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 چکیده 
از طریق  شهر اصفهانمتوسطه نفر از معلمان دوره اول  ۷۲۳همبستگی با مشارکت  -این پژوهش توصیفی   

ها با استفاده از پرسشنامه محقق ساخته رهبری تأملی انجام شد. داده نمونه گیری طبقه ای متناسب با حجم

و پرسشنامه خودکارآمدی معلم  ),2016Castelli( اساس الگوی یکپارچه رهبری تأملی مدیران مدارس بر

(2001Moran & Hoy,-Tschannenگردآوری شد. روایی محتوایی پرسشنامه ) ها تعیین گردید و پایایی

و  ۶۹/۰تیب های رهبری تأملی مدیران و خودکارآمدی معلمان با استفاده از آلفای کرونباخ به ترپرسشنامه

و آزمون های تحلیل رگرسیون، آزمون تی تک نمونه ای، تحلیل  SPSSبدست آمد. از نرم افزار آماری  ۶۲/۰

واریانس یکراهه، ضریب همبستگی پیرسون و آزمون توکی جهت تجزیه و تحلیل داده ها بهره گرفته شد. 

خودکارآمدی معلمان رابطه مستقیم و  های پژوهش نشان داد که بین رهبری تأملی مدیران مدارس بایافته

های رهبری تأملی مدیران، مولفه های هدف و معناداری بهترین معناداری وجود دارد. همچنین از بین مولفه

درصد تغییرات  ۳۷بینی کننده خودکارآمدی معلمان بود. ضمناً ابعاد رهبری تأملی مدیران می تواند پیش

آموزشی در  میپارادا رییدر جهت تغ یاساس یعامل یتأمل یرهبر د.را پیش بینی کن معلمان خودکارآمدی

 تواند باور به خودکارآمدی را در معلمان تقویت کند.مدارس است که از طریق پیوند دانش و تجربه می
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2 معلمان نقش آن در بهبود باورهای خودکارآمدی رهبری تأملی در مدارس و 
  

 مقدمه
آموزشی باید در  های مربوط به نظامکه در تجدیدنظرها و نوآوری ترین مسائلییکی از حیاتی   

هرگونه پیشنهادی برای اصلاح، تغییر ساختار یا تحول نظر داشت توجه به مدارس است و 

مدارس به باور، نگرش و رفتار معلمان به عنوان اساسی ترین وسیله ایجاد تغییر وابسته است 

(2016Abdollahi, و بسیاری از باور)1ها و رفتارهای معلمان با سازوکارهای نفوذ بر خود ،

. در میان سازوکارهای نفوذ بر خود، هیچکدام (Bandura, 1986)شود برانگیخته و کنترل می

(، پس هر تغییری Bandura, 1997تر و فراگیرتر از باور به خودکارآمدی شخصی نیست ) مهم

بسیاری از معلمان پس از  (.Mojavezi & Tamiz, 2012نیازمند معلمانی خودکارآمد است )

تغییر یا تجدید بنای نظام آموزشی نمی توانند آنچه در زمینه تعلیم و تربیت و ارتباط آن با 

( و در نتیجه Shabani, 2015) شرایط تغییر یافته آموخته اند را در کلاس درس اجرا کنند

با این ناکامی خود را سرزنش  کنند. آنها در مواجههپیوسته احساس ناکامی و ناکارآمدی می

(. پس به Mousapour, 2012کنند )ها در مدرسه مقاومت میکنند و یا در مقابل نوآوریمی

رسد بدون تحول در طرز فکر ، نگرش و باور معلم به عملیاتی شدن تغییرات در مدرسه نظر می

 نمی توان امید داشت. 

های اخیر ای معلمان است که در دهههاحساس خودکارآمدی یکی از مهم ترین خصیصه 

های نظری خودکارآمدی در نظریه شناختی مورد توجه پژوهشگران قرار گرفته است. بنیاد

کارآمدی را -( خودBandura, 1977, 1993, 2006( ریشه دارد. )Bandura, 1977اجتماعی )

داند د مورد نظر میهای مورد نیاز در جهت تحقق عملکرباور به توانایی شخص در انجام فعالیت

های پیش روی ها و چالشکه تاثیر بسیاری بر رفتار و اهداف فرد دارد. رویارویی با پیچیدگی

های ذاتی برخوردار باشند ها و تواناییمدارس نیازمند وجود معلمانی است که هم از ویژگی

(Croninger, Rice, Rathbun & Nishio, 2007و هم درحوزه صلاحیت ) ه ای و های حرف

ها بتوانند وظایف ( تا با باور به این توانمندیOlolube, 2006های تدریس توانمند باشند )راهبرد

محوله را به طور موفقیت آمیزی انجام دهند. معلمانی که موفقیت در مدرسه را به عواملی خارج 

نها را ( که توانایی تاثیر بر آSnowman & McCown, 2011دهند )از کنترل خود نسبت می

های خود آنها عامل اصلی در یادگیری دانش ندارند، نسبت به معلمانی که باور دارند تلاش

های کنند. در سال( احتمالاً متفاوت از هم تدریس میKlieme & Vieluf, 2009)آموزان است 

-Tschannenانجام شده است. ) های بی شماری درباره مفهوم خودکارآمدیاخیر پژوهش

                                                           
1. self - influence 
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Moran & Hoy, 2001های قبلی ، خودکارآمدی معلم را به عنوان ( با جمع بندی پژوهش

های مثبت برای یادگیری دانش آموزان و های خود جهت ایجاد پیامدقضاوت درباره قابلیت

مشتاق کردن آنها به تحصیل، حتی با وجود دانش آموزان مشکل دار یا بی انگیزه، تعریف 

و  ۲های تدریس، راهبرد1علمان سه مولفه مدیریت کلاسکنند. آنها برای خودکارآمدی ممی

 شمارند.را بر می ۷ایجاد اشتیاق در دانش آموزان

البته معلم تنها عنصر تاثیرگذار در این فرایند نیست بلکه عوامل متعدد دیگری از جمله 

ن مدیریت و رهبری مدرسه در آن نقش دارند و اساساً هر تحولی بدون درایت مدیران و رهبرا

(. مدیریت مدرسه مهمترین بخش Karimi & Sheshpari, 2012شکست خواهد خورد )

های فوق العاده ای برخوردار ( از حساسیتBehbahani, 2011مدیریت در آموزش و پرورش )

است و باید همه امکانات را در راستای تعالی و تقویت معلم و دانش آموزان به کار گیرد 

(Mulford, 2003مدیر مدر .) سه در سند تحول بنیادین ، فردی فکور است که در پی ایجاد

 تغییر در باور معلمان به عنوان عاملی تاثیرگذار در بهبود مدرسه است.
 مدیر مدرسه جهت ایجاد تغییر و تحول معنادار در مدرسه به تفکر و تأمل نیاز دارد

(Beatriz, Deborah & Hunter, 2008و در این میان آگاهی مدیرا ،)های ن مدارس از رویه

های تأملی با رویکردهای مدیریت و رهبری در تواند مفید باشد. با گره خوردن رویهتأملی می

شکل گرفت. در این رویکرد، مدیر و رهبر مدرسه به دنبال  ۷مدارس، رویکرد رهبری تأملی

فقیت دانش تشویق معلمان است که با انتظارات بالا و انرژی کامل وارد کلاس شوند و به مو

رسد رهبری تأملی در (. بنابراین به نظر میShaffer, 2013آموزان باور و اطمینان داشته باشند )

مدرسه با ایجاد محیطی باز و سرشار از اعتماد در پی شنیدن عقاید و نظرات معلمان و رسیدن 

ال قرار دهند های مشترک است تا از طریق آن معلمان عقاید و باورهای خود را مورد سوبه ایده

 و عملکرد خود را در مدرسه اصلاح کنند.

تأمل است  یکی از رفتارهایی که مدیران ورهبران به توسعه آن نیازمند هستند

(Emamjome, Karamat & Saki, 2017 آنان باید در مورد خودشان، دیگران و محیطی که .)

ها به سرعت چشم د و سازمانکنند، تأمل کنند. بدون تأمل و عمل فکورانه افراآن کار می در

نیز معتقد  (Huber & West, 2002) (.Willis, 2010)دهند انداز آینده خود را از دست می

                                                           
1. classroom management 

2. instructional strategies 

3. student engagement 

4. reflective leadership 



4 معلمان نقش آن در بهبود باورهای خودکارآمدی رهبری تأملی در مدارس و 
  

هستند رهبران تأملی با مشارکت دادن دیگران در عمل فکورانه و برقراری ارتباط با آنان، تسهیل 

فکورانه را در مدارس  گران فرایند یادگیری در مدرسه هستند. رهبران تأملی ، تأمل و عمل

(، که منجر به افزایش خودآگاهی و اعتماد به Parlakian & Seibel, 2001)دهند گسترش می

شود و با ایجاد حس توانمند بودن، به خلق مفهوم خود می دانش آموزاننفس در معلمان و 

و دیدگاه  . رهبران آموزشی باید مردان عمل باشند(Morrison & Pitfield, 2006) پردازندمی

(، زیرا تغییر یک فرایند Bagheri, Ranjbar & Tab, 2016خود را به سمت عمل تغییر دهند )

بی وقفه و مداوم است و رهبران تأملی در مدارس باید کنجکاو بوده و درباره نگاه دیگران در 

مد مورد مسایل پیش رو، از خودشان سوال کنند و اطمینان یابند که عمده نیازها و مشکلات 

نظر قرار گرفته است. تأمل در دنیای در حال تغییر کنونی، ابزاری قدرمند و تأثیرگذار است 

(Reave, 2005.)  

 

 رویه تأملی و رهبری تأملی
های مختلف و بویژه در آموزش و پرورش رویه تأملی در طول چند دهه گذشته در حوزه

های مهم شایستگی و از شاخص ها، تأمل به یکیاهمیت پیدا کرده است. در برخی از رشته

 ,Fookهای تأملی معانی متفاوتی دارند )های مختلف رویهتوانمندی تبدیل شده است. در حوزه

White & Gardner, 2006 ولی در مجموع، رویه تأملی به معنی فرایند یادگیری در حین و ،)

؛ Mezirow, 1978های جدید از خود و از کار خود است )بعد از تجربه در جهت کسب بینش

Romano, 2006.)  این فرایند شامل بررسی مفروضات، خودآگاهی و ارزیابی انتقادی

داند ( دیویی را از اولین کسانی میFinlay, 2008) های واقعی است.های خود در موقعیتواکنش

که تأمل را به عنوان شکل خاصی از تفکر مطرح کرد. دیویی تأمل را ناشی از تردید کردن در 

، که همان الگوی حل مساله و (Badri Gargari, 2011)دانستموقعیت تجربه شده فرد می

بخشد و پژوهش هدفمند است. دیویی معتقد بود که تفکر تأملی فرد را از تفکر معمول رهایی می

(. نظرات و عقاید دیویی اساس Finlay, 2008برد )به سمت عمل تأملی و فکورانه پیش می

( ادامه Schon, 1983( و )Mezirow, 1978ی را ایجاد کرد که با کارهای )مفهوم رویه تأمل

مطرح کرد.  1۶۳۱یافت. میزرو مفهوم یادگیری تحولی را در حوزه آموزش بزرگسالان در سال 

در این راهبرد معلمان در تلاش هستند با طرح سوالات انتقادی یادگیری دانش آموزان را به 

(، تا یادگیری Castelli, 2012نها را مورد ارزیابی قرار دهند )های آچالش بکشند و پیش فرض

 واقعی و معنادار رخ دهد.
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هایی از یادگیری بزرگسالان، طراحی یادگیری تحولی تئوری چند وجهی است که مولفه

(، که در Castelli, 2011گیرد )آموزشی و یادگیری تجربی و علوم اجتماعی را در بر می

 "( نیز با انتشار کتاب Schon, 1983وم یادگیری تأملی تغییر یافته است. )های اخیر به مفهسال
مفهوم یادگیری تأملی را گسترش  "1کنندها بر عمل خود تاًمل میمربیان فکور: چگونه حرفه ای

برند را ها برای یادگیری از دانش ضمنی و تجربیات خود بکار میهایی که حرفه ایداد و روش

را به سه نوع عمده تأمل برای عمل، تأمل در حین عمل و تأمل بر عمل  شرح داد. او تأمل

 داند.کند و تأمل برای عمل را مقدمه یادگیری تأملی میتقسیم می

با گرایش یادگیری تجربی به سمت یادگیری تأملی، تفکر تأملی در آموزش رونق یافت 

(Taylor, 2007و رهبران مدارس هم یادگیری تأملی را به تجا ) رب کاری و آموزشی مرتبط

ساختند و به تدریج رویکرد رهبری تأملی در آموزش شکل گرفت. در سالهای اخیر تحقیقات 

 ,Sergiovanni) (؛Looman, 2003) بسیاری در این زمینه انجام شده است و افرادی مانند

 Emamjome(؛ )Atkinson & Duncan, 2013) ؛ (Taylor, Wang & Zhan, 2012)(؛ 2008

et al, 2017های ( به دنبال روشن تر کردن مفهوم تأمل و یادگیری تأملی و ارتباط آن با سبک

 ,Castelli, 2008رهبری و در نهایت کمک به اثربخشی مدارس بودند. در این میان تحقیقات )

( از همه پررنگ تر بود و توانست الگویی برای رهبری تأملی ارائه دهد که 2016 ,2012 ,2011

های ها و اعتماد به فرایندهای درونی تفکر است و به ویژگیمدیر تأملی در پی فهم ارزشدر آن 

( با Castelli, 2016) داند.بیرونی از جمله دانش و تجربه تمرکز دارد و نقش هر دو را حیاتی می

ها در حوزه آموزش بزرگسالان، یادگیری تجربی، روان شناسی، علوم بررسی بسیاری از پژوهش

های مدیریت و رهبری عناصر مشترک تشکیل دهنده رهبری تأملی را به اعی و تئوریاجتم

توانست ابزاری در جهت رهبری اثربخش مدیران و بهبود عملکرد شکل چارچوبی در آورد که می

 آورده شده است. 1 این چارچوب در شکل .سازمانی باشد

 
 
 
 
 

 

 

                                                           
1. The reflective practitioner: how professionals think in action 
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 (Castelli, 2016) منبعی سازمانبهبود عملکرد  یبرا یتأمل یچارچوب رهبر .1 جدول

 رهبری تأملی

 

(Castelli, 2016 )به پنج مولفه اساسی که در  در نهایت برای عملی شدن رهبری تأملی

بیشتر تعاریف و آثار نظریه پردازان این حوزه به چشم خورده و به عنوان عناصر تشکیل دهنده 

کند که شامل گشودگی، هدف، معناداری، به چالش کشیدن آن نیز شناخته شده اشاره می

 هاها و رفتاررویه اجزا

ایجاد محیط امنی که  –1

 اعتماد را افزایش دهد.

 رفتار پایدار -

 الگو بودن -

 آغازگر گفتگو -

 احترام به نظرات مختلف -

 صداقت و امانت -

ارزش گذاری به  –2

 ارتباطات باز

 سیاست در باز -

 شفافیت -

 همدردی و شنیدن فعال -

 پذیرش انتقادات سازنده -

 شنونده مورد اعتماد -

نتایج و 

 پیامدها

کارکنان با 

 انگیزه

 

تلاش 

مستمر و 

 پیگیرانه

 

بهبود 

 عملکرد

 

 تحقق اهداف

ارتباط کار با  –3

 مأموریت سازمان

 

 توصیف وظایف اثرگذار بر مأموریت سازمان -

 تبیین سهم وظایف در اهداف -

 ارتباط کار با اهداف سازمان -

 هدفمند به کارنگاه  -

ایجاد حس اعتماد به  –4

 نفس و اطمینان

 نگاه مبتنی بر اعتماد -

 خلق روابط حمایتی -

 استفاده از تقویت مثبت -

 هدایت و راهنمایی -

احترام به نظرات و  –5

 های مختلففرهنگ 

 

 های متفاوتاحترام به تنوع و ارزش -

 تشویق اتحاد و یکپارچگی -

 بومی  هایها و خط مشیانطباق با رویه -

 رفتار خود نظارتی -

به چالش کشیدن  –۶

 باورها و مفروضات

 مورد سوال قرار دادن مفروضات -

 تشخیص نقاط کور و چالش بر انگیز -

 های جایگزیناستقبال از راه حل -

 تمایل به تغییر -

 های یاد گرفته شدهتسهیم تجارب و درس -
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ابط و محیط کار، رهبران تاًملی با گشودگی در روشود. باورها و بازخورد و گفتگوی مستمر می

های گیرد و به دیدگاهکنند که در آن روابط آزادانه و بدون ترس شکل میجو بازی ایجاد می

در پی ایجاد  ( آنانCastelli, Marx & Egleston, 2014bشود )مخالف احترام گذاشته می

از این  وهای کارکنان با مأموریت و اهداف سازمان هستند ارتباط بین وظایف شغلی و مسئولیت

کنند و منجر به فهم و ادراک تأثیر کار ، در بین کارکنان سازمان انگیزه و آگاهی ایجاد میطریق

(. رهبر تأملی با پرورش تأمل و تفکر Castelli et al, 2014aشوند )آنها بر اثربخشی سازمان می

ود باشند و به کار خواهد آنها به دنبال دلایل انجام وظایف شغلی خانتقادی در بین کارکنان، می

های جایگزین به دنبال ها و دیدگاه( و با تشخیص راه حلCastelli, 2012)خود معنا ببخشند 

های اولیه کارکنان در پی تغییر رفتار کارکنان است. او با به چالش کشیدن مفروضات و باور

فتگویی مداوم و (. در نهایت بازخورد گCastelli et al, 2014aاصلاح و بهبود این باورهاست )

مستمر و دوسویه است که از طریق آن رهبران تاًملی از یک سو به دنبال یادگیری مستمر از 

کنند تواند به رشد حرفه ای آنان کمک میتجارب کارکنان هستند و از سوی دیگر می

(Castelli, 2016.)  

دکارآمدی بررسی ادبیات تحقیق، پژوهشی که هر دو متغیر رهبری تأملی مدیران و خو

های توان به پژوهشمعلمان را مطالعه کرده باشد، نشان نمی دهد. در عین حال می

(Emamjome et al, 2017( ؛)Shaffer, 2013 ؛)Castelli et al, 2014a)( و )Ersozlu, 

بررسی رابطه بین  "( در تحقیق خود با عنوان Emamjome rt al, 2017) ( اشاره کرد.2016

به این نتایج  "رهبری فکورانه با اثربخشی مدارس ابتدایی شهر قدس بر اساس الگوی پارسونز

های آن با اثربخشی مدارس ابتدایی شهر قدس رابطه رهبری فکورانه و مولفه دست یافتند که

های رهبری فکورانه، س از میان مولفهاثربخشی مدار کنندهبینیدارند. همچنین بهترین پیش

مولفه بازخورد است و میزان رهبری فکورانه و اثربخشی در مدارس دخترانه بیشتر از مدارس 

بررسی تأثیر گفتگوی تأملی مدیر و  "( در پژوهشی آمیخته به Shaffer, 2013پسرانه است. )

بین مدیر مدرسه و معلم را  پرداخت. او گفتگوی تأملی "معلم بر احساس خودکارآمدی معلمان 

داند که به بهبود و موفقیت دانش های آموزشی مینوعی مربی گری، نظارت و بررسی رویه

شود و به این نتیجه دست یافت که گفتوی تأملی مدیر و معلم تأثیر مثبت و آموزان منجر می

بررسی  "ژوهشی به ( نیز در پCastelli et al, 2014aمعناداری بر خودکارامدی معلمان دارد. )

پرداختند. آنها به  "رابطه بین رهبری تأملی و عملکرد سازمانی با میانجی گری انطباق فرهنگی 

این نتیجه دست یافتند که بین رهبری تأملی و عملکرد سازمانی رابطه مثبت و معناداری وجود 

انطباق فرهنگی این شود و های آن باعث بهبود عملکرد سازمانی میدارد. رهبری تأملی و مولفه

http://ganj.irandoc.ac.ir/articles/675186
http://ganj.irandoc.ac.ir/articles/675186
http://ganj.irandoc.ac.ir/articles/675186
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کند. با این وجود مشخص نشد تأثیر رهبری تأملی مدبران بر عملکرد رابطه را تقویت می

سازمانی ناشی از بهبود عملکرد فردی یا عملکرد گروهی کارکنان سازمان است. همچنین 

(Ersozlu, 2016 در تحقیقی تحت عنوان )" های رهبری تأملی مدیران از منظر دبیران مهارت

به این نتیجه رسید که معلمان ریاضی و علوم  "علوم و ریاضی دبیرستانهای شهر یوروم 

های جنسیت، دانند و با توجه به ویژگیهای رهبری تأملی مدیران را در سطح متوسط میمهارت

تجربه، سن و رشته تحصیلی بین ادراک معلمان ریاضی و علوم در مورد رهبری تأملی مدیران 

 وجود ندارد.مدارس تفاوتی 

توان چنین برداشت کرد که تأمل و عمل فکورانه به یکی از با توجه به مطالب گفته شده می

مهمترین موضوعات در تعلیم و تربیت تبدیل شده است و در مطالعات مدیریت و رهبری نیز 

أمل بحث درباره رویه های تأملی جایگاه ویژه ای پیدا کرده است. در سال های اخیر پیوند بین ت

و عمل فکورانه با رهبری در مدارس، رویکرد رهبری تأملی را شکل داده است که به نظر می 

رسد هدفی بجز بهبود فرایند یاددهی و یادگیری و در نهایت ارتقای عملکرد مدرسه ندارد، که 

تحقق چنین هدفی بدون مشارکت معلمان و باور به توانمندی های آنان دشوار است. بنابراین با 

جه به موارد فوق و اهمیت پرداختن به متغیر های رهبری تأملی مدیران و باور به تو

خودکارآمدی معلمان و نیز پژوهش های بسیار اندکی که در این حوزه در مدارس انجام شده 

است، پژوهش حاضر به دنبال معرفی و گسترش رهبری تأملی در مدارس و نقش آن در بهبود 

ن بوده تا شاید بتوان بخشی از مشکلات مدارس در استقرار نظام باورهای خودکارآمدی معلما

تحول بنیادین آموزش و پرورش را حل کرد. در این راستا پژوهش حاضر به بررسی سه فرضیه  

 پرداخته است:

 ابعاد رهبری تأملی مدیران مدارس با خودکارآمدی معلمان رابطه دارد.-1

 ننده خودکارآمدی معلمان است.ابعاد رهبری تأملی مدیران پیش بینی ک -۲

بین نظرات پاسخگویان در زمینه رهبری تأملی مدیران و خودکارآمدی معلمان بر اساس  -۷

 سابقه کار و تحصیلات تفاوت وجود دارد.

 

 روش پژوهش
این پژوهش از نوع کاربردی بوده و با استفاده از روش توصیفی همبستگی، نقش رهبری تأملی 

رهای خودکارآمدی معلمان دوره اول متوسطه شهر اصفهان را بررسی نموده مدیران در بهبود باو

ی معلمان دوره اول متوسطه نواحی ششگانه شهر ی آماری این پژوهش شامل کلیهجامعه است.
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 & Krejcieبر اساس جدول )بوده است. همچنین  1۷۶5-1۷۶۹اصفهان در سال تحصیلی 

Morgan, 1970 کند. کفایت می ۷۲۳ر، حجم نمونه برابر با نف ۲1۹5( برای جامعه آماری

همچنین از روش نمونه  نفر در نظر گرفته شده است. ۷۲۳بنابراین حجم نمونه در این پژوهش 

نفر ناحیه  ۹۹نفر ناحیه دو،  ۷۹نفر ناحیه یک،  ۲۶گیری تصادفی طبقه ای متناسب با حجم) 

 نیاز ایه شش( استفاده شده است. نفر ناح ۷۹نفر ناحیه پنج و  ۳۲نفر ناحیه چهار،  ۳۱سه، 

از  شیو ب دادندیم لینفر( را زنان تشک ۲1۳درصد ) ۹۳نفر( را مردان و  1۰5درصد ) ۷۲تعداد 

درصد  ۱۷ نیو بالاتر بودند، همچن یمدرک کارشناس یکنندگان دارادرصد شرکت ۱5

ای مورد نیاز از هبه منظور گردآوری دادهسال سابقه کار داشتند.  1۰از  شیکنندگان بشرکت

 پرسشنامه محقق ساخته رهبری تأملی مدیران و پرسشنامه خودکارآمدی معلمان

(Tschannen-Moran & Hoy, 2001)  .پرسشنامه رهبری تأملی مدیران یک ابزار استفاده شد

( تدوین Castelli, 2012, 2016محقق ساخته است و بر پایه الگوی یکپارچه رهبری تأملی )

های رهبری تأملی یعنی گشودگی، هدف، ا با توجه به مبانی نظری و مولفهشده است. ابتد

گویه تهیه شد که با  ۷1معناداری، به چالش کشیدن باورها و بازخورد و گفتگوی مستمر 

ها توسط پنج نفر از های رهبری تأملی ارتباط داشتند. سپس نمونه پرسشنامه و گویهمولفه

سی قرار گرفت و روایی صوری و محتوایی آن تأیید شد و متخصصان مدیریت آموزشی مورد برر

گویه ای تقلیل یافت. در نهایت این ابزار تحت عنوان پرسشنامه رهبری  ۲۶به یک پرسشنامه 

تأملی مدیران نام گذاری شد. سوالات این پرسشنامه پنج مولفه رهبری تأملی مدیران را در قالب 

یکرت از خیلی زیاد تا خیلی کم مورد سنجش قرار درجه ای ل 5گویه و بر روی یک مقیاس  ۲۶

محاسبه گردید. پرسشنامه خودکارآمدی معلم  ۶۹/۰دهد. ضریب پایایی کل مقیاس برابر با می

سنجد. این سه مولفه مدیریت کلاس، راهبردها آموزشی و ایجاد اشتیاق در دانش آموزان را می

ل طیف مدرج پنج درجه ای لیکرت و از گویه و نحوه پاسخگویی آن به شک ۲۷پرسشنامه شامل 

در  1و برای خیلی کم نمره  5خیلی زیاد تا خیلی کم متغیر است. برای گزینه خیلی زیاد نمره 

ها بیانگر نمره کارآمدی معلم است. روایی این پرسشنامه نظر گرفته شده است. جمع نمرات گویه

روایی سازه این  است. همچنین به لحاظ محتوایی و صوری دارای اعتبار مناسب گزارش شده

( با روش تحلیل عاملی، ساختار عاملی Tschannen-Moran & Hoy, 2001مقیاس، به وسیله )

مناسبی را متشکل از سه عامل یادشده به دست داده است. این محققان، پایایی مقیاس را با 

 Zeinabadiوهش )همچنین در پژ گزارش کرده اند. ۶۷/۰روش همسانی درونی تعیین و برابر با 

& Rezaee Varmarzyar, 2013 ۹۱/۰ آموزشی ، راهبردهای۱۶/۰( نیز ضرایب پایایی کل، 

گزارش شده است و با استفاده از  ۳5/۰و ایجاد اشتیاق در دانش آموزان  ۳۱/۰ کلاس مدیریت
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ها با توان بالا و با برازش کامل متغیر تحلیل عاملی تأییدی مشخص شد که این خرده مقیاس

 کنند.احساس کارآمدی معلم را اندازه گیری می

آزمون های تحلیل رگرسیون، گیری از روشهای آماری  های پژوهش با بهره همچنین داده

ضریب همبستگی پیرسون، آزمون تی تک نمونه ای، تحلیل واریانس یکراهه و آزمون توکی 

 .تجزیه و تحلیل شد

 

 هایافته

 .معلمان رابطه دارد یبا خودکارآمد مدارس رانیمد یتأمل یرهبرابعاد -1فرضیه

برای بررسی رابطه بین رهبری تأملی مدیران و ابعاد آن با خودکارآمدی معلمان از ضریب 

 آمده است.  1همبستگی پیرسون استفاده شد که نتایج آن در جدول 

 
 ماتریس همبستگی رهبری تأملی مدیران و ابعاد آن با خودکارآمدی معلمان .2جدول 

 سطح معناداری خودکارآمدی معلم عاداب

 ۰۰1/۰ ۱1/۰ رهبری تأملی مدیران

 ۰۰1/۰ ۹۳1/۰ گشودگی

 ۰۰1/۰ ۱1۲/۰ هدف

 ۰۰1/۰ ۱۰۶/۰ معناداری

 ۰۰1/۰ ۹1۹/۰ به چالش کشیدن باورها

 ۰۰1/۰ ۳۲۶/۰ بازخورد و گفتگوی مستمر

 
شده در سطح  شود، ضریب همبستگی برآوردمشاهده می 1همانطور که در جدول شماره 

۰5/۰p≤  همبستگی مثبت و معناداری را بین رهبری تأملی مدیران و خودکارآمدی معلمان

دو متغیر اصلی پژوهش ارتباط معنادار، مستقیم و بسیار قوی با یکدیگر  دهد. بنابرایننشان می

همبستگی مثبت و معناداری را بین  ≥۰5/۰pدارند. همچنین ضرایب همبستگی در سطح 

دهد. در این میان مولفه هدف ای رهبری تأملی مدیران و خودکارآمدی معلمان نشان میهمولفه

بیشترین همبستگی و مولفه به چالش کشیدن باورها کمترین همبستگی با خودکارآمدی معلم 

 را دارد.

 



  88 8931تابستان ،دوم شماره، هفتمدوره                                            فصلنامه علمی پژوهشی مدیریت مدرسه                  

معلمان  یکننده خودکارآمد ینیب شیپ مدارس رانیمد یتأمل یابعاد رهبر -2فرضیه

 .است

خودکارآمدی معلمان  بینیپیش دررهبری تأملی های ن سهم هر یک از مولفهبه منظور تبیی

تأیید  از پس. شد استفادهبا روش گام به گام  چندگانه رگرسیون روش از مدارس متوسطه

و  نرمال بودن توزیع ملاک و پیش بین،خطی بودن رابطه متغیر رگرسیون شامل  هایفرضپیش

 . استگزارش شده  ۲مدل رگرسیون در جدول  کلی ن، نتایج آزمواستقلال مقادیر خطا

 
 خودکارآمدی معلمانباور  بر ابعاد رهبری تأملی ونیرگرس جینتا .3 جدول

 مدل
 مجموع

 مجذورات

 درجه

 آزادی

 میانگین

 مجذورات

 دوربین

 واتسون

R F
  2
R 

ad
j

2
R

 

ی
دار

عنا
ح م

سط
 

 ۳5/۲۰۹۰۲ ۷ ۶۶/۱۲۷1۰ رگرسیون

۱۷
۷

/1 

۱۹/۰ 

۶5/
۲۷

۰
 

۳۷/۰ 

۳۷/۰ 

۰۰
1

/۰ 

 ۲1/۱۶ ۷۲۲ ۶۳/۲۱۳۲۷ باقیمانده

 ۶5/۲۷۰ ۷۲۹ ۶۹/1111۷5 کل

 
 Fباشد و ضریب واتسون از مقدار استاندارد آن بزرگتر می –با توجه به اینکه آماره دوربین 

ها، رگرسیون خطی برآورد معنادار بوده است بنابراین در تحلیل ≥۰5/۰pمشاهده شده در سطح 

 مشاهده ۲جدول شماره در که طورهمانزم برخوردار است و مورد قبول است. شده از کفایت لا

 است، رگرسیون مدل بودن دارمعنی از نشان و است شده ۰1/۰ از کمتر یمعنادار سطح شودمی

 چندگانه تعیین ضریب .دارد معنادار اثر ملاک متغیر بر بینپیش متغیرهای از یکی حداقل یعنی

خودکارآمدی معلمان  بینیپیش توانایی درصد ۳۷ رهبری تأملی به میزانابعاد دهد که نشان می

 اثر متغیرها یا متغیر کدام کرد بررسی باید اکنون، مدل کل بودن معنادار به توجه با .دارند را

 . دارندمدل  در معنادار

 
 رسیونرگ معادله در واردشده متغیرهای یت آماره و غیراستاندارد استاندارد، ضرایب .4 جدول

 شیپ ریمتغ

 نیب

 ونیرگرس بیضرا
آ

 t ماره

 سطح

 معناداری

  استانداردشداستانداردن
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 β ه β شده

     ۳۳/۲۷ ثابت مقدار

 ۷1/۰ ۷۹/1 هدف
۶

۷/۳ 
۰۰1/۰ 

 ۷1/۰ ۶۰/1 معناداری
۶

۶/۹ 
۰۰1/۰ 

 ۲۷/۰ 55/۰ بازخورد
۶

۲/۷ 
۰۰1/۰ 

به چالش 

 کشیدن
۳۷/۰ 1۳/۰ 

5

۷/۷ 
۰۰1/۰ 

 -۰۳/۰ -۰۱/۰ گشودگی
۷

۷/1- 
۷۲۱/۰ 

(، معناداری β=  ۷1/۰اثر ابعاد هدف ) دهدمی نشان ۷جدول شماره  نتایج که طورهمان

(۷1/۰  =β( بازخورد ،)۲۷/۰  =β( و چالش )1۳/۰  =βبر باور خودکارآمدی معلمان معنی ) دار

براین بناداری بر باور خودکارآمدی معلمان ندارد. ( اثر معنیβ=  -۰۳/۰است، اما بعد گشودگی )

 معادله رگرسیون به صورت زیر است:

Y= ۳۳/۲۷+  ۷1/۰+ )هدف(  ۷1/۰+ )معناداری(۲۷/۰+ )بازخورد(1۳/۰)چالش(  

 

و  مدارس رانیمد یتأمل یرهبر نهیدر زم انینظرات پاسخگو نیب -3فرضیه

 .تفاوت وجود دارد لاتیمعلمان بر اساس سابقه کار و تحص یخودکارآمد

تأملی بر اساس متغیرهای سابقه کار و میزان تحصیلات از آزمون  برای مقایسه میانگین رهبری

گزارش  ۷شماره  ( استفاده شد. نتایج این آزمون در جدولANOVAتحلیل واریانس یکراهه )

 شده است.

 
 مقایسه میانگین رهبری تأملی بر اساس متغیر سابقه کار و تحصیلات .5 جدول

 مجموع مجذورات منبع تغییرات
 درجه

 آزادی

میانگین 

 مجذورات
F 

 سطح

 معناداری

کار
ه 

ابق
س

 

 ۲۰1/1۷۶۰5 ۲ ۷۰۷/۲۳۱1۰ بین گروهی

 ۷۲۶/۹۰۳ ۷۲۷ ۹۹1/1۶۹۳۳۷ درون گروهی ۰۰1/۰ ۱۶/۲۲

  ۷۲۹ ۰۹۷/۲۲۷5۱5 کل
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ت
یلا

ص
تح

 

 1۷۳/۹۷1۲ ۲ ۲۶۷/1۲۹۲۷ بین گروهی

 ۲۰۰/۹5۷ ۷۲۷ ۳۳1/۲11۶۹۰ گروهی درون ۰۰1/۰ ۹۷۶/۶

  ۷۲۹ ۰۹۷/۲۲۷5۱5 کل

 
 F(۷۲۷,۲)= ۱۶/۲۲)  رهبری تأملی میزان تفاوت که دهدمی نشان ۷جدول شماره  نتایج

ها با هم برای بررسی اینکه میانگین کدام گروه بر اساس سابقه افراد متفاوت است. (p >۰1/۰و

ها انجام داری از آزمون تعقیبی توکی استفاده شد و مقایسه دوتایی بین میانگینتفاوت معنی

داری با سال تفاوت معنی ۲1دهد افراد با سابقه کاری بالای نتایج آزمون توکی نشان می شد.

اند. ( رهبری تأملی گزارش داده1۱/1۰1ها دارند و میزان بالاتری از )میانگین = سایر گروه

( تفاوت معناداری وجود 51/۶1( و میانگین پیراسته )1۳/۶1همچنین بین میانگین اصلی)

های کرانه ای بر میانگین تأثیر نداشته اند. توان نتیجه گرفت که نمرهاین مینداشت، بنابر

بر اساس تحصیلات افراد  (F(۷۲۷,۲)= ۹۷۶/۶ و p >1۰/۰) رهبری تأملی میزان همچنین تفاوت

داری از آزمون تعقیبی ها با هم تفاوت معنیبرای بررسی اینکه میانگین کدام گروه متفاوت است.

دهد افراد با تحصیلات بالاتر از کارشناسی تفاوت د. نتایج آزمون توکی نشان میتوکی استفاده ش

( رهبری تأملی گزارش ۷5/1۰۹ها دارند و میزان بالاتری از )میانگین = داری با سایر گروهمعنی

 اند. داده

بر اساس متغیرهای سابقه کار و میزان خودکارامدی معلمان برای مقایسه میانگین  

 نشان( استفاده شد. نتایج این آزمون ANOVAیز از آزمون تحلیل واریانس یکراهه )تحصیلات ن

 (F(۷۲۷,۲)= ۳۱۶/۷1و  p >1۰/۰) بر اساس سابقه افرادخودکارآمدی معلمان  میزان تفاوت که داد

همچنین نتایج آزمون توکی نشان  متفاوت است. (F(۷۲۷,۲)=  ۰۹۲/۱و  p >1۰/۰)و تحصیلات 

داری با سایر سال و تحصیلات بالاتر از کارشناسی تفاوت معنی ۲1قه کاری بالای داد افراد با ساب

 اند. ها دارند و میزان بالاتری از خودکارآمدی معلمان گزارش دادهگروه

 

 بحث و نتیجه گیری
به معرفی رهبری تأملی در مدارس و نقش آن در بهبود در پژوهش حاضر تلاش گردید تا 

پرداخته شود. یافته های بدست آمده موید رابطه مثبت و  علمانباورهای خودکارآمدی م

توان نتیجه گرفت معناداری بین رهبری تأملی مدیران و خودکارآمدی معلمان بود. بنابراین می

یابد. با با اعمال صحیح رهبری تأملی مدیران در مدرسه میزان خودکارآمدی معلمان افزایش می

تأملی مدیران را با خودکارآمدی معلمان به طور همزمان  توجه به اینکه پژوهشی که رهبری
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مورد بررسی قرار دهد یافت نشد، در عین حال می توان گفت این نتایج با مطالعات پژوهشگرانی 

 ,Ersozlu( و )Castelli et al, 2014a(؛ )Shaffer, 2013؛ ))Emamjome et al, 2017چون )

ی فکورانه را با اثربخشی مدارس و عملکرد سازمانی ( که رابطه بین رهبری تأملی و گفتگو2016

مورد بررسی قرار داده اند، همخوانی دارند. این بخش از یافته ها نشان دهنده این است که 

های جاری امروزه نقش مدیران و معلمان در مدرسه حیاتی است و تأمل رهبران مدارس بر رویه

انجامد. به بهبود باور خودکارآمدی آنها می مدرسه و پررنگ کردن نقش معلمان در تحقق اهداف

( معتقد است باور معلم تعیین کننده رفتارهای او در حین Woolfolk, 2007و همانگونه که )

تواند این باورها و به ویژه باور به خودکارآمدی را آموزش است. بنابراین رهبری تأملی مدیر می

های های آموزشی معلمان هم بهبود یابد و به قابلیتدر معلمان بر انگیزاند تا به دنبال آن رفتار

 خود جهت ایجاد پیامدهای مثبت در یادگیری دانش آموزان اعتقاد پیدا کند.

های رهبری تأملی همچنین بین احساس خودکارآمدی ادراک شده معلمان و کلیه مولفه

گفتگوی مستمر  مدیران شامل گشودگی، هدف، معناداری، به چالش کشیدن باورها، بازخورد و

های هدف و معناداری های رهبری تأملی، مولفهرابطه معناداری وجود دارد و در بین مولفه

را بر باور ( β=  1۳/۰(، و مولفه به چالش کشیدن باورها کمترین اثر )β=  ۷1/۰بیشترین اثر )

رام، می تواند رهبر تأملی با ایجاد فضای باز مبتنی بر احتخودکارآمدی معلمان دارد. بنابراین 

های ارائه شده احساس کند و با هدایت نظرات و ایدهزمینه را برای مشارکت معلمان خود ایجاد 

 برقراری روابطخودکارآمدی و اعتماد به نفس را در آنها تقویت کند. رهبری تأملی از طریق 

موجب  ،رشدشرایط مناسب  یرقراران و بمعلمهای و خواسته نیازهامثبت و سازنده، توجه به 

شود و از این طریق اهداف آموزش و پرورش را در مدرسه ارتقای باور خودکارآمدی در آنها می

تأمل به  آرامشبتوانند در کمال تا دارند نیاز احساس امنیت  بهمعلمان محقق می سازد. 

خود تدریس  و روش های های مناسب برای مشکلات دانش آموزانراه حل یافتن درجهت

اگر چه در نظام آموزشی متمرکز ما، مدیران از قدرت قانونی و امکانات مناسب  بپردازند.

 از بسیاری ولی بپردازند، معلمان مشکلات حل به برخوردار نیستند و نمی توانند به طور رسمی

تواند با می تأملی مدیر و دارد مدیر طرف از حمایت و روانی یهاکمک به توجه نیازمند مشکلات

 . برآید آن عهده یط و توجه به معلمان خود ازگشودگی در مح

بین نظرات پاسخگویان در زمینه رهبری تأملی مدیران و سرانجام نتایج مطالعه نشان داد که 

خودکارآمدی معلمان بر اساس متغیر جمعیت شناختی سابقه کار و تحصیلات تفاوت معناداری 

ه معلمان در ادراک آنان نسبت به خود شود. بنابراین شاید بتوان گفت دانش و تجربمشاهده می
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کارآمدی خود و همچنین نسبت به رفتارهای تاملی مدیران نقش مهمی داشته و بنابراین لازم 

 است مدیران مدارس در دانش افزایی و کسب تجربه معلمان از هیچ کوششی دریغ ننمایند.

هادات معلمان معمول باید حداکثر سعی خود را در پذیرش و به کار بردن پیشنتأملی مدیر 

دارد. پذیرش و توجه به عقاید و پیشنهادات معلمان، علاوه بر آن که محیطی خلاق و مبتکر به 

و در نهایت باور به  آورد، سبب دلگرمی و احساس رضایت معلمان نسبت به کارشانوجود می

های خود یدهاینکه هر معلم فرصت بیان اشود. های خود که همان خودکارآمدی است میتوانایی

و باور مدرسه ، اهداف های اساسی علاقمند سازی معلمان به کار خودرا داشته باشد، یکی از راه

های دیگر علاقمند هستند که در امور باشد. معلمان، مانند همه انسانهای خود میتوانایی

یر باید سازمان آموزشی سهیم و شریک باشند و در سرنوشت محل کار خود مؤثر واقع شوند. مد

ه مشارکت و فرصت اظهار نظر و بیان عقیده به همه همکاران خود بدهد و با دقت فراوان ینزم

روابط مثبت و ( Shaffer, 2013همانگونه که )ها را بکار بندد. نظرهای مثبت و دلسوزانه آن

 داند. به عبارت دیگرتأملی بین مدیر و معلم را باعث پیشرفت احساس خودکارآمدی معلم می

رهبر تأملی تنها رهبر آموزشی در مدرسه نیست بلکه الهام بخش و الگویی برای معلمان است تا 

های خود باور داشته با اعتماد و الهام گرفتن از او و برقراری روابط حسنه و مثبت به توانایی

باشند و همه تلاش خود را برای پیشرفت دانش آموزان و به دنبال آن موفقیت مدرسه به کار 

 گیرند.

با توجه به مطالب بیان شده به جهت توسعه و ترویج رهبری تأملی مدیران و خودکارآمدی 

شود آهنگ یادگیری در معلمان به مسئولان آموزش و پرورش و مدیران مدارس توصیه می

مدرسه را تغییر دهند و نقش مهمی در هدایت و تسهیل امور ایفا کنند. همچنین از طریق 

های اخلاقی و ارزشی معلمان کمک کنند. گفتگوی تاملی بین غنی سازی رویه گفتگوی تاملی به

های آموزشی را بهبود دهد منجر شود که فعالیت تواند به کشف نکاتیمدیر مدرسه و معلمان می

و باور به توانمندی و خودکارآمدی را در معلمان پرورش دهد و با به عمل در آوردن این نکات و 

ی یادگیری شاگردان کمک کند. مدیران مدارس باید به دنبال ایجاد تعادل نظرات به غنی ساز

بین موقعیت و امکانات با تخصص معلم باشند. همچنین مدیران مدارس میتوانند از طریق 

های اخلاقی و ارزشی معلمان و استفاده ازتفکر انتقادی، تشویق تغییر دیدگاه، غنی کردن رویه

های عملی در آموزش کمک نمایند. به عبارت ها و روشبهبود رویه های آنان بهاحترام به ارزش

دیگر مدیران مدارس درنقش رهبری تاملی می توانند معلمان را به مشارکت و نقش آفرینی در 

فرایند تغییر دعوت کرده و به نوعی رهبری را با آنان تقسیم نمایند. بنابراین مدیران مدارس از 
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ه حرفه ای و شغلی معلمان، تاثیر غیر مستقیمی بر بهبود عملکرد طریق تاثیر مستقیم بر توسع

 شاگردان دارند. 

مدیران مدارس در نقش رهبران تأملی می توانند شرایط و بستری را فراهم کنند که معلمان 

ها و اهداف مدرسه احساس تعهد کنند و این احساس پایبندی به نسبت به وظایف، مسئولیت

دانش آموزان هم منتقل کنند و ضمن پیوند اهداف فردی معلمان به  قوانین و مقررات را به

، آنها را تشویق کنند تا از تجارب گذشته درجهت رفتار و عملکرد آینده خود بهره اهداف مدرسه

 و از طریق تأمل بر وظایف شغلی خود نقش شان را در موفقیت مدرسه درک کنند.  بگیرند

ها و انتقاد مستقیم در خصوص باور خودکارآمدی ن باورمدیران مدارس بایداز به چالش کشید

معلمان پرهیز نموده و به صورتی عمل کنند که چالش درونی شود و خود معلمان بر مبنای 

چنین مدیرانی  های پیش روی خود را با مدیران مطرح کنند.اعتماد و احترام، مسایل و چالش

بالا از گشودگی بیشتری برخوردار بوده و سعی  در برخورد با معلمان با سابقه و دارای تحصیلات

می نمایند محیطی را فراهم آورند که چنین معلمانی با اعتماد و آسودگی بیشتری با آنها گفتگو 

کنند و باور داشته باشند که مدیر مدرسه به آنها اعتماد کامل دارد.مدیران مدارس به نظرات 

ها و ف مدرسه مشارکت داده و از این مسیر فعالیتمعلمان توجه نموده و آنها را در تدوین اهدا

تواند بر های آنان را معنادارمی نمایند،  به آنها اطمینان داده که نظرات و عقاید آنها میمسئولیت

پیشرفت دانش آموزان تأثیر گذار باشد و از این طریق باور به خودکارآمدی را درمعلمان تقویت 

این رس، تفکر وتجربه را به دانش و معلومات پیوند می زنندو رهبران تأملی در مدامی نمایند. 

 همان جان مایه رهبری تأملی است.

( در زمینه رهبری Castelli, 2016در پایان باید اذعان کرد که این پژوهش بر اساس مدل )

( در زمینه احساس خود کار آمدی Tschannen-Moran & Hoy, 2001مطالعه ) تاملی و

ه و داده های آن با استفاده از ابزار پرسشنامه  جمع آوری شده است بنا براین معلمان انجام شد

تعمیم یافته های این مطالعه باید با احتیاط صورت گرفته و نیازمند انجام پژوهش های بیشتر و 

 تکمیل آن با استفاده از روش های کیفی پژوهشی است.

 
 منابع

Abdollahi, B. (2016). Class-based educational supervision (clinical supervision 
). Tehran: Merat Publication. (Persian). 

Atkinson, L., & Duncan, J. L. (2013). Eight Buddhist Methods for Leaders. 

Journal of Organizational Learning & Leadership, 11(2), 8-18. 



  87 8931تابستان ،دوم شماره، هفتمدوره                                            فصلنامه علمی پژوهشی مدیریت مدرسه                  

Badri Gargari, R. (2011). Cognitive ability and personality characteristic as 

predictors of critical thinking. The Journal of New Thoughts on Education, 

7(4), 59-76. (Persian). 

Bagheri, M., Ranjbar; M.H., & Tab, S. (2016). Investigating the role of 

mediators of trust and collective self-efficacy on the relationship between 

transformational leadership and teamwork. Journal of Research in 

Educational Systems, 9(31), 127-162. (Persian). 

Bandura, A. (1977). Self-efficacy: toward a unifying theory of behavioral 

change. Psychological review, 84(2), 191. 

Bandura, A. (1986). The explanatory and predictive scope of self-efficacy 

theory. Journal of social and clinical psychology, 4(3), 359-373. 

Bandura, A. (1993). Perceived self-efficacy in cognitive development and 

functioning. Educational psychologist, 28(2), 117-148. 

Bandura, A. (1997). Self-efficacy: The exercise of control. Macmillan. 

Bandura, A. (2006). Guide for constructing self-efficacy scales. Self-efficacy 

beliefs of adolescents, 5(307-337). 

Beatriz, P., Deborah, N., & Hunter, M. (2008). Improving School Leadership: 

Policy and Practice (Vol. 1). OECD publishing. 

Behbahani, A. (2011). Educational leaders and role of education on the 

efficiency of school’s principals. Procedia-Social and Behavioral Sciences, 

15, 9-11. (Persian). 

Brookfield, S. D. (2017). Becoming a critically reflective teacher. John Wiley & 

Sons. 

Castelli, P. A. (2008). The leader as motivator: coach and self-esteem 

builder. Management Research News, 31(10), 717-728. 

Castelli, P. A. (2011). An integrated model for practicing reflective learning. 

Academy of Educational Leadership Journal, 1(15), 15-28. 

Castelli, P. A. (2012). The global leader as reflective practitioner. In Association 

for Global Business International Academy of Linguistics Behavioural and 

Social Sciences 2012 Proceedings of the 24th Annual Meeting (Vol. 24). 

Castelli, P. A. (2016). Reflective leadership review: a framework for improving 

organizational performance. Journal of Management Development, 35(2), 

217-236. 

Castelli, P. A., Marx, T. G., & Egleston, D. O. (2014a). Cultural Adaptation 

Mediates the Relationship Between Reflective Leadership and 

Organizational Performance for Multinational Organizations. Journal of 

Scholastic Inquiry: Business, (2)2, 57-70. 

Castelli, P.A., Marx, T.G., & Egleston, D.O. (2014b). Reflective Leadership: An 

Empirical Study. International Academic Research, (2), 243-247.  

Croninger, R. G., Rice, J. K., Rathbun, A., & Nishio, M. (2007). Teacher 

qualifications and early learning: Effects of certification, degree, and 



81 معلمان نقش آن در بهبود باورهای خودکارآمدی رهبری تأملی در مدارس و 
  

experience on first-grade student achievement. Economics of Education 

Review, 26(3), 312-324. 

Emamjome, M., Karamat, A., & Saki, R. (2017). The relationship between 

reflective leadership and primary schools effectiveness in Quds city based 

on Parsons Model. Journal Management System, 7(28), 149-168. (Persian). 

Ersozlu, A. (2016). School Principals' Reflective Leadership Skills through the 

Eyes of Science and Mathematics Teachers. International Journal of 

Environmental and Science Education, 11(5), 801-808. 

Finlay, L. (2008). Reflecting on reflective practice. PBPL paper, 52, 1-27. 

Fook, J., White, S., & Gardner, F. (2006). Critical reflection: a review of 

contemporary literature and understandings. Critical reflection in health 

and social care, (3), 1- 20. 

Huber, S. G., & West, M. (2002). Developing school leaders: A critical review 

of current practices, approaches and issues, and some directions for the 

future. Second international handbook of educational leadership and 

administration, 1071-1101. 

Karimi, F., & Sheshpari, L. (2012). The relationship between transformational, 

transactional & laissez-faire leadership with high schools manager’s 
conflict management in Isfahan. Journal of Instruction & Evaluation, 5(17), 

95-111. (Persian). 

Klieme, E., & Vieluf, S. (2009). Teaching practices, teachers’ beliefs and 
attitudes: Creating Effective Teaching and Learning Environments. First 

Results from. TALIS. 

Krejcie, R. V., & Morgan, D. W. (1970). Determining sample size for research 

activities. Educational and psychological measurement, 30(3), 607-610. 

Looman, M. D. (2003). Reflective leadership: Strategic planning from the heart 

and soul. Consulting Psychology Journal: Practice and Research, 55(4), 

215. 

Mezirow, J. (1978). Perspective transformation. Adult education, 28(2), 100-

110. 

Mezirow, J. (1998). On critical reflection. Adult education quarterly, 48(3), 185-

198. 

Mojavezi, A., & Tamiz, M. P. (2012). The impact of teacher self-efficacy on the 

students' motivation and achievement. Theory and Practice in Language 

Studies, 2(3), 483-498. 

Morrison, L., & Pitfield, M. (2006). Flexibility in initial teacher education: 

implications for pedagogy and practice. Journal of Education for Teaching, 

32(2), 185-196. 

Mousapour, N. (2012). Approaches that Govern Change in Iran’s Education 
System and Curriculum; from the Engineering Approach to Cultural 

Approach. , Strategy for cultures, (17-18), 243-273. (Persian). 



  83 8931تابستان ،دوم شماره، هفتمدوره                                            فصلنامه علمی پژوهشی مدیریت مدرسه                  

Mulford, B. (2003). School leaders: Changing roles and impact on teacher and 

school effectiveness: Education and Training Policy Division. OECD. 

Ololube, N. P. (2006). Teacher education, school effectiveness and 

improvement: A study of academic and professional qualification on 

teachers' job effectiveness in Nigerian secondary schools (Doctoral 

Dissertation). University of Helsinki. 

Parlakian, R., & Seibel, N. L. (2001). Being in Charge: Reflective Leadership in 

Infant/Family Programs. Zero to Three, Washington. 

Reave, L. (2005). Spiritual values and practices related to leadership 
effectiveness. The leadership quarterly, 16(5), 655-687. 

Romano, M. E. (2006). “Bumpy moments” in teaching: Reflections from 
practicing teachers. Teaching and Teacher Education, 22(8), 973-985. 

Schon, D. A. (1983). The reflective practicioner: how professionals think in 

action (p. 1983). New York: Basic Books. 

Sergiovanni, T. J. (2008). The principalship: A reflective practice perspective.  
Allyn and Bacon,  

Shabani, H. (2015). Educational & Developmental Skills (Methods & 

Techniques of Teaching). Tehran: Samt Publication. (Persian). 

Shaffer, C. A. (2013). How Do Reflective Conversations between a Principal 

and a Teacher Promote Teachers' Perceptions of Self-efficacy? (Doctoral 

dissertation). Drexel University. 

Snowman, J., & McCown, R. (2011). Psychology applied to teaching. Nelson 

Education. 

Taylor, E. W. (2007). An update of transformative learning theory: A critical 

review of the empirical research (1999–2005). International journal of 

lifelong education, 26(2), 173-191. 

Taylor, S. N., Wang, M., & Zhan, Y. (2012). Going beyond self–other rating 

comparison to measure leader self‐awareness. Journal of Leadership 

studies, 6(2), 6-31. 

Tschannen-Moran, M., & Hoy, A. W. (2001). Teacher efficacy: Capturing an 

elusive construct. Teaching and Teacher Education, 17(7), 783–805.  

Willis, S. (2010). Becoming a reflective practitioner: frameworks for the 

prehospital professional. Journal of Paramedic Practice, 2(5), 212-216. 

Woolfolk a. (2007). Educational psychology: instructor's copy. Boston: Alley 

and bacon. 

Zeinabadi, H.R., & Rezaee Varmarzyar, M.A. (2013). Rethinking the Role of 

Teachers 'Job Attitudes in Students' Academic Achievement: A New Look at the 

Causal Role of an Exogenous Latent and an Endogenous Latent Variable. 

Career & organizational Counseling, (15): 129-148. (Persian). 


