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از طرح‌ها، برنامه‌ها، روش‌ها و آموخته‌های دانش‌آموزان؛ 
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This study aimed to identify the dimensions and components influential on fostering creativity and 
innovation among female 2nd cycle secondary school students in Tehran. In terms of   purpose, the research 
was applied, and in terms of methodology, it employed an exploratory mixed-methods design. The sources 
of information included published academic articles and documents, as well as interviews with educational 
experts and scholars. In the qualitative phase, purposive and judgmental sampling methods were employed, 
semi-structured interviews were conducted with 23 participants, and the data were analyzed using grounded 
theory method with the assistance of MAXQDA software. To ensure the study’s validity, member 
checking was used, while reliability was assessed using inter-rater agreement, yielding a coefficient of 
87%. The research population for the qualitative phase of study included research documents and 23 
educational experts and scholars selected through non-probability purposive judgmental sampling. In the 
quantitative phase of study, the research population consisted of 400 individuals, including principals, 
teachers, and alumni from female 2nd cycle secondary schools in Tehran, from which a sample size of 196 
was determined according to Morgan's table and they were selected using cluster random sampling. Data 
collection tools in the qualitative phase included semi-structured interviews, while the quantitative phase 
utilized a researcher-made questionnaire. Interviews continued until theoretical saturation was achieved.  
The reliability of the interviews was confirmed through retesting, and the content validity of the quantitative 
questionnaire was verified by experts. Data analysis in the qualitative phase involved open, axial, and 
selective coding based on the classical grounded theory technique (Glaser's emergent approach), while 
confirmatory factor analysis was employed in the quantitative phase to validate the identified factors. 
Findings revealed the identification of 102 factors under ten subcategories, which were further organized 
into three main categories: individual factors, family factors, and factors related to the educational process. 
Individual factors included components such as interest, perseverance, and students' capabilities; family 
factors encompassed family culture and behavior; and factors related to the educational process included 
the educational environment, teaching methods, educational content, creativity and innovation training, 
and capabilities and competencies of teachers. In the quantitative phase, confirmatory factor analysis 
led to the elimination of 8 out of the 102 identified factors, while the remaining factors were confirmed.  
Therefore, it can be concluded that individual, family, and educational process-related factors are influential 
in fostering creativity and innovation among students. Given the higher frequency of codes and the number 
of subcategories associated with educational factors, controlling and improving the indicators of this factor 
can have significant impact on enhancing students' creativity and innovation. 

Fereshte Rahmati, PhD Candidate in Educational Management, Islāmic Āzād University (North Tehran Branch), Tehran, Iran. 
E-mail: fereshtehrahmati5@gmail.com

Mohammadhasan Pardākhtchi (PhD), Full Professor, Faculty of Educational Sciences and Psychology, Shahid Beheshti 
University. (Corresponding Author).
E-mail: mhpardakhtchi@yahoo.com

Ahmadrezā Sanjari (PhD), Assistant Professor of Industrial Management, Allāme Tabātabā'i University, Tehran, Iran.
E-mail: arsk33@gmail.com

Narges Hasanmorādi (PhD), Associate Professor of Higher Education Management, Islāmic Āzād University (Science and 
Research Branch), Tehran, Iran.
E-mail: n_hasanmoradi@iau-tnb.ac.ir

Identifying the Dimensions and Components Influential on 
Fostering Creativity and Innovation among Female 2nd Cycle 

Secondary School Students in Tehran





7
 ë 94 شمارة
 ë سال بیست‌وچهارم
ë 1404 تابستان 

فرشته رحمتی*           محمد حسن پرداخت‌چی**            احمدرضا سنجری***           نرگس حسن مرادی****

E-mail: fereshtehrahmati5@gmail.com .................. .دانشجوی دکتری گروه مدیریت آموزشی، واحد تهران شمال، دانشگاه آزاد اسلامی، تهران، ایران *
E-mail: mhpardakhtchi@yahoo.com ....................................... .نویسنده مسئول( استاد، دانشکدۀ علوم تربیتی و روان‌شناسی، دانشگاه شهید بهشتی( **
E-mail: arsk33@gmail.com ............................................................................................. .استادیار، گروه مدیریت صنعتی، دانشگاه علامه طباطبائی، تهران ***
E-mail: n_hasanmoradi@iau-tnb.ac.ir ................. .دانشیار، گروه مدیریت آموزش عالی، واحد علوم تحقیقات، دانشگاه آزاد اسلامی، تهران. ایران ****

ï تاريخ پذيرش مقاله: 1403/2/11 ï تاريخ شروع بررسي: 1402/2/14	 ï تاريخ دريافت مقاله: 1402/1/15	

(1)

7
 ë 94 شمارة
 ë سال بیست‌وچهارم
ë 1404 تابستان 

چكيده:

7 ‌-35

كليد‌واژه‌ها:

این پژوهش با هدف شناسایی ابعاد و مؤلفه‌های اثرگذار بر پرورش خلاقیت و نوآوری دانش‌آموزان دختر دورة 
دوم متوسطۀ نظری شهر تهران انجام شده است. این پژوهش از نظر هدف از نوع کاربردی و از نظر روش آمیختة 
اکتشافی است. منابع اطلاعاتی پژوهش را مقالات و مستندات علمی منتشرشده و همچنین مصاحبه با خبرگان 
علمی و صاحب‌نظران آموزش‌وپرورش تشکیل می‌دادند. نمونه‌گیری در فاز کیفی به روش هدفمند و قضاوتی 
با استفاده از روش گراندد  انجام شد و با 23 نفر مصاحبة نیمه‌ساختاریافته انجام شد. اطلاعات به‌دست‌آمده 
تئوری و با کمک نرم‌افزار مکس‌کیودا تحلیل شدند. روایی پژوهش با  تأیید اعضا و مشارکت‌کنندگان تعیین و 
برای پایایی از روش توافق یا همخوانی بین مشارکت‌کنندگان استفاده شد و ضریب توافق 87 درصد به‌دست‌ آمد. 
جامعة آماری تحقیق در بخش کیفی شامل اسناد و مدارک پژوهشی و 23 نفر از خبرگان علمی و صاحب‌نظران 
انتخاب شدند. در بخش کمّی،  با روش نمونه‌گیری غیر‌احتمالی قضاوتی و هدفمند  آموزش‌‌وپرورش بودند که 
جامعه شامل 400 نفر از مدیران، معلمان و دانش‌آموختگان مدارس مقاطع دورة دوم متوسطة دخترانة شهر تهران 
بودند. با توجه به جدول مورگان، حجم نمونه 196 نفر تعیین و با استفاده از روش نمونه‌گیری تصادفی خوشه‌ای 
انتخاب شدند. ابزارهای گردآوری داده‌ها، در بخش کیفی، شامل مصاحبة نیمه‌ساختاریافته و در بخش کمّی نیز 
پرسش‌نامة محقق‌ساخته بود. انجام مصاحبه‌ها تا دستیابی به اشباع نظری ادامه یافت. روایی مصاحبه‌ها از طریق 
بازآزمون  تأیید شد. روایی محتوایی پرسش‌نامة بخش کمّی نیز توسط خبرگان تأیید شد. روش تحلیل داده‌ها 
در بخش کیفی شامل کدگذاری باز، محوری و انتخابی، بر اساس تکنیک داده‌بنیاد کلاسیک )رویکرد ظاهرشوندة 
گلیزر( و در بخش کمّی نیز برای  تأیید عوامل، از تحلیل عاملی  تأییدی استفاده شد. یافته‌های پژوهش حاکی 
از شناسایی 102 عامل بود که تحت ده مقولة فرعی دسته‌بندی شدند و این ده مقولة فرعی در قالب سه مقولة 
اصلی شامل عوامل فردی، عوامل خانوادگی و عوامل مربوط به  فرایند آموزش سامان‌دهی شدند. عوامل فردی 
شامل مؤلفه‌های علاقه، پشتکار و قابلیت‌های دانش‌آموزان و عوامل خانوادگی شامل فرهنگ و رفتار خانواده 
است. عوامل مربوط به  فرایند آموزش هم شامل محیط آموزشی، روش‌های تدریس، محتوای آموزشی، آموزش 
خلاقیت و نوآوری و قابلیت‌ها و توانایی‌های معلمان است. در فاز کمّی، با انجام تحلیل عاملی  تأییدی، 8 عامل 
از 102 عامل شناسایی‌شده حذف و مابقی عوامل  تأیید شدند؛ ازاین‌رو می‌توان نتیجه گرفت که عوامل فردی، 
خانوادگی و عوامل مرتبط با  فرایند آموزش دانش‌آموزان، ازجمله عوامل مؤثر در پرورش خلاقیت و نوآوری به 
شمار می‌روند. با توجه به فراوانی بیشتر کدها و تعداد مقوله‌های فرعی عوامل مرتبط با آموزش دانش‌آموزان، 

کنترل و بهبود شاخص‌های این عامل تأثیرات چشمگیری در پرورش خلاقیت و نوآوری دانش‌آموزان دارد.

 شناسایی ابعاد و مؤلفه‌های اثرگذار 
پرورش خلاقیت و نوآوری دانش‌آموزان دختر 

دورۀ دوم متوسطۀ نظری شهر تهران

توانایی‌های معلم، خلاقیت و نوآوری، روش‌های تدریس، محتوای آموزش، محیط آموزشی
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فصلنامة نوآوری های آموزشی

  مقدمه
خلاقیت را می‌توان توانایی دیدن با نگاهی نو و غیرمعمولی، دیدن مشکلاتی که هیچ‌کس دیگر امکان 
تشخیص موجودبودن آن‌ها را نمی‌داند و سپس ارائة رهیافت‌های جدید، غیرمعمول و اثربخش دانست. 
نوآوری نیز اندیشة خلاق تحقق‌یافته و عملیاتی‌شده است )ضرغامی و همکاران، 1391(. بنابراین، منظور 
از نوآوری خلاقیت متجلی‌شده و به مرحلة عمل رسیده است. به‌عبارت‌دیگر، نوآوری یعنی اندیشة خلاق 
بازار است. نوآوری به‌کارگیری  ارائة محصول،  فرایند و خدمات جدید به  تحقق‌یافته؛ نوآوری همانا 
توانایی‌های ذهنی برای خلق فکر یا مفهومی جدید است. دستاوردهایی که خلاقیت و نوآوری برای 
بشریت داشته است باعث شده خلاقیت و نوآوری به‌‌منزلۀ منبعی ارزشمند برای رشد فردی و اجتماعی 
تلقی شود )الت1 و همکاران، 2023(. خلاقیت قبل از هر چیزی، سازش با تغییر و تحول و همراه‌شدن 
با زمان است. بی‌تردید انسانی که نتواند با شرایط زمان و مکان و آنچه بر آن حاکم است همراه و همگام 
شود، محکوم به فناست )لی2 و همکاران، 2019(. خلاقیت فرایندی است که انسان را زنده و پویا نگه 
می‌دارد و قادر می‌سازد از امکانات پیرامون خود در راستای بقا و رشد و تکامل استفاده کند؛ چراکه 

به‌واسطة خلاقیت است که ذهنی باز و استعدادی شکوفا می‌شود )خدادادی سنگ‌تراشانی، 1400(.
نوآوری به‌منزلۀ توسعة محصول یا پیاده‌سازی ایده‌های جدید و مفید برای استفادة افراد، تیم‌ها، 
سازمان‌ها یا طیف وسیع‌تری از جامعه تعریف شده است. پشتوانة اصلی نوآوری در همة ابعاد آن، داشتن 
خلاقیت و ارائة ایده‌های نو است. اغلب نوآوری‌ها از جست‌وجوی آگاهانه و هدفمند به دنبال فرصت‌های 
جدید حاصل می‌شوند و این  فرایند با تحلیل این فرصت‌ها آغاز می‌شود )عباسی سروک و همکاران 
۱۳۹۷(. نوآوری نه‌تنها برای تحقق عملکرد فردی و سازمانی، بلکه برای موفقیت اقتصادی و توسعة 

اجتماعی در سطح جهانی نیز سودمند است )دیلیکی و کاراتای3، 2023(.
با ورود به هزارة سوم و عصر دانش، سازمان‌های پژوهشی و دانش‌محوری شکل گرفته‌اند که بقا 
و حفظ مزیت رقابتی‌شان در بلندمدت، به نوآوری در طراحی و توسعة محصولات جدید وابسته است 
)اعرابی و موسوی، 1388(. همچنین با توجه به کوتاه‌شدن چرخة عمر محصولات در این‌گونه سازمان‌ها، 
نوآوری و توسعة محصولات جدید و نوآورانه نقش خون را برای ادامة موفق حیات در این نوع سازمان‌ها 
ایفا می‌‌کند )کیم4 و همکاران، 2009(. آرمان بهبود عملکرد آموزش‌وپرورش ضمن آنکه با دوراندیشی، 
پیش‌قدمی و استقبال از چالش‌های آتی همراه است، مستلزم پرورش خلاقیت دانش‌آموزان در سطح 
استانداردهای جهانی است. درنهایت جایگاه منحصربه‌فرد آموزش‌وپرورش کشور در زمینة ارائة خدمات 
تربیتی و آموزشی به ذی‌نفعان مختلف، که منبعث از محیط پویا و الزامات خاص ناشی از مطالبات 
شهروندان است، نیز ضرورت توجه به خلاقیت دانش‌آموزان را بیش‌ازپیش توجیه‌پذیر می‌سازد. افزایش 
شناخت موجود در این زمینه می‌تواند به توسعه و تقویت سطح خلاقیت دانش‌آموزان دختر دورة دوم 
متوسطه کمک کرده و زمینة مناسبی برای تقویت فرایندهای آموزش و یادگیری در مدارس ایجاد 
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کند )دهقانپور و همکاران، ۱۴۰۰(. تحقق‌یافتن خلاقیت و نوآوری در نظام آموزشی، نه‌‌فقط به برخی 
از خط‌مشی‌های موجود در نظام آموزشی و تخصیص سرمایه‌گذاری‌های لازم بستگی دارد، بلکه به 
شکل‌گیری زمینة فرهنگی لازم برای پرورش آن‌ها هم وابسته است )صادقی نیارکی و همکاران، ۱۳۹۸(. 
اصلی‌ترین مسئله در جامعة ما و تمام جوامع درحال‌توسعه خلاقیت است؛ یعنی مسئله‌ای که با آن 
درست برخورد نشده است. خلاقیت نه ژنتیکی است و نه مربوط به نژادی خاص؛ بلکه اکتسابی است؛ 
حتی در کشورهای پیشرفته نیز اگر نظام‌های خلاق آن‌ها از کار بیفتد، از رقابت‌ها عقب می‌افتند و نابود 
می‌شوند؛ لذا راه نجات کشورهای درحال‌توسعه، خلاقیت است )یوسفی و همکاران، ۱۴۰۰(. بررسی‌ها 
نشان می‌دهد مهم‌ترین مسئله ابتدا تشخیص خلاقیت در افراد و سپس حفظ و چگونگی پرورش آن 
است. باید انگیزة ذاتی خلاقیت پرورش یابد. بهترین روش برای حفظ خلاقیت در افراد این است که 
به آنان کمک کنیم استعدادها و علایقشان به یکدیگر مرتبط شود. باید به‌منظور پرورش خلاقیت افراد 
امکانات مناسبی ارائه شود و معلم اجازة عکس‌العمل داشته باشد تا برای پرورش خلاقیت، از کمترین 
زمان بیشترین استفاده را ببرد )عموزاده و سلیمانی، ۱۳۹۶(. تحقق و ظهور خلاقیت در آموزش‌و‌پرورش 
مستلزم بستری مناسب است. گسترش این توانایی، که موجب بقا و تعالی جامعه می‌شود، مستلزم 
چندین عامل است؛ ازجمله برنامه‌ریزی درسی، برنامة آموزشی، مکان و فضای آموزشی، معلم و مدیر، 

فنّاوری آموزشی، تدریس و تربیت مناسب و صحیح و محیط آموزشی )مهری و همکاران، ۱۳۹۵(. 
بابت  عظیمی  سرمایه‌های  و  هستند  جامعه  بالقوۀ  فکری  نیروی  دانش‌آموزان  اینکه  به  توجه  با 
آموزش آن‌ها صرف می‌شود، خلاق‌بودنشان امری مهم به‌ شمار می‌رود )دهقانپور و همکاران، ۱۴۰۰(. 
دانش‌آموزان برای رویارویی با تحولات شگفت‌انگیز هزارۀ سوم میلادی، باید مهارت‌های تفکر انتقادی 
و خلاق خود را به‌منظور تصمیم‌گیری مناسب و حل مسائل پیچیدۀ جامعه بهبود بخشند )البلاهی5 
و همکاران، 2021(. اگر بخواهیم نوجوانانی سرآمد و خلاق پرورش دهیم، نظام آموزشی باید عوامل 
تأثیرگذار در این زمینه را شناسایی و برای آموزش راهکارهایی که به افزایش و توسعۀ نگرش خلاق به 

آن‌ها منتهی می‌‌شود، برنامه‌ریزی کند.
از آنجایی‌ که دورۀ متوسطه نقش مهمی در کشف و پرورش استعدادهای گوناگون دانش‌آموزان دارد 
و بر اساس هدف‌های تربیتی این دوره، کسب عادت‌ها و مهارت‌های لازم برای مطالعه و کار و آشنایی با 
روش‌های مؤثر فکرکردن و بیان‌کردن، رعایت اصول بهداشت، سازگاری شخصی و اجتماعی، داراشدن 
نظر مساعد و قدرشناسی در فرصت‌های مختلف و پرورش خلاقیت، ازجملۀ مهارت‌ها و توانایی‌هایی 
است که دانش‌آموزان این دوره باید به آن دست یابند )سرابی و احمدی، ۱۳۹۸(. دورۀ متوسطه به‌منزلۀ 
رابط بین دورۀ آموزش عمومی و آموزش عالی اهمیت بسزایی دارد. ازآنجاکه تعلیم و تربیت به‌طور 
ذاتی آینده‌نگر است، پرورش خلاقیت با رویکرد آینده‌نگری در تاروپود و اجزا و ارکان آموزش‌وپرورش 
دورۀ متوسطه نیز انکارناپذیر است. دانش‌آموزان در این دوره، به دلیل تنوع برنامه‌ها و تعدد رشته‌های 
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تحصیلی فرصت انتخاب دارند. این دوره از دوره‌های مهم، حساس و مؤثر در زندگی فردی و اجتماعی 
به شمار می‌رود، دوره‌ای که به سبب وضع زیستی، اجتماعی و روانی دانش‌آموزان آن با سایر دوره‌های 
تحصیلی، مشترکات و ممیزاتی دارد. در این دوره، قسمت اعظم استعدادهای اختصاصی نوجوان و جوان 
بروز می‌کند، قدرت یادگیری آنان به ‌حد اعلای خود می‌رسد، کنجکاوی آنان جهت معینی می‌یابد و 
مسائل جدید زندگی نظیر انتخاب رشته، انتخاب حرفه و شغل، ادارۀ خانواده و گرایش به مرام و مسلک، 

ذهن آنان را به خود مشغول می‌کند )سرابی و احمدی، ۱۳۹۸(.
ازآنجاکه نوآوری به مؤلفۀ اصلی در رشد و توسعۀ کشورها تبدیل شده است، ارزیابی عملکرد نوآوری، 
به‌ویژه در سطوح ملی، در زمرۀ اولویت‌های سیاست‌گذاران قرار گرفته است. یکی از گزارش‌های جامع 
و دقیق از وضعیت نوآوری کشورهای مختلف، شاخص جهانی نوآوری )جی‌آی‌آی(6 است که با استفاده 
از مجموعۀ وسیعی از شاخص‌ها و معیارهای مختلف، وضعیت نوآوری در مناطق مختلف جغرافیایی را 
بررسی و مقایسه می‌کند. بر اساس گزارش سال ۲۰۲۰ سازمان جهانی مالکیت فکری، جایگاه ایران با 
نزول چهارپله‌ای، به ردۀ ۶۷ در بین ۱۳۲ کشور رسیده و شاخص جهانی نوآوری سال ۲۰۲۳ حکایت از 
قرارگیری ایران در رتبۀ ۶۲ در بین ۱۳۲ کشور دارد و نمرۀ ایران در شاخص نوآوری جهانی ۳۰/۱ بود 
که از میانگین این شاخص )۳۵( کمتر است؛ بنابراین شاخص نوآوری در کشور ما از میانگین جهانی 
پایین‌تر است )سازمان جهانی مالکیت معنوی ]دبلیوآی‌پی‌اُ[7، 2023(؛ بنابراین مسئلۀ پژوهش حاضر 
آن است که با وجود تأکیدهای مکرر اسناد بالادستی و برنامه‌های توسعۀ حوزۀ آموزش‌وپرورش بر 
مهیاکردن محیط و شرایط پرورش و ارتقای سطح خلاقیت و نوآوری دانش‌آموزان، که آیندۀ کشور را 
می‌سازند، با توجه به آمارهای جهانی وضعیت ایران در مقایسه با ظرفیت‌های کشور، چندان مناسب به 

نظر نمی‌رسد و نرخ نوآوری کشور از میانگین جهانی پایین‌تر است.
ازاین‌رو هدف از انجام این پژوهش در بخش کیفی، شناسایی ابعاد و مؤلفه‌های اثرگذار بر پرورش 
خلاقیت و نوآوری دانش‌آموزان دختر دورۀ دوم متوسطۀ نظری شهر تهران از مبانی نظری و خبرگان 
علمی و صاحب‌نظران آموزش‌وپرورش است و در بخش کمّی نیز هدف پژوهش اخذ نظرات مدیران و 
معلمان در خصوص ابعاد و مؤلفه‌های شناسایی‌‌شده از مبانی نظری و خبرگان حوزۀ مطالعه‌شده است.

بر این اساس، پرسش پژوهش نیز در بخش کیفی عبارت است از اینکه ابعاد و مؤلفه‌های اثرگذار 
بر پرورش خلاقیت و نوآوری دانش‌آموزان دختر دورۀ دوم متوسطۀ نظری شهر تهران در مبانی نظری 
و همچنین بر مبنای نظر خبرگان علمی و صاحب‌نظران آموزش‌وپرورش چیست؟ و در بخش کمّی نیز 
پرسش پژوهش عبارت است از اینکه آیا ابعاد و مؤلفه‌های شناسایی‌شده در فاز اول )از مبانی نظری و 

خبرگان(  تأیید مدیران و معلمان آموزش‌وپرورش را به همراه دارد؟
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  مبانی نظری 
امروزه جوامع بشری به علت مواجهه با تحلیل منابع طبیعی، وابستگی متقابل میان کشورها و 
سرعت فزایندۀ تغییرات در راستای کارآفرینی، نیاز به پرورش خلاقیت و نوآوری را بیشتر احساس 
می‌کنند )اندریپولوس و داوسون8، 2021(. در روند جهانی‌شدن و توسعۀ سریع فناوری مدرن، خلاقیت 
به مؤثرترین روش سازمان‌ها برای زنده‌ماندن و رقابت‌کردن در بازار جهانی تبدیل شده است )ژنگ9 و 

همکاران، 2020(.
 خلاقیت واژۀ عربی است که ریشۀ آن »خلق« به معنای آفریدن است. تحقیق دانشمندان علوم 
اجتماعی در مورد خلاقیت و عناصر تشکیل‌دهندۀ آن از بیش از یک قرن پیش آغاز شد؛ اما انگیزۀ 
اصلی پژوهش را گیلفورد10 از سال ۱۹۵۰ ایجاد کرد )یوسفی و همکاران، ۱۴۰۰(. گیلفورد خلاقیت را 
تفکر واگرا )دست‌یافتن به رهیافت‌های جدیدی برای حل مسائل( در مقابل تفکر همگرا )دست‌یافتن 
به پاسخ صحیح( مترادف می‌دانست. در سال ۱۹۵۰ گیلفورد اعلام کرد که به خلاقیت نباید فقط از 
زاویۀ اعمال فرآورده‌های ابداعی توجه کرد. در همان سال، دو روان‌شناس امریکایی دیگر به نام‌های 
باید  راجرز و مزلو11 طی نظریات خود »عمومی‌بودن خلاقیت« را خاطرنشان کردند. به نظر آن‌ها 
به هر فرد کمک کرد تا خود را بشناسد، اعتمادبه‌نفس در او افزایش یابد و وسایل لازم برای کسب 
اطلاعات و معلومات در اختیارش گذاشته شود. اگر برای انسان محیط مساعد فراهم شود، طبیعتاً 
به ‌سوی سازندگی گام برخواهد داشت. این نیروی سازندگی و خلاقیت موجود در انسان، یکی از 
مشخصات اصلی تئوری آن‌هاست. شاید به‌جرئت بتوان گفت که جامع‌ترین نظریه مربوط به خلاقیتی 
با تحقیقات فراوان سرانجام به  امریکایی، عرضه داشته است. گیلفورد  است که گیلفورد، دانشمند 
این نتیجه رسید که توانایی‌های فکری انسان را نمی‌توان در یک بعد خلاصه کرد و آن را هوش یا 
چیزی شبیه آن نامید. وی با استفاده از روش‌های پیشرفتۀ آماری و رایانه دریافت که قوای فکری 
انسان را می‌توان به ۱۵۰ عامل مجزا، که هریک به‌تنهایی قابلیت اندازه‌گیری دارد، تقسیم کرد. به 
نظر او، برخی از این خصیصه‌ها مستقیماً در ظهور خلاقیت مؤثرند. این خصیصه‌ها عبارت‌اند از: روانی 
فکر، انعطاف‌پذیری قوای فکری و اصالت اندیشه و تصمیم‌گیری. به ‌نظر گیلفورد، این سه خصیصه 
تفکر واگرا یا تفکر غیر‌متعارف را تشکیل می‌دهند، افرادی که تفکر واگرا دارند در فکر و عمل خود 
با دیگران متفاوت‌اند و از عرف و عادت دور می‌شوند و روش‌های خلاق و جدید را به کار می‌برند. 
برعکس، کسانی که این خصوصیت را ندارند تفکر همگرا دارند و در فکر و عمل خود از عرف و عادت 
پیروی می‌کنند؛ پس تفکر واگرا یعنی دورشدن از نقطه‌ای مشترک که همان رسم و سنت و عرف 
اجتماع است و تفکر همگرا یعنی نزدیک‌شدن به آن نقطه )مارتینز و تربلانز12، 2003: به نقل از 

حسینی، 1386(.
نوآوری  و  پرورش خلاقیت  اثرگذار  مؤلفه‌های  و  ابعاد  تعیین  بر  مبنی  تحقیق  به هدف  توجه  با 
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دانش‌آموزان دختر دورۀ دوم متوسطۀ نظری شهر تهران، در ادامه برخی از تعاریف خلاقیت و نوآوری 
آمده است:

خلاقیت به معنای توانایی ترکیب ایده‌ها در یک روش منحصربه‌فرد یا ایجاد پیوستگی بین ایده‌هاست 
)پارسیان و اعرابی، ۱399(. خلاقیت تعامل میان استعداد،  فرایند و محیط است که از طریق آن، فرد 
یا گروه محصول قابل درکی را که هم جدید است و هم مفید به‌‌منزلۀ زمینۀ اجتماعی تعریف‌شده تولید 
و همکاران، 2017(.  نورول15  و همکاران، 2020؛  کویولا14  اوی سال13، 2021؛  و  )آریسی  می‌کنند 
خلاقیت عبارت است از ارائۀ اندیشه‌ها و روش‌های تازه در برخورد با مسائل و فعالیت‌ها )مقیمی و 
رمضان، 1398(. خلاقیت عبارت است از بهك‌ارگیری توانایی‌های ذهنی برای خلق فكر یا مفهومی جدید 

)رضاییان، 1397، ص. 32(.
بینز و خاساونه16 )2005( نوآوری را این‌گونه تعریف کرده‌اند: نوآوری عبارت است از پذیرش و 
کاربرد روش‌ها و دانش جدید، شامل توانایی‌های هر سازمان برای پذیرش یا خلق عقیده‌های جدید و 
کاربرد این عقاید در توسعه و اصلاح محصولات، خدمات، رویه‌ها و فرایندهای کاری جدید )حسینی و 
محمدزاده، ۱۳۹۵(. نوآوری تبدیل ایده‌های نو به عمل و نتیجه است. پشتوانۀ اصلی نوآوری در همۀ 
ابعاد آن، داشتن خلاقیت و ارائۀ ایده‌های نو است )تورانی و همکاران، ۱۳۹۶(. نوآوری را به مفهوم 
استفادۀ موفقیت‌آمیز از ایده‌های نو در خلق ارزش جدید می‌دانند؛ درحالی‌که عدۀ دیگری از پژوهشگران 
معتقدند که نوآوری به مفهوم خلق یا اقتباس ایده‌های جدید است )اکر17 و همکاران، 2019(. کانتر18 
)2003( در تعریف نوآوری، بر  فرایند آن تأکید دارد و نوآوری را  فرایند گردآوری هر نوع ایدۀ جدید 
و مفید برای حل مسئله می‌خواند و معتقد است که نوآوری شامل شکل‌گرفتن ایده، پذیرش و اجرای 
آن است. در این بخش، پژوهش‌های انجام‌شده در خصوص خلاقیت و نوآوری دانش‌آموزان در جدول 

۱ ارائه شده است.
بررسی مطالعات انجام‌شده در خصوص پرورش خلاقیت و نوآوری دانش‌آموزان به یافته‌های متنوعی 
رسیده است. برخی از آن‌ها به تأثیر آموزش خلاقیت معلمان در خلاقیت دانش‌آموزان پرداخته‌اند. برای 
مثال مطالعۀ حسینی )1386(، که با هدف بررسی تأثیر برنامۀ آموزش خلاقیت معلمان بر خلاقیت 
پیشرفت تحصیلی و خودپندارۀ دانش‌آموزان انجام شده، نشان داد که برنامۀ آموزش خلاقیت معلمان 
را می‌توان به‌منزلۀ الگویی مناسب برای پرورش خلاقیت و پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان در مدارس 
سطح کشور استفاده کرد. همچنین حسینی و محمدزاده )1395( در پژوهشی با عنوان »اثربخشی 
برنامۀ آموزش خلاقیت در قالب فعالیت‌های هنری بر رشد خلاقیت دانش‌آموزان« دریافتند که آموزش 

خلاقیت در قالب فعالیت‌های هنری بر رشد خلاقیت مؤثر است.
نورآبادی )1399( در مطالعۀ خود با عنوان »کاربرد تکنولوژی آموزشی در مدارس پیشرو و تأثیر آن 
در ارتقای سطح خلاقیت و نوآوری دانش‌آموزان« دریافت که برای ارتقای سطح خلاقیت دانش‌آموزان 
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ابتدا لازم است تمامی افراد درگیر در نظام تعلیم‌وتربیت، تفکر خلاق و نوآور را باارزش بدانند و به 
کودکان یاد داده شود که تفکر خلاق و نوآور را معتبر بدانند. برخی دیگر به مطالعۀ موانع خلاقیت و 
نوآوری پرداخته‌اند. برای نمونه مطالعۀ امینی و همکاران )1398( با عنوان »تعیین نقش و سهم برخی 
عوامل و موانع رشد خلاقیت در نظام آموزشی ایران« نشان داد که محتوا و تجارب یادگیری، راهبردهای 
یاددهی ـ یادگیری، روش‌های ارزش‌یابی، امکانات و وسایل کمک‌آموزشی، الگوهای ارتباطی و ساختار 

نظام آموزشی به‌صورت معناداری در خلاقیت دانش‌آموزان مؤثرند. 
برخی دیگر از پژوهش‌ها، عوامل اثرگذار بر پرورش خلاقیت و نوآوری را بررسی کرده‌اند. مطالعۀ 
داد که  نشان  دانش‌آموزان«  توسعۀ خلاقیت  و  پرورش  در  مؤثر  عنوان »عوامل  با  جهانیان )1395( 
عوامل مؤثر در پرورش و توسعۀ خلاقیت دانش‌آموزان بر رشد و توسعۀ خلاقیت آن‌ها تأثیرگذار است 

و عبارت‌اند از:
۱. رفتار معلم در کلاس درس شامل چهارده مؤلفه است که عبارت‌اند از: آمادگی معلم در ارائۀ مطالب 
درســی، تخصص معلم در رشــتة تحصیلی خود، نظم و انضباط معلم در کلاس درس، شناخت 
معلــم از دانش‌آموزان، رابطة منطقی معلم بــا دانش‌آموزان، میزان علاقه‌مندی معلم به تدریس، 
علاقه‌مندی معلم به ابعاد مختلف رشــد دانش‌آموزان، ارزیابی مستمر آموخته‌های دانش‌آموزان، 
نحوة ارائة آموزش و تسلط بر درس، تسلط معلم بر الگوهای نوین تدریس، شناخت معلم از مواد 
درسی که تدریس می‌کند، آراستگی ظاهری و جذابیت معلم، روابط عاطفی معلم با دانش‌آموزان، 

میزان انگیزة معلم در تدریس؛
۲. پشــتکار دانش‌آموز شامل دوازده مؤلفه اســت که عبارت‌اند از: تلاش برای تقویت روح مطالعه و 
کتاب‌خوانی، تلاش برای کسب یادگیری خلاق، تلاش برای کسب یادگیری اصیل و عمیق، تلاش 
برای مناسب‌کردن محتوا با فهم خود، تلاش برای تقویت عزت‌نفس، تلاش برای خویشتن‌پنداری 
مثبــت و خودباوری، تلاش برای پیونددادن میان آموخته‌های قبلــی و جدید، احترام به تلاش 
دیگران، تلاش برای برقراری ارتباط با مدرسه و والدین، تلاش برای تقویت اعتمادبه‌نفس، تلاش 

برای تقویت قدرت تصمیم‌گیری، تلاش برای ارتباط مؤثر با دانش‌آموزان؛
 ۳. علاقه به تحصیل و رشــتة تحصیلی، خوش‌اخلاقی دانش‌آمــوز در کلاس درس، میزان مطالعة 
دانش‌آموز، معدل هر نیمسال تحصیلی دانش‌آموز، معدل سال قبل تحصیلی دانش‌آموز، نظم‌پذیری 
دانش‌آموز، به‌کارگیری مطالب یاد گرفته‌شــده در موقعیت‌های واقعی زندگی توسط دانش‌آموز، 
علاقه‌مندی دانش‌آموزان به اولیای مدرسه، علاقه‌مندی به معلمان، علاقه‌مندی به هم‌کلاسی‌ها؛

 ۴. علاقۀ دانش‌آموزان شــامل ده مؤلفه اســت که عبارت‌اند از: علاقه به تحصیل و رشتة تحصیلی، 
خوش‌اخلاقی دانش‌آموز در کلاس درس، میزان مطالعة دانش‌آموز، معدل هر نیمســال تحصیلی 
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دانش‌آموز، معدل ســال قبــل تحصیلی دانش‌آموز، نظم‌پذیری دانش‌آمــوز، به‌کارگیری مطالب 
یادگرفته‌شده در موقعیت‌های واقعی زندگی توسط دانش‌آموز، علاقه‌مندی دانش‌آموزان به اولیای 

مدرسه، علاقه‌مندی به معلمان، علاقه‌مندی به هم‌کلاسی‌ها؛
۵. روش‌های تدریس شامل پنج مؤلفه است که عبارت‌اند از: روش آموزش تقویت استقلال، تعهد به 
اصلاح امور اجتماعی، نقش الگویی معلم در کلاس از طریق تعهد به یادگیری، تعهد به اصلاح امر 

فرهنگی، شیوة حل مسائل اجتماعی؛
۶. محتوای آموزش شامل شش مؤلفه است که عبارت‌اند از: تناسب محتوا با رشد عاطفی دانش‌آموز، 
بامعنا و جذاب‌بودن محتوا برای دانش‌آموز، تناسب برنامه‌های آموزشی با رشد ذهنی دانش‌آموز، 

تناسب محتوا با اهداف تعلیم‌وتربیت، آموزش محتوا با انگیزة دانش‌آموز؛
۷. آموزش خلاقیت شامل هجده مؤلفه است که عبارت‌اند از: یاددادن چگونه‌دانستن به دانش‌آموز، 
یــاددادن روش آموزش کنترل خود و محیط به دانش‌آموز، تقویت صبر و بردباری در دانش‌آموز، 
یادگیــری اصیل و عمیق به دانش‌آموز، دادن آزادی عمل بــه دانش‌آموز، تقویت خودارزیابی در 
دانش‌آموز، توجه به پویا و ســازنده‌بودن آموزش، آموزش راه‌های مقابله با استرس به دانش‌آموز، 
توجه به اهمیت عقلانی در آموزش، آمــوزش تقویت هوش عاطفی و اجتماعی به دانش‌آموزان، 
وجود جو آزاد و غیرمستبدانه در آموزش، آموزش چگونه با دیگران‌ زیستن به دانش‌آموز، توجه به 
جنبه‌های عاطفی آموزش، آموزش خودراهبری به دانش‌آموز، آموزش انعطاف‌پذیری به دانش‌آموز، 
آموزش غنی‌ســازی محتوا به دانش‌آموز، آموزش چگونگی ارزیابی میزان یادگیری به دانش‌آموز، 

آموزش روش‌های تفکر به دانش‌آموز؛
۸. فرهنگ و روابط اجتماعی شــامل چهارده مؤلفه است که عبارت‌اند از: نقش الگویی والدین برای 
فرزندان، موقعیت اجتماعی خانواده، قوانین و مقررات حاکم بر خانواده، معیارهای مهم خانواده در 
برخورد با دیگران، گرایش فکری خانواده، توانایی ســازگاری خانواده با محیط، موقعیت فرهنگی 
خانواده، توجه به توانایی جســمی و قدرت بدنی )رشد جســمی( فرزندان در خانواده، وضعیت 
اقتصادی خانواده، روابط خانوادگی بین افراد، نگرانی والدین برای فرزند، ترس والدین از شکست 
فرزندان، مشــارکت فرزندان در تصمیم‌گیری خانواده، میزان مســئولیت‌هایی که در خانواده به 

فرزندان می‌دهند؛
۹. روابط انســانی معلم در کلاس درس شــامل ده مؤلفه اســت که عبارت‌اند از: مشــارکت‌دادن 
دانش‌آمــوزان، اخلاق و رفتار معلم، احترام به جمع، فن بیان معلم، توانایی تطبیق و ســازگاری 
معلم، استقبال اجتماعی، اطلاعات عمومی معلم، روابط حاکم بر کلاس درس، آداب‌ورسوم موجود 

در کلاس درس، دوست‌داشتن هم‌کلاسی‌ها؛
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۱۰. رفتار خانواده شــامل چهار مؤلفه است که عبارت‌اند از: پیوند عاطفی و تعامل منطقی با فرزند، 
تــاش خانواده برای دادن اســتقلال عمل به دانش‌آموز، تلاش خانــواده بر فعال و خلاق‌کردن 

دانش‌آموز، تلاش برای جلوگیری از وابسته‌شدن دانش‌آموز به والدین؛
۱۱. محیط آموزش شامل دوازده مؤلفه است که عبارت‌اند از: موقعیت فیزیکی محیط آموزشی، جذاب 
و جالب‌بودن محیط آموزشی، امکانات گوناگون موجود در محیط آموزشی، رفتار و نگرش حاکم 
در محیط آموزشــی، توجه به هوش اجتماعی در محیط آموزشــی، مناسب‌ و کافی‌بودن محیط 
آموزشــی، وضعیت اجتماعی حاکم بر محیط آموزشی، مثبت و مفیدبودن محیط آموزشی، جو 
حاکم بر محیط آموزشــی، تکنولوژی آموزشی موجود در محیط آموزشی، توجه به کار و آموزش 

گروهی در محیط آموزشی، ساختار منطقی حاکم بر محیط آموزشی. 

میرکمالی و خورشیدی )1388( نشان دادند که آموزش خلاقیت و محتوای درس، فرهنگ و روابط 
اجتماعی خانواده، رفتار معلم در کلاس، محیط آموزش، پشتکار دانش‌آموز، حاکمیت روابط انسانی معلم 
در کلاس درس، علاقه‌مندی دانش‌آموز، رفتار خانواده و روش‌های تدریس، مهم‌ترین عوامل مؤثر در 

پرورش خلاقیت دانش‌آموزان است.
مزارزیی و همکاران )1397( در پژوهشی نقش روش‌های تدریس در پرورش خلاقیت دانش‌آموزان 
ابتدایی را بررسی کردند. نتایج پژوهش آن‌ها نشان داد که معمولاً در غالب روش‌های تدریس از خلاقیت 
و نوآوری استفاده نمی‌شود؛ در صورتی که برای یادگیری بهتر باید به روش‌های خلاقانة تدریس و 

آموزش تأکید ویژه‌ای شود.

جدول 1.  مطالعات داخلی و خارجی انجام‌شده در خصوص خلاقیت و نوآوری                                                                             

نتایجروشعنوانمحقق و سال

ژانگ و همکاران 
)2020(

 بررسی خلاقیت دانش‌آموزان 
 در کلاس‌های ریاضی 

در چین

 استفاده از برنامه‌هـایی کـه تـفکر واگرا در دانش‌آموزان شبه‌تجربی
مـتوسطه را تقویت می‌کنـد و راه‌حل‌های مختلف را به 
ایشان پیشنهاد می‌دهد باعث ارتقای خلاقیت و نوآوری و 

پرورش آن در درک ریاضی می‌شود.

ایستیکفاروه19 
و همکاران 

)2020(

بررسی ارتقای خلاقیت 
دانش‌آموزان از طریق استفاده از 

طنزهای دیجیتالی

 استفاده از طنز به‌صورت ارسال پیـام‌های دیجیتالی در شبه‌تجربی
خلاقیت دانش‌آموزان تأثیر معناداری دارد.

رافیدا و پرنانا20 
)2020(

 بررسی یادگیری اکتشافی 
 و تأثیر آن در ارتقای 
خلاقیت دانش‌آموزان

مانند شبه‌تجربی و مدرن،  فعال  یادگـیری  از روش‌هـای   استفـاده 
یادگی{ری اکتـشافی بـر ارتقـای خـلاقیت دانـش‌آموزان 

تأثیرگذار است.
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نتایجروشعنوانمحقق و سال

 الدر21 
)2020(

 بررسی شرایط پرورش نوآوری 
در بین دانش‌آموزان

تأثیرگذار در پـرورش نـوآوری در بیـن کیفی از عوامل   یکی 
هـمچنین  است.  معلـم  رهـبری  قـدرت  دانش‌آموزان، 
محتوای برنامة درسی و روش‌های تدریس فعال از دیگر 

عوامل مؤثر معرفی شده‌اند.

شوبینا و 
کولاکلی22 

)2019(

بررسی تأثیر استفاده از فناوری و 
یادگیری فراگیر در ارتقای خلاقیت 

دانش‌آموزان

 استفاده از فناوری و روش‌های یادگیری فعال فراگیر تأثیر کمّی
معناداری در ارتقای خلاقیت دانش‌آموزان متوسطه دارد.

گائو23 و همکاران 
)2018(

بررسی فاکتورهای تأثیرگذار 
در پرورش نوآوری در میان 

دانش‌آموزان

‌ دو فاکتور جامعـه و مدرسـه از فـاکـتورهای تأثیرگذارکمّی
در پرورش نوآوری در بین دانش‌آموزان هستند.

شیروانی و 
همکاران 
)1402(

چالش‌ها و راهکارهای آموزش 
تفکر خلاق در مدارس ابتدایی 

شهر یاسوج

 آنچه موجب بروز خلاقیت می‌شود، در صورت بی‌توجهی پدیدارشناسی
آمـوزش‌وپـرورش، تـوسط  ضـرورت‌ها  درنظرنگرفتن   و 

به ایجاد موانع منجر خواهد شد.

خدادادی 
سنگ‌تراشانی 

)1400(

ارائۀ راهبردهای توسعۀ خلاقیت 
و نوآوری در کلاس‌های چندپایه 

و تلفیقی

توصیفی ‌ـ 
پیمایشی

برنامه‌ریـزی‌کـردن و حرفه‌ای   انسانی فکر‌کردن، علمی 
عمل‌کردن آموزش‌وپرورش در توسعة خلاقیت و نوآوری 

تأثیر دارد.

امینی و همکاران 
)1398(

تعیین نقش و سهم برخی عوامل 
و موانع رشد خلاقیت در نظام 
آموزشی ایران )مورد مطالعه: 

مدارس دورۀ متوسطۀ اول کاشان(

توصیفی ـ 
پیمایشی

 محتوا و تجارب یادگیری، راهبردهای یاددهی ـ یادگیری، 
روش‌های ارزشیـابی، امکانـات و وسایل کمک‌آموزشی، 
الگوهای ارتباطی و ساخـتار نظام آمـوزشی به‌صـورت 

معنا‌داری در خلاقیت دانش‌آموزان مؤثرند.

مزارزی و 
همکاران 
)1397(

بررسی نقش روش‌های تدریس 
در پرورش خلاقیت دانش‌آموزان 

ابتدایی

تـسهیل‌کـنندة کیفی و  شـرایط  فراهم‌کـنندة  به‌عنوان  معلم   
یـادگـیری دانـش‌آموزان می‌تـواند از طـریق نـوگرایی، 
انعطاف‌پذیری، عدم اجبار دانش‌آموزان به حفظ و انباشت 
ذهنی و توأم‌ساختن آموزش با پژوهش به آموزش خلاق 

و پرورش خلاقیت در دانش‌آموزان بپردازند.

جهانیان 
)1395(

عوامل مؤثر در پرورش و توسعۀ 
خلاقیت دانش‌آموزان مدارس 

ابتدایی استان البرز

عـلاقة کیفی و کمّی دانـش‌آموز،  پـشتکار  کـلاس،  در  معلـم  رفتار   
آمـوزش،  مـحتوای  تـدریس،  روش‌هـای  دانش‌آموزان، 
آموزش خلاقیت، فرهنگ و روابط اجتماعی، روابط انسانی 
معلم در کلاس درس، رفتار خانواده و محیط آموزش در 

خلاقیت دانش‌آموزان تأثیرگذارند.

 جدول 1.   )ادامه( 
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نتایجروشعنوانمحقق و سال

راهبر و همکاران 
)1396(

بررسی روش تدریس بارش مغزی 
در افزایش خلاقیت و پیشرفت 

تحصیلی

 روش تدریس بارش مغزی در افزایش خلاقیت و پیشرفت شبه‌تجربی
تحصیلی دانش‌آموزان مؤثر است.

افشار کهن 
و همکاران 

)۱۳۹۵(

 تلفیق محتوای مفاهیم ریاضی با انواع طنز آموزشی در شبه‌تجربیریاضیات: عبور از طنز به خلاقیت
رشد خلاقیت دانش‌آموزان تأثیر مثبت دارد.

  روش‌شناسی پژوهش
این تحقیق از نظر هدف از نوع کاربردی و بر مبنای جست‌وجو و تحلیل داده‌ها، دارای ماهیت آمیختۀ 
اکتشافی )کیفی و کمّی( است. همچنین به لحاظ افق زمانی نیز از نوع تحقیقات مقطعی است که به‌صورت 
میدانی و در دو مرحله انجام شده است. در این تحقیق در فاز کیفی از فناوری نظریۀ داده‌بنیاد )رویکرد 
ظاهرشونده یا گلیزری( استفاده ‌شده است. دلیل استفادۀ محقق از رویکرد ظاهرشونده هم به کارکرد این 
رویکرد مربوط می‌شود. این رویكرد در مقایسه با رویكرد نظام‌مند، الگوهای متنوع‌تر و گسترده‌تری را 
برای تلفیق داده‌ها ارائه می‌دهد و به‌جای تحمیل نظریه به داده‌ها، نظریه را از بطن داده كنكاش می‌کند 

)ساغروانی و همکاران، 1393(.
فاز کیفی این تحقیق در دو مرحله انجام شد. مرحلة اول در بازة زمانی سال 1390 تا 1399 و سال 
2010 تا 2021 کتاب‌ها، مقاله‌ها، منابع و داده‌های الکترونیکی حاصل از متون موجود در منابع اطلاعاتی 
پژوهش در پایگاه‌های اطلاعاتی داخلی مانند مرکز اطلاعات علمی جهاد دانشگاهی، بانک جامع مقالات 
و همایش‌ها و کنفرانس‌ها، پژوهشگاه علوم و فنّاوری اطلاعات ایران و پایگاه‌های اطلاعات برخط معتبر 
خارجی نظیر ساینس دایرکت24 و امرالد25، اسپیرنگر26، پروکویست27 بررسی شد؛ مقالات استخراج‌شده 
شامل 63 مقاله بود که پس از بررسی و پالایش آن‌ها بر اساس عنوان، چکیده، روش تحقیق و نتایج، 

درنهایت 14 مقاله تحلیل و بررسی شد.
در مرحلۀ دوم، برای تکمیل مؤلفه‌های اولیۀ احصاشده از مبانی نظری و پیشینه، از ابزار مصاحبۀ 
نیمه‌ساختاریافته و اخذ نظرات خبرگان استفاده شد. جامعة مشارکت‌کنندگان پژوهش، شامل خبرگان 
علمی و صاحب‌نظران آموزش‌ و پرورش بودند. اعضای هیئت‌علمی دانشگاه در رشته‌های زیرمجموعۀ 
اجرایی  مدیران  و  نفر(   7( پژوهش  و  آموزش‌  حوزة  در  مجرب  کارشناسان  نفر(،   11( تربیتی  علوم 
حوزة آموزش‌ و پژوهش با سابقـة خدمت حداقل ده سال )5 نفر( به عنوان گروه خبره انتخاب شدند. 
درمجموع تعداد 23 نفر به‌عنوان اعضای پنل تخصصی انتخاب شدند. در ادامه نخست مشخصات نمونه 

 جدول 1.   )ادامه( 
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و سپس مبنای انتخاب آن‌ها بیان می‌شود. مشخصات مصاحبه‌شونده‌ها در جدول 2 و مبنای انتخاب 
خبرگان در جدول 3 بیان است.

 جدول 2.   مشخصات مصاحبه‌شونده‌ها در بخش کیفی                                                                                                       

فراوانیطبقهمتغیرفراوانیطبقهمتغیرفراوانیطبقهمتغیر

ت
دم

ل خ
مح

مدیران آموزش‌وپرورش 
8در حوزۀ متوسطه

لات
صی

تح

2کارشناسی

سن

پایین‌تر از 39 
2سال

معلمان نمونه در مقطع 
کارشناسی 4متوسطه

408 تا 45 سال5ارشد

سیاست‌گذاران 
آموزش‌وپرورش در حوزۀ 

متوسطه
دکتری 4

467 تا 50 سال16تخصصی

خبرگان پژوهشکدۀ 
3تعلیم‌وتربیت

ت
سی

جن

6بالای 50 سال8زن

دفتر مطالعات و تدوین 
برنامۀ درسی و دانشگاه 

فرهنگیان کشور
15مرد4

کار
قه 

ساب

106 تا 15 سال

168 تا 20 سال

9بالای 20

 جدول 3.   مبنای انتخاب خبرگان                                                                                                                                  

توضیح ویژگیردیف

عضو هیئت‌علمی در رشته‌های علوم تربیتی1

دارای حداقل مرتبۀ علمی استادیار2

دارای حداقل پانزده سال سابقۀ اجرایی در حوزۀ آموزش و پژوهش3

جامعة آماری بخش کمّی تحقیق نیز شامل مدیران و معلمان مقاطع متوسطـة دخترانۀ دورة دوم شهر 
تهران به تعداد 400 نفر بودند که با استفاده از جدول کرجسی و مورگان، حجم نمونه 196 نفر تعیین شد. 
روش نمونه‌گیری در فاز کیفی به‌صورت قضاوتی و هدفمند بود و تا رسیدن به حد کافی )کفایت داده‌ها( و 
اشباع نظری ادامه پیدا کرد که شیوه‌ای پذیرفته‌شده در انجام تحقیقات به شیوۀ کیفی است. ابزار گردآوری 

داده‌ها مصاحبـة نیمه‌ساختار‌یافته28 بود. 
در این پژوهش مطابق رویكرد ظاهرشونده، اعتبار نظریه از مبنایی‌بودن داده‌ها حاصل شده است 
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)جونز و الونی29، 2011( تناسب و عملی‌بودن، مرتبط‌بودن و قابلیت اصلاح مدنظر محقق بوده است. در 
این پژوهش،  فرایند کدگذاری در سه مرحلۀ کدگذاری باز، کدگذاری انتخابی و نظری انجام‌ شده است. 
در کدگذاری نظری، محقق به‌جای کدگذاری مقوله‌ها به‌صورت پارادایمی )روش اشتراوس و کوربین( و 
محدودکردن خود از روش رویكرد ظاهرشونده استفاده کرده است. گلیزر در روش خود، استفاده از تنهـا 
یک پارادایم را گیج‌کننده و آزاردهنده می‌داند و تصریح می‌کند برای پیوند مقوله‌ها، نقشه‌های نظری 
متعددی وجود دارد )دایی نبی و ابراهیمی، 1400(؛ بنابراین محقق در این مطالعه از این‌ روش کدگذاری 

استفاده کرده است.
اطلاعات با استفاده از نرم‌افزار مکس‌کیود‌ا کدگذاری شدند. در این مطالعه، طبق نظر کرسول )1393(، 
برای بررسی روایی پژوهش، از  تأیید اعضا و مشارکت‌کنندگان استفاده شد؛ بدین‌صورت که نتیجۀ مطالعه 
به افراد مشارکت‌کننده در تحقیق برگردانده شد و نظرات اصلاحی آنان اخذ و اصلاحات لازم به ‌عمل آمد 

)ضرغامی‌فر و آذر، 1392(.
کرسول برای بررسی پایایی در پژوهش‌های کیفی، توافق در همسانی رمزگذاری بین دو یا چند 
رمزگذار را پیشنهاد می‌کند )کرسول، 1391(. در پژوهش‌های کیفی، به‌جای دو واژۀ روایی و پایایی، 
باید از واژۀ اعتماد‌پذیری استفاده کرد. تعیین اعتبار و پایایی یافته‌ها مرحله‌ای حیاتی در  فرایند مصاحبه 
است. در پژوهش حاضر، از روش توافق درون موضوعی )پایایی بین دو کدگذار/ ارزیاب( برای محاسبـة 
پایایی مرحلة کیفی تحقیق از روش توافق بین کدگذاران برای تحلیل محتوای مصاحبه استفاده شد. برای 
این منظور، از یک مدرس دانشگاه، که بر موضوع پژوهش اشراف داشت، درخواست شد به‌عنوان همکار 
پژوهش )کدگذار( در این پژوهش مشارکت کند. سپس محققان به همراه همکار پژوهش، سه متن را 
کدگذاری و درصد توافق درون‌موضوعی را، که به‌عنوان شاخص پایایی پژوهش به کار می‌رود، با استفاده 

از فرمول ذیل محاسبه کردند:

تعداد توافقات * 2
تعداد کل کدها

= ضریب پایایی 100 * 

مقادیر پایایی بین دو کدگذار برای متون انجام‌شده در پژوهش، با استفاده از فرمول پیش‌گفته )کاول، 
1996، به نقل از رجبی پورمیبدی و محمدی، 1399(، بیش از 60 درصد است؛ بنابراین قابلیت اعتماد 

کدگذاری‌ها تأیید شد و می‌توان ادعا کرد که میزان پایایی مناسب است. 
ابزار گردآوری داده‌ها در بخش کمّی نیز پرسش‌نامۀ محقق‌ساخته بود که بر اساس مؤلفه‌های مدل اولیۀ 
تحقیق طراحی شد. روایی پرسش‌نامه در بخش کمی نیز با استفاده از روش روایی محتوا تأیید شد و پایایی 
آن در مطالعه‌ای مقدماتی با 30 آزمودنی و ضریب آلفای کرونباخ بالاتر از 0/7 تأیید شد. همچنین بر اساس 
جدول 2، میانگین واریانس استخراج‌شده و پایایی اشتراکی بزرگ‌تر از 0/5 بوده و مقدار پایایی ترکیبی 



ی
لم

 ع
یة

شر
ن

فصلنامه نوآوری های آموزشی

20
ë شمارة 94

ë سال بیست‌وچهارم 
ë تابستان 1404

متغیرها نیز بزرگ‌تر از 0/7 است که نشان‌دهندۀ برازش مناسب مدل اندازه‌گیری است. همچنین مقادیر 
پایایی ترکیبی بزرگ‌تر از مقدار واریانس استخراج شده است که نشان‌دهندۀ روایی هم‌گرای مدل است. 

 جدول 4.   شاخص‌های پایایی و روایی                                                                                                                           

میانگین واریانس متغیر
جذر میانگین واریانس آلفای کرونباخپایایی ترکیبیاستخراج‌شده

استخراج‌شده

0/5180/9100/8920/719آموزش خلاقیت و نوآوری

0/5120/8080/780/715روش‌های تدریس

0/5200/9280/9160/721قابلیت‌ها و توانایی‌های معلم

0/5750/8710/8140/758محتوای آموزشی

0/5040/8790/8450/709محیط آموزشی

به‌زعم فورنل و لارکر )1981(، روایی واگرایی وقتی در سطح قابل قبولی است که میزان میانگین 
واریانس استخراج‌شده برای هر سازه بیشتر از واریانس اشتراکی بین آن سازه و سازه‌های دیگر در مدل 
( برای یک متغیر بزرگ‌تر از هم‌بستگی آن  AVE باشد. چنانچه جذر میانگین واریانس استخراج شده )
متغیر با سایر متغیرها باشد، روایی واگرا برای آن متغیر وجود دارد. در جدول 5، اعداد روی قطر اصلی 
جذر میانگین واریانس استخراج شده هستند که از مقادیر هم‌بستگی متغیرها بزرگ‌ترند و نشان‌دهندۀ 

روایی واگرای مدل هستند.

 جدول 5.   شاخص‌های برازش و روایی هم‌گرای مدل                                                                                                       

12345متغیرهاردیف

0/719آموزش خلاقیت و نوآوری1

0/4530/715روش‌های تدریس2

0/5810/6210/721قابلیت‌ها و توانایی‌های معلم3

0/6420/6630/6000/758محتوای آموزشی4

0/5390/5200/6040/5790/709محیط آموزشی5

  یافته‌های پژوهش
  الف(   فاز کیفی: کلیة مصاحبه‌ها و مســتندات شناسایی‌شــده وارد نرم‌افزار مکس‌کیودا30 شد و در 
ســه مرحلۀ کدگذاری )کدگذاری باز، انتخابی و نظری( انجام شــد. در نخستین مرحله از کدگذاری که 
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کدگذاری باز یا آزاد نامیده می‌شــود، پژوهشگر بدون هیچ محدودیتی به نام‌گذاری مفاهیم می‌پردازد و 
محدودیتی برای تعداد کدها قائل نمی‌شود. واحد اصلی تحلیل برای کدگذاری باز، مفاهیم یا همان گزاره‌ها 
بودند. در این مرحله، با استخراج کدهای اولیه از مصاحبه‌ها و همچنین مقالات منتخب تعداد 250 کد 
اولیه شناســایی شــدند که فراوانی آن‌ها از یک تا 10 کد متغیر بود. در دومین مرحلۀ کدگذاری، یعنی 
کدگذاری محوری، پژوهشگر به‌دسته‌بندی و مقایسۀ کدهای اولیۀ استخراج‌شده از دل داده‌ها پرداخت. در 
کدگذاری محوری، فرایند اختصاص کد به مفاهیم موجود در داده‌ها از حالت کاملًا باز خارج‌ شده و شکلی 
گزینشــی به خود می‌گیرد. در واقع در این مرحله، مقایسۀ دائمی داده‌ها انجام می‌شود. محقق داده‌های 
کدگذاری‌شده را با یکدیگر مقایسه می‌کند و مقوله‌های متناسب را کنار هم قرار می‌دهد. به این منظور، 
هریک از کدهای سطح اول را با سایر کدها مقایسه می‌کند و کدهای مشابه را در یک طبقه قرار می‌دهد. 
در آخرین مرحله از کدگذاری، که به کدگذاری انتخابی معروف است، پژوهشگر با توجه به کدها و مفاهیم 
شناسایی‌شــده در دو مرحلة قبل بیشــتر  فرایند کدگذاری را مستحکم‌تر می‌کند و با توجه به مفاهیم 
پدیدارشده از دل داده‌ها، به تلفیق داده‌ها در مورد پدیدة مدنظر می‌پردازد که تصویر غنی‌تری از مفاهیم 
و مقوله‌های حاصل فراهم خواهند کرد و درنهایت با طی این فرایندها، چهارچوبی نظری پدیدار می‌شود. 
بدین‌ترتیب، یافته‌های حاصل از مراحل دوم و سوم کدگذاری در جداول و نمودارهای زیر ارائه ‌شده است.

 جدول 6.   کدهای باز و محوری مبتنی بر کد انتخابی »عوامل فردی«                                                                                       

کدهای بازمحوریانتخابی

عوامل فردی

قابلیت‌های 
دانش‌آموز

دانش‌آموز،  مهارت  سطح  عمل،  ابتکار  و  سیالیت  میزان  دانش‌آموز،  انعطاف‌پذیری   
نوآوری‌های فردی دانش‌آموز

 پشتکار 
دانش‌آموز

 تلاش برای کسب یادگیری خلاق، تلاش برای تقویت روح مطالعه و کتاب‌خوانی، تلاش 
برای کسب یادگیری اصیل و عمیق، تلاش برای تقویت عزت‌نفس، تلاش برای تقویت 
اعتمادبه‌نفس، تلاش برای خویشتن‌پنداری مثبت و خودباوری، تلاش برای پیونددادن 
میان آموخته‌های قبلی و جدید، احترام به تلاش دیگران، تلاش برای برقراری ارتباط 
با مدرسه و والدین، تلاش برای تقویت قدرت تصمیم‌گیری، تلاش برای ارتباط مؤثر با 

دانش‌آموزان، تلاش برای تجربه‌کردن چیزهای جدید.

 علاقه 
دانش‌آموز

میزان  درس،  در کلاس  دانش‌آموز  تحصیلی، خوش‌اخلاقی  رشتة  و  تحصیل  به   علاقه 
تحصیلی  قبل  سال  معدل  دانش‌آموز،  تحصیلی  نیمسال  هر  معدل  دانش‌آموز،  مطالعة 
دانش‌آموز، نظم‌پذیری دانش‌آموز، به‌کارگیری مطالب در موقعیت‌های واقعی، علاقه‌مندی 

دانش‌آموزان به اولیای مدرسه، علاقه‌مندی به معلمان، علاقه‌مندی به هم‌کلاسی‌ها.

همان‌گونه که در جدول ۶ نشان داده شده است، از مجموع کدهای باز حاصل‌شده، سه کد محوری 
برای عوامل فردی به‌دست آمده است که عبارت‌اند از علاقه، پشتکار و قابلیت‌های دانش آموزان. 
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 جدول 7.   کدهای باز و محوری مبتنی بر کد انتخابی »عوامل خانوادگی«                                                                                      

کدهای بازمحوریانتخابی

عوامل خانوادگی

 فر‌هنگ 
خانواده

 نقش الگویی والدین برای فرزندان، موقعیت اجتماعی خانواده، قوانین و مقررات حاکم 
بر خانواده، معیارهای مهم خانواده در برخورد با دیگران، گرایش فکری خانواده، توانایی 

سازگاری خانواده با محیط
 فرهنگ یادگیری حاکم بر خانواده، توجه به توانایی جسمی و قدرت بدنی )رشد جسمی(، 
وضعیت اقتصادی خانواده، روابط خانوادگی بین افراد، نگرانی والدین برای فرزند، ترس 
والدین از شکست فرزندان، مشارکت فرزندان در تصمیم‌گیری خانواده، میزان واگذاری 

مسئولیت‌ به فرزندان

 رفتار 
خانواده

 پیوند عاطفی و تعامل منطقی والدین با فرزند، تلاش خانواده برای دادن استقلال عمل 
به دانش‌آموز، تلاش خانواده بر نوآور و خلاق‌کردن دانش‌آموز، تلاش برای جلوگیری از 

وابسته‌شدن به والدین

همان‌گونه که در جدول ۷ نشان داده شده است، از مجموع کدهای باز حاصل‌شده، دو کد محوری 
برای عوامل خانوادگی به‌دست آمده است که شامل فرهنگ و رفتار خانواده است.

 جدول 8.   کدهای باز و محوری مبتنی بر کد انتخابی »عوامل مربوط به  فرایند آموزش«                                                   

کدهای بازمحوریانتخابی

 عوامل 
 مربوط به  

فرایند آموزش

محیط آموزشی

 موقعیت فیزیکی محیط آموزشی، جذابیت و جالب‌بودن محیط آموزشی، امکانات گوناگون 
هوش  به  توجه  آموزش،  محیط  در  حاکم  نگرش  و  رفتار  آموزشی،  محیط  در  موجود 
اجتماعی در محیط آموزش، مناسب‌بودن و کافی‌بودن محیط آموزشی، فرهنگ یادگیری 
حاکم بر محیط آموزشی، مثبت و مفیدبودن محیط آموزشی، جو حاکم بر محیط آموزشی، 
فناوری آموزشی موجود در محیط آموزشی، توجه به کار و آموزش گروهی در محیط 

آموزشی، سبک مدیریت و رهبری حاکم بر محیط آموزشی.

روش‌های تدریس
 شیوۀ آموزش، تعهد به اصلاح امور اجتماعی، نقش الگویی معلم در کلاس از طریق تعهد 

به یادگیری، تعهد به اصلاح امور فرهنگی، برنامۀ درسی.

محتوای آموزشی
برای دانش‌آموز،  معنا و جذاب‌بودن محتوا  با  با رشد عاطفی دانش‌آموز،   تناسب محتوا 
تناسب برنامه‌های آموزشی با رشد ذهنی دانش‌آموز، تناسب محتوا با اهداف تعلیم و تربیت، 

تناسب آموزش محتوا با انگیزۀ دانش‌آموز، مفید و مناسب‌بودن محتوا برای دانش‌آموز.
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کدهای بازمحوریانتخابی

 عوامل 
 مربوط به  

فرایند آموزش

 آموزش خلاقیت 
و نوآوری

 یادگیری چگونه‌دانستن به دانش‌آموز، یاددادن روش آموزش کنترل خود و محیط، تقویت 
صبر و بردباری در دانش‌آموز، یادگیری اصیل و عمیق به دانش‌آموز، دادن آزادی عمل به 
دانش‌آموز، تقویت خودارزیابی در دانش‌آموز، توجه به پویا و سازنده‌بودن آموزش، آموزش 
هوش  تقویت  آموزش  آموزش،  در  عقلانی  اهمیت  به  توجه  استرس،  با  مقابله  راه‌های 
عاطفی و اجتماعی، وجود جو آزاد و غیرمستبدانه در آموزش، آموزش چگونه با دیگران 
زیستن، توجه به جنبه‌های عاطفی آموزش، آموزش خودراهبری به دانش‌آموز، آموزش 
انعطاف‌پذیری به دانش‌آموز، آموزش غنی‌سازی محتوا به دانش آموزش، آموزش چگونگی 

ارزیابی میزان یادگیری، آموزش روش‌های تفکر به دانش‌آموزان.

قابلیت‌ها و 
توانایی‌های معلم

 آمادگی معلم در ارائۀ مطالب درسی، تخصص معلم در رشتۀ تحصیلی خود، نظم و انضباط 
معلم در کلاس درس، شناخت معلم از دانش‌آموزان، روابط منطقی معلم با دانش‌آموزان، 
نحوۀ  دانش‌آموزان،  آموخته‌های  مستمر  ارزیابی  تدریس،  به  معلم  علاقه‌مندی  میزان 
از مواد  الگوهای نوین تدریس، شناخت  ارائۀ آموزش و تسلط بر درس، تسلط معلم بر 
درسی، آراستگی ظاهری و جذابیت معلم، احترام به جمع، میزان انگیزۀ معلم در تدریس، 
توانایی  درس،  کلاس  در  حاکم  روابط  اجتماعی،  استقبال  دانش‌آموزان،  مشارکت‌دادن 

تطبیق و سازگاری معلم.

همان‌گونه که در جدول ۸ نشان داده شده است، از مجموع کدهای باز به‌دست‌آمده، پنج کد محوری 
برای عوامل مربوط به  فرایند آموزش به‌دست آمد که شامل محیط آموزشی، روش‌های تدریس، محتوای 

آموزشی، آموزش خلاقیت و نوآوری و قابلیت‌ها و توانایی‌های معلم باشد.
همان‌گونه که در جدول آمده است، مقوله‌های محوری قابلیت دانش‌آموز، پشتکار دانش‌آموز و علاقۀ 
دانش‌آموز کد انتخابی »عوامل فردی« را شکل می‌دهند و مقولۀ محوری فرهنگ خانواده و رفتار خانواده 
کد انتخابی »عوامل خانوادگی« را شکل می‌دهند و مقوله‌های محوری محیط آموزشی، روش‌های تدریس، 
محتوای آموزشی، آموزش خلاقیت و نوآوری و قابلیت‌ها و توانایی‌های معلم کد انتخابی »عوامل مربوط به  

فرایند آموزش« را تشکیل می‌دهند و فراوانی کدهای هریک از کدهای انتخابی به شرح جدول ۹ است.

 جدول 9.   فروانی کدهای مؤثر در خلاقیت و نوآوری دانش‌آموزان                                                                                       

درصدبخش‌های کدگذاری‌شدهعناوین

۶۵۵۶/۰۳عوامل مربوط به فرآیند آموزش

۳۰۲۶/۸۶عوامل فردی

۲۱۱۸/۱۰عوامل خانوادگی

TOTAL۱۱۶۱۰۰/۰۰
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عوامل مربوط به فرایند آموزش

عوامل فردی

عوامل خانوادگی

 عوامل مربوط به 
فرایند آموزش

عوامل فردی عوامل خانوادگی

 نمودار ۱.   نمودار فروانی کدهای مؤثر در خلاقیت و نوآوری دانش‌آموزان                                                                                       

  ب(   یافته‌های کمی:  اندازۀ کفایت نمونه31 و همچنین آزمون معناداری کرویت نمونۀ بارتلت32 در 
تحلیل عاملی توسط اس‌پی‌اس‌اس ۲۴ 33 به‌ترتیب برابر با 0/737 و 0/000 به‌دست آمد که نشان‌دهندۀ 
کفایت نمونه‌ها برای انجام تحلیل عاملی است؛ بنابراین در فاز کمّی، پس از شناسایی عوامل، به‌منظور 
اطمینان از صحت عوامل شناسایی‌شده، پرســش‌نامه در اختیار کارشناسان قرار داده شد و با تحلیل 
عاملی تأییدی، عوامل شناسایی‌شــده به تأیید متخصصان رسید. با توجه به نتایج آزمون KS، توزیع 
جامعه غیرنرمال اســت؛ بنابراین برای تحلیــل داده‌ها از آزمون‌های ناپارامتریک و نرم‌افزار اســمارت 

پی‌ال‌اس استفاده شد که نتایج به شرح جداول زیر است.

 جدول 10.   بار عاملی و ضریب معناداری عوامل فردی                                                                                                     

نتیجهآمارۀ آزمون )t-value(بار عاملیشاخص‌هامؤلفه‌هاابعاد

بعد عوامل فردی

 قابلیت‌های 
دانش‌آموز

 تأیید10/84530/270

 تأیید20/78626/151

 تأیید30/83235/149

 تأیید40/84624/222

 پشتکار
 دانش‌آموز

 تأیید50/83729/008

 تأیید60/77319/285

 تأیید70/76223/153

 تأیید80/81436/888
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نتیجهآمارۀ آزمون )t-value(بار عاملیشاخص‌هامؤلفه‌هاابعاد

بعد عوامل فردی

 پشتکار
 دانش‌آموز

 تأیید90/77226/947

 تأیید100/79528/555

 تأیید110/77627/060

 تأیید120/70915/017

 تأیید130/67916/870

 تأیید140/67916/870

 تأیید150/84922/997

 تأیید160/75420/948

 علاقۀ 
دانش‌آموز

 تأیید170/80128/999

 تأیید180/86146/305

 تأیید190/74820/530

 تأیید200/84524/620

 تأیید210/79517/747

 تأیید220/67413/899

 تأیید230/80227/883

 تأیید240/72919/707

 تأیید250/74521/455

 تأیید260/68616/802

با توجه به جدول ۱۰، بار عاملی و ضرایب معنی‌داری همه شاخص‌ها مناسب و معنادار )بزرگ‌تر از 
1/96( شده‌اند لذا شاخصی حذف نشد و همة شاخص‌های شناسایی‌شدة این بعد تأیید شدند.
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 جدول 11.   بار عاملی و ضریب معناداری شاخص‌های عوامل خانوادگی                                                                                       

نتیجهآمارۀ آزمون )t-value(بار عاملیشاخص‌هامؤلفه‌هامتغیر

عوامل خانوادگی

فرهنگ خانواده

 تأیید270/64614/727

 تأیید280/62711/644

 تأیید290/75021/882

 تأیید300/79630/328

 تأیید310/62413/334

 تأیید320/66418/721

 تأیید330/65218/481

 تأیید340/79933/616

 تأیید350/81338/934

 تأیید360/71720/945

 تأیید370/75123/294

 تأیید380/71720/945

حذف390/5038/003

حذف400/4606/551

رفتار خانواده

 تأیید410/75123/294

 تأیید420/71720/945

 تأیید430/75123/294

 تأیید440/71720/945

با توجه به جدول ۱۱، بار عاملی و ضرایب معنا‌داری شاخص‌های 39 و 40 حذف و سایر شاخص‌های 
شناسایی‌شده تأیید شدند.
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 جدول 12.   بار عاملی و ضریب معناداری شاخص‌های عوامل مربوط به فرایند آموزش                                                                                       

نتیجهآمارۀ آزمون )t-value(بار عاملیشاخص‌هامؤلفهبعد

عوامل مربوط به  
فرایند آموزش

محیط آموزشی

 تأیید450/71815/840

 تأیید460/72728/018

 تأیید470/74720/464

 تأیید480/69214/130

 تأیید490/63716/006

 تأیید500/72519/816

 تأیید510/66213/367

 تأیید520/71617/619

 تأیید530/68914/618

 تأیید540/74720/464

 تأیید550/69214/130

 تأیید560/74720/464

روش‌های تدریس

 تأیید570/69214/130

 تأیید580/74720/464

 تأیید590/69214/130

 تأیید600/74720/464

 تأیید610/69214/130

محتوای آموزشی

 تأیید620/74720/464

 تأیید630/69214/130

 تأیید640/74720/464

 تأیید650/69214/130

 تأیید660/74720/464

 تأیید670/69214/130
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 جدول 13.   بار عاملی و ضریب معناداری شاخص‌های عوامل مربوط به  فرایند آموزش                                                                                       

نتیجهآماره آزمون )t-value(بار عاملیشاخص‌هامؤلفهبعد

عوامل مربوط به  
فرایند آموزش

آموزش خلاقیت و 
نوآوری

 تأیید680/71815/840

 تأیید690/72728/018

 تأیید700/74720/464

 تأیید710/69214/130

 تأیید720/63716/006

 تأیید730/72519/816

 تأیید740/66213/367

 تأیید750/71617/619

 تأیید760/68914/618

 تأیید770/74720/464

 تأیید780/69214/130

 تأیید790/74720/464

حذف800/4144/506

حذف810/3574/425

حذف820/4444/686

حذف830/4957/423

حذف840/4725/621

 تأیید850/74720/464

با توجه به جدول ۱۳، بار عاملی و ضرایب معنا‌داری همۀ شاخص‌ها )به غیر از شاخص‌های ردیف 
80، 81، 82، 83 و 84( مناسب و معنادار )بزرگ‌تر از 1/96( شده‌اند و لذا این شاخص‌های شناسایی‌شده 

تأیید شدند. 
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 جدول 14.   بار عاملی و ضریب معناداری شاخص‌های عوامل مربوط به  فرایند آموزش                                                                                       

نتیجهآمارۀ آزمون )t-value(بار عاملیشاخص‌هامؤلفهبعد

عوامل مربوط به  
فرایند آموزش

قابلیت‌ها و 
توانایی‌های معلم

حذف860/4877/492

 تأیید870/72728/018

 تأیید880/74720/464

 تأیید890/69214/130

 تأیید900/63716/006

 تأیید910/72519/816

 تأیید920/66213/367

 تأیید930/71617/619

 تأیید940/68914/618

 تأیید950/74720/464

 تأیید960/69214/130

 تأیید970/74720/464

 تأیید980/69214/130

 تأیید990/74720/464

 تأیید1000/69214/130

 تأیید1010/74720/464

 تأیید1020/69214/130

غیر‌از شـاخص ردیف  با توجه به جدول ۱۴، بار عاملی و ضرایب معنـا‌داری همـۀ شاخص‌ها )به‌
86( منـاسب و معنـادار )بـزرگ‌تر از 1/96( شـده‌اند و بنابراین، این شاخـص‌های شناسایی‌شده 

تأیید شدند. 
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  بحث ‌و نتیجه‌گیری  
هدف این پژوهش شناســایی ابعاد و مؤلفه‌های اثرگذار پرورش خلاقیت و نوآوری 
دانش‌آموزان دختر دورۀ دوم متوسطۀ نظری شهر تهران بود. بنابراین، با بررسی مبانی 
نظری و انجام مصاحبه، عوامل مؤثر شناســایی و با تحلیل عاملی  تأییدی این عوامل 

به شرح زیر  تأیید شدند.
عوامل فردی شناسایی‌شــده شــامل علاقه، پشــتکار و قابلیت‌های دانش‌آموزان 
اســت. نظام آموزشی می‌تواند با برنامه‌ریزی هدفمند، علاقۀ دانش‌آموزان را به موضوع 
خلاقیت و نوآوری افزایش داده و پشــتکار و ارادۀ آنان را با یک برنامه‌ریزی منســجم 
تقویت و درنهایت قابلیت‌های آنان را ارتقا دهد تا از نظر بعد فردی، دانش‌آموزان خلاق 

و نوآوری تربیت شود. 
علاوه بر عوامل فردی، عوامل خانوادگی هم در پرورش خلاقیت و نوآوری مؤثرند. 
در خصوص عوامل خانوادگی، فرهنگ و رفتار خانواده دو مؤلفۀ تأثیرگذار در خلاقیت 
و نوآوری هســتند؛ بنابراین نیاز اســت که آموزش‌وپرورش و نظام تربیتی و آموزشی 
کشور، به‌منظور افزایش خلاقیت و نوآوری، علاوه بر دانش‌آموزان، برنامه‌های مختلفی 
بــرای خانــوادۀ دانش‌آموزان به‌منظور گفتمان‌ســازی در حوزۀ خلاقیــت و نوآوری، 
برنامه‌ریزی و اجرا کنند که این برنامه‌ها می‌تواند شامل برگزاری کارگاه‌های آموزشی 

برای خانواده‌ها، جشنواره‌های خلاقیت و نوآوری و ... باشد.
عوامــل مربوط به فرایند آموزش شناسایی‌شــده عبارت‌اند از: محیط آموزشــی، 
روش‌هــای تدریس، محتوای آموزشــی، آمــوزش خلاقیت و نــوآوری و قابلیت‌ها و 
توانایی‌های معلم؛ بنابراین آموزش‌وپرورش باید در طراحی محیط‌های آموزش، آموزش 
روش‌های تدریس معلمان، تدوین محتواهای آموزشــی دوره‌های متوســطه، آموزش 
فرایند خلاقیت و نوآوری و همچنین قابلیت‌ها و توانمندی‌های معلمان بازنگری کرده 
و ایــن عوامل را اصلاح، بهبود و ارتقا دهد تــا خلاقیت در میان دانش‌آموزان افزایش 
یافته و درنتیجه نرخ نوآوری کشــور ارتقا یابد و به جایگاه درخور و شایستۀ کشور در 
سطح بین‌المللی برســد؛ ازاین‌رو می‌توان نتیجه گرفت که عوامل فردی، خانوادگی و 
عوامل مرتبط با فرایند آموزش دانش‌آموزان، ازجمله عوامل مؤثر در پرورش خلاقیت 
و نوآوری به شــمار می‌رود و با توجه به فراوانی بیشتر کدها و تعداد مقوله‌های فرعی 
عوامل مرتبط با آموزش دانش‌آموزان، کنترل و بهبود شاخص‌های این عامل، می‌تواند 

تأثیرات درخور توجهی در پرورش خلاقیت و نوآوری دانش‌آموزان باشد.
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بــر اســاس بارهای عاملی به‌دســت‌آمده در بیــن ویژگی‌های آمــوزش، ویژگی 
قابلیت‌های معلم بیشــترین بار عاملی را دارد و بعد از آن، به‌ترتیب محیط آموزشــی، 
آموزش خلاقیت، محتوای آموزشــی و روش‌های تدریس قرار دارند؛ بنابراین پیشنهاد 
می‌شود برای تقویت بعد آموزش، ابتدا به مؤلفه‌های تقویت قابلیت‌های معلمان توجه 
شــود و پــس از آن، مؤلفه‌های بقیۀ ویژگی‌ها به ترتیبی که گذشــت به صورت ویژه 
بررسی شود. نتایج تحقیقات پیشین در این زمینه در برخی مؤلفه‌ها هم‌راستا با نتایج 
پژوهش حاضر است که در ادامه به ذکر نتایج آن‌ها پرداخته می‌شود. مطالعۀ حسینی 
)1386( مؤید تأثیر برنامۀ آموزش خلاقیت معلمان بر خلاقیت، پیشــرفت تحصیلی و 
خودپندارۀ دانش‌آموزان بود؛ همچنین در تحقیق حسینی و محمدزاده )1395( تأثیر 
آموزش خلاقیت در قالب فعالیت‌های هنری بر رشــد خلاقیت تأیید شــد که با نتایج 

تحقیق حاضر هم‌راستاست.
طبق نتایج پژوهش امینی و همکاران )۱۳۹۸( محتوای آموزشی، تجارب یادگیری، 
راهبردهای یاددهی ـ یادگیری، روش‌های ارزشیابی، امکانات و وسایل کمک‌آموزشی، 
الگوهای ارتباطی و ساختار نظام آموزشی به‌صورت معناداری بر خلاقیت دانش‌آموزان 
مؤثر اســت که با نتایج این پژوهش همسویی دارد. بر اساس نتایج پژوهش مزارعی و 
همکاران )۱۳۹۷(، راهبر و همکاران )۱۳۹۶(، افشــار کهن و همکاران )۱۳۹۵(، ژانگ 
و همکاران )۲۰۲۰(، ایســتیکفارووه و همــکاران )۲۰۲۰( و الدر )۲۰۲۰( روش‌های 
تدریس و بر اســاس نتایــج تحقیق جهانیان )۱۳۹۵(، رفتــار معلم در کلاس درس، 
محتوای آموزش، روابط انســانی معلــم در کلاس درس و محیط آموزش بر خلاقیت 
دانش‌آموزان مؤثر است که با نتایج این پژوهش همسویی دارد. بر اساس نتایج تحقیق 
زارع )۱۳۹۵( میزان به‌کارگیری فناوری آموزشــی با خلاقیت ارتباط دارد. طبق نتایج 
پژوهش مهدوی‌نژاد و همکاران )۱۳۹۲( بین محیط آموزشی و خلاقیت رابطۀ معنا‌دار 
وجود دارد. طبق نتایج تحقیق گائو و همکاران )۲۰۱۸(، جامعه و مدرسه از فاکتورهای 
تأثیرگذار در پرورش نوآوری در بین دانش‌آموزان هســتند. نتیجۀ تحقیق افشار کهن 
و عصاره )۱۳۹۰( و چراغ چشــم )۱۳۸۶( نشــان داد که آموزش خلاقیت به معلم بر 
میزان رشــد خلاقیت کودکان تأثیر دارد. نتایج تحقیق الدر )۲۰۲۰( نیز نشان داد که 
یکــی از عوامل تأثیرگذار در پرورش نوآوری در بین دانش‌آموزان، قدرت رهبری معلم 
اســت. همچنین محتوای برنامۀ درسی و روش‌های تدریس فعال است. نتایج مطالعۀ 
ژائو )۲۰۲۰( نشان داد که اشــتیاق و راهنمایی معلمان اشتیاق دانش‌آموزان را برای 

نوآوری و کارآفرینی افزایش می‌دهد. 
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The aim of this research was to investigate the effect of positive thinking, relational trust, 
motivation and goal setting on students' academic achievement.  It was a quantitative 
research with correlational design. The statistical population included all 1st and 2nd 
cycle secondary school students of the 8th district of Tehran, all in all 12123 students. 
Using the cluster random sampling method and based on Cochran's formula, the sample 
size was estimated to be 375 students. However, to ensure sufficient questionnaire return 
rates, finally 423 students completed the questionnaires. Data were collected using the 
following instruments: positive thinking questionnaire of Ingram and Wisnicki (1988), 
academic goal orientation questionnaire of Bouffard (1998), self-report scale of intrinsic 
and extrinsic motivation of Harter (1980), relational trust questionnaire of Hoy (2004) 
and average scores of students. The results of the path analysis showed that the proposed 
model has a good fit according to goodness-of-fit indices. In terms of direct effects, 
goal setting influenced academic motivation, relational trust affected both academic 
motivation and positive thinking, positive thinking impacted goal setting and academic 
motivation, and academic motivation has an effect on the academic achievement. 
Also, regarding indirect effects, it can be said that 0.86 of the variance in academic 
motivation can be predicted through the three variables of positive thinking, goal setting 
and relational trust. Furthermore, 91% of the variance in the academic achievement can 
be predicted through the variables of academic motivation, positive thinking, goal setting 
and relational trust. Based on the results, it was found that intra-school factors play an 
important role in the dynamics of the school, and necessary planning should be done by 
the school to implement these variables.
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چكيده:

 ارائۀ الگوی پویایی مدرسه 
در مدارس دورۀ متوسطۀ اول و دوم

هدف از انجام این پژوهش، بررسی نقش مثبت‌اندیشی، اعتماد رابطه‌ای، انگیزش و هدف‌گذاری بر 
پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان بود. پژوهش به شیوة کمّی و از نوع همبستگی انجام شد. جامعة آماری 
پژوهش شامل کلیة دانش‌آموزان مقطع دبیرستان دورة اول و دوم منطقة 8 شهر تهران بود که حجم 
آن 12123 نفر اعلام شده بود. با بهره‌گیری از شیوة نمونه‌گیری تصادفی خوشه‌ای و بر اساس فرمول 
به  نفر  بازگشت پرسش‌نامه‌ها، درنهایت 423  از  اطمینان  به دلیل  اما  برآورد شد؛  نفر  کوکران، 375 
سؤالات پاسخ دادند. برای گردآوری داده‌ها، پرسش‌نامة مثبت‌اندیشی اینگرام و ویسنیکی )۱۹۸۸(، 
پرسش‌نامة هدف‌گرایی تحصیلی بوفارد )1998(، مقیاس خودگزارشی انگیزش درونی و بیرونی هارتر 
)1980( و پرسش‌نامة اعتماد رابطه‌ای هوی )2004( و میانگین نمرات دانش‌آموزان استفاده شد. نتایج 
الگوی  برازش،  نیکویی  شاخص‌های  به  توجه  با  داد  نشان  مسیر  تحلیل  از  استفاده  با  به‌دست‌آمده 
تدوین‌شده از برازش مطلوبی بهره‌مند است. در تأثیرات مستقیم، هدف‌گذاری بر انگیزش تحصیلی، 
اعتماد رابطه‌ای بر انگیزش تحصیلی و مثبت‌اندیشی، مثبت‌اندیشی بر هدف‌گذاری و انگیزش تحصیلی، 
انگیزش تحصیلی بر پیشرفت تحصیلی مؤثر است. همچنین در زمینة تأثیرات غیرمستقیم، می‌توان 
گفت 0/86 از مقدار انگیزش تحصیلی از طریق سه متغیر مثبت‌اندیشی، هدف‌گذاری و اعتماد رابطه‌ای 
پیش‌بینی‌پذیر است. همچنین در متغیر پیشرفت تحصیلی، 0/91 از واریانس آن از طریق متغیرهای 
انگیزش تحصیلی، مثبت‌اندیشی، هدف‌گذاری و اعتماد رابطه‌ای پیش‌بینی‌پذیر است. بر اساس نتایج، 
مشخص شد که عوامل درون‌مدرسه‌ای نقش مهمی در پویایی مدرسه دارند و برای پیاده‌سازی این 

متغیرها، مدرسه باید برنامه‌ریزی لازم انجام دهد.
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 مقدمه
آموزش‌ و‌ پرورش به‌منزلۀ نظام آینده‌ساز در جوامع )الهدار1 و همکاران، 2023(، توسعه‌دهندۀ منابع 
انســانی )ایندراواتی و کانکارا2، 2021( با صرف هزینه‌های مالی، زمانی و انسانی، وظیفۀ تربیت کودکان 
و نوجوانان را بر عهده دارد. انتظار بر این اســت کــه خروجی‌های نهایی این نظام، از کارایی و بهره‌وری 
)مهریــان و همکاران، 1398( کافی برخوردار بوده و واجد ویژگی‌های شــهروندی )رضائیان و همکاران، 
۱۴۰۲( و مطلوبیت انسانی )بیورمن3 و همکاران، 2023( باشد و به مراتبی از حیات طیبه )شورای عالی 

انقلاب فرهنگی، 1390( دست یابد. 
میدان اصلی عمل در آموزش‌وپرورش، مدرسه و محیط مدرسه‌ای است. ویژگی‌های این محیط نقش 
مهمی در عملکرد آن دارد و اعتقاد بر این اســت این ویژگی‌ها عامل توفیق )اثربخشی( یا توفیق‌نیافتن 
مدرسه است )هوی و میسکل4، 2013(. یکی از این ویژگی‌ها، پویایی5 مدرسه است )کریمرز و کریاکیدس6، 
2008( که با پی‌ریزی رویکردی نظریه‌محور و مبتنی بر شواهد برای بهبود مدرسه کمک می‌کند. محیط 
پویای مدرسه با تغییر، فعالیت و پیشرفت از پیش طراحی می‌شود تا نیازهای همۀ دانش‌آموزان را برآورده 
کند و درعین‌حال، آن‌ها را به چالش می‌کشد تا مهارت‌ها، علایق و درک موجودشان را افزایش دهند و 
مهارت‌های جدید را شــکل دهد )گومز و پورتلا7، 2023(. در مدرسۀ پویا، دانش‌آموزان درگیر یادگیری 
هســتند؛ بنابراین پیشرفت تحصیلی حاصل می‌شود )هوی و میســکل، 2013(. افراد نگرش مثبتی به 
فرایندهای مدرسه دارند )برکوویچ و گرینشتین8، 2023( و جو مثبتی برای همکاری، مشارکت )عثمان 
و المخلفی9، 2023( و درنهایت اعتماد )ادامز10، 2014( شــکل می‌گیرد. در واقع، پویایی مدرسه نوعی 

فرهنگ است که به اثربخشی آن منجر می‌شود.
پیشرفت تحصیلی11 یکی از ابزارهای مهم قضاوت دربارۀ پویایی و میزان توفیق نظام آموزشی است 
)کوبیزین و بوریچ12، 2024؛ برنز13، 2021( در زمینۀ موفقیت در یادگیری دروس مدرسه‌ای، زمانی که 
فرد در موقعیتی برنامه‌ریزی‌شده با اهداف مشخص آموزشی قرار می‌گیرد و بتواند به آن اهداف دست یابد، 
پیشرفت تحصیلی دارد )سیف، 1400(. درواقع در جو پویای مدرسه، انتظار بر این است که دانش‌آموزان 
یادگیری بهتری داشــته باشند؛ زیرا در این شــرایط، عوامل درون‌مدرسه‌ای ویژگی‌های روان‌شناختی و 
عوامل برون‌مدرســه‌ای )شعبانی و عابدی، 1399( زمینه برای دســتیابی به پیشرفت تحصیلی و رشد 
جمعی را به‌‌منزلۀ یکی از جنبه‌های پیشرفت تحصیلی فراهم می‌کنند )موریس، بروکس و می14، 2013(. 
یکی از عوامل اثرگذار بر پیشرفت تحصیلی، نگرش‌های دانش‌آموزان است. مثبت‌اندیشی تحصیلی15 
باور مثبت فردی اســت و اطمینان به این باور موجب می‌شــود تصورات او از توفیق در تحصیل شــکل 
بگیرد و انگیزه‌هایش افزایش یابد )سوموســکا16 و همکاران، 2023(. مثبت‌اندیشــی تحصیلی از عوامل 
محیطی متأثر است و به‌واسطۀ تعامل بین سه مؤلفۀ »تأکید تحصیلی«، »اعتماد دانش‌آموز به معلم« و 
»احساس هویت نسبت به مدرسه« شکل می‌گیرد )برد17 و همکاران، 2010(. مثبت‌اندیشی نوعی رویکرد 
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و جهت‌گیری کلی دربارۀ زندگی است؛ به‌عبارت‌دیگر، شامل بهره‌مندی از تعادل درونی مناسب و حفظ 
آرامش و خونسردی در مواجهه با مشکلات می‌شود تا فرد بتواند انگیزۀ شخصی خود را حفظ کند، اقدام 
مناســب را انجام دهد و از عملی که انجام می‌دهد احساس خوبی داشته باشد. در پژوهش‌های مختلف، 
ارتباط بین مثبت‌اندیشــی و پیشرفت تحصیلی بررسی شده اســت )باز و سایلیک18، 2021؛ کاظمی و 
همکاران، 1398 و صف‌آرا و معظم‌آبادی، 1396( که حاکی از ارتباط این دو متغیر و اثرگذاری بر سایر 

متغیرها بوده است.
اعتماد رابطه‌ای19 یکی از ویژگی‌های مدرســۀ پویاســت )ادامز، 2014؛ انســلی20، 2014(. از نتایج 
غیرآموزشی خاص، که معلمان باید شکل دهند، رشد اعتماد در خود دانش‌آموزان و اعتماد به سایر دانش‌ 
آموزان است. این مستلزم آن است که معلمان خود به چهره‌های اطمینان‌بخش تبدیل شوند. ایفانکردن 
ایــن نقش به بی‌اعتمادی معلمان و درنتیجه تحقق‌نیافتن فرایندهای شــکل‌گیری اعتماد دانش‌آموزان 
منجر می‌شــود )کورنیانیگســی21 و همکاران، 2012(. واژۀ اعتماد با هر دو پیشینۀ تاریخی و اجتماعی 
ـ فرهنگی تعریف می‌شــود؛ بنابراین به چندین معنی منجر می‌شود. بااین‌حال، در چهارچوب فرهنگی 
یکســان، زمانی که به معانی معادل به چه‌ چیزی و به چه کســی اعتماد کنیم، اجماع به‌احتمال زیاد 
حاصل می‌شــود )وســت‌جان22 و همکاران، 2022(. مطالعات در مورد اعتماد نشــان می‌دهد در مقابل 
مفهومی فردی،‌ مفهومی رابطه‌ای قرار دارد. اعتماد رابطه‌ای به ســطحی از روابط گفته می‌شود که یک 
فرد بر اساس شایستگی و تمایل دیگران به عمل منصفانه، اخلاقی و ‌پیش‌بینی‌پذیر کسب می‌کند )ادامز، 
2014( و دانش‌آموزانی که میزان زیادی از این نوع اعتماد و انگیزش بسیاری برای عملکرد بهتر تحصیلی 
دارند )شــیبویا23، 2022 و ون‌هوت24، 2021(. پژوهش‌هایی در داخل و خارج کشــور به بررسی جوانب 
مختلفی از نقش اعتماد رابطه‌ای بر پیشرفت تحصیلی پرداخته‌اند )صفری  و همکاران، 1399؛ رکسان25 

و همکاران، 2018 و ادامز، 2014(. 
یکی از ویژگی‌های مدرسۀ پویا، انگیزش تحصیلی بالاست که با پیشرفت تحصیلی ارتباط مهمی دارد 
)ســیف، 1400(. امروزه این باور وجود دارد که دانش‌آموزان برای عملکرد مطلوب در مدرســه، نیازمند 
مهارت‌های شناختی و تمایلات انگیزشی هستند )مصطفایی و محمدخانی، 1397(. یادگیرندگان از نظر 
جهت‌گیری انگیزشی به سه دسته تقسیم شــده‌اند: جهت‌گیری انگیزشی بیرونی، درونی و بی‌انگیزگی 
)پیرانی و همکاران، 1397(. انگیزش درونی وضعیتی است که در آن درگیری دانش‌آموزان در فعالیت‌های 
کلاسی توســط عوامل درونی تحریک می‌شود )چادهوری26، ۲۰۲۰(. در مقابل، در جهت‌گیری بیرونی، 
عوامل بیرونی مانند کســب نمــرۀ مطلوب، تأیید معلم یا پذیرش هم‌ســالان تعیین‌کنندۀ فعالیت‌های 
یادگیری در کلاس هستند )پیرانی و همکاران، 1397(. درنهایت، در بی‌انگیزگی نیز، همانند جهت‌گیری 
بیرونــی، یادگیرندگان خود را شایســته و مؤثر نمی‌دانند و پایداری لازم را بــرای انجام تکالیف ندارند 
)خویا27، 2018(. افرادی که انگیزه و میل به پیشرفت بسیاری دارند، در تمامی حوزه‌ها و به‌ویژه تحصیل، 
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پشــتکار و تلاش فراوانی می‌کنند و‍ در مواجهه با مسائل پیش‌بینی‌نشده، به‌جای واکنش‌های هیجانی و 
افکار منفی، راهکارهای منطقی را به کار می‌گیرند و درنهایت عملکرد تحصیلی بالاتری خواهند داشــت 
)رضایی و همکاران، ۱۳۹۵(. تأثیر ابعاد انگیزش در ابعاد پیشرفت تحصیلی نیز در پژوهش‌های مختلفی 
بررسی شده است )شوفیا28 و همکاران، 2023؛ کالای و اریکان29، 2023؛ سیویریکایا30، 2019؛ پیرانی و 

همکاران، 1397؛ رضایی و همکاران، 1395 و سلیمی و همکاران، 1393(.
از دیگر نتایج پویایی مدرســه‌ای، هدف‌گزینی و هدف‌محوری دانش‌آموزان اســت که تحت عنوان 
»هدف‌های پیشــرفت«31 در ادبیات علوم تربیتی و روان‌شناسی معرفی شده است که به‌‌‌منزلۀ متغیری 
انگیزشی، هدف‌های یادگیرنده را هنگام مواجهه با تکلیف، تبیین می‌کند )ونستینگیسته32 و همکاران ، 
2014(. به باور الیوت33 )2010( جهت‌گیری هدف روشــی است که فرد بر اساس آن دربارۀ شایستگی 
خود قضاوت می‌کند. جهت‌گیری‌های هدف‌ها شــامل اهداف و معانی‌ای هستند که شخص برای رفتار 
پیشرفت خود در نظر می‌گیرد )رایان و پینتریچ34، 2011(. در تعریفی کامل‌تر، این سازه به‌مثابۀ الگوی 
یکپارچه‌ای از باورها، اسناد و عواطف فرد شناخته شده و باعث می‌شود به شیوه‌های مختلف به موقعیت‌ها 
گرایش پیدا کند، در آن زمینه به فعالیت بپردازد و درنهایت پاســخی ارائه دهد )بارداش35 و همکاران، 
2023(. جهت‌گیری هدف در موقعیت تحصیلی، بیانگر انگیزۀ فرد از تحصیل است و پاسخ‌های او را در 
موقعیت‌هــای یادگیری تحت تأثیر قرار می‌دهد )الامــری36، 2023؛ وو37 و همکاران ، 2022(. در واقع، 
جهت‌گیری هدف، رفتار تحصیلی را جهت می‌دهد و قادر به تبیین رابطۀ بین باورهای دانش‌آموز دربارۀ 
موفقیت تحصیلی و درگیرشدن و استمرارداشتن در انجام یک تکلیف یادگیری است )دهقانی ناژوانی و 
زارع‌ پور، 1395(. در تأثیر و نقش هدف‌های پیشرفت بر پیشرفت تحصیلی پژوهش‌هایی انجام شده است 
)هولزر38 و همکاران، 2022؛ ســنکو39، 2019؛ یوســفی و مصرآبادی، 1398، دهقانی ناژوانی و زارع‌پور، 

1395؛ شریعت‌پناه و مشهدی، 1394 و یعقوبی و همکاران، 1394(.
در زمینۀ الگوهای پویایی مدرسه، پژوهش‌هایی در داخل و خارج از کشور انجام شده است. رضائیان 
و همکاران )1402( این الگو را برای مدارس ابتدایی با کشف عوامل انسانی، ساختاری، فرایندی، محیطی 
و فرهنگی ارائه دادند. جاهد40 و همکاران )2021( مشــابه با همین پژوهش، تحقیق دیگری را با عنوان 
»ابعاد و مؤلفه‌های پویایی مدارس ابتدایی« ارائه دادند که در بعد دانش‌آموز سه مؤلفۀ مشارکت‌محوری 
تفکرمندی و ارتقای تحصیلی استنباط و معرفی شــد. تئودورویچ41 و همکاران )2022( در پژوهشی با 
عنوان »آزمایش مدل پویای اثربخشــی آموزشــی: تأثیر عوامل معلم بر علاقه و پیشرفت در ریاضیات و 
زیست‌شناســی« در کشور صربستان، نقش عوامل مرتبط با معلم )شخصیت، روش تدریس، جو کلاس( 
را بر انگیزش و پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان بررسی کرد که نتایج حاکی از مثبت‌بودن این روابط بود. 
کریمرز و کریاکیدس )2023( با استفاده از مدل پویای اثربخشی آموزشی برای شناسایی مراحل تدریس 
اثربخش اقدام کردند که در آن، بر رفتار معلم در کلاس درس و مهارت‌های عمومی تدریس تمرکز شده 
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است. عوامل معلم مرتبط با هر دو رویکرد تدریس مستقیم و فعال )برای مثال، ساختار، پرسش، کاربرد( 
و رویکرد سازنده )برای مثال، جهت‌گیری، مدل‌سازی ‌ـ داربست( در این الگو بررسی شده است.

نتیجۀ بررسی الگوها نشان می‌دهد که این الگوها، به‌ویژه موارد داخل کشور، به عوامل و مؤلفه‌های 
کلــی پرداخته‌انــد و رهیافت‌های عملی ضعیفی بــرای ارتقای پویایی مدرســه دارند. همچنین برخی 
پژوهش‌ها بر محیط داخل کلاس تمرکز دارند و محیط مدرســه‌ای را نادیده گرفته‌اند. هوی و میسکل 
)2013( یکی از الگوهای ارائه‌شــده در زمینۀ پویایی مدرســه را بیان کرده‌اند. در این الگو، روابط بین 
ســازه‌های مثبت‌اندیشی آموزشی، هدف‌گذاری، انگیزش و اعتماد رابطه‌ای با پیشرفت تحصیلی از منظر 
نظری، تحقیقی و عملی بررسی شده است که درنهایت این نتیجه را ب دست آورد که روابط پویای بین 
کارگزاران و دانش‌آموزان تعیین‌کنندۀ پیشــرفت تحصیلی است. این مدارس فعالانه تلاش‌های خود را 
برای ایجاد تفاوت مثبت با سایر مدارس جهت‌دهی می‌کنند )ژائو42 و همکاران، 2019(. مدیران مدارس 
پویــا مایل و قادرند رهبری در طیف گســترده‌ای از افراد و نقش‌هــا را حفظ کنند. این مدیران معلمان 
را تشــویق می‌کنند که از نقش‌های ســنتی خود فراتر رفته و در مقام مشاور و مدیر عمل کنند )لی43 و 
همکاران، 2023(. توانمندسازی معلمان برای اتخاذ تصمیم‌های مناسب در موقعیت‌های مختلف از طریق 
روابط پویا یکی از راهبردهای اساسی در این‌گونه مدارس است )هوی و میسکل، 2013(. در پاسخ، این 
معلمان خود را دارای مجموعه‌ای از دانش‌ها و مهارت‌ها می‌دانند که از آن‌ها برای خدمت به دانش‌آموزان 
خود اســتفاده می‌کنند. از زمان ارائۀ این الگو تاکنون، پژوهش‌های مختلفی از آن اســتفاده کرده‌اند و 
پیشنهاد کاربست را نیز بیان کرده‌اند )کریاکیدس و همکاران، 2019؛ هام و پارک44، 2022(. این الگو، 
ازآنجاکــه برای مدارس رهیافت‌های عملی دارد و روی متغیرها و مفاهیم اثرگذاری و اصلی تمرکز کرده 
است، در عمل برای مدیران مدارس، معلمان و دانش‌آموزان کاربرد عینی‌تری خواهد داشت.  براین‌اساس، 

الگوی اساسی پژوهش در قالب شکل 1 ارائه شده است.

انگیزش تحصیلی پیشرفت تحصیلیمثبت‌اندیشی آموزشی

هدف‌گذاری

اعتماد رابطه‌ای

 شکل ۱.   الگوی روابط پویا در مدرسه                                                                                                                               
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بر اساس الگوی ارائه شده، فرضیه‌های پژوهش عبارت‌اند از:
1. هدف‌گذاری به‌صورت مستقیم بر انگیزش تحصیلی اثرگذار است؛

2. اعتماد رابطه‌ای به‌صورت مستقیم بر انگیزش تحصیلی و مثبت‌اندیشی اثرگذار است؛
3. انگیزش تحصیلی به‌صورت مستقیم بر پیشرفت تحصیلی اثرگذار است؛

4. مثبت‌اندیشی به‌صورت مستقیم بر هدف‌گذاری و انگیزش تحصیلی اثرگذار است؛
5. مثبت‌اندیشی به‌صورت غیرمستقیم بر پیشرفت تحصیلی اثرگذار است؛

6. اعتماد رابطه‌ای به‌صورت غیرمستقیم بر پیشرفت تحصیلی اثرگذار است.

 روش‌شناسی پژوهش 
روش پژوهش به‌کارگرفته‌شده در این پژوهش، از نظر هدف کاربردی و از نظر نوع گردآوری داده‌ها کمّی 
از نوع هم‌بستگی بود. جامعۀ آماری شامل تمام دانش‌آموزان دورۀ اول و دوم متوسطۀ منطقه هشت تهران به 
تعداد 12123 نفر بود که در سال تحصیلی 1402-1401 در حال تحصیل بودند. به علت گستردگی جامعه، 
با بهره‌گیری از شیوۀ نمونه‌گیری تصادفی خوشه‌ای یک‌مرحله‌ای از بین 64 مدرسۀ این منطقه، تعداد هشت 
مدرسه )چهار مدرسه دخترانه و چهار مدرسه پسرانه( انتخاب شدند و درنهایت با استفاده از فرمول حجم 

نمونۀ کوکران، 423 نفر برای مشارکت در پژوهش انتخاب شدند.

ابزارهای استفاده‌شده شامل پنج مورد بود که به‌ترتیب اطلاعات آن ارائه شده است:
1. پرسش‌نامۀ مثبت‌اندیشی45: این پرسش‌نامه را اینگرام و ویسنیکی46 )۱۹۸۸( برای سنجش 
مثبت‌اندیشــی ساخته شــده و شامل سی ســؤال و پنج خرده‌مقیاس )کارکرد مثبت روزانه با 
ده گویه، خودارزیابی مثبت با شــش گویه، ارزیابــی دیگران از خویش با چهار گویه، انتظارات 
مثبت آینده با دو گویه و خوداعتمادی با هشــت گویه( است. ســازندگان آن پایایی این ابزار 
را با روش همســانی درونی آلفای کرونباخ، ۰/۹۴ و ضریــب بازآزمایی ۰/۹۵ گزارش کرده‌اند 
)نخعی و همکاران، 1401(. در ایران نیز پایایی آزمون مهارت مثبت‌اندیشــی بر اســاس آلفای 
کرونباخ، 0/94 و بر اساس روش دونیمه‌کردن 0/95 تعیین شده است )هاشمی، 1388(. فرنام 
و مددی‌زاده )1396( پایایی این ابزار را با روش همســانی درونی آلفای کرونباخ 0/89 به‌دست 
آورده‌اند. روایی سازه به‌صورت هم‌بستگی با سایر مقیاس‌ها گزارش شده است؛ به‌طوری‌که بین 
این پرســش‌نامه و پرسش‌نامۀ افســردگی بک، ضریب هم‌بستگی ۰/۳۷ و بین این پرسش‌نامه 
و پرســش‌نامۀ اضطراب حالت ـ صفت به‌عنوان شــاخصی از روایی افتراقی و روایی سازه قابل 
قبولی گزارش کرده‌اند )هوی و میسکل، 2013(. نمره‌گذاری پرسش‌نامه بر اساس طیف لیکرت 
پنج‌درجه‌ای از هرگز )1( تا همیشــه )5( است. در پرســش‌نامۀ مثبت‌اندیشی، افراد بر اساس 
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اینکه در هفتۀ گذشــته چه تعداد افکار مثبت را تجربه کرده‌اند به ســؤال‌ها پاســخ می‌دهند. 
تفسیر پرسش‌نامۀ مثبت‌اندیشی بدین‌صورت است که هرچه افراد نمرات بیشتری کسب کند، 

بیان مثبت‌اندیشی بیشتر است.
2. پرســش‌نامۀ هدف‌گرایی تحصیلی47: این پرســش‌نامه را بوفارد و همکاران )1998، به نقل 
از جوکار، 1384( تدوین کرده‌اند و دارای بیســت گویه و ســه مؤلفه )جهت‌گیری هدف تسلط، 
جهت‌گیری عملکرد و جهت‌گیری پرهیز از شکســت( است و با یک مقیاس لیکرت پنج‌درجه‌ای 
)از کاملًا مخالفم تا کاملًا موافقم(، با سؤالاتی مانند »برایم مهم است که در کلاس بهتر از دیگران 
باشــم« نوع هدفی را که فرد در موقعیت‌های تحصیلی برای خــود برمی‌گزیند ارزیابی می‌کند. 
بوفارد و همکاران ضرایب پایایی را با روش آلفای کرونباخ، برای ابعاد تســلط، عملکرد و اجتنابی 
به‌ترتیب 0/88، 0/75 و 0/75 و با روش بازآزمایی به‌ترتیب برابر با 0/84، 0/81 و 0/81 محاسبه 
کردند )آقا دلاورپور، 1387(.  در ایران جوکار )1384( این مقیاس را ارزیابی کرده اســت. نتایج 
تحلیل عاملی مؤید وجود سه عامل مذکور بود. محاسبۀ ضرایب هم‌بستگی هر سؤال با نمرۀ کل 
زیرمقیاس مربوطه، حاکی از هم‌بســتگی بالای ســؤالات با مقوله‌ها بود. محاسبۀ ضریب آلفای 
کرونباخ پایایی مقیاس را برای ابعاد تســلط، عملکــرد و اجتنابی به‌ترتیب برابر با 0/81، 0/63 و 
0/70 گزارش کرد. در مطالعۀ دهقانی ناژوانی و زارع‌پور )۱۳۹۵( همســانی درونی با روش آلفای 
کرونباخ برای عامل‌های تسلط، عملكرد و پرهیز از شکست به‌ترتیب 0/61، 0/78، 0/80 و 0/75 

به‌دست آمد.
3. پرسش‌نامۀ انگیزۀ تحصیلی48: پرسش‌نامۀ انگیزۀ تحصیلی هارتر49، شامل 33 گویه و هدف 
آن بررســی انگیزش تحصیلی در بین دانش‌آموزان اســت. این ابزار شکل اصلاح‌شدۀ مقیاس‏ 
هارتر )1981 ،1980، نقل از ظهیری‌ناو و رجبی، 1388( به‌عنوان یک ابزار ســنجش انگیزش 
تحصیلی است. این مقیاس، انگیزش تحصیلی را با سؤال‌‏های دوقطبی می‏سنجد که یک قطب 
آن‏ انگیزش درونی و قطب دیگر انگیزش بیرونی اســت و پاســخ فرد به موضوع هر سؤال فقط 
می‏توانــد یکی از دلایل بیرونی یا درونی را دربر داشــته باشــد )ظهیری‌ناو و رجبی، 1388(. 
پایایی این پرســش‌نامه توسط ظهیری‌ناو و رجبی )1388( با آزمون آلفای کرونباخ عدد 0/92 
به‌دست آمده است. سؤالات 1، 2، 6، 7، 8، 12، 13، 14، 18، 19، 20، 24، 25، 26، 29، 30 
و 33 انگیزش درونی و سؤالات 3، 4، 5، 9، 10، 11، 15، 16، 17، 21، 22، 23، 27، 28، 31 
و 32 انگیزش بیرونی را تعیین می‌کند. درصورتی‌که نمرات پرســش‌نامه بین 33 تا 66 باشد، 
میزان انگیزش تحصیلی در حد پایین اســت. درصورتی‌که نمرات پرســش‌نامه بین 66 تا 99 
باشد، میزان انگیزش تحصیلی در سطح متوسطی و درصورتی‌که نمرات بالای 99 باشد، میزان 

انگیزش تحصیلی بسیار خوب است. 
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4. پرســش‌نامۀ اعتماد رابطه‌ای50: این پرسش‌نامه بر اساس طیف لیکرت و سیزده‌سؤالی است 
که اعتماد دانش‌آموزان را به مدرســه می‌سنجد. این مقیاس برای دانش‌آموزان در مدرسه اجرا 
می‌شــود و در یک مقیاس چهارامتیــازی از 1 )کاملًا مخالفم( تا 4 )کاملًا موافقم( نمره‌گذاری 
می‌شود. هرچه نمره بالاتر باشد، اعتماد به مدرسه بیشتر می‌شود. پایایی آن به شیوۀ همسانی 
درونی و بر اســاس آلفای کرونباخ 0/90 به‌دست آمد که نشان‌دهندۀ سازگاری درونی قوی در 
بین گویه‌ها برای این مقیاس اســت. ســاختار تحلیل عاملی از اعتبار سازه پشتیبانی می‌کند 

)آدامز و فورسایت51، 2004(. 
5. میانگین نمرۀ تحصیلی )معدل(: به‌منظور سنجش پیشرفت تحصیلی، میانگین نمرات پایانی 

دو نیم‌سال تحصیلی برای هر دانش‌آموز بر اساس اعلام مدرسه محل تحصیل استفاده شد.

 یافته‌ها
جدول 1 جنسیت و پایۀ تحصیلی مشارکت‌کنندگان را به تفکیک نشان می‌دهد. 

 جدول ۱.   آمار مشارکت‌کنندگان برحسب جنسیت و پایۀ تحصیلی                                                                                           

جنسیت
پایۀ تحصیلی

درصدجمع
دوازدهمیازدهمدهمنهمهشتمهفتم

52415828252823254/85پسر

39315022301919145/15دختر

9172108505547423100کل

21/5117/0223/5311/821311/11100درصد

بر اســاس اطلاعات به‌‌دست‌آمده از پاسخ‌ها، 232 نفر )54/85 درصد( را پسران و 191 نفر )45/15 
درصد( را دختران تشــکیل دادند. از نظر پایۀ تحصیلی، بیشــترین مشارکت مربوط به پایۀ نهم با تعداد 
108 نفــر )معادل 23/53 درصد( و پایۀ هفتم بــا تعداد 91 نفر )معادل21/53 درصد( و کمترین تعداد 
مربوط به پایۀ دوازدهم با تعداد 47 نفر )معادل 11/11 درصد( و پایۀ دهم با تعداد 50 نفر )معادل 11/82 

درصد( بود.
پایایی ابزارها با رویکرد روش همســانی درونی و با بهره‌گیری از روش آلفای کرونباخ بررســی شد 

)جدول 2(.
ماتریس هم‌بستگی بین متغیرهای پژوهش در جدول 3 نمایش داده شده است.
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 جدول 2.   پایایی ابزارهای پژوهش                                                                                                                                       

مقدار آلفاابزار

0/79مثبت‌اندیشی

0/75هدف‌گرایی تحصیلی

0/84اعتماد رابطه‌ای

0/88انگیزه تحصیلی

بر اساس اطلاعات جدول 2، پایایی مقیاس‌ها و ابزارهای استفاده‌شده با کاربرد آلفای کرونباخ به‌ترتیب 
برای انگیزۀ تحصیلی، 0/88، اعتماد رابطه‌ای 0/84، مثبت‌اندیشی، 0/79 و هدف‌گرایی تحصیلی، 0/75 

به‌دست آمد و این مقادیر، حاکی از مطلوبیت پایایی ابزارهاست.
ماتریس هم‌بستگی بین متغیرهای پژوهش در جدول 3 نمایش داده شده است.

 جدول 3.   ماتریس هم‌بستگی بین متغیرهای پژوهش                                                                                                         

)5()4()3()2()1(متغیرها

1پیشرفت تحصیلی1

1**0/88مثبت‌اندیشی2

1**0/89**0/86انگیزش3

1**0/89**0/87**0/83اعتماد رابطه‌ای4

1**0/88**0/85**0/86**0/81هدف‌گذاری5

در جدول 3، ماتریس هم‌بســتگی بین متغیرهای اصلی در ســطح p>0/01 حاکی از معناداربودن 
روابط بین متغیرهای پژوهش است. بیشترین هم‌بستگی بین انگیزش و مثبت‌اندیشی )0/89( و کمترین 

آن بین هدف‌گذاری و پیشرفت تحصیلی )0/81( به‌دست آمد. 
به‌منظور آزمون فرضیه‌های پژوهش، روش مدل معادلات ساختاری با بهره‌گیری از نرم‌افزار آموس52 
نســخه 26 روی متغیرها اجرا شد. روش برآورد الگو، بیشینۀ درســت‌نمایی53 بود که بنا به نظر هومن 
)1384(، مجموعه‌ای از برآورد پارامترهایی را که به احتمال زیاد از روی روابط غیراحتمالی تولید می‌شود 

فراهم می‌آورد. 



46
ë شمارة 94

ë سال بیست‌وچهارم 
ë تابستان 1404

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

فصلنامه نوآوری های آموزشی

 ضرایب استاندارد و غیراستاندارد و آمارۀ t الگوی اجراشده در شکل 2 نمایش داده شده است.

انگیزش تحصیلی پیشرفت تحصیلیمثبت‌اندیشی آموزشی

هدف‌گذاری

اعتماد رابطه‌ای

0/86 )0/94(
t = 34/64**

0/10 )0/09(
t = 2/87*

0/87 )0/87(
t = 36/51**

0/42 )0/41(
t = 11/01**

0/45 )0/44(
t = 9/20

0/85 )0/84(
t = 33/67**

 شکل 2.   ضرایب استاندارد، غیراستاندارد و مقدار آمارۀ t بین متغیرهای پژوهش                                                                                       

جدول 4 شاخص‌های غیراستاندارد، استاندارد، مقادیر t و مجذور هم‌بستگی‌ها را نشان می‌دهد.

 جدول 4.   تأثیرات مستقیم بین مؤلفه‌های پژوهش بر اساس مدل معادلات ساختاری                                                                                       

نتیجهR2مقدار  tمقدار استانداردمقدار غیراستانداردروابط بین متغیرها

+0/01*0/090/102/87هدف‌گذاری ← انگیزش تحصیلی

+0/18** 0/410/4211/01اعتماد رابطه‌ای ← انگیزش تحصیلی

+0/76** 0/870/8736/51اعتماد رابطه‌ای ← مثبت‌اندیشی

+0/72** 0/840/8533/67انگیزش تحصیلی ← پیشرفت تحصیلی

+0/74** 0/940/8634/64مثبت‌اندیشی ← هدف‌گذاری

+0/20** 0/440/459/20مثبت‌اندیشی ← انگیزش تحصیلی

یافته‌هــای جدول 4 در خصوص اثر هدف‌گذاری بر انگیزش تحصیلی )فرضیۀ یک( نشــان می‌دهد 
که اندازۀ اثر این متغیر برابر یک درصد اســت. بــه عبارتی هدف‌گذاری تحصیلی یک درصد از واریانس 
انگیــزش تحصیلی را پیش‌بینی می‌کند )R2 =0/01(. اثرگــذاری اعتماد رابطه‌ای بر انگیزش تحصیلی 
)فرضیه دو( با مقدار R2=0/18 حاکی از آن اســت که 18 درصــد از واریانس انگیزش از طریق اعتماد 
رابطه‌ای پیش‌بینی‌پذیر اســت. همچنین اعتماد رابطه‌ای به طور معناداری مثبت‌اندیشی آموزشی را با 

مقدار R2=0/76 پیش‌بینی می‌کند.  
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در فرضیۀ ســوم مبنی بر  انگیزش تحصیلی به‌صورت مستقیم بر پیشرفت تحصیلی اثر دارد. مقدار 
R2=0/72 حاکی از پیش‌بینی 72 درصدی پیشرفت تحصیلی توسط انگیزش تحصیلی دارد. در فرضیه 
چهارم مثبت‌اندیشــی به‌صورت مســتقیم بر هدف‌گذاری )با اندازه اثر R2=0/74( و انگیزش تحصیلی 
)R2=0/20( اثر داشت و این متغیرها را با مقادیر به‌دست‌آمده )به‌ترتیب 0/74 و 0/20( پیش‌بینی می‌کرد. 
به‌منظور تعیین برازش الگو، شاخص‌های نیکویی گزارش می‌شود. خروجی نرم‌افزار حاکی از آن بود 
که مقادیر خطا در دو شاخص RMR=0/03 و RMSEA=0/04 کمتر از 0/08 است. مقادیر کمتر از 
0/08 نشان‌دهندۀ پایین‌بودن خطای مدل است )هومن، 1384(. ازاین‌رو، می‌توان گفت الگوی پژوهش 
از حداقل خطا برخوردار است. از سوی دیگر شاخص‌های خوب‌بودن مدل )CFI=0/99 ،NFI=0/98 و 

GFI=0/97( نیز حاکی از برازش نسبتاً مناسب داده‌ها با الگوی روابط است. 
یکی از جنبه‌ها‌ی متمایز مدل معادلات ســاختاری، محاســبه و ارائۀ تأثیرات غیرمستقیم است. بر 
اســاس یافته‌ها‌ی این بخش، پیشرفت تحصیلی متأثر از چهار متغیر مثبت‌اندیشی، هدف‌گذاری، اعتماد 
رابطه‌ا‌ی و انگیزش تحصیلی )فرضیه 5( بود؛ به‌طوری‌که اندازۀ اثر به‌دســت‌آمده )R2 =0/91( حاکی از 
آن اســت که این چهار متغیر تا 91 درصد پیشرفت تحصیلی را پیش‌بینی می‌کنند. در بررسی فرضیۀ 
6، نتایج نشان داد اعتماد رابطه‌ا‌ی از طریق هدف‌گذاری و مثبت‌اندیشی و انگیزش تحصیلی بر پیشرفت 

تحصیلی اثرگذار است و این اندازه به میزان R2 =0/86 به‌دست آمده است. 
 

 بحث و نتیجه‌گیری  
پژوهش حاضر با هدف بررسی تأثیر مثبت‌اندیشــی، اعتماد رابطه‌ای، انگیزش و 
هدف‌گذاری در پیشرفت تحصیلی دانش‌‌آموزان، در راستای آزمون الگوی روابط پویا در 
محیط مدرسه‌ای انجام شد. روابط پویا مجموعه‌روابط تعاملی است که بین کارگزاران و 
دانش‌آموزان صورت می‌گیرد که اعتلای نظام آموزشی و تربیتی مدرسه را در پی دارد.  

یافته‌هــا‌ی پژوهش در زمینۀ نقش هدف‌گــذاری در انگیزش تحصیلی، حاکی از 
اثر مثبت و معنادار آن بود. درواقع هدف‌ها بازنمایی‌ها‌ی شناختی از وضعیت آینده‌اند 
که افراد برای دســتیابی بــه آن‌ها تلاش می‌کنند )لاک و لتــام54، 2020(. اهداف از 
یک‌ســو باعث هدفمندشــدن فرایندها‌ی شــناختی برای جهت‌دهی به فعالیت‌ها‌ی 
تحصیلی می‌شوند و از سوی دیگر، عامل انگیزشی برای معنادارشدن زندگی تحصیلی 
دانش‌آموزان هستند. ازاین‌رو، دانش‌آموزانِ دارای اهداف تحصیلی انگیزۀ لازم را برای 
دستیابی به موفقیت دارند. این یافته با نتایج پژوهش‌ها‌ی الامری )2023( که به بررسی 
محیط‌ها‌ی مجازی پرداخته و وو و همــکاران )2022( که فضای حضوری را مطالعه 
کرده‌اند، هم‌ســویی دارد. باگراســت55 و همکاران )2015( به‌صورت خاص در درس 
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تربیت‌بدنی، یعقوبی و همــکاران )1394( در موقعیت‌ها‌ی عمومی و دهقانی‌ناژوانی و 
زارع‌پور )1395( در دانشکدۀ پزشکی نیز نشان دادند که اهداف در انگیزش و عملکرد 

افراد تأثیر حیاتی دارند.
یافتۀ دوم پژوهش نشــان داد اعتماد رابطه‌ای بــر انگیزش تحصیلی اثر مثبت و 
مســتقیم دارد. اعتماد رابطه‌ای به‌منزلۀ اطمینانی نســبی اســت که شخص یا نهاد 
دیگر بــه روش‌هایی عمل نمی‌کند کــه به پیامدهای منفی منجر شــود )زکریا56 و 
همکاران، 2022(. در فضای مدرســه، این اطمینان موجب دل‌بستگی به عوامل، فضا 
و فرایندهای آن می‌شود. اعتماد رابطه‌ای در سطوح عالی، موجب می‌شود دانش‌آموزان 
و معلمان احساس شایستگی )به معنای توانایی یک طرف برای انجام تعهدات خود(، 
قابل‌اعتمادبودن )به معنای قابلیت اطمینان یک فرد یا گروه بر اســاس عملکردهای 
گذشته( و صداقت )به معنای تمایل به حفظ استانداردهای اخلاقی، به‌جای دستیابی 
به اهداف مدرسه( کنند. هم‌سو با این یافته، لینکنشات57 و همکاران )2023(، ون‌هوت 
)2021( و کویاناگــی58 و همکاران )2021( بر وجــود ارتباط میان اعتماد رابطه‌ای و 
انگیزش تحصیلی تأکید داشتند. این پژوهشگران بر اساس یافته‌های خود بیان داشتند 
که آموزش‌ها و مداخلات گروهی، مانند مداخلۀ آموزش مهارت‌های مثبت‌اندیشی، در 
انگیزش پیشرفت تأثیر مثبت می‌گذارد. همچنین مثبت‌اندیشی بر بهبود اختلالات و 
مشکلات رفتاری مانند پرخاشگری، خشم، افسردگی، فشارهای روانی و ناسازگاری نیز 
اثر مثبت دارد. آن‌ها در نتایج خود به این موضوع نیز اشاره کرده‌اند که مثبت‌اندیشی 
در کیفیت و شرایط زندگی افراد مؤثر است و سلامت روان آن‌ها را نیز افزایش می‌دهد. 
وقتی افراد برای خود هدف تعیین میك‌نند، از نقاط قوت و ضعف خود آگاهی بیشتری 
کســب می‌کنند، توانایی و مقدار تلاش خود را برای انجــام موفقیت‌آمیز این اهداف 
قضــاوت می‌کنند؛ درنتیجه به راهبردهای مطالعه و قوانین مؤثرتر دســت می‌یابند و 

رویکرد بهتر و اثربخش‌تری در قبال یادگیری اتخاذ خواهند كرد. 
یافتۀ سوم پژوهش نشان داد اعتماد رابطه‌ای بر مثبت‌اندیشی اثر مثبت و مستقیم 
دارد. این یافته با نتایج پژوهش خانی )1400( هم‌ســو است که در پژوهش خود بیان 
داشت اعتماد رابطه‌ای در میزان مثبت‌اندیشی تأثیر بسیاری دارد و موجب خودپذیری 
و سازگاری می‌شود. هم‌سو با این یافته، وانگ59 )2012( و رشید60 )2008( بر آموزش 
مثبت‌اندیشــی در ارتقای سطح اعتماد رابطه‌ای، جیسر61 و همکاران )2014( و ینگی 
ملکی )1393( بر آموزش مثبت‌اندیشی در ارتقای سطح خودپندارة دانش‌آموزان تأکید 
داشــتند. برخی پژوهش‌ها )انســلی، 2014؛ بونن62 و همکاران، 2014 و بستانچی و 
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بلبل63، 2018( نیز از ارتباط دوطرفه این دو متغیر استنباط کرده‌اند و به‌عبارت‌دیگر، 
رابطۀ علّی بین این دو را بررسی نکرده‌اند.

یافتۀ چهارم پژوهش نشان داد انگیزش تحصیلی بر پیشرفت تحصیلی اثر مثبت 
و مســتقیم دارد. انگیزشْ یک ســازۀ زیربنایی و مهم در موقعیت‌های تحصیلی است 
)ســیف، 1400( و به‌نوبۀ خود، در حضور و مشارکت فعال در آموزش، ادراک مثبت و 
موفقیت یادگیری به‌صورت زنجیره‌ای تأثیر می‌گذارد )نور64 و همکاران، 2022؛ فریده65 
و همکاران، 2020؛ لین66 و همکاران، 2017(. در این زمینه، عوامل عاطفی دانش‌آموز 
به منصۀ ظهور می‌رســد و کسب این ویژگی‌های عاطفی مثبت در موفقیت تحصیلی 
بسیار اساسی است. این یافته با نتایج پژوهش‌های شوفیا و همکاران )2023(، کالای و 
اریکان )2023(، سیویریکایا )2019(، پیرانی و همکاران )1397(، رضایی و همکاران 
)1395( و سلیمی و همکاران )1393( هم‌سو است. درواقع انگیزش تحصیلی، نیروی 
محرکۀ یادگیری و به‌تبع آن، پیشرفت تحصیلی است. جایی ‌که روان‌شناسی مثبت‌گرا 
نیز با تأکید بر انگیزاننده‌ها، اعم از بیرونی و درونی، در پی یافتن قدرتی است یا فرد با 
تکیه بر آن بتواند مسائل و چالش‌های پیش رو را بردارد و در راستای کسب موفقیت 

گام بردارد.
یافتۀ پنجم پژوهش نشان داد مثبت‌اندیشی بر هدف‌گذاری اثر مثبت و مستقیم 
دارد. مثبت‌اندیشی تابعی از کارآمدی، اعتماد کادر آموزشی و تأکید علمی مدرسه است 
)هوی و میسکل، 2013(. این سه ویژگی جمعی نه‌تنها از نظر ماهیت و کارکرد، بلکه 
از لحاظ قدرت و تأثیر مثبت آن در پیشرفت تحصیلی دانش‌آموز نیز مشابه‌اند. درواقع 
این ســه ویژگی با هم به شکل هماهنگ تعامل می‌کنند تا محیط مثبتی در مدرسه 
فراهم کنند. یکی از ویژگی‌های این فرهنگ، اعتماد کادر به یکدیگر است. دانش‌آموزان 
و معلمان با نگرش مثبت به جوانب و فرایندهای مدرسه در پی آن هستند که اهداف 
تحصیلی را در سایۀ اعتماد رابطه‌ای محقق سازند. این یافته با نتایج پژوهش خسروی 
)1398(، رابینسون67 و همکاران )2019(، براسلت و گورین68 )2019(، فیتزپاتریک69 
)2018(، رنشاو70 و همکاران )2015( و گارسن71 و همکاران )2016( هم‌سو است. در 
این پژوهش‌ها، فرهنگ مثبت‌اندیشی با آموزش‌های مستقیم و غیرمستقیم، اعتماد به 
یکدیگر را تقویت می‌کند و فضایی را فراهم می‌کند که افراد با هم در راستای دستیابی 

به اهدافشان تلاش می‌کنند.
یافتۀ ششــم پژوهش نشــان داد مثبت‌اندیشــی بر انگیزش تحصیلی اثر مثبت 
و مســتقیم دارد. این یافته با نتیجۀ پژوهش تتزنر و بکــر72 )2018(، باقری چاروک 
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و همــکاران )1398( و مونزانی73 و همکاران )2015( هم‌سوســت. در این پژوهش‌ها 
نشان داده شد که مثبت‌اندیشی به‌طور مستقیم یا غیرمستقیم )از طریق سایر متغیرها 
مانند بهزیستی مدرسه‌ای، خودتحسینگری و سازگاری تحصیلی( بر انگیزش تحصیلی 

اثرگذار است.
تلاش پژوهشــگران عرصۀ مدیریت بر آن بوده است که مدرسۀ مطلوب و تراز را 
ترســیم کنند و برای دســتیابی به آن، راهکارهایی ارائه دهند. درواقع مدرسۀ تراز در 
محیطی پویا، منعطف و هوشــمند تحقق می‌یابد. پویایی مدرسه در رفتارها و روابط 
بین افراد آن ظهور و بروز می‌یابد. محیط پویای مدرسه به یکدیگر اطمینان و اعتماد 
دارند، در تصمیم‌ها و سیاســت‌گذاری‌های مدرسه با خوش‌بینی مشارکت داشته و با 
مثبت‌نگری به نتایج آن امیدوارند. افراد انگیزۀ لازم برای فعالیت در آن را دارند و تلاش 

می‌کنند در راستای ارتقای خود و اعتلای مدرسه، مشارکت داشته باشند. 
در پژوهش حاضر، محدودیت‌هایی مانند صادرنکردن مجوز ورود به مدارس و تکمیل 
ابزار از طریق مناطق آموزش‌وپرورش شهر تهران و تکمیل‌نکردن برخی پرسش‌نامه‌ها 
یا سؤالات از سوی برخی از مشارکت‌کنندگان وجود داشت. نتایج این پژوهش می‌تواند 
برای مدیران آموزشگاهی دلالت‌های خاصی داشته باشد. مدیران آموزشگاهی با تکیه 
بر دانش، مهارت و نگرش علمی خود باید فضایی آکنده از اعتماد فراهم آورند که این 
فضا از طریق آموزش‌های مستقیم و غیرمستقیم فراهم می‌شود. برانگیختگی بهینه در 
ســطوح معلمان، دانش‌آموزان و اولیا در دستیابی به اهداف ترسیم‌شده بسیار اهمیت 
دارند و باید از آن مراقبت شود. پیشنهاد می‌شود در پژوهش‌های آتی، علاوه‌ بر بررسی 
مقطع تحصیلی ابتدایی، وضع خانواده، طرز تفکر  و نحوۀ فرزندپروری خانواده‌ها، به‌‌منزلۀ 

عوامل برون‌مدرسه‌ای، بر پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان بررسی شود.
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The crises of the 21st century pose serious threats to individuals’ mental health, particularly 
that of students, highlighting the urgent need for strategies to enhance their mental health 
literacy. The present study aimed to examine the extent to which primary school science 
textbooks address the components of mental health literacy. These textbooks were analyzed 
using a directed qualitative content analysis approach. The content of the textbooks was 
imported into MAXQDA software and coded both deductively and inductively, based on 
an instrument consisting of four components of mental health literacy, i.e., (1) promoting 
and maintaining mental health, (2) understanding common mental disorders, (3) reducing 
stigma of mental illness, and (4) seeking and offering support. The statistical population and 
sample were the same, with the unit of analysis being a single page. The findings indicated 
that out of a total of 672 pages, 249 pages included content related to mental health literacy 
components. Among the four components, "promoting and maintaining mental health" 
appeared most frequently, with 186 occurrences (74.70%). However, among its subcomponents, 
some of them, i.e., "avoiding alcohol and tobacco use" and "understanding changes in brain 
function" were entirely absent from all textbooks. The components "understanding common 
mental disorders" and "reducing stigma of mental illness" were also not addressed in any of  
the analyzed pages. Given the inherent connection between science education and health 
topics, primary school science textbooks have the potential to contribute significantly to 
students' mental health literacy. It is recommended that textbook writers collaborate with 
mental health professionals to integrate these components into educational materials.

An Analysis of Primary School Science Textbooks 
from the Perspective 

of Mental Health Literacy Components
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بررسی کتاب‌های علوم تجربی 
 دورۀ دبستان از منظر 

مؤلفه‌های سواد سلامت روان

بحران‌ها‌ی قرن ۲۱ سلامت روان افراد، به‌ویژه‌ دانش‌آموزان را به‌صورت جدی تهدید می‌کند و اتخاذ 
راهکارها‌ی مختلف برای ارتقا‌ی سواد سلامت روان آنان ضروری می‌نماید. هدف پژوهش حاضر، بررسی‌ 
این‌  به‌ مؤلفه‌ها‌ی سواد سلامت روان بود.  میزان توجه‌ کتاب‌ها‌ی درسی‌ علوم تجربی‌ دور‌ۀ دبستان 
نرم‌افزار  به‌  از روش تحلیل محتوای کیفی‌ جهت‌دار تحلیل شدند. متن‌ کتاب‌ها‌  استفاده‌  با  کتاب‌ها‌ 
مکس‌کیودا وارد شد و با استفاده‌ از ابزاری متشکل‌ از چهار مؤلف‌ۀ سواد سلامت روان، یعنی‌ »کسب‌ 
و ارتقا‌ی سلامت روان«، »درک‌ اختلالات شایع‌ روان«، »پرهیز از انگ‌زدن« و »ارائه‌ و جلب‌ حمایت«، 

به‌صورت قیاسی‌ و استقرایی‌ کدگذاری‌ شدند. جامعۀ آماری‌ و نمونه‌ برابر و صفحه‌ واحد تحلیل بود.
یافته‌ها‌ نشان‌ داد از مجموع ۶۷۲ صفحه‌ کتاب‌، در ۲۴۹ صفحه‌ به‌ مؤلفه‌ها‌ی سواد سلامت روان 
ارتقا‌ی سلامت روان«  از میان‌ چهار مؤلف‌ۀ »سواد سلامت روان«، مؤلفۀ »کسب‌ و  توجه‌ شده‌ است. 
به‌  البته‌ در میان‌ خرده‌مؤلفه‌ها‌ی مختلف‌ آن،  با ۱۸۶ فراوانی‌ )۷۰/٪۷۴( پرتکرارترین‌ مؤلفه‌ بود که‌ 
خرده‌مؤلفه‌ها‌ی »پرهیز از مصرف‌ الکل‌ و دخانیات« و »شناخت‌ تغییرات عملکرد مغز« در هیچ‌‌یک‌ از 
کتاب‌ها‌ توجهی‌ نشده‌ بود. به‌ دو مؤلف‌ۀ »درک‌ اختلالات شایع‌ روان« و »پرهیز از انگ‌زدن« نیز در هیچ‌ 
صفحه‌ای‌ توجه‌ نشده‌ بود. کتاب‌ها‌ی درسی‌ علوم‌ تجربی‌ به‌‌دلیل‌ قرابت‌ آن‌ با موضوع‌ سلامت، سواد 
سلامت روان دانش‌آموزان را افزایش‌ می‌دهند. پیشنهاد می‌شود مؤلفان‌ این‌ کتاب‌ها‌ در کنار متخصصان‌ 

سلامت روان، به‌ تلفیق‌ مؤلفه‌ها‌ی سواد سلامت در کتاب‌ها‌ اقدام‌ کنند.

سواد سلامت روان،‌ دبستان، كتاب‌های درسی علوم تجربی،  محتوا



58
ë شمارة 94

ë سال بیست‌وچهارم 
ë تابستان 1404

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

فصلنامة نوآوری های آموزشی

 مقدمه
سلامت روان به حالتی اشاره دارد که فرد توانایی‌های خود را می‌داند، از پس فشارهای معمول زندگی 
برمی‌آید، به‌ شیوه‌ای مفید و سازنده کار می‌کند و آورده‌ای برای جامع‌ۀ خود دارد )سازمان بهداشت 
جهانی1، 2014(. پژوهش‌های پیشین نشان داده است حدود نیمی از اختلالات روان برای نخستین بار 
در سنین کودکی و نوجوانی پدید می‌آيند )کسلر2 و همکاران، 2007(. پس مدارس نقش بسزایی در 

سلامت روان دانش‌آموزان و ارتقای آن و درنتیجه ارتقای سلامت جامعه دارند.
متأسفانه از شمار دانش‌آموزان ایرانی، که به اختلالات سلامت روان مبتلا هستند، آمار دقیقی در 
دست نیست؛ اما یک مطالعۀ ملی از وضعیت سلامت روان بزرگ‌سالان 18 تا ‌65سالۀ کشور ما در سال 
1395 نشان داد حدود 30 درصد از بزرگ‌سالان ایرانی به درجاتی از اختلال در سلامت روان مبتلا 
هستند )طاووسی و همکاران، 1395(. در امریکا، دشواری‌های مرتبط با سلامت روان، سالانه 15 تا ‌25 
درصد از دانش‌آموزان سنین مدرسه را تحت‌تأثیر قرار می‌‌دهد )رابرت3 و همکاران، 1998(. در استرالیا، 
از اختلال سلامت روان رنج می‌بردند )لورنس4 و  تا 17 ساله طی سال 2014  افراد 4  از  14 درصد 
همکاران، 2015(. در اتحادیۀ اروپا نیز 38 درصد از افراد در سال یک‌بار مشکلات مربوط به سلامت 
روان را تجربه می‌کنند )ویچن5 و همکاران، 2011(. از میان ۳۰ دانش‌آموزی که در یک کلاس معمولی 
در انگلیس درس می‌خوانند، سه دانش‌آموز دچار مشکلات روانی هستند، هفت دانش‌آموز زورگویی  و 
شش نفر از آنان خودزنی را تجربه می‌کنند )لاویس و رابسون6، 2015(. گزارش‌ها نشان می‌دهد از هر 
پنج دانش‌آموز، یک نفر دچار اختلال‌های رفتاری، عاطفی یا روانی است )ری7 و همکاران، 2008( که 
این اختلال‌ها بر عملکرد تحصیلی آنان تأثیر بسزایی دارد. ابتلا به مشکلات حوزۀ روان، به افت تحصیلی، 
افزایش غیبت دانش‌آموزان، کاهش میزان فارغ‌التحصیلان و در پی آن استخدام‌نشدن منجر خواهد شد 
)اونس8 و همکاران، 2012(. متأسفانه فقط ۲۰ درصد از این افراد خدمات مرتبط را دریافت می‌کنند. 
بدون غربالگری و تشخیص زودرس، این مشکلات درمان نخواهند شد و سدی بر راه یادگیری اثربخش 

خواهند بود.
با توجه به اینکه شروع بیماری‌های عمدۀ روان از سنین هفت تا یازده‌سالگی است )مسی و کوپر9، 
2006(، پس مدرسه مکانی مناسب برای ارتقای سواد سلامت روان به شمار می‌آید. به باور کاچر10 و 
همکاران )2016(، سواد سلامت روان دربرگیرندۀ چهار مؤلفه است که عبارت‌اند از: چگونگی کسب و 
حفظ سلامت روان مطلوب، درک اختلالات شایع روان، پرهیز از انگ مرتبط با اختلالات روان، ارائه و 

جلب حمایت )دانستن زمان و مکان حمایت‌طلبی برای یک اختلال روان(.
به باور گالیور11 و همکاران )2010( پایین‌بودن سواد سلامت روان یعنی کاستی در دانش و باورهایی 
که تشخیص، مدیریت یا پیشگیری از مسائل حوزۀ سلامت روان را ممکن می‌سازد )جرم12 و همکاران، 
1997( در کودکان و نوجوانان متداول است و ضرورت دارد اقداماتی در این حوزه انجام شود )دالکی13، 
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2012(. تا پیش از شیوع کرونا، سازمان بهداشت جهانی بر این باور بود که اگر کشورها به همین ترتیب 
حرکت کنند، در سال 2030 مشکلات سلامت روان بیشترین بار را بر دوش جوامع خواهند داشت )بنیاد 
سلامت روان14، 2015(. با شیوع کرونا، وضعیت سلامت روان بیش‌ازپیش تهدید شد )کووی و میرز15، 
2021(. بسته‌بودن مدارس، ایزوله‌بودن ناشی از فاصلۀ اجتماعی، رخدادهای تلخی مانند مرگ عزیزان و 
دوستان براثر ابتلا به کرونا، ترس از کوید-19 و بحران‌های اقتصادی و اجتماعی سبب شد دانش‌آموزان 
و خانوادۀ آن‌ها دچار اختلالات روان مانند اضطراب و افسردگی شوند )بانک جهانی16، 2020( و این 
اختلالات در دانش‌آموزان افزایش یابد )کراسبی17 و همکاران، 2020(. البته بسیاری از آسیب‌های این 
بحران سلامت روان کودکان و نوجوانان هنوز شناخته‌شده نیست )جیمِنِز ـ داسی18 و همکاران، 2020(. 
پژوهش‌ها نشان داده است که نگرش کودکان در دوران مدرسه در مقایسه با بزرگ‌سالان بسیار 
آسان‌تر تغییر می‌کند )کوریگان و واتسون19، 2007( و مدارس مکان مناسبی برای ارتقای سواد سلامت 

روان کودکان است )ماناسیس20 و همکاران، 2010(.
نظام تعلیم‌ و تربیت در ایران متمرکز است. سند برنامۀ درسی در اختیار معلم و مدرسه قرار ندارد 
و کتاب درسی تنها سندی است که در اختیار معلمان قرار دارد؛ به سخنی دیگر، کتاب درسی در 
آموزش‌وپرورش ایران نقش محوری دارد. کتاب‌های درسی مختلف، به‌ویژه کتاب علوم تجربی، به‌عنوان 

محملی برای ارتقای سواد سلامت روان دانش‌آموزان در نظر گرفته می‌شوند.  
به باور الدوسری21 )2021( با گنجاندن موضوعات مرتبط به سلامت در کتاب‌ها‌ی درسی‌ علوم 
تجربی‌، به‌ دانش‌آموزان کمک‌ می‌شود رفتارها‌ی ناسالم خود را اصلاح‌ کنند و کیفیت‌ زندگی‌‌شان را 
بهبود بخشند. همان‌گونه که پولاک22 )2024( اشاره می‌کند، پایه‌های سلامت روان در زیست‌شناسی 
سیستم عصبی ریشه‌ دارد. احساسات و عواطف و افکاری که در بحث سلامت روان بر آن‌ها تمرکز 
می‌شود، مرتبط با فیزیولوژی ما هستند. به‌ همین‌ دلیل، درس علوم تجربی‌ می‌تواند محملی‌ برای‌ 
اجرای  و  تدوین  از  را  یافته‌ها‌ی خود  و همکاران )2018(  یانگ23  باشد.  روان  ارتقا‌ی سواد سلامت 
علوم  ازجمله  مختلف،  دروس  در  روان  سواد سلامت  مباحث  آن،  در  که  کرده‌اند  گزارش  برنامه‌ای 
تجربی، تلفیق شده‌ است. در این برنامه، مباحثی مانند »من و مغزم« و »من و سلامت روان« ارائه‌ 
شده‌ که به مبانی زیستی‌ و ژنتیک )آناتومی‌ مغز و انتقال شیمیایی‌( و مبانی‌ روان‌شناختی‌ )سیستم‌ 
مراقبت‌ سلامت روان و موانع‌ آن( برای‌ کاوش‌ مفاهیم‌ تاب‌آوری‌ و طبیعت‌ در مقابل‌ سرشت، پروژه‌های‌ 
انجام‌ آزمایش‌های‌ علمی‌  پژوهشی‌ مرتبط‌ با سلامت روان، تدوین‌ فرضیه‌ها‌ و طرح‌های‌ آزمایشی‌ و 
در حوزۀ سلامت روان می‌پردازد. به باور گلدبرگ24 )2022( آگاهی‌ دانش‌آموزان از چگونگی‌ عملکرد 
را روی‌ مغز خود دریابند و  تأثیر داروها‌ و مواد مخدر  به‌صورت علمی‌  به آن‌ها کمک‌ می‌کند  مغز، 
به‌این‌ترتیب،‌ از اعتیاد در آنان پیشگیری‌ می‌شود. افزون‌ بر آن، این‌ آگاهی‌ به‌ آنان کمک‌ می‌کند طرز 
فکر مبتنی‌ بر رشد را در خود پرورش دهند  )ساراسین25 و همکاران، 2018(. طرز فکر مبتنی‌ بر رشد 
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بر این‌ باور است‌ که‌ ویژگی‌های‌ فردی‌ ثابت‌ نیستند و با تلاش قابل تغيير و بهبود هستند. این‌ افراد 
چالش‌ها‌ را می‌پذیرند و مسئولیت‌ یادگیری‌ و ایجاد انگیزه‌ برای‌ خود را بر عهده‌ می‌گیرند. آن‌ها‌ با عزم‌ 
و اراده‌ با مسائل‌ مواجهه‌ می‌شوند و برای‌ آنچه‌ انجام‌ می‌دهند، صرف‌نظر از نتیجه‌ی آن، ارزش‌ قائل‌اند. 
این‌ افراد از خطاکردن نمی‌ترسند و در هنگام‌ مواجهه‌ با شکست‌ و افت‌ تحصیلی‌، از تمام‌ ظرفیت‌ خود 

بهره‌ می‌گیرند )دوئک26، 2006(.
با توجه‌ به‌ آنچه‌ ذکر شد و همچنین‌ اهمیت‌ کتاب‌ها‌ی علوم‌ تجربی‌ در ارتقا‌ی سلامت دانش‌آموزان، 
پژوهش‌ حاضر با هدف‌ بررسی‌ و تحلیل‌ محتوای کتاب‌ها‌ی علوم‌ تجربی‌ دور‌ۀ دبستان‌ از نظر توجه‌ به‌ 
مؤلفه‌ها‌ی سواد سلامت روان، در راستای‌ پاسخ‌ به‌ این‌ پرسش‌ است‌ که‌ »در کتاب‌ها‌ی دورۀ دبستان،‌ به‌ 
چه‌ میزان‌ به‌ مؤلفه‌ها‌ی سواد سلامت روان توجه‌ شده‌ است؟« این‌ پژوهش‌، نخستین‌ مطالعه‌ در حوزۀ 
تحلیل‌ محتوای کتاب‌ها‌ی درسی‌ علوم‌ تجربی‌ دور‌ۀ دبستان‌ از نظر توجه‌ به‌ مؤلفه‌ها‌ی سواد سلامت روان 

است.

 پرسش اصلی پژوهش
در کتاب‌های دورۀ دبستان به چه میزان به مؤلفه‌های سواد سلامت روان توجه شده است؟

 پرسش‌های فرعی پژوهش

 در کتاب‌های علوم تجربی دورۀ دبستان، به چه میزان به چگونگی کسب و ارتقا سلامت روان 
توجه شده است؟

 در کتاب‌های علوم تجربی دورۀ دبســتان، به چه میزان به درک اختلالات شــایع روان توجه 
شده است؟

 در کتاب‌های علوم تجربی دورۀ دبستان، به چه میزان به پرهیز از انگ‌زدن مرتبط با اختلالات 
روان توجه شده است؟

 در کتاب‌های علوم تجربی دورۀ دبستان، به چه میزان به ارائه و جلب حمایت در حوزۀ سلامت 
روان توجه شده است؟

 روش‌شناسی پژوهش
این پژوهشِ توصیفی، با استفاده از روش تحلیل محتوای کیفیِ جهت‌دار27 )شی و شانون28، 2005( 
انجام شد. در رویکرد جهت‌دار، اساس تحلیل را نظریه‌های موجود یا یافته‌های پژوهش‌های پیشین تشکیل 
می‌دهند که به‌عنوان کدهای اولیه و راهنما در نظر گرفته می‌شوند. یکی از مواردی که پژوهشگران از تحلیل 
محتوای جهت‌دار استفاده می‌کنند هنگامی است که آن‌ها می‌خواهند پدیدۀ خاصی را در متنی شناسایی 
و طبقه‌بندی کنند؛ یعنی در اینجا سخن از رویکرد قیاسی است؛ البته به معنای آن نیست که پژوهشگر 
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نمی‌تواند در صورت روبه‌روشدن با کدهای تازه به‌صورت هم‌زمان از رویکرد استقرایی استفاده کند. جامعۀ 
آماری این پژوهش، مشتمل بر متن تمام کتاب‌های درسی علوم تجربی پایۀ اول تا ششم دبستان بود كه 
در سال تحصيلی 1402-1401 توسط دفتر برنامه‌ریزی و تألیف كتب درسی، تأليف و چاپ شده بود. پس 
جامعۀ آماری با نمونۀ آماری برابر بود. واحد تحلیل محتوا می‌تواند کلمه، جمله، پاراگراف، صفحه و حتی 
درس و فصل باشد )فرامرزی و عابدینی، 1393(. ازآنجا‌که صفحه از انسجام و یکپارچگی لازم برای ارائۀ 
پیام‌های مدنظر به مخاطب برخوردار است و افزون بر آن، کتاب‌های دورۀ دبستان شامل بخش‌های مختلف 
متون، پرسش‌ها، فعالیت‌ها، تصاویر و غیره است، در این پژوهش صفحه واحد تحلیل در نظر گرفته شد تا 

تمام بخش‌ها را شامل شود.
نظری  مبانی  اساس  بر  سیاهه  این  بود.  روان  سلامت  سواد  سیاهۀ  اطلاعات،  گردآوری  ابزار 
نادینگز30، 2013، 2005؛  )کاچر و همکاران 2015؛ 2016؛ گراس29، 2014؛  پیشین  پژوهش‌های 
قاش31، 2014؛ محمدی جلالی و احمدی، 1394( تدوین و پس از کسب نظرات و پیشنهادهای دو 
متخصص برنامۀ درسی و دو متخصص روان‌شناسی به کار گرفته شد. ابزار متشکل از چهار مؤلفه یا 
بعد اصلی بود: »کسب و ارتقای سلامت روان«، »درک اختلالات شایع روان«، »پرهیز از انگ‌زدن« و 
»ارائه و جلب حمایت«. مضمون »کسب و ارتقای سلامت روان دربرگیرندۀ شش خرده‌مضمون بدین 
قرار بود: »شناخت مسئولیت‌های مغز«، »شناخت تغییرات در عملکرد مغز«، »تنظیمگری هیجانی 
با تکیه‌بر رویکردهای شناختی«، »تنظیمگری هیجانی با تکیه‌بر رویکردهای رفتاری«، »تنظیم‌گری 
روان«،  شایع  اختلالات  »درک  هیجانی«.  »دانش  و  خودتوسعه‌ای«  رویکردهای  تکیه‌بر  با  هیجانی 
دربرگیرندۀ دو خرده‌مضمون »نشانه‌های انواع اختلال شایع روان« و »ويژگی‌های مشترک اختلالات 
شایع روان« بود. مضمون »پرهیز از انگ‌زدن« دربرگیرندۀ چهار خرده‌مضمون »ناپسندی تمسخر و 
انگ‌زدن«، »مبارزه با انگ‌زدن«، »محمل‌های انگ‌زدن« و »تداوم انگ با باورهای غلط دربارۀ بیماری 
حاصل  مشابه  نتایج  پژوهش،  تکرار  صورت  در  که  است  مهم  بسیار  محتوا،  تحلیل  در  بود.  روان« 
شود. به‌همین‌منظور، برای اطمینان از یافتن نتایج مشترک توسط افراد متخصص و به‌عبارت‌دیگر، 
تعیین پایایی موارد استخراج‌شده، هم‌زمان از دو معلم که کارشناس در حوزۀ سلامت روان نیز بودند 
درخواست شد که به تحلیل و کدگذاری یکی از کتاب‌های علوم تجربی بپردازند. میزان توافق سیاهۀ 
استخراج‌شده بین متخصصان حدود 89 درصد بود. برای پاسخ به پرسش اصلی پژوهش و پرسش‌های 
فرعی، متن تمام کتاب‌های درسی علوم تجربی دورۀ دبستان به‌عنوان داده‌های خام در نظر گرفته 
شد و تحلیل داده‌ها به شیوۀ تحلیل مضمونی32 و با استفاده از گام‌های پیشنهادشده توسط براون و 
کلارک33 )2019؛ 2006( انجام شد. در نخستین گام، پی‌دی‌اف تمام کتاب‌های درسی دورۀ دبستان 
تهیه و مطالعه شد. از نگاه تری34 و همکاران )2017(، آشنایی با داده‌ها35 یک مرحله زیربنایی است 
و سبب می‌شود پژوهشگر با غوطه‌ورشدن در داده‌ها نسبت به آن‌ها بینش کسب کند. اگر این مرحله 
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 نادیده گرفته شود، دیگر گام‌های تحلیل نیز آسیب خواهند دید. در گام دوم، متن کتاب‌ها وارد نرم‌افزار
مکس‌کیود‌ا36 شد )شکل 1(.

 

دربارة نقش بو در حفظ انسان از خطر، در هر یک از تصویرهای زیر گفت‌و‌گو کنید.

کنترل حس با ادراک

 شکل ۱.   تصویری از داده‌ها و کدهای پژوهش حاضر در فضای مکس‌کیود‌ا                                                                                       

این نرم‌افزار به پژوهشگران کیفی کمک می‌کند تا به شیوه‌ای نظام‌مند داده‌های خود را سازمان‌دهی 
و مدیریت کنند. نرم‌افزار مکس‌کیود‌ا به پژوهشگر کمک کرد تا بتواند کدها را در قالب فایل ورد در اختیار 
تیم پژوهش قرار دهد و از آن گذشته، تم‌ ‌ )مضمون‌(های ازپیش‌تعیین‌شده را در کنار متن قرار دهد  و کد 
متناسب به هر متن را به آن اختصاص دهد و در صورت لزوم آن‌ها را بازنگری کند. به باور براون و کلارک 
)2019( کدگذاری فرایندی است که طی آن، جنبه‌هایی از داده‌ها، که به پرسش‌های پژوهشی مرتبط 
هستند، شناسایی می‌شوند. از نگاه سالدانا37 )2015( نیز کدگذاری به معنای اختصاص‌دادن نزدیک‌ترین 
مفهوم به هریک از کوچک‌ترین جزءهای با معنای داده‌‌های گردآوری شده است. تمام متن‌ها به‌دقت دوباره 
خوانده و کدهای مرتبط با پرسش پژوهش، شناسایی شدند. کدگذاری بسیار متأثر از این است که آیا تم‌ها 
)مضمون‌ها( قیاسی38 و استقرایی39 هستند. تم‌ )مضمون‌(های قیاسی برآمده از نظریه‌ها یا پیشینۀ پژوهشی 
هستند و تم‌ )مضمون‌(های استقرایی هنگامی شکل می‌گیرند که برخاسته از داده‌های خود پژوهش باشند. 
ازآنجا‌که در این پژوهش با استفاده از یافته‌های پژوهشی پیشین، پیش از انجام کدگذاری یک ساختار اولیۀ 
تهیه ‌شده بود تا بر اساس آن کار کدگذاری انجام شود، تم )مضمون(های این پژوهش از نوع قیاسی بودند. 
درعین‌حال، ازآنجا‌که برخی از بخش‌های این ساختار اولیه ناکافی به نظر می‌رسیدند، چنانچه پژوهشگر 
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در حین مطالعۀ متن کتاب‌های درسی و همچنین پیشینۀ پژوهشی، با کدهای تازه‌ای روبه‌رو می‌شد که 
به تحقق هدف پژوهش و پاسخ به پرسش‌های آن کمک می‌کردند، آن کدها نیز به شیوۀ استقرایی وارد 

مطالعه می‌شدند.

 یافته‌ها
در این پژوهش درمجموع شش كتاب، که مشتمل بر 672 صفحه بود، بررسی شدند که بیشترین 
تعداد )128 صفحه( مربوط به پایه چهارم و کمترین تعداد )104 صفحه( مربوط به پایۀ اول و دوم بود 

)جدول 1(.

 جدول ۱.   فراوانی صفحات کتاب‌های درسی علوم تجربی دورۀ دبستان به تفکیک پایه                                                                                       

مجموعپایۀ ششم پایۀ پنجم پایۀ چهارم پایۀ سوم پایۀ دوم پایۀ اول 

تعداد 
صفحات

104104112128112112672

شکل 2 خرده‌مضامین مربوط به مضمون »سواد سلامت روان« و کدهای ذیل هریک از این خرده‌مضامین 
را نشان می‌دهد. 

 شکل 2.   مضامین و خرده‌مضامین ذیل »سواد سلامت روان                                                                                                    

یافته‌های حاصل از مطالعه نشان می‌دهد در کل صفحات کتاب‌های درسی علوم تجربی دبستان، 
»سواد سلامت روان« در 249 صفحه توجه شده بود. از میان چهار مضمون مربوط به »سواد سلامت  به‌
روان«، مضمون »کسب و ارتقای سلامت روان« با 186 فراوانی )74/70%( پرتکرارترین مضمون بود و به 
دو مضمون »درک اختلالات شایع روان« و »پرهیز از انگ‌زدن« در هیچ‌یک از کتاب‌ها توجه نشده بود 

)جدول 2(.



64
ë شمارة 94

ë سال بیست‌وچهارم 
ë تابستان 1404

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

فصلنامه نوآوری های آموزشی

 جدول 2.   توزیع فراوانی و درصد میزان توجه به مضامین »سواد سلامت روان« در کتاب‌های علوم تجربی دبستان                                                                                       

درصدفراوانیمضامین »سواد سلامت روان«

18674/70كسب و ارتقا سلامت روان

6325/30ارائه و جلب حمایت

00/00درک اختلالات شایع روان

00/00پرهیز از انگ‌زدن

249100/00جمع

همان‌طور که در جدول 3 نشان داده شده است، »سواد سلامت روان« بیشترین توجه را در پایه‌های 
اول و چهارم به‌ترتیب با 49 و 46  فراوانی به خود اختصاص داده بود.

 جدول 3.   توزیع فراوانی توجه به مضامین »سواد سلامت روان« به تفکیک کتاب‌های علوم تجربی هر پایه                                                                                       

 كسب و ارتقا پایه
سلامت روان

 درک اختلالات 
شایع روان 

 پرهیز از 
 انگ‌زدن

 ارائه 
مجموعو جلب حمایت

3500843ششم

32001143پنجم

25002146چهارم

2700431سوم

27001037دوم

4000949اول

1860063249مجموع

از  ارتقا سلامت روان«  و کدهای ذیل هریک  شکل3 خرده‌مضامین مربوط به مضمون »کسب و 
خرده‌مضامین را نشان می‌دهد. 
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 شکل 3.   خرده‌مضامین و کدهای ذیل مضمون »کسب و ارتقای سلامت روان«                                                                                       

جدول 4 فراوانی و درصد توجه به خرده‌مضامین ذیل مضمون »كسب و ارتقا سلامت روان« در کتاب‌های 
علوم تجربی دبستان را نشان داده است. »تنظیمگری هیجانی با تکیه‌بر رویکردهای خودتوسعه‌ای« بیشترین 
فراوانی 106 )56/99%( را به خود اختصاص داده بود؛ اما در مورد مضامین »شناخت تغييرات در عملكرد 

مغز« و »تنظیمگری هیجانی با تکیه‌بر رویکردهای شناختی«  این میزان به صفر رسیده بود.

 جدول 4.   توزیع فراوانی و درصد توجه به خرده‌مضامین ذیل مضمون »كســب و ارتقای سلامت روان« در کتاب‌های علوم
تجربی دبستان

درصدفراوانیخرده‌مضامین ذیل مضمون »کسب و ارتقای سلامت روان«

10656/99تنظیم‌گری هیجانی با تکیه‌بر رویکردهای خودتوسعه‌ای

7238/71دانش هیجانی

73/76شناخت مسئوليت‌های مغز

10/54تنظيمگری هيجانی با تکیه‌بر رویکردهای رفتاری

00/00شناخت تغييرات در عملكرد مغز

00/00تنظیم‌گری هیجانی با تکیه‌بر رویکردهای شناختی

186100/00مجموع
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رویکردهای  تکیه‌بر  با  هیجانی  »تنظیم‌گری  خرده‌مضمون  ذیل  کدهای  به  توجه  میزان  جدول 5 
خودتوسعه‌ای« را در کتاب‌های بررسی‌شده نشان داده است. همان‌گونه که مشاهده می‌شود، بیشترین 
فراوانی 54 )50/94%( مختص به کد »یادگیری شادزیستن« بود و به »صدای شعر، آواز و موسیقی« و 

»پرهیز از مصرف الکل و دخانیات« در هیچ‌یک از صفحات توجه نشده بود.

  جـدول 5.   توزیع فراوانی و درصد توجه به کدهای ذیل خرده‌مضمون »تنظیم‌گری هیجانی با تکیه‌بر رویکردهای خودتوسعه‌ای«
 در کتاب‌های علوم تجربی دبستان

درصدفراوانیکدهای خرده‌مضمون »تنظیم‌گری هیجانی با تکیه‌بر رویکردهای خودتوسعه‌ای«

5450/94یادگیری شادزیستن

2220/75ورزش

1917/92تغذيه سالم

54/72تکیه‌بر اقدامات و باورهای مذهبی

32/83ارتباط با دیگران

21/89خواب مناسب

10/94مديريت زمان و برنامه‌ريزی روزانه

00/00پرهيز از الكل و دخانيات

00/00صدای شعر، آواز یا موسیقی

106100/00مجموع

جدول 6 توزیع فراوانی و درصد توجه به خرده‌کدهای ذیل كد »يادگيری شادزيستن« در کتاب‌ها را 
نشان می‌دهد. بیشترین فراوانی 52 )96.30%( مختص خرده‌کد »سفر،‌گردش،‌ تفريح و بازی« بود و فراوانی 
خردهك‌دهای »معنا و هدفمندی در زندگی«، »جشن‌گرفتن دستاوردها با تأمل بر پيشرفت‌های گذشته« و 

»درگیرشدن در فعالیت‌های موردعلاقه« در كل كتاب‌های بررسی‌شده صفر بود.
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 جدول 6.   توزیع فراوانی و درصد توجه به خرده‌کدهای ذیل كد »يادگيری شادزيستن« در کتاب‌های علوم تجربی دبستان                                                                                       

درصدفراوانیخرده‌کدهای ذیل کد »يادگيری شادزيستن«

5296/30سفر، گردش، تفریح و بازی

23/70 استراحت‌کردن

00/00معنا و هدفمندی در زندگی

00/00جشن‌گرفتن دستاوردها با تأمل بر پیشرفت‌های گذشته

00/00درگیرشدن در فعالیت‌های موردعلاقه

54100/00مجموع

جدول 7 توزیع فراوانی توجه به خرده‌کدهای ذیل كد »يادگيری شادزيستن« به تفکیک کتاب‌های علوم 
تجربی هر پایه را نشان می‌دهد. همان‌طور که نشان داده شده است، در تمام پايه‌ها خردهك‌د »سفر،‌گردش،‌ 
تفريح و بازی« مورد توجه قرار گرفته بود و بيشترين و كمترين فراوانی در پاۀي اول و ششم به‌ترتیب 13 و 

2 بود. 

 جدول 7.   توزیع فراوانی توجه به خرده‌کدهای ذیل كد »يادگيری شادزيستن« در كتاب‌های علوم تجربی به تفيكک پایه                                                                                       

 خرده کد
 پایه

 درگیرشدن
 در امور موردعلاقه

 استراحت
‌کردن

معنا و هدفمندی 
در زندگی

 جشن‌گرفتن دستاوردها 
با تأمل بر...

سفر، گردش، 
مجموعتفریح و بازی

000022ششم

000077پنجم

01001011چهارم

00001111سوم

00001010دوم

01001213اول

02005254مجموع
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برای مثال در پاۀي اول در كتاب درسی علوم تجربی در صفحۀ 47 اين جمله و تصوير آورده شده بود:

وقتی به گردش می‌روی، دوست داری کدام وضع را بیشتر ببینی؟

جدول 8 توزیع فراوانی توجه به خرده‌مضمون »دانش هیجانی« به تفکیک کتاب‌های علوم تجربی 
پایه را نشانی می‌دهد. همان‌طور که مشاهده می‌شود، به این خرده‌مضمون در تمام پایه‌ها توجه شده بود  هر‌
و در پایه‌های اول و ششم با 16 فراوانی و در پایۀ سوم با 5 فراوانی، به‌ترتیب بیشترین و کمترین توجه را 

به خود اختصاص داده بود.

 جدول 8.   توزیع فراوانی توجه به خرده‌مضمون »دانش هیجانی« به تفکیک کتاب‌های علوم تجربی هر پایه                                                                                       

دانش هیجانیپایه

16ششم

11پنجم

11چهارم

5سوم

12دوم

17اول

72مجموع
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برای مثال، در صفحه 63 کتاب علوم تجربی پایۀ دوم، از دانش‌آموزان خواسته شده است احساسی را 
که از ساختن چیزی دارند از طریق زیر نشان دهند:

 

از اینکه می‌توانید با دست خود چیزی را بسازید، چه احساسی دارید؟

احساس دیگراحساس دیگراحساس دیگرافتخارشادی

جدول 9 توزیع فراوانی و درصد توجه به کدهای مربوط به خرده‌مضمون »تنظیم‌گری هیجانی با تکیه‌بر 
رویکردهای رفتاری« در کتاب‌های درسی علوم تجربی دبستان را نشان می‌دهد. همان‌گونه که مشاهده 
می‌شود،  به کد »تغییر و تعدیل پاسخ« فقط با یک فراوانی توجه شده بود و فراوانی دیگر کدها صفر بود. 
در صفحۀ 35 کتاب درسی علوم تجربی پایۀ ششم با اشاره به حفظ خونسردی در هنگام وقوع زلزله، به این 

کد اشاره شده بود.

  جدول 9.   توزیع فراوانی و درصد توجه به کدهای مربوط به خرده‌مضمون »تنظیم‌گری هیجانی با تکیه‌بر رویکردهای رفتاری«
 در کتاب‌های درسی علوم تجربی دبستان

درصدفراوانیکدهای خرده‌مضمون »تنظیم‌گری هیجانی با تکیه‌بر  رویکردهای رفتاری«

1100/00تغییر و تعدیل پاسخ

00/00تنظیم/ تغییر موقعیت

00/00انتخاب موقعیت

00/00تنفس عمیق

00/00رفتار جرئت‌ورزانه و نه‌گفتن

00/00تأکید صرف بر کنترل خشم بدون ذکر شیوۀ خاص

00/00تن‌آرامی

00/00یوگا و مراقبه

1100/00مجموع
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در  مغز«  مسئولیت‌های  »شناخت  خرده‌مضمون  کدهای  به  توجه  درصد  و  فراوانی   10 جدول 
بیشترین  نشان می‌دهد. همان‌گونه که مشاهده می‌شود،  را  تجربی دبستان  علوم  کتاب‌های درسی 
فراوانی 5 )71.43%( مختص به کد »کنترل حس یا ادراک« بود. فراوانی کدهای »كنترل واكنش به 
محيط«، »كنترل رفتار«، »كنترل هيجان یا احساس« و »كنترل تفکر و شناخت« در کل صفحات 

صفر بود.

  جدول 10.   توزیع فراوانی و درصد توجه به کدهای خرده‌مضمون »شــناخت مســئولیت‌های مغز« در کتاب‌های درسی
تجربی دبستان  علوم

درصدفراوانیکدهای خرده‌مضمون »شناخت مسئولیت‌های مغز«

571/43كنترل حس يا ادراک

228/57كنترل جسم )تن(

00/00كنترل واكنش به محيط

00/00كنترل رفتار

00/00كنترل هيجان يا احساس

00/00كنترل تفکر و شناخت

7100/00مجموع

تفکیک  به  را  مغز«  مسئولیت‌های  »شناخت  خرده‌مضمون  کدهای  به  توجه  فراوانی   11 جدول 
کتاب‌های علوم تجربی هر پایه نشان می‌دهد. همان‌طور که مشاهده می‌شود، به کدهای »کنترل حس 
و ادراک« و »کنترل جسم )تن(« فقط در پایۀ پنجم و به‌ترتیب با 5 و 2 فراوانی توجه شده بود. برای 
مثال در پاۀي پنجم در صفحۀ 43 كتاب درسی علوم تجربی به مسئولیت مغز در »کنترل جسم )تن(« 

توجه شده بود:
چگونه نام خود را به یاد می‌آورید؟ چگونه یک مسئله را حل می‌کنید؟ چگونه چیزی را یاد 
می‌گیرید؟ وقتی می‌دوید، ضربان قلب و تنفس شما چگونه افزایش می‌یابد؟ وقتی دیگر نمی‌دوید، 
قلب و شش‌ها چگونه به حالت عادی برمی‌گردند؟...مغز مسئول و فرمانده این کارها و همه‌ی کارهای 
بدن ماست. حتی وقتی در‌خواب هستیم، مغز فعالیت قسمت‌های گوناگون بدنمان مثل قلب و 

شش‌ها را کنترل می‌کند. نخاع نیز در کنترل فعالیت‌های بدن به مغز کمک می‌کند.
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  جدول 11.  توزیع فراوانی توجه به کدهای ذیل خرده‌مضمون »شــناخت مســئولیت‌های مغــز« به تفکیک کتاب‌های
تجربی هر پایه  علوم

  خرده کد

پایه

 كنترل تفکر
 و شناخت

كنترل هيجان 
يا احساس

 كنترل حس 
يا ادراک

كنترل واكنش 
به محيط

كنترل جسم 
)تن(

 کنترل
مجموع رفتار

0000000ششم

0050207پنجم

0000000چهارم

0000000سوم

0000000دوم

0000000اول

0050207مجموع

شکل 4 خرده مضامین مربوط به مضمون »ارائه و جلب حمـایت« و کدهـای ذیل هریک از این 
مضامین را نشان می‌دهد.  خرده‌

 شکل 4.   خرده‌مضامین و کدهای ذیل مضمون »ارائه و جلب حمایت«                                                                                          

جدول 12 فراوانی و درصد توجه به خرده‌مضامین ذیل مضمون »ارائه و جلب حمایت« در کتاب‌های 
درسی علوم تجربی دبستان را نشان می‌دهد. همـان‌گونه که مشاهده می‌شـود، از میـان سه خرده‌مضمون 
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ذیل این مضمون، »کمک به دیگری« بیشترین فراوانی 63 )100( را به خود اختصاص داده بود؛ اما در مورد 
مضامین »منابع حمایتگر سلامت روان« و »جلب کمک دیگران« این میزان به صفر رسیده بود.

 جدول 12.  توزیع فراوانی و درصد توجه به خرده‌مضـــامین ذیل مضمون »ارائه و جلب حمایت« در کتاب‌های درســی 
علوم تجربی دبستان

درصدفراوانیخرده‌مضامین ذیل مضمون »ارائه و جلب حمایت«

63100/00كمك به ديگری

00/00منابع حمايت‌کنندۀ سلامت روان

00/00جلب كمک ديگران

63100/00مجموع

جدول 13 میزان توجه به کدهای ذیل خرده‌مضمون »کمک به دیگری« را در کتاب‌های بررسی‌شده 
نشان داده است. همان‌گونه که مشاهده می‌شود، در این کتاب‌ها فقط به کد »همدلی و مراقبت )غمخواری(« 

با فراوانی 63 )100%( توجه شده بود.

 جدول 13.   توزیع فراوانی و درصد توجه به کدهای ذیل خرده‌مضمون »کمک به دیگری« در کتاب‌های درسی علوم تجربی دبستان

درصدفراوانیکدهای ذیل خرده‌مضمون »کمک به دیگری«

63100/00همدلی و مراقبت )غمخواری(

00/00مراقبت از خود و شناخت محدودیت‌های خود در ارائۀ حمایت

00/00مقدم‌کردن زندگی فرد مبتلا بر دوستی خود

00/00افزایش آگاهی خود در زمینۀ رفتار با فرد مبتلا

00/00تشویق فرد مبتلا به ادامۀ درمان

00/00تشویق فرد دارای نشانه به دریافت کمک از منابع احتمالی

00/00شنيدن سخنان فرد دارای نشانه

63100/00مجموع

جدول 14 میزان توجه به کدهای ذیل خرده‌مضمون »کمک به دیگری« را به تفکیک پایه در کتاب‌های 
بررسی‌شده نشان داده است. همان‌گونه که مشاهده می‌شود، به کد »همدلی و مراقبت )غمخواری(« در تمام 

پایه‌ها توجه شده بود و بیشترین و کمترین فراوانی به ترتیب در پایۀ چهارم )21( و سوم )4( بود.
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 جدول 14.   توزیع فراوانی توجه به کدهای ذیل خرده‌مضمون »کمک به دیگری« به تفکیک کتاب‌های علوم تجربی هر پایه                                                                                       

کد پایه

شنيدن 
سخنان فرد 
دارای نشانه

تشویق فرد 
دارای نشانه به 
دریافت کمک 

تشویق فرد 
مبتلا به ادامۀ 

درمان

افزایش آگاهی 
خود دربارۀ 
رفتار با فرد 

مبتلا

مقدم‌کردن 
زندگی فرد 

مبتلا بر 
دوستی خود

مراقبت از 
خود و شناخت 

محدودیت‌های خود 
در ارائۀ حمایت

همدلی و 
مراقبت 

مجموع)غمخواری(

00000088ششم
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برای مثال در صفحۀ 57 کتاب علوم تجربی پایۀ چهارم این متن و تصویر آورده شده بود:
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 بحث‌ و نتیجه‌گیری  
هــدف این پژوهش تحلیل محتوای کتاب‌های علوم تجربی دورۀ دبســتان بود تا 
آشکار شود به چه میزان به مؤلفه‌های سواد سلامت روان )کسب و ارتقا سلامت روان، 
درک اختلالات شایع روان، پرهیز از انگ‌زدن و ارائه و جلب حمایت( توجه شده است. 
در مجموع يافته‌ها نشان می‌دهد در كتاب‌های علوم تجربی دورۀ دبستان به مؤلفه‌های 
سواد سلامت روان توجه چندانی نشده است. دورۀ دبستان دورۀ شكل‌گيری رفتارهای 
سالم در دانش‌آموزان است و در يكفيت زندگی آنان در بزرگ‌سالی تأثير چشمگيری 
می‌گذارد. افزون‌برآن،  قرن بیســت‌و‌یکم با وجود پيشرفت‌ها و تغييرات مختلفی كه 
در راستای رفاه انسان‌ها در  عرصه‌های مختلف داشته، زمينۀ شكل‌گيری بحران‌های 
جديد در حوزه‌های مختلفی شده است )جان‌پرور و همکاران، 1396( و همين امر سبب 
می‌شود سلامت روان انسان‌ها بيش‌ازپيش تهديد شود.  اين تهدید در شرایطی است که 
كتاب‌هاي درسی و در اين موضوع خاص، كتاب علوم تجربی که پایه‌های سلامت روان 
یعنی زیست شناسی سیستم عصبی در آن مورد توجه قرار می‌گیرد )پولاک، 2024( 
ظرفیت آن را دارند که به ارتقا ســواد ســامت روان نسل آینده منجر شوند و به این 
ترتیب بر يكفيت زندگی آنان بيفزايد. پژوهش‌ها نشــان داده است کتاب علوم تجربی 
می‌تواند بســتر بسیار مناسبی برای ارتقای دانش، نگرش‌ها و رفتار سالم دانش‌آموزان 

باشد )هان و ترومن40، 2015؛ کان41 و همکاران، 2007؛ نوموتو42 و همکاران، 2011(.
به مضامین »اختلالات شــایع روان« و »پرهیز از انــگ‌زدن«  در هیچ‌یک از این 
کتاب‌ها توجه نشده بود. این در حالی است که پژوهش‌های پیشین )جعفری روزبهانی 
و همکاران، 1401( نشان داده اســت ظهور کوید-19 برای دانش‌آموزان با مشکلات 
روان‌شــناختی مانند اضطراب و خلق افسرده همراه بوده است. افزون‌برآن، در هیچ از 
این کتاب‌ها به »پرهیز از الکل و دخانیات« توجهی نشــده بود. این در حالی است که 
پژوهش‌های پیشین )گلدبرگ،2022( نشان داده است کتاب‌های علوم تجربی به‌دلیل 
ماهیت آن، که دربرگیرندۀ مباحث مرتبط با سیستم عصبی است، می‌تواند به‌صورت 
علمــی تأثیر داروها و مواد مخــدر را بر روی مغز بیان کند و به آگاهی دانش‌آموزان از 
چگونگی عملکرد مغز منجر شــود و  به‌این‌ترتیب از اعتیاد در آنان پیشــگیری کند؛ 
پژوهش برقی و مبهوتــی ديزجكيان )1398( و پيری و محمودی مولود )1397( نيز 
همخوان با اين يافتۀ پژوهش حاضر است. شايان ذكر است پژوهش ايزدی و همكاران 
)1389( با عنوان »تجزیه‌وتحلیل محتوای کتاب‌های درســی دورۀ ابتدایی بر اساس 
مؤلفه‌‌های آموزش ســامت« به بررسی کتاب‌های درسی دورۀ ابتدايی سال تحصيلی 
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1388-1387 پرداخته و نشان داده است از مجموع سه هزار و 467 صفحه کتاب‌های 
دورۀ ابتدایی، فقط چهار صفحه به آشنایی با تأثیرات زیان‌بار مصرف سیگار و موادمخدر 
بر سلامت اختصاص يافته است كه سهم كتاب‌های  علوم تجربی يک صفحه بوده است 
و به نظر می‌رســد كه پس از بازنگری كتاب‌های درسی، كه  از سال 1390 آغاز شد، 
اين صفحه نيز حذف شــده است. به‌اين‌ترتيب می‌توان گفت مبحث »پرهيز از الكل و 
دخانيات« در زمرۀ برنامۀ درسی مغفول قرار گرفته است. برنامۀ درسی مغفول عبارت 
است از آن دسته از يادگيری‌هایی که بايد در برنامۀ درسی حضور داشته باشد؛ اما به 
دليل سيطرۀ عادت‌ها و سنت‌ها و علی‌الاصول ناهوشيارانه از دستور كار تعليم ‌و تربيت 
حذف شده است )مهرمحمدی، 1399(. شایان ذکر است »پرهیز از الکل و دخانیات« 
در برنامۀ درسی بسیاری از کشورهای توسعه‌یافته از نخستین پایۀ دبستان مورد توجه 
قرار گرفته است. برای مثال در برنامۀ درسی اونتاریو در پایۀ اول باید این هدف محقق 
شود: دانش‌آموزان عادت‌ها و رفتارهایی را شناسایی کنند )مانند استفاده بیش‌ازحد از 
صفحه‌نمایش یا استفاده از بازی‌های ویدیویی، سیگارکشیدن( که برای سلامتی مضر 
است و تبیین کنند که چگونه می‌توان افراد را به اتخاذ بدیل‌های سالم‌تری تشویق کرد 
)وزارت آموزش‌وپرورش اونتاريو43، 2023(. مضامین »منابع حمایتگر سلامت روان« و 
»جلب کمک دیگران« نیز  در دستۀ برنامۀ درسی مغفول قرار می‌گیرند. بی‌توجهی‌ به 
خرده‌مضمون‌ »جلب‌ کمک‌ دیگران‌« در شرایطی‌ است‌ که‌ پژوهش‌های‌ پیشین‌ نشان‌ 
داده‌اند افراد تمایلی‌ به دریافت‌ کمک‌ برای‌ مســائل‌ ســامت‌ روان‌ ندارند )ریکوود44 و 
همکاران، 2007(. پژوهش نشان داده است در افرادی که به جلب کمک تمایلی نشان 

نمی‌دهند میزان اقدام به خودکشی بیشتر است )کائوکیاینن و کالوس45، 2020(. 
یافته‌های پژوهش حاضر نشــان داد که بیشتر مضامین ســواد سلامت روان در 
کتاب‌های علوم تجربی دبستان مغفول مانده است و به‌این‌ترتیب، این کتاب‌ها به ارتقای 
سواد ســامت روان دانش‌آموزان منجر نمی‌شود؛ درنتیجه پیشنهاد می‌شود مؤلفان 
کتاب‌های علوم تجربی دبستان در کمیته‌ای مشترک با متخصصان حوزۀ سلامت روان، 

مضامین سواد سلامت روان را در کتاب‌های علوم تجربی تلفیق کنند.
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Providing education to nomadic communities ــــ as one of the three main population groups 
in Iran ــــ is a fundamental necessity. Primary school education among nomads in Khuzestān 
Province, a key region of nomadic settlement, faces several challenges that disrupt the 
educational process. The main objective of the current research was to identify and categorize 
the challenges of nomad education in Khuzestān province and proposing a model for managing 
them. Employing a sequential exploratory mixed-methods design, the qualitative phase utilized 
directed content analysis, while the quantitative phase applied a descriptive-survey 
approach. For the qualitative phase, the research population was divided into administrative and 
executive staff. Semi-structured, in-depth interviews were conducted with 16 experts 8 ــــ from 
each categoryـ   who were selected through purposive stratified sampling. The interviews yielded ـ
a comprehensive list of educational challenges in Khuzestān's nomadic schools. Using the Pidd 
model, these challenges were categorized into three types: puzzles, problems, and complexities. 
In the quantitative phase, a researcher-made questionnaire based on qualitative findings was 
distributed to 313 stratified randomly selected participants. The collected data were analyzed 
using SmartPLS version 3 to assess model's fitness. Findings revealed 44 identified challenges, 
varying in complexity ــــ some easily solvable, while others require high-level decision-making 
beyond the education system. Ultimately, 20 strategies for managing these challenges were 
identified and analyzed.
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چكيده:

آموزش‌وپرورش جامعۀ عشایری، به‌منزلۀ یکی از سه جامعۀ ساکن در کشور، امری ضروری است. آموزش 
ابتدایی عشایر استان خوزستان به‌منزلۀ یکی از استان‌های محل سکونت عشایر، با چالش‌هایی رو‌به‌روست که 
باعث ایجاد اختلال در فرایند آموزش می‌شوند. هدف اصلی این پژوهش، شناسایی و دسته‌بندی چالش‌های 
این مطالعه یک طرح پژوهش  بود.  برای مدیریت آن‌ها  الگویی  ارائۀ  و  ابتدایی عشایر خوزستان  آموزش 
آمیختۀ اکتشافی متوالی است. در بخش کیفی از تحلیل محتوای کیفی و در بخش کمی از روش توصیفی 
ـ پیمایشی استفاده شده است. برای نمونه‌گیری، نخست جامعۀ پژوهش به دو گروه کادر اداری و اجرایی 
تقسیم شدند و با شانزده نفر از خبرگان این حوزه، مصاحبه‌های عمیق نیمه‌ساختاریافته انجام شد. از آنجا 
که روش نمونه‌گیری هدفمند طبقه‌ای بود، شانزده نفر مشارکت‌کننده به‌صورت تناظر یک‌به‌یک، هشت نفر 
از دستۀ ستادی و هشت نفر از دستۀ اجرایی انتخاب شدند. خروجی مصاحبه‌ها مجموعۀ از مشکلات آموزش 
عشایری استان خوزستان بود که بر اساس الگوی پید، به سه گروه پازل‌ها، مسائل و آشفتگی‌ها دسته‌بندی 
شدند. سپس در مرحلۀ کمی، بر اساس یافته‌های بخش کیفی، پرسش‌نامۀ محقق‌ساخته‌ای تدوین شد و در 
یک پیمایش توصیفی، برای 313 نفر از اعضای نمونه، که به‌صورت تصادفی طبقه‌بندی‌شده انتخاب شده‌ 
بودند، ارسال شد. داده‌های این بخش برای برازش الگو با استفاده از نسخۀ 3 نرم‌افزار اسمارت پی‌ال‌اس 
بررسی شد. بر اساس تحلیل‌ها، تعداد 44 چالش شناسایی شده همه در یک سطح نیستند؛ برخی به‌آسانی 
قابل‌حل بوده و برای حل تعدادی از چالش‌ها نیاز به تصمیم‌گیری‌های سطح بالا و در خارج از نظام آموزشی 

نیاز است. در نهایت 20 راهکار جهت مدیریت این چالش‌ها شناسایی و تحلیل شد. 

آموزش عشایری، جامعۀ عشایری، پازل، مسئله، پیچیدگی كليد‌واژه‌ها:

چالش‌های آموزش عشایری خوزستان: 
 شناسایی، دسته‌بندی و تدوین الگویی

برای مدیریت آن‌ها
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فصلنامة نوآوری های آموزشی

 مقدمه
زندگی عشایری یکی از اشکال زندگی اجتماعی در ایران است که نقش بسزایی در فعالیت‌های مولد 
کشور دارد. طبق اطلاعات آخرین سرشماری، عشایر کوچندۀ ایران در سال 1399، جمعیتی معادل 
1115041 نفر در قالب 251624 خانوار هستند که در 31 استان از کشور، به‌جز استان کردستان، 
سکونت دارند )سازمان امور عشایر ایران، 1400(. با توجه به اهمیت دسترسی و برخورداری از آموزش 
باکیفیت برای این گروه نسبتاً گسترده در جمهوری اسلامی ایران، برنامه‌های آموزشی متناسبی به نام 
آموزش‌وپرورش عشایری تدوین شده ‌است. آموزش‌وپرورش رسمی دانش‌آموزانی که زندگی عشایری 
اساس‌نامه »دانش‌آموز  این  آموزش‌وپرورش عشایری صورت می‌پذیرد. طبق  اساس‌نامۀ  دارند، مطابق 
عشایری« دانش‌آموزی است که در خانوادۀ عشایری زندگی می‌کند و »مدرسۀ عشایری« مدرسه‌ای است 
که بیش از ۵۰ درصد آن را دانش‌آموزان عشایری تشکیل می‌دهند و به سه صورت سیار، نیمه‌سیار و 
ثابت اداره می‌شوند. با توجه ‌به این اساس‌نامه، گفتنی است که آموزش‌وپرورش عشایر آموزشی است که 

در مدارس عشایری به دانش‌آموزان عشایری ارائه می‌شود )اساس‌نامۀ مدارس عشایری، 1393(. 
طبق اصل سی‌ام قانون اساسی جمهوری اسلامی ایران، دولت مکلف است وسایل آموزش‌وپرورش 
رایگان را برای همۀ آحاد ملت تا پایان دوران متوسطۀ نظری فراهم کند. مطابق این اصل حقوقی و 
قانونی، آموزش‌وپرورش برای جامعۀ عشایری حقی است که نم‌ىتوان از آن صرف‌نظر کرد. این اصل 
علاوه بر مبنای حقوقی، با اصول و نظریه‌های علمی نیز سازگار است؛ زیرا می‌توان گفت آموزش‌وپرورش 
نقطۀ پیوند توسعه و انسان بوده و با آن رابطۀ تنگاتنگی دارد )ظهرابی، 1394(. این موضوع از دیدگاه 
از همۀ حقوق  برای لذت‌بردن  پلی  آموزش  به  زیرا دسترسی  بررسی است؛  اخلاقی ـ حقوقی شایان 
انسانی است و نادیده‌گرفتن این حقوق به مخاطره ‌انداختن انسانیت است. دراین‌باره رابطۀ کنوانسیون 
حقوق بشر می‌گوید: هر فردی حق دسترسی به آموزش را دارد و آموزش باید حداقل در مراحل پایانی 
و ابتدایی الزامی و رایگان باشد )حیدرزادگان و صندوقداران، 1396(. عشایر و دانش‌آموزان آن‌ها از این 
امر مستثنا نیستند و بر اساس قانون اساسی، باید برای این گروه طوری برنامه‌ریزی شود که علاوه بر 
حفظ دارایی‌های سیاسی، اقتصادی، فرهنگی و اجتماعی، از قافلۀ علم و فناوری عقب نیفتند. زیربنای این 
حرکت، بسط فرهنگ و دسترسی عادلانه به کیفیت آموزش‌وپرورش است )رحیمی پردجانی و همکاران، 
1399(. همچنین مسئلۀ تحقق و گسترش عدالت آموزشی یکی از اصول اساسی آموزش‌وپرورش در 
ایران است که در سند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش نیز به آن توجه شده است. در این سند، که بر 
اساس فلسفۀ تعلیم و تربیت اسلامی ‌ـ ایرانی تدوین شده است، تعلیم‌ و تربیت اسلامی به‌منزلۀ مبنای 
تمامی سیاست‌گذاری‌ها، برنامه‌ریزی‌ها و تولید اسناد تحولی در نظام تعلیم‌ و تربیت جمهوری اسلامی 
ایران در نظر گرفته شده است. مطابق راهکار 3-5 این سند، در کنار سایر اقشار جامعه، توانمندسازی 
دانش‌آموزان عشایر کوچ‌نشین از طریق تأکید بر فراهم‌کردن فرصت‌های آموزشی متنوع و با کیفیت 
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مدنظر سیاست‌گذاران قرار گرفته است )سند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش، 1390(. از نظر علمی نیز، 
به‌ویژه از منظر علم اقتصاد، این مسئله شایان بررسی است. درواقع شکل‌گیری و گسترش آموزش را 
می‌توان در دیدگاه‌های طرفداران نظریۀ سرمایۀ انسانی جست‌وجو کرد. این نظریه بر آموزش به‌منزلۀ 
اصلی‌ترین عامل توانمندسازی اقتصادی تأکید دارد. طرفداران اولیۀ نظریۀ سرمایۀ انسانی مانند آدام 
اسمیت انسان تحصیل‌کرده را ماشـینی گران‌قیمت می‌دانستنـد. آلـفرد مارشـال تحلیل هزینه و فایدۀ 
آموزش را بررسی کرد. تئودور شولتز، دنیسون و بیکر سهم آموزش در رشد اقتصادی را بررسی کردند و 
به‌طورکلی اندیشمندان این حوزه معتقد بودند که آموزش از طریق بهبود مهارت‌های عمومی و تخصصی 
انجام کار، افزایش توان استفاده از فناوری موجود، تغییر در روش‌های معمول انجام کار و بالابردن توانایی 
تخصیصی دانش‌آموختگان، ظرفیت اشتغال‌پذیری آن‌ها را بالا می‌برد )فرهادی راد و همکاران، 2020(.

این چالش‌ها  با مسائل و چالش‌هایی روبه‌روست.   این سیستم  با وجود ضرورت آموزش عشایر، 
مختص به عشایر کشور ایران نیست و در سایر کشور‌ها نیز این چالش‌ها وجود دارند. مطالعات ازوما  
)2002( نشان می‌دهد که فراگیران دام‌پرور به‌دلیل مهاجرت مداوم، کارکنان ضعیف، منابع ناکافی، 
مبتذل‌بودن طبیعت و پیروی از هنجارهای سنتی جوامعی که در آن متولد شده‌اند در تحصیلات ابتدایی 
در  مهارت  غیررسمی،  دامداری  دانش  مانند  جنبه‌هایی  در  آن‌ها  دانش  انتقال  فرایند  مانده‌اند.  عقب 
زیست‌شناسی محاوره و مطالعات محیطی توسط والدین، بزرگان و هم‌سالان منتقل می‌شود )کاکونجه 
، 2006(؛ بنابراین آن‌ها دانش و مهارت‌ها را در زمینه‌های آموزش غیررسمی حرفه کسب می‌کنند. 
این موضوع توضیح می‌دهد که چرا آن‌ها همیشه در این زمینه عقب می‌مانند )آریو و سانگ ، 2017(. 
مناطق  در  آموزش  تأمین  در  اصلی  محدودیت‌های   ،)2017( سانگ  و  آریو  پژوهش  طبق  همچنین 
دامداری، که در آن مطالعه بررسی شد، عبارت‌اند از: فاصلۀ زیاد از مدارس و تراکم کم‌جمعیت جذب 
برنامه‌های  آموزشی،  زیرساخت‌های  ناکافی‌بودن  می‌کند.  دشوار  درس  کلاس‌های  در  را  دانش‌آموزان 
درسی آموزشی با شیوه‌های زندگی شبانی سازگار نیست. کمبود معلم و غیبت در میان فرزندان گله‌دار، 
که به‌شدت به کار فراخوانده می‌شوند، نیز از این چالش‌هاست. همچنین آلیا  )2019( استدلال کرد که 
برنامۀ اولیۀ آموزش عشایری به‌‌دلیل بی‌توجهی به سبک زندگی منحصربه‌فرد مردم عشایر، بی‌ربط‌بودن 
برنامۀ درسی، حذف عوامل معلمان و نیز نادیده‌گرفتن نمایندگی عشایر در اکثر سطوح برنامه‌ریزی 
شکست خورد. همچنین تکله  و همکاران )2015( در پژوهش خود می‌گویند: »آموزش‌وپرورش عشایر 
راه‌های  آموزشی و صعب‌العبوربودن  امکانات  روبه‌روست. کمبود وقت، کمبود  متعددی  با چالش‌های 
ارتباطی از مهم‌ترین این چالش‌هاست. در کشور ایران نیز بر اساس تحقیقاتی که صورت گرفته مسائلی 
و  دانش‌آموزان  دوزبانه‌بودن  تجهیزات ‌آموزشی ضعیف،  و  امکانات  معلم،  کاری  زیادبودن حجم  مانند 
مشکلات تغذیه و بهداشت دانش‌آموزان )بهاری بابادی، 1396(، استفادۀ معلمان از الگوهای تدریس 
قدیمی و منسوخ )هواسی‌زاد،1397(، ناهمخوانی ویژگی‌های سبک زندگی آنان با برنامۀ درسی مدرسه 
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)حیدرزادگان و صندوقداران، 1396(، طراحی نظام آموزشی بر اساس دانش‌آموزان یکجانشین )عبدلی، 
1394(، افزایش تعداد کودکان بازمانده از تحصیل و افزایش احتمال وقوع افت تحصیلی و ترک تحصیل 
)دهقانی، 1386( در مسیر آموزش‌وپرورش عشایر وجود دارد که نیازمند چاره‌جویی هستند. به‌طورکلی 
با بررسی ادبیات پژو‌هش انجام‌شده در زمینۀ چالش‌های آموزش‌وپرورش عشایر، می‌توان چالش‌های زیر 

را شناسایی کرد که هرکدام در نقطۀ جغرافیایی از عشایری، خود را نشان می‌دهد. 

 جدول ۱.   دسته‌بندی چالش‌های آموزش عشایر                                                                                                                

 چالش‌های مربوط به چالش‌های مدیریتی
محیط اجتماعی

 چالش‌های مربوط به 
یادگیری دانش‌آموزش

 چالش‌های مربوط به 
فضای فیزیکی مدرسه

صعب‌العبوربودن مسیر کمبود وقت برای یادگیریضعف اطلاعات و دانش تمرکز منابع در مدارس غیرکوچ‌رو

تخصیص منابع مالی محدود به 
مدارس عشایری

ضعف اطلاعات و تجربیات همکاری اندک والدین
معلم

مدارس ثابت نامناسب 
برای سبک زندگی سیار

اشمر‌تکنکردن یخرب از اهنداه و 
سازمان‌های درگی

مشکلات تغذیه و بهداشت 
ایاب و ذهاب مشکل حجم کاری زیاد معلمدانش‌آموزان

دانش‌آموزان عشایری

وبند نیریخ سازمان‌دهی دشه در 
راستای پشتیبانی لازم

اختلالات یادگیری برنامۀ زمانی نامنظم کوچ
دانش‌آموزان

تجهیزات مادی و فنی 
ضعیف

وبند کی دنس ای وشنمر در حطس یلم 
و یناتسا

نبود دسترسی به آب آشامیدنی، 
مدارس و امکانات شیوه‌های تدریس سنتیبرق و...

آموزشی ناکافی

وبند سیاست‌های یقیوشت و یتیامح 
از ادمرس

گستردگی فقر و نداری در 
محیط‌های جامعۀ عشایری

ترکیب سنی و جنسیتی 
مختلف

سیاربودن عشایر و 
دشواری برنامه‌ریزی

وبند اسزوکارهای صخشم یتیامح و 
یلام از ادمرس، ریاشعی

فقدان فرصت‌های متنوع شغلی 
در عشایری

امکانات و تجهیزات آموزشی 
نامناسب

فرسودگی ولیاس و 
تجهیزات آومزیش

یهاوخ‌مهس یخرب از اریدمن ادمرس 
ییادتبا

بالابردن هزینه‌های فرصت شغلی 
به آموزش

برنامۀ آموزشی نامتناسب با 
پراکندگی مدارسزندگی عشایر

ضعف ۀمانرب جامع سازمان‌دهی و 
رهبری مدارس عشایری

چندپایه‌بودن کلاس‌های فقر و بیکاری برخی از والدین
درسی

نبود امکانات رفاهی 
مناسب برای معلمان

وبلاابدن هزینۀ سرانۀ ادمرس 
ریاشعی

تعارض بین فرهنگ سنتی و 
کمبود نیروی انسانی و معلممدرنیسم در عشایر

تیریدم نادرست صیصخت و رصمف 
عبانم یلام

پایین‌بودن سرانۀ استفاده فناوری 
غیبت‌های متعدددر جامعۀ عشایر
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 چالش‌های مربوط به چالش‌های مدیریتی
محیط اجتماعی

 چالش‌های مربوط به 
یادگیری دانش‌آموزش

 چالش‌های مربوط به 
فضای فیزیکی مدرسه

کم‌توجهی به پیوند آموزش و اقتصاد 
عشایر

 نرخ مهاجرت بالا 
به مراکز شهری

 آموزش غیررسمی 
بسیار قوی

فقدان چهارچوب نظارتی حاکم بر 
مدرسۀ عشایری

سواد اندک برای مواجهه با مسائل 
کودکان با نیازهای ویژه

نابرابری در دستیابی به 
فرصت‌های آموزشی

مبتذل‌بودن طبیعت

پیروی از هنجارهای سنتی 

اشتغال کودکان به پرورش دام

با مدیریت صحیح این چالش‌ها، می‌توان علاوه بر جلوگیری از بروز مشکلات، موجب بازدهی اقتصادی 
بیشتر، بیشترکردن تحرک اجتماعی، کاهش نابرابری اجتماعی و دوام جامعه شد. بر همین‌ اساس کشورها، 
به‌ویژه کشورهای درحال‌توسعه، درصدد فراهم‌کردن فرصت‌های برابر دسترسی همگان به نظام آموزشی با 
کیفیت بالا هستند )علاقه‌بند، 1394(. با توجه به اینکه استان خوزستان به‌منزلۀ یکی از استان‌های اسکان 
عشایر، حدود ‌12درصد از جمعیت عشایری کشور را در خود جای داده است و دارای دو ایل بختیاری و 
بهمئی است که در چهارده شهر استان خوزستان ساکن می‌شوند )سازمان امور عشایر ایران، 1400(. از طرفی 
با توجه به اینکه مسئولان و طراحان برنامه‌های اصلاحی آموزش‌وپرورش در جهان مترقی بر این باورند که 
اصلاح کمّی و کیفی آموزش‌وپرورش باید از نقاط پایین‌تر تحصیلی آغاز شود تا بتوان شرایط تحولات را برای 
مقاطع بالاتر مهیا ساخت، اصلاحات مناسب باید از قاعدۀ هرم آموزشی، یعنی از سطح آموزش قبل از دبستان 
و تعلیمات ابتدایی، شروع شود تا بتوان آن را به‌صورت فرایندی فراگیر به سطوح بالای آموزش هدایت کرد 
)آقازاده، 1387(. گفتنی است به مسئلۀ آموزش عشایر در ابعاد گسترده‌تر زندگی جمعی عشایر نیز توجه شده و 
تلاش‌های درخور توجهی در این زمینه و مشخصاً به‌منظور سامان‌دهی عشایر انجام شده است. در این ‌خصوص، 
می‌توان به آیین‌نامۀ اسکان عشایر در سال 1384 که با هدف حمایت از عشایر و اسکان و سامان‌دهی عشایر 
کوچنده تدوین شده بود اشاره کرد. آموزش عشایری بخش مهمی از آموزش‌وپرورش ایران و استان خوزستان 
است. برای توجه ویژه به این بخش، مبانی حقوقی و قانونی مفصلی وضع شده‌اند که در علم اقتصاد، حقوق و 
علوم اجتماعی ریشه دارند. همچنین در پژوهش‌ها نشان داده شده است که مسائل و مشکلاتی در این حوزه 
وجود دارد که نیازمند بررسی و شناسایی هستند؛ اما مسئلۀ مهم دیگر این است که سطح پیچیدگی این مسائل 

 جدول 1.   )ادامه( 
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یکسان نیست و برای مدیریت بهینۀ آن‌ها لازم است بدانیم که یک مسئله در چه سطحی از آشفتگی است؛ 
بنابراین مسئلۀ اصلی پژوهش حاضر این است که بر اساس یک پژوهش میدانی، مسائل و مشکلات آموزش 
عشایر کوچندۀ استان خوزستان شناسایی و بر اساس میزان پیچیدگی دسته‌بندی شوند و درنهایت راهبردهایی 

برای حل مسائل و چالش‌های آن ارائه شود. 

 روش‌شناسی پژوهش
این پژوهش از نظر هدف، در دستۀ تحقیقات کاربردی ـ نظری قرار می‌گیرد. از آن روی که هدف، 
ارائۀ الگویی برای مدیریت چالش‌های آموزش عشایر خوزستان است، این الگو می‌تواند به‌صورت عملی 
و کاربردی به مدیران آموزشی عشایر خوزستان در راستای مدیریت چالش‌های این حوزه کمک کند 
)کاربردی(. همچنین این پژوهش می‌تواند موجب گسترش نظری مدیریت آموزشی در حیطۀ آموزش 
عشایر و چالش‌های آن شود )نظری(. پژوهش حاضر با رویکرد آمیخته انجام شد؛ زیرا زمانی که یک 
طرح کیفی را می‌توان با داده‌های کمّی تقویت کرد، رویکرد آمیخته مناسب‌تر خواهد بود )کرسول و 
پلانوکلارک ، 2011(. پژوهش آمیخته طبق طرح‌های مختلفی صورت می‌گیرد که با توجه به اهداف این 
پژوهش، طرح اکتشافی بهترین طرح ممکن خواهد بود؛ زیرا از این طرح می‌توان زمانی استفاده کرد که 
پژوهشگر بخواهد نتایج مطالعۀ خود را به گروه‌های دیگر تعمیم دهد و میزان برازش آن را در گروه‌های 
وسیع‌تر بررسی کند. طرح اکتشافی معمولاً به سه الگو انجام می‌شود: ۱. الگوی تدوین ابزار؛ ۲. الگوی 
تدوین طبقه‌بندی؛ ۳. الگوی ساخت متغیر مستقل. در این پژوهش، با توجه به اینکه هدفْ تدوین الگویی 

جدید و ارزیابی آن در گروه‌های بزرگ‌تر بود، پژوهش طبق الگوی تدوین طبقه‌بندی انجام شد. 
در ‌بخش اول پژوهش، یعنی بخش کیفی، از روش تحلیل محتوای کیفی استفاده شد. روش تحليـل 
محتـوای کیفی به‌عنوان یک روش را مـی‌تـوان در همۀ شـكل‌هـای ارتباطات استفاده کرد. كتاب، مجله، 
شعر، روزنامه، آواز، نقاشی، سـخنرانی، عکس و اجزای وابسته به آن‌ها )مؤمنی‌راد و همکاران، 1392( و 
تصاویر، مصاحبه‌ها، گفت‌وگو و لوح‌ها )ماکسول ، 2012(، ازجمله منـابعی هسـتند كـه می‌توان آن‌ها را 
با روش تحلیل محتوا بررسی کرد؛ ‌بنابراین مطابق طرح پژوهش، ابتدا داده‌های کیفی گردآوری شدند و 
با استفاده از تحلیل محتوای کیفی، چالش‌ها و مشکلات موجود شناسایی شدند. در ‌بخش دوم نیز، که 
با استفاده از روش توصیفی ـ پیمایشی انجام شد، از مقوله‌های به‌دست‌آمده در مرحلۀ اول، برای تدوین 
سؤالات پرسش‌نامه استفاده شد و با ارائۀ پرسش‌نامه به نمونه‌های بزرگ‌تر برازش دسته‌بندی انجام شد 
و عوامل آن، بر اساس روش‌های آماری، مانند بررسی روایی افتراقی یا تفکیکی از طریق تفسیر ماتریس 

فورنل و لارکر و بررسی قدرت پیش‌بینی نظریه و سایر روش‌های آماری تعیین برازش، بررسی شد. 
جامعۀ پژوهش را معلمان مدارس ابتدایی عشایر استان خوزستان، مدیر آموزگاران مدارس ابتدایی 
عشایر استان خوزستان و راهبران آموزشی عشایر استان خوزستان و سرپرستان آموزش‌وپرورش عشایر 
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استان خوزستان و مسئولان مدیریتی آموزش‌وپرورش عشایر استان خوزستان تشکیل می‌دهند که در 
دو دسته، به شرح زیر قرار گرفتند: 

1. مجریان شامل معلمان، مدیران و مدیر آموزگاران؛ 
2. ستاد شامل راهبران آموزشی، سرپرستان و مسئولان ادارۀ آموزش‌وپرورش عشایر استان خوزستان.
روش نمونه‌گیری در مرحلۀ کیفی، روش غیراحتمالی ـ هدفمند بود. وقتی پژوهشگر به‌دلیل دو یا 
چندبخشی‌بودن جامعۀ پژوهش با دو یا چند دسته از مشارکت‌کنندگان مواجه می‌شود، از نمونه‌گیری 
هدفمند طبقه‌ای استفاده می‌کند. برای مثال اگر اعضای یک جامعۀ پژوهش از جایگاه اقتصادی متفاوتی 
برخوردارند با توجه به پدیدۀ تحت بررسی ممکن است به سه گروه متمول، متوسط و فقیر طبقه‌بندی شوند 
)پاتون ، 2014( و سپس نمونه‌ها از میان این طبقات انتخاب شوند؛ بنابراین مشارکت‌کنندگان به‌ روش 
نمونه‌گیری »هدفمند طبقه«  انتخاب شدند. به‌طورکلی در این پژوهش، 23 مصاحبۀ نیمه‌ساختاریافته 
انجام شد که دو مورد از مصاحبه‌ها، ارزشمندی لازم برای تحلیل را نداشتند و چهار مورد دیگر به نظر 
پژوهشگر در محدودۀ اشباع نظری بوده و حاوی اطلاعات جدیدی نبودند. درنهایت شانزده مصاحبه 
تحلیل شد که به‌صورت تناظر یک‌به‌یک از بین مجریان و اعضای ستادی انتخاب شدند. روش نمونه‌گیری 
در مرحلۀ کمّی پژوهش، به‌صورت احتمالی و با روش طبقه‌ای انجام شد. حجم نمونه با استفاده از جدول 
مورگان، با توجه به جامعۀ آماری 1700نفرۀ آموزش‌وپرورش ابتدایی عشایر خوزستان، 313 نفر تعیین 
شد. با توجه به اینکه 85 نفر از 1700 نفر اعضای جامعۀ آماری را کادر اداری تشکیل می‌دهد، درنتیجه 
5 درصد از اعضای نمونه را کادر اداری تشکیل می‌دهد که برابر با 15 نفر است. درنتیجه تعداد اعضای 
نمونۀ کادر اجرایی برابر با 298 نفر است که پس از نمونه‌گیری تصادفی، اطلاعات جمعیت‌شناختی آن‌ها، 

به شرح زیر است:

 جدول 2.   اطلاعات جمعیت شناختی نمونۀ کمّی                                                                                                                      

کادر اداریکادر آموزشی اجرایی

زنمردزنمرد

نی
ردا

کا

سی
شنا

کار

شد
 ار

سی
شنا

کار

ری
کت

د

نی
ردا

کا

سی
شنا

کار

شد
 ار

سی
شنا

کار

ری
کت

د

نی
ردا

کا

سی
شنا

کار

شد
 ار

سی
شنا

کار

ری
کت

د

نی
ردا

کا

سی
شنا

کار

شد
 ار

سی
شنا

کار

ری
کت

د

8174411005510005320410

23365105



86
ë شمارة 94

ë سال بیست‌وچهارم 
ë تابستان 1404

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

فصلنامه نوآوری های آموزشی

روش گردآوری داده‌های کیفی مصاحب‌ۀ نیمه‌ساختاریافته بود و پاسخ‌های شرکت‌کنندگان در مصاحبه 
تبدیل به متن شده و وارد نرم‌افزار مکس‌کیود‌ا 2020 شد. تجزیه‌وتحلیل داده‌ها با استفاده از کدگذاری 
 نظری انجام شد. کدگذاری نظری طی سه مرحله انجام شد: 1. کدگذاری باز؛ 2. کدگذاری محوری؛

3. کدگذاری گزینشی. نخست در کدگذاری باز، جملات مشارکت‌کنندگان تا به‌صورت اولیه انتزاع یافتند 
و تلخیص شدند. ازآنجاکه استخراج چالش‌های اساسی آموزش عشایری مدنظر بود، کدهای محوری به‌ 
محور چالش‌ها تبدیل شد و درنهایت کد گزینشی یا مقولۀ محوری، الگوی نهایی پژوهش یعنی چالش‌های 
آموزش عشایر به‌منزلۀ مسئله‌ای چندسطحی و قابل مدیریت، تدوین شد. برای تعیین قابلیت اعتبار الگوی 
به‌دست‌آمده از روش‌های سه‌سویه‌‌سازی منابع تأییدگر، ازجمله همسو‌سازی داده‌ها، خودبازبینی محقق، 
کنترل اعضا )صادقی فسایی و عرفان منش، 1398( و جهت‌دهی نظری استفاده شد. در همسو‌سازی 
داده‌ها، داده‌های کافی از منابع چندگانه ـ اعم از دیدگاه مشارکت‌کنندگان، پیشینۀ نظری و پژوهشی 
و یافته‌های محققان ـ جمع‌آوری و کنترل شدند. در روش خودبازبینی محقق نیز فرایند و نتایج تحلیل 

به‌طور مستمر و مداوم به‌دست محقق بازنگری شد. 
در روش کنترل اعضا نیز محقق با ارائۀ تحلیل‌های داده و نتایج به مشارکت‌کنندگان، از واکنش‌های 
آنان دربارۀ یافته‌ها آگاهی یافت. در جهت‌دهی نظری نیز در جریان تحلیل داده‌ها، تا آنجا که امکان داشت، 
با استفاده از مبانی نظری به جهت‌دهی یافته‌ها پرداخته شد که درنهایت همۀ این اقدامات، به افزایش 
قابلیت اعتبار منجر شد. قابلیت تأیید پژوهش نیز در این پژوهش با واضح‌کردن روند انجام پژوهش، 
تفسیر  و  داده‌ها  چندبارۀ  و  دقیق  بازبینی‌های  همچنین  و  مضمون  تحلیل  روند  کدگذاری،  جدول‌ها، 

یافته‌های حاصل‌شده، انجام شد.
بر اساس یافته‌های‌ بخش کیفی، پرسش‌نامه‌ای تدوین شد که پس از بررسی روایی صوری به‌دست 
استادان و نخبگان و صاحب‌نظران، اصلاحات لازم در آن صورت گرفت و پرسش‌نامۀ نهایی با 44 گویه 
تدوین شد. هرکدام از گویه‌ها به یکی از چالش‌های آموزش ابتدایی عشایر خوزستان مربوط بوده که 
برای هریک، پاسخ‌دهنده باید به دو پرسش پاسخ می‌داد. پرسش اول در مورد میزان تأثیر چالش بوده 
که بر اساس طیف لیکرت، چهار گزینۀ بسیار کم، کم، زیاد، خیلی زیاد، پاسخ‌دهندگان به آن پاسخ دادند. 
پرسش دوم میزان پیچیدگی چالش برای حل‌شدن آن بر اساس سه گزینۀ ساده، متعادل، پیچیده بوده 
که در راستای دسته‌بندی چالش‌ها ارزیابی شد. روایی پرسش‌نامۀ محقق‌ساخته در دو بخش انجام شد. 
در بخش اول، از طریق اعمال‌نظر متخصصان، روایی صوری بررسی شد و در بخش دوم، ابتدا شاخص 
CVR، یعنی نسبت روایی محتوایی لاوشه، محاسبه شد که پس از حذف سؤالات نامناسب، مقدار آن 
0/88 آمد. سپس شاخص ‌CVI، که در آن متخصصان »مربوط‌بودن«، »واضح‌بودن« و »ساده‌بودن« هر 
گویه از ابزار را بر اساس یک طیف لیکرتی چهارقسمتی مشخص می‌کنند، محاسبه شد. این مقدار معادل 
0/86 بود که بعد از حذف سؤالات دارای مقدار کمتر 0/79 حاصل شد. پایایی ابزار از طریق آزمون آلفای 
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کرونباخ بررسی شد که مقدار آلفای کرونباخ سنجیده‌شده برای همۀ قسمت‌های پرسش‌نامه، بالاتر از 
0/7 بوده که مقدار مطلوبی است. کل فرایند تجزیه‌وتحلیل داده‌های کمّی در این پژوهش در نرم‌افزار 
اسمارت پی‌ال‌اس3  انجام شد. بررسی برازش الگوی به‌دست‌آمده، طبق داده‌های کمّی، در دو مرحله 

انجام شد: 
الف( برازش الگوهای اندازه‌گیری: برای این هدف، از چهار شاخص استفاده شد: 1. بارهای عاملی 
)برای هر ســؤال بالای 0/4 باشد(؛ 2. ضریب آلفای کرونباخ )برای هر متغیر بالاتر از 0/7 باشد(؛ 
ضریب پایایی اشتراکی )بالای 0/7 باشد(؛ 4. میانگین واریانس استخراج‌شده )بالای 0/5 باشد(.  .3
 t-value ب( برازش الگوی ســاختاری: برای این هدف از ســه ابزار اســتفاده شــد: 1. آمــارۀ 
)بار‌های عاملی همۀ گویه‌ها باید بالاتر از 1/96 باشــد(؛ 2. بررســی روایــی افتراقی یا تفکیکی 
از‌طریق تفسیر ماتریس فورنل و لارکر؛ 3. بررسی قدرت پیش‌بینی از طریق دستور چشم‌پوشی 
در محیط نرم‌افزار و درنهایت از طریق به‌دســت‌آوردن همۀ این مقادیر، میزان برازش عوامل علیّ 

شناسایی‌شده به‌دست آمد. 

 یافته‌های پژوهش
برای تحقق هدف اول پژوهش، یعنی شناسایی چالش‌های آموزش عشایری استان خوزستان، مطابق 
طرح کلی پژوهش، متن مصاحبه‌ها به‌صورت فایل متنی تهیه و سپس کدگذاری شدند. در مرحلۀ اول، 
تعداد 159 کد باز شناسایی شد که ضرورت داشت این کدها بر اساس شاخص‌های مختلف ازجمله قرابت 
معنایی دسته‌بندی شوند و به‌عبارتی، کدهای محوری شناسایی شوند. براین‌اساس، تعداد کدهای آزاد 
به‌66 کد محوری به شرح جدول 3 تقلیل یافت. درواقع سؤال اول پژوهش، که به شرح زیر بود، بر‌اساس 

تجزیه‌وتحلیل مصاحبه‌های انجام‌شده به شرح جدول 3 پاسخ داده شد. 

 جدول 3.   چالش‌های آموزش ابتدایی عشایر خوزستان                                                                                                        

 کمبود 
 استفادۀ ناکارآمد ترک تحصیلنیروی انسانی

از فناوری
 ناهماهنگی تقویم 
کلاس چندپایهو محتوای آموزش

 انگیزۀ پایین 
نیروی انسانی

 کیفیت پایین 
یادگیری

 کم شدن
 اموال مدارس

 اساس‌نامة ضعیف
 آموزش عشایر

 شرایط زیستی 
نامناسب

انگیزۀ پایین 
دانش‌آموزان

 کاهش 
درصد قبولی

 مشکلات تردد 
و رفاه معلمان

 مسئلۀ 
پایبندی معلم

 تنوع فرهنگی 
عشایر
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 نقض حقوق 
کودکان

کمبود اشتغال و صنعت 
 نگاه حاشیه شیوع بیماری‌هادر شهر‌های اطراف

به آموزش عشایر
 گستردگی اسکان 
و آموزش عشایر

 سیستم آموزشی تورمافت تحصیلی
متمرکز

 محدودیت 
منابع مالی

تأثیرگذاری متغیرهای 
برون‌سازمانی

 بزهکاری 
دانش‌آموز

 آشفتگی 
محیط عشایری

 زمان آموزش 
محدود

 کوچ 
بین استانی

کم‌توجهی به آموزش 
 عشایری از طرف 

رسانه و جامعه

 گستردگی مهاجرت عشایر به شهر
وظایف مدیران

 تنوع 
دانش‌آموزان

محدودیت امکانات و 
فضای مدرسه

 آماده‌نبودن معلمان 
برای کار در ساختار 

آموزش عشایر

 تعارضات فاصلۀ طبقاتی
درون‌سازمانی

 ضعف 
در سنجش

فضای فیزیکی نامناسب 
مدارس

 ضعف‌های کادر اداری 
و مدیران

اجرانشدن برنامه‌های 
آموزشی

تعارض با متغیرهای 
برون‌سازمانی

 کوتاهی 
سازمان‌ مرکزی

 محدودیت 
سواد اولیا

 تعارض قانون 
در انتخاب مدیران

برای تحقق هدف دوم، یعنی دسته‌بندی چالش‌ها، لازم بود کدهای محوری شناسایی‌شده مطابق 
الگویی نظری تفکیک شوند؛ بنابراین چالش‌ها بر اساس الگوی مایکل پید  )2009(، در سه یا سه سطح 

پازل‌ها، مسائل و آشفتگی‌ها دسته‌بندی شدند.
‌پازل‌ها: وضعیت‌هایی هستند که در آن‌ها آنچه باید انجام شود و چگونگی انجام آن واضح و 

روشن است.
معلوم  و  انجام شود مشخص  باید  آنچه  دربرگیرندۀ وضعیت‌هایی هستند که  ‌مسائل: مسائل 
است؛ اما چگونگی حل آن کاملًا واضح نیست؛ بنابراین مسئلۀ خوب‌تعریف‌شده یا به‌عبارت‌دیگر، 
»ساختارمند« برای یافتن جواب بهینۀ قابل‌قبول، نیازمند نبوغ، ابتکار و تخصص است. مسائل از 

پازل‌ها سخت‌تر و بغرنج‌ترند؛ اما به‌نسبت آشفتگی‌ها پیچیدگی کمتری دارند.
‌آشفتگی: وضعیتی است که در آن دربارۀ اینکه چه چیزهایی را باید انجام داد و چرا، توافقی 

وجود ندارد؛ بنابراین امکان تعیین نحوۀ انجام آن ممکن نیست.
درهم‌آشفتگی مجموعه‌شرایطی است درنهایتِ ابهام که ممکن است به نبود توافق کامل بینجامد. 
مطابق آنچه در شکل 1 ارائه شده است، چالش‌ها بر اساس ارزیابی و اظهارنظر نمونۀ آماری در بخش 

کمّی پژوهش، به سه دسته تقسیم شدند. 

 جدول 3.   )ادامه( 
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  آشفتگی‌ها 
 گستردگی اسکان و آموزش عشایر استان
 نبود اشتغال و صنعت در شهرهای اطراف

 کوچ بین استانی
 تنوع فرهنگی میان عشایر

 محدودیت سواد اولیا در خانواده‌های عشایری
 غیرقابل‌پیش‌بینی بودن شرایط محیطی 

در عشایر

 شرایط جوّی و صعب‌العبور بودن مناطق 
عشایری

 فاصلۀ طبقاتی اقتصادی عشایر با قشر 
شهرنشین جامعه

 نگاه حاشیه‌ای دولت به آموزش عشایر
 وجود کلاس‌های چندپایه‌ای

 تورم بالا و تأثیر آن بر معلمان و عشایر در 
مقایسه با قشر شهرنشین جامعه

 شیوع بیش از حد بیماری‌ها در مقایسه با 
دانش‌آموزان شهرنشین

 تنوع فرهنگی محیطی دانش‌آموزان عشایری 
 افت تحصیلی دانش‌آموزان

 اجرانشدن برنامه‌های آموزشی، شامل محتوای 
درسی و آزمایش‌ها و...

  مسائل 
 بی‌توجهی به آموزش عشایری از طرف رسانه 

و جامعه

 نقض حقوق کودکان مثل کودکان کار و ....
 تسلط‌نداشتن نیروی انسانی بر فناوری

 ضعف در سازمان مرکزی و اداره کل
 تمرکز ساختاری آموزش عشایری

 زمان آموزش محدود
 تعداد محدود مدارس مستقل

 پایبند نبودن بعضی معلمان به آموزش و 
دانش‌آموزان عشایری

 بی‌انگیزگی نیروی انسانی
 کمبود نیروی انسانی

 تعارض با متغیرهای برون‌سازمانی مثل 
خانواده‌ها و سایر نهادها

 تعارضات درون‌سازمانی میان متصدیان امور 
اداری و اجرایی

 ترک‌تحصیل دانش‌آموزان
 ناکارآمدی متصدیان امور اداری و مدیران

 بزهکاری دانش‌آموزان
 ناهماهنگی تقویم و محتوای آموزشی

 تأثیرگذاری متغیرهای برون‌سازمانی مثل 
نهادهای دیگر

 محدودیت منابع مالی

  پازل‌ها 
 کاهش اموال مدارس

 اساس‌نامۀ ضعیف آموزش عشایر
‌ تعارض قانون در انتخاب مدیران 

)انتخابی ـ  انتصابی(

 ضعف در سنجشِ سازمان آموزش استثنایی
 مشکلات تردد و رفاه معلمان 

 گستردگی وظایف و حیطۀ نظارت مدیران
 نبودِ تناسب میان نحوۀ تعلیم و بازآموزی 

معلمان با ساختار آموزش عشایر

 عدم تجهیز مدارس توسط سازمان نوسازی
 بی‌انگیزگی تحصیلی دانش‌آموزان

 آموزش سطح پایین و بی‌کیفیت

 شکل ۱.   دسته‌بندی چالش‌ها بر اساس الگوی پید                                                                                                                

سؤال بعدی این بود که آیا دسته‌بندی چالش‌های آموزش عشایری خوزستان در سه دستۀ پازل‌ها، 
مسائل و آشفتگی‌ها دارای پایداری و ثبات لازم است؟ مطابق جدول‌های 4 و 5 برای پاسخ به این 
سؤال از آزمون خی‌دو و آلفای کرونباخ استفاده شد. مرحلۀ اول: نتایج آزمون خی‌دو برای همۀ موارد 

دسته‌بندی‌شده کمتر از 0/5 شد؛ بنابراین می‌توان گفت دسته‌بندی دارای پایایی مناسب است.

 جدول 4.   آلفای کرونباخ                                                                                                                                                   

میانگین واریانس استخراج‌شدهقابلیت اطمینان ترکیبیآلفا روآلفای کرونباخ

0/980/980/980/51کلی

مرحلۀ دوم: بررسی آلفای کرونباخ و پایایی ترکیبی و میانگین واریانس استخراج‌شده بود. مقدار 
آلفای کرونباخ و پایایی ترکیبی باید بیشتر از 0/7 باشد و مقدار میانگین واریانس استخراج‌شده نیز باید 
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بیشتر از 0/5 باشد تا مشخص شود که دسته‌بندی چالش‌ها از پایایی مناسبی برخوردار است. با توجه به 
خروجی داده‌شده، نتیجه‌گیری می‌شود که به‌صورت کلی این دسته‌بندی دارای روایی و برازش درونی 

و روایی همگراست. 

 جدول 5.   دسته‏‏بندی قابلیت اطمینان                                                                                                                                    

میانگین واریانس استخراج‌شده )AVE(قابلیت اطمینان ترکیبیآلفا روآلفای کرونباخ

0/830/830/860/56آشفتگی‌ها

0/930/940/940/52مسائل

0/870/870/870/6پازل‌ها

هدف دیگر این پژوهش این بود که برای مدیریت چالش‌های شناسایی‌شــده راهکارهایی ارائه کند. 
براین‌اساس، پس از کدگذاری محتوای مصاحبه‌ها راهبردهای مندرج در جدول )6( به‌منزلۀ راهکارهای 
نهایی مدیریت چالش‌ها شناسایی و ارائه شدند. راهبردها بخش اصلی الگوی مدیریت چالش‌ها بودند که 
تصور می‌شود از طریق آن‌ها، آشفتگی‌ها به مسائل و درنهایت پازل تبدیل شوند. به‌عبارتی، از پیچیدگی 
چالش‌ها بر اســاس راهکارهای ارائه‌شده کاسته شود و گامی در راســتای حل آن‌ها باشد. براین‌اساس، 

جدول ۶ تدوین شد. 

 جدول 6.   راهکارهای مدیریت چالش‌های آموزش عشایری                                                                                                

اهتمام به حل مسائل 
مالی نیروی انسانی

کاهش مسئولیت‌های 
معلمان

اصلاح شیوه‌های تعیین 
مدیر و راهبر

تقویت ارتباط آموزش 
عشایر با سایر نهادها

توجه به مقولۀ دشوار 
فرهنگ‌

تقویت امکانات رفاهی 
آموزشی

عزم دولت و رفع 
چالش‌های آموزش 

عشایر

اصلاح شیوۀ سنجش 
ابتدایی

اصلاح شیوه‌های تربیت 
معلمان عشایر

تقویت انگیزۀ 
دانش‌آموزان

غنی‌سازی تخصص 
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  برازش الگوی اندازه‌گیری
پس از اطمینان نسبی از روایی محتوا، که قبل از اجرای نهایی پرسش‌نامه اندازه‌گیری شده بود، 
در مرحلۀ نهایی به‌منظور اطمینان بیشتر برازش الگوی اندازه‌گیری انجام می‌شود. به همین منظور، 
پاسخ‌های نمونۀ آماری بخش کمّی پژوهش در نرم‌افزار اسمارت پی‌ال‌اس ثبت شد و بار‌های عاملی‌ بخش 

اول مطابق شکل 2 به‌دست آمد:

0.035

 شکل 2.   بارهای عاملی چالش‌های شناسایی‌شده                                                                                                                  

است، همۀ  داده شده  نمایش  پرسش‌نامه، که در شکل 2  عاملی سؤالات  بار  مقدار  به  توجه  با 
سؤالات از بار عاملی مطلوب، یعنی بالاتر از 0/4، برخوردارند و از این منظر دارای نیکویی هستند. 
به شرح  واریانس استخراج‌شده  پایایی اشتراکی و میانگین  آلفای کرونباخ، ضریب  همچنین ضریب 

جدول ۷ است:

 جدول 7.   مقادیر آلفای کرونباخ برای طبقه‌بندی چالش‌ها                                                                                                    

میانگین واریانس استخراج‌شده )AVE(قابلیت اطمینان ترکیبیآلفا روآلفای کرونباخ

0/940/970/950/62پازل‌ها

0/930/960/920/52مسائل

0/890/940/900/53آشفتگی‌ها

0/900/940/920/62راهکارها

از 0/7 است و همچنین  بالاتر  آلفای کرونباخ همۀ موارد  به داده‌های جدول 7، ضریب  توجه  با 
میانگین واریانس استخراج‌شدۀ همۀ موارد نیز از 0/5 بیشتر است و پایایی اشتراکی نیز از 0/7 بیشتر 

است؛ بنابراین با توجه به ضرایب، الگوی اندازه‌گیری از برازش مطلوب برخوردار است. 
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  برازش الگوی ساختاری
نیازمند بررسی برازش  انجام شده،  اینکه آیا دسته‌بندی چالش‌ها به‌درستی  از  ادامه اطمینان  در 

ساختاری بود. در ادامه نتایج این بررسی در سه بخش و در جدول‌های 8 تا 10 ارائه شده است. 

 الف(  مقدار تی:

 جدول 8.   مقدار تی برای انواع چالش‌ها                                                                                                                                  

ارزش Pآماره Tانحراف استانداردمیانگین نمونهنمونه

0/450/440/14/310/00پازل‌ها ← راهکارها

0/110/052/350/02-0/11مسائل ← راهکارها

0/630/640/134/940/00آشفتگی‌ها ← راهکارها

با توجه به مقادیر مندرج در جدول 8، مقدار t در همۀ موارد بالاتر از 1/96 است که مقداری مطلوب 
است و دارای نیکویی است. 

 ب(   روایی افتراقی یا تفکیکی از طریق تفسیر ماتریس فورنل و لارکر: 
ماتریس فورنل و لارکر خروجی نرم‌افزار اسمارت پی‌ال‌اس از داده‌های واردشده به نرم‌افزار به شرح 

جدول ۹ است: 

 جدول 9.   روایی افتراقی چالش‌ها به روش فورنل و لارکر                                                                                                      

راهکارهاآشفتگی‌هامسائلپازل‌ها

0/79پازل‌ها

0/740/76مسائل

0/730/750/77آشفتگی‌ها

0/720/710/700/79راهکارها

 
روایی افتراقی ماتریس فورنل و لارکر به شرطی تأیید می‌شود که بالاترین عدد هر ستون، از اعداد 
زیر خود و اعداد سمت چپ خود در همان ردیف بیشتر باشد. با توجه به ماتریس ارائه‌شده، همۀ اعدادی 
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که در بالاترین ردیف قرار دارند، از همۀ اعداد همان ستون و اعداد سمت چپشان در آن ردیف بیشترند. 
درنتیجه، از نظر روایی افتراقی نیز الگوی تدوین‌شده دارای نکویی است. 

 پ(   بررسی قدرت پیش‌بینی از طریق دستور چشم‌پوشی در محیط نرم‌افزار:
ساختاری  الگوی  پیش‌بینی  قدرت  بررسی  برای  پی‌ال‌اس  اسمارت  نرم‌افزار  از  خروجی  جدول 

تدوین‌شده به شرح جدول ۱۰ است. 

 جدول 10.   جدول قدرت پیش‌بینی الگو                                                                                                                                 

روایی متقاطع افزونگی مجموع توان دوم خطاها مجموع مجذورات مشاهده‌ها  

42001871/540/55پازل‌ها

36002199/170/39مسائل

27001525/660/43آشفتگی‌ها

24001177/300/51راهکارها

بر اساس مقدار Q 2، می‌توان در مورد الگو و برازش آن نظر داد. مقادیر منفی پذیرفتنی نیست و باید 
مقادیر مثبت باشد. شاخص Q 2 مثبت و بزرگ نشان‌دهندۀ قابلیت بالای پیش‌بینی الگو و مقادیر منفی 
بیانگر تخمین بسیار ضعیف متغیر پنهان است. با توجه به مقادیر Q 2 ارائه‌شده، برازش الگوی ساختاری 

از منظر قدرت پیش‌بینی و تعمیم به جامعه تأیید می‌شود. 

 بحث و نتیجه‌گیری
مدیریت چالش‌های آموزش عشایری فرایندی پیچیده است که مستلزم گام‌های 
ابتدا چالش‌ها شناسایی و دسته‌بندی  مختلفی است. در نخستین گام لازم است 
شوند. دسته‌بندی چالش‌ها به‌خودی‌خود ارزشمند است؛ اما مادامی‌که به نشانگانی 
برای شناسایی راه‌حل مشکلات آموزش عشایری منجر نشوند، ارزش‌های بالقوۀ آن‌ها 
الگوی پید )2009(  بنابراین چالش‌های شناسایی‌شده بر اساس  بالفعل نمی‌شود؛ 
دسته‌بندی شدند و راه‌حل‌هایی برای مدیریت آن‌ها شناسایی و برازش شد. به‌اختصار 
گفتنی است مدیریت مطلوب چالش‌ها باید تلاش خود را بر این موضوع متمرکز 
به مسائل  را  دراین‌باره  موجود  پیچیدگی‌های  و  را حل  کند که چالش‌های ساده 
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ساده و درنهایت مسائل حل‌شدنی تبدیل کند. در فرایند پژوهش حاضر، چالش‌های 
شناسایی‌شده در قالب سه دستۀ پازل، مسائل و آشفتگی‌ها در ادامه ارائه و تبیین 

خواهد شد. 

  1.   پازل‌ها
در این پژوهش، مطابق آنچه مشاهده شد، چالش‌های زیر در دستۀ پازل‌ها قرار 
دارند: کم‌شدن اموال مدارس، اساس‌نامۀ ضعیف آموزش عشایر، بهینه‌سازی مقررات 
انتخاب و انتصاب مدیران آموزش عشایری، سنجش و پایش دقیق دانش‌آموزان با 
نیازهای ویژه، مشکلات تردد و رفاه معلمان، حوزۀ وظیفۀ گستردۀ مدیران، تناسب 
با  ناکافی سازمان نوسازی  با ساختار آموزش عشایری، همکاری  ناکافی آموزش‌ها 
تجهیز مدارس عشایری و کیفیت و انگیزۀ یادگیری دانش‌آموزان عشایری. اطلاعات 
جدول‌های 8 تا 10 نیز نشان می‌دهد که الگوی دسته‌بندی چالش‌ها برازش مطلوبی 
داشته ‌است. آنچه در این فهرست مشاهده می‌شود، بیانگر این است که ماهیتاً این 
چالش‌ها ساده هستند یا راه‌حل‌های ساده‌ای دارند. برای مثال کم‌شدن اموال مدرسه، 
گرچه هم از نظر تربیتی و هم از نظر اقتصادی اهمیت بسزایی دارند، اما مسئلۀ 
بغرنجی نیست که بنیادهای آموزش را به چالش بکشد. با ورود به یک کلاس به‌سرعت 
منظرۀ درِ بدون دستگیره، درهای زواردررفته، دیوارهای مملو از نوشته‌های گوناگون 
و صندلی‌های شكسته به استقبال فرد می‌آیند )میرزایی و همکاران، 1396(. حفظ 
و حراست از این امکانات مستلزم نیروی انسانی لازم است که در آموزش عشایری، با 
توجه به محدودیت جامعۀ آموزش، می‌توان آن را به خود مردم واگذار کرد. در این 
راستا، ضمن افزایش تعهد جمعی، تجهیزات و امکانات مدارس نیز حفظ خواهد شد. 
همچنین امروزه با دسترسی مطلوبی که متخصصان و منابع آموزشی وجود دارد، 
انتصاب مدیران و اصلاح اساس‌نامۀ آموزش عشایری چالشی  بهینه‌سازی مقررات 
این حوزه  در  و مطالعۀ عمیق  پژوهش  منظور،  این  برای  بود.  نخواهد  حل‌نشدنی 
کارگشاست. در خصوص سنجش و پایش دانش‌آموزان با نیازهای ویژه، همکاری با 
سازمان مدارس استثنایی و برگشت هر دو اداره به آیین‌نامه‌ها و مقررات موجود و 
عمل بر اساس آن‌ها، تا حدود زیادی مشکلات را مرتفع خواهد ساخت. به‌طورکلی 
آنچه در این بخش مشاهده می‌شود، مسائل جاری سازمان مدارس عشایری هستند 
که راه‌حل‌های آسانی برایشان وجود دارد یا با سایر بخش‌های تعلیم‌ و تربیت تفاوت 

چندانی ندارند و از راه‌حل‌های مرسوم آن‌ها می‌توان استفاده کرد. 
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  2.   مسائل
چالش‌هایی که در این دسته قرار گرفته‌اند ابعادشان مشخص و لزوم حلشان 
نیز آشکار است؛ اما صرفاً روش حلشان کمی مبهم است. این چالش‌ها پیچیدگی 
بیشتری از پازل‌ها دارند، اما به پیچیدگی آشفتگی‌ها نیستند. برای مثال کم‌توجهی 
رسانه‌ها به آموزش عشایر، که عوامل و دلایل متعددی دارد، مسئلۀ پیش‌پاافتاده‌ای 
نیست که بتوان بر اساس روندهای جاری و عمومی آموزش عشایری آن را حل کرد. 
این موضوع که ممکن است به علت شرایط خاص محیطی عشایری رخ می‌دهد، 
سبب کم‌توجهی دولت برای رفع مسائل آن‌ها شده است و حل آن مستلزم ارادۀ 
خارج از نظام آموزشی عشایر است. نقض حقوق کودکان در آموزش عشایری، بسیار 
اتفاق می‌افتد که می‌توان علت آن را در فاصلۀ طبقاتی جست‌وجو کرد. این مسئله، 
که به سبک زندگی عشایر مرتبط است، مسئلۀ دشواری است که الزاماً راه‌حل آسانی 
ندارد. نبود دسترسی و توانایی استفاده از فناوری‌های ارتباطی  در آموزش عشایری 
می‌تواند آن را تشدید کند. شاید علت این مسئله را بتوان به احساس نیاز محدود 
جامعۀ عشایری به فناوری‌ها منتسب کرد. به‌طورکلی کم‌توجهی رسانه‌ها به آموزش 
ارتباطی،  فناوری‌های  با  عشایر  محدود  آشنایی  کودکان،  حقوق  نقض  عشایری، 
تمرکز ساختاری آموزش عشایری، زمان آموزش محدود، پایبندی کم معلمان به 
تعهدات، انگیزۀ کم نیروی انسانی، بزهکاری دانش‌آموزان، ناهماهنگی تقویم آموزشی، 
محدودیت منابع مالی و سایر موارد، در دستۀ مسائل قرار گرفته‌اند. برای حل این 
دسته از مشکلات، عزم و جدیت جمعی و در بسیاری از موارد، اقداماتی خارج از 
نظام آموزش عشایری لازم است تا این مشکلات مرتفع شود و به آموزش عشایری 

کمک کند. 

  3.   آشفتگی‌ها
و  نیست  مشخص  دارند  قرار  دسته  این  در  که  چالش‌هایی  دقیق  ابعاد 
گستردگی  چالش  است.  پیچیده  نیز  آن‌ها  مدیریت  چگونگی  اساس،  همین  بر 
اسکان و آموزش عشایر یکی از این چالش‌هاست که در سبک زندگی آن‌ها ریشه 
آن،  برای حل  میان عشایر می‌شود.  در  مدارس مستقل  و موجب کم‌شدن  دارد 
اما  است؛  شده  استفاده  بارها  ـ  فرادستگاهی  راهبردی  به‌منزلۀ  ـ  شهرک‌سازی 
اقتصادی ـ اجتماعی آن به‌قدری  این زمینه، تبعات  ادبیات موجود در  بر اساس 
از  دیگری  نمونۀ  دارد.  وجود  فراوانی  تردیدهای  آن  در سودمندی  که  بوده  زیاد 



96
ë شمارة 94

ë سال بیست‌وچهارم 
ë تابستان 1404

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

فصلنامه نوآوری های آموزشی

این  استانی است.  بین  این پژوهش مشخص شده است، کوچ  آشفتگی‌ها که در 
مسئله موجب محدودیت زمان آموزش، ایجاد تعارض بین ادارات آموزش عشایری 
استان‌های مختلف، ابهام در آمار دانش‌آموزان و نیروی انسانی موردنیاز می‌شود. 
شهرهای  در  صنعت  و  اشتغال  نبود  استان،  عشایر  آموزش  و  اسکان  گستردگی 
در  اولیا  سواد  محدودیت  عشایر،  میان  فرهنگی  تنوع  استانی،  بین  کوچ  اطراف، 
شرایط  عشایر،  در  محیطی  شرایط  پیش‌بینی‌ناپذیربودن  عشایری،  خانواده‌های 
جوی و صعب‌العبوربودن مناطق عشایری، فاصلۀ طبقاتی اقتصادی عشایر با قشر 
شهرنشین جامعه، شیوع بیش‌ازحد بیماری‌ها به‌نسبت دانش‌آموزان شهری، تنوع 
اجرانشدن  دانش‌آموزان،  تحصیلی  افت  عشایری،  دانش‌آموزان  محیطی  فرهنگی 
برنامه‌های آموزشی، شامل محتوای درسی و آزمایش‌ها و نگاه حاشیه‌ای دولت به 
آموزش عشایر، فهرست آشفتگی‌های آموزش عشایری خوزستان است که انتظار 
می‌رود مدیران آموزش عشایری با استفاده از دانش و تبحر خود، آن‌ها را به گام‌ها 

و مسائل خرد تبدیل کنند. 

  4.   راهکارها
اینکه حل مسائل فوق، چه مسائل ساده و چه آشفتگی‌ها،  آنچه مسلم است 
نیازمند توجه دقیق و استفاده از دانش و تجربۀ تخصصی است. براین‌اساس و با توجه 
به نتایج پژوهش، راهکارهای زیر به‌منزلۀ رهیافت‌های مستقیم و غیرمستقیم حل 

چالش‌های آموزش عشایری پیشنهاد می‌شود: 
۱. اهتمام به حل مسائل مالی نیروی انسانی: بدیهی است که وقتی انسان‌ها شغل 
معلمی را به‌منزلۀ کسب‌وکار و نه به‌عنوان علاقه‌مندی خود انتخاب می‌کنند، 
مســائل مالی در درجۀ بالایی از اهمیت قرار می‌گیرد؛ بنابراین کم‌توجهی به 
این مســئله عواقب خوبی برای نظام آموزش عشــایری ندارد. به همین دلیل 
شــاید بتوان ادعا کرد که یکی از مهم‌ترین مشکلات این حوزه، مسئلۀ تأمین 
مالی نیروهای آموزش عشــایر است. برای حل این مســئله، به احتمال زیاد 
نمی‌تــوان چندان به اعانه‌های والدین و خیرین تکیــه کرد؛ بنابراین به‌دلیل 
مزایای اجتماعی بسیار زیاد، انحصاراً دولت یا شاید در برخی موارد کمک‌های 

بین‌المللی راهگشای حل این مسئله باشد؛
۲. کاهش مســئولیت‌های معلمان: معلمان عشایر در محل آموزش نقش‌های 
متعــددی بر عهده دارند. درحقیقت نقش مربــی ورزش، مددکار اجتماعی، 
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نیروی قضایی، بهداشــت‌کار و امور دیگری به‌صورت غیرسازمانی به معلمان 
عشایری واگذار شــده است. بدیهی اســت که تحمیل این حجم از وظایف 
ســنگین به معلمان عشــایر، که عمدتاً نیروهای جوانی هم هســتند، کار را 
برای آن‌ها دشوار خواهد کرد؛ بنابراین ضرورت استفاده از نیروهای باتجربه و 
افرادی که عشــق و علاقۀ زیادی به این امور دارند، لازم است در دستور کار 

قرار بگیرد؛
۳. اصلاحات اساسی: در موارد بســیاری مانند شیوه‌های تعیین مدیر و راهبر، 
نحوۀ ارتباط آموزش عشایر با سایر نهادها، اصلاح اساس‌نامۀ آموزش عشایری، 
چاره‌ای اندیشــیده شــود. این مســائل زیبندۀ نظام تعلیم‌ و تربیت در قرن 
بیست‌ویکم نیست. به عبارتی با هم‌فکری و اجتماع متخصصان این مسئله باید 
حل‌وفصل شــود. گرچه می‌دانیم این حل، آخرین گام اصلاحات در این حوزه 

نیست، اما می‌تواند برای حال حاضر مفید و سودمند باشد؛
۴. توجه به مقولۀ دشــوار فرهنگ: فرهنگ مقولۀ بنیادی اســت که تغییر در 
آن نیازمند برنامه‌ریزی دقیق و بلندمدت اســت و بی‌توجهی به آن آثار منفی 
زیان‌باری خواهد داشت. تغییرات فرهنگی از تغییر در مصنوعات شروع شده و 
تغییر در ژرف‌ساخت فرهنگی پیچیده‌ترین تغییرات است. توجه به این نکته 

اهمیت دارد که بدانیم هر مسئله در کدام لایۀ فرهنگی ریشه دارد؛
۵. غنی‌سازی تخصص: برنامۀ آموزش معلمان عشایری به بازنگری و به‌روزرسانی 
نیاز  دارد. این مسئله شاید بتواند بسیاری از مشکلات این حوزه را مرتفع کند. 
امروزه تربیت نیروی انسانی برای بخش‌های مختلف آموزش‌وپرورش تخصصی 
شده و نمی‌توان مانند گذشته انتظار داشت که آموزش یکسان برای همه، به 

تخصص‌های متنوع در نظام آموزشی منجر شود؛
۶. طراحی و گسترش استفاده از بســتر الکترونیکی برای انجام امور در بین 
عشــایر: این مسئله شــاید یکی از راهکارهایی باشــد که با ابعاد فرهنگی، 
اجتماعی، زیرساخت و ... ارتباط مستقیم و غیرمستقیم دارد. درنهایت این امرِ 
بســیار پیچیده، یعنی حضور زندگی الکترونیکی، باید در بین عشایر عملیاتی 
شود. امروزه حضور در دنیای مجازی به‌مثابۀ بخشی از جامعه و دولت ضرورت 
دارد و نمی‌توان بخش بزرگی از اجتماع را به هر دلیلی از چرخۀ زندگی عادی 

خارج کرد. 
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ملاحظات اخلاقی 
 در مطالعه حاضر، مصاحبه‌ها و پرسشنامه‌ها،

 با رضایت و آگاهی کامل  اعضای نمونه تکمیل شد. 

 حامی مالی

 هزینه‌‌های مطالعه حاضر با گرنت اعطایی دانشگاه شهید چمران اهواز 
 تأمین شده است. 

  مشارکت‌کنندگان

در پژوهش حاضر نویسنده دوم، به‌عنوان استاد راهنما، نظارت و راهبردی روند کلی 
پژوهش و تدوین و نهایی‌سازی اصلاحات مقاله را بر عهده داشته‌اند. نویسنده اول در 
تدوین طرح تحقیق، فرآیند گردآوری، تحلیل و تفسیر یافته‌ها و نگارش متن مقاله را 
بر عهده داشته و درمجموع نتیجه‌گیری از یافته‌ها و بسط و تفسیر به‌صورت مشترک 

و با بحث و تبادل‌نظر کلیه همکاران و با همراهی نویسنده سوم، به‌عنوان استاد 
مشاور پایان‌نامه، انجام شد.

  تعارض منافع

 بنا بر اظهار نویسندگان مقاله حاضر
 فاقد هرگونه تعارض منافع بوده است. 

تشکر و قدردانی
 پژوهش حاضر بدون همکاری مشارکت‌کنندگان امکان‌پذیر نبود؛ 

 بدین‌وسیله از کلیه مشارکت‌کنندگان 
تقدیر و تشکر به عمل می‌آید.
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چكيده:

 ارائۀ مدل مدیریت مدارس یادگیرنده 
در مدارس دولتی شهر تهران

مدارس دولتی در ایران با توجه به ویژگی‌های ساختاری و مدیریتی خود، كه متأثر از ساختار متمركز 
مدیریت آن است، با اصول ســازمان یادگیرنده فاصله دارند؛ بنابراین هدف پژوهش حاضر، ارائۀ مدل 
مدیریت مدارس یادگیرنده در مدارس دولتی شــهر تهران است. رویکرد پژوهش کیفی و کمّی است. 
در بخش کیفی، از طریق نمونه‌گیری هدفمند بــا 22 نفر از خبرگان وزارت آموزش‌وپرورش و مدارس 
شهر تهران تا دستیابی به اشباع نظری مصاحبۀ نیمه‌ســاختاریافته انجام شد و در بخش کمّی نیز از 
طریق نمونه‌گیری در دسترس، 351 پرســش‌نامه بین مدیران مدارس دولتی شهر تهران توزیع شد. 
تجزیه‌وتحلیل داده‌ها در بخش کیفی، برای اکتشــاف مدل مدیریت مدارس یادگیرنده با اســتفاده از 
تئوری داده‌بنیاد از طریق نرم‌افزار مکس‌کیودا و در بخش کمّی، برای آزمون مدل ارائه‌شده با استفاده 
از مدل‌سازی معادلات ســاختاری از طریق نرم‌افزار اسمارت پی‌ال‌اس انجام شد. در بخش کیفی پس 
از انجام مصاحبه‌های کیفی و کدگذاری‌ها، عوامل علّی، زمینــه‌ای، مداخله‌ای، راهبردها و پیامدهای 
مدیریت مدارس یادگیرنده مشخص شد. در بخش کمّی نیز نتایج مبیّن معنا‌داری مدل‌های اندازه‌گیری 
و معادلات ساختاری بود که درنهایت مدل مدیریت مدارس یادگیرنده با 6 بعد اصلی و 17 مقوله فرعی 
و 221 شــاخص تأیید شد. مدیران وزارت آموزش‌وپرورش و تمامی ذی‌نفعان مدارس با توجه به عوامل 
علّی و شرایط زمینه‌ای و مداخله‌ای و اتخاذ راهبرد‌هایی در زمینۀ توانمندسازی منابع انسانی، توسعۀ 
مدیریت دانش و یادگیری، یادگیری تیمی و مشارکتی، شبکۀ ارتباطات یادگیری و مدرسۀ خودارزیاب، 

مسئول و پاسخ‌گو از مزایای مدیریت مدارس یادگیرنده بهره‌مند خواهند شد. 
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 مقدمه
تا زمانی که محیط بیرونی سازمان‌ها محیطی ایستا باشد، سازمان‌ها و مدیران آن‌ها می‌توانند صرفاً با 
تمرکز بر محیط درونی به اهداف سازمانی دست یابند؛ اما بعد از متحول‌شدن محیط بیرونی، سازمان‌ها 
دیگر نمی‌توانند به‌طور مستقل وظایف خود را انجام دهند و براین‌اساس تعامل با محیط بیرونی به یک 
مســئله برای سازمان‌ها تبدیل می‌شود تا سازمان‌ها به‌واســطۀ آن بتوانند منابع حیاتی و موردنیاز خود 
را تأمیــن کنند )گومــز و ووجان1، 2017(. در این میان، محوریت پارادایم‌های جدید، یادگیری اســت 
و بنابراین، ســازمان‌هایی موفق‌ترند که ســریع‌تر و بهتر از رقبا یاد بگیرند و این یادگیری و آموخته‌ها را 
در فرایندهای کاری خود نشــان دهند. دقیقاً به همین دلیل است که مفهوم سازمان‌های یادگیرنده در 
ســال‌های اخیر مطرح شده و رشــد درخور توجهی داشته است )دیکسون2، ۲۰۱۷(. سازمان یادگیرنده 
سازمانی اســت که در آن افراد به‌طور مستمر درحال‌توسعۀ ظرفیت خود برای تحصیل نتایجی هستند 
که به‌واقع طالب آن‌اند، جایی که الگوهای تازۀ فکرکردن پرورش می‌یابد، محلی که خواسته‌ها و تمایلات 
گروهی محقق می‌شــود و بالاخره مجموعه‌ای که در آن، افراد پیوسته می‌آموزند چگونه در کنار هم یاد 

بگیرند )دیویس و ناتلی3، 2018(. 
از میان ســازمان‌های امروزی، سازمان‌های آموزشــی به‌ویژه آموزش‌وپرورش سازمان‌هایی هستند 
که مســئولان و سیاست‌گذارانشان همگام‌شدن با پیشــرفت‌های سریع عصر جدید را سرلوحۀ کار خود 
قرار داده‌اند و به نظر می‌رســد موضوع ســازمان یادگیرنده در ارتباط با سازمان‌های آموزشی، مسئله‌ای 
درخور توجه باشــد )یحیی‌زاده واقفی و همکاران، 1398(. امروزه سازمان‌های آموزشی، به‌ویژه مدارس، 
با چالش‌های فزاینده‌ای مواجه هســتند. از یک‌ســو مدارس شاهد گسترش روزافزون دانش، اطلاعات و 
فناوری و پیچیده‌ترشدن شرایط سیاسی، اقتصادی، اجتماعی و فرهنگی جوامع هستند و از سوی دیگر، 
درصدد دســتیابی به اهداف اساسی تعلیم ‌و تربیت یعنی آموزش، یادگیری، رشد و تکامل دانش‌آموزان 
و تعالی جامعه‌اند )هانا و لســتر4، 2009(. با وجود اینکه کشورهای جهان همواره به دنبال تطبیق نظام 
آموزشــی خود با توجه به تغییرات ســریع و پیچیده در دنیا هستند، در بسیاری از موارد این تطبیق با 
شکســت مواجه می‌شود و بی‌نتیجه می‌ماند یا در بهترین شرایط، فقط تغییری سطحی صورت گرفته و 

رفتار و باورهای بازیگران این تغییر، با نوع جدید خود جایگزین نمی‌شود )فولان5، 2023(.
یادگیری ســازمانی مجموعه‌‌ای از اقدامات ســازمانی مانند کســب دانش، توزیع اطلاعات و تفسیر 
آن‌هاســت که به‌صورت آگاهانه یا ناآگاهانه تأثیری مثبت در فرایند تحول ســازمانی می‌‌گذارد. یادگیری 
سازمانی فرآیندی‌‌ است که از طریق آن سازمان تجارب اعضای خود را جذب می‌‌کند و در راستای اصلاح 
فعالیت‌های سازمانی خود به کار می‌‌گیرد )صفری، ۱۴۰۲(. یادگیری سازمانی خروجی اصلی یک فرآیند 
مدیریت دانش است که از فرآیندهای سازمانی پشتیبانی می‌‌کند. این فرایند با گذشت زمان بهبود می‌‌یابد، 
تصمیم‌‌گیری مشارکتی را القا می‌‌کند و در بازیابی اطلاعات کارآمدی ایجاد می‌‌کند )وید-شرتزر6، 2020(.
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سازمان یادگیرنده سازمانی است که در خلق، کسب و نشر دانش مهارت دارد و رفتارش را متناسب 
با دانش و بینش جدید اصلاح می‌کند )عباسقلی زاده و همکاران، 1401(. سازمان یادگیرنده چهارچوبی 
ســازمانی است که بر یادگیری فعال و مستمر به‌منزلۀ پایه‌ای برای نیروی کار فعال و مولد متکی است. 
ســازمان یادگیرنده سازمانی است که این مدل را برای دستیابی به مشارکت بیشتر کارکنان، بدون ذکر 

نتایج مالی و رضایت مشتری، پذیرفته است )وید-شرتزر، 2020(. 
ایده‌ی مدرسه‌ای که می‌تواند یاد بگیرد در خلال چند سال گذشته به‌صورت فزاینده‌ای معروف شده 
است. آشکار شده است که مدارس می‌توانند بازآفرینی شوند، سرزنده و بانشاط شوند و به‌طور مدام و نه 
با دســتور و نه با مقررات، بلکه با پذیرفتن و اهمیت‌ قائل‌شدن برای یک جهت‌یابی یادگیری احیا شوند. 
این به معنای مجذوب‌کردن افراد در سیستم برای اظهار آرمان‌ها و امیدهایشان، پرورش‌دادن آگاهی‌شان 
و توسعۀ قابلیت‌هایشان به‌صورت هم‌زمان و در کنار هم است )سنگه، 1395/2012(. مدرسۀ یادگیرنده 
مدرسه‌‌ای است که از فرایندهای کسب و انتقال دانش، تشویق به یادگیری، فراهم‌کردن محیط مناسب 
یادگیری، تجربیات عملی، توسعۀ کارکنان، توانمندسازی و تعهد رهبری و وضوح نقش‌ها در پرتو اهداف و 
چشم‌‌اندازها حمایت و پشتیبانی می‌‌کند )کارم7، 2016(. در مدارس یادگیرنده، منابع پشتیبانی یادگیری 
از محدودۀ معلمان و کلاس‌های سنتی فراتر می‌روند. در چنین مدارسی، همۀ افراد از یکدیگر می‌آموزند، 
معلمان از پرسش‌های دانش‌آموزان استقبال می‌کنند، والدین به سؤالات فرزندان خود به چشم گوهری 
انســانی می‌نگرند، دانش‌آموزان بیشتر به دنبال فهم مســئله‌اند تا پاسخ صحیح، برنامه‌ریزان آموزشی و 
درســی تنوع روش‌ها و منابع برای رســیدن به حقایق علمی را به رسمیت می‌شناسند و بیش از دانش 
بر مهارت‌های زندگی تأکید می‌کنند )شهســواری و همکاران، 1400(. در مدرســه‌ای که یاد می‌گیرد، 
چه‌بســا کسانی که به‌صورت سنتی به هم یا به یکی ظنین و بدگمان بوده و یکدیگر را مقصر می‌دانند، 
سهم مشترکشان در آیندۀ سیستم مدرسه و چیزهایی را که می‌توانند از هم یاد بگیرند تشخیص داده و 

می‌پذیرند )سنگه، 1395/2012(.
سازمان‌‌های آموزشــی باید بتوانند خود را با پیشرفت‌های سریع فناوری همگام سازند تا نیروهایی 
کارآمد را به جامعه عرضه کنند. درحال‌حاضر، نیاز به مدیرانی که شایســتگی‌های فردی و اجتماعی و 
تخصص و علم و دانش لازم را در زمینۀ آموزش‌وپرورش داشــته باشــند و همچنین کارکنان و معلمانی 
که آگاهی‌های لازم را در رشــته‌های تخصصی خود داشــته و دانش خود را مرتب به‌روز کرده و آخرین 
اطلاعات را در زمینۀ رشــتۀ تخصصی خود داشــته باشند، کاملًا محسوس است و در صورت بی‌توجهی 
به این نیاز، جامعه در آینده با معضلاتی مواجه خواهد شــد که مقابله با آن‌ها بســیار مشکل خواهد بود 

)یحیی‌‌زاده‌‌واقفی و همکاران، ۱۳۹۸(.
ازاین‌رو، با توجه به تدوین ســند تحول بنیادین در آموزش‌وپرورش ایــران و توجه ویژه به افزایش 
کیفیت و ارتقای خدمات مدارس دولتی در این ســند، این مدارس برای بقا و توســعۀ خویش نیازمند 
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یادگیری مســتمر و تبدیل‌شدن به سازمان‌‌های یادگیرنده، هم‌زمان با تحول در رویکردهای آموزشی در 
جهان هستند.

این در حالی‌‌ اســت که در مدارس ایران، آرمان‌ها و اهداف اغلب توسط آموزش‌وپرورش تدوین و 
بر اســاس دستورالعمل‌ها و شیوه‌‌نامه‌ها به مدارس ابلاغ می‌‌شود و این شیوه‌‌ عمل سازمان‌‌های سنتی 
است که اهداف و آرمان سازمان از طریق مدیران ارشد و رهبران تعیین و اعضای سازمان در بهترین 
شکل با تمکین و ایجاب، آن را پذیرفته و در چهارچوب قوانین و دستورات برای حصول آن‌ها تلاش 
می‌‌کنند. نتیجۀ این روش، خمودگی روحیۀ اعضا و روزمرگی در کارهاســت. در بینش کنونی حاکم 
بر مدارس، دیدگاه تجزیه‌‌گرانۀ درخور توجهی وجود دارد که جنبه‌‌ای از آن ناشــی از ســاخت‌‌دهی و 
سازمان‌‌دهی مدارس و متأثر از تفکر تحلیلی است که بر اساس آن برای افزایش کارایی، باید کارایی ه 
یک از اجزا به‌‌صورت مجزا افزایش یابد. بر همین مبناست که این ایده ترویج می‌‌شود که شغل معلمی 
فرآینــد انفرادی آموزش به دانش‌‌آموزان اســت و معلمان در ایفای نقش خود به یاری و مســاعدت 
دیگران احساس نیاز نمی‌‌کنند و به کار گروهی و شرکت در جلسات تمایلی نشان نمی‌‌دهند. در این 
شــرایط، آموزش‌وپرورش باید به اصلاح تصورات و الگوهای ذهنی معلمان و اعضای خویش بپردازد؛ 
تصوراتی که مانعی برای اجرای اندیشه‌های نوین در مدارس است. این‌ها بخش‌هایی از مواردی است 
که تشــکیل ســازمان یادگیرنده در مدارس ایران را با سختی مواجه کرده و پژوهش در این حوزه را 

به مدد می‌‌طلبد.
اگرچه مفهوم مدرسه در جایگاه یک سازمان یادگیرنده به‌صورت پیوسته در ذهن و قلب اندیشمندان، 
معلمان و سیاست‌ســازان سراسر دنیا القا می‌شــود، به‌واقع پیشرفت نسبتاً کمی، چه در نظریه و چه در 
پژوهش و عمل، در این مفهوم حاصل شده و در این زمینه، تحقیقات و اسناد محدودی در دست است که 
از یک‌سو پژوهش در این موضوع را مشکل می‌کند و از سوی دیگر، نیاز به پژوهش در زمینۀ سازمان‌های 

یادگیرنده را بیش از هر زمان دیگری نشان می‌دهد )کولز و استول8، 2016(. 
بین رعایت اصول مدارس یادگیرنده و میزان بهره‌وری مدارس ارتباط معناداری وجود دارد؛ به‌طوری 
که فیض‌اللهی و هاشمی خوزانی )1401( در تحقیقی با عنوان »بررسی بهره‌وری مدارس مقطع ابتدایی 
با توجه به مؤلفه‌های مدارس یادگیرنده« نشــان دادند که بین رعایت اصول مدارس یادگیرنده و میزان 
بهــره‌وری مدارس مقطع ابتدایی ارتباط معنــاداری وجود دارد و معلم و مدیر مدرســه در این فرآیند 
تأثیر چشــمگیری دارند. مدارس ابتدایی ایران با بهره‌مندی از فرهنگ مطلوب یادگیری، از مکانی برای 
آموزش‌دیدن ســاده به محلی برای ترویج صحیح فرهنگ یادگیری اعضای مدرسه تبدیل خواهند شد. 
رحیمــی و همکاران )1401( در تحقیقی با عنوان »بررســی نقش فرهنگ یادگیری در تبدیل مدارس 
به‌عنوان سازمان یادگیرنده« نشان دادند که یک فرهنگ یادگیری مناسب و حامی و مشوق محیط‌های 
آموزشــی در مدارس ابتدایی فعلی ضروری اســت. همچنین بر اســاس تحقیق زاهدی پور و همکاران 
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)1400(، برخــی از مؤلفه‌هایی که در ارائۀ الگوی مدارس اثربخش مبتنی بر ســازمان یادگیرنده نقش 
دارند به ترتیب اولویت عبارت‌اند از: شایستگی‌های معلمان، سیاست‌های آموزشی، توانمندسازی نیروی 
انسانی، فعالیت‌های فوق‌برنامه، استقرار نظام یاددهی و یادگیری، شایستگی‌های مدیران، امکانات فناورانه، 
آینده‌نگری، روش‌ها و ابزار نوآورانه، ارتقای ســطح ســامت، بهداشــت و ایمنی مدرسه، اعتقاد به خرد 

جمعی، مدیریت و رهبری. 
یحیی‌زاده واقفــی و همکاران )1398( در تحقیقی با عنوان »ارائۀ الگوی ســازمان یادگیرنده در 
مدارس ابتدایی« نشــان دادند که مؤلفه‌های تشکیل‌‌دهندۀ ســازمان یادگیرنده، شامل تسلط فردی، 
الگوهای ذهنی، تفکر سیســتمی، آرمان مشــترک، یادگیری تیمی و فناوری اطلاعات بود. همچنین، 
مؤلفه‌های اثرگذار بر ســازمان یادگیرنده در مدارس ابتدایی، شامل فرهنگ سازمانی، رهبری و نیروی 
انسانی بودند. ســازمان‌های یادگیرنده به‌منزلۀ ابزاری مهم برای بهبود مستمر مدرسه عمل می‌‌کنند. 
رهبــران مدرســه می‌‌توانند فرهنگ مدرســه را از کنترل از بالا به پایین بــه محیطی یادگیری‌‌محور 
تغییر دهند که در آن، همۀ کارکنان در مســئولیت جمعی برای بهبود سهیم باشند. این امر مستلزم 
فرهنگ مشــارکتی، تأمل مداوم دربارۀ داده‌ها برای به‌چالش‌کشیدن مدل‌‌های ذهنی موجود و توانایی 
پذیرش تفکر سیســتمی اســت )ســانچز9 و همکاران، 2022(. یان10 )2021( در تحقیقی با عنوان 
ســازمان یادگیرنده: شرایط موفقیت مدارس عالی در هونان چین نشان دادند که هشت جنبه سازمان 
یادگیرنده را شکل می‌دهد: 1( سیاســت‌ها و اهداف مدرسه؛ 2( محیط حمایتی؛ 3( توسعۀ حرفه‌ای؛ 
4( همکاری؛ 5( راهبردهای ســازگاری با تغییرات؛ 6( رهبری؛ 7( اشــتراک چشم‌انداز؛ 8( اطلاعات و 
فناوری. از مصاحبه‌های مدیران، شــش مضمون به‌دســت آمده است: 1( تغییرات در همۀ زمینه‌های 
مؤثر در آموزش و راهبردهای مواجهه با تغییر؛ 2( انتخاب برنامه‌های درســی و آموزشــی؛ 3( راه‌های 
موفقیت‌آمیز برای رشد معلم؛ 4( آمادگی دانش‌آموزان برای آینده؛ 5( همکاری همۀ ذی‌نفعان مدرسه؛ 
6( تمرکز بر نوآوری‌ها. بر اســاس یافته‌ها، یک الگوی پیشــنهادی برای مدارســی که قصد دارند به 
مدارس ممتاز تبدیل شوند پیشنهاد شده است. تحقیقی در مدارس ابتدایی بومی منطقۀ کوالا لنگات، 
ســانگور، مالزی نشان داد که شیوه‌های سازمان یادگیرنده، که از طریق معلمان و با رهبری آن‌ها به 
کار گرفته می‌‌شــوند، ارزش بسیاری ایجاد می‌‌کنند. بین شیوه‌های سازمان یادگیرنده و رهبری معلم 
رابطۀ متوســط، مثبت و معناداری وجود دارد. این یافته، شــیوه‌های سازمان یادگیرنده را در مدارس 
ترویج می‌کند که ممکن اســت بــه تغییرات مثبت در رهبری معلم منجر شــود )کولان و منصور11، 

.)2020
با توجه به مطالب مطرح‌شــده، امروزه تبدیل مدارس به سازمانی یادگیرنده مسئله‌ای مهم است. 
برای تحقق این امر، باید به درک و بینش درســتی از برخی مفاهیم و مســائل پیرامونی آن رسید و 
با آگاهی از ضرورت‌ها و پیش‌نیازهای لازم برای پیاده‌ســازی این رویکرد، نتایج و پسایندهای تحقق 
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آن را نیز بررســی کرد؛ بنابراین پژوهشگر به دنبال آن است که به‌منظور افزایش کیفیت و اثربخشی 
مدارس، به ارائۀ الگوی مدیریت مدارس یادگیرنده در مدارس دولتی شــهر تهران پرداخته و به این 
ســؤال اصلی پاسخ داده شــود که: »الگوی مدیریت مدارس یادگیرنده در مدارس دولتی شهر تهران 

چگونه است؟«

 اهداف فرعی پژوهش:
۱.  شناسایی ابعاد، مؤلفه‌ها و شاخص‌های توسعۀ مدارس یادگیرنده در مدارس دولتی شهر تهران؛

۲.  تعیین اولویت‌بندی ابعاد، مؤلفه‌ها و شاخص‌های توسعۀ مدارس یادگیرنده در مدارس دولتی 
شهر تهران؛

۳.  اعتباریابی الگوی توسعۀ مدارس یادگیرنده در مدارس دولتی شهر تهران.

 سؤال‌های فرعی:

۱. ابعاد، مؤلفه‌ها و شاخص‌های توسعۀ مدارس یادگیرنده در مدارس دولتی شهر تهران کدام‌اند؟
۲. اولویت‌بندی ابعاد، مؤلفه‌ها و شــاخص‌های توسعۀ مدارس یادگیرنده در مدارس دولتی شهر 

تهران چگونه است؟
۳. اعتبار الگوی توسعۀ مدارس یادگیرنده در مدارس دولتی شهر تهران چگونه است؟

لازم به ذکر است که پاسخ به برخی اهداف و سؤالات فرعی پژوهش در مقالۀ دیگری توسط پژوهشگر 
منتشر شده است.12 

 روش پژوهش
روش پژوهش حاضر بر اساس الگوی شش‌لایۀ پیاز پژوهش ساندرز13 و همکاران )۲۰۰۹(، به لحاظ 
فلسفه، تفسیرگرایانه و به ‌لحاظ رویکرد، استقرایی است. به لحاظ راهبردی، توسعه‌ای و کاربردی از نوع 
توصیفی ـ پیمایشــی است. به لحاظ انتخاب داده‌ها، ترکیبی )کیفی و کمّی( است. به لحاظ بازۀ زمانی، 

مقطعی و به لحاظ روش گردآوری داده‌ها، مصاحبه‌ای )کیفی( و پرسش‌نامه‌ای )کمّی( است. 
جامعۀ آماری پژوهش در بخش کیفی، با هدف اکتشاف مدل مدیریت مدارس یادگیرنده، مسئولان 
ارشد و میانی وزارت آموزش‌وپرورش، مدیران مجرب مدارس و خبرگان تعلیم‌ و تربیت در مدارس شهر 
تهران، که سوابق تحقیق در حوزۀ سازمان و مدارس یادگیرنده را داشته‌اند، در نظر گرفته شدند تا تحت 
مصاحبه عمیق قرار بگیرند. نمونه‌گیری به‌صورت غیراحتمالی نظری )هدفمند( بود و تا رسیدن به اشباع 

نظری، به تعداد 22 مصاحبه به شرح مشخصات جدول )1( انجام شد. 
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 جدول ۱.   مشخصات مشارکت‌کنندگان در مصاحبۀ بخش کیفی                                                                                       

سابقه فعالیتبیشترین سوابق تجربیمقالات علمیمدرک تحصیلیرشتۀ تحصیلیردیف

بیش از 30 سالوزیر آ.پ*دکتریمدیریت آموزشی1

بیش از 30 سالوزیر آ.پ*کارشناسی ارشدمدیریت دولتی2

بیش از 30 سالمعاون وزیر آ.پ*کارشناسی ارشدمدیریت3

بیش از 25 سالمعاون وزیر آ.پ*دکتریبرنامه‌ریزی درسی4

بیش از 30 سالمعاون وزیر آ.پ*کارشناسی ارشدمدیریت5

بیش از 30 سالمعاون وزیر آ.پ*دکتریمدیریت فرهنگی6

بیش از 30 سالمشاور وزیر*دکتریمدیریت آموزشی7

بیش از 30 سالمشاور وزیر*کارشناسی ارشدبرنامه‌ریزی آموزشی8

بیش از 25 سالمشاور وزیر*دکتریتعلیم‌ و تربیت9

بیش از 25 سالرئیس سازمان آ.پ*دکتریمدیریت آموزشی10

بیش از 25 سالرئیس سازمان آ.پ*دکتریمدیریت رسانه11

بیش از 25 سالرئیس سازمان آ.پ*دکتریمدیریت آموزشی12

بیش از 30 سالرئیس منطقه در تهران*دکتریمدیریت آموزشی13

بیش از 25 سالرئیس منطقه در تهران*دکتریمدیریت آموزشی14

بیش از 30 سالرئیس منطقه در تهران*دکتریمدیریت آموزشی15

بیش از 30 سالرئیس منطقه در تهران*دکتریمدیریت آموزشی16

بیش از 30 سالمدیرکل ستادی*دکتریمدیریت آموزشی17

بیش از 30 سالمدیرکل ستادی*دکتریمدیریت آموزشی18

بیش از 30 سالسازمان پژوهش آ.پ*دکتریمدیریت آموزشی19

بیش از 25 سالسازمان پژوهش آ.پ*دکتریبرنامه‌ریزی آموزشی20

بیش از 25 سالمدیر مدرسه*دکتریمدیریت آموزشی21

بیش از 25 سالمدیر مدرسه*دکتریمدیریت آموزشی22



108
ë شمارة 94

ë سال بیست‌وچهارم 
ë تابستان 1404

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

فصلنامه نوآوری های آموزشی

در بخش کیفی، پس از بررسی ادبیات موضوع، شاخص‌های مدل پارادایمی توسعۀ مدارس یادگیرنده 
شناسایی شد. مصاحبه‌های عمیق نیمه‌ساختارمند به همراه مشاهده و نظارت بر شرکت‌کنندگان، هستۀ 
فعالیت‌های جمع‌آوری داده‌ها را در پژوهش کیفی تشکیل داده است. هر مصاحبه‌ای شامل یک پروتکل 
بوده اســت. پروتکل به‌جای فهرستی از سؤالات، فهرستی از موضوعات بوده و پژوهشگر ابتدا مفهوم سازۀ 

مدارس یادگیرنده برای مصاحبه‌شونده را تعریف کرده و سپس سؤال‌های مرتبط مطرح شده است.
برای تمامی مشارکت‌کنندگان قبل از انجام مصاحبه، هماهنگی تلفنی و ارسال متن سؤالات از طریق 
ابزار‌های مجازی انجام شــد و پس از هماهنگی زمان ملاقات، مصاحبه‌هــا به‌صورت انفرادی و با رعایت 
پروتکل‌های مربوطه به اتمام رســید. زمان انجام هر مصاحبه بین ۵۰ تا ۸۰ دقیقه بوده اســت. به‌منظور 
ثبــت داده‌های کیفی و تمرکز مصاحبه‌کننده بر فرایند مصاحبه، تمامی مصاحبه‌ها از طریق ضبط‌صوت، 
جمــع‌آوری و درنهایت تجزیه‌وتحلیل شــده‌اند. به‌منظور جمع‌آوری داده‌هــای لازم، با توجه به مطالعۀ 

انجام‌شده در بخش ادبیات و پیشینۀ نظری پژوهش، سؤالات اصلی زیر مطابق با جدول )۲( مطرح شد:

 جدول 2.   دسته‏‏بندی سه‏بعدی هیجان‏های موفقیت )پکرون، 1992(                                                                                        

سؤال از خبرگان ردیف

تعریف و برداشت شما از یک »مدرسه یادگیرنده« چیست؟1

شرایط »پدیدآورنده« و »مقوله‌های اصلی« در ایجاد و توسعه »مدارس یادگیرنده در مدارس دولتی شهر تهران« کدام‌اند؟2

برای ایجاد و توسعۀ مدارس یادگیرنده در مدارس دولتی شهر تهران، چه »راهبردها«، »اقدامات هدفمند« و یا »فرایندهایی« 3
پیشنهاد می‌‌کنید؟

عوامل »ممانعت‌کننده و یا مداخله‌گر« در تحقق شکل‌گیری و توسعۀ مدارس یادگیرنده در مدارس دولتی شهر تهران چیست؟4

»مؤلفه‌های زمینه‌ساز« که شرایط ایجاد و توسعۀ مدارس یادگیرنده را در مدارس دولتی شهر تهران فراهم می‌کنند، کدام‌اند؟5

»پیامدهای حاصل« از ایجاد و توسعۀ مدارس یادگیرنده در مدارس دولتی شهر تهران چیست؟6

برنامه‌های آموزش‌وپرورش در خصوص ایجاد و توسعۀ مدارس یادگیرنده را چگونه ارزیابی می‌کنید؟7

وجوه تمایز مدارس یادگیرندۀ دولتی با مدارس سنتی دولتی چیست؟8

تهدیدها و فرصت‌های موجود در تحقق این مفهوم در مدارس دولتی چیست؟9

مدارس دولتی شهر تهران از چه نقاط ضعف و قوتی در تبدیل و ارتقا به مدارس یادگیرنده برخوردارند؟10
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جامعۀ آماری پژوهش در بخش کمّی، برای تبیین مدل مدیریت مدارس یادگیرنده، مدیران مدارس 
شهر تهران بودند که در سال تحصیلی 1402-1401 در مدارس مشغول به کار بوده‌اند و تجربۀ کافی از 
موضوع تحقیق داشتند که تعداد آن‌ها 4هزار نفر بود. بر اساس جدول کرجسی و مورگان، تعداد 351 نفر 

نمونه به روش نمونه‌گیری در دسترس انتخاب شدند.
برای بررسی روایی در بخش کیفی، به لحاظ کیفیت مصاحبه‌ها و تحلیل و تفسیر داده‌ها، از معیار 
قابلیت اعتماد، شامل چهار معیار )اعتبارپذیری، انتقال‌پذیری، اتکاپذیری و تأییدپذیری(، استفاده شد. 
همچنین در پژوهش حاضر، به‌دلیل فرایند رفت‌وبرگشتی و تحلیل تک‌به‌تک مصاحبه‌ها قبل از انجام 
مصاحبه‌های بعدی، خوداصلاحی‌بودن داده‌ها بهترین شــاخص تعیین قابلیت اعتماد داده‌های حاصل 
از پژوهش بوده اســت. علاوه‌براین، در این پژوهــش از پایایی دو کدگذار )توافق درون‌موضوعی( برای 
بررســی پایایی مصاحبه‌ها و تحلیل و تفسیر داده‌ها استفاده شد. برای این منظور، از یکی از خبرگان 
حوزۀ مدیریت آموزشــی خواسته شد تا به‌عنوان همکار پژوهش )کدگذار( مشارکت کند. آموزش‌ها و 
شــیوه‌های لازم برای کدگذاری به همکار پژوهش منتقل می‌شود. در هرکدام از مصاحبه‌ها، کدهایی 
که در نظر دو نفر مشــابه هســتند با عنوان »توافق« و کدهایی که غیرمشابه هستند با عنوان »عدم 
توافق« مشخص می‌شــوند. مصاحبه‌های انتخابی برای بررسی پایایی دو کدگذار، حاوی 106 کد بود 
که در 19 کد بین دو کدگذار توافق وجود نداشــت و در 87 کد، توافق وجود داشــت. به‌این‌ترتیب، 
درصد توافق بین دو کدگذار، 82 درصد محاســبه می‌شــود که قابل‌قبول بوده و پایایی پژوهش را در 

بخش کیفی تأیید می‌کند.
در بخش کمّی نیز در بدو کار پس از طراحی و تدوین پرســش‌نامۀ مبتنی بر ابعاد و شــاخص‌های 
مکشوفه در بخش کیفی تحقیق، با کمک خبرگان و متخصصان از روایی صوری و محتوایی استفاده شد. 
همچنین پس از تأیید پرســش‌نامه و توزیع آن در بین افراد نمونۀ آماری، از روایی ســازه، روایی همگرا 
و واگرا اســتفاده شــد. درنهایت به‌منظور تعیین پایایی پرسش‌نامه نیز از ضریب آلفای كرونباخ و پایایی 

ترکیبی استفاده و تمامی موارد تأیید شد.

 یافته‌های پژوهش
در ایــن تحقیق در بخش کیفی، پس از پیاده‌ســازی متن مصاحبه‌هــا، از روش داده‌بنیاد )گراندد 
تئوری(14  اشــتراوس و کوربین 15 )1998( با استفاده از نرم‌افزار مکس‌کیودا بهره گرفته شد. اشتراوس 
و کوربین فرایند کدگذاری را به ســه مرحلۀ کدگذاری باز )آزاد(، محوری و انتخابی )گزینشــی( تقسیم 
کرده‌اند. در این پژوهش، توسعۀ یادگیری مادام‌العمر در مدرسه، به‌منزلۀ مقولۀ محوری تلقی شده است؛ 
به‌طوری‌که دیگر مقوله‌ها را می‌تواند حول خود جمع کند. شرح کدگذاری‌های باز و محوری انجام‌شده از 

مصاحبه‌های دریافتی، در قالب جدول )3( ذکر شده است:
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 جدول 3.   نتایج کدگذاری باز و محوری                                                                                                                               

زیرمقولهمقولۀ فرعیمقولۀ کلی

عوامل علّی
تحولات در یادگیری و جامعه

توسعۀ آرمان و اهداف مشترک

توسعۀ یادگیری مادام‌العمر در مدرسهمقولۀ محوری

عوامل زمینه‌ای

فرهنگ حامی یادگیری و یادگیری فرهنگی

مدیریت و رهبری

پشتیبانی از جریان یادگیری

توسعۀ نگرش سیستمی

عوامل مداخله‌ای

بهبود عوامل ممانعت‌کننده

چالش‌های حاکمیت کلان

چالش‌های ساختار اداری

چالش‌های منابع انسانی

موانع توسعۀ ساختار ارگانیکی

مدل‌های ذهنی

سرمایۀ اجتماعی مدرسه

راهبردها

توانمندسازی منابع انسانی

توسعۀ مدیریت دانش و یادگیری

یادگیری تیمی و مشارکتی

شبکۀ ارتباطات یادگیری

مدرسۀ خودارزیاب، مسئول و پاسخ‌گو

پیامدها
بالندگی جامعه

رشد و توسعۀ فردی و سازمانی
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با مشخص‌شدن مقوله‌های متشکله، در این مرحله، کدگذاری انتخابی و مدل پارادایمی ارائه می‌شود 
که تصویرگر روابط بین شــرایط علیّ، پدیده‌محوری، راهبردها، شــرایط مداخله‌گر، شرایط زمینه‌ای و 

پیامدهاست )شکل 1(.

عوامل زمینه‌ای

 فرهنگ حامی یادگیری و یادگیری فرهنگی
 مدیریت و رهبری

 پشتیبانی از جریان یادگیری
 توسعه نگرش سیستمی

پیامدها

 بالندگی جامعه
 رشد و توسعه 

فردی و سازمانی

راهبردها

 توانمندسازی منابع انسانی
 توسعه مدیریت دانش و یادگیری

 یادگیری تیمی و مشارکتی
 شبکه ارتباطات یادگیری

 مدرسه خودارزیاب، مسئول و پاسخگو

مقوله محوری

 توسعه یادگیری 
مادام‌العمر در 

مدرسه

عوامل علّی

 تحولات در 
یادگیری و جامعه

 توسعة آرمان و 
اهداف مشترک

عوامل مداخله‌ای

 بهـبود عـوامل ممانعت‌کننده )چالـش‌های 
حاکمیت کلان ـ چالش‌های ساختار اداری 
ـ چالش‌های منابع انسـانی ـ موانع تـوسعه 

ساختار ارگانیکی(
 مدل‌های ذهنی

 سرمایه اجتماعی مدرسه

 شکل ۱.   کدگذاری انتخابی                                                                                                                                                   

در بخــش کمّی با توجه به نرمال‌نبودن توزیع داده‌ها و با توجه به چندســطحی‌بودن مدل و تعدد 
شاخص‌ها، برای بررسی و اعتبارسنجی مدل اندازه‌گیری، مدل ساختاری و مدل کلی مدارس یادگیرنده، 
اســتفاده از مدل‌سازی معادلات ساختاری به روش حداقل مربعات جزئی با استفاده از نرم‌افزار اسمارت 
پی‌ال‌اس ضرورت می‌یابد و تحلیل‌های لازم در ســه بخش 1( برازش مدل اندازه‌گیری؛ 2( برازش مدل 

ساختاری و 3( برازش مدل کلی انجام می‌شود.
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   برازش مدل اندازه‌گیری
در ایــن بخش، اطمینان‌یافتــن از صحت و برازش مدل اندازه‌گیری ضروری اســت. بدین‌منظور از 
معیارهای ضرایب بارهای عاملی، آلفای کرونباخ و پایایی ترکیبی و روایی همگرا و واگرا اســتفاده شــده 

است. 

 تحولات در یادگیری
و جامعه

 توسعه آرمان 
و اهداف مشترک

 چالش‌های
حاکمیت کلان

مقوله‌محوری

مدل‌های ذهنی

شرایط مداخله‌گر

 چالش‌های
ساختار اداری

 چالش‌های
منابع انسانی

 موانع توسعة
ساختار ارگانیکی

سرمایه اجتماعی 
مدرسه

 شبکه ارتباطات
یادگیری

توسعه مدیریت دانش و یادگیری

یادگیری تیمی و 
مشارکتی

 توانمندسازی
منابع انسانی

فرهنگ حامی یادگیری 
و یادگیری فرهنگی

شرایط زمینه‌ای

بالندگی جامعه

 رشد و توسعة
 فردی و سازمانی

توسعة نگرش 
سیستمی

مدیریت و رهبری
 پشتیبانی از

 جریان یادگیری

پیامدها

 مدرسه خود‌ارزیاب،
مسئول و پاسخگو

بهبود موانع خارج راهبردها
از مدرسه

شرایط علّی

 نمودار ۱.   مدل در حالت تخمین ضرایب استاندارد                                                                                                               

 تحولات در یادگیری
و جامعه

 توسعه آرمان 
و اهداف مشترک

 چالش‌های
حاکمیت کلان

مقوله‌محوری

مدل‌های ذهنی

شرایط مداخله‌گر

 چالش‌های
ساختار اداری

 چالش‌های
منابع انسانی

 موانع توسعة
ساختار ارگانیکی

سرمایه اجتماعی 
مدرسه

 شبکه ارتباطات
یادگیری

توسعه مدیریت دانش و یادگیری

یادگیری تیمی و 
مشارکتی

 توانمندسازی
منابع انسانی

فرهنگ حامی یادگیری 
و یادگیری فرهنگی

شرایط زمینه‌ای

بالندگی جامعه

 رشد و توسعة
 فردی و سازمانی

توسعة نگرش 
سیستمی

مدیریت و رهبری
 پشتیبانی از

 جریان یادگیری

پیامدها

 مدرسه خود‌ارزیاب،
مسئول و پاسخگو

بهبود موانع خارج راهبردها
از مدرسه

شرایط علّی

 نمودار 2.   مدل در حالت تخمین ضرایب معناداری                                                                                                              

بر طبق نمودارهای 1 و 2، مشــخص است که بارهای عاملی مرتبۀ اول تمامی شاخص‌های شرایط 
علیّ، زمینه‌ای، مداخله‌ای، پدیده‌محوری، راهبردها و پیامدها از 0/3 بیشــتر و آزمون بوت استراپ نشان 
داد آمارۀ تی آن‌ها بزرگ‌تر از 1/96 شده است و در سطح خطای 0/05 معنا‌دار هستند. این بدان معناست 
که تمامی مفاهیم )شاخص‌ها یا گویه‌ها( استخراج‌شده نقش تعیین‌کننده‌ای را در اندازه‌گیری مقولۀ خود 
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دارند. علاوه‌برآن، بارهای عاملی مرتبۀ دوم تمامی مقوله‌های فرعی نیز بالاتر از 0/3 و آزمون بوت استراپ 
نشــان داد آمارۀ تی آن‌ها بزرگ‌تر از 1/96 هستند و در ســطح 95درصد معنادارند. این بدان معناست 
کــه تمامی مقوله‌های فرعی نقش تعیین‌کننده‌ای را در اندازه‌گیری شــرایط علیّ، زمینه‌ای، مداخله‌ای، 

پدیده‌محوری، راهبردها و پیامدها دارند. نتایج بارهای عاملی مرتبۀ دوم در جدول ۴ آمده است:

 جدول 4.   نتایج بارهای عاملی مرتبۀ دوم                                                                                                                         

مؤلفهمتغیرهای اصلی
تحلیل عاملی تأییدی مرتبۀ دوم

نتیجهسطح معناداریآمارۀ تیبار عاملی

شرایط علّی
تأیید0/7428/90/00 تحولات در یادگیری و جامعه

تأیید0/8684/470/00 توسعۀ آرمان و اهداف مشترک

راهبردها

تأیید0/6618/050/00 توانمندسازی منابع انسانی

تأیید0/8136/130/00 توسعۀ مدیریت دانش و یادگیری

تأیید0/6619/870/00 شبکۀ ارتباطات یادگیری

تأیید0/6114/410/00 مدرسۀ خودارزیاب، مسئول و پاسخ‌گو

تأیید0/6519/150/00 یادگیری تیمی و مشارکتی

 شرایط
 زمینه‌ای

تأیید0/6214/980/00 توسعۀ نگرش سیستمی

تأیید0/7321/190/00 فرهنگ حامی یادگیری و یادگیری فرهنگی

تأیید0/7121/840/00 مدیریت و رهبری

تأیید0/6520/220/00 پشتیبانی از جریان یادگیری

شرایط 
مداخله‌گر

تأیید0/8658/120/00 بهبود موانع خارج از مدرسه

تأیید0/7425/490/00 سرمایۀ اجتماعی مدرسه

تأیید0/7122/060/00 مدل‌های ذهنی

بهبود موانع 
خارج از مدرسه

 چالش‌های رسمیت و ساختار 
تأیید0/6317/150/00ارگانیکی در مدرسه

تأیید0/7323/190/00 چالش‌های حاکمیت کلان

تأیید0/8234/540/00 چالش‌های ساختار اداری

تأیید0/6316/320/00 چالش‌های منابع انسانی

پیامدها
تأیید0/7127/90/00 بالندگی جامعه

تأیید0/95167/90/00 رشد و توسعۀ فردی و سازمانی
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همچنین طبق جدول )5(، نتایج آلفای کرونباخ و پایایی ترکیبی نشــان می‌دهد که ضریب پایایی 
تمامی مقوله‌های شرایط علیّ، زمینه‌ای، مداخله‌ای، پدیده‌محوری، راهبردها و پیامدها بیشتر از 0/7 است 
و پایایی درونی مناســب را نشــان می‌دهد. نتایج روایی همگرا نشان می‌دهد که تمام مقوله‌های شرایط 
علیّ، زمینــه‌ای، مداخله‌ای، پدیده‌محوری، راهبردها و پیامدها دارای میانگین واریانس استخراج‌شــده 
بالاتر از 0/5 هستند و بیانگر این است که هر مفهوم استخراج‌شده از شرایط علّی، زمینه‌ای، مداخله‌ای، 
پدیده‌محوری، راهبردها و پیامدها فقط مقولۀ خود را اندازه‌گیری می‌کند و ترکیب آن‌ها باید به‌گونه‌ای 

باشد که تمام مقوله‌ها به‌خوبی از یکدیگر تفکیک شده‌اند.

 جدول 5.   نتایج روایی و پایایی                                                                                                                                          

آلفا کرونباخمتغیرهای پنهان
CA>0/7

قابلیت اطمینان
rho_A>0/6

پایایی ترکیبی
CR >0/7

میانگین واریانس تبیین‌شده
AVE >0/5 

0/880/880/920/81تحولات در یادگیری و جامعه

0/910/910/940/79توسعۀ آرمان و اهداف مشترک

0/910/910/940/8پدیده‌محوری: توسعۀ یادگیری مادام‌العمر در مدرسه

0/920/920/940/76فرهنگ حامی یادگیری و یادگیری فرهنگی

0/920/920/940/76مدیریت و رهبری

0/840/840/90/76پشتیبانی از جریان یادگیری

0/880/890/920/75توسعۀ نگرش سیستمی

0/910/910/930/78چالش‌های حاکمیت کلان

0/860/870/90/63چالش‌های ساختار اداری

0/660/720/820/61چالش‌های منابع انسانی

0/710/730/840/64چالش‌های رسمیت و ساختار ارگانیکی در مدرسه

0/860/870/910/71مدل‌های ذهنی

0/880/880/910/73سرمایۀ اجتماعی مدرسه

0/90/90/930/77توانمندسازی منابع انسانی

0/850/850/880/56یادگیری تیمی و مشارکتی

0/890/890/930/82توسعۀ مدیریت دانش و یادگیری



ارائۀ مدل مدیریت مدارس یادگیرنده در مدارس دولتی شهر تهران
امیرحسین شکوفی‌مقیمان     پریناز بنیسی    مریم مصلح

115
 ë 94 شمارة
 ë سال بیست‌وچهارم
ë 1404 تابستان 

آلفا کرونباخمتغیرهای پنهان
CA>0/7

قابلیت اطمینان
rho_A>0/6

پایایی ترکیبی
CR >0/7

میانگین واریانس تبیین‌شده
AVE >0/5 

0/880/880/910/73شبکۀ ارتباطات یادگیری

0/890/890/920/76مدرسۀ خودارزیاب، مسئول و پاسخ‌گو

0/740/70/810/6بالندگی جامعه

0/850/870/880/51رشد و توسعۀ  ردی و سازمانی

0/870/870/890/55بهبود موانع خارج از مدرسه

0/90/90/910/51راهبردها

0/880/890/90/56شرایط زمینه‌ای

0/850/850/890/63شرایط علّی

0/880/880/90/64شرایط مداخله‌گر

0/850/860/880/62پیامدها

روایی واگرا میزان رابطۀ یک سازه با شاخص‌هایش در مقایسۀ رابطۀ آن سازه با سایر سازه‌ها را بررسی 
می‌کند. در صورتی‌ روایی واگرا قابل‌قبول است که ریشۀ دوم میانگین واریانس تبیین‌شده از اعداد زیرین 

خود )هم‌بستگی بین سازه‌ها( بیشتر باشند. 

 جدول 6.   نتایج روایی واگرا                                                                                                                                                

1234567891011121314151617181920متغیرهای پنهان

تحولات در یادگیری 
و جامعه

0/9

توسعۀ آرمان و 
اهداف مشترک

0/30/9

توسعۀ یادگیری 
مادام‌العمر در مدرسه

0/40/30/9

فرهنگ حامی 
یادگیری و یادگیری 

فرهنگی

0/30/30/30/9

0/40/30/30/30/9مدیریت و رهبری

 جدول 5.   )ادامه( 
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1234567891011121314151617181920متغیرهای پنهان

 پشتیبانی از 
جریان یادگیری

0/40/30/30/30/40/9

 توسعۀ 
نگرش سیستمی

0/40/30/30/30/20/30/9

 چالش‌های 
حاکمیت کلان

0/30/20/30/30/30/30/20/9

 چالش‌های 
ساختار اداری

0/30/30/40/30/30/30/20/40/8

 چالش‌های 
منابع انسانی

0/40/30/40/40/30/60/50/30/30/8

 چالش‌های رسمیت 
و ساختار ارگانیکی 

در مدرسه

0/60/60/40/30/40/30/40/20/40/40/8

0/40/30/40/40/30/40/40/20/40/50/40/8مدل‌های ذهنی

 سرمایۀ 
اجتماعی مدرسه

0/40/30/40/40/40/50/40/30/40/50/40/30/9

 توانمندسازی
 منابع انسانی

0/50/40/40/40/30/40/40/40/30/40/50/30/30/9

 یادگیری تیمی 
و مشارکتی

0/50/40/50/50/50/40/40/50/50/50/50/40/30/40/8

توسعۀ مدیریت 
دانش و یادگیری

0/50/40/40/40/40/40/30/40/40/50/50/30/30/30/40/9

 شبکۀ 
ارتباطات یادگیری

0/40/30/40/40/40/40/40/30/40/40/40/30/30/30/40/30/9

مدرسۀ خودارزیاب، 
مسئول و پاسخ‌گو

0/40/40/40/30/30/40/30/30/40/40/40/30/20/30/40/30/30/9

0/50/40/40/50/40/40/40/40/50/50/50/40/30/40/40/60/50/30/8بالندگی جامعه

 رشد و توسعۀ 
فردی و سازمانی

0/50/40/60/50/40/40/40/40/50/40/50/30/40/40/40/40/40/50/50/7

طبق جدول )6(، نتایج روایی واگرا برازش خوب الگوی اندازه‌گیری شرایط علّی، زمینه‌ای، مداخله‌ای، 
پدیده‌محوری، راهبردها و پیامدها را نشان می‌دهد.

 جدول 6.   )ادامه( 
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   برازش الگوی ساختاری 
پس از آنکه الگوی اندازه‌گیری اعتبارسنجی شد، به بررسی الگوی ساختاری )درونی( تحقیق پرداخته 
می‌شود که الگوی تحلیل عاملی مرتبۀ سوم است. معیار اول برای بررسی برازش مدل ساختاری، ضرایب 
معناداری z یا همان مقادیر)t-value( اســت؛ به این صورت که این ضرایب باید از 1/96 بیشــتر باشند 
تا بتوان در ســطح اطمینان 95درصد معناداربودن رابطۀ بین مقوله‌های کلی )شــرایط علّی، زمینه‌ای، 
مداخله‌گر، پدیده‌محــوری، راهبردها و پیامدها( را تأیید کرد. دومین معیار برای بررســی برازش مدل 
ســاختاری، ضرایب تعیین R2 مربوط به متغیرهای پنهان درون‌زای )وابسته( الگوست که نشان‌دهندۀ 
تأثیر یک متغیر برون‌زا بر یک متغیر درون‌زاســت. چین16 )1998( ســه مقدار 0/19، 0/33 و 0/67 را 
میزان ملاک برای مقادیر ضعیف، متوســط و قوی R2 مربوط به متغیر وابسته الگو مشخص کرده است. 
همچنین سومین معیار برای بررسی برازش الگوی ساختاری، اندازۀ اثر )f2( است که نشان‌دهندۀ تغییر 
در مقدار )R2( پس از حذف یک متغیر پنهان برون‌زای معین از الگوست. هنسلر17 و همکاران )2009( 
بیان می‌کنند که مقادیر 0/02، 0/15، و 0/35 به‌ترتیب تأثیرات کوچک، متوسط و بزرگ را نشان می‌دهد.

 جدول 7.   نتایج تحلیل مسیر مدل ساختاری مدارس یادگیرنده                                                                                       

فرضیات اصلی

نتایج فرضیاتکیفیت معادلات ساختاریمعادلات ساختاری

ضریب 
سطح آمارة تیمسیر

جهت رابطهنتیجهF2R2R2adjمعناداری

+تأیید0/4410/920/000/160/190/19شرایط علّی ← مقوله‌محوری

0/5113/830/000/04شرایط زمینه‌ای ← راهبردها

0/760/76

+تأیید

+تأیید0/255/750/000/09شرایط مداخله‌گر ← راهبردها

+تأیید0/246/470/000/01مقوله‌محوری ← راهبردها

+تأیید0/7329/650/000/030/530/53راهبردها ← پیامدها

مطابق جدول 7، ضریب معناداری مربوط به مسیرهای ارتباطی بین مقوله‌های کلی از 1/96 بیشتر 
اســت و معناداربودن مسیرهای ارتباطی بین مقوله‌های کلی و مناســب‌بودن برازش الگوی ساختاری 
مدارس یادگیرنده را نشان می‌دهد. همچنین نتایج به‌دست‌آمده بیانگر معناداربودن تمامی ضرایب تعیین 
متغیرهای وابسته و اندازۀ اثر الگو است و مناسب‌بودن برازش الگوی ساختاری مدارس یادگیرنده را نشان 

می‌دهد. 
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   برازش الگوی کلی 
الگوی کلی شامل هر دو بخش الگوی اندازه‌گیری و ساختاری می‌شود و با تأیید برازش آن، بررسی 
،GOF ،برازش در یک مدل کامل می‌شود. برای بررسی برازش مدل کلی مدارس یادگیرنده از معیاری به نام 
 SRMR و NFI اســتفاده می‌شــود. این معیارها، ســازش بیــن کیفیت الگوی ســاختاری و الگوی 

اندازه‌گیری‌شده را نشان می‌دهند )جدول 8(.

 جدول 8.   نتایج برازش الگوی کلی مدارس یادگیرنده                                                                                                              

حد مجازمقدار برآورده‌شدهشاخص‌های برازش الگو

SRMR0/0812/0 کمتر از

NFI0/818/0 بیشتر از

GOF0/6436/0 بیشتر از

مقدار شــاخص‌های برازش الگوی کلی نشان‌دهندۀ ســازش بین کیفیت الگوی ساختاری و الگوی 
اندازه‌گیری مدارس یادگیرنده اســت؛ بنابراین الگوی مدارس یادگیرنده، که در بخش کیفی بر اســاس 
مصاحبه با خبرگان و نظریۀ گراندد تئوری ارائه شد، بر اساس یافته‌های کمّی تحقیق نیز تأیید می‌شود. 
براین‌اساس، تمامی عوامل شش‌گانۀ )شرایط علّی، زمینه‌ای، مداخله‌گر، پدیده‌محوری، راهبردها، پیامدها( 
شناسایی‌شــده در الگوی پارادایمی مدارس یادگیرنده نقش دارند و روابط بین آن‌ها بر اســاس الگوی 

پارادایمی استراوس و کوربین تأیید می‌شود.

  نتیجه‌گیری  
با توجه به مصاحبه‌های انجام‌شده در بخش کیفی و تحلیل آن‌ها به روش رویکرد 
داده‌بنیاد و سپس تحلیل کمّی انجام‌شده توسط مدل‌سازی معادلات ساختاری برای 
داده‌های حاصل از توزیع پرسش‌نامه، الگوی توسعۀ مدارس دولتی یادگیرنده در قالب 
الگویی پارادایمی در ۶ مقولۀ اصلی، ۱۷ مقولۀ فرعی و ۲۲۱ شــاخص استخراج شد. 

یافته‌های تحقیق نشان داد که:
شرایط علّی شامل دو بعد تحولات در یادگیری و جامعه و توسعۀ آرمان و اهداف 
مشترک است. در این راستا، فیض‌اللهی و هاشمی خوزانی )1401( به‌منظور بررسی 
بهره‌وری مدارس مقطع ابتدایی با توجه به مؤلفه‌های مدارس یادگیرنده، مؤلفۀ آرمان 
مشــترک را به‌عنوان عاملی انطباقی در مدارس یادگیرنده مورد سنجش قرار دادند. 
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زاهدی‌پور و همکاران )1400( نشــان دادند که مؤلفــۀ آینده‌نگری در ارائۀ الگوی 
مدارس اثربخش مبتنی‌ بر سازمان یادگیرنده مؤثر است. در تحقیق حاضر نیز تغییر 

مدرسه، متناسب با حال و آیندۀ جامعه، از شاخص‌های عوامل علّی است.
پدیده‌محوری شــامل بعد توســعۀ یادگیری مادام‌العمر در مدرسه است. در این 
راستا، شهسواری و همکاران )1400( در اعتباریابی الگوی مدارس یادگیرنده، مقولۀ 
محیــط یادگیری را از عوامل مدارس یادگیرنده دانســتند که در تحقیق حاضر نیز، 
تأمین‌کنندۀ نیازهای فردی و اجتماعی و محیط اخلاقی یادگیرندگان از شاخص‌های 

پدیده‌محوری است.
شــرایط زمینه‌ای شــامل بعد فرهنگ حامی یادگیــری و یادگیری فرهنگی، 
مدیریت و رهبری، پشــتیبانی از جریان یادگیری و توسعۀ نگرش سیستمی است. 
در این راســتا، رحیمی و همکاران )1401( به‌منظور بررسی نقش فرهنگ یادگیری 
در تبدیل مدارس به‌عنوان ســازمانی یادگیرنده، بیــان کردند که فرهنگ یادگیری 
مناسب، حامی و مشوّق محیط‌های آموزشی در مدارس ابتدایی کنونی ضروری است. 
در این مقاله، برای اصلاح فرهنگ یادگیری در مدارس ابتدایی، پیشنهاد شده است 
که مدیران و معلمان با بهره‌گیری از ویژگی‌های ســازمان یادگیرنده، به پیاده‌سازی 
و تقویت فرهنگ آن نیز در محیط‌های آموزشــی توجه داشته باشند. فیض‌اللهی و 
هاشــمی خوزانی )1401( به‌منظور بررسی بهره‌وری مدارس مقطع ابتدایی، با توجه 
بــه مؤلفه‌های مدارس یادگیرنده، مؤلفۀ تفکر سیســتمی را به‌منزلۀ موارد انطباقی 
مدارس یادگیرنده بررســی کردند. فرضی خالدی و همکاران )1401( برای تدوین 
الگوی مفهومی هوشمندسازی هنرستان‌های تربیت‌بدنی با رویکرد مدرسۀ یادگیرنده 
و پایدار، ظرفیت‌ســازی و حمایت‌ها را یکی از عوامل دانستند. در تحقیق حاضر نیز، 
اســتفاده از ظرفیت‌ها، فرصت‌ها و اختیارات و نظارت بر منابع مختلف و بهره‌مندی 
مناسب از ظرفیت‌ها و منابع مادی و معنوی و حمایتگری، مشارکت‌جویی، مسئله‌یابی 
و امیدآفرینی از شاخص‌های عوامل زمینه‌ای هستند. شهسواری و همکاران )1400( 
در اعتباریابی الگوی مدارس یادگیرنده، مقولۀ پشتیبانی را در مدارس یادگیرنده مؤثر 
دانســتند. در تحقیق حاضر نیز پشــتیبانی از جریان یادگیری، از مقوله‌های عوامل 
زمینه‌ای است. زاهدی‌پور و همکاران )1400( نشان دادند که مؤلفۀ امکانات فناورانه، 
روش‌ها و ابزار نوآورانه و ارتقای ســطح سلامت، بهداشت و ایمنی مدرسه و مدیریت 
و رهبری در ارائۀ الگوی مدارس اثربخش مبتنی‌ بر سازمان یادگیرنده مؤثر است. در 
تحقیق حاضر نیز مجهزبودن به فناوری و ابزار آموزشــی و کمک‌آموزشی و فرهنگ 
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خلاقیت و نوآوری و پژوهش‌محوری و شــوق یادگیری، ســامت و امنیت، نشاط و 
تقویت اراده و تأمین امنیت و سلامت جسمانی و روحی و روانی و بهداشتی فراگیران 
از شــاخص‌ها و مدیریت و رهبری از مقوله‌های عوامل زمینه‌ای هســتند. سانچز و 
همکاران )2022( فرهنگ مشارکتی و توانایی پذیرش تفکر سیستمی را در تشکیل 
سازمان یادگیرنده مؤثر دانستند. در تحقیق حاضر نیز فرهنگ مشارکت و یادگیری 
گروهی از شاخص‌ها و توسعۀ نگرش سیستمی از مقوله‌های عوامل زمینه‌ای هستند. 
یــان )2021( راهبردهای ســازگاری با تغییرات و رهبــری را به‌مثابۀ جنبه‌هایی از 
شرایط موفقیت مدارس عالی به‌‌منزلۀ سازمان یادگیرنده شناسایی کردند. در تحقیق 
حاضر نیز رهبری تغییر پیشگیرانه و توسعۀ خلاقیت فردی و سازمانی در مدرسه از 

شاخص‌های عوامل زمینه‌ای هستند.
شرایط مداخله‌گر شامل ســه بعد )بهبود عوامل ممانعت‌کننده، الگوهای ذهنی 
و سرمایۀ اجتماعی مدرسه( اســت که بعد بهبود عوامل ممانعت‌کننده دارای چهار 
مؤلفۀ چالش‌های حاکمیت کلان با مدرســۀ یادگیرنده، چالش‌های ساختار اداری با 
مدرســۀ یادگیرنده، چالش‌های منابع انسانی مدرسۀ یادگیرنده و رسمیت و ساختار 
ارگانیکی در مدرســه است. در این راســتا، فیض‌اللهی و هاشمی خوزانی )1401( 
به‌منظور بررســی بهره‌وری مــدارس مقطع ابتدایی با توجه بــه مؤلفه‌های مدارس 
یادگیرنده، مؤلفۀ الگوهای ذهنی را به‌منزلۀ موارد انطباقی مدارس یادگیرنده بررسی 
کردند. فرضی خالدی و همکاران )1401( برای تدوین الگوی مفهومی هوشمندسازی 
هنرستان‌های تربیت‌بدنی با رویکرد مدرســۀ یادگیرنده و پایدار، حمایت‌ها را یکی 
از عواملی دانســتند. در همین راســتا، نتایج تحقیق حاضر نیز نشــان می‌دهد که 
مانع‌تراشی و کمبود حمایتگری در مدیریت مدارس یادگیرنده، از شاخص‌های عوامل 
مداخله‌ای به شــمار می‌رود. شهســواری و همکاران )1400( در اعتباریابی الگوی 
مدارس یادگیرنده، مقولۀ ساختار، سیاست‌گذاری و پشتیبانی را در مدارس یادگیرنده 
مؤثر دانســتند. در تحقیق حاضر نیز، چالش‌های ساختار اداری با مدرسۀ یادگیرنده 
و رســمیت و ساختار ارگانیکی در مدرسه، فقدان وحدت رویه و چرخش‌های مبهم 
و اشــتباه در سیاست‌گذاری، ضرورت پشتیبانی و تأمین نیازهای مدارس یادگیرنده 
از شاخص‌های عوامل مداخله‌ای هستند. زاهدی‌پور و همکاران )1400( نشان دادند 
که مؤلفۀ شایستگی‌های معلمان و مدیران در ارائۀ الگوی مدارس اثربخش مبتنی‌ بر 
سازمان یادگیرنده مؤثر است. در تحقیق حاضر نیز بهره‌مندی از عوامل انسانی دارای 
شایســتگی‌های حرفه‌ای از شــاخص‌های عوامل مداخله‌ای به شمار می‌رود. سانچز 
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و همــکاران )2022( تأمل مداوم درباره‌ی داده‌ها برای به‌چالش‌کشــیدن الگوهای 
ذهنی موجود و توانایی پذیرش تفکر سیســتمی را در تشــکیل سازمان یادگیرنده 
مؤثر دانســتند. در تحقیق حاضر نیز الگوهای ذهنی از مقوله‌های عوامل مداخله‌گر 
هســتند. یان )2021( سیاست‌ها و اهداف مدرســه، محیط حمایتی، و راهبردهای 
ســازگاری با تغییرات را به‌منزلۀ جنبه‌هایی از شــرایط موفقیــت مدارس عالی در 
نقش ســازمان یادگیرنده شناسایی کرد. در تحقیق حاضر نیز فقدان وحدت رویه و 
چرخش‌های مبهم و اشــتباه در سیاست‌گذاری، مانع‌تراشی و کمبود حمایتگری در 
مدیریت مدارس یادگیرنده و احساس نیاز به تغییر و خلاقیت از شاخص‌های عوامل 

مداخله‌گر به شمار می‌روند. 
راهبردها شامل پنج بعد توانمندســازی منابع انسانی، توسعۀ مدیریت دانش و 
یادگیری، یادگیری تیمی و مشارکتی، شبکۀ ارتباطات یادگیری و مدرسۀ خودارزیاب، 
مسئول و پاســخ‌گو هستند. در این راســتا، فیض‌اللهی و هاشمی خوزانی )1401( 
به‌منظور بررســی بهره‌وری مدارس مقطع ابتدایی، با توجــه به مؤلفه‌های مدارس 
یادگیرنــده، مؤلفۀ یادگیری تیمی را به‌منزلــۀ عاملی انطباقی در مدارس یادگیرنده 
سنجیدند. شهســواری و همکاران )1400( در اعتباریابی الگوی مدارس یادگیرنده، 
مقولۀ توانمندســازی، محیط یادگیری و فناوری اطلاعــات را در مدارس یادگیرنده 
مؤثر دانســتند. در تحقیق حاضر نیز تنوع‌بخشی و غنی‌سازی محیط‌های یادگیری 
و اســتفاده از فناوری اطلاعات برای تبادل دانش از شــاخص‌های راهبردها به شمار 
می‌روند. زاهدی‌پور و همکاران )1400( نشــان دادند که مؤلفۀ توانمندسازی نیروی 
انســانی و خرد جمعی در ارائۀ الگوی مدارس اثربخش مبتنی‌ بر سازمان یادگیرنده 
مؤثر اســت. در تحقیق حاضر نیز توانمندسازی منابع انسانی از مقوله‌ها و استفاده از 
خرد جمعی در تصمیم‌ســازی و یادگیری از شاخص‌های راهبردها هستند. سانچز و 
همکاران )2022( فرهنگ مشارکتی را در تشکیل سازمان یادگیرنده مؤثر دانستند. 
در تحقیق حاضر نیز یادگیری تیمی و مشارکتی از مقوله‌های راهبردها هستند. یان 
)2021( همکاری و اطلاعات و فناوری را جنبه‌هایی از شرایط موفقیت مدارس عالی 
به‌‌منزلۀ سازمان یادگیرنده دانستند. در تحقیق حاضر نیز تعمیق‌بخشیدن به یادگیری 
با همکاری مراکز پژوهشی و همکاری با اولیا و جامعه و استفاده از فناوری اطلاعات 

برای تبادل دانش از شاخص‌های راهبردها به شمار می‌روند. 
پیامدها شــامل دو بعد بالندگی جامعه و توسعۀ فردی و سازمانی است. در این 
راستا، حسنی و همکاران )1401( بیان کردند که سازمان یادگیرنده عاملی اثرگذار 
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بر تعهد ســازمانی و عملكرد است و بر اســاس این نتایج، سیاست‌گذاری و سیاست 
توســعه باید بهك‌ارگیری سازمان یادگیرنده در سازمان‌های تحقیقاتی را مدنظر قرار 
دهند. در تحقیق حاضر نیز افزایش بهره‌وری، بهبود و تعالی عملکرد از شاخص‌های 

پیامدهاست.
در پایان گفتنی است الگوی تحقیق بیانگر این است که مدیران مدارس باید قبل 
از اجرای راهبرد‌ها، از مناسب‌بودن و تطبیق آن‌ها با توجه به شرایط زمینه‌‌ای و عوامل 
مداخله‌کننده در جریان ارائۀ الگوی مدیریت مدارس یادگیرنده اطمینان حاصل کنند 

تا این راهبرد‌ها تأثیرات بهینه‌ای در مدیریت مدارس یادگیرنده داشته باشد.
در بخش کمّی، با توجه به ضرایب مسیر سازه‌های اصلی مشخص شد که در الگوی 
ساختاری تحقیق، تمامی روابط معنادارند. مقولۀ علّی تأثیر مثبت و معناداری در مقولۀ 
پدیده‌محوری دارد. مقولۀ پدیده‌محوری تأثیر مثبت و معناداری در راهبردها دارد و 
شــرایط زمینه‌ای و مداخله‌گر تأثیر مثبت و معناداری در راهبردها دارد؛ به‌طوری‌که 
شرایط علیّ، شرایط زمینه‌ای، شرایط مداخله‌گر نقش متغیر مستقل، مقوله‌محوری 
و راهبردها نقش متغیر میانجی و متغیر پیامدها نقش متغیر وابسته را ایفا می‌کنند. 
نتایج تحقیق نشــان می‌دهد که مقولۀ علیّ  19 درصد از مقولۀ پدیده‌محوری؛ سه 
مقولــۀ پدیده‌محوری، زمینه‌ای و مداخله‌گر 76 درصد از مقولۀ راهبردها و درنهایت 
راهبردها 53 درصد از پیامدها را تبیین می‌کند. همچنین از میان شرایط زمینه‌ای، 
شرایط مداخله‌گر و پدیده‌محوری، نتایج ضرایب مسیر نشان داد که شرایط زمینه‌ای 

بیشترین تأثیر و پدیده‌محوری کمترین تأثیر را در راهبردها دارد.
درنهایت با تطبیق و تلفیق نتایج، تحلیل بخش کیفی و کمّی حاکی از ارائۀ الگویی 
با شــش بعد اصلی و هفده مقولۀ فرعی شامل شرایط علّی )تحولات در یادگیری و 
جامعه و توسعۀ آرمان و اهداف مشترک(، مقوله‌محوری )توسعۀ یادگیری مادام‌العمر 
در مدرسه(، عوامل زمینه‌ای )فرهنگ حامی یادگیری و یادگیری فرهنگی، مدیریت 
و رهبری، پشتیبانی از جریان یادگیری و توسعۀ نگرش سیستمی(، عوامل مداخله‌گر 
)بهبود عوامل ممانعت‌کننده، الگوهای ذهنی و سرمایۀ اجتماعی مدرسه(، راهبردها 
)توانمندسازی منابع انسانی، توســعۀ مدیریت دانش و یادگیری، یادگیری تیمی و 
مشارکتی، شــبکۀ ارتباطات یادگیری و مدرســۀ خودارزیاب، مسئول و پاسخ‌گو(، 

پیامدها )بالندگی جامعه و توسعۀ فردی و سازمانی( و 221 شاخص است.
پس از ارائۀ الگوی مدارس یادگیرنده در تحقیق حاضر، به‌منظور جامعیت‌پذیری 

الگویی ارائه‌شده پیشنهاد‌هایی به شرح زیر به محققان آتی ارائه می‌‌شود: 
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بررسی و شناخت موانع پیش رو در پیاده‌سازی الگوی مطروحۀ تحقیق حاضر در 
مسیر مدیریت مدارس یادگیرنده،

تحقیق مشــابهی در سایر مدارس دولتی و غیردولتی به‌صورت کیفی یا کمّی و 
یا آمیخته در مســیر شــکل‌دهی الگویی جامع‌تر انجام شود و نتایج حاصل با نتایج 
تحقیق فعلی مقایسه شــود تا امکان تعمیم‌پذیری آن افزایش یابد و کاربردهای آن 

مشخص‌تر شود.
کدهای باز استخراج‌شــده در این پژوهش، راهنمای مناســبی برای مطالعات و 

پژوهش‌های عمیق‌تر و تخصصی‌تر در این حوزه در آینده است.
در پایان، شــایان ذکر اســت که مهم‌ترین محدودیت تحقیق در بخش کیفی، 
ناشی از سؤالات مطرح‌شده توسط مصاحبه‌شوندگان از پژوهشگر در حین مصاحبه 
بود. خطر عمده‌ این بود که ارائۀ دیدگاه‌های پژوهشــگر می‌توانســت بر پاسخ‌های 
مصاحبه‌شــوندگان تأثیر بگذارد. این موارد تا حد امکان در حین مصاحبه در کنترل 

پژوهشگر باقی ماند و به سؤالات در پایان مصاحبه جواب داده شد.
محدودیت دیگر مربوط به ذات پرسش‌نامه است. در بخش دوم تحقیق، که روش 
کمّی بود، از پرسش‌نامه استفاده شــد. پرسش‌نامه محدودیت‌های ذاتی دارد که به 
محقق مربوط  نیســت؛ بلکه با دانش و نگرش و حالات روحی و روانی پاسخ‌دهنده 
مرتبط اســت که با توجه به شــرایط زمانی و مکانی به پرسش‌نامه پاسخ می‌دهد؛ 
بنابراین در شــرایط مختلف پاســخ‌ها می‌توانند یکسان نباشــند و درنتیجه پایایی 

پرسش‌نامه زیر سؤال برود. 
یکی از محدودیت‌های محقق مشــکلات هماهنگی با مصاحبه‌شــوندگانی بود 
که اکثراً مسئولان ارشــد و میانی وزارت آموزش‌وپرورش، مدیران مجرب مدارس و 
خبرگان تعلیم‌ و تربیت در مدارس شــهر تهران بودند که نیازمند پیگیری مستمر و 
هماهنگی با آن‌ها همواره زمان‌بر بود. همچنین متقاعدکردن افراد شرکت‌کننده برای 
صرف وقت به‌منظور انجام مصاحبۀ نیمه‌ســاختاریافته مشکل بود. در بیشتر موارد، 
افراد به‌محض مطلع‌شدن از زمان‌بربودن مصاحبه و همچنین استفاده از ضبط‌صوت 

از پذیرفتن و انجام آن امتناع می‌کردند. 
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This qualitative research employed Bereday's comparative model to examine the standards  
and curricular frameworks of primary school science curricula in Iran and five selected 
countries, i.e., Singapore, South Korea, Japan, Qatar, and France. The selection of these 
countries was based on their performance in TIMSS international assessment in 2015 and 
2019. Singapore, South Korea, and Japan ranked at the top of the results table, while Qatar 
(from Asia) and France (from Europe) were chosen as countries more comparable to Iran. 
These countries represent a range of educational systems—some being pioneers in curriculum 
development and long-term educational planning, and others on par with Iran. The findings 
revealed that while countries such as Singapore and Japan have practical and clear objectives, 
the expected goals in Iran's primary school science curriculum are more idealistic, with less 
emphasis on practical values for students' daily lives. Additionally, the results indicated that  
the content of the science course in Iran has not kept pace with advances in science and 
technology. Furthermore, the results demonstrated variations in teaching methods across 
different countries; while active and learner-centered methods are dominated in Singapore, 
Japan, and France, Iran predominantly adopts a teacher-centered approach with a focus on 
traditional methods. 
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چكيده:

و  استانداردها  تطبیقی  بررسی  به  بردی  الگوی  کمک  به  و  است  کیفی  مطالعه‌ای  حاضر  پژوهش 
چهارچوب‌های برنامة درسی علوم‌تجربی دورة ابتدایی در ایران و پنج کشور سنگاپور، کرة‌ جنوبی، ژاپن، 
قطر و فرانسه پرداخته است. انتخاب این کشورها بر اساس عملکرد آن‌ها در آزمون بین‌المللی تیمز 
در سال‌های 2015 و 2019 است. سه کشور سنگاپور، کرة جنوبی و ژاپن در صدر جدول امتیازات قرار 
داشتند و از کشورهای هم‌ردة ایران نیز قطر از قارة آسیا و فرانسه از قارة اروپا انتخاب شدند. کشورهای 
مورد‌مطالعه دارای نظام آموزشی متنوعی‌اند و در زمینة تدوین استانداردهای آموزشی و چهارچوب‌های 
برنامة‌ درسی ملی، یا پیشگام بوده‌اند و برنامه‌های مدونی برای سال‌های آینده تدوین کرده‌اند، یا با ایران 
هم‌ترازند. نتایج به‌دست‌آمده از مطالعات نشان می‌دهد در‌حالی‌که اهداف در کشورهایی مانند سنگاپور 
و ژاپن کاربردی و شفاف هستند، اهداف مورد‌انتظار در برنامة درسی علوم‌تجربی مقطع ابتدایی در ایران، 
بیشتر ایدئالی و آرمانی است و ارزش‌های کاربردی برای زندگی روزمرة دانش‌آموزان کمتر مورد توجه قرار 
گرفته‌اند. همچنین یافته‌ها حاکی از آن است که محتوای درس علوم‌تجربی در ایران هماهنگ با توسعة 
علوم و فنّاوری متحول نشده است. علاوه‌بر این نتایج نشان می‌دهد که روش‌های تدریس در کشورهای 
مختلف متفاوت است؛ در‌حالی‌که در سنگاپور، ژاپن و فرانسه از روش‌های فعال و فراگیر‌محور استفاده 

می‌شود، در ایران تدریس به‌صورت معلم‌محور و نیز استفاده از روش‌های سنتی مطمح‌نظر است.

علوم‌تجربی، اهداف، محتوا، روش تدریس، تیمزكليد‌واژه‌ها:

 بررسی تطبیقی اهداف، محتوا 
 و روش تدریس درس علوم‌تجربی 

دورة دبستان ایران با چند کشور جهان
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  مقدمه
فرایند برنامه‌ریزی درســی به معنای تبدیل‌کردن یا تغییر شکل‌ دادن آرمان‌ها و انگاره‌های 
تعلیم‌و‌تربیت به برنامه‌هایی اســت که به‌شــکل مؤثری به تحقق چشــم‌انداز آغازگر این فرایند 
منجر خواهد شــد )مهرمحمدی،1392(. به بیان دیگر، برنامه‌ریزی درســی فرایند سازماندهی 
سلسله‌ای از فعالیت‌های یاددهی ـ یادگیری به‌منظور ایجاد تغییرات مطلوب در رفتار یادگیرنده‌ها 
و ارزشــیابی میزان تحقق این تغییرات است. درواقع برنامة درسی حوزه‌ای علمی شامل عناصر 
تعیین هدف، انتخاب و سازماندهی محتوا، روش‌شناسی تدریس و شیوه‌های ارزشیابی است و این 

عناصر مورد توافق عموم متخصصان برنامة درسی است )ارمرود و شانک1، 2018(.
 یکی از برنامه‌های درســی موجود و مهم در دورة ابتدایی، درس »علوم‌تجربی« اســت که 
اصلی‌ترین هدف آن کســب سواد علمی ـ فنّاورانه و یادگیری مادام‌العمر است. علوم‌تجربی یکی 
از زیرشــاخه‌های علم است. تعریف علم رهنمودهای مفیدی برای مطالعه و آموزش علوم‌تجربی 
به‌دست خواهد داد. بنا بر تعریف آکادمی بین‌المللی علوم2 در سال 2020 »علم رویکردی نظام‌مند 
برای بررســی و درک قوانین و روابط بین پدیده‌ها و تفســیر پیوندهای موجود یا قابل‌ایجاد بین 
آن‌هاست که متکی بر ارتباط مستقیم با تجربه‌ها و داده‌هاست و با استفاده از روش‌شناسی‌های 
خاص مانند تجربه‌، الگوپذیری، تجزیه‌و‌تحلیل و اســتنتاج به کشف و توسعة فرایندهای طبیعی 
می‌پردازد.« لورد بولاک3 از دانشــمندان رشــتة تاریخ از دانشگاه آکســفورد، علم را بزرگ‌ترین 
پیروزی فرهنگی و فکری انســان امروزی و جریانی نامحدود و مستمر می‌‌داند که در آن تخیل، 
فرضیه‌سازی، انتقاد و مباحثه صرف‌نظر از احساسات و اشتباهات دخالت مستقیمی دارد )باقری 

یزدی و زارعی، 1397(.
بخش قابل‌توجهی از دانش بشــر امروزی علوم‌تجربی اســت که از تحقیق و بررســی‌های 
انجام‌شده برای شناخت جهان مادی و قوانینی که آن را اداره می‌کنند به‌دست می‌آید. علوم‌تجربی 
شاخه‌های اصلی از‌جمله شیمی، فیزیک، زمین‌شناسی و زیست‌شناسی را شامل می‌شود. در‌واقع، 
علوم‌تجربی از تجربه و مشاهده به‌وسیلة آزمون و آزمایش به‌دست می‌آید و پایداری و تکرارپذیری 

نتایج و قطعیت نسبی از ویژگی‌های برجستة آن هستند )ظاهری و همکاران، 1397(.
آمــوزش علوم تجربة عملی و محیط‌های آموزشــی تعاملی را فراهم کرده و با اســتفاده از 
آزمون‌هــا و آزمایش‌ها، دانش‌آموزان را به تحصیل در رشــته‌های علمی و فنی ترغیب می‌کند. 
اهمیت آموزش علوم طوری اســت که در بسیاری از کشورها آموزش رسمی و غیر‌رسمی علوم 
به‌طور روزافزون پیش‌‌زمینه‌ای برای ثبات اقتصادی و رشد و توسعة پایدار در نظر گرفته می‌شود. 
از‌نظر لوئیس و کلی4 )1987(، آموزش علوم عاملی مهم و پیشرو برای توسعة صنعتی، کشاورزی 
و پیشرفت اجتماعی کشورهای توسعه‌یافته محسوب می‌شود و در توسعة مادی و فرهنگی مردم 
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عاملی اساسی است )جعفری هرندی و همکاران، 1391(. 
آموزش علوم می‌‌تواند موضوعی دشوار برای برخی از معلمان باشد. این کار محدود به حفظ 
تئوری‌ها، فرمول‌ها و واژگان نیســت. آموزش علوم به دانش‌آموزان فرصتی می‌‌دهد تا درک کلی 
خــود را از چگونگی و چرایی کارها افزایش دهند و توانایی تفکر منطقی و حل مســائل را ارتقا 
می‌‌دهد. علوم نحوة عملکرد زمین و استفاده از منابع طبیعی را توضیح می‌‌دهد و دربارة کمبود 
ایــن منابع، چگونگی تأثیر آن بر موجودات زنــده و نحوة حفظ آن‌ها آموزش می‌دهد. اطلاعات 
دربارة بلایای طبیعی و مهارت‌های بقا نیز بخش مهمی از علوم‌تجربی است )زارع بیدکی، 1401(.
یافته‌هــای آزمون تیمز 2015 و 2019 کــه در ایران و تعداد زیادی از کشــورهای جهان 
انجام شــده است نتایج نســبتاً ضعیف دانش‌آموزان ایرانی را در تمام آزمون‌های علوم‌ابتدایی و 
دبیرستان نشان می‌دهد. این مطالعه نشان می‌‌دهد که کیفیت آموزش علوم در کشور پایین‌تر از 
استانداردهای جهانی است. مطالعة میدانی تیمز در این سال‌ها نشان داد که دانش‌آموزان ایرانی 
در مجموعة پرسش‌های آزمون عملکردی، متناسب با برنامة رسمی کشور از‌نظر به‌خاطر‌سپردن و 
فهمیدن در سطح نسبتاً بالایی قرار دارند، اما در مهارت‌هایی چون ساختن نظریه‌ها، تجزیه‌و‌تحلیل 
داده‌ها، حل مسئله و به‌کارگیری ابزار و روش‌های علمی و تحقیق دربارة طبیعت و محیط‌زیست 
در سطح بسیار پایینی هستند. از طرفی دیگر، نتایج این آزمون‌ها مؤید این حقیقت است که در 
کشور سنگاپور استفاده از فنّاوری اطلاعات در آموزش علوم، جایگاه ویژه‌ای دارد. سنگاپور و ژاپن 
)که مقام اول را در آزمون‌های تیمز دارند( از وسایل کمک‌آموزشی چند‌‌رسانه‌ای، شبیه‌سازی‌های 
رایانه‌ای و الگو‌های آموزشــی بازی‌وارسازی‌شــده بهره می‌برند. تلاش سنگاپور و ژاپن در تربیت 

نسل جوان با فنّاوری اطلاعات بسیار قابل‌تحسین است )دویل و پیتزنر5، 2023(.
بررسی موفق ‌نبودن ایران در آزمون‌های بین‌المللی نشان می‌‌دهد که همچون سایر کشورها، 
این نتایج متأثر از عوامل گوناگون فرهنگی، تربیتی و ســاختار نظام آموزشی است. این تحقیق 
فرصتی فراهم می‌کند تا نقاط قوت و ضعف برنامه‌های درسی علوم در مقایسه با کشورهای دیگر 
بررســی و راهکارهایی برای بهبود آن پیشنهاد شــود. ضرورت انجام مطالعة تطبیقی نیز آشکار 
است؛ زیرا مطالعات پیشــین در زمینة آموزش علوم‌تجربی در ایران نیازمندی‌های این حوزه را 
به‌طور کامل پاسخ نداده است. انتخاب کشورهای برتر در آموزش علوم و مقایسة یافته‌ها، امکان 
بهبود عملکرد و ارتقای کیفیت آموزش علوم در ایران را فراهم می‌کند. این روش، با ارائة داده‌های 
مســتند و قابل‌اعتماد از شــباهت‌ها، تفاوت‌ها، نقاط قوت و ضعف در برنامه‌های آموزشی کمک 

می‌کند تا اصلاحات مورد‌نیاز شناسایی و پیشنهاد شوند.
در این مقاله، هدف اصلی بررســی و مقایسة برخی عناصر برنامة درسی علوم‌تجربی در دورة 
ابتدایی در ایران و کشــورهای ســنگاپور، ژاپن، کرة جنوبی، فرانسه و قطر است، که این عناصر 
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شــامل هدف‌ها، محتوا و روش‌های تدریس است. با بررســی تطبیقی این عناصر در کشورهای 
مختلف، می‌‌توان نقاط قوت و ضعف هر کدام از آن‌ها را شناســایی کرد و راهکارهای مناســب 
برای بهبود برنامة درسی علوم‌تجربی در دورة ابتدایی را پیشنهاد داد. شایان ‌ذکر است که برای 
بررســی جامع و دقیق موضوع سنجش و ارزشیابی که یکی از عناصر مهم و تأثیرگذار در برنامة 
درســی علوم‌تجربی است، به استفاده از روش‌های پژوهشی مناسب و تحقیقات دسته‌بندی‌شده 
و گســترده‌تری نیاز اســت که به‌علت محدودیت‌های زمانی و منابع، در این تحقیق انجام نشده 
اســت. همچنین، به‌علت تمرکز بیشتر بر جنبه‌های فرهنگی، اجتماعی، و تربیتی، به جنبه‌های 

روش‌شناختی مانند سنجش و ارزشیابی در این تحقیق توجه کمتری شده است.

  پیشینة پژوهش
تحقیق در برنامه‌های درسی علوم‌تجربی همیشه مورد‌توجه متخصصان علوم بوده است، اما 
پژوهشــگران علوم‌تربیتی به‌علت مسئولیت و تخصص خود سهم بیشتری در آن داشته‌اند. البته 
این نکته را نیز باید در نظر گرفت که رویکرد مطالعات تطبیقی در برنامة درسی علوم‌تجربی ایران 
و کشــورهای جهان به‌علت دشواری دستیابی به اسناد و منابع معتبر از برنامة درسی کشورهای 
مختلف، تاکنون به‌طور گسترده مورد‌توجه و بررسی قرار نگرفته است. گرچه علی‌رغم این موضوع 
تعداد محدودی پژوهش‌ در ‌این زمینه انجام‌ شده که از جملة آن‌ها می‌توان به پژوهش مرزوقی و 
یزدان پناه )1400( اشاره کرد. آن‌ها در بررسی تطبیقی عنصر محتوای کتاب‌ها در برنامة درسی 
رسمی آموزش علوم‌تجربی ایران را با ژاپن، آلمان، انگلستان، فرانسه و امریکا مقایسه کردند، که 
در نتایج این مقایســه چنین آمده اســت: »محتوای کتاب‌های مورد‌بررسی در کشورهای ژاپن، 
آلمان،انگلســتان، فرانسه و امریکا و همچنین کشور ایران همگی رویکردی فعال و پژوهش‌محور 
دارند و این مســئله در تمامی کشــورهای موردمطالعه تأیید شده است. هر چند این مسئله در 
برخی کشــورها از‌جمله امریکا و ژاپن قوی‌تر بود و در این دو کشــور میزان پژوهش‌محور‌بودن 
کتاب‌ها بیش از ســایر کشورهاســت.« همچنین نتیجه‌گیری عدل‌ هریس و همکاران )1397( 
از تحقیقی با عنوان »بررســی تطبیقی محتوا، برنامة درســی، روش تدریس و ارزشــیابی علوم 
در کشــورهای ایران، انگلســتان و ژاپن« نشــان می‌‌دهد که درس علوم‌تجربی دورة ابتدایی در 
کشــور ما اهمیت کمتری در مقایسه با سایر کشــورها دارد. مطابق یافته‌های این پژوهش، در 
کشورهای انگلستان و ژاپن از روش‌های تدریس اکتشافی استفاده می‌کنند و از فنّاوری اطلاعات 
و ارتباطات در تدریس علوم‌تجربی بهره می‌گیرند. در پژوهشــی که تیمورزاده )1394( با عنوان 
»بررسی آموزش علوم در کشور ایران و کانادا و سنگاپور« انجام داده است، این یافته‌ها به‌دست 
آمد که اولاً محتوای درســی علوم در ایران هماهنگ با توســعة علوم و فنّاوری متحول نشده و 
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روش‌های ســنجش و ارزشــیابی علوم نیز به‌طور کامل تغییر نکرده است. همچنین در مدارس 
ایران به‌علت نپرداختن به فعالیت‌های عملی، آزمایش و نیز آموزش بر پایة رویکردهای فرایندی 
دانش‌آموزان در بخش اهداف مهارتی و نگرشی ضعیف هستند. همچنین نتایج مطالعة تطبیقی 
با عنوان »تلفیق یا تغییر« که فلاک6 )2003( در طی سال‌های 1999 تا 2۰۰2 میان کشورهای 
ایالات‌متحده امریکا، انگلستان و استونی انجام داده است نشان می‌دهد که گرایش غالب مدارس 
کشورهای مورد‌بررســی تلفیق فنّاوری اطلاعات و ارتباطات در برنامة درسی آموزش علوم بوده 
اســت. به‌هرحال، نتایج پژوهش‌های بیشتر در ‌این زمینه می‌تواند موضوع را بهتر مشخص کند. 
یاری و همکاران )1394( در پژوهشی با عنوان »مطالعة تطبیقی سه کشور ایران، ژاپن و آلمان 
با تأکید بر شــش شاخص مطرح آموزش‌و‌پرورش )روند شــکل‌گیری مدارس، مراحل آموزشی، 
ارزشــیابی تحصیلی، مواد درســی، آموزش زبان دوم و میزان توجه به بهداشــت و ســامت(« 
دریافتند، نظام آموزشــی کشور ایران بر مطالب نظری تأکید دارد در حالی که دو کشور ژاپن و 
آلمان افزون بر مطالب نظری بر مطالب عملی نیز تأکید می‌کنند. همچنین وضعیت بهداشت و 
درمان در ایران پایین‌تر از دو کشور مذکور است. نتایج به‌دست‌آمده از پژوهش جعفری هرندی و 
همکاران )1389( با عنوان »بررسی تطبیقی عنصر محتوا در برنامة درسی آموزش عمومی علوم 
ایران و چند کشور جهان« نشان می‌دهد که شباهت‌ها و تفاوت‌های فراوانی بین اهداف، محتوا، 
روش‌های تدریس و شیوه‌های ارزشیابی بین کشورهای موردمطالعه با ایران وجود دارد. شباهت‌ها 
بیشتر در اهداف و محتوا و در اسناد مکتوب برنامة درسی یا برنامة درسی قصد‌شده موجود است، 
اما تفاوت‌ها بیشــتر در روش‌های تدریس و شیوه‌های ارزشیابی دیده می‌‌شود و در عمل فاصلة 
فراوانی بین کشور ایران با کشورهای فوق در تمام عناصر ذکرشده است که جای تأمل دارد. البته، 
شــاید بتوان آن را ناشی از اجرای برنامة درسی دانست، که همان‌طور که نتایج آزمون‌های تیمز 
نشان می‌‌دهد در برنامة درسی کسب‌شده توسط دانش‌آموزان تأثیر می‌‌گذارد. همچنین جعفری 
هرندی و همکاران )1388( در پژوهشــی با عنوان »بررســی تطبیقی سیر تحول برنامة درسی 
آموزش علوم در جهان«، که به بررســی پنج مرحله از سیر تحول برنامة درسی آموزش علوم از 
نیمة دوم قرن نوزدهم تاکنون پرداخته است، به این نتیجه رسیدند که در مرحلة پنجم )از سال 
2۰۰1 به بعد( پرورش ســواد علمی ـ فنّاورانة چندبعدی هدف اساسی است و تقویت یادگیری 

مادام‌العمر نیز مدنظر است.
از آنچه پیش از این بیان شد، چنین برمی‌آید که در تحقیقات پیشین دربارة برنامه‌های درسی 
علوم‌تجربی در ایران و کشورهای دیگر، به مسائلی چون توجیه مسئولیت محققان علوم‌تربیتی، 
نقدهایی که به تدریس علوم‌تجربی در ایران وارد اســت و دشواری دستیابی به اسناد برنامه‌های 
درســی دیگر کشــورهای جهان توجه کمتری شده اســت. مطالعات محدود نشان می‌دهد که 
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محتوای کتاب‌ها در کشــورهای ژاپن، آلمان، انگلستان، فرانســه و امریکا فعال و پژوهش‌محور 
اســت، اما این نوع پژوهش در آموزش علوم‌تجربــی دورة ابتدایی در ایران کمتر اهمیت یافته و 
از روش‌های تدریس اکتشــافی و فنّاوری اطلاعات و ارتباطات کمتر بهره‌مند اســت. همچنین، 
اختلافات معناداری در اهداف، محتوا، روش‌های تدریس و ارزشــیابی علوم مشــاهده می‌شود، 
که نیاز به تحقیقات بیشــتر در ‌این زمینه را مؤکــد می‌کند. مهم‌تر اینکه در مطالعات تطبیقی 
انجام‌شــده، علت موفق ‌نبودن ایران در آزمون‌های بین‌المللی علوم، از‌جمله آزمون تیمز، بررسی 
نشده است. در این مطالعه با نگاهی گسترده‌تر، علاوه‌بر کشورهای سنگاپور، کرة جنوبی و ژاپن 
که دارای رتبه‌ها‌ی اول تا ســوم در آزمون تیمز هســتند، از میان کشورهای هم‌تراز ایران قطر 
)کشــوری متمول از قارة آسیا(، و فرانسه )کشوری دارای نظام آموزشی بسیار متفاوت از ایران( 
از قارة اروپا انتخاب شدند. آنچه به‌دست‌آمده نشان می‌دهد موفق ‌نبودن کشورهای هم‌تراز ایران 
نظیر قطر و فرانســه را می‌توان به عوامل گوناگون تربیتی، فرهنگی، و ساختار نظام آموزشی هر 
کشور نسبت داد. این ناهمخوانی، هم‌زمان با توانایی مالی قابل‌توجه و به‌روزتر‌ بودن نظام آموزشی 
و برنامة درســی کشورهای مذکور، نشانگر اهمال در مســائلی است که ممکن است در ارتقای 
عملکرد آموزشی و نتایج آزمون‌ها تأثیرگذار باشند. بنابراین، چنین تحقیقاتی بیشترین توجیه را 
در جهت نیاز به بهبود برنامه‌های درسی علوم‌تجربی در ایران و ترکیب روش‌های تدریس نوین 
با‌ توجه به تجربه‌های مثبت کشورهای دیگر دارد. لذا این تحقیق فرصتی فراهم می‌کند تا نقاط 
قوت و ضعف برنامه‌های درســی علوم را در مقایســه با کشورهای دیگر مورد‌بررسی قرار دهیم. 
از‌طریق این مطالعه، محققان می‌توانند از تجربیات بین‌المللی بهره‌مند شده و بهبودهای لازم در 
زمینة آموزش علوم را پیشنهاد دهند. این پژوهش اهمیت زیادی در بهبود کیفیت آموزش علوم 
دارد و به محققان این امکان را می‌دهد که با تحلیل مقایسه‌ای، به راهکارهای نوآورانه و اثربخش 

برای نظام آموزشی علوم در ایران بپردازند.
در‌مجموع هدف اصلی مقاله آن اســت که هــدف، محتوا و روش تدریس علوم‌تجربی مقطع 
ابتدایی در کشورهای ســنگاپور، ژاپن، کره، قطر، فرانسه و ایران بررسی شود. لذا به این منظور 
ســؤال کلی پژوهش عبارت است از: برنامة درسی علوم مقطع ابتدایی در کشورهای انتخاب‌شده 

از‌نظر هدف، محتوا و روش‌های تدریس چگونه است؟
برای پاسخ به این سؤال اصلی، سؤال‌های زیر طراحی و بررسی شدند.

1. اهداف درس علوم مقطع ابتدایی در کشورهای منتخب چیست؟
2.  محتوای درس علوم مقطع ابتدایی کشورهای منتخب شامل چه مواردی است؟

3. در آموزش علوم مقطع ابتدایی در کشــورهای منتخب از چه روش‌هایی برای تدریس اســتفاده 
می‌شود؟
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  روش‌شناسی پژوهش
این پژوهش پیمایشی تطبیقی )مقایســه‌ای( است و اطلاعات مورد‌نیاز برای پاسخ‌گویی به 
پرســش‌ها از‌طریق اســناد و مدارک کتابخانه‌ای، وبگاه‌های بین‌المللی مانند تیمز و وبگاه‌های 
وزارت آموزش‌و‌پرورش کشورهای مورد‌مطالعه گردآوری شده است. الگوی استفاده‌شده در ‌این 
زمینه الگوی بردی8 است که شامل چهار مرحلة توصیف8، تفسیر9، هم‌جواری10 و مقایسه11 در 
مطالعات تطبیقی اســت. طبق این الگو در مرحلة توصیف، پدیده‌های پژوهش بر اساس شواهد 
و اطلاعات، یادداشت‌برداری و تدارک یافته‌های کافی برای بررسی و نقادی در مرحلة بعد آماده 
می‌شوند. در مرحلة تفســیر، اطلاعات جمع‌آوری‌شده در مرحلة اول وارسی و تحلیل می‌شوند. 
در مرحلة هم‌جواری، اطلاعاتی که در مرحلة قبل آماده شده بودند به‌منظور ساختن چهارچوبی 
برای مقایسة شباهت‌ها و تفاوت‌ها طبقه‌بندی و در کنار هم قرار می‌گیرند و در‌نهایت در مرحلة 
مقایســه، مســئلة تحقیق با ‌توجه به جزئیات در زمینة شــباهت‌ها و تفاوت‌ها و دادن پاسخ به 
ســؤالات تحقیق بررسی و مقایسه می‌شوند )برزو و همکاران، 1395(. در این پژوهش بر اساس 
این الگو ابتدا اطلاعات موردنیاز دربارة کشورها از منابع معتبر گردآوری و تفسیر شده‌اند، سپس 
طبقه‌بندی و در مرحلة آخر تفاوت‌ها و شباهت‌ها بررسی و مقایسه شده‌اند. به‌منظور اختصار در 
متن پژوهش، مراحل چهارگانه به‌صورت دوبه‌دو )توصیف و تفســیر، هم‌جواری و مقایسه( ذکر 

شده است.
جامعة آماری این پژوهش اســناد و مدارک مربوط به اهداف، محتوا و روش تدریس درس 
علوم مقطع ابتدایی در کشورهای جهان است. نمونة آماری این پژوهش شش کشور سنگاپور، 
ژاپن، کرة جنوبی، فرانسه ، قطر و ایران هستند. ملاک انتخاب کشورها، نتایج آزمون بین‌المللی 
تیمز بوده است. با ‌توجه به بررسی نتایج آزمون بین‌المللی تیمز در سال‌های 2015 و 2019 در 
مقطع ابتدایی ســنگاپور، ژاپن و کرة جنوبی جزء کشورهایی بودند که در این آزمون رتبة برتر 
را کســب کرده‌اند و کشورهای فرانسه، قطر و ایران نتایج موفقیت‌آمیزی در این آزمون کسب 
نکرده بودند. لذا در این پژوهش سه کشور در رتبه‌های برتر و دو کشور هم‌تراز ایران از دو قارة 
اروپا و آســیا انتخاب شــد تا از این طریق بتوان دقیق‌تر تفاوت‌ها و شکاف‌های بین کشورها را 
بررســی کرد. با ‌توجه به آزمون تیمز، مشاهده می‌شود که نتایج کشورهای مورد‌مطالعه تفاوت 
آشــکاری با یکدیگر دارند. در‌نتیجه با بررســی هدف، محتوا و روش تدریس علت این تفاوت 
بررســی شد. در ادامه نمودار امتیاز شش کشــور در آزمون تیمز در سال‌های 2015 و 2019 
ترســیم شده اســت که این نمودارها تفاوت بین امتیازهای کشــورهای مورد‌مطالعه را نشان 

می‌دهد. 
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نتایج آزمون تیمز 2015
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 شکل ۱.   امتیاز کشورهای مطالعه‌شده در درس علوم‌تجربی در مقطع دبستان در آزمون تیمز سال 2015 میلادی                                                                                       

نتایج آزمون تیمز 2019
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 شکل 2.   امتیاز کشورهای مطالعه‌شده در درس علوم‌تجربی در مقطع دبستان در آزمون تیمز سال 2019 میلادی                                                                                       

در این پژوهش ابزار گردآوری اطلاعات، مقالات، مدارک و اسناد مربوط به اهداف، محتوا و 
روش‌های تدریس و کتاب‌های درسی، راهنمای معلم در درس علوم‌تجربی مقطع ابتدایی بوده و 
تلاش شده است در ‌این راستا از منابع معتبر برای کسب اطلاعات دقیق استفاده شود. همچنین 
اطلاعات جمع‌آوری‌شــده دربارة هدف، محتوا و روش‌های تدریس آموزش علوم مقطع ابتدایی 
کشــورهای انتخاب‌شده به‌صورت کیفی ‌تجزیه‌و‌تحلیل شد. در ابتدا با ‌توجه به سؤالات پژوهش، 
یافته‌های مربوط به هر کشــور به‌صورت جداگانه ارائه شــده اســت و در پایان مجموع یافته‌ها 

براساس شباهت‌ها و تفاوت‌ها ‌مقایسه شده‌اند.
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 شکل 3.   حیطه‌ها و عوامل دخیل در برنامة درسی علوم کشور سنگاپور )وزارت آموزش‌و‌پرورش سنگاپور، 2020(                                                                                       

  یافته‌های پژوهش
 الف(   مرحلة توصیف و تفسیر                                                                                  

 1.  اهداف درس علوم‌تجربی مقطع ابتدایی در کشورهای منتخب چیست؟ 
 سنگاپور:  در سنگاپور هدف از آموزش علوم تربيتِ افرادی است كه با علوم و فنّاوری آشنا شوند. 
در روكيردهای آموزش علوم، افزايش دانش علمی و درک پديده‌های مرتبط با علوم در اولويت قرار 
بر‌کسب فعاليت‌های مهارت‌ورزی مرتبط با  دارد. دانش‌آموزان با نيازهای جامعه آشنا شده و علاوه‌
علوم، به‌گونه‌ای آموزش می‌بينند كه بتوانند در آينده، در رفع مشكلات جامعه سهيم شوند )تان12 
و همکاران، 2016(. برنامة درســی علوم این کشــور، حول روحیه و عمل در قالب پرســش‌گری 
علمی پی‌ریزی شده است که سه حیطة تلفیقی و ضروری برای عمل و روش اجرا در درس علوم 
را تعریــف می‌کند: دانش، فهم و کاربرد؛ مهارت‌ها و فرایندهــا؛ اخلاق و نگرش‌ها. همان‌طور که 
دانش، موضوعات و پرســش‌های مرتبط با نقش علم در زندگی روزمره، جامعه و محیط اطراف به 
دانش‌آموزان می‌آموزد، برنامة درســی علوم، فراگیران را قادر می‌سازد که علم‌جویی را که عملی 
معنادار و سودمند است، قدر دانسته و بدان ارج نهند. در شکل 1 حیطه‌ها و عوامل دخیل در امر 
آموزش علوم کشور سنگاپور نشــان داده شده است )وزارت آموزش‌و‌پرورش سنگاپور13، 2019(. 
برنامة درسی علوم در سنگاپور، با تأکید بر افزایش دانش علمی و درک پدیده‌های مرتبط با علوم، 
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دانش‌آموزان را برای مشارکت در رفع مشکلات اجتماعی آموزش می‌دهد. این برنامه، با تمرکز بر 
دانش، مهارت‌ها، اخلاقیات و نگرش‌ها، دانش‌آموزان را برای دانستن و به‌کارگیری علم در زندگی 

روزمره آماده می‌سازد.
 کرة جنوبی:  برنامه‌های درســی علوم در کرة جنوبی برای کمک به دانش‌آموزان برای توسعة 
سواد علمی طراحی شده‌اند که شامل دانش و فرایندهای علمی برای حل مسائل علمی و خلاقانه 
در زندگی روزمره اســت. اهداف آمــوزش علوم کمک به دانش‌آموزان در این موارد بوده اســت: 
درک مفاهیم اولیة علمی از‌طریق تحقیق دربارة پدیده‌های طبیعی، افزایش علاقه و کنجکاوی به 
پدیده‌های طبیعی، توســعة مهارت‌های تفکر علمی و توانایی‌های خلاقانة حل مسئله و شناسایی 
روابــط متقابل بین علم، فنّاوری و جامعه )وزارت آموزش، علوم و فنّاوری کرة جنوبی14، 2011(. 
از ســوی دیگر، در برنامة درســی علوم 2015، اهداف، با تأکید بر گســترش تحقیقات علمی در 
زندگی روزمرة دانش‌آموزان و به‌طورکلی جامعه، بازنگری شد. همچنین برنامة درسی علوم 2015 
با هدف کمک به دانش‌آموزان در توسعة مهارت‌های یادگیری مادام‌العمر، بر اساس شناخت لذت 
و ارزش یادگیری علم، انجام شــد )سانگ15 و همکاران، 2020(. برای دستیابی به اهداف، هر دو 
برنامة درسی علوم 2011 و 2015 بر یادگیری مبتنی بر پرسش و مشارکت فعال دانش‌آموزان در 
تحقیق علمی تأکید دارند، که شامل شیوه‌های معرفتی مختلف مانند مشاهده، آزمایش، تحقیق 
و بحث اســت. هر دو برنامة درســی به‌جای صرفاً کسب دانش، بر درک جامع مفاهیم پایة علمی 
و توســعة توانایی حل مســائل روزمره به‌صورت علمی تأکید دارند. در برنامة درسی علوم 2011، 
معلمان تشویق می‌شوند تا از فعالیت‌های گروهی و همچنین فعالیت‌های فردی در کلاس درس 
علوم استفاده کنند تا دانش‌آموزان بتوانند توانایی‌های ارتباطی و استعدادهای علمی را که شامل 
عناصری مانند تفکر انتقادی، گشــودگی، صداقت، عینیت و همکاری اســت توسعه دهند. برنامة 
درسی علوم 2015 پنج شایستگی را پرورش می‌‌دهد که می‌‌تواند به‌صراحت عملکرد دانش‌آموزانی 
را که به اهداف برنامة درســی دست می‌‌یابند مشخص کند: مهارت‌های تفکر علمی؛ توانایی‌های 
تحقیق علمی؛ توانایی حل مسئلة علمی؛ مهارت‌های ارتباطی علمی؛ و مشارکت در علم و توانایی 
یادگیری مادام‌العمر. در‌مجموع می‌توان مشــاهده کرد که برنامه‌های درسی علوم در کرة جنوبی، 
با هدف کمک به دانش‌آموزان برای توســعة سواد علمی طراحی شده‌اند و بر افزایش دانش علمی 
و توانایی‌های خلاقانه در حل مســائل روزمره تأکید دارند. این برنامه‌ها به‌وسیلة یادگیری مبتنی 
بر پرسش و مشارکت فعال دانش‌آموزان در تحقیقات علمی، از‌جمله مشاهده، آزمایش، تحقیق و 

بحث، به ارتقای مفاهیم پایة علمی و توانایی حل مسائل علمی توجه دارند.
 ژاپن:  اهداف آموزش علوم در ژاپن با تغییرات اجتماعی، اقتصادی و فرهنگی کشــور هماهنگ 
است؛ در ژاپن، آموزش علوم و فنّاوری، توانایی فکر‌کردن، تصمیم‌گیری و شناخت طبیعت و قوانین 
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حاکم بر آن جزء اهداف مهم در نظر گرفته می‌شــود. در ژاپــن در پایه‌های اول و دوم ابتدایی از 
برنامة درسی تلفیقی با عنوان مطالعة محیط زندگی استفاده می‌شود. در این نوع برنامه، فراگیران 
با پدیده‌های علمی، اجتماعی، طبیعی و زندگی روزانه‌شان آشنا می‌شوند و تأکید این دوره بیشتر 
بر کســب تجربه و انجام فعالیت‌های عملی اســت )تامورا16 و همکاران، 2014(. اهداف موردنظر 
در آموزش علوم دورة آموزش عمومی اين کشــور عبارت‌اند از: رشد توانايی حل مسئله، علاقه به 
طبيعت و انس‌گرفتن با آن و درک پديده‌ها و اشــيای طبيعی. معلمان علوم بيش از يک‌ســوم از 
وقت كلاس را در آزمايشگاه سپری می‌کنند و فعاليت‌های عملی مناسبی نيز در محيط و طبيعت 
پيرامون مدرســه انجام می‌دهند )کومانو17، 2009(. در ژاپن هدف درس علوم در مقطع ابتدایی 
آن است که فراگیران با طبیعت آشنا شوند، آزمایش‌ها و مشاهدات را از دیدگاه خود انجام دهند، 
توانایی حل مسئله‌شــان گسترش یابد، قلب‌ها و ذهن‌هایی مملو از عشق به طبیعت پرورش یابد. 
همچنین ایجاد درک واقع‌بینانه از پدیده‌های طبیعی و پرورش دیدگاه‌ها و ایده‌های علمی در آن‌ها 

از اهداف مهم آموزش علوم در ژاپن است )اگُاوا18، 1998(.
از آنچه گفته شد این‌گونه برمی‌آید که در ژاپن، آموزش علوم و فنّاوری به‌منظور توسعة توانایی 
فکر‌کردن، تصمیم‌گیری و شناخت طبیعت و قوانین حاکم بر آن، هماهنگ شده است، و در‌نتیجه 
برنامه‌های درســی تلفیقی با تمرکز بر کسب تجربه و انجام فعالیت‌های عملی در محیط زندگی 
روزمره اجرا می‌شود. اهداف آموزش علوم در ژاپن شامل رشد توانایی حل مسئله، ایجاد علاقه به 
طبیعت و درک پدیده‌های طبیعی در فراگیران است و معلمان بیش از یک‌سوم از وقت کلاس را 

به فعالیت‌های آزمایشگاهی و عملی در محیط طبیعی اختصاص می‌دهند.
 فرانسه:  در تدریس علوم، معلمان فرانسوی مســئول ایجــاد پیشرفت منسجم از‌طریق برنامة 
درســی، تطبیق سرعت برنامة درسی متناســب با توانایی‌ها و نیازهای دانش‌آموزان خود، تعریف 
راهبردهای آموزشــی و ارزیابی دانش‌آموزان هستند. از‌این‌رو، محتوای تدریس‌شده در هر کلاس 
ممکن اســت از مدرسه‌ای به مدرسه دیگر کمی متفاوت باشد )آرمند و همکاران، 1399(. برنامة 
درســی علوم فرانسه در ســال 2015 تحول یافته )نظام‌های طبیعی و فنی( و در سال 2018 در 
پایه‌های اول و دوم و ســوم )دورة دوم دبستان( تجدید‌نظر شده اســت )وزارت آموزش‌و‌پرورش 

فرانسه19، 2018(. 
هدف از برنامة درســی علوم دبستان در فرانسه گسترش آگاهی به زمان و مکان، اشیا، جهان 
مدرن و ساختار بدن خویش عنوان شده و برنامة درسی به چهار موضوع اصلی تقسیم می‌‌شود: 1( 
ماده، حرکت، انرژی، اطلاعات، ۲( موجودات زنده، تنوع و عملکرد آن‌ها، 3( مواد و اشــیای فنی و 
4( سیارة زمین ـ موجودات زنده در محیط خود. هر کدام از این مضامین امکان ساخت مفاهیمی 
را فراهم می‌‌کند که کاربرد خود را در آموزش برای توسعة پایدار پیدا می‌‌کنند. به‌طور مثال مفهوم 
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انرژی که به‌تدریج ســاخته می‌‌شود، در هر موضوع وجود دارد و آن‌ها را به هم پیوند می‌‌دهد. در 
پایان دورة دوم دبستان از دانش‌آموزان انتظار می‌رود که به اهداف زیر دست یافته باشند: سه حالت 
ماده را شناســایی کنند و تغییرات حالت ماده را مشاهده کنند؛ تغییر وضعیت آب در پدیده‌های 
زندگی روزمره را شناسایی کنند؛ ویژگی‌های دنیای زنده، تعاملات، تنوع آن را بشناسند؛ رفتارهای 
مفید برای سلامتی را بشناسند؛ عملکرد اجسام ساختنی را درک کنند؛ چند شیء و مدار الکتریکی 
ساده با رعایت قوانین اولیة ایمنی بسازند؛ یک محیط دیجیتال را مناسب‌سازی کنند؛ راه خود را 
در فضا بیابند و آن را نشان دهند؛ مکان را روی نقشه، کرة زمین یا صفحة رایانه پیدا کنند؛ زمان 
خود را بیابند و زمان را اندازه بگیرند؛ وقایع تاریخی را در زمان تعیین کنند؛ برخی از شــیوه‌های 
زندگی زن و مرد و برخی بازنمایی‌ها از جهان را مقایسه کنند؛ همچنین درک سازماندهی فضا و 

شناسایی مناظر را در دستور کار قرار دهند )وزارت آموزش‌و‌پرورش فرانسه، 2018(.
برنامة درسی علوم در فرانســه با تقسیم‌بندی به چهار موضوع اصلی، از‌جمله ماده و حرکت، 
موجودات زنده، مواد و اشیای فنی، و سیارة زمین و موجودات زنده در محیط خود، اهدافی از قبیل 
گســترش آگاهی به زمان و مکان، اشیا، جهان مدرن، و ساختار بدن را پیگیری می‌کند؛ به‌طوری 
که دانش‌آموزان مهارت‌های مختلفی از‌جمله شــناخت و تغییــرات ماده، تنوع موجودات زنده، و 

ساخت‌و‌ساز اجسام ساختنی را درک می‌کنند.
 قطر:  اهداف برنامة درســی علوم با توســعة نگرش‌ها و ســپس کســب مهارت‌ها و دانش آغاز 
می‌‌شــود. محتوای علمی به سه رشته تقسیم می‌‌شــود: زیست‌شناسی، شیمی و فیزیک. رشته‌ها 
به‌صورت یکپارچه در مقاطع ابتدایی و متوســطة اول تدریس می‌‌شــوند.در هر رشته محتوا حول 
موضوعاتی طراحی شــده اســت که دانش‌آموزان می‌‌توانند در تجربیات روزمرة خود و پدیده‌های 
معمول مشاهده‌شده در طبیعت با آن‌ها ارتباط برقرار کنند. رشتة زیست‌شناسی شامل موضوعات 
ذیل است: ساختار و عملکرد موجودات، رشد، توسعه، تولید‌مثل، وراثت، موجودات زنده و محیط 
آن‌ها و ســامت و بیماری و تنوع در موجودات زنده. رشــتة شیمی شامل موضوعات ذیل است: 
مواد و خواص آن‌ها. ســاختار و پیوند ماده، الگوهای واکنش‌پذیری شیمیایی، سینتیک واکنش و 
انرژی و شــیمی در دنیای ما. رشتة فیزیک شامل موضوعات زیر است: امواج، نور، و صدا، نیروها، 
حرکت، مقیاس، الکتریســیته و مغناطیس، ماده و انرژی، و زمین و فضا )صنعت آموزش قطر20، 
2019(. تجارب یادگیری در محتوای علمی به‌صراحت به یک یا چند شایســتگی مرتبط اســت. 
برنامة درسی علوم پنج شایســتگی را افزایش می‌‌دهد: تحقیق و پژوهش، تفکر انتقادی و خلاق، 
همکاری و مشــارکت، ارتباط و حل مســئله. این شایســتگی‌ها به دانش‌آموزان کمک می‌‌کند تا 
مســئولیت یادگیری خود را بر عهده بگیرند و دانش را برای توسعة توضیحات برای موقعیت‌های 

جدید به کار گیرند.
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به‌صورت خلاصه می‌توان گفت که اهداف این برنامة درسی نه‌فقط به دانش فنی دانش‌آموزان 
توجه می‌کند، بلکه قرار اســت از‌طریق آموزش مهارت‌هــای زندگی مهمی مانند تفکر انتقادی و 

همکاری، آن‌ها را برای مواجهه با چالش‌های مدرن جامعه آماده می‌سازد.
 ایران:  هدف آموزش علوم در دورة ابتدایی آن است که دانش‌آموزان را برای یادگیری مادام‌العمر 
آماده کند؛ به‌ عبارت دیگر هدف کلی آموزش علوم، ایجاد اســتعداد و توانایی کسب سواد علمی 
فنّاورانه در دانش‌آموزان اســت. همچنین هدف از آموزش علوم، آموزش مطالبی اســت که سبب 
می‌شــوند تا انسان در زندگی شــخصی و اجتماعی خود، در مقام شــهروند بهتر نقش ایفا کند 
)معصومی تروجنی و همکاران، 1394(.روشن است که كودكان قبل از ورود به مدرسه و شركت در 
برنامه‌های آموزش رسمی علوم‌تجربی، با بسياری از پديده‌های طبيعی آشنا هستند و جواب‌های 
زيــادی چه به‌صورت علمی و چه به‌صورت عاميانه برای ســؤال‌ها و كنجكاوی‌های خود دريافت 
كرده‌اند. بنابراين، یکی از اهداف دنبال‌شــده در برنامة درســی علوم‌تجربی دورة دبستان، بايد بر 
پاية اصلاح انديشــه‌های نادرست و سازماندهی يادگيری‌های پيشــين دانش‌آموزان برنامه‌ريزی 
شــود )بدریان و همــکاران، 1391(. در ایران اهداف آموزش علوم در ســه حیطه قرار می‌گیرند: 
حیطة اهداف دانشی )شناختی(: در چهارچوب مسائل علمی، یادگیری هر مفهوم جدید بر اساس 
آموخته‌های قبلی شــکل می‌گیرد؛ به عبارتی برای کســی که اصــول و قوانین پایه‌ای فیزیک را 
نمی‌داند صحبت از قانون ارشمیدس بی‌معناست. بنابراین بسط هر نوع دانشی به مجموعة دانشِ 
پایه وابسته است. این حیطه کسب دانستنی‌های ضروری، یعنی دانش پایه در زمینه‌های چهارگانة 
علوم )علوم بهداشــتی، علوم زیستی، علوم فیزیکی و علوم زمینی و بهداشتی(، را شامل می‌شود. 
در‌واقع دانش پایه در زمینه‌های چهارگانه یعنی آشــنایی با 1( ماده و تغییرات آن )علم شــیمی( 
2( نیــرو، انــرژی و حرکت )فیزیک( 3( زمین و زیســتگاه ما )علم زمیــن( 4( دنیای زنده )علم 
زیست‌شناســی و بهداشت( ارائه می‌شود )احمدی و همکاران، 1391(. حیطة اهداف مهارتی این 
حیطه شامل کسب مهارت‌های ضروری یعنی روش یادگیری است. منظور از مهارت‌، مهارت‌هایی 
است که امروز در جهان با عنوان مهارت‌های فرایندی )مهارت تفکر( شناخته شده‌اند. مجموعه‌ای 
از مهارت‌های علمی یا مهارت‌های یادگیری است که آموختن آن در زمینة مهارت‌های یادگیری 
مادام‌العمر در طول زندگی و یادگیری‌های بعدی مورد‌استفاده قرار می‌گیرد. در برنامة علوم‌ابتدایی 

مجموعة این مهارت‌ها عبارت‌اند از: 
1( مشاهده‌کردن: مهارت مشاهده، مهارت به‌کارگیری حواس جهت گردآوری اطلاعات دربارة 
اشیا و پدیده‌هاست. این مهارت‌ها مربوط به مقایسه، طبقه‌بندی و گردآوری اطلاعات است.
2( اندازه‌گیری: مهارت اندازه‌گیری یعنی مقایســة یک خاصیت یا کمّیت با واحد آن کمّیت. 

مهارت اندازه‌گیری‌ مشاهده را از حالت کیفی به کمّی درمی‌آورد.
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3( کاربرد ابزار: مهارت‌یافتن در بهره‌گیری از ابزارها و وسایل و دانستن اینکه هر وسیله و ابزار 
چه توانایی‌ها و محدودیت‌هایی دارد. مهارت‌یافتن در انتخاب ابزار مناسب برای انجام‌دادن 

کارهای گوناگون. 
4( برقراری ارتباط: انتقال‌دادن و دریافت‌کردن اطلاعات و یافته‌ها از راه‌های گوناگون همچون 

صحبت‌کردن، نوشتن، گزارش‌دادن، رسم منحنی، نقاشی‌کردن.
5( پیش‌بینی: تشخیص‌دادن واقعیت یا پدیده‌ای که قرار است اتفاق بیفتند. مشاهدات، قوانین 

علت و معلولی، پیش‌آموخته‌ها و بیان آن قبل از وقوع پدیده‌ها یا واقعیت‌ها.
6( تفسیر یافته‌ها: به‌کارگیری مشاهدات و اطلاعات گردآوری‌شده برای ارائة توضیح، الگو یا 

رابطه.
7( فرضیه‌سازی: ســاختن و ارائة توضیحی عمومــی و کلی برای روشن‌ساختن روابط علت و 
معلولی میان وقایع بر اساس مشاهدات. همچنین بهره‌گیری از مشاهدات و استنباط‌ها برای 

دادن راه‌حل‌های احتمالی.
8( طراحی تحقیق: درگیر‌شــدن در مراحل حل مســئله به‌منظور یافتن پاسخ )کاظم‌زاده و 

همکاران، 1400(.

  حیطة اهداف نگرشی: کســب نگرش‌های ضروری یعنی آنچــه انسان را تبدیل به شهروندی بهتر 
می‌کند. هدف‌های علمی نگرشــی باید در کنار هدف‌های دانشی و مهارتی و در فرصت‌های گوناگون 
یادگیــری مورد‌توجه قرار گیرد. هدف‌هایی چون توجه به عظمت خالق و عظمت پدیده‌های خلقت، 
کارگروهی، صبر و حوصله و مسئولیت‌پذیری )معصومی تروجنی و همکاران، 1394(. اگر فراگیری در 
طی فعالیت یا آزمایشــی پشتکار و صبر و حوصله و کنجکاوی لازم را نداشته باشد به نتیجه درست 
و پاداش مورد‌انتظار نمی‌رســد. فقط زمانی دانش‌آموز می‌تواند در فراگیری علوم موفق باشــد که در 
گروه، عقاید دیگران را بشنود و عقاید خودش را بیان کند و اشتباهات خود را بپذیرد. بنابراین پرورش 
هدف‌هایی مانند پشتکار، انعطاف‌پذیری، کنجکاوی، قبول مسئولیت از ملزومات علوم هستند )براهوئی 

مقدم و کهرازهی، 1399(.
در‌نتیجــه می‌‌توان گفت آموزش علوم در ایران در پی آن اســت کــه با هدف تقویت نگرش‌ها و 
مهارت‌ها در دانش‌آموزان، نه‌فقط به دانش فنی آنان توجه ‌کند، بلکه آن‌ها را برای مسئولیت‌پذیری، 
پشــتکار و انعطاف‌پذیری در یادگیری و حل مسائل زندگی آماده ‌سازد. این برنامة درسی با ‌توجه ‌به 
سه حیطة اهداف دانشی، مهارتی و نگرشی می‌تواند به دانش‌آموزان این امکان را ‌دهد تا آمادگی لازم 

برای ادامة یادگیری مادام‌العمر و مشارکت مؤثر در جوامع خود را پیدا کنند.
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 2.  محتوای درس علوم مقطع ابتدایی کشورهای منتخب شامل چه مواردی است؟ 
 سنگاپور:  برنامه‌های درســی علوم ابتدایی حــول موضوعاتی طراحی شده‌اند که دانش‌آموزان 
می‌توانند در تجارب روزمرة خود و پدیده‌های معمول مشاهده‌شده در طبیعت با آن‌ها ارتباط برقرار 
کننــد. پنج حیطة محتوایی در دورة ابتدایی شــامل: تنوع و گوناگونی، چرخه‌ها، انرژی، تعاملات 
)فعل و انفعالات( و ساختار )سیســتم( است. علوم در سطح ابتدایی به‌منزلة راهی برای کاوش و 
درک دنیای فیزیکی و طبیعی است. محتوای علوم سنگاپور، فراگیران را با تلاش‌های علمی آشنا 
می‌کند تا درک خود را از نحوة تمرین و کاربرد علم توســعه دهند و فرصت‌های یادگیری عملی 
بیشتری در زمینه‌های روزمره در اختیارشان قرار می‌گیرد. این روند به دانش‌آموزان اجازه می‌‌دهد 
تا در علوم با زندگی خود و محیط‌زیست ارتباط برقرار کنند )مرکز ملی مطالعات بین‌المللی تیمز 
و پرلز، 2015(. آموزش علوم ابتدایی از ســال سوم آغاز می‌شود که موضوعات و سرفصل‌های آن 

از این قرارند: 
ـ تنوع )شامل تنوع موجودات زنده و غیرزنده از‌جمله در مشخصه‌های عمومی و طبقه‌بندی‌ها 

و تنوع و گوناگونی ماده در طبیعت(،
ـ چرخه‌ها )چرخة زندگی و تولیدمثل گیاهان و جانوران، چرخة آب و عناصر موجود در زمین(،
ـ انرژی )اقســام و اشکال انرژی شــامل نور، گرما و فتوسنتز و نحوة استفاده از آن‌ها و تبدیل 

انرژی‌ها به یکدیگر(،
ـ تعاملات یا فعل و انفعالات )تعامل و برهم‌کنش نیروها از‌جمله: نیروی مغناطیسی، مالشی و 

گرانشی میان آهن‌رباها و نیرو در فنرها(،
ـ ساختارها )ارگانیسم گیاهان: اجزای گیاهان، کارکردها، تنفس، ارگان‌های تنفسی و گردش 
مواد، ارگانیســم و ارکان بدن انســان: ارگان‌های گوارشی، تنفسی و گردش خون، ساختار 

سلول و ساختار الکتریکی( )مرکز ملی مطالعات بین‌المللی تیمز و پرلز، 2019(.
را   کرة جنوبی:   با ‌توجه ‌به محـــدودیت‌های منـــابع طبیعی، کشور کره اهمیت سواد علمی‌
یکــی از محرک‌هــای اصلی رقابت‌پذیری و پایــداری اقتصادی درک کرده اســت. اعتقاد بر این 
اســت که نوآوری‌های علمی و فنّاوری می‌‌توانند به غلبه بر چالش‌هــا )مانند برابری اجتماعی و 
مشکلات زیست‌محیطی( در‌حال‌حاضر و در آیندة نزدیک کمک کنند )لی21 و همکاران، 2015(. 
بر‌این‌اساس، تلاش‌های مختلفی برای اصلاح برنامه‌های درسی علوم ابتدایی مانند تدریس از‌طریق 
تحقیق با رویکرد علوم، فنّاوری، مهندســی، )هنر( و ریاضیات )اســتیم(22 مشابه با گرایش‌های 
بین‌المللی صورت گرفته است )چین و پون23، 2014، وزارت آموزش، علم و فنّاوری کرة جنوبی، 
2011(. در سال‌های اخیر، رویکرد میان‌رشته‌ای »استم«24 )علوم، فنّاوری، مهندسی و ریاضیات( 
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که بر حل خلاقانة مسئله و تولید دانش مشارکتی تأکید دارد نیز مورد توجه و حمایت قرار گرفته 
است )بک25ِ و همکاران ، 2012(. با‌این‌حال، این تأکید رسماً در برنامة درسی فعلی کره گنجانده 
نشده است، اگرچه اصلاحات عمدة برنامة درسی علوم در کره در‌حال انجام است )لی و همکاران، 

.)2015
برنامة درسی علوم کرة جنوبی عناصر فیزیک، شیمی، زیست‌شناسی و علوم زمین را پوشش 
می‌‌دهند. در مقاطع ابتدایی و متوســطة اول برنامة درسی علوم 2011، مطالب در دو حوزة ماده 
و انرژی و حیات و زمین دســته‌بندی شــدند. در برنامة درسی علوم سال 2015، به‌جای معرفی 
علم در مجموعة چهار شاخة مجزا، سازماندهی مجددی در مطالب صورت گرفت تا بر جنبه‌های 
بین‌رشــته‌ای چهار شاخه تأکید شود. مطالب به مفاهیم اصلی سازماندهی مجدد شدند. آن‌ها به 
این معنا که توانایی تبیین سایر مفاهیم علمی را دارند »هسته« در نظر گرفته می‌‌شوند. مفاهیم 
اصلی در حوزه‌های وسیع‌تری گروه‌بندی می‌‌شوند. علاوه‌بر‌این، برنامة درسی علوم 2015 پیشنهاد 
می‌‌کند که مفاهیم اصلی و تحقیق علمی باید به‌طور نظام‌مند در سطوح مختلف پایه و در ارتباط 

با یکدیگر در زمینه‌های مختلف تدریس شود )موسسة برنامة درسی و ارزشیابی کره26، 2019(.
کتاب‌های درســی علوم ابتدایی کره بیشتر شامل تحقیق علمی است تا دانش علمی )کیم و 
پارک27، 2009( و بیشتر دانش‌آموزان ابتدایی واحدهای مشابهی را با استفاده از کتاب‌های درسی 
یکســان یاد می‌گیرند. کتاب‌های درســی علوم دورة ابتدایی کرة جنوبی شــامل درصد بالایی از 
کاربرد ابزار، دانستن، ایجاد ارتباطات، مقایسه، تضاد، طبقه‌بندی و استفاده از الگوها می‌شود )لی و 
نوح28، 2014(. برنامة درسی کره بر یادگیری عناصر خاص در پایه‌های خاص متمرکز است )کیم 
و همکاران، 2016(. در کره، محتوا و ایده‌های بزرگ در علم در دو خوشــه سازماندهی می‌‌شوند: 
ماده ـ انرژی و زندگی ـ زمین که نشان‌دهندة شیمی، فیزیک، علوم زیستی، زمین و علوم سیاره‌ای 
اســت. توصیف اهداف یادگیری، مهارت‌ها و نگرش‌ها اغلب با دانش محتوا ادغام می‌شوند )یون29 
و همــکاران ، 2011(. برای مثــال، دربارة موضوعی از چرخه‌های زندگی گیاهان در پایه‌های 3 و 
4 علوم در کره، هدفی آموزشی بیان می‌‌کند که »از‌‌طریق مقایسة چرخة زندگی گیاهان مختلف، 
دانش‌آموزان متوجه می‌‌شوند که گیاهان دارای الگوهای مختلف چرخة زندگی هستند«. بنابراین، 
مهارت فرایند علمی )مقایســه کردن( با مفهوم علمی )چرخه‌هــای زندگی( در هدف یادگیری 
ادغام می‌‌شــود. برای نمونه برخی از فعالیت‌هایــی که در پایه‌های مختلف ابتدایی در درس علوم 
از دانش‌آموزان انتظار می‌رود که انجام دهند بدین شــرح اســت: دانش‌آموزان یک اسباب‌بازی با 
اســتفاده از خواص آهن‌ربا می‌‌ســازند )کلاس 3 - 4(، دانش‌آموزان به دنبال نمونه‌هایی از نحوة 
اســتفاده از آهن‌ربا در زندگی روزمره می‌گردند و روش‌های جدیدی برای استفاده از آهن‌ربا ابداع 
می‌کنند )کلاس 3 - 4(، دانش‌آموزان راه‌هایی برای پخش صدا در فاصله‌ای بیشتر ابداع می‌کنند 
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)کلاس 3 - 4(، دانش‌آموزان روش‌هایی را برای مقایســه غلظت نســبی محلول‌ها ابداع می‌‌کنند 
)کلاس 5 - 6(، دانش‌آموزان ابزارهایی را ابداع می‌کنند که شــامل اســتفاده از لنز است )کلاس 
5 - 6( )لی و همکاران، 2015(. البته برای نقدی بر محتوا می‌‌توان گفت کتاب‌های درســی علوم 
ابتدایی کره‌ به عکس‌ها و نمودارهای بهتری نیاز دارند که بتوانند اطلاعات معناداری بیشتری ارائه 

دهند )کیم، 2009(.
 ژاپن:  علوم ابتدایی ژاپن ســه حوزه را در بر می‌‌گیرد: 1( موجــودات زنده و زندگی آن‌ها، 2( 
ماده و انرژی، و 3( زمین و جهان. این ســه حوزه برای اولین بار در ســال 1968 مطرح شــدند، 
زمانی که ژاپن تحت‌تأثیر چند طرح علمی توســعه‌یافته در ایالات‌متحده قرار گرفته بود )وزارت 
آموزش‌و‌پرورش ژاپن30، 2016(. در کشور ژاپن در پایه‌های اول و دوم ابتدایی بر موضوعاتی مثل 
طبیعت و حفظ محیط‌زیست تأکید می‌شود. در پایة سوم ابتدایی بر موضوعاتی مثل گیاهان، رشد 
گیاهان، خواص آب‌وهوا، خواص مواد سطح زمین تأکید می‌شود. در پایة چهارم ابتدایی موضوعات 
شامل رشد گیاهان، تغییرات اجسام در اثر سرد و گرم شدن جریان آب در کرة زمین است. در پایة 
پنجم ابتدایی تأکید بر موضوعاتی مانند تولیدمثل، رشد و میوه‌دهی گیاهان، روش‌های حل شدن 
مواد در آب و پدیدة تغییرات آب‌وهوا و پایة ششم ابتدایی بر موضوعاتی مانند نقش آب در بدن و 
عملکرد برگ‌ها در رشد گیاهان، محلول‌های آبی و ستارگان و حرکت آن‌ها تأکید دارد )پاویلن و 

سومیدا31، 2005: مرکز ملی مطالعات بین‌المللی تیمز و پرلز، 2019(. 
 فرانسه:  در ســطح ابتدایی، بســیاری از مدارس دارای کلاس‌هایی‌اند که از دو یا چند سطح 
تشکیل شده است. در تدریس علوم، معلمان مسئول ایجاد پیشرفت منسجم از‌طریق برنامة درسی، 
تطبیق ســرعت برنامة درسی متناســب با توانایی‌ها و نیازهای دانش‌آموزان، تعریف راهبردهای 
آموزشــی و ارزیابی دانش‌آموزان هستند. از‌این‌رو، محتوای تدریس‌شده در هر کلاس ممکن است 
از مدرسه‌ای به مدرسه دیگر کمی متفاوت باشد )آرمند و همکاران، 1399(. برنامة درسی علوم به 
چهار موضوع اصلی تقســیم می‌‌شود: 1( ماده، حرکت، انرژی، اطلاعات 2( موجودات زنده، تنوع و 
عملکرد آن‌ها 3( مواد و اشیای فنی و 4( سیارة زمین ـ موجودات زنده در محیط خود. هر کدام از 
این مضامین امکان ساخت مفاهیم را فراهم می‌‌کند که کاربرد ویژه‌ای را در آموزش برای توسعة 
پایدار پیدا می‌‌کنند. مفهوم انرژی که به‌تدریج ســاخته می‌‌شود، در هر موضوع وجود دارد و آن‌ها 
را به هم پیوند می‌‌دهد. محتوای درس علوم‌تجربی در دورة ابتدایی در کشور فرانسه شامل پرسش 
از جهان حیات، ماده و اشیا، چگونگی شناخت دنیای زنده، پاسخ به سؤالاتی در زمینة فنّاوری از 
قبیل: اشیای فنی چیست؟ چه نیازهایی را برطرف می‌‌کنند؟ چطور کار می‌‌کنند؟ و سؤال دربارة 

فضا و زمان، موقعیت‌یابی در زمان، کاوش در ارگانیسم‌ها در جهان هستند.
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 قطر:  انتظارات معلمان از دانش‌آموزان در دورة دوم دبســتان در درس علوم به این شــرح است: 
در زیست‌شناســی، دانش‌آموزان ویژگی‌های زیستگاه‌های زمینی، دریایی و آب شیرین را توصیف 
کنند. شناســایی برخی از موجودات زنده در هر زیســتگاه، و توضیح اینکه چگونه این موجودات 
زنده برای زندگی در زیســتگاه‌های مختلف سازگار می‌‌شوند. آن‌ها دربارة تأثیرات مثبت و منفی 
انسان روی زیستگاه‌ها بحث می‌‌کنند. دربارة نمونه‌هایی از تلاش انسان‌ها برای حفظ زیستگاه‌ها و 
حیات‌وحش بحث می‌کنند. چرخه‌های زندگی حشرات، ماهی‌ها، دوزیستان، خزندگان، پرندگان 
و پســتانداران را مقایسه می‌‌کنند. برخی از دلایل نیاز انســان به آب تمیز را فهرست می‌‌کنند و 
اثرات آب کثیف بر سلامت انســان را شرح می‌‌دهند. توضیح می‌‌دهند که چگونه تغییرات دمای 
بدن می‌‌تواند بر سلامت انسان تأثیر بگذارد. بررسی می‌‌کنند که چگونه ورزش بر ضربان قلب تأثیر 
می‌‌گذارد. توضیح می‌‌دهند که چرا ورزش منظم و رژیم غذایی مناســب برای سلامتی مهم است. 
در مبحث شیمی دانش‌آموزان اصطلاحات جرم، حجم و شکل را درک می‌‌کنند. مواد را بر اساس 
ویژگی‌های قابل‌مشــاهده آن‌ها به شکل‌های جامد، مایع یا گاز طبقه‌بندی می‌‌کنند. به‌طور مثال 
در فیزیک، دانش‌آموزان صدا را ارتعاش تعریف می‌‌کنند و تغییرات حجم صدا را توضیح می‌‌دهند. 
اثرات فاصله را بر نحوة شنیدن صدا بررسی می‌‌کنند. تغییرات دمای جسم سرد و گرم را در اتاق 
بررسی می‌‌کنند. خواص رسانایی و عایق حرارتی مواد مختلف را بررسی می‌‌کنند. در‌نهایت می‌توان 
گفت هدف آموزش علوم در قطر، پرورش علاقة دانش‌آموزان و ایجاد پایه‌ای قوی در محاســبات 
و ســواد علمی از ســال‌های اولیة آموزش رسمی است که در ‌این ‌راستا خط‌مشی‌ها و برنامه‌هایی 
برای درگیر‌کردن دانش‌آموزان با علایق و نیازهای یادگیری متفاوت طراحی شــد اســت )وزارت 

آموزش‌و‌پرورش و آموزش عالی قطر، 2020(.
 ایران:  در برنامة درســی علوم ایران چهار زمینة اصلی علوم‌تجربی: علوم فیزیکی، علوم زیستی، 
علوم زمین و علوم بهداشت به‌صورت درهم‌تنیده و تلفیقی ارائه می‌شود. در دورة ابتدایی زمینه‌ها 

و عنوان‌های زیر در برنامة درسی تدوین شده است:
ـ علوم و کاوشگری علمی )شامل علم و فنّاوری، نگرش‌ها و مهارت‌های فرایندی علم(،

ـ اندازه‌گیری )شامل استفاده از ابزارهای اندازه‌گیری، واحد و مقادیر فیزیکی(،
ـ تنوع )شامل طبقه‌بندی مواد، طبقه‌بندی گیاهان و موجودات زنده، عناصر ترکیبات و مخلوط 
و محلول‌هــا( )کاظم‌زاده و همکاران، 1400(. دانش موضوعی که محتوای برنامة درســی 
علوم‌تجربی در کتاب‌های دورة ابتدایی ارائه می‌دهد شــامل اصــول، قوانین، توضیحات و 
مفاهیمی اســت که علوم زمین، علوم زیستی، علوم فیزیکی )فیزیک شیمی(، تاریخ علوم 
و فنّاوری، ارتباط علوم با رشــته‌های دیگر، محیط و منابع زیستی و ماهیت علوم را بررسی 
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می‌کنند. لذا هر کدام از حوزه‌ها بر موضوعات خاص تأکید می‌کنند. در زیر موضوعاتی که 
در هر حوزه پرداخته می‌شود ارائه شده است:

ـ علوم زیستی )گیاهان، جانوران، اکولوژی(،
ـ علوم فیزیکی )ماده، انرژی و فنّاوری(،

ـ علوم زمین )فضا، زمین، آب‌وهوا(،
ـ علوم بهداشتی )بدن انسان و به زیستن( )انصاری و همکاران،1397(.

در ارتباط با چهار موضوع و یا رشــتة علوم‌تجربی که در نگارة فوق مشــاهده می‌شــود چهار 
راهبرد موضوعی ذیل در نظر گرفته شده و این چهار راهبرد موضوعی کلیات محتوای برنامة درسی 

علوم‌تجربی مقطع ابتدایی را تشکیل می‌دهند:
ـ دنیای زنده: شامل موضوعات مربوط به علوم زیستی )گیاهان، جانوران، اکولوژی(

ـ ماده و انرژی: شامل موضوعات مربوط به علوم فیزیکی )فیزیک و شیمی(
ـ زمین در زمان و فضا: شامل موضوعات مربوط با علوم زمین )فضا، زمین، آب‌وهوا(

ـ بدن انسان و سلامت: شامل موضوعات مربوط به ساختمان بدن انسان و بهداشت تندرستی 
)مرزوقی و یزدان پناه، 1400(.

 3.  در آموزش علوم مقطع ابتدایی در کشــورهای منتخب از چه روش‌هایی برای 
استفاده می‌شود؟ تدریس

 سنگاپور:  در سنگاپور روش‌های گوناگونی برای ارتقای نیازهای مختلف دانش‌آموزان ، افزایش 
تجارب آموزشــی آن‌ها و مشارکتشان در یادگیری ارائه شده است. روش‌های خاص تعلیم‌و‌تربیت 
شــامل یادگیری بر پایة تحقیق و کاوشگری اســت که امکان درک عمیق‌تر معنای یادگیری را 
برای دانش‌آموزان میســر می‌سازد. همچنین در کشور ســنگاپور بر انجام‌دادن تکالیف، طرح‌‌ها و 
فعالیت‌های عملی تأکید می‌شود )شــکرباغانی، 1391(. در سنگاپور روش مشارکتی مورد توجه 
اســت و یادگیری فرایندی تیمی است که در آن اعضا برای دستیابی به هدف از یکدیگر حمایت 
می‌کنند و دانش‌آموزان هدف مشــترکی را توســعه و به اشتراک می‌گذارند، در مورد حل مسائل 
و پاســخ به ســؤالات با یکدیگر مشارکت دارند و روش مشــارکتی مهارت‌های گروهی را توسعه 
می‌دهند و در‌نتیجه دانش‌آموزان این مهارت‌ها را در زندگی بزرگ‌سالی ادامه خواهند داد )اوبلینا32 
و همکاران ، 2014(. معلمان ســنگاپور در تدریس علوم از فنّاوری اطلاعات و ارتباطات استفاده 
می‌کنند چرا‌که اســتفاده از فنّاوری اطلاعات و ارتباطات از فرایند پرس‌و‌جو پشتیبانی می‌کند و 
 ،ICT همکاری دانش‌آموزان و یادگیری خودراهبر را تســهیل می‌کند. برای مثال، دســتگاه‌های
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مانند ثبت‌کننده‌های داده، برای تســهیل جمع‌آوری و تجزیه‌و‌تحلیل داده‌ها اســتفاده می‌شوند. 
اســتفاده از ابزارهای مشارکتی برخط به دانش‌آموزان اجازه می‌دهد تا ایده‌ها یا یافته‌های خود را 
به اشتراک بگذارند و دربارة آن‌ها بحث کنند و یادگیری‌شان را از‌طریق مشاوره با مدرسان در‌ این 
‌زمینه گسترش دهند. دانش‌آموزان همچنین مفاهیم انتزاعی را با استفاده از پویانمایی )انیمیشن( 
و ابزارهای شبیه‌سازی برای دستکاری متغیرها و تعریف روابط بین آن‌ها کشف و تجسم می‌کنند 
)مرکز ملی مطالعات بین‌المللی تیمز و پرلز، 2019(. توليد مواد چندرسانه‌ای، خلاقيت و قوة ابتکار 
دانش‌آموز تحريک و يادگيری برای او معنی‌دار می‌شود. در ضمن، دانش‌آموز با مقايسۀ کار خود با 
ديگران به خود‌ارزيابی می‌پردازد. عرضة کار دانش‌آموز از طريق وب‌سايت مدرسه باعث می‌شود تا 
کار او در معرض قضاوت همگان قرار گيرد. بنابراين دانش‌آموز به‌جای اينکه پسند معلم را لحاظ 
کند، ناچار اســت در فرايند توليد ،ســليقه و خواستة مشتريان و کسانی که برنامة او را می‌بينند، 
در نظر گيرد و با مقتضيات و نيازمندی‌های بازار کار آشنا شود )زمانی و عظیمی، 1387(. لذا در 
سنگاپور استفاده از فنّاوری برای معلمان امری ضروری است. حتی یکی از اهداف کشور سنگاپور 
افزایش توانایی و مهارت معلمان برای استفاده از فنّاوری در فرایند تدریس است و معلمان از‌طریق 
فنّاوری‌هــای نوین، مفاهیم علوم را به‌صورت عملیاتی و کاربــردی به فراگیران آموزش می‌دهند 
)تان33 و همکاران ، 2016(. یکی دیگر از روش‌ها روش مشــاهده است که معلمان سنگاپور از آن 
بهره می‌گیرند. مشاهداتی که دانش‌آموزان خارج از کلاس انجام می‌دهند می‌تواند به یادگیری آن‌ها 
کمــک کند. دانش‌آموزا‌ن اصول اولیه را در کلاس مطالعه می‌کنند اما تکلیفی که به دانش‌آموزان 
داده می‌شود آن است که پدیده‌هایی را مشاهده کنند، به‌راحتی پدیدة مورد‌مطالعه را ببینند، لمس 
کنند و از حواس پنجگانه خود در مطالعات اســتفاده کنند و در آخر مشــاهدات خود را خلاصه 
کنند. دانش‌آموزان مشاهداتشان را به کلاس می‌آورند و معلم و سایر دانش‌آموزان دربارة آنچه فرد 
مشاهده کرده و هدف از انجام آن مشاهده چه بوده بحث می‌کنند. این امر به دانش‌آموزان در درک 
مفاهیم جدید یا اساسی کمک می‌کند )اوبلینا و همکاران، 2014(. معلمان برای تدریس و آموزش 
علوم در مقطع ابتدایی از نقشة مفهومی، ایفای نقش، داستان، فعالیت‌های آزمایشگاهی، سفرهای 
میدانی که شامل بررسی‌ها و پژوهش‌های تجربی است استفاده می‌کنند؛ به‌طور مثال دانش‌آموزان 
با ‌توجه ‌به امکانات و تجهیزات می‌توانند الگویی از ریه‌های انســان بسازند و از این طریق عملکرد 
ریه و کارایی آن را بررســی کنند. مجموع این روش‌ها باعث درگیری بیشــتر فراگیران در فرایند 
آموزش و تدریس می‌شــود )تان و همکاران، 2016(. نکتة حائز اهمیت اینکه سنگاپور بر رویکرد 
فراگیرمحور و نیز بر آموزش مبتنی بر تحقیق تأکید دارد به صورتی که فراگیران دربارة موضوعات 
و مفاهیم مختلف در علوم به تحقیق و کاوشــگری می‌پردازند و معلمان محیط یادگیری را ایجاد 
می‌کنند که از‌طریق مذاکره و گفت‌وگو با همتایان دربارة ایده‌های مختلف، علاقه به تحقیق را در 
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دانش‌آموزان پرورش می‌دهند و در‌واقع تحقیق فرایندی از یادگیری است که با دانش‌آموزان آغاز 
می‌شود. در این روش ابتدا سؤالاتی مطرح می‌شود و راه‌حل‌های ممکن برای حل سؤال و مسئله 

قبل از ارائة توضیحات معلم بررسی می‌شود )فولمر34 و همکاران ، 2018(. 
  کرة جنوبی:  به‌طورکلی در کلاس درس کره، معلمان علوم تمایل دارند به‌طور سنتی‌تر تدریس 
کنند؛ فعالیت‌های عملی کمتر، تعامل کمتر، و تأکید کمتر بر کاربرد علم. به نظر می‌‌رسد تعامل در 
ـ هر چه درس بیشتر تعاملی باشد، عملکرد دانش‌آموزان  کلاس درس کره‌ای آموزشی مؤثر نیست ـ
ضعیف‌تر است. اگرچه به‌وضوح برای دستاوردهای علمی، فعالیت عملی مفید نیست، دانش‌آموزان 
می‌توانند از این طریق از یادگیری علم لذت ببرند. نکتة مهم در روند رو‌به‌رشد معلمان کلاس‌های 
علوم کره این اســت که عملکرد و لذت دانش‌آموزان با کاربرد بیشتر علم در کلاس و فعالیت‌های 
علمی خارج از کلاس افزایش یابد. آموزش در کشورهای آسیای شرقی با نظام‌های آموزشی فرهنگ 
میراث کنفوســیوس، دارای برخی ویژگی‌های متمایز است که ریشه در آیین کنفوسیوس دارد که 
بر اطاعت، اقتدار و سخت‌کوشی تأکید می‌کند )واتکینز و بیگز35، 2001(. آموزش معلم‌محور بدون 
دانش‌آموزان مطیع که به اختیار معلم احترام می‌‌گذارند کارساز نخواهد بود. پیشرفت تحصیلی بالا 
اما خودپنداره و لذت از یادگیری پایین‌تر برای کره نشان می‌‌دهد که دانش‌آموزان عمدتاً با لذت‌بردن 
انگیزة یادگیری ندارند، بلکه فرهنگی که بر سخت‌کوشی و موفقیت از‌طریق آموزش تأکید دارد به 
نتایج بهتر منتهی می‌‌شــود. با‌این‌وجود، در مناطق شرق آسیا تغییراتی وجود دارد که نتیجة بافت 
اجتماعی ـ فرهنگی ـ سیاسی منحصر‌به‌فرد هر منطقه و »کنفوسیوسیسم بومی« )چانگ36، 2000( 
است که تحت آن توسعه یافته است. دانش‌آموزان کره‌ای لذت یادگیری و خودپندارة بسیار پایینی 
در علوم نشــان می‌دهند، اما در شناسایی مسائل علمی نسبتاً بهتر از همتایان آسیای شرقی خود 

عمل می‌کنند ولی در توضیح علمی پدیده‌ها ضعیف‌ترند.
 ژاپن:  در کلاس‌های درس علوم مفاهیم علمی به‌صورت یک‌طرفه به دانش‌آموزان آموزش داده 
نمی‌شــود بلکه دانش‌آموزان روش آموختن را فرامی‌گیرند. در کلاس‌هــای درس علوم، فعالیت 
دانش‌آموزان در کلاس درس نشــان می‌دهد که نه‌فقط همــة فعالیت‌ها و نقش‌ها بر عهدة معلم 
نیســت، بلکه معلم فقط یکی از عوامل آموزشی است که نقش مشاور و هدایت جریان یاددهی ـ 
یادگیری را بر عهده دارد و صرفاً ســخنران نیست. فرایند یاددهی ـ یادگیری علوم در ژاپن از نوع 
فعــال بوده و یادگیرنده نقش فعالی در فرایند یادگیری دارد )آیکنهد و اوتســوجی37، 2000(. از 
روش‌هایی که معلمان ژاپنی برای تدریس درس علوم اســتفاده می‌کنند روش گردش علمی در 
بیرون از کلاس درس و مدرسه به‌منظور حل مسئله و جمع‌آوری اطلاعات و مطالب جالب است، 
به‌طور مثال باغ علوم مدرسه روش گردش علمی محسوب می‌شود. باغ علوم مدرسه برای پیگیری 
دامنة موجودات زنده و زندگی آن‌ها و زمین و کیهان لازم است و در این باغ دانش‌آموزان به‌صورت 



148
ë شمارة 94

ë سال بیست‌وچهارم 
ë تابستان 1404

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

فصلنامه نوآوری های آموزشی

عملیاتی با مفاهیم مختلف درس علوم آشــنا می‌شــوند و دانش‌آموزان برای آشنایی با گیاهان و 
پرورش آن‌ها به کاشــت بذر و پروش گیاه می‌پردازند. از آنجایی که سال تحصیلی ژاپنی از اوایل 
ماه آوریل شروع می‌شود و در اواخر ماه مارس به پایان می‌رسد، آن‌ها می‌‌توانند بذر کاشته‌‌شده را 
ببینند. علاوه‌بر این، در مدارس ابتدایی ژاپن بر مشارکت فعالانه و همکاری با موزه‌ها و مراکز علمی 
مفاهیم و  برای یادگیری عمیق تأکید می‌شود چرا‌که تأکید بر آزمایش و مشاهده، دانش‌آموزان را با‌
روش‌های بنیادی آشنا می‌کند و دانش‌آموزان را تشویق می‌کند تا نگرش مثبتی به علوم به‌دست 

آورند )مرکز ملی مطالعات بین‌المللی تیمز و پرلز، 2019(.
 فرانسه:  معلمان در آموزش و ارزشیابی دانش‌آموزان و انتخاب منبع و محتوای آموزشی مستقل‌ 
عمل می‌کنند. و می‌‌توانند بر اســاس سرفصل‌های تعیین‌شده تدریس کنند. بنابراین معلمان در 
هر کلاســی از اصلی اساســی بهره می‌برند که آن هم »آزادی در آموزش« است. معلمان در‌ تمام 
برنامه‌هایی که آموزش‌و‌پرورش برای آن‌ها تعریف کرده در اجرای برنامه دستشان باز است. انتقاد 
و دخالت در کار معلم خیلی کم و با احتیاط و به‌سختی صورت می‌‌گیرد. البته هر کاری بر اساس 
اجمــاع و رضایت همگان پیش مــی‌رود )آرمند و همکاران، 1399(. معلمــان با در نظر گرفتن 
توانايــی يادگيری هر کــدام از دانش‌آموزان تدريس خود را شــکل می‌دهند. در‌عين‌حال، برنامة 
تدريس، در نتيجة ايجاد فرايندی طولانی، تهية پيش‌نويس )طرح درس(، بحث و مراحل مشاوره 
اســت. محتوای برنامه اگر با تمام دستورالعمل‌های تعريف‌شده مطابقت داشته باشد و انتظارات و 
خواســته‌های ذی‌نفعان مختلف از نظام آموزش‌و‌پرورش را در مورد يادگيری مناســب از‌نظر آنان 
تأمين کند می‌تواند مورد استفاده قرار گيرد. بر تدريس برنامه‌های جديد با استفاده از فنّاوری‌های 
اطلاعات و ارتباطات در فعاليت‌های آموزشــی در سطح دانشگاه )كالج( تأيكد فراوان دارد )قاسم‌ 

پور، 1389(.
 پرســش از جهان روش ترجیحی آموزش دانش‌آموزان برای فرمول‌بندی ســؤالات، ساختن 
فرضیات، تصور ابزارهای اکتشــافی و پیشــنهاد پاسخ است. از‌طریق مشــاهدة دقیق واقعیت در 
زمینه ـ جاندار، ماده و اشیا ـ یک رویکرد تحقیقی، دسترسی به دانش برخی از ویژگی‌های  ســه‌
جهان زنده، مشاهده و توصیف برخی از پدیده‌های طبیعی و درک عملکرد اشیای ساده و عملکرد 
جهان را فراهم می‌‌کند. در برنامة درســی آموزش علوم دبستان در کشور فرانسه دانش‌آموزان بر 
مهارت‌هایی بدین شرح کار می‌کنند: تمرین رویکردهای علمی، تصور‌کردن، درک‌کردن؛ استفاده 
از ابزار و روش‌های مناســب؛ تمرین زبان‌ها؛ اســتفاده از ابزارهای دیجیتال؛ اتخاذ رفتار اخلاقی و 

مسئولانه؛ قرار‌دادن خود در مکان و زمان )وزارت آموزش‌و‌پرورش، 2018(.
 قطر:  در قطر، دفتر استانداردهای برنامة درسی38 برنامة درسی و دستاوردهای مورد‌انتظار ملی 
را در زمینة موضوعات اساسی، از‌جمله علوم تعیین می‌‌کند )وزارت آموزش‌و‌پرورش و آموزش عالی 
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قطر، 2018(. مهارت‌هایی مانند تفکر انتقادی، تحقیق و استدلال در برنامة درسی علوم مورد تأکید 
قرار می‌گیرد و حل مســئله در دنیای واقعی در برنامة درسی ریاضی ارزشمند است. علاوه‌بر این، 
اســتفاده از فنّاوری اطلاعات39 )آی‌تی( برای ارتقای یادگیری و ارتباطات دیده می‌‌شود. علی‌رغم 
این تأکیدات، تدریس در قطر به‌طور سنتی با رویکرد انتقالی و معلم‌محور با تأکید بر کسب دانش 
مرتبط اســت )بوجود40، 2003(. البته برای توسعة حرفه‌ای معلمان آژانس‌های بین‌المللی کمی 

تغییر این رویکرد مطالبی ارائه داده‌اند )سید و فریزن41، 2013(.
در نتیجة اصلاحات برنامة درســی، پیشرفت قابل‌توجهی در پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان 
قطری حاصل شده است، اما نمرات دانش‌آموزان در آزمون‌های روند بین‌المللی مطالعات علمی و 
ریاضیات )تیمز(42 و برنامة بین‌المللی ارزیابی دانش‌آموز )پیزا(43 کمتر از میانگین بین‌المللی است 
که این شرایط نشان‌دهندة وضعیت رکود در موفقیت است. در مطالعة مورفی44 و همکاران )2019( 
نشان داده شــده که برنامه‌ریزان درس علوم و معلمان، دستاوردهای علمی محدود دانش‌آموزان 
را در درجة اول به فقدان انگیزه دانش‌آموزان برای یادگیری علم نســبت دادند. این همان چیزی 
است که برنامه‌ریزان و معلمان به آن معتقدند. آن‌ها همچنین معتقدند که کمبود در سایر عوامل 
مانند فعالیت‌های عملی نیز مؤثر است، زیرا این کمبودها به‌صورت فردی و جمعی می‌‌تواند انگیزة 

دانش‌آموزان را تضعیف کند.
عوامل مورد‌بررســی در این مطالعه به‌صورت نظامی در تعامل هســتند. نقص در یک عامل 
مانند انگیزة دانش‌آموزان برای یادگیری علم، با کاســتی‌های سایر عوامل برای تضعیف پیشرفت 
علمــی دانش‌آموزان در تعامل اســت که با آزمون‌های بین‌المللی ماننــد تیمز و پیزا اندازه‌گیری 
می‌شــود. یافته‌های این مطالعه حاکی از آن است که عوامل مستقیماً تحت کنترل برنامه‌ریزان و 
معلمان  ـ مانند فعالیت‌های عملی، روش‌های تدریس، راهبردهای یادگیری و منابع آموزشــی ـ 
باید بر هدف افزایش انگیزة علمی دانش‌آموزان و دســتاورد آن‌ها هماهنگ و متمرکز شوند. قطر 
و ســایر کشورهایی که شرایط مشــابهی دارند، باید با افزایش انگیزة دانش‌آموزان برای یادگیری 
افزایش پیشــرفت علمی دانش‌آموزان تمرکز کنند. باور همــة مدیران مدارس، معلمان،  علم، بر‌
دانش‌آموزان و والدین مربوطه باید سنجیده شود تا به‌طور جامع درک شود که چرا پیشرفت علمی 

دانش‌آموزان قطری محدود شده است. 
 ایران:  در کتاب‌های راهنمای معلم در تدریس علوم بر روش‌هایی مثل کاوشگری علمی که باعث 
یادگیری فعال فراگیران می‌شــود تأکید شده است. علاوه‌بر آن به روش حل مسئله به‌علت اینکه 
فراگیران را با پژوهش‌های معتبر درگیر می‌کند اشــاره شده است )احمدی و همکاران، 1403(. 
علاوه‌بر دو روش تدریس نام برده‌شده در کتاب‌های راهنمای معلم و کتاب‌کارهای علوم به مجموع 

روش‌های تدریس دیگر هم اشاره شده که خلاصه‌ای از آن در جدول ذیل ارائه شده است.
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 جدول ۱.   روش‌های تدریس درس علوم‌تجربی در دورة ابتدایی در ایران                                                                                      

مجموع روش‌های تدریس ارائه‌شده در کتاب‌های راهنمای معلم علوم و کتاب‌های کار علوم )احمدی و همکاران، 1403(.

 این روش باعث یادگیری فعال می‌شود و هم فراگیران و هم معلم سؤال‌کننده و پاسخ‌دهنده هستند.روش پرسش و پاسخ

 این روش برای فراگیران فرصتی را ایجاد می‌کند که در آن در تحصیل موقعیت‌ها به‌صورت همیار و مشترک روش ایفای نقش
فعالیت کنند.

 در این روش فراگیران از‌طریق همکاری و مشارکت در قالب گروه‌ها به یادگیری می‌رسند و در قبال یادگیری روش مشارکتی
احساس مسئولیت می‌کنند و زمانی که همکلاسی‌هایشان نیاز به کمک داشته باشند به کمک می‌شتابند.

 اساس این روش رسیدن به روحیة کار جمعی است یعنی اگر معلمان در کلاس درس بر جست‌وجو یا کاوش روش تفحص گروهی
تأکید بورزند باعث گسترش روحیة کارجمعی و فعالیت گروهی می‌شوند.

 فراهم‌کردن موقعیت و شرایطی که فراگیران از‌طریق آزمایش به پژوهش بپردازند و جواب مسئله را به‌طور روش آزمایشی
عملی و با استفاده از وسایل و تجهیزات کشف کنند.

E5این روش بر جست‌و‌جوی فعالانه فراگیران از‌طریق فعالیت‌های گوناگون برای کشف راه‌حل، مفاهیم اصول و روش 
قوانین، ابداع و سازندگی تأکید دارد.

 استفاده از این روش و ارائه محرک‌هایی برای یادگیری باعث ایجاد انگیزه در فراگیران و یادگیری اثربخش می‌شود.روش بازی

با ‌توجه ‌به اینکه در کتاب‌های راهنمای معلم به روش‌های تدریس مختلفی اشــاره شده است اما در 
بررســی روش‌های تدریس مورد‌اســتفادة معلمان علوم در ایران مشخص شده که روش پرسش و پاسخ 
و نیز ســخنرانی متداول‌ترین روش تدریس بوده و گردش علمی، کاوشــگری، حل مسئله و کار گروهی 
کمترین روش‌های مورد‌استفاده در آموزش علوم محسوب می‌شوند. در‌واقع آموزش علوم در ایران بیشتر 
با اســتفاده از روش‌های سنتی و معمولاً با سخنرانی انجام می‌شود )براهوئی مقدم و کهرازهی، 1399(. 
روش‌های سنتی به روش‌هایی گفته می‌شود که اکثر مدارس دنیا، در طول تاریخ آموزش‌و‌پرورش از آن 
اســتفاده کرده‌اند و امروزه نیز از متداول‌ترین روش‌های حاکم بر مدارس هستند. مهم‌ترین این روش‌ها، 
روش حفظ و تکرار، ســخنرانی، پرســش و پاسخ، نمایشــی، ایفای نقش، گردش، بحث گروهی و روش 
آزمایشــگاهی است )شــعبانی، 1382( البته کودکان در مدارس ابتدایی ایران به موازات رشد نیروهای 
ذهنی و افزایش توانایی ســخن‌گفتن به فرضیه‌سازی، الگو‌سازی و پیش‌بینی علمی می‌پردازند و گاهی 
از اطلاعــات و افکار انتزاعی نیز اســتفاده می‌کنند. در‌واقع، کودکان در مــدارس ابتدایی از‌نظر تفکر در 
مرحله‌ای‌اند که بیشــتر روی مسائل عینی می‌توانند فرضیه بسازند یا پیش‌بینی کنند )براهوئی مقدم و 
کهرازهی، 1399(. در مدارس ایران از روش‌های اکتشــافی و حل مسئله به میزان بسیار کمی استفاده 
می‌شــود. همچنین بسیاری از مدارس فاقد آزمایشگاه هســتند و در مدارسی که آزمایشگاه دارند برای 
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تجهیز آزمایشــگاه و انجام فعالیت‌های عملی اقدامی صورت نمی‌گیرد. در‌واقع در ایران توجه به آموزش 
آزمایشگاهی، انجام طرح و تجهیز مدارس بسیار اندک است )محمدی همکاران، 1397(. 

 ب(  مرحلة هم‌جواری و مقایسة داده‌های کیفی                                                                     

هدف از مجاورت اطلاعات آسان‌کردن کار مقایسه است. در‌نتیجه، در این تحقیق، اطلاعات تحلیل‌شده 
در مرحلة هم‌جواری در جداولی قرار گرفته‌اند که بر اســاس ســؤالات تحقیق و کشورهای مورد‌مطالعه 
تنظیم‌ شــده‌اند. سپس، با ‌توجه به اطلاعات جمع‌آوری‌شده مقایسه صورت گرفته است. همچنین هدف 
از مرحله مقایســه و بررسی شباهت‌ها و تفاوت‌ها در روش مطالعات تطبیقی بردی، فراهم‌کردن پایه‌ای 

تحلیلی برای درک عمیق‌تر و گسترده‌تر از موضوع مطالعه و عوامل مؤثر در آن است.

 1.  هم‌جواری و مقایســة اهداف آموزش علوم‌تجربی در مقطع ابتدایی در کشورهای
مورد‌مطالعه 

 جدول 2.   اهداف آموزشی درس علوم‌تجربی در مقطع ابتدایی در کشورهای مورد‌مطالعه                                                                                       

اهداف آموزش علوم‌تجربی در مقطع ابتداییکشور

 دانش، فهم و کاربرد؛ مهارت‌ها و فرایندها؛ اخلاقیات و نگرشسنگاپور
 دانش، موضوعات و پرسش‌های مرتبط با نقش علم در زندگی روزمره، جامعه و محیط اطراف به دانش‌آموزان آموخته 

می‌شود.
 برنامة درسی علوم، فراگیران را قادر می‌سازد که علم‌جویی را عملی معنادار و سودمند تلقی کرده، قدر بدانند و به 

آن ارج نهند.

 کمک به درک مفاهیم اولیة علمی از‌طریق تحقیق دربارة پدیده‌های طبیعی،کرة جنوبی
 افزایش علاقه و کنجکاوی به پدیده‌های طبیعی،

 توسعة مهارت‌های تفکر علمی و توانایی‌های خلاقانة حل مسئله،
 شناسایی روابط متقابل بین علم، فنّاوری و جامعه،

 تأکید بر گسترش تحقیقات علمی در زندگی روزمرة دانش‌آموزان،
 توسعة مهارت‌های یادگیری مادام‌العمر بر اساس شناخت لذت و ارزش یادگیری علم،

 مهارت‌های تفکر علمی؛ توانایی‌های تحقیق علمی؛ توانایی حل مسئلة علمی؛ مهارت‌های ارتباطی علمی؛ و مشارکت 
در علم و توانایی یادگیری مادام‌العمر.

 آموزش علوم و فنّاوری،ژاپن
 توانایی فکر‌کردن، تصمیم‌گیری و شناخت طبیعت و قوانین حاکم بر آن،

 کسب تجربه و انجام فعالیت‌های عملی،
 رشد توانايی حل مسئله،

 علاقه به طبيعت و انس‌گرفتن با آن و درک پديده‌ها و اشيا طبيعی،
 قلب‌ها و ذهن‌هایی که مملو از عشق به طبیعت باشد پرورش یابد.
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اهداف آموزش علوم‌تجربی در مقطع ابتداییکشور

 گسترش آگاهی به زمان و مکان، اشیا، جهان مدرن و ساختار بدن خویش،فرانسه
 آموزش برای توسعة پایدار

 تحقیق و پژوهش، تفکر انتقادی و خلاق، همکاری و مشارکت، ارتباط و حل مسئله،قطر
 پرورش علاقة دانش‌آموزان و ایجاد پایه‌ای قوی در محاسبات و سواد علمی از سال‌های اولیة آموزش رسمی.

 ایجاد استعداد و توانایی کسب سواد علمی فنّاورانه در دانش‌آموزان،ایران
 انسان در زندگی شخصی و اجتماعی خود، در مقام شهروند بهتر، نقش ایفا کند،

 تحقق اهداف شناختی، مهارتی، نگرشی.

 جدول 3.   مقایسة اهداف آموزشی درس علوم‌تجربی در مقطع ابتدایی در کشورهای مورد‌مطالعه و بررسی شباهت‌ها و تفاوت‌ها  

 تأکید بر ارزش آموزش علوم: در همة کشورها هدف اصلی آموزش علوم در مقاطع ابتدایی توسعة دانش، فهم و کاربرد شباهت‌ها
علم، تقویت مهارت‌ها و فرایندها، و ارتقای اخلاقیات و نگرش‌های مثبت است.

 توجه به اهمیت تحقیق و تفکر علمی: در تمامی کشورها، برنامه‌های آموزشی به دانش‌آموزان کمک می‌کنند تا توانایی 
تحقیق، تفکر انتقادی، و حل مسائل علمی را پرورش دهند.

 توجه به انسان و محیط‌زیست: بسیاری از کشورها، آموزش علوم را به ‌شیوه‌ای تدریس می‌کنند که دانش‌آموزان 
بتوانند نقش خود را در جایگاه شهروندان واجد مسئولیت در حفظ محیط‌زیست و بهبود زندگی اجتماعی بازی کنند.

 تمرکز بر فنّاوری و نوآوری در کشورهایی مانند کرة جنوبی و ژاپن: این کشورها به‌خصوص به افزایش توانمندی‌های تفاوت‌ها
فنّاورانة دانش‌آموزان و ترویج فرهنگ کارآفرینی و نوآوری توجه ویژه‌ای دارند.

 تمرکز بر ارتباط بین علم و جامعه در سنگاپور و فرانسه: این کشورها به ترویج ارتباط میان علم و جامعه و همچنین 
توجه به مسائل اجتماعی و محیط زیستی بیشتری می‌پردازند.

پیشنهاد‌ها 
برای ایران

 توسعة برنامه‌های آموزشی که به دانش‌آموزان ایرانی کمک کنند تا مهارت‌های تفکر انتقادی، تحقیق علمی، و حل 
مسائل علمی را تقویت کنند.

 ترویج فرهنگ کارآفرینی و نوآوری که بخشی از برنامه‌های آموزشی به‌ویژه در زمینة علوم باشد.
 توسعة برنامه‌های آموزشی که به دانش‌آموزان کمک کنند تا نقش خود را در جایگاه شهروندان فعال و مسئول در حفظ 

محیط‌زیست و بهبود زندگی اجتماعی بازی کنند.
 تقویت ارتباط بین علم و جامعه و ترویج ارزش‌های اجتماعی و محیطی در برنامه‌های آموزشی.

همان‌طور که از یافته‌های تحقیق برمی‌آید، مشخص است که هدف‌گذاری درس علوم‌تجربی در 
مقطع دبســتان در کشورهای فرانســه، قطر و ایران، به‌صورت عام و ایدئالی تصور شده و به سؤالات 

 جدول 2.   )ادامه( 



بررسی تطبیقی اهداف، محتوا و روش تدریس درس علوم‌تجربی دورة دبستان ایران با چند کشور جهان
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واقعی که دانش‌آموز در زندگی روزمرة خود با آن‌ها مواجه می‌شود، بی‌توجهی شده است. همچنین 
برنامه‌ریزان درســی در این سه کشــور اهداف مهارتی و نگرشی را مبهم و کلی بیان کرده و از ارائة 
نقشة کاربردی برای رسیدن به این اهداف ناتوان بوده‌اند. در مقابل در سه کشور بالای جدول یعنی 
سنگاپور، ژاپن و به‌خصوص کرة جنوبی، اهداف به‌صورت کاربردی و واضح بیان شده به‌طوری که با 
نیازهای جامعة مدرن قرن ۲۱ هماهنگ است و همچنین دانش‌آموزان و کارگزاران برنامة درسی در 
درک این اهداف با ابهام روبه‌رو نیســتند. بدین معنا که اهداف مشخص‌شده روشن و قابل‌دستیابی 

است.

 2.  هم‌جواری و مقایســة محتوای درس علوم‌تجربی در مقطع ابتدایی در کشورهای
مورد‌مطالعه 

 جدول 4.   محتوای سازماندهی‌شده برای درس علوم‌تجربی در مقطع ابتدایی در کشورهای مورد‌مطالعه                                                                                       

محتوای درس علوم‌تجربی در مقطع ابتداییکشور

 تنوع و گوناگونی،سنگاپور
 چرخه‌ها،

 انرژی،
 تعاملات )فعل و انفعالات(،

 نظام‌ها.

 کتاب‌های درسی علوم ابتدایی کره‌ای بیشتر شامل تحقیق علمی است تا دانش علمی،کرة جنوبی
بر ماهیت بین‌رشته‌ای علوم‌تجربی گروه‌بندی  تأکید  برای  به ‌نام »هسته«   مفاهیم اصلی در حوزه‌های وسیع‌تری 

می‌شوند،
 ماده، انرژی و زندگی، زمین،

 کاربرد ابزار، دانستن، ایجاد ارتباطات، مقایسه، تضاد، طبقه‌بندی و استفاده از الگو‌ها.

 موجودات زنده و زندگی آن‌ها،ژاپن
 ماده و انرژی،

 زمین و جهان.

 ماده، حرکت، انرژی، اطلاعات،فرانسه
 موجودات زنده، تنوع و عملکرد آن‌ها،

 مواد و اشیای فنی،
 سیارة زمین و موجودات زنده در محیط خود.
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محتوای درس علوم‌تجربی در مقطع ابتداییکشور

 شیمی، زیست‌شناسی، فیزیک.قطر

 علوم فیزیکی، علوم زیستی، علوم زمین و علوم بهداشت به‌صورت درهم‌تنیده و تلفیقی.ایران

 جدول 5.   مقایسة محتوای سازماندهی‌شده برای درس علوم‌تجربی در مقطع ابتدایی در کشورهای مورد‌مطالعه و بررسی
شباهت‌ها و تفاوت‌ها

 توجه به تنوع موضوعات: در همة کشورها، محتوای درس علوم‌تجربی در مقاطع ابتدایی شامل تنوعی از موضوعات شباهت‌ها
از‌جمله انرژی، زمین، موجودات زنده، و مفاهیم اساسی علمی است.

از محتوای درسی  اساسی  بخشی  نظام‌ها  و  تعاملات  مفهوم  بر  تمامی کشورها،  در  نظام‌ها:  و  تعاملات  بر   تمرکز   
علوم‌تجربی تأکید شده است.

 تمرکز بر تحقیق علمی در کرة جنوبی: در برخی کشورها مانند کرة جنوبی، بیشتر تمرکز بر روی تحقیق علمی و ترویج تفاوت‌ها
رویکرد تحقیقی به‌جای تمرکز بر دانش علمی است.

 تمرکز بر مفاهیم اساسی در فرانسه: در فرانسه، بیشتر تمرکز روی مفاهیم اساسی علمی مانند ماده، انرژی، و اطلاعات 
است.

پیشنهاد‌ها 
برای ایران

 توسعة برنامه‌های آموزشی که به دانش‌آموزان کمک کنند تا مفاهیم اساسی علمی را به‌صورت کامل و جامع فرابگیرند.
 ترویج رویکرد تحقیقی و انجام تجربه‌های علمی در برنامه‌های آموزشی به‌منظور تقویت توانایی تحقیق و تفکر انتقادی 

دانش‌آموزان.
 توجه به تعاملات و نظام‌‌ها در محتوای درسی و توسعة برنامه‌های آموزشی که به دانش‌آموزان کمک کنند تا مفاهیم 

علمی را در چهارچوب گسترده‌تری درک کنند.

همان‌طور که از جداول بالا برمی‌آید، برجســته‌ترین اختلاف در معرفی محتوای تدریس در کشــور 
سنگاپور مشاهده می‌شود. آن‌چنان‌که مشخص است متخصصان برنامة درسی در سنگاپور، علوم در مقطع 
ابتدایی را راهی برای بررســی و فهم دنیای فیزیکی و طبیعی مطرح می‌کنند. علاوه‌بر آنچه گفته شــد، 
مشخص است که تقریباً در همة کشورهای مورد‌مطالعه محتوایی مشابه برای تدریس درس علوم‌تجربی 
در مقطع ابتدایی در نظر گرفته شده است. سه موضوع کلی زیست‌شناسی، فیزیک و شیمی مورد توجه 
است با این تفاوت که در ایران و قطر این موضوعات به‌صورت عمومی بیان شده و زیر موضوعات متناسب 

با گروه سنی مخاطب معرفی نشده است. 

 جدول 4.   )ادامه( 



بررسی تطبیقی اهداف، محتوا و روش تدریس درس علوم‌تجربی دورة دبستان ایران با چند کشور جهان
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 3.  هم‌جواری و مقایسة روش‌های تدریس علوم‌تجربی در مقطع ابتدایی در کشورهای
مورد‌مطالعه 

 جدول 6.   روش‌شناسی تدریس علوم‌تجربی در مقطع ابتدایی در کشورهای مورد‌مطالعه                                                                                       

روش‌های تدریس علوم‌تجربی در مقطع ابتداییکشور

 یادگیری بر پایة تحقیق و کاوشگری،سنگاپور
 انجام‌دادن تکالیف، طرح‌ها و فعالیت‌های عملی،

 روش مشارکتی موردتوجه است و یادگیری فرایندی تیمی است،
 در تدریس علوم از فنّاوری اطلاعات و ارتباطات استفاده می‌کنند،

 مشاهداتی که دانش‌آموزان خارج از کلاس انجام می‌دهند،
 نقشة مفهومی، ایفای نقش، داستان، فعالیت‌های آزمایشگاهی، سفرهای میدانی،

 رویکرد فراگیرمحور،
 مذاکره و گفت‌وگو با همتایان.

 تدریس سنتی‌تر: فعالیت‌های عملی کمتر، تعامل کمتر،کرة جنوبی
 کاربرد بیشتر علم در کلاس و فعالیت‌های علمی خارج از کلاس،

 آموزش معلم‌محور، احترام به اختیار معلم،
 آموزش و یادگیری در مدرسه از بالا به پایین و جمع‌گراتر است،

 گروه‌های مطالعه، درس آزاد، نمایش درس و مسابقات،
 تأکید بیش‌از‌حد بر حفظ کردن، تدریس بسیار امتحان محور، و فضای مطیع کلاس.

 فرایند یاددهی ـ یادگیری علوم در ژاپن از نوع فعال بوده و یادگیرنده نقش فعالی در فرایند یادگیری دارد،ژاپن
 روش گردش علمی در بیرون از کلاس درس،

 روش آزمایشگاهی،
 وسایل سمعی و بصری و فنّاوری‌های متنوع،

 آزمایش، مشاهده، تجربیات علمی و تجربیات در طبیعت،
 مشارکت فعالانه و همکاری با موزه‌ها و مراکز علمی.

 آزادی در آموزش،فرانسه
 پرسش از جهان،

 مشاهده و توصیف برخی از پدیده‌های طبیعی،
 تمرین رویکردهای علمی، تصور‌کردن، درک‌کردن؛استفاده از ابزار و روش‌های مناسب؛ تمرین زبان‌ها؛ استفاده 

از ابزارهای دیجیتال؛ اتخاذ رفتار اخلاقی و مسئولانه؛ قرار‌دادن خود در مکان و زمان.

 استفاده از فنّاوری اطلاعات )IT( برای ارتقای یادگیری و ارتباطات،قطر
 سنتی با رویکرد انتقالی و معلم‌محور با تأکید بر کسب دانش.

 روش پرسش و پاسخ و نیز سخنرانی متداول‌ترین روش تدریس است،ایران
 گردش علمی، کاوشگری، حل مسئله و کارگروهی کمترین روش‌های مورد‌استفاده هستند،

 توجه به آموزش آزمایشگاهی، انجام طرح و تجهیز مدارس بسیار اندک است.
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 جدول 7.   مقایسة روش‌شناسی تدریس علوم‌تجربی در مقطع ابتدایی در کشورهای مورد‌مطالعه و بررسی شباهت‌ها و تفاوت‌ها

 توجه به استفاده از فنّاوری: در سنگاپور و قطر، بر استفاده از فنّاوری اطلاعات برای ارتقای یادگیری و ارتباطات شباهت‌ها
در روند تدریس تأکید شده است.

 ترویج مشارکت و فعالیت گروهی در یادگیری: در سنگاپور، ژاپن و فرانسه، مشارکت فعال دانش‌آموزان و 
رویکرد مشارکتی که بخشی از فرایند یادگیری مورد توجه قرار گرفته است.

 رویکرد معلم‌محور در ایران و کرة جنوبی: در ایران و کرة جنوبی، تمرکز بیشتر روی معلم‌محوری و تدریس تفاوت‌ها
سنتی‌تر است، در‌حالی‌که در کشورهای دیگر، ترویج یادگیری بر پایة تحقیق و مشارکت فعال دانش‌آموزان 

مورد تأکید قرار می‌گیرد.
 توجه بیشتر به تجربیات علمی خارج از کلاس در کرة جنوبی و ژاپن: در این کشورها، توجه بیشتری به تجربیات 
علمی و آموزش در محیط‌های خارج از کلاس داده می‌شود، در‌حالی‌که در ایران، استفاده از آزمایشگاه و 

تجهیزات کمتری صورت می‌گیرد.

پیشنهاد‌ها برای 
ایران

 توسعة برنامه‌های آموزشی که به دانش‌آموزان ایرانی کمک کنند تا از فنّاوری اطلاعات بهره ببرند و از‌طریق 
آن‌ها یادگیری خود را تقویت کنند.

 ترویج مشارکت فعال دانش‌آموزان و ترویج رویکرد مشارکتی و گروهی در فرایند یادگیری.
 توسعه برنامه‌های آموزشی که برای دانش‌آموزان ایرانی امکان مشارکت در تجربیات علمی خارج از کلاس را 

فراهم کنند و به آن‌ها اجازه دهند که از آزمایشگاه و تجهیزات موجود بهره‌مند شوند.

 با‌ توجه به نتایج منعکس‌شده در جدول 6 و 7، می‌توان گفت که در سه کشور ایران، کرة جنوبی و 
قطر تدریس عموماً معلم‌محور است و در فرایند یادگیری دانش‌آموز نقش منفعلی دارد. در این کشورها 
روش‌های تدریس سنتی‌تر با تأکید بر نقش معلم که منبع دانش تصور می‌شود و نقش دانش‌آموزان که 
ظرف‌هایی خالی از دانش که باید با تدبیر معلم از علوم پرُ شــوند همچنان در صدر رویکردهای منتخب 
معلمان قرار دارد و استفاده از روش‌های فعال تدریس همچون گردش علمی، بهره‌گیری از آزمایشگاه‌های 
علوم، حل مسئله، انجام طرح و… مورد‌توجه کارگزاران آموزشی نیست. در‌حالی‌که در سنگاپور، ژاپن و 
فرانسه تدریس فراگیر‌محور است و دانش‌آموزان به‌صورت پویا در فرایند ساخت دانش نقش ایفا می‌کنند. 
در این کشــورها دانش‌آموزان بیشــترین سهم را در ســاخت دانش دارند و با بهره‌گیری از ظرفیت‌های 
یادگیری گروهی و تأکید بر حلقه‌های یادگیری، همچنین استفادة بهینه از فنّاوری اطلاعات و ارتباطات 
توانســته‌اند با کاربســت روش‌هایی چون کاوشگری علمی، مشــاهدات خارج از کلاس، انجام تکالیف و‌ 
طرح‌های علمی مســئله‌محور و… به هدف مهم یادگیری دســت یابند. حال این سؤال مطرح می‌شود 
که با ‌توجه ‌به اتخاذ روش تدریس روزآمدتر در فرانســه و ســنتی‌تر در کرة جنوبی، چگونه این کشورها 
نتایج متناقضی در آزمون‌های تیمز به‌دست آوردند؟ در پاسخ به این سؤال باید گفت که به نظر می‌‌رسد، 
تدریس‌های دانش‌آموز‌محور، تعاملی و مبتنی بر فعالیت لزوماً خوب نیســتند، در‌حالی‌که روش‌هایی که 
معلم‌محورند لزوماً بد نیســتند. بدیهی اســت که آموزش در هر دو ســر طیف، صرف‌نظر از ویژگی‌های 
معلم و یادگیرنده، مطلوب نیســت. مهم‌تر این است که آیا آموزش و فعالیت‌ها، معلم یا دانش‌آموز‌محور، 
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ارتباط نزدیکی با یادگیری معنادار و مؤثر دارند. فرانســه پرس‌و‌جو را در هســتة برنامة درسی و آموزش 
خود قرار داد که باعث شد فرانسه در دانش دربارة علم در پیزا رتبة نسبتاً خوبی داشته باشد، اما عملکرد 
کمتر از متوسط آن در دانش علوم باعث شد فرانسه در عملکرد کلی خود متوسط باشد. بنابراین، آنچه 
اهمیت دارد »یادگیری‌محوری« اســت ـ یعنی کاری فراتــر از دانش‌آموز و معلم‌محوری ـ و تعادل بین 
فرایند و محتوای علم )چوی45 و همکاران، 2015(. در مقابل دانش‌آموزان آسیای شرقی مانند کره‌ای‌ها 
می‌توانند تا حدی از آموزش‌های تشــریحی زیر سلطة معلم در کلاس درس انضباطی بهره ببرند. آن‌ها، 
با‌وجود خودپندارة پایین، همچنان می‌توانند از یادگیری لذت ببرند و عملکرد خوبی داشــته باشند. به 
نظر می‌‌رسد که فشارها و چالش‌ها، آن‌ها را به تلاش بیشتر به‌جای کناره‌گیری سوق داده است؛ اما این 
واقعیت ممکن است به قیمت از دست‌رفتن سایر فرصت‌های آموزشی ارزشمند باشد. یک کلاس درس 
کره‌ای می‌‌تواند بیش از 40 دانش‌آموز را در خود جای دهد، با‌این‌حال آموزش و یادگیری می‌‌تواند به‌طور 
مؤثر پیش برود. مناطق شــرق آســیا، در آموزش و یادگیری در مدرسه از بالا به پایین و جمع‌گراترند و 
گروه‌های مطالعة تدریس، درس آزاد، نمایش درس و حتی مسابقات برای ارتقای کیفیت تدریس دارند. 
الگوی آسیای شرقی اما بدون مشکل نیست. خودپندارة پایین، تأکید بیش‌از‌حد بر حفظ‌کردن، تدریس 
بسیار امتحان‌محور، و فضای مطیع کلاس ممکن است در سطح خلاقیت، توانایی حل مسئله، استقلال 
در یادگیری و مهارت‌های یادگیری مادام‌العمر اثرگذار باشد. به‌طور مشابه، الگوی »غربی« که بر استقلال، 
آزادی و لذت دانش‌آموزان تأکید می‌کند، ممکن اســت بــه تلاش ناکافی دانش‌آموزان برای یادگیری و 

داشتن پایة دانش ضعیف‌تر ختم شود. 
علاوه‌بر آنچه گفته شد، توجه به این نکته ضروری است که برجسته‌ترین تفاوت در سازماندهی تدریس 
در کشــور ســنگاپور و ژاپن، که رتبه‌های برتر را از آن خود کرده‌اند، تأکید بر استفاده از دانش فنّاوری 
اطلاعات و ارتباطات در تدریس اســت. عاملی اساســی که یادگیری را ساده‌تر، سریع‌تر و لذت‌بخش‌تر 
می‌کند. به نظر می‌رسد کشور قطر نیز در سیر تحولی نظام آموزشی خود این مهم را در نظر گرفته است. 

 نتیجه‌گیری  
فرایند برنامه‌ریزی برای آموزش علوم، مقوله‌ای بسیار گسترده و پر‌پیچ‌و‌خم است. 
لذا در این پژوهش با ‌توجه ‌به گســتردگی موضوع، سعی شده است که به شناسایی 
مهم‌ترین عوامل تأثیرگذار در فرایند آموزش علوم در برنامة درســی نظام آموزشی 
ایران و مقایسة تطبیقی آن با برنامة درسی آموزش علوم در پنج کشور دیگر پرداخته 
شــود. آنچه به‌دست آمد، بیانگر این واقعیت است که در دبستان‌های فرانسه، قطر و 
ایران، هدف‌گذاری درس علوم‌تجربی کلی و بی‌توجه به نیازهای واقعی دانش‌آموزان 
اســت. برنامه‌های درســی این کشــورها اهدافی مبهم و کلی را بیان کرده و نقشة 
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کاربردی برای رســیدن به این اهداف فراهم نکرده‌اند. در مقابل، در ســنگاپور، ژاپن 
و خصوصاً کرة جنوبی، اهداف به‌صورت کاربردی و شــفاف مطرح شده و با نیازهای 
جامعه هماهنگ هســتند. توجه به این مهم مشخص می‌کند که متخصصان برنامة 
درسی علوم‌تجربی در ایران باید به اینکه اهداف روشن و قابل‌دستیابی در یک برنامة 
درسی نقشی اصلی در موفقیت آن برنامه خواهد داشت، توجه بسیار بیشتری مبذول 
دارند. در بحث پیرامون محتوای تعریف‌شده در برنامة درسی مشخص شد که تفاوت 
اصلی در محتوای تدریس در سنگاپور برجسته است. در این کشور، متخصصان برنامة 
درســی علوم ابتدایی را راهی برای بررسی و درک دنیای فیزیکی و طبیعی تعریف 
می‌کنند. در مقابل، محتوای تدریس علوم‌تجربی در مقطع ابتدایی در تمام کشورهای 
مورد‌بررسی تقریباً مشابه و متمرکز بر زیست‌شناسی، فیزیک و شیمی است. اما آنچه 
بیــن ایران و ژاپن و کرة جنوبی فاصله انداخته این اســت که در ایران این مباحث 
به‌صورت عمومی بیان شــده و زیرموضوعات متناسب با گروه سنی معرفی نشده‌اند. 
در ایران، کرة جنوبی و قطر، تدریس  معلم‌محور اســت و دانش‌آموزان نقش‌آفرینان 
منفعل در فرایند یادگیری و مشــغول به فعالیت هستند. روش‌های سنتی تدریس 
با تأکید بر معلم در نقش منبع دانش در این کشــورها برجســته است و استفاده از 
روش‌های فعال تدریس کمتر مورد توجه است. در مقابل، در سنگاپور، ژاپن و فرانسه، 
تدریس به‌صورت فراگیر‌محور اتفاق می‌افتد و دانش‌آموزان نقش مؤثری در ســاخت 
دانش دارند. در این کشــورها، بهره‌گیری از فنّاوری اطلاعات و ارتباطات و روش‌های 
فعال تدریس همچون کاوشــگری علمی و انجام طرح‌های مســئله‌محور و تأکید بر 
یادگیری مفید و کاربردی، ذهن دانش‌آموزان را دگرگون می‌کند. در‌نهایت می‌توان 
گفت که مهم‌ترین نکته این است که نوع تدریس معناداری و اثربخشی یادگیری را 

تعیین می‌کند.
در ادامه ذکر این نکته ضروری اســت که صرفاً شــناخت اهداف، محتوا و انواع 
روش‌های تدریس برای آموزش کافی نیست، بلکه چگونگی به‌کارگیری این عناصر با 
‌توجه ‌به شرایط مختلف، فرهنگ جامعه، تأمین بودجه، توجه به نیازهای دانش‌آموزان 
متناســب با نیازهای روز و توجه ویژه به ســایر جنبه‌ها مانند آشــنایی و چگونگی 
اســتفاده از وسایل، ابزار و رسانه‌ها، فنّاوری اطلاعات و ارتباطات در آموزش و… نیز 
همگام با شناخت و آشنایی معلمان برای داشتن روش تدریسی مؤثر و کارآمد، اصل 
ضروری محسوب می‌شود. به‌طور مثال موفقیت در توسعة مهارت‌های تفکر انتقادی 
و علمی از تأمین نیروی انسانی متبحر و آموزش‌دیده برای اجرای برنامه‌های آموزشی 
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تبعیت می‌کند. این توســعه ممکن اســت با چالش‌هایی در اجرای برنامه‌ها روبه‌رو 
شود، زیرا رویکردهای آموزشی متفاوت در فرهنگ‌های مختلف ممکن است نیازمند 
تنظیمات و تغییراتی در برنامه‌های آموزشــی باشد. همچنین، برای ترویج فرهنگ 
کارآفرینی و نوآوری، بودجه‌های مناســبی برای ایجاد محیط‌های آموزشی مطلوب 
و توسعة دوره‌های آموزشــی مرتبط ضروری است. این توسعه می‌تواند با اختلافات 
فرهنگی مواجه شــود، زیرا مفاهیم مرتبط با کارآفرینــی و نوآوری در فرهنگ‌های 
مختلف ممکن است به شــکل‌های متفاوتی تفسیر شوند. مثالی دیگر، برای توسعه 
نقش شــهروندی فعال و مسئول، علاوه‌بر تأمین منابع مالی کافی، نیازمند توجه به 
چالش‌های زیســت‌محیطی و درک درســت از تغییرات اقلیمی در سطح جهانی و 
محلی است. دربارة توازن بین علم و جامعه در برنامه‌های آموزشی، باید توجه داشت 
که فرایند تعیین نیازهای جامعه ممکن اســت به‌علت اختلافات فرهنگی به چالش 
کشیده شــود. بنابراین، برای ایجاد هماهنگی با نیازهای جامعه نیازمند تلاش‌های 

بیشتری برای درک و توجه به این اختلافات هستیم.
در‌مجموع نتایج به‌دست‌آمده بیانگر این موضوع است که اهداف آموزش علوم در 
دورة ابتدایی در ایران هماهنگ با نیازها و شایستگی‌های قرن ۲۱ و توسعة فنّاوری‌ها 
متحول نشده اســت. در‌حالی‌که محتوای درسی علوم در ایران تقریباً مشابه با سایر 
کشورهای مورد‌مطالعه انتخاب شده‌اند، اما معلمان عموماً روش‌های تدریس فعال را 
بــه کار نمی‌گیرند‌. البته از محدودیت‌هــای این پژوهش باید به این نکته توجه کرد 
که این مطالعه با ‌توجه ‌به برنامة درســی قصد‌شده در کشورهای مورد‌تحقیق انجام 
گرفته و دو بعد دیگر این برنامة درسی، یعنی برنامة درسی اجرا‌شده و برنامة درسی 

درک‌شدة فراگیر، مورد‌توجه پژوهشگر نبوده است. 
در پایان، با ‌توجه ‌به یافته‌های تطبیقی حاصل از این پژوهش و توجه به گستردگی 
دامنة عناصر برنامة درسی، پیشنهادهای کاربردی و عملی زیر در جهت بهبود کیفیت 
فرایند یاددهی ـ یادگیری درس علوم در دورة ابتدایی برای اجرا در نظام آموزشــی 

ایران ارائه می‌شود: 
 ضرورت اهداف واضح و کاربردی در برنامه‌های درســی: بر اســاس یافته‌های 

تحقیق، اهداف واضح و کاربردی در کشورهایی مثل سنگاپور و ژاپن باعث شده تا 
عملکرد دانش‌آموزان در علوم بهبود یابد. بنابراین، ایران نیاز دارد تا اهداف مشخص 
و کاربردی را در برنامه‌های درسی علوم خود در نظر بگیرد تا دانش‌آموزان بتوانند 

مهارت‌های لازم برای فعالیت‌های روزمرة خود را کسب کنند.



160
ë شمارة 94

ë سال بیست‌وچهارم 
ë تابستان 1404

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

فصلنامه نوآوری های آموزشی

 انتقــال از تدریس معلم‌محور به دانش‌آموز‌محور: متوجه شــدیم که روش‌های 

آموزشــی معلم‌محور در برخی کشــورها از‌جمله ایران کارآمدی مطلوبی ندارد. 
بنابراین، ایران نیاز دارد تا به سمت روش‌های آموزشی فعال‌تری که بر دانش‌آموزان 
متمرکزند حرکت کند. این مسئله شامل استفاده از روش‌هایی مانند گردش علمی، 

آزمایشگاه‌های علوم، حل مسئله، و انجام طرح‌های علمی می‌شود.
 توازن بین فرایند و محتوا: بر اساس یافته‌های مقاله، کشورهایی که به تعادل بین 

فرایند و محتوا توجه کرده‌اند، موفقیت بیشتری در آموزش و یادگیری داشته‌اند. 
بنابراین، ایران نیاز دارد تا در طراحی برنامه‌های درسی خود، به توازن مناسبی بین 

فرایند آموزشی و محتوا توجه کند تا به نتایج بهتری دست یابد.
 بازنگری برنامة درســی: ابتدا نیازمند بازنگری کامل برنامة درسی و تطابق آن با 

نیازها و شایستگی‌های مورد‌نظر در عصر جدید هستیم. این اصلاحات باید هر چند 
سال یک‌بار و به همراه اســتفاده از روش‌های فعال و دانش‌آموز‌محور در تدریس 

معلمان صورت گیرد.
 آموزش مؤثر معلمان: برگزاری دوره‌های آموزشــی منظم و تناوبی برای تمامی 

معلمان دورة ابتدایی ضروری است. این دوره‌ها را باید کارشناسان آموزش دروس 
تخصصی و مؤلفان کتاب‌های درسی ارائه دهند.

 ارزیابی فعال برنامة درســی: ارزشیابی دوره‌ای از تمامی جنبه‌های برنامة درسی 

آمــوزش علوم باید مورد‌توجه بیشــتری قرار گیرد. این ارزیابی‌هــا باید از طرف 
متخصصان برنامة درسی و کارگزاران آموزشی صورت گیرد تا رشد دانش‌آموزان با 

پیشرفت‌های جهانی مطابقت داشته باشد.
 توجه به دروس عملی و آزمایشگاهی: این دروس باید به برنامة درسی اضافه شوند 

تا معلمان و نو‌معلمان با ابزارها و فنّاوری‌های نوین آشــنا شوند. این‌کار به تربیت 
معلمان هوشــمند و کارآمد و همچنین به افزایــش علاقه و مهارت دانش‌آموزان 

کمک می‌کند.
 تأکید بر مهارت‌های ضروری: در برنامة درسی، باید به توسعة مهارت‌های ضروری 

مانند خلاقیت، علاقه، حل مســئله، فرضیه‌ســازی و تفکر انتقادی توجه ویژه‌ای 
شود.
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Nurturing gifted students plays a critical role in the advancement of any society. In Iran, 
SAMPAD (National Organization for the Development of Exceptional Talents) schools 
have been established to serve this purpose. This qualitative research aimed to explore the 
strengths and weaknesses of SAMPAD schools from the perspective of their alumni. The study 
population included all alumni who graduated from SAMPAD schools in 2022. The research 
adopted a qualitative methodology using a grounded theory approach. A purposive sampling  
method was used, and data collection continued until theoretical saturation was achieved, 
resulting in a total of 20 participants. Data were collected through semi-structured interviews  
and they were analyzed using open, axial, and selective coding. The analysis yielded 618 
statements, 70 concepts, 11 subcategories, and 3 core categories. The core categories included (1) 
a nurturing environment, (2) a psychologically and academically stressful environment, and (3)  
organizational inconsistencies. The first core category, "a nurturing environment," included 
subcategories such as "SAMPAD as a family," "holistic development", "fostering hope", 
"motivation and perseverance", and "gaining credibility through SAMPAD". The second 
core category, "a psychologically and academically stressful environment," encompassed 
"excessive pressure" and "unrealistic expectations fostered by SAMPAD." The third core 
category, i.e., "organizational inconsistencies," included "lack of coordination among SAMPAD 
schools", "ineffective entrance selection system", and "high tuition fees". Findings suggested that 
although SAMPAD schools offer a prestigious and growth-oriented environment for students 
and their families, they often overlook crucial psychological aspects such as academic stress and 
student mental health.

Strengths and Weaknesses of SAMPAD Schools 
from the Perspective of Alumni: 

A Grounded Theory Study
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توجه به پرورش استعدادهای درخشان در هر جامعه‌ای به رشد و پیشرفت آن جامعه کمک می‌کند. 
در ایران، مدارس سمپاد با هدف توجه به این قشر از افراد بنا شده است. این پژوهش با هدف بررسی نقاط 
قوت و ضعف مدارس سمپاد از دیدگاه فارغ‌التحصیلان آن مدارس انجام شد. محیط پژوهش دربرگیرندۀ 
تمامی فارغ‌التحصیلان مدارس سمپاد در سال ۱۴۰۱ بود. روش تحقیق، کیفی و راهبرد آن داده‌بنیاد بود. 
با استفاده از روش نمونه‌گیری هدفمند و تا رسیدن به اشباع نظری درنهایت تعداد بیست نفر انتخاب 
شدند. اطلاعات ازطریق مصاحبۀ نیمه‌ساختاریافته گردآوری و با استفاده از سه مرحلۀ کدگذاری باز، 
انتخابی تجزیه‌وتحلیل شدند. درنهایت ۶۱۸ گزاره، ۷۰ مفهوم، ۱۱ مقولۀ فرعی و ۳ مقولۀ  و  محوری 
و  تحصیلی«  ـ  روانی  پرتنش  »محیط  بالنده«،  »محیط  اصلی شامل:  مقوله‌های  استخراج شد.  اصلی 
»ناهماهنگی‌های سازمانی« بود. مقولۀ اصلی »محیط بالنده« شامل مقوله‌های فرعی »سمپاد به‌مثابۀ یک 
خانواده«، »پرورش همه‌جانبه«، »پرورش روحیۀ امیدواری«، »انگیزش و پشتکار« و »اعتباریابی ازطریق 
مدارس سمپاد«، مقولۀ اصلی »محیط پرتنش روانی ـ تحصیلی« شامل مقوله‌های فرعی »فشار مضاعف« 
و »توقع‌سازی سمپاد« و مقولۀ اصلی »ناهماهنگی‌های سازمانی« شامل مقوله‌های فرعی »عدم هماهنگی 
مدارس سمپاد از یکدیگر«، »سیستم گزینشی و ورودی ناکارآمد« و »شهریۀ بالا« بود. نتایج نشان داد 
ورود به مدارس سمپاد برای دانش‌آموزان و خانوادۀ آن‌ها محیطی بالنده است و امتیاز ویژه‌ای به شمار 
می‌رود، اما این مدارس به بسیاری از جنبه‌های مهم روان‌شناختی، از قبیل استرس تحصیلی و سلامت 

روان دانش‌آموزان، کمتر توجه می‌کند. 
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  مقدمه
فراهم‌کردن امکانات و تســهیلات ویژه برای شــکوفایی و پرورش اســتعدادها از ضروریات جامعۀ 
مطلوب اســت )چائو هونگ و عبدالقادر آلساکارنه1، ۲۰۱۵(. به پژوهش در زمينۀ روان‌شناسی و آموزش 
دانش‌آموزان تيزهوش از ديرباز توجه شــده اســت؛ به‌ویژه در جوامعی که به بقا و پیشرفت خود اهمیت 
می‌دهند. به‌طورکلی سال‌هاســت که یک حرکت جهانی شــروع شده و به سمت توجه ویژه به نخبگان 
و تیزهوشــان جهت‌گیری کرده است )نیکنام و همکاران، ۱۳۹۹(. بحث‌های مختلف و گاه متعارضی در 
خصوص معانی اســتعداد و رویکردهای موجود دربارۀ آن وجود دارد. ارائ‌ۀ تعریفی جامع از تیزهوشــی، 
خلاقیت و استعداد و تمایز میان این مفاهیم بسیار دشوار است. بااین‌حال در بسیاری از موارد استعداد و 

نبوغ به‌جای یکدیگر استفاده می‌شوند )سیدجوادین و پهلوان‌شریف، ۱۳۹۶(.
گانیه2 )1991( مفاهیم اســتعداد و نبوغ را چنین از هم تفکیک کرده اســت که افراد بااستعداد بالای 
میانگین توانایی بشــری قرار دارند، ولی نوابغ در یک رشتۀ خاص، توانایی عملکرد بالا را دارند. باوجوداین‌، 
نبوغ در حوزۀ فعالیت‌های بشری مانند ریاضیات، ادبیات و موسیقی ثابت‌شده ‌است. فریمن3 در سال 2000 
معتقد است که اســتعداد به‌طورکلی مانند رشد جنبه‌های هوشی به‌راحتی ‌اندازه‌گیری می‌شود و این در 
حالی است که نوابغ معمولاً ازطریق متخصصان همان حوزه تعیین می‌شوند )سیووسکا4، ۲۰۱۰(. استعداد 
برتر به کسی گفته می‌شود که به‌صورت بالقوه نخبه بوده، اما هنوز زمینه‌های لازم برای شناسایی کامل یا 
بروز استعدادهای ویژۀ او فراهم نشده است. طبق نظام آموزشی کشور، تفکيک مدارس تيزهوشان از مدارس 
عادی با هدف کمک به رشــد علمی دانش‌آموزان بااســتعداد، ارتقای توانمندی‌هایشان و استفادۀ بهينه و 
هدفمند از امکانات آموزشــی موجود در دورۀ اول متوسطه اتفاق می‌افتد )پاک‌نظر و همکاران، ۱۴۰۰(. با 
توجه به اینکه مدارس ویژۀ دانش‌آموزان سرآمد یا تیزهوش شامل شرایط خاص پذیرش دانش‌آموزان خود 
هســتند و این دانش‌آموزان دارای محیط آموزشی متفاوت به‌نسبت دانش‌آموزان مدارس عادی‌اند. چنین 
عواملی احتمالاً موجب پرورش ویژگی‌های شخصیتی متفاوت مستقل از هوش می‌شود )ناظری، ۲۰۱۶(. 
تاکنون مطالعاتی با موضوع تفاوت بین ویژگی‌های شــخصیتی و بهداشت روانی این دو گروه دانش‌آموزان 
انجام شــده است. سبزه‌‌آرای لنگرودی و همکاران )۱۳۹۳( در پژوهشی رابطۀ بین وضعیت سلامت روانی، 
حرمت خود و اضطراب امتحان میان دانش‌آموزان مدارس استعدادهای درخشان و عادی را بررسی کردند و 
به این نتیجه رسیدند که مشکلات روان‌شناختی شامل اضطراب، افسردگی و فقدان اطمینان دانش‌آموزان 
مدرسۀ استعدادهای درخشان از دانش‌آموزان مدارس عادی کمتر بوده و حرمت خودبالاتری را نیز گزارش 
دادند. نتایج این مطالعه نشــان داد که محیط تحصیلی و اجتماعی دانش‌آموزان در تعیین میزان سلامت 
روانــی و ابعاد مختلف حرمت خود و غلبه بر چالش‌های تحصیلی و ازاین‌رو کاهش اضطراب امتحان آن‌ها 
بااهمیت است. در پژوهشی که حق‌شناس و همکاران )۱۳۸۵( در حوزۀ دانش‌آموزان تیزهوش و عادی انجام 
دادند، به این نتیجه رســیدند که دانش‌آموزان دبیرستان‌های تیزهوشان در مقایسه با دانش‌آموزان عادی 
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نمرات نسبتاً بالاتری در شاخص بازبودن به تجربه‌ها و نمرات پایین‌تری در شاخص توافق دارند. همچنین به 
این نتیجه رسیدند که دانش‌آموزان مدارس تیزهوشان از سطح سلامت روانی بهتری به‌نسبت دانش‌آموزان 
مدارس عادی برخوردارند که این تفاوت در نمرات اضطراب و افسردگی معنا‌دار است. همچنین در مطالعۀ 
شــفیعی و همکاران )۱۴۰۱( نتیجه‌گیری شــد که وجود باورهای علیّ غیرمنطقی )مانند آزردگی شدید 
در برابر مشــکلات و اشتباهات، انتظار توجه زیاد از دیگران و فاجعه پنداشتن شکست‌ها( در دانش‌آموزان 
تیزهوش زمینه‌ساز کمال‌گرایی همچون نگرانی دربارۀ کامل انجام دادن امور و کارها همراه با تردید به توانایی 
خود، حساسیت به انتظارات سطح بالا و انتقادهای والدین می‌شود. در مطالعات میلر5 و همکاران )۲۰۱۷( و 
عبدالهی مقدم و حسنوند )۱۴۰۲( به بی‌صداقتی تحصیلی و عدم اخلاق تحصیلی در دانش‌آموزان تیزهوش 

اشاره شد و این را پدیده‌ای مهم و قابل‌توجه در دانش‌آموزان تیزهوش دانستند. 
بنســون و لونت6 )۲۰۱۱( نیز اظهار داشــته‌اند که مدارس تیزهوشــان موجب خستگی جسمانی، 
فرسودگی ذهنی و تنش هیجانی دانش‌آموزان شده و از این طریق نیز به‌صورت مستقیم و غیرمستقیم 

موجب خلاقیت‌زدایی می‌شوند. 
برخی از پژوهش‌ها با دیدی انتقادی به مدارس اســتعداد درخشــان نگاه کــرده و به لزوم حذف این 
مدارس پرداخته‌اند. برای مثال نیک‌نشــان و ممدی‌دارافشــانی )۱۳۹۶( با اســتناد به آرای صاحب‌نظران 
مختلف، گسترش نابرابری‌های اجتماعی، بازاری‌شدن آموزش و  گسترش سرقت ادبی را از پیامدهای منفی 
نخبه‌گرایی ذکر کرده‌اند و معتقدند نخبه‌گرایی با عدالت آموزشی در تناقض آشکار است. همچنین حسنی 
)۱۴۰۰( در پژوهشــی به واکاوی و قضاوت مدارس تیزهوشان با عدالت اجتماعی پرداخته است. بر اساس 
نتایج این پژوهش، شرط توزیع برابر فرصت‌ها به نحو مقدم و شرط استحقاق به نحو مؤخر به‌منزلۀ شرط 
لازم و کافی برای تحقق عدالت توزیعی در تربیت مدرسه‌ای صورت‌بندی شده است. مدارس استعدادهای 
درخشــان بر اساس این دو شــرط و به‌دلیل توجه به تیزهوشی به‌منزلۀ شــرط مقدم، بدون لحاظ‌کردن 
برابری فرصت‌ها، ناعادلانه دانسته شد و پیشنهاد شد که این مدارس از دورۀ عمومی )پایۀ اول تا پایۀ نهم( 
حذف شــوند. همان‌طور که در پیشینۀ پژوهشی ذکر شــد، تفکيک مدارس تیزهوشان از مدارس عادی، 
ضمن فراهم‌کردن فرصت با انتقادها و چالش‌هايی نيز همراه بوده اســت. در دهه‌های اخیر، شاهد جریان 
چالش‌برانگیز آماده‌ســازی دانش‌آموزان برای قبولی در مدارس ســمپاد هستیم. این جریان ممکن است 
آســیب‌های روان‌شناختی گوناگونی را برای دانش‌آموزان دبســتانی و متوسطۀ اول به همراه داشته باشد. 
مدارس ســمپاد یکی از انواع مدارس خاص دولتی به شمار می‌رود که به‌دلیل سیاست‌گذاری خاصشان  و 
تخصیص منابع و امکانات ویژه و اثرگذاری بر ابعاد گوناگون فردی و اجتماعی، تأثیر برجســته‌ای در برهۀ 
مشخصی از زندگی دانش‌آموزان دارند. با توجه به تمایل دانش‌آموزان به قبولی در مدارس سمپاد و همچنین 
شــرایط خاص این مدارس و تأثیرگذاری روانی عمیق آن در بازۀ زمانی آغــاز نوجوانی در دانش‌آموزان و 
ازآنجاکه در دنیای امروز، استعدادهای درخشان از شاخص‌های اصلی پیشرفت و تعالی هر جامعه به شمار 
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می‌روند، پژوهش کنونی با استفاده از رویکرد نظریۀ داده‌بنیاد )گرندد تئوری(7  به دنبال پاسخ این پرسش 
است که از نگاه دانش‌آموزان فارغ‌التحصیل سمپاد، نقاط قوت و ضعف این مدارس چیست؟ 

 روش پژوهش
پژوهــش حاضر کیفی و راهبرد آن نظریۀ داده‌بنیــاد )گرندد تئوری( بود. محیط پژوهش دربرگیرندۀ 
تمامی فارغ‌التحصیلان مدارس ســمپاد در ســال ۱۴۰۱ بود. از میان آن‌ها، با استفاده از روش نمونه‌گیری 
هدفمند و مصاحبۀ نیمه‌ساختاریافته و تا رسیدن به اشباع نظری تعداد ۲۰ نفر انتخاب شدند. ملاک‌‌های 
ورود به پژوهش عبارت‌ بودند از: فارغ‌التحصیل ســمپاد باشد؛ حداقل سه سال تحصیلی را در این مدارس 
گذرانده باشــد. ملاک‌های خروج نیز گذراندن کمتر از سه سال تحصیلی در مدارس سمپاد بود. روند کار 
به این صورت بود که تمام مصاحبه‌ها ضبط و سپس به‌طور جداگانه تایپ شد. زمان هر مصاحبه، با توجه 
به میزان همکاری پاســخ‌گو و پاسخ‌هایشان، بین ۲۰ تا ۵۰ دقیقه متغیر بود. بعد از انجام مصاحبه‌ها، ابتدا 
مصاحبه‌های ضبط‌شده، به شــکل واژه‌‌‌به‌واژه و دقیق تایپ شد. سپس با گوش‌دادن چندباره به فایل‌های 
صوتی و اطمینان از صحت مطالب یاداشت‌شــده، کدگذاری صورت گرفت. برای تجزیه‌‌وتحلیل اطلاعات 
به‌دست‌آمده در روش نظریۀ داده‌بنیاد، روش‌های گوناگونی وجود دارد که یکی از پرکاربردترین آن‌ها، روش 
نظام‌مند اســت؛ در این روش برای تجزیه‌وتحلیل داده‌ها، از سه مرحلۀ کدگذاری باز، کدگذاری محوری و 
کدگذاری انتخابی اســتراوس و کوربین8 استفاده شــد و درنهایت عرضۀ یک پارادایم منطقی از نظریۀ در 
حال‌ رشد استفاده می‌شود. در مرحلۀ کدگذاری باز، مفاهیم شناسایی‌شده و ابعاد آن‌ها در داده‌ها کشف و 
با بخش‌بندی اطلاعات، مقوله‌های اولیه به بیان گذاشته می‌شوند. در مرحلۀ کدگذاری محوری، مقوله‌ها به 
زیرمقوله‌ها پیوند داده می‌شوند و اطلاعات به شیوه‌های جدیدی به هم مربوط می‌شوند. در مرحلۀ کدگذاری 
انتخابی، پژوهشگر با استفاده از روابط میان مقوله‌های موجود، که در مرحلۀ قبل به‌دست‌آمده است، نظریه‌ای 
را به نگارش درمی‌آورد. در مطالعۀ حاضر، پس از شناســایی نکات کلیدی، داده‌ها کدگذاری شدند، سپس 
کدهایی که محورهای مشترکی داشتند، به مجموعه‌ای از مفاهیم تبدیل‌ شدند و ازطریق گروه‌بندی مفاهیم، 
مقوله‌ها استخراج شد. در فرایند تجزیه‌وتحلیل، دائم به متون مصاحبه‌ها مراجعه و برخی از کدها حذف یا 
کدهای جدیدی اضافه شــد. این روشِ رفت‌وبرگشتی آن‌قدر ادامه یافت تا پژوهش به مرحلۀ اشباع نظری 
رسید. در پژوهش حاضر، برای اعتبار‌پذیری از مشارکت‌کنندگان خواسته شد تا یافته‌های کلی مطالعه را 
ارزیابی کنند و در مورد صحت آن نظر دهند. برای رعایت معیار قابلیت اطمینان نیز مصاحبه‌های ضبط‌شده، 
متون نسخه‌برداری‌شده از مصاحبه‌ها، فهرست مصاحبه‌شوندگان، یادداشت‌های پژوهشگر و فرایند تحلیل 
داده‌ها ذخیره‌‌ شد. پس از به‌دست‌آوردن نتایج، از روش مرور خبرگان غیرشرکت‌کننده در پژوهش استفاده 
شد. همچنین برای دستیابی به قابلیت تأییدپذیری، نتایج تحلیل‌ها با داده‌های خام مقایسه شد تا هم‌خوانی 
نتایج با داده‌ها تأیید شود. اندیشه‌ها، باورها و انتظارات ذهنی پژوهشگر در جریان گردآوری و تحلیل داده‌ها 
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یادداشــت شد و به‌این‌ترتیب، دیدگاه‌های واردشــده در پژوهش قابل‌ردیابی و کنترل شد. سیمای کلی از 
مشخصات جمعیت‌شناختی شرکت‌کنندگان در جدول 1 ارائه شده است.

 جدول ۱.   مشخصات جمعیت‌شناختی شرکت‌کنندگان در مصاحبه(                                                                                       

رشتۀ تحصیلی مدرسهمشارکت‌کننده
رشتۀ تحصیلی دانشگاهمتوسطۀ دوم

دانشگاهی
 مدت‌زمان تحصیل

 در سمپاد

۳ سال متوسطۀ دومحقوقدانشگاه یزدعلوم انسانیسمپاد یزدشمارۀ ۱

۳ سال متوسطۀ دومحقوقدانشگاه یزدعلوم انسانیسمپاد یزدشمارۀ ۲

۳ سال متوسطۀ دوممدیریت صنعتیدانشگاه یزدعلوم انسانیسمپاد یزدشمارۀ ۳

۶ سال متوسطۀ اول و دومحقوقدانشگاه یزدعلوم انسانیسمپاد کرمان  و تهرانشمارۀ ۴

۳ سال متوسطۀ دوممدیریت بازرگانیدانشگاه یزدعلوم انسانیسمپاد یزدشمارۀ ۵

۶ سال متوسطۀ اول و دومکامپیوترعلم و صنعتریاضیسمپاد یزدشمارۀ 6

۶ سال متوسطۀ اول و دومکامپیوترعلم و صنعتریاضیسمپاد یزدشمارۀ 7

۳ سال متوسطۀ اولروان‌شناسیدانشگاه تهرانعلوم انسانیسمپاد کرمانشمارۀ 8

۳ سال متوسطۀ دومحقوقدانشگاه یزدعلوم انسانیسمپاد شیرازشمارۀ 9

۶ سال متوسطۀ اول و دومروان‌شناسیدانشگاه تهرانعلوم انسانیسمپاد تهرانشمارۀ 10

شمارۀ 11
سمپاد خراسان جنوبی 

۶ سال متوسطۀ اول و دوماقتصادعلامه طباطباییعلوم انسانیو تهران

۶ سال متوسطۀ اول و دوممدیریت مالیعلامه طباطباییعلوم انسانیسمپاد تهرانشمارۀ 12

۶ سال متوسطۀ اول و دوماقتصادعلامه طباطباییعلوم انسانیسمپاد تهرانشمارۀ 13

۶ سال متوسطۀ اول و دومدندان‌پزشکیشهیدبهشتیتجربیسمپاد خراسان جنوبیشمارۀ 14

علوم‌پزشکی آزاد تجربیسمپاد تهرانشمارۀ 15
۶ سال متوسطۀ اول و دومدندان‌پزشکیتهران

۳ سال متوسطۀ اولطراحی صنعتیهنر اصفهانهنرسمپاد کرمانشمارۀ 16

۶ سال متوسطۀ اول و دوممدیریت گردشگریعلامه طباطباییعلوم انسانیسمپاد تهرانشمارۀ 17

علوم‌پزشکی آزاد تجربیسمپاد تهرانشمارۀ 18
۶ سال متوسطۀ اول و دومپزشکیتهران

۳ سال متوسطۀ دومبرقامیرکبیرریاضیسمپاد تهرانشمارۀ 19

۳ سال متوسطۀ دومروان‌شناسیدانشگاه تهرانعلوم انسانیسمپاد یزدشمارۀ 20
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 یافته‌های پژوهش
پس از پیاده‌سازی مصاحبه‌ها و با انجام مراحل کدگذاری، ۶۱۸ گزاره، 70 مفهوم و ۱۱ مقولۀ فرعی 
به‌دســت آمد. پس‌ از‌ آن، مقوله‌ســازی تا رسیدن به سه مقولۀ اصلی ادامه یافت. مقولات اصلی پژوهش 
عبارت‌اند از: محیط بالنده، محیط پرتنش روانی ـ تحصیلی و ناهماهنگی سازمانی. مفاهیم، مقولات فرعی 
و مقولات اصلی ساخته‌شده از کدگذاری در جدول ۲ مشاهده می‌شود. در ادامه، مقولات اصلی و مقولات 

فرعی به تفکیک بیان شد و درنهایت مدل مفهومی ترسیم شد.

 جدول 2.   مفاهیم، مقوله فرعی و مقوله اصلی مستخرج از داده‌ها                                                                                       

 مقولۀمفاهیم
فرعی

 مقولۀ
اصلی

 دانش‌آموزان سطح بالا )1، 5، 6، 7، 8، 9، 10، 14(، کادر مدرسه بهتر )2، 12(، معلم‌های برتر )1، 2، 4، 
6، 7، 8، 9، 10، 12، 14، 15، 16، 19، 20(، امکانات بهتر )4، 6، 11، 14، 16، 17، 20(، جو مطلوب 
علم‌آموزی )1، 2، 5، 7، 8، 9، 12، 14، 18، 19، 20(، جو متمایز دانش‌آموزان سمپادی )1، 2، 7، 8، 9، 
10، 11، 14، 15، 16، 17، 18، 19، 20(، دوستان ماندگار و همدل )2، 11، 16، 20(، هم‌نشین خوب 
)2، 8، 12، 14، 15(، فضای رقابتی سالم )6، 7، 8، 19، 20(، هموارتر کردن مسیر کنکور )5، 6، 10، 

.)20 ،19 ،18 ،15 ،11

سمپاد به‌مثابۀ 
خانواده

ده
الن

ط ب
حی

م

کار   ،)17 ،15 ،10( کارگروهی  اهمیت   ،)17 ،13 ،10( فرادرسی  کارسوق‌های  در   معنا شدن سمپاد 
پژوهشی )12، 17(، پیروی نکردن از سبک سنتی تدریس )15، 17(، درس‌محور نبودن و چندبعدی 
بودن )6، 10، 13، 17، 18(، آموزش مهارتی )13، 15، 17، 18(، ایجاد فضایی برای پرورش استعداد، 
فکر و خلاقیت )10،15، 17، 20(، فضایی برای آزمون‌وخطا و پیدا کردن علایق )6، 13، 16، 20(، انجام 
کارهای متنوع در حوزه‌های مختلف در متوسطۀ اول )6، 10، 12، 17(، نگاه کردن از زاویه‌های مختلف 

)17، 18(، عاملیت دانش‌آموز )12، 17(.

 پرورش 
همه‌جانبه

 خوشحالی کاذب )4، 5(، کسب اعتمادبه‌نفس )1، 4، 6، 8، 9، 17، 20(، تعلق‌خاطر به سمپاد )4، 17(، 
روحیه بالا )17(، حمایت )17(، حس غرور )4، 6، 15، 16، 20(، بهترپذیرفتن خود )17، 18، 19(، رشد 

شخصیت )9، 10، 11، 17، 18(، پتانسیل کمک به رشد فردی و اجتماعی )2، 9(.

 پرورش 
 روحی‌ۀ 

امیدواری

 ،)17  ،11( شدن  برتر  رتبۀ  توانایی   ،)20  ،16  ،8( بالاتر  هوشی  بهرۀ   ،)15  ،11  ،5  ،2( بالا  پشتکار   
باانگیزه‌بودن )11(، گذشتن از تفریح و خوشی‌ها برای رسیدن به هدف )11(، هدفمندبودن )18(، علاقه 

به درس )12،18(.
 انگیزش

 و پشتکار

 پرستیژ مدارس سمپاد )1، 3، 10، 15(، جذاب‌بودن اسم سمپاد )5(، بارکد تیزهوش‌بودن )13(، برچسب 
سمپادی‌بودن )17، 18(.

 اعتباریابی
 از طریق سمپاد

 درس‌محوری )4، 5، 7، 8، 16، 17(، نمره‌محوری )3(، حجم درسی بالا )8، 17(، کم‌رنگ و حذف‌شدن 
کارسوق‌ها در دورۀ متوسطۀ دوم سمپاد به‌دلیل فضای کنکوری و آموزش مجازی )10(، پررنگ‌بودن 

فضای کنکوری در دورۀ متوسطۀ دوم سمپاد )10(.
تک‌بعدی‌بودن 

تحصیلی

ی 
صیل

تح
 ـ 

نی
روا

ش 
رتن

ط پ
حی

م

از قبول‌نشدن در   فشار درسی بالا )5، 9، 10، 13، 14، 16، 17، 19(، احساس عدم‌کفایت و ناکامی 
مدارس سمپاد )1، 2، 6، 8، 11، 14، 17، 20(، جو رقابتی افراطی )2، 4، 5، 7، 8، 17(، سرخوردگی از 
شکست )7، 9(، کمال‌گرایی نامطلوب )11، 13، 17، 18(، فشار روانی )4، 6، 8، 9، 11، 13، 14، 16(، بار 
سنگین سمپادی‌بودن )1، 12، 13، 17، 18(، زدگی از درس )2، 4، 8، 16(، شکاف دانش‌آموز سمپادی 

از غیرسمپادی )4، 8، 9، 17، 18(، چالش بیرون‌آمدن از فضای ایزولۀ سمپاد )11، 17(.

 فشار 
مضاعف

 تأثیر مثبت در نگرش خانواده )2، 7، 17(، نگاه ارزش‌گذارانۀ بیرونی )4، 5، 9، 10، 11، 12، 13، 15، 
17، 20(، تبلیغات مثبت بیرونی )8، 11، 13، 17، 20(، توقعات برای برتربودن در زمینه‌های مختلف 

ازجمله کنکور )8، 13، 17(.
 توقع‌سازی 

سمپاد
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 مقولۀمفاهیم
فرعی

 مقولۀ
اصلی

 اجرا نشدن فعالیت‌های پژوهشی و فرادرسی در تمامی مدارس سمپاد )۵، 7، 13(، عدم فعالیت‌های 
یک‌دست در تمام مدارس سمپاد )1، 4، 5(، نداشتن امکانات خاص آموزشی در سمپادهای مختلف )20(.

هماهنگ‌نبودن 
 مدارس سمپاد 

با یکدیگر

نی
زما

 سا
گی

هن
ما

ناه

 عدم مصاحبۀ ورودی از دانش‌آموزان )3، 16(، عدم نخبه‌پروری )1، 3(، عدم سنجش دقیق استعداد و انواع 
هوش ازطریق آزمون ورودی سمپاد )1، 2، 3، 6، 9، 10، 11، 16، 19(.

سیستم گزینشی 
و ورودی 
ناکارآمد

 تأثیر وضع مالی خانوادگی بر قبولی در مدارس سمپاد )4، 6، 11، 17، 18، 20(، تأثیر وضعیت اقتصادی 
دانش‌آموزان بر ثبت‌نام در سمپاد )12(، تأثیر وضعیت اقتصادی دانش‌آموزان بر شرکت در المپیادها )12(، 

شهریۀ بالا )4، 12، 17(.
شهریۀ بالا

 مقولۀ اصلی محیط بالنده
مدارس سمپاد جو  خاص آموزشی ‌و پرورشی دارند. اکثر فارغ‌التحصیلان مدارس سمپاد به این 
موضوع اشاره کردند که در این مدارس با افرادی آشنا شدند که ذهنی باز، آمادۀ یادگیری و حرکت 
به سمت پیشرفت‌ داشتند. فارغ‌التحصیلان از تجربیات دانش‌آموزی خود گفتند که از فضای پویای 
مدرسه احساس خوبی داشتند. این موارد سبب برقراری پیوند عاطفی قوی بین افرادی می‌شود که 
در مدرسه حضور دارند و می‌توان مدارس سمپاد را محیطی بالنده در نظر گرفت، محیطی که اعضا 

همدیگر را درک‌ می‌کنند، به رشد یکدیگر کمک می‌کنند و همراه و همدل با یکدیگرند.

 مقولۀ فرعی سمپاد به‌مثابۀ یک خانواده 
در مصاحبه‌های انجام‌شده تقریباً تمام شرکت‌کنندگان به جو علمی، امکانات بهتر، معلم‌ها و 
کادر مدرســۀ بهتر و دغدغه‌مندتر و هم‌نشین خوب اشاره کردند. تمام شرکت‌کنندگان اتفاق‌نظر 
داشــتند که بارزترین وجه تمایز ســمپاد، دانش‌آموزان آن‌ها و دوستی‌های ماندگاری است که 
به‌دلیل داشتن سطح دغدغه‌مندی و هدف یکسانِ پیشرفت‌کردن شکل‌ می‌گیرد و این ارتباطات 
در آن بازۀ ســنیِ نوجوانی تأثیر مثبت عمیقی بر فارغ‌التحصیلان داشته و باعث رشد آن‌ها شده 
است. برای نمونه مشارکت‌کنندۀ شمارۀ ۱۱ بیان کرد:  »نقطۀ قوت سمپاد، ارتباطی است که بین 
افراد در مدارس شکل می‌گیرد یعنی این جمع‌های دوستانه مهم‌ترین نقطۀ قوت مدارس سمپاد 

است که بعد با این ارتباطاتی که دارد می‌تواند تبدیل بشود به یک ورژن بهتر از خودش.«

 مقولۀ فرعی پرورش روحیۀ امیدواری
یکی از موارد مطرح‌شــده توسط مشارکت‌کنندگان کسب ویژگی‌های مثبت و امیدوار‌کننده 
به واســطۀ قبولی در آزمون ورودی مدارس سمپاد بود. برای ، مشارکت‌کنندۀ شمارۀ ۲۰ مطرح 
کرد: »یک اعتمادبه‌نفس خاصی رو به بچه‌هایی که سمپاد قبول شدن می‌ده و بهشون القا می‌کنه 

 جدول 2.   )ادامه( 
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که واقعاً فرق دارند و اســتعداد خاصی درونشون هســت و این، اون‌ها رو امیدوار می‌کنه، حس 
اعتماد‌به‌نفس خاصی رو به اون‌ها می‌ده، اعتماد‌به‌نفس و غروری که در درس‌خوندن و قبول‌کردن 

خودشون بهشون کمک می‌‌کنه.« 

 مقولۀ فرعی پرورش همه‌جانبه
اغلب فارغ‌التحصیلانی که تجربۀ درس‌خواندن در مدارس ســمپاد، به‌ویژه دورۀ متوسطۀ اول 
ســمپاد را داشتند، از جو خوب پژوهشــی و مهارت‌محوری فعالیت‌ها صحبت کردند. جوی که 
دانش‌آموزان عاملیت و آزادی عمل دارند و در این بســتر با انجام فعالیت‌های مختلف می‌توانند 

ویژگی‌ها و نقاط قوت و ضعف خود را بهتر بشناسند.
 شــرکت‌کنندۀ شــمارۀ ۱۷ می‌گوید: »چیزی که من خودم فکر می‌کنم به‌عنوان دانش‌آموز 
سمپادی کسب کردم و بزرگ‌ترین مهارتی هست که از سمپاد یاد گرفتم کار گروهی و تطابق‌دادن 
خودم با جمع هست، اینکه بتونم از هر زاویه‌ای به آدم‌های مختلف نگاه کنم و با آدم‌های مختلفی 
کار کنم،  که به‌طور خاص در دورۀ اول خیلی زیاد فعالیت گروهی داشتیم.« شرکت‌کنندۀ شمارۀ 
۱۸بیان کرده اســت: »به نظر من مدارس ســمپاد یک دید چندگانه نســبت‌به هر موضوعی به 
دانش‌آمــوز می‌ده تا دانش‌آموز وقتی از زاویه‌های متفاوت به یک موضوع نگاه می‌کنه، بتونه یک 

نتیجه‌گیری صحیح‌تر و آگاهانه‌تری نسبت‌به موضوع داشته باشه.«  

 مقولۀ فرعی انگیزش و پشتکار
یکــی دیگــر از ویژگی‌های مشــترک که مشــارکت‌کنندگان به آن اشــاره کردند، ویژگی‌ 
سخت‌کوشی و پشتکار بسیار دانش‌‌آموزان سمپادی بود. شرکت‌کنندۀ شمارۀ ۱۱ می‌گوید: »شاید 
سمپاد کارخونۀ ساختن آدم‌های رتبه‌دار نیست، بلکه افرادی که پتانسیل رتبه‌شدن دارند جذب 
سمپاد می‌شوند و مهم‌ترین تفاوتش هم همینه، کسایی که جذب مدارس سمپاد می‌شوند کسانی‌ 
هستند که تلاش بیشــتری می‌کنند، دید متفاوت‌تری نســبت به زندگی دارند، شاید آدم‌های 
باانگیزه‌تری هستند، آدم‌هایی هستند که اهدافشون رو در یک مقطعی زودتر از بقیه پیدا کردند.«

 مقولۀ فرعی اعتباریابی از طریق سمپاد
مشــارکت‌کنندگان از اعتباری که به‌واســطۀ قبولی در مدارس ســمپاد کسب کرده بودند 
صحبت کردند. مشارکت‌کنندۀ شمارۀ ۱ گفته اســت: »مهم‌ترینش اعتباریه که مدارس سمپاد 
برای دانش‌آموز داره، یک اعتبار و پرســتیژی داره که دانش‌آموز می‌خواد قبول بشــه، حتی اگر 
بپذیره که یک مدرســۀ دیگه‌ای بهتره، بازم اکثریت سمپاد رو انتخاب می‌کنند.« مشارکت‌کنندۀ 
شــمارۀ ۵ می‌گوید: »ولی این یدک‌کشیدن اسم سمپادم جذابه حقیقتش! و تا آخر توی رزومۀ 

آدم می‌مونه.«
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 مقولۀ اصلی محیط پرتنش روانی ـ تحصیلی
با درنظرگرفتن اینکه نظام آموزشــی در ایران بر پایۀ کنکور و موفقیت تحصیلی در این آزمون 
شکل گرفته است، مدارس سمپاد نیز از این قاعده مستثنا نیستند؛ اما به‌دلیل برچسب تیزهوشی و 
اعتبار مدارس سمپاد در سطح کشور، موفقیت تحصیلی در اولویت و محوریت کارها قرار می‌گیرد و 

این امر باعث ایجاد فضای پرتنش روانی ـ تحصیلی می‌شود.

 مقولۀ فرعی تک‌بعدی‌بودن تحصیلی
اکثر شرکت‌کنندگان به این مطلب اشاره کردند که فشار درسی در سمپاد بسیار زیاد است و 
همچنین برچسب سمپادی‌بودن، این فشار را چندین برابر می‌کند. توجه به درس و تأکید بر آن 
در مدارس ســمپاد، به‌طور ویژه مدنظر است؛ به‌خصوص در مدارس متوسطۀ دورۀ دوم که بحث 
کنکور و رقابت‌های ناشــی از آن مطرح می‌شود. مشارکت‌کنندۀ شمارۀ ۸ می‌گوید: »ولی همین 
جو و امکاناتی که وجود داره می‌تونه به‌عنوان نقطه‌ضعف هم عمل بکنه، بچه‌هایی که در مدارس 
سمپاد دیدم عموماً خیلی استرس دارند؛ مثلًا ممکنه در یک روز چند امتحان داشته باشند و نباید 
به‌جز درس خوندن به هیچ چیزی فکر بکنن که فکر می‌کنم برای اکثر بچه‌ها مناســب نیست و 
برای یکسری بچه‌های واقعاً خاص جواب می‌ده و بقیۀ بچه‌ها صرفاً فرسوده و اذیت می‌شن و شاید 
توی راهی بیفتن که واسه‌شون مناسب نیستند. مسئله‌ای که سمپاد داره اینه که گاهی می‌تونه 
فشــار بیاره خصوصاً توی دبیرســتان که به خاطر کنکوره و سمپادها اسمی از خودشون دارند و 
باید این اسم رو نگه دارند و ممکنه خیلی روی دانش‌آموزانشون فشار بیارند که حتماً یک رشتۀ 
خوب در یک دانشگاه خوب قبول بشن. چیزهایی که من برای کارسوق‌ها گفتم بیشتر برای دورۀ 
متوسطۀ اول برای من اتفاق افتاد؛ چون کنکور یهو خیلی پررنگ می‌شه توی متوسطۀ دوم و بقیۀ 

چیزها رو به خاطر کنکور می‌ریزند دور.« 

 مقولۀ فرعی فشار مضاعف
مشارکت‌کنندگان از فضای پرتنش روانی در مدارس سمپاد صحبت کردند، از اینکه به سمت 
کمال‌گرایی نامطلوب پیش می‌روند و تأثیرات ناشی از کمال‌گرایی مانند اضطراب و استرس آن‌ها 
را فرامی‌گیرد و باعث می‌شــود تعادل روحی خود را از دست بدهند. مشارکت‌کنندۀ شمارۀ ۱۴ 
می‌گوید: »فشار بیش‌ازحدی که واقعاً بعضی‌اوقات سر درس‌ها داشتیم. سر این‌ها بعضی از بچه‌ها 
اســترس و اضطراب عجیبی می‌گرفتند و این به نظرم پررنگ‌ترین نقطه‌ضعفشــه. تعادل روحی 
بچه‌ها به خاطر این اســترس به هم می‌خورد«. همچنین دانش‌آموزان به این نکته اشاره کردند 
که به‌دلیل قرارگرفتن در فضای ایزولۀ سمپاد و ارتباط با آدم‌هایی که دست‌چین شده‌اند، بعداً در 
دانشگاه در ارتباط‌گیری عمیق با سایر انسان‌ها دچار مشکل می‌شوند. مشارکت‌کنندۀ شمارۀ ۱۸ 
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می‌گوید: »اینکه منِ ســمپادی فقط می‌تونم با بچه‌های سمپادی ارتباط بگیرم. چون من شش 
سال زندگیم رو تجربه‌هایی داشتم که فرد دیگه‌ای نداشته و من شخصیتی‌ داشتم توی این شش 
سال که طرف مقابلم این رشد شخصیتی رو در این محیط نداشته و این تفاوت بزرگی به وجود 
می‌آره بین ما و به درک‌نشــدنِ دامن می‌زنه و به نظرم این درک‌نشــدنِ شاید یکی از مهم‌ترین 
تأثیرهایی باشــه که حداقل من تجربه‌اش کردم در طول این چند سال.« مشارکت‌کنندۀ شمارۀ 
۱۷ می‌گوید: »ولی اینکه بتونم با آدم‌ها ارتباط نزدیک‌تری بگیرم خارج از فضای کار و درس، این‌ 
رو برام سخت کرد. حالا ما خودمون نمی‌گیم که سمپادی هستیم ولی متأسفانه ایزوله شدیم، من 

تفاوت می‌بینم توی آدم‌ها قبل از اینکه ببینیم سمپادی هستند یا نیستند.«

 مقولۀ فرعی توقع‌سازی سمپاد
مشارکت‌کنندگان به این نکته اشاره کردند که به‌دلیل برچسب سمپادی‌بودن، توقعات بیرونی 
و نوع نگرش بیرونی متفاوت می‌شــود. مشــارکت‌کنندۀ شمارۀ ۱۸ می‌گوید: »فشاری هست که 
خواه‌ناخواه نه صرفاً از لحاظ تحصیلی، دانش‌آموز تحت‌تأثیرش قرار می‌گیرد؛ نه صرفاً از بابت اینکه 
مدرســه این فشــار رو روی دانش‌آموزان بذاره، یک بخشیش برمی‌گرده به اینکه دید دانش‌آموز 
نسبت‌به خودش فرق می‌کنه و توقعات و انتظارات بیشتری نسبت‌به قبل داره و یک بخشیش هم 
جامعه و خانواده و نزدیک‌ترین افراد دانش‌آموز این فشــار رو روش می‌آرن و به نظرم این خیلی 
مهمه، مخصوصاً توی اولین سال‌های متوسطۀ اول و دوم یعنی سال هفتم و دهم، چون‌که این دو 

سال به‌شخصه برای من خیلی سخت بودند.«

 مقولۀ اصلی ناهماهنگی سازمانی
مدارس سمپاد ممکن است ناکارآمد عمل کنند؛ این ناکارآمدی ممکن است از سیستم گزینشی 
ناکارآمد، هماهنگ‌نبودن مدارس ســمپاد در شهرستان‌های مختلف و شهریۀ زیاد ایجاد شود که در 

ذیل بیان شده است.

 مقولۀ فرعی هماهنگ‌نبودن مدارس سمپاد با یکدیگر
مواردی که دربارۀ فعالیت‌های فرادرســی و برگزاری کارسوق‌ها اشاره شد در تمامی مدارس 
سمپاد اجرایی نمی‌شدند. محققان ازطریق مصاحبه با مشارکت‌کنندگان به این موضوع پی بردند؛ 
همچنین مشــارکت‌کنندگانی که تجربۀ تحصیل در سمپادهای استان‌های مختلف را داشتند به 
این نکته اشــاره کردند. مشارکت‌کنندۀ شمارۀ 11 می‌گوید: »البته من نمی‌گم که این فعالیت‌ها 
در تمام مدارس ســمپاد اجرا می‌شــه‌ها، مثلًا من سمپادی که دورۀ اول می‌رفتم اجرا نمی‌شد و 
اتفاقی هم که می‌افتاد بیشتر برای امتیازگرفتن مدرسه توی منطقه و سمپاد و بودجه‌گرفتن بود.«
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 مقولۀ فرعی سیستم گزینشی و ورودی ناکارآمد
بعضی از مشــارکت‌کنندگان به مواردی اشاره کردند که آزمون ورودی سمپاد آزمونی معتبر 
برای سنجش هوش و استعداد دانش‌آموزان نیست. چه‌بسا دانش‌آموزانی که از نظر سطح درسی و 
بهرۀ هوشی بالا بودند، ولی در آزمون ورودی قبول نشدند. از طرفی آزمون ورودی سمپاد تنها یک 
بعد از هوش را که متناسب با موفقیت در کنکور است می‌سنجد و به ابعاد مختلف هوشی توجهی 
نمی‌کند. مشارکت‌کنندۀ شــمارۀ ۱۶ می‌گوید: »آزمون‌های ورودی صرفاً علمی و تئوری هستن 
و اگر کســی اســتعدادش در کارهای عملی و هنری و مهارتی باشه، ممکنه در این‌جور مدارس 
قبول نشود.« مشارکت‌کنندۀ شــمارۀ ۱۷ می‌گوید: »در آزمون ورودیش، حداقل زمان ما، کاملًا 
همون سیستم کلاس آموزشی برو، کتاب اضافه‌برسازمان بخون، تست بزن، حفظ کن، این صرفاً 
تعیین‌کننده بود که چه کسی می‌تونه وارد سمپاد بشه یا نه«. مشارکت‌کنندۀ شمارۀ ۳ می‌گوید: 
»مصاحبه نمی‌شه از دانش‌آموزان. از نظر هوشی هم تأثیری نداره، هر کسی بیشتر درس خونده 

باشه، سمپاد قبول می‌شه. از لحاظ هوشی فکر نمی‌کنم خیلی فرق داشته باشه.«

 مقولۀ فرعی شهریۀ زیاد
تأثیرگــذاری وضعیت اقتصــادیِ خانوادگی بر قبولی در مدارس ســمپاد از مواردی بود که 
مشــارکت‌کنندگان به آن اشاره کردند. مشــارکت‌کنندۀ شمارۀ ۲۰ می‌گوید: »ولی یکی دیگه از 
ویژگی‌هایی که خیلی اذیتم می‌کرد پول‌داربودنشون بود، یعنی قشنگ معلوم بود با اینکه طرف 
باهوش بود و از لحاظ ذهنی خوب بود، ولی پولدارم بود! یعنی شما توی مدارس سمپاد نمی‌تونید 
فردی رو از طبقه پایین جامعه پیدا کنید که اومده باشند. حق اون‌هایی که شرایط مالی‌شون بده 
خورده می‌شــه، چون چه بخوایم چه نخوایم اکثر افرادی هم که میان سمپاد شرایط مالی‌شون 
خیلی‌ خوبه و از طیف متوســط به بالای جامعه هســتند و من کسی رو تا حالا ندیدم که از قشر 
ضعیف بتونه بیاد وارد مدارس ســمپاد بشه.« مشارکت‌کنندۀ شــمارۀ ۱۲ می‌گوید: »الان واقعاً 
شهریه‌اش یک مقدار خیلی کمی کمتر از غیردولتیه. یعنی من یادمه سال آخر من تقریباً پونزده 
شــونزده میلیون شهریۀ مدرسه‌م بود و کسی که حتی باهوشم باشه ولی توانایی مالیش رو نداره 
نتونسته بیاد مدرسه و استعدادش رو شکوفا کنه. خیلیا حقشون بوده بیان سمپاد، توی المپیادها 
شرکت بکنن، ولی خیلی حقشــون خورده می‌شه؛ بعد کسایی که ذخیره بودن، قبول می‌شن و 

جای اون‌ها رو می‌گیرند؛ فقط به خاطر اینکه پول داشتند.«
رویکرد گرندد تئوری اســترواس و کوربین درنهایت به اســتخراج الگویی منجر می‌شود که 
بخش‌های مختلفی دارد؛ ازجمله شرایط علّی، شــرایط زمینه‌ای، شرایط مداخله‌گر، راهبردها و 
پیامد‌ها؛ لذا نتایج حاصل از یافته‌ها در قالب نمودار زیر نمایش داده می‌شــود. در این الگو سعی 
شــده با تکیه بر تفسیرها و دلالت‌هایی که فارغ‌التحصیلان مدارس سمپاد داشتند در نظر گرفته 
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شــود؛ بدین‌معنا که ابتدا در بخش شــرایط علیّ دلیل و انگیزۀ آن‌ها از تجربۀ قبولی در مدارس 
سمپاد آورده شده است؛ البته تجربۀ قبولی در مدارس سمپاد صرفاً شرایط علّی تأثیرگذار نبودند؛ 
شرایط زمینه‌ای که بسترها و زمینه‌های شکل‌گیری این پدیده هستند نیز بسیار بااهمیت‌اند. از 
دیگر عوامل مشاهده‌شده در این مطالعه، راهبردها و شرایط مداخله‌گر هستند. این شرایط معمولاً 
کنش‌های فرد را تخفیف یا تشدید می‌کنند. درنهایت با توجه به شرایط علیّ، راهبردها و شرایط 
مداخله‌گر، که به شکل‌گیری تجربۀ رشد در مدارس سمپاد منجر شد، پیامدهایی که این مدارس 

برای فارغ‌التحصیلان به وجود آورده نیز عنوان شدند. 

شرایط مداخله‌گر:

 رفاه خانواده
 سیستم ورودی و گزینشی 

ناکارآمد

پدیدۀ مرکزی: 

 تجربۀ رشد

شرایط زمینه‌ای:

 فشار خانواده
 تبلیغات مثبت بیرونی

پیامدها:

 خوشحالی کاذب
 کسب اعتمادبه‌نفس

 افتخار خانواده
 پذیرش بهتر خود

 کمال‌گرایی نامطلوب
 فرسودگی تحصیلی

 شکاف بین دانش‌آموزان 
سمپادی و غیرسمپادی

شرایط علّی:

 امکانات خوب
 معلمان برتر

 جو متمایز دانش‌آموزی
 جو علمی خوب

 اعتبار مدارس سمپاد
 هموارتر‌کردن مسیر کنکور

راهبردها:

 رقابت‌ ناسالم
 شرکت در کلاس‌های 

تست‌زنی ناسالم

 نمودار ۱.   مدل مفهومی پژوهش                                                                                                                                           

 بحث و نتیجه‌گیری 
هدف  این پژوهش  بررســی نقاط قوت و ضعف مدارس ســمپاد از دیدگاه 
فارغ‌التحصیلان آن مدارس بود. سؤال پژوهشگران این بود که ویژگی‌های مثبت 
و منفی‌‌ مدارس ســمپاد چیست؟ فارغ‌التحصیلان از نکات مثبت و منفی مدارس 
سمپاد و تأثیرگذاری آن در زندگی شخصی خود صحبت کردند. مشارکت‌کنندگان 
از محیط و جوی خاطرنشان کردند که به‌دلیل داشتن امکانات بهتر، معلمان و کادر 



بررسی نقاط قوت و ضعف مدارس سمپاد از دیدگاه فارغ‌التحصیلان: مطالعۀ داده‌بنیاد
حسن زارعی محمودآبادی   اطهره انتظاری زارچ

179
 ë 94 شمارة
 ë سال بیست‌وچهارم
ë 1404 تابستان 

مدرسۀ دغدغه‌مندتر و دانش‌آموزانی با سطح نسبتاً بالاتر و یک‌دست، سبب رشد 
و بالندگی می‌شود. این ویژگی‌ها با پژوهش عزیزی و همکاران )۱۳۹۹( هم‌سو و 
با پژوهش رضا‌پور میرصالح و فتوحی اردکانی )۱۳۹۶( ناهم‌ســو است. همچنین 
اکثر مشــارکت‌کنندگانی که تجربۀ تحصیل در مدارس دورۀ اول مدارس سمپاد 
را داشــتند از جو پویای مدرســه، پیروی‌نکردن از رویکرد سنتی تدریس و روی‌ 
آوردن به تکالیف پژوهش‌محور صحبت کردند. همۀ مشــارکت‌کنندگان از تجربۀ 
منحصربه‌فــرد قرارگرفتن در این فضا و بالندگــی‌اش گفتند. فارغ‌التحصیلان به 
ویژگی‌هایی اشاره کردند که به‌دلیل قرارگرفتن در آن بستر در بازۀ سنی نوجوانی 
کسب کردند؛ ازجمله اعتمادبه‌نفس بالا، گشودگی به تجربه، نگاه‌کردن از زوایای 
مختلف به یک پدیده، حس غرور، بهترپذیرفتن خود، جســارت، دغدغه‌مندی و 
پتانســیل کمک به تحول اجتماعی که این ویژگی‌های ذکرشده با پژوهش‌های 
ســبزه‌آرای لنگرودی و همکاران )۱۳۹۳(، رضائی و همکاران )۱۳۹۳(، شوین9 و 
همکاران )۲۰۰۶( و امینی )۲۰۰۵( هم‌سو است. با  وجود اینکه مشارکت‌کنندگان 
از فضای درس‌محور ســمپاد صحبت کردند، ولی این واقعیت را نیز بیان کردند 
که پویایی، عاملیت دانش‌آموز و فضای پرورشــی و پژوهشــی خوبی در مدارس 
ســمپاد، به‌ويژه دورۀ متوسطۀ اول، وجود دارد. باید گفت موفقیت ابعاد متفاوتی 
دارد. از نظر سیاست‌گذارانِ سمپاد کسب نتایج دانش‌آموزان در چالش‌های علمی 
نشــانی بر موفقیت آنان در عرصۀ علم و آموزش است؛ ولی همچنین موفقیت در 
برگزاری کارسوق‌های مختلف و تمرکزکردن روی درس‌های هنر و علوم‌اجتماعی 
با توجه به مصاحبه‌های صورت‌گرفته، نشــان‌دهندۀ فراتررفتن ســمپاد از سطح 
صرفاً درس‌محوری اســت. ســمپاد با درنظرگرفتن مفهوم موفقیت و رضایت از 
منظر رضایت غیردرســی و آنچه مربوط به هویت فرد می‌شــود نشان داد که از 
درس‌محوری صرف فراتر رفته اســت. این یافته با پژوهش شــهریاری‌ احمدی و 
همکارانش )۱۳۹۱( هم‌سو است؛ هرچند که به‌دلیل ذات سیستم آموزشی ایران 
و منتهی‌شدن هر آموزشی به کنکور، تأکید بر کنکور و درس اجتناب‌ناپذیر است 
و درس‌محوری در مدارس سمپاد، به‌ویژه دورۀ متوسطۀ دوم، دیده می‌شود و این 
تأکید بر درس و فشار درسی بر دانش‌آموزان به افسردگی، فرسودگی تحصیلی و 
بعضاً به‌هم‌خوردن تعادل روحی منجر می‌شود. این یافته‌ها با پژوهش‌های بنسون 
و لوونت )۲۰۱۱( مبنی بر خلاقیت‌زدایی و خســتگی هم‌ســو اســت. همچنین 
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یافته‌ها ناشی از نظام ورودی ناکارآمد سمپاد و  ارزیابی‌نکردن تمامی ابعاد هوش 
و استعداد ازطریق ســؤالات آزمون ورودی مدارس سمپاد به‌دست آمد. مدارس 
سمپاد با برگزاری آزمون ورودی مبتنی‌بر ســؤالات علمی و ارزیابی‌نکردن ابعاد 
هوش و نداشتن مصاحبۀ رو‌دررو با دانش‌آموزانِ داوطلب، در جذب دانش‌آموزانِ 
متناســب با شرایط این مدارس دچار مشکل می‌شود؛ به‌طوری‌که این اشکال در 

نظر دانش‌آموختگان سمپادی بارز بوده است.
دانش‌آموختگان ســمپادی از توقعات بیرونــی‌ای صحبت کردند که به‌دلیل 
برچســب »ســمپادی‌بودن« از آن‌ها انتظار مــی‌رود. یکــی از ویژگی‌هایی که 
دانش‌آموختگان ســمپادی از تجارب خود در دانشگاه مطرح کردند، درک‌نشدن 
توســط دیگران و نبود امکانات و فضای پویای مدارس سمپاد در دانشگاه است. 
این مورد سبب می‌شود که رابطۀ عمیق‌ با سایر افراد سخت‌تر شود و درک‌نشدن 
را احســاس کنند. سمپاد با فراهم‌کردن فضایی یکدســت که اکثر دانش‌آموزان 
ویژگی‌های مشــابهی دارند و با اســتمرار شش‌ســالۀ این فضا، باعث می‌شــود 
دانش‌آموز تصور کند دنیا همین است؛ درحالی‌که جامعۀ واقعی جایی دیگر است. 
زمانی که دانش‌آموز سمپادی از جامعۀ کوچک سمپاد وارد جامعۀ بزرگ‌تر بیرون 
می‌شــود، بنا بر همان واژۀ »تیزهوش«، که تابه‌حال با آن نزد اطرافیان شناخته 
می‌شــده است، انتظاراتی که از او می‌رود در همۀ امور مانند انتظار درس‌خواندن 
اســت. او فقط در امر خواندن دروس موفق بوده و حالا انتظار می‌رود که در هر 
زمینه‌ای بهترین و برجسته‌ترین باشد. این یافته‌ها با پژوهش بشارت و همکاران 
)۱۳۸۸(، گل‌پرور و همکاران )۱۳۹۱( و  شــاددل و همکاران )۱۳۹۶( هم‌ســو 
اســت. یکی دیگر از مواردی که بیشــتر مشــارکت‌کنندگان به آن اشاره کردند 
شــهریۀ زیاد مدارس ســمپاد و وضعیت اقتصادی خوب دانش‌آموزان سمپادی 
اســت. متأســفانه با توجه به این موضوع، مدارس ســمپاد باعث نوعی نابرابری 
آموزشــی می‌شــوند که جایی برای دانش‌آموزان بااستعداد با سطح مالی ضعیف 
نیست. این یافته با پژوهش‌های حسنی )۱۴۰۰( و نیک‌نشان و ممدی‌دارافشانی 

)۱۳۹۶( هم‌سو است.

 محدودیت‌ها و پیشنهادهای پژوهشی  
 در هر کار پژوهشی محدودیت‌هایی بر سر راه پژوهشگر وجود دارد 

که در تمامی مراحل پژوهش همراه وی است. پژوهش حاضر نیز از این قاعده 
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 مستثنا نبوده است. دسترسی‌نداشتن به فارغ‌‌التحصیلان سال ۱۴۰۱ 
 مدارس سمپاد تمامی استان‌های کشور ازجملۀ این محدودیت‌ها بود.

 همچنین به‌دلیل متفاوت‌بودن تجارب تحصیل در رشته‌های مختلف تحصیلی 
 تجربی، ریاضی و انسانی، بهتر بود که از تمام رشته‌ها 

 به یک میزان مشارکت‌کننده وجود داشته باشد. 
به سبب اینکه پژوهش‌های کافی و جامع در زمینۀ تجربیات دانش‌آموزی 

 مدارس سمپاد انجام نشده بود، پژوهش با کمبود پیشینه مواجه بود 
 و ازآنجاکه پژوهش به‌صورت کیفی انجام شده بود،

  از تعمیم‌پذیری کمتری به‌نسبت به پژوهش‌های کمّی بهره‌مند بود.
  درنهایت پیشنهاد می‌شود به‌دلیل تفاوت فعالیت‌های صورت‌گرفته 
 در مدارس دورۀ اول و دوم سمپاد، به‌طور خاص و تفکیکی پژوهشی 

دربارۀ این دو دورۀ متفاوت انجام شود. 

  موازین اخلاقی  

 اصول اخلاقی حاکم بر پژوهش نیز شامل 
رازداری و اطمینان‌دادن در ارتباط با محرمانه‌ماندن تمامی مطالب نقل‌شده، 

 رضایت آگاهانه از مصاحبه‌شوندگان، احترام به انتخاب مصاحبه‌شوندگان
  برای حضور یا ترک پژوهش و در صورت تمایل، 

آگاهی از نتایج پژوهش بود.
 .

سپاس‌گزاری
 نویسندگان از همۀ شرکت‌کنندگان در این پژوهش 

کمال تشکر و قدردانی را دارند. 
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در جهان امروز، رهبران آموزشی نمی‌توانند به سبک گذشته رهبری کنند و لزوماً باید از رهبری 
جهان  مدارس  در  نوکیش  آموزشی  رهبری  توسع‌ۀ  حاضر،  پژوهش  هدف  شوند.  بهره‌مند  نوکیش 
امروز و ارائ‌ۀ الگو بوده است. مطالعه به شیو‌ۀ کیفی ـ سنتزپژوهی انجام شده‌ است. محیط پژوهش 
شامل کلی‌ۀ مقالات منتشرشده )۲۰۲۴-۲۰۱۰( و شیوۀ نمونه‌گیری هدفمند تا حد اشباع داده‌ها بوده 
و بدین‌ترتیب انتخاب نمونه‌ها تا ۳۸ مقاله تا حد کفایت داده‌ها ادامه یافت. از پایگاه‌های اطلاعاتی 
معتبر داخلی و خارجی برای جمع‌آوری اطلاعات استفاده شد. برای تحلیل داده‌ها از شیو‌ۀ دسته‌بندی 
مفاهیم باز، مفاهیم سازمان‌دهنده و مفاهیم فراگیر استفاده شد. به‌طورکلی، نتایج نشان داد که الگوی 
توسعۀ رهبری آموزشی نوکیش شامل ابعاد هشت‌گانه‌ )حرفه‌ای‌شدن، یادگیری سازمانی، استفاده از 
فناوری‌های نوین، پویاسازی دانش سازمانی، آینده‌محوری، کسب بازار آموزشی، نوآوری آموزشی، 

به‌اشتراک‌گذاری تجربه( است.
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فصلنامة نوآوری های آموزشی

 مقدمه
مدیران مدارس امروز، بنا به پیچیده‌ترشــدن جوامع و نیاز به کســب مزیت رقابت‌پذیری از یک‌سو 
و توســعۀ فناوری‌های نوین از ســویی مهم‌تر، نیازمند اجرای ســبک رهبری آموزشی متفاوت هستند 
که بتوانند پاســخ‌گوی ذی‌نفعان و جامعه باشــند )کایلاگ1، 2024( چنان‌که بنا به نظر گوستافسون، 
مدارس برای شکوفاســاختن سطوح بالای یادگیری دانش‌آموزان نیازمند خلاقیت و نوآوری هستند. در 
صورتی‌ که مدیران نتوانند بر مشــکلات مدیریتی خود فائق آیند، از یک‌ســو از واحد سنجش عملکرد، 
ضعیف ارزیابی می‌شوند و از سویی مهم‌تر، موجب نارضایتی ذی‌نفعان در جامعه می‌شوند )گوستافسون2، 
2016(.  عملکرد ضعیف آن‌ها باعث نارضایتی همکاران و معلمان در مدرسه هم می‌شود؛ بنابراین حل و 
برطرف‌سازی مشکلات نظام آموزشی به شیوۀ رهبری سنتی میسر نیست و این امر مستلزم بهره‌گیری 
از شــیوۀ جدیدی از رهبری به نام »رهبری نوکیش«3 است )گوستافسون، 1399/2021(. بنا به مطالع‌ۀ 
الیمرابت و موسا4 )۲۰۱۹(، هدف رهبری بهبود کیفیت مدرسه و ازسرگیری سیستم راهنمایی آموزشی 

و حرفه‌ای با هدف توسع‌ۀ آن و تضمین فرصت‌های برابر برای دانش‌آموزان است.
مطالعۀ گوستافسون و هاکو5 )2020( نشان داد که مدارس مجازی نمودی از سبک رهبری امروزی 
اســت که مدیران آن برای غلبه‌ بر چالش‌ها از راهبردهایی همچون پذیرفتن ایده‌های جدید، پذیرفتن 

ریسک‌های مثبت، انعطاف‌پذیرماندن، توانمندسازی کارکنان و برقراری ارتباط مؤثر استفاده می‌کنند.
قواعد بهبود کیفیت رهبری در مدارس عبارت‌اند از: ۱. توافق به‌جای اقناع؛ ۲. مهار مقاومت به‌جای 
ازبین‌بردن آن؛ ۳. تفریق موانع به‌جای تزریق منابع؛ ۴. پذیرش نارسایی در عملکرد و بازده؛ ۵. شکستن 
کارهای بزرگ؛ ۶. کنارگذاشتن روش‌های کهنه و ناکارآمد؛ ۷. پرهیز از انجام درست کار نادرست؛ ۸. تمرکز 
بر دانش‌آموزان به‌عنوان گیرندۀ اصلی خدمات مدرسه؛ ۹. هدف‌گذاری درست، واقعی و دسترس‌پذیر؛ ۱۰. 
بایسته کارکردن به‌جای ســخت کارکردن؛ ۱۱. حل مشکل نه جابه‌جایی آن؛ ۱۲. مثبت‌اندیشی و عدم 
پیش‌داوری‌های نابجا و خودکام؛ ۱۳. تدریجی و پیوسته‌بودن کیفیت نه اتفاقی، آنی و گسسته‌بودن آن؛ 
۱۴. محور قراردادن برنامه‌ریزی راهبردی در مدرسه به‌مثاب‌ۀ بستر نوآوری؛ ۱۵. دادن اختیار از سر اختیار، 

نه اجبار )تورانی و بهراد، ۱۴۰۱(.
مطالعات آقازاده و تورانی )۱۳۹۱( و میرزایی و میرزایی )۱۳۹۵( نشان داده‌ است که مشکلات پیش‌ِ 
روی مدیران مدارس به شیوه‌های نوآورانه حل‌شدنی است و استفاده از سبک رهبری متمایز از سبک‌های 

گذشته چالش‌های نظام آموزشی و مدیران آن را بهبود می‌بخشد. 
سازمان‌ها نیازمند توسع‌ۀ نســل رهبری جدید هستند که ازطریق تجربیات تحول‌آفرین برای نظام 
آموزشــی فراهم می‌شود )کوییرک6 و گوسافســون، 2018(. بنا به مطالعۀ گرینلی و کارانکسا7 )2010( 
رهبری آموزشــی پویا از استلزامات رهبری متمایز و متفاوت است. رهبری تحول‌آفرین نقش مهمی در 
ترویج و حمایت از نوآوری آموزشــی در مدارس دارد. رهبران تحول‌آفرین معلمان و ســایر ذی‌نفعان را 
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برای مشارکت در اجرای طرح‌های نوآوری آموزشی توانمند می‌کنند و محیط یادگیری حمایتی و مثبتی 
فراهم می‌کنند که باعث رشــد و توسعه‌ می‌شود )کایلاگ و همکاران، ۲۰۲۴(. رهبری شایسته مستلزم 
به‌کارگیری راهبردهای مبتکرانه در عرص‌ۀ سازمان است که با ابتکار خود موجب تسهیل‌بخشی مشارکت 

پرشور کارکنان می‌شود )گوستافسون و همکاران، ۲۰۰۸(. 
رهبری کار مدیران مدرســه از نظر احساسی درخور توجه است و ماهیت شدید کار آن‌ها پیامدهای 
مســتقیمی بر سلامت و رفاه مدیران و روابط شخصی آن‌ها دارد )مک کی8 و همکاران، 2024( رهبری 
نوکیش مدرســه بر پای‌ۀ سه باور اصلی است که هیچ‌یک از این باورها، به‌تنهایی کافی نیستند؛ اما وقتی 
با هم اســتفاده می‌شوند، به نیرویی قدرتمند برای هدایت تغییرات در مدارس تبدیل می‌شوند. این سه 
باور اصلی عبارت‌اند از: ۱.‌ رهبران مدارس رهبرانی آموزشی و تربیتی هستند که باید نقش یادگیرنده نیز 
داشــته باشند؛ ۲.‌ جهان به‌طور فزاینده‌ای در حال ارتباطات و تغییرات است و آموزش باید در برابر این 
تغییرات پاســخ‌گو باشد تا مدارس نیز با این تغییرات هماهنگ باشند؛ ۳. آماده‌کردن همۀ دانش‌آموزان 
برای آینده، مسئولیت ماست. این امر مستلزم وجود رهبران مدارس دارای تعامل مداوم است که الگوی 
ویژگی‌های رهبری نوکیش باشــند .در رهبری نوکیش، همگرایی و نوآوری برترین روش اســت و هنر 
رهبری نوکیش در ادغام این دو مسیر همگرایی و نوآوری در خلق مسیری منتهی به آینده‌ای‌ امیدبخش 
برای دانش‌آموزان است. اصلاح مدارس نوآور نیازمند چیزی بیش از قوانین نانوشته‌ است. این کار مستلزم 
تعهدی محکم برای ارتباطات و چشم‌اندازی روشن از آموزشی جمعی است )چنگ9 و همکاران، 2017(. 
نوآوری و فناوری اهداف نهایی نیســتند، بلکه از آن‌ها برای شکوفاکردن خلاقیت و راه‌حل‌های جدید در 
روش خود استفاده می‌شود. نوآوری معمولاً وقتی اتفاق می‌افتد که به‌هیچ‌وجه انتظارش را نداریم. رهبری 
نوکیش این امکان را فراهم می‌سازد که مدیریت مدرسه با تفکر و چشم‌اندازی جسورانه انجام شود. این 
امکان را فراهم می‌کند که برای پرورش هرچه بیشتر و بهتر دانش‌آموزان در مدرسه ظرفیت‌سازی شود. 
در این میان، برخی واهمه دارند که فناوری جایگزین معلم شود؛ بنابراین باید نقطۀ تمرکز این ترس را 

تغییر داد )گوستافسون، ۱۳۹۹/۲۰۲۱(. 
برای اجرای رهبری کارآمد، رهبران مدرســه‌ باید از بینش آموزشــی لازم برای حمایت از یادگیری 
در عصــر دیجیتال و فضای فناورانه‌ برخوردار شــوند و اصولی مانند همکاری، مالکیت، اتصال دیجیتال 
و یادگیری تجربی را به کار گیرند )پیتســو و آیســینگوما10، 2014(. رهبری نوکیش تجاربی را دربارۀ 
مسائلی از قبیل مدارس پیشرو در عصر تغییر، رهبری به‌منظور افزایش مشارکت میان مدرسه‌ و جامعه‌، 
رهبری به‌منظور یادگیری سازمانی و بهبود نتایج تحصیلی دانش‌آموزان فراهم ساخته‌ است. مدارس برای 
حرفه‌ای‌شــدن نیازمند بهره‌گیری رهبری نوکیش هستند )گوستافسون، 1399/2021(. با این اوصاف، 
مســئلۀ اصلی پژوهش حاضر عبارت است از اینکه الگوی توسعۀ رهبری آموزشی نوکیش بر چه ابعادی 

استوار است؟
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   رهبری نوکیش
رهبری نوکیش، رهبری آموزشــی برای عصر دیجیتال اســت. رهبری نوکیــش دانش‌آموزمحور، 
مشــارکتی و جمعی است و بهترین چیزی را که می‌شناسیم را با بهترین چیزهای آینده ادغام می‌کند. 
متمایزترین ویژگی رهبری نوکیش، بی‌اعتنایی آشــکار به غیرممکن‌ها در پی انجام مسئولیت‌های خود 
برای آماده‌کردن همۀ دانش‌آموزان برای آینده اســت.رهبری نوکیش رویکردی برای رهبری مدرسه بر 
پایۀ سه باور اصلی است. هیچ کدام از این باورها به‌تنهایی کافی نیستند؛ اما وقتی با هم استفاده می‌شوند، 
به نیرویی قدرتمند برای هدایت تغییرات در مدارس تبدیل می‌شوند. این سه باور به شرح ذیل هستند:

۱. رهبران مدارس رهبران آموزشی‌ای هستند که باید نقش یادگیرنده‌ نیز داشته باشند؛
۲. جهان به‌طور فزاینده‌ای در حال ارتباطات است و آموزش باید در برابر این تغییرات پاسخ‌گو باشد 

تا مدارس نیز با این تغییرات هماهنگ باشند؛
۳. آماده‌کردن همۀ دانش‌آموزان برای آینده، مســئولیت ماســت. این امر مســتلزم وجود رهبران 
آموزشــی‌ دارای تعامل مداوم است که الگوی ویژگی‌های رهبری نوکیش باشند )گوستافسون، 

.)۱۳۹۹/۲۰۲۱
یکی از ابعاد رهبری نوکیش، حرفه‌ای‌شدن است )گوستافسون، ۱۳۹۹/۲۰۲۱(. حرفه‌ای‌شدن رهبری 
بدین معناســت که همواره بنا به نیازهای آموزشــی و ارتقای آن درصدد بهبود دانش ســازمانی است؛ 

چنان‌که بتواند با به‌روزرسانی اطلاعات، مشکلات آموزشی و سازمانی را به نحو بهینه‌ای برطرف سازد. 
رهبری آموزشــی نوکیش راهبردهای متفاوت‌تری از سایر سبک‌های آموزشی جست‌وجو می‌کند و 
این موجب می‌شود که بر اساس منابع در دسترس و محدودیت‌ها، توازن میان عناصر سازمانی را برقرار 

کند؛ چنان‌که الگوی جدیدی برای پیشبرد اهداف سازمانی به‌دست گیرد. 
بنا بر مطالعۀ علی‌محمدی و همکاران )1398( توانمندســازی منابع انسانی کلید توسعه و پیشرفت 
ســازمان‌های آموزشــی در مواجهه با تغییرات جهانی اســت. رهبران آموزشــی مهم‌ترین عامل تغییر 
در آموزش‌وپرورش دانســته شــده اســت. بنا بر مطالعات کانوکران11 و همکاران )2014(، ســیربای و 
آرمسترانگ12 )2016(، بارنت13 و همکاران )2017(، یانگ14 )2020(، کاظمی‌نسب و همکاران )2021(، 
ین15 و همکاران )2021 الف(، براکمان16 و همکاران )2023(، اصغرنژاد و همکاران )1399( حرفه‌ای‌شدن 
مدیران با اعتماد معلمان و توسعۀ نظام همکارانه در نظام آموزشی رابطۀ مثبت و معنادار وجود دارد. بنا 
بر مطالعات قنبری و محمدی )1395(، طرهانــی و همکاران )1398(، اصغرنژاد و همکاران )1399( و 
الزامی و همکاران )1400( حرفه‌ای‌شدن رهبران آموزشی با توانمندسازی آن‌ها در رابطه است و این در 
حالی است که برای آن‌ها کارگاه‌های دانش‌افزایی برگزار شود. بنا بر مطالعۀ موهانن17 و همکاران )2022( 
رهبری آموزشی اثربخش مستلزم حرفه‌ای‌شدن است که این امر به توسع‌ۀ شایستگی‌های دیجیتالی در 
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آن‌ها وابسته اســت. بدین‌ترتیب می‌توانند به معلمان در فرایندهای یاددهی ـ یادگیری به‌گونه‌ای مؤثر 
کمک کنند و بســتری فراهم ســازند که به بهبود شــیوه‌های تدریس معلمان برای دانش‌آموزان منجر 
شــود؛ چنان‌که به‌گونه‌ای برای آن‌هــا تدریس می‌کنند که باعث بهبــود درک و فهم آن‌ها از محتوای 
درسی می‌‌شــود )کندی18، 2016(. رهبری نوکیش بر یادگیری ســازمانی مبتنی است )گوستافسون، 
۱۳۹۹/۲۰۲۱(. یادگیری سازمانی توسع‌ۀ دانش یا بینش‌های جدید است که به‌طور بالقوه می‌تواند رفتار 
را تحت‌تأثیر قرار دهد و این در حالی اســت که به عقید‌ۀ برخی، فرایند فهمیدن و کســب بینش‌های 
جدید در هست‌ۀ مرکزی یادگیری سازمانی قرار دارد. یادگیری سازمانی فراهم‌کردن شرایطی در سازمان 
اســت که تک‌تک افراد آن شــرایط و تغییرات به‌وجودآمده را می‌پذیرند و از آن به‌مثابۀ فرایندی دائمی 
استقبال می‌کنند. مطالعۀ فتحی اهوازی )۱۳۹۵( نشان می‌دهد سازمان‌ها در محیط متلاطم و طوفانی 
تغییر برای تحقق‌بخشــیدن به رسالت‌های خویش، ناچار به تحول و همگون‌سازی ساختار و فرایندهای 
خود با نیازهای محیطی هستند تا عملکرد سازمان را افزایش دهند و اهداف آن را محقق سازند. ازاین‌رو، 
مادامی که مدیریت بر اساس یادگیری سازمانی حاکم باشد، عملکرد کارکنان بهبود می‌یابد که این نیز 
به استقرار مدیریت دانش در سازمان وابسته است. نتایج پژوهش سهرابی و محمدی )۱۳۹۶( نشان داد 
که فرهنگ یادگیری ســازمانی در فراهم‌کردن بستر مناسب برای توانمندسازی کارکنان ازطریق انتقال 
دانش ضمنی نقش بسزایی دارد؛ ازاین‌رو پیشنهاد می‌شود همواره سازمان‌ها به دنبال دستیابی به فرهنگ 

و جوی مطلوب و حمایت‌کننده از یادگیری باشند.
بنا بر نظر گوستافسون )به نقل از گوستافسون، ۱۳۹۹/۲۰۲۱( بهره‌گیری از رهبری نوکیش توانایی 
مدیران را برای ایجاد سازمان یادگیرنده در مدرسه افزایش می‌دهد. سوق‌دادن مدارس و مدیریت آن به 
سمت تغییر، ‌نیازمند توجه به ده ویژگی اصلی است که عبارت‌اند از: 1. دقت آموزشی؛ 2. نوآوری؛ 3. تأثیر 
و نفوذ؛ 4. تعامل و ارتباط مداوم؛ 5. ریسک‌پذیری؛ 6. شفافیت؛ 7. دانش‌آموزمحور؛ 8. شجاعت اخلاقی؛ 

9. یادگیرندۀ توانمند؛ 10. ظرفیت‌سازی. 
بنــا به مطالعات )بایانچــی19 و همکاران، 2022(، الهی و همــکاران )1398(، آنتونس و پینهایرو20 
)2020( و کورداب21 و همکاران )2020(، یادگیری ســازمانی هنگامی رخ می‌دهد كه اعضای ســازمان 
به‌منزلــۀ عوامل یادگیری عمل كــرده و در مقابل تغییرات محیط داخلی و خارجی ســازمان، ازطریق 
تشخیص و اصلاح خطاها و ثبت نتایج حاصل از این فرایند، تحت تصورات شخصی و الگوهای سازمانی 

واكنش نشان می‌دهند. 
یکی از ابعاد رهبری نوکیش، استفاده از فناوری‌های نوین است )گوستافسون، ۱۳۹۹/۲۰۲۱(. بنا بر 
مطالعۀ صبوری کزج و شیرعلی‌پور )۱۴۰۰(، رهبری نوکیش در مقام رهبری حرفه‌ای، نیازمند بهره‌گیری 
از فناوری‌های نوین است که نظام آموزشی را در خصوص موضوعات یادگیری فعال کند. استفاده از فناوری 
اطلاعــات و ارتباطات در تدریس این امکان را می‌دهد که معلمان بتوانند بدون صرف هزینه برای خرید 
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مواد آزمایشــگاهی و اجرای آزمایش‌های هزینه‌بر، از فناوری‌هایی که مشتمل بر نرم‌افزارها و برنامه‌های 
شبیه‌سازی‌شده هستند )تقوایی یزدی و رادمریخی، ۱۴۰۱(، در راستای برنامه‌های درسی عملی و علوم 
تجربی بهره‌مند شــوند. بنا بر مطالعات کرمی )1398(، الیمرابت و موسا )2019( و ابراهیم22 و همکاران 
)2013( رهبری آینده با اســتفاده از فناوری‌هــای نوین و هوش مصنوعی به مدیریت فعالیت‌های نظام 
آموزشی اقدام می‌کند و ازاین‌روست که فرصت‌های متعددی برای بهبود فرایندهای یاددهی ـ یادگیری 
دانش‌آموزان فراهم می‌شود. نتایج پژوهش بارخدا و عزت‌پور )۱۴۰۱( نشان داد که مهم‌ترین چالش‌های 
رهبران آموزشی دربارۀ فناوری‌ها و آموزش الکترونیکی در نهُ مؤلف‌ۀ اصلی شامل ضعف نظارت صحیح بر 
فرایند آموزش و یادگیری، کاهش کیفیت آموزش و یادگیری، فقدان تعامل اجتماعی مطلوب، چالش‌ها 
و مشــکلات والدین، چالش‌های تولید محتوا، ناتوانی و ناآگاهی معلمان در برخورد با فناوری، مشکلات 
جســمی و روحی دانش‌آموزان، چالش‌ها و تنش‌های اجتماعی، و ضعف وجود زیرســاخت‌های مطلوب 
خلاصه می‌شــوند. با شناسایی این چالش‌ها و ارائ‌ۀ راهکارهای مناسب، زمین‌ۀ موفقیت هرچه بیشتر این 

مدارس فراهم می‌شود. 
بنا بر مطالع‌ۀ کرمی )۱۳۹۸(، مهم‌ترین مســئله‌ای که رهبران آموزشی باید به آن توجه کنند نکات 
زیر اســت: ۱. فراهم‌کردن آموزش‌های ضمن‌خدمت اثربخش بــرای معلمان و کارکنان؛ ۲. دانش‌افزایی 
فنــاوری برای معلمان؛ ۳. ارزیابی دانش فناوری معلمان به‌منظور بهبــود آن‌ها؛ ۴. تلاش برای پذیرش 

فناوری توسط معلمان.
یکی از ابعاد رهبری نوکیش به‌اشتراک‌گذاری تجربه است. نتایج پژوهش ملازهی و کریمی )1397( 
نشــان داد که مدیران آموزش‌وپرورش باید با ارزش‌گذاری بر اهمیت به اشتراک‌گذاری دانش، آموزش و 
استفاده از ظرفیت معلمان باتجربه و دراختیارنهادن زیرساخت‌های فناوری، به معلمان در به اشتراک‌گذاری 
دانش خود ازطریق فناوری اطلاعات و ارتباطات کمک کنند. بنا بر مطالعۀ ین و همکاران )2021 الف(، 
توســعۀ رهبری برای پرورش مهارت‌های تدریس و مدیریت در میان مدیران لازم است. این امر ازطریق 
به‌اشتراک‌گذاری تجربه برای توانمندسازی رهبران آموزشی و ارتقای سطح نظام آموزشی انجام می‌شود. 
مطالعۀ الهی و همکاران )1398( نشان داد، رهبران آموزشی با توجه به آیندۀ پیش رو باید با تأثیرگذاری 
در انگیزۀ کارکنان و اشــتراک‌گذاری دانش شامل تعاملات اجتماعی، هنجارهای ذهنی، کاربرد فناوری 
رســانۀ اجتماعی، دانش کارآمد، فعالیت‌های متفاوتی را در گسترۀ نظام آموزشی و مدیریت برنامه‌های 
درســی انجام دهند. مطالعۀ زین‌آبادی )2020( نشان داد، یکی از جنبه‌های رایج فرهنگ حرفه‌ای این 
اســت که رهبران آموزشی بستری فراهم سازند که دانش و تجربیات خود را به اشتراک گذارند. مدیران 
می‌توانند با نشــان‌دادن اشــتراک دانش در نقش رهبری خود، به طور چشمگیری در کاهش این ضعف 
کمک کنند. برای مدیران ایرانی بســیار مهم اســت که این نقش را بازی کنند؛ زیرا در معلمان به‌دلیل 

شرایط خاص، ضعف‌هایی وجود دارد. 
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یکی از ابعاد رهبری نوکیش، پویاســازی دانش ســازمانی است. بنا بر مطالعۀ ترقی و گل‌محمدزاده 
)1390(، روح حاکم بر مســئلۀ آموزش و استمرار آن در مدارس جدید نیازمند رهبری است که در پی 
پویایی سازمانی و بالندگی آن است. بنا بر مطالعۀ کاظمی و مهرام )1390( رهبران آموزشی برای تحول 

مدارس با تکیه بر نظام ارزشی باید پویا باشند. 
یکــی از ابعاد رهبری نوکیش، آینده‌محوری اســت. بنا بر مطالعۀ چیو و چــای23 )2020( یکی از 
نظریه‌هایی که می‌توان از آن برای برطرف‌سازی مشکلات معلمان در آینده بهره جست، نظریۀ خودتعیینی 
است که بر اساس چهار رویکرد محتوا، محصول، فرایند و عمل استوار است. این مطالعه نشان داد طراحی 
برنامۀ درســی مــدارس آینده با رویکرد هوش مصنوعی باید هر چهار شــکل از رویکرد خودتعیینگری 

)محتوا، محصول، فرایند و عمل( را شامل شود؛ چنان‌که تجارب یادگیری دانش‌آموز را تنظیم کنند. 
یکی از ابعاد رهبری نوکیش، راه‌اندازی کسب بازار آموزشی است. بنا بر مطالعات کرایبی24 )2021(، 
جونز25 )2021(، و کوهن26 )2022( باید با بازنگری سیاســت مدرسه‌داری و بهبود آن به‌منزلۀ یک نهاد 

حرفه‌ای تلاش کنند تا فعالیت‌های تجاری مدرسه را از طریق حرفه‌ای‌شدن معلمان توسعه دهند.
بنا بر مطالعۀ دابسون27 و همکاران )2020( تغییر سیاست‌های مدیریت مدرسه به حکمرانی مدرسه‌‌ای 
منجر شــده‌ که مبتنی بر رویکرد کسب‌وکار است؛ ازاین‌رو حکمرانی مدرسه به سمت طراحی و مدیریت 
برنامه‌های درسی منطبق با جامعه و ذی‌نفعان آن باید حرکت کند. حکمرانی بهتر و شیوه‌های تجاری مالی 
قوی‌تر در مدارس می‌تواند به نتایج آموزشی بهتر منجر شود )آرمسترانگ و آنیسکو28، 2018(. برنامه‌های 
آموزشی کارآمد نشــئت‌گرفته از مهارت‌های حکمرانی کسب‌و‌کار مدرسه است. بنا بر مطالعۀ پوترتون29 
)2019(، نســل جدید رهبران در پی ورود به بازارهای آموزشــی هستند و بدین شیوه، منابع مالی خود 
را تأمین می‌کنند. بنا بر مطالعۀ کورنمان30 و همکاران )2018( از جمله اســتلزامات کسب بازار آموزشی 
بازنگری مدیریت مدرسه است؛ به این منظور باید به مواردی از قبیل شناسایی درآمد متوسط به‌ازای هر 

دانش‌آموز و متوسط هزینه‌های جاری برای هر دانش‌آموز بر اساس منطقۀ جغرافیایی اقدام شود. 
یکی از ابعاد رهبری نوکیش، نوآوری آموزشــی است. نوآوری در آموزش شامل فرایندهای آموزش 
ازطریق خلاقیت و نوآوری اســت. منظور از فرایندهای آموزش خلاقیت هرگونه آموزشی است که سعی 
در ایجــاد تفکر و عملکرد خلاقانه در نظام آموزشــی و دانش‌آموزان دارد. درحالی‌که آموزش نوآورانه به 
اجرای شــیوه‌های نوآوری در آموزش اشاره دارد تا یادگیری را برای دانش‌آموزان جالب‌تر و مؤثرتر کند 
)ناگراهو31 و همکاران، 2024(، نوآوری در آموزش به معنای احیا، بازســازی و ایجاد تغییرات اســت که 
سبب تحول در نظام آموزشی موجود و بهینه‌سازی و ارتقای کیفی آموزش در مدرسه می‌شود )آنتونس 
و پینهایرو، 2020(. این تغییرات ناظر بر محتوای آموزش، روش‌های تدریس و بهره‌گیری از فناوری‌های 
جدید اســت )کایلاگ و همکاران، 2024 ب(. بنا بر مطالعات شیخ شعاعی و رضائیان )1389( و فتحی 
اهوازی )1395(، رهبران آموزشی نوکیش در پی نوآوری آموزشی در نظام یاددهی ـ یادگیری هستند. 
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شمارهعنوانپژوهشگر / سال انتشارروش

تقوایی یزدی و رادمریخی کیفی ـ تحلیلی
 )1401(

1 آینده‌پژوهی در رهبری آموزشی

2 هدایت و رهبری در سازمان‌های آیندهفتحانی و فتحانی )1400(کیفی ـ تحلیلی

 الزامی و همکاران کیفی ـ پدیدارشناسانه
 )1400(

ابتدایی:  مدارس  مدیران  حرفه‌ای  توسعه  مؤلفه‌های  و  ابعاد   
رویکردی پدیدارشناسانه

3

 اصغرنژاد و همکاران کیفی ـ تحلیل محتوا
 )1399(

 تبیین مؤلفه‌های تربیت حرفه‌ای مبتنی بر شایستگی و تحلیل 
جایگاه آن در کتاب‌های درسی مربوط به شایستگی‌های غیرفنی 

دورۀ دوم متوسطۀ فنی و حرفه‌ای و کاردانش

4

 وضعیت‌یابی مؤلفه‌های انگیزۀ کارکنان و به‌اشتراک‌گذاری دانش الهی و همکاران )1398(کیفی
قبل و بعد از پیاده‌سازی مدیریت دانش

5

6 طراحی الگوی تربیت مدیران مدارسطرهانی و همکاران )1398(ترکیبی )کیفی و کمی(

 ارائۀ الگوی توسعۀ حرفه‌ای مدیران مدارس دورۀ متوسطه: یک قنبری و محمدی )1395(کیفی ـ سیستماتیک
پژوهش کیفی

7

8 یادگیری سازمانی و عملکرد کارکنان و نوآوریفتحی اهوازی )1395(مروری

 میرزایی و میرزایی آمیخته )کیفی و کمی( 
 )1395(

 مشکلات و چالش‌های مدیریت اجرایی در مدارس روستایی و 
چندپایه

9

10 آموزش پویا، ارتقاء کیفیت، بقاء و استمرارترقی و گل محمدزاده )1390( کیفی ـ تحلیلی

 کاظمی و مهرام کیفی ـ مطالعه موردی
 )1390(

 تأثیر ایفای نقش رهبری مدیران آموزشی بر تحول نظام ارزشی 
با تأكید بر رویكرد تک‌نگاشت روایی

11

شکل‌گیری کیلاگ )2024( مرور سیستماتیک در  یادگیری  علوم  چارچوب  نقش  بررسی   
استراتژی‌های رهبری آموزشی

12

 ناگراهو و همکاران کیفی ـ مروری
 )2024(

 نوآوری‌های آموزشی برای برابری جنسیتی: استفاده از فناوری 
و رویکردهای جدید

13

14 رهبری تحول‌آفرین و نوآوری آموزشیکیلاگ و همکاران )2024( کیفی پدیدارشناسی

15 رهبران آموزشی ترجیحی: شخصیت و مهارتکیلاگ و همکاران )2024( کیفی ـ پدیدارشناسی

16 ارتقای مهارت‌های مدیریت بحران و حل خلاقانه در رهبری آموزشیمونا  و همکاران )2024( تحلیلی

 براکمان و همکاران کیفی ـ تحلیلی
 )2023(

 ادغام زمینه و رهبری آموزشی: تقویت توسعۀ حرفه‌ای مدیران 
مدارس

17

کیفی ـ مرور 
سیستماتیک

 آندرین33 و همکاران 
 )2023(

18 فراتر از مدیریت: پرورش رهبری در مؤسسات آموزشی
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 موهانن و همکاران کیفی
 )2022(

 دیدگاه حرفه‌ای معلمان کلاس اول که سطوح مختلف استرس 
مرتبط با کار را تجربه می‌کنند.

19

 اصلاحات مدرسه با الهام از تجارت در عصر مالی شدن: تجارت کوهن )2022( مروری ـ تحلیلی
معمولی نیست

20

تحلیلی مبتنی بر 
ادبیات

رشد جونز )2021(  به‌مثابۀ  آموزش  نظریه‌پردازی  چیست؟  آموزشی  کالای   
مجدد

21

 تعیین موقعیت شاغلان کسب‌وکار مدرسه در سیستم مدارس کرایبی )2021( کیفی ـ مروری
انگلیسی

22

 ترکیبی 
)کیفی و کمی(

 ین و همکاران 
)2021 ب(

 عوامل مؤثر بر شایستگی‌های رهبری مدارس هوشمند مدیران 
دبیرستان در ویتنام

23

 توآن34 و همکاران کیفی و کمّی
)2021(

 فرایند توسعۀ شایستگی‌های رهبری برای مدیران دبیرستان ـ 
بینش از مورد ویتنامی

24

کاظمی نسب و همکاران کیفی ـ تحلیل محتوا
)2021(

25 بررسی نقش تسهیلگر مدیران در رشد حرفه‌ای

26 استانداردهای حرفه‌ای برای رهبری آموزشییانگ )2020(کیفی

کیفی ـ مروری 
سیستماتیک

 آنتونس و پینهایرو 
)2020(

27 ارتباط مدیریت دانش، یادگیری سازمانی و حافظه

28 عبور از مرز در نهادهای حاکم مدرسه: دیدگاه‌های جامعۀ تجاریدابسون و همکاران )2020(کیفی ـ تحلیلی

 شکستن دیوارهای ضعف اشتراک دانش در بین معلمان ایرانی: زین‌آبادی )2020( کیفی
بررسی نقش رهبری کمتر درنظرگرفته‌شدۀ مدیران

29

30 تجربیات رهبران در بازار آموزش بالغ آریزوناپوترتون )2019(؛کیفی

 الیمرابت و موسا کیفی ـ تحلیلی
)2019(

 سیستم راهنمایی مدارس هوشمند و راهنمایی حرفه‌ای ازطریق 
اینترنت اشیا

31

 آرمسترانگ و آنیسکوکیفی
)2018(

 حمایت از مدرسه به مدرسه در یک سیستم آموزشی رقابتی: 
دیدگاه‌هایی از درون

32

 کورنمان و همکاران کیفی ـ مروری
)2018(

 درآمدها و مصارف نواحی مدارس ابتدایی و متوسطۀ دولتی: سال 
تحصیلی 15-2014 )سال مالی 2015(

33

 بارنت و همکاران کیفی
)2017(

34 ادراک دستیاران از فرصت‌های آموزشی معنادار و توسعۀ حرفه‌ای

 سیربای و آرمسترانگ کیفی از نوع مروری
)2016(

 حمایت از توسعه و رشد حرفه‌ای رهبران آموزشی فضای میانی 
ازطریق راهنمایی

35

 جدول 1.   )ادامه( 
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 آمیخته 
)کیفی و کمی(

 پیتسو و ایسینگوما 
 )2014(

 تیم‌های مدیریت مدرسه چگونه کار گروهی را تجربه می‌کنند: 
مطالعۀ موردی در مدارس ناحیۀ کامونگه، اوگاندا

36

37 اقدام مشترک توسعۀ حرفه‌ای مدیران مدارسکانوکران و همکاران )2014( کیفی و کمی

38 مدیران هوشمند و مدارس هوشمندابراهیم و همکاران )2013(کیفی ـ تحلیلی

 سؤالات پژوهش
 ابعاد و مؤلفه‌های توسعۀ رهبری آموزشی نوکیش در مدارس کدام‌اند؟

 الگوی توسعۀ رهبری آموزشی نوکیش در مدارس چگونه است؟

 روش پژوهش
مطالعۀ حاضر از حیث هدف، کاربردی و از لحاظ شیوۀ پژوهش، کیفی ـ سنتزپژوهی بوده است. هدف 
سنتزپژوهی این است که پژوهش‌های تجربی را به‌منظور خلق تعمیم‌ها ترکیب کند. محیط پژوهش شامل 
کلیۀ مقالات منتشرشــده )2024-2010( و شیوۀ نمونه‌گیری هدفمند تا حد اشباع داده‌ها بوده است که 
بدین‌ترتیب، انتخاب نمونه‌ها تا 38 مقاله تا حد کفایت داده‌ها ادامه یافت. 38 درصد از مقالات ایرانی و 62 
درصد از مقالات خارجی و همچنین 11 درصد از مقالات دارای یک نویسنده و 49 درصد از مقالات دارای 
دو نویسنده بودند. ابزار جمع‌آوری داده‌ها کلیۀ مقالات و مستندات علمی منتشرشده دربارۀ رهبری آموزشی 
نوکیش در مدارس بوده است. بدین‌ترتیب، با استفاده از مقالات منتشرشده و اسناد در دسترس، محتوای 
آن‌ها مطالعه و بررسی شد و مقوله‌های مندرج در متون آن‌ها استخراج شدند. معیارهای ورود مقالات عبارت 
بودند از: 1. ســال انتشار )2024-2010(؛ 2. کلیدواژه‌های مرتبط با عنوان این پژوهش )رهبری آموزشی 
پویا، رهبری نوکیش، رهبری آموزشــی نوآور، رهبری آموزشی فناور، رهبری آموزشی آینده‌محور، رهبری 
آموزشی حرفه‌ای(؛ 3. نمایۀ معتبر علمی در پایگاه‌های معتبر داخلی و خارجی. گردآوری اطلاعات با مراجعه 
به پایگاه‌های اطلاعاتی معتبر علمی داخلی )ایرانداک35، ســیولیکا36، مگ‌ایران37، نورمگز38، اسِ‌آی‌دی39، 
آی‌اس‌ســی40،  و... ( و خارجی )الزویر41، امرآلد42، پروکوئســت43، ساینس‌دایرکت44، گوگل‌اسکالر45، سیج 
پاپلیکیشــن46 و...( انجام شد. شیوۀ  تحلیل داده‌ها با استفاده از روش کدگذاری سه‌مرحله‌ای )مفاهیم باز، 
مقولۀ محوری و مقولۀ هسته‌ای( صورت پذیرفت. ابتدا مفاهیم کلیدی مستقیماً از متون مطالعه استخراج 
شــدند. ســپس، این مفاهیم بر اساس شباهت‌ها و تفاوت‌ها دسته‌بندی شــده و مقوله‌های اصلی تدوین 
شدند. درنهایت، مقولۀ هسته‌ای، که نمایانگر مفهوم مرکزی بود، شکل گرفت. برای تأمین روایی، از نظرات 
متخصصان استفاده شد و اعتباریابی نیز با روش بازخوانی مفاهیم و بررسی اطمینان‌پذیری انجام پذیرفت. 

 جدول 1.   )ادامه( 
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 یافته‌ها
  سؤال اول پژوهش:   ابعاد و مؤلفه‌های توسعۀ رهبری آموزشی نوکیش در مدارس کدام‌اند؟

 جدول 2.   ابعاد و مؤلفه‌های توسعۀ رهبری آموزشی نوکیش در مدارس                                                                                       

منبعمقوله‌های اصلیزیرمقوله‌هامفاهیم 

 بازنگری سیاست‌گذاری گزینش رهبران آموزشی، بازنگری آموزشی 
رهبران آموزشی، بازنگری ارتقای رهبران آموزشی، بازنگری وظایف 
رهبران آموزشی، بازنگری ارزیابی عملکرد رهبران آموزشی، توسعۀ 
حرفه‌ای،  توانش  توسعۀ  حرفه‌ای،  نگرش  توسعۀ  حرفه‌ای،  دانش 
توسعۀ  اجتماعی،  مهارت‌های  توسعۀ  اجتماعی،  توسعۀ سازگاری 
مهارت‌های سازمانی، توسعۀ مهارت‌های ارتباطی، توسعۀ مهارت‌های 
فناورانه، توسعۀ شایستگی‌های فردی، توسعۀ شایستگی‌های فنی، 
توسعۀ شایستگی‌های اجتماعی، توسعۀ شایستگی‌های آموزشی، 
شایستگی‌های  توسعۀ  برنامه‌ریزی،  شایستگی‌های  توسعۀ 
کیفیت‌بخشی، توسعۀ درک چالش‌ها، توسعۀ ادراک رهبری، توسعۀ 
ادراک  توسعۀ  پیشران‌ها،  از  بهره‌گیری  ادراک  توسعۀ  سیستمی، 
فرصت‌ها، توسعۀ ادراک محدودیت‌ها، توسعۀ ادراک تهدیدها، توسعۀ 

ادراک منابع، توسعۀ ادراک موانع، توسعۀ ادراک حوزه امکانات.

 بازنگری 
سیاست‌گذاری 

رهبری

حرفه‌ای شدن

کانوکران و همکاران 
)2014(؛ سیربای و 
آرمسترانگ )2016(؛ 

بارنت و همکاران 
)2017(؛ یانگ )2020(؛ 
کاظمی نسب و همکاران 
)2021(؛ ین )الف2021(؛ 

براکمان و همکاران 
)2023(؛ قنبری و 
محمدی )1395(؛  
طرهانی و همکاران 
)1398(؛ اصغرنژاد و 

همکاران )1399(؛ الزامی 
و همکاران )1400(

 توسعۀ 
شایستگی‌های 

رهبری

 توسعۀ
ادراک رهبری

تأیید آن توسط   تلاش مدیران برای شناسایی چشم‌انداز مدارس و 
رسمیت  به  برای  مدارس  مدیران  همۀ  پشتیبانی  و  حمایت  همه، 
شناختن چشم‌انداز مشخص ‌شده، به اشتراک گذاشتن تجربیات توسط 
مدیران برای رسیدن به چشم‌انداز مشترک برای مدارس، طرح سؤالات 
توسط مدیران برای بهبود و ارتقای کیفیت آموزشی مدارس، مدیریت 
مدارس بر اساس طرح مسئله و حل آن توسط مدیران به‌طور مشترک، 
سازمان‌دهی مدیریت مدارس در بخش‌های مختلف به کمک مدیران، 
فراهم کردن فرصت‌هایی از سوی نظام آموزش و پرورش برای یادگیری 
مدیران مدارس از یکدیگر، به اشتراک‌گذاری راه‌حل‌ها بین مدیران 
برای برطرف کردن مشکلات مدارس، تعیین نقش مدیران مدارس 
در به اشتراک‌گذاری تجربیات، تلاش گروهی مدیران برای شناسایی 
آموزشی،  رهبری  مهارت  تقویت  برای  مدیران  تبادل‌نظر  مشکلات، 
تبادل‌نظر مدیران برای تقویت مهارت برنامه‌ریزی آموزشی، تبادل‌نظر 
مدیران برای تقویت مهارت نظارت آموزشی، تبادل‌نظر مدیران برای 
مدیران  توانمندسازی  آموزشی،  تصمیم‌گیری‌های  مهارت  تقویت 
مدارس برای همکاری در به اشتراک‌گذاری تجربیات، ارتقا و افزایش 
اشتراک  به  تجربیات  از  استفاده  نحوه  برای  مدارس  مدیران  دانش 
نو  ایده‌های  طرح  برای  مدارس  مدیران  توانمندسازی  گذاشته‌شده، 
مشترک  هدف  ایجاد  مدیران،  فردی  آرمان‌های  بهبود  کاربردی،  و 
مدیریت  سوگیری  برطرف‌سازی  مدیران،  برای  مدارس  مدیریت  در 
ذهنی،  مدل  فراهم‌سازی  مشترک،  بینش  ایجاد  مدارس،  مدیران 
یادگیری گروهی، تفکر نظام‌مند، تسلط فردی، تغییر ذهنی کارکنان، 
بررسی مسائل مبتنی بر دانش سازمانی، مطالعه راه‌حل‌ها مبتنی بر 
دانش سازمانی، گزینش راهبردها بر اساس دانش سازمانی، ارائه نقشهٔ 

سازمانی مبتنی بر دانش، برنامه‌ریزی راهبردی بر اساس دانش.

 یادگیری 
فرایندها

یادگیری 
سازمانی

 الهی و همکاران 
 )1398(؛ 

آنتونس و پینهایرو 
 )2020(؛ 

کیلاگ و همکاران 
)2024(  یادگیری 

شیوه‌های نوین

 یادگیری 
 مدل‌های
 مدیریتی

 بهبود 
بینش مشترک

 پرورش 
تفکر سازمانی

 اقدام 
بر اساس دانش
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وظایف  دانش‌آموزان،  از  ارزشیابی  به‌منظور  الکترونیکی   وظایف 
الکترونیکی برحسب سطح تربیتی، وظایف الکترونیکی برحسب 
واقعیت  از  بهره‌گیری  هوشمند،  برنامه‌ریزی  آموزشی،  سطوح 
آموزش  وب‌سایت  یادگیری،  تسهیل‌بخشی  برای  مجازی 
از  استفاده  چندرسانه‌ای،  نرم‌افزارهای  از  بهره‌گیری  مجازی، 
با  کار  محتوا،  تولید  پلتفرم‌های  از  استفاده  وایت‌بورد هوشمند، 
سامانه مدیریت یادگیری، استفاده از سرورهای امن و پرسرعت، 
به‌کارگیری نرم‌افزار اسکای‌روم، ذخیره‌سازی فایل‌ها، حضوروغیاب 
الکترونیکی، آموزش آنلاین و آفلاین، نرم‌افزار محتوای آموزشی، 

خدمات الکترونیکی.

 برنامه‌ریزی 
هوشمند

استفاده از 
فناوری‌های نوین

 الیمرابت و موسا 
 )2019(؛

 ابراهیم و همکاران 
 )2013(

 بسته‌های 
یادگیری 
الکترونیکی

آموزش آنلاین

آموزش آفلاین

 پویاسازی دانش فردی، پویاسازی دانش جمعی، پویاسازی دانش 
پنهان، پویاسازی دانش آشکار، پویاسازی دانش رویه‌ای، پویاسازی 
دانش زمینه‌ای، پویاسازی دانش راهبردی، پویاسازی دانش فنی.

 پویاسازی 
دانش فردی

پویاسازی دانش 
سازمانی

ترقی و گل محمدزاده 
 )1390(؛ 

 کاظمی و مهرام 
 )1390(؛ 

آندرین و همکاران 
 )2023(

 پویاسازی 
دانش جمعی

 رهبر استراتژیک، رهبری فراکنشی، رهبر کنشگر، رهبر پویا، رهبر 
پیش‌بین، رهبر تحول‌گرا، رهبر پیشرفت‌گرا، رهبر پیشرو، رهبر 
فراحال، رهبر آینده‌بین، رهبر آینده‌پژوه، رهبر توسعه‌دهنده، رهبر 
آینده‌نگر، رهبری  نوساز، رهبر  نوپدید، رهبر  فراموقعیتی، رهبر 

هوشمندانه، رهبری فرصت‌ساز، رهبر بصیر.

 رهبری 
افق دورمدت

آینده‌محوری

تقوایی یزدی و رادمریخی 
 )1401(؛ 

فتحانی و فتحانی 
 )1400(؛ 

کیلاگ )2024(   رهبری 
پیشرفت‌گرا

 رهبری 
آینده بین

کسب‌وکارهای  راه‌اندازی  مدرسه‌داری،  سیاست‌های  بازنگری   
کسب‌وکار،  مدیریت  آموزشی،  محصولات  تولید  آموزشی، 
مشارکت با نهادها، تنوع‌سازی منابع مالی، فرصت‌های کسب‌وکار، 
منابع کسب‌وکارها، محدودیت‌های کسب‌وکار، الزامات مدیریت 

کسب‌وکار، راهبردهای کسب‌وکارهای آموزشی.

 مدیریت 
کسب‌وکار

کسب بازار 
آموزشی

کورنمان و همکاران 
)2018(؛ پوترتون 
)2019(؛ کرایبی 

)2021(؛ دابسون و 
همکاران )2020(؛ 

آرمسترانگ و آنیسکو 
)2018(؛ جونز )2021(؛ 

کوهن، 2022( 

 برنامه‌ریزی 
راهبردی

 جدول 2.   )ادامه( 
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منبعمقوله‌های اصلیزیرمقوله‌هامفاهیم 

نوآوری  مدل  ارائه  نوآور،  آموزشی  تفکر  نوین،  فناوری‌های   
آموزشی، خلاقیت آموزشی، نوآوری در خدمات آموزشی، نوآوری 
در خلق ارزش‌های سازمانی، نوآوری در تبلور دانش، نوآوری در 

سازماندهی آموزش، نوآوری در شیوه‌های یاددهی-یادگیری.

 تفکر آموزشی 
نوآور

نوآوری آموزشی

 فتحی اهوازی 
 )1395(؛

میرزایی و میرزایی 
 )1395(  خدمات آموزشی 

نوآور

 فضای همکاری مدیران مدارس با یکدیگر، شناسایی ظرفیت‌های 
وظایف  شناسایی  یکدیگر،  با  همکاری  برای  مدارس  مدیران 
چارچوب  شناسایی  یکدیگر،  با  همکاری  برای  مدارس  مدیران 
همکاری مدیران مدارس با یکدیگر، برطرف کردن سوءتفاهم‌های 
پذیرش همکاران  روحیه  توسعه  مدارس،  مدیران  بین  سازمانی 
بین  و حرفه‌ای  فرارسمی  ارتباطات  توسعه  مدارس،  مدیران  در 
مدیران مدارس با یکدیگر، توسعه روحیه سرمشق و الگوگیری 
حس  کردن  برطرف  مدارس،  مدیران  بین  در  باتجربه  افراد  از 
حسادت بین مدیران مدارس، توسعه احساس همدلی بین مدیران 
یکدیگر  با  مدارس  مدیران  تشریک مساعی  یکدیگر،  با  مدارس 
مدیران  اجتماعی‌سازی  مشترک،  دیدگاه‌های  به  رسیدن  برای 
مدارس برای برقراری ارتباط با همکاران، تشویق روحیه جمعی 
و تیمی، فراهم‌سازی رویه‌هایی برای بازیابی تجربیات مورد لزوم، 
بهینه‌سازی  برای  مدیران  تجربیات  از  بهره‌گیری  نهادینه‌کردن 

مدیریت، توسعه فرهنگ پیشرفت حرفه‌ای جمعی.

 به‌اشتراک‌گذاری
 بینش

به‌اشتراک‌گذاری 
تجربه

 زین‌آبادی 
 )2020(؛ 

کیلاگ و همکاران 
 )2024(؛ 

 مونا و همکاران 
)2024(

 به‌اشتراک‌گذاری 
نگرش

 به‌اشتراک‌گذاری 
توانش

بر اســاس یافته‌های جدول 2، توسعۀ رهبری آموزشی نوکیش در مدارس جهان امروز مشتمل 
مقولۀ اصلی )حرفه‌ای ‌شــدن، یادگیری سازمانی، استفاده از فناوری‌های نوین، پویاسازی دانش  بر ‌8
ســازمانی، آینده‌محوری، کسب بازار آموزشــی، نوآوری آموزشی، به‌اشــتراک‌گذاری تجربه( و 25 
زیرمقوله )بازنگری سیاســت‌گذاری رهبری، توسعۀ شایســتگی‌های رهبری، توسعۀ ادراک رهبری، 
یادگیری فرایندها، یادگیری شــیوه‌های نوین، یادگیری مدل‌های مدیریتی، بهبود بینش مشــترک، 
پرورش تفکر سازمانی، اقدام بر اساس دانش، برنامه‌ریزی هوشمند، بسته‌های یادگیری الکترونیکی، 
آمــوزش آنلاین، آموزش آفلاین، پویاســازی دانش فردی، پویاســازی دانش جمعــی، رهبری افق 
دورمــدت، رهبری پیشــرفت‌گرا، رهبری آینده‌بیــن، مدیریت کســب‌وکار، برنامه‌ریزی راهبردی، 
تفکر آموزشــی نوآور، خدمات آموزشــی نوآور، به‌اشــتراک‌گذاری بینش، به اشتراک‌گذاری نگرش، 

به‌اشتراک‌گذاری توانش( بوده است.

 جدول 2.   )ادامه( 
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  سؤال دوم پژوهش:   الگوی توسعۀ رهبری آموزشی نوکیش در مدارس جهان امروز چگونه 
است؟

 

 الگوی توسعة 
 رهبری آموزشی نوکیش 
حرفه‌ای شدندر مدارس جهان امروز

حوری
ده م

آین

زمانی
دگیری سا

یا

استفاده از
 فناوری‌های نوین 

ریتی
ی مدی

دلها
ی م

گیر
یاد

 نوین
ه های

شیو
ی 

گیر
یاد

دها
این

 فر
ری

دگی
یا

ش فردی
پویاسازی دان

ش جمعی
پویاسازی دان

ب و کار
ت کس

مدیری

برنامه ریزی راهبردی

خدمات آموزشی نوآور

تفکرآموزشی نوآور

بازنگری سیاستگذاری 
رهبری

توسعه شایستگی‌های 

رهبری

ین
ده ب

آین
ی 

بر
ره

گرا
شرفت‌

ی پی
هبر

ر

ور مدت
ق د

ی اف
رهبر

توسعه ادراک رهبری

ش مشترک
د بین

بهبو

پرورش تفکر سازمانی

اقدام بر اساس دانش

برنامه ریزی هوشمند

بسته های یادگیری 
الکترونیکی

ش آفلاینآموزش آنلاین
آموز

ش
ک گذاری توان

به اشترا

ش
ک گذاری نگر

به اشترا

ش
ک گذاری بین

به اشترا

ک‌گذاری 
به اشترا

تجربه

نوآوری آموزشی

کسب بازار آموزشی

پویاسازی 
ش سازمانی 

دان

 شکل ۱.   الگوی توسعۀ رهبری آموزشی نوکیش در مدارس جهان امروز                                                                                       

 بحث‌ و نتیجه‌گیری  
مدارس جهان امروز، به‌دلیل تغییر و تحولات ناشی از فناوری‌های نوین از یک‌سو 
و ارتقای سطح انتظارات از مدیریت مدرسه از سوی دیگر، به نوعی رهبری آموزشی 
متفاوت از گذشــته و به شکل نوکیش نیازمند شده‌اند. ازاین‌رو، پژوهشگران در این 
پژوهش تلاش کرده‌اند اســت تا با بررسی مقالات منتشرشده به شیوۀ سنتزپژوهی، 

الگوی رهبری آموزشی نوکیش را در مدارس جهان امروز تدوین کنند.
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در این بخش، به مرور یافته‌های اصلی این پژوهش می‌پردازیم: 
یکی از ابعاد کلیدی رهبری نوکیش، حرفه‌ای ‌شدن است. منظور از حرفه‌ای ‌شدن 
رهبر آموزشــی این است که با ارتقای دانش رهبری و توانمندسازی خود، مشکلات 
پیــشِ‌رو را به بهترین نحو برطرف کنــد )وو، 2020(. طبق مطالعات علی‌محمدی 
و همکاران )1398(، ســیربای و آرمســترانگ )2016(، بارنت و همکاران )2017(، 
یانگ )2020(، ین )الف2021(، براکمان و همکاران )2023( و اصغرنژاد و همکاران 
)1399(، رهبران آموزشــی باید نقش عاملیت را در راستای تحقق اهداف مترتب بر 
تغییر و انجام اصلاحات ایفا کرده و در مسیر رشد و ارتقای نظام آموزشی برنامه‌ریزی 
کنند. با حرفه‌ای ‌شدن، رهبران آموزشی اعتماد همکاران و اعضای نظام آموزشی را 

جلب می‌کنند. 
در این راســتا، یادگیری سازمانی به‌منزلهٔ بعدی مهم در رهبری نوکیش مطرح 
می‌شود. یادگیری ســازمانی به توانمندســازی مدیران و کارکنان منجر می‌شود و 
رهبران آموزشی را قادر می‌ســازد که منعطف‌تر باشند و به پیشرفت‌هایی در انجام 
فعالیت‌های یاددهی ـ یادگیری دست یابند که البته به چشم‌انداز یادگیری سازمانی 
است. پیاده‌سازی یادگیری سازمانی از سوی رهبران آموزشی، فرایندی است که طی 
آن سازمان با گذشت زمان و ازطریق کسب تجربه و استفاده از آن تجربه برای ایجاد 
دانش، خود را بهبود می‌بخشــد و افزایش می‌دهد. همچنین به تغییراتی در سازمان 
منجر می‌شــود که شایســتگی‌ها و قابلیت‌های کارکنان را برای انجام فعالیت‌های 

سازمانی به‌طور مؤثر توسعه می‌دهد.
 بنا بر مطالعۀ فتحی اهوازی )1395(، رهبران آموزشی در جهان امروز، که مملو 
از تغییر و تحولات اســت، نیازمند ارتقای سطح دانش سازمانی و بهبود عملکردند. 
در چنین حالتی اســت که بســتری برای رشد و توسعۀ ســازمانی فراهم می‌شود. 
نتایج پژوهش ســهرابی و محمدی )1396( نشان داد که توانایی مدیران با یادگیری 
سازمانی در مدرسه افزایش می‌یابد. بنا بر مطالعات بایانچی و همکاران )2022(، الهی 
و همکاران )1398(، کاستانیدا و ایگناسیو47 )2015( و اوبیسو48 و همکاران )2020(  
یادگیری سازمانی هنگامی تحقق می‌یابد که اعضای سازمان به‌‌منزلۀ عوامل یادگیری 
عمل کنند و در مقابل تغییرات محیط داخلی و خارجی سازمان با استفاده از الگوهای 

کارآمد واکنش نشان دهند.
اســتفاده از فناوری‌های نوین، به‌منزلۀ بعدی دیگــر از رهبری نوکیش، اهمیت 
می‌یابد. این نوع رهبری آموزشی برای عصر دیجیتال و شرایط نامطمئن کنونی بسیار 
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مناسب است؛ زیرا رهبری نوکیش دانش‌آموزمحور مشارکتی و جمعی است و بهترین 
راه‌حل‌ها را با آینده ادغام می‌کند.

ویژگــی بارز رهبــری نوکیش بی‌اعتنایی آشــکار به غیرممکن‌ها در راســتای 
آماده‌ســازی همۀ دانش‌آموزان برای آینده است. بر اســاس مطالعۀ صبوری کزج و 
شــیرعلی‌پور )1400( رهبری نوکیش به‌منزلۀ یک رهبــری حرفه‌ای، نیاز مبرمی 
بــه بهره‌گیری از فناوری‌های نوین دارد تا بتواند نظام آموزشــی را دربارۀ موضوعات 
یادگیــری فعال‌تر کند. فناوری اطلاعات و ارتباطات در تدریس، این امکان را فراهم 
می‌کند که ازطریق بسترســازی برای تولید محتوا، تدریس و فعالیت‌های یادگیری، 

مسائلی که در فضای فیزیکی کلاس امکان‌پذیر نیستند، عملی شوند. 
علاوه‌براین، به‌اشــتراک‌گذاری تجربه یکی از مؤلفه‌های اساسی رهبری نوکیش 
به شــمار می‌رود. به‌اشــتراک‌گذاری تجربه راهبردی مؤثر برای تبادل‌نظر مدیران و 
معلمان برای فهم مسائل آموزشی و جست‌وجوی راه‌حل‌هایی برای بهبود آن‌هاست. 
مطالعــات زین‌آبادی )2020( و کیلاگ و همکاران )2024( نشــان داد که مدیران 
بایــد با ارزش‌گذاری بــر اهمیت به اشــتراک‌گذاری دانش، آموزش و اســتفاده از 
ظرفیت‌های معلمان باتجربه و دراختیارنهادن زیرساخت‌های فناوری، به معلمان در 
به‌اشــتراک‌گذاری دانش خود ازطریق فناوری اطلاعات و ارتباطات کمک کنند. بنا 
بر مطالعۀ ین و همکاران )الف2021(، ارتقای نظام‌های یاددهی ـ یادگیری ازطریق 

به‌اشتراک‌گذاری تجربه برای توانمندسازی رهبران آموزشی میسر است.
همچنین، پویاســازی دانش ســازمانی بعدی حیاتی در رهبری نوکیش است. 
پویایی دانش رهبران آموزشی دربارۀ فعالیت‌های آموزشی و یادگیری موجب نوآوری 
و تحول می‌شود و این امر به بهبود کیفیت مدیریت برنامه‌های درسی و فرایندهای 
آموزشــی کمک می‌کند. بنا به مطالعۀ ترقی و گل‌محمدزاده )1390(، روح حاکم بر 
مسئلۀ آموزش و استمرار آن در مدارس جدید نیازمند رهبری است که در پی پویایی 
سازمانی و بالندگی آن است. بنا به مطالعۀ کاظمی و مهرام )1390(، رهبران آموزشی 

برای تحول مدارس با تکیه بر نظام ارزشی باید از پویایی برخوردار باشند. 
یکی دیگر از ابعاد کلیدی رهبری نوکیش، آینده‌محوری است. رهبران آینده‌محور 
ضمن پاسخ‌گویی به نیازهای فعلی دانش‌آموزان و تسهیل‌بخشی فعالیت‌های یاددهی 
ـ یادگیــری، به نیازهای آیندۀ پیش‌رو توجه دارند و برنامه‌های آموزشــی جانبی و 
تکمیلی را بر اســاس آماده‌سازی و تربیت دانش‌آموزان برای آینده طراحی می‌کنند. 
بنــا بر مطالعۀ چیو و چــای )2020(، یکی از نظریه‌هایی که می‌تــوان از آن برای 
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برطرف‌سازی مشکلات معلمان در آینده بهره جست، نظریۀ خودتعیینی است که بر 
اساس چهار رویکرد )محتوا، محصول، فرایند و عمل( استوار است. بنا بر این مطالعه، 
طراحی برنامۀ درســی مدارس آینده با رویکرد هوش مصنوعی باید هر چهار شکل 
از رویکرد خودتعیینگری )محتوا، محصول، فرایند و عمل( را شــامل شود؛ چنان‌که 

تجارب یادگیری دانش‌آموز را تنظیم کنند. 
افزون‌براین، راه‌اندازی کسب‌وکار آموزشی یکی از ابعاد کلیدی رهبری نوکیش است. 
در جهان امروز، رهبران نظام‌های آموزشی باید تلاش کنند که در عرصۀ کسب‌وکارهای 
آموزشی وارد شوند و ضمن خودگردانی مالی، محصولات و کالاهای آموزشی، ازقبیل 
محتوای تولیدشــده را بر اساس نیازهای ذی‌نفعان و دانش‌آموزان، فراهم سازند. بنا بر 
مطالعات کورنمان و همکاران )2018(، آرمسترانگ و آنیسکو )2018(، کرایبی )2021(، 
جونز )2021(، کوهن )2022( و دابســون و همکاران )2020(، برای فراهم‌سازی بازار 
آموزشی، تغییر سیاست‌های مدیریت مدرسه با رویکرد کسب‌وکارهای آموزشی لازم و 
ضروری به نظر می‌رسد. رهبری نوکیش، با بازنگری رویه‌های مدرسه‌داری، فرصت‌هایی 

برای تأمین منابع مالی و درآمدی مهیا می‌سازد. 
یکی دیگر از ابعاد مهم رهبری نوکیش، نوآوری آموزشی است. بر اساس مطالعات 
شــیخ شعاعی و رضائیان )1389( و فتحی اهوازی )1395(، رهبری نوکیش همواره 
در پی نوآوری آموزشــی است. نوآوری راهبردی است که ازطریق آن، سعی می‌شود 
کیفیــت نظام یادگیری برای دانش‌آموزان به‌گونــه‌ای ارتقا یابد که اهداف یادگیری 
درونی‌ســازی شــود؛ چنان‌که کارایی درونی و بیرونی نظام آموزشی برای ذی‌نفعان 
رضایت‌بخش باشــد )ناگراهو و همکاران، 2024(. نوآوری آموزشــی به معنای احیا، 
بازســازی و ایجاد تغییرات اســت که ســبب تحول در نظام آموزشی می‌شود. این 
تغییــرات ناظر بر محتوای آموزش، روش‌های تدریــس و بهره‌گیری از فناوری‌های 

جدید است )کایلاگ و همکاران، 2024(.

پیشنهادهای برگرفته از یافته‌ها به قرار زیرند:
۱. دانش‌افزایی لازم برای حرفه‌ای ‌شدن در مدرسه‌داری صورت پذیرد؛

۲. تسهیلاتی فراهم شــود که فرصت‌های به‌اشتراک‌گذاری تجربه برای ارتقای 
مدیریت فرایندهای بهبود نظام یادگیری گسترش یابد؛

۳. شرایط انگیزشی برای بهره‌گیری از فناوری‌های نوین توسط رهبران آموزشی 
مهیا شود.
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۴. ازطریــق برگزاری کارگاه‌های آموزشــی و آموزش‌های ضمن خدمت، نحوۀ 
برنامه‌ریزی‌های آینده‌محور برای مدیران آموزش داده شود؛

۵. با تفویض اختیارات به مدیران، امکان فعالیت‌های مدارس و مدیران آن‌ها در 
راستای کسب‌وکارهای آموزشی فراهم شود؛

۶. با برگزاری جشــنوارۀ نوآوری رهبران، از رهبران آموزشــی که در راســتای 
مدیریت مدرسه از نوآوری برخوردار بودند، قدردانی شود؛

۷. کارگاه‌های آموزشــی برای آشناسازی مدیران مدارس با فناوری‌های نوین و 
هوش مصنوعی برگزار شود. 
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Developing Transformational Educational Leadership 
in contemporary Global Schools: 

Proposing a Model

In today’s world, educational leaders can no longer rely on traditional leadership styles; rather, 
they must adopt transformational leadership approaches. The present study aimed to develop 
a model for transformational educational leadership in contemporary global schools. The 
research employed a qualitative meta-synthesis approach. The research population consisted of all 
relevant published articles from 2010 to 2024, and purposive sampling continued until data 
saturation was achieved, resulting in the selection of 38 articles. Data were collected from 
reputable national and international academic databases. Data were analyzed using a method 
based on the categorization of open, organizing, and overarching concepts. Overall, findings 
indicated that the proposed model of transformational educational leadership consists of eight 
key dimensions: professionalization, organizational learning, utilization of modern technologies, 
dynamization of organizational knowledge, future orientation, acquiring an educational market, 
educational innovation, and experience sharing.
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University, Mahallāt, Iran (Corresponding Author).
Email: f.shafiepoor@iau.ir

Heidar Toorāni (PhD), Professor of Educational Management and Faculty Member of the Institute for Education (Ministry of Education), 
Tehran, Iran 
Email: heidar_toorani@yahoo.com

Transformational Educational Leadership, Research Synthesis, Schools, 
Contemporary World, Model



Keywords

Educational Innovations
Journal of

ë No.94
ë Vol.24
ë Summer 2025

Abstract

10

Gifted Students, SAMPAD Schools, Alumni, Grounded Theory

Strengths and Weaknesses of SAMPAD Schools 
from the Perspective of Alumni: 

A Grounded Theory Study

Nurturing gifted students plays a critical role in the advancement of any society. In Iran, 
SAMPAD (National Organization for the Development of Exceptional Talents) schools 
have been established to serve this purpose. This qualitative research aimed to explore the 
strengths and weaknesses of SAMPAD schools from the perspective of their alumni. The study 
population included all alumni who graduated from SAMPAD schools in 2022. The research 
adopted a qualitative methodology using a grounded theory approach. A purposive sampling  
method was used, and data collection continued until theoretical saturation was achieved, 
resulting in a total of 20 participants. Data were collected through semi-structured interviews  
and they were analyzed using open, axial, and selective coding. The analysis yielded 618 
statements, 70 concepts, 11 subcategories, and 3 core categories. The core categories included (1) 
a nurturing environment, (2) a psychologically and academically stressful environment, and (3)  
organizational inconsistencies. The first core category, "a nurturing environment," included 
subcategories such as "SAMPAD as a family," "holistic development", "fostering hope", 
"motivation and perseverance", and "gaining credibility through SAMPAD". The second 
core category, "a psychologically and academically stressful environment," encompassed 
"excessive pressure" and "unrealistic expectations fostered by SAMPAD." The third core 
category, i.e., "organizational inconsistencies," included "lack of coordination among SAMPAD 
schools", "ineffective entrance selection system", and "high tuition fees". Findings suggested that 
although SAMPAD schools offer a prestigious and growth-oriented environment for students 
and their families, they often overlook crucial psychological aspects such as academic stress and 
student mental health.
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Science, Goals, Content, Teaching Methods, TIMSS

This qualitative research employed Bereday's comparative model to examine the standards  
and curricular frameworks of primary school science curricula in Iran and five selected 
countries, i.e., Singapore, South Korea, Japan, Qatar, and France. The selection of these 
countries was based on their performance in TIMSS international assessment in 2015 and 
2019. Singapore, South Korea, and Japan ranked at the top of the results table, while Qatar 
(from Asia) and France (from Europe) were chosen as countries more comparable to Iran. 
These countries represent a range of educational systems—some being pioneers in curriculum 
development and long-term educational planning, and others on par with Iran. The findings 
revealed that while countries such as Singapore and Japan have practical and clear objectives, 
the expected goals in Iran's primary school science curriculum are more idealistic, with less 
emphasis on practical values for students' daily lives. Additionally, the results indicated that  
the content of the science course in Iran has not kept pace with advances in science and 
technology. Furthermore, the results demonstrated variations in teaching methods across 
different countries; while active and learner-centered methods are dominated in Singapore, 
Japan, and France, Iran predominantly adopts a teacher-centered approach with a focus on 
traditional methods. 

A comparative study of the goals, content, and teaching 
methods of primary school science education in Iran 

and some selected countries 
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Public Schools in Iran are far from the principles of the learning organization due to 
their structural and managerial characteristics influenced by the centralized management 
structure. Therefore, the purpose of this research was Proposing a management model 
of learning schools in public schools of Tehran. This study employed a mixed-methods 
approach. In the qualitative phase, a semi-structured interview was conducted with 22 
experts from the Ministry of Education and schools in Tehran, selected through 
purposive sampling until theoretical saturation was achieved. In the quantitative phase, 351 
questionnaires were distributed among public school principals in Tehran, using convenience 
sampling. Qualitative data were analyzed using grounded theory through MAXQDA 
software to explore the initial model. Quantitative data were analyzed using structural 
equation modeling via Smart PLS software to test the proposed model. In the qualitative 
phase, after conducting the interviews and coding, the causal, contextual, and intervention 
factors, strategies and consequences of the management of learning schools were determined. 
The results of the quantitative phase showed the significance of the measurement models and 
structural equations, which finally confirmed the management model of learning schools  
with 6 main dimensions, 17 subcategories and 221 indicators. The managers of the 
Ministry of Education and all schools' stakeholders can benefit from the implementation 
of learning school management, taking into account the causal and contextual factors and 
intervening conditions, while adopting strategies such as human resource empowerment, 
advancing knowledge and learning management, team and collaborative learning, learning 
communication network and self-assessing, responsible and accountable school.

Presenting a management model 
of learning schools 

in public schools of Tehran

Amirhosein Shokoufi Moghimān, PhD in Educational Management, Islamic Āzād University (Tehran West Branch), Tehran, 
Iran.
E-mail: shokoofi@gmail.com

Parināz benisi (PhD), Associate Professor of Educational Management, Islamic Āzād University (Tehran West Branch), 
Tehran, Iran. (Corresponding Author).
E-mail: parinazbenisi2017@gmail.com

Maryam Mosleh (PhD), Associate Professor of Mathematics, Islamic Āzād University, (Tehran West Branch), Tehran, Iran.
E-mail: maryammosleh79@yahoo.com



Keywords

Educational Innovations
Journal of

No.94 ë
Vol.24 ë

Summer 2025 ë 

Abstract

7

Nomadic Education, Nomadic Society, Puzzle, Problem, Complexity

Providing education to nomadic communities ــــ as one of the three main population groups 
in Iran ــــ is a fundamental necessity. Primary school education among nomads in Khuzestān 
Province, a key region of nomadic settlement, faces several challenges that disrupt the 
educational process. The main objective of the current research was to identify and categorize 
the challenges of nomad education in Khuzestān province and proposing a model for managing 
them. Employing a sequential exploratory mixed-methods design, the qualitative phase utilized 
directed content analysis, while the quantitative phase applied a descriptive-survey 
approach. For the qualitative phase, the research population was divided into administrative and 
executive staff. Semi-structured, in-depth interviews were conducted with 16 experts 8 ــــ from 
each categoryـ   who were selected through purposive stratified sampling. The interviews yielded ـ
a comprehensive list of educational challenges in Khuzestān's nomadic schools. Using the Pidd 
model, these challenges were categorized into three types: puzzles, problems, and complexities. 
In the quantitative phase, a researcher-made questionnaire based on qualitative findings was 
distributed to 313 stratified randomly selected participants. The collected data were analyzed 
using SmartPLS version 3 to assess model's fitness. Findings revealed 44 identified challenges, 
varying in complexity ــــ some easily solvable, while others require high-level decision-making 
beyond the education system. Ultimately, 20 strategies for managing these challenges were 
identified and analyzed.

Challenges of Nomadic Education in Khuzestān: 
Identification, Categorization, and Developing 

a Management model
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An Analysis of Primary School Science Textbooks 
from the Perspective 

of Mental Health Literacy Components
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The crises of the 21st century pose serious threats to individuals’ mental health, particularly 
that of students, highlighting the urgent need for strategies to enhance their mental health 
literacy. The present study aimed to examine the extent to which primary school science 
textbooks address the components of mental health literacy. These textbooks were analyzed 
using a directed qualitative content analysis approach. The content of the textbooks was 
imported into MAXQDA software and coded both deductively and inductively, based on 
an instrument consisting of four components of mental health literacy, i.e., (1) promoting 
and maintaining mental health, (2) understanding common mental disorders, (3) reducing 
stigma of mental illness, and (4) seeking and offering support. The statistical population and 
sample were the same, with the unit of analysis being a single page. The findings indicated 
that out of a total of 672 pages, 249 pages included content related to mental health literacy 
components. Among the four components, "promoting and maintaining mental health" 
appeared most frequently, with 186 occurrences (74.70%). However, among its subcomponents, 
some of them, i.e., "avoiding alcohol and tobacco use" and "understanding changes in brain 
function" were entirely absent from all textbooks. The components "understanding common 
mental disorders" and "reducing stigma of mental illness" were also not addressed in any of  
the analyzed pages. Given the inherent connection between science education and health 
topics, primary school science textbooks have the potential to contribute significantly to 
students' mental health literacy. It is recommended that textbook writers collaborate with 
mental health professionals to integrate these components into educational materials.
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The aim of this research was to investigate the effect of positive thinking, relational trust, 
motivation and goal setting on students' academic achievement.  It was a quantitative 
research with correlational design. The statistical population included all 1st and 2nd 
cycle secondary school students of the 8th district of Tehran, all in all 12123 students. 
Using the cluster random sampling method and based on Cochran's formula, the sample 
size was estimated to be 375 students. However, to ensure sufficient questionnaire return 
rates, finally 423 students completed the questionnaires. Data were collected using the 
following instruments: positive thinking questionnaire of Ingram and Wisnicki (1988), 
academic goal orientation questionnaire of Bouffard (1998), self-report scale of intrinsic 
and extrinsic motivation of Harter (1980), relational trust questionnaire of Hoy (2004) 
and average scores of students. The results of the path analysis showed that the proposed 
model has a good fit according to goodness-of-fit indices. In terms of direct effects, 
goal setting influenced academic motivation, relational trust affected both academic 
motivation and positive thinking, positive thinking impacted goal setting and academic 
motivation, and academic motivation has an effect on the academic achievement. 
Also, regarding indirect effects, it can be said that 0.86 of the variance in academic 
motivation can be predicted through the three variables of positive thinking, goal setting 
and relational trust. Furthermore, 91% of the variance in the academic achievement can 
be predicted through the variables of academic motivation, positive thinking, goal setting 
and relational trust. Based on the results, it was found that intra-school factors play an 
important role in the dynamics of the school, and necessary planning should be done by 
the school to implement these variables.

Proposing a Model of School Dynamism 
in 1st and 2nd Cycle Secondary Schools
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(Corresponding Author).
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Teacher Competencies, Creativity and Innovation, Teaching Methods, 
Educational Content, Educational Environment

This study aimed to identify the dimensions and components influential on fostering creativity and 
innovation among female 2nd cycle secondary school students in Tehran. In terms of   purpose, the research 
was applied, and in terms of methodology, it employed an exploratory mixed-methods design. The sources 
of information included published academic articles and documents, as well as interviews with educational 
experts and scholars. In the qualitative phase, purposive and judgmental sampling methods were employed, 
semi-structured interviews were conducted with 23 participants, and the data were analyzed using grounded 
theory method with the assistance of MAXQDA software. To ensure the study’s validity, member 
checking was used, while reliability was assessed using inter-rater agreement, yielding a coefficient of 
87%. The research population for the qualitative phase of study included research documents and 23 
educational experts and scholars selected through non-probability purposive judgmental sampling. In the 
quantitative phase of study, the research population consisted of 400 individuals, including principals, 
teachers, and alumni from female 2nd cycle secondary schools in Tehran, from which a sample size of 196 
was determined according to Morgan's table and they were selected using cluster random sampling. Data 
collection tools in the qualitative phase included semi-structured interviews, while the quantitative phase 
utilized a researcher-made questionnaire. Interviews continued until theoretical saturation was achieved.  
The reliability of the interviews was confirmed through retesting, and the content validity of the quantitative 
questionnaire was verified by experts. Data analysis in the qualitative phase involved open, axial, and 
selective coding based on the classical grounded theory technique (Glaser's emergent approach), while 
confirmatory factor analysis was employed in the quantitative phase to validate the identified factors. 
Findings revealed the identification of 102 factors under ten subcategories, which were further organized 
into three main categories: individual factors, family factors, and factors related to the educational process. 
Individual factors included components such as interest, perseverance, and students' capabilities; family 
factors encompassed family culture and behavior; and factors related to the educational process included 
the educational environment, teaching methods, educational content, creativity and innovation training, 
and capabilities and competencies of teachers. In the quantitative phase, confirmatory factor analysis 
led to the elimination of 8 out of the 102 identified factors, while the remaining factors were confirmed.  
Therefore, it can be concluded that individual, family, and educational process-related factors are influential 
in fostering creativity and innovation among students. Given the higher frequency of codes and the number 
of subcategories associated with educational factors, controlling and improving the indicators of this factor 
can have significant impact on enhancing students' creativity and innovation. 
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