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  چکیده

هاي شناختی با دو شیوه آموزشـی در واکـنش بـه    پژوهش حاضر تعامل توانایی

ر نف ـ 150. ارزشیابی آموزش  و عملکرد پس از آموزش را مورد بررسی قـرار داد 

صورت تصادفی در سه گروه، هر گـروه شـامل   از کارکنان یک شرکت صنعتی به

نفر انتخاب شدند و تحت تأثیر دو نوع مداخلـه بـه ترتیـب گـروه آزمایشـی       50

 2، گـروه آزمایشـی شـماره    )گروه آزمایشی با تشویق به انجـام خطـا  ( 1شماره 

. قرار گرفتنـد ) ترلگروه کن( 3و گروه شماره ) گروه آزمایشی با اجتناب از خطا(

هـاي  کنندگان به ابزارهاي پژوهش که عبارت بودند از ابزار تواناییسپس شرکت

 ،)1962فلانگـان،  ؛ FITB( هـاي صـنعتی فلانگـان   شناختی از مجموعه آزمـون 

؛ سرویس استخدام ایالات متحـده  GATB(عمومیهاي استعداد مجموعه سؤال

شامل دو مقیاس فرعی واکنش  یهاي ارزشیابی آموزشمقیاس و) 1945امریکا، 

نشـان داد کـه   هـا  تحلیل داده. به آموزش و عملکرد پس از آموزش پاسخ دادند

کنندگان به دوره آموزشی در سـه گـروه، در افـراد بـا     عملکرد و واکنش شرکت

توانایی شناختی  بالا از افراد با توانایی شناختی پـایین، بـالاتر اسـت و توانـایی     

هـاي   از یافته. کنند آموزشی در ارزشیابی آموزش تعامل میشناختی با دو شیوه 

این پژوهش در جهت انتخاب کارکنان بـراي آمـوزش مبتنـی بـر شایسـتگی و      

  .اهمیت شیوه آموزش تشویق به خطا ارائه گردیده است

توانایی شناختی، ارزشـیابی آمـوزش، واکـنش بـه آمـوزش،      : هاي کلیديواژه

  عملکرد پس از آموزش
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Abstract

The current research investigated an interaction of cognitive 

abilities with two educational approaches in reaction training 

evaluation and post education performance in an industrial 

company. One hundred and fifty employees of an industrial 

company were selected and were randomly placed in three 

groups (Each group contained 50 employees) of three levels of 

treatment namely error encouragement (experimental group 

number 1), error avoidance (experimental group number 2) and 

a control group. Participants responded to research instruments 

that included test from Flanagan Industrial Test Battery (FITB; 

Flanagan, 1962), General Aptitude Test Battery (GATB; U.S. 

Employment Service, 1945) and training evaluation scales 

consisted of reaction and performance after training. The results 

indicated that in three groups' reaction and performance of high 

cognitive ability individuals was higher than low cognitive 

ability individuals and cognitive ability interacted with two 

ways of training. Based on findings, it is recommended to use 

the present results in competency-based recruitment of 

personnel and the use of error encouragement training method is 

emphasized. 
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  مقدمه

 7هاي پیشرو، هـر سـال حـدود    سازمان دهد،نشان می هاپژوهش

 2که بین  کنندمیلیارد دلار براي آموزش کارکنان خود هزینه می

). 2007 یموسکی،کلچن و ( هاستدرصد درآمد سالیانه آن 4الی 

تـرین  گمان در دوران معاصر آموزش منابع انسانی یکی از مهـم بی

گذاران سازمان هاي اثربخش را هاي مدیران و سیاستمشغولیدل

تـوان بـه عنـوان تلاشـی از سـوي      آموزش را می. دهدتشکیل می

اي خود از رهگذر فراینـد یـادگیري   سازمان براي تغییر رفتار اعض

آمـوزش،   ،به عبارت دیگـر . تلقی کرد ،اثربخشی به منظور افزایش

هـاي مسـتقیم   کننـده مداخله طراحی شده بـراي افـزایش تعیـین   

) ماننـد انگیـزش و توانـایی   ( مستقیمو غیر) انند دانش و مهارتم(

  ).1386به نقل از عریضی، ؛ 2003 کریگر،( عملکرد است

    د کی ـأهاي آموزشی سنتی همواره بـر اجتنـاب از خطـا ت   برنامه    

کـه از خطـا    دانستند،روش آموزشی را بهترین میآن کردند و می

هاي آمـوزش سـازمانی   بر اساس این دیدگاه نظام. کندمیاجتناب 

هاي آموزشی نیـز  کنند و تمرکز نظریهخطا را تشویق نمی معمولاٌ

 عریضـی، عسـکري و اخبـاري،   (روي نتایج موفق و بدون خطاست 

که ذات آدمی از خطا اجتنـاب ناپـذیر    اما باید اذعان کرد). 1387

سـنتی کـه افـراد نـادان دچـار خطـا           هـاي  برعکس دیـدگاه  .است

شناسی صنعتی و سازمانی نشـان  هاي جدید روانشوند، نظریهمی

هاي مخالف یان پاسخب. اند که نفس انجام خطا یعنی شجاعتداده

آن   افـراد نـادان مرتکـب     جریان مرسوم و قالـب یافتـه کـه لزومـاً    

هنگـام انجـام آن    ،در مقاله حاضر نشان داده شده است شوندنمی

نسـبت بـه    بهتـر هاي شناختی بـالاتر هـم واکـنش    افراد با توانایی

اگرچه اجتناب از خطـا بـه    .دارند آموزش و هم یادگیري بیشتري

ها و رفتارها، مناسـب اسـت،   خصوص براي خوب یادگرفتن مهارت

را، هنگـامی کـه کـارآموزان     فاوتیهاي منظم متتوان روشاما می

آورد و بـا تقلیـل    کنند، بـه وجـود  هاي جدیدي دریافت میقابلیت

 رفتارهاي یادگیري اکتسـابی، پیشـرفت دانـش نـو را کـاهش داد     

انـد افـراد را در   توکـه خطـا مـی   ، در حالی)1994 دورمان و فرز،(

 ـ  هنگـامی . هاي نادرست هوشیار کنـد مقابل فرضیه دون کـه فـرد ب

هاي موجود بـراي یـک مسـأله    از شکست و خطا به راه حلترس 

کند و در نتیجه خلاقیـت  هاي بیشتري ایجاد میدیشد، پاسخانمی

 روگـرز، رگـر و مـک دونالـد،    (دهـد  خـود را نشـان مـی   و نوآوري 

عنـوان فرصـتی بـراي یـادگیري،     ، بـه که آموزشهنگامی). 2002

هـاي متفـاوت   هبه بـازد  نگرش مثبت نسبت به خطا دارد، احتمالاً

 .شـود آموزشی کـه بـر اجتنـاب از خطـا تمرکـز دارد، منجـر مـی       

 ،و همکـاران  ، بـه نقـل از عریضـی   1987(نوردستروم و همکـاران  

، شـوند فرادي که به تجربه خطا تشویق میا ،متوجه شدند) 1387

هـا افـزایش   ها و انگیزه درونی در پردازش وظایف در آنشایستگی

ارزش دیـدگاه آمـوزش   . شـود ها کاسته میو ناکامی در آن یابدمی

هـاي شـناختی یـا      خطا بـراي افـراد بـا سـطوح مختلـف توانـایی      

استانلی، گولی، پاین، لـی  و  ( هاي شخصیتی، متفاوت استویژگی

 نــوع مداخلــه آمــوزش ،بــه عبــارت دیگــر ).2002 ،انــدرو -جــان

آمـوزش   آموزش بـا اجتنـاب از خطـا،    آموزش با تشویق به خطا،(

به این معنی که . با استعدادهاي یادگیرندگان در تعامل است )آزاد

از تشـویق  ) سطوح مختلف توانایی شـناختی (استعدادهاي خاصی 

ــی    ــره م ــتر به ــا بیش ــه خط ــدب ــتعداد و  . برن ــل اس ــه تعام نظری

 کرونبـاخ و اسـنو،  ؛ 1984 ؛ اسـنو و لـومن،  1989 اسـنو، (1مداخله

افتـد  تفـاق  مـی  ه یادگیري بهینه هنگامی اکند کبیان می) 1977

  در . هـا متناسـب بـا اسـتعدادهاي یادگیرنـدگان باشـد      که آموزش

جا استعداد هر نوع متغیر تفاوت فردي است که ممکـن اسـت   این

هـاي  امد تعدیل کند و نه تنها  تواناییاثر یک مداخله را بر یک پی

عـاطفی  هـاي شـناختی و   بلکه ویژگـی  شود،شناختی را شامل می

کیفـت، ریجلارسـدام  و ون دن   (گیـرد  در بر می یادگیرنده را نیز

در  هــاهجــا کــه تعامــل اســتعدادها و مداخلــاز آن). 2008 بــرگ،

در ایــن  ،)2007 چویــه،(هــاي آن مــوثر اســت آمــوزش و پیامــد

آموزش بـا  (هاي شناختی  با دو نوع مداخله پژوهش تعامل توانایی

ل بررسـی  و گروه کنتر) آموزش با اجتناب از خطا تشویق به خطا،

هـا را  ها آنATIبرحسب اهمیت ) 1977(کرونباخ و اسنو . گردید

ترین تعامل مربوط به به عنوان مهم ATI1بندي کردند مثلاًدسته

  .استعداد شناختی است

له بسیار مهـم ارزشـیابی دوره آموزشـی    أدر زمینه آموزش مس    

تی ر مفاهیم مقـدما نگاهی گذرا ب). 1383 ،ابیلی و هداوندي( است

دهد که به تعداد متخصصان این رشته ارزشیابی آموزش نشان می

. ارائـه شـده اسـت    رداشت متفاوت از ارزشیابی آموزشیتعریف و ب

هـاي آموزشـی سـبب شـده کـه      چالش ارزشـیابی اثـربخش دوره  

نظران مختلـف در خصـوص نحـوه و شـیوه     اندیشمندان و صاحب

فتحـی و  ( دهنـد مطالعات گسترده انجام  ،اجراي بررسی ارزشیابی

ها تحقیـق و بررسـی الگوهـاي گونـاگونی     طی سال ).1384 دیبا،

، ؛ هامبلین1970مانند وار،(ارزشیابی آموزش ارائه شده است  براي

در ایـن میـان کـرك پاتریـک     ). 1386 به نقل از عریضی، ؛1974

هـاي  سـازمان  درمطـرح کـرده و آن را   الگوي جامعی را ) 1996(

در این الگو . )1388 ،به نقل از قهرمانی(مختلفی اجرا نموده است 

                                                
1. Aptitude-Treatment Interaction (ATI)



         

الگوهاي قبلی را در خود دارد، چهـار سـطح    اي ازکه بخش عمده

  :براي ارزشیابی مطرح شده است

پس از شود، از آن یاد می "واکنش"تحت عنوان  )سطح اول

کننـدگان در  العمل شـرکت توان واکنش و عکسدوره آموزشی می

بررسـی   ،وره اثربخش بوده اسـت یـا نـه   که آیا ددوره را درباره این

بـا اسـتفاده از پیمـایش انجـام       ابی معمـولاً یاین نوع از ارزش. کرد

تواند بازخورد فوري بـراي  گیرد و داراي این ارزش است که میمی

عملکرد مدرس دوره و نیز پیشنهاداتی براي بهبـود دوره و برنامـه   

  ).2000 ،فورد( آموزشی فراهم سازد

 "یـادگیري "سـنجش میـزان   شیابی آموزش، ارز )سطح دوم

ایـن نـوع   . امتحان در پایـان دوره اسـت   کنندگان از طریقشرکت

ارزشیابی از آن جهت اهمیت دارد که تسلط کارآموزان را بر دوره 

دهد و در عین حال بازخوردهاي لازم را براي مدرسان و نشان می

کـدام   انـد و ها تحقق یافتـه که کدام هدفطراحان در خصوص این

  ).1383 ابیلی و هداوندي،( سازداند، فراهم میها عقیم ماندههدف

ست از تعیین این امر ا ارزشیابی آموزش عبارت )سوم سطح

 هاي آموخته شده در طـی دوره آمـوزش  که آیا اطلاعات و مهارت

اند و تغییر محسوس و معنادار در محیط سازمان به کار بسته شده

ها به وجود آمده است؟ اگرچه ده در دورهکنندر رفتار افراد شرکت

بـراي ایـن سـطح اسـتفاده      "رفتار"از واژه  )1996(کرك پاتریک 

طـی دوره   چـه در یـن معناسـت کـه آن   بـه ا  کند، سطح سـوم می

بـه  ( کار گرفتـه شـود  شود، باید در شغل بهگرفته می آموزشی یاد

  ).1384 نقل از فتحی و دیبا،

این امـر  وي . یافته است اختصاص "نتایج"به ) سطح چهارم

نظر قرار داده که در آن هر نوع منافع را در یک برداشت وسیع مد

اثر برگـزاري دوره آموزشـی حاصـل     ملموسی براي سازمان که بر

، وريمواردي چون بهبود بهـره . گیردشود، مورد توجه قرار میمی

ها و افزایش درآمدها و منافع، کیفیت و کمیت برتر، کاهش هزینه

بـه نقـل از   (بـوده اسـت   ) 1996( دایره توجـه کـرك پاتریـک    در

  ).1388قهرمانی، 

هاي دوره آمـوزش  د که علاوه بر ویژگیدهنتحقیقات نشان می    

کننـدگان در  هـاي شـرکت  هاي سازمانی از دوره، ویژگیو حمایت

دوره آموزشی و واکنش نسـبت بـه   دوره آموزشی نیز در ارزشیابی 

       ).2008 ،زیمرمـان و  براون، کاسپر، الـی ، سیتزمن( ثر استآن مؤ

هـاي شـناختی   توان بـه توانـایی  ها میعنوان مثال از این ویژگیبه

نیلـی، دروینگـر و    -اسـتیگزداتر ، مک دونالـد ( کارکنان اشاره کرد

معتقدنــد کــه عوامــل ) 2007(و همکــاران  فــرز). 2006 بکمــن،

عـواملی   ،تیهـاي شـناخ  انگیزشی و منابع شناختی مانند توانـایی 

ثر کارکنان و در ارزشیابی مؤآموزش  هستند که بر روي گزینش و

، کزوییبـارک گر، کیت، اسـچر،  ، کراسفرز( دوره آموزشی اثرگذارند

بررسـی ارزشـیابی دوره آموزشـی در     ).2007و همکـاران،   لاننگ

نشـان داد کـه ایـن    ) 2007(و همکاران  ارتش توسط همینگسون

هاي شناختی بالاتر متفـاوت از  ي تواناییارزشیابی توسط افراد دارا

همینگسـون، اسـن،   ( هاي شناختی پـایین بـود  افراد داراي توانایی

توانـد  هـاي شـناختی مـی   توانایی). 2007 البک و لاندبرگ، ن،لیم

منجر به واکنش بهتر به دوره آموزشی شود و باعث یادگیري بهتر 

گـردد  مـی باعـث  هـاي شـناختی   همچنین توانـایی . ها گرددآموزه

ي دوره آموزشی را به محیط کـار و عمـل   هایادگیرندگان آموخته

ثر است ؤها مهاي فردي در توسعه بهینه مهارتاین تفاوت. بیاورند

    ) رفتـار ( هـا بـه عمـل   و همچنین منجر به انتقـال بهینـه مهـارت   

همچنـین افـراد داراي   ). 2006 سون، دون و گارسـیون، (شود می

شـناختی، بیشـتر از سـایرین بـه زمینـه       هـاي سطح میانه تفـاوت 

بررسی رابطـه بـین   ). 2002 بل،(آموزش و محتواي آن حساسند 

ا آموزش و عملکرد بهاي شناختی و توانایی 1ابعاد بزرگ شخصیت

تواند احتمال می هاتواناییدهد که این دسته از آموزشی نشان می

 شـود فـرد   موفقیت در دوره را با یادگیري بهتر، بـالا بـرد و باعـث    

دیـن، کونـت و   (چه را آموخته به محـیط کـار و عمـل بیـاورد     آن

  ).2006 بلنکنهورن،

نقش مهمـی در آمـوزش و ارزشـیابی آن     هاي شناختیتوانایی    

در بررسـی رابطـه نیـاز بـه      )2007( و همکـاران  دي. کندایفا می

هاي پیچیده به ایـن نتیجـه رسـیدند کـه     شناخت و کسب مهارت

گیـري هـدف بـا    شناختی عمـومی و هـوش، و جهـت   هاي توانایی

هـا بـه   ها رابطه دارند و در یادگیري و انتقال آموختهکسب مهارت

دي، اسپجو، کلولیک، (کنند نوع مداخله آموزشی تعامل میکار با 

  ) 2007، بوتمن و مک انتایر

با دو نـوع مداخلـه   هاي شناختی در این پژوهش تعامل توانایی    

بررسـی  ) آموزش بـا اجتنـاب از خطـا    ق به خطا،آموزش با تشوی(

دو متغیر وابسته پژوهش به ترتیب واکنش یادگیرندگان و  .گردید

ها بوده است که معادل سطوح اول و سوم الگوي کرك عملکرد آن

به این دلیل کـه   الگو) سطح دوم(سنجش یادگیري . پاتریک است

آوري جمـع  ر پیش آزمون و پس آزمون بایـد ها در دو نوبت دداده

شد، دشوار بود و سطح چهارم الگوي کرك پاتریـک تقریبـا در   می

 کمپـل و کونسـل،  ( هیچ سازمانی مورد سنجش قرار نگرفته است

هـاي  تواناییبین : بنابراین فرضیه پژوهشی عبارت است از ).2001

                                                
1. big five personality traits  



         

در  .با سه شیوه مداخله تعامل وجـود دارد ) استعداد فرد( شناختی

یر وابسته یک بار واکنش یادگیرنـدگان و بـار   متغ تعامل دو متغیر،

. دیگر متغیر عملکرد آنان پس از دوره آموزشی بوده است

  

  روش

کننـدگان  شرکت :ي پژوهشنمونه و روش اجرا ،جامعه آماري

همگی . نفر از کارکنان یک شرکت صنعتی بودند 150 ،در تحقیق

تـر از  ها پـایین هاي کاري آنها در سطح تکنسین بوده و سمتآن

بـا   47/36هـا  میانگین سنی آن. سطوح کارشناسی و مدیریت بود

. سال بـود  50تا  22ها بین و دامنه سنی آن 24/14انحراف معیار 

بـوده   48/8بـا انحـراف معیـار     74/16ها میانگین سوابق کاري آن

نفـر   50طور تصادفی در سه گروه مساوي هـر یـک   افراد به .است

هـا یـک مداخلـه    گـروه از ایـن گـروه    قـرار داده شـدند کـه در دو   

 آزمایشی صورت گرفت و یک گروه به عنوان گروه کنترل در نظـر 

ان و طبق برنامه هاي منظم سازم ها جز برنامهاین دوره. گرفته شد

آموزشی بوده است که شرکت صـنعتی مزبـور    براي پر کردن خلأ

. دهـد  طبق تقویم آموزشی سالیانه و بر طبق نیازسنجی انجام مـی 

. بنابراین انتخاب افراد به صـورت نمونـه در دسـترس بـوده اسـت     

آمـوزش در   بیـان کـرده اسـت؛   ) 1989(طور که گلدشتاین همان

سنجی آموزشی است و اجراي پـژوهش   ها همواره تابع نیازسازمان

هاي تصـادفی از نظـر طراحـی، هزینـه و هـدف آموزشـی        ا نمونهب

ح تصـادفی بـراي   هـیچ طـر   غیرممکن است و تقریباً) سنجینیاز(

وي آن را  ،هایی در صنعت وجود نـدارد  گیري چنین پژوهشنمونه

انتخـاب  . دانـد  یک مزیت از نظر اعتبار اکولوژیکی و تعمیم آن می

شـود کـه ممکـن     هایی مـی  تصادفی سبب گزینش افراد به کلاس

 کمپـل و کونسـل  .است نیـاز آموزشـی مربوطـه را نداشـته باشـند     

گیري در دسترس در تحقیقات نمونه یکی از دلایل دیگر) 2001(

دانند که افراد در مناصب گونـاگون بـه کارهـا و     صنعتی را آن می

خاب تصادفی با انجام وظیفه، تعارض نسبی وظایفی مشغولند و انت

به همین دلیل در زمان مقرر از اسـاتید دروس و  . در سازمان دارد

را انجـام   که مداخلات مورد نظر ، خواسته شدبا هماهنگی سازمان

هـا کـه   هاي آزمایشی از طریق مربیان آموزشـی آن مداخله .دهند

انـد، انجـام شـده    کـرده تقویم آموزشی سالیانه شرکت را اجرا مـی 

بالاي کارکنان فنـی و نیـز لـزوم گذرانـدن      با توجه به تعداد. است

هـا، هـر   و محـدودیت حجـم کـلاس   ها هاي آموزشی براي آندوره

کـارآموزان یکسـان اجـرا    وه توسـط  دوره آموزشی بـراي سـه گـر   

کارآموزان که وظیفه تدریس فرایندهاي بازآموزي کارکنان .گردید

انـد، بـراي هـر عنـوان آموزشـی در سـه کـلاس        را بر عهده داشته

هـا  هـاي شـناختی و شخصـیتی آن   و بنابراین ویژگی یکسان بوده

هـاي پـژوهش مطلـع    کـارآموزان از فرضـیه  . کنترل گردیده است

هـاي  ها گفته شد که هـدف دوره، جمـع آوري مثـال   آن بهنبوده، 

آموزشی براي تدوین جزوه آموزشی بـراي دوره بعـدي اسـت کـه     

هـا  تر پاسـخ توسط کارکنان تهیه شده باشد و براي طیف گسترده

هـا  ها از آزمودنینیاز است که تقاضاهاي مختلفی براي تولید پاسخ

ه کلاس بـه صـورت   ها خواسته شد که در هر ساز آن. به عمل آید

لی را مطـرح  ییکسانی تدریس کنند و در پایـان هـر کـلاس مسـا    

در یک . ها را بدهندالؤبه آن س زکنند تا کارآموزان پاسخ مورد نیا

هـا را  کلاس از کارآموزان خواسته شد که بیشـترین تعـداد پاسـخ   

ها از جهت قابل اجرا بودن یـا نبـودن   بدهند و نگران ارزیابی پاسخ

ها را از نظر موازین علمی و نظري درست مچنین اگر آنه. نباشند

: 1گـروه آزمایشـی   ( دانند نیز نگرانی نداشته باشندیا نادرست می

در کـلاس دیگـر از   ). گروه آزمایشـی بـا تشـویق بـه انجـام خطـا      

له بدهنـد و اگـر   أها خواسته شد که پاسخ صحیح به مس ـآزمودنی

در نظر گرفته خواهـد   ها نمره منفیپاسخ نادرست باشد، براي آن

در یـک  ). گروه آزمایشی با اجتناب از خطا: 2گروه آزمایشی ( شد

ال ها پاسـخ  ؤها گفته شد که براي سکلاس دیگر فقط به آزمودنی

بایـد توجـه    ).گـروه کنتـرل  : 3گـروه شـماره   ( مناسب تهیه کنند

داشت که آموزش تشویق به خطا عبـارت از انجـام عمـدي خطـا     

تشویق به "اصطلاح . نگرانی از انجام خطاست نیست بلکه نداشتن

 ،آن از منظـور . مشـهور شـد  ) 1994( توسط دورمن و فـرز  "خطا

هایی است که سبب تمـایز پاسـخ صـحیح از غلـط      توجه به ملاك

بـه عبـارت   . ستا هاپاسخاین عدم توجه تا مرحله تولید . ددگر می

      ه دیـده گرفت ـ آینـد امـا نا   هـا بـه تعویـق در مـی     كدیگر ایـن مـلا  

 موضـوعی کـه هماهنـگ بـا مـدل خلاقیـت گیلفـورد       . شـوند نمی

هـا سـبب بـروز    است که در آن تعویـق ارزشـیابی پاسـخ   ) 1987(

  .شود هاي خلاق می پاسخ

  

  ابزار سنجش

هـاي شـناختی   ابزار اصلی پژوهش ابزار توانایی :توانایی شناختی

ن، فلانگا( 1هاي صنعتی فلانگانسؤال از مجموعه آزمون 90شامل 

سـرویس اسـتخدام   ( 2مجموعه آزمون استعداد عمـومی  و )1962

کار به که در تحقیقات متعدد بوده ) 1945، 3ایالات متحده امریکا

                                                
1. Flanagan Industrial Test Battery (FITB)
2. General Aptitude Test Battery
3. U.S. Employment Service 



         

با توجـه بـه حجـم    ). 1385و  1384، 1381 عریضی،( رفته است

 1387هاي فوق فرم کوتـاه آن در سـال   الؤبسیار زیاد مجموعه س

ن ابـزار بـر حسـب آلفـاي     پایایی ای ).1387 عریضی،( ساخته شد

و ضریب همبستگی آن براي اعتبار ملاکی با نمـره   92/0کرونباخ 

هـاي اسـتعداد   کل مقیـاس صـنعتی فلانگـان و مجموعـه آزمـون     

  .استبوده که مطلوب  62/0و  58/0عمومی به ترتیب 

ارزشیابی آموزشـی از دو   براي :هاي ارزشیابی آموزشیمقیاس

عملکرد پس از آموزش استفاده مقیاس فرعی واکنش به آموزش و 

ال در مـورد محتـواي آمـوزش و    ؤس 12مقیاس اول شامل . گردید

هــاي روش تـدریس معلــم بـود کــه بلافاصـله پــس از اتمـام دوره    

لازم به ذکر است که این . (ها به آن پاسخ دادندآموزشی، آزمودنی

مقیاس توسط سازمان محل اجراي آموزش تهیه شده و براي هـر  

که عملکرد در سه گروه بـه  درحالی )حصر به فرد استسازمانی من

ایـن  . ماه پس از دوره آموزشی مورد سنجش قرار گرفـت  6فاصله 

ها توسط واحـد  این مقیاس. بودال ؤس 12مقیاس فرعی نیز شامل 

هـاي آموزشـی   آموزشی خود سازمان تهیه شـده و در طـول دوره  

ها توسـط  مقیاس این. کار رفته استبراي ارزیابی دوره آموزشی به

هـاي  واحد آموزشـی خـود سـازمان تهیـه شـده و در طـول دوره      

  . کار رفته استبراي ارزیابی دوره به آموزش

  

  هایافته

میانگین، انحراف معیار و پایایی ابزارهاي پـژوهش در   1در جدول 

براي بررسی اثر تعـاملی بـین   . هر یک از سه گروه ارائه شده است

  ه نوع مداخله آموزشی تحلیل رگرسیون هاي شناختی با ستوانایی

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

 ریجـو، ( 1درجـه  360مقیاس عملکرد به صورت ارزیـابی عملکـرد   

بوده و شامل سه شکل خود آزمودنی، سرپرست و یکـی از  ) 1386

سـه شـکل بـراي سـنجش ارزیـابی       میانگین. همکاران بوده است

  .کار رفته استبه عملکرد در پژوهش حاضر

ز تحلیـل واریـانس   کنش و عملکرد در سـه گـروه ا  براي مقایسه وا

ــد ــیه  چن ــل فرض ــراي تحلی ــژوهش از   متغیره و ب ــلی پ ــاي اص   ه

بـراي انجـام    .هاي تعـدیلی اسـتفاده شـد   اي از رگرسیونمجموعه

رگرســیون تعــدیلی نخســت بایــد شــرایط آزمایشــی بــه صــورت  

رمزگـذاري  ). 1385 کرلینجر و پدهازر،( مصنوعی رمزگذاري شود

ي گروه با تشـویق بـه خطـا، صـفر و بـه عنـوان گـروه        تصنعی برا

هـاي فـردي ابتـدا و    متغیرهـاي تفـاوت  . گردیـد می مقایسه لحاظ

سپس متغیرهاي رمزگذاري شـده مربـوط بـه سـه نـوع مداخلـه       

ــه ن ــل    آموزشــی وارد و در مرحل ــه تعام ــوط ب ــایی جمــلات مرب ه

ر معنادا. ع مداخله در رگرسیون وارد شدهاي فردي و سه نوتفاوت

هـاي  لی در گام اول مشخص و پس از آن آزمـون هاي اصبودن اثر

کوهن و ( شده انجام شدینر واریانس تبییاثر تعاملی با بررسی تغی

دار از طریق روشی که آیکـن و وسـت   تعامل معنا ).1983 کوهن،

کـه در آن متغیرهـا از    اند ترسیم گردیـد توصیف  نموده )1991(

  . شدند روي محور طول مشخص zطریق نمره 

  
  

  

هـاي آموزشـی بـه صـورت     تعدیلی انجام گرفته است که مداخلـه 

در پـژوهش آزمایشـی   . انـد کدگذاري تصنعی در تحلیل وارد شده

 تـوان از ایـن طریـق تحلیـل رگرسـیون تعـدیلی را انجـام داد       می

  .)1385 کرلینجر و پدهازر،(

  

                                                
1. 360 degree performance appraisal

هاي شناختی، واکنش به ارزشیابی کنندگان در مورد تواناییهاي شرکتمعیار نمرهمیانگین و انحراف -1جدول 

  آموزشی و عملکرد پس از آموزش

  تعداد سؤالاتn  پایایی  معیارانحراف  نمیانگی  

  90  150  92/0  29/14  44/32  هاي شناختیتوانایی

  12  50  74/0  29/1  63/7  1واکنش در گروه 

  12  50  73/0  37/1  27/9  2واکنش در گروه 

  12  50  72/0  14/1  44/8  3واکنش در گروه 

  12  50  75/0  29/1  42/8  1عملکرد در گروه 

  12  50  77/0  41/1  65/8  2عملکرد در گروه

  12  50  78/0  32/1  11/8  3عملکرد در گروه 



         

 هـاي میانگین واکنش و عملکرد در دو گروه بـا توانـایی  ، 2جدول 

واکنش و عملکـرد  میانگین  .دهدشناختی بالا و پایین را نشان می

. در سه نوع مداخله در گروه با توانایی شناختی بالاتر، بیشتر است

تـوان گفـت توانـایی شـناختی در واکـنش و      به عبارت بهتـر مـی  

ع مداخله آزمایشـی تفـاوت ایجـاد    عملکرد یادگیرندگان در سه نو

  .نیز مشخص است 1در شکل له به خوبی أاین مس. کندمی

  

  هاي شناختی بالا و پایینمیانگین واکنش و عملکرد در دو گروه با توانایی -2جدول 

  هاي شناختیتوانایی  

  پایین  بالا

  43/7  83/7  1واکنش در گروه 

  65/7  89/10  2واکنش در گروه 

  92/7  96/8  3واکنش در گروه 

  54/7  72/7  1عملکرد در گروه 

  11/8  43/10  2گروهعملکرد در 

  63/7  25/9  3عملکرد در گروه 

هاي واکنش به دوره آموزشـی  تفاوت بین میانگین، 1 در شکل    

 با توجه بـه توانـایی شـناختی بـالا و پـایین در سـه گـروه کـاملاً        

گروه آموزش با تشویق ( محسوس است و این تفاوت در گروه دوم

  .ها بیشتر استاز سایر گروه) به خطا

ــانگین ،2 شــکل     ــین می هــاي عملکــرد پــس از دوره تفــاوت ب

را آموزشی با توجه به توانایی شناختی بالا و پـایین در سـه گـروه    

گـروه  ( ایـن تفـاوت در گـروه دوم   . دهدطور محسوس نشان میبه

.هــا بیشــتر اســتاز ســایر گــروه) آمــوزش بــا تشــویق بــه خطــا

  
  

  توانایی شناختی بالا و پایین مقایسه میانگین واکنش بین سه گروه با -1شکل

  

  
  

  مقایسه میانگین عملکرد بین سه گروه با توانایی شناختی بالا و پایین -2شکل



         

  

تعامل بین توانایی هاي شناختی با دو شیوه آموزشی  3جدول     

دهـد کـه از طریـق    و گروه کنترل بر واکنش کارکنان را نشان می

هاي تعدیلی از رگرسیوناي تحلیل واریانس چندمتغیره و مجموعه

ــت  ــده اس ــل ش ــدول،    .حاص ــن ج ــده در ای ــایج ذکرش ــق نت       طب

. بینـی کنـد  تواند واکنش کارکنان را پیشهاي شناختی میتوانایی

هاي آموزش، واکنش افراد با توانایی شناختی بالاتر نسبت به دوره

  . بالاتري دارند

  خشی با دو شیوه آموزشی و گروه کنترل بر واکنش کارکنانهاي شناختی و خوداثربتعامل بین توانایی -3جدول 

  B  SEB  t  R²∆  R²  

  21/0  21/0  330/0  96/3**  001/0  004/0**  هاي شناختیتوانایی

  22/0  010/0  190/0  94/3**  65/104  45/412**  متغیر تصنعی کنترل

      18/0  780/0  24/527  272/411  متغیر تصنعی اجتناب از خطا

  230/0  01/0  -15/0  -96/1  002/0  -004/0  کنترل× هاي شناختی تعامل توانایی

      -31/0  59/3*  001/0  -004/0*  اجتناب از خطا× هاي شناختی تعامل توانایی

01/0<**P       05/0<        *P  

  

هاي شناختی با سـه نـوع مداخلـه آموزشـی بـراي      بین توانایی    

هـاي  دیگـر برنامـه   عبارتبه. واکنش به آموزش، تعامل وجود دارد

  آموزشی که در آن تشویق به خطا وجود دارد با استقبال بیشتري 

  

که در حالی. شودرو میاز سوي افراد با توانایی شناختی بالاتر روبه

هـاي آموزشـی   تـر معمـولاً از دوره  افراد با توانایی شناختی پـایین 

  .شودکنند که در آن بر اجتناب از خطا تأکید میاستقبال می

  

  آموزشی و گروه کنترل بر عملکرد کارکنان هاي شناختی با دو شیوهتعامل بین توانایی -4جدول 

  B  SEB  t  R²∆  R²  

  2/0*  2/0*  22/0  93/2*  26/0  76/0*  هاي شناختیتوانایی

  21/0*  01/0*  05/0  58/1  15/0  4/0*  متغیر تصنعی کنترل

      05/0  53/1  21/0  31/0  متغیر تصنعی اجتناب از خطا

  22/0*  01/0*  13/0  58/1  36/0  57/0  کنترل× هاي شناختی تعامل توانایی

      -12/1  -26/2*  57/0  -3/1*  اجتناب از خطا× هاي شناختی تعامل توانایی

05/0<         *P  

  

توانـد  هـاي شـناختی مـی   دهد کـه توانـایی  نشان می 4جدول     

نایی شناختی بـالاتر  ا تواافراد ب. بینی کندعملکرد کارکنان را پیش

 ـ. وزشی عملکرد بـالاتري دارنـد  هاي آمدر دوره هـاي  ین توانـایی ب

شناختی با سه نوع مداخله آموزشـی بـراي عملکـرد پـس از دوره     

  هاي آموزشی که رنامهعبارت دیگر ببه. ، تعامل وجود داردآموزشی

  

در آن تشویق به خطا وجـود دارد منجـر بـه عملکـرد بـالاتري از      

ه افراد بـا  کدر حالی. گرددبا توانایی شناختی بالاتر می رادسوي اف

عملکـرد بـالاتري    هـایی در دوره تر معمـولاً توانایی شناختی پایین

.شـــودرنـــد کـــه در آن بـــر اجتنـــاب از خطـــا تأکیـــد مـــیدا

  

  بحث 

 خطـا  اثر تشـویق بـه  هاي شناختی با پژوهش حاضر تعامل توانایی

در مداخلـه   .د بررسی قـرار داد را مور در مقایسه با اجتناب از خطا

هـا  ها خواسته شده بود که کمیت پاسختشویق به خطا از آزمودنی

هـا  هـاي صـحت پاسـخ   ش دهند و نگران تناظر آن با ملاكرا افزای

هـا  توجه به جاي کیفیت بر کمیـت پاسـخ   ،عبارت دیگر، بهنباشند

در  هاي خـلاق اسـت کـه مـثلاً    ویژگی مترادف با پاسخاین . است

، عبارت دیگربه. ها است، تمرکز بر کمیت پاسخ1بارش مغزيش رو

                                                
1. brain storming



         

 گـردد هاي خـلاق بیشـتر مـی   رویکرد تشویق به خطا سبب پاسخ

 در رویکـرد تشـویق بـه خطـا     ،از طرف دیگر). 1388 محمدزاده،(

ارزیـابی  ها منجر بـه تعویـق   عدم نگرانی از صحت و درستی پاسخ

واکـنش یادگیرنـدگان   بر ، کاهش اضطراب آزمودنیگردد که با می

ثیر گیري بـه تـأ  در ادامه بحث و نتیجه. گذاردبه آموزش تأثیر می

و هــا ی بــر واکــنش و ســپس یــادگیري آزمــودنیتوانـایی شــناخت 

  .واهیم پرداختها خسرانجام بر تعامل آن با مداخله

واکـنش  توانـد  هـاي شـناختی مـی   نتایج نشان داد که توانـایی     

هاي شناختی به این علـت کـه   توانایی. بینی کندکارکنان را پیش

شـود،  کمتري را در یادگیرندگان موجـب مـی  اضطراب و خستگی 

فـردي کـه   . گرددواکنش بهتر و خشنودي از آموزش میمنجر به 

، حافظـه و از ایـن   بالاتري مانند هوشهاي شناختی توانایی داراي

قبیل است، براي یادگیري نیاز به تلاش ذهنی و جسمانی کمتري 

دارد و بنابراین هنگام یادگیري احساس خستگی کمتـري خواهـد   

همچنـین توانـایی   ). 2010 ر و ریتزمن،، کلوگ، سایبورکلتر( کرد

باعـث موفقیـت فـرد در     شناختی بالاتر به این علت کـه احتمـالاً  

 بـرد مـی  هاي پیشین شده است، اعتماد به نفس فرد را بالاآموزش

د براي یک فر). 2007 تانکو،کلایتمن و اس؛ 1971 ،دیل و گوتس(

هاي تازه با اضطراب کمتري همـراه  با اعتماد به نفس بالا یادگیري

خسـتگی و  کـاهش  ). 2009 بکمن، بکمـن و الیـوت،  ( خواهد بود

نیکو نسبت به دوره آموزش، مطالب  اضطراب باعث ایجاد احساس

شـود و در نتیجـه   مـی هـا  یادگیري بهتر آمـوزه  در حال آموزش و

تر به دوره آموزشی را در پی خواهـد داشـت زیـرا فـرد     واکنش به

 ها احسـاس خواهـد کـرد   ت بیشتري از دوره، معلم و آموختهرضای

  ).2010 بورکلتر و همکاران،(

 ،هـا در مورد دوم یعنـی تـأثیر توانـایی شـناختی بـر یـادگیري          

یادگیرنـدگان   هاي شناختی در عملکردملاحظه گردید که توانایی

 شـود باعـث مـی   هـا توانـایی ایـن نـوع   . کنـد اد مـی نیز تفاوت ایج

را به محـیط کـار و عمـل     هاي دوره آموزشآموختهیادگیرندگان 

خواهنـد   ه عملکرد بهتري پـس از دوره آمـوزش  نتیج بیاورند و در

هاي ذهنی و شناختی، دهد که تواناییمی ها نشانپژوهش. داشت

 ـر مراحل اولیه کسب مهـارت، بـالا مـی   یادگیري را د چـن و  ( ردب

، مهارت و احساس اعتماد به دانشو بنابراین ) 2007 ،کلیموسکی

یادگیرنده با اعتماد به نفس . دهدافزایش مینفس را در یادگیرنده 

ها در محیط واقعی آموختهبالا اعتماد بیشتري به خود براي انجام 

     هـا، یکـی از   بـه همـین دلیـل اسـت کـه ایـن توانـایی       کار دارد و 

محسـوب  هاي انتقال یادگیري به محـیط کـار   بینپیش ترینمهم

 ،سـالاس بـورز و   -کوزلوسـکی، بـرآون، وسـبین، کـانون    ( شودمی

هـاي فـردي و   دهـد کـه تفـاوت   هـا نشـان مـی   فراتحلیل). 2000

شناختی بـر پیامـدهاي یـادگیري و انتقـال آن اثـر بسـیار دارد و       

بهتـر و انتقـال بیشـتر را ایجـاد         توانایی ذهنـی بـالاتر پیامـدهاي    

  ).2000 لپین و نو، کالکیت، مانند؛( کندمی

هـاي شـناختی   ج نشان داد که تعامل بین تواناییهمچنین نتای    

 ،با دو نوع مداخله آموزشی براي واکـنش و عملکـرد پـس از دوره   

هاي آموزشی کـه در آن تشـویق   عبارت دیگر برنامهبه .وجود دارد

عملکـرد بـالاتري از    د دارد منجر بـه واکـنش بهتـر و   به خطا وجو

نسـبت بـه افـراد بـا توانـایی       سوي افراد با توانایی شناختی بـالاتر 

ست اتشویق به خطا نوعی شیوه آموزشی . شودمیشناختی کمتر 

در ایـن شـیوه   . که در آن یادگیرندگان اجـازه دارنـد، خطـا کننـد    

کـه از  ازند بدون ایـن پرد، یادگیرندگان به ایجاد پاسخ میآموزشی

اي داشـته  ت بـودن آن و ارزشـیابی منفـی واهمـه    احتمال نادرس ـ

خیر انـداختن ارزشـیابی،   بنابراین با تشـویق بـه خطـا و تـأ    . دباشن

یابد موزش مانند اضطراب و ترس کاهش میاثرات هیجانی منفی آ

و کل فرایند آموزش در  احساس مطلوبی نسبت به دوره آموزشو 

. )2003 هیمبـک، فـرز و سـوننتاگ،   ( شودمیجاد یادگیرندگان ای

بیشتر است زیـرا   ،هاي شناختی بالاتراین اثرات در افراد با توانایی

دهد که بدون اضطراب از ایـن توانـایی شـناختی    به آنان اجازه می

در واقع فرد داراي توانایی شـناختی بـالاتر در   . بهتر استفاده کنند

ناشی از پاسخ خطا، مقداري از شرایط اضطراب و یا بازخورد منفی 

رگرداندن عـزت نفـس از دسـت    نیروهاي شناختی خود را صرف ب

و ) 2009 ؛ رافتـري و بیـزر،  1996کلوگر و دنیسی، ( کندرفته می

کند شرایط تشویق به خطا بهتر عمل می به این دلیل است که در

ی تري دارد اما این شرایط در فـرد داراي توانـای  و احساس مطلوب

 سالاس و تاننبـام،  لورنزت،( کندی پایین تفاوتی ایجاد نمیشناخت

یـک  یک موقعیت تشـویق بـه خطـا را     از طرف دیگر اگر). 2005

، )1968 میشـل، ( گرفتـه شـود   موقعیت با ساختار پایین در نظـر 

هـایی هسـتند کـه در    موقعیـت ) با ساختار بالا(هاي قوي موقعیت

واضح  ، روشن ورفتار ها قوانین و مقررات در مورد نحوه صحیحآن

فاقد ایـن خصوصـیات   ) ساختار پایین( یک موقعیت ضعیف. است

یـک   کنـد، شیوه آموزشی که تشویق بـه خطـا مـی    بنابراین. است

اد بـه  هاي ضعیف افردر موقعیت. کندموقعیت ضعیف را ایجاد می

مـایلات خـود   تهـاي شخصـیتی و   احتمال بیشتر بر حسب ویژگی

هاي کمتري در مورد رفتارهـاي معقـول   نه، زیرا نشاکنندرفتار می

راد بـا  دهد که اف ـها نشان میپژوهش ).2001 آرنولد،(وجود دارد 

پـایین بهتـر از افـراد بـا      ی با سـاختار یهاتوانایی بالاتر در موقعیت

در فراگیـري   ).2007 روجلبـرگ، ( گیرندهاي کمتر یاد میتوانایی



         

مـوزش صــورت      از آبـه مفهــوم سـنتی، ارزشــیابی بلافاصـله پــس    

هـاي خـلاق، ارزشـیابی بایـد بـه      که در شیوهپذیرفت، در حالیمی

تعویق افتـد تـا نگرانـی از ارزشـیابی، جسـارت خطـر کـردن را از        

هـاي شـناختی بـالاتر در یـک     فرد داراي مهـارت . فراگیران نگیرد

تواند کند به راحتی میآموزشی خلاق که خطا را تشویق می شیوه

ارزیـابی منفـی   گونه ناراحتی از امکان  دون هرجوانب مختلف را ب

بنابراین این فـرد از   .هاي بیشتري ایجاد کنددر نظر بگیرد و پاسخ

هاي آموختـه  خشنودتر خواهد بود و با انتقال مهارت دوره آموزش

 اسـتانلی و همکـاران،  (داشـت   عملکرد بهتـري نیـز خواهـد    ،شده

 لدشـتاین، گ(1هـاي آموزشـی  الگـوي طراحـی نظـام   طبق  ).2002

د گـرد ن آموزش به یادگیرندگان ارائه میاي که در آ، نحوه)1991

طبـق  . اثرگـذار اسـت   ،ها به عملبر واکنش آنان و انتقال آموخته

هـاي  اید متناسـب بـا نیازهـا و توانمنـدي    این الگو شیوه آموزش ب

). 2001 بـراون، ( یادگیرندگان باشد تـا نتـایج بهینـه بـه بـار آورد     

یـن دلیـل کـه باعـث یـادگیري فعـال         خطا به ا آموزش تشویق به

بـرد،  یرنده را از طریق اکتشاف بالا مـی هاي یادگشود و مهارتمی

ایـن   ).2002برادفـورد،  (را بـه دنبـال دارد    هاانتقال بهتر آموخته

بـل   ،به عنوان مثال هاي تحقیقات قبلی موافق است،با یافته نتایج

شناختی، انگیزشی و  هايدر مطالعه فرایند) 2008(و کوزلوسکی 

هاي آموزشی به این نتیجه رسیدند کـه  گر در دورهعاطفی مداخله

هـاي  یادگیري اکتشـافی و رویـارویی بـا خطـا همـراه بـا توانـایی       

ثرنـد و بنـابراین منجـر بـه     شناختی در یادگیري دوره آموزشی مؤ

هـا  عملی شدن آموختهاز دوره و ) واکنش( احساس رضایت بیشتر

  . گردندیم) عملکرد(

نه کاربردهاي سازمانی پژوهش حاضر، پیشنهاداتی ارائه در زمی    

هاي جدیدي که در طـول جلسـات    اول، حمایت از پاسخ: شودمی

ر ســازمان وجــود داشــته باشــد تــا       دهــد، بایــد د رخ مــی آمــوزش

مــتن  در 2انتظــارات بــازده. هــاي و خــلاق تشــویق شــوند حــلراه

 ،قـرار دارد ) 1971و  1986( عی باندوراهاي یادگیري اجتما نظریه

افـراد  رود بر اساس این نظریه و نتایج پژوهش حاضر، انتظـار مـی  

هــاي خــلاق امــا  دریابنــد کــه ســازمان در صــورت وجــود پاســخ 

رشد  ها درآن هاي موجود در صورت اثرگذاري گ با ملاكناهماهن

عویـق  ت به ،دوم .توجه خواهد کرد ها و به فردسازمان به این پاسخ

هـاي آموزشـی طبـق مـدل خلاقیـت      انداختن ارزشـیابی در دوره 
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تعامل توانايي​هاي شناختي با دو شيوه آموزشي در واكنش به ارزشيابي آموزش  و عملكرد پس از آموزش

Interaction of cognitive ability with two educational approaches in reaction training evaluation and post education performance 
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چكيده


پژوهش حاضر تعامل توانايي​هاي شناختي با دو شيوه آموزشي در واكنش به ارزشيابي آموزش  و عملكرد پس از آموزش را مورد بررسي قرار داد. 150 نفر از كاركنان يك شركت صنعتي به​صورت تصادفي در سه گروه، هر گروه شامل 50 نفر انتخاب شدند و تحت تأثير دو نوع مداخله به ترتيب گروه آزمايشي شماره 1 (گروه آزمايشي با تشويق به انجام خطا)، گروه آزمايشي شماره 2 (گروه آزمايشي با اجتناب از خطا) و گروه شماره 3 (گروه كنترل) قرار گرفتند. سپس شركت​كنندگان به ابزارهاي پژوهش كه عبارت بودند از ابزار توانايي​هاي شناختي از مجموعه آزمون​هاي صنعتي فلانگان (FITB؛ فلانگان، 1962)، مجموعه سؤال​هاي استعداد عمومي(GATB؛ سرویس استخدام ایالات متحده امریکا، 1945) و مقياس​هاي ارزشيابي آموزشي شامل دو مقياس فرعي واكنش به آموزش و عملكرد پس از آموزش پاسخ دادند. تحليل داده​ها نشان داد كه عملكرد و واكنش شركت​كنندگان به دوره آموزشي در سه گروه، در افراد با توانايي شناختي  بالا از افراد با توانايي شناختي پايين، بالاتر است و توانايي شناختي با دو شيوه آموزشي در ارزشيابي آموزش تعامل مي‌كنند. از يافته‌هاي اين پژوهش در جهت انتخاب كاركنان براي آموزش مبتني بر شايستگي و اهميت شيوه آموزش تشويق به خطا ارائه گرديده است.


واژه​های کلیدی: توانايي شناختي، ارزشيابي آموزش، واكنش به آموزش، عملكرد پس از آموزش
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Abstract

The current research investigated an interaction of cognitive abilities with two educational approaches in reaction training evaluation and post education performance in an industrial company. One hundred and fifty employees of an industrial company were selected and were randomly placed in three groups (Each group contained 50 employees) of three levels of treatment namely error encouragement (experimental group number 1), error avoidance (experimental group number 2) and a control group. Participants responded to research instruments that included test from Flanagan Industrial Test Battery (FITB; Flanagan, 1962), General Aptitude Test Battery (GATB; U.S. Employment Service, 1945) and training evaluation scales consisted of reaction and performance after training. The results indicated that in three groups' reaction and performance of high cognitive ability individuals was higher than low cognitive ability individuals and cognitive ability interacted with two ways of training. Based on findings, it is recommended to use the present results in competency-based recruitment of personnel and the use of error encouragement training method is emphasized. 
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مقدمه


پژوهش​ها نشان مي​دهد، سازمان​هاي پيشرو، هر سال حدود 7 ميليارد دلار براي آموزش كاركنان خود هزينه مي​كنند كه بين 2 الي 4 درصد درآمد ساليانه آن​هاست (چن و كليموسكي، 2007). بي​گمان در دوران معاصر آموزش منابع انساني يكي از مهم​ترين دل​مشغولي​هاي مديران و سياست​گذاران سازمان هاي اثربخش را تشكيل مي​دهد. آموزش را مي​توان به عنوان تلاشي از سوي سازمان براي تغيير رفتار اعضاي خود از رهگذر فرايند يادگيري به منظور افزايش اثربخشي، تلقي كرد. به عبارت ديگر، آموزش، مداخله طراحي شده براي افزايش تعيين​كننده​هاي مستقيم (مانند دانش و مهارت) و غيرمستقيم (مانند انگيزش و توانايي) عملكرد است (كريگر، 2003؛ به نقل از عريضي، 1386).


    برنامه​هاي آموزشي سنتي همواره بر اجتناب از خطا تأكيد     مي​كردند و آن روش آموزشي را بهترين مي​دانستند، كه از خطا اجتناب مي​كند. بر اساس اين ديدگاه نظام​هاي آموزش سازماني معمولاٌ خطا را تشويق نمي​كنند و تمركز نظريه​هاي آموزشي نيز روي نتايج موفق و بدون خطاست (عريضي، عسكري و اخباري، 1387). اما بايد اذعان كرد كه ذات آدمي از خطا اجتناب ناپذير است. برعكس ديدگاه​هاي سنتي كه افراد نادان دچار خطا     مي​شوند، نظريه​هاي جديد روان​شناسي صنعتي و سازماني نشان داده​اند كه نفس انجام خطا يعني شجاعت. بيان پاسخ​هاي مخالف جريان مرسوم و قالب يافته كه لزوماً افراد نادان مرتكب آن   نمي​شوند در مقاله حاضر نشان داده شده است، هنگام انجام آن افراد با توانايي​هاي شناختي بالاتر هم واكنش بهتر نسبت به آموزش و هم يادگيري بیشتری دارند. اگرچه اجتناب از خطا به خصوص براي خوب يادگرفتن مهارت​ها و رفتارها، مناسب است، اما مي​توان روش​هاي منظم متفاوتي را، هنگامي كه كارآموزان قابليت​هاي جديدي دريافت مي​كنند، به وجود آورد و با تقليل رفتارهاي يادگيري اكتسابي، پيشرفت دانش نو را كاهش داد (دورمان و فرز، 1994)، در حالي​كه خطا مي​تواند افراد را در مقابل فرضيه​هاي نادرست هوشيار كند. هنگامي​كه فرد بدون ترس از شكست و خطا به راه حل​هاي موجود براي يك مسأله مي​انديشد، پاسخ​هاي بيشتري ايجاد مي​كند و در نتيجه خلاقيت و نوآوري خود را نشان می​دهد (روگرز، رگر و مك دونالد، 2002). هنگامي​كه آموزش، به​عنوان فرصتي براي يادگيري، نگرش مثبت نسبت به خطا دارد، احتمالاً به بازده​هاي متفاوت آموزشي كه بر اجتناب از خطا تمركز دارد، منجر مي​شود. نوردستروم و همكاران (1987، به نقل از عريضي و همکاران، 1387) متوجه شدند، افرادي كه به تجربه خطا تشويق می​شوند، شايستگي​ها و انگيزه دروني در پردازش وظايف در آن​ها افزايش می​یابد و ناكامي در آن​ها كاسته می​شود. ارزش ديدگاه آموزش خطا براي افراد با سطوح مختلف توانايي​​هاي شناختي يا   ويژگي​هاي شخصيتي، متفاوت است (استانلي، گولي، پاين، لي  و جان- اندرو، 2002). به عبارت ديگر، نوع مداخله آموزش (آموزش با تشويق به خطا، آموزش با اجتناب از خطا، آموزش آزاد) با استعدادهاي يادگيرندگان در تعامل است. به اين معني كه استعدادهاي خاصي (سطوح مختلف توانايي شناختي) از تشويق به خطا بيشتر بهره مي​برند. نظريه تعامل استعداد و مداخله
(اسنو، 1989؛ اسنو و لومن، 1984؛ كرونباخ و اسنو، 1977) بيان مي​كند كه يادگيري بهينه هنگامي اتفاق  مي​افتد كه آموزش​ها متناسب با استعدادهاي يادگيرندگان باشد. در   اين​جا استعداد هر نوع متغير تفاوت فردي است كه ممكن است اثر يك مداخله را بر يك پيامد تعديل كند و نه تنها  توانايي​هاي شناختي را شامل مي​شود، بلكه ويژگي​هاي شناختي و عاطفي يادگيرنده را نيز در بر مي​گيرد (كيفت، ريجلارسدام  و ون دن برگ، 2008). از آن​جا كه تعامل استعدادها و مداخله​ها در آموزش و پيامد​هاي آن موثر است (چويه، 2007)، در اين پژوهش تعامل توانايي​هاي شناختي  با دو نوع مداخله (آموزش با تشويق به خطا، آموزش با اجتناب از خطا) و گروه كنترل بررسي گرديد. كرونباخ و اسنو (1977) برحسب اهميت ATI​ها آن​ها را دسته​بندي كردند مثلاًATI1  به عنوان مهم​ترين تعامل مربوط به استعداد شناختي است.


    در زمينه آموزش مسأله بسيار مهم ارزشيابي دوره آموزشي است (ابيلي و هداوندي، 1383). نگاهي گذرا بر مفاهيم مقدماتي ارزشيابي آموزش نشان مي​دهد كه به تعداد متخصصان اين رشته تعريف و برداشت متفاوت از ارزشيابي آموزشی ارائه شده است. چالش ارزشيابي اثربخش دوره​هاي آموزشي سبب شده كه انديشمندان و صاحب​نظران مختلف در خصوص نحوه و شيوه اجراي بررسي ارزشيابي، مطالعات گسترده انجام دهند (فتحي و ديبا، 1384). طي سال​ها تحقيق و بررسي الگوهاي گوناگوني براي ارزشيابي آموزش ارائه شده است (مانند وار،1970؛ هامبلين، 1974؛ به نقل از عريضي، 1386). در اين ميان كرك پاتريك (1996) الگوي جامعي را مطرح كرده و آن را در سازمان​هاي مختلفي اجرا نموده است (به نقل از قهرماني، 1388). در اين الگو كه بخش عمده​اي از الگوهاي قبلي را در خود دارد، چهار سطح براي ارزشيابي مطرح شده است:


سطح اول) تحت عنوان "واكنش" از آن ياد مي​شود، پس از دوره آموزشي مي​توان واكنش و عكس​​العمل شركت​كنندگان در دوره را درباره اين​كه آيا دوره اثربخش بوده است يا نه، بررسي كرد. اين نوع از ارزشیابي معمولاً با استفاده از پيمايش انجام  مي​گيرد و داراي اين ارزش است كه مي​تواند بازخورد فوري براي عملكرد مدرس دوره و نيز پيشنهاداتي براي بهبود دوره و برنامه آموزشي فراهم سازد (فورد، 2000).


سطح دوم) ارزشيابي آموزش، سنجش ميزان "يادگيري" شركت​كنندگان از طريق امتحان در پايان دوره است. اين نوع ارزشيابي از آن جهت اهميت دارد كه تسلط كارآموزان را بر دوره نشان مي​دهد و در عين حال بازخوردهاي لازم را براي مدرسان و طراحان در خصوص اين​كه كدام هدف​ها تحقق يافته​اند و كدام هدف​ها عقيم مانده​اند، فراهم مي​سازد (ابيلي و هداوندي، 1383).


سطح سوم) ارزشيابي آموزش عبارت است از تعيين اين امر كه آيا اطلاعات و مهارت​هاي آموخته شده در طي دوره آموزش در محيط سازمان به كار بسته شده​اند و تغيير محسوس و معنادار در رفتار افراد شركت​كننده در دوره​ها به وجود آمده است؟ اگرچه كرك پاتريك (1996) از واژه "رفتار" براي اين سطح استفاده مي​كند، سطح سوم به اين معناست كه آن​چه در طي دوره آموزشي ياد گرفته مي​شود، بايد در شغل به​كار گرفته شود (به نقل از فتحي و ديبا، 1384).


سطح چهارم) به "نتايج" اختصاص يافته است. وي اين امر را در يك برداشت وسيع مدنظر قرار داده كه در آن هر نوع منافع ملموسي براي سازمان كه بر اثر برگزاري دوره آموزشي حاصل مي​شود، مورد توجه قرار مي​گيرد. مواردي چون بهبود بهره​وري، كيفيت و كميت برتر، كاهش هزينه​ها و افزايش درآمدها و منافع، در دايره توجه كرك پاتريك (1996) بوده است (به نقل از قهرمانی، 1388).

    تحقيقات نشان مي​دهند كه علاوه بر ويژگي​هاي دوره آموزش و حمايت​هاي سازماني از دوره، ويژگي​هاي شركت​كنندگان در دوره آموزشي نيز در ارزشيابي دوره آموزشي و واكنش نسبت به آن مؤثر است (سيتزمن، براون، كاسپر، الي و زيمرمان، 2008).       به​عنوان مثال از اين ويژگي​ها مي​توان به توانايي​هاي شناختي كاركنان اشاره كرد (مك دونالد، استيگزداتر- نيلي، دروينگر و بكمن، 2006). فرز و همکاران (2007) معتقدند كه عوامل انگيزشي و منابع شناختي مانند توانايي​هاي شناختي، عواملي هستند كه بر روي گزينش و آموزش مؤثر كاركنان و در ارزشيابي دوره آموزشي اثرگذارند (فرز، كراس، كيت، اسچر، گرباركیويکز، لاننگ و همکاران، 2007). بررسي ارزشيابي دوره آموزشي در ارتش توسط همينگسون و همکاران (2007) نشان داد كه اين ارزشيابي توسط افراد داراي توانايي​هاي شناختي بالاتر متفاوت از افراد داراي توانايي​هاي شناختي پايين بود (همينگسون، اسن، ملین، البك و لاندبرگ، 2007). توانايي​هاي شناختي مي​تواند منجر به واكنش بهتر به دوره آموزشي شود و باعث يادگيري بهتر آموزه​ها گردد. همچنين توانايي​هاي شناختي باعث مي​گردد يادگيرندگان آموخته​هاي دوره آموزشي را به محيط كار و عمل بياورند. اين تفاوت​هاي فردي در توسعه بهينه مهارت​ها مؤثر است و همچنين منجر به انتقال بهينه مهارت​ها به عمل (رفتار)     مي​شود (سون، دون و گارسيون، 2006). همچنين افراد داراي سطح ميانه تفاوت​هاي شناختي، بيشتر از سايرين به زمينه آموزش و محتواي آن حساسند (بل، 2002). بررسي رابطه بين ابعاد بزرگ شخصيت
 و توانايي​هاي شناختي با آموزش و عملكرد آموزشي نشان مي​دهد كه اين دسته از توانايي​ها مي​تواند احتمال موفقيت در دوره را با يادگيري بهتر، بالا برد و باعث شود فرد  آن​چه را آموخته به محيط كار و عمل بياورد (دين، كونت و بلنكنهورن، 2006).


    توانايي​هاي شناختي نقش مهمي در آموزش و ارزشيابي آن ايفا مي​كند. دي و همکاران (2007) در بررسي رابطه نياز به شناخت و كسب مهارت​هاي پيچيده به اين نتيجه رسيدند كه توانايي​هاي شناختي عمومي و هوش، و جهت​گيري هدف با كسب مهارت​ها رابطه دارند و در يادگيري و انتقال آموخته​ها به كار با نوع مداخله آموزشي تعامل مي​كنند (دي، اسپجو، كلوليك، بوتمن و مك انتاير، 2007) 


    در اين پژوهش تعامل توانايي​هاي شناختي با دو نوع مداخله (آموزش با تشويق به خطا، آموزش با اجتناب از خطا) بررسي گرديد. دو متغير وابسته پژوهش به ترتيب واكنش يادگيرندگان و عملكرد آن​ها بوده است كه معادل سطوح اول و سوم الگوي كرك پاتريك است. سنجش يادگيري (سطح دوم) الگو به اين دليل كه داده​ها در دو نوبت در پيش آزمون و پس آزمون بايد جمع​آوري مي​شد، دشوار بود و سطح چهارم الگوي كرك پاتريك تقريبا در هيچ سازماني مورد سنجش قرار نگرفته است (كمپل و كونسل، 2001). بنابراين فرضيه پژوهشي عبارت است از: بين توانايي​هاي شناختي (استعداد فرد) با سه شيوه مداخله تعامل وجود دارد. در تعامل دو متغير، متغير وابسته يك بار واكنش يادگيرندگان و بار ديگر متغير عملكرد آنان پس از دوره آموزشي بوده است. 

روش

جامعه آماري، نمونه و روش اجرای پژوهش: شركت​كنندگان در تحقيق، 150 نفر از كاركنان يك شركت صنعتي بودند. همگي آن​ها در سطح تكنسين بوده و سمت​هاي كاري آن​ها پايين​تر از سطوح كارشناسي و مديريت بود. ميانگين سني آن​ها 47/36 با انحراف معيار 24/14 و دامنه سني آن​ها بين 22 تا 50 سال بود. ميانگين سوابق كاري آن​ها 74/16 با انحراف معيار 48/8 بوده است. افراد به​طور تصادفي در سه گروه مساوي هر يك 50 نفر قرار داده شدند كه در دو گروه از اين گروه​ها يك مداخله آزمايشي صورت گرفت و يك گروه به عنوان گروه كنترل در نظر گرفته شد. اين دوره​ها جز برنامه‌هاي منظم سازمان و طبق برنامه براي پر كردن خلأ آموزشي بوده است كه شركت صنعتي مزبور طبق تقويم آموزشي ساليانه و بر طبق نيازسنجي انجام مي‌دهد. بنابراين انتخاب افراد به صورت نمونه در دسترس بوده است. همان​طور كه گلدشتاين (1989) بيان كرده است؛ آموزش در سازمان​ها همواره تابع نياز‌سنجي آموزشي است و اجراي پژوهش با نمونه‌هاي تصادفي از نظر طراحي، هزينه و هدف آموزشي (نيازسنجي) غيرممكن است و تقريباً هيچ طرح تصادفي براي نمونه​گيري چنين پژوهش‌هايي در صنعت وجود ندارد، وي آن را يك مزيت از نظر اعتبار اكولوژيكي و تعميم آن مي‌داند. انتخاب تصادفي سبب گزينش افراد به كلاس‌هايي مي‌شود كه ممكن است نياز آموزشي مربوطه را نداشته باشند.كمپل و كونسل (2001) يكي از دلايل ديگر نمونه​گيري در دسترس در تحقيقات صنعتي را آن مي‌دانند كه افراد در مناصب گوناگون به كارها و وظايفي مشغولند و انتخاب تصادفي با انجام وظيفه، تعارض نسبي در سازمان دارد. به همين دليل در زمان مقرر از اساتيد دروس و با هماهنگي سازمان، خواسته شد كه مداخلات مورد نظر را انجام دهند. مداخله​هاي آزمايشي از طريق مربيان آموزشي آن​ها كه تقويم آموزشي ساليانه شركت را اجرا مي​كرده​اند، انجام شده است. با توجه به تعداد بالاي كاركنان فني و نيز لزوم گذراندن دوره​هاي آموزشي براي آن​ها و محدوديت حجم كلاس​ها، هر دوره آموزشي براي سه گروه توسط كارآموزان يكسان اجرا گرديد.كارآموزان كه وظيفه تدريس فرايندهاي بازآموزي كاركنان را بر عهده داشته​اند، براي هر عنوان آموزشي در سه كلاس يكسان بوده و بنابراين ويژگي​هاي شناختي و شخصيتي آن​ها كنترل گرديده است. كارآموزان از فرضيه​هاي پژوهش مطلع نبوده، به آن​ها گفته شد كه هدف دوره، جمع آوري مثال​هاي آموزشي براي تدوين جزوه آموزشي براي دوره بعدي است كه توسط كاركنان تهيه شده باشد و براي طيف گسترده​تر پاسخ​ها نياز است كه تقاضاهاي مختلفي براي توليد پاسخ​ها از آزمودني​ها به عمل آيد. از آن​ها خواسته شد كه در هر سه كلاس به صورت يكساني تدريس كنند و در پايان هر كلاس مسایلي را مطرح كنند تا كارآموزان پاسخ مورد نياز به آن سؤال​ها را بدهند. در يك كلاس از كارآموزان خواسته شد كه بيشترين تعداد پاسخ​ها را بدهند و نگران ارزيابي پاسخ​ها از جهت قابل اجرا بودن يا نبودن نباشند. همچنين اگر آن​ها را از نظر موازين علمي و نظري درست يا نادرست مي​دانند نيز نگراني نداشته باشند (گروه آزمايشي 1: گروه آزمايشي با تشويق به انجام خطا). در كلاس ديگر از آزمودني​ها خواسته شد كه پاسخ صحيح به مسأله بدهند و اگر پاسخ نادرست باشد، براي آن​ها نمره منفي در نظر گرفته خواهد شد (گروه آزمايشي 2: گروه آزمايشي با اجتناب از خطا). در يك كلاس ديگر فقط به آزمودني​ها گفته شد كه براي سؤال ها پاسخ مناسب تهيه كنند (گروه شماره 3: گروه كنترل). بايد توجه داشت كه آموزش تشويق به خطا عبارت از انجام عمدي خطا نيست بلكه نداشتن نگراني از انجام خطاست. اصطلاح "تشويق به خطا" توسط دورمن و فرز (1994) مشهور شد. منظور از آن، توجه به ملاك‌هايي است كه سبب تمايز پاسخ صحيح از غلط مي‌گردد. اين عدم توجه تا مرحله توليد پاسخ​ها است. به عبارت ديگر اين ملاك‌ها به تعويق در مي‌آيند اما ناديده گرفته       نمي​شوند. موضوعي كه هماهنگ با مدل خلاقيت گيلفورد (1987) است كه در آن تعويق ارزشيابي پاسخ​ها سبب بروز پاسخ‌هاي خلاق مي‌شود.

ابزار سنجش


توانایی شناختی: ابزار اصلي پژوهش ابزار توانايي​هاي شناختي شامل 90 سؤال از مجموعه آزمون​هاي صنعتي فلانگان
 (فلانگان، 1962) و مجموعه آزمون استعداد عمومي
 (سرویس استخدام ایالات متحده امریکا
، 1945) بوده كه در تحقيقات متعدد  به​كار رفته است (عريضي، 1381، 1384 و 1385). با توجه به حجم بسيار زياد مجموعه سؤال​هاي فوق فرم كوتاه آن در سال 1387 ساخته شد (عريضي، 1387). پايايي اين ابزار بر حسب آلفاي كرونباخ 92/0 و ضريب همبستگي آن براي اعتبار ملاكي با نمره كل مقياس صنعتي فلانگان و مجموعه آزمون​هاي استعداد عمومي به ترتيب 58/0 و 62/0 بوده كه مطلوب است.

مقياس​هاي ارزشيابي آموزشي: براي ارزشيابي آموزشي از دو مقياس فرعي واكنش به آموزش و عملكرد پس از آموزش استفاده گرديد. مقياس اول شامل 12 سؤال در مورد محتواي آموزش و روش تدريس معلم بود كه بلافاصله پس از اتمام دوره​هاي آموزشي، آزمودني​ها به آن پاسخ دادند. (لازم به ذكر است كه اين مقياس توسط سازمان محل اجراي آموزش تهيه شده و براي هر سازماني منحصر به فرد است) درحالي​كه عملكرد در سه گروه به فاصله 6 ماه پس از دوره آموزشي مورد سنجش قرار گرفت. اين مقياس فرعي نيز شامل 12 سؤال بود. اين مقياس​ها توسط واحد آموزشي خود سازمان تهيه شده و در طول دوره​هاي آموزشي براي ارزيابي دوره آموزشي به​كار رفته است. اين مقياس​ها توسط واحد آموزشي خود سازمان تهيه شده و در طول دوره​هاي آموزش براي ارزيابي دوره به​كار رفته است. 

يافته​ها


در جدول 1 ميانگين، انحراف معيار و پايايي ابزارهاي پژوهش در هر يك از سه گروه ارائه شده است. براي بررسي اثر تعاملي بين توانايي​هاي شناختي با سه نوع مداخله آموزشي تحليل رگرسيون 

مقياس عملكرد به صورت ارزيابي عملكرد 360 درجه
 (ريجو، 1386) بوده و شامل سه شكل خود آزمودني، سرپرست و يكي از همكاران بوده است. ميانگين سه شكل براي سنجش ارزيابي عملكرد در پژوهش حاضر به​كار رفته است.


براي مقايسه واكنش و عملكرد در سه گروه از تحليل واريانس چندمتغيره و براي تحليل فرضيه​هاي اصلي پژوهش از   مجموعه​اي از رگرسيون​هاي تعديلي استفاده شد. براي انجام رگرسيون تعديلي نخست بايد شرايط آزمايشي به صورت مصنوعي رمزگذاري شود (كرلينجر و پدهازر، 1385). رمزگذاري تصنعي براي گروه با تشويق به خطا، صفر و به عنوان گروه مقايسه لحاظ مي​گردید. متغيرهاي تفاوت​هاي فردي ابتدا و سپس متغيرهاي رمزگذاري شده مربوط به سه نوع مداخله آموزشي وارد و در مرحله نهايي جملات مربوط به تعامل   تفاوت​هاي فردي و سه نوع مداخله در رگرسيون وارد شد. معنادار بودن اثرهاي اصلي در گام اول مشخص و پس از آن آزمون​هاي اثر تعاملي با بررسي تغيیر واريانس تبيین​شده انجام شد (كوهن و كوهن، 1983). تعامل معنادار از طريق روشي كه آيكن و وست (1991) توصيف  نموده​اند ترسيم گردید كه در آن متغيرها از طريق نمره z روي محور طول مشخص شدند. 


تعديلي انجام گرفته است كه مداخله​هاي آموزشي به صورت كدگذاري تصنعي در تحليل وارد شده​اند. در پژوهش آزمايشي مي​توان از اين طريق تحليل رگرسيون تعديلي را انجام داد (كرلينجر و پدهازر، 1385).




جدول 2، ميانگين واكنش و عملكرد در دو گروه با توانايي​هاي شناختي بالا و پايين را نشان مي​دهد. ميانگين واكنش و عملكرد در سه نوع مداخله در گروه با توانايي شناختي بالاتر، بيشتر است. به عبارت بهتر مي​توان گفت توانايي شناختي در واكنش و عملكرد يادگيرندگان در سه نوع مداخله آزمايشي تفاوت ايجاد مي​كند. اين مسأله به خوبي در شكل 1 نيز مشخص است.

جدول 2- ميانگين واكنش و عملكرد در دو گروه با توانايي​هاي شناختي بالا و پايين


		

		توانايي​هاي شناختي



		

		بالا

		پايين



		واكنش در گروه 1

		83/7

		43/7



		واكنش در گروه 2

		89/10

		65/7



		واكنش در گروه 3

		96/8

		92/7



		عملكرد در گروه 1

		72/7

		54/7



		عملكرد در گروه2

		43/10

		11/8



		عملكرد در گروه 3

		25/9

		63/7





    در شكل 1، تفاوت بين ميانگين​هاي واكنش به دوره آموزشي با توجه به توانايي شناختي بالا و پايين در سه گروه كاملاً محسوس است و اين تفاوت در گروه دوم (گروه آموزش با تشويق به خطا) از ساير گروه​ها بيشتر است.

    شكل 2، تفاوت بين ميانگين​هاي عملكرد پس از دوره آموزشي با توجه به توانايي شناختي بالا و پايين در سه گروه را به​طور محسوس نشان مي​دهد. اين تفاوت در گروه دوم (گروه آموزش با تشويق به خطا) از ساير گروه​ها بيشتر است.
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شكل1- مقايسه ميانگين واكنش بين سه گروه با توانايي شناختي بالا و پايين
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شكل2- مقايسه ميانگين عملكرد بين سه گروه با توانايي شناختي بالا و پايين


    جدول 3 تعامل بين توانايي هاي شناختي با دو شيوه آموزشي و گروه كنترل بر واكنش كاركنان را نشان مي​دهد كه از طريق تحليل واريانس چندمتغيره و مجموعه​اي از رگرسيون​هاي تعديلي حاصل شده است. طبق نتایج ذکرشده در این جدول،       توانايي​هاي شناختي مي​تواند واكنش كاركنان را پيش​بيني كند. افراد با توانايي شناختي بالاتر نسبت به دوره​هاي آموزش، واكنش بالاتري دارند. 


جدول 3- تعامل بين توانايي​هاي شناختي و خوداثربخشي با دو شیوه آموزشی و گروه کنترل بر واكنش كاركنان


		

		B

		SEB

		t

		(

		R²∆

		R²



		توانايي​هاي شناختي

		**004/0

		001/0

		**96/3

		330/0

		21/0

		21/0



		متغير تصنعي كنترل

		**45/412

		65/104

		**94/3

		190/0

		010/0

		22/0



		متغير تصنعي اجتناب از خطا

		272/411

		24/527

		780/0

		18/0

		

		



		تعامل توانايي​هاي شناختي × كنترل

		004/0-

		002/0

		96/1-

		15/0-

		01/0

		230/0



		تعامل توانايي​هاي شناختي × اجتناب از خطا

		*004/0-

		001/0

		*59/3

		31/0-

		

		





01/0>**P       05/0>        *P

    بين توانايي​هاي شناختي با سه نوع مداخله آموزشي براي واكنش به آموزش، تعامل وجود دارد. به​عبارت ديگر برنامه​هاي آموزشي كه در آن تشويق به خطا وجود دارد با استقبال بيشتري 


از سوي افراد با توانايي شناختي بالاتر روبه​رو مي​شود. در حالي​كه افراد با توانايي شناختي پايين​تر معمولاً از دوره​هاي آموزشي استقبال مي​كنند كه در آن بر اجتناب از خطا تأكيد مي​شود.


جدول 4- تعامل بين توانايي​هاي شناختي با دو شيوه​ آموزشي و گروه کنترل بر عملكرد كاركنان


		

		B

		SEB

		t

		(

		R²∆

		R²



		توانايي​هاي شناختي

		*76/0

		26/0

		*93/2

		22/0

		*2/0

		*2/0



		متغير تصنعي كنترل

		*4/0

		15/0

		58/1

		05/0

		*01/0

		*21/0



		متغير تصنعي اجتناب از خطا

		31/0

		21/0

		53/1

		05/0

		

		



		تعامل توانايي​هاي شناختي × كنترل

		57/0

		36/0

		58/1

		13/0

		*01/0

		*22/0



		تعامل توانايي​هاي شناختي × اجتناب از خطا

		*3/1-

		57/0

		*26/2-

		12/1-

		

		





05/0>         *P

    جدول 4 نشان مي​دهد كه توانايي​هاي شناختي مي​تواند عملكرد كاركنان را پيش​بيني كند. افراد با توانايي شناختي بالاتر در دوره​هاي آموزشي عملكرد بالاتري دارند. بين توانايي​هاي شناختي با سه نوع مداخله آموزشي براي عملكرد پس از دوره آموزشي، تعامل وجود دارد. به​عبارت ديگر برنامه​هاي آموزشي كه 

در آن تشويق به خطا وجود دارد منجر به عملكرد بالاتري از سوي افراد با توانايي شناختي بالاتر مي​گردد. در حالي​كه افراد با توانايي شناختي پايين​تر معمولاً در دوره​هایي عملكرد بالاتري دارند كه در آن بر اجتناب از خطا تأكيد مي​شود.


بحث 


پژوهش حاضر تعامل توانايي​هاي شناختي با اثر تشويق به خطا در مقایسه با اجتناب از خطا را مورد بررسي قرار داد. در مداخله تشويق به خطا از آزمودني​ها خواسته شده بود كه كميت پاسخ​ها را افزايش دهند و نگران تناظر آن با ملاك​هاي صحت پاسخ​ها نباشند، به​عبارت ديگر، توجه به جاي كيفيت بر كميت پاسخ​ها است. اين ويژگي مترادف با پاسخ​هاي خلاق است كه مثلاً در روش بارش مغزی
، تمركز بر كميت پاسخ​ها است. به​عبارت ديگر، رويكرد تشويق به خطا سبب پاسخ​هاي خلاق بيشتر مي​گردد (محمدزاده، 1388). از طرف ديگر، در رويكرد تشويق به خطا عدم نگراني از صحت و درستي پاسخ​ها منجر به تعويق ارزيابي مي​گردد كه با كاهش اضطراب آزمودني، بر واكنش يادگيرندگان به آموزش تأثير مي​گذارد. در ادامه بحث و نتيجه​گيري به تأثير توانايي شناختي بر واكنش و سپس يادگيري آزمودنی​ها و سرانجام بر تعامل آن با مداخله​ها خواهيم پرداخت.


    نتايج نشان داد كه توانايي​هاي شناختي مي​تواند واكنش كاركنان را پيش​بيني كند. توانايي​هاي شناختي به اين علت كه اضطراب و خستگي كمتري را در يادگيرندگان موجب مي​شود، منجر به واكنش بهتر و خشنودي از آموزش مي​گردد. فردي كه داراي توانايي​هاي شناختي بالاتري مانند هوش، حافظه و از اين قبيل است، براي يادگيري نياز به تلاش ذهني و جسماني كمتري دارد و بنابراين هنگام يادگيري احساس خستگي كمتري خواهد كرد (بوركلتر، كلوگ، ساير و ريتزمن، 2010). همچنين توانايي شناختي بالاتر به اين علت كه احتمالاً باعث موفقيت فرد در آموزش​هاي پيشين شده است، اعتماد به نفس فرد را بالا مي​برد (ديل و گوتس، 1971؛ كلايتمن و استانكو، 2007). براي يك فرد با اعتماد به نفس بالا يادگيري​هاي تازه با اضطراب كمتري همراه خواهد بود (بكمن، بكمن و اليوت، 2009). كاهش خستگي و اضطراب باعث ايجاد احساس نيكو نسبت به دوره آموزش، مطالب در حال آموزش و يادگيري بهتر آموزه​ها مي​شود و در نتيجه واكنش بهتر به دوره آموزشي را در پي خواهد داشت زيرا فرد رضايت بيشتري از دوره، معلم و آموخته​ها احساس خواهد كرد (بوركلتر و همكاران، 2010).


    در مورد دوم يعني تأثير توانايي شناختي بر يادگيري​ها، ملاحظه گرديد كه توانايي​هاي شناختي در عملكرد يادگيرندگان نيز تفاوت ايجاد مي​كند. اين نوع توانايي​ها باعث مي​شود يادگيرندگان آموخته​هاي دوره آموزش را به محيط كار و عمل بياورند و در نتيجه عملكرد بهتري پس از دوره آموزش خواهند داشت. پژوهش​ها نشان مي​دهد كه توانايي​هاي ذهني و شناختي، يادگيري را در مراحل اوليه كسب مهارت، بالا مي​برد (چن و كليموسكي، 2007) و بنابراين دانش، مهارت و احساس اعتماد به نفس را در يادگيرنده افزايش مي​دهد. يادگيرنده با اعتماد به نفس بالا اعتماد بيشتري به خود براي انجام آموخته​ها در محيط واقعي كار دارد و به همين دليل است كه اين توانايي​ها، يكي از      مهم​ترين پيش​بين​هاي انتقال يادگيري به محيط كار محسوب مي​شود (كوزلوسكي، برآون، وسبين، كانون- بورز و سالاس، 2000). فراتحليل​ها نشان مي​دهد كه تفاوت​هاي فردي و شناختي بر پيامدهاي يادگيري و انتقال آن اثر بسيار دارد و توانايي ذهني بالاتر پيامدهاي بهتر و انتقال بيشتر را ايجاد     مي​كند (مانند؛ كالكيت، لپين و نو، 2000).


    همچنين نتايج نشان داد كه تعامل بين توانايي​هاي شناختي با دو نوع مداخله آموزشي براي واكنش و عملكرد پس از دوره، وجود دارد. به​عبارت ديگر برنامه​هاي آموزشي كه در آن تشويق به خطا وجود دارد منجر به واكنش بهتر و عملكرد بالاتري از سوي افراد با توانايي شناختي بالاتر نسبت به افراد با توانايي شناختي كمتر مي​شود. تشويق به خطا نوعي شيوه آموزشي است كه در آن يادگيرندگان اجازه دارند، خطا كنند. در اين شيوه آموزشي، يادگيرندگان به ايجاد پاسخ مي​پردازند بدون اين​كه از احتمال نادرست بودن آن و ارزشيابي منفي واهمه​اي داشته باشند. بنابراين با تشويق به خطا و تأخير انداختن ارزشيابي، اثرات هيجاني منفي آموزش مانند اضطراب و ترس كاهش مي​يابد و احساس مطلوبي نسبت به دوره آموزش و كل فرايند آموزش در يادگيرندگان ايجاد مي​شود (هيمبك، فرز و سوننتاگ، 2003). اين اثرات در افراد با توانايي​هاي شناختي بالاتر، بيشتر است زيرا به آنان اجازه مي​دهد كه بدون اضطراب از اين توانايي شناختي بهتر استفاده كنند. در واقع فرد داراي توانايي شناختي بالاتر در شرايط اضطراب و يا بازخورد منفي ناشي از پاسخ خطا، مقداري از نيروهاي شناختي خود را صرف برگرداندن عزت نفس از دست رفته مي​كند (كلوگر و دنيسي، 1996؛ رافتري و بيزر، 2009) و به اين دليل است كه در شرايط تشويق به خطا بهتر عمل مي​كند و احساس مطلوب​تري دارد اما اين شرايط در فرد داراي توانايي شناختي پايين تفاوتي ايجاد نمي​كند (لورنزت، سالاس و تاننبام، 2005). از طرف ديگر اگر يك موقعيت تشويق به خطا را يك موقعيت با ساختار پايين در نظر گرفته شود (ميشل، 1968)، موقعيت​هاي قوي (با ساختار بالا) موقعيت​هايي هستند كه در آن​ها قوانين و مقررات در مورد نحوه صحيح رفتار، روشن و واضح است. يك موقعيت ضعيف (ساختار پايين) فاقد اين خصوصيات است. بنابراين شيوه آموزشي كه تشويق به خطا مي​كند، يك موقعيت ضعيف را ایجاد می​کند. در موقعيت​هاي ضعيف افراد به احتمال بيشتر بر حسب ويژگي​هاي شخصيتي و تمايلات خود رفتار مي​كنند، زيرا نشانه​هاي كمتري در مورد رفتارهاي معقول وجود دارد (آرنولد، 2001). پژوهش​ها نشان مي​دهد كه افراد با توانايي بالاتر در موقعيت​هایي با ساختار پايين بهتر از افراد با توانايي​هاي كمتر ياد می​گيرند (روجلبرگ، 2007). در فراگيري به مفهوم سنتي، ارزشيابي بلافاصله پس از آموزش صورت     مي​پذيرفت، در حالي​كه در شيوه​هاي خلاق، ارزشيابي بايد به تعويق افتد تا نگراني از ارزشيابي، جسارت خطر كردن را از فراگيران نگيرد. فرد داراي مهارت​هاي شناختي بالاتر در يك شيوه آموزشي خلاق كه خطا را تشويق مي​كند به راحتي مي​تواند جوانب مختلف را بدون هر گونه ناراحتي از امكان ارزيابي منفي در نظر بگيرد و پاسخ​هاي بيشتري ايجاد كند. بنابراين اين فرد از دوره آموزش خشنودتر خواهد بود و با انتقال مهارت​هاي آموخته شده، عملكرد بهتري نيز خواهد داشت (استانلي و همكاران، 2002). طبق الگوي طراحي نظام​هاي آموزشي
(گلدشتاين، 1991)، نحوه​اي كه در آن آموزش به يادگيرندگان ارائه مي​گردد بر واكنش آنان و انتقال آموخته​ها به عمل، اثرگذار است. طبق اين الگو شيوه آموزش بايد متناسب با نيازها و توانمندي​هاي يادگيرندگان باشد تا نتايج بهينه به بار آورد (براون، 2001). آموزش تشويق به خطا به اين دليل كه باعث يادگيري فعال   مي​شود و مهارت​هاي يادگيرنده را از طريق اكتشاف بالا مي​برد، انتقال بهتر آموخته​ها را به دنبال دارد (برادفورد، 2002). اين نتايج با يافته​هاي تحقيقات قبلي موافق است، به عنوان مثال، بل و كوزلوسكي (2008) در مطالعه فرايندهاي شناختي، انگيزشي و عاطفي مداخله​گر در دوره​هاي آموزشي به اين نتيجه رسيدند كه يادگيري اكتشافي و رويارويي با خطا همراه با توانايي​هاي شناختي در يادگيري دوره آموزشي مؤثرند و بنابراين منجر به احساس رضايت بيشتر (واكنش) از دوره و عملي شدن آموخته​ها (عملكرد) مي​گردند. 


    در زمينه کاربردهای سازمانی پژوهش حاضر، پیشنهاداتی ارائه می​شود: اول، حمايت از پاسخ‌هاي جديدي كه در طول جلسات آموزش رخ مي‌دهد، بايد در سازمان وجود داشته باشد تا       راه​حل‌هاي و خلاق تشويق شوند. انتظارات بازده
 در متن نظريه‌هاي يادگيري اجتماعي باندورا (1986 و 1971) قرار دارد، بر اساس این نظریه و نتایج پژوهش حاضر، انتظار می​رود افراد دريابند كه سازمان در صورت وجود پاسخ‌هاي خلاق اما ناهماهنگ با ملاك‌هاي موجود در صورت اثرگذاری آن​ها در رشد سازمان به این پاسخ​ها و به فرد توجه خواهد كرد. دوم، به تعويق انداختن ارزشيابي در دوره​هاي آموزشي طبق مدل خلاقيت گيلفورد (1987) منجر به افزايش خلاقيت در سازمان شده و مي​تواند سازمان را از وجود شاغلاني نوآور و راهگشا بهره​مند سازد (روگرز، رگر و مك دونالد، 2002). بنابراين ارزشيابي با تأخير و ايجاد فرصت پاسخ بيشتر براي يادگيرندگان توصيه   مي​شود. سوم، در شيوه​هاي آموزش مبتني بر شايستگي، تأكيد بسيار بر توجه به نيازها و توانمندي​هاي فردي و ارائه آموزش در گام​هاي فردي شده است (نورتون، 2001). با توجه به اين موضوع كه توانايي​هاي شناختي ارزشيابي آموزشي را تحت​تأثير قرار   مي​دهد و بين افراد با توانايي شناختي بالا و پايين در زمينه تشويق به خطا تفاوت وجود دارد، مي​توان به فرض بالاتر بودن اين نوع توانايي​ها در مديران، دوره​هاي آموزشي با رويكرد تشويق به خطا را به​طور مجزا براي آنان به منظور افزايش شايستگي​ها در اين گروه اجرا نمود و براي سطوح پايين​تر سازمان از روش​هاي معمول استفاده کرد. چهارم، دو دسته پژوهش در ادامه تحقيق حاضر مي​تواند مورد نظر محققین قرار گيرد: اول، متغيرهايي كه تصور مي​شد به عنوان متغيرهاي تأثيرپذير، سبب نتايج اين تحقيق شده باشند مانند اضطراب كه در گروه مداخله تشويق به خطا به دليل عدم ترس از ارزشيابي پاسخ​ها وجود ندارد. با اين حال اين متغير به​طور مستقيم مورد سنجش قرار نگرفت كه پژوهشگران آتي مي​توانند در اين جهت عمل كنند. دوم،  مداخله​ها در پژوهش حاضر در كلاس​هاي دست نخورده و شكل سنتي انجام گرفت. نورتون (2001) پيشنهاد مي​كند كه در صنعت، كلاس​هاي مبتني بر شايستگي بايد طراحي شوند (زيرا در پژوهش حاضر افراد با توانايي شناختي بالاتر شايستگي بيشتري براي آموزش تشويق به خطا دارند) كه به صورت انفرادي
 و بر مبناي نيازهاي فردي
 باشند. در صورتي​كه در كلاس​هاي سنتي، گروهي و بر مبناي نيازهاي گروهي است كه پژوهشگران مي​توانند مداخله​ها را به صورت انفرادي نيز بررسي و اندازه اثر آن را با اندازه اثر در كلاس​هاي گروهي مقايسه نمايند. مهم​ترين تلويح اين پژوهش تغيير نقش سنتي آموزش است كه پاسخ​ها در محيط صنعت را به دو دسته صحيح و غلط       دسته​بندي مي​كند و چه بسا بسياري از پاسخ​ها كه در ابتدا غلط به نظر مي​رسند پاسخ​هاي خلاق و نويني براي حل مسایل صنعت عرضه كنند و به گفته آلبرت انیشتین "اگر خطا نكنيد، چيزي نخواهيد آموخت" (آلبرت انيشتين؛ به نقل از همداني، 1387).
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جدول 1- میانگین و انحراف�معیار نمره�های شرکت�کنندگان در مورد توانایی�های شناختی، واکنش به ارزشیابی آموزشی و عملکرد پس از آموزش



�

ميانگين�

انحراف�معيار�
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n�
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�
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1. Aptitude-Treatment Interaction (ATI)



1. big five personality traits  



1. Flanagan Industrial Test Battery (FITB)



2. General Aptitude Test Battery



3. U.S. Employment Service 



1. 360 degree performance appraisal



1. brain storming



1. Instructional System Design Model (ISD)



2. Outcome expectancy  



3. individual 



4. individual needs
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