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اشتیاق تحصیلی نوجوانان بر اساس خودشفقت ورزی، 
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شواهدی از دانش آموزان پایة دهم متوسطه
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پیشرفت و خودتنظیمی با میانجیگری انگیزش تحصیلی 
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هدف از انتشار این فصل نامة، ارائة یافته های پژوهشی و نوآوری در مباحث 
علمی پژوهشی آموزش وپرورش، تبادل نظر میان اندیشمندان، متخصصان و 
پژوهشگران در جهت ارتقای کیفی برنامه های علمی و دستاوردهای پژوهشی 

در مسائل اساسی و کیفی آموزش وپرورش است. 

1. فلســفه، اهداف، مبانی، اصــول، محتوا، برنامه ها و 
اسلامی ایران با تأکید  روش های آموزش وپرورش در جمهوری 

بر سند تحول بنیادین آموزش وپرورش؛
٢. مبانــی نظری و اصول علمی و یافته های دانش روان شناســی تربیتی 

به منظور تهیه و تدوین محتوای آموزشی، روش های تدریس و تربیت و ارزشیابی 
از طرح ها، برنامه ها، روش ها و آموخته های دانش آموزان؛ 

3. مطالعات تطبیقی به منظور دست یابی به تجربیات سایر کشورها در نوآوری های 
آموزشی، تربیتی و پژوهشی؛ 

4. برنامه ریزی آموزشی، درسی و تربیتی مبتني بر سند برنامة درسي مليّ؛
5. نظریه ها و رویکردهای نو در طراحی برنامه های درسی؛ 

6. راه هاي ارتقای کیفیت نظام آموزش وپرورش؛
7. جهانی سازی و آثار آن در آموزش وپرورش؛ 

8. مدیریت و برنامه ریزي کلاس درس و مدرسه؛ 
9. آینده پژوهی در آموزش وپرورش؛ 

10. کاربست یافته های پژوهشی؛ 
11. فناوری های اطلاعات و ارتباطات در آموزش وپرورش؛ 

1٢. خلاقیت در آموزش وپرورش؛ 
13. ارزشیابي و اعتبار سنجي فعالیت هاي آموزشي با تأکید بر برنامه هاي درسي؛
14. آموزش هاي فنی وحرفه ای با تأکید بر سند تحول بنیادین و برنامة درسي 

مليّ.

موضوع 

مقاله ها :

توجه:
هر مقاله باید بر 
اساس یافته هاي 
خود پیشنهادات 

مشخص و کاربردي 
براي مخاطبین و 
دست اندرکاران 

تعلیم وتربیت ارائه 
کند.

هدف 

نشریه:

اطلاعات مربوط به 

فصل نامة نوآوری های آموزشی

)اهداف، موضوع و شرایط پذیرش مقاله ها(



شرایط پذیرش 

مقاله:

1. با هدف ها و موضوع هاي نشریه هماهنگ باشد. 
٢. بر نوآوري هاي آموزشي تأکید داشته باشد. 

3. بر اساس روش های علمی تدوین شده باشد. 
4. با اصول اخلاقی، دینی، اعتقادی، ملی و فرهنگی کشور مغایرت نداشته باشد. 

5. در نشریات دیگر چاپ نشده باشد. 
6. حداکثر 9000 کلمه با جدول و فهرست منابع باشد. 

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

9. در مقالات برگرفته از پایان نامه، ذکر پایان نامه، نام دانشــگاه و نام استادان راهنما و 
مشاور الزامی است. 

10. اسامی افراد و واژه ها و اصطلاحات خارجی که در متن مقاله آمده است، با اعدادی که 
در بالای کلمات نوشته می شود )اعداد توک(، شماره گذاری و با حروف لاتین درپایان 

مقاله به صورت پي نویس درج شود. 
11. هئیت علمی فصل نامة در پذیرش، رد و اصلاح مقاله ها آزاد است و مقاله های رسیده 

مسترد نمی شود. 
1٢. مسئولیت دیدگاه ها و نظریه های ارائه شده به عهده  نویسندگان مقاله هاست. 

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

نمابر و پست الکترونیکی به همراه مقاله ضمیمه شود. 
 14. نمودارها، شکل ها و جداول تا حد امکان به صورت آمادة چاپ، ارائه شود. مندرجات 
آنها روشن و شماره گذاری شده باشد. عنوان نمودارها، شکل ها و جدول ها به صورت 

تخصصی نوشته شود. 
15. ساختار مقاله از روش علمی پیروی نموده و دارای چکیده )فارسی- لاتین(، مقدمه 
)مبانی نظری، پیشــینه، هدف، بیان مســئله(، روش پژوهش )جامعه، نمونه، ابزار، 
چگونگی انجام پژوهش(، یافته ها )روش های آماری، جدول ها، نمودارها( نتیجه گیری 

)تفسیر، محدودیت ها، پیشنهادات کاربردی و پژوهش های آینده( و منابع باشد.
16.حداکثر مهلت پاســخ فصل نامة به صاحبان مقاله ها ٦ ماه است، لذا نویسندگان 
محترم مقالات پیش از سپری شدن این مدت نباید مقالة خود را به سایر نشریات 

ارائه نمایند.

noavaryedu. ،17. ارســال مقاله به نشریه فقط از طریق سایت نشریه
oerp.ir امکانپذیر است. 
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معلمان رکن اساســی در فرایند یاددهی- یادگیری هســتند، لذا از تجربیات زیستة آن ها 
می توان اطلاعات مفید و گران بهایی اســتخراج کرد. هدف اصلی از انجام پژوهش حاضر، فهم 
پدیدارشناسانة تجربة زیســتة معلمان دورة ابتدایی از ارتباطات کلامی بود. این پژوهش کیفی 
با استفاده از روش پدیدارشناسی اجرا شــد. روش گردآوری اطلاعات استفاده از مصاحبه های 
نیمه ساختمند بود. بر این اســاس، از بین معلمان دورة ابتدایی 18 نفر بر اساس معیارهای ورود 
به پژوهش انتخاب شدند. تحلیل مصاحبه ها، با استفاده از الگوی کلایزی و روش تحلیل مضمون 
انجام شــد. پس از اســتخراج موضوعی و طبقه بندی آن ها، یافته ها در سه مقولة اصلی »تأثیر 
بر یادگیری«، »رفتار« و »ارتباطات دانش آموزان« و 1٢ مقولة فرعی طبقه بندی شــدند. واکاوی 
تجربه های زیستة معلمان دورة ابتدایی نشان داد که ارتباطات به رشد جنبه های روان شناختی 
و پیشــرفت تحصیلی دانش آموزان کمک شــایانی می کند. بر این اساس می توان از تجربه های 
معلمان برای حل مســائل و مشکلات تحصیلی و رفتاری دانش آموزان و ارتباط مؤثر با والدین و 

مربیان بهره برد.

چكيده:

مهدی محمدی* رضا ناصری جهرمی** زینب مختاری*** زهرا حسامپور**** راحیل ناصری جهرمی***** 

ï تاريخ پذيرش مقاله: 7/٦/97 ï تاريخ شروع بررسي: 4/11/ 97  ï تاريخ دريافت مقاله: 2/23/ 97 

m48r52@gmail.com ......................................................................................................................................)دانشیار برنامه ریزی درسی دانشگاه شیراز )نویسنده مسئول *
dr_rnaseri@hotmail.com .............................................................................................................................................................دکترای برنامه ریزی درسی دانشگاه شیراز **
zmokhtari71@gmail.com...........................................................................................................................................دانشجوی دکترای مدیریت آموزشی دانشگاه شیراز ***
zahra.hsm95@gmail.com ...................................................................................................دانشجوی کارشناسی ارشد تحقیقات آموزشی دانشگاه پیام نور شیراز ****
rahil.naseri@gmail.com ...............................................................................................................................................................کارشناس ارشد روان شناسی عمومی *****

كليدواژهها:

فهم پدیدارشناسانة تجربة 
زیستة معلمان دورة ابتدایی از 

ارتباطات کلامی

تجربةزیستةمعلمان،ارتباطاتكلامی،پدیدارشناسی
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 مقدمه
انســان موجودی اجتماعی است و برای رفع نیازهای خود بايد با ديگران ارتباط برقرار کند. بدون 

ارتباط، هیچ فعالیت اجتماعی بین افراد شکل نمی گیرد.
»ارتباطات1« فرايندی پوياســت که برای مواجهه با ديگران و انتقال پیام به شــیوة مؤثر، به خرد و 
شــجاعت نیاز دارد )خان، خان، ضیاءالســام و خان2، 2017(. ارتباطات به عنوان يکی از شــاخه های 
جــوان علــوم اجتماعی، از ديرباز به ويژه پس از جنگ جهانی دوم مورد توجه دانشــمندان رشــته های 
گوناگون علوم انســانی قرار گرفته است. ارتباطات نخســت به عنوان انتقال اطاعات و سپس به عنوان 
اقناع و در برداشــت های جديد به منزلة بیان شــخصی، تأثیرگذاری متقابل و هم بستگی اجتماعی، ابزار 
اصلی دگرگونی اجتماعی و سیاســی، مورد مطالعه و بررســی واقع شده است. مطالعات ارتباطی يکی 
از شــاخه های علوم اجتماعی معاصر جهان به شــمار می رود که در ايران بســیار نوپا و جوان اســت 

)نیکداراصل و احمديانی پی، 1395(.
از نگاه اسامی نیز ارتباطات از مباحث مهمی است که موضوع بحث اغلب رشته های علوم انسانی 
اســت و از اين میان، »باغت در ارتباط کامی« با تکیه بر قرآن از بحث های پرارزش باغی، ادبی و 
قرآنی است )آهی و سوری، 1394(. در »نهج الباغه« هدف ارتباطات در درجة اول تحقق امر خداوند 
يا به عبارت ديگر، بندگی خداوند عنوان شــده است نه تحت تأثیر قرار دادن و اقناع ديگران )حسینی و 
شکری، 1393(. به زعم بل3 )2014( يادگیری به طور طبیعی مقوله ای اجتماعی، فرهنگی و ارتباطی است. 
بنابراين برنامه ريزی هدفمند وظايف يادگیری، ســبک تعامل و درنظرداشــتن ويژگی های دانش آموزان 

لازمة حمايت از موفقیت آنان است.
مهارت های ارتباطی شــامل گوش دادن، صحبت کردن، و همچنین خواندن و نوشــتن است. برای 
يک تدريس مؤثر معلم بايد در همة اين زمینه ها ماهر باشد. معلم دارای ارتباط خوب همیشه چیزها را 
آســان تر و قابل فهم تر می کند )خان و همکاران، 2017(. اين مهارت يکی از ارکان مهم دانش محتوايی 
در تعريف تدريس اثربخش محسوب می شود. مهارت ارتباطی معلم، در برنامة درسی آموزش معلم، در 
سطوح متفاوت مورد حمايت قرار گرفته است )اوکولی4، 2017(. به طورکلی فرد با گیرندة پیام خود در 
يک موضوع معین، اشتراک فکر و هماهنگی عقیده پیدا می کند. از اين رو، ارتباط از نظر جهت دهی به 
رفتارهای انســانی، مفید و سازنده است و به دو صورت کامی و غیرکامی ايجاد می شود. »ارتباطات 
کامی5« به عنوان شــکلی از فعالیت هماهنگ معرفی می شود که دارای کارکرد مديريتی در مقابل ديگر 
فعالیت های هماهنگ است )مروتی و شکربیگی، 1391(. برتری کامی در مقابل غیرکامی يک ادعای 

اساسی در ارتباطات بین فردی است )گريبیسکی لیچمن6، 2017(.
ارتباطات کامی بر افزايش تعامل معلمان و دانش آموزان تأکید می کند تا دانش آموزان فعال شوند. 
اولیــن نــوع ارتباطات کامی »گفت وگو در کاس« اســت که رفتارهايی مثل تشــويق دانش آموزان به 
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صحبت کردن و درخواســت ارائة ديدگاه های مختلف را شــامل می شــود. در ارتباطات کامی کاس 
درس، ســؤالات می توانند تفکر دانش آمــوزان را برای بازخورد به معلم در مورد درکشــان برانگیزاند 
)مالاندراکیس، کاراجیانی و پانی7، 2016(. اهمیت ارتباط کامی به گونه ای است که می تواند در زندگی 
انسان تأثیر مثبت يا منفی بگذارد و مسیر او را دگرگون يا واژگون سازد؛ چراکه انسان ناگزير از ارتباط 
و زندگی او در گرو ارتباط اســت )آهی و ســوری، 1394(. به لحاظ نقش اثرگذار آن، از يک ســو در 
تقويت مناسبات و هم بستگی اجتماعی، و از سوی ديگر در کاهش يا افزايش ناهنجاری ها و آسیب های 
اجتماعی، از اهمیت خاصی برخوردار است )احمدزاده، 1385(. نوع ديگر ارتباطات کامی، »ارتباطات 
خارج از کاس درس« است که بر میزانی که معلم در خارج از کاس درس در دسترس است، اطاق 

می شود )گرگاپولوس و گوررو8، 2010(.
اگرچه معلم تنها يکی از عوامل مهمی اســت که عملکرد اجرايی دانش آموزان را تعیین می کند، اما 
ويژگی های معلمان در فرايندهای آموزش و يادگیری بسیار مهم هستند. بنابراين، مهم است که آموزش 
معلم بر ويژگی های ارتباطی تأکید کند و باعث اثربخشــی معلم شــود. درحالی که برای توصیف »معلم 
اثربخش« ويژگی های مختلفی ذکر شــده اســت، اما دانش محتوايی و مهارت های ارتباطی دور از نظر 
باقی مانده اند. آموزش معلم بايد هر دوی اين ها را پوشــش دهد )اوکولی، 2017(. تجزيه وتحلیل کیفی 
ارتباطــات کامی در حوزه های گوناگون يادگیری باعث افزايش طبقه بندی هايی می شــود که زمینه های 
متفاوت گفت وگو را تشخیص و تمیز می دهد )فريدبرگ، تالین و ردفورز9، 2017(. معلمان امروزه نیز بايد 
بپذيرند که يادگیری مشارکتی، روشی اثربخش برای تدريس مهارت ارتباطی و اجتماعی به دانش آموزان 
است. بااين حال معلمان در قرن بیست و يکم با چالش های متعددی در تدريس مهارت های اجتماعی و 

ارتباطی به کودکان از طريق گروه های يادگیری همکارانه مواجه هستند )بل، 2014(.
از سوی ديگر، دورة ابتدايی در جهت رشد و شکوفايی استعداد دانش آموزان تا اين اندازه اهمیت 
دارد که در تعريف نظام جديد آموزشی دورة »اساس« نام گرفته است. به دلیل اين اهمیت و نقشی که 
معلمان و مديران اين دورة تحصیلی در رشد تربیتی و آموزشی دانش آموزان بر عهده دارند تا دوره های 
تحصیلی آينده شــکل بگیرد، لازم اســت کارکردهای مهم اين دوره از نگاه فعالیت آموزشی و پرورشی 

شناخته شود تا جايگاه فعالیت مديران و معلمان مجال بررسی پیدا کند.
معلـم تأثیـر بسـزايی بـر رشـد کـودک در سـنین دورة ابتدايـی دارد و والديـن نیـز بـه دلیـل اينکـه 
فرزندشـان سـاعاتی طولانـی را در کنـار معلـم می گذارنـد، در انتخـاب معلـم حساسـیت نشـان می دهند. 
معلـم بايـد اطاعـات جامعـی در مـورد دورة سـنی و روان شناسـی رشـد دانش آمـوزان داشـته باشـد تـا 
بتوانـد خواسـته ها و نیازهـای آنـان را به خوبـی پاسـخ دهـد. بـا صبـر و حوصلـه و مهربـان باشـد و بـه 
 روش های ارتباط با کودک مسـلط باشـد. ارتباط مثبت و عاطفی کودکان دبسـتانی و معلم ضروری اسـت 

)مالاندراکیس و همکاران، 2016(.
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مطالعات متعددی در حوزة مهارت های ارتباطی معلمان انجام شــده است. يافته های پژوهش خان 
و همکارانش )2017( حاکی از آن است که تدريس مؤثر نه تنها به دانش پاية معلم بستگی دارد، بلکه با 
روش و سبک مهارت های ارتباطی معلم نیز در ارتباط است. صالح، آتیا و الجوندی10 )2017( دريافتند 
که ستايش مشروط از سوی معلم يکی از رفتارهای مؤثر معلم در عاقه مند کردن دانش آموزان به انجام 
تمرين های آموزشــی و درسی است. نتايج پژوهش پرســی، کرسول، گرانر، اوبرين و مورای11 )2016( 
نشان داد که انواع خاصی از ارتباطات کامی با اضطراب کودک تحت موقعیت های مشخصی در ارتباط 
اســت. يافته های پژوهش يوسف و حلیم12 )2014( نشــان می دهد، شايع ترين مهارت های ارتباطی که 
معلمان در کاس های درس از آن ها اســتفاده می کنند، تبیین، پرســش و استنباط کردن است. کیتون13 و 
همکارانشــان )2013( مهارت ارتباط کامی را در چهار گروه کلی »تســهیم اطاعات«، »نگهداشــت 
ارتبــاط«، »بیان احساســات منفی« و »ســازمان دهی رفتارهای ارتباطی« طبقه بندی کرده اند. مســلر14 
)2009( نشــان داد، دانش آمــوزان هنگامی معلمان را در مقام يــاور و همراه خود می پذيرند که معلمان 
رفتاری منعطف داشته باشند و از روش های خشک و غیرقابل انعطاف پرهیز کنند. گیلز15 )2004( نشان 
داده اســت، هرچه معلمان برای اســتفاده از مهارت های ارتباطی بیشــتر آموزش می بینند، در يادگیری 
تعاملی بیشــتر درگیر می شوند. بسیاری از پژوهش های انجام شــده بر نقش مؤثر مهارت های ارتباطی 
دارای انگیزش )آکوماف، آگونماکین و فاسوتو16، 2013؛ چن و چانگ17، 2010؛ بهادری خسروشاهی و 
حبیبی کلیبر، 1396؛ علیزاده و جوبیاری، 1395؛ خلیلی و باقری، 1395( و پیشرفت تحصیلی )رحمانی، 

1392؛ احمدی، حاتمی، احدی و اسدزاده، 1391( دانش آموزان تأکید دارند.
به نظر می رســد کشف تجربة زيســتة معلمان در ارتباط با ويژگی ها، رفتارها، تعامل ها واکنش های 
بین خود دانش آموزان، خانواده و مدرســه موجب شناســايی عوامل بالقوة مثبت می شــود و در نتیجه، 
بــا به کارگیری ايــن نتايج می توان از بســیاری ناهنجاری های رفتاری دانش آمــوزان جلوگیری و زمینه 
را فراهــم کــرد تا انرژی معلمان و دانش آمــوزان در جهت بالندگی آنان هدايت شــود. اگر تجربه های 
معلمان کشــف و از آن ها در جهت کاربرد در محیط مدرســه استفاده شود، تجربه های بسیار غنی برای 
دانش آموزان و حتی والدين آن ها فراهم می آيد و کســب مهارت های رشــدی و تحولی آنان را تسهیل 
خواهد کرد. از سوی ديگر، مروری نقادانه بر پژوهش های انجام شده نشان می دهد که در اکثر تحقیقات 
در خصوص مهارت های ارتباطی معلمان، به بررسی مسائلی همچون »انگیزش«، »پیشرفت تحصیلی«، 
»خودکارامدی« و ... دانش آموزان پرداخته شده و کمتر پژوهشی است که به صورت علمی و کاربردی، 
به بررســی فهم تجربة زيســتة معلمان از اين موضوع پرداخته باشد. بنابراين با توجه به آنچه گفته شد، 
هدف اصلی اين پژوهش، فهم پديدارشناســانة تجربة زيســتة معلمان از ارتباطات کامی است. بر اين 
اساس سؤال اصلی پژوهش به اين صورت مطرح شد: »تجربة شخصی زيستة شما از ارتباطات کامی 

در طول زمان خدمت چیست؟«.
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روششناسی
اين پژوهش جزو پژوهش های کیفی و از نوع »پديدارشناســی توصیفی18« اســت. برای بررســی 
تجربه های معلمان در مورد ارتباطات کامی از الگوی هفت مرحله ای کايزی19 استفاده شد. اين روش 
شامل هفت مرحله است: 1. خواندن دقیق همة توصیف ها و يافته های مهم شرکت کنندگان؛ 2. استخراج 
عبارت هــای مهــم و جمله های مرتبط با پديده؛ 3. مفهوم بخشــی به جمله های مهم استخراج شــده؛ 4. 
مرتب سازی توصیف های شرکت کنندگان و مفاهیم مشترک در دسته های خاص؛ 5. تبديل همة نظرات 
اســتنتاج شده به توصیف های جامع و کامل؛ 6. تبديل توصیف های کامل پديده به يک توصیف واقعی 

خاصه و مختصر؛ 7. معتبرسازی نهايی.
بر اســاس ايــن الگو، ابتدا به توصیف مفهوم ارتباطات کامی، و ســپس بــه جمع آوری توصیف ها 
و قرائت هــای مشــارکت کنندگان پیرامون موضوع با اســتفاده از مصاحبة »نیمه ســاختمند20« پرداختیم. 
مشارکت کنندگان در اين پژوهش تمامی معلمان دورة ابتدايی بودند. برای انتخاب از رويکرد هدفمند ماکی 
و معیار »اشباع نظری21« استفاده شد. شرط انتخاب، تمايل به شرکت در پژوهش و دارابودن حداقل 10 
سال سابقة معلمی در دورة ابتدايی بود. در ابتدای هر مصاحبه، ضمن جلب توجه و عاقه مند کردن معلمان 
به موضوع، در مورد هدف های پژوهش توضیحاتی داده شد. مصاحبه ها بین 30 تا 45 دقیقه انجام گرفتند 
و روی نوار ضبط شــدند. پس از طرح ســؤال اصلی پژوهش، سؤال های بعدی با توجه به توصیف های 
ارائه شده توسط شرکت کنندگان مطرح شدند. مطالب ضبط شده برگردانده شدند و پس از انجام دو مرحلة 
اول تجزيه وتحلیل، برای اطمینان از صحت تفسیر و برداشت پژوهشگران از اظهارات هر شرکت کننده، 
مجدداً به وی مراجعه، صحت تفســیرها با نظر وی بررســی و در صورت نیاز تغییرات لازم انجام شد. با 
انجام 18 مصاحبه و اشباع اطاعات، انجام مصاحبه خاتمه يافت و در مرحلة آخر تجزيه وتحلیل انجام شد.

ماحظات اخاقی نیز رعايت شــد. بدين ترتیب که پــس از ارائة توضیحات لازم در مورد اهمیت 
و هدف های پژوهش، رضايت شــرکت کنندگان برای شرکت در پژوهش و ضبط مصاحبه اخذ و به آنان 
توضیح داده شــد که در مورد انصراف از شــرکت در پژوهش آزاد هستند. پژوهشگران مشخصات کامل 
خود را در اختیار شرکت کنندگان قرار دادند. هنگام انجام مصاحبه خلوت و راحتی شرکت کنندگان فراهم 
شــد. مشــخصات فردی شــرکت کنندگان محرمانه حفظ و به آنان اطمینان داده شد که فايل صدا پس از 
تکمیل يادداشت ها پاک خواهد شد. مطالب استخراج شده از هر مصاحبه به اطاع شرکت کنندگان رسانده 

شد. همچنین به آنان اعام شد که در صورت تمايل می توانند از نتايج پژوهش مطلع شوند.
تجزيه وتحلیل داده ها با اســتفاده از روش »تحلیل مضمون22« صورت پذيرفت. با مطالعة دقیق اين 
متون، ابتدا برای هر يک از مصاحبه های تهیه شــده تمامی ايده های مســتقل در قالب مقولات اصلی و 
فرعی شناســايی و سپس به هرکدام يک کد اختصاص داده شد. چنین کاری برای هرکدام از مصاحبه ها 
انجام شد و در صورت وجود بخش هايی با مضامین مشابه در متن مصاحبه های قبلی، از همان کدهای 
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قبلی اختصاص داده شــده به عنوان نشــانگر آن ها استفاده شــد. مقولات شناسايی شده مجدداً در جلسة 
»بحث گروهی متمرکز23« مورد بررســی قرار گرفتند. بر اســاس »رويکرد توافق محور24«، روی مقولات 
استخراج شــده توافق نهايی حاصل شــد. در ادامه موارد به دســت آمده با تأويات پژوهشگران و ساير 
پژوهش ها مقايسه شدند و درنهايت اين فرايند به بیان عمیقی از ارتباطات کامی از سوی معلمان انجامید.

اعتبار داده های کیفی با استفاده از تکنیک های »تأيیدپذيری25« از طريق خودبازبینی پژوهشگران و 
»اعتمادپذيری26« با هدايت دقیق جريان جمع آوری اطاعات و »هم سوسازی پژوهشگر27« تعیین شد. 
عاوه بر پژوهشگران، متن مصاحبه ها در اختیار متخصص ديگری قرار داده شد و ايشان دوباره مقولات 
فرعی را از متن مصاحبه اســتخراج کرد و مقايسة مقولات استخراج شده، نشان دهندة هم سويی نگرش 

پژوهشگران و متخصص موضوعی بود.

یافتهها
پس از تحلیل داده ها، 3 مقولة اصلی و 12 مقولة فرعی استخراج شدند که می تواند نشان دهندة تأثیر 
ارتباطات کامی معلمان باشــد. در جدول 1 مقولات اصلی و فرعی استخراج شــده از پژوهش به طور 

خاصه آورده شده اند. در ادامه هر يک از مقولات سه گانه به تفصیل بیان می شوند.

جدول 1.   مقولات اصلی و فرعی استخراج  شده از پژوهش                                                                                              

مقولة فرعیمقولة اصلی

تأثیر در یادگیری دانش آموزان
تسهیل در یادگیری دانش آموزان

لذت بردن دانش آموزان از یادگیری

افزایش منبع کلمات دانش آموزان

تأثیر در رفتار دانش آموزان

کنترل بهتر کلاس درس

توجه و تمرکز دانش آموزان در حین تدریس

اصلاح رفتارهای ناشایست دانش آموزان

حرف شنوی بهتر دانش آموزان

درونی کردن تشویقات و تنبیهات

تأثیر در ارتباطات دانش آموزان

کاهش اضطراب دانش آموزان در مدرسه

تعامل بهتر دانش آموزان با یکدیگر

ارتباط بهتر دانش آموزان با اطرافیان خود در بیرون از مدرسه

ارتباط صمیمانه بین معلم و دانش آموزان
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الف. تأثیر در یادگیری
يکی از مقولات اصلی استخراج شده که به طور مکرر در مصاحبه ها تکرار می شد، تأثیر در يادگیری 
بود. اين مقوله شــامل تســهیل در يادگیری دانش آموزان، لذت بردن دانش آموزان از يادگیری و افزايش 

منبع کلمات دانش آموزان بود.
در اکثر مصاحبه ها، به نقش ارتباطات کامی در يادگیری دانش آموزان اشاره شده است. به طوری که 
شــرکت کننده شمارة 3 بیان کرد: »کام معلم خیلی در تدريس مؤثره مثاً درس عددنويسی. همة معلما 
درس عددنويسی رو بلدند، اما کامی که يک معلم بیان کنه با کام معلم ديگه فرق می کنه. وقتی می گن 
اين معلم خوبه اون معلم بد، به خاطر کام اوناســت. من خودم رو که با اوايل خدمتم مقايســه می کنم، 
الان با به کاربردن کلمات بهتری که در اثر تجربه به اون رسیدم، متوجه می شم که با يک بار توضیح دادن، 

بچه ها به راحتی و زود درس رو می فهمند.«
از ديگر مقولات فرعی اين مقولة اصلی، لذت بردن دانش آموزان از يادگیری بود. شرکت کننده شمارة 
8 اظهار داشت: »... بیشتر اوقات در کاس توی صحبتهام از چاشنی شعر و ضرب المثل و آيات قرآن 
که فی البداهه به ذهنم می رســه، اســتفاده می کنم. بچه ها لذت می برند. بعضی وقتا بچه ها به من می گن، 
خانم شــما اين همه شــعر رو چطوری حفظ کرديد؟ می گن ما هم دوســت داريم اينجوری شعر حفظ 
باشیم. گاهی می بینم بعضی از شعرها يا ضرب المثل ها رو اول کتابشون می نويسن. احساس می کنم در 
انتقال مفاهیم به اونا هم تأثیر خوبی داشته. به نظرم اين جوری کامم واسه بچه ها شیرين تر می شه ... .«

افزايش منبع کلمات دانش آموزان مقولة ســوم بود که اکثر معلمان به آن اشاره داشتند. شرکت کننده 
شــمارة 5 بیان کرد: »من وقتی ســر کاس با بچه ها بحثی خارج از درس می کنم و يهو کلمه ای استفاده 
می کنم که تا حالا نشنیدن، ازم می پرسن خانم اينکه گفتی يعنی چی؟ مجبورم براشون توضیح بدم. همین 
باعث می شــه که تو ذهنشــون موندگاری پیدا کنه و همیشه يادش بمونه. حتی بعضی وقتا شده که کلمه 
سنگینی هم گفتم. هرچند سخت بود براشون توضیح بدم يعنی چی، اما يه مدت بعد همین کلمة رو از 

زبون يکی از بچه ها شنیدم.«

ب. تأثیر در رفتار
تأثیر در رفتار مقولة اصلی ديگری بود که در اين تحلیل شناسايی و نام گذاری شد. اين مقولة اصلی 
شامل کنترل بهتر کاس درس، توجه و تمرکز دانش آموزان در حین تدريس، اصاح رفتارهای ناشايست 

دانش آموزان، حرف شنوی بهتر دانش آموزان و درونی کردن تشويقات و تنبیهات بود.
بســیاری از معلمــان بر اين باور بودند که ارتباطات کامی مؤثــر به کنترل بهتر کاس درس کمک 
شايانی می کند. شرکت کنندة شمارة 7 می گفت: »... اگر معلم منطق و احترام و اقتدار تو کامش نداشته 
باشه نمی تونه اونها رو کنترل کنه و بهشون درس رو تدريس کنه. خیلی جاها با کام مناسب همکاری 
بچه ها رو تو کارها و مخصوصاً توی اداره کاس با خودم می طلبم و اونا هم واقعاً همکاری می کنن. چه 
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توی نظم کاس، چه توی تدريس ... .«
کمک به افزايش توجه و تمرکز دانش آموزان در حین تدريس از ديگر مواردی بود که معلمان به آن 
اشاره داشتند. شرکت کنندة شمارة 5 اظهار داشت: »... البته نه اينکه فقط کلمات مهم هستند، لحن معلم 
تــوی ابتدايی و حتی بعضی موقع هــا مکث هايی که معلم بین حرفاش داره، برای تفهیم به بچه ابتدايی 
خیلی مؤثره. واقعاً هر ســال که بگذره، معلم به طور تجربی متوجه می شــه که چه جوری حرف بزنه که 

توجه و تمرکز بچه بیشتر جلب بشه و حرف های معلم رو دقیق بفهمه ... .«
يا شرکت کنندة شمارة 11 بیان کرد: »... توی تدريس هم، تون صدای معلم خیلی اثر داره. مثاً شما 
تو اوج درس هســتی، همة بچه ها رو هم جذب کــردی، برای يه لحظه تون صدات رو می ياری پايین، 
يعنی قبلش که داشــتی درس می دادی داشتی با تون صدای بلند درس می دادی، ولی يه دفعه می خوای 
درس رو به قدرت خداوند ارتباط بدی، مثاً برای درس قلب تو کتاب علوم، با اون تون صدای متفاوت 
و آروم خیلی بیشتر اثر داره. يا مثاً توی درس تقسیم می گم بچه ها عامت تقسیم يه عامت مهربونیه، 
عامت تقســیم می گه من همه چیو به طور مســاوی تقسیم می کنم. اينجا يه دفعه تون صدام رو می يارم 
پايین می گم دل دوستشو نمی شکنه. به نظرم معلم با تون صدا، کامش و صحبت کردنش می تونه بچه ها 
رو جذب خودش کنه. حتی موقعی که داری بهشــون يه بايدهايی رو ياد می ده، وقتی که هیچ کس نبايد 

چنین کاری رو انجام بده، همین ها هم به تون صدا خیلی مربوط می شه ... .«
اصاح رفتارهای ناشايســت دانش آموزان از ديگر مقولات فرعی اســت که در اين قســمت به آن 
اشاره شده است. شرکت کنندة شمارة 11 گفت: »... وقتی معلم بتونه با يک کام خوب با دانش آموزان 
صحبت کنه، باعث می شه بی نظمی ها به نظم تبديل بشه، بی توجهی ها به توجه تبديل بشه، خشونت به 
عطوفت تبديل بشــه. معلم با به کار بردن کلمات محترمانه، باعث می شه بچه ها هم بهتر حرف معلم رو 
قبول کنند و به قوانین کاسی عمل کنند. مثاً امسال، بعدازاينکه حدود سه ماه از سال تحصیلی گذشته 
بود، دانش آموزی که در مدرســه پرخاشگر و بی قانون شناخته شده بود، به کاس من منتقل شد. ظاهراً 
بین اين دانش آموز و معلمش تنش زيادی به وجود اومده بود، به طوری که اولیائش هم با معلم درگیر شده 

بودند. چون نمی شد دانش آموز رو وسط سال اخراج کنند، بنابراين اون رو به کاس من منتقل کردند.
جالــب اينکه من هیچ گونه شــیوة خاصی برای اين دانش آموز در نظــر نگرفتم و انجام ندادم. فقط 
همون رفتاری که با دانش آموزان ديگه داشــتم، با اين دانش آموز هم داشــتم و روش همیشــگی خودم 
رو دنبــال کردم. من همون جوری که با احترام با بچه ها صحبت می کردم، با اين دانش آموز هم صحبت 
می کردم و نیومدم به خاطر اون مســائلی که قباً اتفاق افتاده بود، رفتار متفاوت و بدی باهاش داشــته 
باشــم. باور کنید حتی يک مورد خشــونت يا بی قانونی تا پايان سال از اين دانش آموز در کاس نديدم. 

حتی اولیا از تغییر او تعجب کرده بودند.
اول که اين دانش آموز به کاس ما اومده بود، هم بچه ها و هم اولیا معترض بودند. اما من به بچه ها 
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گفتم: اون دوست داشته به کاس ما بیاد و با شما درس بخونه. از اولیای کاسم هم خواستم که به من 
اعتماد داشــته باشند. يه مدت که گذشــت تمام معلمای فوق برنامه که بین دو کاس مشترک هستند و 

معاونین مدرسه همه می گفتند که چقدر اين دانش آموز خوب شده.«
حرف شنوی بهتر دانش آموزان مقولة ديگری است که به آن اشاره شد. شرکت کنندة شمارة 5 مطرح 
کــرد: »حــرف زدن واقعاً مهمه، اينکه چطوری، با چه کلماتی و با چه لحنی با بچه صحبت کنی. بعضی 
معلما همش کلمات منفی تو دهنشــونه. به نظر من اگر به جای کلمات منفی، همش کلمات مثبت به کار 
ببريم، يواش يواش بچه ها مثبت می شــن. اگر بار منفی هم وجود داشــته باشــه از بین می ره. من سعی 
می کنم با بچه ها مثل خودشون حرف بزنم. اول اينکه خیلی آروم حرف می زنم. بعد هم به زبان بچگانه 
باهاشــون حرف می زنم. به همین دلیل، هر چی بهشــون می گم، قبول می کنن. وقتی با تندی باهاشــون 
صحبت می کنی، بیشتر لجبازی می کنن. ولی وقتی آروم باهاشون حرف می زنی، ازت قبول می کنن. بهتره 
صحبت کردنمون مثل خود بچه ها باشه. باهاشون ساده حرف بزنیم. از همه بهتر همون زبون خوشمونه. 
مثاً وقتی می گیم عزيزم اين کار اشتباهه، خیلی بهتر آزمون قبول می کنن تا بخوای سرشون داد بزنی و 
بگی اين چه کاری بود انجام دادی. بر عکس بیشــتر باهات لج می کنن. توی ابتدايی واقعاً اين جوريه. 

معلم هر چه آروم تر و مايم تر با بچه ها حرف بزنه، خیلی قشنگ تر حرف رو ازش قبول می کنن.«
از ديگر مضمامین فرعی، درونی کردن تشويقات و تنبیهات بود. شرکت کنندة شمارة 9 اظهار داشت: 
»کلمات اين قدر می تونه بار مثبت و منفی منتقل کنه که گاهی اگر شما يه جايزة گرون هم به بچه بديد، 
اين قدر خوش حالش نمی کنه که کلمات محبت آمیز که توأم با احساس غرور و افتخار از کار دانش آموزه 
خوش حالش می کنه. به همین صورت در مورد تنبیه و تذکر هم بعضی از کلمات اين قدر بچه رو به فکر 
در مورد کار اشــتباهی که انجام داده يا کاهلی که کرده، وادار می کنه و مؤثره که شايد هیچ وقت بدترين 

تنبیه هم نمی تونه به اين حد تأثیر اصاحی داشته باشه.«
يا شرکت کنندة شمارة 4 بیان کرد: »... اون کلمات محبت آمیز يا حتی لحنی که داريم می گیم، بسیار 
تأثیر بخش تره. در واقع کام معلم می تونه يه وســیله ای برای تشويق و همین طور تنبیه به لحاظ آگاهی 

دادن به بچه ها باشه ... .«

ج. تأثیر در ارتباطات
مقولة اصلی ســوم، تأثیر در ارتباطات بود. اين مقولة اصلی شــامل مقولات فرعی کاهش اضطراب 
دانش آموزان در مدرسه، تعامل بهتر دانش آموزان با يکديگر، ارتباط بهتر دانش آموزان با اطرافیان خود 

در بیرون از مدرسه، و ارتباط صمیمانه بین معلم و دانش آموزان بود.
شــرکت کنندة شــمارة 10 در خصوص اضطراب دانش آموزان اظهار داشت: »در يکی از سال های 
کاری ام متوجه ســطح زياد اضطراب در دانش آموزان کاســم شــدم که بعد از صحبت با اولیا و خود 
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دانش آموزان متوجه شدم، متأسفانه طرز برخورد، کام و لحن معلم سال قبل باعث ايجاد اين اضطراب 
در بچه ها و حتی والدين اونا شــده بود. اون ســال من اين مشــکل رو به عنوان موضوع اقدام پژوهی 
انتخاب کردم، چون واقعاً خیلی نگرانم کرده بود و نمی تونســتم کاس رو از لحاظ آموزشی پیش ببرم. 
يکی از راهکارای مؤثر به نظر خودم صحبتايی بود که با اولیا داشــتم. يادم هســت که روی کلمه کلمة 
صحبت هام در مورد هر کدومشون خیلی فکر می کردم. بعضی موقع ها چند ساعت حضوری يا تلفنی با 

يکی از اولیا حرف می زدم. خوشبختانه تونستم اضطراب غیر معقول اونا رو کاهش بدم.«
ديگر مقولة فرعی که تقريباً اکثر معلمان بر آن اتفاق نظر داشتند، تعامل بهتر دانش آموزان با يکديگر 
بود. شرکت کنندة شمارة 3 گفت: »وقتی معلم تو کاس و مدرسه با بچه ها با کلمه های قشنگ صحبت 
کنه، بچه ها هم کم کم اين کلمه ها رو ياد می گیرن و به کار می برن و توی صحبت کردن با دوستاشون همین 
جوری صحبت می کنن. من همیشــه قبل از اســم بچه ها کلمه آقا رو می يارم. يه بار يکی از اولیا اومده 
بود مدرســه و می گفت آقای محمدی تو مدرســه کدوم معاون هستش چون ديروز پسرم تو خونه ازش 
ناراحت بود که زدتش. من گفتم ما اصاً تو کادر مدرســه آقای محمدی نداريم. بعد از توضیح بیشــتر 
متوجه شدم، منظور پسرشون يکی از بچه های کاسه که من اين جوری صداش می کردم، اونم با وجودی 

که ازش ناراحت بوده، رفته و گفته آقای محمدی منو زده ... .«
مقولــة ســوم در اين بخش، ارتبــاط بهتر دانش آموزان بــا اطرافیان خود در بیرون از مدرســه بود. 
شــرکت کنندة شمارة 13 اظهار داشــت: »من بهترين شــیوة اصاحی رو در مورد بچه ها همین ارتباط 
کامی می دونم. کام ما کام اون ها رو می سازه و رفتار ما رفتار اون ها رو می سازه. ما معلما آينة بچه ها 
هستیم. همه چی رو از ما ياد می گیرن؛ چه کام، چه رفتار، چه لباس، همه چی. بچه ها تمام رفتارهای 
معلم رو تقلید می کنن. هرکاری ما بکنیم، اونا ياد می گیرن و می خوان بیرون مدرسه انجامش بدن. طرز 
برخوردامون با اونا قطعاً در بیرون مدرسه روی رفتارشون اثر می ذاره. حداقل تو مدرسه الگوی مهمیه که 
تو کاس و تو حیاط آروم باشن. به همین دلیل منم مقید می شم که مراقب رفتار و مراقب کامم باشم.«

در آخرين مقولة فرعی به ارتباط صمیمانة بین معلم و دانش آموزان اشاره شد. شرکت کنندة شمارة 4 
گفت: »وقتی معلم از لحاظ ارتباط کامی يا حتی ارتباط چشمی دقت داشته باشه و حساسیت به خرج 
بده، مطمئناً روی ارتباطش با بچه ها خیلی تأثیر داره؛ مخصوصاً بچه های ابتدايی که احتیاج دارن توی 
مدرســه احســاس امنیت کنن. اگر معلم و تمام کادر مدرسه با لحن و کلمات مناسب با بچه ها صحبت 
کنن، بچه ها رابطة خیلی خوبی با اون ها خواهند داشت. طرز ادای کلمات هم خیلی مهم هستند. به نظرم 
رابطة صمیمی و خوب بچه ها با معلماشــون باعث می شــه خیلی از مشکات درسی و رفتاری بچه ها 
حل بشه. البته منطورم از رابطة صمیمانه اين نیست که احترام بین معلم و دانش آموز از بین بره. ارتباط 
کامــی بد می تونه بچه رو به بدترين يا منزوی ترين دانش آموز تبديل کنه يا همون دانش آموز با ارتباط 

کامی خوب، به بهترين دانش آموز تبديل بشه.«
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فهم پدیدارشناسانة تجربة زیستة معلمان دوره ابتدایی از ارتباطات کلامی

بحثونتيجهگيری
پژوهش حاضر با هدف »فهم پديدارشناســانة تجربة زيستة معلمان دورة ابتدايی 
از ارتباطات کامی« انجام گرفت. نتايج نشــان دادند تجربیات معلمان از ارتباطات 

کامی را می توان در سه مقولة اصلی خاصه کرد:
مقولــة اول، تأثیــر در يادگیری دانش آموزان بود که بــا نتايج پژوهش های خان و 
همکارانــش )2017( و صالح و همکارانش )2017( همسوســت. يافته های پژوهش 
حاکی از آن اســت که تســهیل در يادگیری و لذت بــردن دانش آموزان از يادگیری و 
افزايش منبع کلمات آنان در اين مقوله نشــان دهندة اثربخشی ارتباطات کامی است. 
لــذت بردن، چه از انجام يک کار مهم، داشــتن گفت و گو معنی دار با دوســتان، بازی 
کردن در قالب ورزش، و يا صرفاً نشســتن به آرامی در زيبايی طبیعت، کیفیت زندگی 
و کیفیت عمیق تر را افزايش می دهد. در کاس درس نیز لذت از يادگیری پیامد مثبت 
تعامات اثربخش معلم و دانش آموزان است. دانش آموزان آن چیزهايی را که شخصاً 
رضايت بخش و لذت بخش می دانند، دنبال می کنند و به دنبال تجربه هايی هســتند که 
اين احساســات مثبت را فراهم می کنند. وجود مهارت های ارتباطی اثربخش معلمان 
می تواند عشــق بــه يادگیری و لذت بــردن از آن را در دانش آموزان بــه وجود آورد. 
محققــان بر اين باورند که عشــق به يادگیری در فرد، نیــاز به يادگیری را در او ايجاد 
می کنــد و فراگیرنــده را به صورت فعالانه به ســمت يادگیری ســوق می دهد. در اين 
میان، اگر تاش معلم تنها به تدريس معطوف نباشــد، کار معلم آســان تر می شــود و 
فراگیرندگان خودشــان به دنبال آموزش خواهند رفت )موســوی ندوشن و اسامی، 

.)1394
اين نتیجه بــا »نظرية تعاملی مديريت کاس« نیز هم خوانی دارد. در اين نظريه، 
مســئولیت اصلی نظارت و کنترل کاس بر عهدة معلم و دانش آموزان اســت. قوانین 
و قواعد مورد اســتفاده، توسط معلم و با شرکت دانش آموزان تدوين می شود. تمرکز 
اصلی اين ديدگاه بر رفتار، و تمرکز ثانوية آن بر افکار و احساسات فراگیرندگان است. 
اهمیت تفاوت های فردی در حد معمول به رسمیت شناخته می شود. فراگیرندگان بر 
رفتار خود نظارت و کنترل دارند، اما گروه و جايگاه آن حفظ می شــود. اين پیامدها 
نیازمنــد مهارت بالای معلــم در برقراری ارتباطات اثربخش با دانش آموزان اســت. 
وردی عايــی )1394 ص. 57( نیــز معتقد اســت، در رويکرد تعاملــی، معلم دارای 
مهارت بالا در ارتباطات اثربخش، دانش آموزان را در فرايندهای يادگیری شان شريک 
می ســازد. درنهايت مسئول کاس و دانش آموزان توسط راهنمايی های او تصمیماتی 
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را اتخاذ می کنند و با مشارکت دانش آموزان مقررات کاس وضع می شود.
مقولــة دوم، تأثیــر در رفتار دانش آموزان بود که با نتايج پژوهش های يوســف و 
حلیم )2014( و مســلر )2009( همسوســت. يافته های پژوهش نشان دادند که تأثیر 
ارتباطــات کامی اثربخش بر رفتار دانش آموزان، با توانايی بهتر کاس درس، توجه 
و تمرکــز دانش آموزان در حین تدريس، اصاح رفتارهای ناشايســت دانش آموزان، 
حرف شــنوی بیشتر دانش آموزان و درونی کردن تشــويقات و تنبیهات بروز می يابد. 
اســترنبرگ و ژانگ )2005( معتقدند که معلم دارای اين ســبک، برای اثربخشی امر 
آموزش و برقراری ارتباط مناسب بین دانش آموزان، به گونه ای رفتار می کند که نشان 
می دهــد، به آنان عاقه و توجه دارد و از فعالیت با آنان لذت می برد. معلم با حضور 
در فعالیت های فوق برنامة ويژة دانش آموزان، عاقة خود را به آنان نشــان می دهد و 
بــا اين کار، دانش آموزان بدون در نظر گرفتن توانايی ها و يا شکست هايشــان در امر 
تحصیل، مورد احترام و توجه قرار می گیرند. ارتباطات اثربخش معلمان به آنان کمک 
می کنــد، در برخورد با اتفاقــات غیرقابل پیش بینی، مؤثر عمل کنند )بورقانی فراهانی، 
1393(. با توجه به اينکه در رويکرد ارتباط اثربخش، به جای تنبیه رفتارهای ناپسند، 
تشــويق رفتارهای پســنديده پیش بینی شــده اســت، معلم می تواند با تشويق چنین 
رفتارهای پســنديده ای دانش آموزان را برای هم ياری در فراگیری مواد درسی ترغیب 
کند. الگوی تعاملی در مديريت کاس نیز، بر پاية اين ايدة اساســی اســتوار است که 
کنترل رفتار دانش آموز مسئولیت مشترک معلمان و فراگیرندگان است و تنها نمی توان 

مسئولیت آن را به معلمان واگذار کرد )موسوی ندوشن و اسامی، 1394(.
مقولة سوم، تأثیر در ارتباطات دانش آموزان بود که با نتايج پژوهش های پرسی و 
همکارانش )2016( و گیلز )2004( همسوســت. بر اساس يافته های پژوهش کاهش 
اضطراب دانش آموزان در مدرســه، تعامل بهتــر دانش آموزان با يکديگر، ارتباط بهتر 
دانش آمــوزان با اطرافیان خود در بیرون از مدرســه و ارتبــاط صمیمانه بین معلم و 
دانش آموزان نشــان دهندة ارتباطــات کامی اثربخش و تأثیر آن بــر ارتباطات افراد 
است. ماهیت گروهی کاس مستلزم آن است که معلم نیازهای گروه را به عنوان يک 
کل بــر نیازهای فردی دانش آمــوز ترجیح دهد و از راهبردهــای گروهی آموزش به 
جای راهبردهای صرفاً فردی اســتفاده کند. با چنین رويکردی، نقش معلم اين است 
که درون کاس جو ســالمی ايجــاد کند تا يادگیری به طور خــودکار انجام پذيرد. از 
آنجا که هدف مطلوب نظام اجتماعی مدرســه يادگیری است، می توان گفت برداشتی 
که اين ديدگاه از مديريت کاس دارد، بســیار اثربخش و مطلوب اســت. طرف داران 
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اين ديدگاه روابط فردی را يکی از مســائل مهم برای تمام جوامع انسانی می دانند و 
استدلال می کنند: کودکان بايد از نخستین سال های زندگی خود بیاموزند که باهم سالان 
روابط مثبتی برقرار ســازند. آن ها خاطرنشان می کنند: موقعیت ها و رويدادهای مشابه 
در کاس هايی که اين روابط در آن ها ضعیف اســت، موجب بروز مشــکات جدی 
می شود. منتقدان ابراز می کنند: اغراق در مورد روابط خوب می تواند به آسانی موجب 
کم اهمیت شــدن کســب مهارت ها و دانش شــود. کاس هايی هم هســتند که روابط 

خوب در آن ها موجب می شود، مطلب فراگرفته شده اندک باشد )مسلر، 2009(.
نتايــج فوق را می توان به وجود دو شايســتگی ويژه در معلمان مرتبط ســاخت: 
»شايســتگی عاطفی و شايســتگی اجتماعی". اين دو شايســتگی دانــش، انگیزه ها، 
ويژگی هــا، صفت ها و مهارت هايی هســتند که بــه اجرای مؤثر يا بهتر هر شــغل يا 
نقش کمک می کنند. شايســتگی عاطفی معلمان، يعنی توانايی درک و تفسیر داده های 
عاطفی و اســتفاده از آن برای سنجش موقعیت ها و راهبردی کردن اقدامات مناسب 
يا پاســخ های عاطفی که الگوی کاری خاص آنان را در عواطفشــان مديريت می کند. 
داشــتن شايستگی های اجتماعی به معلمان کمک می کند، توانايی کارکردن به صورت 
اثربخش با ديگران را کســب کنند، و عواطف و احساسات دانش آموزان را بشناسند 
و مديريت کنند. اين شايســتگی به معلمان برای دســتیابی به هدف های شخصی در 
تعامات اجتماعی شــان با دانش آموزان، از طريق برقراری روابط مثبت با آنان کمک 

می کند.
می توان گفت که شايســتگی های عاطفی و اجتماعی معلمان به آنان در برقراری 
ارتبــاط مؤثر با دانش آمــوزان کمک می کند و به بهبود يادگیــری، کاهش اضطراب و 
رفتارهای ناپسند و تعامل مؤثر آنان با معلم و ساير دانش آموزان می انجامد. به طورکلی 
می توان گفت، معلمان مســتبد بر دانش آموزان کنترل زيادی اعمال می کنند و با آن ها 
ارتبــاط کامی زيادی برقرار نمی ســازند. دانش آمــوزان، آنان يادگیرنــدگان منفعلی 
هستند که دســت به ابتکار نمی زنند، همواره دچار اضطراب می شوند و مهارت های 
ارتباطی ضعیفی دارند. اما معلمان خوب، به واســطة مهارت های اثربخش ارتباطی، 
پايه و اساس آموزش وپرورش دانش آموزان هستند و بهبود مهارت های آنان يکی از 
مهم ترين و مؤثرترين سرمايه گذاری های مالی و زمانی است که بايد به آن توجه کرد. 
زيرا با وجود روش های آموزشی گوناگون، هنوز استادان و معلمان يکی از مهم ترين 
عوامل آموزش و يادگیری به شــمار می روند. از محدوديت های اين پژوهش می توان 
به نبود پژوهش کیفی داخلی و خارجی در اين زمینه اشــاره کرد که می توانســت در 
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مقايسه و بررسی هم سويی نتايج پژوهش حاضر با ساير پژوهش ها مفید باشد. افزون 
بــر اين، نتايج پژوهش هــای کیفی تعمیم پذيری کمتری نســبت به پژوهش های کمّی 
دارند که يک محدوديت به شــمار می رود. بر اســاس نتايج حاصل، پیشنهاد های زير 

مطرح می شوند.
معلمان بکوشند همواره آرام، سنجیده، مثبت و بدون پرخاش و مجادله، با تفکر، 

لطیف و نغز با دانش آموزان و همکاران و ديگران صحبت کنند.
نظام آموزش معلمان در کشــور به گونه ای طراحی شــود کــه معلمان در محیطی 

تعاملی آموزش گیرند تا درنهايت بتوانند آن را بین دانش آموزان خود پیاده کنند.
کارگاه های آموزشی ويژه ای در جهت ارتقای دانش و تجربة معلمان و مشاوران 

مدرسه ها با هدف بهبود مهارت های ارتباطی آنان برگزار شود.
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»اشتیاق تحصیلی« عامل مهم پیش بینی کنندة پیامدهای تحصیلی محسوب می شود. بنابراین، 
توجه به عوامل اثرگذار بر آن ضروری می نماید. پژوهش حاضر با هدف بررسی طولی برخی عوامل 
مؤثر بر اشتیاق تحصیلی انجام شد. بدین منظور 391 دانش آموز )49/4درصد دختر و 50/6 درصد 
پسر( دورة متوسطة دوم شــهر تهران به شیوة تصادفی خوشه ای انتخاب شدند. دانش آموزان در 
دو مقطع زمانی به فاصلة چهار هفته به ابزارهای »خودشفقت ورزی« نف )٢003(، »نیازهای بنیادی 
روان شــناختی مربوط به تحصیل« تیان و همکارانش )٢013(، »اشتیاق تحصیلی« ویگا )٢016( و 
»امنیت و لذت اجتماعی« گیلبرت و همکارانش )٢009(، پاســخ دادند. داده ها با شــیوة معادلة 
ساختاری از »نوع پنل ناهم زمان« تحلیل شــدند. یافته ها نشان دادند: خودشفقت ورزی، علاوه 
بر اثر مســتقیم ناهم زمان بر اشــتیاق تحصیلی، از طریق ارضای نیازهای روان شناختی بنیادی 
مرتبط با مدرسه و احساس امنیت اجتماعی، در طول زمان بر اشتیاق تحصیلی اثر مثبت واسطه ای 
دارد. این نتایج، شــواهدی تجربی برای درک بهتر سازوکارهای میانجی ارتباط خودشفقت ورزی 
و اشــتیاق تحصیلی فراهم آورد. کاربردهای آموزشی و یادگیری این موضوع در دورة متوسطه و 

جهت گیری های تحقیقی آتی مورد بحث قرار گرفته اند.

اشتیاق تحصیلی نوجوانان 
بر اساس خودشفقت ورزی، 

ارضای نیازهای بنیادی روان شناختی 
و احساس امنیت اجتماعی 
)یک مطالعة پنل ناهم زمان(

خودشفقتورزی،اشتياقتحصيلی،نيازهایروانشناختی،امنيتاجتماعی،مدلپنل

ï تاريخ پذيرش مقاله: 97/4/30 ï تاريخ شروع بررسي: 12/21/9٦   ï تاريخ دريافت مقاله: 10/11/9٦  

myaghubiyg@yahoo.com..........................................دانشجوی دکترای روان شناسی تربیتی دانشگاه عامه طباطبايی و مربی دانشگاه آزاد اسامی واحد ابهر *
asadzadehd@yahoo.com...........)دانشیار گروه روان شناسی تربیتی دانشکدة روان شناسی و علوم تربیتی دانشگاه عامه طباطبائی، تهران. )نويسنده مسئول **
ebiabangard@yahoo.com ....................................دانشیار گروه روان شناسی تربیتی دانشکدة روان شناسی و علوم تربیتی دانشگاه عامه طباطبائی، تهران ***
delavarali@yahoo.com.........................................استاد گروه سنجش و اندازه گیری دانشکدة روان شناسی و علوم تربیتی دانشگاه عامه طباطبائی، تهران ****
 dortajf@gmail.com...............................................استاد گروه روان شناسی تربیتی دانشکدة روان شناسی و علوم تربیتی دانشگاه عامه طباطبائی، تهران *****

اين مقاله برگرفته از پايان نامه دکترای تخصصی روان شناسی تربیتی نويسنده اول است.
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 مقدمه
تغییرات همه جانبة رشدی در نوجوانی، فرد را با چالش هايی در زمینة عملکرد تحصیلی، تعامل با 
اطرافیان، اســتقال طلبی و مشکات مرتبط با ســامت مواجه می سازد )سانتراک1، 2013(. به طوری که 
عملکــرد تحصیلــی در اين دوره کاهش می يابد )داورپناه و فــاح، 1395( و درعین حال، نگرانی برای 
موفقیت هــای تحصیلی و شــغلی افزايش می يابــد. اثر منفی اين تغییرات رشــدی بــر عملکرد بهینه 
دانش آموزان، نیاز به شناســايی عوامل حمايتی را برجســته می ســازد. در اين راستا، اشتیاق به مدرسه 
به عنــوان عاملــی اثرگذار بر پیامدهــای تحصیلی مورد توجه روان شناســان تربیتی قرار گرفته اســت. 
چراکه اشــتیاق تحصیلی يا اشتیاق به مدرسه متغیر مهمی محسوب می شود که پیش بینی کنندة يادگیری 
فراگیرندگان )الوارز- بل، ويرتز و بیان2، 2017( اســت، و اثرگذاری آن بر دامنة وســیعی از پیامدهای 
نوجوانی تأيید شــده اســت )آپادايا و ســالما-ارو3، 2013؛ هافس4، 2012(. تحقیقات نشان داده اند، 
اشــتیاق تحصیلی با ادراک ساختار کاس، اهداف پیشــرفت و هیجان های پیشرفت )رستگار، 1391(، 
دستاورد تحصیلی )موسوی، کیامنش و اخوان تختی، 1394(، عملکرد در آزمون های استاندارد و نرخ به 
پايان رساندن تحصیل )ويگا5 و همکاران، 2012(، انگیزة درونی و خودپیرو، و حرمت خود ارتباط مثبت 
دارد )مائولانا، میشــلی هلمز-لورنز و گريفت6، 2016( و به عنوان میانجی ارتباط عزت نفس و پیشرفت 

تحصیلی مطرح شده است )رستمی، 1394(.
اهمیت اشتیاق تحصیلی به عنوان سازه ای اثرگذار بر پیامدهای تحصیلی، شغلی و سامت، مطالعة 
آن را ضروری می ســازد. مطالعة حاضر بر آن اســت که با بررســی نقش عوامل درونی بر اشــتیاق 
تحصیلی، به درک و دانش مرتبط با اشتیاق تحصیلی بیفزايد و نقش دانش آموز را در آن بررسی کند. 
اشــتیاق تحصیلی به عنوان يک ســازة چندوجهی، میزان تعهد فرد در مــورد محیط تحصیلی تعريف 
می شود و شامل سه مؤلفة شناختی، رفتاری و هیجانی است )فردريکز، بلومنفیلد و پاريس7، 2004(. 
اخیــراً نیــز برخی بعد عاملیــت را به آن افزوده اند. ايــن بعد به فرايندی می پــردازد که از طريق آن، 
فراگیرندگان شــرايط محیــط يادگیری را فعالانه تغییر می دهند تا به ارتقای يادگیری شــان کمک کنند 

)ويگا، 2016؛ ريو8، 2012(.
نظريه های شــناختی اجتماعیِ انگیزش پیشــرفت بر نقش سازه های انگیزشــی مختلف بر اشتیاق 
و پیشــرفت تأکید کرده اند و پژوهش ها، بر اســاس آن ها ســازه های مختلفی را بررســی کرده اند؛ مانند 
خودکارامدی، خودپنــداره )دومنچ-بتــورت، ابلن-روزلو و گومز-آرتیگا9، 2017(، اهداف پیشــرفت 
)حکمــی و شــکری، 1394(، ارزش انتظار )فیلدينگ-ولز، اوبرين و مارکر10، 2017( و اســناد )گبولی 
و کیمــو11، 2017(. برخی نیز بر پیوندهای اجتماعی متمرکــز بوده اند و حس تعلقی را که دانش آموزان 
به محیط کاس و مدرســه دارند، بر اشــتیاق و فعالیت تحصیلی آنان اثرگذار دانســته اند )کیفر، الی و 

الربروک12، 2015(.



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن
فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

اشتیاق تحصیلی نوجوانان بر اساس خودشفقت ورزی، ارضای نیازهای بنیادی روان شناختی و احساس امنیت اجتماعی 

25
 ë 67شمارة
 ë سال هفدهم
ë 1397پاییز

اگرچه نظريه های يادشــده در درک ما از اشــتیاق به مدرسه مفید بوده اند، اما اثر ارضای نیازهای 
روان شناختی مرتبط با تحصیلِ فراگیرندگان بر اشتیاق تحصیلی آن ها و اينکه منابع درونی دانش آموزان 
در برآوردن اين نیازها چه نقشــی دارند، کمتر بررسی شــده اند. اخیراً با رشد روان شناسی مثبت گرا، 
نقش ارضای نیازهای روان شــناختی بنیادی بر اشــتیاق تحصیلی و حس امنیتــی که فراگیرندگان در 
محیط خود تجربه می کنند، مورد توجه قرار گرفته است )رايزين، گابرياويچیوت وگارکیجا13، 2017؛ 
مارالانی14، لواســانی و حجازی، 2016(. نظرية نیازهای روان شــناختی به عنوان يک زيرمجموعه از 
نظرية کان »خود تعیین گری15« مطرح می کند که مبنای بهزيســتی و عملکرد بهینه برآوردن ســه نیاز 
اساســی روان شناختی )خودپیروی، شايستگی و ارتباط16( اســت. زيرا ارضای اين نیازها به ارتقای 
کیفیت انگیزش و اشــتیاق بیشــتر منجر می شــود. بر اســاس اين نظريه، برآوردن نیاز به خودپیروی 
موجب می شــود افراد حس کنند فعالیت هايشان خودانتخابی است و برای انجام تکالیفشان از درون 
برانگیخته می شــوند. حس شايســتگی افراد را قادر می سازد که حس کنند در استفاده از ظرفیت های 
فردی برای مديريتِ تکالیف چالش انگیز محیط کارامد هســتند. با برآوردن نیاز به ارتباط، اشــخاص 
پايــگاه بین فــردی امنی را تجربه می کنند که حس اضطراب ناشــی از تهديدهــای محیط خارجی را 

کاهش می دهد )دی سی و رايان17، 2008(.
»امنیت اجتماعی18« به عنوان تجربه و ادراک افراد در مورد جهان اجتماعی شــان به عنوان جهانی 
امن، صمیمی و آرام، با احساســات تعلق، پذيرش و صمیمیت از جانب ديگران، تعريف شــده است 
)گیلبرت و همکاران19، 2009(. شــواهد پژوهشــی نشــان داده اند، احســاس امنیت در جو يادگیری 
کاسی، با پیامدهای مثبت از جمله پیشرفت در خواندن )فرانک و روزن20، 2011(، يادگیری و رشد 
سالم در ارتباط است )کوهن و گیِر21، 2010(. در ساية احساس امنیت اجتماعی، فرد به دلايل درونی 
برای يادگیری و رشد برانگیخته می شود )مگنس و کوالسکی22، 2010(. انگیزه ای که با میل به تقويتِ 
تصوير مثبت از خود برانگیخته نمی شــود، بلکه هدفش به حداکثر رســاندن توانايی و بهزيستی خود 
اســت. مطابق با نظرية خودتعیین گری، وقتی محیط از اين نیازها حمايت می کند، احتمال اينکه افراد 
در فعالیت هايی درگیر شوند که رشد و بهزيستی به دنبال دارند بیشتر می شود. در مقابل، وقتی نیازهای 
اساســی توســط محیط بازداری می شــوند، دانش آموزان انگیزة پايین، نداشتن اشــتیاق و بدزيستی 
روان شــناختی را تجربه می کنند. گرچه در اين نظريه به نقش محیط های رشــددهنده و بازدارندة اين 
نیازها توجه شــده اســت، اما نقش منابع درونی دانش آموز در تعامل با محیط به منظورکارکرد بهینه، 
از مواردی اســت که بايد به آن پرداخت. يکی از منابــع درونی که می تواند بر ارضای اين نیازها اثر 
بگذارد، ســازة »خودشفقت ورزی23« است. سازه ای که اخیراً به عنوان يک راه سالم تر نگرش به خود 
مطرح شــده و ارتباطش با عملکرد بهینه و انطباقی تأيید شده است. خودشفقت ورزی، به نگرش فرد 

نسبت به خود در ايام سختی و شکست در قلمروهای مختلف ازجمله تحصیل، می پردازد.
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نف24 خودشــفقت ورزی را تمايل کلی فرد به درک و مهربانی به خود در مواجهه با تجارب منفی 
و مرکب از شــش بعد می داندکه »مهربانی به خود25«، »اشــتراکات انسانی26« و »ذهن آگاهی27« ابعاد 
مثبت آن را منعکس می کنند و »خودداوری28«، »انزوا29«، و »همانندســازی افراطی30« نشــان دهندة 
ابعــاد منفی آن هســتند. مهربانی به خود، بــه معنی درک خود به جای قضاوت دربــارة خود و نوعی 
حمايت نسبت به کاستی ها و بی کفايتی های خود، به ويژه در موقعیت های دربرگیرندة تجارب دردناک 
و توأم با شکســت مطرح می شــود. خودداوری به انتقاد از خود و انکار تجربه های جاری فرد )مانند 
افکار و احساســات( اشــاره دارد. اشــتراکات انســانی اعتراف به اين اســت که همة انسان ها رنج، 
شکســت و کاستی هايی را تجربه می کنند و اين تجارب بخشی از تجربة انسانی است. با درک چنین 
مواردی، انســان ها به هم پیوند می يابند. اين باور موجب می شــود، وقتی اتفاقی منفی برای افراد رخ 
می دهد، احســاس انزوا نکنند. ذهن آگاهی بیانگر حالتی است که در آن تجارب کنونی فرد به صورت 
غیرقضاوتی و غیرواکنشی برداشت می شوند. چنین حالتی به نوعی آگاهی متعادل و روشن از تجارب 
زمان حال می انجامد و باعث می شود با فزون همانندسازی غرق در مشکل نشوند و به نشخوار افکار 

و هیجانات در ذهن نپردازند )نف، 2003 الف(.
در خصــوص اثر خودشــفقت ورزی بر ارضای نیازهای روان شــناختی می توان انتظار داشــت، 
ذهن آگاهــی موجود در خودشــفقت ورزی به افراد کمک کند تا به جــای ارزيابی و قضاوت در مورد 
پیامد کارشان، با يادگیری کامل در لحظة حال، بر اتمام، اشتیاق و لذت بردن از کار تمرکز کنند )نف، 
سیه و ديجیترت، 2005(. اين تمرکز موجب می شود افراد نیازشان به شايستگی را از طريق انجام کار 
بــدون حالت ذهنی اضطرابی متمرکز بر قضاوت و ارزيابی عملکرد برآورده ســازند. بنابراين، مؤلفة 
ذهن آگاهیِ شــفقت ورزی می تواند بر نیازهای شايستگی و خودپیروی، و مؤلفة اشتراکات انسانی آن 
می توانــد بر نیازهای ارتباطی فراگیرندگان و کنش اجتماعی آنان اثر بگذارد )چنگ، هوانگ و لین31، 
2015(. در نتیجــه، بــا کمک به ارضای نیازهای آنان و ايجاد احســاس امنیت، بر اشــتیاق تحصیلی 

بیفزايد.
ارتبــاط خودشــفقت ورزی با متغیرهای روان شــناختی و پیامدهای آن در حوزه های ســامت و 
بهزيســتی، در مطالعات پژوهشــی متعدد با جمعیت بزرگ سالان نشــان داده شده است )برای نمونه 
زســین، ديخاسر و گاربید32، 2015؛ شــیمیزو، نیا و شــیگمازو33، 2015؛ لیندزی و کرسول34، 2014؛ 
فینــای– جونــز، ريس و کین35، 2015(. در زمینة نقش خودشــفقت ورزی در حــوزة تحصیلی و در 

جمعیت نوجوانان، مطالعات انگشت شمارند.
اولیــن مطالعه در اين زمینه به نــف و همکارانش )2005( تعلق دارد. آن ها در دو مطالعه، ارتباط 
بین خودشــفقت ورزی، اهداف پیشرفت و مقابله با شکســت تحصیلی ادراک شده را در دانشجويان 
ســنجیدند و دريافتند که خودشــفقت ورزی با اهداف تبحری ارتباط مثبــت، و با اهداف عملکردی 
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ارتبــاط منفــی دارد؛ رابطــه ای که در افراد خودشــفقت ورز بــا ترس کمتر از شکســت و صاحیت 
ادراک شــدة بیشتر میانجی گری شده است. هم ســو با يافتة فوق، مطالعة اکین36 )2008( نیز حاکی از 
ارتباط مثبت خودشــفقت ورزی با اهداف تبحری و ارتباط منفی آن با اهداف عملکردی بود. واگنر، 
شــیندلر و رينهارد37 )2017( دريافتند، فراگیرندگان دارای سطوح بالاتر شفقت به خود، با چالش های 
يادگیری بهتر مقابله می کنند و راهبردهای دشواری مطلوب را برمی گزينند. خرده مقیاس های انطباقی 
خودشفقت ورزی، با باورهای کنترل در مورد يادگیری و خودکارامدی ارتباط مثبت و با بعد غیرانطباقی 
آن ارتباط منفی نشان داد )اسکندر38، 2009(. نقش تعديل گر اين سازه، در ارتباط منفی بین فرسودگی 
تحصیلی و بهداشــت روانی، نشــان از اهمیت آن در بافت های آکادمیک دارد )چراغیان، فســخدی، 
حیدری و شريفی، 2016(. نقش واسطه ای خودشفقت ورزی بر سامت روان شناختی و فرسودگی در 
دانشجويان در تحقیق فونگ و لوی39 )2016(، مؤيد اهمیت اين سازه در تنظیم هیجانات منفی ناشی 

از مطالبات فزايندة تحصیلی است.
مبانی نظری و شــواهد پژوهشــی مرورشــده حاکی از ارتباط مثبت خودشــفقت ورزی با انگیزة 
درونی )مگنس وکوالسکی، 2010( و اهداف تبحریِ يادگیری )نف و همکاران، 2005؛ اکین، 2008( 
اســت. به دلیل ارتباط انگیزة درونی با اشــتیاق تحصیلی )فرويلند و وُرِل40، 2016؛ دی سی و رايان، 
2008( انتظار می رود که خودشفقت ورزی هم به طور مستقیم و هم از طريق کمک به ارضای نیازهای 
بنیادی روان شناختی و احساس امنیت اجتماعی، با اشتیاق تحصیلی ارتباط مثبت داشته باشد. بر اين 

اساس، نمودار 1، روابط مفروض در پژوهش حاضر را نشان می دهد.
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نبـود مطالعـات در زمینـة تأثیـر خودشـفقت ورزی بـر اشـتیاق تحصیلـی و اسـتفاده از طرح هـای 
هم بسـتگی و مدل هـای سـاختاری مقطعی در اغلب پژوهش های يادشـده، اسـتنباط علّـی را در زمینة 
سـازوکارهای اثـر ايـن رابطـه بـا احتیـاط مواجـه می سـازد. زيـرا در طرح هـای مقطعـی، تقـدم علـت 
بـر معلـول حفـظ نمی شـود )کايـن41، 2011( و تلويحـاً اين گونـه فـرض می شـود کـه اثـرات متغیرها 
بـر هـم هم زمـان هسـتند. درحالی کـه وقتـی سـطوح قبلـی متغیرها کنتـرل نمی شـوند، مسـیرهای مدل 
ممکن اسـت نسـبت به مقادير واقعی شـان بیشـتر يا کمتر برآورد شـوند )سـلیگ و پريچر42، 2009(. 
بـه بـاور کايـن، بهتريـن جايگزيـن بـرای تحقیقات تجربـی کـه می خواهند روابـط علّی را بسـنجند، 
مدل هـای طولـی يـا پنلـی هسـتند کـه در آن هـا متغیرهـا در چنـد نقطـة زمانـی اندازه گیـری می شـوند 

.)2011 )کاين، 
بر اين اســاس، هدف مطالعة حاضر آن بوده اســت که با در نظر گرفتــن فاصلة زمانی بین متغیر 
پیش بین و پیامد، نشــان دهد چگونه خودشــفقت ورزی، نیازهای بنیادی روان شــناختی )خودپیروی، 

شايستگی و ارتباط( و امنیت اجتماعی، در طول زمان، بر اشتیاق تحصیلی اثر می گذارند.
به منظور مطالعة تعامل پويای ســازه های مفروض در مدل پیشــنهادی، يــک طرح تحقیق با مدل 
»پنل ناهم زمان43« به کار رفت تا تقدم علت بر معلول حفظ شــود. با توجه به اينکه چنین مطالعاتی، 
بــه خصــوص آن هايی که اثرات علّــی و معکوس را در يک مدل علّی متقابل ترکیب می کنند، نســبتاً 
کمیاب هســتند، مطالعة حاضر در پی کاســتن اين شکاف بوده اســت. بر اين اساس، فرضیه های زير 

مطرح شده اند:
1. خودشفقت ورزی، در طول زمان، بر اشتیاق تحصیلی اثر مثبت دارد.

2.الف. خودشفقت ورزی، در طول زمان، بر نیازهای بنیادی روان شناختی اثر مثبت دارد. 
ب. نیازهای بنیادی روان شناختی، در طول زمان، بر اشتیاق تحصیلی اثر مثبت دارد.
3.الف. خودشفقت ورزی، در طول زمان، بر احساس امنیت اجتماعی اثر مثبت دارد. 

ب. احساس امنیت اجتماعی، در طول زمان، بر اشتیاق تحصیلی اثر مثبت دارد.

روش
روش پژوهـش حاضـر علّـی و از نـوع معـادلات سـاختاری طولـی بـه شـیوة تحلیل پنل بـا دو بار 
اندازه گیـری بـوده اسـت. جامعـة آماری ايـن پژوهش دانش آموزان دورة دوم متوسـطة شـهر تهران در 
سـال تحصیلـی 96-1395 بـود. از ايـن جامعه 520 دانش آموز به شـیوة تصادفی خوشـه ای مرحله ای 
انتخـاب شـدند. در فراينـد نمونه گیـری، ابتـدا از میان مناطق آموزش وپرورش شـهر تهـران يک منطقه 
به شـیوة تصادفی انتخاب گرديد. در مرحلة بعد شـش مدرسـه )سـه پسـرانه و سـه دخترانه( و از هر 
مدرسـه سـه کاس از پايه های اول، دوم و سـوم انتخاب شـدند. به عنوان يک طرح طولی، داده ها در 
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دو زمـان جمـع آوری شـدند. نوبـت اول اندازه گیـری در مهرمـاه و نوبـت دوم اندازه گیـری در آبان مـاه 
انجـام شـد. ايـن فاصلـة زمانـی به منظـور رعايـت توصیه های دنیلـز وگوفـی44 )1994( اتخاذ شـد که 
مطـرح می کننـد بـرای مطالعـة متغیرهـای مربـوط بـه بهزيسـتی فاصلة زمانی يـک ماه بین دو سـنجش 
مناسـب اسـت. آن هـا معتقدنـد کـه يـک ماه فاصلـة زمانی، هـم به اندازة کافی طولانی اسـت کـه در آن 
تغییـر بهزيسـتی رخ دهـد و از طـرف ديگر هم آن قدر کوتاه اسـت که ثبات در زندگی شـرکت کنندگان 
را منعکـس سـازد. بـه دلیـل افـت آزمودنـی در تحقیقـات پنـل، بـرای هـر بـار اندازه گیـری 10 درصد 
ريـزش )سـعدی پور، 1393( در نظـر گرفتـه شـد. با احتسـاب 20 درصـد ريزشِ احتمالـی نمونه، 520 
)5 مشـاهده بـه ازای 84 پارامتـر آزاد مـدل( دانش آمـوز انتخـاب شـدند و ابزارهای پژوهـش در میان 
آن هـا توزيـع شـد. از ايـن تعـداد 478 پرسـش نامه برگردانـده شـد کـه 20 مـورد آن هـا بـه دلیـل کامل 
نبـودن کنـار گذاشـته شـدند و 458 پرسـش نامه باقـی ماندنـد. در زمـان دوم اندازه گیـری )آبـان مـاه(، 
458 پرسـش نامه بیـن همـان افـرادی کـه در اندازه گیـری زمـان اول شـرکت داشـتند، توزيـع شـد. 27 
دانش آمـوز کـه در مرحلـة اول شـرکت داشـتند، يـا در مدرسـه حضـور نداشـتند يا به مدرسـه ديگری 
رفتـه بودنـد. 40 پرسـش نامه نیـز کـه کامـل نبودند يا الگوی پاسـخ دهی يکسـان داشـتند، مثـاً به همه 
سـؤالات يـک پاسـخ يکسـان داده بودنـد، به عنـوان پاسـخ دهندگان بی توجـه شناسـايی )مانیاسـی و 
داگـی45، 2014( و از تحلیل کنار گذاشـته شـدند. درنهايت 391 پرسـش نامه مـورد تحلیل قرار گرفت. 
بـر ايـن اسـاس، نمونـة اصلـی تحقیق حاضر در زمان اول شـامل 458 نفر )226 دختر و 232 پسـر( و 
در زمـان دوم شـامل 391 نفـر )193 دختـر و 198 پسـر( نفـر بـود. افزون بر اين، به دلیـل اينکه بعضی 
از ابزارهـای مـورد اسـتفاده در پژوهـش حاضـر برای اولین بـار بود که در ايران بـه کار می رفتند، لازم 
بـود قبـل از به کارگیـری، پايايـی آن هـا آزمـون شـود )ازکیا و دربـان آسـتانه، 1382(. زيـرا پايايی ابزار 
می توانـد از گروهـی بـه گـروه ديگـر تغییـر يابد )وايرزمـا و جورز46، 1990 بـه نقل از ايبـل و فريزبی، 
1986(. بـر ايـن اسـاس، قبـل از اجـرای اصلـی، 40 دانش آمـوز نیـز به صـورت تصادفـی سـاده )جدا 
 از نمونـة اصلـی( انتخـاب شـدند تـا پايايـی بازآزمايـی مقیاس هـا بـا اسـتفاده از ايـن نمونـه محاسـبه 

شود.

ابزارها
1.مقیاسخودشــفقتورزی: برای اندازه گیری میزان شفقت به خود از مقیاس خودشفقت ورزی 
اســتفاده شــد. اين مقیاسِ خودگزارشی که نف آن را در سال 2003 ســاخت، 26 ماده دارد و 
جنبه های مثبت و منفی سه بعد اصلی خودشفقت ورزی را می سنجد: مهربانی به خود )5 گويه( 
در برابر قضاوت در مورد خود )5 گويه(، اشــتراکات انسانی )4 گويه( در برابر انزوا )4 گويه(، 
و ذهن آگاهی )4 گويه( در برابر فزون همانندســازی )4 گويه(. پاسخ دهی به سؤالات به صورت 
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مقیاس لیکرت پنج درجه ای )از تقريباً هرگز تا تقريباً همیشه( است. میانگین نمرات اين شش 
مؤلفه )با احتساب نمرات معکوس( نمرة خودشفقت ورزی را به دست می دهد. برای به دست 
آوردن نمــرة کلی خودشــفقت ورزی بايد زيرمقیاس های منفی )قضــاوت دربارة خود، انزوا و 

فزون همانندسازی( آن به طور معکوس نمره گذاری شوند.
ضريــب پايايــی بازآزمايــی اين مقیــاس 0/93 و همســانی درونــی آن از طريــق آلفای 
کرونباخ 0/92 گزارش شــده اســت )نف، 2003 ب(. در مطالعة حاضر ضرايب آلفای هريک 
از خرده مقیاس هــای مهربانی به خود، انتقاد از خود، اشــتراکات انســانی، انزوا، ذهن آگاهی و 
فزون همانندســازی بــه ترتیــب 0/88، 0/72، 0/81، 0/81، 0/75 و 0/68 و »ضرايــب پايايی 
ترکیبی47« 0/91، 0/84، 0/83، 0/82، 0/84 و 0/83 به دســت آمد. ضريب بازآزمايی آزمون با 

فاصله پنج هفته 0/75 بود.
2.مقیاسنیازهایروانشناختیبنیادینوجواناندرمدرسه48:اندازه گیری نیازهای روان شناختی 
نوجوانان در مدرسه با اين مقیاس انجام شد. اين ابزار که تیان، هن و هابنر49، در سال 2013 بر 
اساس نظريه خودتعیین گری دی سی و رايان ساختند، شامل 15 گويه است و سه خرده مقیاس 
را بدين شرح در بر می گیرد: الف. نیاز به خودپیروی؛ ب. نیاز به ارتباط؛ ج. نیاز به شايستگی. 
هــر يک از ســه خرده مقیــاس پنج گويه دارد و روی يک مقیاس شــش درجــه ای از 1 )کاماً 
مخالفم( تا 6 )کاماً موافقم( درجه بندی می شــود. آلفای کرونباخ خرده مقیاس های خودپیروی، 
ارتباط و شايســتگی، به ترتیب 0/80، 0/80 و 0/70 در مطالعة اول و 0/86، 0/83 و 0/71 در 

مطالعة دوم گزارش شده است )تیان، چن و هابنر، 2014(.
در پژوهــش حاضر، ضرايــب آلفای هر يــک از خرده مقیاس های خودپیــروی، ارتباط و 
شايستگی در اندازه گیری زمان اول به ترتیب 0/85، 0/86 و 0/77 و در زمان دوم 0/84، 0/85 
و 0/76 و ضرايب پايايی ترکیبی نیز 0/85، 0/86 و 0/83 به دست آمد. همچنین تحلیل عاملی 
تأيیدی، ســاختار ســه عاملی اين مقیاس را تأيید کرد. اما سؤال 15 به دلیل هم بستگی پايین با 
نمرة کل آزمون و بار عاملی زير 0/30 حذف شــد. به اين ترتیب، در پژوهش حاضر مقیاس 14 

سؤالی به کار برده شد.
3.مقیاسامنیتولذتاجتماعیSSPS(50(:اين مقیاس 11 گويه دارد و به صورت خودگزارشی، 
توســط گیلبرت و همکارانش، به منظور سنجش احســاس امنیت اجتماعی ساخته شده است 
)گیلبــرت و همکاران، 2009(. اين مقیاس تجربة فرد را از درک جهان اجتماعی اش به صورت 
محیطی امن، صمیمی و پذيرا نشــان می دهد. شــرکت کنندگان توافق خــود را با جمات و از 
طريق مقیاس لیکرت از 1 تا 5 درجه بندی می کنند )1= تقريباً هرگز تا 5= تقريباً همیشه(. نمرة 
فرد از جمع نمرات 11 گويه به دســت می آيد. ضريب آلفای کرونباخ برای نســخة اصلی اين 
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ابزار 0/91 گزارش شده است. در مطالعة حاضر، ضريب آلفای 0/91 و ضريب بازآزمايی 0/75 
با فاصلة پنج هفته به دست آمد که نشان از پايايی مطلوب اين ابزار دارد.

4.مقیاسجهاربعدیاشتیاقتحصیلیویگا51: اشتیاق تحصیلی دانش آموزان، با مقیاس اشتیاق 
تحصیلی که ويگا )2016( طراحی کرده است اندازه گیری شد. اين ابزار شامل 20 گويه است 
و چهار بعد شــناختی، عاطفی، رفتاری و عاملیت را می سنجد. هر يک از اين ابعاد دربرگیرندة 
پنج گويه اســت. پاســخ ها روی يک مقیاس 6 ارزشی از 6 )کاماً موافقم( تا 1 )کاماً مخالفم( 
درجه بندی می شــوند. 7 ســؤال آن به صورت معکوس نمره گذاری می شود. نمرة بالاتر، اشتیاق 
تحصیلی بالاتر را منعکس می کند. در نســخة اصلی آن، آلفای کرونباخ برای مقیاس های فرعی 
شــناختی، عاطفی، رفتاری و عاملیت به ترتیب 0/76، 0/82، 0/70 و 0/85 گزارش شده است. 
تحلیل عاملی تأيیدی نســخة اصلی حاکی از ســاختار چهار عاملی آن بــا نمونة دانش آموزان 
دبیرســتانی در پرتغال اســت. در پژوهش حاضر نیز آلفای کرونباخ به ترتیب برای هر يک از 
ابعاد شــناختی، عاطفی، رفتاری و عاملیت 87 /0، 0/86، 0/86 و 0/86 به دســت آمد. همچنین 
ضرايب پايايی ترکیبی چهار بعد يادشــده به ترتیب 0/86، 0/85، 0/88 و 0/85 به دســت آمد. 
دامنة همبستگی تصحیح شدة سؤالات از 0/40 تا 0/57 بود که نشان می دهد همبستگی سؤالات 
با نمرة کل بالاتر از 0/3 اســت. تحلیل عاملی اکتشــافی و تأيیدی نســخة فارسی اين مقیاس، 

ساختار چهار عاملی نسخة اصلی آن را تأيید کرد.

شيوةاجرا
پـس از دريافـت مجـوز ازادارةآموزش وپـرورش منطقـة 2 و هماهنگـی بـا مديـران مدرسـه های 
منتخـب و توضیـح رونـد کار، ابتـدا هـدف تحقیـق، نحـوة مشـارکت و داوطلبانـه بـودن آن، و محرمانـه 
نگـه داشـتن اطاعـات بـرای دانش آمـوزان کاس هـای منتخب توضیـح و به سـؤالات آن ها پاسـخ داده 
شـد. پـس از کسـب موافقـت آن هـا بـرای مشـارکت در پژوهش حاضـر، به منظـور محرمانه نگه داشـتن 
اطاعـات دانش آمـوزان و بـه دلیـل طولی بـودن طرح ضروری بود محقق مطمئن شـود پاسـخ های زمان 
2 بـا پاسـخ های زمـان 1 همتا می شـوند. از آن ها خواسـته شـد روی پرسـش نامه های خود کـدی را ثبت 
کننـد تـا در مراجعـة بعـدی، بـه منظـور اندازه گیـری مجـددِ ابزارها، مشـخص شـود چه کسـانی در زمان 
اول )مهرمـاه( در پژوهش مشـارکت داشـته اند. سـپس مقیاس هـای خودشـفقت ورزی، امنیت اجتماعی، 
نیازهـای بنیـادی روان شـناختی مرتبـط بـا تحصیـل نوجوانـان و اشـتیاق تحصیلـی همـراه بـا راهنمـای 
پاسـخ دهی، در کاس در اختیـار آنـان گذاشـته شـد تا آن هـا را تکمیل کنند. در مرحلة آخـر، يک ماه بعد 
)آبـان مـاه( مجـدداً همـان ابزارهـا در مـورد دانش آموزانـی کـه در زمان اول به پرسـش نامه ها پاسـخ داده 

بودنـد اجرا شـد.
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تحليلدادهها
قبل از اجرای مدل ســاختاری ابتدا داده ها از نظر مفروضه های نرمال بودن تک متغیری، با میزان 
چولگی و کشــیدگی برای همة متغیرها بررسی شدند. مقادير کشــیدگی و چولگی در دامنة قابل قبول 
1- تا 1+ قرار داشت )هیر، بلک، بابین و اندرسون52، 2009(. بهنجاری چندمتغیری و داده های پرت 
با شیوة »فاصلة ماهالانوبیس53« آزمون و تأيید شد. برای مديريت داده های گم شده از روش »بیشینة 
انتظار54« و برای برآورد مدل پژوهش از روش »بیشــینة احتمال55« اســتفاده شد. قبل از آزمون مدل 
ســاختاری، ابتدا برازش مــدل اندازه گیری با اســتفاده از نرم افزار »Amos24« آزموده شــد. چهار 
متغیر خودشــفقت ورزی، نیازهای بنیادی روان شناختی، اشتیاق تحصیلی و احساس امنیت اجتماعی 
به عنوان متغیرهای مکنون و مؤلفه های آن ها به عنوان نشــانگرهای آن ها لحاظ شدند. به دلیل طولانی 
بودن ســؤالات مقیاس امنیت اجتماعی بنا بر روش توصیه شــدة لیتل، رمتا، گیبســن و اســکومن56 

)2013( ابتدا سؤالات به چهار بسته57 تبديل شدند و سپس برازش مدل مورد آزمون قرار گرفت.
به منظور آزمون مدل ســاختاری مطرح شــده با دو زمان اندازه گیری، رويکرد پیشنهادشده توسط 
کل و مکسول58 )2003( به کار برده شد. برای آزمون میانجی با طرح های دو زمانی، آن ها يک جفت 
آزمون طولی پیشنهاد کردند تا بتواند میانجی های جزئی را کشف کند و برای روابط علّی، بین پیش بین 
)ها( و میانجی )ها( و بین میانجی )ها( و پیامد )ها( تحلیل جداگانه انجام شــود. در مطالعة حاضر، 
اين روش برای دو جفت آزمون ناهم زمان برای مدل های ســاختاری به کار رفت: آزمون روابط بین: 
1. خودشــفقت ورزی )به عنوان پیش بین( و ارضای نیازهای بنیادی روان شــناختی و احساس امنیت 
اجتماعی )به عنوان میانجی(؛ 2. آزمون روابط بین نیازهای بنیادی روان شــناختی و احســاس امنیت 
اجتماعی )میانجی ها( و اشــتیاق تحصیلی )به عنوان پیامد(. اثرات خودهم بســتگی در مدل گنجانده 
شــدند تا سطوح پاية هر متغیر درون زا کنترل شــود )کل و مکسول، 2003(. به عاوه، هم بستگی های 

هم زمان بین متغیرهای نهفته در تمام مدل های آزمون شده نیز لحاظ شد.
چند مدل ســاختاری رقیب با استفاده از طرح های پنلی کامل انجام شد تا اثرات ناهم زمان طرح 
شــده بررســی شوند: 1. »مدل ثابت59«، که شامل اثرات خودهم بستگی هر متغیر نهفته در طول زمان 
است، اما هیچ رابطة ناهم زمانی را در بر نمی گیرد. 2. »مدل علّی معمول60«، که شامل اثرات خودهم 
بستگی همانند مدل ثابت است و روابط علّی فرض شده در مدل را نیز در بر می گیرد. 3. »مدل علّیت 
معکــوس61« که دربرگیرندة اثرات ثابت در ترکیب با اثرات معکوس مســیرهای طرح شــده در مدل 

مفروض است.4. »مدل اثرات متقابل62« که ترکیب مدل علّی و معکوس است.

یافتهها
عددهای مندرج در جدول 1 منعکس کنندة شاخص های توصیفی میانگین، انحراف معیار و ضرايب 

همبستگی پیرسون بین متغیرهای تحقیق در هر دو زمان اندازه گیری است.



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن
فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

اشتیاق تحصیلی نوجوانان بر اساس خودشفقت ورزی، ارضای نیازهای بنیادی روان شناختی و احساس امنیت اجتماعی 

33
 ë 67شمارة
 ë سال هفدهم
ë 1397پاییز

 جدول 1.   ماتریس هم بستگی بین متغیرهای پژوهش و شاخص های توصیفی به تفکیک زمان اندازه گیری                                 

1٢34567xSDمتغیرها

3/100/٦-خودشفقت ورزی)زمان 1(1

3/050/55-0/37**خودشفقت ورزی )زمان 2(٢

4/0٦0/7٦-0/3٦**0/٦2**نیازهای روان شناختی )زمان 1(3

40/82-0/39**0/43**0/24**نیازهای روان شناختی )زمان 2(4

3/4٦0/71-0/30**0/55**0/50**0/55**امنیت اجتماعی )زمان 1(5

3/450/74-0/٦0**0/40**0/42**0/53**0/38**امنیت اجتماعی )زمان 2(6

3/2٦0/57-0/44**0/57**0/44**0/5٦**0/38**0/57**اشتیاق تحصیلی )زمان 1(7

0/٦23/110/51**0/5٦**0/47**0/55**0/52**0/58**0/38**اشتیاق تحصیلی )زمان 2(8
** p<0/01

ستون میانگین در جدول 1 نشان می دهد همة میانگین ها بالای عدد 3 هستند. يعنی پاسخ دهندگان در 
مورد پاسخ به اين متغیرها، بیشتر گزينة موافقم يا کاماً موافقم را انتخاب کرده اند. پايین بودن انحراف 
معیارها نیز مؤيد آن است. ارقام موجود در جدول 1 حاکی از ضرايب هم بستگی مثبت و معنادار میان 
متغیرهای تحقیق است. اين ارتباط مثبت و معنادار بین متغیرهای برون زا )خودشفقت ورزی(، میانجی 
)نیازهای بنیادی روان شــناختی و امنیت اجتماعی( با متغیر درون زا )اشــتیاق تحصیلی( در هر دو زمان 
اندازه گیری مشاهده می شود. همچنین خودشفقت ورزی، نیازهای بنیادی روان شناختی، امنیت اجتماعی 

.)r =0/37 و اشتیاق تحصیلی از زمان 1 به زمان 2 ثبات متوسط نشان می دهند )0/62 تا
برازش مدل اندازه گیری با اســتفاده از شــاخص های برازش »خــی دو« )χ2(، »خی دو بهنجار يا 
نســبی« )df/χ2( »ريشــة دوم مربعات خطای برآورد63« )RMSEA( و »شاخص برارزش تطبیقی64« 
)CFI( برآورد شد. گرچه معنادار نبودن آمارة خی دو )χ2( نمايانگر نیکويی برازش مدل است، اما چون 
اين آمار در نمونه های با حجم بزرگ معمولًا معنادار است، ازاين رو آمارة مناسبی برای برازش مدل تلقی 
نمی شود. غالباً مقادير خی دو بهنجار زير 3 را شاخصی قابل قبول می دانند )بولن65، 1989(. عاوه بر اين، 
برخی محققان معتقدند که مقدار ريشــة دوم مربعات خطای برآورد، کمتر تحت تأثیر اندازة نمونه قرار 
می گیرد )کنگار66 و ارکان، 2015( و در سال های اخیر به عنوان مفیدترين شاخص برازش مطرح شده است 
)هوپر، کافان و مولن67، 2008(. هو و بنتلر68 )1999( برای اين شاخص مقدار کمتر از 0/06 را حاکی 
از برازش مناسب مدل می دانند. مقدار بالاتر از 0/90 نیز برای شاخص های برازش تطبیقی بر نیکويی 
برازش قابل قبول دلالت دارد. هرچه اين مقدار به يک نزديک تر باشد، نشان از برازش بهتر مدل است 
)قاسمی، 1392(. شاخص های برازش مدل اندازه گیری پژوهش حاضر در جدول 2 نشان داده شده اند.
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بررســی مقادير به دست آمده برای شاخص های مذکور در مدل مورد مطالعه نشان می دهد که مقدار 
خی دو معنادار است. عدد مربوط به خی دو نسبی )1/68( مطلوب است )3>(. همچنین، مقدار شاخص 
RMSEA )0/04( نیز در محدودة مناسب )0/06>( قرار دارد. مقادير شاخص های CFI و GFI نیز هر 
چه به يک نزديک تر باشــند، دال بر برازش بهتر مدل هستند. بر اين اساس، مقادير دو شاخص يادشده 

)CFI=0/97 و GFI=0/95( در مدل مورد بررسی، برازش مناسب مدل اندازه گیری را نشان می دهد.
ارقام جدول 2 در مورد مدل اثر مســتقیم )بدون نیازهای روان شــناختی و امنیت اجتماعی به عنوان 
میانجی ها(، منعکس کنندة برازش خوب آن با داده هاســت. اين مدل نشــان داد که خودشفقت ورزی اثر 

.)β=0/38 ،p<0/000( مستقیم ناهم زمان بر اشتیاق تحصیلی دارد
همان طور که در جدول 2 مشــاهده می شــود، مدل علّی با روابط ناهم زمان بین خودشــفقت ورزی 
 در زمــان 1 و نیازهــای بنیــادی روان شــناختی و امنیــت اجتماعی در زمان 2، نســبت بــه مدل ثابت 
)df=2 ،∆χ2 =23/62∆( کــه بــدون روابــط ناهم زمــان اســت، برازش بهتــری با داده هــا ايجاد کرده 
 اســت، درحالی که مدل علّیت معکوس در مقايســه با مدل ثابت برازش، مدل را بهبود نبخشــیده است 
)df=2 ،∆χ2 =14/97∆(. افزون بر اين، مدل متقابل در مقايسه با مدل علّی به برازش مدل نیفزوده است 

)df=4 ،∆χ2 =29/06∆(. بر اساس »اصل سادگی69«، مدل علّی بهترين برازش را داراست.
در مدل علّی 1 )نمودار 2(، خودشــفقت ورزی در زمان 1، بر نیازهای بنیادی روان شناختی در زمان 
2 اثــر ناهم زمان طولی دارد )β=0/34, p<0/000(. این اثر در جهت مورد انتظار اســت. علاوه بر این، 
 .)β=0/30 ،p<0/000( خودشفقت ورزی در زمان 1 بر امنیت اجتماعی در زمان 2 اثر ناهم زمان طولی دارد
این اثر نیز در جهت پیش بینی شده است؛ حتی پس ازاینکه اثرات خودهم بستگی متغیرهای مکنون کنترل 
شده اند. همچنین، خودشفقت ورزی در زمان 1، 16 درصد از واریانس نیازهای روان شناختی را در زمان 

2 و 10 درصد از واریانس امنیت اجتماعی را در زمان 2 تبیین می کند.

خودشفقتورزی

نیازهایبنیادی
روانشناختی

احساس
امنیتاجتماعی

زمان1 زمان2

احساس
امنیتاجتماعی

خودشفقتورزی

نیازهایبنیادی
روانشناختی

0/81

0/44

0/37

0/34

0/30

نمودار 2.  روابط نا هم زمان بین خودشفقت ورزی، نیازهای بنیادی روان شناختی و احساس امنیت اجتماعی                             
)توجه: به دلیل محدودیت فضا، مدل اندازه گیری در شکل ترسیم نشده است.(
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                                                                  )n=391( جدول 2.   شاخص های برازش مدل اندازه گیری، ساختاری و مقایسة مدل ها 

∆df ∆χ2  مقایسة
مدل ها Rmsea IFI TLI CFI GFI χ2/df df χ2  توصیف

مدل مدل

0/04 0/97 0/9٦ 0/97 0/95 1/٦8 113 190/33 اندازه گیری

مستقیم
0/059 0/95 0/94 0/95 0/91 2/4 1٦1 38٦/4

خودشفقت ورزی

 
اشتیاق تحصیلی 

روابط ناهمزمانِ خودشفقت ورزی، نیازهای روانی و امنیت اجتماعی

0/058 0/93 0/92 0/93 0/88 2/32 285 ٦٦3/20 مدل ثابت مدل 1
ثابت

2 ***23/٦2 مدل ثابت 
در برابر مدل علّی 0/055 0/92 0/91 0/92 0/91 2/2٦ 283 ٦39/58

 مدل ثابت + خودشفقت ورزی
 نیازهای روانی و امنیت

اجتماعی

مدل 1
علّی

2 ***14/97  مدل ثابت
در برابر مدل معکوس 0/058 0/93 0/92 0/93 0/89 2/29 283 ٦48/23

 مدل ثابت + نیازهای روانی و
امنیت اجتماعی
خودشفقت ورزی

مدل 1
معکوس

4 ***29/0٦
 مدل ثابت

در برابر مدل متقابل 0/05٦ 0/93 0/92 0/93 0/91 2/25 281 ٦34/14 مدل علّی + مدل معکوس مدل 1
متقابل

2 n.s 5/44  مدل علّی
در برابر مدل متقابل

2 ***14/09
 مدل معکوس

در برابر مدل متقابل

روابط ناهمزمان بین نیازهای بنیادی روان شناختی، احساس امنیت اجتماعی و اشتیاق تحصیلی

0/059 0/95 0/94 0/95 0/90 2/37 194 4٦0/53 مدل ثابت مدل٢
ثابت

2 ***55/18 مدل ثابت 
در برابر مدل علّی 0/053 0/9٦ 0/95 0/9٦ 0/91 2/11 192 405/35

 مدل ثابت + نیازهای
 روان شناختی و امنیت

اجتماعی اشتیاق تحصیلی

مدل ٢
علّی

2 ***45/14  مدل ثابت
در برابر مدل معکوس 0/055 0/9٦ 0/95 0/9٦ 0/90 2/1٦ 192 415/39

مدل ثابت + اشتیاق تحصیلی
 نیازهای روان شناختی و امنیت

اجتماعی

مدل ٢
معکوس

4 ***5٦/8  مدل ثابت
در برابر مدل متقابل 0/054 0/9٦ 0/95 0/9٦ 0/91 2/12 190 403/73 مدل علّی + مدل معکوس مدل ٢

متقابل

2 n.s 1/٦2  مدل علّی
در برابر مدل متقابل

2 **11/٦٦  مدل معکوس
در برابر مدل متقابل
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مندرجات جدول 2 دلالت بر آن دارند که مدل علّی دوم نیز که شامل روابط ناهم زمان بین نیازهای 
روان شــناختی و امنیت اجتماعی در زمان 1 با اشــتیاق تحصیلی در زمان 2 اســت، برازش بهتری با 
داده ها نســبت به مدل ثابت )df=22, ∆x=55/18∆( و مدل معکــوس )df=22, ∆x=45/14∆( دارد. 
 ∆x=1/62( سرانجام اینکه مدل متقابل دوم برازش معناداری بهتری نسبت به مدل علّی دوم نشان نداد
,df=22∆(. این یافته مبین آن اســت که مدل علّی دوم بهترین برازش مدل است. بر این مبنا، نمودار 3 
نشان می دهد که علاوه بر اثرات خود هم بستگی، نیازهای روان شناختی اثرات مثبت ناهم زمان بر اشتیاق 
تحصیلی داشته است )β=0/64, p<0/005(. به علاوه، احساس امنیت اجتماعی نیز اثر مثبت ناهم زمان 
بر اشــتیاق تحصیلی نشان داد )β=0/21 , p<0/01(. هر دو اثر مثبت و در جهت پیش بینی شده هستند. 
متغیرهای نیازهای روان شناختی بنیادی و احســاس امنیت اجتماعی در زمان 1، جمعاً 0/34 درصد از 

واریانس اشتیاق تحصیلی را در زمان 2 تبیین کرده اند.

نیازهایبنیادی
روانشناختی

احساس
امنیتاجتماعی

زمان1 زمان2

احساس
امنیتاجتماعی

نیازهایبنیادی
روانشناختی

0/63

0/٢7

0/68

0/64

0/٢1

اشتیاقتحصیلیاشتیاقتحصیلی

نمودار 3.                                                                                                                                                                              

به طور خاصه، تحلیل پنل دومرحله ای هم از فرايند میانجی جزئی از خودشفقت ورزی به اشتیاق 
تحصیلی از طريق ارضای نیازهای روان شناختی بنیادی حمايت کرد )فرضیة 2 الف وب(، و هم فرايند 
میانجی جزئی خودشــفقت ورزی به اشتیاق تحصیلی از طريق احســاس امنیت اجتماعی را تأيید کرد 

)فرضیة 3 الف و ب(.

بحثونتيجهگيری
در خصــوص خودشــفقت ورزی در نوجوانــی و در بافــت تحصیلی بســیار کم 
مطالعه شــده اســت. هدف مطالعة حاضر آزمون يک مدل ســاختاری بود تا روابط 
میان خودشفقت ورزی، ارضای نیازهای روان شــناختی، احساس امنیت اجتماعی و 
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اشــتیاق تحصیلی را در گروهی از دانش آموزان دورة دوم متوســطه بررســی کند. با 
اســتفاده از روش معادلات ســاختاری به شــیوة پنل دو زمانی، و بــا کنترل موقعیت 
خط پايه، فرايندهای مفروض در مدل پیشــنهادی تأيید شــدند. نتايج نشان دادند که 
رابطة بین خودشــفقت ورزی با اشــتیاق تحصیلی، ارضای نیازهای روان شــناختی و 
احســاس امنیت اجتماعی مثبت و معنادار بود. همچنین، رابطة بین ارضای نیازهای 
روان شــناختی و احســاس امنیت اجتماعی با اشــتیاق تحصیلی مثبت و معنادار بود. 
عــاوه بر اين، ارضای نیازهای بنیادی روان شــناختی و احســاس امنیت اجتماعی، 

رابطة بین خودشفقت ورزی و اشتیاق تحصیلی را به طور جزئی میانجی گری کردند.
براساس داده ها، خودشفقت ورزی اثری مستقیم بر اشتیاق تحصیلی نشان داد. به 
نظر می رسد خودشفقت ورزی، از طريق الگوهای انگیزشی زيربنای موفقیت تحصیلی، 
در تــاب آوری هیجانی به دانش آموزان کمک می کند )نف و مک گیهی70، 2010( تا با 
ناتوانی ها و محدوديت های خود مواجه شوند و به پرورش اهداف تحصیلی انطباقی 
بپردازند )نف و همکاران، 2005(. پژوهش های انجام شده در خصوص نقش شفقت 
به خود در محیط های دانشــگاهی، نقش انطباقــی آن را تأيید کرده )نف و همکاران، 
2005؛ اکیــن 2008؛ کانوی71، 2007( و نشــان داده اند که شــفقت به خود با کاهش 

احساس فرسودگی تحصیلی همراه است )چراغیان و همکاران، 2016(.
هم جهــت بــا پیش بینی های نظرية خودشــفقت ورزی )نــف، 2003 الف(، نتايج 
نشــان دادند که شفقت به خود اثر مســتقیم و مثبتی بر ارضای نیازهای روان شناختی 
داشــت. نیازهای روان شناختی نیز به نوبة خود بر اشتیاق تحصیلی اثر مثبت نشان داد 
و ارتباط بین خودشــفقت ورزی و اشــتیاق تحصیلی را میانجی گری کرد. هم ســو با 
مطالعات پیشین )بوش72، 2014؛ گونل، موسويچ، مک اوان، اکلند وکروکر73، 2017(، 
دانش آموزانی که خودشــفقت ورزی بیشتری را تجربه کردند نمرة ارضاء نیازهايشان 
بالاتر بود. در اين زمینه، پژوهش آزمايشــیِ لیندزی و کرســول )2014( نشان داد که 
احساســات شفقت به خود رفتارهای اجتماعی را تشــويق می کند. با توجه به اينکه 
کیفیات خودتسکینیِ شفقت به خود، ظرفیت های بیشتری برای صمیمیت، تنظیم مؤثر 
هیجان، بیان و مقابلة مؤثر با محیط فراهم می ســازد، ارضای نیاز به ارتباط را تسهیل 

می کند.
مؤلفــة ذهن آگاهیِ شــفقت به خــود به فرد کمــک می کند که با وجــود پذيرش 
ضعف های خود، احســاس شايستگی کند و بدون نگرش اضطرابی به انجام و اتمام 
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امــور تحصیلی بپردازد )چنگ و همکاران، 2015(. بر مبنای »نظرية خودتعیین گری« 
)دی ســی و رايان، 2008(، دانش آموزانی که احســاس خودپیروی می کنند، بیشتر در 
فعالیت های کاســی درگیر می شوند و برای انجام تکالیفی که خود انتخاب کرده اند، 
مسئولیت بیشتری می پذيرند. مطالعات در اين زمینه نشان داده اند که برآوردن سه نیاز 
روان شــناختی، انگیزة خودپیرو را در دانش آموزان افزايش می دهد و فرد را به ســوی 
پیوســتار انگیزش درونی ســوق می دهد. اين انگیزة درونی به اشتیاق تحصیلی منجر 

می شود )مارالانی و همکاران، 2016؛ ريزينه، گابرياويچوت و گارکیحا74، 2017(.
يــک يافتة جالــب پژوهش حاضر اين بود که اشــتیاق تحصیلی نیــز بر ارضای 
نیازهای روان شــناختی اثر مثبت و معنادار داشــت. هرچند مقدار اين اثر ضعیف تر 
از جهــت پیش بینی شــده در مــدل مفروض بــود. گرچــه »نظرية نیازهــای بنیادی 
روان شــناختی« حمايت های تجربی زيادی دريافت کرده اســت. اما به نظر می رسد 
برای تجربة خودپیروی، شايســتگی و ارتباط مثبت، دانش آموزان ابتدا بايد اقداماتی 
انجــام دهنــد و عماً در تبــادلات محیطی درگیر شــوند تا بتواننــد چنین تجارب و 
احساســاتی را تولیــد کنند؛ اقداماتی کــه ظاهراً برای ايجاد تجــارب ذهنی مثبت و 
برآوردن نیازهای روان شــناختی مرتبط با تحصیل ضروری اند. اين نکته ای اســت که 

در مداخات انگیزشی می تواند مورد توجه معلمان و مشاوران تحصیلی قرار گیرد.
واســطه گری جزئی احســاس امنیت اجتماعی در رابطة بین خودشفقت ورزی و 
اشتیاق تحصیلی، بر اساس اِسناد علّی قابل تبیین است. طبق نظر نف، شفقت به خود 
با کمک به شــکل گیری الگوهای اسنادی ســازش يافته سبب می شود که فراگیرندگان 
در موقعیت های پیشــرفت و چالش انگیز، در رويارويی با تجارب ناکام کننده کمتر در 
معرض کاهش انگیزش قرار گیرند. شــواهد تجربی نشــان می دهند، فراگیرندگانی که 
نســبت به خود مشفق هستند، به دلیل اسناد انطباقی، حتی پس از مواجهه با تجارب 
شکســت، چون کمتر در معرض آسیب ناشی از تجارب هیجانی منفی قرار می گیرند، 
گرايــش چندانی به اســتفاده از الگوهای رفتاری مخرب ماننــد »خودانتقادگری« و 
»اهمال کاری« تحصیلی ندارند )ســیروس75، 2014( و امنیــت هیجانی مورد نیاز را 
برای مواجهه با موقعیت ها تجربه می کنند )کانوی، 2007؛ نف و همکاران، 2005(. به 
نظر می رسد افراد مهربان با خود احساس امنیت اجتماعی بیشتری می کنند، زيرا کمتر 
نگران اثر خود بر ســاير مردم و قضاوت های آن ها هستند )نف، رود و کرکپاتريک76، 
2007(. اين نگرانی می تواند به احساســات منفی شرم و انزوا بیانجامد و از درگیری 
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فعال فرد با محیط بکاهد.
در مقابل، احســاس امنیــت اجتماعی که افــراد در روابط خــود تجربه می کنند 
می تواند بر حس شــفقت به خود و دريافت شــفقت از ديگران اثر بگذارد )گیلبرت، 
2009(. اين يعنی تجربة امنیت اجتماعی به افراد حس ارزشمندی و پیوند اجتماعی 
می دهد که می تواند به نوبة خود، رشــد شــفقت به خود را تســهیل کنــد. اين ويژگی 
نیــز می تواند بر رفتارهای ارتباطی و ياری طلبی تحصیلی دانش آموزان، مانند ســؤال 
پرســیدن و ارتباط با معلم اثر بگذارد )فوئبی لانــگ77، 2015( و رفتارهای تحصیلی 

فعالانه و اشتیاق تحصیلی آنان را افزايش دهد )استین-يوثیم و فولدنس78، 2018(.
گرچه پژوهش حاضر نخستین مطالعه ای محسوب می شود که اثر خودشفقت ورزی 
را بر اشــتیاق تحصیلی ســنجیده و افزون بر آن، از داده های پنل به شــیوة ناهم زمان 
اســتفاده کرده اســت، در ارزيابی آن محدوديت های زير را نبايــد ناديده گرفت: در 
ســنجش متغیرها، تمام اندازه گیری ها بر روش خودگزارشــی مبتنی بودند. بهتر است 
در تحقیق های آتی، با استفاده از شیوه های گوناگون برای سنجش سازه های مفروض 
در مدل، احتمال واريانس روشِ مشترک را کاهش داد تا برای مدل مفروض شواهد 
نیرومندتری فراهم آيد. به عاوه، مدل واســطه ای پیشــنهادی تنها در دو زمان آزمون 
شد. آزمون جامع مدل مورد مطالعه حداقل مستلزم سه نقطة زمانی است. بااين حال، 
همان گونه که زاف، دورمن و فرس79 )1996( مطرح می کنند، مدل دو زمانی نسبت به 
طرح های مقطعی که در بیشــتر مطالعات به کار می روند، پیشرفت محسوب می شود. 
عدم آزمون »تغییرناپذيری80« جنســی در روابط ساختاری مدل مفروض، محدوديت 

ديگر مطالعة حاضر محسوب می شود.
با اســتناد به يافته های پژوهش حاضر، موارد زير برای تحقیق های آتی پیشــنهاد 
می شوند: مطالعة حاضر اشتیاق تحصیلی را به عنوان يک سازة چهاربعدی مفهوم سازی 
کرده که عاوه بر ابعاد شناختی، عاطفی و رفتاری، بعد عاملیت نیز در آن لحاظ شده 
اســت. با توجه به اينکه بعد عاملیت جزو مؤلفه های به نسبت جديد پیشنهادشده در 
اين حیطه اســت، تحقیقات آتی با به کارگیری شــیوه های متفاوت سنجش اين سازه 
می تواننــد به تمايز مفهومی بعــد عاملیت از هر يک از مؤلفه های اشــتیاق تحصیلی 
بپردازند. اثر شفقت به خود بر هر يک از مؤلفه های اشتیاق تحصیلی می تواند به طور 
جداگانــه در پژوهش هــای آتــی مورد توجه قــرار گیرد. يکی از مــواردی که ممکن 
اســت بر آگاهی در مورد نقش شفقت به خود بر اشــتیاق تحصیلی بیفزايد، توجه به 
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سطوح اولیة ارضای نیازهای روان شناختی دانش آموزان به عنوان يک متغیر تعديل گر 
اســت، تا مشخص شود اين اثر در دانش آموزان با سطوح متفاوت نیاز چگونه است. 
استفاده از طرح های آزمايشی در آزمون اثر خودشفقت ورزی بر اشتیاق تحصیلی در 
دوره های متفاوت تحصیلی می تواند اطاعات دقیق تری در مورد اثر علَی اين متغیرها 
بــر هم فراهم آورد. ســنجش اثر خودشــفقت ورزی آموزگاران بر اشــتیاق تحصیلی 
فراگیرندگان، از طريق متغیرهای میانجی مانند مديريت کاس، آموزش و روابط بین 

معلم و دانش آموز می تواند موضوع تحقیق های آتی باشد.
در کل، نتايــج مطالعة حاضر، ضمن افزودن به ادبیــات تحقیق موجود در قلمرو 
مطالعاتی ارضای نیازهای روان شــناختی مرتبط با مدرسه و امنیت اجتماعی، هم سو 
با اکثر تبیین های مفهومی موجود در زمینة اشــتیاق تحصیلی، نشــان می دهد: ارضای 
نیازهــای روان شــناختی بنیادی مرتبط با مدرســه و احســاس امنیــت اجتماعی، در 
پیش بینی توان تفسیری خودشفقت ورزی برای اشتیاق تحصیلی نقش دارد. بنابراين، 
با توجه به اينکه شــفقت به خود آموختنی اســت )بات، گیلــرد، مولارکی و هابز81، 
2017(، ضــروری می نمايد که شــفقت به خود به نوجوانان آموزش داده شــود تا از 
طريق آن ديد متعادل تری نســبت به خود پیدا کنند، بتوانند به راه هايی دست يابند که 
به ارزش گذاری خود و تجاربشان منجر شود و در تجارب جديد در حیطه های کلی و 
آموزشی به شیوة سالم تر و مولدتری درگیر شوند. ضمن اينکه اشتیاق تحصیلی امری 
صرفاً فردی نیســت و حمايت معلم، مدير و جوّ مدرســه از نیازهای روان شــناختی 
فراگیرنــدگان می تواند به برآوردن هر چه بهتر اين نیازها و احســاس امنیت در آن ها 

کمک کند.
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كليدواژهها:

چكيده:

اسد حجازی* 

موانعپيادهسازی،برنامةجدیدكارورزی،دانشگاهفرهنگيان

نوع این پژوهش کاربردی و روش آن توصیفی-پیمایشی بود. برای گردآوری داده ها، در بخش 
کیفی با تحلیل اســناد، موانع پیاده سازی برنامة کارورزی استخراج شدند و در بخش کمّی، با روش 
پیمایشــی، دیدگاه اعضای هیئت علمی دربارة این موانع مورد بررسی قرار گرفتند. جامعة آماری 
بخش کیفی شــامل گزارش کارگروه های کارورزی پردیس های سراسر کشور دانشگاه فرهنگیان از 
اولین دورة اجرای برنامة کارورزی و جامعة آماری بخش کمّی نیز شامل اعضای هیئت علمی دانشگاه 
فرهنگیان بود )٢057 نفر(. تعداد 3٢6 نفر برای گروه نمونه در نظر گرفته شدند. ابزار پژوهش شامل 

اسناد و پرسش نامة محقق ساخته بود. 
 در بخش کیفی موانع مدیریتی و ساختاری، مالی، برنامه ای و رویکردهای نظری درس کارورزی، 
نظارت و ارزشــیابی برنامه، و انسانی و ارتباطی، شناسایی شدند. در بخش کمی مشخص شد، همة 
موانع اســتخراجی از کاربســت موفق برنامة جدید کارورزی جلوگیری می کنند. نتایج حاصل از 
یافته ها نشــان دادند، موانع نظارت و ارزشیابی برنامه با میانگین )4/0٢( و مالی با میانگین )3/9٢( 
تأثیرگذارترین عوامل بر پیاده سازی برنامة جدید کارورزی دانشگاه فرهنگیان هستند. همچنین در 
زمینة موانع کاربست کارورزی جدید بر اساس سابقة تدریس تفاوت معناداری مشاهده شد. نتایج 
این پژوهش می توانند دریچه های جدیدی را برای توجه بنیادی به کارورزی دانشجو معلمان و ایجاد 
تغییرات مطلوب در بازنگری برنامة جدید کارورزی بگشایند. برنامه ریزی وزارت آموزش و پرورش و 
دانشگاه فرهنگیان برای رفع موانع شناسایی شده در پژوهش حاضر، می تواند به اجرای موفق برنامه 

کارورزی دانشجومعلمان منجر شود.

واکاوی موانع پیاده سازی موفق 
برنامة جدید کارورزی 
در دانشگاه فرهنگیان
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واکاوی موانع پیاده سازی موفق برنامة جدید کارورزی در دانشگاه فرهنگیان

 مقدمه
معلمان از ارکان مهم و اصلی در ســاختار آموزش و پرورش هســتند که افت کمّی و کیفی آن ها 
تأثیر مســتقیمی بر شايســتگی1 هر نظام آموزشی خواهد داشت. آينده و توسعة هر کشوری را می توان 
از سیمای کنونی نظام تعلیم و تربیت آن کشور دريافت. زيرا با نگاهی گذرا به سیر تحولات چشمگیر 
جوامــع معاصر در می يابیم، نقش نظام های تعلیم و تربیت در توســعة همه جانبة اقتصادی، فرهنگی و 
اجتماعی کشورها بارزتر از ديگر نظام هاست و شايستگی هر نظام آموزشی به اندازة شايستگی معلمان 

آن نظام، و کیفیت نظام آموزشی به کیفیت معلمان آن جامعه وابسته است )يونسکو2، 1990(.
تجربة نیمة دوم قرن بیســتم در زمینة گسترش نظريه ها در حوزة مطالعاتی برنامة درسی، به جامعة 
بشــری آموخته است که برای دســتیابی به توسعة پايدار3، جوامع توجه بیشــتر به آموزش و پرورش 
و تربیــت معلــم به عنوان يک حوزة تخصصــی نیاز دارند؛ به گونه ای که همــة معلمان توانايی تحقق 
هدف های توسعه و پاسخ دادن به نیازها و ضرورت های جامعة امروزی را دارا باشند. از سوی ديگر، 
صاحب نظــران معتقدند، معلم توانا و اثربخش، معلمی اســت که بخشــی از وظايــف حرفه ای خود 
يا هدف-های يادگیری را با تمســک به قدرت تعبیر، تفســیر و احیاناً تطبیــق تکنیک های برگرفته از 
آموزش های عملی و مهارتی و مطالعات علمی ســامان بدهد و بتواند يافته های آموزش های عملی و 
مهارتی و همچنین مطالعات علمی را هوشمندانه و آگاهانه با شرايط و ويژگی های خاص کاس خود 

منبطق سازد )مهرمحمدی، 1379(.
رشــته های گوناگون دورة کارشناســی پیوستة دانشــگاه فرهنگیان با توجه به هدف های بلندمدت 
و مأموريت دانشــگاه در تربیت معلم فکور3، درس های متفاوتــی را در بخش های »دانش موضوعی5 
)تخصصی(، دانش تربیتی6، و دانش عمومی7« ارائه می کنند. از ســال ســوم تحصیل )نیم سال پنجم(، 
دانشــجو معلمان به تجربة عملی معلمی از طريق برنامة درسی کارورزی8 نیز می پردازند. بدين منظور 
برنامة درســی کارورزی دانشــگاه فرهنگیان به میزان چهار نیمســال تحصیلی پیوســته با هدف بهبود 
بخشیدن به کیفیت تربیت معلم و تربیت معلم فکور تنظیم شده است )مهرمحمدی و همکاران، 1394 (.
کارورزی اصطاحی رايج در حوزة آموزش و پرورش تجربی9 يا يادگیری تجربی10، پلی بین نظر 
و عمــل )بوکالیا11، 2012(؛ يا موقعیتی )شــون12، 1992، به نقل از امام جمعــه و مهرمحمدی، 1385( 
اســت که دانش و نظرية دانشــگاهی13 را با کاربرد و مهارت در محیط کار تلفیق می کند؛ در واقع پلی 
میان محیط دانشگاهی و محیط شغلی است. کارورزی نوعی فرايند است که امکان کاربرد آموخته های 
نظری را در محیطی واقعی فراهم می آورد. در اين ارتباط دانشــجويان تجربیات ارزشمندی از محیط 
کار و موقعیت شــغلی آيندة خود به دست می آورند و استعدادها و توانايی خود را مورد سنجش قرار 
می دهنــد )روهان14، 2013، به نقل از تلخابی و فقیــری، 1393(. براون15 )2008( کارورزی را فعالیتی 
می داند که دانشــجو معلمان از طريق آن بین نظريه و دانش خود پیوند برقرار می کنند و فرصتی برای 
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توســعة مهارت های تدريس و دانش در موقعیت کاس درس، مديريت آن و آشــنايی با فرهنگ های 
متفاوت دانش آموزان به دست می آورند. 

اصــل کلمــة کارورزی کردن16 بــه واژة »کارورز« بر می گردد و به فردی گفته می شــود که در حین 
تحصیل در آموزش عالی يا بافاصله بعد از پايان دوران تحصیل، تنها با هدف کسب تجربه و مهارت 
کاری و عملی، در مؤسســه ای مشــغول به کار می شود. بنابر تعاريف ارائه شــده، کارورزی تمهیداتی 
رسمی با هدف ايجاد فرصت هايی برای دانشجويان به منظور مطالعه و تجربة عاقه های شغلی خارج 
از محیط دانشگاه در قالب برنامه ای عملی و تحت نظر يک گروه دانشگاهی و نوعی فرايند تبادل نظريه 
و عمل است که امکان کاربرد آموخته های نظری را در محیطی واقعی فراهم می آورد. بنابراين کاروزی 
تجربه-های مبتنی بر کار است )قادری، ناطقی و نصرتی، 1395(. با توجه به چیرگی حوزة عمل و نظر 
در فعالیت های آموزشی و تربیتی، اکثر انديشمندان حوزة تعلیم و تربیت معتقدند: کارورزی فکورانه و 
تدريس سهم بسیاری در رشد حرفه ای دانشجو معلمان دارد. بر اين اساس، توجه به برنامة کارورزی 

دانشجو معلمان می تواند به تسهیل ورود آن ها به میدان عمل اصلی کمک کند.
در چند دهة گذشــته کشورهای بســیاری برای فائق آمدن بر مشــکات نظام های آموزشی قبل از 
دانشــگاه، در زمینــة کارورزی به راه حل هايی از جملــه آموزش کارورزی فکورانه، توســعة فرهنگ 
کارورزی، انجام حمايت های لازم از تربیت معلم و انجام تحقیقات لازم در اين زمینه روی آورده اند. 
برای مثال، مدرســان و معلمان راهنمای کارورزی در کشــورهای انگلســتان و فرانسه از مجرب ترين 
اســتادان انتخاب می شــوند و از وظايف خود آگاهی دارند. در انگلستان و فرانسه کارورزی در طول 
برنامة درســی تربیت معلم و به روش تلفیقی با ســاير واحدها برنامه ريزی می شود تا دانشجو معلمان 

بتوانند، دربارة تجربه های خود در کاس درس با استادان و هم کاسی هايشان خود تبادل نظر کنند. 
در انگلســتان عاوه بر اين دوره، دورة يکســالة آموزش حرفه ای يادگیری بر اساس محیط کار در 
نظر گرفته شــده اســت؛ طول دورة تمرين معلمی 32 هفته در برنامة چهارســاله و 24 هفته در برنامة 
سه ســاله اســت. هر معلم تحت آموزش بايد تجربة تدريس حداقل در دو مدرسه را داشته باشد )امام 
جمعه و مهرمحمدی، 1385(. از ســوی ديگر در آمريکا برنامة آماده ســازی نومعلمان موفق، عمیقاً در 
روابط حرفه ای میان مديران مدارس، نظارت بالینی دانشــکده، دانشــجويان تربیت معلم و سرپرستان 
دانشــگاه ريشــه دارد )راهنمای کارورزی دانشــجومعلمان آمريکا17، 2015(. در دانشــکدة آموزش و 
پرورش دانشگاه وسترن آنتاريو از کشور کانادا18 )2016( کارآموزی )کارورزی( دانشجو معلمان از سه 
جزء شامل؛ تمرين تدريس در مدارس انتخابی، تجربة میدانی جايگزين در سال دوم برنامه، و اجرای 
کارگاه های آموزشی برای حمايت از کارحرفه ای با برنامه ريزی هفتگی برای کسب صاحیت معلمی19 

تشکیل شده است.
بنابر آنچه اشاره شد، شناخت بستر برنامة کارورزی می تواند در درک دشواری ها و پیچیدگی های 



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

50
ë شمارة67 

ë سال هفدهم 
ë پاییز1397

واکاوی موانع پیاده سازی موفق برنامة جدید کارورزی در دانشگاه فرهنگیان

اجرای برنامة مؤثر واقع شود. از طريق شناسايی مسائل درگیر با کارورزی، می توان در بهبود و اجرای 
مطلوب برنامه گام هايی عملی برداشــت. بنابراين ضروری اســت که دانشگاه فرهنگیان دربارة ارتقاء 
و توســعة آموزش های مرتبط با حرفة معلمی و رشــد حرفه ای دانشجو معلمان به بازانديشی بپردازد، 
برنامة کارورزی را به عنوان يک مســیر شــغلی پايدار و حرفه ای، جايگزين و تقويت کند، و دانشجو 

معلمان را به دانش تربیتی و تخصصی مورد نیاز برای انجام رسالت خطیر معلمی مجهز سازد.
هرچند می توان ادعا کرد که بحث قانونی شــدن تربیت معلم در طراز جمهوری اســامی ايران از 
ســوی دانشگاه فرهنگیان طی چندســال اخیر و با وضع کنونی در کشورمان تا حدود زيادی حل شده 
اســت، اما هنوز هم موانع و چالش های زيادی بر ســر راه اين دانشگاه نوپا وجود دارد. در سند تحول 
بنیادين آموزش و پرورش و اســناد فرادستی، به ويژه اساس نامة دانشگاه فرهنگیان و سند راهبردی آن 
که هدايت کنندة فعالیت ها، وظايف و برنامه های کان تربیت معلم هستند، چنین آمده است: کارورزی 
در برنامة درســی دورة کارشناسی پیوستة دانشــگاه فرهنگیان به مثابة يک گفتمان علمی- پژوهشی به 

دنبال ايجاد جريانی نو در حوزة نظريه و عمل در تربیت معلم با دانش و بینش کارامد است. 
در دانشگاه فرهنگیان، با اســتناد به مفاد »طرح اجرايی کارورزی رشته های تربیت معلم، بخشنامة 
شمارة 140623 مورخ 1393/7/7 مقام عالی وزارت آموزش وپرورش20 «، و »برنامة درسی ملی تربیت 
معلم21« از يک ســو و تبصرة 3 ذيل مادة 23 اســاس نامة دانشگاه فرهنگیان از سوی ديگر، به موضوع 
کارورزی اهمیت ويژه ای داده شــده و آن را بخش جدانشــدنی دورة چهار ســالة تربیت معلم دانسته 
اســت. به عبارت ديگر، از سال ســوم تحصیل دانشجويان کارشناسی پیوسته، در هر نیم سال، دانشجو 
معلم عاوه بر گذراندن واحدهای درســی مشــخص، دوره های کارورزی مشخصی را نیز می گذراند. 
در ســرفصل آموزشی تدوين شــده برای اين درس ها، اولويت هايی چون »برقراری پیوند میان نظر و 
عمل« در چارچوب انگارة معلم فکور )درک مســائل مرتبط بــا موقعیت(، درک پیچیدگی های کاس 
درس و درونی ساختن نیاز به بهبود مستمر کیفیت تدريس، شناخت ظرفیت ها و محدوديت های دانش 
نظری در حل مسائل عملی تدريس، کسب توانمندی های پژوهندگی22 )مسئله شناسی و حل مسئله( در 
ظرفیت فردی )معلم پژوهشــگر23(، کسب توانمندی پژوهندگی در ظرفیت گروهی )درس پژوهی24( و 
آشنايی با قواعد و هنجارهای تربیت معلم و آمادگی برای پذيرش و بهبود آن، مدنظر قرار گرفته است 

)مهرمحمدی و همکاران، 1394(.
اما نتايج مطالعات و بررسی های کارگروه های کارورزی پرديس های دانشگاه فرهنگیان در سراسر 
کشــور25، روی شاخص های پیاده سازی برنامة جديد کارورزی تربیت معلم کشورمان در بعد آموزش، 
اجرا و ارزشــیابی و مقايسه با کشورهای توسعه يافته از نامطلوب بودن اين شاخص در توسعة تربیت 
 معلم فکور حکايت دارد. مطالعات انجام شــده، مشــکات اجرايی آموزش هــای معلمان را در ايران 
شامل مواردی چون نبودِ نگرش نظام مند در طراحی، اجرا و ارزشیابی آموزش، ناهماهنگی میان انواع 
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برنامه های آموزشــی، استاندارد نبودن آموزش های غیرحضوری، نبود پايگاه اطاعاتی منسجم و کارا، 
نداشتن آموزش های کارکنان، کمبود کارکنان متخصص برای آموزش و نبود انجمن يا نشرية حرفه ای 
در خصوص آموزش معلمان می دانند )جهانیان، 1380؛ صادقی، 1387؛ طريقی طاهر، 1387(. به منظور 
تضمین موفقیت سازمان ها در تحقق اهداف و برنامه ها بايسته است، در هر سازمانی به شناسايی موانع 

موجود در فرايند اجرای برنامه ها پرداخته شود )ديويد، 1999/ 1385(.
در راستای تحقق اهداف برنامة جديد کارورزی همواره موانع و مشکاتی وجود دارد که شناسايی 
و برنامه ريزی برای رفع آن ها بايد يکی از اولويت های وزارت آموزش و پرورش و دانشگاه فرهنگیان 
باشد. بر همین اساس در اين مقاله سعی شده است با شناسايی موانع پیاده سازی برنامة جديد کارورزی 

گامی برای ارتقای صاحیت های حرفه ای دانشجو معلمان برداشته شود.
الماســی، زارعــي زوارکی، نیلــی و دلاور )1396(، در پژوهــش خود با عنوان ارزشــیابی برنامة 
کارورزی در دانشگاه فرهنگیان به اين نتیجه رسیدند که برنامة جديد کارورزی در دستیابی به اهداف 
پیش بینی شــده در اســناد بالادســتی مطلوب، اما در بخش طراحی و اجرا بــرای تقويت مهارت های 
عملی و حرفه ای دانشــجو معلمان نامطلوب اســت. زارع صفت )1396(، در واکاوی تجربیات زيستة 
کارورزی در دانشــگاه فرهنگیان با ارائة الگوی مفهومی، مســائل کارورزی را در ســه بخش استادان 
راهنما و معلمان راهنما، دانشجو معلمان کارورزی و ساير دسته بندی کرده است. او برای هر کدام از 
مسائل يادشده ابعاد شناختی، نگرشی، سازمانی و تعاماتی، و در عامل کارورز ابعاد رفتاری و عاطفی 
را بررســی و بیان کرده اســت؛ زمانی که اســتاد راهنما و ديگر عناصر اصلی برنامه، شناخت کافی از 
کارورزی ندارند يا در اين زمینه تجارب کمی دارند، نمی توان از آن ها انتظار تأثیرگذاری بر کارورز را 
داشت. مسئلة ديگر مدنظر او اين بود که استادان راهنما و معلمان راهنما نقش حمايت کننده را ناديده 
می گیرند و به جای نظارت بالینی پیگیرانه و حمايت معنوی از دانشجو معلمان، از خود سلب مسئولیت 

و برنامه را ناقص اجرا می کنند. 
کرامتی و احمدآبادی )1396( در پژوهش خود به اين نتیجه رســیدند که مشــکات عمدة برنامة 
کارورزی جديد دانشــجو معلمان دانشــگاه فرهنگیان حول ســه محور ضعف های دانشی، نگرشی و 
مهارتی دبیران و مديران مدرســه ها در تصمیمات برنامة درســی شکل گرفته است. از ديگر مشکات 
شناسايی شــده در اين پژوهش، ناآگاهــی از نتايج مثبت برنامة جديــد کارورزی، پای بندی به عادات 
و ســنن، پیش داوری دربــارة پیامدهای پذيرش کارورز، جلوگیری از افزايش مســئولیت های مجريان 
برنامه، نداشــتن توان کافی در برقراری نظم و احســاس کنترل نداشــتن بر مدرســه يا کاس درس، 
ناتوانــی در بهره برداری از پیامدهای برنامة کارورزی، ناتوانی دبیران در اصاح ضعف های شــناختی 
يا اخاقی- رفتاری خود، فضای فیزيکی نامناســب در برخی کاس ها، محدوديت تعداد مدرسه های 
مناســب برای کارورزی، و بی رغبتی والدين به حضور کارورزان در مدرســه ها را می توان برشــمرد. 
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پژوهش حجازی )1396( نشــان داد، فاصلة بین برنامة قصدشده و اجراشده از جمله مشکات عمده 
برنامة جديد کارورزی تربیت معلم در دانشگاه فرهنگیان است. کرمی، سراجی و معروفی )1396( در 
پژوهشی با عنوان »برنامة درسی روايت پژوهی و توسعة حرفه ای دانشجو معلمان دانشگاه فرهنگیان«، 
به اين نتیجه رســیدند که ماک های توســعة حرفه ای معلم امروز نسبت به گذشته تغییر کرده است. در 
رويکردهای جديد، توسعة حرفه ای معلم مبتنی بر عملی فکورانه است و دانشجو معلمان با درگیرشدن 

در پژوهش روايی به توسعة حرفه ای دست می يابند.
تاتاری، تاجیک و تاتاری )1395(، در پژوهش خود با عنوان »بررسی مسائل کارورزی در ايران«، 
مسائل را به دو دسته تقسیم کرده اند: 1. مسائل ناشی از دانشگاه فرهنگیان، از جمله حضورنداشتن استاد 
راهنما در مدرسه ها، کمبود منابع اطاعاتی و نحوة ارزيابی کیفیت اجرای برنامة کارورزی، 2. مسائل 
ناشی از فرايند اجرايی کار که مربوط به نحوه پذيرش کارورز، نداشتن مسئول کارورزی در پرديس ها 
و مدرســه ها، و کمبود امکانات رفاهی اياب و ذهاب دانشــجو معلمان. حداد و خروشی )1395(، در 
بررســی فرصت های کارورزی از منظر دانشــجو معلمان به اين نتیجه رســیدند که کارورزی سبب از 
بین رفتن اســترس های شــغلی، بهبود شــیوة برخورد با دانش آموزان و نظم دهی مشــاهدات می شود. 
آن ها از ســوی ديگر، مهم ترين مانع را کمبود زمان مناسب و تعیین شده برای اجرای برنامه دانسته اند.
مطالعات پريشــانی و خروشــی )1395( نشان داد، از جمله مســائلی که برنامة کارورزی دانشگاه 
فرهنگیان با آن درگیر اســت؛ آشــنانبودن با فرايند عملی درس کارورزی و فقدان انگیزة همکاری بین 

عناصر اصلی برنامه است. 
نتیجة پژوهشی با عنوان »تأثیر کارورزی فکورانه در برنامة درسی تربیت معلم بر رشد شايستگی های 
دانشجو معلمان« )جمشیدی توانا و امام جمعه، 1395( نشان داد که کارورزی با مشارکت و تعامل فعال 
بین مدرســه ها و دانشگاه، همکاری اســتادان و معلمان راهنمای مجرب، فعالیت دانشجو معلمان در 
مدرســه و کاس درس، افزايــش زمان حضور در کاس درس، گذراندن پیش نیاز واحدهای درســی 
مــورد نیاز قبل از دورة کارورزی، به تدريج دانــش موضوعی، دانش عمل تربیتی و دانش عمل تربیتی 
موضوعی دانشــجومعلمان را با بهره گیری از دانشــگاه و مدرسه افزايش می دهد. جمشیدی توانا، امام 
جمعه و عصاره )1395( در تحقیق خود با عنوان »تجارب دانشجو معلمان از نقش مربی در پیوند نظر 
و عمل در برنامة کارورزی«، دريافتند که مربی نقش خود را گاه به صورت مربی به عنوان مقلد، گاه به 

شکل شريک تجارب و گاه به شکل مجموعه ای از بازانديشی ها ايفا می کند. 
موســی پور و احمدی )1393( در تحقیــق خود بر ضرورت بازنگری برنامة درســی تربیت معلم 
به خصوص برنامة درسی کارورزی و بر انطباق سطح شايستگی های حرفه ای معلمان در سطح ملی و 

جهانی با اقتضائات الگوی برنامة درسی در نظام تعلیم و تربیت توجه و تأکید داشته اند.
مهرمحمدی )1392( در پژوهشــی در زمینة برنامة درسی تربیت معلم، و الگوی اجرايی مشارکتی 
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آن، الگوی مشــارکتی آموزش و پرورش و دانشــگاه را پیشــنهاد کرد. فضل الهی و ملکی توانا )1390( 
معتقدند مســائل اقتصادی يکی از موانع بازدارندة تولید علم اســت. آن ها همچنین درونی شدن نیاز به 
علم و تبديل و تولید نظريه و فکر به يک ارزش عمومی در دانشگاه ها را به ترتیب از اولويت دارترين 

راهکارهای از میان برداشتن موانع دانستند.
لابوســکی26 )1994( در تحقیــق خود يک دورة آشــنايی با تأمل، مشــارکت و تحقیق را در دوره 
کارورزی طراحی کرد و پس از گذراندن اين دوره ها به ارزيابی توانايی 30 معلم فارغ التحصیل در سال 
اول پرداخت. نتايج تحقیق او نشــان داد که رشــد اين مهارت ها در دورة کارورزی توانايی رويارويی 

آن ها را در دورة معلمی در سال اول تدريس افزايش می دهد. 
تحقیق انجام شده توسط ژولی27 )2011( روی دورة چهار ماهه کارورزی به اين نتايج دست يافت 
که دانشــجو معلمان، با وجود اتمام دورة کارورزی نگرانی زيادی برای تدريس در کاس های مستقل 
دارنــد. نظارت بــر محیط های کارورزی و ايجاد اجتماعات حرفه ای بــرای تبادل اطاعات و تأمل و 
بازانديشــی در تدريس و عمل مربی و دانشــجو معلمان، از نکاتی است که در دورة کارورزی بايد به 

آن ها پرداخت.
رديابی اجمالی پیاده ســازی موفق برنامة جديد کارورزی در تربیت معلم فکور نشــان می دهد، از 
برنامة پیشــنهادی کارورزی، در اجرا کم و بیش اســتفادة مؤثری نشده و از نتايج تحقیقات انجام شده 
در زمینــة موضوع، جز در نظريه پردازی ها و يا حداکثــر نقل قول يافته ها در محافل علمی، فرهنگی و 
پژوهشی اســتفاده نمی شود. وجود چنین سیمايی از برنامة يادشده، پیامدهايی ازجمله تقويت نگرش 
منفی يا بی توجهی مســئولان مدرسه ها به کارورزی، دلســردی در پژوهشگران، و اتاف منابع انسانی 
و مالی صرف شــده در مســیر انجام کارورزی را به دنبال خواهد داشت )کرامتی و احمدآبادی 1396؛ 

حجازی، 1396؛ زارع صفت، 1396؛ حداد و خروشی، 1395؛ تاتاری و همکاران، 1395 (.
با در نظر گرفتن کاســتی های ذکرشــده از روند اجرای اولین دورة اجرای برنامة جديد کارورزی 
در دانشــگاه فرهنگیان، در اين پژوهش عاوه بر بررسی اســناد و گزارش های کارگروه های کارورزی 
از اولین دورة اجرای برنامة کارورزی دانشگاه فرهنگیان، به بررسی ديدگاه استادان راهنمای تربیتی و 
تخصصی نسبت به موانع اجرای موفق برنامة جديد کارورزی در تربیت معلم فکور پرداخته شد و به 

اين منظور سؤال و فرضیه های پژوهشی در دو بخش کیفی و کمی به شرح زير بیان شدند:

سؤالبخشكيفی
سؤال1. با توجه به اسناد و گزارش های کارگروه های کارورزی از اولین دورة اجرای برنامة کارورزی 
دانشگاه فرهنگیان، چه موانعی از کاربست موفق برنامة جديد کارورزی در تربیت معلم فکور جلوگیری 

می کنند؟
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فرضيههایبخشكمی
é فرضیة1. عوامل شناسايی شده )مديريتی/ ساختاری، مالی، برنامه و رويکردهای نظری، ارزشیابی 
و نظارت، انســانی و ارتباطی( مانع کاربست موفق برنامة جديد کارورزی در تربیت معلم فکور 

هستند.

é فرضیة2. عوامل مديريتی/ ســاختاری از موانع کاربست موفق برنامة جديد کارورزی در تربیت 
معلم فکورند.

é فرضیة3.عوامل مالی از موانع کاربست موفق برنامة جديد کارورزی در تربیت معلم فکورند.

é فرضیة4.عوامل برنامه ای و رويکردهای نظری از موانع کاربســت موفق برنامة جديد کارورزی 
در تربیت معلم فکورند.

é فرضیة5.عوامل نظارتی و ارزشــیابی از موانع کاربســت موفق برنامة جديد کارورزی در تربیت 
معلم فکورند.

é فرضیة6.عوامل انسانی و ارتباطی از موانع کاربست موفق برنامة جديد کارورزی در تربیت معلم 
فکورند.

é فرضیــة7.بین نظرات مدرســان دربارة میزان تأثیر هر يک از موانع بــر اجرای برنامة کارورزی 
براساس سابقة تدريس آن ها، تفاوت وجود دارد.

روشپژوهش
از آنجـا کـه پژوهـش حاضـر در صـدد بـه دسـت آوردن شـناختی همه جانبـه از موانـع اجـرای 
موفـق برنامـة جديـد کارورزی بـود، بنابراين سـعی شـد از داده های کیفـی و کمّی بـرای نیل به هدف 
يادشـده اسـتفاده شـود. بنابرايـن، در ايـن پژوهـش از رويکـرد ترکیبـی، ابتـدا کیفـی و سـپس کمّـی 
بهره گیـری شـد. نـوع پژوهش از لحـاظ هدف کاربردی بـود. و از روش های پژوهـش تحلیل محتوا28 
و توصیفـی- پیمايشـی29 اسـتفاده شـد. ايـن پژوهـش بـا جمـع آوری و تحلیـل داده های کیفی شـروع 
شـد و سـپس داده هـای کمّـی جمـع آوری و تجزيـه و تحلیـل شـدند. مرحلـة کمّـی بـر مبنـای مرحلـة 
اول يـا متصـل بـه مرحلـه کیفـی طراحـی شـد. بديـن ترتیـب کـه در بخـش کیفـی موانـع پیاده سـازی 
موفـق برنامـة جديـد کارورزی در نظـام تربیـت معلـم ايران، با توجه به اسـناد شناسـايی و اسـتخراج 
 شـد و در بخـش کمّـی بـا روش پیمايشـی ديـدگاه اعضـای هیئـت علمـی دربـارة ايـن موانع بررسـی 

شد.
جامعـة مـورد مطالعـة پژوهش در بخش کیفی شـامل گزارش های کارگـروه کارورزی پرديس های 
سراسـر کشـور دانشـگاه فرهنگیـان از اولیـن دورة اجـرای برنامـة جديـد کارورزی بـود. 27 گـزارش 
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از پرديس هـای سراسـر کشـور دانشـگاه فرهنگیـان دربـارة موانـع پیاده سـازی موفـق اولیـن دورة 
اجـرای برنامـة جديـد کارورزی بـه عنـوان نمونة هدفمند و در دسـترس برای مطالعه انتخاب شـدند. 
جامعـة آمـاری پژوهـش در بخش کمّی شـامل همـة اعضای هیئت علمـیِ مدرس کارورزی دانشـگاه 
فرهنگیـان کشـور، بـه تعـداد 2057 نفـر بـود. جامعـة نمونـه تحقیق شـامل 326 نفر بود که بـا توجه به 
جـدول مـورگان بـراورد شـد. در بخـش کمّـی از روش نمونه گیـری خوشـه ای چندمرحله ای اسـتفاده 
شـد. بديـن ترتیـب کـه ابتدا از اسـتان های منتخب کشـور )بـر مبنای پنج اسـتان که دارای بیشـترين و 
کمتريـن میـزان دانشـجو معلـم هسـتند( پرديس های مجـری کارورزی مشـخص شـدند و در ادامه از 
پرديس هـای منتخـب بـه طـور تصادفی، اسـتادان و مدرسـان راهنمـای تربیتی و تخصصـی کارورزی 

انتخاب شـدند.

ابزارها
ابـزار جمـع آوری داده هـای بخـش کیفـی برگه هـای فیـش بـرداری، فهرسـت های وارسـی )چـک 
لیسـت ها( و فرم هـای محقق سـاخته بودنـد. ابـزار بخـش کمـی، پرسـش نامة محقق سـاخته بـود کـه 
بـر اسـاس يافته هـا و موانـع شناسـايی شـده بخـش کیفـی از گزارش هـای کارگروه هـای کارورزی 
تهیـه شـد. روايـی آن توسـط خبـرگان دانشـگاهی تأيید شـد و پايايی آن بـا اسـتفاده از ضريب آلفای 

کرونبـاخ30 برابـر بـا 0/93 بـه دسـت آمد.
به منظـور تجزيه وتحلیـل داده هـای بخـش کیفـی و برای پاسـخ به سـؤال اول پژوهـش، از تکنیک 
تحلیـل محتـوا اسـتفاده شـد. تحلیـل محتـوای اسـناد و گزارش هـای بخش کیفـی با اسـتفاده از روش 
گال، مرديـت؛ بـورگ، والتـر و گال، جويـس )1994 ( در پنـج مرحلـه انجـام شـد. در مرحلـة اول 
گزارش هـای يادشـده مـورد مطالعـه قـرار گرفتنـد و تمـام گزاره هـای مربـوط بـه موانـع پیاده سـازی 
موفـق برنامـة کارورزی اسـتخراج شـدند. در مرحلـة دوم روش مقوله بنـدی مناسـب انتخـاب شـد. 
در مرحلـة سـوم هـر يـک از گزاره هـای جمع آوری شـده بـرای قـرار گرفتـن در هـر يـک از مقوله هـا، 
نشـانه گذاری شـدند. در مرحلـة چهـارم مقوله بنـدی بـا روش کدگـذاری بـاز و کدگـذاری محـوری 
انجـام شـد و تفسـیر و ارزشـیابی يافته هـا در مرحلـة پنجـم صورت گرفـت. برای توصیـف متغیرهای 
جمعیـت شـناختی و پاسـخ بـه سـؤال بخـش کمّـی، از روش هـای آمـار توصیفـی، از جملـه جـداول 
توزيـع فراوانـی و درصـد، شـاخص های میانگیـن و انحـراف معیـار بهره گیـری شـد. بـرای آزمـون 
فرضیه هـای بخـش کمـی نیـز از آزمون هـای آمـار اسـتنباطی، شـامل آزمون t تـک نمونـه ای و آزمون 

t مسـتقل اسـتفاده شد.
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یافتههایپژوهش
 جدول 1.   اطلاعات جمعیت شناختی استادان شرکت کننده در ارزیابی موانع پیاده سازی موفق برنامة جدید کارورزی                     

شاخص های 
آماری

سابقة تدریس مدرک تحصیلیرشتة تحصیلیجنسیت
کارورزی

علوم زنمرد
انسانی

علوم 
کارشناسی سایرپایه

کمتر ازدکتریارشد
5 سال

5 سال
و بالاتر

20312327٦44٦12919772254فراوانی

٦23885/0814/90/0239/4٦0/٦2278درصد

جدول 1 نشــان می دهد، از مجموع 326 شــرکت کننده، 38 درصد زن و 62 درصد مرد بوده اند. 
برحســب متغیر تحصیات، استادان دارای مدرک فوق لیســانس 39/4 درصد، استادان دارای مدرک 
دکترا و دانشــجوی دکتری 60/6 درصد از حجم نمونة آماری را شــامل شدند. برحسب متغیر سابقة 
خدمت، اســتادان دارای سابقة خدمت کمتر از 5 ســال 22 درصد و 5 سال و بالاتر 78 درصد نمونه 
را تشــکیل دادند. از لحاظ رشــتة تحصیلی به ترتیب نمونة علوم انسانی دارای بیشترين آمار و ساير 

رشته ها کمترين میزان شرکت کننده را داشتند.

یافتههایبخشكيفیوسؤالاولپژوهش
برای پاســخ به اين ســؤال که: چه موانعی از پیاده ســازی موفق برنامة جديد کارورزی دانشــگاه 
فرهنکیان در تربیت معلم فکور جلوگیری می کند؟ گزارش های کارگروه کارورزی پرديس های سراسر 
کشــور از اولین دورة اجــرای برنامة جديد کارورزی با تکنیک تحلیل محتــوا مورد تجزيه و تحلیل 
قــرار گرفتند. در نتیجه موانع در پنج بعد کلی با عنوان های موانع مديريتی و ســاختاری، موانع مالی، 
موانــع برنامه و رويکردهای نظــری درس کارورزی، موانع مربوط به نظارت و ارزشــیابی برنامه، و 
موانع انســانی / ارتباطی، از درون اين متون اســتخراج شــدند. يافته ها نشــان دادند، در 12 سند بر 
موانع مديريتی و ساختاری اجرای برنامه، در 9 سند بر موانع مالی اجرای برنامه، در 9 سند بر موانع 
برنامه ای رويکردهای نظری درس کارورزی، در 11 سند بر موانع مرتبط با فرايند نظارت و ارزشیابی، 
و در 11 سند بر موانع انسانی و ارتباطی تأکید شده بود )جدول 2(. گويه های پرسش نامة بخش کمّی 

بر اساس 52 سند بررسی شده، طراحی شدند.
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 جدول 2.  مؤّلفه های موانع پیاده سازی موفق برنامة جدید کارورزی دانشگاه فرهنگیان                                                              

گزاره های بیانی )نقل قول ها( کدگذاری باز  محورها

تار
اخ

 س
ت و

یری
مد

مقررات دست و پاگیر اداری در خصوص اجرای طرح کارورزی

کم توجهی مدیران سطوح بالاتر به اجرای برنامة کارورزی

ندادن آموزش های لازم به مدیران مدرسه ها، معلمان راهنما و... در زمینة برنامة جدیدکارورزی

وقت گذاری محدود مسئولان ستادی دانشگاه برای اجرای برنامه

کم توجهی مدیران و کارگزاران ستادی به ایده ها و پیشنهادهای قابل اجرا

شناخت ناکافی مدیران و کارگزاران از مشکلات مربوط به برنامة جدید کارورزی

تعداد بسیار دانش آموزان در کلاس های کوچک

نبود کلاس های چندپایه

فعال نبودن ستاد استانی کارورزی

آماده نبودن زیرساخت ها و همکاری نکردن آموزش و پرورش در اجرای طرح مدرسه های وابسته )نبود وحدت رویه در کمیته های 
کارورزی(

کم توجهی به نیازهای کارورزان

لی
 ما

ابع
من

کمبود منابع انسانی و مالی برای اجرای برنامة جدید کارورزی

کمبود امکانات مالی برای انجام پژوهش های کاربردی و قابل اجرا

نامتناسب بودن حق الزحمة استادان راهنما

حمایت های مالی دیرهنگام از استادان مدعو کارورزی

پیش بینی نکردن اعتبار لازم و حق الزحمة مسئولان کارورزی

نداشتن بودجه حمایتی برای رفت وآمد دانشجو معلمان کارورز

تأخیر در پرداخت حق التدریس ها

اجرایی نکردن تعهدات مالی نسبت به معلمان راهنما و مدیران مدرسه ها

نبودِ حمایت مالی و معنوی از معلمان راهنما و دیگر مجریان در مدرسه ها

ری
 نظ

ای
ده

کر
روی

 و 
مه

رنا
ب

فاصلة بین برنامة قصدشده و اجراشده

مهیانبودن زیرساخت و امکانات مورد نیاز در مدرسه ها

آرمانی بودن دستورالعمل اجرایی درس کارورزی

ارائة گزارش هایی از اجرای برنامه که با فرهنگ غالب برنامه هم خوانی ندارد

ناآشنایی استادان راهنما، ابعاد و خرده فرهنگ های مختلف در آموزش و پروش

شتابزدگی و ایده آل گرایی در اجرای برنامة جدید کارورزی

مفاهیم پیچیدة زبانی در سرفصل برنامة جدید کارورزی

محدودبودن روزهای کارورزی به ویژه در نیم سال دوم

دشواری تحقق اهداف پیش بینی شدة برنامة جدید کارورزی
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گزاره های بیانی )نقل قول ها( کدگذاری باز  محورها

طی
تبا

 ار
ی و

سان
ی ان

یاب
زش

 ار
ی و

ارت
نظ

تعدد گزارش ها و کمبود وقت استادان راهنما برای بررسی و ارائة بازخورد

تعدد فرم های ارزشیابی برنامة جدید کارورزی چهارگانه و نداشتن نظارت کافی استادان راهنمای تخصصی و تربیتی در تکمیل این 
فرم ها از سوی معلمان راهنما و مدیران مدرسه ها

نظارت و کنترل ناچیز مسئولان ستادی بر اجرای برنامة کارورزی

محدودیت دسترسی به گزارش های کارورزی انجام شده برای عموم

شناسایی نامناسب و غیرعلمی مسائل مرتبط در زمینة کارورزی و آموزش وپرورش

ارتباط ضعیف با مراکز علمی و تحقیقاتی معتبر کشور در اجرا و ارزشیابی برنامه

اطلاع رسانی محدود دربارة برنامه کارورزی و آگاهی نداشتن ذی نفعان

جلسات هم اندیشی کم بین استادان و معلمان راهنما در ارزیابی پایانی

آموزش های محدود در خصوص اشاعه و گسترش نتایج گزارش های انجام شده

تولیدنکردن راهنمای عملی )دست نامه ها( و منابع دیجیتال

کپی برداری

منطبق نبودن مبانی برنامة جدید کارورزی با واقعیت های موجود آموزش و پرورش

محدودیت فضای فرهنگی و اجتماعی مناسب برای کاربست برنامه

ضعیف بودن روحیة کار گروهی

سلیقه ای عمل کردن برخی از مسئولان کارورزی در اجرا و ارزشیابی برنامه

نگرش منفی برخی از مسئولان کارورزی نسبت به پژوهش های انجام شده

تأکید بر استفاده از روش های سنتی و گرایش نداشتن به پژوهش های انجام شده

ناکافی بودن مهارت های پژوهشی و روش شناختی پژوهشگران

حضورنیافتن معلمان راهنما در کلاس ها و راهنمایی نکردن کارورزان

استفاده نکردن معلمان راهنما از روش های نوین تدریس

ناآشنایی معلمان و مدیران راهنما با فنون مشاهده و گزارش نویسی

نداشتن دانش و نگرش لازم به عمق محتوایی برنامه از سوی استادان و معلمان راهنما

یافتههایبخشكمّیپژوهش)آزمونفرضيهها(
é فرضیة1. عوامل شناسايی شده )مديريتی/ ساختاری، مالی، برنامه و رويکردهای نظری، ارزشیابی 
و نظارت، انســانی و ارتباطی( مانع کاربست موفق برنامة جديد کارورزی در تربیت معلم فکور 

هستند.
نتايج آزمون t تک نمونه ای برای آزمون فرضیة اول پژوهش نشــان داد، طبق نظرات اســتادان، بین 
میانگین تأثیر موانع مديريتی/ ساختاری، مالی، برنامه و رويکردهای نظری، ارزشیابی و نظارت و انسانی 
و ارتباطی در کاربســت موفق برنامة جديد کارورزی و میانگین نظری )مقدار متوســط 3 که در طیف 
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لیکرت معادل با تأثیر متوســط اســت( تفاوت معناداری وجود دارد. به طوری که t محاسبه شده برای 
مقايســه اين میانگین با مقدار متوســط با اطمینان 99 درصد معنادار است. يعنی همة موانع از کاربست 
موفــق برنامة کارورزی جلوگیری می کنند. نتايج نشــان دادند، تأثیرگذارتريــن مانع اجرای موفق برنامة 
جديد کارورزی دانشگاه فرهنگیان، نظارت و ارزشیابی با میانگین )4/02( و تخصیص ندادن کامل منابع 
مالی با میانگین )3/92( بوده اند. موانع انسانی/ ارتباطی، رويکردهای نظری برنامه و مديريت و ساختار 
به ترتیب با میانگین )3/90(، )3/87( و )3/85( در اولويت های بعدی تأثیرگذاری بر فرايند اجرای موفق 

برنامة جديد کارورزی دانشگاه فرهنگیان قرار داشتند. بنابراين فرضیة يک تأيید می شود. )جدول 3(.

جدول 3. میانگین، انحراف معیار و نتایج آزمون t نظرات استادان در مورد موانع پنج گانه                                                         

MSDTSigتعداد نمونهموانع اجرای برنامه

32٦3/851/07813/320/001مدیریت/ساختار

32٦3/921/01414/910/001مالی

32٦3/870/92114/170/001رویکردهای نظری برنامه

32٦4/020/98215/510/001نظارت و ارزشیابی

32٦3/901/03715/750/001انسانی و ارتباطی

é فرضیة2.عوامل مديريتی/ ساختاری از موانع کاربست موفق برنامة جديد کارورزی در تربیت 
معلم فکور است.

نتايج آزمون t تک نمونه ای برای آزمون فرضیة دوم پژوهش نشــان داد، طبق نظرات اســتادان، بین 
میانگین تأثیر عوامل مديريتی/ســاختاری در کاربســت موفق برنامة جديــد کارورزی و میانگین نظری 
)مقدار متوســط 3 که در طیف لیکرت معادل با تأثیر متوســط اســت( تفاوت معناداری وجود دارد. به 
طوری که t محاسبه شده برای مقايسة اين میانگین با مقدار متوسط با اطمینان 99 درصد معنادار است. 
يعنی همة موانع مديريتی/ســاختاری از کاربست موفق برنامة کارورزی جلوگیری می کنند. نتايج نشان 
دادند، تأثیرگذارترين مانع مديريتی/ســاختاریِ اجرای موفق برنامة جديد کارورزی دانشگاه فرهنگیان، 
»کم توجهی مديران و کارگزاران ستادی به ايده ها و پیشنهادهای قابل اجرا« با میانگین )3/99( و انحراف 

استاندارد )1/02( است. بنابراين فرضیة دوم تأيید می شود. )جدول 4(.
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جدول 4. میانگین، انحراف معیار و نتایج آزمون t نظرات استادان در مورد موانع مدیریتی/ ساختاری                                         

شاخص های آماری
MSDTSigموانع مدیریتی/ساختاری

3/741/1411/010/001مقررات دست و پاگیر اداری در خصوص اجرای طرح کارورزی

3/8٦1/0713/820/003کم توجهی مدیران سطوح بالاتر نسبت به اجرای برنامة کارورزی

3/871/1513/010/001ندادن آموزش های لازم به مدیران مدرسه ها و معلمان راهنما در زمینة برنامة کارورزی

3/991/021٦/٦20/001وقت گذاری محدود مسئولان ستادی دانشگاه برای اجرای برنامه در آموزش وپرورش

3/981/1714/340/001کم توجهی مدیران و کارگزاران ستادی به ایده ها و پیشنهادهای قابل اجرا

3/7٦1/1411/3٦0/001شناخت ناکافی مدیران و کارگزاران از مشکلات مربوط به برنامة کارورزی

3/821/1911/780/002تعداد بسیار دانش آموزان در کلاس های کوچک

3/971/0715/3٦0/001نبود کلاس های چندپایه

3/881/0٦14/170/001فعال نبودن ستاد استانی کارورزی

3/٦51/0810/320/001آماده نبودن زیرساخت ها و همکاری نکردن آموزش و پرورش در اجرای طرح مدرسه های وابسته

3/850/851٦/5٦0/001فقدان وحدت رویه درکمیته های کارورزی

3/910/9915/750/001کم توجهی به نیازهای کارورزان

é فرضیة3.عواملمالیازموانعکاربســتموفقبرنامةجدیدکارورزیدرتربیتمعلمفکور
است.

نتايج آزمون t تک نمونه ای برای آزمون فرضیة ســوم پژوهش نشان داد، طبق نظرات استادان، بین 
میانگین تأثیر عوامل مالی در کاربســت موفق برنامة جديد کارورزی و میانگین نظری )مقدار متوسط 3 
که در طیف لیکرت معادل با تأثیر متوســط اســت( تفاوت معناداری وجود دارد. به طوری که t محاسبه 
شده برای مقايسة اين میانگین با مقدار متوسط با اطمینان 99 درصد معنادار است. يعنی همة موانع مالی 
از کاربست موفق برنامة کارورزی جلوگیری می کنند. نتايج نشان دادند، تأثیرگذارترين مانع مالی اجرای 
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موفق برنامة جديد کارورزی دانشگاه فرهنگیان، »نامتناسب بودن حق الزحمه استادان راهنما« با میانگین 
)4/20( و انحراف استاندارد )1/03( است. بنابراين فرضیة سوم تأيید می شود. )جدول 5(.

جدول 5. میانگین، انحراف معیار و نتایج آزمون t نظرات استادان در مورد موانع مالی                                                               

شاخص های آماری
MSDTSigموانع مالی

4/140/95020/5٦0/001کمبود منابع انسانی و مالی برای اجرای برنامه

3/881/0٦14/170/001کمبود امکانات مالی برای انجام پژوهش های کاربردی و قابل اجرا

4/201/0322/790/001نامتناسب بودن حق الزحمة استادان راهنما

4/051/0317/400/001نبودِ حمایت مالی و معنوی از معلمان راهنما و ...

3/910/9915/750/0004حمایت های مالی دیرهنگام از استادان مدعو کارورزی

3/٦51/0810/320/001پیش بینی نکردن اعتبار لازم و حق الزحمة مسئولان کارورزی

3/7٦1/1411/3٦0/001نداشتن بودجة حمایتی برای رفت وآمد دانشجو معلمان کارورزی

3/850/851٦/5٦0/001تأخیر در پرداخت حق التدریس ها

3/910/9915/750/001اجرایی نکردن تعهدات مالی نسبت به معلمان راهنما و مدیران مدرسه ها

é فرضیة4.عواملبرنامهایورویکردهاینظریازموانعکاربستموفقبرنامةجدیدکارورزی
درتربیتمعلمفکوراست.

نتايج آزمون t تک نمونه ای برای آزمون فرضیة چهارم پژوهش نشان داد، طبق نظرات استادان، بین 
میانگین تأثیر عوامل برنامه ای و رويکردهای نظری در کاربست موفق برنامة جديد کارورزی و میانگین 
نظری )مقدار متوسط 3 که در طیف لیکرت معادل با تأثیر متوسط است( تفاوت معناداری وجود دارد. 
به طوری که t محاسبه شده برای مقايسه اين میانگین با مقدار متوسط با اطمینان 99 درصد معنادار است. 
يعنی همة موانع برنامه ای و رويکردهای نظری از کاربســت موفق برنامة کارورزی جلوگیری می کنند. 
نتايج نشان دادند، تأثیرگذارترين مانع برنامه ای و رويکردهای نظری اجرای موفق برنامة جديد کارورزی 
دانشــگاه فرهنگیان، »فاصلة بین برنامة قصدشده و اجرای آن« با میانگین )4/14( و انحراف استاندارد 

)1/01( است. بنابراين فرضیه چهار تأيید می شود )جدول 6(.
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واکاوی موانع پیاده سازی موفق برنامة جدید کارورزی در دانشگاه فرهنگیان

جدول 6. میانگین، انحراف معیار و نتایج آزمون t نظرات استادان در مورد موانع برنامه ای و رویکردهای نظری                           

شاخص های آماری
MSDTSigموانع برنامه ای و رویکردهای نظری

4/141/0119/200/001فاصلة بین برنامة قصدشده و اجرای آن

4/091/0717/300/001مهیانبودن زیرساخت و امکانات لازم در مدرسه ها

9915/750/001 /3/910آرمانی بودن دستورالعمل اجرایی درس کارورزی

3/٦51/0810/320/001ارائة گزارش هایی از اجرای برنامه که با فرهنگ غالب برنامه هم خوانی ندارد

851٦/5٦0/001 /3/850ناآشنایی استادان راهنما با ابعاد و خرده فرهنگ های مختلف

9915/750/001 /3/910شتابزدگی و ایده آل گرایی در اجرای برنامة جدید کارورزی

3/٦51/0810/320/001مفاهیم پیچیدة زبانی سرفصل های کارورزی

9915/750/001 /3/910محدودبودن روزهای کارورزی به ویژه در نیم سال دوم

3/7٦1/1411/3٦0/001دشواری تحقق اهداف پیش بینی شده برنامة جدید کارورزی

é فرضیة5.عواملنظارتیوارزشیابیازموانعکاربستموفقبرنامةجدیدکارورزیدرتربیت
معلمفکوراست.

نتايج آزمون t تک نمونه ای برای آزمون فرضیة پنجم پژوهش نشان داد، طبق نظرات استادان، بین 
میانگین تأثیر عوامل نظارتی و ارزشــیابی در کاربســت موفق برنامة جديد کارورزی و میانگین نظری 
)مقدار متوســط 3 که در طیف لیکرت معادل با تأثیر متوســط اســت( تفاوت معناداری وجود دارد. به 
طوری که t محاسبه شده برای مقايسة اين میانگین با مقدار متوسط با اطمینان 99 درصد معنادار است. 
يعنی همة موانع نظارتی و ارزشــیابی از کاربســت موفق برنامة کارورزی جلوگیری می کنند. همچنین 
تحلیل انجام شــده گويای آن اســت که تأثیرگذارترين مانع، »ارتباط ضعیف با مراکز علمی و تحقیقاتی 
معتبر کشور در اجرا و ارزشیابی برنامه« با میانگین )4/34( و انحراف استاندارد )0/89( است. بنابراين 

فرضیة پنج تأيید می شود )جدول 7(.
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واکاوی موانع پیاده سازی موفق برنامة جدید کارورزی در دانشگاه فرهنگیان

جدول 7، میانگین، انحراف معیار و نتایج آزمون t نظرات استادان در مورد موانع نظارتی و ارزشیابی                                             

شاخص های آماری
MSDTSigموانع نظارتی و ارزشیابی

تعــدد گزارش ها و کمبود وقت اســتادان راهنما برای بررســی و ارائة 
بازخورد

3/7٦1/0212/٦80/001

3/781/0312/840/001کاربرگ ارزشیابی و تعدد آن ها

3/830/98314/510/001نظارت و کنترل ناچیز مسئولان ستادی بر اجرای برنامة کارورزی

4/180/89922/450/001محدودیت دسترسی به گزارش های کارورزی انجام شده برای عموم

شناســایی نامناســب و غیرعلمــی مســائل مرتبط بــا کارورزی در 
آموزش وپرورش

4/1٦0/92821/300/001

ارتبــاط ضعیف با مراکز علمی و تحقیقاتی معتبر کشــور در اجرای و 
ارزشیابی برنامه

4/340/89025/٦50/001

4/001/0915/510/001اطلاع رسانی محدود دربارة برنامة کارورزی و ناآگاهی ذی نفعان

محدودیت جلسات هم اندیشی بین استادان و معلمان راهنما در ارزیابی 
پایانی

4/150/98020/050/001

آموزش های محدود در خصوص اشــاعه و گسترش نتایج گزارش های 
انجام شده

4/180/95821/050/001

4/101/0517/٦80/001تولیدنکردن راهنمای عملی )دست نامه ها( و منابع دیجیتال

3/830/98314/510/001کپی برداری

é فرضیة6.عواملانسانیوارتباطیازموانعکاربستموفقبرنامةجدیدکارورزیدرتربیت
معلمفکوراست.

نتايج آزمون t تک نمونه ای برای آزمون فرضیة ششــم پژوهش نشــان داد، طبق نظرات اســتادان، 
بین میانگین تأثیر عوامل انســانی و ارتباطی در کاربست موفق برنامة جديد کارورزی و میانگین نظری 
)مقدار متوســط 3 که در طیف لیکرت معادل با تأثیر متوســط اســت( تفاوت معناداری وجود دارد. به 
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واکاوی موانع پیاده سازی موفق برنامة جدید کارورزی در دانشگاه فرهنگیان

طوری که t محاســبه شــده برای مقايســة اين میانگین با مقدار متوســط با اطمینان 99 درصد معنادار 
است. يعنی همة موانع انسانی و ارتباطی از کاربست موفق برنامة کارورزی جلوگیری می کنند. همچنین 
تحلیل انجام شده گويای آن است که تأثیرگذارترين مانع انسانی/ارتباطی، »سلیقه ای عمل کردن برخی از 
مسئولان کارورزی در اجرا و ارزشیابی برنامه« با میانگین )4/39( و انحراف استاندارد )0/804( است. 

بنابراين فرضیة شش تأيید می شود )جدول 8(.

جدول 8. میانگین، انحراف معیار و نتایج آزمون t نظرات استادان در مورد موانع انسانی و ارتباطی                                         

شاخص های آماری
MSDTSigموانع انگیزشی/انسانی

منطبق نبودن مبانی برنامة جدید کارورزی با واقعیت های موجود 
آموزش و پرورش

2/931/04-1/0٦0/001

3/911/2112/8٦0/001محدودیت فضای فرهنگی و اجتماعی مناسب برای کاربست برنامه

4/101/0218/290/001ضعیف بودن روحیة کار گروهی

سلیقه ای عمل کردن برخی از مسئولان کارورزی در اجرا و ارزشیابی 
برنامه

4/390/8029/470/001

نگرش منفی برخی از مسئولان کارورزی نسبت به پژوهش های 
انجام شده

4/180/9521/170/002

تأکید بر استفاده از روش های سنتی و گرایش نداشتن به پژوهش های 
انجام شده

4/151/0318/990/001

3/921/0514/910/001ناکافی بودن مهارت های پژوهشی و روش شناختی پژوهشگران

3/851/0813/320/001حضورنداشتن معلمان راهنما در کلاس ها و راهنمایی نکردن کارورزان

3/781/0312/840/001استفاده نکردن معلمان راهنما از روش های نوین تدریس

3/830/9814/510/003نا آشنایی معلمان و مدیران راهنما با فنون مشاهده و گزارش نویسی

نداشتن دانش و نگرش به عمق محتوایی برنامه از سوی استادان و 
معلمان راهنما

3/911/2112/8٦0/001
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واکاوی موانع پیاده سازی موفق برنامة جدید کارورزی در دانشگاه فرهنگیان

é فرضیة7.بیننظراتمدرساندربارةمیزانتأثیرهریکازموانعبراجرایبرنامةکارورزی
براساسسابقةتدریسآنهاتفاوتوجوددارد.

نتايج آزمون t دوگروهی مستقل برای آزمون فرضیة هفتم پژوهش در زمینة تفاوت نظر شرکت کنندگان 
در رابطه با موانع پیادســازی موفق برنامة جديد کارورزی بر اســاس ســابقة تدريس نشــان داد، بین 
نظراســتادان دارای سابقه بالای 5 سال و دارای ســابقة پايین تر از 5 سال در رابطه با موانع ساختاری/

مديريتی و اقتصادی/مالی تفاوت معناداری وجود دارد. به طوری که اســتادان دارای ســابقة بالای پنج 
ســال موانع ســاختاری/مديريتی و مالی را در کاربســت موفق برنامة جديد کارورزی در تربیت معلم 
فکور تأثیرگذارتر می دانند. در رابطه با موانع برنامه و رويکردهای نظری، انســانی/ارتباطی و نظارت و 

ارزشیابی براساس سابقة تدريس استادان تفاوت معناداری وجود ندارد )جدول 9(.
  

جدول 9. نتایج آزمون t دوگروهی مستقل متغیر سابقة تدریس کارورزی                                                                                  

شاخص های
 آماری 

موانع

سابقة تدریس درس 
کارورزی بیش از 5 سال

سابقة تدریس درس 
کارورزی کمتر از 5 سال

TSig

MSDMSD

4/020/5٦93/770/8442/9٦0/003ساختاری/ مدیریتی

4/210/٦734/000/8٦32/240/02٦مالی

3/980/٦403/910/7190/8930/373انسانی/ ارتباطی

4/090/5304/000/7211/200/229نظارت و ارزشیابی

0/٦990/485-3/930/5113/970/524انگیزشی/ انسانی

بحثونتيجهگيری
اين پژوهش با هدف بررسی موانع پیاده سازی موفق برنامة جديدکارورزی دانشگاه 
فرهنگیان انجام شــده است. بر اساس يافته های بخش کیفی پژوهش، عواملی که مانع 
اجرای موفق برنامة جديد کارورزی دانشگاه فرهنگیان در تربیت معلم فکور هستند، در 
5 مقولة اصلی و 52 مقولة فرعی دسته بندی شدند. عوامل اصلی شامل موانع مديريتی 
و ســاختاری، موانع مالی، موانع مرتبط با برنامه و رويکردهای نظری درس کارورزی، 
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واکاوی موانع پیاده سازی موفق برنامة جدید کارورزی در دانشگاه فرهنگیان

موانع مربوط به فرايند نظارت و ارزشیابی برنامه و موانع انسانی و ارتباطی هستند.
يافته های بخش کمّی پژوهش نشــان دادند، همة موانع شناسايی شــده از کاربست 
برنامة جديد کارورزی در دانشگاه فرهنگیان جلوگیری می کنند. بر مبنای نتايج حاصل 
از يافته هــا، موانــع مربوط به نظارت و ارزشــیابی برنامه، از جملــه ارتباط ضعیف با 
مراکز علمی و تحقیقاتی معتبر کشــور در اجرا و ارزشیابی برنامه، تأثیرگذارترين موانع 
پیاده ســازی برنامة جديد کارورزی دانشــگاه فرهنگیان هســتند. نتايج پژوهش حاضر 

يافته های پژوهش های قبلی را تأيید می کنند.
زارع صفت )1396( در پژوهش خود به اين نتیجه رســید که زيست کنندگان برنامة 
درســی کارورزی، مسائل کارورزی را در چهارگروه، مســائل مربوط به استاد راهنما، 
معلمان راهنما، کارورزان و ساير دسته بندی می کنند. همچنین مطالعة ايشان نشان داد، 
استادان راهنما هنگام اجرای برنامه، مطلوبیت آن را کاهش می دهند. گاهی نیز مشاهده 
می شــود، اســتادان نقش حمايتی خود را ناديده می گیرند و به جای نظارت های بالینی 

پیگیرانه، با سلب مسئولیت از خود، برنامه را به خوبی پیاده  نمی کنند.
يافته های پژوهش در زمینة موانع مديريتی و ساختاری اجرای برنامة جديد کارورزی 
دانشگاه فرهنگیان نشان دادند؛ همة موانع مديريتی و ساختاری از اجرای برنامه جلوگیری 
می کنند. تأثیرگذارترين مانع مديريتی/ ســاختاری اجرای موفق برنامة جديد کارورزی 
دانشــگاه فرهنگیان، کم توجهی مديران و کارگزاران ســتادی به ايده ها و پیشــنهادهای 
قابــل اجرا بود. نتايــج پژوهش کرامتی و احمدآبــادی )1396( از اين يافته ها حمايت 
می کنند. آن ها گزارش کردند که برنامة جديد کارورزی دانشــگاه فرهنگیان با مشکات 
اداری و ســاختاری مواجه اســت. همچنین نتايج اين يافته ها با نتايج پژوهش تاتاری 

و همکاران )1395(، با عنوان »بررســی مســائل کارورزی در ايران« هم راستا است.
يافته هــای پژوهش حاضر نشــان داد، کمبــود اعتبارات و بودجه هــای حمايتی و 
تشويقی اجرای برنامة کارورزی، از مهم ترين موانع مالی پیاده سازی موفق برنامه است. 

يافته های پژوهش فضل الهی و ملکی توانا )1390( از اين يافته ها حمايت می کنند.
براســاس يافته های پژوهــش حاضر، از ديگر موانع کاربســت موفق برنامة جديد 
کارورزی در تربیت معلم، فاصلة بین برنامة قصدشده و اجرا شده است. يافته های مربوط 
به مقولة رويکردهای نظری برنامه نشــان داد، زبان دشــوار ســرفصل درس کارورزی، 
مهیانبودن زيرســاخت ها و امکانات لازم در مدرسه ها، آرمانی بودن طرح اباغی برنامة 
کارورزی از ســوی وزارت آموزش و پرورش، شــتابزدگی در اجرا، دشــواری تحقق 
اهداف پیش بینی شدة برنامه و نبودن برنامة جامع و مدون برای اجرا و ارزيابی برنامه از 
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واکاوی موانع پیاده سازی موفق برنامة جدید کارورزی در دانشگاه فرهنگیان

جمله ديگر مشکات برنامة کارورزی جديد است. اين يافته ها با نتايج تحقیق الماسی، 
زوارکی و همکاران )1396(، مبنی بر اينکه برنامة جديد کارورزی در دستیابی به اهداف 
پیش بینی شده در اسناد بالادستی مطلوب بوده، اما در بخش طراحی و اجرا برای تقويت 

مهارت های عملی وحرفه ای دانشجو معلمان نامطلوب بوده، هم سوست.
ضعف نظام نظارت و ارزشــیابی و به کارنگرفتن روش های مؤثر در ارزشــیابی، به 
عنوان مانع عمدة ديگر پیاده ســازی موفق برنامة جديد کارورزی شناسايی شد. مطالعة 
جمشــیدی توانا و امــام جمعــه )1395(، از يافته های اين پژوهــش حمايت می کند.   
يافته هــای پژوهش حاضر نشــان دادنــد، ضعیف بودن روحیة کار گروهــی و تأکید بر 
فردگرايی مهم ترين مانع ارتباطی/انســانی در پیاده سازی برنامة جديد کارورزی است. 
در اين زمینه، پريشانی و خروشی )1395( آشنانبودن با فرايند عملی درس کارورزی و 
فقدان انگیزة همکاری را مهم ترين موانع برنامة کارورزی جديد دانشگاه فرهنگیان بیان 

کرده اند که با يافته های اين پژوهش همسو است.
يافته های اين پژوهش در زمینة نظر شرکت کنندگان در رابطه با میزان تأثیر هر يک 
از موانع بر اجرای برنامه کارورزی براساس سابقة تدريس آن ها نشان داد، بین نظرات 
مدرســان دربارة میزان تأثیر موانع ســاختاری/مديريتی و مالی تفاوت معناداری وجود 
دارد. به طوری که اســتادان دارای ســابقة بالای پنج سال، موانع ساختاری/مديريتی و 
مالی را در به کار نبستن موفق برنامة جديد کارورزی در تربیت معلم فکور تأثیرگذارتر 

می دانند. در رابطه با ساير موانع تفاوت معناداری مشاهده نشد.
از مجموع يافته های پژوهش نتیجه گرفته شــد که، پیاده ســازی موفق برنامة جديد 
کارورزی دانشــگاه فرهنگیــان کشــورمان با موانعی روبه روســت کــه مهم ترين آن ها 

عبارت اند از: 
 موانع مرتبط با تعامل ضعیف مجموعة مديريتی و ساختاری دانشگاه فرهنگیان با 

ادارات کل آموزش و پرورش استان ها و مديران مدرسه ها؛ 
 تخصیص نیافتن منابع مالی مناسب و کافی؛ 

 ضعف در طراحی، اجرا و ارزشیابی برنامة جديد کارورزی؛ 
 شــفاف نبودن ســطح وظیفه های اســتادن راهنمای تربیتی و تخصصی، معلمان 

راهنما و عوامل اجرايی مدرسه ها؛
 ناآگاهی بخشی و اجرای آموزش ضمن خدمت معلمان راهنما. 

براســاس يافته های اين پژوهش می تــوان نتیجه گرفت که تمامــی موانع پنج گانة 
ياد شــده در جلوگیری از کاربســت موفق برنامة جديد کارورزی در تربیت معلم فکور 
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تأثیرگــذار هســتند. نتايج پژوهش حاضــر می تواند دريچه های جديــدی برای توجه 
بنیادی تر به موضوع کارورزی دانشجو معلمان باز کند. برنامه ريزان و مسئولان وزارت 
آمــوزش و پرورش و دانشــگاه فرهنگیان می توانند اين يافته هــا را در ايجاد تغییرات 
مطلوب در برنامة جديدکارورزی مد نظر قرار دهند و در فرايند بازنگری برنامة جديد 
کارورزی نســبت به تعديل و رفع موانع شناسايی شــده اقدام کنند. برای نیل به چنین 

هدفی براساس نتايج به دست آمده از پژوهش، پیشنهادهای زير ارائه می شوند:

 پيشنهادها
1. بازنگری در ســاختار سازمانی اجرای طرح کارورزی و طراحی سازوکار مؤثر برای 
هماهنگی هــا و تعامل لازم بین مناطق آموزش و پرورش، مدرســه ها و پرديس های 

دانشگاه فرهنگیان در سراسر کشور.
2. تشويق مديران ستادی به منظور حمايت از برنامة جديد کارورزی و پیگیری برای اجرا 

و ارزشیابی مناسب برنامه.
3. برنامه ريــزی و طراحی نظام تخصیص منابع مالی کافی بــرای اجرای برنامة جديد 

کارورزی در بازنگری، اجرا، و نظارت و ارزشیابی.
4. تهیه و تصويب منابع و سرفصل درسی متناسب با درس کارورزی در رشته های علوم 

تربیتی و ساير رشته های کارشناسی پیوسته، به ويژه در برنامة درسی کارورزی 3 و 4.
5. بازنگری کلی در برنامة جديد کارورزی دانشگاه فرهنگیان.

6. نظارت و ارزيابی مناسب فرايند و برايند برنامة جديد کارورزی و استفاده از نتايج آن 
برای بازنگری در برنامة جديد.

7. تدوين و تصويب آيین نامة مدرســه های وابســته به دانشــگاه فرهنگیــان به عنوان 
مدرسه های کارورزی که شرايط و امکانات لازم برای اجرای درس کارورزی از نظر 

نیروی انسانی، فضا و تجهیزات در آن ها فراهم شود.
8. پیش بینی دوره های بازآموزی مؤثر برای استادان راهنما و معلمان راهنمای کاروزی در 

مدرسه ها به تفکیک رشته های تحصیلی و حوزة کاری.
9. اطاع رسانی و آگاهی بخشــی، با برگزاری نشست های تخصصی با حضور استادان 
دانشگاه فرهنگیان، مديران مدرسه-ها و معلمان راهنمای کارورزی، به منظور تبیین 

فرايند اجرا و دستیابی به فهم مشترک از برنامة جديد کارورزی در تربیت معلم.
10. توجــه به برنامة جديد کارورزی از ســوی وزارت آموزش و پرورش و دانشــگاه 

فرهنگیان و اطاع رسانی مناسب آن در سراسر کشور.



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن
فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

69
 ë 67شمارة
 ë سال هفدهم
ë 1397پاییز

واکاوی موانع پیاده سازی موفق برنامة جدید کارورزی در دانشگاه فرهنگیان

مهرمحمدی، محمود؛ موســی پور، نعمت الله؛ احمدی، آمنه، احمدی؛ مشــفق آرانی، بهمن؛ آل حسینی، فرشته؛ حسین زاده، غامحسین؛ ؛ احمدی، 
فاطمه زهرا؛ صفرنواده، خديجه؛ ... و مهدوی هزاوه، منصوره )1395(. راهنمای عملی برنامة کارورزی دانشگاه فرهنگیان با رويکرد تربیت معلم 

فکور. تهران: دانشگاه فرهنگیان.
www.cfu.ac.ir دانشگاه فرهنگیان. )1391(. اساسنامة دانشگاه فرهنگیان ايران. قابل بازيابی در
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1. Competency
2. UNESCO
3. Constant Development
4. Wise Teacher Training
5. Subject knowledge
6. Pedagogy knowledge
7. Public knowledge
8. Internship Lesson
9. Empirical education
10. Experiential learning
11. Bukaliya, R.
12. Shoun
13. University Theory
14. Rohan
15. Brown
16. Interning
17. American Student Training Guide, U.S. Department 

of Education
18. University of Western Ontario: UWO, Canada 

School of Education
19. A Bachelor of Education (B.Ed.)

20. از شروع فعالیت دانشگاه فرهنگیان در جذب دانشجومعلم در 
مقطع کارشناسی پیوســته، با همكاري پرديس های دانشگاه در 

سراسر کشــور براي ارتباط بین کارورزی در دانشگاه و رشد حرفه ای 
معلمان و ارتباط با مدارس، کارگروه کارورزی پرديس ها در چارچوب 
»طــرح اجرايی کارورزی رشــته های تربیت معلم بخشــنامة شــمارة 
140623 مــورخ 1393/7/7 مقــام عالــی وزارت آموزش وپرورش«، 
تشکیل شده و فعالیت خود را در زمینة اجرا و ارزشیابی برنامة جديد 

کارورزی دانشگاه آغاز نموده است.
21. بازمهندســی سیاســت ها و بازتنظیــم اصول حاکم بر برنامة درســی 
تربیت معلم با تأکید بر کارورزی و انطباق سطح شايستگی های حرفه ای 
معلمان در ســطح ملی و جهانی با مقتضیات الگوی برنامة درســی در 

نظام تعلیم وتربیت »سند تحول بنیادين، هدف عملیاتی 11«
22. The ability to research
23. Researcher teacher
24. Research base study

25. کارگروه کارورزی پرديس های سراســر کشــور دانشگاه فرهنگیان در 
چهارچوب »طرح اجرايی کارورزی رشــته های تربیت معلم بخشنامة 
شمارة 140623 مورخ 1393/7/7 مقام عالی وزارت آموزش وپرورش«، 
متشــکل از اســاتید و مدرس های کارورزی از بدو تأســیس دانشگاه 
فرهنگیان، تشــکیل شــده و فعالیت خود را در زمینة اجرا و ارزشیابی 

برنامة جديد کارورزی آغاز نموده است.
26. Laboskey, V. K
27. Xiuli, M.

28. تحلیل محتوا تکنیکی برای استخراج داده ها از متن است.
29. Descriptive survey
30. Cronbach's alpha
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چكيده:

الهه حجازی*             فهیمه عباسی**             حامد مصلحی***

پيشــرفتتحصيلی،خودكارآمدیتحصيلی،اهدافپيشــرفت،ساختارهدفیمدرسه،كليدواژهها:
كارآمدیجمعیمعلمان،تحليلچندسطحی

هدف مطالعة حاضر بررســی عوامل مؤثر بر پیشــرفت تحصیلی دانش آموزان در دو سطح 
دانش آموز و مدرسه بود. بدین منظور 600 دانش آموز دورة متوسطه از ٢0 مدرسه، پرسشنامه های 
خودکارآمدی تحصیلی مورگان و جینگز )1999(، جهت گیری اهداف پیشرفت شخصی و ساختار 
هدفی مدرســه میگلی و همکاران )٢000( و دبیران این مدارس پرسشنامة کارآمدی جمعی معلم 
تشان-موران و بار )٢004( را تکمیل نمودند. نتایج تحلیل چند سطحی نشان داد در سطح دانش آموز 
متغیرهای خودکارآمدی تحصیلی، جهت گیری هدفی تبحــری، جهت گیری هدفی عملکردی-
رویکردی و میزان مطالعه رابطة مثبت و معنادار با پیشرفت تحصیلی دانش آموزان دارد. این رابطه 
برای جهت گیری هدفی عملکردی-اجتنابی منفی و معنادار به دست آمد. همچنین دانش آموزان 
دختر پیشرفت تحصیلی بالاتری نسبت به دانش آموزان پسر داشتند. در سطح مدرسه، نوع مدرسه 
و ســاختار هدفی تبحری رابطة مثبت و معنادار با پیشرفت تحصیلی دانش آموزان داشت. رابطة 
معناداری بین ساختار هدفی عملکردی- رویکردی و عملکردی- اجتنابی و خودکارآمدی جمعی 
معلمان با پیشرفت تحصیلی دانش آموزان به دست نیامد. پیش بین های سطح دانش آموز 49 درصد 
از واریانس پیشــرفت تحصیلی را در سطح دانش آموز و پیش بین های سطح مدرسه 79 درصد از 

واریانس پیشرفت تحصیلی را در سطح مدرسه تبیین نمودند.

ï تاريخ پذيرش مقاله: 13/٦/97 ï تاريخ شروع بررسي: 97/4/19   ï تاريخ دريافت مقاله: 97/2/1  

ehejazi@ut.ac.ir......................................................................................................................................................................دانشیار روان شناسی دانشگاه تهران*
abbasi.fahimeh@ut.ac.ir ...................................................................................................)دانشجوی دکترای روان شناسی دانشگاه تهران )نویسنده مسئول**
moslehi88@gmail.com.................................................................................................................................دانشجوی دکترای روان شناسی دانشگاه تهران***

تحلیل چندسطحی عوامل سطح 
دانش آموز و مدرسه 

بر پیشرفت تحصیلی دانش آموزان
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 مقدمه
کودکان و نوجوانان در سیر تحولی خود به دوران بزرگ سالی با بافت های متعددی در تعامل هستند. 
از جمله تأثیرگذارترين اين بافت ها مدرســه اســت که به دلیل اهمیت حیاتی آن در تحول و بهزيســتی 
دانش آمــوزان، در دهه هــای اخیر کانون توجه پژوهش های تربیتی و علوم اجتماعی بوده اســت )بار1، 
1975؛ آندرســون2، 1982؛ بريــک، لی و هلند3، 1993؛ اکلز و روزيــر4، 2011؛ 2015(. در چهارچوب 
رويکرد تحولی، مدرســه به عنوان يک بافت خرد5 يا خرده سیســتم6 )برون فن برنر7، 1979( زمینه ای را 
فراهم می کند که کودکان و نوجوانان بخش قابل توجهی از عمر خود را برای آماده شدن برای نقش های 
بزرگ سالی آينده در آن صرف می کنند. اخیراً اکلز و روزير )2011( در يک مفهوم سازی تحولی از مدرسه 
بر اســاس الگوی زيست بوم شناختی8، بافت مدرسه را به عنوان پلی بین سیستم های بزرگ اجتماعی و 
فرهنگی و سیســتم های میانی و خرد ديگر تعريف کرده اند. در اين مدل خرده بافت مدرســه به صورت 
ســازمانی با ساختار سلســله مراتبی که اعضای آن از طريق فعالیت های آموزشی و تعامات اجتماعی 
يادگیــری و تحول نوجوانان را تحت تأثیر قرار می دهند، در نظر گرفته می شــود. مبتنی بر اين رويکرد، 
يادگیری و پیامدهای تحصیلی دانش آموزان می تواند به صورت متغیرهای چندبعدی در نظر گرفته شود 
که جنبه های مختلف بافت مدرسه در تعامل پويا با ويژگی های فردی دانش آموزان به صورت يک الگوی 
سلســله مراتبی بر آن ها تأثیر می گذارند. نگاه بوم شــناختی به پیامدهای تحصیلی منجر به درک جامع از 
علل و مکانیزم های زيربنايی مؤثر در آن می شــود )اســتینبرگ، دورنبوش و براون9، 1992(. ازاين رو در 
سال های اخیر مدل های سلسله مراتبی در بررسی پیامدهای تحصیلی توجه فزاينده ای را به خود جلب 
کرده و در نظر گرفتن متغیرها از سطوح مختلف به ويژگی محوری بررسی پیشرفت تحصیلی تبديل شده 

است )ژائو، والک، دسوته، ورهیگ و خی10، 2011(.

سطح فردی
اگر پیشــرفت تحصیلی پیامدی در نظر گرفته شــود که سلسله مراتبی از عوامل بر آن تأثیر می گذارند، 
عوامل فردی در ســطح نخست يا خرد اين سلسله مراتب قرار دارند. از میان متغیرهای فردی، متغیرهای 
انگیزشی پیش بین قوی پیشرفت تحصیلی هستند )پنتريچ11، 1999(. پژوهش های متعددی نقش سازه های 
متفاوت انگیزشی، از جمله خودکارامدی تحصیلی را به عنوان عامل مهمی در زمینة پیشرفت تحصیلی نشان 
داده اند )چمرز، هیو و گارســیا12، 2001؛ روبینز، لاور، لی، داويس، لانگلی و کارلســتروم13، 2004؛ گالیان، 
بلوندين، ياو، نالس و ويلیامز14، 2012، خان15، 2013(. خودکارامدی تحصیلی به باور افراد، مبنی بر اينکه 
آنان می توانند به طور موفقیت آمیزی به ســطح مشــخصی در يک تکلیف درسی دست يابند و يا به هدف 
تحصیلی خاصی نائل شوند، اشاره دارد )اکلز و ويگفیلد، 2002(. هنگامی که دانش آموزان بر اين باور باشند 
که قابلیت ها و توانايی های لازم برای انجام کار يا فعالیتی را دارند، برای انجام آن تکلیف وقت بیشتری 
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صرف می کنند و در نهايت به نتايج بهتری دست پیدا خواهند کرد. تحقیقات نشان می دهند، خودکارامدی 
بالا در مواجهه با تکلیف های دشوار، احساس آرامش ايجاد می کند. در حالی که خودکارامدی پايین باعث 
می شود فرد تکلیف ها را بسیار دشوارتر از آنچه هستند، درک کند و اين به نوبة خود ممکن است در فرد 
اضطراب، اســترس و ايدة محدودتری در خصوص اينکه چطور به بهترين شــیوه با حل يک مشــکل يا 

فعالیت مواجهه شود، ايجاد کند )اکلز، 2005(.
ريچاردســون، بون و آبراهام16 )2012( طی پژوهشی نشان دادند که باورهای خودکارآمدی تحصیلی 
تا 9 درصد از واريانس معدل تحصیلی دانشــجويان را تبیین می کند. هانیکه و برودبنت17 )2016( نیز با 
مروری بر روی 59 مقاله منتشرشده در رابطه خودکارآمدی تحصیلی با پیشرفت تحصیلی در بین جامعه 
آماری دانشــجويان طی ســال های 2003 تا 2015 به اين نتیجه دست يافتند که سطح بالای خودکارآمدی 
تحصیلی با احتمال زياد به سطح بالای عملکرد تحصیلی می انجامد. مگا، رونکونی و دبنی18 )2014( در 
يافته های پژوهشی خود عنوان می نمايند که افراد با سطح بالای خودکارآمدی تحصیلی در مقايسه با افراد با 
خودکارآمدی تحصیلی پايین تمايل به انتخاب تکالیف چالش برانگیز دارند، در طول انجام تکالیف دشوار 
پافشاری دارند و راهبردهای يادگیری سازگارانه تری اتخاذ می کنند که موفقیت تحصیلی آنان را تسهیل می کند.

از ديگر عوامل انگیزشــی مهم مؤثر بر پیشــرفت تحصیلی، جهت گیری اهداف شخصی است. طی 
ســه دهة گذشــته، نظرية جهت گیری هدف19 يکی از برجســته ترين ديدگاه های نظری در درک انگیزة 
پیشــرفت دانش آموزان بوده اســت. جهت گیری هدف به عنوان دلايل و مقاصدی تعريف می شــود که 
فرد برای گرايش يا درگیر شدن در تکلیف ها برای خود مشخص می کند )پنتريچ، 2003(. مطابق با اين 
ديدگاه نظری، دانش آموزان دلیل های متفاوتی برای درگیر شدن يا نشدن در فعالیت های يادگیری و نیز 
معیارهای متفاوتی برای ارزشــیابی و قضاوت دربارة شايستگی های خود دارند )ايمز20، 1990؛ آردن و 
تورنر21، 2005(. تا ســال های 1996 و 1997، پژوهش هــا در خصوص نظرية اهداف روی دو رويکرد 
هدفی، يعنی اهداف تبحری و اهداف عملکردی تأکید داشتند )ايمز، آرچر22، 1988 و نیکولز23، 1989؛ 
پنتريــچ، 2000(. دانش آموزان دارای اهداف تبحری دغدغة يادگیری، فهم مطالب و حل مســئله دارند 
درحالی که دانش آموزان دارای اهداف عملکردی روی پیشی گرفتن از ديگران متمرکزند )پکران، الیوت 
و ماير24، 2009(. تمايز بین اين اهداف پیشــرفت محدود بود و الگوهای متنوع در پیامدهای شناختی، 
انگیزشی و يادگیری يادگیرندگان را تبیین نمی کرد. در نتیجه پس از مدتی، با افزوده شدن بعد رويکرد-

اجتناب به طبقة اهداف عملکردی، اين مدل به مدلی سه گانه تبديل شد )الیوت و هاراکیويکز25، 1996؛ 
میدلتن و میگلی26، 1997؛ شــالويک27، 1997؛ شــالويک، والاس و اسلتا28، 1994(. دانش آموزان دارای 
جهت گیری هدفی عملکردی-رويکردی بر عملکرد بهتر از عملکرد دوستان خود تکیه دارند، درحالی که 
دانش آموزان دارای جهت گیری عملکردی-اجتنابی بر نداشــتن عملکرد بد در مقايســه با دوستان خود 

متمرکزند )بارون، ايوانز، بارانیک، سرپل و بوينگر29، 2006(.
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پژوهش های متعددی در داخل و خارج از کشــور به بررســی رابطة ابعاد مدل ســه گانة اهداف با 
پیشــرفت تحصیلــی پرداخته اند. طبق يافته هــای اين پژوهش ها، بین پیشــرفت تحصیلــی با اهداف 
عملکردی-رويکــردی )الیوت، مک گريگور و گبل30، 1999؛ ويگفیلد و کمبريا31، 2010؛ محســن پور، 
حجازی و کیامنش، 1385( و اهداف تبحری )چرچ32، الیوت و گبل، 2001؛ ويگفیلد و کمبريا، 2010؛ 
لواســانی، حجازی، خضری آذر، 1390( رابطة مثبت، و بین پیشــرفت تحصیلی و اهداف عملکردی-
اجتنابی )الیوت و همکاران، 1999؛ لاو و نی33، 2008( رابطة منفی وجود دارد. هر چند برخی پژوهش ها 
)از جمله لواسانی و همکاران، 1390( در مورد رابطة پیشرفت تحصیلی با اهداف عملکردی-رويکردی، 
نتايج متفاوتی از نتیجة ذکرشده گزارش کرده اند، اين ناهماهنگی يافته ها به ساختار اجتماعی که اهداف 

در آن سنجیده می شوند نسبت داده شده است )حجازی، 1396(.
شــايان ذکر اســت که مدل سه گانة اهداف پیشرفت بعدها توسط الیوت و مک گريگور34 )2001( به 
الگوی 2×2 و اخیراً توسط الیوت، مورايانا35 و پکران )2011( به الگوی 2×3 توسعه يافته است، لیکن در 
اين پژوهش به بررسی مدل متداول سه گانة اهداف به عنوان يکی از متغیرهای سطح اول پرداخته می شود.

نقش جنســیت نیز به عنوان يکی از ويژگی های فردی در پیش بینی پیشرفت تحصیلی همواره مورد 
توجه پژوهشگران بوده است. يافته های پژوهشی در خصوص تفاوت های جنسیتی در عملکرد تحصیلی 
نشــان داده اند که عملکرد زنان و مردان بســته به رشته ها و درس های تحصیلی مختلف، متفاوت است. 
به طوری کــه مردان عملکرد بهتــری در موضوعات رياضی و علوم دارند درحالی که زنان در موضوعات 
کامــی بهتر عمل می کنند )آزن، برونر و گافنی36، 2002؛ بکر37، 1989؛ اســتین کمپ و مائهر38، 1983(. 
اين در حالی است که پژوهش های اخیر مطرح کرده اند که شکاف جنسیتی39 در زمینة تحصیلی از بین 
رفته و حتی زنان در برخی زمینه ها از مردان پیشی گرفته اند و اگر اين شکاف در برخی منطقه های دنیا 
هنوز هم ديده می شود، به تفاوت در دسترسی به آموزش و عوامل اجتماعی مربوط می شود )جاکوبس40، 
2005؛ الخادراوی41، 2015(. همچنین برخی عنوان کرده اند، درحالی که دختران و پســران در پیشرفت 
شــبیه به هم هســتند، دختران نمرات کاسی بالاتری در اين درس ها کسب می کنند و پسرها امتیازهای 
بهتری در آزمون های رســمی می گیرند )ســاندرز، ديويس، ويلیامز و ويلیامز42، 2004؛ بريتنر43، 2008؛ 
ويلینگهام و کول44، 2013(. در کشــور ما نیز پژوهش هايی به بررســی تفاوت های جنسیتی در عملکرد 
تحصیلی پرداخته اند. تمرکز عمدة اين پژوهش ها بر پیشــرفت رياضی دانش آموزان دورة متوسطه بوده 
است که نتايج متفاوتی نیز در اين پژوهش ها به چشم می خورد. درحالی که نتايج پژوهش های لواسانی، 
خضری آذر و امانی )1390( و کديور، فرزاد و دســتا )1391( نشــان داده اند پیشرفت تحصیلی دختران 
بالاتر از پســران اســت، يافتة پژوهش کیامنــش و پوراصغر )1388( حاکی از نبــود رابطة معنادار بین 
جنســیت و پیشــرفت تحصیلی اســت. با توجه به اين نکته ها، در نظر گرفتن جنسیت به عنوان يکی از 
پیش بین های ســطح نخست و بررسی تفاوت عملکرد تحصیلی دو جنس می تواند اطاعات مفیدی را 
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دربارة نقش جنسیت در عملکرد دانش آموزان ارائه دهد.
همچنین يافته های پژوهشی بیانگر آن است که دانش آموزان خیلی موفق در زمینة تحصیلی ساعات 
مطالعة طولانی تری دارند )کونال45، 2008(. اسنیگ، گرنويل و ديکا46 )2002( بیان می کنند که نمره های 
خــوب تحصیلی بیانگر زمان زياد اختصاص داده شــده به مطالعه اســت. ازآنجا کــه زمان مطالعه يک 
پیش بین قوی برای کسب نمره های بالای تحصیلی گزارش شده است )لاگونماکین47، 2001؛ جی بور48، 
2006(، در اين پژوهش مدت زمان مطالعه به عنوان پیش بین سطح فردی در تعامل با ساير عوامل سطح 

فردی و مدرسه ای در نظر گرفته می شود.

سطح بافتی
مدرســه می تواند تحول کودکان و نوجوانان را در ابعاد متعدد از جمله در بعد تحصیلی تحت تأثیر 
قرار دهد. بوسکور و ويتزير49 )1996( طی يک فراتحلیل نشان دادند که تا 18 درصد واريانس عملکرد 
تحصیلی می تواند به متغیرهای سطح مدرسه نسبت داده شود. در بحث متغیرهای سطح مدرسه، پژوهش ها 
تأکید ويژه ای روی پیام های هدفی که دانش آموزان در فضای روان شناختی آن ادراک می کنند، داشته اند 
)ايمز، 1992؛ میس50، 1991(. دانش آموزان در محیط های يادگیری در زمینة هدف های موفقیت پیام های 
متعددی دريافت می کنند که اين هدف های محیطی ادراک شده از کاس، مدرسه و معلم را ساختارهای 
هدف می نامند )ايمز، 1992(. ســاختار هدف محیط يادگیری، به عنوان دومین مؤلفة نظرية جهت گیری 
هدف، اشاره به آن دارد که دانش آموزان ادراک می کنند که معلمان روی ابراز توانايی و رقابت تأکید دارند 
)ســاختار هدفی عملکردی-رويکردی( يا گسترش توانايی و تاش )ساختار هدفی تبحری( )آندرمن51 
و آندرمــن، 2013(. رابطة مثبت ســاختار هدفی تبحری با خودکارآمــدی تحصیلی )میگلی، آندرمن و 
هیکــس52، 1995؛ روزر53، میگلی و آردن، 1996؛ حجــازی و نقش، 1387(، انگیزش درونی )الیوت و 
موراياما، 2008( و راهبردهای يادگیری خودتنظیمی )ولتز54، 2004؛ حجازی و نقش، 1387؛ خامســان 
و شــیرزادی، 1389( و در مقابل رابطة ســاختار هدفی عملکردی با اجتناب از کمک خواهی تحصیلی 
)رايان، گین55 و میگلی، 1998( و خودآگاهی تحصیلی )روزر و همکاران، 1996( در پژوهش ها به دست 
آمده است. پژوهش حاضر در پی آن است که ساختار هدفی را در سطح مدرسه که کمتر بدان پرداخته 
شــده اســت )ايمری56، 2015( و رابطة آن را با پیشــرفت تحصیلی دانش آموزان مورد توجه قرار دهد.
يکی ديگر از متغیرهايی که در سطح مدرسه مطرح می شود و از ويژگی های انگیزشی و روان شناختی 
وابســته به شغل معلمان محســوب بوده و در بررسی عوامل مؤثر بر پیشرفت تحصیلی حائز اهمیت به 
نظر می رسد، خودکارآمدی جمعی معلمان است. کارآمدی جمعی مفهومی برخاسته از نظرية شناختی-

اجتماعــی بندورا57 اســت. بندورا )1997( معتقد اســت ازآنجايی که افراد هم به صــورت فردی و هم 
به صــورت جمعی عمل می کنند، باورهای خودکارآمدی می تواند هم در ســطح فردی و هم در ســطح 



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

تحلیل چندسطحی عوامل سطح دانش آموز و مدرسه بر پیشرفت تحصیلی دانش آموزان

76
ë شمارة67 

ë سال هفدهم 
ë پاییز1397

جمعی مفهوم سازی شود. باور کارآمدی جمعی معلمان به میزان اعتقاد معلمان دربارة تاش های جمعی 
و همکاری آنان در موفقیت تحصیلی دانش آموزان اشاره دارد )گودارد و گودارد58، 2001(. گوارد، هوی، 
ولفلک هوی59 )2004( معتقدند حس کارآمدی جمعی در مدارس می تواند افکار خودارجاعی معلمان 
و در نتیجه عملکرد تدريس و يادگیری دانش آموزان را تحت تأثیر قرار دهد. پژوهش ها نشان داده است 
که کارآمدی جمعی معلمان به پیشرفت دانش آموزان و جو تحصیلی مطلوب، حتی پس از کنترل پیشینة 
تحصیلی دانش آموزان و ويژگی های جمعیت شــناختی آنان نظیــر وضعیت اجتماعی-اقتصادی مرتبط 
است )کاسن، 2010(. ازآنجايی که در رابطة بین باورهای کارآمدی و پیشرفت تحصیلی تاکنون تمرکز 
پژوهش ها به ويژه پژوهش های داخلی روی کارآمدی تحصیلی دانش آموزان و کارآمدی انفرادی معلمان 
بوده اســت، بررسی رابطة پیشرفت تحصیلی با کارآمدی معلمان در سطح جمعی و به عنوان يک متغیر 

گروهی سطح مدرسه حائز اهمیت به نظر می رسد.
از طرفــی با توجه به اينکه در نظــام آموزش وپرورش ايران زيرنظام های متعددی از جمله مدارس 
غیرانتفاعی، هیئت امنايی، شاهد و... وجود دارد که از نظر شیوه مديريت با هم متفاوت اند، نوع مدرسه 
نیــز می تواند از عوامل اثرگذار بر پیامدهای تحصیلی دانش آموزان باشــد. امیــرزاده، بقايی و امیرزاده 
)1383( در پژوهش خود نشــان دادند بین وضعیت تحصیلی دانش آموزان شاهد و غیرشاهد در دوران 
راهنمايی به نفع دانش آموزان شاهد تفاوت معنادار وجود دارد. دولت آبادی )1376( در پژوهشی نشان 
داد بین میانگین نمرات پیشــرفت تحصیلی دانش آموزان مدارس نمونه مردمی با مدارس غیرانتفاعی و 
دولتــی به نفع مدارس نمونه مردمی تفاوت معنادار وجــود دارد. باباگانا، بون، احمد، الحجی و مامن60 
)2016( نیز در پژوهش خود نشان دادند بین وضعیت تحصیلی دانش آموزان در درس رياضی برحسب 
ويژگی های مدرسه، موقعیت مکانی مدرسه، نوع مالکیت مدرسه و سازمان مدرسه تفاوت معنادار وجود 
دارد. با مد نظر قرار دادن اين نکات، در نظر گرفتن نوع مدرســه به عنوان يک متغیر پیش بین سطح دوم 

می تواند مفید باشد.
با توجه به مطالب ارائه شده اين پژوهش در پی آن است که نقش خودکارآمدی تحصیلی، جهت گیری 
اهداف شخصی، جنسیت و میزان مطالعه را به عنوان متغیرهای سطح فردی يا سطح اول و ساختار هدفی 
مدرســه، خودکارآمدی جمعی معلمان و نوع مدرسه را به عنوان متغیرهای سطح مدرسه ای يا سطح دوم 
مورد بررســی قرار دهد و تاش می شــود تا با تفکیک واريانس تبیین شده در هر سطح از طريق کاربرد 
رويکرد چندسطحی به بررسی آماری دقیق تری از متغیرهای مرتبط با پیشرفت تحصیلی پرداخته شود. هر 
چند که در خصوص اين متغیرها و تأثیرگذاری آن ها بر پیشــرفت تحصیلی پژوهش هايی صورت گرفته 
اســت، اما در خصوص اينکه اين عوامل فردی و مدرســه ای در تعامل با هم چگونه پیشرفت تحصیلی 
را تحت تأثیر قرار می دهند، اطاعات زيادی در دســترس نیست. درحالی که برخی پژوهش ها )از جمله 
مللی و کیانی، 1394 و نقش و رمضانی خمسی، 1396( نیز در بررسی پیشرفت تحصیلی به کاربرد تحلیل 
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چندسطحی پرداخته اند اما تمرکز اين پژوهش ها بر متغیرهای سطح فردی و کاسی بوده است.
همچنین اين پژوهش در پی آن اســت که پیشــرفت تحصیلی را در بین دانش آموزان رشــتة علوم 
انســانی که کمتر پژوهش ها به اين رشــته توجه کرده اند مورد بررسی قرار دهد. متحول سازی و ارتقای 
علوم انســانی در دهه های اخیر در کشــور مورد توجه قرار گرفته و به منظور بهبود شــرايط اجرای اين 
رشته در دوره های قبل از آموزش عالی دبیرستان های تخصصی رشتة علوم انسانی با نام »دبیرستان های 
فرهنگ« تأســیس شده است. ازآنجايی که تاکنون پژوهشــی به مقايسة عملکرد تحصیلی دانش آموزان 
مدارس دولتی فرهنگ با دانش آموزان همین رشــته تحصیلی در ســاير مدارس نپرداخته است، در اين 
مطالعه رشــتة علوم انســانی و مدارس دولتی عادی و مدارس تخصصی علوم انســانی )فرهنگ( مورد 

بررسی قرار می گیرد و تاش می شود تا به سؤال های زير پاسخ داده شود:

é آيا تفاوت میانگین پیشرفت تحصیلی دانش آموزان مدرسه های مختلف معنادار است؟

é پیش بین های ســطح دانش آمــوز )خودکارآمدی تحصیلی، جهت گیری اهداف پیشــرفت، میزان 
مطالعه و جنسیت( با پیشرفت تحصیلی چه رابطه ای دارند؟

é پیش بین های سطح مدرسه )ساختار هدفی مدرسه، خودکارآمدی جمعی معلمان و نوع مدرسه( 
با پیشرفت تحصیلی چه رابطه ای دارند؟

é چه میزان از واريانس پیشــرفت تحصیلی به صورت تفکیک شــده توســط پیش بین های ســطح 
دانش آموز و سطح مدرسه تبیین می شود؟

روشپژوهش
پژوهش حاضر به لحاظ هدف، کاربردی و از نظر روش، توصیفی از نوع همبســتگی است. جامعة 
آماری پژوهش را دانش آموزان ســال ســوم انسانی نواحی شش گانة شهر اصفهان که در سال تحصیلی 
96-1395 در مدارس دولتی عادی و فرهنگ )مدرسة تخصصی علوم انسانی( مشغول به تحصیل بودند، 
تشکیل می دادند. نمونة پژوهش به روش نمونه گیری خوشه ای طبقه ای انتخاب شد. به اين ترتیب که از 
میان 69 مدرســة دولتی عادی )شــامل 48 مدرسة دخترانه و 21 مدرسة پسرانه( و 6 مدرسة فرهنگ )4 
مدرسة دخترانه و 2 مدرسة پسرانه( 20 مدرسه )16 مدرسه دولتی عادی و 4 مدرسه فرهنگ( با توجه 
به سهم هر يک از خوشه ها در جامعه انتخاب شد. سپس از هر مدرسه 30 دانش آموز سال سوم انسانی 
به روش تصادفی سیستماتیک برای شرکت در پژوهش انتخاب شدند. در مجموع 600 دانش آموز )410 
دانش آموز دختر و 190 دانش آموز پسر( در اين پژوهش شرکت کردند. انتخاب تعداد مدرسه ها و تعداد 
دانش آموزان با توجه به حجم نمونة لازم برای تحلیل داده هايی که در بیش از يک ســطح )در اينجا دو 
ســطح مدرسه و دانش آموز( سازمان دهی شــده اند، صورت گرفت. وجود حداقل 20 گروه برای سطح 
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دو و 30 مورد برای هر گروه در موقعیت های آموزشی در اين نوع تحلیل توصیه شده است )اشنايدر و 
بوسکور61، 2012؛ مس و هوکس62، 2005(.

ابزارهایپژوهش
ابزارهای مورد اســتفاده جهت گردآوری داده ها در ادامه معرفی شــده اند. در ســطح دانش آموز از 

ابزارهای زير جهت گردآوری داده ها استفاده شد:

é خودکارآمدیتحصیلیدانشآموزان: به منظور سنجش خودکارآمدی تحصیلی دانش آموزان، از 
مقیاس خودکارآمدی تحصیلی مورگان و جینگز63 )1999( استفاده شد. اين مقیاس 30 گويه دارد 
و شــامل ســه زير مقیاس استعداد با 13 گويه )برای نمونه من يکی از بهترين شاگردان در کاس 
هستم(، بافت با 13 گويه )برای نمونه برای کسی مهم نیست حتی اگر در مدرسه خوب کار کنم( 
و تاش با 4 گويه )من در مدرسه سخت تاش می کنم( می باشد. گويه ها در يک طیف لیکرت 4 
درجه ای از کاماً مخالفم )1( تا کاماً موافقم )4( طراحی شــده اســت. کسب نمرة بیشتر در اين 
مقیاس نشان دهندة خودکارآمدی تحصیلی بیشتر در بین دانش آموزان می باشد. مورگان و جینگز 
)1999( پايايی کلی اين مقیاس را با روش آلفای کرونباخ 0/82 و برای زير مقیاس های استعداد، 
بافت و تاش به ترتیب 0/78، 0/70 و 0/66 گزارش نموده اند. در پژوهش حاضر تحلیل عاملی 
تأيیدی اين مقیاس شــاخص های برازندگــی GFI= 0/92 ،RMSEA = 0/07 ،df/χ2= 2/38 و 
NFI = 0/90 به دســت داد که در دامنة قابل قبولی قرار دارند و وجود ســه عامل فوق تأيید شد. 
ضريب آلفا در پژوهش حاضر برای کل مقیاس و زيرمقیاس های استعداد، بافت و تاش به ترتیب 

0/78، 0/71، 0/77 و 0/61 به دست آمد.

é جهتگیریاهدافپیشرفتشخصی: جهت سنجش اهداف پیشرفت دانش آموزان، از پرسشنامة 
جهت گیری اهداف پیشــرفت شــخصی میگلی64 و همــکاران )2000( که بخشــی از مجموعه 
مقیاس های الگوهای يادگیری ســازگار )PALS65( است، استفاده شد. اين پرسشنامه شامل سه 
مقیاس می باشــد: مقیاس جهت گیری هدفی تبحری که 5 گويه دارد )برای نمونه برايم مهم است 
که مفاهیم جديد زيادی را در اين ســال ياد بگیرم(؛ جهت گیری هدفی عملکردی-رويکردی که 
دربردارندة 5 گويه می باشــد )برای نمونه يکی از اهداف من اين اســت که به ديگران نشان دهم 
که کارهای کاسی ام را خوب انجام می دهم( و جهت گیری هدفی عملکردی-اجتنابی که 4 گويه 
دارد )برای نمونه برايم مهم اســت که در کاس کودن به نظر نرســم(. دانش آموزان به 14 گوية 
اين پرسشــنامه در يک طیف لیکرت پنج درجه ای از کاماً مخالفم )1( تا کاماً موافقم )5( پاسخ 
دادند. میگلی و همکاران )2000( پايايی مقیاس ها را با روش ضريب آلفای کرونباخ برای مقیاس 
جهت گیری هدفی تبحــری 0/85، جهت گیری هدفی عملکردی  ـ رويکردی 0/89 و جهت گیری 
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هدفی عملکــردی  ـ اجتنابی 0/74 گزارش کرده اند. اين پرسشــنامه در ايران توســط امام جمعه 
)1386( ترجمه و اعتباريابی مقدماتی شــده است. در پژوهش حاضر تحلیل عاملی تأيیدی اين 
 NFI = 0/95 و GFI= 0/95 ،RMSEA = 0/03 ،df/χ2= 2/23 مقیاس شاخص های برازندگی
به دست داد که در دامنة قابل قبولی قرار دارند و وجود سه عامل فوق تأيید شد. همچنین ضريب 
آلفای کرونباخ برای مقیاس های جهت گیری هدفی تبحری، جهت گیری عملکردی- رويکردی و 

جهت گیری عملکردی-اجتنابی به ترتیب 0/84، 0/75 و 0/70 به دست آمد.

é میزانمطالعه:جهت ســنجش میزان مطالعة دانش آموزان از يک ســؤال باز پاسخ به صورت »از 
آغاز سال سوم دورة متوسطه به طور متوسط روزانه چند ساعت مطالعة درسی داشته ايد؟« استفاده 

شد.

é پیشــرفتتحصیلی:از معدل تحصیلی دانش آموزان در دروس نهايی سال سوم، جهت سنجش 
پیشرفت تحصیلی استفاده شد.

در سطح مدرسه ابزارهای زير جهت گردآوری داده ها مورد استفاده قرار گرفتند:

é ساختارهدفیمدرسه: جهت سنجش ساختار هدفی مدرسه، از پرسشنامة ساختار هدفی مدرسه 
میگلی و همکاران )2000( که اين پرسشنامه نیز بخشی از مجموعه مقیاس های الگوهای يادگیری 
ســازگار )PALS( است، استفاده شد. پرسشنامة ساختار هدفی مدرسه سه مقیاس دارد. مقیاس 
ســاختار هدفی تبحــری 3 گويه )برای نمونه در مدرســة ما هدف، فهم دقیــق و واقعی مطالب 
اســت(، ساختار هدفی عملکردی  ـ رويکردی 5 گويه )برای نمونه در مدرسة ما، گرفتن نمرة بالا 
در امتحانات خیلی مهم است( و ساختار هدفی عملکردی  ـ اجتنابی نیز 5 گويه )برای نمونه در 
مدرسة ما خیلی مهم است که فرد کودن به نظر نرسد( دارد. 14 گوية اين پرسشنامه در يک طیف 
لیکرت پنج درجه ای از کاماً مخالفم )1( تا کاماً موافقم )5( توسط دانش آموزان پاسخ داده شد. 
ازآنجايی که نمرات ساختار هدفی مدرســه به صورت ادراک شده از سطح دانش آموز جمع آوری 
شــده بود برای تشــکیل نمرات اين متغیر در سطح مدرســه از میانگین نمرات دانش آموزان هر 
مدرسه استفاده شد. میگلی و همکاران )2000( پايايی مقیاس ها را با روش ضريب آلفای کرونباخ 
برای مقیاس ســاختار هدفی تبحری 0/76، ساختار هدفی عملکردی-رويکردی 0/70 و ساختار 
هدفــی عملکردی-اجتنابی 0/83 برآورد کرده انــد. در پژوهش حاضر تحلیل عاملی تأيیدی اين 
 NFI = 0/93 و GFI= 0/98 ،RMSEA = 0/03 ،df/χ2= 1/29 مقیاس شاخص های برازندگی
به دست داد که در دامنة قابل قبولی قرار دارند و وجود سه عامل فوق تأيید شد. ضريب آلفا برای 
مقیاس های ساختار هدفی تبحری، ساختار هدفی عملکردی  ـ رويکردی و ساختار هدفی اجتنابی 

 ـ عملکردی نیز به ترتیب 0/77، 0/77 و 0/80 به دست آمد.
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é خودکارآمدیجمعیمعلمان: به منظور ســنجش خودکارآمدی جمعــی معلمان، از مقیاس باور 
کارآمدی جمعی معلم )CTEBS66( که توسط تشان  ـ موران و بار67 )2004( طراحی شده است، 
استفاده شد. دبیران علوم انسانی مدارس انتخاب شده 12 گوية اين مقیاس را در يک طیف لیکرت 
9 درجه ای از اصاً )1( تا به میزان زياد )9( پاسخ دادند. برای تشکیل نمرات خودکارآمدی جمعی 
معلمان در سطح مدرسه از میانگین نمرات دبیران علوم انسانی هر مدرسه در اين مقیاس استفاده 
شــد. اين مقیاس خودکارآمدی معلمان را در دو خرده مقیاس راهبردهای آموزشــی )برای نمونه 
معلمان مدرسة شما تا چه حد می توانند دانش آموزان را در تسلط بر مطالب پیچیدة درسی ياری 
دهند؟( و انضباط دانش آموزان )برای نمونه کارکنان مدرسة شما تا چه حد می توانند رفتار بر هم 
زنندة کاس را کنترل کنند؟( می ســنجد. پاســخ ها در اين مقیاس در يک طیف لیکرت 9 درجه ای 
از اصاً )1( تا به میزان زياد )9( قرار دارد. کسب نمرة بیشتر در اين مقیاس نشان دهندة احساس 
کارآمدی جمعی بیشتر معلمان می باشد. در پژوهش تشان-موران و بار )2004( آلفای کرونباخ کل 
مقیاس، 0/97 و آلفای خرده مقیاس های راهبردهای آموزشی و انضباط دانش آموز به ترتیب 0/96 
و 0/94 به دســت آمده است. قدم پور، متقی نیا و گراوند )1394( طی پژوهشی به بررسی پايايی و 
روايی مقیاس باور کارآمدی جمعی معلم در ايران پرداخته اند. يافته های اين پژوهش ضريب آلفای 
کرونباخ 0/92 برای مقیاس را به دســت داد. همچنین تحلیل عاملی اکتشــافی به روش مؤلفه های 
اصلی يک عامل را نمايان ساخت که 54/95 درصد واريانس را تبیین می کند. در پژوهش حاضر 
 ،RMSEA = 0/04 ،df/χ2= 1/89 تحلیــل عاملی تأيیدی اين مقیاس شــاخص های برازندگــی 
GFI= 0/97 و NFI = 0/94 به دســت داد که در دامنة قابل قبولی قرار دارند و وجود ســاختار 
يک عاملی مقیاس فوق تأيید شد. ضريب آلفا در پژوهش حاضر برای مقیاس 0/68 به دست آمد.

é نوعمدرســه:جهت گردآوری داده های مربوط به نوع مدرســه )دولتی عادی- تخصصی علوم 
انسانی( از يک سؤال بسته پاسخ استفاده شد.

یافتهها
با توجه به ماهیت داده های پژوهش و اينکه داده ها در دو ســطح دانش آموز و مدرســه سازمان دهی 
شده اند و دانش آموزان در درون مدارس آشیانه دارند، از مدل يابی خطی سلسله مراتبی68 )مدل يابی خطی 
چند ســطحی69( جهت تحلیل داده ها و پاسخ به ســؤالات پژوهش استفاده شد. تحلیل چند سطحی با 
استفاده از نرم افزار HLM 7.02 انجام شد. قبل از انجام اين تحلیل، جهت به دست آوردن شاخص های 
توصیفی و همبســتگی های دو متغیره و همچنین بررســی پیش فرض های مدل چند سطحی از نرم افزار 

SPSS 21 استفاده شد.
شاخص های توصیفی و هم بستگی های دو متغیرة متغیرهای پژوهش در جدول 1 آمده است.
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جدول 1.   شاخص های توصیفی و همبستگی های دو متغیرة متغیرهای پژوهش در دو سطح دانش آموز و مدرسه                              

12345٦78910
سطح دانش آموز

11. پیشرفت تحصیلی

1**٢0/23. میزان مطالعه

1**30/070/10. جهت گیری هدفی تبحری

0/0٦1**0/09**40/24. جهت گیری عملکردی-رویکردی

0/071**0/28**0/22**0/18-5. جهت گیری عملکردی-اجتنابی

0/031**0/18**0/23**0/13**60/31. خودکارآمدی تحصیلی

سطح مدرسه

1**0/070/٦8-**0/23**0/19**0/20**70/42. ساختار هدفی تبحری

1**0/23**0/2٦**0/1٦**0/٦4**0/08**0/20**80/10. ساختار عملکردی-رویکردی

1**0/070/27-0/02**0/21**0/٦2**0/11**90/040/11. ساختار عملکردی-اجتنابی

0/0٦1**0/11**0/20**0/030/17**0/010/09**0/11**100/33. خودکارآمدی جمعی معلمان

17/343/9321/9520/7420/3787/9527/5411/2٦1٦/2490/35میانگین
1/812/474/153/925/1819.9٦/112/914/1711/1٦انحراف استاندارد

0/5٦-0/05-0/72-0/٦٦-0/29-0/13-0/13-0/08-0/911/48-کجی
0/0٦-0/33-0/07-0/130/210/45-0/01-0/13-0/3٦1/2٦کشیدگی

** p <0/01

برای استفاده از روش تحلیل چند سطحی بايستی مفروضه های مربوط به آن رعايت شود. نرمال 
بــودن متغیــر پیامد، نرمال بودن تک متغیــری و چند متغیری پیش بین ها، هم خطــی چندگانه و تکین 
بودن، اســتقال خطاها و رابطة معنادار آماری بین اغلب متغیرها، پیش فرض هايی هســتند که قبل از 
 انجام تحلیل چند ســطحی بايد مورد بررســی قرار گیرند )فیلد70، 2013؛ تاباکنیک و فیدل71، 2013(. 
در پژوهش حاضر از میانگین مقادير مشاهده شــده برای انتســاب مقادير گم شده استفاده شد. مقدار 
کجی و کشیدگی برای همة متغیرها در بازة بین )2 تا 2-( به دست آمد )جدول 2( و ازآنجايی که برای 
همة موردها فاصلة مهانبیس72 قابل قبولی به دســت آمــد )در جدول 2 هیچ اندازه ای از χ 2 بحرانی 
 27/877 بــا درجة آزادی 9 فراتر نیســت(، نتیجه گرفته شــد که هیچ دادة پــرت چند متغیری وجود 

ندارد.



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

تحلیل چندسطحی عوامل سطح دانش آموز و مدرسه بر پیشرفت تحصیلی دانش آموزان

82
ë شمارة67 

ë سال هفدهم 
ë پاییز1397

جدول 2: خروجی مقادیر انتهایی برای اندازه های مهلانبیس                                                                                                     

فاصله مهلانبیس

پایین ترین بالاترین 

5 4 3 2 1 5 4 3 2 1

345 493 401 437 344 227 184 358 309 299 شمارة مورد

1/781 1/755 1/٦89 1/٦25 0/٦89 23/384 23/475 24/213 2٦/02٦ 2٦/001 مقدار

با اجرای رگرسیون چندگانه که شامل يازده متغیر پیش بین در همة سطوح بود )جدول 3( نتیجه گرفته 
شد دلیلی برای نگرانی در مورد هم خطی وجود ندارد. چراکه مقادير تولرانس 0/01 يا کمتر و يا مقادير 

VIF بزرگ تر از 10 نشان دهندة هم خطی چندگانه است )میرز، گامست وگارينو73، 2006(.

جدول 3: برونداد تحلیل رگرسیون چندگانه با همة متغیرهای دو سطح                                                                                     

شاخص های هم خطیtSigضرایب استانداردضرایب غیراستاندارد

bبتاانحراف استانداردToleranceVIF

10/0770/79412/٦980/001

0/1740/0250/238٦/8٦40/0010/8751/143میزان مطالعه

0/0290/0150/0٦71/8940/0590/8501/177جهت گیری هدفی تبحری

0/2000/02٦0/4337/7040/0010/3333/004جهت گیری عملکردی-رویکردی

5/4570/0010/79٦1/257-0/199-0/0٦90/013-جهت گیری عملکردی-اجتنابی

0/0070/0090/0340/7٦80/4430/52٦1/900خودکارآمدی تحصیلی

0/0770/0130/2٦15/7٦70/0010/51٦1/938ساختار هدفی تبحری

5/0٦40/0010/77711/297-0/1450/0290/232-ساختار عملکردی-رویکردی

4/9210/0010/4942/025-0/0990/0200/227-ساختار عملکردی-اجتنابی

0/0410/0050/2537/5850/0010/9431/0٦0خودکارآمدی جمعی معلمان

پس از بررســی پیش فرض ها، جهت پاسخ به ســؤال های پژوهش از تحلیل چند سطحی با روش 
برآورد بیشینة درست نمايی کامل74 استفاده شد. برای پاسخ به اين سؤال که »آيا تفاوت میانگین پیشرفت 
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تحصیلی دانش آموزان مدرسه های مختلف معنادار است؟« مدل صفر75 با پیامد پیشرفت تحصیلی اجرا 
گرديد. مدل صفر که مدل غیرشرطی76، مدل فقط شامل عرض از مبدأ77 و مدل آنوای يک راهه با اثرات 
تصادفی78 نیز نامیده می شود، در راستای دو هدف کاربرد دارد: اول اينکه اين مدل پايه ای برای محاسبة 
ضريب همبستگی درون طبقه ای )ICC79( است، که مقدار اين ضريب برای تعیین اينکه آيا مدل چند 
سطحی لازم است يا نه سودمند است. درصورتی که همبستگی درون طبقه ای )ρ( ناچیز باشد بین گروه ها 
از نظر متغیر وابســته تفاوت معنادار وجود ندارد و داده ها را می توان در ســطح فردی )اول( تحلیل کرد 

)گارسون80، 2013؛ تاباکنیک و فیدل، 2013(.
ضريب همبستگی درون طبقه ای از طريق فرمول زير قابل محاسبه است:

ρ = τ00 /)τ00 + σ2(
1/557 /)1/557+1/757( =0/4٦9

با توجه به اين نتیجه می توان گفت 46/9 درصد از واريانس پیشــرفت تحصیلی در بین مدارس و 
53/1 درصد آن درون مدارس قرار دارد )ضرايب به دســت آمده از مدل ها در جدول 5 آمده اســت(. 
بــه عبارتی بین مدارس از لحاظ پیشــرفت تحصیلی دانش آموزان تفــاوت وجود دارد. همچنین مقدار 
واريانس در هر دو سطح مدرسه )τ00 =1/557 , χ 2 =539/915 , df =19 , P < 0/001( و دانش آموز( 
)σ2 =1/557 , χ 2 =539/915 , df =19 , P < 0/001( به طور معناداری متفاوت از صفر اســت و اين 

استفاده از تحلیل چند سطحی را ممکن می سازد.
دوم اينکــه مدل صفر، ضريب 2- برابر لگاريتم بیشــینه نمايی )LL 2-(81 را به دســت می دهد که 
به عنوان مبنايی برای مقايسه مدل های پیچیده تر بعدی بکار می رود. مقدار اين شاخص برابر 2107/221 
و تعداد پارامترهای برآورده شده 3 به دست آمد. مقدار ضريب پايايی برآورد82 به دست آمده )0/963( 

نیز حاکی از معتبر بودن میانگین نمونه مورد نظر است.
در پاســخ به اين ســؤال که »پیش بین های ســطح دانش آموز )خودکارآمدی تحصیلی، جهت گیری 
اهداف پیشرفت، میزان مطالعه و جنسیت( با پیشرفت تحصیلی چه رابطه ای دارند؟« مدل عرض از مبدأ 
تصادفی83 با پیش بین های سطح اول اجرا شد. چون هیچ فرضی راجع به تفاوت بین مدارس و پیش بین ها 
وجود نداشت، شیب ها ثابت در نظر گرفته شد. در اين مدل جنسیت )پسر=0 و دختر=1( به روش نمرة 
خام84 و میزان مطالعه، جهت گیری اهداف، خودکارآمدی تحصیلی به روش مرکزی سازی حول میانگین 
 ،)B=0/062, p<0/01( کل85 وارد معادله شدند. نتايج که در جدول 4 آمده است، نشان داد میزان مطالعه
 p<0/01( جهت گیری هدفی عملکردی-رويکردی ،)B=0/042, p<0/001( جهت گیری هدفی تبحری
,B=0/095( و خودکارآمدی تحصیلی )B=0/02, p<0/01( رابطة مثبت و معنادار با پیشرفت تحصیلی 
 )B=-0/076, p<0/01( دارنــد. اين رابطه برای جهت گیری هدفی عملکردی-اجتنابی منفی و معنادار
 p<0/01( به دست آمد. همچنین دانش آموزان دختر پیشرفت تحصیلی بالاتری نسبت به پسرها داشتند

.)B=0/892,
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جدول 4: ضرایب مدل چند سطحی                                                                                                                                             

مدل ٢مدل 1مدل صفر

B )SE(B )SE(B )SE(
اثرات ثابت

)0/230( ***1٦/51٦)0/308( ***1٦/831)0/284( ***17/382عرض از مبدأ )میانگین(

سطح 1
)0/022( **0/0٦2)0/022( **0/0٦2میزان مطالعه

)0/012( ***0/042)0/012( ***0/042جهت گیری شخصی تبحری
)0/013( ***0/093)0/013( ***0/095جهت گیری هدفی عملکردی-رویکردی
)0/010( ***0/077-)0/010( ***0/07٦-جهت گیری هدفی عملکردی-اجتنابی

)0/005( ***0/020)0/005( ***0/020خودکارآمدی تحصیلی

)0/254( ***0/823)0/327( **0/892جنسیت )پسر=0 و دختر=1(

سطح ٢
)0/028( *0/0٦5ساختار هدفی تبحری

)0/0٦0( 0/01٦-ساختار هدفی عملکردی-رویکردی
)0/027( 0/042-ساختار هدفی عملکردی-اجتنابی

)0/01٦( 0/020-خودکارآمدی جمعی معلمان
)0/32٦( **1/021نوع مدرسه )دولتی عادی=0 و تخصصی علوم انسانی=1(

اثرات تصادفی
)τ00( 2 1/557واریانس سطح )0/538( 0/290)1/017( 1/03٦)1/247(

)σ2( 1 1/757واریانس سطح )1/184( 1/403)1/184( 1/403)1/325(
191914درجه آزادی

539/91545٦/557145/471خی دو
0/0010/0010/001سطح معناداری

برازش مدل
-2 LL 2107/22119٦8/8111945/414ضریب

3914تعداد پارامترهای برآورده شده
-2 LL 138/41023/397تغییرات در ضریب

٦5درجه آزادی
0/001>0/001>سطح معنی داری

0/9٦30/95٦0/8٦0ضریب پایایی برآورد

p <0/05*, p < 0/01**, p < 0/001***
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 )Δχ2/Δdf  = 138/410, p <0/001( تفاوت ضريب 2- برابر لگاريتم بیشینه نمايی معنادار به دست آمد 
و اين نشان داد مدل 1 نسبت به مدل صفر بهبود پیدا کرده است به عبارتی پیش بینی پیشرفت تحصیلی 

با پیش بین های سطح 1 به طور معناداری بهتر از پیش بینی از روی شانس است.
در پاسخ به اين سؤال که »پیش بینی های سطح مدرسه )ساختار هدفی مدرسه، خودکارآمدی جمعی 
معلمان و نوع مدرسه( با پیشرفت تحصیلی چه رابطه ای دارند؟« مدل میانگین ها به عنوان پیامد86 اجرا 
شد. اثرات تعاملی در اين پژوهش مورد بررسی قرار نگرفتند. متغیر نوع مدرسه به روش نمرات خام و 
بقیة متغیرها به روش مرکزی سازی حول میانگین کل وارد معادله دارای پیش بین های سطح اول شدند. 
 )B=0/065, p<0/05( نتايج که در جدول 4 آمده اســت حاکی از آن اســت که ساختار هدفی تبحری

رابطة مثبت و معنادار با پیشرفت تحصیلی دانش آموزان
دارد. دانش آمــوزان مدارس تخصصی علوم انســانی به طور معناداری پیشــرفت تحصیلی بالاتری 
  p <0/05( رابطة معناداری بین ساختار هدفی عملکردی ـ رويکردی .)B=1/021, p<0/01( داشــتند
,B=-0/016( و ســاختار هدفی عملکردی ـ اجتنابی )B=-0/042, p<0/05( و خودکارآمدی جمعی 

معلمان )B=-0/020, p<0/05( با پیشرفت تحصیلی دانش آموزان به دست نیامد.
)Δχ2/Δdf = 23/397, p <0/001( تفاوت ضريب 2- برابر برآورد بیشینه نمايی معنادار به دست آمد 

و اين حاکی از برازش مدل و بهبود مدل نسبت به مدل قبلی است )مدل 1(.
در پاسخ به اين سؤال که »چه میزان از واريانس پیشرفت تحصیلی توسط پیش بین های سطح دانش آموز و 
سطح مدرسه تبیین می شود؟« از فرمولی که اشنايدر و بوسکر )1999، صص 103-102( در اين زمینه ارائه کردند، 
( به ترتیب برابر است با:

R

R

2
1
2
R( و سطح دوم )2

R

2
1
2
2

استفاده شد. واريانس تبیین شدة متغیر وابسته در سطح اول )

( ) ( )
( ) ( )

( ) ( )
( ) ( )

full full
R

null null
. . /
. .
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null / B null
. / . /
. / .

σ + τ
= −
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+
− =

+
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+
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2
1 2 2

2 2
2
2 2 2

1

1 4 3 291 49
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فلذا می توان گفت 49 درصد از واريانس پیشرفت تحصیلی در سطح دانش آموز توسط پیش بین های 
ســطح 1 )میزان مطالعه، جهت گیری اهداف پیشــرفت، خودکارآمدی تحصیلی و جنسیت( و 79 درصد 
واريانس پیشــرفت تحصیلی در ســطح مدرسه به وسیلة پیش بین های سطح 2 )ساختار هدفی تبحری و 

نوع مدرسه( تبیین می شود.
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 بحثونتيجهگيری
شناسايی عوامل مؤثر بر پیشرفت تحصیلی همواره کانون توجه پژوهش های تربیتی بوده 
است. در اين پژوهش تاش گرديد تا در قالب يک الگوی چند سطحی به بررسی جامع از عوامل 
مؤثر بر پیشرفت تحصیلی پرداخته شود. در سطح دانش آموز متغیرهای خودکارآمدی تحصیلی، 
جهت گیری اهداف شــخصی، جنس و ساعات مطالعه و در سطح مدرسه متغیرهای ساختار 
هدفی مدرسه، خودکارآمدی جمعی معلمان و نوع مدرسه مورد بررسی قرار گرفت. نتايج نشان 

داد پیشرفت تحصیلی دانش آموزان از هر دو متغیرهای سطح فردی و مدرسه ای متأثر است.
در سطح دانش آموز رابطة مثبت و معنادار پیشرفت تحصیلی با متغیرهای خودکارآمدی 
تحصیلی )همســو با پژوهش های ديويس87، 2009؛ فنینگ و می88، 2013؛ هانون89، 2014؛ 
فلدمن و کوباتا90، 2015؛ ســماوی، ابراهیمی و جاودان، 1395(، جهت گیری هدفی تبحری 
)همسو با پژوهش های هسی، سايوان و گورا91، 2007؛ لیم، لوا و نی92، 2008(، جهت گیری 
هدفی عملکردی-رويکردی )همســو با پژوهش ديکاسر، بوش و ديکاسر93، 2011(، میزان 
مطالعه )همســو با يافته های کمبر، جمیســون، پامفرت و ونگ94، 1995؛ آکپون و جورج95، 
2013( و رابطــة منفی آن بــا جهت گیری هدفی عملکردی-اجتنابی )همســو با يافته های 
پژوهشی خادمی و نوشادی، 1385؛ مشتاقی، 1391؛ ويسی و طالع پسند، 1393( و همچنین 
برتری عملکرد دختران به پســران به دســت آمد که در مجموع اين متغیرها 49 درصد از 

واريانس پیشرفت تحصیلی در سطح اول )دانش آموز( را تبیین نمودند.
تأثیر مثبت خودکارآمدی تحصیلی بر پیشــرفت تحصیلی دانش آموزان در چهارچوب 
نظرية شــناختی اجتماعی بندورا قابل تبیین اســت. وی در میان سازوکارهای تأثیرگذار بر 
انجام تکالیف، هیچ کدام را پرنفوذتر از خودکارآمدی نمی داند و بر آن است که فرآيندهای 
خود، نه تنها در معنا دادن به تأثیرهای بیرونی مهم اند، بلکه به عنوان تعیین کننده های بی واسطة 
انگیزشی در رفتار انسان عمل می کنند. وی معتقد است که افراد دارای باورهای قوی دربارة 
توانايی خود، در مقايسه با افرادی که در مورد توانايی های خود ترديد دارند، در انجام تکالیف 
کوشــش و پافشاری بیش تری نشــان می دهند و سرانجام کارکردشان در تکلیف بهتر است 

)بندورا، 1997؛ بندورا، 2001؛ پاجارس96، 1997(.
در تبیین رابطة مثبت جهت گیری هدفی تبحری و عملکردی-رويکردی با پیشرفت تحصیلی 
می توان به اين نکته اشاره کرد که دانش آموزان با جهت گیری هدفی تبحری ارزش بیشتری برای 
فهم درس و يادگیری مطلب دارند، در پی توسعة مهارت های جديد، رشد شايستگی های خود 
و تسلط بر تکالیف و مواد درسی اند و تمام تاش خود را معطوف به اين هدف کرده و نتايج 
بهتری در آزمون ها کسب می کنند. همچنین افرادی که جهت گیری هدفی عملکردی- رويکردی 
دارند، به دنبال اثبات شايستگی خود در جمع هايی که به طور بالقوه روحیة رقابت را القا می کنند، 
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هستند و در چنین شرايطی معیارهايی عینی به عنوان آشکارترين و قابل دسترس ترين ماک برای 
ارزشیابی افراد می باشند، بنابراين افراد مذکور با برتر نشان دادن خود در اين ماک ها، به دنبال 
نشان دادن شايستگی خود در مقايسه با ديگران هستند و تمام تاش و تمرکز آنان در رسیدن به اين 
هدف هدايت می شود. بنابراين ازآنجاکه گرفتن نمرات بالا يکی از واضح ترين ماک های ابراز 

و نمايش شايستگی است، افراد مذکور، در زمینه پیشرفت تحصیلی در حد بالايی قرار دارند.
در زمینة رابطة منفی جهت گیری هدفی عملکردی-اجتنابی با پیشرفت تحصیلی می توان 
گفت که ترس و اجتناب از وارد عمل شدن و به تبع آن ماهیت انفعالی افراد مذکور باعث 
می شــود که انگیزة تاش و فعالیت در آن ها پايین باشــد. به طورکلی اين يافته، هم راستا با 
پژوهش هايی است که نشان می دهند هدف عملکردی-اجتنابی، هدفی ناسازگارانه است و 

همواره با پیامدهای مخربی همراه است )الیوت و مک گريگور، 2001(.
همچنین در اين پژوهش دختران عملکرد تحصیلی بالاتری نسبت به پسران داشتند. اين 
يافته با يافته های غامی، شــبانی و عیدی )1395( و محاتی و ابوالمعالی )1395( همســو 
می باشــد. به نظر می رســد اختصاص زمان زياد دختران برای مطالعــه و انجام تکالیف در 
دوران متوسطه )گرشنسون و هالت97، 2015( باعث عملکرد بهتر آنان در آزمون های کاسی 
می شــود. همچنین موفقیت تحصیلی يکی از راه هــای ورود دختران به عرصة اجتماعی و 
محیط های بزرگ تر آموزشــی مانند دانشگاه است. بر همین اساس دختران بیشتر از پسران 
دغدغــة موفقیت تحصیلی را دارند. اما ازآنجايی که جامعــه آماری اين پژوهش محدود به 
دانش آموزان رشتة علوم انسانی بود انجام پژوهش های بیشتر با دانش آموزان رشته های ديگر 
و نیز مقايســة عملکرد در هر دو آزمون های کاسی و آزمون های خطیر می تواند اطاعات 

جامعی در اين زمینه به دست دهد.
در سطح متغیرهای مدرسه، رابطه ای بین ساختار هدفی عملکردی-رويکردی و ساختار 
هدفی عملکردی-اجتنابی با پیشرفت تحصیلی به دست نیامد و تنها ساختار هدفی تبحری 
قادر به پیش بینی پیشرفت تحصیلی دانش آموزان بود. رابطة مثبت ساختار هدفی تبحری با 
پیشــرفت تحصیلی در پژوهش های حجازی، رستگار و جهرمی )1387( و گیراسیم، بوت 
ناراس و مريان98 )2013( نیز به دســت آمده اســت. میس، آندرمــن و آندرمن )2006( در 
يافته های پژوهشی خود نشان دادند که دانش آموزان دورة ابتدايی و متوسطه بیشترين انگیزش 
مثبت و الگوی يادگیری را زمانی که ساختار مدرسه بر تسلط، فهم و توسعة مهارت ها و دانش 
تأکید دارد، نشان می دهند. درحالی که محیط مدرسه ای که روی نمايش توانايی بالا و رقابت 
بــرای نمرة بالا تأکید دارند می توانند عملکرد تحصیلی برخی دانش آموزان را ارتقا دهند و 

بسیاری از دانش آموزان در اين شرايط انگیزش پايینی را تجربه می کنند.
میانگین پیشــرفت تحصیلی مدارس تخصصی علوم انسانی به طور معناداری بالاتر از 
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میانگین مدارس دولتی عادی بود. تک رشته بودن و توجه کافی به ساز و کارهای فیزيکی، 
انســانی و نرم افزاری متناسب با اقتضائات رشــتة ادبیات و علوم انسانی در مدارس دولتی 
فرهنگ می تواند عامل اصلی اين موفقیت باشد. اما ازآنجايی که پذيرش در اين نوع مدارس 
از طريق آزمون ورودی صورت می گیرد و معمولًا دانش آموزان با پیشینة تحصیلی خوب وارد 
اين مدارس می شــوند مقايسه وضعیت تحصیلی دانش آموزان اين مدارس با ساير مدارس 

پــس از کنترل عملکرد تحصیلی قبلی می تواند نتايج دقیق تــری در اين زمینه ارائه دهد.
يافتة ديگر اين پژوهش بیانگر عدم وجود رابطة معنادار بین خودکارآمدی جمعی معلمان 
با پیشرفت تحصیلی دانش آموزان بود. روز و گری99 )2006( در بررسی رابطة خودکارآمدی 
جمعی معلمان با پیشرفت تحصیلی دانش آموزان با و بدون واسطة تعهد معلمان به ارزش های 
حرفه ای به اين نتیجه دست يافتند که خودکارآمدی جمعی معلمان به واسطه تعهد معلمان 
به ارزش های حرفه ای رابطة مثبت و معنادار با پیشــرفت تحصیلــی دانش آموزان دارد اما 
رابطة مستقیمی بین خودکارآمدی جمعی معلمان با پیشرفت تحصیلی دانش آموزان نیافتند. 
بــه عبارتی تعهد معلمان به ارزش های حرفه ای به طور کامل رابطة خودکارآمدی معلمان با 

پیشرفت تحصیلی را میانجی گری می کرد.
همچنین يافته های هانت100 )2012( نشــان می دهد بیــن آنچه معلمان از فعالیت های 
تدريس خود تصور دارند و آن گونه که آنان واقعاً در کاس عمل می کنند، تفاوت وجود دارد. 
معلمان در زمینة فعالیت های ســازندة آموزشی دانش خوبی از خود نشان می دهند اما اين 
راهبردها را به طور مرتب در کاس هايشــان استفاده نمی کنند. اين نکته نیز قابل توجه است 
که جو مدارس ايران به گونه ای اســت که در آن سیســتم حمايتی کمتر وجود دارد و معمولًا 
بر اساس دستورالعمل های دريافتی عمل می شود. اين نکته می تواند خودکارآمدی جمعی را 
کاهش دهد و در نتیجه نتوان رابطه ای میان آن و پیشــرفت تحصیلی دانش آموزان به دست 

آورد. انجام پژوهش های بیشتر در اين زمینه توصیه می شود.
ازآنجايی که اين پژوهش محدود به دانش آموزان دوره متوســطة رشتة علوم انسانی بوده 
است، تعمیم نتايج به ساير مقاطع و رشته ها بايد بااحتیاط صورت گیرد. استفاده از ابزارهای 
خودگزارشــی از محدوديت های ديگر اين پژوهش بود. همچنین تمرکز پژوهش حاضر بر 
عوامل سطح دانش آموز و مدرسه بود. با توجه به اينکه در مطالعات چند سطحی موجود، تأثیر 
قوی اولیه از متغیرهای سطح مدرسه زمانی که متغیرهای سطح کاس در نظر گرفته می شود، 
کاهش پیدا می کند )شرينز و کريمرز101، 1989(، مطالعة عوامل سطح کاس در تعامل با اين 
عوامل و بررسی موضوع در قالب يک مدل سه سطحی می تواند منجر به شناخت هر چه بیشتر 
و بهتر عوامل مؤثر بر پیشرفت تحصیلی شود. مطالعة اين عوامل در ساير دوره های تحصیلی و 

مقايسة تأثیر سطوح مختلف در دوره های مختلف در پژوهش های آينده نیز پیشنهاد می گردد.
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چكيده:چكيده:

سارانا قوامی لاهیج*            مریم دانای طوس**                 عبدالرضا تحریری***          علی ربیع****

سطوح مختلف آگاهی واج شناختی 
و رابطة آن ها با درک متن نوشتاری نوجوانان: 

شواهدی از دانش آموزان 
پایة دهم متوسطه

باوجود اهمیت آگاهی واج شــناختی در خواندن در مراحل ابتدایی سوادآموزی، مطالعات نشان 
داده اند که بعضی از دانش آموزان بعد از دورة ابتدایی و حتی بعضی از بزرگسالان باسواد، از مهارت های 
واج شــناختی ضعیفی برخوردارند که بر درک متن نوشتاری آن ها اثرگذار است. این مطالعه، پژوهشی 
ترکیبی بود که با هدف مقایسة عملکرد نوجوانان در انجام خرده آزمون های آگاهی هجایی، درون هجایی 
و واجی و رابطة این سطوح با درک متن نوشتاری آن ها انجام شد. بخش کیفی شامل بررسی نظریه ها و 
مطالعة پژوهش های انجام شده در زمینة آگاهی واج شناختی و ارتباط آن با خواندن، طراحی آزمون های 
آگاهی واج شــناختی و درک متن نوشتاری و بررسی روایی محتوایی آن ها؛ و بخش کمّی شامل اجرای 
مقدماتی آزمون های محقق ســاخته روی نمونه ای 30 نفره از دانش آموزان پایة دهم و محاسبة پایایی 
آزمون ها )آزمون آگاهی واج شناختی )0/76( و آزمون درک متن نوشتاری )0/80(( بود. سپس آزمون ها 
روی نمونة 50 نفره از دانش آموزان پایة دهم شهرســتان لاهیجان اجرا شد که نتایج آن ها با استفاده 
از آزمون های غیرپارامتری فریدمن و ویلکاکســون و آزمون همبستگی اسپیرمن تحلیل شد. نتایج 
نشان داد که تفاوت معنی داری بین عملکرد دانش آموزان در سطوح مختلف آگاهی واج شناختی وجود 
دارد به طوری که بهترین عملکرد مربوط به سطح هجایی و ضعیف ترین عملکرد مربوط به سطح درون 
هجایی است. همچنین نتایج آزمون همبستگی اسپیرمن نشان داد بین آگاهی واج شناختی با درک متن 
نوشــتاری همبستگی نسبتاً بالایی وجود دارد )0/77(. نتایج این پژوهش می تواند یاریگر برنامه ریزان 
آموزشــی جهت طراحی محتوای مناســب آموزشــی برای تقویت مهارت های آگاهی واج شناختی 

دانش آموزان پس از سپری کردن دورة ابتدایی در جهت تقویت درک متن نوشتاری باشد.
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 مقدمه
»آگاهی واج شناختی1«، آگاهی از ساختار صداهای زبان و بخشی از دانش زبانی انسان است که در 
يادگیری خواندن و نوشــتن نقش مهمی ايفا می کند. در فرايندهای ذهنیِ خواندن، آگاهی واج شناختی، 
يعنی توانايی رمزگشــايی و تحلیل واحدهای واج شــناختی )واج2 و هجا3(، مهم ترين عامل تمايز بین 
خوانندة ضعیف و قوی اســت )لتونن4 و تريمن5، 2007(. عناصر زبانیِ زيربنای خواندن، اعم از واج، 
تکواژ6، نحو7 و معنا در کنار هم ويژگی های خاص هر زبان را می سازند و رشد مهارت خواندن تا حدود 
زيادی به اجزای واژگانی وابسته است )پرفتی8، 1992 به نقل از غفور9 و رمیا10، 2013(. هنگام يادگیریِ 
خواندن، کودکان ابتدا مهارت های رمزگشــايی واژه ها را فرامی گیرند و سپس به تدريج اين مهارت ها را 
با صحت و ســرعت بیشتر پیش می برند تا به مرحلة پردازش خودکار تشخیص واحدهای چند واجی 

)هم خوان ها11، خوشه های هم خوانی، هجاها و تکواژها( و سپس کل کلمه برسند )اهری12، 2005(.
به نظر می رســد همة دانش آموزان پیش از پايان دورة ابتدايی به راحتی از دانش رابطة بین نويسه و 
واج هنگام خواندن بهره می گیرند و مشــکات خواندن آن ها ارتباطی با مهارت های بازشناســی واژه13 
ندارد. بنابراين بیشتر مطالعات در زمینة مشکات خواندن پس از دوران ابتدايی به درک متن نوشتاری 
آن ها ارتباط داده می شــود تا بازشناســی واژه. اما برخی مطالعات نشــان می دهد که همیشــه اين گونه 
نیست )اسکاربرو14، اهری، الُسون15 و فاولر16، 1998؛ وسترولد17 و بارتون18، 2017(. آنچه از نتايج اين 
پژوهش ها برمی آيد اين است که برخی از بزرگ سالان باسواد نیز در تشخیص واحدهای واجی ناتوان 
هســتند و خرده آزمون های آگاهی واج شــناختی را بر مبنای صورت نوشــتاری واژه ها )حروف آن ها( 

انجام می دهند.
تحقیقــات نشــان می دهند کــه آگاهی واج شــناختی نه تنها با مهــارت خواندن در ابتــدای مراحل 
ســوادآموزی همراه است، بلکه نقص در پردازش واج شناختی مستقیماً روی پردازش معنايی در حین 
درک متن نوشتاری نیز اثرگذار است )گری19 و مک کاتشن20، 2006؛ پرفتی، 2007(. به عبارت روشن تر، 
در صورت ضعف در انطباق حروف بر صداها، بار بیشتری بر حافظه تحمیل و تلفظ نادرست به بازيابی 
نادرســت معنا توسط خواننده منجر می شــود )فرضیة محدوديت پردازش21( )شــانک ويلر22، کرين23، 
بردی24 و ماکاروسو25، 1992(. هرچند بازشناسی واژه تنها عامل اثرگذار بر درک متن نوشتاری محسوب 
نمی شــود، اما نمی توان اهمیت آن ، به ويژه آگاهی واج شــناختی را در دوران نوجوانی و بزرگ سالی، در 

مورد درک متن نوشتاری ناديده گرفت )اهری و اسنولینگ26، 2004(.
درک متن نوشــتاری يک فرايند شــناختی پیچیده و چندوجهی اســت که دربردارندة مهارت ها و 
فرايندهای متفاوتی است. در واقع محصول نهايی پردازش زبان در خواندن، درک متن نوشتاری است. 
در ايــن فرايند، درونداد ديداری زبان، يعنی نوشــتار، در ذهن خواننده به صورت بازنمون معنايی نمود 
می يابــد و درک اتفــاق می افتد. برای رســیدن به اين مرحله، پردازش های زبانــی طی مراحل متفاوت 
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به کمک راهبردهای مختلف انجام می شــوند. يعنی ابتدا بازشناســی واج و نويســه در سطح واجی و 
بازشناســی واژه ها و سپس ترکیب واژه ها و دريافت معنا در سطح گروه، جمله، پاراگراف و متن انجام 
می شود تا معنای کلی متن استخراج شود. بر اين اساس دو نوع درک در دو سطح امکان پذير است: درک 
سطحی يا کلمه به کلمه و درک عمیق )نبی فر،1388(. رسیدن به اين سطوح از درک متن نوشتاری نیازمند 
هماهنگی و تعامل هم زمان راهبردهای شناختی و فراشناختی است. آگاهی واج شناختی در سطح درک 
سطحی )کلمه به کلمه( پیش نیاز رسیدن به سطح بالاتر برای رسیدن به درک عمیق است. در سطح درک 
عمیق خواننده به بهره گیری از راهبردهای استنتاج سازی با استفاده از منابع دانش پیشین به کمک حافظة 
فعّال )خواندن تعبیری( و توانايی برنامه ريزی، نظارت و ارزيابی درک از طريق راهبردهای فراشناختی 
درک متن )خواندن انتقادی( نیاز دارد. در زمینة تأثیر آگاهی واج شــناختی بر درک متن نوشتاری پس از 
ســال های اولیة تســلّط بر خواندن فرضیه ها و نظريه هايی وجود دارد که در ادامه در بخش مبانی نظری 

به تفضیل مطرح خواهد شد.

مبانینظری
در اين بخش مروری نظری بر مفاهیم زيربنايی آگاهی واج شــناختی و تأثیر آن در خواندن و درک 

متن نوشتاری کودکان و بزرگ سالان ارائه خواهد شد.

آگاهی واج شناختی چیست؟
بر اساس نظر تورگسن27 )2000(، آگاهی واج شناختی به طورکلی حساسیت يا آگاهی صريح افراد از 
ساختارهای واجیِ کلمات يک زبان است که شامل آشنايیِ فرد با شیوه های متفاوت »تقطیع28«، تعديل 
واژه ها به اجزای کوچک تر است. اين مهارت دارای سه سطح است که اين سطوح عبارت اند از: واجی 
)کوچک ترين واحد آوايی ممیز معنا(، هجايی )ترکیبی از واکه و هم خوان بر اســاس ســاختار هجايی 
زبــان( و درون هجايی )واحدهای کوچک تر از هجا، شــامل آغــازه29، يعنی هم خوان )های( آغاز هجا 
)پیش از واکه( و قافیه30 شامل واکه و هم خوان )های( پايان هجا( )هارلی31، 2013(. برای مثال، در واژة 

»تلخ« واج /t/ آغازه و واج های /alx/ قافیة هجا را تشکیل می دهند.
آگاهی هجايی راحت تر و پیش از آگاهی واجی در کودکان شکل می گیرد. زيرا آگاهی هجايی مرحلة 
ابتدايی درک و دســتکاری ســاختارهای صوتی يک زبان است )کارنیو32، وسگرا33 و سوآرز34، 2017(، 
اما آگاهی هجايی برای رشد آگاهی واجی که در يادگیری خواندن و نوشتن تأثیر بیشتری دارد ضروری 
است. همچنین اکتساب آگاهی درون هجايی نسبت به آگاهی هجايی دشوارتر است و پس از آن کسب 
می شود و شامل دو سطح آگاهی از آغازه و قافیه است. بنابراين ابتدا شناسايی و دستکاری هجاها، سپس 
واحدهای درون هجايی و در انتها آگاهی واجی اتفاق می افتد که پیچیده ترين بخش آگاهی واج شناختی 
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است )شوئل35 و بودرو36، 2008(.
آگاهی واجی مرحله ای از آگاهی واج شــناختی اســت که در آن خواننده تشخیص می دهد، زنجیرة 
گفتار از توالی واج ها تشــکیل شــده است. واج کوچک ترين واحد آوايی قابل تفکیک در زبان است که 
 /r/ و /P/، /i/ جايگزينــی آن در واژه تمايــز معنايی ايجاد می کنــد. برای مثال، واژة »پیر« از ســه واج
تشکیل شده است. استانويچ37 )1992( آگاهی واجی را توانايی مواجهة صريح با واحدهای کوچک تر 
از هجــا و تقطیع آن ها می داند. برای مثال، آگاهــی واجی دانشِ آگاهی از يک هجايی بودن واژة »پیر«، 
 )/ir/ و همچنین مجزا کردن واج ها )مثاً حذف واج اول و تولید /r/ و /p/، /i/ تجزية هجا به واج های
اســت. آگاهی واجی پیچیده ترين سطح از سطوح ســه گانة آگاهی واج شناختی است و تا قبل از شروع 
يادگیری ســواد در کودک ظهور نمی يابد )شــوئل و بودرو،2008(. کودکان ابتدا می توانند کلمات دارای 
صدای مشابه را شناسايی کنند و سپس به دستکاری صداها در کلمات به صورت ترکیب و سپس تقطیع 

بپردازند )نمودار 1(.

حدفو
دستکاریواجها

تقطیعوشمارش
صداها

ترکیبصداها
بهکلمات

تقطیعصدای
اولوآخر

تقطیعآغازه
قافیه

تجانس

قافیه

کلماتبههجا

شتر
گیبی

چید
ایپی

دار

کمتر
دگی

پیچی
رای

دا همزمانباموفقیتاولیه
دریادگیریخواندن

آگاهیواجشناختی

آگاهیواجی

 نمودار 1:   سلسله  مراتب رشد آگاهی واج شناختی شوئل و بودرو )2008(                                                                                    
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يوپ38 )1988 به نقل از جیلون39، 2017( دو سطح آگاهی واجی را معرفی می کند:

é آگاهی واجی ساده40: که مربوط به تکالیف تقطیع واژه ها به واج ها و هجاهاست و شامل تقطیع، 
شمارش واج ها و ترکیب است. پیش نیاز مراحل اولیة فراگیری خواندن است.

é آگاهی واجی مرکب41: که مربوط به تکالیف دســت کاری در ســاختار واژه است و شامل حذف، 
جايگزينی و تجانس42 است. آگاهی واجی مرکب پس از سال های ابتدايی فراگیری خواندن، برای 

سنجش آگاهی واج شناختی مناسب است.

از ســوی ديگر، مطالعات پیشین )تريمن و دانیس43، 1988؛ لورنسون44، 2014( نشان دادند، انجام 
خرده آزمون هايی که به دســتکاری و تعديل هجا نیاز دارند برای آزمودنی ها راحت تر است، درحالی که 
انجام خرده آزمون های درون هجايی پیچیده تر و تا حدودی مشــکل تر اســت. خرده آزمون های آگاهی 
هجايی به آگاهی واجی محدودی احتیاج دارند و معمولًا در آزمون های ســنجش آگاهی واج شــناختی 
کودکان و بزرگ سالان بی سواد هم به کار می روند. اما خرده آزمون های تقطیع و جايگزينیِ درون هجايی 
به ســطوح پیچیده ترِ آگاهی واجی نیاز دارند )تريمن، 1991؛ لتونن و تريمن،2007؛ لورنســون،2014(. 
از بین خرده آزمون های آگاهی واج شــناختی، خرده آزمون های حذف و دســتکاری در ســطح واجی و 
خرده آزمون های جابه جايی در ســطح هجايی و درون هجايی برای ســنین بزرگ ســال مناسب تر است 
)جیلون،2017(. همچنین خرده آزمون های تقطیع، دستکاری واج ها، شمارش واج ها، حذف و جانشینی 
واج ها بهتر می توانند وضعیت آگاهی واج شــناختی دانش آموزان ســنین بالاتر از دبستان و بزرگ سالان 

باسواد را پیش بینی کنند )لتونن و تريمن، 2007(.

آگاهی واج شناختی و خواندن
نظريه های مختلف اکتســاب خواندن، رشد مهارت های خواندن را به صورت زنجیره ای از مراحل 
چندگانه مطرح کرده اند که به طور مســتقیم با آگاهی واج شناختی در ارتباط است )هولم45 و اسنولینگ، 

2014(. اهری )2005(، مدل چهار مرحله ای را برای رشد خواندن معرفی می کند:

é مرحلة اول مرحلة پیش الفبايی است که در آن فرد هنوز هیچ آگاهی از ارتباط واج و نويسه ندارد 
و تنها با استفاده از راهبرد »بازشناسی ديداری46«، کلماتِ پُربسامد و دارای برجستگی بیشتر را 

به صورت عائم ديداری و واحدهای کلی تشخیص می دهد.

é مرحلة دوم مرحلة »نیمه الفبايی47« اســت. اين مرحله زمانی اســت که خوانندة مبتدی شروع به 
سپردن ارتباط بین نويسه-واج به حافظه می کند و اين دانش را در تلفظ واژه به کار می گیرد.

é مرحلة ســوم مرحلة »الفبايی« اســت. وقتی مهارت های الفبايی فرد ايجاد شــد مرحلة الفبايی 
آغاز می شــود که به خواننده اجازه می دهد واژة جديد را با راهبرد واج شــناختی رمزگشايی کند. 
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»آگاهی واج شناختی«، »ســرعت نامیدن48«، »دانش امايی49« و »آگاهی ساخت واژی50« چهار 
متغیر اصلی در رشد سواد خواندن محسوب می شوند.

é مرحلة چهارم »آگاهی ساخت واژی« است که بعد از پايه های سوم تا پنجم رشد می کند و بیشتر 
بر درک متن نوشتاری مؤثر است )رومان51، کیربی52، پاريا53، ويد54 و دئانکون55، 2009(.

برای يادگیری خواندن، کودکان ابتدا بايد فرابگیرند که گفتار از اجزای صوتی )واج ها( تشــکیل 
شده است. آگاهی واج شناختی، فهم کودکان را از ارتباط بین گفتار و نوشتار را گسترش می دهد. وقتی 
کودکان خواندن را فرامی گیرند، ابتدا بايد رمزهای الفبايی را بشکنند )فرابگیرند که حروف به شیوه ای 
نظام مند معادل صداها هستند(. در اين حالت واج ها بايد از وضعیت ناآگاه که ويژگی قبل از فراگیری 
ســواد اســت، خارج شوند؛ يعنی از حالت تلويحی به حالت تصريحی درآيند. بر اساس ادعای بال56 
و بلک مــن57 )1991(، کودکان بايد قبل از کســب مهارت خواندن يک زبــان الفبايی، دارای توانايی 
آگاهی واج شــناختی باشــند يعنی قبل از اينکه کودکی بتواند بخواند بايد بداند که واژه از هجا و واج 
تشــکیل شده اســت. پس از اين مرحله، آگاهی از قراردادی بودن نشانه های نوشتاری اتفاق می افتد 
و پس از آن به صورت سیســتمی منطقی توانايی خواندن و نوشتن ظهور می يابد. از اين آگاهی، غالباً 
با عنوان »گشــودن رمزهای الفبايی« ياد می شود. اين رمزگشايی شامل کاربرد قوانین تبديل نويسه به 
واج )قوانین تحلیل آوايی58( است؛ قوانینی که به کودک می آموزد که مثاً در واژة »پیر« نويسة >پ< 
معادل نوشــتاری صدای /p/، نويسة >ی< معادل نوشــتاری صدای /i/ و نويسة >ر< معادل نوشتاری 

صدای /r/ است.
گرچه خواندن، شــامل کاربرد قوانین تحلیل آوايی است و کودکان برای خواندن بايد آگاهی واجی 
داشته باشند، اما بین آگاهی واج شناختی و دانش تحلیل آوايی تفاوت وجود دارد. قوانین تحلیل آوايی 
به تنهايی غیرقابل اســتفاده هســتند، مگر اينکه فرد قادر به تشخیص و دستکاری واج های واژه ها باشد. 
فردی که تحلیل آوايی زبان خود را ياد گرفته اســت، می داند که نويســة >پ< معادل نوشــتاری صدای 
/p/، نويســة >ی< معادل نوشــتاری صدای /i/ و نويسة >ر< معادل نوشتاری صدای /r/ است، اما فردی 
که آگاهی واج شــناختی دارد، می داند که اين واج های منفرد در ترکیب با هم واژة »پیر« را می ســازند. 
کودکانــی کــه توانايی های بهتری در تجزيه و دســتکاری قافیه ها، هجاها و واج هــا دارند، در يادگیری 

خواندن عملکرد بهتری دارند )استانويچ،1992(.
امــا همة متخصصان خواندن بر اين اعتقاد نیســتند که يادگیری خواندن بــه يادگیری قوانین واج-
نويســه )که اصل الفبايی نامیده می شود( يا يادگیری تحلیل آوايی نیاز دارد. موافقان مدل »آموزش کلی 
کلمــات59« نظر متفاوتی دارنــد. در اين روش فرد در مواجهه با يــک واژة جديد آن را به صورت يک 
کل تفسیر می کند و از اطاعات بافتی برای درک معنای آن استفاده می کند. از نظر پیروان مدل آموزش 
کلی کلمات، آگاهی واج شــناختی نمی تواند يکی از ويژگی های خوانندة ماهر باشد. بنابراين دو ديدگاه 
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يادگیری قوانین واج-نويسه در چارچوب روش تحلیل آوايی و آموزش کلی کلمات در آموزش خواندن 
متفاوت از يکديگر هستند )لورنسون، 2014(.

به طورکلی، اگر کودک نتواند درک کند که کلمات گفتاری می توانند به اجزای کوچک تر تقسیم شوند- 
نــه لزوماً هجا يــا واحدهای هجايی )آغازه و قافیه( بلکه بخش های واجی- در اين صورت درک اصل 
الفبايی برای وجود تناســب بین زنجیرة حروف برای ايجاد واژگان نوشــتاری و زنجیره واج ها در فرم 
گفتاری آن واژه بسیار مشکل خواهد بود. به عاوه مطالعات بسیاری نشان داده اند که آموزش خوانندگان 
مبتدی برای افزايش حساســیت آن ها به صداهای گفتار می تواند به طرز چشمگیری، سرعت فراگیری 
خواندن و نوشــتنِ آن ها را تسهیل بخشــد. چنین يافته هايی نشان می دهد که آگاهی واج شناختی نقشی 

حیاتی در اکتساب سواد ايفا می کند )اسکاربرو و همکاران، 1998(.
تشخیص نقص های آگاهی واج شناختی در مراحل ابتدايی يادگیری خواندن بسیار حیاتی است، زيرا 
پیشگیری از بروزِ مشکات درک متن نوشتاری دانش آموز در مراحل بالاتر به صرفه تر از درمانِ آن است. 
همان طور که پیش از اين مطرح شد، نتايج مطالعات روی کودکان و بزرگ سالان بی سواد نشان می دهند 
آگاهی هجايی پیش از تجربة مواجهه با الفبا شــکل می گیــرد. اما آگاهی از چگونگی تقطیع واحدهای 
کوچک تر از هجا به تجربة انطباق حروف با واج ها نیاز دارد. نتايج مطالعات نشان داده است که بررسی 
آگاهی واج شناختی در مراحل پیش از خواندن، پیشگوی قدرتمندی از موفقیت آتی فرد در خواندن و 

هجی کردن خواهد بود؛ حتی قدرتمندتر از تست های هوش يا سن عقلی )تورگسن،2000(.
پژوهش های اهری )2005 و 2017( نشــان می دهند که در فرايند درک متن نوشــتاری، بازشناســی 
واژه ها يکی از مهم ترين مؤلفه هاست. مهارت رمزگشايی واژه ها می تواند سرعت خواندن و در سطوح 
بالاتــر درک متن نوشــتاری را بالا ببــرد. خوانندة ماهر چه به لحاظ تعــداد واژه هايی که در زمان معیّن 
بازشناســی می کند و چه به لحاظ میزان توانايی در رمزگشــايی با خوانندة ضحیف متفاوت است. زيرا 
به طور مســتقیم با ديدن واژه ها آن ها را شناســايی می کند و به کمک راهبردهای گوناگون شــناختی و 

فراشناختی در سطوح متفاوت متن را درک می کند.

نقش آگاهی واج شناختی در درک متن نوشتاری پس از تسلّط بر مهارت خواندن
همان طور که در بخش قبل عنوان شــد، آگاهی واج شناختی پیشگويی کنندة بی چون وچرای توانايی 
خواندن در کودکان اســت. اما آيا اين رابطه برای خوانندة بزرگ ســال پس از سال های اولیة اکتساب و 
تسلط بر خواندن نیز مطرح است؟ علت تفاوت عملکرد بزرگ سالان دارای درک متن نوشتاری ضعیف 
و قوی چیست؟ اين سؤالی بود که نخستین بار توسط پرفتی )1985( پاسخ داده شد و بعدها در برخی 
از مطالعات نشان داده شد که افراد باسواد همیشه در انجام خرده آزمون های آگاهی واج شناختی عملکرد 
درســتی ندارند )اسکاربرو و همکاران، 1998؛ کنلی60، 2002؛ لتونن و تريمن، 2007؛ لورنسون، 2014؛ 

تای61 و شات اشنايدر62، 2016(.
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از نظــر پرفتی )1985، به نقل از ون دايک63 و شــانک ويلر، 2012(، گرچــه تفاوت های زيادی بین 
خواننــدة ماهــر و خوانندة ضعیف پس از ســال های ابتدايی آموزش خواندن وجــود دارد اما حداقل 
بخشــی از اين تفاوت در عملکرد آن ها ريشــه در پردازش در ســطح پايین خواندن يعنی بازشناســی 
واژه و رمزگشــايی دارد. خواندن درست کلمات بدون درک معنای آن ها قابل تصور است اما درک معنا 
بدون خواندن کلمات غیرقابل باور است. پرفتی )1985، به نقل از: ون دايک و شانک ويلر،2012( برای 
توجیه رابطة بازشناسی واژه و درک متن نوشتاری »نظرية کفايت کامی64« و بعدها او در سال )2007( 
»فرضیة کیفیت واژگانی65« را مطرح می کند که در آن بخشــی - نه همة- مشــکات درک در خواننده 
پس از ســال های ابتدايی تســلّط بر خواندن به ناکافی بودن ســطح پردازش مورد نیاز برای بازشناسی 
واژه برمی گردد. او با پیشــنهاد فرضیة کیفیت واژگانی ادعا می کند که واژگان در سیســتم های شــناختی 
نقش اصلی را ايفا می کنند و بر اين اساس اولین نشانگر نقص درک متن نوشتاری محسوب می شوند. 
بر مبنای اين فرضیه، کیفیت واژگانی بالا در بر دارندة بازنمون مناســب شــکل واژگان )به لحاظ امايی 
و واجی( اســت که به بازيابی ســريع و درست واژه هنگام خواندن متن منجر می شود و منابع شناختی 
مناسب را برای فرايندهای پیچیدة سطح بالاتر درک )استنتاج سازی و نظارت و ارزيابی( فراهم می کند. 
کیفیت واژگانی ضعیف يا بازنمون واژگانی ضعیف به بازيابی ضعیف معنا می انچامد که کاهش سرعت 
پردازش در ســطح واژگانی و عدم انســجام واژگان متن با دانش پیشین برای درک متن عمیق را در پی 
دارد. به طورکلی، کیفیت واژگانی ضعیف به کندخوانی در درک سطحی )کلمه به کلمه( منجر می شود و 

منابع محدودی را هنگام درک عمیق در اختیار خواننده قرار می دهد )ون دايک و شانک ويلر،2012(.
از سويی ديگر، اِهری )1985 به نقل از: لتونن و تريمن،2007( ادعا می کند، صورت مکتوبِ کلمات 
کــه از طريق تجربة خواندن در واژگان ذهنی ذخیره می شــود، بر تقطیعِ واجــیِ آن ها در ذهن خواننده 
اثــر می گــذارد. بنابراين، صورتِ مکتوب يک کلمه می تواند باعث اشــتباه در انجــام خرده آزمون های 
آگاهی واج شــناختی توسط بزرگ سالان شود. نتايج مطالعات انجام شــده با استفاده از خرده آزمون های 
مختلف و مشارکت گروه های متفاوت سنی، ادعای حرف محوربودن پاسخ بعضی از بزرگ سالان را در 
خرده آزمون های آگاهی واج شناختی تأيید می کند. برای مثال، در مطالعه ای که موتز66 )1994( انجام داد، 
آزمودنی ها تعداد واج های واژة ox را به جای سه واج، دو واج در نظر می گرفتند، زيرا صورت مکتوبِ 
اين کلمه دو حرف دارد. اين نتايج در تشخیص تعداد واج های کلماتی مانند pitch و catch با محاسبة 
حرفِ>t> به عنوان يک واج مجزا نیز نمود يافت. اما خطاهای افراد باسواد در خرده آزمون های آگاهی 
واج شناختی به خلطِ حروف با واج ها محدود نیست. اين افراد گاهی هنگام تقطیع واج های کلمات از 
واحدهای بزرگ تر از يک واج اســتفاده می کنند. در واقع می توان گفت فرد باسواد از راهبرد مشخصی 
در انجام خرده آزمون های آگاهی واجی استفاده نمی کند و اين مسئله گاه با راهبرد مبتنی بر حرف و گاه 
با راهبرد مبتنی بر واج به صورت واحدهای درون هجايی آغازه )خوشه های هم خوانی ابتدای واژه( و 
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قافیه )واکه و هم خوان )های( انتهايی( نمود می يابد. بنابراين آگاهی از سطوح متفاوت واج شناختی در 
افراد باسواد نیز می تواند دچار اختال باشد.

در توجیه نقش آگاهی واج شناختی در درک متن نوشتاری افراد پس از سال های تسلط بر خواندن، 
شانک ويلر و همکاران )1992(، »فرضیة محدوديت پردازش« را مطرح می کنند که بر مبنای آن، ضعف 
آگاهی واج شــناختی باعث ضعف در ســاير مراحل درک می شود. بر اين اســاس بخشی از مشکات 
خواننده های ضعیف در ســطوح بالای درک ناشــی از ضعف آن ها در پردازش واج شناختی در سطوح 
پايین اســت. طبق اين فرضیة بخش زيادی از حافظة فعال درگیر حل مشــکل آگاهی واج شــناختی در 
سطوح پايین درک می شود و به تبع آن توانايی انتقال سريع و دقیق اطاعات واج شناختی برای پردازش 

در سطوح بالاتر درک مثل استنتاج سازی کاهش می يابد.

پيشينةتجربی
همان طور که گفته شــد، پژوهش های گســترده ای در زمینة ارتباط آگاهی واج شناختی و خواندن در 
داخل و خارج از کشور انجام شده است، اما اين پژوهش ها بیشتر با محوريت کودکان )کین67، اکهیل68 و 
برايانت69، 2000، کرمی، عباسی و زکی بی، 1392؛ غفور و رمیا،2013؛ کارنیو و همکاران، 2017؛ تیبی70 
و کِربی71، 2018( و گروه های خاصی مثل بزرگ سالان بی سواد )لوپز72 و مینروينو73، 2015(، بزرگ سالان 
باســوادِ سیستم های غیرالفبايی )تِنگ74، چن75 و شــیه76، 2006( و نارساخوان ها )اشنايدر77، روت78 و 
انموزر79، 2000؛ دانای طوس، 1384؛ دانای طوس و بلوچ، 1385؛ نبی فر، 1388؛ آقامحمدی، ارجمندنیا 
و غباری بناب، 1393؛ احدی، مســلم پور و مدرســی، 1396؛ مانل80، شــادت81، ايلنــر82، ون دن میر83 و 

فردريسی84، 2017( انجام شده است.
بررســی پژوهش های داخلی نشان می دهد که در زمینة بررسی خواندن، در هیچ کدام از پژوهش ها 
به سطوح پردازش درک عمیق برای دريافت معنا پرداخته نشده و تنها سطوح پردازش پايین تر از قبیل 
واج و واژه در ســطح واژه بدون توجه به بافت بررســی شــده است. در بیشتر اين پژوهش ها منظور از 
خواندن، بررســی ســرعت خواندن واژه های مجزا و تحلیل خطاهای تلفظی مربوط به آن ها در ســطح 

روخوانی است.
در زمینة مهارت های واج شــناختی نوجوانان و بزرگ ســالان در داخل کشــور، هیچ پژوهشی حتی 
روی بزرگ ســالان دارای اختالات خواندن و نوشتن انجام نشــده است، اما در پژوهش های خارجی 
پیشــینة نسبتاً مناســبی در اين زمینه وجود دارد )مثاً به اســکولز85، 1993؛ شانک ويلر، لاندکويست86، 
دراير87 و ديکنســون88، 1996؛ اسکاربرو و همکاران، 1998؛ کنلی، 2002؛ لاندکويست،2004؛ لتونن و 
تريمن،2007؛ اسپنسر89، شوئل، گويلوت90 و لی91، 2011؛ لورنسون، 2014 و تای و شات اشنايدر، 2016 
نگاه کنید(. در اين پژوهش ها شــواهدی از بزرگ سالانی وجود دارد که کاماً باسواد تلقی می شوند، اما 
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سطح پايینی از آگاهی واج شناختی دارند. در ادامه به برخی از اين پژوهش ها اشاره خواهد شد.
اســکولز )1993( پژوهشــی دربارة مفهوم واج و چگونگی تقطیع گفتار به واج روی دانشــجويان 
زبان شناســی انجام داد. او از دانشــجويان دورة مقدماتی زبان شناســی خواســت که تعــداد واج های 
تشــکیل دهندة کلمات کوتاه انگلیسی را بگويند. آن ها در تشخیص تعداد واج ها در واژه های دو واجی 
 hat مشــکلی نداشتند، اما بیش از نیمی از آزمودنی ها در تشخیص تعداد واج های کلمه ای مثل it مثل
دچار مشــکل بودند و تقريباً همة آن ها تعداد واج های واژة tent را نادرست تشخیص دادند. بر مبنای 

يافته های او برخی از پاسخ های بزرگ سالان بر پاية واحدهای درون هجايی و برخی حرف محور بود.
در پژوهش اول اســکاربرو و همکارانش )1998( دانش آموزان 14 سالة طبیعی در تقطیع واج های 
کلمات ســه و چهارحرفی دچار مشــکل بودند. در پژوهش دوم آن ها نیز که روی آموزگاران انجام شد، 
همین نتیجه به دســت آمد. اين يافته ها با ادعای حرف محور بودن پاســخ نوجوانان و بزرگ ســالان در 
آزمون های آگاهی واج شناختی در پژوهش اهری )1985، به نقل از: لتونن و تريمن،2007( هم سو بود.

در پژوهش موتز )1994(، توانايی های واج شــناختی گروهی آموزگاران خواندن و آسیب شناســان 
گفتار بررســی شد که نتايج نشان داد، بسیاری از بزرگ ســالان باسواد در آگاهی واج شناختی به ويژه در 
ســطح واجی و در انجام خرده آزمون های تقطیع و شــمارش واج دچار مشکل هستند. اين ضعف در 

سطح هجايی کمتر ديده شد.
شانک ويلر و همکارانش )1996( در پژوهشی که روی دانش آموزان پايه های نهم و دهم انجام دادند 
با بررســی مهارت های اولیة خواندن شامل هجی کردن و رمزگشــايی کلمات، دريافتند مشکات درک 
متن نوشتاری اين گروه از آزمودنی ها با ضعف در مهارت رمزگشايی و هجی کردن آن ها در هر دو گروه 
دانش آموزان دارای اختالات يادگیری و عادی ارتباط تنگاتنگی دارد. اين مسئله به ويژه در بخش آگاهی 

ساخت واژی ملموس تر است.
کُنلی )2002(، در پژوهشی روی 93 دانشجوی سال اول رشتة روان شناسی، با اجرای دورة آموزش 
تحلیل آوايی و آگاهی واج شــناختی در گروه آزمايش دريافت آموزش قواعد واج و نويسه می تواند در 
بهبود عملکرد افراد در آزمون های خواندن نقش مهمی ايفا کند. بر اســاس نتايج اين پژوهش عملکرد 

آزمودنی ها در تقطیع در سطح واجی بسیار ضعیف تر از تقطیع در سطح هجايی بود.
ســاوِج92 و ولفورث93 )2007(، در پژوهشی روی 60 دانشــجو با استفاده از آزمون جامعی، شامل 
آزمون های درک متن نوشــتاری، درک شــنیداری، آگاهی واج شــناختی، هجی کردن، خواندن ناواژه ها، 
واژگان و سرعت نامیدن نشان دادند که رمزگشايی کلمات، پیشگويی کنندة قوی در موفقیت در درک متن 

نوشتاری است.
در پژوهش لورنسون )2014( نیز عملکرد آگاهی هجايی و آگاهی واجی بزرگ سالان با مهارت خواندن 
آن ها بررســی شــد که نشان داد علی رغم سال ها تجربة الفبايی، بزرگ ســالان در انجام خرده آزمون های 
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ســطوح مختلف آگاهی واج شــناختی گوناگون عمل می کنند؛ به طوری که آگاهی واجی بیشتر با توانايی 
خواندن بزرگ سالان همراه است تا آگاهی هجايی.

در پژوهش تای و شات اشــنايدر )2016( که با روش فراتحلیل روی بزرگ ســالان 16 ســال به بالا 
با تحصیات دبیرســتان و ضعف خواندن انجام شــد، 10 مؤلفة اثرگذار بر ضعف درک متن نوشــتاری 
بزرگ ســالان انتخاب شد. اين مؤلفه ها عبارت بودند از: آگاهی واج شناختی؛ آگاهی ساخت واژی؛ درک 
شفاهی؛ روان خوانی؛ دانش واژگانی؛ رمزگشايی کلمات؛ حافظة فعّال؛ رمزگشايی ناواژه؛ دانش امايی؛ و 
سرعت نامیدن. پس از بررسی نتايج معلوم شد، شش عامل آگاهی ساخت واژی، درک زبان، روان خوانی، 
دانش واژگانی، رمزگشايی کلمات و حافظة فعال تأثیر عمیق، سه مؤلفة آگاهی واج شناختی، رمزگشايی 
ناواژه ها و دانش امايی تأثیر متوســط، و ســرعت نامیدن تأثیر بســیار ضعیفی بر درک متن نوشــتاری 
بزرگ ســالان دارای ضعف خواندن دارند. مقايســة آگاهی ساخت واژی با آگاهی واج شناختی نیز نشان 

داد، آگاهی ساخت واژی تأثیر بیشتری بر درک متن نوشتاری بزرگ سالان دارد.
همان طــور کــه از جمع بندی ايــن پژوهش ها که روی گروه های مختلف ســنی پس از تســلط بر 
مهارت های اولیة خواندن انجام شد برمی آيد مهارت رمزگشايی و بازشناسی واژه حتی در نوجوانی و 
بزرگ ســالی و تسلط ظاهری بر خواندن، تأثیر خود را بر درک متن نوشتاری دارد. باوجود پیشینة نسبتاً 
مناسب اين موضوع در خارج از کشور، در داخل کشور هیچ پژوهشی در اين زمینه انجام نشده است و 
تمامی پژوهش ها روی خواندن و مهارت های واج شناختی کودکان عادی و نارساخوان متمرکز شده اند.
بنابراين بررســی عوامــل زيربنايی خواندن، از جمله مهارت های بازشناســی واژه و به ويژه آگاهی 
واج شناختی در نوجوانان و بزرگ سالان و رابطة آن با خواندن و به ويژه درک متن نوشتاری آن ها ضروری 
می نمايد. طبق بررســی های انجام شده به نظر می رسد داخل کشور هنوز مهارت آگاهی واج شناختی و 
موفقیت در خواندن دانش آموزان بعد از تحصیات دورة ابتدايی )نوجوانان( هیچ پژوهشی انجام نگرفته 
و همچنین تفاوت عملکرد آن ها در ســطوح متفاوت آگاهی واج شناختی نیز بررسی نشده است. مسئلة 
پژوهش حاضر وجود اين خلأ پژوهشی و فقدانِ مطالعه ای دربارة سطوح مختلف آگاهی واج شناختی 
نوجوانان و ارتباط آن با درک متن نوشــتاری آن ها بود. بنابراين، هدف پژوهش حاضر مقايسة عملکرد 
دانش آموزان نوجوان دورة متوســطه در انجام خرده آزمون هــای آگاهی هجايی، درون هجايی و واجی 
و رابطة اين ســطوح آگاهی واج شــناختی با درک متن نوشتاری آن ها بوده است. نمونة پژوهش از میان 

دانش آموزان پاية دهم متوسطه انتخاب شد. چهار سؤال اصلی پژوهش عبارت بودند از:

é آيا بین نمرة دانش آموزان پاية دهم متوسطه در آزمون آگاهی هجايی با نمرة آن ها در آزمون آگاهی 
درون هجايی تفاوت معناداری وجود دارد؟

é آيا بین نمرة دانش آموزان پاية دهم متوسطه در آزمون آگاهی واجی با نمرة آن ها در آزمون آگاهی 
هجايی تفاوت معناداری وجود دارد؟
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é آيا بین نمرة دانش آموزان پاية دهم متوسطه در آزمون آگاهی درون هجايی با نمرة آن ها در آزمون 
آگاهی واجی تفاوت معناداری وجود دارد؟

é آيا بین نمرات دانش آموزان پاية دهم متوســطه در آزمون های آگاهی واج شــناختی و درک متن 
نوشتاری آن ها رابطة معناداری وجود دارد؟

روشپژوهش
اين مطالعه پژوهشــی ترکیبی بود. بخش کیفی آن شــامل بررســی نظريه ها و مطالعة پژوهش های 
انجام شده در زمینة آگاهی واج شناختی و ارتباط آن با خواندن، طراحی آزمون های آگاهی واج شناختی و 
درک متن نوشتاری و بررسی روايی محتوايی آزمون ها، و بخش کمی آن، شامل محاسبة پايايی آزمون ها 
پس از کســب نتايج اجرای مقدماتی آزمون های محقق ســاخته و نیز تحلیل آماری داده های حاصل از 

اجرای نهايی اين آزمون ها بود.

جامعه، نمونه و روش نمونه گیری
جامعة هدف در اين پژوهش همة نوجوانان باسواد و دوزبانة ايرانی بود که تحصیات ابتدايی را 
به پايان رسانده اند. نمونة آماری برای اجرای مقدماتی آزمون های محقق ساخته شامل 30 دانش آموز 
گیلک-فارس پاية دهم دورة دوم متوســطة شهرســتان لاهیجان در ســال تحصیلی 97-1396 و برای 
اجرای نهايی همین آزمون ها، شامل 50 دانش آموز ديگر با همین ويژگی های جمعیت شناختی بود که 
به »روش نمونه گیری در دســترس94« از دبیرســتان دخترانة امام رضا )ع( شهرستان لاهیجان انتخاب 
شــدند. برای اطمینان از متجانس بودن سطح درک متن نوشتاری آزمودنی ها، نمرات آن ها در دروس 
خواندنی يعنی زيست شناســی، جغرافیا، تعلیمات دينی و ادبیات فارســی بررســی شد. دانش آموزان 
يادشــده در اين درس ها نمره های نســبتاً مشــابهی داشــتند )نمره های بین 15 تا 18(. نمونه گیری در 
دســترس يا آســان از انواع نمونه گیری های »غیراحتمالی95« اســت و در صورتی انجام می شــود که 
 محقــق آزمودنی هايــی را که راحت تر در دســترس باشــند، از جامعة آماری هــدف انتخاب می کند 

)سل کايند96، 2012 ص. 95(.

ابزار پژوهش
ابزارهای اين پژوهش مجموعة آزمون محقق ســاختة آگاهی واج شناختی، شامل سه آزمون آگاهی 

واجی، آگاهی درون هجايی و آگاهی هجايی، و آزمون محقق ساختة درک متن نوشتاری بود.

é مراحلساختمجموعهآزمونآگاهیواجشناختی:برای طراحی آزمون آگاهی واج شناختی، 
ابتدا آزمون های طراحی شــده و پژوهش های انجام شــدة داخل کشور بررسی شدند. آزمون های 
آگاهی واج شــناختی موجود در داخل کشور )مثاً به آزمون دستجردی و سلیمانی )1382( برای 
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کودکان 4 تا 7 سال و آزمون کاشانی و قربانی )1388( برای کودکان 5 تا 6 سال نگاه کنید( با توجه 
به سن آزمودنی های اين پژوهش مناسب آن ها به نظر نمی رسید.

با توجه به اينکه هنوز در ايران آزمونی برای ارزيابی آگاهی واج شــناختی نوجوانان پس از 
پايان دورة ابتدايی وجود ندارد، به همین دلیل پس از بررسی های انجام شده، آزمونی با الهام از 
خرده آزمون های آزمون لورنسون )2014(، در سه سطح واجی، درون هجايی و هجايی و در قالب 
8 خرده آزمون و با توجه به ســاختار زبان فارسی طراحی شد. اين خرده آزمون ها عبارت اند از: 
شمارش و تقطیع واج ها؛ حذف واج؛ جابه جايی واج در سطح واجی؛ جايگزينی در سطح درون 
هجايی؛ و خرده آزمون های ترکیب هجا؛ حذف هجای ابتدايی؛ حذف هجای انتهايی؛ جابه جايی 

در سطح هجايی.

é محرکهایآزمونآگاهیواجشناختی: در اين مرحله برای هر يک از خرده آزمون های مجموعة 
آزمون آگاهی واج شــناختی، واژگان مناسب انتخاب شد. پس از چندين مرحله کار کارشناسی و 
بنا به نظر چند متخصص زبان شناســی، واژه های نامناســب تعديل و تصحیح شدند، به طوری که 
همة واژگان از بین واژه های ســه هجايی، عینی و پربســامد زبان فارســی )مثــاً چمدان، النگو، 
کالسکه، بستنی و...( انتخاب شدند و درنهايت آزمون موردنظر ساخته شد. ذکر اين نکته ضروری 
اســت که ابتدا چند برابر تعداد واژه های موردنظر، واژه انتخاب شد و سپس بسامد آن ها توسط 
پرســش نامه ای که بین 40 دانش آموز دبیرســتانی توزيع شد محاســبه گرديد و درنهايت 74 واژة 
سه هجايی، عینی و پربسامد انتخاب شدند که از اين تعداد 24 واژه برای بخش تمرينی و 50 واژه 
به عنوان محرک های اصلی آزمون ها انتخاب شدند )فهرست کامل خرده آزمون ها و واژه های مورد 

استفاده در اين آزمون را در پیوست 1 ماحظه کنید(.
در مجموع از 74 واژه در اين مجموعه آزمون اســتفاده شــد، به طوری که در هر خرده آزمون 
مربوط به آزمون های واجی، درون هجايی و هجايی پنج واژه مطرح شــد )پیوســت 1(. برای هر 
خرده آزمون سه واژة تمرينی نیز در نظر گرفته شد. نمرة هر يک از سطوح آگاهی واج شناختی از 
مجموع نمره ها در خرده آزمون های مربوط محاسبه شد. برای هر پاسخ درست يک نمره در نظر 
گرفته شــد و به پاســخ غلط نمره ای تعلق نگرفت. بنابراين حداکثر نمرة کسب شده 40 و حداقل 

نمرة صفر است.

é بررسیرواییمحتواییوپایاییمجموعةآزمونآگاهیواجشناختی:به منظور بررسی روايی 
محتوايی آزمون، ابزار طراحی شــده در اختیار ســه استاد زبان شــناس و دو مدرس آموزش زبان 
فارسی قرار داده شد و روايی محتوايی آن ها به تأيید استادان رسید و بر اساس نظرات دريافت 
شــده اصاحاتی در انتخاب محرک های نســخة اولیة خرده آزمون ها )مثاً در خرده آزمون های 
تقطیــع واجی، حــذف هجای انتهايــی و جايگزينی درون هجايی( انجام شــد. بــرای مثال در 
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خرده آزمون تقطیع واجی، واژة »جرثقیل« به دلیل احتمال تلفظ های متفاوت، نامناسب تشخیص 
داده شده بود که با واژة »دمپايی« جايگزين شد. يا در خرده آزمون حذف هجای انتهايی واژه های 
»مقوا و عمّامه« به دلیل وجود تشديد و احتمال خطا در تلفظ نامناسب تشخیص داده شدند و با 
واژه های »کارنامه« و »قناری« جايگزين شدند. همچنین در خرده آزمون  جايگزينی درون هجايی، 
واژه هــای »حافظه«، »سکســکه« و »وثیقه« بــه دلیل عینی نبودن حــذف و واژه های »باقالی«، 
»قفســه« و »النگو« جايگزين شدند. همچنین، ابتدا به ويژگی ساختمان هجايی متفاوت کلماتی 
که قرار بود دو به دو قافیة هجای انتهايی شان جايگزين يکديگر شوند توجه نشده بود که با تذکر 
اســاتید تصحیح شد. برای مثال ابتدا دو واژة »دستگیره« با ســاختار هجايی cvcc-cv-cv و 
»عنکبوت« با ساختار هجايیِ cvc-cv-cvc برای جايگزينیِ قافیة هجای پايانی شان با يکديگر 
انتخاب شده بودند، بدون توجه به اينکه هجای پايانی آنها از دو نوع متفاوت است و قافیة آنها 
نیز ساختار متفاوتی دارد که به صورت /e/ و /ut/ )با ساختار v و vc( است. همة محرک های اين 
خرده آزمون از اين منظر کنترل شدند به طوری که هجای پايانی آنها ساختار مشابهی داشته باشند.
برای بررســی پايايیِ آزمون آگاهی واج شــناختی، ايــن آزمون ابتدا روی گــروه 30 نفره از 
دانش آموزان پاية دهم )دورة دوم متوســطه( اجرا شــد که در يک جلســة 25 دقیقه ای به خرده 
آزمون هــای آگاهی واج شــناختی پاســخ دادند. میزان ضريــب آلفای کرونبــاخ در بخش خرده 
آزمون هــای آگاهی واجی 0/72 )خرده آزمون های شــمارش و تقطیع واج ها: 0/75، حذف واج: 
0/71 و جابه جايی واجی: 0/70( و در بخش خرده آزمون آگاهی درون هجايی 0/81 )خرده آزمون 
جايگزينی( و در بخش آگاهی هجايی 0/76 )خرده آزمون های ترکیب هجا: 0/81، حذف هجای 
ابتدايــی: 0/76، حــذف هجای انتهايی: 0/74 و جابه حايی هجا: 0/73( محاســبه شــد. ضريب 
آلفای کرونباخ کل آزمون نیز 0/76 محاسبه شد. بنا به نظر متخصصان )هلمز97، هنز98، ساس99 و 

میفساد100، 2006(، پايايی برابر با 0/7 يا بیشتر نشان دهندة مناسب بودن ابزار اندازه گیری است.

é مراحــلطراحیآزموندرکمتننوشــتاری: برای طراحی آزمون درک متن نوشــتاری، ابتدا 
آزمون های طراحی شــده و پژوهش های انجام شــده در داخل کشــور بررسی شد. به دلیل اينکه 
آزمون اســتاندارد مناســبی برای آزمودنی های اين پژوهش در داخل کشور وجود نداشت برای 
سنجش درک متن نوشــتاری دانش آموزان، از آزمون محقق ساخته استفاده شد. اين آزمون از دو 

متن و 10 سؤال بر اساس متون کتاب فارسی پاية دهم متوسطه طراحی شد.
بــرای هريک از متن ها پنج ســؤال چهارگزينه ای مطرح شــد که دو ســؤال هــر متن مهارت 
»استنتاج ســازی101«، دو ســؤال آن توانايی تشخیص »ايدة اصلی102« متن و يک سؤال تشخیص 
معنای »تحت الفظی103« واژه ها را می سنجید. برای هر پاسخ درست يک نمره در نظر گرفته شد و 
به پاسخ غلط نمره ای تعلق نگرفت. بنابراين حداکثر نمرة کسب شده 10 و حداقل نمره صفر است.
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é بررسیرواییمحتواییوپایاییآزموندرکمتننوشتاری: به منظور سنجش روايی محتوايی، 
آزمون طراحی شــده در اختیار سه اســتاد زبان شناس و دو مدرس آموزش زبان فارسی قرار داده 
شد و روايی محتوايی آن به تأيید استادان رسید و بر اساس نظرات دريافت شده اصاحاتی در 

طول متن ها و تعداد سؤالات آزمون انجام شد.
برای بررسی پايايی آزمون در گروه نمونة 30 نفره از دانش آموزان پاية دهم اجرا شد و پايايی 

آن با استفاده از ضريب آلفای کرونباخ حدود 0/80 محاسبه شد.

نتایج
برای تحلیل استنباطی داده ها، ابتدا نرمال بودن توزيع داده های سطوح متفاوت آگاهی واج شناختی 
 H0 در گروه نمونه با استفاده از آزمون کولموگروف-اسمیرنف بررسی شد. طبق اين آزمون، دو فرضیه
و H1 تعريف شــده اســت که فرضیة H0 بر نرمال بودن داده ها تأکید دارد و فرضیة H1 مخالف فرضیة 
اول اســت. در نتیجه اگر مقدار Sig بالاتر از 0/05 باشــد، فرضیة H1 رد می شود و فرضیة تحقیق تأيید 
می شــود. اگر هم مقدار Sig کمتر از 0/05 باشــد، فرضیة H1 تأيید می شود و فرضیة تحقیق رد می شود. 
با توجه به نتايج حاصل از آزمون کولموگروف- اسمیرنف و نرمال نبودن داده ها از آزمون غیرپارامتری 

فريدمن برای تحلیل استنباطی داده ها استفاده شد )به جدول 1 نگاه کنید(.

 جدول 1.   نتایج آزمون کولموگروف-اسمیرنف در خصوص بررسی نرمال بودن توزیع نمرات دانش آموزان                                     

نتیجهسطح معنی داریکولموگروف- اسمیرنفمتغیرها

نرمال است0/1170/08٦آگاهی هجایی

نرمال نیست0/2190/000آگاهی درون هجایی

نرمال نیست0/1520/005آگاهی واجی

نرمال نیست0/1390/017آگاهی واج شناختی کل

نرمال نیست0/1900/000درک متن نوشتاری

نتايج آزمون کولموگروف-اسمیرنف نشان داد که توزيع نمرات در هیچ يک از آزمون ها به جز آگاهی 
هجايی نرمال نیست، لذا از آزمون غیرپارامتری فريدمن که معادل آزمون پارامتریِ تحلیل واريانس مکرر 

است، برای پاسخ به سؤالات آزمون استفاده شد )به جدول 2 و 3 نگاه کنید(.
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 جدول 2.   قرارگیری سطوح آگاهی واج شناختی بر اساس رتبة آن ها                                                                                               

رتبه

3آگاهی هجایی

1آگاهی درون هجایی

2آگاهی واجی

 جدول 3.   نتایج تحلیلی آزمون فریدمن برای مقایسه نمرات دانش آموزان در آزمون های آگاهی هجایی، درون هجایی و واجی   

50تعداد

100/000کای اسکوئر 

2درجه آزادی

0/000سطح معنی داری

يافته هــای جــدول 2 و 3 از نتايــج آزمــون فريدمــن نشــان داد کــه تفــاوت معنــی داری بین 
 نمره  هــای دانش آمــوزان در آزمون هــای آگاهــی هجايــی، درون هجايــی و واجــی وجــود دارد 

)p <0/05 ،x2)50،2=n(= 100/000( و بالاترين رتبه مربوط به آزمون آگاهی هجايی است.
برای مشــخص کردن اينکه نمره های دانش آموزان در کدام يک از آزمون های آگاهی هجايی، درون 
هجايی و واجی از لحاظ آماری تفاوت معنی داری باهم دارند از آزمون رتبه های عامت دار ويلکاکسون 
)با اســتفاده از تصحیح بن فرونی مقدار آلفا برای کنترل خطای نوع اول( به عنوان آزمون تعقیبی برای 
پاســخ به ســؤالات پژوهش استفاده شــد. در تصحیح بن فرونی حداقل ســطح معنی داری تقسیم بر 3 
می شــود )0/016=3÷0/05(. بنابراين عدد 0/016 معیار سنجش سطح معنی داری در نظر گرفته می شود 
)به عبارت ديگر، ســطح معنی داری حاصل از مقايســة متغیرها بايد کمتر از 0/016 باشــد تا فرضیه های 

پژوهش تأيید شوند(.
در ادامه، برای يادآوری ســؤال های پژوهش به ترتیب تکرار می شود. همچنین، آمار توصیفی برای 

خاصه کردن داده ها و آمار استنباطی برای تحلیل داده ها به منظور پاسخ به اين سؤال ها مطرح می شود.
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é سؤالاول:آیابیننمرةدانشآموزانپایةدهممتوسطهدرآزمونآگاهیهجاییبانمرةآنهادر
آزمونآگاهیدرونهجاییتفاوتمعناداریوجوددارد؟

برای پاســخ به اين ســؤال ابتدا با اســتفاده از آمار توصیفی شامل شــاخص های مرکزی میانگین و 
انحــراف معیار نمرات آزمودنی هــا در خرده آزمون های آگاهی هجايــی و درون هجايی، خاصه ای از 

داده ها ارائه شد )به جدول 4 نگاه کنید(.

 جدول 4.   داده های توصیفی نمره های دانش آموزان پایة دهم متوسطه در خرده آزمون های آگاهی هجایی و درون هجایی                       

انحراف استانداردمیانگینتکالیفخرده آزمون

آگاهی هجایی کل

ترکیب هجایی
4/31
3/94

2/12
1/4٦

4/780/4٦حذف هجای ابتدایی

4/420/73حذف هجای انتهایی

4/141/10جابه جایی هجایی

3/421/41جایگزینیآگاهی درون هجایی

مقايســة نمره های گروه نمونة دانش آموزان پاية دهم متوســطه در دو آزمون آگاهی هجايی و درون 
هجايی در جدول 4 نشان می دهد که بالاترين امتیاز میانگین مربوط به آگاهی هجايی )4/31( و به طور 
خــاص خرده آزمون حــذف هجای ابتدايی )4/78( و کمترين مربوط بــه آگاهی درون هجايی )3/42( 
است. برای بررسی معناداری اين تفاوت ها، داده ها با استفاده از آزمون ويلکاکسون تحلیل شدند که در 

ادامه تشريح می شود.

 جدول 5.   نتایج آزمون ویلکاکسون برای مقایسة نمره های دانش آموزان در آزمون های آگاهی هجایی و درون هجایی                              

آگاهی درون هجایی-آگاهی هجایی

Z-٦/174

0/000سطح معنی داری
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بــا توجه به جدول 5، بین نمره هــای دانش آموزان پاية دهم متوســطه در آزمون های آزمون آگاهی 
هجايــی و آگاهی درون هجايی تفاوت معنی داری وجود دارد )p< 0/016،z= -6/174( که با توجه به 

جدول 4 )آگاهی هجايی= 4/31( به نفع آگاهی هجايی است.

é ســؤالدوم:آیابیننمرةدانشآموزانپایةدهممتوسطهدرآزمونآگاهیواجیبانمرةآنهادر
آزمونآگاهیهجاییتفاوتمعناداریوجوددارد؟

برای پاســخ به اين ســؤال با استفاده از آمار توصیفی شامل شاخص های مرکزی میانگین و انحراف 
معیار نمره های آزمودنی ها در خرده آزمون های آگاهی واجی و آگاهی هجايی خاصه ای از داده ها ارائه 

شد )به جدول 6 نگاه کنید(.

 جدول 6.  داده های توصیفی نمره  های دانش آموزان پایة دهم متوسطه در خرده آزمون های آگاهی واجی و هجایی                          

انحراف استانداردمیانگینتکالیفخرده آزمون

آگاهی واجی کل
تقطیع واجی

3/94
3/38

2/23
1/58

4/٦80/58حذف واج

3/721/27جابه جایی واجی

آگاهی هجایی کل

ترکیب هجایی
4/31
3/94

2/12
1/4٦

4/780/4٦حذف هجای ابتدایی

4/420/73حذف هجای انتهایی

4/141/10جابه جایی هجایی

بررسی جدول 6 نشان می دهد که در گروه نمونة دانش آموزان پاية دهم متوسطه از میان آزمون های 
آگاهــی واجی و آگاهــی هجايی بالاتريــن امتیاز میانگین مربــوط به آگاهی هجايــی و به طور خاص 
خرده آزمون حذف هجای ابتدايی )4/78( و کمترين مربوط به خرده آزمون تقطیع واجی )3/38( است. 
همان طور که در جدول نشان داده شده میانگین نمرات دانش آموزان در آزمون آگاهی هجايی از میانگین 
نمره های آن ها در آزمون آگاهی واجی بالاتر است. برای بررسی معناداری اين تفاوت ها داده ها با آزمون 

ويلکاکسون تحلیل شدند که در ادامه تشريح می شود.
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 جدول 7.   نتایج آزمون ویلکاکسون برای مقایسة نمره های دانش آموزان در آزمون های آگاهی واجی و هجایی                                          

آگاهی واجی-آگاهی هجایی

Z-٦/172

0/000سطح معنی داری

با توجه به جدول 7، بین نمره های دانش آموزان در آزمون های آزمون آگاهی واجی و آگاهی هجايی 
)p<0/016،=z-6/172( تفــاوت معنــی داری وجود دارد. اين تفاوت ها با توجــه به جدول 6 )آگاهی 

هجايی= 4/31( به نفع آگاهی هجايی است.

é سؤالســوم:آیامیاننمرةدانشآموزانپایةدهممتوسطهدرآزمونآگاهیدرونهجاییبانمرة
آنهادرآزمونآگاهیواجیتفاوتمعناداریوجوددارد؟

برای پاســخ به اين ســؤال نیز ابتدا با استفاده از آمار توصیفی شامل شاخص های مرکزی میانگین و 
انحــراف معیار نمره های آزمودنی ها در خرده آزمون های آگاهی واجی و آگاهی درون هجايی خاصه ای 

از داده ها ارائه شد )به جدول 8 نگاه کنید(.

 جدول 8.   داده های توصیفی نمره های دانش آموزان پایة دهم متوسطه در خرده آزمون های آگاهی واجی و درون هجایی                              

انحراف استانداردمیانگینتکالیفخرده آزمون

تقطیع واجیآگاهی واجی کل
3/94 
3/38

2/23 
1/58

4/٦80/58حذف واج

آگاهی درون هجایی
3/721/27جابه جایی واجی

3/421/41جایگزینی

بررســی جدول 8 نشــان می دهد که در گروه نمونة دانش آموزان پاية دهم متوســطه از میان خرده 
آزمون هــای آگاهی واجــی و درون هجايی، بالاترين امتیاز میانگین مربوط بــه آگاهی واجی )3/94( و 
به طور خاص تکلیف حذف واج )4/68( اســت. برای بررسی معناداری اين تفاوت ها داده ها با آزمون 

ويلکاکسون تحلیل شدند که در ادامه تشريح می شود.
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 جدول 9.   نتایج آزمون ویلکاکسون برای مقایسة نمره های دانش آموزان پایة دهم متوسطه در خرده آزمون های آگاهی واجی و 
درون هجایی

آگاهی واجی- آگاهی درون هجایی

Z-٦/172

0/000سطح معنی داری

با توجه به جدول 9، بین نمره های دانش آموزان در خرده آزمون های آگاهی واجی و درون هجايی 
)p 0/016،=z-6/172>( تفــاوت معنــی داری وجود دارد. اين تفاوت ها با توجــه به جدول 8 )آگاهی 

واجی= 3/94( به نفع آگاهی واجی است.

é سؤالچهارم:آیابیننمرههایدانشآموزانپایةدهممتوسطهدرآزمونهایآگاهیواجشناختی
ودرکمتننوشتاریآنهارابطةمعناداریوجوددارد؟

برای پاسخ به اين سؤال از آمار توصیفی برای توصیف شاخص های مرکزی میانگین و انحراف معیار 
آماره های آگاهی واج شناختی و درک متن نوشتاری استفاده شد )به جدول 10 نگاه کنید(.

جدول 10.   داده های توصیفی آزمون آگاهی واج شناختی و درک متن نوشتاری                                                                         

انحراف استانداردمیانگین

32/504/220آگاهی واج شناختی کل

8/٦41/403درک متن نوشتاری

برای بررســی معناداریِ رابطة بین نمرة کل آگاهی واج شناختی و درک متن نوشتاری دانش آموزان 
پاية دهم از آزمون هم بستگی اسپیرمن استفاده شد )جدول 11(.

جدول 11.    نتایج تحلیل هم بستگی اسپیرمن بین درک متن نوشتاری و آگاهی واج شناختی                                                     

آگاهی واج شناختی

درک متن نوشتاری

0/774هم بستگی

0/001سطح معنی داری

50تعداد
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بررسی ها به کمک آزمون هم بستگی اسپیرمن نشان داد که بین نمره های درک متن نوشتاری و آگاهی 
واج شــناختی رابطة مثبت و معنی داری وجود دارد )0/774(. به اين معنی که هرچه آگاهی واج شناختی 

دانش آموزان بیشتر باشد میزان درک متن نوشتاری نیز بیشتر می شود.

جدول 12.  نتایج تحلیل هم بســتگی اســپیرمن بین نمره های درک متن نوشــتاری و خرده آزمون های آگاهی واج شناختی 
دانش آموزان پایه دهم متوسطه به تفکیک 

سطح معنی داریدرک متن نوشتاری

0/٦380/000تقطیع واجی

0/2970/03٦حذف واج

0/48٦0/000جابه جایی واجی

0/2200/124جایگزینی درون هجایی

0/3240/022ترکیب هجایی

0/2370/098حذف هجای ابتدایی

0/2770/052حذف هجای انتهایی

0/3150/02٦جابه جایی هجایی

يافته های جدول 11 نشان می دهد که بیشترين هم بستگی بین خرده آزمون های آگاهی واج شناختی و 
درک متن نوشتاری مربوط به تقطیع واجی است )0/638(. يعنی هرچه توانايی تقطیع واجی دانش آموزان 

بیشتر باشد میزان درک متن نوشتاری نیز بیشتر می شود.
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بحثونتيجهگيری
هدف اصلی پژوهش حاضر بررسی عملکرد نوجوانان پاية دهم متوسطه در سطوح 
متفاوت آزمون آگاهی واج شناختی و ارتباط آن با درک متن نوشتاری بود. به اين منظور 
آزمون آگاهی واج شــناختی در سه ســطح آگاهی واجی، آگاهی درون هجايی و آگاهی 
هجايی )شامل هشت خرده آزمون تقطیع و شمارش واج، حذف واج، و معکوس کردن 
واج در سطح واجی؛ جايگزينی در سطح درون هجايی و خرده آزمون های ترکیب هجا، 
حــذف هجای ابتدايی و انتهايی و معکوس کردن هجا در ســطح هجايی( و نیز آزمون 
درک متن نوشــتاری طراحی شد و بعد از تأيید روايی محتوايی و پايايی آزمون ها )که 
در قسمت روش تحقیق شرح آن گذشت(، اين آزمون ها روی گروه نمونة 50 نفره اجرا 

شد.
همان طور که از پیشینة پژوهش حاضر انتظار می رفت، نتايج حاصل در اين پژوهش 
نیز نشان داد که تفاوت معنی داری بین سطوح متفاوت آگاهی واج شناختی در عملکرد 
نوجوانان وجود دارد و همچنین همبستگی بالايی بین آگاهی واج شناختی و درک متن 
نوشــتاری وجود دارد. مقايسة نتايج اين پژوهش روی نوجوانان با نتايج پژوهش های 
پیشــین که اکثر آن ها روی بزرگ سالان با ســطوح مختلف تحصیلی انجام شده است، 
بايد با احتیاط صورت گیرد و ذکر اين مقايسه ها در اين بخش به منظور تأکید بر اهمیت 
رابطة میان آگاهی واج شناختی و درک متن نوشتاری در سطوح سنی مختلف بر اساس 
ساير پژوهش هاست. پس از تحلیل و بررسی داده های حاصل از اجرای آزمون ها نتايج 

زير حاصل شد:
1( بین نمرة دانش آموزان پاية دهم متوســطه در آزمون آگاهی هجايی با نمرة آن ها 

در آزمون آگاهی درون هجايی تفاوت معنادار وجود دارد.
2( بین نمرة دانش آموزان پاية دهم متوسطه در آزمون آگاهی واجی با نمرة آن ها در 

آزمون آگاهی هجايی تفاوت معنادار وجود دارد.
3( بین نمرة دانش آموزان پاية دهم متوسطه در آزمون آگاهی واجی با نمرة آن ها در 

آزمون آگاهی درون هجايی تفاوت معنادار وجود دارد.
4( بین نمرات دانش آموزان پاية دهم متوســطه در آزمون های آگاهی واج شناختی 
و نمــرة آن هــا در آزمون درک متن نوشــتاری رابطــة مثبت و معنــاداری وجود دارد. 
به عبارت ديگر، با افزايش آگاهی واج شــناختی درک متن نوشتاری نیز افزايش می يابد 

و برعکس.
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هم ســو با گزارش تحقیقات اسکولز )1993(، موتز )1994(، اسکاربرو و همکاران 
)1998(، کُنلی )2002( و لورنســون )2014(، در اين پژوهش نیز تفاوت معناداری در 
عملکرد آزمودنی های نوجوان در هر ســه ســطح آگاهی واج شناختی مشاهده شد. بر 
اســاس نتايج حاصل، عملکرد دانش آموزان در خرده آزمون آگاهی هجايی نســبت به 
دو خــرده آزمــون ديگر بهتر بود که اين نتیجه با يافته های پژوهش موتز )1994(؛ کُنلی 

)2002( و لورنسون )2014( هم خوانی دارد.
بر اســاس يافته های اين پژوهش از بین خــرده آزمون های متفاوت آگاهی واجی، 
ضعیف ترين عملکرد دانش آموزان مربوط به تقطیع و شــمارش واجی بوده اســت که 
اين يافته نیز با يافتة پژوهش اســکولز )1993( و موتــز )1994( هم خوانی دارد. طبق 
يافته های نوريس، مک کوئین، کاتلر و باترفیلد )1997(، افراد در خرده آزمون های حذف 
هجــا بهتــر از حذف واج عمل می کننــد. نتايج اين پژوهش نیز نشــان داد آزمودنی ها 
در انجام خرده آزمون های حذف هجا نســبت به خرده آزمون های حذف واج عملکرد 
بهتــری دارنــد. در تبیین اين نتايج می تــوان گفت آگاهی هجايــی راحت تر و پیش از 
آگاهی واجی در ســنین پايین شــکل می گیرد و از آن به عنوان مرحلــة ابتدايی درک و 
دســت کاری ساختارهای صوتی يک زبان تعبیر می شود )شوئل و بودرو، 2008؛ کارنیو 
و همکاران،2017(. همان گونه که در پیشــینه نظری عنوان شــد، نقش آگاهی هجايی، 
برای رشــد آگاهی واجی ضروری است. همچنین اکتساب آگاهی درون هجايی نسبت 
به آگاهی هجايی دشــوارتر اســت، پس از آن کسب می شود. بنابراين ابتدا شناسايی و 
دستکاری هجاها، سپس واحدهای درون هجايی و در انتها آگاهی واجی اتفاق می افتد 
که پیچیده ترين بخش آگاهی واج شناختی است )شوئل و بودرو، 2008(. از سوی ديگر، 
اين يافته را می توان هم سو با نظرية اهری )2005( دانست که بر اساس آن، بزرگ سالان 

به نوعی از تحلیل های هجايی بیشتر از تحلیل های واجی بهره می گیرند.
چهارمیــن يافتــة پژوهش حاضر نیز هم ســو با يافته های شــانک ويلر و همکاران 
)1996(، ســاوج و ولفورث )2007(، لورنسون )2014(، تای و شات اشنايدر )2016( 
در زمینة وجود رابطة معنی دار بین درک متن نوشتاری و آگاهی واج شناختی و مهارت 
رمزگشايی واژگان پس از تسلط بر مهارت های خواندن است. همان طور که نشان داده 
شــد، اين ارتباط از هم بســتگی بالايی برخوردار اســت. همچنین، اين رابطه در سطح 

واجی نسبت به دو سطح ديگر )درون هجايی و هجايی( قوی تر است.
همان طورکه نتايج اين پژوهش نشــان دادند، حتی بعد از پايان ســال های آموزش 



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

سطوح مختلف آگاهی واج شناختی و رابطة آن ها با درک متن نوشتاری نوجوانان: شواهدی از دانش آموزان پایة دهم متوسطه

118
ë شمارة67 

ë سال هفدهم 
ë پاییز1397

ابتدايی و تسلط ظاهری بر مهارت خواندن نیز افراد دچار ضعف در آگاهی واج شناختی 
و همســو با آن دچار ضعف در درک متن نوشــتاری هســتند. اين موضوع از يک ســو 
ضعف درک متن نوشــتاری دانش آموزان دوره های بالاتر تحصیلی را تأيید می کند و از 
سوی ديگر، بر ضرورت کاربرد شیوه های تقويت مهارت های آگاهی واج شناختی حتی 
پــس از اتمام مراحل اولیة ســوادآموزی تأکید می کند. چنانچــه اين نتیجه در پژوهش 
کُنلــی )2002( و پرويس )2014( نیز به اثبات رســید که آمــوزش مهارت های آگاهی 
واج شناختی و قواعد واج و نويسه می تواند بر بهبود درک متن نوشتاری افراد بزرگ سال 
و باسواد مؤثر باشد. همچنین، همان طور که در بخش مبانی نظری توضیح داده شد، اين 
نتیجه را می توان با فرضیة محدوديت پردازش )شانک ويلر و همکاران، 1992( نیز تبیین 
کرد. بر اساس اين فرضیه، ضعف در آگاهی واج شناختی باعث می شود بخش زيادی از 
حافظه فعّال درگیر حل مشکل آگاهی واج شناختی در سطوح پايین درک شود و توانايی 
انتقال ســريع و دقیق اطاعات واج شــناختی برای پردازش در سطوح بالاتر درک مثل 

استنتاج سازی کاهش يابد.
يکــی از محدوديت های پژوهش حاضر تعداد محــدود آزمودنی ها بود که از اين 
حیث در تعمیم نتايج بايد احتیاط کرد. بر اين اســاس پیشنهاد می شود در پژوهش های 
بعدی اين آزمون ها روی گروه های متفاوت ســنی و تحصیلی بزرگ سالان اجرا شود تا 
نتايج آن قابلیت تعمیم بیشتری داشته باشد. همچنین فقدان آزمون های استاندارد برای 
سنجش درک متن نوشتاری و آگاهی واج شناختی بزرگ سالان فارسی زبان نشانگر عدم 
توجه به بخش مهمی از مشــکات خواندن دانش آموزان پس از سپری کردن سال های 
ابتدايــی آموزش خواندن اســت. نتايج ايــن پژوهش می تواند راهنمــای برنامه ريزان 
آموزشــی در طراحی محتوای آموزشــی مناســب برای تقويت آگاهی واج شناختی و 
هم ســو با آن تقويت درک متن نوشتاری، راهنمای متخصصان روان شناسی آموزشی و 
شــناختی برای ساخت ابزارهای تشخیصی عوامل زيربنايی ضعف درک متن نوشتاری 
دانش آموزان در ســطوح تحصیلی متفاوت و همچنیــن راهنمای معلمان برای تدوين 
برنامه ها و فعالیت های کاسی مناسب برای پرورش مهارت آگاهی واج شناختی و درک 
متن نوشتاری دانش آموزان باشد. البته ذکر اين نکته نیز ضروری است که هرچند آگاهی 
واج شناختی برای پرورش درک متن نوشتاری ضروری است، اما اين همة ماجرا نیست 
و بحث دربارة ابعاد گوناگون درک متن نوشــتاری و نیز راهبردهای مختلف شناختی و 

فراشناختی آن، مستلزم پژوهشی مجزا است.
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 پيوست 
جدول واژه های مورد استفاده در آزمون آگاهی واج شناختی

واژه های اصلیواژه های تمرینیتکلیف

سطح واجی

شمارش واج

 منگنه
 موریانه

 خودنویس

 کالسکه
 تلفن
 قفسه

 پیشانی
 دمپایی

حذف واج

 پروانه
 فرفره
 ملافه

 کامیون
 شکلات
 ماهیچه
 شکوفه
 روسری

جابه جایی

 حلزون
 شامپانزه
 درشکه

 پیراشکی
 چمدان
 نوشابه

 صندلی
 رایانه

جایگزینی درون هجاییسطح درون هجایی

 عنکبوت/ سنجاقک
 استخوان/ خودنویس
 قلمدان/ خودنویس

 پرتقال/ بادکنک
 تراکتور/ پلاستیک

 کامیون/ پیراهن
 بادمجان/ چغندر

 پستانک/ اسکناس

سطح هجایی

ترکیب هجا

 منگنه/ آلوچه
 فرفره/ پروانه

 کِرکِره/ خودنویس

 جمجمه/ بخاری
 کابینت/ استکان
 قابلمه/ دستگیره

 پیمانه/ اسفناج
 مسقطی/ زباله

حذف هجای ابتدایی

 قرقره
 بادبزن
 تنباکو

 مقنعه
 پیژامه
 نارنگی
 دفترچه

 لوبیا

حذف هجای انتهایی

 شیرازه
 مردمک

 گلابی

 قناری
 النگو
 پیانو

 کبوتر
 کارنامه

جابه جایی هجا

 روروئک
 گوشواره

 باقالی

 کاناپه
 سماور
 نردبان

 پیاله
 ترازو



123
 ë 67شمارة
 ë سال هفدهم
ë 1397پاییز

چكيده:

كليدواژهها:

شناسایی بدفهمی های دانش آموزان پایة هشتم 
در مهارت های هندسی 

در هندسه و استفاده از نظریة ون هیلی 
برای ارتقاء و بهبود سطح مهارت های هندسی 

دانش آموزان
وحید عالمیان*           محمد سیدی**             ملوک حبیبی***

مدل ون هیلی یک مدل یادگیری اســت که انواع متفاوت تفکر را که دانش آموزان هنگام روبرو 
شدن با شکل های هندسی تجربه می کنند، عرضه می دارد و از مرحلة برخورد بصری با شکل هندسی 
تا درک صوری اثبات هندســی را شامل می شود. بدفهمی ها ممکن است باعث سردرگمی و شکست 
دانش آموزان در حل مسائل شوند. گاهی نیز به دلیل ماهیت به هم پیوستة مفاهیم ریاضی، بدفهمی ها 

باعث ایجاد مشکل در یادگیری های آتی دانش آموزان می شوند.
هدف این پژوهش شناسایی بدفهمی های دانش آموزان پایه هشتم در مهارت های هندسی درس 
هندسه و استفاده از نظریة ون هیلی برای ارتقا و بهبود سطح مهارت های هندسی دانش آموزان بوده 
است. جامعة آماری آن دانش آموزان پسر پایه هشتم متوسطه دورة اول ناحیة یک شهرستان سنندج 
بودندکه در سال تحصیلی 96 -1395 تحصیل می کردند. نمونه مورد نظر به صورت تصادفی خوشه ای 
به تعداد 318 نفر درنظر گرفته شــد. این مطالعه ازنظر هدف کاربردی، ازنظر اجرا توصیفی، و از نوع 
زمینه یابی اســت. ابزار اندازه گیری این پژوهش آزمون کتبی بوده است. ضریب آلفا کرونباخ 0/896 
به دست آمد. نتایج به دســت آمده از این پژوهش نشان داد که اغلب دانش آموزان خطاهای متعددی 
در مباحث هندسه و مهارت های هندسی داشــتند. میانگین نمرات دانش آموزان گروه آزمایش در 
بدفهمی ها پایین تر از میانگین نمرات دانش آموزان گــروه گواه بود. بین عملکرد دانش آموزان گروه 
کنترل و آزمایش در ســطوح تفکر ون هیلی تفاوت معناداری در سطح 0/05 وجود داشت. این تفاوت 
به سود دانش آموزان گروه آزمایش بود. همچنین، بین عملکرد دانش آموزان دو گروه در مهارت های 
هندسی تفاوت معناداری در سطح 0/05 به سود دانش آموزان گروه آزمایش وجود داشت. بنابراین اگر 
معلمان اگر از مدل ون هیلی در جهت آموزش مفاهیم و مهارت های هندسی استفاده کنند تا حدی 

بدفهمی های دانش آموزان کاهش می یابد.

بدفهمی،هندسه،نظریةونهيلی،مهارتهایهندسی
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مقدمه
رياضیــات، يکی از مهم ترين مؤلفه های فرهنگی جوامع مدرن امروزی اســت )وايلدر1، 1968، به 
نقل از صباغی، 1393(. هدف کلی رياضیات اين است که فرد را قادر سازد که دانش رياضیاتی لازم در 
زندگی روزمره را فراگیرد، نحوة حل مسائل را آموزش دهد، باعث شود که يادگیرنده روشی برای حل 

مسائل داشته باشد و روش های استدلال را فراگیرد )التون2، 2008، به نقل از آزرم3، 2012(.
 هندسه شاخة مهمی از رياضیات است و مهارت های هندسی به عنوان مهارت های اصلی رياضیات 
شناسايی شــده اند. هندســه برای دانش آموزان از آن رو اهمیت دارد که در ساير شاخه های رياضی هم 
تأثیر دارد. اساساً يادگیری هندسه دو هدف دارد: يکی توسعة مهارت تفکر و ديگری شکل گیری شهود 
فضايی. منظور از شــهود فضايی آن است که فرد چگونه فضا و ناحیه )مساحت ها( را در دنیای واقعی 

می نگرد )شوارد و هنگ4، به نقل از الکس و مامن5، 2016 (
هر جا آموزش و يادگیری در میان باشد، فراگیری ناقص و نارسای برخی مطالب و مفاهیم بسیار 
امکان پذير اســت. بنابراين، بدفهمی ها و ناتوانی های ناشــی از آن ها هم اتفاق می افتند. پنداشت های 
غلط و بدفهمی در رياضیات، بنا بر دلايل مختلف و با شــیوه های متفاوت، توسط معلمان و شاگردان 
بروز می کند و عرصة آن از اشــکالات و ابهامات جزئی تا ناتوانی های گســترده و مهم تغییر می کند 

)علم الهدايی، 1388(.
مايکل6 )2011، به نقل از لونتا7، 2015( بدفهمی را اين گونه تعريف می کند: مشــکات مفهومی يا 
استدلالی که مانع از تسلط دانش آموزان در هر رشته ای می شود. سوان8 )2001، به نقل از لونتا، 2015( 
بدفهمی را به عنوان مرحلة طبیعی رشد و توسعة مسائل مفهومی می نگرد. برای اينکه دانش آموزان بتوانند 
با مشکات و دشواری های مفهومی زيربنايی مواجه شوند، فائق آمدن بر اين بدفهمی ها ضروری است 

)وان درساند و نیوفوت، 2003 به نقل ازلونتا، 2015(. 
بدفهمی ها بخشــی از فرايند يادگیری هســتند که روی يادگیری های بعدی دانش آموزان تأثیر منفی 
می گــذارد. بدفهمی ها ســاختار شــناختی محکمی دارند که به راحتی اصاح نمی شــوند و ناشــی از 
بی دقتی و تصادفی نیستند. اشتباهات و خطاهای مفهومی سهوی نیستند، بلکه ناشی از فهم نادرست يا 
ناقص دانشــجويان هســتند. در واقع به عبارت دقیق تر، بدفهمی را می توان برداشت ناقص يا نادرست 
 از يک مفهوم که ســبب اشــتباهات نظام مندی در عملکرد فرد می شــود، تعريف کرد )آقاپور، 1388(.

گرابر و جانسون9 بدفهمی ها را در چهار گروه قرار می دهند: )بخشعلی زاده، 1392(

1.بیشتعمیمی: دانش آموز مفهوم يا رويه ای که در يک وضعیت درست است را به وضعیتی ديگر 
تعمیم می دهد.

2.بیشتخصیصــی: دانش آموز محدوديتی را که ويژگی يک مفهوم يا رويه نیســت به آن نســبت 
می دهد.
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3.ترجمةنادرست: دانش آموز در ترجمة واژگان، نمادها، جدول ها يا نمودارها اشتباه می کند.

4.مفهومسازیمحدود:ريشه بدفهمی دانش آموز به درک نکردن مفهوم يا رويه برمی گردد.

يکی از راه های شناسايی ابعاد يادگیری دانش آموزان، توجه به اشتباهات مفهومی و خطاهايی است 
که آن ها مرتکب می شــوند تحقیقات نشــان داده اند، که با وجود تاش های بسیار زيادی که برای پايین 
آوردن میزان اشتباهات دانش آموزان در درس رياضی انجام شده، آموزش و يادگیری رياضیات همچنان 

با اشتباه مفهومی همراه بوده است )کانسیز10 و همکاران، 2011، به نقل از امیری، 1392(.
شناســايی و کشف بدفهمی های دانش آموزان، برای معلمان رياضی اهمیت زيادی دارد، زيرا آن ها 
می توانند تا حدودی روش تدريس خود را بر مبنای بدفهمی های دانش آموزان تعديل کنند. تشــخیص 
بدفهمی ها کمک خواهد کرد بفهمیم چه روشی، کی و کجا در يادگیری دانش آموزان مؤثر است. آگاهی 
از فرايندهای ذهنی آن ها به معلمان رياضی کمک خواهد کرد درصدد ايجاد تغییرات مناســب درروش 
يادگیری و کشــف روش های بهتر باشــند و دانش آموزان را با هدف های عادی تر درس های رياضی و 

ارتباط تنگاتنگ آن ها با دنیای واقعی آشنا سازند )آذرنگ، 1391(.
مهارت های ديداری، شــفاهی، ترســیمی، منطقی و کاربردی، پنج مهارت پايه در آموزش هندســه 
هســتند که به توجه خاص نیاز دارند. توســعة بعضی از اين مهارت ها از دوره های ابتدايی و راهنمايی 

شروع می شود و بعضی نیز در سطح آموزش متوسطه مطرح می شوند )غام آزاد، 1379(.

é مهارتدیداری11: بدون شــک هندســه موضوعی ديداری اســت و اين جنبه به عنوان ابزاری 
مقدماتی دراثبات ها بکار می رود.

é مهارتشفاهی12: درس هندسه از جمله درس هايی است که روی زبان تأکید دارد و دانش آموزان 
بايد واژه های زيادی را ياد بگیرند و تعريف های دقیق و ويژگی های شــکل ها و روابط بین آنها 

را توصیف کنند.

é مهارتترسیمی13:درس هندسه بايد برای دانش آموزان فرصتی فراهم آورد که ايده های خود را 
در قالب تصوير و نمودار بیان کنند. آن ها درآيندة زندگی خود بیش از اثبات قضیه، نیازمند داشتن 

مهارت کافی در رسم تصوير از يک موقعیت هندسی هستند.

é مهارتمنطقی14: هندســه يکی از موضوع های اســت که چگونگی تجزيه وتحلیل و تشخیص 
درستی آن را آموزش می دهد. متأسفانه بعضی از برنامه های درسی و بعضی از روش های تدريس 

دانش آموزان را به حفظ مفاهیم، و نه درک آن، سوق می دهد.

é مهارتکاربردی15: امروزه توصیف رياضی پديده ها »مدل ســازی رياضی« خوانده می شود. 
بــا تجزيه وتحلیل يک مدل، غالباً به اطاعاتی در مورد پديدة اصلی می رســیم. يکی از بهترين 
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مثال های اولیة مدل ســازی در کتاب اصول اقلیدس يافت شــده اســت که ممکن است نتیجة 
تاشــش برای توصیف منطقی مدل سازی جهان بوده باشد. در حال حاضر، مدلسازی رياضی 
در زمینه هايی مثل کشاورزی، زيست شناسی، جغرافیا، روان شناسی و کسب وکار مورد استفاده 

قرار می گیرد.

تحقیقات متعددی که در طول سالیان گذشته در کشورهای متفاوت انجام گرفته، بیانگر آن است که 
بســیاری از دانش آموزان در يادگیری هندسه مشــکل دارند. نظرية ون هیلی شامل سطوح تفکری است 
کــه دانش آمــوزان در ضمن يادگیری هندســه از آن عبــور می کنند. عاوه بر ايــن توضیح می دهد چرا 
دانش آموزان در يادگیری هندسه با مشکل مواجه می شوند. اين مدل نظری شامل سطوح تفکر و مراحل 

آموزشی است )ريحانی، 1384(.
»سطوح تفکر« توصیفی از روش های تفکر است که در يادگیری هندسه يافت می شوند. اين سطوح 
نشــانگر میزان تفکر افراد نســبت به ايده های هندســی هستند، نه میزان دانش هندســی فرد. بنابراين، 
چگونگی تفکر هندسی و آموزش هندسه در برنامه رياضی مدرسه ای از جايگاه ويژه ای برخوردار است 
و يکی از شناخته شده ترين نظريه ها بین نظريه هايی که در مورد آموزش هندسه و تفکر هندسی وجود 

دارند، نظرية ون هیلی است )مهديان، 1395(.
پیر ون هیلی16 و همســرش دينا گلدوف ون هیلی17 از جمله معلمانی بودند که در کاس های درس 
هندسه متوجه مشکات يادگیری دانش آموزان خود شدند و درنهايت تاش آن ها برای رفع مشکات 
يادگیری دانش آموزان خود، به تدوين نظريه ای در زمینة آموزش هندســه منجر شد. که تحقیقات بعدی 
صورت گرفته توســط باتیســتا، کلمنتس، گدز18 )1960( نشان دادند که اين نظريه نقاط قوت زيادی در 

زمینه آموزش هندسه دارد )به نقل از ويسی، 1388(.
مــدل ون هیلی يک مدل يادگیری اســت. اين مدل انواع متفــاوت تفکر را که دانش آموزان هنگام 
روبرو شــدن با شکل های هندســی تجربه می کنند، عرضه می کند و از مرحله برخورد بصری با شکل 
هندسی تا درک صوری اثبات هندسی را شامل می شود. ون هیلی ابتدا در پنج سطح از تفکر مدل خود 
را عرضه کرد، اما اينک مدل او با سه سطح از تفکر معرفی می شود که او آن ها را به ترتیب ديداری، 

توصیفی و نظری می نامد )فويز19 وهمکاران، 1988 و ون هیلی، 1986(.
تقســیم کردن هندسه به ســطوح متفاوت بر اساس تئوری ون هیل، بســیار مناسب و منطقی است. 
دبیرســتان های دورة دوم متوسطه با توجه به تخصصی بودن درس ها و موضوع های تدريس شده، بايد 
تعیین کنند که دانش آموزان در چه سطحی هستند و می خواهند به چه سطح برسند، و تدريس هندسه را 
با آن منطبق سازند. سطوح ون هیلی که به طور يکسان برای هر دو جنس )مرد و زن( مناسب اند )هسیو20، 

2015 به نقل از العبوس21، 2016( عبارت اند از: )ريحانی، 1384(

é سطح1.تشخیصیادیداری:در سطح 1، دانش آموزان هندسه را از طريق تجسم ياد می گیرند 
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)ون هیلی، 1984، به نقل از مرادی ويس، 1388(. شکل ها بر اساس ظاهرشان قضاوت می شوند. 
کودک مســتطیل را با شــکل آن ياد می گیرد و برای او مســتطیل متفاوت از مربع به نظر می رسد 

)ون هیلی22، 1986(.

é ســطح2.تجزیهوتحلیل: در دومین سطح، شايد دانش آموزان درک کنند که ضلع های روبه رو و 
احتمالًا حتی قطرهای يک مســتطیل متســاوی هستند، اما متوجه نیستند که چگونه مستطیل ها با 
مربع هــا يا مثلث های قائم الزاويه مرتبط اند. دانش آموزان ويژگی های شــکل ها را تحلیل می کنند 

)هافر23، 1981(.

é ســطح3.استنتاجغیررسمییامرتبســازی:دانش آموزان قادرند خواصِ مفاهیم، شکل ها و 
انواع تعريف های مجرد را به صورت منطقی مرتب کنند. همچنین قادر به تشــخیص شــرط لازم 
و کافی مجموعه ای از خواص در مفاهیم و شــکل ها هســتند )بورگر و شانسی، 1986 به نقل از 

مرادی ويس، 1388(.

é ســطح4.استنتاجرســمی: دانش آموزان می توانند اثبات کند، نقش تعريف ها، قضیه ها و معنی 
لازم و کافی را می دانند )میســون24، 1998(. در اين سطح استنتاج معنی دار می شود. دانش آموزان 
اهمیت استنتاج و نقش فرض ها، اصول موضوعه، قضايا و اثبات ها را درک می کند )هافر، 1981(.

é سطح5.دقت:دانش آموزان جنبه های رسمی اثبات، مثل مقايسه و ايجاد سیستم های رياضی، را 
درک می کنند. در اين ســطح، دانش آموز اهمیتِ اثبات غیرمستقیم و اثبات مستقیم را می فهمد و 

می تواند هندسة نااقلیدسی را درک کند )میسون، 1998(.

ون هیلی ها در تحقیقات خود متوجه شــدند، استدلال های رســمی در هندسه به صورت طبیعی در 
کودکان اتفاق نمی افتد و برای اين کار نظامی تربیتی مورد نیاز اســت. آن ها بر نقش آموزش و اهمیت 
کسب تجربه توسط يادگیرنده برای سهولت عبور از سطحی به سطح ديگرتأکید بسیار داشتند. اين امر 
با نقش آفرينی معلم و از طريق طراحی فعالیت های مناســب برای يادگیرندگان ســطوح متفاوت امکان 

پذير است )ريحانی، 1384(.
بخشی از کار ون هیلی دربارة تئوری ون هیلی است که شامل پنج مرحلة آموزشی است. اين مراحل 
برای معلمان طراحی شده تا به دانش آموزان کمک کنند، از يک مرحله به مرحلة بعدی بروند )فويز25 و 

همکاران، 1984 به نقل از شريف پور، 1393(. اين مراحل عبارت اند:

1.کسباطلاعات:معلم و دانش آموزان مشغول گفتگو و فعالیت در مورد موضوع های موردمطالعه 
می شوند و دانش آموزان با زمینة کار آشنايی پیدا می کنند.

2.جهتدهی: دانش آموزان هر مبحث مورد مطالعه را از طريق فعالیت هايی که معلم طراحی کرده 
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است، توسعه می دهند و ياد می گیرند.

3.شفافســازی: دانش آموزان از روابط بین اجزا آگاه می شــوند و می کوشند آن ها را به زبان خود 
بیان کنند. معلم جمله هايی را که دانش آموزان به کار می برند، پالايش می کند و جمله های جديدی 

به کار می برد.

4.جهتگیریِآزاد: دانش آموزان به فعالیت ها و تکالیف هايی گماشته می شوند که می توانند آن ها را 
با روش های متفاوت و با استفاده از دانش، مهارت ها و رابطه هايی که قباً آموخته اند، انجام دهند.

5.تلفیــق: دانش آمــوزان قادرند دانش و اطاعــات و روابط جديد را در قالــب يک کل جديد و 
يکپارچــه ببیننــد. به عبارت ديگر، آن ها همة آنچه را که در مورد يــک موضوع ياد گرفته اند، باهم 

تلفیق می کنند.

ویژگی های مدل ون هیلی

1.دنبالهایبودنســطوح: تفکر هندسی سلسله مراتبی هســتند يعنی يک دانش آموز نمی تواند در 
ســطح n ون هیلی باشــد بدون اينکه n -1 سطح قبلی را طی کرده باشد )تامپسون، 2006 به نقل 

از شريف پور، 1393(.

2.زبانشناختیبودن: هر سطح دارای نمادهای زبانی خاصی است و افرادی که در سطوح متفاوت 
هستند، نمی توانند يکديگر را درک کنند )میسون، 2002، به نقل از صباغی، 1393(.

3.عدموابســتگیبهسن: سطوح تفکر هندســی ون هیلی به سن وابسته نیســتند و در عوض، به 
تجربیاتی بستگی دارند که دانش آموزان کسب کرده اند.

4.متمایزبودنماهیتدرونیوماهیتبیرونی: ون هیلی ها تأکید می کنند، سطوح به وسیلة تفاوت 
در موضوع تفکر از يکديگر تمیز داده می شــوند. برای مثال، در ســطح يک، فقط شــکل ظاهری 
درک می شــود، درحالی که شکل بهوسیلة خواص خود تعیین می شود. اين مطلب تا سطح دو که 
شکل به وسیلة اجزا و مؤلفه هايش تجزيه وتحلیل و خواص آن کشف می شود، به دست نمی آيد 

)ريحانی، 1384(.

5.نبودمطابقت: دو شخص که در سطوح متفاوت استدلال قرار دارند، نمی توانند يکديگر را درک 
کنند. اگر در يک کاس درس، معلم و ســاير دانش آموزان در ســطوح متفاوتی از تفکر باشند، با 
نمادهای متفاوت زبانی و شبکه های ارتباطی متفاوت با هم ارتباط برقرار می کنند و در نتیجه، نه 

معلم و نه دانش آموز، همديگر را درک نمی کنند )میسون، 1998(.

6.نقشمعلم: پژوهشــگران نقش معلم را به گونه های متفاوت توصیف کرده اند. فرودنتال )به نقل 
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از: صباغی، 1393( نقش معلم را نوعی راهنما می داند که مسیر يادگیری را به دانش آموزان نشان 
می دهد. در اين نقش معلم اين امکان را فراهم می کند که دانش آموزان در مســیر مشــخص تری 

حرکت کنند و مفاهیم رياضی را در ذهن خود بپرورانند.

طبیعی اســت که انســان در جريان ســاخت و ســاز دانش خود، به فهم ها و بدفهمی های مختلفی 
می رســد. بايد در نظر داشــت که بدفهمی های دانش آموزان در رياضی، اشتباهات سهوی نیستند که با 
تکرار و تمرين قابل اصاح باشند. در ساختارها يا طرح واره های ذهنی دانش آموزان ريشه دارند. برای 
اصاح آن ها نیز نیازمند تحقیقاتی هستیم که هم بدفهمی ها را شناسايی کنند و هم دلايل شکل گیری آن ها 
را روشن سازند تا بتوان با استناد به يافته های پژوهشی، برای رويارويی مناسب به برنامه ريزان درسی و 

مؤلفان کتاب های درسی رياضی، رهنمودهای اجرايی ارائه داد.
ازآنجاکه هدف اين پژوهش شناســايی بدفهمی های دانش آموزان و استفاده از نظرية ون هیلی برای 
درک هندســی آن هاســت، لذا امید می رود نتايج پژوهش رويکرد نوينی را برای آموزش هندســه ارائه 
دهد که با بهره گیری از آن بتوان پاره ای از مشــکات معلمان را در فرايند آموزش هندســه رفع کرد. در 
ادامه مدلی برای شناسايی سطوح تفکر هندسی دانش آموزان، طراحی مراحل آموزشی و يادگیری درس 
هندسه به معلمان ارائه می شود که به کمک آن می توانند زمینه های ايجاد عاقه و انگیزه در دانش آموزان 
نســبت به هندســه، تقويت مهارت های هندســی دانش آموزان و بالا بردن سطوح تفکر هندسی آنان را 

فراهم آورند.

تحقیقات داخلی و خارجی انجام گرفته در رابطه با بدفهمی و ون هیلی
پژوهش ويســی در ســال 1388 بررســی میزان »تأثیر آموزش به کمک هندسة پويا مبتنی بر نظرية 
ون هیلی بر رشــد تفکر هندسی دانش آموزان سال ســوم راهنمايی کاترزان« را مورد بررسی قرار داد. 
نتايج پژوهش نشــان داد که بین عملکرد دانش آموزان دو گروه در مهارت های ديداری، شفاهی، ترسیم 
و منطقی تفاوت معناداری در سطح 0/05 به سود دانش آموزان گروه آزمايش وجود دارد. اما در مهارت 

کاربرد تفاوت معناداری وجود ندارد.
پژوهش العبوس )2016( که به »بررســی تأثیر مدل ون هیلی بر يادگیری مفاهیم هندسی، و بررسی 
نگرش ها در مورد هندســه، و اثر انتقال يادگیری دانش آموزان ســه پاية اول »در اردن اســت نشان داد 
تفاوت های معناداری بین عملکرد هرکدام از دو گروه پژوهش در مقیاس يادگیری مفاهیم هندســی، به 
نفع گروه آزمايش وجود دارد، اين گروه با اســتفاده از مدل ون هیل آموزش داده شــده بودند. همچنین 
تفاوت هــای معناداری بیــن عملکرد دو گروه پژوهش در مقیاس نگرش در مورد هندســه به نفع گروه 
آزمايش که با مدل ون هیلی آموزش داده شــده بودند وجود داشت. همچنین تفاوت های معناداری بین 
عملکــرد هرکــدام از دو گروه پژوهش در آزمون انتقال يادگیری به نفع گروه آموزش داده شــده با مدل 
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ون هیلی مشاهده شد.
ولو، کريشناســامی و عبدالله26 )2015( تحقیقی تحت عنوان »حل مســئله« انجام دادند. هدف اين 
پژوهش تشخیص میزان دشواری و میزان خطاها بر اساس نمادها، نمودارها و حل مسئله در رياضیات 
بود. تحلیل محتوا نشان داد که 52 نفر )57%( دچار خطاهای مفهومی شده بودند، 22 نفر )24%( خطاهای 
ســهوی داشــتند، 12 نفر )13%( خطاهای حل مسئله داشــتند، و 5 نفر )6%( خطاهای مقداری داشتند. 
مهم ترين علل ارائه شــده برای ايــن خطاها عبارت اند از: عدم فهم، فراموش کردن روية حل مســائل، 
ناتوانی در فهم کامل اطاعات ســؤال، بی دقتی، و جواب دادن بر اســاس حدس و گمان. اين پژوهش 
در فرآينــد يادگیــری دانش آموزان و فهم نمودارها کاربرد دارد، زيرا در زندگی روزانه از نمودارها برای 

مديريت، انتقال و تحلیل اطاعات استفاده های گسترده ای می شود.
پژوهــش آزرم )2012(، »تصــورات نادرســت در مــورد هندســه و راه حل های پیشــنهادی برای 
دانش آموزان دورة هفتم« بود. نتايج به دســت آمده از اين پژوهش نشــان داد که دانش آموزان متوســطه 
دورة هفتم شماری تصورات نادرست دارند، فاقد دانش زمینه ای کافی و فاقد استدلال هستند، و دچار 

اشتباهاتی در عملیات پايه ای در موارد مذکور می شوند.

روشپژوهش
ابتدا آزمونی محقق ساخته برای شناسايی بدفهمی های دانش آموزان به عمل آمد و روايی و پايايی 
آن بررســی شــد. با اين آزمون، بدفهمی های دانش آموزان شناسايی شدند. ســپس دو گروه آزمايش و 
کنترل از دانش آموزانی که بیشترين بدفهمی را در مهارت های هندسی داشتند، انتخاب شدند. روی گروه 
آزمايش به مدت هفت جلسه آموزش به کمک طرح درس مبتنی بر مدل ون هیلی و برای گروه گواه هفت 
جلسه تدريس به روش سنتی اجرا شد. در آخر، پس آزمون بین دو گروه و سنجش عملکرد آن ها نسبت 
به هم انجام شد. جامعة آماری در اين پژوهش دانش آموزان پسر پاية هشتم ناحیة يک شهرستان سنندج 
که در سال تحصیلی 96 -1395 تحصیل می کردند و تعدادشان 1865 نفر بود. نمونة مورد نظر نیز شامل 

تمام دانش آموزان چند دبیرستان می باشد که به صورت تصادفی خوشه ای انتخاب شدند

é نمونه: برای تعیین نمونه، بر اســاس جدول مورگان و فرمول شــارل کوکران، 318 نفر به صورت 
تصادفی خوشــه ای انتخاب شــدند. در آغاز از اين تعداد يک پیش آزمون به عمل آمد و دو گروه 
25 نفره )آزمايش و گواه( جمعاً 50 نفر که بیشترين بدفهمی را داشتند، در نظر گرفته شدند. اين 
تعداد نمونه برای پژوهش حاضر، بر مبنای حداقل تعداد پیشنهادی برای گروه های مورد مقايسه 
در مطالعات آزمايشی، ازجمله مطالعات شبه تجربی، انتخاب شدند. بر اساس نظر )گال، بورگ و 

گال27، 1997 /1395( اين تعداد نمونه برای تحقیقات تجربی کافی است.

 )CVI( 28روایــی:برای تعیین روايی ابزار مورداســتفاده در اين پژوهش، از روايــی محتوايی é
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اســتفاده شــد. روايی محتوايی بدين معناست که معین کنیم ســؤالات انتخاب شده در آزمون يا 
پرسش نامه تا چه حد نماينده و معرف مجموعه سؤالات ممکن از موضوع موردنظراست. در اين 
پژوهش، روايی محتوايی آزمون توسط هشت نفر که استادان و دبیران رياضی بودند، بررسی شد. 
در کل تعداد سؤالات پیش آزمون در مرحلة اول 29 سؤال بود که چون روايی محتوايی 9 سؤال 

آن کمتر از 0/79 بود، آن 9 سؤال حذف شدند.

é پایایی: برای بررسی پايايی پیش آزمون وپس آزمون، پس از اجراء در نمونه های اولیه شامل 20 و 
15 نفر از دانش آموزان پاية هشتم از »روش برآورد ضريب آلفای کرونباخ« استفاده شد. ضريب 
آلفای کرونباخ آزمون به ترتیب 0/862 و 0/754 به بدســت آمدکه اين مقدار وضعیت مناسبی را 

در مورد پايايی آزمون ها نشان می دهد.

é روشاجرا:در مرحلة اول، نوع بدفهمی های دانش آموزان پاية هشتم در زمینة هندسه، با استفاده 
از يک آزمون محقق ســاخته که يک نمونة 318 نفری از دانش آموزان پاية هشــتم اين شهرستان 
در آن شــرکت کردند، شناسايی شدند. پس از مشــخص شدن نوع بدفهمی های دانش آموزان در 
مهارت های هندسی، به منظور اصاح و جلوگیری از بروز بدفهمی ها، روش تدريس مبتنی بر مدل 

ون هیلی مورد استفاده قرار گرفت.
مرحله دوم اين پژوهش روش تدريس پیشنهادی محقق را بررسی کرد. به اين صورت که يک 
نمونة 50 نفری از دانش آموزان پاية هشتم که بیشترين بدفهمی را داشتند، انتخاب و به دو گروه 
هم سنگ به نام های آزمايش و کنترل تقسیم شدند، به دانش آموزان گروه کنترل مبحث های هندسه، 
بدون گوشــزد کردن بدفهمی ها، به روش ســنتی تدريس شد. در گروه آزمايش مباحث هندسه با 
گوشــزد کردن بدفهمی ها و براساس مدل ون هیلی تدريس شد. سپس با انجام آزمونی هماهنگ 

بین اين دو گروه، عملکرد دانش آموزان سنجیده شد.

فرضیه های پژوهش
1.شناسايی بدفهمی های دانش آموزان در مهارت های هندسی آن ها تأثیر دارد.

2.آموزش به کمک مدل ون هیلی در کاهش بدفهمی ها تأثیر دارد.
3.آموزش به کمک مدل ون هیلی در مهارت های هندسی دانش آموزان تأثیر دارد.

یافتههایتحقيق
نتیجة اجرای آزمون محقق ساخته شناسايی 13 نوع بدفمهی در مهارت های هندسی بود که عبارتند از:

1. درک نادرستی از تعريف چندضلعی ها دارند.
2.خط های تقارن و داشتن يا نداشتن مرکز تقارن در شکل ها را به درستی تشخیص نمی دهند.
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3.تصور می کنند هر نقطه که در فضای داخلی شکل قرار گیرد، مرکز تقارن است.

4.درک درستی از زاويه ندارند.

5. از نقاله به درستی استفاده نمی کنند )با توجه به اينکه روی نقاله دو رديف عدد نوشته شده است(.

6. درک نادرســتی از تعريف برخی از چهارضلعی های خاص دارند. مثاً فکر می کنند لوزی نوعی 
چهارضلعی با ضلع های روبروی موازی است که چهار ضلع برابر دارد و زاوية قائمه ندارد.

7.مربع را از دسته مستطیل ها جدا می دانند.

8.پس از نوشتن رابطه فیثاغورس، در جاگذاری اندازه های اضاع دچار اشتباه می شوند.

9.در شکل های شلوغ خط های موازی و مورب را به درستی تشخیص نمی دهند.

10. درک درستی از اثبات ندارند.

11. مشــکل ديگر بیشتر دانش آموزان در مورد هم نهشتی دو مثلث است. در تشخیص دو مثلث، 
اگــر مثلث هــا کاماً جدا از هم باشــند، به راحتی آن ها را می بینند، امــا اگر دو مثلث در يک 
ضلع يا يک زاويه مشترک باشند، تشخیص آن ها برايشان بسیار مشکل می شود. و چون دقیقاً 
نمی دانند چه کاری می خواهند انجام دهند، دو مثلث ديگر را که آشــکار هستند، به اشتباه در 

نظر می گیرند.

12.تفاوت اندازه و طول کمان را تشخیص نمی دهند.

13. عبارت هايی مانند »کمان نظیر به يک وتر« و »وتر نظیر به يک کمان« برايشان ناملموس است.

با توجه به سرفصل کتاب درسی پاية هشتم، اين 13 نوع بدفهمی را به هفت دسته طبقه بندی کرديم 
که نمودار 1 نوع بدفهمی ها و درصد میانگین هرکدام را به طور واضح نشان می دهد.
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 نمودار 1.   انواع بدفهمی ها و میانگین درصد بدفهمی های دانش آموزان پایة هشتم                                                                       

همان طور که از نمودار 1 مشــخص است، بیشترين درصد بدفهمی ها به بدفهمی نوع چهارم، يعنی 
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»رابطة فیثاغورس« مربوط است. کمترين درصد بدفهمی به بدفهمی نوع پنجم، يعنی »توازی و تعامد« 
مربوط است.

جدول 1 میانگین نمرات بدفهمی ها دانش آموزان در پیش آزمون و پس آزمون در هفت دسته                                                       

میانگین نمرات تعدادآزمون هابدفهمی ها
بدفهمی ها

انحراف
 معیار

میزان کاهش 
بدفهمی

دستة اول
2514/922/04پیش آزمون

3/72
2511/022/74پس آزمون

دستة دوم
2514/٦51/3پیش آزمون

2
2512/٦52/9٦پس آزمون

دستة سوم
2513/٦11/5پیش آزمون

4/55
259/0٦1/95پس آزمون

دستة چهارم
251٦/222/3پیش آزمون

2/77
2513/452/78پس آزمون

دستة پنجم
2511/321/58پیش آزمون

1/92
259/42/48پس آزمون

دستة ششم
2515/511/32پیش آزمون

2/11
2513/42/23پس آزمون

دستة هفتم
2513/111/05پیش آزمون

2/07
2511/042/75پس آزمون

جـدول 1 نشـان می دهـد کـه میانگیـن نمـرات بدفهمی هـای دانش آمـوزان در ايـن هفـت دسـته 
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بدفهمـی کاهـش پیـدا کـرده و بـه ترتیب از دسـته اول 3/72، از دسـته دوم 2، از دسـته سـوم 4/55، از 
دسـته چهارم 2/77، از دسـته پنجم 1/92، از دسـته ششـم 2/11 و از دسـته هفتم 2/07 کاسـته شـده 
اسـت. بیشـترين کاهـش در بدفهمی هـای نـوع سـوم يعنـی بدفهمی هـای مربـوط بـه چهارضلعی هـا، 
وکمتريـن کاهـش در بدفهمـی نـوع پنجـم، يعنـی بدفهمی هـای مربـوط به تـوازی وتعامد بوده اسـت. 
امـا در کل، میانگیـن نمـرات مهارت هـای هندسـی دانش آموزان گـروه آزمايش در پیـش آزمون 5/48 
نمـره بـود کـه ايـن مقـدار در پـس آزمون به 9/12 نمره رسـید و رشـد 3/64 نمره را به همراه داشـت. 
امـا در گـروه کنتـرل، نمـرات مهارت هـای هندسـی پیـش آزمـون و پـس آزمـون بـه ترتیـب 48/ 5 و 
28/ 6 بـود. همچنیـن، میانگیـن نمـرات بدفهمی هـای دانش آمـوزان در گروه آزمايـش در پیش آزمون 
14/52 نمـره بـود کـه در پـس آزمـون بـه 10/88 نمـره رسـید، يعنـی بدفهمی هـا 3/64 نمـره کاهـش 
يافـت. امـا در گـروه کنتـرل، نمـرات بدفهمی هـای پیش آزمون و پـس آزمون به ترتیـب 5/48 و 6/28 
بـود. همـان طـور کـه از داده هـا معلوم اسـت میانگیـن نمـرات مهارت های هندسـی دانش آمـوزان در 
مرحلـة پس آزمـون نسـبت بـه مرحلـة پیش آزمون بیشـتر و نمـرات بدفهمـی دانش آمـوزان، در مرحلة 
پس آزمـون نسـبت بـه مرحلـة پیش آزمـون کمتـر بوده اسـت. اين نشـان می دهـد که آمـوزش به کمک 
مـدل ون هیلـی در کاهـش بدفهمی هـا و همچنیـن افزايـش مهارت هـای هندسـی دانش آمـوزان تأثیـر 

داشـته است.

بررسی استنباطی داده ها
به منظـور اسـتفاده از آزمون هـای پارامتريک، برای بررسـی تسـاوی واريانس نمـرات مهارت های 
هندسـی و بدفهمی هـا، از »آزمـون لويـن« اسـتفاده شـد. نتايـج آزمـون لويـن بـه ايـن صـورت بـود: 
فرضیـه آمـاری، يکسـانی پراکندگـی واريانس هـا را در تمـام سـطوح متغیـر مسـتقل مـورد سـنجش 
قـرار می دهـد. بـا توجـه بـه مقـدار P =0/051 در بررسـی واريانس هـای دو گـروه در سـطح 0/05 
 فـرض مسـاوی بـودن واريانس هـای نمـرات مهارت هـای هندسـی و بدفهمی هـای دو گـروه پذيرفته 

می شود.
بـه منظـور بررسـی نرمال بـودن نمرات مهارت های هندسـی و بدفهمی ها از»آزمـون کلوموگروف 
اسـمیرنف« اسـتفاده شـد. طبق نتايـج اين آزمون مهارت های هندسـی در گروه آزمايـش 0/130 و در 
گـروه کنتـرل 0/176 و بدفهمی هـا در گـروه آزمايـش 0/130 و در گـروه کنتـرل 0/051 بـه دسـت آمد. 
مقـدار P مربـوط بـه بدفهمی هـا و مهارت هـای هندسـی درهـر دو گـروه کنتـرل و آزمايـش در سـطح 
معنـاداری 0/05 بیشـتر بـوده اسـت کـه نتیجـه می گیريـم نمـرات مهارت هـای هندسـی و بدفهمی هـا 

نرمال هسـتند.

بررسی فرضیه های پژوهش:
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é فرضیةاول:شناسايی بدفهمی های دانش آموزان، در مهارت های هندسی آن ها تأثیر دارد.

 جدول 2.   جدول ضریب همبستگی چندگانه و ضریب بتای بدفهمی ها و بدفهمی ها با مهارت های هندسی                                 

شاخص
آماری

متغیر 
ملاک

متغیر 
پیش بین

ضرایب بتا
ضریب 

هم بستگی 
چندگانه

مجذور ضریب 
هم بستگی

ضریب
F 

سطح 
معناداری

بتای 
غیراستاندارد

بتای 
چندگانة چندگانهاستاندارد

تعدیل شده

مهارت های 
هندسی

19/9540/020عدد ثابت

**0/99٦0/0020/9990/9990/999218814/7٦20/003-بدفهمی ها

**p<0/01

جدول 2 نشان می دهد، از بین متغیرهای مورد مطالعه، رگرسیون بهترين پیش بینی کنندة مهارت های 
هندسی در بدفهمی ها بوده است. بر اساس نتايج تحلیل رگرسیون، ارتباط بین بدفهمی ها با مهارت های 
هندسی معنادار بوده است. بر اين اساس، ضريب بدفهمی ها 99/9 درصد واريانس مهارت های هندسی 
را تبیین می کند. چون p<0/01 معنادار بوده است، بنابراين رگرسیون قابل تعمیم به جامعة آماری می باشد. 
ضريب بتا به ازای يک واحد افزايش در بدفهمی ها، مهارت های هندسی را 0/999 واحد کاهش می دهد.

é فرضیةدوم:آموزش به کمک مدل ون هیلی در مهارت های هندسی تأثیر دارد.

 جدول 3.    نتایج آزمون t نمونه های مستقل در مورد فرضیه های اول و دوم برای دو گروه کنترل و آزمایش                                      

مقدار p برای بررسی شاخص های آماری آزمون tمیانگینمتغیرهاتعدادگروه
واریانس های دو گروه

25کنترل
مقدار pدرجه آزادیمقدار 14/52tبدفهمی

0
5/48مهارت های هندسی

25آزمایش
3/33٦440/002-10/88بدفهمی

3/925250/001-9/12مهارت های هندسی

همان طور که از جدول 3 پیداســت، در مهارت های هندســی، با توجه به مقدار p=0/002 که برای 
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واريانس های دو گروه در ســطح معناداری 0/05 به دست آمده، پس فرض مساوی بودن واريانس های 
دو گــروه رد می شــود. حال برای بررســی وجود اختــاف میانگین، از مقدار p مربوط بــه آزمون t با 
واريانس های نابرابر اســتفاده می شود. داريم، پس فرض مساوی بودن میانگین ها رد می شود و درنتیجه 
فرض وجود اختاف بین میانگین ها پذيرفته می شــود. يعنی میانگین نمره کل مهارت های هندســی در 
گروه آزمايش بیشــتر شده است. پس آموزش به کمک مدل ون هیلی توانسته است نمرات مهارت های 

هندسی دانش آموزان پاية هشتم را در مرحلة پس آزمون را افزايش دهد.

é فرضیةسوم: آموزش به کمک مدل ون هیلی در کاهش بدفهمی دانش آموزان تأثیر دارد.
همان طور که ازجدول 3 پیداســت، در بدفهمی ها، با توجه به مقدار p=0/002  در سطح معناداری 
0/05، فرض مســاوی بــودن میانگین های دو گروه رد می شــود و درنتیجه فــرض وجود اختاف بین 
میانگین های دو گروه پذيرفته می شــود. يعنی میانگین نمرة کل بدفهمی ها در گروه آزمايش کمتر شــده 
است. پس، آموزش به کمک مدل ون هیلی بر نمرة بدفهمی های دانش آموزان تأثیرگذار است و می توان 
نتیجه گرفت که آموزش به کمک مدل ون هیلی توانســته اســت نمرات بدفهمی های دانش آموزان پاية 

هشتم در مرحله پس آزمون کاهش دهد.

بحثونتيجهگيری
دانش آموزان پاية هشتم بدفهمی های زيادی در مهارت های هندسی دارند و دانش 
متناسب با موضوعات هندسی را ندارند. بیشترين بدفهمی ها به ترتیب در مهارت های 
کاربردی، منطقی وترسیمی مشاهده می شوند. نتايج حاصل از اين قسمت با يافته های 

پژوهش های ويسی )1378(، لونتا، )2014(، آزرم، )2012( مطابقت ندارد.
اگرچه ممکن است نتوان همواره از بروز بدفهمی ها جلوگیری کرد، ولی می توان 
در جهت اصاح آن ها قدم برداشت. برای مثال، انجام فعالیتی که در آن از دانش آموز 
خواسته می شود درستی يا نادرستی قانونی را در وضعیت های متفاوت بررسی کند، اين 
امکان را فراهم می سازد که اعتبار تعمیم ها بررسی و از قوت بدفهمی ها در ذهن کاسته 
شود. انجام فعالیت هايی که در آن ها از دانش آموزان خواسته می شود بر فرايندها و 
اعمال خود نظارت داشته باشند و آن ها را تحلیل کنند، می تواند به رفع اشتباهات، قبل 

از آنکه به بدفهمی تبديل شوند، کمک کند.
لازم است دانش آموزان را در موقعیت هايی قرار دهیم که با تشخیص خطاها و 
بتوانند  تا  است  بازشده  آن ها  روی  پیش  فراخ تری  فضای  کنند  احساس  بدفهمی ها 
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درباره بدفهمی های خود کاوش و بحث کنند. ايجاد فرصت آشنايی با بدفهمی ها و 
مثال هايی ازاين گونه، به دانش آموزان کمک می کند درک بهتری از مفهوم به دست آورند، 
بدفهمی خود را اصاح کنند و دانش خود را از فرايندها افزايش دهند. از طريق درگیر 
کردن دانش آموزان با مفاهیم درست و نادرست، دانش آموز تصويری ذهنی از صورت 
نادرست مفهوم در ذهن خود ايجاد می کند و آن را با برچسب نادرست مشخص می کند. 
مواجهه با مثال های نادرست انگیزة تفکر و بررسی عمیق تر مفهوم را در دانش آموز 

ايجاد می کند.
برخی از بدفهمی ها برای مدت های مديد در فرد باقی می مانند. بدفهمی ايده ای 
شهودی است که دانش آموز در تجربه و تعامل با دنیای بیرونی در ذهن خودساخته 
است. بدفهمی ناشی ازآن است که دانش آموز مطلب را درک نکرده يا به غلط درک 

کرده است.
میانگین نمرات دانش آموزان گروه آزمايش در بدفهمی ها پايین تر از میانگین نمرات 
دانش آموزان گروه گواه بود. يعنی بین دو گروه ازلحاظ بدفهمی تفاوت معناداری وجود 

دارد.
روش يادگیری هندسه که از طريق حفظ کردن و به خاطر آوری انجام می شود و 
معلم محور است، نمی تواند به دانش آموزان کمک کند سطح تفکرهندسی خودشان را 
تقويت کنند. روش سنتی يادگیری دانش آموزان را به استفاده از استدلال شان تشويق 
دشوار  آنها  برای  را  تفکرهندسی  از  بالاتر  سطوح  به  دستیابی  نتیجه،  در  و  نمی کند 

می سازد.
و  ون هیلی  مدل  کمک  به  که  دانش آموزانی  هندسی  مهارت های  میزان  بین 
دانش آموزانی که به شیوه سنتی آموزش ديدند، تفاوت معناداری در سطح 0/05 وجود 

داشت.
دانش آموزان با ذهنی خالی در کاس حاضر نمی شوند، بلکه با نظريه های رياضی، 
و فرضیه های غیررسمی ساخته شده بر مبنای تجاربشان در کاس حضور دارند. آن ها 
دانش پیشین خود را از مفاهیم رياضی با خود به کاس درس می آورند. تحقیقات نشان 

می دهند کار با دانش پیشین می تواند به درک عمیقی از مفاهیم منجر شود.
دانش رياضی موجود دانش آموزان غالباً ناقص يا نادقیق است، يا احتمالًا دانشی 
که ما انتظار داريم، وجود ندارد. در چنین وضعیتی، ممکن است که دانش جديد نیز 
به صورت غیردقیق ساخته شود. بدفهمی های رايج در رياضی و اشتباهات مفهومی، 
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مهم  دلايل  از  است.  فراگیر  بیش  و  کم  دانش آموزان  میان  در  قابل توجهی  میزان  به 
اين بدفهمی ها می توان به ضعف اطاعاتی يا پايه ای دانش آموزان، روش های سنتی 
تدريس، تغییر همه سالة کتاب های درسی، کتاب های کمک آموزشی و ضعف تدريس 
بعضی از دبیران رياضی اشاره کرد. توجه به عواملی مانند تجديدنظر در روش های 
ابزاری،  فهم  به جای  رابطه ای  فهم  و  يادگیری هوشمندانه  به  توجه  رياضی،  تدريس 
فراهم کردن فضای کارگروهی در کاس و ايجاد بحث و تبادل نظر، می تواند در کاهش 

دادن بدفهمی های رياضی دانش آموزان مؤثر باشد.
نتايج تحقیق حاضر به دانش آموزان پاية هشتم چند مدرسة ناحیه يک شهرستان 
سنندج مربوط است. لذا تعمیم نتايج آن به ساير دانش آموزان کشور و پايه های ديگر 
با محدوديت مواجه است. همة دانش آموزانی که در اين پژوهش شرکت داشتند پسر 

بودند و نمی توان گفت آيا دانش آموزان دختر هم همین طور عمل می کنند يا خیر.
معلمان در کاس های درس بررسی کنند که بدفهمی ها به چه دلايلی رخ می دهند، 
چگونه می توان از بروز آن ها پیشگیری کرد و چگونه می توان آن ها را برطرف ساخت. 
بنابراين لازم است معلمان با آگاهی از بدفهمی های دانش آموزان، در طراحی هر واحد 
درسی به آن ها توجه داشته باشند و به گونه ای برنامه ريزی شده دانش آموزان را درگیر 
از  می توان  دانش آموزان  بدفهمی های  کاهش  منظور  به  کنند.  بدفهمی ها  اين  تحلیل 
راهبردهای زير در تدريس استفاده کرد: - اشتباهات دانش آموزان را بررسی کنیم تا 
دربارة فرآيندهای فکری آن ها بینش لازم به دست آوريم. آموزش رياضیات بايد بر 
فرآيند و ساختار و نه پاسخ متمرکز باشد، دانش آموزان را بايد تشويق کرد که تفکر 
و کار خود را بررسی کنند، تنها دنبال پاسخ درست نباشند، بلکه در جستجوی اين 
باشند که چرا يک روش در يک موقعیت خاص مفید يا نامفید است. – بر تفاوت ها 
و شباهت ها تأکید کنیم هنگام تدريس، به ويژه هنگامی که احتمال اشتباه مفهومی زياد 
قبلی  دانش  دانش آموزان دور شود. -  از ذهن  نادرست  مفهومی  تا تصورات  است. 
شاگردان را فعال و مطالب جديد و قديم رياضی را يکپارچه کنیم و بیشتر از مطالب 

يادآوربهره بگیربم. - در کاس از شیوه های پرسشگری و خود پرسشی استفاده کنیم..
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 پيوست)1( 
 نمونه سؤالات پیش آزمون برای تشخیص بدفهمی ها در مهارت های هندسی

به نام خالق هستی

نام:.....................................نامخانوادگی:....................................نامآموزشگاه:...................................پایةهشتم

دانشآموزعزیز،آزمونیکهپیشرویشــماقرارگرفتهاســتازتعدادیسؤال4گزینهایوتعدادیسؤالتشریحی
درموردهندســهتشکیلشــدهاست.ضمنمطالعهدقیقسؤالاتخواهشمنداستدرجوابدادنبهسؤالاتسعیکنید
کاملترینجوابرابنویســید.جوابهایواقعیودقتنظرشــمادرجوابدادنبهسؤالاتمارادرانجامدادنهرچه

بهتریککارتحقیقییاریمینماید.

اسامی اشکال زیر را بنویسید. )مهارت دیداری(1

در کدام شکل نقطة مشخص شده مرکز تقارن است. )مهارت دیداری(٢









قرینه شکل را نسبت به نقطه o رسم کنید. )مهات ترسیمی(3

O 



توضیح دهید که چگونه مرکز تقارن یک شکل را به دست می آوریم. )مهارت شفاهی(4

در شکل مقابل زاویه های مجاور ضلع AB را نام ببرید.5

C

BA

D
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متوازی الاضلاعی رسم کنید که یک زاویة آن ٦0 درجه و ضلع های این زاویه 3 و 5 سانتی متر باشند.6

با کدام نوع کاشی منتظم می توانیم یک صفحه را کاشی کاری کنیم. چرا؟7
الف( 5 ضلعی منتظم                                      ب( ٦ ضلعی منتظم         

ج( 7 ضلعی منتظم                                        د( 8 ضلعی منتظم

اگر یک مربع را بچرخانیم آیا شکل جدید همچنان مربع است؟8

مربع ومستطیل از چه جهاتی مثل هم هستند؟9

آیا تمام مربع ها، مستطیل هستند؟ چرا؟

در شکل روبه رو همه رأس های یک لوزی به ضلع 4 سانتی متر روی دایره قرار دارد.10
     الف( چرا این لوزی، مربع است؟          





C

BA

D

              
    ب( چرا کمانDB =180 است؟

متوازی الاضلاعی رســم کنید که یکی از زاویه های آن قائمه باشد. چرا بقیه زاویه های آن حتماً قائمه هستند؟ 11
توضیح دهید.
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آیا مثلث مقابل قائم الزاویه است.1٢
در صورت قائم الزاویه بودن، زاویه قائم آن را مشخص کنید.

5
3

4

ABCD مستطیل است مقدار X را به دست آورید.13

C

X

BA

D

1٢

15

در شکل زیر 3 خط a. b. c با هم موازی هستند.14
a اندازة زاویة مجهول را به دست آورید.

b

c
d

 آیا دو خط a و b با هم موازی هستنند؟15
1٢0

60 a
b

 کدامیک از شکل های زیر با شکل A همنهشت است.16

A B C D

 در شکل زیر AB=BC و AD=DC، آیا زاویه   با زاویه   مساوی است؟ چرا؟17

CA

D

B
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ثابت کنید دو مثلث داده شده همنهشت هستند.18

اندازة همة زاویه های چهارضلعی را بنویسید.19
)کمان های AD و DC و CD مساویند و AB قطر دایره است.(

الف( در شکل مقابل چرا کمان های AE و AC برابرند؟٢0

ب( اندازة کمان BD چند درجه است؟

 

C

B

O
D

A

C

BA

D

E

A

CB

D 300

300
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 پيوست)2( 
 نمونه طرح درس براساس نظریة آموزشی ون هیلی برای گروه آزمایش

طرحدرسهندسهپایةهشتمبراساسمدلونهیلی

موضوع: چهارضلعی ها

وسایلموردنیاز: پاورپوينت درس، مقوا، قیچی، وايت برد، کاغذ پوستی

مربع چیست؟معلم:

ت
عا

طلا
ب ا

س
ة ک

حل
مر

شکلی است که چهار ضلع آن و چهارزاویه آن برابر است.دانش آموز:

متوازی الا ضلاع چیست؟معلم:

چهارضلعی که ضلع های آن دو به دو موازی و مساوی است.دانش آموز:

لوزی چیست؟معلم:

شکلی که چهار ضلع آن با هم برابر است.دانش آموز:

آیا مربع و لوزی با هم متشابه هستند.معلم:

خیر مربع چهار زاویه آن برابر است ولی لوزی زاویه های روبه رو برابرند.دانش آموز:

آیا مربع و مستطیل با هم تفاوت دارند؟معلم:

بله مربع چهار ضلع آن برابر است ولی مستطیل ضلع های روبه رو برابرند.دانش آموز:

آیا فکر می کنید که یک مربع، می تواند لوزی باشد؟معلم:

خیردانش آموز:

آیا مستطیل می تواند یک متوازی الاضلاع باشد؟معلم:

خیردانش آموز:
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چهارضلعی ای که ضلع های روبه روی آن دوبه دو با هم موازیند، متوازی الاضلاع نام دارد.معلم:
با توجه به تعریف آیا مستطیل یک نوع متوازی الاضلاع است؟

هی
ت د

جه
لة 

رح
م

با توجه به تعریف آیا مستطیل یک نوع متوازی الاضلاع است؟

 بله می تواند متوازی الاضلاع باشد.دانش آموز:

متوازی الاضلاعی رسم کنید و مانند شکل مقابل آن را نام گذاری کنید.معلم:

یک ورق کاغذ پوستی روی آن بگذارید و تصویر متوازی الاضلاع را رسم کنید.

نوک مدادتان را روی نقطه O )محل برخورد قطر هاو مرکز تقارن شکل( قرار دهید وتصویر را 180 
درجه با توجه به انطباق شکل و تصویر، تساوی های زیر را کامل کنید.

A

D

B

C

O

ˆB̂ ........ A ........ AB ........ BC ........= = = =

هر یک عبارت های زیر، یکی از خاصیت های متوازی الاضلاع را بیان می کند. با توجه به تساوی های بالا، 

این عبارت ها را کامل کنید.

در هر متوازی الاضلاع، زاویه های روبه رو ..........................................................................................................1

در هر متوازی الاضلاع، ضلع های رو به رو ...........................................................................................................٢

در هر متوازی الاضلاع، زاویه های مجاور ...........................................................................................................3

پاره خط OA بر پاره خط ....................................................................................................... منطبق می شود.4

پاره خط OB بر پاره خط ................................................................................................... منطبق شده است.5

با توجه به عبارت های 4 و 5 یک خاصیت دیگر متوازی الاضلاع را بنویسید.6

در هر متوازی الاضلاع، ..........................................................................................................................................
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خاصیت های متوازی الاضلاع را بنویسید.معلم:

روی یک ورق کاغذ، مســتطیلی به دلخواه رسم کنید و دور آن را 

ببرید. مستطیل را مانند شکل نام گذاری کنید. سپس آن را ابتدا 

روی یکی از خط های تقارن و سپس روی خط تقارن دیگر تا کنید.

چرا در مستطیل قطرها یکدیگر را نصف می کنند؟معلم:

زی
سا

ف 
شفا

لة 
رح

م

 چون .............................................................................................................................................................................دانش آموز:

چرا در مستطیل همه زاویه ها برابرند؟معلم:

 چون .............................................................................................................................................................................دانش آموز:

 چرا در مستطیل ضلع های روبه رو برابرند؟معلم:

 چون .............................................................................................................................................................................دانش آموز:

چرا در مستطیل قطرها با هم برابرند؟معلم:

 چون .............................................................................................................................................................................دانش آموز:

در یک صفحه شطرنجی متوازی الاضلاعی رسم کنید که یکی از زاویه های آن 90 درجه باشد. چرا معلم:
زاویه های دیگر آن هم حتماً قائمه اند؟ توضیح دهید.

چون در متوازی الاضلاع زاویه های مجاور مکملند.دانش آموز:

D C

A B
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مستطیل متوازی الاضلاعی است که زاویه های قائمه دارد.معلم:

انه
زاد

ی آ
یر

ت گ
جه

لة 
رح

م

لوزی متوازی الاضلاعی است که چهار ضلع آن برابر است.

مربع متوازی الاضلاعی است که چهار ضلع مساوی وزاویه های قائمه دارد.

شکل های زیر متوازی الاضلاع هستند با تشکیل معادله مقدار X را به دست آورید.

2X-3
X+20

می دانیم که در هر متوازی الاضلاع، قطرها یکدیگر را نصف می کنند: آیا می توانیم نتیجه بگیریم که 

در هر لوزی هم قطرها یکدیگر را نصف می کنند؟ چرا؟

در یک طرح کاشی کاری، مربع ABCD دیده می شود. چهارضلعی MNPQ هم با وصل شدن وسط معلم:

ضلع های این مربع تشکیل شده است.

ق
فی

ة تل
حل

مر

توضیح دهید که MNPQ چه نوع چهارضلعی است؟

چهارضلعی ABCD لوزی وچهارضلعی DCEF مربع است.معلم:

الف( چرا AD = CE است؟

ب( چرا EF || AB است؟

ج( زاویه ADF چند درجه است؟

وسط ضلع های یک مستطیل را به ترتیب به هم وصل کنید.معلم:

چهارضلعی به دست آمده چه نوع چهارضلعی ای است؟ دلیل خود را توضیح دهید.

C

BA

D

EF

60
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چكيده:

مدل ساختاری درگیری تحصیلی 
بر اساس اهداف پیشرفت و خودتنظیمی 

با میانجیگری انگیزش تحصیلی
 در دانش آموزان دختر 

دورة متوسطه دوم شهر ایلام
عارف پیرانی*         یحیی یاراحمدی**              حمزه احمدیان***         ذبیح پیرانی****

در این مطالعة توصیفی از نوع هم بستگی، تعداد 473 دانش آموزان دختر دورة متوسطة دوم 
نظری شهرستان ایلام، به روش »نمونه گیری تصادفی طبقه ای نسبتی« انتخاب شدند و به پرسش نامة 
درگیری تحصیلی زرنگ، پرسش نامة هدف های پیشــرفت الیوت و مک گریگور )٢001(، مقیاس 
انگیزش تحصیلی والرند، پلتیر، بلیس و همکاران )199٢(، و پرسش نامة خودتنظیمی پاسخ دادند. 
نتایج تحلیل معادلة ساختاری نشان داد که هدف های پیشرفت تبحر-گرایش و عملکرد- گرایش، 
با میانجیگری انگیزش درونی و بیرونی بر درگیری تحصیلی، دارای اثر غیرمستقیم معنادار هستند. 
متغیر»خودتنظیمی« از طریق واســطه گری انگیزش تحصیلی بر درگیری تحصیلی دانش آموزان 
دارای اثر غیرمستقیم معنادار اســت. همچنین، خودتنظیمی اثر مستقیم معناداری بر انگیزش 
تحصیلی، اهداف پیشــرفت تبحر- گرایش و عملکرد - گرایش اثر مستقیم معناداری به ترتیب 
بر انگیزش درونی و بیرونی، و انگیزش درونی و بیرونی اثر مستقیم معناداری بر درگیری تحصیلی 
دارند. مطابق نتایج این پژوهش، شناســایی متغیرهای هم بسته با درگیری تحصیلی می تواند به 
دســت اندرکاران آموزش وپرورش کمک کند، برنامه ها و محیط های آموزشی را به گونه ای ترتیب 
دهند که ســبب اتخاذ هدف های پیشرفت تحصیلی مطلوب، گسترش مهارت های خودتنظیمی و 
ایجاد انگیزش در دانش آموزان، و به دنبال آن، درگیری تحصیلی بالاتر و بهتر ساختن بروندادهای 

تربیتی شود.
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مقدمه
با پیشــرفت روزافزون جوامع بشــری، تخصص علمی و در نتیجه فرايند پیشــرفت علمی اهمیت 
بیشتری پیدا می کند. نهادها و مؤسسات آموزشی همواره در پی شناسايی عواملی هستند که در پیشبرد 
اين فرايند تأثیرگذارند و در حقیقت پیشــرفت تحصیلی نسل آينده را تضمین می کنند. يکی از عواملی 
که اخیراً در اين زمینه توجه پژوهشگران را به خود جلب کرده، متغیر »درگیری تحصیلی1« است )صابر 

و شريفی، 1392(.
چپمن2 )2003(، درگیری تحصیلی را به عنوان سازه ای برای معرفی تمايل دانش آموزان به مشارکت 
در فعالیت های روزانه مدرســه، شرکت در کاس ها، انجام تکلیف های کاسی و دنبال کردن دستورات 
معلم در کاس به کار برده اســت. دانش آموزانی که درگیری تحصیلی دارند، در مدرســه به طور منظم 
حضور می يابند، بر يادگیری متمرکز می شوند، به قوانین مدرسه متعهد هستند، نمره های بالاتری کسب 

می کنند و عملکرد و رضايت تحصیلی بهتری دارند.
از نظر فردريکس و همکارانش3 )2011(، مفهوم درگیری تحصیلی به کیفیت تاشی که فراگیرندگان 
صرف فعالیت های هدفمند آموزشــی می کنند تا به صورت مســتقیم به نتايج مطلوب دست يابند، اشاره 

دارد.
فردريکس، بلومنفیلد و پاريس4 )2004(، درگیری تحصیلی را دربرگیرندة ابعاد »درگیری رفتاری5«، 
»درگیــری عاطفی6« و »درگیری شــناختی7« دانســته اند. درگیری رفتاری عبارت اســت از رفتارهای 
قابل مشاهدة دانش آموزان در برخورد با تکلیف ها و دارای مؤلفه های تاش در انجام تکلیف ها، پايداری 
در انجام آن ها و درخواست کمک از ديگران هنگام انجام تکلیف است. درگیری عاطفی نشانه جنبه های 
عاطفی تکلیف اســت و شامل ســه مؤلفه احساس، ارزش تکلیف و عاطفه است. درگیری شناختی نیز 
شــامل انواع فرايندهای پردازش اســت که دانش آموزان برای يادگیری مورد اســتفاده قرار می دهند و 

متشکل از راهبردهای شناختی و راهبردهای فراشناختی است )ولترز وروزنتال8، 2000(.
هر چه يادگیرنده بیشــتر درگیر مســائل تحصیلی و تکلیف های يادگیری شــود، می توان به موفقیت 
علمی و کاهش افت تحصیلی او بیشتر امیدوار بود. زيرا علت اصلی افت تحصیلی و کاهش پیشرفت 
دانش آموزان، درگیرنشــدن آن ها در مســائل تحصیلی و بی عاقه بودن آن ها به تحصیل اســت. هر چه 
درگیری دانش آموز در مسائل درسی بیشتر شود، موفقیت تحصیلی نیز به دنبال آن بیشتر می شود )آهی، 
منصوری، درتاج، دلاور و ابراهیمی قوام، 1395(. بهبود مشغول بودن دانش آموزان با مسائل درسی راه 
بالقوه ای برای بهتر ســاختن بروندادهای تربیتی )برای مثال، افزايش نرخ انجام تکلیف های مدرســه و 
بهبود پیشــرفت تحصیلی( است. درگیری تحصیلی سازة انعطاف پذيری است و شناسايی هم بسته های 
آن می تواند به مدرسه ها و مسئولان در اين زمینه کمک کند تا محیط های آموزشی را به گونه ای مناسب 

تدارک ببینند )زغیبی قناد، 1392(.
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يکی از متغیرهای مرتبط با درگیری تحصیلی، »هدف های پیشــرفت9« اســت که به عنوان متغیری 
انگیزشــی، هدف هــای يادگیرنده را هنگام مواجهــه با تکلیف، تبیین می کند )ماتــرن10، 2005(. نظريه 
هدف های پیشــرفت يکی از برجســته ترين و کامل ترين چارچوب ها برای ادراک انگیزش پیشــرفت 
و بــه خصوص انگیزش در حیطه های آموزشــی و مهارتی اســت )کاپان و فلــوم11،2010(. الیوت12 
)2010( جهت گیری هدف را روشی می داند که فرد بر اساس آن دربارة شايستگی خود قضاوت می کند. 
جهت گیری های هدف ها، شامل هدف ها و معناهايی هستند که شخص برای رفتار پیشرفت خود در نظر 

می گیرد )رايان و پینتريچ13، 2011(.
مالمبــرگ14 )2010( بیــان داشــت که جهت گیری هدف به دو شــکل وجــود دارد: 1. جهت گیری 
تبحری15 2. جهت گیری عملکردی16 . در جهت گیری تبحری افراد ســعی می کنند تســلط، پیشرفت و 
موفقیت را در يک موضوع جديد تجربه کنند. اما در جهت گیری عملکردی، افراد در تاش اند محبوبیت 
و مطلوب بودن از ســوی ديگران را جلب کنند و از قضاوت انتقادآمیز نســبت به خود اجتناب ورزند. 
نظريه های جديدتر، چهار جهت گیری هدفی تبحری گرايشی17، تبحری اجتنابی18، عملکردی گرايشی19 
و عملکــردی اجتنابی20 را پیشــنهاد می کنند. ويژگی رويکردی يا اجتنابــی جهت گیری ها نیز به تمايل 
شــخص برای دور شــدن يا نزديک شــدن به تکلیف، به منظور رسیدن به هدف اشــاره دارد )الیوت، 

فونسکا21 و مولر22، 2006(.
نتايج حاصل از اغلب پژوهش های انجام گرفته در ارتباط با هدف های پیشــرفت نشان می دهند که 
هدف های تبحری رابطة مثبتی با افزايش انگیزش درونی، درگیری و پیشرفت تحصیلی دارند )ايمز23، 
1992؛ دويک و لگت24، 1988؛ لی، مک اينرنی، لیم و اورتیگا25، 2010؛ کاپان و فلوم، 2010(. همچنین 
نشان می دهند که هدف های اجتنابی رابطة مثبتی با درگیری و پیشرفت تحصیلی پايین و کاهش انگیزه 
درونــی دارنــد )پینتريچ، 2000؛ لی و همکاران، 2010؛ الیوت و مک گريگور و گابل26، 1999، چرچ27، 

الیوت و گابل، 2001؛ الیوت و چرچ، 1997؛ محسن پور، حجازی و کیامنش، 1385(.
در زمینة رابطة متغیرهای مختلف و جهت گیری عملکردی – گرايشی، بعضی مطالعات بر تأثیرات 
منفی جهت گیری عملکردی - گرايشی بر کارامدی تحصیلی، يادگیری خود نظم بخش، جست و جوی 
کمک )يکی از مؤلفه های درگیری رفتاری( و درگیری تحصیلی، و برخی بر تأثیرات مثبت جهت گیری 
عملکردی - گرايشــی تأکیــد دارند )پینتريچ، 2002؛ میدلتون و میگلی28، 1997(. اين در حالی اســت 
که افراد دارای جهت گیری عملکردی – اجتنابی دارای مشــخصه هايی همچون، اضطراب و استرس، 
ناامیدی، ســازگاری و ارتباط ضعیف، درگیرنشــدن، جســت وجوی کمک و عزت نفس پايین هستند 
)پینتريچ، 2002(. در مورد رابطة بین هدف های عملکردی – اجتنابی و الگوهای سازش نايافتة يادگیری 
و درگیــری تحصیلی در میان متخصصان و صاحب نظران توافق وجود دارد )میگلی، کاپان و میدلتن، 
2001(. همچنین در زمینة ويژگی های افراد با هدف تبحری – اجتنابی، بررســی نشان می دهد، به دلیل 
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وجود فرايندهای متضاد در اين نوع جهت گیری )فرايندهای مثبت به دلیل وجود بعد تبحر و فرايندهای 
منفی به دلیل وجود بعد اجتنابی(، پیش بینی دقیق تأثیر هدف های تبحری- اجتنابی بر الگوهای يادگیری 

کار دشواری است و کارهای پژوهشی بسیار اندکی در اين زمینه وجود دارند )الیوت، 1999(.
در مدل مفروض ضروری اســت برای هر متغیری که در مدل وارد می شــود، دلیل نظری، تجربی يا 
منطقی قوی وجود داشته باشد )قاسمی، 1392(. همان گونه که قباً گفته شد، ويژگی رويکردی يا اجتنابی 
جهت گیری هدف به تمايل شــخص برای دور شــدن يا نزديک شدن به تکلیف، برای رسیدن به هدف 
اشــاره دارد. افراد دارای هدف های اجتنابی، به دلیل احســاس اضطراب و ناامیدی از درگیری شــدن 
درتکلیــف های يادگیری و تحصیلی اجتناب می کنند )پینتريچ، 2002(. بنابراين با توجه به مبانی نظری 
و نتايــج تحقیقات در خصوص ابعاد هدف های پیشــرفت، در ايــن پژوهش دو بعد جهت گیری هدف 

پیشرفت تبحری – گرايشی و عملکردی- گرايشی در نظر گرفته شده اند.
در خصوص تأثیر مستقیم هدف های بر درگیری تحصیلی يافته های متناقضی گزارش شده اند. نتايج 
تحقیقاتــی کــه به تبیین رابطه هدف های پیشــرفت و درگیری تحصیلی پرداخته اند، نشــان می دهند که 
هدف های عملکردی گرايشــی با مؤلفه هــای درگیری رفتاری )میزان تاش و پايداری ســطح پايین(، 
رابطة مثبت و معنادار دارند )دوپیرات و مارين29، 2005(. همچنین نتايج تحقیقات حاکی ازآن است که 
هدف های عملکردی اجتنابی با درگیری رفتاری رابطة مثبت و با درگیری انگیزشــی رابطة منفی دارند 
)نیومن30، 2000(. يافته های پژوهشــی نشــان می دهند، هدف های عملکردی گرايشی با میزان تاش و 

درگیری تحصیلیِ سطح پايین رابطة مثبت و معنادار دارند )رستگار، 1385 و خیابانی، 1381(.
درگیــری تحصــیلی دربردارنــدة ابعــاد و مؤلفه های تأثیرگــذاری اســت کــه باعــث عملکــرد و 
کیفیــت بهتــر يــادگیری می شود. يکی از ابعاد درگیری تحصیلی، »بعد انگیزشی« است که به عاقه و 
احساس لذت از فعالیت های تحصیلی اشاره دارد )کیندرمن31، 2007(. انگیزش تحرک لازم را برای به 
پايان رســاندن همراه با موفقیت يک تکلیف، رسیدن به هدف، يا دستیابی به درجة معینی از شايستگی 
به وجود می آورد )ريو32، 2001 به نقل از عرفانی، 1396(. انگیزه و درگیری تحصیلی، به عنوان انرژی و 
محرک دانش آموز برای يادگیری، کـــار مؤثر و رسیدن به توانايی های بالقوه در مدرسه، و رفتارهايی که 

متعاقب ايـن انـرژی و محـرک می آيند، توصـیف شده اند )مـارتین33، 2001،2002،2003(.
دســی، اسکوارتز، شــیرمن34 و رايان )2000( يادگیرندگان را به لحاظ جهت گیری های انگیزشی در 
ســه طبقه قرار داده اند: جهت گیری انگیزشــی بیرونی35، جهت گیری انگیزشی درونی36 و بی انگیزگی37 
. انگیزش درونی حالتی اســت که طی آن درگیری دانش آموزان در فعالیت های کاســی توسط عوامل 
درونی تحريک می شود )رايان و دسی، 2009 و اکلس، سیمپکینس و داويس کین38، 2006(. در مقابل، 
در جهت گیری بیرونی انگیزش، دلبستگی بیرونی مانند گرفتن نمرة مورد نظر، تأيید معلم يا پذيرش هم 
ســالان تعیین کنندة فعالیت های يادگیری کاس اســت )ولترز، يو39 و پینتريچ، 1996 و هارتر40، 1981(. 
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درنهايت، در بی انگیزگی همانند جهت گیری بیرونی انگیزش، يادگیرندگان خود را شايسته و تعیین کننده 
نمی دانند. اين افراد از پايداری در انجام تکلیف برخوردار نیســتند )فیشر، مارشال و ناناياکارا41، 2009 

و گوتفريد42، 1985(.
در اين پژوهش ابعاد جهت گیری انگیزش درونی و بیرونی مورد بررســی قرار گرفته اند. پژوهش ها 
همچنیــن رابطة مثبتی بین جهت گیری انگیزش درونی و درگیری تحصیلــی پیدا کرده اند )بريان، گلین 
وکیتلســن43، 2011(. نتايج تحقیقات مــولا44 )2010(، کوتــزی45 )2011(، پیرکمالی، مؤمنی مهمويی و 
پاکدامن )1392(، يوســفی، قاســمی و فیروز نیا )1388(، رضاخانی )1386(، منظری توکلی )1375( و 
قاســمی پیر بلوطی )1374( حاکی از آن اســت که بین انگیزش تحصیلی )انگیزش درونی و بیرونی( و 

درگیری تحصیلی هم بستگی قوی وجود دارد.
از سوی ديگر، کاربرد موفقیت آمیز راهبردهای »خودتنظیمی46« به بالارفتن باورهای خودکارامدی و 
ارتقای انگیزش منجر می شود و در نتیجة آن، درگیری دانش آموزان در يادگیری درس ها افزايش می يابد 
)برگــر و کارابنیک47، 2010(. خودتنظیمی به فرايندی اشــاره دارد کــه در آن فراگیرنده به طور نظام مند، 
افکار، احساســات و رفتارهای خود را در دســتیابی به هدف های مورد نظر هدايت می کند )زيمرمن و 
شــانک48، 2009 به نقل از صالح صدق پور و عظیمــی، 1393(. نظريه پردازان، طبقه بندی های متفاوتی 
از راهبردهای يادگیری خودتنظیمی ارائه کرده اند، اما به طورکلی در بیشتر اين طبقه بندی ها، راهبردهای 
يادگیری خودتنظیمی به سه دسته طبقه بندی شده اند که به اعتقاد پینتريچ )1986(، اين راهبردها عبارت اند 

از: راهبردهای فراشناختی49؛ راهبردهای شناختی50؛ باورهای انگیزشی51.
دانش آموزان با به کارگیری راهبردهای شناختی و فراشناختی به طور شخصی درمی يابند چه راهبردی 
در يادگیری مؤثر اســت و اين موضوع موجب افزايش انگیزش آنان برای يادگیری های بعدی می شــود 
)عرفانی، 1396(. نتايج پژوهش آزويدو52 )2009( نشان داد افزايش استفاده از راهبردهای خودتنظیمی 
می تواند افزايش درگیری شــناختی و انگیزشــی و حل مســئله را به دنبال داشــته باشد و به موفقیت و 
پیشــرفت در هدف های يادگیری منجر شود. بســیاری از پژوهشگران نقص در خودتنظیمی را يکی از 
موانع کلیدی درگیری تحصیلی و عملکرد مناسب می دانند )کاسیاس و همکاران53، 2012 و آروساچه، 
بلیــر و راور54، 2012(. پژوهش ها همچنین نشــان داده اند که آموزش راهبردهای يادگیری خودتنظیمی 
می تواند درگیری تحصیلی را ارتقاء دهد و انگیزة يادگیری را تسهیل کند )امینی زرار، 1387 و کجباف، 

مولوی و شیرازی تهرانی، 1382(.
يافته های پژوهش های متعدد حاکی از وجود روابطی پیچیده و مســتحکم بین عوامل انگیزشــی و 
راهبردهای خودتنظیمی يادگیری بوده اند )کاپان و ماير55، 2009؛ ولترز، 2003؛ ســیف و خیر، 1386؛ 
سیف و لطیفیان، 1383؛ البرزی وسیف، 1382؛ خداپناهی، باعزت، حیدری و شهیدی، 1379(. همچنین 
حاکی از آن اند که انگیزش تحصیلی نقش واســطه ای در رابطة بین راهبردهای يادگیری و فراشــناختی 
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و درگیری و پیشــرفت تحصیلی ايفا می کند )عطار خامنه و ســیف، 1388؛ عرفانی، 1396(. همچنین، 
بین هدف های پیشــرفت و جهت گیری انگیزشی رابطة معنی داری وجود دارد )گايل56 و دويک، 1992 
و ويســانی، غامعلــی لواســانی و اژه ای، 1391(. هدف های تبحری رابطة مثبتی بــا خودکارامدی بالا 
و هیجانات و نیمرخ انگیزشــی مثبت افــراد دارد )لی و همکارانش، 2010 و کاپــان و فلوم، 2010(. 
هدف هــای اجتنابی رابطة مثبتی با کاهش انگیزة درونی برای يادگیــری، کاهش پايداری و درگیری در 

تکلیف دارد )لی و همکاران، 2010(.
سلیمی، بارخدا و محمديان شريف )1393(، نشان دادند که هدف های پیشرفت با انگیزش تحصیلی 
رابطه مستقیم و معنی داری دارد. نتايج پژوهش برزگر برفويی و مايی بهرامی )1393( نیز نشان دادند که 
جهت گیری هدف عملکرد-گرايشی، می تواند انگیزش درونی و هدف عملکرد- گرايش می تواند انگیزش 
بیرونی را پیش بینی کند. توکمن57 )2014( و باقرست، تاپس و کنسینگر58 )2015( در پژوهش های خود 

دريافتند که هدف های پیشرفت موجب افزايش انگیزه و بهبود کارايی عملکرد افراد می شود.
با توجه به آنچه گفته شــد، پژوهش های متعددی به بررســی رابطة بین متغیرهای منفرد شخصیتی، 
هیجانی و انگیزشی با درگیری تحصیلی پرداخته اند، اما تاکنون پژوهشی که به بررسی تأثیر اين متغیرها 
بر درگیری تحصیلی تحت مدلی يکپارچه بپردازد، انجام نشده است. با توجه به اينکه بررسی رابطه های 
علی و اثرات مســتقیم و غیرمستقیم متغیرها برای استنباط های دقیق علمی و تصمیم گیری های صحیح، 
ضروری به نظر می رسد، بنابراين پژوهش حاضر با ارائة مدل ساختاری درگیری تحصیلی، درصدد پاسخ 

گويی به اين مسئله است که آيا مدل پیشنهادی اين پژوهش با مدل تجربی برازش دارد؟

خودتنظیمي

انگیزشبیروني عملكرد-گرایش

انگیزشدروني درگیريتحصیليتبحر-گرایش

 نمودار 1.   مدل مفهومی درگیری تحصیلی بر اساس هدف های پیشرفت و خودتنظیمی با میانجیگری جهت گیری انگیزشی        
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روشپژوهش)جامعه،نمونهوروشنمونهگيری(
ايــن تحقیق از منظر گردآوری اطاعات، از نوع تحقیقات توصیفی - هم بســتگی، و از نظر هدف 
تحقیق، جزو تحقیقات کاربردی اســت. جامعة آماری آن شــامل دانش آموزان دختر مشغول به تحصیل 
در دبیرســتان های متوسطة دوم نظری شهرستان ايام در سال تحصیلی 97- 1396 بود که تعدادشان به 
2468 نفر می رسید. متأسفانه در مورد تعیین حجم نمونه در پژوهش های مدل يابی قاعدة واحدی وجود 
ندارد. به طورکلی، در روش شناســی مدل يابی، معادلات ساختاری تعیین حجم نمونه می تواند بین 5 تا 
15 نمونه به ازای هر متغیر اندازه گیری شــده )کادر(، تعیین شــود )هومن،1393(. با توجه به اينکه در 
مدل پیشــنهادی پژوهش حاضر 34 متغیر مشــاهده پذير )کادر( وجود دارد، لذا با استفاده از نسبت 15 
به 1، تعداد 500 آزمودنی به عنوان نمونه تعیین شــد. می توان گفت هرچه تعداد معرف ها يا متغیرهای 
مشاهده شده )کادرها( در يک مدل بیشتر شود، به حجم بیشتری از نمونه نیاز است. همچنین، چنانچه در 
يک مدل سازه ای سه يا کمتر از سه معرف داشته باشد، جزو مدل های پیچیده تلقی و نمونه ای با حجم 

500 آزمودنی پیشنهاد می شود )قاسمی، 1390(.
درنهايت با حذف پرســش نامه های تکمیل نشده، حجم نمونه به 473 نفر تقلیل يافت. با استفاده از 
روش نمونه گیری تصادفی طبقه ای، ابتدا مدرسه های دخترانة متوسطة دوم شهرستان ايام )15 مدرسه( 
از نظر جغرافیايی به سه طبقة مرکز شهر )4 مدرسه(، شرق )6 مدرسه( و غرب )5 مدرسه( تقسیم شد. 
سپس از هر طبقه دو مدرسه را به طور تصادفی انتخاب کرديم و به تناسب حجم نمونه نسبت به جامعه، 
262 دانش آموز پاية دهم )149 نفر رشتة تجربی و 113 نفر رشتة انسانی( و 238 دانش آموز پاية يازدهم 
)143 نفر رشتة تجربی و 95 نفر رشتة انسانی( به عنوان نمونه انتخاب شدند. لازم به توضیح است که در 
سال تحصیلی 97 – 1396، دانش آموز مشغول به تحصیل در پاية دوازدهم نداشتیم. همچنین، به علت 
نبود رشــتة تحصیلی رياضی و فیزيک در اکثر دبیرســتان های شهرستان ايام نمونة انتخاب شده شامل 

رشتة رياضی و فیزيک نشد.

ابزارپژوهش
الف.پرســشنامةدرگیریتحصیلیزرنگ: اين پرســش نامه دارای 38 گويه و ســه خرده مقیاس 
درگیری شــناختی، درگیری انگیزشــی و درگیری رفتاری است که بر اساس مدل نظری لینن برينک59 و 
پینتريچ تدوين شده است )زرنگ، 1391(. 19 گويه برای سنجش بعد شناختی در نظر گرفته شده است، 
مانند: »هنگام مطالعه ســعی می کنم موضوع ها را با چیزهايی که از قبل فهمیده ام، ربط دهم.« 10 گويه 
برای سنجش بعد انگیزشی؛ مانند: »مطالب و درس های رشتة تحصیلی ام برايم ارزشمند هستند.« و 9 
گويه برای سنجش بعد رفتاری؛ مانند: »وقتی مفاهیم بعضی از درس ها را درست متوجه نمی شوم، برای 

روشن شدن مطلب از استادان درخواست کمک می کنم.« در نظر گرفته شده است.
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روايی پرسش نامه درگیری تحصیلی از طريق روايی صوری و محتوايی به شیوة داوری تخصصی و 
از حیث انطباق با بنیان نظری آن توسط سه تن از متخصصان علوم تربیتی صورت گرفته است. زرنگ 
پايايی کل پرسش نامه را 0/90 و پايايی خرده مقیاس های درگیری شناختی، درگیری انگیزشی و درگیری 
رفتاری را به ترتیب 0/83، 0/73، و 0/80 گزارش کرده است. گويه های اين مقیاس، در مقیاس لیکرتی 
پنج گزينه ای تهیه شــده اســت. حداقلِ نمره در هر گويه 1 و حداکثر 5 اســت. در پژوهش حاضر نیز 
پايايی پرســش نامه با استفاده از آزمون آلفای کرونباخ برآورد شد. پايايی کل پرسش نامه 0/94 و پايايی 
خرده مقیاس درگیری شــناختی 0/91، درگیری رفتاری 0/80، و درگیری انگیزشــی 0/78 به دست آمد. 
همچنین در برآورد روايی ســازه از طريق تحلیل عاملی تأيیدی، بارهای عاملی 0/90، 0/69 و 0/90 به 
ترتیب برای خرده مقیاس های درگیری رفتاری، درگیری انگیزشــی و درگیری شناختی به دست آمد. در 

بخش تحلیل عامل تأيیدی نیز نتايج نشان دادند که برازش داده ها قابل قبول است )جدول 1(.

 جدول 1.   خلاصة شاخص های نیکویی برازش پرسش نامه درگیری تحصیلی                                                                           

X2CFINFIGFIIFIRMSEA

4٦5/750/9٦0/940/900/920/0٦0

ب.پرسشنامةهدفهایپیشرفت:پرسش نامة هدف های پیشرفت الیوت و مک گريگور )2001( 
شــامل 12 گويه اســت، به طوری که هر هدف 3 گويه را در برمی گیرد. مقیاس اين پرســش نامه از نوع 
لیکرت اســت که در طیفی پنج درجه ای از خیلی کم )نمره 1( تا خیلی زياد )نمره 5( جای می گیرد. اين 
پرسش نامه دارای چهار مؤلفه به اين شرح است: جهت گیری تسلط گرايش )مانند: اهدافم خیلی بالاتر 
از آن چیزی است که در اين کاس ارائه می شود(، تسلط اجتناب )مانند: من از اينکه کمتر از حد توان 
واقعی خودم ياد بگیرم، اجتناب می کنم(، عملکرد گرايش )مانند: من در تاشم در مقايسه با دانش آموزان 
ديگر عملکرد بهتری داشــته باشم(، و عملکرد اجتناب )مانند: هدفم اين است که در مقايسه با ديگران 

عملکرد ضعیفی نداشته باشم(. است.
خرمايی و خیر )1386(، برای تعیین روايی مقیاس از تحلیل عامل به روش مؤلفه های اصلی همراه 
با چرخش واريماکس اســتفاده کردند. نتايج نشــان دهندة وجود چهار عامل مذکور در اين پرسش نامه 
بودنــد. همچنین اين محققان ضرايب پايايی آلفای کرونباخ را برای جهت گیری تســلط گرايش 0/84، 
عملکرد گرايش 0/78، تسلط اجتناب 0/81 و عملکرد اجتناب 0/66 گزارش کردند. در اين پژوهش نیز 
پايايی پرسش نامه با استفاده از آزمون آلفای کرونباخ برآورد شد. پايايی خرده مقیاس عملکرد - گرايش 
0/78، عملکرد - اجتناب 0/71، تسلط - گرايش 0/70، و تسلط – اجتناب 0/71 به دست آمد. در برآورد 
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روايی ســازه، از طريق تحلیل عاملی تأيیدی بارهای عاملی 0/77، 0/70، 0/81 و 0/46 به ترتیب برای 
خرده مقیاس های عملکرد – اجتناب، عملکرد – گرايش، تسلط – اجتناب و تسلط - گرايش به دست 
آمد. همچنین تمامی سؤال های پرسش نامه دارای بار عاملی بالاتر از 0/40 بودند. در بخش تحلیل عامل 

تأيیدی نیز نتايج نشان دادند که برازش داده ها قابل قبول است )جدول 2(.

 جدول 2.   خلاصة شاخص های نیکویی برازش پرسشنامة هدف های پیشرفت پس از حذف اهداف اجتنابی                                 

X2CFINFIGFIIFIRMSEA

472/180/950/950/920/920/0٦٦

ج.مقیاسجهتگیریانگیزشی: اين مقیاس بر مبنای نظرية خود تعیین کنندگی دسی و همکارانش 
)2000( و توســط والرند و همکارانش60 )1992( ســاخته شــده اســت. اين پرســش نامه در ايران، در 
مطالعاتی از جمله توسط بحرانی )1384( مورد استفاده قرار گرفته است و 38 پرسش 7 گزينه ای دارد 
که ســه بعد انگیزش درونی )مانند: وقتی چیزهای تازه ای می آموزم، احســاس خوشی و لذت می کنم(، 
انگیــزش بیرونی )ماننــد: برای پیدا کردن کاری با درامد بالا در آينده حداقل به مدرک ديپلم نیاز دارم(، 
و بی انگیزگی )مانند: زمانی دلايل خوبی برای رفتن به مدرســه داشــتم، اگرچه حالا نمی دانم بايد ادامه 
بدهم يا نه( را می سنجد. گويه های اين مقیاس، در مقیاس لیکرتی هفت گزينه ای تهیه شده است. حداقل 
نمره در هر گويه 1 و حداکثر 7 اســت. والرند و همکاران ضريب پايايی مؤلفه های پرســش نامة يعنی 
جهت گیری درونی انگیزش و بی انگیزشی را به ترتیب با استفاده از روش آلفای کرونباخ 0/83 و 0/86 

و ضريب پايايی مؤلفة انگیزش بیرونی را 0/62 گزارش کرده اند.
عاوه بر اين، بحرانی روايی اين مقیاس را با استفاده از روش تحلیل عاملی محاسبه کرده است که 
به اعتقاد وی تحلیل عامل انجام شده توانسته است، ابعاد سه گانة انگیزش را با ارزش ويژة بالاتر از يک 
نشان دهد. در اين پژوهش پايايی مقیاس با روش آلفای کرونباخ برای سه خرده مقیاس جهت گیری های 
بیرونی، درونی و بی انگیزشــی به ترتیب 0/71، 0/73 و 0/69 محاســبه شــده اســت. روايی سازة اين 

مقیاس، از طريق تحلیل عاملی تأيیدی احراز شده است.
در پژوهش حاضر نیز پايايی پرســش نامه با اســتفاده از آزمون آلفای کرونباخ برآورد شــد. پايايی 
خرده مقیاس انگیزش درونی 0/84، انگیزش بیرونی 0/85 و بی انگیزگی 0/74، به دست آمد. در برآورد 
روايــی ســازه از طريق تحلیل عاملــی تأيیدی، بارهای عاملــی 0/37، 0/90، و 0/83 بــه ترتیب برای 
خرده مقیاس های بی انگیزگی، انگیزش بیرونی و انگیزش درونی به دست آمد. لازم به ذکر است مقیاس 
بی انگیزگی به دلیل عدم احراز روايی سازه ای مناسب حذف شد. در بخش تحلیل عامل تأيیدی نیز نتايج 

نشان دادند که برازش داده ها قابل قبول است )جدول 3(.
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 جدول 3.   خلاصه شاخص های نیکویی برازش پرسش نامة انگیزش تحصیلی پس از حذف خرده مقیاس بی انگیزگی                      

χ2CFINFIGFIIFIRMSEA

714/510/9٦0/950/920/930/037

د(پرسشنامةخودتنظیمی:به منظور اندازه گیری خودتنظیمی، از پرسش نامة راهبردهای يادگیری 
خودتنظیمی )MSLQ( که توسط پینتريچ و دی گروت61 )1990( ساخته شده است، استفاده شد. اين 
پرسش نامه با 47 عبارت در دو بخش باورهای انگیزشی )مانند: من آنچه را که در اين ترم ياد می گیرم، 
دوست دارم( و راهبردهای يادگیری خودتنظیمی متشکل از راهبردهای شناختی )مانند: هنگام مطالعه 
پیدا کردن نکات مهم برای من ســخت اســت( و فراشــناختی )مانند: موقع درس خواندن، لحظه ای 
توقف می کنم و آنچه را که خواندم، مرور می کنم( تنظیم شده است. گويه های اين مقیاس، در مقیاس 
لیکرتی پنج گزينه ای تهیه شــده اســت. حداقل نمره در هر گويه 1 و حداکثر 5 اســت. خرده مقیاس 
راهبردهای يادگیری خودتنظیمی شامل 22 عبارت است و سه وجه از خودتنظیمی تحصیلی را به اين 
شــرح می سنجد: راهبردهای شناختی )تکرار و مرور، بسط شامل يادداشت برداری، خاصه نويسی، و 
درک مطلب، و سازمان دهی(؛ راهبردهای فراشناختی و مديريت منابع )برنامه ريزی، نظارت و کنترل، 
و نظم دهی )تاش و پشتکار(. بخش باورهای انگیزشی 25 عبارت مقیاس را در برمی گیرد و شامل 

اين موارد است: خودکارامدی، جهت گیری هدف، ارزش گذاری درونی و اضطراب امتحان.
پینتريچ و دی گروت ضرايب پايايی خرده مقیاس های خودکارمدی، ارزش گذاری درونی، اضطراب 
امتحان و استفاده از راهبردهای شناختی و فراشناختی را با روش آلفای کرونباخ به ترتیب 0/89، 0/87، 

0/75، 0/83 و 0/74 تعیین کردند.
موسوی نژاد )1376(، برای بررسی روايی اين پرسش نامه، از روش روايی محتوايی و تحلیل عاملی 
استفاده کرد. او برای تعیین پايايی راهبردهای شناختی سطح پايین، سطح بالا و خودنظم دهی فراشناختی 

ضرايب آلفای 0/98، 0/79 و 0/84 را استخراج کرد.
در پژوهش حاضر نیز پايايی پرســش نامه با اســتفاده از آزمون آلفای کرونباخ برآورد شــد. پايايی 
کل پرســش نامه 0/89 و پايايی خرده مقیاس راهبردهای شناختی 0/83، راهبردهای فراشناختی 0/71 و 
باورهای انگیزشــی 0/77 به دســت آمد. در برآورد روايی سازه از طريق تحلیل عاملی تأيیدی، بارهای 
عاملی 0/68، 0/81 و 0/90 به ترتیب برای خرده مقیاس های باورهای انگیزشی، راهبردهای فراشناختی 
و راهبردهای شناختی حاصل شد. در بخش تحلیل عامل تأيیدی نیز نتايج نشان دادند که برازش داده ها 

قابل قبول است )جدول 4(.



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن
فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

مدل ساختاری درگیری تحصیلی بر اساس اهداف پیشرفت و خودتنظیمی با میانجیگری انگیزش تحصیلی در دانش آموزان دختر دوره متوسطه دوم شهر ایلام

159
 ë 67شمارة
 ë سال هفدهم
ë 1397پاییز

 جدول 4.   خلاصه شاخص های نیکویی برازش پرسش نامة خودتنظیمی                                                                                    

χ2CFINFIGFIIFIRMSEA

39٦/970/940/910/900/940/0٦1

یافتههایپژوهش
برای بررســی روابط علّی میان متغیرهای پژوهش از روش مدل معادلات ســاختاری کوواريانس 
محور با »نرم افزار ايموس« اســتفاده شــد. در جدول 5 شــاخص های توصیفی مربوط به نمونة مورد 

بررسی گزارش شده است.

 جدول 5.   ماتریس همبستگی متغیرهای پژوهش                                                                                                                         

1٢3456متغیرهاردیف

1تبحر - گرایش:1

1**10/48عملکرد - گرایش:٢

1**10/40**0/38انگیزش درونی:3

1**10/73**43 /0**34 /0انگیزش بیرونی:4

1**10/45**0/52**0/35**0/45درگیری تحصیلی:5

1**10/78**0/45**0/52**0/3٦**45 /0خودتنظیمی:6

14/3412/97٦0/91٦7/05148/75180/9میانگین:

22/1٦11/5411/9524/2021/0٦انحراف معیار:

 ** P <0/01
همان طــور کــه در جدول 5 مشــاهده می کنید، بالاترين ضريب هم بســتگی مربوط بــه رابطة بین 
خودتنظیمی و درگیری تحصیلی )0/78( و پايین ترين هم بســتگی بین درگیری تحصیلی و جهت گیری 
هدف پیشرفت عملکرد – اجتناب )0/35( است. يکی از پیش فرض های مدل سازی، تعیین »هم خطی 
چندگانه62« بین متغیرهای مستقل است. هم خطی چندگانه زمانی وجود دارد که در يک مدل رگرسیون 
هم بســتگی قوی بین دو يا چند متغیر پیش بین وجود داشــته باشد. يکی از راه های تشخیص وجود هم 
خطی، بررسی شاخص تحمل63 متغیرهای مستقل است. اگر اندازة شاخص تحمل در دامنة 0/40 باشد، 
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جای نگرانی دارد. اما اگر در دامنة 0/10 باشد، مشکل آفرين است. هر چه مقدار شاخص تحمل به عدد 
1 نزديک تر باشد، احتمال وجود هم خطی های چندگانه کمتر است )استیونس، 2002 به نقل از کريمی، 
1394 ص. 143(. با توجه به جدول 6، شاخص تحمل همة متغیرهای مستقل بیشتر از 0/40 و نزديک 

به يک است که نشان از میزان پايین هم خطی بین متغیرهای مستقل دارد.

 جدول 6.   بررسی هم خطی چندگانه در متغیرهای پیش بینی کننده درگیری تحصیلی                                                                  

شاخص تحمل )ضریب تعیین - 1(ضریب تعیین نام متغیر ردیف 

 77 /0/230خودتنظیمی 1 

 0/51 0/49انگیزش درونی٢ 

 0/51 0/49 انگیزش بیرونی3

 0/89 0/21تبحر – گرایش4 

 0/82 0/18عملکرد - گرایش5 

 جدول 7.   اثرات مستقیم، غیرمستقیم و کل متغیرهای پژوهش بر یکدیگر                                                                                

 اثرات کل اثرات غیرمستقیم اثرات مستقیم متغیرها

 **0/32- **0/32عملکرد -گرایش  انگیزش بیرونی

**0/٦4-  **0/٦4خودتنظیمی  انگیزش بیرونی

**0/23-  **0/23تبحر-گرایش  انگیزش درونی

**0/70-  **0/70خودتنظیمی  انگیزش درونی

**0/23-  **0/23انگیزش بیرونی  درگیری تحصیلی

**0/50-  **0/50انگیزش درونی  درگیری تحصیلی

**0/1٦ **0/1٦ -تبحر – گرایش  درگیری تحصیلی

 *0/07 *0/07-عملکرد - گرایش  درگیری تحصیلی

 **0/50 **0/50-خودتنظیمی  درگیری تحصیلی

* P< 0/05             ** P< 0/01       
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بر اســاس داده های جدول 7، اثر غیرمســتقیم هدف های تبحری- گرايشی بر درگیری تحصیلی از 
طريق انگیزش درونی 0/16 و در ســطح 0/01 معنادار اســت و اثر غیرمستقیم هدف های عملکردی – 
گرايشی بر درگیری تحصیلی از طريق انگیزش بیرونی 0/07 و در سطح 0/05 معنادار است. همچنین، 
اثر غیرمستقیم خودتنظیمی بر درگیری تحصیلی از طريق انگیزش تحصیلی )درونی و بیرونی( 0/50 و در 
سطح 0/01 معنادار است. بنابراين نقش واسطه ای انگیزش )درونی و بیرونی( در رابطة بین خودتنظیمی 

و هدف های پیشرفت با درگیری تحصیلی تأيید می شود.
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 جدول 8.  شــاخص های نیکویی برازش برای مدل درگیری تحصیلی بر اساس هدف های پیشرفت و خودتنظیمی با میانجیگری 
جهت گیری انگیزشی

χ2 / dfNFICFIGFIAGFIRMSEA

3/٦٦0/940/9٦0/940/910/074

نمودار 2 الگوی تأيیدشده معادلات ساختاری برای شش متغیر هدف های پیشرف تبحر- گرايش و 
عملکرد - گرايش، انگیزش درونی، انگیزش بیرونی، خودتنظیمی و درگیری تحصیلی را نشان می دهد. 
اين الگو نشــان می دهد که هدف های پیشرفت تبحر- گرايش و عملکرد- گرايش به ترتیب برانگیزش 
درونــی )0/23( و بیرونی )0/32(، خودتنظیمی بر انگیزش درونی )0/70( و بیرونی )0/64(، و انگیزش 
درونــی )0/50( و بیرونــی )0/23( بر درگیری تحصیلی اثر مســتقیم دارند. اما هدف های پیشــرفت و 
خودتنظیمی با میانجیگری جهت گیری انگیزشی بر میزان درگیری تحصیلی دانش آموزان تأثیر غیرمستقیم 
دارند. بنابراين، با مدل پیشنهادی در نمودار 1 برازش دارد. همان گونه که در جدول 8 مشاهده می کنید، 
همة شــاخص های نیکويی برازش مدل نیز در سطح مطلوبی هستند. اين مقادير نشان می دهند که مدل 
مفهومی پژوهش با داده های تجربی برازش خوبی دارد. به عبارت ديگر، جهت گیری انگیزشی در رابطة 

بین هدف های پیشرفت و خودتنظیمی با درگیری تحصیلی نقش میانجی ايفا می کند.

بحثونتيجهگيری
هدف پژوهش حاضر بررســی تدوين مدل ســاختاری درگیری تحصیلی بر اساس 
اهداف پیشرفت و خودتنظیمی با میانجیگری جهت گیری انگیزشی بود. برای نیل به اين 
هدف با توجه به پیشــینة نظری و تجربی، الگويی مفهومی پیشــنهاد شد و با استفاده از 
روش تحلیل مدل معادلات ســاختاری مورد آزمون قرار گرفت. نتايج نشان داد الگوی 

پیشنهادی با داده های اين تحقیق برازش خوبی دارد.
يافته ها نشان دادند، اثر مستقیم هدف های پیشرفت تبحری و عملکردی به ترتیب بر 
انگیزش درونی و بیرونی مثبت و معنادار است. در خصوص رابطة بین ابعاد هدف های 
پیشــرفت با ابعــاد انگیزش تحصیلی، الیــوت )1999( و پینتريــچ )2000( معتقدند که 
هدف هــای تبحری در برخــی از خصوصیات، با انگیزة درونی وجه اشــتراک دارند و 
هدف های عملکردی نیز از جهاتی شبیه جنبه های خاصی از انگیزة بیرونی هستند. گايل 
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و دويــک )1992( نیز معتقدند که عوامل افزايش دهندة هدف های يادگیری )با تأکید بر 
توسعة تبحر و صاحیت ها( با انگیزة ذاتی درونی، و عوامل مؤثر بر هدف های عملکردی 
)با تأکید بر ارزيابی عملکرد و صاحیت( با انگیزة ذاتی تقلیل يافته مرتبط هستند. اين 

يافته همچنین با نتايج تحقیق ويسانی، غامعلی لواسانی و اژه ای )1391( هم سو است.
نتايج پژوهشــی تحــت عنوان »نقش هدف های پیشــرفت، انگیــزش تحصیلی و 
راهبردهای يادگیری بر اضطراب« نشان داد، اثر مستقیم متغیرهای برون زای هدف های 
تبحــری و هدف های عملکردی به ترتیب بر انگیزش درونی و انگیزش بیرونی معنادار 
بودند. سلیمی، بارخدا و محمديان شريف )1393( نیز در پژوهشی تحت عنوان »بررسی 
رابطة بین انگیزش تحصیلی و هدف های پیشرفت با تعلل ورزی تحصیلی دانش آموزان« 
نشان دادند که هدف های پیشرفت با انگیزش تحصیلی رابطة مستقیم و معنی داری دارد. 
نتايج پژوهش برزگر برفويی و مايی بهرامی )1393( نیز نشان داد که جهت گیری هدف 
عملکرد-گرايشی، می تواند انگیزش درونی و جهت گیری هدف عملکرد- گرايش می تواند 
انگیزش بیرونی را پیش بینی کند. اين يافته همچنین با يافته های پژوهشگرانی چون لی، 
مک اينرلی لیم و اورتگا )2010(، کاپان و فلوم )2010(، توکمن )2014( و باقرســت، 
تاپس و کنسینگر )2015( هم سو است. در تشريح اين نتايج می توان گفت: دانش آموزانی 
که دارای هدف های تبحری هســتند، بر تســلط بر وظیفه و افزايــش قابلیت های خود 
تمرکز دارند و در پی پاسخ گويی به اين سؤال ها هستند کــــه: چگونـــه می توانم ايـن 
وظیفه را انجام بدهم؟ و يا اينکه چه چــیزی يـاد خواهـم گرفـت؟ در اين هدف، افراد 
بیشتر نــــگران پیشرفتشـان هسـتند تـا نـگران غلبـه بـــر ديگران. در واقـع دانش آموز 
دارای هدف تبحر، موفقیــــت را بـه تـاش، عاقـه و راهبردهای مـورد استفاده نسبت 
می دهد و نسبت به مدرسه، تکلیف های مدرســه و حتـی خوش بختی خود نگرش مثبت 
دارد. بنابراين، درگیری دانش آموز در فعالیت های کاسی توسط عوامل درونی تحريک 
می شود و دانش آموز دارای انگیزش درونی است. از طرفی ديگر، دانش آموزانی که هدف 
عملکردی دارند، بر مقايسة عملکرد خود با ديگران و تاش برای بهتر بودن از ديگران 
تمرکز دارند. بنابراين، دلبستگی بیرونی مانند گرفتن نمرة مورد نظر، تأيید معلم يا پذيرش 

هم سالان تعیین کنندة فعالیت های يادگیری اين گروه از دانش آموزان در کاس است.
يافته های پژوهش همچنین نشــان دادند که اثر مســتقیم انگیزش درونی )0/49( و 
بیرونی )0/23( بر درگیری تحصیلی مثبت و معنادار است. بااين حال، اثر انگیزش بیرونی 
بر درگیری تحصیلی ضعیف تر است. اين يافته ها با نتايج پژوهش حسن زاده و مهدی نژاد 
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گرجی )1393( هم سوهستند. پژوهش مذکور نشان داد، بین انگیزش درونی و مؤلفه های 
آن، با پیشرفت تحصیلی دانش آموزان در درس زبان انگلیسی رابطة مثبت معنادار وجود 
دارد اما بین انگیزش بیرونی و مؤلفه های آن، با پیشــرفت تحصیلی دانش آموزان رابطة 
مثبــت ضعیفی وجود دارد. ايــن يافته همچنین با يافته هــای پژوهش های بريان، گلین 
وکیتلســن64 )2011(، کوتزی )2011(، مولا )2010(، فردريکــس و همکاران )2004(، 
آريافر و رزقی شیر سوار )1393(، پیرکمالی، مؤمنی مهمويی و پاکدامن )1392(، يوسفی، 
قاســمی و فیروز نیا )1388(، رضاخانی )1386(، منظری توکلی )1376( و قاســمی پیر 

بلوطی )1374( هم سوست.
شــواهد نشــان می دهد، انگیزة تحصیلی با برايندهای آموزشــی متفاوتی، از قبیل 
کنجکاوی، پشــتکار، يادگیری و عملکرد بهتر مرتبط اســت )يوشــیدا و همکارانش65، 
2008(. پژوهش هايی که در مورد انگیـزة تحصـیلی انجام شده اند، بـه تبیین اين موضوع 
پرداخته اند که چرا برخی از دانش آموزان سطح فعالیت و درگیری بیشـــتری را در يـک 
تکلیـف نشـــان می دهند. مثاً از مطالب درسی معلم يادداشت برداری می کنند، يا مدام 
از معلـم سـؤال می پرسند، بـا دوستان و هم سالان خود در زمینة مطالب درسی مدرسه 
بحث و گفت وگـو می کنند، خـارج از وقـت کاس، زمان زيادی را صرف مطالعة مطالب 
درسی می کنند و حتی ممکن است بـــه دنبـال اطاعـات جانبی باشتند و به کتابخانه ها 

نیز مراجعه کنند.
در تبییــن ايــن نتايج می تــوان گفت کــه جهت گیری های هدف در واقــع به عنوان 
جهت گیری های موقعیتی برای عمل در يک تکلیف پیشــرفت تعريف می شوند. گاهی 
هــدف از درگیــر شــدن با يک تکلیف، رشــد توانايــی و گاهی اثبات توانايی اســت. 
دانش آموزانی که دارای انگیزة درونی هســتند، برای تکلیف ها ارزش بالايی قائل اند و 
برای انجام آن ها تاش زيادی به خرج می دهند. آنان بیشتر از راهبردهای فراشناختی و 
ســطح بالا استفاده می کنند. در نتیجه درگیری تحصیلی آنان در سطح مطلوبی است. در 
مقابل، دانش آموزانی که دارای انگیزة بیرونی هســتند، برای بهتر بودن از ديگران، انجام 
بهتر کارها، و داشــتن اســتانداردهای برتر عملکردی تاش می کنند. اگرچه دانش آموز 
ممکن اســت با تکلیف های درسی درگیر شود، ولی هدف و تاش او برای دستیابی به 
چیز ديگری است. بنابراين سطح و کیفیت تاش و درگیری دانش آموز تحت تأثیر عوامل 

بیرونی قرار می گیرد.
نتايــج اين پژوهش همچنین نشــان می دهد کــه هدف های تبحری – گرايشــی و 
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عملکردی - گرايشی به طور غیرمستقیم و از طريق جهت گیری انگیزة درونی و بیرونی بر 
درگیری تحصیلی تأثیر مثبت و معناداری دارند. همان گونه که قباً بیان شد، در خصوص 
تأثیر مســتقیم هدف های پیشرفت بر درگیری تحصیلی يافته های متناقضی گزارش شده 
است. يکی از علت های احتمالی تناقضات يادشده را می توان بـه اثرگذاری غیرمستقیم 
هدف های پیشـرفت بـــر درگیری تحصیلی نسبت داد. معنادار بودن تأثیر غیرمستقیم و 
مثبت هدف های پیشرفت بر درگیری تحصیلی نشان می دهد که هدف های پیشرفت زمانی 
می توانند نقش مهمی در درگیری تحصیلی داشته باشد که با انگیزة تحصیلی همراه باشند. 
به عبارت ديگر، در شرايطی که بافت آموزشی برانگیزاننده باشد، دانش آموز با هدف های 
پیشرفت معین می تواند درگیری تحصیلی بالايی داشته باشد. محتوا و روش های تدريس 
چالش برانگیز و مبتنی بر پژوهش و اکتشاف، رويکردهای دانش آموز محور در آموزش، 
روش های ارزشیابی مناسب، معلمان توانمند و روش های مؤثر تشويقی می توانند زمینة 
لازم را بــرای ارتقای انگیزة تحصیلی دانش آمــوزان فراهم کنند. گرچه هدف اصلی در 
آموزش وپرورش بايد ايجاد زمینة لازم برای ارتقای انگیزة درونی باشد، ولیکن توجه به 

انگیزة بیرونی و تشويق و تقويت آن، در اصاح رفتار ضروری است.
عــاوه بر اين، نتايــج تحقیق بیانگر وجود رابطه ای مســتقیم بیــن خودتنظیمی و 
جهت گیری انگیزشی است. در تبیین اين نتايج، پینتريچ )200( نشان داد که دانش آموزان 
دارای خودتنظیمــی بالا از انگیزه های تحصیلی بهتــری برخوردارند. اين يافته با نتايج 
مطالعات متعددی )کاپان و ماير66، 2009؛ ولترز، 2003؛ ســیف و خیر، 1386؛ سیف و 
لطیفیان، 1383؛ البرزی وسیف، 1382؛ خداپناهی، باعزت، حیدری وشهیدی، 1379( هم 
سوست. در تبیین اين نتايج می توان گفت، خودتنظیمی برخاسته از نظرية سازنده گرايـی 
اسـت و ايـن نظريـه بر نقـش فعـال فراگیـرنده در يادگیری تأکید دارد. اين فعال بودن و 
داشتن حـــق انتخـاب و آزادی عـواملی هسـتند کـه توسـط ريان و گرونیک67 )1998(، 

به عنوان عوامل مؤثر بر بهبود انگیزه مطرح شده اند.
می توان گفت: انگیزشی کــه به طور خودانگیختــه از نیازهـای افــراد بــه شايســتگی 
و خودمختاری به وجود می آيد، انگیزشی درونی است و تحت تأثیر رويدادهای بیرونی 
قرار نمی گیرد. از طرف ديگر فراگیرندگان خودگردان خود می توانند به کنترل و نظارت 
بر آموخته هايشــان بپردازند و با گزينش هدف های شــخصی و راهکارهای مناسب، به 
هدف ها برسند و به اين باور نائل آيند که نتیجة به دست آمده به عملکرد آن ها وابسته بوده 
است. دستیابی به نتايج بهتر تحصیلی برای آن گروه از دانش آموزان که يادگیری شان به 



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

مدل ساختاری درگیری تحصیلی بر اساس اهداف پیشرفت و خودتنظیمی با میانجیگری انگیزش تحصیلی در دانش آموزان دختر دوره متوسطه دوم شهر ایلام

166
ë شمارة67

ë سال هفدهم 
ë پاییز1397

منابع بیرونی و تقويتی وابسته است هم می تواند برانگیزاننده باشد.
از نتايج ديگر اين پژوهش، معنادار بودن اثر غیرمستقیم خودتنظیمی از طريق انگیزة 
تحصیلی بر درگیری تحصیلی اســت. بررسی پینتريچ و دی گروت )1990( معین کردند 
که خودتنظیمی می تواند به طور غیرمستقیم بر امور مربوط به تحصیل مؤثر باشد. در تبیین 
اين يافته ها می توان گفت: آگاهی دانش آموزان از اثربخشی خودتنظیمی، انگیزة ايشان را 
برای يادگیری زياد می کند. افزايش انگیزه، استفاده از راهبردهای خودتنظیمی را تداوم 
می بخشد و بنابراين، مشغولیت تحصیلی را زياد می کند. اين يافته با يافته های پژوهش 

عرفانی )1396( و عطار خامنه و سیف )1388( هم سوست.
به طورکلــی، يافته های اين پژوهش نشــان می دهند، متغیرهای اهداف پیشــرفت و 
خودتنظیمی، با واســطة جهت گیری انگیزشــی، بر متغیر درگیری تحصیلی تأثیر معنادار 
دارنــد. اين يافته ها با مبانی نظری درگیری تحصیلی مطابقت دارد. بنا بر نظر آکســان68 
)2009(، مداخله های خودتنظیمی دانش آموزان، به واســطة کنترل شــرايط، به طورکلی 
يادگیــری را افزايــش می دهد و از کناره گیری می کاهد. از طــرف ديگر، دانش آموزان با 
انگیــزه بــه درس توجه کامل دارند، بــه يادگیری عاقه مندند، اهــل تاش اند، در امور 
تحصیلی درگیر می شوند و يادگیرندگانی خودتنظیم هستند )حیدری، نقی پور و کريمی، 
1396(. بـر اسـاس مـدل پینتـريچ و دی گـروت )1990(، بین شناخت و انگیزش ارتبـاط 
وجـود دارد. اين مدل، هدف گزينی را از مؤلفه های ارزشـی و انگیزشی می داند. بنابراين، 
نــوع هدف ها، مقدار انگیزة ما را برای رســیدن به آن هدف ها تعیین می کند. هدف های 
پیشــرفت در موقعیت های تحصیلی، مبین انگیزة فرد از تحصیل است و به همین دلیل، 

تمايات، کنش ها و پاسخ های او را در موقعیت های يادگیری تحت تأثیر قرار می دهد.
يافته های به دست آمده در مورد هدف های گرايشی )تبحری – گرايشی و عملکردی 
– گرايشی( و نقش آن در افزايش درگیری تحصیلی نشان می دهند، دست اندرکاران تعلیم 
و تربیت بايد عواملی را که به پذيرش اين هدف ها توســط دانش آموزان منجر می شــود 
را شناســايی کنند و آن ها را مورد توجه قرار دهند. از ديدگاه میس، آندرمن و آندرمن69 
)2006(، وقتی دانش آموزان موضوع های درسی را لذت بخش بدانند و برای زندگی مفید 
تشخیص دهند، انگیزة درونی آن ها برای يادگیری افزايش می يابد، پافشاری بیشتری بر 
يادگیری خواهند داشــت و هدف تبحری – گرايشی را انتخاب می کنند. همچنین، چند 
ويژگی ديگر برای تکلیف وجود دارند که موجب می شوند دانش آموزان هدف های تبحری 
را برگزيننــد. اين ويژگی ها عبارت اند از: میزان تنوع و گوناگونی تکلیف، چالش برانگیز 
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بودن آن و شــیوة ارائة تکالیف به دانش آموز به گونه ای که او احســاس کند، انجام دادن 
تکلیف برای بهبود يادگیری او مفید اســت. برعکس، وقتی موضوع ها و مواد درسی در 
مدرسه ها و ساير نهادهای آموزشی جذاب و منطبق بر استعدادهای فراگیرندگان نباشند، 
دانش آموزان ممکن است به منظور بهتر شدن از ديگران و نیز اثبات شايستگی برانگیخته 

شوند، انگیزة بیرونی پیدا کنند و هدف های عملکردی- گرايشی را برگزينند.
الیوت و دويک )1988( معتقدند، اگر ماک های ارزشیابی مدرسه ها و ساير نهادهای 
آموزشی هنجاری باشد، يادگیرندگان هدف های عملکردی را بر خواهند گزيد. برعکس، 
وقتی معیارهای ارزشــیابی در نهادهای آموزشــی ماکی باشد و بر مهارت ها تأکید کند، 
دانش آموزان هدف های تبحری را انتخاب می کنند و بر توسعه يادگیری ها و مهارت های 
خود پافشــاری خواهند کرد. مديران و کادر مدرســه لازم اســت بر رشــد و گســترش 
يادگیری، درگیری تحصیلی و انگیزة تحصیلی با توجه به سلیقه ها و توانايی های تمامی 
دانش آموزان و متناســب با تفاوت های فردی آنان تأکید کنند و در اين راستا به معلمان 
آزادی و اختیار بیشــتری داده شود تا کاس خود را به شیوة مطلوب خود اداره کنند. با 
توجه به نتايج تحقیق حاضر، انتظار می رود نظام آموزشی و معلمان مدرسه ها با طراحی 
مناسب تکلیف ها و استفاده از روش های آموزشی جديد، دانش آموزان را در جهت اتخاذ 
هدف های پیشرفت مبتنی بر انگیزة درونی ترغیب کنند. همچنین، با آموزش راهبردهای 
خودتنظیمــی در يادگیری، زمینة لازم را برای ارتقای انگیزة تحصیلی در دانش آموزان و 

بهبود سطح درگیری تحصیلی آنان فراهم سازند.
در پايان ازآنجاکه پژوهش حاضر فقط روی دانش آموزان دختر دورة متوســطه دوم 
نظری انجام شده است، لذا نتايج آن قابل تعمیم به دانش آموزان پسر و دانش آموزان ساير 
دوره ها، پايه ها و رشته های تحصیلی نیست. پیشنهاد می کنیم در پژوهش های بعدی، گروه 
نمونه از میان دانش آموزان دختر و پســر و از ساير پايه ها و دوره های تحصیلی انتخاب 
شــود تا امکان بررسی سیر تحولی اين متغیرهای انگیزشی و مقايسة آن ها در دوره های 
متفاوت تحصیلی و بین دو جنس فراهم آيد. همچنین متغیرهای اين پژوهش درمجموع 
توانستند بخشی از واريانس درگیری تحصیلی را تبیین کنند. می توان گفت بخش بزرگی 
از واريانس اين متغیر تبیین نشــده است. لذا پیشنهاد می کنیم، به منظور تبیین واريانس 
باقی مانده، پژوهش هايی با تمرکز بر ساير عوامل درون فردی و برون فردی مؤثر در اين 

زمینه صورت گیرد.
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Keywords

 Structural model of academic engagement based on the
 achievement and self-regulation goals by the mediating role of
 educational motivation in the second-cycle secondary school
female students of the city of Ilām

The purpose of this study was to develop a structural model of students' aca-
demic engagement based on the achievement and self-regulation goals with the 
mediating role of academic motivation. In a descriptive-correlational study, 
473 female students from the second-cycle secondary schools in the city of Ilām 
were selected, using a random stratified sampling method. They responded to 
a self-report questionnaire including the Zerang academic engagement ques-
tionnaire, Elliot and McGregor (2001) achievement goals Inventory, Valerand, 
Peltier, Blys et al (1992) Educational Motivation Scale and Self-Regulatory 
Questionnaire (MSLQ). The results of the structural equation analysis showed 
that mastery-approach and performance-approach achievement goals have a 
significant indirect effect on academic engagement by mediating internal and 
external motivation. The self-regulation variable also had a significant indi-
rect effect on the academic engagement by mediating internal and external 
motivation. Also, self-regulation had a direct positive and significant effect 
on the academic motivation; the achievement goals of mastery-approach and 
performance-approach had a direct effect on internal and external motivation, 
and the internal and external motivation had a direct effect on the academic 
engagement. According to the results of this study, identification of variables 
associated with the academic engagement can help educators to organize the 
educational programs and environments that leads to the selection of the de-
sired achievement goals, the development of the students' self-regulation skills 
and motivation and, consequently, increasing their academic engagement and 
improving the educational outcomes.
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Identifying the misconceptions of eighth grade students on 
geometry skills and the use of Van Hiele theory to improve 
their geometry skills

The Van Hiele is a learning model that offers different types of thinking which 
students experience, when faced with geometric shapes. It includes the stage 
of visual encounter with the geometric shape, to the formal perception of geo-
metrical proof. Misunderstandings can cause confusion and failure of students 
to solve problems. Sometimes, because of the interrelated nature of mathemati-
cal concepts, misunderstandings cause problems in the future learning of stu-
dents. The purpose of this study was to identify the misconceptions of 8th grade 
students in geometrical skills and its related subjects. It also intends to use Van 
Hiele's theory to improve geometrical skills of the students. The statistical popu-
lation of this study included 8th grade male students, at junior high schools, in 
the first district of Sanandaj educational department in the academic year of 
1395-96. The sample consisted of 318 students who were selected by random 
cluster sampling method. Regarding its purpose, this study was applied, and in 
terms of its implementation, it was descriptive and a kind of field study as well. 
The measuring scale of this study consisted of written tests. Cronbach alpha 
coefficient was /۰896. The result of this research showed that most students had 
many various errors in geometry and its related subjects. The mean score of 
students in the experimental group was lower than that of the control group 
in terms of the misconception. There was a significant difference between stu-
dents’ performance at the control and experimental groups at Van Hiele's think-
ing level. This difference was in favor of the experimental group students. There 
was also significant difference at /۰05 level between students at both groups in 
geometrical skills and this difference was in favor of the experimental group, as 
well.
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 A study on different levels of phonological awareness and
 its relationship with adolescents' reading comprehension:
Evidence from senior high school 10th grade students

Despite the importance of phonological awareness in learning reading in the 
early stages of literacy, studies have shown that some students after the end 
of elementary education, and even some literate adults have poor phonologi-
cal skills, that affects their reading. This study was a mixed methods one. The 
aim was to compare the adolescents' performance in syllabic, intra-syllabic 
and phonemic sub-tests and their relationship with reading comprehension. 
The qualitative part includes the review of theories and literature about pho-
nological awareness and its relationship with reading comprehension, design 
of phonological awareness and reading comprehension tests, and examining 
their content validity. The quantitative part includes the implementation of the 
researcher-made tests on a sample of 30 students and calculating the reliabil-
ity of tests (phonological awareness test (0.76) and reading comprehension test 
(0.80)). Then, the tests were distributed among a sample of 50 students from 
the 10th grade students of Lahijan. The results were analyzed using non-par-
ametric Friedman and Wilcoxon tests and Spearman correlation test. The re-
sults showed that there is a significant difference between the performance of 
students at different levels of phonological awareness, as the best performance 
is related to the syllabic and the weakest is related to the intra-syllabic level. 
The results of Spearman correlation test showed that there is a high correlation 
between phonological awareness and reading comprehension (0.77). The results 
of this study can help educational programmers to design appropriate content 
to enhance the phonological awareness skills of students after elementary edu-
cation.
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This study aimed to investigate the factors affecting the academic achievement 
of students at both school and student levels. Therefore, 600 high school students 
from 20 schools completed student efficacy scale of Jinks and Morgan's (1999) and 
personal achievement goal orientation and school goal structure scales of Midgley 
et al. (2000). Also, the school teachers answered teacher's sense of efficacy scale 
developed by Tschannen- Moran and Hoy (2004). The results of multilevel analysis 
revealed that at the student level, there is a positive and significant relationship 
between academic self-efficacy, mastery goal orientation, performance-approach 
goal orientation, amount of study time and academic achievement. This relation-
ship was negative and significant for the performance-avoidance goal orientation. 
Girls were found to have higher academic achievement as compared to boys. At 
the school level, school type and mastery goal structure had a positive and signifi-
cant relationship with students’ academic achievement. No significant relationship 
was found among performance-approach, performance-avoidance goal structure, 
teacher’s collective self-efficacy and academic achievement of students. The level-1 
predictors accounted for 49% of the student-level variance and the level-2 predic-
tors accounted for 79% of the school-level variance.

 Multilevel analysis of student and school level factors on
students’ academic achievement

Academic Achievement, Academic Self-efficacy, Personal 
Achievement Goal, School Goal Structure, Teachers’ Collective 

Efficacy, Multilevel Analysis
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The aim of this study was to investigate the barriers of implementation of the 
new internship program at Farhangiān University. It was an applied research 
and its method was descriptive-survey. In the qualitative section of the study, the 
barriers to implementation of the internship program were extracted through 
analyzing the documents and in the quantitative part of the study, the faculty 
members' views on the barriers were studied, using a survey. The statistical pop-
ulation of the qualitative section included the working-report of the internship 
groups of campuses of Farhangiān University throughout the country, since the 
first period of the internship program implementation. The statistical popula-
tion of quantitative section also included the faculty members of Farhangiān 
University (N=2057). About 326 people were selected as the research sample. 
The research tools were documents and the researcher-made questionnaire. In 
the qualitative section, the managerial, structural, financial, planning, human 
and communicative barriers, alongside the theoretical approaches of the intern-
ship course, and also the monitoring and appraisal of program were identified. 
In the quantitative section, it was revealed that all the extracted barriers pre-
vent the successful implementation of the new internship program. Findings 
showed that the barriers of monitoring and appraisal of program with mean 
4/02 and financial ones with mean 3/92 were the most influential barriers of 
the new internship programs' implementation. Also, a significant difference 
was observed in the area of barriers of implementing new internship program 
based on the teaching experience. The research results open up new windows 
for fundamental attention to the students' internships and create the desired 
changes in the review of the new internship program. The ministry of educa-
tion and Farhangiān University's Planning for removing the detected barriers 
in the present research can result in the successful implementation of the new 
internship program.

 Examination of barriers to successful implementation of the
new internship program at Farhangiān University

Asad Hejāzi (PhD), Farhangiān University1 
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 Adolscents' academic engagement based on self-compassion,
 satisfaction of basic psychological needs and social safeness:
A cross-lagged panel model

Students' academic engagement is considered as an important predictor of aca-
demic outcomes. Hence, it is necessary to pay attention to the factors influen-
tial on it. The present study was carried out to longitudinally investigate some 
variables, effective on students' academic engagement. So, 391 students (49. 4% 
females and 50. 6% males) were selected from high schools in the city of Tehrān, 
based on the random cluster sampling method. The participants completed 
measures of self-compassion (Neff, 2003), adolescents' basic psychological needs 
(Tian et.al, 2013), social safeness (Gilbert et.al, 2009), and student engagement 
(Viega, 2016) at two time points, with 4 weeks interval. Cross-lagged panel 
structural equation modeling was used to analyze the data. The results showed 
that self-compassion has direct and positive effect on student engagement over 
time. Furthermore, self-compassion via basic psychological needs and social 
safeness indirectly and positively affected the students' academic engagement. 
These findings provided empirical support for better understanding of mediat-
ing mechanisms of the relationship between self-compassion and the students' 
academic engagement. Implications and future research directions would be 
discussed.
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 Phenomenological understanding of elementary school teachers'
life experience of verbal communications

Teachers Life Experience, Verbal Communications, 
Phenomenology

The teachers are the main part of the teaching-learning process, so we can ex-
tract valuable information from their life experiences. The main purpose of this 
study was phenomenological understanding of elementary school teachers' life 
experience from verbal communications. This quantitative research was done 
by phenomenology method. Data were collected through semi-structured inter-
views. Accordingly, 18 elementary school teachers were selected based on the 
inclusion criteria of the research. Interviews were analyzed based on Colaizzi 
method and the thematic analysis. After extracting the subjects and their cat-
egorization, three main themes, i.e., the impact on learning, student's behavior 
and student's communication and 12 sub-themes were identified. Investigating 
the elementary school teachers' life experiences showed that verbal commu-
nications could develop the psychological aspects of the students and improve 
their academic achievement. So, it is possible to use teachers' experiences for 
students' educational and behavioral problem solving and for effective commu-
nication with parents and educators.
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