع دستی در دورة ابتدایی                                                                     

مضمون‌های اصلیمفاهیم

- میل به دانستن بیشتر

 تمایلات 
روان‌شناختی

راهبردها

- کنجکاوی در صنایع دستی

- ابراز علاقه به صنایع دستی

- میل به دیدن نمایشگاه‌های صنایع دستی

 ترسیم نقشه - تقویت هوش تصویری
شناختی آینده - تفکر راجع به آینده در محور صنایع دستی

پیامدها
پیامدها حاصل راهبردها هســتند. در ذیل پیامدها دو مضمون اساسی »پیامدهای اولیه و ثانویه« 
شکل گرفته‌اند )جدول 6(. مقولة پیامدهای اولیه می‌تواند این باشد که دانش‌آموزان بعد از پایان دورة 
تحصیلات متوســطة اول، به دورة تحصیلی کاردانش وارد شــوند که بیشــتر رشته‌های مرتبط صنایع 
دســتی را دارد. به‌عنوان پیامدهای ثانویه نیز تثبیت دانش صنایع دســتی، مهارت‌های ساخت صنایع 

دستی و به‌کارگیری تجربه‌های پیشین آموخته شده در ساخت محصولات را پیاده‌سازی کنند.

جدول 6.    پیامدهای کارآفرینی در صنایع دستی در کودکان دورة ابتدایی                                                                          

مضمون‌های اصلیمفاهیم

- استمرار یادگیری و دانستن
پیامدهای اولیه

پیامدها

- انتخاب رشته‌های صنایع محور در آینده

- تثبیت دانش پایه

پیامدهای ثانویه - مهارت ساخت محصول

- کاربست تجربه‌ها در محصول نو
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شرایط علّی

دانش پایة صنایع دستی
مصداق‌های صنایع دستی‌محور

بروز خلّقیت کار آفرینانه

تمایلات روان‌شناختی
ترسیم نقشه شناختی

استمرار یادگیری
انتخاب رشته‌های صنایع محور
ـــــــــــــــــــــــ

تثبیت دانش پایه
مهارت ساخت محصول

کاربست تجربه‌های پیشین در 
محصول نو

مروجان آموزشگاهی
مروجان میانی
مروجان اداری

جو فرهنگی
جو اجتماعی

شرایط علّی

راهبردها

پیامدها

شرایط مداخله‌گر شرایط زمینه‌ای

 نمودار 1.    مدل پارادایمی اشتراوس و کوربین: شرایط، راهبردها و پیامدها                                                                     
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بحث و نتیجه‌گیری
شهر اصفهان از قطب‌های اصلی صنایع دستی کشور است و توسعة این 
صنایع در ایدة کارآفرینی و شــکل‌گیری آن برای دانش‌آموزان به‌عنوان نســل 
آینده و حافظ این میراث نهفته است. از این‌رو، هدف اصلی پژوهش حاضر، 
طراحی مدل توســعة کارآفرینی در صنایع دســتی بــرای دانش‌آموزان دورة 
ابتدایی شهر اصفهان بود. تجزیه و تحلیل مصاحبه‌ها با خبرگان به شگل‌گیری 
59 مفهوم اولیه منجر شد که با تعدیل و حذف مفاهیم همسان، در نهایت 34 
مفهوم اصلی باقــی ماندند. این مفاهیم در قالب 12 مضمون محوری )دانش 
پایة صنایع دســتی، مصداق‌‌های صنایع محور، خلّقیت کارآفرینانه، مروجان 
آموزشگاهی، میانی و اداری، جو فرهنگی، اجتماعی، تمالایت روان‌شناختی، 
ترســیم نقشــه شــناختی آینده، پیامدهای اولیه و ثانویه( سازمان‌دهی شدند. 
ســرانجام ایدة مرکزی پژوهــش یعنی »کارآفرینی در صنایع دســتی به مثابة 
دانش، تمایل و ارزش« شــکل گرفت که نسبت به مقولات محوری از سطح 
انتزاع و جامعیت بالاتری برخوردار است. هستة پژوهش مؤید این است که 
در دورة ابتدایی، به‌طور عمده پرورش فردی که فوراً وارد کســب و کار شود 
منظور نیســت، بلکه با ایدة کارآفرینی باید بتوان زمینة رشد و افزایش دانش 
صنایع دســتی را در وی ایجاد کرد تا در آینده به این مشــاغل تمایل داشــته 
باشــد. عمدة خبــرگان بر این نظر بودند که ضــرورت دارد در دورة ابتدایی، 
کارآفرینــی در همان حد تمایل، دانــش و فهم ارزش آن و با محوریت بازی 
و تجربه‌های بازی‌گونه شــکل بگیرد، زیرا میل و رغبت نســبت به کارآفرینی 
در این دوره در دانش‌آموز نهادینه می‌شــود و همین سرمایه می‌تواند بعداً در 

مراحل بعدی زندگی مورد استفاده قرار گیرد.
یافته‌های تحقیق حاضر را می‌توان با پژوهش‌های زیر همســو و سازگار 
دانست: نخســت با پژوهش‌های اکبرپور و مهدویان )1394(، عسگری‌فرد و 
همکاران )1397(، سبزه )1394( و پرانتوو همکاران )2018( که عمدة نتایج 
آن‌ها بر بسترســازی دانش و علم کارآفرینی در صنایع گوناگون دستی و غیر 
دســتی تأکید کرده‌اند. همچنین با پژوهش‌های بهمنــی و همکاران )1395(، 
صغرایــی و همــکاران )1397(، لــی و وو )2019( و مصطفــی )2019( که 
عمــدة نتیجة پژوهش آن‌ها شــکل‌گیری و علاقه‌مندی با تأکید بر جو بازی و 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی
ی

لم
 ع

یة
شر

ن

163
 ë 75 شمارة
 ë سال نوزدهم
ë 1399 پاییز

مطالعة کیفی شرایط، زمینه‌ها و پیامدهای کارآفرینی در صنایع دستی شهر اصفهان برای دانش‌آموزان: )ارائة یک نظریة مبنایی(

نمایش اســت و با پژوهش‌های کردســتانی )1390( و حاج آقایی و خلخالی 
)1398( کــه به‌طورعمده بر نگرش عوامــل اجرایی یعنی مدیر، معلم و دیگر 
کادر مدرســه تأکید داشته‌اند، همسو و سازگار است. دیگر یافته‌های پژوهش 
حاضر که در پژوهش‌های قبلی موجود نبودند و به نوعی یافته‌های جدیدتری 
تلقی می‌شوند، عبارت‌اند از: رایانه‌ای کردن صنایع دستی، اهمیت برند کالا و 
محصول در صنایع دستی و نقش مروجان میانی )خانواده و بازدیدکنندگان(. 

در تبییــن یافته‌هــا می‌توان گفــت، همان‌گونه کــه رویکــرد یادگیری به 
کارآفرینــی  تصریــح کرده اســت، علاقه‌مند کــردن دانش‌آمــوزان در دورة 
ابتدایی بســیار مهم اســت. از طریق بسترســازی تدریجی، مهارت‌ها، دانش 
و توانایی‌های لازم در دانش‌آموز شــکل می گیرد و می‌توان امیدوار بود این 
نوع علاقه‌مندی‌ها و نگرش‌های مثبت در مراحل بعدی زندگی نیز اســتمرار 
پیــدا کننــد. صاحب‌نظران اتفاق نظــر دارنــد، در دورة ابتدایی هدف اصلی 
از کارآفرینی، ســاخت فردی نیســت که فوراً کارآفرین شــود، بلکه پرورش 
مهارت‌ها، نگرش‌ها و علاقه‌مندی و ســوق‌دادن دانش‌آموزان به کارآفرینی و 

به‌ویژه صنایع دستی است. 
بر اساس رویکرد شناختی- عاطفی  نیز کارآفرینی باید بر ابعاد شناختی، 
نگرشی، عاطفی و شخصیتی متمرکز باشد )اُتایا و همکاران، 2013(. لذا دورة 
ابتدایــی بهترین زمان برای ایجاد نگرش مثبــت در کودکان و علاقه‌مند‌کردن 
آن‌ها به صنایع دستی است. در واقع، این دوره بهترین زمان شکل دادن منش 

کارآفرینی به‌ویژه در زمینة صنایع دستی است. 
شــومپیتر نیز میل به خود سروری، میل به سود و حس خلق‌کردن چیزها 
را از انگیزه‌های شــخص کارآفرین دانسته است )ســلیدزک، 2013(. بر این 
اســاس، حداقل می‌توان در دورة ابتدایی روی پرورش روحیه و حس خلق 
چیزهــای جدید در قالب رؤیا پردازی و تصویرســازی ســرمایه‌گذاری کرد. 
کــودکان در دورة ابتدایی قوة انتزاعی بیشــتری دارنــد و چیزها را در قالب 
تصویر‌ها می‌بینند. یک نمونة زیبا در برنامة مدرســه‌های لوکزامبرگ مبین آن 
است. این برنامة جذاب که بر سرگرمی و بازی و رؤیاپردازی متکی است، در 
واقع طرح چالش و ســپس مواجهة دانش‌آموز در این موقعیت است. در این 
برنامه، روایت کودکی به تصویر کشــیده می‌شــود که برای خرید دوچرخه به‌ 
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مطالعة کیفی شرایط، زمینه‌ها و پیامدهای کارآفرینی در صنایع دستی شهر اصفهان برای دانش‌آموزان: )ارائة یک نظریة مبنایی(

پول نیاز دارد و تصمیم می گیرد این پول را از طریق ایدة کسب و کار فراهم 
کند )تولادانو و آربانی، 2008(. لذا پرورش منش کارآفرینی در دورة ابتدایی 
را نباید دست کم گرفت. در واقع، شکل‌گیری شخصیت کارفرمایی در همین 
دوره صــورت می گیــرد و تحقق این هدف مســتلزم بازنگری در کتاب‌های 
درسی و تغییر نگرش‌هاست و صنایع دستی بهترین زمینة ورود کارآفرینی به 

این عرصه است. در راستای نتایج پژوهش حاضر پیشنهاد می‌شود:
بــا توجه به روشــن شــدن نقش بــازی و نمایش در پــرورش خلّقیت 
کارآفرینانة دانش‌آموزان از دیدگاه خبرگان، مســابقاتی مهارتی- خلّقیتی در 
مواجهــه با یک مشــکل و چالش پیدا کردن بهتریــن راه‌حل برای آن ترتیب 

داده شود.
مســابقات ساخت انیمیشــن با محوریت صنایع دســتی در کل کشور و 

به‌ویژه در اصفهان )یافته‌های تحقیق( برگزار شوند. 
ســند ملی صنایع دســتی در آموزش و پرورش، برای سر و سامان دادن 
ایده‌های کارآفرینی، مبتنی بر صنایع دستی، با تأکید بر دورة تحصیلی ابتدایی 

تدوین شود.
 بــا توجــه به نقش خانــواده و اظهــارات آن‌ها در مصاحبه‌هــا، مبنی بر 
سرمایة خانواده‌ها در صنایع دستی، بازگویی تجربه‌های خانواده‌های موفق در 
مدرسه و تشویق فرزندان آن‌ها نیز می‌تواند در تقویت مهارت و علاقه‌مندی 

دانش‌آموزان مؤثر باشد.
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A qualitative study of the conditions, contexts and consequences of 
the entrepreneurship in the Isfahan's handicrafts for the students: 

Presenting a grounded Theory

Entrepreneurship, Handicrafts, Designing the Model, 
Grounded Theory, Students

The aim of the present research was the qualitative study of the entrepreneur-
ship in the handicrafts for the Isfahan primary school students. According to the 
method, it was qualitative-grounded theory and in terms of the purpose, it was an 
applied research. The participants included teachers, instructors, and principals 
that had the minimum criterion required for the engagement in the handicraft 
activities. In this qualitative grounded-theory study, the data were collected us-
ing the semi-structured in-depth interviews, up to the theoretical saturation, i.e., 
19 interviews. Moreover, theoretical sampling was used, and to validate the data, 
review and re-reading and the professors’ views were used. The transcription and 
analysis of the interviews led to the detection of 34 concepts and 12 core themes 
(basic knowledge of the handicrafts, industry-based instances, entrepreneurial 
creativity, school, middle and administrative promoters, cultural and social at-
mosphere, psychological desires, future cognitive mapping, and primary and sec-
ondary consequences). Finally, the central idea of the study, that is “the entrepre-
neurship in the handicrafts as the knowledge, desire and value”, was formed that 
enjoys from a higher level of abstraction and comprehensiveness compared to the 
pivotal categories. Finally, the detected core themes were drawn using the differ-
ent parts of the Strauss and Corbin’s paradigm model. Based on the results of the 
interview with the experts, it can be said that familiarizing the students with the 
entrepreneurship in handicrafts is necessary from the primary school level and it 
provides the ground for their development and desire.
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The pathology of the 9th grade students' educational
 guidance process in Ilām province

Educational Guidance, Pathology, Mixed Methods, Coun-
sellors

Along with the changes made in Iran’s education system in the recent years, the 
subject of “the educational guidance” has also undergone some changes along 
with some challenges and damages. So, the main aim of this research was to 
examine the pathology of the 9th grade students' educational guidance process 
in Ilām province in the academic year of 2018-2019. Using the qualitative and 
quantitative tools, the present study was a mixed-methods one. In the qualita-
tive section, using the thematic analysis method, the in-depth and semi-struc-
tured interviews were conducted with students, parents, and counselors and 
to reach the theoretical saturation, 27 interviews was conducted. The sampling 
method was a purposeful type and the findings were validated by the partici-
pants’ perspectives. By coding and analyzing the codes, 44 conceptual codes 
were developed for the pathology of the subject, which were classified as the 8 
main categories, i.e., the fundamental selection challenges, particular beliefs of 
the parents, symbolic forms, objective criterion of choice, inconsiderateness and 
doing casually, advisor’s performance from belief to disbelief, electronic failure, 
and the heterogeneous inductions. The quantitative section also included a sam-
ple size of 400 students who were selected using the random sampling method. 
The questionnaire was also designed based on the qualitative findings and its 
validity was verified by the confirmatory factor analysis. The results revealed 
that among the eight qualitative harms derived, the challenges of choosing a dis-
cipline were the most important damage from the perspective of students. The 
results of the Mann-Whitney test to determine the main criterion for obtaining 
the field suggested that the students have recognized the record scores as the 
main criterion for obtaining the desired field of study.
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The role of the educational stakeholders
 on the establishment of the knowledge management 

in the education system

Establishment of the Knowledge Management, Educa-
tional Stakeholders

The purpose of this study was to design a practical model to clarify the role of the educa-
tional stakeholders on the establishment of the knowledge management in the education 
system. The research method was descriptive of survey type. The research population 
included heads, deputies and experts and the school principals of Māzandarān educa-
tion office. According to Cochran formula, 336 participants were selected as a sample 
from 2653 heads of the education offices, their assistants, experts and school' manag-
ers in Māzandarān, using a random cluster sampling method. The measurement tools 
were the researcher-made questionnaires of the educational stakeholders' role and the 
establishment of the knowledge management. The content and face validity of the ques-
tionnaires were confirmed by the experts. Cronbach's calculated alpha for the ques-
tionnaires were 0.91 and 0.87 respectively and the reliability of the questionnaires were 
confirmed. The results of the exploratory factor analysis showed that the variable of the 
stakeholders has three individual, organizational and procedural dimensions. 

The individual dimension has 7 components (personal motivation, awareness, skill, 
experience, willingness, participation and educability). The organizational dimension 
has 6 components (organizational culture, organizational structure, organizational tech-
nology, human resources, management and leadership, organizational environment). 
Also, the procedural dimension has 6 components (developing the knowledge-based 
process, providing the technical infra-structures, knowledge creation process, Knowl-
edge acquisition process, knowledge conversion process, and knowledge application 
process). Among the three dimensions, the individual dimension had the most impact, 
and the procedural one had the least impact on the establishment of the knowledge man-
agement. The results of the structural equation test also showed that there is a positive 
and significant relationship between the role of the educational stakeholders and the es-
tablishment of the knowledge management in the education system of the Māzandarān 
province. Therefore, it could be concluded that the educational stakeholders have a role 
in the establishment of the knowledge management and the managers and authorities 
of education with the participation of the educational stakeholders, i.e., the teachers, 
principals, parents, medium and the non-governmental organizations could increase the 
efficiency of the organization.
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Optimal sample size in the multilevel modeling:
 Investigating the impact of the sample size on the random

 and fixed effects, using the TIMSS data

Sample Size, Multilevel Modeling, TIMSS, Fixed Effects, 
Random Effects

Due to the increasing use of the multilevel models, determining the number of 
the samples is one of the major concerns of the researchers in this field, so the 
main purpose of this study is to investigate the optimal sample size in the two-
level models. TIMSS data (2011) in eighth grade were used for this purpose. It 
contained the data taken from 6029 students from 238 schools. The dependent 
variable of this research was the math score of the students and the independent 
variable at the student level was the amount of the time spent on the homework 
and at the school / teacher level is the amount of time that the teacher gives to 
the student for doing the homework. Three 2 level analyses were considered with 
three different sample sizes of 5, 50 and 238 and the impact of the sample size was 
examined on the fixed and random effects. The results showed that by increasing 
the sample size at the second level, the test power is increased and the estima-
tion error is decreased. The standard deviation also increases with increasing the 
sample size and the dispersion reaches its maximum. Therefore, in order to ob-
tain more accurate estimates of the covariance between the errors, increasing the 
number of the study groups is recommended at the second level.
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Thematic analysis of the components of the cyber bullying 
perpetrators among high school students:  
A text - based inductive - qualitative Study

Thematic analysis, cyber bullying perpetrators, high school 
students

The purpose of this research was the thematic analysis of the components of the 
cyber bullying perpetrators among the high school students which could help 
to the prevention and reduction of cyber bullying among them. The method 
of the thematic analysis used in this study was based on the Attride-Stirling 
thematic analysis method, where the basic themes were identified inductively, 
and then the components of the cyber-bullying perpetrators were identified and 
extracted. Thematic analysis is a method of identifying, analyzing, and report-
ing the patterns in the qualitative data. The thematic analysis is done in differ-
ent ways. In this study, the thematic network was utilized. The validity of the 
study was confirmed by the referee. To calculate the reliability, coding was done 
manually through studying the selected resources line-by-line, and then Hol-
stein method was used. After studying, selecting and coding the articles related 
to the cyber-bullying perpetrators, 17 basic themes were extracted from the dif-
ferent sections of the articles. Of these basic themes, six organizing themes were 
extracted. A model was proposed based on the results of the thematic analysis of 
the components of the cyber bullying perpetrators to reduce the cyber bullying 
perpetrators among the students. This model categorized the components into 6 
groups of the individual abilities, empathy, family environment, communication 
and social skills, aggression, and attitude.
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The relationship between the contextual factors and mathematical 
performance of Iranian students in the TIMSS 2015

Contextual Factors, Academic Performance, Fourth Grade 
Mathematics, TIMSS 2015, Students' Beliefs

The main purpose of this study was to investigate the relationship between the 
contextual factors and the mathematical performance of Iranian students in the 
TIMSS 2015. In this study, considering the nested data structure and using the two 
level modelling, the effect of 37 variables related to the academic performance of 
fourth grade students in math class in four areas of family / home, students' be-
liefs, teacher / classroom and school, in the form of the two levels of "student" and 
"school" were investigated using the original version of HLM software. 

The results showed that the educational development in the Iranian education-
al system, like the other educational systems in the other countries is dependent on 
the contextual factors related to students, family / home, classroom / teacher and 
school. Also, based on the final model of 37 variables related to the math academ-
ic performance of students, only ten variables including the teacher's perceived 
atmosphere, school discipline and safety, management experience, deprivation 
status, teaching limitation, mathematics self-concept, valuing the mathematics, 
attendance at school, the father's education level, and the parents' help in carry-
ing out the meaningful assignments. In addition, the most changes in variance has 
been related to the variables of the socioeconomic status, parental education level, 
attendance at school and self- concept in mathematics; some of these factors have 
been related to the level 1 student and some others have been related to the level 
2 school.
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Creative school: What and how in primary school level 

Creativity, Creative School, Primary School Level

The present study aims at identifying the dimensions and components of the 
creative schools at the primary school level. It was a qualitative study which was 
done based on the documentary-comparative research. The sampling was done 
through a purposeful criterion-based method. To do so, 283 relevant written 
sources (documents, articles and books) were analyzed through the inductive 
content analysis which was performed using ATLAS.ti software and with NCT 
approach. The analysis continued up to the theoretical saturation. The creative 
school consists of 6 dimensions and 30 components. The dimension of the “crea-
tive curriculum” consists of 9 components (objectives, content, teaching-learning 
strategies, instructional materials and sources, grouping of the learners, learn-
ers' learning activities, space, time, evaluation). The dimension of “the creative 
student” consists of the three components (i.e., cognitive-thinking, attitudinal-
interest, behavioral-functional belief). The dimension of “the creative family” 
includes five components (i.e., economical-social status, parents’ education, the 
emotional atmosphere of the family, parenting style, parents’ new attitude). The 
dimension of “the creative teacher” has five components (i.e., class leadership, 
thinking in the classroom, awarding method, teacher personality, knowledge 
and professional skills). The dimension of “the creative manager” includes four 
components (i.e., management style, creative view, the development of the crea-
tivity among the teachers, human relations and interaction) and the dimension 
of “the creative culture” has four components (i.e., participation, embracing the 
creativity, researching morale, and freedom of thought and action). The results 
of this study could be used as a stepping stone for teachers, experts, designers 
and parents to design and create environments based on creativity.
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