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Abstract
Background and Objective: This study aimed to elucidate the relationship between transformational leadership and teachers' collective responsibility in Khorramabad city, with intellectual stimulation as a mediating variable. Within the context of challenges in Iran's educational system (centralization, resistance to innovation), transformational leadership has been identified as a key paradigm for fostering social capital and collective responsibility. The current research addresses a theoretical gap in understanding the mechanisms of transformational leadership's influence in hierarchical systems and the need to provide localized strategies.
research methodology: This applied research adopted a descriptive-correlational approach, utilizing structural equation modeling (PLS-SEM). The statistical population comprised 1619 primary school teachers in Khorramabad during the academic year 2024-2025. A stratified random sampling method was used to select 310 participants based on Krejcie and Morgan's table. Data were collected using standardized questionnaires for transformational leadership (Yi et al. 2019), collective responsibility (LoGerfo & Goddard, 2008), and intellectual stimulation (Butaki et al. 2024). The reliability of the instruments was confirmed using Cronbach's Alpha (0.712, 0.805, and 0.850 for transformational leadership, collective responsibility, and intellectual stimulation, respectively) and Composite Reliability (0.711, 0.805, and 0.851, respectively), all of which were above the minimum criterion of 0.7. Convergent validity was assessed using the Average Variance Extracted (AVE) index; the value for collective responsibility (0.507) was desirable, and for transformational leadership (0.445) and intellectual stimulation (0.488) were close to the 0.5 criterion, collectively indicating acceptable convergent validity. Discriminant validity was also confirmed using the Fornell-Larcker criterion, where the square root of each construct's AVE was greater than its correlations with other constructs, demonstrating sufficient distinctiveness among the constructs.
Findings: The findings indicate that transformational leadership has a direct, positive, and significant effect on teachers' collective responsibility (β=0.141). Transformational leadership also has a direct positive effect on intellectual stimulation (β=0.381). Intellectual stimulation has a direct positive effect on collective responsibility (β=0.470). As a mediating variable, intellectual stimulation facilitates the indirect effect of transformational leadership on collective responsibility (β=0.185). The overall model fit index (GOF = 0.323) was desirable.
[bookmark: _GoBack]Conclusion: The results suggest that transformational leaders, through intellectual stimulation (encouraging critical rethinking, innovation, and collective problem-solving), strengthen teachers' shared belief in collective efficacy and elevate responsibility from an individual level to a group commitment. This mechanism operates even within Iran's hierarchical context, overcoming barriers like centralization. Educational administrators are recommended to institutionalize intellectual stimulation and collective responsibility by designing problem-solving workshops, professional dialogues, and redesigning evaluation systems (emphasizing group criteria). The main limitation of the study is its lack of generalizability to other educational levels and regions with different cultural contexts.
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مقاله پژوهشی
بررسی رابطه رهبری تحول‌گرا و مسئولیت جمعی معلمان شهرستان خرم‌آباد با نقش میانجی تحریک فکری
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2. دانشجوی دکتری مدیریت آموزشی، گروه علوم تربیتی، دانشکده ادبیات و علوم انسانی، دانشگاه لرستان، خرم‌آباد، ایران.
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چکیده
مقدمه و هدف: این پژوهش باهدف تبیین رابطه میان رهبری تحول‌گرا و مسئولیت جمعی معلمان شهرستان خرم‌آباد با نقش میانجی تحریک فکری انجام شد. در بافت چالش‌های نظام آموزشی ایران (تمرکزگرایی، مقاومت در برابر نوآوری)، رهبری تحول‌گرا به‌عنوان پارادایمی کلیدی برای تقویت سرمایه اجتماعی و مسئولیت‌پذیری جمعی شناسایی‌شده است. پژوهش حاضر شکاف نظری در درک مکانیسم‌های اثرگذاری رهبری تحول‌گرا در نظام‌های سلسله‌مراتبی و نیاز به ارائه راهبردهای بومی را موردتوجه قرار می‌دهد.
روش‌شناسی پژوهش: مطالعه از نوع کاربردی با رویکرد توصیفی-همبستگی و مبتنی بر معادلات ساختاری (PLS-SEM) بود. جامعه آماری شامل ۱۶۱۹ معلم مقطع ابتدایی خرم‌آباد در سال ۱۴۰۳-۱۴۰۴ بود که با استفاده از جدول کرجسی و مورگان، ۳۱۰ نفر به روش نمونه‌گیری تصادفی طبقه‌ای انتخاب شدند. داده‌ها با پرسشنامه‌های استانداردشده رهبری تحول‌گرا (یی و همکاران، ۲۰۱۹)، مسئولیت جمعی (لوگرفو و گادارد، ۲۰۰۸) و تحریک فکری (بوتاکی و همکاران، ۲۰۲۴) جمع‌آوری شد. پایایی ابزارها با استفاده از آلفای کرونباخ (به ترتیب ۰.۷۱۲، ۰.۸۰۵ و ۰.۸۵۰ برای رهبری تحول‌گرا، مسئولیت جمعی و تحریک فکری) و پایایی ترکیبی (به ترتیب ۰.۷۱۱، ۰.۸۰۵ و ۰.۸۵۱) که همگی بالاتر از حداقل معیار ۰.۷ بودند، تأیید شد. روایی همگرا با شاخص متوسط واریانس استخراج‌شده (AVE) موردسنجش قرار گرفت که مقادیر آن برای مسئولیت جمعی (۰.۵۰۷) مطلوب و برای رهبری تحول‌گرا (۰.۴۴۵) و تحریک فکری (۰.۴۸۸) نزدیک به معیار ۰.۵ بود و درمجموع روایی همگرا مطلوب ارزیابی شد. روایی واگرا نیز با روش فورنل-لارکر تأیید شد؛ بدین‌صورت که ریشه دوم AVE هر سازه از همبستگی آن با سایر سازه‌ها بیشتر بود که نشان‌دهنده تمایز کافی بین سازه‌ها است.
یافته‌ها: یافته‌های این پژوهش نشان می‌دهد که رهبری تحول‌گرا اثر مستقیم مثبت و معنادار بر مسئولیت جمعی معلمان دارد (141/0= β). رهبری تحول‌گرا اثر مستقیم مثبت بر تحریک فکری دارد (381/0= β). تحریک فکری اثر مستقیم مثبت بر مسئولیت جمعی دارد (470/0= β). تحریک فکری به‌عنوان متغیر میانجی، اثر غیرمستقیم رهبری تحول‌گرا بر مسئولیت جمعی را تسهیل می‌کند (185/0= β). شاخص برازش کلی مدل (323/0= GOF) مطلوب بود.
بحث و نتیجه‌گیری: نتایج نشان می‌دهد رهبران تحول‌گرا از طریق تحریک فکری (تشویق به بازاندیشی انتقادی، نوآوری و حل مسئله جمعی)، باور مشترک معلمان به تأثیرگذاری جمعی را تقویت و مسئولیت‌پذیری را از سطح فردی به تعهد گروهی ارتقا می‌دهند. این مکانیسم حتی در بافت سلسله‌مراتبی ایران با غلبه بر موانعی مانند تمرکزگرایی عمل می‌کند. به مدیران آموزشی توصیه می‌شود با طراحی کارگاه‌های حل مسئله، گفتگوهای حرفه‌ای و بازطراحی نظام ارزیابی (تأکید بر معیارهای گروهی)، تحریک فکری و مسئولیت جمعی را نهادینه کنند. محدودیت اصلی پژوهش، عدم تعمیم‌پذیری به سایر مقاطع تحصیلی و مناطق با بافت فرهنگی متفاوت است.
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مقدمه
در دو دهه اخیر، نظام‌های آموزشی جهانی با چالش‌های بی‌سابقه‌ای روبه‌رو شده‌اند: افزایش نابرابری‌های یادگیری پس از همه‌گیری کووید-۱۹، فشار برای ادغام فناوری‌های دیجیتال و نیاز فزاینده به تربیت دانش آموزان تاب آور و خلاق (Carney,2022). در این بافت پیچیده، نقش رهبران آموزشی از مدیران سنتی به معماران تحول‌گرا تغییریافته است؛ افرادی که نه‌تنها بر بهبود عملکرد تحصیلی متمرکزند، بلکه با تقویت سرمایه اجتماعی و ظرفیت جمعی، مدارس را به‌سوی تاب‌آوری سوق می‌دهند (Mugabekazi & Mukanziza,2025).
رهبری تحول‌آفرین، به‌عنوان پارادایمی کلیدی در ادبیات مدیریت آموزشی، با تأکید بر چهار مؤلفه ترغیب ایدئال شده، انگیزش الهام‌بخش، تحریک فکری و توجه فردی؛ به بازتعریف رابطه رهبر-پیرو و خلق محیطی پویا می‌پردازد (Bass & Avolio,1994). Burns (1978)، برای اولین بار مفهوم رهبری تحول‌آفرین را معرفی کرد. او رهبری تحول‌آفرین را به‌عنوان سبکی از رهبری تعریف کرد که نگرش‌ها، باورها و رفتارهای پیروان را به سطح بالاتری از انگیزه تبدیل می‌کند، جایی که رهبر پیروان را الهام می‌بخشد تا انگیزه پیدا کنند و فراتر از سطوح فعلی دستاورد و عملکرد، به سطوح بالاتر دستاورد و عملکرد برسند. Bass (1999) نیز اصطلاح رهبری تحول‌آفرین را به‌عنوان اشاره به رهبری که پیرو را از طریق نفوذ ایدئال (کاریزما)، الهام، تحریک فکری یا ملاحظات فردی از منافع شخصی فوری فراتر می‌برد، تعریف کرد. از زمان ایده پردازی توسط برنز که بعداً توسط باس به‌طور گسترده موردمطالعه قرار گرفت، رشد تصاعدی در ادبیات مطالعات مرتبط با رهبری تحول‌آفرین وجود داشته است. رهبری تحول‌آفرین توانایی الهام بخشیدن و توانمندسازی کارکنان برای هدایت منافع شخصی خود به‌منظور بهبود سازمان و داشتن تأثیری عمیق و خارق‌العاده بر پیروان است (Fan et al,2017؛ Mahmood et al,2019) یک رهبر تحول‌آفرین آن‌ها را در زیر سؤال بردن وضعیت موجود توانمند می‌کند و با درگیر کردن آن‌ها در تفکر واگرا به‌جای مطیع بودن، آن‌ها را به چالش می‌کشد و تحریک می‌کند تا خارج از چارچوب فکر کنند (Azim et al,2019). اساساً، رهبری تحول‌آفرین ایمان عمیق خود را به توانایی‌های پیروان نشان می‌دهد و به آن‌ها اجازه می‌دهد درگیر مشارکت خلاقانه در پیگیری‌های نوآورانه شوند. مطالعه Grant (2023) نشان می‌دهد این سبک رهبری با عملکرد معلمان و یادگیری دانش آموزان مرتبط است. در محیط‌های آموزشی، رهبران تحول‌آفرین با ایجاد چشم‌اندازهای روشن (مانند همه دانش آموزان می‌توانند موفق شوند) و تقویت خودکارآمدی حرفه‌ی، معلمان را به خروج از منطقه امن و پذیرش مسئولیت‌های جمعی ترغیب می‌کنند (Zhang et al,2020).
مطالعه Sianipar (2024)، نشان داد که رهبری تحول‌آفرین با تقویت فرهنگ اعتماد و همکاری در مدارس، مسئولیت جمعی معلمان را افزایش می‌دهد. رهبری تحول‌آفرین با افزایش خودکارآمدی جمعی معلمان و با ایجاد فرصت‌های یادگیری مشترک و تشویق به گفتگوی انتقادی، مسئولیت جمعی را تقویت می‌کند (Chkheidze,2024؛ Permana &Yuslimah,2025). این سبک رهبری در نظام‌های آموزشی غیرمتمرکز مسئولیت جمعی را از طریق ایجاد چشم‌انداز مشترک تقویت می‌کند (Ma et al,2016؛ Zastrozhnikova & Сheremisina,2022)، اما در مقابل، در نظام‌های متمرکز این رابطه به دلیل ساختار سلسله مراتبی ضعیف‌تر است (King & Guerra,2005).
داده‌های اخیر OECD (2022) نشان می‌دهد تنها ۳۴٪ از معلمان در کشورهای عضو، احساس تعلق به یک جامعه حرفه‌ای با مسئولیت مشترک را تجربه می‌کنند. این آمار هشداردهنده، ضرورت بازتعریف سبک‌های رهبری را برای تقویت همبستگی جمعی در مدارس پررنگ می‌سازد.
[bookmark: Kruse][bookmark: Whalan]مسئولیت جمعی معلمان، به‌عنوان سازه‌ای چندبُعدی، نه‌تنها به اشتراک‌گذاری دانش، بلکه به پذیرش پاسخگویی مشترک در قبال موفقیت همه دانش آموزان اشاره دارد (Cai et al,2022). Bolam et al (2005) معتقد بودند که مسئولیت جمعی ویژگی یک جامعه حرفه‌ای است که تمایل قوی و باور مشترکی ایجاد می‌کند که معلمان برای پیشبرد یادگیری همه دانش‌آموزان بهترین تلاش خود را انجام می‌دهند. مدارسی که علاقه‌مند به افزایش ظرفیت سازمانی خود برای تقویت یادگیری دانش‌آموزان هستند، باید بر ایجاد یک جامعه حرفه‌ای که باهدف مشترک، فعالیت مشارکتی و مسئولیت جمعی در بین کارکنان مشخص می‌شود، کار کنند. مسئولیت جمعی بر توسعه اعتماد جمعی برای اتخاذ ابتکار عمل و مالکیت بیشتر در تلاش‌های جمعی برای بهبود اثربخشی مدرسه و توسعه نقش‌های رهبری مشترک و انتظارات بالا برای همه دانش‌آموزان متکی است (Kruse & Louis,2009). مدارس با سطح بالای مسئولیت جمعی، بیشتر احتمال دارد که بهبود پایدار در نتایج دانش آموزان محروم را تجربه کنند (Cansoy et al,2020). این پدیده، مستلزم وجود سه شرط اساسی است: اعتماد سازمانی، فرصت‌های یادگیری حرف‌های مشترک و رهبری تحول‌گرا که تفکر انتقادی و خلاقیت را تحریک کند (Whalan,2010). بااین‌حال، در بسیاری از نظام‌های آموزشی، موانع ساختاری (مانند سیستم‌های ارزیابی فرد محور) و فرهنگی (مانند احترام به سلسله‌مراتب) مانع شکل‌گیری این مسئولیت مشترک می‌شوند (Gilbert,2005).
نظریه عاملیت جمعی که ریشه در کارهای Bandura (2018) دارد، بر این ایده استوار است که گروه‌ها و سازمان‌ها نه‌تنها از طریق اقدامات فردی، بلکه از طریق باور مشترک به توانایی جمعی در دستیابی به اهداف پیچیده عمل می‌کنند. این نظریه تأکید می‌کند که عاملیت (توانایی تأثیرگذاری بر محیط) تنها یک ویژگی فردی نیست، بلکه پدیدهای اجتماعی است که در تعاملات گروهی و باورهای مشترک شکل می‌گیرد (Bandura,2018). بر این اساس، مسئولیت جمعی معلمان نه‌تنها محصول تعهدات فردی، بلکه نتیجه باور مشترک به توانایی گروه در تأثیرگذاری بر نتایج آموزشی است. این باور از طریق تعاملات تقویتی و رهبری‌ای شکل می‌گیرد که ظرفیت‌های فکری معلمان را تحریک می‌کند (Lamçja,2024) در محیط آموزشی، این نظریه توضیح می‌دهد که چگونه رهبری تحول‌آفرین، با تحریک فکری، خودکارآمدی جمعی معلمان را تقویت کرده و زمینه‌ای برای مسئولیت‌پذیری مشترک ایجاد می‌کند. برای مثال، هنگامی‌که معلمان تحت تأثیر تحریک فکری، راه‌حل‌های نوآورانه‌ای برای چالش‌های آموزشی می‌یابند، باور آن‌ها به توانایی جمعی افزایش می‌یابد و احساس مسئولیت مشترک تقویت می‌شود (Kilag et al,2023)
در چارچوب رهبری آموزشی و توسعه حرفه‌ای، تحریک فکری به‌عنوان یک جزء کلیدی از رهبری تحول‌آفرین شناخته می‌شود (Bass & Avolio,1994). مطالعات اخیر، Cheruse (2021)، بر تأثیر مثبت مدیرانی که تحریک فکری را ارائه می‌دهند، بر اثربخشی معلمان و تعامل دانش‌آموزان تأکید می‌کند. نیز بیان می‌کند تحریک فکری، به‌عنوان یکی از مؤلفه‌های رهبری تحول‌آفرین، در سال‌های اخیر به دلیل نقش آن در سازگاری با تغییرات آموزشی (مانند آموزش ترکیبی) موردتوجه قرارگرفته است. این سازه، معلمان را به تجدیدنظر در فرضیات، آزمایش روش‌های نوین تدریس و مشارکت در حل مسائل پیچیده تشویق می‌کند. تحریک فکری توسط رهبری نشان داده می‌شود که هدف آن توسعه ظرفیت پیرو با به چالش کشیدن فرضیات و چارچوب‌بندی مجدد مشکلات است. این عنصر همچنین شامل رهبری است که از پیروان می‌خواهد ایده‌های جدید تولید کنند و خلاق باشند. (Bass & Avolio,1994). علاوه بر این‌که تحریک فکری به ایجاد یک محیط کاری مثبت در مدارس کمک می‌کند. معلمانی که تشویق می‌شوند مفاهیم جدید را کشف کرده و بینش‌های خود را با همکاران به اشتراک بگذارند، فرهنگ همکاری و حمایت متقابل را تقویت می‌کنند. این فضای مشارکتی نه‌تنها تبادل شیوه‌های تدریس مؤثر را افزایش می‌دهد، بلکه به ایجاد حس هدف مشترک و جامعه حرفه‌ای نیز کمک می‌کند. پویایی فکری در میان کارکنان آموزشی می‌تواند منجر به حل مسئله جمعی، اشتراک منابع و پیگیری مستمر تعالی شود و درنهایت بهره‌وری کلی مدرسه را افزایش دهد (Kilag et al,2023).
مطالعات نشان می‌دهند که رهبری تحول‌آفرین با تشویق به بازاندیشی در روش‌ها، پذیرش ریسک و تشویق به استفاده از راه‌حل‌های خلاقانه، تحریک فکری را به‌طور معناداری افزایش می‌دهد (Cemaloğlu,2012؛ Menon,2024) پژوهش Gunawan (2023)، نیز نشان داد که در دوران همه‌گیری کووید-۱۹، رهبری تحول‌آفرین با تحریک فکری معلمان، سازگاری آن‌ها با آموزش آنلاین را تسهیل کرد. همچنین پژوهش‌های صورت گرفته نشان می‌دهند که تحریک فکری در محیط‌های یادگیری حرفه‌ای مشترک از طریق ایجاد فضای گفتگوی انتقادی، تقویت همکاری و اعتماد متقابل، اشتراک دانش بین معلمان را افزایش می‌دهد و مسئولیت جمعی را تقویت می‌کند (Shin & Bolkan,2020؛ Basar et al,2021). درواقع، تحریک فکری به‌عنوان یک مکانیسم کلیدی عمل می‌کند که رابطه بین رهبری تحول‌آفرین و مسئولیت جمعی معلمان را واسطه‌گری می‌کند.
بیشتر پژوهش‌های صورت گرفته در این زمینه در بافت کشورهای غربی صورت گرفته است و به‌منظور حل چالش‌ها و موانع آموزشی در بافت فرهنگی و آموزشی در این کشورها می‌باشد. نظام آموزشی ایران در سال‌های اخیر با چالش‌های ساختاری و فرهنگی متعددی ازجمله تمرکزگرایی شدید، مقاومت در برابر نوآوری و ضعف در تقویت مسئولیت جمعی معلمان روبه‌رو بوده است. این چالش‌ها نه‌تنها مانع تحقق اهداف سند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش شده‌اند، بلکه کیفیت آموزش را در مواجهه با نیازهای پیچیده قرن بیست ویکم (مانند پرورش خلاقیت و تاب‌آوری دانش آموزان) به خطر انداخته‌اند (Mohammad Shirazi,2023؛ Eskandari et al,2024). در این میان، رهبری تحول‌گرا به‌عنوان پارادایمی اثربخش در ادبیات جهانی شناخته‌شده است که با تأکید بر تحریک فکری، انگیزش الهام‌بخش و تقویت خودکارآمدی جمعی، می‌تواند بسترساز تغییرات عمیق در محیط‌های آموزشی باشد. بااین‌حال، پژوهش‌های داخلی در ایران عمدتاً بر جنبه‌های فردی رهبری تمرکز داشته و نقش مکانیسم‌های میانجی مانند تحریک فکری را در تبدیل رهبری تحول‌گرا به مسئولیت جمعی معلمان نادیده گرفته‌اند. این در حالی است که مسئولیت جمعی، به‌عنوان کلید بهبود مدرسه محور، نیازمند محیطی پویاست که در آن معلمان به بازاندیشی انتقادی، مشارکت در حل مسائل پیچیده و اشتراک دانش ترغیب شوند. ضرورت این پژوهش از دو جنبه آشکار می‌شود: نخست، شکاف نظری در درک نحوه تأثیر رهبری تحول‌گرا بر مسئولیت جمعی در بافت سلسله مراتبی ایران و دوم، نیاز عملی به ارائه راهبردهای بومی برای مدیران مدارس که بتوانند با تحریک فکری، فرهنگ همکاری و پاسخگویی مشترک را نهادینه کنند. این مطالعه با تمرکز بر نقش تحریک فکری به‌عنوان حلقه مفقوده ادبیات موجود، تلاش می‌کند تا رابطه بین رهبری تحول‌آفرین و مسئولیت جمعی معلمان را با در نظر گرفتن نقش میانجی‌گری تحریک فکری در نظام آموزشی ایران تبیین نماید؛ بنابراین، هدف اصلی این پژوهش بررسی رابطه بین رهبری تحول‌آفرین و مسئولیت جمعی معلمان با نقش میانجی‌گری تحریک فکری است. بر همین اساس مدل مفهومی پژوهش حاضر در نمودار (1) نمایش داده‌شده است.
تحریک فکری 



مسئولیت جمعی

رهبری تحول گرا


نمودار 1. مسیرهای مدل فرضی نقش میانجی تحریک فکری در رابطه بین رهبری تحول‌گرا و مسئولیت جمعی

این مطالعه با تکیه‌بر ادبیات جهانی و نیازهای بومی به دنبال آزمون فرضیه‌های زیر می‌باشد.
فرضیه 1: رابطه معناداری بین رهبری تحول‌گرا و مسئولیت جمعی معلمان شهرستان خرم‌آباد وجود دارد.؛
فرضیه 2: رابطه معناداری بین رهبری تحول‌گرا و تحریک فکری معلمان شهرستان خرم‌آباد وجود دارد؛
فرضیه 3: رابطه معناداری بین تحریک فکری و مسئولیت جمعی معلمان شهرستان خرم‌آباد وجود دارد و
فرضیه 4: رابطه بین رهبری تحول‌گرا و مسئولیت جمعی معلمان شهرستان خرم‌آباد با میانجی‌گری تحریک فکری معنادار است.

مبانی نظری
نظریه رهبری تحول‌آفرین، ریشه در کارهای پیشگامانه برنز و باس دارد؛ کسانی که رهبری را نه صرفاً اعمال اقتدار، بلکه به‌عنوان یک فرآیند رابطه‌ای مفهوم‌سازی کردند که پتانسیل دگرگون‌سازی هم‌زمان رهبر و پیرو را داراست. این مدل بر چهار رفتار کلیدی استوار است: نفوذ آرمانی، انگیزش الهام‌بخش، تحریک فکری و توجه فردی که به‌طور جمعی برای ارتقای ارزش‌ها، باورها و عملکرد پیروان فراتر از مبادلات صرفاً معامله‌ای عمل می‌کنند (Hebert,2010؛ (Geijsel et al,2003. در هسته این نظریه، بر ابعاد اخلاقی و ارزشی رهبری تأکید می‌شود؛ جایی که رهبران با به چالش کشیدن مفروضات موجود و مدل‌سازی رفتارها، تغییرات عمیقی را برای دستیابی به اهداف عالی سازمانی برمی‌انگیزند (Leithwood,1993). تحولات بعدی در این نظریه، عناصر رهبری معامله‌ای، ازجمله پاداش‌های مشروط و مدیریت بر مبنای استثناء را نیز در برگرفت. این عناصر، باوجود تمایز از رفتارهای تحول‌آفرین، برای حفظ ثبات سازمانی ضروری تلقی می‌شوند و می‌توانند در کنار تحریک انگیزه درونی، به عملکرد سازمانی کمک کنند (Marks & Printy,2003؛ Leithwood,1993). همچنین، پیشرفت‌های نظری متأخر، مفاهیمی از نظریه شناختی اجتماعی و هوش هیجانی را در خود جای‌داده‌اند و بر اهمیت توانایی رهبر در مدیریت احساسات، پرورش تفکر نوآورانه و تحریک یادگیری جمعی تأکیددارند (Sun et al,2017؛ Slavich & Zimbardo,2012). این چارچوب نظری جامع، درمجموع یک پارادایم رهبری را پشتیبانی می‌کند که اولویت آن، تحول فرهنگ‌سازمانی و افزایش ظرفیت جمعی از طریق یک چشم‌انداز و تعهد مشترک است (Leithwood,1993؛ Hebert,2010).
در محیط‌های آموزشی، چارچوب رهبری تحول‌آفرین به‌طور خاص برای پاسخگویی به پیچیدگی‌های ذاتی در اداره مدارس و فرآیندهای اصلاحی آن‌ها تطبیق یافته است. رهبران مدارس، به‌ویژه مدیران، تشویق می‌شوند تا از حدود رهبری آموزشی سنتی فراتر روند. این امر شامل توسعه و ابلاغ یک چشم‌انداز متقاعدکننده، ارائه حمایت فردی به کارکنان و مهم‌تر از همه، پرورش تحریک فکری در میان کادر آموزشی است (Hallinger,2003). این رویکرد، بستر را برای ساخت فرهنگ‌های مشارکتی و توزیع مسئولیت‌های رهبری به شکلی گسترده‌تر فراهم می‌آورد که به‌نوبه خود به افزایش تعهد معلمان، نوآوری و عملکرد کلی مدرسه منجر می‌شود (Berkovich,2016). تحقیقات تجربی در مدارس، رهبری تحول‌آفرین را با بهبودهایی در شهروندی سازمانی، رضایت شغلی معلمان و بازسازی ساختاری مدارس مرتبط دانسته است. این پژوهش‌ها اثربخشی این رویکرد را در ایجاد هر دو نوع تغییرات مرتبه اول (اولیه و تدریجی) و مرتبه دوم (عمیق و بنیادی) که برای اصلاحات پایدار ضروری هستند، به‌وضوح نشان داده‌اند (Leithwood,1993). علاوه بر این، این مدل رهبری با همسو کردن اهداف اخلاقی، ارزشی و استراتژیک با رویه‌های روزمره، به ماهیت چندوجهی سازمان‌های آموزشی پاسخ می‌دهد و در برابر فشارهای پاسخگویی بیرونی و خواسته‌های متنوع ذینفعان مؤثر عمل می‌کند (Stewart,2006). ادغام رهبری تحول‌آفرین در مدیریت آموزشی، برنامه‌های آموزشی مدیران مدارس در سراسر جهان را متحول کرده و به سمت محیط‌های پویایی سوق داده است که مشخصه آن‌ها تصمیم‌گیری مشترک و یادگیری مستمر است (Shields,2010). مبانی نظری رهبری تحول‌آفرین در مدارس بر یک رویکرد جامع و کل‌نگر تأکید دارد که نه‌تنها به بهبود دستاوردهای تحصیلی کمک می‌کند، بلکه از طریق توانمندسازی رهبران و پیروان، به تحولات فرهنگی و سازمانی ماندگار نیز دامن می‌زند (Stewart,2006). مبانی نظری رهبری تحول‌آفرین در حوزه آموزش‌وپرورش، به دلیل تأکید بر فراتر رفتن از رفتارهای روزمره و تمرکز بر توسعه ظرفیت‌های انسانی، از اهمیت ویژه‌ای برخوردار است. این رویکرد، پویایی‌های پیچیده مدارس را در نظر می‌گیرد و به‌جای تمرکز صرف بر خروجی‌ها، بر فرآیندهایی مانند تقویت توانایی‌های فکری و حل مسئله تمرکز دارد. این نگاه، اساس بررسی حاضر را تشکیل می‌دهد؛ جایی که تلاش می‌شود تا رابطه بین رهبری تحول‌گرا و مسئولیت جمعی معلمان با در نظر گرفتن نقش تحریک فکری به‌عنوان یک سازوکار حیاتی، مورد واکاوی قرار گیرد.
[bookmark: Bakhshaee]مبانی نظری مسئولیت‌پذیری جمعی معلمان عمدتاً بر نظریه شناختی اجتماعی بندورا و سازه گسترش‌یافته خودکارآمدی جمعی استوار است. این نظریه‌ها بر باورهای مشترک معلمان در توانایی خود برای تأثیرگذاری بر نتایج یادگیری دانش‌آموزان و پیشبرد بهبودهای آموزشی تأکیددارند (Friesen & Brown,2022). در این چارچوب، خودکارآمدی جمعی از طریق تجربه‌های فعال (تجربه موفقیت‌های واقعی)، یادگیری نیابتی (مشاهده موفقیت دیگران) و ترغیب اجتماعی (بازخوردهای مثبت و تشویق) تقویت می‌شود. این عوامل، تعهد یکپارچه در بین متخصصان آموزش را برای غلبه بر محدودیت‌های بیرونی و ایجاد تغییرات معنادار در مدرسه تقویت می‌کنند (Goddard et al ,2015). این حس مشترک از توانایی، فراتر از مجموع خودکارآمدی‌های فردی است و به‌عنوان یک تعهد درونی شده ظهور می‌کند که معلمان را وادار می‌سازد تا به‌صورت مشترک مسئولیت یادگیری تمامی دانش‌آموزان را بپذیرند (Wu,2012). علاوه‌بر‌این، رهبران معلم در پرورش این طرز فکر جمعی نقش محوری دارند؛ آن‌ها از طریق ترویج شیوه‌های مشارکتی و همگام‌سازی استراتژی‌های آموزشی در سراسر مدرسه، این مسئولیت‌پذیری را تقویت می‌کنند (Qian et al,2013). ادغام این فرآیندهای شناختی با عملکرد حرفه‌ای، گذر از تدریس انفرادی در کلاس درس به یک تعهد جمعی را که در بطن فرهنگ گسترده‌تر جامعه مدرسه ریشه دوانده است، برجسته می‌سازد (Bakhshaee & Ebrahimi,2015).
[bookmark: Hillen]از منظر جامعه‌شناختی و سازمانی، مسئولیت‌پذیری جمعی معلمان همچنین به‌عنوان یک ویژگی نوظهور جوامع حرفه‌ای، فرهنگ‌های مشارکتی مدرسه و اَشکال دموکراتیک رهبری مفهوم‌سازی می‌شود (Hillen,2020). نظریه‌های ریشه‌دار درکنش ارتباطی و اعتماد رابطه‌ای فرض می‌کنند که پاسخگویی مشترک – که از طریق گفت‌وگوی همکارانه و همکاری ساختاریافته نمود می‌یابد – به‌عنوان بستر هنجاری عمل می‌کند که ابتکارات بهبود مدرسه بر آن بنا می‌شوند (Hillen,2020). این رویکرد تأکید دارد که مسئولیت‌پذیری جمعی صرفاً مجموع نگرش‌های فردی نیست، بلکه یک سازه متمایز در سطح گروه است که جوامع یادگیری حرفه‌ای مؤثر و رهبری توزیع‌شده را پایداری می‌بخشد (Wahlstrom & Louis,2008). مطالعات تجربی همچنین نشان می‌دهند که هنگامی‌که معلمان ارشد و مربیان سطوح بالایی از مسئولیت‌پذیری جمعی را از خود نشان می‌دهند، فراوانی و کیفیت تعاملات با معلمان تازه‌کار بهبود می‌یابد که بدین ترتیب توسعه حرفه‌ای کلی و نوآوری آموزشی را تسریع می‌بخشد (Qian et al,2013). علاوه بر این، مدل‌های نشئت‌گرفته از جوامع دانش ساز نشان می‌دهند که حرکت از ساختار سلسله‌مراتبی و سفت‌وسخت به سمت یک سیستم ارگانیک‌تر و نوظهور همکاری، معلمان و دانش‌آموزان را قادر می‌سازد تا به‌صورت مشترک دانش را بسازند و بهبود مستمر را حفظ کنند (Zhang et al,2009). این دیدگاه‌های نظری یکپارچه بر این نکته تأکیددارند که همسو کردن خودکارآمدی فردی با شیوه‌های حرفه‌ای جمعی و دموکراتیک، برای پیشبرد اصلاحات آموزشی پایدار و افزایش دستاورد تحصیلی دانش‌آموزان ضروری است (Helker & Wosnitza,2014). مبانی نظری مسئولیت‌پذیری جمعی معلمان، این سازه را فراتر از یک نگرش فردی، یک باور جمعی و یک ویژگی گروهی می‌داند که ریشه در خودکارآمدی جمعی و شیوه‌های مشارکتی دارد. این چارچوب نظری به ما کمک می‌کند تا مسئولیت‌پذیری جمعی را نه به‌عنوان یک خروجی ساده، بلکه به‌عنوان یک محصول از تعاملات و فرآیندهای درون‌گروهی در نظر بگیریم. این دیدگاه، به‌طور خاص، زمینه نظری لازم برای بررسی رابطه میان تحریک فکری و مسئولیت جمعی را فراهم می‌سازد و این فرضیه را تقویت می‌کند که رهبری که تفکر انتقادی را در معلمان پرورش می‌دهد، به تقویت این حس مشترک از مسئولیت‌پذیری نیز کمک می‌کند.
مبانی نظری تحریک فکری معلمان عمدتاً در نظریه رهبری تحول‌آفرین ریشه دارد. این نظریه بیان می‌دارد که رهبران با پرورش تفکر انتقادی، خلاقیت و حل مسئله مشارکتی، عملکرد معلمان را ارتقاء می‌دهند (Bolkan et al,2011). این چارچوب که ریشه در مشارکت‌های برجسته برنز و باس دارد، بر تحریک فکری به‌عنوان کاتالیزوری برای انگیزه درونی و رشد حرفه‌ای تأکید می‌کند. این امر با به چالش کشیدن هنجارهای رایج آموزشی و تشویق به کاوش در استراتژی‌های تدریس نوآورانه محقق می‌شود (Ajape & Ayuba,2024). در محیط‌های آموزشی، مدیران و رهبران آکادمیک که این شیوه‌ها را به کار می‌گیرند، محیط‌های پویایی را ایجاد می‌کنند که یادگیری مستمر، تمرین تأملی و تصمیم‌گیری انطباقی را ترویج می‌دهد؛ بدین ترتیب، خودکارآمدی و رضایت شغلی معلمان را بهبود می‌بخشند (Furaha et al,2023). یافته‌های تجربی نشان می‌دهند که چنین رفتارهای رهبری، تعهد معلمان به حرفه خود را تقویت می‌کند و درعین‌حال چالش‌های روزمره را به فرصت‌هایی برای حل مسئله خلاقانه و توسعه حرفه‌ای تبدیل می‌نماید. درنتیجه، تحریک فکری به‌عنوان یک ابزار استراتژیک عمل می‌کند که اهداف فردی معلمان را با اهداف گسترده‌تر نهادی همسو می‌سازد و فرهنگ نوآوری و بهبود مستمر را پرورش می‌دهد (Chukwuma & Zondo,2024). این بینش‌ها درمجموع این دیدگاه را تقویت می‌کنند که رهبری تحول‌آفرین، از طریق تمرکز بر چالش فکری و توانمندسازی، در بازآرایی پارادایم‌های آموزشی سنتی و افزایش اثربخشی کلی تدریس نقش اساسی دارد (Furaha et al,2023). فراتر از پارادایم رهبری تحول‌آفرین، تحریک فکری معلمان در نظریه‌های روانشناسی تربیتی نظیر سازنده گرایی، نظریه شناختی اجتماعی و نظریه یادگیری تحول‌آفرین نیز مبانی محکمی پیدا می‌کند (Chukwuma & Zondo,2024). رویکردهای سازنده گرا فرض می‌کنند که یادگیری یک فرآیند فعال و میانجی‌گری شده اجتماعی است که در آن متخصصان آموزش درگیر تمرین تأملی می‌شوند و استراتژی‌های نوآورانه را برای ساخت دانش هم به‌صورت فردی و هم به‌صورت مشارکتی اتخاذ می‌کنند. به‌موازات آن، نظریه یادگیری تحول‌آفرین بر اهمیت ارزیابی انتقادی باورهای تثبیت‌شده و پارادایم‌های آموزشی تأکید دارد و بدین ترتیب معلمان را قادر می‌سازد تا شیوه‌های آموزشی خود را در پاسخ به چالش‌های نوظهور بازنگری کنند (Slavich & Zimbardo,2012). نظریه خودتعیین‌گری نیز به این چارچوب چندوجهی کمک می‌کند و با تمرکز بر برآورده کردن نیازهای روان‌شناختی اصلی خودمختاری، شایستگی و ارتباط، این نیازها را برای پرورش انگیزه درونی و حفظ سطوح بالای مشارکت معلمان ضروری می‌داند. درمجموع، این دیدگاه‌های نظری یکدیگر را تقویت می‌کنند و به این درک همگرا می‌شوند که تحریک فکری صرفاً یک ابتکار مدیریتی از بالا به پایین نیست، بلکه فرآیندی متقابل است که تمرین تأملی، تفکر نوآورانه و همکاری همکارانه را تشویق می‌نماید. (Dago-oc & Tagadiad,2023). این رویکرد یکپارچه نشان می‌دهد که با استفاده از هم‌افزایی بین رهبری تحول‌آفرین، آموزش سازنده گرا و خودتعیین‌گری، مؤسسات آموزشی می‌توانند به‌طور مؤثر محیطی را پرورش دهند که از توسعه حرفه‌ای مستمر و استراتژی‌های تدریس انطباقی حمایت می‌کند (Chukwuma & Zondo,2024). تحریک فکری به‌عنوان یک عامل توانمند ساز حیاتی برای موفقیت معلم و دانش‌آموز ظهور می‌کند و تعهد به بهبود مستمر و پیگیری تعالی در محیط‌های آموزشی معاصر را تقویت می‌نماید (Slavich & Zimbardo,2012). تحریک فکری به‌عنوان یک سازوکار کلیدی در چارچوب رهبری تحول‌آفرین، برای این پژوهش حائز اهمیت است. این سازه نه‌تنها عاملی برای ارتقاء تفکر خلاق و نوآورانه در معلمان است، بلکه انتظار می‌رود که با پرورش این مهارت‌ها، مسئولیت جمعی آنان را در قبال مسائل و اهداف سازمانی نیز تقویت نماید؛ بنابراین، تحریک فکری به‌عنوان یک متغیر میانجی، رابطه میان رهبری تحول‌گرا و مسئولیت جمعی را به‌صورت غیرمستقیم تبیین می‌کند.

پیشینه پژوهش
در فضای آموزشی امروز، رهبری تحول‌آفرین به‌عنوان یک رویکرد محوری برای پرورش محیط‌های یادگیری پویا و ارتقای اثربخشی معلم شناخته‌شده است. این سبک رهبری که توسط باس و آوولیو پایه‌ریزی شد، با رفتارهایی چون بیان چشم‌انداز الهام‌بخش، توجه فردی به نیازهای معلمان، انگیزش بخشی و به چالش کشیدن فکری آنان مشخص می‌شود (Oude Groote Beverborg et al. 2015). یکی از مهم‌ترین پیامدهای این نوع رهبری در مدارس، تقویت مسئولیت‌پذیری جمعی معلمان است؛ مفهومی که به تعهد مشترک آن‌ها برای همکاری، حل چالش‌ها و بهبود مستمر نتایج یادگیری دانش‌آموزان اشاره دارد. در این میان، تحریک فکری، به‌عنوان یکی از ابعاد کلیدی رهبری تحول‌آفرین، نقشی حیاتی در تسهیل این فرآیند ایفا می‌کند. تحریک فکری شامل تشویق معلمان به تفکر انتقادی، زیر سؤال بردن روش‌های سنتی و یافتن راه‌حل‌های خلاقانه برای مسائل آموزشی است (Shaikhah et al,2023). هدف این مرور پیشینه، ارائه خلاصه‌ای متمرکز و به‌روز از ادبیات موجود در خصوص رابطه بین رهبری تحول‌آفرین و مسئولیت‌پذیری جمعی معلمان، با تأکید ویژه‌بر نقش میانجی گر تحریک فکری می‌باشد.
اگرچه در ایران پژوهشی که مستقیماً رابطه رهبری تحول‌گرا با مسئولیت جمعی معلمان و نقش تحریک فکری را بررسی کرده باشد یافت نشد، اما پژوهش‌های متعددی به بررسی متغیرهای نزدیک پرداخته‌اند. برای نمونه، نتایج تحقیقات نشان داده‌اند که رهبری تحول‌گرا موجب افزایش تعهد سازمانی، خودکارآمدی و رفتارهای مشارکتی معلمان می‌شود. از سوی دیگر، برخی پژوهش‌ها نقش این سبک رهبری را در ارتقای نوآوری، خلاقیت و یادگیری سازمانی معلمان تأیید کرده‌اند که می‌توان آن را معادل تحریک فکری دانست. همچنین مطالعات داخلی نشان داده‌اند که تعهد، همکاری و رفتار شهروندی سازمانی معلمان در پرتو رهبری تحول‌گرا تقویت می‌شود که این یافته‌ها به‌طور غیرمستقیم می‌تواند اهمیت نقش این سبک رهبری را در شکل‌گیری مسئولیت جمعی معلمان تبیین کند.
Afshari & Arshadi (2014) در پژوهشی با عنوان بررسی رابطۀ بین سبک رهبری تحولی، ساختار سازمانی و جوسازمانی با خلاقیت سازمانی به بررسی تأثیر مستقیم و غیرمستقیم رهبری تحول‌آفرین بر خلاقیت سازمانی پرداختند. یافته‌های آنان نشان داد که رهبری تحول‌آفرین به‌طور غیرمستقیم و از طریق تقویت انگیزش درونی و خود اثربخشی خلاق، موجب افزایش خلاقیت سازمانی می‌شود. این یافته نشان می‌دهد رهبری تحول‌آفرین می‌تواند با تحریک فکری (از طریق تقویت انگیزش درونی و خود اثربخشی) منجر به بروز رفتارهای مطلوب سازمانی مانند مسئولیت‌پذیری جمعی و تعهد شود.
Tabatabaei et al (2020) در پژوهشی با عنوان نقش فرهنگ‌سازمانی و رهبری تحول‌آفرین در گرایش به رفتار شهروندی سازمانی به این نتیجه دست یافتند که بین ابعاد رهبری تحول‌آفرین و فرهنگ‌سازمانی با رفتار شهروندی سازمانی رابطه مثبت و معناداری وجود دارد. آن‌ها دریافتند که رهبران تحول‌آفرین با تعریف یک رسالت مشترک و الهام‌بخش، کارکنان را ترغیب می‌کنند که فراتر از وظایف رسمی و شرح شغل خود عمل کنند و در قبال موفقیت سازمان احساس مسئولیت نمایند. این تحقیق ازاین‌جهت برای مطالعه حاضر حائز اهمیت است که رفتار شهروندی سازمانی نمونه‌ای عینی از مسئولیت جمعی است و نشان می‌دهد چگونه رهبری تحول‌آفرین با تحریک فکری و ایجاد انگیزه، میل به همکاری و مشارکت جمعی داوطلبانه را در اعضای سازمان نهادینه می‌کند.
Ghadiri Sheikhi Abadi & Ghanbari (2022) در پژوهشی با عنوان رابطه رهبری تحول‌آفرین با خلاقیت با میانجی‌گری یادگیری سازمانی به این نتیجه رسیدند که رهبری تحول‌آفرین هم به‌صورت مستقیم و هم غیرمستقیم و از طریق تقویت یادگیری سازمانی، برافزایش خلاقیت معلمان تأثیر مثبت و معناداری دارد. یافته‌های این پژوهش نشان می‌دهد که مدیران تحول‌آفرین با ترغیب ذهنی کارکنان و ایجاد محیطی پویا برای یادگیری، بستر لازم برای بروز نوآوری و تفکر خلاق را فراهم می‌کنند. این نتایج بیان می‌کند که مؤلفه تحریک فکری به‌عنوان یکی از ارکان اصلی رهبری تحول‌آفرین، از طریق مکانیسم‌هایی مانند یادگیری سازمانی و تقویت خلاقیت می‌تواند منجر به افزایش حس مسئولیت‌پذیری و تعهد جمعی در معلمان شود.
Zahed Bablean et al (2022) در مطالعه‌ای با عنوان الگوسازی تأثیر رهبری تحول‌آفرین بر خودکارآمدی معلمان با میانجی‌گری فرهنگ مدرسه دریافتند که رهبری تحول‌آفرین هم به شکل مستقیم و هم با واسطه‌گری فرهنگ مدرسه، بر خودکارآمدی معلمان تأثیرگذار است. آن‌ها استدلال کردند که مدیران تحول‌گرا با ایجاد فرهنگی مشارکتی، حمایتی و مبتنی بر اعتماد، این باور را در معلمان تقویت می‌کنند که می‌توانند به‌طور جمعی بر چالش‌ها غلبه کرده و بر نتایج آموزشی تأثیر بگذارند. این یافته با مفهوم مسئولیت جمعی مرتبط است، زیرا نشان می‌دهد رهبری تحول‌آفرین از طریق ایجاد یک فرهنگ‌سازمانی که مشوق همکاری و نوآوری (شکل دیگری از تحریک فکری) است، می‌توانند احساس توانمندی و تعهد گروهی را در معلمان افزایش دهند.
Nikkhah & Heydari (2022) در پژوهشی با عنوان الگوی ساختاری رهبری تحولی با خلاقیت کارکنان و نوآوری سازمانی با توجه به نقش میانجی خودکارآمدی خلاق به این نتیجه رسیدند که رهبری تحول‌آفرین از طریق خودکارآمدی خلاق، تأثیر غیرمستقیمی بر خلاقیت و نوآوری سازمانی دارد. این یافته نشان می‌دهد که رهبری تحول‌آفرین می‌تواند با تقویت خودکارآمدی، به‌عنوان یکی از ابعاد مسئولیت جمعی، منجر به تحریک فکری و رفتارهای نوآورانه در معلمان شود.
Barkhoda et al (2024) در مطالعه‌ای با عنوان تأثیر رهبری تحول‌آفرین بر خلاقیت و نوآوری کارکنان با نقش تعدیل گر انگیزه درونی دریافتند که رهبری تحول‌آفرین به‌طور مستقیم بر خلاقیت و نوآوری معلمان تأثیرگذار است و انگیزه درونی نیز این رابطه را تقویت می‌کند. این نتایج حاکی از آن است که رهبری تحول‌آفرین می‌تواند با تحریک فکری و تقویت انگیزه درونی، بستری برای بروز خلاقیت و نوآوری فراهم کند که با مفهوم تحریک فکری همپوشانی دارد. همچنین، تقویت انگیزه درونی می‌تواند به افزایش تعهد و مسئولیت‌پذیری جمعی معلمان بیانجامد.
Ismaeili et al (2024) در پژوهشی با عنوان رابطه سواد دیجیتال و رهبری تحول‌آفرین با توسعه حرفه‌ای معلمان با نقش میانجی خودکارآمدی نشان دادند که رهبری تحول‌آفرین تأثیر مستقیم و مثبتی بر خودکارآمدی و توسعه حرفه‌ای معلمان دارد. همچنین خودکارآمدی به‌عنوان یک متغیر میانجی، رابطه بین رهبری تحول‌آفرین و توسعه حرفه‌ای را تقویت می‌کند. این یافته‌ها بیان می‌کند خودکارآمدی می‌تواند به‌عنوان بخشی از مسئولیت جمعی و تحریک فکری در نظر گرفته شود و نشان می‌دهد که رهبری تحول‌آفرین می‌تواند از طریق تقویت باورهای جمعی و انگیزشی، به بهبود رفتارهای مشارکتی و مسئولیت‌پذیری جمعی معلمان منجر شود.
Changaee et al (2024) در مطالعه‌ای با عنوان پیش‌بینی رفتارهای نوآورانه و توسعۀ حرفه‌ای معلمان بر اساس مؤلفه‌های رهبری تحول‌گرای مدیران دریافتند که مؤلفه‌های رهبری تحول‌گرا (به‌ویژه ملاحظات فردی و نفوذ آرمانی) به‌طور معناداری قادر به پیش‌بینی رفتارهای نوآورانه و توسعۀ حرفه‌ای معلمان هستند. این پژوهش نشان می‌دهد که رهبری تحول‌آفرین با ایجاد فضای اعتماد و حمایت، زمینه را برای بروز رفتارهای مشارکتی و مسئولیت‌پذیری جمعی فراهم می‌کند؛ بنابراین، می‌توان استنباط کرد که تحریک فکری به‌عنوان یکی از مؤلفه‌های رهبری تحول‌آفرین می‌تواند نقش میانجیگری در تقویت مسئولیت جمعی معلمان ایفا کند.
Lee and Kuo (2019) در مطالعه‌ای بر روی مدارس تایوان، رابطه بین رهبری تحول‌آفرین مدیران و انگیزش شغلی معلمان را موردبررسی قراردادند. یافته‌های آنان نشان داد که بین این دو همبستگی مثبت و معناداری وجود دارد و از میان مؤلفه‌های رهبری تحول‌آفرین، تحریک فکری و ملاحظات فردی قوی‌ترین پیش‌بین‌کننده‌های انگیزش شغلی معلمان بودند. این مطالعه مؤید آن است که وقتی مدیران ذهنیت معلمان را به چالش می‌کشند و به نیازهای فردی آنان توجه می‌کنند، سطح انگیزش درونی و تعهد حرفه‌ای آنان به‌طور قابل‌توجهی افزایش می‌یابد. این مؤلفه‌ها همگی از ابعاد اساسی مسئولیت‌پذیری جمعی به شمار می‌روند.
Liu et al (2020) در پژوهشی با عنوان درک رابطه بین رهبری تحول‌آفرین و اثربخشی جمعی معلمان در مدارس ابتدایی چین، به بررسی این رابطه در بافتی بافاصله قدرت بالا پرداختند. نتایج تحلیل مسیر آنان نشان داد که مؤلفه‌های رهبری تحول‌آفرین، به‌ویژه تعیین جهت و مدیریت برنامه آموزشی، پیش‌بین‌کننده‌های معناداری برای خودکارآمدی جمعی معلمان هستند. این یافته حائز اهمیت است زیرا نشان می‌دهد حتی در بافت‌های سلسله‌مراتبی، رهبری تحول‌آفرین می‌تواند باور مشترک معلمان به توانایی‌های جمعی خود برای تأثیرگذاری بر برنامه‌های آموزشی را تقویت کند.
Windlinger et al (2020) در یک مطالعه چند سطحی پیشرفته در سوئیس، به بررسی اثرات دوگانه رهبری تحول‌آفرین (در سطح فردی و گروهی) بر خودکارآمدی فردی و جمعی معلمان پرداختند. یافته‌های پیچیده آنان نشان داد که ابعاد مختلف رهبری تحول‌آفرین (مانند تحریک فکری) را می‌توان به‌صورت تجربی به مؤلفه‌های متمرکز بر فرد و گروه تفکیک کرد و هرکدام اثرات مستقلی بر پیامدهای آموزشی دارند. به‌طور خاص، آن‌ها دریافتند که رابطه بین رهبری تحول‌آفرین و خودکارآمدی جمعی در موقعیت‌های رهبری نزدیک (حوزه کنترل کوچک‌تر برای مدیر) قوی‌تر است که بر اهمیت مجاورت و تعامل مستقیم رهبر با تیم برای تقویت باورهای جمعی تأکید دارد.
Cheruse (2021) در پژوهشی با عنوان رابطه بین شایستگی‌های رهبری تحول‌آفرین مدیر مدرسه و عملکرد تحصیلی دانش‌آموزان، به بررسی تأثیر مؤلفه تحریک فکری پرداخت. یافته‌های این تحقیق نشان داد مدیرانی با سبک رهبری تحول‌آفرین که با به چالش کشیدن مفروضات، تشویق به بازاندیشی و ترغیب معلمان به آزمایش روش‌های نوین تدریس، تحریک فکری را ارائه می‌دهند، به‌طور مستقیم بر اثربخشی معلمان تأثیر مثبت می‌گذارند. این مطالعه نقش محوری تحریک فکری را به‌عنوان یک سازوکار کلیدی در سازگاری موفقیت‌آمیز با تغییرات آموزشی، به‌ویژه در دوران گذار به آموزش ترکیبی، برجسته می‌سازد.
Karacabey et al (2022) در پژوهشی با عنوان رهبری مدیر و یادگیری حرفه‌ای معلم در مدارس ترکیه، به بررسی نقش واسطه‌ای اعتماد و خودکارآمدی جمعی پرداختند. نتایج آنان که با استفاده از مدل‌سازی معادلات ساختاری به دست آمد، نشان داد که هر دو سبک رهبری آموزشی و تحول‌آفرین مدیران، به‌طور غیرمستقیم و از طریق تقویت اعتماد معلمان و خودکارآمدی جمعی، یادگیری حرفه‌ای معلمان را تسهیل می‌کنند. این پژوهش بر اهمیت سرمایه اجتماعی و باورهای جمعی به‌عنوان مکانیسم‌های کلیدی در تبدیل رهبری به پیامدهای مطلوب سازمانی تأکید می‌کند.
Gunawan (2023) در پژوهشی با عنوان رهبری تحول‌آفرین و رفتار شهروندی سازمانی در آموزش مجازی طی همه‌گیری کووید-۱۹، به بررسی نقش واسطه‌ای رضایت شغلی پرداخت. نتایج این مطالعه که بر روی معلمان اندونزیایی انجام شد، نشان داد که ادراک معلمان از رهبری تحول‌آفرین، از طریق افزایش رضایت شغلی آنان، منجر به بهبود رفتار شهروندی سازمانی در محیط آموزش مجازی می‌شود. این یافته بر این نکته حیاتی تأکید دارد که در شرایط بحرانی و پر چالش (مانند همه‌گیری)، رهبری تحول‌آفرین با تأمین رضایت روان‌شناختی معلمان، می‌تواند آنان را به انجام رفتارهای فرا نقش که برای موفقیت جمعی ضروری است، ترغیب نماید. این مطالعه تأییدی بر نقش کلیدی تحریک فکری در آماده‌سازی معلمان برای مواجهه با چالش‌ها و تغییرات آموزشی هستند.
Sianipar (2024) در یک مرور نظام‌مند جامع بر روی مقالات پنج سال اخیر، به واکاوی تأثیر رهبری تحول‌آفرین بر عملکرد مدرسه پرداخت. یافته‌های این مطالعه نشان داد که رهبری تحول‌آفرین به‌طور معناداری از طریق مکانیسم‌های متعددی چون افزایش انگیزه معلمان، توسعه فرهنگ مشارکتی و تقویت تعهد سازمانی، عملکرد مدرسه را ارتقا می‌بخشد. این پژوهش به‌طور خاص بر نقش کلیدی عوامل واسطه‌ای مانند اعتماد، حمایت همکاران و جو مدرسه در تقویت این رابطه تأکید کرد. این یافته‌ها حاکی از آن است که رهبری تحول‌آفرین صرفاً یک سبک مدیریتی نیست، بلکه بسترساز ایجاد یک اکوسیستم سازمانی است که در آن بهبود عملکرد امکان‌پذیر می‌شود. این پژوهش، زمینه را برای درک اثرات گسترده رهبری تحول‌آفرین فراهم می‌آورد و اهمیت آن را در بسترسازی فرهنگی مناسب برای مسئولیت جمعی معلمان تأیید می‌کند.
Chkheidze (2024) در مقاله‌ای مفهومی با عنوان رهبری تحول‌آفرین در مدیریت تغییر در سازمان‌های آموزشی، بر این موضوع تأکید کرد که این سبک رهبری با تکیه‌بر چهار مؤلفه نفوذ آرمانی، انگیزش الهام‌بخش، تحریک فکری و ملاحظات فردی، ظرفیت لازم برای مدیریت تغییرات پیچیده آموزشی (مانند بازنگری در برنامه درسی و ادغام فناوری) را ایجاد می‌کند. این پژوهش نتیجه می‌گیرد که رهبران تحول‌آفرین با ایجاد اعتماد، تقویت انعطاف‌پذیری و توانمندسازی کارکنان، نه‌تنها مقاومت در برابر تغییر را کاهش می‌دهند، بلکه بستر لازم برای نوآوری، خلاقیت و حل مسئله جمعی را فراهم می‌آورند.
مرور دقیق ادبیات داخلی و خارجی نشان می‌دهد که رهبری تحول‌آفرین به‌عنوان یک نیروی محرک اصلی در ارتقای اثربخشی آموزشی شناخته‌شده است. پژوهش‌های متعدد داخلی، هرچند به‌طور مستقیم به مدل پیشنهادی ما نپرداخته‌اند، اما تأثیر مثبت این سبک رهبری بر متغیرهای مرتبطی مانند تعهد سازمانی، خلاقیت، خودکارآمدی و رفتار شهروندی سازمانی معلمان را تأیید می‌کنند. این یافته‌ها به‌طور ضمنی حاکی از آن است که رهبری تحول‌آفرین می‌تواند بستر مناسب برای شکل‌گیری مسئولیت جمعی را فراهم آورد. به‌طور مشابه، تحقیقات بین‌المللی نیز به رابطه قوی رهبری تحول‌آفرین با اثربخشی جمعی، انگیزش شغلی و یادگیری حرفه‌ای معلمان اشاره‌کرده‌اند. در این میان، تحریک فکری به‌عنوان یکی از ابعاد کلیدی رهبری تحول‌آفرین، در هر دو زمینه به‌عنوان مکانیزمی مهم برای ترویج نوآوری، حل مسئله و انگیزش درونی شناسایی‌شده است.
باوجوداین پیشینه‌ها، یک شکاف تحقیقاتی آشکار وجود دارد: هیچ پژوهش داخلی و تعداد معدودی از پژوهش‌های خارجی به‌طور جامع و مشخص، رابطه سه‌گانه رهبری تحول‌آفرین، مسئولیت جمعی معلمان و نقش میانجی تحریک فکری را بررسی نکرده‌اند. پژوهش‌های قبلی، هرچند به تأثیر رهبری تحول‌آفرین بر مؤلفه‌هایی مانند خلاقیت یا خودکارآمدی اشاره‌کرده‌اند که می‌توانند بخشی از مسئولیت جمعی باشند، اما به‌طور مدل‌وار به نقش میانجی‌گرانه تحریک فکری در تبیین رابطه میان رهبری تحول‌آفرین و کل مفهوم مسئولیت جمعی نپرداخته‌اند؛ بنابراین، پژوهش حاضر تلاش می‌کند با پر کردن این شکاف، درک عمیق‌تری از سازوکارهای تأثیرگذاری رهبری تحول‌آفرین بر مسئولیت‌پذیری گروهی در میان معلمان ارائه دهد. این پژوهش ازاین‌جهت ضروری است که به مدیران آموزشی کمک می‌کند تا با تمرکز بر مؤلفه تحریک فکری، فرهنگی را در مدارس ایجاد کنند که در آن معلمان به‌طور جمعی برای بهبود مستمر نتایج آموزشی و حل چالش‌های مشترک احساس تعهد و مسئولیت داشته باشند. اهمیت انجام این پژوهش فراتر از تکمیل شکاف‌های نظری است و پیامدهای عملی مهمی را در بردارد. با درک دقیق‌تر چگونگی تأثیر رهبری تحول‌آفرین و به‌ویژه تحریک فکری بر مسئولیت‌پذیری جمعی معلمان در مدارس ایران، می‌توانیم برنامه‌های توسعه رهبری مؤثرتری را برای مدیران مدارس طراحی کنیم. این برنامه‌ها می‌توانند به مدیران کمک کنند تا نه‌تنها چشم‌اندازی روشن و الهام‌بخش ایجاد کنند، بلکه با به چالش کشیدن فکری معلمان و تشویق آن‌ها به تفکر انتقادی و نوآوری، زمینه را برای ارتقای همکاری، تعهد و درنهایت بهبود کیفیت آموزشی در سطح مدارس کشور فراهم آورند. درنهایت، این پژوهش می‌تواند گامی مهم در جهت توسعه دانش بومی در حوزه مدیریت و رهبری آموزشی ایران باشد و به سیاست‌گذاران و متصدیان نظام تعلیم و تربیت کمک کند تا استراتژی‌های کارآمدتری را برای پرورش جوامع یادگیری حرفه‌ای و پویا در مدارس ایرانی اتخاذ نمایند.

روش‌شناسی پژوهش
مطالعه‌ی حاضر ازنظر هدف در گروه مطالعات کاربردی قرار دارد. هم‌چنین ازنظر نحوه گردآوری داده‌ها پیمایشی و ازنظر روش پژوهش جزء پژوهش‌های توصیفی - همبستگی و از نوع معادلات ساختاری است. جامعه‌ی آماری پژوهش شامل 1619 معلم مقطع ابتدایی نواحی یک و دو شهر خرم‌آباد است که همگی در سال تحصیلی 1403-1404 مشغول به کار می‌باشند. برای انتخاب حجم نمونه از جدول کرجسی و مورگان استفاده شد که با توجه به تعداد جامعه، حجم نمونه برابر 310 (172 نفر ناحیه دو:131 نفر زن و 216 نفر مرد؛ و 138 نفر از ناحیه یک:11 نفر زن و 41 نفر مرد) به‌صورت تصادفی طبقاتی به‌عنوان نمونه انتخاب شدند. جهت گردآوری داده‌ها از پرسشنامه‌های مربوط به هریک از متغیرها در طیف 5 درجه‌ای لیکرت استفاده شد.
[bookmark: _Toc120858305][bookmark: _Toc120858307][bookmark: _Hlk139874115]به‌منظور سنجش رهبری تحول‌گرا از پرسشنامه 5 گویه‌ای ساخته‌شده توسط Yi et al (2019)، استفاده شد. برای سنجش مسئولیت جمعی از پرسش‌نامه 6 گویه‌ای LoGerfo & Goddard (2008)، استفاده شد. همچنین برای سنجش تحریک فکری از پرسشنامه 8 گویه‌ای Butaki et al (2024) استفاده‌شده است. برای سنجش پایایی متغیرهای مدل از شاخص‌های آلفای کرونباخ و پایایی مرکب استفاده شد. حد قابل‌قبول برای شاخص آلفای کرونباخ و شاخص پایایی مرکب، حداقل 7/0 است (Safari Shali& Habibpour Gatabi,2009؛ Mohsenin & Esfandiari,2014). همچنین به‌منظور سنجش روایی متغیرهای پژوهش از روایی همگرا و واگرا استفاده شد. روایی همگرا، از شاخص متوسط واریانس استخراج‌شده موردسنجش قرار گرفت. مقدار قابل‌قبول برای این شاخص، حداقل 5/0 در نظر گرفته‌شده است و این بدین معناست که متغیر پنهان موردنظر حداقل 50 درصد واریانس مشاهده‌پذیرهای خود را تبیین می‌کند (Mohsenin & Esfandiari,2014). نیز به‌منظور سنجش روایی واگرا از روش فورنل لارکر استفاده‌شده که نتایج آن‌ها در جداول (1) و (2) ارائه‌شده است.



جدول 1. شاخص‌های پایایی و روایی همگرا ابزار پژوهش
	متغیر
	آلفای کرونباخ
	پایایی مرکب
	متوسط واریانس استخراج‌شده

	رهبری تحول‌گرا
	712/0
	711/0
	445/0

	مسئولیت جمعی
	805/0
	805/0
	507/0

	تحریک فکری
	850/0
	851/0
	488/0



جدول 2. روایی واگرا به روش فورنل و لاکر
	متغیر
	رهبری تحول‌گرا
	مسئولیت جمعی
	تحریک فکری

	رهبری تحول‌گرا
	667/0
	
	

	مسئولیت جمعی
	320/0
	712/0
	

	تحریک فکری
	381/0
	524/0
	699/0



نتایج بررسی شاخص‌های سه‌گانه بیان‌گر پایایی و روایی ابزار پژوهش است (جدول 1 و 2). با توجه به اینکه همبستگی هر سازه با شاخص مربوط به آن بیشتر از سازه با شاخص متغیرهای دیگر است، بنابراین روایی واگرا در این مدل تائید می‌شود. همچنین به‌منظور تجزیه‌وتحلیل توصیفی و استنباطی داده‌های پژوهش از نرم‌افزارهای آماری به‌ویژه نرم‌افزار SPSS و SmartPLS استفاده شد.

یافته‌های پژوهش
تجزیه‌وتحلیل اطلاعات جمعیت شناختی پاسخ‌دهندگان نشان داد که 242 نفر (06/78 درصد) از پاسخگویان را زنان و 68 نفر (93/21 درصد) از پاسخگویان را مردان تشکیل داده‌اند. ازنظر مدرک تحصیلی 98 نفر (6/31 درصد) دارای مدرک کارشناسی، 193 نفر (3/62 درصد) دارای مدرک کارشناسی ارشد و 19 نفر (1/6 درصد) دارای مدرک دکترا هستند. تحلیل شاخص‌های توصیفی متغیرهای پژوهش در جدول 4 نشان داده‌شده است (جدول 4).

[bookmark: _Toc122292363]جدول 4. آمار توصیفی متغیرهای پژوهش
	متغیر
	میانگین
	انحراف استاندارد

	رهبری تحول‌گرا
	525/3
	197/0

	مسئولیت جمعی
	501/2
	279/0

	تحریک فکری
	226/2
	365/0



همبستگی بین متغیرهای پژوهش در جدول 5 ارائه‌شده است. از تحلیل همبستگی میان متغیرهای برون‌زا و درون‌زا می‌توان نتیجه‌گیری کرد که هرگونه افزایش در میزان رهبری تحول‌گرا همراه با افزایش مسئولیت جمعی و افزایش در تحریک فکری در معلمان خواهد بود و هرگونه افزایش در تحریک فکری همراه با افزایش مسئولیت جمعی معلمان خواهد بود.

جدول 5. همبستگی میان متغیرهای پژوهش
	متغیر
	رهبری تحول‌گرا
	مسئولیت جمعی
	تحریک فکری

	رهبری تحول‌گرا
	1
	
	

	مسئولیت جمعی
	**315/0
	1
	

	تحریک فکری
	**380/0
	**520/0
	1



ارزیابی برازش مدل
شاخص GOF در مدل PLS راه‌حلی برای بررسی برازش کلی مدل بوده و بین صفرتا یک قرار دارد و مقادیر نزدیک به یک نشانگر کیفیت مناسب مدل هستند. این شاخص توانایی پیش‌بینی کلی مدل را بررسی می‌کند و اینکه آیا مدل آزمایش‌شده در پیش‌بینی متغیرهای مکنون درون‌زا موفق بوده است یا خیر. برای بررسی برازش مدل کلی از معیار  استفاده می‌شود که  میزان کم،  مقدار متوسط و مقدار بزرگ GOFبرای سنجش اعتبار مدل‌های  به کار می‌رود (Wetzels et al,2009)، نتايج برازش كلي مدل در جدول زیر ارائه‌شده است. اين معيار از طريق فرمول زير محاسبه می‌شود:
GOF=
با توجه به مقدار به‌دست‌آمده برای  به میزان 323/0 برازش بسیار مناسب مدل کلی تائید می‌شود. علاوه بر این با توجه به جدول (6) ضرایب معیاری برای بررسی برازش مدل ساختاری محسوب می‌شوند. ضرایب مربوط به متغیرهای پنهان درون‌زای (وابسته) مدل است که با توجه به نتایج به‌دست‌آمده، مقادیر مطلوب است (جدول 6).

جدول 6. شاخص‌هاي كلي برازش مدل
	متغیر
	Communalities
	R2

	رهبری تحول‌گرا
	445/0
	_

	مسئولیت جمعی
	507/0
	292/0

	تحریک فکری
	488/0
	145/0

	میانگین
	480/0
	218/0

	GOF
	104/0

	جذر GOF
	323/0



آزمون فرضیه‌های پژوهش
پس از تائید برازش مدل پژوهش، می‌توان به آزمون فرضیات پرداخت. در این راستا، نتایج کلی آزمون فرضیات پژوهش که به تأثیر مستقیم متغیرها اشاره دارد، با توجه به ضرایب مسیر (β) و مقادیر معناداری (T Statistics) در جدول (7) به‌طور خلاصه ارائه‌شده است. همان‌طور که در جدول 7 مشاهده می‌شود متغیرهای رهبری تحول‌گرا و تحریک فکری به ترتیب با ضرایب 141/0 و 470 /0 تأثیر معناداری بر مسئولیت جمعی معلمان دارند. همچنین متغیر رهبری تحول‌آفرین با ضریب 381/0 تأثیر معناداری بر تحریک فکری در معلمان داشته است.


جدول 7. آزمون فرضیه‌های پژوهش
	فرضیه‌ها
	مسیر
	β
	T- Statistics
	P- Values
	نتیجه

	فرضیه 1
	رهبری تحول‌گرا
	به
	مسئولیت جمعی
	141/0
	395/2
	017/0
	تائید

	فرضیه 2
	رهبری تحول‌گرا
	به
	تحریک فکری
	381/0
	529/7
	000/0
	تائید

	فرضیه 3
	تحریک فکری
	به
	مسئولیت جمعی
	470/0
	398/9
	000/0
	تائید



ضرایب مسیر که نشان از اثرگذاری مثبت و معنی‌دار میان مسیرهای اصلی مدل نهایی پژوهش است، ازاین‌رو می‌توان گفت که ازنظر تحلیل مسیر نیز مدل پژوهش از اعتبار قابل قبولی برخوردار است (نمودار 2 و 3). همانطور که بیان شد متغیر میانجی پژوهش، تحریک فکری است. با توجه به مسیر غیرمستقیم موجود در مدل به بررسی رابطه میانجی متغیر در پژوهش حاضر پرداخته شد. به‌منظور آزمون مسیر واسطهای، الگوی ساختاری از آزمون بوت استراپ و در ادامه آزمون سوبل استفاده شد. همان‌طور که در جدول (8) مشاهده می‌شود، این مسیر واسطه‌ای در سطح آماری 001/0 > p معنادار است. همچنین ضرایب بتا (β) و هم‌چنین سطح معناداری (P) برای مسیر رهبری تحول گرا به مسئولیت جمعی 185/0= βو ۰۰۱/۰>P است.

جدول 8. نتایج روابط غیرمستقیم مدل (فرضیه چهارم)
	فرضیه
	مسیر غیرمستقیم
	β
	T- Statistics
	P- Values
	نتیجه

	فرضیه 4
	رهبری تحول گرا
	به
	مسئولیت جمعی
	185/0
	524/5
	000/0
	تائید
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آزمون متغیر میانجی
براي آزمودن تأثیر یک متغیر میانجی (فرضیه 4)، یک آزمون پرکاربرد به نام آزمون سوبل[footnoteRef:2] وجود دارد؛ که براي معناداري تأثیر میانجی یک متغیر در رابطه میان دو متغیر دیگر به کار می‌رود. این آزمون نیاز به داده‌های زیاد براي کسب یک نتیجه دقیق و معتبر دارد. در آزمون سوبل، یک مقدار Z_Value از طریق فرمول زیر به دست می‌آید که در صورت بیشتر شدن این مقدار از 96/1، می‌توان در سطح اطمینان 95% معنادار بودن تأثیر میانجی یک متغیر را تائید نمود. فرمول آزمون سوبل به شرح ذیل می‌باشد: [2:  . Sobel Test] 

[image: ]
ضریب مسیر رابطۀ میان آموزش رهبری تحول‌گرا به تحریک فکری 381/0 است و ضریب مسیر بین تحریک فکری و مسئولیت جمعی 470/0 است. نتایج به‌دست‌آمده از آزمون سوبل براي این فرضیه 849/5 است و مقدار آن بالاتر از آستانۀ معنی‌داری یعنی 96/1 به‌دست‌آمده است. لذا فرضیۀ چهارم پژوهش نیز تائید می‌شود.
بحث و نتیجه‌گیری
در مواجهه با چالش‌های پیچیده آموزشی نظیر نابرابری‌های یادگیری، تحولات فناورانه و ضرورت تربیت دانش‌آموزان تاب آور، نقش رهبران آموزشی از مدیریت سنتی به سمت معماران تحول‌گرا تغییریافته است (OECD,2022؛ Mugabekazi & Mukanziza,2025). رهبری تحول‌گرا، با مؤلفه‌های کلیدی الهام‌بخشی، تحریک فکری و ترسیم چشم‌انداز مشترک، به‌عنوان پارادایمی اثربخش در خلق محیط‌های مشارکتی و تقویت مسئولیت جمعی معلمان شناخته می‌شود (Bass & Avolio,1994؛ Sianipar,2024). مسئولیت جمعی، به‌عنوان باور مشترک به تأثیرگذاری گروهی بر نتایج آموزشی، نه‌تنها از تعهدات فردی، بلکه از تعاملاتی نشئت می‌گیرد که رهبری تحول‌گرا از طریق تحریک فکری تشویق به بازاندیشی انتقادی، نوآوری و حل مسئله جمعی آن را تقویت می‌کند (Bandura,2018؛ Lamçja,2024). اگرچه مطالعات جهانی رابطه مثبت این سازه‌ها را تأیید می‌کنند، پژوهش در بافت‌های سلسله‌مراتبی مانند ایران، با چالش‌هایی نظیر تمرکزگرایی و مقاومت در برابر تغییر، محدود است (Mohammad Shirazi,2023). این مطالعه با تکیه‌بر نظریه عاملیت جمعی و تبادل اجتماعی، در پی کشف مکانیسمی است که از طریق آن رهبری تحول‌گرا، با واسطه‌گری تحریک فکری، مسئولیت‌پذیری مشترک معلمان را در نظام آموزشی ایران شکل می‌دهد. در ادامه، نتایج این پژوهش به‌تفصیل ارائه خواهد شد.
یافته‌های این پژوهش نشان داد که فرضیه اول مبنی بر وجود رابطه مثبت و معنادار بین رهبری تحول‌گرا و مسئولیت جمعی معلمان تأیید می‌شود. این نتیجه با یافته‌های مطالعات داخلی و خارجی متعددی همسو است. در سطح بین‌المللی، مطالعاتی همچون تحقیق Sianipar (2024) و Chkheidze (2024) به‌وضوح نشان داده‌اند که رهبری تحول‌آفرین با تقویت فرهنگ اعتماد و همکاری، بستر لازم برای شکل‌گیری احساس مسئولیت مشترک در قبال موفقیت دانش‌آموزان را فراهم می‌آورد. به‌طور مشابه، در پژوهش‌های داخلی، اگرچه مطالعه‌ای به‌صورت مستقیم این رابطه را بررسی نکرده بود، اما یافته‌های پژوهش‌هایی مانند Afshari & Arshadi (2014) و Tabatabaei et al (2020) به‌طور غیرمستقیم بر این موضوع صحه گذاشته‌اند. این پژوهش‌ها نشان دادند که رهبری تحول‌گرا از طریق مکانیسم‌هایی مانند افزایش تعهد سازمانی و تقویت رفتارهای شهروندی سازمانی (که نمونه‌ای از مسئولیت‌پذیری فراتر از نقش رسمی است)، زمینه‌ساز بروز رفتارهای جمع‌گرایانه در معلمان می‌شود. نیز شواهد تجربی فراوانی، این رابطه را در بافت‌های فرهنگی مختلف تأیید می‌کنند. برای مثال، Liu et al (2020) در مدارس ابتدایی چین دریافتند که رهبری تحول‌گرا تأثیر مثبت و قوی بر اثربخشی جمعی معلم و مسئولیت‌پذیری جمعی دارد Karacabey (2022). در ترکیه و Lee & Kuo (2019) در تایوان نیز به نتایج مشابهی دست یافتند که نشان‌دهنده تعمیم‌پذیری این رابطه در بسترهای متفاوت فرهنگی است. حتی پژوهش Windlinger et al (2020) در مدارس ابتدایی هلند، ارتباط مثبت بین رهبری تحول‌گرا و مسئولیت‌پذیری جمعی را تأیید می‌کند. رهبران تحول‌گرا، با ترسیم چشم‌اندازهای الهام‌بخش (مانند موفقیت همه دانش‌آموزان) و تقویت خودکارآمدی حرفه‌ای، معلمان را از تمرکز بر وظایف فردی به سمت اهداف جمعی سوق می‌دهند. تبیین این یافته را می‌توان در چارچوب نظریه رهبری تحول‌آفرین باس و آوولیو (1994) و نظریه عاملیت جمعی بندورا (2018) ارائه داد. رهبران تحول‌گرا با به‌کارگیری مؤلفه‌هایی همچون نفوذ آرمانی و انگیزش الهام‌بخش، یک چشم‌انداز مشترک و جذاب برای مدرسه ترسیم می‌کنند که معلمان را حول محور یک هدف واحد گرد هم می‌آورد. این کار باعث می‌شود معلمان احساس تعلق و مالکیت بیشتری نسبت به نتایج مدرسه پیدا کنند و موفقیت یا شکست را نه یک امر فردی، بلکه نتیجه‌ای جمعی بدانند (Wahlstrom & Louis, 2008). علاوه بر این، این سبک رهبری با تقویت خودکارآمدی جمعی (Goddard et al. 2015)، این باور را در معلمان ایجاد می‌کند که آن‌ها به‌صورت گروهی توانایی تأثیرگذاری مثبت بر یادگیری همه دانش‌آموزان رادارند؛ بنابراین، رهبری تحول‌گرا با ایجاد یک حس هویت جمعی و تقویت باور به توانایی‌های گروهی، معلمان را به سمت پذیرش مسئولیت جمعی سوق می‌دهد. مدیران تحول‌گرا بانفوذ آرمانی خود (مدل‌سازی ارزش‌ها و آرمان‌ها) و انگیزش الهام‌بخش (ایجاد چشم‌انداز مشترک)، می‌توانند معلمان را به فراتر رفتن از مسئولیت‌های فردی و مشارکت فعال در اهداف جمعی مدرسه ترغیب کنند. درواقع، آنان محیطی را فراهم می‌آورند که در آن معلمان احساس امنیت و توانمندی می‌کنند تا فراتر از انتظارات، برای دستیابی به اهداف مشترک تلاش کنند. این یافته به‌ویژه در نظام آموزشی ایران که با چالش‌های ساختاری و فرهنگی متعددی ازجمله تمرکزگرایی شدید و ضعف در تقویت مسئولیت جمعی معلمان روبه‌رو بوده است، از اهمیت حیاتی برخوردار است. مسئولیت جمعی، به‌عنوان کلید بهبود مدرسه محور، نیازمند محیطی پویاست که در آن معلمان به بازاندیشی انتقادی، مشارکت در حل مسائل پیچیده و اشتراک دانش ترغیب شوند. رهبری تحول‌گرا دقیقاً چنین بستری را فراهم می‌کند. با تقویت این سبک رهبری در مدیران مدارس، می‌توانیم گام مهمی در جهت پرورش جوامع یادگیری حرفه‌ای و پویا برداریم و به بهبود پایدار نتایج دانش‌آموزان محروم کمک کنیم. این امر، نهایتاً به تحقق اهداف سند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش و ارتقاء کیفیت آموزش در مواجهه با نیازهای پیچیده قرن بیست و یکم، نظیر پرورش خلاقیت و تاب‌آوری دانش‌آموزان، یاری می‌رساند.
یافته‌های این پژوهش رابطه‌ی مثبت و معنادار رهبری تحول‌گرا بر تحریک فکری معلمان را تأیید می‌کند، نتیجه‌ای که با مبانی نظری Bass & Avolio (1994) و مطالعات تجربی اخیر (Cheruse,2021؛ Gunawan,2023) و پژوهش‌های Liu et al (2020) در مدارس چین همسواست.
از منظر نظری، تحریک فکری به‌عنوان یکی از ارکان اصلی و تعریف‌کننده رهبری تحول‌گرا در نظر گرفته می‌شود (Bass & Avolio, 1994). رهبران تحول‌گرا با به چالش کشیدن مفروضات، تشویق به تفکر خلاق و ترغیب معلمان به تجربه کردن روش‌های نوین، به‌طور مستقیم محیطی را فراهم می‌کنند که در آن کنجکاوی فکری و یادگیری مستمر ارزشمند تلقی می‌شود (Slavich & Zimbardo, 2012). همسو با یافته حاضر، پژوهش‌های داخلی نیز بر این رابطه تأکیددارند. برای مثال، Ghadiri Sheikhi Abadi & Ghanbari (2022) و Barkhoda et al (2024) در یافته‌های خود نشان دادند که مدیران تحول‌گرا با ترغیب ذهنی کارکنان و ایجاد محیطی پویا، بستر لازم برای بروز نوآوری و تفکر خلاق را فراهم می‌کنند که خود شکلی از تحریک فکری است. در سطح بین‌المللی نیز مطالعاتی همچون پژوهش (Cheruse, (2021 و Gunawan, (2023) به‌وضوح نشان داده‌اند که سبک رهبری تحول‌گرا، به‌ویژه از طریق مؤلفه تحریک فکری، نقش تعیین‌کننده‌ای در توانمندسازی معلمان برای انطباق با تغییرات و حل مسائل پیچیده آموزشی ایفا می‌کند. این ادبیات بیانگر آن است که رهبران تحول‌گرا با پرسش از مفروضات سنتی، تشویق به تفکر مستقل و ارائه دیدگاه‌های جدید، ذهنیت معلمان را به چالش می‌کشند و آنان را به فراتر رفتن از روش‌های روتین ترغیب می‌کنند. رهبران تحول‌گرا، با به چالش کشیدن مفروضات سنتی، تشویق به تفکر واگرا و ایجاد فضای امن برای گفتگوهای انتقادی، معلمان را به بازتعریف رویکردهای آموزشی ترغیب می‌کنند. این فرآیند، مطابق با تعریف تحریک فکری به‌عنوان یکی از ارکان رهبری تحول‌گرا، نه‌تنها نوآوری در روش‌های تدریس را تقویت می‌کند، بلکه مشارکت فعال معلمان در حل مسائل پیچیده را ممکن می‌سازد. به‌عنوان‌مثال، در بحران‌هایی نظیر همه‌گیری کووید-۱۹، رهبری تحول‌گرا با تحریک فکری، سازگاری معلمان با آموزش آنلاین و توسعه راه‌حل‌های خلاقانه را تسهیل کرد (Gunawan,2023). همسو با نظریه عاملیت جمعی (Bandura,2018)، این یافته نشان می‌دهد که تحریک فکری، با تقویت خودکارآمدی حرفه‌ای و اشتراک دانش، بستری برای شکل‌گیری باور مشترک به توانایی تأثیرگذاری جمعی فراهم می‌کند. حتی در بافت سلسله‌مراتبی ایران که چالش‌هایی مانند تمرکزگرایی و مقاومت در برابر تغییر وجود دارد (Mohammad Shirazi,2023)، رهبری تحول‌گرا از طریق تحریک فکری، موانع ساختاری را تعدیل و فرهنگ یادگیری مشارکتی را نهادینه می‌نماید. این یافته همچنین از اهمیت آموزش و توسعه مهارت‌های رهبری تحول‌گرا برای مدیران مدارس ابتدایی تأکید می‌کند. با توجه به اینکه تحریک فکری پایه و اساس نوآوری و بهبود مستمر در سازمان‌های آموزشی است، سرمایه‌گذاری بر روی توانمندسازی مدیران در این زمینه می‌تواند به ایجاد مدارس پویاتر و پاسخگوتر منجر شود. پرورش معلمان خلاق و متفکر که خود از تحریک فکری رهبرانشان بهره‌مند شده‌اند، به‌طور مستقیم بر کیفیت یادگیری دانش‌آموزان و تربیت نسلی از شهروندان تاب آور و نوآور تأثیر می‌گذارد؛ این امر در راستای اهداف کلی آموزش‌وپرورش برای آماده‌سازی دانش‌آموزان برای آینده‌ای نامعلوم است. رهبری تحول‌گرا نه‌تنها محرک مستقیم تحریک فکری معلمان است، بلکه بستر لازم برای پویایی و نوآوری مستمر در مدارس ایران را فراهم می‌آورد.
از دیگر یافته‌های این پژوهش که تائید کننده‌ی فرضیه سوم نیز می‌باشد، رابطه‌ی مثبت و معنادار تحریک فکری بر مسئولیت جمعی معلمان است. این یافته نشان می‌دهد تحریک فکری به‌عنوان مکانیسمی کلیدی، مسئولیت جمعی معلمان را به‌طور معناداری تقویت می‌کند، نتیجه‌ای که با مبانی نظری عاملیت جمعی (Bandura,2018) همسو است. بر اساس نظریه بندورا، تحریک فکری با تشویق معلمان به بازاندیشی انتقادی، آزمایش روش‌های نوین تدریس و مشارکت در حل مسائل پیچیده، باور مشترک به توانایی تأثیرگذاری جمعی را شکل می‌دهد (Lamçja,2024). این فرآیند، مسئولیت‌پذیری را از سطح فردی به تعهدی گروهی ارتقا می‌دهد که در آن موفقیت دانش‌آموزان به‌مثابه هدفی مشترک درک می‌شود. در ادبیات پیشین، به‌طور مکرر بر این نکته تأکید شده است که محیط‌هایی که در آن‌ها تفکر انتقادی و نوآوری تشویق می‌شود، به‌طور طبیعی به مسئولیت‌پذیری جمعی بالاتری منجر می‌شوند. این یافته با نتایج مطالعات داخلی و خارجی متعددی همسو است. برای مثال، در پژوهش‌های داخلی، Ghadiri Sheikhi Abadi & Ghanbari (2022) و نیز Nikkhah & Heydari (2022) نشان دادند که تحریک فکری از طریق تقویت خلاقیت، خودکارآمدی و یادگیری سازمانی منجر به افزایش تعهد و مسئولیت‌پذیری جمعی در معلمان می‌شود.
در سطح بین‌المللی همسو با پژوهش Basar et al (2021)، تحریک فکری از طریق ایجاد فضای گفتگوی انتقادی و اشتراک دانش، اعتماد متقابل و همکاری بین معلمان را افزایش می‌دهد. این تعاملات، نه‌تنها اشتراک منابع آموزشی را تسهیل می‌کند، بلکه پذیرش پاسخگویی مشترک در قبال نتایج یادگیری را نهادینه می‌نماید. حتی در بافت‌های آموزشی با چالش‌های ساختاری مانند ایران که مقاومت در برابر نوآوری وجود دارد (Mohammad Shirazi,2023)، تحریک فکری به‌عنوان پلی بین رهبری تحول‌گرا و مسئولیت جمعی عمل کرده و موانع سلسله‌مراتبی را کاهش می‌دهد. این یافته، تأکید می‌نماید که تقویت پویایی‌های فکری، سنگ بنای ایجاد جامعه حرفه‌ای مسئولیت‌پذیر است. هنگامی‌که معلمان از طریق تحریک فکری به چالش کشیده می‌شوند تا فراتر از هنجارها فکر کنند، سؤال بپرسند و ایده‌های جدید را کاوش کنند، آن‌ها به‌تدریج احساس مالکیت بیشتری نسبت به نتایج جمعی مدرسه پیدا می‌کنند. این فرآیند ذهنی و شناختی، منجر به پذیرش مسئولیت‌های بالاتر و مشارکت فعال‌تر در جوامع حرفه‌ای یادگیرنده می‌شود. برای مثال، اگر معلمی در مورد چگونگی بهبود نمرات پایین دانش‌آموزان در یک درس خاص به چالش کشیده شود و به او اجازه داده شود تا راه‌حل‌های جدیدی را امتحان کند، او نه‌تنها مسئولیت بهبود عملکرد آن دانش‌آموزان را بر عهده می‌گیرد، بلکه در صورت موفقیت، این تجربه را با همکاران خود به اشتراک می‌گذارد و به‌این‌ترتیب، به تقویت مسئولیت جمعی در کل گروه کمک می‌کند. این پژوهش قویاً پیشنهاد می‌کند که مدیران مدارس باید بر پرورش محیطی که در آن تحریک فکری تشویق می‌شود، تمرکز کنند. این امر می‌تواند شامل برگزاری جلسات تیمی برای طوفان فکری، تشویق به پژوهش عملی توسط معلمان، ایجاد فرصت‌هایی برای آزمایش روش‌های نوین تدریس و یادگیری و فراهم آوردن فضایی امن برای طرح سؤالات چالش‌برانگیز باشد. تأکید بر تحریک فکری نه‌تنها به توسعه فردی معلمان کمک می‌کند، بلکه با تقویت باورهای مشترک در مورد توانایی تیم برای دستیابی به اهداف (خودکارآمدی جمعی)، به‌طور مستقیم به افزایش مسئولیت جمعی و درنهایت، بهبود پایدار عملکرد مدرسه منجر می‌شود. این رویکرد، در راستای اهداف ارتقاء کیفیت آموزش و تربیت نسل‌های خلاق و کارآمد در نظام آموزشی ایران، از اهمیت ویژه‌ای برخوردار است.
یافته‌های این پژوهش نشان می‌دهد رهبری تحول‌گرا نه‌تنها به‌صورت مستقیم، بلکه از طریق مکانیسم تحریک فکری، مسئولیت جمعی معلمان را تقویت می‌کند. این نتیجه که با نظریه عاملیت جمعی (Bandura,2018) و تبادل اجتماعی همسوست، حاکی از آن است که رهبران تحول‌گرا با ایجاد محیطی پویا و چالش‌برانگیز، معلمان را به بازاندیشی در مفروضات، پذیرش ایده‌های نو و مشارکت در حل مسائل پیچیده ترغیب می‌کنند. اگرچه در ادبیات به‌طور مستقیم به مدل‌های میانجی‌گر تحریک فکری در رابطه رهبری تحول‌گرا و مسئولیت جمعی کمتر پرداخته‌شده است، اما این یافته با مبانی نظری و تجربی هر سه سازه کاملاً مطابقت دارد. از منظر پیشینه پژوهشی، این نتیجه با یافته‌های Changaee et al (2024)همخوانی دارد که نشان دادند مؤلفه‌های رهبری تحول‌گرا مانند تحریک فکری، از طریق ایجاد فضای اعتماد و حمایت، بستر را برای بروز رفتارهای مشارکتی و مسئولیت‌پذیری جمعی فراهم می‌کنند. پژوهش‌هایی مانند Chkheidze (2024) تأکید می‌کنند که رهبری تحول‌آفرین با افزایش خودکارآمدی جمعی معلمان و ایجاد فرصت‌های یادگیری مشترک و تشویق به گفتگوی انتقادی، مسئولیت جمعی را تقویت می‌کند. حال، پژوهش حاضر، مسیر این تأثیر را شفاف‌تر می‌سازد؛ رهبر تحول‌گرا ابتدا با تحریک فکری، معلمان را به چالش می‌کشد تا فراتر از هنجارها بیندیشند، ایده‌های نو ارائه دهند و به‌طور فعال در حل مسائل مشارکت کنند. این فرآیند تحریک فکری، به‌نوبه خود، منجر به افزایش حس مسئولیت‌پذیری مشترک در قبال اهداف و نتایج جمعی مدرسه می‌شود. به‌عبارت‌دیگر، تحریک فکری به‌عنوان یک پُل شناختی و انگیزشی عمل می‌کند که تأثیر رهبری تحول‌گرا را به مسئولیت جمعی انتقال می‌دهد. درواقع، این نتیجه با رویکردهای نوین به رهبری که بر نقش رهبر در پرورش ظرفیت‌های درونی کارکنان برای خود رهبری و مشارکت فعال تأکیددارند، کاملاً منطبق است. مطالعه Windlinger et al (2020) نیز ارتباط مثبت بین رهبری تحول‌گرا و مسئولیت‌پذیری جمعی را تأیید کرده است و یافته ما نشان می‌دهد که تحریک فکری یکی از مکانیسم‌های مهم پشت این رابطه است. این فرآیند، باور مشترک معلمان به توانایی تأثیرگذاری جمعی بر نتایج آموزشی را شکل می‌دهد و مسئولیت‌پذیری را از سطح فردی به تعهدی گروهی ارتقا می‌دهد (Kilag et al,2023). از منظر نظریه تبادل اجتماعی، رهبری تحول‌گرا با سرمایه‌گذاری در رشد فکری و حرفه‌ای معلمان، چرخه‌ای مثبت از اعتماد و همکاری ایجاد می‌کند. معلمان، در پاسخ به این حمایت، با افزایش تعهد و مشارکت جمعی، مسئولیت‌پذیری مشترک را نهادینه می‌سازند (Zhang et al,2020). این مکانیسم، حتی در بافت سلسله‌مراتبی ایران با چالش‌هایی نظیر تمرکزگرایی و مقاومت در برابر نوآوری (Mohammad Shirazi,2023) قادر است موانع ساختاری را تعدیل کند. به‌عنوان‌مثال، تحریک فکری با تشویق به گفتگوی انتقادی و اشتراک دانش، سلسله‌مراتب خشک را به شبکه‌ای از همکاری تبدیل می‌کند که در آن معلمان احساس مالکیت نسبت به اهداف جمعی دارند (Sianipar,2024). این یافته با پژوهش‌های پیشین در محیط‌های غیرمتمرکز (Ma et al,2016) همسو است، اما تفاوت کلیدی در توانایی رهبری تحول‌گرا برای غلبه بر محدودیت‌های نظام‌های متمرکز (King & Guerra,2005) از طریق تحریک فکری است. به‌علاوه، همسو بامطالعه Gunawan (2023)، این پژوهش نشان می‌دهد که تحریک فکری نه‌تنها سازگاری با تغییرات (مانند آموزش ترکیبی) را تسهیل می‌کند، بلکه تاب‌آوری سازمانی را در مواجهه با بحران‌ها افزایش می‌دهد. تأیید نقش میانجی‌گر تحریک فکری در رابطه رهبری تحول‌گرا و مسئولیت جمعی معلمان، ازنظر نظری و عملی بسیار حائز اهمیت است. از دیدگاه نظری، این یافته به درک عمیق‌تر مکانیسم‌های پنهان در تأثیر رهبری تحول‌گرا بر پیامدهای سازمانی کمک می‌کند. این بدان معناست که رهبری تحول‌گرا صرفاً با اعمال‌نفوذ مستقیم بر معلمان، مسئولیت جمعی را تقویت نمی‌کند، بلکه با فعال‌سازی توانایی‌های فکری و شناختی معلمان (تحریک فکری)، بستر لازم را برای پذیرش مسئولیت‌های بالاتر و مشارکت جمعی فراهم می‌آورد. این‌یک بینش مهم است که به تئوری رهبری تحول‌گرا عمق بیشتری می‌بخشد و نشان می‌دهد چگونه ابعاد مختلف رهبری به‌هم‌پیوسته عمل می‌کنند. از منظر عملی، این نتیجه پیامدهای حیاتی برای مدیران مدارس و برنامه‌های توسعه رهبری آموزشی دارد. برای پرورش مسئولیت جمعی در معلمان، کافی نیست که مدیران تنها سبک رهبری تحول‌گرا را اتخاذ کنند؛ بلکه باید به‌طور خاص بر پرورش و تقویت مؤلفه تحریک فکری در معلمان خود تمرکز کنند. این بدان معناست که مدیران باید آگاهانه فرصت‌هایی را برای معلمان فراهم آورند تا به چالش کشیده شوند، مفروضات خود را زیر سؤال ببرند، به‌طور خلاقانه به حل مسائل بپردازند و ایده‌های نوآورانه را تجربه کنند. این می‌تواند شامل: ترویج گفتگوهای باز و انتقادی در جلسات تیمی، تشویق معلمان به انجام پژوهش‌های عملی و اقدام پژوهی در کلاس درس، فراهم آوردن فضای امن برای آزمایش روش‌های جدید تدریس، توانمندسازی معلمان برای مشارکت فعال در تصمیم‌گیری‌های مربوط به بهبود مدرسه. درنهایت، این پژوهش با تأیید نقش میانجی‌گر تحریک فکری، یک نقشه راه عملی برای مدیران آموزشی ارائه می‌دهد. مدیران با تمرکز بر توسعه مهارت‌های رهبری تحول‌گرا و به‌ویژه عنصر تحریک فکری، می‌توانند نه‌تنها معلمان را ازنظر فردی توانمند سازند، بلکه به‌طور سیستماتیک فرهنگ مسئولیت جمعی را در مدارس تقویت کنند. این امر، به‌نوبه خود، به ایجاد مدارس کارآمدتر، نوآورتر و پاسخگوتر به نیازهای متغیر دانش‌آموزان و جامعه، به‌ویژه در بافت آموزشی ایران، منجر خواهد شد. این مدل نشان می‌دهد که تأثیرات مثبت رهبری تنها با توجه به ابعاد واسطه‌ای آن به‌طور کامل آشکار می‌شود.
در جمع‌بندی، این مطالعه تأکید می‌کند که تحریک فکری به‌عنوان حلقه واسط کلیدی، رهبری تحول‌گرا را از سبکی صرفاً الهام‌بخش به نیرویی ملموس برای تغییر ساختاری تبدیل می‌کند. این یافته، چشم‌اندازی عملی برای مدیران آموزشی ایران فراهم می‌سازد: تقویت تحریک فکری از طریق کارگاه‌های حل مسئله، گفتگوهای حرفه‌ای و نظام‌های تشویقی مبتنی بر نوآوری، می‌تواند فرهنگ مسئولیت‌پذیری جمعی را حتی در سخت‌ترین بافت‌ها نهادینه نماید.
نتایج این پژوهش نشان می‌دهد که تقویت رهبری تحول‌گرا و تحریک فکری در نظام آموزشی ایران نیازمند بازنگری در سیاست‌ها و رویه‌های مدیریتی است. به‌منظور نهادینه‌سازی مسئولیت جمعی معلمان، طراحی دوره‌های آموزشی ویژه برای مدیران مدارس ضروری است تا مهارت‌هایی مانند ترغیب به تفکر انتقادی، ایجاد فضای امن برای نوآوری و تسهیل گفتگوهای حرفه‌ای را بیاموزند. همچنین، ایجاد سازوکارهای نهادی مانند کمیته‌های حل مسئله و پلتفرم‌های دیجیتال برای اشتراک تجارب آموزشی، می‌تواند تعاملات فکری بین معلمان را افزایش دهد. بازطراحی نظام ارزیابی معلمان با تأکید بر معیارهای گروهی به‌جای فرد محور، گام دیگری است که پاسخگویی مشترک را تقویت می‌کند. علاوه بر این، حمایت از جوامع یادگیری حرفه‌ای از طریق کارگاه‌های آموزشی و نشست‌های بازاندیشی، خودکارآمدی جمعی معلمان را ارتقا می‌دهد و زمینه‌ای برای مسئولیت‌پذیری مشترک فراهم می‌سازد.
این مطالعه باوجود دستاوردهای ارزشمند، از چند محدودیت کلیدی رنج می‌برد. نخست، تمرکز پژوهش بر معلمان مقطع ابتدایی شهرستان خرم‌آباد، تعمیم‌پذیری نتایج به سایر مقاطع تحصیلی یا مناطق با بافت فرهنگی متفاوت (مانند مناطق روستایی یا کلان‌شهرها) را با چالش مواجه می‌کند. دوم، رویکرد مقطعی در جمع‌آوری داده‌ها، امکان تحلیل روندهای بلندمدت یا استنباط رابطه علیت بین متغیرها را محدود ساخته است.
به‌منظور ارائه پیشنهادهای پژوهشی، پژوهش‌های آتی می‌توانند با گسترش دامنه این مطالعه، به درک عمیق‌تری از رابطه رهبری تحول‌گرا و مسئولیت جمعی دست یابند. انجام مطالعات تطبیقی در نظام‌های آموزشی متمرکز و غیرمتمرکز (مانند ایران و فنلاند) تأثیر ساختارهای کلان بر این رابطه را روشن خواهد کرد. مطالعات طولی با رصد تغییرات مسئولیت جمعی در بازه‌های ۳ تا ۵ ساله، پایداری تأثیر رهبری تحول‌گرا را بررسی می‌کند. همچنین، کشف مکانیسم‌های میانجی جدید مانند تاب‌آوری سازمانی یا سرمایه روان‌شناختی، لایه‌های پنهان این پویایی را آشکار می‌سازد. تلفیق روش‌های کیفی (مصاحبه‌های عمیق) با داده‌های کمّی، تجربیات زیسته معلمان را در تعامل با تحریک فکری واکاوی می‌کند. در بخش پایانی، به‌منظور تکمیل یافته‌های این پژوهش، تمرکز بر پیامدهای دانش‌آموز محور پیشنهاد می‌شود. پژوهش‌های آتی می‌توانند با بررسی چگونگی تأثیر مسئولیت جمعی معلمان بر نتایج یادگیری دانش‌آموزان، به‌ویژه در زمینه‌هایی مانند کاهش نابرابری‌های آموزشی و بهبود عملکرد تحصیلی، اثربخشی این سازه را در سطح خرد و کلان نظام آموزشی به‌صورت ملموس‌تری نشان دهند. این رویکرد، ارتباط نظریه با عمل را تقویت کرده و نشان می‌دهد که چگونه پویایی‌های سازمانی در سطح مدرسه، به نتایج ملموس در کلاس درس منجر می‌شود.
این پژوهش مسیر جدیدی را برای تحول در رهبری آموزشی ایران ترسیم می‌کند: تبدیل مدارس به جامعه‌های یادگیرنده که در آن معلمان، با اتکا به تحریک فکری و تعاملات انتقادی، موفقیت دانش‌آموزان را مسئولیتی همگانی می‌دانند. دستیابی به این چشم‌انداز، مستلزم همگرایی نهادهای سیاست‌گذاری، مدیران و پژوهشگران برای طراحی مداخلات مبتنی بر شواهد است. اگرچه محدودیت‌هایی وجود دارد، یافته‌های این مطالعه گامی به‌سوی الگویی بومی از رهبری تحول‌گراست که نه‌تنها بر چالش‌های ساختاری غلبه می‌کند، بلکه فرهنگ مشارکت و تاب‌آوری را در قلب نظام آموزشی جای می‌دهد.
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