
نشرية علمي

فصلنامة 
نوآوری‌هایآموزشی

جمهوری اسلامی ایران
وزارت آموزش وپرورش

سازمان پژوهش و برنامه‌ريزي آموزشي

ë سال بیست‌وپنجم

ë 1405 بهار

ë 230 صفحه

ë بها: 100/000 ریال

97



97

نشرية  علمي

پروانه این نشریه به موجب شمارة 124/14298 مورخ 
1380/10/24 و به استناد مصوبة جلسه مورخ 1380/10/10 
هیئت نظارت بر مطبوعات وزارت فرهنگ و ارشاد اسلامی 

صادر شده و مطابق نامة شمارة
3/2930/112 مورخ 1383/2/22

کمیسیون نشریات علمی کشور در وزارت علوم، تحقيقات و 
فناوری دارای درجة  علمی پژوهشی است 

و طی نامه شمارة  3/3/123960 مورخ 92/8/7
 اعتبار فصلنامة، تمدید گردیده است.

 )ISC( اين نشريه در پايگاه استنادي علوم جهان اسلام 
نمايه سازي شده است.

 نشانی: تهران - خیابان ایرانشهر شمالی 
 ساختمان انتشارات کمک آموزشی - طبقة پنجم 

صندوق پستي: 1584634828

تلفکس: 88302022

E-mail: noavaryedu@gmail.com
Web: noavaryedu.oerp.ir

فصلنامة
 نوآوری های آموزشی

جمهوری اسلامی ایران
وزارت آموزش‌وپرورش

 صاحب امتیاز: سازمان پژوهش و برنامه‌ریزی آموزشی

é مدیر مسئول: دکترعلی لطیفی، دکترای فلسفة تعلیم‌و تربیت
é سردبیر: دکتر رحمت‌اله مرزوقی، استاد دانشگاه شیراز

 é مدیر داخلی: اعظم ملايي‌نژاد، دکترای مدیریت آموزشی

 اعضای هیئت تحریریه:

é دکتر حمیدرضا آراسته: استاد دانشگاه خوارزمی، مدیریت و نظارت در آموزش عالی

é خدیجه ابوالمعالی: استاد دانشگاه آزاد اسلامی واحد رودهن، روان‌شناسی تربیتی

é دكتر حیدر تورانی: استاد پژوهشکده ‌‌برنامه‌ریزی درسی و نوآوری های‌آموزشی، مدیریت آموزش

é دكتر فريده حميدي: دانشيار دانشگاه تربيت دبير شهيد رجايي، روان‌شناسي

é دكتر رضا خیرآبادی: دانشيار سازمان پژوهش و برنامه ریزی آموزشی، زبان‌شناسی

é دکتر علی‌اصغر خلّقی: استاد یار‌دانشگاه تربيت دبيرشهيدرجايي، تعلیم‌وتربیت

é دكتر حسن‌رضا زين‌آبادي: دانشيار دانشگاه خوارزمي )تربيت معلم(، مدیریت آموزشي

é دكتر محمدرضا سركارآرانی: استاد دانشگاه ناگويا، آموزش تطبیقی و بین الملل

é دکتر سيد رسول عمادی: دانشیار گروه علوم تربیتی دانشگاه شهید رجایی، تکنولوژی آموزشی

é دكتر رحمت‌اله مرزوقی: استاد دانشگاه شیراز، برنامه‌ریزی درسی

é دكتر اصغر مینایی: دانشیار دانشگاه علامه طباطبایی، سنجش و اندازه گیری

é دكتر طیبه ماهروزاده: دانشیار دانشگاه الزهرا، برنامه ریزی درسی

é دکتر محمدحسین یارمحمدیان: استاد دانشگاه علوم پزشکی اصفهان، برنامه ریزی آموزشی

é مسئول دبیرخانه: مارال یغمائیان، کارشناس ارشد سنجش و اندازه گیری

é ویراستار فارسی: مهناز مقدسی، منا رجبیه‌فرد، زهرا فلاح

é ویراستار انگلیسی: دکتر مریم دانای‌طوسی، زبان شناسی عمومی

é مدیر هنری: شاهرخ خره‌غانی، طراح گرافیک

سازمان پژوهش و برنامه‌ريزي آموزشيسازمان پژوهش و برنامه‌ريزي آموزشي

سال بیست‌وپنجم 
بهار 1405 
 230 صفحه 

بها: 100/000 ریال 



دراین شماره

می‌خوانید :

گروه 
مشاوران علمي

اين شماره
)به ترتيب حروف الفبا( :

صغری ابراهیمی قوام، آمنه احمدی، محمدرضا اسدی‌یونسی، زیبا اسماعیلی، امیر حسین آشنا، مصطفی باقریان 
فر، فریده حمیدی، رضا حیدری، ملوک خادمی، مریم دانای طوس، ابوالفضل رفیع پور، ابوطالب سعادتی‌شامیر، 
اشرف السادات شکرباغانی، حسین کارشکی، مسعود کبیری، علیرضا کیامنش، اعظم ملایی نژاد، علی پدرام 

میرزایی، زهرا نقش، محمد حسین یارمحمدیان

7

125

79

159

37

139

103

193

201

 نسیم بابائی فیشانی
 محبوبه خسروی
 علیرضا صادقی

 غلامرضا یادگارزاده

 وحید عالمیان
 مهدیه فقانی‌لر 

 معصومه عرب
 فاطمه احمدی

 فرزانه نوروزی لرکی

 محمود زارع جمال‌آبادی
 مسعود زارعی محمودآبادی

 علی زارع زردینی

 احمد شریفان
 کیوان صالحی
 علی مقدم‌زاده
 ابراهیم خدایی

 محمد جوادی‌پور

 محمدرضا پاشایی
 اکرم صفری

 حاتم تقی‌نژاد

 مهدی محمدی
 فرزانه دیمه‌کار‌حقیقی

 مائده صفرپور
 منصوره بهرامی‌پور

 آرزو اصغری
 هانیه میان‌‌آبادی

 ابعاد مفهومی ماهیت آموزش کار و فناوری 
 در برنامۀ درسی دورۀ ابتدایی: 
تحقیقات تجربی 

 تأثیر آموزش ریاضی مبتنی بر 
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در مسائل اساسی و کیفی آموزش‌وپرورش است. 
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7. جهانی‌سازی و آثار آن در آموزش‌وپرورش؛ 

8. مديريت و برنامه‌ريزي كلاس درس و مدرسه؛ 
9. آینده‌پژوهی در آموزش‌وپرورش؛ 
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12. خلّقیت در آموزش‌وپرورش؛ 
13. ارزشيـابي و اعتبار‌سنـجي فعالـيت‌هاي آموزشي با تأكـيد بر بـرنامه‌هاي

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

درسي مليّ.
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This qualitative study employed a research synthesis method, following the sequence proposed 
by Gough (2007), to integrate findings from primary and scattered research on work and tech-
nology education in the primary school curriculum. A systematic search was conducted‌in three 
major international databases—Scopus, ProQuest (including ERIC and Education Database), 
and EBSCO (Education Source)—as well as two Iranian databases, Magiran and SID 
(Scientific Information Database). The search covered the period 2010–2023 for international 
sources and 2011–2023 for domestic sources. A total of 41 scientific documents (30 English 
and 11 Persian articles) were selected and analyzed using comparative content analysis. The 
findings revealed that key concepts related to work and technology education in the reviewed  
studies can be grouped into five thematic areas. A core set of work, technology, and information 
skills—including learning to learn, communication, teamwork, problem solving, and information 
and communication technology (ICT)—was identified as essential for integrating work 
and technology education into the elementary school curriculum. The reviewed literature 
collectively underscores the need for advanced technological content knowledge among 
primary school educators. Such knowledge helps them in the design and implementation 
of targeted technology education activities, assists them in recognizing the importance of 
incorporating various dimensions of technology into the curriculum, and provides the 
groundwork for the manifestation of this knowledge in primary education teaching practices.

Conceptual Dimensions of Work and Technology Education 
in the Primary School Curriculum: 

 A Systematic Review of Empirical Research
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 ابعاد مفهومی ماهیت آموزش کار و فناوری 
 در برنامۀ درسی دورۀ ابتدایی: 

مروری نظام‌مند بر تحقیقات تجربی 

برنامۀ درسی  فناوری در  و  کار  ابعاد مفهومی ماهیت آموزش  انجام پژوهش حاضر، شناسایی  از  هدف 
دورۀ ابتدایی بر   اساس مروری نظام‌مند بر تحقیقات تجربی بود. پژوهش حاضر با رویکرد کیفی و با استفاده 
از روش سنتزپژوهی با توجه به توالی پیشنهادی گاف نتایج حاصل از پژوهش‌های اولیه و پراکنده، به‌منظور 
کودکی،  دوران  در  آموزش  ادبیات  در  فناوری  و  کار  آموزش  است.  شده  گردآوری  نتایج،   یکپارچه‌سازی 
در سه پایگاه دادۀ اصلی خارجی 1( اسکوپوس؛ 2( جست‌وجویی مشترک در پایگاه دادۀ آموزش آنلاین و 
پایگاه‌های اطلاعات مرکز اطلاعات منابع آموزشی پرکوییست و اریک و 3( تحقیقات آموزشی کامل )ابسکو( 
و سه پایگاه داخلی مگیران، نورمگز و پایگاه برای مرکز اطلاعات علمی جهاد دانشگاهی )اس‌آی‌دی( ـ بین 
سال‌های 2۰10 تا 2023 برای مقالات خارجی و 1390 تا 1402 برای منابع داخلی ـ جست‌وجو شد. در کل 39 
 سند علمی )27 عنوان به زبان انگلیسی و 12 عنوان به زبان فارسی(، که همگی مقاله بودند، بررسی شده است.
کدگذاری داده‌ها با استفاده از تحلیل محتوای قیاسی انجام شده است. نتایج نشان داد که مفاهیم مدنظر 
در   زمینۀ آموزش کار و فناوری در مطالعات را می‌توان در پنج حوزه و هستۀ کار و مهارت فناوری و اطلاعات 
)یادگیری برای آموختن، ارتباط، کارگروهی، حل مسئله و فناوری اطلاعات و ارتباطات( برای عناصر لازم 
آموزش کار و فناوری در برنامۀ درسی دورۀ ابتدایی دسته‌بندی کرد. پیامدهای مشترک این بررسی ادبیات، 
نیاز به دانش موضوعی فناوری پیشرفته را برای مربیان دوران کودکی نشان می‌دهد تا از مشارکت   دادن 
فعالیت‌های آموزش فناوری اطمینان داشته باشند و آن‌ها را قادر می‌سازد اهمیت گنجاندن ابعاد مختلف 

فناوری را تشخیص دهند و این دانش را در شیوه‌های آموزش دورۀ ابتدایی آشکار کنند.

كليد‌واژه‌ها:
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   مقدمه
آماده‌سازی جوانان برای اشتغال، همواره یکی از اهداف نظام آموزش رسمی بوده است. آموزش‌وپرورش 
یکی از مهم‌ترین سرمایه‌گذاری‌ها در منابع انسانی است؛ زیرا با ارتقای دانش، نگرش و مهارت‌های افراد 
به توسعۀ اقتصادی جوامع کمک می‌کند )وریز1، ۲۰۲۰(. در عصر معاصر، که با پیشرفت‌های سریع 
فناوری مشخص می‌شود، نقش آموزش در پرورش سواد دیجیتالی، بیش از هر زمان دیگری حیاتی 
است. تغییر پارادایم به سمت جامعه‌ای دیجیتال‌محور نیازمند رویکردهای نوآورانه در آموزش و توسعۀ 

برنامۀ درسی است )اسمیاواتی2 و همکاران، 2024(.
آموزش ۴.۰ از فناوری‌های دیجیتال، روش‌های نوآورانه و فضاهای یادگیری برای بهبود کیفیت 
آموزش استفاده می‌کند. این آموزش منعکس‌کنندۀ تغییرات ناشی از انقلاب صنعتی چهارم و هدفش 
آموزش  به  آموزش  تبدیل  است.  آینده  و  فعلی  فناوری  سناریوهای  با  مرتبط  مهارت‌های  توسعۀ 
۴.۰چالش‌ها و فرصت‌هایی را فراهم می‌کند و نیازمند مشارکت مشترک صنعت، دولت‌ها، دانشگاه‌ها 
و جامعه است )دِ سوزا و دبس3، 2024(. در این بین، آموزش‌وپرورش به‌منزلۀ نهادی خدماتی وظیفۀ 
آموزش افراد به‌عنوان سرمایه‌های یک کشور را برعهده دارد و باید آن را منطبق‌بر چهارچوبی از پیش 
افراد در راستای به‌روزرسانی اطلاعات  نیاز  بتواند هر آنچه  تا  انجام دهد  برنامه‌ریزی‌شده  مشخص و 
آن‌هاست، به‌نحو مطلوب به سرانجام برساند. علاوه‌براین، جوامع و نظام‌های آموزشی درصدد آموزش و 
تربیت افرادی هستند که اهداف و آرمان‌های خود را در آن‌ها نهادینه سازند )کرمی، 1402(. بنابراین، 
برنامۀ درسی می‌تواند شرایط و محیطی را برای دانش‌آموزان فراهم کند تا ضمن کسب اطلاعات لازم، 
راه‌ورسم زندگی را بیاموزند )کریمان و نورآبادی، 1400(. بدیهی است که به دلیل ظهور فناوری، روش 
آموزش به‌طور چشمگیری اصلاح شده است. ازجمله مزایای فناوری می‌توان به جذاب کردن و کارآمدتر 
کردن و بهبود آموزش اشاره کرد. استفاده از فناوری تعامل و یادگیری دانش‌آموزان را بر اساس موارد 
دل‌خواه آن‌ها تسهیل می‌کند. این موضوع به‌طور گسترده در آموزش ابتدایی در دنیای مدرن پذیرفته 

شده است. فناوری با احساسات سمعی و بصری دانش‌آموز مواجه می‌شود )ژانگ4، 2022(.
فناوری به بخشی از زندگی عادی ما تبدیل شده است. بنابراین، به تجدیدنظر در مفهوم ادغام فناوری 
در برنامۀ آموزشی و تمرکز بر ادغام آن در آموزش برای کمک به فرایند یادگیری بیش‌ازپیش احساس 
نیاز می‌شود؛ بدین معنا که فناوری از آغاز آماده‌سازی تجربۀ یادگیری تا فرایند یادگیری و آموزش، 
به جزئی ضروری از تجربۀ یادگیری و موضوع مهمی برای مربیان تبدیل می‌شود )التون و خورشید 
احمد، 2021(. با توجه به آمادگی فراگیران برای فناوری دیجیتال حاضر، مربیان به دلیل توانایی آن 
در ارائۀ یک محیط آموزشی ـ یادگیری زنده و فعال، در مقام بازیگران اصلی استفادۀ روزانه از فناوری 
در کلاس‌ها در نظر گرفته می‌شوند. اگرچه هدف ادغام فناوری افزایش و رشد کیفیت، در دسترس 
یادگیری  گروه‌های  شبکه‌سازی  مزایای  به  است،  یادگیرندگان  آموزش  بودن  مقرون‌به‌صرفه  و  بودن 
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برای مدیریت شرایط سخت جهانی‌سازی کنونی نیز اشاره می‌کند )ژانگ، 2022(؛ زیرا روند پذیرش 
آن در محیط آموزش و یادگیری، روندی تدریجی است و در یک مرحله انجام نمی‌شود )لی و جیمز5، 
2018(. بااین‌حال، شامل مراحل ثابت و بدون توقف است که به آموزش و یادگیری و منابع دانش کمک 
می‌کند )ژانگ، 2022(. فناوری در بهبود وظایف دانش‌آموزان نقش مهمی ایفا می‌کند و تأثیر بسزایی 
در رویکردهای آموزشی مربیان دارد. اگر مربیان از فناوری‌ها در آموزش خود استفاده نکنند، نمی‌توانند 
با چنین روش‌هایی همگام شوند. بنابراین، مربیان در هنگام استفاده از فناوری‌های آموزشی در فرایند 
یاددهی و یادگیری، باید اطلاعات کاملی در مورد آن فناوری‌ها داشته باشند )پورحسین گیلاکجانی، 

.)2017
در  آموزش‌وپرورش  سیستم‌های  در  گسترده  به‌طور  فناوری  و  کار  درسی  برنامۀ  زمینه،  این  در 
کشورهای جهان، توجه‌ها را به خود جلب کرده است )افلاکی‌فرد، 1402(. برنامۀ درسی کار و فناوری، 
به‌‌منزلۀ یکی از شاخه‌های آموزش، نقش مهمی در تحقق اهداف آموزش‌وپرورش دارد. برنامه‌ریزان برنامۀ 
درسی از آن حمایت می‌کنند؛ زیرا آموزش کار و فناوری دانش‌آموزان را به کسب‌وکارهای جدید تشویق 
و ترغیب می‌کند )ابوالحسنی و صفایی موحد، 1398(. آموزش‌وپرورش، که جزئی از نظام اجتماعی، 
اقتصادی و فرهنگی به شمار می‌رود، تحت‌تأثیر فناوری قرار دارد. از یک‌سو، آموزش‌وپرورش وظیفۀ 
آموزش‌‌وپرورش دانش‌آموزان را برای زندگی و کار در دنیای فناوری بر عهده دارد. از سوی دیگر، فناوری 
به‌منزلۀ یک فناوری آموزشی در آموزش‌وپرورش برجسته است. با این تفسیر، آموزش‌وپرورش مسئول 

تغییرات فناورانه است.
باید  هم  و  است  دانش‌آموزان  شکست  و  موفقیت  خودسازی،  مسئول  هم  آموزش‌وپرورش   
دانش‌آموزان را برای انطباق با شغل جدید آموزش دهد )افلاکی‌فرد، 1402(؛ زیرا به گفتۀ کاروالیو6  
و همکاران )2021(، نوآوری آموزشی به توسعه و به‌کارگیری مستمر روش‌ها و راهبردهای آموزشی 
جدید برای افزایش تجربۀ یادگیری اشاره دارد. این شامل انطباق با نیازهای درحال رشد دانش‌آموزان 
و  دانش  ادغام  بر  فرهنگی7  تحلیل  رویکرد  همچنین،  است.  پیشرفته  آموزشی  فناوری‌های  ادغام  و 
سنت‌های ریشه‌دار فرهنگی در فرایند آموزشی تأکید دارد )لیزارد8، 2017(. این رویکرد ارزش دانش 
و شیوه‌های بومی را تشخیص می‌دهد و حس هویت و تعلق را در میان یادگیرندگان تقویت می‌کند 
)فرنچ9 و همکاران، ۲۰۲۰(. مارتینز ـ براوو10 و همکاران )2022( ادعا می‌کنند که در زمینۀ آموزش قرن 
بیست‌ویکم، سواد دیجیتال ضروری خواهد بود. سواد دیجیتال11 به معنای توانایی جهت‌یابی، ارزیابی 
انتقادی و ایجاد اطلاعات در استفاده از فناوری‌های دیجیتال است )کلادیس12، ۲۰۲۰(. ادغام سواد 
دیجیتال کارایی نوآوری آموزشی را با فراهم کردن ابزارهایی برای دسترسی به منابع گسترده، همکاری 
در سطح جهانی و مشارکت در تجارب یادگیری تعاملی برای مربیان و دانش‌آموزان افزایش می‌دهد 

)حلیم13 و همکاران، 2022(.
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علاوه‌براین، رویکرد تحلیل فرهنگی با حصول اطمینان از اینکه شیوه‌های آموزشی از نظر فرهنگی 
مرتبط و منطبق با شرایط زمینه‌ای فرهنگ یادگیرندگان هستند، نوآوری آموزشی را تکمیل کرده و 
درنتیجه محیط یادگیری فراگیرتر و جامع‌تری را ترویج می‌کند )زیدنی14 و همکاران، ۲۰۲۰(. هم‌افزایی 
بین نوآوری آموزشی، رویکرد تحلیل فرهنگی و سواد دیجیتالی اکوسیستمی آموزشی و پویا ایجاد 
می‌کند. این ادغام مربیان را قادر می‌سازد تا از مزایای پیشرفت‌های فناوری بهره ببرند، غنای فرهنگی 
را در خود گنجانده و یادگیرندگان را با مهارت‌های ضروری لازم برای پیشرفت در عصر دیجیتال تجهیز 

کنند و نسلی جامع و آگاه در سطح جهانی را پرورش دهند )اسمیاواتی و همکاران، 2024(.
یادگیری  و  دانش  فناوری، کسب  و  کار  ازجمله  دروس  یادگیری  فرایند  در  است،  آنچه مشهود 
معنادار و کاربردی مطالب درسی هدف اصلی و اساسی برنامۀ درسی کار و فناوری است. یادگیری 
بیشتر دانش‌آموزان نظام آموزشی ما در یادگیری دروس مختلف در مقاطع مختلف، سطحی و طوطی‌وار 
است؛ به‌گونه‌ای‌که قادر به یادگیری معنادار و درک روابط بین ایده‌ها نیستند. بررسی پژوهش‌های 
انجام‌شده نیز نشان می‌دهد که برنامۀ درسی آموزش فنی‌وحرفه‌ای در ایران، آن‌چنان که باید در نظام 
آموزش ابتدایی کارایی لازم را ندارد. برخی شواهد اولیه نشان می‌دهد که طراحی و ساختار آموزش 
فنی‌وحرفه‌ای به‌منزلۀ یک حوزۀ یادگیری، انسجام لازم را ندارد )ابدری، 1401(. بررسی کوتاه عناوین 
کتاب فناوری حرفه‌ای، نشان‌دهندۀ )مهرمحمدی، ۱۳۹۶( این است که این کتاب با معنای مطلوب 
مدنظر فاصله دارد و همین نکته نیز این ادعا را تأیید می‌کند. در واقع نه‌تنها در ایران، بلکه در بسیاری از 
کشورهای اسلامی، به آموزش فناوری توجه کافی نشده است. یافته‌های پژوهش ابوالحسنی و همکاران 
)1400( نشان می‌دهد که کار و فناوری در پنج موضوع اصلی شامل محدودیت‌ها، نقش معلم، تناسب 
محتوا، نظام ارزیابی جامع و عوامل اجتماعی و همچنین یازده موضوع فرعی مانند فرصت‌ها، منابع مالی، 
فضای فیزیکی، زمان، نیاز به معلم تخصصی و ارتقای دانش، ناهماهنگی با نیازها، نبود توازن در محتوا، 
ضعف در اجرای ارزشیابی، نبودِ بستر فرهنگی مناسب و پایین بودن جایگاه و اهمیت کار و فناوری نزد 
مسئولان دسته‌بندی می‌شود. در بخش نقاط قوت، دو مضمون اصلی جنبه‌های فنی و افزایش دانش 
و پنج موضوع فرعی کارآفرینی، هدایت تحصیلی مناسب، خلاقیت، فعالیت‌های عملی و مهارت‌های 
عمومی شناسایی شده است. همچنین راهکارهای مطرح‌شده در دو موضوع اصلی بهبود عناصر برنامۀ 
درسی و ایجاد انگیزه و شش موضوع فرعی بازنگری محتوا، اصلاح ارزشیابی، تقویت امکانات، توجه به 

برنامۀ درسی پنهان، ایجاد مسیرهای ارتباطی و بهبود حقوق و مزایا قرار می‌گیرند.
افلاکی‌فرد )1402( در مطالعۀ تطبیقی برنامۀ درسی آموزش کار و فناوری در نظام آموزش ابتدایی 
ایران و فنلاند و سنگاپور، نشان دادند که از نظر مکان، منطق و چرایی محتوا و مواد آموزشی همسو 
هستند. از نظر روش تدریس، نقش معلم و دانش‌آموز مشابه است. آن‌ها از نظر تنوع و گسترۀ برنامۀ 
تنوع  توسعۀ مهارت‌ها،  به  توجه  و  زندگی، هدف  و  و کار  آموزش  بین  ارتباط  فناوری،  و  درسی کار 



ابعاد مفهومی ماهیت آموزش کار و فناوری در برنامۀ درسی دورۀ ابتدایی: مروری نظام‌مند بر تحقیقات تجربی 

11

نسیم بابائی فیشانی  محبوبه خسروی علیرضا صادقی غلامرضا یادگارزاده

 ë 97 شمارة
 ë سال بیست‌وپنجم
ë 1405 بهار 

در محتوای آموزشی و آزادی عمل دانش‌آموز در فعالیت‌های کلاس متفاوت‌اند. خانجانی و همکاران 
)1402( نشان دادند که آموزش فناوری، کار و مهارت‌آموزی باعث پیشرفت فردی، افزایش بهره‌وری، 
مشارکت در زندگی اجتماعی و اقتصادی، کاهش فقر، افزایش درآمد و توسعه‌یافتگی خواهد شد. مرادی 
و یاسبلاغی شرهی )1402( نشان دادند که تفکر طراحی و روش‌های سنتی بر بهبود حل مسئلۀ سازنده 
و کاهش مهارت حل مسئلۀ غیرسازنده در دانش‌آموزان مقطع ابتدایی تأثیر مثبت دارد. نتایج پژوهش 
افلاکی‌فرد )1402( نشان داد که از نظر مکان، منطق و چرایی محتوا و مطالب آموزشی همسو هستند. 
از نظر روش تدریس، نقش معلم و دانش‌آموز مشابه است. آن‌ها از نظر تنوع و دامنۀ برنامۀ درسی کار 
و فناوری، ارتباط بین تحصیل و کار و زندگی، هدف و توجه به رشد مهارت‌ها، تنوع محتوای آموزشی 
و آزادی عمل دانش‌آموز در فعالیت‌های کلاسی متفاوت‌اند. نتایج پژوهش غفوری و صالحی )1402( 
نشان داد که از میان عوامل شناسایی‌شده، لذت از تدریس و احساس زندگی مهم‌ترین عوامل افزایش 
علاقۀ دانش‌آموزان به درس‌های کار و فناوری بوده است. الیاسون15 و همکاران )2023( نشان دادند 
برای کودکانی که در جامعه‌ای با فناوری پیشرفته رشد می‌کنند، مسلم است که یادگیری و توسعۀ 
دانش فناوری بسیار مهم است و این آموزش می‌تواند به‌نحو مطلوبی از پیش‌دبستانی شروع شود. جونز16 
و همکاران )2013( اشاره کرده‌اند در مورد ویژگی‌های اصلی، که فناوری را تشکیل می‌دهند، اتفاق‌نظر 

وجود ندارد و آموزش فناوری نیز در بسیاری از برنامه‌های درسی در سطح بین‌المللی شکننده است.
با درنظر گرفتن ضعف‌های برنامۀ درسی کار و فناوری در ایران و کم‌توجهی مسئولان آموزش‌وپرورش 
و هم‌زمان افزایش بیکاری تحصیل‌کرده‌ها، پژوهش حاضر، که کیفی و مبتنی بر سنتز مطالعات است، 
برنامۀ درسی کار و فناوری و اهداف آن را در نظام‌های آموزشی مختلف بررسی می‌کند تا علاوه‌بر 
روشن‌کردن مفهوم و هدف این برنامه در آموزش ابتدایی، با بازنگری برنامۀ درسی ابتدایی ایران، زمینه‌ای 
فراهم سازد که کودکان با جنبه‌های علمی کار و فناوری آشنا شوند. همچنین با توجه به آنچه گفته شد 
و با توجه به اینکه امروزه کودکان در جامعه‌ای با پیشرفت‌های سریع فناورانه رشد می‌کنند و در زندگی 
روزمرۀ خود با طیف وسیعی از فناوری‌ها مواجه می‌شوند، برای اینکه کودکان بتوانند درک درستی از 
ماهیت فناوری داشته باشند، آموزش فناوری به‌منزلۀ بخشی از مدرسه از سال‌های اولیه ضروری است. 
این امر فقط به این دلیل است که انتظار می‌رود پیامدهایی برای احتمالات آیندۀ کودکان برای مشارکت 
فعالانه در گفتمان اجتماعی دموکراتیک مرتبط با فناوری داشته باشد )وان کلن17، 2018(. علاوه‌براین، 
آموزش فناوری در آموزش دوران کودکی با موضوعات دیگری مانند هنر، علوم، مهندسی، ریاضیات و 
فناوری‌های دیجیتال درهم تنیده شده است )لیپارد18 و همکاران، 2017(. این جنبه‌ها حاکی از آن 
است که فناوری، به‌‌منزلۀ یک حوزۀ محتوای برنامۀ درسی، در شیوه‌های پیش‌دبستانی کمتر تثبیت 
شده است )د وریز، 2018(. این ترکیب از تحقیقات موجود و نبود پژوهش مناسب در مورد آموزش کار 
و فناوری در حوزۀ کودکان دورۀ ابتدایی، پژوهشگران را برانگیخت تا چگونگی توصیف و ابعاد آموزش 
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فناوری در آموزش دورۀ ابتدایی را کشف کنند. انتظار می‌رود یافته‌های این پژوهش راهکارهای عملی 
را به معلمان، مدیران، کارشناسان آموزش‌وپرورش و همچنین نویسندگان کتاب‌های درسی در زمینۀ 
آموزش اقتصادی و حرفه‌ای ارائه دهد. در سند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش برای آموزش اقتصادی ـ 
حرفه‌ای، نهُ هدف در نظر گرفته شده است که عبارت‌اند از: شناخت مهارت‌های حرفه‌ای، توجه به اخلاق 
حرفه‌ای، حفظ و توسعۀ ثروت، دوری از بطالت و بیکاری، رعایت بهره‌وری، اهتمام در توسعۀ اقتصادی، 
عدالت، رعایت قوانین کسب‌وکار و پایبندی به اخلاق و ارزش‌ها )سند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش، 
1390(. نظام آموزش‌وپرورش موظف شده است برای هریک از این اهداف، سازوکارهای مناسبی را در 
برنامه‌های درسی خود ارائه دهد تا بتوانند به تعداد بسیاری از این اهداف دست یابند )احدی و همکاران، 

.)2014
وجود کارآفرینی فناورانه در اقتصاد دانش‌بنیان امروزی، ضرورتی حیاتی است و کارشناسان مختلف 
به آن اذعان کرده‌اند. به همین دلیل، برنامۀ درسی کارآفرینی فناورانه و آموزش کارآفرینی فناورانه 
از  افزایش است. همچنین تربیت جوانان برای استفاده  ابتدایی، به‌طور گسترده در حال  در آموزش 
فرصت‌های فناورانه ضروری است و شایسته‌تر است که این آموزش از سنین کم انجام شود. تاکنون 
پژوهش جامعی در زمینۀ آموزش ابتدایی در زمینۀ ابعاد مفهومی ماهیت آموزش کار و فناوری در برنامۀ 
درسی دورۀ ابتدایی انجام نشده و اغلب تحقیقات خارجی به بررسی چند عنصر از برنامۀ درسی در 
آموزش عالی و آموزش ابتدایی محدود شده است. همچنین تاکنون تحقیق مشابهی در ایران در این 
زمینه به شکل مرور نظام‌مند انجام نشده است؛ بنابراین این پژوهش از نظر پرداختن به ابعاد مفهومی 
ماهیت آموزش کار و فناوری در برنامۀ درسی دورۀ ابتدایی و همچنین مرور نظام‌مند مطالعات خارجی 
منحصربه‌فرد است. به‌عبارت‌دیگر، تابه‌حال پژوهشی به ماهیت و چرایی آموزش کار و فناوری در دورۀ 
ابتدایی توجه نکرده است و پژوهش‌های موجود در این زمینه، بیشتر عناصر برنامۀ درسی را مفهوم‌سازی 
کرده‌اند؛ بنابراین از این حیث، پژوهش حاضر می‌تواند منحصر‌به‌فرد تلقی شود. در این پژوهش، سعی 
شده است مطالعات انجام‌شده با تأکید بر ابعاد مفهومی ماهیت آموزش کار و فناوری در برنامۀ درسی 
دورۀ ابتدایی، بررسی و بازنگری، تحلیل و دسته‌بندی شود و چهارچوبی را برای توسعۀ آموزش کار و 

فناوری در برنامۀ درسی دورۀ ابتدایی پیشنهاد کند.
و  آموزش‌وپرورش  کارشناسان  مدیران،  معلمان،  به  راهکارهای عملی  ارائۀ  با هدف  پژوهش  این 
نویسندگان کتاب‌های درسی در زمینۀ آموزش اقتصادی و حرفه‌ای انجام شده است. در سند تحول 
شناخت  مانند  مواردی  شامل  که  تعیین شده  نهُ هدف  حرفه‌ای  ـ  اقتصادی  آموزش  برای  بنیادین، 
مهارت‌های حرفه‌ای، اخلاق حرفه‌ای، حفظ و توسعۀ ثروت، دوری از بیکاری، بهره‌وری، توسعۀ اقتصادی، 
عدالت، رعایت قوانین کسب‌وکار و پایبندی به ارزش‌هاست. آموزش‌وپرورش موظف است سازوکارهای 
روزافزون  اهمیت  به  توجه  با  کند.  پیش‌بینی  درسی  برنامه‌های  در  را  اهداف  این  تحقق  برای  لازم 
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کارآفرینی فناورانه در اقتصاد دانش‌بنیان، آموزش این حوزه در دورۀ ابتدایی در دنیا درحال گسترش 
است و تربیت نسل جوان برای استفاده از فرصت‌های فناورانه ضروری شمرده می‌شود. بااین‌حال، تاکنون 
پژوهش جامعی دربارۀ ابعاد مفهومی ماهیت آموزش کار و فناوری در دورۀ ابتدایی انجام نشده و بیشتر 
تحقیقات خارجی فقط به بخش‌هایی از برنامۀ درسی در آموزش عالی یا ابتدایی پرداخته‌اند. همچنین 
در ایران نیز مرور نظام‌مند کاملی در این زمینه وجود ندار؛ ازاین‌رو پژوهش حاضر از نظر پرداختن به 
ماهیت، چیستی و چرایی آموزش کار و فناوری در دورۀ ابتدایی و همچنین مرور نظام‌ممند پژوهش‌های 
خارجی کاری منحصربه‌فرد است. هدف این مطالعه، تحلیل، بازنگری و دسته‌بندی مطالعات موجود و 
ارائۀ چهارچوبی پیشنهادی برای توسعۀ آموزش کار و فناوری در برنامۀ درسی دورۀ ابتدایی است. انتظار 
می‌رود یافته‌های پژوهش برای بهبود آموزش اقتصادی ـ حرفه‌ای راهکارهایی عملی و کاربردی ارائه 

دهد  )احدی و همکاران، 2014(.
 باوجوداین، به نظر می‌رسد نظام آموزش‌وپرورش در مبحث کار و فناوری در مقاطع مختلف تحصیلی، 
به‌ویژه در دورۀ ابتدایی، با چالش‌هایی روبه‌رو بوده و هنوز نتوانسته با توجه به نقایص موجود در برنامه، به 
اهداف ازپیش‌‌تعیین‌شده برسد؛ به‌طوری‌که به‌زعم پژوهشگر، این درس به‌گونه‌ای که باید، نمی‌تواند فقط 
با کمک عناصر چهارگانۀ تایلر، که برنامۀ کنونی این درس است، روحیۀ خلاقیت، دست‌ورزی، کار تیمی، 
کارآفرینی و تربیت فناورانه را در دانش‌آموزان شکوفا کند. همچنین احساس می‌شود که هنوز با اهداف 
کلانی که قرار است در حوزۀ یادگیری کار و فناوری در سال ۱۴۰۴ به آن برسیم، فاصلۀ بسیاری داریم. 
همچنین دانش موضوعی فنی19 معلمان ابتدایی و دانش موضوعی درک‌شدۀ آن‌ها باید برای محتوا، 

سازمان و کیفیت آموزش فناوری در آموزش ابتدایی بسیار مهم شناخته شود.
جنبه‌های جنسیتی نیز ضروری است؛ زیرا بیشتر معلمان زن هستند و تحقیقاتْ اهمیت آموزش 
کار و فناوری، به‌ویژه برای دختران، را نشان می‌دهد )اکسل و بستروم20، 2019؛ هالستروم21 و همکاران، 
همکاران، 2015(.  و  ویرتانن24  همکاران، ۲۰۰۹؛  و  تورجا23  گونارسون22، 2014؛  و  هدلین  2015؛ 
ازآنجاکه این امر بر ادراک، نگرش و نحوۀ مشارکت آن‌ها در جامعه‌ای فناورانه تأثیر خواهد گذاشت؛ 
بنابراین پژوهش حاضر با هدف شناسایی ابعاد مفهومی ماهیت فناوری آموزش کار و فناوری در برنامۀ 

درسی دورۀ ابتدایی انجام شد. بر این اساس، سؤال پژوهش عبارت است از:
ابعاد مفهومی ماهیت کار و فناوری در مطالعات مربوط به آموزش فناوری در دورۀ ابتدایی کدام‌اند؟

  روش‌شناسی پژوهش
رویکرد پژوهش حاضر کیفی بوده و با توجه به روش اجرا، مروری نظام‌مند تلقی می‌شود. روش مرور 
نظام‌مند، روشی منظم، صریح و جامع برای شناسایی، ارزیابی و ترکیب آثار علمی معتبر محققان دربارۀ 
موضوع علمی خاص است. به‌طورکلی، این روش شکلی از بررسی ادبیات ساختاری است که بر یک 
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سؤال تمرکز می‌کند و می‌کوشد با تجزیه‌وتحلیل تمام شواهد معتبر موجود، پاسخ سؤال مطرح‌شده در 
ذهن پژوهشگران را ارائه کند. این نوع مرور با جست‌وجوی منابع، با استفاده از معیارهای ورود و خروج 
ازپیش‌تعیین‌شده، با ارزیابی انتقادی شواهد، استخراج و تولید داده‌ها، با استفاده از شواهد و یافته‌های 

پژوهش‌های دیگر انجام می‌شود )الیاسون و همکاران، 2023(.
با توجه به توالی  از پژوهش‌ها را  نتایج یک بررسی نظام‌مند  این مقاله  بر اساس سؤال تحقیق، 
پیشنهادی گاف25 )2007( ارائه می‌کند. آموزش کار و فناوری در ادبیات آموزش در دوران کودکی، 
در سه پایگاه دادۀ اصلی جست‌وجو شد: 1. اسکوپوس26؛ 2. یک جست‌وجوی مشترک در پایگاه داده 
آموزش آنلاین و پایگاه‌های اطلاعات مرکز اطلاعات منابع آموزشی پرکوییست27 و اریک28؛ 3. تحقیقات 

آموزشی کامل )ابسکو(29. 
اسکوپوس به دلیل پوشش طیف وسیعی از مطالعات چندرشته‌ای، با بررسی همتایان در سراسر 
علوم پزشکی، علوم اجتماعی، هنر و علوم انسانی و مطالعات فنی انتخاب شد. پایگاه‌های اطلاعاتی به 
سبب تخصص آموزشی مقالات منتشرشده در آن‌ها و وبگاه‌های مگیران، مرکز اطلاعات علمی جهاد 
دانشگاهی )اس‌آی‌دی(30 و نورمگز از پایگاه‌های داخلی نیز به دلیل جامعیت مقالات علمی و تخصصی 
در حوزه‌های مختلف علوم در زبان فارسی، برای جست‌وجوی اطلاعات انتخاب شدند. معیارهای ورود 
به جست‌وجوی پایگاه داده، مطالعات علمی تجربی نگاشته‌شده در زمینۀ کار و فناوری بودند. بازۀ زمانی 
به مطالعات منتشرشده از ۱۳۹۰ تا ۱۴۰۲ محدود شد. یکی دیگر از معیارهای ورود، تمرکز بر آموزش 
فناوری در گروه سنی آموزش در دوران کودکی، به‌ویژه نه تا یازده سال از زندگی کودک بود. بنابراین، 
مطالعات انتخاب‌شده شامل داده‌های مربوط به سال‌های ابتدایی مدرسه است؛ زیرا سال شروع مدرسه 
میان کشورها متفاوت است. در انتخاب مقالات و اسناد نهایی، سایر اصطلاحات حذف موضوعی )مانند 
ریاضیات، علوم، فناوری اطلاعات و غیره( به کار گرفته شد. این معیارها برخی از مطالعات را، که بر 
آموزش فناوری متمرکز بودند، حذف کردند. بنابراین، جست‌وجوی گسترده‌ای در پایگاه داده‌ها انجام 
شد و پس از آن، مطالعات غیرمرتبط به‌صورت دستی حذف شد. درنهایت، ۴۱ مقالۀ علمی )۳۰ مقالۀ 

فارسی و ۱۱ مقالۀ از زبان‌های دیگر( بررسی شد.
در جدول ۱ توضیحات لازم در مورد هریک از اسناد ارائه شده است. در مطالعۀ حاضر، جزئیات 
کتاب‌شناختی هریک از مطالعات با توجه به استنادات، سال، نویسنده)ها(، عنوان، مجله، کلمات کلیدی 
و محل انجام مطالعات مستند شده است. علاوه‌براین، در مطالعۀ حاضر، اهداف و چهارچوب‌های نظری 
و روش‌ها را برای ترکیب یافته‌های مطالعات و تجزیه‌وتحلیل و ارزیابی نحوۀ توصیف آموزش فناوری 
مستند کرده است. گفتنی است در پژوهش‌های ایرانی، ازآنجاکه مقالات کمتری از بررسی مضامین کار 
و فناوری در دسترس بود، در پایۀ ششم و هفتم از سال ۱۳۹۰ تا ۱۴۰۲ بررسی شد و درنهایت ۱۱ 

عنوان مقاله از پایگاه‌های مگیران، نورمگز و اس‌آی‌دی استخراج و بررسی شد.
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 جدول 1.  اسناد بررسی‌شده                                                                                                                                            

عنواننویسنده/گاننوع سندکد

 آریکان31 مقاله1
و همکاران )2017(

 حمایت از توسعۀ حرفه‌ای معلمان دوران کودکی در برنامه هِد استارت: 
موردی از کسب مهارت‌های فناوری

 عوامل مؤثر بر تفکر مهندسی معلمان پیش‌خدمت مهدکودک: توسعه آوسک و ساجدرا32 )2019(مقاله2
و آزمون مدل

 رویکردهای دانش‌آموزان مهدکودک در حل وظایف طراحی بازبارثولومو33 و همکاران )2019(مقاله3

 ماهیت گفتگوهای دانش‌آموزان ابتدایی در آموزش فناوریفاکس ـ ترنبول34 )2016(کتاب4

 جنسیت و فناوری در بازی آزاد در آموزش دوران کودکی سوئدیهالستروم و همکاران )2015(کتاب5

 معلمان دانشجوی مهدکودک، فناوری و جنسیت: انتظارات مثبت با هدلین و گونارسون )2014(مقاله6
وجود تجربیات مختلط از روزهای مدرسۀ خود

معلمان هولتن و بیورکهول35  )2016(مقاله7  )PCK( آموزشی  محتوای  دانش  توسعۀ  معرفتی:  عادات   
ابتدایی در یک پروژۀ تحقیقاتی مبتنی بر طراحی

مطالعۀ یوهانسون36 )2021(مقاله8 یک  فناوری:  آموزش  در  فناوری  درک  و  ارائه  نحوۀ  بررسی   
پایلوت در کلاس مهدکودک

 کیلبرینک37 مقاله9
و همکاران )2014(

 یادگیری محتوای خاص در آموزش فناوری: مطالعۀ یادگیری به‌عنوان 
یک روش همکاری در کلاس مهدکودک سوئدی با استفاده از مواد 

عملی

تأثیر تکرار بر عملکرد طراحی کودکان مدرسۀ ابتداییلوئیجنگا38 و همکاران )2015(مقاله 10

 لوئیجنگا مقاله 11
و همکاران )2016(

 پایه‌گذاری: آماده‌سازی یک پایۀ مؤثر برای ارتباط و یادگیری مشترک 
در آموزش طراحی و فناوری

 سواد فناوری نوظهور: کودکان چه چیزی به مدرسه می‌آورند؟ ماوسون39 )2013(مقاله12

 پرورش تفکر طراحی و قابلیت‌های طراحی کودکان پنج‌ساله: فناوری میلنه40 )2013(مقاله13
در کلاس‌های نوآموز

 دیدگاه‌های کودکان جوان دربارۀ فرایند فناوری: یک مطالعۀ اکتشافیمیلنه و ادواردز )2013(مقاله14

 از من نپرس چرا: دانش معلمان مهدکودک در فناوری به‌عنوان یک‌عامل اوکویست و هوگستروم41 )2018(مقاله15
تعیین‌کنندۀ رفتار رهبری

 ایده‌هایی دربارۀ STEM در میان حرفه‌ای‌های آموزش دوران کودکی سیمونچینی و لاسن42 )2018(مقاله16
استرالیایی: STEM در آموزش دوران کودکی چقدر مهم است؟ 
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 درک پیچیدگی تعامل معلمان در یک جامعۀ یادگیری حرفه‌ای معلمانسجوئر و مایرینک43 )2015(مقاله17

یادگیری سوندکویست44 )2020(مقاله18. فرصت‌های  ارائۀ  کودکی:  دوران  آموزش  در  فناوری  دانش   
توسط کارکنان

 آموزش فناوری در مهدکودک: ارائۀ فرصت‌هایی برای کودکان برای سوندکویست و نیلسون45 )2018(مقاله19.
استفاده از آثار و ایجاد

 هدف آموزش فناوری در مهدکودک: توصیف‌های کارکنان مهدکودک سوندکویست و همکاران )2015(مقاله20.
سوئدی

 ارادۀ فناوری ابرازشدۀ کودکان مهدکودک در حین بازی ساخت‌وسازتورشگ و هولمکوئیست46 )2019(پایان‌نامه21.

 از داستان تا محصول: فرایندهای طراحی و ساخت مهدکودکان در یک یلیورونن47 )2014(مقاله22.
زمینۀ کاردستی جامع

 همکاری هم‌سالان شش‌ساله‌ها در حین انجام یک وظیفۀ طراحییلیورونن و همکاران )2018(مقاله23.

 یک مرور سیستماتیک از پژوهش‌های تجربی در آموزش فناوری در الیاسون و همکاران )2023(مقاله24.
آموزش دوران کودکی

 مفاهیم، فناوری‌های نوآورانه، رویکردهای یادگیری و موضوعات روند د سوزا و دبس )2024(مقاله25.
در آموزش 4/0: یک مرور ادبیات گسترده

 نوآوری‌های آموزشی و انطباق برنامۀ درسی در ارتقای سواد دیجیتال: آسمایواتی و همکاران )2024(مقاله26.
یک رویکرد حکمت محلی برای توسعۀ پایدار در زمینۀ اندونزی

 نقش آموزش مبتنی بر فناوری و توسعۀ حرفه‌ای معلمان در کلاس‌های ژانگ )2022(مقاله27.
زبان انگلیسی به‌عنوان زبان خارجی

 ارائۀ یک چارچوب پیشنهادی برای برنامۀ درسی کار و فناوری دورۀ ابوالحسنی و صفایی موحد )1398(مقاله1.
متوسطه با تأکید بر الگوی کلاس معکوس

تفکر ابوالحسنی و همکاران )1400(مقاله2. بر  مبتنی  فناوری  و  کار  درسی  برنامۀ  اجرای  الگوی  طراحی   
طراحی در دورۀ اول متوسطه

 چارچوبی برای طراحی الگوی مطلوب برنامۀ درسی »کار و فناوری« ادیب و همکاران )1395(مقاله3.
)با تأکید بر دورۀ متوسطۀ اول(

 تحلیل محتوای کتاب‌های درسی فنی‌و‌حرفه‌ای از نظر میزان توجه به قهاری و همکاران )1398(مقاله4.
شایستگی‌های حرفه‌ای در ایران در سال 1398

 ارزیابی آموزش سواد رایانه‌ای در کتاب کار و فناوری پایۀ ششم ابتدایی حسنی و همکاران )1399(مقاله5.
از دیدگاه معلمان

 جدول 1.   )ادامه( 
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 واکاوی مؤلفه‌های کارآفرینی در کتاب‌های درسی کار و فناوری دورۀ محمدیان و همکاران )1399(مقاله6.
ابتدایی و متوسطۀ اول ایران

 رابطۀ نگرش به درس کار و فناوری با مؤلفه‌های نگرش کارآفرینی حسین‌زاده نباتی و همکاران )1399(مقاله7.
دانش‌آموزان مقطع متوسطۀ ناحیۀ یک تبریز

 شناسایی معیارهای اثربخشی برنامه‌های آموزش الکترونیکی درس کار عرب پشتکوهی و همکاران )1398(مقاله8.
و فناوری از دیدگاه صاحب‌نظران

بر کاهنی و مؤمنی مهموئی )1394(مقاله9. تأکید  با  پایۀ ششم  فناوری  و  بررسی تحلیل محتوای درس کار   
کارآفرینی

 مطالعۀ تطبیقی برنامۀ درسی آموزش کار و فناوری در نظام آموزش افلاکی فرد )1402(مقاله10
ابتدایی ایران، فنلاند و سنگاپور

خلیلی صورمان آباد و مرتضی نژاد مقاله11.
)1399(

 امکان‌سنجی اجرای برنامۀ درسی قصد‌شدۀ کار و فناوری پایۀ ششم از 
دیدگاه معلمان مدارس ارومیه

 کاوشی پدیدارشناسانه بر تعیین مهارت‌های اساسی برنامۀ درسی کار ملکی و همکاران )1399(مقاله12.
و فناوری

به‌منظور تجزیه‌وتحلیل مستمر 39 منبع، پروتکل‌هایی برای ساختار خوانش‌های فردی مطالعات 
استنادات، سال،  به  توجه  با  را  از مطالعات  پژوهشگران جزئیات کتاب‌شناختی هر یک  تکمیل شد. 
نویسنده)ها(، عنوان، مجله، کلمات کلیدی و محل انجام مطالعات مستند کردند. علاوه‌براین، در این 
پژوهش، اهداف، چهارچوب‌های نظری و روش‌ها را برای ترکیب یافته‌های مطالعات و تجزیه‌وتحلیل 
و ارزیابی نحوۀ توصیف آموزش فناوری بر اساس پنج بعد مفهومی )یادگیری برای آموختن، ارتباط، 
کارگروهی، حل مسئله و فناوری اطلاعات و ارتباطات( دسته‌بندی کردند؛ البته دسته‌بندی یادشده 
بر اساس نظریۀ برور48 )2015( در چهار دسته بود که بر اساس بررسی‌های انجام شده و با توجه به 
نقش فناوری اطلاعات در برنامۀ درسی امروزه، بعد پنجم تحت عنوان »فناوری اطلاعات و ارتباطات« 
به دسته‌بندی اضافه شد. طی این فرایند، محققان تمام پروتکل‌ها را برای بهبود مطالعه، بررسی و 
اصلاح کردند. نخست مقوله‌های گسترده‌ای از آنچه ما به‌عنوان تمرکز تفسیر کردیم و یافته‌های اصلی 
مطالعات توسعه یافتند. سپس به‌صورت مضامین اصلی و موضوعات فرعی نهایی اصلاح شدند و به تأیید 
همۀ افراد دخیل در مقاله تحت عنوان پژوهشگر قرار گرفت. بااین‌حال، به دلیل هم‌پوشانی میان برخی 
مضامین اصلی و فرعی، و با توجه به اینکه نتایج برخی مطالعات نشان می‌داد امکان قرار دادن آن‌ها 

 جدول 1.   )ادامه( 
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در بیش از یک موضوع وجود دارد )تورشگ و هولمکوئیست، 2019(، این مضامین دوباره بازبینی و 
بررسی شدند. مرحلۀ بعدی شناسایی ابعاد مفهومی درحال ظهور ماهیت کار و فناوری در هر مطالعه، 
با تکیه بر تحلیل محتوای کیفی قیاسی )کوهن49 و همکاران، 2018( بود. تحلیل محتوای قیاسی اغلب 
در مواردی استفاده می‌شود که محقق می‌خواهد داده‌های موجود را در زمینه‌ای جدید دوباره آزمایش 
کند که به‌طورکلی بر اساس کارهای قبلی، مانند نظریه‌ها، الگوها، نقشه‌های ذهنی و بررسی ادبیات )الو 

و کینگاس50، 2008( است.

  یافته‌های پژوهش
در یک جامعۀ جهانی، توسعۀ دانش فناوری و درک ماهیت فناوری پیامدهایی برای تفکر انتقادی، 
افراد در جوامع پایدار دارد. برای مفهوم‌سازی فناوری به‌منزلۀ یک  تصمیم‌گیری و مشارکت فعال 
شرکت انسانی، بعد تاریخی ضروری است. این بدان معناست که چگونگی استفاده و طراحی اشیا 
و ابزارها در کنار نیازهای مختلف انسان تغییر کرده است و چگونه انسان‌ها به‌تدریج نحوۀ مدیریت 
دنیای فیزیکی را تغییر داده‌اند. برای کودکانی که در جامعه‌ای با فنّاوری پیشرفته رشد می‌کنند، 
مسلم است که یادگیری و توسعۀ دانش فناوری بسیار مهم است و این آموزش می‌تواند به‌خوبی از 
دبستان شروع شود؛ بنابراین می‌توان مدل برخاسته از مطالعات را در پنج حوزۀ هستۀ کار و مهارت 
ارتباط، کارگروهی، حل مسئله و فناوری اطلاعات و  فناوری و اطلاعات )یادگیری برای آموختن، 
ارتباطات( برای عناصر موردنیاز آموزش کار و فناوری در برنامۀ درسی دورۀ ابتدایی در جدول 2 

خلاصه و جمع‌بندی کرد: 

 جدول 2.   ابعاد مفهومی ماهیت فناوری آموزش کار و فناوری در برنامۀ درسی دورۀ ابتدایی                                                                                                        

استنادشدهتم پایهتم سازمان‌دهنده

 یادگیری
برای آموختن

1( تمایل شدید به یادگیری

 ،12 ،11 ،10 ،9 ،8 ،7 ،6 ،5 ،4 ،3 ،2 ،1
 ،22 ،20 ،19 ،18 ،17 ،16 ،15 ،14 ،13

23و34و36،41.

2( استفاده از تکـنیک‌های یادگـیری برای کسب و به‌کارگیری 
دانش و مهارت‌های جدید

3( آموختن کار کردن با رعایت ایمنی

4( پیگیری یادگیری مستقل

5( مسئولیت‌پذیری در کار

6( تفکر و پرسشگری

7( سازمان‌دهی و پردازش و مدیریت زمان
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ارتباطات

1( مهارت در خواندن

22 ،21 ،17 ،15 ،14 ،13 ،12 ،5 ،4 ،1

2( خواندن، درک و استفاده از مطالب، ازجمله نمودارها، شکل‌ها 
و نمایش‌ها

3( درک و صحبت کردن با زبان)هایی( که کسب‌وکار در آن 
انجام می‌شود

4( نوشتن با زبان)هایی( که کسب‌وکار در آن انجام می‌شود

برای  کردن  گوش  و  یادگیری  برای  کردن  گوش  مهارت   )5
ارتباط

6( بیان ایده‌ها و دیدگاه‌های خود

کارگروهی

1( خودمدیریتی کار

18.37.39،38،40 ،16 ،11 ،10 ،7 ،3 ،2
15،15،22،29

2( کار تیمی با دیگران

3( احترام به افکار و عقاید دیگران

4( درک اهداف در کار سازمانی

5( ایجاد مشارکت و هماهنگی انواع تجربیات

6( اجماع در تصمیم‌گیری گروهی

7( انتقادپذیری

8( هدایت و رهبری مؤثر در گروه

حل مسئله

1( تفکر خلاقانه

 ،21 ،19 ،18 ،14 ،13 ،10 ،9 ،8 ،5 ،4 ،3 ،2
23،25.26 ،22

2( استقلال در حل مسئله

3( توانایی طرح مسئله

4( قدرت تشخیص مسائل

5( قدرت تشخیص وضعیت

6( ایده‌پردازی جدید

7( گردآوری و تحلیل و سازمان‌دهی اطلاعات

8( مدیرت امکانات برای تحقق 

 جدول 2.   )ادامه( 
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استنادشدهتم پایهتم سازمان‌دهنده

فناوری

1( مهارت‌های پایۀ رایانه

 ،14 ،12 ،10 ،9 ،8 ،7،6،11 ،5 ،4 ،3 ،2 ،1
22،33،35،31،41،40،39 ،21 ،19 ،18 ،15

…،،28،22،31،38،27

2( کاربرد نرم‌افزارهای ساده )ورد و...(

3( استفاده از اینترنت

4( آشنایی با ساخت و استفاده از ایمیل 

5( آشنایی با موتور جست‌وجوگر

6( سواد رسانه‌ای 

7( آشنایی با وبگاه‌های مختلف

8( سازمان‌دهی، پردازش و نگهداری اطلاعات

 یادگیری برای آموختن

 در مطالعات انجام‌شده، اولین و مهم‌ترین عنصر، که در زمینۀ ابعاد مفهومی آموزش کار و فناوری 
به آن توجه شده، مبحث آموختن برای یاد گرفتن است. به‌زعم مطالعات برای رسیدن به اهداف کار 
و فناوری، یادگیری باید به صورتی اتفاق بیفتد که قابلیت کاربرد در زمینه‌های شغلی و حرفه‌ای را 
داشته باشد و منطبق با مسائل روز باشد. کد یادگیری برای آموختن شامل هفت زیرشاخه است: 
1( تمایل به یادگیری؛ 2( استفاده از فن‌های یادگیری؛ 3( آموختن ایمن کار کردن؛ 4( یادگیری 
مستقل؛ 5( مسئولیت‌پذیری در کار؛ 6( تفکر و پرسشگری؛ 7( سازمان‌دهی و پردازش و مدیریت 

زمان.

  ارتباطات 
ارتباطات یکی از مهم‌ترین اهرم‌های یادگیری است که یک فرد می‌تواند برای دستیابی به عملکرد 
ارزشمند پیاده‌سازی کند. ارتباطات از عناصر قوی یادگیری برای کسب‌وکار به‌منظور موفقیت هستند. 
مهارت‌های ارتباطی در یک کسب‌وکار ضروری‌اند، اما همه به همان اندازه مهم هستند که به قوانین 
ارتباط و روشی مرتبط است که یک فرد می‌داند چگونه با اطرافش تعامل داشته باشد. این مفهوم 
بیشتر به معنای دانستن هماهنگی یک محیط، مهارت‌های رهبری و مهم‌تر از همه، برقراری ارتباط 
است. مقولۀ ارتباط بر اساس مطالعات از تم‌های پایه تشکیل شده است: 1( مهارت در خواندن؛ 2( 
مهارت استفاده از مواد آموزشی؛ 3( فهمیدن و صحبت کردن با زبان شغل؛ 4( نوشتن متناسب با 

نیازهای شغلی؛ 5( مهارت گوش کردن )آموختن و ارتباط(؛ 6( بیان روشن ایده‌ها.

 جدول 2.   )ادامه( 
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 کار گروهی 

 کار گروهی به نتایج چندبعدی ازجمله نتایج کیفی )ذهنی( و کمی )عینی( و انسجام اجتماعی 
تیمی منجر می‌شود. بااین‌حال، تحقیقات تیمی تمایل بیشتری به توجه به‌نسبت نتایج کمی و کیفی 
تیم دارد. یادگیری مبتنی بر کار یکی از روش‌های آموزش و یادگیری است که دانش‌آموزان را به 
آموزش  وظیفۀ  کارفرمایان  نیز،  کار  بر  مبتنی  یادگیری  در  می‌کند.  ملزم  عملی  آموزش  گذراندن 
این  و  می‌گیرند  یاد  دانشگاه  در  را  تئوری  دانش‌آموزان  دارند.  برعهده  را  دانش‌آموزان  ارزشیابی  و 
مهارت‌های علمی و فنی را در محل کار خود به کار می‌گیرند. از نظر نتایج کمی، معیارهای عملیاتی 
عملکرد تیم اغلب شامل تعداد کل کارهای به‌دست‌آمده و زمان لازم برای دستیابی به یک کار است. 
مقولۀ کار گروهی تم‌های پایه عبارت‌اند از: 1( خودمدیریتی کار؛ 2( کار تیمی با دیگران؛ 3( احترام به 
اطلاعات دیگران؛ 4( درک اهداف در کار سازمانی؛ 5( ایجاد مشارکت بین تجارب مختلف؛ 6( اجماع 

در تصمیم‌گیری گروهی؛ 7( انتقادپذیری؛ 8( هدایت و رهبری مؤثر در گروه.

 حل مسئله

علمی،  مفاهیم  عمیق‌تر  درک  ارتقای  در  آن  اثربخشی  دلیل  به  مسئله  بر  مبتنی  یادگیری   
افزایش توانایی حل مسئله در دانش‌آموزان و پرورش مهارت‌های تفکر انتقادی دانش‌آموزان در هنگام 
تجزیه‌وتحلیل، ارزیابی و ترکیب اطلاعات، در آموزش علوم تعریف شده است و ارتباط درخورتوجهی 
با تجهیز دانش‌آموزان به مهارت‌هایی مانند تفکر  برای حل مشکلات پیدا کرده است. علاوه‌براین، 
آماده‌سازی  به  است،  کارفرمایان  مدنظر  بسیار  که  سازگاری،  و  گروهی  کار  مسئله،  حل  انتقادی، 
دانش‌آموزان برای مشاغل آینده در زمینه‌های مرتبط با علم با ماهیت فراگیرمحور، پژوهش‌محور و 
مشارکتی، کمک می‌کند. دانش‌آموزان برای کشف و حل مشکلات پیچیده و معتبر، در یک فرایند 
تحقیق پویا و مشارکتی شرکت می‌کنند. همچنین، دانش‌آموزان تشویق می‌شوند تا در مورد فرایند 
تأمل کنند. مقولۀ مهارت حل مسئله در پژوهش  از مسئله و راه‌حل‌هایشان  یادگیری، درک خود 
حاضر از تم‌های زیر تشکیل شده است: 1( تفکر خلاقانه؛ 2( استقلال در حل مسئله؛ 3( توانایی طرح 
مسئله؛ 4( قدرت تشخیص مسائل؛ 5( قدرت تشخیص وضعیت؛ 6( ایده‌پردازی جدید؛ 7( گردآوری 

و تحلیل و سازمان‌دهی اطلاعات؛ 8( مدیریت امکانات برای تحقق.

  فناوری 

 فناوری‌های ارتباطی دیجیتال نحوۀ کار تیم‌ها را متحول کرده است. از انتخاب اعضای جدید 
گرفته تا به‌اشتراک‌گذاری اطلاعات و تصمیم‌گیری، فناوری‌های دیجیتال در حال شکل دادن مجدد 
به پویایی تیم‌ها در هر محیط کاری هستند. فناوری‌های ارتباطات دیجیتال در چند سال گذشته، 
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تکامل یافته‌اند تا بسیاری از قابلیت‌های رسانه‌های اجتماعی را در خود جای دهند. ابزارهای دیجیتال 
با بهره‌گیری از قابلیت‌های اجتماعی، امکان انعطاف‌پذیری جغرافیایی و شکل‌گیری شیوه‌های کار 
از راه دور را فراهم می‌کنند؛ به‌گونه‌ای‌که بسیاری از سازمان‌ها توانستند با استفاده از این ابزارها، 
حتی در دوران همه‌گیری کووید‑۱۹، تداوم فعالیت و انسجام تیم‌های خود را حفظ کنند. این ابزارها 
فرصت‌های بی‌سابقه‌ای را برای هم‌تیمی‌ها فراهم کرده‌اند تا بتوانند با یکدیگر ارتباط برقرار کنند، 
تعامل کنند، همکاری کنند، و اطلاعات را در قالب‌های مختلف در میان جوامع مختلف، بدون در 
نظر گرفتن مکان یا برنامه‌شان، تبادل کنند. درحالی‌که استفاده‌های خارجی از رسانه‌های اجتماعی 
از چندین پلتفرم عمومی عبور می‌کنند، بیشتر سازمان‌ها از پلتفرم‌های دیجیتال یکپارچه استفاده 
می‌کنند که ویژگی‌های رسانه‌های اجتماعی مفید برای ارتباطات داخلی را در خود جای داده است. 
تم‌های تشکیل‌دهندۀ فناوری در پژوهش حاضر بر اساس مطالعات عبارت بودند از: 1( مهارت‌های 
پایۀ رایانه؛ 2( کاربرد نرم‌افزارهای ساده )ورد و..(؛ 3( اینترنت؛ 3( ایمیل؛ 4( موتور جست‌وجوگر؛ 

5( سواد رسانه‌ای؛ 6( آشنایی با وبگاه‌های مختلف؛ 7( سازمان‌دهی، پردازش و نگهداری اطلاعات.

  بحث ‌و نتیجه‌گیری  
   یادگیری برای آموختن 

 نتایج تجزیه‌وتحلیل نشان می‌دهد که بعد یادگیری برای آموختن در برنامۀ درسی 
کار و فناوری به‌‌منزلۀ یک مصنوع، یعنی مصنوعات و موادی که کودکان با آن‌ها ارتباط 
برقرار می‌کنند؛ مانند اشــیای روزمرۀ استفاده‌شــده در فعالیت‌های مدرسه و زندگی 
روزمرۀ آن‌ها )ماوسون، 2013؛ هالســتروم و همکاران، 2015؛ لوئیجنگا و همکاران، 
2015؛ فاکس-ترنبــول، 2016؛ هولتــن و بیورکهولم، 2016؛ آریــکان و همکاران، 
2017؛ آوسک و ساجدرا، 2018؛ اوکویست و هوگستروم، 2018؛ یوهانسون، 2021(. 
گاهی اوقات، هدف معلم از تأکید بر مصنوعات این اســت کــه کودکان را از فناوری 
اطراف خود آگاه کند )برای ‌مثال: سوندکویســت و نیلسون، 2018( یا بحث در مورد 
درک کــودکان از مصنوعــات )میلنــه و ادواردز، 2013(. مصنوعات همچنین از نظر 
نحوۀ مدیریت آن‌ها ازطریق دانش قانون عملی و فراخوانی دانش جدید با اجازه دادن 
به کودکان برای مطالعۀ آن‌ها بررســی می‌شــوند )محمدی و قلتاش، 1398؛ ادیب و 
همکاران، 1394؛ سوندکویست، 2020(. برخی از مطالعات به‌طور خاص بر مصنوعاتی 
متمرکزند که کودکان قرار است ایجاد کنند )مثلًا یک پل( و آن را با مصنوعات مشابه 
مقایسه می‌کنند )کیلبرینک و همکاران، 2014( یا روی اشیای استفاده‌شده در بازی 
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ساخت‌وســاز متمرکزند )ایلیورونن، 2014(. برای مثال، چگونه می‌توان مواد را برای 
ساخت خانه یا وسایل نقلیه ترکیب کرد )تورشگ و هولمکوئیست، 2019(. یک مطالعه 
به رویکردهای مختلف کودکان برای فعالیت‌های مسئله‌محور، بسته به وظیفه و مواد 
ارائه‌شده، پرداخت )بارثولومو و همکاران، 2019(. در واقع این مبحث تا یادگیری برای 

کودک نهادینه نشود، می‌تواند ادامه یابد.

   ارتباطات
 بعد ارتباطات به‌منزلۀ عملی انسانی در تمام مطالعات بررسی‌شده با در نظر گرفتن 
بسط مشارکت انسان در فرایند ایجاد فناوری و ارزش‌های اخلاقی، فرهنگی، سیاسی و 
زیست‌محیطی یافت شد. این امر در مطالعات مرورشده با بحث دربارۀ اهداف مختلف 
اشیای روزمره و مشکلات زندگی واقعی )کیلبرینک و همکاران، 2014؛ میلنه، 2013( 
و شرکت‌های انســانی مانند مهندسی )آوسک و ســاجدرا، 2018( بررسی می‌شود. 
همچنین بعُد ارتباطات به‌‌منزلۀ عملی انسانی حاکی از آن است که توجه کودکان باید 
به فناوری در محیط اطراف جلب شود؛ ازجمله تجربیات کودکان در خارج از مدرسه، 
صحبت در مورد چگونگی ارزش‌گذاری یک مصنوع دربارۀ انسان و جامعه )یوهانسون، 

2021( و حمایت از آن. 
در مطالعات بررسی‌شده، ارتباطات به‌مثابۀ یک عمل انسانی اساسی در نظر گرفته 
شــده اســت. با در نظر گرفتن مشارکت انســان در فرایند خلق فناوری و ارزش‌های 
اخلاقی، فرهنگی، سیاســی و زیست‌محیطی مرتبط با آن، مشخص شد که این بعد از 
ارتباطات نقش مهمی در این زمینه ایفا می‌کند. این موضوع در مطالعات مرورشده با 
بحث دربارۀ اهداف اشــیای روزمره و مشکلات واقعی زندگی )کیلبرینک و همکاران، 
2014؛ میلنه، 2013( و همچنین در حوزه‌هایی مانند مهندســی انســانی )آوسک و 

ساجدرا، 2018( بررسی شده است.
علاوه‌براین، بعد ارتباطات به‌منزلۀ عملی انســانی، بر لزوم جلب توجه کودکان به 
فناوری‌های پیرامونشان تأکید دارد. این شامل در نظر گرفتن تجربیات کودکان در خارج 
از محیط مدرسه، بحث در مورد ارزش‌گذاری یک مصنوع در نسبت با انسان و جامعه 
 )Usability( و تشویق کودکان به تفکر در مورد قابلیت استفادۀ )یوهانسون، 2021(
آن فناوری‌هــا )هولتن و بیورکهولم، 2016؛ لوئیجنگا و همکاران، 2015؛ ماوســون، 
2013؛ سوندکویست و نیلسون، 2018؛ ایلیورونن، 2014( می‌شود. همچنین، این بعد 
به جنبه‌های مرتبط با جنسیت توجه می‌کند؛ مانند چگونگی تعامل متفاوت دختران 

و پسران با فعالیت‌های فناورانه )هالستروم و همکاران، 2015(.
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   کار گروهی
مطالعاتی که آموزش فناوری را با بعد فناوری به‌عنوان فرایندهای ایجاد توصیف 
می‌کنند، اغلب اعمال یا روش‌های فناوری را ازطریق فعالیت‌های یادگیری مشارکتی 
فرامی‌خواننــد )دی‌گیرونیمــو ، 2011(  و بر فرایندهای طراحــی تمرکز می‌کنند. 
نحوۀ ایجاد مصنوعات فرایند ایجاد به‌طور مکرر برای توســعۀ دانش فناورانۀ کودکان 
مهم است )آوسک و ساجدرا، 2018؛ فاکس‌‌ـترنبول، 2016؛ کیلبرینک و همکاران، 
2014؛ لوئیجنــگا و همکاران، 2015؛ ایلیورونن و همــکاران، 2018(. هنگامی که 
آموزش فناوری با این بعد مشــخص می‌شــود، به‌منزلۀ معرفی فعالیت‌های مبتنی 
بــر بازی و عملی در نظر گرفته می‌شــود که در آن، موادی برای اســتفادۀ خلاقانه 
به کودکان ارائه می‌شــود، از تجربیات یا علایق قبلی کودکان استفاده می‌شود و به 
کودکان اجازه می‌دهد از ارادۀ آزاد خود اســتفاده کنند؛ بنابراین برخی از مطالعات 
در پیکــره، آموزش فناوری را به‌عنــوان فرایندهای ایجاد از نظــر فعالیت‌های آزاد 
و کمترســازمان‌یافته توصیف می‌کنند. مطالعات دیگــر اهمیت معرفی فعالیت‌های 
ســاختاریافته و ســازمان‌یافته را برجســته کرده‌اند )فاکس-ترنبول، 2016؛ میلنه، 
2013(. بااین‌حال، حمایت از کودکان در تمرکز بر فرایندی کل‌نگر، جنبه‌های مهم 
محتــوای فناوری را، که هدف اصلی فعالیت بود، پنهان کرد )کیلبرینک و همکاران، 
2014؛ سوندکویســت، 2020(. این چالش یا معضل با این استدلال مطرح می‌شود 
که »بحث دربارۀ فرایند طراحی یا ساخت فناوری‌های نوین، بدون اشاره به خود این 
فناوری‌ها )یعنی مصنوعات ملموس(، بســیار دشــوار خواهد بود. این امر به‌دشواری 
کلی آموزشی در ســازمان‌دهی و ارزش‌گذاری فعالیت‌های جاری اشاره می‌کند که 
مســتلزم چالش بزرگ‌تری برای کــودکان در درک هدف از نظر یــک فرایند و نه 

محصول نهایی است )کیلبرینک و همکاران، 2014(.
در مطالعات انجام‌شــده، این مؤلفه بر درک چگونگی برداشت گروه‌های اجتماعی 
گوناگون )شامل دانش‌آموزان، معلمان و کودکان( از فناوری و همچنین نحوۀ سازمان‌دهی 
فعالیت‌های فناورانه با هدف ارتقای تعامل و همکاری اجتماعی متمرکز اســت. دیدگاه 
فراگیــر در این بعُد را می‌توان به‌مثابۀ فراهم آوردن فرصت‌هایی برای کودکان به‌منظور 
بحث و تبادل نظر پیرامون فناوری و پرســیدن سؤالات مرتبط با آن در نظر گرفت. این 
امر به توسعۀ درک و اتخاذ رویکردی انتقادی و مسئولانه دربارۀ فناوری در زندگی روزمرۀ 
آنــان کمک می‌کند. چندین مطالعه بر همکاری، ارتباطات، تأمل و مذاکره و همچنین 
اهمیت اســتفاده از زبان موضوعی خاص برای کودکان با هدف توســعۀ دانش فناوری 
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تأکید می‌کنند )برای مثال فاکس‌‌ـترنبول، 2016؛ هولتن و بیورکهولم، 2016؛ یوهانسون، 
2021؛ ماوسون، 2013؛ ایلیورونن و همکاران، 2018(.

مطالعات همچنین به ادراک مبهم از آموزش فناوری در میان معلمان پیش‌دبستانی 
و دانش‌آموزان معلم اشــاره می‌کند که گاهی اوقات به تجربه‌های منفی قبلی آن‌ها از 
فناوری در مدرسه مربوط می‌شود )هالستروم و همکاران، 2015؛ هدلین و گونارسون، 
2014(.  نتایج همچنین نشــان داد هنگامی‌که کودکان علاقۀ واقعی‌ای به اشــیاء یا 
فرایندهای فناورانه نشــان می‌دهنــد، معلمان یا آن علاقه را نادیــده می‌گیرند یا با 
اســتفاده از فعالیت‌های آماده و کلی جبران می‌کنند که خودشــان به‌خوبی آن‌ها را 
درک نمی‌کنند )اوکویســت و هوگســتروم، 2018(. بسیاری از مطالعات در مجموعه 
)برای مثال لوئیجنگا و همکاران، 2016؛ میلنه، 2013؛ سوندکویست، 2020؛ تورشگ 
و هولمکوئیســت، 2019؛ ایلیورونن، 2014( به این نکته اشــاره می‌کنند که تعامل 
اجتماعی معلم ‌ـ کودک و فناوری مذاکرۀ ثمربخش امری مهم و اساســی هستند. در 
همین راســتا، چالشــی برای حوزۀ تحقیق و عمل وجود دارد: درک مبهم معلمان از 
دانش موضوعیِ خاص و ناتوانی در پیوند دادن آن با توانایی‌شــان در معرفی و ساختن 
مفاهیم صریحِ آن موضوع، که به نوبۀ خود بر رفتار رهبری آن‌ها در تدریس فعال تأثیر 

می‌گذارد.

   حل مسئله
با توجه به تحلیل، مطالعات بعدی حل مسئله را به‌عنوان یک فرایندِ خلق در نظر 
گرفته‌انــد. این پژوهش‌ها فرض می‌کنند که آموزش فناوری باید شــامل فعالیت‌های 
عملی باشــد )کیلبرینک و همکاران، 2014(، گاهی بــر اهمیت درگیر کردن فرایند 
طراحی خلاقانه تأکید می‌کنند )فاکس‌‌ـترنبول، 2016؛ حســنی و همکاران، 1399؛ 
قهاری و همکاران، 1398( و بر این اساس، کودکان هنگام ساختن چیزها از کنجکاوی 
طبیعی و توانایی‌های حل مســئلۀ خود بهره می‌گیرند )هالستروم و همکاران، 2015؛ 
سوندکویست، 2020؛ سوندکویست و نیلسون، 2018؛ ایلیورونن، 2014؛ حسین‌زاده و 

همکاران، 1399(. همچنین، گاهی این رویکرد به دانش غیرانتقادی نیز اشاره می‌کند.
 مطالعاتی که از فناوری به‌‌منزلۀ فرایند خلق استفاده می‌کنند، استدلال می‌کنند 
که باید به کودکان امکان تعامل با اشیای فنی و تمرکز بر فرایند داده شود؛ به این معنا 
که »یادگیرنده باید یک کار را به‌عنوان وسیله به‌جای هدف تشخیص دهد« )لوئیجنگا 
و همــکاران، 2015(. مطالعۀ بارثولومو و همکاران به این موضوع می‌پردازد که چگونه 
رویکردهای مختلف حل مســئلۀ کودکان به کار بستگی دارد و مراحل مختلف فرایند 
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طراحی متفاوت است. همچنین این مطالعه بر اهمیت نحوۀ سازمان‌دهی فعالیت‌های 
فناوری توسط معلمان تأکید می‌کند )بارثولومو و همکاران، 2019(.

 برخی از مطالعات، که شــامل بعد فرایند خلق هســتند )فاکس‌‌ـترنبول، 2016؛ 
کیلبرینک و همکاران، 2014(، آن را به اهمیت تعامل معلم و کودک مرتبط می‌کنند و 
نتیجه می‌گیرند که روش‌های ارتباط معلمان در مورد فناوری، کودکان را قادر می‌سازد 
جنبه‌های مختلف را ازطریق یادگیری فرایند درک کنند )یوهانسون، 2021(.  دیدگاه 
کلی این است که مهم است فرایندهای خلق را به‌مثابۀ بخشی از آموزش فناوری برای 
حمایت از درک کودکان با استفاده از فناوری احاطه‌شده در زندگی روزمرۀ خود لحاظ 
کنیم. این موضوع را ایلیورونن و همکاران )2018( بررســی کرده‌‌اند. دیدگاه نوظهور 
فناوری، که هم از نظر فرایند خلق و هم به‌‌منزلۀ عملی انســانی مشخص می‌شود، در 

مطالعات مرورشده رایج است )ابوالحسنی و همکاران، 1400(.

   فناوری
در تمامی مطالعات پیکره، به‌جز یک مورد )تورشگ و هولمکوئیست، 2019(، بعد 
نقش فعلی فناوری در جامعه درحکم جنبه‌ای درحال ظهور شــناخته شده است. این 
بعــد به تغییرات مداوم در جوامع ما مربوط می‌شــود و به جنبه‌هایی مانند چگونگی 
تجربه و درک متفاوت افراد از فناوری مربوط می‌شود. سوندکویست و نیلسون )2018( 
سطوح مختلفی را که لازم است در دورۀ ابتدایی به کودکان آموزش داده شود، تشریح 
می‌کنند: »کودکان باید بتوانند از مصنوعات بهره ببرند، خودشان مصنوعات را بسازند 
و همچنین درک کنند که این مصنوعات چگونه کار می‌کنند و کدام‌یک برای اهداف 

خاصی، بهترین عملکرد را دارد.« 
مطالعات متعددی اشاره می‌کنند ازآنجاکه کودکان اغلب به‌طور غیرانتقادی از طیف 
وسیعی از تجربه‌ها برای توضیح چگونگی ساختن چیزها استفاده می‌کنند، مهم است که 
دانش قبلی کودکان را در آموزش فناوری درگیر کنیم تا بر درک آن‌ها ساخته شود یا 
گاهی اوقات پیش‌برداشت‌های نادرست را اصلاح کنند )میلنه، 2013؛ میلنه و ادواردز، 
2013؛ سوندکویست و همکاران، 2015(. این بعد همچنین شامل این است که چگونه 
معلمــان می‌توانند تمرکز کودکان را به معانی همراه )قضاوت‌های ارزشــی( در اطراف 
فنــاوری هدایت کنند تا بازتاب‌های انتقادی بیشــتری را در مورد رابطۀ بین فناوری و 
جامعه باز کنند )یوهانسون، 2021(. جنبه‌های بیشتر این بعد شامل توضیح و بحث در 
مورد اهداف مختلف اشیای روزمره )اوکویست و هوگستروم، 2018( و چگونگی استفاده 

از آن‌ها برای حل مشکلات زندگی روزمره است )ایلیورونن و همکاران، 2018(.



ابعاد مفهومی ماهیت آموزش کار و فناوری در برنامۀ درسی دورۀ ابتدایی: مروری نظام‌مند بر تحقیقات تجربی 

27

نسیم بابائی فیشانی  محبوبه خسروی علیرضا صادقی غلامرضا یادگارزاده

 ë 97 شمارة
 ë سال بیست‌وپنجم
ë 1405 بهار 

جنبۀ دیگر به مسائل جنسیتی کنونی جامعه مربوط است. برای مثال، هالستروم و 
همکاران )2015( تأکید می‌کنند که کودکان باید هرچه زودتر با فناوری آشنا شوند تا 
عمداً به الگوهای رفتاری جنسیتی در میان دختران و پسران رسیدگی شود )هالستروم 
و همکاران، 2015(. جنبه‌های جنســیتی نیز از دیدگاه مربیان پیش‌دبستانی مطرح 
می‌شود. هدلین و گونارسون )2014( نشــان دادند بسیاری از معلمان زن از آموزش 

فناوری مدرسه تجربیات منفی داشتند که بر کار فعلی آن‌ها تأثیر گذاشته است.
 بعــد نقش فعلی فناوری در جامعۀ معاصر را می‌تــوان هم بعدی فراگیر در نظر 
گرفت که با ســایرین درهم‌تنیده اســت و هم بعدی کمترپایــدار؛ زیرا نقش فناوری 
در جامعه پیچیده اســت و در طول زمان، همیشه درحال تغییر است )دی‌گیرونیمو، 
2011(. این بعد همچنین لزوم درگیر کردن دانش قبلی معلمان پیش‌دبستانی، معلمان 
پیش‌ازخدمت و کودکان را به‌عنوان پایه‌ای در هنگام توســعۀ دانش در مورد فناوری 
دربر می‌گیرد )ماوسون، 2013؛ میلنه، 2013؛ میلنه و ادواردز، 2013؛ سوندکویست 

و همکاران، 2015؛ آوسک و ساجدیر، 2018(.
یوهانســون )2021( بر اهمیت هدایت توجه کودکان به معانی همراه تأکید کرد. 
این معانی  با مصنوعات و فرایندهای طراحی هم‌راستا هستند و هدفشان ایجاد بازتابی 
انتقادی‌تر دربارۀ رابطۀ فناوری، انسان، جامعه و طبیعت است. گفتنی است همۀ آن‌ها 
در پنج بعد دی‌گیرونیمو )2011( قرار می‌گیرند. بااین‌حال، فقدان یک نظریۀ انتقادی 
هنگام بررســی دقیق مطالعات بررسی‌شده آشکار شد. فقط یکی از مطالعات )هدلین 
و گونارســون، 2014( در مجموعۀ بررســی ما ادعاهای دانشــی را مطرح می‌کند که 
در نوعی دیدگاه انتقادی ریشــه دارد. در این مطالعه، موضوعِ چگونگی درهم‌آمیختن 

مسائل جنسیتی با دیدگاهِ دانش‌آموزان و معلمان دربارۀ آن‌ها بررسی شده است.
در چهارچــوب آموزش فنــاوری در این مطالعه، جنســیت، آن‌گونه که ازطریق 
فعالیت‌ها شــکل می‌گیرد، معمولاً با ویژگی‌های مردانه برجسته می‌شود. این درحالی 
اســت که معلمان مقطع پیش‌دبستانی اغلب زن هستند و تجربۀ اندکی در این حوزه 
دارند یا با تجربیات منفی در این زمینه مواجه بوده‌اند )هدلین و گونارســون، 2014(. 
برای اذعان به اینکه »فناوری از تفاوت‌های جنسیتی، نژادی یا طبقاتی مصون نیست« 
)دی‌گیرونیمو، 2011(، به نظر می‌رســد به تحقیقات بیشتری در این بعد از فناوری 

نیاز است.
درنهایــت ازآنجاکه آموزش کار و فناوری در آموزش ابتدایی یک حوزۀ تحقیقاتی 
روبه‌رشد است، بررســی ما از این زمینۀ مطالعاتی نوظهور شاید برای برجسته کردن 
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آنچه در پایگاه شــواهد موجود در نظر گرفته نشــده مفید باشــد. با توجه به تلقی از 
آموزش کار و فناوری، به‌‌منزلۀ حوزه‌ای چندرشــته‌ای، بی‌شــک تعریف‌های مختلفی 
می‌تواند در حکم مبنایی برای تحلیل اســتفاده شــود؛ بنابراین ما هیچ ادعایی نداریم 
کــه نمای کلی ارائه‌شــده در اینجا، جامع یا تنها راه معتبر بــرای توصیف این زمینه 
است. یکی از محدودیت‌های این بازبینی این است که تفاوت‌های سرزمینی مطالعات 
را از نظر نحوۀ آمایش ســرزمینی آموزش کار و فناوری، بررسی نکرده‌ایم. این موضوع 
بی‌تردیــد دلالت بر این دارد که جنبه‌های مربوط به مضامین مطالعات بررسی‌شــده 
را نادیــده گرفته‌ایم؛ مضامینــی که به‌ویژه به بازنمایی‌هایــی از عناصر آموزش کار و 
فناوری مرتبط بودند که در سیاســت‌های محلی بر آن‌ها تأکید شده‌اند. علاوه‌براین، 
چهارچوب دی‌گیرونیمو )2011( به‌خودی‌خود به‌منزلۀ محدودیتی برای درک آموزش 
فناوری درک می‌شود؛ زیرا راهی برای طبقه‌بندی و درنتیجه محدود کردن درک کار و 
فناوری است؛ بااین‌حال، پیشنهاد می‌کنیم طبقه‌بندی مطالعات بررسی‌شده بر اساس 
چهارچــوب مفهومی دی‌گیرونیمو )2011(، با تمرکز بر ابعادی از ماهیت فناوری، که 
در ادبیات موجود کمتر پوشــش یافته‌اند، همچنان کاربردی و مرتبط باقی بماند. این 
طبقه‌بندی مطالعات را بر اساس تمرکزشان بر مصنوعات و مواد، فرایندها، تاریخچه و 
نقش فناوری در جامعۀ امروزی دســته‌بندی می‌کند. این امر مستلزم ضرورت تحقیق 
در مورد آموزش فناوری از منظری کل‌نگر اســت؛ جایی که مشکلات زندگی واقعی، 
همکاری و تعاملات کودکان بیشــتر بررسی می‌شود. پیامدهای مشترک این بررسی 
ادبیات، نیاز به دانش موضوعی فناوری پیشــرفته را برای مربیان دوران کودکی نشان 
می‌دهد تا از مشارکت دادن فعالیت‌های آموزش فناوری اطمینان داشته باشند و آن‌ها 
را قادر می‌سازد اهمیت گنجاندن ابعاد مختلف فناوری را تشخیص دهند و این دانش 

را در شیوه‌های آموزش دورۀ ابتدایی آشکار کنند.
در تبیین یافته‌ها می‌توان گفت که در یک جامعۀ جهانی، توسعۀ دانش فناوری و 
درک ماهیت کار و فناوری پیامدهایی ازجمله تقویت تفکر انتقادی، بهبود تصمیم‌گیری 
و افزایش مشــارکت فعال افراد در جهت توسعۀ پایدار به همراه دارد. در دورۀ ابتدایی، 
این بدان معناســت که نحوۀ استفاده و طراحی اشیا و ابزارها در کنار نیازهای مختلف 
انسان تغییر کرده است و اینکه چگونه انسان به‌تدریج نحوۀ مدیریت دنیای فیزیکی را 
تغییر داده‌اند. برای کودکانی که در جامعه‌ای با فناوری پیشرفته رشد می‌کنند، مسلم 
اســت که یادگیری و توسعۀ دانش فناوری بسیار مهم اســت و این آموزش می‌تواند 

به‌خوبی از دورۀ ابتدایی آغاز شود.
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 در ایــن زمینــه و برای اینکه بتــوان کار و فنــاوری را در دوران کودکی و آغاز 
زندگی افراد آموزش داد، برنامۀ درســی مهم تلقی می‌شود؛ زیرا با پیشرفت تحصیلی 
دانش‌آموزان مرتبط اســت. آموزش کار و فناوری اغلب به‌اندازۀ کار برنامۀ درسی مهم 
دیده نمی‌شــود؛ زیرا ارتباط با کار برنامۀ درســی به رســمیت شناخته نمی‌شود. اگر 
آموزش کار و فناوری به‌‌منزلۀ کار برنامۀ درسی و متخصصان فناوری آموزشی در مقام 
کارکنان برنامۀ درســی شناخته شوند، آنگاه اهمیت بیشتری به آموزش کار و فناوری 
داده می‌شود و متخصصان فناوری آموزشی اهمیت بیشتری خواهند داشت. درنتیجه، 
ادغام فناوری در برنامۀ درســی به‌طور مؤثرتری انجام خواهد شد. شاید در آن صورت، 
وعدۀ تحول آموزش و یادگیری با استفاده از فناوری محقق شود؛ بنابراین باید شکافی 
که درحال حاضر بین فناوری و برنامۀ درســی وجود دارد بســته شود؛ بنابراین هر دو 
نتیجه‌ای یکسان از دســتاوردهای بالاتر دانش‌آموز در نظر گرفته می‌شوند. به همین 
منظور باید بدانیم که فناوری چگونه با اهداف درســی مرتبط است و چگونه استفاده 
از آن از برنامۀ درسی پشتیبانی می‌کند. برای انجام این کار، همچنین باید درک شود 
که چگونه مشــاغل افرادی که وظیفۀ فناوری آموزشــی را برعهده دارند و کسانی که 
مســئولیت کارهای برنامۀ درسی را برعهده دارند، با یکدیگر تعامل یزقرار و از یکدیگر 
حمایت می‌کنند. همان‌طور که این مطالعه نشــان داده اســت، کارکنان مختلف در 
مدرسه می‌توانند در ارتباط با کارهای برنامۀ درسی و آموزش کار و فناوری مسئولیت 
داشته باشند. برای ادغام موفقیت‌آمیز فناوری، این دو گروه از افراد باید با هم بر اهداف 

یکسان و در مجاورت یکدیگر کار کنند.
 از این مطالعه مشخص است که باید در مورد کاری که متخصصان فناوری آموزشی 
انجام می‌دهند متفاوت فکر کرد. آن‌ها در برنامۀ درســی در مدرسه نقش حیاتی ایفا 
می‌کنند. کاری که آن‌ها انجام می‌دهند در واقع کار برنامۀ درسی است. تخصص آن‌ها 
در دانستن نحوۀ پشتیبانی و غنی‌سازی برنامۀ درسی با فناوری باید ارزش‌گذاری شود. 
مدرســه باید آن‌ها را در تصمیم‌گیری‌های برنامۀ درسی و اجرای برنامۀ درسی مدنظر 
قرار دهد. باید آن‌ها را در مقام کارکنان برنامۀ درســی دانســت و به کار آن‌ها همان 
اهمیتی داده شود که به کار برنامۀ درسی داده می‌شود. این موضوع را می‌توان از چند 
طریق تسهیل کرد. متخصصان فناوری آموزشــی می‌توانند از نظر فیزیکی در همان 
بخش با کارکنان برنامۀ درســی مستقر شوند. متخصصان فناوری آموزشی می‌توانند 
با کارکنان و مســئولان برنامۀ درسی همکاری همکاری نزدیک داشته باشند و مانند 
منابع فناوری برای آنان عمل کنند. این امر مشــارکت متخصصان فناوری آموزشی را 
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در تصمیم‌گیری برنامۀ درسی افزایش داده و درنتیجه اثربخشی آن‌ها را هنگام کار با 
موضوعات و برنامه‌های درســی در مدرسه افزایش می‌دهد. همچنین ممکن است به 
کارکنان برنامۀ درسی کمک کند تا در مورد ادغام فناوری در برنامۀ درسی و در مورد 
نرم‌افزارها و منابع آنلاینی که از برنامۀ درســی پشتیبانی می‌کنند آگاه‌تر شوند. شاید 

زمان آن فرارسیده باشد که این دو کارکرد در یک موقعیت ترکیب شود.
 در این راســتا یکی از اهداف اصلی نظام آموزشی، تحقق اهداف آموزشی )برنامۀ 
درســی کار و فناوری در دورۀ ابتدایی( در قالب یادگیری مؤثر و مادام‌العمر و تربیت 
نیروی انسانی متخصص و توانمند است که در شکل مضامین )برقراری ارتباط، افزایش 
مهارت، گفت‌وگو و آموزش یک شــهروند بین‌المللی و دسترسی به چهارچوب فکری 
یک ملت خارجی( مطرح شد. این درحالی است که تاکنون برای اجرای برنامۀ درسی 
کار و فناوری در مقطع ابتدایی تصمیم جدی اتخاذ نشــده است و بر اساس تحقیقات 
انجام‌شــده در زمینۀ آموزش و یادگیری کار و فنــاوری در مقاطع تحصیلی ابتدایی، 
بیش از نیمی از آنچه به‌اصطلاح آموخته شــده است، در قالب یادگیری مؤثر صورت 
نمی‌گیرد. در چنین موقعیتی، خروجی نظام آموزشی آن‌چنان که بایدوشاید با فضای 
متغیر جامعه سازگاری ندارد. درنتیجه اشتغال‌پذیری فارغ‌التحصیلان در مقاطع بالاتر 
با چالش مواجه می‌شود؛ زیرا در کشور ما هرچه تحصیلات بیشتر شود، احتمال بیکاری 

بیشتر می‌شود )تعداد زیاد افراد بیکار گواه این مدعاست(.
 مؤلفه‌های مربوط به تطابق نداشتن مطالب با اهداف و نیازهای جامعه نیز ازجمله 
مســائل مربوط به یادگیری کار و فناوری اســت. در این راستا، محتوای آموزشی باید 
به‌خوبــی طراحی و مبتنی بر اصول یادگیری و تأکید بر حل مســئله، تفکر انتقادی، 
ابتکار یادگیرنده و یادگیری تجربی باشــد و انتقال مهارت‌ها به محیط کار را آموزش 
دهد و حمایت کند. در واقع یادگیری کار و فناوری نوعی یادگیری اســت که با وجود 
اینکه فراگیران زمان زیادی را در فرایند یادگیری صرف می‌کنند و آموزش‌وپرورش و 
مؤسسات آموزشی نیز هزینه‌های زیادی را صرف آموزش می‌کنند، دانش ‌آموخته‌شده 
فاقــد کاربرد اســت و از آن راضی نیســتند و نمی‌توانند از دانش خــود در محیط و 
زندگی روزمره استفاده کنند. درنهایت با افزایش یادگیری بدون کاربرد، نه‌تنها انگیزۀ 
افراد کاهش می‌یابد، بلکه باعث کاهش یادگیری مؤثر و ناکارآمدی دســتگاه آموزشی 

می‌شود.
همچنین کارشناســان در بیان زمان آموزش بیشــتر به موضوع سن شروع کار و 
آموزش فناوری اشــاره کردند تا تعداد ســاعت‌های آموزش. به گفتۀ آن‌ها سن شروع 
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کار و آموزش فناوری مهم‌تر از ســاعات آموزش است. در واقع یادگیری کار و فناوری 
نوعی یادگیری اســت که با وجود اینکه فراگیــران زمان زیادی را در فرایند یادگیری 
صرف می‌کنند و دستگاه آموزشی هزینۀ زیادی را صرف این امر می‌کند، به دلیل اینکه 
آموزش تدریجی نیســت، یادگیری مادام‌العمر انجام می‌دهد. علاوه‌براین، کارشناسان 
معتقدند که سن شــروع آموزش فناوری، به‌جای تعداد ســاعت‌های آموزشی، عامل 
مهم‌تری در تعیین اثربخشــی آن است. آن‌ها بیان کردند که شروع زودهنگام آموزش 
فناوری، اهمیتی بیش از طول دورۀ آموزشی دارد. در واقع، یادگیری کار و فناوری، به 
دلیل ماهیت غیرتدریجی خود، یادگیری‌ای مادام‌العمر تلقی می‌شــود. با وجود اینکه 
فراگیران زمان درخور توجهی را صرف این فرایند یادگیری می‌کنند و سیستم آموزشی 
نیز هزینه‌های زیادی برای آن می‌پردازد، اگر آموزش به‌صورت تدریجی نباشد، یادگیری 
مؤثر و پایدار اتفاق نخواهد افتاد. با توجه ‌به گزاره‌های فوق، می‌توان گفت که یادگیری 
کار و فناوری ماهیتی دارد که به مکان، زمان، موقعیت، حتی افراد و نحوۀ شکل‌گیری 
و تدوین این برنامۀ درســی در برنامه‌های ابتدایی به دلیل حضور متغیرهای مختلف 

ازجمله سن شروع آموزش و یادگیری برای اتخاذ ساختاری جدید بستگی دارد.
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37 ‌- 78

 مفهوم‌پردازی 
 شوق یاد گرفتن دانش‌آموزان: 

مطالعۀ مروری نظام‌دار

شوق یاد گرفتن در روان‌شناسی آمـوزشی، اهـمیت ویژه‌ای دارد. پژوهش حاضر با هدف 1(‌مرور مفهومی 
پیشینۀ پژوهشی دربارۀ مفاهیم انگیزش، میل، تمایل، عـلاقه، شـور، شوق، شور و شوق، عشق و مشارکت؛ 
نشان ‌دادن تمـایز و شبـاهت بین شوق یاد‌گرفتن با مفاهیـم مطرح‌شده؛ 3(‌مشخص ‌کردن نشانگرها،  ‌)2
ملاک‌ها و مؤلفه‌های مرتبط با مـفهوم شـوق یاد گرفتن؛ 4(‌ارائۀ تعریف مناسبی از مـفهوم شوق یاد گرفتن 
با جست‌‌و‌جو در پایگاه داده‌‌های ساینس دایرکت، اسپرینگر و سیج و موتورهای جست‌‌و‌جوی گوگل‌اسکالر 
و سمنتیک‌اسکالر در دورۀ زمانی ۲۰۰۰-2023، با استفاده از کلیدواژه‌های مرتبط با مفاهیم مذکور به‌طور 
جداگانه انجام شده است. جست‌‌و‌جوی اولیه به بازیابی 21609 مقاله منجر شد که پس از اعمال ملاک‌های 
انتخاب و خارج ‌کردن مقالات از جست‌وجو؛ 125 مقاله در زمینۀ موضوع بررسی‌شده به دست آمد. اسناد 
منتخب با استفاده از راهبرد تحلیل محتوای کیفی اولزاید تحلیل شد. درنهایت، می‌توان شوق را به‌‌‌منزلۀ یک 
و‌شوق مترادف است به‌ داشتن و نشان‌دادنِ میل، تمایل یا علاقۀ  سازۀ انگیزشی وابسته به فرهنگ که با شور‌
شدید کودک به یاد گرفتن چیزی که برایش لذت‌بخش و بسیار هیجان‌انگیز یا جالب است تعریف کرد. افزون 
و‌شوق،  بر این، تفاوت‌ها و شباهت‌های موجود بین مفاهیم شوق با انگیزه، میل، تمایل، علاقه، شور، شور‌
عشق و مشارکت نشان می‌دهد که از نظر شدت منبع انگیزشی و میزان تجلی هیجانی با یکدیگر متفاوت‌اند 

و می‌توان آن‌ها را روی پیوستاری از انگیزش درونی به تجلی هیجانی و رفتار قابل‌مشاهده نمایش داد.

كليد‌واژه‌ها:
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 مقدمه
از معنای زبان‌شناختی »واژه« می‌توان معنای لفظی معنادار و شناخته‌شده که در جمله، صورت‌های 
دســتوری گوناگونی به خود می‌گیرد نیز استنباط و آن را نمایش انتزاعی یک پدیده تلقی کرد )مورس1 
و همکاران، 1996(. مفهوم نیز نوعی تصور یا سازۀ ذهنی است )هال2، 1997( و به‌منظور داشتن قابلیت 
انتقال‌پذیری، باید آن را به معنا تبدیل کرد. ازاین‌رو، معنا همان مفهوم اســت که از مقوله‌ای انتزاعی به 
مقوله‌ای عینی یا میان‌ذهنی تبدیل شده است. به همین دلیل، مفهوم تصویر‌ذهنی پدیده به شمار می‌رود 

و خودِ آن پدیده نیست )والکر و اوانت3، 2005(. 
  مــا بر پایۀ مفاهیم، تجربۀ خود را از یک پدیده تفســیر می‌کنیم )شــورت4، 1396/1991( و 
ضرورت دارد معانی آن‌ها به‌طور شــفاف مشخص شود تا بتوان به‌درستی از آن‌ها به‌منظور برقراری 
ارتباط و تعامل با ســایر افراد جامعه ‌ـ بســته به شــرایط، موقعیت، بافت و غیره ـ اســتفاده کرد. 
ازایــن‌رو، هر مفهومی را باید در حد کفایت با بهره‌گیری از ویژگی‌های ضروری تعریف کرد تا بتوان 
آن مفهوم را از ســایر مفاهیم مشابه تشــخیص داد و متمایز کرد )رودگرز و کانافل5، 1993(. برای 
نمونه، به مفهوم »شــوق یاد گرفتن« توجه کنید که بسیاری از دســت‌اندرکاران آموزشی، اغلب با 
اســتفاده از مفاهیم انگیزش، میل، تمایل، علاقه، شور، شــوق، شوروشوق، و عشق به یاد گرفتن از 
آن یــاد می‌کنند و به‌جای یکدیگر و مترادف هم به کار برده می‌شــوند؛ درحالی‌که معنای متفاوتی 
با یکدیگر دارند و یکی نیســتند. ازاین‌رو، این تفاوت در معنا و برداشــت در میان دســت‌اندرکاران 
آموزشــی و علاقه‌مندان به پژوهش‌های آموزشی، به آشــوب فکری منجر و مانع برقراری ارتباط و 
تعامل مطلوب میان آنان شــده اســت؛ به‌طوری‌که حتی در مقالات پژوهشی فارسی به‌چاپ‌رسیده، 
از این مفهوم واحد )شــوق یاد گرفتن با معادل انگلیســی eager to learn( در زمینۀ یکســان در 
قالب لغت engagement به معنای اشــتیاق، مشــارکت، مشغولیت، درگیری، علاقه و عشق )حتی 
متفاوت با معنای لغوی آن بر پایۀ فرهنگ‌های لغات پیرسون ـ لانگمن6، 2008؛ و پروکتر7، 1995( 
استفاده شده اســت. ازاین‌رو، تفاوت رویکرد در مفهوم‌پردازی شوق یاد گرفتن، تاکنون به ساخت و 
اســتفاده از ابزارهایی از نوع خودگزارش‌دهی با ابعاد و محتوایی متفاوت منجر شــده است؛ ازجمله 
پرســش‌نامۀ راهبردهای انگیزشــی برای یادگیری پینتریچ و د گــروت8 )1990(؛ مقیاس انگیزش 
تحصیلــی والراند9 و همکاران )1992(؛ مقیاس اشــتیاق‌ تحصیلی شــوفلی10 و همکاران )2002(؛ 
پرســش‌نام‌ۀ عشــق به یادگیری مک فارلن11 )2003(؛ پرسش‌نامۀ اشــتیاق‌ تحصیلی فردریکز12 و 
همکاران )2004(؛ پرســش‌نامۀ اشتیاق تحصیلی آپلتون13 و همکاران )2006(؛ پرسش‌نامۀ اشتیاق 
تحصیلی آرچامبالت14 و همکاران )2009(؛ پرســش‌نامۀ اشــتیاق رفتاری و عاطفی دانش‌آموزان در 
فعالیت‌های درســی اسکینر15 و همکاران )2009(؛ پرســش‌نامۀ اشتیاق تحصیلی تینیو16 )2009(؛ 
پرسش‌نامۀ اشتیاق تحصیلی وانگ17 و همکاران )2011(؛ مقیاس انگیزه و اشتیاق تحصیلی مارتین18 
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)2007(؛ پرسش‌نامۀ اشتیاق‌ تحصیلی ریو و تسنگ19 )2011(؛ پرسش‌نامۀ اشتیاق تحصیلی گونوک 
و کوزو20 )2015(؛ اشتیاق به مدرسۀ ویگا21 )2016(؛ و مقیاس اشتیاق به امور تحصیلی حکیم‌زاده 
و همکاران )1391(. پژوهشــگران نیز بر مبنای این ابزارها، به بررســی و مطالعۀ شــوق یاد گرفتن 
دانش‌آموزان و ارائۀ راهنمایی و مشاوره‌ به افراد ذی‌نفع می‌پردازند که این امر می‌تواند در آرای آنان 
دراین‌باره تفاوت‌ها و اختلافاتی را به وجود آورد. افزون بر این، مطالعۀ پژوهش‌های گذشــته در این 
حــوزه، ضعف‌هایی ازجمله مفهوم‌پردازی‌های غیربومی با مبنای نظری متفاوتِ وابســته به فرهنگِ 
ابزارها؛ ساخت ابزارهایی با ابعاد و مؤلفه‌های )دو تا پنج( متفاوت؛ طول ابزار متفاوت )9 تا 102 سؤال 
یا گزاره(؛ نحوۀ اجرای متفاوت )خودگزارش‌دهی و دیگر گزارش‌دهی(؛ درجات پاســخ‌دهی متفاوت 
)5 تا 7 درجه(؛ ضرایب اعتبار )0/66 تا 0/96(؛ و درصد واریانس تبیین‌شــدۀ کم ابزارها )%37/59 
تا 75/18%(؛ تنوع در محتوای ســؤالات )حتی هنگامی که عامل یا مؤلفۀ واحدی را می‌ســنجند(؛ 
محدودیت اســتفاده از ابزارها در دورۀ آموزش ابتدایی صرفاً به روش خودگزارشی؛ و کمبود پژوهش 
دراین‌باره بر پایۀ مفهومی مشــترک را آشــکار می‌کند. همچنین امروزه از شــوق یاد گرفتن برای 
درک و تبیین افُت، شکســت و ترک تحصیل دانش‌آموزان اســتفاده می‌شود و به‌عنوان پایه‌ای برای 
تلاش‌های اصلاح‌گرایانه در حوزۀ تعلیم‌وتربیت مدنظر قرار گرفته اســت؛ زیرا یکی از عوامل اساسی 
و محوری است که می‌تواند مانع افُت کمّی ـ کیفی، شکست و ترک تحصیل دانش‌آموزان در فرایند 
رســمی و غیررسمی تحصیل و کاهش فرســودگی تحصیلی آنان شود )زانگ22 و همکاران، 2013؛ 
بریج‌لند23 و همکاران، 2006(. ازاین‌رو، شــوق یاد گرفتن یکی از عوامل محوری و اساســی متأثر از 
بافت فرهنگی ـ اجتماعی و آموزشــی )چرخابی24 و همکاران، 2019( است که بر تربیت و یادگیری 
ثمربخش و موفقیت‌آمیز دانش‌آموز اثر بلند‌مدتی می‌گذارد و تحت‌تأثیر عوامل بافتی گوناگونی قرار 
دارد؛ ازجمله انتظار دانش‌آموز از موفقیت تحصیلی و ارزش قائل‌شــده برای تکلیف درسی )ویگفیلد 
و اکلــز25، 1992؛ 2000(؛ الگو و جهت‌گیری‌های اسِــناد )واینر26، 1992(؛ انگیزه )دیانا پاکپاهان و 
لاوت‌حســیبوان27، 2022(؛ انگیزش‌ تحصیلی )سعید و زینگیر28، 2012(؛ خودتنظیمی )کادیما29 و 
همکاران، 2015(؛ حمایت تحصیلی ادراک‌شده )جنیفر و فردریکز30، 2015(؛ راهبردهای یادگیری 
)دجودیــن و امیر31، 2018(؛ جو روانی ـ اجتماعــی کلاس درس )لامباردی32 و همکاران، 2019(؛ 
انگیز‌ۀ پیشــرفت )مســتمیه و ویدانی33، 2018؛ وانگ و اکلز34، 2013(؛ خودپنداره و خودکارآمدی 
تحصیلی )ســانتراک35، 2001(؛ کیفیت زندگی در مدرســه )گونوک و کازو36، 2015(؛ فرسودگی 
تحصیلی )زانگ و همکاران، 2013؛ بریج‌لند و همکاران، 2006(؛ رویکرد و نحوۀ ســنجش )باس37 
و همکاران، 2015( که می‌تواند میزان آن را در دانش‌آموز طی ســال‌های تحصیل در مدرســه کم 
یا زیاد کند. بنابراین، ضــرورت دارد که به‌منظور دقیق‌تر کردن این مفاهیم، کاهش ابهام و افزایش 
قابلیت اســتفاده از آن‌ها، به تحلیل مفهوم و مفهوم‌پردازی اقدام کرد؛ زیرا از این طریق می‌توان به 
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شناسایی اجزای مفهومی و ارتباط بین آن‌ها و درنتیجه به تبیین بهتر کاربرد مفهوم، بسته به بافت 
و موقعیت و شرایط، کمک کرد. اگرچه در این راستا نیز باید به تفاوت‌های فرهنگی ـ تاریخی جامعۀ 
مبنا )مرتبط به دو زبان متفاوت( و ناظر بر تجربۀ کاربران و ســخن‌گویان یک زبان، که جهانِ خود 
و اطرافشان را به گونۀ خاصِ خود تقسیم می‌کند و به لحاظ معنایی تصویر متفاوتی از آن به دست 
می‌دهــد، توجه کرد؛ زیرا نمی‌توان انطباقی کامل بین واژه‌هــای دو زبان از نظر معنایی برقرار کرد 
)حق‌شــناس و همکاران، 1385(. ازاین‌رو، به‌منظور دســت‌یابی به تفسیر عینی و قابل دفاع از یک 
واژه در قالــب تحلیل مفهومی، به درک و فهم معتبری از اســتفاده یا معنای آن در زبان عادی نیاز 
اســت. البته دراین‌باره باید به این نکته توجه داشــت که تأکید صِرف بر تحلیل مفهوم بدون توجه 
به مفهوم‌پردازی، به توســعۀ دانش تخصصی در زمینۀ مدنظر منجر نمی‌شــود )رودگرز و همکاران، 
2018(؛ درنهایت به توســعه‌ نیافتن نظریه‌های مدنظرمان منجر خواهد شد )بک‌ویث38 و همکاران، 
2008(. به همین دلیل، ضرورت دارد برای تعریف و تبیین مفاهیم از روش معتبری اســتفاده شود 

تا بر پایۀ آن بتوان به توسعۀ نظریه‌های موجود در آن باره کمک کرد.
مطالعــۀ مرور مفهومی، نوعی از مطالعۀ کیفی برای تولید دانش جدید در زمینۀ موضوعی مبهم 
و پیچیده اســت )کرانین39 و همکاران، 2010(. هدفِ مطالعۀ مرور مفهومی، شفاف‌ســازی مفاهیم 
دشوار و مبهم در نظریه‌های موجود است که درنهایت به ارائۀ تعریفی عملیاتی از مفهوم مطالعه‌شده، 
تبییــن اجزای تشــکیل‌دهندۀ مفهوم و ارتباط بین اجزای آن منجر می‌شــود و به ایجاد تمایز بین 
مفاهیم و تبیین روابــط و تمایز ویژگی‌های بین مفاهیم کمک می‌کند؛ به‌طوری‌که تعریف و تبیین 
دقیق این‌گونه از مفاهیم برای طراحی و فراهم آوردن ابزارهای مشــاهده یا ابزارهایی برای سنجش، 
ارزشیابی یا پژوهش دربارۀ آن ضروری است. در واقع، ازآنجاکه ایجاد شفافیت مفهومی بخش مهمی 
از همۀ پژوهش‌ها به شــمار می‌رود، این‌گونه از مرورها نیز به تبیین یک مفهوم به‌منظور ایجاد زبانِ 
مشــترک دربارۀ مفاهیم مبهم و پیچیده و کاهش شــکاف در عملیاتی‌ســازی این مفاهیم در بین 
صاحب‌نظران کمک بسزایی می‌کنند. ازاین‌رو، مفهوم‌پردازی حاضر با چند هدف انجام شده است: 1( 
مرور مفهومی پیشینۀ پژوهشی دربارۀ مفاهیم انگیزش، میل، تمایل، علاقه، شور، شوق، شوروشوق، 
عشق و مشارکت؛ 2( نشان دادن تمایز بین شوق یاد گرفتن با مفاهیم مطرح‌شده در هدف اول؛ 3( 
نشان دادن شباهت‌های بین مفهوم شوق یاد گرفتن با مفاهیم مطرح‌شده در هدف اول؛ 4( مشخص 
کردن نشــانگرها، ملاک‌ها و مؤلفه‌های مرتبط با مفهوم شوق یاد‌ گرفتن؛ 5( ارائۀ تعریف مناسبی از 

مفهوم شوق یاد‌ گرفتن.
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 روش‌شناسی پژوهش 
در این پژوهش، پژوهشگران مرور نظام‌دار پیشینه را با طی کردن سیزده گام مطابق با جدول 1 انجام 

داده‌اند.

 جدول 1.   مراحل سیزده‌گانۀ مرور نظام‌دار پیشینه                                                                                                         

شرح مراحلمراحل

 جست‌وجوی معنای شوق بر پایۀ فرهنگ لغات1

 تدوین سؤالات برای جست‌وجوی پیشینه2

 طراحی راهبرد جست‌وجو بر پایۀ جست‌وجوی اولیه و دریافت بازخورد از متخصصان موضوعی3

 انتخاب موتورهای جست‌وجو و پایگاه داده‌ها برای جست‌وجوی پیشینه4

 تعیین کلیدواژه‌ها و استفاده از آن‌ها در جست‌وجو5

 تعیین ملاک‌های ورود مقالات جست‌وجوشده6

 شناسایی ملاک‌های خروج و انتخاب مقالات مدنظر برای بررسی7

 خواندن مقالات منتخب بر پایۀ هدف جست‌وجو8

 مراقبت از دخالت ذهنیت مرورگر در انتخاب مقاله و مرور آن9

 روایی و اعتبار‌ محتوای استخراج‌شده از مقالات10

 فیش‌برداری از محتوای مقالات منتخب بر پایۀ سؤالات مرور11

 پاسخ‌دهی به سؤالات مرور به‌عمل‌آمده12

 تدوین گزارش جست‌وجوی به‌عمل‌آمده13

 گام 1.   جست‌‌وجوی معنای شوق بر پایۀ فرهنگ لغات
 ابتدا با کلیدواژۀ »‌‌eager to learn« جست‌وجو انجام شد و نتیجه‌ای از آن به دست نیامد. کلیدواژۀ 
قبلی به کلیدواژۀ »eagerness to learn« تغییر داده شــد؛ اما دوباره نتیجه‌ای حاصل نشد. سپس از 
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کلیدواژۀ »eager« و حتی »*‌eager« استفاده شد؛ این بار نام چند کتاب مشخص شد. در پایگاه داده‌های 
ساینس دایرکت40، اسپرینگر41 و ســیج42 و موتورهای جست‌وجوی گوگل‌اسکالر43 و سمنتیک‌اسکالر44 
جست‌وجو انجام شد و تقریباً همان نتیجۀ قبلی تکرار شد. ازاین‌رو، جست‌وجو با کلیدواژه‌های فارسی انجام 
شد. این بار تعدادی مقالۀ پژوهشی به دست آمد که برای نمونه به اشتیاق‌ یادگیری، مشارکت یادگیری، 
درگیری در امور‌ تحصیلی، مشــغولیت تحصیلی، اشتیاق به مدرسه، اشتیاق تحصیلی، عشق به مدرسه، 
و درگیری در مدرســه پرداخته بودند. به‌منظور اطمینان از اینکه مقالات مرتبط به دست‌ آمده است، به 
معادل‌های آن‌ها در زیرنویس مقالات مراجعه شد؛ اما با کمال تعجب مشاهده شد که پژوهشگران در این 
مقالات، به‌جای eager از واژۀ engagement اســتفاده کرده‌اند. به‌منظور رفع این ابهام، به فرهنگ لغات 
انگلیسی مراجعه و مشخص شد که این واژه به معنای اشتیاق نیست؛ زیرا در فرهنگ‌های لغات انگلیسی 
پیرســون ـ لانگمن )2008(، پروکتر )1995( و حق‌شــناس و همکاران )1385(، از این لغت به معنای 
شرکت کردن، مشارکت کردن، درگیری، مشغولیت، دل‌بستگی، تعهد و قول یاد شده است و در فرهنگ 
لغات پروکتر )1995(، افزون بر معانی قبلی، از آن به‌عنوان »فرایند تشــویق افراد به علاقه‌مندی به کار 
یک ســازمان« نام برده شده است. ازاین‌رو، به‌منظور آگاهی از معنای شوق، به فرهنگ‌های لغات فارسی 
دهخدا، معین، و عمید مراجعه شد. در فرهنگ لغات فارسی، از شوق به معنای آزمندی نفس، میل خاطر، 
نیاز، رغبت و اشــتیاق )دهخدا، 1370(؛ آزمندی، میل، اشــتیاق و رغبت )معین، 1364(؛ برانگیختن به 
عشق و محبت، میل و رغبت فراوان، اشتیاق، آرزومندی، انگیزش، آرزو، مشغولیت، کشش و علاقه )عمید، 
1389( یاد شــده است و همگی قرابت معنایی داشته یا مترادف‌اند. با توجه به این معانی، پژوهشگران با 
این ابهام مواجه شدند که چرا در فرهنگ‌های لغات از engagement به معنای اشتیاق یاد نشده است. 
ازاین‌رو، برای حل این مشکل، با افراد متعددی با تخصص و سطوح تحصیلی ـ شغلی گوناگون )معلمان، 
مدرسان دانشگاهی، مترجمان، ویراستاران متون فارسی، فارغ‌التحصیلان ادبیات فارسی و زبان انگلیسی، 
افراد خانه‌دار، و مربیان( گفت‌وگو شــد؛ اما هریک از آنان دراین‌باره سخنی می‌گفتند. بنابراین، به‌منظور 
حل این چالش، دوباره به معانی شوق بر پایۀ فرهنگ‌های لغات فارسی رجوع شد و معادل‌های انگلیسی 
آن‌ها از فرهنگ‌های لغات انگلیســی به‌ترتیب Need )نیــاز(، Motivation )انگیزه(، Desire )میل(، 
willingness )تمایل(، Interest )علاقه(، Passion )شور(، eager )شوق(، Enthusiasm )شوروشوق(، 

Love )عشق( و Engagement )مشارکت( استخراج شد.

 گام 2.   تدوین سؤالات برای جست‌وجوی پیشینه
بر پایۀ مرحلۀ اول، مشــخص شد بین معادل‌های لغوی شوق تفاوت معنایی وجود دارد؛ اما مشخص 
این‌‌رو، ضرورت داشت که مفهوم »شوق یاد گرفتن« مفهوم‌پردازی  نبود که تفاوت بین آن‌ها در چیست؟ از‌

شود. بر این پایه، سؤالات جست‌وجو به این شرح تدوین شد:
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و‌شوق، عشق و مشارکت  بین شوق یاد‌گرفتن با مفاهیم انگیزش، میل، تمایل، علاقه، شور، شور‌ 	)1
یاد گرفتن چه تمایزی وجود دارد؟

و‌شوق، عشق و مشارکت  بین شوق یاد گرفتن با مفاهیم انگیزش، میل، تمایل، علاقه، شور، شور‌ 	)2
یاد گرفتن چه شباهتی وجود دارد؟

نشــانگرها، ملاک‌ها و مؤلفه‌های مرتبط با هریک از مفاهیم شوق، انگیزش، میل، تمایل، علاقه،  	)3
و‌شوق، عشق و مشارکت یاد گرفتن چیست؟ شور، شور‌

شوق یاد‌ گرفتن به چه معناست؟ 	)4

 گام 3.   طراحی راهبرد جست‌وجو بر پایۀ جست‌وجوی اولیه و دریافت بازخورد از متخصصان 
موضوعی

در آغاز هر مرور، انجام جســت‌وجوی اولیه، که با نام جست‌وجوی دامنۀ موضوعی از آن یاد می‌شود، 
ضرورت دارد. این نوع جســت‌وجو، بنا بر توصیۀ متخصصان پژوهش‌هــای مروری )برادران عطارمقدم و 
همکاران، 1397(، دو هدف اصلی دارد: 1( کمک به فراهم کردن شــرایطی برای درک ســؤالات اصلی، 
تخمینــی از مقالات موجود دربارۀ موضوع مرور و زمان لازم برای انجام مرور؛ 2( اســتفاده از نتایج مرور 
اولیه در طراحی راهبردهای جســت‌وجوی اصلی و توســعۀ کلیدواژه‌ها. بر این پایه، جست‌وجوی اولیه با 
کلیدواژه‌های »eager to learn« و »‌eagerness to learn« انجام شــد و نتیجه نشان داد که مقاله‌های 
مرتبط با شوق یاد گرفتن بسیار محدود است. افزون بر این، در جست‌وجوی مقاله‌ها باید به عنوان، چکیده، 

مقدمه، پیشینۀ نظری و بحث و نتیجه‌گیری توجه داشت و محتوای آن‌ها را بررسی کرد.

 گام 4.   انتخاب موتورهای جست‌وجو و پایگاه داده‌ها برای جست‌وجوی پیشینه
به‌منظور جست‌وجو برای به دست آوردن مقالات پژوهشی مرتبط با موضوع پژوهش، از منابع گوناگونی 
استفاده می‌شود. ازاین‌رو، به‌منظور افزایش حساسیت جست‌وجو )برادران عطارمقدم و همکاران، 1397( و 
دسترسی به متن کامل مقاله‌ها )به دلیل امکان‌پذیر نبودن دریافت برخی مقاله‌ها از پایگاه داده‌ها( از پایگاه 
داده‌های ســاینس دایرکت، اسپرینگر و ســیج و موتورهای جست‌وجوی گوگل‌اسکالر و سمنتیک‌اسکالر 

استفاده شد. 

 گام 5.   تعیین کلیدواژه‌ها و استفاده از آن‌ها در جست‌وجو
بر پایۀ جســت‌وجوی اولیه و اســتفاده از عملگرهای بولین )شــامل AND ، OR و NOT( دستور 
))eager* to learn*) and (student(( تهیه شد که در پایگاه داده‌ها جست‌وجو بر پایۀ آن انجام شود؛ 
اما در واقع، مقاله‌ای که مرتبط با موضوع مرور باشــد به دســت نیامد. بنابراین، دستور جست‌وجو تغییر 
 کرد و از معادل‌های لغوی شــوق موجود در فرهنگ‌های لغات، استفاده شد. پژوهشگران دراین‌باره از خود 
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دو سؤال پرسیدند: 1( آیا باید مقالات فارسی را بررسی کنند یا مقاله‌هایی که به زبان انگلیسی نوشته شده‌اند؟ 
و 2( کدام‌یک از اصطلاح انگلیسی یا فارسی را ملاک جست‌وجو قرار دهند؟ و به این نتیجه رسیدند ازآنجاکه 
در مقالات فارسی اصطلاحاتی مانند engagement به‌خوبی تفکیک معنایی نشده‌اند؛ حتی برای برخی از 
اصطلاحات دیگر مانند Desire و Passion نیز معادل‌های معنایی مطلوبی در نظر گرفته نشده است. به 
همین دلیل، نباید در پایگاه‌های داده‌های فارسی به دنبال مقالۀ مرتبط با موضوع مرور گشت. افزون بر این، 
پژوهشگران دربارۀ استفاده از اصطلاحات نیز به این نتیجه رسیدند که باید معادل‌های انگلیسی معانی شوق 
در فرهنگ‌های لغات فارســی را ملاک جست‌وجو قرار داد. ازاین‌رو، معادل‌های مدنظر برای هر لغت یعنی 
Motivation )انگیزه(، Desire )میل(، willingness )تمایل(، Interest )علاقه(، Passion )شور(، 
eager )شوق(، Enthusiasm )شوروشــوق(، Love )عشق( و Engagement )مشارکت( تعیین شد. 
 سپس، تک‌تک آن‌ها به‌طور جداگانه پایۀ جست‌وجو در بازۀ زمانی 20۰۰-20۲۳ با استفاده از کلیدواژه‌های

 Eager to learn, Passion to learn, Interest to learn, Motivation to learn, Desire to learn, Love
to learn, Crazy to learn, Enthusiastic to learn", Willingness to learn, Engagement to learn 

قرار گرفت. جست‌وجوی اولیه در پایگاه‌های داده و موتورهای جست‌وجوی مدنظر به بازیابی 21609 مقاله 
منجر شد که به‌نوعی کلیدواژه‌های مذکور در عنوان، چکیده یا متن آن استفاده شده و به زبان انگلیسی 

منتشر شده بودند. 

 گام 6.   تعیین ملاک‌های ورود مقالات جست‌وجو شده
به‌منظور جست‌وجو با توجه به ملاک‌های ورود مقالات یعنی 1( دربارۀ مفهوم کلیدواژه‌های داده‌شده 
بحث کرده باشند؛ 2( در زمینۀ آموزش‌وپرورش باشند؛ 3( مبتنی بر پژوهش باشند؛ 4( به‌طور مشخص 
به تعریف واژۀ مدنظر به‌عنوان نتیجۀ پژوهش انجام‌شده یا استناد به تعاریف سایر منابع اقدام کرده باشند، 

عنوان و چکیده و متن مقالات بررسی شد. 

 گام 7.   شناسایی ملاک‌های خروج و انتخاب مقالات مدنظر برای بررسی
پس از انجام جســت‌وجو در پایگاه داده‌ها و موتورهای جســت‌وجو بر اســاس کلیدواژه‌ها، مقالات 
جست‌وجوشــده بر پایۀ ملاک‌های ورود بررســی شدند و ضمن بررســی نیز، ملاک‌های خروج مقالات 
از جســت‌وجو یعنی 1( مفهوم تعریف‌شده در زمینۀ غیرآموزشی باشد؛ 2( مقالات تکراری باشند؛ و 3( 
تعریف ارائه‌شده تکراری باشد، شناسایی و دربارۀ انتخاب مقالات به کار برده شدند. افزون بر این، به‌منظور 
اطمینان از جســت‌وجوی به‌عمل‌آمده، جست‌وجو به دســت پژوهشگران سه بار تکرار شد. پس از مرور 
اجمالی مقاله‌ها، تعداد 177 مقاله به‌صورت کامل بررســی شد و درنهایت، 125 مقاله در زمینۀ موضوع 

بررسی‌شده به دست آمد. 
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مقالات بازیابی شده

شناسایی

بررسی

شایستگی

ورودی

 مقالات اضافه‌شده
از منابع موردمطالعه

موتورهای جست‌وجو

متن کامل‌خارج‌شده

21332

متن کامل‌خارج‌شده

52
مقالات ارزیابی صلاحیت

177

مقالات غربالگری‌شده

21609

مقالات انتخاب‌شده برای مرور نهایی

125

ساینس دایرکتسیجاسپرینگرگوگل‌اسکالرسمنتیک‌اسکالر

پایگاه داده‌ها

7325329110125016 3 331401 10816537

  شکل 1.   چارت راهبرد جست‌و‌جوی پیشینه                                                                                                                                     

 گام 8.   خواندن مقالات منتخب بر پایۀ هدف جست‌وجو
پس از انتخاب مقاله‌های مدنظر، چند بار محتوای آن‌ها به‌دقت مطالعه شد و مشخص شد که اصطلاح 
مدنظر در چه معنایی به کار رفته است. ازآنجاکه پژوهشگران به دنبال تعریف از اصطلاحات مدنظر بودند، 
عنوان، چکیده، مقدمه، مبانی نظری و نتیجۀ مقالات مطالعه و از بخش‌های مرتبط با هدف جســت‌وجو 

یادداشت‌برداری شد.

 گام 9.   مراقبت از دخالت ذهنیت مرورگر در انتخاب مقاله و مرور آن
پژوهشگران ضمن جست‌وجو و مرور مقالات منتخب، متوجه شدند که تنوع و تعداد مطالعات واردشده 
در برخی از مقالات مروری، می‌تواند بر ذهنیت مرورگر در انتخاب و یادداشت‌برداری از محتوای مقاله‌ها اثر 
بگذارد و این سوگیری ارائۀ گزارش معتبر مرتبط با آن را تهدید کند؛ زیرا در مرور بر مقالات علمی، صرفاً از 
مقالات چاپ‌شده استفاده می‌شود که این نوع انتخاب، بسیاری از مقالات چاپ‌نشدۀ مربوط به پژوهش‌های 
انجام‌شده را از چرخۀ بررسی خارج می‌کند. ازاین‌رو، مقالات چاپ‌شده معرف کامل پژوهش‌های انجام‌شده 
دربارۀ موضوع مرور نیستند و ضرورت دارد که تاحدامکان، از این نوع سوگیری کاسته شود. به همین دلیل، 
تلاش شد با به‌کارگیری راهبردهایی مانند تکرار جست‌وجوی به‌عمل‌آمده، استفاده از منابع مرتبط با هر 
مقاله و شناسایی مقاله‌های جدید، تکرار مرور و اضافه کردن مقالاتی که به هر روشی دسترسی به آن‌ها 

امکان‌پذیر بود، میزان سوگیری دراین‌باره کاهش یابد.
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 گام 10.   روایی و اعتبار‌ محتوای استخراج‌شده از مقالات
به این منظور، پژوهشــگران از راهبرد تحلیل محتوای کیفی اولزاید45 )1996(، که طبق نظر واش و 
وارد46 )2013( یکی از مناســب‌ترین روش‌ها برای استخراج، بررسی و تحلیل اسناد مکتوب برحسب نیاز 
پژوهش به شمار می‌رود و شامل پنج مرحله است، استفاده کردند. این پنج مرحله عبارت‌اند از: 1( تعیین 
ملاک‌های انتخاب متون و اسناد؛ 2( گردآوری منابع و متون؛ 3( مرور اولیۀ متون؛ 4( شناسایی ویژگی‌های 
مدنظر از طریق فیش‌برداری؛ 5( حذف داده‌های مشــابه، تجمیع داده‌ها و طبقه‌بندی آن‌ها طبق مسئلۀ 
پژوهش. همان‌طور که از نظر گذشــت، چگونگی این پنج مرحله طی چندین بخش توضیح داده‌ شــده 
اســت. افزون بر این، تلاش شد تا صحت یا روایی‌درونی با بهره‌گیری از فردی متخصص و آشنا با مسئلۀ 
پژوهش، انتقال‌پذیری یا روایی‌ بیرونی با استفاده از منابع گوناگون، وابستگی و اتکا‌پذیری با توصیف مراحل 
و روش‌های استفاده‌شــده در مطالعه، تأییدپذیری با توضیح جزئیات کافی از فرایند جمع‌آوری و تحلیل 
و تفسیر داده‌ها و اعتبار یافته‌ها با روش مرور همتا )ضریب توافق میان پژوهشگر و فرد متخصص دربارۀ 
تطابق نشــانگرها با ملاک‌ها و مؤلفه‌ها به روش کاپا47 به تفکیک هر اصطلاح محاسبه شد که ضرایب آن 
برای انگیزه 0/84، میل 1، تمایل 0/81، علاقه 0/94، شور 0/93، شوق 0/75، شور و شوق 0/84، عشق‌‌1، 

مشارکت 0/95 و کل 0/89 است که در سطح توافق عالی قرار دارند( افرایش یابد.

 گام 11.   فیش‌برداری از محتوای مقالات منتخب بر پایۀ سؤالات مرور مفهومی
همان‌طور که قبلًا به آن اشاره شد، فیش‌برداری با طی مراحل متعددی انجام شد: 1( پرینت مقالات 
انتخاب‌شــده؛ 2( مطالعۀ دقیق و به‌دفعات محتوای مقالات؛ 3( مشخص کردن بخش‌های موردنیاز مقاله 
برای ترجمه؛ 4( ترجمۀ بخش‌های مشخص‌شده از مقاله؛ 5( مرور ترجمه‌های به‌عمل‌آمده؛ 6( فیش‌برداری 

اولیه از بخش‌های ترجمه‌شده؛ و 7( خلاصه کردن محتوای هریک از فیش‌های برداشته‌شده. 

 گام 12.   پاسخ‌دهی به سؤالات مرورانجام‌شده
پس از اینکه خلاصۀ مطلوبی از فیش‌ها تهیه شد، این سؤال مطرح شد که پژوهشگران از محتوای این 
فیش‌ها می‌خواهند به چه چیزی برسند؟ زیرا همواره باید فرایند پژوهش بر محور سؤالات آن پیش رود؛ 

ازاین‌رو دوباره سؤالات مرور مدنظر قرار گرفت. 

 گام 13.   تدوین گزارش جست‌وجوی انجام‌شده
در ایــن مرحله، ضرورت دارد گزارش پژوهش به شــکل مفهومی تهیه و تدوین شــود؛ به‌طوری‌که 
راهنمای عملی برای ســایر پژوهشگران در آن زمینه باشــد. به این منظور، رئوس اصلی مقاله تهیه شد؛ 
پیش‌نویس مقاله تهیه شد؛ پیش‌نویس مقاله بازبینی و ویرایش شد؛ مقالۀ بازبینی‌شده در اختیار استادان 
راهنما و مشــاور قرار گرفت تــا بازخوردهای لازم را ارائه کنند؛ مقالۀ اصلاح‌شــده در اختیار چند نفر از 
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افراد علاقه‌مند به زمینۀ موضوعی قرار داده شــد تا آن را مطالعه کرده و بازخورد ارائه کنند؛ و درنهایت، 
بازخوردهای دریافت‌شده در اصلاح و ویرایش مقاله استفاده شد.

 یافته‌ها
بــر پایۀ راهبرد تحلیل محتوای کیفــی اولزاید )1996(، تعاریف ارائه‌شــده دربارۀ هریک از مفاهیم 
بررسی‌شــده، یعنی انگیزش، میل، تمایل، علاقه، شور، شوق، شوروشوق، عشق و مشارکت در 125 مقالۀ 
منتخب استخراج شد. سپس محتوای استخراج‌شده از مقالات منتخب فیش‌برداری و خلاصه شد که به 
تفکیک هریک از مفاهیم در قالب جدول‌های 2 تا 10 ارائه شده است؛ اما به دلیل کاهش حجم مطالب در 

فصل حاضر، از درج محتوای اولیۀ استخراج‌شده از منابع مطالعه‌شده صرف‌نظر شد.

   انگیزه
                                                                                                        Motivation جدول 2.   نشانگرها، ملاک‌ها و مؤلفه‌های استخراج‌شده از تعاریف مربوط به اصطلاح 

منابعنشانگرهاملاک‌هامؤلفه‌ها

ری
ذا

رگ
أثی

ت

 قصد
 قصد عمل

 پیرسون ـ لانگمن، 2008؛ حق‌شناس 
و همکاران، 1385؛ فرهنگ پروکتر، 1995

 گاردنر2010 ،48 ارادۀ کار

 دلیل عمل یا رفتاردلیل
 پیرسون ـ لانگمن، 2008؛ حق‌شناس 

و همکاران، 1385؛ فرهنگ پروکتر، 1995؛ امز49، 1992

خودتنظیمی

ترنر1995 ،50 کاربرد آگاهانۀ خودتنظیمی

هرباکووا و ساچانکوو2016 ، 51 خودتنظیمی در عمل

دسی و رایان52، 1985 و 1991 تنظیم رفتار با دلایل فردی

خودتعیینگری 

واردانی53 و همکاران، 2020 تعیین‌کنندگی

واردانی و همکاران، 2020 انتخابگری

پینتریچ، 2003 محرک انتخابگری

واردانی و همکاران، 2020 متمرکزشدن تمرکز

هدایت رفتار

آرکس1981 ،54 فرایند هدایت‌کنندۀ رفتار

بندورا2006 ،55 هدایت رفتار هدفمند

لپر56 و همکاران، 1973 عامل هدایت رفتار 

مه‌یر 2001 ،57 نیاز یا میل هدایت‌کنندۀ رفتار 
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منابعنشانگرهاملاک‌هامؤلفه‌ها

ه(
دام

ی )ا
ذار

رگ
أثی

ت

حفظ رفتار

آرکس، 1981 فرایند حفظ رفتار 

بندورا، 2006 حفظ رفتار هدفمند

بروفی58، 2004؛ اسلاوین1987 ،59 منبع درونی حفظ رفتار

دورنی، 2003 اسِناد درونی رفتار اسناد درونی

گاردنر و لامبارت، 1972 عامل مرتبط با اهداف عملی محرک ابزاری

هارتر60، 1981؛  دسی، 1975؛ دسی و رایان، 1985 و 1991 تعامل با محیطعامل

دسی، 1975 رفتارهای هدفمندهدفمندی

 ارزش‌دهی
دسی و رایان، 1985 و 1991 ارزش‌گذاری رفتار خودانتخابی

امز، 1992 باور به مهم بودن یا نبودن فعالیت

گی
خت

گی
ران

ب

 نیروی محرک

گای61 و همکاران، 2010؛ الهدری2016 ،62 عامل رفتار

واردانی و همکاران، 2020 نیروی محرک خلق فعالیت

واردانی و همکاران، 2020 نیروی محرک تداوم فعالیت

واردانی و همکاران، 2020 نیروی محرک جهت‌دهی فعالیت

واردانی و همکاران، 2020 نیروی محرک انرژی‌زا

واردانی و همکاران، 2020 انرژی برای یاد گرفتن

کاردنر، 2010 منبع انرژی فعالیت

لپر و همکاران، 1973 منبع انرژی‌بخش رفتار

 محرک‌ درونی رفتار
ترن کولیو و استیکر63، 2016؛ سارانراجی و شاهیلا64، 2016؛ 

کلینکینا65، 1981؛ ماسیستا66، 2006؛  پینتریچ، 2003

کلینکینا، 1981 محرک درونی جهت‌دهندۀ رفتار

داونتون67 و همکاران،  1991 محرک یاد گرفتن مستقل

مارتین، 2007؛ ریچموند 1990 ،68 محرک‌ درونی یاد گرفتن

ترن کولیو و استیکر، 2016 محرک درونی هدایت رفتار

ترن کولیو و استیکر، 2016 محرک درونی حفظ رفتار

آرکس، 1981 فرایند محرک رفتار

 جدول 2.   )ادامه( 
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منابعنشانگرهاملاک‌هامؤلفه‌ها

ه(
دام

ی )ا
تگ

یخ
انگ

بر

 نیروی محرک
)ادامه(

والراند و همکاران، 1989 انگیزۀ درونی دانستن

رساندن  انجام  به  درونی  انگیزۀ   
والراند و همکاران، 1989کارها

والراند و همکاران، 1989 انگیز‌ۀ درونی برای تجربۀ تحریک

شانک69 و همکاران، 2008 تحریک فعالیت هدفمند

رایان و دسی، 2000 محرک دست‌یابی به هدف

برانگیختگی

رایان و دسی، 2000؛ بروسارد و گاریسون2004 ،70 برانگیختگی

ماهادی و جعفری2012 ،71 برانگیختگی مبتنی بر هدف

ماهادی و جعفری، 2012 برانگیختگی برای رفع نیاز

بندورا، 2006 برانگیخته شدن رفتار هدفمند

 نیاز
دسی، 1975؛ دسی و رایان، 1985 نیاز به شایستگی

دسی، 1975؛ دسی و رایان، 1985 نیاز به خودتعیینگری

فی
اط

/ع
نی

جا
هی

میل

 میل به عمل یا رفتار
پیرسون ـ لانگمن، 2008؛ حق‌شناس و همکاران، 1385؛ 

فرهنگ پروکتر، 1995

 میل به تداوم فعالیت
اندرمن72 و همکاران، 2013؛ پنتریچ، 2003؛ زیمرمن و شانک73، 

2011؛ اسلاوین، 2019

مه‌یر، 2001 نیاز یا میل انرژی‌بخش رفتار

کلر1983 ،74 میل پایدار به فعالیت

دسی، 1975؛ دسی و رایان، 1985 میل درونی به فعالیت

شور و شوق
 شوروشوق برای عمل

پیرسون ـ لانگمن، 2008؛ حق‌شناس و همکاران، 1385؛ 
فرهنگ پروکتر، 1995

یی2010 ،75 شوق یاد گرفتن

تجربۀ لذت

گاتفرید1985 ،76 لذت یاد گرفتن

گاتفرید، 1985؛ هارتر، 1981؛ والراند و همکاران، 1989 تجربۀ لذت ضمن یاد گرفتن

گاردنر، 2010 لذت از کار

چیکسنت میهالی1975 ،77 تجربۀ اوج در ضمن فعالیت

 جدول 2.   )ادامه( 
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منابعنشانگرهاملاک‌هامؤلفه‌ها

ه(
دام

ی )ا
طف

عا
ی/

جان
هی

رایان و دسی، 2020؛ اسلاوین، 1987؛ زیمرمن و شانک، 2011 شوق یا جذابیت برای فعالیتجذابیت

تمایل

یی، 2010 تمایل به یاد گرفتن

بروفی،  2004 تمایل به کنجکاوی تحصیلی

بروفی، 2004 تمایل به فعالیت‌های تحصیلی

تئودوتو2014 ،78 تمایل به مشارکت

هرباکووا و ساچانکووا، 2016 نشان دادن علاقه به فعالیتعلاقه

رضایت 
تجربه‌شده

ماهادی و جعفری، 2012 رضایت از رسیدن به هدف

گاردنر، 1985 رضایت تجربه‌شده 

گاتفرید، 1985؛ هارتر، 1981؛ والراند و همکاران، 1989 تجربۀ رضایت ضمن یادگیری

دورنی، 2001انجام عمل برای رضایت فردی

ط
سل

ت

نیروی 
هدایت‌گری

واردانی و همکاران، 2020 انرژی هدایت‌کنندگی

 تلاش
گاردنر، 2010 تلاش برای کار

گاردنر، 1985 تلاش برای یادگیری

 تداوم رفتار
شانک و همکاران، 2008 تداوم فعالیت هدفمند

بروفی، 2004؛ اسلاوین، 1987 منبع درونی تداوم رفتار

نی
رو

م بی
ظی

تن

 محرک بیرونی

نیومن1989 ،79 محرک‌ بیرونی برای عمل

وستین کِست80 و همکاران، 2006 محرک‌ بیرونی مشارکت

کلر، 1983؛ کریستوفل1990 ،81 محرک بیرونی فعالیت

یا اجتناب  بیرونی  به پاداش  میل   
سارانراجی و شاهیلا، 2016از تنبیه

سارانراجی و شاهیلا، 2016 عامل بیرونی انرژی‌بخش به رفتار 

سارانراجی و شاهیلا، 2016 محرکی اجتماعی و فرهنگی رفتار

دورنی، 2001 عمل برای دریافت پاداش بیرونی

دورنی، 2001 عمل برای اجتناب از تنبیه

دسی و رایان، 1985 و 1991 تنظیم رفتار با قوانین تنظیم بیرونی

 جدول 2.   )ادامه( 
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دربارۀ مفهوم انگیزه، تعریف‌های متعددی ارائه شــده است. کلینکینا )1981(، آرکس )1981( و ترن 
کولیو و اســتیکر )2016( انگیزه را یک حالت یا شرایط درونی که در خدمت فعال کردن یا تحریک رفتار، 
جهت‌دهی و حفظ آن اســت تعریف کرده‌اند؛ به‌طوری‌که فرد را به انجــام دادن یا ندادن کاری برانگیخته 
می‌کند )بروسارد و گاریسون، 2004(. بنابراین می‌توان گفت که انگیزه دلیل زیربنایی رفتار )امز، 1992؛ گای 
و همکاران، 2010( و نیروی محرکه‌ای است که می‌تواند فعالیتی را برای دست‌یابی به هدف مدنظر ایجاد، 
حفــظ، جهت‌دهی و هدایت کند )واردانی و همکاران، 2020(. برخی تعریف‌ها نیز انگیزه را به‌‌منزلۀ لذت از 
عمل )گاتفرید، 1985(، استفادۀ داوطلبانه از راهبردهای خودتنظیمی )ترنر، 1995(، شوق و تمایل )بروفی، 
2004؛ یــی، 2010(، نیــاز و میل )مه‌یر، 2001؛ ماهادی و جعفری، 2012(، میل، علاقه، قصد و نگرش به 
انجام کاری )ماسیســتا، 2006(، میل به خواستن )اندرمن و همکاران، 2013؛ پینتریچ، 2003؛ زیمرمن و 
شانک، 2011؛ اسلاوین، 2019(، شوق و جذابیت )رایان و دسی، 2020؛ اسلاوین، 2019؛ زیمرمن و شانک، 
2011(، منبــع انرژی )گاردنر، 2010(، نیرو )الهدری، 2016( می‌دانند که از درون فرد ریشــه گرفته تا او 
بــه ارادۀ خود و هدفمند به انجام، ادامه، حفظ، جهت‌دهی و هدایت عملی بپردازد. افزون بر این، طبق نظر 
واردانی و همکاران )2020(، انگیزه به‌طورکلی با دلایل هوشــیار و ناهوشیار فرد برای انتخاب‌هایش ارتباط 
دارد )پینتریچ، 2003( و کارکردهای گوناگونی دارد؛ ازجمله تشویق فرد به عمل، تعیین‌کنندۀ جهت عمل و 

انتخاب عمل همراه با کنار گذاشتن اقداماتی که برای تحقق عمل مفید نیستند.
  تحلیل ویژگی‌های تعریف‌های بررسی‌شده از منظر درونی یا بیرونی بودن منبع تحریک، به شناسایی دو 
نوع انگیزۀ درونی و بیرونی منجر می‌شود. به طوری که انگیزۀ بیرونی دربارۀ انجام یک عمل به‌منظور رسیدن 
به هدفی در خارج خود مانند تنظیم رفتار برای دریافت پاداش بیرونی و پرهیز از تنبیه است )دورنی، 2001؛ 
نیومن، 1989؛ وستین کِست و همکاران، 2006؛ کریستوفل، 1990؛ پری‌اتینو، 1989؛ شانک و همکاران، 
2008؛ واردانی و همکاران، 2020؛ دسی و رایان، 1991 و 1985؛ سارانراجی و شاهیلا، 2016(؛ درحالی‌که 
انگیزۀ درونی دربارۀ عملی مانند دانســتن، به انجام رســاندن کاری و تجربۀ تحریک است که فرد خودش 
می‌خواهد رضایت را تجربه کند )دورنی، 2001؛ تئودوتو، 2014؛ ماسیســتا، 2006؛ یی، 2010؛ گاتفرید، 

1985؛ هارتر، 1981؛ والراند و همکاران، 1989؛ رایان و دسی، 1985و 2000؛ رایان، 1975(. 
  ازایــن‌رو، می‌تــوان انگیزه را دلیل زیربنایی رفتار و نیروی محرکه برای انتخاب عمل، تعیین‌ جهت و 
پایــداری آن به میل خود به‌منظور ارضای حس کنجکاوی یا دســت‌یابی به رضایت، لذت حاصل از انجام 
عمل و مشارکت در فعالیت‌ها یا به اهدافی که خارج از فعالیت‌های هدفمند یادگیری قرار دارند مانند کسب 
پاداش یا پرهیز از تنبیه تعریف کرد و آن را شامل دو فرامؤلفۀ درونی تشکیل‌شده از مؤلفه‌های تأثیرگذاری 
)قصد، دلیل، خودتنظیمی، خودتعیینگری، تمرکز، هدایت و حفظ رفتار، اسِناد‌ درونی، محرک ابزاری، تعامل، 
هدفمند و ارزش‌دهی(، هیجانی/عاطفی )میل، شوروشــوق، تجربۀ لذت، جذابیت، تمایل، علاقه و رضایت 
تجربه‌شده(، برانگیختگی )نیروی محرک، نیاز و برانگیختن( و تسلط )نیروی هدایتگری، تلاش و تداوم رفتار( 

و فرامؤلفۀ بیرونی شامل مؤلفۀ تنظیم بیرونی دانست. 
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  میل
                                                                                                        Desire جدول 3.   نشانگرها، ملاک‌ها و مؤلفه‌های استخراج‌شده از تعاریف مربوط به اصطلاح 

منابعنشانگرهاملاک‌هامؤلفه‌ها

 آرزوی خیلی زیاد برای داشتن چیزی آرزوی داشتن چیزی آرزو
 پیرسون ـ لانگمن، 2008

حق‌شناس و همکاران، 1385

 امید خیلی زیاد به داشتن چیزی امید به داشتن چیزی امید
 پیرسون ـ لانگمن، 2008

حق‌شناس و همکاران، 1385

مفهــوم میل را می‌توان به‌منزلۀ آرزو و امید خیلی زیاد به داشــتن چیزی تعریف کرد؛ اما باید توجه 
داشت که میل از آرزو شروع شده، که بیشتر به مفهوم خیال‌پردازی مرتبط بوده، به گذشته و آینده اشاره 
دارد و روی آن کنترل و تســلط کمی داریم و درنهایت، به امید به‌‌منزلۀ فرایندی از تفکر دربارۀ هدف با 
انگیزش برای حرکت به‌سوی اهداف و راه‌های رسیدن به آن، نگاه به آینده، کنترل بر وقوع آن و دست‌کم 

امکان‌پذیر بودن تحقق آن  منتهی می‌شود )تیموری و همکاران، 1398؛ بهاری، 1390(. 

 تمایل

                                                                                                        Willingness جدول 4.   نشانگرها، ملاک‌ها و مؤلفه‌های استخراج‌شده از تعاریف مربوط به اصطلاح 

منابعنشانگرهاملاک‌هامؤلفه‌ها

 هیجانی/
عاطفی

اکلند82 و همکاران، 2006 میل یاد گرفتن میل

 شوق
پیرسون ـ لانگمن، 2008؛ حق‌شناس و همکاران، 1385 شوق به عمل بدون اجبار

پیرسون ـ لانگمن، 2008؛ حق‌شناس و همکاران، 1385 شوق همراه با پشتکار

 تمایل

پیرسون ـ لانگمن، 2008؛ حق‌شناس و همکاران، 1385 تمایل ارادی

 تمایل یاد گرفتن
 بولهویس و سیمون83، 1999؛ بیکر84 و همکاران، 2002 

)نقل از هاتیفه85 و همکاران، 2020(؛ هاتیفه و همکاران، 2020

پیرسون ـ لانگمن، 2008؛ حق‌شناس و همکاران، 1385 تمایل به عمل بدون اجبار

 انگیزش 
 انگیزش درونی به خودگسترشیدرونی

بیکر و همکاران، 2002 )نقل از هاتیفه و همکاران، 2020(؛  
اوسمان86، 2010 )نقل از هاتیفه و همکاران، 2020(

  انگیزش
 یاد گرفتن

اکلند و همکاران، 2006 انگیزش یاد‌ گرفتن

حامید87 و همکاران، 2011 یادگیری بر پایۀ انگیزش

کیونین88، 1997 )نقل از هاتیفه و همکاران، )2020 انگیزش

هایدی2000 ،89 انگیزش همراه با پشتکار

اکلند و همکاران، 2006 علاقۀ یاد گرفتن علاقه
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منابعنشانگرهاملاک‌هامؤلفه‌ها

 آمادگی 
هاتیفه و همکاران، 2020 روحیۀ یاد گرفتن روحیهروان‌شناختی

 تأثیرگذاری

 خودتنظیمی  خودتنظیمی

 میشل و کین )نقل از هاتیفه و همکاران، 2020(؛ 
 هورلوک90، 2003 )نقل از هاتیفه و همکاران، 2020( 

کیونین، 1997 )نقل از هاتیفه و همکاران، 2020(

 میشل و کین )نقل از هاتیفه و همکاران، 2020(؛ کُنش افکاری کُنش
هورلوک، 2003 )نقل از هاتیفه و همکاران، 2020(

از مفهوم تمایل، تعاریف متعددی ارائه شده است؛ ازجمله تعریف بولهویس و سیمون )1999( مبنی 
بر اینکه تمایل حالتی روان‌شــناختی است که نشان می‌دهد افراد میل و تمایل به یادگیری چیزهای نو 
دارند؛ تعریف اکلند و همکاران )2006( تمایل به‌منزلۀ انگیزش، میل یا علاقه به یاد گرفتن دانش جدید 
و توســعۀ آن اســت؛ طبق تعریف هاتیفه و همکاران )2020( تمایل به معنای روحیۀ یادگیری است؛ از 
نظر بیکر و همکاران )2002و اوسمان، 2010 نقل از هاتیفه و همکاران، 2020( انگیزش یا میل درونی 
فرد به ادامۀ جســت‌وجوی اطلاعات و درک چیزهای گوناگون در زمینۀ خودگسترشــی است؛ هایدی 
)2000( و کیونین )1997، نقل از هاتیفه و همکاران، 2020( تمایل را آمادگی روان‌شناختی دربرگیرندۀ 
توجه متمرکز، افزایش عملکرد شــناختی و پشتکار در موضوعات محبوب شخصی یا موقعیتی همراه با 
برانگیختگی عاطفی و خودتنظیمی برای یاد گرفتن می‌دانند. بررســی محتوای تعاریف نشــان می‌دهد 
برخی افراد نمی‌خواهند غیرفعال بمانند و علاقه‌مند به خودگسترشی شایستگی‌های فردی و جمعی‌شان 
هستند. افزون بر این، تمایل حاکی از انتقال از انگیزش درونی به رفتار است )حامید و همکاران، 2011( 
و به معنای توانایی یادگیری نیست. بااین‌حال وقتی فردی علاقه‌مند و باانگیزه باشد، می‌تواند در راستای 
بهبود عملکردش تلاش و فعالیت کرده )هانگ91 و همکاران، 2016( و رفتارش را به‌سوی هدف مدنظرش 
هدایــت کند )کیونیــن، 1997 نقل از هاتیفه و همکاران، 2020(. در این راســتا، می‌توان به این نکته 
اشــاره کرد که افکار و نگرش‌های فرد شامل سه مؤلفۀ شناختی، عاطفی و کُنشی است و تمایل بخشی 
از مؤلفۀ کُنشــی است که ترکیبی از انگیزه و تمایل اســت )هورلوک، 2003 نقل از هاتیفه و همکاران، 
2020(. درنهایت، می‌توان تمایل را آمادگی روان‌شــناختی همراه با برانگیختگی عاطفی و خودتنظیمی 
برای یاد گرفتن دانســت که نشان می‌دهد یادگیرنده انگیزش‌ درونی و میل بدون اجبار به یاد گرفتن و 
خودگسترشی و تداوم آن دارد. تمایل دارای دو فرامؤلفۀ درونی شامل مؤلفه‌های هیجانی/عاطفی )میل، 
شــوق، تمایل، انگیزش درونی، انگیزش یاد گرفتن و علاقه( و آمادگی روان‌شــناختی )روحیه( و مؤلفۀ 

تأثیرگذاری )خودتنظیمی و کُنش( است.

 جدول 4.   )ادامه( 
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 علاقه

                                                                                                        Interest جدول 5.   نشانگرها، ملاک‌ها و مؤلفه‌های استخراج‌شده از تعاریف مربوط به اصطلاح 

منابعنشانگرهاملاک‌هامؤلفه‌ها

فی
اط

/ع
نی

جا
 هی

پیرسون ـ لانگمن، 2008؛ حق‌شناس و همکاران، 1385 تمایل درونی تمایل

ایسن و ریو92، 2005؛ زیمرمن، 2002 بخشی از انگیز‌ۀ درونی انگیزۀ درونی

کاپولووی93 و همکاران، 2014 عاطفۀ قوی  صفت عاطفی

کاپولووی و همکاران، 2014 عاطفۀ شادی‌بخش عاطفۀ مثبت

کاپولووی و همکاران، 2014 جذب شدن جذابیت

کاپولووی و همکاران، 2014 نشاط و انرژی نشاط و انرژی

فی
اط

ی ع
گاه

 آ

کاپولووی و همکاران، 2014 آگاهی هیجانی قوی  هوشیاری عاطفی قوی 

 توجه

اسمیت2004 ،94 توجه توأم با جذابیت

اسمیت، 2004 توجه و توافق

اسمیت، 2004 توجه کنجکاوانه

اسمیت، 2004 توجه و برانگیختگی

اسمیت، 2004 توجه ماندگار

 کُنش
کاپولووی و همکاران، 2014 پشتکار

پال2014 ،95 مشغولیت روان‌شناختی

پال، 2014 توانایی تداوم مشغولیت تداوم رفتار

پال، 2014 تجربۀ روان‌شناختی تجربۀ روان‌شناختی

علاقــه را می‌توان مؤلفه‌ای از انگیزش درونی )ایســن، 2005؛ زیمرمن، 2002(، یک ویژگی عاطفی 
روان‌شــناختی و آگاهی هیجانی مثبت بسیار قوی همراه با حس مجذوب و شیفته‌شدن، نشاط و انرژی 
برای پردازش شــناختی اطلاعات توأمان با کاربرد مهارت خودتنظیمی و با پشتکار کار کردن )کاپولووی 
و همکاران، 2014( دانست که باعث می‌شود یادگیرنده توجه خود را همراه با شیفتگی، صرف مشغولیت 
روی ایده، رویداد، فعالیت، اشیا و نظایر آن‌ها در لحظه و تداوم آن در طول زمان کند )پال، 2014(. به‌ نظر 
می‌رسد که علاقه، افزون بر جذابیت زمینه، دارای دو فرامؤلفۀ علاقۀ شخصی یا فردی )هیجانی/عاطفی( و 
علاقۀ موقعیتی )به‌عنوان یک حالت روان‌شناختی( قدرتمند توأمان با هوشیاری عاطفی قوی است که فرد 
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را آمادۀ کسب تجربۀ روان‌شناختی دربارۀ موضوع یادگیری می‌کند و نیز به این نکته توجه دارد که علاقه 
به هنگام انجام کار یا فعالیتی، بیش از لذت )صِرف احساسات مثبت( بوده و شامل شناخت نیز می‌شود.

 شور

                                                                                                        Passion جدول 6.   نشانگرها، ملاک‌ها و مؤلفه‌های استخراج‌شده از تعاریف مربوط به اصطلاح 

منابعنشانگرهاملاک‌هامؤلفه‌ها

فی
اط

/ع
نی

جا
 هی

عشق

هیجان شدید
دی96، 2004؛ زائو97 و همکاران، 2021؛ 
پیرسون ـ لانگمن، 2008؛ حق‌شناس و 

همکاران، 1385

پیرسون ـ لانگمن، 2008؛ حق‌شناس و دوست داشتن بسیار شدید
همکاران، 1385

اولیور و وین‌ویلی98، 2011احساس مثبت بسیار شدید 

جاچیمو ویکز99 و همکاران، 2018عاطفۀ قوی محرک فرد به یک ارزش 

جاچیمو ویکز و همکاران، 2018عاطفۀ قوی محرک رفتار فرد

 هانسن100، 1995عنصر هیجانی هدایت‌کننده عنصر عاطفی هدایت فعالیت

 تمایل شدید به فعالیت؛ 

والراند و همکاران، 2003 تمایل شدید به فعالیتی دوست‌داشتنی 

والراند، 2016گرایش شدید به فعالیت جهت‌دار

کاربونیو101 و همکاران، 2008تمایل به یادگیری

والراند، 2016هیجان مثبت تجربه‌شده لذت

شوروشوق داشتن
والراند، 2016؛ دانشگاه آکسفورد، 2019شوروشوق برای چیزی

دی، 2004شور ناخودآگاه

والراند، 2016میل کنترل‌نشده برای عمل میل غیرارادی

نی
رو

‌ۀ د
یز

انگ
 *

 محرک عمل

والراند، 2016عامل به‌حرکت‌درآورندۀ فرد

کاربونیو و همکاران، 2008انگیزۀ جست‌وجوی چیزهای جدید

دی، 2004محرک انگیزشی ایجادکنندۀ انرژی

والراند، 2016انگیز‌ۀ درونی عمل فرد

دی، 2004نیروی محرک درونی

هانسن، 1995عنصر انگیزشی فعالیت
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منابعنشانگرهاملاک‌هامؤلفه‌ها

ف
 صرف زمان و انرژی وق

والراند، 2016 وقف خود نسبت به پدیدۀ خاص

والراند، 2016 صرف زمان و انرژی برای ارضای نیازها

والراند و همکاران، 2003 صرف انرژی و زمان برای فعالیتی

ی 
عیت

وق
ۀ م

لاق
هانسن، 1995 مشغولیت عاطفی شدید ذهنی کُنش ع

کلمن و گو2013 ،102 علاقۀ متمرکز و پایدار علاقه

شــور عنصری هدایت‌کننده و انگیزشی تلقی می‌شــود که از نیروی عاطفی ریشه می‌گیرد و نشان 
می‌دهد ذهن فرد به‌شدت تحت‌تأثیر آن است )هانسن، 1995(. به معنای دیگر، تمایل و احساس شدید 
مثبت به فعالیتی است که فرد آن را دوست داشته و برایش اهمیت دارد؛ به‌طوری‌که انرژی و زمان زیادی 
را صــرف آن می‌کنــد )والراند و همکاران، 2003؛ اولیور و ون‌وایلو، 2011(. در واقع این شــور، محرک 
انگیزشی است که انرژی، عزم قلبی، باور، و تعهد برای عمل یا فعالیتی و رفتن به‌سوی چیزی را در فرد 
ایجاد می‌کند )دی، 2004(. درعین‌حال، برخی از تعریف‌ها شور را به‌منزلۀ تمایل به یادگیری، میل شدید 
یا شوروشــوق، عاطفۀ قوی، هیجان مثبت تجربه‌شده، علاقۀ متمرکز، حالت هیجانی به چیزی یا انگیزۀ 
جست‌وجوی چیزهای جدید تعریف کرده‌اند )کاربونیو و همکاران، 2008؛ جاچیموویکز، 2018؛ والراند، 
2016؛ کلمن و گو، 2013؛ زائو و همکاران، 2021(. ازاین‌رو، بر پایۀ نقاط مشترک این تعریف‌ها، می‌توان 
شور را این‌گونه تعریف کرد: شور حالت روان‌شناختی انگیزشی درونی مثبت بسیار شدید با هدفی خاص و 
متمرکز در برابر فعالیت یا چیزی است که یادگیرنده آن را دوست دارد، برایش مهم است، ارزش شخصی 
دارد، خود را وقف آن کرده و در طول زمان پایدار بوده و تداوم دارد. این حالت روان‌شــناختی به نحوی 
است که وقتی فعال می‌شود، معمولاً باعث بی‌علاقگی نسبی فرد به سایر فعالیت‌ها شده و او را غرق آن 
می‌کند. به‌ نظر می‌رسد که شور شامل سه فرامؤلفۀ انگیزش درونی هیجانی/عاطفی )عشق، عنصر عاطفی 
هدایت فعالیت، تمایل شدید به فعالیت، لذت، شوروشوق، میل غیرارادی، محرک عمل(، کُنشی )صرف 
زمان و انرژی( و علاقۀ موقعیتی )کُنش و علاقه( است که در حکم تابعی از جذابیت بافت، برانگیخته یا 

فعال می‌شود.

 جدول 6.   )ادامه( 
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 شوق

                                                                                                        Eagerness جدول 7.   نشانگرها، ملاک‌ها و مؤلفه‌های استخراج‌شده از تعاریف مربوط به اصطلاح 

منابعنشانگرهاملاک‌هامؤلفه‌ها

نی
رو

ش د
یز

انگ
 

 میل شدید به انجام چیزی میل به عمل
پیرسون ـ لانگمن، 2008؛ حق‌شناس و همکاران، 

1385؛ فرهنگ پروکتر، 1995

 علاقه به چیزی

 علاقۀ شدید به چیزی
 پیرسون ـ لانگمن، 2008؛ حق‌شناس 

و همکاران، 1385؛ فرهنگ پروکتر، 1995

 نشان دادن علاقۀ شدید 
 پیرسون ـ لانگمن، 2008؛ حق‌شناس 

و همکاران، 1385؛ فرهنگ پروکتر، 1995

 احساس علاقۀ شدید 
 پیرسون ـ لانگمن، 2008؛ حق‌شناس 

و همکاران، 1385؛ فرهنگ پروکتر، 1995

 تمایل به انجام چیزی بسیار جالب  تمایل به عمل
 پیرسون ـ لانگمن، 2008؛ حق‌شناس 

و همکاران، 1385؛ فرهنگ پروکتر، 1995

 تمایل به داشتن چیزی بسیار جالب  تمایل به چیزی
 پیرسون ـ لانگمن، 2008؛ حق‌شناس 

و همکاران، 1385؛ فرهنگ پروکتر، 1995

 احساس لذت شدید نسبت به چیزی لذت از چیزی
 پیرسون ـ لانگمن، 2008؛ حق‌شناس 

و همکاران، 1385؛ فرهنگ پروکتر، 1995

 عامل انگیزشی محرک انگیزشی

پیرسون ـ لانگمن، 2008؛ حق‌شناس و همکاران، 
1385؛ فرهنگ پروکتر، 1995؛ تاور و هاراچیویکز103، 

1999؛ لی و چیئو104، 2015

نی
جا

هی
ی 

جل
 ت

 نشان دادن هیجان شدید به چیزها هیجان به چیزی
پیرسون ـ لانگمن، 2008؛ حق‌شناس و همکاران، 

1385؛ فرهنگ پروکتر، 1995

لی و چیئو، 2015 انتظار برای دست‌یابی به هدفانتظار

شوق را می‌توان عامل انگیزشی )تاور و هاراچیویکز، 1999؛ لی و چیئو، 2015( به معنای داشتن 
و نشــان دادنِ میل، تمایل یا علاقۀ شــدید یادگیرنده به یاد گرفتن چیزی که برایش لذت‌بخش و 
بســیار هیجان‌انگیز یا جالب و توأمان با انتظار برای دســت‌یابی به آن )لی و چیئو، 2015( اســت، 
تعریف کرد. به نظر می‌رســد که شــوق از یک فرامؤلفۀ انگیزش درونی قوی همراه با تجلی هیجانی 

بهره‌مند است.
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فی
اط

/ع
نی

جا
هی

علاقۀ شدید
پیرسون ـ لانگمن، 2008؛ حق‌شناس و همکاران، 1385 احساس علاقۀ شدید 

پیرسون ـ لانگمن، 2008؛ حق‌شناس و همکاران، 1385 احساس فعال علاقۀ شدید

لذت شدید
پیرسون ـ لانگمن، 2008؛ حق‌شناس و همکاران، 1385 احساس لذت شدید 

پیرسون ـ لانگمن، 2008؛ حق‌شناس و همکاران، 1385 احساس لذت شدید فعال

پرُشور بودن
 پرشور بودن نسبت به یک فعالیت 

کلر105 و همکاران، 2016 یا شی‌ء

ری
فتا

ر

* ابراز علاقۀ زیاد

پیرسون ـ لانگمن، 2008؛ حق‌شناس و همکاران، 1385 نشان دادن علاقۀ شدید 

 علاقۀ زیاد به موضوع همراه با بیان 
کالینز106، 1978غیرکلامی آن

پیرسون ـ لانگمن، 2008؛ حق‌شناس و همکاران، 1385 نشان‌ دادن شور و هیجان زیاد ابراز شور و هیجان زیاد

کلر و همکاران، 2016 شور تجربه‌شدهشور تجربه‌شده

بیان لذت تجربه‌شده؛ 

کلر و همکاران، 2016 بیان غیرکلامی لذت تجربه‌شده

کلر و همکاران، 2016 بیان رفتاری لذت تجربه‌شده 

کلر و همکاران، 2016 تجربۀ لذت 

)لذت(  مثبت  عاطفی  تجارب   
کلر و همکاران، 2016پیوسته

کلر و همکاران، 2016 درجۀ لذت تجربه‌شده 

کلر و همکاران، 2016 لذت تجربه‌شده

* خوشی تجربه‌شده
 درجۀ هیجان و خوشی حاصل از 

کانتر107 و همکاران، 2008؛ کارپ108، 2007فعالیت‌ها

گی
خت

گی
ران

 ب

بورونگ و پد۲۰۱۶ ،109 نیاز دانش‌آموز به یادگیرینیاز

 منبع مؤثر انگیزشی

 منبع قدرتمند انگیزشی برای 
پاتریک110 و همکاران، 2000یادگیری

پاتریک و همکاران، 2000 منبع انگیزشی مؤثر برای مشارکت 

عامل پیشبرد فرایند 
یادگیری

بابا الفا و عبدکریمی2016 ،111 پایۀ پیشبرد فرایند یادگیری
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منابعنشانگرهاملاک‌هامؤلفه‌ها

ط
سل

 ت

 تلاش همراه با میل

سان2016 ،112 تلاش همراه با میل روان‌شناختی

سان، 2016 درک همراه با میل روان‌شناختی

میل  با  همراه  مواجه‌شدن   
سان، 2016روان‌شناختی

 به‌دست‌آوردن همراه با میل 
سان، 2016روان‌شناختی

سان، 2016 مشارکت همراه با میل روان‌شناختی

اکبرجونو113 و همکاران، 2022 تمایل فعال دانش‌آموز به یادگیری

کلر و همکاران، 2016 ارزش درونی تجربه‌شده

شی
 ساخت فعالیت‌ کُن

یادگیری
 عنصر اصلی ساخت فعالیت‌های 

یوشیریه114، 2020یادگیری

تعریف‌های محدودی از شوروشــوق ارائه شــده اســت؛ به‌طوری‌که برخی مانند پاتریک و همکاران 
)2000( آن را ی منبــع قدرتمند انگیزش برای یادگیری می‌دانند. ایــن تعریف به‌نوعی معنای انگیزۀ 
درونی را بازگو می‌کند. سان )2016( تا حدی شوروشوق را برابر علاقه تعریف کرده‌ است که نشانگرهایی 
مانند تلاش و شــرکت توأمان با تمایل روان‌شــناختی دارد. اکبرجونو و همکاران )2022( آن را عاملی 
برای پدیدار شدن تمایل فرد برای هر نوع فعالیتی تلقی می‌کنند. یوشیریه )2000( آن را حالتی اثرگذار 
می‌داند که باعث فعالیت‌های فرد می‌شود و صرفاً شناختی نبوده و احساس و هیجان را نیز شامل می‌شود. 
در واقــع، می‌توان بیــان کرد از این مفهوم در قالب علاقه، انگیزه، عامل محرکه، حالت روان‌شــناختی، 
تجربۀ لذت و بیان رفتاری آن، لذت و شور یاد شده است. ازاین‌رو، می‌توان شوروشوق را منبع قدرتمند 
انگیزشی برای شروع، حفظ و تداوم یاد گرفتن تعریف کرد که می‌تواند مشارکت یادگیرنده در فعالیت‌های 
یاددهی ـ یادگیری به دلیل نیاز، تمایل، علاقه و تجربۀ هیجانی شــدید شور و لذت از یک شیء، ایده یا 
فعالیت را افزون بر بیان رفتاری آن به همراه داشــته باشد. به نظر می‌رسد که شوروشوق از دو فرامؤلفۀ 
قوی عاطفی، شــامل مؤلفه‌های هیجانی/عاطفی )علاقۀ شدید، لذت شدید، پرُشور بودن( و برانگیختگی 
)منبع مؤثر انگیزشی( و رفتاری شامل مؤلفه‌های رفتاری )ابراز علاقۀ زیاد، ابراز شور و هیجان زیاد، شور 
تجربه‌شــده، بیان لذت تجربه‌شده، خوشی تجربه‌شــده(، تسلط )تلاش همراه با میل( و کُنشی )ساخت 
فعالیت یادگیری( همراه با تجلی هیجانی بهره‌مند است که یادگیرنده را به‌سوی یاد گرفتن و مشارکت 

در فرایند آن، هدایت می‌کند.

 جدول 8.   )ادامه( 
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 عشق

                                                                                                        Love جدول 9.   نشانگرها، ملاک‌ها و مؤلفه‌های استخراج‌شده از تعاریف مربوط به اصطلاح 

منابعنشانگرهاملاک‌هامؤلفه‌ها

ته
یاف

شد
ۀ ر

لاق
ع

پیرسون ـ لانگمن، 2008؛ حق‌شناس و همکاران، 1385 عاشق چیزی بودنعاشقی

رنینگر  و همکاران، 2004 علاقۀ بسیار زیاد به چیزی علاقه‌مندی

پیرسون ـ لانگمن، 2008؛ حق‌شناس و همکاران، 1385 دوست داشتن خیلی زیاد چیزیدوست داشتن

اسمورتی2014 ،116 علاقۀ به‌خوبی توسعه‌یافتهعلاقۀ توسعه‌یافته

پن‌من و الیس2009 ،117 علاقۀ ارادی شکل‌گرفته علاقۀ ارادی

فی
اط

/ع
نی

جا
هی

پیرسون ـ لانگمن، 2008؛ حق‌شناس و همکاران، 1385 لذت از عمللذت 

مور118 و همکاران، 1996 میل به یاد گرفتن توأمان با شوقمیل توأم با شوق

فعالیت خودجوش

پترسون و سیلیگمن2004 ،119 فعالیت‌ بدون فشار عوامل بیرونی 

استارس2008 ،120 فعالیت بدون وجود تقویت بیرونی

لی و کیم2014 ،121 داشتن انگیز‌ۀ درونی

ری
فتا

ر

پن‌من و الیس، 2009 لذت و رضایت توأمان با تلاشکُنش

رنینگر و همکاران، 2004 نحوۀ استفاده از آموخته‌هانحوۀ استفاده از آموخته‌ها

پیرسون ـ لانگمن، 2008؛ حق‌شناس و همکاران، 1385 ابراز علاقه به چیزی ابراز علاقه

گی
ست

نیلسون2004 ،122 قدرت و ظرفیتی برای درک توانایی درک شای

لی و کیم، 2014 اصلاح خود و علایق شخصی قدرت اصلاح خود

وی
کا

نج
ل ک

می

 کنجکاوی

لی و کیم، 2014 کنجکاو بودن

پن‌من و الیس، 2009 میل برای رفع حس کنجکاوی

طبق نظر اسمورتی )2014( و پن‌من و الیس )2009(، می‌توان عشق را گرایش و تمایل به موضوعات 
و علایقی در نظر گرفت که آگاهانه شکل گرفته و بر اساس آن، فرد به‌طور خودجوش به دنبال ارضای حس 
کنجکاوی خود است. افزون بر این، رنینگر و همکاران )2004( نیز عشق را علاقۀ بسیار زیاد به موضوعی 
تعریف می‌کنند. همچنین در تعریف‌های ارائه‌شده، از مفاهیمی همچون انگیزش درونی، علاقۀ بسیار زیاد، 
دوست داشتن خیلی زیاد، علایق به‌خوبی شکل‌گرفته یا توسعه‌یافته، گرایش و تمایل استفاده شده است. 
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ازاین‌رو، بر پایۀ نظر مور و همکاران )1996(، مفهوم عشق، افزون بر میل به یادگیری، درجه‌هایی از شادی 
و شوروشوق را نیز شامل می‌شود که به باور پترسون و سلیگمن )2004( و استارس )2008(، فرد بر پایۀ 
آن بدون تقویت محیطی یا بیرونی به انجام فعالیت یا عملی می‌پردازد. به نظر می‌رسد که عشق از چهار 
فرامؤلفۀ انگیزش درونی )لذت، میل توأمان با شوق، فعالیت خودجوش، کنجکاوی(، رفتاری )کُنش، نحوۀ 
استفاده از آموخته‌ها، ابراز علاقه(، شایستگی )توانایی درک، قدرت اصلاح خود( و علاقۀ رشد‌یافته )عاشقی، 

علاقه‌مندی، دوست داشتن، علاقۀ توسعه‌یافته، علاقۀ ارادی( بهره‌مند است. 

 مشارکت

                                                                                                        Engagement جدول 10.   نشانگرها، ملاک‌ها و مؤلفه‌های استخراج‌شده از تعاریف مربوط به اصطلاح 

منابعنشانگرهاملاک‌هامؤلفه‌ها

ری
فتا

ر

تشویق علاقه
پیرسون ـ لانگمن، 2008؛ حق‌شناس و همکاران، 1385؛ فرهنگ پروکتر، 1995 تشویق علاقه به فعالیت

کوه2003 ،123 شیوه‌های تشویقی

شرکت در 
فعالیت

پیرسون ـ لانگمن، 2008؛ حق‌شناس و همکاران، 1385؛ فرهنگ پروکتر، 1995 مشغولیت/ شرکت کردن 

مانس و وودوارد2006 ،124 مشغولیت با محتوای آموزش

کوه، 2003 شرکت در فعالیت‌ اثربخش

آداس و ویلیامز2002 ،125 شرکت در فعالیت‌ هدفمند

آداس و ویلیامز، 2002 شرکت در فعالیت ارزشمند

ویلیامز، 2003 شرکت در امور تحصیلی 

کریستینسون126 و همکاران، 2008 شرکت در فعالیت‌ نتیجه‌محور

آستین127، 1984؛ نیومن و همکاران، 1992 شرکت متمرکز در فعالیت 

رفتار یادگیری

پینتریچ، 2003؛ پینتایرینی128 و همکاران، 2014 رفتار مرتبط با یادگیری 

 رفتار مرتبط با پیشرفت 
تحصیلی

پینتریچ، 2003؛ پینتایرینی و همکاران، 2014

لیبی2001 ،129 عملکرد خوب 

تلاش و 
پشتکار

هو و کوه، 2002 تلاش هدفمند در فعالیت‌

اسکینر و همکاران، 1990 تلاش و پشتکار در فعالیت

نیومن و همکاران، 1992 تلاش برای یاد گرفتن

نیومن و همکاران، 1992 تلاش مستقیم برای یاد گرفتن

نیومن و همکاران، 1992 تلاش برای کسب مهارت
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منابعنشانگرهاملاک‌هامؤلفه‌ها

ت
ملی

کیفیت عا
شرکت/
عاملیت

آلراشیدی130 و همکاران، 2016؛ اسکینر و همکاران، 2009 کیفیت شرکت در فعالیت‌ 

آستین، 1984؛ نیومن و همکاران، 1992 شرکت فعال در فعالیت

ماسلاچ131 و همکاران، 2001 لارسن132 و همکاران، 2019 اثربخشی و کارایی

نیومن و همکاران، 1992 مشارکت مؤثر در فعالیت‌

 مشارکت شناختی فعال در 
فعالیت‌

لوئیس133 و همکاران، 2010

لوئیس و همکاران، 2010 مشارکت هیجانی فعال در فعالیت‌

لوئیس و همکاران، 2010 مشارکت رفتاری فعال در فعالیت‌ 

اسکینر و همکاران، 2009 کیفیت تلاش‌ در مدرسه‌

هو و کوه2002 ،134 کیفیت تلاش در فعالیت

فی
اط

/ع
نی

جا
هی

 *

 انگیزش 
درونی

اسکینر و همکاران، 1990 حالت عاطفی ضمن فعالیت‌

شوفلی و همکاران، 2002 نشاط مرتبط با فعالیت‌

لیبی، 2001 انگیزۀ یادگیری

ماسلاچ و همکاران، 2001؛  لارسن و همکاران، 2019 تمایل به انجام امور تحصیلی

کریستینسون و همکاران، 2008 خودجوشی در فعالیت‌

حالت ذهنی
شوفلی و همکاران، 2002 حالت ذهنی اثر‌بخش 

شوفلی و همکاران، 2002 حالت ذهنی رضایت‌بخش

 جذب‌شدن

شوفلی و همکاران، 2002 جذب‌شدگی در فعالیت

نیومن و همکاران، 1992 تمایل به ارتقای سطح موفقیت‌

آلراشیدی و همکاران، 2016؛ کریستینسون و همکاران، 2008 درونی کردن ارزش‌ها

ویلیامز، 2003 ارزش‌گذاری فعالیت

مانس و وودوارد، 2006 وابستگی هیجانی به آموزش

 نمایش علاقۀ متمرکز بر 
موضوع 

کلمن و گو، 2013

تعهد و تعلق
 تعهد به یاد گرفتن

مانس و وودوارد، 2006؛ آلراشیدی و همکاران، 2016؛ کریستینسون و همکاران، 
2008

کریستینسون و همکاران، 2008 تعلق به مدرسه

 جدول 10.   )ادامه( 
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تی
اخ

شن
سرمایه‌گذاری  

روان‌شناختی
سازگاری

 سرمایه‌گذاری روان‌شناختی بر 
محتوای آموزشی

وهلگ135 و همکاران، 1989

روان‌شناختی  سرمایه‌گذاری   
برای یاد گرفتن

نیومن و همکاران، 1992

کریستینسون و همکاران، 2008 سرمایه‌گذاری برای یاد گرفتن

آلراشیدی و همکاران، 2016 سرمایه‌گذاری در فعالیت‌

نیومن و همکاران، 1992 سرمای‌ۀ روانی برای یاد گرفتن 

 سرمایۀ روانی برای 
مهارت‌آموزی

نیومن و همکاران، 1992

نیومن و همکاران، 1992 سازگاری با فرهنگ مدرسه 

ف
 وقف وق

کوه، 2003 انرژی و زمان صرف‌شده

شوفلی و همکاران، 2002 وقف خود برای فعالیت‌

ماسلاچ و همکاران، 2001؛ لارسن و همکاران، 2019 انرژی انجام امور تحصیلی

مورگان136، 1991؛ متزگر137 و همکاران،  2020 انرژی اختصاص‌یافته 

 انرژی روان‌شناختی 
اختصاص‌یافته 

مورگان، 1991؛ متزگر و همکاران، 2020

شوفلی و همکاران، 2002 زمان صرف‌شده‌

عی
ما

جت
ا

نیومن و همکاران، 1992 ارتباط با عناصر انسانیتعامل

از مفهوم مشارکت تعاریف متعددی ارائه شده است؛ به طوری که آستین )1984( و مانس و وودوارد 
)2006( آن را درگیر شدن در فعالیتی تعریف کرده و از آن در مقابل مفهوم بی‌رغبتی و بی‌علاقگی به انجام 
کار یا فعالیتی اســتفاده می‌کنند؛ نیومن و همکاران )1992( و وهلگ و همکاران )1992(، از آن به‌‌منزلۀ 
سرمایه‌گذاری روان‌شناختی فرد برای یادگیری، درک یا تسلط بر دانش و مهارت‌ها یاد می‌کنند؛ آداس و 
ویلیامز )2002(، اســکینر و همکاران )1990(، آلراشیدی و همکاران )2006(، هو و کوه )2002(، لویس 
و همکاران )2010( آن را به کیفیت شــرکت در فعالیت‌ها نسبت می‌دهند؛ شوفلی و همکاران )2002( 
و اســکینر و همکاران )1990( بر وجود یک حالت ذهنی رضایت‌بخش و مثبت مرتبط به فعالیت تأکید 
می‌کنند؛ کوه )2003(، مورگان )1991(، متزگز و همکاران )2020(، ماسلاچ و همکاران )2001( و لارسن 
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و همکاران )2019( بر انرژی و زمانی که فرد صرف فعالیت می‌کند؛ ویلیامز )2003( بر ارزش‌گذاری برای 
 Engagement پیامدهای فعالیت انجام‌شده تأکید دارند. نگاهی به تعریف‌های مذکور، که برای اصطلاح
ارائه شده است، نشان می‌دهد که این تعاریف اصطلاح مذکور را در مقابل بی‌رغبتی و بی‌علاقگی به انجام 
کار یا فعالیتی به‌عنوان درگیر شدن اثربخش و باکیفیت در فعالیت‌ها، حالت عاطفی ضمن فعالیت )مانند 
نشاط و جذب‌شدگی(، عامل محرک )مانند تمایل، علاقۀ متمرکز، انگیزه، سرمایۀ روانی و سرمایه‌گذاری 
شناختی(، کیفیت، حالت ذهنی اثربخش، انرژی و زمان صرف‌شده، وابستگی عاطفی )مانند ارزش‌گذاری، 
تعهد و تعلق(، خودجوشــی، تلاش و رفتار مرتبط با هدف دربارۀ پرداختن به چیزی اســتفاده کرده‌اند. 
ازاین‌رو، بر پایۀ شواهد مذکور می‌توان اصطلاح مذکور را به ارزش‌گذاری و کیفیت شرکت فعال توأمان با 
تلاش و سرمایه‌گذاری روان‌شناختی همراه با علاقۀ متمرکز، صرف زمان و انرژی در فعالیت‌های آموزشی ـ 
مدرسه‌ای تعریف کرد که سازگاری، تعهد و هویت‌یابی‌ یادگیرنده را با فعالیت‌های تحصیلی و حالت عاطفی 
غالب او در فعالیت‌های یادگیری برای افزایش عملکردش نشــان می‌دهد. درنهایت، به‌ نظر می‌رســد که 

مشارکت از شش مؤلفۀ شناختی، عاطفی، وقف، رفتاری، اجتماعی و عاملی بهره‌مند است.

  تفاوت و شباهت بین مفاهیم شوق و انگیزه
  تفاوت‌ها: شــوق یاد گرفتن، صرفاً به فعالیت یا عملی از روی عامل درونی انگیزشی )مانند میل( 

اشاره دارد که به فرد فشار وارد می‌کند )تاور و هاراچیویکز، 1999( و به‌شدت تحت‌تأثیر فرایندهای 
عاطفی/هیجانی قرار دارد و اشتیاق انتظار برای دست‌یابی به هدف را در او برمی‌انگیزد )لی و چیئو، 
2015(؛ و در انگیزۀ یاد گرفتن عامل درونی در قالب تأثیرگذاری مانند قصد )ماسیســتا، 2006( 
و خودتنظیمی )هرباکووا و ســاچانکووا، 2016(، تسلط )هارتر، 1981(، برانگیختگی مانند نیروی 
محرک )سارانراجی و شاهیلا، 2016( و عواطف/هیجانات مانند لذت تجربه‌شده )تئودوتو، 2014( 
و عامل بیرونی در قالب تنظیم بیرونی به معنای یک فعالیت به ســبب فشار و درخواست بیرونی 
برای رسیدن به هدفی خاص توجه می‌شود. افزون بر این، در شوق یاد گرفتن، به نظر می‌رسد به 
انگیزۀ بیرونی توجه نمی‌شــود و بر پایۀ معنای ارائه‌شده در فرهنگ‌های لغات استفاده‌شده در این 

مرور، شدت نیروی محرکه، بسیار بیشتر از انگیزۀ یاد گرفتن است.
  شباهت‌ها: از جمله شباهت‌ها در هر دو مفهوم، می‌توان از دخالت عامل زیربنایی برای یاد گرفتن؛ 

تداوم، هدایت و حفظ فرایند یاد گرفتن؛ دست‌یابی به رضایت و لذت؛ نیروی عاطفی برای حرکت 
به‌سوی یاد گرفتن؛ جالب و هیجان‌انگیز بودن موضوع یاد گرفتن نام برد.

 تفاوت و شباهت بین مفاهیم شوق و میل

  تفاوت‌ها: میل به یاد گرفتن صرفاً یک آرزوست که فرد می‌خواهد به آن برسد و هنوز حرکتی در 

راستای آن شروع نشده و ذهنی بوده و با چاشنی عاطفه همراه است و فرد روی آن کنترل و تسلط 
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کمی دارد )تیموری و همکاران، 1398؛ بهاری، 1390(؛ اما در شوق یاد گرفتن، این آرزو عملیاتی 
شــده و فرد در راستای تحقق آن حرکت می‌کند و می‌خواهد آرزویش را بالفعل کند و مشتاقانه 
انتظار دست‌یابی به آن را می‌کشد )لی و چیئو، 2015(. افزون‌ بر این، شدت نیروی محرکه در شوق 
یاد گرفتن بیش از میل به یاد گرفتن است و هدف انتخاب‌شده برای فرد هیجان‌انگیز و جالب است؛ 

اما در میل به یاد گرفتن این‌چنین نیست و صرفاً خواستن یا خواهش نفس است.
  شباهت‌ها: در هــر دو مفهوم، افزون بر انگیزش درونی، تعیین موضوعی خاص برای دست‌یابی به 

آن در قالب آرزو وجود دارد که فرد امیدوار است و بسیار احتمال می‌دهد که می‌تواند به آن هدف 
)آرزو( برسد. 

 تفاوت و شباهت بین مفاهیم شوق و تمایل

  تفاوت‌ها: در شوق یاد گرفتن، عامل عاطفی برجسته‌تر از تمایل به یاد گرفتن خود را نشان می‌دهد؛ 

زیرا در معانی ارائه‌شــده در فرهنگ‌های لغت، از آن به‌عنوان علاقۀ شدید و بسیار هیجان‌انگیز یاد 
شده است؛ اما به‌ظاهر در تمایل به یاد گرفتن، بار خودگسترشی در زمینۀ جست‌وجوی اطلاعات 
و درک چیزهای گوناگون )بیکر و همکاران، 2002؛ و اوســمان و همکاران، 2010 نقل از هاتیفه 
و همکاران، 2020( از جنبۀ شــناختی نســبت به شــوق یاد گرفتن، که عاملی انگیزشی )تاور و 
هاراچیویکز، 1999( در راستای انجام فعالیتی است، بارزتر است. افزون بر این، شدت نیروی محرکه 
در شوق یاد گرفتن، بسیار بیشتر از تمایل به یاد گرفتن است. همچنین به نظر می‌رسد که تمایل، 
انتقال از انگیزش به رفتار است )حامید و همکاران، 2011(، درحالی‌که شوق عامل انگیزشیِ بسیار 

قوی است.
  شباهت‌ها: هر دو مفهوم، به‌‌منزلۀ حالت روان‌شناختی و محرک انگیزشی شکل‌دهندۀ رفتار فعلی 

و آتی تلقی می‌شوند که ویژگی‌های مشــترکی همچون میل بدون اجبار، علاقه به موضوع برای 
یاد گرفتن و انگیزش‌ درونی دارند که به شــروع، تداوم، هدایت و حفظ رفتار در فرایند یاد گرفتن 

منجر می‌شوند.

 تفاوت و شباهت بین مفاهیم شوق و علاقه

  تفاوت‌ها: بسیار هیجان‌انگیز و جالب بودن موضوع یادگیری برای فرد در شوق یاد گرفتن بیش از 

علاقه به یاد گرفتن اســت؛ اما علاقه به‌‌منزلۀ صفتی عاطفی، به آگاهی هیجانی قویِ )کاپولووی و 
همکاران، 2014( دارای بار شناختی اشاره دارد که فرد را برای کسب تجربۀ روان‌شناختی دربارۀ 

موضوع یادگیری آماده می‌کند.
  شباهت‌ها: هر دو مفهوم شامل انگیزش‌ درونی، محرک عاطفی مثبت بسیار قوی، صرف انرژی و 

نشاط، هیجان‌انگیز یا جالب بودن موضوع یادگیری، شروع و تداوم یاد گرفتن طی زمان می‌شوند.
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 تفاوت و شباهت بین مفاهیم شوق‌وشور

  تفاوت‌ها: موضوع یادگیری در شوق یاد گرفتن به‌نسبت شور یاد گرفتن از نظر مهم بودن، جنبۀ 

ارزشــی، تعهد و دل‌بستگی کمتر اســت. موضوع یادگیری در شوق یاد گرفتن به‌نسبت شور یاد 
گرفتن، بیشتر هیجان‌برانگیز و جالب )تاور و هاراچیویکز، 1999( است؛ اما شور یک عاطفۀ قوی 
نســبت به یک ارزش یا اولویت مهم شخصی اســت که انگیزه‌ها و رفتار را برای بیان آن تحریک 

)جاچیمو ویکز و همکاران، 2018( و خود را وقف آن می‌کند )والراند، 2003(.
  شباهت‌ها: هر دو مفهوم از نظر ویژگی‌هایی مانند حالت روان‌شناختی عاطفی مثبت بسیار شدید، 

دوست داشتن موضوع یادگیری، شروع و حفظ و تداوم یاد گرفتن طی زمان، صرف انرژی و زمان 
برای یاد گرفتن مشترک‌اند.

 تفاوت و شباهت بین مفاهیم شوق و شوروشوق

  تفاوت‌هــا: بورونگ و پد )نامعلوم( شوروشــوق یاد گرفتن را نیاز هــر یادگیرنده‌ای تلقی می‌کنند؛ 

درصورتی‌که در شوق یاد گرفتن، بر پایۀ معانی ارائه‌شده در فرهنگ‌های لغات، هیجان‌برانگیز و جالب 
بودن موضوع یادگیری و مطابق با نظر لی و چیئو )2015( انتظار برای دست‌یابی به هدف مطرح است.

  شباهت‌ها: هر دو مفهوم از نظر ویژگی‌هایی همچون نیروی عاطفی لازم برای حرکت به سوی یاد 

گرفتن؛ داشتن علاقه، شور و لذت شدید به موضوع یادگیری؛ عامل درونی انجام رفتار موردعلاقه؛ 
داشتن تجربۀ هیجانی قوی در قبال موضوع یادگیری؛ و شروع، حفظ و تداوم یاد گرفتن؛ انگیزش‌ 

درونی؛ نشان دادن و ابراز علاقه و تمایل به موضوع یادگیری با یکدیگر مشترک‌اند.

 تفاوت و شباهت بین مفاهیم شوق و عشق

  تفاوت‌ها: در عشــق یاد گرفتن، بر پایۀ نظر اســمورتی )2014( و پن‌من و الیس )2009( علایق 

رشدیافته، یعنی علایقی که آگاهانه و به‌خوبی شکل و توسعه‌ یافته‌اند، در انجام فعالیت‌های مرتبط 
با موضوع مدنظر دخالت دارد؛ درحالی‌که در شوق یاد گرفتن نسبتاً چنین است و عامل شایستگی 
دخالت ندارد. افزون بر این، در عشق یاد گرفتن انجام فعالیت‌های موردعلاقۀ مرتبط با موضوع یاد 

گرفتن بیشتر از شوق یاد گرفتن است.
  شباهت‌ها: هر دو مفهوم از نظر ویژگی‌هایی همچون داشتن انگیز‌ۀ درونی؛ دوست داشتن و لذت 

بردن از یاد گرفتن؛ قدرت انتخابگری آگاهانه؛ داشتن شوروشوق بدون اجبار؛ علاقه و تمایل شدید 
به یاد گرفتن با یکدیگر مشترک‌اند.

 تفاوت و شباهت بین مفاهیم شوق و مشارکت

  تفاوت‌ها: در شــوق یاد گرفتن، فقــط انگیزش درونی وجود دارد )تــاور و هاراچیویکز، 1999(؛ 

درصورتی‌که در مشارکت یاد گرفتن، هم انگیزش درونی و هم کیفیت فعالیت و ارزش‌گذاری برای 
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پیامدهای حاصل از فعالیت و شیوه‌های تشویقی دخالت دارند )کوه، 2003؛ ویلیامز، 2003؛ مانس 
و وودوارد، 2006(. شوق یاد گرفتن بیشتر به جنبۀ عاطفی و روان‌شناختی یاد گرفتن توجه دارد 
)لی و چیئو، 2015(؛ اما در مشــارکت یاد گرفتن، افزون بر جنبۀ عاطفی، به جنبه‌های شناختی، 
جنبشی و رفتاری )نیومن و همکاران، 1992؛ لوئیس، 2010( فرد نیز توجه می‌شود. در شوق یاد 
گرفتن، جنبۀ عاطفی/انگیزشــی و هیجانی توأمان با انتظار برای دست‌یابی به هدف )لی و چیئو، 
2015( برجسته اســت؛ اما در مشارکت یاد گرفتن، افزون بر آن به جنبه‌های رفتاری، شناختی، 
جنبشــی و عاملیت )آلراشیدی و همکاران، 2016؛ هو و کوه، 2002؛ لوئیس و همکاران، 2010( 
نیز توجه می‌شود. در شوق یاد گرفتن، جنبۀ هیجانی و جالب بودن موضوع یادگیری مدنظر است؛ 
اما در مشارکت یاد گرفتن، تسلط، درک، دانش و کسب مهارت‌های تحصیلی )نیومن و همکاران، 
1992؛ کریستوفل و همکاران، 2008؛ آلراشیدی و همکاران، 2016؛ پینتریچ، 2003؛ پینتارینی و 

همکاران، 2014؛ لیبی، 2004( تشویق می‌شود و جنبۀ انگیزش بیرونی نیز برجسته است.
  شــباهت‌ها: هر دو مفهوم از نظر ویژگی‌هایی همچون حالت روان‌شناختی عاطفی مثبت؛ علاقه 

به موضوع یادگیری؛ تعهد و تعلق به موضوع یادگیری؛ ارزش‌دهی عاطفی به یاد گرفتن )انگیزش 
درونی(؛ شــروع، حفظ و تداوم یاد گرفتن؛ و ســرمایه‌گذاری روان‌شناختی بر موضوع یادگیری با 

یکدیگر مشترک‌اند.

 بحث و نتیجه‌گیری   
مرور به‌‌عمل‌آمده نشان داد شوق به‌عنوان یک سازۀ انگیزشی متأثر از بافت فرهنگی، 
اجتماعی و آموزشــی است )چرخابی و همکاران، 2019؛ افروز، 1398( و طبق فرهنگ 
لغات پروکتر )1995( با شــور و شــوق مترادف  اســت و مؤلفه‌ها، ملاک‌ها و برخی از 
نشــانگرهای آن به شرح شکل 1 اســت. ازاین‌رو، می‌توان شوق یاد گرفتن را داشتن و 
نشــان دادنِ میل، تمایل یا علاقۀ شدید یادگیرنده به یاد گرفتن چیزی تعریف کرد که 
برایش لذت‌بخش و بسیار هیجان‌انگیز یا جالب و توأمان با انتظار برای دست‌یابی به آن 
است. به نظر می‌رسد شوق به یک فرامؤلفۀ انگیزش درونی قوی- فرایند درونی که فرد 
به انجام یک فعالیت برای خود )دســی، 1975؛ رایان و دسی، 1985(، لذت و رضایت 
حاصل در ضمن یاد گرفتن، کاوش یا تلاش و پشــتکار برای درک چیزی جدید تجربه 
می‌کند )گاتفریــد، 1985؛ هارتر، 1981؛ والراند و همکاران، 1989(، اشــاره دارد و از 
نیازهای روان‌شناختی ذاتی شایستگی و خودتعیین‌گری ریشه می‌گیرد )دسی، 1975؛ 
دسی و رایان، 1985(- از تجلی هیجانی توأم با انتظار برای دست‌یابی به هدف برخوردار 
است که یادگیرنده را به‌سوی یاد گرفتن و مشارکت در فرایند یاد گرفتن سوق می‌دهد.  
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محرک انگیزشی

حرکت به سوی هدفی خاص، بدون اجبار

سرشار از انرژی بودن به هنگام مطالعه

سراغ تکالیف تازه و نو رفتن

میل به عمل

میل شدید به جست‌وجوی اطلاعات درسی

میل به کسب اطلاعات از طریق خواندن کتاب

میل به مشارکت در فعالیت کلاسی

تمایل به چیزی

رغبت به مطالعۀ کتاب درسی بدون اجبار

جست‌وجوی مطالب مرتبط با درس، به‌طور‌خودجوش

کنجکاوی دربارۀ موضوعات درسی

تمایل به عمل

رغبت به انجام فعالیت مدرسه‌ای

رغبت به پیگیری موضوعات درسی

تمایل به یادگرفتن موضوعات درسی

علاقه به چیزی

ابراز علاقه به همیاری با معلم

علاقه به فهم مطالب درسی

علاقه به پیدا کردن راه‌حل مسائل دشوار

لذت بردن

لذت بردن از انجام تکالیف درسی

تجربۀ لذت از شرکت در فعالیت مدرسه‌‌ای

ذوق کردن از انجام تکالیف درسی

انتظار کشیدن

روزشماری کردن برای دست‌یابی به هدفش

انتظار کشیدن برای یادگرفتن موضوع درسی تازه

لحظه شماری کردن برای رفتن به مدرسه

 هیجان مرتبط
 با چیزی

شاد شدن بعد از انجام فعالیت درسی

ابراز کلامی خوشحالی از انجام یک عمل

ابراز شادی از رفتن به مدرسه

شوق یادگرفتن

انگیزش درونی

تجلی هیجانی

 شکل 1.   شکل مفهومی شوق یاد گرفتن به همراه مؤلفه‌ها، ملاک‌ها و برخی از نشانگرهایش                                                                                                        
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افزون بر این، تفاوت‌ها و شباهت‌های بین مفاهیم شوق با انگیزه، میل، تمایل، علاقه، 
شور، شوروشوق، عشــق و مشارکت که شرح مفصل آن در بخش یافته‌های پژوهش از 
نظر گذشــت، نشان می‌دهد که این مفاهیم از نظر شدت منبع انگیزشی و میزان تجلی 
هیجانی با یکدیگر متفاوت‌اند و می‌توان آن‌ها را روی یک پیوستار از درون به بیرون یا از 

انگیزش درونی به تجلی هیجانی و رفتار قابل‌مشاهده در شکل 2 نمایش داد. 

نیاز میل انگیزش تمایل علاقه شور شوق شور‌و‌شوق عشق

 شکل 2.   پیوستار مرتبط با شدت منبع انگیزشی و میزان تجلی هیجانی مفاهیم مرورشده                                                                                                        

   محدودیت‌های پژوهش
ازجمله محدودیت‌های مطالعۀ مروری حاضر، وجود پژوهش‌های انجام‌شــده‌ای بود 
که به دلایلی چاپ نشــده‌اند؛ ازاین‌رو پژوهشگران به آن‌ها دسترسی نداشتند. افزون بر 
این، به علت فیلتر یا پولی بودن دسترســی به برخی از پایگاه‌های داده، پژوهشــگران 
نتوانستند به مقالات مرتبط با موضوع دسترسی داشته باشند و از محتوای آن‌ها در این 

پژوهش استفاده کنند. 

   مسیر آیندۀ پژوهش
شــوق یاد گرفتن به‌طور ذاتی از بدو تولد با هر کودکی همراه است؛ اما هنگامی که 
کودکان به دنیای رسمی آموزش )دبستان( وارد می‌شوند، از نظر یادگیری تفاوت‌هایشان 
بارزتر شده و با گذشت زمان و کسب تجربه‌های آموزشی نامناسب، به‌مرور از شوق آنان 
به یاد گرفتن کاسته می‌شود؛ به‌طوری‌که از پایۀ پنجم دورۀ آموزش ابتدایی تا پایان دورۀ 
آموزش متوسطه، سال‌به‌ســال کم‌انرژی‌تر و کم‌انگیزه‌تر می‌شوند. در چنین موقعیتی، 
دانش‌آموز شــوق کمی برای انجام امور تحصیلی داشته و با بی‌علاقگی کار خواهد کرد. 
ازاین‌رو، ضرورت دارد بر پایۀ مفهوم‌پردازی به‌عمل‌آمده، ابزاری میزان‌شده برای سنجش 
شــوق یاد گرفتن دانش‌آموزان ساخت و دربارۀ آنان اجرا کرد. از این طریق، می‌توان از 
میزان شوق یاد گرفتن دانش‌آموزان و تغییرات آن طی دوران تحصیل آگاه شد و به‌موقع 

از افُت آن، که ممکن است پیامدهای نامطلوبی به همراه داشته باشد، پیشگیری کرد.
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79 ‌-102

 تأثیر آموزش ریاضی 
مبتنی بر فراشناخت بر درگیری تحصیلی 

دانش‌آموزان

پژوهش حاضر با هدف بررسی میزان اثربخشی آموزش ریاضی مبتنی بر فراشناخت بر درگیری تحصیلی 
از نوع  نیز  از بعد هدف کاربردی است. طرح پژوهش  این پژوهش  انجام شد.  پایۀ نهم  دانش‌آموزان دختر 
نیمه‌تجربی است با دو گروه آزمایش و گروه کنترل و با استفاده از پرسش‌نامه در دو مرحلۀ قبل و بعد از 
مداخلۀ متغیر مستقل در هر دو گروه. نمونۀ آماری 65 دانش‌آموز شهرستان قائم‌شهر بودند که به روش 
نمونه‌گیری هدفمند انتخاب شدند. در این پژوهش، متغیر مستقل آموزش ریاضی مبتنی بر فراشناخت و 
متغیر وابسته میزان درگیری تحصیلی دانش‌آموزان در درس ریاضی بود که با استفاده از پرسش‌نامۀ ریو 
)2013( سنجیده شد. برای رسیدن به این هدف از روش تدریس فراشناختی IMPROVE به‌منزلۀ متغیر 
مداخله‌گر در گروه آزمایش استفاده شد و نتایج پژوهش به کمک آزمون برابری واریانس‌ها و آزمون تی تحلیل 
شد. یافته‌های حاصل از پژوهش نشان داد استفاده از روش تدریس مبتنی بر فراشناخت در آموزش ریاضی 
میزان درگیری تحصیلی دانش‌آموزان دختر پایۀ نهم را به میزان معناداری افزایش می‌دهد. همچنین استفاده 
از روش تدریس مبتنی بر فراشناخت در آموزش ریاضی میزان درگیری در هریک از مؤلفه‌های درگیری 
تحصیلی )درگیری شناختی، درگیری عاطفی، درگیری رفتاری و درگیری عاملیت( را نیز به میزان معناداری 

افزایش می‌دهد.
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 مقدمه
در دنیای امروز، رشد و بالندگی هر جامعه‌ای به نظام آموزشی آن جامعه بستگی دارد. بر همین 
اساس، آموزش از مهم‌ترین ضرورت‌های زندگی به شمار می‌رود. امروزه با مدرن‌شدن جوامع و رشد 
و پیشرفت در حوزۀ آموزش ریاضی، پرورش افراد با توانایی به‌کارگیری دانش ریاضی برای پیشرفت 
همه‌جانبۀ جوامع مورد توجه قرار گرفته است. ازاین‌رو به‌جرئت می‌توان گفت برنامه‌های درسی ریاضی 
یکی از اصلی‌ترین موضوعات درسی در مدارس به شمار می‌رود و دارای نقش تعیین‌کننده و جایگاه ویژه 

است )غلام‌آزاد و همکاران، 1400(. 
غلام‌آزاد و همکاران )1400( بیان می‌دارند: آموزش صحیح ریاضیات در مدرسه و یادگیری عمیق 
ریاضیات مفید نه‌تنها به معنای تسلط بر محتوای ریاضیات، بلکه به معنای توانایی استفاده از آن در 

زندگی روزمره است. 
زندگی تحصیلی از مهم‌ترین ابعاد زندگی هر فرد است که بر سایر ابعاد زندگی تأثیر فراوان دارد. 
همچنین رشد و تکامل عزت‌نفس و اعتمادبه‌نفس دانش‌آموزان، که یکی از وظایف نظام آموزشی است 
دارد.  رابطه  تحصیلی  عملکرد  با  است،  تأکید شده  آن  بر  آموزش‌و‌پرورش  بنیادین  تحول  سند  در  و 
ازاین‌روست که دولت‌ها هرساله مبالغ هنگفتی از درآمد ملی را به آموزش‌و‌پرورش اختصاص می‌دهند. 
علاوه بر این، خانواده‌ها نیز برای اشتغال به تحصیل فرزندان خود هزینه‌های بسیاری متحمل می‌شوند 
)عسکری و همکاران، 1398(؛ زیرا چنین نیست که آنچه را در کلاس درس آموزش داده می‌شود همۀ 
دانش‌آموزان به‌خوبی بیاموزند. تحقیقات نشان می‌دهد به‌رغم تلاش آموزگاران، برنامه‌ریزان، مسئولان و 
سیاست‌گذاران آموزشی بسیاری از دانش آموزان ریاضیاتِ موردنیاز یا موردانتظار را نمی‌آموزند )شورای 
معلمان ریاضی امریکا1، 2000(. دلایل مذکور برای ناکارآمدی آموزش ریاضیات مدرسه‌ای حاکی از آن 
است که به جز محتوای ریاضیات عوامل تأثیرگذار بر تدریس و یادگیری ریاضی بسیارند. یکی از عوامل 
بسیار مهم تأثیرگذار بر تدریس و یادگیری ریاضیات استفاده از راهبردهای فراشناختی شامل برنامه‌ریزی، 

نظارت، کنترل و نظم‌دهی است )حاجی‌علیزاده و همکاران، 1395(. 
معرفی معنای عینی برای ایدۀ فراشناخت با توجه به ماهیت میان‌رشته‌ای آن هنوز دشوار است؛ اما 
عموم محققان بر این نکته اتفاق‌نظر دارند که فراشناخت به شناختنِ شناخت یا دانستن دربارۀ دانستن 
گفته می‌شود )صادقی و محتشمی، 1389(. الزهرانی2 )2022( بر این باور است که در بین تعاریف متعدد 
بیان‌شده برای مفهوم فراشناخت تعاریف فلاول3 )1979(، کلوو4 )1982( و براون5 )1987( بیشترین 

ارتباط را با آموزش دارند.
اصطلاح فراشناخت را نخستین بار فلاول )197۹( در زمینۀ حافظه به کار برد. فلاول فراشناخت را 
شناخت دربارۀ شناخت می‌دانست؛ یا به طور کلی فراشناخت را چگونگی کنترل شناخت تعریف کرد. 
از نظر فلاول )۱۹۷۹(، فراشناخت از دو مؤلفۀ »تجربۀ فراشناختی« و »دانش فراشناختی« تشكیل شده 
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است. دانش فراشناختی به دانش جهانی ذخیره‌شدۀ شخص اطلاق می‌شود كه در ارتباط با مردم به‌مثابۀ 
موجودات شناختی و در ارتباط با تكالیف، اهداف، اعمال و تجارب شناختی متعددشان عمل میك‌ند. 
دانش فراشناختی شامل دانش یا عقاید شخص دربارۀ سه عامل كلی است: ماهیت خودش یا ماهیت 
دیگری به‌مثابۀ پردازشك‌نندۀ شناختی؛ تكالیف، تقاضا و اینكه چگونه ممکن است به تقاضا تحت شرایط 
متعدد توجه شود؛ و راهبردهایی برای پیشبرد تكلیف )مثلًا راهبردهایی كه برای پیشرفت اهداف از آن‌ها 
استفاده شده و راهبردهای فراشناختی كه از آن‌ها برای باز‌بینی پیشرفت راهبردهای شناختی استفاده 
شده است(. تجارب فراشناختی عبارت‌اند از تجارب شناختی یا عاطفی كه به یک اقدام شناختی مربوط 
از تجارب  بیان‌کردن هستند نمونه‌های روشنی  قابل  می‌شوند. تجارب كاملًا آگاهانه‌ای كه به‌سادگی 
فراشناختی‌اند. همچنین تجارب شناختی ممكن است در هر زمان )قبل از یک تلاش شناختی، در طول 
آن یا بعد از آن( رخ دهد )به نقل از صادقی و محتشمی، 1389(. بر اساس گفتۀ براون و همکارانش، 
فراشناخت انواع آگاهی دربارۀ شناخت‌ها با فرایندهای اجرایی تصمیم‌گیری است که موجود انسانی باید 

هم فرایندهای شناختی را انجام دهد و هم پیشرفت آن‌ها را بررسی کند )سیف، 1390(.
براون )1978، به نقل از سیف، 1390( فراشناخت را به دو صورت زیر معرفی کرده است:

1. آگاهی فرد از فعالیت‌ها یا فرایندهای شناختی خود؛ 
2. روش‌های مورداستفادۀ فرد برای تنظیم فرایندهای شناختی خود.

از نظر براون، فرایند‌های فراشناختی دو جنبۀ مستقل ولی مرتبط با یكدیگرند: دانش فراشناختی 
و فرایند‌های تنظیم و كنترل. دانش فراشناختی شامل سه مورد است: 1( اطلاعات فرد دربارۀ نظام 
شناختی خود: این دانش دربارۀ ویژگی‌‌های شخصی، یعنی اطلاعات فرد از مهارت‌های اختصاصی ـ 
عمومی‌‌ و توانایی‌‌های فردی مؤثر بر عملكرد‌های شناختی، و شامل سه بخش است: آنچه شخص دربارۀ 
نقاط ضعف و قوت خود می‌د‌‌اند، اطلاعاتی كه از فرایند‌های شناختی و انگیزشی خود دارد و آنچه از 
مقایسه توانایی‌‌های خود با دیگران درمی‌یابد. 2( اطلاع از هدف و ویژگی‌‌های تكلیف: سؤال اساسی در 
هر تكلیف مربوط به یادگیری این است كه هدف از این كار چیست و چگونه می‌توان برای دستیابی به 
آن برنامه‌ریزی كرد؟ 3( اطلاعات مربوط به راهبرد‌های تسهیلك‌ننده: علاوه بر اطلاعات مربوط به نظام 
شناختی و اهداف موضوع یادگیری، اطلاع یادگیرنده از راهبرد‌های تسهیلك‌نندۀ پردازش اطلاعات نیز 

تلاش‌‌های یادگیرنده را در جهت یادگیری صحیح رهنمون می‌شود.
زهرا گویا )۱۳۹۵؛ به نقل از شونفیلد، 1992( بیان می‌دارد فراشناخت اصطلاحی است با کاربردهای 
گسترده که به دانش فهمیدن و تنظیم فرایندهای تفکر به وسیلۀ فرد اشاره دارد. شونفیلد همچنین بیان 

می‌دارد: تحقیقات در حیطۀ آموزش ریاضی در سه مقولۀ جدا اما مرتبط با هم خلاصه می‌شود:
1.  دانش شما دربارۀ خودتان: چقدر قادر به توضیح فرایند فکری خود هستید؟

2.  کنترل و خودنظمی: می‌توانید آنچه را انجام می‌دهید ردیابی کنید؟
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3.  نظام باورها: تصورات و جهان‌بینی شما دربارۀ خودتان، ریاضیات و حل مسئلۀ ریاضی چیست؟
کیفیت نتایج یادگیری تحت تأثیر توانایی دانش‌آموزان برای کنترل مداوم فرایندهای شناختی 
و تبدیل شدن به فراشناخت است. بیشتر دانش‌آموزان با درک بهتر فرایند یادگیری می‌توانند 
موفقیت  مهم  عوامل  از  یکی  می‌توان گفت  بنابراین  بخشند.  بهبود  را  تحصیلی خود  عملکرد 
تحصیلی آنان آشنایی با مهارت‌های مطالعه و یادگیری است )زارع و محمدی‌احمدآبادی، 1390(. 
آرنیس6 و همکاران )2020( نیز بر این باورند که کیفیت نتایج یادگیری تحت تأثیر توانایی‌های 
دانش‌آموزان برای کنترل مداوم فرایندهای شناختی و تبدیل شدن به فراشناخت است. در فرایند 
فراشناختی از دانش‌آموزان انتظار می‌رود بتوانند در خود انگیزه ایجاد کنند، خود را سازمان‌دهی 
کنند و توسعه دهند، بتوانند اهداف تعیین کنند و برای رسیدن به آن‌ها تلاش کنند تا فرایند 
یادگیری و تفکر خود را مؤثرتر و کارآمدتر کنند. از مهم‌ترین شاخص‌های نشان‌دهندۀ کیفیت 
یادگیری ریاضیاتِ دانش‌آموزان درگیری تحصیلی است. )کولی7 و همکاران، 2018؛ مارتین8 و 

همکاران، 2017(. 
درگیری فعال در محیط‌های آموزشی برای موفقیت‌های تحصیلی دانش‌آموزان امری اساسی است 
)امیرارده‌جانی، 1401(. دانش‌آموزان برای کسب مهارت‌های موردنیاز، برای عبور از مسیرهای مختلف 
تحصیلی، باید با آموزش‌های ارائه‌شده در محیط‌های آموزشی فعالانه درگیر شوند )وانگ و الکز9، 2013(.

ضعیف،  نمرات  همچون  فشارهایی  و  موانع  و  مشکلات  انواع  با  تحصیل  دوران  در  دانش‌آموزان 
تنش‌های دانش‌آموزی، تهدید، کاهش اعتمادبه‌نفس در نتیجۀ عملکرد ضعیف، کاهش انگیزه و تعامل 
روبه‌رو می‌شوند )نجفی‌پور و همکاران، 1400(. یکی از عواملی که موجب می‌شود دانش‌آموزان بتوانند 
این مشکلات را پشت سر بگذارند درگیری تحصیلی است. درگیری تحصیلی دانش‌آموزان در گذار از 
مدارس ابتدایی به مدارس متوسطه کمتر می‌شود؛ طبق برخی برآوردها 25 تا 40 درصد از فراگیران 
نشانه‌های عدم درگیری تحصیلی مثل عدم اشتغال ذهنی به امور تحصیلی، بی‌تفاوتی تحصیلی، عدم 
نظر می‌رسد  به  و همکاران، 1395(. همچنین  نشان می‌دهند )حاجی‌علیزاده  را  بی‌توجهی  یا  تلاش 
درگیری تحصیلی شرط لازم برای جلوگیری از ترک‌تحصیل دانش‌آموزان و ارتقای آن‌ها به سطوح بالای 
موفقیت در مقاطع مختلف تحصیلی است )آلونسوـ تاپیا10 و همکاران، 2022(. علاوه بر این، مطالعات 
بیشتری در مدرسه حضور  نظم  با  دارند  بیشتری  نشان می‌دهد دانش‌آموزانی که درگیری تحصیلی 
بالاتری  نمره‌های  با قوانین مدرسه هماهنگ می‌شوند، عموماً  یادگیری تمرکز می‌کنند،  بر  می‌یابند، 

می‌گیرند و عملکرد بهتری دارند.
افروز و همکاران )۱۳۹۸؛ به نقل از عابدینی، ۱۳۸۷( بر این باور است که سازۀ درگیری تحصیلی 
نخستین بار برای درک و تعیین افت و شکست تحصیلی دانش‌آموزان طرح شده و پایه و اساسی برای 
تلاش‌های اصلاح‌گرایانه در حوزۀ تعلیم به شمار می‌رود. این سازه تصویر روشنی از پیشرفت و شکست 
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تحصیلی دانش‌آموزان ارائه می‌دهد و به منزلۀ الگوی اولیه برای پیشرفت و شکست تحصیلی و در عین 
حال در حکمِ امیدبخش‌ترین رویکرد برای مداخله و جلوگیری از افت و شکست تحصیلی در نظر گرفته 
می‌شود. برای درگیری تحصیلی تعاریف متنوع و متفاوتی ارائه شده است؛ برخی پژوهشگران درگیری 
را یک فرایند در نظر می‌گیرند و برخی دیگر آن را یک نتیجه می‌دانند. با این وجود تمامی این تعاریف 

متنوع در چند مقوله مشترک‌اند: 
1. درگیری میانجی مهمی برای یادگیری است. 

2. درگیری سازه‌ای چندبعدی است. 
3. دانش‌آموزان، طی انتقال از مقطع ابتدایی به متوسطه، کاهش درگیری در فعالیت‌های یادگیری 

از خود نشان می‌دهند.
دربارۀ ماهیت چندبعدیِ درگیری تحصیلی توافق‌نظر وجود دارد اما در مورد تعداد ابعاد آن اختلاف‌نظر 
است )افروز و همکاران، 1398(.  در تعدادی از پژوهش‌های معروف، سازۀ درگیری تحصیلی متشکل از 
چهار مؤلفه است. ریو و تی‌سنگ11 )2011 و 2013( چهار عامل درگیری شناختی، درگیری رفتاری، 
درگیری عاطفی و درگیری عاملیت را در درگیری تحصیلی اثرگذار می‌دانند. درگیری شناختی انواع 
فرایندهای پردازش است که فراگیران برای یادگیری از آن‌ها بهره می‌گیرند و شامل مؤلفه‌های استفاده 
از راهبردهای شناختی و فراشناختی است. عابدینی )1388( بر این باور است که درگیری تحصیلی 
شناختی شامل راهبردهای یادگیری و پردازش عمیق مانند بسط‌دهی، سازماندهی مطالب و بهره‌گیری 
از توانایی‌های فراشناختی هنگام مطالعه و راهبردهای یادگیری و پردازش سطحی مانند تکرار یا مرور 
ذهنی مطالب است. الزهرانی )2022( درگیری شناختی را شامل شاخص‌هایی می‌داند که بیشتر درونی 
و کمتر قابل‌مشاهده‌اند. برای نمونه استفاده از راهبردهای خود‌تنظیمی، برقراری ارتباط بین تلاش‌های 
حال حاضر با امیال و آرزوهای آینده، هدف‌گزینی و خودمختاری شاخص‌های درگیری شناختی هستند. 
درگیری رفتاری شامل پیگیری اهداف، قوانین و هنجارهای کلاسی و فقدان رفتارهای مخربی مانند 
فرار از مدرسه و دردسرآفرینی است. رمضانی و خامسان )1396( شش شاخص درگیری رفتاری را ارائه 
کرده‌اند که عبارت است از غیبت و تأخیر )عادت به دیر حاضر شدن در محیط آموزشی(، مشارکت 
نکردن )انجام ندادن تکلیف(، حضور )منظم بودن در همۀ کلاس‌ها(، آمادگی )همراه داشتن لوازم‌التحریر 
و دیگر ملزومات(، رفتار )مختل نکردن محیط یادگیری( و رابطۀ استاد دانشجو )بازخورد و پاسخ مثبت(. 
درگیری عاطفی نیز یکی از اجزای درگیری تحصیلی است. درگیری هیجانی یا عاطفی واکنش‌های 
هیجانی دانش‌آموزان در کلاس مانند علاقه، خستگی، شادی، ناراحتی و اضطراب را نشان می‌دهد. مؤلفۀ 
انگیزشی درگیری تحصیلی شامل علاقه‌مندی درونی به مطالب و تکالیف درسی، ارزش‌دهی و اهمیت 
به آن‌ها، وجود عاطفۀ مثبت و فقدان عاطفۀ منفی نظیر ناامیدی، اضطراب و خشم هنگام انجام تکالیف 
درسی و یادگیری است )عابدینی، 1388(. در درگیری عاملیت، بر فرایندی تأکید می‌شود که طی آن 
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دانش‌آموزان از روی قصد و تا حدودی فعالانه تلاش می‌کنند تا چیزی را که یاد می‌گیرند و نیز شرایط و 
موقعیت‌های یادگیری را شخصی و پربار کنند. برای نمونه، در جریان آموزش، دانش‌آموزان درون‌دادهایی 
را پیشنهاد می‌کنند، تمایلات و اولویت‌هایشان را بیان می‌کنند، مشارکت می‌کنند، سؤال می‌پرسند، 
دربارۀ نیازهایشان، تفکراتشان و میزان علاقه‌مندی‌هایشان صحبت می‌کنند، هدف‌گذاری می‌کنند، منابع 
یا فرصت‌های آموزشی را درخواست می‌کنند، راه‌هایی برای برقراری ارتباط بهتر با درس جست‌وجو 
می‌کنند، روش‌هایی برای حل‌مسئله پیشنهاد می‌کنند، و در پی شفاف‌سازی، ارائۀ گزینه‌ها، صحبت 
دربارۀ خواسته‌ها و مواردی که از آن بیزارند، درخواست کمک، معلم خصوصی، بازخورد، معلومات قبلی 
یا مثال‌های عینی از مفاهیم انتزاعی هستند )حاجی‌علیزاده و همکاران، 1395(. در یک کلاس درس 
واقعی تمامی ابعاد درگیری تحصیلی با هم در ارتباط‌اند؛ زیرا اگر دانش‌آموزان از لحاظ شناختی و عاطفی 
درگیر باشند، به احتمال زیاد از نظر رفتاری هم درگیر خواهند شد. با این حال، این امکان وجود دارد 
که دانش‌آموزان از لحاظ رفتاری درگیر شوند اما از نظر شناختی درگیر نشوند. برای نمونه می‌توان به 
زمانی اشاره کرد که دانش‌آموزان دربارۀ چیز دیگری به جز درس فکر می‌کنند )عدم درگیری شناختی( 
ولی به معلم نگاه می‌کنند )درگیری رفتاری(. گاهی مواقع دانش‌آموزان به لحاظ شناختی و رفتاری 
فعالانه درگیرند، اما درگیری عاطفی ندارند. برای مثال، دانش‌آموزان در مقاطع تحصیلی بالاتر ممکن 
است برای یادگیری بعضی از دروس به‌شدت تلاش کنند و از راهبردهای فراشناختی استفاده کنند، اما 
آن را موضوع مفید یا جالبی ندانند )عدم درگیری عاطفی(. به بیان دقیق‌تر و عمیق‌تر، هنگامی که معلم 
فعالیت یادگیری ارائه می‌دهد، دانش‌آموزان منفعلانه سطوح متفاوتی از درگیری رفتاری و شناختی و 
عاطفی را نشان نمی‌دهند، بلکه کم یا زیاد، فعالانه و عاملانه، تلاش می‌کنند فعالیت‌های یادگیری‌شان 
را ارتقا دهند، در پی فرصتی هستند تا فعالیت‌ها و تکالیف را لذت‌بخش‌تر کنند، برای بهبود شرایط 
)با دادن پیشنهاد یا تغییر سطح دشواری آن( تلاش می‌کنند، به آنچه قرار است یاد بگیرند )گفت‌وگو 
دربارۀ چیزهایی که دوست دارند یا دوست ندارند و گسترش تمایلاتشان( جنبۀ شخصی می‌دهند، تلاش 
می‌کنند اختیار بیشتری به خود بدهند و خودمختاری‌شان )بیان ترجیحات و دادن پیشنهاد( را تقویت 
کنند و نیز در مورد امکانات و وسایل برای درک بهتر )تقاضای منابع و درخواست کمک( دسترسی 

بیشتری طلب می‌کنند )درگیری عاملیت(.
عملکرد  بر  تحصیلی  درگیری  اثربخشی  و همچنین  فراشناختی  آموزش‌های  اثربخشی  زمینۀ  در 
دانش‌آموز  »ادراکات  به  آن جمله می‌توان  از  که  انجام شده  فراوانی  تحقیقات  دانش‌آموزان  تحصیلی 
از درگیری تحصیلی و روابط معلم ـ دانش‌آموز در یادگیری مبتنی بر مسئله« )امرستوفر و مونستر ـ 
کیستنر12، 2021( و »درگیری تحصیلی، ارزیابی، شرایط و اثرات« )آلونسو ـ تاپیا و همکاران، 2022( 
اشاره کرد. از تحقیقات فراوان داخلی نیز می‌توان به »پیش‌بینی عملکرد تحصیلی بر اساس درگیری 
تحصیلی، خودکارآمدی تحصیلی، اهداف پیشرفت و ادراک از جوّ مدرسه در دانش‌آموزان تیزهوش« 
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)عسکری و همکاران، 1398( و »مدل‌یابی سرزندگی تحصیلی بر اساس باورهای فراشناختی با نقش 
واسطه‌ای درگیری تحصیلی« )نجفی‌پور و همکاران، 1400( اشاره کرد. همان‌گونه که اشاره شد از این 
دست تحقیقات در ایران بسیار است اما تحقیقات پیرامون روش‌های افزایش درگیری تحصیلی در کلاس 
درس به‌ویژه در کلاس درس ریاضی بسیار اندک است. حال نخستین سؤالی که به ذهن می‌رسد این 
است که چگونه ریاضی را آموزش دهیم؟ و چگونه دانش‌آموزان را در کلاس ریاضی درگیر کنیم؟ استفاده 
از روش‌های صحیح، به‌روز و کارآمد در کلاس درس ریاضی برای افزایش درگیری تحصیلی دانش‌آموزان 
سبب می‌شود نشاط و شادابی در کلاس درس ریاضی بیشتر شود و انگیزه و علاقۀ دانش‌آموزان برای 
یادگیری این درس افزایش یابد. همچنین تأکید بر اهمیت ادراکات دانش‌آموزان از فعالیت‌های کلاسی 
باعث می‌شود که روش‌های معنادار و متناسب با ویژگی‌های شخصی در آموزش، یادگیری و ارزشیابی 
خلق شود و نتایج تحقیقات انجام‌شده دربارۀ درگیری تحصیلی نشان‌دهندۀ اثر مستقیم و مثبت این 
متغیر در عملکرد تحصیلی دانش‌آموزان در مقاطع مختلف است. در این پژوهش بررسی می‌شود که 

چگونه تدریس مبتنی بر فراشناخت در درگیری تحصیلی در کلاس درس ریاضی تأثیر می‌گذارد.

 روش‌شناسی پژوهش
پژوهش حاضر از بعد هدف کاربردی است و طرح آن از نوع نیمه‌تجربی با دو گروه آزمایش و گروه 
کنترل و استفاده از پرسش‌نامه در دو مرحلۀ قبل و بعد از مداخلۀ متغیر مستقل در هر دو گروه است. 
درگیری  میزان  وابسته  متغیر  و  فراشناخت  بر  مبتنی  ریاضی  آموزش  متغیر مستقل  پژوهش  این  در‌

تحصیلی دانش‌آموزان در درس ریاضی است که با استفاده از پرسش‌نامه سنجیده می‌شود.
برای انجام این پژوهش لازم بود ابتدا معیاری برای سنجش میزان درگیری تحصیلی دانش‌آموزان 
در درس ریاضی در نظر گرفته شود. به همین منظور در بین پرسش‌نامه‌های استانداردی که موجود 
است ابتدا سه پرسش‌نامۀ آپلتون13 )2006(، زرنگ )1392( و ریو  )2013( در نظر گرفته شد و سپس 
پرسش‌نامۀ ریو14 )2013( به دلیل مطابقت زیاد با تحقیقات انجام‌شده در داخل کشور انتخاب شد. 
پرسش‌نامۀ استاندارد را ریو در سال ۲۰۱۳ طراحی و تنظیم کرده است که ۱۷ سؤال و ۴ مؤلفه  این‌
)درگیری رفتاری، درگیری عاملی، درگیری شناختی، درگیری عاطفی( دارد. در این پرسش‌نامه، پاسخ‌گو 
باید هر گویه را بخواند و سپس میزان انطباق وضعیت فعلی خود را بر روی یک طیف لیکرت 7درجه‌ای 
از 1 به معنای )بسیار مخالفم( تا 7 به معنای )بسیار موافقم( مشخص سازد. در این پرسش‌نامه، درگیری 
رفتاری با 4 ماده )از سؤال 1 تا 4(، درگیری عاملی با 5 ماده )از سؤال 5 تا 9(، درگیری شناختی با 4 ماده 
سؤال 10 تا 13( و درگیری عاطفی با 4 ماده )از سؤال 14 تا 17( سنجیده می‌شود. رمضانی و خامسان  )از‌
ریو )2013(  روان‌سنجی پرسش‌نامۀ درگیری تحصیلی  بررسی شاخص‌های  به  )1396( در تحقیقی 
ایران پرداخته و نوشته‌اند: پرسش‌نامه روی 224 دانش‌آموز )127 دختر و 97پسر( مقطع متوسطه  در‌
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و شاخص‌های  اجرا  انتخاب شدند  تصادفی  طور  به  نمونه‌گیری خوشه‌ای چندمرحله‌ای  روش  به  که 
از آلفای کرونباخ و تحلیل عاملی تأییدی محاسبه شد. یافته‌ها نشان داد که  با استفاده  روان‌سنجی 
پرسش‌نامه از پایایی مطلوبی )92/.( برخوردار است. برای آموزش ریاضی بر مبنای روش‌های فراشناختی 
نیز روش بهبود فراشناخت )IMPROVE( برای اجرا در کلاس درس ترجیح داده شد زیرا از ادراکات 
فراشناختی و نحوۀ اجرای آن‌ها در ریاضی استفاده می‌کند و علاوه بر این نیز اثبات شده است که تأثیر 

مثبتی در عملکرد ریاضیات در سنین مختلف دارد )الزهرانی، 2022(.
الزهرانی )2022( در این خصوص می‌گوید: این برنامه را مرواچ و کرامارسکی15 )1997( طراحی 

کرده‌اند که شامل سه جزء مرتبط با هم است:
1.  تسهیل در طراحی استراتژی و فرایندهای فراشناختی؛

2. یادگیری در گروه‌های مشارکتی شامل چهار دانش‌آموز با دانش قبلی متفاوت: یک دانش‌آموز با 
دانش قبلی بالا، دو دانش‌آموز با دانش قبلی متوسط و یک دانش‌آموز کم‌پیشرفت؛

3. ارائۀ بازخورد ـ اصلاح ـ غنی‌سازی که بر فرایندهای شناختی پایین‌تر و بالاتر تمرکز دارد.
اصطلاح IMPROVE مخفف مراحل زیر است: معرفی مفاهیم جدید16، پرسش فراشناختی17، 
تمرین18، بررسی و کاهش مشکلات19، کسب تسلط20، تأیید21 و غنی‌سازی22. این چارچوب در ابتدا برای 
پیاده‌سازی در گروه‌های کوچک چهارنفره از دانش‌آموزان با توانایی‌های مختلف طراحی شد؛ به‌ویژه پس 
از معرفی مفهومی جدید به دانش‌آموزان. با استفاده از این چارچوب، فراگیران تشویق می‌شوند سه نوع 

سؤال فراشناختی مطرح کنند:
 1.  سؤال درک مطلب: مسئله چیست؟ علاوه بر مسئله‌های کلامی در مسئله‌های غیرکلامی مانند 

نمونۀ زیر نیز می‌توان با مشخص کردن فرض و حکم مسئله را به‌درستی درک کرد.
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 2.  سؤال اتصال: تفاوت‌های مسئله‌ای که روی آن کار می‌کنید با مسائل قبلی چیست؟

این سؤال می‌دهند معلم  به  به پاسخی که دانش‌آموزان  با توجه  همان‌طور که مشاهده می‌شود 
می‌تواند بفهمد که مفهوم ساده کردن عبارت جبری را دانش‌آموزان چقدر به‌درستی درک کرده‌اند. 

 3.  ســؤال استراتژیک: راهبرد، تاکتیک یا اصل مناسب برای حل مشکل چیست؟ مشاهده می‌شود 
که برای حل این سؤال دانش‌آموز باید اتحادهای جبری و ساده کردن عبارت‌های جبری را بداند و 
مهارت استفاده از آن‌ها را داشته باشد. همچنین متوجه نقاط ضعف خود شود و با کمک معلم سعی 

در برطرف کردن آن کند.
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در این تحقیق جامعۀ آماری شامل تمامی دانش‌آموزان دختر شهرستان قائم‌شهر به تعداد 1718 
نفرند که در سال تحصیلی 1401-1402 در پایۀ نهم مشغول تحصیل بودند. برای انتخاب نمونۀ آماری 
نیز از روش نمونه‌گیری غیرتصادفی و نمونۀ دردسترس استفاده شد. برای این منظور دو کلاس 32 
از  از پایۀ نهم یک مدرسۀ دولتی دخترانۀ شهرستان قائم‌شهر در نظر گرفته شد. استفاده  و 33نفره 
دانش‌آموزان یک مدرسه برای شرکت در تحقیق سبب می‌شود تا دانش‌آموزان از نظر متغیرهای دیگر 
)مانند پیشینۀ آموزشی، شرایط خانوادگی، سطح فرهنگی و اقتصادی و ...(. تا حد امکان به هم نزدیک 
باشند و آثار متغیرهای مزاحم به حداقل برسد. کلاس 32نفره گروه آزمایش و کلاس 33نفره گروه کنترل 

در نظر گرفته شد.
در شروع فرایند اجرایی تحقیق، ابتدا در دو کلاس یک آزمون محقق‌ساخته که پایایی آن به کمک 
آلفای کرونباخ و روایی آن به کمک شاخص روایی محتوایی23 از قبل بررسی شده بود برگزار شد. برای 
روایی سؤالات پیش‌آزمون از 10 نفر از معلمان باتجربۀ استان مازندران نظر‌خواهی شد و سؤالاتی که 
روایی آن‌ها کمتر از 62/. بود حذف شد. برای بررسی پایایی پیش‌آزمون از بین سؤالاتی که روایی آن‌ها 
تأیید شده بود 12 سؤال برای پاسخ‌گویی در اختیار 26 دانش‌آموز دختر پایۀ نهم که در مدرسۀ دولتی 
دیگری تحصیل می‌کردند قرار گرفت و بعد از تصحیح سؤالات از 0 تا 5 نمره‌گذاری شد. سپس اطلاعات 

در نرم‌افزار اس‌پی‌اس‌اس وارد شد و آلفای کرونباخ آن به دست آمد. این نتایج در جدول 1 آمده است.

 جدول 1.   نتایج آلفای کرونباخ پیش‌آزمون                                                                                                                        

آلفای کرونباختعداد سؤالتعداد دانش‌آموز

2612./831

میانگین نمرات پیش‌آزمون دو کلاس نشان داد که دانش‌آموزان در هر دو گروه آزمایش و گواه از نظر 
عملکرد ریاضی تقریباً با یکدیگر برابرند. بعد از پیش‌آزمون و اطمینان یافتن از هم‌سطح‌بودن دو کلاس 
اولیۀ میزان درگیری تحصیلی دانش‌آموزان در درس ریاضی، پرسش‌نامۀ ریو )2013(  برای سنجش 
که اصلی‌ترین ابزار گردآوری داده‌ها در این تحقیق بود بین دانش‌آموزان توزیع شد و از آن‌ها خواسته 
شد سؤالات این پرسش‌نامه را با دقت بخوانند و به آن‌ها پاسخ دهند. در مرحلۀ بعد دانش‌آموزان گروه 
آزمایش با توجه به نمره‌ای که در پیش‌آزمون کسب کرده بودند به گروه‌های چهارنفره تقسیم شدند. 
کلاس 32 دانش‌آموز داشت و بنابراین 8 گروه در کلاس تشکیل شد. برای هر دو گروه آزمایش و گروه 
کنترل 7 جلسۀ 60 دقیقه‌ای در نظر گرفته شد. این مدت‌زمان با پیشنهاد مطالعۀ اسکراو و گوتیرز24 
و همکاران )2015( به دست آمد و نشان داد برنامه‌هایی که از 6 هفته تا چند ماه طول می‌کشند 
کارآمد‌ترند، به این علت که رویه‌های طولانی‌مدت به دانش‌آموزان امکان می‌دهد تا با آنچه در آن تحصیل 
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می‌کنند بیشتر آشنا شوند. در گروه آزمایش از روش IMPROVE برای تدریس استفاده شد، اما در 
گروه کنترل تدریس به همان شیوۀ سنتی و روش سخنرانی انجام گرفت. در زیر نمونه‌ای از دستورالعمل 
اجرایی بر مبنای روش تدریس IMPROVE برای مفهوم ساده کردن عبارت‌های گویا آورده شده است.

                                                                                                        IMPROVE جدول 2.   دستورالعمل اجرایی بر مبنای روش تدریس 
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 برای یادآوری مفهوم ساده کردن، ابتدا یک عدد گویا مثال می‌زنیـم و صورت و مخرج معرفی مفهوم جدید
را بر عامل مشترک تقسیم می‌کنیم تا کسر ساده شود؛ سپس عبارت  را مثال 

می‌زنیم

 فرض و حکم این مسئله چیست؟ مربوط به کدام بخش از کتاب ریاضی است؟ چه پرسش فراشناختی
ارتباطی بین این مسئله و مسئله‌های قبلی‌ای که حل کردیم وجود دارد؟ راهبرد حل 

آن چیست؟ راه‌حل را با جزئیات کامل بنویسید.

بعد از ساده کردن دو کسر گویا، که صورت و مخرج آن تک‌جمله‌ای است، به هر تمرین  
گروه به صورت مجزا عبارت گویایی داده می‌شود که صورت و مخرج آن چندجمله‌ای 
هستند و به کمک اتحادها و تجزیه ساده می‌شوند. بعد از به‌دست‌آوردن جواب، نمایندۀ 
هر گروه سؤال خود را روی تخته می‌نویسد و برای سایر دانش‌آموزان توضیح می‌دهد.

به سؤالاتی که بررسی و کاهش مشکلات دارد؛  نظر  زیر  را  رفتار گروه‌ها  نظارت می‌کند؛  بر کار گروه‌ها  معلم   
راهنمایی  پاسخ صحیح  به  رسیدن  در  را  گروه‌ها  و  می‌دهد  پاسخ  می‌شود  پرسیده 

می‌کند.

 معلم پنج نمونه از انواع ساده کردن عبارت‌های گویا را روی تخته می‌نویسد و از همۀ کسب تسلط
گروه‌ها می‌خواهد تا با هم‌فکری آن‌ها را به‌درستی ساده کنند.

 به هر گروه نمونه کسر مجزا داده می‌شود و از آن‌ها خواسته می‌شود ابتدا هر کدام تأیید
جداگانه به سؤالات پاسخ دهند و سپس پاسخ‌های خود را با سایر اعضای گروه به 

اشتراک بگذارند تا با هم‌فکری به صحیح‌ترین پاسخ دست یابند.

 از دانش‌آموزان خواسته می‌شود به دو سؤال داده‌شده در منزل و با آرامش پاسخ دهند.غنی‌سازی
1. ساده کنید:

2. در عبارت جبری مقابل مقدار y را به دست آورید.
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در این طراحی آموزشی باید به چند نکته توجه داشت:
 مفهوم ساده کردن عبارت‌های گویا باید بعد از معرفی و تعریف عبارت‌های گویا بیان شود؛

 پرسش‌های فراشناختی در مراحل تمرین، تأیید و غنی‌سازی نیز تکرار می‌شود؛
 تعداد نمونه‌های داده‌شده در هر مرحله ممکن است با توجه به شرایط کلاس تغییر کند.

دوگروه  بعد از گذشت 7 هفته، مجدداً پرسش‌نامۀ درگیری تحصیلی ریو )2013( بین دانش‌آموزانِ هر‌
توزیع شد و برای اینکه پاسخ‌های مرحلۀ اول دانش‌آموزان در پاسخ‌گویی به پرسش‌نامۀ مرحلۀ دوم تأثیر 
نگذارد به آن‌ها گفته شد برای پرسش‌نامه‌های قبلی مشکلی پیش آمده و از دسترس خارج شده‌اند. بی‌نام 
بودن پرسش‌نامه هم مورد دیگری بود که بر آن تأکید شد و از دانش‌آموزان خواسته شد با خیال راحت و 
بدون در نظر گرفتن گزینه‌هایی که قبلًا انتخاب کرده بودند مجدداً گویه‌ها را با دقت بخوانند و به سؤالات 

پاسخ دهند. در پایان، اطلاعاتی که از دو پرسش‌نامه به دست آمد تجزیه و تحلیل شد.

 یافته‌ها
داده‌های این پژوهش با نرم‌افزار اس‌پی‌اس‌اس نسخۀ 23 تجزیه و تحلیل شد و جداول داده‌های 
آماری در دو سطح توصیفی و استنباطی تنظیم شد. برای تحلیل داده‌های به‌دست‌آمده، ابتدا در سطح 
آمار توصیفی از شاخص‌هایی مانند فراوانی، میانگین، واریانس، انحراف‌معیار استفاده شد و در سطح آمار 
استنباطی از آزمون لوین )F فیشر( برای بررسی همسانی واریانس‌ها و از آزمون تی برای مقایسۀ عملکرد 

دو گروه و تعیین سطح معناداری استفاده شد.

 الف(  تحلیل توصیفی
 جدول 3.   شاخص‌های توصیفی درگیری تحصیلی                                                                                                          

اعدادشاخص آماریتعداد دانش‌آموزانآزمونگروه

آموزش مبتنی بر روش 
فراشناختی )گروه 

آزمایش(

32پیش‌آزمون
68/2500میانگین

11/08035انحراف‌معیار

32پس‌آزمون
110/1250میانگین

6/50434انحراف‌معیار

آموزش مبتنی بر روش 
سنتی )گروه کنترل(

33پیش‌آزمون
67/4848میانگین

9/93454انحراف‌معیار

33پس‌آزمون
66/1515میانگین

9/23350انحراف‌معیار
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گروه  با توجه به جدول3، مشاهده می‌شود که میانگین نمرۀ درگیری تحصیلی دانش‌آموزان در دو‌
تحصیلی  درگیری  میزان  نظر  از  محقق،  مداخلۀ  شروع  از  قبل  پیش‌آزمون،  در  آزمایش  و  کنترل 
تقریباً مشابه‌اند. همچنین با توجه به میانگین نمرۀ درگیری تحصیلی دانش‌آموزان در گروه آزمایش 
پیش‌آزمون و در پس‌آزمون مشاهده می‌شود که بعد از مداخلۀ محقق میزان درگیری تحصیلی در  در‌‌‌

گروه آزمایش رشد معناداری داشته است. 

 جدول 4.   شاخص‌های توصیفی درگیری شناختی                                                                                                           

خطای میانگینانحراف‌معیارمیانگینتعدادگروهآزمون

پیش‌آزمون
3213/31254/223110/74655آزمایش

3313/21213/266860/56869کنترل

پس‌آزمون
3225/56252/368310/41866آزمایش

3313/39393/161680/55038کنترل

در جدول 4 مشاهده می‌شود که میانگین نمرات درگیری شناختی دانش‌آموزان گروه آزمایش و 
کنترل قبل از مداخلۀ محقق مشابه یکدیگر است. همچنین میانگین نمرات درگیری شناختی دانش‌آموزان 
گروه آزمایش در پس‌آزمون افزایش یافته است، اما میانگین نمرات دانش‌آموزان گروه کنترل در دو مرحلۀ 

پیش‌آزمون و پس‌آزمون تغییر معناداری نداشته است.

 جدول 5.   شاخص‌های توصیفی درگیری رفتاری                                                                                                              

خطای میانگینانحراف‌معیارمیانگینتعدادگروهآزمون

پیش‌آزمون
3220/18753/430770/60648آزمایش

3320/06063/334850/58052کنترل

پس‌آزمون
3226/65631/859750/32876آزمایش

3314/30302/877550/50092کنترل

در جدول 5 مشاهده می‌شود که میانگین نمرات درگیری رفتاری دانش‌آموزان گروه آزمایش و گروه 
کنترل قبل از مداخلۀ محقق مشابه یکدیگر است. همچنین میانگین نمرات درگیری رفتاری دانش‌آموزان 
گروه آزمایش در پس‌آزمون افزایش یافته، اما میانگین نمرات دانش‌آموزان گروه کنترل در پس‌آزمون 

کاهش یافته است.



ی
لم

 ع
یة

شر
ن

فصلنامه نوآوری های آموزشی

92
ë شمارة 97

ë سال بیست‌وپنجم 
ë بهار 1405

 جدول 6.   شاخص‌های توصیفی درگیری عاطفی                                                                                                                      

خطای میانگینانحراف‌معیارمیانگینتعدادگروهآزمون

پیش‌آزمون
3214/68753/227280/57051آزمایش

3315/12123/140040/54661کنترل

پس‌آزمون
3226/65631/859750/32876آزمایش

3314/30302/877550/50092کنترل

در جدول 6 مشاهده می‌شود که میانگین نمرات درگیری عاطفی دانش‌آموزان گروه آزمایش و گروه 
کنترل قبل از مداخلۀ محقق تفاوت معناداری با یکدیگر ندارد. همچنین میانگین نمرات درگیری عاطفی 
دانش‌آموزان گروه آزمایش در پس‌آزمون افزایش چشمگیری داشته، اما میانگین نمرات دانش‌آموزان 

گروه کنترل در پس‌آزمون اندکی کاهش یافته است.

 جدول 7.   شاخص‌های توصیفی درگیری عاملیت                                                                                                                         

خطای میانگینانحراف‌معیارمیانگینتعدادگروهآزمون

پیش‌آزمون
3220/06254/464470/78921آزمایش

3319/09093/944310/60828کنترل

پس‌آزمون
3231/31253/227280/57051آزمایش

3318/93943/682220/64099کنترل

در جدول7 مشاهده می‌شود که میانگین نمرات درگیری عاملیت دانش‌آموزان گروه آزمایش و گروه 
کنترل قبل از مداخلۀ محقق تفاوت معناداری با یکدیگر ندارد. همچنین مشاهده می‌شود که میانگین 
نمرات درگیری عاملیت دانش‌آموزان گروه آزمایش در پس‌آزمون افزایش چشمگیری داشته، اما میانگین 

نمرات دانش‌آموزان گروه کنترل در دو مرحلۀ پیش‌آزمون و پس‌آزمون تغییر معناداری نداشته است.

 ب(  تحلیل استنباطی
بعد از مشخص شدن گروه آزمـایش و گروه کـنترل، اولین و ضـروری‌ترین کار بـررسی همسانی 
واریانس‌های این دو گروه است. همچنین با توجه به تـوزیع نرمال داده‌ها برای مقایسـۀ میزان درگیری 
تحصیلی دو گروه آزمایش و کنترل از آزمـون تی دو گـروه مستقل استفـاده می‌شـود. به‌این‌منظور 
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پرسش‌نامۀ درگیری تحصیلی ریو )2013( در اختیار دانش‌آموزان هر دو گروه قرار گرفت و نتایج آن با 
استفاده از آزمون لوین و آزمون تی دو گروه مستقل در نرم‌افزار اس‌پی‌اس‌اس نسخۀ ۲۳ تحلیل و بررسی 

شد که نتیجۀ آن در جدول 8 آمده است.

 جدول 8.   بررسی همسانی واریانس‌ها و آزمون تی دو گروه آزمایش و کنترل در پیش‌آزمون                                                                                                        

پیش‌آزمون 
درگیری تحصیلی

آزمون لوین
آزمون تی مستقل

فاصلۀ اطمینان %95

F سطح آمارۀ
سطح درجۀ آزادیآمارۀ آزمونمعناداری

حد بالاحد پایینمعناداری

0/0550/8160/293630/7704/447535/97783واریانس‌های همگن

0/29361/7920/7714/458395/98869واریانس‌های ناهمگن

در جدول 8  اینکه  به  توجه  با  و  است  گروه  دو  واریانس‌های  برابری   H0فرضیۀ لوین  آزمون  در 
سطح معناداری 0/816 به دست آمده و این عدد از 0/05 بیشتر است، فرضیۀ آزمون که همان برابری 
واریانس‌های دو گروه آزمایش و کنترل است تأیید می‌شود. بعد از تأیید فرضیه‌های نرمال بودن و همگنی 
واریانس‌های دو گروه، به بررسی هم‌ترازی میزان درگیری تحصیلی دو گروه قبل از مداخلۀ محقق با 
استفاده از مشاهدات خروجی سطر اول آزمون تی دو گروه مستقل پرداخته می‌شود. طبق این جدول، 
آمارۀ آزمون 0/293 و سطح معناداری 0/770 با درجۀ آزادی 63 قابل‌مشاهده است. از آنجا که مقدار 
سطح معناداری از مقدار معیار )0/05( بیشتر است، می‌توان فرض برابری میانگین‌ها را پذیرفت. به عبارت 
دیگر، با اطمینان 95 درصد می‌توان گفت که دو گروه آزمایش و کنترل از نظر میزان درگیری تحصیلی 

قبل از مداخلۀ محقق هم‌تراز هستند.

 جدول 9.   بررسی همسانی واریانس‌ها و آزمون تی دو گروه مستقل در پس‌آزمون                                                                                                        

 پس‌آزمون
 درگیری تحصیلی

آزمون لوین
آزمون تی مستقل

فاصلۀ اطمینان %95

F سطح آمارۀ
سطح درجۀ آزادیآمارۀ آزمونمعناداری

حد بالاحد پایینمعناداری

2/6240/11022/134630/000140/0033947/94358واریانس‌های همگن

22/25157/5690/000140/0169247/93005واریانس‌های ناهمگن
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همان‌گونه که در جدول 9 مشاهده می‌شود، با توجه به توزیع نرمال داده‌ها و همگنی واریانس‌های دو 
گروه به بررسی هم‌ترازی میزان درگیری تحصیلی دو گروه بعد از مداخلۀ محقق با استفاده از مشاهدات 
خروجی سطر اول آزمون تی دو گروه مستقل پرداخته می‌شود. در این جدول، آمارۀ آزمون 22/134 و 
سطح معناداری 0/0001 با درجۀ آزادی 63 به دست آمد. از آنجا که مقدار سطح معناداری از مقدار معیار 
)0/05( کمتر است، نمی‌توان فرض برابری میانگین‌ها را پذیرفت و این فرض رد می‌شود. یعنی آموزش 
ریاضی مبتنی بر فراشناخت در میزان درگیری تحصیلی دانش‌آموزان دختر پایۀ نهم تأثیر معنادار دارد. 
از آنجا که میانگین در پس‌آزمون بیشتر از پیش‌آزمون است، با اطمینان 95 درصد می‌توان گفت آموزش 
ریاضی مبتنی بر فراشناخت در میزان درگیری تحصیلی دانش‌آموزان دختر پایۀ نهم تأثیر معنادار مثبت 

دارد.

 جدول 10.   تحلیل استنباطی درگیری شناختی                                                                                                                  

 پس‌آزمون 
درگیری شناختی

آزمون لوین
آزمون تی مستقل

فاصلۀ اطمینان %95

F سطح آمارۀ
سطح درجۀ آزادیآمارۀ آزمونمعناداری

حد بالاحد پایینمعناداری

0/3540/55417/520630/000110/7805913/55653واریانس‌های همگن

17/59759/2640/000110/7849713/55215واریانس‌های ناهمگن

با توجه به مشاهدات جدول 10 برابری واریانس‌های دو گروه آزمایش و کنترل تأیید می‌شود و با 
توجه به توزیع نرمال داده‌ها به بررسی هم‌ترازی میزان درگیری شناختی دو گروه بعد از مداخلۀ محقق 
با استفاده از مشاهدات خروجی سطر اول آزمون تی دو گروه مستقل پرداخته می‌شود. در این جدول، 
آمارۀ آزمون 17/520 و سطح معناداری 0/0001 با درجۀ آزادی 63به دست آمد. از آنجا که مقدار سطح 
معناداری از مقدار معیار )0/05( کمتر است، نمی‌توان فرض برابری میانگین‌ها را پذیرفت و این فرض رد 
می‌شود. یعنی آموزش ریاضی مبتنی بر فراشناخت در میزان درگیری شناختی دانش‌آموزان دختر پایۀ 
نهم تأثیر معنادار دارد. از آنجا که میانگین در پس‌آزمون بیشتر از پیش‌آزمون است با اطمینان 95 درصد 
می‌توان گفت آموزش ریاضی مبتنی بر فراشناخت در میزان درگیری شناختی دانش‌آموزان دختر پایۀ 

نهم تأثیر معنادار مثبت دارد.
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 جدول 11.   تحلیل استنباطی درگیری رفتاری                                                                                                                    

 پس‌آزمون 
درگیری رفتاری

آزمون لوین
آزمون تی مستقل

فاصلۀ اطمینان %95

F سطح آمارۀ
سطح درجۀ آزادیآمارۀ آزمونمعناداری

حد بالاحد پایینمعناداری

13/5740/000111/295630/00015/826288/33092واریانس‌های همگن

11/41943/4450/00015/828798/32840واریانس‌های ناهمگن

در آزمون لوین مربوط به درگیری رفتاری سطح معناداری 0/001 به دست آمد که از سطح معناداری 
معیار )0/05( کمتر است؛ بنابراین فرضیۀ آزمون که همان برابری واریانس‌های دو گروه آزمایش و کنترل 
است رد می‌شود. با توجه به توزیع نرمال داده‌ها و ناهمگنی واریانس‌های دو گروه به بررسی هم‌ترازی 
میزان درگیری رفتاری دو گروه بعد از مداخلۀ محقق با استفاده از مشاهدات خروجی سطر دوم آزمون 
تی دو گروه مستقل پرداخته می‌شود. با توجه به جدول 11 آزمون تی دو گروه مستقل، آمارۀ آزمون 
11/419 و سطح معناداری 0/0001 با درجۀ آزادی 43/445 به دست آمد. از آنجا که مقدار سطح 
معناداری از مقدار معیار )0/05( کمتر است، نمی‌توان فرض برابری میانگین‌ها را پذیرفت و این فرض 
رد می‌شود. یعنی آموزش ریاضی مبتنی بر فراشناخت در میزان درگیری رفتاری دانش‌آموزان دختر 
پایۀ نهم تأثیر معنادار دارد. از آنجا که میانگین در پس‌آزمون بیشتر از پیش‌آزمون است، با اطمینان 95 
درصد می‌توان گفت آموزش ریاضی مبتنی بر فراشناخت در میزان درگیری رفتاری دانش‌آموزان دختر 

پایۀ نهم تأثیر معنادار مثبت دارد.

 جدول 12.   تحلیل استنباطی درگیری عاطفی                                                                                                                      

 پس‌آزمون
 درگیری عاطفی

آزمون لوین
آزمون تی مستقل

فاصلۀ اطمینان %95

F سطح آمارۀ
سطح درجۀ آزادیآمارۀ آزمونمعناداری

حد بالاحد پایینمعناداری

6/9510/01120/485630/000111/1481713/55828واریانس‌های همگن

20/61754/9760/000111/1524513/55399واریانس‌های ناهمگن
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در آزمون لوین مربوط به درگیری عاطفی سطح معناداری 0/011 به دست آمد که از سطح معناداری 
معیار )0/05( کمتر است؛ بنابراین فرضیۀ آزمون که همان برابری واریانس‌های دو گروه آزمایش و کنترل 
است رد می‌شود. با توجه به توزیع نرمال داده‌ها و ناهمگنی واریانس‌های دو گروه به بررسی هم‌ترازی 
میزان درگیری عاطفی دو گروه بعد از مداخلۀ محقق با استفاده از مشاهدات خروجی سطر دوم آزمون 
تی دو گروه مستقل پرداخته می‌شود. با توجه به جدول 12، آزمون تی دو گروه مستقل، آمارۀ آزمون 
20/617 و سطح معناداری 0/0001 با درجۀ آزادی 54/976 به دست آمد. از آنجا که مقدار سطح 
معناداری از مقدار معیار )0/05( کمتر است، نمی‌توان فرض برابری میانگین‌ها را پذیرفت و این فرض 
رد می‌شود. یعنی آموزش ریاضی مبتنی بر فراشناخت در میزان درگیری عاطفی دانش‌آموزان دختر 
پایۀ نهم تأثیر معنادار دارد. از آنجا که میانگین در پس‌آزمون بیشتر از پیش‌آزمون است، با اطمینان 95 
درصد می‌توان گفت آموزش ریاضی مبتنی بر فراشناخت در میزان درگیری عاطفی دانش‌آموزان دختر 

پایۀ نهم تأثیر معنادار مثبت دارد.

 جدول 13.   تحلیل استنباطی درگیری عاملیت                                                                                                                 

پیش‌آزمون 
درگیری تحصیلی

آزمون لوین
آزمون تی مستقل

فاصلۀ اطمینان %95

F سطح آمارۀ
سطح درجۀ آزادیآمارۀ آزمونمعناداری

حد بالاحد پایینمعناداری

0/000110/6548014/09141 0/8510/36014/39063واریانس‌های همگن

0/000110/6579814/08823 14/41962/375واریانس‌های ناهمگن

با توجه به جدول 13، برابری واریانس‌های دو گروه آزمایش و کنترل تأیید می‌شود و با توجه به 
توزیع نرمال داده‌ها به بررسی هم‌ترازی میزان درگیری عاملیت دو گروه بعد از مداخلۀ محقق با استفاده 
از مشاهدات خروجی سطر اول آزمون تی دو گروه مستقل پرداخته می‌شود. در این جدول، آمارۀ آزمون 
14/390 و سطح معناداری 0/0001 با درجۀ آزادی 63 به دست آمد. از آنجا که مقدار سطح معناداری 
از مقدار معیار )0/05( کمتر است، نمی‌توان فرض برابری میانگین‌ها را پذیرفت و این فرض رد می‌شود. 
یعنی آموزش ریاضی مبتنی بر فراشناخت در میزان درگیری عاملیت دانش‌آموزان دختر پایۀ نهم تأثیر 
معنادار دارد. از آنجا که میانگین در پس‌آزمون بیشتر از پیش‌آزمون است، با اطمینان 95 درصد می‌توان 
گفت آموزش ریاضی مبتنی بر فراشناخت در میزان درگیری عاملیت دانش‌آموزان دختر پایۀ نهم تأثیر 

معنادار مثبت دارد.
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 بحث‌ و نتیجه‌گیری  
 جامعه و به‌ویژه آموزش وپرورش در برابر سرنوشت و رشد و تکامل موفقیت‌آمیز 
جایگاه فرد در جامعه مســئول است و انتظار می‌رود فرد در جوانب گوناگون اعم از 
ابعاد شــناختی و نیز ابعاد شخصیتی، عاطفی و رفتاری چنان‌که باید پیشرفت کند 
و تعالــی یابد. با توجه به گزارش وزارت آموزش و پرورش در ســال 1399 با وجود 
اینکه 80 درصد دانش‌آموزان در مدارس دولتی مشــغول به تحصیل هستند، تمرکز 
امکانات و کیفیت آموزشــی متوجه آنان نیست و به دلیل ارائۀ آموزش‌های ویژه به 
دانش‌آموزان مدارس خاص، در بحث کیفیت یادگیری، از آنان عقب‌ترند. واقعیت این 
اســت که در چند سال آینده شکاف آموزشــی پررنگ‌تر از امروز جلوه خواهد کرد. 
از ســوی دیگر ضرورت توجه به متغیرهای آموزشــی و انگیزشی و ارتقای آن‌ها به 
منظور افزایش درگیری تحصیلی و جلوگیری از افت تحصیلی دانش‌آموزان بیش از 
پیش اهمیت دارد. بیشــتر دانش‌آموزان درس ریاضی را از سخت‌ترین درس‌هایشان 
می‌شناســند )که در واقع نیز چنین اســت( و همین‌طور ناخودآگاه معلم ریاضی را 
معلمی بداخلاق و خشــک و خشن می‌دانند. با توجه به این موارد، اگر معلم ریاضی 
نیز بخواهد روش‌های تدریس سنتی را در کلاس ارائه کند و امكان فعالیت و آزادی 
را از دانش‌آمــوزان بگیرد، دانش‌آموزان در یادگیری اصولی درس ناتوان خواهند بود. 
بدین معنی که شاید در ظاهر درس را فراگیرند ولی این یادگیری عمیق نخواهد بود 
و در آینده مشكل‌ســاز خواهد شد. بنابراین برای موفقیت در امر یاد‌دهی ـ یادگیری 
در درس ریاضی معلم باید کلاســی فعال و شاداب برای دانش‌آموزان فراهم کند. در 
این صورت اســت که دانش‌آموزان در کلاس احساس خستگی نمی‌کنند، با علاقه و 
انگیزه در فرایند یاددهی‌ ـ یادگیری شرکت خواهند کرد و ذهنیتی که دربارۀ درس 

و معلم ریاضی دارند تا حدودی تعدیل می‌شود. 
با توجه به اینکه درس ریاضی از دروس ســختی محسوب می‌شود که یادگیری 
آن مشــکل است، پژوهش حاضر با هدف تأثیر آموزش ریاضی مبتنی بر فراشناخت 
در درگیری تحصیلی دانش‌آموزان دختــر پایۀ نهم در درس ریاضیات انجام گرفت 
 IMPROVE و نتایج حاصل از آن نشــان داد که اســتفاده از روش فراشــناختی
در تدریــس ریاضی در درگیری تحصیلی دانش‌آمــوزان دختر پایۀ نهم تأثیر مثبت 
معناداری دارد و ســبب افزایش درگیری تحصیلی در کلاس درس ریاضی می‌شود. 
ایــن نتایج با پژوهــش صاحب‌یار و همکاران )1400( مطابقــت دارد. همچنین در 
تحقیق امیرارده‌جانی )1401( آمده است که استفاده از آموزش راهبرد‌های شناختی 
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و فراشــناختی یادگیری مداخلــه‌ای مؤثر در جهت افزایش ســرزندگی تحصیلی، 
درگیری تحصیلی و شایستگی اجتماعی ـ هیجانی دانش‌آموزان است. پژوهش پان 
و یائو25 )2023( نیز نشــان داد که حمایت معلم و رابطــۀ معلم و دانش‌آموز تأثیر 
فوق‌العاده‌ای در تقویت درگیری تحصیلی دانش‌آموزان دارد. همچنین آلونسوـ تاپیا و 
همکاران )2022( نشان دادند که اگر درگیری متغیر باشد و هر یک از مؤلفه‌های آن 
هم به شــیوه‌های درگیری و هم به موقعیت‌های یادگیری اشاره داشته باشند، مدل 
سلسله‌مراتبی ســنتی به‌خوبی محقق نمی‌شود. در عوض، مدل چندویژگی این کار 
را انجام می‌دهد که با نتایج به‌دســت‌آمده در پژوهش حاضر مطابقت دارد. الزهرانی 
)2022( استدلال می‌کند که اعتماد دانش‌آموزان به مهارت‌هایشان ممکن است به 
آن‌ها کمک کند تا احساس کنند می‌توانند با موفقیت یادگیری خود را کنترل کنند. 
تمایل دانش‌آموزان به بهبود راهبردهای تفکر در زندگی‌شــان دســتاوردهای آن‌ها 
را تقویت می‌کند و در نتیجه آن‌ها را به ســمتی ســوق می‌دهد تا از یادگیری خود 
راضی باشند. بوکوش26 و همکاران )2024( در تحقیقی به ضرورت پرورش فرهنگ 
فراشــناخت در آموزش می‌پردازند و تأکید می‌کنند چنیــن فرهنگی باعث بهبود 
عملکرد و یادگیری مادام‌العمر می‌شــود. همچنین ادغام فراشــناخت در برنامه‌های 
درســی و توانمندســازی یادگیرندگان را از گام‌های اساســی در جهت دستیابی به 
این فرهنگ می‌داند. اوکوموش و اوزتورک27 )2024( در مطالعه‌ای نشــان می‌دهند 
که آموزش فراشناختی به دانش‌آموزان راهبردهای فراشناختی، نظارت، پیش‌بینی، 
آگاهی و انگیزش را می‌آموزد. واس28 و همکاران )2023( بیان می‌دارند: دانش‌آموزانی 
که یادگیری خود را منظم برنامه‌ریزی، نظارت و ارزیابی می‌کنند پیشرفت تحصیلی 
بالایی دارند. این مهارت‌ها برای یادگیری مؤثر ارزشمندند، اما به‌ندرت آموزش داده 
می‌شــوند. در تحقیق حاضر، با ادغام روش فراشــناختی  IMPROVE در آموزش 
ریاضی به بررسی آموزش این مهارت‌ها پرداخته شده و نتایج حاصل از آن ـ از جمله 
پرورش ویژگی‌هایی شــامل خودآگاهی، استقلال و سازگاری که برای ماندگاری در 

عصر اطلاعات حیاتی است ـ با تحقیقات ذکرشده همسو است. 
همچنین اســتفاده از این روش در تمام مؤلفه‌های درگیری تحصیلی نیز تأثیر 
مثبت داشــته و سبب افزایش آن‌ها شده است. تدریس ریاضی مبتنی بر فراشناخت 
بیشــترین تأثیر را در میزان رشد درگیری شناختی و درگیری عاطفی داشته است. 
در درگیری شــناختی دانش‌آموزان می‌آموزند: الف( یادگیری‌های جدید خود را به 
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یادگیری‌هــا و تجربه‌های قبلی خود مرتبط کنند. این امر ســبب هدایت و اصلاح 
فرایندها و فعالیت‌های شــناختی می‌شــود و در رشد مهارت اســتدلال و مهارت 
ربط‌دهی دانش‌آموزان تأثیر بســزایی دارد؛ ب( نظرات مختلف را کنار هم قرار دهند 
و یک مفهوم به دست آورند. این امر سبب رشد تفکر انتقادی و تفکر واگرا می‌شود؛ 
پ( برای مفاهیم مهم درس مثال‌های مخصوص خود را بســازند. این امر سبب رشد 
خلاقیت و افزایش اعتمادبه‌نفس آن‌ها می‌شــود. محقق در زمان اجرای پژوهش به 
این نکته پی برد که بســیاری از دانش‌آموزان دارای نقص فراشناختی هستند؛ یعنی 
دانــش پایه و موضوعیِ یک رشــته را دارند، اما نمی‌دانند کــه از آن دانش چگونه 
استفاده کنند. ازاین‌رو توصیه می‌شود معلمان راهبردهای فراشناختی را بیاموزند و 
استفادۀ صحیح از آن‌ها را به دانش‌آموزان آموزش دهند. افزایش چشمگیر درگیری 
عاطفی بعد از آموزش ریاضی مبتنی بر فراشناخت نشان‌دهندۀ افزایش علاقه‌مندی 
دانش‌آموزان به کلاس درس ریاضی است. افزایش علاقۀ دانش‌آموزان برای حضور در 
کلاس درس، شادی حاصل از لذت یادگیری مفاهیم جدید، و علاقه‌مندی برای حل 
مســائل جدید مواردی بودند که محقق در زمان اجرای پژوهش به‌راحتی به آن پی 
برد و نتایج حاصل از پژوهش نیز درستی این ادراک را نشان می‌دهد. علاوه بر این، 
شاد و مفرح بودن کلاس درس در مقایسه با زمانی که کلاس به صورت سنتی اداره 
می‌شد نیز عامل مهمی بود که دانش‌آموزان بسیار بر آن تأکید داشتند و آن را یکی 
از دلایل علاقه‌مندی خود به کلاس درس ریاضی می‌شمردند. درگیری عاملیت، که 
استفاده از آموزش ریاضی مبتنی بر فراشناخت تأثیر بسیار زیادی در میزان رشد آن 
در پس‌آزمون گروه آزمایش داشت، به رابطۀ بین معلم و دانش‌آموز می‌پردازد. بدین 
معنی که رابطۀ معلم و دانش‌آموز افزایش مثبت چشمگیری داشته است؛ دانش‌آموز 
از خواســته‌ها، نیازها و علاقه‌مندی‌های خود با معلم ســخن می‌گوید، ترجیحات و 
نظرهای خود را آزادانه در کلاس درس بیان می‌کند و برای یادگیری بهتر ســؤالات 
خود را از معلم می‌پرسد و انجام هر کاری در کلاس را مشروط به اجازه گرفتن از معلم 
می‌داند. این امر سبب افزایش روحیۀ مشارکت اجتماعی، حس همدلی و صمیمیت 
بین دانش‌آموزان می‌شود و با افزایش عزت‌نفس و اعتمادبه‌نفس دانش‌آموزان موجب 
رشد شخصیتی آنان می‌گردد. میزان افزایش درگیری رفتاری بعد از آموزش ریاضی 
مبتنی بر فراشــناخت نیز مشهود است. دانش‌آموز به آنچه در کلاس گفته می‌شود 
به‌دقــت گوش می‌دهد و به آنچه در کلاس می‌گذرد کاملًا توجه می‌کند که این امر 
سبب افزایش قدرت تمرکز می‌شود و کمک می‌کند تا دانش‌آموز در رفع افکار مزاحم 
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و ایجاد انسجام فکری تواناتر عمل کند. همچنین سبب افزایش مهارت خودکنترلی 
می‌شود. علاوه بر این، دانش‌آموز همۀ تلاش خود را برای مشارکت در کلاس به کار 
می‌گیرد و به‌شــدت تلاش می‌کند وظایف خود را به‌خوبی انجام دهد. این امر سبب 
افزایش احساس مسئولیت و رشد مهارت مسئولیت‌پذیری در دانش‌آموزان می‌شود. 

از مهم‌ترین نتایج اســتفاده از این روش این اســت که دانش‌آموز به چشم‌انداز 
روشــنی از کارکرد آتی آنچه می‌آموزد می‌رســد و می‌داند که این دانش در زندگی 
واقعی او چه کاربردی دارد. اجرای این تحقیق توانســت محقق را در خلق باورهای 
صحیح در زمینه‌ســازی برای کســب جهان‌بینی و درک عمیق از جهان هستی در 
دانش‌آموزان یاری دهد و به محقق در دست‌یابی به اهداف غایی آموزش‌وپرورش که 

همانا سوق دادن دانش‌آموز به سوی کمال مطلق )خداوند( است کمک کند
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This study aimed to analyze and rank the components of specialized weaknesses among eleventh grade 
students in the field of humanities in the rhetorical devices of simile, metaphor, metonymy, and irony. An 
exploratory sequential mixed methods design was employed. In the qualitative phase, 10 Persian literature 
teachers were selected through purposive sampling until theoretical saturation was reached. Data were 
collected via semi structured in-depth interviews and analyzed using open, axial, and selective coding. The 
validity of the qualitative findings was confirmed through researcher reflexivity, and their reliability was 
established using the repeatability index. In the quantitative phase, the statistical population comprised 
Persian literature teachers and students in the field of humanities in Abyek city during the 2023–2024 
academic year. Using a census approach, all 20 teachers were included in the sample, and the student 
sample of 210 students was determined using Krejcie and Morgan’s table and selected through simple 
random sampling. A researcher made questionnaire with 26 items was developed; its face validity was  
confirmed, and its internal consistency reliability was established using Cronbach’s alpha. Data were 
summarized using descriptive statistics and analyzed using t test. The results revealed that students’ specialized 
weaknesses in understanding rhetorical devices fell into four categories: simile, metaphor, metonymy, 
and irony. The highest ranked weaknesses were “inability to recognize covert metaphor due to failure to 
identify the attributes and requisite elements of the omitted vehicle” and “Students' inadequate lexical 
repository and semantic comprehension in the identification of ironic expressions” (coefficient = 29.39). 
The lowest ranked weaknesses (coefficient = 25.28) included “students' inability to employ imagination 
and mental visualization for discovering similarities and proportions between the tenor and vehicle in 
compact and extended similes”, “their weakness in grammatical topics (attributive compounds) in 
recognizing and understanding attributive similes”, “their inability to recognize the similarity relation 
between literal and figurative meanings in metaphorical words”, “inability to recognize metaphorical  
attribution due to students' grammatical weakness in identifying types of nominal and attributive 
compounds”, “inability to distinguish and differentiate between the figures of metonymy and metaphor  
due to the similarity between these two figures”, “weakness in understanding semantic relations and 
lexical contiguity for better learning of the figure of metonymy”, “students' inability to distinguish between 
irony and metonymy due to the similarity of these figures”, and “weakness in recognizing infinitives,  
sentence structure, and compound verbs for identifying ironic expressions” were assigned the lowest 
importance coefficient of 25.28.

Analysis and Ranking of Components of Students’ Specialized 
Weaknesses in Simile, Metaphor, Metonymy, and Irony
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چكيده:

دانش‌آموزان، ادبیات فارسی، علم بیان، ضعف‌های تخصصی

103 ‌-124

 تحلیل و رتبه‌بندی
  مؤلفه‌های ضعف تخصصی دانش‌آموزان 

در تشبیه، استعاره، مجاز و کنایه

هدف این پژوهش، تحلیل و رتبه‌بندی مؤلفه‌های ضعف تخصصی دانش‌آموزان پایۀ یازدهم رشتۀ علوم 
انسانی در تشخیص و فهم آرایه‌های تشبیه، استعاره، مجاز و کنایه بود. پژوهش از نظر هدف کاربردی و از 
نظر نوع داده‌ها آمیختۀ اکتشافی بود که به شیوۀ متوالی کیفی ـ کمّی انجام شد. در بخش کیفی، 10 نفر از 
دبیران ادبیات فارسی با روش نمونه‌گیری هدفمند تا رسیدن به اشباع نظری انتخاب شدند و داده‌ها از طریق 
مصاحبۀ نیمه‌ساختاریافته و عمیق گردآوری شد. تحلیل داده‌ها با روش تحلیل محتوا و کدگذاری باز، محوری 

و انتخابی انجام گرفت. روایی از طریق خودبازبینی محقق و پایایی با شاخص تکرارپذیری تأیید شد.
سال  در  آبیک  فنون شهرستان  و  علوم  و  فارسی  ادبیات  دبیران  شامل  آماری  جامعۀ  کمّی،  بخش  در 
تحصیلی 1403-1402 و دانش‌آموزان پایۀ یازدهم انسانی بود. نمونۀ دبیران به‌صورت تمام‌شمار )20 نفر( و 
نمونۀ دانش‌آموزان بر اساس جدول کرجسی ـ مورگان، 210 نفر و به روش تصادفی ساده انتخاب شد. ابزار 
گردآوری داده‌ها پرسش‌نامۀ محقق‌ساختۀ 26 سؤالی بود که روایی صوری و پایایی آن با آلفای کرونباخ تأیید 

شد. داده‌ها با آمار توصیفی و آزمون T تحلیل شدند.
یافته‌ها نشان داد ضعف‌های تخصصی دانش‌آموزان در علم بیان در چهار دستۀ تشبیه، استعاره، مجاز و 
کنایه قرار می‌گیرد. بیشترین ضریب اهمیت )29/39( مربوط به »ناتوانی در تشخیص استعارۀ پنهان به دلیل 
تشخیص ندادن ویژگی‌ها و لوازم مشبه‌به محذوف« و نیز »ضعف گنجینۀ واژگانی و فهم معنایی در تشخیص 
کنایه« بود. کمترین ضریب اهمیت )25/28( به مؤلفه‌هایی چون ضعف در تصویرسازی ذهنی در تشبیه، 
نارسایی در مباحث دستوری و ترکیبات اضافی، دشواری در تشخیص پیوند معنای اصلی و مجازی، تفکیک 
مجاز و استعاره، فهم روابط معنایی و مجاورت واژه‌ها، تمایز کنایه و مجاز و شناخت مصدر و ساختار فعل‌های 

مرکب اختصاص داشت.

كليد‌واژه‌ها:
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 مقدمه
سند برنامۀ درسی ملی نقشۀ کلان برنامۀ درسی و چهارچوب نظام برنامه‌ریزی درسی کشور را، به‌منظور 
تحقق اهداف آموزش‌وپرورش نظام جمهوری اســامی ایران، تعیین و تبییــن می‌کند. یکی از حوزه‌های 
یادگیری مهم در این ســند، حوزۀ یادگیری زبان و ادبیات فارســی است. این حوزه شامل دو بخش زبان و 
ادبیات است. زبان فرایندی آغازشونده از درک و دریافت سخن است و به تولید زبان معنادار منجر می‌شود. 
ادبیات نیز تولیدی مرکب و چندســطحی است که واج، واژه، معنا و نحو، سطح و جنبۀ هنری را نیز شامل 
می‌شود. کارکرد هنری زبان در قالب ادبیات ظاهر می‌شود. برنامۀ درسی ملی، زبان و ادبیات فارسی را رمز 
هویت ملی برمی‌شمارد و آن را گنجینۀ گران‌ارج و سبب پیوستگی و وحدت همۀ اقوام ایرانی و پیوند گذشته و 
حال و آینده می‌داند. در این حوزه، دانش‌آموزان به‌گونه‌ای روشمند و علمی با پیکرۀ نظام‌مند و عناصر سازه‌ای 
زبان آشنا می‌شوند و توانایی خلق و نگارش و آفرینش در این حوزه را کسب می‌کنند )شورای عالی آموزش 
پرورش، 1391(. آموزش زبان بستر مناسبی را برای پرورش مهارت‌ها و ارزش‌های اخلاقی دانش‌آموزان در 
قالب‌های متنوع زبان و ادبیات به‌‌صورت شفاهی، دیداری و نوشتاری و برای مقاصد و مخاطبان گوناگون فراهم 

می‌کند که شامل یادگیری زبان، یادگیری از طریق زبان و یادگیری دربارۀ زبان است.
با توجه به اینکه در سازمان‌دهی محتوا در دورۀ ابتدایی، عمدتاً به کارکرد ارتباطی زبان توجه می‌شود 
و کارکرد هنری زبان صرفاً با هدف لذت بردن از زبان دنبال می‌شود، در دوره‌های تحصیلی بالاتر، توجه 
به کارکرد هنری زبان با هدف انتقال ارزش‌های فرهنگی و رشد و تقویت توانمندی‌های هنری متربیان و 
کسب هویت ملی انجام می‌شود )شورای عالی آموزش پرورش، 1391(. باوجوداین، برنامۀ درسی ادبیات 
متوســطۀ کشــور به لحاظ محتوا و پرورش قابلیت‌های مختلف در دانش‌آموزان غنای بسیاری دارد؛ اما 
باید در ابعاد روش‌های آموزشــی نیز تحولاتی صورت گیرد و به روش‌های نوین و فعال تدریس، که این 

قابلیت‌ها را به دانش‌آموزان به نحو مطلوبی انتقال دهد، توجه شایان شود.
یکی دیگر از دلایل مهم اقبال به زبان و ادبیات فارســی در میان اقشــار مختلف را می‌توان در عنصر 
خیال‌انگیزی زبان و ادبیات فارسی دانست که به گسترۀ اندیشه، طراوت و لطافت می‌بخشد. صور خیال علم 
بیان ابزاری برای ارائۀ غیرمســتقیم مطالب اســت که به‌نوعی شاعران و نویسندگان از آن استفاده کرده‌اند. 
به‌عبارت‌دیگر، عناصر علم بیان دریچه‌ای برای نگاه به دنیای بیرون و ابزاری است که به شاعر و نویسنده کمک 
می‌کند با استفاده از آن‌ها، زبان عادی و روزمره را به زبانی ادبی، احساسی و تأثیرگذار تبدیل کند و این روند 
جذاب و هنرمندانه، کلام ادبی را به وجود می‌آورد تا سخن بزرگان ماندگار و پایدار بماند )شاکری، 1390(.

ادبیات همواره بســتری برای پرورش افکار و احساسات مهم انسانی است و رسالت بزرگی در جامعۀ 
بشــری و بیان دردها و آرمان‌های انسانی دارد. نحوۀ نگارش و تدریس ادبیات باید با سایر علوم متفاوت 
باشد. بهترین برنامۀ آموزشی برای ادبیات، برنامه‌ای است که انعطاف‌پذیری مناسبی داشته باشد و امکان 
اســتفاده از مطالب و متون متناسب با سطح سنی، سطح درک و علایق را در هریک از مقاطع تحصیلی 
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در اختیار نویسنده قرار دهد )نیلی‌پور و همکاران، 1393(.
علم بیان یکی از موضوعات اساسی ادبیات فارسی است و از بنیاد‌های استوار بلاغت به شمار می‌رود. 
آموختن این فنون بلاغی آدمی را با صور گوناگون خیال و تصویر در متون ادبی آشنا می‌سازد. این عناصر 
تصویر‌ساز در ادب فارسی شامل مباحث اصلی و سنتی) تشبیه، استعاره، مجاز و کنایه( هستند. در واقع 
علم بیان عبارت اســت از مجموعه قواعد و قوانینی که از طریق آن می‌توان یک معنـــا را به گونه‌های 
مختلف بیان کرد تا حقیـــقت معنا برای خواننــده یا شنونـده آشــکار شـود و پرده‌هایی را که پیـش 
خاطـــر‌ش آویخته کنار برود تا مخاطب به مفهوم پیام و مطلب پی ببرد؛ به شــرط آنکه این شیوه‌های 
مختلف در میزان روشنی و پوشیدگی با همدیگر تفاوت داشته باشند و این تفاوت بر تخیل استوار باشد 

)علوی‌مقدم و اشراف‌زاده، 1395(. 
موضوع »بیان« یکی از بخش‌های وسیع و جذاب آرایه‌های ادبی است. استفاده از تشبیه، استعاره و 
کنایه انســان را از محدودیت‌های واژگانی زبان رها می‌کند و دامنۀ احساسات، مفاهیم و برداشت‌های او 
را به تصویر می‌کشد. در این میان، استعاره اهمیت ویژه‌ای دارد؛ زیرا از یک‌سو با تشبیه و از سوی دیگر 
با مجاز ارتباط تنگاتنگی دارد و همین امر ســبب غنای زبان و رشد و شکوفایی فرهنگ جامعه می‌شود 

)خدامی افشاری و کمالی، 1397(.

 بیان مسئله
آموزش‌وپــرورش به‌‌منزلۀ یک نظــام دارای اجزا و عناصر متعددی اســت؛ ازجمله کتاب، معلم 
و دانش‌آمــوز. هریک از این عناصر جایگاه ویژه‌ای در نظام آموزشــی دارند و نظام آموزشــی را در 
رســیدن به اهداف اصلی یاری می‌کنند. ازجمله مؤلفه‌های اساسی و مهم این نظام، نگرش و علاقۀ 
دانش‌آموز و همچنین میزان توانایی و نقاط ضعف در وی اســت که باید مدنظر قرار گیرد )نیلی‌پور 

و همکاران ،1396(.
علم بیان نخســت مانند علم معانی برای روشن‌ شدن معانی مختلف کلام الهی در قرآن کریم ایجاد 
شده است تا اهل فهم بتواند معانی و مفاهیم پنهان آیات قرآن کریم را از اشارات خداوند متعال درک و 
از سردرگمی جلوگیری کند. همین هدف در آثار شاعران و نویسندگان نیز انجام می‌شود. در لغت، بیان 
به معنای گفتار و شــرح و تفســیر و توضیح است. علم بیان علمی است که از طریق آن می‌توان معنای 
خلق‌شده در ذهن را به طرق مختلف و با ترکیبات مختلف بیان کرد و راز، برخی آشکارتر و برخی پنهان‌تر 
باشــد )تجلیل، 1395(. رویکرد فعلی کتاب علوم و فنون پایۀ یازدهم به مباحث اســتعاره و مجاز کاملًا 
سنتی است. به‌این‌ترتیب، استعاره و مجاز فقط یکی از فنون و آرایه‌های ادبی به شمار می‌آیند و ازاین‌رو 
»استعاره از زبان جدا می‌شود«. همچنین در این دیدگاه، مَجاز به‌منزلۀ ارائه‌ای ادبی در برابر »حقیقت« و 
رابطه قرار می‌گیرد و معنایی میان معنای واقعی و مجازی در قالب »علاقه« بررسی می‌شود )گندمکار و 
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طبیب‌زاده، 1396(. این نوع نگرش چند کاستی عمده دارد؛ زیرا اولاً ما را از سایر احتمال‌های استعاری 
و مجاز بهره‌مند نمی‌سازد؛ مانند امکان استعاره در کمک به رشد زبان. »به عنوان مثال، بدن انسان خود 
منبع ویژه‌ای برای تولید محصولات اســتعاری است که تمایزات غیرقابل بیان بسیاری را در زمینه‌های 
متعدد ایجاد می‌کند؛ مانند »ســر« در: سرلشکر، سرنخ، دردسر، سبک‌سر و ...« یا نقش مهم استعاره در 
شناخت و درک پدیده‌ها و امور که درواقع الگوی فرهنگی را در ذهن ایجاد می‌کند؛ درحالی‌که با روش 
تدریس فعلی، دانش‌آموز فقط قادر به تشخیص سریع و دقیق نمونه‌هایی از استعاره، مجاز و تشبیه است. 
این نتیجه از نظر ادبی اصلًا رضایت‌بخش نیست؛ زیرا همۀ مخاطبان ما در کلاس از نظر علاقه و استعداد 
یادگیری و ســطح دانش برابر نیستند و بنابراین طبیعی است که انتظار داشته باشیم دست‌کم برخی از 
آن‌ها بتوانند تشبیه، استعاره و مجاز‌های شاعرانه خلق کنند و از کلام شاعران و نویسندگان، این عناصر 

خیال‌انگیز را کشف کنند )هاشمی، 1389(.
به‌کارگیری عناصر علم بیان در متون ادبی، به‌ویژه در شعر و نثر ادبی، یکی از شگردهای زیبایی‌شناسی 
ادبی است که در کتاب علوم و فنون یازدهم انسانی در چهار مبحث )تشبیه، استعاره، مجاز، کنایه( تحت 
عنوان زیبایی‌شناسی نظم و نثر ادبی آورده شده است. دانش‌آموزان با درک و دریافت علم بیان و عناصر 
تصویرساز آن در متون ادبی، آن را رمزگشایی و معنای پنهان و هنری و مخیل واژه‌ها و مفاهیم را کشف 
می‌کنند. این عمل نقش مهمی در ارتقای قدرت تخیل و درک و فهم متون ادبی دارد و معانی و مفاهیم 
ادبی برایشان عینی و ملموس می‌شود؛ اما با توجه به ماهیت ذهنی و انتزاعی این مفاهیم و درک مصادیق 
و معنای پنهان و باطنی این عناصر، یکی از پیچیده‌ترین موضوعات ادبی هســتند و ازآنجایی‌که ذهن و 
زبان و دایرۀ لغات گروهی از دانش‌آموزان محدود است و مفاهیم ادبی را به‌صورت معنادار فرانگرفته‌اند، در 
خوانش متون ادبی و کشف رابطۀ معنایی بین واژه‌ها و مفاهیم ضعیف‌اند. آن‌ها در تصویرسازی مفاهیم و 
کشف ذهنی این عناصر با چالش‌هایی روبه‌رو بوده‌اند. دانش‌آموزان این عناصر زیبایی‌آفرین و تصویرساز 
را در کلاس درس می‌آموزند؛ اما از تشخیص عناصر علم بیان در بیتی یا توضیح و تشریح آن در جمله‌ای 
عاجزند و ما نتایج نامطلوب و عملکرد ضعیف بیشتر دانش‌آموزان در ارزشیابی‌های سالانۀ کلاسی و آزمون 
نهایی مربوط به این مباحث را شاهدیم؛ بنابراین تحلیل و پرداختن به این ضعف اساسی، مسئله و مشکلی 
اســت که باید به‌طور ویژه مدنظر قرار گیرد. بر این اساس، محقق با انجام پژوهش حاضر به دنبال پاسخ 
به این سؤال است که مؤلفه‌های ضعف تخصصی دانش‌آموزان در تشبیه، استعاره، مجاز و کنایه کدام‌اند 

و ترتیب اهمیت آن‌ها چگونه است؟

 مبانی نظری
علم بیان تجلی توانایی ذهنی شاعر است که در عرصۀ بلاغت مهم‌ترین ابزار تصویر است )شمیسا، 
1398( و مجموعه‌قواعدی اســت که می‌توان از آن برای ادای معنای واحد به شیوه‌های مختلف یک 
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مطلب استفاده کرد )تجلیل، 1395(. صور خیال، جوهر اصلی و عنصر ثابت شعر و چیزی است که از 
نیروی تخیل حاصل می‌شــود و شامل انواع تشبیه، استعاره، مجاز و کنایه می‌شود و هر کدام به نوبۀ 

خود در زیباســازی ساختمان شعر اثرگذار است و به شعر ارزش و اعتبار می‌بخشد.
پایۀ اصلی علم بیان تشبیه است و هر سه قسم‌ دیگر، بیان مبتنی بر نوعی تشبیه هستند. به‌کارگیری 
تشبیه گاهی در قالب حقیقت و گاهی به شکل مجاز صورت می‌گیرد. استعمال لفظ در معنای موضوع له، 
حقیقت است و استعمال آن در غیر موضوع له، مجاز؛ و بحث اصلی مباحث بیان، همان مجاز است؛ زیرا 
به‌واســطۀ مجاز، طرق مختلف و شیوه‌های گوناگون ایراد معنی واحد، همراه با اختلاف در وضوح دلالت 
تحقق می‌یابد؛ نه در حوزۀ حقیقت. مجاز یعنی استعمال در غیر معنای حقیقی، مستلزم وجود علاقه‌ای 
اســت میان معنای حقیقی و معنای مجازی. اگر آن علاقه مشابهت بود، بحث استعاره پیش می‌آید؛ در 

غیر این صورت، مجاز مرسل نامیده می‌شود )کبوتری و همکاران، 1396(.
تشبیه در اصطلاح علم بیان، به معنای ادعای شباهت است میان دو چیز؛ مشروط بر اینکه این ادعای 
هماننـدی و شباهت مبتنی بر اغراق و تخـیل باشد. نکتۀ مهم در تشبیه این است که ادعای شبیه‌بودنی 
که بیـان می‌شود باید کذب باشد، نه حقیقی و واقعی )شمیسا، 1398(. استعاره یکی از مفیدترین ابزار 
تصویرســازی هر شاعری است و بی‌شــک بیان و کارایی آن بیش از تشبیه است؛ زیرا اگر تشبیه ادعای 
شباهت دو چیز باشد، در این نوع تصویرسازی، یکسانی ادعای غالب است. زبان استعاره می‌تواند عواطف 
و احساسات قلبی شاعر را، که زبان معمولی توان بیان آن را ندارد، با زبانی لطیف و نرم و به دور از منطق 

سخن بازگو کند )شفیعی کدکنی، ۱۳۹۹(. 
کنایه یکی از شگردهای هنری شاعر برای بیان تأثیر بیشتر است و به دلیل اینکه یکی از قوی‌ترین 
راه‌های القای معانی اســت، بیش از ســایر تصاویر هنری در بین مردم رواج دارد )کزازی، 1400(. مَجاز 
واژه‌ای عربی به معنای غیرِ حقیقت است و در اصطلاح ادبی، به استعمال کلمه‌ای در غیر معنای حقیقی 
خود گفته می‌شود؛ به شرط آنکه آن معنا از جهتی با معنای اصلی مرتبط باشد؛ بنابراین می‌توان گفت 
کلمه‌ای که شــاعر از آن استفاده می‌کند یک معنای حقیقی دارد و یک معنای مجازی و این دو معنا با 
چیزی که در اصطلاح ادبی به آن »علاقه« یا »قرینه« می‌گویند، به هم ربط داده می‌شوند. اگر این علاقه 
نباشــد، یافتن ارتباط بین معنای حقیقی )اولیه( و مجازی )ثانویه( عملًا ناممکن خواهد بود )شــفیعی 

کدکنی، 1399(.
عناصر علم بیان )تشــبیه، استعاره، کنایه، مجاز( در کتب درســی ادبیات فارسی، به دلیل ماهیت 
انتزاعی و درک مصادیق و معنا، از پیچیده‌ترین موضوعات هســتند؛ بنابراین معلمان باید به این مفاهیم 
توجه بیشــتری داشته باشــند. همچنین ضرورت تحقیق در مورد کارایی محتوایی آن‌ها از آنجا ناشی 
می‌شود که ارزش‌ها و هنجارهای فرهنگی جامعه را می‌توان در کتاب‌های درسی، به‌ویژه مجموعه‌دروس 
فارســی، جســت‌وجو کرد؛ به این معنا که برخی از این ارزش‌ها و هنجارها در قالب متن بیان می‌شوند. 
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معلمان متوجه می‌شوند که در آن‌ها برای ترویج و تثبیت این‌گونه ارزش‌ها توجه و مراقبت زیادی شده 
است. مؤلفان کتاب‌های درسی با توجه به این ارزش‌های فرهنگی ـ که جنبه‌های ادبی، اسلامی، تربیتی 
و اخلاقی دارند ـ متونی را انتخاب می‌کنند تا ضمن تحکیم این باورها در دانش‌آموزان، نظام آموزشی را 

در دستیابی به هدف ترویج این نوع هنجارها یاری دهند )صحرایی و یگانه، 1397(.
با توجه به تأکید ســند ملی برنامۀ درســی و مطالب پیش‌گفته، اهمیــت آموزش صحیح و پایه‌ای 
آرایه‌های ادبی و عناصر علم بیان به‌صورت مستمر به‌خوبی مشهود است و دانش‌آموزان باید بتوانند خود 
به تحلیل متون ادبی پرداخته و تعاریف تخصصی و چهارچوب این آرایه‌ها را تشخیص دهند و دست به 
آفرینش هنری و خلق نوشته‌های ادبی بزنند و از این عناصر صور خیال علم بیان در گفتار و نوشتار خود 
بهره‌مند شوند و در این مسیر با راهنمایی معلمان کارآمد به‌صورت تخصصی‌تر و با استفاده از شیوه‌های 
تدریــس نوین و امروزی و فعال و کاربردی و دانش‌آموزمحور بــه یادگیری این عناصر خیال‌انگیز ادبی 
اهتمام ورزند و باید به‌گونه‌ای باشد که دانش‌آموزان بتوانند مهارت‌های بلاغی و ادبی خود را بهبود دهند 
و آمــوزش مهارت‌های خوانداری )دقیق‌خوانی، خواندن تجســمی، خواندن تحلیلی و انتقادی، خواندن 

التذاذی( و درک مطلب، توانایی صحبت کردن و نوشتن به زبان ادبی و قابل‌فهم را کسب کنند.

 پیشینۀ پژوهش
نظری )1401( با ارائۀ پژوهشی تحت عنوان »زبان تصویر در علم بیان«، معتقد است درک جدیدی 
از تصویر ارائه داده و پژوهشش بار عاطفی یا ذهنی‌ای دارد که اندیشه و تفکر مخاطب را به‌ نوعی تلاش 
وامی‌دارد. تصویر در متون ادبی، زمانی ارزشمند است که با تخیل شاعر یا نویسنده درهم آمیزد. شاعر با 
درآمیختن واقعیت‌ها با خیال‌های خود، تصاویر زیبایی می‌آفریند. این اثر به رابطه و پیوند میان شاعر با 
دنیای بیرون و اشــیا و ارتباط بین گوینده و مخاطب می‌پردازد و از تصویر برای بیان واقعیت‌ها استفاده 
می‌کند. وی در این اثر، با ارائۀ تصویرها با استفاده از عناصر علم بیان )تشبیه، استعاره، مجاز، کنایه(، برای 
ارتباط و انتقال این مفاهیم ادبی به مخاطب تلاش می‌کند و این روش را در آموزش عناصر تصویرساز علم 
بیان بســیار کارآمد و مؤثر می‌داند. قمبری )1398( در مقالۀ »علل ضعف دانش‌آموزان در درس ادبیات 
فارســی«، به این نتیجه رسید که به‌طورکلی علاقه نداشــتن دانش‌آموزان به درس ادبیات فارسی، نبود 
محتوای جذاب و متنوع کتاب‌های درسی و حجم زیاد مطالب درسی از عوامل اصلی ضعف دانش‌آموزان 

در ادبیات فارسی است.
خدامی افشاری و کمالی )1397( در مقالۀ »تشبیه، استعاره، مجاز، کنایه با رویکردی زبان‌شناسانه«، 
آرایه‌هــا و عناصر علم بیان را صرفاً فنون هنری قلمداد نکرده‌اند، بلکه آن‌ها را از ویژگی‌های ممتاز زبان 
ادبی دانسته و در برقراری ارتباط و انتقال مفاهیمی مانند خود زبان مؤثر می‌دانند. آن‌ها مدعی شده‌اند 
کنار گذاشــتن روش‌های تدریس معلم‌محور و ســنتی این عناصر تصویرساز و مخیل )تشبیه، استعاره، 
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مجاز، کنایه( و اســتفاده از روش‌های تدریس نوین و امروزی )بصری و واژگانی( که کارآمد و فعال است 
و بهترین نتایج آموزشی را در پی دارد و با توجه به ذخایر زبانی و واژگانی در حافظۀ زبانی دانش‌آموز و 

جایگزینی این واژه‌ها به‌جای همدیگر، خلق عناصر علم بیان کارآمد است.
صدیقیان )1396( در پژوهش »علم بیان و توانمندی دریافت معانی شــعر و نثر«، یکی از معضلات 
دانش‌آموزان و درس ادبیات فارســی را حجم زیاد متون نثر و منثور و ضعف دانش‌آموزان در درک این 
معانی می‌داند. وی در این تحقیق سعی در فهم آن‌ها داشته و در پایان به این نتیجه رسیده است که با 
روش تدریس در پژوهش حاضر به‌جای حافظان معانی شعر و نثر می‌توان سخنوران ادبی و خلاق تربیت 

کرد. نویسندگانی که با مفاهیم ادبی و زیبایی‌شناختی آشنا هستند.
محمدی و همکاران )1396( پژوهشــی »آسیب‌شناســی آموزش به زبان فارسی از دیدگاه دبیران و 
دانش‌آموزان دبیرستانی کردزبان« تأکید دارد که در جوامع چندفرهنگی نظیر ایران که نظام آموزشی آن 
به‌صورت متمرکز اداره می‌شود شایسته است که آموزش مسائل چندفرهنگی از جمله آموزش زبان مادری، 
جزئی از رویکرد آموزش عمومی باشــد؛ این محقق تأکید می‌کند بر اساس نتایج تجربی دانش‌آموزانی که 
به‌غیراز زبان مادری آموزش می‌بینند در مؤلفه‌های فرهنگی، دانشــی، نگرشی و توانشی دچار اختلال در 
یادگیری می‌شــوند و همچنین تأکید دارند آموزش زبان مادری موجب ارتقا تفکر و رشد زبانی و ذهنی او 
می‌شــود و این امر باعث ارتقا و رشد شناختی دانش‌آموزان می‌شود و یکی از عوامل موفقیت در یادگیری 

زبان دوم می‌شود و فهم نکات زبانی و ادبی و فکری زبان فارسی برایشان آسان‌تر و قابل‌فهم‌تر خواهد شد.
مســعودی و کلانتری )1395( در مقالۀ »آموزش کنایه‌های مندرج در کتاب‌های فارســی متوسطۀ 
اول و دوم بر اساس تصویرسازی و نقاشی«، باور دارد به‌منظور آموزش کارآمدتر این عناصر علم بیان باید 
از روش‌های بهینه اســتفاده کرد. وی با استفاده از روش دیداری و ارائۀ تصاویر، مبحث کنایه و تشبیه و 
استعاره و مجاز را به‌صورت تصویری آموزش داده است و این روش تدریس را یکی از بهترین روش‌های 
آموزش این عناصر تصویرآفرین معرفی می‌کند. او مدعی است این روش باعث می‌شود که درس از حالت 

انتزاعی و شنیداری محض خارج شود و شکلی عینی و ملموس به خود بگیرد.
بون و هیگینز1 )1993( در پژوهش »خوانندگان پایه فرارسانه‌ای: سه سال تحقیق مبتنی بر مدرسه« 
و همچنین لسِــو2 و همکاران )2014( در پژوهش »اثربخشــی‌ برنامه‌های آموزش علم لغات بر کودکان 
مدارس ابتدایی، راهنمایی‌ و دبیرستان‌« به این نتیجه رسیده‌اند که در این برنامه‌ها، پس از انتخاب کلمۀ 
مدنظر در متن، دانش‌آموز می‌توانســت تلفظ آن را بشــنود یا معنای تصویری کلمه را ببیند و یا تحلیل 
ســاختاری آن کلمه را ببیند. همۀ این محققان نتایج مثبت اســتفاده از این ابزار خواندن را در کودکان 

دبستانی، راهنمایی و دبیرستان گزارش کرده‌اند.
گندم‌کار و طبیب‌زاده )1396( در مقالۀ »نگاهی تازه به چگونگی درک استعاره در زبان فارسی«، بر 
این باورند که در چند دهۀ اخیر، بحث در مورد چگونگی درک اســتعاره اهمیت بیشتری داشته است و 
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رویکردهای جدید معناشناسی، مانند معناشناسی ‌شناختی با دیدی کاملًا متفاوت از رویکردهای سنتی 
به این پدیده معنایی پرکاربرد می‌نگرند. آن‌ها به این نتیجه رسیده‌اند که برای درک معنای استعاری یک 
کلمه، نخســت باید آن را در قالب یک جمله بفهمیم و تا زمانی که به معنای کامل جمله دست نیابیم، 

بی‌شک درک استعاره در آن جمله ممکن نخواهد بود.

 سؤال پژوهش
با توجه به بیان مســئله و تجارب پژوهشــگران این پژوهش در بررســی نمرات فرایندی و نهایی 
دانش‌آموزان در این حوزۀ تخصصی طی ســال‌های متمادی و دریافت نتایج تحلیل‌های پدیدارشناسانه 
مبنــی بر وجود ضعف‌های تخصصی در فهم و درک عناصر علم بیان، ســؤال این پژوهش به‌صورت زیر 

مطرح شد:
مؤلفه‌های ضعف تخصصی دانش‌آموزان در تشــبیه، اســتعاره، مجاز و کنایه کدام‌اند و از چه ترتیب 

اهمیتی برخوردارند؟

 روش پژوهش
این پژوهش از نظر هدف، کاربردی و بر اســاس نوع داده‌ها، آمیختۀ اکتشافی بود که به شیوۀ متوالی 
)کیفی ـ کمّی( انجام شد. جامعۀ آماری در مرحلۀ کیفی شامل دبیران ادبیات فارسی با دست‌کم پنج سال 
تدریس درس علوم و فنون پایۀ یازدهم شهرســتان آبیک در ســال تحصیلی 1403-1402 بودند. نمونۀ 
آماری در بخش کیفی، دبیران ادبیات فارسی بودند که با استفاده از روش نمونه‌گیری هدفمند، بر اساس دو 
عامل تخصص و تجربه و تا رسیدن به اشباع نظری )ده نفر( انتخاب شدند. به‌منظور جمع‌آوری داده‌ها در 
این بخش، از مصاحبۀ نیمه‌ساختاریافته و عمیق استفاده شد. تجزیه‌وتحلیل داده‌های حاصل از مصاحبه‌ها 
با استفاده از روش تحلیل محتوا )کدگذاری باز، محوری و انتخابی( انجام شد. روایی بخش کیفی از طریق 

خود بازبینی محقق تأیید شد و پایایی این بخش نیز از طریق شاخص تکرارپذیری تأیید شد.
جامعۀ آماری بخش کمی حاضر را دبیران ادبیات فارســی و علوم و فنون شهرســتان آبیک در سال 
تحصیلی 403-1402 به تعداد 20 نفر و تمامی دانش‌آموزان پایۀ یازدهم انسانی ـ که در سال تحصیلی 
مذکور در شــهر آبیک مشــغول به تحصیل بودند ـ تشکیل می‌دهند. حجم جامعۀ آماری تعداد 460 

نفر است.

 جدول 1.   جامعۀ آماری پژوهش                                                                                                                                        

دبیران آقادبیران خانمدانش‌آموزان پسردانش‌آموزان دخترجامعۀ آماری

235225812تعداد



تحلیل و رتبه‌بندی مؤلفه‌های ضعف تخصصی دانش‌آموزان در تشبیه، استعاره، مجاز و کنایه
محمدرضا پاشایی  اکرم صفری  حاتم تقی‌نژاد

111
 ë 97 شمارة
 ë سال بیست‌وپنجم
ë 1405 بهار 

نمونــۀ آمــاری پژوهش حاضر را 20 نفر از دبیران ادبیات فارســی و علــوم و فنون که در مقطع 
متوســطۀ دوم، کتاب علوم و فنون یازدهم را تدریس می‌کننــد و همچنین دانش‌آموزان پایۀ یازدهم 

انسانی به تعداد 210 نفر از شهرستان آبیک تشکیل می‌دهند.
در این‌ پژوهش،‌ حجم نمونه با تعداد نمونۀ آماری برابر بود. نمونۀ پژوهش حاضر، شــامل دبیران 
به‌صورت تمام‌شماری 20 نفر و دانش‌آموزان پایۀ یازدهم انسانی است که حجم آن با استفاده از جدول 

کرجسی ـ مورگان تعداد 210 نفر است.

 جدول 2.   نمونه آماری پژوهش                                                                                                                                         

دبیران آقادبیران خانمدانش‌آموزان پسردانش‌آموزان دخترنمونۀ آماری

100110812تعداد

در این پژوهش، ابزار جمع‌آوری داده‌ها با توجه به تحلیل علت‌های ضعف تخصصی دانش‌آموزان پایۀ 
یازدهم انســانی تنظیم ‌شده است. در همین راســتا، برای پی بردن به علل و عوامل ضعف دانش‌آموزان 
پایۀ یازدهم انســانی در مباحث مربوط به علم بیان، پس از انجام مطالعات مقدماتی، از طریق مصاحبه 
و مطالعات اســنادی و آرشــیوی، با هدف بررسی علل ضعف دانش‌آموزان در تشخیص و فهم علم بیان، 
در پژوهش حاضر از پرســش‌نامۀ محقق‌ساختۀ 26سؤالی استفاده شد، که بر اساس مقیاس درجه‌بندی 
لیکرت از بسیار زیاد تا بســیار کم تدوین‌شده‌اند. پرسش‌نامۀ محقق‌ساخته در بعد ضعف‌های تخصصی 
طراحی ‌شده است. بعد تخصصی شامل چهار مؤلفۀ عناصر علم بیان )تشبیه، استعاره، مجاز، کنایه( است 

که درمجموع 26 گویه را به خود اختصاص داده است.
پایایی ســؤالات مربوط به متغیر ضعف عمومی دانش‌آموزان پایۀ یازدهم انسانی در تشخیص و فهم 

عناصر علم بیان در متون ادبی )بررسی همسانی درونی( در جدول ۳ ارائه شده است.

 جدول 3.   پایایی سؤالات پرسش‌نامه                                                                                                                                 

تعداد سؤالات پرسش‌نامهآلفای کرونباخ

./90726

با توجه به مقدار آلفای کرونباخ جدول ۳، همســانی درونی ســؤالات مطلوب است. تجزیه‌وتحلیل 
داده‌های حاصل از پرســش‌نامه با اســتفاده از آمار توصیفی )فراوانی، میانگیــن و انحراف معیار( و آمار 

استنباطی )T Test( انجام شد. تجزیه‌وتحلیل داده‌ها به کمک نرم‌افزار انجام شد.
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 یافته‌های پژوهش
  تحلیل داده‌‌‌‌های کیفی پژوهش

 به‌منظور شناســایی و تحلیل عوامل ضعف دانش‌آموزان پایۀ یازدهم در تشخیص و فهم »علم بیان« 
)تشبیه، استعاره، مجاز، کنایه( در متون ادبی، ابتدا از روش پژوهش کیفی استفاده شده است. بدین منظور، 
در مرحلۀ اول تحقیق کیفی، از روش مصاحبۀ نیمه‌ســاختاریافته استفاده و با ده نفر مصاحبه شد. در این 
مرحله، بر اســاس دو عامل تخصص و تجربه با دبیران علوم و فنون، که دست‌کم پنج سال سابقۀ تدریس 
درس علوم و فنون پایۀ یازدهم را داشتند و در همان سال دبیر این درس بوده‌اند، مصاحبۀ عمیق انجام شد.

پس از انجام هر مصاحبه، محقق فایل صوتی مصاحبه را بررسی کرد و تمام صحبت‌های انجام‌شده 
عیناً در نرم‌افزار ورد پیاده و از این طریق، فایل صوتی به نوشتاری تبدیل شد. در مرحلۀ بعد، با استفاده 
از فرایند کدگذاری متن مصاحبه‌ها، که به مبحث ضعف دانش‌آموزان پایۀ یازدهم در تشــخیص و فهم 
»علم بیان« )تشــبیه، استعاره، مجاز، کنایه( در متون ادبی پرداخته‌، نیز در تحلیل استفاده شد و سپس 
برای شناسایی مفاهیم و تحلیل داده اقدام شد. پس از تحلیل داده‌های گردآوری‌شده، طی چند مرحلۀ 
کدگذاری، ضعف تخصصی دانش‌آموزان پایۀ یازدهم در تشــخیص و فهــم »علم بیان« در متون ادبی، 
در چهار مؤلفۀ عناصر علم بیان )تشــبیه، اســتعاره، مجاز، کنایه( استخراج شــد. در جدول ۴، کدهای 
استخراج‌شــده مربوط به نشــانگرهای عوامل ضعف دانش‌آموزان پایۀ یازدهم در تشخیص و فهم »علم 

بیان«، در پاسخ هریک از صاحب‌نظران در بخش ضعف تخصصی مشاهده می‌شود.

جدول ۴.   کدهای استخراج‌شده مـربوط به نشانـگرهای عوامل ضعف‌های تخصصی دانش‌آموزان پایۀ یازدهم در تشخیص
و فهم علم بیان 

کدهای بازکدهای محوریکد انتخابی

صی
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د

تشبیه

 ناتوانی دانش‌آموزان در تخیل یا تصویرسازی ذهنی برای کشف شباهت‌ها و تناسب‌ها میان 
مشبه و مشبه‌به در تشبیه فشرده و گسترده

و  تشبیه خاص  ادات  با  نبودن  آشنا  علت  به  تشبیه؛  ارائۀ  در تشخیص  دانش‌آموزان  ضعف   
پسوندهای تشبیه‌ساز

 ناتوانی دانش‌آموزان در کشف وجه‌شبه؛ به علت توجه‌ نکردن به ویژگی برجستۀ مشبه‌به در 
جمله‌های تشبیهی

 ناتوانی دانش‌آموزان در شناخت برخی نمادها برای یافتن مشبه‌به در جمله‌های تشبیهی

 ضعف دانش‌آموزان در مباحث دستوری )ترکیبات اضافی( در تشخیص و فهم اضافۀ تشبیهی

 ناتوانی دانش‌آموزان در تخیل، تصویرپردازی، تجسم‌بخشی برای فهم و خلق جمله‌های تشبیهی

  استفاده‌ نکردن از منابع دیداری و تصویری در تدریس و آموزش تشبیه و انواع آن
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استعاری

 ناتوانی دانش‌آموزان در شناخت پیوند مشابهت بین معنای اصلی و مجازی در واژه‌های استعاری

 ناتوانی در تشخیص و شناخت دانش‌آموزان از قرینۀ صارفه برای کشف معنای مجازی واژه‌های 
استعاری

 ضعف در تشخیص انواع استعاره به علت یاد نگرفتن کامل مبحث تشبیه و پایه‌های آن

 ناتوانی در تشخیص اضافۀ استعاری به سبب ضعف دستوری دانش‌آموزان در شناخت انواع 
ترکیبات اسمی و اضافی.

 ضعف دانش‌آموزان در خوانش و فهم معنای درست اشعار و عبارات برای کشف ارتباط مشابهت 
بین واژه‌ها برای کشف استعاره

 ناتوانی در تشخیص استعارۀ مکنیه به علت تشخیص‌ ندادن ویژگی و لوازم مشبه‌به محذوف

 محدود بودن تدریس معلم بر توضیحات و مثال‌های متن کتاب در مبحث استعاره و استفاده 
از تصویرسازی و نقاشی برای فهم بهتر این مثال‌ها

از  نکردن  استفاده‌  و  استعاره  مبحث  معنی‌شناختی  و  زبان‌شناسی  رویکرد  به  توجه ‌نکردن   
ظرافت‌های استعاره در گفت‌وگوهای روزمره با هم‌سالان و هم‌کلاسی‌ها در راستای تقویت 

این آرایه‌ها.

مجاز

 ضعف در فهم و معنای عبارت‌های حقیقی و مجازی در ارائۀ مجاز

ناتوانی در شناخت قرینه‌ها و پسوندها و علاقه‌های بین معنای حقیقی و مجازی واژه‌های   
موجود در شعر و متن برای شناخت ارائۀ مجاز

 ضعف در فهم روابط معنایی و مجاورت واژه‌ها برای یادگیری بهتر ارائۀ مجاز

 نپرداختن کتاب علوم و فنون به انواع علاقه‌های مجاز به‌صورت کامل 

 ناتوانی دانش‌آموزان در تشخیص بین کنایه و مجاز؛ به‌ سبب شباهت این آرایه‌ها

و  از ضرب‌المثل‌ها  استفاده ‌نکردن  و  فاخر گذشته  ادبیات  به  دانش‌آموزان  کم ‌بودن علاقۀ   
حکایت‌ها در گفتار و نوشتار برای یادگیری و فهم بهتر کنایه

کنایه

 ناتوانی دانش‌آموزان در تشخیص کنایه به سبب ناتوانی در کشف ارتباط لازم و ملزوم بین 
معنای ظاهری )حقیقی( و باطنی )دور( عبارات کنایی

 ضعف در شناخت مصدر و جمله و فعل‌های مرکب برای تشخیص عبارات کنایی

 استفاده ‌نکردن دبیران از ابزارهای تصویری و نمایشی برای فهم بهتر این ارائۀ ادبی

 ضعف در تشخیص و فهم کنایه به سبب نبود علاقه و قرینه در ساختار جمله‌ها و عبارت‌های کنایی

 ضعف گنجینۀ واژگانی و لغوی و فهم معنایی دانش‌آموزان در تشخیص کنایه

 جدول 4.   )ادامه( 
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پس از تحلیل محتوای مصاحبه‌ها، 26 کد باز استخراج شد. کدهای استخراجی با توجه به نزدیکی و 
شباهت‌ها در 4 کد محوری )تشبیه، استعاره، کنایه و مجاز( و به‌عنوان دلایل ضعف تخصصی دسته‌بندی 
شدند و الگوی اولیه و مفهومی عوامل ضعف تخصصی دانش‌آموزان پایۀ یازدهم در تشخیص و فهم »علم 

بیان« در متون ادبی به دست آمد.

 دلایل 
 ضعف‌‌های 
تخصصی

تشبیه

مجاز

اره
ستع

ا

کنایه

 شکل 1.   ابعاد ضعف‌های تخصصی دانش‌آموزان در علم بیان                                                                                                            

  تحلیل داده‌های کمی

 با توجه به شناســایی علت‌های ضعف تخصصی دانش‌آموزان پایۀ یازدهم انســانی در آزمون نهایی 
درس علــوم و فنــون دو، در بخش کیفی، به‌منظور تعیین اهمیت هریک از ضعف‌های شناسایی‌شــده، 
پرســش‌نامۀ محقق‌ساختۀ 26سؤالی دارای چهار بعد )ضعف‌های دانش‌آموزان در تشبیه، استعاره، مجاز، 
کنایه( بر اساس مقیاس درجه‌بندی لیکرت از بسیار زیاد تا بسیار کم تدوین شد. سؤال 1 تا 7 ضعف‌های 
مربوط به عنصر تشــبیه، سؤال 8 تا 15 ضعف‌های مربوط به عنصر استعاره، سؤال 16 تا 21 ضعف‌های 
مربوط به عنصر مجاز و سؤال‌های 22 تا 26 ضعف‌های مربوط به عنصر کنایه بود که برای پاسخ‌گویی در 

اختیار دبیران و دانش‌آموزان قرار گرفت.
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 جدول 5.   میزان اهمیت ضعف‌های تخصصی در تشخیص و فهم »علم بیان عنصر تشبیه« از دیدگاه دبیران و دانش‌آموزان                                                                                                        

ضریب اهمیتمیانگیندبیراندانش‌آموزانگویه‌هابعُد
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کشف  برای  ذهنی  تصویرسازی  یا  تخیل  در  دانش‌آموزان  ناتوانی   
4547/80525/28%50/61%شباهت‌ها و تناسب‌ها میان مشبه و مشبه‌به در تشبیه فشرده و گسترده

 ضعف دانش‌آموزان در تشخیص ارائۀ تشبیه به علت آشنا نبودن با 
6054/4528/79%48/90%ادات تشبیه خاص و پسوندهای تشبیه‌ساز 

 ناتوانی دانش‌آموزان در کشف وجه‌شبه به علت توجه‌ نکردن به ویژگی 
5051/7227/34%53/44%برجسته مشبه‌به در جملات تشبیهی 

 ناتوانی دانش‌آموزان در شناخت برخی نمادها برای یافتن مشبه‌به در 
4550/2326/56%55/46%جملات تشبیهی

در  اضافی(  )ترکیبات  دستوری  مباحث  در  دانش‌آموزان  ضعف   
4547/80525/28%50/61%تشخیص و فهم اضافه تشبیهی 

 ناتوانی دانش‌آموزان در تخیل، تصویرپردازی، تجسم‌بخشی برای فهم 
4550/2326/56%55/46%و خلق جملات تشبیهی

آموزش  و  تدریس  در  تصویری  و  دیداری  منابع  از  استفاده ‌نکردن   
6053/0628/06%46/15%تشبیه و انواع آن

 از بیــن گویه‌های 1 تا 7 پرســش‌نامه از دیدگاه دبیران و دانش‌آمــوزان، میزان اهمیت ضعف‌های 
تخصصی در تشخیص و فهم »علم بیان عنصر تشبیه« به‌ترتیب به‌صورت زیر است:

 »ضعف دانش‌آموزان در تشخیص ارائۀ تشبیه به علت آشنا نبودن با ادات تشبیه خاص و پسوندهای 
و شبیه‌ســاز« و »ضعف دانش‌آموزان در تشخیص ارائۀ تشبیه به علت آشنا نبودن با ادات تشبیه خاص 
و پســوندهای تشبیه‌ســاز« با 28/79 درصد، »اســتفاده نکردن از منابع دیداری و تصویری در تدریس 
و آموزش تشــبیه و انواع آن« و »اســتفاده نکــردن از منابع دیداری و تصویــری در تدریس و آموزش 
تشــبیه و انواع آن« با 28/06درصد و »ناتوانی دانش‌آموزان در کشــف وجه‌شــبه به علت توجه‌ نکردن 
به ویژگی برجســتۀ مشــبه‌به در جملات تشــبیهی«، »ناتوانی دانش‌آموزان در کشف وجه‌شبه به علت 
توجه‌ نکردن به ویژگی برجســتۀ مشبه‌به در جملات تشبیهی« با 27/34 درصد و »ناتوانی دانش‌آموزان 
در شــناخت برخی نمادها برای یافتن مشبه‌به در جملات تشــبیهی«، »ناتوانی دانش‌آموزان در تخیل، 
تصویرپردازی، تجسم‌بخشــی برای فهم و خلق جملات تشــبیهی«، »ناتوانی دانش‌آموزان در شناخت 
برخی نمادها برای یافتن مشبه‌به در جملات تشبیهی«، »ناتوانی دانش‌آموزان در تخیل، تصویرپردازی، 
تجسم‌بخشــی برای فهم و خلق جملات تشبیهی« با 26/56 درصد و »ناتوانی دانش‌آموزان در تخیل یا 
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تصویرسازی ذهنی برای کشف شباهت‌ها و تناسب‌ها میان مشبه و مشبه‌به در تشبیه فشرده و گسترده«، 
»ضعف دانش‌آموزان در مباحث دستوری )ترکیبات اضافی( در تشخیص و فهم اضافۀ تشبیهی«، »ناتوانی 
دانش‌آموزان در تخیل یا تصویرسازی ذهنی برای کشف شباهت‌ها و تناسب‌ها میان مشبه و مشبه‌به در 
تشبیه فشرده و گســترده«، »ضعف دانش‌آموزان در مباحث دستوری )ترکیبات اضافی( در تشخیص و 

فهم اضافۀ تشبیهی« با 25/28درصد.

 جدول 6.   میزان اهمیت ضعف‌های تخصصی در تشخیص و فهم »علم بیان عنصر استعاره« از دیدگاه دبیران و دانش‌آموزان                                                                                                        

ضریب اهمیتمیانگیندبیراندانش‌آموزانگویه‌هابعُد
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 ناتوانی دانش‌آموزان در شناخت پیوند مشابهت بین معنای اصلی و 
4547/80525/28%50/61%مجازی در واژه‌های استعاری

برای  صارفه  قرینۀ  از  دانش‌آموزان  شناخت  و  تشخیص  در  ناتوانی   
5051/7227/34%53/44%کشف معنای مجازی واژه‌های استعاری

 ضعف در تشخیص انواع استعاره به علت یاد نگرفتن کامل مبحث 
6053/0628/06%46/15%تشبیه و پایه‌های آن

دستوری  ضعف  خاطر  به  استعاری  اضافۀ  تشخیص  در  ناتوانی   
4547/80525/28%50/61%دانش‌آموزان در شناخت انواع ترکیبات اسمی و اضافی

 ضعف دانش‌آموزان در خوانش و فهم معنای درست اشعار و عبارات 
6053/0628/06%46/15%به‌منظور کشف ارتباط مشابهت بین واژه‌ها برای کشف استعاره

 ناتوانی در تشخیص استعارۀ مکنیه به علت تشخیص ندادن ویژگی و 
6555/5829/39%46/15%لوازم مشبه‌به محذوف

 محدود بودن تدریس معلم بر توضیحات و مثال‌های متن کتاب در 
برای فهم  نقاشی  از تصویرسازی و  استفاده  استعاره و عدم  مبحث 

بهتر این مثال‌ها
%53/44%5051/7227/34

 توجه‌ نکردن به رویکرد زبان‌شناسی و معنای شناختی مبحث استعاره 
و استفاده‌ نکردن از ظرافت‌های استعاره در گفت‌وگوهای روزمره با 

هم‌سالان و هم‌کلاسی‌ها در راستای تقویت این ارائه‌ها. 
%55/46%4550/2326/56

ناتوانی در تشخیص و تفکیک بین آرایۀ مجاز و استعاره به سبب   
4547/80525/28%50/61%شباهت این آرایه‌ها به همدیگر

 از بین گویه‌های 8 تا 15 پرســش‌نامه، از دیدگاه دبیــران و دانش‌آموزان میزان اهمیت ضعف‌های 
تخصصی در تشخیص و فهم »علم بیان عنصر استعاره« به‌ترتیب به‌صورت زیر است: »ناتوانی در تشخیص 
اســتعارۀ مکنیه به علت تشــخیص ‌ندادن ویژگی و لوازم مشــبه‌به محذوف« 29/39درصد، »ضعف در 
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تشــخیص انواع استعاره به علت یاد نگرفتن کامل مبحث تشــبیه و پایه‌های آن«، »ضعف دانش‌آموزان 
در خوانش و فهم معنای درســت اشــعار و عبارات برای کشــف ارتباط مشابهت بین واژه‌ها برای کشف 
اســتعاره« 28/06 درصد و »ناتوانی در تشــخیص و شــناخت دانش‌آموزان از قرینۀ صارفه برای کشف 
معنای مجازی واژه‌های استعاری«، »محدود بودن تدریس معلم بر توضیحات و مثال‌های متن کتاب در 
مبحث اســتعاره و استفاده نکردن از تصویرسازی و نقاشی برای فهم بهتر این مثال‌ها« 27/34 درصد و 
»توجه نکردن به رویکرد زبان‌شناســی و معنی‌شناختی مبحث استعاره و استفاده نکردن از ظرافت‌های 
استعاره در گفت‌وگوهای روزمره با هم‌سالان و هم‌کلاسی‌ها در راستای تقویت این ارائه‌ها« 26/56 درصد 
و »ناتوانی دانش‌آموزان در شــناخت پیوند مشابهت بین معنای اصلی و مجازی در واژه‌های استعاری«، 
ناتوانی در تشــخیص اضافۀ استعاری به سبب ضعف دســتوری دانش‌آموزان در شناخت انواع ترکیبات 
اسمی و اضافی«، »ناتوانی در تشخیص و تفکیک بین آرایۀ مجاز و استعاره به سبب شباهت این آرایه‌ها 

به همدیگر« 25/28درصد.

 جدول 7.   میزان اهمیت ضعف‌های تخصصی در تشخیص و فهم »علم بیان عنصر مجاز« از دیدگاه دبیران و دانش آموزان                                                                                                        

ضریب اهمیتمیانگیندبیراندانش‌آموزانگویه‌هابعُد
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 ضعف دانش‌آموزان در تشخیص مجاز به علت عدم شناخت علاقه و 
5051/7227/34%53/44%پیوند بین معنای حقیقی و مجازی واژه‌ها

 ناتوانی در شناخت قرینه‌ها و پیوندها و علاقه‌های بین معنای حقیقی 
6053/0628/06%46/15%و مجازی واژه‌های موجود در شعر و متن برای شناخت ارائه مجاز 

 ضعف در فهم روابط معنایی و مجاورت واژه‌ها برای یادگیری بهتر 
4547/80525/28%50/61%ارائه مجاز 

 عدم پرداختن کامل کتاب به انواع علاقه‌های مجاز در کتاب علوم 
6053/0628/06%46/15%و فنون 

 ناتوانی دانش‌آموزان در تشخیص بین کنایه و مجاز و به خاطر شباهت 
4547/80525/28%50/61%این آرایه‌ها

 توجه نکردن به قابلیت‌های زبانی برای تولید واژگان مجازی در گفتار 
4550/2326/56%55/46%و نوشتار

از بین گویه‌های 16 تا 21 پرســش‌نامه از دیــدگاه دبیران و دانش آموزان میزان اهمیت ضعف‌های 
تخصصی در تشخیص و فهم »علم بیان عنصر مجاز« به ترتیب به‌صورت زیر است: 

»ضعــف در فهم و معنای عبارات حقیقی و مجازی در ارائه مجاز« 27/34 و »ناتوانی در شــناخت 
قرینه‌ها و پیوندها و علاقه‌های بین معنای حقیقی و مجازی واژه‌های موجود در شعر و متن برای شناخت 
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ارائه مجاز«، » عدم پرداختن کامل کتاب به انواع علاقه‌های مجاز در کتاب علوم و فنون« 28/06 درصد 
و »کم‌بودن علاقه دانش‌آموزان به ادبیات فاخر گذشــته و استفاده‌ نکردن از ضرب‌المثل‌ها و حکایات در 
گفتار و نوشتار برای یادگیری و فهم بهتر کنایه« 26/56 درصد و »ناتوانی در تشخیص و تفکیک بین ارائه 
مجاز و استعاره به خاطر شباهت این ارائه‌ها به همدیگر«، »عدم پرداختن کامل کتاب به انواع علاقه‌های 
مجاز در کتاب علوم و فنون «، »ناتوانی دانش‌آموزان در تشخیص بین کنایه و مجاز و به خاطر شباهت 

این ارائه‌ها« 25/28 درصد.

 جدول 8.   میزان اهمیت ضعف‌های تخصصی در تشخیص و فهم »علم بیان عنصر کنایه« از دیدگاه دبیران و دانش آموزان                                                                                                        

ضریب اهمیتمیانگیندبیراندانش‌آموزانگویه‌هابعُد
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ناتوانی در کشف  ناتوانی دانش‌آموزان در تشخیص کنایه به خاطر   
باطنی )دور(  ارتباط لازم و ملزوم بین معنای ظاهری )حقیقی( و 

عبارات کنایی
%55/46%4550/2326/56

 ضعف در شناخت مصدر و جمله و فعل‌های مرکب برای تشخیص 
4547/80525/28%50/61%عبارات کنایی

 استفاده نکردن دبیران از ابزارهای تصویری و نمایشی برای فهم بهتر 
6083/0628/06%46/15%این ارائه ادبی 

در  دانش‌آموزان  معنایی  فهم  و  لغوی  و  واژگانی  گنجینه  ضعف   
6555/5829/39%46/15%تشخیص کنایه

 کم بودن علاقه دانش‌آموزان به ادبیات فاخر گذشته و استفاده نکردن 
از ضرب‌المثل‌ها و حکایات در گفتار و نوشتار برای یادگیری و فهم 

بهتر کنایه
%55/46%4550/2326/56

از بین گویه‌های 22 تا 26 پرســش‌نامه از دیدگاه دبیــران و دانش‌آموزان میزان اهمیت ضعف‌های 
تخصصی در تشــخیص و فهم »علم بیان عنصر کنایه« به‌ترتیب به‌صورت زیر اســت: »ضعف گنجینۀ 
واژگانی و لغوی و فهم معنایی دانش‌آموزان در تشخیص کنایه« 29/39 درصد و »استفاده نکردن دبیران 
از ابزارهای تصویری و نمایشــی برای فهم بهتر این ارائۀ ادبی« 28/06درصد و »ناتوانی دانش‌آموزان در 
تشــخیص کنایه به خاطر ناتوانی در کشــف ارتباط لازم و ملزوم بین معنای ظاهری )حقیقی( و باطنی 
)دور( عبارات کنایی« 26/56 درصد و »ضعف در شناخت مصدر و جمله و فعل‌های مرکب برای تشخیص 
عبارات کنایی« 25/28 درصد علت ضعف تخصصی دانش‌آموزان در تشخیص و فهم عناصر علم بیان از 

لحاظ عنصر کنایه در متون ادبی بین دانش‌آموزان شناخته شد
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  نتیجه‌گیری  
 با توجه بــه تجزیه‌وتحلیل پژوهــش و پس از تحلیل محتــوای مصاحبه‌ها و 
دسته‌بندی کدهای باز استخراج‌شده، تعداد چهار کد محوری )تشبیه، استعاره، کنایه 
و مجاز( به‌منزلۀ دلایل ضعف تخصصی مشــخص شــدند. در میان دلایل تخصصی 
ضعف دانش‌آموزان در بعد تشــبیه: »ناتوانی در تشــخیص استعارۀ مکنیه به علت 
نشــناختن ویژگی و لوازم مشــبه‌به محذوف« و »ضعف گنجینۀ واژگانی و لغوی و 
فهم معنایی دانش‌آموزان در تشــخیص کنایــه« با ضریب اهمیت 29/39 و »ضعف 
دانش‌آموزان در تشخیص ادات تشــبیه به علت آشنا نبودن با ادات تشبیه خاص و 
پســوندهای و شبیه‌ساز«، »استفاده نکردن از منابع دیداری و تصویری در تدریس و 
آموزش تشبیه و انواع آن«، در بعد استعاره: »ضعف در تشخیص انواع استعاره به علت 
یاد نگرفتن کامل مبحث تشــبیه و پایه‌های آن«، »ضعف دانش‌آموزان در خوانش و 
فهم معنای درست اشعار و عبارات برای کشف ارتباط مشابهت بین واژه‌ها برای کشف 
اســتعاره« و در بعد مجاز: »ناتوانی در شــناخت قرینه‌ها و پیوندها و علاقه‌های بین 
معنای حقیقی و مجازی واژه‌های موجود در شــعر و متن برای شناخت ارائۀ مجاز«، 
»نپرداختن کتاب علوم و فنون به انواع علاقه‌های مجاز به‌صورت کامل « و »استفاده 
نکردن دبیران از ابزارهای تصویری و نمایشی برای فهم بهتر این ارائۀ ادبی« با ضریب 

اهمیت 28/06، بیشترین ضریب اهمیت را به خود اختصاص داده‌اند.
 همچنین در بعد تشــبیه: »ناتوانی دانش‌آموزان در تخیل یا تصویرسازی ذهنی 
برای کشف شباهت‌ها و تناسب‌ها میان مشبه و مشبه‌به در تشبیه فشرده و گسترده« 
و »ضعف دانش‌آموزان در مباحث دســتوری )ترکیبات اضافی( در تشخیص و فهم 
اضافۀ تشــبیهی«؛ در بعد استعاره: »ناتوانی دانش‌آموزان در شناخت پیوند مشابهت 
بین معنای اصلی و مجازی در واژه‌های اســتعاری« و »ناتوانی در تشــخیص اضافۀ 
استعاری به ســبب ضعف دستوری دانش‌آموزان در شناخت انواع ترکیبات اسمی و 
اضافی«؛ در بعد مجاز: »ناتوانی در تشــخیص و تفکیک بین ارائۀ مجاز و استعاره به 
ســبب شــباهت این ارائه‌ها به همدیگر« و »ضعف در فهم روابط معنایی و مجاورت 
واژه‌هــا برای یادگیــری بهتر ارائۀ مجاز« و در بعد کنایــه: »ناتوانی دانش‌آموزان در 
تشــخیص بین کنایه و مجاز و به سبب شــباهت این ارائه‌ها« و »ضعف در شناخت 
مصدر و جمله و فعل‌های مرکب برای تشــخیص عبارات کنایی« با ضریب اهمیت 

25/28 کمترین ضریب اهمیت را به خود اختصاص داده‌اند.
 نتایــج این یافته با نتایــج قمبری )1398(، گندمکار و طبیــب‌زاده، )1396(، 
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شــفیعیون )1398(، خدامی افشاری و کمالی )1397(، صدیقیان )1396(، حیدری 
)1392(، فشــارکی )1388(، بون و هیگینز )۱۹۹۳( و همچنین لســو و همکاران 

)2014( همسوست.
 بــا توجه به نتایج پژوهش حاضر، علمِ بیــان حرکت ذهنی از معنایی حاضر به 
کشف معنای پنهان در یک واژه یا عبارت ادبی همراه با تخیل است که اساس زبان 
ادبی اســت. تمام مباحث علم بیان )تشــبیه، اســتعاره، مجاز، کنایه( این ویژگی را 
دارنــد؛ بنابراین باید آموزش عناصر علم بیان از همان دوران ابتدایی همراه با رشــد 
تفکر و مهارت شــناختی به‌صورت مستمر صورت پذیرد؛ زیرا با یادگیری این عناصر 
ادبی و خیال‌انگیز، فهم ریزه‌کاری‌های هنری شــاعران و نویســندگان و رمزگشایی 
زبان ادبی آنان برای دانش‌آموزان آســان‌تر شده و از خوانش آثار ادبی لذت می‌برند. 
یادگیری معنا‌دار این عناصر ادبی، باعث تقویت مهارت ســخنوری و تقویت ســواد 
ادبی و هنری آن‌ها می‌شود. همچنین استفاده از روش‌های نوین یاددهی ـ یادگیری 
این عناصر خیال‌انگیز باعث تقویت مهارت‌های زبانی و ادبی، رشــد تفکر و تخیل و 
گســترش گنجینۀ لغات و فهم روابط معنایی واژه‌ها در ســاختار شعر و متون ادبی 
می‌شود و دانش‌آموز با یادگیری تخصصی تشبیه و استعاره و مجاز و کنایه، می‌تواند 
بــه تحلیل متون ادبی بپــردازد، تعریف‌های تخصصی و چهارچــوب این آرایه‌ها را 
تشــخیص ‌دهد و دســت به آفرینش هنری و خلق نوشته‌های ادبی بزند. همچنین 
از این عناصر تخیلی علم بیان در گفتار و نوشــتار خود بهره‌مند می‌شود و فن بیان 
خود را ارتقا می‌بخشد و در خلق مفاهیم ادبی تازه و بکر، بر مبنای اصل آشناسازی 
و آشنایی‌زدایی، به برجسته‌ســازی مطالب ادبی در گفتار و نوشتار دست می‌یابد و 
در این مســیر، با راهنمایی معلمان توانمند، با استفاده از شیوه‌های تدریس نوین و 
امروزی و آموزش مهارت‌های خوان‌داری )دقیق‌خوانی، خواندن تجســمی، خواندن 
تحلیلی و انتقادی، خواندن التذاذی( و درک مطلب، توانایی صحبت ‌کردن و نوشتن 
به زبان ادبی و مفهوم را کســب می‌کنــد. دانش‌آموزان می‌توانند مهارت‌های بلاغی 
و ادبی خود را بهبود بخشــند و در آینده، به ادیبانی توانمند تبدیل شــوند که خود 
آفرینندۀ شــاهکارهای ادبی باشند. از مهم‌ترین یافته‌های این پژوهش، که به علل و 
عوامل ضعف دانش‌آموزان در یادگیری علم بیان و عناصر آن منجر می‌شود، می‌توان 

به موارد زیر اشاره کرد:
۱.  اســتفاده نکردن از ابزار و فناوری‌های نوین تصویری و نمایشی در آموزش 

عناصر علم بیان؛



تحلیل و رتبه‌بندی مؤلفه‌های ضعف تخصصی دانش‌آموزان در تشبیه، استعاره، مجاز و کنایه
محمدرضا پاشایی  اکرم صفری  حاتم تقی‌نژاد

121
 ë 97 شمارة
 ë سال بیست‌وپنجم
ë 1405 بهار 

۲. بی‌توجهی به نقش تخیل و تصویرسازی ذهنی دانش‌آموزان برای توصیف و 
تجسم مفاهیم ادبی؛

۳. بی‌توجهی به رویکرد زبان‌شناسی عناصر علم بیان در تدریس و تألیف کتب 
درسی ادبیات و علوم و فنون؛

۴. بهره‌مند نشدن از متون بلاغی ادبیات در محتوای کتاب‌های درسی علوم و 
فنون به‌صورت کافی؛

۵. ضعف عمومی دانش‌آموزان در درک مطلب، گنجینۀ واژگانی، دســتور زبان 
و تحلیل متون؛

۶. کافی ‌نبودن ســاعت‌های اختصاص‌یافته به کتاب علوم و فنون و ادبیات در 
برنامۀ درسی؛ با توجه به مهارت‌محور بودن این درس‌ها؛

۷. اســتفاده نکردن از روش‌های تدریس نوین، فعــال و گروهی و کاربردی و 
دانش‌آموزمحور در آموزش علم بیان؛

۸.  جذابیت نداشــتن محتوای ادبی کتاب‌های درســی بر مبنای علایق نسل 
امروز؛

۹. نپرداختن به نقد ادبی و تحلیل زیبایی‌شناســی آثار شاعران بنام به‌منظور 
رشد سواد ادبی دانش‌آموزان؛

۱۰. غافل شدن از زیبایی‌شناسی و صور خیال تشبیه، استعاره، مجاز و کنایه در 
تدریس و تحلیل متون ادبی؛

۱۱. نداشــتن تمرین‌های کاربردی و نوشتاری و اکتشافی و خلاق مباحث علم 
بیان در کتاب علوم و فنون و ادبیات؛

۱۲. ضعف پایه‌ای و نداشــتن بنیۀ علمی و ادبی دانش‌آموزان به‌ دلیل تدریس 
مجازی و حافظه‌محور؛

 ۱۳. ضعف عمومــی دانش‌آموزان در مهارت‌های چهارگانــۀ زبانی )خواندن، 
نوشتن، شنیدن و گفتن(

۱۴. ارائۀ مطالب مربوط به علــم بیان به‌صورت ناقص و محدود با اصطلاحات 
خاص و ناآشنا در کتاب علوم و فنون؛

۱۵. استفاده نکردن دبیران از عناصر علم بیان در تدریس و ارائۀ معنا و تحلیل 
فکری متون )شعر و نثر( به دانش‌آموزان.

عوامل و دلایل متعددی در آموزش بهینه و کارآمد آموزش زبان و ادبیات فارسی 
مؤثرند. این عوامل در صورت بی‌دقتی در اجرا و ارائۀ نامناسب یا ناکافی، به ضعف‌هایی 
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بین دانش‌آموزان منجر می‌شوند. با ارائۀ پیشنهادهای پژوهشی زیر می‌توان تا حدود 
زیادی عوامل این ضعف‌ها را شناسایی و برطرف کرد:

۱. بررسی میزان توانایی دانش‌آموزان متوسطۀ دوم در تشخیص و کاربرد عناصر 
علم بیان در متون ادبی؛

۲. بررسی نقش تخیل در تدریس و آموزش زبان و ادبیات فارسی؛
۳. واکاوی نقش کاربرد فناوری‌های نوین آموزشی در تدریس آرایه‌های ادبی؛

 ۴. تحلیل محتوای کتاب‌های فارســی دورۀ متوسطۀ اول از لحاظ کاربرد علم 
بیان؛

۵. بررسی تأثیر آموزش علم بیان بر اصل آشنایی‌زدایی در متون ادبی؛
۶. بررسی آموزش عناصر علم بیان بر اساس نظریه‌های زبان‌شناسی؛

۷. واکاوی تأثیر صور خیال علم بیان در قدرت تخیل و تفکر خلاق دانش‌آموزان؛
۸. بررســی میزان اثرگذاری آموزش علم بیان بر مهارت سخنوری و فن بیان 

دانش‌آموزان؛
۹. بررســی نقش یادگیری ادبیات در ترغیب به نقــد ادبی و تفکر انتقادی و 

تحلیلی دانش‌آموزان؛
۱۰. نقــش آمــوزش تصویری آرایه‌هــای ادبی در یادگیری و رشــد خلاقیت 

دانش‌آموزان ابتدایی؛
۱۱. بررســی نقش یادگیری آرایه‌های ادبی در ارتقای فهم و ارزیابی ادبیات در 

دانش‌آموزان.

 در ارائۀ این پژوهش، محدودیت‌هایی ازجمله موارد زیر وجود داشت: 
۱. محدود کردن پژوهش‌ها به مقطع یازدهم و شهرستان آبیک؛

۲. در دســترس نبودن برخی از همکاران در روند پاسخ‌گویی به دلیل مشغلۀ 
کاری؛

 ۳. همکاری نکردن برخی از مدیران برای الزام به پاســخ‌گویی دانش‌آموزان و 
دبیران در روند پژوهش.
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 اثربخشی آموزش فیزیک 
 با رویکرد ماهیت علم بر پیشرفت تحصیلی 

و باورهای انگیزشی دانش‌آموزان

پژوهش حاضر با هدف بررسی اثربخشی آموزش فیزیک، با روكيرد ماهيت علم، بر پیشرفت تحصیلی و 
باورهای انگیزشی یادگیری دانش‌آموزان و با روش کمی شبه‌آزمایشی، از نوع طرح پیش‌آزمون ـ پس‌آزمون با 
دو گروه کنترل و آزمایش، انجام شد. جامعۀ آماری این پژوهش را کلیۀ دانش‌آموزان دختر پایۀ دهم دورۀ دوم 
متوسطۀ شهر کلاله در سال تحصیلی ۱۴۰۱-۱۴۰۰ تشکیل می‌دهند که به روش نمونه‌گیری در دسترس، تعداد 
40 دانش‌آموز انتخاب و در دو گروه بیست‌نفره به‌طور تصادفی تقسیم شدند. برای گردآوری داده‌ها، از آزمون 
پیشرفت تحصیلی محقق‌ساخته استفاده شد که شامل بیست سؤال چهارگزینه‌ای با ضریب پایایی 0/73 
بود. همچنین برای سنجش راهبردهای انگیزشی دانش‌آموزان، پرسش‌نامۀ استاندارد راهبردهای انگیزشی 
یادگیری پینتریچ و دی گروث استفاده شد. به‌منظور تجزیه‌وتحلیل داده‌ها، پس از محاسبۀ شاخص‌های آماری 
هریک از متغیرها در بخش آمار استنباطی، از آزمون تحلیل کوواریانس برای بررسی فرضیه‌های پژوهش 
استفاده شد. نتایج نشان داد، آموزش فیزیک با رویکرد ماهیت علم به‌نسبت رویکرد متداول، بر پیشرفت 
انگیزشی  باورهای  با توجه ‌به ضعف  بنابراین  اثربخش‌تر است؛  انگیزشی دانش‌آموزان  باورهای  و  تحصیلی 
دانش‌آموزان و سطح پایین عملکرد آنان در یادگیری مفاهیم فیزیک، توصیه می‌شود از رویکرد ماهیت علم 

به‌‌منزلۀ راهکاری مؤثر در آموزش علوم بهره گرفته شود.

كليد‌واژه‌ها:
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 مقدمه
در ‌سدۀ اخیر، گسترش سواد علمی1 یکی از اهداف مهم آموزشی در کشورهای توسعه‌یافته است 
)بنکونگ2 و همکاران، 2023(. به‌طورکلی، سواد علمی اغلب به توانایی‌های افراد دربارۀ تصمیم‌گیری‌های 
گرفتن چنین  برای  افراد  گفته می‌شود.  اجتماعی  و  مسائل شخصی  دربارۀ  علم  بر  مبتنی  و  آگاهانه 

تصمیم‌هایی باید با موضوع و نحوۀ کار کردن علم، آشنا باشند )کمپانیل3 و همکاران، 2013(. 
در پیشینۀ آموزش علوم، برای بیان تصویر جامع از علم، از اصطلاح »ماهیت علم« استفاده شده است. 
ماهیت علم به درکی از علم منجر می‌شود که علاوه بر شناخت مفاهیم علمی، بر دیدگاه فرد به‌منزلۀ 
شهروند نیز اثرگذار است. بی‌شک در پس بسیاری از تصمیم‌های غیرمنطقی و مواضع نابخردانه در خصوص 

علم و سیاست‌های علمی، بدفهمی‌هایی از وجوه و ماهیت علم وجود دارد )مک‌کوماس4، 2002(. 
اهمیت قرارگیری ماهیت علم در برنامۀ درسی مدارس در بررسی‌ها و مطالعات متخصصان حوزۀ 
آموزش علوم، ازجمله لدرمن و عبدالخلیک5 )2002(، همچنین مک‌کوماس )2002( درخور‌توجه است. 
حدود صد سال است که شناخت ماهیت علم به‌منزلۀ یکی از اجزای سواد علمی مطرح شده و به‌عنوان 
مشخصۀ اصلی آن، تقریباً در تمام اسناد ملی و استانداردهای آموزش علوم امریکا مدنظر قرار گرفته است 
)وانگ و اشمیت6، 2001(. در حال حاضر، در سایر کشورها، درک ماهیت علم نتیجۀ مهم آموزش‌های 

پیش از دانشگاه و جزء مهمی از سواد علمی در نظر گرفته می‌شود.
اگرچه رسیدن به درک بهتر از ماهیت علم هدفی عمده از آموزش علوم است، پژوهش‌ها نشان 
می‌دهد که بیشتر دانش‌آموزان دیدگاه ساده‌انگارانه‌ای به علم دارند )لی7، 2014(. نبود درک کافی از 
ماهیت علم مانع داشتن بینش عمیق دربارۀ علم می‌شود. به همین دلیل، انجمن ملی معلم‌های علوم 
امریکا8 بیانیه‌ای دربارۀ جایگاه علم و فناوری مطرح ‌کردند که در راستای کمک به ارتقای ماهیت علم 
به رسمیت شناخته شده است. همچنین پژوهشگران معتقدند که معلم باید ساخت پل‌هایی بین دانش 
موجود و دانش جدید را به دانش‌آموزان آموزش دهد. از این باور در دنیای کنونی، با نام علم و سواد 
علمی می‌شود )فلوید و کارل9، 1987(‌. کارشناسان حوزۀ علم‌آموزی اتفاق‌نظر دارند که سؤالات مفهومی 
و فلسفی در مورد علم، به‌طور طبیعی برای دانش‌آموزان مطرح می‌شود. سؤال‌هایی از قبیل اینکه نظریۀ 
علمی چیست و چه تفاوتی با فرضیۀ علمی دارد؟ مشاهده، آزمایش و نظریه چه رابطه‌ای با هم دارند؟ 
روش علمی چیست؟ قانون علمی چیست؟ این‌ها سؤال‌هایی هستند که معلم‌ها در کلاس‌های درس، 
بارها با آن‌ مواجهه می‌شوند و دانش‌آموزان انتظار دارند پاسخ مناسبی برای آن‌ها دریافت کنند. این‌گونه 

سؤال‌ها در مقوله‌ای به نام »ماهیت علم« قرار می‌گیرند.
متخصصان و پژوهشگران در زمینۀ ماهیت علم، باور دارند که معلمان در مقام واسطه‌های اصلی 
برنامۀ درسی، در آموزش علوم نقش بسزایی دارند )عبدالخلیک و لدرمن، 2010( و به‌کارگیری روش 
مناسب برای تدریس فیزیک، در حالت کلی برای علوم، به‌منظور افزایش علاقۀ دانش‌آموزان به علم، بسیار 
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حائز اهمیت است؛ زیرا یکی از دلایل بی‌علاقگی آن‌ها به علم، تصویری است که از علم و دانشمندان دارند 
)صابری، 1391(. از طرفی، روشی که معلم‌ها برای ارائۀ مطالب علمی به‌صورت کلامی انتخاب می‌کنند، 
در شکل‌گیری تصورات ذهنی دانش‌آموزان دربارۀ علم، نقش مهمی بازی می‌کند. برای مثال، روش‌های 
کلامی معلمان در توضیح سازه‌ها و مفاهیم علمی، ممکن است سبب ایجاد تصورات ساده‌انگارانۀ فراگیران  
دربارۀ علم شود. این امر معمولاً هنگامی رخ می‌دهد که مفاهیم به‌صورت غیرتخصصی توضیح داده 
می‌شوند. در آموزش علوم، زمانی که معلمان از زبان دقیق و علمی استفاده می‌کنند، فراگیران ممکن 
است به تفکرات دقیق‌تر و علمی‌تری دربارۀ مفاهیم دست یابند. این تفاوت معمولاً به دلیل دقت بیشتر 
و استفاده از واژگان و گفتمان تخصصی رخ می‌دهد. درنتیجه، نحوۀ بیان معلم تأثیرات مهمی در تفکر 
و دیدگاه دانش‌آموزان دارد )مک‌کوماس، 2002(. در مورد آموزش مؤلفه‌های ماهیت علم، دو رویکرد 

اصلی وجود دارد:
1.  رویکــرد صریح: معلمان به‌صراحت به دانش‌آموزان می‌گویند که چه جنبه‌هایی از ماهیت علم را 
باید یاد بگیرند. این نوع تدریس ممکن است عناصری از تاریخ علم یا فلسفۀ علم را شامل شود 

و آموزش از طریق بحث، تفکر و پرسش‌های فعال ارائه می‌شود؛
2. رویکــرد ضمنی: دانش‌آموزان در فعالیت‌های مبتنی بر کاوشــگری علمی شــرکت می‌کنند و 
غیرمستقیم و بدون اشارۀ مستقیم به مؤلفه‌های ماهیت علم، دیدگاه‌های جدیدی را دربارۀ آن‌ها 

کسب می‌کنند )عبدالخلیک و لدرمن، 2010(.
بنا به عقیدۀ جان دیوی10، دانش‌آموز موجودی فعال و کنشگر است که در محیط خود دخالت 
می‌کند و با آن، عمل متقابل انجام می‌دهد. او از طریق فعالیت‌ها و مهارت‌های خود می‌آموزد و ذهنش 
را از طریق رفتاری که در آن مشارکت دارد، می‌سازد. یاددهی با رویکرد ماهیت علم، رویکردی متفاوت 
با روش‌های متداول آموزشی است. در روش‌های یاددهی سنتی و متداول، علم اغلب به‌صورت جعبه‌سیاه 
مواجه  علمی  پژوهش‌های  نتایج  با  فقط  معمولاً  دانش‌آموزان  و  قرار می‌گیرد  دانش‌آموزان  اختیار  در 
می‌شوند و به آن‌ها بینش عمیق در مورد آنچه واقعاً در جعبه‌سیاه اتفاق می‌افتد، داده نمی‌شود؛ حتی 
نظریه‌ها را نه به‌عنوان راه‌حل‌های موقتی، بلکه به‌‌منزلۀ حقایقی می‌دانند که دانشمندان صرفاً از طبیعت 
گردآوری کرده‌اند. در مقابل، در رویکرد ماهیت علم، این جعبه برای آن‌ها باز می‌شود تا بتوانند تصویری 
کافی و کامل‌تر از علم داشته باشند و با این کار، دربارۀ چگونگی توسعۀ یک نظریه و اینکه بر اساس چه 

دلایلی یک نظریه رد یا پذیرفته می‌شود، بینش کسب می‌کنند )مک‌کوماس و همکاران، 1998(.
امروزه انگیزه به‌‌منزلۀ وسیله‌ای برای آمادگی ذهنی یا رفتار ورودی، پیش‌نیاز یادگیری تلقی می‌شود 
باشد. پینتریچ و دی گروث11 )1990(  یا کاهش آن  انگیزه  یادگیری می‌تواند عامل پیدایش  و خود 
آن‌ها  کرده‌اند.  معرفی  انگیزشی  باورهای  به‌عنوان  را  امتحان  اضطراب  و  درونی  ارزش  خودکارآمدی، 
معتقدند که باورهای انگیزشی مجموعه‌ای از معیارهای فردی و اجتماعی هستند که افراد برای انجام 
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یا اجتناب از یک عمل به آن‌ها مراجعه می‌کنند. در دو دهۀ اخیر، متخصصانی مانند لینن برینک12 
انگیزه، دستاوردهای  و پینتریچ )2000( در بررسی پارامترهای اثرگذار بر پیشرفت تحصیلی، به‌ویژه 
بسزایی کسب کرده‌اند. باورهای افراد دربارۀ ماهیت علم و دانستن، بخش بزرگی از سازوکارهای یادگیری 
هستند که توجه متخصصان تعلیم‌وتربیت را به خود جلب کرده‌اند؛ بنابراین استفاده از آموزش علمی 
و روش‌های یاددهی مبتنی بر ماهیت علم باعث افزایش باور دانش‌آموزان به توانایی‌های شخصی‌شان 

می‌شود )جعفری‌ثانی و همکاران، 1391(.
امروزه در آموزش علوم، به‌ویژه آموزش فیزیک، چالش‌ها و کاستی‌هایی وجود دارد که نظام‌های 
با آن مواجه‌اند. اهمیت این موضوع تا حدی است که برای رفع نواقص سواد  آموزشی همۀ کشورها 
علمی پایین افراد جامعه، انجمن پیشرفت علوم امریکا )آآآاسِ(13، پروژۀ 14‌2061 را در دست اجرا دارد 
که هدف اصلی آن، ارتقای سواد علمی جامعۀ امریکاست. همچنین انجمن بین‌المللی ارزشیابی پیشرفت 
تحصیلی15 از سال 1995 تاکنون، برای سنجش پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان، مطالعه‌ای بین‌المللی 
با عنوان »تیمز« را در کشورهای مختلف برگزار می‌کند که هدف اصلی آن، سنجش پیشرفت علوم و 
ریاضی نظام‌های مختلف آموزشی است. از طرفی، توجه آشکار به ماهیت علم در اسناد آموزشی کشور 
وجود ندارد؛ درصورتی‌که اهمیت آن از همان سال‌های آغازین آموزش رسمی در انتخاب موضوعات و 
محتوای آموزشی انکارناپذیر است )عبدالخلیک و لدرمن، 2010(.بنابراین، در این پژوهش بر آن هستیم 
که تأثیر آموزش مفاهیم فیزیک )دما و گرما( با رویکرد ماهیت علم را بر پیشرفت تحصیلی و باورهای 
انگیزشی دانش‌آموزان مطالعه و بررسی کردیم. با توجه به نتایج این مطالعه، به نظر می‌رسد نتایج حاصل 
از آن می‌تواند توجه برنامه‌ریزان و معلمان را در به‌کارگیری شیوه‌های آموزشی با رویکرد ماهیت علم 

جلب کند.

 روش‌شناسی پژوهش
با توجه به هدف، روش پژوهش این مطالعه نیمه‌آزمایشی از نوع پیش‌آزمون ـ پس‌آزمون با گروه 
کنترل است. جامعۀ آماری این پژوهش را کلیۀ دانش‌آموزان دختر پایۀ دهم دورۀ دوم متوسطۀ شهر 
کلاله در سال تحصیلی ۱۴۰۱-۱۴۰۰ تشکیل می‌دهند و نمونۀ آماری شامل دو کلاس بیست‌نفرۀ پایۀ 
دهم تجربی دخترانه در شهرستان کلاله است که به‌صورت نمونۀ در دسترس انتخاب شدند. یکی از این 
کلاس‌ها، گروه آزمایش و دیگری گروه کنترل نام‌گذاری شدند. ابزار گردآوری داده‌ها برای انجام این 
پژوهش، آزمون پیشرفت تحصیلی محقق‌ساخته و پرسش‌نامۀ استاندارد راهبردهای انگیزشی یادگیری 

پینتریچ و دی گروث )ام‌اس‌ال‌کیو(16 است. 
به‌منظور طراحی آزمون پیشرفت تحصیلی، ابتدا جدول محتوایی در مبحث مدنظر )دما و گرما( 
بر اساس کتاب درسی فیزیک پایۀ دهم تجربی تهیه شد. سپس با استفاده از این جدول و کتاب‌های 
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فیزیک مفهومی ردیش و هیوئیت، سؤالات انتخاب و آزمون تدوین شد. این آزمون در قالب بیست سؤال 
چهارگزینه‌ای برگزار شد که متشکل از دو سؤال در سطح دانش، هشت سؤال در سطح درک و فهم، چهار 
سؤال در سطح به ‌کار بستن و شش سؤال در سطح تحلیل بود. این آزمون طراحی‌شده در اختیار چند 
تن از استادان آموزش فیزیک و دبیران باتجربه قرار گرفت و پس از اعمال نظرات اصلاحی آنان، روایی 
آزمون تأیید شد. به‌منظور بررسی پایایی آزمون، ضریب آلفای کرونباخ محاسبه و مقدار 0/73 به دست 

آمد که بیانگر پایایی مناسبی است.
پرسش‌نامۀ ‌ام‌اس‌ال‌کیو را پینتریچ و دی گروث )1990( تهیه کرده‌اند. درمجموع پرسش‌نامه شامل 
47 گویه است که در دو بخش باورهای انگیزشی و راهبردهای یادگیری خودتنظیمی و بر اساس طیف 
پنج‌گزینه‌ای لیکرت تنظیم شده است. مقدار ضریب آلفای این آزمون 0/74 گزارش شده است. 25 گویه 
از این پرسش‌نامه دربارۀ راهبردهای انگیزشی یادگیری و 22 گویۀ باقی‌مانده به راهبردهای شناختی و 
فراشناختی مربوط است. در این پژوهش، منظور از راهبردهای انگیزشی برای یادگیری، نمره‌ای است که 
پاسخ‌دهندگان به سؤالات 25گویه‌ای پرسش‌نامۀ راهبردهای انگیزشی برای یادگیری می‌دهند. 9 سؤال 
در بعد خودکارآمدی، 9 سؤال در بعد ارزش‌گذاری درونی و 7 سؤال در بعد اضطراب امتحان تنظیم 
شده است. برای محاسبۀ امتیاز هر زیرمقیاس، نمرۀ تک‌گویه‌های مربوط به آن زیرمقیاس با هم جمع 
می‌شود. همچنین برای محاسبۀ امتیاز کلی پرسش‌نامه، نمرۀ همۀ گویه‌های پرسش‌نامه با هم جمع 
می‌شود؛ بنابراین دامنۀ امتیاز این پرسش‌نامه بین 25 تا 125 خواهد بود. هرچه امتیاز حاصل‌شده از 
این پرسش‌نامه بیشتر باشد، نشان‌دهندۀ میزان استفاده از راهبردهای انگیزشی مناسب برای یادگیری 

خواهد بود و برعکس.
برای آموزش مبحث مدنظر بر اساس جدول محتوای طراحی‌شده، باید برای ده جلسۀ 70دقیقه‌ای 
طرح درس تهیه می‌شد. برای این منظور، طرح درس‌های گروه کنترل به روش متداول و طرح درس‌های 
گروه آزمایش بر اساس رویکرد ماهیت علم تدوین شد و سپس با مشورت چند محقق آموزش فیزیک 
و دبیران باتجربه درستی آن‌ها تأیید شد. پیش از اجرای طرح درس‌ها در هریک از گروه‌های کنترل و 
آزمایش، پیش‌آزمون‌ها در یک روز واحد برای هر دو گروه برگزار شد. سپس آموزش مبحث آموزشی به 
مدت ده جلسه با دو روش متفاوت به‌صورت حضوری برای هر دو گروه کنترل و آزمایش اجرا شد. در 
پایان دورۀ آموزشی، از هر دو گروه دوباره آزمون‌ گرفته شد. تمام شرایط برای دانش‌آموزان هر دو گروه 
کاملًا یکسان بوده و تنها تفاوت موجود در اجرای این پژوهش، نحوۀ طراحی طرح درس‌هاست. داده‌های 
به‌دست‌آمده از پیش‌آزمون و پس‌آزمون‌ها استخراج و طبقه‌بندی شدند. سپس کلیۀ داده‌ها با استفاده 
از نرم‌افزار اس‌پی‌اس‌اس17 نسخۀ ‌‌19از نظر آماری بررسی شد. به‌منظور تجزیه‌وتحلیل این داده‌ها، از 
روش‌های آمار توصیفی نظیر کمترین و بیشترین نمره، جدول‌های فراوانی و درصد فراوانی، میانگین و 

غیره و برای آزمون فرضیه، از روش تحلیل کوواریانس استفاده شد.
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 یافته‌های پژوهش
در بررسی توصیفی داده‌ها، شاخص‌های آماری مربوط به هریک از متغیرهای پژوهش محاسبه شد. 
در بخش آمار استنباطی، از آزمون‌های کولموگروف - اسمیرنوف18 برای بررسی نرمال بودن متغیرها و 
از آزمون تحلیل کوواریانس برای بررسی فرضیه‌های پژوهش استفاده شده است. در جدول ۱، میانگین و 
انحراف معیار نمره‌های آزمون پیشرفت تحصیلی، آزمون راهبردهای انگیزشی یادگیری و خرده‌مقیاس‌های 

آن برای هر دو گروه کنترل و آزمایش ارائه شده است.

 جدول 1.   میانگین و انحراف معیار آزمون پیشرفت تحصیلی، آزمون راهبردهای انگیزشی یادگیری و خردمقیاس‌های آن                                                                                                        

نوع تستتعدادآزمون‌ها
گروه آزمایشگروه کنترل

انحراف معیارمیانگین انحراف معیارمیانگین

پیشرفت 
تحصیلی

20
6/101/616/351/69پیش‌آزمون

8/751/7710/051/76پس‌آزمون

20خودکارآمدی
22/055/5521/955/59پیش‌آزمون

26/305/4734/355/07پس‌آزمون

ارزش‌گذاری 
درونی

20
23/054/1823/756/32پیش‌آزمون

27/353/5532/855/68پس‌آزمون

20اضطراب امتحان
20/654/5821/205/07پیش‌آزمون

16/953/8315/853/61پس‌آزمون

راهبرد انگیزشی 
یادگیری

20
65/759/3766/9011/67پیش‌آزمون

70/607/5283/059/17پس‌آزمون

بودن  نرمال  بررسی  برای  اسمیرنوف  ـ  کولموگروف  آزمون‌های  از  استنباطی،  آمار  بخش  در 
متغیرها استفاده شد. با توجه به نتایج جدول 2، مقادیر به‌دست‌آمده )‌0/05>‌سطح معنا‌داری( نشان 
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می‌دهد با اطمینان 95 درصد می‌توان ادعا کرد که تمام متغیرهای این پژوهش از یک توزیع نرمال 
پیروی می‌کنند؛ بنابراین برای تجزیه‌وتحلیل فرضیه‌های پژوهش از آزمون‌های پارامتری استفاده 

می‌شود.

 جدول 2.   نتایج آزمون کولموگروف ـ اسمیرنوف                                                                                                               

نوع تستتعدادآزمون‌ها
گروه آزمایشگروه کنترل

سطح معناداریآمارۀ کولموگروفسطح معنا‌داریآمارۀ کولموگروف

پیشرفت 
تحصیلی

20
0/1640/1660/1760/107پیش‌آزمون

0/1520/2000/1820/082پس‌آزمون

20خودکارآمدی
0/1560/2000/1050/200پیش‌آزمون

0/1680/1420/1070/200پس‌آزمون

ارزش‌گذاری 
درونی

20
0/1280/2000/1530/200پیش‌آزمون

0/0880/2000/0820/200پس‌آزمون

20اضطراب امتحان
0/1290/2000/1050/200پیش‌آزمون

0/1060/2000/0890/200پس‌آزمون

راهبرد انگیزشی 
یادگیری

20
0/0870/2000/1790/093پیش‌آزمون

0/1140/2000/157/200پس‌آزمون

طریق  از  واریانس  همگنی  ابتدا  کوواریانس،  تحلیل  با  پژوهش  فرضیه‌های  آزمودن  برای   
آزمون لون بررسی شد. نتایج نشان داد که تساوی واریانس‌ها برای این متغیر پژوهش برقرار است 
این  داده‌های  نتیجه‌گیری می‌شود که  به مجموع پیش‌فرض‌های مطرح‌شده،  توجه  با   .)p‌<‌0/05(
پژوهش قابلیت ورود به تحلیل کوواریانس را دارد و می‌توان تفاوت‌های دو گروه را در متغیرهای 

وابسته بررسی کرد.
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 آزمودن فرضیه‌ها
  فرضیۀ اول:   میزان اثربخشی آموزش مفهوم دما و گرما با رویکرد ماهیت علم در 

پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان تأثیر مثبت دارد. 
 جدول 3.   نتایج تحلیل کوواریانس فرضیۀ اول پژوهش                                                                                                        

اندازۀ اثرسطح معناداریآمارۀ Fمیانگین‌ مربعاتدرجۀ ‌آزادیمجموع مربعاتمنبع

55/57155/5732/570/000/468پیش‌آزمون

12/41112/417/270/010/164گروه

63/12371/70خطا

3670/0040کل

 مطابق با نتایج جدول ۳، با حذف تأثیر متغیر پیش‌آزمون و با توجه به ضریب F محاسبه‌شده، 
مشاهده می‌شود که بین میانگین‌های تعدیل‌شده نمرات پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان بر اساس دو 
گروه »کنترل و آزمایش« در مرحلۀ پس‌آزمون تفاوت معناداری مشاهده می‌شود )P > 0/05(. میزان 
معنادار بودن 0/16 بوده است؛ یعنی 16 درصد کل واریانس پیشرفت تحصیلی با رویکرد ماهیت علم 
تغییر کرده است؛ بنابراین نتیجه گرفته می‌شود که فرض صفر رد شده و آموزش مفهوم دما و گرما با 

رویکرد ماهیت علم در پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان تأثیر مثبت دارد.

با رویکرد ماهیت علم در خودکارآمدی    فرضیۀ دوم:   آموزش مفهوم دما و گرما 
دانش‌آموزان تأثیر معناداری دارد. 

 جدول 4.   نتایج تحلیل کوواریانس فرضیۀ دوم پژوهش                                                                                                          

اندازۀ اثرسطح معناداریآمارۀ Fمیانگین مربعاتدرجۀ ‌آزادیمجموع مربعاتمنبع

633/141633/1455/040/000/598پیش‌آزمون

659/801659/8057/360/000/608گروه

425/603711/50خطا

38491/0040کل
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مطابق با نتایج جدول ۴، با حذف تأثیر متغیر پیش‌آزمون و با توجه به ضریب F محاسبه‌شده، 
مشاهده می‌شود که بین میانگین‌های تعدیل‌شدۀ نمره‌های خودکارآمدی دانش‌آموزان بر اساس دو گروه 
»کنترل و آزمایش« در مرحلۀ پس‌آزمون تفاوت معناداری مشاهده می‌شود )P >0/05(. میزان این تأثیر 
معنادار بودن 0/60 بوده است؛ یعنی 60 درصد کل واریانس خودکارآمدی با آموزش مفهوم دما و گرما 
با رویکرد ماهیت علم تغییر کرده است. همان‌طور که از تحلیل داده‌ها مشخص است، فرضیۀ دوم تأیید 
شده و داده‌ها بیانگر آن هستند که تأثیر آموزش مبحث دما و گرما با رویکرد ماهیت علم در خودکارآمدی 

دانش‌آموزان 60 درصد مثبت است.

  فرضیۀ سوم:   آموزش مفهوم دما و گرما با رویکرد ماهیت علم در ارزش‌گذاری درونی 
دانش‌آموزان تأثیر معناداری دارد. 

 جدول 5.   نتایج تحلیل کوواریانس فرضیۀ سوم پژوهش                                                                                                           

اندازۀ اثرسطح معناداریآمارۀ Fمیانگین مربعاتدرجۀ ‌آزادیمجموع مربعاتمنبع

387/721387/7230/690/000/453پیش‌آزمون

257/211257/2120/360/000/355گروه

467/373712/63خطا

37398/0040کل

مطابق با نتایج جدول ۵، با حذف تأثیر متغیر پیش‌آزمون و با توجه به ضریب F محاسبه‌شده، 
مشاهده می‌شود که بین میانگین‌های تعدیل‌شدۀ نمره‌های ارزش‌گذاری درونی دانش‌آموزان بر 
می‌شود  مشاهده  معناداری  تفاوت  پس‌آزمون،  مرحلۀ  در  آزمایش«  و  »کنترل  گروه  دو  اساس 
واریانس  کل  درصد   35 یعنی  است؛  بوده   0/35 بودن  معنادار  تأثیر  این  میزان   .)P  >  0/05(
ارزش‌گذاری درونی با آموزش مفهوم دما و گرما با رویکرد ماهیت علم تغییر کرده است. همان‌طور 
که از تحلیل داده‌ها مشخص است، فرضیۀ سوم تأیید شده و داده‌ها بیانگر آن هستند که تأثیر 
آموزش مبحث دما و گرما با رویکرد ماهیت علم در ارزش‌گذاری درونی دانش‌آموزان ۳۵ درصد 

مثبت است.
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  فرضیۀ چهارم:   آموزش مفهوم دما و گرما با رویکرد ماهیت علم در اضطراب امتحانی 
دانش‌آموزان تأثیر معناداری دارد. 

 جدول 6.   ‏نتایج تحلیل کوواریانس فرضیۀ چهارم پژوهش                                                                                                          

اندازۀ اثرسطح معناداریآمارۀ Fمیانگین ‌مربعاتدرجۀ ‌آزادیمجموع مربعاتمنبع

338/581338/5866/410/000/642پیش‌آزمون

20/65120/654/040/000/099گروه

188/91375/10خطا

11298/0040کل

با نتایج جدول ۶، با حذف تأثیر متغیر پیش‌آزمون و با توجه به ضریب F محاسبه‌شده،  مطابق 
مشاهده می‌شود که بین میانگین‌های تعدیل‌شدۀ نمره‌های اضطراب امتحانی دانش‌آموزان بر اساس دو 
گروه »کنترل و آزمایش« در مرحلۀ پس‌آزمون تفاوت معناداری مشاهده می‌شود )P > 0/05(. میزان 
این تأثیر معنادار بودن 0/09 بوده است؛ یعنی 9 درصد کل واریانس اضطراب امتحانی با آموزش مفهوم 
دما و گرما با رویکرد ماهیت علم تغییر کرده است. همان‌طور که از تحلیل داده‌ها مشخص است، فرضیۀ 
چهارم تأیید شده و داده‌ها بیانگر آن هستند که تأثیر آموزش مبحث دما و گرما با رویکرد ماهیت علم 

در اضطراب امتحانی دانش‌آموزان، 9 درصد مثبت است.

  فرضیۀ پنجم:   آموزش مفهوم دما و گرما با رویکرد ماهیت علم در راهبرد انگیزشی 
یادگیری دانش‌آموزان تأثیر معناداری دارد. 

 جدول 7.   نتایج تحلیل کوواریانس فرضیۀ پنجم پژوهش                                                                                                        

اندازۀ اثرسطح معناداریآمارۀ Fمیانگین ‌مربعاتدرجۀ ‌آزادیمجموع ‌مربعاتمنبع

1352/3611352/3637/810/000/505پیش‌آزمون

1388/5611388/5638/820/000/512گروه

1323/383735/76خطا

240309/0040کل

مطابق با نتایج جدول ۷، با حذف تأثیر متغیر پیش‌آزمون و با توجه به ضریب F محاسبه‌شده، 
مشاهده می‌شود که بین میانگین‌های تعدیل‌شدۀ نمره‌های راهبرد انگیزشی یادگیری دانش‌آموزان بر 
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اساس دو گروه »کنترل و آزمایش« در مرحلۀ پس‌آزمون، تفاوت معناداری مشاهده می‌شود )0/05 
< P(. میزان این تأثیر معنادار بودن 0/51 بوده است؛ یعنی 51 درصد کل واریانس راهبرد انگیزشی 
یادگیری با آموزش مفهوم دما و گرما با رویکرد ماهیت علم تغییر کرده است. همان‌طور که از تحلیل 
داده‌ها مشخص است، فرضیۀ پنجم تأیید شده و داده‌ها بیانگر آن هستند که تأثیر آموزش مبحث دما 

و گرما با رویکرد ماهیت علم بر راهبرد انگیزشی یادگیری دانش‌آموزان 51 درصد مثبت است.

 بحث و نتیجه‌گیری
هدف از انجام این پژوهش، تعیین تأثیر آموزش مفاهیم فیزیک )همچون دما و گرما( با 
رویکرد ماهیت علم در پیشرفت تحصیلی و باورهای انگیزشی دانش‌آموزان است. با استناد 
به نتیجۀ حاصل از آزمودن فرضیۀ اول مشاهده شد که دانش‌آموزان گروه آزمایش به‌نسبت 
گروه کنترل پیشرفت تحصیلی بیشتری داشتند که با یافته‌های اینیز19 و همکاران )2023(، 
وال و باربوسا20 )2023(، پریما21 و همکاران )2018(، عبدالخلیک )2013(، سولمون22 و 
همکاران )1992(، هالبروک و رانیکما23 )2007(، راسخی )۱۳۹7( و گل‌محمدنژاد بهرامی 
)1397(، از نظر تأثیر روش‌ها و رویکردهای آموزش به شیوۀ فعال ازجمله آموزش مبتنی بر 
رویکرد ماهیت علم بر بهبود یادگیری و میزان پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان همسوست. 
همچنین نتایج مطالعات نشان دادند که دانش‌آموزان پس از انجام طرح‌های آزمایشی به 
تفهیم مناسبی از سواد علمی دست می‌یابند. تجربه‌های عملی و تصمیم‌گیری‌های علمی 
ـ اجتماعی به‌عنوان جزء مهمی از آموزش علوم، به پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان کمک 
می‌کند )پریما و همکاران، 2018(. این رویکرد باعث پیشرفت تحصیلی از طریق توسعۀ 
مهارت‌های فکری و ارتباطی، ترویج الگوهای شخصیتی موفق و نگرش‌های مثبت در 
دانش‌آموزان می‌شود. به‌علاوه، آموزش علوم به‌منزلۀ جزء مهمی از آموزش شهروندی، به 

افزایش سواد علمی و فناوری کمک می‌کند )هالبروک، 2007(.
یافته‌های دیگر این پژوهش نشان داد که آموزش مفاهیم فیزیک، همچون دما و گرما، 
با رویکرد ماهیت علم در باورهای انگیزشی دانش‌آموزان و مؤلفه‌های آن )خودکارآمدی، 
ارزش‌گذاری درونی و اضطراب امتحان( تأثیر مثبت دارد. این نتایج با یافته‌های ازکان24 
و  جونگ27   ،)2020( همکاران  و  دارک26   ،)2010( کیتسانتاس25  و  پیترز   ،)2008(
همکاران )2019(، اسمیت28 و همکاران )2017(، ویرتانن29 و همکاران )2017(، کوپر و 
برونل30 )2020(، بیپلر31 )2021(، کوپر و همکاران )2018( همسوست.درواقع، باورهای 
و  خودتنظیمی  یادگیری  راهبردهای  یادگیری،  رویکردهای  در  دانش‌آموزان  معرفتی 
پیشرفت تحصیلی آن‌ها تأثیر بسزایی دارد و ایجاد باورهای مثبت به افزایش انگیزه و 
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علاقۀ دانش‌آموزان به یادگیری کمک می‌کند )ازکان، 2008(. همچنین مطالعات متعدد 
نشان داده است دانش‌آموزانی که از کارگاه‌های آموزشی با رویکرد ماهیت علم بهره‌مند 
می‌شوند، میزان خودکارآمدی و توانایی‌شان به‌طور چشمگیری افزایش می‌یابد. درواقع به 
دلیل حضور در کارگاه، سطح اعتماد به توانایی‌های خود تقویت می‌شود )دارک و همکاران، 
2020(. همچنین این‌گونه رویکردهای آموزشی باعث ارتقای سطح ارزش‌گذاری درونی 
می‌شود که به‌‌نوبۀ خود به رشد یادگیری مشارکتی منجر می‌شود )اسمیت و همکاران، 

.)2017
در راستای این پژوهش، گفتنی است به ‌کار نگرفتن ماهیت علم و مؤلفه‌های آن 
در کتاب‌های درسی و راهنمای معلم نشان‌دهندۀ نقص در ساختار برنامۀ درسی کشور 
است. ماهیت علم و درک صحیح از آن، در بهبود تصمیم‌گیری‌ها، درک علم و توانایی‌های 
دانش‌آموزان نقش مرکزی و تأثیرگذار داشت. این موارد باید به‌صورت مداوم و با توازن 
مناسب در تمامی مراحل تحصیلی آموزش داده شوند تا دانش‌آموزان دیدگاه مناسبی 
دربارۀ علم پیدا کنند. مفهوم ماهیت علم باید از پایین به بالا و در تمام سطوح تحصیلی، 
به‌صورت پیوسته و بدون انقطاع در برنامه‌های آموزشی جاری باشد تا از خلق دیدگاه‌های 
نادرست در مورد علم در دانش‌آموزان جلوگیری شود؛ زیرا تغییر دیدگاه‌های نادرست در 
مراحل بالاتر تحصیلی و آموزش‌های پیشرفته، دشوارتر است. حضور ماهیت علم در فرایند 
آموزش می‌تواند تجربۀ یادگیری را جذاب‌تر کند. پیشنهاد می‌شود که نگارش و تدوین 
متون باید بر پایۀ ماهیت علم صورت پذیرد و این فرایند به همکاری و تبادل‌نظر گروهی 
از افراد متخصص در این زمینه نیاز دارد. علاوه بر این، معلمان علوم در این مسیر نقش 
بسیار حیاتی دارند. آن‌ها علاوه بر ارائۀ مطالب درسی، باورها، دانش و شیوه‌های آموزشی 
خود را به دانش‌آموزان منتقل می‌کنند. درک معلم از علم و نحوۀ انتقال آن به دانش‌آموزان 
نقش کلانی در تجربۀ آموزشی دانش‌آموزان ایفا می‌کند؛ بنابراین ضروری است کتاب‌های 
راهنمای معلم شامل استانداردهای ماهیت علم باشند. معلمان نیز باید برای آشنایی با 
ماهیت علم به مطالعۀ منابع گسترده و فنی بپردازند و به تهیۀ مواد آموزشی، مبادرت ورزند 

که به آن‌ها در تدوین برنامه‌های آموزشی مبتنی بر ماهیت علم کمک می‌کند.

تشکر و قدردانی
نویسندۀ دوم مقاله از دانشگاه تربیت دبیر شهید رجایی بابت حمایت مالی با شمارۀ 

پژوهانۀ 5973/128 تشکر و قدردانی می‌کند. .
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This study aimed to evaluate the effectiveness of a mobilephonefree entertainment 
program on creativity, selfreliance, responsibility, and selfregulation in children aged 6 to 
8 years. A quasiexperimental pretestposttest control group design with a 45day followup 
was employed. The statistical population comprised all children aged 6–8 years in Isfahan 
during the 2023–2024 academic year. Using multistage random sampling, 40 children were 
selected and randomly assigned to either an experimental group (n = 20) or a control group  
(n = 20). The experimental group participated in ten sessions of the mobilephonefree 
entertainment program based on Matthew Jarvis’s (2015) protocol, while the control 
group received no intervention. The research instruments included Ābedi’s Creativity 
Questionnaire (1993), AziziMoghadam’s Preschool Children SelfEsteem Checklist (2007), 
the Student Responsibility Questionnaire (2014), and Davis’s SelfRegulation Questionnaire 
(1983). Data were analyzed using repeated measures ANOVA with SPSS26. Results  
showed significant differences between the experimental and control groups in all four 
dependent variables. Followup comparisons revealed significant improvements from 
pretest to posttest and followup in creativity, selfreliance, responsibility, and selfregulation. It 
can be concluded that the mobilephonefree entertainment program is effective in enhancing 
these skills in children aged 6–8 years.
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پژوهش حاضر با هدف اصلی بررسی اثربخشی برنامۀ سرگرمی بدون تلفن همراه بر خلاقیت، خوداتکایی، 
مسئولیت‌پذیری و خودنظم‌دهی کودکان شش تا هشت‌ساله انجام شد. روش پژوهش از نوع نیمه‌آزمایشی 
با پیش‌آزمون ـ پس‌آزمون و دورۀ پیگیری 45روزه با گروه کنترل بود. جامعۀ آماری پژوهش شامل تمامی 
روش  به  که  بود   1402-1403 تحصیلی  سال  در  اصفهان  شهر  در  هشت‌ساله  تا  شش  سنی  بازۀ  کودکان 
نمونه‌گیری تصادفی چندمرحله‌ای انجام شد؛ به‌طوری‌که تعداد 40 کودک شش تا هشت‌ساله انتخاب شدند 
و به‌صورت تصادفی بیست نفر در گروه آزمایش و بیست نفر در گروه کنترل قرار گرفتند. گروه آزمایش 
اما گروه  را طی ده جلسه دریافت کردند؛  تلفن همراه  برنامۀ سرگرمی بدون  پروتکل کلاس‌های آموزشی 
کنترل مداخله‌ای دریافت نکرد. ابزار پژوهش شامل پرسش‌نامه، چک‌لیست سنجش میزان عزت‌نفس کودکان 
پیش‌دبستانی، پرسش‌نامۀ مسئولیت‌پذیری و پرسش‌نامۀ خودنظم‌دهی بود. داده‌ها به روش تحلیل واریانس با 
اندازه‌گیری مکرر با استفاده از نسخۀ 26 نرم‌افزار اس‌پی‌اس‌اس تجزیه‌وتحلیل شد. نتایج بیانگر تفاوت معنادار 
بین گروه آزمایش و گروه کنترل در خلاقیت، خوداتکایی، مسئولیت‌پذیری و خودنظم‌دهی بود. همچنین در 
آزمون پیگیری نیز، تفاوت معناداری در خلاقیت، خوداتکایی، مسئولیت‌پذیری و خودنظم‌دهی، نسبت به 
برنامۀ سرگرمی  بنابراین می‌توان نتیجه گرفت که کلاس‌های آموزشی  نمرات پیش‌آزمون، به دست آمد؛ 
بدون تلفن همراه بر خلاقیت، خوداتکایی، مسئولیت‌پذیری و خودنظم‌دهی کودکان شش تا هشت‌ساله 

مؤثر است.
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  مقدمه
ازآنجاکه کودکان آیندگان جامعه هستند، رفتار و فرایندهای شناختی آن‌ها برای ایجاد دنیایی بهتر 
ضروری اســت و خلاقیت به‌‌منزلۀ یکی از جنبه‌های رشدی کودکان به آن‌ها اجازه می‌دهد که خارج از 
چهارچوب فکر و نوآوری کنند و خود را ابراز کنند )یوســف1، 2021(. خلاقیت در کودکان، استعدادی 
ذاتی نیســت؛ بلکه مهارتی اســت که از طریق تجربیات و تأثیرات گوناگون شکل می‌گیرد )ارشادی و 
وینر2، 2020(. بنا بر آنچه بیان شد، خلاقیت شامل ابعادی همچون خلاقیت شناختی3 )دربرگیرندۀ حل 
مسئله، تفکر انتقادی و توانایی تولید ایده‌ها و مفاهیم جدید(، خلاقیت عاطفی4 )شامل بیان احساسات 
کودکان از طریق اشــکال مختلف هنر، موســیقی و داستان‌ســرایی و هوش هیجانی و توانایی آنان در 
برقــراری ارتباط با دیگران( و درنهایت خلاقیت اجتماعی5 )دربرگیرندۀ توانایی کودکان برای همکاری، 
برقراری ارتباط با هم‌ســالان خود، پرورش همدلی و کار گروهی( اســت )مسلین6 و همکاران، 2023(. 
ازاین‌رو، می‌توان اذعان کرد بازی و ســرگرمی7 روشــی مؤثر برای تقویت خلاقیت در کودکان از طریق 
فراهم‌ســازی محیطی امن و حمایتی برای بیان آزادانۀ احساســات است )مارش8 و همکاران، 2018(. 
بازی به کودکان آزادی تصور و خلق جهان‌ها، شــخصیت‌ها و سناریوهای جدید می‌دهد و هنگامی که 
کودکان درگیر بازی‌های تخیلی می‌شوند، توانایی خود را برای تفکر خارج از چهارچوب، ارائۀ ایده‌های 
منحصربه‌فرد و کشــف دیدگاه‌های مختلف توسعه می‌دهند )همرشاچ9، 2021(. این نوع بازی می‌تواند 
شــامل بازی‌های نقش‌آفرینی، قصه‌گویی یا حتی ســازه با بلوک‌ها باشد )هلمز10 و همکاران، 2015(. 
همچنیــن بازی به کودکان اجازه می‌دهد مواد، ایده‌ها و مفاهیم مختلف را بدون ترس از شکســت یا 
قضاوت آزمایش کنند )فر و رأس11، 2016(. بنا بر آنچه بیان شــد، بسیاری از فعالیت‌های بازی شامل 
عناصر حل مســئله اســت که به کودکان کمک می‌کند خلاقانه فکر کنند. برای مثال، وقتی کودکان 
بازی‌های پازلی انجام می‌دهند یا درگیر چالش‌های ســاختمانی می‌شــوند، باید راه‌حل‌های خلاقانه‌ای 
برای غلبه بر موانع ارائه دهند. این فرایند آن‌ها را تشــویق می‌کند که انتقادی فکر کنند و مهارت‌های 
حل مسئلۀ خود را، که برای خلاقیت ضروری است، توسعه دهند )هاگس12، 2021(. به‌طورکلی کودکان 
از طریق بازی می‌توانند افکار، احساســات و تجربیات خود را بدون نیاز به ارتباط کلامی به اشــتراک 
بگذارند )کرمین و کاپل13، 2021( و اعتمادبه‌نفس و عزت‌نفس آن‌ها افزایش می‌یابد و درنهایت رشــد 

مهارت‌های اجتماعی شکل می‌گیرد )اسمالاچا و اسمالاچا14، 2022(.
از طرفی اســتقلال و خوداتکایی در پرورش کودکان حائز اهمیت است. خوداتکایی توانایی تکیه بر 
خود، تفکر مســتقل و مسئولیت‌پذیری در قبال اعمال و تصمیمات خود است و این مهارت به کودکان 
کمک می‌کند به بزرگ‌سالانی با اعتمادبه‌نفس، انعطاف‌پذیر و مدبر تبدیل شوند )لنکنس15 و همکاران، 
2020(. ازجمله عوامل مطرح دیگر در پژوهش حاضر، خوداتکایی و مسئولیت‌پذیری در کودکان است؛ 
زیرا والدین و مراقبانی که مســئولیت‌پذیری و خوداتکایی از خود نشــان می‌دهند، می‌توانند بر رشــد 
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فرزندانشان در این زمینه‌ها نیز تأثیر مثبت بگذارند. به‌طورکلی اختصاص دادن وظایف و مسئولیت‌های 
متناســب با سن به کودکان کمک می‌کند اهمیت کمک به خانواده و جامعۀ خود را درک کنند و ارائۀ 
حمایت، تشویق و بازخورد سازنده به کودکان نیز برایشان شرایطی را فراهم می‌کند تا بتوانند به توانایی 
خود اعتماد کرده و از اشتباهاتشــان تجربیات لازم را کســب کنند )اوپتو16، 2023(. ازاین‌رو، بازی به 
کودکان در کشف مهارت‌های جدید استقلال را می‌آموزد که به توانایی‌های خود اطمینان بیشتری پیدا 
کنند و یاد بگیرند که به خود تکیه کرده و توانایی تصمیم‌گیری مناسب را تقویت کنند )زیکگارف17 و 

همکاران، 2022(. 
بازی همچنین مســئولیت‌پذیری را به کودکان می‌آموزد و به آن‌ها اجازه می‌دهد پیامدهای اعمال 
خــود را تجربه کنند. برای مثال، وقتی کودکان با اســباب‌بازی‌هایی بازی می‌کنند یا بازی‌هایی انجام 
می‌دهند که نیاز به مراقبت و نگهداری دارند، یاد می‌گیرند که مسئولیت وسایل خود را بر عهده بگیرند 
)تجلی و همکاران، 1402(. مســئولیت در کودکان را می‌توان به‌‌منزلۀ آگاهی آن‌ها از پیامدهای اعمال 
خود و تمایلشــان به اقدامات مناســب برای انجام تعهدات و مسئولیت‌های خود تعریف کرد که شامل 
احساس مسئولیت‌پذیری و تعهد به انجام وظایف است؛ حتی زمانی که ممکن است راحت یا لذت‌بخش 
نباشد )حکیمی فریمانی و همکاران، 1401(. بنا بر تعریف فوق، مسئولیت‌پذیری دارای ابعادی همچون 
درک و پذیرش تعهدات، مدیریت زمان و سازمان‌دهی، همدلی و توجه به دیگران، پاسخ‌گویی در قبال 

اعمال و ایجاد نظم و انضباط شخصی است )پندری و رکالیدو18، 2016(. 
تشویق خودانضباطی به کودکان کمک می‌کند تا انتخاب‌های بهتری داشته باشند و به مسئولیت‌های 
خود متعهد بمانند و درنهایت انضباط شخصی آن‌ها افزایش یابد )اسد و مقتدر، 1401(. ازاین‌رو، یکی از 
ویژگی‌های مثبتی که به توانایی افراد برای مدیریت مؤثر زندگی منجر می‌شود، خودنظم‌دهی است که 
به‌ویژه حائز اهمیت اســت که در کودکی شکل بگیرد. فرایند شکل‌گیری نظم و انضباط با ایجاد روالی 
ثابت و تعیین انتظارات روشــن آغاز می‌شود و والدین و مراقبان باید محیط پرورشی را فراهم کنند که 
کودکان را تشــویق به کاوش و یادگیری کنند و درعین‌حال، مرزها و پیامدهای رفتار نادرست را حفظ 
کنند. درنهایت، ثبات در نظم و انضباط به کودکان کمک می‌کند تا بفهمند از آن‌ها چه انتظاری می‌رود 
و احســاس امنیت را تقویت می‌کند. کودکان با مشــاهدۀ والدین و مراقبان خود یاد می‌گیرند. نظم و 
انضباط نقش اساسی در شکل دادن به شخصیت و رفتار کودک دارد )قربانی و همکاران، 1402(. علاوه 
بــر این، نظم و انضباط حس نظم و ســاختار را در زندگی کــودک القا می‌کند که می‌تواند به او کمک 
کند تا با چالش‌ها کنار بیاید و در موقعیت‌های پیچیده حرکت کند )کانو-لازنو19 و همکاران، 2021(.

در عصر مدرن، ســرگرمی‌های دیجیتال به بخشــی جدایی‌ناپذیر از زندگی کودکان تبدیل شــده 
اســت و با ظهور گوشی‌های هوشمند، تبلت‌ها، کنســول‌های بازی و اینترنت، کودکان از سنین پایین 
به‌طور فزاینده‌ای در معرض رســانه‌های دیجیتال قرار می‌گیرند که هم تأثیرات مثبت و هم منفی در 
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زندگی کودکان دیده می‌شود )وانگ20 و همکاران ، 2022(. یکی از نگرانی‌های مهم تأثیر منفی بالقوه 
بر ســامت جســمانی کودکان، اســتفادۀ طولانی‌مدت و بدون تحرک کودکان از بازی‌های دیجیتالی 
اســت که به چاقی، وضعیت نامناسب و کاهش رشد مهارت‌های حرکتی منجر می‌شود )ون بسلار21 و 
همکاران، 2020(. علاوه بر این، ســرگرمی‌های دیجیتال می‌تواند بر سلامت روان کودکان تأثیر بگذارد 
و به اختلالات خواب، مشــکلات توجه و افزایش خطر اضطراب و افســردگی منجر شــود )ایسلام22 و 
همــکاران،2020(. در مقابل فعالیت‌هایی همچون بازی‌های رومیزی، آشــپزی با هم یا صرفاً گفت‌وگو 
و ســرگرمی‌های خانگی حس با هم بودن را تقویت می‌کند، پیوندهای خانوادگی را مستحکم می‌کند 
و فرصت‌هایی را برای والدین فراهم می‌ســازد تا فرزندان خــود را راهنمایی و آموزش دهند. علاوه ‌بر 
ایــن، ایــن فعالیت‌ها اغلب جنبه‌های فیزیکی و خلاقانه را در بر می‌گیرد و بهزیســتی کلی کودکان را 
ارتقا می‌دهد و با شرکت در سرگرمی‌های خانگی، کودکان می‌توانند مهارت‌های ضروری زندگی مانند 

ارتباط، کار گروهی و حل مسئله را توسعه دهند.
علاوه بر این، این فعالیت‌ها اغلب اعضای خانواده را تشــویق می‌کنند تا از دســتگاه‌های دیجیتال 
جدا شــوند و عوارض جانبی احتمالی مربوط به زمان نمایش را کاهش دهند )روسایتی23 و همکاران، 
2020(. از ســوی دیگر، درگیر شدن در ســرگرمی‌های غیردیجیتالی و خانگی، فرصت‌هایی را برای 
کودکان فراهم می‌کند تا فرایندهای شــناختی و مهارت‌های زندگی را از طریق بازی توســعه دهند 
)طالب و احمد24، 2020( و ازآنجایی‌که بی‌حوصلگی‌های کودکی بسیار طاقت‌فرساست و گویی تمامی 
نــدارد؛ با وجود این، با حمایت صحیح از کودکان، آن‌هــا می‌توانند یاد بگیرند که این دوره از زندگی 
خود را تغییر دهند و در بی‌حوصلگی‌های طولانی‌مدت غرق نشوند. در همین راستا، یکی از برنامه‌های 
آموزشی مناسب، برنامۀ سرگرمی بدون تلفن همراه جرویس25 )2015(؛ ترجمۀ دینی و فتحی )1401( 
است که به کودکان یاد می‌دهد وقتی حوصله‌شان سر می‌رود و از آن شکایت دارند، به‌راحتی سرگرمی 
با گوشــی یا تلویزیون را انتخاب نکنند و بتوانند این موقعیت‌ها را به ماجراجویی‌های بالقوه و سرشار 
از درس‌های ســرگرم‌کننده و بازی‌های خنده‌دار تبدیل کنند و با فعالیت‌های معنادار درگیر شــوند و 
فرصت یادگیری برایشــان فراهم شود و این روش‌های ابداعی را به نسل‌های بعدی انتقال دهند. حال 
با توجه به اهمیت موضوع و خلأ پژوهشی در این زمینه، سؤال پژوهش حاضر این است که آیا آموزش 
برنامۀ ســرگرمی بدون تلفن همراه، بر خلاقیت، خوداتکایی، مسئولیت‌پذیری و خودنظم‌دهی کودکان 

شش تا هشت‌ساله اثربخش است؟.

  روش‌شناسی پژوهش
این مطالعۀ نیمه‌آزمایشــی و طرح یک گروه آزمایش و یک گروه کنترل با پیش‌آزمون، پس‌آزمون 
و دورۀ پیگیری 45روزه بود. جامعۀ آماری پژوهش، شــامل کودکان شــش تا هشت‌سالۀ شهر اصفهان، 
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در سال تحصیلی 1403-1402 بود. روش نمونه‌گیری تصادفی چندمرحله‌ای بود؛ مبنی بر اینکه ابتدا 
از بین نواحی شــش‌گانۀ آموزش‌وپرورش اصفهان، یک ناحیه به‌طور تصادفی انتخاب و ســپس در آن 
ناحیه، دو مدرســۀ دورۀ اول ابتدایی به‌طور تصادفی انتخاب شــد و سپس بر اساس ملاک‌های ورود و 
خروج به پژوهش، تعداد 40 کودک شش تا هشت‌ساله انتخاب و به‌طور تصادفی در دو گروه آزمایش و 
کنترل، هرکدام بیست نفر گمارده شدند. ملاک‌های ورود شامل کودکان ردۀ سنی شش تا هشت‌ساله 
رضایت‌مندی والدین برای شــرکت در برنامۀ آموزشی و عدم دریافت ســایر برنامه‌های روان‌شناختی 
موازی بود. همچنین ملاک‌های خروج، شامل نارضایتی والدین، دریافت سایر برنامه‌های روان‌شناختی 

و غیبت بیش از دو جلسه بود. ابزارهای پژوهش به شرح ذیل است:
پرسش‌نامۀ خلاقیت عابدی )CT(: آزمون خلاقیت عابدی )1372( بر پایۀ تعریف تورنس از 
خلاقیت تدوین شده است که هدف از تهیۀ آن، کوتاه کردن زمان لازم برای اجرا و نمره‌گذاری 
آزمون‌های خلاقیت بود. این پرســش‌نامه شامل ۶۰ سؤال است و هر سؤال نیز سه گزینه دارد. 
گزینه‌ها نشان‌دهندۀ میزان خلاقیت از کم به زیاد است. این پرسش‌نامه شامل چهار خرده‌آزمون 
است: سؤال‌های ۱ تا ۲۲ به سیالی، ۲۳ تــا ۳۳ به بسط، ۳۴ تا ۴۹ به ابتکــار و ۵۰ تـا ۶۰ بـه 
انعطـاف‌پذیـری مربـوط است. گزینه‌ها به‌ترتیب نمره‌ای از 0 تا 2 می‌گیرند. مجمــوع نمـرات 
کســـب‌شده در هر خــرده‌آزمـون، بیانگر نمـرۀ آزمودنـی در آن بخـش است و مجموع نمرات 
آزمودنی در چهار خرده‌آزمون )سیالی، بسط، ابتکار و انعطاف‌پذیری(، نمــرۀ کلـی و خلاقیت را 
نشان می‌دهد. دامنۀ نمرۀ کل خلاقیــت هـر آزمودنـی بین 0 تا 120 است. این نمره‌ها در چهار 
گروه جمع می‌شوند. هرچه فرد در این پرسش‌نامه نمرۀ بیشتری کسب کند، خلاقیت بیشتری 
دارد. عابدی )1372( روایی این پرســش‌نامه را با شیوۀ تحلیل عامل و هم‌بستگی با آزمون‌های 
مشابه )تورنس( محاسبه کرد. ضریب هم‌بستگی بین نمرۀ کل آزمون تورنس و نمرۀ کل آزمون 
معادل 0/46 به دســت آمد. ضریب پایایی بخش‌های ســیالی، ابتکار، انعطاف‌پذیری و بسط از 
طریق بازآزمایی در اجرای فرم اولیۀ این آزمون توســط عابدی )1372(، به‌ترتیب 82/8 ، 0/84 
و 80 /0 به دست آمد. در اسپانیا، از روش ضریب همسانی درونی آلفای کرونباخ برای محاسبۀ 
پایایی اســتفاده شــد. این ضریب برای مؤلفه‌های خلاقیت، به‌ترتیب سیالی 0/7، ابتکار 0/67، 
انعطاف‌پذیری 0/61 و بســط 0/61 گزارش شده اســت )عابدی،1372(. همچنین در پژوهش 
حاضر، پایایی پرســش‌نامه به روش ضریب آلفای کرونباخ برای خرده‌مقیاس‌های سیالی 0/78، 

بسط 0/69، ابتکار 0/80، انعطاف‌پذیری 0/82 و کل 0/90 گزارش شد.
چک‌لیست ســنجش میزان خوداتکایی کودکان پیش‌دبستانی: این چک‌لیست بیست 
گویه دارد و به دســت عزیزی مقدم )1386( طراحی شده است و به سنجش میزان خوداتکایی 
)عزت‌نفس( کودکان می‌پردازد. این چک‌لیســت در اختیار مربیان قرار می‌گیرد و مربیان برای 
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هریک از کودکان، بر اساس مشاهدات خود، چک‌لیست را تکمیل می‌کنند. سؤالاتی که هر بعد 
را می‌سنجند عبارت‌اند از:

بخش الف( کل ســؤالات خوداتکایی را می‌ســنجند. بخش ب( ســؤالات  تا ۹6 مربوط به 
خوداتکایی اجتماعی را بررســی می‌کند. بخش ج( ســؤالات ۱۰ تــا ۱۳ مربوط به خوداتکایی 
تحصیلــی را چک می‌کند. بخش د( ســؤالات ۱۴ تــا ۱۷ مربوط به خوداتکایــی خانوادگی را 
بررســی می‌کند و بخش خ( ســؤالات ۱۸ تا ۲۰ مربوط به خوداتکایی جســمانی را می‌سنجد. 
این چک‌لیســت به‌صورت مقیــاس چهاردرجه‌ای )خیلی زیاد، زیاد، کم، خیلی کم( اســت که 
هریک از این گزینه‌ها به‌ترتیب 1، 2، 3 و 4 امتیاز دارند. گفتنی اســت که ســؤالات 9،6،5،4،3 
و 20 به‌صورت معکوس نمره‌گذاری می‌شــوند. این چک‌لیست برای سنجش خوداتکایی کلی، 
اجتماعی، تحصیلی، خانوادگی و جســمانی تهیه شده است. حد پایین نمره= 20، حد متوسط 
نمره=50 و حد بالای نمره= 80 است. عزیزی مقدم )1402( چک‌لیست را در اختیار چند نفر از 
دانشــجویان کارشناسی ارشد رشته‌های مدیریت آموزشی و روان‌شناسی تربیتی قرارداد و آن‌ها 
روایی چک‌لیســت را بالا ارزیابی کرده‌اند. عزیزی مقدم )1402( پایایی کل پرسش‌نامه به روش 
ضریــب آلفای کرونباخ را 0/87 و ابعاد اجتماعی را 0/44، بعد تحصیلی را 0/78، بعد خانوادگی 
0/75 و بعد جســمانی 0/6 را گزارش کرده‌اند. همچنین در پژوهش حاضر پایایی چک‌لیســت 
به روش ضریــب آلفای کرونباخ 0/89 و برای ابعاد اجتماعــی 0/58، بعد تحصیلی 0/88، بعد 

خانوادگی 0/80 و بعد جسمانی 0/79 به دست آمد. 
پرســش‌نامه مسئولیت‌پذیری دانش‌آموزان: این آزمون توســط کردلو )1387( به‌منظور 
ســنجش میزان مســئولیت‌پذیری دانش‌آموزان در خانه و مدرســه تدوین شــده اســت. این 
پرسش‌نامه شــامل پنج مقیاس اســت که به‌ترتیب در مقیاس اول، فعالیت‌های دانش‌آموز در 
داخل و خارج از مدرســه پرســیده می‌شــود و در این بخش به هر گویــه یک نمره اختصاص 
داده می‌شــود و جمع گزینه‌ها میزان فعالیت‌های دانش‌آموز را نشــان می‌دهد. در مقیاس دوم، 
مســئولیت‌های دانش‌آموزان در منزل پرسیده می‌شــود که برای هر گزینه یک نمره اختصاص 
یافته است و جمع گزینه‌ها میزان مســئولیت‌پذیری آزمودنی در منزل را نشان می‌دهد. هدف 
از مقیاس دوم، مقایســۀ مســئولیت‌پذیری آزمودنی در محیط آموزشی و منزل است. مقیاس 
سوم، از میزان غیبت و تأخیر آزمودنی سؤال می‌کند. مقیاس چهارم و پنجم پرسش‌نامه میزان 
مسئولیت‌پذیری، احســاس امنیت، عزت‌نفس و تعلق را می‌سنجد. پرسش‌نامه به شیوۀ لیکرت 
و به‌صورت چهارگزینه‌ای اســت. این آزمون بر جامعۀ آماری دانش‌آموزان شهر تهران اجرا شده 
است که در آن، تعداد 479 دانش‌آموز دختر و پسر شهر تهران مورد آزمون قرار گرفته‌اند. روایی 
صوری و محتوای پرسش‌نامه توسط کردلو )1387( در اختیار جمعی از مدیران، مربیان، معلمان 
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و دانش‌آموزان و نیز برخی از استادان دانشگاه قرار گرفت و از آنان خواسته شد نظرات اصلاحی 
خود را به‌صورت کتبی مرقوم فرمایند. نظرات اصلاحی شــامل مرتبط بودن سؤالات به مبحث 
مسئولیت‌پذیری، روشن و واضح بودن سؤالات، دوپهلو نبودن سؤالات و نظایر آن بود. درنهایت 
نتایج ارزیابی‌ها نشان داد این آزمون دارای اعتباری برابر 0/90 است که بیانگر اعتبار بالای این 
آزمون اســت و پایایی آن با اســتفاده از ضریب آلفای کرونباخ برابر با 89درصد است که بیانگر 
روایی و اعتبار بالای آزمون است )کردلو، 1387(. در پژوهش حاضر، پایایی پرسش‌نامه به روش 

ضریب آلفای کرونباخ 0/90 به دست آمد. 
پرسش‌نامۀ خودنظم‌دهی: پرســش‌نامۀ خودنظم‌دهی26 مــارک دیویس27 )1983( به نقل از 
کارشکی )1387( در دو زیرمقیاس تدوین شده است. مقیاس‌های این پرسش‌نامه عبارت بودند 
 از: مقیاس فراشناختی خودنظم‌دهی)سؤال 1 تا 5( و مقیاس استراتژی شناختی )سؤال 6 تا 10(.
 این پرســش‌نامه ده سؤال دارد. پاســخ به سؤال‌ها، با اســتفاده از مقیاس پنج‌درجه‌ای لیکرت
 )از هرگز = 1 تا همیشه = 5( نمره‌گذاری می‌شوند. حداقل نمرۀ خودانضباطی 10 و حداکثر نمره

50 بود. بنابراین نمرۀ نقطۀ برش در این پرسش‌نامه 30 است. میزان روایی و پایایی پرسش‌نامۀ 
خودنظم‌دهی در پژوهش کارشکی، به‌ترتیب 0/88 و 0/79 به دست آمد. ازآنجاکه پرسش‌نامه‌های 
پژوهش در چندین پژوهش دیگر اســتفاده شــده‌اند و استاندارد هســتند، روایی آنان از لحاظ 
محتوایی تأیید شــد )کارشــکی، 1387(. در پژوهش حاضر، پایایی پرسش‌نامه به روش آلفای 
کرونباخ برای بعد فراشــناختی خودنظم‌دهی 0/81 و مقیاس استراتژی شناختی 0/91 و برای 
کل نیز 0/78 به دســت آمد. سپس رعایت نکات اخلاقی و اهمیت و ضرورت پژوهش برای هر 
دو گروه شرح داده شد و فرم رضایت‌نامۀ شرکت در پژوهش، به امضای همه آن‌ها رسید. شایان 
 IR.IAU.KHUISF.REC.1403.184 ذکر اســت که پژوهش دارای کد اخلاق با شناســۀ
است. همچنین شــرکت در پژوهش داوطلبانه بود. اسامی شــرکت‌کنندگان پژوهش محرمانه 
نگه داشــته می‌شــود. همچنین آزمودنی‌های گروه آزمایش، برنامۀ سرگرمی بدون تلفن همراه 
جرویس )2015( برگرفته از کتب، مقالات و پژوهش‌ها طی 10 جلســۀ 90دقیقه‌ای دریافت و 
گروه کنترل، آموزشی دریافت نکرد و سپس ابزار پژوهش روی دو گروه آزمودنی به اجرا درآمد. 
درنهایت بعد از دورۀ پیگیری 45روزه، دوباره ابزار پژوهشی روی کلیۀ آزمودنی‌ها به اجرا درآمد. 
ازآنجاکه برنامۀ آموزشــی یادشده برای نخستین بار در ایران به دست پژوهشگر به اجرا درآمد، 
ابتدا پنج نفر از متخصصان حوزۀ روان‌شناسی کودک و نوجوان از نظر ساختار، محتوی و فرایند 
برنامه آن را ارزیابی کردند و به‌طور مقدماتی به تعدادی از کودکان آموزش داده شــد و ســپس 

جلسه‌های آموزشی تحت نظارت استاد راهنما و به دست پژوهشگر به اجرا درآمد. 
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 جدول 1.   خلاصۀ جلسه‌های آموزش سرگرمی‌های بدون تلفن همراه )جرویس، 2015(                                                                                                        

محتویاهداف جلسه‌هاجلسه‌ها

آشنایی و معرفی برنامه و اجرای جلسۀ اول
پرسش‌نامه‌ها

 برقراری ارتباط مؤثر با کودکان و کسب اعتماد آن‌ها، توضیح هدف و 
قوانین جلسه‌های بازی

 بازی یافتن گنج پنهانفعالیت‌های خلاقانهجلسۀ دوم
 بازی مرا کامل کنید

بچه‌ها در آشپزخانه تمرین خلاقیت جلسۀ سوم
و مسئولیت‌پذیری

 تنظیم منوی شام
 مزمزه کردن با چشم بسته

 بشوی و خشک کنآشنایی با نظم و تمیزیجلسۀ چهارم
 مسابقۀ تمیز کردن ماشین

تقویت همدلی و توانمندسازی با جلسۀ پنجم
نیل به خوداتکایی

 مأموریت نجات کرم‌ها

 کلینیک دوچرخه

 تقویت مسئولیت‌پذیری و همدلی در محیط خانه )نقش‌آفرینی مؤثر در نقش‌آفرینی خانگیجلسۀ ششم
خانه و کمک به اعضای خانواده(

 سنگ - کاغذ - قیچیسرگرمی در ماشین حین مسافرتجلسۀ هفتم

 استفاده از نرم‌افزار ایلاستریتور برای تصویرگری کتاب کودکان به عنوان 
نخستین بمب هنری کودکان

 اتاقت را دوباره بچین )رکورد زنی(تمرین خودنظم‌دهیجلسۀ هشتم
 مسابقۀ سرعت یافتن لنگه‌های جوراب

با آشپزی خلاقجلسۀ نهم آشپزی  طریق  از  شخصی  انضباط  و  خوداتکایی  خلاقیت،  پرورش   
نظارت بازی درمانگر، به طوری که طعم‌های جدید خلق کنند، به‌تنهایی 

حل مسئله کنند و قوانین مربوط به نظم را رعایت کنند.

جشن و خداحافظی و اجرای جلسۀ دهم
پس‌آزمون

اثربخشی  بررسی  جلسه‌ها.  به  دادن  پایان  و  دستاوردها  از  قدردانی   
خوداتکایی،  خلاقیت،  بر  همراه  گوشی  بدون  سرگرمی‌های  آموزش 

مسئولیت‌پذیری و خودانضباطی

  یافته‌های پژوهش
به‌منظور تجزیه‌وتحلیل داده‌های به‌دســت‌آمده از پرســش‌نامه‌ها، از روش آمار توصیفی )میانگین، 
انحراف اســتاندارد( و سپس از آمار اســتنباطی به روش تحلیل واریانس با اندازه‌گیری مکرر به کمک 
نرم‌افزار اس‌پی‌اس‌اس28 نســخۀ 26 استفاده شد. میانگین سن در گروه آزمایش برابر با 6/65 سال و در 
گروه کنترل 6/7 ســال بوده است. نتایج آزمون تی گروه‌های مستقل نیز نشان داده است که میانگین 
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ســنی دو گروه تفاوت معناداری نداشــته‌اند )p<0/05(. در هر دو گروه، بیشتر افراد نمونه فرزند اول 
خانواده بوده‌اند که شامل 13 نفر )‌65٪( در گروه آزمایش و 12 نفر )60٪( در گروه کنترل بوده است. 
نتایج آزمــون یافته‌های توصیفی نمره‌های متغیرهای پژوهش به تفکیــک گروه آزمایش و کنترل در 

جدول 2 ارائه شده است.

 جدول 2.   شاخص‌های توصیفی نمره‌های متغیرهای پژوهش به تفکیک دو گروه و سه مرحله پژوهش                                                                                                        

متغیر
کنترلآزمایش

پیگیریپس‌آزمونپیش‌آزمونپیگیریپس‌آزمونپیش‌آزمون

خلاقیت
54/367/3566/5556/8557/457/5ميانگين

24/7825/926/0224/0223/9123/19انحراف معیار

خوداتکایی
45/0154/4553/441/241/1541/1ميانگين

12/310/0610/779/359/399/44انحراف معیار

مسئولیت‌پذیری
152/6177/9175/1156/9157/2157/35ميانگين

26/5924/0727/0920/4521/7622/17انحراف معیار

خودنظم‌دهی
25/3535/23423/4523/5523/95ميانگين

9/047/938/158/788/528/91انحراف معیار

همان‌گونه که در جدول 2 مشاهده می‌شود، بر اساس یافته‌های توصیفی، میانگین نمره‌های متغیرهای 
پژوهش شامل خلاقیت، خوداتکایی، مسئولیت‌پذیری و خودنظم‌دهی در گروه آزمایش نسبت به کنترل 
افزایش بیشــتری در مرحلۀ پس‌آزمون و پیگیری نسبت به پیش‌آزمون داشته است. خی دو دومتغیره 
نیز نشان داده است که فراوانی ترتیب تولد در دو گروه تفاوت معناداری نداشته‌اند )p<0/05(. به‌منظور 
بررسی فرضیه‌های پژوهش، از تحلیل واریانس با اندازه‌های مکرر استفاده شد، که به محقق اجازه می‌دهد 
گروه آزمایش )برنامۀ سرگرمی بدون تلفن همراه( و کنترل را در متغیرهای پژوهش مقایسه کند؛ بنابراین 
لازم است پیش‌فرض‌های لازم برای کاربرد این آزمون شامل نرمال بودن توزیع نمره‌های آزمون شاپیرو 
ویلکز،‌ همسانی واریانس‌های نمره‌های آزمون لوین و تساوی کوواریانس‌های آزمون ماچلی بررسی شود. 

نتایج این پیش‌فرض‌ها در جدول 3 ارائه شده است. 
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 جدول 3.   نتایج پیش‌فرض‌های نرمال بودن و برابری واریانس‌ها                                                                                                         
متغیر

گروه

آزمون شاپیرو ویلکز  

ی
آزمون ماچل

ن
آزمون لوی

ش‌آزمون
پی

س‌آزمون
 پ

پیگیری
ش‌آزمون

پی
س‌آزمون

پ
پیگیری

آماره
ی

معنادار
آماره

ی
معنادار

آماره
ی

معنادار
آماره

ی
معنادار

F
ی

معنادار
F

ی
معنادار

F
ی

معنادار

ت
خلاقی

ش
آزمای

0/954
0/432

0/917
0/086

0/912
0/07

0/32
0/001

0/001
0/983

0/201
0/656

0/551
0/462

کنترل
0/927

0/135
0/935

0/191
0/929

0/145

ی
خوداتکای

ش
آزمای

0/927
0/138

0/97
0/76

0/983
0/963

0/55
0/001

2/73
0/106

0/157
0/695

0/464
0/5

کنترل
0/953

0/418
0/949

0/359
0/948

0/332

ت‌پذیری
سئولی

م

ش
آزمای

0/942
0/266

0/952
0/425

0/955
0/442

0/22
0/001

1/75
0/193

0/652
0/424

1/46
0/234

کنترل
0/898

0/072
0/937

0/211
0/951

0/387

ی
خودنظم‌ده

ش
آزمای

0/935
0/191

0/961
0/555

0/964
0/623

0/68
0/001

0/091
0/806

0/305
0/584

0/618
0/437

کنترل
0/906

0/76
0/915

0/081
0/92

0/114
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همان‌طور که در جدول 3 مشــاهده می‌شــود، فرض صفر مبنی بر نرمال بــودن توزیع نمره‌های 
همۀ متغیرهای پژوهش، شــامل خلاقیت، خوداتکایی، مســئولیت‌پذیری و خودنظم‌دهی در هر ســه 
مرحلۀ پیش‌آزمون، پس‌آزمون و پیگیری باقی اســت؛ یعنی توزیع نمره‌های نمونه نرمال و همســان با 
جامعه اســت و کجی و کشیدگی حاصل اتفاقی اســت )همۀ سطوح معناداری بزرگ‌تر از 0/05 است(. 
همچنیــن پیش‌فرض لوین مبنی بــر برابری واریانس‌ها در گروه‌ها در متغیرهای پژوهش در هر ســه 
مرحلۀ پیش‌آزمون، پس‌آزمون و پیگیری باقی مانده اســت )سطح معناداری بیشتر از 0/05 است(؛ اما 
پیش‌فرض یکنواختی کوواریانس‌ها با اســتفاده از آزمون ماچلی در متغیرهای پژوهش رد شــده است 
)p>0/05(؛ بنابراین در بررســی فرضیه‌های پژوهش، از آزمــون محافظه‌کارانۀ گرین هاوس ـ گیزر29 

استفاده می‌شود. 
نتایج مقایسۀ بین‌آزمودنی و درون‌آزمودنی در متغیرهای پژوهش، در جدول 4 ارائه شده است.

جدول ۴.   نتایج تحلیل تأثیرات بین‌آزمودنی و درون‌آزمودنی در آزمون تحلیل واریانس با اندازه‌گیری‌های مکرر در متغیرهای 
پژوهش

مجموع منبع اثرمتغیر
مجذورات

درجۀ 
آزادی

میانگین 
مجذورات

Fاندازۀ معناداری
اثر

توان 
آماری

ت
لاقی

درون‌آزمودنیخ
1172/8671/19982/61381/270/0010/581/000اثر زمان

972/071/19814/38667/350/0010/521/000اثر زمان× گروه

2894/18312894/18392/730/0010/561/000گروهبین‌آزمودنی
یی

کا
دات

درون‌آزمودنیخو
528/21/38382/71533/40/0010/4681/000اثر زمان

545/031/38397/8834/540/0010/4761/000اثر زمان× گروه

2881/212881/29/570/0040/2010/854گروهبین‌آزمودنی

ری
ذی

ت‌پ
ولی

سئ
م

درون‌آزمودنی
3963/6171/133519/39562/830/0010/6231/000اثر زمان

3733/021/133314/63959/170/0010/6091/000اثر زمان× گروه

2431/0112431/0147/690/0010/380/996گروهبین‌آزمودنی

هی
م‌د

نظ
ود

درون‌آزمودنیخ
611/2171/52401/38597/870/0010/621/000اثر زمان

546/8171/52359/09487/560/0010/581/000اثر زمان× گروه

1856/53311856/5338/670/0050/1860/819گروهبین‌آزمودنی



ی
لم

 ع
یة

شر
ن

فصلنامه نوآوری های آموزشی

150
ë شمارة 97

ë سال بیست‌وپنجم 
ë بهار 1405

نتایــج جدول 4 نشــان می‌دهــد در تحلیل بین‌آزمودنــی، میانگین نمــرات متغیرهای خلاقیت 
 )p‌>0/001 ،F=47/69(مسئولیت‌پذیری ،)p‌>0/01 ،F=9/57( خوداتکایی ،)p‌>0/001 ،F=92/73(
و خودنظم‌دهی )p‌>0/01 ،F=8/67(، در گروه آزمایش )برنامۀ ســرگرمی بدون تلفن همراه( و کنترل 
تفاوت معناداری دارد. بر اســاس نتایج در تحلیل‌های درون‌آزمودنی نیز اثر اصلی زمان معنادار اســت 
 ،F=33/4( خوداتکایی ،)p‌>0/001 ،F=81/27( که نشــان می‌دهد، بین میانگین نمــرات خلاقیــت
 ،)p‌>0/001 ،F=97/87( و خودنظم‌دهــی )p‌>0/001 ،F=62/83( مســئولیت‌پذیری ،)p‌>0/001
مراحل پژوهش به‌طورکلی تفاوت معناداری وجود دارد. نتایج نشــان داده است که تعامل اثر زمان و  در‌

 .)p‌>0/001( عضویت گروهی نیز در متغیرهای پژوهش معنادار است
نتایــج آزمون تعقیبی بونفرونی برای مقایســۀ گروه‌های آزمایش و کنتــرل در مراحل پژوهش در 

جدول‌5 ارائه شده است. 

 جدول 5.   نتایج آزمون تعقیبی به‌منظور مقایسۀ دو گروه به تفکیک متغیرهای پژوهش در سه مرحله                                                                                                        

تفاوت مرحلهمتغیر
تفاوت مرحلهمتغیرمعناداریمیانگین

معناداریمیانگین

خلاقیت

2/550/743-پیش‌آزمون

مسئولیت‌پذیری

4/30/57-پیش‌آزمون

20/70/007پس‌آزمون9/950/001پس‌آزمون

17/750/02پیگیری 9/050/001پیگیری 

خوداتکایی

3/80/278پیش‌آزمون

خودنظم‌دهی

1/90/504پیش‌آزمون

11/650/001پس‌آزمون13/30/001پس‌آزمون

10/05/001پیگیری 12/30/001پیگیری 

نتایج جدول 5 نشــان می‌دهد که تفاوت گروه آزمایش، یعنی برنامۀ سرگرمی بدون تلفن همراه، با 
کنترل در هر چهار متغیر خلاقیت، خوداتکایی، مسئولیت‌پذیری و خودنظم‌دهی در مرحلۀ پیش‌آزمون 
غیرمعنادار است )p‌<0/05(؛ اما نتایج نشان داده است که تفاوت دو گروه در هر چهار متغیر، در مرحلۀ 

 .)p‌<0/001( پس‌آزمون و پیگیری معنادار به دست آمده است
بر این اساس، گفتنی اســت در برنامۀ سرگرمی بدون تلفن همراه، نمره‌های خلاقیت، خوداتکایی، 
مســئولیت‌پذیری و خودنظم‌دهی در مرحلۀ پس‌آزمون به‌نسبت پیش‌آزمون افزایش داشته است و در 

مرحلۀ پیگیری، نمره‌های هر چهار متغیر، به‌نسبت پس‌آزمون، ثبات نشان می‌دهند
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 بحث و نتیجه‌گیری 
استفادۀ کودکان از گوشی‌های همراه به یکی از مباحث مهم و پیچیده در دنیای 
معاصر تبدیل شــده اســت. گوشی‌های هوشــمند با ارائۀ امکانات متنوعی همچون 
دسترســی به اطلاعات، ابزارهای آموزشی و سرگرمی‌های دیجیتال، تأثیرات مثبت و 
منفی در رشد و توسعۀ کودکان دارند. از یک‌سو، این ابزارها امکان یادگیری سریع و 
دسترسی به منابع آموزشی غنی را فراهم می‌کنند که به توسعۀ مهارت‌های شناختی 
و یادگیری مســتقل کمک می‌کند. از ســوی دیگر، استفادۀ نامناسب و بیش‌ازحد از 
گوشی‌های همراه ممکن است به مشکلاتی نظیر کاهش تعاملات اجتماعی، وابستگی 

به فضای مجازی، و مشکلات خواب و تمرکز در کودکان منجر می‌شود.
پژوهش حاضر با هدف اثربخشــی برنامۀ سرگرمی بدون تلفن همراه بر خلاقیت، 
خوداتکایی، مسئولیت‌پذیری و خودنظم‌دهی کودکان شش تا هشت‌ساله اجرا شد. نتایج 
نشان داد برنامۀ سرگرمی بدون تلفن همراه در خلاقیت کودکان شش تا هشت‌ساله 
مؤثر و تأثیر آن طی دورۀ پیگیری ماندگار است. یافتۀ حاضر با پژوهش‌های محمدی 
)1402(، کوبی30 و همکاران )2022( و پاگزلی و آکار31 )2020( همسوست. ازآنجاکه 
ابزاری همچون گوشی تلفن همراه امکان یادگیری سریع و دسترسی به منابع آموزشی 
غنی را فراهم می‌کند، می‌تواند به توســعۀ مهارت‌های شناختی و یادگیری مستقل 
کمک کند )بوتون32 و همکاران، 2023(؛ اما برای تبیین فرضیۀ برنامۀ سرگرمی بدون 
تلفن همراه بر خلاقیت کودکان شش تا هشت‌ساله مؤثر است، باید به چند نکتۀ اصلی 
توجه کنیم: خلاقیت در کودکان شــامل توانایی‌های ذهنی و عملی است که به آن‌ها 
اجازه می‌دهد به شــیوه‌های جدید و ابتکاری فکر و مشــکلات را حل کنند؛ استفادۀ 
مداوم از تلفن‌های همراه از فعالیت‌های خلاقانه مانند بازی‌های تخیلی و حل مسئلۀ 
مستقل جلوگیری کند؛ در مقابل، برنامه‌های سرگرمی، که فاقد فناوری‌های دیجیتال 
هســتند، به کودکان فرصت می‌دهند تا از فعالیت‌های دســتی، بازی‌های تخیلی و 
تعاملات اجتماعی بهره‌مند شــوند؛ این فعالیت‌ها به تقویت خلاقیت کمک می‌کنند 
)کوبــی و همکاران، 2022(. درنهایت، نتایج این مطالعه می‌تواند به والدین و معلمان 
کمک کند تا تصمیمات بهتری در مورد استفاده از فناوری و برنامه‌های سرگرمی برای 

کودکان اتخاذ کنند.
نتایج آزمون تحلیل واریانس با اندازه‌های مکرر نشــان داد برنامۀ سرگرمی بدون 
تلفن همراه بر خوداتکایی کودکان شــش تا هشت‌ســاله تأثیر معناداری دارد. یافتۀ 
حاضر با یافته‌های مرادی نصاری )1402( و آمودیا - بداکووسکا33 و همکاران )2020( 
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همسوست. گوشــی‌های هوشــمند به‌‌منزلۀ ابزارهای ارتباطی و آموزشی در فرایند 
یادگیری نقش مثبتی ایفا می‌کنند )میلدون و سلن34، 2019(؛ اما استفادۀ نامناسب و 
بی‌رویه از این فناوری تأثیرات منفی بسزایی در خوداتکایی کودکان می‌گذارد. ازاین‌رو، 
در تبیین این یافته می‌توان گفت که خوداتکایی به معنای توانایی فرد برای انجام کارها 
و حل مسائل به‌طور مستقل است. در کودکان، این مهارت شامل توانایی‌های مختلفی 
مانند حل مسئله، مدیریت احساسات و استفاده از خلاقیت است. برنامه‌های سرگرمی، 
که بدون استفاده از تلفن همراه طراحی شده‌اند، شامل فعالیت‌هایی مانند بازی‌های 
فکری، هنر و صنایع‌دســتی و فعالیت‌های بدنی هســتند که به تقویت مهارت‌های 
مختلف کمک می‌کنند. اســتفادۀ مداوم از تلفن همراه، موجب وابستگی به فنّاوری 
و کاهش فعالیت‌های فیزیکی و اجتماعی در کودکان می‌شــود؛ بنابراین برنامه‌های 
ســرگرمی بدون تلفن همراه به کودکان فرصت می‌دهند که مستقیماً و با استفاده از 

مهارت‌های خود، به فعالیت‌ها بپردازند.
برنامۀ سرگرمی بدون تلفن همراه در مسئولیت‌پذیری کودکان شش تا هشت‌ساله 
مؤثر است. نتایج حاضر با یافته‌های حکیمی فریمانی و همکاران )1401( با هدف تعیین 
اثربخشی بازی‌های آموزشی مبتنی بر یادگیری هیجانی ـ اجتماعی بر خودتنظیمی، 
مســئولیت‌پذیری و دانش هیجانی در کودکان پیش‌دبستانی؛ اسد و مقتدر )1401( 
با هدف آموزش قصه‌گویی به روش هدفمند بر ارزش‌های زندگی )مســئولیت‌پذیری 
ـ احترام( و قضاوت اخلاقی کودکان دبســتانی دریافتند که با استفاده از شاخص‌های 
آماری تحلیل کوواریانس نشان داد آموزش قصه‌گویی به روش هدفمند بر ارزش‌های 
زندگی )مســئولیت‌پذیری ـ احترام( و قضاوت اخلاقی مؤثر بوده است همسوست. در 
تبیین این فرضیه، می‌توان گفت برنامه‌های سرگرمی بدون تلفن همراه می‌توانند به 
بهبود مســئولیت‌پذیری کودکان شش تا هشت‌ســاله کمک کنند؛ زیرا این برنامه‌ها 
فرصت‌هایــی برای یادگیری و تمرین مهارت‌های اجتماعی، تمرکز و حل مســائل را 
فراهم می‌آورند. کودکان در سنین شش تا هشت‌سالگی، در حال یادگیری مهارت‌های 
جدید هستند و در این مرحله، مسئولیت‌پذیری یکی از مهم‌ترین مهارت‌هایی است 

که باید در آن‌ها تقویت شود.
با توجه به اســتفادۀ گســترده از تلفن‌های همراه و تأثیرات آن در تمرکز و رفتار 
کــودکان، ایجاد برنامه‌های ســرگرمی بدون اســتفاده از این دســتگاه‌ها در تقویت 
مســئولیت‌پذیری آن‌ها مؤثر اســت. برنامه‌های ســرگرمی بدون تلفن همراه، مانند 
بازی‌های گروهی و فعالیت‌های خلاقانه، باعث تعامل مســتقیم و همکاری با دیگران 
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می‌شــود که به تقویت مهارت‌های اجتماعی و احساس مسئولیت در کودکان کمک 
می‌کند. همچنین بازی‌های فکری و حل معماها، نیازمند تفکر و حل مشکلات است 
که به تقویت مهارت‌های مسئولیت‌پذیری و تصمیم‌گیری در کودکان کمک می‌کند. 
بازی احساس مسئولیت‌پذیری را به کودکان القا می‌کند و آن‌ها را با عواقب اعمال خود 
روبه‌رو می‌سازد. برای مثال هنگامی که کودک با اسباب‌بازی‌هایی که نیاز به مواظبت 
دارند بازی می‌کند، یاد می‌گیرد که مســئولیت وســیله‌های خود را بپذیرد )تجلی و 

همکاران، 1402(.
همچنین نتایج نشــان داد برنامۀ ســرگرمی بدون تلفن همراه بر خودنظم‌دهی 
کودکان شــش تا هشت‌ساله مؤثر است. یافته‌های پژوهش حاضر با پژوهش‌های زیر 
همسوست: حکیمی فریمانی و همکاران )1401( با هدف تعیین اثربخشی بازی‌های 
آموزشــی مبتنی بر یادگیری هیجانی ـ اجتماعی بر خودتنظیمی، مسئولیت‌پذیری 
و دانش هیجانی در کودکان پیش‌دبســتانی؛ مصطفوی و همکاران )1399( با هدف 
اثربخشــی بازی‌درمانی مبتنی بر ارتباط والد ـ کــودک به‌صورت مجازی بر تنظیم 
هیجان و نشــاط ذهنی دانش‌آموزان دارای ناتوانی یادگیری و ســرور و استیلمن و 
لیمایم35 )2012( با عنوان »کمبود خودتنظیمی و استفادۀ بی‌رویه از تلفن همراه« که 
دریافتند اضطراب، بی‌حوصلگی، کمبود خودتنظیمی با عادت و استفاده از تلفن همراه 
رابطۀ مثبت و معناداری دارند. یافته‌ها نشــان داد دانش‌آموزان با پیشرفت بالا، اغلب 
یادگیرندگان خودنظم‌یافته‌ای هستند؛ به معنای دیگر دانش‌آموزان با پیشرفت بالا در 
مقایسه با دانش‌آموزان با پیشرفت پایین، هدف یادگیری‌شان را به‌طور اختصاصی‌تری 
تنظیم می‌کنند، خود وارســی بیشتری دارند و به‌صورت منظم‌تری پیشرفتشان را به 

سمت هدف ارزیابی می‌کنند. 
در تبییــن این فرضیه، می‌توان گفت این بهبود بــه دلیل تمرین‌های مداوم در 
زمینۀ تمرکز، کنترل احساسات و مدیریت زمان باشد. خودنظم‌دهی به توانایی کودک 
در کنترل رفتار، احساســات و توجه خود به‌منظور رسیدن به اهداف بلندمدت اشاره 
دارد. تأثیرات استفاده از تلفن همراه موجب حواس‌پرتی زیادی می‌شود و تمرکز را در 
کودکان کاهش می‌دهد. کودکان ممکن اســت به‌راحتی درگیر بازی‌ها یا برنامه‌های 
مختلف شــوند و این مسئله به اختلال در توســعۀ مهارت‌های خودنظم‌دهی آن‌ها 
منجر می‌شــود. فعالیت‌های بدون اســتفاده از تلفن همراه و فناوری مانند بازی‌های 
فکری، فعالیت‌های هنری یا ورزشی، باعث افزایش تمرکز و خودنظم‌دهی در کودکان 
می‌شود. همچنین این فعالیت‌ها به کودکان فرصت می‌دهند تا مهارت‌های حل مسئله 
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و مدیریت زمان را در شرایط واقعی تمرین کنند. با محیطی که والدین و مراقبان برای 
کودکان فراهم می‌کنند، خودنظم‌دهی در آن‌ها پرورش می‌یابد. تقویت خودنظم‌دهی 
در کودکان، باعث ارتقای ســطح تعاملات اجتماعی و پیشرفت تحصیلی نیز خواهد 
شد )کانو - لازنو و همکاران، 2021(. همچنین هنگامی که در کودک نظم و ساختار 
شکل گیرد، در برابر چالش‌های مختلف زندگی عملکرد بهتری از خود بروز می‌دهد. 

در انجام این پژوهش، محدودیت‌هایی وجود داشت که بدین قرارند: داده‌ها فقط 
روی کودکان شــش تا هشت‌ســاله اجرا شد و نتایج به سایر جوامع تعمیم‌پذیر نبود. 
عامل دیگری که به‌منزلۀ محدودیت مطرح می‌شــود، محدود بودن نتایج پژوهش به 
کودکان یک منطقۀ جغرافیایی خاص در شــهر اصفهان است. نتایج این پژوهش به 
کودکان شش تا هشت‌ساله تعمیم‌پذیر است و در صورت نیاز به تعمیم به کودکان با 

نیازهای خاص، باید با احتیاط و دانش کافی انجام شود.
 بر اســاس نتایج، پیشنهاد می‌شــود که مدارس ابتدایی و مهدکودک‌ها آموزش 
مهارت‌های خلاقیت را در دستور کار خود قرار دهند؛ کارگاه آموزش خوداتکایی برای 
افراد مداخله‌گر در مشکلات رفتاری کودکان مانند معلمان و مدیران مدرسه، والدین، 
روان‌شناسان و مشاوران برگزار شود تا با به‌کار‌گیری شیوه‌های آن، خدمات بهتری به 
کودکان ارائه دهند و شــیوه‌های استفاده‌شده برای تقویت مسئولیت‌پذیری کودکان 
در مدارس آموزش داده شــود. همچنین مشــاوران مدرسه می‌توانند در جلسه‌های 

آموزشی، این شیوه‌ها را به والدین آموزش دهند:
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Abstract
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This study aimed to conduct an in-depth exploration of academic jealousy among pre-service  
teachers at Mashhad CFU. A concurrent mixed-methods design was employed. In the qualitative 
phase, a phenomenological descriptive method was used. Participants were fourth-year 
student teachers selected through purposive and criterion sampling. Data were collected via 
semi-structured interviews and analyzed using thematic analysis, resulting in the identification 
of basic, organizing, and overarching themes. In the quantitative phase, a descriptive-survey 
method was adopted. The population again consisted of fourth-year students, from which a 
simple random stratified sample of 85 student teachers across various academic groups was 
selected. The research instrument was the Academic Jealousy Scale (Kocak, 2019), which 
was administered after establishing its reliability and validity. Data were analyzed using 
one-sample t-test and repeated measures ANOVA. Qualitative findings revealed that student  
teachers’ lived experiences of academic jealousy were predominantly characterized by feelings 
of resentment, self-blame, and growth. Quantitative results confirmed the presence of 
academic jealousy, with resentment identified as the most prevalent feeling. Taken together, 
the findings indicate that academic jealousy is a significant challenge among student teachers 
at Mashhad CFU. A deeper understanding of their emotional experiences can inform the 
design of more effective intervention programs aimed at reducing academic jealousy and 
promoting students’ psychological well-being. Furthermore, university policies concerning 
performance evaluation, academic competition, and student support should be reconsidered.

Academic Jealousy among Student Teachers 
at Mashhad CFU: 

A Concurrent Mixed-Methods Approach
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 حسادت آکادمیک 
 در دانشجومعلمان دانشگاه فرهنگیان مشهد:

رویکرد ترکیبی هم‌زمان

هدف این پژوهش، مطالعۀ عمیق حسادت آکادمیک در دانشجومعلمان دانشگاه فرهنگیان مشهد است. 
طرح پژوهش ترکیبی و از نوع هم‌زمان موازی است. در بخش کیفی، از روش پدیدارشناسی توصیفی استفاده 
شد. مشارکت‌کنندگان پژوهش شامل کلیۀ دانشجومعلمان دانشگاه فرهنگیان مشهد بودند که با رویکرد 
نمونه‌گیری هدفمند و روش نمونه‌گیری گروه بارز، دانشجومعلمانی انتخاب شدند که در سال چهارم تحصیل 
می‌کردند. روش گردآوری داده‌ها، مصاحبۀ نیمه‌ساختاریافته و برای تحلیل داده‌ها، از روش تحلیل مضمون 
مبتنی بر مضامین پایه، سازمان‌دهنده و فراگیر استفاده شد. در بخش کمی نیز از روش توصیفی ـ پیمایشی 
استفاده شد. جامعۀ آماری شامل دانشجویان سال چهارم بودند که با روش نمونه‌گیری تصادفی طبقه‌ای ساده، 
85 نفر از دانشجومعلمان گروه‌های تحصیلی مختلف به‌‌منزلۀ نمونه انتخاب شدند. ابزار پژوهش، مقیاس حسادت 
آکادمیک  بود که پس از محاسبۀ روایی و پایایی، بین گروه نمونه توزیع شد. داده‌ها با استفاده از روش‌های 
آماری آزمون تی تک‌نمونه‌ای، تحلیل واریانس و اندازه‌گیری‌های مکرر تحـلیل شدنـد. یافتـه‌های بخش کیفی 
 مربوط به تجارب زیستۀ دانشجومعلمان دانشگاه فرهنگیان نشان داد که احساسات غالب آنان در مواجهه
با حسادت آکادمیک شامل احساس کینه‌توزی، خودخوری و بلوغ و رشد است. نتایج بخش کمی نیز نشان داد 
که حسادت آکادمیک در میان دانشجومعلمان وجود دارد و کینه‌ورزی غالب‌ترین احساس در این زمینه است؛ 
اساس یافته‌های بخش کمی و کیفی، حسادت آکادمیک چالشی جدی برای دانشجومعلمان دانشگاه  بنابراین بر‌
فرهنگیان است و لازم است با شناخت دقیق احساسات و تجربیات آنان، برای کاهش حسادت آکادمیک 
دانشگاهی  سیاست‌های  و  شده  طراحی  مؤثرتر  مداخله‌ای  برنامه‌های  دانشجویان،  روان  سلامت  بهبود  و 

زمینه‌های مختلف از جمله ارزیابی عملکرد، رقابت تحصیلی و حمایت از دانشجویان اصلاح شود. در‌

كليد‌واژه‌ها:
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  مقدمه
حسادت مفهومی است که در بسیاری از زمینه‌ها مانند روان‌شناسی، جامعه‌شناسی، انسان‌شناسی، 
به‌ویژه در روابط عاطفی، بین افراد وجود دارد )پاینز و آرنسون1، 1983( و همچنین حالت آمیخته‌ای از 
عواطف و افکار ناظر بر منفی‌گرایی فردی و اجتماعی است )ازدمیر2، 2018؛ کویوک و تاستان3، 2020(. 
اولین مطالعۀ نظری در مورد حسادت را »لوین« انجام داد. این پژوهش شامل بررسی احساس یا رفتاری 
بود که به‌ویژه در روابط بین زوجین بروز می‌کرد. پاینز و فریدمن4 حســادت را به‌منزلۀ پاســخی به یک 
عنصر خطرناک توصیف کردند که ممکن اســت به شکست یا پایان رابطه‌ای ارزشمند منجر شود )پاینز 
و فریدمن، 1998(. در روابط بین‌فردی، حســادت به‌منزلۀ واکنش به احتمال پایان یک رابطه درنتیجۀ 
حضور یک رقیب در رابطه‌ای عاطفی یا ازدواج تعریف می‌شود )بونک5 و همکاران، 1996؛ مارتینز ـ لئون6 

و همکاران، 2017؛ ونتوره-لئون7 و همکاران، 2023(.
پاینز و بووز8 معتقدند حســادت مجموعۀ پیچیده‌ای از احساســات اســت و برای اکثر مردم بسیار 
دردناک تلقی می‌شود و رویکردهای مختلفی برای ایجاد آن وجود دارد )پاینز و بووز، 1992(. برای مثال 
مید9 اســتدلال می‌کند که حسادت ناشــی از احساس ناامنی و بی‌کفایتی، منشأ فرهنگی یا فردی دارد 
)مید، 2003(. گرینبرگ و پیشزینسکی10 بیان می‌کنند که عشق، عزت‌نفس پایین، ترس از دست دادن 
و ناامنی اساس حسادت است )گرینبرگ و پیشزینسکی، 1985(. همچنین فروید چهار توضیح مختلف 
را در مورد احســاس حسادت ارائه داده اســت )پاینز، 2016(: ۱. غم ناشی از ترس از دست دادن عزیز؛ 
۲. درک اینکه افراد نمی‌توانند هر چیزی را که می‌خواهند داشــته باشند )آگاهی دردناک(؛ ۳. احساس 
حســادت به حریفان موفق؛ ۴. احساس مسئولیت در قبال از دست دادن فرصت‌های خود. فروید دربارۀ 
حســادت به نکتۀ دیگری اشاره کرده و آن حس حسادت در برابر حریفان موفق است. به عبارتی از این 
دیدگاه، حســادت به ویژگی‌ای اطلاق می‌شــود که فردی می‌خواهد آنچه دیگران دارد داشته باشد. فرد 
فرصت‌های مادی، موفقیت، ویژگی‌های جســمانی دیگران را با خود و برتری یا کمیت شــخصی دیگر 
مقایســه می‌کند و درنهایت وضعیتی را توصیف می‌کند که فرد قادر نیســت کیفیت یا کمیت شخص 
دیگری را بپذیرد که برتر از خودش است )اندرسون11، 2002؛ کیم و هوپکا12، 2002؛ پاروت و اسمیت13، 

1993 و پاینز، 2016(.
همچنین ســالووی و رادین14 تفاوت بین حسادت و رشــک را با تعریف حسادت رابطۀ اجتماعی و 
حســادت مقایســۀ اجتماعی مشخص کردند )ســالووی و رادین، 1986(. بر این اساس، واکنش فرد به 
تهدید رابطۀ خود با شــخصی دیگر، که ممکن است شــیء نیز باشد، توسط فرد یا افراد دیگر، حسادت 
رابطۀ اجتماعی نامیده می‌شود. این را می‌توان واکنشی به خطر از دست دادن چیزی در نظر گرفت که 
فرد دارد. آنچه مالکیت دارد می‌تواند یک رابطه، خانه، ماشین، موفقیت یا موقعیت شغلی باشد؛ اما اغلب 
به‌منزلۀ واکنشی به خطر از دست دادن یا فروپاشی رابطه‌ای عاطفی تعریف می‌شود. در حسادت مقایسۀ 
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اجتماعی، رابطه، موقعیت شــغلی، موفقیت، خانه، ماشــین، ویژگی شخصیتی یا ویژگی فیزیکی وجود 
دارد که فرد آرزوی داشتن آن را دارد و می‌کوشد از طریق فرد دیگری که این شرایط را دارد پرورش و 
جایگزین شود. اگرچه هر دو تعریف در زندگی روزمره حسادت نامیده می‌شوند، حسادت رابطۀ اجتماعی 

مربوط به حسادت و حسادت مقایسۀ اجتماعی مربوط به رشک است.
اما یکی از نکات مهم در این زمینه، تفاوت بین حســادت و رشــک در محیط‌های آموزشــی است. 
همان‌طور که فروید هم اشــاره کرده، حســادت به موفقیت دیگران و خودسرزنشــی که افراد در قبال 
نرسیدن به موفقیت دارند، بخش مهم و رایجی از حسادت است )پاینز، 2016(. مطالعات ماسی و گاگنه15 
نشان داده که هم‌کلاسی‌های دانش‌آموزان موفق معمولاً به آن‌ها حسادت  می‌کنند. آن‌ها به موفقیت‌های 
اجتماعی و تحصیلی هم‌کلاسی‌هایشــان حســادت می‌کنند؛ به‌ویژه اگر خودشان در این زمینه‌ها موفق 
نباشند. این حسادت شبیه به رشک است )ماسی و گاگنه، 2002(. علاوه بر این، رنتش و همکاران نشان 
داده‌اند که در محیط‌های رقابتی، حســادت باعث رقابت منفی در میان دانش‌آموزان می‌شــود )رنتش و 
همکاران، 2015(. پژوهش گونزالز ناوارو16 و همکاران نیز بیان می‌کند که حســادت بر روابط بین‌فردی 
در محیط‌هــای کاری و رقابتی حاکم اســت )گونزالز ناوارو و همــکاران، 2018(. پژوهش‌های دیگر نیز 
نشان داده‌اند که بسیاری از دانش‌آموزان، هم‌کلاسی‌های خود را رقیب می‌دانند تا شریک و این رویکرد 
به‌طورکلی باعث آسیب بیشــتر به رابطۀ آن‌ها شده و نگرش‌های منفی را دربارۀ یکدیگر شکل می‌دهد 

)پارتاساراسی17 و همکاران، 2023(.
پژوهشگران متعددی سعی کرده‌اند ریشه و علت این پدیده را بررسی کنند؛ زیرا اگرچه برخی افراد 
حسادت دانش‌آموزان را نتیجۀ موفقیت‌طلبی می‌دانند، شواهد دیگری نشان می‌دهد که حسادت درنتیجۀ 
ناتوانی در کسب موفقیت است؛ زیرا دانش‌آموزانی که در مقایسه با هم‌کلاسی‌های رقیب،‌ مزیت کمتری 
دارند تمایل دارند به همتایان خود حسادت کنند و هر بار که می‌بینند همتایان خود عملکرد بهتری دارند 
و در موقعیت بهتری برای انجام یک تکلیف قرار می‌گیرند، ناامید می‌شوند. این نه‌تنها در محیط مدرسه، 
بلکه در محل دانشــگاه و محیط‌های شغلی کار نیز رایج اســت. این احساس حسادت و ناامیدی باعث 
کاهش انگیزه در افراد می‌شــود و بهره‌وری آنان را نیز کاهش می‌دهد؛ بنابراین حسادت زمانی است که 
افراد سعی می‌کنند مانند دیگران باشند؛ اما موفق نمی‌شوند )فریمن18، 2013( از طریق تقلید یا نوآوری 
از دیگران پیشی بگیرند. اگر تصادفاً شکست بخورند، احساس می‌کنند در دوره‌ای مشخص از یک فعالیت 
به هدف خود نرسیده‌اند و این باعث می‌شود که به کار و دستاوردهای شما حسادت کنند. همین وضعیت 
در میان دانشجویان دانشگاه نیز اتفاق می‌افتد. وقتی آن‌ها سعی می‌کنند در زمینه‌های تحصیلی یا حتی 
در فعالیت‌های فوق‌برنامه مانند »رقبا«ی خود باشــند و شکست می‌خورند، درنهایت به آن‌ها حسادت 
می‌کنند. این حســادت درنتیجۀ ناتوانی در انجام کاری است که شخص دیگری آن را با موفقیت انجام 
داده است؛ بنابراین درک احساس حسادت از دیدگاه دانشجویان در مؤسسات دانشگاهی بسیار مهم است. 
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موفقیت تحصیلی ارتباطی قوی با حرفۀ موفق پس از آن دارد. بنابراین، دانشــجویان در محیط دانشگاه، 
معمولاً احساس رقابت مداوم بین خود را تجربه می‌کنند. این امر آنان را در معرض خطر بیشتری برای 
برانگیختن احســاس محرومیت و تهدید قرار می‌دهد )دس برســفود19، 2005(. یکی از عواقب محتمل 
برای چنین احساساتی، شــکل‌گیری ویژگی‌های شخصیتی نادرست و پیامدهای روان‌پاتولوژیک منفی 
مانند رشــک و کینه به هم‌سالانی می‌شود که از نظر تحصیلی سالم‌تر و موفق‌ترند )پارکر20 و همکاران، 
2005(. درنتیجه، دانشجویان احساس بی‌هدفی در زندگی، بی‌انگیزگی، پرخاشگری در برابر هم‌سالان، 
احساس ناکافی بودن و از دست دادن حس ارزشمندی در خود را تجربه می‌کنند و این امر ممکن است 
باعث شود که در ایجاد سازوکارهای مقابله‌ای منفی مشارکت کنند )اندرسون، 2002؛ پارکر و همکاران، 
2005( و پیامدهای منفی اجتماعی مانند رفتارهای سوءاستفاده‌گرانه، زورگویی، پرخاشگری، تعارضات 
رابطه و خصومت عمومی را به دنبال داشــته باشد )بارنت21 و همکاران، 1995؛ باس22، 2000؛ پیونت و 
کوهن23، 2003(؛ بنابراین با توجه به اینکه حسادت یکی از احساسات منفی رایج و یکی از عوامل اصلی 
مشکلات روابط بین افراد است و همچنین به دلیل افزایش رقابت و استانداردهای مادی جامعه، جوانان 
احســاس رقابت قوی و مداوم با یکدیگر را تجربه می‌کنند و ناتوانی در برآورده کردن استانداردهایی که 
دیگران تعیین کرده‌اند، به احســاس بیشتر حسادت به دیگران و درنتیجه آسیب به آنان منجر می‌شود. 
بنابراین، مطالعۀ افرادی که حسادت آکادمیک را تجربه می‌کنند ضروری است؛ زیرا افرادی که حسادت 
به دیگران را به‌شــدت احســاس می‌کنند، موانع و مشکلات فراوانی را برای اطرافیانشان ایجاد می‌کنند. 
به‌طور خاص‌تر در دانشگاه‌ها، رقابت مداوم بین دانشجویان برای کسب نمره‌های بالاتر و موفقیت تحصیلی 
وجود دارد )خانچندانی و دورهام24، 2009(. چنین محیط رقابتی‌ای مفید اســت؛ زیرا دانشــجویان را 
برای دســتیابی به بیشترین انتظار از خود ترغیب می‌کند. بااین‌حال، چنین رقابت فزاینده‌ای، آنان را در 
معرض خطر بیشتری برای برانگیختن احساس حسادت، در صورت موفق‌ نشدن، قرار می‌دهد؛ بنابراین 
نیاز است به بررسی ساختار کلی‌تر حسادت در محیط دانشگاهی بین دانشجویان ـ به‌جای پرداختن آن 
صرفاً در روابط صمیمانه ـ پرداخت؛ ازاین‌رو مطالعۀ حاضر برای بررسی تجربۀ زیستۀ دانشجویان دانشگاه 
فرهنگیان مشــهد از حسادت آکادمیک طراحی شده است تا حسادت را به شکلی عمیق در نمونه‌ای از 
دانشــجومعلمان بررسی کند. نتایج این مطالعه به مدیریت احساس حســادت برای درک نقاط ضعف، 
پذیرش و غلبه بر آن‌ها از طریق افزایش خودمدیریتی برای داشــتن زندگی سالم‌تر و رضایت‌بخش‌تر در 

محیط دانشگاهی کمک می‌کند.

  پیشینۀ پژوهش
پژوهشگران همواره بر اهمیت پژوهش در حوزۀ حسادت، به‌عنوان یک احساس بنیادین انسانی، تأکید 
داشــته‌اند. ریشه‌های تاریخی این مطالعات به ارسطو بازمی‌گردد که آن را به دو نوع حسادت خُبث‌آمیز 
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و نیک تقسیم‌بندی کرده است. درحالی‌که حسادت خُبث‌آمیز با نگرش‌ها و رفتارهای منفی همراه است 
و به بدخواهی و خصومت منجر می‌شــود. حســادت نیک بر جنبه‌های انگیزشی حسادت تأکید دارد و 
به‌عنوان تحسین‌آمیز و تقلیدی شناخته می‌شود. با پیشرفت تحقیقات در حوزۀ روان‌شناسی اجتماعی، 
درک پژوهشگران از حسادت پیچیده‌تر شده است. مقایسه‌های اجتماعی، به‌ویژه مقایسه‌های نامطلوبی 
که فرد را در موقعیت پایین‌تری قرار می‌دهند، به‌منزلۀ یکی از عوامل اصلی برانگیزانندۀ حسادت شناخته 
می‌شــوند )گیلبرت25 و همکاران، 1995(. این مقایسه‌ها به احساسات منفی مانند حقارت، خصومت و 
کینه منجر می‌شــوند و درنهایت باعث رفتارهای مخرب مانند شــایعه‌پراکنی، تضعیف دیگران و حتی 
اقدامات خشونت‌آمیز می‌شوند )اسمیت و کیم26، 2007؛ پاروت و اسمیت، 1993(. بااین‌حال، دیدگاه‌های 
جدیدتر نشان می‌دهند که حسادت لزوماً به نتایج منفی منجر نمی‌شود. برخی پژوهشگران بر این باورند 
که حســادت به‌‌منزلۀ انگیزه‌ای برای پیشــرفت و بهبود فردی نیز عمل می‌کند. به‌عبارت‌دیگر، حسادت 
افراد را به تلاش بیشتر برای دستیابی به اهداف و بهبود وضعیت خود سوق می‌دهد. بااین‌حال با بررسی 
پژوهش‌ها، می‌توان انواع حسادت را در دسته‌بندی‌هایی مانند حسادت عاشقانه، حسادت خواهر و برادر 

و حسادت در محل کار و حسادت آکادمیک بررسی کرد )ازدمیر، 2018 و ازدمیر و اردم27، 2020(. 
حسادت عاشقانه با ایجاد رویکردی تهدیدی برای یک رابطه ظاهر می‌شود و نفرت و میل به آسیب 
را برمی‌انگیزد. حسادت عاشقانه واکنشی نامنظم است که در روابط عاشقانه و دوستی در برابر نگرش‌های 
منفی ایجادشده برای این روابط رخ می‌دهد )پاینز و پاینز، 2013(. وقتی حسادت به‌صورت درونی بررسی 
می‌شــود، افکار فرد در دنیای درونی خود حفظ می‌شــود و رشــد می‌کند و خود را در قالب جمله‌های 
کوچک و یا به‌صورت فیزیکی نشــان می‌دهد. افکار درونی ممکن اســت شامل احساساتی باشد که در 
دنیای درونی‌اش رشد می‌کنند؛ از جمله سرزنش خود، مقایسه با دیگران، ترحم به خود و... . واکنش‌های 
فیزیکی نیز به دلیل رشد و ناتوانی این احساسات در درون فرد، به وجود می‌آیند. این واکنش‌ها به‌صورت 
تعریق بیش‌ازحد، خارش، حمله‌های لرزش، ضربان قلب ســریع و سیاهی چشم )دیسلوا28، 1997( بروز 

می‌کنند. 
همچنین در محیط خانواده، کودکان از بدو تولد محبت و احســاس تعلق را از والدینشــان دریافت 
می‌کننــد؛ اما زمانی که عضوی جدید به خانواده می‌پیوندد، اولین واکنشــی که پدید می‌آید، موجی از 
احساس خشم شدید و ترحم و اندوه است؛ بدین معنا که وقتی خواهر یا برادر جدید به دنیا می‌آید، کودک 
خردسال احساس می‌کند مادر به او بی‌تفاوت شده و احساس ازخودبیگانگی می‌کند. این احساسات باعث 
این تفکر می‌شود که با آمدن نوزاد تازه‌متولدشده، مادر او را از عشق خود محروم کرده است )تامپسون29، 
2004( و دیگر در خانواده، جایگاه ویژۀ خود را ندارد؛ بنابراین ســعی می‌کند احساســات منفی خود را 
به خانواده و نوزاد تازه‌متولدشــده منعکس کند. درنتیجۀ حسادت خواهر و برادر، ممکن است پیامدهای 
منفی مانند نگرش پرخاشگرانه به خواهر و برادر، ضرب‌وشتم یا آزار آن‌ها، آسیب رساندن به اشیای دیگر، 
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استفاده از وسایل نوزاد و خیس کردن رختخواب رخ دهد )کاراتس30، 2009(. اگر در محیط خانواده این 
حسادت از طریق مادر و پدر کنترل شود، آسیب جدی در پی نخواهد داشت؛ اما در برخی موارد، کوتاهی 
خانواده در کمک به خواهر و برادر بزرگ‌تر در این مســائل، باعث آسیب روانی دائمی در دوران کودکی 

شده و بر رشد آن‌ها تأثیر نامطلوب می‌گذارد )داگکیکلو31، 2018(.
همچنین با توجه به اینکه احساســات بخشــی جدایی‌ناپذیر از زندگی انســان هســتند و در همۀ 
جنبه‌های آن حضور دارند، طبیعتاً این احساســات در محیط کار هم وجود دارند. در ســال‌های اخیر، 
تحقیقات نشان داده‌اند که حسادت تأثیر چشمگیری در محیط کار و ساختار سازمانی دارد )اوزکالپ32، 
2013(. درحالی‌که احساسات مثبت مانند شوق و انگیزش می‌توانند عملکرد و بهره‌وری را افزایش دهند، 
احساسات منفی مانند حسادت به مشکلات جدی مانند تعارضات سازمانی، فرسودگی شغلی و افسردگی 
منجر می‌شوند. تمرکز کارکنان بر وظایف خود برای موفقیت سازمان بسیار مهم است )تورمن و کانکایا33، 
2008(. رقابت یکی از عوامل اصلی ایجاد حسادت است. مقایسه خود با دیگران ممکن است به حسادت 
منجر شــود. افراد حسود ممکن اســت برای مقابله با این احساس، تلاش بیشتری کنند یا به رفتارهای 
مخرب مانند بدگویی یا مانع‌تراشــی روی آورند. در محیط‌های کاری، احساســات پیچیده و پنهانی به 
استرس و تنش منجر می‌شوند. رقابت ناسالم و تلاش برای افزایش احساسات منفی در دیگران، محیط 
کار را به فضایی منفی تبدیل می‌کند )ازدمیر، 2018(. به‌طورکلی، حسادت تأثیر مخربی در محیط کار 
داشته و باعث کاهش بهره‌وری و افزایش مشکلات سازمانی می‌شود )یوکوک34، 2019(. همچنین یکی 
از عوامل مهم در حســادت محیط کار، عامل فشــار است. در مؤسساتی که منابع سازمانی کافی نیست 
و قوانین سیســتم ارتقای رتبه کاملًا مشخص نیســت، نگرانی‌هایی برای افراد ایجاد می‌شود. بر اثر این 
وضعیت، زمانی که کارکنان برای دریافت رتبه تلاش می‌کنند، این تصور ایجاد می‌شود که ممکن است 
وضعیت و اقتدار افراد با رتبۀ بالا در مؤسســه به خطر می‌افتد. درنتیجه، این رقابت »تهدید« تلقی شده 
و خود به‌عنوان حســادت به افراد درک می‌شــود و به بازداری از کار مشارکتی منجر می‌شود )دوگان و 

ویچیو35، 2001(.
یکی از انواع حســادت، که کمتر به آن پرداخته می‌شــود، حسادت آکادمیک است. این حسادت، 
که در محیط‌های دانشــگاهی به دلیل رقابت شدید شکل می‌گیرد، مشکلات عاطفی و روانی بسیاری 
را برای افراد ایجاد می‌کند. مفهوم حســادت آکادمیک علائمی مانند خشــم و کینه، مقایســۀ مداوم، 
تــاش برای پایین کشــیدن دیگران و احســاس حقارت را در پی دارد و زمانی کــه فرد نتواند آن را 
کنترل کند، باعث کاهش عملکرد تحصیلی، تخریب روابط بین‌فردی و مشــکلات روانی خواهد شــد. 
حسادت آکادمیک زمانی رخ می‌دهد که فرد به دلیل موفقیت دیگران، به‌ویژه هم‌سالان یا همکارانش، 
احساس ناراحتی، خشم یا حسادت کند. این حسادت به دلایل گوناگونی از جمله مقایسۀ مداوم خود 
با دیگران، نرســیدن به اهداف مدنظر و احســاس کمبود توانایی، رقابت شدید، فشارهای اجتماعی و 
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عوامل شــخصیتی فرد اســت )اندرســون، 2002؛ کیم و هوپکا، 2002(. این نوع از حسادت کاملًا با 
مفهوم حســادتی که فروید مطــرح کرده مطابقت دارد )پاینز و فریدمــن، 1998(. مثلًا ذکر مواردی 
مانند »از دوستانم که در امتحانات نمرۀ بالاتری از من می‌گیرند بدم می‌آید« و »می‌خواهم از مطالعۀ 
دوستانم جلوگیری کنم« در این نوع از انواع حسادت قابلیت طرح شدن دارد. در الگوی دیگری از انواع 
حسادت آکادمیک، که »بلوغ« نامیده می‌شود، واکنشی است که در آن افراد می‌خواهند آنچه شخص 
دیگری دارد، داشــته باشــند؛ اما آن را بدون عصبانیت از خود یا دوستانشان به رفتاری بینش‌آمیز یا 
ســطحی تبدیل می‌کنند. از این واکنش‌ها به‌منزلۀ رفتارهای بالغ نام برده می‌شود. برخی از مطالعاتی 
که رابطۀ بین حســادت و سن و بلوغ غیرمستقیم را آشکار کردند )برینگل و ویلیام36، 1979؛ برینگل 
و همکاران، 1979؛ مســز37 و همکاران، ‌1982؛ ســالیوان38، 2013( نشان داده‌اند که با افزایش سن، 
افراد در صورت حســادت احتمالی، نگرش پخته‌تری از خود نشــان می‌دهند. افزون بر این در محیط 
دانشگاهی، حســادت بیشتر در بین افرادی رخ می‌دهد که شباهت‌های بســیاری با هم دارند؛ مانند 
همکاران یا هم‌کلاســی‌ها. این افراد را می‌توان بر اساس ویژگی‌های مشترک در گروه‌هایی دسته‌بندی 
کرد که مبنای این گروه‌بندی اغلب برآمده از قضاوت‌های ذهنی اســت؛ یعنی حســادت دانشــگاهی 
بیشــتر در میان افرادی اســت که شباهت‌های بسیاری با هم دارند؛ نه لزوماً کسانی که از شما جایگاه 
والاتری دارند. این شــباهت‌ها شامل زمینه‌های مشترکی اســت؛ مانند محل تحصیل، مرحلۀ شغلی، 

رشتۀ تحصیلی )رومرو39، 2022(. 
در جمع‌بندی انواع حســادت، حســادت به‌‌منزلۀ احساسی پیچیده و گاه مخرب در طیف وسیعی از 
روابط انسانی، از روابط عاشقانه گرفته تا محیط‌های خانوادگی و کاری و دانشگاهی، وجود دارد. همان‌طور 
که در پژوهش‌ها بیان شــد، این احساس، که در مقایسۀ خود با دیگران، ترس از دست ‌دادن و احساس 
کمبود ریشه دارد، به شکل‌های مختلفی بروز می‌کند و پیامدهای روان‌شناختی و رفتاری متنوعی را به 
همراه دارد. در واقع بر اســاس نظریۀ مقایسۀ اجتماعی، حسادت زمانی بروز می‌کند که افراد در موضع 
ضعف، توانایی‌های خود را با افراد بهتر از خود مقایســه و ارزیابی می‌کنند )دافی40 و همکاران، 2012؛ 
کروســیوس41 و همکاران، 2022(. این مقایســه به دو نتیجۀ کاملًا متفاوت منجر می‌شــود. اگر نتیجۀ 
مقایسۀ فرد با دیگران مطلوب باشد، به کسب هویت منجر می‌شود و اگر نامطلوب باشد، نتیجۀ آن تخریب 

هویت خواهد بود و تخریب هویت خود به حسادت منجر می‌شود )عابدی جعفری و همکاران، 1393(.
اما با توجه به اینکه در محیط‌های آکادمیک، به‌ویژه در زمینۀ تولید دانش، انگیزه‌های اجتماعی بسیار 
مهم‌اند، محققان و دانشجویان تحت‌تأثیر عوامل اجتماعی، فرهنگی و نهادی قرار دارند. یکی از این عوامل 
مهم، حسادت است. رومرو )2022( معتقد است که حسادت در محیط‌های آکادمیک، بسیار رایج است و 
درک آن برای شناخت بهتر چگونگی تأثیر عواطف بر کار محققان و درنهایت پیشرفت دانش بسیار مفید 
است. در بررسی مطالعات انجام‌شده در خصوص حسادت آکادمیک، این مفهوم در قالب حسادت فردی و 
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حسادت نهادی تعریف شده است. بر این اساس، حسادت فردی خود را به‌صورت ناتوانی، بیماری روانی، 
ضعف، حسادت و جاه‌طلبی نشان می‌دهد. علاوه بر این، حسادت نهادی به‌منزلۀ رقابت، ناامیدی و نگرش 
منفی نیز توصیف می‌شــود )کوکاک42، 2019؛ ازدمیر، 2018(. این نوع حسادت، بنا بر دلایل متعددی 
مانند »بی‌کفایتی«، »شکست درونی«، »رقابت« و »دلایل شخصی« )رومرو، 2022(؛ شایعات و تبعیض 
و عدم پویایی گروهی )ازدمیر، 2018(؛ عامل رقابت )یوکوک، 2019( و ضعف اعتمادبه‌نفس )کوکاک و 
تاستان، 2020( بروز می‌یابد؛ اما ازدمیر و اردم )2020( هنگام بررسی پیشنهادها برای کاهش حسادت 
آکادمیک، راه‌حلی را نشان می‌دهند و بیان می‌کنند که دوران کودکی و تحصیلات دبستان دلیل مهمی 
برای نداشتن اعتمادبه‌نفس و عزت‌نفس در فرد است و باورها، ارزش‌ها و رفتارها در این دوران، عامل بروز 

حسادت آکادمی در دوران بزرگ‌سالی است.
با مرور پژوهش‌های انجام‌شده در حوزۀ حسادت آکادمیک، مطالعۀ بایار و کوکا43 )2021( با هدف 
بررسی دقیق‌تر پدیدۀ حسادت آکادمیک، به سراغ دیدگاه خود دانشگاهیان رفته است. آن‌ها با پرسش 
از اســتادان دانشگاه‌ها، به دنبال شــناخت علل ریشه‌ای حسادت و راهکارهای کاهش آن بودند. نتایج 
این پژوهش نشان داد که استادان حسادت آکادمیک را به دو دستۀ اصلی تقسیم می‌کنند: ۱. حسادت 
فردی؛ ۲. حسادت ســازمانی. عوامل فردی مانند ناتوانی، شکست‌های درونی و رقابت شدید، به‌منزلۀ 
دلایل اصلی حســادت معرفی شدند. همچنین عوامل ســازمانی مانند سیاست‌های علمی نادرست و 
تشــویق نکردن به همکاری نیز در حکم تقویت‌کننده‌های حسادت شناخته شدند. برای مقابله با این 
معضل، شــرکت‌کنندگان در پژوهش، راهکارهایی مانند ترویج فرهنگ همکاری، آموزش مهارت‌های 
اجتماعی، بهبود سیاســت‌های علمی و ایجاد ســازوکارهای تشویقی مناســب را پیشنهاد کردند. این 
مطالعه با ارائۀ دیدگاهی جامع‌تر از حســادت آکادمیک، به‌عنوان گامی مهم در راســتای شــناخت و 
مدیریت این پدیدۀ پیچیده در محیط‌های دانشــگاهی تلقی می‌شود. همچنین مطالعۀ رومرو )2022( 
دربارۀ حســادت در محیط‌های دانشگاهی، به نقش پررنگ حسادت در جوامع علمی پرداخته و آن را 
پدیده‌ای گســترده در نظر می‌گیرد. وی با اتکا بر دیدگاه‌های معرفت‌شناسی اجتماعی علم، استدلال 
می‌کند که اگرچه حســادت در ظاهر ضرری جمعی به شــمار می‌رود، در بستر تحقیقات دانشگاهی 
و با توجه به ماهیت کالاهای معرفتی، راهبردهای فردی برای کاهش حســادت اغلب به نتایج مثبت 
جمعی منجر می‌شود. این مطالعه درنهایت به چالشی اساسی در طراحی نهادهای علمی اشاره می‌کند؛ 
چگونگی کاهش حســادت بدون اینکه به پیشرفت دانش آسیب وارد شود. به‌عبارت‌دیگر، رومرو نشان 
می‌دهد که تلاش برای ریشه‌کن کردن حسادت در محیط‌های دانشگاهی، ممکن است به قیمت کند 

شدن روند تولید دانش تمام شود. 
کلاری44 و همکاران )2016( حســادت پرستاران در محیط‌های آکادمیک پرستاری را مطالعه کرده 
و جنبه‌های مثبت و منفی آن را بر محیط کار بررسی کردند. بنا بر نظر آن‌ها، حسادت احساس رایج در 
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محیط دانشــگاهی پرستاری است که ناشی از تقاضای بالای بهره‌وری، رقابت شدید برای منابع محدود، 
ترجیحات برای وظایف خاص و فرصت‌های ارتقای شغلی است. زمانی که این احساسات در حد متوسط 
و بخشی از رقابت روزمره باشند، به نفع سازمان‌اند. بااین‌حال، حسادت ممکن است عواقب جدی داشته 
باشد؛ از جمله آسیب به روابط و ارتباطات و تضعیف عملکرد همکاران. برای مقابله با این چالش، توصیه 
می‌شود فرصت‌هایی برای خوداندیشی و بررسی تأثیر محیط کار در سلامت و عملکرد حرفه‌ای پرستاران 
دانشگاهی فراهم شود. درک چگونگی تأثیر حسادت در محیط کار، روابط کاری و عملکرد فردی/تیمی 
برای پرســتاران دانشگاهی، چه مبتدی و چه باتجربه، اهمیت دارد. در همین راستا، همایون و شعیب45 
)2019( با هدف بررسی ارتباط بین رقابت‌پذیری و بروز احساسات منفی مانند حسادت و  انزجار در میان 
دانشجویان پزشکی، پژوهشی را با استفاده از مقیاس‌های استاندارد و نمونه‌ای متشکل از 200 دانشجوی 
پزشــکی انجام دادند. نتایج نشــان داد که افزایش رقابت‌پذیری در محیط دانشگاهی، با افزایش خفیف 
اما معنا‌دار احساســات منفی مرتبط است. به طور خاص، رابطۀ قوی‌تری بین حسادت و انزجار مشاهده 
شــد. همچنین، نتایج نشان داد که سن دانشجویان با شدت تجربۀ این احساسات مرتبط است؛ اما سال 
تحصیلی تأثیر معنا‌داری دراین‌باره نداشت. یافته‌های این پژوهش حاکی از آن است که رقابت شدید در 
محیط‌های دانشگاهی پزشکی، ممکن است به بروز مشکلات روانی ـ اجتماعی در دانشجویان منجر شود؛ 
بنابراین طراحی و اجرای مداخلات روان‌شــناختی برای مدیریت احساسات منفی و بهبود سلامت روان 

دانشجویان پزشکی ضروری به نظر می‌رسد.
 در محیط‌های آموزشــی همچون مدرســه نیز مطالعۀ رابینز46 )1978( با هدف بررسی راهکارهای 
حل تعارض در بین دانش‌آموزان دبیرســتانی شهر اوتیوکه در ایالت بایلسا انجام شد. این پژوهش نشان 
داد که دلایل اصلی درگیری دانش‌آموزان بسیار متنوع بوده و شامل مسائلی مانند سرقت، اختلاف‌نظر، 
بی‌احترامی به معلمان، بی‌انضباطی، حسادت‌های تحصیلی، رقابت برای جلب‌توجه، نگرش‌های منفی و 
مســائل مربوط به روابط بین‌جنسی بوده است. نتایج این مطالعه به‌طور خاص بر نقش مهم بی‌احترامی 
به معلمان، اختلاف‌نظرها و حســادت‌های تحصیلی در ایجاد تعارضات بین دانش‌آموزان تأکید دارد. این 
یافته‌ها نشــان می‌دهند که برای کاهش تعارضات در محیط‌های آموزشــی، باید به طیف گسترده‌ای از 

عوامل توجه داشت و راهکارهای جامع و چندجانبه‌ای را در نظر گرفت.
همچنیــن مطالعۀ ازدمیــر و اردم )2020( به جنبه‌ای جالب و کمترمدنظرقرارگرفته از حســادت 
پرداخته اســت. این مطالعه، برخلاف بســیاری از پژوهش‌های دیگر، که حســادت را احساسی منفی و 
مخرب می‌بینند، بر جنبه‌های مثبت و ســازندۀ آن تأکید می‌کند. طبق نظر این پژوهشگران، حسادت 
لزوماً احساسی مخرب نیست و می‌تواند به‌منزلۀ انگیزه‌ای قوی برای پیشرفت و موفقیت عمل کند. افرادی 
که احساس حسادت می‌کنند، ممکن است برای رسیدن به موقعیت و هدف مدنظر خود تلاش بیشتری 
کرده و کارآمدتر باشــند. به‌عبارت‌دیگر، حسادت به‌منزلۀ محرکی داخلی عمل کرده و افراد را به سمت 
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بهبود و پیشــرفت سوق می‌دهد. این دیدگاه به این معنا نیست که حسادت همیشه مثبت است و باید 
تشویق شود؛ بلکه به این معناست که می‌تواند نیرویی قدرتمند باشد که اگر به‌درستی مدیریت شود، به 

رشد فردی و پیشرفت کمک می‌کند.
 در داخل کشور، پژوهشی که مستقیماً به بررسی حسادت آکادمیک در بین دانشجویان دانشگاه‌ها 
بپردازد یافت نشد؛ اما پژوهش نصر اصفهانی و حیدری آقاگلی )1398( اشاره می‌کنند ازآنجاکه حسادت 
در محل کار، باعث بروز رفتارهای انحرافی در ســازمان می‌شــود؛ بنابراین سازمان و مدیریت با در نظر 
گرفتن سیســتم ارزیابی عملکرد مناســب و در نظر گرفتن شــرایط برابر، عملکرد هر فرد را به‌درستی 
بررسی و نتایج را در اختیار همه قرار داده و این مطلب را به کارکنان القا می‌کند که هرکسی توانایی و 
مهارت‌هایی دارد و به‌جای حسادت بهتر است با هم رقابت و در یک‌جهت حرکت کنند. مطالعۀ حسن‌پور 
و همکاران )1399 الف( نیز به بررســی تجربی الگوی حســادت در محیط کار پرداخته و بیان می‌کند 
روان‌رنجوری پیش‌زمینۀ مهم در توســعۀ احساس حســادت است و وظیفه‌شناسی بر احساس حسادت 
تأثیر منفی دارد و از طرفی، رقابت‌پذیری ادراک‌شده احساس حسادت را افزایش می‌دهد. نتایج پژوهش 
بابایی و همکاران )۱۴۰۱( نیز نشــان داد که در حسادت، هم عوامل درونی مانند احساسات، انگیزه‌ها و 
نگرش‌های فرد و هم عوامل بیرونی مانند خانواده، مدرسه و جامعه نقش دارند که به‌تبع هریک از علل، 

انگیزه، نیت‌ و عمل فرد حسود منفی و گاهی مخرب است. 
حســن‌پور و همکاران )۱۳۹۹ب( در پژوهشــی پیرامون حسادت شغلی در شرکت ملی نفت ایران، 
الگویی ارائه دادند که در آن عوامل فردی، فرهنگی، اداری ـ مدیریتی، سیاســی، ســاختاری و همچنین 
بی‌عدالتی سازمانی به‌عنوان پیشــایندها؛ ابعاد عاطفی، شناختی و رفتاری به‌عنوان مؤلفه‌ها؛ و درنهایت 
آثار فردی، بین‌فردی، گروهی و ســازمانی به‌عنوان پیامدهای حسادت شناسایی شده‌اند. مطالعۀ یوسفی 
زنــوز و همکاران )1399( با هدف تدوین مدل عوامل مؤثر در حســادت کارکنان، بیان می‌کند مدیران 
منابع انســانی در سازمان‌ها باید برای مواجه‌شدن با هرگونه احساس کارکنان )مثبت یا منفی( آمادگی 
داشته باشند و قدرت آن‌ها در آنجا مشخص خواهد شد که بتوانند حسادت را به رقابت و عاملی انگیزشی 
تبدیل کنند. نتایج مطالعۀ موسوی و همکاران )1398( نیز بیان می‌کند اشاعۀ فرهنگ بی‌عدالتی، ضعف 
شــخصیتی، وجود رقابت در ســازمان، ارزش‌ها و نگرش‌های فردی، قیاس فرد با دیگران، بی‌توجهی به 
مهارت‌هــا و قابلیت‌هــای فرد، ارتقا یافتن همکاران و تبادل پایین رهبــر جزو مهم‌ترین عوامل مؤثر در 

حسادت سازمانی هستند.
یافته‌هــای تره‌باری و همکاران )1399( رفتارهای ضدشــهروندی، فرهنگ ســازمانی، ویژگی‌های 
شــخصیتی، وجود فاصله میان مدیر و کارکنان و جو ســازمانی نامطلوب را عواملی اثرگذار بر حسادت 
سازمانی در میان کارکنان دانشگاه فرهنگیان استان‌های غرب کشور می‌دانند. مهذبی و مرادی )1402( 
نشــان دادند خودشیفتگی، روان‌رنجوری و رقابت تأثیر مثبت و معنادار و عزت‌نفس و کنترل ادراک‌شده 
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تأثیر منفی و معناداری بر حسادت در محیط کار دارد. همچنین نتایج مطالعۀ آنان نشان داد که حسادت 
در محیط کار، تأثیر منفی و معناداری در رفتار شــهروندی ســازمانی و ادراکات سازمانی و حسادت در 

محیط کار، تأثیر مثبت و معناداری در قصد ترک شغل، بی‌تفاوتی اخلاقی و رفتار کاری غیرمولد دارد.
 در جمع‌بندی پژوهش‌های انجام‌شده، حسادت آکادمیک به‌منزلۀ پدیده‌ای پیچیده، در عوامل فردی، 
اجتماعی و سازمانی ریشه دارد. عوامل فردی مانند ناتوانی، رقابت و کمبود عزت‌نفس و عوامل اجتماعی 
مانند سیاســت‌های نادرســت و بی‌عدالتی به حســادت دامن می‌زنند. همچنین ساختارهای نامناسب 
ســازمانی و فرهنگ رقابت بیش‌ازحد نیز در بروز این احساس نقش دارند. حسادت آکادمیک پیامدهای 
منفی بســیاری به همراه دارد؛ از جمله کاهش همکاری، تضعیف عملکرد، آســیب به روابط بین‌فردی 
و کاهــش نوآوری. بــرای مقابله با این پدیده، پژوهش‌ها ترویج فرهنگ همــکاری، آموزش مهارت‌های 
اجتماعی، بهبود سیاســت‌های علمی، ایجاد سازوکارهای تشویقی مناســب و توجه به سلامت روان را 

پیشنهاد می‌دهند. 

   هدف پژوهش
 هدف از این پژوهش ترکیبی هم‌زمان، مطالعۀ عمیق حسادت آکادمیک در دانشجومعلمان دانشگاه 
فرهنگیان مشهد است. بر این اساس، در بخش کیفی با روش پدیدارشناسانۀ توصیفی، به کشف تجارب 
دانشــجومعلمان گروه‌های مختلف تحصیلی از حســادت آکادمیک پرداخته شد و به طور هم‌زمان، در 
بخش کمی، با رویکرد توصیفی ـ پیمایشــی حســادت آکادمیک در دانشجومعلمان دانشگاه فرهنگیان 

مشهد ارزیابی شد.

   سؤالات پژوهش
   سؤال محوری بخش کیفی

۱. دانشــجومعلمان دانشگاه فرهنگیان مشهد تجارب خود از حسادت آکادمیک را چگونه توصیف 
می‌کنند؟

۲. دانشــجومعلمان دانشگاه فرهنگیان مشهد چه نوعی از حسادت آکادمیک را در قبال موفقیت 
سایر دانشجویان نشان می‌دهند؟

   سؤالات بخش کمی
۱. ابعاد حسادت آکادمیک )کینه‌‌ورزی، خودخوری و بلوغ( در دانشجومعلمان دانشگاه فرهنگیان 

مشهد به چه میزان است؟
۲. احســاس غالب حســادت آکادمیک )کینه‌ورزی، خودخوری و بلوغ( دانشجومعلمان دانشگاه 

فرهنگیان مشهد کدام است؟
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 روش پژوهش
در راستای فهم عمیق حسادت آکادمیک دانشجومعلمان دانشگاه فرهنگیان مشهد طرح ترکيبی47، 
از نوع هم‌زمان موازی ادموندز و کندی48 )2016( به‌عنوان راهبرد پژوهش استفاده شد. بر این اساس، 
در بخش کیفی، تجارب دانشــجویان سال چهارم دانشــگاه فرهنگیان مشهد از انواع مختلف احساس 
حســادت آکادمیک آنان بررسی شد و هم‌زمان، با روش کمی، میزان این احساسات مختلف مرتبط با 
حســادت آکادمیک و نوع غالب این احساسات سنجیده شد. شکل 1 فرایند تحقیق ترکیبی هم‌زمان 

موازی را نشان می‌دهد.  

 تفسیر 
کمی و کیفی

طرح کمی  جمع‌آوری
 داده‌ها و تحلیل

طرح کیفی  جمع‌آوری
 داده‌ها و تحلیل

 مقایسه 
و استنباط

نتایج

نتایج

 شکل 1.   فرایند تحقیق ترکیبی هم‌زمان موازی )اقتباس از ادموندز و کندی، 2016(                                                                                                        

در این نوع مدل ترکیبی، همان‌طور که در شکل 1 نشان داده شده است، در چهار گام، فرایندهای 
زیر انجام شد:

 گام اول:   
۱. پرسش‌های پژوهش بخش کمی و پرسش‌های محوری بخش کیفی و مطابق آن، روش پژوهش 

در بخش کمی و کیفی انتخاب شدند؛
۲. برای بخش کمی از دانشجومعلمان دانشگاه فرهنگیان مشهد نمونه‌گیری تصادفی انجام شد و 
در بخش کیفی، از میان همان دانشجویان با رویکرد نمونه‌گیری هدفمند تعدادی انتخاب شدند؛

۳. برای جمع‌آوری داده‌های کمی مربوط به حسادت آکادمیک، از پرسش‌نامه و برای جمع‌آوری 
داده‌های بخش کیفی، از مصاحبۀ نیمه‌ساختمند استفاده شد. 

 گام دوم:   
 در این گام، داده‌های بخش کمی حاصل از جمع‌آوری پرســش‌نامۀ حسادت آکادمیک با 

آمار استنباطی و هم‌زمان داده‌های حاصل از مصاحبه با تحلیل مضمون بررسی شدند.
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 گام سوم:   
 در این گام، یافته‌های بخش کمی و کیفی حسادت آکادمیک دانشجومعلمان با هم مرتبط 
شد و فهم کامل‌تری از عوامل مؤثر در حسادت آکادمیک و مفهوم و مؤلفه‌ها و نشانگرهای آن 

در قالب کینه‌توزی، خودخوری یا بلوغ و رشد ایجاد شد.

 گام چهارم:   
در گام چهارم و بر اساس داده‌های ادغام‌شدۀ بخش کمی و کیفی، به جایگاه و نقش عوامل 
مؤثر در حسادت آکادمیک و نشانه‌های آن‌ها در دانشجومعلمان و پیامدهای آن پرداخته شد.

طراحی بخش کمی
• بیان پرسش‌های پژوهش

• بیان روش پژوهش
جمع‌آوری داده‌های بخش کمی

• کسب مجوز
• مشخص کردن نمونۀ پژوهش

• جمع‌آوری داده‌های بستۀ پاسخ با ابزار پژوهش

تحلیل داده‌های بخش کیفی
• تحلیل داده‌های کیفی با استفاده از تحلیل مضمون، 

تحلیل محتوا، تحلیل متن، تحلیل تصویر و ...

طراحی بخش کمی
• بیان پرسش‌های پژوهش

• بیان روش پژوهش
جمع‌آوری داده‌های بخش کمی

• کسب مجوز
• مشخص کردن نمونۀ پژوهش

• جمع‌آوری داده‌های بستۀ پاسخ با ابزار پژوهش

گام دوم
تحلیل داده‌های بخش کمی

• تحلیل داده‌های کمی با استفاده از آمار توصیفی 
و آمار استنباطی

کاربرد راهبردهایی برای ادغام نتایج بخش کمی و یافته‌های بخش کیفی
• محتوای ارائه‌شده در بخش کمی و کیفی را مشخص کرده و یافته‌های هر دو بخش را با هم مقایسه، مرتبط و 

درنهایت در بخش بحث و نتیجه‌گیری، با هم ترکیب می‌کنیم.

تفسیر یافته‌های ادغام‌شده
• یافته‌های هر دو بخش کمی را خلاصه و تفسیر می‌کنیم.

• مشخص می‌کنیم تا چه حد یافته‌های دو بخش همگرا، واگرا و مرتبط با یکدیگرند و بر آن اساس، فهم کامل‌تر 
خود از یک مفهوم را در قالب یک الگو یا چهارچوب نشان می‌دهیم.

گام اول

گام سوم

گام چهارم

و

و

 شکل 2.   روند اجرای یک طرح پژوهشی ترکیبی الگوی هم‌زمان موازی )کرسول و پلانوکلارک، 2017(                                                                                                        

در ادامه، به توصیف کامل روش‌شناسی بخش کمی و کیفی پرداخته شده است.

 بخش کمی

با توجه بــه هدف پژوهش، در بخش کمــی برای فهم عمیق تجربۀ حســادت آکادمیک 
دانشــجومعلمان دانشــگاه فرهنگیان مشــهد، از روش توصیفی از نوع پیمایشی استفاده شد. 
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جامعۀ آماری در این بخش، شــامل کلیۀ دانشجویان دانشــگاه فرهنگیان مشهد در گروه‌های 
آموزگاری و دبیری بودند که تعدادشان 85 نفر بود که همگی در سال تحصیلی 1402-1403 
در دانشــگاه فرهنگیان مشــهد در گروه‌های آموزش ابتدایی و دبیری الهیات و معارف اسلامی 
و علوم اجتماعی مشــغول به تحصیل بودند. با اســتفاده از روش نمونه‌گیری تصادفی طبقه‌ای 
ســاده برحسب گروه تحصیلی، 29 نفر از دانشجویان سال چهارم به‌منزلۀ نمونه انتخاب شدند. 
ابزار پژوهش، مقیاس نوزده‌گویه‌ای حسادت آکادمیک )کوکاک، 2019( شامل سه زیرمقیاس 
کینه‌توزی49 )با هفت گویه( ، خودخوری50 )با شــش گویه( و بلوغ51 )با شــش گویه( بوده که 
طیف گویه‌هــا، پنج‌گزینه‌ای لیکرت از »کامــاً مخالفم« تا »کاملًا موافقم« اســت. به‌منظور 
ســنجش روایی و پایایی پرسش‌نامۀ حسادت آکادمیک به‌ترتیب از روش تحلیل گویه )ضریب 
هم‌بستگی بین گویه‌ها با نمرۀ کل( و آلفای کرونباخ استفاده شد. با توجه به ضریب روایی 0/69 
بعد کینه‌ورزی، 0/61 بعد خودخوری و 0/70 بعد بلوغ، روایی محتوایی ســه زیرمقیاس تأیید 
شــد. همچنین ضریب آلفای کرونباخ 0/78 بعد کینه‌ورزی، 0/90 بعد خودخوری و 0/70 بعد 
بلوغ، پایایی این ســه زیرمقیاس را تأیید کرد. برای تحلیل پرســش‌های پژوهش، از روش‌های 
آماری تی تک‌نمونــه‌ای و تحلیل واریانس اندازه‌گیری‌های مکرر با نرم‌افزار اس‌پی‌اس‌اس‌52‌25 
اســتفاده شد. گفتنی اســت که در آزمون تی تک‌نمونه‌ای، با توجه به اینکه گویه‌های مقیاس 
پنج‌گزینه‌ای از نوع لیکرت هستند، برای مقایسۀ انواع حسادت آکادمیک، میانگین معیار )نقطه 

برش53 :3( و حد بحرانی آن‌ها، ) نقطۀ برش: 4( در نظر گرفته شد.

 بخش کیفی

روش تحقیق در بخش کیفی، پدیدارشناســی توصیفی هوســرل بود. مشــارکت‌کنندگان 
بالقوه در این بخش، شــامل کلیۀ دانشــجومعلمان دانشــگاه فرهنگیان مشــهد در گروه‌های 
مختلف آموزگاری و دبیری بود. انتخاب مشــارکت‌کنندگان با اســتفاده از رویکرد هدفمند و 
با روش نمونه‌گیری گروه بارز و اســتفاده از اشــباع نظری داده‌ها54 بــرای تعیین تعداد نهایی 
مشــارکت‌کنندگان انجام شد. معیار انتخاب مشــارکت‌کنندگان، گذراندن سال‌های بیشتر با 
هم‌کلاسی‌هایشــان بود. بر این اساس، 29 دانشجومعلم ســال چهارم انتخاب شدند. به‌منظور 
گردآوری داده‌های مرتبط با تجربۀ حســادت آکادمیک دانشــجومعلمان دانشــگاه فرهنگیان 
مشــهد، از روش مصاحبۀ نیمه‌ســاختمند استفاده شــد. برای اجرای این پژوهش، در بخش 
کیفی، پــس از هماهنگی و اخذ مجوزهای لازم، محقق با مصاحبه‌شــونده‌های مدنظر ارتباط 
برقرار کرد و پس از کســب موافقــت آنان، با هماهنگی‌های لازم در دانشــگاه حضور یافت و 
مصاحبه‌هایــی به مدت 20 تــا 60 دقیقه انجام داد. برای اعتباریابــی داده‌های این بخش، از 
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معیارهای تأییدپذیری و قابل‌قبول بودن55 با اســتفاده از روش‌های همسوسازی و خودبازبینی 
محقق طی فرایند جمع‌آوری و تحلیل داده‌ها و مطابقت مصاحبه‌ها و مبانی نظری و پژوهشــی 
استفاده می‌شــود. به‌علاوه برای سنجش پایایی چهارچوب به‌دســت‌آمده از معیار قابل‌اعتماد 
بودن56 اســتفاده شد )کرسول و تشــکری57، 2007(. گفتنی است که برای تعیین قابل‌اعتماد 
بودن این چهارچوب، از روش هدایت دقیق جریان مصاحبه اســتفاده شد. در تحلیل داده‌های 
این بخش از تحلیل مضمون مدل آتراید – اســترلینگ58  اســتفاده شد )آتراید و استرلینگ، 
2001(. در این الگو، ابتدا مضامین پایه از تجارب ثبت‌شــدۀ دانشــجویان استخراج می‌شود و 
ســپس با طبقه‌بندی مضامین پایۀ مشابه، مضامین سازمان‌دهنده تشکیل شده و درنهایت در 

مضمون فراگیر حسادت آکادمیک قرار خواهند گرفت.

 نتایج و یافته‌های بخش کمی و کیفی
   نتایج بخش کمی

معلمان دانشگاه    1.    ابعاد حسـادت آکادمیک )کینه‌ورزی، خودخوری و بلوغ( در دانشجو‌
فرهنگیان مشهد به چه میزان است؟

 جدول 1.   مقايسۀ ميانگين ابعاد حسادت آکادمیک در دانشجومعلمان با میانگین معیار و حد بحرانی                                                                                                        

dfsigمقدار tحد معیارانحراف استانداردميانگينابعاد

3/100/5731/36280/17کینه‌ورزی

69/840/0001-1/580/38خودخوری

44/770/0001-2/420/44بلوغ

 بر اساس جدول ۱، گزارش دانشجومعلمان نشان داد که میانگین کینه‌ورزی دانشجویان 
)3/10( از حد معیار )3( بالاتر است؛ اما با توجه ‌به مقدار تی به‌دست‌آمده، تفاوت معنا‌داری 
بین میانگین کینه‌ورزی دانشــجومعلمان و حد معیار مشاهده نشد؛ بنابراین دانشجومعلمان 
کینه‌ورزی خود را در هنگام بروز حسادت آکادمیک در حد متوسط ارزیابی کرده‌اند؛ اما بروز 
احساس خودخوری )1/58( و بلوغ )2/42( را پایین‌تر از حد معیار گزارش کرده‌اند. با توجه 
به نتایج به‌دست‌آمده، که دانشجومعلمان مقادیر انواع احساسات مرتبط با حسادت آکادمیک 
خود را در حد معیار میانگین یا پایین‌تر از معیار میانگین گزارش کردند، نیازی به مقایســۀ 

انواع احساسات مرتبط با حسادت آکادمیک با حد بحرانی وجود نداشت.
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  2.    احسـاس غـالب حسـادت آکادمیک )کینه‌ورزی، خودخوری و بلوغ( دانشجومعلمان 
دانشگاه فرهنگیان مشهد کدام است؟

 بر اســاس گزارش دانشجویان، از میان احساسات ســه‌گانۀ حسادت آکادمیک، بالاترین 
میانگین متعلق به کینه‌ورزی )3/10( و پایین‌ترین میانگین متعلق به خودخوری )1/58( است. 
جدول 2 نتایج حاصل از تحلیل واریانس اندازه‌گیری‌های مکرر را نشــان می‌دهد که بر اساس 
آن، مقدار F )83/53( در درجۀ آزادی )2 و 56( در ســطح 0/0001 معنا‌دار به دســت ‌آمده 
است؛ بنابراین از دیدگاه دانشجومعلمان دانشگاه فرهنگیان، بین بروز سه احساس کینه‌ورزی، 

خودخوری و بلوغ هنگام حسادت آکادمیک تفاوت معنا‌داری وجود دارد.

 جدول 2.   تحلیل واریانس اندازه‌گیری‌های مکرر برای مقایسۀ میزان بروز احساسات سه‌گانه حسادت آکادمیک                                                                                                        

شاخص
منابع تغییرات

مجموع 
میانگین درجات آزادیمجذورات

مجذورات
Fsig

1/4136/09214/090/0001 و 72/18214احساسات سه‌گانۀ حسادت آکادمیک

 آزمون تعقیبی بونفرونی برای مقایســۀ زوجی میزان بروز این احساســات، نشــان داد 
که بین میزان بروز احســاس کینه‌ورزی به‌‌منزلۀ بیشــترین میانگین با احساس خودخوری 
)p>0/0001( و احساس بلوغ )p>0/0001( تفاوت معناداری وجود دارد؛ بنابراین می‌توان 
گفت احســاس غالب دانشــجویان در هنگام بروز حسادت آکادمیک، کینه‌ورزی است؛ البته 
بین میزان بروز احســاس بلوغ با احســاس خودخوری )p>0/0001( نیز تفاوت معنا‌داری 

مشاهده شد.

   یافته‌های بخش کیفی
  1.    دانشجومعلمان دانشگاه فرهنگیان مشهد تجارب خود از حسادت آکادمیک را چگونه 

توصیف می‌کنند؟
 با تحلیل و بررســی پاســخ‌های ارائه‌شدۀ دانشــجومعلمان، 43 مضمون پایه شناسایی 
شــد. این مضمون‌ها در حکم عواملی مطرح شدند که در دانشجومعلمان باعث بروز حسادت 
آکادمیک می‌شــوند. در جدول‌۳، هریک از این مضامین پایه به همراه نمونه‌ای از شــواهد 

مربوط به مصاحبه‌شوندگان ارائه شده است. 
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ف
عوامل ایجادکنندۀ حسادت آکادمیک ردی

شواهددر دانشجومعلمان 

اشتغال، کارآموزی، کارآفرینی و کسب 1
درآمد سایر دانشجومعلمان

 اولین‌ باری که در کلاس کارآفرینی متوجه شدم تعداد زیادی از همکلاسی‌هایم 
به کار کردن در حوزه‌های مختلف کرده‌اند احساس  پایین شروع  از ترم‌های 

حسادت به من دست داد. 

کسب مهارت‌های فنی‌وحرفه‌ای سایر 2
دانشجومعلمان

 قبل از دانشگاه برای شروع به کار مدرک پیراپزشکی و مدرک‌های بین‌المللی 
زیبایی خود را گرفته بودم و آن‌ها با فهمیدن میزان درآمد بنده شروع به غیبت 

می‌کردند.

مهارت‌های تدریس بالا/ فن بیان قوی/ 3
ارتباطات عالی سایر دانشجومعلمان

 سر کلاس بعضی از بچه‌ها تدریس‌های خیلی خوب و فن بیان خیلی خوبی 
دارند و بیان شیوا و ارائۀ صحبت‌های خیلی حرفه‌ای و تخصصی یا ارائه‌ها در 
اغلب موردتوجه و تعریف و تمجید استاد  کلاس‌های دانشگاه عالی است که 

واقع می‌شوند.

تسلط سایر دانشجومعلمان بر 4
فناوری‌های آموزشی و مهارت‌های 

جست‌وجوی اطلاعات 

 بعضی از دوستانم به‌روز هستند و توانایی در فناوری دارند و با توانایی جست‌وجو 
در شبکه‌های اطلاعاتی کارهای علمی انجام می‌دن.

شرکت سایر دانشجومعلمان در 5
دوره‌های آموزشی و مهارتی مکمل 

شغل معلمی

من  به  نسبت  بالاتری  مهارت  بودنمون  هم‌سن  عین  در  من  هم‌کلاسی‌های   
داشتند و در کلاس‌هایی برای مهارت معلمی شرکت می‌کردند؛ مثلًا شرکت 
کردن من در دوره‌های lQmas باعث شد آن‌ها هم علاقه‌مند شوند و بخواهند 

در آن شرکت کنند.

شرکت در کلاس‌های غیرآکادمیک 6
مانند آموزش زبان و ورزش و هنر

 اینکه خیلی از دوستان هم‌کلاسی من به کلاس زبان می‌روند و بعضی از بچه‌ها 
در زبان، ورزش یا رشته‌های دیگه مهارت دارند.

کسب موفقیت‌های ورزشی و 7
غیرتحصیلی سایر دانشجومعلمان

 موفقیت‌های تحصیلی و ورزشی آنان معمولاً باعث شده غبطه بخورم و دلم بخواد 
که کاش من هم این موفقیت را در پرونده‌ام داشتم.

کسب دستاوردهای علمی و پژوهشی 8
سایر دانشجومعلمان در جشنواره‌ها 

 با مدیریت زمان تونستن در جشنواره‌ها به‌خصوص جشنوارۀ تدریس برتر شرکت 
کنن و موفق بشن و رتبۀ برتر شدن آن‌ها باعث شد فکر کنم من هم می‌تونم 
مثل آن‌ها باشم و تصمیم گرفتم سال دیگه همراه دیگران در جشنوارۀ تدریس 

برتر شرکت کنم.

عضویت سایر دانشجومعلمان 9
در انجمن‌های علمی و فرهنگی 

)مشارکت‌های اجتماعی( از طریق 
استادان

 دانشجویانی که مدام در حال انجام کارهای فرهنگی از جمله شرکت در مراسم و 
جلسات، نوشتن مقاله، شرکت در کارگاه‌های مختلف و ... هستند گاهی مرا هم 

تشویق به این کارها کرده است.

مشارکت سایر دانشجومعلمان در 10
فعالیت‌های پژوهشی و علمی استادان

 نوشتن کتاب و چندین مقاله به دست یکی از هم‌کلاسی‌ها باعث شد که به 
آن‌ها حسادت بکنم.
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ف
عوامل ایجادکنندۀ حسادت آکادمیک ردی

شواهددر دانشجومعلمان 

 همیشه تو دوران دبیرستان اول بودم، بعد می‌خواستم که تو دانشگاه هم اول کسب رتبۀ برتر سایر دانشجومعلمان11
واقعاً  اونجا  و  ناراحت شدم  خیلی  من  اول شد  دیگه  یکی  که  زمانی  و  باشم 

حسادت کردم!

کسب نمرۀ برابر سایر دانشجومعلمان 12
باوجود نبود تلاش یکسان 

 کارش را من درست کردم که نمرۀ برابر من شده وگرنه ایرادات کارش زیاد 
بوده و هنگامی که در یکی از دروس نمرۀ او با من برابر شد و بالاترین نمرۀ 

کلاس بودیم.

کسب نمرات بالاتر دانشجومعلمان 13
شاغل

 برخی از هم‌کلاسی‌ها حتی باوجود مشغله‌های خیلی زیادتر از من نمره‌شون 
بالاتر بود.

کسب نمره‌ها بالاتر سایر دانشجومعلمان 14
با وجود روش و زمان مطالعۀ یکسان

 هنگامی که با یکدیگر درس می‌خواندیم و روش‌های مطالعۀ یکسان داشتیم 
ولی نمرات ما به طرز چشمگیری با هم تفاوت داشت؛ زیرا تلاش ما کاملًا به 
یک اندازه و حتی گاهی تلاش من بیشتر هم بود. نمرۀ او خوب شد ولی نمرۀ 

من خیر.

کسب رتبه و نمرۀ بالای سایر 15
دانشجومعلمان به دلیل فعالیت‌های 

متفرقه در کلاس درس

 بعضی‌ها می‌گویند اساتید نمره زیاد می‌دهند و چون در کلاس فعال هستی 
دلشان نمی‌آید که نمره‌ات کم بشود.

کسب نمرۀ بالاتر سایر دانشجومعلمان با 16
وجود تأکید بر مطالعه نکردن 

 درسی را گفته باشند نخوانده باشند و نمرۀ کامل بگیرند یعنی الکی گفته و 
درس رو خوانده.

پیشرفت‌ نکردن و کسب نمرۀ بالا با 17
وجود تلاش و سخت‌کوشی بسیار در 

مقایسه با سایر دانشجومعلمان

 احساس کردم من نمی‌تونم با کلی تلاش و درس خوندن نمرۀ کامل بگیرم ولی 
دیگران می‌توانند.

توجه خاص استادان و دانشجویان به 18
سایر دانشجومعلمان

 این‌که بعضی از آن‌ها سعی می‌کردند توجه استاد و سایر دانشجویان را به خود 
جلب نمایند.

تعریف از سایر دانشجومعلمان توسط 19
برخی از استادان در زمینه‌های 

غیردرسی

 تعریف استاد از بعضی از هم‌کلاسی‌ها در زمینۀ درس و اخلاق و با خودم گفتم 
کاش منم به اندازۀ اون‌ها مطرح بودم و زبانزد عام.

مشارکت بیش از اندازۀ سایر 20
دانشجومعلمان در فعالیت‌های کلاسی 

نگاه‌های  متوجه  می‌دادم  استاد  سؤال‌های  به  درستی  جواب  که  هنگامی   
حسادت‌آمیز برخی از هم‌کلاسی‌ها می‌شدم و اینکه فعال هستم و در همه‌جا 

فعالیت می‌کنم.

اعتماد ویژۀ استاد به سایر 21
دانشجومعلمان

 وقتی اساتید منو عضو یک گروه علمی و ... می‌کنن و یا چیزی رو به من سپردن 
که انجام بدم.

 جدول 3.   )ادامه( 
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ف
عوامل ایجادکنندۀ حسادت آکادمیک ردی

شواهددر دانشجومعلمان 

تبعیض قائل شدن استادان بین سایر 22
دانشجومعلمان

 انتقاد استاد از من و تعریف از سایرین باعث می‌شود احساس بدی داشته باشم 
)کد 11(... در یک کلاس بعد از تدریس کلی نقد به من وارد شد که خیلی 

منطقی نبود )کد 8(.

توانایی سایر دانشجومعلمان در انجام 23
اثربخش فعالیت‌های گروهی 

 فقط اینکه خیلی خوش‌شانس بوده که در تیمی قرار گرفته که می‌تونن با هم 
هماهنگ شوند و کتاب بنویسند و لازم نیست خودش تنها دنبال کار باشد.

تلاش و انرژی مضاعف سایر 24
دانشجومعلمان برای کسب موفقیت و 

دستیابی به اهداف

 با وجود اینکه متأهل است و دغدغه دارد باز هم فعال است و به آیندۀ شغلی‌اش 
اهمیت می‌دهد و با خودم گفتم چقدر پشتکار و تلاش کردن و وقت کافی برای 

انجام کارها رو داشتن و خوش به حالشون.

شهرت، مقبولیت و سندیت سایر 25
دانشجومعلمان نزد استاد و دانشجویان

 ایشان برای من الگوی بسیار خوبی از آرامش و انعطاف‌پذیری در برابر نامطلوبات 
قطعاً  و  برمی‌آیند  مسائل  همۀ  مدیریت  پس  از  خوب  چقدر  اینکه  و  بودند 
برنامه‌ریزی درست باعث رسیدگی درست به حجم زیادی از فعالیت‌های مختلف 

می‌شود.

مهارت بالای مدیریت زمان سایر 26
دانشجومعلمان

 آدم اهمال‌کاری نیستم و تمام کارهایم را سر موقع انجام می‌دهم و حتی زودتر 
از موعدی که بوده و حتی دوستم را هم مجاب می‌کنم انجام دهد. نمی‌دانم چرا 
تکالیف او و موفقیتش برای منم مهم هست و زمانی که موفقیتش را می‌بینم 
خودخوری نمی‌کنم که هیچ، بلکه احساس می‌کنم باری از دوشم برداشته شده 

است.

آینده‌نگری، هدفمندی و فرصت‌شناسی 27
در زندگی شغلی و غیرشغلی سایر 

دانشجومعلمان

 با داشتن شرایط تقریباً یکسان آن‌ها توانستن از فرصت‌ها استفاده کنند و رشد 
و پیشرفت داشته باشند و از خیلی چیزها برای موفق شدن گذاشتن ولی ارزش 

داشته.

موفقیت در زندگی شخصی، ازدواج و 28
تشکیل خانوادۀ سایر دانشجومعلمان

 اینکه توانستم با فرد موردعلاقه زندگی‌ام ازدواج کنم و با فهمیدن موضوع ازدواج 
من خیلی از هم‌کلاسی‌ها از من دوری کردند و حتی با اکراه به من تبریک 

می‌گفتند.

توسعۀ ارزش‌ها و فضایل اخلاقی 29
و تغییرات مطلوب رفتاری سایر 

دانشجومعلمان 

 خلق‌وخو و اعتقادات خطایشان را اصلاح کردند و موفقیت‌های اخلاقی آنان باعث 
تأثیرات مثبت در من شده.

جسارت و شجاعت سایر دانشجومعلمان 30
برای حضور در محیط‌های اجتماعی در 

دانشگاه

 افراد فعال و اجتماعی هستند و از نظر من چقدر این اعتبار داشتن بین بقیه 
خوبه و باید تعامل بالاتری با ارگان‌های مختلف داشته باشم.

 جدول 3.   )ادامه( 
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در ادامه بر اســاس مضامین پایۀ شناسایی‌شده، دسته‌بندی کلی‌تری انجام شد و مضامین در قالب 
مضمون سازمان‌دهندۀ اول طبقه‌بندی شدند. جدول 4 مضامین سازمان‌دهندۀ اول را ارائه می‌کند.

 جدول 4.   مضامین سازمان‌دهندۀ اول                                                                                                                                     

 مضامین 
مضامین پایهسازمان‌دهندۀ اول

ای
فه‌

حر
ل 

وام
ع

 اشتغال، کارآموزی، کارآفرینی و کسب درآمد سایر دانشجومعلمان

 کسب مهارت‌های فنی و حرفه‌ای سایر دانشجومعلمان

 مهارت‌های تدریس بالا / فن بیان قوی / ارتباطات عالی سایر دانشجومعلمان

 تسلط سایر دانشجومعلمان بر فناوری‌های آموزشی و مهارت‌های جست‌وجوی اطلاعات

 شرکت سایر دانشجومعلمان در دوره‌های آموزشی و مهارتی مکمل شغل معلمی

 شرکت در کلاس‌های غیرآکادمیک مانند آموزش زبان و ورزش و هنر

 کسب موفقیت‌های ورزشی و غیرتحصیلی سایر دانشجومعلمان

 آینده‌نگری، هدفمندی و فرصت‌شناسی در زندگی شغلی و غیرشغلی سایر دانشجومعلمان

 مهارت بالای مدیریت زمان سایر دانشجومعلمان

یل
حص

ا ت
ط ب

رتب
ل م

وام
ع

 کسب دستاوردهای علمی و پژوهشی سایر دانشجومعلمان در جشنواره‌ها

 مشارکت سایر دانشجومعلمان در فعالیت‌های پژوهشی و علمی استادان

 کسب رتبۀ برتر توسط سایر دانشجومعلمان

 کسب نمرۀ برابر سایر دانشجومعلمان با وجود نداشتن تلاش یکسان

 کسب نمره‌های بالاتر توسط دانشجومعلمان شاغل

 کسب نمره‌های بالاتر سایر دانشجومعلمان با وجود روش و زمان مطالعۀ یکسان

 کسب رتبه و نمرۀ بالای سایر دانشجومعلمان به دلیل فعالیت‌های متفرقه در کلاس درس

 کسب نمرۀ بالاتر سایر دانشجومعلمان با وجود تأکید بر مطالعه نکردن 

 پیشرفت نکردن و کسب نمرۀ بالا با وجود تلاش و سخت‌کوشی بسیار در مقایسه با سایر دانشجومعلمان
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 مضامین 
مضامین پایهسازمان‌دهندۀ اول

عی
ما

جت
ل ا

وام
ع

 عضویت سایر دانشجومعلمان در انجمن‌های علمی و فرهنگی )مشارکت‌های اجتماعی( به دست استادان

 مشارکت بیش از اندازۀ سایر دانشجومعلمان در فعالیت‌های کلاسی 

 توانایی سایر دانشجومعلمان در انجام اثربخش فعالیت‌های گروهی 

 جسارت و شجاعت سایر دانشجومعلمان برای حضور در محیط‌های اجتماعی در دانشگاه

 توجه خاص استادان و دانشجویان به سایر دانشجومعلمان

 تعریف از سایر دانشجومعلمان توسط برخی از استادان در زمینه‌های غیردرسی

 اعتماد ویژۀ استاد به سایر دانشجومعلمان

تبعیض قائل شدن استادان بین سایر دانشجومعلمان

شهرت، مقبولیت و سندیت سایر دانشجومعلمان نزد استاد و دانشجویان

دی
فر

 و 
صی

شخ
ل 

وام
 تلاش و انرژی مضاعف سایر دانشجومعلمان برای کسب موفقیت و دستیابی به اهدافع

 موفقیت در زندگی شخصی، ازدواج و تشکیل خانوادۀ سایر دانشجومعلمان

 توسعۀ ارزش‌ها و فضایل اخلاقی و تغییرات مطلوب رفتاری سایر دانشجومعلمان

  2.    دانشجومعلمان دانشگاه فرهنگیان مشهد چه نوعی از حسادت آکادمیک را در قبال 
موفقیت سایر دانشجویان نشان می‌دهند؟

با تحلیل مضامین استخراج‌شده از مصاحبه با دانشجومعلمان در خصوص تجربۀ حسادت 
آکادمیک در محیط دانشــگاه، نمونۀ پژوهش سه احساس متفاوت خودخوری، بلوغ و رشد و 
کینه‌ورزی را به‌منزلۀ واکنش‌های خود به تجربۀ حسادت آکادمیک نشان دادند. درکل سیزده 
مضمون پایه دربارۀ احســاس خودخوری، بیســت مضمون پایه دربارۀ احساس کینه‌ورزی و 
دوازده مضمون پایه دربارۀ احســاس بلوغ و رشد به دست آمد که در قالب جدول‌های ۵، ۶ و 

۷ ارائه می‌شود. 

 جدول 4.   )ادامه( 
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 نوع 
شواهدنوع واکنشاحساس

ری
خو

ود
خ

مقایسۀ خود با دیگران و 
احساس کمبود و حقارت

 اولش گفتم چه توانی دارن بعضی‌ها و با دیدن موقعیت اون‌ها با خودم گفتم مگه من 
چی از اون‌ها کمتر دارم؟! به خاطر کم‌کاری‌ها خودم رو سرزنش می‌کردم... که چرا 

اون‌ها بهتر از من هستن و من نمی‌تونم.

سکوت، دلخوری، گوشه‌گیری و 
دوری از جمع‌های دوستانه

را تحمل کردم. احساس منفی داشتم که من  فراوانی  ناراحت شدم و غصه  کمی   
پیشرفتی نکردم و سبب کناره‌گیری من از جمع‌های دوستانه شده

احساسات منفی مانند اندوه، 
ناامیدی و پوچی

 از استرس و ناراحتی و از همه دور شده بودم. افسرده شده بودم و حس استیصال و 
آشفتگی ذهنی داشتم؛ حتی مدتی بی‌خوابی گرفتم و خودخوری می‌کردم و حس 

عقب‌ماندن داشتم.

کسل شدن و بی‌انگیزگی
داشتم. حتی  دل‌شکستگی  همراه  به  نابسامان  افکار  و  دلخوری شدید  ماه  یک  تا   
دانشگاه اومدن شده مثل یک عذاب برام و دوست نداشتم کسی رو ببینم و همین کار 

بچه‌ها باعث شد بود من توی ترم 3 بخوام از رشتۀ خودم انصراف بدم.

 این فکر باعث اضطراب در من شد و ترجیح دادم سکوت کنم و... و همین باعث شد اضطراب اجتماعی
خیلی گوشه‌گیر بشم و تو کلاس‌ها مشارکت نمی‌کردم و حتی غذا نمی‌تونستم بخورم.

وقتی که موفقیت اون‌ها رو می‌دیدم طبیعتاً دوست داشتم مثل اون‌ها موفق باشم و حسرت داشتن شرایط دیگران
حسودیم می‌شد و خودخوری می‌کردم که البته با حسرت بسیار همراه بود.

عصبانیت، جروبحث و دعوا با 
دوستان

 هم‌کلاسی‌هام با چهرۀ درهم به من نگاه کردن و من صورت‌های برافروختۀ اون‌ها را به 
خاطر دارم چون از موفقیت‌های من عصبانی شدن و حرص خوردن.

 استرس و عدم رضایت از خود و سعی می‌کردم خودم را آرام کنم و چون منطقۀ از دست دادن اعتمادبه‌نفس
محروم بودم و این باعث شده اعتمادبه‌نفسم کمتر بشه.

 ذهنم بیشتر از قبل درگیر بود و مدام به عوض کردن شرایط خودم فکر می‌کردم.تغییر شرایط و وضعیت موجود

احساس سردرگمی، آشفتگی 
ذهنی و نشخوار فکری

باعث  می‌کنم  فکر  بهش  که  هرازگاهی  و  شدم  پوچ  می‌کنم  روحی حس  نظر  از   
با خودم فکر  سردرگمیم می‌شه... آشفتگی ذهنی و به‌هم‌ریختگی داشتم... بیشتر 

می‌کردم و رفتار بیرونی‌ای نداشتم.

ترس از شکست و سرزنش 
خود

 گاهی حتی حاضر بودم با اینکه چیزی رو می‌دونم نگم تا بچه‌ها بهم چیزی نگن و با 
حرف‌های آن‌ها دلسرد می‌شدم و دوست نداشتم توی کلاس مشارکت کنم و سعی 
خودم رو بیشتر کردم که نمره‌های آن‌ها را نپرسم که نه خودم ناراحت بشوم و نه آن‌ها.

واکنش‌های جسمی مانند 
معده‌درد، سردرد، بی‌خوابی، 

لرزش و تعریق بدن

معده‌دردهای شدید می‌گرفتم. بدنم نصفه‌شب عرق می‌کرد و همچنین مشکلات   
پوستی که برام پیش اومد/ و فشار زیادی که توی قسمت مفاصل پاهام و مچ دستم 

حس می‌کردم/ و لرزش پاهام... . 

رقابت ناسالم بین دانشجویان
 به نظرم در بین دانشجویان رشتۀ آموزش ابتدایی و کلًا اکثر رشته‌های فرهنگیان 
رقابت زیاد هست و خب چون دانشگاه کلًا تک‌جنسیتی و همه دختر هستن، این 

حسادت‌ها بیشتر هست و رقابت ناسالم بیشتری صورت می‌گیره.
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نوع 
شواهدنوع واکنشاحساس

نه
کی

 در غیاب من در کلاس، زمانی که استاد از من تعریف کرده بود، بدگویی کردند.بدگویی و غیبت

 اغلب هر چیزی در مورد من را به سخره می‌گرفتند و من هم پس از مدتی به این مدل تمسخر و تحقیر
رفتارها عادت کردم.

 بیشتر از اینکه به فکر پیشرفت خودشون باشن، درگیر این باشن که چطوری اذیت کنن آزار و اذیت
و جلوی پیشرفت من رو بگیرن.

طرد اجتماعی، قطع روابط 
اجتماعی و دوستانه

 خیلی خشک و رسمی به‌طوری‌که بعضی از مواقع وقتی صدایشان می‌کردم با اینکه متوجه 
می‌شدن پاسخی نمی‌دادند. در واقع منو نادیده گرفتن و من رو تو جمع‌های خودشون 
راه ندادن و همش باهام مخالفت می‌کردن و اینکه من مثل اون‌ها نیستم و نباید نظر 

بدم و صحبت کنم.

نگاه‌های خصمانه، بی‌تفاوتی 
و بی‌اعتنایی به یکدیگر

 اهمیت چندانی به خوشحالی آنان ندادم و به گفته‌هایش بی‌اعتنا هستم و سعی کردم با 
وجود تشویق‌های بقیه خیلی توجهی بهشون نداشته باشیم.

مقایسه، قضاوت و انتقاد 
ناعادلانه و غیرمنصفانه

 چقدر منتظر بوده نمرات بیاید و سریعاً خودش را با من مقایسه کند و به‌ناحق من و 
زحماتم رو قضاوت کنن که با پارتی به اینجا رسیدم.

 عصبانی شدن و متنفر شدن از اون‌ها چون موفقیت‌هاشون رو به‌ناحق به دست آورده عصبانیت و خشم
بودن.

 در ظاهر با من خوب رفتار می‌کردند ولی خیلی وقت‌ها دیدم که پشت سرم بد گفتند و زیرآب زنی و سیاه‌نمایی
دروغ گفتن و زیرآب زدن تا ذهنیت بقیه رو نسبت به من بد کنن.

تهمت و افترا و 
برچسب تقلب به سایر 

دانشجومعلمان

 به من توهین کردن و گفتن تقلب کرده یا کلی دروغ و تهمت زدن و سعی در خراب 
کردن شخصیتم داشتن. 

 به همه‌جا اطلاعات غلط داده‌اند و برداشت‌های اشتباه خود را نشر داده‌اند و ذهنیت بقیه بردن آبرو و حیثیت دیگران
را نسبت به من بد کردند.

تخریب شخصیت و 
اعتمادبه‌نفس یکدیگر

با  بوده  نفع جمع  به  اینکه  با  دادم  نظری که  و هر  رو تخریب کنن  سعی داشتن من   
واکنش منفی رو‌به‌رو شده و مدام بیان می‌کردن که ما حرف تو رو گوش نمی‌دیم و کلی 

حرف‌هایی که اعتمادبه‌نفس آدِم رو از بین می‌بره.

تخریب روحیه و انگیزۀ 
دیگران

 بی‌انگیزه کردنم و گفتن این موضوع که کارم بی‌فایده است و با طعنه و حرف‌های تیکه‌دار 
می‌خوان من رو کوچک جلوه بدن و بگن چیزی نشده و کاری نکردی.

 برخی تا یک مدت بی‌محلی می‌کنند و جواب سلام هم نمی‌دهند و رفتار خوبی نداشتند بی‌احترامی به یکدیگر
و شاید بعضی مواقع کنایه می‌زدند.

پاپوش دوختن و 
دوبه‌هم‌زنی

 زیرآب می‌زنم، چون نمره‌م خوب می‌شه و من برای نمره خبرچینی بقیه رو برای استادها 
می‌کنم.
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نه
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پنهان‌کاری، خودرأیی، 
تک‌روی و ارجحیت منافع 

شخصی

 جدا از گروهی که برای درس خواندن داشتیم و با هم برنامه‌ریزی می‌کردیم به صورت 
جداگانه درس می‌خوانند... از روش‌هایی استفاده می‌کنند که به دیگران نمی‌گویند. من 
در کار گروهی نظر خود را بر آن‌ها تحمیل می‌کنم و بدی دیگران را می‌خواهم و خودخواه 

هستم و به فکر بقیه نیستم و می‌خواهم بقیه پیشرفت نکنند.

سوءاستفاده از 
توانمندی‌های دیگران برای 

رسیدن به موفقیت 

قرار  یه عده  مورد سوءاستفادۀ  دارم  احساس می‌کنم که  خودم هم  واقعاً  اوقات  گاهی   
می‌گیرم... حس بدی به من دست می‌ده.

خودبرتربینی، خودستایی 
و خودمحوری برخی 
دانشجومعلمان موفق

 دچار تغییراتی در رفتارش شده که خودبرتربینی را نشان می‌دهد و فکر کردم که خودش 
را خیلی بالاتر از ما می‌گیرد.

خبرچینی برخی از 
دانشجویان در محیط 

آکادمیک

 زیرآب می‌زنم چون نمره‌م خوب می‌شه و فکر می‌کنن من در مورد اون‌ها به استاد‌ها 
خبرچینی می‌کنم.

سرقت ایده‌های سایر 
دانشجومعلمان

 جلوی همه می‌گوید و حتی خود من که تکالیفم را خیلی زود انجام می‌دهم و همه را دارم 
تمام می‌کنم و تمام کارها فکر و ایدۀ من بوده.

قدرنشناسی در قبال کمک 
و حمایت دیگران

 چون ایرادات کار او را خودم برطرف کرده بودم و به دوستان دیگر گفته بود که کامل 
خودش نوشته است، فکر کردم که چقدر قدرنشناس است.

 جدول 7.   انواع واکنش‌های بالغانۀ ناشی از حسادت آکادمیک در دانشجویان دانشگاه فرهنگیان و شواهد آن                                                                                                        

نوع 
شواهدنوع واکنشاحساس

شد
و ر

غ 
لو

ب

 سعی کردم در آن مورد از آنان الگوبرداری کنم و گاهی در مورد رسیدن به این موقعیت الگوبرداری و الهام‌بخشی
سؤال پرسیدم و راهنمایی خواسته‌ام.

 گاهی نیز باعث تحریک انگیزه و توسعۀ اهدافم می‌شود. در واقع باعث می‌شود تکانی ایجاد انگیزه
بخورم و به خود بیایم.

احترام و گشاده‌رو و مهربان برخورد می‌کنم و این افراد به صورت عمیق برایم احترام و قدردانی  خیلی با
عزیزند و حتی‌الامکان سعی کرده‌ام حسم را بیان کنم تا متوجه بشوند و خوشحال شوند.

 هیچ وقت و هیچ جایی رو به یاد نمی‌آرم که به خاطر موفقیت بقیه باهاشون بد رفتار کرده تعریف، تحسین و تمجید
باشم. همیشه با خنده بهشون تبریک گفتم و تشویقشون کردم.

برقراری روابط صمیمانه و 
دوستانه

آنان  با  پایداری  آنان هستم و علاقه‌مند هستم که دوستی  با  بیشتری  ارتباط  خواهان   
ایجاد کنم.

 جدول 6.   )ادامه( 
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ایجاد رقابت دوستانه
 بیشتر سعی می‌کردم کنارشان باشم و تشویقشان کنم مثل یک دوست و اصلًا با آن‌ها 
هدف  آن  به  رسیدن  در  دوستانه  کاملًا  و  مؤدبانه  می‌کنم  سعی  و  نمی‌کنم  بدرفتاری 

کمکشان کنم

توسعۀ حس رضایت از 
خود

 آرامش بیشتر هم از لحاظ قلبی و هم ذهنی و حس می‌کنم از اون اولی که وارد دانشگاه 
شدم حالم خیلی بهتر شده و خودخوری‌ها و دل‌شوره‌هام کمتر شده.

افزایش اعتمادبه‌نفس و 
عزت‌نفس

 باعث حس افزایش اعتمادبه‌نفس در من می‌شد. اگرچه احساس من غبطه به آن‌ها بود؛ 
اما باز هم باعث رشد مثبت می‌شد و آن‌ها را نیز رشد می‌داد.

درخواست مشاوره و 
راهنمایی

 به بعضی‌ها پیشنهاد همکاری داده‌ام و از اون‌ها می‌پرسیدم چه مهارت‌هایی لازم هست و 
اینکه کلاس یا جایی رفتن رو با توجه به موضوع موفقیتشون می‌پرسیدم.

تعهد بیشتر به پیشرفت
 هر گاه از تمرین و برنامه‌ریزی خسته می‌شد خودم او را تشویق می‌کردم و صبح‌ها به 

دوستم زنگ می‌زدم تا با هم به کتابخانه برویم و درس بخوانیم.

ایجاد حمایت و 
همکاری‌های گروهی

 از جزئیات کارهام زیاد می‌پرسیدند. حتی گاهی اوقات چندین بار و زمان‌هایی می‌شد 
که مستقیم بگن ما چطور می‌تونیم کنارت مشغول بشیم. همین امر باعث تقویت روحیۀ 

خودم و سحرخیزی من هم شده بود.

 حس حسادت در نهایت باعث شد من بتوانم قدمی روبه‌جلو برای خودم بردارمرشد شخصی

 بحث و نتیجه‌گیری 
حسادت از جمله احساســاتی است که تأثیر مثبت یا منفی بر افراد و ادامۀ فعالیت 
آنان دارد )پاروت و اســمیت، 1993 و شــو و لذت خان59، 2017(. در صورت مدیریت 
نکردن چنین احساساتی، میزان عزت‌نفس و خودباوری افراد کاهش می‌یابد و این نداشتن 
خودباوری برای آن‌ها آسیب به شمار می‌رود. هدف پژوهش حاضر، مطالعۀ تجربۀ زیستۀ 
دانشجومعلمان دانشگاه فرهنگیان مشهد از حسادت آکادمیک و همچنین بررسی میزان 

و نوع آن بود.
در بخش کیفی، با بررسی تجارب زیستۀ دانشجومعلمان دختر از حسادت آکادمیک 
در دانشــگاه فرهنگیان، عواملی که حســادت آکادمیک آنان را برمی‌انگیزند و همچنین 
واکنش‌های آنان به حســادت آکادمیک بررسی شــد. در این خصوص پژوهش‌ها بیان 
می‌کنند، بسته به میزان حسادت، واکنش‌ها به آن به‌صورت عاطفی، شناختی و فیزیکی 
است )آنه و کامزتاک60، 1991؛ دیورث و کالکا61، 1993؛ گوررو62 و همکاران، 2011؛ مسز 
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و ورســتریت63، 1993(. اگرچه این گزاره‌ها توضیحی نظری در مورد حسادت در روابط 
عاطفی است، تصور می‌شود که در حسادت آکادمیک نیز واکنش‌های مشابهی مشاهده 
می‌شود. حســادت آکادمیک را می‌توان از طریق پاســخ‌های مثبت یا منفی شناختی، 
عاطفی و فیزیکی افراد تعیین کرد و کیفیت پاســخ‌ها نشان می‌دهند که دانشجویان در 
برابر موفقیت آکادمیک هم‌کلاسی‌های خود چه احساسات، افکار و واکنش‌های بدنی‌ای 
دارند. برای نمونه، زمانی که دانشجویی بیان می‌کند: »من می‌خواهم از مطالعۀ دوستانم 
جلوگیری کنم« نشــان می‌دهد که فرد دربارۀ موفقیت دیگران افکار منفی دارد و سعی 
می‌کند جلوی پیشــرفت آن‌ها را بگیرد؛ اما در مقابل، زمانــی که بیان می‌کند: »وقتی 
دوســتانم از من موفق‌تر باشند، برای آن‌ها خوشحال خواهم شد«، نشان می‌دهد که وی 
احساس مثبتی در قبال موفقیت دیگران دارد و برای آن‌ها خوشحال است؛ بنابراین با توجه 
به یافته‌های به‌دست‌آمده از پژوهش حاضر، دانشجومعلمان دانشگاه فرهنگیان حسادت 
آکادمیک خود را در قالب واکنش‌های متفاوتی همچون کینه‌توزی، خودخوری و رشد و 
بلوغ نشان می‌دهند که البته می‌توان گفت بر اساس بررسی مصاحبه‌های انجام‌شده، این 

نوع واکنش‌ها به میزان حسادت متفاوت است. 
واکنش کینه‌توزی منعکس‌کنندۀ رفتارهای منفی دانشــجومعلمان اســت. بیست 
مضمون شناسایی‌شــده در این واکنش عبارت‌اند از: بدگویی و غیبت، تمسخر و تحقیر، 
آزار و اذیت، طرد اجتماعی، قطع روابط اجتماعی و دوستانه، نگاه‌های خصمانه، بی‌تفاوتی 
و بی‌اعتنایی به یکدیگر، مقایســه، قضــاوت و انتقاد ناعادلانه و غیرمنصفانه، عصبانیت و 
خشــم، زیرآب‌زنی و سیاه‌نمایی، تهمت و افترا و برچسب تقلب به سایر دانشجومعلمان، 
بردن آبرو و حیثیت دیگران، تخریب شخصیت و اعتمادبه‌نفس یکدیگر، تخریب روحیه 
و انگیزۀ دیگــران، بی‌احترامی به یکدیگر، پاپوش دوختــن و دوبه‌هم‌زنی، پنهان‌کاری، 
خودرأیی، تک‌روی و ارجحیت منافع شخصی، سوءاستفاده از توانمندی‌های دیگران برای 
رسیدن به موفقیت، خودبرتربینی، خودستایی و خودمحوری برخی دانشجومعلمان موفق، 
خبرچینی برخی از دانشجویان در محیط آکادمیک، سرقت ایده‌های سایر دانشجومعلمان 
و قدرنشناسی در برابر کمک و حمایت دیگران. این مضامین به‌طورکلی نشان‌دهندۀ خشم 
به فردی اســت که به موفقیتی دست یافته که فرد دیگر نمی‌تواند آن دستاورد را داشته 
باشد و این امر به احساس حقارت یا کمبود منجر می‌شود؛ به‌ویژه زمانی که فرد احساس 
کند بی‌عدالتی رخ داده و در حق وی اجحاف شده است. همچنین کینه‌توزی نیز حسادت 
را تقویت می‌کند. زمانی که فردی از کسی کینه به دل می‌گیرد، تمایل دارد موفقیت‌ها و 
خوشبختی‌های آن فرد را کوچک شمرده و به دنبال نقطه‌ضعف‌های او بگردد. این نگرش 
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منفی حسادت را تشدید می‌کند و به فرد اجازه می‌دهد خود را بهتر از فردی قرار دهد که 
به او کینه‌ورزی شده است )اندرسون، 2002؛ کیم و هوپکا، 2002(. نتایج مطالعه کمّی 
بود و مقایســۀ میانگین‌ها نیز نشان داد واکنش غالب دانشجویان به حسادت آکادمیک، 
کینه‌توزی است و بین میانگین سه واکنش خودخوری، کینه‌توزی و رشد و بلوغ تفاوت 
معناداری وجود دارد؛ بنابراین با توجه به اینکه بیشترین مضامین شناسایی‌شده در بخش 
کیفی نیز کینه‌ورزی به هم‌کلاســی‌ها بوده است، مضامین شناسایی‌شده به‌خوبی نشان 
می‌دهند که چگونه احساسات کینه‌توزانه به صورت‌های مختلفی خود را نشان می‌دهند 
و مستقیم یا غیرمستقیم به حسادت در دانشجومعلمان دختر منجر می‌شوند. برای مثال 
مقایســه، قضاوت و انتقاد ناعادلانه، به این دلیل رخ می‌دهند که فرد کینه‌توز سعی دارد 
خود را برتر از دیگران نشــان دهد و این مقایســۀ ناعادلانه، در حســادت به موفقیت یا 
ویژگی‌های دیگران ریشه دارد. رفتارهایی مانند بدگویی، تهمت و تخریب شخصیت نشان 
می‌دهند که فرد کینه‌توز می‌خواهد موفقیت و اعتبار دیگران را از بین ببرد تا به‌نوعی به 
سطح آن‌ها برسد یا احساس بهتری به خود داشته باشد یا زمانی که دیگران را آزار و اذیت 
یا از نظر اجتماعی طرد می‌کند و یا خبرچینی می‌کند، ممکن است با هدف جلب توجه 
منفی این کارها را انجام دهد. فرد کینه‌توز ممکن است از این راه تلاش کند تا نشان دهد 
که دیگران نیز به اندازۀ او بد یا حتی بدتر از او هستند. به‌طورکلی در پس بسیاری از این 
رفتارهای کینه‌توزانه، احساس حقارت نهفته است. فرد کینه‌توز ممکن است احساس کند 
که به اندازۀ دیگران شایستۀ موفقیت نیست و به همین دلیل، سعی می‌کند آن‌ها را پایین 
بکشد. درنهایت این رفتارها نه‌تنها به فرد کینه‌توز آسیب می‌رساند، بلکه به روابط افراد نیز 
آســیب می‌رساند و زمانی که به فردی کینه و حسادت ورزیده شود، ممکن است به این 
رفتارها واکنش نشــان دهد و خود نیز به چرخۀ کینه و حسادت وارد شود. به‌این‌ترتیب، 
دایرۀ باطلی ایجاد می‌شــود که می‌تواند به روابط بین‌فردی دانشجومعلمان دختر آسیب 

جدی وارد کند.
عامل بلوغ نیز نشــان می‌دهد که افراد می‌خواهند آنچه شخص دیگری دارد داشته 
باشند؛ اما آن را بدون عصبانیت از خود یا دوستانشان به رفتاری بینش‌آمیز تبدیل می‌کنند. 
این واکنش‌ها را رفتارهای بالغانه می‌نامند. مطالعات مختلف رابطۀ بین حســادت، سن و 
بلوغ را بررســی می‌کنند و نشان می‌دهند که دانشجویان بالغِ دارای حسادت آکادمیک، 
نگرش پخته‌ای از خود نشــان می‌دهند و ترجیح می‌دهند به‌جای سرزنش خود و خشم 
به دیگران، بابت موفقیت دیگران به آن‌ها تبریک بگویند یا در تجربیات موفقیت‌آمیزشان 
شــریک شــوند )برینگل و ویلیام، 1979؛ برینگل و همکاران، 1979؛ مسز و همکاران، 
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1982؛ دمیرتاز و دانمز64، 2006(. در این پژوهش، دانشــجومعلمان واکنش‌های بالغانۀ 
خود را به حســادت آکادمیک معطوف به مواردی مانند الگوبرداری و الهام‌بخشی، ایجاد 
انگیزه، احترام و قدردانی، تعریف، تحسین و تمجید، برقراری روابط صمیمانه و دوستانه، 
برقراری رقابت دوستانه، توسعۀ حس رضایت از خود، افزایش اعتمادبه‌نفس و عزت‌نفس، 
درخواست مشاوره و راهنمایی، تعهد بیشتر به پیشرفت، حمایت و همکاری‌های گروهی و 
رشد شخصی کردند. در بخش کمی نیز یافته‌ها نشان داد که میانگین رفتار بالغانه )2/42( 
در برابر حســادت آکادمیک از کینه‌توزی )3/10( کمتر و از واکنش خودخوری )1/58( 
بیشتر است. این امر بیانگر آن است که دانشجومعلمان دختر در مقابل حسادت آکادمیک، 
برای بهبود وضعیت خود با اســتفاده از ظرفیت‌های درونی و دیگران، تلاش می‌کنند. در 
واقع حسادت احساس پیچیده‌ای است که هم‌زمان هم مخرب است و هم محرک رشد. 
حسادت بالغانه دانشجومعلمان را به ســمت الگوبرداری از افراد موفق‌تر سوق می‌دهد و 
با تمرکز بر نقاط قوت و ویژگی‌های مثبت فرد الگو به‌جای رقابت، انگیزه‌ای برای رشــد 
فردی خود ایجاد می‌کند. از سویی حس رقابت سالم و دوستانه او را به تلاش بیشتر برای 
رسیدن به اهدافش وادار می‌کند. در این شکل از حسادت، برقراری روابط صمیمانه، به فرد 
احساس تعلق و پذیرش می‌دهد و ضمن تمرکز بر نقاط قوت خود و دستاوردهای شخصی، 
به دیگر افراد کمک می‌کند که حس رضایت از خود را افزایش دهند و درنتیجه، حسادت 
کمتری را تجربه کنند؛ بنابراین با توجه به اینکه حسادت احساسی طبیعی و انسانی است، 
نحوۀ برخورد با این احســاس، بر رشد و بلوغ فرد تأثیرگذار است و داشتن ذهنیت رشد 

دانشجومعلمان را به این باور می‌رساند که توانایی‌های آن‌ها متغیر و بهبودپذیرند.
از سوی دیگر، حسادت آکادمیک احساس خودخوری را برای دانشجومعلمان به همراه 
دارد. در خودخوری، زمانی که فردی موفق‌تر از دانشجومعلمان باشند، ناراحت می‌شوند؛ 
اما درنتیجۀ این وضعیت، خود را سرزنش می‌کنند و از خود خشمگین می‌شوند. پژوهش‌ها 
در این خصوص بیان می‌کنند که سرزنش خود احساسات مخربی است که ممکن است 
درنتیجۀ حسادت ایجاد شود. این عامل  کاملًا سرزنش خود فرد را منعکس می‌کند. پاینز 
)2016( این عامل را »خودانتقادی« معرفی کرده اســت؛ زیرا فرد به دنبال اشتباهی در 
خود می‌گردد و از خود عصبانی می‌شود. در این مطالعه، دانشجومعلمان دانشگاه فرهنگیان 
انواع واکنش‌های ناشی از خودخوری را در قالب مواردی همچون مقایسۀ خود با دیگران 
و احساس کمبود و حقارت، سکوت، دلخوری، گوشه‌گیری و دوری از جمع‌های دوستانه، 
احساســات منفی مانند اندوه، ناامیدی و پوچی، کســل‌ شــدن و بی‌انگیزگی، اضطراب 
اجتماعی، حسرتِ داشتن شرایط دیگران، عصبانیت، جروبحث و دعوا با دوستان، از دست 
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دادن اعتمادبه‌نفس، تغییر شرایط و وضعیت موجود، احساس سردرگمی، آشفتگی ذهنی 
و نشــخوار فکری، ترس از شکست و سرزنش خود، واکنش‌های جسمی مانند معده‌درد، 
ســردرد، بی‌خوابی، لرزش و تعریق بدن و رقابت ناســالم بین دانشــجویان بیان کردند. 
حسادت و خودخوری دو احساس پیچیده و درعین‌حال مرتبط با یکدیگرند. این دو اغلب 
دست در دســت هم می‌نهند و چرخه‌ای مخرب را می‌سازند. نتایج بخش کمّی مطالعه 
نیز بیان می‌کند واکنش خودخوری به‌نسبت کینه‌توزی و بلوغ، میانگین )1/58( کمتری 
دارد و این امر نشــان می‌دهد که دانشجومعلمان دختر دیدگاه‌های منتقدانۀ کمتری به 
خود دارند؛ اما همان‌طور که در بخش یافته‌ها بیان شد، دانشجومعلمانی که با تمرکز بر 
کمبودها به خودخوری مشغول‌اند، معمولاً بر نقاط ضعفشان تمرکز می‌کنند و این باعث 
می‌شود که موفقیت‌های دیگر هم‌کلاسی‌ها بیش‌ازپیش به چشمشان بیاید. مقایسۀ مداوم 
و احســاس کمبودْ این تفکر را در ذهن فرد یــادآوری می‌کند که به‌اندازۀ دیگران خوب 
نیست؛ بنابراین به‌جای اینکه بر بهبود خود تمرکز کند، به موفقیت‌های دیگران حسادت 
می‌کند. همچنین ســرزنش خود باعث کاهش عزت‌نفس می‌شود. دانشجومعلمی که به 
ارزش خود شک دارد به مقایسۀ خود با دیگران و حسادت به آن‌ها تمایل بیشتری دارد. 
این فرد از شکست می‌ترســد؛ بنابراین ممکن است از تلاش برای دستیابی به اهدافش 
اجتنــاب کرده و درنتیجه، موفقیت‌های دیگران را تهدیدی برای خود تلقی کند؛ همین 
امر باعث می‌شود فرد حسادت بیشتری را تجربه کند. خودخوری مداوم دانشجومعلمان 
انگیزۀ آنان را برای تلاش و پیشرفت کاهش می‌دهد و فرد احساس می‌کند هرچقدر هم 
تلاش کند، قادر نیست به موفقیت برسد و این احساس یأس و ناامیدی، انتقام و سرزنش 

از خود را تشدید می‌کند.
 بر اساس یافته‌های کمی و کیفی این مطالعه، اهمیت مداخلات آموزشی برای مدیریت 
حسادت آکادمیک و تقویت مهارت‌های اجتماعی ـ عاطفی در دانشجومعلمان در محیط 
آکادمیک ضرورت می‌یابد؛ بنابراین برای کاهش حسادت آکادمیک، می‌توان در سیستم 
آموزشــی و فرهنگی تغییراتی را ایجاد کرد. در این نظام، می‌تــوان با تأکید بر آموزش 
ارزش‌هایی مانند همکاری و احترام متقابل، رقابت‌های ناســالم را کاهش داد و حسادت 
آکادمیک را کنترل کرد. با کاهش اهمیت بیش‌ازحد عناوین علمی و تأکید بر کیفیت کار 
و پژوهش، می‌توان به کاهش فشــار روانی و حسادت میان دانشجومعلمان کمک کرد. با 
ترویج فرهنگ فعالیت‌های علمی و افزایش آگاهی دانشجومعلمان از مفاهیم و ارزش‌های 
علمی، می‌توان به فراهم کردن محیطی مشارکتی و تقویت فعالیت‌های گروهی کمک کرد. 
لازم است با اعمال محدودیت‌هایی برای جلوگیری از شدت یافتن رقابت ناسالم و فراهم 
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کردن فضایی مناسب برای تعاملات علمی، فضای رقابتی را در محیط دانشگاه تنظیم کرد. 
جایگزینی نظام ارزیابی مبتنی بر شایستگی و تأکید نکردن بیش‌ازاندازه بر نمره و معدل 
بالا و الف در محیط دانشگاه، همکاری بین دانشجومعلمان را تشویق کرده و فضایی برای 
تبادل‌نظر و یادگیری مشــترک ایجاد می‌کند. مداخلات روان‌شناختی و اجتماعی مانند 
کاهش احساســات منفی و آموزش مهارت‌های مدیریت احساسات، افزایش خودآگاهی 
فردی و کمک به دانشگاهیان برای شناخت بهتر خود و انگیزه‌هایشان و درنهایت تقویت 
روابط اجتماعی و ایجاد فرصت‌هایی برای تعاملات اجتماعی مثبت بین دانشجومعلمان از 

دیگر اقدامات برای کاهش و کنترل حسادت آکادمیک در میان آنان است. 
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Abstract

This study examined the effectiveness of training based on the Pygmalion effect on 
cognitive confusion and extra-role behaviors among first-grade primary school teachers in 
Meybod City. A quantitative, quasi-experimental pretest-posttest design with a control group 
was employed. The statistical population comprised all first-grade primary school teachers in 
Meybod, from whom 30 participants were selected using convenience sampling and randomly 
assigned to either an experimental group (n = 15) or a control group (n = 15). Participants 
completed Organ’s (1988) Extra-Role Behaviors Questionnaire and Mason’s (1995) Cognitive 
Confusion Questionnaire. The experimental group received eight 60minute sessions of the 
Pygmalion effect training program (based on Jacobson & Rosenthal, 1986), while the control 
group received no intervention. After the intervention, both groups completed the same 
questionnaires again. Data were analyzed using analysis of covariance (ANCOVA) with 
SPSS26 at a significance level of 0.05. The results showed that the training based on the 
Pygmalion effect had a significant effect on cognitive confusion and extra-role behaviors 
in the teachers of the first grade of primary school in Meybod City (P<0.001). Based on the 
findings, it can be concluded that by teaching the Pygmalion effect to teachers, it is possible  
to reduce their inefficient behaviors and cognitive confusion, and also make them more 
efficient in the workplace and classroom so that they show more extra-role behaviors. The 
results showed that Pygmalioneffectbased training had a significant positive effect on 
reducing cognitive confusion and increasing extra-role behaviors in the experimental group 
compared to the control group (p < 0.001). It can be concluded that equipping teachers with 
knowledge of the Pygmalion effect can decrease their inefficient cognitive patterns and 
enhance their engagement in extra-role behaviors, thereby improving their effectiveness in 
both classroom and school environments.  

Pygmalion Effect, Cognitive Confusion, Extra-role Behaviors, Primary
 School Education Teachers
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 اثربخشی آموزش مبتنی بر
  اثر پیگمالیون بر آشفتگی شناختی 

و رفتارهای فرانقشی در معلمان دورۀ اول ابتدایی

این مطالعه با هدف اثربخشی آموزش مبتنی بر اثر پیگمالیون بر آشفتگی شناختی و رفتارهای فرانقشی در 
معلمان دورۀ اول ابتدایی شهرستان میبد انجام شده است. رویکرد این مطالعه کمّی و به روش نیمه‌آزمایشی 
از کلیۀ  بود. جامعۀ آماری پژوهش متشکل  با گروه کنترل  به‌کارگیری طرح پیش‌آزمون ـ پس‌آزمون  با  و 
معلمان دورۀ اول ابتدایی شهرستان میبد و با استفاده از روش نمونه‌گیری در دسترس بود. 30 نفر به‌منزلۀ 
نمونه انتخاب و به‌صورت تصادفی در دو گروه 15 نفری )آزمایش و کنترل( جایگزین شدند. شرکت‌کنندگان به 
پرسش‌نامه‌‌های استاندارد رفتارهای فرانقشی ارگان و آشفتگی شناختی ماسون پاسخ دادند. پس از انتخاب‌ 
گروه‌ها، برنامۀ آموزشی روزنتال و جاکوبسن در هشت جلسۀ یک‌ساعته به گروه آزمایش آموزش داده شد؛ 
درحالی‌که اعضای گروه گواه هیچ‌گونه مداخله‌ای را در طول مدت آزمایش دریافت نکردند. در پایان نیز، 
پرسش‌نامه‌های فوق روی هر دو گروه اجرا شد و داده‌های پژوهش با استفاده از نرم‌افزار اس‌پی‌اس‌اس نسخۀ 
26 و آزمون‌ تحلیل کوواریانس، در سطح معنا‌داری 0/95 تحلیل شدند. نتایج نشان داد که آموزش مبتنی بر 
اثر پیگمالیون هم بر آشفتگی شناختی و هم بر رفتارهای فرانقشی معلمان دورۀ اول ابتدایی شهرستان میبد 
تأثیر معناداری داشته است )P>0/001(. بر اساس یافته‌های به‌دست‌آمده، نتیجه‌گیری می‌شود که با آموزش 
اثر پیگمالیون به معلمان، از رفتارهای ناکارآمد و آشفتگی شناختی آن‌ها کاسته شده و همچنین آن‌ها را در 

محیط کار و کلاس درس کارآمدتر کرده تا رفتارهای فرانقشی بیشتری از خود بروز دهند.

كليد‌واژه‌ها:
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 مقدمه
پیامدهای نگرش معلمان و اثر پیگمالیون1 بر رفتار فراگیران، مدت‌های مدیدی است که مطمح‌نظر 
صاحب‌نظران و به‌ویژه روان‌شناسان تربیتی بوده است. اثر پیگمالیون نشان می‌دهد که نوع نگاه و انتظارات 
معلمان، هم تأثیرات مثبت و هم تأثیرات منفی بر رفتارهای فراگیران و ازجمله پیشرفت تحصیلی آن‌ها 
دارد )مو2 و همکاران، 2022(. اثر پیگمالیون اصطلاحی روان‌شناختی است که به روزنتال3، روان‌شناس‌ 
امریکایی، نسبت داده شده است. اثر پیگمالیون پدیدۀ روان‌شناختی قدرتمندی است که تأثیر انتظارات 
را در عملکرد انس��ان بررس��ی و به تأثیر انتظارهای بین‌فردی اشاره می‌کند )ونگ4 و همکاران، 2022(. 
به عبارت دیگر، وقتی انتظار عملکرد خاصی از دیگران وجود دارد، ممکن است به‌گونه‌ای رفتار شود که 
احتمال وقوع عملکرد مدنظر را افزایش ‌دهد )سلامت،‌ ۱۴۰۱(. این مفهوم توجه‌های بسیاری را به خود 
جلب کرده و به‌طور گس��ترده در زمینه‌های مختلف، ازجمله آموزش، بررسی شده است. اثر پیگمالیون 
موردی از پیش‌گویی‌ خودش��کوفایی اس��ت که به‌موجب آن، انتظارات رهبران در عملکرد پیروان تأثیر 
گذاش��ته و انتظارات ذی‌نفعان فعلی، جانشینان و سهام‌داران کلیدی را دربر می‌گیرد که از رهبر جدید 
در هنگام مواجهه با چالش‌های مربوط به جانش��ینی حمایت می‌کند )مارتینز ـ سانچیس5 و همکاران، 
۲۰۲۰(. از دیدگاه روان‌شناسی‌تربیتی، اثر پیگمالیون در یادگیری و پیشرفت فراگیران مؤثر است. نتایج 
پژوهش کی6 و همکاران نش��ان داد، اثر پیگمالیون حتی در آموزش پیانو نیز مؤثر بوده و سطح تشویق 
معلم با اش��تیاق هنرجویان در دورۀ پیانو هم‌بستگی داش��ته و همچنین میان خودکارآمدی و اشتیاق 
هنرجویان به یادگیری پیانو، هم‌بســتگی معناداری وجود داشته است )کی و همکاران، 2021(. آموزش 
مثبت بزرگ‌سالان با محتوای اثر پیگمالیون در خودپنداره، عزت‌نفس، مهارت‌های فردی و اجتماعی مؤثر 
بوده و آن را بهبود بخشیده است )کوبوس ـ سانچیز7 و همکاران، ۲۰۲۲(. اثر پیگمالیون کارکنان را به‌طور 
فزاینده‌ای تشویق می‌کند تا »علاقۀ خود« را در محل کار دنبال و اشتیاق به عملکرد بهتری را برانگیزند. 
همچنین، مطابق با اثر پیگمالیون، کارکنان پرشورتر بازخورد مثبت بیشتری برای موفقیت خود دریافت 
می‌کنند، فرصت‌های آموزشی و ارتقای بیشتری به آن‌ها ارائه می‌شود و سندهای مطلوب‌تری را برای 

نتایج عملکرد متفاوت تدارک می‌بینند )ونگ و همکاران، ۲۰۲۲(.
عال�وه بر اهمیت و تأثیر پیگمالیون در عملکرد افراد، یکی دیگر از متغیرهایی که در ســالیان اخیر 
وارد حوزۀ پژوهش‌های سازمانی شده و در بهبود وضعیت معلمان بسیار مؤثر بوده، رفتارهای فرانقشی8 
است. در واقع رفتارهای فرانقشی رفتارهای اختیاری هستند که نیاز به ابتکار دارند، به‌طور رسمی پاداش 
نمی‌گیرند و مسئولیتی بر عهدۀ فرد نیست. رایج‌ترین شکل رفتارهای فرانقشی کمک کردن است و زمانی 
اتفاق می‌افتد که کارمندان، بی‌آنکه انتظار پاداشی از آن‌ها داشته باشند، داوطلبانه به همکاران خود کمک 
می‌کنند )حســو9 و همکاران، ۲۰15(. رفتارهای فرانقشی نخســتین بار در اندیشه‌های چستر بارنارد10 
مطرح شد و گســترش یافت )نارنجی ثانی و همکاران، ۱۳۹۶(. بر اساس تعریف، این مفهوم رفتارهایی 
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را شامل می‌شود که در آن، برخی از کارکنان در ایجاد تغییرات موفقیت‌آمیز سازمانی و برای بقا و رشد 
سازمان، تلاش می‌کنند )چنگ11 و همکاران، ۲۰۲۳(.

در تعریف رفتارهای فرانقش��ی، بر سه بعُد تأکید شده است: ۱( این رفتارها باید داوطلبانه باشد؛ ۲( 
ماهیت چندبعدی داشته باشد؛ یعنی مشتمل بر سه سطح فردی )برای مثال رفتارهای اهدایی(، تیمی 
)مانند رفتارهای مش��ارکتی و گروهی( و س��ازمانی )کارهای بدون مــزد و رفتارهای داوطلبانۀ حافظ 
منافع سازمان( باشد؛ ۳( بر رفتارهایی متمرکز باشد که از منظر سازمانی به نفع سازمان است )سیزن و 
ارتان12، ۲۰۲۲(. رفتارهای فرانقشی، به‌ویژه در مورد معلمان دورۀ اول ابتدایی که وظیفۀ آموزش‌وپرورش 
نوآموزان را بر عهده دارند، اهمیت بیش��تری دارد. معلمان دورۀ اول ابتدایی در مدارس، با موقعیت‌های 
بسیاری مواجه می‌شوند که نیاز دارند به لحاظ علمی و تجربی تحت حمایت اطلاعاتی همکاران خود قرار 
گیرند و این مسئله همیشه به میزان بسیاری در مدارس وجود داشته است. نتایج مطالعات مختلف نشان 
می‌دهد عواملی مانند نگرش‌ها و باورهای شناختی، رضایت شغلی، خودکارآمدی، جنسیت، ویژگی‌های 
شخصیتی و فرهنگ سازمانی بر رفتارهای فرانقشی اثرگذار است )صیامی و همکاران، 1399؛ رحیمی و 

همکاران، ۲۰۲۰(. 
متغیر دیگری که هم با عملکرد شــغلی معلمان رابطه دارد و هم با رفتارهای فرانقشــی، آشفتگی 
شــناختی13 است. آشفتگی شــناختی حالت‌هایی را شامل می‌شــود که فرد به دلایل مختلف، افکاری 
درهم‌تنیده دارد و در کنترل افکار ناکارآمد خود ناتوان اســت )ماســون14 و همکاران، ۱۹۹۵(. آشفتگی 
ش��ناختی موضوع مهمی است که در روان‌پزشکی نیز بررسی و به‌صورت ذهنی و عینی ارزیابی می‌شود 
)سومیوشــی15 و همکاران، 2019(. آشفتگی شناختی، که بر اساس اختلالات شناختی ارزیابی می‌شود، 
با وظایف ذهنی روزمره، که اغلب بر عملکرد اجتماعی تأثیرگذارند، مرتبط است )تویوشیما16 و همکاران، 
2019(. اختلالات روانی نیز منشأ آشفتگی شناختی است؛ برای مثال اختلال افسردگی اساسی آشفتگی 
شناختی را تشدید می‌کند )کلارک17 و همکاران، 2016(. تویوشیما و همکاران )2020( گزارش کرده‌اند 
که علائم افسردگی بر آشفتگی شناختی در کارگران بزرگ‌سال مؤثر است. تحقیقات معدودی آشفتگی 
ش��ناختی معلمان را، به‌ویژه زمانی که انتظاراتش��ان با توانایی‌های واقعی دانش‌آموزان هم‌خوانی ندارد، 
بررسی کرده‌اند؛ اما تأثیر متعاقب آن در رفتارهای فرانقشی معلمان، مانند تمایل آن‌ها به فراتر ‌رفتن از 

مسئولیت‌های تعیین‌شده و فراتر از وظایف آموزشی معمول، تا حد زیادی ناشناخته مانده است. 
با درک بهتر این پویایی‌ها، مؤسس��ات آموزشی می‌توانند راهبردهایی را برای حمایت از معلمان در 
تقویت مؤثر انتظارات مثبت و افزایش نتایج آن در دانش‌آموزان ایجاد کنند )ترکمانی‌تمبکی و همکاران، 
1401(. مرور یافته‌ها نشان می‌دهد آشفتگی شناختی از یک‌سو با عوامل جسمی و روانی ارتباط داشته 
و از سـ�وی دیگر، عاملی مهم برای کاهش بهره‌وری در سازمان به شمار می‌رود. ازآنجاکه مشاغلی مانند 
معلمی، به‌ویژه معلمان دورۀ اول ابتدایی، به میزان زیادی با فعالیت‌های شناختی سروکار دارند، آشفتگی 
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شناختی ممکن اس��ت پیامدهای منفی بر عملکرد شغلی معلمان داشته باشد )جانستون18 و همکاران، 
2019(. باوجوداین، بررســی مطالعات منتشرشــده نشان داد، نقش آشــفتگی شناختی دربارۀ معلمان 

ابتدایی و عملکرد آن‌ها هنوز به‌درستی روشن نشده است.
رابطۀ آشفتگی شناختی و عملکرد فردی و شغلی کارکنان سازمان‌ها منفی بوده و آشفتگی شناختی 
یکی از علل ناتوانی عملکردی در معلمان ابتدایی اســت )تویوشیما و همکاران، 2020(. بر اساس آنچه 
گفته شد، آشفتگی شناختی و رفتارهای فرانقشی در معلمان اهمیت بسزایی دارد و ضرورت دارد در این 
متغیرها مداخله شده و شرایط بهبود آن فراهم شود. بررسی‌های انجام‌شده نشان می‌دهد که مداخلات 
شــناختی رفتاری یکی از مؤثرترین عوامل در بهبود فرایند‌های شناختی و رفتاری است؛ازاین‌رو به نظر 
می‌رسد با انجام مداخلاتی که نتیجۀ آن بهبود فرایندهای شناختی و رفتاری معلمان )بهبود نگرش معلم 
یا اثر پیگمالیون( است، آشفتگی شناختی و رفتارهای فرانقشی آن‌ها بهبود ‌یابد. با افزایش افکار ناکارآمد 
در معلمان، آشفتگی شناختی تشدید شده و رفتارهای فرانقشی کاهش می‌یابد؛ این مسئله نشان می‌دهد 

که معلمان نیاز دارند به‌صورت اصولی‌تری با این مسئله و تأثیر آن در عملکرد شغلی‌شان آشنا شوند. 
نتایج پژوهش‌های مختلف رابطۀ بین اثر پیگمالیون، رفتارهای فرانقشــی و آشفتگی روان‌شناختی 
را نشان داده‌اند. آموزش شناختیِ ارتقای امید بر آشفتگی روان‌شناختیِ دانشجویان دانشگاه پیام‌نور، به 
کاهش نمرۀ کلی آش��فتگی روان‌شناختی و هر سه مؤلفۀ آن )افسردگی، استرس و اضطراب( در گروه 
آزمایش منجر ش��د )محبوبی، 1398(. روش درمانی پیگمالیون بر خودپنداره و رضایت از مدرســه 
برای دانش‌آموزان، اثربخش بــود و ادراک معلم یکی از عوامل اثرگذار بر خودپندارۀ دانش‌آموزانِ دارای 
اختلال املا بود و در بهبود ناکارآمدی‌های تحصیلی آنان تأثیر داشــت )کریمی جوزستانی و همکاران، 
1396(. خودکارآمدی علاوه‌بر واس��طه‌گری در رابطۀ بین انتظارات رهبر و رفتارِ سبزِ کارکنان )فرایند 
پیگمالیون(، رابطۀ بین انتظارات همکار و رفتار س��بز کارکنان را نیز  واسطه‌گری می‌کند. همچنین 
تأثیر انتظارات همکاران و رفتار سبز کارکنان ازطریق خودکارآمدی هنگامی قوی‌تر است که خود رهبران 

سطح پیشرفته‌تری از رفتار سبز را نشان دهند )مو و همکاران، ۲۰۲۲(.
نتایج تحلیل گذشــته‌نگر ژانگ19 و همکاران )۲۰۲۲(، که در خصوص تأثیر مداخلات روان‌شناختی 
پرس��تاری مبتنی بر اثر پیگمالیون بر احساس��ات منفی بیماران مشکوک به کوید بود، نشان داد اکثر 
بیماران مشکوک به کوید19- ایزوله، که عواطف منفی با بروز افسردگی )51/69 %(، اضطراب )%‌14/61(، 
تحریک معک��وس )‌22/47%( و تحریک برون‌گرا )‌25/84%( داش��تند و نمره‌های تحریک برون‌گرایانۀ 
بیماران زن به‌طور چشمگیری بیشتر از همتایان مرد بود )P > 0/05(، در هنگام ترخیص، در مقایسه 
با گروه کنترل، نمره‌های افس��ردگی، اضطراب، درون‌گرایی و برون‌گرایی بیماران در گروه آزمایش پس 
از مداخلۀ پرستاری بر اساس اثر پیگمالیون به‌طور معناداری کمتر بود و پرستاری روان‌شناختی مبتنی 
بر اثر پیگمالیون برای کاهش احساس��ات منفی آن‌ها مفید بود. آموزش مبتنی بر اثر پیگمالیون، یکی 
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از شــیوه‌هایی است که به نظر می‌رسد با اصلاح افکار و رفتارهای معلمان، عملکرد آن‌ها را در آشفتگی 
شناختی و رفتارهای فرانقشی بهبود بخشد )کریمی جوزستانی و همکاران، 1396(.

اگرچه نتایج تحقیقات متعدد، تأثیر مثبت پیگمالیون را تأیید کرده و گویای اثربخش بودن آن، به‌ویژه 
در حوزۀ مدیریت بوده اســت )کریمی جوزســتانی و همکاران، 1396(، تاکنون در ایران پژوهشی انجام 
نشــده که مستقیماً گویای اثربخش ‌بودن این روش در حوزۀ مسائل عملکردی و روان‌شناختی معلمان 
باشد؛ بنابراین به نظر می‌رسد آموزش این شیوه در بهبود عملکردهای شناختی و رفتاری معلمان نتیجۀ 
مثبتی داشته باشد. با توجه به اهمیت و ضرورت توجه به آشفتگی شناختی و رفتارهای فرانقشی معلمان 
دورۀ اول ابتدایی و اهمیت بررس��ی مداخلۀ مبتنی بر اثر پیگمالیون، مطالعۀ حاضر با هدف اثربخشــی 
آموزش مبتنی بر اثر پیگمالیون بر آشــفتگی شــناختی و رفتارهای فرانقشی معلمان دورۀ اول ابتدایی 

شهرستان میبد انجام شده است. 

 روش‌شناسی پژوهش
این پژوهش از نوع پژوهش‌های شبه‌آزمایش��ی با طرح پیش‌آزمون و پس‌آزمون و گروه کنترل بوده 
اس��ت. جامعۀ آماری پژوهش حاضر را کلیۀ معلمان دورۀ اول ابتدایی شهرستان میبد )حدود 280 نفر( 
تشکیل دادند. حجم نمونه بر اساس حداقل حجم پژوهش‌های آزمایشی برای هر گروه، پانزده نفر تعیین 
ش��د. همچنین در این پژوهش، برای انتخاب نمونه از روش نمونه‌گیری خوش��ه‌ای استفاده شد. بدین 
منظور از میان مدارس ابتدایی دورۀ اول میبد، 10 مدرســه و 50 معلم انتخاب شدند و پرسش‌نامه‌های 
رفتارهای فرانقشی و آشفتگی ‌شناختی اجرا شد. از میان افراد دارای معیارهای ورود به پژوهش، ۳۰ نفر 
انتخاب و به‌صورت تصادفی در دو گروه ۱۵نفره آزمایش و گواه قار داده شدند. معیارهای ورود شامل معلم 
بودن، ویژگی‌های نسبتاً یکسان در متغیرهای رفتارهای فرانقشی و آشفتگی ‌شناختی، رضایت و تمایل 
شرکت در پژوهش، مصرف نکردن دارو یا ماده‌ای که در نتایج مؤثر باشد و شرکت نکردن در پژوهش‌های 
هم‌زمان بود و معیار خروج نیز بی‌دقتی در پاس��خ‌گویی در نظر گرفته ش��د. معیارهای اخلاقی این بود 
که به آزمودنی‌ها این اطمینان داده ش��د اطلاعاتش��ان محرمانه می‌ماند. یکی از ابزارهای استفاده‌شده، 

»پرسش‌نامۀ رفتارهای فرانقشی«20 بود.
این پرسش‌نامه بر اســاس مدل رفتارهای فرانقشی ارَگان21 )1988( تنظیم شده است. پرسش‌نامۀ 
مذکور دربرگیرندۀ ۲۳ گویه اس��ت و به گونۀ تفکیکی و با اس��تفاده از مقی��اس پنج‌درجه‌ای لیکرت، 
رفتارهای فرانقش��ی پنج بعد وجدان و وظیفه‌شناســی، نوع‌دوستی، فضیلت مدنی، جوانمردی و نزاکت 
سازمانی را سنجش می‌کند. برای بررسی روایی این پرسش‌نامه، از روش تحلیل عاملی تأییدی استفاده 
شد که شاخص‌های برازش GFI = 0/96 ،AGFI = 0/93 ،CFI= 0/980 ،RMSEA = 0/05 بیانگر 
برازش مناســب این ابزار بود. این پرســش‌نامه در مطالعات متعددی در ایران به کار گرفته و اعتباریابی 
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شده اســت؛ ازجمله پژوهش قلی‌پور و همکاران )1388( که پایایی پرسش‌نامه را 0/86 گزارش کردند. 
پرسش‌نامۀ دیگر، »آشفتگی شناختی«22 بود. 

پرسش‌نامۀ آشفتگی شناختی شامل چهارده گویه با هدف بررسی و ارزیابی میزان آشفتگی شناختی 
در افراد معرفی‌شده تنظیم شده است. این پرسش‌نامه بخشی از پرسش‌نامۀ »تجارب و عواطف« آکسفورد 
ـ لیورپول23 است که ماسون و همکارانش )1995( به‌منظور سنجش صفات اسکیزوتایپی در نمونه‌های 
بالینی و غیربالینی تهیه کرده‌اند. به‌منظور نمره‌گذاری پرس��ش‌نامه، به هر گزینۀ بلی 1 امتیاز و به هر 
گزینۀ خیر 0 امتیاز اختصاص یافت. برای به دســت آوردن امتیاز کلی پرســش‌نامه، امتیاز همۀ سؤالات 
پرس��ش‌نامه با هم جمع ش��ده و این عدد دامنه‌ای از 0 تا 14 را دربر می‌گرفت. بدیهی است هرچه این 
امتیاز بالاتر باش��د، بیانگر میزان آشفتگی شناختی بیش��تر فرد بوده و برعکس. گفتنی است آشفتگی 
شناختی یکی از علائم غیربالینی ابتلا به اسکیزوتایپی24 است. در پژوهش یعقوبی و همکاران )1399(، 
به‌منظور ربرسی روايـ��ی هم‌زمان، از اجـرای هم‌زمان مقیاس ش��خصیتی اسکیزواتیپی )اس‌تی‌ای(25 
اافتسده دش و تنــجيا تحلیل شنــان داد كــه هم‌بســتگی بین اني دو پرســش‌نامه 0/82 اسـ�ت. برای 
تعیی��ن پایایی ابزآزامیی، دعتاد 43 رفن به‌ص��ورت نمونه‌گیری داولطـب ااختنب و سپس در فاصلۀ چهار 
هتفه دوابره آزشيام شـدند. ضریب پایایی آشفتگی شناختی 0/75 به دست آدم. برای اعِمال و مداخلۀ 
متغیر مستقل )اثر پیگمالیون( نیز از بســتۀ آموزشی روزنتال و جاکوبسن26 )۱۹۶۸( استفاده شده که 
در مطالعۀ کریمی جوزستانی و همکاران )۱۳۹۶( اعتباریابی شده و در هشت جلسۀ یک‌ساعته به گروه 

آزمایش آموزش داده شد. خلاصۀ این برنامه در جدول 1 ارائه شده است.

 جدول 1.   خلاصۀ برنامۀ بازی‌های شناختی ـ حرکتی                                                                                                        

محتوای مداخلهجلسه 

اول
 معارفه، برقراری ارتباط، تعیین تعداد و ساعت‌های جلسه‌ها، دریافت رضایت از شرکت‌کنندگان، اجرای پیش‌آزمون، آشنا 

کردن شرکت‌کنندگان با مفهوم اثر پیگمالیون و اهمیت آن در زمینۀ آموزشی، تکلیف خانگی

دوم
آموزش  و  دانش‌آموزان  ادراک‌های  و  انتظارها  نقش سوگیری‌ها در شکل‌گیری  دربارۀ  تکلیف خانگی، صحبت  بررسی   

راهبردهایی برای شناخت سوگیری‌ها، تکلیف خانگی

سوم
 بررسی تکلیف خانگی، صحبت در مورد اهمیت ایجاد محیط کلاس درس مثبت و حمایتی و آموزش راهبردهایی برای 

تقویت روابط مثبت دانش‌آموز و معلم، تکلیف خانگی

چهارم
 بررسی تکلیف خانگی، بحث و گفت‌وگو دربارۀ تأثیر انتظارهای بالا در عملکرد دانش‌آموزان و راهبردهایی برای ایجاد 

انتظارهای بالا برای همۀ دانش‌آموزان، تکلیف خانگی

پنجم
 بررسی تکلیف خانگی، بحث در مورد اهمیت ارائۀ بازخورد سازنده به دانش‌آموزان و آموزش تکنیک برای رشد و بهبود 

تمرکز، تکلیف خانگی
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محتوای مداخلهجلسه 

ششم
 بررسی تکلیف خانگی، صحبت در مورد مفهوم خودکارآمدی و تأثیر آن در پیشرفت دانش‌آموزان و آموزش راهبردهای 

ایجاد خودکارآمدی در دانش‌آموزان، تکلیف خانگی

هفتم
 بررسی تکلیف خانگی، گفت‌وگو و بحث دربارۀ ترویج مشارکت دانش‌آموزان  در مورد اهمیت مشارکت دانش‌آموز در فرایند 

یادگیری و آموزش راهبردهای ترویج مشارکت فعال دانش‌آموزان، تکلیف خانگی

هشتم
 بررسی تکلیف خانگی، گفت‌وگو در مورد اهمیت حفظ انتظارات مثبت در طول سال تحصیلی و آموزش راهبردهایی برای 

مدیریت موانع و ارتقای تاب‌آوری دانش‌آموزان، اجرای پس‌آزمون

در پایان نیز پرسش‌نامه‌های فوق روی هر دو گروه اجرا شد و داده‌های پژوهش با استفاده از نرم‌افزار 
اس‌پی‌اس‌اس27 نسـ�خۀ 26 و در دو سطح توصیفی و اســتنباطی تحلیل شدند. در سطح توصیفی، از 
شاخص‌های مرکزی و پراکندگی و در سطح استنباطی، از آزمون آماری تحلیل کوواریانس چندمتغیری28 

)در سطح معنا‌داری 0/95 ( استفاده شده است.

 یافته‌های پژوهش
در بخش تحلیل توصیفی، ابتدا فراوانی شاخص‌های جمعیت‌شناختی شرکت‌کنندگان در پژوهش بررسی 
شد. پانزده نفر )‌50٪( در گروه آزمایش و پانزده نفر )‌50٪( نیز در گروه گواه شرکت کردند. از مجموع پانزده 
آزمودنی گروه آزمایش، نه نفر )60/0 ٪( زن و ش��ش نفر )‌۴۰/۰٪( مرد و از مجموع پانزده آزمودنی گروه 
گواه، هش��ت نفر )‌53/3٪( زن و هفت نفر )‌46/7٪( مرد بوده‌اند. میانگین سنی گروه‌های آزمودنی، 23/32 
سال و انحراف معیار سنی آن‌ها، 6/38 بوده است. از مجموع پانزده آزمودنی گروه آزمایش، تحصیلات هفت 
نفر )‌46/7٪( کارشناسی و هشت نفر )‌۵۳/۳٪( کارشناسی ارشد و از مجموع پانزده آزمودنی گروه گواه، 

تحصیلات نه نفر )‌60/0٪( کارشناسی و شش نفر )‌40/0٪( کارشناسی ارشد بوده است.

 جدول 2.   حجم میانگین، انحراف معیار، کمترین و بیشترین نمرۀ آشفتگی شناختی در مرحله‌های پیش‌آزمون و پس‌آزمون

انحراف‌ معیارمیانگینحداکثر نمرهحداقل نمرهمرحلهگروه

گروه آزمایش
9141۱/7۳1/668پیش‌آزمون

6129/271/907پس‌آزمون

گروه گواه
81410/931/۹81پیش‌آزمون

71310/0۷1/792پس‌آزمون

 جدول 1.   )ادامه( 
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 همان‌طور که در جدول 2 مشــاهده می‌‌شود، میانگین و انحراف معیار نمره‌های آشفتگی شناختی 
آزمودنی‌‌های گروه آزمایش، در مرحلۀ پیش‌آزمون به‌ترتیب برابر 1۱/7۳ و 1/668 و در مرحلۀ پس‌آزمون، 
به‌ترتیب 9/27 و 1/907 بود. این ش��اخص‌های آماری برای گروه گواه، در مرحلۀ پیش‌آزمون، به‌ترتیب 

1۰/93 و 1/۹81 و در پس‌آزمون، به‌ترتیب برابر 10/0۷ و 1/792 بود.

 جدول 3.   میانگین، انحراف معیار، کمترین و بیشترین نمرۀ رفتارهای فرانقشی در مرحله‌های پیش‌آزمون و پس‌آزمون                                                                                                        

انحراف‌معیارمیانگینحداکثر نمرهحداقل نمرهمرحلهگروه

گروه آزمایش
396653/607/376پیش‌آزمون

527459/205/401پس‌آزمون

گروه گواه
405749/275/470پیش‌آزمون

405949/805/427پس‌آزمون

همان‌طور که در جدول 3 مشــاهده می‌‌شود، میانگین و انحراف معیار نمره‌های رفتارهای فرانقشی 
آزمودنی‌‌های گروه آزمایش در مرحلۀ پیش‌آزمون، به‌ترتیب برابر 53/60 و 7/376 و در مرحلۀ پس‌آزمون، 
به‌ترتیب 59/2۰ و 5/401 بود. این ش��اخص‌های آماری برای گروه گواه در مرحلۀ پیش‌آزمون، به‌ترتیب 

49/۲۷ و 5/470 و در پس‌آزمون، به‌ترتیب برابر 4۹/8۰ و ۵/427 بود.

   بررسی مفروضه‌های تحلیل کوواریانس
 اســتفاده از تحلیل کوواریانس، نیازمند رعایت چنــد مفروضه بود. مفروضه‌های تحلیل کوواریانس 
شامل نرمال بودن توزیع متغیرها، همگنی ماتریس کوواریانس، همگنی واریانس‌ها و همگنی شیب‌های 
رگرسیون )گلنتز29 و همکاران، 2017( بود. به‌منظور بررسی نرمال بودن توزیع متغیرها از آزمون شاپیرو 

ویلک استفاده شده است که نتایج آن به شرح زیر است.

 جدول 4.   نتایج آزمون شاپیرو ویلک در مورد پیش‌فرض نرمال بودن توزیع نمره‌های پیش‌آزمون‌ها                                                                                                        

 نرمال بودن 
توزیع نمره‌ها

گروه کنترلگروه آزمایش 

معناداریدرجۀ آزادیآمارهمعناداریدرجۀ آزادیآماره

0/۹10150/1360/۹22150/209آشفتگی شناختی

0/۹84150/9880/۹47150/475رفتارهای فرانقشی
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همان‌گونه که در جدول 4 مشــاهده می‌شود، فرض صفر برای نرمال بودن توزیع نمره‌های دو گروه 
در متغیرهای آشفتگی شناختی و رفتارهای فرانقشی تأیید شد )p<0/05(؛ یعنی پیش‌فرض نرمال بودن 
توزیع نمره‌ها در پیش‌آزمون و در هر دو گروه آزمایش و گواه تأیید شد. به‌منظور بررسی همگنی ماتریس 

کوواریانس‌ها، از آزمون باکس استفاده شد که نتایج آن در جدول ۵ نشان داده شده است.

 جدول 5.   نتایج آزمون باکس در مورد فرض تساوی کوواریانس‌های دو گروه در متغیرهای وابسته                                                                                                        

سطح معنا‌داریدرجۀ آزادی 2درجۀ آزادی F1مقدار M باکس

0/2330/0723141120/۰۰0/975

جدول 5 نشان می‌دهد که سطح معنا‌داری در آزمون ام باکس، بیشتر از 0/05 است؛ بنابراین فرض 
تساوی کوواریانس‌های دو گروه در متغیرهای وابسته تأیید می‌شود.

 جدول 6.   نتایج آزمون لوین به‌منظور همگنی واریانس‌ها دو گروه در نمره‌های متغیرهای آشــفتگی شناختی و رفتارهای
فرانقشی 

سطح معناداریدرجۀ آزادی 2درجۀ آزادی F1متغیر/ شاخص

۰/0701280/۷93آشفتگی شناختی

۲/00۷1280/۱21رفتارهای فرانقشی

جدول 6 نشان می‌دهد که نتایج آزمون لوین در متغیرهای آشفتگی شناختی و رفتارهای فرانقشی 
معنادار نیســت )p<0/05(. بر این اســاس، واریانس گروه آزمایش و گروه گواه در متغیرهای آشفتگی 

شناختی و رفتارهای فرانقشی به‌طور معنا‌داری متفاوت نبود و فرض همگنی واریانس‌ها تأیید ‌شد. 

   همگنی شیب‌های رگرسیون
 درحالی‌کــه این فرض وجود دارد که متغیرها در تحلیل کوواریانس در کل داده‌ها باید خطی بودن 
را نشان دهند، این فرض نیز باید در نظر گرفته می‌شود که خطوط رگرسیون برای هر گروه در پژوهش 
باید یکســان باشند. اگر رگرسیون ناهمگن باشد، کوواریانس تحلیل مناسبی نخواهد بود. فرض همگنی 
رگرس��یون موضوع اصلی کوواریانس اســت )گلنتز و همکاران، 2017(. گفتنی اســت در این پژوهش، 
پس‌آزمون‌های آشفتگی شناختی و رفتارهای فرانقش��ی به‌منزلۀ متغیرهای وابسته و پیش‌آزمون‌های 
آن‌ها به‌مثابۀ متغیرهای کمکی )کوواریت‌ها( تلقی شــدند. زمانی فرض همگنی شیب‌ها برقرار خواهد 
ب��ود که میان متغیرهای کمکی )در این پژوهش پیش‌آزمون‌ها( و متغیرهای وابس��ته )در این پژوهش 
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پس‌آزمون‌ها( در همۀ ســطوح عامل )گروه‌های آزمایش و گواه( برابری حاکم باشد. آنچه مدنظر خواهد 
بود، تعاملی غیرمعنادار بین متغیرهای وابسته و کمکی )کوواریت‌ها( است )گلنتز و همکاران، 2017(. 

 جدول 7.   نتایج آزمون‌ همگنی شیب‌های رگرسیون در متغیرهای پژوهش                                                                                                        

سطح معناداریFمنبع تغییراتمتغیر

۰/0۰۴0/8۰9تعاملآشفتگی شناختی

0/9120/29۱گروه * پیش‌آزمونرفتارهای فرانقشی

همان‌گونه که در جدول 7 مشاهده می‌شود، مقدار F تعامل کوواریت‌ها )پیش‌آزمون‌ها( و متغیرهای 
وابسته )پس‌آزمون‌ها( در سطوح عامل در متغیرهای آشفتگی شناختی و رفتارهای فرانقشی معنا‌دار نبود 
)p‌<0/05(. بنابراین، مفروضة همگنی ش��یب‌های رگرس��یون برقرار بود. درمجموع با توجه به اینکه در 
مفروضه‌هــای اصلی، تحلیل کوواریانس چندمتغیری برقرار بود، این تحلیل در این پژوهش قابلیت اجرا 

داشت. 

  فرضیۀ اصلی:   آموزش مبتنی بر اثر پیگمالیون، بر آشفتگی شناختی و رفتارهای 
فرانقشی معلمان دورۀ اول ابتدایی شهرستان میبد مؤثر بود.

 جدول 8.   نتایج تحلیل کوواریانس چندمتغیری بر میانگین پس‌آزمون متغیرهای پژوهش با کنترل پیش‌آزمون                                                                                                        

درجۀ آزادی نسبت Fمقدارشاخص آزمون
فرضی

درجۀ آزادی 
خطا

سطح 
اندازۀ اثرمعنا‌داری

0/54214/۷۷52250/0010/542اثر پیلایی

0/45814/۷۷52250/0010/542لامبدای ویلکز

1/18۲14/۷۷52250/0010/542اثر هتلینگ

1/18۲14/۷۷52250/0010/542بزرگ‌ترین ریشه‌روی

 جدول 8 نشــان داد که پــس از کنترل پیش‌آزمون، بیــن میانگین گروه‌هــای آزمایش و کنترل
 در پس‌آزمون متغیرهای وابســته، تفاوت معناداری وجود داشــت )p‌‌‌>0/001(. بنابراین، فرضیۀ اصلی

در پژوهش حاضر مبنی بر اینکه آموزش مبتنی بر اثر پیگمالیون در آشــفتگی شــناختی و رفتارهای 
فرانقشــی معلمان دورۀ اول ابتدایی شهرســتان میبد مؤثر اســت، با ۹۹ درصد اطمینان تأیید شــد. 
 بر‌این‌اساس، می‌توان گفت دست‌کم در یکی از متغیرهای وابسته )آشفتگی شناختی و رفتارهای فرانقشی(

در پس‌آزمون، بین دو گروه اختلاف معناداری وجود دارد. ضریب اندازۀ اثر نشان می‌دهد که 54 درصد 
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تفاوت دو گروه مربوط به مداخلۀ آزمایشی است. به‌منظور پی بردن به تفاوت‌های تـــک‌متغیر، تحلیل 
کوواریانس تـک‌متغیری در متـن مانکوا انجام شد و نتایج آن در جـدول 9 ارائه شده است.

  فرضیۀ ‌اول:   آموزش مبتنی بر اثر پیگمالیون در آشفتگی شناختی معلمان دورۀ اول 
ابتدایی شهرستان میبد مؤثر بود. 

 جدول 9.   نتایج تحلیل آنکوا بر میانگین نمره‌های پس‌آزمون آشفتگی شناختی با کنترل پیش‌آزمون                                                                                                        

مجموع منبع تغییرات
میانگین درجۀ آزادیمجذورات

اندازۀ اثرسطح معنادارینسبتFمجذورات

14/703114/70311/2550/002۰/302گروه

3۳/965261/306خطا

بر اساس نتایج به‌دست‌آمده از جدول 9، آموزش مبتنی بر اثر پیگمالیون بر آشفتگی شناختی معلمان 
دورۀ اول ابتدایی شهرستان میبد اثر معناداری داشته )P>۰/۰۰۱( و آن را بهبود بخشیده است؛ بنابراین 
فرضیۀ اول پژوهش، مبنی بر اینکه آموزش مبتنی بر اثر پیگمالیون در آشفتگی شناختی معلمان دورۀ 
اول ابتدایی شهرســتان میبد مؤثر است،‌ تأیید شد. ضریب اندازۀ اثر نشان می‌دهد که 30 درصد تفاوت 

دو‌گروه، به مداخلۀ آزمایشی مربوط بوده است.

  فرضیۀ ‌دوم:   آموزش مبتنی بر اثر پیگمالیون در رفتـارهای فرانقشی معلمـان دورۀ 
اول ابتدایی شهرستان میبد مؤثر بود. 

 جدول 10.   نتایج تحلیل آنکوا بر میانگین نمره‌های پس‌آزمون رفتارهای فرانقشی با کنترل پیش‌آزمون                                                                                                        

مجموع منبع تغییرات
 میانگین درجۀ آزادیمجذورات

اندازۀ اثرسطح معنادارینسبت Fمجذورات

327/2061327/206۱9/5790/0۰۱0/430گروه

434/5132616/712خطا

بر اس��اس نتایج به‌دس��ت‌آمده از جدول 10، آموزش مبتنی بر اثر پیگمالیون بر رفتارهای فرانقشی 
معلمان دورۀ اول ابتدایی شهرستان میبد اثر معناداری داشته )P>۰/۰۰۱( و آن را بهبود بخشیده است؛ 
بنابراین فرضیۀ دوم پژوهش مبنی بر اینکه آموزش مبتنی بر اثر پیگمالیون در رفتارهای فرانقشی معلمان 
دورۀ اول ابتدایی شهرســتان میبد مؤثر است،‌ تأیید شــد. ضریب اندازۀ اثر نشان می‌دهد که 43 درصد 

تفاوت دو گروه، به مداخلۀ آزمایشی مربوط بوده است.
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 بحث‌ و نتیجه‌گیری  
نتیجۀ فرضیۀ اصلی )با ضریب اندازۀ اثر ۵۴ درصد( نشــان داد آموزش پیگمالیون 
با بهبود عملکرد رفتاری، شناختی و روانی در آشفتگی شناختی و رفتارهای فرانقشی 
معلمان دورۀ اول ابتدایی مؤثر بوده است. نتایج به‌دست‌آمده به‌گونه‌ای با نتایج مطالعات 
پیشین ازجمله موسی‌پور و همکاران )1401(، نامجو ابوسعیدی و همکاران )۱۴۰۰(، 
طاهباز و همکاران )1401(، وانگ و همکاران )۲۰۲۲(، مو و همکاران )۲۰۲۲(، مارتینز 
ـ ســانچیس و همکاران )۲۰۲۲( و ژانگ و همکاران )2022( همســو بود. در تبیین 
این نتایج، می توان گفت جلسه‌هایی که بر اساس محتوای آموزشی )وظایف رفتاری، 
تکلیف‌های خانگی و بازخورد ســازنده( متمرکز بود، معلمان را با ابزارها و راهبردهای 
ارزشمندی برای تقویت انتظارات، طرز تفکر، ارتباطات و فن‌ بازخورد آشنا کرد. آموزش 
پیگمالیــون به معلمان اجازه داد مفهوم و ارتباط این رویکرد را در افزایش عملکرد در 
آموزش بهتر درک کنند. این مسئله با ایجاد آرامش بیشتر در آن‌ها، آشفتگی شناختی 
را کاهش داده اســت. همچنین با توضیح تأثیر انتظارات معلم در نتایج دانش‌آموزان، 
معلمان از قدرتی که در تأثیرگذاری بر عملکرد دانش‌آموزان خود دارند آگاه شدند. این 
درک به تغییر در طرز فکر منجر شد؛ جایی که معلمان به اهمیت نظام‌های اعتقادی 
خود و اینکه چگونه می‌توانند بر عملکرد دانش‌آموزان تأثیر بگذارند پی بردند؛ آموزشی 
که وظیفه‌شناسی و نوع‌دوستی را بهبود بخشید. تمرین خودتأملی در مورد انتظارات 
)اینکه چگونه انتظارات معلمان ممکن اســت در تعاملات و راهبردهای آموزشی آن‌ها 
تأثیر بگذارد(، معلمان را تشــویق کرد که در مــورد انتظارات و باورهای خود در مورد 
دانش‌آموزانشــان فکر کنند؛ تمرینی که تنش‌های معلمان را کاهش داد. این تمرین 
به معلمان اجازه داد هرگونه پیش‌فرض یا تعصبی را که ممکن اســت داشــته باشند 
شناسایی کنند. معلمان با بحث و تبادل‌نظر آزادانه و به اشتراک گذاشتن تجربیات خود، 
بینش‌هایی به دست آوردند و آگاهی بیشتری از انتظارات خود یافتند که به‌طور بالقوه 

به تعاملات بی‌طرفانه و مثبت با دانش‌آموزان منجر می‌شود.
در فرضیۀ اول، تأثیر آموزش مبتنی بر اثر پیگمالیون در آشــفتگی شــناختی 
معلمان دورۀ اول ابتدایی تأیید شد. ضریب اندازۀ اثر نشان داد ۳۰ درصد تفاوتِ میان 
دو گروه، به مداخلۀ آزمایشی مربوط بوده است. این مسئله نشان داد که مداخلۀ اثر 
پیگمالیون به میزان ۳۰درصد باعث تغییرات در آشفتگی شناختی معلمان شده و آن 
را کاهش داده است. نتیجۀ به‌دست‌آمده در این بخش از پژوهش، به‌گونه‌ای با نتایج 
پژوهش‌های موســی‌پور و همکاران )1401(، نامجو ابوسعیدی و همکاران )۱۴۰۰(، 
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اصغری )1399(، محبوبی )1398( و ژانگ و همکاران )2022(، همسو بود.
 ســازوکارهای متعــددی تأثیر آموزش اثر پیگمالیون را بر آشــفتگی شــناختی 
توضیح می‌دهنــد: اولاً هنگامی‌که معلمان به‌گونه‌ای آموزش دیده‌اند که انتظار زیادی 
از دانش‌آموزان خود داشــته باشند، تمایل بیشتری پیدا کردند تا ذهنیت مثبت‌تری به 
فراگیران پیدا کنند و دانش‌آموزان نیز احســاس توانمندی بیشتر و عزت‌نفس بالاتری 
داشته باشند. این باور مثبت به تعاملات سازنده، به افزایش مشارکت دانش‌آموز و بهبود 
نتایج شناختی تبدیل شد و توانست آشفتگی شناختی را کاهش دهد. تحقیقات روزنتال 
و جاکوبسن )1968( شــواهدی را برای این امر فراهم می‌کند؛ زیرا آن‌ها دریافتند که 
انتظارات معلمان به‌طور چشــمگیری در پیشــرفت دانش‌آموزان تأثیر می‌گذارد و این 
مسئله نیز به بهبود وضعیت شناختی و روان‌شناختی معلمان تبدیل می‌شود. علاوه بر 
این، آموزش اثر پیگمالیون در تقویت روابط معلم و دانش‌آموز و مهارت‌های ارتباطی نیز 
مؤثر بود. تعامل مؤثر معلم و دانش‌آموز باعث فراهم شدن محیط یادگیری حمایتی شد 
که در آن، دانش‌آموزان احساس ارزشمندی، انگیزه و احترام کرده و معلمان سردرگمی‌ 
شناختی کمتری را تجربه کرده و به توانایی خود در برآوردن نیازهای فردی دانش‌آموزان 
احساس اطمینان بیشتری کنند. بر اساس تحقیقات انجام‌شده، روابط معلم و دانش‌آموز 
یکی از تأثیرگذارترین عوامل مؤثر در پیشرفت دانش‌آموز بوده و رضایت شغلی معلمان و 

درنتیجه، کاهش آشفتگی شناختی را به همراه داشته است )ژانگ و همکاران، ۲۰۲۲(.
نتیجۀ فرضیۀ دو نشــان داد که آموزش مبتنی ‌بــر اثر پیگمالیون به میزان ۴۳ 
درصد توانسته باعث ایجاد تغییرات رفتارهای فرانقشی معلمان شود و آن را افزایش 
دهد. نتیجۀ به‌دســت‌آمده در این بخش از پژوهش، به‌گونه‌ای با نتایج پژوهش‌های 
طاهبــاز و همکاران )1401(، وانگ و همــکاران )۲۰۲۲(، مو و همکاران )۲۰۲۲( و 
کوبوس ـ سانچیز و همکاران )۲۰۲۲( همسو بود. در توضیح نتایج این بخش می‌توان 
گفت، رفتارهای فرانقشــی طیف گسترده‌ای از فعالیت‌های معلمان را دربر می‌گیرد 
که فراتر از وظایف آموزشی اولیۀ آن‌هاست؛ مانند راهنمایی دانش‌آموزان، شرکت در 
فعالیت‌های فوق‌برنامه، و فعال بودن در پرورش محیط یادگیری مثبت. این نقش‌های 
اضافی برای فراهم کردن یک تجربۀ آموزشــی جامع و ارتقای رشد کلی دانش‌آموز 
بسیار مهم‌اند )حسو و همکاران، ۲۰15(. یکی از دیدگاه‌های نظری اساسی که قادر 
اســت این تأثیر را توضیح دهد، نظریۀ تبادل اجتماعی اســت. بر اساس این نظریه، 
افراد زمانی که حمایت، قدردانی و رفتار مثبت را از ســازمان خود دریافت می‌کنند، 

رفتارهای فرانقشی بیشتری از خود نشان می‌دهند )ونگ و همکاران، ۲۰۲2(.
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 محدودیت‌های پژوهش 
1. ممکن است هشت جلسۀ آموزشی برای آموزش اثر پیگمالیون کافی نباشد.

2. داده‌های به‌دست‌آمده از پرسش‌نامه‌های فرانقشی و آشفتگی شناختی بر اساس 
خودگزارشی به دست آمده‌اند که ممکن است شرایط فردی و محیطی در میزان 

دقت آن تأثیرگذار باشد.
 پیشنهادها‌‌

 پیشنهادهای پژوهشی 
1. پژوهشگران مطالعه‌ای را با هدف تأثیر آموزش مبتنی بر اثر پیگمالیون بر پریشانی 

شناختی و خودمهارگری هیجانی دانش‌آموزان پسر نیز انجام دهند؛
2. مطالعه‌ای با هدف بررسی آموزش مبتنی بر اثر پیگمالیون بر آشفتگی شناختی 
و رفتارهای فرانقشــی معلمان دورۀ دوم ابتدایی و همچنین مقایسۀ معلمان زن 

و مرد انجام شود؛
3. این پژوهش در استان‌های دیگر و با روش کیفی نیز انجام شود تا نتایج دقیق‌تری 

حاصل شود.

 پیشنهادهای کاربردی 
1. آموزش‌وپرورش برنامه‌های آموزشــی و دوره‌های آموزشی ضمن خدمت در مورد 
اثر پیگمالیون و تأثیر آن در رفتارهای فرانقشــی برای معلمان تدارک ببیند تا با 
ارتقای آگاهی و خوداندیشی، سعی کنند هرگونه فرض منفی را به چالش بکشند 

و انتظارات مثبت بیشتری را پرورش دهند؛
2. مدیران مدارس به معلمان کمک کنند تا جوی مثبت و حمایتی در کلاس ترویج 
شود؛ به‌طوری‌که معلمان و دانش‌آموزان در آن احساس امنیت، ارزش و احترام 

کنند؛
3. وزارت آموزش‌وپــرورش منابــع و راهبردهایــی را بــرای مدیریت اســترس و 
خودمراقبتی به معلمان ارائه کند. این منابع می‌تواند شامل کارگاه‌های آموزشی 
در مورد شــیوه‌های کاهش اســترس، تمرین‌های تمرکز حواس و دسترسی به 

خدمات حمایتی سلامت روان باشد؛
4. آموزش‌وپرورش به اجرای فرایندهای منظم به‌منظور ارزیابی اثربخشی آموزش اثر 

پیگمالیون برای معلمان و مربیان، اهتمام ورزد.
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Abstract

The present study aimed to compare the effectiveness of social competence training and 
social-emotional competence training on expectation stress and academic self-defeating 
behaviors in students. Quasi-experimental research was employed, utilizing a pretest-posttest 
control group design with two experimental groups and one control group. The statistical  
population comprised all secondary school students who referred to the counseling center 
affiliated with the Department of Education in Gorgān, Iran, during the academic year 
2023-2024. Through purposive sampling, 45 students were selected and randomly assigned to 
two experimental groups and one control group (n=15 per group). The research tools included 
the Academic Expectation Stress Inventory (AES-I) developed by Ang and Huan (2006) and 
the Academic Self-Defeating Behaviors Scale by Cunningham (2007). Data were analyzed 
using multivariate analysis of covariance (MANCOVA) and the Least Significant Difference  
(LSD) post hoc test via SPSS software (version 26). The findings revealed significant 
differences between the experimental and control groups regarding the effectiveness of 
the interventions on expectation stress and academic self-defeating behaviors (p‌<‌0.05). 
Furthermore, social-emotional competence training was more effective than social competence  
training in reducing both expectation stress and academic self-defeating behaviors. These 
results suggest that social-emotional competence training, by modifying attitudes, values, and 
behaviors, as well as enhancing self-esteem and social interactions, reduces expectation stress 
and academic self-defeating behaviors among students. Belief in one’s social and emotional 
abilities and competencies, along with a positive appraisal of events, serves as a significant 
predictor of resilience against academic stressors and challenges, thereby preventing academic 
decline and enabling students to cope more adaptively with stress through enhanced insight.

Expectation Stress, Academic Self-Defeating Behaviors, Social-Emotional 
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استرس انتظارات، رفتارهای خودشکن تحصیلی، شایستگی اجتماعی ـ هیجانی، کفایت اجتماعی

201 ‌-217

 مقایسۀ اثربخشی آموزش
 کفایت اجتماعی و شایستگی اجتماعی ـ هیجانی 

 بر استرس انتظارات و رفتارهای
خودشکن تحصیلی دانش‌آموزان

بر  ـ هیجانی  اجتماعی  و شایستگی  اجتماعی  کفایت  آموزش  اثربخشی  مقایسۀ  با هدف  پژوهش  این 
به  نیمه‌آزمایشی  پژوهش  انجام شد. طرح  دانش‌آموزان  تحصیلی  رفتارهای خودشکن  و  انتظارها  استرس 
شیوۀ پیش‌آزمون ـ پس‌آزمون با دو گروه آزمایش و یک گروه گواه بود. جامعۀ آماری پژوهش شامل کلیۀ 
دانش‌آموزان مقطع متوسطۀ مراجعه‌کننده به مرکز مشاورۀ وابسته به سازمان آموزش‌وپرورش شهر گرگان در 
سال 1402 بودند. با روش نمونه‌گیری هدفمند، 45 نفر انتخاب و به‌صورت تصادفی در دو گروه آزمایش و یک 
گروه گواه جایگزین شدند. ابزارهای پژوهش پرسش‌نامه‌های استرس انتظارات تحصیلی آنگ و هوان )2006( 
و رفتارهای خودشکن تحصیلی کانینگهام )2007( بود. داده‌های پژوهش با تحلیل کوواریانس چندمتغیره 
و آزمون تعقیبی ال‌اس‌دی توسط از طریق اس‌پی‌اس‌اس نسخۀ 26 تجزیه‌وتحلیل شدند. نتایج نشان داد 
بین اثربخشی آموزش کفایت اجتماعی و شایستگی اجتماعی ـ هیجانی بر استرس انتظارات و رفتارهای 
خودشکن تحصیلی دانش‌آموزان تفاوت معنادار وجود دارد )P>0/05(. همچنین آموزش شایستگی اجتماعی 
ـ هیجانی به‌نسبت کفایت اجتماعی بر کاهش استرس انتظارات و رفتارهای خودشکن تحصیلی تأثیر بیشتری 
دارد. نتایج حاکی از آن است که آموزش شایستگی اجتماعی ـ هیجانی با تغيير نگرش‌ها، ارزش‌هـا، رفتـار 
رفتارهای خودشکن  و  انتظارات  استرس  کاهش  اجتمـاعی موجب  تعـاملات  و  ارتقای سطح عزت‌نفس  و 
تحصیلی دانش‌آموزان می‌شود. باور به توانمندی و شایستگی‌های اجتماعی و هیجانی و نیز نگرش دربارۀ 
رخدادها، پیش‌بینی‌کنندۀ خوبی برای مقاومت در برابر عوامل استرس‌زا و چالش‌ها در زمینه‌های تحصیلی 
است و مانع از کاهش عملکرد می‌شود و دانش‌آموز با بینش بیشتر به مقابلۀ مطلوب با استرس می‌پردازد.

كليد‌واژه‌ها:
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 مقدمه
تحصیل اولویتی جهانی و یکی از ابزارهای توســعۀ انســانی و کاهش محرومیت، جهل، ظلم، فقر و 
جنگ شناخته می‌شــود )فو1 و همکاران، 2022(. همچنین ارتقای بهداشت روانی در محیط تحصیلی، 
به‌منزلۀ یکی از مهم‌ترین ابعاد توسعه و بهسازی منابع انسانی است و در چند دهۀ اخیر، توجه سازمان‌های 
آموزشــی را در خصوص پرورش نیروهای ســالم از نظر جسمی و فکری به خود جلب کرده است )هی2 
و همکاران، 2023(. فعالیت‌های آموزشــی برای دانش‌آموزان اهمیت بسزایی دارد؛ اما انتظارات والدین، 
معلمان و خود دانش‌آموزان، به دلیل رقابت و برتری‌جویی تحصیلی، منبع فشــار و استرس برای اغلب 
آن‌هاســت )شــریفی ‌علون‌آبادی و همکاران، 1401( و فشارهای مرتبط با آموزش و مشکلات تحصیلی 
از مهم‌ترین و متعارف‌ترین منابع استرســی اســت که جوانان و نوجوانان در سراسر دنیا با آن مواجه‌اند 
)زرگرنتاج و همکاران، 1401(. برای مثال دانش‌آموزان از خود انتظار دارند كه از نظر تحصيلی عالی عمل 
كنند تا بتوانند انتظارات والدين را برآورده و رضايت آنان را جلب كنند كه همين موجب استرس می‌شود 
)اوبرمیر3 و همکاران، 2023(. بنابراین، منابع اســترس تحصیلی در دانش‌آموزان به دو بخش اســترس 
تحصیلی ناشی از انتظارات والدین و معلمان و استرس تحصیلی ناشی از انتظارات شخصی تقسیم‌بندی 
می‌شود )کرمی و همکاران، 1401(. استرس ناشی از انتظارات تحصيلی4، با تأثير منفی‌ای كه بر سازوکار 
مقابلۀ فردی و اجتماعی شخص اعمال میك‌ند، باعث كاهش مقاومت فرد می‌شود. در مطالعات متعدد، 
تأثير استرس در بروز بيماری‌های جسمی و روانی و اختلال در عملكرد و قدرت سازگاری به اثبات رسيده 
اســت )کولوم5 و همکاران، 2021(. به‌طورکلی، محققان توافق دارند که هر دو انتظاراتِ بیش‌ازحد افراد 
مهم )والدین و معلمان( و انتظارات بیش‌ازحد دانش‌آموزان از خود، عملکرد مثبت دانش‌آموزان و پیشرفت 
تحصیلی آن‌ها را تحت‌تأثیر قرار می‌دهد )براسلر6 و همکاران، 2021؛ آذربادکان و اصغری، 1397(. از نظر 
روانی، دانش‌آموزانی که استرس تحصیلی را تجربه می‌کنند خوب فکر کردن برایشان دشوار خواهد شد 

و ممکن است رفتارهای اخلاقی‌شان تحت‌تأثیر قرار بگیرد )شفیع‌پور و ترابی‌نهاد، 1397(.
نتایج پژوهش سرکشــیکیان و همکاران )1401( نشــان داد افرادی که استرس ناشی از انتظارات 
تحصیلی دارند و فاقد مهارت مدیریت هیجانات ناخوشایندند، برای رهایی از عوامل تنیدگی‌زا و همچنین 
نگرانی و ترســی که از شکســت خوردن دارند، با رفتارهای گوناگون ازجمله بهانه‌تراشی سعی می‌کنند 
هرگونه مسئولیت از جانب خود را رفع کنند و دست از تلاش و پشتکار می‌کشند و به‌نوعی دچار رفتارهای 
خودشــکن تحصیلی7 می‌شوند. در رفتار خودشکن، گرچه فرد برای رسیدن به هدفی تلاش می‌کند، در 
دستیابی به آن هدف، راه‌هایی را انتخاب می‌کند که با اتفاقات ناگوار بسیاری همراه بوده و مانع رسیدن 
آن‌ها به هدف شــده یا آن را دشوار می‌ســازد )رن8 و همکاران، 2018(. کانینگهام9 )2007( در تحقیق 
خود، رفتارهای خودشــکن را با افزودن و تغییراتی در آن، به شش رفتار اهمال‌کاری، خودناتوان‌سازی، 
افزایش تعهد، ارزیابی نامعتبر و غیرصحیح از خود، ناتوانی در به تأخیر انداختن منابع تقویتی یا پاداش‌ها 
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و همچنین به تعویق انداختن تصمیم‌گیری تقسیم‌بندی و بررسی کرده است )سرکشیکیان و همکاران، 
1400(. افــرادی که این اعمال را انجام می‌دهند دائماً بــه دنبال پیامدهای مثبت‌اند؛ درحالی‌که توجه 
بسیار به پیامدهای مثبت در طولانی‌مدت پیامدهای منفی را برای آنان به همراه خواهد داشت )هان10، 
2020( که ازجملۀ آن می‌توان به رفتارهایی مانند خودآزاری، اعتیاد و رفتارهای جنســی پرخطر اشاره 
کــرد )لفگرن11 و همکاران، 2021(. میان رفتارهای خودشــکن تحصیلی و پایســتگی تحصیلی رابطۀ 
معنــادار وجود دارد )اژدربین و همــکاران، 1401(. همچنین نتایج مطالعات پیرایش )1398( نشــان 
داد دشــواری‌های تنظیم هیجان و افق زمانی قادر به پیش‌بینی رفتارهای خودشکن تحصیلی هستند. 
پژوهشگران رفتارهای خودشکن مانند اهمال‌کاری، خودناتوان‌سازی، افزایش تعهد، ارزیابی‌های نادرست 
و نامعتبــر از خود و ناتوانی در به تأخیر انداختن پاداش‌ها )توجه تکانشــی( را به نقص در خودتنظیمی 
معرفی کرده‌اند؛ یعنی فرد با توجه به معیارهای خود، قادر نیســت افکار، هیجانات و عواطفش را کنترل 

کند )کاپچان12، 2019(.
شواهد پژوهشی حاکی از آن است که کفایت اجتماعی باعث بهبود رفتار سازشی، مهارت ارتباطی، 
مهارت زندگی و مهارت اجتماعی دانش‌آموزان می‌شــود و به‌صورت مســتقیم و غیرمســتقیم اشتیاق 
تحصیلی را افزایش می‌دهد )احمدپور و همکاران، 1400(. داشــتن کفایت اجتماعی13 در افراد، به‌ویژه 
دانش‌آموزان، با هدف بهبود ویژگی‌های روان‌شناختی آ‌ن‌ها، امری ضروری و اجتناب‌ناپذیر است و به‌منزلۀ 
راهبردی آموزشی و اثربخش برای بهبود رفتارهای جامعه‌پسند دانش‌آموزان به کار برده می‌شود )رضایی 

و وثوقی، 1400(. 
کفایت اجتماعی یکی از سازه‌های اصلی بهداشت روانی و رویکردی متمرکز بر فرد است که نه‌فقط 
به توانمند ساختن افراد در زندگی زمان حال می‌اندیشد، بلکه بر توانمندی آنان در آینده نیز تأکید دارد 
)وانگ14 و همکاران، 2023(. همچنین دربرگیرندۀ حالت‌های مهم روانی فرد اســت که در پنج احساس 
خلاصه می‌شود: احســاس معنا‌دار بودن، احساس شایســتگی یا خودکارآمدی، احساس تأثر، احساس 
خودمختاری و احساس اعتماد )جورکیس15 و همکاران، 2023(. در واقع، هدف نهایی کفایت اجتماعی 
این اســت که افراد مسئولیت برتری و شایستگی فردی خویش را بپذیرند. این شایستگی فردی شامل 
سلامت روانی، خودشکوفایی و پذیرش مســئولیت فردی است )مشهدی و همکاران، 1401(. بنابراین، 
کفایــت اجتماعی مطلوب نبود رفتارهای ضداجتماعی، یعنی جلوگیری از رفتارهای تکانشــی و مخرب 
است؛ درنتیجه برای اینکه فردی از نظر اجتماعی شایسته قلمداد شود، باید از سطح بالایی از رفتارهای 
فرااجتماعی بهره‌مند باشــد و رفتارهای ضداجتماعی پایینی را از خود نشــان دهد )فلنر16 و همکاران، 

.)2019
کفایت ‌اجتماعی ‌در‌ روابط بین‌فردی از یک‌سو در عملکرد ‌روان‌شناختی‌ و تحصیلی ‌تأثیر‌گذار‌ است و 
از سوی دیگر، نقص آن با بیماری‌های روان‌شناختی‌ گسترده‌ای مانند افسردگی ارتباط می‌یابد )علیزاده و 
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همکاران، 1399(. نتایج مطالعات نشان دادند که آموزش کفایت اجتماعی بر لذت و امیدواری تحصیلی 
)عباسی‌اول و همکاران، 1401(، سازگاری و عملکرد تحصیلی )صدیق‌کرکج و اقدسی، 1396(، اضطراب 

تحصیلی و بهزیستی تحصیلی دانش‌آموزان اثربخش است )روزنتال17 و همکاران، 2018(.
از دیگر متغیرهایی که به نظر می‌رســد با بحث یادگیری و تحصیل مرتبط و در آن تأثیرگذار است، 
شایســتگی هیجانی ـ اجتماعی18 است )نزاکتی و همکاران، 1400(. شایستگی‌های هیجانی ـ اجتماعی 
در کودکان و بزرگ‌ســالان، به موضوع دانش، نگرش و مهارت‌های ضروری اشــاره دارد که هر فردی در 
ابعاد رشــد هیجانی و اجتماعی خود برای پاســخ‌گویی به نیازها و انتظارات شخصی و غیرشخصی باید 
آن‌ را داشــته باشــد )فودی19 و همکاران، 2023(. مفهوم شایستگی‌های هیجانی ـ اجتماعی پنج طبقۀ 
اصلی قابلیت‌ها را تشــکیل می‌دهند که عبارت‌اند از: خودآگاهی، آگاهی اجتماعی، مهارت‌های ارتباطی، 
تصمیم‌گیری مسئولانه، خودکنترلی. این شایستگی‌ها در بهزیستی روان‌شناختی افراد نقش اساسی ایفا 

می‌کنند و کیفیت زندگی آن‌ها را ارتقا می‌دهند )هوانگ20 و همکاران، 2020(. 
هدف این برنامه‌ها هدایت کودکان به مســیرهایی است که در آن، هنگام بزرگ‌سالی در حوزه‌های 
شخصی، بین‌فردی، شغلی و اجتماعی موفق باشند )نبی‌زاده و همکاران، 1401(. یک بررسی فراتحلیل 
از مطالعات در حوزۀ یادگیری اجتماعی ـ هیجانی در دانش‌آموزان، از مهدکودک تا دبیرستان، نشان داد 
شرکت‌کنندگان در برنامه‌هایی که هسته‌شان تقویت شایستگی هیجانی ـ اجتماعی است، در توانایی‌های 
اجتماعی و عاطفی، نگرش‌ها، رفتارهای مثبت اجتماعی، عملکرد تحصیلی و کاهش در مشکلات رفتاری 
و هیجانی بهبود یافتند )دورلاک21 و همکاران، 2015(. در این راســتا، نتایج مطالعات نشان داد آموزش 
شایستگی هیجانی ـ اجتماعی بر افزایش سرزندگی تحصیلی دانش‌آموزان )نزاکتی و همکاران، 1400(، 
خودکارآمــدی و تاب‌آوری تحصیلی )پورطالب و بدری گرگری، 1401(، کاهش اهمال‌کاری تحصیلی و 
مدیریت اســترس دانش‌آموزان )پورصالحی و همکاران، 1401(، تقویت مهارت‌های ارتباطی )برزآبادی 
فراهانی و همکاران، 1399(، احساس تعلق به مدرسه و کاهش مشکلات رفتاری در دانش‌آموزان اثربخش 

است )کیم22 و همکاران، 2020(.
آنچه باعث توجه محققان به استرس انتظارها و رفتارهای خودشکن تحصیلی شده، تأثیرات نامطلوب آن 
در حالت‌های درون‌فردی و پیرو آن، در رفتار بین‌فردی افراد است که یکی از علل خلق تصویر منفی در میان 
هم‌سالان و آموزگاران، دوری کردن هم‌سالان از او، افت تحصیلی، مصرف مواد و بزهکاری و پرخاشگری است 
)سرکشیکیان و همکاران، 1401(. از طرفی، همۀ انسان‌ها نیازمند رابطه و برقراری ارتباط با دیگران هستند. 
ضرورت و اهمیت شــناخت و یافتن راه‌حل‌های مؤثر در کاهش آسیب‌هایی مانند اهمال‌کاری و فرسودگی 
تحصیلی دلیل بر جســت‌وجوی زمینه‌های جدید دربارۀ مشــکلات و تعارض‌هــای دانش‌آموزان به‌منظور 
جلوگیری از مشــکلات روانی دانش‌آموزان اســت. اهمیت و ضرورت بعدی نیز به موضوع رفع خلأ دانش 
و اطلاعات علمی در مورد اثربخشــی آموزش کفایت اجتماعی و شایستگی اجتماعی ـ هیجانی بر استرس 
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انتظارات و رفتارهای خودشــکن تحصیلی دانش‌آموزان مربوط است. ازآنجاکه یکی از اهداف این دو مهارت 
تقویت شایستگی اســت، درعین‌حال تفاوت‌هایی نیز دارند؛ هدف نهایی آموزش کفایت اجتماعی، پذیرش 
مسئولیت برتری و شایستگی فردی است؛ درحالی‌که هدف آموزش شایستگی هیجانی ـ اجتماعی تقویت 
خودآگاهی، آگاهی اجتماعی و مدیریت هیجان‌ها و بهبود مهارت‌های ارتباطی است. چنان‌که در تحقیقات 
داخلی و خارجی به‌خوبی مشــهود است، محدودیت جدی دانش و اطلاعات علمی وجود دارد. این پژوهش 
مسیر رفع تدریجی خلأ دانش بیان‌شده را هموار خواهد کرد. از مهم‌ترین ضرورت‌های مطرح دیگر برای این 
پژوهش، گسترش درمان‌های روان‌شناختی برای دانش‌آموزان است. با توجه به آنچه بیان شد، پژوهش حاضر 
به دنبال پاسخ‌گویی به این سؤال است که آیا میان اثربخشی آموزش کفایت اجتماعی و شایستگی اجتماعی 

ـ هیجانی بر استرس انتظارات و رفتارهای خودشکن تحصیلی دانش‌آموزان تفاوت وجود دارد؟

 روش‌شناسی پژوهش
طرح پژوهش حاضر از نوع نیمه‌آزمایشــی به شــیوۀ پیش‌آزمون ـ پس‌آزمون با دو گروه آزمایش و 
یک گروه گواه بود. در این پژوهش، آموزش کفایت اجتماعی و شایســتگی اجتماعی ـ هیجانی به‌منزلۀ 
متغیرهای مســتقل و استرس انتظارها و رفتارهای خودشــکن تحصیلی به‌عنوان متغیرهای وابسته در 
نظر گرفته شدند. جامعۀ آماری پژوهش شامل کلیۀ دانش‌آموزان مقطع متوسطۀ مراجعه‌کننده به مرکز 
مشاوره وابسته به سازمان آموزش‌وپرورش شهر گرگان در سال 1402 بودنداز این جامعه، ابتدا با روش 
نمونه‌گیری هدفمند، دانش‌آموزانی که رفتارهای خودآسیب‌رســانِ مرتبط با تحصیل و اســترس ناشی 
از انتظارات تحصیلی داشــتند، غربال شدند. ســپس تعداد 45 نفر با توجه به ملاک‌های ورود انتخاب و 
به‌صورت تصادفی در دو گروه آزمایش و یک گروه گواه جایگزین شدند. تعداد نمونۀ اولیه بر اساس حداقل 

تعداد نمونه در مطالعات تجربی یعنی حداقل پانزده نفر برای هر گروه محاسبه شد )دلاور، 1397(.
ملاک‌هــای ورود به پژوهش، رضایت و موافقت کامل برای شــرکت در پژوهش، تحصیل در مقطع 
متوسطۀ شهر گرگان، شرکت نکردن هم‌زمان در مداخلۀ روان‌شناختی دیگر و نبود اختلالات یادگیری بر 
اساس مصاحبۀ بالینی و رضایت والدین برای شرکت فرزندانشان در این طرح بود و ملاک‌های خروج نیز 
تمایل نداشتن به شرکت در پژوهش، غیبت بیش از دو جلسه و حضور نامنظم در جلسه‌های آموزشی و 

همچنین وجود پرسش‌نامه‌های مخدوش بود.
رونــد اجرای پژوهــش بدین‌صورت بود که پــس از هماهنگی‌های لازم با مدیریت مرکز مشــاورۀ 
آموزش‌وپرورش، جلســه‌ای توجیهی برای دانش‌آموزانی برگزار شــد که برای دریافت خدمات مشاوره و 
هدایت تحصیلی مراجعه کرده بودند. با بیان اهداف پژوهش، پرســش‌نامۀ رفتارهای خودشکن تحصیلی 
و اســترس انتظارات تحصیلی اجرا شد و دانش‌آموزانی که نمرۀ بالاتر از خط برش )52( در پرسش‌نامۀ 
رفتارهای خودشکن تحصیلی و نمرۀ بالاتر از خط برش )20( در استرس انتظارات تحصیلی کسب کرده 
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و مایل به همکاری بودند 45 نفر انتخاب شدند و به‌صورت تصادفی در دو گروه آزمایش و یک گروه گواه 
قرار گرفتند )هر گروه پانزده نفر(. از دانش‌آموزان خواسته شد ضمن ارائۀ رضایت‌نامۀ آگاهانۀ والدین، در 
مرحلۀ پیش‌آزمون، پرسش‌نامه‌ها را مطالعه کنند و به آن پاسخ دهند. گروه آزمایش 1 کفایت اجتماعی 
و گروه آزمایش 2 شایستگی اجتماعی ـ هیجانی را در 8 جلسۀ 60دقیقه‌ای دریافت کردند و گروه گواه 
تا پایان پژوهش هیچ مداخله‌ای دریافت نکرد. پس از پایان مداخلات، پرســش‌نامه‌های پژوهش به‌منزلۀ 
پس‌آزمون دوباره اجرا شــد. به‌منظور رعایت اصول اخلاقی در امر آموزش در پایان کار، گروه گواه جزو 
شــرکت‌کنندگان طرح قرار گرفتند و جلسه‌های آموزشی نیز برای آنان برگزار شد. برای تجزیه‌وتحلیل 

داده‌ها، از آزمون تحلیل کوواریانس چندمتغیره با نرم‌افزار اس‌پی‌اس‌اس23 نسخۀ 26 استفاده شد.

 ابزارهای پژوهش
  پرسش‌نامۀ استرس انتظارات تحصیلی24

به‌منظور ارزیابی منابع استرس‌زای تحصیلی نوجوانان تهیه شده‌اند. این آزمون با نهُ سؤال دارای 
دو خرده‌آزمون اســترس ناشی از انتظارات والدین/معلمان و استرس ناشی از انتظارات شخصی از 
خود است. سؤال‌ها در طیف پنج‌‌درجه‌ای پاسخ داده می‌شوند که به‌صورت )هرگز، به‌ندرت، گهگاه، 
اغلب و بیشتر وقت‌ها( است. نمره‌های بالاتر به معنای استرس بالاتر محسوب می‌شود و برعکس. 
آلفای کرونباخ برای این آزمون، بین 0/74 تا 0/90 و اعتبار بازآزمایی دوهفته‌ای آن بین 0/77 تا 
0/85 گزارش شده است )آنگ و همکاران، 2009(. در پژوهش سرکشیکیان و همکاران )1401(، 

پایایی پرسش‌نامه به روش آلفای کرونباخ 0/71 گزارش شده است.
  پرسش‌نامۀ رفتارهای خودشکن تحصیلی25

این پرسش‌نامه را کانینگهام در سال 2007 طراحی کرد. پرسش‌نامۀ مذکور شامل 21 سؤال 
برای ارزیابی شــش نوع رفتار خودشکن )اهمال‌کاری، خودناتوان‌ســازی، افزایش تعهد، ارزیابی 
نامعتبر، رفتار تکانشــی، تأخیر و ناتوانی در تصمیم‌گیری( تنظیم شــده اســت. دامنۀ نمره‌های 
کسب‌شــده بین 21 تا 120 قرار دارد. کســب نمرۀ بیشتر از 52، نشــان‌دهندۀ رفتار خودشکن 
بالاســت. کانینگهام )2007( پایایی این پرسش‌نامه را با روش آلفای کرونباخ 0/87 گزارش کرده 
است. محمدی و همکاران )1393( ضریب آلفای کرونباخ این پرسش‌نامه را برای دو خرده‌مقیاس 
اهمال‌کاری و خودناتوان‌سازی، به‌ترتیب 0/62 و 0/69 گزارش کرده‌اند. رنجبر و همکاران )1397( 
نیــز ضریب مذکور را برای خرده‌مقیاس‌های افزایش تعهد )0/69(، ارزیابی نامعتبر )0/71(، رفتار 
تکانشی )0/73( و تأخیر در تصمیم‌گیری )0/62( محاسبه کردند. متخصصان و پژوهشگران روایی 

این پرسش‌نامه را در پژوهش رنجبر و همکاران )1397( تأیید کردند.
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  بستۀ آموزشی کفایت اجتماعی

برنامــۀ مداخله‌ای آمــوزش کفایت اجتماعی مبتنی بر مدل فلنــر )1990( بود که بیرامی و 
همکاران )1395( در پژوهش خود به کار گرفته‌اند، آموزش کفایت اجتماعی در قالب 8 جلســه 
گروهی به مدت 60 دقیقه در هر جلسه اجرا شد. خلاصه‌ای از جلسات در جدول 1 ارائه شده است.

 جدول 1.   پروتکل آموزش »کفایت اجتماعی فلنر«                                                                                                        

زمانتکالیفمحتوااهدافجلسه

معارفۀ اعضا و بیان اول
قوانین گروه

 اجرای پیش‌آزمون‌ها، معارفۀ گروهی، بیان اهمیت ارتقای 
کفایت، مهارت‌های اجتماعی و تعیین قوانین گروه

60شناسایی افکار ناکارآمد

 تعریف مهارت خودآگاهی، اهمیت شناخت توانایی‌ها و آموزش خودآگاهیدوم
ناتوانی‌ها، کمک به آشنایی افکار ناکارآمد و جایگزینی 

با نوع کارآمد

برچسب‌زنی بر احساسات 
مختلف

60

آموزش مهارت سوم
حل مسئله

 تعریف مهارت حل مسئله و مراحل آن، بیان مثال‌های 
فرضی و واقعی از مسائل مربوط به بی‌حوصلگی و برطرف 

کردن آن از طریق مراحل حل مسئله

بیان آداب مذاکره و محاوره
درست

60

آموزش مهارت چهارم
تصمیم‌گیری

 تعریف مهارت تصمیم‌گیری و تمرین مراحل آن، تعریف 
ویژگی‌های  تغییر  به‌منظور  آن  مراحل  و  هدف‌گذاری 

منفی

60تمرین رفتار کمک‌خواهی

آموزش مهارت پنجم
جرئت‌ورزی

رفتار  مفهوم  بیان  شامل  رفتاری  بعد  مهارت‌های   
جرئتمندانه و آموزش نحوۀ ابراز جرئتمندی به روش‌های 

مختلف

ابراز جرئتمندی به 
روش‌های مختلف

60

آموزش مهارت ششم
تنظیم هیجان 1

 مهارت‌های بعد هیجانی شامل تعریف استرس و انواع آن، 
معرفی راهبردهای متفاوت مقابله با استرس )هیجان‌مدار 
و مسئله‌مدار( در انسان‌ها، آموزش شیوه‌های آرام‌سازی.

تمرین مهارت کنترل 
هیجان‌های منفی

60

آموزش مهارت هفتم
تنظیم هیجان 2

تمرین مهارت کنترل  آموزش مهارت کنترل هیجان‌های منفی
هیجان‌های منفی

60

-60 جمع‌بندی و مرور جلسه‌های گذشتهاختتامیههشتم

  بستۀ آموزشی شایستگی اجتماعی ـ هیجانی

برنامۀ مداخله‌ای آموزش شایســتگی اجتماعی ـ هیجانی برگرفته از برنامۀ آموزشی گام دوم انجمن 
کودکان و نوجوانان ســیاتل26 بود )لارســون و ســامدال27، 2008؛ به نقل از مکرم و همکاران،1400(. 

آموزش شایستگی اجتماعی در قالب هشت جلسۀ گروهی به مدت 60 دقیقه در هر جلسه اجرا شد.
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 جدول 2.   خلاصۀ جلسه‌های آموزش »شایستگی اجتماعی ـ هیجانی«                                                                                                        

زمانتکالیفمحتوااهدافجلسه

معارفۀ اعضا اول
و بیان قوانین 

گروه

 معارفه، توضیحات اولیه در خصوص تعداد، محتوای کلی، 
زمان تشکیل جلسه‌ها و اجرای پیش‌آزمون.

مشخص‌کردن ضرورت 
شایستگی اجتماعی ـ 

هیجانی

60

 بیان تعاریف و ضرورت آموزش شایستگی اجتماعی، دادن آموزش همدلیدوم
تکالیف برای جلسۀ سوم دربارۀ به یاد آوردن موقعیت‌هایی 
که در آن‌ها فرد بدون شایستگی عمل کرده و خود را ابراز 

نکرده است.

مشخص کردن 
موقعیت‌هایی که در آن‌ها 

فرد بدون شایستگی 
عمل کرده است.

60

 بیان حقوقسوم
 اولیۀ انسان

 ارائۀ گزارش تکالیف جلسۀ قبل و دادن بازخورد؛ بحث در 
خصوص حقوق اولیۀ هر انسان؛ دادن تکالیف دربارۀ مواجهه 

با موقعیت‌های جدید و بررسی واکنش‌های فرد.

مواجهه با موقعیت‌های 
جدید و بررسی
واکنش‌های فرد

60

آموزش مهارت چهارم
جرئت‌ورزی

رفتارهای  ارائۀ  بازخورد،  دادن  و  تکالیف  گزارش  ارائۀ   
جایگزین و رفتارهای جرئتمندانه، دادن تکلیف در خصوص 
یافتن معیارهای شناخت رفتار جرئت‌ورزانه و رفتار مبتنی 

بر ابراز وجود در موقعیت‌های واقعی روزمره.

تمرین خودابرازگری 
هیجانی در کلاس

60

آموزش مهارت پنجم
مدیریت خشم

 ارائۀ گزارش تکلیف جلسۀ قبل و دادن بازخورد؛ آموزش 
مهارت کنترل خشم و پذیرش تفاوت‌های خود با دیگران.

تمرین تکالیف برای مهار 
خشم

60

آموزش مهارت ششم
نه گفتن

 ارائۀ گزارش و دادن بازخورد، آموزش بیان انتقاد قاطع و 
دور از پرخاش، آموزش مهارت نه گفتن.

تمرین تکالیف برای 
مهارت نه گفتن و انتقاد 

کردن

60

ابرازگری هفتم
هیجانی

و  احساسات  بیان  آموزش  بازخورد،  دادن  و  گزارش  ارائۀ   
شنیدن  آموزش  دیگران،  به  منفی  و  مثبت  هیجانات 

احساسات منفی و مثبت دیگران.

تمرین تکلیف برای بیان 
احساسات و شنیدن 

احساسات

60

مرور مطالب و هشتم
اختتامیه

تمرین صحبت  و  آموزش  بازخورد،  دادن  و  گزارش  ارائۀ   
برای گروه و سخنرانی در جمع، دادن تکلیف برای صحبت 
در جمع و سخنرانی در گروه، آموزش خودافشایی مناسب 
و نامناسب، عذرخواهی و توضیح دادن به دیگران، بحث و 

نتیجه‌گیری و اجرای پس‌آزمون.

-60

 یافته‌های پژوهش
اطلاعات جمعیت‌شناختی نشــان داد که میانگین و انحراف‌معیار سن شرکت‌کنندگان در پژوهش 
2/1±16/3 بود. از میان شرکت‌کنندگان در پژوهش، 53 درصد دختر و 47 درصد پسر بودند. همچنین 
11/6 در رشــتۀ ریاضیات، 58/2 علوم تجربی، 30/2 علوم انسانی مشغول به تحصیل بودند. میانگین و 

انحراف‌معیار متغیرهای پژوهش در جدول 3 ارائه شده است.
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 جدول 3.   شاخص‌های توصیفی گروه‌های آزمایش و گواه در دو مرحلۀ پیش‌آزمون و پس‌آزمون                                                                                                        

گروهمتغیر
پس‌آزمونپیش‌آزمون

انحراف‌معیارمیانگینانحراف‌معیارمیانگین

 استرس
 انتظارات 
تحصیلی

36/184/1532/255/37کفایت اجتماعی

شایستگی 
اجتماعی ـ هیجانی

36/294/2130/635/67

36/753/1436/813/47گواه

رفتارهای 
خودشکن 
تحصیلی

75/324/0970/465/11کفایت اجتماعی

شایستگی 
اجتماعی ـ هیجانی

75/414/1568/515/32

75/284/1775/394/46گواه

طبــق یافته‌های جدول 3، میانگین نمرات اســترس انتظارات و رفتارهای خودشــکن تحصیلی در 
گروه‌های مداخله در مرحلۀ پس‌آزمون، کاهش را نشان می‌دهد؛ درحالی‌که در گروه گواه، تغییر محسوسی 
نداشته است. برای بررسی تأثیر مداخلات در متغیرهای وابسته، از روش تحلیل کوواریانس استفاده شد 
که دارای پیش‌فرض‌هایی است. یکی از پیش‌فرض‌های تحلیل کوواریانس، نرمال بودن توزیع داده‌هاست 

که با استفاده از آزمون شاپیرو ـ ویلک انجام شد.

 جدول 4.   نتایج آزمون شاپیرو ـ ویلک                                                                                                                                  

مراحلمتغیر
گروه گواهگروه آزمایش

معنا‌داریآمارهمعناداریآماره

 استرس
 انتظارات 
تحصیلی

0/9190/1840/9700/852پیش‌آزمون

0/9480/4860/9750/926پس‌آزمون

رفتارهای 
خودشکن 
تحصیلی

0/9510/5430/9470/471پیش‌آزمون

0/9610/7060/9240/223پس‌آزمون

بر اســاس نتایج جدول 4 و مقادیر به‌دســت‌آمده P<0/05 می‌توان با 95 درصد اطمینان ادعا کرد 
که تمامی متغیرهای پژوهش از توزیعــی نرمال پیروی می‌کنند؛ بنابراین برای تجزیه‌وتحلیل داده‌ها از 

آزمون‌های پارامتری استفاده می‌شود.
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 جدول 5.   نتایج آزمون ام‌باکس به‌منظور بررســی ماتریس واریانس ـ کوواریانس استرس انتظارات تحصیلی و رفتارهای 
خودشکن تحصیلی  

معنا‌داریFدرجۀ ‌آزادی 2درجۀ ‌آزادی 1آزمون باکسمتغیر

35/54231037/140/568استرس انتظارات تحصیلی

23/01831045/830/612رفتارهای خودشکن تحصیلی

همان‌طور که در جدول 5 مشاهده می‌شود، F محاسبه‌شده معنادار نبوده؛ بنابراین همگنی ماتریس 
واریانس ـ کوواریانس متغیرهای پژوهش رعایت شده است.

 جدول 6.   نتایج آزمون همگنی واریانس‌های نمرات متغیرهای پژوهش                                                                                                        

معنا‌داریدرجۀ ‌آزادی مخرجدرجۀ ‌آزادی صورتآمارۀ لوینگروهمتغیر

استرس انتظارات تحصیلی
0/4041280/531پیش‌آزمون

0/5671280/458پس‌آزمون

استرس انتظارات تحصیلی
1/7031280/408پیش‌آزمون

1/6841280/206پس‌آزمون

با توجه به ســطوح معناداری ارائه‌شده در جدول 6، که به لحاظ آماری معنا‌دار نبود، مفروضۀ همگنی 
واریانس‌ها تأیید شد. هنگامی که حجم نمونه‌ها برابرند، نقض مفروضۀ همگنی ماتریس کوواریانس اثر کمی 
بر نتایج دارد. در این حالت، برای ارزیابی معناداری اثر چندمتغیری، استفاده از ملاک پیلایی توصیه می‌شود.

 جدول 7.   نتایج آزمون تحلیل کوواریانس چندمتغیره                                                                                                        

مجذور اتامعناداریدرجۀ ‌آزادی خطادرجۀ ‌آزادی فرضیهFمقدارآزمون

0/6452/832250/0010/64اثر پیلایی

0/3552/832250/0010/64لامبدای ویلک

1/852/832250/0010/64اثر هتلینگ

1/852/832250/0010/64بزرگ‌ترین ریشه‌روی

همان‌طور که در جدول 7 مشاهده می‌شود، یافته‌های حاصل از تحلیل کوواریـــانس چنـــدمتغیره 
 بر میانگین‌های پـــس‌آزمون با کـــنترل پیش‌آزمون نشــان می‌دهد که مقدار F معنـــا‌دار بوده است
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)2و df=25 و F=52/83 و p>0/05(. همچنین ســطح معناداری کوچک‌تر از 0/001 نشان‌دهندۀ این 
اســت که آموزش‌های کفایت اجتماعی و شایستگی اجتماعی ـ هیجانی دست‌کم در یکی از متغیرهای 
اســترس انتظارات و رفتارهای خودشکن تحصیلی تأثیر معنا‌داری داشته است. به‌منظور تشخیص اینکه 
کدام روش آموزش در اســترس انتظارات و رفتارهای خودشــکن تحصیلی تأثیر بیشتری دارد و بررسی 
تفاوت‌های مشاهده‌شــده، از تحلیل کوواریانس‌های یک‌راهه در متن مانکوا استفاده شده است که نتایج 

آن در جدول 8 گزارش شده است. 

 جدول 8.   خلاصۀ تحلیل کوواریانس تأثیرات کفایت اجتماعی و شایستگی اجتماعی ـ هیجانی در متغیرهای وابسته                                                                                                        

مجموع منبعمتغیر
مجذورات

درجۀ 
آزادی

میانگین 
مجذور اتامعنا‌داریFمجذورات

استرس انتظارات 
تحصیلی

1366/9711366/9767/340/0010/68پیش‌آزمون

117/281117/285/860/020/19گروه

532/212719/71خطا

رفتارهای خودشکن 
تحصیلی

2031/64212031/64238260/0010/66پیش‌آزمون

581/1651581/1657/540/010/27گروه

282/3422710/45خطا

 ،P>0/001 ،η=0/19( یافته‌های جدول 8 نشــان می‌دهد بین میانگین نمرات اســترس انتظارات
F=5/86( و رفتارهای خودشــکن تحصیلی )F=7/54 ،P>0/001 ،η=0/27( گروه‌های آزمایش و گواه 
تفــاوت معنا‌داری وجود دارد. به‌منظور تعیین تفاوت بین ســه گــروه در جدول 5 نتایج آزمون تعقیبی 

ال‌اس‌دی28 ارائه شده است. 

 جدول 9.   نتایج آزمون تعقیبی ال‌اس‌دی برای مقایسۀ میانگین نمرات استرس انتظارات و رفتارهای خودشکن تحصیلی در
گروه‌های آزمایش و گواه 

اختلاف گروه‌ها )J(گروه‌ها )I(متغیر
میانگین‌ها

تفاوت خطای 
معناداریاستاندارد

استرس انتظارات 
تحصیلی

 شایستگی کفایت اجتماعی
0/30/001-1/62اجتماعی ـ هیجانی

4/561/90/043-گواهکفایت اجتماعی

 شایستگی
6/182/20/031-گواه اجتماعی ـ هیجانی
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اختلاف گروه‌ها )J(گروه‌ها )I(متغیر
میانگین‌ها

تفاوت خطای 
معناداریاستاندارد

رفتارهای خودشکن 
تحصیلی

کفایت اجتماعی
 شایستگی 

اجتماعی ـ هیجانی
1/95-0/210/002

4/930/650/017-گواهکفایت اجتماعی

 شایستگی 
6/880/860/015-گواهاجتماعی ـ هیجانی

نتایج جدول 9 نشــان می‌دهد در کاهش اســترس انتظارات و رفتارهای خودشکن تحصیلی، بین 
گروه آموزش کفایت اجتماعی و شایستگی اجتماعی ـ هیجانی تفاوت وجود دارد و این تفاوت به نفع  دو‌
آموزش شایســتگی اجتماعی ـ هیجانی بوده است. به‌عبارت‌دیگر، گروه شایستگی اجتماعی ـ هیجانی 

.)P>0/05( مقایسه با گروه آموزش کفایت اجتماعی بهره بیشتری بردند در‌

 بحث‌ و نتیجه‌گیری  
مطالعۀ حاضر با هدف مقایســۀ آموزش کفایت اجتماعی و شایســتگی اجتماعی ـ 
هیجانی بر استرس انتظارات و رفتارهای خودشکن تحصیلی دانش‌آموزان انجام شد. نتایج 
به‌دســت‌آمده نشان داد هر دو آموزش در کاهش استرس انتظارات تحصیلی دانش‌آموزان 
تأثیرگذار بودند؛ اما آموزش شایستگی اجتماعی ـ هیجانی تأثیر بیشتری داشت. این یافته با 
نتایج مطالعات عباسی اول و همکاران )1401(، نزاکتی و همکاران )1400(، صدیق کرکج 

و اقدسی )1396(، براسلر و همکاران )2021( و روزنتال و همکاران )2018( همسو بود.
این یافته این‌گونه تبیین می‌شود که تقویت و یادگیری آموزش شایستگی اجتماعی ـ 
هیجانی موجب تغییر نگرش‌ها، ارزش‌ها و رفتار انسان و ارتقای سطح عزت‌نفس و تعاملات 
اجتماعی فرد می‌شود. این تغییرات به‌نوبۀ خود، موجب رفتارهای مثبت و سازنده می‌شود و 
انعطاف‌پذیری فرد را در راستای مواجهه و مقابله با مسائل و رویدادها افزایش می‌دهد؛ بدین 
معنا که پس از تجربۀ آموزش دانش‌آموز، حتی باوجود فعال شــدن باورها و تحریف‌های 
شــناختی پیشین با یک ذهنیت تغییرپذیر و پذیرش موقعیت‌ها به‌جای اجتناب، با آن‌ها 
مواجه شــده و علی‌رغم شکســت، همچنان با امیدواری و خوش‌بینی در راستای غلبه بر 
این مشــکلات، اعم از هیجانی یا موقعیتی، تلاش می‌کند. بنابراین، دانش‌آموز با افزایش 
اعتمادبه‌نفس و عزت‌نفس و یافتن دیدگاه نسبتاً دقیق دربارۀ توانمندی‌های خود، تلاش 
می‌کند توانایی‌های خود را بهبود بخشد و با قابلیت‌های بیشتر به سمت اهداف یادگیری 

 جدول 9.   )ادامه( 
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گام بردارد. بر این‌ اساس، باور به توانمندی و شایستگی‌های اجتماعی و هیجانی و نیز نگرش 
دربارۀ رخدادها، پیش‌بینی‌کنندۀ خوبی برای مقاومت در برابر عوامل استرس‌زا و چالش‌ها 
در زمینه‌های تحصیلی اســت. همچنین مانع از کاهش عملکرد می‌شــود و دانش‌آموز با 

بینش عمیق‌تر به مقابلۀ مطلوب با استرس می‌پردازد )نزاکتی و همکاران، 1400(.
به‌طورکلی در زمان ابراز احساسات یا بروز اضطراب، شایستگی‌های اجتماعی ـ هیجانی 
موجب به‌کارگیری راهبردهایی نظیر ارزیابی شناختی می‌شود. این راهبردها با سازگاری 
و تنظیم هیجان در فرد همراه اســت و با افزایش عزت‌نفس و خوش‌بینی دانش‌آموز، به 
بازنگری در انتظارات از خود منجر شــده و در نوع تفسیر انتظارات دیگران نیز مؤثر واقع 
می‌شود. این‌گونه بازسازی و بازنگری‌های شناختی در دانش‌آموز، موجبات استفاده مؤثر از 
مهارت‌های مقابله‌ای را ایجاد و کاهش استرس در فرد را فراهم می‌کند )دورلاک و همکاران، 
2015(؛ بنابراین می‌توان نتیجه گرفت ازآنجا‌که آموزش شایستگی‌های اجتماعی ـ هیجانی 
بــا دربر گرفتن مهارت‌هــای جامع‌تر از قبیل آموزش همدلی، بیان حقوق اولیۀ انســان، 
مهارت مدیریت خشم و در برابر کفایت اجتماعی، موجب افزایش تأثیرات محافظت‌کنندۀ 
خوش‌بینی و ادراک خودکارآمدی در نشانه‌های روان‌شناختی استرس انتظارات تحصیلی 
می‌شود. بر این اساس، شایستگی‌های اجتماعی ـ هیجانی در میان خوش‌بینی و به‌عنوان 
میانجی عمل می‌کند و ازآنجا‌که دانش‌آموز هیجان‌های مثبت را تجربه می‌کند، استرس 

انتظارات تحصیلی‌اش کاهش می‌یابد.
یافتۀ دیگر پژوهش نشان داد آموزش شایستگی اجتماعی ـ هیجانی به‌نسبت کفایت 
اجتماعی تأثیر بیشــتری در کاهش رفتارهای خودشکن تحصیلی دانش‌آموزان دارد. این 
یافته با نتایج مطالعات پورطالب و بدری گرگری )1401(، پورصالحی و همکاران )1401(، 
نزاکتــی و همــکاران )1400(، برزآبادی فراهانی و همــکاران )1399(، کیم و همکاران 
)2020(، هان )2020( و روزنتال و همکاران )2018( همسو بود. در تبیین این یافته باید 
خاطرنشــان کرد که آموزش شایستگی اجتماعی ـ هیجانی، که قبل از وقوع یک رویداد 
فعال می‌شــوند، به تفسیر رویدادها کمک کرده و درنتیجه به کاهش پاسخ‌های هیجانی 
منفی در فرد منجر شده و دانش‌آموز به‌راحتی می‌تواند هیجانات خود را کنترل و تنظیم 
کند و در موقعیت‌های مختلف، رفتار مناســب‌تر از خود بروز دهد و با شــرایط مختلف 
سریع‌تر سازگار شود. آموزش شایستگی اجتماعی ـ هیجانی به افراد کمک می‌کند احساس 
شایستگی و کارآمدی بیشتری در مسئولیت‌های روزانه و چالش‌های زندگی داشته باشند و 
موجب پیشرفت افراد در مهارت‌های مدیریت فشار روانی، حل مسئله و تصمیم‌گیری، حل 

تعارض‌ها، وظیفه‌شناسی و رشد رفتارهای پسندیده شود )هوانگ و همکاران، 2020(. 
بنابراین، با توجه به اینکه در آموزش شایستگی اجتماعی - هیجانی آموزش رفتارهای 
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جرئتمندانه، مسئولیت‌پذیری و استفاده دانش‌آموزان از این راهبردها، موجب ارتقای اشتیاق 
تحصیلی آن‌ها و کاهش رفتارهای خودناتوان‌ســاز از جمله اهمال‌کاری، ارزیابی نامعتبر، 
رفتار تکانشــی، تأخیر و ناتوانی در تصمیم‌گیری در ایشــان شد )پورصالحی و همکاران، 
1401(. همچنین در تبیین مقایسه دو روش مذکور می‌توان گفت با توجه به اینکه آموزش 
شایستگی اجتماعی - هیجانی با افزایش میزان سازگاری فرد با دیگران و محیط زندگی 
به کاهش فشــار و تنش به بهبود مهارت‌های ارتباطی دانش‌آموزان با والدین و همسالان 
منجر می‌شود. در نتیجه با تغییر انتظارات از خود و تغییر در نگرش نسبت به توانایی‌های 
خود، تا حدود زیادی از اســترس دانش‌آموز کاســته می‌شود و این امر به نوبۀ خود تأثیر 
زیادی بر ارتقای عملکرد دانش‌آموز خواهد داشــت )مشــهدی و همکاران، 1401(؛ و با 
آموزش مهارت‌هایی از جمله جرئت‌ورزی، هدف‌گذاری و حل مسئله سبب افزایش انگیزش 
تحصیلی و در نتیجه اشتیاق تحصیلی می‌شود و با افزایش تلاش و پشتکار منجر به کاهش 

رفتارهای خودشکن تحصیلی می‌شود )عباسی اول و همکاران، 1401(.
پژوهش حاضر، مانند هر پژوهش دیگر با محدودیت‌هایی ی نظیر محدود بودن نتایج 
پژوهش به نوجوانان و منطقه جغرافیایی ی خاص )شهر گرگان( و عدم کنترل متغیرهایی 
ی همچون وضعیت هوشــی، اجتماعی ی و اقتصــادی ی نوجوانان مواجه بود؛ بنابراین، 
پیشنهاد می‌شود که نظیر این پژوهش در جامعه آماری ی دیگر و سایر مناطق جغرافیایی 
ی و با کنترل متغیرهایی اثرگذار انجام شود تا سبب افزایش تعمیم یافته‌ها شود. با توجه به 
یافته‌های به‌دست‌آمده در این پژوهش که گویای تأثیر بیشتر آموزش شایستگی اجتماعی 
- هیجانی نسبت به کفایت اجتماعی بود، پیشــنهاد می‌گردد این پژوهش این است که 
آموزگاران و والدین محترم سعی در تشویق و تقویت شایستگی‌های اجتماعی - هیجانی 
دانش‌آموزان داشته باشــند تا آنان بتوانند نقش محوری را در مورد مواد درسی و محیط 
اجتماعی خود ایفا نمایند، این مهم موجب می‌شود آنان علاقه بیشتری از خود نشان دهند 
و زمان بیشتری را صرف امور تحصیلی نمایند که خود می‌تواند منجر به کاهش استرس 
انتظارات و رفتارهای خودشکن تحصیلی و افزایش انگیزه پیشرفت و خوش‌بینی آنان برای 

موفقیت در امور تحصیلی گردد.

تشکر و قدردانی
 از تمامی دانش‌آموزان عزیز که در انجام این پژوهش مشارکت کردند 

و ما را در انجام این پژوهش یاری نمودند صمیمانه سپاس‌گزاریم. .
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The present study aimed to compare the effectiveness of social competence training and 
social-emotional competence training on expectation stress and academic self-defeating 
behaviors in students. Quasi-experimental research was employed, utilizing a pretest-posttest 
control group design with two experimental groups and one control group. The statistical  
population comprised all secondary school students who referred to the counseling center 
affiliated with the Department of Education in Gorgān, Iran, during the academic year 
2023-2024. Through purposive sampling, 45 students were selected and randomly assigned to 
two experimental groups and one control group (n=15 per group). The research tools included 
the Academic Expectation Stress Inventory (AES-I) developed by Ang and Huan (2006) and the 
Academic Self-Defeating Behaviors Scale by Cunningham (2007). Data were analyzed using 
multivariate analysis of covariance (MANCOVA) and the Least Significant Difference (LSD) 
post hoc test via SPSS software (version 26). The findings revealed significant differences 
between the experimental and control groups regarding the effectiveness of the interventions  
on expectation stress and academic self-defeating behaviors (p < 0.05). Furthermore, 
social-emotional competence training was more effective than social competence training in 
reducing both expectation stress and academic self-defeating behaviors. These results suggest 
that social-emotional competence training, by modifying attitudes, values, and behaviors, as 
well as enhancing self-esteem and social interactions, reduces expectation stress and academic 
self-defeating behaviors among students. Belief in one’s social and emotional abilities and 
competencies, along with a positive appraisal of events, serves as a significant predictor of 
resilience against academic stressors and challenges, thereby preventing academic decline and 
enabling students to cope more adaptively with stress through enhanced insight.
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This study examined the effectiveness of training based on the Pygmalion effect on 
cognitive confusion and extra-role behaviors among first-grade primary school teachers 
in Meybod City. A quantitative, quasi-experimental pretest-posttest design with a control 
group was employed. The statistical population comprised all first-grade primary school 
teachers in Meybod, from whom 30 participants were selected using convenience sampling 
and randomly assigned to either an experimental group (n = 15) or a control group (n = 15).  
Participants completed Organ’s (1988) Extra-Role Behaviors Questionnaire and Mason’s  
(1995) Cognitive Confusion Questionnaire. The experimental group received eight 60 
minute sessions of the Pygmalion effect training program (based on Jacobson & Rosenthal, 
1986), while the control group received no intervention. After the intervention, both 
groups completed the same questionnaires again. Data were analyzed using analysis of 
covariance (ANCOVA) with SPSS26 at a significance level of 0.05. The results showed 
that the training based on the Pygmalion effect had a significant effect on cognitive 
confusion and extra-role behaviors in the teachers of the first grade of primary school 
in Meybod City (P<0.001). Based on the findings, it can be concluded that by teaching 
the Pygmalion effect to teachers, it is possible to reduce their inefficient behaviors and 
cognitive confusion, and also make them more efficient in the workplace and classroom so 
that they show more extra-role behaviors. The results showed that Pygmalioneffectbased 
training had a significant positive effect on reducing cognitive confusion and increasing 
extra-role behaviors in the experimental group compared to the control group (p < 0.001). 
It can be concluded that equipping teachers with knowledge of the Pygmalion effect can  
decrease their inefficient cognitive patterns and enhance their engagement in extra-role 
behaviors, thereby improving their effectiveness in both classroom and school 
environments.  

Pygmalion Effect, Cognitive Confusion, Extra-role Behaviors, Primary
 School Education Teachers
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Student Teachers, Academic Jealousy, Resentment, Self-blame, Growth

This study aimed to conduct an in-depth exploration of academic jealousy among 
pre-service teachers at Mashhad CFU. A concurrent mixed-methods design was employed. 
In the qualitative phase, a phenomenological descriptive method was used. Participants 
were fourth-year student teachers selected through purposive and criterion sampling. Data  
were collected via semi-structured interviews and analyzed using thematic analysis, resulting 
in the identification of basic, organizing, and overarching themes. In the quantitative phase, 
a descriptive-survey method was adopted. The population again consisted of fourth-year  
students, from which a simple random stratified sample of 85 student teachers across various 
academic groups was selected. The research instrument was the Academic Jealousy Scale 
(Kocak, 2019), which was administered after establishing its reliability and validity. Data 
were analyzed using one-sample t-test and repeated measures ANOVA. Qualitative findings 
revealed that student teachers’ lived experiences of academic jealousy were predominantly  
characterized by feelings of resentment, self-blame, and growth. Quantitative results 
confirmed the presence of academic jealousy, with resentment identified as the most prevalent 
feeling. Taken together, the findings indicate that academic jealousy is a significant challenge 
among student teachers at Mashhad CFU. A deeper understanding of their emotional 
experiences can inform the design of more effective intervention programs aimed at 
reducing academic jealousy and promoting students’ psychological well-being. Furthermore, 
university policies concerning performance evaluation, academic competition, and student 
support should be reconsidered.

Academic Jealousy among 
Student Teachers at Mashhad CFU: 

A Concurrent Mixed-Methods Approach
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Entertainment Program, Creativity, Selfreliance, Responsibility,
 SELFregulation

This study aimed to evaluate the effectiveness of a mobilephonefree entertainment 
program on creativity, selfreliance, responsibility, and selfregulation in children aged 6 to 
8 years. A quasiexperimental pretestposttest control group design with a 45day followup 
was employed. The statistical population comprised all children aged 6–8 years in Isfahan 
during the 2023–2024 academic year. Using multistage random sampling, 40 children were 
selected and randomly assigned to either an experimental group (n = 20) or a control group  
(n = 20). The experimental group participated in ten sessions of the mobilephonefree 
entertainment program based on Matthew Jarvis’s (2015) protocol, while the control 
group received no intervention. The research instruments included Ābedi’s Creativity 
Questionnaire (1993), AziziMoghadam’s Preschool Children SelfEsteem Checklist (2007), 
the Student Responsibility Questionnaire (2014), and Davis’s SelfRegulation Questionnaire 
(1983). Data were analyzed using repeated measures ANOVA with SPSS26. Results 
showed significant differences between the experimental and control groups in all four 
dependent variables. Followup comparisons revealed significant improvements from 
pretest to posttest and followup in creativity, selfreliance, responsibility, and selfregulation. It 
can be concluded that the mobilephonefree entertainment program is effective in enhancing 
these skills in children aged 6–8 years.

The Effectiveness of a MobilePhoneFree Entertainment 
Program on Creativity, SelfReliance, Responsibility, 

and SelfRegulation in Children Aged 6–8 Years
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Nature of Science, Physics Education, Academic Achievement, Motivational
 Beliefs, Learning
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This study investigated the effectiveness of physics instruction using the nature of science  
(NOS) approach on students' academic achievement and motivational beliefs. A quasi 
-experimental pretest-posttest design with a control group was employed. The statistical 
population comprised all tenth-grade female students in Kalaleh, Iran, during the 
2021–2022 academic year. A convenience sample of 40 students was selected and randomly 
assigned to an experimental group (n = 20) and a control group (n = 20). The experimental  
group received physics instruction based on the NOS approach, while the control group was 
taught using conventional methods. Data were collected using an academic achievement test  
(reliability coefficient: 0.73) and the Motivated Strategies for Learning Questionnaire 
(Pintrich & De Groot, 1990). Analysis of covariance (ANCOVA) revealed that the NOS-based 
instruction was significantly more effective than the conventional approach in improving 
both students' academic achievement and their motivational beliefs. Given students' weak 
motivational beliefs and low performance in learning physics concepts, the integration of 
the nature of science approach into science education is strongly recommended.

The Effectiveness of Teaching Physics with a Nature of 
Science Approach on Students' Academic Achievement and 

Motivational Beliefs
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Students, Persian Literature, Science of Rhetoric, Specialized Weaknesses

This study aimed to analyze and rank the components of specialized weaknesses among eleventh grade 
students in the field of humanities in the rhetorical devices of simile, metaphor, metonymy, and irony. 
An exploratory sequential mixed methods design was employed. In the qualitative phase, 10 Persian 
literature teachers were selected through purposive sampling until theoretical saturation was reached. 
Data were collected via semi structured in-depth interviews and analyzed using open, axial, and 
selective coding. The validity of the qualitative findings was confirmed through researcher reflexivity, 
and their reliability was established using the repeatability index. In the quantitative phase, the statistical 
population comprised Persian literature teachers and students in the field of humanities in Abyek city 
during the 2023–2024 academic year. Using a census approach, all 20 teachers were included in the 
sample, and the student sample of 210 students was determined using Krejcie and Morgan’s table and  
selected through simple random sampling. A researcher made questionnaire with 26 items was 
developed; its face validity was confirmed, and its internal consistency reliability was established 
using Cronbach’s alpha. Data were summarized using descriptive statistics and analyzed using t test. The 
results revealed that students’ specialized weaknesses in understanding rhetorical devices fell into four 
categories: simile, metaphor, metonymy, and irony. The highest ranked weaknesses were “inability to 
recognize covert metaphor due to failure to identify the attributes and requisite elements of the omitted 
vehicle” and “Students' inadequate lexical repository and semantic comprehension in the identification 
of ironic expressions” (coefficient = 29.39). The lowest ranked weaknesses (coefficient = 25.28) included 
“students' inability to employ imagination and mental visualization for discovering similarities and 
proportions between the tenor and vehicle in compact and extended similes”, “their weakness in 
grammatical topics (attributive compounds) in recognizing and understanding attributive similes”, 
“their inability to recognize the similarity relation between literal and figurative meanings in 
metaphorical words”, “inability to recognize metaphorical attribution due to students' grammatical 
weakness in identifying types of nominal and attributive compounds”, “inability to distinguish and 
differentiate between the figures of metonymy and metaphor due to the similarity between these two 
figures”, “weakness in understanding semantic relations and lexical contiguity for better learning of the 
figure of metonymy”, “students' inability to distinguish between irony and metonymy due to the similar-
ity of these figures”, and “weakness in recognizing infinitives, sentence structure, and compound verbs 
for identifying ironic expressions” were assigned the lowest importance coefficient of 25.28.
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Mathematics Education, Metacognition, Academic Engagement, Cognitive 
Engagement, Emotional Engagement, Behavioral Engagement, Agentic
 Engagement

This study investigated the effectiveness of metacognition-based mathematics instruction 
on the academic engagement of ninth-grade female students. A quasi-experimental 
pretest-posttest design with an experimental group and a control group was employed. The  
statistical sample consisted of 65 students from Ghā'emshahr city, selected through 
purposive sampling. The independent variable was metacognition-based mathematics 
instruction, and the dependent variable was students' academic engagement in mathematics, 
measured using Reeve's (2013) Academic Engagement Questionnaire. The IMPROVE 
metacognitive teaching method was implemented in the experimental group. Data were 
analyzed using independent samples t-tests and tests for equality of variances. The findings 
revealed that metacognition-based mathematics instruction significantly increased the 
overall academic engagement of ninth-grade female students. Furthermore, significant 
increases were observed in all four components of academic engagement: cognitive engagement, 
emotional engagement, behavioral engagement, and agentic engagement. Based on the 
results, the application of metacognitive teaching methods in mathematics instruction can 
be considered as an effective strategy for enhancing students' academic engagement.
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Conceptualization, Eagerness, Eagerness to Learn, Eagerness for Learning,
 Enthusiasm, Systematic Review

This study aims to provide a conceptual review of the literature on motivation, desire, 
willingness, interest, passion, eagerness, enthusiasm, love, and engagement in the context 
of learning. The objectives are: (a) to identify the similarities and differences between 
eagerness to learn and related concepts, (b) to specify the indicators, criteria, and 
components associated with eagerness for learning, and (c) to propose a clear definition 
of this construct. A systematic search was conducted in the Semantic Scholar and Google 
Scholar search engines, as well as the Springer, SAGE, and ScienceDirect databases, using 
relevant keywords for the period 2000–2023. The initial search yielded 21,609 articles. 
After applying inclusion and exclusion criteria, 125 articles were selected for review. These  
articles were analyzed using Altheide’s qualitative content analysis strategy. Overall, 
eagerness to learn is defined as a culture-dependent motivational construct, synonymous 
with enthusiasm, characterized by the learner’s desire, willingness, or strong interest in 
learning something they find enjoyable, exciting, or meaningful. The analysis of differences 
and similarities between eagerness and related constructs —such as motivation, desire,  
willingness, interest, enthusiasm, passion, love, and engagement—reveals that these 
concepts differ primarily in the intensity of the motivational source and the level of 
emotional expression. They can be arranged along a continuum ranging from internal 
motivation to external emotional manifestation and observable behavior.
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Work and Technology, Work and Technology Education, Primary School
 Curriculum, Systematic Review

This qualitative study employed a research synthesis method, following the sequence 
proposed by Gough (2007), to integrate findings from primary and scattered research on 
work and technology education in the primary school curriculum. A systematic search 
was conducted in three major international databases—Scopus, ProQuest (including 
ERIC and Education Database), and EBSCO (Education Source)—as well as two Iranian 
databases, Magiran and SID (Scientific Information Database). The search covered the period 
2010–2023 for international sources and 2011–2023 for domestic sources. A total of 41 
scientific documents (30 English and 11 Persian articles) were selected and analyzed using 
comparative content analysis. The findings revealed that key concepts related to work 
and technology education in the reviewed studies can be grouped into five thematic areas. 
A core set of work, technology, and information skills—including learning to learn, 
communication, teamwork, problem solving, and information and communication 
technology (ICT)—was identified as essential for integrating work and technology 
education into the elementary school curriculum. The reviewed literature collectively 
underscores the need for advanced technological content knowledge among primary school 
educators. Such knowledge helps them in the design and implementation of targeted 
technology education activities, assists them in recognizing the importance of incorporating 
various dimensions of technology into the curriculum, and provides the groundwork for the 
manifestation of this knowledge in primary education teaching practices.
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