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هدف از انتشار این فصلنامة، ارائة یافته‌های پژوهشی و نوآوری در مباحث
 علمی پژوهشی آموزش‌وپرورش، تبادل‌نظر میان اندیشمندان، متخصصان و 
پژوهشگران در جهت ارتقاءی کیفی برنامه‌های علمی و دستاوردهای پژوهشی 

در مسائل اساسی و کیفی آموزش‌وپرورش است. 

١. فلســفه، اهداف، مبانی، اصــول، محتوا، برنامه‌ها و 
اسـلامی ایران با تأيكد  روش‌های آموزش‌وپرورش در جـمهوری‌

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

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

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

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

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

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

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

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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توجه:
هر مقاله بايد بـر اساس 
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شرايط پذيرش 

مقاله:

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

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

5. در نشریات دیگر چاپ نشده باشد. 
6. حداکثر 9300 کلمه با جدول و فهرست منابع باشد. 

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

9. در مقالات برگرفته از پایان‌نامة، ذکر پایان‌نامة، نام دانشگاه و نام استادان راهنما و مشاور 
الزامی است. 

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

به‌صورت پي نویس درج شود. 
11. هئیت علمی فصلنامة در پذیرش، رد و اصلاح مقاله‌ها آزاد اســت و مقاله‌های رســیده 

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

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

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

نوشته شود. 
15. ســاختار مقاله از روش علمی پیروی نموده و دارای چکیده )فارسی- لاتین(، مقدمه 
)مبانی نظری، پیشینه، هدف، بیان مسئله(، روش پژوهش )جامعه، نمونه، ابزار، چگونگی 
انجــام پژوهش(، یافته‌ها )روش‌های آماری، جدول‌ها، نمودارها( نتیجه‌گیری )تفســیر، 

محدودیت‌ها، پیشنهادات کاربردی و پژوهش‌های آینده( و منابع باشد.
16.حداکثر مهلت پاسخ فصلنامة به صاحبان مقاله‌ها ٦ ماه است، لذا نویسندگان محترم 
مقالات پیش از ســپری شــدن این مدت نباید مقالة خود را به سایر نشریات ارائه 

نمایند.

17. ارسال مقاله به نشریه فقط از طریق سایت نشریه، امکان‌پذیر است:             
noavaryedu oerp.ir
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Today, the concept of equity in education has evolved and has shifted from equality in access to 
schooling to equity in educational quality. Subsequently, new indicators for educational equity 
have been proposed according to the new definition. In this study, for the comparative measure-
ment of the state of equity, the indicators of minimum standards, the effect of background factors, 
resilience, double-disadvantage, and variance separation have been used. For this purpose, data 
from the fourth graders of the TIMSS 2019 and PIRLS 2016 were used for calculations, and the 
position of Iran in each of the indicators was examined. The results showed that although Iran's 
performance in terms of educational quality is not favorable compared to the participating coun-
tries in these studies, its status is better in the indicators related to the educational system configura-
tion (i.e., variance separation and double-disadvantage). In the indicators related to the family and 
educational context (i.e., the influence of background factors and national resilience), educational 
equity in Iran is evaluated as relatively average compared to other countries. However, educational 
equity in Iran is evaluated as weak in indicators that are largely related to performance (i.e., mini-
mum standards and international resilience).
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in Educational Equity Indicators

Abstract

Mas'oud Kabiri (PhD), Associate professor at national center of TIMSS and PIRLS, Research Institute for Education (Ministry 
of Education), Tehran, Iran.
E-mail: maskabiri@yahoo.com

https://creativecommons




7
 ë 98 شمارة
 ë سال بیست‌وپنجم
ë 1405 تابستان 

E-mail: maskabiri@yahoo.com ................................................................................................................................. .دانشيار مركز ملی مطالعات تيمز و پرلز، پژوهشگاه مطالعات آموزش‌وپرورش *

ï تاريخ پذيرش مقاله: 1403/12/5 ï تاريخ شروع بررسي: 1403/6/27	 ï تاريخ دريافت مقاله: 1403/6/25	

7

مسعود کبیری* 

...  -  ...

چكيده:

عدالت، آموزش‌وپرورش، کیفیت، تیمز، پرلز

7 ‌-25

 بررسی وضعیت و جایگاه بین‌المللی ایران 
در عدالت آموزشی

امروزه مفهوم عدالت آموزشی دستخوش تحول شده و از »عدالت در دسترسی به مدرسه« به »عدالت 
در کیفیت آموزشی« ارتقا یافته است. در پی این تحول، متناسب با تعریف جدید، نشانگرهای تازه‌ای برای 
 سنجش عدالت آموزشی پیشنهاد شده‌اند. در این پژوهش، به‌منظور اندازه‌گیری تطبیقی وضعیت عدالت
در کیفیت آموزشی، از نشانگرهای تأثیر عوامل پیشینه‌ای، برکشیدگی، محرومیت مضاعف و تفکیک واریانس 
استفاده شده است. برای این منظور، داده‌های پایۀ چهارم مطالعات تیمز 2019 و پرلز 2016 مبنای محاسبات 
ایران  اگرچه عملکرد  نتایج نشان داد  این نشانگرها بررسی شد.  از  ایران در هریک  قرار گرفت و جایگاه 
در‌حوزۀ کیفیت آموزشی، در مقایسه با کشورهای شرکت‌کننده در این مطالعات، مطلوب نیست، وضعیت 
و محرومیت مضاعف،  واریانس  تفکیک  آموزشی، شامل  نظام  تنظیم‌بندی  با  مرتبط  نشانگرهای  در  کشور 
به‌نسبت سایر نشانگرها بهتر ارزیابی می‌شود. همچنین در نشانگرهای مرتبط با بافت خانوادگی و آموزشی، 
شامل تأثیر عوامل پیشینه‌ای و برکشیدگی‌های ملی، وضعیت عدالت آموزشی در ایران در مقایسه با سایر 
کشورها در سطحی نسبتاً متوسط قرار دارد. بااین‌حال، در نشانگرهایی که وابستگی بیشتری به عملکرد 

تحصیلی دارند، ازجمله برکشیدگی‌های بین‌المللی، عدالت آموزشی در ایران ضعیف ارزیابی می‌شود.

كليد‌واژه‌ها:

(1)
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   مقدمه
پژوهش‌های متعددی تأثیر وضعیت اقتصادی ـ اجتماعی را بر پـیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان در 
مدرسه نشان داده‌اند. این رابطه نشان می‌دهد که دانش‌آموزان برخوردارتر به‌نسبت همتایان کم‌برخوردار 
خود، از مـزیت بـیشتری در بـهره‌مندی از آمـوزش باکیفیت بهره‌مندند؛ بنابراین بخشی از یادگیری 
دانش‌آموزان به پیش‌زمینة خانوادگی آنان بازمی‌گـردد. همین عامل، ریشة بسیاری از مشکلات مرتبط با 
پیدایش بی‌عدالتی را شکل می‌دهد. از آنجا که آموزش‌وپرورش تأثیر بسزایی بر سایر پدیده‌های اجتماعی 

دارد، موضوع عدالت آموزشی نیز نقش مهمی در شکل‌گیری یا تشدید عدالت اجتماعی ایفا می‌کند.
 بدون‌شک، نظام آموزشی نقش به‌سزایی در برقراری عدالت آموزشی دارد. اهمیت کارکرد این نظام 
از‌چند‌منظر قابل تبیین است: نخست آنکه زمان رویکرد دسترسی مساوی با هدف ایجاد فرصت‌های 
سر‌آمده و تمرکز بر تـغییر به‌سمت فراهم کردن فرصت‌هایی است که  آموزشی »تک‌اندازه برای همه 1« به‌
نیازهای آموزشی متفاوت را برآورده سازند. دوم آنکه نقش مهم نظام آموزشی، گسستن پیوند میان پیشینة 
دانش‌آموزان و آیندة زندگی آنان است؛ این امر حتی در شرایطی صادق است که عملکرد پایین آموزشی 
و ترک تحصیل، از عـواملی تأثیر‌پذیرند کـه نظام آمـوزشی مـداخلة کمی بر آن‌ها دارد یا اصلًا مداخله‌ای 
ندارد )مانند فقر یا محل سکونت دانش‌آموزان(. سوم آنکه این عقیده که شکست دانش‌آموزان ناشی از قصور 
شخصی آن‌هاست، با این دیدگاه جایگزین شده است که »مدارس شکست می‌خورند«؛ به بیان دیگر، دلیل 
و مسئولیت شکست تحصیلی دانش‌آموزان به‌طور فزاینده‌ای به عنوان تدارک ناکارآمد و نامناسب آموزش از 

.)2012 ،2 ]OECD[سوی مدرسه یا نظام آموزشی شناخته می‌شود )سازمان همکاری و توسعۀ اقتصادی
برای بحث در مورد عدالت آموزشی 3، لازم است ابتدا تعریف خود را از این مفهوم مشخص کنیم. برای 
تعیین سطح عدالت، باید روشن شود که چه سـطحی از بهره‌مندی، به‌‌منزلۀ حداقل قابل‌قبول شناخته می‌شود. 
چنانچه بر‌اساس تفسیر خود از اصل 30 قانون اساسی، صرفاً دسترسی به آموزش را ملاک قرار دهیم، در عمل 
به نرخ ثبت‌نام بسنده کرده‌ایم. این رویکرد با عنوان »فقر آموزشی« نیز شناخته می‌شود )کریمیان، 1399(. 
در‌بسیاری از کشورهای جهان، حتی این هدف نیز هنوز محقق نشده است. چنان‌که گزارش‌ها نشان می‌دهند، 
 حدود 263 میلیون کودک و نوجوان شش تا هفده‌ساله از حضور در مدرسه محروم‌اند. از میان این گروه،
 کودکان فقیر چهار برابر بیش از دیگران در معرض بازماندن از تحصیل قرار دارند و احتمال آنکه دورة دبستان

خود را به پایان نرسانند، پنج برابر بیشتر است. )سازمان آموزشی، علمی و فرهنگی ملل متحد ]يونسكو[ 4، 
2017(. البته امیدواری‌های فراوانی نیز دربارة دستیابی کشورها به اهداف »آموزش برای همه« وجود دارد؛ 
به‌طوری‌که 60 درصد از 126 کشور شرکت‌کننده در گزارش جهانی یادگیری و آموزش اعلام کرده‌اند که 
افزایش نرخ ثبت‌نام موفق بوده‌اند. در مقابل، ‌13درصد از کشورها تغییری را گزارش نکرده‌اند و فقط هفت کشور  در‌
بهبود  درصد باقی‌مانده نیز اطلاعاتی دربارة رصد و پایش این‌ کاهش نرخ ثبت‌نام مواجه بوده‌اند. همچنین، ‌19  با‌
نکرده‌اند )مؤسسۀ يادگيری مادام‌العمر يونسكو 5، 2019(. بااین‌حال، اگر آموزش باکیفیت را ملاک ارزیابی  ارائه‌
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قرار دهیم، مسئلة عدالت در کـیفیت آمـوزش به کانـون توجه تبـدیل می‌شـود. بدیهی است نگاه نخست، 
که رویکردی حداقلی به عدالت آموزشی به شمار می‌رود، امروزه نمی‌تواند مبنای برنامه‌ریزی و سیاست‌گذاری 

آموزشی باشد؛ بلکه این عدالت در کیفیت آموزش است که برای جامعه مزیت رقابتی ایجاد می‌کند. 
علاوه‌براین، مفاهیم متعددی از عدالت در کیفیت آموزشی وجود دارد که بر رویکرد و اندازه‌گیری آن 
تأثیرگذار است. برای مثال، از دیدگاه تساوی‌گرایانه 6، تمامی نابرابری‌ها در پیامدهای آموزشی ناعادلانه 
تلقی می‌شوند؛ ازاین‌رو عدالت آموزشی را می‌توان صرفاً از طریق نشانگرهای پراکندگی، مانند انحراف 
معیار پیشرفت تحصیلی سنجید. در مقابل، از منظر رویکرد قابلیت‌ها، دستیابی به سطح حداقلی اکتسابات 
آموزشی مدنظر قرار می‌گیرد؛ بنابراین، عدالت آموزشی را می‌توان بر اساس درصد دانش‌آموزانی سنجید که 
این‌معناست  به سطح پایة سواد دست می‌یابند )کارو 7، 2018(. همچنین، از منظر برابری فرصت‌ها، عدالت به‌
این‌حال،  که اکتسابات یادگیری تحت تأثیر متغیرهایی که خارج از کنترل افراد هستند، قرار نگیرد. با
به‌طورکلی می‌توان هدف عدالت در آموزش‌وپرورش را اطمینان از این امر دانست که تاحدامکان، همگان 
مهارت‌های پایه‌ای و ضروری دست یابند و بر تأثیرات نامطلوب ناشی از شرایط فردی و پیشینة خانوادگی  به‌
آوردن فرصت‌های  فراهم  را  آموزشی  بنابراین، می‌توان عدالت  و همكاران، 2007(.  )فیدل 8  غلبه شود 
 آموزشی باکیفیت برای تمامی دانش‌آموزان تعریف کرد؛ به گونه‌ای که همگان، فارغ از جنسیت، وضعیت
اقتصادی ـ اجتماعی و پیشینة خانوادگی خود، از آموزش بهره‌مند شوند )OECD، 2018(. این تعریف 
را باید از دو بدفهمی پیراست كه مفهوم آن نه به معنای امیدواری برای رسیدن به نتیجۀ یکسان در همۀ 
معنای یک شکل دیدن همۀ دانش‌آموزان است، بلکه به معنای ایجاد شرایطی برای  دانش‌آموزان و نه به‌
کاهش نقش هر تنوع تأثیرگذارِ منبعث‌شده از وضعیت اقتصادیـاجتماعی یا سایر عوامل پیشینه‌ای بر 
عملکرد دانش‌آموزان است )OECD، 2018(. در این تعاریف، لازم است توجه داشت ازآنجاکه دولت‌ها ارائۀ 
آموزش عمومی را وظیفۀ خود می‌دانند، مفهوم عدالت در آموزش‌وپرورش با مفهوم عدالت در آموزش عالی 
متفاوت است. در‌حوزۀ آموزش عالی، مواردی مانند مسیر جامع برای رسیدن به دانشگاه‌ها، در‌نظر‌گرفتن 

جنبه‌های مالی و غیرمالی و تأکید بیشتر بر تکمیل دورۀ مدنظر مطرح است )سلمی9، 2022(. 
در ادامه، مهم‌ترین نشانگرهای اندازه‌گیری عدالت در کیفیت آموزشی معرفی می‌شوند: 

 ۱. نشانگر تأثیر عوامل پیشینه‌ای 10: در تعریف عدالت بیان شد که شرایط شخصی یا اقتصادی ـ اجتماعی،
مانند جنسیت، قومیت و پیشــینة خانوادگی، نباید مانعی برای موفقیت تحصیلی به شمار آیند. به‌طورکلی 
همۀ کشورها، دانش‌آموزانی که وضعیت اقتصادی ـ اجتماعی بهتری دارند عملکرد تحصیلی بهتری به‌نسبت  در‌
دانش‌آموزان دارای وضعیت اقتصادی ـ اجتماعی ضعیف‌تر نشان داده‌اند. بااین‌حال، مشکل زمانی بروز می‌کند 
که در برخی کشــورها، وضعیت اقتصادی‌‌ـاجتماعی دانش‌آموزان به قوی‌ترین عامل پیش‌بینی‌کنندۀ عملکرد 
تحصیلی آنان تبدیل می‌شود. برای مثال، در مطالعۀ برنامۀ بین‌المللی ارزشیابی دانش‌آموزان )پیزا(11 )2015( 
نتیجه گرفته شــد که اگرچه به‌طورکلی به ازای یک واحد تغییر در وضعیت اقتصادی ـ اجتماعی، 38 نمرۀ 
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علوم تغییر می‌کند )که کمابیش معادل یک سال تحصیلی آموزش است(، مقدار این شیب در برخی کشورها 
از این میزان نیز بیشتر است. برای نمونه، در جمهوری چک، یک واحد تغییر در وضعیت اقتصادی ـ اجتماعی 
نمره تغییر در نمرۀ عملکرد همراه است. در نقطۀ مقابل، در کشورهایی مانند الجزایر، هنگ‌کنگ، کوزوو،  با ‌50

.)2018 ،OECD( مکزیک و تونس، این میزان کمتر از 20 نمرۀ تغییر است ،)ماکائو )چین
تجمع دانش‌آموزان محروم در بخش پایینی طیف عملکرد تحصیلی، ازجمله مشکلاتی است که برای 
این گروه مشــاهده می‌شود. بررسی نتایج مطالعۀ پیزا )2015( نشــان داد که به‌طورکلی، 22 درصد از 
دانش‌آموزان اروپایی در ریاضی عملکرد ضعیفی دارند و در این میان، دانش‌آموزان محروم 2/37 برابر بیشتر 
دیگر، تفاوت  بیان‌ احتمال دارد که در تحصیل خود ضعیف باشند )کیریاکیدس 12، و همكاران 2018(. به‌
میان دانش‌آموزان محروم و برخوردار را می‌توان در قالب یک ســال عقب‌ماندگی تحصیلی دانش‌آموزان 
جنوبی، حتی  محروم به‌نسبت دانش‌آموزان برخوردار توصیف کرد. این میزان در کشوری مانند آفریقای‌

به سه پایۀ تحصیلی عقب‌افتادگی نیز می‌رسد )الکات 13، و همكاران 2018(. 
برای اندازه‌گیری تأثیر عوامل پیشینه‌ای، دو عنصر سرمایۀ اقتصادی و فرهنگی مؤلفه‌های اصلی پیشینۀ 
دانش‌آموزان به‌‌شمار می‌روند. سـرمایۀ اقتصـادی میزان حمـایت مالی والدین برای دستیابی به موفقیت 
تحصیلی دانش‌آموزان و سرمایۀ فرهنگی انتقال مزیت‌های والدین به فرزندان برای بازتولید طبقۀ اجتماعی 
خود را نشان می‌دهد )بروئر 14، و همكاران 2019(. معمولاً برای اندازه‌گیری این سرمایه‌ها، تعداد نسبتاً کمی 
از شاخص‌ها برای محاسبۀ نمرۀ ثروت یا فقر مورد توجه قرار می‌گیرند. معمولاً یک اندازۀ تکی برای سنجش 
وضعیت اقتصادیـ اجتماعی، با استفاده از داده‌های مربوط به تحصیلات و شغل والدین، ثروت خانواده و سایر 
اجتماعی خانواده و  موارد مرتبط ساخته می‌شود و سپس جنبه‌های مختلف رابطۀ میان وضعیت اقتصادی‌‌ـ
بازده تحصیلی دانش‌آموزان اندازه‌گیری می‌شود. این شیوۀ کار دو بخش اطلاعات را ارائه می‌کند: شیب 15 
اجتماعی و پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان. شیب نشان‌دهندۀ آن  و قدرت 16 رابطۀ میان وضعیت اقتصادی‌‌ـ
اجتماعی تغییر می‌کند و  است که نمرات دانش‌آموز تا چه اندازه با یک واحد افزایش در وضعیت اقتصادی‌‌ـ
قدرت، درصد پراکندگی تبیین‌شده در عملکرد تحصیلی دانش‌آموزان به‌وسیلۀ وضعیت اقتصادی ـ اجتماعی 
آنان است که با عنوان R² نیز شناخته می‌شود. چنانچه بخش اعظم پراکندگی عملکرد تحصیلی به وضعیت 
اقتصادی ـ اجتماعی دانش‌آموزان مرتبط باشد، می‌توان نتیجه گرفت که بخش عمدۀ موفقیت دانش‌آموزان 
در مدرسه به عوامل خانوادگی و سایر عواملی مربوط است که خود دانش‌آموز نقشی در آن‌ها نداشته و 
کنترلی بر آن‌ها ندارد و فقط بخش اندکی از موفقیت آنان به تلاش و استعداد خودشان مربوط می‌شود؛ 

درنتیجه عدالت آموزشی در چنین وضعیتی ضعیف ارزیابی می‌شود.
۲. محرومیت مضاعف 17: افزون بر نشانگرهایی که بر اندازه‌گیری وضعیت دانش‌آموزان محروم 
تأکید می‌کنند، نشان دادن نابرابری مدرسه با تمرکز بر دانش‌آموزان محروم نیز، به‌ویژه از منظر عدالت، 
اهمیت دارد؛ زیرا دانش‌آموزان محرومی که در مدارس محروم تحصیل می‌کنند، دچار محرومیت مضاعف 
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هستند )OECD، 2018(. برای درک کامل‌تر اثرگذاری محرومیت مضاعف، دو دانش‌آموز فرضی با 
اجتماعی متوسط خانوادگی را در نظر بگیرید که یکی در مدرسۀ برخوردار )که بیشتر  پیشینۀ اقتصادی‌‌ـ
اجتماعی مناسبی دارند( و دیگری در مدرسۀ محروم )که بیشتر  دانش‌آموزان آن وضعیت اقتصادی ـ ‌
دانش‌آموزان آن وضعیت اقتصادی ـ ‌اجتماعی نامناسبی دارند( ثبت‌نام کرده‌اند. شواهد نشان می‌دهد که 
دانش‌آموز اول 32 نمره بهتر از دانش‌آموز دوم در خواندن عمل می‌کند و این تفاوت در برخی کشورها 
حتی به 50 نمره نیز می‌رسد )OECD، 2012(. این دانش‌آموزان، افزون بر نابرابری در فرصت‌های 
اجتماعی خانواده و محیط‌های ناسازگار با یادگیری  یادگیری، که به دلیل ضعف در وضعیت اقتصادی ـ ‌
اجتماعی نیز  با آن دست‌به‌گریبان بوده‌اند، ناگزیر به تحصیل در مدارسی با شرایط ضعیف اقتصادی ـ ‌
هستند. درنتیجه، عملکرد تحصیلی دانش‌آموزان دارای این محرومیت مضاعف بسیار ضعیف خواهد بود. 

در چنین شرایطی، عدالت آموزشی با تهدیدی جدی روبه‌رو خواهد شد.
نتایج بررسی پیزا )2015( نشان می‌دهد که 48 درصد از دانش‌آموزان محروم در مدارس محروم 
تحصیل می‌کنند و این میزان به‌نسبت سال 2006 تغییر معناداری نداشته است. در میان کشورها، 
نروژ، فنلاند و سوئد، که کمترین میزان جداسازی بر اساس این نشانگر را دارند، کمتر از 43 درصد از 
دانش‌آموزان محروم در مدارس محروم تحصیل می‌کنند )OECD، 2018(. بر اساس شواهد، مشخص 
شده است در کشورهایی که جداسازی بیشتری میان دانش‌آموزان رخ می‌دهد، تأثیر وضعیت اقتصادی 

.)2012 ،OECD( ـ اجتماعی مدرسه نیز بیشتر است
اجتماعی به‌طور هم‌زمان با چندین عامل   ـ‌ ۳. برکشیدگی 18: دانش‌آموزان محروم از لحاظ اقتصادی 
اجتماعی  مشکل‌زا برای یادگیری مواجه‌اند. این عوامل مشکل‌زا باعث می‌شود که احتمالاً بازده‌های عاطفی‌‌ـ
ضعیف‌تری داشته باشند؛ همانند اینکه احساس کنند به مدرسه تعلق ندارند و فاقد اطمینان در رویارویی 
عنوان  با چالش‌های تحصیلی هستند. این بافت نامطلوب باعث شده است یکی از وجوه عدالت آموزشی با‌
برکشیدگی تحصیلی معرفی شـود. برکـشیدگی تحـصیلی اولـین‌بار در مطالعـۀ پیزا به‌عنوان ظـرفیت 
اجتماعی برای رسیدن به سطوح بالاتری از عملکرد نسبت به  دانش‌آموزان محروم از لحاظ اقتصادی‌‌ـ
پیشینۀ خانوادگی آنان مـعرفی شـده است )OECD، 2018(. بر‌‌اساس تـعریف عملیـاتی برکشیدگی 
تحصیلی، سه بعُد بین‌المللی، ملی و مهارت‌های اصلی را برای برکشیدگی برشمرده‌اند. در بعُد بین‌المللی، 
اجتماعی در چارک بالای عملکرد همة کشورهای  میزان حضور دانش‌آموزان محروم از لحاظ اقتصادی‌‌ـ
مشارکت‌کننده در مطالعۀ بین‌المللی مدنظر بررسی می‌شود. تعریف برکشیـدگی در این بعُد، ظرفیت 
دانش‌آموزان محروم برای دستیابی به شایستگی تحصیلی، حتی در رقابتی‌ترین معیارهای بین‌المللی را 
نشان می‌دهد. در کنار این بعُد از برکشیدگی تحصیلی، بعُد ملی برکشیدگی نیز مطرح است که به‌عنوان 
ظرفیت دانش‌آموز برای دستیابی به معیارهای ملی شناخته می‌شود. در این بعُد، دانش‌آموزان محرومی که 
در چارک بالای عملکردی کشور خود قرار می‌گیرند، به‌عنوان برکشیدگان ملی شناخته می‌شوند. سومین 
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بعُد برکشیدگی، مهارت‌های اصلی است که نسبت دانش‌آموزان محرومی را بررسی می‌کند که به سطح 
.)2018 ،OECD( معینی از شایستگی، نه‌تنها در یک درس، بلکه در همۀ حوزه‌ها، دست یافته‌اند

۴. هم‌بستگی درون‌رده‌ای 19 )تفکیک واریانس(: ایجاد همگنی تصنعی در دانش‌آموزان مدرسه 
به شکل‌های مختلف، اعم از طبقه‌بندی مدارس، انتخاب رشته یا مهیاسازی انتخاب مدارس به دست 
اجتماعی  والدین بر گسترش بی‌عدالتی آموزشی مؤثر است. انتخاب مدرسه بر اساس وضعیت اقتصادی‌‌ـ
خانواده یا تعیین مکان جغرافیایی ازجمله مهم‌ترین عوامل ایجاد‌کنندۀ همگنی دانش‌آموزان است که با 
اجتماعی بر عملکرد همخوانی دارد.  تفاوت‌های اجتماعی بین مدارس و تأثیر قدرتمند وضعیت اقتصادی‌‌ـ
ازاین‌رو، بوئر و همكارانش )2019( بیان کردند که ناهمگنی مدرسه منبعی از برابری است؛ زیرا تأثیر 
ویژگی‌های مدرسه در عملکرد تحصیلی دانش‌آموزان را کاهش می‌دهد. این یافته به زبان دیگری هم بیان 
شده است: در نظام‌هایی که تفاوت‌های اجتماعی بسیاری میان مدارس وجود دارد، عملکرد ضعیف‌تری 
در ریاضی و خواندن دانش‌آموزان دیده می‌شود )فیدل و همكاران، 2007(. تفاوت بسیار میان مدارس با 
همگنی زیاد درون مدارس متناظر است. بر همین اساس، هانوشک و همکارانش )2001، به نقل از فیدل 
و همكاران، 2007( با بررسی مدارس تگزاس نتیجه گرفتند که 0/1 کاهش انحراف استاندارد در میانگین 

پیشرفت تحصیلی همتایان، به حدود 0/02 افزایش در پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان منجر می‌شود. 
همگن‌سازی مدرسه به شیوه‌های گوناگونی تأثیر خود را اعمال می‌کند. مدرسه می‌تواند از طریق 
همگن‌سازی، محیط آموزشی خود را با بهبود بـرنامة درسی، کـیفیت معلمـان، رویـکردهای تربیتی یا 
منابع آموزشی متمایز سازد. محیط یادگیری بهتر، زمینه‌ساز دستیابی به بازده‌های تحصیلی مطلوب‌تر 
خواهد بود )OECD، 2018(. همچنین، تأثیر همگن‌سازی مدرسـه بر موفقیت دانش‌آموزان از طریق 
همتایان آنان نیز به‌خوبی اعمال می‌شود )OECD، 2012(. درنهایت، بخشی از این تأثیرات به والدین 
دانش‌آموزان بازمی‌گردد؛ زیرا والدین تحصیل‌کرده در انتخاب مدرسۀ فرزندان خود تصمیم‌های آگاهانه‌تر 
و سنجیده‌تری اتخاذ می‌کنند. والدینی که از وضعیت مالی بهتری برخوردارند، منابع بیشتری را برای 
حمایت از انتخاب خود اختصاص می‌دهنـد و انتخـاب مدرسـه یکی از مهم‌ترین عوامل تسریع‌کنندۀ 
موفقیت کودکانی است که از آغاز زندگی از شرایط مساعدتری برای پیشرفت برخوردار بوده‌اند )فیدل 
و همکاران، 2007(. اساس این روش، تجزیۀ واریانس به دو بخش واریانس درون‌گروهی و برون‌گروهی 
است. در این حالت، وجـود واریانس بـرون‌گروهی بـیشتر نشان‌دهندۀ تفـاوت جدی‌تر عملکرد مدارس 
نتیجـه دلالت‌کننده بر بی‌عدالتی آمـوزشی است. نتـایج بررسی‌ها نشان می‌دهد که در  با یکدیگر و در
برخی کشورها، ارتباط اندکی میان عملکرد افراد و مدرسه‌ای که در آن تحصیل می‌کنند وجود دارد. 
نمونۀ چنین کشورهایی لهستان، بریتانیا، امریکا، کانادا، نیوزیلند، استرالیا، اسپانیا، مکزیک و کشورهای 
اسکاندیناوی هستند. در نقطۀ مقابل، کشورهایی همچون آلمان، اتریش، ایتالیا، ژاپن و مجارستان قرار 
دارند که در آن‌ها تفاوت بسیاری میان مدارس وجود دارد و بخش عمده‌ای از این تفاوت‌ها به پیشینۀ 
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)فیدل و همکاران، 2007(. در‌هر‌صورت،  اجتماعی مدارس و دانش‌آموزان مربوط می‌شود  اقتصادی‌‌ـ
نقیصۀ موجود در کشور آن است که تاکنون بررسی جامعی در زمینۀ گسترۀ عدالت در کیفیت آموزشی 
انجام نشده است. تلاش‌های صورت‌گرفته، همچون پژوهش آتشک )1391(، عمدتاً بر مبنای پوشش 
تحصیلی بوده‌اند و سایر پژوهش‌های احصاشده نیز، ازجمله مطالعات بابادی عکاشه و همکاران )1389( و 
سرمدی و معصومی‌فرد )1395(، تنها برخی از ابعاد عدالت آموزشی را بررسی کرده‌اند و کمتر به برآورد 
براین، با وجود حجم چشمگیری از یافته‌های بین‌المللی در زمینۀ  گسترۀ آن در کشور پرداخته‌اند. علاوه‌
اندازه‌گیری عدالت آموزشی در بعُد کیفیت آمـوزش، نتـایج گسترده‌ای در بافت ایران مشـاهده نمی‌شود. 
مطالعات انجام‌شده در داخل کشور، ناظر بر دسترسی به آموزش یا منابع و امکانات بوده‌اند )اکبری  عمده‌
و همکاران، 1398؛ اسلامی هرندی و همکاران، 1398(. هرچند ممکن است ایـن نقیصـه تا اندازه‌ای 
ناشی از توجه کمتر پژوهشگران به این بعُد از مـوضوع عدالت آموزشی بوده باشد، بخش مهمی از کاستی 
پژوهش در این زمینه، به نیاز چـنین مطالعاتی به داده‌های دقیق بازمی‌گردد. این داده‌ها باید، افزون بر 
اجتماعی،  اندازه‌گیری دقیق عملکرد تحصیلی، شاخص‌های مناسبی از پیشینه، ازجمله وضعیت اقتصادی‌‌ـ

نوع مدرسه و وضعیت معلم و مدیر مدرسۀ محل تحصیل را نیز دربر گیرند.
به ‌طور معمول، گردآوری چنین داده‌هایی برای پژوهشگران به‌آسانی میسر نیست؛ زیرا به نمونه‌ای 
معرف و کافی در هریک از زیربخش‌های مهم جامعه نیاز است که در آن، افراد هم از نظر عملکرد تحصیلی 
 و هم از نظر متغیرهای پیشینه‌ای به‌خوبی اندازه‌گیری شده باشند. حتی در داده‌های ازپیش‌موجود مربوط به

عملکرد تحصیلی نیز )همچون امتحانات نهایی و کنکور(، بررسی این موضوع به‌آسانی امکان‌پذیر نیست؛ زیرا 
اولاً اطلاعات پیشینه‌ای دانش‌آموزان گردآوری نمی‌شود و ثانیاً داده‌های موجود معرف جامعه نیستند )به‌ویژه 
در کنکور(؛ زیرا عموماً داوطلبان متقاضی ادامۀ تحصیل در این آزمون‌ها شرکت می‌کنند و بخش مهمی از 

جامعه، که اتفاقاً در موضوع عدالت آموزشی محل مناقشه است، در چنین آزمون‌هایی حضور نمی‌یابد.
درنهایت، سنجش یادگیری دانش‌آموزان باید به‌گونه‌ای طراحی شده باشد که گستره‌ای از توانایی‌ها را 
پوشش دهد تا از بروز تأثیرات سقف و کف جلوگیری شود )الکات و همکاران، 2018(. این شرایط معمولاً 
در آزمون‌های سرنوشت‌سازی همچون کنکور یا حتی امتحانات نهایی فراهم نمی‌شود؛ زیرا این‌گونه 
این‌رو، اندازه‌گیری  آزمون‌ها گاهی چنان به‌طور غیرواقعی دشوار می‌شوند که اثر کف پدید می‌آید. از
مطالعۀ بین‌المللی  عدالت در کیفیت آموزشی در ایران را تنها می‌توان بر اساس داده‌هایی همچون داده‌های‌
روندهای آموزش ریاضی و علوم )تیمز( 20 و مطالعۀ بین‌المللی پیشرفت سواد خواندن )پرلز(  21 انجام داد. 

درنتیجه، این مقاله در پی پاسخ‌گویی به پرسش پژوهشی زیر است:
وضعیت عدالت آموزشی ایران، در مقایسه با سایر کشورهای شرکت‌کننده در مطالعات تیمز و پرلز، 

در نشانگرهای عوامل پیشینه‌ای، برکشیدگی، محرومیت مضاعف و تفکیک واریانس چگونه است؟
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  روش‌
   ا بزارهای اندازه‌گیری

این مطالعه با روش تحلیل ثانویه و با استفاده از داده‌های مطالعۀ تیمز 2019 )موليس 22 و همكاران، 
 2020( و پرلز 2016 )موليس و همكاران، 2017( در پایۀ چهارم انجام شده است. برای تحلیل نتایج،
از داده‌های دو دسته ابزار اندازه‌گیری استفاده شده است. دستۀ اول شامل آزمون‌های پیشرفت تحصیلی 
است که در مطالعۀ پرلز سنجش سواد خواندن و در مطالعۀ تیمز سنجش ریاضی و علوم را دربر می‌گیرد. 
در مطالعۀ پرلز 2016، 175 سؤال در 10 متن خواندن و در مطالعۀ تیمز 2019، 175 سؤال ریاضی 
پرسش‌نامه‌های  ابزارها شامل  دوم  است. دستۀ  اندازه‌گیری شده  دفترچه  در 14  علوم  و 175 سؤال 
پیشینه‌کاوی است که اطلاعاتی دربارۀ نحوۀ یادگیری دانش‌آموزان را در بافت خانه، کلاس و مدرسه 
گردآوری می‌کند. دانش‌آموزان، والدین، معلمان و مدیران مدارس پرسش‌نامه‌های مخصوصی را تکمیل 

می‌کنند.

   مشارکت‌کنندگان
در ایــن دو مطالعه، نمونه‌های معرفی با اســتفاده از نمونه‌گیری طبقه‌ای خوشــه‌ای دومرحله‌ای 23  
انتخاب شــدند. در مرحلۀ اول نمونه‌گیری، مدارس بر اساس طبقه‌بندی صریح 24 و ضمنی 25 )لاروشه26  
و همكاران، 2016( انتخاب شــدند. هر یک از کشــورها، متناسب با ویژگی‌های خود، برخی متغیرها را 
به‌عنوان طبقات صریح یا ضمنی انتخاب کردند. در ایران، طبقات مورداستفاده برای طبقه‌بندی مدارس 
شــامل نوع مدرســه )دولتی و غیردولتی(، جنسیت مدرسه )دخترانه، پســرانه و مختلط( و استان بود. 
استان‌ها شامل شش اســتان بزرگ تهران، شهرستان‌های تهران، خراسان رضوی، خوزستان، اصفهان و 
فارس، به همراه سه دستۀ دیگر حاصل از گروه‌بندی سایر استان‌ها بودند. در مرحلۀ دوم، پس از تعیین 
مدارس هدف، فهرســت کلاس‌های چهارم هر مدرسه اســتخراج شد. سپس از میان کلاس‌های چهارم 
 هر مدرسه، یک کلاس به‌طور تصادفی انتخاب شد و همۀ دانش‌آموزان آن کلاس به‌عنوان نمونۀ مطالعه

برگزیــده شــدند. علاوه‌براین، برای انتخاب مــدارس در هر یک از مناطــق، از روش تصادفی منظم با 
احتمالات متناسب با حجم 27 استفاده شد. 

پس از گردآوری و ثبت نحوۀ مشــارکت دانش‌آموزان هر مدرســه در مطالعه و نیز به دلیل استفاده 
 از نمونه‌گیــری طبقه‌ای، اعضای نمونه با احتمالات نامســاوی انتخاب شــدند. برای رفع این مشــکل،
 از وزن‌های نمونه‌گیری 28 )روتوفســکی 29 و همکاران، 2010( اســتفاده شد. در تحلیل‌های این مطالعه،

از وزن نمونه‌گیری دانش‌آموزان اســتفاده شــد. در مطالعۀ تیمز 2019، 6010 دانش‌آموز پایۀ چهارم از 
224 مدرسه و در مطالعۀ پرلز 2016، 4385 دانش‌آموز از 271 مدرسه مشارکت داشتند.
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  نتایج
در این بخش، وضعیت عدالت در کیفیت آموزشی ایران در مقایسه با سایر کشورها را در دو مطالعۀ 

تیمز 2019 و پرلز 2016 به تفکیک نشانگرها ارائه می‌کنیم:
۱. نشانگر تأثیر عوامل پیشینه‌ای: نتایج بررسی این روش در نمودار 1 ارائه شده است.

 نمودار 1.   بررسی ضریب تأثیر عوامل پیشینه‌ای در عملکرد ریاضی، علوم و خواندن                                                                                                                                    
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در این نمودار، کشورها بر اساس رابطۀ میان عملکرد ریاضی و پیشینۀ خانوادگی مقایسه شده‌اند. 
مقایسه با سایر کشورها، می‌توان میزان تأثیر متغیرهای پیشینه‌ای بر عملکرد دانش‌آموزان ایرانی را  در‌
در‌سطحی متوسط ارزیابی کرد. در ایران، تفاوت چندانی میان میزان تأثیر عوامل پیشینه‌ای بر عملکرد ریاضی 
و علوم وجود ندارد؛ به‌طوری‌که میزان تأثیر پیشینه بر ریاضی 0/34، بر علوم 0/33 و بر خواندن 0/25 است.
۲. در محاسبۀ برکشیدگی هر درس، دو نشانگر برکشیدگی بین‌المللی و ملی، همراه با نشانگر مهارت‌های 
دانش‌آموزان  نسبت  اصلی،  مهارت‌های  برکشیدگی  در سنجش  همچنین،  شده‌اند.  محاسبه  اصلی، 
درس،  محرومی بررسی شده است که به سطح معینی از شایستگی دست یافته‌اند؛ نه‌فقط در یک‌

بلکه به‌طور هم‌زمان در هر دو درس ریاضی و علوم. نتایج این بررسی در نمودار ۲ ارائه شده است.

   نمودار 2.   بررسی برکشیدگی در ریاضی، علوم و خواندن                                                                                                                                     
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در ایران، میزان برکشیدگی بین‌المللی و مهارت‌های اصلی، هم‌پایۀ عملکرد کلی تحصیلی، چندان بالا 
اجتماعی به چارک بالای  نیست؛ به‌طوری‌که 25 درصد از دانش‌آموزان چارک پایین وضعیت اقتصادی‌‌ـ
عملکردی بین‌المللی در ریاضی، 21 درصد در علوم و 5 درصد در خواندن رسیده‌اند. از لحاظ برکشیدگی 
ملی )رسیدن دانش‌آموزان محروم به چارک بالای عملکردی درون کـشور( نـیز مشخص شد که میزان 
برکشیدگی ملی در ریاضی 22 درصد، در علوم 14 درصد و در خواندن 13 درصد است. علاوه‌براین، 
22 درصد از دانش‌آموزان ایران در هر دو درس ریاضی و علوم )برکشیدگی مهارت‌های اصلی( به چارک 
 بالای بین‌المللی رسیده‌اند. این نشانگر، میزان احتمال تحرک اجتماعی را در هر یک از این حوزه‌ها

در آینده پیش‌بینی می‌کند. 
پایین  این نشانگر، نسبت دانش‌آموزانی که در چارک  برای محاسبۀ  نشانگر محرومیت مضاعف:   .۳
اجتماعی واقع اجتماعی قرار داشتند و در مدارسی با میانگین وضعیت اقتصادی‌‌ـ  وضعیت اقتصادی‌‌ـ

در چارک پایین تحصیل می‌کردند، محاسبه شد. نمودار ۳ نتایج این بررسی را نشان می‌دهد.

   نمودار 3.   محرومیت مضاعف کشورها بر اساس مطالعۀ تیمز 2019                                                                                                                                     
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در این نمودار مشخص است که ایران هم در زمرۀ کشورهایی است که بیشترین محرومیت مضاعف را 
دارد؛ به‌طوری‌که 60 درصد از دانش‌آموزان محروم در مدارس محروم تحصیل می‌کنند و فقط شش‌کشور 

در این نشانگر بدتر از ایران هستند. 
مقایسۀ  بررسی‌شده در  نشانگر  واریانس، آخرین  ۴. نشانگر همبستگی درون‌رده‌ای: بخش‌بندی 
عدالت آموزشی کشورها بود. هرچه این نسبت بیشتر باشد، نشان‌دهندۀ همگنی بیشتر دانش‌آموزان 
نتیجـه، شاهدی  درون هر مدرسه )و تفاوت بیشتر آنان با دانـش‌آموزان خارج از مدرسـه( است و در
ناهمگنی  بر  باشد، دلالت  این نسبت کمتر  مقابل، هرچه  به شمار می‌آید. در  آموزشی  بی‌عدالتی  بر 
دانش‌آموزان یک مدرسه از لحاظ ویژگی‌های پیشینه‌ای دارد و به‌‌منزلۀ نشانه‌ای از نبود مداخلۀ طبیعی 
برای یکدست‌گزینی در مدرسه، نشانگری از عدالت آموزشی تلقی می‌شود. نمودار ۴ نتایج این بررسی 

را نشان می‌دهد.

 نمودار 4.   افراز واریانس ریاضی، علوم و خواندن کشورهای شرکت‌کننده در مطالعات تیمز 2019 و پرلز 2016                         
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در این نمودار، کشورها بر اساس میزان افراز واریانس درس ریاضی مرتب شده‌اند. ایران در شمار 
ایران، 0/381  زیادی میان مدارس آن‌ها مشاهده می‌شود. در  تفاوت نسبتاً  قرار دارد که  کشورهایی 
واریانس ریاضی، 0/395 از واریانس علوم و 0/353 از واریانس خواندن دانش‌آموزان ناشی از واریانس  از‌
بین‌گروهی است. از این نظر، در ریاضی نهُ کشور، در علوم ده کشور و در خواندن هشت کشور وضعیتی 

نامطلوب‌تر از ایران دارند.

  بحث ‌و نتیجه‌گیری  
صرف توجه به کیفیت آموزشی برای ملاحظۀ کارکرد نظام آموزشی کافی نیست، 
بلکه ملاکی که بهترین مکمل کیفیت آموزشی به‌شمار می‌رود، عدالت آموزشی است. 
این‌حال، مفهوم عدالت آموزشــی از محاســبۀ نرخ دسترسی به مدرسه، که بیش از  با
دهه پیش به‌عنوان شاخص عدالت آموزشی در نظر گرفته می‌شد، فراتر رفته و امروزه  دو‌
معنای پراکندگی  به عدالت در کیفیت آموزشــی ارتقا یافته است. این مفهوم صرفاً به‌
یک‌دست خروجی‌های آموزشــی در سراسر مناطق کشور نیست، بلکه بسته به ابعاد 
گوناگون آن، مفاهیمی همچون بهره‌مندی از حداقل یادگیری یا رابطۀ اندک یادگیری با 
پیشینۀ دانش‌آموزان، ازجمله خانواده، مدرسۀ محل تحصیل و سایر عوامل مشابه را نیز 
دربر‌می‌گیرد. در این مطالعه، برای اندازه‌گیری عدالت در کیفیت آموزشی، نشانگرهای 
تأثیر عوامل پیشینه‌ای، برکشیدگی، محرومیت مضاعف و تفکیک واریانس به کار گرفته 
شد. همچنین، از داده‌های مطالعات تیمز 2019 و پرلز 2016 در پایۀ چهارم برای انجام 

محاسبات استفاده شد و جایگاه ایران در هریک از این نشانگرها بررسی شد.
نتایج بررسی نشان داد اگرچه در نشانگرهای مختلف، وضعیت‌های متفاوتی برای 
ایران مشاهده می‌شود، وضعیت ایران در نشانگرهای عدالت آموزشی به اندازۀ کیفیت 
آموزشی نامطلوب نیست؛ به‌طوری‌که عملکرد ایران در کیفیت آموزشی، در مقایسه 
نشانگرهای  با کشورهای شرکت‌کننده در این مطالعات، چندان مناسب نیست؛ اما در‌
عدالت آموزشی مرتبط با تنظیم‌بندی نظام آموزشی )نشانگرهای تفکیک واریانس و 
محرومیت مضاعف(، در مقایسه با سایر نشانگرهای عدالت آموزشی مرتبط با عملکرد، 
وضعیت بهتری مشاهده می‌شود. در نشانگرهای مرتبط با بافت خانوادگی و آموزشی 
ایران )نشانگرهای رابطۀ عوامل پیشینه‌ای و برکشیدگی‌های ملی(، عدالت آموزشی 
ایران در مقایسه با سایر کشورها در سطحی نسبتاً متوسط ارزیابی می‌شود. همچنین، 
در نشــانگرهایی که وابستگی بیشــتری به عملکرد دارند )نشانگر برکشیدگی‌های 

بین‌المللی(، عدالت آموزشی ایران ضعیف ارزیابی می‌شود.
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اینکه وضعیت عدالت آموزشــی ایران در مقایسه با کیفیت آموزشی اندکی بهتر 
مفهوم  ارزیابی می‌شود، شاید نشان‌دهندۀ توجه بیشتر دست‌اندرکاران آموزشی ایران به‌
عدالت، در مقایســه با کیفیت آموزشی باشــد. ازاین‌رو، می‌توان کیفیت آموزشی را 
مقوله‌ای مهجورتر در نظام آموزشــی ایران دانست؛ البته اثبات این ادعا بسیار دشوار 
است، اما همین که تأسیس مدارس بسیار کوچک )یک‌ یا دو دانش‌آموزی( در نظام 
آموزش‌وپرورش ایران امری غیرمعمول تلقی نمی‌شود، می‌تواند ناشی از آن باشد که 
عدالت آموزشی )دست‌کم در مفهوم سنتی آن( برای دست‌اندرکاران آموزشی جایگاه 
ویژه‌ای دارد. همین رویکرد را می‌توان اســتمرار توجه به عدالت در کیفیت آموزشی 
دانســت؛ رویکردی که به بهبود وضعیت عدالت آموزشــی، در مقایســه با کیفیت 
آموزشــی، انجامیده است. در همین راستا، نتایج مطالعۀ کبیری )1401( نشان داده 
است که وضعیت عدالت آموزشی، پس از یک دوره حرکت به‌سوی بی‌عدالتی تا سال 
2011، از آن ســال به بعد در مســیر بهبود قرار گرفته است؛ البته نباید در ارزیابی 
نسبتاً مناسب عدالت آموزشی اغراق کرد؛ زیرا همان‌گونه که نشان داده شد، وضعیت 
عدالت آموزشــی ایران همچنان در مقایسه با کشورهای شرکت‌کننده در مطالعات 

تیمز و پرلز پایین‌تر از میانگین است.
از زاویــۀ دیگری نیز می‌توان بــه این موضوع نگریســت. همان‌گونه که برخی 
وضعیت‌های مشابه را »توزیع عادلانۀ فقر« در جامعه می‌دانند، شاید بتوان وضعیت 
کنونی نظام آموزشی ایران را نیز نوعی »توزیع نسبتاً عادلانۀ ضعف کیفیت آموزشی« 
در کشور تلقی کرد. برای بهبود وضعیت عدالت آموزشی در آموزش‌وپرورش ایران، 

چند اقدام پیشنهاد می‌شود:
۱. لزوم تدوین برنامه برای بهبود عدالت آموزشی: برای رفع مشکل بی‌عدالتی در 
آموزش، همانند همۀ معضلات اجتماعی، وجود برنامه و اقدام در راســتای اجرای 
آن ضروری اســت. بدون این دو، طبیعی است که اتفاق مثبتی در زمینۀ حرکت 
به‌سوی عدالت آموزشی رخ ندهد و بهبودهای حاصل‌شده نیز اتفاقی و گذرا باشند. 
داشتن طرح و برنامۀ مشخص و اقدام مناسب، صبر و حوصله برای  در کنار ضرورت‌
مشاهدة نتایج کار نیز ضروری است؛ زیرا معمولاً تأثیرات فوری و زودگذر برنامه‌های 
مداخله‌ای مدنظر نیست، بلکه به دلیل زمان‌بر بودن ایجاد تغییر و نیز پیچیدگی 

فراوان کار با مدارس، تأثیرات پایدار برنامه‌ها اهمیت بیشتری دارند. 
طبق برخی پیش‌بینی‌ها، ســه تا پنج ســال زمان لازم است تا نتایج برنامه‌های 
بهبود عملکرد تحصیلی دانش‌آموزان آشــکار شــود )آلادجم و همــکاران، 2010، 
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از OECD، 2012(. بااین‌حال، نباید به اجرای هر برنامه‌ای، حتی برنامه‌هایی  به‌نقل‌
با ظاهری نسبتاً قابل‌قبول، خوش‌بینانه نگریست؛ زیرا برخی از برنامه‌های مدون نیز 
در دســتیابی به اهداف خود ناکام مانده‌اند. نمونۀ چنین برنامه‌هایی شامل دو برنامۀ 
هداستارت30 و حرکت تا به انتها31 در امریکاست که بر اساس جبران تفاوت‌های اولیۀ 
دانش‌آموزان از طریق آموزش پیش‌دبستانی استوار شده بود ولی به شکست انجامید 
)کیریاکیدس و همكاران، 2018(. به‌عنوان نمونه‌ای دیگر، در قبرس که نظام آموزشی 
کاملًا متمرکزی دارد )همانند ایران(، نظام جایابی معلمان بر‌اساس امتیازهایی است 
مبنای سابقۀ تدریس،  که آنان در طول خدمت کسب می‌کنند. این امتیازها عمدتاً بر‌
نوع مدرســۀ محل خدمت و فاصلۀ مدرســه تا محل سکونت معلم تعیین می‌شوند. 
چنین نظام امتیازدهی‌ای موجب می‌شود که معلمان باتجربه‌تر فرصت بیشتری برای 
انتخاب مدارس برخوردار داشــته باشند و معلمان کم‌تجربه‌تر، به‌دلیل امتیاز کمتر، 
به مدارس دورافتاده و حاشــیه‌ای هدایت شوند. بنابراین، می‌توان نتیجه گرفت که 
متغیرهای بافتی و زمینه‌ای در موفقیت برنامه‌های عدالت‌گســتر نقش مهمی دارند 
و خود این برنامه‌ها نیز باید از انســجام کافــی، از حیث توجه به همۀ عوامل مهم و 

تأثیرگذار بر موفقیت برنامه، برخوردار باشند. 
در برنامه‌ریزی برای بهبود عدالت آموزشــی، باید توجه داشت که اولویت اصلی 
با کودکان کم‌ســن‌تر و دانش‌آموزان دورة ابتدایی است. دلیل این اولویت، اثربخشی 
بیشتر برنامه‌ها بر دانش‌آموزان ابتدایی در مقایسه با دانش‌آموزان دورۀ متوسطه است. 
این‌رو، در بسیاری از کشورهای توســعه‌یافتۀ جهان، برنامه‌های رایگان آموزش و  از
مراقبــت اولیۀ کودکان برای همۀ کودکان، یا دســت‌کم برای همۀ کودکان محروم، 
نیم‌ساله و در فرانسه  طراحی شــده اســت. برای مثال، در بلژیک همۀ کودکان دوو
همۀ کودکان سه‌ســاله حق بهره‌مندی از آموزش‌های رایگان را دارند. در سوئد نیز، 
که برنامه‌های آموزش و مراقبت اولیۀ کودکان برای همۀ کودکان چهار و پنج‌ســاله 
ارائه می‌شــود، برنامۀ نیم‌روزه‌ای برای کودکان دوزبانۀ سه‌ســاله تدارک دیده شده 
است )فیدل و همکاران، 2007(. رایگان بودن، یکی از عناصر مهم این برنامه‌هاست؛ 
این‌صورت، تنها خانواده‌های برخوردار از این آموزش‌ها استقبال می‌کنند  زیرا در غیر‌

و کودکان محروم از آن‌ها بی‌بهره می‌مانند؛ درنتیجه بی‌عدالتی عمیق‌تر می‌شود. 
۲. مشــخص کردن اهداف فعالیت‌های عدالت آموزشی برای انسجام برنامه‌های 
بهبودبخشی: هدف‌گذاری برای برنامه‌های عدالت در کیفیت آموزشی به سادگی 
برنامه‌های توســعۀ دسترسی به آموزش نیســت؛ زیرا مستلزم سنجش کیفیت 
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تحصیلی است؛ البته همواره لازم نیست هدفی واحد برای کل جامعه در نظر گرفته 
شود، بلکه می‌توان برای هر منطقه یا مدرسه، متناسب با شرایط و وضعیت پیشین 
آن، اهداف مشــخصی تعیین کرد. همچنین، می‌توان برای گروه‌هایی از جامعه، 
که احتمال بیشتری برای مواجهه با افت تحصیلی دارند، اهداف سالانۀ مشخصی 
نظر گرفت. این گروه‌ها می‌توانند شامل دانش‌آموزان محروم از لحاظ اقتصادی،  در‌

دانش‌آموزان روستایی، عشایر، دوزبانه و سایر گروه‌های مشابه باشند. 
اهداف باید واجد چندین ویژگی باشند تا نتایج مناسبی حاصل شود: نخست 
آنکه تعداد محدودی هدف کمّی باید مشــخص شود. محدود بودن تعداد اهداف 
موجب تمرکز بیشتر بر آن‌ها می‌شود و تصریح ملاک‌های عددی نیز ابزار مهمی 
برای تأکید بر اهداف و همچنین پایش میزان تحقق آن‌ها به شمار می‌آید. ویژگی 
دیگر اهداف، تأکید ویژه بر عدالت آموزشی است. به‌عبارت‌دیگر، در هدف‌ها باید 
به ارتقای گروه‌های محروم جامعه یا کاهش شــکاف میان این گروه‌ها و اقشــار 
برخوردارتر توجه شــود. برای مثال، صرف بهبود عملکرد تحصیلی دانش‌آموزان 
یک ملاک مشخص مدنظر نیســت، بلکه باید توجه شود دانش‌آموزان محروم  از‌
تا چه اندازه توانســته‌اند فاصلة خود را با دانش‌آموزان برخوردارتر کاهش دهند؛ 
موضوع نیز باید در شــمار اهداف قرار گیرد. پیش از آغاز سال تحصیلی، لازم  این‌
اســت با تدوین توافق‌نامه‌هایی با مناطق یا مدارس و با در نظر گرفتن شــرایط 
پیشین آن‌ها، اهدافی دســت‌یافتنی و روبه‌رشد برای هریک تعیین و بر سر آن 

توافق شود و آن‌ها ملزم به رعایت این اهداف باشند.
۳. تقویت سامانه‌های اطلاعاتی اندازه‌گیری‌کنندۀ عدالت آموزشی و فراهم کردن 
امکان دسترسی عمومی به آن‌ها: سیاست‌گذاری مؤثر نیازمند آگاهی از حوزۀ عمل 
است و هیچ منبعی بهتر از داده‌ها و اطلاعات معتبر و بهنگام نمی‌تواند در‌خدمت 
سیاست‌گذار قرار گیرد. سیاست‌گذاری در حوزۀ عدالت آموزشی نیز از این قاعده 
مستثنا نیست؛ به این معنا که اگر تعهدی برای موفقیت همۀ دانش‌آموزان وجود 
داشته باشد، باید اطلاعات مرتبط با کیفیت تحصیلی همۀ دانش‌آموزان، ازجمله 
افراد با وضعیت‌های مختلف اقتصادی ـ اجتماعی، انواع مدارس، هر دو جنسیت و 

سایر گروه‌ها، به‌طور منظم از طریق سامانه‌های اطلاعاتی منتشر شود. 
انتشــار عمومی داده‌های مرتبط با عدالت آموزشــی موجب افزایش حساسیت 
جامعــه و ارتقای میــزان مطالبه‌گری از نظام آموزش‌وپرورش خواهد شــد. توصیه 
طراحی ســامانه‌های اطلاعاتی، چندین ویژگــی مورد‌توجه قرار گیرد.  می‌شــود در‌



بررسی وضعیت و جایگاه بین‌المللی ایران در عدالت آموزشی
 مسعود کبیری

23
 ë 98 شمارة
 ë سال بیست‌وپنجم
ë 1405 تابستان 

نخســت آنکه هر دو بعُد کیفیت و عدالت به‌طور هم‌زمان مدنظر باشند. ویژگی مهم 
دیگر سامانه‌های مؤثر، امکان ارائۀ اطلاعات در سطوح مختلف است. در ساختار نظام 
آموزش‌وپرورش ایران، به نظر می‌رسد انتشار منظم و سالانۀ داده‌ها در سطوح کشور، 
استان، منطقه، مدرسه و معلم مناسب باشد. همچنین، داده‌های هریک از این سطوح 
وپرورش، ازجمله غیبت،  می‌توانند طیف گســترده‌ای از اطلاعات مرتبط با آموزش‌

ترک تحصیل، زمان آموزش و سایر موارد مشابه را نیز دربر‌گیرند. 
۴. انتشار گزارش‌های منظم و ادواری در زمینۀ وضعیت عدالت آموزشی در سطوح 
باید در کنار گزارش‌های مربوط  وپرورش  مختلف، از ستاد تا مدارس: آموزش‌
به کیفیت آموزشی، ملزم به انتشار گزارش‌های مرتبط با عدالت آموزشی باشد. 
تولید و انتشار این گزارش‌ها محرک اصلی طراحی برنامه‌های مداخله‌ای برای 
بهبود عدالت آموزشی است. با انتشار منظم چنین گزارش‌هایی، امکان بررسی 
تأثیر برنامه‌ها و مداخلات به‌راحتی فراهم خواهد شد. استمرار در تدوین و انتشار 
گزارش‌های منظم در این زمینه ویژگی مهمی است؛ زیرا امکان بررسی تأثیرات 
فوری اقدامات و مقایسۀ آن‌ها با وضعیت پیشین در گزارش‌های دوره‌ای فراهم 
می‌شود. علاوه‌براین، نشان دادن پایداری اثر اقدامات نیز از طریق همین گزارش‌ها 
امکان‌پذیر است. بنابراین، در گزارش‌های منعکس‌کنندۀ عدالت آموزشی باید میزان 
تغییرات عدالت در سطوح مختلف نسبت به گذشته مشخص شود. در این صورت، 
بخش‌هایی که در بهبود عدالت موفق بوده‌اند به‌روشنی برجسته خواهند شد. 
بخش‌ها می‌توانند شامل مدرسه، منطقه یا استان خاصی باشند. برای تولید  این‌
چنین گزارش‌هایی، آموزش کارکنان از طریق دوره‌ها یا کارگاه‌های آموزشی نیز 
ضروری است.محرومیت آموزشی ماهیتی چندبعُدی دارد؛ به‌این‌معنا که ممکن 
برخی از متغیرها، مانند جنسیت، فاصله‌ای مشاهده نشود، اما در متغیرهای  است در‌
دیگر همچون نوع مدرسه یا شهری ـ روستایی بودن، تفاوت‌های درخورملاحظه‌ای 
دیده شود. در تدوین گزارش‌ها نیز باید به این ویژگی عدالت آموزشی توجه شود 
و همۀ متغیرهای مهم بررسی شوند‌. این متغیرها می‌توانند شامل مواردی مانند 
.ـاجتماعی  جنسیت، شهری یـا روستایی بـودن، نوع مدرسـه، وضعیت اقتصادی 
دانش‌آموز، دو‌زبانگی و حداقل استاندارد یادگیری باشند؛ بااین‌حال، محدود به این 
موارد نیستند و بسته به بافت و شرایط هر منطقه متغیرند. برای مثال، در برخی 
مناطق، عواملی همچون تک‌سرپرست بودن دانش‌آموز یا بی‌سوادی والدین نیز 

قالب متغیرهای مدنظر در بررسی عدالت آموزشی لحاظ شوند. می‌توانند در‌
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The Effect of Mathematics Courseware Based on Brain-
Compatible Learning on Working Memory and Selective 

Attention in Sixth-Grade Primary School Students

This study aimed to investigate the effect of mathematics courseware designed based on brain 
based learning principles on working memory performance and selective attention of sixth 
grade primary school students. it was a quasi experimental study with a pretest posttest design 
and a control group. In this study, convenience sampling was used, and 60 sixth grade male 
students in Kharāme (Fārs Province) were selected to participate. Participants were randomly 
assigned to three groups of 20: Experiment 1, Experiment 2, and Control. In Experiment 1, 
a mathematics courseware designed based on brain based learning strategies was used. 
In Experiment 2, a non brain based courseware was used, and in the control group, training was  
provided only using the conventional method. Subsequently, to measure the dependent 
variables, the Working Memory and Stroop Test software of the Sina Institute of Behavioral  
and Cognitive Sciences was used. Data were analyzed using multivariate analysis of 
covariance on the scores of working memory and selective attention test. The results showed 
that the performance of students in experimental group 1 in working memory and selective 
attention was significantly better (P < 0.05) than the control group and experimental group 2;  
therefore, the use of courseware designed based on brain based learning principles has a 
significant effect on improving students' working memory and selective attention performance.
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 بررسی تأثیر درس‌افزار ریاضی طراحی‌شده 
بر اساس اصول یادگیری سازگار با مغز بر عملکرد حافظۀ 

فعال و توجه انتخابی دانش‌آموزان پایۀ ششم ابتدایی

این پژوهش با هدف بررسی تأثیر درس‌افزار ریاضی طراحی‌شده بر اساس اصول یادگیری مبتنی بر مغز 
در عملکرد حافظۀ فعال و توجه انتخابی  دانش‌آموزان پایۀ ششم ابتدایی انجام شد. روش این پژوهش از نوع 
نیمه‌آزمایشی بوده و با طرح پیش‌آزمون ـ پس‌آزمون با گروه کنترل انجام شد. در این پژوهش، نمونه‌گیری 
به روش در دسترس انجام شد و به‌این‌ترتیب، 60 نفر از دانش‌آموزان پسر پایۀ ششم شهرستان خرامه برای 
 شرکت در پژوهش انتخاب شدند. شرکت‌کنندگان به‌طور تصادفی در سه گروه بیست‌نفرۀ آزمایش 1، آزمایش 2
و کنترل قرار گرفتند. در گروه آزمایش 1، از درس‌افزار ریاضی ساخته‌شده بر اساس راهبردهای یادگیری 
مبتنی بر مغز استفاده شد. در گروه آزمایش 2، یک درس‌افزار غیرمبتنی ‌بر مغز به کار رفت و در گروه کنترل 
هم، آموزش فقط به روش مرسوم انجام شد. در ادامه و به‌منظور سنجش متغیرهای وابسته، از نرم‌افزار آزمون 
حافظۀ کاری و استروپ مؤسسۀ علوم رفتاری ـ شناختی سینا استفاده شد. داده‌های پژوهش با استفاده از 
تحلیل کوواریانس چندمتغیری بر نمرات آزمون عملکرد حافظۀ فعال و توجه انتخابی تجزیه‌وتحلیل شد. 
نتایج نشان داد که عملکرد دانش‌آموزان گروه آزمایش 1 در عملکرد حافظۀ فعال و توجه انتخابی به‌نسبت 
گروه کنترل و گروه آزمایش 2 به‌طور معناداری )P>0/05( بهتر بوده است؛ بنابراین استفاده از درس‌افزار 
طراحی‌شده بر اساس اصول یادگیری مبتنی بر مغز، تأثیر بسزایی در افزایش توانایی دانش‌آموزان در عملکرد 

حافظۀ فعال و توجه انتخابی دارد.

كليد‌واژه‌ها:
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 مقدمه
یکــی از بزرگ‌ترین مســائل در تعلیم‌وتربیت، چگونگی فرایند آمــوزش به‌منظور افزایش یادگیری 
دانش‌آموزان اســت )بوللیگر و مارتیندل1، 2004؛ به نقل از واچوب2، 2012(. از زمانی که جامعه تغییر 
یافته، نقش و هدف تعلیم‌وتربیت هم ‌تغییر پیدا کرده اســت. در ابتدا انتظار از تعلیم‌وتربیت آماده‌سازی 
دانش حقیقی بوده، امــا درحال‌حاضر هدف از تعلیم‌وتربیت، آماده‌ســازی دانش‌آموزان برای زندگی از 
طریق کاربرد دانش اســت. به‌عبارت‌دیگر، هدف از تعلیم‌وتربیت، تبدیل ‌شدن کودکان با آموزشی نوین 
به متفکرانی کارآمد است که تصمیمات علمی، هیجانی و اجتماعی هوشمندانه می‌گیرند. برای رسیدن 
وتربیت، به‌ویژه معلمان، نیازمند آموزش‌های اساسی بر‌اساس مسیر  به این هدف، دست‌اندرکاران تعلیم‌
طبیعی یادگیری هستند. دست‌اندرکاران کلاس‌های یادگیرنده‌محور بر این باورند که یک نوع کار معین 

و کلیشه‌ای برای همۀ دانش‌آموزان مناسب نیست )بس3، 2010؛ به نقل واچوب، 2012(. 
رویکرد مناسب نیازهای منحصربه‌فرد کلاس‌های دانش‌آموزمحور همانا یادگیری سازگار با مغز است 
)جنسن4، 2008(. مدارس باید چگونگی کارکردهای مغز را درک کرده و آموزش‌ها را با توانایی بهینۀ مغز 
متناسب کنند )هارت5، 1983(. روش یادگیری مبتنی بر مغز، سه مؤلفۀ اساسی را در تدریس پیشنهاد 

می‌کند که هریک از آن‌ها تأثیر عمیقی در اجزای دیگر دارد:
1. هوشیاری آرمیده6: ایجاد جو عاطفی بهینه برای یادگـیری بـا به چـالش‌کـشیدن فراگیران 
زمینه‌ای امن. معلمان باید به دانش‌آموزان کمک کنند احساس شایستگی و اطمینان کرده  در‌
و مفاهیم و مقاصد را برای مدت‌زمان طولانی تجربه کنند. نکتۀ مهم اغلب به چالش کشیدن و 
بسط دادن فراگیران به‌طور طبیعی است تا فرایند الگوسازی در مغز به‌صورت خودکار صورت 
گیرد. فراهم‌ کردن محیطی امن و به‌ دور از تهدید برای یادگیری بسیار مهم است. در این اصل، 
استفاده از مسائل ذهنی چالش‌برانگیز مرتبط با زندگی و دنیای واقعی و همچنین تنظیم روابط 

اجتماعی فراگیران پیشنهاد می‌شود؛
2. غوطه‌ورسازی هماهنگ‌شده7: فراهم کردن فرصت‌های بهینه برای یادگیری فراگیران. مغز ابتدا 
 از طریق حواس به جهان متصل می‌شود؛ بنابراین یادگیری باید حواس مختلف را درگیر سازد.
مغز با برقراری ارتباط میان آنچه قبلًا تجربه کرده و تجربیات معنادار کنونی یاد می‌گیرد؛ بنابراین 
تدریس نیازمند الزام و دعوت فراگیران به برقراری اتصالات با اطلاعات سازمان‌دهی‌شدۀ قبلی 
که مغز از طریق تجربه می‌آموزد، کار معلم فراهم ساختن فرصت‌ها و تجربیات  آنجا مغز است. از در‌

یادگیری بوده و سخنرانی فقط در صورت نیاز مناسب است؛
3. پردازش فعال تجربیات8: خلق بهینۀ روش‌هایی برای تقویت یادگیری. پردازش فعال عبارت 
است از تقویت و درونی‌سازی اطلاعات به‌دست فرد یادگیرنده به روشی که هم به‌خودی‌خود 
یادگیرنده  فعال،  پردازش  در  باشد.  منسجم  و  منطقی  مفهومی  ازنظر  هم  و  باشد  معنادار 
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ممکن از خود سؤال می‌پرسد. سؤالاتی از قبیل اینکه من چه کردم؟ چرا این کار را  روش‌ هر‌ به‌
آموخته‌ام؟ مغز در به یاد آوردن آنچه برای فرد معنا‌دار است بهتر عمل می‌کند.  انجام دادم؟ و چه‌
برای بهره‌گیری کامل از تجربیات، باید بازخوردهای مداوم فوری وجود داشته باشد. همچنین 

تأمل مداوم، دانش را یکپارچه و مستحکم کرده و آن را توسعه می‌دهد.
با توجه به درک پیچیدگی فرایند آموزش یادگیرندگان، نیاز اســت در کیفیت‌بخشــی آن همسو با 
پیشرفت‌های علمی در نسل حاضر، گام‌های بلندی برداشته شود. همچنین با توجه به اهمیت بسیار زیاد 
وجود  یافته‌های معتبر در مورد مغز و یادگیری، در شــیوه‌های تدریس و یادگیری تغییر الگوی فکری به‌
آمده است و راه‌حل برخی مشکلات در تعلیم‌وتربیت امروز، نیازمند رویکردی پیچیده‌تر و آگاهانه‌تر است. 
شرایط  در ادامه، لازم است به اهمیت این مسئله توجه شود که پایۀ یادگیری و اساس انعطاف‌پذیری در‌
گوناگــون محیطی عملکرد اجرایی اســت. این اعمال مجموعه‌ای هســتند از عملکرد خودتنظیمی که 
هوشیارانه به افکار، اعمال و احساسات معطوف به هدف مرتبط‌اند )کارسون9 و همکاران، 2013(. توجه 
و حافظه دو ســاختار اصلی هستند که روندهای معطوف به هدف را هدایت می‌کنند )ملتزر10، 2018(. 
توجه عبارت است از مجموعه‌فرایندهای شناختی ناهمگن که به موجود زنده امکان می‌دهد درحالی‌که 
بر اهداف خود متمرکز اســت، به‌طور موفقیت‌آمیزی با تغییرات مداوم بیرونی و درونی محیط هماهنگ 
شود )دیفردیناندو11 و همکاران، 2007(. توجه انتخابی، که از عملکردهای اجرایی است، به توجهی اطلاق 
می‌شود که فرد انتخاب می‌کند منبع تمرکز خود را صرف بخشی از اطلاعات مهم کرده و اطلاعات دیگر 
را نادیده بگیرد. از این طریق، راه برای انجام ســایر فرایندهای شــناختی مانند حل مسئله باز می‌شود 
)اســترنبرگ12، 2006(. اهمیت توجه انتخابی در دنیای ســریع امروزی، که منابع محدودند و جمعیت 
بسیار، افزایش توانایی انتخاب اطلاعات به‌دردبخور و مفید از اطلاعات بی‌فایده است که پیشرفت فرد را 
در میان رقبا تضمین کرده و باعث صرفه‌جویی در وقت و استفادۀ به‌موقع از امکانات می‌شود. توجه یکی از 
مهم‌ترین کارکردهای شناختی و پایۀ یادگیری است و در ارتباط تنگاتنگ با حافظۀ کاری عمل می‌کند؛ 
زیرا حافظۀ کاری نقش میز کار را برای پردازش اطلاعات ورودی از یادگیرندۀ حسی )محیط پیرامون( و 

اطلاعات فعال‌شده )حافظۀ بلندمدت( ایفا می‌کند )باقری، 1390(.
حافظۀ کاری، که دســت‌کاری و پردازش اطلاعات برای برجســته کردن یک فکر یا ایده در مقابل 
انتخاب‌های دیگر است )مزولام13، 2002(، اصل و بنیاد عملکردهای اجرایی مؤثر و آمیخته با فعالیت‌های 
زندگی روزمره اســت )بدلی14، 2013(. حافظۀ کاری برای انجــام عملکردهای پیچیده‌ای مانند درک، 
یادگیری، اســتدلال و حل مسئله لازم اســت )کورتیس15 و همکاران، 2000(. اختلال در حافظۀ کاری 
باعث می‌شــود به‌یادآوری اطلاعات چند لحظه پیش، حفظ رونــد و توالی اعمال در حال انجام و حفظ 

یکپارچگی گفتار، دچار مشکل شده و فرد را در حالتی از سردرگمی رها سازد )وکسلر16، 2011(.
با توجه به اهمیت ذکرشــده و با پیشــرفت فناوری و اســتفادۀ روزافزون دانش‌آموزان از ابزارها و 
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امکانات رایانه‌محور و همچنین با در نظر گرفتن تأثیرگذاری مطلوب‌تر شــیوه‌های آموزشی که در آن‌ها 
دانش‌آموز قادر اســت هم‌زمان از حواس چندگانۀ خود استفاده کند )که این امر جزء لاینفک ضروریات 
آموزشــی آینده اســت( و در مقابل، با عنایت به شیوۀ سنتی آموزشی فعلی ـ که در آن شیوۀ سخنرانی 
به‌صورت یک‌طرفه با مشارکت محدود دانش‌آموزان، موجب درس‌گریزی و فقدان ارتباط مطلوب معلم و 
دانش‌آموز می‌شود ـ ساخت و تدوین پلتفرم‌های آموزشی با رویکردهای فناورانه در دنیا اهمیت بسزایی 
دارد؛ بنابراین همان‌طور که فناوری به تکامل خود ادامه می‌دهد، مربیان با مجموعه‌ای از ابزارها و منابع 
به‌رو می‌شوند که پتانسیل ایجاد انقلاب در رویکردهای آموزشی سنتی را دارند. با نگاهی  روبه‌رشدی رو
اجمالی به مواد آموزشی، مشاهده می‌شود که طیف متنوعی از مواد آموزشی دیجیتال، پلتفرم‌های تعاملی 

و محتوای آموزشی، به‌مثابۀ بازیگران کلیدی در این تحول آموزشی ظاهر شده‌اند. 
در این میان، مفهوم »درس‌افزار«17 به‌عنوان منبع یادگیری چندوجهی آشــکار شده است که به‌طور 
یکپارچه محتوای آموزنده و ســؤالات تمرینی شکل‌دهنده را در مسیر یادگیری دانش‌آموز ترکیب کرده و 
مشــارکت، سازگاری و ارزیابی مداوم را ارتقا می‌دهد )شرودر18 و همکاران، 2013(. این در حالی است که 
ســپتیانی و هاریموکتی19 )2020( و تران ـ دونگ20 )2021(، ادغام درس‌افزارها با اصول یادگیری سازگار 
با مغز را نشــان‌دهندۀ ‌روندی غالب می‌دانند که سبک‌های مختلف یادگیری را ارتقا و درک عمیق‌تری از 
موضوعات را تقویت می‌کند. علاوه‌براین، مطالعۀ جایاچیترا21 )2020( تکامل دوره‌های آموزشی الکترونیکی 
را برجسته می‌کند و تبدیل آن را از فرایندی پیچیده و فشرده به تلاشی ساده‌تر و مقرون‌به‌صرفه‌تر به‌دلیل 
پیشرفت‌های فناوری نشــان می‌دهد. این تغییر با در دسترس بودن نرم‌افزار و برنامه‌های کاربردی تألیف 
مطابقت دارد و به مربیان اجازه می‌دهد تجربیات یادگیری جذابی را ایجاد کنند. درواقع محصولات یادگیری 
الکترونیکی فقط در صورت پاسخ‌گویی به چهار ویژگی آموزش انفرادی، درگیری‌سازی در یادگیری، استفاده 
از چندرســانه‌ای، تسریع یادگیری مهارت )با تدارک فرصت‌های درگیری در حل مسائل واقعی(، یادگیری 
را تقویت می‌کنند )کلارک و مایر22 ،1397/2002(؛ البته فناوری وســیلة ارائة آموزش را فراهم می‌سازد؛ 
ولی موفقیت آن را تضمین نمی‌کند. پژوهش‌ها نشــان می‌دهد که آنچه موجب یادگیری بهتر می‌شــود، 
راهبردهای آموزشی موجود در محتوای یادگیری است. محتوای یادگیری الکترونیکی باید مطابق با اصول 
یادگیری، به‌گونه‌ای طراحی شــود که فراگیر را فعالانه درگیر سازد و یادگیری را افزایش دهد )اندرسون و 
الومی23، 1393/2004(. به همین دلیل یکی از تنگناهای اصلی اســتفاده از فرصت‌های یادگیری جدید، 
نبودن درس‌افزارهای باکیفیت است )گروتزنر24 و همکاران، 2002؛ و قاسمی و همکاران، 1397(.  دسترس‌ در‌
 بر اساس نتایج پژوهش میرزابیگی و همکاران )1388(، دیدگاه متخصصان محتوا مبنی بر این است 
که بیشتر مدرســان آموزش الکترونیک، تولید محتوا را دیجیتالی کردن کتاب درسی می‌دانند. همچنین 
به علت آشــنا نبودن تولیدکنندگان محتوای الکترونیکی به ویژگی‌های یادگیری الکترونیکی و مشارکت 
نکردن طراحان آموزشی متخصص، تقریباً تمامی تولیدات محتوای الکترونیکی، پویانمایی‌هایی از خلاصة 
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درس‌ها بوده و پاسخ‌گوی نیازهای شناختی فراگیران نیست. درواقع چالش اصلی در یادگیری الکترونیکی 
این اســت که درس‌ها به روشی تهیه شــوند که با فرایند یادگیری مغز انسان ســازگار باشند )کلارک و 
مایر، 1397/2002(. یادگیری الکترونیکی با رویکرد فردمحور و امکان فراهم‌سازی گزینه‌های متنوع برای 
انتخاب، به‌خوبی با ســاختار یادگیری مغز انسان سازگار می‌شــود )اسپرنگر25، 1393/2010(. در طراحی 
آموزش مبتنی بر مغز، انواع مختلف چندرسانه‌ای برای تحریک حواس چندگانۀ دانش‌آموزان و انگیزه‌بخشی 

به آن‌ها در محیطی امن همراه با چالش مطلوب به کار می‌روند )ترابی نامی و خرازی، 1391(.
بنابر آنچه گفته شــد، بهره‌گیری از ابزارها و امکانات محیط یادگیری الکترونیکی برای پیاده‌ســازی 
اصول یادگیری مبتنی بر مغز، در قالب درس‌افزار الکترونیکی، مناسب است. پژوهشگر به‌منزلۀ برنامه‌نویس 
رایانه و آموزگار تمامی پایه‌های دورۀ ابتدایی، همواره شاهد مشکلات یادگیری دانش‌آموزان در این دوره 
ویژه در درس ریاضی، نیازمند مهارت‌های تجزیه‌وتحلیل و حل مسئله است  بوده اســت. این مشکلات، به‌
و در‌سطوح بالای شناختی طبقه‌بندی بلوم قرار می‌گیرند، بسیار بیشتر و عمیق‌تر خود را نشان می‌دهد. 
این دانش‌آموزان در کلاس، علاقۀ چندانی به این درس نشان نمی‌دهند و زمانی که تکالیف عملی به آن‌ها 
واگذار می‌شود، منفعل‌اند، از انجام آن طفره می‌روند و در بسیاری از موارد، به کارهای دیگر مانند خوابیدن، 
براین، بسیاری از این دانش‌آموزان  صحبت کردن، جســت‌وجو و برنامه‌های دیگر مشغول می‌شوند. علاوه‌
رفتارهای نامناســبی از خود نشان می‌دهند و در برقراری روابط مناسب با هم‌کلاسی‌ها و معلم مشکلاتی 
دارند؛ به همین دلیل مدیریت چنین کلاس‌هایی بسیار دشوار است. از سوی دیگر، زمان اختصاص داده‌شده 

به این درس محدود است و به معلم اجازۀ تکرار مداوم و کار انفرادی با تک‌تک دانش‌آموزان را نمی‌دهد.
 بیشــتر دانش‌آموزان از این درس واهمه دارند و مجموعۀ این عوامل باعث از دســت رفتن انگیزۀ 
معلمان و دانش‌آموزان و تضعیف عملکرد آن‌ها شــده است. با‌وجوداین، این درس یکی از دروس پایه و 
اصلی تمامی پایه‌های دورۀ ابتدایی و پیش‌نیازی مهم برای ادامۀ تحصیل در مقاطع بالاتر به شمار می‌رود؛ 

از همین روی اهمیت خاصی دارد.
 در دهه‌های اخیر، پژوهش‌های گوناگونی پیرامون مغز و عملکرد آن در حین یادگیری انجام ‌شــده 
است و بسیاری از آن‌ها، پیشرفت تحصیلی و یادگیری بالاتر یادگیرندگان را گزارش کرده‌اند. طباطبایی 
و نصیری )1400( نشــان دادند که یادگیری مبتنی بر مغز موجب افزایش انعطاف‌پذیری شــناختی و 
درگیری تحصیلی در فراگیرندگان پسر پایۀ دوم شد. کمالی حسین‌زاده )1395( گزارش داده که آموزش 
مبتنی بر مغز تأثیر معناداری در پیشــرفت تحصیلی فراگیران در درس ریاضی دارد. شیوندی و خلیلی 
)1399( در پژوهشی بیان داشتند، استفاده از آموزش یادگیری مغزمحور در عملکرد فراحافظۀ کودکان 
با اختلالات یادگیری خاص مؤثر است و همین موضوع به کاهش مشکلات یادگیری آنان منجر می‌شود. 
عباســی )1399( نیز در پژوهش مشابهی نشان داد، میزان آگاهی دانش‌آموزان از راهبردهای یادگیری 
مغزمحور بر کارکردهای حافظۀ آنان تأثیر مثبتی داشــته است. حبیبی و نوری )1398( نشان دادند که 



ی
لم

 ع
یة

شر
ن

فصلنامه نوآوری های آموزشی

32
ë شمارة 98

ë سال بیست‌وپنجم 
ë تابستان 1405

آموزش یادگیری مغزمحور بر راهبردهای فراشناختی، تفکر واگرا و کارکردهای اجرایی تأثیر دارد و باعث 
افزایش راهبردهای فراشــناختی، تفکر واگرا و کارکردهای اجرایی می‌شود. همچنین دراین‌باره می‌توان 
به‌پژوهش آپادیای26 )2021( نیز اشاره کرد که روش‌های مرتبط با یادگیری مغزمحور را بر ایجاد آرامش، 

بهبود خطاهای شناختی و افزایش کارکردهای حافظه مؤثر دانسته است.
 التارونه27 و همکاران )2021( نیز طی پژوهشــی به این نتیجه دســت یافتنــد که برنامۀ آموزش 
یادگیــری مبتنی بر مغز توانایی فضایی دانش‌آموزان را بهبود بخشــیده و به رفع مشــکلات مرتبط با 
یادگیری آنان مدد می‌رساند. همچنین فاطیما28 و همکاران )2020( اظهار می‌دارند در مطالعه‌ای تجربی، 
که به‌منظور تعیین تفاوت در عملکرد ســه نوع راهبرد آموزش مبتنی بر مغز انجام شــد، هر سه عنصر 
یادگیری مبتنی بر مغز مؤثر بودند؛ زیرا گروه‌های مداخله به‌طور موازی، به‌نســبت گروه کنترل، افزایش 
نمرۀ بیشتری را نشان می‌دادند. همچنین سانی29 و همکاران در پژوهشی )2019( بیان می‌دارد که تسلط 
بر مفهوم مدار الکتریکی دانش‌آموزانی که با اســتفاده از آموزش مبتنی بر مغز یاد گرفته بودند، بهتر از 

تسلط دانش‌آموزانی است که با استفاده از یادگیری مبتنی بر سخنرانی آموخته بودند.
باوجود پژوهش‌هایی که دربارۀ یادگیری مبتنی بر مغز انجام شده است، در هیچ مطالعه‌ای در داخل 
و خارج از کشــور، به‌کارگیری اصول یادگیری مبتنی بر مغز در طراحی درس‌افزارهای آموزشی مدنظر 
قرار نگرفته و از حیث مبانی نظری، پژوهش در این حوزه اهمیت بســزایی دارد. از همین روی، پژوهش 
حاضر ازجمله پژوهش‌های بدیع در حوزۀ آموزشــی اســت که با ساخت بستر آموزش ریاضی بر‌اساس 
رویکرد‌یادگیری مغزمحور و تأثیر آن در عملکرد حافظۀ فعال و توجه انتخابی دانش‌آموزان به‌دنبال بهبود 
عملکرد یادگیری دانش‌آموزان خواهد بود؛ بنابراین هدف پژوهش حاضر، بررسی تأثیر درس‌افزار آموزشی 

ریاضی مبتنی بر مغز در عملکرد حافظۀ فعال و توجه انتخابی دانش‌آموزان پایۀ ششم است.

 روش پژوهش
پژوهش حاضر مطالعه‌ای شبه‌آزمایشــی با طرح پیش‌آزمون ـ پس‌آزمون با گروه کنترل بود. جامعۀ 
آماری شامل تمامی دانش‌آموزان پایۀ ششم ابتدایی بود که در سال تحصیلی 1402-1403 در شهرستان 
 خرامه مشــغول به تحصیل بودند. بدین منظور، ابتدا فهرســتی از مدارس ابتدایی شهرســتان خرامه،

که آموزگار  پایۀ ششم را به‌صورت مستقل داشتند، تهیه شد. پس از تماس با این مدارس، کلاس‌هایی‌ که‌
آن‌ها تمایل به همکاری داشــتند، انتخاب شدند. به‌این‌ترتیب، 3 کلاس و تعداد 60 دانش‌آموز پسر پایۀ 
ششــم با روش نمونه‌گیری در دسترس و با توجه به معیارهای ورود )مشغول به تحصیل بودن در دورۀ 
از  ابتدایی مدارس عادی، تمایل به شرکت در پژوهش( از مدارس ابتدایی شهرستان خرامه انتخاب و پس‌
همتاســازی بر مبنای معدل سال گذشته، جنسیت و پایۀ تحصیلی، به‌طور تصادفی در گروه آزمایش 1 
که تفکیک  )20 نفر(، آزمایش 2 )20 نفر( و گروه کنترل )20 نفر( قرار گرفتند. شــایان‌ذکر است ازآنجا
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دانش‌آموزان به‌منظور نمونه‌گیری و تخصیص کاملًا تصادفی در کلاس‌ها امکان‌پذیر نیســت، از کلاس‌ها 
به‌همان شــکل طبیعی استفاده شــد. در طول فرایند آموزش، ریزشــی در تعداد آزمودنی‌ها رخ نداد و 
درنهایت، فرایند آموزشی با بیست نفر در هریک از گروه‌های آزمایش 1، آزمایش 2 و کنترل به پایان رسید. 
در ایــن پژوهش، برای جمع‌آوری داده‌ها از آزمون حافظۀ فعال و آزمون اســتروپ برای ســنجش 

عملکرد حافظۀ فعال و توجه انتخابی استفاده شد. 

   آزمون حافظۀ فعال عددی
 در پژوهــش حاضــر، به‌منظــور ارزیابــی حافظۀ فعــال، از نرم‌افــزار آزمون حافظۀ کاری مؤسســۀ 
 علوم رفتاری ـ شــناختی ســینا استفاده شــده است. این آزمون به ســنجش عملکرد شناختی مرتبط با 
کنش‌های اجرایی می‌پردازد و روند کلی آن بر این قرار است که شرکت‌کنندگان سعی می‌کنند مجموعه‌ای 
از اعداد را، که به‌صورت متوالی روی صفحه‌نمایش کامپیوتر نشان داده می‌شود، به خاطر بسپارند و آن اعداد 
را با‌صفحه‌کلید ثبت کنند. سنجش فراخنای حافظۀ ارقام یکی از خرده‌آزمون‌های آزمون هوشی وکسلر است. 
این خرده‌مقیاس شامل دو بخش یادآوری مستقیم و یادآوری وارونۀ اعداد است که هر بخش هشت کوشش و 
هر کوشش شامل دو سری عدد است. در هر دو خرده‌مقیاس، وقتی آزمودنی در دو سری متوالی یک کوشش 
جلو و معکوس،  شکســت بخورد، آزمون متوقف می‌شــود. حداکثر مجموع نمره‌های دو بخش تکرار روبه‌

28 می‌شود. بدیهی است که برای قضاوت صحیح برای آزمودنی، مراجعه به جدول این آزمون برای سنین 
مختلف ضرورت دارد. پایایی این آزمون با روش بازآزمایی 0/82 گزارش ‌شده است )عابدی و همکاران، 1394(.

   آزمون استروپ
در پژوهش حاضر، به‌منظور ارزیابی توجه انتخابی دانش‌آموزان، از نرم‌افزار آزمون اســتروپ مؤسسۀ 

علوم رفتاری ـ شناختی سینا استفاده شده است. این آزمون در دو مرحله اجرا می‌شود:
  مرحلۀ اول: نامیدن رنگ. در این مرحله، از آزمودنی خواســته می‌شود دایره‌ای رنگی را، که به یکی از 

چهار رنگ قرمز، آبی، زرد و سبز به‌تناوب روی صفحه‌نمایش کامپیوتر نشان داده می‌شود، با یکی از 
حروفی که روی صفحه‌کلید با برچســب رنگی معرف همان رنگ مشخص شده، نشان دهد. هدف از 
اجرای مرحلۀ اولْ آموزش شیوۀ انجام تست به آزمودنی است و نتیجۀ آن تأثیری در نتایج آزمون ندارد.

 مرحلۀ دوم: اجرای اصلی آزمون استروپ. در این مرحله، 48 کلمۀ رنگی هم‌خوان و 48 کلمۀ رنگی 

ناهم‌خوان نمایش داده می‌شــود. 96 کلمۀ رنگی هم‌خوان و ناهم‌خوان به‌صورت تصادفی و متوالی 
روی صفحۀ مانیتور نمایش داده می‌شــوند و آزمودنی فقط با تأکید بر رنگ )بدون در نظر گرفتن 
معنا(، باید رنگ مرتبط را بر اساس برچسب روی حروف صفحه‌کلید فشار دهد. زمان ارائۀ هر محرک 

روی مانیتور، دو ثانیه و فاصلۀ بین ارائۀ دو محرک، 800هزارم ثانیه است.
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در این آزمون، زیرمقیاس‌هایی مانند زمان واکنش به محرک‌های هم‌خوان و ناهم‌خوان و زمان تداخل 
اندازه گرفته می‌شود )مورینگ30 و همکاران، 2004(. زمان تداخل برابر است با زمان واکنش محرک‌های 
ناهم‌خوان منهای زمان واکنش محرک‌های هم‌خوان. پژوهش‌های انجام‌شــده پیرامون آزمون استروپ، 
پایایی و روایی مناســب آن در بزرگ‌سالان و کودکان را نشان می‌دهد. دامنۀ اعتبار این آزمون از طریق 

بازآزمایی 0/8 تا 0/91 گزارش‌ شده است )نریمانی و همکاران، 1391(.

 روش اجرا
به‌منظــور اجــرای پژوهش، ابتدا بــرای دریافت معرفی‌نامــۀ مبنی بر انجام پژوهــش به مدیریت 
آموزش‌وپرورش شهرســتان خرامه مراجعه شــد. ســپس با مدیر مدرسۀ شــهید علی‌حسین رضایی 
هماهنگی‌های لازم انجام شــد. اهمیت و ضرورت پژوهش برای مدیر مدرسه و اولیای دانش‌آموزان بیان 
شــد. از تمامی والدین رضایت‌نامۀ کتبی مبنی بر شــرکت فرزندانشــان در پژوهش اخذ شد و به آن‌ها 
اطمینان داده شــد که اطلاعات جمع‌آوری‌شده و نام آن‌ها و فرزندانشان به‌صورت محرمانه باقی خواهد 
ماند. شرکت در پژوهش، نیاز به هیچ‌گونه هزینه‌ای نداشت، هیچ ضرر و زیانی شرکت‌کنندگان را تهدید 

نمی‌کرد و اجازۀ ترک جلسات آموزشی و همکاری نکردن با پژوهشگر به آن‌ها داده شد.
پیش از اجرای آزمایش، هر ســه گروه در پیش‌آزمون عملکرد حافظۀ فعال و توجه انتخابی شرکت 
کردند. پس از آن، آموزش در گروه‌های آزمایشی و کنترل در شش جلسۀ 50 دقیقه‌ای انجام شد. برای 

آموزش هر سه گروه، از کارگاه کامپیوتر مدرسه استفاده شد.
 گروه کنترل آموزش به روش معمول انجام شــد. معلم به روش ســخنرانی درس را به دانش‌آموزان،

که در گروه‌های دونفره قرار داشتند، ارائه کرد و سپس از طریق شبکۀ کامپیوتری و با استفاده از نرم‌افزار 
مدیریت کلاس‌های آموزشی و محتوای کتاب به آموزش پرداخت.

  گروه آزمایش 1
 آموزش معلم

پیش از اجرای پژوهش، بر اساس درس‌افزار آموزشی تهیه‌شده، دورۀ آموزشی برای آموزگار مربوطه 
براین،  طی چهار جلسه برگزار شد تا آمادگی لازم را برای تدریس و اجرای این درس‌افزار کسب کند. علاوه‌
به‌منظور رفع ابهامات احتمالی آموزگار در فرایند آموزش، کلیپ‌های آموزشی نحوۀ استفاده از درس‌افزار 

مبتنی بر مغز، که از پیش آماده شده بود، در اختیارش قرار داده شد.
آموزش دانش‌آموزاندر جلســۀ اول، نحوۀ استفاده از درس‌افزار مبتنی بر مغز به دانش‌آموزان آموزش داده 
شد. پس از تدریس هر مبحث به روش متداول، درس‌افزار الکترونیکی طراحی‌شده بر اساس اصول یادگیری 
 مبتنی بر مغز در اختیار دانش‌آموزان قرار داده ‌شد تا در گروه‌های دونفره و با مدیریت معلم از آن استفاده کنند.
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این درس‌افزار مربوط به فصل 3 ریاضی پایۀ ششــم با موضوع اعداد اعشــار بود که به دســت محقق و گروه 
تخصصی، بر اساس روش‌های یادگیری مبتنی بر مغز طراحی و با استفاده از نرم‌افزار استوری لاین31 ساخته شد. 
روایی صوری و محتوایی این درس‌افزار از طریق استادان متخصص در حوزۀ علوم تربیتی، روان‌شناسی تربیت و 
فناوری آموزشی دانشگاه فرهنگیان و همچنین پنج نفر از سرگروه‌های آموزشی پایۀ ششم بررسی و تأیید شد. 

   گروه آزمایش 2
 علاوه بر روش معمول، از یک درس‌افزار معمولی )رهپویان دانش( موجود در بازار اســتفاده شــد. 
بخش  در‌جلسۀ اول، نحوۀ استفاده از آن به دانش‌آموزان آموزش داده شد و در ادامه، پس از تدریس هر‌
بــه روش معمــول، دانش‌آموزان با مدیریت معلــم در گروه‌های دونفره بــا آن کار کردند. در این دوره، 
مباحث یادآوری و جمع و تفریق اعداد اعشــاری، ضرب اعداد اعشــاری، تقسیم اعداد اعشاری بر اعداد 
طبیعی، درک الگوریتم تقسیم، ارائۀ نمایش تصویری انجام فرایند تقسیم، تقسیم عدد بر اعداد اعشاری و 

به‌کارگیری تقسیم در حل مسائل پیرامونی و کارهای روزمره به هر سه گروه تدریس شد.
با بررسی منابع مرتبط )کین32 و همکاران، 2005، کین و کین، 2011؛ اسپرنگر، 1393/2010؛ سوزا 
و تاملینســون33، 2011؛ بدیعی و همکاران، 1399؛ طلیمی و همکاران، 1401( در حیطۀ ذهن، مغز و 
تربیت راهبردهای برآمده از اصول اساسی یادگیری مبتنی بر مغز استخراج و به‌صورت زیر )جدول ۱( در 

ساخت این درس‌افزار استفاده‌ شده بود.

 جدول 1.   راهبردهای برآمده از اصول اساسی یادگیری مبتنی بر مغز استفاده‌شده در درس‌افزار                                                                                                        

راهبرداصل اساسی

 هوشیاری 
آرمیده

 ایجاد زمینۀ درگیری اشکال مختلف حواس یادگیرندگان )گوش دادن، مشاهده، گفت‌وگو با دانش‌آموزان، 
ارائۀ داستان‌گونه، زیباسازی محیط صفحات  مطرح ساختن مسائل، تکالیف نوشتاری و شفاهی و…(، 
به‌صورت  نمونه  مسئلۀ  نمایش حل  و  گیاه، شبیه‌سازی  و  مانند گل  زیباشناختی  عناصر  از  استفاده  با 
مرحله همراه با توضیحـات گفتاری، تصـویر، انـیمیشن و متن، پخش مـوسیقی و صداهـای  مرحله‌به‌
آرامش‌بخش، ارائۀ بازخورد فوری به‌صورت کوتاه مانند تشویق متنی، کلامی و ست زدن، بازی‌های آموزشی 

و هدفمند برای ایجاد هیجانات و جو مثبت.

غوطه‌ورسازی 
هم‌خوان

 ایجاد تصویر کلی از درس، پیش‌نمایش عناوین در قالب منوهای سازمان‌یافته و همچنین ارائۀ بخش مقدمه 
در آغاز هر مبحث، ارائۀ نقشه‌ای مفهومی از مطالب در رنگ‌های متنوع، در نظر گرفتن بخش‌های بازی و 
سرگرمی متناوب، تمرینات تنفسی، ارائۀ گام‌به‌گام روش صحیح حل مسئله، توضیحات معلم به‌عنوان الگو 

در حین مسئلۀ نمونه و بخش مرور مطالب در پایان هر مبحث.

پردازش فعال 
تجربیات

 در نظر گرفتن زمان تأمل و استراحت متناوب، استفاده از عناصر زیبایی‌شناختی مانند گل و موسیقی، 
استفادۀ حداکثری از تصویر، انیمیشن، متن و صدا، ارائۀ مطالب به‌صورت آهنگین و شعرگونه همراه با 
تصاویر متحرک برای تأکید بر نکات اصلی، ارائۀ تمرینات متنوع پس از هر نکته به‌عنوان ارزشیابی تکوینی 

و در پایان هر مبحث، به‌‌منزلۀ ارزشیابی پایانی و مرور مجدد درس به‌‌منزلۀ بازخورد فوری و مفصل.
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در پایان هر جلسۀ آموزشی، با استفاده از درس‌افزار طراحی‌شدۀ مبتنی بر مغز، تکالیف و تمریناتی 
دانش‌آموزان ارائه می‌شــد که عملکرد حافظۀ فعال و توجه آن‌ها را تقویت می‌کرد. ســطح دشــواری  به‌
تکالیف و تمرین‌ها به‌گونه‌ای بود که با پیشرفت مهارت آزمودنی‌ها، تکالیف هم به‌طور پیش‌رونده دشوارتر 

می‌شدند. نمونه‌ای از این تکالیف در جدول 2 آمده است.

 جدول 2.   نمونه‌ای از تکالیف و تمرین‌های ارائه‌شده برای تقویت عملکرد حافظۀ فعال و توجه انتخابی                                                                                                        

توضیحاتنام تمرینردیف

گم‌شده و پیداشده1

 در این تمرین، از آزمودنی‌ها خواسته شد اعداد اعشاری را، که به‌صورت جفت روی صفحۀ نمایشگر 
نشان داده می‌شود، به یاد بسپارند. پس از اتمام زمان به‌یادسپاری، از میان تمامی اعداد اعشاری که 
روی صفحۀ نمایشگر در حال حرکت‌اند، علامت بزنند و این تمرین را تا هر سطحی که می‌توانند 

پیش ببرند.

جورچین2
 در این تمرین، از آزمودنی‌ها خواسته شد مکان اشکالی را که حاوی یک عدد اعشار است و روی 
صفحۀ نمایشگر نشان داده می‌شود به خاطر بسپارند و پس از اتمام زمان به‌یادسپاری، اشکال 

به‌هم‌ریخته را در جای مناسب خود قرار دهند.

3
دوچرخۀ من 

کجاست؟

 در این تمرین، از آزمودنی‌ها خواسته شد دوچرخه‌هایی را که به رنگ‌های مختلف و حاوی اعداد 
اعشار هستند و روی صفحه نمایشگر نشان داده می‌شوند به خاطر بسپارند و پس از اتمام زمان 

به‌یادسپاری، این اشکال را صرفاً بر اساس رنگ به‌ترتیب و در جای مناسب خود قرار دهند.

جفت‌های موزیکال4
 در این تمرین، از آزمودنی‌ها خواسته شد درصورتی‌که اصوات شنیده‌شده دارای ریتم یکسان بودند، 

کلید سبز و در صورت متفاوت بودن، کلید قرمز را فشار دهند.

بگرد و پیدا کن5
نمایشگر  صفحۀ  روی  که  را  اعشاری  اعداد  تمامی  شد  خواسته  آزمودنی‌ها  از  تمرین،  این  در   
نشان داده‌ شده است به یاد بسپارند. پس از زمان به‌یادسپاری، عدد اعشاری‌ای را که در لیست 

نمایش‌داده‌شده جدید بودند انتخاب کنند.

دانش‌آموز باهوش6
 در این تمرین، از آزمودنی‌ها خواسته شد با توجه به سؤال پرسیده‌شده در ابتدای هر مرحله، 

آن دسته از اعداد اعشاری نمایش داده‌شده را که پاسخ مناسبی برای این سؤال‌اند انتخاب کند.

در گــروه آزمایش 2، عــاوه بر روش معمول، از یک درس‌افزار معمولی موجــود در بازار )رهپویان 
آنلاین( استفاده شد. این درس‌افزار را جمعی از راهبران آموزشی و سرگروه‌های پایۀ ششم بررسی و تأیید 

کردند. در این درس‌افزار، به اصول یادگیری مبتنی بر مغز توجه نشده بود.
 یــک هفته پس از پایان آموزش، دوباره همان آزمون عملکرد حافظۀ فعال و توجه انتخابی به‌‌منزلۀ 
پس‌آزمون برای هر سه گروه استفاده شد. داده‌های به‌دست‌آمده پیش و پس از برگزاری جلسات آموزشی 
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برای هر سه گروه با استفاده از آزمون آماری تحلیل کوواریانس چندمتغیری تجزیه‌وتحلیل شد. به‌منظور 
تحلیل داده‌ها از نرم‌افزار آماری اس‌پی‌اس‌اس34‌22 استفاده شد.

 یافته‌ها
در این بخش از پژوهش، نخست یافته‌های توصیفی متغیرها در دو مرحلۀ پیش‌آزمون و پس‌آزمون 
بررســی شد. در بخش آمار استنباطی، از آزمون‌های کولموگروف ـ اسمیرنوف35 به‌منظور بررسی نرمال 
بودن متغیرها و آزمون تحلیل کوواریانس36 برای بررســی فرضیه‌های پژوهش اســتفاده ‌شــده اســت. 
در‌جدول 3، میانگین و انحراف معیار نمره‌های عملکرد حافظۀ فعال و توجه انتخابی در گروه‌ها در مرحلۀ 

پیش‌آزمون و پس‌آزمون ارائه ‌شده است.

 جدول 3.  شاخص‌های توصیفی نمره‌های حافظۀ فعال، گفتاری و تصویری و توجه انتخابی در دو مرحلۀ پیش‌آزمون و پس‌آزمون  

پیش‌آزمون پس‌آزمونپس‌آزمونپیش‌آزمون

گروه
میانگین

±
انحراف معیار

میانگین
±

انحراف معیار

میانگین
±

انحراف معیار

میانگین
±

انحراف معیار

ری
فتا

گ

حافظۀ 
فعال

روش درس‌افزار 
مبتنی بر مغز

8/39 ± 0/8711/37 ± 0/71

ری
صوی

ت

7/92 ± 2/2412/62 ± 4/04

روش درس‌افزار 
معمولی

8/75 ± 1/3910/39 ± 1/308/16 ± 1/089/25 ± 1/27

2/16 ± 3/4810/39 ± 1/179/71 ± 0/839/82 ± 8/90روش متداول

نمرۀ 
روبه‌جلو

روش درس‌افزار 
مبتنی بر مغز

4/84 ± 1/076/68 ± 0/493/48 ± 1/916/39 ± 2/78

روش درس‌افزار 
معمولی

4/25 ± 1/375/16 ± 0/794/02 ± 1/184/98 ± 1/13

1/18 ± 1/825/49 ± 1/774/25 ± 0/815/19 ± 4/23روش متداول

 نمرۀ 
وارونه

روش درس‌افزار 
مبتنی بر مغز

4/00 ± 0/755/00 ± 0/564/11 ± 1/295/95 ± 2/19

روش درس‌افزار 
معمولی

3/80 ± 0/694/92 ± 0/794/32 ± 1/274/74 ± 1/32

0/87 ± 1/314/45 ± 0/824/30 ± 1/124/62 ± 4/13روش متداول
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 جدول 3.   )ادامه( 

پس‌آزمونپیش‌آزمون

بی
خا

 انت
جه

تو

نمرۀ 
آزمون

روش درس‌افزار 
0/74 ± 1/15مبتنی بر مغز

ری
صوی

ت

2/40 ± 2/06

روش درس‌افزار 
0/61 ± 0/501/80 ± 0/60معمولی

1/42 ± 1/271/30 ± 1/40روش متداول

زمان 
آزمون

روش درس‌افزار 
90/90 ± 39/1728/35 ± 28/95مبتنی بر مغز

روش درس‌افزار 
64/15 ± 158/5569/15 ± 10/50معمولی

33/42 ± 45/6617/35 ± 34/35روش متداول

همان‌طور که نتایج جدول 3 نشان می‌دهد، پس از آموزش به روش درس‌افزار مبتنی بر مغز، متوسط 
نمرۀ حافظۀ فعال و خرده‌مقیاس‌های آن در گروه آزمایش، به‌نسبت پیش از آموزش، افزایش محسوسی 
در مقایســه با گروه‌های دیگر داشــته اســت. همچنین در متغیر توجه انتخابی پس از آموزش به روش 
درس‌افزار مبتنی بر مغز، متوسط نمرۀ آزمون توجه انتخابی در گروه آزمایش به‌نسبت پیش از آموزش، 

افزایش محسوسی در مقایسه با گروه‌های دیگر داشته و زمان آزمون نیز کاهش داشته است.

 جدول 4.   نتایج آزمون کولموگروف اسمیرنوف                                                                                                                  

مرحله
گروه آزمایش دومگروه آزمایش اولگروه کنترل

 آمارۀ 
آزمون

سطح 
معنا‌داری

 آمارۀ 
آزمون

سطح 
معنا‌داری

 آمارۀ 
آزمون

 سطح 
معنا‌داری

حافظۀ فعال
0/7870/5970/9780/3290/8860/768پیش‌آزمون

0/70/50/70/60/80/7پس‌آزمون

توجه انتخابی
0/680/731/20/110/690/14پیش‌آزمون

0/660/780/730/6860/870/875پس‌آزمون

 بر اســاس اطلاعات جدول 4 و مقادیر به‌دســت‌آمده 05/ 0 > سطح معناداری، می‌توان با ‌95درصد
اطمینــان ادعا کــرد که تمام متغیرهــای پژوهش از توزیعی نرمــال پیروی می‌کننــد؛ بنابراین برای 



تأثیر درس‌افزار ریاضی طراحی‌شده بر اساس اصول یادگیری سازگار با مغز بر عملکرد حافظۀ فعال و توجه انتخابی دانش‌آموزان پایۀ ششم ابتدایی
 علی کشاورزی   یاسمین عابدینی   محمدجواد لیاقتدار

39
 ë 98 شمارة
 ë سال بیست‌وپنجم
ë 1405 تابستان 

وتحلیل فرضیه‌های پژوهش از آزمون‌های پارامتری37 اســتفاده می‌شــود. با انجام آزمون لون38،  تجزیه‌
همگنی متغیرها برای دو گروه آزمایش و کنترل حاصل شد؛ بنابراین داده‌های این پژوهش قابلیت ورود 
به تحلیل کوواریانس را دارد و می‌توان تفاوت‌های دو گروه را در متغیرهای وابسته بررسی کرد. در ادامه، 

به آزمودن فرضیه‌های تحقیق می‌پردازیم.

 آزمودن فرضیه‌ها
  فرضیۀ اول:   میزان اثربـخشی آموزش مـفهوم دما و گرما با رویکرد ماهـیت علم 

در پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان تأثیر مثبت دارد. 
تحليل كوواريانس در مورد تأثير سه روش آموزشی درس‌افزار مبتنی بر مغز، روش درس‌افزار معمولی 
و روش متــداول در میزان عملکرد حافظۀ فعال دانش‌آموزان پایۀ ششــم در درس ریاضی در جدول ۵ 
نشان داده ‌شده است. بر اســاس نتایج جدول ۵، سطح معنا‌داری عامل گروه )گروه‌های آموزشی( برای 
دو آزمون گفتاری و تصویری از سطح معنا‌داری 0/05 کمتر شده است. می‌توان گفت آموزش‌ها به‌طور  هر‌

معنا‌داری هردو مؤلفۀ حافظۀ فعال دانش‌آموزان را تغییر می‌دهد.
 

 جدول 5.   نتایج تحلیل کوواریانس بین‌گروهی نمرات پس‌آزمون مؤلفه‌های حافظۀ فعال                                                                                                        

مجموع منبع تغییرات
مربعات

 درجۀ
 آزادی

میانگین 
Fمربعات

سطح 
معناداری

 اندازۀ
 تأثیر

ری
فتا

گ
17/2135/7363/7620/0160/168مدل اصلاح‌شده

0/00810/0080/0050/0440/000پیش‌آزمون

17/0328/5175/5850/0060/166عامل گروه

85/39561/525خطا

6468/0060کل

ری
صوی

ت

98/268332/7564/1430/0100/182مدل اصلاح‌شده

5/56815/5680/7040/0050/012پیش‌آزمون

88/261244/1315/5820/0060/166عامل گروه

442/732567/906خطا

7156/00060کل
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  نتایج تحليل كوواريانس چندمتغیره
برای بررسی تأثیر آموزش روش درس‌افزار مبتنی بر مغز، روش درس‌افزار معمولی و روش متداول بر 
مؤلفه‌های حافظۀ فعال به‌طور هم‌زمان از تحلیل کوواریانس چندمتغیره استفاده ‌شده است. اثر هم‌زمان 
)چندمتغیــری( روش درس‌افزار مبتنی بر مغز، روش درس‌افــزار معمولی و روش متداول بر مؤلفه‌های 
حافظۀ فعال معنا‌دار اســت )p =0/000>0/05(. در جدول ۶، اثــر آموزش بر تک‌تک مؤلفه‌ها )مطالعۀ 

موردی( بررسی شده است. بین‌

 جدول 6.   نتایج تحلیل کوواریانس بین‌گروهی نمرات پس‌آزمون مؤلفه‌های حافظۀ فعال                                                                                                        

اندازۀ 
تأثیر

سطح 
معنا‌داری F

میانگین 
مربعات

درجۀ 
آزادی

مجموع 
مربعات

 منبع
 تغییرات

0/013 0/004 0/700 0/515 1 0/515 پیش‌آزمون
روبه‌جلو

ری
فتا

0/173گ 0/037 5/757 4/239 2 8/48 گروه

0/007 0/042 0/407 0/246 1 0/246 پیش‌آزمون
برعکس

0/053 0/013 1/537 0/927 2 1/855 گروه

0/009 0/028 0/517 1/722 1 1/722 پیش‌آزمون
روبه‌جلو

ری
صوی

0/079ت 0/039 2/367 7/890 2 15/781 گروه

0/003 0/037 0/146 0/354 1 0/354 پیش‌آزمون
برعکس

0/174 0/005 5/809 14/070 2 28/140 گروه

مطابق نتایج جدول ۶، تحلیل بین‌موردی برای مؤلفه‌های حافظۀ فعال، ملاحظه می‌شــود که میان 
آموزش روش درس‌افزار مبتنی بر مغز، روش درس‌افزار معمولی و روش متداول، اختلاف معنا‌داری وجود 
جلو و در بخش تصویری، آزمون برعکس در روش درس‌افزار مبتنی  به‌ دارد و در بخش گفتاری، آزمون رو

بر مغز، افزایش چشمگیری داشته است.

  فرضیۀ دوم:   میزان اثربخشی سه روش آموزشی بر میزان توجه انتخابی دانش‌آموزان 
پایۀ ششم تأثیر مثبت معنادار دارد. 

 بر اســاس نتایج جدول 7، ازآنجاکه ســطح معنــا‌داری عامل گروه )گروه‌هــای آزمایش و کنترل(
از ســطح معنا‌داری 0/05 کمتر شده اســت، می‌توان گفت، آموزش‌های روش درس‌افزار مبتنی بر مغز، 
روش درس‌افــزار معمولی و روش متداول به‌طور معنا‌داری نمرۀ آزمــون و زمان آزمون دانش‌آموزان را 

تحت‌تأثیر قرار می‌دهد.
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 جدول 7.   نتایج بررسی تحلیل کوواریانس نمرات پس‌آزمون توجه انتخابی                                                                                                        

پس‌آزمونپیش‌آزمون

گروه
میانگین

±
انحراف معیار

میانگین
±

انحراف معیار

نمرۀ آزمون

2/06 ± 0/742/40 ± 1/15روش درس‌افزار مبتنی بر مغز

0/61 ± 0/501/80 ± 0/60روش درس‌افزار معمولی

1/42 ± 1/271/30 ± 1/40روش متداول

زمان آزمون

90/90 ± 39/1728/35 ± 28/95روش درس‌افزار مبتنی بر مغز

64/15± 158/5569/15 ± 10/50روش درس‌افزار معمولی

33/42± 45/6617/35 ± 34/35روش متداول

همان‌طور که نتایج جدول ۷ نشان می‌دهد، پس از آموزش به روش درس‌افزار مبتنی بر مغز، متوسط 
نمرۀ آزمون توجه انتخابی در گروه آزمایش به‌نســبت قبل از آموزش، افزایش محسوســی در مقایسه با 

گروه‌های دیگر داشته و زمان آزمون نیز کاهش داشته است.

  نتايج حاصل از تحليل كوواريانس تأثیر سه روش آموزشی بر میزان توجه انتخابی 
دانش آموزان پایۀ ششم

بر اساس نتایج جدول 8، ازآنجاکه سطح معنا‌داری عامل گروه )گروه‌های آزمایش و کنترل( از سطح 
معنا‌داری 0/05 کمتر شده است، آموزش‌های روش درس‌افزار مبتنی بر مغز، روش درس‌افزار معمولی و 

روش متداول به‌طور معنا‌داری نمرۀ آزمون و زمان آزمون دانش‌آموزان را تحت‌تأثیر قرار می‌دهد.

 جدول 8.   نتایج تحلیل کوواریانس بین‌گروهی نمرات پس‌آزمون توجه انتخابی                                                                                                        

 اندازۀ 
تأثیر

سطح 
معنا‌داری F

میانگین 
مربعات

 درجۀ 
آزادی

 مجموع 
مربعات

 منبع 
تغییرات

0/169 0/015 3/800 7/799 3 23/397 مدل اصلاح‌شده

نمرۀ آزمون

0/089 0/023 5/488 11/264 1 11/264 پیش‌آزمون

0/118 0/029 3/763 7/723 2 15/446 عامل گروه

2/052 56 111/936 خطا

60 340/000 کل
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 اندازۀ 
تأثیر

سطح 
معنا‌داری F

میانگین 
مربعات

 درجۀ 
آزادی

 مجموع 
مربعات

 منبع 
تغییرات

0/123 0/059 2/623 11755/58 3 35266/75 مدل اصلاح‌شده

زمان آزمون

0/021 0/044 1/222 5474/216 1 5474/22 پیش‌آزمون

0/114 0/034 3/595 16109/01 2 32218/02 عامل گروه

4481/35 56 250955/43 خطا

60 374159/0 کل

  نتايج تحليل كوواريانس چندمتغیره
در ادامه برای بررسی تأثیر آموزش روش درس‌افزار مبتنی بر مغز، روش درس‌افزار معمولی و روش 
متداول در مؤلفه‌های توجه انتخابی، از تحلیل کوواریانس چندمتغیره اســتفاده ‌شده است. اثر هم‌زمان 
 )چندمتغیــری( آموزش‌های روش درس‌افزار مبتنی بر مغز، روش درس‌افــزار معمولی و روش متداول
بر مؤلفه‌های توجه انتخابی معنا‌دار است. در جدول ۹، اثر آموزش بر تک‌تک مؤلفه‌ها )مطالعۀ بین‌موردی( 

بررسی شده است.

 جدول 9.   نتایج تحلیل کوواریانس بین گروهی نمرات پس‌آزمون توجه انتخابی                                                                                                        

اندازۀ تأثیر سطح 
معنا‌داری F

میانگین 
مربعات درجۀ آزادی  مجموع 

مربعات
 منبع

 تغییرات

0/088 0/025 5/299 11/070 1 11/070 پیش‌آزمون
نمرۀ آزمون

0/119 0/031 3/704 7/738 2 15/476 گروه

0/020 0/013 1/125 5119/87 1 5119/87 پیش‌آزمون
زمان آزمون

0/111 0/039 3/448 15694/38 2 31388/76 گروه

بر اســاس نتایج تحلیل بین‌موردی برای مؤلفه‌های توجه انتخابی، ملاحظه می‌شود که آموزش‌های 
روش درس‌افــزار مبتنی بر مغز، روش درس‌افزار معمولی و روش متداول به‌طور معنا‌داری نمرۀ آزمون و 

زمان آزمون را تغییر داده است.

 جدول 8.   )ادامه( 
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 بحث و نتیجه‌گیری 
این پژوهش با هدف بررســی تأثیر درس‌افزار ریاضی مبتنی بر مغز در عملکرد 
حافظۀ فعال و توجه انتخابی دانش‌آموزان پایۀ ششم انجام شد. نتایج تحلیل واریانس 
چندمتغیری نشــان داد که آموزش با استفاده از درس‌افزار مبتنی بر مغز بر عملکرد 
حافظۀ فعال و توجه انتخابی دانش‌آموزان در درس ریاضی، تأثیر معناداری داشــته 
است. درواقع گروهی که با استفاده از درس‌افزار مبتنی بر مغز آموزش دیده‌اند به‌نسبت 
گروه کنترل و آزمایش 2، نتایج بهتری در عملکرد حافظۀ فعال و توجه انتخابی کسب 
کردند. دربارۀ به‌کارگیری اصول یادگیری مبتنی بر مغز در درس‌افزارهای آموزشی، 
مطالعه‌هایی انجام ‌نشــده اســت؛ بااین‌حال نتایج این پژوهش بــا نتایج مطالعاتی 
کــه اصول یادگیری مبتنی بر مغز را بررســی کرده‌اند ازجمله طباطبایی و نصیری 
)1400(، کمالی حسین‌زاده )1395(، شیوندی و خلیلی )1399(، عباسی )1399(، 
حبیبی و نوری )1398(، آپادیــای )2021(، التارونه و همکاران )2021(، فاطیما و 
همکاران )2020(، سانی و همکاران )2019( همسو بود. این امر را می‌توان با توجه 
به اینکه در یادگیری مبتنی بر مغز، توجه هم‌زمان به سیســتم‌های مختلف حافظه، 
جلب‌توجه و غنی‌ســازی محیط و زمینۀ یادگیری مدنظر است و اصولاً یادگیری از 
مســیرهای متعدد، با در نظر گرفتن ویژگی‌ها، احساسات و عواطف فرد، تأکید شده 
)جنسن، ۲۰۰۸(، توجیه کرد. در اینجا نیز چنین برمی‌آید که استفاده از راهبردهای 
برآمده از اصول اساســی یادگیری مبتنی بر مغز، در ســاخت درس‌افزار )جدول 1(، 
ازجملــه روش‌های حافظه، که در اصل پردازش فعال تجربیات بر آن تأکید شــده، 
ســبب تقویت حافظۀ فعال و توجه انتخابی دانش‌آموزان شده است. درواقع ابزارهای 
منعطف و کارآمد یادگیری الکترونیکی پیاده‌سازی هم‌زمان همۀ این راهبردها را در 

این درس‌افزار تسهیل کرده است.
آموزش الکترونیکی و آموزش مبتنی بر چندرســانه‌ای‌های آموزشــی در قالب 
نرم‌افزار و درس‌افزار، عمر کوتاهی دارد؛ اما به‌خوبی در تمام جوانب دستگاه آموزشی 
وارد و همه‌گیر شـده است و به خاطر ویژگی‌های خاص خود، به‌خوبی جایگاهشان را 
در میان متخصصان آموزشی پیدا کرده و موردتوجه نظام‌های آموزشی بی‌شماری واقع 
شده است. ویژگی عمده و خوب این چندرسانه‌ای‌ها در قیاس با آموزش‌های سنتی، 
بهره‌گیری از رسانه‌های چندحسی و ممکن کردن آنچه امکـــانش در دنیای واقعـی 
یا نیست یا بسیار هزینه‌بر است؛ اما واقعیت این است که رسانه‌ها به‌ صرف رســـانه 
رسانه‌ها  بودنشـــان نمی‌توانند سبب یادگیری شوند؛ بلکه شیوة طراحی و ایجاد این‌
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باید منطبق بر اصـــول علمی و متناســـب با ویژگی‌های دانش‌آموزان جامعة هدف 
باشد و به‌منظور کاربرد آن‌ها نیز بایـــد شـرایط محیطـی مناسـبی از تمام جوانب 
مهیا شــود. یادگیری مبتنی بر مغز، به‌‌منزلۀ یکی از شیوه‌های یادگیری، از موقعیتی 

برخوردار است که به‌راحتی می‌توان آن را در ساخت چندرسانه‌ای‌ها استفاده کرد.
درواقع یادگیری در محیطی که سرشار از حضور مؤلفه‌های مغزمحور )هوشیاری 
آرمیده، غوطه‌وری هماهنگ در تجارب پیچیده و پردازش فعال( باشد، روند صعودی 
داشته و در پیشــرفت تحصیلی، عملکرد حافظۀ فعال و توجه انتخابی دانش‌آموزان 
تأثیرات مثبتی خواهد داشــت. افزون بر اینکه انعطاف‌پذیــری بالای فناوری الف( 
موقعیت مناسبی را برای رسیدن به اهداف آموزشی فراهم می‌کند؛ ب( دانش‌آموزان 
را قادر می‌ســازد در محیطی غیر از محیط کلاس به یادگیری بپردازند؛ ج( با ایجاد 
آموزش از طریق عناصر متعددی نظیر متن، صوت، تصاویر گرافیکی، پویانمایی و ... 
امکان درگیــری حواس دانش‌آموزان در جریان یادگیری را فراهم می‌کند. از طرفی 
اگر آموزش با بیان صریح هدف‌های درسی و تبیین خصوصیات فردی دانش‌آموزان 
و در ارتباط با دانش قبلی و به شکلی نظام‌مند و در قالب طرحی مشخص )یادگیری 

مبتنی بر مغز( انجام شود، باعث تثبیت آموخته‌ها و پایداری آن‌ها می‌شود.
 در تبییــن تأثیر یادگیــری مغزمحور در حافظــۀ کاری دانش‌آموزان در درس 
ریاضــی، می‌توان این‌گونه بیان کرد که روش مغزمحور ضمن ارتقای توانمندی‌های 
افراد در پردازش و ذخیره‌ســازی اطلاعات حافظۀ اخباری، کلامی و بینایی، موجب 
افزایش فعالیت‌های کرتکس پیش‌پیشــانی می‌شود. این مســئله به بهبود حافظۀ 
کاری دانش‌آموزان کمک می‌کند )شــیوندی و خلیلی، 1399(. یادگیری مغزمحور، 
به‌منزلۀ روشــی ترمیمی، ضمن تأکید بر تمرین‌های شناختی و تکرار این تمرین‌ها 
طریق فرایندهای شکل‌پذیری وابسته به تجربه، موجب تغییرات ساختاری و کنشی  از‌

در نورون‌های مســئول کنش‌هایی می‌شــود که پایدار و بادوام‌اند )ارشد و کاشفی 
ممقانی، 1400(. هدف پژوهشگر در اســتفاده از روش آموزش یادگیری مغزمحور، 
افزایــش تمرکز و ارتقای توانمندی‌هــای فکری دانش‌آموزان اســت که با تکیه ‌بر 
روش‌هایی همچون افزایش هوشیاری توأمان با آرامش، فراهم کردن محیط هیجانی 
خوشایند، غوطه‌ورســازی هماهنگی تجارب پیچیده و پردازش فعال انجام می‌شود. 
بر همین اســاس، با تأکید بر کاهش عوامل فشارزای روانی بر مغز و یادگیری و نیز 
حذف محیط فشــارزای رقابتی، زمینۀ پرورش دقت و تمرکز فردی بر مسائل درسی 
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را فراهم می‌ســازد و بدین طریق، به بهبود کارکردهای حافظۀ کاری کمک می‌کند 
)آپادیای، 2021(.

 یادگیری مغزمحور با تأکید بر شــیوه‌های مختلف آموزشــی همچون مشاهدۀ 
فیلم و تصاویر مرتبط، به غنی‌ســازی ارتباطات سلولی مغز کمک می‌کند و توانایی 
انعطاف‌پذیری مغز را در حل مسائل افزایش می‌دهد و دانش‌آموزان را قادر می‌سازد 
انگیزۀ بیشتر، به حل مسائل بپردازند و تلاش‌های خودجوشی را در راستای عمیق‌تر  با‌
شدن یادگیری به کار برند. این مســئله در افزایش فعالیت‌های حافظۀ کاری تأثیر 
مثبتی خواهد داشت؛ زیرا حافظۀ کاری به دنبال روش‌های مناسبِ به‌ حافظه سپردن 
و بازیابی اطلاعــات ارتقا می‌یابد )التارونه و همــکاران، 2021(. درمجموع می‌توان 
این‌گونه بیان کرد که در روش مغزمحور، ضمن اســتفاده از روش غوطه‌ورســازی، 
محیط یادگیری توسط معلم به‌گونه‌ای پایه‌ریزی می‌شود تا دانش‌آموزان در تجارب 
آموزش تدارک‌دیده‌شده غوطه‌ور شده و در حل تکالیف، مشارکتی خودجوش داشته 
باشــند. این امر از طریق بهبودهای هدایت‌شــده، موجبات افزایش عملکرد حافظۀ 
کاری را فراهم می‌آورد. همچنین اســتفاده از روش آرمیدگی هوشیار، دانش‌آموز را 
قادر می‌ســازد اســترس‌های یادگیری را بهتر مدیریت کند، امکان آرامش ذهنی را 
فراهم می‌آورد و این مسئله به افزایش کارکرد حافظۀ کاری منجر می‌شود. همچنین 
ازآنجاکه روش پردازش فعال نیز موجب می‌شود ذخیره‌سازی اطلاعات دریافتی ضمن 
پردازش صحیح و رمزگردانی مناسب بهتر به حافظه سپرده می‌شود، موجبات ارتقای 
فعالیت‌های حافظۀ کاری فراهم می‌شــود. درواقع درس‌افزار طراحی‌شده به‌واسطة 
استفادۀ مؤثر و هم‌زمان از چند حس، در انتقال داده‌ها به ذهن کمک شایانی می‌کند، 
فرایند نگهداری ذهنی را افزایش می‌دهد و به افزایش آگاهی، توجه، به‌یادســپاری و 
بازیابی منجر می‌شود. همچنین فرایند حل مسئله را نیز تسهیل می‌کند. این موضوع 
باعث می‌شــود دانش‌آموزان در درس ریاضی از قدرت تشــخیص و تجزیه‌وتحلیل 
بهتری بهره‌مند شوند و کارکردهای حافظۀ کاری در آنان بیشتر رشد کند؛ زیرا قادر 

می‌شوند از تمامی حس‌های ظریف خود در راستای شناخت بهتر استفاده کنند.
همچنین در تبیین یافته‌های پژوهــش حاضر در حوزۀ توجه انتخابی، می‌توان 
گفت میــزان توجه یادگیرندگان بــه موضوع درس، از عوامل اصلــی در آموزش و 
یادگیری اســت؛ به‌طوری‌که بندورا تأکید می‌کند مرحلۀ ابتدایی یادگیری با توجه 
آغاز می‌شــود و اگر توجه کافی نباشــد، یادگیری فرد خدشه‌دار می‌شود )هارتمن 
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و هانفالوی39، 2002 به نقــل از نریمانی و همکاران، 1394(. در میان محرک‌هایی 
که از‌طریق گیرنده‌های حســی از محیط دریافت می‌شــود، آن‌هایی کاملًا پردازش 
می‌شــوند که به‌صورت انتخابی به آن‌ها توجه شــود. توجه انتخابی مستلزم تمرکز 
بــر برخی فعالیت‌های ذهنی و نادیده گرفتن برخی دیگر اســت. در جریان آموزش 
از طریق درس‌افزار طراحی‌شــدۀ مبتنی بر مغــز، دانش‌آموزان به تکرار تمرین‌هایی 
را انجــام می‌دادند که نیازمند این بود که از میان محرک‌ها، توجه خود را به محرک 
خاصــی معطوف کنند و این کار را چندین مرتبه تکرار کنند. برای مثال طبقه‌بندی 
تصاویر بر اساس مقدار و حجم، باعث می‌شود که آزمودنی در هر وهله از بازی، توجه 
خود را به موضوعی خاص متمرکز و از پرداختن به ســایر قسمت‌ها خودداری کند. 

تکرار و تمرین این کار باعث بهبود در توجه انتخابی می‌شود.
 این نتایج رهنمودهایی برای برنامه‌ریزان، آموزشــگران و دست‌اندرکاران تولید 
محتوا در آموزش‌وپرورش رسمی و غیررسمی فراهم می‌سازد. همچنین در مواردی 
که آموزش به‌صورت الکترونیکی ارائه می‌شود، استفاده از درس‌افزارهایی که با اصول 
یادگیری مبتنی بر مغز ســازگارند به‌جای درس‌افزارهای معمولی به‌شــدت توصیه 
می‌شــود. در ادامه، می‌توان به گنجاندن آموزش‌های ســازگار بــا مغز در دوره‌های 
تربیت‌معلم برای ارتقای سطح علمی معلمان اشاره کرد. همچنین پیشنهاد می‌شود 
که تأثیر یادگیری ســازگار با مغز در مؤلفه‌های دیگــر کارکردهای اجرایی از قبیل 
بازداری، سازمان‌دهی، آغازگری و... بررسی شود و نیز پژوهش‌هایی دربارۀ این موضوع 
در پایه‌ها و دوره‌های تحصیلی مختلف، هم برای دختران و هم پســران، انجام شود. 
جامعه  همچنین نیاز است فرصت‌هایی در مدارس دولتی فراهم شود تا این پژوهش با‌

و نمونۀ بزرگ‌تر به‌صورت آزمایشی اجرا و تعمیم‌پذیری آن نیز بررسی شود.



ی
لم

 ع
یة

شر
ن

فصلنامة نوآوری های آموزشی REFERENCES

منابع

47
 ë 98 شمارة
 ë سال بیست‌وپنجم
ë 1405 تابستان 

ارشد، محمد، و کاشفی، شهرام. )1400(. اثربخشی توانمندسازی مغزمحور بر کارکردهای اجرایی دانش‌آموزان مبتلا به ناتوانی 
یادگیری ریاضی. سلامت جامعه، 15)2(، 20-12.

https://doi.org/10.22123/CHJ.2021.228201.1489
اســپرنگر، ماریلی‌. )1393(. آموزش مبتنی بر مغز در عصر دیجیتال )ترجم‌ۀ سالار فرامرزی(. دانشگاه اصفهان. )تاریخ انتشار 

به زبان اصلی، 2010(.
اندرســون، تری، و الومی، فتــی. )1393(. یادگیری الکترونیکی از تئوری تا عمل )ترجمۀ عشــرت زمانی و امین عظیمی(. 

البرز. )تاریخ انتشار به زبان اصلی، 2004(. مهر‌
باقری، فریبرز. )1390(. آزمون توجه انتخابی، تمرکز و تلاشمندی. انتشارات ارجمند.

بدیعی، الهه، نیلی، محمدرضا، عابدینی، یاسمین، و زمانی، بی‌بی عشرت. )1399(. تأثیر درس‌افزار الکترونیکی مبتنی بر مغز 
بر‌عملکرد حل مسئله و انگیزش دانش‌آموزان در درس برنامه‌نویسی کامپیوتر. فناوری آموزش، 14)4(، 890-877.

https://doi.org/10.22061/jte.2019.4661.2106
حبیبی کلیبر، رامین و نوری، سعید. )1398، بهمن 29(. اثربخشی آموزش یادگیری مغزمحور بر راهبرهای فراشناختی، تفکر 
واگرا و کارکردهای اجرایی دانش‌آموزان ]مقالات ارائه شده[. چهارمین همایش ملی روان‌شناسی تربیتی شناختی، دانشگاه 

الزهرا تهران
 https://civilica.com/doc/1040492/
شــیوندی، کامران، و خلیلی، فروغ. )1399(. مقایســۀ اثربخشــی آموزش یادگیری مغزمحور و آموزش کارکردهای اجرایی 

بر‌عملکرد فراحافظۀ کودکان مبتلا اختلالات یادگیری خاص. فصل‌نامۀ روان‌شناسی تربیتی، 16)56(، 280-257.
https://doi.org/10.22054/jep.2020.48057.2810

طباطبایی، خدیجه ســادات، و نصیری، فریده. )1400(. تأثیر روش‌های فعال تدریس، بازی، استفاده از ابزار کمک‌آموزشی و 
تکالیف مهارت‌محور بر یادگیری محاسبات ریاضی در دورۀ اول ابتدایی. پژوهش در آموزش ریاضی، 2)3(، 50-43.

https://rme.cfu.ac.ir/article_2214.html
طلیمی، رضا، باقری، محســن، و یاسبلاغی شــراهی، بهمن. )1401(. تأثیر اپلیکیشن آموزشی مبتنی بر مغز بر یادگیری و 
یــادداری درس علوم تجربی دانش‌آموزان پایۀ دوم ابتدایی. فصل‌نامۀ علمی پژوهش در یادگیری آموزشــگاهی و مجازی، 

.34-21 ،)1(10
https://doi.org/10.30473/etl.2022.58669.3491

عابدی، محمدرضا ، صادقی، احمد، و ربیعی، مجمد  )1394(. هنجاریابی آزمون هوشــی وکســلر کودکان چهار در اســتان 
چهارمحال و بختیاری. دستاوردهای روان‌شناختی، 22)2(، 116-99.

https://doi.org/10.22055/psy.2016.12310
عباســی، زهرا. )1399، مهر 12-13(. رابطۀ میزان آگاهی دانش‌آمــوزان از راهبردهای یادگیری مغزمحور با حافظۀ فعال و 

خلاقیت ]مقالات ارائه شده[. ششمین همایش بین‌المللی روان‌شناسی مدرسه، دانشگاه الزهرا )س( تهران.
https://civilica.com/doc/1203332/

قاسمی مریم، فردانش هاشم، حاتمی جواد، و احمدی سلیمان. )1397(. ارزیابی سیستم یادگیری الکترونیکی آموزش پزشکی 
)مطالعۀ موردی دانشکدۀ آموزش پزشکی شهیدبهشتی(. دوماهنامۀ علمی‌‌ـپژوهشی راهبردهای آموزش در علوم پزشکی. 

.۵۲-۳۹ ،)۴(۱۱
http://edcbmj.ir/article-1-1618-fa.html.

کلارک، روت ســی، و مایر، ریچــارد ای. )1397(. یادگیری الکترونیکی و علم آموزش، راهنمــای عملی کاربران و طراحان 
یادگیری چندرسانه‌ای )ترجمۀ جواد حاتمی و کیومرث تقی‌پور(. آوای نور. )تاریخ انتشار به زبان اصلی، 2002(.

کمالی حسین‌زاده، فاطمه. )1395(. اثربخشی یادگیری مغزمحور بر پیشرفت تحصیلی و انگیزش تحصیلی دانش‌آموزان مقطع 
ابتدایی]پایان‌نامۀ کارشناسی ارشد[. دانشکدۀ علوم تربیتی و روان‌شناسی، دانشگاه فردوسی مشهد.

محمد ترابی نامی، ســیدکمال خرازی )1391(. علوم اعصاب، مطالعات شــناختی و شیوه‌های نوین آموزش پزشکی، مجلۀ 
بین‌رشته‌ای یادگیری مجازی در علوم پزشکی، 3)2(، 34-24. 

https://ijvlms.sums.ac.ir/article_46043.html



ی
لم

 ع
یة

شر
ن

فصلنامه نوآوری های آموزشی

48
ë شمارة 98

ë سال بیست‌وپنجم 
ë تابستان 1405

میرزابیگی، محمدعلی، خرازی، ســیدکمال، و موســوی، امین. )1388(. طراحی الگوی تدوین محتوای الکترونیکی بر اساس 
رویکرد شناختی برای دروس نظری، با تأکید بر حوزۀ علوم انسانی، در آموزش عالی. مطالعات برنامۀ درسی، 3)12(، 99-71.
http://noo.rs/G9QYw

نریمانی، محمد، پوراســمعلی، اصغر، عندلیب کورایم، مرتضی، و آقاجانی، ســیف‌اله. )1391(. مقایســۀ عملکرد استروپ در 
دانش‌آموزان دارای اختلال یادگیری با دانش‌آموزان عادی. ناتوانی‌های یادگیری، 2)1(، 158-138.

https://journal.uma.ac.ir/article_116.html
نریمانی، محمد، سلیمانی، اسماعیل، و تبریزچی، نرگس. )1394(. بررسی تأثیر توان‌بخشی شناختی بر بهبود نگهداری توجه 

و پیشرفت تحصیلی ریاضی دانش‌آموزان دارای اختلال ADHD. روان‌شناسی مدرسه و آموزشگاه، 4)2(، 134-118.
https://jsp.uma.ac.ir/article_329.html

Al-Tarawneh, A., Altarawneh, A. F., & Al-Aziz Karaki, W. K. (2021). Effect of brain-based learning in developing 
spatial ability of ninth grade students with low achievement in mathematics. Journal of Educational and Social 
Research, 11(5), 141-150.
https://doi.org/10.36941/jesr-2021-0112

Baddeley, A. (2013). Working memory and emotion: Ruminations on a theory of depression. Review of General 
Psychology, 17(1), 20–27.
https://doi.org/10.1037/a0030029

Caine, R. N., Caine, G., McClintic, C., & Klimek, K. (2005). 12 brain/mind learning principles in action: The 
fieldbook for making connections, teaching, and the human brain. Corwin Press.

Caine, R. N., & Caine, G. (2011). Natural learning for a connected world: Education, technology, and the human 
brain. Teachers College Press.

Carlson, S. M., Zelazo, P. D., & Faja, S. (2013). The Oxford handbook of developmental psychology: Vol. 1. Body and 
mind. Oxford University Press.
https://doi.org/10.1093/oxfordhb/9780199958450.001.0001

Curtis, C. E., Zald, D. H., & Pardo, J. V. (2000). Organization of working memory within the human prefrontal cortex: 
A PET study of self-ordered object working memory. Neuropsychologia, 38(11), 1503–1510. 
https://doi.org/10.1016/S0028-3932(00)00062-2

Di Ferdinando, A., Parisi, D., & Bartolomeo, P. (2007). Modeling orienting behavior and its disorders with 
“ecological” neural networks. Journal of Cognitive Neuroscience, 19(6), 1033–1049. 
https://doi.org/10.1162/jocn.2007.19.6.1033

Fatima, H. G., Quraishi, U., & Khanam, A. (2020). Applying brain-based learning modules for learning acceleration 
of 6th grade science students.
https://doi.org/10.36902/sjesr-vol3-iss1-2020(27-34)

Hart, L. A. (1983). Human brain and human learning. Longman.
Grutzner, I., Pfahl, D., & Ruhe, G. (2002, May 1-4). Systematic courseware development using an integrated 

engineering style method [Conference presentation]. Networked Learning in a Global Environment, Challenges 
and Solutions for Virtual Education, Technical University of Berlin, Germany.

Jayachithra, J. (2020). Information and communication technology in teaching and learning: Perspective on e-learning 
at higher education level. International Journal of Recent Technology and Engineering (IJRTE), 8(5), 4084-4086. 
https://doi.org/10.35940/ijrte.E6697.018520

Jensen, E. (2008). Brain-based learning: The new paradigm of teaching (2nd ed.). SAGE Publications. 
Meltzer, L. (Ed.). (2018). Executive function in education: From theory to practice (2nd ed.). The Guilford Press.
Mesulam, M.-M. (2002). The human frontal lobes: Transcending the default mode through contingent encoding. In 

D. T. Stuss & R. T. Knight (Eds.), Principles of frontal lobe function (pp. 8–30). Oxford University Press.
https://doi.org/10.1093/acprof:oso/9780195134971.003.0002



تأثیر درس‌افزار ریاضی طراحی‌شده بر اساس اصول یادگیری سازگار با مغز بر عملکرد حافظۀ فعال و توجه انتخابی دانش‌آموزان پایۀ ششم ابتدایی
 علی کشاورزی   یاسمین عابدینی   محمدجواد لیاقتدار

49
 ë 98 شمارة
 ë سال بیست‌وپنجم
ë 1405 تابستان 

Moering, R. G., Schinka, J. A., Mortimer, J. A., & Graves, A. B. (2004). Normative data for elderly African Americans 
for the Stroop Color and Word Test. Archives of Clinical Neuropsychology: The Official Journal of the National 
Academy of Neuropsychologists, 19(1), 61-71. https://doi.org/10.1093/arclin/19.1.61

Sternberg, R. J. (2006). The Nature of Creativity. Creativity Research Journal, 18, 87-98.
https://doi.org/10.1207/s15326934crj1801_10

Sani, A., Rochintaniawati, D., & Winarno, N. (2019). Using brain-based learning to promote students’ concept 
mastery in learning electric circuit. Journal of Science Learning, 2(2), 42-49.
https://doi.org/10.17509/jsl.v2i2.13262

Schroeder, N. L., Adesope, O. O., & Gilbert, R. B. (2013). How effective are pedagogical agents for learning? A meta-
analytic review. Journal of Educational Computing Research, 49(1), 1–39.
https://doi.org/10.2190/EC.49.1.a

Septiani, I., Lesmono, A., & Harimukti, A. (2020). Analysis of students’ learning interest using problem-based 
learning model with STEM approach on vector material in class X MIPA 3 SMAN 2 Jember. Jurnal Pembelajaran 
Fisika, 9(2), 64-70.
https://doi.org/10.19184/jpf.v9i1.17969

Sousa, D. A., & Tomlinson, C. A. (2011). Differentiation and the brain: How neuroscience supports the learner-
friendly classroom. Solution Tree Press.

Tran-Duong, Q. H. (2021). Designing e-courseware to support Vietnamese students in self-study fractions (4th grade 
mathematics) by programmed instruction method. International Journal of Instruction, 14(4), 259–280. 
https://doi.org/10.29333/iji.2021.14416a

Upadhyay, S. (2021). Brain-based learning techniques for managing cognitive overload and improving working 
memory among undergraduates. Journal of Cognitive Enhancement, 5(3), 386-395. 
https://shodhgangotri.inflibnet.ac.in/handle/20.500.14146/9245

Wachob, D. A. (2012). Public school teachers’ knowledge, perception, and implementation of brain-based learning 
practices [Doctoral dissertation, University of Pennsylvania].
https://www.proquest.com/dissertations-theses/public-school-teachers-knowledge-perception/
docview/1240671335/se-2

Wechsler, D. (2011). Wechsler Abbreviated Scale of Intelligence-Second Edition (WASI-II) [Database record]. APA 
PsycTests.

پی نوشت ها .....................................................................................

1. Bolliger & Martindale
2. Wachob
3. Bas Bas
4. Jensen
5. Hart
6. Relaxed alertness
7. Orchestrated immersion
8. Active processing
9. Carlson
10. Meltzer
11. Di Ferdinando
12. Strenberg
13. Mesulam

14. Baddeley
15. Curtis
16. Wechsler
17. Courseware
18. Schroeder
19. Septiani, Harimukti
20. Tran-Duong
21. Jayachithra
22. Clark & Mayer
23. Anderson & Elloumi
24. Grutzner
25. Sprenger
26. Upadhyay

27. Al-Tarawneh
28. Fatima
29. Sani
30. Moering
31. Storyline
32. Caine
33. Sousa & Tomlinson
34. SPSS-22
35. Kolmogorov & Smirnov
36. Covariance
37. Parametric tests
38. Levene’s test
39. Hartmann and Hanfalloy





Published by Organization for Educational Research and Planning Copyright © The Authors.

Journal of Educational Innovations
Serial No.98. 25(2): Summer 2026

ISSN
:

1235 -1735

Journal of

Educational Innovations

Ministry of Education
Islamic Republic of IRAN 

 Organization for Educational
Research and Planning

This work is licensed under a Creative Commons Attribution-NonCommercial 4.0 International license (https://creativecommons.
org/licenses/by-nc/4.0/). Non-commercial uses of the work are permitted, provided the original work is properly cited.

Keywords

Abstract

Lived Experience, Female Teachers' Educational Experiences, Male Students

This study aimed to explore the lived educational experiences of female teachers in males' 
primary schools. This qualitative study employed Husserlian descriptive phenomenology. 
The participants were 21 female teachers who had teaching experience in males' primary 
schools and they were selected using criterion based purposive sampling (with a minimum of 
three years of teaching experience). Data were collected through semi structured interviews. 
To extract the themes and ultimately derive the overarching theme of the lived educational 
experiences of female teachers with male students in primary schools, the thematic analysis 
method of Creswell and Clark (2017) was used. To validate the findings, an external audit  
(a detailed review of the findings by an outside observer) was conducted, along with member 
checking. To better understand these teachers' lived educational experiences, the findings 
were classified into two main categories: (a) facilitator themes – individual, professional 
organizational, and social; and (b) inhibitory themes – individual, professional organizational, 
and social. Finally, a thematic network of the research was developed.

(3)

Exploring the Lived Educational Experiences 
of Female Teachers in Males' Primary Schools: 

A Phenomenological Study

Abdollāh Hemmatiyān Soorky, PhD student, Department of Educational Management and Planning, Faculty of Educational 
Sciences and Psychology, Shiraz University, Shiraz, Iran.
Email: hemmatianabdollah@gmail.com 

 Rahmatallāh Marzooghi (PhD), Professor, Department of Educational Management and Planning, Faculty of Educational 
Sciences and Psychology, Shiraz University, Shiraz, Iran.
Email: marzooghi@shirazu.ac.ir 

Elhām Heidari (PhD), Associate Professor, Department of Educational Management and Planning, Faculty of Educational 
Sciences and Psychology, Shiraz University, Shiraz, Iran.
Email: eheidari@shirazu.ac.ir 

Ma'soume Mohtaram (PhD), Assistant Professor, Department of Educational Management and Planning, Faculty of 
Educational Sciences and Psychology, Shiraz University, Shiraz, Iran.
Email: eheidari@shirazu.ac.ir

https://creativecommons




51
 ë 98 شمارة
 ë سال بیست‌وپنجم
ë 1405 تابستان 

تجربۀ زیسته، تجربیات آموزشی معلمان، دانش‌آموزان جنس مخالف با معلمكليد‌واژه‌ها:

(3)

 * )نویسندة مسئول( دانشجوی دکتری، گروه مدیریت و برنامه‌ریزی آموزشی، دانشکدۀ علوم‌ تربیتی و روان‌شناسی، دانشگاه شيراز، شیراز، ایران..............................................
E-mail: hemmatianabdollah@gmail.com ...................................................................................................................................................................................................................
E-mail: marzooghi@shirazu.ac.ir ................. .استاد گروه مدیریت و برنامه‌ریزی آموزشی، دانشکدۀ علوم تربیتی و روان‌شناسی، دانشگاه شيراز، شیراز، ایران **
E-mail: eheidari@shirazu.ac.ir .................. .دانشیار گروه مدیریت و برنامه‌ریزی آموزشی، دانشکدۀ علوم تربیتی و روان‌شناسی، دانشگاه شيراز، شیراز، ایران ***
E-mail: m.mohtaram2016@gmail.com ...................... .استادیار گروه مدیریت و برنامه‌ریزی آموزشی، دانشکدۀ علوم تربیتی و روان‌شناسی، دانشگاه شيراز، شیراز، ایران ****

ï تاريخ پذيرش مقاله: 1403/10/10 ï تاريخ شروع بررسي: 1403/6/2	 ï تاريخ دريافت مقاله: 1403/5/31	

عبدالله همتیان سورکی*    رحمت‌اله مرزوقی**     الهام حیدری***        معصومه محترم**** 

...  -  ...

چكيده:

51 ‌-72

کاوش تجارب زیستۀ آموزشی معلمان زن 
در مدارس ابتدایی جنس مخالف با معلم: 

مطالعه‌ای پدیدارشناسانه

هدف این پژوهش، کاوش تجربۀ زیستة آموزشی معلمان زن در مدارس ابتدایی پسرانه بود. طرح پژوهشی 
از نوع کیفی و روش استفاده‌‌شده در آن، پدیدارشناسی توصیفی هوسرلی بود. مشارکت‌کنندگان پژوهش 
شامل ۲۱ نفر از معلمان زن بود که سابقة تدریس در مدارس ابتدایی پسرانه را داشتند و با رویکرد نمونه‌گیری 
هدفمند از نوع معیار )حداقل سه سال تجربة مدنظر( انتخاب شدند. گردآوری یافته‌ها به کمک مصاحبة 
نیمه‌ساختاریافته انجام شد. به‌منظور استخراج مضامین و درنهایت، تبیین مضمون فراگیر تجارب زیستة 
آموزشی معلمان زن با دانش‌آموزان پسر در مدارس ابتدایی، از روش تحلیل مضمون کرسول و کلارک استفاده 
شد. به‌منظور اعتباریابی یافته‌ها، از روش ممیزی تحقیق )بررسی دقیق یافته‌ها توسط ناظر خارجی به‌منظور 
افزایش اعتمادپذیری پژوهش( و در کنار آن، از روش کنترل اعضا استفاده شد. برای شناخت بهتر تجارب 
 زیستة آموزشی این معلمان، یافته‌های حاصل از این پژوهش تحت عنوان مضامین تسهیلگر آموزشی فردی،

حرفه‌ای ـ سازمانی و اجتماعی و مضامین بازدارندة آموزشی فردی، حرفه‌ای ـ سازمانی و اجتماعی طبقه‌بندی 
شدند. درنهایت، شبکة مضامین مربوط به پژوهش ترسیم شد.
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  مقدمه
آموزش‌وپرورش یکی از نهادهای مهم اجتماعی است که در سطوح و مراحل مختلف، تعلیم‌وتربیت 
عهده دارد و درصورت تحقق اهداف، به شـکوفایی استعـدادها، افزایش  همه‌جانبـة افـراد جامعـه را بر‌
توانمندی‌ها و قابلیت‌های افراد کمک می‌کند )خاکی و مهدوی، ۱۳۹۹(. معلمان به خاطر مدت‌زمانی که 
با دانش‌آموزان در مدرسه هستند، تأثیر بسیاری بر عملکرد دانش‌آموزان دارند و منطقی است که نگرش 
و جنسیت آنان بر عملکرد دانش‌آموزان تأثیرگذار باشد. محیط یادگیری جزء مهمی از تجربة آموزشی 
است که گروه‌ها و افراد را در محیطی سازمان‌یافته با همدیگر مرتبط می‌سازد و حاصل این ارتباط تعاملی 
است که بین معلمان و دانش‌آموزان صورت می‌گیرد. ماهیت این تعامل را محققان و پژوهشگران مختلفی 
مانند کریستنسن1 و همکاران )2016( و بوراس و کسکس2 )2014( بررسی کرده‌اند و بر نقش معلم 
به‌منزلۀ عنصر مهم این تعامل تأکید کرده‌اند. این تعامل دستاوردها و پیامدهای آموزشی متعددی برای 
دانش‌آموزان دارد. معلمان زن و مرد هر دو تمایل دارند رفتار مخرب جنسیت‌های مختلف دانش‌آموزان 

را متفاوت در نظر بگیرند )دی3، 2007(. 
یک نظام آموزشی کارآمد باید با توجه به تفاوت‌های فردی، تا حد امکان شرایط لازم را برای شکوفایی 
استعدادهای دانش‌آموزان فراهم آورد )رضایی، ۱۳۹۴(. توجه به تفاوت‌های فردی میان انسان‌ها از دیرباز 
توجه روان‌شناسان را به خود جلب کرده است؛ به‌طوری‌که این امر با بررسی شکل ظاهری بدن آغاز شد 
و سپس به‌ترتیب به حواس، ادراک، شناخت و سایر ویژگی‌های روان‌شناختی پرداخته شد و سرانجام 
سبک‌ها و ترجیحات یادگیری مدنظر قرار گرفت )صبحی قراملکی و همکاران، 1392(. ازآنجا‌که انسان‌ها 
در ابعاد مختلف متفاوت‌اند و این تفاوت‌ها در توانایی‌ها، استعدادها، رغبت‌ها و سرانجام در شخصیت 
افراد نمود می‌یابد، توجه به رغبت‌ها و ویژگی‌های جسمانی و فردی افراد موجب هدایت مناسب آنان 
زمینه‌های تحصیلی و شغلی مطلوب و افزایش انگیزه و توانمندی آن‌ها می‌شود )مرادی بانیارانی،  در‌
1384(. این ویژگی‌های فردی در حقیقت به‌منزلۀ محرک‌های خلق‌وخو برای دست‌یابی به هدف تلقی 
می‌شوند؛ به این معنا که این ویژگی‌ها انسان را مستعد انجام رفتارهای متفاوت در موقعیت‌های جدید و 

خاص می‌کند )کدیور، 1398، ص. 217(. 
شناخت ویژگی‌های مختلف معلمان و هدایت آن‌ها در آموزش و تدریس این امکان را فراهم می‌آورد 
تا آن‌ها با شنـاخـت و آگاهی، مسـائل را با علایق و صـلاحیت‌هـای خود تطبیق داده و از‌نظر روحی و 
روانی محیط زندگی و زمینه‌های شغلی و کاری خود را ایمن و بهینه سازند و در آن محیط، توانایی‌ها 
و مهارت‌های خویش را به ‌کار گیرند و استعدادهای واقعی خود را به فعلیت برسانند. یکی از زمینه‌های 
بررسی تفاوت‌های آموزشی، تفاوت جنس میان معلمان و دانش‌آموزان است که در پژوهش‌هایی بررسی 
شده است. از جملۀ این پژوهش‌ها می‌تـوان به پـژوهش رفـیع‌پور و جوکار )1392(، اکبری و همکاران 
)1391(، گلنار )1388(، شاه ورانی )1388( در داخل کشور و پژوهش‌های مالیک4 و همکاران )2022(، 
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گلدی و اوکانر5 )2015(، راکشیت و ساهو6 )2021(، هوانگ و فیتزپاتریک7 )2021(، شاه و اودگونکار8 
)2018(، اشاره کرد که هرکدام به‌نوعی به تأثیر تفاوت جنس معلم و دانش‌آموزان در آموزش و یادگیری 
اشاره کرده‌اند. بنابراین، تفاوت جنس معلم و دانش‌آموزان می‌تواند گویای تجارب آموزشی متفاوتی باشد.
داویس9 )2005( طی پژوهشی پیشنهاد کرد که معلمان مرد ممکن است به دلیل ناتوانی در درک 
دلیل  دانش‌آموزان دخـتر، توجه بیشتری به این دانـش‌آموزان داشتـه باشند و معلمـان زن احتمالاً به‌
مشکلات رفتاری دانش‌آموزان پسر، تعامل بیشتری با آن‌ها دارند. ممکن است معلمان با توجه به موضوع 
و مبحث کلاسی، با دانش‌آموزان دو جنس متفاوت رفتار کنند. نیسایز10 و همکاران )2007( در پژوهشی 
پسران  نشان دادند که معلمان از پسران در علوم و از دختران در زبان انتظار بیشتری دارند؛ بنابراین باید با‌
و دختران عادلانه و برابر رفتار شود و محیط یادگیری مساعدی برای هر دو جنس فراهم شود. یک کلاس 
درس شامل گروهی از دانش‌آموزان است که موضوع خاصی را با معلم خاصی یاد می‌گیرند و فعالیت‌های 
خاصی را انجام می‌دهند. در داخل کلاس، معلم برخی کلیشه‌ها و باورها را خلق می‌کند. این موضوع 
نه‌تنها بر فرایند کلاسی دانش‌آموزان، بلکه بر کل زندگی آن‌ها نیز تأثیرگذار است. یادگیری و آموزش 
هر موضوع درسی از کاربرد آن در جامعه جدایی‌ناپذیر است. زبانی که در تعاملات کلاس درس استفاده 
می‌شود تأثیر قدرتمندی در دانش‌آموزان دارد که باعث کاهـش یا افـزایش اعتمادبه‌نفس آن‌ها در کسب 

دانش می‌شود )پاکولا11و همکاران، 2015(.
هوانگ و فیتزپاتریک )2021( تأثیر معلمان هم‌جنس را در پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان بررسی 
کردند. در این مطالعه، دانش‌آموزان مدارس ابتدایی و متوسطه )کلاس‌های سوم تا هشتم( در هند بررسی 
شدند. نتایج نشان داد که معلمـان زن در افزایش پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان دختر و پسر، بهتر از 
همتایان مرد خود در مدارس ابتدایی و متوسطه عمل می‌کنند. تأثیرات مثبت بهره‌مندی از معلمـان 
زن ریاضی، به‌ویژه برای پیشرفت ریاضی دانش‌آموزان دختر، بسیار چشمگیر است؛ اما شواهدی برای 
اثر تطابق جنسیتی مثبت در هنرهای زبان انگلیسی یافت نشد. همچنین برخلاف تصور رایج، پسران با 
معلمان مرد پیشرفت تحصیلی بیشتری نشان نمی‌دهند؛ بنابراین یافته‌ها نشان می‌دهد که تأثیر جنسیت 

معلم در یادگیری دانش‌آموز، بر اساس موضوع درسی و جنسیت دانش‌آموزان، متفاوت است.
اساس  شاه و اودگونکار )۲۰۱۸( در پژوهشی به بررسی »تأثیر جنسیت و سن معلمان بر تدریس: بر‌
دیدگاه دانش‌آموزان« پرداختند. در این مطالعه، بیشتر دانش‌آموزان تأکید کردند زمانی که معلم فعال 
و علاقه‌مند به تدریس باشد، جنسیت یا سن مانعی در تدریس ایجاد نمی‌کند و بیان کردند که تجربه 
تأثیر مثبت در تدریس دارد. با‌این‌حال مشاهده شد که دانش‌آموزان دختر معلمان زن را ترجیح می‌دهند؛ 
زیرا فکر می‌کنند تعامل با معلمان زن آسان‌تر است. بسیاری از دانش‌آموزان بیان کردند که معلمان 
زن دلسوز، به‌اندازۀ کافی صمیمانه و سخت‌کوش‌اند. همچنین هنگامی که دانش‌آموزان پسر و دختر 

معلمان خانم مواجه می‌شوند، دیدگاه مساعدتری به یادگیری دارند. با‌
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ژو و لی12 )2018( در پژوهشی تحت عنوان »تطابق جنسیتی دانش‌آموز و معلم و پیشرفت تحصیلی« 
به این نتیجه رسیدند که معلمان زن در افزایش پیشرفت دانش‌آموزان دختر و پسر بهتر از همتایان مرد 
خود در مدارس عمل می‌کنند. تأثیرات مثبت داشتن معلم ریاضی زن بر پیشرفت ریاضی دانش‌آموزان 
دختر بسیار زیاد است. علاوه‌براین، آن‌ها ادعا می‌کنند برخلاف برخی گمانه‌زنی‌ها، پسران هنگامی‌که 
معلم مرد مواجه می‌شوند، پیشرفت تحصیلی چندانی ندارند. یافته‌های آنان درنهایت نشان می‌دهد که  با‌

تأثیر جنسیت معلم در یادگیری دانش‌آموزان متفاوت است.
مظفری‌نژاد و همکاران )۱۴۰۱( در پژوهشی با عنوان »بررسی رابطۀ جنسیت معلم و میزان یادگیری 
روانی  دانش‌آموزان در مقطع ابتدایی« نشان دادند که در آموزش، دختران و پسران با داشتن معلم زن، محیط‌
کلاس را مساعدتر می‌دانند؛ درحالی‌که از معلمان مرد بهتر یاد می‌گیرند. در نظام‌های آموزشی، به‌ویژه 
چالـش‌ها و تجارب  در‌آن‌هایی که بر تفکیک جنسیتی دانش‌آموزان تأکید بیشتری دارند، معلمان زن با‌
متفاوتی مواجه‌اند که تأثیرات عمیقی در کیفیت آموزش و یادگیری دانش‌آموزان خواهد داشت. تعامل 
معلمان با دانش‌آموزان جنس مخالف تجربۀ متفاوتی را رقم می‌زند و معلمان زن و مرد ممکن است بر برخی 
موارد تأکید بیشتری داشته و به‌صورت متفاوتی عمل کنند؛ بنابراین ممکن است یکی از مصادیق عدالت 
گرفتن تفاوت جنس معلمان و دانش‌آموزان در فرایند آموزش باشد. بنابراین، ضرورت ایجاب  نظر‌ آموزشی، در‌
می‌کند که به بررسی تفاوت‌های جنس معلمان و دانش‌آموزان و تجربۀ زیستۀ آن‌ها در این زمینه اهتمام 
بیشتری شود؛ به این امید که بتوان با در نظر گرفتن این تفاوت‌ها، محیط‌های آموزشی غنی‌تر و پربارتری را 
متناسب با سطح توانایی‌های دانش‌آموزان فراهم آورد )شفیع‌آبادی و همکاران، ۱۳۹۶(. این مقاله به بررسی 
تجارب زیستۀ آموزشی معلمان زن در مدارس ابتدایی با دانش‌آموزان جنس مخالف می‌پردازد. این پژوهش 
تحلیل و درک عمیقی از تسهیل‌کننده‌ها و بازدارنده‌های آموزش به دانش‌آموزان جنس مخالف به‌دست 

معلمان زن در دورۀ ابتدایی ارائه می‌دهد.
همچنین با توجه به تأکیدات و اهمیت برابری جنسیتی، این مطالعه تأثیرات این تغییر در آموزش 
معلمان زن و تجارب زیستة آنان در مدارس پسرانة ابتدایی را بررسی خواهد کرد. در این راستا، بررسی 
تجارب زیستة آموزشی این معلمان نه‌تنها به شناسایی مشـکلات و نیـازهای خاص این گـروه کمک 
می‌کند، بلکه زمینه‌ساز طراحی و پیاده‌سازی راهکارهای مؤثر برای بهبود و ارتقای کیفیت آموزش در این 
مدارس است. با تحلیل عمیق و جامع این تجارب، امید است که بتوان به ارائة پیشنهاد‌ها و راهکارهایی 
برای بهبود شرایط آموزشی و حمایتی معلمان زن در مدارس جنس مخالف پرداخت و در راستای توسعة 
پایدار نظام‌های آموزشی، گام‌های مؤثری برداشت. همچنین بررسی این موضوع نقش مهمی در حوزة 
مطالعات برنامة درسی و جایگاه معلم در این عرصه ایفا می‌کند و به به‌کارگیری بهینة معلمان در مدارس 
دخترانه و پسرانه برای پیشبرد اهداف برنامة درسی یاری می‌رساند و درنهایت به تحقق هرچه بیشتر 

عدالت آموزشی در نظام آموزش‌وپرورش کشور منجر می‌شود.
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 روش پژوهش
طرح پژوهش، کیفی و از نوع پدیدارشناسی توصیفی هوسرلی است که درنهایت به استخراج تجارب 

آموزشی معلمان زن مدارس ابتدایی در مدارس با دانش‌آموزان جنس مخالف منجر شد.

   مشارکت‌کنندگان پژوهش
مشارکت‌کنندگان بالقوة پژوهش شامل معلمان زن شاغل در مدارس ابتدایی نقاط مختلف کشور 
آنجاکه هدف پژوهشگر  بودند که سابقة تدریس به دانش‌آموزان جنس مخالف با خود را داشته‌اند. از
در انتخاب مشارکت‌کنندگان، دست‌‌یافتن به تجربة زیستة آموزش به دانش‌آموزان غیرهمجنس بود، 
از معلمان زن مدارس ابتدایی، که در نواحی مختلف آموزش‌وپرورش کشور مشغول به خدمت بودند، 
مصاحبه شد. مشارکت‌کنندگان مدنظر به‌صورت هدفمند و بر‌اساس معیار )داشتن حداقل سه سال تجربة 

مدنظر( انتخاب شدند.
برای این کار، محقق طی مراجعه به برخی مناطق آموزش‌وپرورش و همچنین شرکت در اردوها، 
همایش‌ها و دوره‌های آموزشی در سطح ملی، مانند اردوهای راهیان نور، همایش راویان سیاسی، دورة 
سند تحول بنیادین و گردهمایی گزینشگران کشور، با مشارکت‌کنندگان دارای این تجربه از اکثر مناطق 
آموزش‌وپرورش کشور، مصاحبه‌ها را تا رسیـدن به اشبـاع یافته‌ها ادامه داد. محقق بـرای اطمینان از 
اشباع یافته‌ها، چند مصاحبه بیشتر از حد لازم انجام داد؛ به‌گونه‌ای که در مصاحبه‌ها، دیگر کد معنا‌دار و 

مضمون جدیدی شناسایی نشد. مشارکت‌کنندگان پژوهش شامل ۲۱ نفر از معلمان مدنظر بود.

 جدول 1.   مشخصات و کدبندی مشارکت‌کنندگان                                                                                                          
ده

شون
به‌

اح
مص

د 
ک

دورۀ 
تدریس

جنسیت
 رشتۀ 

تحصیلی
 میزان 

تحصیلات
 منطقۀ

 آموزش‌وپرورش
سابقۀ 
خدمت

سابقۀ آموزش 
ناهم‌جنس

23 27بوئین‌زهرا )قزوین(کاردانیآموزش ابتداییزنابتدایی1

11 12جاجرم )خراسان شمالی(دکتریروان‌شناسیزنابتدایی2

5 7فلاورجان )اصفهان(کارشناسی ارشدراهنمایی و مشاورهزنابتدایی3

کارشناسیآموزش ابتداییزنابتدایی4
 لاران 

2113)چهارمحال و بختیاری(

4 17کامیاران )کردستان(کارشناسی ارشدتحقیقات آموزشیزنابتدایی5
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ده
شون

به‌
اح

مص
د 

ک

دورۀ 
تدریس

جنسیت
 رشتۀ 

تحصیلی
 میزان 

تحصیلات
 منطقۀ

 آموزش‌وپرورش
سابقۀ 
خدمت

سابقۀ آموزش 
ناهم‌جنس

کارشناسیمدیریت آموزشیزنابتدایی6
 کنارک 

285)سیستان و بلوچستان(

6 32دیشموک )بویراحمد(کارشناسیعلوم تربیتیزنابتدایی7

3 15ناحیه )7( مشهد )رضوی(کارشناسی ارشدبرنامه‌ریزی درسیزنابتدایی8

174دامغان )سمنان(کارشناسی ارشدروان‌شناسی تربیتیزنابتدایی9

10 26آشتیان )مرکزی(کارشناسی ارشدالهیات و معارف زنابتدایی10

3 21سرخه )سمنان(کارشناسی ارشدریاضیزنابتدایی11

6 29رودان )هرمزگان(کارشناسی ارشدزبان ادبیات فارسیزنابتدایی12

دکتریبرنامه‌ریزی درسیزنابتدایی13
 کیار 

3 16)چهارمحال و بختیاری(

6 17آشتیان )مرکزی(کارشناسی ارشدبرنامه‌ریزی درسیزنابتدایی14

3 10گلپایگان )اصفهان(کارشناسیحقوق و معارفزنابتدایی15

7 28مراغه )آذربایجان شرقی(کارشناسی آموزش ابتداییزنابتدایی16

کارشناسی ارشدزبان انگلیسیزنابتدایی17
 میانکوه 

3 15)چهارمحال و بختیاری(

176ناحیه )1( شهرکردکارشناسیروان‌شناسیزنابتدایی18

268لرستان )کاکاوند(کارشناسیکودکان استثناییزنابتدایی19

3012کرمان )قلعه گنج(کاردانیآموزش ابتداییزنابتدایی20

236خوزستان )حمیدیه(کارشناسیادبیات عربزنابتدایی21

 جدول 1.   )ادامه( 
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   روش جمع‌آوری یافته‌ها
برای استخراج یافته‌ها از مصاحبة نیمه‌ساختاریافته استفاده شد. قبل از تشکیل جلسات مصاحبه، 
زمینة محرمانه ماندن اطلاعات و موضوع مصاحبه با مشارکت‌کنندگان هماهنگی لازم صورت گرفت و  در‌
اطمینان آنان جلب شد. همچنین، در ابتدای فرایند مصاحبه، از مشارکت‌کنندگان خواسته شد با توجه 
به تجاربی که در آموزش به دانش‌آموزان جنس مخالف دارند، به سؤالات پاسخ دهند. برای اعتباریابی 
یافته‌ها، از ممیزی تحقیق استفاده شد. این روش شامل بررسی دقیق یافته‌ها از طریق ناظری خارجی و 
متخصص است که با نظارت و بررسی، به افزایش پیشرفت پژوهش کمک می‌کند. همچنین، از کنترل 
اعضا بهره گرفته شد؛ بدین صورت که نتایج تحلیل و یافته‌ها به مصاحبه‌شوندگان ارائه شد تا از صحت 

آن‌ها مطلع شده و تأیید کنند.
برای تحـلیل مـتون حاصل از مصـاحبه‌ها، از روش تحلیل مضمون کرسول و کلارک13 )۲۰۱۷( 
استفاده شـد. در این فـرایند، یافتـه‌ها در قـالب جـدول کـدهای معنـا‌دار اولیـه تنظیـم و سپس در 
مرحله تحلیل شد. نخست مفاهیم اصلی پرتکرار طی فرایند مقایسۀ مستمر و بر اساس وجود  چهار‌
تشابه به‌منزلۀ مضامین پایه انتخاب شدند. سپس در مرحلۀ بعد، مضامین پایه بر اساس تشابه و طی 
فرایند مقایسه و بررسی به طبقة کلی‌تر طبقه‌بنـدی شدند و به‌این‌ترتیب، مضامین سازمان‌دهندة 
داشتند،  مشابه  مفهوم  که  اول،  سازمان‌دهندة  مضامین  از  دسته  آن  بعد،  گام  در  اول حاصل شد. 
از مضامین  آن دسته  دوم شکل گرفت. همچنین  و مضامین سازمان‌دهندة  گرفتند  قرار  کنار هم 
سازمان‌دهندة دوم، که مفهوم مشابه داشتند، کنار هم قرار گرفتند و مضامین سازمان‌دهندة سوم 
شکل گرفت تا اینکه درنهایت، مضمون فـراگیر »تجـارب زیستـة آمـوزشی معلمـان زن در تعامل 
با دانش‌آموزان پسر در مدارس ابتدایی« حاصل شد. همچنین در پژوهش، ملاحظات اخلاقی شامل 
آگاه کردن مشـارکت‌کنندگان از ضبط و ثبت متن مصاحبه، کـسب اجازه، بازخورد نتایج تحلیل 
مشارکت‌کنندگان پس از تحلیل مضامین مصاحبه، احترام به دیدگاه‌های مشارکت‌کنندگان، حفظ  به‌

رازداری و عدم افشای هویت آنان رعایت گردید.

  یافته‌ها
از ترکیب و ادغام ۶۰۶ کد معنا‌دار، ۲۴۷ مضمون پایه از متن مصاحبه‌ها استخراج شد که به دو دستة 
تجارب زیستة آموزشی تسهیلگر و بازدارنده از آموزش طبقه‌بندی شدند. از این میان، ۱۱۳ مضمون پایه مربوط 
به تجارب تسهیلگر و ۱۳۴ مضمون پایه مربوط به تجارب بازدارنده بود. برای تجارب تسهیلگر، ۲۸ مضمون 
سازمان‌دهندة اول، ۱۰ مضمون سازمان‌دهندة دوم و ۴ مضمون سازمان‌دهندة سوم تحت عنوان »تجارب 
تسهیلگر آموزشی« و برای تجارب بازدارنده، ۲۵ مضمون سازمان‌دهندة اول، ۱۱ مضمون سازمان‌دهندة دوم و 
۴ مضمون سازمان‌دهندة سوم تحت عنوان »تجارب زیستة بازدارنده آموزشی« در‌قالب جدول ۲ شکل گرفت.
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 جدول 2.   مضامین تجارب زیسته آموزشی معلمان زن در مدارس ابتدایی جنس مخالف با معلم                                                                                                        

 مضمون سازمان‌دهندة 
سطح سوم

مضمون سازمان‌دهندة 
سطح دوم

مضمون سازمان‌دهندة 
سطح اول مضامین پایه

 تسهیلگرهای 
فردی

 ترغیب کننده‌ها 
 به آموزش 

در این مدارس

 موارد بالا رفتن 
سطح امنیت و حمایت

 افزایش همراهی و کاهش تنش با والدین

 افزایش انعطاف و کاهش مقررات سخت‌گیرانه

 افزایش نقش حمایتی عوامل اجرایی مدرسه

 کاهش مداخله در آموزش

 موارد 
مشوق شغلی

انتقال  تسریع در نقل‌و

 کاهش مسافت و مشکلات رفت‌وآمد

 دوری از یکنواختی و فرسایش شغلی

 ایجاد تنوع در محیط کاری

 دلایل شخصی 
رغبت‌افزا

 دیدگاه خوش‌بینانه‌تر دربارۀ دانش‌آموز پسر

 تجربة پیشین خانوادگی

 داشتن فاصلة سنی با دانش‌آموزان

 تسلط بر دانش موضوعی

 خصوصیات اخلاقی و علاقه

 سابقة کاری و تجربة آموزش قبلی

داشتن تحصیلات بالا

 توان‌افزاهای
 شغلی

 ماهیت دورة تحصیلی

 افزایش تجربه و بسط مهارت‌های حرفه‌ای جدید

 افزایش تمرکز بر فعالیت‌های آموزشی

 تغییر نگرش جنسیتی و ارزش‌آفرینی در مدرسه
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 مضمون سازمان‌دهندة 
سطح سوم

مضمون سازمان‌دهندة 
سطح دوم

مضمون سازمان‌دهندة 
سطح اول مضامین پایه

 تسهیلگرهای 
فردی
)ادامه(

زمینه‌های احساس 
کفایت در این مدارس

موارد احساس کفایت در 
رابطه با دانش آموز

 داشتن نگاه والدینی به دانش‌آموز

 توجه به شرایط روحی و روانی دانش‌آموزان

 ایجاد پیش‌زمینه برای تحصیل دانش‌آموزان در 
مقاطع بالاتر

 افزایش استقلال و مسئولیت‌پذیری دانش‌آموز

 کاهش تبعیض و اضطراب تحصیلی دانش‌آموز

 افزایش مهارت‌های ارتباطی دانش‌آموز

 موارد 
 احساس کفایت

  مربوط به 
فرآیند آموزش

 تلاش مضاعف برای ابهام‌زدایی در آموزش

 انعطاف بیشتر در فرایند آموزش

 تنوع‌بخشی به فعالیت‌ها و تکالیف

 تمرکز بیشتر بر آموزش دروس

 استفادۀ بیشتر از ابزار و فناوری

آمـوزش  مـکمل‌هـای  از  بـیشتر  استفـادۀ   
)ضرب‌المثل، شعر، قصه و حکایت‌های پندآموز 

در تدریس(

 موارد 
 احساس کفایت 

در رابطه با خانواده

 کاهش تعارض با والدین و جذب بیشتر همکاری 
آنان

 مشابه‌سازی فضای کلاس به فضای خانوادگی

 موارد 
 احساس کفایت 

در رابطه با همکاران

 گسترش تبادل و اشتراک تجارب

 روابط ضابطه‌مند و محترمانه‌تر در مدرسه

 کاهش حساسیت میان‌فردی با همکاران

 جدول 2.   )ادامه( 
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 مضمون سازمان‌دهندة 
سطح سوم

مضمون سازمان‌دهندة 
سطح دوم

مضمون سازمان‌دهندة 
سطح اول مضامین پایه

 تسهیلگرهای 
فردی
)ادامه(

 زمینه‌های 
 توسعه روانشناختی 

در این مدارس

 توسعة 
روانشناختی فردی

 تقویت و افزایش دانش روان‌شناختی

 افزایش خودکنترلی و خودنظارتی

 بسط و گسترش دلسوزی و نوع‌دوستی

 افزایش خودباوری و اعتمادبه‌نفس

 افزایش تاب‌آوری

 افزایش مدیریت رفتار

 توسعه 
روانشناختی حرفه‌ای

 خودافشایی معلم در کلاس درس

 تحلیل موقعیت‌ها پیش از وقوع و دوراندیشی

 آزاداندیشی و پیش‌داوری نکردن

 هماهنگی و سازگاری تدریجی

 حفظ بیشتر مرزها در روابط

 تسهیلگرهای 
حرفه‌ای ـ  سازمانی

 راهبرد‌های 
حرفه‌ای ایجابی
 برای آموزش

 در این مدارس

 راهبرد‌های
 قبل از آموزش

 اهمیت و توجه بیشتر به مطالعه و برنامه‌ریزی

 کاهش پیش‌داوری و تبعیض در قبال دانش‌آموز

 تأکید مضاعف بر قوانین، مقررات و انتظارات

 راهبرد‌های 
حین آموزش

 جمعی و مشارکتی بودن بیشتر تجارب یادگیری

 دوری از بحث حاشیه‌ای در کلاس درس

 ضرورت جدیت بیشتر در کلاس درس

 ضرورت به‌کارگیری روش‌های آموزش جذاب و 
بازی‌محور

 زبان رسمی و محترمانه در کلاس درس

 ارائۀ بازخوردهای متفاوت

 تنوع و به‌کارگیری روش‌های تشویق ـ تنبیه

 جدول 2.   )ادامه( 
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 مضمون سازمان‌دهندة 
سطح سوم

مضمون سازمان‌دهندة 
سطح دوم

مضمون سازمان‌دهندة 
سطح اول مضامین پایه

 تسهیلگرهای 
حرفه‌ای ـ  سازمانی

)ادامه(

 راهبرد‌های 
حرفه‌ای ایجابی
 برای آموزش

 در این مدارس
)ادامه(

 راهبرد‌های
بعد از آموزش

 توجه بیشتر به پروژه‌محوری در آموزش

 تنوع‌بخشی به تکالیف

 تعامل و ارتباط متفاوت و شفاف‌تر با والدین

 پرهیز از تعامل شخصی و غیرضروری

 برتری دانش‌آموزان
این مدارس

 علایق
دانش‌آموزان

 علاقه به فعالیت بدنی و تحرک

 ترجیح فعالیت‌های گروهی بر فردی

 علاقه به داشتن نقش حمایتی از معلم

 خونسردی و اعتمادبه‌نفس بیشتر

 زمینه‌های دانش
و توانمندی

 دانش فنی و رایانه‌ای بیشتر

 یادگیری بهتر دانش‌آموزان پسر در برخی دروس

 بالا بودن میزان سهم یادگیری کلاسی

 ویژگی بارز
سودآور

 همیاری بیشتر دانش‌آموزان

 انرژی و جنب‌وجوش بیشتر دانش‌آموزان

 وابستگی کمتر به معلم و استقلال در عمل

 انتقال کمتر رویدادهای کلاس به خانواده

 هیجان‌پذیری بیشتر پسران

 فرصت‌های نوپدید 
 ایجاد‌شده 

در این مدارس

 فرصت‌های
انگیزشی

 ترغیب معلم به مطالعه و پژوهش

 انگیزۀ رشد اخلاقی، فردی و حرفه‌ای معلم

 تشویق به کسب اطلاعات روان‌شناختی جدید

 فرصت‌های
آموزشی

 یادگیری به همراه دانش‌آموز

 تلاش و برنامه‌ریزی مضاعف

 اشتراک تجارب با معلمان در شرایط مشابه

 شناخت بهتر نقاط قوت و ضعف آموزشی

 استفاده از روش‌های آموزشی چندگانه

 جدول 2.   )ادامه( 
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 مضمون سازمان‌دهندة 
سطح سوم

مضمون سازمان‌دهندة 
سطح دوم

مضمون سازمان‌دهندة 
سطح اول مضامین پایه

 تسهیلگرهای 
حرفه‌ای ـ  سازمانی

)ادامه(

 فرصت‌های نوپدید 
 ایجاد‌شده 

در این مدارس
)ادامه(

فرصت‌های تربیتی

 پرورش مهارت‌های تعاملی و ارتباطی

از  دوری  و  به خوش‌رفتاری  دانش‌آموز  ترغیب   
خشونت

 نهادینه کردن احترام به جنس مخالف

و  معلم  اجتماعی  مهارت‌های  و  ادراک  ارتقای   
دانش‌آموز

 تسهیلگرهای
 اجتماعی

فزاینده‌های
 اجتماعی

 بهبود 
موقعیت اجتماعی

 اهمیت بیشتر زنان در جامعه

 افـزایش کفـایت شـغلی معلمـان زن در 
آموزش‌وپرورش

 فراهم شدن ایفای نقش حمایتی دانش‌آموزان 
و افراد از معلم

 افزایش اهمیت زنان در جامعه

 گسترش 
مهارت‌های اجتماعی 

معلم و دانش‌آموز

 افزایش مهارت سازگاری و تطبیق‌پذیری اجتماعی

 افزایش ظرفیت انتقادپذیری

 یادگیری قواعد اجتماعی بیشتر

 موارد بهبود تعامل
 و ارتباط 
با دیگران

 توسعۀ مهارت‌های ارتباطی و تعاملات

 آگاهی و تطابق سبک‌های ارتباطی متناسب با 
موقعیت

 تشویق و ترغیب دانش‌آموزان به برقراری روابط 
مثبت و به دور از خشونت

عوامل محیطی یاری 
رسان

یاری رسان‌های 
مدرسه‌ای

 همراهی عوامل مدرسه

 کاهش مقررات سخت‌گیرانه در قبال معلم

 روابط ضابطه‌مند و محترمانه در مدرسه

 امنیت بیشتر در محیط مدارس پسرانه

 یاری‌رسان‌های
فرا مدرسه‌ای

 تجارب فرزندپروری و خانوادگی معلم

 تجارب شغلی و کاری معلم

 همراهی والدین و به‌خصوص مادران

 برخی پشتیبانی‌های نهادی و سازمانی

 جدول 2.   )ادامه( 
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تجارب زیستۀ تسهیلگر

تجارب زیستۀ بازدارنده

تجارب زیستۀ تسهیلگر

تجارب زیستۀ بازدارنده

تسهیلگرهای اجتماعیتسهیلگرهای حرفه‌ای ـ سازمانی تسهیلگرهای فردی

بازدارنده‌های اجتماعیبازدارنده‌های حرفه‌ای ـ سازمانی بازدارنده‌های فردی

تجارب زیستۀ آموزشی معلمان زن در مدارس ابتدایی  جنس مخالف با معلم 

ترغیب 
کننده‌ها

فرصت‌های 
نوپدید

فرایندهای 
اجتماعی

 عدم آگاهی 
و ابهام

موارد 
محرومی 

نسبی

 ضعف 
در روابط 

انسانی

زمینه‌های 
احساس 

کفایت

برتری‌های 
دانش‌آموزان

مسائل 
روانشناختی 

کاستی 
دانش‌آموزان 

 جنس 
مخالف

چالش‌های 
اجتماعی

توسعة 
روانشناختی

راهبردهای 
حرفه‌ای 

ایجابی

عوامل 
محیطی 
یاری‌رسان

مشکلات 
فردی

موانع 
حرفه‌ای

عوامل 
محیطی 
مدرسه

 شکل 1.   شبکۀ مضامین تجارب زیستۀ آموزشی معلمان زن ابتدایی در مدارس جنس مخالف                                                                                                        

 بحث و نتیجه‌گیری 
بی‌شــک نقش و تأثیر آموزش معلمان غیرهمجنس با دانش‌آموزان در مدارس 
وتربیت انکارناپذیر اســت. شاید در دنیای مدرن امروزی، انتظار داشته  و نظام تعلیم‌
باشیم که به همۀ دانش‌آموزان در مدارس و دوره‌های مختلف تحصیلی، بدون تفاوت 
جنسیتی، به یک اندازه توجه شود تا بتوانند برای نقش‌های آینده، زندگی خصوصی 
و شغلی خود آماده شوند. ازآنجاکه اغلب معلمان مجریان برنامه‌های درسی هستند، 
منطقی است که ویژگی‌هایی مانند باور، نگرش و جنس معلمان بر عملکرد آموزشی 
و تربیتی آنان تأثیرگذار باشــد. هدف از انجام این پژوهش پدیدارشناســانه، کاوش 
تجارب زیســتۀ آموزشی معلمان زن در مدارس ابتدایی پســرانه در سطح مدارس 
کشور بوده است. بر اساس دیدگاه و تجارب مشارکت‌کنندگان پژوهش، که دست‌کم 
 سه سال تجربـۀ کاری در این زمینـه داشتنـد، تجارب زیستۀ آموزشی معلمـان زن
در مدارس ابتدایی پســرانه در دو مضمون اصلی شــامل »تجارب زیستۀ آموزشی 
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تســهیلگر« و »تجارب زیستۀ آموزشی بازدارنده« شکل گرفت. به ‌این ترتیب، کلیۀ 
تجارب زیســتۀ معلمان پس از اســتخراج کدهای معنــادار و مضمون‌بندی اولیه، 
مضمون »تجارب زیستۀ فردی«، »تجارب زیستۀ حرفه‌ای ـ سازمانی« و »تجارب  در‌سه‌
زیســتۀ اجتماعی« طبقه‌بندی شدند. سپس تجاربی که برای معلمان رضایت‌بخش 
بود در طبقۀ تجارب زیســتۀ آموزشی تســهیلگر و تجاربی که نارضایتی معلمان را 
دنبال داشــت در طبقۀ تجارب زیستۀ آموزشــی بازدارنده قرار گرفتند. بنابراین،  به‌
مضامین تســهیلگر و بازدارنده به‌ترتیب شامل سه مضمون تجارب زیستۀ  هرکدام از‌
آموزشــی فردی تسهیلگر و بازدارنده، تجارب زیســتۀ آموزشی حرفه‌ای – سازمانی 
تســهیلگر و بازدارنده و تجارب زیستۀ آموزشی اجتماعی تسهیلگر و بازدارنده بودند. 

در ادامه نخست به تجارب زیستۀ آموزشی فردی تسهیلگر و بازدارنده می‌پردازیم.
یکی از مؤلفه‌های تجارب زیســته در آموزش به دانش‌آموزان ابتدایی پســر، که 
ایــن معلمان مطرح کرده‌اند، تســهیلگرها و بازدارنده‌های فردی معلم برای آموزش 
بود. ویژگی‌های شــخصی خود معلمان با یکدیگر متفــاوت و متمایزند که احتمالاً 
ویژگی‌های شخصی، ادراک‌های حرفه‌ای را تحت‌تأثیر قرار می‌دهد )کانرینوس14،  این‌
۲۰۱۱(. این مؤلفه شــامل مواردی مانند ترغیب‌کننده‌ها، زمینه‌ها، احساس کفایت 
و توســعۀ روان‌شناختی برای تســهیلگرها و مواردی مانند ابهام و ناآگاهی، مسائل 
روان‌شناختی و ســایر مشکلات فردی برای بازدارنده‌ها شــد. مشوق معلمان برای 
ترغیب به حضور در چنین مدارسی، در چهار مضمون امنیت و حمایت، توان‌افزایی، 

انگیزۀ شخصی و کسب رفاه شغلی طبقه‌بندی شد.
زمینه‌های احســاس کفایت این معلمان در مدارس ابتدایی پســرانه، شــامل 
حوزۀ فرایند آمــوزش، دانش‌آموز، خانــوادۀ آنان و همکاران شــد. همچنین  ســه‌
معلمان اشاره کردند که این تجربه باعث توسعۀ روان‌شناختی آنان در زمینه‌های  این‌
فردی و حرفه‌ای شــده اســت. لاموت و انگلس15 )2010( بیان می‌دارند عواملی‌که 
شــکل‌گیری توان معلمان را تحت‌تأثیر قرار می‌دهند، شامل تجارب دوران کودکی 
زمان تحصیل، دانش و علوم، و تجارب کسب‌شده در دوره‌های آموزشی و تجربیات  در‌
جریان تدریس است. در زمینۀ بازدارنده‌های فردی نیز، ناآگاهی  شخصی معلمان در‌
زن برای حضور در چنین مدارســی، در دو مضمون »ناآگاهی از  و ابهامــات معلمان‌
دانش‌آموز« و »ناآگاهی از ســایر موارد« طبقه‌بندی شد. ابهامات دربارۀ دانش‌آموز 
برای این معلمان شــامل مواردی از قبیل ویژگی‌های فردی دانش‌آموزان و پیشینۀ 
تحصیلــی آنان و غیره بود. همچنین این معلمان اشــاره کردند که این تجربه باعث 
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ایجاد مشکلات روان‌شــناختی برای آنان در زمینۀ شکل‌گیری افکار و عقاید منفی 
و کنش‌های آزاردهنده شده اســت. باورهای شخصی در مورد آموزش نیز احساس 
معلمان را تحت‌تأثیر قرار می‌دهد. این باورها مانند ذره‌بینی هستند که به‌واسطۀ آن، 

معلمان اطلاعات حاصل از منابع مختلف را تصفیه می‌کنند )لوين و رار16، 2010(.
آموزش‌دادن معلمان زن به دانش‌آموزان پسر در مقطع ابتدایی، تأثیرات مثبتی 
به همراه دارد؛ ازجمله تقویت مهارت‌های اجتماعی، همدلی و فراهم کردن محیطی 
آموزنــده و حمایتی. این محیط‌ها به پســران کمک می‌کنند با احســاس امنیت و 
راحتی بیشــتری احساســات خود را ابراز کنند، با دیدگاه‌های مختلف آشنا شوند 
و تفکر انتقادی‌شــان تقویت شــود. بااین‌حال، چالش‌هایی نیز وجود دارد؛ از جمله 
نبود الگوهای نقش مردانه و تأثیر کلیشــه‌های جنســیتی. برای غلبه بر این موانع، 
سیســتم‌های آموزشی باید به تعادل جنســیتی توجه کرده و معلمان را به‌گونه‌ای 
تربیت کنند که توانایی پاســخ‌گویی به نیازهای متنوع این دانش‌آموزان را داشــته 
باشــند. درنهایت، ایجاد چنین محیط‌های متنوع و حمایتی‌ای نیازمند رویکردهای 
هدفمند در سیاست‌گذاری آموزشی و برنامه‌های توسعۀ حرفه‌ای است تا هم معلمان 

و هم دانش‌آموزان بتوانند به پتانسیل کامل خود دست یابند.
یکی دیگر از مؤلفه‌های تجارب زیســته در آموزش به دانش‌آموزان ابتدایی پسر، 
که این معلمان مطرح کردند، بررسی بازدارنده‌ها و تسهیلگرهای حرفه‌ای و سازمانی 
آموزش معلم در چنین شرایطی بود. مؤلفه‌های تسهیلگر آموزش حرفه‌ای ـ سازمانی 
شــامل مواردی مانند تجارب حرفــه‌ای ایجابی، برتری )قابلیت‌هــا و ویژگی‌های( 
دانش‌آموزان و فرصت‌های فزاینده و نوین است. معلمان،راهبردهای حرفه‌ای لازم و 
ضروری خود را در این زمینه در سه حوزۀ راهبردهای پیش، حین و پس از آموزش 
مطرح کردند. طبق مقایســه‌ای که این معلمان بین دانش‌آموزان پسر و دختر انجام 
دادند، برتری‌هایی را ذکر کردند که شــامل علایــق، توانمندی‌ها و ویژگی‌های بارز 
دریافت‌شــده از آنان بود. همچنین معلمان به فرصت‌های جدیدی اشاره کردند که 

در این مدارس، در حوزه‌های انگیزشی، آموزشی و تربیتی برایشان ایجاد می‌شود.
کانرینوس )2011( بر این باور اســت که تعامل بین فرد و محیط و به دنبال آن 
احساس هویت سازمانی، که نتیجۀ این تعامل است، در رضایت شغلی، تعهد‌شغلی، 
خودکارآمــدی و انگیزش نمود می‌یابــد. بازدارنده‌های حرفه‌ای و ســازمانی نیز از 
دیگر موارد حاصل از این تجارب بودند که شــامل مواردی مانند مشکلات حرفه‌ای، 
کاستی‌های دانش‌آموزان )در مقایسه با دانش‌آموزان دختر( و موارد محرومیت نسبی 
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ایجادشــده برای معلمان در این نوع آموزش می‌شــد. معلمان مشــکلات حرفه‌ای 
ایجادشــده برای خود در این زمینه را دربارۀ ســه حــوزۀ فرایند آموزش، همکاران 
و والدین مطرح کردند. طبق مقایســه‌ای که این معلمان میان دانش‌آموزان پســر و 
هم‌جنس خود )در صورت تکرار، منظور دانش‌آموزان پســر دیگر است( انجام دادند، 
کاســتی‌هایی را ذکر کردند که شامل کاســتی‌های آموزشی و تربیتی ادراک‌شده از 
آنان بود. همچنین معلمان به محرومیت‌ها و کم‌اهمیت‌ شمردن‌هایی اشاره کردند که 
دربارۀ دانش‌آموز و فرایند آموزش، هنگام قرار گرفتن در چنین موقعیتی، برایشــان 
ایجاد می‌شود. برخی از مطالعات در حیطۀ شغلی ادعا می‌کنند که محیط‌های کاری 

به‌شدت در رشد و توسعۀ حرفه‌ای تأثیرگذارند )وست و چر‌ـ هانسن17، 2004(. 
ایجاد و اجرای سیاست‌های حمایتی قوی در نهادهای آموزشی و مدارس، به افزایش 
چشــمگیر انگیزه و ارتقای کارایی معلمان زن منجر خواهد شد. این حمایت‌ها شامل 
تأمین منابع مالی، ارائۀ آموزش‌های لازم و فراهم کردن فرصت‌های توســعۀ حرفه‌ای 
اســت. دوره‌های آموزشی مستمر برای معلمان، مهارت‌های تدریس و مدیریت کلاس 
آن‌ها را تقویت کرده و به بهبود تعاملات آموزشی منجر می‌شود. در مقابل، ساختارهای 
سازمانی و اداری نامناسب، که به ناکارآمدی در فرایندهای آموزشی منجر می‌شود، مانع 
پیشــرفت معلمان و دانش‌آموزان در چنین مدارسی خواهد شد. لازم است نهادهای 
آموزشــی به ایجاد فضایی حمایتی و پرورش‌دهنده بــرای معلمان زن توجه کنند تا 
آن‌ها بتوانند با عزت‌نفس و انگیزۀ بیشتری به تدریس بپردازند. همچنین، بازنگری در 
سیاست‌ها و ساختارهای سازمانی برای رفع موانع موجود و فراهم کردن فرصت‌های برابر 
برای همۀ معلمان زن و مرد ضروری است. در این راستا، كونلی و كلاندينين18 )1999( 
نیز به این نتیجه رســیدند که وقایع سازمانی تأثیر بسیاری بر کیفیت حرفه‌ای دارند. 
مدارس،  درک صحیح از تسهیلگرها و بازدارنده‌های حرفه‌ای آموزش معلمان زن در این‌
امکان انجام اقداماتی مؤثر برای بهبود کیفیت آموزش در این دورۀ تحصیلی را فراهم 
ترویج  می‌آورد. این اقدامات نه‌تنها به بهبــود فرایند یادگیری کمک می‌کند، بلکه به‌

برابری و توانمندسازی در فضای آموزشی نیز منجر خواهد شد. 
دسته‌ای دیگر از مؤلفه‌های تجارب زیسته در آمـــوزش به دانش‌آموزان ابتدایی 
نوع  پسر، که معلمان زن مطرح کرده‌اند، به تسهیلگرها و بازدارنده‌های اجتماعی این‌
آموزش مربوط می‌شــود. تســهیلگرهای اجتماعی آموزش شــامل مضامینی مانند 
فزاینده‌هــای اجتماعی و عوامل محیطی یاری‌رســان بــود. در این بخش، معلمان 
بــه مواردی مانند بهبود موقعیت اجتماعی، گســترش مهارت‌های اجتماعی خود و 
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دانش‌آموزان و ارتقای تعاملات و ارتباطات در جامعه به‌منزلۀ فزاینده‌های اجتماعی 
اشاره کردند. همچنین، آن‌ها به یاری‌رسان‌های مدرسه‌ای و یاری‌رسان‌های خارج از 
مدرسه به‌منزلۀ عوامل محیطی یاری‌رسان برای آموزش در مدارس پسرانه پرداختند. 
در مقابل، بازدارنده‌های اجتماعی آموزش این معلمان، بر اساس تجارب زیسته‌ای که 
مطرح شد، شامل مؤلفه‌هایی مانند ضعف در روابط انسانی، عوامل محیطی مخرب و 

چالش‌های اجتماعی پیش روی این معلمان بود.
در این مضمــون نیز معلمان به مواردی اشــاره کردنــد؛ ازجمله چالش نقش 
اجتماعــی، چالش نقش الگویی به‌منزلۀ چالش‌هــای اجتماعی و همچنین به موارد 
مخرب‌ ناشی از فرهنگ حاکم و مخرب‌ ناشی از تجارب پیشین افراد، به‌عنوان عوامل 
محیطی مخرب. همچنین در زمینۀ مشکلات و ضعف‌های پیش‌رو در روابط انسانی، 
به سه مضمون معطوف به ارتباط با دانش‌آموز، معطوف به ارتباط با همکار و معطوف 
به ارتباط با والدین، مانند توقع، انتقاد و انتظارات بی‌جای افراد مختلف اشاره کردند. 
آنچه فرد را احاطه می‌کند، انتظارات دیگران از اوســت )رینولدز19، ۱۹۹۶(، ارتباط 
معلمان با جامعه و گروه‌های حرفه‌ای، الزامات اجتماعی شــغل و تغییرات اجتماعی 
به‌رو می‌شوند  ازجمله مواردی اســت که معلمان در موقعیت شغلی جدید با آن‌ها رو
)دی و همکاران، ۲۰۰۵(. ادراک معلمان از خودشــان در یک زمینۀ شغلی، و اینکه 
آن‌ها خود را چگونه می‌بینند و به دیگران معرفی می‌کنند، به‌طور مشترک از طریق 
ارتباطات بین‌فردی با همکاران ایجاد می‌شود )کورتگن20، ۲۰۰۴(. وجود خانواده‌ها 
وپرورش اهمیت می‌دهند، به تقویت نگرش مثبت به  و جوامع محلی، که به آموزش‌

معلمان زن و فرایند یادگیری کمک می‌کند.
تعامــل مثبت با والدین و جامعه به فراهم  کردن فضایی حمایتی برای معلمان و 
دانش‌آموزان منجر می‌شود. همچنین، افزایش آگاهی و تغییر در نگرش‌های فرهنگی 
نسبت به نقش زنان در حوزۀ آموزش، به استقبال بیشتر از معلمان زن و بهبود فرایند 
آموزش می‌انجامد. در مقابل، باورهای منفی اجتماعی و کلیشه‌های جنسیتی مانع از 
ارتباط مؤثر بین معلمان زن و دانش‌آموزان پسر می‌شود و بر تجربۀ یادگیری هر دو گروه 
تأثیر منفی می‌گذارد. نبود الگوهای مناسب از معلمان زن در جامعه نیز به کاهش انگیزه 
و اعتمادبه‌نفس در دانش‌آموزان پسر و همچنین معلمان زن منجر می‌شود. درنهایت، 
ترویج فرهنگ احترام و حمایت از زنانی که در حرفۀ آموزش فعالیت می‌کنند، می‌توان  با‌
به بهبود شــرایط آموزشــی کمک کرد. ایجاد برنامه‌های آموزشی و کارگاه‌هایی برای 
آگاه‌سازی جامعه و خانواده‌ها در مورد اهمیت و تأثیر مثبت معلمان زن، امری ضروری 
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اســت. با شناسایی و تقویت تســهیلگرهای اجتماعی و مقابله با بازدارنده‌ها، می‌توان 
امکانات بهتری را برای آموزش معلمان زن به دانش‌آموزان پسر در مقطع ابتدایی فراهم 
کرد. این اقدامات نه‌تنها به بهبود کیفیت یادگیری کمک می‌کند، بلکه به شکل‌گیری 
 دیدگاه‌هــای مثبت در جامعه دربــارۀ نقش زنان در آموزش نیز منجر خواهد شــد.

این‌نگرش‌هــای مثبت به تقویت همکاری و همیاری میان معلمــان، دانش‌آموزان و 
خانواده‌ها انجامیده و درنهایت به ارتقای سطح آموزشی جامعه کمک می‌کنند.

برخی پژوهش‌ها نشان می‌دهند که حضور معلمان زن با افزایش انگیزه و عملکرد 
تحصیلی پسران مرتبط است. این موضوع به توانایی معلمان در فراهم کردن محیط 
یادگیری مثبت و حمایتی مربوط می‌شــود. برای مثــال، کارینگتون21 و همکاران 
)2008( در پژوهشــی، به بررســی این فرضیه پرداختند که آیا معلمان هم‌جنس 
دانش‌آموزان، نگرش‌های مثبت‌تری را برای آنان ایجاد می‌کنند؟ نتایج نشان داد که  با‌
هیچ شواهد تجربی‌ای برای حمایت از این ادعا وجود ندارد که معلمان مرد به افزایش 
عملکرد آموزشی پسران و معلمان زن برای افزایش عملکرد آموزشی دختران تمایل 
حال، در زمینۀ نگرش، کودکانی که زیر نظر معلمان زن آموزش می‌بینند  این‌ دارند. با
)پسر یا دختر(، به‌نسبت هم‌سالان خود که مردان آموزش داده‌اند، نگرش مثبت‌تر و 

تمایل بیشتری به مدرسه نشان می‌دهند.
با وجود مزایای حضور معلمان زن در کلاس‌های پسرانه، چالش‌هایی نیز مطرح 
اســت. برخی پســران ممکن است با کلیشه‌های جنســیتی مواجه شوند و در برابر 
آموزش‌های معلمان زن، واکنش منفی نشان دهند. مطالعاتی مانند وینر22 )2006(، 
که به بررســی تعصبات جنسیتی موجود در آموزش و تأثیر آن در یادگیری پسران 
می‌پردازد، اســتدلال می‌کند که معلمان زن ممکن است ناخودآگاه کمتر به پسران 
توجه کنند. همچنین فرنسیس و سکلتون23 )2005( نشان می‌دهند که غالب‌بودن 
معلمــان زن در مدارس ابتدایی، ممکن اســت به کاهش انگیزه و عملکرد تحصیلی 
زن  پسران منجر شود. این مطالعات به شناسایی چالش‌ها و موانع به‌کارگیری معلمان‌

در مدارس پسرانه پرداخته‌اند.
شــناخت این موضوع به برنامه‌ریــزان، معلمان، مدیــران، والدین و حتی خود 
دانش‌آمــوزان کمک می‌کنــد تا درک بهتری از عملکرد معلمــان زن دورۀ ابتدایی 
شــاغل در مدارس پســرانه به دســت آورند. معلمان زن در این مدارس، با مزایا و 
چالش‌های فردی، اجتماعی، حرفه‌ای و ســازمانی گوناگونی مواجه‌اند که بر کیفیت 
آموزش و تعاملات آموزشی تأثیرگذار است. محیط‌های آموزشی پسرانه فرصتی برای 
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ارتقای مهارت‌های تدریس و تقویت توانایی‌های حرفه‌ای معلمان زن فراهم می‌آورد. 
این‌محیط‌ها به توســعۀ رویکردهای آموزشی نوآورانه و ارتقای مهارت‌های مدیریتی 
آنان کمک می‌کنند. معلمان زن در مدارس پســرانه، نیازمند حمایت‌های بیشتری 
ازجمله آموزش‌های تخصصــی در زمینۀ مدیریت کلاس، راهبردهای آموزشــی و 
مشاورۀ روان‌شناختی هستند. ایجاد شبکه‌های پشتیبانی حرفه‌ای و ارائۀ مشاوره‌های 
روان‌شناختی به معلمان زن، به بهبود رفاه شغلی و کاهش استرس‌های حرفه‌ای آنان 
کمک می‌کند. چنین حمایت‌هایــی به‌طورکلی به بهبود عملکرد حرفه‌ای و کاهش 

فرسودگی شغلی کمک خواهد کرد.
برگزاری کارگاه‌ها و برنامه‌های آگاه‌ســازی برای معلمان، دانش‌آموزان و والدین 
در‌خصوص مســائل جنســیتی و فرهنگی، به ارتقای فرهنگ آموزشــی و کاهش 
مشکلات فرهنگی کمک شایانی می‌کند. در پایان، پیشنهاد می‌شود پژوهشگران آتی 
به بررسی تجارب زیستۀ آموزشی در چنین موقعیت‌هایی از نگاه دانش‌آموزان و سایر 
افراد مرتبط بپردازند. همچنین، می‌توان با افزودن رویکرد کمی، پژوهش را با رویکرد 
ترکیبی انجــام داد. با توجه به نوآورانه بودن این پژوهــش در عرصۀ تعلیم‌وتربیت 
کشور، محدودیت‌هایی در زمینۀ جمع‌آوری اطلاعات وجود داشت؛ به این صورت که 
برخی معلمان، به دلیل حساسیت بر مفاهیم جنس و جنسیت، محرمانه بودن برخی 
تجــارب، نگرانی از پیامدهای فردی، حرفــه‌ای و اجتماعی و همچنین زمان‌بر‌بودن 
فرایند مصاحبه، تمایلی به شــرکت در پژوهش نشان نمی‌دادند. درنهایت، این مقاله 
تأکید می‌کند که درک و تجزیه‌وتحلیل عمیق تجارب زیستۀ معلمان زن در مدارس 
با دانش‌آموزان پســر، به فراهم کردن محیط‌های آموزشــی بهینه‌تر و مؤثرتر یاری 
می‌رساند و به توسعۀ سیاست‌ها و برنامه‌های آموزشی منجر می‌شود. این برنامه‌ها و 
سیاست‌ها نیازهای واقعی معلمان، به‌ویژه معلمان زن دورۀ ابتدایی شاغل در مدارس 

پسرانه، و دانش‌آموزان این مدارس را برآورده می‌سازد.



ی
لم

 ع
یة

شر
ن

REFERENCESمنابع فصلنامة نوآوری های آموزشی

70
ë شمارة 98

ë سال بیست‌وپنجم 
ë تابستان 1405

 اکبری، محمد، جعفری ثانی، حســین، آهنچیان، محمدرضا، و کارشــکی، حســین. )1391(. جهت‌گیری‌های برنامۀ ‌درســی اســتادان:
نقش جنسیت در دانشگاه علوم‌پزشکی مشهد. مجلة آموزش در علوم‌پزشکی، 12)3(، 34-17.

https://journals.mums.ac.ir/article_3300

خاکی، علی، و مهدوی، مجتبی. )1399(. بررسی تفاوت‌های سنی با رویکرد ترجیح رنگ در دانش‌آموزان ابتدایی استان تهران و خراسان 
رضوی به تفکیک جنسیت. مطالعات آموزشی و آموزشگاهی، 9)4(، 259-241.

https://pma.cfu.ac.ir/article_1516

رفیع‌پور، ابوالفضل، و جوکار، لیلا. )1392(. بررســی نقش جنســیت و پایۀ تحصیلی در عملکرد ریاضی دانش‌آموزان در حل یک مســئلۀ 
غیرمعمول. فصل‌نامۀ نوآوری‌های آموزشی، 48)12(، 27-44.

https://www.noavaryedu.oerp.ir/article_79017.html

شــاه‌ورانی، احمد، تلخ‌آبی، غلامرضا، و تلخ‌آبی، علیرضا. )1388(. بررســی رابطۀ بین ویژگی‌های ارتباطــات اثربخش معلم‌ ـ دانش‌آموز با 
یادگیری ریاضی. فصل‌نامۀ رهبری و مدیریت آموزشی، دانشگاه آزاد اسلامی واحد گرمسار، 3)3(،67-51.

https://journals.iau.ir/article_538927

شــفیع‌آبادی، الهه، محمدی‌فر، محمدعلی، و رضایی، علی‌محمد. )1396(. مقایســة حافظة کاری در افراد تک‌زبانه و دوزبانه و تفاوت‌های 
جنسیتی. پیشرفت در علوم شناختی، 2)19(، 42-30.

http://icssjournal.ir/article-1-652-fa

رضایی، مهری. )1394(. رابطۀ تیپ‌های شــخصیتی و ســبک‌های یادگیری در دانش‌آموزان متوسطۀ نظری منطقۀ ۱۷ تهران ]پایان‌نامۀ 
کارشناسی ارشد، دانشگاه آزاد اسلامی واحد مرکزی تهران[. ایرانداک.

صبحی قراملکی، ناصر، حاجلو، نادر، و غلام‌زاده، حانیه. )1392(. مقایســۀ سبک‌های یادگیری، ویژگی‌های شخصیتی و عملکرد تحصیلی 
دانش‌آموزان با و بدون ناتوانی یادگیری. ناتوانی‌های یادگیری، 2)4(، 102-82.

doi: jld-2-4-92-5-5 SID. https://sid.ir/paper/210179/fa 
صبحی قراملکی، ناصر، حاجلو، نادر، و غلام‌زاده، حانیه. )1392(. مقایسه سبک های یادگیری, ویژگی های شخصیتی و عملکرد تحصیلی 

دانش آموزان با و بدون ناتوانی یادگیری. ناتوانی های یادگیری، 2)4(، 102-82.
SID. https://sid.ir/paper/210179/fa

کدیور، پروین. )1398(. روان‌شناسی تربیتی. انتشارات دانشگاه تهران.
گلنار، مهران. )1385(. بررسی روند تواناسازی دختران و زنان در نظام آموزشی ایران. مجلۀ تعلیم‌وتربیت، ویژه‌نامۀ مسائل آموزش‌وپرورش 

دختران، 22)3(، 92-59.
https://sid.ir/paper/87761/fa

مرادی‌بانیارانی، آســیه. )1384(. رابطة ســبک های یادگیری مطابق نظریة کلب و فرای و ابعاد شــخصیت در دانشجویان دانشگاه تهران. 
]پایان‌نامۀ کارشناسی ارشد، دانشگاه تهران[. 

https://noordoc.ir/author/170952

مظفری‌نژاد، زینب، موسی‌خانی، آرزو، و بوچانی، کوثر. )1401، 25 اسفند(. رابطۀ جنسیت معلم و میزان یادگیری دانش آموزان در مقطع 
ابتدایی ]مقالة  ارائه‌شده در کنفرانس[ پنجمین همایش بین‌المللی روان‌شناسی، علوم تربیتی و مطالعات اجتماعی، همدان، ایران.

https://civilica.com/doc/1647018.

Bouras, H., & Keskes, S. (2014). Teacher-learner rapport impact on EFL learners’ motivation. In Proceedings of 
SOCIOINT14: International Conference on Social Sciences and Humanities (pp. 546–554).
https://www.ocerints.org/Socioint14_e-publication/papers/201.pdf

https://www.ocerints.org/Socioint14_e-publication/papers/201.pdf


کاوش تجارب زیستۀ آموزشی معلمان زن در مدارس ابتدایی جنس مخالف با معلم: مطالعه‌ای پدیدارشناسانه
 عبدالله همتیان‌سورکی   رحمت‌اله مرزوقی   الهام حیدری   معصومه محترم

71
 ë 98 شمارة
 ë سال بیست‌وپنجم
ë 1405 تابستان 

Canrinus, E. T. (2011). Teachers’ sense of their professional identity [Doctoral dissertation, University of 
Groningen].
https://hdl.handle.net/11370/ce864876-1b60-4e30-9799-f0c8e89afc31

Carrington, B., Tymms, P., & Merrell, C. (2008). Role models, school improvement and the ‘gender gap’—Do 
men bring out the best in boys and women the best in girls? British Educational Research Journal, 34(3), 
315–327.
https://doi.org/10.1080/01411920701532202

Christensen, R., Niederhauser, D. & Knezek, G. (2016). Teacher Indicators for Technology Enhanced Teaching and 
Learning: Expanding Outcomes from EDUSummIT 2015. In G. Chamblee & L. Langub (Eds.), Proceedings 
of Society for Information Technology & Teacher Education International Conference (pp. 1028-1035). 
Savannah, GA, United States: Association for the Advancement of Computing in Education (AACE).
https://www.learntechlib.org/primary/p/171814/.

Connelly, F. M., & Clandinin, D. J. (1999). Shaping a professional identity: Stories of educational practice. 
Teachers College Press.

Creswell, J. W., & Plano Clark, V. L. (2017). Designing and conducting mixed methods research (3rd ed.). 
SAGE Publications.

Davies, J. (2003). Expressions of gender: An analysis of pupils’ gendered discourse styles in small group 
classroom discussions. Discourse & Society, 14(2), 115–132. https://doi.org/10.1177/0957926503014002853

Dee, T. S. (2007). Teachers and the gender gaps in student achievement. The Journal of Human Resources, 
42(3), 528–554. https://doi.org/10.3368/jhr.XLII.3.528

Fairbanks, C. M., Duffy, G. G., Faircloth, B. S., He, Y., Levin, B., Rohr, J., & Stein, C. (2010). Beyond knowledge: 
Exploring why some teachers are more thoughtfully adaptive than others. Journal of Teacher Education, 
61(1–2), 161–171. https://doi.org/10.1177/0022487109347874

Francis, B., & Skelton, C. (2005). The response of boys to female teachers: The impact on educational 
achievement. Educational Studies, 31(1), 35–50. https://doi.org/10.1080/0305569042000311002

Goldie, P. D., & O’Connor, E. E. (2021). The gender achievement gap: Do teacher–student relationships matter? 
Psi Chi Journal of Psychological Research, 26(2), 139–149.
https://doi.org/10.24839/2325-7342.JN26.2.139

Hwang, N., & Fitzpatrick, B. (2021). Student–teacher gender matching and academic achievement. AERA 
Open, 7, 1–11. https://doi.org/10.1177/23328584211040058

Korthagen, F. A. J. (2013). In search of the essence of a good teacher: Toward a more holistic approach in 
teacher education. In C. J. Craig, P. C. Meijer, & J. Broeckmans (Eds.), From teacher thinking to teachers and 
teaching: The evolution of a research community (Vol. 19, Chap. 12). Emerald Group Publishing Limited. 
https://doi.org/10.1108/S1479-3687(2013)0000019015

Lamote, C., & Engels, N. (2010). The development of student teachers’ professional identity. European Journal 
of Teacher Education, 33(1), 3–18. https://doi.org/10.1080/02619760903457735

Malik, A. S., Nadeem, M., & Tariq, M. (2022). The gender difference in students–teachers interaction at 
university level: A quantitative analysis. Pakistan Journal of Gender Studies, 22(1), 29–50.
https://doi.org/10.46568/pjgs.v22i1.473

Nicaise, V., Cogérino, G., Fairclough, S., Bois, J., & Davis, K. (2007). Teacher feedback and interactions in 
physical education: Effects of student gender and physical activities. European Physical Education Review, 
13(3), 319–337. https://hal.science/hal-02361516v1

Pakuła, Ł., Pawelczyk, J., & Sunderland, J. (2015). Gender and sexuality in English language education: 
Focus on Poland. British Council. https://www.teachingenglish.org.uk/publications/case-studies-insights 
-and-research/gender-and-sexuality-english-language-education

https://hdl.handle.net/11370/ce864876-1b60-4e30-9799-f0c8e89afc31
https://doi.org/10.1080/01411920701532202
https://www.learntechlib.org/primary/p/171814/
https://doi.org/10.1177/0957926503014002853
https://doi.org/10.3368/jhr.XLII.3.528
https://doi.org/10.1177/0022487109347874
https://doi.org/10.1080/0305569042000311002
https://doi.org/10.24839/2325-7342.JN26.2.139
https://doi.org/10.1177/23328584211040058
https://doi.org/10.1108/S1479-3687(2013)0000019015
https://doi.org/10.1080/02619760903457735
https://doi.org/10.46568/pjgs.v22i1.473
https://hal.science/hal-02361516v1
https://www.teachingenglish.org.uk/publications/case-studies-insights-and-research/gender-and-sexuality-english-language-education
https://www.teachingenglish.org.uk/publications/case-studies-insights-and-research/gender-and-sexuality-english-language-education


ی
لم

 ع
یة

شر
ن

فصلنامه نوآوری های آموزشی

72
ë شمارة 98

ë سال بیست‌وپنجم 
ë تابستان 1405

Rakshit, S., & Sahoo, S. (2023). Biased teachers and gender gap in learning outcomes: Evidence from India. 
Journal of Development Economics, 161, Article 103041.
https://doi.org/10.1016/j.jdeveco.2022.103041

Reynolds, C. (1996). Cultural scripts for teachers: Identities and their relation to workplace landscapes. In 
M. Kompf, W. R. Bond, D. Dworet, & R. T. Boak (Eds.), Changing research and practice: Teachers’  
professionalism, identities and knowledge (pp. 69–77). Routledge

Shah, S. R., & Udgaonkar, U. S. (2018). Influence of gender and age of teachers on teaching: Students’ 
perspective. International Journal of Current Microbiology and Applied Sciences, 7(1), 2436–2441.
https://doi.org/10.20546/ijcmas.2018.701.293

Weiner, G. (2006). Gender in the classroom: The effects of gender bias on boys’ academic performance. 
Educational Research, 48(2), 160–175.
https://doi.org/10.1080/00131880600732298

West, C., & Chur-Hansen, A. (2004). Ethical enculturation: The informal and hidden ethics curricula at an 
Australian medical school. Focus on Health Professional Education, 6(1), 85–99.
https://search.informit.org/doi/abs/10.3316/INFORMIT.053377183677774

Xu, D., & Li, Q. (2018). Gender achievement gaps among Chinese middle school students and the role of 
teachers’ gender. Economics of Education Review, 67, 82–93.
https://doi.org/10.1016/j.econedurev.2018.10.005

پی نوشت ها .....................................................................................

1. Christensen
2. Bouras & Keskes
3. Dee
4. Malik
5. Goldie
6. Rakshit & Sahoo
7. Hwang & Fitzpatrick
8. Shah & Udgaonkar

9. Davies
10. Nicaise
11. Pakuła
12. Xu & Li
13. Creswell & Clark
14. Lamote & Engels
15. Levin & Rohr
16. Conrinus

17. West & Chur–Hansen
18. Connelly & Clandinin
19. Reynolds
20. Korthagen
21. Carrington
22. Weiner
23. Francis & Skelton

https://doi.org/10.1016/j.jdeveco.2022.103041
https://doi.org/10.20546/ijcmas.2018.701.293
https://doi.org/10.1080/00131880600732298
https://search.informit.org/doi/abs/10.3316/INFORMIT.053377183677774
https://doi.org/10.1016/j.econedurev.2018.10.005


Published by Organization for Educational Research and Planning Copyright © The Authors.

Journal of Educational Innovations
Serial No.98. 25(2): Summer 2026

ISSN
:

1235 -1735

Journal of

Educational Innovations

Ministry of Education
Islamic Republic of IRAN 

 Organization for Educational
Research and Planning

This work is licensed under a Creative Commons Attribution-NonCommercial 4.0 International license (https://creativecommons.
org/licenses/by-nc/4.0/). Non-commercial uses of the work are permitted, provided the original work is properly cited.

Keywords

Abstract

Network Governance, Education, Systematic Review

The purpose of this study was to identify the components of network governance in education. 
The study employed a systematic review method based on the Cochrane protocol. For this 
purpose, sources in Persian and English published from 2000 to 2023 on the topic of network 
governance in education, indexed in reputable Persian and English databases, were searched  
and collected using keywords such as "education governance," "network governance in 
education," "network governance," and their English equivalents, combined with the operators 
"and" and "or." The contents of the retrieved sources were then analyzed using thematic analysis. 
Initially, 85 sources were identified; after full text review, 26 sources met the inclusion criteria 
and were included in the thematic analysis of the systematic review. The identified governance 
components and sub components include multiple actors (government, private sector, civil 
society); forms of network governance (joint, leadership organization, network administration  
organization); challenges (instability, inflexibility, lack of proper accountability, reduced 
coordination and control, and exaggeration in simplifying the government's role); dual tensions  
(efficiency comprehensiveness, internal external legitimacy, flexibility stability); and coordination 
mechanisms between actors (interventionist and non interventionist tools) that operate through  
formal and informal processes, along with meta governance. Based on the findings, it is 
concluded that the components identified in this study should be considered when designing 
and establishing a network governance model for the education system. Moreover, since the 
education management system of each country is inseparably linked to its social, political, and 
cultural contexts, it is suggested that the present research be regarded as a foundational step. 
Accordingly, a governance model for the education system should be designed in accordance 
with the context of each country.
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in Education: A Systematic Review
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چكيده:

حکمرانی شبکه‌ای، آموزش‌وپرورش، حکمرانی آموزش

73 ‌-101

 بررسی مؤلفه‌های حکمرانی شبکه‌ای 
 در آموزش‌وپرورش: 

مروری نظام‌مند

 هدف پژوهش حاضر شناسایی مؤلفه‌های حکمرانی )اداره کردن( شبکه‌ای در آموزش‌وپرورش بود. مطالعة 
حاضر با استفادة روش پژوهش مرور نظام‌مند بر اساس پروتکل کوکران انجام‌ شد. برای این‌ منظور، منابعی که 
به‌ زبان فارسی و انگلیسی از سال ۲۰۰۰ تا ۲۰۲۳ با موضوع حکمرانی شبکه‌ای در آموزش‌وپرورش، در پایگاه‌های 
دادة فارسی و انگلیسی معتبر نمایه‌ شده بود، با استفادة واژگان کلیدی مانند حکمرانی آموزش‌وپرورش، 
حکمرانی شبکه‌ای آموزش‌وپرورش، حکمرانی شبکه‌ای، حکمرانی آموزش و معادل‌های انگلیسی و ترکیب 
آن‌ها و دستورات مختلفی مانند »و« و »یا« جست‌وجو و گردآوری و با استفادة تحلیل مضمون، متن آن‌ها 
کامل آن‌ها، بررسی متن  از  منبع شناسایی شد که پس  ابتدای جست‌وجو، ۸۵  و تحلیل شد. در   بررسی 

۲۶ منبع به دلیل داشتن شرایط و مناسب بودن محتوا، در تحلیل مضمون مرور نظام‌مند قرار گرفتند.
مؤلفه‌ها و زیرمؤلفه‌های حکمرانی شامل بازیگران متعدد )دولت، بخش خصوصی، جامعۀ مدنی(، شکل‌های 
حکمرانی شبکه‌ای )مشترک، سازمان رهبری، سازمان ادارۀ شبکه‌ای(، چالش‌ها )بی‌ثباتی، انعطاف‌ناپذیری، 
نبود پاسخ‌گویی مناسب، کاهش هماهنگی و کنترل، اغراق در ساده‌سازی نقش دولت( و تنش‌های دوگانه 
)کارایی ـ فراگیری، مشروعیت داخلی ـ ‌مشروعیت خارجی، انعطاف ـ ثبات(، سازوکارهای هماهنگی میان 
بازیگران )ابزارهای مداخله‌گر و غیرمداخله‌گر( از طریق فرایند رسمی و غیررسمی و ابزارهای فراحکمرانی، 

شناسایی شد.
بر اساس یافته‌های پژوهش، نتیجه گرفته می‌شود که برای طراحی و استقرار الگوی حکمرانی شبکه‌ای 
وپرورش، باید مؤلفه‌های به‌دست‌آمده از پژوهش مدنظر قرار گیرد. ازآنجاکه سیستم مدیریت  نظام آموزش‌
وپرورش هر کشور به‌طور جدایی‌ناپذیری با زمینه‌های اجتماعی، سیاسی و فرهنگی مرتبط است،  آموزش‌
پیشنهاد می‌شود پژوهش حاضر به‌عنوان گام اول در نظر گرفته شود و بر‌اساس آن، متناسب با بوم هرکشور، 

وپرورش طراحی شود الگوی حکمرانی برای نظام آموزش‌

كليد‌واژه‌ها:
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 مقدمه
و هدایت  برنامه‌ریزی  فعالیت‌های دخیل در  و  فرایندها  به ساختارها،  آموزش‌وپرورش  حکمرانی1 
مؤسسات و افراد در آموزش‌وپرورش اشاره دارد )سو و تسانگ2، 2023( و ازآنجاکه آموزش و نهادهای 
آموزشی ابزاری مهم برای پیشرفت اجتماعی و اقتصادی کشورها هستند )نصیرناتری و همکاران، 1399( 
و کارکرد فرهنگی و تربیتی آن‌ها نیز در توسعۀ جوامع بسیار حائز اهمیت است )درویشی و همکاران، 
1399(، از اولویت‌های اصلی و حساس ادارۀ امور و حکمرانی هر کشور به شمار می‌روند )نصیرناتری 
و همکاران، 1399(؛ زیرا حکمرانی ضعیف در این عرصه، به ناکارآمدی در ارائۀ خدمات منجر می‌شود 
 )لوئیس و پترسون گلاندر3، 2009(. بنابراین، دولت‌ها در سراسر جهان تلاش کرده‌اند قابلیت‌های حکمرانی

آموزش‌وپرورش خود را بهبود ببخشند )سو و تسانگ، 2023(.
اکنون آموزش در چارچوب فرهنگی جدیدی که »میدان معنایی« نامیده می‌شود انجام می‌شود؛ 
میدان یا فضایی که در آن گفت‌وگو دربارۀ آموزش به‌صورت جمعی به‌وجود خواهد آمد و خانواده‌ها، 
دانش‌آموزان و کارگزاران مدرسه در این گفت‌وگوی جمعی، مشارکت واقعی و جدی می‌کنند و منافع و 
زبان مشترک خود را خلق می‌کنند )فاضلی، ۱۳۹۷(. در چنین شرایطی، سیاست‌گذاری دیگر صرفاً کار 
دولت‌ها نیست؛ بلکه در طیف وسیعی از فرایندهای عمومی و خصوصی، رسمی و غیررسمی شبکه‌ای 
می‌شود )لینگارد و سلار4، ۲۰۱۳( و به تعبیر شیخ‌الاسلامی )۱۳۹۸(، در این شرایط، تنها بدیل واقعی، 

طراحی دوبارۀ کلان‌نظام‌ها و خرده‌نظام‌ها برای ادارۀ مشارکتی امور است.
چنان‌که بررسی تاریخچۀ حکمرانی آموزش‌وپرورش در جهان نیز نشان می‌دهد، »سوسیال‌دموکراسی«5 
وپرورش،  و »عصر حرفه‌ای‌گرایی«6، تا اواخر دهۀ 1970 و »عصر نئولیبرالیسم«7 از دهۀ 1980 در آموزش‌
توسعه یافته و شیوه‌های بسیار متفاوتی برای شکل‌گیری و تنظیم سیاست‌ها استفاده شده است )رانسون8، 
2008(. بااین‌حال، در آغاز قرن بیست‌ویکم، با پیچیده‌تر شدن جوامع، نیاز به مشارکت گسترده‌تر عموم 
مردم و دگرگونی‌های هم‌زمان نقش‌های مدیران دولتی و شهروندان بیش‌ازپیش احساس شد )بوگسون 
این‌رو حکومت، تجارت و جامعۀ مدنی در جامعۀ شبکه‌ای معاصر، به گونۀ روزافزونی  و موسو9، 2006(. از
با مسائل اجتماعی پیچیده رو‌به‌رو شده است و تلاش‌ها برای مواجهه با این مسائل، به فرایندهای پایدار 
سیاست‌گذاری، اجرای سیاست و ارائۀ خدمات عمومی می‌انجامد که به‌سختی مدیریت می‌شوند )کلاین 
و کوپنجن10، 2016/ 1399(. بنابراین، نظریه‌پردازی معاصر حکمرانی، پیشنهاد می‌کند که شبکه‌ها، قلب 
تحلیلی مفهوم حکمرانی هستند )رانسون، ۲۰۰۸(. در این زمینه، بال11 )2012، ‌به نقل از تائو12، 2022( 
در حوزۀ آموزش، شبکه‌های  از محققان حوزۀ حکمرانی، قطعاً  مانند بسیاری دیگر  بیان می‌کند که 
سیاست‌گذاری، شکل جدیدی از حکمرانی را تشکیل می‌دهند؛ البته نه به شکل یکپارچه و منسجم و 
همچنین منابع جدیدی از اقتدار را در فرایند سیاست‌گذاری وارد می‌‌کنند. شیوه‌ها و محتویات سیاست 
به شکل‌های  بازیگران  از  تغییر است و طیف جدید و گسترده‌تری  ارائه خدمات در حال  و  آموزشی 
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»دولتی« وارد می‌شوند، گفتمان‌های سیاستی جدید را به کار می‌گیرند و مجاری و ابزار جدیدی را 
ایجاد می‌کنند که از طریق آن‌ها گفتمان‌های سیاستی وارد تفکر سیاست‌گذاری می‌شوند. همچنین 
بال )2016، ‌به نقل از تائو، 2022( بیان می‌کند که گرچه شکل‌های سلسله‌مراتبی و بازاری حکمرانی 
همچنان برجسته‌اند، شبکه‌ها روایت حـکمرانی را به سمت روابـط ناهمسان و انعطاف‌پذیر سوق داده‌اند؛ 
به‌طوری که در این روابط دولت‌ها مسئولیت‌های عمومی مانند آموزش را با بازیگران متنوع و ناهمگن 
اشتراک می‌گذارند. بنابراین، مدیریت دولتی در عصر تحولات مستمر، حکمرانی شبکه‌ای را هم به‌منزلۀ  به‌
شکلی از مدیریت و هم در حکم پاسخی به نگرانی‌های مربوط به ناکامی سازوکارهای ادارۀ سلسله‌مراتبی 
و متمرکز مطرح کرده است )دقتی و همکاران، ۱۳۹۸(. در این رویکرد، دولت نه باید صرفاً به انجام امور 
تقویت  اجرایی بپردازد و نه فقط هدایت کند؛ بلکه باید در نقش تسهیل‌کننده و توانمندساز عمل کند و به‌
امور  ادارۀ  شیوۀ  واقع،  در  کند.  کمک  بخش خصوصی  و  داوطلبانه  دولتی،  گروه‌های  میان  مشارکت 
عمومی از نگرش حکومت‌محور )از بالا به پایین و سلسله‌مراتبی( به حکمرانی مشارکتی و شبکه‌ای تغییر 
یافته است )نجفی و اسماعیلی گیوی، ۱۴۰۱(. عواملی مانند پیچیدگی مسائل سیاست‌گذاری، ضرورت 
بهره‌گیری از توان و ظرفیت‌های موجود در بخش‌های غیردولتی، نیاز به تعامل همۀ بازیگران برای حل 
مسائل، افزایش سرعت و کارایی در رفع مسائل مهم، ارتقای بهره‌وری دستگاه‌های دولتی و کاهش زمان 
تصمیم‌گیری و اتخاذ سیاست‌ها )رشیدی و همکاران، ۲۰۲۱(، که از ویژگی‌های بارز دنیای امروز هستند، 

نقش اساسی در گسترش حکمرانی شبکه‌ای داشته‌اند.
در بیان مفهوم »حکمرانی شبکه‌ای« یکی از بهترین و درعین‌حال خلاصه‌ترین تعاریف را پروان و 
کنیس13 )2008( ارائه داده‌اند.  آن‌ها حکمرانی شبکه‌ای را »استفاده از نهادهای رسمی و غیررسمی برای 
تخصیص منابع و هماهنگی کردن اقدامات مشترک در شبکه‌« تعریف می‌کنند )کاپوکو و هو14، 2020(.

دو بعُد اصلی حکمرانی شبکه‌ای، ساختار شبکه و بازیگران شبکه هستند. سه ویژگی منحصربه‌فرد 
حکمرانی شبکه‌ای عبارت‌اند از:

۱. حکمرانی شبکه‌ای از بازیگران مستقل اما وابسته به یکدیگر تشکیل شده است. این نکته کلیدی 
است، زیرا بازیگران در حکمرانی شبکه‌ای باید آگاه باشند که هیچ‌کدام قادر نیستند به‌تنهایی یک مشکل 
را حل کنند و برای رسیدن به هدف مشترک به یکدیگر نیاز دارند؛ ۲. همکاری میان بازیگران درون یک 
ساختار شکل می‌گیرد. در ابتدا که بازیگران به سمت هم می‌آیند، ساختار مشخصی برای تعامل وجود 
ندارد؛ اما با آغاز تعاملات و ادامۀ آن‌ها، به‌تدریج ساختاری شکل می‌گیرد و تعاملات مستمر می‌شوند؛ 
۳. حکمرانی شبکه‌ای برای حل مشکلات پیچیدۀ اجتماعی شکل می‌گیرد؛ در این چارچوب، بازیگران 
نگرانی مشترک گرد هم می‌آیند و از طریق هماهنگی و همکاری متقابل، تلاش می‌کنند به‌سمت یافتن  با‌

راه‌حلی مشترک حرکت کنند )دن‌اودن15، 2015، به نقل از قیطاسی‌وند و همکاران، 1399(.
شاید بتوان گفت که اغلب مشکلات بنیادین در حال حاضـر، مواجهـه با بحران‌های مؤسسـات و 
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گرفتن مدیریت دوران گذار است. این‌گونه ابـزارهای نهـادی و سـازمانی  عهده‌ نهادهای سیاسی در به‌
حکومت‌ها ناکافی و ناتوان‌اند )کاستلز16 و همکاران، 1400(. به نظر می‌رسد گسترش شبکه‌ها توانایی 
دولت در کنترل و هماهنگی اجرای سیاست‌ها را تضعیف کرده است. بنابراین، دانشمندان علوم اجتماعی، 
به‌ویژه نهادگرایان، استدلال می‌کنند که سیاست عمومی مؤثر امروزه به وجود سازوکارهایی برای کنترل 
و هماهنگی شبکه‌ها بستگی دارد )نجفی و اسماعیلی گیوی، 1401(. بسیاری از رویکردهای مدیریت 
شبکه، راهبردهای فرمان و کنترل مرتبط با بوروکراسی سلسله‌مراتبی را رد می‌کنند؛ زیرا در این دیدگاه، 
با توجه به اینکه حـکومت اکـنون به سـازمان‌های دیگر وابستـه است، بایـد بر مـذاکره و اعتماد تکیه 
کند. بنابراین، برخی از دانشمندان علوم اجتماعی پیشنهاد می‌کنند که حکمرانی جدید مستلزم اخلاق 
جدیدی در خدمات عمومی است )نجفی و اسماعیلی گیوی، 1401(. هرچند بسیاری از محققان معتقدند 
که حتی اگر حکمرانی شبکه‌ای اهمیت بیشتری پیدا کند، الزامات سلسله‌مراتبی، به‌ویژه در سیستم‌هایی 
که بودجه عمومی تأمین می‌کنند، همچنان برجسته باقی خواهد ماند )تنبنسل و سیلوال17، 2023(. 
بنابراین، دولت نباید صرفاً پارو بزند و نه‌تنها هدایت کند، بلکه باید به‌‌منزلۀ تسهیل‌کننده و توانمندساز 
عمل کند که نقش آن تقویت مشارکت درون و میان گروه‌های دولتی، داوطلبانه و بخش خصوصی است. 
دولت باید با شهروندان نه صرفاً به‌عنوان رأی‌دهندگان یا مصرف‌کنندگان خدمات عمومی، بلکه به‌عنوان 
مشارکت‌کنندگان فعال در چنین گروه‌ها و شبکه‌های سیاست‌گذاری‌ای برخورد کند. به‌جای تعیین 
اهداف سیاست عمومی از پیش، ممکن است اجازه داده شـود که منـافع عمومی از طریق گفت‌وگوهای 
درون‌شبکه‌ها شکل گیرد. بنابراین، شیوۀ اداره امور عمومی از نگرش حکومت‌محور )از بالا به پایین و 
سلسله‌مراتبی( به حکمرانی مشارکتی و شبکه‌ای تغییر یافته است )نجفی و اسماعیلی گیوی، 1401(.با 
این حال، پژوهش‌ها نشان می‌دهند که حکمرانی آموزش‌وپرورش در ایران، مشکلات و ضعف‌هایی دارد. 
برای مثال، هاشمی و همکاران )1400( در پژوهش خود، به مسائلی مانند ساختار متمرکز، مشارکت 
پایین بخش‌های مدنی، خصوصی و خانواده‌ها، کم‌توجهی به تغییرات و تحولات محیطی و موارد مشابه 
سال ۱۴۰۱  در حکمرانی آموزش‌وپرورش ایران اشاره کرده‌اند. آن‌ها همچنین، در تحقیق دیگری در‌
در  که  آن هستیـم  ایـران، شاهد  در  عمومی  آمـوزش  ادارة  الـگوهای  در  که  رسیدند  نتیجه  این  به 
لایه‌های سیاست‌گذاری، مدیریت و عملیات از ظرفیت‌های نهادهای جامعه به‌خوبی بهره گرفته نمی‌شود 
و کانال‌های ارتباطی مناسبی برای تصریح منافع در سیاست‌گذاری ایجاد نشده است. حیدری نیز در 
پژوهش خود در همین سال، بیان می‌کند که سیاست‌های آموزشی در ایران، نتایج و برون‌دادهای موفقی 
دنبال نداشته و علت این ناکامی در فرایندهای سیاستی و نهادی دولت، به‌ویژه چگونگی و کیفیت  به‌

مجموعة نظام حکمرانی است )هاشمی و همکاران، ۱۴۰۱(.
از مهم‌ترین مسائل شناسایی‌شده در آموزش‌وپرورش را  حسام و بیات )1396( هم برخی دیگر 
مشکلات مربوط به حکمرانی، شامل وجود تداخل کارکردی میان نهادهای تصمیم‌گیر و سیاست‌گذار، 
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تضعیف مرجعیت مدرسه، فربهی و ناکارآمدی ساختار و تشکیلات، ضعف تعامل با سازمان‌های تابعۀ 
خود و دیگر دستگاه‌ها، مسئلۀ مشارکت در آموزش‌وپرورش و نامعلوم و مبهم بودن حـدود و قـواعد، 
دانسته‌اند که نشان‌دهندۀ مشکلات در حکمرانی آن است. فراستخواه )۱۳۹۷( نیز معتقد است که دولت 
به‌جای تأمین آموزش کیفی برای فرزندان، درگیر تولید کالای خصوصی ‌شده و همچنین یک دستگاه 
دیوان‌سالار عریض و طویل دست‌وپاگیر است که پرهزینه ولی ناکارآمد است؛ بر تعلیم‌وتربیت و مدرسه 
حاکم شده و به‌جای مدرسه‌سالاری، وزارت‌سالاری راه انداخته است. این تصدی‌گری و تمرکزگرایی 
شدید در سیستم، از موانع اجرای سند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش نیز بوده است )قجری و همکاران، 

.)۱۳۹۹
این مشکلات موجود در نظام آمـوزش‌وپـرورش در دنیـای امـروز، که همه‌چیز به ‌سرعت در حال 
تغییروتحول است )هاشمی و همکاران، ۱۴۰۱(،  نشان‌دهندۀ این است که نظام تعلیم‌وتربیت ما نظامی 
معیوب است و اگر خودش را در بافت جدید پیدا نکند، بافت جدید بیرون نظام رسمی شکل خواهد 
گرفت و نظام رسمی مجبور خواهد بود برای ادامة حیات، خودش را در این بافت شکل‌گرفته با پذیرش 
وتربیت باید به وقوع بپیوندد،  قواعد آن به‌زور جا کند )مجیدی، ۱۳۹۹(.بنابراین، تحولی که در تعلیم‌
تحول نوع حکمرانی و بافت نظام‌های حـاکـمیتی و نهادها در فضـای جدیـد و آینـده است )مجیدی، 
۱۳۹۹(؛ ارتقای حکمرانی آموزش‌وپرورش به‌مثابة مهم‌ترین نهاد تربیت نیروی انسانی و مولد و سرمایة 
توسعة  اجتماعی و عهده‌دار اجرای سیاست‌های مصوب و هدایت و نظارت بر آن به‌عنوان امر حاکمیتی با‌
همکاری دستگاه‌ها ضرورتی ملی است )منیعی و همکاران، ۱۳۹۸( و برای پی‌ریزی تحولی بنیادین 
امری  آموزش‌وپرورش  در حوزة  فعال  عناصر  هم‌راستا شدن  و  ملی  عزم  آموزش‌وپرورش کشور،  در 

اجتناب‌ناپذیر است )بیات، ۱۴۰۰(.
بااین‌حال، بررسی پژوهش‌های انجام‌شده نشان می‌دهد که ابعاد و مؤلفه‌های حکمرانی شبکه‌ای 
به‌طور نظام‌مند احصا نشده و همان‌طور که محققان نیز اشاره می‌کنند، ادبیات حکمرانی شبکه‌ای هنوز 
پراکنده، بخشی و مبتنی بر مسائل است و چارچوبی کلی برای تحلیل جامع دانش انباشته وجود ندارد 
)مولین و مازلا18، ۲۰۱۶(.  افزایش توجه پژوهشگران سازمانی به شبکه‌ها با »افزایش متناظر ابهامات، 
انتقادها و مناقشه‌ها« همراه شده است )مورتی، ۲۰۱۷/ ۱۴۰۱( و این موضوع، به‌ویژه در پژوهش‌های 
داخلی، خلأ بیشتری نیز دارد. درحالی‌که طراحی چارچوبی کلی برای تحلیل در بهره‌گیری از آن برای 

طراحی و اجرای الگوهای بومی نیز مؤثر است.
آلتریشتر19 )2010( مهم‌ترین عنصر در راهبرد مطالعات حکمرانی را گفتمان در جامعۀ محققان 
می‌داند که خطوط مختلف استدلال را به هم مرتبط و گردآوری می‌کند تا گام‌به‌گام به تصویر جامع‌تری از 
این تغییرات در ادارۀ سیستم آموزشی برسد؛ بنابراین می‌توان انجام یک مرور نظام‌مند روی پژوهش‌های 
صورت‌گرفته به‌منظور کاهش خلأ مذکور برای بهره‌مندی در نظام آموزشی کشور می‌تواند کمک‌کننده باشد.
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بر این اساس، به‌منظور بهره‌مندی از رویکردهای جدید حکمرانی در نظام آموزش‌وپرورش ایران، 
برای ارتقای آن و با توجه به مشکلات موجود ذکرشده در حوزۀ حکمرانی آموزش‌وپرورش، این پژوهش 
بهره‌گیری  امکان  آموزش‌وپرورش،  نظام  در  شبکه‌ای  حکمرانی  مؤلفه‌های  شناسایی  با  تا  بود  آن  بر 
از تحقیقات جهانی در این عرصه را برای کشور ایران فراهم آورد؛ بنابراین هدف اصلی این پژوهش، 

»شناسایی مؤلفه‌های حکمرانی شبکه‌ای در نظام آموزش‌وپرورش« تعیین شد.

 روش پژوهش
روش این پژوهش، بررسی اسنادی بود که با استفاده از شیوۀ »مرور نظام‌مند«20 بر اساس پروتکل 
کوکران، انجام شد. از خصوصیات اصلی مرور نظام‌مند این است که پایایی بالایی دارد؛ یعنی تکرارپذیر 
است و در چند مرحله بر اساس پروتکل انجام می‌شود. این شیوه در ابتدا گسترده است و حساسیت 
بالایی دارد و در مراحل آخر اختصاصی می‌شود. همچنین این روش مطالعه، ابزاری قوی برای مطالعه 
و تشخیص همه‌جانبه و تحلیل مطالعات مرتبط برای پاسخ‌گویی به سـؤالات پـژوهش مدنظر است 
)ابوالحسنی و همکاران، ۱۴۰۰(. در این پـژوهش، مرور نظام‌منـد روی پـژوهش‌هایی انجام گرفت که 
دربارة حکمرانی شبکه‌ای در آموزش‌وپرورش متمرکز بودند. با استفاده از این روش، یک بررسی منظم 
در ترکیب کردن قطعات گسستة موجود در تحقیقات مرتبط انجام شد و این امکان را فراهم ساخت تا 
پژوهشگران نمایی کلی از موضوع، برای پاسخ‌گویی به سؤال پژوهش، ترسیم کنند. در جست‌وجوی منابع 
و پژوهش‌ها، هم پژوهش‌های کمی و هم کیفی مدنظر بود و هر کدام از مواردی که می‌توانست در تعیین 
مؤلفه‌های حکمرانی شبکه‌ای کمک‌کننده باشد، در تحلیل‌ها استفاده شد. بر این اساس، پژوهش با توجه 

به معیارهای ارائه‌شده توسط کوکران21 در پروتکل انجام مرور نظام‌مند به شرح مراحل زیر انجام شد:

 گام اول:   تعریف سؤالات: در گام اول، بر اساس مسئلة پژوهش، سؤالات مشخص می‌شود. در این 
پژوهش، سؤال این است که مؤلفه‌های حکمرانی شبکه‌ای در آموزش‌وپرورش شامل چه مواردی است؟

 گام دوم:   مکان‌یابی و انتخاب مطالعات22: در ایـن گـام، با استفـاده از جـست‌وجوهای دقـیق و 
انجام‌شده استخراج می‌شود )هیگینز23،  با موضوع، پژوهش‌های  با به‌کارگیری کلمات کلیدی مرتبط 
آموزش‌وپرورش«،  »حکمرانی  مانند  مختلفی  کلیدواژه‌های  با  نیز  پژوهش  این  در   بنابراین،   .)2006
»حکمرانی شبکه‌ای آموزش‌وپرورش«، »حکمرانی شبکه‌ای«، »حکمرانی آموزش« و معادل‌های انگلیسی 
آن‌ها و همچنین با استفاده از دستورات مختلفی از ترکیب این کلیدواژه‌ها مانند »و«24، »یا«25، »+« و 
برای یافتن کتب مرتبط از دستور »کتاب«26 به همراه کلیدواژه‌ها، در پایگاه‌های دادة مختلف فارسی 
مانند نورمگز27، مگیران28، ایرانداک29، جهاد دانشگاهی30، سیویلیکا31، پرتال جامع علوم انسانی، علم‌نت32 
و انگلیسی مانند ساینس‌دایرکت33، ریسرچ‌گیت34، وب‌آوساینس35، اسکوپوس36، جـست‌وجو به عمل آمد. 
همچنین، برای ایجاد اطمینان از احصای منابع مرتبط، در موتور جست‌وجوی گوگل اسکالر نیز بررسی 
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انجام شد و پژوهش‌های انجام‌شده در موضوع پژوهش، در سال‌های ۲۰۰۰ تا ۲۰۲۳ استخراج شد.
آن‌جهت بررسی شد که در سال‌های منتهی به سال ۲۰۰۰، دغدغة علوم سیاسی  این بازۀ زمانی از‌
و مدیریت عمومی متوجه مسئلة قدرت شد که آن را در فضای مفهومی حکمرانی شبکه‌ای جست‌وجو 
تقریباً  شبکه‌ای  حکمرانی  به  مربوط  تحقیقات  و  خواجه‌نائینی، ۱۳۹۵(  و  آهنگر  )غلامپور  می‌کردند 
پژوهش  زمان قوت گرفته است. همچنین، پایان سال ۲۰۲۳ زمان جست‌وجوی منابع برای انجام این‌ این‌ از‌
بود. در این گام، تعداد زیادی مطالعه با استفاده از جست‌وجو به دست آمد که در گام‌های بعدی با دقت 

بررسی و پالایش شد.

 گام سوم:   ارزیابی کیفیت مطالعات37: در این مرحله، باید مشخص شود کدامیک از تحقیقات برای 
انجام کار، شرایط ورود به تحقیق را داراست )هیگینز، ۲۰۰۶(. بنابراین، تمام نتایج به‌دست‌آمده درمرحلۀ 
قبل، در گام حاضر به‌دقت بررسی شد تا مطالعاتی وارد بررسی و پژوهش شود که مناسب باشند و 
معیارهای ورود به مطالعه را داشته باشند. این معیار شامل در بر داشتن مؤلفه‌های حکمرانی شبکه‌ای بود. 
بر این اساس، پژوهش‌های جست‌وجو شده، ابتدا از نظر عنوان، سپس چکیده و در پایان محتوای کامل، 

بررسی شد و در نهایت، پژوهش‌های مناسب انتخاب شد که درمجموع شامل ۲۶ مقاله بود.

 گام چهارم:   جمع‌آوری داده‌ها38: در این گام، باید مشخص شود چه داده‌هایی از کل داده‌های موجود 
در پژوهش‌ها مدنظر است و باید از آن‌ها استخراج شود )هیگینز، ۲۰۰۶(. این گام با مطالعة متن کامل 
پژوهش‌ها و استخراج مطالب مفید و مرتبط آن‌ها انجام شد. متن کامل پژوهش‌ها به‌دقت مطالعه شد و 

محتواهایی که نشان‌دهندة مؤلفه‌های حکمرانی شبکه‌ای بود، استخراج شد.

 گام پنجم:   تجزیه‌وتحلیل و ارائۀ نتایج39: اطلاعات استخراج‌شده از گام قبل در جدول‌هایی ارائه و 
با تجزیه‌وتحلیل دقیق آن‌ها، پاسخ مدنظر در سؤال پژوهش مشخص شد. برای این کار، از روش تحلیل 
مضمون بهره گرفته شد و بخش‌های مرتبط از منابع استخراج شده و مضامین مشخص شد؛ بدین ترتیب 
که ابتدا از بخش‌های مختلف منابع استفاده‌شده، مطالب مربوط مشخص شده و از بررسی و تحلیل آن‌ها 
مضامین پایه‌ای استخراج شد. سپس با در کنار هم قرار دادن و بررسی دقیق مضامین پایه‌ای، مضامین 
سازمان‌دهنده مشخص شد. این مضامین به‌منزلۀ مؤلفه‌های حکمرانی شبکه‌ای مدنظر این پژوهش ارائه 

شد. 
همچنین، به‌منظور اعتباریابی نتایج حاصل از تحلیل متون و مضامین استخراج‌شده، اعضای تیم 
پژوهش این موارد را بررسی کردند. توافق بین اعضای تیم برای مضامین، به‌منظور تأیید نتایج استفاده 

شد.

 گام ششم:   تفسیر نتایج40: در این مرحله تفسیر یافته‌های حاصل از مراحل قبل و جمع‌بندی نهایی 
انجام می‌شود )هیگینز، 2006(.
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 یافته‌ها
بر اساس گام‌های طی‌شده در پژوهش و پس از جست‌وجو و مرور مطالعات، تشخیص متون مناسب 
و استخراج اطلاعات از آن‌ها با استفاده از روش تحلیل مضمون، نتایج تجزیه‌وتحلیل شد و بر اساس 
یافته‌های پژوهش، مؤلفه‌های حکمرانی شبکه‌ای برای نظام آموزش‌وپرورش به دست آمد. در ادامه، اهم 

مواردی که در شناسایی مؤلفه‌ها استفاده شد، در قالب جداول یافته‌ها ارائه شده است:

جدول 2.   مؤلفه‌های حکمرانی شبکه‌ای در نظام آموزش‌وپرورش                                                                                            

کد 
 مضامین متنپژوهشگرانمنابع

 پایه‌ای
مضامین 

سازمان‌‎دهنده

 ایـن مطالعـه، ظهور و توسـعۀ حکمرانی شـبکه‌ای را تائو )2022(2
در سیسـتم آموزشـی چیـن از اواسـط دهـۀ ۱۹۸۰ 
نشـان می‌دهـد. ایـن امـر بـه تنـوع بازیگـران، یعنی 
دولت‌هـای محلـی، مـدارس و نیروهـای اجتماعـی، 
بـرای کمـک بـه رهبـری، مدیریـت و ارائـۀ آمـوزش 
اشـاره دارد. همچنیـن، چگونگی درگیر شـدن دولت 
مرکـزی بـا ایـن بازیگـران حاشـیه‌ای در حکمرانـی 
آموزش‌وپـرورش )به‌ویـژه آمـوزش پایـه( و تنظیـم 
روابـط خـود بـا آن‌هـا از سـال ۱۹۸۵ تـا ۲۰۲۰ را 

نشـان می‌دهـد.

درگیر‌کردن 
بازیگران 
حاشیه‌ای

 بازیگران
 متعدد

داون و سیمینو41 )2005(26

آلتریشتر )2010(27

بور42 )1397/2012(19

 شـبکه‌های متعـدد، متشـکل از بخش‌هـای عمومی، هیلدرث34 )2021(8
شبکه‌های خصوصـی و جامعـۀ مدنی؛ حالـت متکثر

متعدد و متکثر 
بازیگران

مولین و مازلا )2016(17

بور )1397/2012(19

 ضرورت بهره‌گیری از توان و ظرفیت‌های موجود در رشیدی و همکاران، )2021(9
بخش‌های غیردولتی

 ضرورت تعامل میان همۀ بازیگران برای حل مسائل

بهره‌گیری از 
ظرفیت‌های 

مختلف
پروان و کنیس )2008(24

وانگ و ران45 )2023(1

خصوصی، دقتی و همکاران )1398(13 بخش  دولت،  شامل  شبکه  بازیگران   
نهادهای مدنی و مردم از مؤلفه‌های شناسایی‌شده در 

طراحی شبکه هستند.
 انواع 

 بازیگران
 شبکه

تائو )2022(2

داون و سیمینو )2005(26

آلتریشتر )2010(27

بور )1397/2012(19
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کد 
 مضامین متنپژوهشگرانمنابع

 پایه‌ای
مضامین 

سازمان‌‎دهنده

 مـا می‌توانیـم شـواهدی از بازیگـران جدیـد ببینیـم ویتی و ویسبی45 )2016(14
کـه گاهـی سیاسـت‌ها را هدایـت می‌کنند، مسـیرها 
را تعییـن می‌کننـد و بـر شـرایط تأثیـر می‌گذارنـد؛ 
درحالی‌کـه در گذشـته حکومت و تنها چند شـریک 

کلیـدی بودند.

 بازیگران 
جدید

 بازیگران
 متعدد

پروان و کنیس )2008(24

دقتی و همکاران )1398(13

تورفینگ و تریانتافیلو 46 15
)2016(

 اقدام جمعی به‌منظور دستیابی به اهداف مشترک

 وضعیت 
اجماع هدف

 شرایط 
شروع

ویلیامز47 و همکاران 10
)2021(

وانگ و ران )2023(1

ارائـۀ خدمـات ویلیامز و همکاران )2021(10 هم‌آفرینـی خط‌مشـی‌ها و تولیـد و   
مشـترک، توسـط کنشـگران دولتـی و غیردولتـی

 وضعیت 
اجماع هدف

تورفینگ و تریانتافیلو 15
)2016(

وانگ و ران )2023(1

 وابستگی به منابع، رهبری، اعتماد، قدرت، وانگ و ران )2023(1
وضعیت مسئولیت‌پذیری و عملکرد شبکه/ همکاری

رهبری، اعتماد، 
مسئولیت‌پذیری، 

همکاری

مولین و مازلا )2016(17

بوزمایر و ووسیک48 )2015(18

دقتی و همکاران )1398(13

 حکمرانـی شـبکه‌ای بـه عناصـر سـاختاری/ ویژگـی وانگ و ران )2023(1
شـبکه )ماننـد سـاختار شـبکه، انـدازۀ شـبکه، سـن 
شـبکه، روابط شـبکه و تنوع شـبکه(، توسـعۀ شبکه 

 وضعیتو راهبـرد مدیریـت شـبکه توجـه می‌کنـد
 اندازه، تنوع

دقتی و همکاران )1398(13

پروان و کنیس )2008(24

بوزمایر و ووسیک )2015(18

مولین و مازلا )2016(17

 نحـوۀ تعامـل دولت‌هـای محلـی بـا مدارس بـا توجه تائو و لیو49 )2022(4
بـه شـرایطی مانند میـزان آمادگـی و توانایی مدارس 
و  مدیـر  تخصـص  و  تجربـه  )به‌ویـژه  تغییـر  بـرای 

معلمـان( مشـخص می‌شـود.

وضعیت 
شایستگی 

موردنیاز
وانگ و ران )2023(1

 جدول 2.   )ادامه( 
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کد 
 مضامین متنپژوهشگرانمنابع

 پایه‌ای
مضامین 

سازمان‌‎دهنده

 ویژگی‌هـای شـبکه از نظر انـدازه، مرز، عـدم تمرکز، دقتی و همکاران )1398(13
کارکـرد، قدمت، دامنـه، چارچوب سـاختاری، تراکم 
و فرهنـگ حاکـم از مـوارد مدنظر در طراحی شـبکه 

شناسـایی شد.
 همچنیـن بسـتر زمینـه‌ای شـکل‌گیری شـبکه‌ای از 
نظـر مالی و اقتصادی، سیاسـی و قانونی، اجتماعی و 
فرهنگـی و فناورانـه  در این پژوهش شناسـایی شـد 

کـه بایـد در طراحـی مدنظر قـرار گیرد.

وضعیت اندازه و 
تنوع شبکه

 شرایط 
شروع

پروان و کنیس )2008(24

بوزمایر و ووسیک )2015(18

مولین و مازلا )2016(17

 انتخـاب شـکلی از حکمرانـی شـبکه‌ای تحـت تأثیـر مولین و مازلا )2016(17
مجموعـه‌ای از شـرایط شـروع اسـت. ایـن شـرایط 
شـروع کـه اغلـب بـه صـورت پراکنـده در ادبیـات 
اعتمـاد،  اسـت:  دسـته  شـش  می‌شـوند،  توصیـف 
مشـترک،  انگیـزه  و  اقـدام  هـدف،  توافـق  انـدازه، 

رهبـری و تعهـد، تعبیـه، تنـوع.

وضعیت اعتماد، 
اندازه، رهبری، 
تعهد، تعبیه، 
توافق هدف

بوزمایر و ووسیک )2015(18

13

دقتی و همکاران )1398(

 رهبری سیاسی و حمایت رئیس دولت محلی، به‌ویژه بوزمایر و ووسیک )2015(18
در شرایط بحرانی، نقش مهمی ایفا می‌کند.

 عوامـل دیگـر، شـرایط پیشـینه اجتماعی-اقتصـادی 
محلـی، ظرفیت‌هـای مالی و اداری، تجـارب قبلی در 
زمینـة نظـارت و مدیریـت آموزشـی، وجـود فرهنگ 
همـکاری و تفاوت در سـاختارها و نهادهای سیاسـی 

در سـطح شـهرداری بود.

وضعیت رهبری، 
اعتماد، اجماع 

هدف، تنوع

مولین و مازلا )2016(17

دقتی و همکاران )1398(13

 اعتمـاد، انـدازه )تعداد اعضای شـبکه(، توافق بر سـر پروان و کنیس )2008(24
هـدف و ماهیـت فعالیـت مدنظـر )به‌طـور خـاص، 
نیـاز بـه شایسـتگی‌های در سـطح شـبکه از عوامـل 

تعیین‌کننـدة شـکل حکمرانـی شـبکه‌ای اسـت.

وضعیت 
اعتماد، اندازه، 
اجماع هدف، 

شایستگی

بوزمایر و ووسیک )2015(18

مولین و مازلا )2016(17

 حکمرانی شبکه‌ای بر روابط متمرکز است.کاپوکو و هو )2020(12

تمرکز بر روابط و 
بی‌ثباتی

چالش

بور )1397/2012(19

پروان و کنیس )2008(24

 یکی از انتقادها بی‌ثباتی شبکه‌هاست. در این زمینه، بور )1397/2012(19
را  اعتماد  نمی‌توان  معتقدند  پژوهشگران  برخی 
از رفتار  تنها عنصر مناسب و کافی برای جلوگیری 
به  گاه  حتی  که  دانست  نقش‌آفرینان  فرصت‌طلبانۀ 

تضعیف شبکه منجر می‌شود.

بی‌ثباتی کاپوکو و هو )2020(12

پروان و کنیس )2008(24

 جدول 2.   )ادامه( 



شناسایی مؤلفه‌های حکمرانی شبکه‌ای در آموزش‌وپرورش: مروری نظام‌مند
 ندا کریمیان   حمیدرضا آراسته   حسن‌رضا زین‌آبادی   حسین عباسیان

83
 ë 98 شمارة
 ë سال بیست‌وپنجم
ë 1405 تابستان 

کد 
 مضامین متنپژوهشگرانمنابع

 پایه‌ای
مضامین 

سازمان‌‎دهنده

 برای ایجاد تـغییر در شـبکه باید تمـام نقش‌آفرینان بور )1397/2012(19
انعطاف‌ناپذیریموافق باشند.

چالش

 نگرانی مداوم وجود اختلافات رو به رشد بین محلات بوزمایر و ووسیک )2015(18
با توجه به ظرفیت‌های آن‌ها برای نظارت و مدیریت 

آموزشی است.

فقدان 
پاسخ‌گویی 

 به‌دلیل
کمبود نظارت

19
غلامپور آهنگر و 

خواجه‌نائینی )1395(

بور )1397/2012(16

غلامپور آهنگر و 16
خواجه‌نائینی )1395(

ابزارهای حکمرانی شبکه‌ای زمینۀ مناسبی را برای   
پاسخ‌گویی فراهم نمی‌آورند.

 سیاست اجتناب از سرزنش وجود دارد.

‌ فقدان 
پاسخ‌گویی 

مناسب
بوزمایر و ووسیک )2015(18

بور )1397/2012(19

 روبه‌رویی با چالش‌های مشترک ارتباطی و هماهنگی کاپوکو و هو )2020(12
در همکاری‌ها.

 حکمرانی شبـکه‌ای شـامل سـاختـارهای حـکومتی 
رسمی و غیررسمی است.

 کاهش 
 هماهنگی
 و کنترل

بوزمایر و ووسیک )2015(18

بور )1397/2012(19

 نگرانـی مـداوم وجـود اختلافـات رو بـه رشـد بیـن بوزمایر و ووسیک )2015(18
محالت بـا توجه بـه ظرفیت‌های آن‌ها بـرای نظارت 

و مدیریت آموزشـی اسـت.

 کاهش 
 هماهنگی
 و کنترل

کاپوکو و هو )2020(12

بور )1397/2012(19

و بور )1397/2012(19 همـاهنگی  کاهـش  باعـث  شـبکه‌ها  پیچیـدگی   
کنترل می‌شود. بسیاری از شبکه‌ها مرکز جهت‌دهی 
هم  از  است  ممکن  نتیجه  در  و  ندارند  قدرتمندی 

گسسته شوند.

 کاهش 
 هماهنگی
 و کنترل

بوزمایر و ووسیک )2015(18

کاپوکو و هو )2020(12

 آنسل50 5
و تورفینگ )2022(

 دولت انحصار خود را در عرصه‌های حکمرانی عمومی 
و خط‌مشی‌گذاری از دست داده و درنتیجه، فقط باید 

به‌صورت »نیمه‌حاکم« در نظر گرفته شود.

 ساده‌سازی 
نقش دولت

 حکمرانی شبکه‌ای حکومت را از درون تخلیه کرده‌اند.بور )1397/2012(19

 حکمرانی جدید را باید نه به‌منزلۀ ابزاری برای تضعیف 
ضعف  بر  غلبه  برای  راهی  به‌منزلۀ  بلکه  حکومت، 

حکومت تلقی کرد.

 تهی‌کردن
 دولت

گودوین و گریکس51 )2011(20

چان52 )2011(21
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 گودوین و گریکس روایت خطی تغییر از سلسله‌مراتب گودوین و گریکس )2011(20
استدلال  و  می‌کنند  رد  را  شبکه‌ای  حکمرانی  به 
می‌کنند که شکل حکمرانی جدید در این بخش‌ها 
وجود دارد؛ اما تنها به‌عنوان عنصری از راهبرد دولتی 
که تأثیر آن کاهش استقلال و افزایش وابستگی به 

مرکز در بین بازیگران خارج از هستۀ اصلی است.

 ساده‌سازی 
نقش دولت

چالش

بور )1397/2012(19

چان )2011(21

 برخی از ایده‌ها مانند »دولت توخالی« رودز ممکن چان )2011(21
حزب  نقش  زیرا  نباشند؛  مناسب  چین  در  است 
کمونیست چین همچنان در سیاست مسلط است. 
هنوز منابع زیادی دارد و طیف وسیعی از اختیارات 
را برای حفظ نفوذ بر سازمان‌های بخش دولتی دارد.

 ساده‌سازی 
نقش دولت

گودوین و گریکس )2011(20

بور )1397/2012(19

چان )2011(21

 حکمرانی شبکه‌ای به عناصر ساختاری/ ویژگی شبکه وانگ و ران )2023(1
)مانند ساختار شبکه، اندازۀ شبکه، سن شبکه، روابط 
شبکه و تنوع شبکه(، توسعۀ شبکه و راهبُرد مدیریت 

ساختار شبکهشبکه توجه می‌کند.

شکل  
حکمرانی

ونتاگیاتو و لوبل53 )2022(3

تائو و لیو )2022(4

مولین و مازلا )2016(17

پروان و کنیس )2008(24

 نحوۀ اداره کردن شبکه و شکل آن از مسائلی است ونتاگیاتو و لوبل )2022(3
که نیاز به تأمل دارد.

ساختار شبکه
وانگ و ران )2023(1

تائو و لیو )2022(4

مولین و مازلا )2016(17

 دولت‌های محلی نقش‌های متفاوتی را ایفا کرده‌اند، تائو و لیو )2022(4
اشکال  و  تسهیل‌کننده  و  تطبیق‌دهنده  سلطه‌گر، 

ساختار شبکهمختلف حکمرانی را ایجاد کرده‌اند.
ونتاگیاتو و لوبل )2022(3

وانگ و ران )2023(1

مولین و مازلا )2016(17

است: مولین و مازلا )2016(17 شناسایی شده  از حکمرانی شبکه  سه شکل   
شکل مشترک، شکل سازمان رهبری و شکل سازمان 

اداری شبکه.
سه شکل 

مختلف
پروان و کنیس )2008(24

تائو و لیو )2022(22
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 به لحاظ نظری، سه نوع آرمانی از حکمرانی شبکه‌ای پروان و کنیس )2008(24
را می‌توان در نظر گرفت.

سه شکل آرمانی 
حکمرانی

 شکل 
حکمرانی

مولین و مازلا )2016(17

تائو و لیو )2022(22

  در درون سازمان‌ها، تنش بین کارایی و سایر اهداف، پروان و کنیس )2008(24
به‌ویژه اهداف مربوط به سایر معیارهای اثربخشی وجود 
دارد. به‌ویژه آن‌هایی که پیامدهای بلندمدتی دارند که 

ممکن است در کوتاه‌مدت ناکارآمد باشند.
 ممکن است زیرمجموعه کوچکی از شرکت‌کنندگان 
در نهایت بیشتر کار را انجام دهند که باعث کاهش 
اشتیاق، افزایش سطح سرخوردگی و تغییر تدریجی 

به‌سمت تمرکز بیشتر حکومت شود.

 یک نگرانی کلیدی برای هر مکانیسم حکمرانی، توسعۀ 
مشروعیت داخلی در میان شرکت‌کنندگان است. از 
پاسخ‌گوی  باید  حکمرانی  از  شکلی  هر  دیگر،  سوی 
انتظارات خارجی باشد. با انجام کارهایی مانند جذب 
مشتری، تأمین منابع مالی، تعامل با دولت و غیره، 
حکمرانی شبکه‌ای می‌تواند »چهره« خارجی شبکه را 
ارائه دهد. گروه‌های بیرونی می‌توانند ببینند که شبکه 
یک موجودیت خاص خود است و نه صرفاً گروهی از 
سازمان‌ها که گهگاه دور هم جمع می‌شوند تا در مورد 

نگرانی‌های مشترک بحث کنند.

و  سازگار  شکل‌های  به‌عنوان  اغلب  شبکه‌ها   دربارۀ 
انعطاف‌پذیر بحث می‌شود. این انعطاف‌پذیری آن‌هاست 
که به شبکه‌ها به‌نسبت سلسله‌مراتب برتری می‌دهد که 
می‌تواند دست‌وپاگیر و بوروکراتیک باشد؛ اما ثبات برای 
ایجاد پاسخ‌های ثابت به ذی‌نفعان و مدیریت کارآمد 
شبکه در طـول زمـان مهـم است. بارزترین سـازوکار 
برای حفظ ثبـات، تـشکیل سـلسله‌مـراتبی رسـمی 
نهادهای  به‌عنوان  حاکم  شبکه‌های  بااین‌حال،  است. 
بوروکراتیک به معنای از بین بردن قصد و هدف فرم و 

همچنین بیگانگی اکثر شرکت‌کنندگان است.

تنش بین کارایی 
و اثربخشی

تنش بین 
مشروعیت 

داخلی و خارجی

تنش بین ثبات و 
انعطاف‌پذیری

تنش‌های 
دوگانه

مولین و مازلا )2016(17
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مسئول پروان و کنیس )2008(24 شبکۀ  مشارکت‌کنندگان  مشترک  شکل   در 
قدرت  هستنـد؛  خـارجی  و  داخـلی  روابط  مدیریت 
تصمیم‌گیری )کم‌وبیش( متقارن است و شبکه به‌طور 
جمعی به‌عنوان یک واحد عـمل می‌کـند. حکـمرانی 
می‌تواند از طریق سازوکارهای رسمی )مانند جلسات 
تلاش‌های  )مثلًا  غیررسمی  یا  تعریف‌شده(  و  منظم 

خودجوش و ناهماهنگ( رخ دهد.

سازوکار 
ارتباطی رسمی 

و غیررسمی 
)غیرمتمرکز(

مذاکره

سازوکار 
هماهنگی

بال )2008(23

نجفی و اسماعیلی‌گیوی 7
)1401(

نجفی و اسماعیلی گیوی 7
)1401(

 در رویکردهای مدیریت شبکه‌ای، ازآنجاکه حکومت به 
سازمان‌های دیگر وابسته است، لازم است بر مذاکره و 
اعتماد تکیه کند. در این چارچوب، حکومت باید نقش 
یک تسهیل‌کننده یا توانمندکننده را ایفا کند و به تقویت 
مشارکت با و میان گروه‌های دولتی، داوطلبانه و بخش 

خصوصی یاری رساند.

چارچوب‌بندی 
شبکه )مذاکره(

اعتماد
مدیریت شبکه 

)تسهیلگر/ 
توانمندکننده(

پروان و کنیس )2008(24

بال )2008(23

تحت سورنسن54 )2006(25 را  شبکه‌ها  می‌توان  ابزارها  از  دسته  چهار   با 
و  مدیریت  چارچوب‌بندی،  طراحی،  داد:  قرار  کنترل 
مشارکت. این ابزارها را می‌توان به دو دستة مداخله‌گر 
و غیرمداخله‌گر تقسیم کرد.  طراحی و چارچوب‌بندی 
محـسوب  غـیرمداخله‌گر  ابـزارهای  معمولاً  شبکه 
می‌شوند. دلـیل این امـر آن اسـت که این ابزارها در 
فاصله‌ای از مشـارکت‌کنندگان شبکه اجرا می‌شوند و 
اقتصادی و سیاسی خاصی  به تعریف چارچـوب‌های 

مربوط‌اند.
ابزارهـای  عـوض  در  مشـارکت  و  شـبکه  مدیریـت   
مداخله‌گـر هسـتند؛ زیـرا آن‌هـا بـا تعامل مسـتقیم با 
شـرکت‌کنندگان شـبکه مشـخص می‌شـوند. طراحـی 
شـبکه بـا هـدف تأثیرگـذاری بـر دامنـه، ویژگی‌هـا و 
رویه‌هـای سـازمانی شـبکه‌ها انجـام می‌شـود. از نظـر 
تجربی، شـبکه طراحی‌شـده می‌تواند تشکیل ترتیبات 
حکمرانـی خاص را تشـویق کرده، قوانیـن ویژه‌ای برای 
حـذف و شـمول تعریـف کنـد و بـا تخصیـص منابـع 
اضافـی بـه عوامـل مشـخص، آن‌هـا را توانمنـد سـازد. 
چارچوب شـبکه به‌طـور تجربی با فرمول‌بنـدی اهداف 
سیاسـی بـرای دسـتیابی، تخصیـص منابـع، تعریـف 
قوانیـن قانونـی، روایتگـری دربـارۀ مسـائل اجتماعـی 
دارد.  سـروکار  شـیوه‌ها  بهتریـن  انتشـار  و  مرتبـط 
هـدف مدیریـت شـبکه کاهـش تنش‌هایـی اسـت که 
ممکـن اسـت میـان مشـارکت‌کنندگان به وجـود آید. 
همچنین، مشـارکت در شـبکه با هـدف تأثیرگذاری بر 
دسـتور کار سیاسـت‌ها، گزینه‌هـای مختلـف منتخـب 
دولت‌هـا و نتایـج سیاسـت‌های مرتبـط بـا شـبکه‌ها 

انجـام می‌شـود.

طراحی

سورنسن و تورفینگ 22
)2009(

تائو )2022(2

مهدی‌نژاد نوری و همکاران 11
)1400(

 جدول 2.   )ادامه( 
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 بصیرپور 6
و همکاران )1401(

 مردم‌محـوری شـامل ایجاد مهـرورزی و دگردوسـتی 
بیـن مردم، برآوردن نیازهای اساسـی مردم، شـفافیت 

و راسـتی بـا مـردم و چگونگـی رفتار با مردم اسـت.
مردم‌محوری

سازوکار 
هماهنگی

 از سـال ۱۹۸۵ تـا ۲۰۰۰، مسـئولیت آمـوزش ملـی، تائو )2022(2
کـه پیش‌تـر بـر عهـدۀ دولـت مرکـزی بـود، به‌تدریج 
بـه دولت‌هـای محلـی و حتی سـطح روسـتاها واگذار 
شـد و رونـد غیرمتمرکزسـازی در ایـن حـوزه انجـام 
سیاسـت‌ها،  مرکـزی  دولـت  دوره،  ایـن  در  شـد. 
امـا  می‌کنـد؛  تعییـن  را  کلـی  برنامه‌هـای  و  اصـول 
زمینـۀ  در  به‌ویـژه  دیگـر،  اجرایـی  مسـئولیت‌های 
آمـوزش پایـه، ازجملـه تدویـن و اجـرای سیاسـت‌ها، 
قوانیـن، مقـررات و طرح‌هـای خـاص بـه دولت‌هـای 
محلـی منتقـل شـد. در ایـن سـال‌ها، سیسـتم‌هایی 
سیسـتم  نظیـر  مدیـران،  انتصـاب  و  ارزیابـی  بـرای 
ایجـاد شـد. علاوه‌برایـن،  نیـز  رتبه‌بنـدی حرفـه‌ای، 
طریـق  از  دموکراتیـک  تصمیم‌گیـری  سـازوکارهای 
تشـکیل کمیته‌هـای مربـوط بـه مـدارس به‌منظـور 
آموزشـی  فرایندهـای  در  جامعـه  بیشـتر  مشـارکت 

شـد. برقرار 
 مشـارکت و کنتـرل مسـتقیم بـه کنترل سـطح کلان 
و غیرمسـتقیم )قوانیـن و بازرسـی؛ ارزیابی بر اسـاس 
دانش‌آمـوزان(  رفـاه  و  یادگیـری  و  آمـوزش  نتایـج 

تبدیل‌شـد.
 مـدارس غیردولتـی زیـادی بـا افزایـش اختیـارات نیز 

ایجاد شـد.
 از سـال 2000 بـه دلیـل شـکاف مالـی بیـن مـدارس 
شـهری و روسـتایی، رفتارهـای نامنظم اداره مدرسـه 
تقویـت شـد.  مقـررات مشـارکت  و  بوروکراسـی  و... 
در سـال‌های بعـد، در سـال 2012 کنتـرل سیاسـی 
و اجتماعـی و مالـی تشـدید شـد. در سـال 2018 
تیـز یـک گـروه مرکـزی و پیشـرو به‌عنـوان آژانـس 
تصمیم‌گیـری، مشـورت و هماهنگـی کمیتـه مرکزی 

راه‌انـدازی شـد.
درنهایـت، دولـت مرکـزی همچنـان قـدرت نهایـی را 
در ادارۀ آموزش‌وپـرورش چیـن حفـظ کـرده اسـت؛ 
در  بیشـتری  اسـتقلال  پیرامونـی  بازیگـران  اگرچـه 
ارائـۀ آمـوزش دارنـد )شـیوۀ  رهبـری، مدیریـت یـا 
جدیـدی از قـدرت دولتـی نـه جایگزینـی دولـت بـا 

اشـکال شـبکه(.

طراحی شبکه
چارچوب‌بندی 

شبکه
مدیریت شبکه

مشارکت
ایجاد سازمان 

پیشرو )متمرکز(

سورنسن )2006(25

 سورنسن 22
و تورفینگ )2009(
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 دولت‌هـای محلـی سـه نقـش متفـاوت در ارتبـاط بـا تائو و لیو )2022(4
داشتند: مدرسـه 

 شـبکۀ )A(: شـبکۀ سلسـله‌مراتبی: راه‌اندازی و ایجاد 
شـبکه؛ اسـتفاده از قدرت برای متقاعد کردن شـخص 
ثالـث؛ دسـتور دادن بـه مـدارس؛ اطمینـان از کیفیت 
طـرح؛ بازرسـی تخصصـی، ایجـاد حمایـت ضـروری؛ 

ایجـاد حمایـت مدیریتی؛
و  علایـق  بـه  توجـه  پراکنـده:  )B(: شـبکۀ  شـبکۀ   
نیازهـای شـخص ثالـث؛ مذاکـره بـا شـخص ثالـث؛ 

سیاسـت‌ها؛ از  حمایـت  روتیـن؛  هدایـت 
 شـبکۀ )C(: شـبکۀ دموکراتیـک: بحـث بـا مـدارس 
برای روشـن شـدن انتظـارات؛ کارگزار بیـن دو بازیگر 
دیگـر بـرای ایجـاد همکاری‌های آنان؛ پیشـنهاد دادن 
انتظـارات و تأییـد آن‌هـا؛ راهنمایـی دو بازیگـر دیگر؛ 

ایجـاد حمایـت حرفه‌ای.
ایـن اشـکال بـا توجـه بـه شـرایطی ماننـد میزانـی 
آمادگـی و توانایـی مدارس بـرای تغییر )به‌ویـژه تجربه 

و تخصـص مدیـر و معلمـان( بسـتگی دارد.

طراحی شبکه
چارچوب‌بندی 
شبکه مدیریت
 شبکه مشارکت

سازوکار 
هماهنگی

سورنسن )2006(25

 سورنسن 22
و تورفینگ )2009(

مهدی‌نژاد نوری و همکاران 11
)1400(

 حــرکت بـه سـمت نظـام انتخـابــاتی در تــعیین 
شـأن  حفـظ  بـا  آموزش‌وپـرورش  اصلـی  مسـئولان 
نظـارت اسـتصوابی شـورای عالـی آموزش‌وپـرورش، 
تقویـت رابطـۀ دوسـویۀ خانـه و مدرسـه بـا محوریت 
خبـرگان ذی‌صالح، حاکمیـت کامـل سـند تحـول 
تضمین‌کننـدۀ  به‌عنـوان  آموزش‌وپـرورش  بنیادیـن 
جهت‌گیری‌های اساسـی و سیاسـتی آموزش‌وپرورش 
کشـور، تدوین کتب درسـی مطابق با الگوی اسالمی 
ـ ایرانـی، حرکت به سـمت تحقق دانشـگاه فرهنگیان 
دانشـی  انسـانی  نیـروی  مسـتمر  ارتقـای  قـوی، 
آموزش‌وپـرورش، وضـع قوانیـن جدیـد بازدارنـده از 
آموزش‌وپـرورش،  در سـطوح مختلـف  وقـوع جـرم 
در  حــکمرانی  بــهبود  گـزاره‌هــای  مهــم‌ترین  از 

پرورش‌کشور‌اسـت. آموزش‌و

طراحی شبکه
چارچوب‌بندی 
شبکۀ مشارکت

تائو و لیو )2022(4

سورنسن )2006(25

سورنسن و تورفینگ 22
)2009(

  روش‌هـا و روابط شـبکه کاملًا جایگزین دیگر اشـکال بال )2008(23
شـکل‌گیری سیاسـت و کنـش سیاسـی نمی‌شـوند؛ 
بلکـه جـای خـود را در »آمیختـن خردمنـدان بـازار، 
سلسـله‌مراتب و شـبکه‌ها بـرای دسـتیابی بـه بهترین 

نتایـج ممکـن« می‌گیرند.
  بوروکراسـی‌ها همچنان وسـیله‌ای بـرای فعالیت‌های 

بزرگ دولتی هسـتند.

ترکیبی از 
روابط رسمی و 

غیررسمی

پروان و کنیس )2008(24

 جدول 2.   )ادامه( 
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سازوکارهای داون و سیمینو  )2005(26 از  مشابهی  نوع  عمدتاً  کشورها  این  همۀ   
حکمرانی و هدایت را معرفی کرده‌اند: سنجش و ارزیابی از 
بالا، خودارزیابی در سطح مدرسه، گزارش‌دهی از مدرسه 
به  گزارش  یا  و  محلی  سطح  در  حاکمه  هیئت‌های  به 

سطوح بالاتر اداری یا سیاسی.

مدیریت 
شبکۀمشارکت

سازوکار 
هماهنگی

تائو و لیو )2022(4
سورنسن )2006(25
سورنسن و تورفینگ )2009(22

جدول‌های ویتی و ویسبی )2016(14 و  شاخص‌ها  قالب  در  مسئولیت‌‌پذیری   
مرکز  که  است  اهرمی(  )تنها  اصلی  اهرم  عملکرد، 
می‌تواند از طریق آن مدارس خودگردان را هدایت و 

شکل دهد.
مشارکت

تائو و لیو )2022(4
سورنسن )2006(25
سورنسن و تورفینگ )2009(22

نظام  برای  شبکه‌ای  حکمرانی  مؤلفه‌های  شناسایی  پژوهش  این  هدف  شد،  ذکر  که  همان‌گونه 
انجام شد  آن‌ها  تحلیل مضمون  استخراج  متون  اطلاعات  این هدف،  اساس  بر  بود.  وپرورش  آموزش‌
که جدول 1 حاصل بخشی از نتایج این تحلیل است. به‌اختصار جدول 1 نشان می‌دهد که  مؤلفه‌های 
وپرورش شامل وجود بازیگران متعدد، شکل حکمرانی شبکه‌ای،  حکمرانی شبکه‌ای در نظام آموزش‌
چالش‌ها و تنش‌های دوگانه است. در لایۀ دیگر، شرایط شروع و سازوکارهای هماهنگی قرار دارند. شرایط 
شروع در تعیین شکل حکمرانی نقش اساسی دارند و به‌منظور هماهنگی در شبکه، سازوکارهای لازم 

نیازمند تدبیر و اتخاذ است. نمودار خلاصه‌شده مربوط به جدول 1 به شرح شکل 1  است.

 سازوکارهای هماهنگی
 شبکه

 اشَکال حکمرانی
 شبکه‌ای 

شرایط شروع
 )تعیین‌کننده شکل حکمرانی( 

چالش‌های نیازمند توجه
بی‌ثباتی: کافی نبودن اعتماد و احتمال رفتار فرصت‌طلبانه
انعطاف‌ناپذیری: لزوم موافقت همه اعضای شبکه برای تغییر

عدم پاسخ‌گویی مناسب به دلیل نداشتن سازوکارهای سلسله‌مراتبی
کاهش هماهنگی و کنترل

اغراق در ساده‌سازی نقش دولت

تنش‌های نیازمند توجه
کارایی ـ فراگیری

مشروعیت داخلی ـ مشروعیت خارجی
انعطاف ـ ثبات

 شکل مشترک 
)خودگردانی(

شکل سازمان رهبری

شکل سازمان اداری 
شبکه‌ای

 ابزارهای مداخله‌گر: 
طراحی شبکه
چارچوب شبکه

 ابزارهای غیرمداخله‌گر: 
مدیریت شبکه
مشارکت شبکه

 سازوکارهای
 رسمی غیررسمی

اعتماد
اندازه

اجماع هدف
شایستگی

رهبری و تعهد
تعبیه
تنوع

بازیگران متعدد

 شکل 1.   خلاصه‌یافته‌های پژوهش                                                                                                                                      

 جدول 2.   )ادامه( 
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 بحث  
از  وپرورش، تحول نظام حکمرانی یکی‌ در مورد تحولات مهم در عرصـۀ آموزش‌
موارد اصلی است. در حال حـاضر، حـکمرانی در این حـوزه، عمـدتاً با دو رویکرد 
دولتی شدن و خصوصی‌سازی نمود می‌یابد. رویکرد دولتی شدن، با خود مشکلاتی 
همراه  قبیل ناکارآمدی، هزینه‌های بالا، فساد مالی، رشوه‌خواری و شفاف نبودن را به‌ از‌
دارد. در سـوی دیـگر، رویکرد خـصوصی‌سـازی مستلزم واگـذاری و سپردن ادارۀ 
وپرورش به بخش غیردولتی است که این خود می‌تواند به نابسامانی‌هایی  آموزش‌
نظیر بی‌عدالتی، تبعیض، شکاف اقتصادی و تشدید طبقاتی شدن جامعه منجر شود؛ 
بنابراین درصورتی‌که امکان ارائۀ پیشنهادی مدیریتی به سیاست‌گذاران کشور برای 
تسهیل ادارۀ امور وجود داشته باشد، حکمرانی شبکه‌ای می‌تواند گزینه‌ای مناسب 
باشد. عصر حاضر عصر مسائل پیچیده و درهم‌تنیده است که با ارتباطات شبکه‌ای 
گره خورده‌اند و حل این مسائل نیازمنـد توسعـۀ همکاری بین ذی‌نفعان سیستم 
است. در‌چنین شرایطی، سیاست‌گذاری دیگر صرفاً وظیفۀ دولت‌ها نخواهد بود، بلکه 
در طیف وسیعی از فرایندهای عمومی و خصوصی، رسمی و غیررسمی، به‌صورت 
شبکه‌ای انجام خواهد شد )لینگارد و سلار، ۲۰۱۳(.با توجه به شرایط امروز، الگوی 
وپرورش  شبکه‌ای به‌عنوان الگویی پیشنهادی برای ارتقای نظام حکمرانی آموزش‌
مطرح است. بااین‌حال، در ادبیات غربی نیز، باوجود توجه فزاینده به این موضوع، 
غربی  پژوهشگران  ندارد.  وجود  انباشته  دانش  جامع  تحلیل  برای  کلی  چارچوبی 
است  بر مسائل خاص  مبتنی  و  پراکنده، بخشی  توجه هنوز  این  دارند که  اذعان 
)مولین و مازلا، ۲۰۱۶(. همچنین، افزایش توجه پژوهشگران سازمانی به شبکه‌ها، 
ابهامات، انتقادها و مناقشـه‌های متنـاظر هـمراه بوده است )مورتی، ۱۴۰۱/۲۰۱۷(.  با‌
دلیل، پژوهش‌های انجام‌شده در این حوزه در کشور، بسیار محدود است.  همین‌ به‌
مطالعه حاضر با هدف بررسی مطالعات جهانی در این عرصه انجام پذیرفت. هدف 
وپرورش  از این بررسی، شناسایی مؤلفه‌های حکمرانی شبکه‌ای برای نظام آموزش‌
بود تا بستر و زمینۀ لازم برای بهره‌مندی از این الگو در راستای ارتقای حکمرانی 
وپرورش در کشور فراهم شود. در این راستا، پژوهش حاضر با استفاده از  آموزش‌
روش مرور نظام‌مند، پژوهش‌های قبلی را بررسی و مؤلفه‌های حکمرانی شبکه‌ای در 
آموزش‌وپرورش را شناسایی کرد. الـگوی کلی حاصل از این بـررسی در شـکل ۲ و 

توضیحات هریک از مؤلفه‌ها در ادامه ارائه شده است.
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 مؤلفه‌های 
 حکمرانی شبکه‌ای 
در آموزش‌وپرورش

عوامل تعیین‌کنندة ‌ شکل حکمرانی
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 و تعه
اعتماد   اندازه   اجماع هدف   شایستگی   رهبری

چارچوب شبکه

طراحی شبکه
ت شبکه

مدیری

مشارکت شبکه
سازوکار هماهنگی بازیگران 

عوامل تعیین‌کنندة ‌ شکل حکمرانی
گی

هن
ما

ی ه
سم

ی ر
م‌ها

یس
کان

م

ی هماهنگی
سم

یرر
ی غ

م‌ها
یس

کان
م

ت
ور

ش
- م

ره
ذاک

- م
گو

فت
- گ

ظم
 من

سات
جل

جوش
خود

ش‌های 
تلا

ابزارهای غیرمداخله‌گر

ابزارهای  مداخله‌گر

شکل حکمرانی

ها
ش‌

چال

وگانه
ی د

ش‌ها
تن

بازیگران متعدد

شکل 
)خودگردانی(مشترک 

 شکل 
سازمان 

رهبری
شکل 
 

اداری 
ازمان 

س

شبکه‌ای

ی،
رای

کا
ری 

اگی
 فر

تِ 
مشروعی

داخلی 

تِ 
مشروعی

خارجی

انعطاف،
 

 ثبات

بی‌ثباتی انعطاف ـ 

ناپذیری

عدم 
پاسخگویی 

ب
مناس

جامعة 
 

مدنی
ش 

کاه
گی

هن
ما

ه
رل 

کنت
 و 

در 
اق 

غر
ا

ی  
ساز

اده‌
س

ت
دول

ش 
نق

دولت
بخش 

خصوصی

وپرورش حاصل از مرور نظام‌مند منابع در   شکل 2.   مؤلفه‌های حکمرانی شبکه‌ای در نظام آموزش‌
پژوهش حاضر

بررسی پـژوهش‌های صـورت‌گرفته نشان داد که به‌طورکلی، حـکمرانی شبکه‌ای 
دارای مؤلفه‌های اصلی متعددی این مؤلفه‌ها برای طراحی الگوی حکمرانی در هر نظام، 
وپرورش که مدنظر این پژوهش است، اهمیت بسزایی دارند و باید  به‌ویژه نظام آموزش‌

در نظر گرفته شوند.
یکی از ارکان اساسی حکمرانی شبکه‌ای، وجود »بازیگران متعدد« است. بنابراین، 
وپرورش مدنظر قرار گیرد و در طراحی الگو،  لازم است این مؤلفه برای نظام آموزش‌
مقدمه که در‌  بازیگران اصلی حکمرانی شبکه‌ای این نظام مشخص شوند. همان‌گونه‌

نیز ذکر شـد، »یـکی از ویـژگی‌های منـحصربه‌فـرد حکمرانی شـبکه‌ای، وجـود 
و همکاران، ۱۳۹۹(.  )قیطاسی‌وند  است«  یکدیگر  به  وابسته  اما  بازیگران مستقل 
بازیگران متعدد، باید بر اساس »وضعیت و شرایط اولیه« موجود در عرصۀ موضوع  این‌
حکمرانی، در یکی از اشکال حکمرانی شبکه‌ای هماهنگ شوند؛ بنابراین، مؤلفۀ دوم 
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 و اسـاسی در‌حـکمرانی شـبکه‌ای، تـعیین شرایـط اولیـۀ حـکمرانی است. متعـاقب
این »شرایط اولیه«، که تعیین‌کنندۀ شکل حـکمرانی هستند، مـؤلفۀ سـوم، یعنی 
 »شکل حکمرانی«، مشخص می‌شود. به‌عبارت‌دیگر، انتخـاب شکل حکمرانی شبکه‌ای،
تحت‌تأثیر مجموعه‌ای از شرایـط اولیـه قرار دارد. درنتیجـه، دو مؤلفۀ اساسی که 
وپرورش مدنظرند،  طراحی و اجرای الگوی حکمرانی شبکه‌ای برای نظام آموزش‌ در‌
وضعیت و شرایط اولیـه و شکل حـکمرانی هستند. مـواردی که پـیش‌تر ذکر شد، 
در‌پژوهش‌های مختلف به‌‌منزلۀ یکی از ویژگی‌های منحصربه‌فرد حکمرانی شبکه‌ای 
 در‌نظر گرفته شده است: همکاری میان بازیگران درون یک ساختار. در ابتدا، هنگامی‌که

بازیگران به یکدیگر می‌پیوندند، چـنین ساختاری وجود ندارد که تعاملات در آن 
رخ دهد؛ اما با تعامل مستمر آن‌ها، به‌تدریج ساختاری توسعه می‌یابد و این تعاملات 
ادامه پیدا می‌کند. شرایط اولیۀ تعامل، بر نوع ساختار در حال شکل‌گیری اثرگذار 
است. هرچه ساختار با شرایط اولیه تناسب بیشتری داشته باشد، طبق نظر محققان 

مختلف، از‌جمله پروان و کنیس )۲۰۰۸(، حکمرانی اثربخش‌تر خواهد بود. 
ویژگی‌های حکمرانی شبکه‌ای، تنش‌های ذاتی و چالش‌هایی را ایجاد می‌کند که 
مدیریت آن‌ها ضروری است؛ بنابراین، مؤلفه‌های مهم دیگر حکمرانی شبکه‌ای شامل 
»تنش‌های دوگانه«، »چالش‌ها« و »سازوکارهای هماهنگی« برای مدیریت این موارد 

است. شرح مفصل‌تر هریک از این مؤلفه‌ها در ادامه آمده است.
که پژوهشگران   بازیگران متعدد: جمع‌بندی مرور انجام‌شده نشان می‌دهد همان‌گونه‌
مختلف اشاره کرده‌اند، یکی از اساسی‌ترین موضوعـات مطرح در حـکمرانی شبکه‌ای، 
وتحلیل داده‌هـای حـاصل از ایـن پژوهش‌ها،  وجود بازیگران متعـدد است. تجزیه‌
بازیگران مذکور را شامل دولت، بخش خصوصی و جامعۀ مدنی مشخص کرده است. 
نمونه‌های مختلفی از مستندات در جدول ۱ آمده است؛ ازجمله پژوهش تائو )۲۰۲۲( 

و هیلدرث )۲۰۲۱(.
 شکل حکمرانی: با بررسی و تحلیل داده‌های پژوهش‌ها، این نتیجه حاصل شد 

که اشَکال مختلفی برای حکمرانی شبکه‌ای ذکر شده است و به‌طورکلی و با توجه 
به مهم‌ترین تحقیقات این عرصه، دو بعُد برای طبقه‌بندی حکمرانی شبکه‌ای 
می‌توان در نظر گرفت: نخست بعدی که به میزان تمرکزـ عدم تمرکز فعالیت‌های 
طریق یک عامل  شبکه اشاره دارد. دوم، بعدی که به این اشاره دارد که آیا شبکه از‌
داخـلی یا خـارجی اداره می‌شود. بر این اساس، سـه شکل از حـکمرانی شبکه‌ای 
تحت عناوین شکل مشترک، شکل سازمان رهبری و شکل سازمان اداری شبکه 



شناسایی مؤلفه‌های حکمرانی شبکه‌ای در آموزش‌وپرورش: مروری نظام‌مند
 ندا کریمیان   حمیدرضا آراسته   حسن‌رضا زین‌آبادی   حسین عباسیان

93
 ë 98 شمارة
 ë سال بیست‌وپنجم
ë 1405 تابستان 

شناسایی شده است؛ در شکل مشترک، قدرت تصمیم‌گیری بین شرکت‌کنندگان 
پخش می‌شود و فعالیت‌های حکمرانی توسط خود شرکت‌کنندگان تعریف و اداره 
وبیش( متقـارن است و شبکه به‌طور‌جمعی  می‌شود؛ قدرت تصمیـم‌گیری )کم‌
عنوان یک واحد عمل می‌کند. شکل سازمان رهبری با حضور یک نهاد اداری  به‌
داخلی مشخص می‌شود که تمام فعـالیت‌ها و تصمیمـات حکـمرانی در سطح 
شبکه را اتخاذ می‌کند و فعالیت‌های عملیـاتی را به ابـتکار آزاد شرکت‌کنندگان 
واگذار می‌کند؛ نقش آن‌ها می‌تـواند تـوسط خـود شرکت‌کنندگان تعیین شود یا 
اجباری باشد. درنهایت، فرم سازمـان اداری نیز با یک بعد کـنترل‌شده خارجی و 
یک بعد واسطه‌ای متمرکز مشخص می‌شود؛ نهادی اداری جداگانه به‌طور‌خاص 
از مرزهای شبکه با وظایف اداره، هماهنگی و حفظ شبکه ایجاد می‌شود.  خارج‌ در‌
این شکل قدرت کامل تصمیم‌گیری در مورد تمامی فعالیت‌های شبکه، اعم از 
وظایف استراتژیک و روزمره را داراست. به اذعان بسیاری از پژوهشگران، مهم‌ترین 
پژوهش دراین‌باره، پـژوهش پـروان و کنیس )2008( است؛ بااین‌حال بسیاری 
دیگر از محققان ازجمله مولین و مازلا )2016(، ونتاگیاتو و لوبل )2022(، تائو و 
لیو )2022( به اهمیت مؤلفۀ شکل و ساختار حکمرانی پرداخته و آن را مطرح 

کرده‌اند.
 شرایط شروع: اشکال حکمرانی، که در قسمت قبل توضیح داده شد، در نسبت 

با شرایط شروع، یعنی وضعیت اعتماد میان اعضای شبکه، رهبری، اجماع هدف، 
اندازۀ شبکه و تنوع آن مشخص می‌شود . تجزیه‌وتحلیل مطالعات نشان می‌دهد، 
هر مـیزان که اعتمـاد کـمتر، انـدازه بزرگ‌تر، تـنوع بیشتر، اجماع هدف کمتر 
و شایستگی موردنیاز در سطح شبکه بیشتر باشد، نیاز به ایجاد شکل سازمان 
رهبری و سازمان اداری شبکه‌ای افزایش یافته و از شکل مشارکتی دور می‌شود تا 
موفقیت شبکه امکان‌پذیر شود. این وضعیت به‌عنوان مؤلفة اثرگذاری در حکمرانی 
شبکه‌ای است که شکل حکمرانی، یعنی دیگر مؤلفة مهم آن را، مشخص می‌کند. 
محققانی مانند پروان و کنیس )2008( معتقدند ممکن است برخی بدون توجه 
به این شرایط نیز شکل حکمرانی را مشخص کنند؛ اما تناسب شرایط با شکل 
حکمرانی در اثربخشی آن مؤثر خواهد بود و بنابراین، توجه به این شرایط مؤلفة 

مهمی در حکمرانی شبکه‌ای است.
وتحلیل داده‌های حاصل از پژوهش‌ها   چالـش‌ها و تـنش‌های دوگانه: تجزیه‌

بیانگر وجود چـالش‌هایی مانند بی‌ثبـاتی به دلـیل کافی نـبودن اعتماد و احتمال 
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رفتار فرصت‌طلبانه، انعطاف‌ناپذیری به علت لزوم موافقت همۀ اعضای شبکه برای 
سلسله‌مراتبی،  سازوکارهای  نداشتن  دلیل  به  مناسب  پاسخ‌گویی  نبود  تغییر، 
کاهش هماهنگی و کنترل، و اغراق در ساده‌سازی نقش دولت است که لازم است 
 راهکارهای متناظر با هر چالش، در اجرای حکمرانی شبکه‌ای مدنظر قرار گیرد. 
این چالش‌ها ناشی از ماهیت شبـکه‌ای و منعطف این مدل از حکمرانی است و 
بنابراین، از نظر منتقدان، لازم است در استـقرار و اجرای مدل حکمرانی مدنظر 
داخلی مشروعیت  فراگیری،  برابر  در  کارایی  تنش‌هـای  همچنین  گیرد.   قرار 
در برابر مشروعیت خارجی و انعطاف در برابر ثبات ـ که نیازمند مدیریت‌اند و در 
طراحی الگوی حکمرانی نیازمند اتخاذ تدابیر لازم‌اند ـ اهمیت ویژه‌ای دارند؛ زیرا 
یک از این تنش‌ها صرفاً به یک سر طیف توجه شود، یا ماهـیت مـدل  اگر در هر‌
حکمرانی شبکه‌ای دچار خدشه می‌شود یا مدیریت شبکه با مشکلاتی مواجه 
می‌شود؛ بنابراین، به اقتضای سایر شرایط و مؤلفه‌ها، لازم است تدابیر لازم برای 
توجه به آن‌ها اتخاذ شود. به‌این‌ترتیب، دو مؤلفۀ حکمرانی شبکه‌ای، که نیازمند 
اتخاذ تدبیرند، عبارت‌اند از چالش‌ها و تنش‌های دوگانۀ ذاتی مربوط به حکمرانی 
شبکه‌ای که به دلیل ماهیت این نوع حکمرانی وجود دارند و باید به‌دقت مورد 
توجه قرار گیرند. محققان گوناگونی ازجمله ون دیوژن55 و همکاران )2022(، بور 

)1397/2012( و پروان و کنیس )2008( به این مؤلفه‌ها توجه داشته‌اند.
وتحلیل داده‌های حاصل از   سـازوکارهـای هماهنگی میان بازیگران: تجزیه‌

مرور نظام‌مند پـژوهش‌ها، ابزارهـای مداخـله‌گر )مدیـریت و مشـارکت شـبکه( 
و غیرمداخله‌گر )طراحی و چارچوب شبکه( را برای مـدیریت صحیح شـبکه و 
همچنین کاهش چالش‌ها شناسایی می‌کند. طراحی شبکه با هدف تأثیرگذاری 
بر دامنه، ویژگی‌ها و رویه‌های سازمانی شبکه‌ها انجام می‌شود. شبکۀ طراحی‌شده 
قادر است تشـکیل ترتیبات حکمرانی خـاص را تشویق کند، قوانین خاصی را 
برای حذف و شمول تعریف کند و عوامل خاصی را با دادن منابع اضافی به آن‌ها 
توانمند سازد. چارچوب شبکه شامل فرمول‌بندی اهداف سیاسی برای دستیابی 
آن‌ها، تخصیص منابع، تـعریف قـوانین قـانونی، روایـتگری دربـارۀ مشکلات  به‌
اجتماعی مرتبـط و انتشار بـهترین شیـوه‌هاست. هدف مدیریت شبکه کاهش 
مشارکت  و  شود  ظاهر  بین شرکت‌کنندگان  است  ممکن  که  است  تنش‌هایی 
شبکه با هدف تأثیرگذاری بر دستور کار سیاست‌ها و طیف وسیعی از گزینه‌های 
ممکن در دسـت دولـت‌ها و خـروجی‌های سیـاست مـربوط بـه شـبکه‌هاست. 
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همچنین، سازوکارهای رسـمی و غیررسـمی برای هماهنگی میان بازیـگران در 
هریک از اشکال حکمرانی و به اقتضـای شـرایط و وضعیت شبکه، طراحی و اجرا 
می‌شود. اتخاذ نکردن سازوکارهای لازم برای هماهنگی در حکمرانی شبکه‌ای 
عملًا آن را بی‌فایده می‌کند؛ بنابراین مؤلفة سازوکارهای هماهنگی میان بازیگران، 
موضوعی است که بر سـایر مؤلفه‌ها به‌شدت تأثیرگذار است. محققـان مخـتلف 
این مؤلفه را تحلیل و پـژوهش کرده‌اند که از آن جمله می‌توان به تائو )2022(، 
تائو و لیو )2022(، ویتی و ویسبی )2016(، بال )2008(، نجفی و اسماعیلی 
گیوی )1401(، بصیرپور )1401( و مهدی‌نژاد نوری و همکاران )1400( اشاره 
کرد. درمجموع از بررسی و مرور نظام‌مند انجام‌شده، می‌توان نتیجه گرفت که 
مؤلفه‌های حکمرانی شبکه‌ای در دو لایۀ کلی قابل‌تشخیص است. لایۀ اول شامل 
بازیگران متعدد )شامل دولت، بخش خصوصی و جامعۀ مدنی(، شکل حکمرانی 
شبکه‌ای ‌)شکل مشترک، شکل سازمان رهبری، شکل سازمان اداری شبکه‌ای(، 
چالش‌ها )بی‌ثباتی، انعطاف‌ناپذیری، نبود پاسخ‌گویی مناسب، کاهش هماهنگی 
و کـنترل و اغـراق در ساده‌سـازی نـقش دولت( و تـنش‌های دوگانـه )کارایی 
برابر  برابر فراگیری، مـشروعیت داخـلی در برابر مـشروعیت خارجی و انعطاف در‌ در‌
دوم شامل شرایط شروع )که تعیین‌کنندۀ شکل حکمرانی  ثبات( است و لای‌ۀ

اول است( و سازوکارهای هماهنگی میان بازیگران )که بر تمام مؤلفه‌ها  لای‌ۀ در‌
در لایۀ اول اثرگذار است( است. بنابراین در طراحی و اجرای حکمرانی شبکه‌ای 
نظام آموزش‌وپرورش باید هریک از این مؤلفه‌ها مدنظر قرار گیرد و الگو به نحوی 
ایجاد شود که امکان حضور همۀ بازیگران در شبکه فراهم شده، شکل مناسب 
بر اساس شرایط شروع و وضعیت، مشخص و چالش‌ها و تنش‌ها به بهترین نحو 
و متناسب با اقتضائات و شرایط مدیریت شود. استفاده از سازوکارهای مختلف 
با مؤلفه‌های لایۀ اول و مجموع شرایط  هماهنگی میان بازیگران نیز متناسب 

حکمرانی، نیازمند تعیین و توجه است.

 نتیجه‌گیری 
بررسی تاریخچۀ حکمرانی،  به‌ویژه در نظام آموزش‌وپرورش با تحولات عصر جدید، 
حرکت به‌ســوی حکمرانی شبکه‌ای را نشان می‌دهد و پیچیده شدن مسائل مربوط 
بخش‌های  به سیاســت‌گذاری، ضرورت بهره‌گیری از توان و ظرفیت‌های موجود در‌
غیردولتی، ضرورت تعامل میان همۀ بازیگران برای حل مســائل، بالا بردن سرعت و 
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کارایی در حل مســائل مهم، افزایش بهره‌وری دستگاه‌های دولتی و کم کردن زمان 
در تصمیم‌گیری و اتخاذ سیاست ازجمله دلایل ضرورت تغییر نحوۀ حکمرانی است. 
درحالی‌که نظام آموزش‌وپرورش کشــور ما در حال دنبال کردن مسیری است که 
ظاهراً در مرحلۀ بعدی باید به‌سوی ساختارهای استانداردتر، منسجم‌تر، متمرکزتر و 
قانون‌مندتر برود؛ واقعیت این اســت که مسیر آینده از این راه نمی‌گذرد و اگر نظام 
رسمی تعلیم‌وتربیت خودش را در زمینه و شرایط جدید پیدا نکند، این بافت جدید 
بیرون نظام رســمی شکل خواهد گرفت و نظام رســمی مجبور می‌شود برای ادامۀ 

حیات، خودش را در این وضعیت شکل گرفته با پذیرش قواعد آن به‌زور جا کند. 
اســاس، استفاده از ظرفیت مردم و توجه به مؤلفه‌های حکمرانی شبکه‌ای  این‌ بر‌
برای طراحی الگوی مناسب حکمرانی نظام آموزش‌وپرورش ضروری است و باید آن 
را نه به‌عنوان ابزاری برای تضعیف حکومت، بلکه به‌منزلۀ راهی برای غلبه بر ضعف‌ها 
در نظر گرفت؛ به‌گونه‌ای که با فراهم آوردن ابزارهای سیاستی، ظرفیت نقش‌آفرینان 
بخش عمومی افزایش یابد و به آن‌ها امکان داده شــود تا فعالیتی کارآمدتر داشــته 
باشــند.بدین منظور، اولین گام شــناخت مؤلفه‌های حکمرانی شــبکه‌ای است که 
پژوهش حاضر با همین هدف و با اســتفاده از روش مرور نظام‌مند بر‌اساس پروتکل 
موضوع پرداخت و  این‌ کوکران و بهره‌گیری از تحلیل مضمون منابع یافت شــده به‌
مؤلفه‌های حکمرانی شبکه‌ای را شناســایی کرد. این مؤلفه‌ها در طراحی و استقرار 
الگوی حکمرانی شبکه‌ای مناسب برای نظام آموزش‌وپرورش باید مدنظر قرار گیرد؛ 
بر اســاس نتایج پژوهش، برای طراحی و استقرار الگوی مذکور باید مؤلفۀ »بازیگران 
متعدد« با شناســایی بازیگران اصلی نظام حکمرانــی آموزش‌وپرورش ایران، مؤلفة 
»شــرایط شروع« با بررسی وضعیت هر یک از این شرایط در نظام آموزش‌وپرورش 
ایران، مؤلفة »شکل حکمرانی« با توجه به مؤلفة قبلی یعنی وضعیت و شرایط، مؤلفة 
»چالش‌ها و تنش‌های دوگانه« با توجه به وضعیت آن‌ها در نظام آموزشــی کشور و 
اولویت‌بندی هریک و مؤلفة »سازوکارهای هماهنگی« به‌منظور هماهنگی و مدیریت 

صحیح شبکه در طراحی الگوی حکمرانی آموزش‌وپرورش کشور، مدنظر قرار گیرد.
آنجاکه سیســتم مدیریت آموزش‌وپرورش یک کشور به‌طور جدایی‌ناپذیری  از
زمینه‌های اجتماعی، سیاســی و فرهنگی مرتبط است، ضروری است که تأثیرات  با‌
زمینه‌هــا بر حکمرانی آموزش مدنظر قرار گیــرد. مطالعات موجود که در مرور  این‌
نظام‌مند این پژوهش نیز بررســی شــده‌اند، عمدتاً بر مذاکــره و بافت‌بندی مجدد 
سیاســت‌ها و ایده‌هــای جهانی در زمینه‌های محلی تمرکز دارند تا شــکل‌گیری و 
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توســعۀ بومی سیاست‌گذاری و اجرای حکمرانی آموزش را تسهیل کنند. همچنین، 
بیشتر ادبیات مرتبط با حکمرانی شبکه‌ای به دلیل شروع و رواج نئولیبرالیسم، عمدتاً 
زمینه‌هــای غربی متمرکز اســت که بر کاهش کنترل دولــت و انتقال مالکیت و  بر‌
دارایی از دولت‌ها به بخش خصوصی تأکید می‌ورزد؛ بنابراین، پیشــنهاد می‌شــود 
پژوهش حاضر به‌عنوان گام اول مدنظر قرار گرفته و بر اســاس مفاهیم و مؤلفه‌های 
شناسایی‌شــده در آن، متناسب با بوم کشــور، الگوی حکمرانی مناسبی برای نظام 
آموزش‌وپرورش طراحی شــود.  با توجه به اینکه نظام سیاســی کشور ما در قالب 
جمهوری اسلامی، مبانی و اصول بنیادینی دارد که به‌نوعی شکل‌دهندۀ هویت نظام 
مدیریت و حکمرانی کشور و رهنمون سیاست‌گذاران و حکمرانان به سمت افق آیندۀ 
این مسیر تاریخی محسوب می‌شود و با توجه به تأکید فراوان قانون اساسی بر نقش 
و مشارکت مردم، که نمایانگر وجه جمهوریت نظام جمهوری اسلامی است، اهمیت 
و ضرورت نقش مردم در حکمرانی به‌طور قطعی پذیرفته شــده اســت؛ اما نحوه و 
الگوی ایفای این نقش، با توجه به تفاوت‌ها و گاهی تضادهای اصول بنیادی پارادایم 
توحیدی در برابر پارادایم غربی، که مبنای الگوهای رایج حکمرانی اســت، نیازمند 
طراحی ویژه‌ای اســت. این امر ضرورت انجام پژوهش‌هــای بعدی در این زمینه را 
روشــن می‌سازد که می‌تواند با بهره‌گیری از نتایج به‌دست‌آمده در پژوهش حاضر و 

مطالعات مشابه، الگوهای بومی و متناسب با شرایط کشور را ارائه کند.
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The aim of the current research was pathology of mixed 1st cycle secondary schools in rural areas. Using a 
conventional qualitative content analysis method, 16 teachers and principals, with experience in mixed 
schools, were selected through purposive sampling and participated in semi-structured interviews. Data  
analysis was conducted manually using thematic analysis. To evaluate the qualitative data, the 
strategies of peer review, member checking, prolonged engagement in the research process, and 
researcher triangulation were employed. The findings were organized into six main themes: "lack of  
focus in mixed classes," "manpower limitations," "incomplete implementation of the curriculum," 
"differences between females and males," "infrastructural health barriers in mixed schools," and "other 
barriers," along with several sub themes and relevant quotations. The results showed that distractions 
caused by the mixing of male and female students and male teachers, incomplete implementation of 
the physical education curriculum, and censorship of some curriculum content due to the lack of female 
teachers, shared bathrooms, and multi-grade classes at the 1st cycle secondary schools level prevent the 
realization of educational justice and social justice in rural areas. It is suggested that according to the  
results of the research, adapting the physical space of sanitary services, adapting the organization of 
human resources in schools and holding face-to-face training courses for mixed 1st cycle secondary 
schools' teachers should be put on the agenda of education officials. The results indicated that distractions 
caused by the mixing of male and female students as well as male teachers, incomplete implementation of 
the physical education curriculum, censorship of some curriculum content due to the shortage of female 
teachers, shared restrooms, and multi grade classes at the 1st cycle secondary school level hinder the  
realization of educational justice and social justice in rural areas. Accordingly, it is suggested that 
improving the physical space of sanitation facilities, adjusting the organization of school human resources, 
and holding in person training courses specifically for teachers of mixed 1st cycle secondary schools be 
placed on the agenda of education authorities.
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 آسیب‌شناسی مدارس مختلط 
 دورۀ اول متوسطه در مناطق روستایی: 

یک پژوهش کیفی

 هدف پژوهش حاضر، آسـیب‌شناسی مـدارس مختلط دورۀ اول مـتوسطه در مناطق روستـایی است. 
با تجربۀ اشتغال  با استفـاده از روش تـحقیق تحلیل محـتوای کیفی عرفی، تعداد شانزده دبیر و مدیر، 
در مدارس مختلط، از طریق نمونه‌گیری هدفمند انتخاب شدند و در مصاحبه‌های نیمه‌ساختارمند مشارکت 
کردند. تجزیه‌وتحلیل داده‌ها به‌صورت دستی و با استفاده از شیوۀ تحلیل موضوعی انجام شد. برای ارزیابی 
داده‌های کیفی از راهبردهای بازبینیِ همکاران، بازنگریِ مشارکت‌کنندگان، درگیری مداوم در فرایند پژوهش 
و زاویه‌بندی پژوهشگر استفاده شد. یافته‌ها در شش مضمون اصلی شامل »نبود تمرکز در کلاس مختلط«، 
»محدودیت‌های نیروی انسانی«، »اجرای ناقص برنامۀ درسی«، »تفاوت‌های دختر و پسر« و »موانع زیرساختیِ 
بهداشت در مدارس مختلط« و »سایر موانع« به همراه چندین مضمون فرعی و نقل‌قول‌های مربوطه احصا شد. 
نتایج نشان داد که حواس‌پرتی ناشی از اختلاط دانش‌آموزان دختر و پسر و معلمان مرد، اجرای ناقص برنامۀ 
درسی تربیت‌بدنی و سانسور برخی از محتوای برنامۀ درسی به دلیل کمبود معلم زن، سرویس بهداشتی 
مشترک و کلاس‌های چندپایـه در سـطح متـوسطۀ اول، مانع تـحقق عـدالت تـربیتی و عـدالت اجتماعی 
در مناطق روستایی می‌شود؛ بنابراین پیشنهـاد می‌شـود که منـاسب‌سازی فضـای فیزیکی سرویس‌های 
بهداشتی، متناسب‌سازی سازمان‌دهی نیروی انسانی مـدارس و بـرگزاری دوره‌هـای آموزشی حضوری ویژۀ 

معلمان مدارس مختلط متوسطۀ اول، در دستور کار مسئولان آموزش‌وپرورش قرار گیرد.

كليد‌واژه‌ها:
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 مقدمه
مدرســه در ســند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش، کانون اصلی تعلیم‌وتربیت است و مأموریت آن 
فراهم ساختن امکان کسب شایستگی‌های پایۀ یادگیری و زمینه‌سازی برای تربیت متوازن دانش‌آموزان 
وتربیت. مدارس به تفکیک جنسیت )دخترانه / پسرانه( تأسیس می‌شوند  در ساحت‌های شش‌گانۀ تعلیم‌
و تطابق جنســیت کارکنان مدرسه با دانش‌آموزان الزامی است؛ اما طی تبصره‌ای، در مدارس روستایی، 
عشایری و مدارس مناطق صعب‌العبور که به‌دلیل پایین بودن تعداد دانش‌آموزان، امکان تأسیس مدرسه 
به‌صورت تک‌جنســیتی و مستقل )دخترانه / پسرانه( وجود ندارد، یا مناطقی که با کمبود نیروی انسانی 
متناســب با جنســیت دانش‌آموزان مواجه‌اند، برابر شیوه‌نامه‌ای عمل می‌شــود که به تصویب شورای 
آموزش‌وپرورش شهرستان / منطقه می‌رسد )آیین‌نامۀ اجرایی مدارس، 1401(. مناطق آموزش‌وپرورش 
با اســتفاده از ظرفیت همین تبصره، اقدام بــه راه‌اندازی مدارس دورۀ متوســطۀ اول )پایه‌های هفتم، 
هشتم و نهم( به شــکل مدارس مختلط کرده‌اند. شورای عالی انقلاب فرهنگی1 در سند تحول بنیادین 
پــرورش )1390( تکالیفی ناظر به در نظر داشــتن هویت جنســیتی دانش‌آموزان را بر‌عهدۀ  آموزش‌و

آموزش‌وپرورش گذاشته است.
بــرای نمونه، در راهکار ۱-۱ ســند تحول بنیادین، بــه طراحی، تدوین و اجرای برنامۀ درســی 
اســاس اســناد تحول راهبردی و بازتولید برنامه‌های درسی موجود با تأکید بر توجه بیشتر به  ملی بر‌
تفاوت‌های فردی، به‌ویژه هویت جنســیتی دانش‌آموزان و تفاوت‌های شهری و روستایی، توصیه شده 
وتربیت رســمی عمومی مندرج در سند تحول بنیادین،  از گزاره‌های ارزشــی نظام تعلیم‌ اســت. یکی‌
عدالت تربیتی در ابعاد کمی، همگانی و الزامی و عدالت کیفی با رعایت تفاوت‌های فردی، جنســیتی، 
فرهنگــی و جغرافیایی اســت؛ ازاین‌رو راهکار ۵-۳ ســند تحول بنیادین، خواســتار توانمندســازی 
دانش‌آموزان ســاکن در مناطق محروم، روســتاها، حاشیۀ شهرها و عشــایر با تأکید بر فراهم کردن 
فرصت‌های آموزشــی متنوع و باکیفیت شده اســت. مبانی فلسفی، فرهنگی و اجتماعی برنامۀ درسی 
ملی ایران حکم می‌کند که مدارس به‌تفکیک جنسیت تأسیس شوند؛ اما در شرایط اضطرار و به‌منظور 
بسط عدالت آموزشی و گسترش پوشــش تحصیلی، تأسیس مدارس مختلط برای دورۀ متوسطۀ اول 
برخی مناطق روســتایی و عشایر اجتناب‌ناپذیر اســت.در عرصۀ جهانی، مدارس مختلط مخالفان و  در‌
موافقان خاص خود را داشــته اســت. طرفداران جنبش فمینیسم2 بر این ایده متمرکزند که جنسیت 
از نظر اجتماعی ســاخته شده است و سیستم مردسالار کنونی فرصت‌های نابرابری را برای زنان ایجاد 
می‌کند. به‌زعم کانوتیلهو3 و همکاران )2010(، فرهنگ مدرسه بر اساس جنسیت و سایر نابرابری‌های 
اجتماعی )نژاد، قومیت، گرایش جنســی، ظاهر بدن، ظرفیت فکری و فیزیکی( تقســیم می‌شود. این 
تقســیم‌بندی در بازنمایی‌های خود معلمان در مورد اینکه چه چیزی برای پســران و دختران دربارۀ 
نقش‌های حرفه‌ای و شــهروندی مناسب است یا نه، نفوذ می‌کند. افرادی که مبحث برابری جنسیتی4 
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را مطــرح می‌کنند، معتقدند که دختران و پســران باید در تمام جنبه‌هــای زندگی ازجمله آموزش، 
سیاســت، اقتصاد، بهداشــت، مذهب، زندگی خانوادگی و شغل، به منابع، فرصت‌ها و قدرت دسترسی 
برابر داشــته باشند )تکباس و پولا5، 2020(. برابری جنســیتی پیش‌نیاز و شاخص اندازه‌گیری برای 
توســعۀ پایدار در هر جامعه است )صندوق کودکان ســازمان ملل متحد6 )یونیسف(، 2017( . به‌زعم 
هریس7، آموزش‌وپرورش مختلط ضامن ســامت هر دو جنس اســت. آموزش مختلط گامی به‌سوی 
برابری و تســاوی در محیط کار و زندگی اجتماعی اســت )فتحی واجارگاه، 1395(. آموزش مختلط 
جنبۀ مهمی از تلاش برای رســیدن به آرمان عمل آموزشی برای دموکراسی و در راستای اجرای یک 
برنامه آموزشــی با هدف آموزش حقوق بشر است. همچنین می‌تواند عاملی کمک‌کننده برای کاهش 
مسائلی مانند خشونت خانگی، زن‌ســتیزی و تنش بین‌نسلی باشد. به این ترتیب، آموزش مختلط به 
شناخت مردانگی و زنانگی متفاوت کمک می‌کند و امکان توسعۀ ذهنیت‌ها را فراهم می‌آورد. این امر 
به مردان و زنان شــادتر و زندگی رضایت‌بخش‌تر منجر می‌شود )کارا8، 2019(. ایوانز9 )2014( معتقد 
است که آموزش در مدارس مختلط، فرصت‌هایی را برای مبارزه با کلیشه‌های جنسیتی فراهم می‌کند. 
یافته‌های پاینه و نیوتون10 )1990( نشــان داد که هم معلمان و هم دانش‌آموزان دبیرستانی، آموزش 
در مدارس مختلط را برای آماده‌سازی دانش‌آموزان به‌منظور انجام نقش‌های شغلی و بین‌فردی آینده 
سودمندتر می‌دانند. همچنین، افرادی مانند جی استانلی هال11 در خصوص خطرات آموزش‌وپرورش 
مختلط هشــدار می‌دهند. به‌زعم آنان، اختلاط در آموزش، ســبب انحراف ماهیت زیست‌شــناختی و 
طبیعی دختران و پســران می‌شود )فتحی واجارگاه، 1395(؛ البته برخی جوامع محافظه‌کار و سنتی 
مخالف آموزش مختلط هســتند. برای مثال، تحصیل مختلط در شــمال غرب پاکستان کاملًا ممنوع 
اســت )احمد12و همکاران، 2014(. بالغ بر ۸۴۰۰ کلاس درس در مدارس مختلط متوسطۀ اول ایران 
وجــود دارد که ۱۳۵هزار دانش‌آموز در آن‌ها مشــغول‌ به تحصیل‌اند )۱۳۵هزار دانش‌آموز متوســطه 
مدارس مختلط درس می‌خوانند، 1401(. برنامۀ درسی مدارس مختلط دورۀ متوسطۀ اول منطبق  در‌
و تابع مندرجات وزارت آموزش‌وپرورش در ســند برنامۀ درســی ملی )1391( است. دربارۀ کمیت و 
کیفیت اجرای برنامۀ درســی ملی در مدارس مختلط متوســطۀ اول ایران، فقر پژوهشی وجود دارد. 
مرور پیشینۀ موجود، مرتبط و دردسترس نشان داد که اکثر پایان‌نامه‌ها و مقالات داخلی برای مدارس 
مختلط دورۀ ابتدایی انجام شــده‌اند. در اندک پژوهش‌های انجام‌شده، رضایی‌نیا )1390( در پژوهش 
خود با مقایســۀ آمادگی جســمانی دانش‌آموزان پســر و دختر مدارس ابتدایی و راهنمایی مختلط و 
غیرمختلط به این نتیجه رســید که برنامه‌ریزان در تشــکیل کلاس‌های درس تربیت‌بدنی، به ترکیب 
جنسیتی کلاس توجه بیشتری داشته باشند. شاه‌محمدی و بهمنی )1399( به این نتیجه رسیدند که 
عواملی مانند محیط آموزشی، تعاملات معلم و شاگرد و زمینه‌های فرهنگی و ارزشی در ترک‌تحصیل 
دانش‌آموزان دختر دورۀ راهنمایی و متوســطۀ روســتایی تأثیر دارد. با وجود عدم اقبال پژوهشگران 



ی
لم

 ع
یة

شر
ن

فصلنامه نوآوری های آموزشی

106
ë شمارة 98

ë سال بیست‌وپنجم 
ë تابستان 1405

داخلــی برای ورود به حوزۀ مدارس مختلط، پژوهش‌های خارجی چرایی، عملکرد و بازدهی، و درکل، 
کیفیت و مزایا و معایب مدارس تک‌جنســیتی و مختلط دورۀ دبیرستان را از زوایای مختلف تحلیل و 

بررسی کرده‌اند.
 ناروانــا و راته13 )2017( در پژوهش خود نشــان دادند که والدین روســتایی دائماً نگران امنیت 
دخترشــان در محیط آموزش مختلط هستند. در کلاس‌های مختلط، پسران تمایل دارند بر بحث‌های 
کلاسی تســلط داشته باشند )لگوی و دیپرت14، 2012(. تسلط پســران در کلاس درس،  به کاهش 
علاقه و مشــارکت دختران در زمینه‌های علوم، فناوری، مهندسی و ریاضیات )استم(15 منجر می‌شود 
)کســلز و هانور16، 2008(. کیلبای17 )2023( به این نتیجه رســید که تســلط مردانه در ارتباطات 
دانش‌آموزان وجود دارد و این ناشــی از کلیشه‌های جنسیتی ســنتی است؛ بنابراین بر مربیان واجب 
اســت که از این تهدید علیه یادگیری عادلانۀ جنســیتی آگاه باشــند و برای آن برنامه‌ریزی کنند. 
همچنین مدارس مختلط ممکن اســت چالش‌هایی دربارۀ ایمنی و رفاه داشــته باشند. مسائلی مانند 
قلدری، آزار و اذیت و خشــونت مبتنی بر جنسیت می‌تواند در مدارس مختلط اتفاق بیفتند و به‌طور 
بالقوه بر رفاه عاطفی و احســاس امنیــت دانش‌آموزان تأثیر بگذارد )کــوکک18، 2020(. اردوگدو19 
)2020( به این نتیجه رسید که دانش‌آموزان دبیرستانی دخترانه سطوح درگیری مدرسه را بیشتر از 
دانش‌آموزان مختلط پیش‌بینی می‌کنند. همچنین به ســبب ویژگی رشدی معمول دانش‌آموزان دورۀ 
متوســطه، تمایل روزافزون نوجوانان به دوستی با جنس مخالف وجود دارد. درنتیجه، نگرش نوجوانان 
دربارۀ مدرســه با افزایش علاقۀ آن‌ها به جنس مخالف در این دوره کاهش می‌یابد. به نظر بوســیره20 
و همکاران )2008( عملکــرد تحصیلی دانش‌آموزان دختر تحت‌تأثیر منفی قرار می‌گیرد؛ زیرا ممکن 
است در معرض اعمال تبعیض‌آمیز ظریف آموزشی قرار گیرند و در برخی موارد، آزار کلامی و جنسیِ 
دانش‌آموزان پســر را تجربــه کنند. میرمب و دیویس21 )2001( نشــان دادند که در کلاس مختلط، 
دانش‌آموزان دختر احتمالاً نگران این هســتند که قاطعیت آن‌ها در کلاس درس باعث شود جذابیت 
کمتری داشته باشند. تام22 )2006( به این نتیجه رسید دخترانی که در مدارس تک‌جنسیتی تحصیل 
می‌کننــد موفق‌تر از دخترانی هســتند که در مدارس مختلط تحصیل می‌کننــد. پالکه23 و همکاران 
)2014( و جکســون24 )2010( اســتدلال کرده‌اند که دختران در کلاس‌های مختلط به حاشیه رانده 
شده و تحقیر می‌شــوند. کاچرو25 )2014( نتیجه گرفت دانش‌آموزان و معلمان دورۀ متوسطه نگرش 
منفی به آموزش مختلط داشته‌اند. بی‌انضباطی، رفتارهای غیرمتمدنانۀ دانش‌آموزان پسر، ارزش‌گذاری 
مثبت معلمان به دانش‌آموزان پســر و تشویق به رابطۀ دختر و پسر، عامل نگرش منفی دانش‌آموزان 
و معلمان بوده اســت. به‌زعم حمدان26 ) 2010(، در مدارس مختلــط، باید راهبردهای خاصی مانند 
از بین بردن همۀ اشــکال نابرابری جنسی، ریشه‌کن کردن تبعیض جنسی نهادی با به‌کارگیری زنان 
در پســت‌های آموزشی مهم و برابر با مردان، توسعۀ سیاست‌های مدارس در زمینۀ فرصت‌های برابر و 
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تشویق دانش‌آموزان دختر اجرا شود.
در بســیاری از کشــورها، والدین و دانش‌آموزان اختیار دارند که مدارس تک‌جنسیتی یا مختلط را 
برای تحصیل در دورۀ دبیرســتان انتخاب کنند. درحالی‌که دانش‌آموزان دورۀ اول متوســطۀ روستایی 
و عشــایری در ایران با توجه به شــرایط خاص، انتخابی جز تحصیل در مــدارس مختلط ندارند. اینکه 
نوع مدارس چه می‌گذرد، برنامۀ درسی ملی در این مدارس چگونه اجرا می‌شود و معلمان و مدیران  این‌ در‌
مدارس با چه موانع و محدودیت‌هایی مواجه‌اند، بیانگر نوعی خلأ و شکاف مهم پژوهشی  این‌ شــاغل در‌
در این حوزه اســت. اهمیت پژوهش حاضر در این اســت که با شناسایی آسیب‌های موجود در مدارس 
مختلط، اطلاعات ارزشــمندی در اختیار متصدیان امر قرار می‌گیرد تا تمهیدات عملی متناســب برای 
رفع آســیب‌ها اندیشیده شود. همچنین، ارائۀ نتایج پژوهش به مدیران و معلمان شاغل در این مدارس، 
به‌ویژه نیروی انســانی کم‌تجربه، درک بهتری می‌دهد تا پدیدۀ تعلیم‌وتربیت و ارتباط آن با جنسیت را 
تأمل و حساسیت بیشتری دنبال کنند. ضرورت انجام پژوهش در این است که اگر آسیب‌های موجود  با‌
مدارس نمایان نشود، نمی‌توان به‌درستی موانع تحقق عدالت آموزشی را تشخیص داد. پیامد اطلاع  این‌ در‌
نداشتن از موانع آموزشــی و تربیتی دانش‌آموزان دختر و پسر مناطق کمتربرخوردار روستایی، به رنگ 
باختن عدالت اجتماعی و اســتمرار و افزایش انواع آسیب‌های اجتماعی منجر می‌شود؛ بنابراین پژوهش 

حاضر خواستار پاسخ‌دهی به این پرسش اساسی است:
»آسیب‌های مدارس مختلط دورۀ متوســطۀ اول روستایی از منظر معلمان و مدیران شاغل در 

مدارس چیست؟«  این‌

 روش‌شناسی
این پژوهش با اســتفاده از روش تحلیل محتوای کیفی عرفی27 انجام شــد. مایرینگ28 این حالت 
را مقولۀ اســتقرایی نام نهاده اســت؛ زیرا از طریق استقرا، مقوله‌ها از داده‌ها ظهور می‌یابند. امتیاز بارز 
این نوع تحلیل، به دســت آوردن اطلاعات مســتقیم و آشکار از مطالعه، بدون تحمیل کردن مقوله یا 
نظریه‌های از پیش تعیین شــده است )ایمان و نوشــادی، 1390(. پژوهش‌های کیفی در زمینه‌هایی 
که دانش موجود کامل و کافی نیســت، مناســب و مطلوب‌‌اند. با توجه به اینکه مدارس مختلط دورۀ 
متوسطۀ اول و آسیب‌های آن را احاطه کرده، ماهیت ناشناخته‌ای دارد و با کمبود اطلاعات مستند و 
حوزه،  این‌ موثق در این زمینه مواجه است؛ بنابراین استفاده از پژوهش کیفی برای تحصیل اطلاعات در‌
اجتناب‌ناپذیــر بود. همچنین انجام مصاحبه‌های اولیه نشــان داد که مصاحبه‌شــوندگان در مواقعی 
نظــر خود را اعلام می‌کردند؛ و نه لزوماًَ تجارب زیســته خود را. بنابراین، محققان مجاب شــدند که 
پژوهــش حاضر از روش تحلیل محتوای عرفی اســتفاده کنند. همچنین، پژوهشــگران بر الزامات  در‌
تحقیق هوســرل29؛ یعنی مفهوم اپوخه30 )جداســازی( تأکید کردند. این بدان دلیل اهمیت دارد که 
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ســال است که در مدارس مختلط متوسطۀ اول اشــتغال دارد. در کل فرایند  خود پژوهشــگر چندین‌
پژوهش، پژوهشگران تجاربشان را تاحدامکان کنار گذاشتند تا بتوانند نگاهی نو به پدیدۀ بررسی‌شده 
به دســت آورند.با مدنظر قرار دادن تمامی دبیران و معاون‌دبیران31 شــاغل در مدارس متوسطۀ اول، 
به‌منزلۀ جامعۀ پژوهشــی، تعداد شانزده نفر مشــارکت‌کنندۀ دبیر و معاون‌دبیر، مبتنی بر نمونه‌گیری 
هدفمند انتخاب شــدند. معیار ورود مشــارکت‌کنندگان به پژوهش، داشتن دست‌کم پنج سال تجربة 
آموزشــی در مدارس مختلط بود که اطلاعات جمعیت‌شــناختی آنان در جدول ۱ قید شــده است. 
برای حصول اطلاعات، از مصاحبة نیمه‌ســاختارمند عمیق استفاده شد. مصاحبه‌ها به‌صورت انفرادی 
و در فضایی صمیمی انجام شــد. به‌‌منظور رعایت ملاحظات اخلاقی، پژوهشــگر پیش از هر مصاحبه، 
با ذکر اهداف پژوهش و اطمینان‌بخشــی دربارۀ رعایت اصل محرمانه بودن و ناشــناس ماندن افراد، 
توانست رضایت شفاهی را از مشارکت‌کنندگان بگیرد. همچنین برای ضبط متن مصاحبه‌ها از تک‌تک 

مشارکت‌کنندگان اجازه گرفته شد. زمان هر مصاحبه بین ۳۵ تا ۶۰ دقیقه طول کشید.
وتحلیل داده‌ها پس از انجام اولین مصاحبه و هم‌زمان با جمع‌آوری داده‌ها، به‌صورت دســتی  تجزیه‌
و با اســتفاده از تحلیل تماتیک یا موضوعی32 انجام شد. تحلیل تماتیک عبارت است از عمل کدگذاری 
و تحلیــل داده‌ها با ایــن هدف که داده‌ها چه می‌گویند. این روش کیفی، در پی کشــف مجموعه‌ای از 
 مضمون‌ها، الگوهای پاسخ یا معانی درون‌ مجموعه‌ای از داده‌هاست که شش مرحلة آن به شرح زیر است:
۱. آشــنایی؛ ۲. کدگذاری؛ ۳. تولید مضمون؛ ۴. بررســی مضمون‌هــا؛ ۵. تعریف و نام‌گذاری مضمون و 
۶. نوشــتن )براون و کلارک33، 2006(. برای ارزیابی داده‌های کیفی حاصل‌شــده، از شیوه‌های متنوعی 
استفاده شد. لینکلن و گوبا34 )2010( چهار معیار اعتبار 35، قابلیت انتقال36، قابلیت اطمینان37 و تأیید38 

را برای ارزیابی داده‌های کیفی پیشنهاد می‌کنند )ادیب حاج باقری و همکاران، 1396(. 
یکی از راهبردهای به کار گرفته‌شــدۀ اعتبار‌بخشی داده‌ها، استفاده از بازبینیِ همکاران39 بود. نتایج 
تجزیه‌وتحلیــل داده‌ها در اختیار ســه تن از اســتادان صاحب‌نظر حوزۀ برنامۀ درســی قرار گرفت که 
پژوهش‌های کیفی صبغۀ خوبی داشــتند و نظرات تکمیلی و انتقادی آنان لحاظ شد. همچنین متن  در‌
پیاده‌شدۀ مصاحبه‌ها به شــکل اولیه و کدگذاری‌شده در اختیار مشارکت‌کنندگان قرار گرفت و نظرات 
آنان طی جلســات حضوری و تلفنی اخذ شــد و برخی نقل‌قول‌ها و کدگذاری‌ها مطابق نظر آنان اصلاح 
یا حذف شــد. مورد دیگری که بــه حقیقی‌بودن داده‌ها کمک کرد این بود که پژوهشــگران، که خود 
مدارس مختلط اشتغال دارند، زمان کافی برای جمع‌آوری داده‌ها تخصیص دادند و درگیری مداومی  در‌
در فرایند پژوهش داشــتند. همچنین، از روش زاویه‌بندی پژوهشگر )تلفیق پژوهشگران( استفاده شد؛ 
که در حین تحلیل و تفســیر داده‌ها، از وجود دو پژوهشــگر ورزیده استفاده شد تا احتمال  بدین‌صورت‌

تک‌بعدی‌نگری و سوگیری کاهش یابد.
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 جدول 1.   اطلاعات جمعیت‌شناختی دبیران و معاون‌دبیران مشارکت‌کننده در پژوهش                                                                                                               

شمارۀ 
 تجربۀ اشتغال جنسیتمشارکت‌کننده

مدرک تحصیلیدر مدارس مختلط به سال

کارشناسی14مرد1

کارشناسی5مرد2

کارشناسی ارشد7مرد3

کارشناسی19مرد4

کارشناسی6مرد5

کارشناسی7مرد6

کارشناسی7مرد7

کارشناسی ارشد8مرد8

کارشناسی5مرد9

کارشناسی ارشد11مرد10

کارشناسی ارشد6مرد11

دکتری17مرد12

کارشناسی6مرد13

کارشناسی5مرد14

دکتری9مرد15

کارشناسی21مرد 16

 یافته‌ها
یافته‌هــای پژوهش در قالب مضامیــن اصلی »نبود تمرکز در کلاس مختلــط«، »محدودیت‌های 
نیروی انســانی«، »اجرای ناقص برنامة درسی«، »تفاوت‌های دختر و پسر«، »موانع زیرساختیِ بهداشت 

مدارس مختلط« و »سایر موانع« به همراه مضامین فرعی مربوطه، در قالب جدول 2 کشف شد. در‌
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 جدول 2.   مضمون‌های اصلی و مضمون‌های فرعی ظهور یافته از داده‌ها                                                                                                               

مضمون‌های فرعیمضمون‌های اصلی

 نبود تمرکز 
در کلاس مختلط

 حواس‌پرتی ناشی از پوشش دانش‌آموزان دختر 
 حواس‌پرتی ناشی از حضور دانش‌آموزان ازدواج‌کرده در کلاس

 حواس‌پرتی ناشی از مسائل عاطفی
 خودنمایی دانش‌آموزان پسر

 چالش حضور دانش‌آموز دختر پای تخته

 محدودیت‌های 
نیروی انسانی

 غفلت از به‌کارگیری مشاور و دبیر زن
 نبایدهای رفتاری معلمان مرد

 به‌کارگیری معلمان مجرد
  آگاهی کم معلمان از شرایط خاص مدارس مختلط

 به‌کارگیری معلمان غیرتخصصی

 اجرای ناقص
 برنامۀ درسی

 تربیت‌بدنی به‌مثابۀ برنامۀ درسی خنثی
 حذف اجباری برخی از محتوای برنامۀ درسی

 تفاوت‌های
دختر و پسر

 تفاوت در ویژگی‌های فطری
 تفاوت در یادگیری

 موانع زیرساختی بهداشت 
در مدارس مختلط

 معضل سرویس بهداشتی مشترک
 نبود امکانات و ملزومات در سرویس بهداشتی

سایر موانع
 بدبینی والدین به مدرسه و تحصیل 

 کلاس‌های چندپایه در مدارس مختلط

  مضمون اصلی‌1:   نبود تمرکز در کلاس مختلط
اولین مضمونِ اصلیِ کشف‌شده، »نبو تمرکز« است. مضامین فرعی و نقل‌قول‌های استخراج‌شده نشان 
می‌دهد که برخی شــرایط موجود در مدارس مختلط موجب می‌شود دانش‌آموزان و معلمان ناخواسته 

دچار عدم تمرکز و حواس‌پرتی شوند. در این حالت، کیفیتِ فرایندِ یاددهی ـ یادگیری تنزل می‌یابد.

  حواس‌پرتی ناشی از نوع پوشش دانش‌آموزان دختر

صحبت‌های برخی از مشارکت‌کنندگان نشان داد که نوع لباس دانش‌آموزان دختر ممکن است 
موجب حواس‌پرتی دانش‌آموزان دختر و پسر شود. در این‌ حالت، معلمان مرد هم معذب می‌شوند. 
مشــارکت‌کنندۀ 3 گفت: »بارها جلسه گذاشــتم با اولیا که به پوشش دخترانشان حساس 

باشند. شلوار لی تنگ اینجا خطرناک است.«
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مشارکت‌کنندۀ 16 گفت: »چند بار به سمت دانش‌آموزان دختر حرکت کردم تا مطلب درسی 
را تفهیم کنم، به خاطر مانتوی کوتاهی که پوشــیده‌اند، سریع خودشان را جمع‌وجور می‌کنند. 

انگار راحت نیستند. من هم معذب می‌شوم و تصمیم می‌گیرم در صندلی خودم ثابت باشم.«
مشــارکت‌کنندۀ 4 که مدیر بــود گفت: »یکی از معلمان معذب شــد و گفت در تدریس و 
در‌کلاس راحت نیســتم. ناخودآگاه به دانش‌آموزان دختر و پسر نگاه می‌کنم و دانش‌آموز دختر 
حس می‌کند که معلم عمداً نگاه می‌کند و زود خودش رو جمع‌وجور می‌کند. مانتوی کوتاه تمرکز 
خــود دانش‌آموز را می‌گیرد. پس از این اتفــاق، من هم با والدین صحبت کردم و الزام کردم که 

لباس فرم بلند بپوشند.«
»پوشــش دختر محجب‌تر باشــد کمتر مورد توجه معلمان مرد و پســران قرار می‌گیرد.« 

)مشارکت‌کنندۀ 14(.

  حواس‌پرتی  ناشی از حضور دانش‌آموزان ازدواج‌کرده در کلاس

پدیدۀ کودک‌همسری، حتی در دانش‌آموزان دورۀ ابتدایی، از آسیب‌های برخی مناطق استان 
آذربایجان شرقی است. ازدواج دانش‌آموزان دختر در سنین پایۀ هفتم تا نهم در مدارس روستاییِ 
مــورد مطالعۀ رایج بود. حضور دانش‌آموزانی کــه نامزد دارند در کلاس درس، موجب حواس‌پرتی 

آموزشی دانش‌آموزان مجرد دختر و حتی پسر می‌شود.
مشارکت‌کنندۀ ۱۴ گفت: »دانش‌آموزان پسر پایۀ هشتم من عملکرد تحصیلی خوبی داشتند. 
با ورود به نهم و ازدواج هم‌کلاسی آن‌ها یعنی دانش‌آموز دختر، انگار چیزی یاد آن‌ها افتاد که قبلًا 

خبر نداشتند. تمرکز لازم را نداشتند و از لحاظ درسی افت کردند.«
مشارکت‌کنندۀ ۵ دراین‌باره گفت: »دختران دانش‌آموز تا قبل از ازدواج رفتارهای داخل چارچوب 
دارند؛ ولی بعد از ازدواج احساس آزادی می‌کنند. بعضاً آرایش کردن و خاطرات نامزدی را در حضور 

دیگر دانش‌آموزان بازگو می‌کنند که به تمرکز فکری دیگر دانش‌آموزان لطمه وارد می‌کند.«
مشــارکت‌کنندۀ ۱۵: »دانش‌آموز دختر زرنگی داشتم که یک روز گفت آقا فلان دانش‌آموز 
ازدواج کــرد. گفتم خب؟ گفت آخه از لحاظ ســنی از من کوچک‌تــره. کلًا فکر بچه مخدوش 

می‌شود.«

  حواس‌پرتی ناشی از مسائل عاطفی

یکی از مباحث پرتکرار ظهوریافته از مصاحبه‌ها، وجود و بروز مسائل عاطفی در مدارس مختلط 
اســت. مشارکت‌کنندگان اظهار کردند که دانش‌آموزان به اقتضای شرایط اجتماعی، شرایط سنی 
و طبیعت درونی، درگیر مســائل احساسی می‌شوند که موجب می‌شود در تحصیل تمرکز لازم را 

نداشته باشند.
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مشارکت‌کنندۀ 2 دراین‌باره گفت: »مسائل احساسی در مدارس مختلط نمود بیشتری دارد. 
مورد سراغ دارم در مدرسۀ مختلط، پسر عاشق دختر می‌شود و ذهن کلًا درگیر می‌شود و تحصیل 
به حاشــیه می‌رود. حتی دانش‌آموز تنبلی که به مدرســه آمده بود و ما لااقل انتظار داشتیم که 
سروزبون نداره، به‌جای تمرکز بر تحصیل، دوست انتخاب کرده بود و عاشق شده بود. عدم تمرکز 

دانش‌آموزان مشکل عمدۀ ماست.«
مشــارکت‌کنندۀ ۵ دراین‌باره گفت: »حضور در کلاس همراه با جنس مخالف اوکی می‌دهد 
که در بیرون از کلاس هم می‌تواند با غریبه‌ها صحبت کند. پنهانی عاشق می‌شوند و مثل شمع 

می‌سوزد و کسی از آن خبر ندارد.«
»برخی دانش‌آموزان دختر و پســر در مدارس مختلط، درگیر مســائل عاطفی و احساسی 

هستند و تحصیل آنان تحت‌الشعاع قرار می‌گیرد« )مشارکت‌کنندۀ 12(.

  خودنمایی دانش‌آموزان پسر

بخشی از یافته‌ها نشان داد که دانش‌آموزان پسر متمایل‌اند که پیش چشم دانش‌آموزان دختر، 
خودشان را نشان دهند. این خودنمایی نیز موجب حواس‌پرتی دانش‌آموزان می‌شود.

مشارکت‌کنندۀ شمارۀ 14 دراین‌باره گفت: »پسرها مخصوصاً نهمی‌ها در کلاس مختلط سعی 
در جلب‌توجه دختران دارند. ادا درمی‌آورند. پارازیت و حاشــیه درســت می‌کنند. مثلًا دختری 
که جواب پرســش دبیر را می‌دهد؛ پسرها با گفتن آفرین و باریکلا او را تأیید می‌کنند.«»برخی 
دانش‌آموزان در پیش معلم حاضرجواب و گستاخ می‌شوند تا خودشان را به دخترها اثبات کنند. 

اما در همان سال من در مدارس پسرانه این مشکل را نداشتم.« )مشارکت‌کنندۀ 4(.
»حرکات دانش‌آموزان پسر طوری است که می‌خواهند خودشان را پیش چشم دختران برتر 
نشــان دهند. یکی از دانش‌آموزان پاک‌کن را در جای بلندی گذاشته بود که همکار معلم نتواند 
آن را بردارد. بعد از معلم اجازه گرفت تا پاک‌کن را بردارد. با نوعی خودنمایی به دختران، افتخار 

می‌کرد که قدش از معلم بلندتر است« )مشارکت‌کنندۀ 13(.

  چالش حضور دانش‌آموز دختر پای تخته

تحلیل مصاحبه‌ها نشان داد که گاهی حضور دانش‌آموزان دختر پای تخته برای پاسخ‌گویی به 
پرسش معلم و یا انجام تمرین، نمود مناسبی در کلاس‌های مختلط ندارد.

مشارکت‌کنندۀ 13 گفت: »پرسش‌وپاسخ از دانش‌آموز در جلو کلاس نباشد. یک‌بار دانش‌آموز 
دختر را دعوت کردم که جثۀ بزرگی هم داشــت. دانش‌آموز پسر که در جلو کلاس نشسته بود، 
درگوشــی به هم‌کلاســی‌اش حرفی زد و من شــنیدم )حرف خوبی نبود(. از آن موقع به بعد، 

دانش‌آموز دختر را جلو دعوت نمی‌کنم.«
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»در درســـی مثل زبان انگلیسی مکالـــمه نمی‌شود کـــرد. زبان بدن و اجـرای نمـایش 
و رول پلی پیش چشــم پســران باعث کنجکاوی پســران و معذب بودن دختران می‌شــود« 

)مشارکت‌کنندۀ 5(.
»از دانش‌آموزان دختر در جلو کلاس ســؤال پرسیده نشــود. ده دقیقه حضور آن‌ها را برج 

)آشکار( می‌کند و موردتوجه دانش‌آموز پسر قرار می‌گیرند« )مشارکت‌کنندۀ 6(.

  مضمون اصلی‌2:   محدودیت‌های نیروی انسانی
یافته‌های کشف‌شــده در این بخش، نشان داد که به‌کارگماری نیروی انسانی در مدارس مختلط، با 
محدودیت‌هایی مواجه اســت. بخش اعظم وجود این موانع، متوجه ساختار و سازمان آموزش‌وپرورش 

است.
  غفلت از به‌کارگیری مشاور و دبیر زن

مشــارکت‌کنندگان معتقد بودند که بیشــتر مشــکلات موجود در مدارس مختلط، دامن‌گیر 
دانش‌آموزان دختر است. درحالی‌که اکثر اولیای مدرسه و دبیران مرد هستند، حضور مفید مشاور 

زن در این مدارس از اوجب واجبات است.
مشارکت‌کنندۀ 1 گفت: »با یک مشاور مرد صحبت می‌کردم؛ می‌گفت در این روستا مسئلۀ 
اصلی ازدواج زودهنگام اســت و دوست‌یابی در فضای مجازی؛ ولی من از ترسم حرفی نمی‌زنم، 
چون مرا به چشــم مشــاور نگاه نمی‌کنند. اینجا مرا به چشم مرد نگاه می‌کنند. دختران در سن 
تغییرات جسمی و در معرض ازدواج‌اند. مشاور زن نیاز است. حتی مشاور زن می‌تواند واسط بین 

معلمان مرد و دانش‌آموزان دختر هم باشد.«
مشــارکت‌کنندۀ 8 گفت: »مشاور و نداشتن جایگاه مشــاوره در برنامۀ درسی متوسطۀ اول 
عنصر مغفول است. نگرش‌سنجی و کاغذبازی که مشاوره نیست. مدارس مختلط مملو از مشکلات 
رفتاری و هیجانی است که وجود مشاور را به‌عنوان حلقۀ رابط بین مدیر و معلمان لازم و ضروری 

می‌نماید.«
»مشــاور با دو ســاعت حضور در هفته، هدایت تحصیلی، برگزاری آزمون‌ها و آماده‌ســازی 
مستندات را انجام می‌دهد. به نظرم در مدارس مختلط، مشاوره باید چهار ساعت در هفته شود. 

دو ساعت مشاور زن و دو ساعت مشاور مرد« )مشارکت‌کنندۀ 15(.
برخی از مشارکت‌کنندگان اظهار کردند که به‌کارگیری دبیران زن در مدارس مختلط کم است. 
سازمان‌دهی نیروی انسانی طوری باشد که در صورت نبود مشاور زن، دست‌کم استفاده از دبیران 

زن در مدارس مختلط افزایش یابد.
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»دانش‌آموز دختر من شکمش درد می‌کرد نمی‌توانست به معلم آقا بگوید. من متوجه بودم و 
سریع به دانش‌آموزان می‌گفتم آب‌قند بدهید و ببرید خانه. مشاور زن نیاز است تا دربارۀ تغییرات 

جسمی با آنان به‌خوبی صحبت کند و توجیه کند« )مشارکت‌کنندۀ 12(.
مشــارکت‌کنندۀ 3 گفت: »به خاطر شیطنت پسران در برخی مدارس مختلط، معلمان زن به 
این‌گونه مدارس نمی‌روند و این باعث آسیب برنامۀ درسی می‌شود. خیلی از مواقع وجود یک یا دو 
معلم خانم حلال مشکل و رفع‌کنندۀ مشکلات روحی و جسمی دانش‌آموزان دختر می‌شود. مسائل 

شرعی گفته می‌شود و نقش مؤثر رابط و امین را ایفا می‌کند و مشاوره‌های لازم را می‌رسانند.«
»دختران در مدارس مختلط راحت نیســتند. اذیت می‌شوند و سؤالات خود را نمی‌پرسند. 

هفت معلم دو نفر خانم باشند«. )مشارکت‌کنندۀ 6(. از‌
»معلم زن در مدرســه بزرگ‌ترین دغدغۀ من است تا مسائل شرعی را بگوید و سنگ صبور 

حرف‌های دختران باشد. حداقل دو معلم زن باشد« )مشارکت‌کنندۀ 3 و 4(. 
»مسائل زنانگی را دانش‌آموزان دختر از معلم زن می‌پرسند«. )مشارکت‌کنندۀ 2(.

  نبایدهای رفتاری معلمان مرد 

به‌زعم تعدادی از مشــارکت‌کنندگان، بعضی از معلمان مــرد به‌کارگرفته در مدارس مختلط، 
رفتارهای ناشیانه و تاحدی سبک از خود نشان می‌دهند.

»یک‌بار معلم دستش را به سر دانش‌آموز نامزددار کشید و دختر گفت به چه حقی دستش 
را کشید« )مشارکت‌کنندۀ 4(. 

مشــارکت‌کنندۀ 4 گفت: »دانش آموز دختر فقیر داشتیم که موقع حضور در جمع، استرس 
داشت و به همین خاطر معلم از او تک نفری و حتی در دفتر مدرسه ارزشیابی می کرد. معلم به 
او محبت می کرد که باغث حرف و حدیث در روستا شد. البته والدین که از این رفتار معلم شاکب 

بودند، بعدها از او معذرت خواهی کردند.«
»معلم همکاری داشتم که موقع رفتن به کلاس ادکلن می‌زد. به نظرم آموزش‌وپرورش دورۀ 
مجازی را حذف کند و دورۀ کاربردی بگذارد و به معلمان بگوید تدریس نکن؛ ولی برخی مسائل 

را رعایت کنید لااقل.« )مشارکت‌کنندۀ 10(.
»از مسائل مهم مدارس مختلط این است که محبت و رفتار معلم مرد نسبت به دانش‌آموزان 
دختر باعث می‌شــود دانش‌آموزان دختر انس بگیرند؛ چراکه ظرفیت محبت را ندارند و به‌نوعی 
به معلم وابسته می‌شوند. در این میان، پسرها هم اعتقاد دارند که معلمان، دانش‌آموزان دختر را 

بیشتر تحویل می‌گیرند« )مشارکت‌کنندۀ 11(.
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»دانش‌آموز دختر نهمی با عجله از کلاس خارج می‌شد که من ناخودآگاه برای اینکه اتفاقی 
نیفتد لباس و مقنعۀ او را گرفتم. برگشت گفت تو نامحرمی چرا این کار را کردی؟ من ترسیدم و 
قلبم به تپش افتاد که این حرکتم در روستا واکنش خوبی نداشته باشد.« )مشارکت‌کنندۀ 14(.

  موانع به‌کارگیری معلمان مجرد

برخی مشارکت‌کنندگان اظهار کردند که حتی‌المقدور از به‌کارگیری معلمان مجرد در مدارس 
مختلط اجتناب شود.

مشــارکت‌کنندۀ 2 گفت: »این مدارس لااقل معلم متأهل می‌خواهد. ناخودآگاه معلم جذب 
جذابیت جنس مخالف یعنی دختر می‌شود. باید گزینش معلمان برای این مدارس هوشمندانه و 

از جنس متعهد باشد.«
»دانش‌آموزان به من اعتراض کردند که معلم فلان درس شــعرهای عاشــقانه می‌خواند که 
من بررســی کردم دیدم این شــعرها در کتاب نبود. به او گفتم ابلاغــش را عوض کند و برود« 

)مشارکت‌کنندۀ 15(. 
»برخی معلمان تازه‌کار مجرد سعی دارند پیش دانش آموزان خودنمایی کنند« )مشارکت‌کنندۀ 

10 و 11(.
»دانش‌آموز دختر بود به من گفت؛ چون تو تفکر و سبک زندگی تدریس می‌کنی حرف دلم 

را به تو می‌گویم. می‌گفت نگاه‌های فلان معلم مرا اذیت می‌کند« )مشارکت‌کنندۀ 13(.
»مدیر باید از معلمی که قرار اســت در مدرسۀ مختلط تدریس کند شناخت داشته باشد و 

احاطۀ اطلاعاتی داشته باشد. خودم هر معلمی را قبول نمی‌کنم« )مشارکت‌کنندۀ 6(.
»همکاری داشــتم که لباس‌های اندامی می‌پوشــید. دختران چندین بار اعتراض خود را به 
خانه‌هــا بردند که فلان معلم خوب لباس نمی‌پوشــد. صلاحیت اخلاقی باید در مدارس مختلط 

محرز و پایش شود« )مشارکت‌کنندۀ 3 و 16(.

  آگاهی کم معلمان از شرایط خاص مدارس مختلط

برخی از مشارکت‌کنندگان بر این باور بودند که آگاهی‌بخشی لازم در دوره‌های پیش از خدمت 
و حین خدمت برای معلمان شاغل در مدارس مختلط انجام شود تا با شرایط خاص این‌گونه مدارس 

آشنا شوند.
مشارکت‌کنندۀ 12 گفت: »تغییرات جسمی در دورۀ متوسطه در دانش‌آموزان به‌ویژه دختر 
اتفاق می‌افتد. برخی معلمان کم‌تجربۀ مرد از شرایط دختران خبر ندارند. در دانشگاه در قالب کتاب 
و کارگاه آگاهی فکری و اخلاقی خاص به معلمان مدارس مختلط در دو واحد درسی داده شود.«
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»یک لحظه از کلاس خارج شــدم و در کمال تأسف دیدم که مدیر جوان خط‌کش‌به‌دست از 
دانش‌آموز دختر پایۀ هفتمی می‌خواهد که به خاطر خطایی که احتمالاً انجام داده بود دستش را باز 

کند تا کتک بزند. واقعاً برخی همکارها از عواقب این کارها توجیه نیستند« )مشارکت‌کنندۀ 16(.
»در مدارس مختلط، در وقت‌های اســتراحت، متأســفانه برخی مدیران در دفتر مدرســه 
می‌نشینند و حواسشان به محوطۀ مدرســه و حساسیت برخورد بین دانش‌آموزان دختر و پسر 

نیست« )مشارکت‌کنندۀ 13(.
»در مدارس مختلط نبایستی دانش‌آموزان را به حال خود واگذار کرد. حتی در حیاط مدرسه 

مدیر باید حساس باشد« )مشارکت‌کنندۀ 14(.
به‌کارگیــری معلمان غیرتخصصی بــا توجه به اینکه مدارس مختلط در مناطق روســتایی و 
عشایری تأسیس می‌شوند، به‌کرات دیده می‌شود یک دبیر همه یا بیشتر دروس را تدریس می‌کند. 
نبود نظارت کافی از سوی مدیریت مدرسه و اهمال‌کاری مناطق آموزش‌وپرورشی موجب می‌شود 

که برخی معلمان دروسی را تدریس کنند که عملًا دانش و مهارت لازم را در آن ندارند.
مشارکت‌کنندۀ 8 گفت: »دانش‌آموزان به من گفتند که دبیر مطالعات اجتماعی به ما گفته 
درس رشــته من این نیســت. کلًا توضیح نمی‌داد و حتی سؤالات را خود دانش‌آموزان استخراج 

کرده‌اند.«
»همکاری داشتم که فوق‌لیسانس بود. دانش‌آموزان زرنگ پایۀ هشتم به من اطلاع دادند که 
این معلم بلد نیست شعر را برای ما صحیح بخواند. از کلاسش و نحوۀ تدریس بازدید انجام دادم 

دیدم در حد دیپلم هم نبود« )مشارکت‌کنندۀ 15(.
»سازمان‌دهی نیروی انسانی در مدارس مختلط ضعیف است. همکاری را می‌شناسم که رشتۀ 

ادبیات است ولی هجده ساعت تربیت‌بدنی بهش داده‌اند« )مشارکت‌کنندۀ 3(.
»رشــتۀ همکارم هنرآموز الکتروتکنیک هنرستان است. از من خواست سؤالات طراحی‌شدۀ 
علوم‌تجربی را برایش بفرســتم. روز امتحان درخواســت کرد جواب‌ها را برایش بفرستم. سؤالات 

برایش سخت بود. نمی‌توانست« )مشارکت‌کنندۀ 12(.
»همکار دبیر معارف اســامی من درس علوم تجربــی را تدریس می‌کند. این‌همه آزمایش 

تخصصی به‌صورت تئوری و از گام‌به‌گام و از گوشی گفتن ارزشی ندارد« )مشارکت‌کنندۀ 11(.
»مدیر ما رشته‌اش تربیت‌بدنی بود و دوازده ساعت موظفی درس تفکر و سبک زندگی داده 
بودند. چون هیچی از کتاب تدریس نکرده بود، موقع امتحان نیمسال دانش‌آموزان اعتراض کردند 

که شما که تدریس نکره‌اید، ما چطور امتحان بدهیم؟« )مشارکت‌کنندۀ 10(.
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  مضمون اصلی‌3:   اجرای ناقص برنامۀ درسی 
کاوش داده‌ها نشان داد که اجرای برنامۀ درسی در بستر مدارس مختلط بدون توجه به سازوکارهای 
مناســب، موجب می‌شود که برخی از قسمت‌های برنامۀ درسی و محتواهای شفاهی یا مکتوب ضروری 

جرح‌وتعدیل شود.

  تربیت‌بدنی به‌مثابۀ برنامۀ درسی خنثی

تجربیات مشــارکت‌کنندگان حاکی از آن اســت که برای اجرای برنامۀ درســی تربیت‌بدنی 
مدارس مختلط، سازوکار مناسبی فراهم نشده است. در‌

مشــارکت‌کنندۀ 5 گفت: »برنامۀ درسی ورزش در مدارس مختلط نابود شده برای دختران. 
انرژی آنان تخلیه نمی‌شود.«

»طناب‌بازی برای دانش‌آموز دختر در مدرســۀ مختلط خوب نیســت. اجرای برنامۀ درسی 
ورزش در مدارس مختلط حساســیت ویژه‌ای می‌طلبد. همچنین معلم ورزش باید به این موارد 

آشنا باشد و لااقل ورزش را جداگانه و با شرایط خاص برگزار کند« )مشارکت‌کنندۀ 3(.
»به جهت رعایت حریم دانش‌آموزان دختر، امتحان طناب‌بازی و ســایر آزمون‌های ورزش را 
به عهدۀ یکی از دانش‌آموزان می‌گذارم تا در یک اتاق جداگانه و دور از چشم پسران انجام دهد و 

نتیجه را به من گزارش کند« )مشارکت‌کنندۀ 15(.
مشــارکت‌کنندۀ 14 گفت: »دبیر ورزش هســتم. دختر و پسر با هم فوتبال ‌بازی می‌کردند. 
گفتــم باید جدا بازی کنید. به‌شــدت اعتراض کردند. غیرمســتقیم می‌گفتم قبول نمی‌کردند. 
تربیت‌بدنی حساس است با هم درگیری جسمی ایجاد می‌کنند. معلم ورزش نباید بچه‌ها را ترک 

دفتر مدرسه بنشیند و نداند که در حیاط مدرسه چه می‌گذرد؟« کند و در‌

  حذف اجباری برخی از محتوای برنامۀ درسی

تحلیل داده‌ها نشــان داد که با توجه به مختلط بودن کلاس، برخی از محتواهای کتاب، بنا به 
ملاحظات فرهنگی و جنسی حذف یا سانسور می‌شود.

مشــارکت‌کنندۀ 1 گفت: »مباحث کتاب هشتم تفکر و سبک زندگی ویژۀ دختران و مسائل 
شرعی را نمی‌توانیم تدریس کنیم؛ چراکه معلم زن و متخصص درسش را در مدرسه نداریم.«

»برخی ســرفصل‌های درس تفکر و ســبک و زندگی در مختلط تدریس نمی‌شــود. برخی 
مســائل را به پســرها می‌گویم، به دختران می‌گویم بروید بیرون. می‌بینی کنجکاو هســتند و 
پنجــره می‌پاییدند که من به آن‌ها چه می‌گویم؟ البته بعدها فهمیدم که به همدیگه گفته‌اند«  از‌

)مشارکت‌کنندۀ 13(.
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»در درس علوم ژنتیک و مســائل شــرعی در درس تفکر و ســبک زندگــی را نمی‌گفتم« 
)مشارکت‌کنندۀ 6(.

»مبحث علوم ‌تجربی و مباحث جنسی و بیضه و تخمدان را نتوانستیم بگوییم. به‌همین‌جهت 
دانش‌آموزان دخترو سوا کردیم« )مشارکت‌کنندۀ 4(.

  مضمون اصلی‌4:   تفاوت‌های دختر و پسر
  تفاوت در ویژگی‌های فطری

کاوش مصاحبه‌ها نشان داد که تفاوت ذاتی در ویژگی‌های شخصیتی و روحی‌روانی دانش‌آموزان 
دختر و پسر، با حضور هر دو جنسیت در کلاس، موجب واکنش رفتاری متفاوت، به‌ویژه از ناحیۀ 

دانش‌آموزان دختر می‌شود.
مشــارکت‌کنندۀ 9 گفت: »موقع ارزشــیابی، به خاطر نمرۀ کم، دانش‌آموز دختر در حضور 
دانش‌آموز پســر در کلاس گریه می‌کند که چرا نمره کم گرفته؛ در همین حال پســر این حالت 

دختر را مورد تمسخر قرار می‌دهد. عاطفی بودن جزو فطرت‌های اساسی دختر است.«
مشــارکت‌کنندۀ 15 هم بیان کرد: »مطالب و محتوای درسی و تمرین‌های کتاب و نقاشی 
را دانش‌آموزان دختر با شــوق و هنرمندی خاص انجام می‌دهند که مورد تمســخر پسران واقع 

می‌شوند.« 
مشارکت‌کنندۀ 8 دراین‌باره گفت: »به نظرم مدارس مختلط دورۀ متوسطه ضدفطرت است. 
دختران به‌واســطۀ حضور در پیش پســران اخلاق مردانه به خود می‌گیرند و بعضاً شوخی‌های 
نامناســب را می‌بینند. حرف‌های قلمبه‌ســلمبه که در حضور دانش‌آموزان پســر یاد می‌گیرد. 

مدارس با طبیعت دانش‌آموز دختر سازگار نیست.«  این‌
»من در مدارس تک‌جنسیتی، برای تفهیم مطالب از مثال و جوک استفاده می‌کنم؛ ولی چون 

حالت مردانه دارد در مدارس مختلط صرف‌نظر می‌کنم« )مشارکت‌کنندۀ 14(.

  تفاوت در یادگیری 

بخشی از مصاحبه‌ها نشان داد که معلمان کلاس‌های مختلط به خاطر تفاوت یادگیری دانش‌آموزان 
دختر و پسر در تنظیم و بودجه‌بندی سرفصل‌های کتب درسی با مشکل مواجه می‌شوند.

 مشــارکت‌کنندۀ4 گفت: »دختران معمولاً انگیزه و توان بیشــتری از پسران برای یادگیری 
دارند. در بحث تدریس نمی‌توانم ســرعت یادگیــری این دو جنس را هماهنگ کنم. به دختران 
تدریس می‌کردم پسران جا می‌ماندند. با پسران کار می‌کردم یادگیری تبدیل به مضحکه می‌شد. 
دختران اعتراض می‌کنند گناه ما چیه که سه هفته هست درس جدید نمی‌خوانیم. زمانی که در 
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درس متوقف می‌شــدم تا پسران هم برسند، تلویحاً به من و به درس توجه نمی‌کردند. سرعت و 
انگیزۀ یادگیری دختر و پسر برابر نیست.«

»من اشتباه کردم و به جزئیات رفتارم توجه نمی‌کردم. دختران جزئی‌نگر هستند. ناخودآگاه 
از دانش‌آموزی دو بار ســؤال می‌پرســیدم و اون یکی اعتراض می‌کرد که چرا از من فقط یک‌بار 

پرسیدی« )مشارکت‌کنندۀ 6(.  
  مضمون اصلی‌5:   معضل سرویس بهداشتی مشترک

تجربیات مشــارکت‌کنندگان نشــان داد که ســرویس‌های بهداشــتی در مدارس مختلط، یکی از 
چالش‌های اساســی این مدارس است. برخی دبیران شــاغل بیان کردند که سرویس بهداشتی مدارس 

تحت تصدی آنان مشترک است. 
مشــارکت‌کنندۀ 13 دراین‌باره گفت: »من ندیدم در زنگ استراحت دانش‌آموز دختر جرئت 

کند و برود دستشویی. خجالت می‌کشند.« 
مشــارکت‌کنندۀ 2 گفت: »در مدرســه، دختران به دستشــویی نمی‌روند. امکانات ندارد و 
مشــکل، ورود هم‌زمان دختر و پسر به دستشــویی و نگاه معنی‌دار سایر دانش‌آموزان نظاره‌گر و 

حساسیت‌های خاص آن است.«
مشارکت‌کنندۀ 3 هم گفت: »ســرویس بهداشتی نامناسب در مدارس مختلط باعث از بین 
رفتن حریم خصوصی دختران دانش‌آموز می‌شــود. ورود هم‌زمان دختر و پسر به سرویس خیلی 

بده و دیدن خون در دستشویی بدتر از آن.«
مشــارکت‌کنندۀ 4 گفت: »در مدارس مختلط، دستشویی مشترک باعث می‌شود که پسر از 

روی شیطنت و یا کنجکاوی می‌ره سراغ دستشویی و امنیت روانی دختر را به خطر می‌اندازد.«
 »دانش‌آموزان دختر به بهانۀ آبخوری اجازه می‌گیرند و برای دستشویی می‌روند منزلشان« 

)مشارکت‌کنندۀ 14(.
»نـود درصـد دخـتران به بهانـۀ رفـتن به خـوردن آب اجـازه می‌گـیرند و می‌رونـد خـانـه« 

)مشارکت‌کنندۀ 6(.

  نبود امکانات و ملزومات در سرویس بهداشتی

واکاوی تجارب مشارکت‌کنندگان نشان داد که اکثر مدارس مختلط متوسطۀ اول از امکانات و 
ملزومات در سرویس بهداشتی محروم‌اند.

مشــارکت‌کنندۀ 6 گفت: »امکانات و زیرســاخت و آب گرم نداریــم. باید مدارس مختلط 
متناسب‌سازی شود.«»همکارم گفت که در سرویس مدرسه آب گرم نداریم. رفتم داخل سرویس 
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وپرورش برخی از واقعیت‌های  و با دیدن... در کف توالت تأسف خوردم که چرا مسئولان آموزش‌
مســلم را نمی‌بینند.«»در مدرسۀ ما دستمال‌کاغذی، آب گرم و حتی آب خالی نیست. در سرما 

باعث عفونت بدن دختران می‌شود« )مشارکت‌کنندۀ 13(.
»مدارس مختلط باید آب گرم داشته باشند« )مشارکت‌کنندگان ۶ و 10 و ۱۶(.

برخی از مشارکت‌کنندگان راهکارهایی را برای تعبیۀ مکان دستشویی در مدارس مختلط ارائه کردند.
 مشارکت‌کنندۀ 5 گفت: »در مدارس مختلط، سرویس بهداشتی دانش‌آموزان دختر در داخل 

ساختمان آموزشی و تحت نظارت و در دید اولیای مدارس باشد و دور از چشم دیگران باشد.«
مشــارکت‌کنندۀ 3 دراین‌باره گفت: »توالت مدارس مختلط بیرون و حاشــیۀ حیاط نباشد و 
داخل ساختمان مدرسه باشد. در این حالت کنترل مدیر بیشتر و راحت است. تهیۀ آب در داخل 

ساختمان هم راحت است.«

  مضمون اصلی 6:   سایر موانع
  بدبینی والدین به مدرسه و تحصیل 

چالش دیگر مدارس مختلط این اســت که والدین دانش‌آموزان به تحصیل فرزند خود، به‌ویژه 
دختران، نگرش خوبی ندارند.

مشارکت‌کنندۀ 13 گفت: »یک‌بار مدیر مدرسه به پدر دانش‌آموز گفت شناسنامۀ دختر را بیار 
تا ثبت‌نام کنم. اولیا گفت تو هم شناسنامۀ خانمت را بیاور.«

مشارکت‌کنندۀ 6 گفت: »والدین از حضور دانش‌آموزان دختر ممانعت می‌کنند. آگاهی کم است. 
وقتی مدیریت مدرسه ضعیف است، نمی‌تواند با والدین صحبت کند و اعتماد آن را جلب کند«.

»دربارۀ آســیب‌های ازدواج زودهنگام کارگاه گذاشــتم. والدین برگشت گفت چه نیازی به 
درس خواندن دختر هســت؟ این‌ها اگر در همین راهنمایی ازدواج نکنند ترشــیده می‌شــوند« 

)مشارکت‌کنندۀ 15(.
»والدیــن متوجه مخاطرات مدارس مختلط هســتند و ممانعت می‌کنند از تحصیل دختر« 

)مشارکت‌کنندۀ 2 و 5(.
»والدین اتمام‌حجت کردند و گفتند به خاطر خود من راضی شــدند تا فرزندشان در مدرسۀ 

مختلط درس بخواند« )مشارکت‌کنندۀ 3(.

  کلاس‌های چندپایه در مدارس مختلط

یکی از مشــکلات مدارس مختلط در برخی از روســتاها این اســت که به دلیل به حدنصاب 
نرسیدن تعداد دانش‌آموزان یک ‌پایه، به‌ناچار دو پایه در هم ادغام می‌شوند.
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زنگ  مشارکت‌کنندۀ 16 گفت: »در یکی از مدارس مختلط درس زبان هشتم و نهم را در یک‌
شرایط  تدریس می‌کنم. چون مدرسۀ دوشیفتۀ ابتدایی و متوسطۀ اول است، زمان کم است. در این‌

واقعاً وقت کم می‌آورم.«
»تصور کنید دانش‌آموزان درس علوم‌تجربی پایۀ هفتم هشتم را هم‌زمان در یک زنگ کلاسی 
تقریباً یک‌ســاعته آموزش می‌دهم. خســته‌کننده برای من و بی‌کیفیت از لحاظ یادگیری برای 

دانش‌آموزان است« )مشارکت‌کنندۀ 12(.
»دروس متوسطۀ اول تخصصی و سنگین هستند و متفاوت از دروس ابتدایی. به‌همین‌دلیل 
حضور دو پایه در زنگ کلاس، موجب می‌شــود که نتوانم توضیحات لازم را بدهم. موقع تدریس 

یک ‌پایه، حوصلۀ دانش‌آموزان اون یکی پایه سر می‌رود« )مشارکت‌کنندۀ 11(.  به‌
در ادامه، شبکۀ مضامین اصلی و فرعی پژوهش حاضر در شکل 1 نشان داده شده است.

 آسیب‌های مدارس مختلط 
دورۀ متوسطۀ اول روستایی

 نبود تمرکز 
در کلاس مختلط

چالش حضور 
 دانش‌آموز دختر

 پای تخته

خودنمایی 
دانش‌آموزان پسر

 حواس‌پرتی
  ناشی از 

مسائل عاطفی

حواس‌پرتی
ناشی از حضور 
دانش‌آموزان 
 ازدواج‌کرده 

در کلاس

حواس‌پرتی
ناشی از پوشش 

دانش‌آموزان
دختر 

 تفاوت 
در یادگیری

 تفاوت در 
ویژگی‌های فطری

 به‌کارگیری 
 معلمان

 غیرتخصصی

 آگاهی کم معلمان
 از شرایط خاص 
مدارس مختلط

چالش به‌کارگیری 
معلمان مجرد

نبایدهای رفتاری 
معلمان مرد

 معضل
 سرویس بهداشتی 

مشترک

 حذف اجباری
 برخی از محتوای 

برنامۀ درسی

نبود امکانات و 
 ملزومات در 

سرویس بهداشتی

 تربیت بدنی 
به مثابۀ

  برنامۀ درسی 
خنثی

 کلاس‌های 
 چند پایه 

در مدارس مختلط

 بدبینی والدین
  به مدرسه
 و تحصیل 

 محدودیت‌های
 نیروی انسانی

 اجرای ناقص
 برنامۀ درسی

 تفاوت‌های 
دختر و پسر

موانع زیرساختیِ 
 بهداشت 

در مدارس مختلط
سایر موانع

 غفلت از
 به‌کارگیری

 مشاور و دبیر زن

 شکل 1.   شبکۀ مضامین اصلی و مضامین فرعی آسیب‌های مدارس مختلط دورۀ متوسطۀ اول روستایی                                                                                                                                      
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 بحث و نتیجه‌گیری 
هدف پژوهش حاضر، توصیف آســیب‌های موجود در مــدارس مختلط دورۀ 
متوســطۀ اول روستایی و عشایری اســت. نتایج احصاشــده در مضمون اصلی1 
»نبــود تمرکز در کلاس« نشــان داد که پدیده‌های گوناگونی مانند نوع پوشــش 
دانش‌آموزان دختر، حضور دانش‌آموزان ازدواج‌کرده در کلاس، مســائل عاطفی و 
چینش صندلی‌ها در مدارس مختلــط موجب حواس‌پرتی دانش‌آموزان و معلمان 
می‌شــود و فرایند یاددهی یادگیری را تحت‌تأثیر منفــی قرار می‌دهد. دربارۀ نوع 
پوشــش در مدارس مختلط، باتیس40 )2015( به این نتیجه رســید که دختران 
باید از پوشــیدن لباس‌های تحریک‌آمیز در مدرسه منع شــوند تا حواس پسران 
را پرت نکنند. همســو با نتایج پژوهش حاضر، پامرانتــز41 )2007( در مقالۀ خود 
چنین نقل می‌کند که مدیر یک دبیرســتان کانادایی در نامه‌ای به والدین نوشت: 
دخترانی که دامن کوتاه می‌پوشــند باید به این فکر کنند که چگونه می‌نشینند و 
وقتی خم می‌شــوند چه چیزی آشکار می‌شود. وظیفۀ من به‌عنوان مدیر این است 
که دانش‌آموزان را در محیطی نگه دارم که در آن )پسران و معلمان( بتوانند بدون 
حواس‌پرتی یاد بگیرند و تدریس کنند. حذف یک حواس‌پرتی دیگر به همه کمک 

می‌کند تمرکز خود را حفظ کنند. 
ریدی42 )2021( در پژوهش خود نشــان داد که لباس فرم دانش‌آموزان هیچ 
تأثیر مســتقیمی در عملکرد تحصیلی آنان ندارد؛ اما مستقیماً بر سلامت جسمی 
و روانی آن‌ها تأثیرگذار اســت. دختران، اقلیت‌های قومی و مذهبی و دانش‌آموزان 
فقیرتر از لباس‌های نامناســب، که با نیازهای فیزیکی و اجتماعی ـ فرهنگی آن‌ها 
سازگار نیست، آسیب می‌بینند. در تبیین مباحث ذکرشده، خاطرنشان می‌شود که 
علی‌رغم اینکه نوع پوشش رسمی دانش‌آموزان دختر ایرانی، که اغلب مانتو است، 
با پوشــش دانش‌آموزان مدارس مختلط برخی کشــورهای خارجی متفاوت است؛ 
بااین‌حــال وجود ملاحظات دینی و فرهنگی موجب می‌شــود که جزئیات به‌ظاهر 
کم‌اهمیت مانند پوشــش، حضور دانش‌آمــوزان ازدواج‌کرده در کلاس بدون اینکه 
توجیه شــوند و حتی چینش صندلی، موجب از بیــن رفتن تمرکز و حواس‌پرتی 
مدارس مختلط شــود. تحقیق حاضر ادعای تأثیرات مســتقیم عدم تمرکز در  در‌
کیفیت یادگیری و آموزش در این مدارس را ندارد؛ بااین‌حال هشــدار می‌دهد که 
بی‌توجهــی به عناصر حواس‌پرتی، بر کارآمدی و کیفیت مدارس مختلط به‌صورت 
غیرمستقیم تأثیر دارد. در این راستا، توصیه می‌شود از ظرفیت‌های پیش‌بینی‌شدۀ 
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شــورای عالی انقلاب فرهنگی در ســند تحول بنیادین )1390( اســتفاده شود. 
برای نمونه، این ســند در راهکار ۱۴/۲، خواستار متناسب‌سازی فضاهای فیزیکی، 
آموزشــی و تربیتی با نیازهای ویژه و تفاوت‌های جنســیتی دانش‌آموزان با تأکید 
بر فراهم آوردن الزامات نهادینه‌ســازی فرهنگ ایمانی و عفاف و پوشش و رعایت 

احکام محرمیت در محیط شده است.
 برای کاهش آسیب‌های ناشی از عدم تمرکز، لازم است علاوه بر برنامه‌ریزی‌های 
کلان و بلندمــدت، معاون‌دبیــران مدارس مختلط نیز اقداماتی پیشــگیرانه انجام 
دهند. همان‌طور که مشــارکت‌کنندگان پژوهش اشــاره کرده‌انــد، نقش مدیران 
مدارس مختلط در ایجاد رویه و پوشــش مناســب در مدارس مختلط بارز است. 
باید جلســاتی در قالب آموزش خانواده با درون‌مایۀ آگاهی‌بخشی و آسیب‌شناسی، 
محل مدارس مختلط، تشکیل شود و مدیران به همراه خانواده‌ها و افراد معتمد  در‌
وتربیت و فرهنگ، راهکارهــای کاربردی لازم را برای  محلــی و متخصصان تعلیم‌
تعدیل این آسیب‌ها ارائه دهند. یافتـه‌ها در مضمون اصلی 2، نشان داد که مدارس 
مختلط متوســطۀ اول به دلیل نبود نیروی مشاور مدرسه، به‌ویژه مشاور زن، دچار 
مشکل می‌شوند. همچنین مشخص شد که ســازمان‌دهی نیروی انسانی به‌خاطر 
اســتفادۀ کم از معلمان صلاحیت‌دار در این مدارس، ضعیف اســت. افزون‌بر‌این، 
برخی معلمان وارد‌شده به این مدارس، گاهی توجیه نمی‌شوند که محیط مدارس 
مختلط و ارتباطات در آن، بســیار حســاس است. استفاده از معلمان غیرتخصصی 
تدریــس دروس، نمونۀ دیگری از محقق نشــدن عدالت آموزشــی در مدارس  در‌
مختلط است. همسو با نتایج پژوهش حاضر، شاه‌محمدی و بهمنی )1399( نشان 
دادند که تابوی وجود معلمان مرد و گاهی مجرد، ترس از مخاطرات اخلاقی ناشی 
از مختلط بودن دختران و پســران از عوامل زمینه‌ای پدیدۀ ترک تحصیل دختران 
به شمار می‌روند. غلام‌پور و آیتی )1398( به این نتیجه رسیدند که مختلط بودن 
مدرسۀ متوسطۀ اول، یکی از عوامل ترک‌تحصیل دانش‌آموزان دختر است. والدین 
اعتقاد دارند که تحصیل دانش‌آموزان دختر در مدرســۀ مختلط موجب بی‌آبرویی 

می‌شود.
 بسیاری از خانوارها، دختران خود را به خاطر وجود مرد در مدرسه، به مدرسه 
نمی‌فرستند )حسنی، 1403(. در پژوهش هم‌راستای دیگر، دانش‌آموزان دختری 
که در مدارس مختلط بخش ســرفاریاب اســتان کهگیلویه و بویراحمد مشــغول 
تحصیل هســتند از مختلط بودن مدرســه ناراضی‌اند. یکی از دخترهای کلاس  به‌
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هشــتمی، می‌گوید که همۀ معلم‌های ما مرد هستند و اگر مشکلی داشته باشیم، 
نمی‌توانیم به معلم مرد بگوییم. امسال یک معلم خانم هم داریم؛ ولی مدرسه مشاور 
خاطر اینکه  ندارد. خیلی از خانواده‌ها اجازه نمی‌دهند دخترها به مدرسه بیایند، به‌
مدرســه مختلط است و معلم‌ها هم مردند )بی‌توجهی آموزش‌وپرورش کهگیلویه و 
بویراحمد به مناطق محروم، 1402(. در پژوهش همســوی دیگر، آتشک )1391( 
به این نتیجه رسید که در مقطع راهنمایی و متوسطه، بـی‌عـــدالتی جنســـیتی 
آمـوزش و به‌ضـرر دختران مشاهده می‌شود. نتایج تحقیقات حاکی از آن است که  در‌
مدارس  والدین به‌منظور مخاطره‌های اخلاقی و جسمی، به فرستادن دخترانشان به‌
دور از محل سکونتشان رغبتی ندارند. باوجود توسعۀ کمّی مدارس مختلط، به‌ویژه 
در دورۀ متوســطۀ اول در مناطق روستایی، عدالت کمی تا حدی برقرار است؛ ولی 
دلیل غیرمرتبط بودن رشــتۀ تحصیلی معلمان و درســی که تدریس می‌کنند،  به‌
یا‌ضمیمه بودن دبیرستان به مدرسۀ ابتدایی، کیفیت آموزشی بسیار پایین بوده و 
توضیح است که هیچ‌یک  این امر باعث افت کیفیت در مدارس شــده است. لازم به‌
از مشــارکت‌کنندگان به ضمیمه بودن مدارس دبیرستان به مدارس ابتدایی اشاره 
نکرده‌اند. تجربیات اشــتغال خود پژوهشــگر در مدارس ضمیمه، مؤید آن اســت 
که مدارس ضمیمه، که اغلب چرخشــی43 هســتند، موجب کسری زمان آموزش 
می‌شــود. درحالی‌که مدارس تک‌شیفت حدود ساعت یک بعدازظهر پایان می‌یابد، 
مدارس ضمیمه لاجرم باید تا ســاعت ۱۲:۳۰ پایان یابــد و نوبت به دورۀ ابتدایی 
برســد؛ بنابراین نتیجه‌گیری می‌شود که مدارس مختلط در عدالت کیفی، کارنامۀ 

موفقی نداشته است.
 در مضمون اصلی 3، مشــاهده شــد که درس تربیت‌بدنی در مدارس مختلط 
نادیده گرفته شــده است. همسو با نتایج پژوهش حاضر، حق‌پناه سیاسر )1400( 
به این نتیجه رســید که حتی با اختلاط دانش‌آموزان پســر و دختر در دبســتان، 
به‌سن تکلیف رسیدن دختران در نه‌سالگی، اختلاف سنین بلوغ پسران و دختران، 
مشترک بودن ســرویس بهداشــتی، تغییر نوع بازی‌ها در ساعات ورزش، همواره 
نظام آموزشــی را از اهداف خود دور می‌کند. یکــی از دخترهای مدارس مختلط 
بخش ســرفاریاب می‌گوید که ما دلمان می‌خواهــد ورزش کنیم، ولی نمی‌توانیم. 
خیلی کم ورزش می‌کنیم. یکی از دخترها گفت که ورزش فقط در حد نیم ساعت 
برای پسرهاست که فوتبال بازی می‌کنند )بی‌توجهی آموزش‌وپرورش کهگیلویه و 
بویراحمد به مناطق محروم، 1402(. با توجه به اهمیت برنامۀ درسی تربیت‌بدنی، 
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به‌ویژه دختران، متولیان امر باید از پتانســیل‌های اســناد بالادستی استفاده کنند 
تا آســیب‌های برنامۀ درســی تربیت‌بدنی در این مدارس به حداقل برسد. راهکار 
۱۶/۲ ســند تحول بنیادین )1390( به رعایت اقتضائات هویت جنسیتی )پسران 
و دختران( و ویژگی‌های دوران بلوغ دانش‌آموزان در برنامه‌های درســی و روش‌ها 
و برنامه‌های تربیتی، ضمن توجه به هویت مشترک آنان، اشاره می‌کند. همچنین 
در مضمون اصلی 3، اشــاره شــد که با توجه به مختلط بودن کلاس‌ها، برخی از 
ســرفصل‌ها و محتواهای کتب، آموزش داده نمی‌شود. برای نمونه، در کتاب تفکر 
و سبک زندگی، بخشــی مخصوص دختران بالغ‌شده و مختص تغییرات جسمی و 
روحی دختران است که معلم‌های مرد نمی‌توانند آن تدریس کنند. بر اساس نتایج 
به‌دست‌آمده از این بخش، مشخص شده است که برنامۀ درسی در برخی جنبه‌ها، 
نیازها و تفاوت‌های جنسیتی دانش‌آموزان را در نظر نمی‌گیرد. این موضوع، به‌ویژه 
در غیاب مشاور زن در مدرسه، باعث می‌شود دختران از آموزش محتوای ضروری 
بازبماننــد. این پدیده را می‌توان با مفهوم برنامۀ درســی پوچ پنهان44تبیین کرد. 
مهرمحمدی )1391( اشاره می‌کند که برنامۀ درسی پوچ آشکار به دلیل ناآگاهی و 
ناهوشیاری برنامه‌ریزان درسی اتفاق می‌افتد و به سبب آن، دانش‌آموزان ناخواسته 
از برخی موضوعات درسی محروم می‌شوند. همچنین معتقد است که برخی مباحث 
و موضوع‌ها یا فرایندهای پیش‌بینی‌شده در برنامۀ درسی صریح، به دلیل شرایط و 
موقعیت‌های ویژه در یک مدرسه، از برنامۀ درسی رسمی حذف می‌شود. این حالت 
همان برنامۀ درســی پوچ پنهان اســت که در مقام اجرا، و نه در مقام برنامه‌ریزی، 
و به دلیل شــرایط خاص مــدارس از نظر اقتصادی و فرهنگــی رخ می‌دهد.طبق 
 شــواهد موجود در یافته‌ها، فضای فیزیکی ســرویس بهداشــتی مدارس مختلط

است  آن‌ از‌ یکی‌از مؤلفه‌های ناامنی و گسترش نابرابری جنسیتی است. نتایج حاکی‌
محیط  که بدیهی‌ترین استانداردهای مندرج در آیین‌نامۀ بهداشت محیط مدارس، در‌
مدارس مختلط رعایت نمی‌شود. در فضای فرهنگی موجود مدارس مختلط ایران، 
ســرویس‌های بهداشتی مشــترک مســتهلک، نبود آب گرم و امکانات بهداشتی 
به ســبب تغییرات جســمی دانش آموزان دختر، تأثیر منفی بســزایی در کیفیت 
تحصیلی دانش‌آموزان خواهد داشــت. فقدان توالت‌های مناســب برای دختران، 
موجب افزایش خطر خشــونت، اســترس روانی‌ ـ ‌اجتماعی)هالنــد45 و همکاران، 
2015( و عفونت‌های دســتگاه تناسلی می‌شــود )تورندل46 و همکاران، 2018(. 
کمبود امکانات توالت بهداشتی عاملی برای افزایش نرخ تکرار و ترک‌تحصیل در‌بین 
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 دختران شناخته می‌شود )آگل و هاروی47، 2018(. تفکیک توالت‌ها برای دختران
و پســران در مدارس، به افزایش ثبت‌نام و حضور دختران در دورۀ متوســطه اول 

منجر می‌شود )اوه هیون48، 2020(.
 همســو با بخشــی از نتایج پژوهش حاضر، دانش‌آموزان مشارکت‌کننده در 
پژوهش بایتاراگو گارسیا49 و همکاران )2022(، از مشترک بودن توالت مدرسه و 
غافلگیری و مواجه با پســران ناراضی بودند. در همین پژوهش، برخی از معلمان 
دربارۀ موقعیت جغرافیایی ســرویس‌های بهداشتی، بر این نظر بودند که توالت‌ها 
باید از مجموعۀ اصلی مدرســه دور باشــند تا بوی آن دانش‌آموزان را در کلاس 
آزار ندهــد؛ ولــی دانش‌آموزان دختر نگران بودند که اگر توالت‌ها از ســاختمان 
اصلی دور باشــد، ممکن است چندین بار در روز دیده شوند و حتی ممکن است 
دانش‌آموزان بی‌ادب وارد توالت شــوند. همان‌طــور که یافته‌های پژوهش حاضر 
نشــان داد، معلمان مدارس مختلط معتقد بودند قرار داشتن سرویس بهداشتی 
دختــران در داخل ســاختمان، موجب محافظت و راحتــی دانش‌آموزان دختر 
می‌شود. نتایج نشــان داد که حواس‌پرتی ناشی از اختلاط دانش‌آموزان دختر و 
پســر و معلمان مرد، اجرای ناقص برنامۀ درســی تربیت‌بدنی و سانسور برخی از 
دلیل کمبود معلم زن، ســرویس بهداشتی مشترک و  محتوای برنامۀ درســی به‌
کلاس‌های چندپایه در ســطح متوسطۀ اول، مانع تحقق عدالت تربیتی و عدالت 
اجتماعی در مناطق روستایی می‌شــود. با توجه به نتایج پژوهش، پیشنهادهای 

کاربردی زیر ارائه می‌شود:

1. فضای فیزیکی سرویس‌های بهداشتی و کلاس‌های درس، با توجه به شرایط 
سنی دانش‌آموزان دختر و پسر، متناسب‌سازی شود؛

مختلط،  مدارس  انسانی  نیروی  سازمان‌دهی  در  آموزش‌وپرورش  مناطق   .2
حساسیت بیشتری درخصوص استفاده از معلمان صلاحیت‌دار داشته باشند. 
باید در این مدارس، از مشاوران زن و مرد استفاده شود و دست‌کم دو نفر 
رشتۀ  در  معلمان  تدریس  مهارت  دربارۀ  همچنین،  باشند.  زن  معلمان  از 
غیرتخصصی، شناخت حاصل شود تا سازمان‌دهی به شکل بهینه انجام شود؛

 3. لازم است معلمانی که ابلاغ تدریس به مـدارس مختلط را می‌گـیرند در 
مختلط،  مدارس  در  یادگیری  و  تدریس  فرهنگ  ویژۀ  آموزشی  دوره‌های 

شرکت کنند تا با شناخت نسبی وارد این مدارس شوند؛
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4. در مناطقی که والدین دربارۀ فرستـادن دخـتران به مدارس مختلط مقاومت 
می‌کنند، مدارس شبانه‌روزی تأسیس شود.

 به‌منظور در دسترس نبودن معلمان زن شاغل در مدارس مختلط، امکان مصاحبه
با آنان میسر نشد که این به‌نوعی محدودیت پژوهش حاضر به‌شمار می‌رود. پیشنهاد 
می‌شود با اســتفاده از روش تحقیق پدیدارشناســی، تجارب زیستۀ دانش‌آموزان 

دختر و پسر از تحصیل در مدارس مختلط متوسطۀ اول کشف شود. 
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شناخت و تبیین مفهومی عدالت آموزشی به‌‌منزلۀ مسئله‌ای اصلی در حوزۀ تحقیقات نظام آموزشی مطرح 
و تبیین نکردن مؤلفه‌های این متغیر عملًا چالش راهبردی و مانع جدی تحقق اهداف برنامه‌ریزی آموزشی 
به‌منظور بهره‌مندی عادلانۀ افراد جامعه از آموزش‌های عمومی است؛ بنابراین برای کاهش خلأهای علمی، 
این‌مقاله با هدف شناسایی مؤلفه‌های عدالت آموزشی با رویکرد ایرانی ـ ‌اسلامی در نظام آموزش‌وپرورش 
ایران انجام شد. روش تحقیق پژوهش حاضر به‌صورت آمیختـۀ اکـتشافی و پس از مصاحبه‌های عمیق 
نفر از صاحب‌نظران حوزۀ آموزش، با استفاده از نرم‌افزار مکس‌کیودی‌ایِ تحلیل داده‌های کیفی با  با بیست‌
رویکرد نظریۀ داده‌بنیاد انجام شد. در ادامه با روش تحلیل عاملی تأییدی و با استفاده از نرم‌افزار ایِموس، 
نتایج بخش کیفی ارزیابی و تأیید شد. بر اساس یافته‌های تحقیق، مؤلفه‌های شناسایی‌شدۀ عدالت آموزشی 
به ترتیب اولویت عبارت‌اند از: بعد آموزشی، توزیعی، زیرساختی، اسلامی، مدیریتی، اجرایی، ملی‌گرایانه، 
تربیتی، اجتماعی و اقتصادی. نتایج بخش کمی نیز بیانگر برازش مناسب مدل و تأییدکنندۀ هر ده مضمون 
بیانگر رابطۀ معنا‌دار و  بارهای عاملی مضامین سازمان‌دهنده  فراگیر و 37 مضمون سازمان‌دهنده است و 
مثبت بین این عوامل و مقولۀ اصلی عدالت آموزشی است؛ بنابراین به‌منظور تحقق عدالت آموزشی ضمن 
در‌نظرگرفتن مؤلفه‌های شنـاسـایی‌شده، تـوجه به نقش بـسترهای زمینه‌ای، عوامل مداخله‌گر و توجه به 
راهبردهایی نظیر اصلاح و بازنگری قوانین، مسائل فرهنگی و مذهبی، تغییر رویکرد نظام آموزشی و ایفای 

نقش مطلوب سازمان‌ها متولی ضروری است.
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  مقدمه
مفهوم عدالت آموزشی همواره در طول تاریخ در فرهنگ‌های مختلف دارای تعاریف و معانی متفاوتی 
بوده و از دیدگاه‌های متنوعی به آن نگریســته شده اســت، این تنوع دیدگاه‌ها باعث گردیده که مفهوم 
عدالت آموزشــی در نظام تعلیم‌وتربیت همواره چالش‌برانگیز باشــد )کامران نوری، 1402( لذا عدالت 
آموزشــی همواره کانون توجه متخصصان تعلیم‌وتربیت قرار گرفته اســت. با توجه به این تعاریف و بار 
معنایــی متفاوت و همچنین دلالت‌های تربیتی مختلفی هرکــدام از این فرهنگ‌ها به وجهی از عدالت 
آموزشی پرداخته‌اند، همین مسئله تحقق عدالت در آموزش‌وپرورش را به موضوعی چالشی تبدیل کرده 
اســت و رفع این مشکل نیازمند ارائه تعریفی از عدالت اســت که با مفهوم تربیت تعارض نداشته باشد 
که برداشتی از عدالت در مفهوم ترکیبی عدالت آموزشی مدنظر باشد که به ارزش‌های تربیتی،  معنی‌ بدین‌

عقلانیت، استدلال، نقد، بی‌طرفی، احترام نهادن به دیگران و آزادی متعهد باشد )اورک، 1394(.
به‌رغم موفقیت‌های به‌دســت‌آمده در زمینۀ عدالت آموزشی، اعلامیۀ همایش جهانی آموزش برای همه، 
با بیان شکست در تحقق دسترسی و برابری در آموزش، اعلام داشتند که بیش از 40 سال پیش، ملت‌های 
سراسر دنیا از اعلامیۀ جهانی حقوق بشر و حق آموزش همۀ افراد صحبت می‌کردند؛ اما این هدف هنوز محقق 
نشده است )سازمان آموزشی، علمی و فرهنگی سازمان ملل متحد1، 2020(. درحالی‌که مسئلۀ عدالت آموزشی 
از دهه‌های ۱۹۵۰ و ۱۹۶۰ در جوامع غربی مطرح شــده؛ در کشورهای درحال‌توسعه ازجمله ایران چندان 
به آن توجه نشــده است. بخشی از این کم‌توجهی‌ها به ساختارهای فرهنگی اجتماعی جوامع درحال‌توسعه 
برمی‌گردد. ساختارهایی که تبعیض نابرابری گوناگون را طبیعی جلوه می‌دهد روشن است که برای شناسایی 
این ساختارها نیازمند مطالعه تاریخی اســت. وجود ساختارهای معیوب فرهنگ اجتماعی در جامعۀ ایران، 
تبعیض طبقاتی، جنسیتی، اقتصادی و حتی آموزشــی امری طبیعی تلقی شده است. دراین‌باره باید گفت 
یکی از علت‌های وقوع انقلاب اسلامی در ایران، تحقق آرمان عدالت و مبارزه با نابرابرهای اجتماعی، سیاسی و 
فرهنگی بوده است؛ ازاین‌رو از بعد از انقلاب همۀ کوشش‌ها حول محور تأمین و بسط عدالت گرد آمده است.

در این راســتا، نهاد آموزش‌وپرورش نیز در کنار دیگر نهادهای اجتماعی اقتصادی مورد توجه قرار 
گرفت. در حوزۀ آموزش‌وپرورش، دو سند تحول آموزش‌وپرورش برای تأمین چنین آرمانی تصویب شد؛ 
بااین‌حال پس از گذشت چند دهه از انقلاب، باوجود پیشرفت‌هایی که در این زمینه اتفاق افتاده، هنوز 
عدالت همه‌جانبه تحقق نیافته است و در حوزۀ آموزش‌وپرورش فاصله میان آرمان عدالت و واقعیت‌های 

موجود بسیار است )صفار حیدری و حسین‌نژاد، ۱۳۹۳(.

  مبانی نظری
آموزش‌وپرورش به‌منزلۀ حق طبیعی، فطری و ذاتی انســانی ضمن آنکه به لحاظ فردی، عالی‌ترین 
تجربۀ معنوی بشــری محسوب می‌شود، نقش و تأثیر بی‌بدیلی در عرصه‌های مختلف زندگی اجتماعی، 



ساخت، اعتباريابی و رواسازی ابزار سنجش عدالت آموزشی در ایران: يک رویکرد آميختۀ ایرانی ـ اسلامی
 فرهاد گنج‌بخش   محبوبه سلیمان پورعمران   بهرنگ اسماعیلی‌شاد

133
 ë 98 شمارة
 ë سال بیست‌وپنجم
ë 1405 تابستان 

فرهنگی و سیاسی دارد؛ باعث رشد شخصیت و به کمال رسیدن انسان بوده و استعدادهای بالقوۀ انسان را 
به‌سوی هدفی مشخص به فعلیت می‌رساند و اصلی پذیرفته‌شده و محترم در تمام ادیان، اسناد بین‌المللی 

و قوانین داخلی بیشتر کشورهاست )قاسمی، 1401(.
آموزش، ورای هدف خود، مبتنی بر کســب دانش و افزایش فهم‌پذیری و ادراک در میان فراگیران، 
دارای اهداف و مقاصدی اســت که از بافتی به بافت دیگر متفاوت اســت و رویکردهای نظری گوناگون، 
تبیین متفاوتی از این پدیده دارند. نودینگ2 )2003( بر این باور است اهدافی که برای آموزش در جوامع 
متصور است، بسیار ارزشمندتر از اهداف یادگیری است و آگاهی‌افزایی درصورتی‌که در خدمت این هدف 
متعالی قرار نگیرد، از ارزش‌های فضیلت‌بخش ســاقط است؛ بنابراین هدف آموزش از دیدگاه ذی‌نفعان 
گوناگون آن متفاوت است؛ به‌نحوی‌که سير تاريخی موضوعی نشان می‌دهد هریس3 )1992( معتقد است 
که مفهوم آموزش مفهومی شخصی‌شــده بر اساس اهداف سازمانی و سیاسی افراد و گروه‌هاست. وینچ4 
)1999( افزایش بهره‌وری اجتماعی افراد را مدنظر قرار می‌دهد یا اســتندیش5 )1999( برقراری برابری 
شــهروندی و توانش دموکراتیک، بروکفیلد6 )2017( افزایش خودتعیینگری و ارتقای مهارت‌های تفکر 
انعکاسی بین فراگیران و یا پرچارد7 )2022( القای عاملیت و خودبسندگی در فراگیران. بیستا8 )2009( 
معتقد است تحدید تعریف از آموزش به یادگیری و آگاهی‌افزایی برداشتی کمینه از آموزش است. بنابراين 
رویکردهــای نظری گوناگون، اهداف گوناگونی را برای آموزش ترســیم کرده‌اند که از‌آن‌جمله می‌توان 
ایجاد رفاه اجتماعی و اقتصادی )بریگ‌هوس9، 2024( اشاره داشت؛ بنابراین تعریف از هدف آموزشی  به‌
به‌شــدت بافت‌محور، مبتنی بر اصول هنجاری و ارزشــی، بسیار پویا و دارای متغیرهای دینامیک است؛ 
به‌گونه‌ای که این اهداف از بافتی به بافت دیگر در تضارب و تنافی قرار می‌گیرند )دیم و سمپســون10، 

.)2023
عدالت آموزشی زمانی محقق می‌شود که از طریق درون‌دادها و فرایندهای جاری در محیط آموزشی، 
یادگیرندگان قادر باشــند به پیامدها یا همان هدف غایی دســت یابند. یکی از مؤثرترین راه‌های تحقق 
عدالت آموزشی، تأمین فرصت‌های یکســان برای دسترسی عموم افراد جامعه به آموزش‌وپرورش است 
و همۀ آحاد انســانی حق دارند از آموزش‌وپرورش یکســان برخوردار شوند. این موضوع بیانگر آن است 
که این رویکردهای نظری به اهداف آموزش، توســط برخی نظریه‌های بالادســتی که ریشه در نگاه‌های 
برابری‌جویانه در آموزش دارند، هدایت می‌شــوند. بر اســاس نگاه کلان‌تــر، آموزش به معنای تجهیز و 
آگاهی‌افزایی فراگیر به ظرفیت‌های دانشی و مهارتی برای عملکرد برابر در وظایف و جایگاه‌های شهروندی 

است )بریگ‌هوس، 2024(.
ایــن نگاه دموکراتیــک، هدف کلان دیگر آمــوزش در نظام‌های مبتنی بــر برتری‌جویی،  بر‌ علاوه‌‌
آوردن شــرایطی اســت که افراد بتوانند مهارت‌ها و دانش‌های لازم را برای دستیابی به سعادت و  فراهم‌‌
دســت آورند. این امر از طریق شــکوفایی و توسعۀ پتانسیل‌های فطری بشری،  رفاه در زندگی دنیوی به‌
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اعــم از توانمندی‌های فکری، عاطفــی و اجتماعی، تحقق می‌یابد. در چنیــن نظامی، آموزش به‌عنوان 
ابزاری برای ارتقای شــخصیت فردی و اجتماعی عمل می‌کند و هدف آن فقط انتقال اطلاعات نیست؛ 
بلکه هدایت و پرورش توانایی‌های درونی انسان‌ها به‌گونه‌ای است که آن‌ها بتوانند به‌طور فعال و سازنده 
دیگر،  در‌جامعه مشــارکت کنند و به رشد و پیشــرفت خود در تمامی ابعاد زندگی نائل آیند. به‌عبارت‌
آموزشی نه‌تنها بر ایجاد فرصت‌های برابر برای همۀ افراد تأکید دارد، بلکه بر توسعۀ همه‌جانبۀ  رویکرد‌ این‌
شــخصیت انسان به‌منظور رسیدن به ســعادت فردی و اجتماعی نیز تأکید می‌کند )کاسا11 و همکاران، 

.)2024
اصول عدالت آموزشــی معمولاً بر اســاس ایدئال‌ها و ویژگی‌های خاص هر بافت طراحی می‌شوند؛ 
دلیل، بسیاری  همین‌ بنابراین تعمیم و اعمال آن‌ها در بافت‌های دیگر به‌طور مســتقیم ممکن نیست. به‌
از نظریه‌پردازان برجســته در حوزۀ آموزش، بر اهمیــت اقدام‌پژوهی و تطبیق اصول و رویه‌های جهانی 
با شــرایط و ویژگی‌هــای بومی تأکید دارند )هنی12و همکاران، 2024(. این اندیشــمندان معتقدند که 
کنشگران آموزشی باید تلاش کنند استانداردهای جهانی پذیرفته‌شده را در جنبه‌های مختلف آموزش، 
ازجمله سیاســت‌گذاری، طراحی برنامۀ درسی، روش‌های تدریس، ارزشیابی و سایر ابعاد، به ‌کار گیرند. 
بااین‌حال، اســتفاده از این اســتانداردها باید آگاهانه و با در نظر گرفتن دانش، باورها و نیازهای بومی و 
فرهنگی هر جامعه صورت گیرد تا به نتایج مؤثر و منطبق با واقعیت‌های محلی دست یابد. در اين ميان، 
وجود بی‌عدالتی‌های آموزشی بیانگر آن است که بسیاری از این راهبردها، ناموفق بوده‌اند و نیاز به تغییر 

نگرش و راهبردهای آموزشی کاملًا مشهود است )تلما و مدودا13، 2024؛ والاس14، 2024(.
نهادهای آموزشــی یکی از نهادهای آغازین در همۀ جوامع بشری بوده است و اولین مراحل تربیت 
همۀ انسان‌های جامعه، پس از خانواده، در نهادهای آموزشی صورت می‌پذیرد؛ ازاین‌رو تجربیات عادلانه 
یا ناعادلانه در این نهاد آموزشی، در ناخودآگاه افراد تأثیر گذاشته و ممکن است به سایر جنبه‌های زندگی 
انســان نیز تسری یابد )ســرمدی و معصومی‌فرد، 1394(. هر کودک متناسب با ظرفیتی که دارد، باید 
فرصت یادگیری داشــته باشد و تا جایی که فرصت و استعدادش اقتضا می‌کند، رشد کند )رابرستون15، 
1995( اگر چنین شــرایطی برای جامعه ایجاد شــود، در واقع اصل عدالت رعایت و تعمیم یافته است؛ 
زیرا تحقق عدالت تربیتی مستلزم عدالت آموزشی و فراهم شدن دسترسی به آموزش‌وپرورش باکیفیت 
برای تمامی کودکان است؛ بنابراین راه برون‌رفت از این پدیده، برگشت به مبانی معرفتی بومی و استفادۀ 
اندیشگانی از آن در ساخت رویکردها، رویه‌ها، سیاست‌گذاری‌های بومی عنوان می‌شود که در این راستا، 

از مبانی و استانداردها و معیارهای موفق جهانی نیز بهره برده است )سلیمی و صفرزاده، 2018(.
در نظــام آموزش‌وپرورش، شــاخص‌ها و مؤلفه‌هایی به‌عنوان مصداق‌های عدالت آموزشــی تعیین 
شــده‌اند و در منابع، به‌صورت طبقه‌بندی‌شــده وجود دارند. ازجملۀ آن‌ها می‌توان به نسبت دانش‌آموز 
نســبت دانش‌آموز به فضا یا تراکم دانش‌آموز به کلاس اشــاره کرد. همۀ این‌ها شاخص‌های  به معلم یا‌



ساخت، اعتباريابی و رواسازی ابزار سنجش عدالت آموزشی در ایران: يک رویکرد آميختۀ ایرانی ـ اسلامی
 فرهاد گنج‌بخش   محبوبه سلیمان پورعمران   بهرنگ اسماعیلی‌شاد

135
 ë 98 شمارة
 ë سال بیست‌وپنجم
ë 1405 تابستان 

توزیع عدالت در آموزش‌وپرورش هســتند. با وجود آنکه سند تحول عدالت تربیتی را برای تمامی گروه 
بعد کمّی و کیفی تبیین کرده اســت، گاهی از عدالت به معنای توزیع مســاوی امکانات  هدف و در دو‌
و منابع یاد می‌شــود. درحالی‌که عدالت آموزشــی را دسترسی نابرابر به آموزش تعریف می‌کنند تا نظام 
آموزش‌وپرورش، متناســب با این نابرابری، سیاست‌گذاری و برنامه‌ریزی کند. به همین دلیل، در عمل، 
عدالت به ســطح میزان توزیع منابع و امکانات، آن‌هم برای گروه‌های هدف انتخابی و نه همۀ مخاطبان 
ســند، تقلیل می‌یابد. این نوع عدالت، حتی اگر محقق هم شود، ظاهری است و در متن آن، بی‌عدالتی 
وجود دارد؛ زیرا در تقسیم عادلانه و نه مساوی، امکانات آموزشی و فرصت یادگیری در قالب ابعاد کیفی 
و فرهنگی مهم است )رستما،1400(. عدالت آموزشی یعنی منابع، امکانات و ابزارهای آموزشی به‌صورت 
برابر و منظم فارغ از هرگونه تبعیض فرهنگی، نژادی، قومی، دینی، اجتماعی، اقتصادی و... در بین همۀ 
افراد جامعه توزیع شــود تا از طریق ایجاد فرصت‌های آموزشــی برابر و متناســب با ویژگی‌های فردی، 

اجتماعی و فرهنگی افراد، به خلاقیت و شکوفایی استعدادهای آنان منجر شود )کامران نوری، 1402(.
در این راستا، تأکید و تکیۀ الگوهای غربی برای برقراری عدالت آموزشی، به‌‌منزلۀ تنها الگوی مناسب 
توسعه، عقلانی نیست؛ زیرا بر مبنای اصول و ارزش‌های جامعه و متناسب با شرایط و امکانات و نیازهای 
آن نیست. اتخاذ الگوی بومی در عرصه‌های گوناگون، اهمیت خاصی دارد؛ به‌ویژه جامعۀ ایران که دارای 
جهان‌بینی توحیدی و الهی و آموزه‌های اســامی اســت که از متن دین مبین اسلام قرآن و سنت بوده 
اســت؛ بنابراین بهره‌گیری از رویکرد ایرانی ـ اســامی پیشــرفت که بر اساس اصول معرفت‌شناختی و 
هستی‌شناختی اسلامی و در چارچوب حقوق و اخلاق اسلامی شکل‌ گرفته است می‌تواند بسیار کاربردی 
باشد. این الگو ثابت و جهان‌شمول است و می‌توان آن را بر اوضاع زمانی و مکانی گوناگون منطبق کرد. 
الگوی اسلامی پیشرفت به صفت ایرانی از منظر منطبق بودن این الگو با وضعیت و ویژگی‌های فرهنگی، 

اجتماعی، سیاسی و اقتصادی ایران است )مرکز الگوی اسلامی ایرانی پیشرفت، 1391(.

  پیشینۀ پژوهش
در زمینۀ عدالت آموزشــی، تحقیقات فراوانی انجام شــده است؛ ولی خلأ جامعیت و پوشش تمامی 
ابعاد و مؤلفه‌های دخیل در امر عدالت آموزشی، کاملًا مشهود است. همچنین بی‌توجهی به فرهنگ بومی 

ایرانی و مبانی آموزه‌های اسلامی باعث شده است که این الگوها تنها کارکرد حداقلی داشته باشند.
ســانجادار و پریمایر16 )2023( در مطالعه‌ای عدالت آموزشــی در تحصیلات عالی را از منظر روش 
تدریس انعکاسی و روش تدریس انتقادی بررسی کرده‌اند. نتایج حاصل از این تحقیق، که به‌صورت کیفی 
انجام شد، نشان داد که روش‌های تدریس انعکاسی و انتقادی، که ریشه در عقاید و مبانی معرفت‌شناسی 
دارند،  در ایجاد عدالت آموزشــی و عدالت اجتماعی تأثیر بســزایی دارند و باعث بهبود متغیرهای امید، 
تاب‌آوری و تغییرات ســازنده در فضای آموزشی می‌شــود و به بافت اجتماعی ورای آموزش معناداری 
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بیشتری اعطا می‌کند.
چن17 و همکاران )2023( تأثیر نظام‌های مدرســه‌ای اجباری در برابری آموزشی را بررسی کردند. 
در این تحقیق، برای بررســی روند زمانی این تأثیر، از روش مطالعاتی پنل استفاده شده است که از نظر 
زمانی رویکردی طولی به شــمار می‌رود. نتایج حاصل از این تحقیق نشــان داد که استفاده از نظام‌های 
مدرسه‌داری اجباری به دلیل افزایش سطح آموزش باعث افزایش برابری در یادگیری در جامعه می‌شود؛ 

ولی این برابری تا سطح تحصیلات تکمیلی حفظ نمی‌شود.
کاراکاس18 و همکاران )2023( با روش کیفی مرور نظامیافته، مبانی و تکامل دانشی عدالت آموزشی 
را از بین مقالات و کتاب‌های منتشرشده در پایگاه‌های داده از سال 2003 تا 2022 بررسی کردند. نتایج 
این مطالعه حاکی از آن است که تکامل دانشی در این زمینه را می‌توان به سه بازۀ زمانی متفاوت تقسیم 
کرد که شامل دورۀ بهبود مدیریت آموزشی برای حصول نتیجۀ مطلوب در عدالت آموزشی، دورۀ تلاش 

برای ایجاد عدالت اجتماعی ناشی از آموزش و دورۀ بسط مفاهیم برابری است.
ورابو19 و همکاران )2023(، به بررسی تأثیر روش تدریس در عدالت آموزشی پرداخته‌اند و به‌صورت 
اختصاصی تأثیر روش تدریس مبتنی بر تجربه در عدالت آموزشی بین فراگیران را بررسی کرده‌اند. نتایج 
حاصل از تحقیق نشان داد که کاربست راهبردهای آموزشی مبتنی بر اقدام، که به یادگیری معنادار منجر 
می‌شــود، یکی از راه‌های ایجاد برابری فرصت‌های یادگیری بین فراگیران است؛ زیرا این روش تدریس 
نسبت به بافت فرهنگی یا اجتماعی خاصی سوگیری معنادار ندارد و باعث تحقق یادگیری معنادار بین 

همۀ فراگیران با ظرفیت‌های یادگیری گوناگون می‌شود.
گانداربا و پانت20 )2023( برابری آموزشی و عدالت آموزشی را در نظام آموزشی کشور نپال بررسی 
کرده‌اند و به‌طور خاص به تحلیل تأثیر محرک‌های بخشی و اصلاحات اجتماعی بر ایجاد عدالت آموزشی 
در این کشور پرداخته‌اند. نتایج حاصل از این تحقیق نشان داد هیچ‌یک از محرک‌های بخشی و تغییرات 
اجتماعی قادر نبوده‌اند سیاست‌های عدالت آموزشی را محقق سازند و همچنین در زمینۀ تعمیم‌بخشی 

به آموزش و ارائۀ مهارت‌های لازم موفق نبوده‌اند.
مایر21 )2020( در تحقیقی، بحث عدالت آموزشــی را از منظر متغیرهای فراگیر، مانند توانایی‌های 
ذاتی و استعداد، بررسی کرده‌ است. برای ارتباط این پدیده با عدالت آموزشی، نویسنده از رویکرد فلسفی 
به تفسیر عدالت آموزشی بهره برده است و معتقد است در نظام آموزشی برابر، افراد مستعد و بااستعداد 
کمتر باید در معرض میزان مســاوی از فرصت‌های آموزشــی قرار بگیرند و درنهایت نیز در ارزشیابی از 

آن‌ها، تفاوت‌های فردی در تفسیر نتایج عملکردشان لحاظ شود و از آن‌ها انتظار برابر نداشته باشیم.
جیســینجر22 )2020( بحث عدالــت در آموزش را از منظر آزمون‌های انتخابی مبتنی بر انتســاب 
ویژگی‌هایی مانند استعداد بررسی کرده است. نتایج حاصل از این مطالعه نشان داده است که استخدام 
آزمون‌های انتخابی برای فرصت‌های آموزشی بر اساس معیار استعداد، به ناعدالتی آموزشی منجر می‌شود؛ 
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زیرا در این شرایط، افراد کم‌استعداد فرصت راه‌یابی به موقعیت‌های آموزشی و خودشکوفایی را ندارند.
بویس23 )2019( مبحث عدالت آموزش را از منظر عدالت در ارزشیابی دنبال کرده است. این مطالعه، 
 که به‌صورت توصیفی و تبیینی انجام‌ شــده است، نشان داده که استفاده از نظام ارزشیابی جانب‌دارانه،

که دارای ارزش‌های تجویزی و متضمن برخی نابرابری‌های ساختاری است، موجب می‌شود اهداف عدالت 
در آموزش محقق نشــود. بر این اساس، باز احیای عدالت در نظام‌های آموزشی مبتنی بر ارزشیابی‌هایی 

که دارای عواقب اجتماعی و سیاسی هستند، توصیه شده است. 
بریمانــی و آهنی رکاوندی )1401( نیز در تحقیقی رابطۀ بین هویت اجتماعی و عدالت آموزشــی 
را از طریق مدل‌ســازی ساختاری بررســی کرده‌اند. نتایج حاصل از این تحقیق ضمن تأیید رابطۀ بین 
این دو متغیر، نشان داد برخی متغیرهای مداخله‌گر و واسط مانند رفتار شهروندی بر تعدیل این رابطۀ 

هم‌بستگی تأثیر می‌گذارند.
محمدی و همکاران )1401( نیز به کمک روش کیفی نظریۀ داده‌بنیاد به دنبال ترسیم مفهوم عدالت 
آموزشی در بافت دانشگاه‌های علوم پزشکی بوده‌اند. نتایج حاصل از این مطالعه، که بیشتر معطوف به بعد 
کاربردی عدالت آموزشی بود، نشان داد که چهار مؤلفۀ اصلی فرصت برابر آموزشی، کاربست ارزشیابی و 
آزمون‌ســازی استاندارد، پاسخ‌گو بودن آموزش به نیازها و عدم جهت‌گیری. تبعیض در آموزش است که 

مشتمل بر یازده متغیر عنوان شده است.
جلائیان بخشــنده و غلامی کوتنائی )1401( با اتخاذ رویکردی متفاوت، عدالت آموزشی را از منظر 
جامعه‌شناسی بررسی کرده‌اند. برای تبیین و بررسی این موضوع، از رویکرد توصیفی ـ تحلیلی در تحقیق 
اســتفاده شده اســت. نتایج حاصل از این مطالعه نشــان داد که نبود توازن بین فرصت‌های آموزشی و 
فرصت‌های اقتصادی و اجتماعی باعث بروز برخی نابرابری‌ها در آموزش شــده اســت که فقط با اتخاذ 

سیاست‌گذاری‌های اجتماعی و آموزشی بلندمدت ‌رفع می‌شود.
کرمــی و عنایتی )1401( در بررســی وضعیت موجود و مطلوب، نقش نظــام آموزش‌وپرورش در 
توسعۀ پایدار با رویکرد الگوی اسلامی ـ ایرانی پیشرفت نشان داد. عوامل مؤثر در توسعۀ پایدار در نظام 
آموزش‌وپرورش با رویکرد الگوی اسلامی ـ ایرانی پیشرفت شامل 6 بعد و 45 مؤلفه بود. در بخش کمی، 
بررســی اختلاف وضعیت موجود و مطلوب در شــش متغیر اصلی )فرهنگی، اجتماعی، زیست‌محیطی، 
اقتصادی، روش‌های آموزشــی و ســند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش(، معنادار و زیاد بوده است. بعد 
فرهنگی، زیست‌محیطی و سند تحول بنیادین در مقایسه با دیگر ابعاد، وضعیت بهتری داشتند؛ بنابراین 
برای حرکت از وضعیت موجود به وضعیت مطلوب توسعۀ پایدار، لازم است نظام آموزش‌وپرورش اهمیت 
ویژه‌ای به آموزش مسائل اجتماعی، اقتصادی و روش‌های آموزشی مؤثر در توسعۀ پایدار با رویکرد الگوی 

اسلامی ـ ایرانی پیشرفت داشته باشد.
سیدی و همکاران )1400( اهداف برنامۀ درسی را مبتنی بر رویکرد عدالت آموزشی تحلیل کرده‌اند. 
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یافته‌های این تحقیق نشــان داد برخی موانع نگرشــی مانند اتخاذ رویکرد ناعادلانه در تدوین اهداف و 
محتوای برنامۀ درسی، برخی موانع روشی مانند عدم استخدام نظریۀ متخصصان در نیازسنجی آموزشی و 
کشور  اجرا در گسترۀ ملی، هم باعث ناکارآمدی برنامه‌های درسی شده و هم توسعۀ عدالت آموزشی را در‌

با نقصان روبه‌رو کرده است.
سبزیان و گراوند )1401( به بعد کاربردی مفهوم عدالت اجتماعی پرداخته‌اند و تلاش کرده‌اند تأثیر 
ادراکات کیفیت کلاســی و عدالت آموزشــی بر تقلب تحصیلی را از طریق ارائۀ یک علیت محور بررسی 
کنند. نتایج حاصل از این پژوهش نشــان داد که ضمن معنادار بودن رابطۀ هم‌بســتگی بین دو متغیر، 
متغیرهای میانجی و مداخله‌گر دیگری مانند خودکارآمدی تحصیلی جهت و شدت این رابطه را تعدیل 

می‌کنند. 
اســامی هرندی و همکاران )1398( در مطالعه‌ای با هدف شناســایی مؤلفه‌های عدالت آموزشی 
ایران، از رویکرد توصیفی ـ تحلیلی و اکتشــاف استقرایی برای مرور اسناد و مطالعات مرتبط استفاده  در‌
کرده‌اند. نتایج حاصل از این تحقیق نشان داد که سه مؤلفۀ اصلی بسترسازی عادلانه، توزیع عادلانۀ منابع 
و شایسته‌پروری به همراه برخی گزاره‌های کلیدی حول محور برنامه درسی چندبعدی، سیاست‌گذاری و 
تصمیم‌سازی‌های مبتنی بر عدالت، گزینش عادلانه، عدم جهت‌گیری تعمدی نسبت به فراگیران، توسعۀ 
حرفه‌ای و توانمندســازی کنشگران آموزشی و برخی ابعاد زیرساختی مانند فضای آموزشی، بهداشت و 

غیره در ساخت نتایج این تحقیق دخیل بوده‌اند.
بررسی پیشینه‌های داخلی و خارجی نشان می‌دهد پژوهش‌های متعددی در زمینۀ عدالت آموزشی 
انجام شــده اســت؛ اما در پژوهش‌های داخلی، رویکرد ایرانی و اسلامی از رویکردهای مغفول بوده که با 
توجه به اهمیت این مقوله در بافت و زمینۀ ویژه خود، اهمیت و اولویت بســزایی دارد و پژوهش حاضر 
درصدد بررســی این مهم است. بیشتر این پژوهش‌های خارجی نیز در زمینۀ فرصت‌های برابر آموزشی 
بوده اســت؛ بنابراین شکاف تحقیقاتی در این حوزه به‌وضوح مشــاهده می‌شود. ازاین‌رو انجام پژوهشی 
عنوان، گامی در راستای پر کردن خلأ موجود است. به همین سبب، با توجه به اهمیت و حساسیت  این‌ با‌
موضوع عدالت آموزشــی، که دربرگیرندۀ توســعۀ پایدار، ارزشی و انســانی است و همچنین با توجه به 
اسناد بالادســتی مانند قانون اساسی جمهوری اسلامی ایران و نیز اهداف عملیاتی سند تحول بنیادین 
آموزش‌وپرورش در مورد بسط و گسترش عدالت آموزشی و از طرفی با استناد به پژوهش‌های متعددی 
که نشان‌دهندۀ محقق نشدن کامل اهداف عدالت آموزشی در نظام آموزش عمومی ایران است، پژوهش 
حاضر درصدد ارائۀ الگوی بـومی و ویـژۀ آمـوزش‌وپـرورش ایران با رویکرد هویت ایرانی ـ اسلامی بوده 
و درصدد بررســی این مهم اســت که الگوی عدالت آموزشی در آموزش عمومی ایران مبتنی بر رویکرد 

ایرانی ـ اسلامی کدام است؟
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  روش‌شناسی پژوهش
پژوهش حاضر از جنبۀ هدف، در زمرۀ تحقیقات کاربردی قرار می‌گیرد و با توجه به ماهیت و سؤالات 
پژوهشی، روش تحقیق به‌کارگرفته‌شده، توصیفی از نوع پیمایشی است که به‌صورت ترکیبی یا آمیختۀ 
اکتشــافی )شامل هر دو روش کیفی و کمی( اجرا شده اســت. این روش تحقیق ترکیبی به پژوهشگر 
امکان را می‌دهد که نخســت از داده‌های کیفی برای شناسایی ابعاد مختلف مسئله استفاده کرده و  این‌

سپس با به‌کارگیری روش‌های کمی، نتایج کیفی را ارزیابی و تأیید کند.
جامعۀ آماری موردمطالعه در این پژوهش، مشتمل بر دو گروه است؛ در بخش کیفی، جامعۀ آماری 
استفاده از روش هدفمند و با در نظر گرفتن قانون اشباع، تعداد بیست نفر به‌عنوان نمونۀ آماری انتخاب  با‌
شــدند که شامل اعضای هیئت‌علمی، کارشناسان و خبرگان و صاحب‌نظران آموزش‌وپرورش بوده است. 
 جامعۀ آماری از نظر تخصصی شــامل 8 نفر )40%( مدیریت آموزشــی، 4 نفر )20%( مشاورۀ تحصیلی،
3 نفر )15%( پژوهش در آموزش و 5 نفر )25%( برنامه‌ریزی درسی هستند. در بخش کمی نیز مدیران، 
دبیران و معلمان آموزش‌وپرورش و اعضای هیئت‌علمی در رشته‌های مرتبط با حوزۀ آموزش هستند که 
با استفاده از فرمول حجم نمونه برای جامعۀ نامحدود، با فرض سطح اطمینان 95 درصد، نسبت موفقیت 

0/5 و خطای مجاز 0/05، حجم نمونه برابر با 384 محاسبه شد.

  ابزار گردآوری اطلاعات 
در مرحله کیفی، با توجه به هدف اصلی که شناســایی مؤلفه‌های عدالت آموزشی مبتنی بر رویکرد 
ایرانی ـ اســامی و ارائه الگویی مناسب برای طراحی پرســش‌نامه در بخش کمی بود، از مصاحبه‌های 
عمیق و اکتشافی به صورت انفرادی بهره گرفته شد. داده‌های کیفی جمع‌آوری‌شده با استفاده از فرایند 
کدگذاری مبتنی بر طرح نظام‌مند نظریۀ داده‌بنیاد24 )1990( تحلیل شــد و مفاهیم، عوامل و مقوله‌ها 
اســتفاده از نرم‌افزار مکس‌کیو‌دی‌ای25ِ استخراج شد. این مفاهیم مبنای طراحی و تدوین پرسش‌نامه  با‌

برای بخش کمّی پژوهش قرار گرفت.
به‌منظور بررســی کیفیت و اعتبار مفاهیم استخراج‌شــده از مصاحبه‌ها، از معیار مقبولیت استفاده 
شد. در این فرایند، اعتبار و موثق بودن مفاهیم با توجه به ده شاخص ارزیابی شد. این شاخص‌ها شامل 
تناســب، مفاهیم، انحراف، استناد به یادداشت‌ها، بداعت، کاربردی یا مفید بودن یافته‌ها، منطق، زمینۀ 
مفاهیم، عمق و حساســیت بودند. هریک از این شــاخص‌ها به‌طور دقیق برای سنجش و ارزیابی اعتبار 
داده‌ها و مقولات اســتفاده شده و مطمئن شد که مفاهیم استخراج‌شده از مصاحبه‌ها دارای ویژگی‌های 
لازم برای اعتبارسنجی هستند. همچنین به‌منظور بررسی پایایی در بخش کیفی، از روش ضریب پایایی 
هولستی26 )درصد توافق مشاهده‌‌شده27( نیز اســتفاده شده است. ضریب پایایی در این پژوهش، 0/88 
و نشــان‌دهندۀ تأیید پایایی بخش کیفی بوده است. روش هولستی ساده و کاربردی است؛ اما مشخص 
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نمی‌کند که چه میزان توافق بین کدگذاران ناشی از شانس و چه میزان ناشی از تعداد طبقات در تحلیل 
اســت. برای خنثی کردن اثر شانس، از شــاخص ضریب کاپای کوهن28 بر اساس نظر اسکات29 استفاده 
شد. بدین منظور، سه کدگذار، تمام مقولۀ استخراج‌شده را، که حاصل از ترکیب 202 مفهوم غیرتکراری 
هســتند، در قالب شش عامل علی، پدیده، بسترها، مداخله‌گر، راهبردها و پیامدها دسته‌بندی کردند و 

درنهایت، میزان توافق آن‌ها از طریق نرم‌افزار بررسی شد.

 جدول 1.   میزان ضریب توافق کاپای سه کدگذار                                                                                                               

مقدار ضریب توافق کاپاجایگشت ضریب توافق کاپا

0/889کدگذار اول و دوم

1کدگذار اول و سوم

0/873کدگذار دوم و سوم

0/921میانگین

در مرحلۀ مطالعۀ کمّی، بر اســاس نتایج مرحلۀ کیفی، پرســش‌نامه‌ای محقق‌ساخته طراحی شد. 
برای ارزیابی روایی این مرحله، از شــاخص روایی محتوا30 اســتفاده شــد. در این روش، روایی محتوا از 
طریق محاسبه، نسبت تعداد متخصصانی که به هر گزینه امتیاز ۳ یا ۴ داده‌اند به تعداد کل متخصصان 
محاسبه می‌شــود. در این پژوهش، کسب نمرۀ 0/931 در این شاخص، نشان‌دهندۀ روایی مناسب ابزار 
اندازه‌گیری به‌کاررفته اســت. علاوه‌براین، شاخص نســبت روایی محتوا31 نیز برای بررسی روایی محتوا 
اســتفاده شــد. در این روش، از متخصصان خواسته می‌شــود تا هر آیتم را بر اساس یک طیف سه‌گانۀ 
»ضروری است«، »مفید است؛ ولی ضروری نیست« و »ضرورتی ندارد« ارزیابی کنند. مقدار 0/64 برای 
این شــاخص به‌دست آمد که حاکی از روایی قابل‌قبول آیتم‌های پرسش‌نامه است. برای ارزیابی پایایی 
ابزار نیز از ضریب آلفای کرونباخ استفاده شد که ضریب آلفای کرونباخ 0/83 محاسبه شد و نشان‌دهندۀ 
پایایی قابل‌قبول ابزار اســت. برای تجزیه‌وتحلیل داده‌های کمی به‌دست‌آمده از پرسش‌نامه با بهره‌گیری 
قابلیت نرم‌افزارهای اس‌پی‌اسِ‌اس32ِ و ای‌موس33، از روش‌های آماری توصیفی و استنباطی )تحلیل عاملی 

اکتشافی و تأییدی( استفاده شد.

  يافته‌ها
با توجه به داده‌های جمع‌آوری‌شــده، چنانچه در جدول 2 مشــاهده می‌شود، ویژگی‌های هریک از 

مصاحبه‌شوندگان به‌تفکیک ارائه شده است.
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 جدول 2.   توزیع فراوانی مصاحبه‌شوندگان با توجه به ويژگی‌های فردی                                                                                                        

استانتخصصسابقۀ کار )سال(مدرک تحصیلیجنسیتمصاحبه‌شونده

تهرانمدیریت آموزشی12دکتریمرد1

تهرانمشاوره تحصیلی10دکتریزن2

تهرانپژوهش در آموزش15دکتریمرد3

تهرانبرنامه‌ریزی درسی8دکتریزن4

تهرانمدیریت آموزشی11کارشناسی ارشدمرد5

اصفهانمشاورۀ تحصیلی7دکتریزن6

اصفهانپژوهش در آموزش4دکتریمرد7

اصفهانبرنامه‌ریزی درسی6کارشناسی ارشدزن8

اصفهانمدیریت آموزشی9کارشناسی ارشدمرد9

خراسان رضویمشاورۀ تحصیلی3دکتریزن10

خراسان رضویپژوهش در آموزش9دکتریمرد11

خراسان رضویمدیریت آموزشی11دکتریمرد12

فارسبرنامه‌ریزی درسی5کارشناسی ارشدزن13

فارسمدیریت آموزشی6دکتریمرد14

فارسمشاورۀ تحصیلی8کارشناسی ارشدزن15

آذربایجان شرقیمدیریت آموزشی5کارشناسی ارشدمرد16

آذربایجان شرقیبرنامه‌ریزی درسی9دکتریزن17

کردستانبرنامه‌ریزی درسی4دکتریزن18

سیستان و بلوچستانمدیریت آموزشی20دکتریمرد19

کرمانمدیریت آموزشی22کارشناسی ارشدزن20
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در شخب اول کدگــذاری مرحلۀ یفیک ژپوشه، ابتدا اکنت اصلی مصاحبه‌ها در قالب کدهای رنگی 
نرم‌افزار، شــامل 1378 نکتۀ خام اولیه، ارختساج شــد. در ادامه، پس از اخرج نتخاس موارد احصاشده 
تلاح‌ جمله‌ای و ذحف ومارد رکتاری، تلخیص ذگدکاری ابز وصرت پذیرفت. 136 مضمون اولیه و تعداد  از
اهدک‌نی لصاح  37 کد منحصربه‌فرد درخصوص عدالت آموزشی با رویکرد ایرانی ـ اسلامی تدوین شد. ا
ربریس دقیق مشــابهت‌ها و تفاوت‌های میهافم ارادش‌هئه در متن مصاحبه‌هــا وبد و دبون درنتفرگ‌رظن‌ 
رواطب نیب آن‌هــا و افرصً به‌عنوان میهافم و گزاره‌های یموهفم جمع‌آوری شــد؛ بنابراین پس از رماۀعج 
مصاحبه‌ها، اافتسده از رظن اگربخن و رقرباری ارابتط یقطنم نیب اهدکی ابز، شرایط برای ورود  رکمر ‌هب

به مرحلۀ بعدی فراهم شد.
در ایــن مرحله، ابتدا مضامین ترکیب‌شــده طبــق قالب مضامین نهایی استخراج‌شــده از نرم‌افزار 
مکس‌کیودی‌ایِ همان‌گونه که در شکل 1 ملاحظه می‌شود عوامل علیّ شامل بعد توزیعی با مؤلفه‌های 
»دسترســی عادلانه با حق انتخاب یکســان، بسترســازی عادلانه در توزیع منابــع، بهره‌مندی عادلانه 
منابع«، بعد زیرســاختی با مؤلفه‌های »به‌سازی مدارس، بهبود وضعیت سلامت، فراگیری شبکه‌های  از‌
یادگیری، شــرایط عادلانۀ محیط آموزشــی، بسترســازی الکترونیک و آموزش مجازی«، بعد آموزشی 
مؤلفه‌های »اصلاح شــیوه‌های آموزش/ روش‌های بهینه و کاربردی آموزش، جامعیت برنامۀ درســی،  با‌
ارزیابی و ارزشــیابی عادلانه، توجه بــه ویژگی‌ها و تفاوت‌های فردی، رعایت نیازســنجی در طراحی و 
اجرا«، بعد تربیتی / پرورشــی با مؤلفه‌های »تربیت تمام ساحتی )رشد متعادل و متوازن(، فعالیت‌های 
فوق‌برنامه با رویکرد توانگری، رفتار مثبت‌گرا«، بعد ملی‌گرایانه با مؤلفه‌های »اســتفاده از مبانی معرفتی 
بومــی، توجه به منافع و مصالح کشــور«، بعد اســامی با مؤلفه‌های )توجه بــه جهان‌بینی توحیدی و 
الهــی، تحقق آگاهانه و اختیاری مراتب حیات طیبه، توجه به آموزه‌های برگرفته از قرآن و عترت«، بعد 
اجرایی )رویه‌ای( با مؤلفه‌های »توسعۀ مشارکت جمعی ذی‌نفعان، ارتقای کیفیت آموزش، کارآمدی کادر 
آموزشــی، کارآمدی کادر اجرایی، عدم تعصب و جانب‌داری در فرایندها«، بعد مدیریتی )سیاست‌گذاری 
و برنامه‌ریزی( با مؤلفه‌های )تبیین جایگاه ذی‌نفعان، مدون‌سازی برنامۀ آموزشی، استانداردسازی فرایند 
جذب، استانداردســازی فرایند ارزیابی و ارتقا«، بعد اجتماعی با مؤلفه‌های »کاهش و رفع تفاوت نسلی، 
 ارتقای ســواد مدنی و شهروندی، پوشش ارزش‌های اجتماعی، ارتقای هویت اجتماعی« و بعد اقتصادی
مؤلفه‌های »آموزش در راســتای اشــتغال‌زایی و خوداشتغالی، تناســب بودجه و هزینه، کمک‌هزینه  با‌
تحصیل« هســتند؛ بنابراین الگوی نهایی تدوین‌شــده در بخش کیفی، به‌منظور متغیر عدالت آموزشی 

اساس این عوامل ارائه شد. بر‌
همان‌گونه که در جدول۱  و نمودار ۱ گزارش خروجی نرم‌افزار مکس‌کیودی‌ایِ نیز مشــخص است 
اساس  اولویت‌بندی مؤلفه‌های شناسایی‌شدۀ عدالت آموزشی به‌ترتیب با توجه به سهم اثرگذاری آن‌ها بر‌
دیدگاه مصاحبه‌شــوندگان عبارت‌اند از: بعد آموزشــی 19/74 درصد، بعــد توزیعی 14/31 درصد، بعد 



ساخت، اعتباريابی و رواسازی ابزار سنجش عدالت آموزشی در ایران: يک رویکرد آميختۀ ایرانی ـ اسلامی
 فرهاد گنج‌بخش   محبوبه سلیمان پورعمران   بهرنگ اسماعیلی‌شاد

143
 ë 98 شمارة
 ë سال بیست‌وپنجم
ë 1405 تابستان 

زیرساختی 11/59 درصد، بعد اسلامی 11/30 درصد، بعد مدیریتی )سیاست‌گذاری و برنامه‌ریزی( 9/01 
درصد، بعد اجرایی /رویه‌ای 8/58 درصد، بعد ملی‌گرایانه 7/01 درصد، بعد تربیتی /پرورشی 6/72 درصد، 

بعد اجتماعی 6/72 درصد و بعد اقتصادی 5/01 درصد.
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 نمودار 1.   درصد سهم عامل‌های شناسایی‌شده در تبيين متغير عدالت آموزشي                                                                                                        
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 جدول 3.   سهم عامل‌های شناسایی‌شده در تبيين متغير عدالت آموزشي                                                                                                       

درصدتعداد استنادنمادمقوله/مضامين سازمان‌دهنده

EDD13819/74بعد آموزشی

DD10014/31بعد توزیعی

ID8111/59بعد زیرساختی

ISD7911/30بعد اسلامي

بعد مدیریتی )سیاست‌گذاری و 
MDبرنامه‌ریزی(

639/01

ED608/58بعد اجرایی /رویه‌ای

ND497/01بعد ملی‌گرایانه

DD476/72بعد تربیتی / پرورشي

SD476/72بعد اجتماعی

ECD355/01بعد اقتصادی

699100/00مقاله کل

درخصوص سایر ابعاد الگوی نهایی شامل بسترهای زمینه‌ای، عوامل مداخله‌گر، راهبردها و پیامدهای 
موضوعی، در ادامه پس از انجام مرحلۀ کدگذاری گزینشی، هریک از ابعاد و مؤلفه‌های آن تبیین و ارائه 
شد. عوامل زمینه‌ای بیانگر سلسله خصوصیات خاص و ویژه‌ای است که در آن، راهبردها و کنش متقابل 
آن‌ها برای اداره، کنترل و پاسخ به پدیده صورت می‌گیرد. از زمینه‌هایی که برای تبیین پدیدۀ موردمطالعه 
از دیدگاه مصاحبه‌شوندگان می‌توان به آن اشاره کرد، بهبود کیفیت مراکز تربیت‌معلم، ترتیب ارتباطات 
مطلوب و متقابل با دانشــگاه و صنعت، بهبود نظام پرداخت حقوق و مزایای فرهنگیان، شیوه‌های نوین 

آموزش ازجمله تحصیل در منزل و رویکرد مکان‌یابی اصولی در کاربری‌های آموزشی بیان شده است.
شــرایط مداخله‌گر نیز شرایطی هســتند که بر چگونگی کنش متقابل و راهبردهای پیشنهادی اثر 
می‌گذارنــد که در این پژوهش عبارت‌اند از:‌ زیرســاخت‌های فناوری‌محور در آموزش، تخصیص بودجۀ 
متناسب و خاص، پیاده‌سازی عدالت آموزشی در قانون بودجه، توزیع متوازن خدمات شهری، سازمان‌های 
مردم‌نهاد، بهره‌گیری از ظرفیت صداوسیماست. راهبردها در نظریۀ بنیاد به ارائۀ راه‌حل‌هایی برای مواجهه 
با پدیدۀ موردمطالعه اشــاره دارد. درواقع منظور همان راهبردها یا برنامه‌های فراگیری اســت که سبب 
می‌شــود پدیده‌محوری به پیامدهای مدنظر منتهی شود. در مطالعۀ حاضر، راهبردها به‌ترتیب اهمیت و 
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بر پایۀ نتایج بخش کیفی عبارت‌اند از: شکل‌گیری و تقویت سرمایۀ اجتماعی، رفاه اجتماعی و اقتصادی، 
گســترش آموزش همگانی، پویایی اجتماعی، تقویت تربیت شــهروندی، بهبود فرایند یادگیری، تحقق 
توســعۀ پایدار و ارتقای کیفیت آمــوزش. بنابراین، الگوی حاصل از تحلیــل و کدگذاری مصاحبه‌های 
انجام‌شده در پژوهش حاضر، حول محور عدالت آموزشی و با تمرکز بر رویکرد ایرانی ـ اسلامی به‌منظور 

بومی‌سازی در قالب شکل ۲ خواهد بود.
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 شکل 2.   الگوی عدالت آموزشی در آموزش عمومی ایران مبتنی بر رویکرد ایرانی ـ اسلامی بر اساس يافته‌های بخش تحليل کيفی 

  نتایج حاصل از تجزيه‌وتحليل کمی
  توزیع فراوانی جمعیت‌شناختی شرکت‌کنندگان نشان می‌دهد که پرسش‌نامۀ حاضر در بین ۳۸۴ نفر
 توزیع شــده اســت که از این میان، ۱۶۹ نفر زن و ۲۰۶ نفر مرد هســتند. همچنین، از پاســخ‌گویان
 این بخش، ۷۷ نفر مدیر، ۲۸۸ نفر معلم و ۱۹ نفر هیئت‌علمی هستند. شاخص‌های گزارش‌شده در تحلیل
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مضمون فراگیر  عاملی تأییدی نیز نشان‌دهندۀ برازش کاملًا مطلوب داده‌ها با مدل است؛ بدین معنا که ‌۱۰
مضمون سازمان‌دهنده، تشکیل‌دهندۀ عدالت آموزشی هستند. در شکل‌۳، بارهای عاملی استاندارد  و ‌۳۷
هرگویۀ سازنده ارائه شده است. همان‌طور که مشاهده می‌شود، بارهای عاملی لامبداها λ‌‌‌‌‌ >‌0/5 )وزن‌های 
رگرســيون استانداردشده( است، با توجه به نتايج پايايی ترکيبی CR برابر 0/884 و AVE برابر 0/763 

همۀ متغيرهای پنهان ضرايب قابل قبولی دارند.
مقادیــر برآوردشــده در جدول ۴، بیانگر این اســت که بارهای عاملی مربوط بــه ابعاد و مضامین 
سازمان‌دهندۀ مؤلفه‌های عدالت آموزشی در وضعیت مطلوبی قرار دارند. به‌عبارت‌دیگر، هم‌بستگی مؤلفۀ 
عدالت آموزشی با ابعاد و مفاهیم سازمان‌دهنده در حد بالا برآورد می‌شود و این نتیجه حاکی از آن است 

که ابزار سنجش از اعتبار عاملی برخوردار است.
در ســطح اطمینان 99 درصد، مقدار t برای هر ده مضمون فراگیر و 37 مضمون ســازمان‌دهنده 
بیشــتر از 2/58 است؛ بنابراین ميزان بارهای عاملی هريک از مضامين سازمان‌دهندۀ بیانگر تأیید رابطۀ 
معنادار و مثبت بین این عوامل و مقولۀ اصلی عدالت آموزشــی است که بيشترين اهميت و تأثيرگذاری 
ابعاد عدالت آموزشــی مربوط به بعد آموزشــی )0/93(، بعد توزیعی )0/90(، بعد زیرساختی )0/881(، 
اسلامی )0/81(، بعد مدیریتی )سیاست‌گذاری و برنامه‌ریزی( )0/79( ، بعد اجرایی )رویه‌ای( )0/76(،  بعد‌
بعد ملی‌گرایانه )0/68(، بعد تـربیتی / پـرورشی )0/61(، بعد اجتمـاعی )0/59( و بعد اقتصـادی )0/56( 

است. گفتنی است نتايج متناظر با اولويت‌بندی انجام‌شده در بخش کيفی تحقيق است.
بر اساس مقادیر ضرایب، مشخص می‌شود که در بعد توزیعی، به‌ترتیب بیشترین اهمیت به مضمون 
»دسترســی عادلانه با حق انتخاب یکســان« )0/96(، بسترســازی عادلانه در توزیــع منابع )0/92( و 
بهره‌مندی عادلانه از منابع )0/89( مربوط اســت. درخصوص بعد زیرساختی نیز مشخص شد بیشترین 
اهمیت به مضمون‌های بهسازی مدارس )0/87(، شــرایط عادلانۀ محیط آموزشی )0/81(، بسترسازی 
الکترونیک و آموزش مجازی )0/76(، فراگیری شــبکه‌های یادگیری )0/70( و بهبود وضعیت ســامت 
)0/62( مربوط اســت. درخصوص بعد آموزشی نیز مشخص شــد که بیشترین اهمیت به مضمون‌های 
جامعیت برنامۀ درسی )0/98(، توجه به ویژگی‌ها و تفاوت‌های فردی )0/93(، اصلاح شیوه‌های آموزش/ 
روش‌های بهینه و کاربردی آموزش )0/90(، ارزیابی و ارزشــیابی عادلانه )0/86( و رعایت نیازســنجی 
در طراحی و اجرا )0/81( مربوط اســت. درخصوص بعد تربیتی/ پروشــی نیز مشخص شد که بیشترین 
اهمیت به مضمون‌های تربیت تمام ســاحتی )رشد متعادل و متوازن( )0/774(، فعالیت‌های فوق‌برنامه 
با رویکرد توانگــری )0/703( و رفتار مثبت‌گرا )0/614( مربوط اســت. درخصوص بعد ملی‌گرایانه نیز 
مشخص شد که بیشترین اهمیت به مضمون‌های توجه به منافع و مصالح کشور )0/892( و استفاده از 
مبانی معرفتی بومی )0/872( مربوط است. درخصوص بعد اسلامی نیز مشخص گردید بیشترین اهمیت 
به آموزه‌های برگرفته از قرآن و عترت )0/957(، تحقق آگاهانه و اختیاری مراتب  بــه مضمون‌های توجه‌
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حیــات طیبه )0/763( و توجه به جهان‌بینی توحیدی و الهی )0/738( مربوط اســت. درخصوص بعد 
اجرایی نیز مشخص گردید بیشترین اهمیت به مضمون‌های کارآمدی کادر آموزشی )0/982(، کارآمدی 
کادر اجرایی )0/931(، عدم تعصب و جانب‌داری در فرایندها )0/833(، ارتقای کیفیت آموزش )0/753( 
و توسعۀ مشــارکت جمعی ذی‌نفعان )0/559( مربوط است. درخصوص بعد مدیریتی نیز مشخص شد 
بیشــترین اهمیت مربوط است به مضمون‌های مدون‌سازی برنامۀ آموزشــی )0/975(، استانداردسازی 
فراینــد جــذب )0/914(، تبیین جایگاه ذی‌نفعان )0/864( و استانداردســازی فراینــد ارزیابی و ارتقا 
)0/681(. درخصوص بعد اجتماعی نیز مشــخص شد که بیشترین اهمیت مربوط است به مضمون‌های 
پوشش ارزش‌های اجتماعی )0/901(، ارتقای هویت اجتماعی )0/872(، ارتقای سواد مدنی و شهروندی 
)0/857( و کاهش و رفع تفاوت نسلی )0/722(. درخصوص بعد اقتصادی نیز مشخص شد که بیشترین 
اهمیت به مضمون‌های کمک‌هزینۀ تحصیل )0/815(، آموزش در راســتای اشتغال‌زایی و خوداشتغالی 

)0/762( و تناسب بودجه و هزینه )0/704( مربوط است.

 جدول 4.   مقادیر بارهای عاملی مؤلفه‌های عدالت آموزشی                                                                                                        

ضرايب 
غيراستاندارد

ضرايب 
استاندارد

 خطای
استاندارد

 مقدار
بحرانی

 سطح
معناداری

EducationalEducational_Justice1/0000/9310/038

DistributiveEducational_Justice1/0000/9010/045

InfrastructuralEducational_Justice1/0000/8810/044

ExecutoryEducational_Justice1/0000/7590/03826/350***

SocialEducational_Justice0/6810/5870/0798/581***

EconomicEducational_Justice0/6520/5630/0689/573***

EconomicEducational_Justice0/9210/7940/04023/200***

IslamicEducational_Justice1/0000/814

DevelopmentalEducational_Justice0/7110/6130/06510/879***

NationalisticEducational_Justice0/7850/6770/04517/304***

EqADistributive1/0000/961
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ضرايب 
غيراستاندارد

ضرايب 
استاندارد

 خطای
استاندارد

 مقدار
بحرانی

 سطح
معناداری

FRDistributive1/0700/9220/04126/236***

ERDistributive1/0280/8860/07214/274***

SIInfrastructural1/0100/8710/05817/465***

HIInfrastructural0/7230/6230/06710/768***

LNAInfrastructural1/0000/702

EEEInfrastructural0/9360/8070/04520/786***

EFInfrastructural0/8860/7640/05615/877***

RTEducational1/0000/896

CCEducational1/1340/9780/03136/188***

FEEducational0/9960/8590/06615/008***

AICEducational1/0820/9330/04822/477***

ANEducational0/09440/8140/04321/923***

HEDevelopmental1/0000/774

EADevelopmental0/8150/7030/05514/787***

PBDevelopmental0/7120/6140/05313/421***

UINationalistic1/0000/872

ANBNationalistic1/0350/8920/03628/742***

MDIslamic1/0000/738

CRIslamic0/8850/7630/06413/869***

ATIslamic1/1100/9570/04823/200***

DCExecutory1/0000/559

ENQExecutory0/8730/7530/04419/958***

 جدول 4.   )ادامه( 
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ضرايب 
غيراستاندارد

ضرايب 
استاندارد

 خطای
استاندارد

 مقدار
بحرانی

 سطح
معناداری

EEdSExecutory1/1390/9820/02939/760***

EExSExecutory1/0800/9310/03233/966***

NBExecutory0/9660/8330/04024/370***

CSRManagerial1/0020/8640/04721/484***

DEManagerial1/1310/9750/03235/344***

SRManagerial1/0600/9140/03728/733***

SEManagerial1/0000/681

REGSocial1/0000/722

ECCLSocial0/9440/8570/04323/200***

CSVSocial1/0450/9010/02149/770***

ESISocial1/0120/8720/05917/130***

EESEconomic0/8840/7620/03823/263***

BCAEconomic1/0000/704

TAEconomic0/9450/8150/04123/200***

شــاخص‌های ارزیابی کلیت الگوی عاملی درمجموع بیانگر برازش مناســب داده‌ها به الگو هستند. 
به‌عبارت‌دیگر، تمامی شــاخص‌ها در محدودۀ مطلوب قرار داشته و بر مطلوبیت الگوی عاملی مؤلفه‌های 

عدالت آموزشی دلالت دارند.

 جدول 5.   شاخص‌های برازش برای ارزیابی مدل عاملی عدالت آموزشی                                                                                                        

شاخص‌های 
برازندگی

DfX2p-ValueCMIN/DFRMSEAPNFIPCFICFIGFIIFI

< 0/9< 0/9< 0/9< 0/5 > 0/08> 3 < 0/05مقدار‌مناسب

193376/60/7411/9510/0000/7920/7750/9420/9670/951مقدار‌مدل

 جدول 4.   )ادامه( 
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 شکل 3.   بارهای عاملی الگو مؤلفه‌های عدالت آموزشی                                                                                                        

  بحث ‌و نتیجه‌گیری  
با توجه به نوآوری موضوعیِ این رساله از حیث جامعیت تمامی ابعاد شناسایی‌شده 
و همچنین توجه به ماهیت بومی بودن الگوی ارائه‌شــده بر پایۀ فرهنگ غنی ایرانی ـ 
اسلامی، می‌توان اشاره کرد که سایر تحقیقات حوزۀ عدالت آموزشی به تأثیرگذاری و 
اهمیت این ابعاد و یا توجه به آن‌ها به‌منزلۀ بخشی از موضوع اصلی یا فرعی در‌پژوهش‌های 
خود پرداخته‌اند؛ بنابراین در این پژوهش سعی شد با بهره‌گیری از رویکردی آمیخته، 
با اســتفاده از نظرات خبرگان موضوعی در نظام آموزشی و با در‌نظر‌گرفتن حوزه‌های 
تخصصی مرتبط، مؤلفه‌های مؤثر موضوعی، فارغ از چارچوب‌های کلیشــه‌ای قبلی و 
با نگاهی بومی به مقولۀ عدالت آموزشــی در ایران، شناسایی و تبیین شود. همچنین، 
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زوایای تاریک موضوعی شناســایی شــد تا عملاً ابزاری مناسب به منظور سنجش و 
پیاده‌ســازی عدالت در اختیار متولیــان امر در نظام آموزش‌وپــرورش قرار گیرد.

 جدول 6.   ماتریس شرطی برای عدالت آموزشی                                                                                                                   

وله‌
ویژگی‌های مق

 مرتبط 
)شرطی(

شرایط علی
 راهبردهای 

مرتبط با شرایط 
زمینه‌ای

راهبردهای 
مرتبط با شرایط 

مداخله‌گر

شی
وز

 آم
ت

دال
ع

 بعد 
توزیعی

 دسترسـی عادلانه با حق انتخــاب 
یکسـان، بـسترســازی عادلانـه در 
توزیـع منابـع، بهره‌منـدی عادلانـه 

از‌منابع

تخصیص متوازن 
خدمات شهری، 

توزیع متوازن منابع 
در مناطق مختلف

تأثیرات 
زیرساخت‌های 
فناوری‌محور، 

تخصیص بودجۀ 
 متناسب در
قانون بودجه

 بعد 
زیرساختی

 بهسـازی مـدارس، بهبـود وضعیت 
سلامــت، فــراگیری شبکه‌هــای 
یادگیـری، شـرایط عادلانـۀ محیط 
آموزشی، بسترسـازی الکترونیک و 

مجازی آمـوزش 

بهبود کیفیت 
مراکز تربیت‌معلم، 
شیوه‌های نوین 
آموزش، رویکرد 
مکان‌یابی اصولی

زیرساخت‌های 
فناوری، بهبود 
نظام پرداخت 
حقوق فرهنگیان

 بعد
 آموزشی

آمـوزش،  شیـوه‌هــای  اصالح   
کـاربــردی  و  بهینـه  روش‌هـای 
آمـوزش، جامعیـت برنامۀ درسـی، 
ارزیابـی و ارزشـیابی عادلانه، توجه 
بـه ویژگی‌هـا و تفاوت‌هـای فردی، 

نیازسـنجی در طراحـی و اجـرا

شکل‌گیری و بهبود 
سرمایۀ اجتماعی، 

ارتقای هویت 
اجتماعی، پویندگی 

اجتماعی

توسعۀ پایدار، 
ارتقای کیفیت 

 آموزش،
بهبود یادگیری

 بعد 
تربیتی/ پرورشی

 تربیـت تمام‌سـاحتی، فعالیت‌هـای 
توانگـری،  رویکـرد  بـا  فوق‌برنامـه 

رفتـار مثبت‌گـرا

ارتقای سواد مدنی 
و شهروندی، 

پوشش ارزش‌های 
اجتماعی

بهبود تربیت 
 شهروندی،

رفاه اجتماعی

 بعد 
ملی‌گرایانه

 اسـتفاده از مبانـی معرفتـی بومـی، 
توجـه بـه منافـع و مصالح کشـور

ارتقای هویت ملی، 
 توجه به

فرهنگ بومی

 ارتقای
کیفیت آموزش 

در راستای 
ارزش‌های ملی

 بعد
 اسلامی

 توجـه بـه جهان‌بینـی توحیـدی و 
الهـی، تحقـق آگاهانـه و اختیـاری 
مراتـب حیـات طیبـه، آموزه‌هـای 

قـرآن و عتـرت

تأثیر آموزه‌های 
اسلامی در تربیت 

 دانش‌آموزان
و فرهنگیان

ایجاد بستری 
مناسب برای 
آموزش‌های 

اسلامی
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وله‌
ویژگی‌های مق

 مرتبط 
)شرطی(

شرایط علی
 راهبردهای 

مرتبط با شرایط 
زمینه‌ای

راهبردهای 
مرتبط با شرایط 

مداخله‌گر

شی
وز

 آم
ت

دال
ع

بعد اجرایی 
)رویه‌ای(

 توسعۀ مشارکت جمعی ذی‌نفعان، 
کارآمدی  آموزش،  کیفیت  ارتقای 
کادر آموزشی و اجرایی، عدم‌تعصب 

و جانب‌داری در فرایندها

شیوه‌های نوین 
آموزش، توجه به 

ویژگی‌های فردی و 
اجتماعی

 افزایش 
 کارآمدی 

سیستم آموزشی

بعد مدیریتی 
)سیاست‌گذاری و 

برنامه‌ریزی(

 تبیین جایگاه ذی‌نفعان، مدون‌سازی 
بـرنامـۀ آمـوزشی، استانـداردسازی 

فرایند جذب و ارزیابی

 ارتباط مطلوب 
با دانشگاه 
و صنعت، 

سیاست‌گذاری 
مناسب در آموزش

 برنامه‌ریزی 
دقیق و راهبردی 

در تخصیص 
منابع

بعد اجتماعی

 کاهش و رفع تفاوت نسلی، ارتقای 
پوشش  شهروندی،  و  مدنی  سواد 
ارزش‌های اجتماعی، ارتقای هویت 

اجتماعی

بهبود سرمایۀ 
اجتماعی، پویندگی 

اجتماعی

 ارتقای 
کیفیت آموزش و 

 یادگیری
در جامعه

بعد اقتصادی
 آمـوزش در راستـای اشتغـال‌زایی 
و خوداشتغـالی، تنـاسب بـودجه و 

هزینه، کمک‌هزینۀ تحصیل

تخصیص متناسب 
 و خاص بودجه 

در قانون

 تأمین
 منابع مالی پایدار 

برای آموزش

بنابراین، می‌توان بیان کرد نتایج حاصل از این پژوهش درخصوص اولین مؤلفۀ 
شناسایی‌شده در این تحقیق تحت عنوان »بعد آموزشی« که به جامعیت برنامۀ درسی، 
ارزیابی و ارزشیابی عادلانه، توجه به ویژگی‌ها و تفاوت‌های فردی، رعایت نیازسنجی 
در طرحی و اجرای اصلاح شیوه‌های آموزش و روش‌های بهینه و کاربردی آموزشی 
نویــن مانند آموزش معکوس، مبتنی بر پروژه، مبتنی بر تحقیق، تأکید بر توســعۀ 
مهارت‌های نرم؛ مانند تمرکز بر آموزش مهارت‌های ارتباطی، همکاری و تفکر انتقادی 
به‌‌منزلۀ بخشــی از برنامه‌های درسی و یادگیری مبتنی بر بازی برای افزایش انگیزه 
و مشــارکت گروهی دانش‌آموزان یادگیری شخصی‌سازی‌شده و طراحی برنامه‌های 
آموزشی بر اساس نیازها و علایق فردی هر دانش‌آموز اشاره دارد. در این راستا، نتایج 
حاصل از پژوهش ســانجادار و پریمایر )2023( نیز به روش‌های تدریس انعکاسی و 
انتقادی اشاره کرد که ریشه در عقاید و مبانی معرفت‌شناسی داشته و تأثیر بسزایی 
در ایجاد عدالت آموزشــی دارند. همچنین سبزیان و گراوند )1401( تأثیر ادراکات 
کیفیت کلاســی بر عدالت آموزشی و خودکارآمدی تحصیلی را بیان کردند. ورابو و 

 جدول 5.   )ادامه( 
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همکاران )2023( کاربست راهبردهای آموزشی مبتنی بر اقدام را بر یادگیری مؤثر 
می‌دانند. اورک )۱۳۹۴( به‌کارگیری روش‌های آموزشــی مانند گفت‌وگو، یادگیری 
مشارکتی و بحث گروهی را در راستای تحقق عدالت آموزشی می‌داند. گفتنی است 
این موارد مشــابه مضمون‌های پایۀ شناسایی‌شده در بعد آموزشی در تحقیق حاضر 
است. اسلامی هرندی و همکارانش )1398( نیز برخی ابعاد اصلی حول محور برنامۀ 

درسی چندبعدی را از عوامل مهم تحقق عدالت آموزشی می‌دانند.
درخصوص دومین مؤلفۀ شناسایی‌شده در این تحقیق تحت عنوان »بعد توزیعی« 
به مضمون‌های ســازمان‌دهنده‌ای مانند دسترســی عادلانه با حق انتخاب یکســان، 
بسترسازی عادلانه در توزیع منابع و بهره‌مندی عادلانه از منابع اشاره شد که عبارت‌اند 
از: مفاهیمی همچون توزیع عادلانۀ منابع، تجهیزات و امکاناتِ ســازمان‌های متولی، 
توجه  اسـتانداردسازی نسبت دانش‌آموز به کلاس درس برحسب پایه یا دورۀ آموزشی با‌
به سطوح مختلف تحصیلی، اســـتانداردسازی نسبت معلم به دانش‌آموز در مدارس 
برحسب پایه یا دورۀ آموزشی با توجه به سطوح مختلف تحصیلی، نظارت متمرکز بر 
جمع‌آوری و توزیع مشــارکت و کمک‌های مردمی، خیرین و بخش خصوصی، توزیع 
دانش‌آموزان در رشته‌های تحصیلی متوسطه با توجه به علایق و نیازها.  از این منظر 
نتایج پژوهش با تحقیق کامران نوری )1402( همسوســت که اشاره می‌کند عدالت 
آموزشی یعنی منابع، امکانات و ابزارهای آموزشی به‌صورت برابر و منظم؛ فارغ از هرگونه 
تبعیض، در میان همۀ افراد جامعه توزیع شــود. همچنین اسلامی هرندی و همکاران 
)1397( در تحقیق دیگر اشــاره می‌کنند که عدالت یا افقی است یا عمودی و عدالت 
افقی در آموزش یعنی تعداد صندلی، کلاس، معلم و سایر امکانات آموزشی که هم شهر 
و هم روستا باید داشته باشند. اورک )1394( نیز توزیع منظم منابع، امکانات و ابزارها 
برای دستیابی به تعلیم‌وتربیت ارزشمند و مستقل، فارغ از هر نوع تبعیض، را ازجمله 

عوامل تحقق عدالت آموزشی می‌داند.
درخصوص مؤلفۀ سوم شناسایی‌شده در این تحقیق، تحت عنوان »بعد زیرساختی« 
مضمون‌های ســازمان‌دهنده‌ای همچون بهســازی مدارس، بهبود وضعیت سلامت، 
فراگیری شبکه‌های یادگیری، شرایط عادلانۀ محیط آموزشی، بسترسازی الکترونیک 
و آموزش مجازی شناســایی شــد که مفاهیم پایه‌ای مانند بهسازی فضای فیزیکی 
مدارس با توجه به استانداردهای موضوعی، فراهم کردن تسهیلات بهداشتی و سلامت 
برای همۀ دانش‌آموزان مانند حضور مربی بهداشــت تمام‌وقت در مدرسه و یا اصلاح 
مدارس دونوبته، چندمقطعی، چندپایه و جایگزینی مدارس کپری با فضاهای آموزشی 
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اســتاندارد، اصلاح مدارس دونوبته، چندمقطعی، چندپایه و جایگزینی مدارس کپری 
با فضاهای آموزشــی استاندارد، اصلاح اســتانداردهای کمی و کیفی مدارس دولتی و 
هدف افزایش کیفیت، اجتناب از طبقه‌بندی دانش‌آموزان )نخبه، تیزهوش  غیردولتی با‌
و...( و یا اجتناب از ســطح‌بندی مدارس )چندزبانه، نمونه‌ دولتی و...( را دربر می‌گیرد. 
راستا، رستما )1400( نیز در تحقیق خود به امکانات آموزشی به‌‌منزلۀ یکی از  درهمین‌
مفاهیم ایجاد عدالت آموزشی اشاره می‌کند. اسلامی هرندی و همکارانش )۱۳۹۸( نیز 

به برخی ابعاد زیرساختی مانند فضای آموزشی و بهداشت اشاره می‌کنند.
مؤلفــۀ چهارم شناسایی‌شــده در ایــن تحقیق، تحت عنوان »بعد اســامی«، 
مؤلفه‌های ســازمان‌دهنده‌ای همچون توجه به جهان‌بینی توحیدی و الهی، تحقق  با‌
آگاهانــه و اختیاری مراتــب حیات طیبه، و توجه به آموزه‌هــای برگرفته از قرآن و 
عترت شناســایی شده است؛ موضوعی که یکی از جنبه‌های مهم برای تحقق مفهوم 
عدالت آموزشــی در نظام آموزش‌وپرورش ایران اســت؛ زیــرا تحقق مفهوم عدالت 
جامعۀ ایرانی، باید زیر چتر فرهنگ ایرانی قرار داشته باشد تا از آسیب‌های ناشی  در‌
از بی‌توجهــی به این حوزه مصون بماند؛ موضوعی که به‌‌منزلۀ یکی از نکات نوآوری 
در این رساله به‌نسبت سایر تحقیقات داخلی در حوزۀ عدالت آموزشی مطرح است؛ 
زیرا به‌رغم اهمیت رویکرد اســامی در مفهوم عدالت آموزشــی، در سایر تحقیقات، 
کمتر به‌‌مثابۀ مضمونی فراگیر بدان اشاره شده و معمولاً توجه به این موضوع حیاتی 
مغفول واقع شده است. در این راستا، صفارحیدری و حسین‌نژاد )۱۳۹۳( نیز تحقق 
عدالت آموزشی را نیازمند رویکردی معنوی و تکثرگرا به انسان و جامعه می‌دانند و 
بیان می‌کنند که درون‌مایه‌های چنین رویکردی را در درون ســنت فکری و عرفانی 

اسلامی می‌توان بازیافت. 
درخصوص مؤلفۀ پنجم شناسایی‌شده در این تحقیق، تحت عنوان »بعد مدیریتی 
)سیاست‌گذاری و برنامه‌ریزی(« مصون‌های سازمانده شامل تبیین جایگاه ذی‌نفعان، 
مدون‌سازی برنامۀ آموزشــی، استانداردسازی فرایند جذب و استانداردسازی فرایند 
ارزیابی و ارتقاست و مفاهیم پایه‌ای مانند تدوین استانداردهایی برای انتخاب مدیران 
مدارس، اســتانداردهایی برای انتخاب کادر اجرایی مدارس و تأســیس انجمن‌های 
خیرین مدرسه‌سـاز در کلیـۀ مناطق مـحروم، طراحی بـرنامۀ درســی متناســب با 
تفـاوت‌های فـردی و نیازهـای دانـش‌آموزان در همۀ ســطوح و نیـاز خاص، توسعۀ 
ظرفیت‌های مناطق محروم و مرزی در برنامه‌ریزی‌های آموزشی، فرصت برابر مدارس 
برخــورداری از معلمان باتجربه و موفق و گزینش عادلانه و شایسته‌ســالاری در  در‌
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انتخاب را شامل شد.
 در ســایر تحقیقات مشــابه نیز محمدی و دهقــان )1383( بیان می‌کنند که 
راســتای تحقق عدالت آموزشــی باید به این نکته توجه شود که افراد در دانش،  در‌
مهارت، توانایی، انواع یادگیری و پیشــینۀ فرهنگی و نیازهای آموزشی‌شــان با هم 
متفاوت‌اند. همچنین اسلامی هرندی و همکارانش )1398( برخی ابعاد سیاست‌گذاری 
و تصمیم‌ســازی‌های مبتنی بر عدالت، گزینش عادلانه، جهت‌گیری نکردن تعمدی 
در قبال فراگیران، توســعۀ حرفه‌ای و توانمندسازی کنشگران آموزشی و برخی ابعاد 
زیرساختی مانند فضای آموزشی و بهداشت را مدنظر قرار داده‌اند. همچنین گانداربا و 
پانت )2023( یا چن و همکاران )2023( نیز استفاده از نظام‌های عادلانۀ مدرسه‌داری 
به دلیل افزایش ســطح آموزش را باعث افزایش برابری آموزشی می‌دانند. سنچولی 
)1392( نیز سیاست‌گذاری‌های کلان و طراحی اسناد بالادستی برای تحقق عدالت 

در نظام آموزشی را ضروری می‌داند.
ششمین مـؤلفۀ شناسایی‌شـــده در این تحـقیق تـحت عـنوان »بعد اجـرایی 
)رویه‌ای(« است که در قالب مضمون‌های توسعۀ مشارکت جمعی ذی‌نفعان، ارتقای 
کیفیــت آموزش، کارآمدی کادر آموزشــی، کارآمــدی کادر اجرایی، نبود تعصب و 
جانب‌داری در فرایندها شــکل می‌گیرد و مواردی همچون برنامه‌ریزی برای پوشش 
دورۀ پیش‌دبســتانی برای همه یادگیرندگان، توجه به راهنمایی و مشاوره )تحصیلی 
و تربیتی و شــغلی( در برنامۀ درســی، برنامه‌های نظام انگیزشی و تشویق معلمان 
کارآمــد، برگزاری دوره‌های ویژه برای معلمان با توجه به پایه‌های تحصیلی، انتخاب 
مدیران مدارس مطابق شــاخص‌های )عملکرد اجرایی و آموزشــی( تعیین‌شــده و 
پرهیز از سیاســی‌کاری، ایجاد دســتگاه‌های بازخورد مداوم برای ارزیابی عملکرد و 
ارائۀ نظرات ســازنده، رعایت عدالت در رفتارها و روابط متقابل ذی‌نفعان آموزشــی 
و تناســب انتظارات معلمان با توانایی‌های دانش‌آموزان اســت؛ چنانچه محمدی و 
همکاران )1401( نیز چهار مؤلفۀ اصلی فرصت برابر آموزشــی، کاربست ارزشیابی و 
آزمون‌سازی استاندارد، پاســخ‌گو بودن آموزش به نیازها و عدم جهت‌گیری را ابعاد 
کاربردی عدالت آموزشــی بیان کرده‌اند. مایر )۲۰۲۰( بر ارزشــیابی نظام آموزشی 
تأکید کرد. همچنین، جیسینجر )۲۰۲۰( با اشاره به استفاده از آزمون‌های انتخابی 
و بویس )۲۰۱۹( با معرفی نظام ارزشیابی جانب‌دارانه، که دارای ارزش‌های تجویزی 
و نابرابری‌های ساختاری است، این موارد را دلایلی برای محقق نشدن اهداف عدالت 
در آموزش برمی‌شــمارند. کاراکاس و همکاران )2023( نیز به دورۀ بهبود مدیریت 
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آموزشــی برای حصول نتیجۀ مطلوب در عدالت آموزشی و سرمدی و معصومی فرد 
)1394( به تحول نظام تعلیم‌وتربیت مبتنی بر سازنده‌گرایی اشاره می‌کنند.

درخصوص مؤلفة هفتم شناسایی‌شده در این تحقیق، با عنوان »بعد ملی‌گرایانه«، 
مضامینی مانند اســتفاده از مبانی معرفتی بومی و توجه به منافع و مصالح کشــور 
سازمان‌دهی شــد. این مضامین به نکات پایه‌ای مانند توجه به شاخصه‌های شرایط 
جغرافیایــی و اقلیمی ایــران، به‌ویژه مهارت‌هــای محلی، ســنتی و بومی )مانند 
صنایع‌دستی و کشاورزی(، توجه به شاخصه‌های فرهنگی اقوام ایران، به‌خصوص زبان 
و گویش‌های محلی، توجه به شاخصه‌های سیاسی ایران، تطبیق طرح‌ها، برنامه‌های 
درسی و رویه‌های جهانی با بافت‌های بومی و درنهایت توجه به مصالح و آیندۀ کشور 
اشاره دارد. در همین راستا، سنچولی )۱۳۹۲( شرایط تاریخی، جغرافیایی، فرهنگی، 
اقلیمی و جغرافیای سیاســی ایران را ازجمله مضامین دخیل در پیاده‌سازی عدالت 

آموزشی می‌داند که عملًا ریشه در فرهنگ ایرانی دارد.
درخصوص هشتمین مؤلفة شنـاسـایی‌شـــده در ایـــن تحـقیق، تـحت‌عنوان 
»بعد تربیتی/ پرورشــی«، مضامین سازمان‌دهندة تربیت تمام‌ساحتی )رشد متعادل 
و متــوازن( و فعالیت‌های فوق‌برنامه با رویکرد توانگری و رفتار مثبت‌گرا شناســایی 
شد. این مؤلفه دربرگیرندة مفاهیم پایه‌ای مانند انواع تربیت در ساختارهای مختلف 
)زیســتی، جسمی، علمی و اخلاقی(، تدوین برنامه‌های تربیتی و پرورشی با رویکرد 
وتربیت  افزایش تعاملات و مراودات در مدرســه، توانمندسازی یادگیرندگان و تعلیم‌
مبتنی بر ســازنده‌گرایی است. همچنین، مشابه موارد شناسایی‌شده در این تحقیق، 
اورک )۱۳۹۴( بــه ارزش‌های تربیتی، نودینــگ )۲۰۰۳( ارزش‌های فعلیت‌بخش، 
رســتما )۱۴۰۰( ابعاد فرهنگی و ســند تحول بنیادیــن آموزش‌وپرورش )۱۳۹۰( 

به‌ساحت‌های شش‌گانة زیستی اشاره کرده‌اند.
درخصوص نهمین مؤلفة شناسایی‌شده در این تحقیق، با عنوان »بعد اجتماعی«، 
مضامین ســازمان‌دهنده شــامل کاهش و رفع تفاوت نســلی، ارتقای سواد مدنی و 
شــهروندی، پوشــش ارزش‌های اجتماعی، و ارتقای هویت اجتماعی احصا و تبیین 
شــد. این مؤلفه شــامل مفاهیم پایه‌ای مانند در نظر گرفتن تفاوت‌های بین‌نسلی 
و انجام گفت‌وگوهای بین‌نســلی، آموزش مهارت‌های شــهروندی و متناسب‌سازی 
ســواد شــهروندی، احترام نهادن به دیگران و آزادی، ارزش‌های تربیتی،  آموزش با‌
عقلانیت، اســتدلال، نقد، بی‌طرفی، نگاه انســان‌گرایانه و عدالت‌خواهانه، ملاحظات 
محیط‌زیستی، توجه به ساختارهای فرهنگی ـ اجتماعی جامعه و تعامل با نهادهای 
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فرهنگی و سازمان‌های مردم‌نهاد است. چنانچه در سایر تحقیقات نیز اورک )۱۳۹۴( 
نهادن به دیـــگران و آزادی، بریگ‌هوس )۲۰۲۴( یا کـــرمی و عنـــایتی  به احترام‌
)۱۴۰۱( به بعد فرهنگی، اجتماعی، محیط‌زیستی در راستای تحقق عدالت آموزشی 
اشاره کرده‌اند. همچنین، جلائیان بخشنده و غلامی کوتنایی )۱۴۰۱( مطرح می‌کنند 
که عدم توازن بین فرصت‌های آموزشی و فرصت‌های اقتصادی و اجتماعی باعث بروز 
برخی نابرابری‌ها در آموزش شده است که فقط با اتخاذ سیاست‌گذاری‌های اجتماعی 

و آموزشی بلندمدت رفع می‌شود.
 درخـصوص دهـمین مؤلفـة شنـاسـایی‌شـده در ایـن تحـقیق، تـحت عـنوان

»بعد اقتصــادی«، مضامین ســازمان‌دهندة آموزش در راســتای اشــتغال‌زایی و 
 خوداشــتغالی، تناســب بودجه و هزینه‌ها، و کمک‌هزینة تحصیل شناســایی شد.

این مؤلفــه دربرگیرندة مضامین پایــه‌ای مانند توجه به برنامه‌هــای کارآفرینی و 
مهارت‌آموزی متناســب با بازار کار، مهارت‌آموزی با محوریت خوداشتغالی و پرهیز 
از رویکرد تربیت برای اشــتغال در بخش دولتی، توازن بین فرصت‌های آموزشــی و 
فرصت‌های اقتصادی، فراهم بودن و تأمین هزینه‌های آموزشــی، تناســب تغییرات 
نرخ ثبت‌نام با توجه به تأمین مالی مدارس و توان پرداخت خانواده‌ها، ســامان‌دهی 
معافیت‌های مالیاتی بخش آموزش در ســطح کشور، فراهم کردن کمک‌هزینه‌های 
تحصیلی، فراهم کردن بورسیه‌های تحصیلی و فراهم بودن تحصیل رایگان برای همگان 
 اســت. چنانچه بریگ‌هوس )۲۰۲۴( و کرمی و عنایتی )۱۴۰۱( نیز بعد اقتصادی را

از مؤلفه‌های دخیل در پیاده‌سازی عدالت آموزشی می‌دانند.
در این تحقیق ضمن تبیین و شناسایی جامع ابعاد آموزشی، توزیعی، زیرساختی، 
اســامی، مدیریتی )سیاســت‌گذاری و برنامه‌ریزی(، اجرایی )رویه‌ای(، ملی‌گرایانه، 
تربیتی/ پرورشــی، اجتماعی و بعد اقتصادی، بسترهای زمینه‌ای و عوامل مداخله‌گر 

موضعی نیز احصا و ارائه شد. در راستای نتایج تحقیق پیشنهاد می‌شود:
با توجه به اینکه استاندارد فضای آموزشی حدود ۸/۳ مترمربع است؛ درحالی‌که 
میانگین کشــوری ۵/۳ مترمربع و در مناطقی از کشــور، سرانۀ فضای آموزشی زیر 
مترمربع است؛ بنابراین جهت تحقق عدالت آموزشی، ابتدا باید برای محرومیت‌زدایی  ‌۳
از فضاهای آموزشــی اقدام شــود. تأکید بر بومی بودن مؤلفه‌های عدالت آموزشــی 
نشــان می‌دهد که باید ارزش‌ها، اعتقادات و هنجارهای فرهنگی ایرانیان در طراحی 
برنامه‌های آموزشــی مدنظر قرار گیرد تا این امر به ارتقای احســاس تعلق و هویت 

دانش‌آموزان کمک کند. در‌
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توجه به تفاوت‌های فردی، بهره‌گیری از روش‌های نوین آموزشــی، اســتفاده از 
رویکردهــای آموزش آنلاین و ترکیبی، اســتفاده از فناوری‌های نوین مانند واقعیت 
مجازی34 و واقعیت افزوده35 برای ایجاد تجربیات یادگیری تعاملی و جذاب، و همچنین 
استفاده از پلتفرم‌های آموزشی آنلاین و نرم‌افزارهای تعلیمی، به دانش‌آموزان در مناطق 
محروم کمک می‌کند تا به منابع آموزشی بهتری دسترسی پیدا کنند. همکاری‌های 
بین‌بخشــی و فراسازمانی آموزش‌وپرورش با رسانۀ ملی و سازمان‌های مردم‌نهاد نیز 
بهره‌گیری از ظرفیت‌های چنین  می‌تواند تسهیل‌کنندۀ عدالت آموزشی باشــد تا با‌
دستگاه‌ها و سازمان‌هایی، تلاش‌های انجام‌شده در آموزش‌وپرورش و مدارس عمق 

بیشتری یابد.
ارتقای سطح مهارتی معلمان، برگزاری کارگاه‌های آموزشی و سمینارها برای معلمان 
عدالت  و حتی مدیران مدارس دربارۀ روش‌های نوین تدریس و روان‌شناسی تربیتی بر‌
آموزشی تأثیرگذار اســت؛ بنابراین ایجاد برنامه‌های مستمر آموزشی برای معلمان و 
بررســی منظم روش‌های تدریس آن‌ها به ارتقــای کیفیت آموزش و درنهایت تحقق 
عدالت آموزشی کمک می‌کند. ایجاد فضاهای مشاوره‌ای در مدارس به‌منزلۀ راهکاری 
کاهش  اساســی در راســتای بهبود ســامت روانی و عاطفی دانش‌آموزان، نه‌تنها به‌
فشارهای اجتماعی و فرهنگی کمک می‌کند، بلکه درنهایت به ارتقای کیفیت یادگیری 
و انگیزۀ دانش‌آموزان منجر خواهد شــد. سرمایه‌گذاری در زیرساخت‌های آموزشی و 
به‌کارگیری فناوری‌های نوین در فرایند آموزش ضروری است. این موارد باید به‌صورت 
جامع و یکپارچه در سیاســت‌های کلان آموزش‌وپرورش لحاظ شود. همچنین، باید 

منابع مالی به‌صورت متوازن و عادلانه به مناطق مختلف تخصیص یابد.
به‌منظور تحقق عدالت آموزشــی، باید برنامه‌های آموزشی خاصی برای تمامی 
دانش‌آموزان فراهم شــود کــه به آن‌ها مهارت‌ها و دانش‌هــای لازم برای راه‌اندازی 
کســب‌وکار و ایجاد اشــتغال آینده‌اش را آموزش دهد. برای تحقق عدالت آموزشی 
از طریــق برنامۀ درســی، می‌توان برنامه‌ای انعطاف‌پذیر طراحی کرد که متناســب 
نیازهای مختلف دانش‌آموزان باشــد؛ بنابراین باید به چند اصل کلیدی توجه کرد  با‌

که شامل نحوۀ تدوین، محتوا و الزامات اجرایی آن باشد.
اب هجوت هب وتمن ارزدنمش ایملاس و گنهرف و دمتن ینغ اریاین، زکرمی تحت‌عنوان 
»کرمـز رصد عدالت آمـوزشی ايرانی ـ اسلامی« ذیل وزارت آموزش‌وپرورش سیسأت و 

اب اکمهری سایر اهنداه و سازمان‌ها به‌منظور پیاده‌سازی عدالت آموزشی اقدام وشد.



ی
لم

 ع
یة

شر
ن

فصلنامة نوآوری های آموزشی REFERENCES

منابع

159
 ë 98 شمارة
 ë سال بیست‌وپنجم
ë 1405 تابستان 

اسلامی، هرندی، فاطمه، کریمی، فریبا، و نادی، محمدعلی. )1398(. شناسایی مؤلفه‌های عدالت آموزشی در آموزش‌وپرورش ایران. پژوهش 
در نظام‌های آموزشی، 13)47(، 75-55.

https://doi.org/10.22034/jiera.2019.150212.1645

اورک، جهانبخش. )1394(. تبیین و تحلیل مفهوم عدالت آموزشی و دلالت‌های تربیتی آن در نظام تعلیم‌وتربیت ایران ]پایان‌نامۀ دکتری، 
دانشگاه شهید چمران اهواز[. ایرانداک.

https://ganj.irandoc.ac.ir//#/articles/080bb60c56261b6c8e3210f7b826ecd7

بریمانی، ابوالقاسم، و آهنی رکاوندی، میثم. )1401(. مدل ساختاری رابطۀ میان هویت اجتماعی و عدالت آموزشی با نقش میانجی رفتار 
شهروندی سازمانی در معلمان. فصل‌نامۀ علمی ـ پژوهشی خانواده و پژوهش، ۱۹)۳(، ۱۲۹-.۱۴۹

http://qjfr.ir/article-1-2320-fa.html

جلائیان بخشنده، وجیهه، و غلامی کوتنائی، کورش. )1401(. تحلیل جامعه‌شناختی نابرابری آموزشی و فرصت‌های دسترسی به آموزش 
عالی. مطالعات اندازه‌گیری و ارزشیابی آموزشی، 12)38(، 132-103.

https://doi.org/10.22034/emes.2022.551448.2372

رستما، صدیقه. )1400(. عدالت آموزشی از نظر تا عمل. رشد آموزش پیش‌دبستانی، 12)3(، 42-40.
https://www.roshdmag.ir/fa/article/26702/

سبزیان، سعیده، و گراوند، هوشنگ. )1401(. ارائۀ مدل علّی تأثیر ادراکات کیفیت کلاسی و عدالت آموزشی بر تقلّب تحصیلی با توجه به 
نقش میانجی‌گری خودکارآمدی تحصیلی. مجلۀ مطالعات روان‌شناسی تربیتی، 19)46(، 63-84.

https://doi.org/10.22111/jeps.2022.7003

سرمدی، محمدرضا، و معصومی‌فرد، مرجان. )1394(. جایگاه عدالت آموزشی در تحول نظام تعلیم‌وتربیت مبتنی بر سازنده‌گرایی. پژوهش 
در یادگیری آموزشگاهی و مجازی، 3)10(، 70-63.

https://dor.isc.ac/dor/20.1001.1.23456523.1394.3.10.6.9

ســنچولی، زینب. )1392(. تبیین ماهیت الگوی اسلامی ایرانی پیشرفت. فصل‌نامۀ علمی مطالعات الگوی پیشرفت اسلامی ایرانی، 2)3(، 
.104-79

https://dor.isc.ac/dor/20.1001.1.23295599.1392.2.3.3.1

https://sccr.ir/Files/6609.pdf .شورای عالی انقلاب فرهنگی. )1390(. سند تحول بنیادین آموزش‌‌وپرورش
سیدی، محبوبه، واصفیان، فرزانه، و کشاورزی، مهدی. )1400(. طراحی مدل اهداف برنامه درسی مبتنی بر عدالت آموزشی در آموزش عالی 

ایران: پژوهش کیفی. دوماهنامۀ علمی ـ پژوهشی راهبردهای آموزش در علوم پزشکی، ۱۴)۵(، ۳۳۳-۳۲۳.
http://edcbmj.ir/article-1-2772-fa.html

صفارحیدری، حجت، و حسین‌نژاد، رزا. )1393(. رویکردهای عدالت آموزشی )نگاهی به جایگاه عدالت آموزشی در سند تحول بنیادین نظام 
آموزش‌وپرورش ایران(. پژوهش‌نامۀ مبانی تعلیم‌وتربیت، 4)1(، 72-49.

https://doi.org/10.22067/fe.v4i1.23696

قاســمی، سعیده. )1401، 22 خرداد(. عدالت آموزشــی در آموزش‌وپرورش ایران ]مقالۀ ارائه‌شده در کنفرانس[. هشتمین همایش علمی 
پژوهشی توسعه و ترویج علوم تربیتی و روان‌شناسی ایران، تهران.

https://civilica.com/doc/1510928/

کامران نوری، یوســف. )1402، 21 اردیبهشت(. تبیین مفهوم عدالت آموزشی در نظام تعلیم‌وتربیت ]مقالۀ ارائه‌شده در کنفرانس[. اولین 
کنفرانس بین‌المللی روان‌شناسی، علوم اجتماعی، علوم تربیتی و فلسفه، بابل.

https://civilica.com/doc/1698500/

کرمی، ســمانه، و عنایتی، ‌ترانه. )1401(. ارائۀ مدل نقش نظام آموزش‌وپرورش در توســعۀ پایدار با رویکرد الگوی اسلامی ایرانی پیشرفت. 
آموزش محیط‌زیست و توسعۀ پایدار، 31)10(، 71-55.

https://doi.org/10.30473/ee.2022.51830.2180



ی
لم

 ع
یة

شر
ن

فصلنامه نوآوری های آموزشی

160
ë شمارة 98

ë سال بیست‌وپنجم 
ë تابستان 1405

محمدی، راحله، نامور، یوسف، راستگو، اعظم، خیرخواه، معصومه، و سلیمانی، توران. )1401(. تبیین عدالت آموزشی در دانشگاه‌های علوم 
پزشکی: یک مطالعة گرانددتئوری. مجلۀ توسعه آموزش جندی‌شاپور اهواز، 13)2(، 509-494.

https://doi.org/10.22118/edc.2022.343386.2090

محمدی، محمدعلی، و دهقان، حسین. )1383(. آموزش‌وپرورش و گفتمان‌های نوین. پژوهشکدۀ تعلیم‌وتربیت. تهران.
مرکز الگوی اسلامی ایرانی پیشرفت. )1391(. چیستی و مفهوم الگوی اسلامی ایرانی پیشرفت و نقشۀ راه و فرایند طراحی، تدوین، تصویب 

و پایش الگو. معاونت هماهنگی و نظارت فرایندی.

Biesta, G. (2009). Good education in an age of measurement: On the need to reconnect with the question of 
purpose in education. Educational Assessment, Evaluation and Accountability, 21(1), 33–46. 
https://doi.org/10.1007/s11092-008-9064-9

Boyce, A. (2019). A re-imagining of evaluation as social justice: A discussion of the Education Justice Project. 
Critical Education, 10(1), 1–19.
https://doi.org/10.14288/ce.v10i1.186323

Brighouse, H. (2024). Normative case studies and thought experiments: How they differ and why we need both. 
Educational Theory, 74(3), 329–339.
https://doi.org/10.1111/edth.12648

Brookfield, S. D. (2017). Becoming a critically reflective teacher (2nd ed.). Jossey-Bass.

Chen, Z., Zhang, Y., & Yuan, H. (2023). Compulsory schooling system and equity in education: An analysis on 
intergenerational transmission of education. Heliyon, 9(8), Article e18933.
 https://doi.org/10.1016/j.heliyon.2023.e18933

Diem, S., & Sampson, C. (2023). Goals, rhetoric, and (in)equity: The rationales behind decentralizing a large, 
diverse school district. Urban Education, 58(2), 191–220.
https://doi.org/10.1177/0042085920908915

Gandharba, R. K., & Pant, J. R. (2023). Equity in the education system of Nepal: Incremental incentive or social 
transformation? Social Sciences & Humanities Open, 8, Article 100554. 
https://doi.org/10.1016/j.ssaho.2023.100554

Giesinger, J. (2022). Against selection: Educational justice and the ascription of talent. In M. Sardoč (Ed.), 
Talents and distributive justice (pp. 24–33). Routledge.
https://doi.org/10.4324/9781003321231

Harris, K. (1992). Aims! Whose aims? In R. Marples (Ed.), The aims of education (pp. 1–12). Routledge.

Henny, H., Nurhayani, N., & Marwah, M. (2024). Bridging educational gaps: Education access policy for all 
children. International Journal of Teaching and Learning, 2(5), 1326–1337. 
https://injotel.org/index.php/12/article/view/161

Karaköse, T., Tülübaş, T., & Papadakis, S. (2023). The scientific evolution of social justice leadership in 
education: Structural and longitudinal analysis of the existing knowledge base, 2003–2022. Frontiers in 
Education, 8, Article 1139648.
https://doi.org/10.3389/feduc.2023.1139648

Kasa, T., Brunila, K., & Toivanen, R. (2024). Reproducing inequality through ambivalence, ignorance, and 
innocence: Revisiting practices of equality and human rights in Finnish teacher education. Educational 
Review, 76(1), 145–165.
https://doi.org/10.1080/00131911.2022.2151572

https://doi.org/10.1007/s11092-008-9064-9
https://doi.org/10.14288/ce.v10i1.186323
https://doi.org/10.1111/edth.12648
https://doi.org/10.1016/j.heliyon.2023.e18933
https://doi.org/10.1177/0042085920908915
https://doi.org/10.1016/j.ssaho.2023.100554
https://doi.org/10.4324/9781003321231
https://injotel.org/index.php/12/article/view/161
https://doi.org/10.3389/feduc.2023.1139648
https://doi.org/10.1080/00131911.2022.2151572


ساخت، اعتباريابی و رواسازی ابزار سنجش عدالت آموزشی در ایران: يک رویکرد آميختۀ ایرانی ـ اسلامی
 فرهاد گنج‌بخش   محبوبه سلیمان پورعمران   بهرنگ اسماعیلی‌شاد

161
 ë 98 شمارة
 ë سال بیست‌وپنجم
ë 1405 تابستان 

1. United Nations Educational, 
Scientific and Cultural 
Organization (UNESCO)

2. Noddings
3. Harris
4. Winch
5. Standish
6. Brookfield
7. Perchard
8. Biesta
9. Brighouse
10. Diem & Sampson
11. Kasa

پی نوشت ها.....................................................................................

12. Henny
13. Thelma & Madoda
14. Vallas
15.  Robertson
16. Sanjakdar & Premier
17. Chen
18. Karaköse
19. Worabo
20. Gandharba & Pant
21. Meyer
22. Giesinger
23. Boyce
24. Strauss & Corbin

25. MAXQDA
26. Holsti
27. Percentage of Agreement 

Observation (PAO)
28. Cohen’s Kappa Coefficient
29. Scott
3.  Content Validity Index (CVA)
31. Content Validity Ratio (CVR)
32. SPSS
33. Amos
34 Virtual Reality (VR)

35. Augmented Reality (AR)

Meyer, K. (2021). Talents, abilities and educational justice. Educational Philosophy and Theory, 53(8), 799–809.
https://doi.org/10.1080/00131857.2020.1742696

Noddings, N. (2003). Happiness and education. Cambridge University Press.

Perchard, S. R. (2022). Engagement through emancipation, empowerment, and equity: Heutagogy and the 21 
st-century classroom [Doctoral dissertation in practice, Western University]. Scholarship@Western.
https://ir.lib.uwo.ca/oip/314

https://doi.org/10.1080/00131857.2020.1742696
https://ir.lib.uwo.ca/oip/314




Published by Organization for Educational Research and Planning Copyright © The Authors.

Journal of Educational Innovations
Serial No.98. 25(2): Summer 2026

ISSN
:

1235 -1735

Journal of

Educational Innovations

Ministry of Education
Islamic Republic of IRAN 

 Organization for Educational
Research and Planning

This work is licensed under a Creative Commons Attribution-NonCommercial 4.0 International license (https://creativecommons.
org/licenses/by-nc/4.0/). Non-commercial uses of the work are permitted, provided the original work is properly cited.

Nafise Alimohammadi, Master's degree, Department of Curriculum Planning, Faculty of Psychology and Educational 
Sciences, Kharazmi University, Tehran, Iran.
E-mail: n.mohamadyy@gmail.com

Marjān Kiyān (Ph.D), Associate Professor, Department of Curriculum Planning, Faculty of Psychology and Educational 
Sciences, Kharazmi University, Tehran, Iran (Corresponding author).
E-mail: kian@khu.ac.ir 

Effat Abbāsi (PhD), Associate Professor, Department of Curriculum Planning, Faculty of Educational Sciences and 
Psychology, Kharazmi University, Tehran, Iran.
E-mail: e.abbasi@khu.ac.ir

Abstract

Keywords Teaching Method, Storytelling, Learning, Mathematics, Fourth Grade

The purpose of this study was to investigate the effect of the storytelling teaching method on  
learning the mathematics lesson of fourth grade primary school students. This quasi 
experimental study employed a pretest posttest design with control and experimental groups.  
The statistical population included all fourth grade male students in Tākestān, Qazvin 
Province, during the academic year 2021 2022, from which 40 students (20 in the experimental 
group and 20 in the control group) were selected using convenience sampling. Data were 
collected using a researcher made test, measuring learning performance in the cognitive 
domain. Data were analyzed using one way analysis of covariance (ANCOVA). The findings 
indicated that the implementation of the storytelling teaching method in mathematics lessons 
significantly increased students' learning scores in the cognitive domain (including the levels 
of knowledge, comprehension, application, analysis, and synthesis); however, no significant 
improvement was observed at the evaluation level.
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 بررسی تأثیر روش تدریس قصه‌گویی 
 بر یادگیری درس ریاضی 

دانش‌آموزان پایۀ چهارم ابتدایی

 هدف پژوهش حاضر، بررسی تأثیر روش تدریس قصه‌گویی بر یادگیری درس ریاضی دانش‌آموزان پایۀ 
چهارم ابتدایی است. در این پژوهش، از روش نیمه‌آزمایشی با طرح پیش‌آزمون ـ پس‌آزمون با گروه کنترل و 
آزمایش استفاده شد. جامعۀ آماری پژوهش شامل دانش‌آموزان پسر پایۀ چهارم ابتدایی شهرستان تاکستان 
از استان قزوین در سال تحصیلی ۱۴۰۱-۱۴۰۰ بود که از میان آن‌ها ۴۰ نفر )۲۰ نفر گروه آزمایش و ۲۰ نفر گروه 
کنترل( به روش نمونه‌گیری در دسترس انتخاب شدند. داده‌ها با استفاده از آزمون محقق‌ساخته جمع‌آوری 
و عملکرد یادگیری مشتمل بر حیطۀ شناختی گردآوری شد. داده‌ها با استفاده از تحلیل کوواریانس یک‌راهه 
)آنکووا( تجزیه‌وتحلیل شدند. یافته‌ها نشان دادند که اجرای روش تدریس قصه‌گویی در درس ریاضی، توانسته 
سبب افزایش نمرۀ یادگیری درس ریاضی در حیطۀ شناختی )سطح دانش، درک و فهم، کاربرد، تجزیه‌وتحلیل، 

ترکیب( شود؛ اما در سطح ارزشیابی، عملکرد مثبتی به دست نیامد.

كليد‌واژه‌ها:
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  مقدمه
پژوهشــگران مختلفی به روش‌های تدریس در ریاضی پرداخته‌اند. اگرچه این تلاش‌ها قدرت تغییر 
کلاس‌های درس را دارند، تحقیقات در مورد چگونگی انجام این تغییر و اجرای واقعی آن اغلب ســرعت 
رو، تمایل روزافزونی در میان معلمان ریاضی برای استفاده  این‌ کمی دارد )گوس1 و همکاران 2020(. از
از رویکردهای آموزشی مختلف وجود دارد. استفاده از رویکردهای اصلاح‌محور در تدریس ریاضیات برای 
قرن بیست‌ویکم، حتی قبل از اینکه تغییرات ناشی از همه‌گیری کوید ـ 19 وارد بحث عمومی شود، به یک 
ضرورت تبدیل شده بود )سویکباس و کایسر2، 2020(. از ابتدا داستان‌سرایی به‌عنوان روشی اساسی برای 
انتقال دانش اســتفاده شده است. داستان‌سرایی، روشی سنتی برای انتقال دانش، شیوه‌ای منحصربه‌فرد 
ریاضیات رویکردی  برای نگاه و درک جهان فراهم می‌کند )تور و مگومبلو3، 2015(. داستان‌ســرایی در‌
برای فراهم کردن یک محیط یادگیری ایمن است که در آن، یادگیرنده ممکن است آشکارا ریاضیات را 
درک کند، بفهمد و از آن لذت ببرد )مودی4، 2012(. طبق نظر شــیرو5 )2004(، نوع داستان‌هایی که 
یک جامعه روایت می‌کند، آینۀ اطلاعاتی است که برای آن جامعه مهم است و به باورها و ارزش‌هایی که 
اعضای آن به آن پایبندند کمک می‌کند. بدیهی اســت، نوع داستان‌هایی که در کلاس ریاضیات روایت 
می‌شــوند، ممکن اســت به باورها و ارزش‌هایی کمک کنند که یادگیرندگان به آن‌ها پایبند باشند. در 
بحث درک علمی و رشد شناختی کودکان، رویکرد رایج، مطالعه تصورات کودکان و حتی اغلب، تصورات 
نادرســت آن‌ها بوده اســت. با در نظر گرفتن رویکرد آموزشی رشدی برای یادگیری، معناسازی و رشد، 
حال رشــد کودکان توجه کند؛  دلایل متعددی وجود دارد که معلم به مفاهیم کیفی متفاوت و دائماً در‌
زیرا این امر می‌تواند بینشی دربارۀ چگونگی یادگیری کودکان ارائه دهد که فرایندهای یادگیری آن‌ها را 
تشــویق کند )بویوکارچی و مولدور6، 2022(. داستان‌سرایی در ریاضیات، یادگیری را بهبود می‌بخشد و 
این امر در جایی اتفاق می‌افتد که دانش‌آموزان بیشتر درگیر یادگیری خود هستند. ارزش داستان برای 
آموزش، دقیقاً در قدرت آن برای درگیر کردن احساسات دانش‌آموزان و همچنین اتصال تخیلات آن‌ها 
آموزش دوران کودکی، هم برای  با مواد برنامۀ درســی است )مودی، 2012(. داستان‌ســرایی معمولاً در‌
لذت و هم برای اهداف آموزشی استفاده می‌شود. داستان‌های آموزشی عموماً برای آشنا کردن کودکان با 
سؤالات اخلاقی یا حل مسئله، توسعۀ درک و فهم تنوع فرهنگ‌ها، یا با هدف تقویت سواد و مهارت‌های 
این‌حال، »داســتان‌های ریاضی« نیز وجود دارند که در آموزش دوران  زبانــی کودکان به کار می‌روند. با
کودکی، به‌منظور معرفی جنبه‌های خاصی از ریاضیات، مانند یک مفهوم جدید یا مســئله‌ای برای حل 
کودکان، اســتفاده می‌شوند )کیسی7 و همکاران، 2004(. این امر از بسیاری جهات شبیه اصول آموزش 
در دوران کودکی اســت؛ زیرا وظیفۀ اصلی معلمان حمایت از کودک در برقراری ارتباط و پیوند مجدد 
بین تجربیات موجود و تجربیات جدید و آینده است. بااین‌حال، چنین روش تدریسی به‌ندرت در آموزش 
ریاضیات به رســمیت شناخته می‌شــود. همچنین اگر یادگیرندگان افراد فعالی در معناسازی ریاضیات 
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نظر گرفته شــوند، گشایشی برای گفتمانی پدید می‌آید که در آن، مذاکره و مشارکت نیز در آموزش  در‌
ریاضیات در سال‌های اولیه نقش محوری دارند )بویوکارچی و مولدور، 2022(.

یک رویکرد روایی که یادگیری را به عنوان ایجاد بخش‌های دقیق معنا در نظر می‌گیرد، همان‌طور 
که توسط برتون و برتون8 )20۱۷( و جوهانسون و پراملینگ ساموئلسون9 )2007( پیشنهاد شده است، 
به یادگیرنده کمک می‌کند آن‌ها را با تجربیات شــخصی تطابق دهد. بااین‌حال، این تعارضات شناختی 
ابزارهای آموزشــی مفیدی‌اند که به معلم اجازه می‌دهند از فرصت استفاده کند تا کودکان را وادار کند 
دربارۀ تفاوت‌ها در درک و روش‌های بیان درک خود از یک مفهوم یا پدیده استدلال کنند )بویوکارچی 
و مولدور، 2022(. داستان‌سرایی، هم به‌منزلۀ روشی آموزشی و هم به‌مثابۀ منبع یادگیری، به روش‌های 
نوآورانۀ بســیاری در تمام سطوح آموزشی به کار گرفته شده است. داستان‌سرایی از یادگیری دانش‌آموز 
پشتیبانی می‌کند و به معلمان اجازه می‌دهد روش‌های آموزشی نوآورانه و بهبودیافته‌ای را اتخاذ کنند. 
داستان‌سرایی آموزشی اثبات‌شده و محبوب است؛ بااین‌حال، روشی نسبتاً جدید به شمار می‌رود و هنوز 

به‌ندرت در محیط آموزش استفاده می‌شود )رحیم10، 2021(.
داستان‌سرایی راهی برای مشخص کردن تجربه، شیوۀ فکر، راهی برای معنا بخشیدن به اعمال انسان 
یا راهی برای شــناخت است. داستان‌ها به دلیل قدرت، نوعی ابزار تفکر تلقی می‌شوند. داستان‌سرایی را 
ابتدای  می‌تــوان در هر مرحله از درس ریاضیات، برای تقویت موضوع بحث به کار برد؛ می‌توان از آن در‌
درس بــرای معرفــی موضوع یــا در پایان برای خلاصه کــردن یا تأکید بر نکته‌ای مهم اســتفاده کرد 

)لوانی2023،11(.
مفاهیــم ریاضی به دلیل ماهیــت انتزاعی خود ممکن اســت برای دانش‌آموزان پیچیده باشــند. 
داســتان‌های دیجیتال از درک و یادگیری مفاهیم ریاضی برای کودکان پشــتیبانی می‌کنند )آلتینداغ 

کوماش12، 2024(.
امروزه ریاضیات یک ضرورت و اولویت است. از طرفی، قصه‌گویی به معلمان کمک می‌کند در مقام 
نماینده و تســهیل‌کنندۀ معنا عمل کنند. برای درک موضوعات دشوار ریاضی، می‌توان آن‌ها را به قصه 
تبدیل کرد؛ بنابراین دانش‌آموزان مشاهده می‌کنند که مفاهیم ریاضی در قالب قصه بهتر درک می‌شوند. 
مفاهیم را می‌توان از طریق قصه در زندگی واقعی به کار برد و آموزش ریاضی از طریق قصه باعث می‌شود 
دانش‌آموزان ضرورت ریاضیات را تشــخیص دهند و بدانند وقتی در موقعیتی مشابه قرار می‌گیرند، چه 
باید بکنند. در قصه‌ها راحت‌تر مشکلات را حل می‌کنند؛ موضوعات موجود در قصه‌ها، علاقۀ دانش‌آموزان 
ریاضیات را رشد می‌دهد، دانش‌آموزان ریاضیات را در آن مشاهده می‌کنند و در هر زمینه‌ای از زندگی،  به‌

می‌توانند قصه‌ای از وقایع بسازند و قصه‌ها را در ذهنشان تجسم کنند )آلتینتاس13، 2018(.
ارتباط قصه‌گویی و یادگیری دانش‌آموزان در پژوهش‌های مختلف، مدنظر پژوهشــگران بوده است. 
داخل ایران، هلالی و همکاران )۱۴۰۲( در پژوهش خود به این نتیجه دســت یافتند که قصه و نقش  در‌
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آن در جســم و روح انسان، امری اثبات‌شده است. این تأثیرگذاری در سنین کودکی بسیار بیشتر است؛ 
زیرا کودک گرایش بسیاری به آن دارد. برخی معلمانی کلاس را برای دانش‌آموزان مکانی برای آموزش 
همراه با لذت می‌دانند و قصه ‌گفتن در کلاس را می‌پسندند و آن را به کار می‌برند. این امر هم برای معلم 
و هم برای دانش‌آموزان لذت‌بخش خواهد بود. استفاده از داستان، فقط وسیله‌ای برای سرگرمی نیست، 
بلکه قصه‌ها تجربه‌ها را اصلاح و به تغییر و رشد کمک می‌کنند. استفادۀ صحیح از آن در فرایند آموزش، 

راه‌حلی مناسب در راستای حفظ علاقۀ دانش‌آموزان و تعمیق و تسریع یادگیری است. 
جاوری )۱۴۰۰( در پژوهش خود بیان می‌کند کودکان ابتدایی، که در گروه آزمایش قرار داشتند و 
به روش قصه‌گویی آموزش دیده بودند، در مقایسه با گروه کنترل، که از قصه‌گویی بهره‌مند نشده بودند، 
از یادگیری و اشــتیاق تحصیلی بیشتری بهره‌مند شــدند. قادری و همکاران )۱۴۰۰( در پژوهش خود، 
به این نتیجه دســت یافتند که به‌کارگیری روش‌هــای جذاب و فعال تدریس بر مبنای قصه‌گویی برای 
ارائۀ فعالیت‌های یاددهی ـ یادگیری، از روش‌های مؤثر در برطرف کردن بدفهمی‌های مربوط به مفهوم 
تقریب است. همچنین دوروباف و سریزدی )۱۳۹۹( بیان می‌کنند که استفاده از الگوی تدریس مناسب 
و مؤثر، با توجه به علاقۀ دانش‌آموزان مانند استفاده از قصه، موقعیت را برای یادگیری و فهمیدن مطلب، 
معناســازی و لذت بردن از آموختن برای دانش‌آموز فراهم می‌آورد و باعث ایجاد شور و شوق تحصیل و 
کسب دانش و انگیزش در دانش‌آموزان می‌شود. متین‌فر و کیان )۱۳۹۹( در پژوهش خود، به این نتیجه 
دست یافتند که تلفیق محتوای درس با هنر موجب بهبود عملکرد تحصیلی دانش‌آموزان در سه حیطۀ 

شناختی، عاطفی و روانی ـ حرکتی می‌شود.
نوروزی و مهرمحمدی )۱۳۹۶( در پژوهشی که انجام دادند، به این نتیجه دست یافتند که استفاده 
از داســتان‌های بومی و متناسب با محتوای کتاب‌های درســی، به دلیل بهره‌مندی از مؤلفه‌هایی نظیر 
ایجــاد انگیزه، جهت‌دهی به احساســات دانش‌آموزان، فراهم کردن فضای روانی، ســازمان‌دهی دانش، 
کمک به فرایندهای به‌خاطرســپاری و به یاد آوردن آموخته‌ها، به دانش‌آموزان کمک می‌کند. کاظم‌پور 
)۱۳۹۵( به این نتیجه دســت یافت که میزان یادگیری دانش‌آموزانی که از طریق تلفیق هنر در درس 
ریاضی آموزش دیده‌اند، به‌نسبت دانش‌آموزانی که به‌صورت سنتی آموزش دیده‌اند، بیشتر است و میزان 
خلاقیت دانش‌آموزانی که از طریق تلفیق هنر در درس ریاضی آموزش دیده‌اند، به‌نســبت دانش‌آموزانی 
که به‌صورت ســنتی آموزش دیده‌اند، بیشــتر است. ولی‌پور و گرجی‌پشــتی )۱۳۹۵( در پژوهش خود، 
نتیجه رسیدند که قصه‌گویی به‌طور ناخودآگاه ذهن را درگیر می‌کند؛ چراکه قصه‌گویی نوعی آزادی  این‌ به‌
عمل، نشــاط، صمیمیت و پرهیز از اجبار را در خود دارد. قصه‌گویی در یادگیری می‌تواند در گســترش 
گنجینۀ لغات، کم کردن فاصلۀ خواندن و درک مطلب، درک حقایق و تجارب زندگی، آشنایی با ادبیات 
و فرهنگ اقوام و ملل، افزایش مهارت گوش ســپردن، تمرین تصویرسازی، برانگیختن حس کنجکاوی، 
تقویت شــعور اجتماعی، رشــد و پرورش نیروی تخیل کودکان، آشــنایی با صفات پسندیده و بیزاری 
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کارهای ناپسند نقش داشته باشد. در این زمینه، پژوهش‌های خارجی نیز انجام شده است. از‌
آلتینــداغ کوماش )۲۰۲۴( در پژوهش خود، به این نتیجه رســید که با توجه به اینکه داســتان‌ها 
ذاتاً جذاب‌اند و می‌توانند برای برآوردن نیازهای یادگیری دانش‌آموزان در صورت ترکیب با رســانه‌های 
دیجیتال تطبیق داده شــوند، به نظر می‌رســد مداخله مؤثر باشد و می‌تواند روشــی مؤثر برای بهبود 
مهارت‌هــای ریاضی اولیۀ کودکان با ناتوانی‌های ذهنی خفیف باشــد. لوانــی )2023( در پژوهش خود 
به این نتیجه دســت یافت که راهبرد قصه‌گویی بر پیشــرفت تحصیلی دانش‌آموزان در رشــتۀ ریاضی 
تأثیر عمده و معناداری دارد. همچنین مشــاهده شد که هم راهبردهای داستان‌گویی و هم راهبردهای 
مرسوم باعث بهبود پیشرفت دانش‌آموزان در کلاس ریاضی می‌شوند؛ اما قصه‌گویی باعث پیشرفت بهتری 
می‌شود. قصه‌گویی روشی مؤثر برای درگیر کردن دانش‌آموزان در تفکر مرتبۀ بالاتر است که در پرورش 
شایستگی حل مسئلۀ دانش‌آموزان مفید است. استفاده از قصه‌گویی برای آموزش ریاضیات، علاقه و توجه 
دانش‌آموزان را در طول درس افزایش می‌دهد و به‌نوبۀ خود، درونی‌سازی بهتر مفاهیم را تسهیل می‌کند.

 دوگان14 )2021( در پژوهش خود، به این نتیجه دســت یافت که در عصر تغییر، تغییرات سریعی 
در فرایند آموزش و تدریس، مانند هر زمینـه‌ای، رخ می‌دهـد. تـغییراتْ بینش و شـیوه‌های جدیدی را 
فرایند تدریس ریاضیات، مانند هر درس دیگری، به ارمغان آورده است. یکی از این تغییرات، آموزش  در‌
با روش قصه‌گویی اســت. یادگیری با این روش، متضمن ساختاری دائمی‌تر، سرگرم‌کننده‌تر و پایدارتر 
اســت. آرنجا و تیاگی15 )2020( بیان می‌کنند وقتی کودکان به داستان گوش می‌دهند، تصاویر ذهنی 
در ذهنشــان ایجاد می‌شود و با محتوا ارتباط برقرار می‌کنند و یادگیری‌شان معنادارتر می‌شود. استفاده 
از قصه برای آموزش مفاهیم ریاضی، به توسعۀ مهارت‌های مختلف ریاضی مانند حل مسئله، مهارت‌های 
قیاســی، تجسم مهارت‌ها و غیره منجر می‌شود. همچنین به دانش‌آموزان کمک می‌کند مسائل ریاضی 
را از دریچه‌ای متفاوت بررســی و از آن‌ها استفاده کنند. لمونیدیس و کیافا16 )2019( در پژوهش خود، 
به این نتیجه دست یافتند که قصه‌گویی روشی مؤثر در تدریس ریاضیات است؛ زیرا زمینۀ معناداری را 
فراهم می‌کند و روشی مؤثر برای ترکیب ریاضیات در سایر حوزه‌های شناختی گسترده‌تر است و باعث 

ایجاد انگیزه در دانش‌آموزان می‌شود.
تور و مگومبلــو )۲۰۱۵( نیز ادعا می‌کنند قصه‌ها به فرد امکان می‌دهند چیزهایی را آموزش دهند 
و در مــورد چیزهایی بیاموزند که شــاید در طرح درس هدفمند از بین بــرود. قصه‌گویی به‌منزلۀ ابزار 
یادگیری ارزشمندی اســت که درک آن‌ها را از ریاضیات افزایش می‌دهد؛ روشی است که در آن، معلم 
و دانش‌آموزان از یکدیگر یاد می‌گیرند و درعین‌حال درگیر ریاضیات می‌شوند. تو17 و همکاران )2016( 
نتایج دست یافتند که استفاده از داستان‌سرایی در آموزش ریاضیات، نه‌تنها باعث تسهیل و افزایش  این‌ به‌
اعتماد دانش‌آموزان در یادگیری ریاضیات می‌شــود، بلکه به دانش‌آموزان اجازه می‌دهد در دیدگاه خود 
یادگیری ریاضیات خلاق باشــند و از یادگیری ریاضیات لــذت ببرند. کارتون‌ها و کمیک‌ها با تمایل  در‌
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بــه اغراق در وضعیت دنیــای واقعی، درعین‌حال برای دانش‌آمــوزان در فرایند یادگیری لذت‌بخش‌اند. 
ایــن امر فرصت خوبی بــرای دانش‌آموزان فراهم می‌کند تا مهارت‌های تفکر انتقادی را توســعه دهند 
و دیدگاه‌های متنوع را درک کنند. درنتیجه، ما در حال توســعۀ دانش‌آموزان هســتیم تا یادگیرندگان 
خودراهبر باشند. تصور می‌کنیم که دانش‌آموزان درنهایت مالکیت یادگیری خود را به دست گیرند و حتی 
کمیک‌های خود را برای جمع‌آوری ایده‌های ریاضی طراحی کنند. به‌عبارت‌دیگر، در فرایندهای یادگیری 
مشارکت‌کنندگانی فعال باشند. واضح اســت که این‌ها مؤلفه‌های مهم شایستگی‌های قرن بیست‌و‌یکم 
هســتند. منصور و شــورمن18 )2011( به این نتیجه رســیدند که قصه‌گویی برای دانش‌آموزان مقطع 
ابتدایی، جنبۀ مثبت دارد و باعث ایجاد علاقه به خواندن می‌شود و مهارت‌های زبانی را بهبود می‌بخشد.

به‌منظور گام نهادن به سوی پر کردن این حفره، پژوهش حاضر به بررسی تأثیر قصه‌گویی در یادگیری 
دانش‌آموزان در درس ریاضی پایۀ چهارم ابتدایی پرداخته اســت؛ تا بدین شــیوه گامی در راستای کاهش 
مشکلات تحصیلی دانش‌آموزان برداشته شود. همچنین، پژوهشگر بر اساس تجربۀ خود، که به‌عنوان معلم 
مقطع ابتدایی در مدرسه دولتی تدریس می‌کند، متوجه این موضوع شد که بسیاری از دانش‌آموزان از درس 
ریاضی هراسان‌اند و درک مفاهیم ریاضی به روش سنتی، برای آن‌ها دشوار است. برای موفقیت در تدریس 
ریاضی، باید نگرش دانش‌آموزان به ریاضی، تمایل و انگیزۀ آن‌ها را برای یادگیری ریاضیات افزایش داد؛ اما 
ازآنجاکه ریاضیات در بین دانش‌آموزان و حتی معلمان به‌عنوان درســی دشوار مطرح شده و دانش‌آموزان 
توانایی‌های خود را در برابر یادگیری ریاضیات نادیده می‌گیرند، آن را دشوار و سخت می‌دانند و یادگیری آن 
برایشان جذاب نیست؛ اما به‌کارگیری روش‌های خلاقانه مانند قصه‌گویی، در یادگیری دانش‌آموزان بسیار 
مؤثر اســت. با استفاده از روش قصه‌گویی، می‌توان وارد دنیای کودکانه شد و مفاهیم را به زبان کودکانه و 
مرتبط با زندگی به‌صورت کاربردی به آن‌ها آموخت. به‌کارگیری این روش شوق یادگیری را در دانش‌آموزان 
دوچندان می‌کند و ذهنیت دانش‌آموز دربارۀ این درس، که دشوار است و فهم آن به‌سختی امکان‌پذیر است، 

تغییر می‌دهد و باعث یادگیری بهتر و آسان‌تر مفاهیم ریاضی می‌شود.
مهم‌ترین اهداف آموزشــی متعارف در مدارس امروز، از نوع شناختی و در طبقه‌بندی بلوم است که 
آموزگاران آموزش‌های خود را بر مبنای آن‌ها ارائه می‌دهند. بنجامین بلوم19 سه حیطۀ شناختی، عاطفی 
و روانی ـ حرکتی را در اهداف آموزشــی برمی‌شمارد. حیطۀ شناختی شامل اهدافی است که با یادآوری 

یا بازشناسی دانش و رشد توانایی‌ها و مهارت‌های ذهنی سروکار دارد )جویباری و فاتح راد، ۱۳۹۶(.
بنابراین، پژوهش حاضر به دنبال پاســخ‌گویی به این مســئله اســت که بر اساس سطوح شناختی 
طبقه‌بندی بلوم، روش تدریس قصه‌گویی بر عملکرد تحصیلی درس ریاضی دانش‌آموزان پایۀ چهارم چه 
تأثیری دارد؟ عملکرد تحصیلی در پژوهش حاضر، به معنای مجموع ســطوح شناختی طبقه‌بندی بلوم، 
یعنی سطح دانش، سطح درک و فهم، سطح کاربرد، سطح تجزیه‌وتحلیل، سطح ترکیب و سطح ارزشیابی 

است. در همین راستا، فرضیه‌های زیر مطرح شده است:
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  فرضیه‌های پژوهش
۱. روش تدریس قصه‌گویی در یادگیری )سطح دانش( درس ریاضی دانش‌آموزان پایة چهارم ابتدایی 

تأثیر دارد.
۲. روش تدریس قصه‌گویی در یادگیری )سطح درک و فهم( درس ریاضی دانش‌آموزان پایة چهارم 

ابتدایی تأثیر دارد.
چهارم  پایة  دانش‌آموزان  ریاضی  درس  کاربرد(  )سطح  یادگیری  در  قصه‌گویی  تدریس  روش   .۳

ابتدایی تأثیر دارد.
۴. روش تدریس قصه‌گویی در یادگیری )سطح تجزیه‌وتحلیل( درس ریاضی دانش‌آموزان پایة چهارم 

ابتدایی تأثیر دارد.
پایة چهارم  دانش‌آموزان  ریاضی  ترکیب( درس  یادگیری )سطح  در  قصه‌گویی  تدریس  روش   .۵

ابتدایی تأثیر دارد.
۶. روش تدریس قصه‌گویی در یادگیری )سطح ارزشیابی( درس ریاضی دانش‌آموزان پایة چهارم 

ابتدایی تأثیر دارد.
رویکرد پژوهش حاضر کمی و از نوع پژوهش شبه‌آزمایشــی بود. در این راســتا، از گمارش تصادفی 
گروه‌ها به گروه کنترل و آزمایش اســتفاده شد. آزمون اول )پیش‌آزمون( پیش از اعمال متغیر مستقل 
بر گروه آزمایش، از هر دو گروه به عمل آمد. آزمون دوم )پس‌آزمون( نیز پس از اعمال متغیر مســتقل 
بــر گروه آزمایش، از هر دو گروه به عمل آمده‌ اســت. به‌ دلیل محدودیت‌هــای اداری و قانونی در نظام 
آموزش‌وپرورش، که مانع از انتخاب انفرادی دانش‌آموزان می‌شد، کلاس‌های دایر به‌منزلۀ نمونة پژوهشی 
برگزیده شــدند. این تصمیم با هدف پیش‌گیری از اختلال در روند عادی برنامة مدرســه اتخاذ شد. در 

همین راستا، مشابه‌سازی گروه‌ها در مطالعة حاضر به شرح زیر انجام شد:
1. هر دو گروه از دانش‌آموزان پسر انتخاب شدند.

2. یک کلاس به‌عنوان گروه کنترل و یک کلاس به‌عنوان گروه آزمایش انتخاب شد؛
3. کلاس‌های انتخابی همه از پایۀ چهارم بود؛

4. مبحث انتخابی برای تدریس در هر دو گروه، موضوعی واحد بود؛
۵. شرایط آغازین هر دو گروه، ابتدا با پیش‌آزمون ارزیابی شد؛

۶. هر دو گروه در یک منطقه بودند و امکانات مشابهی داشتند؛
۷. هر دو گروه دارای معلمان توانمند بودند.

روش تدریــس قصه‌گویی طی دوازده جلســة ۴۵دقیقه‌ای اجرا شــد که درمجمــوع حدود دو ماه 
آموزشــی به طول انجامید. جامعة آماری پژوهش حاضر شــامل تمامی دانش‌آموزان پســر پایة چهارم 
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شهرستان تاکستان )استان قزوین( در سال تحصیلی ۱۴۰۱ـ۱۴۰۰ بود. نمونة آماری پژوهش نیز ۴۰ نفر 
دانش‌آموزان پســر پایة چهارم ابتدایی را در بر می‌گرفت که با روش نمونه‌گیری در دسترس انتخاب  از‌
شــدند. از میان این افراد، ۲۰ نفر در گروه کنترل و ۲۰ نفر در گروه آزمایش قرار گرفتند. ابزار پژوهش، 
آزمون کتبی محقق‌ساخته‌ای مشتمل بر ۲۴ سؤال بود که بر اساس سطوح شناختی بلوم )دانش، درک 
و فهم، کاربرد، تجزیه‌وتحلیل، ترکیب و ارزشیابی( طراحی شد. این آزمون در هر دو مرحلة پیش‌آزمون 

و پس‌آزمون استفاده شد.
به‌منظور تعیین روایی آزمون، پس از تدوین سؤالات، به‌منظور رفع اشکالات احتمالی، پرسش‌ها در 
گرفت  اختیار هشت متخصص )شامل متخصصان برنامه‌ریزی درسی، ریاضی و معلمان پایة چهارم( قرار‌
و آن‌هــا روایی صوری و محتوایی ابزار را تأیید کردند. برای بررســی پایایــی آزمون نیز از ضریب آلفای 
کرونباخ استفاده شــد که مقدار آن ۰/۷۱ به دست آمد؛ این عدد نشان‌دهندة اعتبار مطلوب ابزار است. 
تجزیه‌وتحلیل داده‌های گردآوری‌شــده در دو ســطح آمار توصیفی و اســتنباطی با استفاده از نرم‌افزار 
اس‌پی‌اس‌اس20۲۳ در سطح آمار توصیفی از شاخص‌های میانگین، انحراف استاندارد، کشیدگی، کجی، 
آزمون t گروه‌های مســتقل و ترسیم جدول‌ها، و در بخش آمار اســتنباطی از روش تحلیل کوواریانس 

یک‌راهه آنکووا21 استفاده شد.
مراحل اجرای پژوهش به شرح ذیل پیگیری شد:

۱. برای تدوین این طرح، از معلمان پایة چهارم نظرخواهی شد. این طرح شامل هدف‌های کلی، عینی 
و روال کار است و محتوای تهیه‌شده در قالب قصه تدریس شد؛

نیمة دوم سال  انتخاب شدند )زیرا زمان پژوهش در  نیمة دوم کتاب  از  ۲. مباحث تدریس‌شده 
تحصیلی بود(؛

۳. آزمون عملکرد تحصیلی از مباحث انتخاب‌شده انجام شد؛ به‌طوری‌که سؤال‌ها به سطوح شناختی 
بلوم اختصاص یافت. در این آزمون از سؤالاتی که معلمـان پایة چهـارم پیشنهـاد داده بودند نیز 

استفاده شد. محتوای این آزمون به‌‌منزلۀ پیش‌آزمون و آزمون نهایی استفاده شد.
مراحل اجرای پژوهش بدین صورت بود که ابتدا پژوهشگر با مراجعه به ادارة آموزش‌وپرورش مجوز 
حضور در مدرســه را گرفت و ســپس به کمک همکاران و استادان سؤالات آزمون طراحی شد و پس از 
تأیید روایی و پایایی سؤالات، در یک مدرسه، یک کلاس از پایة چهارم به‌عنوان گروه کنترل و یک کلاس 
از پایة چهارم در مدرسة دیگر به‌عنوان گروه آزمایش انتخاب شد. سپس سؤالات آزمون، به‌‌منزلۀ سؤالات 
پیش‌آزمــون، در اختیار دو گروه کنترل و آزمایش قرار داده شــد و پــس از آن، در گروه کنترل، بدون 
قصه‌گویی مباحث درســی تدریس شــد و در گروه آزمایش، مباحث درسی به روش قصه‌گویی تدریس 
شدند و درنهایت بار دیگر سؤالات آزمون به‌عنوان سؤالات پس‌آزمون، در اختیار دو گروه کنترل و آزمایش 
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قرار داده شــد و در پایان، داده‌ها جمع‌آوری و تجزیه‌وتحلیل شدند. در اجرای قصه‌ها خود دانش‌آموزان 
نیز مشارکت داشتند و از انواع قصه‌ها در قالب شعر و نمایش و خاطره‌گویی و...، که قصه‌ها نیز متناسب با 
زندگی روزمره و دنیای واقعی بودند، استفاده شد. آموزگار گروه آزمایش دانش‌آموختة دانشگاه فرهنگیان، 
دانشجوی ارشد برنامة درسی دانشگاه خوارزمی و مدرس درس ریاضی و سرگروه آموزشی منطقه بود و 
آموزگار گروه کنترل نیز سرگروه آموزشی منطقه و ارشد علوم تربیتی و از معلمان توانمند بود )این مقاله 

مستخرج از پایان‌نامه است(.

 جدول 1.    روند اجرای تدریس قصه‌گویی در درس ریاضی                                                                                                           

عنوان قصهموضوعات درس ریاضیجلسه

 آزمون کتبیاجرای پیش‌آزمون۱

 نقالۀ سخن‌گو )بیان قصه در قالب شعر توسط معلم(زاویه۲

اندازه‌گیری زمان۳
 ماجراهای آقای مهندس )بیان قصه در قالب نمایش توسط دانش‌آموزان و 

معلم(

اندازه‌گیری طول۴
 ماجراهای آقای مهندس )بیان قصه در قالب نمایش توسط دانش‌آموزان و 

معلم(

 ممیز شهر ریاضی )بیان قصه در قالب شعر توسط معلم(عدد اعشاری۵

چهارضلعی‌ها۶
نمایش  قالب  )بیان قصه در  بروند  به مدرسه  بود  قرار  چندضلعی‌هایی که   

توسط دانش‌آموزان(

مساحت متوازی‌الاضلاع۷
 ماجراهای آقای مهندس )بیان قصه در قالب نمایش توسط دانش‌آموزان و 

معلم(

 دوستان وفادار )بیان قصه در قالب نمایش توسط دانش‌آموزان (مساحت متوازی‌الاضلاع۸

 ماجراهای گلی خانم )بیان قصه در قالب نمایش توسط دانش‌آموزان و معلم(مساحت مثلث۹

 دوستان وفادار )بیان قصه در قالب شعر توسط معلم(مساحت مثلث۱۰

 یک مسئله،چند راه‌حل، یک هدف )بیان قصه با خاطره‌گویی(مساحت شکل‌های ترکیبی۱۱

 ماجراهای گلی خانم )بیان قصه در قالب نمایش توسط دانش‌آموزان و معلم(محیط۱۲

احتمال۱۳
 چشماتو ببند یکی رو ببر )بیان قصه در قالب بازی توسط دانش‌آموزان و 

معلم(

 آزمون کتبیاجرای پس‌آزمون۱۴
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 جدول 2.    نمونه‌سؤال‌های پیش‌آزمون و پس‌آزمون )دانش، درک و فهم، کاربرد، تجزیه‌وتحلیل، ترکیب و ارزشیابی(                                                                                                        

ف
سؤالهدف کلیموضوعردی

یه۱
زاو

انواع زاویه را به 
کمک نقاله رسم 

کند.

 به کمک نقاله، زاویه‌های خواسته‌شده را رسم کنید. ) ۴۵، ۱۲۰، ۹۰( دانش

۲

ول
ی ط

یر
ه‌گ

داز
درک درست ان

از مفهوم طول 
پیدا کند و طول 
اجسام یا مکان را 

اندازه بگیرد

 طول مداد زیر را با استفاده از خط‌کش اندازه بگیرید. درک و فهم

۳

ان
 زم

ری
گی

زه‌
دا

ان

آغاز، پایان و طول 
زمان یک برنامه را 

اندازه‌گیری کند

 اتوبوس دانش‌آموزان ساعت ۷:۲۰ از مدرسه به سمت موزه حرکت کرد و ساعت ۸:۳۵ 
به‌مقصد رسید. این اتوبوس چه مدت در راه بوده است؟ کاربرد

یه۴
زاو

انواع زاویه را به 
کمک نقاله رسم 

کند.

 توضیح دهید که چگونه به کمک نقاله می‌توان یک زاویه را اندازه‌گیری کرد. تجزیه‌وتحلیل

۵

لاع
لاض

ی‌ا
واز

 مت
ت

اح
س

 تواناییم
محاسبۀ مساحت 
متوازی‌الاضلاع را 
از طریق مساحت 
مستطیل داشته 

باشند.

‌‌شکل زیر را به متوازی‌الاضلاع تبدیل کنید و سپس مساحت آن را  به‌دست آورید. )ترکیب(                         

2

5

۶

بی
کی

 تر
ای

ل‌ه
شک

ت 
اح

س
م

مساحت 
شکل‌های ترکیبی 
را محاسبه کنند.

 اگر پـاکت شـیر را باز کنیـد، به این شکل خواهد بود. چند سانتی‌متر مربع برای ساخت 
نظر شما با استفاده از کدام شکل‌های هندسی  این پاکت شیر مقوا مصرف شده است. به‌

و چگونه می‌توان جواب را به دست آورد؟ ارزشیابی

10 س

10 س
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  یافته‌های پژوهش
جدول ۳ میانگین و انحراف اســتاندارد نمره‌های پیش‌آزمون و پس‌آزمون گروه‌های آزمایش و گواه 
را نشــان می‌دهد. مطابق این جدول، تفاوت میانگین پس‌آزمون در گروه آزمایش برای تمام متغیرهای 

پژوهش، بیش از گروه گواه است.

 جدول 3.    میانگین و انحراف استاندارد نمره‌های گروه‌های آزمایش و گواه در پیش‌آزمون و پس‌آزمون                                                                                                        

گروهمتغیر
پس‌آزمونپیش‌آزمون

انحراف استانداردمیانگینانحراف استانداردمیانگین

عملکرد تحصیلی
۲۸/۷۲/۹۳۹۷/۵۵۱۰/۰۹آزمایش

۳۰/۱۵۲/۵۱۸۶/۷۵۱۴/۴۲گواه

سطح دانش
۴/۷۰/۴۷۱۷/۴۵۱/۷۶آزمایش

5۰/۳۲۱۶/۴۵۲/۰۶گواه

سطح درک و فهم
۶/۹۱/۵۸۱۷/۷۵۱/۸۸آزمایش

۷/۴۱/۳۹۱۵/۹۵۲/۵۴گواه

سطح کاربرد
۴/۵۰/۵۱۱۷/۳۵۲/۰۵آزمایش

۴/۸۵۰/۵۸۱۴/۱۵۳/۱۵گواه

سطح تجزیه‌وتحلیل
4۰/۰۰۱۴/۸۲/۰۱آزمایش

۴/۲۰/۴۱۱۳/۴۵۳/۲۰گواه

سطح ترکیب
4۰/۰۰۱۴/۵۵۱/۹۸آزمایش

۴/۳۵۰/۱۵۱۲/۲۵۳/۳۳گواه

ارزشیابی
۶/۴۰/۹۴۱۵/۶۵۲/۵۶آزمایش

۴/۷۰/۷۳۱۴/۵۲/۹۶گواه

در پیش‌آزمون، میانگین به‌دست‌آمده در گروه گواه، برای عملکرد تحصیلی دانش‌آموزان ۳۰/۱۵، برای 
 ســطح دانش 5، برای سطح درک و فهم ۷/۴، برای سطح کاربرد ۴/۸۵، برای سطح تجزیه‌وتحلیل ۴/۲،
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برای ســطح ترکیب ۴/۳۵ و برای ســطح ارزشیابی۴/۷ است و در گروه آزمایش، برای عملکرد تحصیلی 
دانش‌آموزان ۲۸/۷، برای ســطح دانش ۴/۷، برای سطح درک و فهم ۶/۹، برای سطح کاربرد ۴/۵، برای 

سطح تجزیه‌وتحلیل 4، برای سطح ترکیب 4 و برای سطح ارزشیابی۴/۶ است.
در پس‌آزمون، میانگین به‌دســت‌آمده در گروه گواه، برای عملکــرد تحصیلی دانش‌آموزان ۸۶/۷۵، 
برای ســطح دانش ۱۶/۴۵، برای ســطح درک و فهم ۱۵/۹۵، برای ســطح کاربرد ۱۴/۱۵، برای سطح 
تجزیه‌وتحلیل ۱۳/۴۵، برای سطح ترکیب ۱۲/۲۵ و برای سطح ارزشیابی ۱۴/۵ است و در گروه آزمایش، 
برای عملکرد تحصیلی دانش‌آموزان ۹۷/۵۵، برای سطح دانش ۱۷/۴۵، برای سطح درک و فهم ۱۷/۷۵، 
برای ســطح کاربرد ۱۷/۳۵، برای ســطح تجزیه‌وتحلیل ۱۴/۸، برای سطح ترکیب ۱۴/۵۵و برای سطح 

ارزشیابی ۱۵/۶۵ است.
برای تحلیــل داده‌های آماری مربوط به فرضیه‌های پژوهــش، از روش تحلیل کوواریانس یک‌راهه 
)آنکووا( با رعایت تمامی پیش‌فرض‌های لازم استفاده شد. نخست پیش‌فرض‌های این آزمون بررسی شد. 
در جدول ۴، نرمال بودن داده‌های به‌دســت‌آمده با استفاده از آزمون کولموگروف ـ ‌اسمیرنوف گزارش 

شده است.

 جدول 4.    بررسی نرمال‌ بودن داده‌ها با استفاده از آزمون کولموگروف ـ ‌اسمیرنوف                                                                                                        

 گروه‌ها
متغیرها

آزمایشگواه

‌ـ اسمیرنوف کولموگروف 
سطح 

معناداری
کولموگروف ـ  اسمیرنوفتوزیع

سطح 
معناداری

توزیع

نرمال۰/۱۶۰/۱۸نرمال۰/۱۲۰/۲دانش

نرمال۰/۱۹۰/۰۵۳نرمال۰/۱۶۰/۱۹درک و فهم

نرمال۰/۱۸۰/۰۶نرمال۰/۱۰۰/۲کاربرد

نرمال۰/۱۶۰/۱۸نرمال۰/۱۳۰/۲تجزیه‌وتحلیل

نرمال۰/۱۸۰/۰۸نرمال۰/۱۳۰/۲ترکیب

نرمال۰/۱۵۵۰/۲نرمال۰/۱۳۰/۲ارزشیابی

نرمال۰/۱۵۲۰/۲نرمال۰/۱۷۰/۱۲عملکرد تحصیلی

ازآنجاکه تمامی ســطوح معناداری به‌دســت‌آمده از ۰/۰۵ بزرگ‌تر است، بنابراین شرط نرمال ‌بودن 
داده‌ها رعایت شده است؛ بدین معنا که داده‌های به‌دست‌آمده از پیش‌فرض نرمال ‌بودن تبعیت می‌کنند 

)جدول ۴(.
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 جدول 5.    نتایج تحلیل کوواریانس یک‌راهه برای بررسی همگنی شیب‌های رگرسیون                                                                                                        

سطح معناداریآمارۀ fمیانگین مربعاتدرجۀ آزادیمجموع مربعاتمنبع

۲۰۴/۲۸1۲۰۴/۲۸۲/۴۲۰/۱۲گروه

۲۸۵۴/۲۵1۲۸۵۴/۲۵۳۳/۹۲۰/۰۰پیش‌آزمون

۱۰۰/۶۲1۱۰۰/۶۲۱/۱۹۰/۲۸۱گروه × پیش‌آزمون

۳۰۲۸/۹۷36۸۴/۱۳خطا

۳۴۶۷۱۸40/کل  

همان‌طور که در جدول ۵ نشــان داده شده است، تعامل بین گروه و پیش‌آزمون عملکرد تحصیلی 
 معنــادار نیســت. به‌عبارت‌دیگر، داده‌هــا از فرضیة همگنی شــیب‌های رگرســیون حمایت می‌کنند

.)f ۰/۲۸۱ : سطح معناداری و ۱/۱۹: آمارۀ( 

 جدول 6.    نتایج آزمون لوین برای بررسی همگنی واریانس‌ها در پس‌آزمون                                                                                                        

سطح معناداریدرجه آزادی ۲درجۀ آزادی ۱آمارۀ Fمتغیر

۱/۸۴138۰/۱۸دانش

۴/۰۰138۰/۰۵۳درک و فهم

۳/۹۶138۰/۰۵۵کاربرد

۴/۱۰138۰/۰۵۱تجزیه‌وتحلیل

۳/۱۹138۰/۰۸۲ترکیب

۰/۲۰138۰/۶۵ارزشیابی

۰/۰۵138۰/۸۲عملکرد تحصیلی
 

بر اساس فرض صفر، واریانس‌های پس‌آزمون در تمامی سطوح مشابه است و همان‌طور‌که در جدول 
نشــان داده شده، آمارة F در ســطح اطمینان 95 درصد معنادار نیســت. زیرا در تمامی سطوح سطح 
معناداری از ۰/۰۵ بیشــتر اســت؛ بنابراین فرض صفر، که بیان‌کنندة همگنی واریانس‌هاست، پذیرفته 

می‌شود )جدول ۶(.
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   فرضیۀ اول پژوهش:   روش تـدریس قصـه‌گـویی بر یادگـیری )سطح دانش( درس ریاضی
پایة چهارم تأثیر دارد. 

 جدول 7.   نتایج تحلیل کوواریانس یک‌راهه برای بررسی تفاوت پس‌آزمون سطح دانش در دو گروه آزمایش و گواه                                                                                                        

مجموع منبع
مربعات

درجۀ 
سطح معناداریآمارۀ Fمیانگین مربعاتآزادی

۱۵/۱۷1۱۵/۱۷۴/۵۰/۰۴۱پیش‌آزمون سطح دانش

۱۸/۸۵1۱۸/۸۵۵/۵۹۰/۰۲۳گروه

۱۲۴/۷۲37۳/۳۷خطا

پس از تعدیل نمره‌های پیش‌آزمون سطح دانش، بین اثر دو گروه آزمایش و گروه گواه تفاوت معنادار 
وجود دارد )۰/۰۲۳: سطح معناداری و ۵۹/ ۵: آمارۀ f(. بنابراین فرض صفر رد و فرضیة پژوهشگر پذیرفته 
معنا که روش تدریس قصه‌گویی بر یادگیری در سطح دانش درس ریاضی تأثیر داشته  می‌شــود؛ بدین‌

است )جدول ۷(.

  فرضیۀ دوم پژوهش:   روش تدریس قصه‌گویی بر یادگیری )سطح درک و فهم( درس ریاضی 
پایة چهارم تأثیر دارد. 

 جدول 8.   نتایج تحلیل کوواریانس یک‌راهه برای بررسی تفاوت پس‌آزمون سطح درک و فهم در دو گروه آزمایش و گواه                                                                                                        

 مجموع منبع
مربعات

درجۀ 
آزادی

 میانگین
 سطحآمارۀ Fمربعات

معناداری

۳۸/۲۷1۳۸/۲۷۹/۲۸۰/۰۰۴پیش‌آزمون سطح درک و فهم

۴۴/۳۲1۴۴/۳۲۱۰/۷۶۰/۰۰۲گروه

۱۵۲/۴۳37۴/۱۲خطا

 
پس از تعدیل نمره‌های پیش‌آزمون سطح درک و فهم، بین اثر دو گروه آزمایش و گروه گواه تفاوت 
معنادار وجود دارد )۰/۰۰۲: سطح معناداری و ۱۰/۷۶: آمارۀ f(. بنابراین فرض صفر رد و فرضیة پژوهشگر 
پذیرفته می‌شود؛ بدین معنا که روش تدریس قصه‌گویی بر یادگیری در سطح درک و فهم درس ریاضی 

تأثیر داشته است )جدول ۸(.
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  فرضیۀ سوم پژوهش:   روش تدریس قصـه‌گویی بر یادگیری )سطح کاربرد( درس ریاضی 
پایة چهارم تأثیر دارد. 

 جدول 9.   نتایج تحلیل کوواریانس یک‌راهه برای بررسی تفاوت پس‌آزمون سطح کاربرد در دو گروه آزمایش و گواه                                                                                                        

 مجموع منبع
مربعات

 درجۀ 
آزادی

 میانگین
 سطحآمارۀ Fمربعات

معناداری

۸۸/۳۸1۸۸/۳۸۱۸/۰۹۰/۰۰پیش‌آزمون سطح کاربرد

۱۵۷/۰۷1۱۵۷/۰۷۳۲/۱۶۰/۰۰گروه

۱۸۰/۷۱37۴/۸۸خطا

پس از تعدیل نمره‌های پیش‌آزمون سطح کاربرد، بین اثر دو گروه آزمایش و گروه گواه تفاوت معنادار 
وجود دارد )۰/۰۰: سطح معناداری و ۳۲/۱۶: آمارۀ f(. بنابراین، فرض صفر رد و فرضیة پژوهشگر پذیرفته 
می‌شــود؛ بدین معنا که روش تدریس قصه‌گویی بر یادگیری در سطح کاربرد درس ریاضی تأثیر داشته 

است )جدول ۹(.

  فرضیۀ چهارم پژوهش:   روش تدریس قصه‌گویی بر یادگیری )سطح تجزیه‌وتحلیل( درس ریاضی 
پایة چهارم تأثیر دارد. 

 جدول 10.   نتایج تحلیل کوواریانس یک‌راهه برای بررسی تفاوت پس‌آزمون سطح تجزیه‌وتحلیل در دو گروه آزمایش و گواه  

 مجموع منبع
مربعات

درجۀ
 آزادی

 میانگین
 سطحآمارۀ Fمربعات

معناداری

۳۹/۲۰1۳۹/۲۰۶/۲۲۰/۰۱۷پیش‌آزمون سطح تجزیه‌وتحلیل

۳۷/۳۵1۳۷/۳۵۵/۹۳۰/۰۲۰گروه

۲۳۲/۹۵37۶/۲۹خطا

پس از تعدیل نمره‌های پیش‌آزمون سطح تجزیه‌وتحلیل، بین اثر دو گروه آزمایش و گروه گواه تفاوت 
معنادار وجود دارد )۰/۰۲ : سطح معناداری و ۵/۹۳: آمارۀ f(. بنابراین فرض صفر رد و فرضیة پژوهشگر 
پذیرفته می‌شــود؛ بدین معنا که روش تدریس قصه‌گویی بر یادگیری در ســطح تجزیه‌وتحلیل درس 

ریاضی تأثیر داشته است )جدول ۱۰(.



ی
لم

 ع
یة

شر
ن

فصلنامه نوآوری های آموزشی

178
ë شمارة 98

ë سال بیست‌وپنجم 
ë تابستان 1405

  فرضیۀ پنجم پژوهش:   روش تدریس قصـه‌گویی بر یادگیری )سطح ترکیب( درس ریاضی 
پایة چهارم تأثیر دارد. 

 جدول 11.   نتایج تحلیل کوواریانس یک‌راهه برای بررسی تفاوت پس‌آزمون سطح ترکیب در دو گروه آزمایش و گواه                                                                                                        

 مجموع منبع
مربعات

 درجۀ
 آزادی

 میانگین
 سطحآمارۀ Fمربعات

معناداری

۰/۸۰1۰/۸۰۰/۱۰۰/۷۴پیش‌آزمون سطح درک ترکیب

۵۳/۱۸1۵۳/۱۸۶/۸۸۰/۰۱۳گروه

۲۸۵/۸۹37۷/۷۲خطا

همان‌طور که در جدول ۱۱ مشاهده می‌شود، پس از تعدیل نمره‌های پیش‌آزمون سطح ترکیب، بین 
.)f اثر دو گروه آزمایش و گروه گواه تفاوت معنادار وجود دارد )۰/۰۱۳: ســطح معناداری و ۶/۸۸: آمارۀ 
معنا که روش تدریس قصه‌گویی  بنابراین، فرض صفر رد و فرضیة پژوهشــگر پذیرفته می‌شــود؛ بدین‌

بر یادگیری در سطح ترکیب درس ریاضی تأثیر داشته است )جدول ۱۱(.

  فرضیۀ ششم پژوهش:   روش تدریس قصـه‌گویی بر یادگیری )سطح ارزشیابی( درس ریاضی 
پایة چهارم تأثیر دارد. 

 جدول 12.   نتایج تحلیل کوواریانس یک‌راهه برای بررسی تفاوت پس‌آزمون سطح ارزشیابی در دو گروه آزمایش و گواه                                                                                                        

 مجموع منبع
مربعات

 درجۀ
 آزادی

 میانگین
 سطحآمارۀ Fمربعات

معناداری

۷۵/۶۶1۷۵/۶۶۱۲/۹۶۰/۰۰۱پیش‌آزمون سطح ارزشیابی

۱۷/۲۹1۱۷/۲۹۲/۹۶۰/۰۹۴گروه

۲۱۵/۸۸37۵/۸۳خطا

پس از تعدیل نمره‌های پیش‌آزمون ســطح ارزشیابی، بین اثر دو گروه آزمایش و گروه گواه تفاوت 
معنادار وجود ندارد )۰/۰۹: ســطح معناداری و ۲/۹۶: آمارۀ f( زیرا ســطح معناداری از 0/05 بزرگ‌تر 
اســت. بنابراین، فرض صفر تأیید و فرضیة پژوهشــگر رد می‌شــود؛ بدین معنا که بین میانگین‌های 
 نمره‌ها و روش تدریس ســنتی و قصه‌گویی در سطح ارزشــیابی طبقه‌بندی بلوم، تفاوتی وجود ندارد 

)جدول ۱۲(.
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  نتیجه‌گیری  
هدف پژوهش حاضر، بررســی تأثیر روش تدریس قصه‌گویی در یادگیری درس 
ریاضــی دانش‌آموزان پایة چهارم ابتدایی بود. یافته‌های پژوهش نشــان داد که بین 
نمره‌هــای آزمون گروه گواه و آزمایش تفاوت معنــاداری وجود دارد. به‌عبارت‌دیگر، 
می‌تــوان بیان کــرد که با توجه به میانگین به‌دســت‌آمدة گروه‌هــا، پس از اجرای 
روش تدریــس قصه‌گویی، بین نمره‌هــای عملکرد تحصیلــی درس ریاضی در دو 
گروه آزمایش و گواه با توجه به ســطح معنـــاداری ۹۵ درصــد )p < 0/05( تفاوت 
معنـــاداری وجـــود دارد. بر مبنای نتایج آماری انجام‌شــده، استنباط می‌شود که 
یادگیری درس ریاضی دانش‌آموزان پایة چهارم تأثیر دارد. نتایج  روش قصه‌گویی در‌
پژوهــش با نتایج پژوهش‌هــای هلالی و همــکاران )۱۴۰۲(، جاوری )۱۴۰۰(،  این‌
قادری و همکاران )۱۴۰۰(، دوروباف و سریزدی )۱۳۹۹(، متین‌فر و کیان )۱۳۹۹(، 
نوروزی و مهرمحمدی )۱۳۹۶(، کاظم‌پور )۱۳۹۵(، ولی‌پور و گرجی‌پشتی )۱۳۹۵(، 
آلتینــداغ کوماش )۲۰۲۴(، لوانی )۲۰۲۳(، دوگان )۲۰۲۱(، آرنجا و تیاگی )۲۰۲۰( 
همسوســت. در پژوهش‌های دیگر نیز که توسط لمونیدیس و کیافا )۲۰۱۹(، تور و 
مگومبلو )۲۰۱۶(، تو و همکاران )۲۰۱۶(، منصور و شــورمن )۲۰۱۱( انجام شــد، 
همگی در پژوهش‌های خــود، روش تدریس قصه‌گویی را در یادگیری دانش‌آموزان 

مؤثر دانسته‌اند که نتایج آن‌ها با نتیجة به‌دست‌آمده از پژوهش حاضر هم‌راستاست.
تأثیر روش تدریس قصه‌گویی در یادگیری )ســطح دانــش( درس ریاضی پایة 
چهارم تأیید می‌شــود. دانش‌آموزانی که با قصه‌گویی آموزش دیده‌ بودند، به‌نسبت 
رویکرد ســنتی در حیطة شناختی )ســطح دانش( نتایج بهتری را کسب کردند که 
با نتایج پژوهش‌های آلتینداغ کومــاش )۲۰۲۴( و جاوری )۱۴۰۰( همخوانی دارد. 
همچنین طبق نتایج، تأثیر روش تدریس قصه‌گویی در یادگیری )سطح درک و فهم( 
درس ریاضی پایة چهارم تأیید شده است و به‌نسبت آموزش رویکرد سنتی در حیطة 
شناختی )سطح درک و فهم( نتایج بهتری کسب شد. پژوهش‌های قادری و همکاران 
)۱۴۰۰(، هلالی و همکاران )۱۴۰۲(، تــور و مگومبلو )۲۰۱۶( مؤید نتایج پژوهش 
حاضر اســت. به‌علاوه، تأثیر روش تدریس قصه‌گویی در یادگیری )ســطح کاربرد( 
درس ریاضی پایة چهارم تأیید شــده است. بر مبنای نتایج آماری، دانش‌آموزانی که 
با روش قصه‌گویی آموزش دیده‌ بودند، به‌نســبت رویکرد سنتی در حیطة شناختی 
)کاربرد( نتایج بهتری کســب کردند. پژوهش‌های تــو و همکاران )۲۰۱۶(، منصور 
و شــورمن )۲۰۱۱(، آرنجا و تیاگی )۲۰۲۰(، متین‌فــر و کیان )۱۳۹۹( و کاظم‌پور 
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)۱۳۹۵( مؤید نتایج پژوهش حاضر اســت؛ بنابراین وقتی دانش‌آموزان به کاربردی 
‌بودن مبحثی پی می‌برند، انگیزة درونی پیدا می‌کنند. انگیزة درونی موجب یادگیری 
بهتری می‌شود و این از ویژگی قصه‌های خوب است. همچنین نتایج پژوهش حاضر 
نشــان داد تأثیر روش تدریس قصه‌گویی در یادگیری )سطح تجزیه‌وتحلیل( درس 
ریاضی پایة چهارم تأیید شده است. دانش‌آموزانی که با روش قصه‌گویی آموزش دیده‌ 
بودند، به‌نسبت آموزش رویکرد ســنتی در حیطة شناختی )سطح تجزیه‌وتحلیل( 
نتایج بهتری کسب کردند. پژوهش‌های لوانی )۲۰۲۳(، دوروباف و سریزدی )۱۳۹۹( 
و ولی‌پور و گرجی‌پشــتی )۱۳۹۵( مؤید نتایج پژوهش حاضر است. همچنین طبق 
نتایج، تأثیر روش تدریس قصه‌گویی در یادگیری )سطح ترکیب( درس ریاضی پایة 
چهارم تأیید شده اســت. دانش‌آموزانی که با این برنامة درسی آموزش دیده‌ بودند، 
به‌نســبت آموزش رویکرد سنتی در حیطة شــناختی )ترکیب( نتایج بهتری کسب 
کردنــد. پژوهش‌های لمونیدیس و کیافا )۲۰۱۹(، نوروزی و مهرمحمدی )۱۳۹۶( و 

دوگان )۲۰۲۱( مؤید نتایج پژوهش حاضر است.
فرضیة ششــم، برخلاف پنج فرضیة پیشین، تأیید نشد. در بررسی این فرضیه، 
یافته‌های پژوهش حاضر نشان داد که میانگین کسب‌شدۀ حاصل از عملکرد تحصیلی 
در سطح ارزشیابی در درس ریاضی در دو گروه گواه و آزمایش در پس‌آزمون تفاوت 
معناداری نــدارد؛ یعنی روش قصه‌گویی نتوانســته تفاوت فاحــش و معناداری را 
در‌یادگیری دانش‌آموزان در ســطح ارزشــیابی طبقه‌بندی بلوم ایجاد کند. بنابراین، 
اگرچــه نمره‌‌های توصیفی دانش‌آموزان گروه آزمایش که با روش قصه‌گویی آموزش 
دیده‌ بودند، نسبت به نمرات دانش‌آموزان گروه گواه که با روش سنتی آموزش دیده‌ 
بودند، بیشتر بوده است، این تفاوت را نمی‌توان به جامعه تعمیم داد و پژوهشی مبنی 
بر تأیید این فرضیه یافت نشد. یافته‌های پژوهش و نتایج ارزیابی فرضیه‌های پژوهش 
تأثیر روش تدریس قصه‌گویی را بر افزایش یادگیری در ســطح دانش، درک و فهم، 

کاربرد، تجزیه‌وتحلیل و ترکیب در این حیطه‌ها نشان داد.
در جمع‌بندی پایانی نتایج پژوهش حاضر، باید اظهار داشــت نتایج این پژوهش 
به‌وضوح نشان داد که روش قصه‌گویی یک راهبرد آموزشی مؤثر در یادگیری درس 
ریاضی اســت و معلمان، به‌ویژه آموزگاران پایه‌های ابتدایی، به علت ویژگی‌هایی که 
دانش‌آموزان در این گروه ســنی دارند، علاقة آن‌ها به قصه و تأثیر قصه در یادگیری 

بهتر، باید توجه ویژه‌ای به این امر داشته باشند.
قصه‌گویی نیازمند شرایط و ملزوماتی است که در صورت فراهم‌ بودن آن، شاهد 
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تأثیر آن خواهیم بود؛ اما امکان دارد که در شــرایط متفاوت و در مکان‌های مختلف، 
امکانات گوناگون و تفاوت‌های فردی دانش‌آموزان، تأثیر آن چندان نباشد. درحالی‌که  با‌
نکتة مهم آن اســت که می‌توان از این روش در کنار روش‌های دیگر اســتفاده کرد؛ 
قصه،  زیرا یافته‌های این پژوهش به‌وضوح نشان داد که به علت علاقة دانش‌آموزان به‌
یادگیری آن‌ها بهتر و ســریع‌تر می‌شــود؛ بنابراین بــرای تدریس درس‌هایی مانند 
ریاضی، که به نظر دانش‌آموزان درس دشــواری اســت، می‌توان از علاقه‌مندی‌های 
آن‌ها برای یادگیری مفاهیم دشوار استفاده کرد. یافته‌های این پژوهش ضمن فراهم 
‌آوردن بســتری برای پژوهش‌های مشابه در حوزة روش تدریس، می‌تواند مدیران و 
برنامه‌ریزان درســی وزارت آموزش‌وپرورش را در بازبینی و تجدیدنظر در شیوه‌های 
ســنتی تدریس و به‌کارگیری روش تدریس فعــال، به‌ویژه روش قصه‌گویی در کنار 

روش‌های دیگر، یاری رساند.
به‌منظور افزایــش موفقیت دانش‌آموزان و تعمیق یادگیری در روش قصه‌گویی، 
بسیار مناسب اســت که معلمان دانش‌آموزان را در فعالیت‌های یاددهی ـ یادگیری 
درگیر کنند. به‌منظور بهبود عملکرد تحصیلی در ســطح کاربرد، بهتر است معلمان 
برای دانش‌آموزان تکالیفی را در نظر بگیرند که با مســائل زندگی آنان مرتبط باشد. 
به‌کارگیری روش قصه‌گویی در آموزش‌های ترکیبی حضوری ـ مجازی، به‌کارگیری 
معلمان خلاق برای ســاخت داستان‌های آموزشی، به نمایش گذاردن روش تدریس 
قصه‌گویی برای والدین، تا مقاومت آن‌ها در برابر اســتفاده از این روش تعدیل پیدا 
کند، پیشنهاد می‌شود. همچنین توصیه می‌شود قصه‌گویی فقط به مباحث ریاضی 
ختم نشــده و در سایر درس‌ها به کار گرفته شــود، از قصه‌گویی‌های بسیار انتزاعی 
پرهیز شــود و برنامة درســی مبتنی بر قصه‌گویی در دورة ابتدایی طراحی شــود. 
در انجام پژوهش حاضر، پژوهشــگر با موانــع و محدودیت‌هایی مواجه بود؛ ازجمله 
کمبــود قصه‌های مرتبط با مباحث ریاضی، همکاری نکــردن برخی اولیا در هنگام 
اجرای پژوهش و ناآگاهی آن‌ها دربارۀ اهمیت اســتفاده از روش‌های نوین تدریس، 
محدودیت‌های زمانی برای رساندن سریع مباحث به طرح درس ازپیش‌تعیین‌شده و 

حجم بالای مباحث درس ریاضی.
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Abstract

Mathematics is the foundation of scientific and technological development and is vital for 
national and socio economic growth. Consequently, students' progress in mathematics plays 
a crucial role in economic development. However, most students find learning mathematics 
difficult, fear it, and fail to achieve satisfactory performance. The purpose of this study was to  
identify and prioritize the indicators affecting students' mathematics progress.  To this end, 
using qualitative methods (literature review, expert interviews, and fuzzy Delphi), 42 
indicators affecting mathematics progress were identified within nine dimensions: individual 
interest, family characteristics, students' self efficacy, motivation and value, learning quality, 
learning initiative, teachers' emotional support, learning environment, and teaching methods. 
Subsequently, a questionnaire based on the identified criteria was designed and distributed  
among 384 students, teachers, and counselors from public secondary schools across 22 
districts of Tehran (determined using Cochran's formula). Participants were asked to rate each 
criterion according to its importance in students' mathematics progress. The collected data 
were then evaluated using the analytic hierarchy process (AHP). The results indicated that 
variables related to "individual interest" are the most important indicators affecting secondary 
school students' mathematics progress in Tehran, followed by variables related to "learning 
quality," "teachers' emotional support," "learning environment," "teaching methods," "family 
characteristics," "students' self efficacy," and "learning initiative," respectively.
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 بررسی و اولویت‌بندی عوامل مؤثر 
در پیشرفت ریاضی

ریاضیات اساس توسعۀ علمی و فناوری بوده و برای رشد ملی و اجتماعی ـ اقتصادی ملت‌ها حیاتی است؛ 
درنتیجه پیشرفت ریاضیات دانش‌آموزان نقش مهمی در رشد و توسعۀ اقتصادی ایفا می‌کند. بااین‌حال اکثر 
دانش‌آموزان یادگیری ریاضیات را دشوار می‌دانند و از آن می‌ترسند و نمی‌توانند عملکرد مناسبی را داشته 
باشند. هدف این پژوهش شناسایی و اولویت‌بندی شاخص‌های اثرگذار بر پیشرفت ریاضیات دانش‌آموزان 
است. بدین‌منظور ابتدا با استفاده از روش‌های کیفی )مرور ادبیات، مصاحبه با خبرگان و روش دلفی فازی( 
ویژگی‌های خانواده، خودکارآمدی  فردی،  )علاقۀ  بعد  نهُ  قالب  در  ریاضی  پیشرفت  بر  اثرگذار  42 شاخص 
دانش‌آموزان، انگیزه و ارزش، کیفیت یادگیری، ابتکار یادگیری، حمایت عاطفی معلمان، محیط یادگیری و 
روش تدریس( شناسایی شدند. سپس پرسش‌نامه‌ای بر پایة معیارهای شناسایی‌شده طراحی و میان ۳۸۴ نفر 
از دانش‌آموزان، معلمان و مشاوران مدارس دولتی مقطع متوسطة دوم در مناطق ۲۲گانة تهران )تعیین‌شده 
بر اساس فرمول کوکران( توزیع شد. از مشارکت‌کنندگان خواسته شد به این معیارها بر حسب میزان اهمیت 
آن‌ها در پیشرفت ریاضی دانش‌آموزان امتیاز دهند. در ادامه، داده‌های حاصل با روش تحلیل سلسله‌مراتبی 
با »علاقۀ فردی« مهم‌ترین شاخص‌های اثرگذار  نتایج پژوهش نشان داد متغیرهای مرتبط  ارزیابی شدند. 
بر پیشرفت ریاضی دانش‌آموزان مقطع متوسطۀ دوم در شهر تهران هستند و پس‌ازآن، متغیرهای مرتبط 
»ویژگی‌های  تدریس«،  »روش‌های  یادگیری«،  »محیط  معلمان«،  عاطفی  »حمایت  یادگیری«،  »کیفیت  با 

خانواده«، »خودکارآمدی دانش‌آموزان« و »ابتکار یادگیری« قرار می‌گیرند.

كليد‌واژه‌ها:
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 مقدمه
مســئلۀ پیشــرفت و در نقطۀ مقابل آن، افت تحصیلی سابقۀ طولانی و نامشخصی دارد که می‌توان 
تاریخ آن را مقارن با آغاز خواندن و نوشــتن در بشــر دانســت؛ اما این موضوع به‌طور رســمی پس از 
وپرورش و در اواخــر قرن نوزدهم میلادی هم‌زمان با تحــولات صنعتی و نیاز  اجباری شــدن آموزش‌
به نیروهـــای انسـانی تربیت‌شـده، متـخصص و با دانـش رونـق گـرفت )محمدی و همکاران، 1398(. 
پیشرفت تحصیلی میزان رسیدن دانش‌آموز، معلم یا مؤسسه به اهداف آموزشی کوتاه‌مدت یا بلندمدت 
)زحمتی، 1399( و انتزاع حاصل از مشاهدۀ برخی رفتارهای دانش‌آموزان است که با چيرگی بر يادگيری 
تکاليف آموزشــگاهی، خواندن واژه‌ها، حل مســائل رياضی، ترسيم اشــکال و نظاير آن همخوانی دارد 

)مطهری‌نژاد و همکاران، 1396(.
ریاضیات نقشــی حیاتی در زندگی افراد ایفا می‌کند؛ چراکه این علم از فعالیت‌های روزمرۀ زندگی 
جدایی‌ناپذیر اســت و درنتیجه موضوع بسیار مهمی است که دانش‌آموزان باید آن را بیاموزند )ویجایا1 و 
همکاران، 2022(. در ميان درس‌هــای مختلف، رياضيات جايگاه ویژه‌ای در برنامه‌ریزی تحصيلی دارد. 
علم ریاضی، به‌عنوان علم الگوها، در مســیر تحقق خواســت دیرین انســان‌ها، که همان کشف الگوها و 
قوانین برای پی بردن به پدیده‌های طبیعی، رفتار و نظام اجتماعی اســت، نقش مهمی ایفا کرده اســت 
)ویجایا و همــکاران، 2022(. به عقیدۀ زینی‌وندنژاد )1398( ریاضــی از مهارت‌های پایه‌ای برای همۀ 
شهروندان جامعه است و در کشورهای پیشرفته، درک ریاضی برای انجام تمامی کارهای روزمره، ضروری 
و اجتناب‌ناپذیر است. ریچارد کورانت نیز ریاضیات را یکی از عالی‌ترین تراوش‌های اندیشۀ آدمی دانسته 
که منعکس‌کنندۀ ارادۀ انســان و نشــان‌دهندۀ ســیر عقل و برهان و همچنین بیان‌کنندۀ میزان علاقۀ 
بشــر به کمال و زیبایی است )جمشیدی بدربانی و همکاران، 1399(. همچنین ریاضیات به‌مثابۀ علمی 
ریشه‌دار در قوۀ تعقل انسانی، مؤثر در درک قانونمندی‌های طبیعت و نیز ابزاری برای کار در بسیاری از 
علوم و حرفه‌ها، همواره جزئی جدانشــدنی از برنامۀ مدارس سراسر دنیا بوده است )رحیمی و همکاران، 
1399(. در عصر حاضر، داشتن تفکر ریاضی برای حفظ مزیت رقابتی در بازار جهانی، ضروری شده است. 
شواهد بسیاری وجود دارد که نشان می‌دهد مهارت‌های ریاضی دانش‌آموزان در سال‌های اولیۀ آموزش، 
دســتاوردهای ریاضی افراد در آینده را پیش‌بینی می‌کنند؛ اما به‌هرحال بخشــی از مشکلات پیشرفت 

ریاضی به دوران پیش از مدرسه نیز برمی‌گردد )لایونس2 و همکاران، 2014(.
ازآنجاکه ریاضی علمی اســت که به مطالعۀ اعداد، اندازه‌گیری‌ها، فضــا، کمیت‌ها، مقادیر و مواردی 
این‌دست می‌پردازد و دارای جنبه‌های مختلفی ازجمله محاسبات، عددنویسی، شمارش و در کل استفاده  از‌
از راهبردهای مختلف است، معمولاً دانش‌آموزان در يادگيری هريک از اين حوزه‌ها دچار مشکل‌اند )آستوتی 
و همکاران 2020،9(. تاکنون مطالعات متعددی نشان داده است که تسلط دانش‌آموزان بر‌ریاضیات چندان 
آسان نیست )ران4 و همکاران ، 2022( و بسیاری از معلمان آموزش مؤثر آن را دشوار می‌دانند )افراسیابی 
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و همکاران، 1399(. مشکل افت تحصیلی در این درس، مشکلی ریشه‌دار است که از سال‌های ابتدایی ورود 
به مدرسه آغاز می‌شود و ضعف در پایۀ ریاضیات، تبعات سنگینی برای جامعۀ علمی خواهد داشت. طبق 
نتایج سومین مطالعۀ بین‌المللی ریاضی و علوم )تیمز(‌5، که انجمن بین‌المللی ارزشیابی پیشرفت تحصیلی 
انجام می‌دهد، دانش‌آموزان ایرانی عملکرد بسیار ضعیفی در مقایسه با اکثر کشورهای عضو تیمز در ریاضی 
داشــته‌اند؛ به‌طوری‌که جایگاه ایران در همۀ ادوار مطالعات تیمــز از 1995 تا 2007 پایین‌تر از میانگین 
بین‌المللی بوده اســت )محمدی و همکاران، 1398(. تیمز و پرلز به مقایسه و رتبه‌بندی عملکرد کشورها 
محدود نیست، بلکه مطالعه‌‌ای پژوهشی برای شناسایی و کشف نقاط ضعف و قوت بر اساس نظام نمره‌گذاری 
تشــخیصی )کدهای معین‌شده تشخیصی( است؛ ازاین‌رو نتایج مستند و معتبری از وضعیت دانش‌آموزان 
در اختیار می‌گذارد. در همین رابطه، گزارش برنامۀ ارزیابی بین‌المللی دانش‌آموزان )پیزا(6 در سال 2015 
کاهش درخور‌توجهی را از سال 2012 تا 2015 در میانگین نمرات پیشرفت ریاضی دانش‌آموزان پانزده‌ساله 

از حداقل یک‌سوم کشورهای جهان نشان داده است )افراسیابی و همکاران، 1399(.
بی‌توجهی و ارائه ندادن راهکار صحیح برای پیشــرفت تحصیلی دانش‌آموزان، به آشفتگی هیجانی 
ازجمله اضطراب و افســردگی، تجربۀ احساس شــرم و گناه، ناکامی در انجام وظایف و تکالیف مدرسه، 
درماندگی، فرار از مدرسه و حتی تمایلات خودکشی دامن می‌زند )فلیپیلو7 و همکاران، 2019(. همچنین 
مطیعی و همکاران )۱۳۹۸( در تحقیق خود نشــان دادند که پیشرفت تحصیلی پایین، افکار قضاوتی و 
واکنشی دانش‌آموزان را فعال می‌کند که منجر به افزایش ناامیدی آنان می‌شود و درنتیجه، فعالیت‌های 
آموزشــی و مشارکت دانش‌آموزان در مدرسه کاهش می‌یابد. عملکرد و پیشرفت رياضی به‌طور مستقيم 
 و غيرمســتقيم در بســياری از مشاغل و رشته‌های دانشگاهی نقش بســزايی ايفا می‌کند؛ بنابراین بايد

عوامل تأثيرگذار در آن توجهی ويژه داشت. عوامل گوناگونی به‌تنهایی و توأمان با یکدیگر ممکن است  به‌
عملکرد تحصيلی يک فرد را تحت‌تأثير قرار داده و به‌شــدت به وی ضربه بزند؛ این درحالی اســت که 
بســیاری از کسانی که درگیر امور آموزشی هستند، نسبت به منشأ چنین پدیدة خطرناک و آسیب‌زایی 
)که همان عوامل مؤثر در پیشــرفت یا فقدان پیشرفت تحصیلی، به‌ویژه ریاضی به‌منزلة موضوع مطالعة 
این تحقیق است( آگاهی چندانی ندارند؛ چه رسد به اینکه بخواهند تصمیمی برای حل آن اتخاذ کنند 

)نوروزی، 1393(.
برای ســنجش پیشرفت تحصیلی، از ابزارهای مختلفی مانند معدل کل، ترم‌های مشروطی و تعداد 
واحدهــای مردودی یا قبولی اســتفاده کرده‌اند که همگی از نمره‌گذاری معلمان حاصل می‌شــود؛ اما 
پیشــرفت تحصیلی یعنی موفقیت در یادگیری دروس مدرســه‌ای، وقتی فرد در موقعیت برنامه‌ریزی با 
هدف‌های مشــخص تحصیل قرار می‌گیرد و درصورتی‌که بتواند به تمامی‌ هدف‌های ازپیش‌تعیین‌شده 
برسد، به پیشرفت تحصیلی کامل دست یافته و درصورتی‌که به برخی از هدف‌ها برسد، پیشرفت نسبی 

کسب کرده است که در نمره نمود می‌یابد )رودباری و اصل مرز، 1398(.
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محققان ریاضیات طی ســال‌ها عواملی را شناســایی کرده‌اند که باعث عملکرد ضعیف در ریاضیات 
می‌شــوند که ازجمله می‌تــوان به پایۀ ضعیف دانش‌آموزان در ریاضیات، شــلوغی کلاس‌های ریاضی و 
منابع قدیمی ریاضی، اضطراب برای ریاضیات، راهبردهای آموزشــی ضعیف، کمبود منابع برای تدریس 
و یادگیری ریاضی، نگرش نامطلوب دانش‌آموزان و معلمان به ریاضیات، تنبلی و بی‌توجهی دانش‌آموزان 
ریاضیات. نظم و انضباط، فرسایش معلم در تدریس ریاضیات، رویکردهای آموزشی ضعیف و بی‌توجهی  به‌

و علاقه یادگیرندگان به ریاضیات اشاره کرد )اگارا و موسیمج8، 2024(.
به‌طور اخص، پژوهش‌ها موارد زیر را در پیشرفت تحصیلی درس ریاضی مؤثر می‌دانند:

۱.  عوامل مرتبط با خانواده: والدین امروزه طرز فکر و برداشــت‌های منفی خود از درس ریاضی را 
فرزندانشــان منتقل می‌کنند. بیشتر والدینی که در دوران تحصیل با ریاضیات مشکل داشتند  به‌
بیان جمله‌هایی از قبیل اینکه خیلی مشکل است و ...، فرزندان خود را از ریاضیات می‌ترسانند  با‌

و این مسئله برای همیشه با آن‌ها همراه می‌شود )زحمتی، 1399(؛
۲. عوامل مرتبط با معلم: میزان علاقه‌مندی معلم مربوطه به تدریس ریاضیات ازجمله عواملی است 
که در احساس کودک به این درس تأثیر می‌گذارد )زحمتی، 1399(. همچنین هنگامی که مربی 
نیاز یادگیرنده را درک می‌کند، رضایت دانش‌آموز تضمین می‌شــود )کافمن9، 2015(. ازاین‌رو 
فرضیه که کیفیت مربی به‌طور معناداری در رضایت دانشجویان تأثیرگذار است در این پژوهش  این‌
وارد شــد. محققان در یک جمع‌بندی، بیان می‌کنند که معلمان به دلیل اســتفاده از روش‌های 
قدیمی، دانش ناکافی در حیطۀ آموزش ریاضی و نداشتن علاقه‌ و حوصله برای مطالعه و یادگیری 
روش‌های جدید تدریس و همچنین اســتفاده‌ نکردن از اصول روان‌شناســی برای داشتن رفتار 
مناســب و برخورد صحیح با دانش‌آموزان، به‌ویژه با دانش‌آموزانی که در یادگیری درس ریاضی 
دچار اختلال یا ضعف‌اند، از عوامل اصلی بروز ضعف در درس ریاضی اســت که طبیعتاً اگر معلم 
این ویژگی‌ها را اصلاح کند، شــرایط برای پیشرفت مهیا می‌شود )گوپال10 و همکاران، 2021(؛
۳. استفاده از شــیوه‌های مختلف و نوین تدریس: اجرای رویکردهای مناسب معلمان در تدریس 
معلم  ریاضی، اشتیاق یادگیرندگان را برای یادگیری افزایش می‌دهد )اگارا و موسیمج، 2024(. یک‌
خوب باید از روش‌های مختلف تدریس برای یادگیری درس ریاضی استفاده کند و از روش‌های 
خلاق و نوین نیز در این زمینه بهره ببرد )زحمتی، 1399(. آشنایی معلم با نیازهای متناسب سن 
دانش‌آموزان و اســتفاده از روش‌های نوین، که خود به انگیزه در دانش‌آموزان نیز منجر می‌شود، 
پیشرفت تحصیلی ریاضی را به انواع روش‌های تدریس مجهز دانسته است )جاکوس و لیکوئه11، 

2020(؛
۴. ایجاد انگیزة لازم برای یادگیری ریاضیات: در محیط آموزشــی انگیزش نقش بســیار مهمی در 
هدایت برنامه‌ریزی، تصمیم‌گیری و اجرای برنامه‌های آموزش‌وپرورش ایفا می‌کند. میل یا اشتیاق 
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برای کســب موفقیت و شرکت در فعالیت‌هاست که کوشــش و توانایی شخص را شکوفا کرده 
و گرایش به تلاش برای انتخاب فعالیت‌هایی اســت که هدفش رســیدن به موفقیت یا ترس از 
شکست است )عبدالله و همکاران12، 2020(. یکی از ضروریات دانش‌آموزان برای درک و یادگیری 
ریاضیات، تمایل به یادگیری و علاقه است. سطح فعالیتی که فرد انجام می‌دهد تحت‌تأثیر میزان 
علاقة افراد اســت. علاقه عاملی درونی اســت که ارتباط نزدیکی با تمایل افراد به عملکرد دارد 
و به‌این‌ترتیب، می‌تواند بر پیشــرفت دانش‌آموزان تأثیر بگــذارد. دانش‌آموزان علاقه‌مند اهداف 
آموزشــی را با جدیت و پشــتکار دنبال می‌کنند. علاقه نقش مهمی در آموزش و یادگیری ایفا 

می‌کند و ممکن است به افزایش موفقیت منجر شود )اگارا و موسیمج، 2024(.
از مهم‌ترین تحقیقات انجام‌شده دربارۀ پیشرفت ریاضی دانش‌آموزان می‌توان به تحقیقات زیر اشاره کرد:

در تحقیقی با هدف ایجاد علاقه به درس ریاضی و بهبود پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان در آن درس، 
26 دانش‌آموز پایة ششــم دبستان شهید باهنر شــهر همدان بررسی شده‌اند. نتایج نشان می‌دهد توجه به 
تفاوت‌های فردی دانش‌آموزان، فعال بودن آن‌ها در کلاس ریاضی و ایجاد نگرش مثبت در دانش‌آموزان و اولیا 
به درس ریاضی، توجه به روش‌های نوین و فعال تدریس و توجه به کاربرد ریاضی در زندگی، توانسته است 
تأثیر مثبت و معناداری در پیشرفت ریاضی دانش‌آموزان داشته باشد )جمشیدی بدربانی و همکاران، 1399(.

با هدف شناختی اثر تکلیف شب بر یادگیری و عملکرد تحصیلی، از نتایج آزمون تیمز به‌عنوان ملاک 
تشخیصی پیشــرفت تحصیلی استفاده کردند. تجزیه‌وتحلیل اطلاعات به‌دست‌آمده از 6029 دانش‌آموز 
پایة هشــتم به روش تحلیل عاملی، نشــان می‌دهد تکلیف شــب از مهم‌ترین و قوی‌ترین عوامل مؤثر 

عملکرد تحصیلی دانش‌آموزان در درس ریاضی است )حجازی و همکاران، 1395(. در‌
در تحقیقی با هدف شناســایی دلایل و عوامل افت تحصیلــی دانش‌آموزان مقطع ابتدایی در درس 
ریاضی، از رویکرد پدیدارشناسی تأویلی استفاده شده است. در این تحقیق، از روش کیفی و ابزار مصاحبه 
اســتفاده شده و اطلاعات به‌دســت‌آمده از ابزار مصاحبه به روش استروبرت و کارپنتر13 )2011( تحلیل 
شــده‌اند. بر اســاس نتایج تحلیل، عوامل مؤثر در افت تحصیلی در هفت دستة عوامل مربوط به معلم، 
از  نقل‌ دانش‌آموز، آموزشگاه، کتاب درسی، خانوادگی، نظام آموزشی و اجتماعی دسته‌بندی شده است )به‌

محمدی و همکاران، 1398(.
در تحقیقی به مرور نظام‌مند ادبیات عوامل پیش‌بینی‌کنندة عملکرد ریاضیات پرداخته شــده است. 
محققان با هدایت مدل اکولوژیکی توســعة انســانی، یافته‌های 156 مقاله را ترکیب کردند. این مطالعه 
135 عامل را شناســایی کرد که در پنج دســتة کلی شامل عوامل فردی، بافت خانواده، جامعة مدرسه، 

سیستم‌های آموزشی و عوامل مرتبط با جامعه طبقه‌بندی شدند )وانگ14 و همکاران، 2023(.
در تحقیقی با هدف شناســایی تأثیر محدودیت‌های کووید-19 در پیشرفت ریاضی در دانش‌آموزان 
اسپانیایی، اطلاعات لازم به‌صورت کمی و کیفی از نمونة آماری شامل 368 دانش‌آموز پایة نهم )چهارده 
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تا پانزده ســال( جمع‌آوری شد. نتایج این تحقیق، که با استفاده از آزمون T انجام شده است، نشان داد 
تفاوت‌های آماری معنا‌داری بین پیشــرفت ریاضی دانش‌آموزان پیش از کوویدـ19 و پس از کووید-19 
وجود دارد. همچنین نتایج این تحقیق نشان داد هیچ تفاوت آماری معنا‌داری بین دانش‌آموزان دختر و 

پسر در پیشرفت ریاضی وجود ندارد )مولینه و آلگره15، 2022(.
در تحقیقی با رویکرد فراتحلیل به بررسی رابطة بین اضطراب ریاضی و پیشرفت ریاضی پرداخته شد. 
در این مطالعه، محققان با تجزیه‌وتحلیل 747 مقاله و سایر اسناد مکتوب جمع‌آوری‌شده بین سال‌های 
1992 تا 2018، نشان دادند هم‌بستگی منفی و معنا‌داری بین اضطراب ریاضی و پیشرفت ریاضی وجود 

دارد )باروسو و همکاران16، 2021(.
در تحقیقی با رویکرد متاآنالیز و تخمین میانگین ضریب هم‌بستگی وزن‌دار، به بررسی تأثیر محیط 
ریاضی خانگی17 بر پیشرفت ریاضی کودکان پرداخته شده است. نتایج این مطالعه نشان داد محیط‌ها و 
تعاملات مربوط به یادگیری کودکان، به پیشرفت ریاضی کمک کرده و درواقع رابطة مثبت و معناداری 

بین محیط ریاضی خانگی و پیشرفت ریاضی مشاهده می‌شود )دائوکورت18 و همکاران، 2021(.
در مطالعة دیگری، به مقایســة اثر یادگیری معکوس با گیمیفیکیشــن، یادگیری سنتی و مطالعة 
مستقل بر پیشــرفت ریاضی دانش‌آموزان پرداخته شده است. در این مطالعه، از روش آمیخته استفاده 
شده و دانش‌آموزان پایة نهم در گروه‌های مطالعة مستقل آنلاین 21نفره، گروه مطالعة معکوس 28نفره 
و گروه مطالعة ســنتی 27نفره دسته‌بندی شدند. نتایج این پژوهش نشان می‌دهد یادگیری معکوس با 
گیمیفیکیشــن به‌نسبت دو رویکرد دیگر، بر ارتقای پیشرفت ریاضیات و درگیری شناختی دانش‌آموزان 

اثرگذارتر است )لو و هو19، 2020(.
در تحقیقی، تأثیر مشــکلات استفاده از اینترنت در پیشرفت ریاضیات با میانجیگری خودکارآمدی 
و نقش تعدیلگری روابط معلم و دانش‌آموز بررســی شــده اســت. در این تحقیق، که در نمونة آماری 
دانش‌آموزان چینی انجام شده است، مشخص شد مشکلات استفادۀ دانش‌آموزان از اینترنت هم به‌صورت 
مستقیم و هم به‌صورت غیرمستقیم با میانجی‌گری خودکارآمدی و نقش تعدیلگر روابط معلم و دانش‌آموز، 

در پیشرفت ریاضی تأثیر دارد )ژو20 و همکاران، 2020(.
در تحقیقی با هدف بررســی رابطة بین علاقه به ریاضیات و پیشــرفت ریاضی، از نقش واســطه‌ای 
خودکارآمدی و اضطراب ریاضی اســتفاده شده است. محققان اطلاعات موردنیاز را از دانش‌آموز کلاس 
هشــتم در چهار استان چین با ابزار پرسش‌نامه جمع‌آوری کرده و پس از تجزیه‌وتحلیل نشان می‌دهند 
وجود آنکه علاقه به ریاضیات تأثیر مســتقیم و غیرمستقیمی در پیشرفت ریاضی دانش‌آموزان داشته  با‌
و این تأثیر غیرمستقیم از نقش میانجی‌گری سریالی خودکارآمدی و سپس اضطراب ریاضی ایجاد شده 

است، تأثیر خودکارآمدی در اضطراب ریاضی نسبتاً کمتر و ناچیز است )ژانگ و وانگ21، 2020(.
در تحقیقی با رویکرد متاآنالیز، به بررسی روش‌های آموزش بر پیشرفت ریاضی دانش‌آموزان پرداخته 
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شده است. محققان با ارزیابی 24 مطالعه در زمینة مقایسة روش‌های سنتی و روش‌های مبتنی بر بازی 
نشان می‌دهند با وجود ناهمگنی اندازة تأثیرات در تحقیقات مختلف، روش تدریس مبتنی بر بازی‌های 
ویدیویی در مقایســه با روش‌های آموزشی سنتی به افزایش یادگیری و پیشرفت ریاضیات دانش‌آموزان 

کمک می‌کنند )توکاک و همکاران22، 2019(.
در تحقیقی با هدف بررسی اینکه چگونه کیفیت ارائة برنامه در پیشرفت ریاضی و علاقة دانش‌آموزان 
تأثیــر می‌گذارد، چهار ویژگی بازخورد )تعداد نظرات بازخورد، ویژگی، بازخورد در ســطح خود، هنجار 
مرجــع اجتماعی( و دو نوع تعبیة بازخورد در زمینة آموزشــی )تمرکز بر اســتفاده از بازخورد، تمرکز 
بر ارزیابی عملکرد( را ارزیابی کرده اســت. تجزیه‌وتحلیل رگرســیون چندسطحی هیچ تأثیر معناداری 
ویژگی‌هــای بازخورد در علاقه را نشــان نداده، اما تأثیرات منفی تعداد نظــرات بازخورد و ویژگی بر  از‌

پیشرفت در ریاضیات را نشان داده است )پینگر23 و همکاران ، 2018(.
در تحقیقی با هدف شناسایی اثر حمایت معلم، شیوه‌های آموزشی و انگیزة دانش‌آموزان بر پیشرفت 
ریاضی در دانش‌آموزان مقطع دبیرســتان، از روش مدل‌ســازی معادلات ساختاری استفاده شده است. 
نتایج نشــان می‌دهد که آموزش مفهومی بر پیشرفت ریاضی دانش‌آموزان تأثیر مثبت دارد؛ درحالی‌که 
تأکید رویه‌ای در آموزش ریاضی تأثیر منفی دارد. حمایت معلم به‌طور غیرمستقیم از طریق خودکارآمدی 
ریاضی دانش‌آموزان بر پیشرفت ریاضی دانش‌آموزان و همچنین بر علاقة دانش‌آموزان به دروس ریاضی 
تأثیرگذار است. درنهایت، نتایج نشــان می‌دهد معلم از دانش‌آموزان موفق و دارای پیشرفت ‌چشمگیر، 

کاملًا حمایت کرده‌اند )یو و ساینگ24، 2018(. 
بر اســاس مطالعاتی که تاکنون بررســی شده، تحقیقی به روشــی کارا برای شناسایی عوامل مؤثر 
در پیشــرفت ریاضی نپرداخته اســت؛ از همین رو، تحقیق حاضر با هدف بررســی، غربالگری و سپس 

اولویت‌بندی مؤلفه‌های مؤثر در پیشرفت ریاضی، به دنبال پاسخ‌گویی به سؤالات زیر است:
۱. عوامل مؤثر در پیشرفت ریاضی کدام است؟

۲. این عوامل چه اولویتی دارند؟

  روش‌شناسی
در این پژوهش به‌منظور شناســایی عوامل اثرگذار بر پیشــرفت ریاضی، از روش‌های کیفی و کمی 
استفاده شده است. در بخش کیفی، با استفاده از ابزار مصاحبه و نرم‌افزار مکس‌کیودا25، جهت کدگذاری 
باز )خواندن خط‌به‌خط داده‌ها، اســتخراج مفاهیم و جمله‌های اصلی، تشــکیل مقولات و طبقات اولیه( 
و کدگذاری محوری )طبقه‌بندی داده‌ها، مشــخص کردن گویه‌های مؤثر در پیشــرفت ریاضی، تشکیل 
طبقات نهایی( استفاده شده است تا ابعاد و شاخص‌های اصلی اثرگذار در پیشرفت ریاضی استخراج شوند.
در مرحلة دوم تحلیل کیفی، از تکنیک دلفی فازی برای اعتبارسنجی گویه‌های شناسایی‌شدة اثرگذار 
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بر پیشرفت ریاضی استفاده می‌شود. هدف از تکنیک دلفی فازی، دسترسی به مطمئن‌ترين توافق گروهی 
خبرگان دربارة موضوعی خاص است که با استفاده از نظرخواهی از خبرگان، با توجه به بازخورد حاصل از 
آن‌ها، صورت می‌پذيرد. تکنیک دلفی فازی هم در پیش‌بینی و هم در غربال شاخص‌ها استفاده می‌شود 
)آذر و فرجی، 1387( که در این تحقیق، به‌منظور غربال شــاخص‌ها و عوامل مؤثر در پیشرفت ریاضی 
اســتفاده شده است. گفتنی اســت که در تکنیک دلفی فازی استفاده‌شده در پژوهش، نمره‌ها بر اساس 

منطق فازی مثلثی محاسبه شده‌اند.
جامعة آماری تحلیل کیفی، شــامل معلمان، دبیران و اســتادان رشتة ریاضی و همچنین مشاوران 
تحصیلی مقطع متوســطة دوم دولتی مناطق 22گانة تهران هستند که برای حرفة خود، با دانش‌آموزان 
و دانشــجویان در ارتباط‌انــد و از وضعیــت یادگیری و آموزش درس ریاضی مطلع‌انــد. نمونة آماری از 
جامعة آماری مذکور به روش گلوله‌برفی و بر اساس روش اشباع‌پذیری انتخاب شده‌اند. در اشباع‌پذیری، 
نمونه‌گیری تا جایی ادامه می‌یابد که ورود عضو جدید به نمونه، اطلاعات جدیدی در اختیار محقق قرار 
ندهد. معمولاً نمونه‌گیری به روش اشــباع‌پذیری بین 5 تا 25 نفر از اعضای جامعه اســت )دانایی‌فرد و 
همکاران، 1391( که در این تحقیق، تعداد 25 نفر انتخاب شده است. به‌منظور اطمینان از وجود اجماع 

کافی در خصوص ابعاد شناسایی‌شده در بین گروه خبرگان، از ضریب توافق استفاده شده است.
پس از اجرای روش دلفی فازی و اطمینان از اعتبار شاخص‌های شناسایی‌شده، برای تحلیل‌های کمی 
و رتبه‌بندی شاخص‌ها به روش تحلیل سلســله‌مراتب، پرسش‌نامه‌ای طراحی شد. جامعة آماری بخش 
تحلیل کمی کلیة دانش‌آموزان، معلمان، دبیران، استادان و مشاوران مقطع متوسطة دوم دولتی دخترانه 
و پسرانة مناطق 22گانة تهران است که از بین آن‌ها با استفاده از فرمول کوکران 384 نفر به‌عنوان نمونه 
انتخاب شدند و پرسش‌نامة پژوهش بین آن‌ها توزیع شد. به‌منظور اطمینان از پایایی پرسش‌نامة پژوهش 

نیز از ضریب آلفای کرونباخ استفاده شده است.
در این پژوهش، علاوه بر تحلیل کیفی داده‌ها با نرم‌افزار مکس‌کیودا، داده‌های کمی با اســتفاده از 
نرم‌افزار اس‌پی‌اس‌اس26 تحلیل شــدند. همچنین، بــرای ارزیابی تصمیمات و انتخاب گزینه‌های بهینه، 

نرم‌افزار اکسپرت‌چویس27 بهره گرفته شد. از‌

  تحلیل یافته‌ها
نمودار 1 توزیع حجم نمونة انتخابی را برحســب منطقة شهرداری نشان می‌دهد. همان‌طور که در 
نمودار 1 مشاهده می‌شود، حجم نمونه در منطقة 4 به‌نسبت سایر مناطق بیشتر است. همچنین منطقة 
است  10 کمترین حجم نمونه را به خود اختصاص داده است. علت این ناهمگنی در توزیع حجم نمونه این‌
که تعداد دانش‌آموزان در مناطق مختلف شهرداری با هم برابر نبوده و این موضوع در انتخاب حجم نمونة 

هر منطقه مدنظر قرار گرفته است.
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 نمودار 1.    توزیع حجم نمونۀ انتخابی برحسب منطقۀ شهرداری                                                                                              

مشــخصه‌های افراد حاضر در تحلیل کیفی و کمی پژوهش در جدول 1 ارائه شــده اســت. از کل 
نفری که در تحلیل کیفی و دلفی فازی برای صحت‌ســنجی شاخص‌ها مشارکت داشتند، 16 درصد  ‌25
دارای ســن 30 ســال و کمتر، 32 درصد بین 30 تا 40 سال، 40 درصد بین 40 تا 50 سال و 12 درصد 
بیش از 50 ســال سن داشته‌اند. از کل 25 نفری که در تحلیل دلفی فازی مشارکت داشتند، 44 درصد 
زن و 56 درصد، مردند. از کل 25 نفری که در تحلیل دلفی فازی مشارکت داشتند، 40 درصد تحصیلات 
کارشناســی، 48 درصد تحصیلات کارشناسی ارشــد و 12 درصد تحصیلات دکتری داشتند. همچنین 
نفر سابقة کاری کمتر از 5 سال، 6 نفر سابقة کاری 5 تا 10 سال، 5 نفر سابقة کاری 10 تا 15 سال و  ‌9
نفر هم سابقة کاری بیشتر از 15 سال داشتند. همچنین افراد انتخاب‌شده به‌طور پراکنده از اکثر مناطق  ‌5

22گانة شهر تهران انتخاب شده‌اند.

 جدول 1.    ویژگی مشارکت‌کنندگان در تحلیل‌های کیفی و کمی                                                                                                        

فراوانی نسبی )درصد(فراوانی )نفر(طبقاتمتغیرها

فی
 کی

یل
حل

ت

گروه سنی

30416 سال و کمتر

30832 تا 40 سال

401040 تا 50 سال

312بیش از 50 سال
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 جدول 1.   )ادامه( 

فراوانی نسبی )درصد(فراوانی )نفر(طبقاتمتغیرها

فی
 کی

یل
حل

ت

جنسیت
1456مرد

1144زن

تحصیلات

1044کارشناسی

1248کارشناسی ارشد

312دکتری

سابقۀ شغلی

936کمتر از 5 سال

624بین 5 تا 10 سال

52بین 5 تا 15 سال

52بیشتر از 15 سال

منطقۀ محل کار

28منطقۀ 1

28منطقۀ 4 

312منطقۀ 6

312منطقۀ 9

416منطقۀ 10

312منطقۀ 13

312منطقۀ 14

28منطقۀ 17

312منطقه 21

می
ل ک

حلی
ت

گروه سنی

25766/9کمتر از 25 سال

26328/3 تا 30 سال

316516/9 تا 35 سال

36215/5 تا 40 سال

92/3بیش از 40 سال
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 جدول 1.   )ادامه( 

فراوانی نسبی )درصد(فراوانی )نفر(طبقاتمتغیرها

می
ل ک

حلی
ت

جنسیت
21255/2مرد

17244/8زن

شغل

20553/4دانش‌آموز

13134/1معلم

4812/5مشاور

از کل 384 فــردی که در تحلیل کمی و تحلیل سلســله‌مراتب برای رتبه‌بندی شــاخص‌ها حضور 
داشــتند، 7/66 درصد دارای سن 25 ســال و کمتر، 3/8 درصد بین 26 تا 30 سال، 9/16 درصد 31 تا 
35 ســال، 5/5 درصد 36 تا 40 سال و 3/2 درصد بیش از 40 سال سن داشته‌اند. از کل 384 فردی که 
در تحلیل کمی و تحلیل سلســله‌مراتب جهت رتبه‌بندی شــاخص‌ها حضور داشتند، 8/44 درصد زن و 
2/55 درصد، مرد هســتند. همچنین از کل 384 فردی که در تحلیل کمی و تحلیل سلسله‌مراتب برای 
رتبه‌بندی شاخص‌ها حضور داشتند، 4/53 درصد دانش‌آموز، 1/34 درصد معلم و 5/12 درصد مشاورند.

بر اساس یافته‌های تحلیل کیفی پژوهش، 42 شاخص اثرگذار بر پیشرفت ریاضی شناسایی شدند که 
این شاخص‌ها در 9 گروه طبقه‌بندی شدند )جدول 2(.

 جدول 2.    ابعاد و شاخص‌های اثرگذار در پیشرفت ریاضی حاصل از تحلیل کیفی                                                                                                        

بعدشاخص‌هانمادبعدشاخص‌هانماد

E1توانایی ابتکار عمل دانش‌آموز 

ری
گی

اد
ت ی

فی
کی

I1لذت بردن از یادگیری 

دی
 فر

لاقۀ
ع

E2
 اسـتفاده از ابتـکار شـخصی در جمع‌آوری 

لب I2مطا
 نقـش ریاضیـات در یادگیـری مطالـب 

لب جا

E3
 استفاده از کتب کمک‌درسی و سایر منابع 

I3کمک‌آموزشی
 دوست داشتن ریاضیات

E4
 تمایـل بـه گـذران فراغت بـرای یادگیری 

F1ریاضیات
 تحصیلات والدین

اده
انو

ی خ
ی‌ها

ژگ
وی

E5عملکرد مطلوب در درس ریاضی F2شغل والدین 

E6انجام تکالیف ریاضیات بدون کمک دیگران F3درآمد خانواده 
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بعدشاخص‌هانمادبعدشاخص‌هانماد

IN1اشتراک‌گذاری تجربیات یادگیری 

ری
گی

اد
ر ی

کا
ابت

V1سرعت یادگیری 

ان
وز

ش‌آم
دان

ی 
مد

ارآ
دک

خو

IN2
 هم‌فکری با سایر دانش‌آموزان در مشکلات 

V2یادگیری ریاضی
 مهارت در حل مسائل سخت

IN3
 اظهارنظر در کلاس درس

V3
 ابـراز معلـم بـه خـوب بـودن دانش‌آموز 

ریاضیات در 

IN4توانایی تمرکز ذهنی در کلاس درس V4علاقه به یادگیری ریاضیات 

T1
 توانایی معلم در انگیزه‌بخشی به دانش‌آموزان

ان
لم

 مع
فی

اط
ت ع

مای
ح

V5
 سـابقۀ خـوب دانش‌آمـوز در یادگیـری 

ریاضیات

T2
 توانایی معلم در راهنمایی دانش‌آموزان

V6
 نگـرش مثبـت دانش‌آمـوز بـه یادگیری 

ریاضیات

T3
 تشویق معلمان

V7
 سـخت نبودن یادگیـری ریاضیات برای 

دانش‌آموز

T4
 درک مشکلات دانش‌آموز توسط معلمان

V8
 علاقه به یادگیری ریاضیات بدون هیچ 

اجباری

T5بازخورد سریع معلم به عملکرد دانش‌آموز V9اطمینان به یادگیری ریاضیات 

LE1
 امکانات آموزشی محل تدریس

ری
گی

اد
ط ی

حی
م

C1
 نگرش مثبت به نقش ریاضیات در انجام 

فعالیت‌های روزانه

ش
رز

و ا
زه 

گی
ان

LE2
 فضای کلاس درس

C2
 نگرش مثبت به مزایای ریاضیات پس از 

فارغ‌التحصیلی

M1جذابیت کلاس معلم 

س
دری

ش ت
رو

C3توانایی درک اهداف ریاضیات 

M2
 استفادۀ معلم از شیوه‌های تدریس جدید

C4
با  مرتبط  انتخاب شغل  به  علاقه‌مندی   

ریاضیات

M3
 استفاده از کتب جدید و استفاده نکردن از 

C5کتاب‌های منسوخ
 بی‌توجهـی صـرف بـه نمـره در فراینـد 

یادگیری

C6انگیزۀ انتخاب رشتۀ آموختن ریاضیات 

C7نقش ریاضیات در آموختن سایر دروس 

نتایج محاسبة ضریب توافق بین کارشناسان در تحلیل کیفی و نیز ضریب آلفای کرونباخ در تحلیل 
کمی در جدول 3 ارائه شــده اســت. همان‌طور که در جدول مشاهده می‌شــود، ضریب آلفای کرونباخ 
محاســباتی برای تمامی گویه‌های پژوهش بزرگ‌تر از ۰/۷ اســت؛ بنابراین پرسش‌نامه‌های پژوهش از 

 جدول 2.   )ادامه( 
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پایایی مطلوبی برخوردار اســت. همچنین ضریــب توافق بین خبــرگان در متغیرهای اثرگذار  ســطح‌
پیشرفت ریاضی برای همة ابعاد بزرگ‌تر از ۰/۷۵ است که نشان می‌دهد توافق بالایی بین کارشناسان  در‌

تحلیل دلفی فازی وجود دارد. حاضر در‌

 جدول 3.    ضریب توافق و آلفای کرونباخ ابعاد شناسایی شده در پیشرفت ریاضی                                                                                                     

ضریب توافق بین خبرگانضریب آلفای کرونباختعداد گویه‎های مؤلفهمتغیر

30/8050/817علاقۀ فردی

30/8230/907ویژگی‌های خانواده

90/8710/793خودکارآمدی دانش‌آموزان

70/8090/901انگیزه و ارزش

60/7490/810کیفیت یادگیری

40/8680/902ابتکار یادگیری

50/8340/868حمایت عاطفی معلمان

20/7820/864محیط یادگیری

30/8660/937روش تدریس

مسئلة پژوهش انتخاب مؤثرترین و بااهمیت‌ترین شاخص‌های اثرگذار بر پیشرفت ریاضی دانش‌آموزان 
اســت که این مهم بر اساس روش تحلیل سلســله‌مراتب و با مقایسة زوجی 42 شاخص شناسایی‌شده 
انجام می‌شــود. در شکل 2، بخش‌هایی از مقایســات زوجی انجام‌شده در نرم‌افزار اکسپرت چویس ارائه 

شده است.

i1 i 2 i 3 f 1 f 2 f 3 v 1 v 2 v 3 v 4 v 5 v 6 v 7
i1 4.0 3.0 5.0 6.0 8.0 8.0 7.0 8.0 9.0 6.0 6.0 2.0
i 2 2.0 4.0 54.0 7.0 5.0 5.0 6.0 7.0 4.0 4.0 4.0
i 3 3.0 4.0 6.0 6.0 6.0 7.0 8.0 5.0 5.0 3.0
f 1 3.0 5.0 8.0 3.0 8.0 9.0 6.0 6.0 6.0
f 2 3.0 4.0 3.0 4.0 5.0 4.0 4.0 7.0
f 3 2.0 4.0 2.0 3.0 2.0 2.0 8.0
v1 5.0 2.0 3.0 1.0 1.0 9.0
v2 6.0 7.0 5.0 5.0 7.0
v3 2.0 2.0 2.0 9.0
v4 3.0 2.0 8.0
v5 1.0 9.0
v6 9.0
v7

 شکل 1.    قسمتی از ماتریس مقایسات زوجی شاخص‌های پیشرفت ریاضی در نرم‌افزار اکسپرت چویس                                      
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برای امتیازدهی در مقایسات زوجی تحلیل سلسله‌مراتب، از مقياس نه‌درجة ساعتی استفاده شده است 
)جدول 4(. بر اساس مقیاس ساعتی، چنانچه شاخص i به‌نسبت شاخص j ترجیح مطلق داشته باشد عدد 
9، برای ترجیحات خیلی زیاد عدد 7، برای ترجیح زیاد عدد 5، برای ترجیح کم عدد 3 و برای ترجیحات 

یکسان عدد 1 لحاظ می‌شود. ترجیحات بینابینی نیز با اعداد 2، 4 و 6 لحاظ می‌شوند.

 جدول 4.    مقیاس امتیازدهی نهُ‌درجه‌ای در مقایسۀ زوجی )یافته‌های تحقیق، ۱۴۰۴(                                                                                                        

وضعيت مقايسۀ i ارزش
j توضيحبه‌نسبت

 شاخص i نسبت به j اهميت برابر دارد  يا ارجحيتی نسبت به هم ندارند.ترجيح يکسان۱

 گزينه يا شاخص i از j کمی مهم‌تر است.کمی مرجح۳

 گزينه يا شاخص‌ i ازj  مهم‌تر است.خيلی مرجح۵

 گزينۀ i دارای ارجحيت خيلی بيشتری از j است.خيلی زياد مرجح۷

 گزينه i از j مطلقاً مهم‌تر و قابل‌مقایسه با j نيست.کاملًا مرجح۹

 نشان‌دهندۀ ارزش‌های بينابين است. مثال:‌ ۸ بيانگر اهميتی زيادتر از ۷ و پايين‌تر از ۹ برای i است.بينابين۲-۴-۶

نکتة بسیار مهم در مقایسة زوجی معیارهای اثرگذار بر پیشرفت ریاضی، بحث سازگاری مقایسه‌هاست. 
برای ارزیابی مقایسه‌های زوجی می‌توان از شاخص نرخ ناسازگاری28 استفاده کرد. نرخ ناسازگاری برای 
مقایسه‌های زوجی شاخص‌های اثرگذار بر پیشرفت ریاضی برابر 0/‌031 برآورد شده است که نشان‌دهندة 
ســازگاری مطلوب مقایسه‌های انجام‌شده اســت. نتایج اولویت‌بندی عوامل مؤثر در پیشرفت ریاضی در 
جدول 5 ارائه شــده است. در جدول ۵، برای افزایش قابلیت مقایسة عوامل، وزن‌ها به‌صورت نرمال‌شده 

ارائه شده‌اند. منظور از وزن نرمال آن است که جمع اوزان برابر 1 باشد.
بر اســاس تحلیل سلســله‌مراتبی و وزن‌های نرمال برآوردی، می‌توان اولویت شاخص‌های اثرگذار 
پیشرفت ریاضی را مشخص کرد. بر اساس جدول 5، که نشان‌دهندۀ وزن نرمال‌شدۀ هر یک از گویه‌های  بر‌
شناسایی شده است، می‌توان استدلال کرد که شاخص »سخت نبودن یادگیری ریاضیات برای دانش‌آموز« 
واقع  مهم‌ترین شاخص در بین عوامل ‌42گانۀ شناسایی شده در پیشرفت ریاضیات است. این شاخص در
استعداد اولیۀ دانش‌آموز در درس ریاضی است. بر این اساس می‌توان بیان کرد دانش‌آموزانی که استعداد 
بیشــتری در درس ریاضیات دارند انتظار می‌رود پیشرفت بیشتری نیز داشته باشند. همچنین بر اساس 
تحلیل سلســله‌مراتب، عوامل »لذت بردن دانش‌آموزان از یادگیری«، »توانایی معلم در انگیزه‌بخشــی 
دانش‌آموزان«، »توانایی ابتکار عمل دانش‌آموز«، »دوســت داشتن درس ریاضیات«، »نقش ریاضیات  به‌
در یادگیری مطالب جالب«، »استفادة دانش‌آموزان از ابتکار شخصی در جمع‌آوری مطالب«، »استفاده از 
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کتب کمک‌درسی و سایر منابع کمک‌آموزشی«، »امکانات آموزشی محل تدریس« و »تشویق معلمان« 
ازجملة شاخص‌های مهم اثرگذار بر پیشرفت ریاضی دانش‌آموزان هستند.

 جدول 5.    وزن‌های نرمال‌شدۀ هر شاخص بر اساس تحلیل سلسله‌مراتبی )یافته‌های تحقیق، ۱۴۰۴(                                                                                                        

شاخص‌هاوزن نرمال‌شدهشاخص‌هاوزن نرمال‌شده

 لذت بردن از یادگیری0/026455 نقش ریاضیات در آموختن سایر دروس0/02405

 نقش ریاضیات در یادگیری مطالب جالب0/025047 توانایی ابتکار عمل دانش‌آموز0/025806

 اسـتفاده از ابتـکار شـخصی در جمع‌آوری 0/024936
لب مطا

 دوست داشتن ریاضیات0/025221

 استفاده از کتب کمک‌درسی و سایر منابع 0/024825
کمکی آموزشی

 تحصیلات والدین0/024398

یادگیری 0/024588 برای  فراغت  گذران  به  تمایل   
ریاضیات

 شغل والدین0/023528

 درآمد خانواده0/023148 عملکرد مطلوب در درس ریاضی0/024509

 سرعت یادگیری0/023037 انجام تکالیف ریاضیات بدون کمک دیگران0/024366

 مهارت در حل مسائل سخت0/024319 اشتراک‌گذاری تجربیات یادگیری0/021977

 هم‌فکری با سایر دانش‌آموزان در مشکلات 0/022009
یادگیری ریاضی

در 0/022515 دانش‌آموز  بودن  خوب  به  معلم  ابراز   
ریاضیات

علاقه به یادگیری ریاضیات0/022309 اظهارنظر در کلاس درس0/022278

 سابقۀ خوب دانش‌آموز در یادگیری ریاضیات0/022847 توانایی تمرکز ذهنی در کلاس درس0/022199

یادگیـری 0/022832 توانایی معلم در انگیزه‌بخشی به دانش‌آموزان0/025917 بـه  دانش‌آمـوز  مثبـت  نگـرش   
ریاضیـات

 سـخت نبـودن یادگیـری ریاضیـات بـرای 0/026993 توانایی معلم در راهنمایی دانش‌آموزان0/024556
دانش‌آمـوز

 علاقه به یادگیری ریاضیات بدون هیچ اجبار0/0228 تشویق معلمان0/024683

 اطمینان نسبت به یادگیری ریاضیات0/022357 درک مشکلات دانش‌آموز توسط معلمان0/024493

 بازخـورد سـریع معلم نسـبت بـه عملکرد 0/02435
دانش‌آمـوز

انجام 0/023575 در  ریاضیات  نقش  به  مثبت  نگرش   
فعالیت‌های روزانه

 نگـرش مثبـت به مزایـای ریاضیـات پس از 0/023544 امکانات آموزشی محل تدریس0/024762
فارغ‌التحصیلـی
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شاخص‌هاوزن نرمال‌شدهشاخص‌هاوزن نرمال‌شده

 توانایی درک اهداف ریاضیات0/023053 فضای کلاس درس0/023512

 علاقه‌منـدی بـه انتخـاب شـغل مرتبـط بـا 0/022389 جذابیت کلاس معلم0/023638
ریاضیات

 بی‌توجهی صرف به نمره در فرایند یادگیری0/022436 استفادۀ معلم از شیوه‌های تدریس جدید0/024034

 استفاده از کتب جدید و استفاده نکردن از 0/024034
کتاب‌های منسوخ

 انگیزۀ انتخاب رشتۀ آموختن ریاضیات0/022294

چنانچه میانگین اوزان هر شاخص به‌منزلۀ وزن هر بعد در نظر گرفته شود، می‌توان ابعاد اثرگذار را نیز 
نمودار 2،  رتبه‌بندی کرد که این رتبه‌بندی در نمودار 2 گزارش شده است. بر اساس شواهد ارائه‌شده در‌
می‌توان استدلال کرد که متغیرهای مرتبط با »علاقة فردی« مهم‌ترین شاخص‌های اثرگذار بر پیشرفت 
ریاضی دانش‌آموزان مقطع متوسطة دوم در شهر تهران هستند و پس از آن، متغیرهای مرتبط با »کیفیت 

یادگیری«، »حمایت عاطفی معلمان«، »محیط یادگیری« و »روش‌های تدریس« قرار می‌گیرند.

 نمودار 2.    اولویت ابعاد اثرگذار بر پیشرفت ریاضیات                                                                                                        

 جدول 5.   )ادامه( 
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  نتیجه‌گیری  
هدف از انجام این پژوهش، شناسایی و رتبه‌بندی عوامل مؤثر در پیشرفت ریاضی 
بود. یافته‌های این پژوهش نشان داد به‌ترتیب پنج عامل با بیشترین اولویت پیشرفت 
ریاضی دانش‌آموزان شــامل »علاقة فردی آن‌ها به ریاضیات«، »کیفیت یادگیری«، 

»حمایت عاطفی معلمان«، »محیط یادگیری« و »روش تدریس معلمان« است.
بر اساس نتایج، علاقه به یادگیری مهم‌ترین عاملی است که در پیشرفت یادگیری 
ریاضیات تأثیر می‌گذارد. این یافتة پژوهش با شواهد پژوهش‌های پینگر و همکاران 
)2018(، یو و ســاینگ )2018( و ژانگ و یانگ )2020( ســازگار است. برای مثال، 
ژانگ و یانگ )2020( نشان دادند بین علاقه به ریاضیات و پیشرفت ریاضی ارتباط 
وجود داشــته و علاقه به ریاضیات تأثیر مستقیم و غیرمستقیم در پیشرفت ریاضی 
دانش‌آموزان دارد. دانش‌آموزان با علایق یادگیری بالا، تلاش و پشــتکاری بیشتری 
خواهند داشت و می‌توانند فرایند یادگیری خود را به‌خوبی سازمان‌دهی کنند، توجه 
خود را به کلاس درس متمرکز کنند و در یک فعالیت کلاسی شرکت کنند )توماس 

و محمد29، 2024(.
بر اساس نتایج پژوهش، کیفیت یادگیری دانش‌آموزان عامل تعیین‌کنندة دیگری 
اســت که با سطح اولویت دوم بر پیشرفت ریاضیات دانش‌آموزان اثر دارد. این یافتة 
پژوهش با یافتة پینگر و همکاران )2018( ســازگار اســت کــه اثرات کیفیت ارائة 

برنامه‌ها را بر پیشرفت ریاضی دانش‌آموزان، مستند کردند.
بر اســاس نتایج پژوهش، حمایت عاطفــی معلمان از دانش‌آموزان، ســومین 
عامــل با اولویت بالا در پیشــرفت ریاضی دانش‌آموزان اســت. این یافتة پژوهش با 
نتایج یو و ســاینگ )2018( و ژو و همکاران )2020( سازگار است. برای مثال یو و 
ساینگ )2018( نشــان دادند که حمایت معلم از طریق خودکارآمدی بر پیشرفت 
ریاضی دانش‌آموزان اثرگذار اســت و دانش‌آموزان موفق و دارای پیشرفت چشمگیر 

ریاضیات، به پشتوانة معلمان حمایت کافی دریافت می‌کنند. در‌
میزان توجه و احترام معلمان به دانش‌آموزان، در نحوة حمایت آن‌ها از شاگردانشان 
نمود پیدا می‌کند. با افزایش ســطح حمایت معلمان، دانش‌آموزان احساس می‌کنند 
معلمان به آن‌ها اهمیت می‌دهند و نگران آن‌ها هســتند؛ بنابراین، این دانش‌آموزان 
اغلب به معلمان احترام می‌گذارند و ســطوح بالاتری از تعهد، اســتقامت در انجام 
وظیفه، مشارکت و ابتکار تحصیلی را از خود نشان می‌دهند. دانش‌آموزانی که از نظر 
احساســی حمایت می‌شوند، پرتلاش‌ترند؛ به شکل بهتری درخواست کمک کرده و 
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از راهبردهای یادگیری خودتنظیمی اســتفادة بهتری می‌کنند )کاشانی و همکاران، 
.)1400

نتایج پژوهش نشــان داد، محیط یادگیری مطلوب و مناسب، چهارمین عامل با 
اولویت بالا در پیشرفت ریاضی دانش‌آموزان است. این یافتة پژوهش با نتایج مطالعة 
دائوکورت و همکاران )2021( ســازگار است که نشــان دادند محیط‌ها و تعاملات 
مربوط به یادگیری به پیشرفت ریاضی افراد کمک می‌کند. طراحی محیط آموزشی 
می‌تواند نقش مهمی در تســهیل یادگیری دانش‌آموزان داشته باشد. یک چیدمان 
خوب در محیط آموزشــی به دانش‌آموزان کمک می‌کند بهتر یاد بگیرند و اطلاعات 
را به‌خوبی درک کنند. همچنین، تجهیزات آموزشــی مناســب فرایند یادگیری را 
بهبود می‌بخشــد و از این طریق، پیشــرفت تحصیلی آن‌ها را ســرعت می‌دهد. نور 
مناســب در کلاس درس، به بهبود تمرکز و توجه دانش‌آموزان کمک می‌کند. علاوه 
بر این، طراحی صندلی‌ها و میزها نیز در تســهیل یادگیری دانش‌آموزان مؤثر است؛ 
به‌طوری‌که قرارگیری در موقعیت نشســتن مناسب و راحت، تمرکز و توجه آن‌ها را 

در‌کلاس درس ارتقا می‌دهد )محمدی، 1402(.
بر اســاس نتایج پژوهش، روش تدریس معلمان، پنجمین عامل با اولویت بالا در 
پیشرفت ریاضی دانش‌آموزان است. این یافتة پژوهش با نتایج مطالعة لو و هو )2020( 
رویکرد  سازگار است که نشان دادند یادگیری معکوس با گیمیفیکیشن به‌نسبت دو‌
یادگیری ســنتی و مطالعة مســتقل، در ارتقای پیشــرفت ریاضیات دانش‌آموزان 
اثرگذارتر است )لو و هو، 2020(. رویکردهای مختلف تدریس در کلاس‌های درس، 
به طرق گوناگون بر عملکرد و پیشــرفت دانش‌آموزان تأثیر می‌گذارد. رویکردهایی 
که در آن‌ها دانش‌آموزان اجازه دارند و تشویق می‌شوند تا با هم‌کلاسی‌ها و معلمان 
خود همکاری و ارتباط برقرار کنند، فرصت‌های بیشتری برای درک مسائل و کسب 
موفقیت به آن‌ها می‌دهد. همچنین دانش‌آموزانی که ریاضیات را از طریق پروژه‌های 
گروهی یاد می‌گیرند، قادر خواهند بود دانش خود را در موقعیت‌های مختلف به کار 

ببرند )ساموئلسون30، 2020(.
آنجا‌که در این مطالعه مشــخص شــد علاقة دانش‌آمــوزان به درس ریاضی  از
مهم‌ترین عامل در پیشــرفت ریاضی است، لازم است در کلاس‌های درس ریاضیات 
ایجاد و توســعة انگیزه‌هــای درونی و بیرونی دانش‌آموزان برای افزایش اشــتیاق  بر‌
و علاقة آن‌ها تمرکز شــود؛ چراکه تحریک انگیزة دانش‌آموزان بر فرایند پیشــرفت 

تحصیلی بسیار اثرگذار است.
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 پیشنهادها 
۱. پیشنهاد می‌شــود در گام نخست، مدارس علایق دانش‌آموزان را شناسایی کنند و 
معلمان متناسب با علایق شناسایی‌شــده، در تدریس ریاضی از اقداماتی استفاده 

کنند که دانش‌آموزان را به درس ریاضیات ترغیب کند؛  
۲. با توجه به اهمیت کیفیت یادگیری بر پیشــرفت ریاضی دانش‌آموزان، لازم اســت 
معلمان به رویکردهای نوین و ســریع حل مسائل ریاضیات مسلط باشند تا بتوانند 
آموزش باکیفیتی را در کلاس درس ارائه دهند. در این زمینه پیشــنهاد می‌شــود 
دوره‌هایی برای معلمان برای آشنایی بیشتر و تسلط آن‌ها بر روش‌های نوین آموزش 

درس ریاضیات در مدارس برگزار شود؛
۳. با توجه به اولویت زیاد حمایت معلمان در پیشــرفت ریاضی دانش‌آموزان، ضرورت 
دارد معلمــان با برقراری ارتباطات ســازنده و تعاملات دوســتانه با دانش‌آموزان، 

احساس حمایت همه‌جانبۀ خود را به دانش‌آموزان منتقل کنند؛
۴. ازآنجاکه محیط فیزیکی و روانی مطلوب به فرایند پیشرفت تحصیلی کمک می‌کند، 
پیشــنهاد می‌شود در طراحی کلاس‌های درس ریاضیات به اصول و قواعد طراحی 
منظر  و چیدمان عناصر توجه شــده و شرایط فیزیکی کلاس درس تاحدامکان از‌
بودن تجهیزات لازم، نور، نشــیمن، حرارت و ســایر عوامل مرتبط در شرایط  دارا‌

مطلوبی باشد؛
۵. با توجه به اهمیت روش تدریس معلمان در پیشــرفت ریاضی، پیشــنهاد می‌شود 
برنامه‌ریزان درســی در طراحی برنامه‌های آموزشــی، از رویکردهای نوین تدریس 
ازجمله فعالیت‌های قصه‌گویی و بازی‌سازی )گیمیفیکیشن( در تدریس ریاضیات 
بهــره بگیرند تا بتوانند جذابیت بیشــتری در فرایند آموزش ایجاد کرده و توجه و 

مشارکت دانش‌آموزان را در کلاس درس افزایش دهند.

سپاسگزاری
  نویسندگان از داوران محترم، که با ارائة پیشنهادها و دیدگاه‌های سازندة خود 

در ارتقای کیفیت این مقاله تأثیر داشتند، کمال تشکر را دارند
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Abstract

A key priority of Farhangian University is the effective implementation of the practicum 
program, which aims to cultivate reflective teaching and plays a pivotal role in the formation 
of professional teacher identity. In this regard, the present study was conducted to identify 
the challenges inherent in the development of professional teacher identity—particularly that  
of the reflective student teacher—within the practicum program. This qualitative study 
employed a purposive sampling method due to its exploratory nature. The sample size was 
determined based on data saturation, and semi structured interviews were conducted with 19  
supervisors involved in the practicum program at Farhangian University of Lorestān 
province. Data were analyzed using thematic analysis. Following the coding and analysis 
process, 290 initial open codes were generated, which were further categorized into 37 sub  
themes and eventually synthesized into eight overarching integrative themes. Findings 
revealed that the key challenges in the development of professional teacher identity through  
the practicum program include: institutional inconsistency; deficiencies in pedagogical 
content knowledge among mentor teachers; ineffective supervision and assessment practices;  
lack of an operational and action oriented plan; poor collaboration among stakeholders; 
absence of critical discourse; insufficient narrative inquiry skills; and a subordinate 
understanding of the teaching profession. Furthermore, the findings suggest that by 
strengthening the connection between Farhangian University and its affiliated experimental 
schools, as well as reinforcing the triadic relationship among university supervisors, mentor 
teachers, and student teachers, it is possible to create the necessary conditions for educational 
continuity and successful implementation of the practicum program. This would support  
student teachers in acquiring essential competencies within a dialogic and reflective 
environment, enabling them to actively engage in the process of constructing their 
professional teacher identity.

Professional Teacher Identity, Reflective Practice, Student Teacher, Practicum 
Program

Identifying Challenges in Developing Professional Teacher 
Identity among Reflective Student-Teachers 

through Practicum Programs
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 بررسی چالش‌های 
فرایند شکل‌گیری هویت حرفه‌ای معلمی 

 )دانشجومعلم فکور( 
از طریق برنامۀ کارورزی

از مهم‌ترین اولویت‌ها و برنامه‌های دانشگاه فرهنگیان، اجرای مطلوب دورۀ کارورزی با رویکرد تربیت 
معلم فکور است که در شکل‌گیری هویت حرفه‌ای معلمان نقش اساسی دارد. از این منظر، پژوهش حاضر 
با هدف شناسایی چالش‌های فرایند شکل‌گیری هویت حرفه‌ای معلمی )دانشجومعلم فکور( از طریق برنامۀ 
کارورزی انجام شد. رویکرد تحقیق به‌صورت کیفی و نمونه‌گیری به دلیل ماهیت اکتشافی، به‌صورت هدفمند 
انجام شد. حجم نمونه نیز بر اساس معیار اشباع تعیین شد و بر این اساس، با ۱۹ نفر از استادان راهنمای 
درس کارورزی دانشگاه فرهنگیان لرستان، مصاحبۀ نیمه‌ساختاریافته انجام شد. داده‌های گردآوری‌شده نیز 
به‌صورت مضمونی کدگذاری و تحلیل شدند. بدین منظور، پس از کدگذاری و تحلیلی که روی داده‌ها صورت 
یافته‌های پژوهش نشان  انسجام‌بخش استخراج شد.  باز، ۳۷ مضمون فرعی و ۸ مضمون  گرفت، ۲۹۰ کد 
داد که مهم‌ترین چالش‌های فرایند شکل‌گیری هویت حرفه‌ای معلمی از طریق برنامۀ کارورزی عبارت‌اند 
از: ناهمگرایی درون‌نهادی، ضعف در دانش محتوای تربیتی راهبر آموزشی، ضعف در نظارت و ارزیابی، نبود 
برنامۀ عملیاتی و اقدام‌محور، ضعف کار تیمی، شکل ‌نگرفتن گفتمان انتقادی، ضعف مهارت روایت‌پژوهی و 
فهم فرودستی معلمی. همچنین، بر اساس یافته‌های پژوهش، می‌توان با فراهم کردن بسترهای مناسب در 
راستای تقویت تعامل بین دانشگاه فرهنگیان و مدارس تجربی وابستۀ کارورزی و با تقویت جایگاه گروه‌های 
سه‌گانه )استاد راهنما، معلم راهنما، دانشجومعلمان(، شرایط را برای پیوستگی آموزشی و اجرای مطلوب 
برنامۀ کارورزی فراهم کرد تا دانشجومعلمان با کسب مهارت‌های لازم در فضای گفتمانی و نقش‌آفرینی، 

مسیر هویت حرفه‌ای قرار بگیرند. در‌

كليد‌واژه‌ها:
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 مقدمه 
نظــام آموزش‌وپــرورش یکی از مهم‌ترین نهادهای هر جامعه اســت و پرورش‌دهنــدۀ روح، مغز و 
این‌رو، ارتقای کیفیت و توسعۀ صلاحیت‌های  اندیشــه‌هایی است که آیندۀ جامعه را تضمین می‌کند؛ از
حرفه‌ای معلمان، عنصر اصلی در پیشرفت نظام آموزش‌وپرورش هر کشوری است. در نظام‌های آموزشی 
موفق، ارتقای کیفیت و توســعۀ صلاحیت حرفه‌ای معلمان مســتلزم سیاست‌گذاری و برنامه‌ریزی برای 
شکل‌گیری مطلوب هویت حرفه‌ای معلمان است؛ بنابراین تقویت هویت حرفه‌ای معلمان از ارکان اساسی 
دستیابی به اهداف کلان نظام آموزشی تعریف شده است )هریس و ساس1، ۲۰۱۱(. هویت حرفه‌ای یکی 
از اشکال هویت اجتماعی و بخشی از هویت کلی فرد است که با موقعیت فرد در جامعه، تعامل با دیگران 
و تفسیر تجارب خود ارتباط دارد )مک‌کری2 و همکاران، ۲۰۱۴(. هویت حرفه‌ای به تصور منحصربه‌فردی 
اشــاره دارد که افراد از خود به‌عنوان یک فرد متخصص و کارکشته در حرفه‌شان دارند. این تصور شامل 
درک آن‌ها از جایگاه، نقش و ویژگی‌های منحصربه‌فردی است که آن‌ها را در جایگاه یک حرفه‌ای تعریف 

می‌کند )اسلی و اسمیت3، ۲۰۱۱(. 
هویت حرفه‌ای، چارچوب تفســیری معلمان از خود اســت که از طریق تعاملات مختلف با شرایط 

متفاوت کار و زمینه‌های شغلی آنان به وجود می‌آید )دی4 و همکاران، ۲۰۰۶(.  
محققان مختلف، عمدتاً از دیدگاه‌های متفاوت جامعه‌شناســی، روان‌شناسی و پست‌مدرن به مفهوم 
هویت معلمی پرداخته‌اند )کارائولیس و فیلیپو5، ۲۰۱۹(. از دیدگاه جامعه‌شناسی، هویت حرفه‌ای معلم 
توســط عوامل اجتماعی )روجاس6 و همکاران ، ۲۰۲۱( و محیطی )بیجارد7، ۲۰۱۷( شــکل می‌گیرد. 
در زمینۀ روان‌شناســی، هویت معلم مفهومی شخصی و ذهنی است؛ زیرا معلمان دائماً تلاش می‌کنند 
بفهمند چه کسی هستند و دوست دارند چه کسی باشند یا نباشند )بوشامپ و توماس8، ۲۰۰۹(. دیدگاه 
پست‌مدرن، هویت حرفه‌ای معلم را پویا )زمبیلاس و چاباک9، ۲۰۱۸(، وابسته، منعطف و ازهم‌گسیخته 
می‌پنــدارد )آورامیــدو10، ۲۰۱۶(. ازاین‌رو، هویت حرفه‌ای معلمی مفهومی چندبعُدی و متغیر اســت و 
شکل‌گیری آن به روشی بستگی دارد که معلم وظایف حرفه‌ای خود را ترسیم می‌کند و آن را بر‌اساس 
تجربیــات پیش و پس از دورۀ تربیت‌معلم خود، در فرایند تدریس بــه کار می‌برََد )جلالی و همکاران، 
۱۴۰۲(. هویت حرفه‌ای معلمی، درک از شــخصیت حرفه‌ای فرد مبتنی بر شــناخت، معلومات، نگرش، 
عقاید، ارزش‌ها، انگیزه‌ها و تجارب وی اســت )مقیمی و همــکاران، ۱۴۰۲(. اکَرمان و میجر11 )۲۰۱۱( 
بررسی فرایند شکل‌گیری هویت حرفه‌ای معلم تأکید می‌کنند که هویت معلم از زیرهویت‌های متعدد  در‌
و متنوعی تشکیل شده است و باید آن را به‌‌منزلۀ فرایندی پویا، پیوسته و در حال تکامل در‌نظر‌گرفت که 
تأثیر زمینه‌های اجتماعی و روابط بین‌فردی قرار دارد. هویت حرفه‌ای معلمان، هستۀ اصلی  به‌شدت تحت‌
فعالیت‌های آموزشی و تعهدات حرفه‌ای آنان محسوب می‌شود و کشف و درک این هویت، نقشی محوری در 
 بهبود برنامه‌های درسی و ارتقای کیفیت یادگیری دانش‌آموزان ایفا می‌کند )عارف‌نژاد و همکاران، ۱۴۰۱(.
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درمجموع، در ســیر تکاملی مفهوم هویت حرفه‌ای می‌توان دو نگرش متفاوت را از یکدیگر متمایز کرد: 
در نگرش نوع اوّل، تعریف و برســاخت هویت حرفه‌ای، امری برون‌زا و خارج از دایرۀ حرفۀ تدریس‌معلم 
تلقی می‌شود که برای تحقق آن، سیاست‌ها و خط‌مشی‌هایی با جنبۀ تجویزی و دستوری اتخاذ می‌‌شود 
و در نگرش نوع دوم، هویت حرفه‌ای معلم از درون و به‌واسطۀ فعالیت در حرفۀ تدریس تعریف می‌شود 
)عطاران و همکاران، ۱۳۹۲(. هونگ12 )۲۰۱۰( بر این باور است که در نگرش نوع اوّل، زمینه‌ها و بسترها 
در شــکل‌گیری هویت حرفه‌ای معلمان نقشی تعیین‌کننده دارند. هویت حرفه‌ای معلم طبیعتی پویا و 
خاســتگاهی اجتماعی دارد که در تعاملات و کُنش‌های متقابل معلمان برساخت می‌شود. توجه به این 
ویژگی‌ها، به‌ویژه زمانی که معلمان در زندگی شــغلی خود با چالش مواجه می‌شوند، کمک‌کننده است 
)دانگ13 ، ۲۰۱۳(. در نگرش معطوف به درون و به‌واسطۀ اشتغال در تدریس، به نقش احساسات، شور و 
شوق، تعهد و شجاعت در تدریس تأکید بیشتری می‌شود )اکرمن و میجر، ۲۰۱۱(. بنابراین در این نوع 
نگرش، هویت حرفه‌ای معلم زمانی شــروع به توســعه می‌کند که هر معلم از روی علاقه به یک فعالیت 
خاص یا در یک حوزۀ خاص به‌ســمت تخصصی ‌شدن و مهارت‌آموزی حرکت کند. در این میان، اجرای 
چنین فرایندهایی به قابلیت اراده و آرزوهای حرفه‌ای شخصی معلم وابسته است )پوپسکو14 و همکاران، 

 .)۲۰۱۴
در شکل‌گیری و تقویت هویت حرفه‌ای معلمان دیویی15 )۱۹۵۲-۱۸۵۹( و شون16 )۱۹۳۰-۱۹۹8( 
به‌طور خاص و گســترده به »تفکر تأملی« پرداخته‌اند. دیویی )۱۹۰۴( تأمل را ملاحظه‌ای دقیق، مداوم 
و فعــال تعریــف می‌کند. به زعم وی،  »ما از تجارب خود یاد نمی‌گیریــم، بلکه از تأمل بر تجربیات یاد 
می‌گیریم«.  وی معتقد اســت که تفکر تأملی، اســاس حرفۀ معلمی اســت؛ اما معلمان برای تأمل باید 
سه‌ویژگی مهم »ذهن باز«17، »اشتیاق«18 و مسئولیت‌پذیری یا »تعهد«19 داشته باشند. شون )۱۹۸۷( 
نیز رویکرد »اثبات‌گرایانه«20 حاکم بر تربیت حرفه‌ای معلمان را نقد می‌کند و »عمل فکورانه«21 یا »تأمل 
در عمل«22 را توصیه می‌کند. به زعم وی، اندیشــه‌های رایج دربارۀ دانش حرفه‌ای بر‌اســاس »عقلانیت 
تکنیکی«23 در دنیای عمل، که مســائل خودشان را به‌صورت موقعیت‌های درهم‌ریخته و نامعین عرضه 
می‌کنند، کارگشا نیست. از طرفی می‌توان گفت دنیای معلمی و تدریس، دنیایی پر از شرایط نامعین و 
پیچیده است که برای مسائل متعدد آن، راه‌حل‌های ازپیش‌تعیین‌شده وجود ندارد. در این دنیای سرشار 
از مسائل معماگونه، موقعیت‌های تصمیم‌گیری بسیار است و لازمۀ تصمیمات منطقی و اخلاقی، تأمل و 

تفکر تأملی است )اولویک و اسمیت24، ۲۰۱۱(. 
بر مبنای رویکرد برساخت‌گرایی اجتماعی25 لو ویگوتسکی26 )۱۹۷۸(، یادگیری در فرایندی اجتماعی 
رخ می‌دهــد و یادگیرندگان مهارت‌ها و دانش جدید را از طریق تعاملات گفتمانی با دیگران مهم، نظیر 
معلمان راهنما یا اســتادان راهنما کسب می‌کنند. رویکرد برســاخت‌گرایی اجتماعی، برساخت معنای 
مســائل و راه‌حل‌ها را به‌مثابۀ اموری سیال، متغیر، زمینه‌محور و اغلب متنازع بررسی می‌کند و گفتمان 
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را ابزار اصلی برســاخت اجتماعی واقعیت می‌داند )لاک و اســترنگ27 ،۲۰۱۰(. گفتمان، مجموعه‌ای از 
گزاره‌هاست که به زبان امکان می‌دهد تا دربارة موضوعی خاص در لحظة تاریخی ویژه‌ای سخن بگوید یا 
دانش مربوط به آن موضوع را به‌گونه‌ای بازنمایی کند )هال، 1403/1997(. از دیگر رویکردهای زیربنای 
پژوهش حاضر، رویکرد هویتی گیدنز28 است. مفهوم هویت به‌منزلۀ امری جمعی، پویا و فرایندی نمادین 
اســت که در رابطه با »تعلقات گروهی«29 ایجاد می‌شود. هویت فرد محصول فرایندهای پویای ارتباطی 
و تفســیری اســت که در بین و درون افراد رخ می‌دهد )لاولر، ۱۳۹۸/۲۰۱۴(. به‌زعم گیدنز، اولویت و 
ارجحیت هویت جمعی هر فرد تابعی از کم‌ و کیف و درجۀ تعلق و وابســتگی او به یکی از اجتماعات و 
گروه‌های عضو اســت؛ بدین معنا که هرقدر عضویت شــخص در یک اجتماع یا گروه ریشه‌دارتر باشد و 
با تعهد و تعلق بیشــتری با جمع همراه شــود، هویت جمعی او در مقایسه با سایر اجتماعاتی که در آن 

عضویت دارد، از عمق و برجستگی بیشتری برخوردار خواهد بود )میرمحمدی، ۱۳۹۸(.
تحقیقات نشــان می‌دهند که عوامل گوناگونــی از قبیل ویژگی‌های فراگیران، شــرایط محیطی، 
ارزشیابی، حمایت سرپرستان و همتایان در توسعۀ هویت حرفه‌ای دانشجویان در دورۀ کارورزی مؤثرند 
)ســیلوا پیوانی30 و همکاران، ۲۰۲۲(. احساسات منفی قوی‌ترین عامل مؤثر بر هویت حرفه‌ای معلمان 
آینده است. سرپرستان و مسئولان دانشگاه به‌مثابۀ پشتیبانان یادگیری، با نادیده انگاشتن تأثیر احساسات 
مثبــت، کیفیت روابط موجود در محیط دانشــگاه را مخدوش می‌کنند )مدیــن31 و همکاران، ۲۰۲۲(. 
فلورس32 )۲۰۲۰( در تحلیل روایت دانشــجومعلمان پرتغالی از تجــارب دورۀ دانش‌آموزی، بر این باور 
است که هویت معلم در تعامل ساخته می‌شود و حس حرفه‌ای دانشجومعلم با تجربیات گذشته و حال 
آن‌ها در گذر زمان )معلم شــدن( شــکل می‌گیرد.  چن نات33 )۲۰۱۴( ضعف تقســیم کار در آموزش 
معلمان، تفاوت فرهنگ‌های دانشــگاه و مدارس با یکدیگر، و دیدگاه‌های متفاوت دانشگاه و مدارس در 
آماده‌سازی دانشجومعلمان جدیدالورود را مهم‌ترین چالش‌ها و آسیب‌های برنامۀ کارورزی در کشور هند 
برمی‌شمارد. همچنین زمان کوتاه انجام کارورزی در مدرسه، تسلط نداشتن استادان راهنمای کارورزی 
بر روش‌شناســی و ضعف در نظارت و ارزیابی اســتادان راهنما، از دیگر چالش‌های دورۀ کارورزی است. 
همچنین ســاترلند34 و همکاران )۲۰۱۰( در پژوهش خود با عنوان »چگونگی ایجاد هویت شــخصی و 
حرفه‌ای معلمان از طریق تأمل و روایت‌های آنان« به این نتیجه رسیدند که روایتگری35 مؤلفه‌ای اساسی 

در درک هویت معلمی است.
فراهانــی و همــکاران )۱۴۰۲( مهم‌ترین موانع مؤثر در انتقال یادگیری دانشــجومعلمان در برنامۀ 
کارورزی دانشگاه فرهنگیان را شامل نیازسنجی آموزشی، اهداف آموزشی، محتوا، راهبردهای آموزشی، 
زمان، مکان و ارزشــیابی می‌دانند. بنابراین، لازم است مثلث انسانی دانشجومعلم، معلم راهنما و استاد 
راهنمــا در خدمت نزدیکــی عرصۀ نظر و عمل قرار گیرد. حجازی )۱۴۰۱( نیز در شناســایی اهداف و 
فعالیت‌های مطلوب برنامۀ درسی کارورزی، مرتبط‌ کردن مباحث نظری دانشگاهی با فضای کار، ارتقای 
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مهارت‌های تخصصی و شایســتگی‌های معلمی و در حیطۀ فعالیت‌هــای یادگیری، فراگرفتن چگونگی 
عملیاتی ‌کردن دانش نظری را بیان می‌کند. 

رحمتی و کریمی )۱۴۰۱( در اولویت‌بندی عوامل مؤثر در اثربخشی کارورزی، ویژگی‌های آموزشی، 
ویژگی‌های فردی، ارتباطات، ویژگی‌های سازمانی و مدارس هدف را به‌ترتیب مهم‌ترین عوامل می‌دانند و 
در میان تمامی مؤلفه‌ها، عقد تفاهم‌نامه، ویژگی‌های فردی کارورز، معلم راهنما و استاد دارای بیشترین 
اثر هستند. عرب‌زاده و همکاران )۱۴۰۰( در تبیین راهبردها و پیامدهای تحقق نظام کارورزی مبتنی بر 
تربیت معلم فکور نشــان دادند که استقرار سامانۀ نظارتی، بازنگری و بهسازی برنامه و تدارک تجهیزات 
برای مدارس و دانشــگاه باید اولویت بیشــتری داشته باشــد. همچنین حبیبی و همکاران )۱۴۰۰( در 
مطالعۀ مؤلفه‌های الگوی برنامۀ درسی کارورزی، مواردی چون شرح‌حال‌نویسی، الگوهای مناسب ذهنی، 
تفکر تأملی، پویش روایی، شایســتگی‌های حرفه‌ای و تجربۀ زیسته را شناسایی کردند.ملکی و همکاران 
)۱۴۰۰( در بررســی برنامۀ کارورزی دانشــگاه فرهنگیان، از سه منظر منابع علمی و نظری حوزۀ تأمل، 
تجارب جهانی و تجربه‌های زیستۀ ذی‌نفعان، نشان دادند که برنامۀ کارورزی دانشگاه فرهنگیان، باوجود 
ادعای داشــتن رویکرد تأملی، با کشورهای سنگاپور، استرالیا، کانادا و فنلاند تفاوت دارد و برخی عناصر 
مانند زمان، اهداف و انتظارات، محتوا، نقش مربیان و عناصر ارزشیابی را رعایت نکرده است.جعفریان و 
محمودی )۱۳۹۸( در پدیدارشناسی تجربۀ معلمان راهنما از طرح جدید کارورزی، چهار مضمون اصلی 
شــامل نقش معلم راهنما، اهداف و ضرورت، نقاط قوت طرح جدید و پیشنهادهای معلمان برای اجرای 
موفقیت‌آمیز کارورزی را شناســایی کردند. نتایج نشان داد که طرح جدید کارورزی باعث تلفیق هرچه 
بیشتر نظریه و عمل شــده که مهم‌ترین ثمرۀ آن، انتقال تجربه‌های معلم راهنما به دانشجومعلم است. 
همچنین تأســیس مدارس تجربی وابســته و انتخاب معلم راهنمای باتجربه به بهبود کیفیت دوره‌های 

کارورزی و افزایش قابلیت و توانایی دانشجومعلمان منجر می‌شود. 
در خصوص جمع‌بندی و نقد پژوهش‌های پیشین باید گفت که بر فرایند شکل‌گیری هویت حرفه‌ای 
معلمان، عوامل فردی، محیطی، فرهنگی، اجتماعی، آموزشــی، ساختاری و سیاست‌گذاری مؤثر است. 
مطالعات موجود عمدتاً به چیستی و توصیف این فرایند از منظری بیرونی پرداخته‌اند؛ درحالی‌که برای 
فهم عمیق‌تر، نیاز به اکتشــاف و اتخاذ نگاه امیک )از منظر درونی( اســت؛ بنابراین این مطالعۀ کیفی، 
رویکردی عمیق و خُرد، از چشم‌انداز خود استادان راهنمای درس کارورزی، فهم بهتری از چالش‌های  با‌
فرایند شــکل‌گیری هویت حرفه‌ای معلمی )دانشــجومعلم فکور( در بستر برنامۀ کارورزی ارائه می‌دهد. 
همچنین استفاده از روش کیفی با گشودگی در سطح تحلیل و تفسیر و تقویت »بیناذهنیت«، به غنای 
نظری که نقطه‌ضعف پژوهش‌های پیشــین اســت، کمک می‌کند. افزون‌براین، نوآوری و وجه تمایز این 
پژوهش در تأکید بر تعاملات و کُنش‌های فردی و جمعی استادان راهنما در دورۀ کارورزی است؛ موضوعی 
که پژوهش‌های پیشــین ساختارمند و قیاســی کمتر به آن پرداخته‌اند.در سیاست‌گذاری و برنامه‌ریزی 
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دانشــگاه فرهنگیان برای شکل‌گیری و تقویت هویت حرفه‌ای دانشــجومعلمان، توجه ویژه‌ای به برنامۀ 
درسی کارورزی با رویکرد تربیت معلم فکور شده است. برنامۀ درسی کارورزی، پیونددهندۀ آموزش‌های 
متنوع، تلفیق‌کنندۀ حوزۀ نظر و عمل و ایجادکنندۀ فرصتی برای کاوش دربارۀ چیســتی و تقویت هویت 
معلمی است )احمدی و همکاران، ۱۳۹۴(. بنابراین در راستای شکل‌گیری و تقویت هویت حرفه‌ای معلم، 
دوره‌های درسی در کارورزی‌۱ با هدف کسب مهارت در تحلیل موقعیت‌های آموزشی با‌هدف تبیین مسائل 
آموزشی و تربیتی به ‌شیوۀ مشاهدۀ تأملی، در کارورزی‌۲ با هدف کسب مهارت در‌طراحی، اجرا و ارزیابی 
فعالیت‌های یادگیری به‌منظور حل مسائل خاص آموزشی و تربیتی به‌‌شیوۀ پژوهش در عمل )اقدام‌پژوهی(، 
در کارورزی‌۳ کسب مهارت در آموزش مستقل دروس از طریق طراحی، اجرا و ارزیابی طرح‌های یادگیری 
مهارت در عمل جمعی  کارورزی‌۴ کسب‌ مبتنی بر رویکرد برساخت‌گرایی به ‌شیوۀ کُنش‌پژوهی فردی و در‌
از طریق طراحی، اجرا و ارزیابی واحدهای یادگیری مبتنی بر رویکرد برساخت‌گرایی به‌ شیوۀ کُنش‌پژوهی 
جمعی )درس‌پژوهی( در برنامۀ خود گنجانده شده است )دستورالعمل برنامه و سرفصل کارورزی دانشگاه 
فرهنگیان، ۱۳۹۳(.مشــاهدات و فهم درون‌بافتی نگارندگان به‌عنوان اســتاد راهنما در جلسات بازآموزی 
کارورزی، حضور در مدارس تجربی وابستۀ کارورزی و گفت‌وگوهای گوناگون با استادان راهنما و معلمان 
راهنما نشــان می‌دهد که کُنشــگران درس کارورزی با هدف تربیت معلم فکور، با چالش‌های مختلفی 
مواجه‌اند. شــواهد نشان می‌دهد که جلسات بازآموزی کارورزی استادان راهنما، معلمان راهنما و مدیران 
مدارس تجربی وابســتۀ کارورزی، از پرُچالش‌ترین جلسات دانشــگاه فرهنگیان است که گاه به تعارض و 
اختلاف منجر می‌شــود. با ‌توجه به اینکه درس کارورزی اهمیت بســزایی در تربیت دانشجومعلمان فکور 
درس برطرف شود؛ البته چالش‌های  دارد، شایسته است که مشکلات و موانع بر سر راه اجرای درست این‌
پیش‌رو در اجرای این واحد درســی، نقطه‌عطف یا ســؤال اصلی پژوهش حاضر اســت. از مصادیق عینی 
آن، ضعف دانش‌آموختگان دانشــگاه فرهنگیان در کمک به‌حل مشکلات آموزشی و تربیتی دانش‌آموزان، 
مدیریت کلاس درس، یادگیری دانش‌آموزان و کســب و نهادینه‌‌کردن اهداف کارورزی و به‌کارگیری آن 
به‌صورت رســمی در کلاس درس در بدو شروع به کار در‌حرفۀ معلمی است. ازاین‌رو، می‌توان گفت درس 
کارورزی به‌‌منزلۀ مهم‌ترین درس عملی دانشگاه فرهنگیان، به‌خوبی نتوانسته است شاخص‌ها و قابلیت‌ها را 

در دانشجومعلمان نهادینه، تقویت و به منصۀ ظهور برساند. 
نبود توجه به چالش‌های فوق در اجرای نامطلوب کارورزی می‌تواند بر فعالیت و ایفای نقش اســتاد 
راهنما، دانشجومعلم، معلم راهنما، عوامل اجرایی و مدیر مدرسه تأثیر بگذارد و تأثیرات متقابل آن‌ها بر 
یکدیگر، به تضعیف شکل‌گیری هویت حرفه‌ای، دل‌زدگی و فاصله‌گیری از نقش، شأن و منزلت معلمی 
منجر شــود و به تعارضات بین‌فردی، تعاملات نهادی و گسســت در اجزای نظام آموزشــی دامن بزند. 
ازاین‌رو، شناســایی چالش‌های فرایند شکل‌گیری هویت حرفه‌ای معلمی )دانشجومعلم فکور( از طریق 
برنامۀ کارورزی، مستلزم داشتن نگاهی چندبعُدی، واقعیت‌محور و شواهد‌محور است؛ و استفاده از دیدگاه 
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و تجربه‌های حرفه‌ای استادان راهنمای کارورزی برای شناسایی این چالش‌ها می‌تواند به تشخیص، فهم 
و نحوۀ مواجهۀ اثربخش در برنامۀ کارورزی مبتنی بر تربیت معلم فکور کمک کند. بدین‌ترتیب، پرسش 
مطالعۀ حاضر این اســت که چالش‌های فرایند شکل‌گیری هویت حرفه‌ای معلمی )دانشجومعلم فکور( 

طریق برنامۀ کارورزی کدام‌اند؟ از‌

 روش‌‌شناسی پژوهش
هــدف اصلی این پژوهــش، شناســایی چالش‌های فرایند شــکل‌گیری هویت حرفــه‌ای معلمی 
)دانشــجومعلم فکور( از طریق برنامۀ کارورزی، از دیدگاه استادان راهنمای کارورزی دانشگاه فرهنگیان 
است. پژوهش حاضر از نظر هدف، کاربردی و به لحاظ رویکرد، کیفی و روش آن تحلیل مضمون است. 
از نظر زمانی نیز مقطعی اســت. جامعۀ مورد مطالعۀ این پژوهش، اســتادان راهنمای کارورزی دانشگاه 
فرهنگیان لرستان بودند. نمونه‌گیری به ‌شیوۀ »هدفمند« انجام شد و تعیین حجم نمونۀ پژوهش )نوزده 
مصاحبه( نیز بر اساس اشباع و تکرار داده‌ها به شرح جدول ۱ انجام شد. بدین ترتیب، زمانی که با تکرار 
داده‌ها در‌مصاحبه‌ها مواجه شــدیم، روند مصاحبه‌ها را قطع کردیم و به کدگذاری آن‌ها پرداختیم. نوع 
مصاحبه‌ها به‌صورت »نیمه‌ســاخت‌یافته« بود. گفتنی است که هریک از اســتادان دانشگاه فرهنگیان، 
به‌صورت حضوری و براســاس رغبت به مصاحبه، داشتن سابقۀ اشتغال بیش از سه سال به‌عنوان استاد 
راهنمای درس کارورزی و داشــتن اطلاعات غنی در این پژوهش مشــارکت داشــتند و داده‌ها ضبط و 

یادداشت‌برداری شد.

 جدول 1.   مشخصات زمینه‌ای مشارکت‌کنندگان                                                                                                                                 

کد مصاحبهسمتسابقۀ کارمدرک تحصیلیجنسیتسنشماره

p-01مدرس مدعو۳۲علوم اجتماعیمرد۱۵۲

p-02عضو هیئت‌علمی۲۵برنامه‌ریزی درسیمرد۲۵۵

p-03ناظر کارورزی۲۷مدیریت آموزشیمرد۳۵۲

p-04کارشناس آموزش۲۷ادبیات فارسیمرد۴۴۴

p-05مدرس مدعو۴تاریخمرد۵۳۸

p-06معاونت آموزش۲۸آموزش عربیمرد۶۵۷

p-07مدرس مرجع کارورزی ۲۶برنامه‌ریزی درسیمرد۷۴۳

p-08عضو هیئت‌علمی۲۸روان‌شناسی تربیتیمرد۸۵۰

p-09مدرس مدعو۲۱روان‌شناسی تربیتیمرد۹۴۴

p-10مأمور آموزشی۲۳روان‌شناسی بالینیمرد۱۰۴۰
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کد مصاحبهسمتسابقۀ کارمدرک تحصیلیجنسیتسنشماره

p-11عضو هیئت‌علمی۲۶برنامه‌ریزی درسیمرد۱۱۴۵

p-12ناظر کارورزی۱۷تاریخ اسلامزن۱۲۴۵

p-13عضو هیئت‌علمی۲۹تاریخ زن۱۳۵۲

p-14عضو هیئت‌علمی۷ریاضیزن۱۴۴۷

p-15مدرس مرجع کارورزی۵مدیریت آموزشیزن۱۵۴۱

p-16مدرس مدعو۲۴الهیات زن۱۶۴۷

p-17عضو هیئت‌علمی۱۶علوم اجتماعیزن۱۷۵۰

p-18مأمور آموزشی ۲۶مدیریت آموزشیزن۱۸۴۷

p-19مدرس مدعو۲۹علوم اجتماعیمرد۱۹۴۸

بــرای کدگذاری و تحلیــل داده‌هــا از روش تحلیل »مضمون« یــا »تماتیک« اســتفاده کردیم. 
اســاس، در فرایند کدگذاری، ابتدا متن مصاحبه‌ها چندین بار به‌طور کامل مطالعه شــد. در حین  این‌ بر‌
مطالعه، یادداشــت‌های اولیه‌ای از ایده‌ها، الگوهای احتمالی و مفاهیم کلیدی ثبت شد. سپس به‌صورت 
خط‌به‌خط به متن مصاحبه‌ها مراجعه شــد و به هر قســمت از محتوا، که تا حد امکان نزدیک به داده‌ها 
کد اختصاص داده شــد )کدهای باز(. در مرحلۀ بعد، کدها با دقت بررســی و بر اســاس یافتن  بود، یک‌
شباهت‌های مفهومی و معنایی و کشف روابط بین آن‌ها، در کنار هم قرار داده شدند )کدگذاری محوری(. 
مرحله، تلاش شــد الگوها و دســته‌های کلان‌تر بر اســاس مرحلۀ قبل کشف شوند و ساختاری  در‌این‌
منســجم‌تر و درک عمیق‌تر و تفسیری‌تری از کدها حاصل شود. سپس طبق فرایند رفت‌وبرگشتی و با 
بازخورد گرفتن از سایر پژوهشــگران، مضامین به‌دقت بازبینی شدند و تلاش شد که مضامین به‌خوبی 
داده‌ها اســتخراج شود و با آن‌ها همخوانی داشته باشد. در این مرحله، در صورت نیاز، مضامین اصلاح  از‌

هم ادغام یا مضامین جدیدی شکل گرفت. با‌
بــرای اعتباریابی کیفی داده‌ها از روش »کنترل توســط اعضا« از طریــق ارائۀ نتایج تحلیل داده‌ها 
به مشــارکت‌کنندگان برای چک ‌کردن و بررســی نتایج اســتفاده شد. شــایان ذکر است که داده‌های 
حاصل از مصاحبه‌ها به تأیید مصاحبه‌شــوندگان رسید و اصلاحات مدنظر آنان اعمال شد. برای افزایش 
پایایی پژوهش، مصاحبه‌ها با یک برنامۀ قبلی، در فضایی مناســب و با رعایت شرایط مصاحبه، به همراه 
راهنمایی‌های لازم و به دور از ســوگیری و اعمال‌نظر شــخصی و با استفاده از دستگاه ضبط‌صوت انجام 
می‌شــد. ضمناً هم‌زمان با گردآوری داده‌ها، تجزیه‌وتحلیل آن‌ها با دو هدف بازخورد برای مصاحبه‌های 

فردی و اطمینان از اشباع داده‌ها آغاز شد.

 جدول 1.   )ادامه( 
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 یافته‌های پژوهش
ازآنجاکه روش تحلیل مضمون بر شناسایی، تحلیل و گزارش الگوهای موجود در داده‌ها متمرکز است 
و کدها نقشی محوری در سازمان‌دهی و تفسیر داده‌ها دارند، مشخص‌ کردن تعداد تکرار کدهای حاصل 
از مصاحبه‌ها به برجستگی مفاهیم، الگوها و اهمیت آن‌ها کمک کرد. در اینجا نحوۀ شمارش تعداد کدها 
و تعداد دفعات ذکرشدۀ کدها در مصاحبه‌ها ارائه شده است. در راستای پاسخ به پرسش پژوهش حاضر، 
با ۱۹ نفر از صاحب‌نظران مصاحبه به عمل آمد. در روند کدگذاری و تجزیه‌وتحلیل داده‌ها، ۲۹۰ کد باز، 
۳۷ مقولۀ فرعی و ۸ مقولۀ اصلی اســتخراج شد. در ادامه، جدول مضامین فرعی و اصلی و تعداد دفعات 

ذکرشدۀ کدها در مصاحبه‌ها ارائه شده و سپس به تفسیر مقولات اصلی پرداخته می‌شود.

 جدول 2.    مضامین فرعی و اصلی                                                                                                                                         

تعداد دفعات 
 ذکرشده 

در مصاحبه
مضامین اصلیمضامین فرعی

 انتخاب نامناسب مدارس تجربی وابسته برای اجرای برنامۀ کارورزی۱۵

ناهمگرایی 
درون‌نهادی

 ضعف تعامل بین دانشجومعلم و عوامل زمینه‌ای۵

 ضعف تعامل بین مدارس تجربی وابستۀ کارورزی و دانشگاه فرهنگیان۱۲

 ناهماهنگی کنشگران آموزشی )استادان، معلمان راهنما و دانشجومعلمان( ۱۰

 آشنا نبودن با  رویکرد تربیت معلم فکور ۱۶

ضعف دانش 
محتوای تربیتی 
راهبر آموزشی

 آشنایی نبودن معلمان راهنما با اهداف کارورزی۱۴

 ضعف دانش محتوایی یا موضوعی معلم راهنما۸

 ضعف دانش تربیتی یا آموزشگری استاد راهنما۷

 به‌کارگیری استادان راهنما بدون داشتن سابقه معلمی۸

 استفاده نکردن از معلمان راهنمای باتجربه۹

 ارزشیابی ناقص دانشجومعلمان در کارورزی ۱۰

 ضعف نظارت 
و ارزشیابی 

 استفاده نکردن از خودارزیابی دانشجویی۶

 نبود پوشۀ عملکرد در مدارس تجربی وابسته کارورزی۳

 ارزشیابی صوری و مشابه مدیران و معلمان راهنما۷
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تعداد دفعات 
 ذکرشده 

در مصاحبه
مضامین اصلیمضامین فرعی

زمان ناکافی ارتباط دانشجومعلمان با مدارس تجربی وابسته۱۱

  فقدان
  برنامۀ  عملیاتی
و اقدام‌محور 

شکاف میان دانش نظری و مهارت عملی در درس کارورزی۶

ضعف در اجرای برنامۀ درسی دورۀ کارورزی۱۲

مطابقت نداشتن سیاست‌ها و برنامه‌های دانشگاه با واقعیت موجود۱۴

ضعف کیفیت برنامۀ درسی کارورزی۱۲

بازنگری نکردن مستمر در برنامۀ درسی کارورزی۴

 خود محدودسازی ۲

 ضعف
کار تیمی 

رقابت ناسالم۳

نبودن ارتباط مؤثر۱۰

تقسیم ناعادلانه کار۳

نبود شرایط برای کسب تجربۀ عملی۴

 عدم 
 شکل‌گیری 

گفتمان انتقادی

ترس از گزینش، اخراج و تعلیق۱۴

غلبۀ ساحت مکانیکی بر ساحت عملی و فکورانه ۵

نبود بازخورد نقادانه در قبال تکالیف کارورزی۸

خلأ منابع علمی فکورانه در برنامۀ کارورزی۶

استفاده نکردن از خودشرح‌حال‌نویسی در کارورزی۴

 ضعف 
مهارت 

روایت‌پژوهی

بیان نکردن تجربیات و روایت‌های درس کارورزی۳

 نپرداختن به نگارش خاطرات مدرسه‌ای و زندگی‌نامۀ شخصی ۲

ضعف ‌گزارش‌نویسی مبتنی بر واقعیت‌های میدانی۵

بی‌انگیزه بودن دانشجومعلمان کارورز۶

 فهم 
 فرودستی 

معلمی

کارورزی به‌مثابۀ واحد کم‌زحمت۸

تعلق ضعیف نسبت به حرفه معلمی۴

ترجیح معلمی به‌منزلۀ شغل تا حرفه۱۳

 جدول 1.   )ادامه( 
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 یافته‌ها
  ناهمگرایی درون‌نهادی

ناهمگرایی درون‌نهادی بدین معناست که در درون نهاد آموزش )دانشگاه فرهنگیان و مدارس تجربی 
وابسته(، کُنشگران آموزشی )دانشجومعلم، استاد راهنما و معلم راهنما( از نظر توجه به اهمیت، ضرورت، 
رویکردها و اهداف کارورزی، قادر به همکاری مؤثر و هماهنگ نیســتند و چون همکاری لازم را ندارند، 

نوعی ناهماهنگی به‌وجود می‌آید. 
شــرط بنیادی بهبود نظام آموزشی این اســت که در مواجهه‌ با چالش‌های ناهمگرایی درون‌نهادی، 
تلاش برای هم‌راستاسازی و بهبود هماهنگی میان اجزای مختلف نظام آموزشی صورت گیرد. ناهمگرایی 
درون‌نهادی باعث می‌شــود که دانشجومعلمان نتوانند توانایی‌ها، ظرفیت‌ها، قابلیت‌ها و حتی عواطف و 
تجربه‌هــای واقعی و اصیل خود را به‌طور مؤثر و هماهنگ بروز دهند. به دنبال این شــکاف‌ها، فردیت، 
عاملیت و خلاقیت دانشجومعلمان که به‌عنوان نیرویی برای شکوفایی معلم و هویت معلمی در‌نظر‌گرفته 

می‌شود، تحت‌تأثیر قرار می‌گیرد و این فرایند رشد حرفه‌ای و هویت معلمی دشوار می‌شود. 
در ایجاد این ناهمگرایی درون‌نهادی، لازم اســت به مجموعۀ قوانین حاکم بر نظام سازمانی موجود 
اشاره کرد که موجب افزایش فاصلۀ میان راهبر آموزشی با دانشجومعلمان و همچنین برنامۀ درسی شده 
است. سازمان مرکزی دانشگاه فرهنگیان اهداف خاصی برای درس کارورزی تعیین کرده است که عناصر 
دیگری مانند محتوا، روش، مکان، زمان، ارزشیابی و فرایند یاددهی ـ یادگیری به‌طور کامل با این اهداف 

هم‌راستا نیستند. مشارکت‌کنندۀ شمارۀ ۷ می‌گوید:
»در اهداف دورة کارورزی دیدگاه ســازنده‌گرایی مطرح می‌شود و توجه به استعداد، علایق، 
خلاقیت و کنشــگری دانش‌آموز مدنظر اســت و در این دیدگاه برنامه‌ریزی درسی حین فرایند 
کاری انجام می‌گیرد؛ ولی ســازمان مرکزی دانشگاه با این ابلاغ‌ها و دستورالعمل‌ها رویکردی بر 
اســاس دیدگاه رفتارگرایی دارد که از قبل برنامه‌ریزی مشــخص شده و مصداق عینی آن طرح 
درس است. لذا این تناقض باعث عدم تحقق اهداف کارورزی بر اساس دیدگاه‌های سازنده‌گرایی 

می‌شود.« 
این ناهمگرایی درون‌نهــادی بر عوامل زمینه‌ای مؤثر در فرایند تربیت معلم فکور تأثیر دارد. عوامل 
زمینه‌ای شــامل شــرایط، جو ســازمانی و بافت کلی محیطی اســت که یک معلم در آن فعالیت دارد. 
عوامل عبارت‌اند از: برنامة درسی، امکانات آموزشی و سطح علمی مدرسان )دلپراتو36، ۲۰۱۳؛ مارانون  این‌
و پــرا37، ۲۰۱۵(. در میــان این عوامل، نقش محیط مدرســه، به‌ویژه  انتخاب مدارس تجربی وابســته 
بــه کارورزی، نقش پررنگی دارد )فایرفیلد آرتمن38 ، ۲۰۱۰(. ضعف در انتخاب مدارس تجربی وابســتة 
مناســب، به‌‌منزلۀ یک عامل زمینه‌ای اصلی، ناهمگرایی درون‌نهادی را تشــدید می‌کند. این ناهمگرایی 
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بر ســایر عناصر زمینه‌ای مانند برنامة درسی، امکانات آموزشی، کیفیت معلمان راهنما و عملکرد عوامل 
اجرایی نیز ســرایت می‌کند و درنهایت، اثربخشــی این مدارس را در تربیت معلم فکور کاهش می‌دهد. 

مشارکت‌کنندة شمارة ۱۲ می‌گوید: 
»انتخاب نادرست مدارس وابسته به کارورزی می‌تواند بر هماهنگی‌های درون‌سازمانی تأثیر 
بگذارد. اگر مدارس انتخاب‌شده امکانات آموزشی مناسب یا سطح علمی هم‌تراز با استانداردهای 
موردانتظار را نداشــته باشند، دانشــجومعلم در یک محیط ناکارآمد قرار خواهد گرفت که این 
موجب شکاف‌های عمیقی در اهداف و روش‌های آموزشی خواهد شد. این عدم هماهنگی نه‌تنها 
کیفیت کارورزی را کاهش می‌دهد، بلکه مانع از توسعة هویت حرفه‌ای معلمان آینده خواهد شد.«

وپرورش در ســازمان‌دهی دانشــجومعلمان کارورز  ناهمگرایی میان دانشــگاه فرهنگیان و آموزش‌
مدارس تجربی وابســته، به بروز مشکلاتی منجر شده است. به‌طور خاص، در بسیاری از مواقع، تعداد  در‌
زیادی از دانشجومعلمان کارورز به یک مدرسه فرستاده می‌شوند؛ این وضعیت معمولاً باعث می‌شود که 
مدیر و عوامل اجرایی مدرســه، این دانشــجومعلمان را مزاحم تلقی کنند و از آن‌ها به‌عنوان »مزاحمان 
کارورزی« یاد کنند. همچنین با ‌توجه به کمبود ســاعت تدریس کافی یا نبود معلم راهنمای مرتبط با 
رشتۀ دانشجومعلم کارورز در مدارس، دانشجومعلم را در رشتۀ آموزشی و حوزۀ کاری غیرمرتبط به‌کار 

می‌گیرند. مشارکت‌کنندۀ شمارۀ ۱۷ می‌گوید:
»بعضی مواقع بیش از ۱۰ کارورز و آن هم هم‌رشته به یک مدرسه فرستاده می‌شوند و برخی 
از این دانشجومعلمان پس از چند هفته تأخیر وارد مدارس می‌شوند؛ این نشان می‌دهد که دانشگاه 

فرهنگیان و مدارس وابسته به کاروری با همدیگر هماهنگی و تعامل لازم را ندارند.«
ناهمگرایی درون‌نهادی می‌تواند به گسست میان راهبر آموزشی و دانشجویان، موضوعات درس و برنامۀ 
درسی منجر شود. در این وضعیت، پدیدۀ »سوژه‌محوری« نادیده گرفته می‌شود. در غیاب سوژه‌محوری، 
دانشجومحوری یا معلم‌محوری مرکز توجه قرار می‌گیرد و درنتیجه »مسئله‌یابی مشارکتی« عملًا محقق 
نمی‌شود. در فضایی که سوژه‌محوری حاکم است، وظیفۀ اصلی استاد و معلم راهنما این است که صدایی 
مستقل و معتبر به موضوعات آموزشی بدهند. این رویکرد باید به‌گونه‌ای طراحی شود که دانشجومعلمان 
بتوانند به‌راحتی آن را بشنوند، درک کنند و در آن تأمل کنند تا فرایند یادگیری اصیل و معنادار به‌وقوع 

بپیوندد )پالمر، ۱۴۰۲/۱۹۹۸(. مشارکت‌کنندۀ شمارۀ ۱۶ می‌گوید:
»وقتی تعامل ســازنده بین معلم راهنما و دانشجوی کارورز وجود نداشته باشد، در این‌صورت 
دانشجومعلم در کارورزی ۱ که باید مشاهدة تأملی را یاد بگیرد و در کارورزی ۲ باید برای مسئله‌ای 
که در کارورزی ۱ به آن رســیده، در قالب فعالیت یادگیری طرحی ارائه بدهد و آن را اجرا کند؛ به 
دلیل تعامل سازنده با معلم راهنما، این دانشجومعلم در تشخیص مسئله )مسئله‌یابی( دچار مشکل 

هستند و به‌جای پیدا کردن مسئلة دانش‌آموز و کلاس درس، مشکل خودش را ارائه می‌دهد.«
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   ضعف دانش محتوای تربیتی راهبران آموزشی
یکی از عوامل مؤثر در تربیت معلم فکور، شرایط و امکانات آموزشی است؛ از بین شرایط و امکانات 
آموزشــی، مهم‌ترین عامل »راهبر آموزشی« اســت. منظور از راهبر آموزشی، استادان راهنما و معلمان 
راهنمایی هستند که مسئولیت کارورزی دانشجومعلمان و انتقال تجربه‌ها به آن‌ها را بر عهده دارند. راهبر 
آموزشــی، علاوه بر نقش الگویی و راهنمایی فراگیران در امور آموزشی، باید از »دانش محتوای تربیتی« 
)PCK( برخوردار باشد؛ یعنی دانش محتوایی یا موضوعی و دانش تربیتی یا آموزشگری. این دانش بیشتر 
از راه تجربۀ دست ‌اوّل و در تعامل دانشجومعلمان با استاد و معلم راهنمای باتجربه در درس‌هایی مانند 

کارورزی که نقطۀ تلاقی نظر و عمل با هم است، به‌دست می‌آید. 
ضعف دانش محتوای تربیتی اســتادان راهنما موجب شــده اســت که عده‌ای از آن‌ها رویکردی 
سلیقه‌ای در قبال درس کارورزی داشته باشند. برای مثال برنامۀ کارورزی طی چهار درس و در چهار 
ترم، طبق روالی منظم از مشــاهدۀ تأملی آغاز و با اجرای تدریس بر اساس فرایند درس‌پژوهی خاتمه 
می‌یابد؛ اما برخوردهای ســلیقه‌ای و تفاوت‌های فردی در دانش محتوای تربیتی اســتادان راهنمای 
کارورزی باعث شــده است که ســیر آموزش کارورزی طبق برنامۀ اســتاندارد معلم فکور طی نشود 
تدریس کارورزی باعث شده اســت در برخی مواقع، کارورزی‌‌۳ قبل از  و همین اجرای ســلیقه‌ای در‌
از کارورزی‌۱ در مدارس تجربی وابســته اجرا شــود. مشارکت‌کنندۀ  قبل‌ کارورزی‌۲ و یا کارورزی‌‌۲ 

شمارۀ ۳ می‌گوید:
»در طی نظارت متوجه شــدیم که اســتاد راهنما گفته ابتدا صبح کلاس سمینار و جلسات 
بازخورد کارورزی را برگزار می‌کنیم و ســپس شــما دانشــجویان جهت کارورزی برید مدرسه، 
درصورتی‌که طبق برنامة کارورزی ابتدا دانشــجومعلم باید مدرســه بره و بعد جلسات سمینار با 

حضور استاد راهنما برگزار شود.«
یکــی از مواردی که به ارتقای دانش محتوای تربیتی اســتادان راهنمــای کارورزی کمک می‌کند، 
شرکت منظم و مستمر در جلسه‌های بازآموزی کارورزی است. حضور در جلسه‌های بازآموزی کارورزی 
شناســایی نقاط ضعف اســتادان و بازنگری برنامۀ آموزش کارورزی کمک می‌کند و استادان راهنما  به‌
از‌طریق »مســئله‌یابی مشارکتی« به تشخیص و فهم مسئله و نحوۀ مواجهه با مسئله‌های کارورزی نائل 
می‌شــوند. نبود حضور برخی از اســتادان راهنما در دوره‌های بازآموزی کارورزی، که از طرف دانشــگاه 
فرهنگیان برگزار می‌شود، موجب شده است که تجربه‌ها و دانش ضمنی استادان مجرب منتقل نشود و 

سیر آموزش کارورزی به‌خوبی طی نشود. مشارکت‌کنندۀ شمارۀ ۳ می‌گوید: 
»با اینکه چند بار اســت جلسات توجیهی کارورزی را برای اساتید راهنما برگزار می‌کنیم و 
برایش برنامه‌ریزی و هزینه می‌کنیم، هنوز تعدادی از اساتید راهنما همکاری لازم را ندارند و در 

این جلسات شرکت نمی‌کنند.«
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»در یکی از جلســات کارورزی متوجه حضور یک دانشجوی کارورزی به‌عنوان مهمان بودم 
و ایشــان برای اینکه بداند و بفهمد قرار است در کارورزی ۴ چه اتفاقی بیفتد و دانشجومعلم چه 
تکالیفی را انجام دهد، حضور پیدا کرده بود. از صحبت‌های ایشان متوجه شدم که استاد راهنمای 

وی اشراف نظری کافی در درس کارورزی را ندارد.« )مشارکت‌کنندة شمارة ۱۲(.
دانش محتوای تربیتی در ســینۀ معلمان باتجربه نهفته است. به‌زعم تعدادی از استادان راهنما، در 
بعضی از مدارس، برخی از معلمان راهنما صلاحیت و تجربۀ لازم برای درس کارورزی را ندارند و بیشتر 
از دانشجومعلمان بیگاری می‌کشــند و دانشجومعلم را به کاری مشغول می‌کنند که با اهداف کارورزی 
همخوانی ندارد. ازآنجاکه نحوۀ جذب و استخدام تعدادی از این معلمان از مسیر دانشگاه فرهنگیان نبوده 
اســت39، دانش تربیتی کافی دربارۀ درس کارورزی و »دانش آموزشــگری« را ندارند. دانش آموزشگری 
با ارائۀ مباحثی از موضوعاتی مانند فلســفه و تاریخ آموزش‌وپرورش، روان‌شناســی رشد و روان‌شناسی 
پرورشی، اصول برنامه‌ریزی درسی، جامعه‌شناسی عمومی و جامعه‌شناسی آموزش‌وپرورش، تعلیم‌وتربیت 
اســامی، نظریه‌های یادگیری و روش‌ها و فنون تدریس، راهنمایی و مشاوره و مدیریت آموزشی شکل 
می‌گیرد. این دانش، دربارۀ ماهیت تعلیم‌وتربیت، یادگیرنده و اصول و راهبردهای کلی انتقال محتوا بحث 

می‌کند. مشارکت‌کنندۀ شمارۀ ۱۴ می‌گوید:
»افرادی که به ‌غیر از دانشگاه فرهنگیان و تربیت دبیر شهیدرجایی که استخدام شده‌اند، دانش 
آموزشــی پایینی دارند؛ به‌ویژه نیروهای نهضتی، حق‌التدریس و خرید خدمات که فارغ‌التحصیل 
این دانشگاه نیســتند. این‌گونه نیروها با چگونگی ارائة مطالب به راه‌هایی که برای یادگیرندگان 
قابل‌درک باشد، آشنا نیستند. چون دروس مربوط به دانش آموزشی ازجمله روان‌شناسی پرورشی، 
اصول برنامه‌ریزی درســی، نظریه‌های یادگیری و روش‌ها و فنون تدریس، راهنمایی و مشاوره و 
مدیریت آموزشی در زمرة واحدهای درسی نبوده که در دانشگاه گذرانده‌اند و دوره‌های کارورزی 

را طی نکرده‌اند.«

   ضعف نظارت و ارزشیابی
هدف از ارزشــیابی، تشخیص نقاط قوت و ضعف کارورز است. در ارزشیابی واقعی، بر یادگیری بیش 
از قضاوت و بر همکاری بیش از رقابت تأکید می‌شــود و به تقویت مشــارکت در اجتماع یادگیری توجه 
ویژه‌ای می‌شــود. به تعبیر پالمر، نظام ارزشیابی و نمره‌دهی معیوب، استادان و دانشجویان را از هم جدا 
می‌کند و با ایجاد رقابت، استادان و دانشجویان را به حریف یکدیگر تبدیل می‌کند. این ارزشیابی نامناسب 
می‌تواند زمینه‌های ترس را در دانشجومعلم، که دشمن عمل فکورانه است، به وجود آورد. در این صورت، 
دانشجویان می‌گویند: »از ما نخواهید فکر کنیم، تنها حقایق را به ما ارائه کنید« )پالمر، ۱۴۰۲/۱۹۹۸(. 
ازآنجاکه درس کارورزی درســی عملی و عینی است، به هر شیوه‌ای که به آموزش این درس بپردازیم، 
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باید در ارزشیابی آن از ارزشیابی متناسب با درس‌های عملی بهره گرفت. در ارزشیابی درس‌های عملی، 
باید دانشــجومعلم به شیوۀ تکوینی در طول ترم در موقعیت‌های واقعی و در حین اجرای تجربه و عمل 
ارزشیابی و در هر مرحله، نقاط قوت و ضعف شناسایی شود و با دادن بازخورد مناسب، نقاط ضعف تقویت 

شود. مشارکت‌کنندۀ شمارۀ ۶ می‌گوید:
»دانشــجومعلم در طول ترم کارورزی به‌درســتی مورد ارزشیابی قرار نمی‌گیرد؛ به‌طوری‌که 
بیشتر مواقع، ارزشیابی دانشجومعلمان در درس کارورزی بر اساس همان گزارش‌نویسی پایانی  در‌
که در برخی مواقع حالت کپی‌برداری دارد، انجام می‌گیرد؛ در حالی که بایستی به‌تناوب چندین 
بار در طول ترم توسط استاد راهنما یا معلم راهنما و مدیر مدرسه، دانشجومعلم در حین اجرای 

عملی ارزشیابی شود و بازخورد مناسب دریافت کند.«
از دیگر موارد ضعف ارزشــیابی، نبود »پوشۀ عملکرد«41 در مدرســه‌های تجربی وابستۀ کارورزی 
اســت. پوشۀ عملکرد ابزاری است که به‌وســیلۀ آن شواهد گوناگون را به‌صورت مجموعه‌ای هدفمند از 
فعالیت‌ها و کارهای فردی عرضه می‌شــود )بازرگان، ۱۴۰۲، ص ۲۰۴(. این پوشه کوشش‌ها، پیشرفت 
و عملکرد دانشــجومعلم در درس کارورزی در مدارس تجربی وابســته را نشان می‌دهد. ازآنجاکه این 
پوشــه بر فرایند یاددهی ـ یادگیری مبتنی بر دیدگاه سازنده‌گرایی تأکید دارد، می‌تواند انواع مختلف 
ارزشــیابی، اعم از تکوینی و پایانی را در نظر بگیرد و بخش اعظم ارزشیابی بر اساس مجموعۀ عملکرد 
فرد در طول نیمسال تحصیلی انجام شود؛ بنابراین می‌تواند دانشجومعلم را در برابر هدف‌های عملکردی 
درس کارورزی حســاس کند و به تقویت جنبه‌هایی از قبیل خودارزیابی، خودتنظیمی امور یادگیری، 
انگیزۀ یادگیرنده، اســتدلال، تفکر انتقادی، فراشــناخت و عمل فکورانه کمک کنــد. البته باید توجه 
داشــت که در تدوین پوشــۀ عملکرد، معلم راهنما، مدیر و عوامل اجرایی مدرسه در دام مستندسازی 
غیرواقعی و صوری‌گرایی گرفتار نشوند؛ نبود پوشۀ عملکرد در مدارس موجب شده است که استاندارد 
دقت41 در ارزیابی مدیران و معلمان راهنما رعایت نشــود و ارزیابی آن‌ها از عملکرد دانشجومعلمان در 
مدارس تجربی وابستۀ کارورزی، تکراری و مشابه باشد؛ بنابراین بسیاری از استادان راهنما عملًا ارزیابی 
معلمــان راهنما و مدیران در مدارس تجربی وابســتۀ کارورزی را فاقد ارزش و اهمیت تلقی می‌کنند. 

مشارکت‌کنندۀ شمارۀ ۱۸ می‌گوید:
»در بحث ارزشــیابی درس کارورزی در مدارس تجربی وابسته، دانشجومعلمان خودارزیابی 
ندارند و ارزشیابی بر اساس مجموعة عملکرد آنان انجام نمی‌شود. در پایان کار معمولاً معلم راهنما 
و مدیر مدرســه به همة دانشجویان نمرة کامل را می‌دهد و حق دانشجومعلمانی که در مدارس 

کارورزی تلاش کرده و عملکرد بهتری داشته‌اند، تضییع می‌شود.«
همچنین یکی از معایب ارزشــیابی، عدم اســتفادۀ صحیح از روش »خودارزیابی« است. در تربیت 
معلم فکور، خودارزیابی دانشــجومعلم موجب می‌شود دانشجو از وضعیت، نقاط قوت و ضعف خود آگاه 
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شــود و نســبت به چالش‌های درس کارورزی نگاهی نقادانه و تأملی داشته باشد. در حال حاضر، تمام 
ارزشیابی دانشجومعلمان توسط استاد راهنما، مدیر و معلم راهنما انجام می‌شود و البته بحث خودارزیابی 

دستورالعمل ارزشیابی این درس پیش‌بینی نشده است. مشارکت‌کنندۀ شمارۀ ۷ می‌گوید: در‌
»در درس کارورزی لازم اســت دانشجو معلمان خودشان را ارزیابی کنند، ببینند در ابتدای 
دوره چقدر توانمندی دارند و ســپس در پایــان هم ببینند آیا قابلیت‌ها و توانمندی‌های معلمی 
آن‌ها رشد کرده یا نه؛ به نظر یکی از معایب ارزشیابی درس کارورزی نادیده گرفتن خود دانشجو 

معلم در ارزشیابی است.«
فقــدان برنامــۀ عملیاتی و اقدام‌محورفقدان برنامــۀ عملیاتی و اقدام‌محور به این معناســت که در 
یک‌سیستم یا سازمان، برنامه‌ها و راهبردها به‌طور کارآمد و کاربردی تدوین نشده‌اند و درنتیجه، اقدامات 
و فعالیت‌های مشــخص و مؤثری برای دســتیابی به هدف‌ها وجود ندارد. به‌عبارت‌دیگر، در این شرایط، 
برنامه‌ریزی به‌گونه‌ای اســت که فقط بر تئوری و مفاهیم کلی متمرکز اســت و فاقد راهکارهای عملی و 
گام‌های مشخص برای اجرا و تحقق هدف‌هاست. این وضعیت ممکن است به ناکارآمدی و دست نیافتن 

به نتایج مطلوب منجر شود.
بیشتر درس‌ها در دانشگاه فرهنگیان جنبۀ نظری دارند و به علت وجود محدودیت‌های مکانی، زمانی 
و نبود نظارت کافی راهبر آموزشــی و مسئولان نظارت و ارزیابی، امکان عملیاتی کردن درس کارورزی 
وجود ندارد. برای مثال، عملیاتی کردن درس کارورزی به گزارش‌های نوشــتاری تقلیل می‌یابد و حتی 
سمینارهای عملی پایانی دورۀ کارورزی در بیشتر موارد برگزار نمی‌شود؛ بنابراین دانشجومعلمان تجربۀ 

عملی را کسب نمی‌کنند و شایستگی‌های معلمی در سطح همان درس‌های نظری متوقف می‌شود.
اجرای برنامۀ عملیات‌محور درس کارورزی مستلزم اختصاص دادن زمان کافی برای این درس است؛ 
مقایسۀ طول دورۀ کارورزی در ایران و سایر کشورها نشان می‌دهد که میانگین مدت‌زمان دورۀ کارورزی 
در ایران، به‌نســبت به ســایر کشورها پایین‌تر اســت؛ این زمان در ایالت‌های امریکا ده تا چهارده هفتۀ 
کارورزی تمام‌وقت در مدرســه،؛ در اســترالیا تعداد روزهای کارورزی در برنامۀ رسالۀ مقطع کارشناسی 
بازۀ زمانی ۹۵ تا ۱۴۰ روز و در آلمان زمان کارورزی درمجموع بیست هفته )حدود ۸۰۰ ساعت( است  در‌

)بختیاری و کریمی، ۱۴۰۱(.
زمان ناکافی ارتباط دانشجومعلم با مدرسۀ تجربی وابستۀ کارورزی، فرصت تجربۀ عملی دانشجومعلم 
را محدود می‌کند. امکان تجربۀ عملی و عینی دانشــجومعلم ســد بین ابژه )معلم( و سوژه )چالش‌های 
کارورزی( را از میان برمی‌دارد و با از میان رفتن فاصلۀ نظر و عمل، امر »یکی شدن« را برای دانشجومعلم 
محقق می‌ســازد. امکان تجربۀ عملی این فرصت را در اختیار دانشجومعلم قرار می‌دهد که صبورانه نگاه 

کند، لمس‌کند، گوش دهد و در برابر واقع‌های مختلف تأمل بازاندیشانه داشته باشد.
»از آنجا که دانشجومعلمان کارورز ۲ و ۳ هفته قبل از امتحانات نیمسال تحصیلی در دانشگاه 
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حضور ندارند و مدرسه هم نمی‌روند؛ لذا طول مدت دورۀ کارورزی به‌نسبت کمتر است. همچنین 
تعطیلات دی‌ماه تا اســفندماه و شروع نیمســال دوم از ۲۳ بهمن‌ماه و تعطیلات نوروزی و آغاز 
کلاس‌ها در ۲۰ فرودین ماه موجب شــده که طول دورۀ کارورزی در نیم ســال دوم نســبت به 

نیمسال اول تحصیلی نیز کمتر باشد« ) مشارکت‌کنندۀ شمارۀ ۱۱(.
برنامۀ کارورزی بر مشــاهدۀ تأملی، روایت‌نگاری و واکاوی تجربه‌ها و ابزارهای ســه‌گانۀ خودکاوی 
روایتی، اقدام‌پژوهی و درس‌پژوهی تأکید دارد )ســرفصل‌های درس‌های کارورزی، ۱۳۹۹(؛ اما با وجود 
تنوع اســتادان در دانشگاه فرهنگیان، برخی مواقع استادان به‌علت شرکت نکردن در دوره‌های بازآموزی 
کارورزی، بــه عمق مطالب نظری برنامۀ کارورزی پی نبرده‌انــد و در صحنۀ عمل و در بحث راهنمایی 
دانشــجوی کارورز با مشکل مواجه‌اند. این امر موجب می‌شود که برنامۀ کارورزی در صحنۀ عمل جنبۀ 

اجرایی و عملیاتی پیدا نکند و به برنامۀ پوچ42 تبدیل شود. مشارکت‌کنندۀ شمارۀ ۵ می‌گوید:
»به‌عنوان استاد راهنما بارها در جلســات بازآموزی کارورزی که همه‌ساله در ابتدای شروع 
سال تحصیلی برای معلمان و مدیران مدارس تجربی برگزار می‌شود، شرکت می‌کنم؛ اما کیفیت 
دوره‌هــا آن‌چنان نیســت که معلمان راهنمــا و مدیران بیاموزند که برنامة درســی فکور را  این‌

مدارس به‌درستی اجرا کنند.«  در‌
عملیاتی کردن برنامۀ کارورزی باید همگام با تغییرهای مختلف و نوآوری‌های حوزۀ آموزش‌وپرورش 
صورت گیرد. این تغییرها ممکن است شامل تحولات در سیستم آموزشی، نیازهای جدید، رشد مسئله‌های 
آموزشــی و تربیتی مختلف، پیشــرفت‌های فناوری و دیگر عامل‌های مرتبط باشند؛ بنابراین برنامه‌های 
عملیاتی کارورزی نیازمند بازنگری و به‌روزرســانی مداوم‌اند تا اطمینان حاصل شود که دانشجومعلمان 
تجربه‌های عملی به‌روز و مرتبط با نیازهای واقعی جامعه را کســب می‌کنند. شــواهد نشان می‌دهد که 
پس از گذشت یک دهه، با توجه به گسترش و اهمیت آموزش الکترونیکی، که می‌توانست برنامۀ درسی 
کارورزی را متناســب با آموزش الکترونیکی بازنگری کند، هیچ تغییری در برنامۀ درسی کارورزی فکور، 

باوجود آموزش الکترونیکی، ایجاد نشده است. مشارکت‌کنندۀ شمارۀ ۱۰ می‌گوید:
»با همه‌گیری شــیوع کرونا کلاس‌های حضوری مدرســه و دانشگاه تعطیل شد و کلاس‌ها 
بستر مجازی تشکیل شدند. ازآنجاکه تدریس درس کارورزی مبتنی بر حضور میدانی دانشجو  در‌
معلمان در مدارس بود و ماهیت عملی داشــت؛ لذا لازم بود در  برنامۀ درسی کارورزی متناسب 

اجرای آن به‌صورت مجازی بازنگری انجام می‌گرفت.« با‌

   ضعف کار تیمی 
مقولۀ ضعف کار تیمی شامل خودمحدودسازی، رقابت ناسالم، فقدان ارتباط مؤثر و تقسیم ناعادلانۀ 
کار است. کار تیمی برای آموختن اطلاعات یا مهارت‌ها به افراد، تأمل و عمل فکورانه، تحمل‌پذیر‌کردن 
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تکلیف‌های فردی، ارائۀ نظرهای مشورتی، فهم و حل مشکل‌های اعضای گروه و مدیریت نهادی از قبیل 
مدرســه کاربرد دارد )فورسایت، ۱۴۰۱/۱۹۹۰(. تجربۀ کارورزی تجربه‌ای نسبتاً جدید است )به‌ویژه در 
کارورزی ۱ و ۲( و در صورت ضعف کار تیمی، دانشــجومعلم را در موقعیت چالش‌برانگیز و تنش‌زا قرار 
می‌دهد که از پیامدهای آن، فشار روانی و انزوای اجتماعی است.خودمحدودسازی به وضعیتی اشاره دارد 
که در آن، دانشــجوی کارورز به دلیل‌های گوناگونی خود را از مشارکت فعال در فعالیت‌ها، بیان نظرها، 
ایده‌ها و به‌ اشــتراک ‌گذاشتن اطلاعات بازمی‌دارد. مشاهده‌ها نشــان می‌دهد که دانشجویان کارورز به 
دلیل‌های متعددی مانند ضعف اعتمادبه‌نفس، ترس از اشــتباه و قضاوت ‌شدن، کمتر به مشارکت و کار 

تیمی تمایل دارند. مشارکت‌کنندۀ شمارۀ ۹ می‌گوید:
»وقتی در کارورزی ۲ فعالیت واحد یادگیری داشتم و دانشجویان را گروه‌بندی کردم و تقسیم 
وظایف انجام شد، شاهد کناره‌گیری بعضی از دانشجویان در فعالیت گروهی بودم. وقتی با آن‌ها 
صحبت کردم، بیشتر می‌گفتند که می‌ترسیم اشتباه کنیم و دوستان و استاد قضاوت منفی نسبت 

به ما داشته باشند؛ لذا ترجیح می‌دهیم بیشتر نظاره‌گر باشیم و سکوت کنیم.«
رقابت ناسالم در بین دانشجویان کارورزی می‌تواند بر کار تیمی تأثیر منفی داشته باشد. از پیامدهای 
رقابت ناسالم، تمرکز بیشتر دانشجویان کارورز بر موفقیت فردی، همکاری ‌نداشتن، ضعف اعتماد متقابل، 
خودداری از به‌ اشتراک ‌گذاشتن اطلاعات و افزایش تنش و اختلاف‌های بین‌گروهی است. مشاهده‌ها نشان 
می‌دهد که چنین اختلاف‌های گروهی می‌تواند به نقطه‌ای برســد که دانشــجومعلم کارورز ترجیح دهد 
به‌تنهایی کار کند و پروژۀ کارورزی خود را به‌صورت فردی انجام دهد. مشارکت‌کنندۀ شمارۀ ۱ می‌گوید:

»رقابت ناســالم در بین دانشجومعلمان کارورز می‌تواند به کاهش همکاری و افزایش تنش‌ها 
بین اعضا منجر شــود. این وضعیت باعث می‌شود که دانشجوی کارورز به‌جای تمرکز بر اهداف 
گروهی، بیشتر به موفقیت فردی خود اهمیت دهد، که این امر توانایی گروه را برای حل چالش‌های 

کارورزی کاهش می‌دهد.«
لازمة کار تیمی، ارتباط مؤثر اســت. در نبود ارتباط مؤثر، دانشجومعلم نمی‌تواند احساس، اندیشه، 
معنا و کلام خود را با استاد، معلم‌راهنما و اعضای تیم خود شفاف و راحت بیان کند. فقدان ارتباط مؤثر 
موجب می‌شــود ارزش، معنا و درک مشترک در عالم تجرید باقی بماند و به فعلیت نرسد. شواهد نشان 
می‌دهد که بسیاری از معلمان مدارس تجربی وابسته به کارورزی، ارتباط مؤثری با دانشجومعلمان کارورز 
ندارند و آنان را به رسمیت نمی‌شناسند؛ به‌علاوه، رعایت ‌نشدن شأن و کرامت دانشجومعلم، مانع اصلی 

بازشناسی هویت معلمی است. 
»یکی از دانشجویان کارورزی که اتفاقاً رشتة مشاوره بود، در تکمیل فرم‌های مشخصات فردی 
معلم راهنما و مدیر مدرسه تعلل داشت؛ از او پرسیدم که چرا این فرم‌های خیلی ساده را زودتر 
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تکمیل و ارسال نمی‌کنی؟ در پاسخ گفت: استاد! پس از چند بار درخواست کد پرسنلی و شمارة 
همراه مدیر مدرســه و معلم راهنما، آن‌ها اطلاعات پرسنلی را در اختیار ما نمی‌گذارند و سخت 
است که در جواب درخواست خود پاسخی نشنویم؛ استاد، اگر امکانش هست خودتان این فرم‌ها 

را تکمیل کنید؛ چون در مدرسه به ما بی‌محلی می‌شود.« )مشارکت‌کنندة شمارة ۱۱(

   شکل نگرفتن گفتمان انتقادی
فقدان شکل‌گیری گفتمان انتقادی به معنای نبود فضای مناسب یا محدودیت در تبادل‌نظر و بحث‌های 
سازنده و تحلیلی میان کارورز و راهبر آموزشی )استاد راهنما و معلم راهنما( است که درگیر فرایند کارورزی 
در محیط آموزشی مدرسه و یا دانشگاه هستند. این وضعیت می‌تواند به دلایل مختلفی ازجمله نبود شرایط 
برای کسب تجربة عملی، ترس از گزینش، اخراج و تعلیق، غلبة ساحت مکانیکی بر ساحت عملی و فکورانه، 
برنامة کارورزی باشد. نبود شرایط  نبود بازخورد نقادانه در قبال تکالیف کارورزی و خلأ منابع علمی فکورانه در‌
مناســب برای تجربه‌‌کردن موجب می‌شود کارورز در محیط‌های دارای تنوع در روش تدریس و چالش‌های 
معرض دیدگاه‌ها و رویکردهای مختلف قرار بگیرد؛  آموزشی و تربیتی، دسترسی کافی نداشته باشد و کمتر در‌
ازاین‌رو توانایی وی در تحلیل مسائل از زوایای گوناگون و طرح پرسش‌های چالش‌برانگیز کاهش می‌یابد و 
ازآنجاکه کارورز فرصت کافی برای تجربه‌کردن ندارد، در تحلیل موقعیت‌های مختلف و حل مسائل آموزشی 
ناتوان است و تحلیل‌های سطحی و کم‌عمقی ارائه می‌دهد.یکی از دلایل فقدان شکل‌گیری گفتمان انتقادی، 
غلبة ساحت مکانیکی بر ساحت عملی و فکورانه است. تفکر انتقادی ابعاد مختلفی دارد؛ بخشی از آن وجه فنی و 
مکانیکی دارد و بخشی دیگر به داشتن ترکیبی از هنر، دانش، منش و مهارت متکی است. غلبة ساحت مکانیکی، 
الگوهای عمودی، اولویت‌های ازپیش‌تعیین‌شــده و سازوکارهای بروکراتیک که انتظار می‌رود دانشجومعلم 
در چارچوب آن‌ها فعالیت‌های کارورزی را انجام دهد، می‌تواند فرصت طرح مســئله، تأمل بازاندیشــانه و 
دانشجومعلم کارورز بگیرد. تربیت »مسئله‌طرح‌کن« با شکستن الگوهای عمودی، دستوری  ساختارشکنی را از‌
و تجویزی حاصل می‌شود و به تعبیر فریره در کتاب »آموزش ستم‌دیدگان«، این شیوة تربیت از واقعیت پرده 
 برمی‌دارد، هشیاری را بیرون می‌کشــد و به مداخلة نقادانه در واقعیت می‌پردازد )فریره43، ‌۱۹۶۸ص. ۷۵(.
همچنین غلبة ساحت مکانیکی و فنی بر ساحت عملی و فکورانه موجب می‌شود که صرفاً به ابعاد تک‌وجهی 
مسئلة کارورزی پرداخته شود و تمامیت و چندبعدی‌نگری پدیده درک نشود. ادگار مورن44 )۱۳۷۹( تأکید 
می‌کند: »کسی می‌تواند دربارة مسائل حرفی بزند که شیوة پیوند این ابعاد مختلف را بداند و در فرایند فهم 
آن‌ها این پیچیدگی را در نظر بگیرد« )نقل‌شــده از فاضلی، ۱۳۹۹، ص. ۱۹۵(. مشــارکت‌کنندة شمارة ۹ 

می‌گوید:  
»درگیر بخشــنامه و صورت‌جلسه‌های ظاهری هســتیم و این‌قدر درگیر دستورالعمل‌های 
حاشیه‌ای می‌شــویم که اصل و هدف کارورزی را فراموش می‌کنیم و مجالی برای تفکر فکورانه 
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نمی‌ماند؛ به‌طوری‌که دانشــجومعلمان گمان می‌کنند دورة کارورزی همان تحویل گزارش‌های 
پایانی اســت که بیشــتر جنبة کپی‌برداری دارد تا جنبة تعاملی و حضور در میدان و کلاس‌های 

درس.«
یکی دیگر از دلایل فقدان شکل‌گیری گفتمان انتقادی در بین دانشجومعلمان، فقدان ارائة بازخورد 
نقادانة اســتاد راهنما نســبت به تکالیف محولة دانشجویان در جلســه‌های کارورزی است. نگاه نقادانه 
به‌تکالیف محولة دانشجومعلمان در جلسات کارورزی، می‌تواند منفعل بودن و بی‌طرفانه بودن دانشجویان 
را در قبــال کلاس و درس از بیــن ببرد و به گفت‌وگوی آزاد، اخلاق مراقبت و اندیشــیدن اصیل کمک 
کند. این ظرفیت در برنامة درســی کارورزی دانشگاه فرهنگیان وجود دارد که استادان راهنما می‌توانند 
دو‌سه هفته یک‌بار »سمینار کارورزی« داشته باشند و در سمینار به بحث و گفت‌وگو حول اتفاقات و  هر‌

تجربة کارورزی دانشجومعلمان در مدارس تجربی وابسته بپردازند.
یکــی از راهبردهایی که به تربیت معلم فکــور در درس کارورزی کمک می‌کند، »راهبرد به چالش 
کشــیدن« است. این راهبرد به معنای ایجاد انگیزه در راستای به نقد کشیدن رویه‌های مرسوم و سنتی 
در آموزش و مواجهة بی‌واســطة استاد راهنما و دانشــجومعلم با واقعیت‌ها و مراجعة حضوری یا تجربه‌ 
کردن واقعیت یا امر واقع اســت. ازآنجاکه در دانشــگاه فرهنگیان کنترل و نظارت رسمی بر استادان و 
دانشجومعلمان وجود دارد، این کنشگران در هنگام استفاده از راهبرد به چالش کشیدن واقعیت موجود، 
ترس از گزینش، اخراج و تعلیق را تجربه می‌کنند. رولو45 در کتاب شــجاعت خلاقیت )2041/5791( 
درپاسخ به این پرسش که چه چیزی مانع خلاقیت فرد می‌شود، می‌گوید: »هراس و ترس مهم‌ترین مانع 
وجودی برای اندیشــیدن خلاقانه و اصیل اســت؛ چرا‌که حرف تازه زدن، به معنای برخلاف جریان آب 

حرکت کردن است.« مشارکت‌کنندة شمارة ۲ می‌گوید:
»من عضو هیئت‌علمی پیمانی دانشگاه هستم و هفت‌خوان رستم را طی کردم که هیئت‌علمی 
بشوم؛ بعضی وقت‌ها دانشجومعلمان درخواست می‌کنند که واقعیت‌های موجود جامعه را نقد کنم 
و عینی‌تــر صحبت کنم. هرچند تلاش می‌کنم که عینی و کاربردی‌تر بحث کنم؛ ولی همیشــه 
تــرس و نگرانی دارم که نکند یکی از دانشــجویان صحبت‌های مــن را ضبط کند و بدهد  یک‌

... لذا مجبورم همیشه با سانسور و به صورت غیرمستقیم بحث‌ها را پیش ببرم.« حراست‌
   ضعف مهارت روایت‌پژوهی

روایت‌پژوهی شــامل جمع‌آوری و تحلیل داســتان‌های تجربة زندگی افراد )مثل تاریخچة زندگی، 
مصاحبه‌های روایتی، یادداشت‌های مشاهدات روزانه، خاطرات، شرح‌حال‌نویسی و خودشرح‌حال‌نویسی‌ها( 

و سپس ارائة گزارش این نوع فعالیت‌هاست« )ما و رن46، ۲۰۱۱(.  
مشــاهده، جمع‌آوری، نوشــتن، تحلیل و روایت داســتان‌های تجربة زندگی به صورت‌بندی مسائل 
مختلف زندگی کمک می‌کند؛ همچنان که پوپر نیز برای نوشــتن و روایت‌ کردن اتفاقات زندگی روزمره 
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در فرایند صورت‌بندی مسئله اهمیت زیادی قائل است. وی معتقد است: »تا زمانی که ما اقدام به نوشتن 
یا روایت»شــناخت‌های ذهنی«‌مان نکرده باشیم، این امکان وجود ندارد که»شناخت عینی« شکل بگیرد. 
وقتی عقاید ما در»قالب کلمات ریخته« و ابراز می‌شــوند، هــم تغییر می‌کنند و هم قابلیت انتقادپذیری 
دارند« )فاضلی، ۱۳۹۹(. یکی از نقاط ضعف دانشــجومعلمان، ضعف مهارت روایت‌پژوهی اســت. بسیاری 
از دانشجومعلمان یادداشت‌های زندگی‌نامه‌ای ندارند؛ درصورتی‌که استفاده از یادداشت‌های زندگی‌نامه‌ای 
موجب می‌شود فرد رویدادهای زندگی خود را به‌ترتیب زمانی بنویسد، او را به طرح پرسش‌هایی دربارة ارزش 
نسبی رویدادهای معین وادارد و پیوسته زندگی خود را تفسیر و بازتفسیر کند و بر پایة معیارهای کنونی 
خود دربارة چیزهای ارزشــمند و بی‌ارزش، تأمل و بازاندیشی کند )برگر47، ۱۴۰۲/۱۹۶۳(. می‌توان گفت 
استفاده نکردن دانشجومعلمان از یادداشت‌های زندگی‌نامه‌ای، خود موجب می‌شود که هنر و قابلیت آن‌ها 
برای توصیف واقعه، شناسایی و استخراج معنا و تفسیر معانی از اتفاقات روزمرة زندگی نیز تضعیف شود و 
این امر می‌تواند به تضعیف توسعة حرفه‌ای دانشجومعلمان منجر شود. مشارکت‌کنندة شمارة ۱۹ می‌گوید: 
»دانشجومعلم با واســطة درس کارورزی دوباره به مدرسه مراجعه می‌کند و برای فهم بهتر 
مســائل و تجربة زیســتة خود در دوران دانش‌آموزی، بهتر است به رویدادها و وقایع اتفاق‌افتادة 
دوران مدرسة خود رجوع کند؛ در این صورت، تأمل دانشجو در خاطرات گذشته و مکتوب کردن 

آن‌ها می‌تواند به هویت حرفه‌ای وی کمک کند.« 
تقویت مهارت روایت‌پژوهی مستلزم گوش‌ســپاری فعالانة دانشجومعلمان هنگام ارائة گزارش‌های 
کارورزی و روایت‌های دانشــجویی اســت. زمانی که دانشــجومعلمان در ســمینار و جلسات کارورزی 
آغوش باز و مشــتاقانه به گزارش‌ها و ارائة سمینارهای یکدیگر خوب گوش فرامی‌دهند، انگیزة نوشتن  با‌
و ارائة روایت‌ها چندبرابر می‌شــود. یکی از مهم‌ترین علت‌های گوش ‌ندادن، این اســت که استاد راهنما 
و دانشــجویان خود را دانای کل می‌دانند؛ درصورتی‌که آنچه آن‌ها می‌دانند بخشــی از حقیقت است و 
نه تمام حقیقت. اســتادان و معلمان راهنما، ازآنجاکه خود را داناتر و آگاه‌تر از دانشــجومعلمان کارورز 
می‌دانند و موقعیت فرادستی ـ فرودستی در قبال آن‌ها دارند؛ به‌جای اینکه پنبه را از دهان خود )برای 
شنیدن( بردارند، پنبه را در گوش‌هایشان می‌گذارند. درواقع، بسیاری از استادان و معلمان راهنما از این 
نکته غافل‌اند که پایة گفت‌وگو، ســخن‌ گفتن از دانسته‌ها نیست؛ بلکه گفت‌وگو دربارة چیزی است که 
دربارۀ آن شــناخت اندکی دارند. روایت ‌کردن شرح‌حال‌ها، خاطرات، زندگی‌نامه و خود شرح‌حال‌نویسی 
دانشجومعلمان درست همان مواردی است که استادان و معلمان راهنما شناخت سطحی و اندکی از آن‌ها 

دارند. مشارکت‌کنندة شمارة ۱۸ می‌گوید:
»به‌عنوان اســتاد کارورزی هنگامی که به‌تناوب در جلسات و بازدیدهای هفتگی به مدارس 
تجربی وابســته مراجعه می‌کنم و به‌نوعی یک جلسة گفت‌وگو‌محور با کارورزان و مدیر مدرسه و 
معلم راهنما تشکیل می‌دهم؛ هر زمانی که در این جلسات از تجربة زیستة خود در دوران معلمی 
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و دانشــجویی دبیری خود روایتی را بیان می‌کنم بارها متوجه شــده‌ام که جلسات شور و شوق 
خاصی به خود می‌گیرد و دانشجویان در تعامل و گفت‌وگو در این جلسات مشارکت فعالانه دارند 

و بیان می‌کنند که بهتر است ما هم شروع به نوشتن و روایت تجربة زیستة خود کنیم.« 
بنابراین می‌توان گفت بی‌توجهی به پدیدة روایت‌پژوهی دانشــجومعلمان و فراهم نکردن زمینه‌های 
مناسب برای ارائة روایت‌ها و گوش ‌دادن فعال در سمینار و جلسات کارورزی، می‌تواند پیامدهای منفی 
متعددی از قبیل ســرقت علمی و کپی‌بــرداری از گزارش‌های دیگران و حس بی‌ارزشــی به دوره‌های 

کارورزی گذرانده‌شده ایجاد کند که این امر به سایر واحدهای درسی نیز سرایت می‌کند.

   فهم فرودستی معلمی
فهم »فرودستی معلمی« به معنای تلقی ثانویه و دست‌دوم از حرفة معلمی با توجه به شرایط اقتصادی 
و اجتماعی کنونی جامعه اســت؛ به گونه‌ای که افراد ناچار می‌شوند در کنار حرفة معلمی، شغل دیگری 
 نیز انتخاب کنند. برای اجرای مطلوب درس کارورزی، درگیری فعالانه، مســتمر و مهم تلقی‌‌کردن آن

ضروری اســت. تعدادی از مشــارکت‌کنندگان کارورزی را به‌مثابة »واحد کم‌زحمت و کار آسان« تلقی 
می‌کنند؛ یعنی کارورزی نیاز به تلاش و درگیری چندانی ندارد؛ درصورتی‌که قضیه دقیقاً برعکس است. 

مشارکت‌کنندة شمارة ۷ می‌گوید:
»تازه می‌خواســتم اســتاد راهنمای درس کارورزی بشــم و چندان با اصول و ضوابط درس 
کارورزی آشــنا نبودم با یکی از اساتید سابق کارورزی مشــورت کردم و ایشان بهم گفت: ابتدا 
دانشجومعلمان رو به مدارس معرفی می‌کنی و چند هفته‌ای یک‌بار می‌ری مدرسه و کار سختی 
نیســت و نسبت به درس دادن خیلی راحت‌تری ۴ واحد و ۸ ساعته حساب می‌شه و  اضافه کار 

خوبیه.«
تعامل و کنش متقابل دانشــجومعلمان و نوع نگاه اســتادان راهنما، معلمان راهنما و عوامل اجرایی 
مدرســه به حرفة معلمی، در ارزش‌ها، باورها، هنجارها و نگرش دانشــجومعلمان مؤثر است و آنان را در 
معرض قضاوت‌های ارزشــی قرار می‌دهد؛ برهم‌کنش این عوامل بر تفکر، احساس، معنا و ادراک آنان از 
حرفة معلمی تأثیر می‌گذارد که یکی از پیامدهای آن، ایجاد فهم فرودســتی آنان از حرفة معلمی است. 

مشارکت‌کنندة شمارة ۹ می‌گوید:
»زمانی که استاد راهنما ارزش و شأن و منزلتی برای حرفۀ معلمی قائل نیست و دانشجومعلم 
این شأن و منزلت را از نگاه استاد راهنما تفسیر و معنا می‌کند و متوجه می‌شود که استاد راهنما 
در‌عمل ارزشی برای حرفۀ معلمی قائل نیست؛ چگونه می‌تواند به جایگاه و هویت معلم کمک کرد.«
با توجه به فشــارهای اقتصادی و بیکاری، بســیاری از افراد به‌اجبار متقاضی ورود به حرفة معلمی 
هستند و این انتخاب کمتر به‌ دلیل علاقه‌مندی و شناخت از حرفة معلمی است؛ درحالی‌که برای حرفة 
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معلمی، عشــق و علاقه بسیار مهم اســت. یک معلم زمانی موفق می‌شود که بسیار فراتر از وظایف خود 
عمل کند و لازمة آن عشق و علاقه است. همچنین ازآنجاکه حقوق و دستمزد شغل معلمی به‌نسبت سایر 
کارمندان پایین‌تر است، دانشجومعلمان سعی می‌کنند در کنار حرفة معلمی، به فعالیت‌های شغلی دیگر 
به‌عنوان مکمل درآمدی بپردازند؛ بنابراین تعدادی از دانشجومعلمان انگیزة کافی برای شغل خود ندارند 

و کمتر احساس تعلق به حرفة معلمی می‌کنند. مشارکت‌کنندة شمارة ۱۹ می‌گوید:
»وقتی دانشجومعلم فارغ‌التحصیل می‌شود و وارد مدرسه می‌شود و ماهی ده میلیون تومان 
حقوق می‌گیرد چگونه می‌تواند ازدواج کند و تشکیل خانواده دهد و هزینۀ لازم برای نیازهای اولیۀ 
زندگی را تأمین کند؛ لذا بیشتر انرژی وی صرف فعالیت‌های جانبی می‌شود... وقتی دانشجومعلم 
برای رفتن به مدرسه پول اسنپ و تاکسی را ندارد، چگونه می‌توان انتظار فعالیت مطلوب در درس 

کارورزی را از او داشت.«

 بحث‌ و نتیجه‌گیری  
دورة کارورزی دانشگاه فرهنگیان با هدف تربیت دانشجومعلمان فکور برای شکل‌گیری 
هویت حرفه‌ای معلمی طراحی شده است. بااین‌حال در اجرای مؤثر این دوره، چالش‌هایی 
به‌ویژه در فرایند شکل‌گیری هویت حرفه‌ای معلمی )دانشجومعلم فکور( وجود دارد. نتایج 
این پژوهش نشــان می‌دهد که مهم‌ترین چالش‌های پیش‌روی فرایند شکل‌گیری هویت 
دانش  حرفه‌ای معلمی، از طریق برنامة کارورزی شــامل ناهمگرایی درون‌نهادی، ضعف در‌
محتوای تربیتی راهبر آموزشــی، ضعف در نظارت و ارزشــیابی، فقدان برنامة عملیاتی و 
اقدام‌محور، ضعف کار تیمی، شکل نگرفتن گفتمان انتقادی، ضعف مهارت روایت‌پژوهی و 

فهم فرودستی معلمی است. 
بر اساس نظریة برساخت‌گرایی اجتماعی، افراد و گروه‌ها در خلق واقعیت ادراکی‌شان 
مشارکت می‌کنند و واقعیت دائماً از طریق کنش‌های متقابل افراد و دانش آن‌ها از واقعیت، 
تولید می‌شود. در اجرای برنامة درسی کارورزی دانشگاه فرهنگیان، تعامل و همکاری مؤثر 
نظر  درون نهاد آموزش و کنشگران آموزشی )استاد راهنما، معلم راهنما و دانشجومعلمان( از‌
اهداف، اهمیت و رویکردهای درس کارورزی به‌طور مطلوب شکل نمی‌گیرد؛ وضعیتی که 
می‌تــوان از آن به‌عنوان »ناهمگرایی درون‌نهادی« یــاد کرد. ازاین‌رو، ضعف در تعاملات 
مؤثر میان ســه ضلع مثلث کارورزی )استادان راهنما، معلمان راهنما و دانشجومعلمان( 
مانع از آن شده است که دانشجومعلمان بتوانند دانش‌ها، مهارت‌ها و نگرش‌های جدیدی 
را، که مبنای شــکل‌گیری هویت حرفه‌ای معلمی از طریــق تعاملات گفتمانی و تبادل 
تجربیات اســت، به‌طور مطلوب کسب کنند و بیاموزند. نتایج این قسمت همسو با نتایج 
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پژوهش‌های فراهانی و همکاران )۱۴۰۲( اســت. از طرفی، نظارت و ارزیابی بســیاری از 
مدیران و معلمان راهنما از دانشجومعلمان کارورز، به دلیل نبود پوشة عملکرد و بی‌توجهی 
به خودارزیابی دانشــجومعلمان و ارزیابی حین عمل، کیفیت و دقت عمل لازم را ندارد. 
همچنین انجام ارزیابی‌های یکسان بدون توجه به تفاوت‌های فردی، تلاش و فعالیت‌های 
واقعی دانشجومعلمان، نوعی بی‌عدالتی آموزشی است که می‌تواند دل‌زدگی و بی‌رضایتی 
از دورة کارورزی را در پی داشــته باشد؛ بنابراین این امر موجب شده است که بسیاری از 
استادان راهنما، ارزیابی مدیران مدارس و معلمان راهنما را مناسب ارزیابی آموزشی ندانند 
و عملًا اســتادان راهنما توجه لازم را نســبت به این ارزیابی‌ها نداشته باشند.در راستای 
شکل‌گیری هویت حرفه‌ای معلمی، اگر برنامة عملیاتی اجرای کارورزی به‌درستی تنظیم 
نشود، در صحنة عمل با چالش مواجه خواهد شد؛ یعنی بین برنامة درسی قصدشده و آنچه 
دانشجومعلمان در عمل تجربه و کسب می‌کنند )برنامة تجربه‌شده(، فاصله ایجاد می‌شود 
که از آن با ‌عنوان »چالش فقدان برنامة عملیاتی و اقدام‌محور« یاد می‌شود. ازجمله عواملی 
که فقدان برنامة عملیاتی و اقدام‌محور درس کارورزی را تشدید می‌کند، کمبود زمان کافی 
برای ارتباط مؤثر دانشــجومعلم با مدرسة تجربی وابسته است. نتایج این قسمت همسو 
نتایــج پژوهش‌های چن‌نات )۲۰۱۴( و ملکی و همکاران )۱۴۰۰( اســت. طبق رویکرد  با‌
هویتــی گیدنز، می‌توان گفت زمان ناکافی دورة کارورزی و حضور ناکافی دانشــجومعلم 
در مدارس تجربی وابســته به کارورزی موجب می‌شــود که تعلقات و وابستگی گروهی 
دانشــجومعلمان در قبال مدارس و دانشــگاه کمتر شود که این امر نیز به تضعیف هویت 

حرفه‌ای معلمی منجر می‌شود.
تجربة کارورزی، تجربة نســبتاً جدیدی برای دانشــجومعلم کارورز است که وی‌را 
در‌موقعیت چالش‌برانگیز و تنش‌زا قرار می‌دهد. همسو با نتایج پژوهش جعفریان و محمودی 
)۱۳۹۸(، وجود بعضی از معلمان در مدارس وابســتة تجربی کارورزی که ضعف در دانش 
محتوای تربیتی دارند، موجب می‌شود که زمینة مشارکت فعال دانشجومعلمان در مدرسه 
فراهم نشود. این موضوع مانع از آن می‌شود که دانشجومعلمان بتوانند در مسیر شکل‌گیری 
هویت حرفه‌ای خود، نظرات و ایده‌هایشان را بیـان کنند. همچنین دانشجومعلم به دلایل 
مختلفی مانند ضعف اعتمادبه‌نفس و ترس از اشتباه، تمایل چندانی به کار تیمی ندارد که 
را  از پیامدهای آن تحمل فشار روانی و انزوای اجتماعی است. درواقع، دانشجومعلم شرایطی‌‌
طرفی، تمایل  برای خود فراهم می‌کنند که می‌توان آن را »خودمحدودســازی« نامید. از‌
اندک دانشجومعلمان به کار تیمی، که از چالش‌های جدی مشاهده‌شده در زمینة اجرای 
برنامة کارورزی است، بر اساس رقابت ناسالم بین دانشجومعلمان کارورز تشدید می‌شود.



شناسایی چالش‌های فرایند شکل‌گیری هویت حرفه‌ای معلمی )دانشجومعلم فکور( از طریق برنامۀ کارورزی
 فتح‌اله کوشکی   ولی بهرامی

231
 ë 98 شمارة
 ë سال بیست‌وپنجم
ë 1405 تابستان 

فضای رقابتی ناسالم موجب شده است که دانشجومعلمان کارورز، با تکیه بر موفقیت‌های 
فردی، از به‌اشتراک‌گذاشتن اطلاعات خود با دیگران خودداری کنند و در واقع به نقطه‌ای 
می‌رسند که ترجیح می‌دهند به‌تنهایی کار کنند و پروژة کارورزی خود را به‌صورت فردی 
انجام دهند. این موارد باعث شده است فرایند شکل‌گیری هویت حرفه‌ای آنان به زمینه و 

میدان عمل وابسته نباشد.
همچنین ضعف کار تیمی نیز باعث شــده اســت که دانشجومعلمان برای قضاوت 
‌شــدن کمتر، تمایل چندانی به شــرکت در بحث‌های گروهی نداشته باشند. این موارد 
سبب شده است تبادل‌نظر و بحث‌های ســازنده و تحلیلی میان دانشجومعلم کارورز با 
استاد راهنما و معلم راهنما صورت نگیرد. نبود شرایط مناسب برای کسب تجربة عملی، 
تــرس از گزینش، اخراج و تعلیق و همچنین نبــود بازخوردهای نقادانه دربارۀ تکالیف 
کارورزی، ازجمله عواملی است که شکل‌گیری گفتمان انتقادی در این حوزه را با مشکل 
مواجه کرده‌ اســت. افزون بر این، خلأ منابع علمی انتقادی در برنامه‌های کارورزی نیز 

چالش دامن می‌زند.  این‌ به‌
پــرورش و کمبود اعضای  عــاوه بر این، بحــران نیروی انســانی در آموزش‌و
هیئت‌علمی در دانشــگاه فرهنگیان، نیــاز به افزایش تعداد اســتادان راهنما برای 
تعلیم‌وتربیت دانشــجومعلمان را بــه ضرورتی اجتناب‌ناپذیر تبدیل کرده اســت. 
مسئله باعث شــده است که برای انتخاب استاد راهنمای درس کارورزی، از افرادی  این‌
مانند اعضای هیئت‌علمی جدید، مدرسان حق‌التدریس و مأموران آموزشی استفاده شود. 
برخی از این افراد به‌ دلیل اشراف اندک با فلسفه و اهداف درس کارورزی و ضعف در دانش 
تربیتی، در ایفای نقش خــود با چالش‌هایی مواجه‌اند. ازاین‌رو،  تربیتی و دانش محتوای‌
تحلیل  شرایط مناسب برای کسب تجربة دانشجومعلمان کارورز وجود ندارد و توانایی وی در‌
مسائل از زوایای گوناگون و طرح سؤالات چالش‌برانگیز کاهش می‌یابد و با ارائة تحلیل‌های 

سطحی و کم‌عمق، در تحلیل موقعیت‌های مختلف و حل مسائل آموزشی ناتوان است. 
در »فهم فرودستی« از حرفة معلمی، نوع نگاه استادان راهنما و معلمان راهنما به‌حرفة 
معلمی و فشــارهای اقتصادی کنونی نیز نقش دارند. نوع نگاه اســتادان راهنما، معلمان 
راهنما و عوامل اجرایی مدرســه به حرفة معلمی، بــر ارزش‌ها، باورها، هنجارها و نگرش 
دانشجومعلمان مؤثر اســت و آنان را در معرض قضاوت‌های ارزشی منفی در مورد حرفة 
معلمی قرار می‌دهد. فشارهای اقتصادی نیز موجب شده است که تمام فکر، دل‌مشغولی و 
نیروی دانشجومعلم معطوف به حرفة معلمی نشود و در کنار حرفة معلمی، به فعالیت‌های 
منزلۀ مکمل درآمدی بپردازند و توان دانشجومعلم صرف فعالیت‌های جانبی  شغلی دیگر به‌‌



ی
لم

 ع
یة

شر
ن

فصلنامه نوآوری های آموزشی

232
ë شمارة 98

ë سال بیست‌وپنجم 
ë تابستان 1405

دیگر شود و شکل‌گیری هویت حرفه‌ای به تعویق بیفتد.
از طرفی، هرچند برنامة کارورزی بر مشاهدة تأملی، روایت‌نگاری و واکاوی تجربیات و 
ابزارهای سه‌گانة روایت‌پژوهی، اقدام‌پژوهی و درس‌پژوهی تأکید دارد )سرفصل‌های دروس 
کارورزی، ۱۳۹۹(؛ ضعــف در زمان و اجرای مطلوب محتوای این برنامه‌ها و غلبة رویکرد 
فنی بر رویکرد تأملی در برنامة درسی کارورزی، موجب شده است که مهارت روایت‌پژوهی 
و شــکل‌گیری گفتمان انتقادی، که در تربیت معلم فکور و هویت حرفه‌ای معلمان بسیار 
مهم‌اند، به محاق بروند و برنامة نظری درس کارورزی، که بر اســاس رویکرد تربیت معلم 
فکور و تأملی طراحی شده است، در صحنة عمل، کمتر جنبة اجرایی و عملیاتی پیدا کند 

و به »برنامة پوچ« تبدیل شود.
نتایج این قســمت، با نتایج پژوهش‌های هوارد و مارکوســکایت )۲۰۱۰( و حبیبی و 
همکاران )۱۴۰۰( همسوست. تقویت مهارت روایت‌پژوهی مستلزم گوش‌سپاری فعالانه به 
دانشجومعلمان هنگام ارائة گزارش‌های کارورزی و روایت‌های دانشجویی است؛ زمانی که 
دانشجومعلمان و استادان راهنما در سمینار و جلسات کارورزی، با آغوش باز و مشتاقانه به 
گزارش‌ها و ارائة سمینارهای یکدیگر خوب گوش فرادهند، انگیزة نوشتن و ارائة روایت‌ها 
چندبرابر می‌شود.برای دستیابی به اهداف درس کارورزی، حضور مستمر استادان، بازخورد 
نقادانة آنان حین عمل و برگزاری جلسات منظم سمینار دانشجومعلمان با صرف زمان کافی 
لازم است. ضعف در برگزاری جلسات بازخورد کارورزی، برگزاری نکردن سمینار )دفاع از 
روایت‌های کارورزی دانشجومعلمان( و ضعف در ارائة فعالیت‌ها و نظارت بر اجرای درست 
مهمی  فعالیت‌هــای روایت‌پژوهی، اقدام‌پژوهی و درس‌پژوهی دانشــجومعلمان، که نقش‌
تربیت معلم فکور دارند، موجب گزارش‌نویســی غیرواقعی، کپی‌برداری و سرقت علمی  در‌
تکالیف دانشــجومعلمان شده اســت. همچنین کمبود حضور مستمر دانشجومعلم  در‌
مدارس تجربی وابسته به کارورزی، باعث شده حلقة ارتباطی بین آنان و عوامل اداری و  در‌
آموزشی تنگ‌تر شود و دانشجومعلم نتواند احساس، اندیشه و کلام خود را با معلم راهنما 

در میان بگذارد.
ارتباط محدود سبب شده است که دانشجومعلم به رسمیت شناخته نشود و رعایت 
نکردن شأن و کرامت دانشجومعلم، مانع اصلی بازشناسی هویت حرفه‌ای وی شود. ازجمله 
راهکارهایی که در زمینة شــکل‌گیری گفتمان انتقادی بین دانشــجومعلمان مؤثر است، 
ارائة بازخورد نقادانة اســتاد راهنما به تکالیف عملکردی آن‌هاست. نگاه نقادانه به تکالیف 
و روایت‌های دانشجومعلمان در جلسات کارورزی، منفعل و بی‌طرفانه‌بودن آنان را از‌‌بین 
می‌برد و موجب اشــتیاق به بحث و گفت‌وگو در آنان می‌شود. درنهایت، بنا بر یافته‌های 
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پژوهــش، به‌منظور رفع ایــن چالش‌ها بر لزوم بازنگری در طراحــی و اجرای برنامه‌های 
کارورزی تأکید می‌شــود و پیشنهادهای کاربردی و پژوهشی برآمده از یافته‌های پژوهش 

به‌شرح زیر بیان می‌شود: 
۱.‌ برگزاری جلســات هم‌اندیشی به‌صورت مستمر بین ســه گروه استادان راهنما، 

معلمان راهنما و دانشجومعلمان؛
۲.‌ انتخاب اســتادان راهنمای کارورزی با داشــتن سابقة معلمی )تحصیل در دورة 

تربیت معلم و یا دبیری(؛
۳.‌ انتخاب مدارس تجربی وابسته به‌صورت هدفمند؛

۴. ‌استفاده از ظرفیت گروه‌های آموزشی برای شناسایی معلمان راهنمای مجرب؛
۵.‌ برگزاری کارگاه‌های آموزشی مبتنی بر رویکرد تربیت معلم فکور )روایت‌پژوهی، 

اقدام‌پژوهی و درس‌پژوهی(؛
۶.‌ شناسایی چالش‌های فرایند شــکل‌گیری هویت حرفه‌ای معلمی )دانشجومعلم 
فکــور( از طریق برنامــة کارورزی از دیدگاه مدیران مدارس تجربی وابســته به 

کارورزی و معلمان راهنما؛ 
۷.  شناســایی مؤلفه‌های شــکل‌گیری هویت حرفه‌ای دانشــجومعلمان مبتنی بر 

رویکرد تربیت معلم فکور.
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پژوهش حاضر با هدف ترکیب نتایج پژوهش‌های مختلف و دستیابی به نتیجه‌ای کلی در مورد 
رابطة بین ابعاد درگیری تحصیلی )رفتاری، شناختی، عاطفی، فراشناختی و عاملیت( با پیشرفت 
تحصیلی، همچنین رفع تناقض‌های احتمالی موجود در یافته‌های پژوهش‌های گوناگون، با استفاده 
از روش فراتحلیل انجام شد. جامعة آماری شامل کلیة مقالات منتشرشده و در دسترس دربارة 
رابطة مؤلفه‌های درگیری تحصیلی و پیشرفت تحصیلی بود. پس از اعمال معیارهای ورود و خروج، 
۲۳ مطالعه انتخاب و از آن‌ها ۱۷ اندازة اثر )r( استخراج شد. این داده‌ها با استفاده از نرم‌افزار 
متاآنالیز جامع )سی‌ام‌ای( ویرایش ۲ تحلیل شدند. یافته‌ها نشان داد که اندازة اثر ترکیبی در 
هر دو مدل اثرات ثابت و تصادفی معنادار بوده و بر اساس معیارهای تفسیری در سطح متوسط 
ارزیابی شد. همچنین، رابطة میان ابعاد درگیری تحصیلی )رفتاری، شناختی، عاطفی، فراشناختی 
و عاملیت( با پیشرفت تحصیلی در سطح متوسط به بالا تفسیر شد. بر این اساس، می‌توان نتیجه 
گرفت که بهبود و ارتقای این ابعاد در دانش‌آموزان، ضمن جذاب‌تر کردن فرایند یادگیری، می‌تواند 
به تقویت توانایی آن‌ها در مدیریت چالش‌ها و فشارهای تحصیلی منجر شده و پیشرفت تحصیلی 

را ارتقا دهد. 

پیشرفت تحصیلی‌، درگیری تحصیلی، فراتحلیل
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 مقدمه
یکــی از روش‌های اصلی که از طریــق آن می‌توان میزان موفقیت تحصیلی و دیگر شــاخص‌های 
تحصیلی دانش‌آموزان را سنجید، پیشــرفت تحصیلی فرد است. پیشرفت تحصیلی یکی از دغدغه‌های 
اصلی سیستم آموزشی هر جامعه‌ای است و موفقیت دانش‌آموزان در محیط آموزشی از اهداف مهم هر 
دلیل، همواره برنامه‌ریزان، مدیران، معلمان و والدین در تلاش‌اند شرایطی  همین‌ نظام آموزشی است. به‌
را فراهــم کنند که عملکرد اجتماعی و تحصیلی دانش‌آموزان افزایش یابد )گرانت1 و همکاران، ۲۰۲۲(. 
حمایت از این افراد در این زمینه ضروری اســت، همان‌طور که گانوتیس و کینگ2 )۲۰۱۴( در تحقیق 
خود نشــان دادند که دانش‌آموزانی که ســطوح بالاتری از حمایت اجتماعی از سوی والدین، معلمان و 
هم‌سالان دریافت می‌کنند، درگیرتر بوده و نمرات پیشرفت بالاتری داشتند. موفقیت در مدرسه به معنای 
کسب تجربه‌های مناســب در تمام ابعاد رشد شناختی، عاطفی، اجتماعی و رفتاری است. این تجربه‌ها 

ممکن است بر زندگی حال و آیندة کودکان و نوجوانان تأثیر عمیقی داشته باشند )ظهره‌وند، ۱۳۸۴(. 
موفقیت و پیشــرفت تحصیلی دانش‌آموزان نشــان‌دهندۀ کارایی نظام آموزشــی و منجر به توسعه 
پایدار در آن جامعه خواهد شــد )محمدی مولود و بدری گرگری، ۱۴۰۰(. کوبال و میوســک3 )2001( 
پیشــرفت تحصیلی را به‌منزلة عملکرد تحصیلی تعریف می‌کنند که شــامل نمرات امتحانی و عملکرد 
فرد در فعالیت‌های تحصیلی اســت. پیشــرفت تحصیلی را می‌توان به‌منزلة توانایی‌های آموخته‌شده یا 
اکتسابی حاصل از دروس ارائه‌شــده در نظر گرفت که با آزمون‌های استانداردشده اندازه‌گیری می‌شود 
)سیف، ۱۳۹۵(. با توجه به اینکه میزان پیشرفت و افت تحصیلی یکی از معیارهای ارزیابی کارایی نظام 
آموزشی است، بررسی مفاهیم تأثیرگذار بر پیشرفت تحصیلی به شفافیت بیشتر در پیش‌بینی متغیرهای 
مؤثر در محیط آموزشــی کمک می‌کند. بنابراین، مطالعة متغیرهایی که با عملکرد تحصیلی در مدرسه 
ارتباط دارند یکی از مباحث اساســی در پژوهش‌های آموزشی است. طی سه دهة اخیر، مطالعة عوامل 
پیشرفت تحصیلی جلب‌توجه ویژة متخصصان تعلیم و تربیت را در پی داشته است )علی‌بخشی  مؤثر بر‌

و زارع، ۱۳۸۹(. 
از دیدگاه زیست‌شناســی، سازمان آموزشی و محیط آموزشی به‌منزلة موجودی زنده در نظر گرفته 
می‌شــود که دارای علائم حیاتی است. یکی از این نشــانه‌ها، که نشان‌دهندة زنده بودن و فعالیت نظام 
آموزشــی است، درگیری دانش‌آموزان و دانشــجویان در این محیط است )حسین‌پور و باغبانی، ۱۳۹۸، 
ص.‌۱۶۱(. بنابراین، موفقیت نظام آموزشــی در این اســت که دانش‌آموزان را مشــتاق یادگیری کند و 
درگیر‌کردن آن‌ها در فرایند آموزشــی، آن‌ها را به سمت یادگیری فعال سوق دهد. از آنجا که موضوع  با‌
پیشــرفت تحصیلی از مســائل درگیری تحصیلی جدا نیســت، این پژوهش به بررسی رابطة درگیری 
تحصیلی و پیشرفت تحصیلی می‌پردازد )سروی و همکاران، ۱۴۰۰(. درگیری تحصیلی نقطة مقابل اجبار 
در فعالیت‌های مدرسه است و می‌توان آن را به‌مثابة ورود فعال فرد به فعالیت‌های آموزشی تعریف کرد 
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)باغبانی، ۱۳۹۷(. مفهوم درگیری تحصیلی به کیفیت تلاشی اشاره دارد که دانش‌آموزان در فعالیت‌های 
هدفمند آموزشی خود صرف می‌کنند تا به نتایج مطلوب دست یابند. همچنین، درگیری تحصیلی ازجمله 
نقل‌از باغبانی،  متغیرهای مهم در حوزة آموزش و یادگیری به شــمار می‌آید )مهانا و تلسپند، ۲۰۱۶ به‌
۱۳۹۷(. نظریه‌پردازان مختلف این مفهوم را به شیوه‌های گوناگونی تبیین کرده‌اند. برخی از نظریه‌پردازان 

درگیری تحصیلی را شامل ابعاد رفتاری، شناختی و عاطفی می‌دانند )کیخا و همکاران، ۱۳۹۷(.
بعد رفتاری درگیری تحصیلی به رفتارهای مشهود مانند تلاش و پایداری هنگام مواجهه با مشکلات 
در انجام تکالیف درســی و فعالیت‌هایی نظیر دقت و توجه، شرکت داوطلبانه، عملکرد مثبت و مشارکت 
در مدرسه اشــاره دارد )فریدریکس4، 2004(. درگیری عاطفی به نگرش‌های عاطفی در قبال مدرسه و 
احساس تعلق به آن بازمی‌گردد؛ در‌حالی‌که درگیری شناختی شامل مؤلفه‌هایی همچون خودتنظیمی، 
ارزش یادگیری و اهداف شخصی، خودگردانی، دسترسی به آموزش و استفاده از راهبردهای فراشناختی 
اســت )پرکمن5 و همکاران، ۲۰۲۱(. اخیراً پژوهشــگران بعد دیگری به درگیری تحصیلی افزوده‌اند که 
»درگیری عاملیت« نام دارد. این بعد به مشــارکت فعال دانش‌آموزان در فرایند آموزشی اشاره دارد که 
دیگر، دانش‌آموزان به‌طور عمده و فعالانه تلاش می‌کنند آنچه یاد می‌گیرند و  عبارت‌ دریافت می‌کنند. به‌
شرایط و موقعیت‌هایی که تحت آن‌ها یاد می‌گیرند، شخصی و پربار کنند )ریو و تسنک6، ۲۰۱۱(. تئوری 
درگیری تحصیلی آستین از نقش فعال درگیری تحصیلی در عملکرد دانشجویان حمایت می‌کند )قدسی 
و همکاران، ۱۳۹۸(. این تئوری بیان می‌کند که وقتی دانشجویان تمامی جنبه‌های زندگی خود را درگیر 
در فرایند آموزش و تحصیل می‌یابند، روند آموزشی را بهتر طی می‌کنند و یادگیری آن‌ها افزایش می‌یابد. 
آستین دانشجویی درگیر را به این صورت تعریف می‌کند: فردی که درگیری تحصیلی بالایی دارد، انرژی 
کامل خود را صرف امور مدرســه و دانشگاه می‌کند و زمان بیشتری را در محیط‌های آموزشی دانشگاه 
می‌گذراند. این دانشــجو در فعالیت‌های دانشجویی شرکت می‌کند و ارتباط مؤثری با سازمان و دانشگاه 
خود برقرار می‌سازد )کالج جامع مونرو7، ۲۰۰۴(. به‌ طور کلی، می‌توان گفت درگیری تحصیلی به‌مثابة 
فراســازه‌ای انعطاف‌پذیر، به تعهد و مشارکت دانش‌آموزان در مدرســه و فعالیت‌های مرتبط اشاره دارد 

)ابوالقاسمی و همکاران، ۱۴۰۲(.
نتایج پژوهش‌های انجام‌شــده اغلب نشان می‌دهند که بین درگیری تحصیلی و پیشرفت تحصیلی 
رابطــه‌ای معنادار وجــود دارد. ازجملة این پژوهش‌ها می‌توان به پژوهش غلامعلی‌لواســانی و همکاران 
)۱۳۸۸( اشــاره کرد که نشان داد خودکارآمدی تحصیلی، میزان تلاش و درگیری، راهبردهای شناختی 
و فراشــناختی و ارزش تکلیف، پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان را به شکل معناداری پیش‌بینی می‌کند. 
تیموری‌جبــل )۱۴۰۰( در پایان‌نامة خود، به این نتیجه رســید که بین یادگیــری مجازی و درگیری 
تحصیلی با پیشــرفت تحصیلی دانش‌آموزان رابطه‌ای مثبت وجــود دارد. همچنین، وکیلی و همکاران 
)۱۳۹۷( دریافتند که درگیری تحصیلی نقش واســطه‌ای بین هیجان تحصیلی و پیشرفت ایفا می‌کند؛ 
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به‌طوری‌کــه تغییرات هیجانــی و درگیری تحصیلی قادر به تبیین ۰/۳۷ از پیشــرفت تحصیلی بودند. 
هیجان‌های منفی غیرفعال‌کننده مانند بی‌حوصلگی مانع انگیزش شــده، به پردازش سطحی اطلاعات و 

افت درگیری تحصیلی دانش‌آموزان می‌انجامند.
عابدینی و همکاران )۱۳۸۶( نشــان دادند که ابعاد شــناختی، عاطفی و رفتاری درگیری تحصیلی 
ارتباط بین اهداف اجتنابی ـ عملکردی و پیشرفت تحصیلی نقش واسطه‌ای دارند، اما درگیری تحصیلی  در‌
رفتاری ـ اجتماعی در این رابطه نقشی ایفا نمی‌کند. پژوهش احمدی و همکاران )۱۳۹۸( نشان داد که 
بین متغیرهای پژوهش رابطه‌ای مستقیم و معنادار وجود دارد و همچنین متغیرهای راهبردهای یادگیری 
خودتنظیمی، درگیری تحصیلی و امید به تحصیل قادر به پیش‌بینی پیشــرفت تحصیلی دانش‌آموزان 
هستند. جعفری‌ثانی و همکاران )۱۳۹۲( نیز در تحقیق خود، به این نتیجه رسیدند که درگیری تحصیلی 
بر پیشــرفت تحصیلی دانشــجویان داخلی و خارجی تأثیرگذار اســت. همچنین آبید و اختر8 )۲۰۲۰( 
به نتیجة مشــابهی دســت یافتند که درگیری تحصیلی بر عملکرد تحصیلی تأثیر می‌گذارد. گلاپاتی9 
و همکاران )۲۰۱۹( نیز دریافتند که بین درگیری تحصیلی دانش‌آموزان و دانشــجویان با پیشــرفت و 

موفقیت تحصیلی رابطه‌ای مثبت وجود دارد.
پرکمــن و همکاران )۲۰۲۱( در پژوهش مروری خود که بررســی‌های مربوط به درگیری تحصیلی 
بر‌می‌گیرد، به این نتیجه رسیدند که درگیری تحصیلی با بهره‌وری علمی  ســال ۲۰۱۱ تا ۲۰۱۹ را در از‌
مقاطع تحصیلی دانشگاهی مرتبط است. الیور10 و همکاران )۲۰۱۹( نشان دادند که درگیری عاطفی،  در‌
یکی از ابعاد درگیری تحصیلی، در کلاس پنجم با پیشــرفت در کلاس ششــم رابطه‌ای منفی داشت و 
هیچ‌گونه ارتباطی با درگیری رفتاری نداشــت. الهام‌پور و همکاران )1397الف( نشان دادند که ضرایب 
 R=0/358 و پسر R =0/160 هم‌بستگی بین پیشرفت تحصیلی و درگیری تحصیلی دانش‌آموزان دختر
در ســطح P=0/5 معنادار بودند، ولی تفاوت بین این دو ضریب، برابر Z=1/80 در سطح P=‌0/5 معنادار 

نبود. 
سماوی و نجارپوریان )۱۳۹۸( دریافتند که رابطة انگیزش تحصیلی، درگیری تحصیلی و خودتنظیمی 
تحصیلی با عملکرد تحصیلی مثبت و معنادار است. همچنین صادقی‌فر و همکاران )۱۳۹۹( نشان دادند 
که بین ابعاد درگیری تحصیلی و عملکرد تحصیلی هم‌بستگی معناداری مشهود نیست و میزان درگیری 
در دانشــجویان دختر بیشــتر بوده و با افزایش ســال تحصیلی کاهش یافته است. محمودیان و طالبی 
)۱۳۹۴( نیز به این نتیجه رســیدند که متغیرهای درگیری شناختی، انگیزشی و رفتاری تأثیر مستقیم 
و معناداری بر پیشــرفت تحصیلی دانشــجویان دارند. دلفینو11 )2019( در پژوهش خود، نشان داد که 
درگیری‌های رفتاری، عاطفی و شــناختی با پیشــرفت تحصیلی دانش‌آموزان هم‌بستگی مثبت دارند. 
همچنین نجفی )۱۴۰۲( به این نتیجه دســت یافت که بیــن رویکرد الکترونیکی ـ ترکیبی، مؤلفه‌های 

درگیری تحصیلی )به‌جز بعُد رفتاری( و بهزیستی تحصیلی با عملکرد تحصیلی رابطه وجود دارد.
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در بررســی پیشــینة پژوهشــی، فراتحلیلی مدون دربارة رابطة بین درگیری تحصیلی و پیشرفت 
تحصیلــی در پایگاه‌های اطلاعاتی معتبر داخلی یافت نشــد. همچنین تعداد محدودی فراتحلیل خارج 
از کشــور در این زمینه انجام شده اســت. یکی از این فراتحلیل‌ها را چانگ12و همکاران ) ۲۰۱۶( انجام 
دادند که با تحلیل ۵۸ مقاله و اندازۀ اثر نامشــخص، به این نتیجه رســیدند که بین درگیری تحصیلی 
 و پیشــرفت تحصیلی هم‌بســتگی بالایی وجود دارد. لی13 و همکاران نیز در ســال ۲۰۱۸ با بررســی

۶۹ مطالعه و ۱۶۳ اندازة اثر دریافتند که بین درگیری تحصیلی و پیشــرفت تحصیلی هم‌بستگی نسبتاً 
قوی وجود دارد. همچنین هم‌بستگی بین ابعاد درگیری تحصیلی )رفتاری، عاطفی، شناختی( و پیشرفت 
تحصیلی مثبت ارزیابی شد. همان‌طور که مشهود است، نتایج برخی از تحقیقات متناقض است و از سوی 
دیگر، میزان ارتباط و تغییرات هم‌زمان درگیری تحصیلی و پیشــرفت تحصیلی به‌طور دقیق مشــخص 

نیست.
ناپایــداری تغییرات و همچنین ضرورت بررســی میزان ارتباط یا اثربخشــی درگیری تحصیلی بر 
پیشــرفت تحصیلی، لزوم انجام پژوهش ترکیبی را بیش از پیش نمایان می‌سازد. علاوه بر این، با توجه 
بــه کثرت این تحقیقات و تنوع اهداف، جوامع، نمونه‌ها، مقاطــع و عوامل دیگر، نتایج حاصله پراکنده، 
مبهم و نارسا بوده و به‌راحتی کاربردی نیست. به عبارت دیگر، مطالعات انجام‌شده در این زمینه آن‌قدر 
متفاوت و گوناگون‌اند که موجب ســردرگمی خوانندگان و بهره‌برداران می‌شــود. از طرف دیگر، صرف 
هزینه، زمان و منابع برای پژوهش گسترده‌تر با نمونه‌ها و جوامع آماری بزرگ‌تر، مقرون‌به‌صرفه نیست. 
به منظور ترکیب، ادغام و تلفیق یافته‌های پژوهشی متعدد و تسهیل استفاده از آن‌ها برای پژوهشگران و 
همچنین ارزیابی نظام پژوهشی، روشی وجود دارد که پژوهشگران را قادر می‌سازد نتایج مطالعات مرتبط 
حــوزة خاص را در قالب یک پژوهش تحلیل کنند و به ارزیابی پژوهش‌های انجام‌شــده بپردازند  یک‌ با‌
)گنجی و همکاران، ۱۳۹۱(. این روش فراتحلیل نامیده می‌شــود. در روش فراتحلیل، پژوهشگر با ثبت 
ویژگی‌هــا و یافته‌های توده‌ای از پژوهش‌ها در قالــب مفاهیم کمی، آن‌ها را برای به‌کارگیری روش‌های 
نیرومند آماری آماده می‌سازد. بر اساس مطالب یادشده، هدف این پژوهش، بهره‌گیری از روش فراتحلیل 
اســت تا ضمن رفع تناقض‌های احتمالی، اندازة اثر ترکیبی رابطة میان درگیری تحصیلی و پیشــرفت 

تحصیلی )عملکرد تحصیلی( را تعیین کند.

 روش پژوهش
روش به‌کاررفته در این پژوهش، با توجه به عنوان، هدف و ماهیت آن، فراتحلیل اســت. فراتحلیل 
روشــی پژوهشــی و کمی اســت که برای ترکیب نتایج مطالعات مســتقل اما مرتبط با یکدیگر به کار 
می‌رود. این روش به پژوهشــگران اجازه می‌دهد تا با گردآوری داده‌های چندین مطالعه، به نتیجه‌گیری 
کلی و دقیق‌تری دســت یابند. در واقــع، فراتحلیل به‌منزلة »تحلیل تحلیل‌ها« عمل می‌کند و از طریق 
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 روش‌های آماری، نتایج مطالعات مختلف را با یکدیگر تلفیق می‌سازد )بورنشتاین14 و همکاران، 2009(. 
جامعة آماری پژوهش حاضر تمامی پژوهش‌های چاپ‌شده در مجلات علمی ـ پژوهشی معتبر )مقالات 
پژوهشــی تمام‌متن موجود در بانک‌های اطلاعاتی رایانه‌ای، شــامل پایگاه اطلاعاتی جهاد دانشــگاه15، 
مگ‌ایران16، نورمگز17، ایرانداک18 است که به بررسی روابط میان درگیری تحصیلی و پیشرفت تحصیلی 
پرداخته‌اند. در این تحقیق، به‌منظور انتخاب نمونة مناسب، روش نمونه‌گیری هدفمند به‌کار‌گرفته شد. 
در نمونه‌گیــری هدفمند یا قضاوتی، پژوهشــگر آگاهانه افراد یا موارد خاصــی را به‌منزلة نمونه انتخاب 
می‌کنــد )ســعدی‌پور، ۱۳۹۳، ص ۱۸۹(. به عبارت دیگر، در این نوع نمونه‌گیــری، مواردی که حاوی 
اطلاعات غنی دربارة اهداف تحقیق هســتند، برگزیده می‌شوند. در تحقیق حاضر، تمامی پژوهش‌های 
دســترس‌پذیر، که به این موضوع پرداخته بودند، بررسی شدند و درنهایت با توجه به ملاک‌های ورود و 

خروج، ۳۲ مطالعه به‌منزلة نمونة پژوهش وارد فرایند تحلیل شدند.

 ملاک‌های ورود
۱. مقالات و پژوهش‌هایی که با روش‌های هم‌بستگی و مدل‌سازی به بررسی رابطة درگیری تحصیلی 
و پیشــرفت تحصیلی )عملکرد تحصیلی( پرداخته‌اند؛ ۲. پژوهش‌هایی کــه حاوی داده‌های کافی برای 
محاســبة اندازة اثر باشــند؛ ۳. مقالاتی که متن کامل دارند و به‌صورت آنلاین یا در آرشــیو کتابخانه‌ها 
دســترس‌پذیر باشند؛ ۴. مطالعاتی که رابطة بین هریک از زیرمقیاس‌های درگیری تحصیلی با پیشرفت 
تحصیلی را بررسی کرده باشند؛ ۵. پژوهش‌هایی که نتایج به‌دست‌آمده در آن‌ها معنادار باشد. در نتیجة 
جست‌وجوهای انجام‌شده، ۴۱ مطالعه شناسایی شد. با توجه به نامناسب بودن برخی از این مطالعات برای 

ورود به تحلیل نهایی، طبق ملاک‌های خروج، نهُ مطالعه از فرایند تحلیل حذف شدند:
۱. پژوهش‌هایی که اطلاعات و آماره‌های لازم برای محاسبة اندازة اثر را گزارش نکرده بودند؛

۲. پژوهش‌هایی که دست‌کم یکی از اطلاعات ضروری برای محاسبة اندازة اثر را ارائه نداده بودند؛
۳. پژوهش‌هایی که کفایت علمی لازم را نداشته یا دارای ضعف‌های روش‌شناختی جدی بودند؛

۴. پژوهش‌هایی که پس از تحلیل حساسیت، دارای مقدار خطای بزرگی بودند.
بر این اساس، از مجموع ۴۱ مقاله، ۳۲ مقاله، که واجد شرایط علمی و روش‌شناختی مناسب بودند، 
برای ورود به فراتحلیل انتخاب شــدند؛ از هر پژوهش نیز چندین اندازة اثر به دست آمد که در مجموع، 

۷۱ اندازة اثر وارد فرایند تحلیل شدند.

 ابزار گردآوری اطلاعات
 در این پژوهش برای گردآوری اطلاعات از کاربرگ فراتحلیل محقق‌ساخته استفاده و گزارش نهایی 

پژوهش‌های اولیه در این کاربرگ ثبت شد.
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 روش تجزیه‌وتحلیل اطلاعات
به‌منظور بررسی پرسش‌های پژوهش، از اندازة اثر به تفکیک هر مداخله، اندازة اثر ترکیبی با دو مدل 
اثر ثابت و تصادفی، نمودار قیفی، تحلیل حساســیت، آزمون همگنی و آمارة S__F2 اســتفاده شد. برای 

بررسی اندازۀ اثرها از نرم‌افزار متاآنالیز جامع ) سی‌ام‌ای( 19 ویرایش‌۲ استفاده شد.

 یافته‌ها
داده‌های تحقیقات اولیة این فراتحلیل از پژوهش‌های هم‌بستگی و پژوهش‌های مدل‌سازی گردآوری 
شــده‌اند که به‌طور ضمنی به بررســی رابطة میان متغیرهای اصلی این پژوهش پرداخته‌اند. از مجموع 
۳۲ تحقیق بررسی‌شــده، ۷۱ اندازة اثر به دســت آمد که خلاصة اطلاعات اندازه‌های اثر این تحقیقات 

درجدول‌۱ ارائه شده است.

 جدول 1.   اندازۀ اثر پژوهش‌های هم‌بستگی و مدل‌یابی مربوط به درگیری تحصیلی و پیشرفت تحصیلی                                                                                                                                     

 حجم نمونهاندازۀ اثردرگیری تحصیلی )مؤلفه‌ها(نویسندگان )سال(ردیف

1
 مدرسی حجت‌آبادی 
و کوشکی )1399(

0/633رفتاری

300هردو 0/609شناختی

0/541 عاطفی

2
حجازی 

و همکاران )1387ب(

0/40رفتاری

500هردو
0/21-شناختی

0/34عاطفی

0/40فراشناختی

3
سروی 

و همکاران  )1400(

0/145رفتاری

348 هردو

0/498 شناختی

0/085عاطفی

0/498فراشناختی

0/384عاملیت
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 حجم نمونهاندازۀ اثردرگیری تحصیلی )مؤلفه‌ها(نویسندگان )سال(ردیف

4
سماوی 

و همکاران )1395(

0/33رفتاری

364 هردو
0/27 شناختی

0/11عاطفی

0/14عاملیت

5
شاه‌علی
)1394( 

0/23رفتاری

364 هردو 
0/23 شناختی

0/20عاطفی

0/22عاملیت

6
لواسانی 

و همکاران )1388(

0/42رفتاری

291 هردو
0/45 شناختی

0/42عاطفی

0/48فراشناختی

7
محمودیان و طالبی 

)1394(

0/32رفتاری

410 هردو 0/35 شناختی

0/28عاطفی

مرادیان )1395(8

0/325رفتاری

260 هردو 0/289 شناختی

0/314عاطفی

نجفی )1402(9

0/30-رفتاری 

220 هردو 0/46 شناختی

0/34عاطفی

تیموری جبل )1400(10

0/298شناختی

351 هردو 0/221 عاطفی

0/278رفتاری

 جدول 1.   )ادامه( 
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 حجم نمونهاندازۀ اثردرگیری تحصیلی )مؤلفه‌ها(نویسندگان )سال(ردیف

رمضانعلی )1391(11

0/58شناختی

358 هردو 0/57 عاطفی

0/61رفتاری

12
حسینی کاه‌کش و شهبازی 

)1398(

0/502شناختی

322 دختر
0/645عاطفی

0/711رفتاری

0/608عاملیت

داوودی )1393(13

0/43شناختی

230 هردو 0/35عاطفی

0/38رفتاری

باقری )1399(14

0/241شناختی

180 دختر 0/091عاطفی

0/022رفتاری

15
خسروجردی

 و همکاران )1391(

0/69شناختی

1072 دختر 0/70عاطفی 

0/98رفتاری

16
عابدینی 

و همکاران )1387(

0/23شناختی

260 دختر 0/25عاطفی

0/35رفتاری

400 هردو0/34درگیری تحصیلیصادقیان )1398(17

170 پسر0/17درگیری تحصیلیعاشقی )1396(18

600 هردو0/37درگیری تحصیلیوکیلی و همکاران )1397(19

 جدول 1.   )ادامه( 
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 حجم نمونهاندازۀ اثردرگیری تحصیلی )مؤلفه‌ها(نویسندگان )سال(ردیف

210 هردو00/223درگیری تحصیلیجعفری ثانی و همکاران )1392(20

300 هردو0/38درگیری تحصیلیعسگری و همکاران )1399(21

300 هردو0/32درگیری تحصیلیالهام‌پور و همکاران )1397ب(22

372 هردو0/43درگیری تحصیلیحکیم‌زاده و همکاران)1394(23

296 پسر0/491درگیری تحصیلیامیرکافی و اکرمی )1390(24

140هردو0/096-درگیری تحصیلیصادقی‌فر و همکاران )1399(25

390 هردو0/64درگیری تحصیلیسماوی و نجارپوریان )1398(26

470 دختر0/36درگیری تحصیلیاحمدی و همکاران )1398(27

400 هردو0/597درگیری تحصیلیصفاریه )1400(28

470 هردو0/149درگیری تحصیلیمهدوی‌راد و همکاران )1398(29

95 پسر0/353درگیری تحصیلیآزما و همکاران )1400(30

273 دختر0/647درگیری تحصیلیکهریزی )1399(31

150 هردو0/437درگیری تحصیلیتقوا‌طلب )1397(32

جدول ۱ اندازه‌های اثر پژوهش‌های هم‌بســتگی و مدل‌یابی را، که به بررســی رابطه بین درگیری 
تحصیلی و پیشــرفت تحصیلی )عملکرد تحصیلی( پرداخته‌اند، نشــان می‌دهــد. با توجه به اطلاعات 
ارائه‌شــده در این جدول، از مجموع ۷۱ اندازة اثر به‌دست‌آمده، سه اندازة اثر غیرمعنادار و هفت اندازة 
اثر به دلیل تورش انتشار از فرایند تحلیل حذف شدند. در این تحقیق، به‌منظور کاهش و پیشگیری از 
هر نوع سوگیری احتمالی در مقدار اندازة اثر و تفسیر نتایج، دو عامل تأثیرگذار یعنی تورش انتشار و 
ناهمگنی بررسی و تحلیل شدند. ازاین‌رو، از نمودار قیفی و شاخص آماری امن از تخریب استفاده شد. 
در شکل ۱، نمودار قیفی اولیه )پیش از تحلیل حساسیت( و نمودار نهایی )پس از تحلیل حساسیت( 
ارائه شده است. در صورتی ‌که نمودار قیفی حالت متقارن داشته باشد، به معنای نبود مطالعات دارای 

تورش است.

 جدول 1.   )ادامه( 
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الف: پیش از تحلیل حساسیت                                    ب: پس از تحلیل حساسیت

 شکل 1.   نمودار قیفی برای تشخیص تورش انتشار پژوهش‌های اولیه پیش و پس از تحلیل حساسیت                                                                                                                                     

شــکل ۱ نمودار قیفی اندازه‌های اثر پژوهش‌های اولیه را نشــان می‌دهد. همان‌طور که مشــاهده 
می‌شود، با حذف اندازه‌های اثر افراطی، نمودار سمت چپ حاصل شده که نسبت به نمودار سمت راست 
متقارن‌تر است. لازم به ذکر است که برای حذف اندازه‌های اثر افراطی، نمودار قیفی از لحاظ بصری مورد 
بررسی قرار گرفته و اندازه‌های اثرهایی که باعث نبود تقارن نمودار شده بودند، شناسایی شدند. در ادامه، 
مقایسة این اندازه‌های اثر با سایر اندازه‌های اثرها و اندازة اثر خلاصه، افراطی بودن آن‌ها تأیید و از فرایند  با‌
تحلیل کنار گذاشته شدند. به‌‌طورکلی، در صورتی که اندازه‌های اثر به‌صورت متقارن در دو سوی اندازة اثر 
خلاصه )خط عمود وسط نمودار( پراکنده شده باشند، می‌توان از نبود سوگیری انتشار اطمینان حاصل 
کرد. همچنین، مقدار آمارة امن از تخریب برابر با ۹۳۰۲ به دســت آمد که حاکی از آن است که پس از 

ورود ۹۳۰۲ اندازة اثر غیرمعنادار، اندازة اثر ترکیبی محاسبه‌شده غیرمعنادار خواهد شد.

 جدول 2.   اندازۀ اثر ترکیبی مدل ثابت و تصادفی رابطة درگیری تحصیلی و پیشرفت تحصیلی اول                                                                                                                                    

 اندازۀ اثر ترکیبیتعداد اندازۀ اثرمدل
فاصلۀ اطمینان %95

ZP
حد پایینحد بالا

610/3870/3990/37556/470/001ثابت

610/3850/4270/34115/730/001تصادفی

جدول ۲ اندازة اثر ترکیبی رابطة درگیری تحصیلی با پیشرفت تحصیلی را پس از تحلیل حساسیت 
در دو مدل اثرات ثابت و تصادفی نشــان می‌دهد. این تحلیل‌ها پس از حذف اندازه‌های اثر نامتعارف و 
افراطی انجام شده است. اثر ثابت20 فرض می‌کند که همة مطالعات بررسی‌شده اثر مشابهی دارند؛ یعنی 
تفاوت‌هایی که در نتایج مشاهده می‌شود فقط به دلیل اشتباهات تصادفی است، نه تفاوت‌های واقعی در 
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اثر. همچنین منظور از اثر تصادفی21 این است که اثرها ممکن است در مطالعات مختلف متفاوت باشند؛ 
یعنی به‌جای اینکه اثر ثابتی وجود داشته باشد، تفاوت‌های واقعی بین اثرات هر مطالعه نیز در نظر گرفته 
می‌شود. به عبارت ساده، در مدل اثر ثابت فرض می‌شود که همة مطالعات مشابه هم هستند، در حالی 
که در مدل اثر تصادفی، تفاوت‌های واقعی بین مطالعات هم در نظر گرفته می‌شود )برنشتاین و همکاران، 
2021(. در این مرحله، مقدار اندازة اثر ترکیبی در مدل ثابت ۰/۳۸۷ و در مدل تصادفی ۰/۳۸۵ محاسبه 

.)p ≥ ۰۰۱/۰( شد که هر دوی این مقادیر از نظر آماری معنادارند
در ادامه، مجموعه‌ای از تحلیل‌های ناهمگنی انجام شد تا ضمن توجه به میزان پراکندگی در اندازه‌های 
اثر اولیه، مدل نهایی فراتحلیل نیز مشخص شود. برای تعیین ناهمگنی، از دو شاخص Q کوکران و مجذور 
.)p ≥ 0/01 ( برابر با 73/775 به دست آمد که از لحاظ آماری معنادار است Q استفاده شد. مقدار شاخص 
بر این اساس، می‌توان گفت که در میان اندازه‌های اثر پژوهش‌های اولیه، تفاوت واقعی وجود دارد. با این 
حال، به دلیل احتمال تأثیر حجم نمونه بر این شاخص، شاخص مجذور I نیز مدنظر قرار گرفت. مقدار 
مجذور Iدر این مطالعه، 92/06به دست آمد که بر اساس معیار هیگنز22و همکاران )۲۰۰۳(، نشان‌دهندۀ 
ناهمگنی بالا در پژوهش‌های اولیه اســت. بنابراین، مدل تصادفی به‌عنوان مدل نهایی فراتحلیل انتخاب 
شــد و لازم است برخی تحلیل‌های ثانویه به منظور کشف متغیرهای تعدیل‌کنندۀ احتمالی انجام شود. 
در جامعة مطالعات اولیة فراتحلیل حاضر، رابطة پیشرفت تحصیلی با درگیری رفتاری، شناختی، عاطفی، 
فراشــناختی و عاملیت مورد بررسی قرار گرفته بود. بنابراین، اندازة اثر ترکیبی به تفکیک هریک از این 
متغیرها محاسبه شد تا ضمن بررسی روابط تک‌به‌تک مؤلفه‌های درگیری تحصیلی با پیشرفت تحصیلی، 
چالش‌ها و ســوگیری‌های پیش روی فراتحلیل، تحت عنوان »مسئلة سیب و پرتقال« نیز کنترل شود و 

تأثیر این تفکیک بر شاخص‌های ناهمگنی نیز مشخص شود.

 جدول 3.   اندازۀ اثر ترکیبی رابطة مؤلفه‌های درگیری تحصیلی و پیشرفت تحصیلی به تفکیک هریک از مؤلفه‌ها                                                                                                                                     

تعداد مؤلفه
اندازۀ اثر

اندازۀ اثر 
ترکیبی

فاصلۀ اطمینان %95
ZPI2

حد پایینحد بالا

280/390/460/3239/980/00193/06درگیری رفتاری

150/390/460/3227/980/00186/48درگیری شناختی

120/340/450/2321/810/00193/57درگیری عاطفی

20/490/550/4313/480/0010/00درگیری فراشناختی

40/350/540/1313/330/00195/23درگیری عامل )عاملیت(
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جــدول ۳ اندازة اثر ترکیبی رابطة مؤلفه‌های درگیری تحصیلی و پیشــرفت تحصیلی را به تفکیک 
هریک از مؤلفه‌ها نشــان می‌دهد. همان‌طور که مشاهده می‌شود، بیشــترین مقدار مربوط به درگیری 
فراشناختی و کمترین مقدار مربوط به درگیری عاملی است که هر دو مقدار از لحاظ آماری معنادار است. 
بر این اســاس می‌توان گفت که میان مؤلفه‌های درگیری تحصیلی و پیشرفت تحصیلی رابطة مثبت و 
معنادار وجود دارد. از ســوی دیگر، همان‌طور که اشاره شد، با توجه به ناهمگنی بالا در میان اندازه‌های 
اثر اولیه، یکی از اهداف تفکیک مؤلفه‌ها انجام تحلیل‌های ثانویه و تکمیلی در ‌راســتای توجیه ناهمگنی 
مشاهده‌شــده بود. بر همین اساس، گروه‌های موجود و مؤلفه‌های ذکرشده به‌منزلۀ متغیر تعدیل‌کنندة 
کیفی در نظر گرفته شــد. همان‌طور که در جدول ۳ مشــاهده می‌شود، پس از تفکیک مؤلفه‌ها، مقدار 
شــاخصI2 در گروه فراشناختی کاهش یافته و به صفر رسیده است. همچنین مقدار ناهمگنی در گروه 
مربوط به مؤلفة درگیری شناختی با کاهش نسبی همراه بوده است؛ اما ناهمگنی در گروه‌های رفتاری، 
عاطفی و عاملی نه‌تنها کاهشــی نداشته، بلکه افزایشی بوده اســت. بنابراین احتمال دارد که ناهمگنی 

مشاهده‌شده از متغیرهای تعدیل‌کنندة دیگری باشد که بررسی نشده است.

 جدول 4.   خلاصۀ اسامی نویسندگان و جنسیت آزمودنی‌های مطالعه‌شده                                                                                                                                     

جنسیت آزمودنی‌هانویسندگان پژوهشجنسیت آزمودنی‌هانویسندگان پژوهش

مدرسی حجت‌آبادی و کوشکی 
زن، مردحجازی و همکاران )1387ب(زن، مرد)1399(

زن، مردسماوی و همکاران )1395(زن، مردسروی و همکاران )1400(

زن، مردلواسانی و همکاران )1388(زن، مردشاه‌علی )1394(

زن، مردمرادیان )1395(زن، مردمحمودیان و طالبی )1394(

زن، مردتیموری جبل)1400(زن، مردنجفی )1402(

زنحسینی کاه کش و شهبازی )1398(زن، مردرمضانعلی )1391(

زنباقری )1399(زن، مردداوودی )1393(

زنعابدینی و همکاران )1387(زنخسروجردی و همکاران )1391(

مردعاشقی )1396(زن، مردصادقیان )1398(

زن، مردجعفری ثانی و همکاران )1392(زن، مردوکیلی و همکاران )1397(

زن، مردالهام پور و همکاران )1397ب(زن، مردعسگری و همکاران )1399(



ی
لم

 ع
یة

شر
ن

فصلنامه نوآوری های آموزشی

252
ë شمارة 98

ë سال بیست‌وپنجم 
ë تابستان 1405

جنسیت آزمودنی‌هانویسندگان پژوهشجنسیت آزمودنی‌هانویسندگان پژوهش

مردامیرکافی و کرمی )1390(زن، مردحکیم زاده و همکاران )1394(

زن، مردسماوی و همکاران )1398(زن، مردصادقی فر و همکاران )1399(

 زن، مردصفاریه )1400(زناحمدی و همکاران )1398(

مردآزما و همکاران )1400(زن، مردمهدوی راد و همکاران )1398(

زن، مردتقوا طلب )1397(زنکهریزی )1399(

 جدول 5.   اندازۀ اثر ترکیبی مدل تصادفی بر اساس جنسیت                                                                                                                                     

اندازۀ اثر ترکیبیتعداد اندازۀ اثرجنسیت
فاصلۀ اطمینان %95

ZP
حد پایینحد بالا

110/4560/5670/3497/0860/001زن

40/3720/5090/2154/4590/001مرد

460/3660/4130/31713/6890/001هردو

610/3790/420/36615/9680/001کل

در جدول ۵، اندازة اثر ترکیبی با مدل تصادفی در پژوهش‌هایی که شــرکت‌کنندگان آن‌ها را زنان 
تشکیل می‌دادند، برابر با ۰/۴۵۶ بود. در پژوهش‌هایی که شرکت‌کنندگان مرد بودند، اندازة اثر ترکیبی 
با مدل تصادفی ۰/۳۷۲ گزارش شد. همچنین، در پژوهش‌هایی که از هر دو جنس )زن و مرد( استفاده 
شــده بود، این اندازة اثر برابر با ۰/۳۶۶ به دســت آمد. بنابراین، اندازة اثر ترکیبی در پژوهش‌هایی که 

شرکت‌کنندگان آن‌ها زنان بودند، بالاتر از سایر گروه‌ها گزارش شد.

 بحث و نتیجه‌گیری 
هدف پژوهش حاضر، فراتحلیل رابطة میان درگیری تحصیلی و مؤلفه‌های آن و 
پیشــرفت تحصیلی بود. به ‌عبارت دیگر، این پژوهش با هدف تعیین اندازة اثر رابطة 
میان درگیری تحصیلــی به‌صورت کلی و همچنین تفکیک هریک از مؤلفه‌های آن 
)رفتاری، شناختی، عاطفی، فراشناختی و عاملیت( انجام شد تا با بررسی پژوهش‌های 
انجـام‌شـده در ایـن حـوزه، یک نتیجـه‌گیری کلی از مـیزان و جـهت رابـطة میـان 

 جدول 4.   )ادامه( 
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درگیری تحصیلی و پیشرفت تحصیلی به‌دست آید. پس از بررسی معیارهای ورود و 
خروج، ۴۱ پژوهش شــرایط لازم برای انجام این فراتحلیل را داشتند. درنهایت، پس 
از تحلیل حساسیت و حذف اندازة اثرهای پرت، ۶۱ اندازة اثر باقی ماند و تحلیل‌های 

بعدی روی این اندازة اثرها انجام شد.
یافته‌های حاصل از ترکیب اندازة اثرهای پژوهش‌های اولیه نشان داد که درگیری 
تحصیلی بر عملکرد تحصیلی دانش‌آموزان تأثیر مثبت دارد. اندازة اثر ترکیبی برای 
مدل اثرات ثابت ۰/۳۸۷ و برای مدل اثرات تصادفی 0/۳۸۵ به دســت آمد. بر اساس 
پیشنهاد کوهن )۱۹۸۸(، که مصرآبادی )۱۳۹۵( نقل کرده، هم‌بستگی‌های ۰/۱، ۰/۳ 
و ۰/۵ به‌ترتیب به‌منزلۀ اندازة اثر کوچک، متوسط و بزرگ تفسیر می‌شوند. با توجه 
به این تفسیر، پژوهش حاضر دارای اندازة اثری در حد متوسط به بالاست. همچنین، 
روابط میان مؤلفه‌های درگیری تحصیلی )رفتاری، شناختی، عاطفی، فراشناختی و 
عاملیت( و پیشرفت تحصیلی بر اساس معیارهای مذکور، تقریباً بزرگ ارزیابی شدند. 
ازآنجاکه بررسی شاخص‌های ناهمگنی نشان‌دهندة وجود ناهمگنی در اندازة اثرهای 

پژوهش‌های اولیه بود، مدل تصادفی به‌عنوان مدل فراتحلیل انتخاب شد.
در تبیین یافته‌های پژوهش حاضر و هم‌سو با نتایج سایر پژوهشگران، درگیری 
تحصیلی می‌تواند به بهبود عملکرد تحصیلی دانش‌آموزان منجر شــود و حضور آنان 
در مدرسه را تقویت کند )روزاریو23و همکاران، ۲۰۱۷(. به‌طورکلی، درگیری تحصیلی 
می‌تواند به‌منزلة پیش‌بینی‌کننده‌ای قوی برای عملکرد تحصیلی در نظر گرفته شود. 
با توجه به ابعاد و مؤلفه‌های آن، درگیری تحصیلی سازه‌ای جامع است که قادر است 
نتایج  بخــش عمده‌ای از عملکرد تحصیلی فراگیــران را پیش‌بینی کند. این یافته با‌
پژوهش‌هــای متعددی ازجمله عابدینی و همــکاران )۱۳۸۷(، حجازی و همکاران 
)۱۳۸۷الف(، مرادیان )۱۳۹۵(، تیموری جبل )۱۴۰۰(، رمضانعلی )۱۳۹۱(، حسینی 
کاه‌کش و شــهبازی )۱۳۹۸(، باقری )۱۳۹۹(، عاشقی )۱۳۹۶(، صادقیان )۱۳۹۸(، 
وکیلی و همکاران )۱۳۹۷(، آزما و همکاران )۱۴۰۰(، سماوی و همکاران )۱۳۹۵( و 
ســروی و همکاران )۱۴۰۰( هم‌خوانی دارد. این نتایج نشان‌دهندة آن است که بین 
درگیــری تحصیلی و یادگیری و عملکرد تحصیلــی رابطه‌ای مثبت و معنادار وجود 
است  دارد. به عبارت دیگر، می‌توان بیان کرد که یافته‌های این پژوهش‌ها حاکی از آن‌
که درگیری تحصیلی متغیری اساســی اســت که نقش تعیین‌کننده‌ای در افزایش 

عملکرد تحصیلی دانش‌آموزان و دانشجویان ایفا می‌کند.
همان‌طور که اشاره شد، در پژوهش حاضر رابطة میان درگیری رفتاری و پیشرفت 
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تحصیلی نشــان‌دهندة اندازة اثر نســبتاً زیادی بود. برای تبیین این یافته، می‌توان 
گفت دانش‌آموزانی که درگیری رفتاری بالایی دارند، در زمینة مســائل آموزشگاهی 
تلاش بیشــتری می‌کنند، وقت بیشــتری را در محیط دانشگاه یا آموزشگاه سپری 
می‌کنند و در کلاس‌های داوطلبانه شرکت می‌کنند. این دانش‌آموزان هنگام مواجهه 
با مشکلات در انجام تکالیف درسی، پایداری از خود نشان می‌دهند و برای یادگیری و 
درک بهتر مطالب از استادان یا هم‌سالان کمک می‌گیرند. این عوامل درنهایت باعث 
بر این،  بهبود عملکرد تحصیلی و پیشرفت آن‌ها می‌شود )فریدریکس، ۲۰۰۴(. علاوه‌
پرکمن و همکاران )۲۰۲۱( بیان کردند که درگیری رفتاری ضعیف در مدرسه میزان 
شکست تحصیلی، کناره‌گیری، ترک تحصیل، و رفتارهای مشکل‌زا را افزایش می‌دهد. 
افرادی که درگیری رفتاری بسیاری دارند، معمولاً افرادی تاب‌آور هستند، حسی قوی 
برای پیشرفت دارند، اعتمادبه‌نفس بالایی نشان می‌دهند و در شرایط بحرانی آرامش 
خود را حفظ می‌کنند. این ویژگی‌ها آن‌ها را قادر می‌ســازد تا عوامل مخل یادگیری 
را تحت کنترل گیرند، چالش‌های احتمالی را مدیریت کنند و درنهایت، به پیشرفت 

تحصیلی مدنظر دست یابند )مدی و خوشابا24، ۲۰۰۵(.
همچنین، طبق دیدگاه‌های دیگر، درگیری رفتاری به نوعی کمک‌طلبی به‌شمار 
نظر  می‌رود. کمک‌طلبی به‌منزلة راهبردی برای یادگیری نیز شناخته شده است. به‌
سو و توانایی  باتلر و نیومن25 )1995 زمانی که اختلاف میان انتظارات تکلیف از یک‌
فراگیر از سوی دیگر زیاد باشد، کمک‌طلبی پاسخی منطقی به چنین وضعیتی است. 
از نظــر کارابنیک و نپ26)1991(، زمانی که فراگیران بــه کمک نیاز دارند و آن را 
تقاضا نمی‌کنند، خود را در وضع نامساعدی از نظر یادگیری و عملکرد قرار می‌دهند. 
در واقع، فراگیری که در کلاس ســؤال می‌پرســد و کمک را در زمان لازم دریافت 
می‌کند، نه‌تنها مشکلات تحصیلی خود را کاهش می‌دهد، بلکه در این فرایند دانش 
و مهارت‌هایی کسب می‌کند که در موقعیت‌های بعدی می‌تواند از آن‌ها برای کمک 
به خود استفاده کند )رمضانعلی، ۱۳۹۱(. ناگفته پیداست که موارد ذکرشده همگی 

بر عملکرد تحصیلی تأثیرگذارند.
درگیــری شــناختی مؤلفة دیگــری بود کــه رابطة آن با پیشــرفت تحصیلی 
پژوهش بررســی شد و اندازة اثر زیاد و معناداری به‌دست آورد. دانش‌آموزانی  این‌ در‌
که درگیری شــناختی بالایی دارند، تعهد ذهنی بیشتری به آموزش نشان می‌دهند 
و در تلاش‌انــد فراتر از انتظارات مدرســه عمل کنند. همچنیــن، آن‌ها چالش‌های 
شــناختی بیشــتری را می‌پذیرند و از راهبردهای شــناختی و فراشناختی )یکی از 
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مؤلفه‌های درگیری تحصیلی( بیشتری استفاده می‌کنند. این امر که احتمال دستیابی 
موفقیت تحصیلی را برای آن‌ها افزایــش می‌دهد. علاوه بر این، این دانش‌آموزان  به‌
احساس ارتباط بیشتری با مدرسه و احساس مطلوب‌تری از رفاه اجتماعی ـ عاطفی 
دارند )سیرونیان27 و همکاران، 2020(. این یافته‌ها با مطالعات شیوندی و همکاران 

)1396(، حجازی و همکاران )1387الف(، خان28 و همکاران )2023( هم‌سوست.
همچنیــن، دانش‌آموزانــی که درگیــری شــناختی بالایی دارنــد، در زمینۀ 
تصمیم‌گیری و قضاوت‌های آموزشــی آگاهانه عمل کرده و همواره تعهد به تحصیل 
را به خود یــادآوری می‌کنند. این دانش‌آموزان هنگامــی که با یک تصمیم مواجه 
می‌شوند، کارآمدی خود را بر عملکرد تحصیلی ترجیح می‌دهند. علاوه بر این، آن‌ها 
دارای تفکر انتقادی بالایی هســتند و از تجزیه‌وتحلیل مسائل لذت می‌برند )ژو29 و 
همــکاران، 2022؛ وارا30 و همکاران، 2018(. همچنین، این دانش‌آموزان معیارها را 
تکمیل می‌کنند و ســطوح بالایی از پیشرفت تحصیلی را نشان می‌دهند. این نتایج 

با تحقیقات احمد31 و همکاران )2022( و ژو و همکاران )2022( هم‌خوانی دارد.
فراگیرانی که درگیری شناختی بالایی دارند، از راهبردهای یادگیری )شناختی و 
فراشناختی( سازمان‌یافته‌تری استفاده می‌کنند و هنگامی که درگیر بحث می‌شوند، 
در مورد محتوا به شــیوه‌ای کاملًا تحلیلی عمــل می‌کنند و درک بهتری از مفاهیم 
آموزشی می‌یابند )دوگان32، 2015(. بنابراین، نتیجه‌گیری شد که درگیری شناختی 
این‌معنا که  دانش‌آموزان تأثیر مثبت و مستقیمی بر پیشرفت تحصیلی آن‌ها دارد؛ به‌
دانش‌آموزانی که از نظر شناختی بیشــتر درگیر فرایند یادگیری هستند، به‌نسبت 
آن‌هایی که از لحاظ شــناختی کمتر درگیرند، پیشرفت تحصیلی بهتری دارند )وارا 
و همــکاران، 2018(. این یافته‌ها با تحقیقات دفلینــو )2019(، العلوان33 )2014(، 
گونوک34 )2014(، کاملا ـ راج و دوگان )2015( هم‌سوســت. با این حال، یافته‌های 
رودریگز و بوتاکیدیس35 )2013( نشــان داد که بین درگیری شناختی و پیشرفت 
تحصیلی برای دانش‌آموزان مکزیکی ـ امریکایی نســل سوم رابطۀ معناداری وجود 

ندارد.
در خصوص رابطة میان درگیری عاطفی و پیشرفت تحصیلی، تبیین‌های متعددی 
وجود دارد. در تحقیق حاضر، اندازة اثر درگیری عاطفی بر پیشرفت تحصیلی ۰/۳۴ 
به دســت آمد که عددی چشمگیر است و تأثیر بسزای درگیری عاطفی بر پیشرفت 
تحصیلی را نشان می‌دهد. درگیری عاطفی به‌منزلة رویکردی حیاتی برای دانش‌آموزان 
تلقی می‌شود که به آن‌ها کمک می‌کند احساسات خود را در قبال هم‌سالان، معلمان 
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و مؤسسات آموزشی شکل دهند. این فرایند به ایجاد حس نزدیکی، وابستگی و تعلق 
در دانش‌آموزان منجر می‌شــود و در عین حال فرصت‌های فراوانی برای یادگیری و 

رشد در اختیار آن‌ها قرار می‌دهد )خان و همکاران، ۲۰۲۳(.
دانش‌آموزانی که از نظر عاطفی درگیری بیشــتری دارند، دل‌بســتگی بیشتری 
مدرسه نشان می‌دهند و فعالیت‌های مرتبط با مدرسه را با جدیت بیشتری پیگیری  به‌
می‌کننــد )زنگ36 و همکاران، ۲۰۲۰(. همچنین، بر اســاس تحقیقات پاچائوری37و 
همکاران )۲۰۱۴(، یادگیرندگانی که از نظر عاطفی درگیری بیشــتری داشتند، در 
آزمون‌های خواندن نمرات بالاتری به‌نســبت کســانی که درگیری عاطفی کمتری 
داشتند، کسب کردند. بنابراین، درگیری عاطفی تأثیر مثبتی بر عملکرد تحصیلی دارد. 
این یافته با نتایج تحقیق خان و همکاران )۲۰۲۳( همسوست که به وجود هم‌بستگی 
بین درگیری عاطفی و بهره‌وری تحصیلی اشــاره کردند. همچنین، تحقیقات نواز38و 
همکاران )۲۰۲۲( نشان دادند که ارتباط مثبت و قابل‌توجهی بین درگیری عاطفی 
و موفقیت تحصیلــی وجود دارد، که این نتیجه با یافته‌های لی و همکاران )2018، 
به نقل از خان و همــکاران، ۲۰۲۳( همخوانی دارد. علاوه بر این، تحقیقات احمد و 
همــکاران )۲۰۲۲( و گل39 و همکاران )۲۰۲۱( نیز نشــان دادند که بین درگیری 

عاطفی دانش‌آموزان و عملکرد تحصیلی عالی رابطه‌ای قوی وجود دارد.
از دیگر ابعاد مهم درگیری تحصیلی، درگیری فراشناختی است که بیشترین اندازه‌ 
اثر را در این رابطه نشان داده است. موفقیت تحصیلی به‌شدت به قابلیت دانش‌آموز 
در درک و کنترل فرایندهای فکری خود وابسته است. )زیمرمن40، 2000(. از دیدگاه 
نظریه پردازش اطلاعات، فراشــناخت به عنوان فرایندهــای کنترل اجرایی )مانند 
مرور، تمرین، ســازماندهی و دســتکاری اطلاعات( تعریف می‌شود. میزان استفاده 
از این فرایندها باعــث تفاوت در یادگیری و یادآوری میان دانش‌آموزان می‌شــود. 
دیگــر، هرچه فرایندهــای کنترل اجرایی در افراد قوی‌تر باشــد، پردازش  عبارت‌ به‌

حافظه آن‌ها به‌طور مؤثرتری انجام می‌شود )لطف‌آبادی، ۱۳۸۴(.  اطلاعات در‌
پوگلی41 )۲۰۰۱( بیان می‌کند که فراشناخت برای اطمینان از دانش و انتخاب راهبرد 
مناسب برای حل مسئله ضروری است. به عبارت دیگر، دانش‌آموزی که از فراشناخت 

استفاده می‌کند، می‌تواند توضیح دهد که چگونه برای حل مسئله فکر می‌کند.
فلاول42 )1979( نیز نشان داد که فراشناخت برای توسعۀ یادگیری و تفکر انتقادی 
اهمیت دارد. در یک محیط یادگیری با کیفیت، دانش‌آموزان باید بتوانند یاد بگیرند 
یاد آورند و چگونه فرایند یادگیری خود را کنترل  که چگونه یاد بگیرند، چگونــه به‌
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نهایت، بر اســاس نتایج پژوهش‌های مختلف، دانش‌آموزانی که از  و هدایت کنند. در‌
فراشناخت به‌طور مؤثر اســتفاده می‌کنند، سوابق تحصیلی بهتری دارند و عملکرد 
تحصیلی آن‌ها در ســطح بالاتری قرار دارد )کوتینیــو43، 2007؛ جایپرابا44، ۲۰۱۳؛ 
وینمن45، ۲۰۰۸؛ لیت و لین46، ۲۰۰۳(. در جمع‌بندی، می‌توان گفت که هم درگیری 
عاطفی و هم درگیری فراشناختی نقش مهمی در پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان ایفا 
می‌کنند. درگیری عاطفی باعث ایجاد حس تعلق و انگیزه در دانش‌آموزان می‌شود، 
در حالی که درگیری فراشناختی به آن‌ها کمک می‌کند تا فرایندهای یادگیری خود 

را به‌طور مؤثر مدیریت کنند و به موفقیت تحصیلی دست یابند.
آخرین بعد درگیری تحصیلی که در این پژوهش مورد بررسی قرار گرفت، عاملیت 
بود. اندازة اثر نســبتاً بزرگی دربارۀ این مؤلفه به دست آمد، که نشان‌دهندة اهمیت 
این‌حال، طبق پژوهش‌ها و تحقیقات انجام‌شده  آن در پیشرفت تحصیلی اســت. با‌
زمینة ابعاد درگیری تحصیلی، کمترین توجه به بعد عاملیت شده است و به‌ندرت  در‌
موضوع پرداخته‌اند. در نتیجه، پژوهش‌های اندکی  این‌ تحقیقات خارجی و داخلی به‌

در این رابطه وجود دارد.
طور‌کلی عاملیت به این موضوع اشــاره دارد که دانش‌آموز می‌تواند به‌صورت  به‌
ارادی بر اعمال خود و از طریق آن بر رویدادهای جهان بیرون کنترل داشــته باشد 
از خنیــا و همکاران، ۱۴۰۰(. این مفهوم توانایی پیش‌بینی  نقل‌ )بندورا47، ۲۰۰۲ به‌
اساس نظر بندورا  انگیزة پیشرفت تحصیلی را نیز دارد )خنیا و همکاران، ۱۴۰۰(. بر‌
)۲۰۰۲(، عقاید مربوط به عاملیت شــخصی مجموعه‌ای مهم از عوامل تعیین‌کنندة 
اولیه یا انگیزة انســانی هستند که بر فرایندهای انگیزشی، ادراکی و مداخله‌ای تأثیر 
می‌گذارند. دانش‌آموزی که عاملیت بالایی دارد )از عاملیت بالایی بهره‌مند اســت(، 
به‌صــورت آگاهانه و فعالانه تلاش می‌کند تا آنچه یاد می‌گیرد و همچنین شــرایط 
و موقعیت‌هــای یادگیــری را شخصی‌ســازی و پربار کند )ریو و تســنک، ۲۰۱۱(. 
دانش‌آموزان با انگیزه‌های درونی قوی‌تر و احســاس کنترل بیشــتری بر فرایند  این‌

یادگیری خود، به موفقیت‌های تحصیلی بیشتری دست می‌یابند.
پیشینۀ پژوهش‌ها نیز حاکی از ارتباط مثبت میان درگیری عاملیت با پیشرفت 
تحصیلی است. برای مثال، تحقیقات ریو و تسنک )۲۰۱۱( خنیا و همکاران )۱۴۰۰(، 
ســماوی و نجارپوریان )۱۳۹۸(، و کاه‌کش و شهبازی )۱۳۹۷( همگی نشان‌دهندۀ 
این ارتباط مثبت هســتند. این یافته‌ها تأکید می‌کنند که عاملیت به‌منزلۀ مؤلفه‌ای 
اصلــی در درگیری تحصیلی، نقش مهمی در بهبود عملکرد و پیشــرفت تحصیلی 
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دانش‌آموزان ایفا می‌کند. برآیند یافته‌ها نشــان می‌دهد که عاملیت به‌منزلۀ یکی از 
ابعاد مهم درگیری تحصیلی، اگرچه کمتر آن توجه شده است، تأثیر چشمگیری در 
پیشرفت تحصیلی دارد. دانش‌آموزانی که از عاملیت بالایی بهره‌مندند، به‌دلیل داشتن 
موفقیت‌های  انگیزه‌های درونی قوی‌تر و احساس کنترل بیشتر بر فرایند یادگیری، به‌
تحصیلی بیشــتری دست می‌یابند. بنابراین، توجه بیشــتر به این بعد در تحقیقات 

آینده، به درک بهتر عوامل مؤثر در پیشرفت تحصیلی کمک می‌کند.
همان‌گونه که اشــاره شــد، هدف از انجام پژوهش حاضر، فراتحلیل رابطة بین 
درگیــری تحصیلی و پیشــرفت تحصیلی بود. به‌طورکلی، نتایــج حاصل از ترکیب 
مطالعات و اندازه‌های اثر نشان می‌دهد که ابعاد مختلف درگیری تحصیلی )عاطفی، 
فراشناختی و عاملیت( هریک به نوعی با پیشرفت تحصیلی ارتباط داشته و زمینة بهبود 
آن را فراهم می‌کنند. به عبارت دیگر، درگیری تحصیلی به‌طور معناداری پیشرفت 
تحصیلی را پیش‌بینی می‌کنــد. یافته‌های این پژوهش، که با روش فراتحلیل انجام 
تحصیلی  شد، بیانگر آن است که تقریباً تمام پژوهش‌هایی که دربارۀ نقش درگیری‌
موضوع  در پیشــرفت تحصیلی انجام شده‌اند، نتایج مثبت و معناداری داشته‌اند. این‌
نشــان‌دهندة اهمیت درگیری تحصیلی اســت و ضرورت دارد که معلمان و تمامی 

دست‌اندرکاران آموزشی به این موضوع توجه بیشتری نشان دهند.
با توجه به پژوهش مولوی و همکاران )۱۳۸۶(، ضروری است مسئولان دانشگاه‌ها 
و مدارس از طریق ارائة راهکارهای مناســب، از عوامل بی‌انگیزشی تحصیلی، که به 
که  کاهش درگیری دانش‌آموزان و دانشــجویان منجر می‌شود، جلوگیری کنند؛ چرا‌
ایــن عوامل درنهایت می‌تواننــد باعث افت تحصیلی و حتی ترک‌تحصیل شــوند. 
بنابراین، شناســایی دانش‌آموزانی که از نظر آمــوزش و یادگیری کمتر درگیرند و 
اتخاذ برنامه‌ریزی‌های مشــاوره‌ای و تحصیلی برای این گروه، از بروز مشکلاتی مانند 
ترک‌تحصیل و سایر آســیب‌های روانی جلوگیری می‌کند. در این زمینه، یافته‌های 
پژوهشــی بدری‌گرگری و همکاران )۱۳۹۰( نیز می‌تواند راهگشــا باشد. همچنین، 
توجه به یافته‌های پژوهشی نعیمی، پیشنهاد می‌شود مسئولان برنامه‌ریزی آموزشی  با‌
به یادگیری موقعیتی به‌منزلة روشــی مناســب در برنامه‌های آموزشی توجه کنند. 
کنار این امر، برگزاری کارگاه‌های آموزشــی بیشــتر برای آشناسازی استادان و  در‌

معلمان با روش‌های نوین یاددهی ـ یادگیری در مدارس و دانشگاه‌ها ضروری است.
برای معلمانی که در این زمینه فعالیت می‌کنند نیز می‌توان راهکارهای تشویقی 
نظر گرفت. از آنجا که آمارهای رســمی و غیررسمی از وجود درصد بالای بیکاری  در‌
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در کشــور خبر می‌دهند، احتمال دست نیافتن به شغل مرتبط با انگیزه‌های فردی، 
به یکی از نگرانی‌های اصلی دانشجویان و دانش‌آموزان تبدیل شده است. این موضوع 
ممکن اســت به کاهش درگیری تحصیلی این نیروی انســانی ارزشمند منجر شود. 
بنابراین، نظام‌های آموزشــی باید تلاش خود را افزایش داده و شــرایط آموزشی را 
ارتقا بخشــند. آن‌ها باید بر مؤلفه‌های مرتبط با آموزش، یعنی فراگیرنده، فرادهنده 
و امکانات آموزشــی و رفاهی تأثیر گذاشته و با تدارک برنامه‌های آموزشی مناسب و 
هماهنگی بین دروس تئوری و عملی، دانشــجویان را با آمادگی بیشتر روانۀ محیط 
کار کنند. بی‌شک، با توجه به افق آینده کشور، سرمایه‌گذاری در این زمینه ضروری 
به نظر می‌رسد. همچنین، اقداماتی مانند تأمین آیندۀ شغلی بهتر برای دانشجویان، 
برگزاری دوره‌های کارآفرینی بر پایۀ رشــته‌های مختلف، فراهم کردن تســهیلات 
مربوط با رشتۀ مدنظر و توجه مسئولان دانشگاه‌ها به عوامل مرتبط با رشتۀ تحصیلی 
دانشــجویان، به رفع موانع آموزشــی و رفاهی کمک می‌کند. این اقدامات درنهایت 
افزایش رشــد و شکوفایی دانشجویان منجر خواهد شــد و آن‌ها را برای ورود به  به‌

کار با انگیزه و آمادگی بیشتر آماده خواهد کرد. بازار‌
پژوهش حاضر، ضمن دستیابی به نتایج و یافته‌های ارائه‌شده، با محدودیت‌هایی 
مواجه بود که انجام فراتحلیل را دشــوار می‌ساخت. یکی از این محدودیت‌ها، تأکید 
اکثر پژوهش‌هــا بر گزارش نتایج معنادار و ارائه نکــردن یافته‌های غیرمعنادار بود. 
حالی است که در فرایند فراتحلیل، نتایج غیرمعنادار نیز جزئی از اطلاعات مهم  در‌ این‌
به شمار می‌آیند. چنین شرایطی احتمال بروز سوگیری انتشار را افزایش می‌دهد و 
به کاهش دقت در تحلیل‌ها منجر می‌شــود. محدودیت دیگر، کافی ‌نبودن داده‌های 
موضوع نه‌تنها باعث حذف  کمی و کیفی گزارش‌شــده در پژوهش‌های اولیه بود. این‌
برخی مطالعات از فرایند فراتحلیل شــد، بلکه امکان انجام تحلیل‌های ثانویه، کشف 
متغیرهای تعدیل‌کننــده و تحلیل‌های تکمیلی نظیر فرارگرســیون را نیز محدود 
ساخت. علاوه بر این، یکی دیگر از چالش‌ها به ماهیت پژوهش‌های اولیه مربوط بود 
که عمدتاً به بررسی رابطه میان دو متغیر بسنده کرده و روابط علی را نادیده گرفته 
بودند. این رویکرد امکان بررســی جامع‌تر و دقیق‌تر روابط میان متغیرها را کاهش 
داده است. بر این اساس، پیشنهاد می‌شود پژوهشگران در مطالعات آتی، روابط میان 
متغیرها را به‌صورت علی یا دست‌کم از طریق مدل‌یابی معادلات ساختاری  بررسی 
کنند. این رویکــرد، که در قالب مجموعه‌ای از روابط به‌هم‌پیوســته میان متغیرها 

طراحی می‌شود، زمینه را برای تبیین‌های دقیق‌تر و جامع‌تر فراهم می‌سازد.
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Academic achievement is one of the important goals of education worldwide, and attaining it 
requires the application of modern teaching and learning methods. The note taking method 
is a component of the cognitive approach in education that facilitates meaningful learning. 
This study investigated the effect of two note taking methods—Cornell and Mind Map—on 
students' ability to answer analysis  and evaluation level questions based on Bloom's 
taxonomy in the biology course. This quasi experimental study employed a pretest posttest  
design with a control group. The statistical population consisted of female second cycle 
secondary school students in Hashtgerd (Alborz Province) during the 2023–2024 academic  
year. Due to limitations, a convenience sample from Sherāfat State Model School was 
selected. A total of 63 students were randomly assigned to three groups: Cornell note taking, 
Mind Map note taking, and control, based on their academic status. The experimental groups 
received training over six sessions. Data were analyzed using descriptive statistics (frequency, 
mean, standard deviation), univariate analysis of covariance (ANCOVA), and Bonferroni post 
hoc test using SPSS version 28. Cronbach's alpha coefficient was used to assess the reliability 
of the tests. Findings revealed significant pretest to posttest differences between the control  
and experimental groups. Moreover, the higher mean scores of the experimental groups 
indicated an increased ability to answer analysis  and evaluation level questions in both the 
Cornell and Mind Map groups. However, the comparison of results indicated that the Cornell 
method was more effective than the Mind Map in improving students' responses to analysis  
and evaluation level questions in the biology course.

Biology Education, Bloom's Taxonomy, Cornell Note Taking, Mind 
Map Note Taking
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پیشرفت تحـصیلی یکی از اهداف مهم آموزش‌وپرورش جهـان امروز است و دستیـابی به آن 
نیازمند به‌کارگیری روش‌های نوین آموزش و یادگیری است. روش یادداشت‌برداری یکی از مؤلفه‌های 
رویکرد شناختی در آموزش است که به یادگیری معنادار کمک می‌کند. در این پژوهش، اثر دو روش 
یادداشت‌برداری کرنل و نقشة ذهنی بر توانایی پاسخ‌گویی  دانش‌آموزان به سؤالات سطوح تحلیل و 
ارزیابی طبقه‌بندی بلوم در درس  زیست‌شناسی بررسی شده است. پژوهش حاضر از نوع نیمه‌آزمایشی 
با طرح پیش‌آزمون ـ پس‌آزمون همراه با گروه کنترل است. جامعة آماری شامل دانش‌آموزان دختر 
دورة دوم متوسطه در شهر هشتگرد در سال تحصیلی ۲۰۴۱–۳۰۴۱ بود که به دلیل محدودیت‌ها، از 
نمونة در دسترس )مدرسة نمونه‌دولتی شرافت( استفاده شد. تعداد ۳۶ دانش‌آموز بر اساس وضعیت 
تحصیلی و به‌صورت  تصادفی در سه گروه »یادداشت‌برداری کرنل«، »نقشة ذهنی« و »گروه کنترل« 
تقسیم شدند و گروه‌های آزمایش طی شش جلسه آموزش دیدند. در تحلیل داده‌ها از روش‌های آماری 
فراوانی، میانگین، انحراف معیار، تحلیل کوواریانس تک‌متغیره و آزمون تعقیبی بن‌فرونی با نرم‌افزار 
SSPS نسخة ۸۲ استفاده شد. همچنین برای بررسی پایایی آزمون‌ها، ضریب آلفای کرونباخ به‌‌کار رفت. 
یافته‌های پژوهش نشان داد که اختلاف پیش‌آزمون و پس‌آزمون  گروه‌های گواه و آزمایش معنادار بوده 
و بیشتر بودن میانگین نمرات گروه‌های آزمایش، نشان‌دهندة افزایش میزان پاسخ‌گویی به سؤالات 
سطوح تحلیل و ارزیابی در هر دو روش  کرنل و نقشة ذهنی است؛ با این حال، مقایسة نتایج بیانگر 
مؤثرتر بودن روش کرنل به‌نسبت نقشة ذهنی، در بهبود پاسخ‌گویی به سؤالات سطوح تحلیل و ارزیابی 

در درس زیست‌شناسی است.

چكيده:

 آموزش زیست‌شناسی، طبقه‌بندی بلوم، یادداشت‌برداری کرنل، نقشۀ ذهنیكليد‌واژه‌ها:

 مقایسۀ اثربخشی دو روش یادداشت‌برداری 
 کرنل و نقشۀ‌ ذهنی برمیزان 

 پاسخگویی دانش‌آموزان به سؤالات سطوح 
تحلیل و ارزیابی درس زیست‌شناسی

ï تاريخ پذيرش مقاله: 1403/12/12 ï تاريخ شروع بررسي: 1403/9/25	 ï تاريخ دريافت مقاله: 1403/9/13	
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 مقدمه
یکی از چالش‌های اصلی در نظام‌های آموزشی امروز، یاددهی بهتر و آموزش راهکارها و راهبردهایی برای 
این امر است و به این جهت یکی از مباحث مهم از نظر محققان  این حوزه، راهبردهای یادگیری است که زمینة 
تغییر و تحول باشد )گارسیاپرز1و همکاران، 2021(. راهبرد یادگیری روشی هدفمند، منظم و ساختاریافته 
برای پردازش مناســب اطلاعات و تلاش برای یادگیری معنادار و یادآوری بهتر اســت )بوکرز و برتولینی2، 
2021(. استفادة معلمان از روش‌های سنتی و غیرفعال تدریس و فراهم کردن محیط یادگیری منفعل باعث 
شده اســت دانش‌آموزان نتوانند مهارت‌های یادگیری خود را مستقل پرورش دهند. این سبک‌های سنتی 
کم‌کم موجب انباشته شدن اطلاعاتی در ذهن دانش‌آموزان می‌شود که با افکار و نیازهایشان متناسب نیست؛ 
بنابراین آنان نمی‌توانند دانش خود را برای حل مسائل به ‌کار بگیرند )عبداللهیان‌بلوچی و همکاران، ۱۴۰۲(.

دنیای امروز نیازمند افرادی است که توانایی شناخت و حل مسائل خود را دارند و آموزش‌وپرورش 
موظف به تأمین این نیاز جهانی اســت. علوم تجربی شــاخه‌ای از دانش است که در بیشتر فعالیت‌های 
به‌رو هستیم؛ بنابراین آموزش زیست‌شناسی به‌‌منزلة یکی از گرایش‌های مهم علوم تجربی  روزمره با آن رو

باید نقش اساســی  خود را در بهبود وضع زندگی و حل مشــکلات انسان ایفا کند. زیست‌شناسی فقط 
موضوع درسی برای انتقال مفاهیم و تعاریف و دارای اهداف محدود نیست؛ ماهیت و نقش ارزشمندی  یک‌
که این درس در آموزش عمومی  افراد جامعه ایفا می‌کند، مسئول توسعه و تعمیم مفاهیم، افزایش توان 
گرفتن  آموخته‌ها و برقراری ارتباط بین  آن‌ها در دانش‌آموزان اســت. شیوة کنونی   اســتدلال و به‌‌کار‌
آموزش زیست‌شناســی یادگیری و آموزش برای دانش‌آموزان را به نحو مطلوب انجام نداده اســت؛ زیرا 

آموزش به روش سنتی، فرجامی جز حفظ طوطی‌وار  مطالب درسی ندارد )فراست، ۱۴۰۱(.
بــا اینکه دانش‌آموزان زمان زیادی را صــرف مطالعه می‌کنند، نتایج حاصل برای آنان رضایت‌بخش 
نیســت و میزان یادگیری پایین است؛ در صورتی که با راهبردهای یادگیری می‌توانند یادگیری بهتر و 
سریع‌تری داشته باشند. راهبردهای شناختی فرایندهایی است که به کمک آن‌ها، یادگیری و یادآوری و 
تفکر انجام می‌شود. بنابراین راهبردهای شناختی نقش بسیار مهمی در فرایند آموزش و یادگیری دارند. 

الگوها و راهبردهای شناختی گوناگونی در آموزش استفاده می‌شوند )افشاری و همکاران، ۱۴۰۳(.
راهبردهای یادگیری خودتنظیمی در آموزش‌وپرورش را در ۲۲ شاخص، ۹ مؤلفه و ۳ بعد شناسایی کرده‌اند 
که ابعاد آن شامل راهبردهای شناختی )با پنج مؤلفة تکرار، به‌یادسپاری، یادداشت‌برداری، خلاصه‌نویسی، 
سازمان‌دهی و فهمیدن(، راهبردهای فراشناختی )با دو مؤلفة برنامه‌ریزی و خودارزیابی( و راهبردهای مدیریت 
منابع انســانی )با دو مؤلفة تلاش و ممارست و فعالیت نظم‌دهی( هســتند )نیرومند و همکاران، ۱۴۰۲(.
طبقه‌بندی بلوم3 چارچوبی برای خلق و سنجش اهداف آموزشی است که بر سه‌حوزة جدایی‌ناپذیر  
شــناختی، عاطفــی و روانی ـ حرکتی تمرکز دارد. بلوم اهداف شــناختی یادگیری را در ســال ۱۹۵۶ 
طبقة دانش، درک و فهم، کاربرد، تحلیل، ترکیب و ارزشیابی قرار داد. این طبقه‌بندی به‌‌منزلۀ  در‌شــش‌
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ابزاری برای ســنجش میزان یادگیری استفاده می‌شود. طبقه‌بندی بلوم را اندرسون4 و همکاران در سال 
کار بردن، تجزیه کردن،  ۲۰۰۱ بازنگری کردند و این طبقه‌بندی به بخش‌های به یاد آوردن، فهمیدن، به‌‌
ارزیابی‌کــردن و خلق کردن تغییر یافت. این چارچوب تجدیدنظرشــده حرکــت از مرحلة دانش اولیه 
طریق افعال کنش‌محور  مراحل شناختی بالاتر مانند تفکر انتقادی و نوآوری را تسهیل می‌کند، که از‌ به‌
مانند تجزیه‌وتحلیل کردن عملیاتی می‌شود. در مرحلة ارزیابی کردن دانش‌آموزان به‌‌طور‌انتقادی نتایج را 
ارزیابی می‌کنند و بر اساس شواهد، تصمیم می‌گیرند روش‌های خود را اصلاح کنند. معلمان از این ابزار 

برای سنجش میزان یادگیری و بازدة آموزشی بهره می‌برند )ابوخوزیما5 و همکاران، 2025(.
راهبردهــای یادگیــری به ‌طــور عمده با رویکــرد پــردازش اطلاعات تبیین می‌شــوند و طبق 
رویکرد، یادگیری انســان یک فعالیت مســتمر پردازش اطلاعات اســت که فراگیران از طریق آن  این‌
مطالب را دریافت می‌کنند )لویس6 و همکاران، 2020(. یکی از این مؤلفه‌ها در راهبردهای شــناختی 
یادگیری، یادداشــت‌برداری است. مطالعة مبتنی بر نقشة ذهنی و یادداشت‌برداری کرنل از روش‌های 
یادداشــت‌برداری هســتند. با اینکه اثر دو روش یادداشــت‌برداری نقشــة ذهنی و کرنل بر پیشرفت 
تحصیلی دانش‌آموزان توجه بســیاری از پژوهشگران را جلب کرده، تاکنون اثر این دو روش بر سطوح 
مشخص‌شــده‌ای از طبقه‌بندی بلوم سنجیده نشده و همچنین مقایسه‌ای بین اثر این دو روش صورت 

نگرفته است.
 روش نقش‌ۀ ذهنی7 از راه‌های انتقال سریع اطلاعات به مغز است )بوزان8، 2024(. استفاده از روش 
نقشــة ذهنی این امکان را به فراگیر می‌دهد تا به عمیق کردن فرایند یادگیری همت گمارند و شــرایط 
دست‌یابی به سطوح بالاتر شناختی و انواع تفکرهای انتزاعی، خلاق و انتقادی را فراهم سازند )فتحی آذر، 
۱۳۹۹(. به‌کارگیری  روش نقشة ذهنی موجب کاهش اهمال‌کاری تحصیلی فراگیران می‌شود )مصباح‌فر 
و همکاران، ۱۴۰۳(. نقشة ذهنی اثر مثبت بر درگیری تحصیلی و انگیزش پیشرفت دانش‌آموزان دارد و 
دانش‌آموزانی که از این روش بهره برده‌اند، عملکرد بهتری در آزمون‌ها دارند. این امر موجب پیشــرفت 
تحصیلی آن‌ها شده که بیانگر افزایش میزان یادگیری در یادگیرندگان است. بر اساس نظریة سازنده‌گرایی، 
دانش جدید باید با ســاختار موجود ادغام شــود تا یادگیری معنادار اتفاق بیفتد؛ این امر در روش نقشة 
ذهنی به‌خوبی انجام می‌شود. نقشة ذهنی تفکر خلاق، قدرت تحلیل و میزان یادآوری را افزایش می‌دهد 
)ســعیدی و همکاران، ۱۳۹۹(. نقشــة ذهنی با خلق ساختاری غیرخطی و متمرکز بر موضوعات اصلی، 
ساده‌سازی مفاهیم کمک می‌کند. همچنین استفاده از تصاویر و رنگ‌های مختلف در این روش، توانایی  به‌

یاد آوردن مطالب را بهبود می‌بخشد )عبدالهی و جوکار‌ششده، ۱۴۰۲(. به‌
نقشة ذهنی مجموعه‌ای از دیاگرام‌ها برای نمایش موضوعات، ایده‌ها، فعالیت‌ها و موارد دیگر است که حول 
یک نقطة مرکزی یا واژة اصلی به‌ طور محوری کشیده می‌شود. نقشة ذهنی برای تصویرسازی، ساختاردهی 
و طبقه‌بندی موضوعات متنوع دربارۀ وضعیت موجود و یا ایده‌های جدید، حل مسئله و تصمیم‌گیری کاربرد 
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دارد. با استفاده از نقشة ذهنی، به‌سرعت ساختار موضوع‌ها شناسایی و همچنین ارتباط بین اجزای سازندة 
موضوع درک می‌شود. نقشة ذهنی نمایشگر تفکرات درونی مغز انسان است که در ابزار منعکس شده است و 
نیروی بهرة هوشی و شفاهی سنتی را با بهرة هوشی خلاق می‌آمیزد تا این ابراز تفکر، نیرویی خارق‌العاده را 
در اختیار انسان بگذارد. در واقع، نقشه‌های ذهنی تبلور تصویرها، پیش‌فرض‌ها، باورها و داستان‌هایی است که 
انسان دربارة خود، دیگران، سازمان‌ها، مناسبات اجتماعی و همة جنبه‌های محیطی که در آن زندگی می‌کند 

در ذهن خود دارد و دقیقاً بیانگر چیزی است که دربارۀ جهان خارج می‌بیند )بوزان، ۲۰۲۴(.
نقشــه‌های ذهنی با ارائه کردن نمایی شعاعی، شکلی و غیرخطی )شکل ۱( مغز را در ضمن تلاش 
برای حل مســئله و فعالیت‌های سازمان‌دهی، به سمت طوفان فکری هدایت می‌کند. اگرچه شاخه‌های 
یک نقشة ذهنی نشان‌دهندة ساختار سلسله‌مراتب  درختی است، قرارگیری شعاعی آن‌ها اولویت‌بندی 
نمودار  معمول را مختل می‌کند که از این حیث با ساختارهای خطی متفاوت است. این رویکرد کاربران این‌
ســمت طوفان فکری تشــویق می‌کند که مفاهیم را با پردازش و درک خود از موضوع، به یکدیگر  را به‌

متصل کنند )پورمند و رضوی ابراهیمی، ۱۳۹۳(.
نقشــة مفهومی نیز بین مفاهیم جدید و مفاهیم موجود در ساختار شناختی ارتباط برقرار می‌کند 
که به یادگیری معنادار منجر می‌شود. دانش‌آموزان به کمک نقشة مفهومی مطالب را با یکدیگر ترکیب 
می‌کنند و به ارتباط درونی بین مفاهیم پی می‌برند )آزادی و شیروانی‌شــیری، ۱۴۰۳(. نقشة مفهومی 
بهبود باورهای ضمنی هوش و مهارت‌های حل مســئله در میان دانش‌آموزان دبیرستانی مؤثر است.  در‌
این‌روش آموزشــی نه‌تنها به درک عمیق‌تر مفاهیم یاری می‌رســاند، بلکه تفکر انتقادی و مهارت‌های 

تحلیلی را نیز تقویت می‌کند )اسماعیلی و همکاران، ۱۴۰۳(.

 شکل 1.   مدلی از نقشۀ ذهنی )پورمند و رضوی‌ابراهیمی، 1393(                                                                                                                                     
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از دیگــر روش‌های مطالعه و یادگیری، یادداشــت‌برداری به روش کرنل9 اســت. این روش یکی از 
روش‌های کارآمد یادداشت‌برداری است که با اهداف آموزش‌وپرورش که ارتقای سطح تفکر هوشمندانه 
اســت مطابقت دارد. روش حاضر برای ســازمان‌دهی و خلاصه کردن اطلاعات از طریق ایده‌ها و کلمات 
کلیدی به روش کرنل، به دانش‌آموزان کمک می‌کند فکر کنند، اطلاعات را درک کنند و مدت طولانی‌تری 
مطالب را به خاطر بســپارند و درنهایت یادگیری معناداری داشــته باشند. یادداشت‌برداری کرنل کمک 
می‌کند دانش‌آموزان پردازش بیشــتری داشته باشند و زمانی که در منزل برای مطالعه می‌گذارند کمتر 
باشــد. همچنین حواس‌پرتی آنان هــم در کلاس و هم در منزل حین مطالعه کمتر می‌شــود )ایوانز و 

شیولی10، 2019(.
کرنل یکی از روش‌های یادداشــت‌برداری اســت که فراگیر را به شنونده‌ای خوب تبدیل می‌کند و 
حال یادگیرنده را وادار می‌کند ثبت دقیقی از اطلاعات مهمی که در طول فرایند یادگیری به او  عین‌ در‌
ارائه می‌شود داشته باشد و در صورت لزوم به‌راحتی به آن مراجعه کند. این روش فراتر از یادداشت‌برداری 
ســاده است. این روش فرایندی اســت که برای تسلط بر کسب دانش طراحی شــده است )ساران11 و 
همــکاران، 2022(. در ایــن روش فراگیر اهمیت اطلاعات را تعیین می‌کنــد و به آن‌ها ترتیب و پیوند 
می‌دهد و پیش‌بینی و نتیجه‌گیری می‌کند. در این روش، صفحه به سه قسمت تقسیم می‌شود. می‌توان 
در بالای صفحه عنوان یادداشت‌برداری و تاریخ جلسه را نیز مشخص کرد که این بخش جزء بخش‌های 
اصلی نیســت )شمارة ۱ در شکل ۲(. از قسمت راست برای نوشتن کلمات و سؤالات کلیدی و ایده‌های 
اصلی درس استفاده می‌شود )شمارة ۲ در شکل ۲( و از قسمت چپ برای نوشتن توضیحات و جزئیات 
بیشتر دربارۀ نکات کلیدی استفاده می‌شود )شمارة ۳ در شکل ۲(. همچنین از قسمت پایین برای نوشتن 

خلاصة درس و جمع‌بندی مطالب استفاده می‌شود )شمارة ۴ در شکل ۲(.

 شکل 2.   مشخصات روش یادداشت‌برداری کرنل )ساران و همکاران، 2022(                                                                                                                                     

دانش‌آموزانی که به سبک کرنل یادداشت‌برداری می‌کنند نمرۀ بهتری در امتحانات می‌گیرند. همچنین 
آن‌ها بهتر کلمات کلیدی را توضیح می‌دهند )سوســانتی12، 2020(. اســتفاده از روش یادداشت‌برداری 
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کرنل بر یادآوری و درک دانشجویان اثر مثبت می‌گذارد و میزان یادگیری و نمرات دانشجویان را بهبود 
می‌بخشد )امهوت13 و همکاران، 2023(.

مطالعۀ درس زیست‌شناســی، با توجه‌ به محتوای انتزاعی و تصاویر زیاد این درس، نیازمند ســبک 
متفاوتی اســت. یکی از چالش‌های دانش‌آموزان در مطالعه و یادگیری درس زیست‌شناسی، آشنا نبودن 
آنان با روش‌های یادداشــت‌برداری است. با توجه به اینکه امتحانات نهایی سبک متفاوتی با سالیان قبل 

دارد، جای خالی آموزش روش‌های یادداشت‌برداری کاملًا احساس می‌شود.
تحقیقات پژوهشــگران حوزۀ آموزش نشان‌دهندۀ آن است که روش مطالعاتی نقش‌ۀ ذهنی و روش 
یادداشــت‌برداری کرنل در یادگیری دانش‌آموزان تأثیر مثبت داشــته اســت؛ اما تا به امروز مطالعاتی 
بســیار کمی دربارۀ اثر روش یادداشــت‌برداری کرنل بر میزان یادگیری دانش‌آموزان در داخل کشــور 
اســت. مطالعات موجود نشــان می‌دهد پژوهش‌های متعددی دربارة اهمیت نقشة مفهومی  انجام‌شده‌
آموزش زیست‌شناسی انجام شده اســت. همچنین اثر نقشة ذهنی بر یادگیری و پیشرفت تحصیلی  در‌
داخل و خارج از کشور بررسی شده است؛ ما تاکنون پژوهشی بر روی سطوح مشخصی از طبقه‌بندی  در‌

بلوم صورت نگرفته و مقایسه‌ای نیز میان اثر این دو سبک یادداشت‌برداری انجام نشده است.
با توجه به اینکه در امتحانات نهایی ســال‌های اخیر، به ســطوح بالای هرم بلوم توجه ویژه‌ای شده 
اســت، در این پژوهش، اثر این دو روش یادداشــت‌برداری بر ســطوح تجزیه و ارزیابی بررسی می‌شود. 
بودن کتاب زیست‌شناسی پایة یازدهم، نبود پژوهش‌های کافی دربارۀ  همچنین با توجه به جدیدالتألیف‌
مقایسة  گیاهی این پایه و اهمیت نقش یادداشت‌برداری در یادگیری مفاهیم آن، پژوهش حاضر به‌ مباحث‌
اثر این دو روش بر میزان پاســخ‌گویی  دانش‌آموزان به ســؤالات  ســطوح یادگیــری تجزیه و ارزیابی 

فصل‌هشتم زیست‌شناسی یازدهم می‌پردازد. در‌
توجه ‌به عنوان و اهداف پژوهش، این پژوهش به دنبال پاسخ به سؤال‌های پژوهشی زیر است: با

۱. روش یادداشت‌برداری نقشۀ ذهنی در میزان پاسخ‌گویی دانش‌آموزان به سؤالات سطوح تحلیل و 
ارزیابی فصل هشتم کتاب زیست‌شناسی پایۀ یازدهم چه تأثیری دارد؟

۲. روش یادداشت‌برداری کرنل در میزان پاسخ‌گویی دانش‌آموزان به سؤالات سطوح تحلیل و ارزیابی 
فصل هشتم کتاب زیست‌شناسی پایۀ یازدهم چه تأثیری دارد؟

۳. کدامیک از دو روش مذکور در پاسخ‌گویی به سؤالات سطوح تحلیل و ارزیابی فصل هشتم کتاب 
زیست‌شناسی پایۀ یازدهم مؤثرتر است؟

 روش پژوهش
 پژوهش حاضر از نوع پژوهش‌های کاربردی و نیمه‌آزمایشی است که با طرح  پیش‌آزمون ـ پس‌آزمون
همــراه با گروه کنترل انجام شــده اســت. ایــن مطالعه با رویکــردی کمی، به مقایســة اثر دو روش 
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یادداشــت‌برداری کرنل و نقشــة ذهنی بر میزان پاســخ‌گویی  دانش‌آموزان به سؤالات سطوح تجزیه و 
ارزیابی در درس زیست‌شناســی یازدهم می‌پردازد. جامعة آماری این پژوهش تمامی دانش‌آموزان دختر 
نفر  پایة یازدهم تجربی شهر هشتگرد در سال تحصیلی ۱۴۰۲-۱۴۰۳ را شامل می‌شود. حجم نمونه ‌‌۶۳
از دانش‌آموزان مدرســة دخترانة شــرافت اســت که به روش نمونه‌گیری  در دسترس انتخاب شده‌اند. 
اساس،  این‌ روش به دلیل محدودیت‌های زمانی و میزان دسترســی به جامعة آماری انتخاب شد و بر‌ این‌
دانش‌آموزانی که امکان دسترسی به آن‌ها فراهم‌تر بود و تمایل به شرکت در پژوهش داشتند وارد مطالعه 
شدند. پس از انتخاب نمونه، دانش‌آموزان بر اساس وضعیت تحصیلی در سه گروه ‌۲۱نفری )شامل گروه 
یادداشــت‌برداری کرنل، گروه نقشة ذهنی و گروه کنترل( همتاسازی و تقسیم شدند. این تقسیم‌بندی 

هدف کنترل اثر متغیرهای مزاحم و افزایش اعتبار نتایج پژوهش انجام شد. با‌
در ایــن پژوهش، پیش‌آزمون و پس‌آزمون به‌منزلــۀ ابزار‌های اصلی جمع‌آوری داده‌ها به‌ کار رفتند. 
آزمون‌ها را پژوهشــگر بر اساس ســطوح تجزیه و ارزیابی  طبقه‌بندی اصلاح‌شدة بلوم طراحی کرد.  این‌
هریک از آزمون‌های پیش‌آزمون و پس‌آزمون شامل بیست نمره و متشکل از انواع سؤالات صحیح ـ غلط، 
جای ‌خالی، چهارگزینه‌ای و تشریحی بودند. سؤالات آزمون‌ها از محتوای متنی و تصویری فصل هشتم 
کتاب درسی زیست‌شناسی پایة یازدهم استخراج شد و مدت‌زمان پاسخ‌گویی به آن‌ها در تمامی گروه‌ها 

و در هر دو مرحلة پیش‌آزمون و پس‌آزمون، ۷۵ دقیقه بود.
برای ارزیابی روایی محتوایی این آزمون‌ها، از نظرات کارشناسان و همکاران گروه زیست‌شناسی ناحیة 
ساوجبلاغ و ناحیة ۳ کرج استفاده شد. همچنین به منظور اطمینان از هم‌خوانی کامل سؤالات با محتوای 
درســی و پوشش سطوح تجزیه و ارزیابی، متخصصان آموزش زیست‌شناسی سؤالات را بازبینی کردند و 

اصلاحات لازم در آن‌ها اعمال شد.
پایایی ابزارها با استفاده از ضریب آلفای کرونباخ سنجیده شد. به این منظور، آزمون‌ها روی یک نمونة 
آزمایشــی از دانش‌آموزان مشــابه جامعة آماری اجرا شدند. نتایج نشان داد که سؤالات همسانی داخلی 
مناســبی دارند. ضریب آلفای کرونباخ به‌دست‌آمده برای پیش‌آزمون 0/86 و برای پس‌آزمون 0/84 بود 
که از پایایی قابل قبول ابزارهای پژوهش حکایت دارد و قابلیت آن‌ها را در ســنجش  میزان پاسخ‌گویی 

دانش‌آموزان به سؤالات سطوح تجزیه و ارزیابی فصل هشتم زیست‌شناسی یازدهم تأیید می‌کند.
پس از همتاســازی و تقســیم دانش‌آموزان بر اســاس وضعیت تحصیلی به سه گروه کنترل، نقشة 
ذهنی و یادداشــت‌برداری کرنل، محتوای فصل هشــتم کتاب زیست‌شناســی یازدهم به روش تلفیقی 
)سخنرانی، پرسش و پاسخ، و نمایش انیمیشن( ارائه شد. سپس از هر سه گروه خواسته شد برای شرکت 
گروه  شرایطی یکسان برای تمامی گروه‌ها برگزار شد. پس از آن، دو‌ در‌پیش‌آزمون آماده شوند و آزمون در‌
آزمایش یعنی گروه نقشــۀ ذهنی و یادداشــت‌برداری کرنل، روش یادداشت‌برداری مخصوص به‌خود را 

دقیقه‌ای برگزار شد.  دریافت کردند. جلسات آموزشی برای تمام گروه‌های آزمایش در شش جلسۀ ‌۳۰
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 جدول 1.   جلسات آموزش نقشۀ ذهنی )نگارندگان، ۱۴۰۴(                                                                                                                                     

بازخورد جلساتآموزش یادداشت‌برداری نقشة ذهنیجلسه

اول

 آموزش کلیات نقشة ذهنی، شامل علت استفاده 
از این سبک، معرفی خالق نقشة ذهنی، انواع 

کاربردها و نتایج احتمالی برای دانش‌آموزان.

 دانش‌آموزان با تونی بوزان، خالق نقشة ذهنی، و منابع مرتبط 
برای اطلاعات بیشتر آشنا شدند و با توجه به نتـایج احتمالی، 
و  مشارکت  آمـوزش  ایـن  در  گـرفتند  تصمیم  اختیار خود،  به‌

همکاری داشته باشند.

دوم
استخراج  و  ذهنی  نقشة  رسم  قوانین  آموزش   

کلمات کلیدی از متن.
 دانـش‌آموزان متنی غیردرسی از یک کتـاب داستان را خلاصـه 
کردند؛ سپس برای موضوعی غیردرسی به انتخاب خود، نقشة 

ذهنی کشیدند و ایرادهای آن اصلاح شد.

سوم
 رسم نقشة ذهنی گفتار اول با عنوان »تولیدمثل  
غیرجنسی در گیاهان« به دست  دانش‌آموزان.

 دانش‌آموزان نقشة ذهنی گفتار اول را رسم کردند و اشکالات 
کار آن‌ها مشخص شد. مقرر شد این اشکالات را در منزل اصلاح 

کنند و برای جلسة آینده به کلاس بیاورند.

چهارم

 بازبینی نقشة ذهنی گفتار اول و اصلاح مجدد 
آن در کلاس درس، و رسم نقشة ذهنی  گفتار 

دوم با عنوان »تولیدمثل  جنسی در گیاهان«.

 در ابتدای جلسه، نقشة ذهنی گفتار نخست دانش‌آموزان بازبینی 
شد و تصمیم گرفتند نقشه‌های ذهنی خود را با یکدیگر مقایسه 
کنند تا از خلاقیت یکدیگر الهام بگیرند و روحیة همکاری تقویت 

شود.

پنجم
 اصلاح ایرادهای نقشة ذهنی  گفتار دوم و رسم 
دانه  »تولید  عنوان  با  گفتار سوم  ذهنی  نقشة 

در گیاهان«.

 دانش‌آموزان نقشه‌های ذهنی خود را، که بخشی از آن در کلاس 
درس و بخشی در منزل کامل شده بود، با یکدیگر به اشتراک 

گذاشتند و نتیجة نهایی را معلم اصلاح کرد.

ششم
 اصلاح ایرادهـای نقشـة ذهـنی گفتـار سوم و 

جمع‌بندی نهایی سه نقشة ذهنی تهیه‌شده.
 نقشة ذهنی هر دانش‌آموز از گفتار سوم ابتدا به‌صورت گروهی و 
درنهایت دبیر آن را اصلاح کرد؛ درمجموع، سه نقشة ذهنی برای 

این فصل رسم شد.

 جدول 2.   جلسات آموزش یادداشت‌برداری کرنل )نگارندگان، ۱۴۰۴(                                                                                                                                     

بازخورد جلساتآموزش یادداشت‌برداری کرنلجلسه

اول

 آموزش کلیات روش کرنل، شامل علت استفاده 
انواع  روش،  این  خالق  معرفی  سبک،  این  از 

کاربردها و نتایج احتمالی برای دانش‌آموزان.

و  کرنل  یادداشت‌برداری  خالق  پاوک،  والتر  با  دانش‌آموزان   
به  توجه  با  و  شدند  آشنا  بیشتر  اطلاعات  برای  مرتبط  منابع 
نتایج احتمالی، به اختیار خود، تصمیم گرفتند در این آموزش 

مشارکت و همکاری داشته باشند.

دوم
یادداشت‌برداری کرنل و شیوة  قوانین  آموزش   

استخراج کلمات و سؤالات کلیدی از متن.
هم‌زمان  و  داد  ارائه  غیردرسی  سخنرانی  دانش‌آموزان  از  یکی   
دیگر دانش‌آموزان یادداشت‌برداری کردند؛ سپس ایرادهای آن 

اصلاح شد.
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بازخورد جلساتآموزش یادداشت‌برداری کرنلجلسه

سوم
 تکمیل یادداشت‌برداری کرنل گفتار اول با‌عنوان 
مثل غـیرجنسی در گیـاهـان« به‌دست   »تولید‌‌‌

دانش‌آموزان.

و  کردند  تکمیل  دانش‌آموزان  را  اول  گفتار  یادداشت‌برداری   
را  یادداشت‌ها  منزل  در  مقرر شد  مـشخص شد.  آن  اشکالات 

اصلاح کنند و برای جلسة آینده به کلاس بیاورند.

‌چهارم

 بازبینی یادداشت‌های گفتار اول و اصلاح مجدد 
آن در کلاس درس، و تکمیل یادداشت‌برداری 
گفتـار دوم با عـنوان »تـولیدمـثل جـنسی در 

گیاهان«.

 در ابتـدای جلـسه، یادداشـت‌های گفـتار نخـست  دانش‌آموزان 
بازبینی شد و تصمیم گرفتند یادداشـت‌هـای خود را با یکدیگر 
مقایسـه کننـد تا از خـلاقیت یـکدیگر الهام بـگیرند و روحیـة 

همکاری تقویت شود.

پنجم
و  دوم  گفتار  یادداشت‌های  ایرادهای  اصلاح   
تکمیل یادداشت‌برداری گفـتار سوم با عـنوان 

»تولید دانه در گیاهان«.

 دانش‌آموزان یادداشت‌های خود را، که بخشی از آن در کلاس 
درس و بخشی در منزل کامل شده بود، با یکدیگر به اشتراک 

گذاشتند و نتیجة نهایی را معلم اصلاح کرد.

ششم
 اصلاح ایرادهای یادداشـت‌های گفتـار سـوم و 

جمع‌بندی نهایی سه یادداشت تهیه‌شده.
صورت  به  ابتدا  سوم  گفتار  از  دانش‌آموز  هر  یادداشت‌برداری   
سه  درمجموع  کرد.  اصلاح  را  آن  دبیر  درنهایت  و  گروهی 

یادداشت برای این فصل تهیه شد.

پس از اتمام جلســات آموزشی برای گروه‌های آزمایش، فرصتی یکســان به هر سه گروه داده شد 
خود را برای شرکت در پس‌آزمون آماده کنند. دانش‌آموزان گروه کنترل به روش معمول مطالعة خود  تا‌
را آغاز کردند؛ اما به گروه‌های نقشة ذهنی و یادداشت‌برداری کرنل تأکید شد تا با استفاده از روش‌های 

یادداشت‌برداری آموزش‌دیده، آمادگی لازم را برای شرکت در پس‌آزمون کسب کنند.

وتحلیل اطلاعات  تجزیه‌
روش‌های آماری به‌کاررفته در این پژوهش، شــامل روش‌های آمار توصیفی و استنباطی است. ابتدا 
داده‌های پیش‌آزمون و پس‌آزمون گردآوری‌شــده از هر سه گروه بررسی شد. برای توصیف این داده‌ها، 
شــاخص‌های آمار توصیفی نظیر میانگین و انحراف معیار به کار رفت. این شاخص‌ها برای هر سه گروه 
)یادداشت‌برداری کرنل، نقشة ذهنی و گروه کنترل( محاسبه و نتایج در جدول توصیفی )جدول 3( ارائه 
شــد. این آمار به‌منظور توصیف وضعیت اولیة دانش‌آموزان و نیز مقایسة تغییرات نمره‌ها پس از مداخلة 

آموزشی استفاده شد.
به ‌منظور بررســی تأثیــر روش‌های مختلف یادداشــت‌برداری بر میزان پاســخ‌گویی دانش‌آموزان 
ســؤالات سطوح تحلیل و ارزیابی فصل هشــتم زیست‌شناسی یازدهم، تحلیل کوواریانس تک‌متغیره  به‌

 جدول 2.   )ادامه( 
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)ANCOVA(14 و آزمــون تعقیبی بن‌فرونی به کار رفت. این آزمون‌هــا به‌ دلیل توانایی در کنترل اثر 
متغیرهای مداخله‌گر )مانند نمره‌های پیش‌آزمون( و مقایسة میانگین نمره‌های پس‌آزمون در گروه‌های 
مختلف انتخاب شدند. تحلیل کوواریانس این امکان را فراهم می‌کند که تأثیر روش‌های یادداشت‌برداری 
کرنل و نقشة ذهنی در نمره‌های دانش‌آموزان در سطوح تحلیل و ارزیابی، پس از کنترل اثر پیش‌آزمون، 
به‌دقت بررسی شود. همچنین از آزمون بن‌فرونی برای مقایسة زوجی گروه‌ها استفاده شد. تمامی تحلیل‌ها 

با نرم‌افزار اس‌پی‌اس‌اس15 نسخة ۲۸ انجام شد.

 یافته‌ها
میزان پاســخ‌گویی به ســؤالات ســطوح تحلیل و ارزیابی در دو گروه آزمایش و کنترل، به تفکیک 

میانگین و انحراف معیار نمره‌های پیش‌آزمون و پس‌آزمون، در جدول 3 ارائه شده است.

جدول 6.   توصیف آماری نمرات میزان پاسخ‌گویی به سؤالات سطوح تحلیل و ارزیابی در دو مرحلۀ اندازه‌گیری به تفکیک 
گروه )نگارندگان، ۱۴۰۴( 

گروهمتغیر
پس‌آزمونپیش‌آزمون

انحراف معیارمیانگینانحراف معیارمیانگین

میزان پاسخ‌گویی 
به سؤالات سطوح 

تحلیل و ارزیابی

14/254/76914/264/811کنترل

13/993/37715/852/519روش نقشۀ ذهنی

14/362/75116/872/524روش کرنل

به‌منظور مقایســۀ اثربخشی اســتفاده از نقشۀ ذهنی و استفاده از یادداشــت‌برداری به روش کرنل 
میزان پاســخ‌گویی دانش‌آموزان به سؤالات سطوح تحلیل و ارزیابی از فصل تولید مثل زیست‌شناسی  بر‌
 پایۀ یازدهم، از آزمون تحلیل کوواریانس و برای بررسی نرمال بودن توزیع نمرات از آزمون شاپیرو ـ ویلک

استفاده شد.

جدول 4.   نتایج آزمون شاپیرو ـ ویلک برای بررسی نرمال بودن توزیع نمرات )نگارندگان، ۱۴۰۴(                                                                                                                                     

پس‌آزمونپیش‌آزمون

سطح معنا‌داریشاپیرو ـ ویلکسطح معنا‌داریشاپیرو-ویلکمتغير

0/9240/1040/9510/357میزان پاسخ‌گویی



مقایسۀ اثربخشی دو روش یادداشت‌برداری کرنل و نقشۀ‌ ذهنی برمیزان پاسخگویی دانش‌آموزان به سؤالات سطوح تحلیل و ارزیابی درس زیست‌شناسی
 اعظم غلامی   طاهره ارمندئی

277
 ë 98 شمارة
 ë سال بیست‌وپنجم
ë 1405 تابستان 

جدول 5.   نتایج تحلیل کوواریانس تک‌متغیری تفاوت گروه‌ها در متغیر میزان پاسخ‌گویی )نگارندگان، ۱۴۰۴(                                                                                                                                     

مجموع منبعمتغیر
مجذورات

 درجۀ
 آزادی

میانگین 
مجذورات

F سطح
اندازۀ اثرمعناداری

میزان 
پاسخ‌گویی

669/3291669/329822/8410/0010/933پیش‌آزمون

70/640235/32043/4210/0010/595بین‌گروهی

47/993590/813خطا

در جدول ۵، نتایج آزمون تحلیل کوواریانس برای مقایســة نمره‌های میزان پاســخ‌گویی به سؤالات 
ســطوح تحلیل و ارزیابی در گروه‌های کنترل، نقشــة ذهنی و یادداشت‌برداری به روش کرنل در مرحلة 
 )P‌2/25 =43/421 ،P>0/۰۱( به‌دســت‌آمده F پس‌آزمون ارائه شــده اســت. با توجه به جدول ۵، آمارۀ
معنا‌دار است. معنا‌داری این آماره نشان می‌دهد که میان میزان پاسخ‌گویی دانش‌آموزان در این سه گروه 
تفاوت معنا‌داری وجود دارد. به‌منظور مقایسة زوجی گروه‌ها، از آزمون تعقیبی بن‌فرونی استفاده شد که 

نتایج آن در ادامه آمده است.

جدول 6.   نتایج آزمون تعقیبی بن‌فرونی برای مقایسة میزان پاسخ‌گویی دانش‌آموزان گروه‌های کنترل، نقشة ذهنی و کرنل 
به سؤالات سطوح تحلیل و ارزیابی  فصل تولیدمثل زیست‌شناسی یازدهم )نگارندگان، ۱۴۰۴( 

 اختلاف گروه 2گروه 1متغیر وابسته
میانگین

 خطای
استاندارد

 سطح 
معنا‌داری

میزان پاسخ‌گویی

کنترل
1/8180/2780/001-نقشۀ ذهنی

2/5110/2780/001-یادداشت‌برداری به روش کرنل

0/6930/2790/047-یادداشت‌برداری به روش کرنلنقشۀ ذهنی

در جــدول ۶، نتایج  آزمون تعقیبی بن‌فرونی برای مقایســة میانگین نمره‌های میزان پاســخ‌گویی 
دانش‌آموزان گروه‌های کنترل، نقشــة ذهنی و یادداشت‌برداری به روش کرنل ارائه شده است. بر اساس  
نتایج به‌دســت‌آمده، میانگین نمره‌های میزان پاســخ‌گویی به سؤالات ســطوح تحلیل و ارزیابی فصل 
تولیدمثل  زیست‌شناســی یازدهم در گروه‌های نقشة ذهنی و یادداشــت‌برداری به روش کرنل به ‌طور 
معنا‌داری بیشتر از گروه کنترل است )p>0/01( که نشان‌دهندة اثربخشی هر دو روش یادداشت‌برداری 
اســت. همچنین میانگین نمره‌های این میزان در گروه یادداشت‌برداری به روش کرنل به‌‌طور معنا‌داری 

 .)p>0/05( بیش از گروه نقشة ذهنی است
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 بحث و نتیجه‌گیری
پژوهش حاضر با هدف مقایسة اثربخشی دو روش یادداشت‌برداری کرنل و نقشة 
ذهنی بر میزان پاســخ‌گویی دانش‌آموزان به سؤالات سطوح تحلیل و ارزیابی درس 
زیست‌شناســی انجام شده اســت. این پژوهش می‌کوشد نشان دهد که به‌کارگیری 
روش‌های یادداشــت‌برداری فعال، نظیر نقشة ذهنی و کرنل، تأثیر بسزایی در میزان 
پاســخ‌گویی دانش‌آموزان به سؤالات ســطوح تحلیل و ارزیابی درس زیست‌شناسی 
دارد. انتظــار می‌رود این روش‌ها به دانش‌آموزان در درک عمیق‌تر مطالب و پرورش 
آنان  تفکر انتقادی کمک کنند تا زمینه‌ساز تقویت مهارت‌های تحلیل و حل مسئله در‌
رو، برای ارزیابی میزان یادگیری و تحقق هدف پژوهش، مبحث تولیدمثل  این‌ شوند. از

گیاهان نهان‌دانه از کتاب زیست‌شناسی پایۀ یازدهم انتخاب شد.
با توجه به نتایج به‌دست‌آمده از تحلیل آزمون‌ها در جدول‌های ۵ و ۶ و عملکرد 
برتر دانش‌آموزان گروه‌های آزمایش، پژوهش حاضر نشــان داد که استمرار آموزش 
و به‌کارگیری روش‌های یادداشــت‌برداری کرنل و نقشة ذهنی در مباحث گوناگون 
درســی، فرایند یادگیری را تا سطوح بالای شناختی بلوم )تحلیل و ارزیابی( تسهیل 
است  آن‌ می‌کند. همچنین مقایسة اثربخشی این دو سبک مطابق جدول ۶ حاکی از‌
میزان  که یادداشت‌برداری به روش کرنل در مقایسه با نقشة ذهنی، تأثیر بیشتری در‌
پاسخ‌گویی به سؤالات سطوح تحلیل و ارزیابی داشته است؛ ازاین‌رو، برتری و کارآمدی 

بیشتر روش کرنل در ارتقای این سطح از یادگیری تأیید می‌شود.
از نقاط قوت شــایان ذکر روش نقشة ذهنی در این پژوهش، می‌توان به مواردی 
همچون کاهش اتکا به یادداشــت‌برداری خطی و ســنتی در کلاس، تسهیل درک 
مفاهیــم و برقراری پیوند میان آموخته‌های پیشــین و جدیــد و افزایش جذابیت 
یادگیری به‌واسطة مصورسازی و بهره‌گیری از رنگ‌های متنوع اشاره کرد. همچنین، 
گردآوری و انســجام مطالب روی یک صفحه، موجب تقویت دیدگاه کل‌نگر و حفظ 
تمرکز دانش‌آموزان شــد. همچنین امکان تکمیل بخش‌هایی از یادداشت‌ها پس از 
کلاس و متناسب با سرعت یادگیری فردی، به تثبیت اطلاعات کمک کرد و درنهایت 
ســبب ارتقای میزان پاسخ‌گویی دانش‌آموزان به سؤالات سطوح تحلیل و ارزیابی در 

درس زیست‌شناسی شد.
نتایج ایــن پژوهش با تحقیقــات اســماعیلی و همــکاران )1403(، آزادی و 
شیروانی‌شــیری ) 1403(، افشاری و همکاران )1403(، رویتوند‌غیاثوند و همکاران 
)1403(، صادقی‌ده‌ چشــمه و بنی‌طالبی دهکــردی )1403(، زارع‌نژاد و همکاران 
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)1402(، مــرادی و همــکاران )1401(، مصباح‌فــر و همــکاران )1400(، زنگ16 
)2024(، ســرکز17 و همکاران )2024(، رازک18 )2024( همسوست. در تبیین این 
همسویی، می‌توان گفت که روش نقشة ذهنی به ‌دلیل فراهم‌کردن دیدگاهی کل‌نگر، 
بــه درک یکپارچة محتوا کمک می‌کند؛ در این فراینــد، یادگیرنده با ادراک کلیت 
موضوع می‌تواند ارتباط میان جزئیات را به‌خوبی درک کند و به تحلیل و مقایســة 
اجزا بپردازد. یادداشــت‌برداری به این سبک مســتلزم درک عمیق مطالب است و 
می‌سازد تا پس از فهم مفهومی، اجزای مختلف را با یکدیگر ترکیب  را قادر‌ دانش‌آموز‌
این‌رو، این روش با بهره‌گیری از اشــکال، رنگ‌ها، ســاختار شاخه‌ای و اتکا  کند. از
حافظة تصویری، یادگیری عمیق را ارتقا می‌دهد، مهارت‌های تحلیلی و حل مسئله  بر‌
را تقویت می‌سازد و در نهایت، به افزایش میزان پاسخ‌گویی به سؤالات سطوح تحلیل 

یازدهم می‌انجامد. و ارزیابی در فصل هشتم زیست‌شناسی‌
از نقاط قوت شایان ‌ذکر روش کرنل در این پژوهش، می‌توان به مواردی همچون 
تبدیل دانش‌آموزان به شــنوندگان فعال، عمیق‌تر شــدن فرایند یادگیری به‌واسطة 
درگیری مستقیم یادگیرندگان با یادداشت‌ها و کاهش زیاده‌نویسی و پرهیز از پرداختن 
به مطالب حاشیه‌ای اشاره کرد. در این الگوی یادداشت‌برداری، نکات و مفاهیم اصلی 
در نخستین نگاه کاملًا مشخص‌اند که این امر به به‌یادسپاری مطالب پراهمیت کمک 
شایانی می‌کند. همچنین، مرور دوبارة یادداشت‌ها به منظور نگارش تحلیل شخصی و 
این‌رو  برقراری پیوند میان مفاهیم پیشین و جدید، به تعمیق یادگیری می‌انجامد؛ از
این ســبک با ارتقای  فرایند یادگیری، زمینة بهبود میزان پاسخ‌گویی دانش‌آموزان 

به سؤالات سطوح تحلیل و ارزیابی در درس زیست‌شناسی را فراهم ساخته است.
این نتایج با یافته‌های امهوت و همکاران )2023(، اولفانی19 )2023( و سوسانتی 
)2020(، که روش یادداشــت‌برداری کرنل را راهکاری مؤثر در افزایش درک مطالب 
و ارتقای یادگیری می‌دانند، همخوانی دارد. در تبیین این همسویی، می‌تـوان گفت 
که در روش کرنل، درج کلیدواژه‌ها و سؤالات اصلی به تثبیت جزئیات در ذهن کمک 
می‌کند. همچنین نگارش تحلیل شــخصی دانش‌آموز از محتوا و بازنمایی درک او از 
این‌رو روش  آموخته‌ها، از ارکان اصلی این الگوی یادداشت‌برداری به شمار می‌رود؛ از
واســطة افزودن تحلیل فردی  کرنل افزون بر حفظ جزئیات به ‌کمک کلیدواژه‌ها، به‌‌
به‌یادداشت‌ها، به تعمیق یادگیری می‌انجامد. درنتیجه، این سبک از یادداشت‌برداری 
نقش مؤثری در بهبود میزان پاســخ‌گویی دانش‌آموزان به سؤالات سطوح تحلیل و 

یازدهم ایفا می‌کند. ارزیابی در فصل هشتم زیست‌شناسی‌
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نتایج آزمون‌های تحلیل کوواریانس و تعقیبی بن‌فرونی برای مقایســة نمره‌های 
میزان پاســخ‌گویی به سؤالات ســطوح تحلیل و ارزیابی در گروه‌های نقشة ذهنی و 
یادداشت‌برداری کرنل در مرحلة پس‌آزمون، و همچنین بالاتر بودن میانگین نمره‌های 
گروه یادداشت‌برداری کرنل، نشان می‌دهد که روش یادداشت‌برداری کرنل اثربخشی 
بیشــتری به‌نسبت روش نقشــة ذهنی دارد. در تبیین این برتری می‌توان گفت که 
الگوی یادداشت‌برداری کرنل، بخش عمده‌ای از یادداشت‌های دانش‌آموز به نگارش  در‌
درک و تحلیل شــخصی از آموخته‌ها، کشــف پیوند میان مطالب پیشین و جدید و 
برقراری ارتباط میان  متن و تصویرهای کتاب درسی اختصاص می‌یابد. افزون‌بر‌این، 
این سبک یادگیرنده را در محیط کلاس به شنونده‌ای فعال تبدیل می‌سازد. از دیگر 
نقاط قوت یادداشــت‌برداری کرنل، در مقایسه با نقشة ذهنی، کوتاه بودن زمان لازم 
برای تکمیل نگارش آن اســت؛ چرا که این روش نیازی به ترسیم تصاویر یا استفاده 
از اشــکال و نمادهای گوناگون ندارد؛ ازاین‌رو می‌توان اذعان داشــت که روش کرنل 
مقایسه با نقشة ذهنی، که عمدتاً بر دسته‌بندی مطالب و شفاف‌سازی روابط میان  در‌
آن‌ها اســتوار است و بخش عمدة یادداشــت‌برداری آن پس از فرایند تدریس انجام 
می‌شــود، تأثیر بیشتری در افزایش میزان پاســخ‌گویی به سؤالات سطوح تحلیل و 

ارزیابی در فصل هشتم زیست‌شناسی پایة یازدهم دارد.
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A Model for the Influence of the Weiss Board Transformational 
Strategy on Organizational Excellence: The Case of the Deputy 

of Physical Education and Health, Ministry of Education

The primary objective of this study is to develop a model that examines the impact of Weisbord's 
transformational strategy on the organizational excellence of the Deputy for Physical Education 
and Health of the Ministry of Education. This research is applied in terms of purpose and 
employs a survey-based (field study) design. The statistical population comprised all 84 
employees of the aforementioned deputy, from which a sample of 68 participants was selected  
using stratified random sampling. Data were collected using Aslani's Organizational 
Excellence Questionnaire (2016) and Weisbord's Organizational Transformation 
Questionnaire (2003), both of which demonstrated confirmed validity and reliability. 
All statistical analyses were performed using SmartPLS 3 and SPSS 21 software. The t-values 
for all variables exceeded 1.96, indicating significant relationships at the 95% confidence 
level. Specifically, Weisbord's transformational strategy was found to have a significant 
positive effect on organizational excellence (β = 0.669, t = 12.96), and the overall goodness-of-fit 
of the proposed model was confirmed. Based on these findings, it is recommended that 
managers and officials of the deputy pursue organizational transformation and long-term 
excellence by implementing these measures: Conducting accurate diagnostic assessments of 
the organization's current status; employing meritocracy and appointing competent, qualified 
managers; formulating strategic goals tailored to the needs of physical education and school 
sports; restructuring the organizational framework to align with these needs; enhancing 
internal and external communication and coordination; fostering employee motivation 
through appropriate compensation and reward systems.
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285 ‌-301

 مدل تأثیر راهبرد تحول ویس بورد 
بر تعالی سازمانی معاونت تربیت‌بدنی و سلامت 

وزارت آموزش‌وپرورش

هدف اصلی تحقیق حاضر، ارائة مدل تأثیر راهبرد تحول ویس‌بورد بر تعالی سازمانی معاونت تربیت‌بدنی 
به لحاظ راهبرد، پیمایشی  از نظر هدف، کاربردی و  و سلامت وزارت آموزش‌وپرورش است. پژوهش حاضر 
)زمینه‌یابی( است. جامعة آماری تحقیق حاضر شامل کارکنان معاونت تربیت‌بدنی و سلامت وزارت آموزش‌وپرورش 
به تعداد 84 نفر است که حجم نمونة تحقیق، 68 نفر از جامعة مذکور را دربر می‌گیرد. روش نمونه‌گیری تحقیق 
حاضر، تصادفی طبقه‌ای است. ابزار تحقیق شامل پرسش‌نامة تعالی سازمانی اصلانی )1395( و پرسش‌نامة 
تحول سازمانی ویس‌بورد )2003( است. روایی و پایایی ابزارها به تأیید رسید. کلیة تجزیه‌وتحلیل‌های آماری با 
استفاده از نرم‌افزارهای اسمارت پی‌ال‌اس نسخة 3 و اس‌پی‌اس‌اس نسخة 21 انجام شد. مقدار T-Value همۀ 
متغیرها، بیشتر از 1/96 است و نشان‌دهندۀ تأثیر متغیرها بر یکدیگر در سطح اطمینان 95 درصد است؛ بنابراین 
راهبرد تحول ویس بورد در تعالی سازمانی معاونت تربیت‌بدنی و سلامت وزارت آموزش‌وپرورش تأثیر معناداری 
)β =0/669؛ t=12/96( داشته و برازش كلی مدل تحقيق نيز تأیید شده است. مدیران و مسئولان این معاونت 
می‌توانند عارضه‌یابی دقیقی از وضعیت سازمان انجام دهند و با استفاده از شایسته‌سالاری و به‌کارگیری مدیران 
اصلح، تدوین اهداف راهبردی، اصلاح ساختار سازمانی در راستای نیازهای تربیت‌بدنی و ورزش مدارس، بهبود 
ارتباطات و هماهنگی‌های لازم درون و برون‌سازمانی و ایجاد انگیزش از طریق پرداخت‌ها و پاداش‌های مناسب، 

موجب تحول سازمانی شده و درنهایت، به سمت تعالی سازمانی حرکت کنند.

ارتباطات سازمانی، پاداش، شایسته‌سالاری، ساختار سازمانی، ورزش مدارس
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 مقدمه
منابع انسانی یکی از عوامل حیاتی برای بقای سازمان‌ها هستند. مفهوم مدیریت منابع انسانی بر نقش 
و اهمیت نیروهای ماهر و مســتعد در سازمان استوار است و تمام سعی خود را در راستای به‌کارگیری، 
بهسازی، نگهداری و کاربرد منابع انسانی به کار می‌بندد تا از توانمندی‌های آنان برای ایجاد یک سلسله 
جریانات مؤثر تولیدی، خدماتی و رفاهی و درنهایت، ادارة ســازمانی مستحکم و دستیابی به آرمان‌ها و 
اهداف والای پیش‌بینی‌شــده به نحو مطلوب بهره گیرد. سازمان‌ها در خلأ فعالیت نمی‌کنند؛ بلکه دائماً 
تحت‌تأثیر عوامل و فشارهایی هستند که از داخل و بیرون سازمان بر آن‌ها تحمیل می‌شود. در گذشته، 
محیط عاری از خطر بود و برای سازمان‌ها امنیت بیشتری وجود داشت؛ ولی دنیای کنونی، دنیای تحولات 
و دگرگونی‌هاست. این تغییر و دگرگونی‌ها در عصر حاضر، همواره برای سازمان‌ها فرصت‌ها و تهدیدهایی 
را به وجود می‌آورد. در این میان، ســازمان‌هایی موفق‌اند که خود را با شرایط به‌وجودآمده تطبیق دهند 
به‌کمال  و با تغییرات رخ‌داده همراه شوند )خلیل‌زاده و همکاران، 1392(.امروزه اهمیت تحول و تغییر رو
که هر سازمانی برای بقا و توسعه نیازمند تحول سازنده است. سازمان‌های  بر کسی پوشیده نیست؛ چرا
موفــق در جهان، تغییر و تحول را جزو چارچوب تشــکیلاتی و الزامات کاری خود می‌دانند؛ زیرا جهان 
امروز با چنان ســرعتی در حال تغییر و تحول است که متصور نیست )روکسز1، 2021(. تغییرات سریع 
محیطی، سازمان‌ها و به‌ویژه مدیران را با چنان چالش‌هایی مواجه ساخته است که برای مقابله با آن‌ها، 
ســازمان‌ها باید پویا بوده و از مدیران تحول‌گرا، که توانایی‌های ویژه‌ای دارند، استفاده کنند تا بتوانند از 
تهدیدهای محیطی، فرصت‌هایی برای تحول در ســازمان و درنهایت رشد و توسعۀ سازمان فراهم‌کنند؛ 
بنابراین سازمان‌ها برای بقا و اثربخشی خود، باید در قبال تغییرات محیطی حساس بوده و عکس‌العمل 
مناسبی نشــان دهند )دیهیم و همکاران، 1400(. تحول سازمانی2 نوعی راهبرد بهسازی سازمان است 
که از ســازمان‌ها و همچنین افرادی که درون سازمان‌ها هستند و چگونگی کارکرد آن‌ها بحث می‌کند. 
همچنین در زمینۀ تغییرات برنامه‌ریزی‌شــده‌ای ســخن به میان می‌آورد که به ترغیب افراد، گروه‌ها و 

سازمان‌ها به کارکردی بهتر منجر می‌شود )بهرامی و همکاران، 1398(. 
 همچنین امروزه همة ســازمان‌ها با توجه به محیط متغیر بیرونی، برای بقا و پیشرفت باید عملکرد 
خود را در راســتای انطباق یا مقابله با تغییرات، متحول کنند. سازمان با عملکرد برتر سازمانی است که 
در یک دورة زمانی بلندمدت از طریق توانایی انطباق مناسب با تغییرات و واکنش سریع به این تغییرات، 
ایجاد ســاختار مدیریت منسجم و هدفمند، بهبود مستمر قابلیت‌های اصلی و رفتار مناسب با کارکنان 
به‌‌منزلۀ اصلی‌ترین دارایی، به نتایجی بهتر از سازمان‌های هم‌تراز خود دست یابد. در این راستا، رهبران 
تغییر مقاومت در برابر تغییر را پیش‌بینی می‌کنند و برای به حداقل رساندن نتایج نامطلوب آن، گام‌های 
به‌موقع برمی‌دارند. عملکرد سازمانی نقش بسیار مهمی را در اقتصاد بر عهده دارد و به‌مثابۀ ابزاری مفید 
آوردن رشد اقتصادی و مزایای سازمان به شمار می‌رود و در اکثر سازمان‌های جهان، مدیران  در به‌دست‌
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و رهبران سازمانی در پی ارتقا و بهبود عملکرد سازمان‌های خویش‌اند )دیهیم و همکاران، ۱۴۰۰(. بهرامی 
و همکاران )۱۳۹۸( مدل‌های مختلفی را در زمینۀ تحول ســازمانی معرفی کرده‌اند؛ از‌جمله مدل لویت 
مکنزی  )۱۹۶۵(، مدل تحلیل سیســتم لیکرت )۱۹۶۷(، مدل نادلــر و تاچمن )۱۹۷۷(، مدل هفت‌‌اس‌
این‌حال، یکــی از مدل‌هایی که در عارضه‌یابی ســازمانی کاربرد  )۱۹۸۱( و ســایر مدل‌های مشــابه. با
گســترده‌ای دارد، مدل شش‌وجهی ویس‌بورد اســت. این مدل بر متغیرهای داخلی سازمان تمرکز دارد 
و میان وضعیت موجود و وضعیت مطلوب ســازمان ســازگاری ایجاد می‌کند. همچنین مدل ویس‌بورد 
بر‌می‌گیرد.  نظر بررســی فرایندها و ابعاد سازمان، جامع‌تر بوده و سطح تشخیص آن کل سازمان را در از‌
شرایطی که رهبران سازمان فرصت کافی برای عارضه‌یابی عمیق ندارند یا به ابزاری ساده و سریع برای  در‌

تحلیل وضعیت نیاز است، مدل شش‌بعدی ویس‌بورد مفید واقع می‌شود.
همچنین مدل تعالی سازمانی3 نیز یک ابزار عملیاتی قوی است که سازمان‌ها برای مقاصد گوناگونی 
آن را به کار می‌گیرند؛ اما باید دقت کرد که تعالی ســازمانی برداشــتی نظری و تئوریک نیست؛ بلکه 
آوردن و ارائة نتایج ملموس و مشهودی است که مبتنی بر شواهد بوده، پایداری و دوام داشته  به‌دســت‌
باشــد. بنیاد اروپایی مدیریت کیفیت در سال ۱۹۹۹، مدل‌های تعالی سازمانی را ابزاری فراگیر می‌داند 
که با نگرش جامع به تمامی زوایای سازمان‌ها، به کمک مدیران می‌آیند تا آن‌ها را در شناخت دقیق‌تر 
سازمان خود یاری کنند. این مدل‌ها برای سنجش و مقایسة عملکرد سازمان‌ها، به کار می‌روند و ضمن 
اینکه یک سازمان را قادر می‌سازند تا میزان موفقیت خود را در اجرای برنامه‌ها در مقاطع زمانی مختلف 
ارزیابی کنند، این امکان را نیز فراهم می‌کنند تا عملکرد خود را با سایر سازمان‌ها، به‌ویژه بهترین آن‌ها، 
مقایســه کنند )جعفری و همکاران، ۱۳۹۱(. مدل‌های متفاوتی برای تعالی سازمانی ارائه شده است که 
توجه قرار دارند. ازجمله مهم‌ترین آن‌ها، مدل  در ســطح ملی و برخی دیگر، در سطوح بین‌المللی مورد‌
جایزة دمینگ، مدل پیترز و واترمن، مدل مالکوم بالدریج و مدل تعالی اروپایی اســت. در سال ۱۹۹۱ 
بنیاد اروپایی مدیریت کیفیت EFQM را معرفی کرد. در سال‌های ۱۹۹۹ و ۲۰۰۳، ویرایش‌های جدید 
آن ارائه شــد که دارای تغییرات درخور ‌ملاحظه‌ای در زیرمعیارها و نکات راهنمای آن بود. مدل تعالی 
سازمانی چارچوبی روشمند برای ارزیابی عملکرد سازمان‌ها در دو حوزة فرایندها و نتایج حاصل از این 
فرایندهاســت. دستاوردهای حاصل از ارزیابی این مدل عبارت است از نقاط قوت سازمان و زمینه‌های 
مســتعد بهبود که برای ارتقای آن‌ها، فهرســتی از برنامه‌های اولویت‌بندی‌شده نیز پیشنهاد می‌شود. 
بر اســاس آموخته‌هــای مدیریت کیفیت جامع، توجه به ارزش‌ها و مفاهیــم بنیادین لازمة موفقیت و 
بهبود مســتمر سازمان‌هاست )ســلمانی مبارکه، ۱۴۰۰(. مدل تعالی سازمانی به‌منزلۀ چارچوبی برای 
ارزیابی عملکرد و سنجش میزان موفقیت سازمان‌ها، در استقرار سیستم‌های نوین مدیریتی، کاربردهای 

روزافزونی یافته است. 
همان‌گونه که بیان شــد، نیروی انسانی یکی از عوامل حیاتی برای بقای سازمان‌ها به شمار می‌رود. 
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مدیریت منابع انسانی با هدف استفادۀ بهینه از نیروهای متخصص و مستعد، در پی دستیابی به اهداف 
سازمانی و بهبود عملکرد است. این موضوع در سازمان‌های ورزشی اهمیت دوچندانی دارد؛ زیرا توسعۀ 
ورزش، به‌ویژه در مدارس، نیازمند نیروی انســانی متعهد، توانمند و متخصص اســت. سازمان‌هایی که 
در‌حــوزۀ ورزش فعالیت می‌کنند به دلیــل ماهیت پویا و رقابتی این حوزه، بایــد به‌طور مداوم خود را 

تغییرات و تحولات محیطی وفق دهند. با‌
در این میان، معاونتَ تربیت‌بدنی و ســامت وزارت آموزش‌وپرورش در توسعة ورزش مدارس نقش 
محوری ایفا می‌کند. این معاونت مســئولیت سیاســت‌گذاری، برنامه‌ریزی و اجرای طرح‌های مرتبط با 
تربیت‌بدنی و ســامت دانش‌آموزان را بر عهده دارد. ورزش مدارس به‌عنوان زیربنای ورزش همگانی و 
قهرمانی، اهمیت ویژه‌ای دارد. توجه به ورزش دانش‌آموزان نه‌تنها به ارتقای ســطح سلامت و تندرستی 
جامعه کمک می‌کند، بلکه زمینه‌ســاز شناسایی و پرورش استعدادهای ورزشی برای آیندة کشور است. 
بااین‌حال، وضعیت فعلی ورزش مدارس کشور با چالش‌های متعددی مواجه است. ازجملة این چالش‌ها 
می‌توان به کمبود امکانات ورزشــی، ضعف در ساختار مدیریتی، نبود هماهنگی بین واحدهای مرتبط و 
نبود انگیزة کافی در بین معلمان و دانش‌آموزان اشاره کرد. این چالش‌ها مانع تحقق اهداف تربیت‌بدنی و 
سلامت در نظام آموزشی می‌شوند و نیاز به تحولات ساختاری و مدیریتی را بیش‌ازپیش آشکار می‌کنند. 
همچنین همان‌گونه که گفته شــد، مدل ویس‌بورد به دلیل سادگی و کاربردی بودن، یکی از مدل‌های 
پرکاربرد در عارضه‌یابی ســازمانی به شمار می‌رود. این مدل به مدیران کمک می‌کند با شناسایی دقیق 
نقاط ضعف و قوت ســازمان، اقداماتی را در راستای تحول و بهبود عملکرد انجام دهند. در حوزة ورزش 
مدارس، استفاده از این مدل به مدیران معاونت تربیت‌بدنی و سلامت کمک می‌کند تا با ایجاد تغییرات 
لازم در ســاختار، روابط و سیســتم‌های پاداش‌دهی، گام‌های مؤثری در راستای تعالی سازمانی بردارند. 
ضرورت این پژوهش از آنجا ناشــی می‌شــود که ورزش مدارس، پایه و اساس توسعة ورزش همگانی و 
قهرمانی کشور اســت. اگر معاونت تربیت‌بدنی و سلامت نتواند خود را با تغییرات محیطی تطبیق دهد 
و تحــولات لازم را در ســاختار و فرایندهای خود ایجاد نکند، این امــر بر کیفیت ورزش دانش‌آموزی و 
نهایت بر سلامت جامعه تأثیر منفی می‌گذارد. بنابراین، بررسی تأثیر راهبرد تحول ویس‌بورد در تعالی  در

سازمانی این معاونت، به شناسایی راهکارهای عملی برای بهبود وضعیت ورزش مدارس کمک می‌کند.
تحقیقات پیشین نشان داده‌اند که رهبری تحول‌گرا، بهبود روابط سازمانی و تدوین اهداف راهبردی 
تأثیر چشمگیری در بهبود عملکرد سازمان‌ها داشته است )بهرامی و همکاران، ۱۳۹۸؛ دیهیم و همکاران، 
۱۴۰۰(. همچنین ســازمان‌هایی که با بازنگری در ساختار سازمانی و سیستم‌های پاداش‌دهی زمینه را 
برای ایجاد تحول فراهم می‌کنند، در برابر تغییرات محیطی عملکرد بهتری خواهند داشــت )کنتیک4، 
راستا، استفاده از مدل ویس بورد5 به عارضه‌یابی دقیق سازمان و شناسایی شکاف‌های  2012(. در‌همین‌

موجود کمک می‌کند. 
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هدف از این پژوهش، طراحی مدلی اســت که بتواند به مدیران معاونت تربیت‌بدنی و سلامت کمک 
کند تا با اســتفاده از راهبرد تحول ویس‌بورد، به‌سمت تعالی سازمانی حرکت کنند. این پژوهش با ارائة 
راهکارهای عملی و کاربردی، می‌تواند زمینه‌ساز تحول در ورزش مدارس و ارتقای سطح سلامت و نشاط 
دانش‌آموزان شود. بدین ترتیب، نتایج این پژوهش می‌تواند به‌عنوان الگویی برای سایر نهادهای ورزشی 
دنبال پاسخ به این سؤال اساسی است که: »آیا راهبرد تحول  نیز استفاده شود. درنتیجه، این تحقیق به‌
ویس‌بورد بر تعالی سازمـانی معاونت تـربیت‌بـدنی و سـلامت وزارت آموزش‌وپرورش تـأثیرگذار است؟« 
پاســخ به این سؤال به مدیران کمک می‌کند تا با شناخت دقیق از وضعیت موجود و تدوین راهبردهای 

مناسب، گام‌های مؤثری در راستای تحقق اهداف تربیت‌بدنی و سلامت بردارند.

مدل مفهومی تحقیق حاضر به شرح زیر است:

 شكل 1.   مدل مفهومی تحقيق                                                                                                                                           
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 روش‌شناسی
پژوهش حاضر از نظر هدف، جزء تحقیقات کاربردی محسوب می‌شود و به لحاظ راهبردی، پیمایشی 
)زمینه‌یابی( اســت و از روش مدل‌ســازی معادلات ساختاری استفاده شده است. در ضمن به روش‌های 
مطالعات کتابخانه‌ای و میدانی و با استفاده از ابزار پرسش‌نامه صورت گرفته است. جامعة آماری تحقیق 
حاضر شــامل تمام کارکنان معاونت تربیت‌بدنی و سلامت وزارت آموزش‌وپرورش به تعداد 84 نفر است. 
حجـم نمونـة تـحقیق با توجـه به جـدول مورگان، شامل 68 نفر از جامعـة مذکور اسـت. نتایـج آزمـون 
کایــزر ـ میر ـ الُکین6 کفایت نمونه‌گیری را تأیید کرد )0/84(. روش نمونه‌گیری تحقیق حاضر، تصادفی 
طبقه‌ای است و با توجه به حجم جامعة آماری در هریک از طبقات کارکنان مرد و زن نسبت به انتخاب 

نمونة تحقیق اقدام شد.
در این تحقیق از پرسش‌نامه‌های زیر به‌‌منزلۀ ابزار گردآوری اطلاعات استفاده شد:

1. پرســش‌نامۀ ویژگی‌های فردی: در این پرســش‌نامه، مواردی چون ســن، جنسیت، سطح 
تحصیلات، ســابقۀ شغلی، سابقۀ ورزشی، رشتۀ تحصیلی و ... کارکنان معاونت تربیت‌بدنی و 

سلامت وزارت آموزش‌وپرورش مطرح شد.
2. پرسش‌نامۀ تعالی سازمانی اصلانی )1395(: ابزار تحقیق شامل پرسش‌نامة تعالی سازمانی 
اصلانی )1395( اســت که ســؤالات آن با الگو گرفتن از مدل تعالی ســازمانی7 تهیه شده. 
ذکر است روایی و تناسب مدل تعالی سازمانی به‌منظور ارزیابی عملکرد در سازمان‌های  شایان‌
ورزشی، در مطالعات اخیر نیز تأیید شده است )سلمانی مبارکه، 1400(. سؤالات پرسش‌نامه 
با توجه به نهُ معیار ارزیابی تعالی سازمانی تهیه‌ شده است که پنج معیار آن »توانمندسازها« 
شــامل رهبری، خط‌مشــی و راهبُرد، کارکنان، فرایند، منابع و مشارکت‌ها و چهار معیار آن 
»نتایج« شامل نتایج مـــشتریان، نتایج کارکنان، نتایج جامعـه و نتـایج کلیـدی عملکرد، در 
 قالب 58 سـؤال با طیف پنج‌گـزینه‌ای لـیکرت )کاملًا مخالفـم، مخالفـم، نظری ندارم، موافقـم،

کاملًا موافقم( تدوین ‌شده است.
3. پرسش‌نامۀ تشخیص سازمانی8 )1980(: به‌منظور سنجش متغیرهای پژوهش، از پرسش‌نامة 
ODQ اســتفاده شد. این پرســش‌نامه را پریزیوســی9 )۱۹۸۰( بر مبنای مدل شش‌وجهی 
ویزبورد10 طراحی کرده است. اگرچه نسخة اصلی پرسش‌نامه دارای ۳۵ گویه و ۷ مؤلفه است، 
در این پژوهش به‌منظور انطباق دقیق با شــش بعُد اصلی مدل ویس‌بورد )اهداف، ســاختار، 
رهبری، ارتباطات، پاداش و سازوکارهای هماهنگی(، بعُد »نگرش به تغییر« حذف و از نسخة 
۳۰ گویه‌ای آن استفاده شد. پاسخ‌ها بر اساس طیف پنج‌گزینه‌ای لیکرت )از کاملًا مخالفم تا 

کاملًا موافقم( تنظیم شده‌اند )فرنچ و بل، 1397(.
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 جدول 1.   نتایج پایایی آلفای کرونباخ                                                                                                                                   

آلفای کرونباخمتغیرها

0/80تعالی سازمانی

0/79تحول سازمانی

همچنین دربارۀ پرســش‌نامة نهایی برای توزیع، روایی محتوا با اســتفاده از نظرسنجی از هشت نفر 
از خبرگان به‌دســت آمد؛ بنابراین روایی محتوای ابزارهای پژوهش تأیید شــد. روایی واگرا و همگرا نیز 
تحقیق حاضر بررسی و تأیید شد؛ بنابراین می‌توان اعلام کرد که پرسش‌نامة تحقیق حاضر از پایایی  در‌

و روایی مناسبی برخوردار بود.
به‌منظور تعیین طبیعی بودن توزیع طبیعی داده‌ها، از آزمون چولگی و کشیدگی، مقایسه میانگین‌ها 
با میانگین معیار از آزمون t تک نمونه‌ای و تعیین تأثیر متغیرهای تحقیق بر یکدیگر و ترســيم مدل از 
 smart pls معادلات ساختاری استفاده گردید. کلیه تجزیه‌وتحلیل‌های آماری با استفاده از نرم‌افزارهای
نسخه‌‌3 و نرم‌افزار SPSS نسخه‌21 انجام گرفت. در ضمن سطح معنی‌داری جـهت آزمـون فرضیه‌های 

تحقیق 0/05 در‌‌نظر گرفته ‌شده است.

 یافته‌های پژوهش
 جدول 2.   توزیع فراوانی و درصد فراوانی نمونه‌های پژوهش                                                                                                        

درصدفراوانیگروه‌هامتغیرهادرصدفراوانیگروه‌هامتغیرها

جنسیت
2333/82زن

تحصیلات

22/94زیر دیپلم و دیپلم

1014/71فوق‌دیپلم4566/18مرد

وضعیت تأهل
2638/23لیسانس1927/94مجرد

3044/12فوق‌لیسانس و بالاتر4972/06متأهل

سن

876/11زیر 30 سال

سابقه کاری

710/29زیر 5 سال

51217/65 تا 10 سال311994/27 تا 40 سال

102333/82 تا 15 سال412624/38 تا 50 سال

2638/24بیشتر از 15 سال1506/22بالای 50 سال
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 جدول 3.   نتایج آزمون چولگی و کشیدگی متغيرهای تحقيق به‌منظور بررسی طبیعی بودن توزیع داده‌ها                              

متغیرها

کشیدگیچولگی

خطا
خطاآمارهاستاندارد

آمارهاستاندارد

 مؤلفه‌های
 تعالی سازمانی

0/1750/7430/1270/952معیار رهبری

0/5180/1270/649-0/175معیار خط‌مشی و راهبردی

0/1750/8360/1271/05معیار کارکنان

0/1750/6740/1270/881معیار منابع و مشارکت‌ها

0/7900/1271/23-0/175معیار فرایندها

0/1750/9420/1270/968معیار نتایج مشتریان

1/54-0/1750/8310/127معیار نتایج کارکنان

1/110/1270/943-0/175معیار نتایج جامعه

0/1750/9160/1271/07معیار نتایج کلیدی عملکرد

0/1750/9540/1271/23مجموع تعالی سازمانی

 مؤلفه‌های
 تحول سازمانی

0/1750/8320/1270/990اهداف

0/1750/6420/1270/819ساختار

0/8410/1271/02-0/175پرداخت‌ها

0/1750/7510/1270/829سازوکارهای هماهنگی

0/1750/8420/1270/902روابط

1/43-0/9950/127-0/175رهبری

0/1750/9210/1271/72مجموع تحول سازمانی
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چولگی متغیرهای تحقیق بین 3- و 3 و کشیدگی بین 5- و 5 قرار دارد؛ اما با توجه به آنکه تعداد 
نمونة آماری کمتر از 200 نفر است، محقق مجاز به استفاده از شاخص‌های آمار ناپارامتریک است.

 جدول 4.   نتايج تحلیل عاملی تأییدی مؤلفه‌های پرسش‌نامه‌ها                                                                                                        

سطح معناداریآمارۀ تیضریب مسیرمؤلفه‌هاپرسش‌نامه‌ها

تعالی سازمانی

0/78215/230/001معيار رهبری

0/74914/460/001معيار خط‌مشی و راهبردها

0/5189/740/001معيار كاركنان

0/68013/110/001معيار منابع و مشارکت‌ها

0/73314/270/001معيار فرايندها

0/54710/180/001معيار نتايج مشتريان

0/68713/200/001معيار نتايج كاركنان

0/69413/310/001معيار نتايج جامعه

0/5079/120/001معيار نتايج كليدی عملكرد

تحول سازمانی

0/73314/270/001اهداف

0/56110/270/001ساختار

0/69313/300/001پرداخت‌ها

0/55010/210/001سازوکارهای هماهنگی

0/64812/720/001روابط

0/78815/280/001رهبری

بــا توجه به خروجی نرم‌افزار پی‌ال‌اس11 در خصوص تحلیل عامل تأییدی متغیر تعالی ســازمانی و 
 T-Value تحول سازمانی در جدول 4، تمامی سؤالات دارای بار عاملی مناسبی )بيشتر از 0/4( و مقدار
بیشتر از 1/96 و سطح معناداری كمتر از 0/05 هستند و رابطۀ آن‌ها با متغیر مکنون )پنهان( تأیید شد.
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 جدول 5.   شاخص‌های روايی و پايايی پرسش‌نامۀ تحول سازمانی و تعالی سازمانی                                                                                                

تناسب پیش‌بین)AVE(CR  )پايايی تريكبی(آلفای کرونباخمؤلفه‌هاپرسش‌نامه‌ها

تعالی سازمانی

0/840/890/6740/318معيار رهبری

0/780/800/6210/245معيار خط‌مشی و راهبردها

0/730/740/5690/178معيار كاركنان

0/860/860/6590/268معيار منابع و مشارکت‌ها

0/910/930/7160/347معيار فرايندها

0/760/790/6140/257معيار نتايج مشتريان

0/720/780/5820/239معيار نتايج كاركنان

0/810/860/6720/279معيار نتايج جامعه

0/740/790/6180/218معيار نتايج كليدی عملكرد

تحول سازمانی

0/7840/8130/6180/274اهداف

0/8160/8230/6490/329ساختار

0/7460/7950/5940/198پرداخت‌ها

0/7990/8030/6010/308سازوکارهای هماهنگی

0/7280/7390/5220/264روابط

0/8500/8580/7190/385رهبری

ضریب آلفای کرونباخ برای بررسی پایایی پرسش‌نامه‌ها استفاده شد. با توجه به اینکه میزان ضریب 
آلفای‌کرونباخ بالاتر از 0/7 اســت، دارای پایایی مناسب است. به‌منظور تعیین پایایی، از پایایی ترکیبی 
)CR( نیز اســتفاده شــده است. متغیری که CR آن بالاتر از 0/7 باشد، پایایی قابل قبولی دارد و هرچه 
از  مقدار به یک نزدیک‌تر باشد، پایایی آن بیشتر است. میزان CR برای کلیة متغیرهای پژوهش بیشتر‌ این‌
0/7 اســت؛ بنابراین می‌توان نتیجة حاصل را رضایت‌بخش عنوان کرد که نشــان‌دهندۀ وجود سازگاری 
داخلی در هریک از متغیرهای پژوهش اســت. تناســب پیش‌بین نشان می‌دهد که روابط بین سازه‌ها تا 
داد  میزان به‌درستی تعریف شده‌اند. مقدار قابل‌قبول قدرت پیش‌بین بیش از 0/15 است و نتایج نشان‌ چه‌

که میزان تناسب پیش‌بین در کلیة مؤلفه‌ها در سطح قابل‌قبول قرار دارد.
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 جدول 6.   شاخص‌های برازش مدل                                                                                                                                         

مقدار مطلوببرآوردهای مدلشاخص‌های برازش

SRMR کمتر از 0/0580/08شاخص

NFI بیشتر از 0/9210/9شاخص

R2 0/19 ضعيف، 0/33 متوسط و 0/67 قوی0/723شاخص

همان‌گونه که در جدول ۶ نشــان داده شده اســت، مقادیر حاصل برای تمامی شاخص‌های برازش 
وضعیت مطلوبی دارند و این امر بیانگر تأیید برازش کلی مدل است.

   مدل معادلات ساختاری ارتباط بین متغیرهای تحقیق در حالت استاندارد:

 شکل 2.   مدل معادلات ساختاری ارتباط بین متغیرهای تحقیق در حالت استاندارد                                                                                                
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با توجه به شــکل 2، ضریب مسیر بین متغیرهای تحقیق بیشتر از 0/4 است و نشان‌دهندۀ ارتباط 
قوی متغیرها با یکدیگر در سطح اطمینان 95 درصد است.

   ضرایب معنا‌داری t )مقادیر t-values( متغیرهای تحقیق در حالت استاندارد:

 شکل 3.   ضرایب معناداری t )مقادیر T-Value( متغیرهای پژوهش در حالت استاندارد                                                                                                

با توجه به شــکل 3، مقدار T-Value تمامی متغیرها بیشــتر از 1/96 است که نشان‌دهندة معنادار 
 بودن تأثیر متغیرها بر یکدیگر در سطح اطمینان 95 درصـــد است؛ بنابراین، راهبرد تحول ویـس‌بورد

پـــرورش تأثیر معنـاداری دارد  بر تعالی سازمـــانی معـاونت تربـیت‌بدنی و سـلامت وزارت آمـوزش‌و
.)t =12/96 0/669= ضریب تأثیر؛(

  بحث ‌و نتیجه‌گیری  
نتایج تحقیق نشان داد که راهبرد تحول ویس‌بورد و مؤلفه‌های آن شامل اهداف، 
ســاختار، پرداخت‌ها، ســازوکارهای هماهنگی، روابط و رهبری بر تعالی سازمانی 
معـاونت تـربیت‌بدنی و سـلامت وزارت آمـوزش‌وپـرورش تأثـیر معنـاداری دارنـد. 
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در ایــن مطالعه، مقدار T-Value بــرای تمامی متغیرها بیش از 1/96 بود که بیانگر 
معنادار بودن تأثیر این متغیرها در سطح اطمینان 95 درصد است. همچنین، ضریب 
تأثیــر )β( برابر با 0/669 و مقدار آمارة t برابر با 12/96 به‌دســت آمد که حاکی از 
تأثیر مثبت و معنادار راهبرد تحول ویس‌بورد بر تعالی سازمانی است. درنهایت، نتایج 
شاخص‌های برازش نیز نشان داد که مدل پژوهش از برازش مطلوبی برخوردار است 

و برازش کلی مدل تأیید شد.
نتایج تحقیق حاضر با بســیاری از پژوهش‌های داخلی و خارجی همســو است. 
به‌طور‌خــاص، یافته‌های ایــن پژوهش در مؤلفه‌های رهبری، روابط، ســازوکارهای 
هماهنگــی و پرداخت‌هــا با نتایــج پژوهش‌های بهرامــی و همــکاران )1398(، 
آقا‌حســینعلی شیرازی و همکاران )1390(، اســدی و همکاران )1395(، ملکیان و 
همــکاران )1397(، صنایعی و همکاران )1400(، دیهیم و همکاران )1400( و اون 
و هریتین12 )2014( همخوانــی دارد. این مطالعات بر اهمیت رهبری تحول‌آفرین، 
بهبود روابط درون‌ســازمانی و بهره‌گیری از نظام‌های پاداش و انگیزش در راســتای 

تحقق تحول سازمانی تأکید دارند.
این‌حال، در بعُد ســاختار ســازمانی، نتایج ما با تحقیــق کنتیک )2012( و   با
بهرامی و همکاران )1398( ناهمسوســت. در این پژوهش‌ها، ضعف ساختار به‌منزلۀ 
مانعی برای تحول ســازمانی شناسایی شده است. این ناهمسویی ممکن است ناشی 
از تفاوت در فرهنگ ســازمانی، ماهیت فعالیت‌ها و جامعة آماری باشــد. همچنین، 
پژوهش بندانی )1401( نیز بر اهمیت چابکی ســازمانی و سلامت سازمانی به‌عنوان 
عوامل مؤثر در تعالی ســازمانی تأکید کرده‌اند. تحلیل کلی نشان می‌دهد که راهبُرد 
تحول ویس بورد، با تأکید بر مؤلفه‌های اهداف، رهبری، ساختار، روابط، پرداخت‌ها و 
سازوکارهای هماهنگی، به بهبود تعالی سازمانی منجر می‌شود. پژوهش‌های مشابه 

داخلی و خارجی نیز بر این عوامل به‌عنوان عناصر اصلی تحول سازمانی تأکید دارند.
رهبــری تحول‌آفرین به‌‌منزلۀ محرک اصلی بــرای ایجاد تغییر و بهبود عملکرد 
سازمانی شناخته می‌شود. رهبران تحول‌آفرین قادرند چشم‌اندازهای روشنی ترسیم 
کــرده و با ایجاد انگیزه در کارکنــان، مقاومت در برابر تغییرات را کاهش دهند. این 
مداوم در راستای بهبود عملکرد خود تلاش  نوع رهبری باعث می‌شود کارکنان به‌طور‌

کنند و نوآوری را به‌عنوان بخشی از فرهنگ سازمانی بپذیرند. 
بهبــود روابط و هماهنگی‌های درون‌ســازمانی و برون‌ســازمانی می‌تواند موانع 
ارتباطی را برطرف کند و موجب تســهیل فرایندهای کاری شــود. در بســیاری از 
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ســازمان‌ها، نبود ارتباط مؤثر بین واحدها باعث بروز مشــکلات عدیده‌ای می‌شود. 
اتلاف  هماهنگی مناسب و بهبود روابط کاری فرایند تصمیم‌گیری را تسهیل کرده و از‌
موضوع، به‌ویژه در ســازمان‌های بزرگ، مانند معاونت  منابع جلوگیری می‌کند. این‌
تربیت‌بدنی و سلامت وزارت آموزش‌وپرورش، اهمیت بسزایی دارد. سیستم پاداش 
مناســب یکی از مهم‌ترین ابزارهای انگیزشی است که می‌تواند کارکنان را به‌سمت 
تحقق اهداف سازمانی سوق دهد. زمانی که پاداش‌ها متناسب با عملکرد و شایستگی 
افراد ارائه شود، رضایت شغلی و تعهد سازمانی افزایش می‌یابد. مطالعات نشان داده‌اند 
که نظام پاداش‌دهی کارآمد، بهره‌وری سازمان را به میزان چشمگیری ارتقا می‌دهد. 
همچنین ســاختار سازمانی منعطف و کارآمد به ســازمان این امکان را می‌دهد که 
تغییرات محیطی ســریع‌تر واکنش نشان دهد. ساختارهای سنتی و بوروکراتیک  به‌
مانع از جریان آزاد اطلاعات و تصمیم‌گیری ســریع می‌شــوند. بنابراین، بازنگری و 
اصلاح ســاختارهای سازمانی در راستای نیازهای جدید و شرایط روز، گامی اساسی 
برای دســتیابی به تعالی سازمانی است. تدوین اهداف راهبردی شفاف و واقع‌گرایانه 

نیز از دیگر عوامل اصلی در موفقیت تحول سازمانی به‌شمار می‌رود. 
اهداف باید به‌گونه‌ای باشند که همة اعضای سازمان آن‌ها را درک کرده و به‌سمت 
تحقق آن‌ها حرکت کنند. نبود اهداف مشــخص و ســنجش‌پذیر باعث سردرگمی 

کارکنان و کاهش بهره‌وری می‌شود.
ناهمســویی‌های موجود در برخی از پژوهش‌ها، به‌ویژه در بعُد ساختار سازمانی، 
می‌تواند به‌دلیل تفاوت در ویژگی‌های فرهنگی، اجتماعی و محیطی سازمان‌ها باشد. 
برای مثال، ســازمان‌هایی که در مناطق محروم یا در محیط‌های بین‌المللی فعالیت 
می‌کنند، ممکن است چالش‌های متفاوتی در ساختار و فرهنگ سازمانی خود تجربه 
کنند. این تفاوت‌ها باید در فرایندهای برنامه‌ریزی و اجرای تغییرات مدنظر قرار گیرد. 

بــا توجه به نتایــج این پژوهش، اتخــاذ رویکردی جامــع و نظام‌مند به‌منظور 
عارضه‌یابی دقیق، تدویــن اهداف راهبردی و به‌کارگیری فناوری‌های نوین می‌تواند 
تحقق تحول سازمانی و حرکت به‌سوی تعالی سازمانی کمک شایانی کند. مدیران  به‌
باید به این نکته توجه داشته باشند که فرایند تحول سازمانی فرایندی پویا و مستمر 
است و نیاز به بازبینی و بهبود مداوم دارد. در این مسیر، مشارکت کارکنان، شفافیت 

در تصمیم‌گیری و حمایت مستمر مدیران ارشد از عوامل اصلی موفقیت خواهند بود.
ازجمله پیشــنهاد‌های کاربــردی برای پژوهش حاضر می‌تــوان به ایجاد نظام 
عارضه‌یابی مستمر )پیاده‌سازی فرایندهای منظم برای شناسایی نقاط ضعف و موانع 
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موجود در ســاختار ســازمانی و عملکرد کارکنان، به‌منظور اقدام به‌موقع برای رفع 
آن‌ها(؛ اجرای برنامه‌های توســعة مهارت مدیران )برگزاری کارگاه‌های آموزشــی و 
برنامه‌های توسعة مهارت برای مدیران، با تمرکز بر مدیریت تحول و شایسته‌سالاری(؛ 
طراحی ساختار سازمانی پویا و منعطف )بازنگری و اصلاح ساختار سازمانی بر‌اساس 
نیازهای تربیت‌بدنی و ورزش مدارس به‌منظور افزایش بهره‌وری و تسهیل فرایندهای 
کاری(؛ تدوین اهداف راهبردی مشــخص و ســنجش‌پذیر )تدوین اهداف راهبردی 
روشــن برای معاونت، به همراه شــاخص‌های دقیق برای ارزیابی پیشرفت و تحقق 
اهــداف(؛ بهبود نظام پاداش و انگیزه‌بخشــی )ایجاد نظام پاداش‌دهی متناســب با 
عملکرد کارکنان برای افزایش انگیزه، با اســتفاده از مشــوق‌های مالی و غیرمالی(؛ 
افزایش هماهنگی درون‌سازمانی و برون‌ســازمانی )برگزاری جلسه‌های منظم برای 
هماهنگی بین واحدهای مختلف و تعامل با ســایر نهادهای مرتبط با ورزش مدارس 
برای بهبود همکاری‌ها(؛ استفاده از فناوری‌های نوین برای مدیریت تغییر )بهره‌گیری 
از سیســتم‌های دیجیتال و نرم‌افزارهای مدیریت ســازمان برای تسهیل فرایندهای 
تحول و افزایش شفافیت عملکرد(؛ تقویت فرهنگ سازمانی مبتنی بر شایسته‌سالاری 
)ایجاد فرهنگ سازمانی که بر اساس شایسته‌سالاری، مسئولیت‌پذیری و ارزش‌های 
حرفه‌ای شکل گرفته باشــد(؛ بهبود نظام ارتباطات سازمانی )توسعه و بهینه‌سازی 
سیستم‌های ارتباطی درون‌سازمانی برای تسهیل تبادل اطلاعات و به حداقل رساندن 
ســوءتفاهم‌ها( و ارزیابی و پایش مستمر عملکرد سازمانی )طراحی نظام‌های پایش 
و ارزیابی منظم برای نظارت بر میزان پیشــرفت در تحول سازمانی و بهبود مستمر 
فرایندها( اشاره کرد. این پیشنهادها به مدیران و مسئولان کمک می‌کنند تا با تکیه 

بر راهبردهای تحول ویس بورد، به‌سوی تعالی سازمانی گام بردارند.
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