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نشرية  علمي پژوهشي

پروانه این نشریه به موجب شمارة 124/14298 مورخ 
1380/10/24 و به استناد مصوبة جلسه مورخ 1380/10/10 

هیئت نظارت بر مطبوعات وزارت فرهنگ و ارشاد اسلامی 
صادر شده و مطابق نامة شمارة

3/2910/112 مورخ 1383/2/22
کمیسیون نشریات علمی کشور در وزارت علوم، تحقيقات و 

فناوری دارای درجة علمی پژوهشی است و طی نامه
شمارة 3/3/123960 مورخ 92/8/7 اعتبار فصل‌نامة تمدید 

گردیده است.
اين نشريه در پايگاه استنادي علوم جهان اسلام )ISC( نمايه سازي 

شده است.
نشانی:تهران - خیابان ایرانشهر شمالی - ساختمان انتشارات 

کمک آموزشی - طبقة پنجم 
صندوق پستي: 1584634818

تلفکس:88302022
E.mail: noavaryedu@gmail.com

Web: noavaryedu.oerp.ir

فصل‌نامة نوآوری های
آمـوزشـی

جمهوری اسلامی ایران
وزارت آموزش وپرورش

سازمان پژوهش و برنامه‌ريزي آموزشي

 صاحب امتیاز: سازمان پژوهش و برنامه‌ریزی آموزشی
  مدیر مسئول: حجت‌الاسلام دكتر بهرام محمدیان

 سردبیر: دکترعلیرضا كیامنش، استاد دانشگاه خوارزمي )تربيت‌معلم( 
  مدیر داخلی: اعظم ملايي‌نژاد، دکترای تعلیم‌وتربیت

 اعضای هیئت تحریریه
  دکتر عیسی ابراهیم‌زاده: دانشیار دانشگاه پیام نور، آموزش از راه دور

  دکتر خسرو باقری: استاد دانشگاه تهران، فلسفة تعلیم‌وتربیت
 دکتر علی تقی‌پور ظهیر: استاد دانشگاه علامه طباطبایی، برنامه ریزی درسی و مدیریت آموزش عالی
 دكتر حیدر تورانی: دانشيار پژوهشکده ‌‌برنامه‌ریزی درسی ونوآوری های‌آموزشی، مدیریت آموزش

 دكتر فريده حميدي: دانشيار دانشگاه تربيت دبير شهيد رجايي، روان‌شناسي
 دکتر علی‌اصغر خلاقی: استاد یار‌دانشگاه تربيت دبيرشهيدرجايي، تعلیم‌وتربیت

 دكتر حسن‌رضا زين‌آبادي: دانشيار دانشگاه خوارزمي )تربيت معلم(، مدیریت آموزشي
 دکتر جمال عابدی: استاد دانشگاه دیویس کالیفرنیا، روان شناسی تربیتی

 دکتر حسن پرداختچي: استاد دانشگاه شهید بهشتی، مدیریت آموزشی
 دكتر محمدرضا سركارآرانی: استاد دانشگاهناگويا، آموزش تطبیقی و بین الملل

  دکتر سيد مهدي سجادي: دانشیار دانشگاه تربیت مدرس، فلسفة تعلیم‌وتربیت
 دكتر علیرضا كیامنش: استاد دانشگاه خوارزمي )تربيت‌معلم(، تحقیق و ارزشیابی

 دكتر طیبه ماهروزاده: دانشیار دانشگاه الزهرا، برنامه ریزی درسی
 دکتر محمود مهرمحمدی: استاد دانشگاه تربیت مدرس، برنامه ریزی آموزشی و درسی

 مسئول دبیرخانه: مارال یغمائیان، کارشناس ارشد سنجش و اندازه گیری
  ویراستار فارسی: کبری محمودی، کارشناس ارشد آموزش زبان فارسی

 ویراستار انگلیسی: دکترمریم دانای طوسی، زبان شناسی عمومی
 مدیر هنری: شاهرخ خره غانی

 طراح گرافیک: فرزانه پورسیفی



دراین شماره

می‌خوانید:

گروه 
مشاوران 

علمي
اين شماره

)به ترتيب حروف الفبا( :

شیوا مفاخری
احمد شاهورانی‌سمنانی

حسن بهزادی
علی برهمند 

 اختیار بخشی

سيد احمد مدني
داوود پورسينا

محمد اميني
اکرم يوسفي‌نژاد

نرجس لاری
الهه حجازی
جواد اژه‌ای

بهرام جوکار

بهجت نگاهدار
مریم دانای طوس

محمدامین صراحی

زهره رهسپار
کیوان صالحی

 میترا عزتی
محمدمهدی ذوالفقارزاده 

نگاهی به حضور الهیات اسلامی در کتاب‌های 
درسی فارسی دورۀ متوسطه مطالعۀ موردی: 
کتاب درسی فارسی پایۀ نهم، دورۀ اول متوسطه

تحلیل روابط چندگانه 
ميان مهارت‌هاي تدريس معلمان
 با پيشرفت تحصيلي دانش‌آموزان در درس‌های محاسباتي

ادراک معلمان از عوامل مؤثر
 بر ارتباط معلم ـ دانش‌آموز: 
تحلیل پدیدارشناسی

رابطة حافظة فعال خواندن با درک متن نوشتاریِ 
دانش‌آموزان دورة دوم متوسطه
با نگاهی روان‌زبان‌شناختی

شناسایی و تحلیل ساختاری 
تأثیر متقابل پیشران‌های تغییر 
در حوزه آموزش و پرورش

ارائه مدل ساختاری مؤلفه‌های مؤثر دریادگیری 
عبارت‌های جبری دوره جدید متوسطه 
)AHM( با استفاده از روش سلسله مراتبی ویژگی‌ها

واکاوی تأثیر معماری داخلی انعطاف‌پذیر 
بر تعیین فضای شخصی دانش‌آموزان در مدرسه

اعظم اسماعیلی
آزاده شاهچراغی

فرح حبیب

زیبا اسماعیلی، فریدون اکبری شلدره
اسماعیل بابلیان، علیرضا بندرآباد، زهرا پارساپور

عباسعلی حسین خانزاده، محمدحسین حسینی، ملوک خادمی، مهناز خسروجاوید
محبوبه خسروی، مجید ابراهیم دماوندی، فرشته زینی‌وند‌نژاد، علی ستاری، سوسن صابر

وحدانه فولادی، مصطفی قادری، حسین قاسم‌پور، مریم محسن‌پور، شروین میرشاه‌زاده، فرزانه میکائیلی منیع
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هدف از انتشار این فصل‌نامة، ارائة یافته‌های پژوهشی و نوآوری در مباحث 
علمی پژوهشی آموزش‌وپرورش، تبادل‌نظر میان اندیشمندان، متخصصان و 
پژوهشگران در جهت ارتقای کیفی برنامه‌های علمی و دستاوردهای پژوهشی 

در مسائل اساسی و کیفی آموزش‌وپرورش است. 

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

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

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

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

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

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

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

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

12. خلاقیت در آموزش‌وپرورش؛ 
13. ارزشيابي و اعتبار سنجي فعاليت‌هاي آموزشي با تأيكد بر برنامه‌هاي درسي؛
14. آموزش‌هاي فنی‌وحرفه‌ای با تأيكد بر سند تحول بنيادين و برنامة درسي 

مليّ.

موضوع 

مقاله‌ها :

توجه:
هر مقاله بايد بر 
اساس يافته‌هاي 
خود پيشنهادات 

مشخص و كاربردي 
براي مخاطبين و 
دست‌اندركاران 

تعليم‌وتربيت ارائه 
كند.

هدف 

نشريه:

اطلاعات مربوط به 

فصل‌نامة نوآوری‌های آموزشی

)اهداف، موضوع و شرایط پذیرش مقاله‌ها(



شرايط پذيرش 

مقاله:

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

٣. بر اساس روش‌های علمی تدوین شده باشد. 
٤. با اصول 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. ارجاع‌های درون متنی و برون متنی به روش APA و به ترتیب الفبایی تنظیم شود.

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

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

مقاله به‌صورت پي نویس درج شود. 
11. هئیت علمی فصل‌نامة در پذیرش، رد و اصلاح مقاله‌ها آزاد است و مقاله‌های رسیده 

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

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

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

تخصصی نوشته شود. 
15. 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(، یافته‌ها )روش‌های آماری، جدول‌ها، نمودارها( نتیجه‌گیری 

)تفسیر، محدودیت‌ها، پیشنهادات کاربردی و پژوهش‌های آینده( و منابع باشد.
16.حداکثر مهلت پاســخ فصل‌نامة به صاحبان مقاله‌ها 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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چكيده:

كليد واژه‌ها:

 محمدتقی طغرایی*                       سید سعید میرواحدی**                    سمیه هاشمی***

		 ï تاريخ پذيرش مقاله: 98/4/19 ï تاريخ شروع بررسي: 97/11/8    		 ï تاريخ دريافت مقاله: 97/10/29 

m.toghrayee@aui.ac.ir. ..........................................................................................................)استادیار گروه موزه و گردشگری دانشگاه هنر اصفهان )نویسنده مسئول *
 mirvahedi@atu.ac.ir. ........................................................................................................................................اســتادیار گروه کارآفرینی دانشــگاه علامــه طباطبایــی **
somayeh.hashemi00@gmail.com. ................................................................................  دانش‌آموخته کارشناسی ارشد کارآفرینی فرهنگی دانشگاه هنر اصفهان ***

امروزه تقریباً در تمام کشورهای توســعه‌یافته و درحال‌توسعه در همة پایه‌های تحصیلی، آموزش و 
ترویج کارآفرینی جایگاه ویژه‌ای دارد، به‌طوری‌که نوآوری در ابعاد گوناگون نظام آموزشی زمینه‌ساز تربیت 
و پرورش نسلی خلاق و چندبعدی است. هدف اصلی پژوهش حاضر »طراحی الگوی آموزش کارآفرینانه 
در مدرسه« است. به‌منظور دستیابی به این منظور، روش پژوهش ازنظر هدف کاربردی با استفاده از نظریه 
برخاسته از داده‌ها است. جامعة آماری، شامل مسئولان و متخصصان حوزة آموزش‌وپرورش، متخصصان 
حوزة مدیریت و برنامه‌ریزی آموزشی، روانشناسی، جامعه‌شناسی و همچنین صاحب‌نظران حوزة آموزش 
کارآفرینی است که با بهره‌گیری از الگوی نمونه‌گیری نظری و با انجام 30 مصاحبة عمیق، یافته‌های پژوهش 
به اشباع نظری رسید. نتایج پژوهش نشان می‌دهد، »آموزش مبتنی بر خلق ارزش« مقولة محوری آموزش 
کارآفرینانه است که متأثر از عوامل سبب‌ساز نگرش کارآفرینانة معلم، مسئولان و تصمیم‌گیران در حوزة 
آموزش مدرسه و والدین است. مهم‌ترین عوامل زمینه‌ای، جو کارآفرینانه، طراحی محیط بازی‌گونه، طراحی 
فضاهای جذاب در مدرســه به همراه شرایط محیطی لازم همچون هوشــیاری کارآفرینانه، برنامه‌ریزی 
آموزشی و آگاهی کارآفرینانه اســت. این عوامل به اجرا و اتخاذ راهبردها و اقدامات لازم، برای آموزش 
همراه با انجام یادگیری کارآفرینانه، تکالیف کارآفرینانه، تیم‌های کارآفرینانه، شــوق کارآفرینانه، تعامل 
مدرسه با دنیای واقعی، ارزشیابی انعطاف‌پذیر و چندجانبه و تأکید بر شناخت و فراشناخت کمک می‌کند. 
درنهایت »خلق ارزش جدید، تربیت دانش‌آموز خلاق، نوآور و چندبعدی و دانش‌آموز توانمند- بامهارت« 
پیامدها و برون‌داد اصلی آموزش کارآفرینانه در مدرســه است که طی آن دانش‌آموزان با قرار گرفتن در 

مسیر آموزش صحیح تحصیلی و شغلی، به خلق ارزش برای خود و جامعه می‌پردازند.

آموزشک ارآفرینی، آموزشک ارآفرینانه، مدرسه، خلق ارزش، نظریة برخاسته از داده‌ها

طراحی الگوی آموزش کارآفرینانه در 
مدرسه
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نگاهی به حضور الهیات اسلامی در کتاب‌های درسی فارسی دورة متوسطه
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 مقدمه
کارآفرینی موتور محرکة توسعة اقتصادی کشورهاست و کارآفرینان موفق، قهرمانان ملی و سازندگان 
دنیایی‌های جدید خوانده می‌شــوند )لوکا و کازن1، 2011(. اهمیت کارآفرینی به حدی اســت که نقش 
حمایتی دانشگاه‌ها از آموزش کارآفرینی را دلیل توسعة کشورهایی همچون آمریکا، آلمان و ژاپن تلقی 
می‌کنند )ســازمان همکاری اقتصادی و توسعه2، 2016(. به عقیدة ریزا و ورام3 )2011( تعداد نشریات 
علمی مربوط به حوزة آموزش‌وپرورش کارآفرینی در ســال 2010 نســبت به ســال 2000 بیش از 300 

درصد افزایش داشته است.
یکی از زیربناهای اصلی در توسعة کارآفرینی، توجه خاص به تقویت نظام آموزشی است. امروزه 
تقریباً در تمام کشــورهای توســعهی‌افته و درحال‌توســعه در همة پایه‌های تحصیلی آموزش و ترویج 
کارآفرینی جایگاه ویژه‌ای دارد. آموزش کارآفرینانه در ایران که اجرایی و عملی‌ترین راهبرد برون‌رفت 
از بن‌بســت‌ها و مشــکلات اقتصادی و اجتماعی کشــور اســت، ازیک‌طرف به الگوگیری از برنامه‌ها، 
خط‌مشی‌ها و تجربیات کشورهای پیشرفته، و از طرف دیگر در نظر گرفتن شرایط بومی کشور نیاز دارد. 
یکی از لازمه‌های آموزش کارآفرینانه در مدرســه، اهمیــت دادن به قوة ابتکار و خلاقیت دانش‌آموزان 
در محیط‌های آموزشــی است. چراکه بیشتر محیط‌های آموزشــی، بر محتوا- محور یا در برخی موارد 
آموزشــگر- محور هســتند. در این خصوص »دیویــد مک کلند4« بیان می‌کند کــه عامل عقب‌ماندگی 
اقتصادی کشــورهای درحال‌توســعه مربوط به درک نکردن و بی‌توجهی بــه خلاقیت‌ها و مهارت‌های 
منحصربه‌فرد هر شــخص اســت )لاکــوس5، 2013(. بنابراین یکی از مهم‌تریــن راهبردهای یاددهی و 
یادگیری آموزش کارآفرینانه، نظام آموزش رسمی است؛ چراکه در کنار ابعاد نظری، ابعاد عملی شالودة 

آموزش عمل‌گرا است.
وانــگ و ونــگ6 )2004( اذعان دارند که آموزش کارآفرینی بــه مثابة یکی از عوامل تعیین‌کننده در 
کمک به افراد برای فهم و درک و برانگیختن نظریة کارآفرینانه است. بنابراین از متون آموزش کارآفرینی 
در شــکل‌دهی آموزش کارآفرینانه می‌توان اســتفاده کرد )اکیدن و ژاســا7، 2006(. آموزش کارآفرینانه 
از ماهیتی نظام‌مند برخوردار اســت و در پی دگرگون‌ســازی کلیت نظام آموزشــی اعم از آموزشگران، 
فراگیرندگان، هدف‌ها، محتوا، شــیوه و ارزیابی تدریس، ســازمان‌دهی فنــاوری و تلفیق کارآفرینی در 
تاروپود نظام آموزشــی اســت. این اقدام می‌تواند در برخورداری نظــام آموزش‌وپرورش از قابلیت‌ها 
و ملزومات موردنیاز در راســتای کارکردهای متفاوت اعم از آموزشــی، پژوهشــی، مدیریت، خدمات 
اجتماعی و غیره با جنس و ماهیت کارآفرینانه کمک‌کننده باشد )لاکوس، لاندویست و ویلیامز میدلتون8، 

.)2013
یکی از دلایل بی‌کاری دانش‌آموختگان، عدم کســب مهارت و یادگیری اســت که با نوع آموزش و 
نظام آموزشــی ارتباط مستقیم دارد. کشورهای پیشرفته، از جمله آمریکا، ژاپن، آلمان و فنلاند آموزش 
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کارآفرینی را محور اساســی برنامه‌های آموزشــی خود به‌ویژه در پایه‌های ابتدایی )ســازمان همکاری 
اقتصادی و توســعه، 2016( خود قرار داده‌اند و با این کار عملًا به دانش‌آموختگان خود می‌آموزند که 
چگونه در حین یادگیری علم، کار کنند. به‌عبارت‌دیگر به آن‌ها می‌آموزند که چگونه یک ایده یا یک فکر 
تازه را به محصولی جدید تبدیل کنند. مدرســه با مجموعة عوامل، ســاختار، مواد درسی و برنامه‌ریزی 
آموزشــی نهادی اســت که دانش آموزان بیش از یک‌ســوم عمر و توان خود را از 6 تا 18 سالگی آنجا 
می‌گذرانند؛ بنابراین نقش بسیار ارزنده و اثربخشی را در جهت‌دهی به مسیر تحصیلی- شغلی آنان ایفا 
می‌کند. در این راســتا مهم‌ترین ویژگی مدرسه، محتوای آموزشــی، ترویج کارآفرینی، تناسب محتوای 
آموزشی با توانایی‌ها و علاقه دانش آموزان، ایجاد تفکر و مهارت کار تیمی، ایجاد انگیزه و علاقه برای 
انجام کار تحقیق و پژوهش و استفاده از روش‌های نوین تدریس به‌جای روش‌های سنتی است. آنچه 
توجــه خاصی به آموزش نظام‌منــد و صحیح کارآفرینانه را ضرورت می‌بخشــد، توجه به آمار و ارقام 
دیده‌بان جهانی کارآفرینی9 در تبدیل آموزش به کارآفرینی است که ایران بین کشورهای حوزة خاورمیانه 
رتبة هشــتم را دارد. این در حالی اســت که میانگین تبدیل آموزش به کارآفرینــی در میان زنان دارای 
تحصیلات زیر متوسطه در ایران، رتبة یکی مانده به آخر و قبل از فلسطین است. با توجه به تحلیل این 
آمار، کشور ایران بین 60 کشور عضو رتبة 32 را ازلحاظ تبدیل آموزش به کارآفرینی دارد و در مقایسه 
با میانگین، تبدیل آموزش قبل از متوسطه به کارآفرینی ایران نسبت به میانگین جهانی در رتبة پایین‌تری 

است )دیده‌بان جهانی کارآفرینی، 2014(.
بر این اســاس، هدف پژوهش حاضر طراحی الگوی آموزش کارآفرینانه در مدرسه است. با توجه 
به نبود الگوی جامع آموزش کارآفرینانه، شناخت چیستی و چگونگی عناصر، اجزا و مقوله‌های آموزش 

کارآفرینانه است و در نظر دارد به سؤال اصلی زیر پاسخ دهد:
• الگوی آموزش کارآفرینانه برای مدرسه چگونه است؟ و از چه عناصری تشکیل شده است؟

 مبانی نظری و ادبیات پژوهش
 آموزش کارآفرینی

آموزش کارآفرینی ترکیبی از یادگیری تجربی، آشــنایی با ســاختار مهــارت و مهم‌تر از همه، تغییر 
نگرش را فراهم می‌کند )بگر10، 2011(. هنگامی‌که کارآفرینی وارد آموزش می‌شود، در طول زمان نظام 
آموزشی نیز به تغییر نیاز پیدا می‌کند. در آموزش کارآفرینی، دانش‌آموزان می‌توانند بسیار باانگیزه شوند 
و برای دیگران مبتنی بر دانشــی که به دست می‌آورند، ارزش خلق )ایجاد( کنند )طغرایی، میرواحدی، 
هاشــمی و محمدی، 1397(. این موضوع می‌تواند به آموزش صحیح منجر شود و به‌صورت کاربردی، 

ارتباط عناصر دانش موردبحث را نشان بدهد )سازمان همکاری اقتصادی و توسعه، 2016(.
 دو اصطــاح رایــج در آموزش مباحــث کارآفرینی عبارت‌انــد از: »آموزش مهــارت تجارت و 
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کســب‌وکار« و »آموزش کارآفرینی«. از آموزش مدیریت و تجــارت عمدتاً در نظام آموزش‌وپرورش 
انگلستان )اروپا( استفاده می‌شود و بیشتر بر پیشرفت شخصی، ذهنیت‌ها، مهارت‌ها، توانایی‌ها و مباحث 
مالی متمرکز است. درحالی‌که آموزش کارآفرینی در نظام آموزش‌وپرورش آمریکا به‌صورت تمرکز بیشتر 
در زمینة راه‌اندازی یک شرکت و یا خوداشتغالی تعریف شده است )لاکوس، 2015(. در سوئد و بالکان 
اصطلاح »یادگیری کارآفرینی« غالباً معادل »آموزش مهارت تجارت« به کار برده می‌شود )هدر، لوبیک 
و نولا11، 2011؛ لفلر و فاک لاندویســت12، 2013(. در فنلاند از عبارت‌های »آموزش کارآفرینی داخلی 
و آموزش کارآفرینی خارجی« اســتفاده می‌شود )سیکولالینو، راسکوارا، اکیواکو، مسیلا و رایسکولا13، 
2010(. آموزش کارآفرینی داخلی مترادف آموزش مهارت تجارت و آموزش کارآفرینی خارجی مترادف 
آموزش کارآفرینی اســت که دو دیدگاه کاملًا متفاوت از کارآفرینی را نشــان می‌دهد. یکی را »گسترده« 
و دیگــری را »محدود« نام‌گذاری کرده‌اند. در تعریف محدود از آموزش کارآفرینی، کارآفرینی متضمن 
شناسایی فرصت، توسعة کسب‌وکار، خوداشتغالی و درنهایت تبدیل‌شدن به یک کارآفرین است )فایول 
و گیلی14، 2008؛ لاکوس، 2017(. طبق تعریف گســترده، کارآفرینی مشــتمل بر توسعة فردی، خلاقیت، 
اعتماد نفس، ابتکار داشــتن، عملگرایــی و مجموعه‌ای متنوع از شایســتگی‌ها و مهارت‌های عملی و 
کاربردی اســت )ســافین و همکاران15، 2016(. اینکه از کدام تعریف و رویکرد استفاده می‌شود، عمیقاً 
تحت تأثیر اهداف آموزشــی، مخاطبان هدف، محتوای دورة آموزشی، روش‌های تدریس و روش‌های 

ارزیابی دانش‌آموزان است و ه ایجاد تنوع گسترده‌ای از رویکردها می‌انجامد.
هــوگ و گیلبرت16 )2017( در پژوهش خود با محوریت »آموزش از طریق تفکر طراحی« نشــان 
دادند که تجربة دانش‌آموز و نتایج یادگیری از طریق آموزش طراحی در محیط‌های باز و سازنده که در 
آن طنز به‌عنوان یخ‌شــکن اجتماعی، و نقش بازی به‌عنوان ابزار یادگیری تجربی مطرح هســتند، اثرات 
قابل‌ملاحظــه‌ای به همــراه دارد. یک نتیجة مهم این طرح ارائة روند کاهــش موانع در محیط یادگیری 
دانش‌آموزان برای راحتی در یادگیری خود و پاســخ‌گویی اســت به‌علاوه، طراحی یک ســفر آموزشی 
هدفمند یادگیری مشــترک بین دانش‌آموزان و معلمان اســت. این مطالعه موردی نشان می‌دهد چگونه 
تفکر طراحی می‌تواند رضایت دانش‌آموزان را از شــیوة یادگیری از طریق یکپارچه‌ســازی پنج عامل 
کلیدی مانند مفاهیم ســاخت‌گرایی، عدالت و انصاف، طنز و ایفای نقش در برنامه‌های درسی بالا ببرد. 
یورهنسن و شــانکی17 )2013( در پژوهشی نشان دادند که آموزش کارآفرینی در مدرسه‌های متوسطه، 
با اســتفاده از تمایز بین سه روش آموزشی شامل: آموزش در مورد کارآفرینی، آموزش برای کارآفرینی 
و آموزش از طریق کارآفرینی انجام می‌شود. همچنین یافته‌های آن‌ها نشان می‌دهد که حدود 90 درصد 
مدرسه‌های متوسطة نروژ، آموزش کارآفرینی را متناسب با مناطق جغرافیایی همراه با انجام پروژه‌های 
محلی ارائه می‌دهند. الرت، اندرســون و ون برگ18 )2015( دریافتند که در ســوئد اثرات طولانی‌مدت 
آموزش کارآفرینی در دبیرستان در عملکردهای کارآفرینانه دانش‌آموزان در دوران پسادبیرستان همچنان 
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وجود دارد. بینکس، استاکی و ماون19 )2006( نیز در پژوهشی به این نتیجه رسیدند که آموزش کارآفرینی 
پارادایمی جدید و نوآورانه برای آموزش در مدرسه ارائه می‌دهد.

درمجموع، پژوهش‌های انجام‌شده نشان می‌دهند که مقایسة میان روش‌های آموزش سنتی و آموزش 
کارآفرینانه به‌صورت کامل و جامع انجام نشده است و فقط به تدریس آموزش کارآفرینی به‌عنوان یک 

رویکردی جدید در مدرسه اشاره شده است.

 روش پژوهش
پژوهش حاضر از نظر هدف کاربردی اســت و با توجه به روش گردآوری اطلاعات پژوهش کیفی 
از نوع نظریة برخاسته از داده‌ها است که هدف آن، دستیابی به توصیفی از تجارب، نگرش‌ها و ادراک 
شــرکت‌کنندگان برای شناســایی ابعاد آموزش کارآفرینانه در مدرسه است. بنابراین می‌توان بیان کرد با 
استفاده از روش تحقیق کیفی و الگوی استقرایی و انجام مصاحبه‌های عمیق، مفهوم )اجزا(، عناصر و 
مقوله‌های الگوی آموزش کارآفرینانه در مدرسه شناسایی می‌شوند. جامعة آماری پژوهش شامل مسئولان 
و متخصصان حوزة آموزش‌وپرورش، متخصصان حوزه مدیریت و برنامه‌ریزی آموزشــی، روانشناسی، 
جامعه‌شناســی و همچنین صاحب‌نظران حوزة آموزش کارآفرینی است. جهت استخراج الگوی نهایی 
پژوهش از روش نظام‌مند اشتراوس و کوربین20 )1998( استفاده شده است، زیرا این روش ساختاریافته 
است و به الگویی قابل آزمون می‌انجامد. در پژوهش حاضر در راستای موضوع موردمطالعه و با توجه 
به اهداف تعیین‌شــده، نمونه‌هایی انتخاب‌شده که متناسب با شــاخص‌ها و ملاک‌هایی از جمله تجربه 
در حــوزة آموزش‌وپــرورش، تحصیلات مرتبط، نگرش کارآفرینانه و ســابقه فعالیت در حوزه آموزش 
کارآفرینی اســت. بنابراین انتخاب نمونه بر مبنای الگوی نمونه‌گیری نظری می‌باشد )شارمز21، 2006( 
که امکان کشــف گوناگونی‌ها را به حداکثر برســاند و مقوله‌ها را از لحاظ ویژگی‌ها و ابعاد، غنی سازد. 
درنهایت فرآیند نمونه‌گیری با انجام 30 مصاحبه به اشــباع نظری رســید. در این پژوهش مصاحبه هر 
فرد به‌طور متوسط 2/5 ساعت به طول انجامید و روند اشباع داده‌ها از مصاحبة بیستم آغاز شد. فرایند 
مقوله‌ســازی و کدگذاری تا جایی ادامه یافت که داده‌ها به بهترین شکل تبیین شود. همچنین در فرآیند 
پژوهش تلاش شــد نوعی نظریة عمومی و انتزاعی در مورد فرایند کنش یا تعامل بین افراد بر اســاس 
دیدگاه‌های مشــارکت‌کنندگان در پژوهش مطرح شــود. این فرایند شامل استفاده از مراحل گردآوری و 
پالایش داده‌ها و در نظر گرفتن رابطة متقابل بین طبقه‌بندی مقوله‌ها است. درنهایت، فرایند تجزیه‌وتحلیل 
داده‌ها مطابق نمودار 1، در ســه مرحله کدگذاری بــاز )مطالعة پدیده از طریق جزئی کردن اطلاعات و 
شــکل‌بندی مقوله‌ها(، کدگذاری محوری )انتخاب یک مقولة کدگذاری باز که بر اســاس تحلیل داده‌ها 
بیشترین ارتباط را با سایر مقوله‌ها داشته باشد( و کدگذاری انتخابی )تدوین مدل دربارة رابطة مقوله‌های 

به‌دست‌آمده در الگوی کدگذاری محوری( انجام گرفت.
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 تجزیه‌وتحلیل داده‌ها و بحث
در جدول 1 اطلاعات جمعیت‌شناختی نمونه‌های تحقیق نشان داده شده است. طبق داده‌های توصیفی، 
60 درصد نمونه را مردان و 40 درصد را زنان تشــکیل می‌دهند. همچنین 40 درصد مشــارکت‌کنندگان 

دارای مدرک تحصیلی دکترا هستند که سابقة تدریس و آموزش در مدرسه‌ها و دانشگاه‌ها را دارند.

جدول 1. آمار توصیفی مربوط به داده‌های جمعیت‌شناختی                                                                                                  

درصد فراوانی تجمعیدرصد فراوانیفراوانیشاخص‌های آماری

186060مردجنسیت

1240100زن

31010زیردیپلم- دیپلمتحصیلات

31020کاردانی

31030کارشناسی

93060کارشناسی ارشد

1240100دکتری

31010دانش‌آموز کارآفرینرتبة علمی

826/6736/67معلم و مربی

31046/67مدیر

کارشناس و مشاور 
آموزش

13/3350

رئیس گروه تحقیق و 
پژوهش اداره کل

13/3353/33

1033/3386/66استادیار

26/6793/33دانشیار

کارآفرین )حوزة 
آموزش‌وپرورش(

26/67100

516/6716/67زیر 5 سالسابقة فعالیت

5155066/67 تا 10 سال

1033/33100بالای 10 سال

در نمودار 1، فرایند دســته‌بندی و پالایش داده‌ها در ســه مرحلة کدگذاری باز، محوری و انتخابی 
نمایش داده شده‌اند.
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نمودار 1. فرایند دسته‌بندی و انتقال داده‌ها در سه مرحلة کدگذاری                                                                                     

 مقولة محوری: آموزش مبتنی بر خلق ارزش
مقولة محوری )اصلی( مقوله‌ای اســت که همواره در داده‌ها ظاهر می‌شــود و دیگر مقوله‌ها به آن 
مرتبط می‌شوند. مقولة اصلی الگوی آموزش کارآفرینانه، آموزش مبتنی بر خلق ارزش است؛ به‌طوری‌که 
شــرکت‌کنندگان در فرایند انجام مصاحبه‌ها شــرط اصلی و الزامی برای انجام و پیاده شــدن آموزش 
کارآفرینانه را آموزش مبتنی بر خلق ارزش بیان کردند. تعریف‌های مختلف کارآفرینی و تغییرات حاصل 
در رویکردهای آموزشی نصیحت کردن به معلمان را در مورد اینکه چطور به آموزش کارآفرینانه نزدیک 
شوند، دشــوار کرده است. برویات و جولین22 )2001( معتقدند که بررسی کارآفرین )یا تیم( به‌تنهایی، 
ذاتاً اشتباه است؛ همان‌طور که صرفاً از کارآفرین، کارآفرینی حاصل نمی‌شود. کارآفرینی بیشتر در مورد 
تغییر و یادگیری است. کارآفرین با محیطی که موجب تغییرش می‌شود تعامل دارد و از طریق اقداماتش 
خلق ارزش می‌کند. آموزش و خلق ارزش به‌عنوان دو جنبة اصلی کارآفرینی دیده می‌شوند. این دیدگاه 
نسبت به بسیاری از تعریف‌های دیگر کارآفرینی، بیشتر با الگوی یادگیری هدفمند مدرسه مطابقت دارد. 
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چراکــه اســاس تعریف حاصل از آموزش کارآفرینانه متکی بر خلــق ارزش جدید به‌عنوان یک هدف 
اصلی برای دانش‌آموزان است. به‌علاوه به آن‌ها امکان ایجاد ارزش برای ذی‌نفعان خارج از مدرسه را 
می‌دهد و به توسعة شایستگی‌های کارآفرینی، بدون در نظر گرفتن اینکه آیا ارزش ایجادشده موفق بوده 
اســت یا نه منجر می‌شــود )لاکوس، 2015(. بر طبق رویکرد آموزش مبتنی بر خلق ارزش اگر مداخله 
آموزشی به دانشآموز امکان یادگیری خلق ارزش جدید برای دیگران را بدهد )گروه خودش و معلمان 
را شــامل نشود(، قطعاً آموزش کارآفرینانه است. این امر از طریق ایجاد ارزش واقعی برای افراد دیگر 
به‌عنوان بخشــی رســمی از برنامة درسی یا با یادگیری در مورد اینکه چطور برای دیگران ارزش ایجاد 
کنند می‌تواند صورت بگیرد. بر این اساس آموزش کارآفرینانه عبارت است از: »طراحی محتوا، روش‌ها 
و فعالیت‌های حمایت از خلق دانش، شایستگی‌ها و تجربه‌هایی که ممکن است امکان شروع و شرکت 
در فرآینــد خلق ارزش کارآفرینانه را به وجود آورد« )موبرگ، اســتنبرگ و ویســتیگارد23، 2012(. این 
تعریف آموزش کارآفرینانه به تعریف شین و ونکاترامن24 )2001( از کارآفرینی متکی است: »کارآفرینی 
زمانی صورت می‌گیرد که شما بر اساس فرصت‌ها و ایده‌ها عمل کنید و آن‌ها را به ارزش برای دیگران 

تبدیل کنید. ارزش ایجادشده می‌تواند مالی، فرهنگی و اجتماعی باشد«.
مفهوم خلق ارزش کارآفرینی در این تعریف ضمنی و تلویحی اســت. یعنی ارزش ایجادشده باید 
جدید باشــد، اما همچنین به‌نوعی ابتکار عمل از طرف خالق ارزش نیاز دارد که مســتلزم کسب منابع 
موردنیاز برای ایجاد ارزش است. این فرایند باید توسط پیشروان آن یعنی دانش‌آموزان مدیریت شود و 
اینکه این مبتکر مسئولیت ریسک شکست کارش را نیز به عهده گیرد و درصدد شناسایی دلایل شکست 
و رفع آن باشد. یکی از مصاحبه‌شوندگان در این زمینه اذعان کرد که »خلق ارزش بیشتر در بطن جامعه 
و زندگی واقعی رخ می‌دهد و بســیار به شــادی مردم ربط دارد. زیرا کمک به دیگران نه‌تنها به ساخت 

زندگی، بلکه به احساس معنادار، مشارکت و تعامل و رضایت از زندگی نیز منجر می‌شود«.
مهم‌ترین عناصر آموزش مبتنی بر خلق ارزش عبارت‌اند از:

الف. خلاق محور بــودن روش تدریس: مقوله‌ای که می‌تواند به پرورش تفکر خلاق و خلاقیت 
در دانش‌آموزان بیانجامد، خلاق محوربودن روش تدریس اســت. روش تدریس باید در دانش آموزان 
انگیزه، احســاس، شوق حضور و یادگیری در کلاس را ایجاد کند. طبق نظر یکی از مصاحبه‌شوندگان: 
»دانش‌آمــوزان باید مطالب و مفاهیم را از طریق روش‌هــای تدریس خلاق و جدید مانند قصه‌گویی، 
نمایــش خلاق، انجام کارهــای هنری، بازدید از مکان‌های گوناگون، گــردش و تفکر در طبیعت و...که 

متناسب با محتوای درسی و دورة تحصیلی آنان است، یاد بگیرند«.
 روش‌های تدریس ســنتی در مدرسه که عموماً بر تدریس یکطرفة معلم استوار است، دیگر پاسخ 
گوی نیاز دانش‌آموزان نیست. کلاس درس باید از حالت یکنواختی و منفعل بودن دانش‌آموزان خارج 
شــود. دانش‌آموزان در تدریس در ســها به روش‌های خلاق و جدید و پیاده‌سازی آموزش کارآفرینانه 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی
ی

ش
وه

پژ
ـ 

ی 
لم

 ع
یة

شر
ن

15
 ë 70 شمارة
 ë سال هجدهم
ë 1398 تابستان

نگاهی به حضور الهیات اسلامی در کتاب‌های درسی فارسی دورة متوسطه

باید نقش فعال و مشــارکتی داشته باشند. تدریس و یادگیری در کلاس باید رابطة دوطرفه میان معلم و 
دانش‌آموزان باشد و دانش‌آموزان را در مسیر پرورش خلاقیت هدایت کند. بنابراین تفویض اختیار در 
روش تدریــس باید مدنظر قرار گیــرد. روش‌های تدریس خلاقانه باید به ایجاد انگیزه در دانش‌آموزان 
منجر شــوند. به‌عبارت‌دیگر، انگیزه محور باشــند که از آن جمله‌اند: روش‌های تدریس مبتنی بر بازی، 
قصه‌گویــی، نمایــش خلاق، کارهای هنری )ســفال، کاردســتی و...(، روش تدریــس کارگاهی، روش 
تدریس مبتنی بر کار تیمی و مشــارکت فعالانه، استفاده از فناوری روز در تدریس، توجه به روش‌های 
تدریس خارج از کلاس متناســب با محتوای آموزشــی مانند روش تدریس مبتنی بر تفکر و مشــاهده 
در طبیعــت، یادگیری در محیط واقعــی، اردوها و بازدیدهای هدفمند دانش‌آمــوزان از مراکز صنعتی، 
اجتماعی، اقتصادی، فرهنگی و...، دعــوت از ارزش‌آفرینان )کارآفرینان( و متخصصان حوزة خلاقیت 
و ایده‌پردازی به مدرسه. همچنین یکی از پیش‌زمینه‌های روش تدریس خلاق، ایجاد محیطی مشوق و 
برانگیزاننده است که به تقویت و هدایت دانش‌آموزان به تفکر خلاق )درگیر کردن احساس و عاطفه در 
آموزش( منجر شود. از دیگر عوامل مؤثر در روش تدریس خلاق عبارت‌اند از: ارزشیابی انعطاف‌پذیر 
و چندجانبه از دانش‌آموزان؛ مشارکت فعالانة آنان در کلاس به روش‌های گوناگون، مانند پرسش‌وپاسخ 
با مثال‌های واقعی و کاربردی، تحلیل کردن، بحث و گفت‌وگو، مناظره، اســتفاده از مطالعات موردی و 
ســخنرانی در تدریس، و بازگو کردن شــرح‌حال کارآفرینان بومی موفق در کلاس؛ تلفیق شیوة آموزش 
به‌صورت نظری- عملی؛ اســتفاده از الگوهای عملی و اجرایی برای حل مسائل در کلاس، مصاحبه با 
یک کارآفرین و ایده‌پرداز و ارائه گزارش آن در کلاس. به نظر یکی از مصاحبه‌شوندگان »باید از افراد 
موفــق و کارآفرین به‌صورت پارهوقت برای معلمی اســتفاده کنیم، زیرا عــاوه بر اینکه دغدغه پول و 
حقــوق کم را ندارد، می‌تواند تجربیات خود را در اختیار بچه‌ها قرار دهد. از طرف دیگر، چون به‌طور 
عملی کار کرده است، لذت‌ها و سختی‌های کارآفرینی را به‌خوبی برای بچه‌ها بیان می‌کند. مواجه‌شدن 

بچه‌ها با نمونه واقعی در روحیه و رفتار آن‌ها تأثیرگذار است.«
ب. رویکرد خلاقانه و نوآورانه، در کتاب‌های درســی )محتوای کارآفرینانه(: محتوای آموزشی 
خلاقانــه و نوآورانه یعنی تأکید بــر کاربردی بودن، مفید بودن و یادگیری تجربی و واقعی مطالب مبتنی 
بــر الگوی دانــش، مهارت و نگرش تا دانش‌آمــوزان بتوانند از مطالب آموزشــی به‌صورت خلاقانه و 
نوآورانه در جهت شناسایی مشکلات و رفع نیازهای خود و دیگران استفاده کنند. بر طبق نظر یکی از 
مصاحبه‌شــوندگان: »تمرکز محتوای آموزشــی باید بر این باشد که دانش‌آموزان متناسب با بازار کار، و 
جامعة روز خودشــان تربیت شــوند. در نظام آموزشی فعلی نه‌تنها نیازهای الان نادیده گرفته می‌شوند؛ 
بلکه بلکه آموزش برای نیازهای آینده این بچه‌ها را نداریم. توانمندی‌ها و ویژگی‌های دانش‌آموختگان 

مدرسه‌ها و دانشگاه‌ها باید بر نیازهای حال و آینده منطبق شوند«.
 در ایــن خصــوص لازم اســت محتوای کتاب‌ها بــا ترکیب مطالب تئوری کمتــر و جنبة عملی و 
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کاربردی بیشــتر که به پرورش و تقویت قوة خلاقانه و نوآورانه دانش‌آموزان بیانجامد، تدوین شــوند. 
همچنین محتوای آموزشی باید مطابق با نیاز روز جامعه باشد و بتواند نیاز آنان را در جامعه پاسخ دهد. 
برای مثال، چند تن از مصاحبه‌شوندگان معتقدند: »ریاضی باید به‌گونه‌ای باشد که بچه‌ها را با مسائل و 
مشــکلات جامعه درگیر ســازد و مهارت حل مسئله را یاد دهد نه یک ریاضی انتزاعی در خلأ باشد که 

هیچ ربطی به زندگی ندارند«.
محور محتوای کتاب‌ها باید یادگیری عملی، و دوری از حفظیات و رویکرد کارآفرینی باشــد؛ زیرا 
محــور کارآفرینی، محور خلاقیت اســت. محتوای کتاب‌ها باید دانش‌آمــوزان را به تفکر خلاق، نگاه 
متفاوت، اندیشیدن غیرمعمول )جست‌وجوی راه‌حل‌های مختلف برای حل مسئله به‌جای این تفکر که 
تنها یک راه‌حل وجود دارد(، تحقیق و بررسی پیرامون موضوع‌های متفاوت، قرار گرفتن در محیط‌های 
واقعی، تمرین کردن روش‌های تقویت تفکر خلاق، دیدن و بررســی مســائل از زاویه‌های مختلف، و 
درنهایت فعالیت عملی وادارد. به‌طورکلی محتوای آموزشی باید دانش‌آموزان را به سمت خلق ارزش 

در هر رشتة تحصیلی و شغلی هدایت کند.
بر طبق پژوهش‌های انجام‌گرفته، در نظام‌های آموزشی برای تدوین محتوای اثربخش در کتاب‌های 
آموزشــی بایــد در کنار »رویکرد وظیفه‌مــدار«، از »رویکرد رفتارمدار« نیز بهــره گرفت. زیرا رویکرد 
وظیفه‌مدار تنها بر توانایی‌های ویژة کسب‌وکار، مانند بازاریابی، امور مالی و غیره تمرکز دارد درحالی‌که 
توجهــی به مهارت‌های حل مســئله، تفکــر انتقادی و طراحــی و پرورش خلاقیت و نــوآوری ندارد 
)درنووسک، کادون و مونیکس25، 2009(. مطالعات نشان داده‌اند که محتوای اثربخش مشتمل بر دانش، 
مهارت‌ها و شایســتگی‌های کارآفرینانه بــر افزایش فعالیت‌های کارآفرینانة افراد اثر مســتقیم و مثبت 
دارد و باعث توســعه اقتصادی و بهبود کمی و کیفی فعالیت‌های کارآفرینانه در آینده خواهد شــد )فاک 

لاندویست، هالبرگ، لفلر و اسبدبر26، 2011(.

 شرایط علّی
شــرایط علّی رویدادهایی هســتند که موقعیت‌ها، مباحث و مسائل مرتبط با پدیده را خلق می‌کنند. 
به‌عبارت‌دیگــر منظــور از شــرایط علی، رویدادها یا اتفاقاتی هســتند که بر پدیده اثــر می‌گذارند و به 
بروز آن منجر می‌شــوند. شــرایط علی در قالب ســه مقولة نگرش کارآفرینانة معلم، نگرش کارآفرینانه 

تصمیم‌گیرندگان و مسئولان مدرسه و نگرش کارآفرینانه والدین نام‌گذاری شده‌اند.
الف. نگرش کارآفرینانه معلم، والدین، مسئولان و تصمیم‌گیرندگان مدرسه: از مقوله‌های اصلی 
و سبب‌ساز الگوی آموزش کارآفرینانه، نگرش کارآفرینانه معلمان، مسئولان و تصمیم‌گیرندگان مدرسه 
اســت. معلمان به‌طورکلــی از جمله تأثیرگذارترین افراد در پرورش و رشــد خلاقیت دانش‌آموزان در 
مدرســه هســتند. نقش معلــم در کلاس درس و در شــکل دادن به محیط یادگیری ارتبــاط نزدیکی با 
نظریه‌های دانش و یادگیری دارد که به‌نوبة خود با ادراک حرفه‌ای و نگرش او در ارتباط اســت. یکی 
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از مصاحبه‌شــوندگان در این زمینه اذعان کرد: »معلمان گروه مرجع دانش‌آموزان هســتند. دانش‌آموزان 
از آن‌ها الگو می‌گیرند و حرف معلم را می‌پذیرند. اگر معلمان فعالیت‌های کارآفرینانه و خلاقانه داشته 
باشند خیلی روی دانش‌آموزان تأثیرگذار است. چون آنان نقشه‌های فکری آدم‌ها را می‌سازند. اگر معلم 
در کلاس بگوید درس بخوانید تا در جای خوبی اســتخدام شــوید، این یعنی معلم روحیة کارآفرینی 
ندارد. درحالی‌که اگر معلم بگوید: برای خودت شرکت بزنی تا آیندة خوبی داشته باشی و... روی نگرش 

بچه‌ها تأثیر می‌گذارد.«
 اگر معلم نگرش کارآفرینانه داشــته باشــد، می‌تواند منعکس‌کننده باورها و ارزش‌های کارآفرینانه 
و درنهایت نگرش کارآفرینانه به دانش‌آموزان باشــد که این موضوع می‌تواند به بروز رفتار کارآفرینانه 
در دانش‌آمــوزان بیانجامد. همچنین نگرش کارآفرینانه معلم باعث می‌شــود کــه دانش‌آموزان به تفکر 
خلاق تشــویق شوند. نگرش کارآفرینانة معلم به ایجاد تیم‌ها و شبکه‌سازی پویایی متشکل از معلمانی 
از مدرســه‌های متفاوت )راه‌اندازی مراکز و پژوهشکده‌های علمی(، ارتباط و تعامل نزدیک معلمان با 
یکدیگر، استفادة اثربخش از شــبکه‌های ارتباطی )بیرونی( معلمان، تشویق معلمان به برقراری ارتباط 
اثربخش با صنعت و جامعه، و حمایت از ایده‌های معلمان نیاز دارد. علاوه بر این، به‌منظور پیشگیری 
از ایجاد دوگانگی رفتاری در دانش‌آموزان، به‌خصوص در پایههای ابتدایی، لازم است که ارتباط نزدیک 
و اثربخشی میان والدین و مسئولان مدرسه برقرار شود تا ضمن همافزایی، الگوی یکپارچة یادگیری و 
آموزش در مدرسه، خانواده و جامعه برقرار شود. البته لازم است رسانه نیز نقش خود را در این زمینه 
به‌خوبی ایفا کند. معلم نباید فقط انتقال‌دهندة دانش باشد بلکه دانش‌آموزان باید مشارکت فعالانه‌ای در 

ارائة مطالب داشته باشند. لازم است
معلم نقش مربی و راهنما را داشــته باشــد و به همراه والدین و مسئولان آموزشی، دانش‌آموزان را 
به نگاه و تفکر جدید، روش‌های آموزشــی جدید، جست‌وجوگری و یافتن فرصت‌ها و ارائه ایده‌های 

جدید تشویق کند.

 شرایط زمینه‌ای یا مداخلهگر
شرایط زمینه‌ای شرایطی است که راهبردها و اقدامات را به شکل هم‌بافتی تحت تأثیر قرار می‌دهند. 
بر این اســاس با افراد مشــارکت‌کننده در فرایند مصاحبه به‌صورت ضمنی ســؤال‌هایی مطرح کردیم. 

شرایط زمینهای در قالب سه مقوله شناسایی شدند.
الف. جو کارآفرینانه: جو کارآفرینانه یعنی محیطی که مشوق و محرک دانش‌آموزان به انجام کارهایی 
ازاین‌دســت باشــد: بیان افکار و نظرات به‌صورت آزادانه؛ ارائه افکار خلاق؛ ایده دادن؛ نقد و بررسی 
کــردن ایده‌هــا؛ آموزش و یادگیری از طریق ارائه مطالب؛ بحث و گفت‌وگو به‌صورت تیمی و با معلم و 
مســئولان؛ تبادل میان فردی اطلاعات در حوزه‌های مختلف؛ مشارکت، همکاری، همدلی در انجام کار 
تیمی. مسئولان مدرسه و معلمان هم باید به کار درست آنان اهمیت دهند. همچنین جو کارآفرینانه یعنی 
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اســتقبال و حمایت از ایده‌های خلاقانه و انتقادی دانش‌آموزان و معلمان در مدرسه، تعامل نزدیک‌بین 
دانش‌آموزان با معلمان و مسئولان مدرسه و حرکت مدرسه به سمت یک سازمان یادگیرنده؛ به‌طوری‌که 

دانش‌آموزان، معلمان و مسئولان مدرسه در فرایند مستمر و پویای یادگیری قرار گیرند.
ب. طراحی محیط بازی‌گونه: »در آموزش‌وپرورش بسیاری از کشورها، بچه‌ها صرفاً درس تئوری 
نمی‌خواننــد، بلکــه از دوره‌هــای پایین تا بالا روزهــای را به کار در کارگاه به‌صــورت عملی و کار در 
مدرسه اختصاص می‌دهند. نظام آموزشی باید حالت بازی محور باشد. کارهای عملی زیاد مثل گردش، 
شرکت در اردوهای هدفمند، بازی و ... داشته باشد. بچه‌ها از حداقل ساعت 8 تا ساعت 13 سر کلاس 
می‌نشــینند، بدون تحرک چندانی و مدام می‌نویســند، به‌این‌ترتیب خسته میشــوند و از مدرسه گریزان 

میشوند.«
 بر طبق نظر اکثر مصاحبه‌شــوندگان، یکی از مقوله‌های قابل‌توجه شرایط زمینه‌ای که نقش بسزایی 
در آموزش کارآفرینانه دارد، طراحی محیط بازی‌گونه است. محیط یادگیری مفرح باید علاوه بر خارج 
ساختن دانش‌آموزان از خمودگی و کسالت، با تحرک و پویایی دانش‌آموزان همراه باشد و به آنان اجازه 
دهــد آزادانه فکر کنند، به آزمون‌وخطا دســت بزنند، و در قالب بازی تجربــه کنند زیرا آموزش توأم با 
لذت می‌تواند زمینه‌ساز خلاقیت و ایده‌پردازی شود. در چنین محیطی اختیاراتی به دانش‌آموزان واگذار 
می‌شــود که بتوانند به روش‌های مختلف به تولید و طراحی دانش، یادگیری مطالب در قالب بازی‌های 
تیمی، مسابقه، نمایش و غیره بپردازند. یکی از روش‌های یادگیری و ایجاد لذت از آموزش، بازی است. 
یعنی دانش‌آموزان مطالب، تکالیف و فعالیت‌ها را در قالب بازی در محیط کلاس، مدرسه، آزمایشگاه و 
کارگاه، بدون چارچوب رسمی و با فضای باز یاد بگیرند. ساختار رسمی و بدون انعطاف، اجازة تحرک 
و پویایــی، متفاوت بودن، متفاوت فکر کــردن و متفاوت عمل کردن را نمی‌دهد و نمی‌تواند دانش‌آموز 

خلاق پرورش دهد.
ج. طراحی فضاهای جذاب آموزشــی: »از کلاس‌های درس با مقداری خلاقیت می‌توان به‌گونه‌ای 
متفاوت با سازمان‌دهی مجدد میزها و صندلی‌ها در شیوه‌ای انعطاف‌پذیر و خودبه‌خود بر اساس نیازهای 
تکالیف استفاده کرد. مدرسهای در فنلاند، بسیار هدفمند به تنظیم مجدد کلاس درس، با خرید نیمکتها 
و جدول‌هــای دور بــرای ترویج کار تیمی، جدول مثلثی که می‌تواند به‌راحتی به شــکل دایره درآید و 

جدول‌های دارای ارتفاع انعطاف‌پذیر پرداخته است.«
 در آموزش کارآفرینانه محیط آموزشی باید جذاب از محیط‌های آموزشی فعلی )خشک، غیرمنطعف، 
یکنواخت و فاقد احساس و عاطفه( و متفاوت طراحی شود. به‌عبارت‌دیگر با طراحی فضاهای جذاب 
در مدرســه، اعم از برپایی مســابقه‌های ایده‌پردازی، ایدهی‌ابی، کاربردی کردن ایده، جشنوارة قهرمانان 
دانش‌آموز )در سطح مدرسه، منطقه، استان و کشور(، نمایش، بازی تیمی، جشن و درنهایت رویدادهای 
کارآفرینی می‌توان در دانش آموزان نشــاط، تحرک، پویایی، شــوق، اشتیاق، و احساس و عاطفه ایجاد 
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کرد و آنان را به مشارکت فعال، همکاری، همدلی، انجام کار تیمی، پرورش تفکر خلاق و ایده‌پردازی 
واداشت؛ زیرا آنان با انجام دادن و تجربه کردن در محیط‌های واقعی به شناسایی و پرورش استعدادها، 
مهارت‌ها و پرورش خلاقیت دســت میی‌ابند. همچنین ســاختار کلاس‌های درس در مدرسه و خارج 
از مدرســه )قرار گرفتن در مکان‌های متناســب با مطالب آموزشــی که شامل آموزش همراه با تفریح و 
بازدیدهای هدفمند است( باید جذاب و به‌گونه‌ای خلاقانه طراحی شود تا دانش‌آموزان در محیط واقعی 
آموزش ببینند و تجربه کسب کنند و خلق ارزشهای جدید در عمل اتفاق بیفتد. بر طبق نظر چند تن از 
مصاحبه‌شوندگان: »در مدرسه باید رویدادهای کارآفرینی مانند برپایی بازارچه‌های کارآفرینی، بازی‌ها و 
مسابقات خلاقیت، ایده‌پردازی و... برگزار شوند تا علاوه بر ایجاد نشاط در مدرسه، دانش‌آموزان بتوانند 

در محیط‌های شبیه‌سازی‌شده به تجربه‌های عملی دست یابند.«

 شرایط محیطی
شرایط محیطی تسهیل‌کننده یا محدودکنندة راهبردها و اقدامات هستند. این شرایط، اجرای راهبردها 
را تسهیل و تسریع می‌کنند یا به‌عنوان یک مانع در اجرای آن‌ها خلل ایجاد می‌کنند و به‌صورت نامنظم 
و غیرمســتقیم بر راهبردها اثر می‌گذارند. شــرایط محیطی، شــرایط علّی را تغییــر یا تخفیف می‌دهد. 
عوامل محیطی در قالب سه مقولة »هوشیاری کارآفرینانه«، »برنامه‌ریزی آموزشی مبتنی بر کارآفرینی« 

و »آگاهی کارآفرینانه« به شرح زیر شناسایی شدند:
الف. هوشیاری کارآفرینانه و برنامه‌ریزی آموزشی: شرایط محیطی تأثیرگذار بر راهبردها، هوشیاری 
کارآفرینانة مسئولان، مدیران، معلمان و دانش‌آموزان است. هوشیاری کارآفرینانه یعنی تربیت افرادی که 
بتوانند فرصت‌ها و تغییرات را آگاهانه احساس کنند و نسبت به جمع‌آوری، تبدیل و انتخاب اطلاعاتی 
کــه می‌تواننــد به یک فرصت جدید و نوآورانه منتهی به یک اقدام، روش، محصول یا خدمت نوآورانه 
منجر شود، اقدام کنند. به‌عبارت‌دیگر با تدوین سیاست‌هایی در تولید و طراحی کتاب‌ها و تدوین قوانین 
و مقررات به تربیت دانش‌آموزانی بپردازند که قادر به جمع‌آوری اطلاعات و تجربه‌ها از طریق تمرین 

و عمل در مدرسه و خارج از آن باشند.
ب. آگاهــی کارآفرینانه مســئولان و دســت‌اندرکاران حوزة آموزش‌وپــرورش: این مقوله نیز نقش 
بســیاری در حرکت به‌ســوی الگوی آموزش کارآفرینانه دارد و لازم اســت برنامه‌ریزیهای آموزشی با 
محوریت کارآفرینی طراحی و اجرا شود. طبق نظر یکی از مصاحبه‌شوندگان: »در کشور ما هر وقت یک 
مشکل سیاسی، امنیتی یا اقتصادی پیش می‌آید، بلافاصله انواع شوراها، کارگروه‌ها و همایش‌ها تشکیل 
می‌شوند که چطور با این مسئله برخورد شود. و راهکارهایی برای برطرف کردن مشکل طراحی میکنند. 
ولی هیچ‌وقت فکر نکرده‌ایم مســئلة آموزش‌وپرورش مســئله‌ای است که در بلندمدت با حیات ملی و 
حتی امنیت ملی در بلندمدت در ارتباط اســت. بنابراین لازم اســت از طریق نهادهای مرکزی ذی‌ربط 
آموزش‌وپرورش مثل وزارت آموزش‌وپرورش، وزارت علوم و فناوری، و... باید کمیته‌هایی متشکل از 
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خبرگان و متخصصان برنامه‌ریزی درســی تشکیل شــوند و به‌طور مستمر به اصلاح و بازبینی درس‌ها 
بپردازند.«

 راهبردها و اقدامات
راهبردها و اقدامات، طرح‌ها و کنش‌هایی هستند که به اجرایی شدن آموزش کارآفرینانه در مدرسه 

کمک می‌کنند. راهبردها و اقدامات در قالب هشت مقوله به شرح زیر شناسایی شده‌اند:
الف. آموزش به همراه انجام: یکی از راهبردهای عملیاتی پیادهســازی الگوی آموزش کارآفرینانه، 
»روش آموزش به همراه اجرا « )عمل( اســت. آموزش )یادگیری( به همراه انجام مســتلزم قرار دادن 
دانش‌آموزان در تیم‌های میان‌رشــته‌ای اســت. همچنین تعامل اثربخش با افراد خارج از مدرسه راهی 
برای توسعة شایستگی‌های کارآفرینی در میان دانش‌آموزان است. دانش‌آموزان مطالب آموزشی را باید 
به‌صورت عملی انجام دهند و محتواهای آموزشی را در عمل تجربه کنند. آموزش به همراه انجام یعنی 
آموزش با یاد دادن و یادگیری مهارت‌ها از طریق انجام دادن و تجربه کردن؛ تأکید بر تجربه کردن مطالب 
به‌صورت عملی توسط دانش‌آموزان و درنهایت اینکه دانش‌آموزان آنچه را که یاد می‌گیرند، به‌صورت 

واقعی در محیط مدرسه و خارج از آن تجربه کنند.
دانش‌آمــوزان باید آگاه شــوند که کاربرد مطالب آموخته‌شــده در زندگی آنان چیســت، چه نیاز یا 
مســئله‌ای از زندگی خــود و دیگران را می‌توانند حل کنند، و آموزش مبتنی بر یادگیری از اشــتباهات 
به‌طوری‌که اشتباهات، آنان زمینه‌ساز دست یافتن به راه‌حل صحیح و در نتیجه موفقیت آنان باشد چگونه 
است. تقویت محیط یادگیری فیزیکی به‌گونه‌ای که مدرسه به کارگاهی عملی و آزمایشگاهی برای انجام 
کار عملی مجهز شــود، بســیار ضروری اســت. دانش‌آموزان نباید به‌صورت محدود و فقط در ساعات 

خاصی در برنامة ماهانه یا سالانه به انجام کار عملی در کارگاه‌ها و آزمایشگاه‌ها مبادرت ورزند.
 برگــزاری دوره‌هــای کارورزی مهارتمحــور، با توجه بــه اینکه این دوره‌ها خــارج از چارچوب 
رســمی نشستن و گوش دادن اســت، برای دانش‌آموزان بسیار لذت‌بخش اســت. دوره‌های کارورزی 
علاوه‌بــر افزایش مهارت‌هایــی مانند برقراری ارتباط با دیگران، امــکان تجربه کردن در فضای واقعی 
را بــه دانش‌آمــوزان می‌دهد. این دوره‌ها باعث هماهنگی ذهن با حرکات بدن، و ایجاد تنوع و لذت از 
آموزش، و تحرک و پویایی، و افزایش انگیزه و نشــاط، در دانش‌آموزان می‌شود و درنهایت به پرورش 
تفکر خلاق در آنان می‌انجامد. رویکرد آموزش به همراه انجام، در طی فرایندی که در حال شکلگیری 
و تکامل است، عادت‌های یادگیری را از طریق اجزای آموزش صحیح ممکن می‌کند. این فرایند ابتکار، 
مســئولیت‌پذیری و کار تیمی را نیز ارتقا می‌دهد. کار تیمی ذاتاً به تعامل متکی اســت و باید به‌گونه‌ای 

هدفمند خروجی آن برای دیگران، هم جدید و هم باارزش باشد.
در اصــل یادگیری به همراه انجام را می‌توان فرایندی عاطفی و انگیزشــی در نظر گرفت که در آن 

سطح انگیزه به این موارد بستگی دارد:
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 ۱. چه اقداماتی صورت گرفته‌اند؛
 ۲. چه آموزشی رخ داده است؛

 ۳. چه ارزشی به وجود آمده است.
 پژوهش‌های روان‌شناسانه نیز توضیح می‌دهند که چرا و چگونه رویکرد یادگیری با ایجاد ارزش، 
انگیزه را افزایش می‌دهد. پژوهش‌های مذبور نشــان داده‌اند که انگیزة دانشــآموز و لذت بردن از طریق 
انجــام اقداماتی کــه هم قابل‌کنترل و هم باارزش هســتند، افزایش مییابد و مشــارکت در فعالیت‌های 
هدف‌محور، باارزش و چالشی می‌تواند به ایجاد احساسات قوی، اعتمادبه‌نفس، شادی و انگیزه در آنان 

بینجامد )کانتور و سندرسون ، 2003(.
ب. تکالیف کارآفرینانه: تکالیف کارآفرینانه ابتدا باید برای دانش‌آموزان خلق ارزش کند و ســپس 
برای دیگران ارزش به وجود آورد. به‌عبارت‌دیگر، تکالیف باید پروژه محور، چالشــی و مسئلهمحور، 
کاربردی و تقاضامحور باشد. یعنی دانش‌آموزان می‌باید پروژه‌هایی در مدت زمانی مشخص در ارتباط 
با مراکز صنعتی، پژوهشی، بازرگانی، خدماتی، فرهنگی و غیره انجام دهند. به‌علاوه، تکالیف باید مسئله 
محور باشــند؛ یعنی بتوانند دانش‌آموزان را به شناســایی و حل مســائل در جامعه واقعی ترغیب کند. 
همچنین تجربه محور باشــد، یعنی دانش‌آموزان را به تجربه عملی وادارند. تکالیف کاربردی نیز یعنی 
بتوانند راهکارهای عملیاتی و نوآورانه‌ای برای پاســخ‌گویی به نیازها و حل مشــکلات جامعه طراحی 
و ارائه کنند. تکالیف باید خلاق محور باشــند به این معنی که دانش‌آموزان را از طریق تفکر انتقادی و 
خلاقانه به پژوهش و اکتشــاف پدیدههای جدید متناســب با حوزه علایق و استعدادشان تشویق کنند. 
یکی از مصاحبه‌شــوندگان با تخصص کارآفرینی در این زمینه معتقد اســت: »تکالیف باید کاربردی و 
متناسب با نیاز دانش‌آموزان، فرصت‌ها و ظرفیت‌های مدرسه، منطقه و محیط پیرامون آنان تهیه شوند. 
به‌طوری‌که علاوه بر یادگیری کاربرد آن‌ها در زندگی، بتوانند ایده‌ها و راه‌حل‌های خلاقانه‌ای برای حل 

مسائل و مشکلات ارائه دهند.«
ج. تیم‌های کارآفرینانه: تیم‌های کارآفرینانه یعنی عده‌ای که در قالب تیم‌ها و شبکه‌های کارآفرین با 
هدفی مشترک برای کاری مشترک در جهت ایجاد ارزش تلاش می‌کوشند. به‌عبارت‌دیگر، نیاز است که 
اتــاق بحــث و گفت‌وگو میان دانش‌آموزان و نیز دانش‌آموزان با معلمان برای تبادل اطلاعات در جهت 
انجام بهتر کارها و فعالیت‌ها در مورد موضوع‌های گوناگون مدرسه و جامعه در مدرسه‌ها تشکیل شود. 
»دانش‌آموزان باید برای حل مسائل پیرامون در محیط‌هایی مانند مدرسه، طبیعت، آزمایشگاه، کتابخانه 

و غیره تیم‌هایی پویا و خلاق تشکیل دهند و ایده‌های خلاقانه ارائه دهند«.
چ. شــوق کارآفرینانه: فضای کلاس و مدرســه باید به‌گونه‌ای باشــد که در دانش‌آموزان و معلمان 
تحرک، انگیزه و نشاط ایجاد کند. به‌عبارت‌دیگر، این فضا محیطی باشد که بتواند انگیزه و مشوق لازم 
برای ایده دادن، بروز خلاقیت، مشارکت فعال، نشاط جسمی و روحی، پویایی و تحرک در دانش‌آموزان 
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به وجود آورد. مســابقه‌های »از ایده تا عمل« با همکاری معلم، مســئولان مدرسه و آموزش‌وپرورش 
طراحی شــوند، به ارزش مالی و معنوی ایده‌های دانش‌آموزان اهمیت داده شــود و زنجیرة حمایت از 

دانش‌آموزان ایده‌پرداز، خلاق و کارآفرین به وجود آید.
ح. یادگیــری کارآفرینانه: یادگیری کارآفرینانه یعنی معلم و دانش‌آموز به‌صورت مشــترک در تولید 
علم مشــارکت داشته باشند. یادگیری کارآفرینانه شامل جلسه‌های انعطاف‌پذیر، یادگیری از اشتباهات، 
یادگیری مشارکتی معلم و دانش‌آموز، یادگیری تعاملی، یادگیری تحقیقاتی، کارآموزی شناختی، یادگیری 

معنادار، یادگیری خدماتی و یادگیری معتبر است.
 یکی از عوامل زمینه‌ساز یادگیری کارآفرینانه توجه به محیط فیزیکی و ذهنی یادگیری است. محیط 
یادگیــری ذهنی به معنی این موارد اســت: احســاس و تجربة کارآفرینی در محیــط یادگیری؛ یادگیری 
از طریــق انگیزة درونی و خود انگیزشــی دانش‌آموزان؛ مهیاکردن شــرایط تفکــر خلاقانه؛ ایجاد لذت 
آموزش از طریق تشویق نقاط قوت؛ ایجاد احساس مفید بودن و تشویق به نگاه متفاوت به حل مسائل 
در دانش‌آمــوزان. محیط یادگیری فیزیکی نیز به این معنا تعریف شــده اســت: یادگیری در محیط‌های 
غیررســمی و منعطف؛ فضاهای مناســب برای انجام کار تیمی؛ آزمایشــگاه و کارگاه عملی، ساختار و 
چیدمان مناســب کلاس‌ها؛ تناســب رنگ کلاس‌ها با محتوای آموزشی و ساختار خلاقانة مراکز رشد و 
کارآفرینی. »یادگیری باید از طریق مشــاهده، انجام دادن، تجربه کــردن، تفکر کردن و... در محیط‌های 
آموزشــی، خدماتی، هنری و...صورت گیرد. همچنین معلم باید با دانش‌آموزان در یاددادن و یادگرفتن 

مطالب مشارکت داشته باشد و فرایند یادگیری توأم با یکدیگر انجام گیرند.«
خ. تعامــل با دنیای واقعی: یکی از عناصر اصلی آمــوزش کارآفرینانه تعامل دانش‌آموزان با دنیای 
واقعی خارج از مدرســه اســت. به‌منظور پیادهســازی اثربخش الگوی آموزش کارآفرینانه لازم است 
مدرسه با محیط اطراف و جامعه در ارتباط باشد. تعامل با دنیای واقعی یعنی تعامل و همکاری مدرسه‌ها 
با یکدیگر، تعامل با مدرســه‌های کشورهای دیگر با اســتفاده از برنامه‌های آموزش از راه دور، بازدید 
معلمان از مدرســه‌های گوناگون، تعامل معلمان با ســایر هم‌صنفی‌ها، تعامل دوجانبه بین مدرســه‌ها با 
شرکت‌ها و کارخانه‌ها، تعامل مدرسه با صنعت از طریق بازدیدها و انجام پروژه‌های مربوط و درنهایت، 

تعامل با جامعه از طریق بحث و گفت‌وگو پیرامون مسائل روز جامعه و حل مشکلات آن.
 شــاخص اصلی آموزش، رشد توانایی‌های نوآورانه و کارآفرینانه دانش‌آموزان است که به جامعه 
و اقتصاد بازار متکی اســت. طبق نظر مصاحبه‌شوندگان: »شهرک‌های صنعتی، علمی و تحقیقاتی، بنیاد 
علمی نخبگان، اتاق اصناف و بازرگانی و... باید با مدرسه‌ها در تعامل متقابل باشند و از دانش آموزان 
صاحب فکر حمایت کنند. همچنین آموزش‌وپرورش با ســایر دســتگاه‌ها در تعامل باشــد تا آن‌ها از 
آموزش‌وپرورش حمایت جدی )نه تبلیغاتی( داشته باشند و بستر تهیه امکانات فراهم شود، به‌این‌ترتیب 
هم دانش آموزان ما به ازای خارجی آموزشــهای خود را در مدرسه در محیط‌های واقعی لمس و درک 
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می‌کنند، هم بســیاری از مشکلات ســازمان‌های مربوطه توسط دانش‌آموزان خلاق برطرف می‌شود. از 
همه مهم‌تر دیگر به بودجة کلان نیازی نخواهد بود.«

د. ارزشــیابی انعطاف‌پذیر و چندجانبه: ارزشــیابی باید در جهت ایجاد انگیــزه به دانش‌آموزان و 
نه گرفتن خطا از آنان انجام شــود. ارزشــیابی چندجانبه و انعطاف‌پذیر باید متناســب با دانش‌آموزان، 
محتواهای آموزشــی، شــرایط محیط پیرامون انجام شــود تا دانش‌آموزان را به یادگیری بیشتر همراه با 
ایجاد انگیزه هدایت کند. ارزشیابی انعطاف‌پذیر و چندجانبه باید در طول فرایند آموزش به روش‌های 

متفاوت انجام گیرد و صرفاً به ارزشیابی پایان سال ختم نشود.
همان‌گونه که چند تن از مصاحبه‌شوندگان بیان کرده‌اند: »شیوة ارزشیابی می‌تواند از طریق مشاهدة 
مســتقیمی که معلم روی کار فراگیرنده دارد، و در فرایند کار انجام شــود و فقط به پایان کار ختم نشود. 
ارزیابی باید در امتداد آموزش باشد نه مانع فرد. مثلًا نگوییم ما می‌خواهیم تو را بیندازیم که ادامه ندهی 
یا بدهی. فرایند آموزش باید به وسیلة ارزشیابی تکمیل شود و ارزشیابی نباید پایان کار باشد.« همچنین: 
»شــیوة ارزشــیابی در حین فرایند کار باعث می‌شود که فراگیرنده مرتب کار خود را ارزیابی کند. چون 
به دنبال آن اســت که کارش در فرآیند کار به بهترین نحو باشــد. پس خودش ناظر خود است، خودش 
ارزیاب است و با توجه به بازخوردهایی که از معلم خود میگیرد، سعی می‌کند که هر مرحله را طوری 

انجام دهد که مراحل بعد بهتر انجام شوند«.
 در این زمینه لازم اســت جوی در مدرســه ایجاد شود که بدون ترس و تمسخر دیگران و با هدف 
شناســایی استعدادهای خود، به ارزشــیابی خود بپردازد. در این صورت توانایی‌ها و ضعف‌های خود 
را شناســایی می‌کنند و در جهت حفظ و تقویت توانایی‌ها می‌کوشــند. لازم اســت ارزشیابی بر اساس 
میزان تلاش و کوشــش، ارائه راه‌حل‌های خلاقانه و نوآورانه، مســئولیت‌پذیری، مشارکت در کلاس و 
فعالیت‌های مدرسه، انجام کار عملی، روش‌های تدریس خلاقانه، ارائه محصول یا خدمات خلاقانه در 
جهت رفع مشکل یا نیاز خود، خانواده، مدرسه و جامعه صورت گیرد. همچنین ارزشیابی از دانش‌آموزان 

باید به‌صورت معرفی تیم‌های برتر انجام شود.
ذ. آموزش مبتنی بر شناخت و فراشناخت: آموزش مبتنی بر شناخت یعنی دانش‌آموز باید یاد بگیرد 
و آموزش مبتنی بر فراشناخت یعنی دانش‌آموز باید بفهمد که به چه صورت یاد می‌گیرد. یادگیری مطالب 
و مفاهیم در دانش‌آموزان متفاوت اســت. معلم نباید به همــة دانش‌آموزان به یک روش آموزش دهد. 
روش‌های فراشناخت دانش‌آموزان نیز با هم متفاوت است )بعضی از دانش‌آموزان مطالب را با تمرکز، 
برخی با حفظ کردن، عدهای با انجام دادن و برخی نیز مطالب را به‌صورت شــهودی یاد می‌گیرند(. بر 
این اســاس وقتی معلم الگوی فراشناخت دانش‌آموزان را شناسایی کند، متناسب با آن می‌تواند روش 

تدریس خود را نیز طراحی کند.
 پیامدها و نتایج
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پیامدها و نتایج شامل عوامل مشهود و نامشهودی است که بعد از اجرایی شدن آموزش کارآفرینانه، 
برای دانش‌آموزان، مدرسه‌ها، خانواده‌ها و جامعه ایجاد می‌شوند. در فرایند کدگذاری، سه مقوله به‌عنوان 

پیامدها و برون‌داد آموزش کارآفرینانه به شرح زیر شناسایی شده‌اند:
الف. تربیــت دانش‌آموزان خلاق، نــوآور و چندبعدی: دانش‌آموزان بازیگــران اصلی در آموزش 
کارآفرینانه هســتند. دانش‌آموزان باید در محیط‌های واقعی یادگیری قرار گیرند و با موضوع‌هایی نظیر 
چگونگی پرورش تفکر انتقادی )اجازة سؤال کردن و مسائل را از زاویه‌های مختلف موردبررسی قرار 
دادن(، تفکر خلاق )مســائل را با نگاه متفاوت و روش جدید و نو بررســی کردن( و تفکر نوآورانه در 
جهت رشد فکری و رفتاری خود آشنا شوند. در کلاس و مدرسه باید محیط یادگیری ذهنی ایجاد شود 
و تفکر خلاق، خلاقیت، ایده‌پردازی و نوآوری دانش‌آموزان از سوی همکلاسی‌ها، معلمان و مسئولان 

مدرسه مورد تشویق قرار گیرد.
در چنین محیطی علاقه و انگیزة دانش‌آموزان برانگیخته می‌شود که این موضوع به تفکر خلاقانه و 
ایده‌هــای نوآورانه می‌انجامد. در این صورت آنان یاد می‌گیرند که در جمع قرار گیرند و بدون ترس از 
انتقاد یا ســرزنش از ســوی دیگران، آزادانه تفکر و نقد و بررسی کنند و ایده‌های خلاقانه خود را بیان 
دارند. همچنین آنان از اشتباه و خطا کردن در جهت رسیدن به بلوغ فکری و خلاقیت استفاده می‌کنند. 
دانش‌آموزان باید بتوانند با محتوا ارتباط مناســب برقرار کنند و این زمانی میســر می‌شــود که محتوا 
متناســب با نیاز واقعی آنان، جامعه و مهارت‌های موردنیاز زندگی تدوین شــود. در این صورت آنان به 
افرادی چندبعدی که توانایی‌ها و مهارت‌های مختلف دارند، تبدیل می‌شوند و می‌توانند در مسیر زندگی 
حرفه‌ای قرار گیرند. درنهایت آنان در مســیر تحصیلی و شغلی می‌توانند ابتدا برای خود و سپس برای 

دیگران ارزش خلق کنند.
ب. خلق ارزش جدید: »مدرســه باید به دنبال ایجاد خلق ارزش باشــد. یعنی نتایج کارها باید به 
خلق ارزش در مدرســه و جامعه منتهی شــوند. مثلًا هدف از برگزاری مسابقه باید هم یادگیری مهارت 
توســط دانش‌آموزان باشــد و هم حداقل قسمتی از مشکلات خود مدرســه یا محیط پیرامون آن حل 
شود.« دانش‌آموزان به واسطة آموزش‌های کارآفرینانه یاد می‌گیرند که با شناسایی استعدادها، توانایی‌ها 
و علاقه‌های خود، بتواند در هر شغل و حرفه، روش‌ها و سبک‌های جدید ایجاد کنند و نوآوری داشته 
باشــند. آنان به‌واســطة انجام آموزش‌های کاربردی و عملی در کارگاه‌ها و آزمایشــگاه‌ها می‌توانند به 
شناسایی نقاط قوت و ضعف و مشکلات و فرصت‌ها در رشته تحصیلی خود و محیط اطراف بپردازند 
و در پی خلق فرصت‌های جدید خواهند بود. به‌عبارت‌دیگر دانش‌آموزانی تربیت می‌شــوند که بتوانند 
ارزش اقتصــادی )تولید محصول یا خدمت جدید، خلق ثروت و اشــتغال(، ارزش اجتماعی )خدمت 
کــردن به دیگران، رفع معضــات و بزههای اجتماعی( و ارزش فرهنگی )تأکیــد و ترویج ارزش‌ها و 
باورها، هویت،‌ رسوم( در مدرسه و جامعه ایجاد کنند. اگر کارآفرینی هستة اصلی مدرسه در نظر گرفته 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی
ی

ش
وه

پژ
ـ 

ی 
لم

 ع
یة

شر
ن

25
 ë 70 شمارة
 ë سال هجدهم
ë 1398 تابستان

نگاهی به حضور الهیات اسلامی در کتاب‌های درسی فارسی دورة متوسطه

شــود، تغییر که مفهومی جدید است، در شیوه‌های آموزشــی، روش‌های تدریس، معلمان، کارکنان و... 
ایجاد می‌شود و این به خلق ارزش می‌انجامد )موسلی ، 2019(.

ج. پــرورش دانش‌آموز توانمند- بامهارت: »ما بایــد دانش‌آموزانی تربیت کنیم که بتوانند در آینده 
فرصت شــغلی به وجــود آورند، نه اینکه منتظر اســتخدام و شــغل آماده از قبل باشــد. دانش‌آموزان 
باید بتوانند از دانشــی که یاد گرفته‌اند به اشــتغال برســند و کارآفرین شــوند«. این عقیدة بســیاری از 
مصاحبه‌شــوندگان بود. دانش‌آموزان با آموزش‌های کارآفرینانــه، نه‌تنها به مهارت‌هایی از قبیل مهارت 
تصمیم‌گیری، حل‌مســئله، هدف‌گذاری، تفکر انتقادی، تفکر خلاق و غیره مجهز می‌شــوند، آن‌ها بلکه 
مهارتها و توانمندیهای علمی، کاربردی و تقاضامحور را نیز فرامی‌گیرند. در نتیجه می‌توانند و می‌دانند 
چگونــه فکر خلاق و ایده‌پرداز خود را کاربردی کننــد و محصولات و خدمات خلاقانه و نوآورانه در 
جامعــه عرضــه کنند. درنهایت مبتنی بر این مهارت‌ها می‌توانند برای خود و ســپس دیگر افراد جامعه 
ارزش خلق کنند و دنیای بهتری برای خود و دیگران پدیدآورند. افراد توانمند و بامهارت با مجهز شدن 
به هوشــیاری و آگاهی کارآفرینانه، فرصتی در جهت اشــتغال‌زایی در حوزه‌های اقتصادی، اجتماعی و 
فرهنگی خلق می‌کنند. به‌عبارت‌دیگر، با فکر و نگاه متفاوت و نو به بررسی مسائل، مشکلات، نیازها و 

فرصت‌های محیط اطراف می‌پردازند و از آن‌ها در جهت خلق ارزش استفاده می‌کنند.

 نتیجه‌گیری 
پژوهش حاضر الگویی برای آموزش کارآفرینانه در مدرســه ارائه داده اســت. بر 
مبنای اطلاعات حاصل از تحقیق با استفاده از راهبرد نظریة برخاسته از داده‌ها، ابعاد و 
مؤلفه‌های آموزش کارآفرینانه در مدرسه با تحلیل دقیق و منسجم شناسایی و در پایان 
الگوی جامع آموزش کارآفرینانه در مدرســه طراحی شــد. آمــوزش کارآفرینانه ایجاد 
ترکیبــی از یادگیری تجربی، توســعة مهارت‌ها و مهم‌تر از همه، تغییر در شــیوة تفکر 
افراد را امکان‌پذیر می‌سازد )میکیچ، ساتا و هوویتنوچ ، 2019(. بر این اساس آموزش 
کارآفرینانه عبارت است از: »الگوی جدید آموزشی مبتنی بر انگیزه که در آن دانشآموز 
محور کلیدی آموزش است و همه دانش‌آموزان باید روی تواناییها  و تمایلاتشان  کار 
کنند تا بتوانند ارزشــی برای خود و سپس ســایر افراد جامعه ایجاد کنند )خلق ارزش 
جدیــد(. هدف اصلی این الگوی آموزشــی تربیت دانش‌آمــوزان خلاق و انعطافپذیر، 
نوآور، فرصتگرا، فعال، پیشــگام و حساس نسبت به تغییر محیط پیرامون و چندبعدی 

است.«

عوامل زمینه‌ای
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طراحی فضاهای جذاب آموزشی طراحی محیط بازی‌گونه	 جو کارآفرینانه	
پیامدها و نتایج

- خلق ارزش جدید
- تربیت دانش‌آموز خلاق، نوآور و چندبعدی

- پرورش دانش‌آموز توانمند- بامهارت

راهبردها و اقدامات
- آموزش به همراه انجام

- تکالیف کارآفرینانه
- تیم‌های کارآفرینانه

- شوق کارآفرینانه
- یادگیری کارآفرینانه

- تعامل با دنیای واقعی
- ارزشیابی انعطاف‌پذیر و چندجانبه

- تأکید بر شناخت و فراشناخت

مقوله محوری
آموزش مبتنی بر خلق ارزش:

- خلاقیت مبتنی بر خلق ارزش
- محتوای مسئله‌محور، چالشی و کاربردی

- روش‌های تدریس خلاق و پیشرو
- رویکرد خلاقانه و نوآورانه در کتاب‌های درسی )محتوای کارآفرینانه(

شرایط علی
- نگرش کارآفرینانه معلم

- نگرش کارآفرینانه مسئولان مدرسه
- نگرش کارآفرینانه تصمیم‌گیرندگان مدرسه

- نگرش کارآفرینانه والدین

شرایط محیطی
آگاهی کارآفرینانه برنامه ریزی آموزشی	 هوشیاری کارآفرینانه	

نمودار 2. الگوی آموزش کارآفرینانه در مدرسه                                                                                              

پس از طبقه‌بندی و سازمان‌دهی داده‌ها، انجام مقایسههای مداوم و رفت‌وبرگشت‌های 
متوالی میان جمع‌آوری و تحلیل داده‌ها و همچنین بهره‌گیری از ادبیات پژوهش، ابعاد 
و مؤلفههای آموزش کارآفرینانه شناســایی شــدند. نگرش کارآفرینانة معلم، مسئولان، 
تصمیم‌گیرندگان مدرســه و والدین به‌عنــوان »عوامل علّی«؛ جــو کارآفرینانه، محیط 
بازی‌گونه، و فضاهای جذاب آموزشی به‌عنوان »عوامل زمینه‌ای« و آموزش کارآفرینانه 
در مدرسه و هوشیاری کارآفرینانه، برنامه‌ریزی آموزشی و کارآفرینانه به‌عنوان »شرایط 
محیطی آموزش کارآفرینانه« در مدرســه ارائه شــد. آمــوزش مبتنی بر خلق ارزش که 
مقوله محوری و اصلی در آموزش کارآفرینانه در مدرسه است، بر راهبردها و اقدامات 
»آموزش به همراه انجام«، تکالیف کارآفرینانه، تیم‌های کارآفرینانه، شــوق کارآفرینانه، 
یادگیری کارآفرینانه، تعامل با دنیای واقعی، ارزشــیابی انعطافپذیر و چندجانبه و تأکید 
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بر شناخت و فراشناخت استوار است. درنهایت خلق ارزش جدید، تربیت دانش‌آموز 
خلاق، نوآور و چندبعدی و پرورش دانش‌آموز توانمنددارای مهارت، به‌عنوان پیامدها 

و نتایج آموزش کارآفرینانه در مدرسه شناسایی شدند.

محدودیت‌ها و پیشنهادهای پژوهشی
درنهایــت، با توجه به جدیدبودن موضوع مــورد مطالعه، نتایج این پژوهش خالی 
از نقصان نیســت و انجام پژوهش‌های دیگر برای افزایش اعتبار نتایج حاصل از این 
پژوهش توصیه می‌شود. بنابراین پیشنهاد می‌شود پژوهش‌هایی در آینده حول محورهای 

زیر انجام گیرند:
1. طراحی و سنجش مدل یادگیری کارآفرینانه در مدرسه؛

2. شناسایی و سنجش سازههای خلق ارزش در الگوی آموزش کارآفرینانه؛
3. ارائه الگوی عملیاتی آموزش مبتنی بر خلق ارزش،

4. بررسی اجزا و ابعاد آموزش کارآفرینانه در مدرسه با رویکرد آمیخته.
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تحلیل روابط چندگانه 
ميان مهارت‌هاي تدريس معلمان 

با پيشرفت تحصيلي دانش‌آموزان 
در درس‌های محاسباتي
سيد احمد مدني*               داوود پورسينا**               محمد اميني*** اکرم يوسفي‌نژاد****

آموزش مســتقیم، تدريس اثربخش، مهارت‌هاي تدريس اثربخش، پيشرفت تحصيلي، كليد واژه‌ها:
درس‌های محاسباتي

در اين تحقيق رابطــة مهارت‌هاي تدريس معلمان با عملکرد دانش‌آمــوزان در امتحانات درس‌های 
محاســباتي، بر اساس رويکرد فرايند-محصول بررسی شده است. به اين معنا که هم‌بستگي فرايندها )يا 
مهارت‌هاي تدريس معلمان( با محصول‌ها )عملکرد دانش‌آموزان در آزمون‌هاي نهايي( بررسي شد. به این 
منظور، مهارت‌هاي تدريس معلمان با استفاده از پرسش‌نامه‌اي محقق‌ساخته اندازه‌گيري شد که متناسب با 
شرايط تدريس درس‌های محاسباتي طراحي شده بود. پايايي پرسش‌نامه بر حسب ضريب آلفاي کرونباخ 
0/92 براورد شد. دبيران نمونة آماري تحقيق به روش خوشه‌اي انتخاب شدند. تعداد 175 پرسش‌نامة قابل 
تحليل از دبيران درس‌های محاسباتي به دست آمد و در مرحلة بعد فهرست نمره‌های پاياني دانش‌آموزان 

هر دبير فراهم شد.
در تحليل‌های اولیه معلوم شد که مهارت‌های تدريس وابسته به جنسيت معلم‌اند و نیز روشن شد که 
بخش مهمي از واريانس پيشرفت تحصيلي دانش‌آموزان )حدود 40 درصد( با نوع مدرسه قابل تبيين است. 
در تحليل نهایی این نتیجه به دست آمد که توجه دبيران زن به مؤلفه‌هايي نظير انعطاف‌پذيري در تدريس، 
به سطح تسلّط‌ رساندن دانش‌آموزان، شفافيت در ارائة درس، حمايت از يادگيري شاگردان، توانمندسازي 
خويشــتن و بهره‌گيري از نظرات ديگران، تنوع در تدريس، تلکيف‌دهــي و مطالبه، به طور معناداري با 
پيشرفت تحصيلي دانش‌آموزان ايشــان ارتباط دارد. در مقابل، نمره‌های دانش‌آموزانِ دبيران مردي که 
دانش‌آموزان را به مطالعة قبلي تشويق مي‌کنند، در خلال تدريس به طور مکرر به وارسی يادگيري بچه‌ها 
می‌پردازند و به ارزشيابي و آزمون بيشتر گرايش دارند، به طور معنادار از نمره‌های دانش‌آموزانِ دبيران زني 
که به اين مهارت‌ها گرايش دارند، بالاتر است. به نظر می‌رسد نحوة بهره‌گیری متفاوت دبیران زن و مرد از 
مهارت‌های تدریس اثربخش، پیامدهای متفاوتی را از نظر پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان به دنبال دارد.
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 مقدمه
در درس‌های محاسباتی )ریاضی، فیزیک، شیمی، و زیست‌شناسی(، کدامی‌ک از مهارت‌های تدریس 

معلمان بیشترین رابطه را با پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان دارد؟
در این تحقیق پاسخ‌گویی به سؤال فوق در چارچوب مفهوم »آموزش مستقیم1« انجام شده است. 
تحقیقات در زمینة تدریس اثربخش از چند دهة قبل آغاز شــد )مک‌لیش2، 1978؛ اورتسون3، 1987؛ و 
روزنشاین4، 1995(. مفهوم آموزش مستقیم به‌طور ویژه از زمان انتشار کتاب آدامز و اِنگلمان5 )1996( 
مورد توجه قرار گرفت. در فراتحلیل‌های این محققان روی پژوهش‌های مربوط به اثرات الگوی آموزش 
مســتقیم یا »دای‌استار6«  متوســط اندازة اثرِ مطالعات آموزش مستقیم 0/87 برآورد شد که مقدار قابل 
توجهی بود. از آن زمان، تحقیقات در زمینة آموزش مســتقیم همچنان یکی از موضوع‌های مورد توجه 
پژوهشگران در حوزة تدریس اثربخش است )داچاک7، 2016؛ بلازار و کرافت8، 2017؛ تایمز، مریل، و 

بایلی9، 2017؛ کرافت، بلازار و هوگان10، 2018(.
در تدریس درس‌های محاســباتی در آموزش و پرورش ایران، روش تدریس »آموزش مســتقیم« 
کاربرد بسیاری دارد. در پژوهش محمودی، فتحی‌آذر و اسفندیاری )1388( معلوم شد، 56/48 درصد از 
جریان تدریس معلمان متوســطه به »توضیح محتوا« -به عنوان یکی از مهارت‌های بنیادین در آموزش 
مستقیم- اختصاص میی‌ابد. یکی از دلایل رواج این روش، وجود نظام متمرکز برنامه‌ریزی درسی است 
که در آن معلمان موظف‌اند محتوایی از پیش تعیین شــده را به دانش‌آموزان آموزش دهند. در واقع، از 
یک سو یادگیری محتوای این درس‌ها بدون کمک معلم برای دانش‌آموزان دشوار و حتی امکان‌ناپذیر 
است، و از سوی دیگر معلم به لحاظ حرفه‌ای و نیز اداری وظیفه دارد محتوای کتاب‌ها را تا پایان سال 
تحصیلی کاملًا پوشــش دهد، و در عمل چاره‌ای ندارد جز اینکه در هر جلســه تمام زمان آموزش را به 

تدریس برای کل کلاس اختصاص دهد.
 اثربخشی و کارامدی روش آموزش مستقیم در گرو برخورداری معلم از مهارت‌های گوناگون است. 
برخی از متخصصان این مهارت‌ها را در قالب مراحل آموزش مستقیم تشریح کرده‌اند )بوریچ11، 2017؛ 
اســاوین12، 2017( و برخی از عناصر رویکرد آموزش مســتقیم سخن گفته‌اند )بِردِن و بایرد13، 2019(. 
بوریچ )2017( به چهار اصل )بیان شفاف اهداف و نکات اصلی درس، ارائة متوالی محتوا، بیان عینی و 
دقیق، و وارسی فهم دانش‌آموزان( اشاره و ذیل این اصل‌ها 15 مهارت دیگر را قرار می‌دهد. ذکر این نکته 
لازم است که میان اصل و مهارت، ارتباط منطقی وجود دارد. اگر معلم به اصلی اعتقاد داشته باشد، طبعاً 
باید مهارت‌های لازم برای رعایت این اصل را در خود توسعه دهد. برای مثال، اگر معلم اصل بازخورد-

دهــی به دانش‌آمــوزان را اثرگذار می‌داند، باید مهارت‌های بازخــورد دادن به فراگیرندگان را ماهرانه به 
کار برد. هیچ کدام از مهارت‌ها، مختصّ روش آموزش مســتقیم نیســتند و در انواع روش‌های تدریس 
می‌توان از آن‌ها اســتفاده کرد. مثلًا فرض بر این اســت که »بیان هدف‌های درس در روش‌های آموزش 
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مســتقیم و غیرمستقیم به یادگیری بیشــتر بچه‌ها کمک می‌کند )سیف، 1387(. البته هر کدام از مهارت‌ها 
را باید متناســب با ماهیت درس و یا اســتانداردهای مورد انتظار به کار برد )آنتونتی و گارور14، 2015(.
در منابع تخصصی موجود به زبان فارسی )لفرانسوا15، 1991/1386؛ بیابانگرد، 1386؛ سیف، 1387؛ 
پارسونز، هینسون و ســاردو-براون16، 2001/1388؛ اولیوا17، 2001/1379؛ و سنتراک18، 1390( مراحل 
آموزش مســتقیم به تفصیل تبیین شده و لذا در نوشــتار حاضر تمرکز روی مهارت‌هاست. تقسیم‌بندی 
متخصصان از این مهارت‌ها گاه بســیار مبسوط اســت. برای مثال، دانیلسون19 )2013( 4 حیطة اصلی، 
22 مؤلفه، و 76 عنصر را برای تدریس اثربخش تعریف کرده اســت. البته مهارت‌های آموزش مستقیم 
به‌طور ویژه با فعالیت‌های روزنشاین و استیونز20 )1986( صورت‌بندی شد که ده‌ها مهارت‌های زیر را 
ذیل مراحل آموزش مستقیم تعریف کردند: مروری کوتاهی بر یادگیری‌های پیش‌نیاز قبلی؛ آغاز درس با 
بیانی کوتاه از هدف‌ها؛ ارائة محتوای جدید در گام‌های کوچک و تمرین کردن دانش‌آموزان پس از هر 
گام؛ ارائة آموزش‌ها و توضیحات مفصّل و شفاف؛ فراهم کردن زمینة تمرین فعالانة سطح بالا برای همة 
دانش‌آموزان؛ پرســیدن تعداد زیادی از سؤال‌ها؛ وارســی فهم دانش‌آموزان؛ به دست آوردن پاسخ‌های 
تمــام بچه‌ها؛ هدایت دانش‌آمــوزان طی تمرین‌های اولیه؛ ارائة بازخوردهــا و نیز اصلاحیه‌ها21 به‌طور 
نظام‌مند به دانش‌آموزان؛ دادن رهنمودهای صریح و مشــخص برای تمرین‌های نشســتنی و نیز نظارت 

مقتضی بر دانش‌آموزان در خلال کارهای نشستنی.
در یکی از جدیدترین طبقه‌بندی‌ها، بوریچ )2017( مهارت‌های اساســی برای تدریس اثربخش را 
در پنج حوزة شفافیت درس، تنوع آموزشی، وقت‌گذاری معلم برای آموزش، نقش‌آفرینی دانش‌آموز در 
فرایند یادگیری، و نرخ موفقیت دانش‌آموز تقســیم‌بندی کرده اســت. اسلاوین )2017( نیز هفت بخش 
را برای آموزش مستقیم تبیین کرده است: بیان هدف‌های یادگیری و جهت‌دهی دانش‌آموزان به سمت 
درس؛ مرور پیش‌نیازها؛ ارائه محتوای درسی جدید؛ تولید کاوشگرهای یادگیری؛ ارائة تمرین مستقل؛ 
سنجش عملکرد و ارائة بازخورد؛ و تدارک تمرین مستمر22 و فرصت مرور. در نمونه‌ای دیگر، بِردِن و 

بایرد )2019( چهار بخش کلیدی را برای آموزش مستقیم تعریف کرده‌اند:

1. تعیین و صورت‌بندی شفاف هدف‌ها؛
2. آموزش با محوریت معلم؛

3. نظارت دقیق بر پیامدها برای دانش‌آموزان؛ و
4. سازمان‌دهی اثربخش کلاس درس و مدیریت روش‌ها )ص، 125(.

روزنشــاین )1995( در جمع‌بندی این گونه طبقه‌بندی‌ها به ســه اصل بنیادین اشــاره می‌کند: الف. 
ضرورت کمک به فراگیر برای توســعة دانش پیش‌نیاز؛ ب. اهمیت پردازش محتوای درس به وســیلة 
دانش‌آموزان؛ و ج. اهمیت سازمان‌دهنده‌ها. به عنوان مثال، معلمان در راستای تقویت پردازش محتوای 
درس از ســوی دانش‌آموزان می‌توانند از این مهارت‌ها بهره بگیرند: »مطالعة فشــردة مجموعة متنوعی 
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از مواد درسی؛ توضیح دادن محتوای درسی جدید برای فردی دیگر؛ نوشتن سؤال‌ها/پاسخ به سؤال‌ها؛ 
تهیة نقشــه‌های دانشی23؛ نوشتن خلاصه‌ها به شکل روزانه؛ کاربرد ایده‌ها در یک موقعیت جدید؛ ارائة 
یک مثال تازه؛ مقایســة محتوای درســی جدید با محتوای درســی مشــابه؛ مطالعة برای یک امتحان« 
)روزنشــاین، 1995(. بسیاری از مهارت‌های مورد اشــارة متخصصان، با مهارت‌های مورد بررسی در 

تحقیق حاضر )به جدول 1 نگاه کنید( فوق همپوشی معنایی دارند.
در جمع‌بندی نهایی می‌توان گفت که ارائه یا تدریس اثربخش، مفهومی انتزاعی اســت که از ده‌ها 
مهارت تشکیل شــده است. این مهارت‌ها باید متناسب با سطوح متفاوت تحصیلی و نیز موضوع‌های 
درسی مورد استفاده قرار گیرند. البته، مارزانو24 )2007( اعتقاد دارد برخی از این مهارت‌ها باید به پایة 
ثابت تدریس در هر درس و در هر مادة محتوایی تبدیل شوند. شوماکر25 )2012( نیز پا فراتر می‌نهد و 
ادعا می‌کند که حتی در ارزشیابی معلمان نیز باید فقط روی تعریف و نظارت بر همین عناصر محدود 
تمرکز شــود. با چنین رویکردی، در پژوهش حاضر بر اساســی‌ترین مهارت‌های تدریس دبیران تمرکز 
شد و محققان به دنبال یافتن رابطه‌های احتمالی میان این مهارت‌ها با پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان 

دبیرستانی در درس‌های محاسباتی بودند. پرسش اولیة تحقیق به شرح زیر بود:

 از روی کدام‌یک از مهارت‌های تدریس دبیران می‌توان پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان در 
درس‌های محاسباتی را پیش‌بینی کرد؟

در پژوهش‌هــای ایرانــی موجود در زمینة تدریس ریاضیات و ســایر درس‌های محاســباتی، کمتر 
به موضوع رابطة مهارت‌های تدریس معلمان و پیشــرفت دانش‌آموزان پرداخته شــده اســت. در یکی 
از معدود پژوهش‌های اخیر، مطهری‌نژاد و فاتحی‌چنار )1396( به بررســی رابطة پیشــرفت تحصیلی 
دانش‌آموزان و شایستگی‌های حرفه‌ای دبیران ریاضی پرداختند، اما این محققان شایستگی‌های دبیران 
را بر اســاس نظرات دانش‌آموزانِ آن‌ها سنجیدند. اما در پژوهش حاضر مهارت‌های تدریس دبیران بر 

اساس گزارش خودشان و با استفاده از پرسش‌نامه‌ای متناسب با درس‌های محاسباتی بررسی شدند.
دیگر محققان موضوعِ مهارت‌های معلمان را به شــکل دیگری بررسی کرده‌اند. برای مثال، قنبرلو، 
غلامعلی، و اژه‌ای )1394( دریافتند بین هوش هیجانی معلمان و پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان رابطه 
وجــود دارد و تصریح می‌کنند: »اعتمــاد ]معلم[ به دانش‌آموز و والدین بــه عنوان قوی‌ترین پیش‌بین 
توانســته است 54 درصد از واریانس پیشــرفت تحصیلی را تبیین کند.« )ص، 226(. البته این محققان 
مشــخص نکرده‌اند که پیشــرفت تحصیلی دانش‌آموزان را به چه روشی اندازه‌گیری گرفته‌اند و چگونه 

داده‌های پیشرفت را با داده‌های به دست آمده از پرسش‌نامه‌های معلمان همبسته کرده‌اند.
در پژوهشی دیگر، مرتضوی، بشکار، مسگرانی، احمدی، و بخشعلی‌زاده )1390( از مقایسة پیشرفت 
تحصیلی دانش‌آموزان در روش تدریس سنتی )آموزش مستقیم( و روش تدریس مبتنی بر سازنده‌گرایی 
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به این نتیجه رسیدند که از نظر دانش و مهارت‌های موضوعی ریاضی، تفاوتی بین دانش‌آموزان وجود 
ندارد. تبیین محققان مزبور این است که در آموزش سنتی، معلمان روی تسلط دانش‌آموزان بر محتوای 
درس و تقویــت آن از طریــق تمریــن و تکرار تمرکــز می‌کنند. اما در تحقیق حاضــر، با این فرض که 
روش آموزش مســتقیم در حجم بالایی از کلاس‌های درس به کار می‌رود، محققان با هدف شناســایی 
راهکارهایی برای ارتقای این روش رایج به دنبال بررسی این موضوع بودند که کدامی‌ک از مهارت‌های 

معلمان با پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان رابطة معنادار دارد.
ســرانجام، حجازی، کیامنش، و نقش )1395(، با تمرکز روی یکی از مهارت‌های تدریس اثربخش 
)تکلیف‌دهی معلمان( و بر اســاس تحلیل داده‌های »تیمز« به این نتیجه رســیدند که مدت زمان انجام 
تکلیف )در سطح دانش‌آموز و نیز در سطح مدرسه( با عملکرد دانش‌آموزان در درس ریاضیات رابطه 
دارد. البته، همان طور که محققان متذکر شده‌اند، در داده‌های »تیمز« حجم تکلیف و مدت زمان انجام 
تکلیف به صورت هفتگی و آن هم در سطح مدرسه اندازه‌گیری شده است. این در حالی است عملکرد 

معلمانِ یک مدرسه در زمینة تکلیف‌دهی متفاوت است.
در تحقیق حاضر، افزون بر مهارت‌های مربوط به تکلیف‌دهی، رابطة تعداد قابل توجهی از مهارت‌های 
تدریس اثربخش با پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان دورة دوم متوسطه در درس‌های محاسباتی بررسی 
شد. دلیل انتخاب دورة دوم متوسطه، محتوای گستردة درس‌های این دورة تحصیلی بود. معلمان به‌ویژه 
در درس‌های محاسباتی مجبورند، برای پوشش کامل محتوا و آماده‌سازی دانش‌آموزان برای امتحانات، 

روش‌های تدریس »معلم-محور«، نظیر آموزش مستقیم را اختیار کنند.
باید اشــاره کرد که رابطة مهارت‌های معلم با پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان، رابطة خطی ساده‌ای 
نیســت. تأمل در مورد ســبک یادگیری و نگرش‌های شــخصی دانش‌آموزان نیز پیچیدگی این رابطه را 
روشــن‌تر می‌کند؛ هر کدام از دانش‌آموزان حسّ و نگرش متفاوتی نســبت به موضوع‌های درسی و نیز 
شخص معلم دارند )گود و بروفی26، 2007(. این امر می‌تواند فرایند یادگیری را آسان و یا در آن اختلال 
ایجاد کند. بنابراین، همان طور که اســاوین )2017( یادآوری می‌کند، معلم در کاربرد اصولِ برآمده از 

تحقیقات علمی باید متکی بر »خرد جمعی27« تصمیم‌گیری کند.

 روش‌شناسی تحقیق
 در تحقیق حاضر رویکرد »فرایند ـ محصول28« )ارنشــتاین29، 1995( به کار گرفته شده است. در رویکرد 
فرایند ـ  محصول هم‌بستگی عواملی نظیر سبک، رفتارها، خصوصیات، شایستگی‌ها، و روش‌های معلم )فرایندها( 
با عملکرد دانش‌آموزان یا نتایج آزمون‌های استاندارد )محصول‌ها( بررسی می‌شود )ارنشتاین، 1995(. در این 
راستا و به منظور سنجش فرایندها، ابتدا با در نظر داشتن مبانی الگوی آموزش مستقیم )اسلاوین،2017؛ بوریچ، 
2017( و مهارت‌های تدریس اثربخش )دانیلســون، 2013( مجموعة گســترده‌ای از مهارت‌ها استخراج شد. 
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این مهارت‌ها در قالب آیتم‌های پرســش‌نامه‌ای طراحی شدند. آیتم‌های مربوطه در اختیار پنج تن از معلمانِ 
جامعة هدف قرار گرفتند و نظرات ارزشمندی دریافت کردیم. به گونه‌ای که گویه‌های متنوع جدیدی متناسب 
با شــرایط تدریس درس‌های محاســباتی در آموزش و پرورش ایران اضافه و موارد زیادی نیز حذف شدند.

جامعة آماری تحقیق را دبیران درس‌های محاسباتی )ریاضی، شیمی، فیزیک، و زیست‌شناسی( در 
دورة دوم متوسطه در شهرستان »کاشان« تشکیل دادند. نمونه‌گیری با روش خوشه‌ای )مراجعه به جلسة 
گروه‌های آموزشی( انجام گرفت. لازم به ذکر است که با عنایت به هدف و ماهیت تحقیق، برای اجرای 
پرسش‌نامه فقط »یک« فرصت در اختیار بود؛ زیرا به نام خانوادگی هر دبیر روی پرسش‌نامة او نیاز بود. 
در این راســتا، یکی از نویســندگان مقالة حاضر که خود سرگروه آموزشی است، در جلسات گروه‌های 
آموزشی حاضر می‌شد و با جلب اطمینان شرکت‌کنندگان، از آن‌ها درخواست می‌کرد نام خویش را روی 
پرســش‌نامه بنویسند. در چند مورد محقق چهارم با کمک مدیر یا معاون آموزشی مدرسه نام مورد نظر 

را روی پرسش‌نامه ثبت کرد. سایر پرسشنامه‌های بی‌نام کنار گذاشته شدند.
با توجه به شــرکت نکردن برخی از دبیرانِ حق‌التدریس در جلسات گروه‌های آموزشی و یا امتناع 
برخی دبیران از تکمیل پرســش‌نامه، با پیگیری‌های مســتمر تعداد 175 پرسش‌نامة کامل به دست آمد. 
در گام اصلــی بعد، با توجه به اینکه محققان از قبل ضمن تشــریح طــرح تحقیق برای رئیس و معاون 
آموزشــی ادارة آموزش و پرورش شهرستان کاشان، مجوز دسترسی به نمره‌های آن دسته از درس‌های 
محاسباتی را که امتحان نهایی یا سراسری داشت، گرفته بودند، یکی از نویسندگان به تک‌تک مدرسه‌ها 
مراجعه کرد و نمره‌های امتحانات نهایی دبیرانی که پرســش‌نامة تحقیق را تکمیل کرده بودند، دریافت 
 کرد. به این ترتیب 279 فهرســت از نمره‌های امتحانات نهایی دورة دوم متوســطه در ســال تحصیلی

1397- 1396 شــامل نمره‌های 6975 به دســت آمد. از آنجا که برخی دبیران در چند مدرســه تدریس 
می‌کردند، از هر مدرسه یکی از فهرست‌های دبیر مورد نظر انتخاب شد. بدین ترتیب محققان توانستند 
اطلاعاتــی را که در مورد مهارت‌های تدریس یک معلم به دســت آورده بودند، در کنار نمره‌هایی قرار 
دهند که دانش‌آموزان آن معلم در امتحانات نهایی کسب کرده بودند. پس از دریافت فهرست نمره‌های 
نهایی از مدرسه، اطلاعاتی نظیر میانگین نمره‌های مستمر، نمره‌های دی‌ماه، نمره‌های نهایی، و انحراف 
معیارِ هر کلاس جداگانه محاسبه و به اطلاعات به دست آمده از پرسش‌نامة معلم آن کلاس اضافه شد.
در مورد پایایی پرسش‌نامة تحقیق، با توجه به حساسیت موضوع برای دبیران، امکان اجرای آزمایشی 
پرسش‌نامه وجود نداشت. خوش‌بختانه پس از اجرای نهایی، پایایی پرسش‌نامه، بدون حذف آیتم‌های 
ضعیف، بر حسب ضریب آلفای کرونباخ 0/92 برآورد شد. با عنایت به اینکه از ابتدا طیف متنوعی از 
گویه‌ها در نظر گرفته شده بود و هم‌بستگی درونی آیتم‌ها نیز مطلوب بود، در محیط »نرم‌افزار اس.پی.

اس.اس« تحلیل‌های عامل اکتشافی روی داده‌ها انجام شد؛ آیتم‌های ضعیف حذف و مؤلفه‌های مکنون 
جدیدی استخراج شدند. نتایج این تحلیل‌ها در جدول 1 نشان داده شده است.
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 جدول 1.   نتایج تحلیل‌های عامل اکتشافی بر روی آیتم‌های پرسش‌نامة مهارت‌های تدریس معلمان                                     

مهارت‌های 
شاخص‌های تحلیل عامل اکتشافیتعریف عملیاتیتدریس‌اثربخش

Chi-SquareKMOSig
انعطاف‌پذیری 
و تسلط‌گرایی

تغییر طرح درس متناســب با ســطح کلاس؛ شروع درس جدید پس از تسلط 
387/80/73670/000اکثریت بچه‌ها بر درس قبلی؛ رفع اشکالات جلسات قبل با درخواست بچه‌ها

آمادگی قبلی برای تدریس و توضیح دادن معنای اصطلاحات، کاربرد جملات یا شفافیت
230/70/7120/000مثال‌های ساده‌تر، و رفع اشکالات حین تدریس

ارزیابی تشخیصی 
و مرور 

پیش‌نیازها

ارزیابی ســطح توانایی دانش‌آموزان در ابتدای ســال تحصیلی، تقویت پیشینة 
بچه‌ها در صورت وجود ضعف، مروز مطالبِ پیش‌نیاز قبل از تدریس محتوای اصلی، 

و بیان اهداف درس به زبان ساده در ابتدای سال و نیز در هر جلسه
278/50/7050/000

ترغیب دانش‌آموزان به دقت در هنگام تدریس )به گونه‌ای که ابتدا یاد بگیرند، حمایت
بعد معلم نکات را بگوید تا بنویســند(؛ رسیدگی جداگانه به دانش‌آموزان ضعیف؛ 
تأکید بر ضرورت سخت‌کوشــی برای یادگیری؛ و تشویق دانش‌آموزان به بهانه‌های 

کوچک

278/90/7160/000

آمادگی قبلی، 
وارسی 
مکرر

تشویق دانش‌آموزان به اینکه قبل از تدریس معلم، درس مورد نظر را در کتاب 
مطالعه کنند؛ پرســش مکرر از دانش‌آموزان در حین تدریس برای دریافتن سطح 

درک آن‌ها
4/8950/5000/027

دقت 
در تدریس

اســتفاده از مواد چاپی )خلاصة درس‌ها، جدول‌ها و غیره(؛ انواع تست و نمونه 
821/70/7620/000سؤال؛ مشخص کردن نکات مهم روی تخته؛ استفاده از شکل‌ها

کاربرد ابزارهای 
کمک‌آموزشی

کاربرد ابزار یا اشیا )وسایل واقعی(؛ استفاده از کتاب کمک آموزشی؛ استفاده از 
165/70/6730/000ماشین‌حساب برای محاسبات؛ و استفاده از نرم‌افزارها

توانمندسازی 
و تنوّع

به اشتراک گذاشــتن ترفندهای تدریس با سایر معلمان؛ خودارزیابی در پایان 
هر جلسة تدریس؛ بهره‌گیری از نظرات سایر معلمان؛ استفاده از رنگ‌های متفاوت 
در نوشــتن روی تخته؛ ارائة تمرین‌ها و تکلیف‌های متنوع؛ ارائة مثال‌های متنوع؛ 

بهره‌گیری از قوی‌ترها برای آموزش به ضعیف‌ترها

293/90/7900/000

تکلیف‌دهی 
و مطالبه

تمرین‌دهی یا تکلیف‌دهی در پایان هر جلسه؛ اطمینان یافتن از انجام تکلیف‌ها 
در جلسة بعد؛ تصحیح و نمره‌دهی تکلیف‌ها؛ مطالبة توضیح از اهمال‌کارها؛ تشویق 

تکالیف ممتاز و خوب.
400/40/7480/000

اهمیــت دادن به نظر والدین و همکاران، و نظرخواهی از دانش‌آموزان در مورد حساسیت
99/410/6510/000محتوای درس و تمرین‌ها

کاربــرد فناوری برای کاوش و توضیح؛ تشــویق به پرســش در خلال و پس از کاوشگرها
تدریس، به دســت گرفتن ابتکار عمل در طرح ســؤال در صورتی که بچه‌ها سؤال 

ندارند
317/20/6130/000

پیگیری 
پیشرفت

درک شــرایط دانش‌آمــوزان و تدریــس مجــدد در صورت نیــاز، و یاد دادن 
82/620/6250/000تمرین‌های متفاوت به بچه‌ها

ارزشیابی
 و آزمون

تمرین روی تست‌ها در کلاس؛ آماده‌سازی برای کنکور؛ گرفتن امتحان کتبی در 
205/70/6740/000طول سال تحصیلی؛ کار کردن روی انواع نمونه سؤال‌های امتحانی

علاقه به ماهیت درس، تدریس مشــتاقانه، توجه به اشــتباهاتی که در ضمن اشتیاق
420/10/6780/000تدریس از سوی دانش‌آموزان یادآوری شوند

استفاده از لطیفه برای رفع خستگی دانش‌آموزان؛ و کوشش برای ایجاد محیط شوخ‌طبعی
122/20/5000/000شاد در کلاس.

ارزیابی ترفندهای تدریس و اثربخشــی تدریس خود؛ همفکری با معلمان دیگر خودارزیابی
657/40/8120/000در مورد تکنیک‌ها؛ داشتن معلم همیار
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برای تحلیل مؤلفه‌های اصلی از چرخش متعامد »واریماکس30« اســتفاده شــد. چنانچه در جدول 
1 مشــخص است، شــاخص »کایزرـ میرـ اولکین31« برای تمامی مؤلفه‌ها معنادار است و روایی ابزار 
اندازه‌گیری را نیز نشــان می‌دهد. تعریف هر کدام از مؤلفه‌ها یا مهارت‌های تدریس نیز به اختصار در 
ستون »تعریف عملیاتی« آمده است. لازم به ذکر است، با توجه به استفاده از »تحلیل عاملی اکتشافی« 
برای استخراج مؤلفه‌های تدریس اثر بخش، تعامد مؤلفه‌ها بر هم وجود خواهد داشت )براون32، 2009( 

و لذا در تحلیل نهایی نیازی به بررسی اثر هم‌خطی نیست.

 تجزیه‌و تحلیل داده‌ها
برای پاســخ‌گویی به پرسش اصلی تحقیق، مبنی بر اینکه کدامی‌ک از مهارت‌های تدریس اثربخش 
دبیران، قوی‌ترین عامل پیش‌بینِ پیشــرفت تحصیلی دانش‌آموزان در درس‌های محاســباتی اســت، از 
تحلیل »الگوهای اثرات آمیختة چندســطحی33« در محیط نرم افزار »استاتا34« استفاده شد. محققان در 
تجزیه و تحلیل اولیة داده‌ها به نبود استقلال بین نمونه‌های جمع‌آوری شده پی بردند. به این معنا که پس 
از گردآوری فهرست نمره‌های نهایی مشخص شد، نمره‌های دانش‌آموزان در هر مدرسه به هم نزدیک‌تر 
است. برای مثال، نمره‌های دانش‌آموزان مدرسه‌های تیزهوشان به یکدیگر نزدیک‌تر بود و این روند در 

مدرسه‌های دولتی، نمونه، شاهد و غیرانتفاعی نیز مشاهده شد.
با توجه به این نکته و نیز با عنایت به در دســترس بودن اطلاعاتی نظیر جنســیت دبیران، ســابقة 
خدمت، نوع مدرسه، و نیز نمره‌های پایانی و نیز نمره‌های دی‌ماه دانش‌آموزان در درس‌های محاسباتی، 
انتظار می‌رفت ســاختار کواریانس پیچیده‌ای بر داده‌ها حاکم باشــد. لازم به ذکر اســت که در معدود 
پژوهش‌های موجود در این زمینه، نظیر پژوهش مطهری‌نژاد و فاتحی‌چنار )1396(، ساختار کواریانسی 
داده‌هــا به نحو مقتضی مورد توجه قرار نگرفته اســت. بنابراین کاربرد تحلیل »الگوهای اثرات آمیختة 
چندسطحی« برای کنترل اثرات واریانس و کواریانس موجود بین نمونه‌ها ضروری بود. مدل مربوط به 

تحلیل مزبور به صورت یک مدل دوسطحی با معادلة زیر است:
= +∑ +1ij oj j ij ijy Xβ β ò= +∑ +1ij oj j ij ijy Xβ β ò

که در آن داریم:
= +∑ +1ij oj j ij ijy Xβ β òو
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= + =
1
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بــرآورد و فاصلــة اطمینان برای پارامترهــای تصادفی مدل فوق در جدول 2 آمده اســت. یکی از 
معیارهای بسیار مهم در استفاده از تحلیل‌های چند سطحی، ضریب هم‌بستگی »درون-رده‌ایی35« است 

که در ادامه به معرفی و تفسیر آن پرداخته خواهد شد.
معیار اندازه‌گیری میزان هم‌بســتگی در مشــاهدات درون هر گروه، ضریب هم‌بستگی درون‌رده‌ای 
است. واژة »رده« در تحقیق حاضر به واحدهای سطح دوم تحلیل اشاره دارد. با توجه به مدل در نظر 
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گرفته شده برای تحقیق حاضر که به صورت معادله داده شده در تساوی نخست است، میزان واریانس 
کلی هر مشاهده را می‌توان به واریانس در دو سطح در نظر گرفت به طوری که:

( ) ( ) ( )ij oj ij uVar y Var u var σ σ= + = +2 2ò

بنابراین، میزان هم‌بستگی بین دو مشاهده در سطح یک برای سطوح 2 برابر است با:

( ), ij i j uCov y y σ′ = 2

در نتیجه، همبستگی بین دو نمونة تصادفی از یک گروه برابر است با:

( ), u
ij i j

u

y y σρ
σ σ′ =

+

2

2 2

این پارامتر به عنوان ضریب هم‌بستگی درون گروه شناخته می‌شود و نشان دهندة نسبتی از واریانس 
درون مشاهدات است که توسط سطح‌بندی داده‌ها قابل بیان است. وجود ضریب هم‌بستگی درون‌رده‌ای 
بزرگ نشان‌دهندة وجود دو اثر خطا در مدل و در نتیجه عدم کارایی مدل‌های رگرسیونی معمول است. 

این حقیقت با توجه به آماره آزمون کای-اسکور داده شده در جدول 2 قابل مشاهده است.

 جدول 2.   برآورد و فاصلة اطمینان برای پارامترهای تصادفی مدل تحقیق                                                                          

فاصلة اطمینان 95%خطای معیاربرآوردپارامترهای اثرات تصادفی

نوع مدرسه:
1/6121/0920/4276/082واریانس سطح 2

2/2770/2201/8832/753 واریانس خطا

 مقدار آماره آزمون کای‌اسکور=67/56 سطح معنی‌داری= 0/0000

همان‌گونــه که در جدول 2 مشــاهده می‌شــود، با توجه به مقــدار آمارة آزمون )۶۷/۵۶( و ســطح 
معنی‌داری، فرضیة صفر مبنی بر صحت تحلیل رگرسیون خطی در برابر مدل چند سطحی رد می‌شود. به 
عبارت دیگر، انجام تحلیل در این داده‌ها با استفاده از رگرسیون خطی معمولی به نتایج ناصحیح منجر 
خواهد شد. ضریب هم‌بستگی درون‌رده‌ای بر اساس اطلاعات جدول 2 به شکل زیر محاسبه می‌شود:

( ) /,  /
/ /ij i jy yρ ′ = =

+
1 ٦1 0 41

1 ٦1 2 77
ضریب همبستگی درون‌رده‌ای برابر با 0/41 است که نشان می‌دهد 41% از واریانس کل مشاهدات 
ناشی از تفاوت بین زیرگروه‌ها )در تحقیق حاضر؛ نوع مدرسه( است که مقدار بسیار بزرگی است. نتایج 
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تحلیل رگرسیونی اصلی تحقیق در جدول 3 نشان داده شده است.
 جدول 3.   جدول براوردهای حداکثر درست‌نمایی در تحلیل رگرسیون اثرات آمیختة چندسطحی                                            

Coef.Std. ErrZP > |Z|[95% Conf. Interval]پارامترها

0/6850/0729/480/0000/5430/827نمره‌های دی‌ماه

0/041-1/015-2/130/033-0/5280/248-مدرسه )دخترانه-پسرانه(

س
دری

ی ت
ها

ت‌
هار

 م

1/9860/6293/160/0020/7523/219انعطاف‌پذیری و تسلط‌گرایی

0/6980/0009-1/950/050-0/3480/178-حمایت

0/161-0/645-3/270/001-0/4030/123-آمادگی قبلی، وارسی مکرر

0/2760/1352/030/0420/0100/542عینیت‌گرایی

0/898-3/472-3/330/001-2/180/656-تنوع و خلاقیت در تدریس

2/440/6443/790/0001/1803/707تکلیف‌دهی و مطالبه

0/5740/1374/190/0000/3050/843حساسیت

0/101-0/580-2/790/005-0/3400/122-پیگیری پیشرفت

0/5790/052-1/630/103-0/2630/161-ارزشیابی و آزمون

بل
تقا

ر م
اث

0/546-1/937-3/500/000-1/2410/354-جنسیت * انعطاف‌پذیری و تسلط‌گرایی

0/716-1/990-4/160/000-1/3530/325-جنسیت * شفافیت

0/6580/3072/140/0320/0551/262جنسیت * حمایت

0/9060/3922/310/0210/1361/677جنسیت * آمادگی قبلی، وارسی مکرر

0/059-1/370-2/140/032-0/7140/334-جنسیت * خلاقیت

0/177-1/091-2/720/006-0/6340/232-جنسیت * تکلیف‌دهی و مطالبه

0/8750/2623/340/0010/3611/388جنسیت * ارزشیابی و آزمون

0/1270/955-0/4130/2761/500/134جنسیت * اشتیاق

0/5520/2392/300/0210/0821/022جنسیت * شوخ‌طبعی

3/7611/4492/590/0090/9196/603مقدار ثابت

 آمارة آزمون والد )کای-اسکوئر با ۲۳ درجة آزادی(= 215/87
 سطح معنی‌داری= 0/00001
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 لگاریتم تابع درست‌نمایی بعد از هم‌گرایی براوردهای حاصله= 406/833-
ضریـب رگرسـیونی قدرتمنـد نمره‌هـای دی‌مـاه بـه خوبـی نشـان می‌دهـد کـه بـه ازای هـر واحد 
افزایـش در نمره‌هـای دی‌مـاه، بـه طـور متوسـط نمـرة دانش‌آمـوزان در آزمـون نهایـی 0/69 بالاتـر 
مـی‌رود. ضریـب رگرسـیونی جنسـیت دانش‌آمـوز )مدرسـة دخترانـه یـا پسـرانه( نیـز مؤید آن اسـت 
کـه پسـران در امتحانـات نهایـی درس‌هـای محاسـباتی، به طـور متوسـط 0/52 نمرة کمتـری دریافت 
عینیت‌گرایـی،  تسـلط‌گرایی،  و  انعطاف‌پذیـری  عامل‌هـای  مثبـت  رگرسـیونی  ضریـب  کرده‌انـد. 
تکلیف‌دهـی و مطالبـه، و حساسـیت نشـانگر آن‌انـد کـه گرایش معلمان بـه انجـام فعالیت‌های مربوط 

بـه هـر کـدام از ایـن عوامـل تأثیـر مثبتـی بـر نمره‌هـای دانش‌آمـوزان در امتحانـات نهایـی دارد.
از سـوی دیگر، ضریب رگرسـیونی منفی عامل‌های حمایت، آمادگی قبلی و وارسـی مکرر، تنوع 
و خلاقیـت در تدریـس، و پیگیـری پیشـرفت نشـانگر آن‌اند که گرایـش معلمان به انجـام فعالیت‌های 
مربـوط بـه هـر کـدام از ایـن عوامـل تأثیـری منفـی بـر نمره‌هـای دانش‌آمـوزان در امتحانـات نهایـی 
دارد. امـا همـان گونـه کـه در مـدل تحقیق مشـخص اسـت، ضریب رگرسـیونی اثـر متقابـل مربوط به 
برخـی از ایـن عوامـل معنـادار اسـت و بنابرایـن، اثـر اصلـی عامـل مربوطه تفسـیر عملی خـود را از 
دسـت می‌دهـد. در واقـع، در چنیـن شـرایطی تنهـا می‌تـوان اثـرات متقابـل معنـادار را تفسـیر کـرد. 
معنـای ضریـب رگرسـیونی هـر کـدام از اثرات متقابل در قسـمت بحـث و نتیجه‌گیری ارائه و تفسـیر 

شـده است.
در تحلیل‌هـای جـدول 3 مشـخص اسـت کـه مهارت‌هـا یـا شایسـتگی‌های تدریـس معلمـان بـر 
حسـب جنسـیت ایشـان متفاوت‌انـد. مهارت‌هـای تدریـس معلمـان همـواره بـه شـکل عـام مـورد 
تحلیـل قـرار می‌گیرنـد )کریمـی، 1387؛ ملایی‌نـژاد، 1391؛ عبداللهـی، دادجوی و یوسـلیانی، 1393؛ 
و قنبرلـو و همـکاران، 1394(. امـا تحلیل‌هـای بخـش »اثـر متقابـل« در جـدول مذکور نشـان می‌دهد 
کـه مهارت‌هـا بـه جنسـیت معلـم وابسـته‌اند. بـرای مثـال، اثـر متقابـل »جنسیت*شـوخ‌طبعی« نشـان 
می‌دهـد کـه دانش‌آمـوزانِ معلمـانِ مـرد از شـوخ‌طبعی معلـم خویـش، بهـرة بیشـتری می‌برنـد تـا 
دانش‌آمـوزان معلمـانِ زن. در اینجـا منظـور از بهره‌منـدی، نمره‌های بالاتر در امتحانات نهایی اسـت.

دوم اینکه در بررسـی رابطة میان مهارت‌های تدریس معلمان و پیشـرفت تحصیلی دانش‌آموزان 
نمی‌تـوان تأثیـر قدرتمنـد نـوع مدرسـه را نادیـده گرفـت. بـه بیـان دیگـر، بخـش مهمـی از واریانـس 
پیشـرفت تحصیلـی دانش‌آمـوزان )در پژوهـش حاضـر 41 درصـد( بـا نـوع مدرسـة ایشـان )دولتـی، 
نمونـه، شـاهد، تیزهوشـان، و غیرانتفاعـی( قابـل تبییـن اسـت. پُرواضـح اسـت کـه نـوع مدرسـه بـه 
متغیرهـای مهـم دیگـری نظیـر پایـگاه اجتماعی-اقتصـادی والدیـن، سـطح توانمنـدی دانش‌آمـوزان، 
و سـطح انتظـارات مدرسـه ربـط دارد. ایـن تفاوت‌هـا بـه ویـژه از منظـر توانمندی‌هـا و قابلیت‌هـای 
دانش‌آمـوزان مدرسـه‌های مختلـف، اهمیت بسـیار زیـادی دارند. مثاًل ابوالقاسـمی )1386( میانگین 
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مدرسـه‌های  دانش‌آمـوزان  تحصیلـی  پیشـرفت  و  خودکارامـدی  شـناختی،  راهبردهـای  نمره‌هـای 
»طـرح آموزشـی رشـد« را بالاتـر از دانش‌آمـوزان مدرسـه‌های عـادی گـزارش کرده اسـت. این قبیل 

یافته‌هـا بـه خوبـی نشـان می‌دهنـد کـه نـوع مدرسـه بـا متغیرهای متعـددی در هـم تنیدگـی دارد.
متأسـفانه در پژوهش‌هـا پیرامـون معلمـان اثربخـش و یـا تدریـس، کمتـر بـه نـوع مدرسـه توجـه 
شـده اسـت. بـرای مثـال، در تحقیـق عبداللهـی و صفـری )1395(، اگـر چه ده‌هـا مانعِ فراروی رشـد 
حرفـه‌ای معلمـان شناسـایی شـده‌اند، امـا بـه نـوع مدرسـه‌ای کـه معلـم در آن کار می‌کنـد، اشـاره‌ای 
نشـده اسـت. بـه نظـر می‌رسـد همان طـور که پیشـرفت تحصیلـی دانش‌آمـوزان در مـدارس مختلف، 
متفـاوت اسـت؛ بازدهـی یـا اثربخشـی معلمـان نیـز در هـر کـدام از ایـن مدرسـه‌ها متفـاوت باشـد. 
در یکـی از معـدود پژوهش‌هـای موجـود بـه طـور غیرمسـتقیم بـه نـوع مدرسـه توجـه شـده اسـت. 
پیـری، شاهدوسـتی، و واحـدی )1395( دریافتنـد، جوّ مدرسـه هم بـر فرایند تدریـس درس ریاضی، 
هـم بـر پیشـینة دانش‌آمـوز، و هـم بـر پیشـرفت ریاضـی دانش‌آمـوزان اثرمعنـادار دارد. نکتـة جالـب 
در یافته‌هـای ایـن محققـان و هم‌راسـتا بـا نتایـج حاضـر ایـن اسـت کـه اثـر مسـتقیم جـوّ مدرسـه بر 
پیشـینة دانش‌آمـوز از اثـر مسـتقیم جـوّ مدرسـه بر فراینـد تدریس بزرگ‌تر بـود. بنابراین، ارزشـمندی 
یافته‌هـای حاضـر از آن روسـت کـه از سـویی مهارت‌هـای معلمـان بسـته بـه جنسـیت ایشـان مـورد 
تحلیـل قـرار گرفتـه، و از سـوی دیگـر، اثـر متغیـر نـوع مدرسـه بـر پیشـرفت تحصیلـی دانش‌آمـوزان 

کنترل شـده اسـت.

 بحث و نتیجه‌گیری 
اثر متقابل »جنســیت*انعطاف‌پذیری و تســلّط‌گرایی« )یعنــی تغییر طرح درس 
متناسب با سطح کلاس، شروع درس جدید پس از تسلط اکثر بچه‌ها بر درس قبلی، و 
رفع اشکالات جلسه‌های قبل به درخواست بچه‌ها( نشان می‌دهد که اقدامات معلمان 
زن در ایــن زمینه، به طور معناداری با افزایش نمره‌هــای دانش‌آموزان در امتحانات 
نهایــی همراه اســت. در واقع، بهــرة دانش‌آموزان از مهارت‌هــای انعطاف‌پذیری و 
تســلط‌گرایی معلمان زن به طور متوســط بالاتــر از این مهارت‌ها در مردان اســت. 
تبیین احتمالی این اســت که معلمان زن با چنین اقداماتی به ایجاد آرامش روانی در 
دانش‌آمــوزان کمک می‌کنند. همان طور که پژوهش آزمایشــی حدادنیا، ســعدآبادی، 
فــاح، و حدادنیا )1392( نشــان می‌دهد اگــر فراگیرندگان به اثربخشــی معلم و نیز 
محتوای مورد تدریس او اعتماد داشــته باشند، یادگیری آن‌ها به طور معناداری بیشتر 
می‌شــود. بازرگان و صادقــی )1380( نیز در بحث دربارة اهمیــت مهارت‌های میان 
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فردی معلمان به موضوع جوّ روانی کلاس‌های درس اشاره کرده‌اند.
به نظر می‌رســد تغییر طرح درس متناســب با ســطح کلاس، و نیز شــروع درس 
پس از تســلط اکثر بچه‌هــا روی درس قبل، این پیام تلویحــی را برای دانش‌آموزان 
دارد که دبیر به ســطح توانایی ما توجه دارد و برای او مهم اســت که ما روی درس 
مســلط شــده باشــیم. در واقع، این مهارت‌های معلمان زن نوعی امنیت روانی برای 
یادگیرندگان ایجاد می‌کند. همان گونه که محتوای عامل انعطاف‌پذیری و تسلط‌گرایی 
نشــان می‌دهــد، این عامل پیونــد وثیقی با مهــارت معلمان در نظارت بر پیشــرفت 
تحصیلی بچه‌ها دارد. در تحقیق عبداللهی و همکارانش )1393(، »ایجاد تغییرات در 
تدریس بر اســاس بازخورد، انعکاس و نتایج ارزشیابی« )ص، 34( به عنوان یکی از 
شایســتگی‌های معلمان )با بار عاملی 0/70( در بُعد نظارت بر پیشرفت دانش‌آموزان 
شناســایی شد. در واقع، »ایجاد تغییرات در تدریس« نشانگر انعطاف‌پذیری معلمان 
اســت و نظارت دائمی بر فرایند پیشــرفت بچه‌ها نیز نشانگر آن است که معلم برای 

تسلّط یافتن اکثر شاگردان به محتوای درس دغدغه دارد.
در مورد شــفافیت، به عنوان یکی از قدرتمندترین مهارت‌های تدریس اثربخش، 
مشخص شد که این عامل به طور ویژه‌ای در مورد دبیران زن اهمیت دارد. در واقع، 
دانش‌آموزانِ دبیران زن از شــفافیت معلم خویش، بیــش از دانش‌آموزانِ دبیران مرد 
بهره می‌برند. یادآوری این نکته لازم است که معلم برخی از کلاس‌ها در دبیرستان‌های 
دخترانه مرد بوده اســت. بنابراین، نمی‌توان موضوع را به جنسیت دانش‌آموزان ربط 
داد. در تحلیل نهایی می‌توان گفت کوشش معلمان زن در راستای آمادگی قبلی برای 
تدریس، توضیح دادن معنای اصطلاحات، کاربرد جمله‌ها یا مثال‌های ســاده‌تر، و نیز 
رفع اشکالات حین تدریس، به پیشرفت تحصیلی بالاتر دانش‌آموزان ایشان منجر شده 
اســت. تردیدی نیست که هر چقدر سطح شفافیت معلم بالاتر باشد، می‌تواند مطلب 
مورد نظر را در زمانی کوتاه‌تر ارائه کند، به پرسش‌های ضمن تدریسِ بیشتری پاسخ 
دهــد، و زمان بیشــتری به آموزش )ارائة نکات مکمــل و تمرینات( اختصاص دهد. 
همان‌طور که بوریچ )2017( می‌گوید، شــفافیت عامل پیچیده‌ای اســت که با عوامل 
دیگری نظیر ســازمان‌دهی محتوای درس از ســوی معلم، آشنایی قبلی دانش‌آموز با 
محتوای درس، و نیز روش آموزشــی معلم )بحث گروهی، حفظ و تکرار، پرســش و 

پاسخ، و یا کار در گروه‌های کوچک( رابطه دارد.
یکی از تبیین‌های احتمالی در تحقیق حاضر این اســت که معلمان زن با آمادگی 
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بیشــتری وارد کلاس درس می‌شوند. در این راستا، 10 مورد از آیتم‌هایی پرسش‌نامه 
که بر آمادگی معلم برای تدریس دلالت داشتند، به طور جداگانه تحلیل36 و مشخص 
شد در مقایسه با معلمان مرد، معلمان زن با آمادگی بهتری وارد کلاس درس می‌شوند. 
بر اساس چارچوب آموزش مستقیم، »آمادگی« پیوند عمیقی با »شفافیت« دارد. نظر 
بر این اســت که معلم اگر بر اساس شناختی که از دانش‌آموزانِ کلاس خویش دارد، 
مطالب و مثال‌های مورد نیاز را از قبل آماده ســازد، دانش‌آموزان در فرایند یادگیری 
بــا ابهامات کمتری مواجه می‌شــوند؛ طبعاً تدریس معلم هم طبــق برنامة قبلی پیش 

می‌رود.
شــایان ذکر اســت که »آمادگــی« در اکثر مواقــع از منظر آماده بــودن و یا آماده 
کــردن دانش‌آموز برای یادگیری مــورد توجه بوده )عبداللهی، فتحــی‌آذر، و علائی، 
1389؛ مرادی، فردانش، مهرمحمدی، و موسی‌پور، 1390( و کمتر به آمادگی شخص 
معلم توجه شــده است. در اینجا آماده بودن شــخص معلم برای تدریس مورد تأکید 
اســت. باید به خاطر داشــت که در الگوی آموزش مستقیم، مسئولیت ایجاد یادگیری 
بــا معلم اســت و از او انتظــار می‌رود، مفاهیم مــورد نظر را تا حــد ممکن به تمام 
دانش‌آموزان یاد دهد. ســرانجام، دهباشــی، حکیم‌جوادی و غلامعلی )1393( نیز در 
بررســی نتایج اســتفاده از روش تدریس متقابل در درس ریاضی، به نقش »وضوح« 
یا شــفافیت اشــاره می‌کنند. البته تلاش افراطی معلم برای انتقال اطلاعات می‌تواند 
از برخی جنبه‌ها قابل نقد باشــد. در یکی از پژوهش‌های مرتبط، مهری‌نژاد و شریفی 
)1384( تکرار فرایند دســته‌بندی اطلاعات و معلومات توســط معلم و انتقال آن به 
دانش‌آموزان در طول ســال‌های تحصیل را عامل تقویت به‌خاطرسپاری و نگهداری 
 اطلاعــات، و البته تضعیف توانایی‌هــای خلاقیت و نــوآوری دانش‌آموزان ارزیابی 

می‌کنند.
»حمایت« از دیگر مهارت‌های تدریس اثربخش اســت که با پیشرفت تحصیلی 
دانش‌آموزان در درس‌های محاســباتی رابطه دارد. معلمان زن با ترغیب دانش‌آموزان 
بــه دقت هنگام تدریس )به گونــه‌ای که ابتدا یاد بگیرند، بعد معلم نکات را بگوید تا 
بنویســند(، رسیدگی جداگانه به دانش‌آموزان ضعیف، تأکید بر ضرورت سخت‌کوشی 
بــرای یادگیری، و تشــویق دانش‌آمــوزان به بهانه‌های کوچک، به طــور معناداری به 
پیشــرفت تحصیلی دانش‌آمــوزان خویش کمک می‌کنند. همان گونــه که از محتوای 
این عامل بر می‌آید، حمایت از دانش‌آموزان مســتلزم برقراری ارتباط‌های میان‌فردی 
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بیشــتر اســت. این ارتباط‌ها هم دیدگاه دبیران را نســبت به خویشتن شکل می‌دهند 
و هم دیدگاه‌های دانش‌آموزان را نســبت به دبیران تحــت تأثیر قرار می‌دهند. همان 
گونه که بازرگان و صادقی )1380( اشــاره کرده‌اند، بسیار مهم است که در کنار ابعاد 

شناختی تدریس، به انتظارت و عواطف دانش‌آموزان نیز توجه شود.
یکی از تبیین‌های قابل طرح این اســت که معلمان زن با حمایت از دانش‌آموزان 
بــه نیازها و انتظارهای آن‌ها بهتر پاســخ می‌دهند. تبیین دیگــر به کمک‌های معلم به 
دانش‌آموزان در جریان تدریس مربوط می‌شــود. کمک معلــم به دانش‌آموزان که در 
روش‌های تدریس اکتشافی و فعال بیشتر است به تقویت حس خودکارامدی و تلاش 
آن‌ها برای مقابله با محدودیت‌ها و مشکلات یادگیری، و نیز پشتکار آنان برای ادامة 
رفتار و هدفی که برگزیده‌اند، کمک می‌کند )جعفری ثانی، پاک‌مهر، و عقیلی، 1390(. 
شــایان ذکر اســت که در بخشی از پرســش‌نامة تحقیق از دبیران پرسیده شده بود که 
اگر حس کنند عده‌ای از دانش‌آموزان کلاس، درس آن روز را متوجه نشــده‌اند، چه 
اقدامــی انجام می‌دهند؟ و یــا به بیانی که پیش‌تر گفته شــد، چگونه از دانش‌آموزان 
حمایت می‌کنند؟ تحلیل پاســخ‌های دبیران زن و مرد به این ســؤال نکات جالبی را 

نشان داد.

 جدول 4.   راهبردهای دبیران زن و مرد در مواجهه با عدم یادگیری درس از سوی دانش‌آموزان              

اگر متوجه بشــوید عده‌ای از دانش‌آموزان 
کلاس، درس را نفهمیده‌انــد از کدام‌یک از 

راهبردهای زیر بیشتر استفاده می‌کنید؟

Mean Rank

دبیران 
مرد

دبیران 
.Mann-Whitney UZSigزن

2/050/040-152/02132/297954/5دوباره درس می‌دهم.1

1/050/293-134/17143/748629/0مسئله یا مثال دیگری را حل می‌کنم.2

از قوی‌ترهــا می‌خواهم کــه به ضعیف‌ترها 3
4/570/000-111/28154/506119/5کمک کنند.

از آن‌هــا می‌خواهــم که بعد از مدرســه، 4
1/680/093-129/69145/738120/5خودشان با کمک کسی یا کتابی، یاد بگیرند.
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با آن‌ها پرسش و پاسخ می‌کنم تا مشکلشان 5
1/370/170-132/08145/088402/0را بفهمم.

چنانچه در تحلیل‌ها مشــخص اســت، دبیران مرد هنگامی که بچه‌ها درس را یاد 
نگیرند، میل بیشتری به دوباره درس دادن آن مبحث دارند. این نتیجه را می‌توان این 
گونه نیز تفسیر کرد که مردان خـــود را عامل ایجاد یادگیری می‌دانند. در واقع، گویی 
بــا این فرض که فقط مـعـــلم می‌تواند درس را به دانش‌آموزان بفهماند، مســئولیت 
ایجاد یادگیری را متوجه خویش می‌دانند. در مقابل، گویی زن‌ها در برابر یاد نگرفتن 
دانش‌آموزان، فرض را بر این می‌گذارند که بچه‌ها می‌توانند یاد بگیرند و کافی است 

از کسی یا چیزی کمک بگیرند.
در تأیید این یافته می‌توان به نتایج تحلیل روی یکی دیگر از آیتم‌های پرسش‌نامه 
اشــاره کرد: »از دانش‌آموزان قوی‌تر به عنوان همی‌ار خودم اســتفاده می‌کنم.« تحلیل 
این آیتم نیز به خوبی نشان داد37 که معلمان زن به بهره‌گیری از ظرفیت دانش‌آموزان 
قــوی برای آموزش به ضعیف‌ترها گرایش بیشــتری دارند. به طور کلی شــاید بتوان 
گفت: دبیران مرد شــخصاً برای حمایت از دانش‌آمــوزان اقدام می‌کنند، در حالی که 
دبیران زن به بهره‌گرفتن از ســایر منابع حمایتی گرایش بیشتری دارند. در جمع‌بندی 
مباحــث مربوط به حمایت می‌توان گفت کــه راهبرد دبیران زن برای حمایت مؤثرتر 

بوده است.
یکی از مؤلفه‌های مهم در تحقیق حاضر »آمادگی قبلی و وارســی مکرر« اســت. 
آمادگی قبلی دانش‌آموز برای درس به این معناســت که معلم دانش‌آموزان را تشویق 
کنــد پیش از تدریــس او، مطلب مورد نظر را مطالعه کنند. وارســی مکرر نیز به این 
معناســت که معلم با پرســش مکرر از دانش‌آموزان در حین تدریس، بکوشــد سطح 
درک آن‌هــا را ارزیابــی کند. واقعیت این اســت کــه معلمان در خصوص تشــویق 
دانش‌آموزان به مطالعة درس، آن هم قبل از اینکه خودشان مبحث مربوطه را تدریس 
کننــد، دیدگاه‌های دوگانه‌ای دارند. عده‌ای ایــن کار را به عنوان یکی از مهارت‌های 
مؤثــر خویش عنــوان می‌کنند که به یادگیــری دانش‌آموزان کمــک می‌کند، و عده‌ای 
دیگر مواجهة قبلی دانش‌آموزان با مطلب درســی را به صلاح آن‌ها نمی‌دانند. اولیوا 
)2001/1379( نیز مطالعة قبلی دانش‌آموزان را به عنوان ترفندی برای یادگیری بعدی 

آن‌ها مورد تأیید قرار می‌دهد.
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آنچه از نظر ما در تحلیل‌های حاضر اهمیت دارد، وجود هم‌بستگی معنادار میان 
تشویق دانش‌آموز به مطالعة قبلی درس، و وارسی مکرر دبیر در کلاس است. به نظر 
می‌رســد معلمانی که بچه‌ها را به مطالعة قبلی سوق می‌دهند بعداً مجبور می‌شوند به 
طــور مداوم از یادگیری صحیح آن‌ها اطمینان حاصل کنند. تحلیل‌ها نشــان می‌دهد، 
نمره‌هــای دانش‌آموزانِ معلمان مردی که این کار را انجام می‌دهند به طور معناداری 
بالاتر است. تبیین احتمالی ما این است که بهره بردن دانش‌آموزان از این عمل معلم 
نه به دلیل مطالعه یا آمادگی قبلی آن‌ها، بلکه به دلیل بازخوردهای متعددی اســت که 
در خلال وارســی مکرر دبیر دریافت می‌کنند. لازم به ذکر اســت که در تحقیق حاضر 
انجام تحلیل به تفکیک درس‌های ریاضی، فیزیک، شــیمی، و زیست‌شناســی میســر 

نبود.
منظور از توانمندســازی به اشتراک گذاشــتن ترفندهای تدریس با سایر معلمان، 
خودارزیابــی در پایــان هر جلســة تدریس، بهره‌گیــری از نظرات ســایر معلمان، و 
بهره‌گیــری از قوی‌ترهــا برای آموزش به ضعیف‌ترها بوده اســت. منظور از تنوع در 
تدریس نیز اســتفاده از رنگ‌های متفاوت در نوشــتن روی تختــه، ارائة تمرین‌ها و 
تکلیف‌هــای متنوع، و ارائة مثال‌های مختلف اســت. یافته‌ها دلالــت بر آن دارند که 
نمره‌هــای دانش‌آموزانِ دبیرانِ زنی که این مهارت در آن‌ها بالاتر اســت از نمره‌های 
دانش‌آمــوزانِ دبیرانِ مرد به طور معناداری بیشــتر اســت. دو تبیین بــرای این یافته 
قابــل ارائه اســت. اول اینکه دبیران زن نســبت به نظرات همــکاران خویش و نیز 
دانش‌آموزان کلاس حساســیت بیشــتری دارند و طبیعی است دریافت بازخوردهای 
مستقیم و غیرمســتقیم مکرر به توانمندسازی بیشتر ایشان منجر می‌شود. در پژوهش 
درینی، تابان، شرفی، و جعفری )1395( رابطة توانمندسازی معلمان با بهبود عملکرد 

ایشان مورد تأیید قرار گرفت.
دوم اینکه تنوع‌دهی به تدریس، دیدگاه دانش‌آموزان دربارة معلم را به نحو مناسبی 
تغییــر می‌دهــد. تبیین محتمل این اســت که تنوع در تدریس معلم، از او شــخصیتی 
درک‌کننده و کمک کننده نزد دانش‌آموزان ترســیم می‌کند. بازرگان و صادقی )1380( 
اهمیت شــکل‌گیری چنین تصویری در دانش‌آموزان را بررســی کرده‌اند. هنگامی که 
شــاگردان دیدگاه مثبتی نســبت به معلم داشــته باشــند، علاقه، میزان تلاش، و طبعاً 

نمره‌های آن‌ها در درس مربوطه افزایش میی‌ابد.
منظــور از »تکلیف‌دهــی و مطالبــه«، تمرین و تکلیف‌دهی در پایان هر جلســه، 
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اطمینان یافتن از انجام تکلیف‌ها در جلسة بعد، تصحیح و نمره‌دهی تکلیف‌ها، مطالبة 
توضیح از اهمال‌کارها، و تشــویق تکلیف‌های ممتاز و خوب بوده اســت. مجموعة 
این رفتارها نشــانگر جایگاه و اهمیت تکلیف نزد معلم است. برخی پژوهش‌ها نظیر 
پژوهــش حجازی و همکارانش )1395( مدت زمان تکلیف و برخی پژوهش‌ها نظیر 
مروتی، شــهنیی‌یلاق، مهرابی‌زاده، و کیانپور )1392( ارزش تکلیف را مورد بررســی 
قــرار داده‌اند. امــا در تحقیق حاضر رابطــة میان رویکرد معلم بــرای تکلیف‌دهی و 
نمره‌های دانش‌آموزان مورد توجه قرار گرفته و تحلیل‌ها مؤید آن اســت که نمره‌های 
دانش‌آمــوزانِ دبیرانِ زنی که رفتارهای تکلیف‌دهی فوق را بیشــتر انجام می‌دهند، از 
نمره‌های دانش‌آموزانِ دبیرانِ مرد به طور معناداری بیشتر است. این نتیجه را می‌توان 
بر اســاس یافته‌های حســین‌پور، زین‌آبادی، علیمردانی، و کــرد فیروزجایی )1395( 
تبییــن کرد که توجه بیشــتر معلم به جنبه‌های منفــی در ارائه بازخورد به تکلیف‌های 
دانش‌آمــوزان را به عنوان یکی از رفتارهای ضدتولیدی معلمان شناســایی کرده‌اند. 
بر این اســاس، تبیین محتمل برای یافتة حاضر این اســت که معلمان زن بیشــتر از 
تکلیف‌دهــی اســتفاده می‌کنند، بازخوردهای بیشــتری به تکلیف‌هــای دانش‌آموزان 

می‌دهند، و در بازخورددهی به ابعاد مثبت عملکرد دانش‌آموزان بیشتر توجه می‌کنند.
تبیین دیگر را می‌توان بر اســاس یافته‌های صدق‌پور و حیاتی )1392( ارائه داد 
کــه دریافتند افرادِ خودنظمی‌افته‌ای که پــس از کلاس درس ریاضی را مرور می‌کنند، 
پیشــرفت بالاتری در درس ریاضی دارند. بدیهی است ارائة تکلیف و پیگیری انجام 
آن از ســوی معلم، فرصت‌های متناوب بیشتری برای مرور مطالب و نیز خودتنظیمی 
در اختیار دانش‌آموزان قرار می‌دهد. در همین راســتا کدیور، فرزاد، و دســتا )1391( 
بــه این نتیجه رســیدند کــه در درس ریاضیات، راهبردهای خودتنظیمی )شــناختی، 
فراشناختی، انگیزشی، و مدیریت منابع( به تسلط و فهم موضوع‌ها کمک می‌کنند. این 
محققــان دریافتند که دختران از همتایان خود بــرای یادگیری مطالب کمک می‌گیرند 
و آن را به عنوان نشــانة ناتوانی تلقی نمی‌کنند. در جمع‌بندی نهایی به نظر می‌رســد، 
 پیونــد در هم تندیــده‌ای میان ارائة تکلیــف، خودنظم‌دهی و مــرور درس‌ها وجود 

داشته باشد.
ســرانجام، نتایج نشانگر آن است که دانش‌آموزانِ دبیرانِ مردی که به ارزشیابی و 
آزمون )تمرین روی تست‌ها در کلاس، آماده‌سازی برای کنکور، گرفتن امتحان کتبی 
در طول ســال تحصیلی، و کار کردن روی انواع نمونه ســؤال‌های امتحانی( گرایش 
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بیشــتری دارند، از نمره‌های دانش‌آمــوزانِ دبیرانِ زنی که گرایش به این عامل دارند، 
به طور معناداری بیشــتر است. تبیین محتمل این اســت که »امتحان« فرصت بسیار 

مناسبی برای مرور مطالب ایجاد می‌کند.
در پایان، اشــاره به ضرایب رگرسیونی غیرمعنادار در مورد برخی از مهارت‌های 
تدریس اثربخش )نظیر مرور پیش‌نیازها، اجرای کاوشــگرهای یادگیری، و یا کاربرد 
ابزارهای کمک‌آموزشــی( ضرورت دارد. برای مثال، در مورد کاربرد ابزارهای کمک 
آموزشی )نرم‌افزار، ماشین‌حساب، و کتاب کمک‌آموزشی(، از آنجا که نتایج تحقیقاتی 
نظیر تحقیق ابوالقاسمی )1386( نشان می‌داد آموزش از طریق رسانه‌های شنیداری-

دیداری با افزایش خودکارامدی و نیز کاهش اضطراب دانش‌آموزان ربط دارد، انتظار 
می‌رفت هم‌بستگی معناداری میان عملکرد معلمان و پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان 

در درس‌های محاسباتی مشاهده شود.
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چكيده:

كليد واژه‌ها:

ادراک معلمان از عوامل مؤثر 
بر ارتباط معلم ـ دانش‌آموز: 
تحلیل پدیدارشناسی

نرجس لاری* الهه حجازی** جواد اژه‌ای*** بهرام جوکار****

ارتباط معلم-دانش‌آموز، صرفاً کنش و واکنش ساده‌ای از جانب دو سوی این رابطه نیست، بلکه 
تبادل کاملی اســت که در بستری از عوامل مؤثر بر آن شــکل می‌گیرد. این مطالعه با هدف درک 
عوامل مؤثر بر این رابطه از دیدگاه معلمان انجام شــده و در چارچوب روش تحقیق کیفی و طرح 
پدیدارشناسی به توصیف عمیق این عوامل پرداخته است. شرکت‌کنندگان در این پژوهش 19 معلم 
دورة ابتدایی )12 زن، 7 مرد( از دبستان‌های دولتی شهر شیراز بودند که به شیوة هدفمند انتخاب 
شــدند و در مصاحبه‌های نیمه ساختاریافته شرکت کردند. بر مبنای یافته‌های این مطالعه، دیدگاه 
معلم دربارة رفتارهای کلاســی و خصوصیات دانش‌آموز، که در ارتباط با او مؤثر است، مسیرهای 
کلاســی که برای ارتباط با دانش‌آموز قابل بهره‌برداری‌اند، عوامل بیــرون از دایرة رابطة معلم و 
دانش‌آموز، که بر ارتباط آن‌ها با یکدیگر اثر می‌گذارد، و ویژگی‌های خلقی، باورها و انگیزش معلم 
که در ارتباط او با دانش‌آموز مؤثرند، به دســت آمد. این مؤلفه‌ها، دریافت ابعاد جامعی از دیدگاه 
معلم را پیرامون دغدغة پژوهش ممکن ســاخت. نتایج این مطالعه، تبیین‌کنندة بسترهای ممکن 

برای مداخلة مثبت در رابطة معلم-دانش‌آموز است.

ï تاريخ دريافت مقاله: ï  97/11/4 تاريخ شروع بررسي: ï 97/11/8 تاريخ پذيرش مقاله: 98/3/26
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 مقدمه
معلــم و دانش‌آموز، حداقل یک‌چهــارم از زمان روزانة خود را در مدرســه می‌گذرانند و برقراری 
ارتباط مؤثر بین آن‌ها باعث بهبود احساسشان نسبت به رویدادها و فرایندهای مرتبط با مدرسه و تحول 

کیفیت آموزش و یادگیری می‌شود.
نیاز به ارتباط که بر اساس نظریة »خودتعیین‌گری« یکی از نیازهای بنیادین روان‌شناختی است، به 
تمایل به قوی و پایدار بودن روابط بین فردی، اتصال با دیگران، پذیرفته شدن از سوی آنان و احساس 
تعلق به آن‌ها و به جامعه اشــاره دارد )ریان1، 1995(. معلم از مهم‌ترین ارکان جامعه و در واقع اولین 
بزرگ‌ســال غیر از پدر و مادر اســت که امکان این ارتباط حمایت‌گرانه )رافلدر، بوکوســکی و مهر2، 
2013( را به کودک می‌دهد و از این نظر، کیفیت ارتباط با او از اهمیت زیادی برخوردار است. ارتباط 
با معلم و کیفیت پذیرش از سوی او، انگیزة دانش‌آموز را در فعالیت‌های تحصیلی )اسپیلت، هیوز، وو 
و کواک3، 2012(، و عملکرد هیجانی و اجتماعی او را )کورنلیوس وایت4، 2007؛ ریلی5، 2009( بهبود 
می‌بخشد. وجود تعارض در این رابطه، با ایجاد احساس ناامنی و فشار، مانعی برای رشدش به حساب 
می‌آید )بیکر6، 2006؛ ون ایجیزندورن، ســاگی، لامبرمون و پیانتا7، 1992(. از سوی دیگر، ارتباط مثبت 
معلم- دانش‌آموز، به معلم انگیزه می‌دهد که حتی با تخصیص زمانی بیشتر از حد وظیفة شغلی، پیشرفت 

دانش‌آموز را پیگیری کند )هامر8  و پیانتا، 2001(.
پیامدهــای مثبت ایــن تعامل در پژوهش‌های متعدد دیگــری نیز مورد تأیید قرار گرفته اســت. از 
جملة این پیامدها می‌توان به »پیشرفت تحصیلی« )دیویس9، 2003؛ هیوز، لو، کواک و لوید10، 2008(، 
»خلاقیت« )رحمانی زاهد، هاشــمی و نقش، 1397(، »احساس رضایت« )وابلز، دن بروک، ولدمن و 
ون تارتویجک11، 2006(، »کاهش قلدری« )بیرامی، هاشــمی، فتحی آذر و علایی، 1392(، »مشــارکت 
کلاســی و درگیری در یادگیری« )هیوز و همکاران، 2008؛ پیانتا، هامر و اســتولمن12، 2003(، و »رفتار 
بهتر درون مدرسه« و »حضور بیشتر در کلاس درس« )روزنفلد، ریچمن و بوون13، 2000( اشاره کرد. 
به‌طورکلی، شواهد متعدد بیانگر آن است که رابطة مثبت معلم-دانش‌آموز باعث تحول بهزیستی معلم و 
دانش‌آموز می‌شــود )اسپیلت و کومن14، 2009( و پایه‌ای برای روابط اجتماعی بعدی دانش‌آموز است 

)ریلی، 2009(.
تبیین این پیامدهای مثبت با تکیه‌بر نظریه‌های تبادلی )ســامروف15، 2010( و سیســتم‌های تحولی 
)لرنر16، 1998( که معتقدند، منشــأ تغییرات تحولی تعامل فرد و بافت است و تحلیلِ تحول دانش‌آموز 
در بســتر روابط مختلف ـ که در ابعاد و اندازه‌های متفاوتی از نزدیک17 و یا با فاصله18 با کودک تبادل 
می‌کننــدـ صورت می‌گیرد. چنان‌که برونفن برنر و موریس19، )1998( فرایندهای نزدیک )پراکســیمال( 
را عامــل اولیــه مؤثر بر تحول فرد می‌دانند )برونفن برنر و موریس 1998(؛ همانند برهم‌کنشــی که بین 

دانش‌آموز و معلم در گستره‌ای از زمان اتفاق می‌افتد.
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ازین رو رابطة معلم با دانش‌آموز فرایندی با ســازوکار غیرایســتا و پیش‌رونــده در کارکرد تربیتی 
خود است که دیدگاه و ادراک معلم- به‌عنوان بازیگر و عامل اصلی و مسئول –در آن نقش اساسی ایفا 
می‌کند. شــخصیت، باورها و همة ویژگی‌های معلم، و حتی تصوری کــه از دانش‌آموزان دارد، بر آنچه 
در کلاس درس او و در تعاملش با دانش‌آموز اتفاق می‌افتد، مؤثر است. گرچه با وجود اهمیت دیدگاه 
معلم، در پژوهش‌های این حوزه کمتر به آن پرداخته شده است )لئو20، 2013(. این مشارکت برای بهبود 
و محافظت از ارتباط مثبت معلم-دانش‌آموز ضروری است تا معلمان قادر باشند خودشان را از دریچة 

دید دانش‌آموزان و این رابطة دوجانبه، و از طریق بازنگری تأملی بنگرند )بروکفیلد21، 1995(.
به‌علاوه، تعامل و ارتباط در کلاس و مدرســه، غالباً بازتابی از زمینة فرهنگی، تاریخی و اجتماعی 
است )لئو، 2013(. به همین لحاظ، در مطالعة تعامل معلم-دانش‌آموز رویکردهای مختلفی وجود دارند 
که با بافتی که تدریس در آن رخ می‌دهد، مرتبط هســتند )اســتروئت، اپدناکار و مینآرت22، 2015(. در 
ســال‌های اخیر برخی پژوهش‌ها بر شــناخت رابطه معلم-دانش‌آموز به‌عنوان موضوعی بافتی متمرکز 

شده‌اند.
رافلدر و همکارانش )2013( با بررســی روابط معلم-دانش‌آموز در مدرســه‌ای در بافت فرهنگی 
کشور آلمان، وجود شش جزء اساسی را در این رابطه تأیید کردند که شامل قدرت، ثنویت23، زایش24، 
دلسوزی، هویت و اتحاد می‌شود. این تبیین اختصاصاً در بافتی حاصل می‌شود که هویت ارتباط‌ها متأثر 
از شــاکلة تربیتی پیش از آن اســت. مک‌هاف، هورنر، کلدیتز و والاس25 )2013( در پژوهشی در کشور 
آمریکا، به بررســی ادراک دانش‌آموزان از موانع و فرصت‌های موجود در رابطة خود با معلم پرداختند. 
آن‌ها مشارکت فعال معلم را مهم‌ترین فرصت و بی‌توجهی وی را مهم‌ترین مانع برشمردند. لئو )2013( 
نیز در بررســی ادراک گروهی از معلمان ابتدایــی و دانش‌آموزان آن‌ها در چین دریافت که هر دو گروه 
معتقدند ضروری اســت که برای ارتباط مثبت، معلم بتواند رفتارش را با شــرایط تغییر دهد و حمایت 

بیشتری را در موقعیت‌های مقتضی از یادگیرندگان داشته باشد.
در پژوهش‌های ایرانی نیز، اگرچه روابط معلم-دانش‌آموز به‌طور خاص و بافتی موردبررســی قرار 
نگرفته اســت، پژوهش‌های متعددی اهمیت بررســی متغیر تعامل معلم دانش‌آموز را نشــان می‌دهد. 
قلی زاده و یاراحمدی )1380( در پژوهشــی پیمایشــی دریافتند که میزان مشــکلات ارتباطی-عاطفی 
دانش‌آموزان با معلمان بیش از سطح متوسط است و عوامل بیرونی متعددی مانند سطح اشتغال پدران 
و رتبة تولد بر آن مؤثرند. متقی، یزدی و بنی جمالی )1393( در پژوهشــی نشــان دادند که بین ارتباط 
معلم–دانش‌آموز، و تصمیم به ادامه و ترک تحصیل هم‌بستگی وجود دارد و انگیزش خودتعیین‌گری و 
عملکرد تحصیلی می‌تواند در این رابطه نقش واسطه‌ای ایفا کند. باغملایی و یوسفی )1397( نیز نشان 
دادند که میان تعامل معلم-دانش‌آموز و سازگاری دانش‌آموزان با مدرسه رابطه ساختاری وجود دارد و 

درگیری تحصیلی در این رابطه میانجی است.
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با توجه به نقش بافت و مؤلفه‌های فرهنگی و اجتماعی، برای تحلیل و فهم رابطة معلم و دانش‌آموز، 
طراحی پژوهش‌های درون فرهنگی ضروری است. رویارویی ایده‌های سنتی در جامعه ایران با تغییرات 
جدید، به تحولاتی در شــرایط شکل‌گیری ارتباط معلم-دانش‌آموز منجر شده است که می‌باید به آن‌ها 
توجه داشــت. بر این اســاس در پژوهش حاضر نظام تعلیم‌و‌تربیت جمهوری اســامی به‌عنوان بستر 

پژوهش مدنظر قرار گرفت.
بهره‌گیــری از زاویــة دید معلمان در بافت جامعة ایرانی، مــا را از جزئیات عمیقی در رابطة معلم-
دانش‌آمــوز باخبر می‌ســازد که به شــیوة نظری نمی‌توان به آنها دســت یافت. همچنیــن، به دلیل تک 
معلمی‌بــودن کلاس‌هــا در دورة ابتدایی و تجربه‌های اثرگذار مواجهة آغازیــن اجتماعی در این دوره، 
بررســی ارتباط معلم-دانش‌آموز در این دورة تحصیلی دارای ضرورت بیشتری به نظر می‌رسد. به‌ویژه 

آنکه در سایر کشورها نیز دربارة معلمان دورة ابتدایی کمتر بررسی انجام شده است )لئو، 2013(.
بررسی عوامل مختلف اثرگذار بر رابطة معلم-دانش‌آموز از طریق کنکاش در باورهای ذهنی معلم، 
هدف مطالعة حاضر اســت. بر اســاس آنچه گفته شــد، جنبه‌های نوآورانه در این کار عبارت‌اند از: 1. 
مشــارکت دادن معلم و بررسی دیدگاه و ادراک او از متغیر تعامل معلم-دانش‌آموز؛ 2. استفاده از روش 
کیفی برای ادراک جزئیات و توصیف عمیق این موضوع بافتی؛ 3. تفکیک بســتر رخداد تعامل معلم-

دانش‌آموز در لایه‌های متعددی که در مصاحبه‌ها پیگیری شده و در یافته‌ها خود را نشان داده است.

 روش‌شناسی تحقیق
در پژوهش حاضر از روش کیفی و طرح پدیدارشناسی برای بررسی ادراک معلمان از عوامل مؤثر 
بر رابطة معلم-دانش‌آموز استفاده شد. هدف پدیدارشناسی این است که تجربة زیستة گروه خاصی از 
مردم را به تصویر بکشــد و واقعیت‌های درک شــده در آن بافت معین را توصیف کند )موســتاکاس26، 
1994(. پدیدارشناسی یک فلسفة پیچیده و جامع است که آگاهی و کارکردش را مضمون‌بندی می‌کند. 
ازآنجاکه آگاهی خود را متفاوت از پدیدة فیزیکی نشــان می‌دهد، یک روش اختصاصی توصیفی برای 
تجزیه‌وتحلیل آگاهی به وجود آمده اســت )گئورگی، گئورگی و مورلی27، 2017(. با توجه به هدف این 
مطالعه، برای کشــف تجربة زیســتة معلمان، پژوهشــگر به حیطة آگاهی آن‌ها از موضوع و کارکردهای 

ادراک‌شدة آن رجوع کرده و در یک روش علمی مسیری را برای توصیف آن یافته است.

 مشارکت‌کنندگان
جامعة آماری این پژوهش همة معلمان دورة ابتدایی شهر شیراز بوده‌اند. نمونه‌گیری در این پژوهش 
تا رسیدن به اشباع داده‌ها ادامه یافته است و درنهایت، نمونة پژوهش، شامل 19 معلم دورة ابتدایی بود 
که 12 نفر از آن‌ها زن و بقیه را مرد بودند. اعضای نمونه در سال تحصیلی 97-1396 به شیوة هدفمند 
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انتخاب شــدند و در انتخاب آن‌ها چند ملاک مدنظر قرار داشــت. از جمله چون جو مدرسه بر دیدگاه 
معلمان مؤثر است، برای اطمینان از تنوع زمینة نگاه معلمان، آن‌ها از پنج مدرسة مختلف انتخاب شدند. 
مدرسه‌های دولتی که از هنجار متوسط پایگاه اجتماعی- اقتصادی برخوردار هستند، برای قرارگیری در 
نمونه اولویت داشتند. همچنین برای اطمینان از تجارب زیاد ارتباطی، معلمان با سابقة کار زیاد )میانگین 

23/3 سال( انتخاب شدند.

 جدول 1.   ویژگی‌های جمعیتی شرکت‌کنندگان در پژوهش                                                                                              

سابقة جنسیتکد معلم
تدریس

پایة
سابقةجنسیتکد معلمتدریس

تدریس
پایة

تدریس

ششم23زن11چهارم23زن1

چهارم27زن12چهارم20زن2

ششم28مرد13چهارم13زن3

پنجم24مرد14پنجم18زن4

ششم27مرد15پنجم22زن5

سوم27مرد16ششم25زن6

دوم25مرد17چهارم25زن7

ششم19مرد18چهارم20زن8

ششم27مرد19ششم20زن9

چهارم27زن10

 جمع‌آوری داده
داده‌هــای مطالعــة حاضــر، از طریق »مصاحبــة عمیق28« چهره بــه چهرة فردی و به شــکل نیمه 
ســاختاریافته جمع‌آوری شدند. فرم مصاحبه پس از ساخت اولیه و دو اجرای اول، بازنگری، و توسط 
کارشناسان مورد مداقّه قرار گرفت. در حین مصاحبه، برای شرح هرچه بیشتر زاویة دید معلم، پرسش‌ها 
بســط داده شدند. پس از اطمینان بخشی به مشارکت‌کننده دربارة امانت‌داری پژوهشگر، مصاحبه اجرا 
شد. ســؤال‌های مصاحبه، باز و پیرامون احساس معلم دربارة دانش‌آموزان، چگونگی واکنش ارتباطی 
با تیپ‌های رفتاری متفاوت دانش‌آموزان، و امکان‌های کلاســی در برقراری ارتباط بودند. مدت زمان 
هر مصاحبه به‌صورت تقریبی بین 20 تا 45 دقیقه بوده اســت. پس از مصاحبه و پیاده‌ســازی فایل‌های 

ضبط‌شدة مصاحبه، فرایند تحلیل آغاز شد.
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 روش تحلیل
گئورگــی و همکارانــش )2017(، در کاربســت روش فلســفی پدیدارشناســی در پژوهش‌های 
روان‌شــناختی، مســیری پنج مرحله‌ای را پیشــنهاد می‌دهند. مرحله‌های مزبور، پس از پیاده‌سازی و 

تبدیل مصاحبه به متن عبارت‌اند از:

1. خوانش متن برای دریافت حس کلی غالب بر آن؛

2. در نظر گرفتن روش تقلیلی پدیدارشناسی علمی؛

3. کشف و پرانتزگذاری واحدهای معنایی بدون سوگیری محقق؛

4. تبدیل واحدهای معنایی به اصطلاحات روان‌شناسی و تغییر ضمایر به سوم شخص با استفاده 
از »تخیل آزاد29« و تفسیر آشکار »عوامل ضمنی30«؛

5. ترکیب و سنتز واحدهای معنایی استخراج‌شده در قالب ساختار روان‌شناختی تجربه31.

در ایــن پژوهــش، مبتنی بر این مرحله‌هــا در تحلیل داده‌هــای کیفی، پس از پیاده‌ســازی کامل 
مصاحبه‌های شــنیداری، تجمیع داده‌های کتبی، و بازخوانی مکرر محتوای هر فایل )منتســب به هر 
شــرکت‌کننده( انجام شــد و مفاهیم اولیه استخراج و کدهای خام و بالقوة هر مفهوم کنار آن‌ها نوشته 
شدند. با ورود به فایل‌های دیگر، پدید آمدن کدهای جدید، و بازبینی‌ها در کدهای قبل، نقطة اتصال 
بین فایل‌های داده شــکل گرفت. پس از آن، طبقه‌ها و یا مقوله‌های32 انتزاعی‌تر بر اســاس الگوهای 
معنایی در کلمات، عبارات و مضامینی33  که این مقوله‌ها را در برمی‌گرفتند، تشــخیص داده شــدند. 
تمام این مرحله‌ها در جدول‌هایی که به مرور تکمیل می‌شدند و امکان مقایسة مداوم داده‌ها را فراهم 
می‌آورند، سازمان یافته بودند. »ممیزی بیرونی34« )الوانی، خانباشی و بودلایی، 1393( توسط همکار 
متخصص در این پژوهش برای بررســی مجدد روال‌های رســیدن به یافته‌ها انجام شد. توافق روایی 

کدگذار حدود 90 درصد به دست آمده است.

 یافته‌های پژوهش
پـس از تحلیـل اولیـه داده‌هـا، متأثـر از چهـار کانـون پرسـش در مصاحبـه بـرای دریافـت دقیق‌تر 
ذهنیـت معلـم، عوامـل مؤثـر بـر ارتبـاط معلم-دانش‌آموز بـه چهار بخش کلـی در تصویر یک تقسـیم 
شـد. کنـار هـم گذاشـتن این مؤلفه‌ها، دریافـت ابعاد جامعـی از دیدگاه معلم پیرامـون دغدغة پژوهش 
را ممکـن می‌سـازد. لازم بـه ذکر اسـت که گـزارش یافته‌های ایـن پژوهش بـدون درنظرگرفتن ارزش 
 مثبـت دیـدگاه معلـم، صرفـاً بـه توصیـف نتایـج بـرای درک هرچـه بهتـر وضعیـت موجـود پرداختـه 

است.
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دیدگاه معلم
 نسبت به 

مسیرهای مؤثر کلاسی 
برای ارتباط با دانش‌آموز

خُلق مؤثر، 
نگرش و

 انگیزش 
معلم

رفتارهای کلاسی
 و خصوصیات دانش‌آموز 

مؤثر در ارتباط
از دیدگاه معلم

دیدگاه معلم
 نسبت به 

عوامل بیرونی مؤثر بر 
ارتباط معلم و دانش‌آموز

عوامل مؤثر
 بر رابطة

معلم ـ دانش‌آموز

جالف دب

 نمودار 1.   عوامل مؤثر بر رابطة معلم-دانش‌آموز از دیدگاه معلم                                                                                              

ë الف( رفتارهای کلاسی و خصوصیات مؤثر بر ارتباط دانش‌آموز 
در نمــودار 2، رفتار کلاســی و خصوصیات دانش‌آموز که از دیدگاه معلم باعث تســهیل و ارتقای 
کیفیت ارتباط معلم ‌ـ دانش‌آموز مشاهده می‌شود، به ترتیب نزولی اهمیت و پرتکراری آورده شده است.

رفتار کلاسی 
و خصوصیات 

دانش‌آموز

 نشانگرهای پیوند جویی دانش‌آموز برای ارتباط با معلم 

 ویژگی‌های اجتماعی 

 پیروی از قوانین کلاسی 

 ویژگی‌های فردی 

 وضعیت تحصیلی 

 علاقه و مشارکت در کلاس 

 ویژگی‌های علمی 

 نیاز ویژه 

 نمودار 2.   رفتارهای کلاسی و خصوصیات مؤثر بر ارتباط دانش‌آموز از دیدگاه معلم                                                                                              

 1.   نشانگرهای پیوند جویی دانش‌آموز برای ارتباط با معلم............................................
è راهبردهای تحصیلی: تلاش‌هایی که دانش‌آموز در محدودة کارهای کلاسی انجام می‌دهد و 
معلم آن‌ها را به‌عنوان نشانه‌ای برای تمایل به برقراری ارتباط تلقی می‌کند، مفهوم این طبقه 
را شــکل می‌دهند. در این پژوهش، معلمان انجام تکلیف برای برقراری ارتباط و زیباسازی 
آن، درس خواندن برای راضی نگه‌داشــتن والدین به‌عنوان وسیله‌ای برای صمیمت با معلم، 
اظهار اطلاعات درسی و یا نقد نظر دیگران در پاسخ به پرسش‌ها را نشانه‌هایی دال بر پیوند 

جویی دانش‌آموز با خودشان درک کرده‌اند.
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è راهبردهای رفتاری وســیله‌ای: استفاده از راهبردهایی غیر از وظایف تحصیلی برای نشان  
دادن تمایل به برقراری ارتباط با معلم، مفهوم این طبقه است. هدیه دادن، جشن گرفتن برای 
معلم، تقلید از او در نوع پوشــش، استفاده از تکیه‌کلام مشــترک، انجام کارهای مورد علاقة 
معلم، ارتباط چشمی‌مداوم، تمایل به نشستن نزدیک معلم، انجام مشتاقانة درخواست معلم، 
امتداد ارتباط و در شکل منفی آن از طریق اذیت کردن هم‌کلاسی‌ها برای جلب ارتباط معلم 

را نشانه‌های نزدیکی جویی دانش‌آموز دانسته‌اند.

 معلم کد 14: بچه‌هایی که سعی می‌کنند، چیزهایی رو که من دوست دارم، پیدا کنند و برام 
بیارند، یا مثلًا ارتباط چشمی‌شــون رو با من وقتی دارم درس می‌دم، حفظ می‌کنن، نشون 

می‌دن که براشون مهمه چیزی که من می‌گم.

è راهبردهای کلامی: تمایل به حرف زدن بیشتر با معلم دربارة درس یا مسائل شخصی یا برای 
دریافت بازخورد رفتاری، تعداد رجوع بیشتر به معلم برای ارتباط‌گیری و صحبت، تعریف و 
تمجید از معلم، ابراز احساســات، واکنش احساسی و عملی دادن به ناراحتی و خوش‌حالی 
معلم، نامه نوشتن، اظهار دلتنگی، راهنمایی خواستن، و رازگویی از جمله راهبردهای کلامی 

دانش‌آموز برای برقراری ارتباط با معلم دانسته شده‌اند.

 2.   ویژگی‌های اجتماعی ..............................................................................................
مهارت‌هــای کلامــی دانش‌آموز در ارتباط )مثل قــدرت بیان، مذاکره، شــیرین‌زبانی و آداب 
معاشــرت(، ادب و احترام، ازخودگذشــتگی، گشودگی برای اشــتراک و برقراری رابطة اجتماعی، 
و درک متقابــل دانش‌آموز از نکات مثبت اجتماعی قابل‌توجه برای معلم اســت. حســادت‌ورزی 
دانش‌آموز به دیگران و گزارش منفی از دانش‌آموزان دیگر به معلم از نکاتی است که احتمال ارتباط 

با او را در نظر معلم ضعیف می‌سازد.

 3.   پیروی از قوانین کلاسی ..........................................................................................
اینکه دانش‌آموز با چه شکل و کیفیتی با نظم و دیسیپلینی که معلم در کلاس حاکم ساخته است، 
مواجه شود، روی نظر معلم برای ارتباط با دانش‌آموز اثر می‌گذارد. نظم دانش‌آموز، وقت‌شناسی در 
حرف زدن و عملکرد، وظیفه‌شناسی، مطیع بودن، دردسرساز نبودن، تمیز قواعد از هم )درک توأمان 

محبت و قانون( مفاهیم این طبقه هستند.

 معلم کد 6: چند روز پیش هفت هشت نفر از بچه‌ها داشتن سر کلاس حرف می‌زدن. به 
خاطر همین من از نظر ارتباطی بایکوت کردم کل کلاس رو. حتی نگذاشــتم جشــن روز 

معلم برام بگیرن.
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 4.   ویژگی‌های فردی ..................................................................................................
è خلقی و روانی: ویژگی‌هایی مثل اخلاق خوب، راست‌گویی، خوش‌رویی و آرامش بخشی، 
پر جنب‌وجوش و فعال بودن، اعتمادبه‌نفس بالا، باعرضه بودن و از پس کار و شرایط سخت 
برآمدن، گم نکردن وســایل، و در حالت منفی آن بی‌خیالی، پرخاشــگری، شکایت مداوم، و 
عصبی بودن از جمله ویژگی‌های فردی هستند که می‌تواند به تمایل معلم به برقراری ارتباط 

با دانش‌آموز کمک کند و یا او را دور سازند.
è فیزیکی: توانمندی جسمی، نظافت شخصی و مرتب بودن، دست خط، و استیل بدنی خوب از 
ویژگی‌های فردی فیزیکی دانش‌آموز است که به عقیدة معلم به شکل‌گیری ارتباط کمک می‌کند.

 5.  وضعیت تحصیلی ...................................................................................................

سطح درسی بالا و نشانه‌های آن، توجه معلم را برای برقراری ارتباط با دانش‌آموز جلب می‌کند.

 6.  علاقه و مشارکت در کلاس ....................................................................................
مشــارکت پرتلاش دانش آمــور در فرایندهای جاری در کلاس، مثل توجه بیشــتر به کلاس، 
واکنش نشان دادن به درس و درگیر کلاس بودن )مشارکت، و داوطلب بودن برای کارها(، و تمایل 

به پذیرش مسئولیت کلاسی مفاهیم این طبقه هستند.

 7.  ویژگی‌های علمی ....................................................................................................
اینکه دانش‌آموز در علم‌آموزی چه ویژگی‌ها یا برتری‌هایی دارد نیز از نکاتی اســت که توجه 
معلم را برای برقراری ارتباط جلب می‌کند. کنجکاوی و پرسشگری، محقق بودن، اطلاعات عمومی 

بالا و تلاشگری علمی دانش‌آموز از مفاهیم این دسته‌اند.

 8.  نیاز ویژه ................................................................................................................
درک معلم از نیاز اختصاصی دانش‌آموز، با توجه به شــرایط خاصی که دارد، باعث می‌شــود 
ارتبــاط نزدیک‌تــری را با او برقرار کند. نیاز به کمک در کودکان آســیب‌دیده، برای مثال کودکان با 
تجربة شکنجة مادر، تجربة آزار جنسی از معلمان قبل، و یا نیاز عاطفی بیشتر دانش‌آموزان با ساختار 

خانوادگی معیوب مفاهیم این طبقه را تشکیل داده‌اند.

 معلم کد 5: بعضی از بچه‌ها، نیاز به کمکی که دارند جذبت می‌کنه. دانش‌آموزی داشــتم 
که مادرش شکنجه‌اش می‌کرد یا دانش‌آموزی که معلم مرد قبلیش بهش تجاوز کرده بود. با 

این بچه‌ها ارتباط صمیمی برقرار می‌کنم و تا آخر ازشون حمایت می‌کنم.
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ë ب( مسیرهای مؤثر کلاسی برای ارتباط با دانش‌آموز 
در نمودار شماره 3، مسیرهای مؤثر کلاسی که از دیدگاه معلم امکان برقراری ارتباط با دانش‌آموز و 

ارتقای کیفیت آن را آسان می‌کنند، به ترتیب اهمیت و پرتکراری آورده شده‌اند.

مسیرهای مؤثر کلاسی 
برای ارتباط 
با دانش‌آموز 

  جو روانی اجتماعی کلاس 

  توجه به خود دانش‌آموز 

  بی‌واسطگی کلامی و غیرکلامی 

  آغازگری معلم در ارتباط 

  حمایت از خودمختاری 

  ارزشمندی و جذابیت محتوا 

  اقتدار کلاسی مرجع معلم 

  خودافشایی معلم 

 نمودار 3.   مسیرهای مؤثر کلاسی برای ارتباط با دانش‌آموز از دیدگاه معلم                                                                                              

 1.   جو روانی اجتماعی کلاس ....................................................................................
è حذف اضطراب در تدریس: صدای آهسته و آرامش‌بخش در تدریس، در نظر گرفتن خستگی 

بچه‌ها برای درس، و درک آمادگی دانش‌آموز برای یادگیری، مفاهیم این مقوله هستند.
è حذف اضطراب در ارزیابی: به معنی پرهیز از ایجـــاد فشــار روانی و مــدارا در ارزیابی، 
بــه اندازة توانایی دانش‌آموز طلب کردن، ســنجش مبتنی بــر درک تفاوت فردی )جدا کردن 

دانش‌آموزان دارای اختلال و سنجش آن‌ها با یکدیگر(، و شیوة تشویق و تنبیه سالم است.
è حذف اضطراب در قوانین کلاسی: مدارا با مشکلات دانش‌آموزان، فرصت جبران دادن و 
بخشش، کاهش مقررات و انعطاف‌پذیری آن‌ها، و وجود قوانین روشن، مفاهیمی هستند که 

در این مقوله جمع شده‌اند.

 معلم کد 18: دانش‌آموزی که تخطی می‌کنه، باید احســاس شــرمندگی داشــته باشه، نه 
احساس توبیخ. معلم باید اهل مدارا باشه.

è حذف اضطراب در تکلیف: تکلیف به اندازه و بدون اضطراب مد نظر است.
è حمایت از جو هم‌بسته کلاس: دارای مفاهیم تسهیل ارتباط و کارگروهی بین دانش‌آموزان، 

و همگن بودن شرایط کلاس در ارتباط‌گیری است.
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è عدالت در ارتباط: تمایز قائل نشــدن بین دانش‌آموزان مبتنی بــر مال، ظاهر، و رفتار آن‌ها 
در تنبیه برای ارتکاب خطا، تقســیم مســئولیت، و توجه فردی، تنظیم شکل ارتباط مبتنی بر 
خصوصیــات فردی دانش‌آموز، و دادن فرصت شــناخت و رابطه روبه‌جلو به دانش‌آموز در 

طول سال و نه بر مبنای یک دیدگاه ثابت، معنای عدالت ارتباطی از دیدگاه معلم است.

 2.   توجه به خود35 دانش‌آموز ......................................................................................
è اعطای عنوان و نقش کلاســی به هر دانش‌آموز: اعطای جایگاهِ دارای مســئولیت در گروه 
)بدون برتری بر دیگران( و دادن عنوان‌های کلاســی به دانش‌آموزان متأثر از نمره اکتســابی 

)مثل معلم املا(، معنای این طبقه است.

 معلم کد 19: به دانش‌آموز مسئولیت می‌دم. بهش می‌گم تو قدرتمندی و می‌تونی این کار 
رو انجام بدی. مثلًا می‌گم تو حافظه‌ات خوبه، پس اســم غایب‌ها رو تو حفظ کن. یا تو 

خطت خوبه، این رو برای کلاس بنویس.

è احترام به شخص دانش‌آموز: احترام به دانش‌آموز در صحبت متداول با او، احترام در صدا 
کردن نام او )با اسم کوچک / با کلمات احترام‌آمیز/ با واژگان صمیمی(، قدردانِ دانش‌آموز 
بودن و توجه به زحمتی که کشــیده، بازخورد تأملی مبتنی بر ارزش خود )فراخواندن تأمل 
در عمل نامتناسب با شأن دانش‌آموز، تحقیر نکردن و تذکر جداگانه دادن( معنای این طبقه 

است.
è اهمیت دادن به زمینة زندگی دانش‌آموز: اینکه معلم به دانش‌آموز برای دادن اطلاعات 
دربــارة اتفاقات زمینه‌ای زندگی )اتفاقات خانواده، خاطرات، شــخصیت خود یا شــغل 
موردعلاقــه( خود فرصت بدهد، و راجع به ویژگی و آینده فردی دانش‌آموز صحبت کند 
و حتی به وســایلی که همراه اوســت به شکل مشــهود توجه نشان دهد، معنای این طبقه 

است.

 معلم کد 6: من پنج دقیقه در روز رو اخـــتصاص می‌دم به ایـــنکه دربارة زندگی بچه‌ها 
باهاشون صحبت کنم.

è تأکید بر شایستگی دانش‌آموز: پررنگ‌سازی نقطة قوت هر دانش‌آموز و دادن اعتمادبه‌نفس 
به او در برقراری ارتباط، و در واقع ارتباط مبتنی بر شایستگی دانش‌آموز است.

 معلم کد 19: وقتی دانش‌آموزی در موقـــعیتی قرار می‌گیره که یک قضاوت درســتی در 
کلاس می‌کنه، به ســرعت این نکته رو برجســته می‌کنم و می‌گم می‌دونســتی به قاضی‌ها 

شبیهی!
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 3.   بی‌واسطگی36 کلامی و غیرکلامی ............................................................................
è غیرکلامــی: لبخند زدن و اخم نکــردن، خوش‌رویی، تعامل فیزیکــی )لمس، آغوش، حتی 
پشت شانه زدن(، و ارتباط چشمی، رفتارهای بی واسطة غیرکلامی هستند که در یافته‌ها ذکر 

شده‌اند.
è کلامــی: لحن معلم و نوع کلام، شــوخ‌طبعی معلــم، ارتباط کلامی مؤثر و تشــویق کلامی، 

رفتارهای بی واسطة کلامی هستند.

 4.   آغازگری و پاسخ‌دهی معلم در ارتباط ...................................................................
è آغازگــری معلم در ارتباط: شکســتن یخ ارتباط مثل اســتفاده از کارت امتیاز و ســؤال 
جایزه‌ای برای برقراری ارتباط، و تلاش معلم برای بیرون آمدن از قاب، تعبیة فرصت‌های 
مشــترک به‌واسطه همراهی مثل نشســتن کنار دانش‌آموزان در کلاس، همراهی در ساعت 
هنر و ورزش برای شــکل‌گیری ارتباط عاطفی، اردو و همراهی با دانش‌آموزان، اســتفاده 
از کتاب‌خوانی مشــترک برای رشد بچه‌ها و شناسایی آن‌ها، و تخصیص زمان برای ارتباط 

مشترک برای دانش‌آموزان، مفهوم آغازگری معلم در ارتباط با دانش‌آموز است.
è پاســخ‌دهی فعال معلم: پاســخ به ارتباط‌گیری دانش‌آموز در وقت‌های غیر کلاسی، معرفی 
مشــکلات دانش‌آموزان به مشاور و کمک به دانش‌آموزان در مسائل غیر از درس، شکلی از 

پاسخ‌دهی فعال معلم به دانش‌آموزان است.

 معلــم کد 3: یه دانش‌آموز بیش‌فعال دارم کــه مدام میی‌اد دفتر، بهش میگم نیا. اوایل 
ســال بدم میی‌ومد از این کارش. زنــگ تفریح‌ها میی‌ومد و ســؤال‌های پیش‌پاافتاده 
می‌پرســید. کم‌کم حس کردم دوســت داره رابطــه بگیره با مــن و توی کلاس روش 

نمی‌شه.

 5.   حمایت از خودمختاری )مرجعیت دانش‌آموز( ......................................................
è تأکیــد بر انگیزش درونی: اینکه تعامــل معلم با دانش‌آموز به‌گونه‌ای باشــد که دانش‌آموز 
وظایف خود را از روی ترس، اجبار و اضطراب توبیخ انجام ندهد، معلم به دانش‌آموز هنگام 
برگزاری آزمون اعتماد داشته باشد، دانش‌آموز برای تحرک در کلاس و بیرون رفتن از کلاس 
مختار و آزادی عمل داشــته باشــد، و برای تکیه‌بر خودش و نظر شخصی‌اش تقویت شود، 

معنای این طبقه است.
è درگیر کردن دانش‌آموز در فرایند یادگیری: سپردن مسئولیت به دانش‌آموز، مشارکت دهی 
دانش‌آموز در فرایند تدریس، تکیه‌بر تجربة شــخصی دانش‌آمــوزان در یادگیری )به معنی 
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دادن فرصت برای به اشــتراک گذاشــتن روش شــخصی دانش‌آموز در یادگیری و ترغیب 
دانش‌آموز به پرسشــگری و دلیل داشــتن برای پذیرش آموزه‌ها( و مشورت با دانش‌آموز 
)به‌معنی هم‌فکری با او و اجازة اظهارنظر به او( از مصداق‌های این بخش در دیدگاه معلم 

است.

 معلم کد 4: حق اظهارنظر رو نباید از دانش‌آموز گرفت. من دوست ندارم دانش‌آموزم 
هیچ چیزی رو بدون دلیل از من بپذیره. این نکته‌ها توی رابطه اثر دارن.

 6.   ارزشمندی و جذابیت محتوا ..................................................................................
è جذابیت تدریس و تکلیف: تدریس از طریق داستان و بازی متناسب با سن، انتخاب روش 
تدریس فعال و چالشــی، و قصه‌گویی و بازی‌های فعال هدفمند کلاســی با دانش‌آموزان از 

جمله مصداق‌های درک شده توسط معلم در این طبقه است.

 معلم کد 10: من ســعی می‌کنم درس رو از طریق شخصیت‌های محبوب بچه‌ها روایت 
کنم؛ مثل شــنل قرمزی! ســعی می‌کنم از طنز هم اســتفاده کنم. رابطــة بچه‌ها با درس با 
رابطشــون با من به‌موازات هم پیش می‌ره. آگه دانش‌آموز احساس راحتی کرد، پیشرفت 

تحصیلی هم می‌کنه.

è معنــادار کردن درس‌ها: ایجاد ارتباط افقی بین درس‌ها، درس دادن پیمانه‌ای و مناســبتی 
و نــه ترتیبــی، آموزش درس‌ها در قالب مســائل روزمره و کاربــردی، پیگیری فهم معنای 
درس‌ها، و مشــق هدفمند و در راســتای یادگیری، از دیدگاه معلمــان باعث معنادار کردن 

درس‌ها می‌شود و به بهبود رابطه معلم- دانش‌آموز کمک می‌کند.

 7.   اقتدار کلاسی مرجع معلم ......................................................................................
è اقتــدار مدیریتــی: اقتدار مرجع به معنــی تحکم در عین مهربانی و حفــظ ابهت کلاس، و 

مدیریت و حل مسائل کلاسی.
è اقتدار دانشی: ادراک دانش‌آموز از فهم ذهنیاتش توسط معلم، اطلاعات به‌روز و سطح بالای 

معلم، و آمادگی او برای تدریس.

 8.   خودافشایی معلم ...................................................................................................
تعریف خاطرات و دادن اطلاعات مســتقیم از زندگی شخصی، تمایل معلم را به خودافشایی 

نشان می‌دهد.
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ë ج. عوامل بیرونی مؤثر بر ارتباط معلم و دانش‌آموز 
در نمودار شماره 4، عوامل بیرونی مؤثر بر ارتباط معلم و دانش‌آموز از دیدگاه معلم تلخیص شده 

است.

  رابطه خانواده با معلم

  بافت خانواده دانش‌آموز 

  فضای کلاس و مدرسه 

  سیاست‌های کلان 

  نقش جنسیت دو طرف 

  مشکلات شخصی معلم 

  رابطه مدرسه با دانش‌آموز 

  پایه تحصیلی دانش‌آموز 

  فضای اجتماعی 

عوامل بیرونی

 نمودار 4.   عوامل بیرونی مؤثر بر ارتباط معلم و دانش‌آموز                                                                                               

 1.   رابطه خانواده با معلم ............................................................................................
è رفتــار خانواده: معلم رفتار خانواده را در تمایل خودش به برقراری ارتباط با دانش‌آموز، 
مؤثــر می‌پندارد. مســئولیت‌پذیری خانواده نســبت به دانش‌آموز، پیگیــری مرتب و مثبت 
وضعیت درســی دانش‌آموز توســط خانواده از معلم، رفتار مثبت و محترمانة اولیا با معلم، 
هماهنگی و همکاری معلم و خانواده، ادراک و ســپاس‌گزاری خانواده از تلاش‌های معلم، 
راهبردهای مثبت و منفی اتخاذشــده توســط خانواده برای پیشرفت دانش‌آموز در کلاس، 
شکایت غیرمنطقی دانش‌آموز نزد خانواده، دروغ گفتن خانواده دربارة معلم به مدیر مدرسه، 

ایجاد مزاحمت در پیگیری و ادعای مکرر از مصداق‌های این مفهوم هستند.
è راهبردهای معلم در ارتباط با خانواده: انتخاب زبان مناسب اطلاعاتی توسط معلم در ارتباط 
با والدین، تشــکیل گروه مجازی توسط معلم برای مادرها و ارسال عکس و فیلم، دادن امکان 
تماس به مادرها و تعیین ساعت مخصوص برای تعامل، آرامش بخشی معلم به خانواده )مثل 
صحبــت و کاهش اســترس خانواده در ابتدای ســال تحصیلی(، و دادن دیــدگاه مثبت دربارة 

دانش‌آموز به خانواده.
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 معلــم کد 1: من برای والدین توضیــح می‌دم که این دوتا دانش‌آموز خیلی خوب‌اند، اما 
این یکی توان مدیریت نداره که من بهش مسئولیت نمی‌دم. این کارم دلیل بر اینکه باهاش 

ارتباط برقرار نکردم نیست.

 2.   بافت خانوادة دانش‌آموز .......................................................................................
معلم هنــگام تصمیم‌گیری برای برقراری ارتبــاط با دانش‌آموز، رفتــار دانش‌آموز را متأثر از 
تحصیلات و شأن اجتماعی-ا قتصادی خانواده، ساختار و الگوهای تربیتی خانواده، محدوده سنی 
مــادران، ارضای عاطفی دانش‌آموز در خانواده، بــاور خانواده به حرمت معلم و کلاس، و ترغیب 

دانش‌آموز به درس توسط آن‌ها تصور می‌کند و متأثر از آن تصمیم می‌گیرد.

 معلم کد 10: من اول ســال اطلاعات کلی خانواده‌ها رو می‌گیرم و ســطح فرهنگی و 
اقتصادی خانواده‌ها رو برآورد می‌کنم. بچه‌های با تمکن بالاتر روابط اجتماعی قوی‌تر 
دارن. حتی نوع تغذیشــون نشــون میده که چه‌جور خانواده‌ای دارن و من واقعاً لحاظ 

می‌کنم.

 3.   فضای کلاس و مدرسه ..........................................................................................
معلم معتقد است که رابطة معلم با دانش‌آموزان دیگر، نظر هم‌کلاسی‌ها دربارة معلم، امکانات 
کلاس و مدرسه مثل گرمایش و پروژکتور، وسایل کمک‌آموزشی، حیاط مدرسه )انگیزة بالاتر بچه‌ها 
و امکان ارتباط بهتر(، تعداد دانش‌آموز در کلاس، جو آرام و شاد مدرسه، تعامل مثبت مدیر و معلم 
)حمایت‌گرانه، غیر مداخله‌ای، با نیت اصلاح و قدردان بودن(، رقابت‌جویی به جای ارتباط مثبت 
بین همکاران، از متغیرهای مربوط به فضای کلاس و مدرسه هستند که در تعامل معلم-دانش‌آموز 

مؤثرند.

 معلــم کد 1: مدرســه‌ای که خیلی توی کار معلم دخالت می‌کنــه، رابطة با دانش‌آموز رو 
خراب می‌کنه.

 4.   سیاست‌های کلان ...................................................................................................
قوانیــن ضدونقیــض آموزش‌وپــرورش )مثل تناقض منــع کتاب‌های کمک‌درســی و وجود 
آزمون‌هایی که باعث قبول نشــدن دانش‌آموز و توبیخ معلم می‌شــوند(، عدم احساس امنیت معلم 
برای مطرح کردن مشکلات )در اداره مثلًا به علت مافیای ارتباطی(، حجم زیاد درس و کمبود وقت 
معلم برای ارتباط، رقابت بین مدرســه‌های نمونه، تیزهوشــان و غیره، و حقوق معلم از متغیرهایی 

هستند که از منظر سیاست کلان بر این ارتباط مؤثر دانسته شده‌اند.
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 معلم کد 1: قانون ضدونقیض باعث می‌شــه رفتار معلم به هم بریزه. بهش فشار میی‌اد 
و با دانش‌آموز رابطه‌اش مناســب نمی‌شه، چون دائماً برای قبول نشدن بچه‌ها در فلان 

و بهمان توبیخ می‌شه.

 5.   مشکلات شخصی معلم .........................................................................................
مسائل شخصی معلم و درگیری‌های او بر رابطه‌اش با دانش‌آموز اثر می‌گذارد.

 6.   نقش جنسیت دو طرف ..........................................................................................
جنســیت مخالف معلم و دانش‌آموز، تفاوت رفتارهای مرتبط با جنســیت معلم و جنســیت 

دانش‌آموز در واکنش‌های ارتباطی متفاوت دانسته شده است.

 معلم کد 10: می‌دونید پســرها با معلم خانم رودربایستی دارن و اون ارتباط لازم برقرار 
نمی‌شه.

 7.   رابطة مدرسه با دانش‌آموز .....................................................................................
عواملی مثل رضایت ســایر معلمان از دانش‌آموز و رابطة مثبت کادر مدرســه با دانش‌آموز، 
و عوامل منفی روانی- ارتباطی در مســئولیت‌های مدرســه در کیفیت ارتباط معلم با دانش‌آموز 

اهمیت دارد.

 معلم کد 9: اینکه نظر بقیة معلم‌ها و حتی کادر مدرســه، راجع به یک دانش‌آموز چیه، 
روی نظر من نسبت به اون و رابطم باهاش اثر می‌ذاره.

 8.   پایه تحصیلی دانش‌آموز .........................................................................................
معلمان سن دانش‌آموز را در کیفیت رابطه مهم تلقی کرده‌اند و سن پایین‌تر عاطفی‌تر و با نیاز 

بیشتر به ارتباط تلقی شده است.

 معلــم کد 10: بچه‌های ســن‌های پایین‌تر عاطفی‌ترن و بیشــتر نیاز دارن که باهاشــون 
ارتباط بگیریم.

 9.   فضای اجتماعی .....................................................................................................
شــرایط کلی اجتماع و تکمیل/تخریب اثر تربیتی معلم، و احترام جامعه به معلم از عامل‌های 

اجتماعی مؤثر هستند.
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ë د( ویژگی‌های خلقی، باورها و انگیزش معلم در ارتباط با دانش‌آموز 
  انگیزش معلم برای ارتباط 

  باور معلم 

  ویژگی‌های خلقی و شخصیتی 

خُلق مؤثر، نگرش 
و انگیزش معلم

 نمودار 5.   خلق مؤثر، نگرش و انگیزش معلم در ارتباط با دانش‌آموز                                                                                             

 1.   انگیزش معلم برای ارتباط .....................................................................................
در پژوهش حاضر، معلمان به نقش انگیزش معلم برای ارتباط با دانش‌آموز اشاره کرده‌اند. 
محتوای این انگیزش را مبتنی بر یافته‌ها در ســه دســته می‌توان طبقه‌بنــدی کرد: اول، ارتباط با 
دانش‌آمــوز با درک وظیفــة حرفه‌ای )ارتباط به‌عنوان عامل پیشــرفت دانش‌آموز( به معنی بهبود 
ارتبــاط برای پیشــرفت تحصیلی و انگیزة یادگیــری دانش‌آموز، و بهبود ارتباط برای پیشــرفت 
رفتاری دانش‌آموز، و بهبود ارتباط برای لذت بردن دانش‌آموز از مدرســه؛ دوم، اشــتیاق درونی 
ارتباط )به معنی پذیرش دانش‌آموزان، به‌عنوان بخشی از زندگی(، دوست داشتن و یا دلسوزی و 
پدر معنوی دانش‌آموز بودن )انگیزة معلم در این حالت با اوصافی مثل بیشتر از توان خرج کردن 
توصیف می‌شــود(؛ و درنهایت، سوم، وظیفه انســانی )ارتباط به‌عنوان پرکنندة خلأهای ارتباطی 

دانش‌آموز مثل نیاز دانش‌آموزان با مشکلات خانوادگی(.

 معلم کد 13: من از ارتباط با بچه‌ها و از دوست داشتن زیاد آن‌ها لذت می‌برم، این ارتباط 
با هیچ چیزی برام قابل‌مقایســه نیست. خیلی باصفا هستن. اما در کل یک عده‌ای رو آدم 

دلش براشون می‌سوزه، و یک عده‌ای رو عمیقاً دوست داره.

 2.   باور معلم در ارتباط ...............................................................................................
پیش‌داوری‌ها و کلیشه‌های قالبی در حوزه‌هایی مثل دین و نژاد دانش‌آموز، تمکن اقتصادی، 
نوع تغذیه و پوشش، و سطح توانایی ذاتی او که توسط معلم صورت می‌گیرند، از عوامل مؤثر بر 
ارتباط او با دانش‌آموز تلقی شــده‌اند. همچنین معلمان معتقدند که هشدارهای ممانعت کننده‌ای 
در ذهنشان وجود دارند که ممکن است بر رابطه‌شان با دانش‌آموز اثر بگذارند، مثل ترس معلم از 
سوءاستفادة دانش‌آموز از رابطه. و یا ممکن است آن را تسهیل کنند؛ مثل باور معلم برای وظیفة 

شروع و نگهداری ارتباط مثبت با دانش‌آموز.

 معلم کد 19: بعد از این همه سال تدریس می‌دونم که بچه‌های ابتدایی از رابطة دوستانه 
سوءاستفاده می‌کنند. من همة حرکت‌های بچه‌ها روحفظم.
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 3.   ویژگی‌های خلقی و شخصیتی مؤثر معلم در ارتباط ................................................
گشــودگی و بی‌تکلفــی معلــم در ارتباط‌هــای میان فردی، شــخصیت عاطفی معلــم، تمایل 
بــه ارتباطات نزدیک، لذت از صمیمیت، داشــتن حوصله و طاقت، خلق مثبت، ظاهر آراســته، و 
راست‌گویی از ویژگی‌های مثبت معلم، و شخصیت زورگو و سرکوبگر معلم به‌عنوان عامل منفی در 

خلق او برشمرده شده‌اند.

 بحث و نتیجه‌گیری  
در ایــن پژوهــش عوامل مؤثر بر ارتبــاط معلم ـ دانش‌آمــوز از منظر معلمان 
بررســی و مبتنی بر داده‌ها در چهار بخش به این شــرح تحلیل شدند: الف( رفتار 
کلاســی و خصوصیات مؤثر بر ارتباط دانش‌آموز از دیدگاه معلم؛ ب( مســیرهای 
مؤثر کلاسی برای ارتباط با دانش‌آموز از دیدگاه معلم؛ ج( عوامل بیرونی مؤثر بر 
ارتبــاط معلم و دانش‌آموز از نــگاه معلم؛ د( ویژگی‌های خُلقی، باورها و انگیزش 

معلم در ارتباط با دانش‌آموز.
در بخش الف، معلم‌ها به ویژگی‌ها و رفتارهایی از دانش‌آموز اشــاره کرده‌اند 
که بر ارتباطشــان با دانش‌آموز مؤثرند. این نکتة مهمی در دســتاوردهای پژوهش 
حاضر اســت که نقش برجســتة کنش و ویژگی‌های دانش‌آمــوز در ذهن معلم را 
در کیفیــت رابطــة معلم-دانش‌آموز بررســی می‌کند؛ عاملی کــه در پژوهش‌های 
در خصــوص ارتباط معلم-دانش‌آمــوز کمتر مورد تأکید قرار گرفته اســت. طبق 
یافته‌هــا، مهم‌ترین عامل در دیــدگاه معلمان ایرانی، »نشــانگان پیوندجویی« در 
دانش‌آموز اســت. نیاز به ارتباط در نظریه خودتعیین‌گری )دسی و ریان37، 2000( 
نیازی بنیادین تلقی شــده اســت و گویی دانش‌آموزانی که در ارتباط با معلم خود 
نشانه‌های بیشتری از تمایل به تعلق داشتن، لذت بردن از رابطة بین‌فردی را نشان 
می‌دهند، فارغ از درســتی یا نادرســتی راهبردها و مهارت‌هایی که برای ارتباط به 
کار می‌گیرند )در این پژوهش از راهبردهای درســی، کلامی و وسیله‌ای ذکر شده 
اســت(، در نظر معلم دارای مهم‌ترین نشــانه‌های برقراری ارتباط مثبت‌اند. برای 
مثــال معلم کد 18 می‌گوید: »وقتی زنگ آخر می‌خوره و میرم پارکینگ، بعضی از 
بچه‌ها دور ماشــین را می‌گیرن و واضحه که تمایــل دارن که با من ارتباط برقرار 
کنــن، انگار دنبال یک فرصت کلامی هســتن، در بارة هر چیزی که باشــه. ممکنه 
راجع به مســائل روزمره بگن یا مســائل درســی یا بازخورد می‌خواهند از من که 

ازشــون راضی هستم یا نه. این‌ها روی من اثر داره.«
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 عامــل مهــم دیگر »مهــارت اجتماعــی« مؤثر دانش‌آموز اســت؛ بــه معنی 
رفتارهایــی که از نظــر اجتماعی برای بهبود روابط اجتماعــی مثبت قابل‌قبول‌اند 
)گرشــمن و الیوت38، 2008(؛ رابطة مثبت میان این ویژگی در دانش‌آموز با رابطة 
مثبــت بــا معلم، در پژوهش وو، هو، فن، ژانگ و ژانگ39 )2018( نیز نشــان داده 
شــده اســت. در رتبة بعد، معلمان دانش‌آموزی را که پیــرو قوانین، مطیع و منظم 
اســت را برای ارتباط ترجیح می‌دهند. پژوهش آلدروپ، کلاســمن، لودتک، گلنر 
و تراتوین40 )2018( نیز در تأیید نقش ویژگی‌های ادراک‌شــدة دانش‌آموز توســط 
معلــم، بدرفتاری دانش‌آموز در کلاس را عاملی برای افت رابطة معلم دانش‌آموز 
دانســته اســت. مهم بودن ایــن اطاعت‌پذیری، به خصوص در کلاس‌های ســنتی 
مدرسه‌های دولتی متوسط که معلم نقش خودش را به‌عنوان محور حاکم بر کلاس 

درک می‌کند، قابل‌پیش‌بینی است.
برجســتگی دانش‌آموز از نظر ویژگی‌های خلقی، روانــی و فیزیکی نیز توجه 
معلم را به سمت خودش جلب می‌کند، و تسهیلگر ارتباط معلم با دانش‌آموز تلقی 
شــده اســت. پژوهش مک کلوری، رودریگز، تامیس لموندا، اسپلمن، کلارسون و 
اســنو41 )2013( نیــز در هماهنگی با این یافته، نشــان می‌دهد کــه دانش‌آموزان 
دارای خلــق منفــی، بازخوردهای منفی بیشــتری از معلم خــود دریافت می‌کنند. 
معلم کد 1 می‌گویــد: »بعضی از دانش‌آموزها مغرورند، از بچه‌ها فاصله می‌گیرند 
و دانش‌آموزهایی خصوصاً با قشــر خاصی، مثلًا با فقیرترها نمی‌پرند. این‌ها برای 

من خیلی نچسبند.«
وضعیت تحصیلی مثبت و همچنین مشارکت بالای دانش‌آموز در کلاس درس 
نشــانگر علاقة او به کاری اســت که هــدف اصلی معلم در عملکــرد روزانه‌اش 
محســوب می‌شود، لذا کســی که بازخورد مثبتی را از تلاش‌های معلم به او ارائه 
می‌دهد، شــانس بیشــتری برای برقراری ارتباط با او دارد. البته این موضوع یک 
تبادل دوجانبه اســت. بهبود ارتباط مثبت با دانش‌آموز نیز به پیشــرفت تحصیلی 
و مشــارکت بیشــتر او در کلاس می‌انجامد )پیانتا، همر و آلن42، 2012؛ اســپیلت 
و همکاران، 2012(. مشــابه همین مفهوم، »علــم جویی و دانایی« دانش‌آموز نیز 
در زمینه‌های درســی مطرح در کلاس، معلم را به ارتبــاط با دانش‌آموز علاقه‌مند 
می‌سازد؛ گویی مصداقی از انگیزة دانش‌آموز برای توجه به موضوع فعالیت معلم 

تلقی می‌شود.
درنهایــت »نیازهای ویــژه و ویژگی‌های اختصاصــی« دانش‌آموز، خصوصاً 
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مواردی که ترحّم معلم را فعال می‌کند، چه در مسائل فردی و چه در پیشینة زندگی 
و خانوادگــی او، احتمال برقراری ارتباط را می‌افزاید. گویی تمایل به کمک کردن 
و احســاس مفید بودن برای معلم، مایة شکل‌گیری ارتباطی می‌شود که در ارتباط 
با ســایر دانش‌آموزان ارضا نمی‌شــود. در بخش ب که به تعبیری مهم‌ترین بخش 
نتایج این پژوهش است، مسیرهای مؤثر کلاسی برای ارتباط بررسی شده‌اند و از 
این حیث، بیشترین پایه را برای طرح‌های مداخله‌ای فراهم می‌آورد. در نخستین 
مقوله، »آرامش حاکم بر کلاس و فضای بدون استرس«، بستری قابل‌اعتماد برای 
برقراری ارتباط برشــمرده شده اســت. همچنین تنظیم »جوّ همسالان« در کلاس 
برای ارتباط هم‌بســته تر، بخــش دیگری از این آرامش زیربنایی اســت. مینهارد 
و بریکلمنــز، دن بــروک و واوبلز43 )2011(، ادراک دانش‌آموزان از همســالان و 
نــوع روابط موجود در یک کلاس را جنبــة اجتماعی محیط کلاس نامیده و آن را 
جو اجتماعی تعریف کرده‌اند. حســین‌چاری و خیر )1382( نحوه تعامل اعضای 
کلاس را با یکدیگر متأثر از جـــوی می‌دانند که در کلاس جریان دارد. جوّ روانی 
اجتماعــی کلاس می‌توانــد حاکــی از تکلیف‌گرایی و انضبــاط، فضایی پرتنش و 
رقابت آلود، و یا دارای انســجام و هم‌بســتگی باشــد )فرایزر44، 1994؛ به نقل از 
خواجه و حســین‌چاری، 1390(. این ارتباط دوجانبه و تبادلی است. در پژوهش 
هیــوز و کواک45 )2006( به نقــش مؤثر ارتباط مثبــت معلم-دانش‌آموز بر تعامل 
مثبــت همســالان مورد تأکید قرار گرفته اســت. معلم کد 12 اشــاره می‌کند: »من 
مرتب ســعی می‌کنم رابطة خودشون را با هم تقویت کنم. درواقع بعضی از بچه‌ها 
در ارتباط با هرکسی خیلی سخت‌اند، و اگر روی این موضوع کار کنی که ذهنشان 

نسبت به ارتباط اشتراکی در کلاس باز بشه، روی رابطه‌اش با من هم اثر داره.«
در ایــن بخــش از یافته‌ها به نقــش »نگاه عدالت محورانــة معلم« در ارتباط 
کلاســی نیز اشاره شده است. این عدالت به معنی فرصت یکسان درک شده برای 
ارتباط با معلم و استفاده از ابزارهای ارتباطی با او در کلاس است. چنان‌که گفته 
می‌شــود بین جامعه‌پذیــری دانش‌آموزان و ادراک عدالــت اجتماعی آن‌ها رابطه 
وجــود دارد )دامون46، 1977، بــه نقل از عریضی ســامانی، 1383( و احتمالًا از 
طریق همین رابطه، ادراک عدالت یاریگر روابط مثبت معلم ـ دانش‌آموز می‌شود. 
در پژوهش اقدســی، کیامنش، مهدوی هــزاوه و صفرخانی )1392( نیز به اهمیت 

عدالت در رفتار معلم اشاره شده است.
»توجــه بــه خود دانش‌آمــوز«، طبقة دیگــری در این بخش از تحلیل اســت 
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که نشــان می‌دهد که دانش‌آموز به‌عنوان یک ســر رابطه، تمایل دارد دیده شــود 
و توجــه و اعتبــار لازم را دریافــت کند. مبتنــی بر این یافتــه، دانش‌آموز ترجیح 
می‌دهد که توســط معلم مســتقل از زمینة زندگی‌اش شــناخته نشــود، متناسب با 
علاقه‌هایش وظایفی در این رابطه پیدا کند، محترم دانســته شــود و مهم از همه، 
درخور و شایســتة این رابطه تلقی بشود. از این طریق دانش‌آموز خودش را یک 
سر ارزشمند تبادل در ارتباط درک می‌کند. پژوهش اقدسی و همکارانش )1392( 
نیز نشان داد: معلمی که دانش‌آموزان را با نام کوچک و یا با پیشوندهای ارزشمند 

خطــاب می‌کند، حس احترام و توجه را در دانش‌آموزان برمی‌انگیزد.
»بی‌واســطگی« که طبقة دیگری از مســیرهای کلاســی برای جلب ارتباط با 
دانش‌آموز است، اولین بار توســط مهربانیان )1969( به معنی رفتارهای ارتباطی 
که صمیمیت بین افراد را افزایش می‌دهد، مطرح شد. کریستوفل47 )1990( معتقد 
اســت که معلمان با انجام رفتارهای بی‌واسطه در کلاس، روابط نزدیک‌تری را با 
دانش‌آموزان شــکل می‌دهند و به آنان انگیزة صحبت می‌بخشند. پژوهش هاران48 
)2006( و هســو49 )2005( نیز صحت این موضوع را نشان داده است. برای مثال 
معلــم کد 16 می‌گوید: »من در زنگ‌هایی که می‌شــود این کار را انجام داد، وقتی 
بچه‌ها دارند روی چیزی کار می‌کنند، می‌روم و کنار دوتایشــان می‌نشــینم، و این 

کار را تکرار می‌کنم و بین همه‌شــان جابه‌جا می‌شوم.«
موضــوع دیگری که در مســیرهای مؤثر کلاســی برای ارتباط مطرح اســت، 
»آغازگری ـ پاسخ‌دهی معلم« در رابطه است. در واقع هر رفتار فیزیکی یا گفتاری 
نســبت به فرد دیگر اســت و به معنای شــروع برقراری ارتباط با او و یا پاســخ 
مناســب برای درخواســت او به برقراری ارتباط اســت )نیکوپولوس و کینان50، 
2007(. حمایــت معلم از »خودمختاری« دانش‌آموز به‌عنوان طبقة بعدی، یکی از 
ابعاد ســه‌گانة نظریة خودتعیین‌گری دربــارة معلم حمایت‌کننده از نیازهای بنیادین 
دانش‌آموز است )استروئت و همکاران، 2015(. به این معنی است که دانش‌آموز 
در ارتباط با معلم احســاس مرجعیت عمل داشــته باشد و مبتنی بر انگیزة درونی 
بــه پیش برود. پژوهش ملتفت و خیــر )۱۳۹۱( رفتارهای حمایتی معلم در کلاس 
درس را که به پیامـــدهای مـــطلوب روان‌شــناختی در دانش‌آموز می‌انجامند، را 
شــامل این موارد ذکر کرده‌اند: گوش دادن؛ کـــاهش فشــارهای روانی و رفتاری؛ 
اجـــتناب از زبـان کنترلی؛ فـراهم کـردن بـازخورد اطلاعـاتی؛ ایجاد اسناد درونی 
در کســب موفقیت؛ مجبور نکــردن دانش‌آموزان به پذیرش خواســته‌های معلم؛ 
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تشویق بـــه تـــفکر مستقل؛ تأیید شایستگی‌های دانش‌آموزان؛ اجازه مشارکت در 
تصمیم‌گیری‌ها و فعالیت‌های آموزشی؛ ایجـــاد رابطه‌ای گرم و صمیمی؛ آگاهی از 

شــرایط که با مفهوم حمایت از خودمختاری در پژوهش حاضر همسو هستند.
در مضمون دیگری از این بخش به روش‌های به‌کاررفته توســط معلم اشــاره 
می‌شــود. موضوع اصلــی تعامل معلم ـ دانش‌آموز در کلاس درس، متون درســی 
روزانه و »نقش آموزشــی معلم« اســت. اگر در این مسیر، ارزشمندی، معناداری 
و جذابیت این نقش اساســی توســط دانش‌آموز درک شــود، با احتمال بیشــتری 
برقــراری ارتباط با معلم شــکل می‌گیرد. البته چنان‌کــه در داده‌های این پژوهش 

اشــاره شده، تناسب روش‌ها با سن دانش‌آموز موضوعی کلیدی است.
مضمــون بعد، »اقتدار مرجع معلم« بــه معنی نفوذ معلم در قلب دانش‌آموزان 
از طریق نشــان دادن احترام و محبت نســبت به اوســت. اقتدار دانشی تخصص 
معلم اســت. معلم در صورتی به‌عنوان فردی ماهر شــناخته می‌شود که دانش وی 
در موضوع درســی از همه بیشــتر باشــد و دانش‌آموزان را تحت تأثیر قرار دهد 
)مصرآبــادی، بــدری و واحــدی، 1389(. گویی دانش‌آموزان بــا معلمی که او را 
کارامــد، توانــا و متخصص درک کنند، ارتباط بهتری برقــرار می‌کنند. در پژوهش 
شــریف نیا، عبادی و حکمت افشــار )1391( نیز به نقــش ادراک یادگیرندگان از 

تخصص و تســلط معلم برای ادراک مثبت از او اشاره شده است.
و طبقة آخر، »خودافشــایی معلم« اســت. معلم‌ها عموماً در کلاس‌های درس 
ابتدایی، برای درک بیشــتر و یادگیری مؤثرتر از گفتن قصه برای توضیح مســائل 
اســتفاده می‌کنند )سورنســن51، 1989؛ به نقل از کایانــوس، مارتین و گودبوی52، 
2009(. یــک راه اثربخش بــرای به‌کارگیری ایــن روایت‌ها، خودافشــایی معلم 
اســت. خودافشــایی معلم بــه معنی هر پیامی دربارة خود اســت کــه معلم آن را 
در ارتبــاط اســتفاده می‌کند )ویلس و گروتــس53، 1976؛ به نقــل از کایانوس و 
همکاران، 2009(. هرچه این خودافشــایی بیشــتر باشــد، رابطة خارج از کلاس 
معلم و دانش‌آموز بهتر شــکل می‌گیرد )کایانــوس، مارتین و وبر54، 2003(. معلم 
کد 12 در این زمینه می‌گوید: »وقتی که درس ســخته من یک میانبر دارم! شــروع 
می‌کنم به خاطره و داســتان‌های شخصی گفتن. مثلًا اگر درس جغرافیاست، روی 
نقشــه سیســتان رو نشان می‌دم و می‌گم این آدرس زادگاه منه، و یا حتی الگوهای 
خانوادگــی‌ام را می‌گم، نمی‌دونید چقدر بچه‌ها را جلــب می‌کنه و روی آن‌ها اثر 

داره.«
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در بخش ج به این موضوع پرداخته شــده کــه کیفیت رابطة معلم ـ دانش‌آموز 
تنها به رفتار دو طرف درگیر در رابطه منوط نیســت، بلکه بســتری که رابطه در آن 
شــکل می‌گیرد، نیز اثرگذار اســت. لذا به بررســی عوامل بیرونی )عواملی غیر از 
ویژگی‌ها و کنش‌های کلاســی دانش‌آموزان و معلمان( پرداخته شده است. بدیهی 
اســت کــه عوامل بافتی و محیطی بر شــیوة عمــل معلم در ارتباط بــا دانش‌آموز 
اثر می‌گذارد )پلتایر و ســگون لوســک، و لگالت55، 2002(. نظریة خودتعیین‌گری 
مطــرح می‌کند که جــو اجتماعی بر احســاس خود مختاری معلم، شایســتگی او 
و ارتباطــش بــا دیگران مؤثر اســت )پلتایر و شــارپ56، 2009(. بنابراین فضای 
مدرســه و جو آن بــه نوبة خود بر رفتار معلــم تأثیر دارد )اندرســون57، 1982(، 
برای مثال معلمانی که تحث فشــارهای بیرونی برای دریافت استانداردهای بالاتر 
 هســتند، با احتمال بیشتری رابطة کنترلگر و مستبدانه با دانش‌آموز برقرار می‌کنند 

)پلتایر و شارپ، 2009(.
دانش‌آموزان دیگر در کلاس هم بخشی از فضای اجتماعی معلم و دانش‌آموز 
موردنظر هستند، و ادراک دانش‌آموز از این فضای ارتباطی بر رابطه‌اش با معلم اثر 
می‌گذارد. پژوهش هیوز و کواک )2007( نشان می‌دهد که زمینة زندگی دانش‌آموز 
شــامل پایــگاه اجتماعی-اقتصادی، نژاد و غیــره بر رابطة معلم بــا دانش‌آموز و 
والدین آن‌ها اثر می‌گذارد و از این طریق بر میزان مشارکت فعال معلم در کلاس 
درس مؤثر است. پژوهش ســیلور، میسل، آرمسترانگ و اسکس58 )2005( نیز به 

نقش جنســیت دانش‌آموز در این رابطه اشاره می‌کند.
در بخش د متغیرهای مربوط به معلم که در شــکل‌گیری رابطه مؤثرند بررســی 
می‌شــوند. این قســم از مفاهیم می‌بایــد در فرایند تربیت‌معلــم و غربال آن‌ها در 
مرحلــة انتخاب در نظر گرفته شــوند. درباره ویژگی‌های خلقــی مؤثر معلم، کار، 
فنســترماخر و ریچاردســون )2000/ 1385( معتقدند، علاوه بر کنش‌های منطقی 
و روان‌شناســانه، کنش‌هــای اخلاقی معلــم نیز که در آن معلــم ویژگی‌هایی مانند 
صداقت، شــجاعت، بردباری، همدردی، احترام و انصاف را به نمایش می‌گذارد، 

اهمیت دارند.
پژوهــش جنینگــز و گرینبرگ59 )2009( نیز به اهمیت شایســتگی‌های فردی، 
احساســی و اجتماعی معلــم و نقش آن در ارتباط معلــم ـ دانش‌آموز می‌پردازد. 
معلمانی که از نظر اجتماعی شایســتگی بیشــتری دارند، در توســعه و جهت‌دهی 
به روابط بــا دانش‌آموزان، مدیریت رفتار دانش‌آمــوزان در کلاس، نقش الگویی 
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در رفتارهــا برای کودکان، تنظیــم هیجانات آن‌ها و محافظت خود و دانش‌آموزان 
از فرســودگی در فراینــد تعلیم‌و‌تربیــت، مؤثرترند )جنینگــز و گرینبرگ، 2009(. 
پژوهش فیشــر، فریزر و کنت60 )1998( نیز ارتباط میان شخصیت معلم و ارتباط 
میــان فردی او با دانش‌آموز را نشــان می‌دهد. همچنین پژوهش در شــریفی‌نیا و 
همکارانــش )1391( نیز بر خصوصیات مثبت معلم برای آنکه یک مدرس خوب 

تلقی شود، اشاره شده است.
نکته‌ای که می‌باید در تبیین یافته‌ها در نظر داشــت این است که یافته‌های این 
پژوهش دربارة تجربة زیســتة معلمان، بدون در نظر گرفتن ساختار فرهنگی حاکم 
بــر ارتباط معلم ـ دانش‌آموز قابل‌درک و تحلیل نیســت و بدون شــک محوریت 
اصلی معلم یا دانش‌آموز در این تعامل ـ به معنی شــکل‌گیری و پیشــرفت ارتباط 
مبتنی بر خواســت و نیاز یک طــرف رابطه ـ متأثر از فضــای فرهنگی-اجتماعی 
خانــواده و جامعــه اســت. همین‌طور ســطح ارتبــاط معلم- دانش‌آمــوز از نظر 
سلســله‌مراتبی بودن و یا ارتباط پایای و توام با همراهی و همیاری بیش از آنکه 
 حاصل فضای آموزشی باشد، حاصل فضای جامعه است )کانگ61، 2005(. رابطه 
معلــم ـ دانش‌آمــوز از نظــم و هارمونــی اجتماع پیرامــون خود تبعیــت می‌کند 
 و ایــن رابطــه قابل‌تقلیــل بــه یــک امــر ســاده و محدود بــه پداگوژی نیســت 

)لی و دو62، 2013(.
مطالعة حاضر، رابطة معلم ـ دانش‌آموز را از منظر واقعیت ذهنی بازیگر اصلی 
ایــن ارتباط توصیف کرده و این تغییرات را با توجه به بافت اختصاصی فرهنگی 
و تاریخی نظام تعلیم‌و‌تربیت ج.ا. ایران، پیگیری نموده اســت. این پژوهش علاوه 
بــر آنکه به جزییاتی از عوامل کلاســی مؤثر بر شــکل‌گیری رابطة مثبت پرداخته، 
ابعاد فردی معلم و دانش‌آموز را که اثرگذار دیده می‌شــوند را نیز جســتجو کرده 
اســت. یکــی از محدودیت‌های این پژوهــش اکتفا به مقطع ابتدایی اســت که با 
توجه به اهمیت مضاعف آن انتخاب گردیده؛ لکن با توسعة مقاطع تدریس ممکن 
اســت یافته‌های این پژوهش به نتایج گســترده‌تری بینجامــد. برای پژوهش‌های 
آتی پیشــنهاد می‌شود که برای رســیدن به قدرت تعمیم بیشتر، ابزار کمی مبتنی بر 
یافته‌های پژوهش حاضر ساخته شود. از بعد کاربردی نیز، یافته‌های این پژوهش 

می‌تواند ســرفصل کارگاه‌ها و دوره‌های آموزشی برای معلمان قرار گیرد.
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چكيده:

كليد واژه‌ها:

رابطة حافظة فعال خواندن
 با درک متن نوشتاریِ

دانش‌آموزان دورة دوم متوسطه 
با نگاهی روان‌زبان‌شناختی

این مطالعه پژوهشی ترکیبی است. جامعة آماری پژوهش، دانش‌آموزان دختر پایة یازدهم نواحی 
1 و 2 شهرستان رشت در سال تحصیلی 98-1397 بودند و از آن میان، 120 نفر به‌عنوان نمونة آماری 
برای اجرای مقدماتی و نهایی و به شــیوة نمونه‌گیری در دسترس انتخاب شدند. ابزار پژوهش شامل 
آزمون درک متن نوشتاری )محقق‌ساخته( و نسخة بومی‌ســازی شدة آزمون حافظة فعال خواندنِ 
دانمان و کارپنتر )1980، برگرفته از قوامی لاهیج، 1397( بود. پس از اجرای نهایی آزمون درک متن 
نوشتاری و نیز اجرای نسخة بومی‌سازی شدة آزمون حافظة فعال دانمان و کارپنتر، داده‌ها با دو آزمون 
هم‌بستگی پیرسون و رگرسیون تجزیه و تحلیل شدند. نتایج نشان دادند که نمره‌های دانش‌آموزان 
در آزمون درک متن نوشــتاری با نمرة کلی آزمون حافظة فعال خواندن )α =0/67( و نیز با نمره‌های 
مؤلفة اندوزش این آزمون، هم‌بســتگی مثبت و معنادار دارند )α =0/59( و برعکس با نمره‌های مؤلفة 
پردازش این آزمون رابطة معناداری ندارند )α =0/17(. می‌توان وجود رابطة مثبت و معنادار میان درک 
متن نوشتاری با مؤلفة اندوزشِ حافظة فعال خواندن را به‌پیروی از سووانسن و برنینگر )1995( چنین 
تبیین کرد که عملکرد افراد در درک متن نوشتاری و حافظة فعّال کلامی توسط نظامی با گنجایش کلی 
هدایت می‌شــود. بر همین اساس، حافظة فعال روی درک متن نوشتاری اثرگذار است، زیرا مقیاسی 
برای گنجایش ذخیره‌سازی در انواع تکلیف‌های کلامی فراهم می‌آورد. با توجه با توجه به نقش مهارت 
درک متن نوشتاری در فهمِ مطالبِ آموزشی و با توجه به رابطة بین درک متن و حافظة فعال، می‌توان 
بــا تقویت حافظة فعال به عملکرد بهتری در درک متن رســید. پیامدهای یافته‌ها مورد بحث قرار 

گرفته‌اند.
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 مقدمه
هِریاواتــی، ســااوکا و ویدیاتــی1 )2018( خواندن را فرایند تشــخیص و درک متون کتبی یا چاپی 
می‌دانند. خواندن فرایندی شناختی است که با استفاده از آن خواننده علائمی را از روی متن رمزگشایی 
می‌کند تا به معنای آن برسد. به این منظور وی نیاز دارد تا دانش و تجربة قبلی خود را فعال کند )محمّد 
و رشید2، 2019(. فرایند استخراج معنای یک متن تا مدت‌ها موضوع تحقیق و بررسی بوده است، زیرا 
این فرایند، اطلاعات باارزشی دربارة فرایندهای شناختی ذهن خوانندگان حین خواندن فراهم می‌کند 
)کِکیســو3، 2012(. درک متن نوشــتاری به توانایی فرد در فهم متن خوانده‌شده و یا فرایند ساختن معنا 
از آن برمی‌گردد. »درک« فرایندی ســاختاری است که همة عناصر فرایند خواندن را در برمی‌گیرد و به 
کمک آن در ذهن خواننده یک نمایش ذهنی می‌سازد. خواندن در قالب یک عملکرد ذهنی مجزا تعریف 
نمی‌شود زیرا شامل فرایندها و اجزای متفاوتی می‌شود )بورلا4، 2006(. مهم‌ترین هدف خواندن »درک 
متن« است. درک متن مستلزم توانایی فراتر از کلمات رفتن و فهمیدن ایده‌ها و روابط اتصال‌دهندة آن 
ایده‌ها در متن اســت. عوامل دخیل در درک متن نوشــتاری شامل خود خواننده به‌عنوان پردازندة فعال 
اطلاعات، فعالیت خواندن و متن هستند که همه با هم در درک متن موردنظر همکاری می‌کنند. کاظمی، 
حســینی و کوهندانی )2013( به نقل از گریــب5 )2009(، خواندن را فرایندی راهبردی می‌دانند که در 
جریان آن، خواننده با توســل به یک سلســله مهارت‌ها و عملیات، اطلاعات متن را پیش‌بینی می‌کند، 
قســمت‌های مهم آن را برمی‌گزیند و آن‌ها را ســامان‌دهی و خلاصه می‌کنــد. در ادامه، خواننده تلاش 
می‌کند درک خود را از متن خوانده‌شده بازبینی کند، نواقص را برطرف سازد و خروجی فرایند درک را 

با هدف‌های خود سازگار کند.
هنگام درک متن نوشــتاری، نحو، معناشناســی، کاربردشناسی، واژگان و نیز عوامل فرازبان‌شناختی 
دخالت دارند. درکِ حجم زیادی از اطلاعات، مستلزم ذخیرة یک سلسله اطلاعات و پردازش هم‌زمان 
همان اطلاعات یا اطلاعات دیگر )که در دسترس قرار می‌گیرد( در »حافظة فعال6« است. حافظة فعال 
منبعی پردازشــی بــا ظرفیتی محدود برای نگهداری و ذخیرة اطلاعات ضمــن پردازش هم‌زمان همان 
اطلاعات یا اطلاعات دیگر اســت. این حافظه با داشــتن کارکردهای بســیار، دارای ظرفیت محدودی 
اســت. ظرفیت حافظة فعال افراد تابعی از تفاوت‌های فردی آن‌هاست )شیپ‌استد، اِنگل و هریسون7، 
2015(. ما تنها به نگهداری افکار محدودی در سطح خودآگاهمان قادر هستیم. این محدودیت آنجایی 
خود را نشان می‌دهد که بخواهیم چند تکلیف را با هم انجام دهیم؛ مانند وقتی که در حین نوشتن نامة 
خود تلاش کنیم با تلفن هم صحبت کنیم. شــاید به همین دلیل باشــد که صحبت با تلفن همراه حین 
رانندگی موجب بروز تصادف می‌شــود. این دست محدودیت‌ها به معماری شناختی ذهن ما برمی‌گردد 

)میلر و بوشمن8، 2015(.
کارول9 )2008( معتقد است گنجایش حافظة فعال تنها ویژگیِ فردی نیست که بر درک اثر می‌گذارد. 
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اطلاعات پیشین افراد دربارة موضوع متن موردنظر نیز در این‌باره اثرگذار است. هنگامی که با متن‌های 
ناآشنا مواجه می‌شویم، استنتاج مناسب دشوارتر می‌شود. وی همچنین معتقد است نمی‌توان دربارة نظام 
پردازش مســتقل از حافظه سخن گفت، چرا که این دو با هم ارتباط تنگاتنگی دارند. نظام پردازشی ما 
شــامل حافظة فعال و حافظة درازمدت اســت. احتمالًا ذهن ما برای پردازش اطلاعات گنجایش ثابتی 

دارد.
بروک‌بست10 )2005( دربارة ارتباط بین حافظة فعال و خواندن در دانش‌آموزان مطالعه کرده است. او 
نشان داد که در معرض شکل نوشتاری کلمه بودن و افزایش سن بر مهارت‌های رمزگشایی و میزان حافظة 
فعال دردسترس برای پردازش اطلاعات مؤثر است. وی کودکان دو مدرسة خصوصی را مدنظر قرار داد 
و با مقیاس‌های حافظة فعال و مقیاس‌های خواندن، مهارت خواندن و حافظة فعال آنان را بررســی کرد. 
نتایج نشــان دادند، پردازش آوایی و رمزگشایی سطح کلمه دارای هم‌بستگی‌اند و نشان‌دهندة این امر که 
آشنایی با حروف و صدای آنان برای خواندن کلمات ضروری هستند. پردازش آوایی و مهارت رمزگشایی 
با مقیاس حافظة کوتاه‌مدت با فاصله‌های معین هم‌بستگی نشان داد، ولی با مقیاس حافظة فعال هم‌بستگی 
نداشت. نتایج تکلیف‌های حافظة کوتاه‌مدت و حافظة فعال نسبتاً مشابه بود و نشان داد به‌دلیل کارکرد مؤثر 

راهبردهایی مثل بازشناسی کلمه، نیاز به پردازش در حافظة فعال کاهش پیدا می‌کند. 
در همین راســتا تالوار، گرینبرگ و لی11 )2018( در مطالعــة خود ارتباط بین ظرفیت حافظة کوتاه 
مدت و حافظة فعال را با درک متن در دانش‌آموزان پایه‌های سوم و هشتم در دو کشور بررسی کردند. 
نتایج حاکی از وجود هم‌بستگی مثبت ملایمی بین این دو نوع حافظه و درک متن بود و اینکه تغییر این 

دو نوع حافظه در مجموع 19 درصد تغییر درک متن را پیش‌بینی می‌کند.
پژوهش‌های مشابهی وجود ارتباط معنادار بین حافظة فعال و درک متن نوشتاری را در دانش‌آموزان 
تأیید می‌کنند: ارشووا و تارنو12 )2007( به اندازه‌گیری ظرفیت حافظة فعال 400 دانش آموز کالج روسی 
در دو جنــس زن و مــرد پرداختند و تفاوت‌های اندکی را در ظرفیت حافظة فعال مردان با زنان یافتند. 
آدامز13 و شــاه‌نظری )2014( 55 زبان‌آموز فارســی‌زبان را که در حال یادگیری زبان انگلیســی در ســه 
سطح حرفه‌ای و مهارتی بودند، ارزیابی کردند. آن‌گاه از مقیاس‌های حافظة فعال و مقیاس‌های خواندن 
برای اندازه‌گیری ظرفیت حافظة فعال و نوشتاری آن‌ها استفاده کردند. مقیاس‌های حافظه شامل حافظة 
آوایــی کوتاه‌مــدت و آزمون خواندن با فاصله‌های معین و مقیاس‌های خواندن شــامل دو آزمون درک 
متن نوشتاری توضیحی بودند. نتایج پژوهش نشانگر رابطة معنادار بین ظرفیت حافظة فعال و توانایی 

خواندن در سطوح پایین بسندگی در زبان دوم بود.
همسو با این پژوهش‌ها، پژوهشگران داخلی نیز به نتایج مشابهی دست یافتند: اسدزاده )1387( در 
میان 119 نفر از دانش آموزان پسر، آزمون ظرفیت حافظة فعال دانمان و کارپنتر14 )1980( را توزیع کرد. 
نتایج این مطالعه نشان داد، دانش‌آموزان با عملکرد تحصیلی بهتر، ظرفیت حافظة فعال بیشتری دارند. 
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شهســواری )1388( عملکرد حافظة فعال دیداری- فضایــی و حافظة کلامی و رابطة آن را با عملکرد 
تحصیلیِ دانش‌آموزان دبیرســتان‌های پسرانة شهر قزوین مقایســه کرد. وی 200 دانش‌آموز را به شیوة 
نمونه‌گیری خوشــه‌ای چندمرحله‌ای انتخاب کرد و پس از استفاده از پرسش‌نامة حافظة فعال دانمان و 
کارپنتر )1980( نتیجه گرفت که بین عملکرد شرکت‌کننده‌ها در آزمون‌های حافظة فعال دیداری- فضایی 

و حافظة فعّال کلامی با عملکرد تحصیلی آن‌ها رابطة مثبت و معنادار وجود دارد.
برخی از پژوهش‌ها نیز رابطة بین حافظة فعال را با درک متن نوشــتاری در کودکان دارای نارسایی 
خواندن بررســی کرده‌اند: سووانســن15 )2011( با بررســی 78 کودک با ناتوانی در خواندن در تکالیف 
حافظة فعال تحت شــرایط آزمون‌ســازی پویا و آغازین به این نتیجه رسید که عملکرد حافظة فعال در 
شــرایط آزمون‌ســازی پویا با نرخ رشد درک نوشتاری مرتبط اســت. وی در تحقیقی دیگر با برنیگر16 
)1995( نقش حافظة فعال را روی خوانندگان دارای مهارت درک بالا با خوانندگان با مهارت درک پایین 
بررسی کردند. پس از انجام آزمایش‌های حافظة فعال و درک متن متناسب با سطح هر گروه، دریافتند که 
خوانندگانی که مهارت درک پایین‌تری دارند، از نقص و ضعف حافظة فعال رنج می‌برند. در تبیین این 
یافته‌ها آن‌ها مدلی را مطرح کردند که بر اساس آن، ممکن است یک سیستم با ظرفیت کلی وجود داشته 

باشد که زمینة عملکرد درک نوشتاری و حافظة فعال را تشکیل مي‌دهد.
 همسو با این پژوهش، صفرپوردهکردی، وفایی و افروز )1390( سرعت نامیدن و عملکرد مؤلفه‌های 
سه‌گانة حافظة فعال را در کودکان نارساخوان و طبیعی با هم مقایسه کردند. در این پژوهش، 60 نفر از 
دانش‌آموزان پسر پایة سوم دورة ابتدایی تحت آزمون‌های حافظة فعال و آزمون سنجش هوش کلامی 
قرار گرفتند. یافته‌ها نشان دادند، عملکرد کودکان نارساخوان در سرعت نامیدن از کودکان طبیعی کندتر 
اســت. حکیمی‌راد، افروز، به‌پژوه، غباری بناب و ارجمندنیا )1392( ایــن ارتباط را در کودکان دارای 
اختلال توجه مورد بررســی قرار دادند و مشاهده کردند که برنامه‌های آموزش بازداری پاسخ و حافظة 

فعّال در افزایش مهارت‌های اجتماعی تأثیر دارد.
مطالعات انجام‌شــده دربارة ارتباط ذخیرة بخش معناشــناختیِ حافظة فعال با درک متن نوشــتاری 
در ســطح کودکان سالم و فاقد نقص خواندن نشان می‌دهد که ذخیرة معناشناختی نقش مهمی در درک 
متن نوشــتاریِ کودکان ایفا می‌کند. نوونز، گرون و وِرهووِن17 )2016( دســتاورد ذخیرة واج‌شــناختی و 
معناشــناختی18 و پردازش واج‌شناختی و معناشــناختی19 را در درک متن نوشتاریِ 123 کودک هلندیِ 
کلاسِ پنجمی بررسی کردند و نتیجه گرفتند که ذخیرة معناشناختی به طور غیرمستقیم و از طریق حافظة 
فعال معناشــناختی به درک متن نوشتاری کمک می‌کند. این مطلب نشان می‌دهد که ذخیرة معناشناختی 
به‌دام افتاده توســط حافظة فعال، علاوه بر گنجایش پردازش، تنوع‌های فردی را در درک متن نوشتاری 

توضیح می‌دهد.
لازم به ذکر اســت، پژوهش‌های صورت گرفته در ســطح دانشــجویان و افراد بزرگ‌سال نیز رابطة 
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معناداری را بین حافظة فعال و درک متن نوشــتاری تأیید می‌کند. مثلًا به‌نظرِ دانمان و کارپنتر )1980(، 
تفاوت‌های فردی در مهارت خواندن بر تفاوت در ظرفیت حافظة فعالِ افراد، به‌خصوص بین کارکردهای 
پــردازش و ذخیرة اطلاعات اثرگذار اســت. به‌دلیل عدم‌کارایی پردازشِ یــک خوانندة ضعیف، میزان 
نگهداری و ذخیرة اطلاعات در حافظة فعال او کاهش پیدا می‌کند. در این پژوهش یک آزمون با پردازش 
سنگین و نیازمند ذخیره اطلاعات از افراد گرفته شد. افراد باید جمله‌هایی را با صدای بلند مي‌خواندند 
و ســپس آخریــن کلمة هر جمله را به یاد آوردند. در آزمون خوانــدن با فاصله، تعداد کلمات یاداوری 
شــده از 5 کلمه تا 20 کلمه متغیر بود. این نتیجه با ســه مقیاس درک خوانداری، شامل آزمون »اس ای 
تی20« و آزمون‌های یادآوری وقایع و ارجاع ضمیر، هم‌بستگی داشت. نتایج با یک تکلیف شنیداری نیز 
هم‌بســتگی داشتند. نتایج نشــان دادند که نه‌تنها میان ظرفیت حافظة فعال با مهارت خواندن هم‌بستگی 
وجود دارد، بلکه میان ظرفیت حافظة فعال با مهارت شنیداری نیز چنین هم‌بستگی موجود است. هاروی 
و واکر21 )2018( ارتباط بین درک متن با ظرفیت حافظة فعال را در متن‌های دیجیتالی بررســی کردند. 
نتایج نشان دادند که در این حالت، توجه حافظة فعال به ادامة متنی که باید بالا بیاید، جلب می‌شود. در 
این نوع متن‌ها، درک سؤالات و پاسخ‌گویی سخت می‌شود. یافته‌ها حاکی از وجود ارتباط بین درک متن 
نوشــتاری و نوع ارائة متن اســت. هِریاواتی و همکارانش )2018(، در پژوهشی مشترک، تأثیر ظرفیت 
حافظة فعال و میزان آشنایی با محتوای متن را روی درک متنِ 70 نفر از دانشجویان زبان انگلیسی در 
اندونزی بررسی کردند. سپس آزمون خواندن زمان‌دار برای اندازه‌گیری متغیر حافظة فعال و یک آزمون 
چهارگزینه‌ای برای اندازه‌گیری متغیر آشــنایی با محتوای متن به عمل آمد. یافته‌ها نشــان دادند که هیچ 
ارتباطی بین حافظة فعال و میزان آشــنایی با محتوای متن وجود ندارد. به عبارت دیگر، دانشــجویان با 
ظرفیت حافظة فعال بیشتر، درک بهتری نسبت به متن‌های نوشتاری داشتند تا کسانی که ظرفیت حافظة 

فعال کمتری داشتند. این امر به میزان آشنایی آنان با این متن‌ها ارتباطی نداشت.
در زمینــة ارتباط بین درک متن نوشــتاری و حافظة فعال، عمدة پژوهش‌هــای داخلی دربارة تأثیر 
حافظة فعّال بر یادگیری و پیشــرفت تحصیلی بوده‌اند )مانند اســدزاده، 1387؛ شهسواری،‌1388؛ خیّر، 
نجاتی و فتح‌آبادی 1393؛ مساواتی‌آذر، کیامنش و واحدی 1395(، انواع دیداری و کلامی حافظة فعال 
بیشتر مورد توجه پژوهشگران بوده )مانند شهسواری، 1388؛ مظهری، حق‌شناس و فیروزآبادی 2007؛ 
حســین خانزاده، آزادی‌منش، محمّدی، احمدی و صادقی 1395(، و به انواع شنیداری و خواندن کمتر 
پرداخته شده است. در پژوهش‌های انجام‌شده در داخل کشور، هیچ مطاالعه‌ای دربارة ارتباط بین حافظة 
فعال خواندن با درک متن نوشــتاری انجام نشــده اســت. همچنین، رابطة میان مؤلفة پردازشِ حافظة 
فعال خواندن با درک متن نوشــتاری و نیز رابطة میان مؤلفة اندوزش حافظة فعالِ خواندن با درک متن 
نوشتاری بررسی نشده است. و همین خلأ در پیشینة پژوهش، مسئلة پژوهش حاضر را تشکیل می‌دهد. 

به عبارت دیگر، وجود چنین خلأهای پژوهشی، نگارنده را به انجام این پژوهش ترغیب کرد.
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درک متــن نوشــتاری در موفقیت آموزشــی دانش‌آموزان نقشــی کلیدی دارد. بــدون درک کافی، 
دانش‌آموزان در بســیاری از درس‌های مدرســه دچار مشــکل می‌شــوند )فخرالدّین22، 2017(. اساس 
مطالعات و آموزش در مدرسه‌ها بر خواندن و درک متن‌ها است و دانش‌آموزان نیز برای توجه و تمرکز 
بیشــتر لازم اســت تا از بیشترین ظرفیت حافظة فعال خود در زمان خواندن استفاده کنند. از این رو، با 
روشــن شــدن ارتباط بین درک متن و حافظة فعال خواندن، برای استفاده حداکثری و پرورش ظرفیت 
حافظة فعال می‌توان راهبردهای مناسب‌تری اندیشید. به علاوه، با روشن‌شدنِ رابطة مؤلفه‌های اندوزش 
و پردازشِ حافظة فعال با درک متن نوشــتاری به تفکیک می‌توان داده‌های بیشتری در حمایت از مدل 
پیشــنهادی سووانســن و برنینگر )1995( ارائه کرد که بر اســاس آن عملکرد حافظة فعال و درک متن 

نوشتاری توسط نظامی با گنجایش کلی هدایت می‌شود.
این پژوهش بر آن اســت که رابطــة احتمالی میان ظرفیت حافظة فعال خواندن )شــامل دو مؤلفة 
پردازش و اندوزش( دانش‌آموزان دختر پایة یازدهم نواحی 1 و 2 شهرستان رشت و درک متن نوشتاری 
را بررسی کند. بر همین اساس، سؤال‌هایی که این تحقیق درصدد پاسخ‌گویی به آن‌ها است عبارت‌اند از:

è آیا میان ظرفیت حافظة فعال خواندن، شامل دو مؤلفة اندوزش و پردازش دانش‌آموزان دختر پایة 
یازدهم، و درک متن نوشتاری آن‌ها رابطه‌ای وجود دارد؟

è چه ابزارهایی برای ســنجش درکِ متنِ نوشــتاریِ دانش‌آموزانِ پایة یازدهم متوســطه وجود 
دارند؟

 روش‌شناسی تحقیق
پژوهش حاضر پژوهشــی ترکیبی اســت. بخش کیفی این پژوهش شامل طراحی و ساخت آزمون 
درک متن نوشــتاری بود. بخش کمّی آن شــامل مراحل تحلیل گویه )گزینه‌های یک ســؤال( و محاسبة 
پایایی آزمون )α = 0/8( و نیز تحلیل داده‌های کمی مربوط به اجرای نهایی آزمون بود. پس از بررســی 
آزمون‌هــای درک متن داخلی )مانند جبــاری و خادمی، 1392؛ عزیزیان و عابدی، 1383؛ شــیرازی و 
نیلی‌پور، 1383؛ قوامی لاهیج، دانای‌طوس، تحریری و ربیع، زیر چاپ(، مشــخص شــد که در کشــور، 
ابزار مناسبی برای سنجش درک متن نوشتاری دانش‌آموزان پایة یازدهم وجود ندارد. از این رو تلاش 
کردیم، با تحلیل محتوای آزمون‌های درک متن نوشــتاریِ معتبــر و بین‌المللی، مانند »پرلز« )2006( و 
»پیزا23«)2009(  و تافل »آی‌بی‌تی24« به معیارهایی برای طراحی ابزار مورد نظر دست پیدا کنیم که این 

مراحل و معیارها در بخش ابزار پژوهش بیان می‌شوند.
 برای اندازه‌گیری متغیر ظرفیت حافظة فعال از نســخة بومی شــدة آزمون دانمان و کارپنتر استفاده 
کردیم و آن‌گاه برای بررسی رابطة دو متغیر، بین نتایج دو آزمون از هم‌بستگی پیرسون و آزمون رگرسیون 
بهره بردیم. »متغیر پیش‌بین« این پژوهش شــامل نمره‌های دانش‌آموزان در آزمون درک متن نوشتاری، 
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و »متغیر ملاک« نیز نمره‌های آن‌ها در نسخة بومی‌سازی شدة آزمون حافظة فعال دانمان و کارپنتر )به 
تفکیک مؤلفه‌های پردازش و اندوزش( بودند.

 جامعه و نمونة آماری

جامعة آماری شامل تمام دانش‌آموزان دختر دبیرستان‌های دولتی و غیر دولتی ناحیة 1 و 2 رشت در 
سال تحصیلی 98-1397 است که از آن میان، 120 نفر از دختران پایة یازدهم متوسطه در رشتة انسانی 
که در سال تحصیلی 98-1397 مشغول به تحصیل بودند، به روش نمونه‌گیری در دسترس از دو مدرسة 
دولتی )یک مدرسه واقع در ناحیة 1 و دیگری از ناحیة 2 رشت( انتخاب شدند. به منظور برآورد حجم 
نمونه از فرمول پیشــنهادی تاباخنیک و فیدل25 )2007( استفاده شد. در این مطالعه یک متغیر پیش‌بین 
وجود دارد و حجم نمونة مورد نیاز بر اســاس این فرمول N< 50+8M، مســاوی یا بیشــتر از 58 نفر 
خواهد بود که تعداد نمونة انتخابی پژوهش اندکی بیشــتر از دو برابر این تعداد است. از این تعداد 60 

نفر در مرحلة مقدماتی و 60 نفر در مرحلة نهایی شرکت کردند.
مرحلــة مقدماتی و طراحی آزمون خود شــامل دو بخش مقدماتــی و نهایی بود. نمونة پژوهش در 
اجرای مقدماتی آزمون درک متن نوشتاری برای تحلیل گویه، نمونه‌ای 30 نفره بود که به شیوة نمونه‌گیری 
در دسترس انتخاب شدند. برای اطمینان از متجانس بودن سطح درک آزمودنی‌ها، تنها کسانی انتخاب 
شــدند که دارای نمره‌های بالای 16 در درس‌های خواندنی و نیازمند درک متن مانند زیست‌شناســی، 
جغرافیا و زمین‌شناســی بودند. از آنجا که نظام ارزشــیابی معلمان تا حدی سوگیری دارد، تلاش بر این 
بوده که هر 30 نفر از یک کلاس )درس زیست‌شناسی( گزینش شوند تا در تعیین سطح نمرة آنان، تنها 
نظر یک معلم دخیل باشد. نمونة پژوهش پس از این اجرای مقدماتی و اصلاح و تعدیل سؤالات آزمون 
در اجرای دوم نیز نمونه‌ای 30 نفره بود که آن‌ها هم به شــیوة نمونه‌گیری در دســترس انتخاب شدند و 
تلاش شــد که همگی از یک کلاس انتخاب شوند. نمونة پژوهش برای اجرای نهایی نیز شامل 60 نفر 

دیگر از دانش‌آموزان همین مدرسه بود.

معیارهای ورود آزمودنی‌های مرحلة مقدماتی و نیز مرحلة نهایی از این قرار بود:
è بین 15 تا 18 سال سن داشته باشند.

è ترجیحاً دانش‌آموز رشتة انسانی باشند.
è رضایت و تمایل شخصی برای شرکت در آزمون داشته باشند.

è اختلال توجه و نارسایی در خواندن نداشته باشند.

دانش‌آموزان عمدتاً از طبقة اقتصادی و اجتماعی متوسط و متوسط به بالا و از دامنة هوشی متوسط 
تا متوسط به بالا انتخاب شدند.
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 ابزار پژوهش
ابزار پژوهش شامل نسخة بومی‌سازی شدة آزمون حافظة فعال خواندنِ دانمان و کارپنتر26 )1980، 
برگرفته از قوامی لاهیج، 1397(، مشــتمل بر دو خــرده آزمون اندوزش حافظة فعال و پردازش حافظة 

فعال و آزمون درک متن نوشتاری محقق‌ساخته بود.

● نسخة بومی‌سازی شدة آزمون حافظة فعال خواندنِ دانمان و کارپنتر
نســخة بومی‌سازی شدة این آزمون شــامل آزمون »حافظة فعال شنیداری27« و »آزمون حافظة 
فعال خواندن28« است )برای شرح روند بومی‌سازی و نیز روند نیل به روایی و پایایی آزمون نگاه 
کنید به قوامی لاهیج، 1397(. این آزمون از 27 جمله 12 تا 14 کلمه‌ای تشــکیل شــده است که هر 
جمله به کلمه‌ای متفاوت با جملة قبل ختم می‌شــود. برخی جمله‌ها به‌صورت تصادفی دارای ابهام 
معنایی هســتند. آزمون در شــش بخش از دو جمله‌ای تا هفت جمله‌ای طبقه‌بندی می‌شود. در این 
آزمــون، در هــر مرحله جمله‌ها یک به یک بــا فاصلة زمانی 10 ثانیه روی صفحة نمایشــگر ظاهر 

می‌شوند.
آزمودنی ابتدا باید درســتی یا نادرســتی معنایی جمله‌ها را تشــخیص دهد )سنجش پردازش( و 
سپس کلمة آخر آن را به خاطر بسپارد )سنجش اندوزش(. آزمودنی‌ها، در تمام مراحل آزمون، حاصل 
فعالیت ذهنی خود را در پاسخ نامة ویژه‌ای که در اختیار آن‌ها قرار می‌گیرد، منعکس می‌سازند. برای 
نمونه، آزمودنی‌ها در مرحلة اول به بخش ســه جمله‌ای با دقت توجه می‌کنند و پس از خاتمة زمان 
نمایش سه جمله، به زدن علامت دربارة درستی یا نادرستی معنای جمله‌ها و نوشتن آخرین کلمة هر 
ســه جمله می‌پردازند. پس از اتمام این مرحله نوبت به بخش پنج جمله‌ای می‌رســد. در این مرحله 
نیز آزمودنی‌ها با دقت به پنج جمله‌ای که نمایش داده می‌شــوند، توجه می‌کنند و پس از اتمام آن، به 
پاسخ‌گویی اقدام می‌کنند. به همین ترتیب این روند تا مرحلة پایانی، یعنی مرحلة ششم )اجرای شش 
مرحلــه به صورت تصادفی( ادامه میی‌ابد. بدیهی اســت که به موازات افزایش تعداد جمله‌ها در هر 

مورد، زمان بیشتری به این امر اختصاص داده می‌شود.
در این آزمون به هر پاســخ درســت یک نمره تعلق می‌گیرد و به پاسخ‌های غلط یا سفید نمره‌ای 
تعلــق نمی‌گیــرد. بنابراین هر آزمودنی بر اســاس موفقیت در هر جمله، دو نمــره می‌گیرد. یکی نمرة 
ارزیابی پردازش که در قبال تشخیص درستی جمله‌ها کسب می‌کند و دیگری نمرة سنجش حافظه به 
سبب درست نوشتن آخرین کلمه‌ای که شنیده است. در مجموع، چون تعداد جمله‌های این آزمون 27 
و ارزش سؤال‌ها هم یکسان است، دامنة نمرة هر آزمودنی، هم در ارزیابی پردازش و هم در سنجش 
حافظه از نمرة 27 محاســبه می‌شــود و نمرة حافظة فعال هر آزمودنی نیز از میانگین مجموع دو نمره 

)پردازش و اندوزش( به‌دست می‌آید.
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● آزمون درک متن نوشتاری محقق‌ساخته
این آزمون برای اندازه‌گیری مهارت درک متن نوشــتاری در دانش‌آموزان دورة دوم دبیرســتان 
)به شــیوة مداد و کاغذ( طراحی شــده اســت. از آنجا که ســؤال دوم این پژوهش )چه ابزارهایی 
بــرای ســنجش درکِ متنِ نوشــتاریِ دانش‌آموزانِ پایة یازدهم متوســطه وجود دارنــد؟( به همین 
 مورد می‌پردازد، در ادامه و در پاســخ به همین ســؤال، روند طراحی این آزمون با جزئیات مطرح 

می‌شود.
در آغــاز کار، برخی از آزمون‌های درک متن داخلی )مانند جباری و خادمی،1392؛ عزیزیان و 
عابدی، 1383؛ شیرازی و نیلی‌پور،1383؛ قوامی لاهیج، دانای طوس، تحریری و ربیع )زیر چاپ(( 
و خارجــی )پرلز، 2006؛ پیزا 2009 و تافل آی‌بی‌تی( بررســی و تحلیل محتوا شــدند. آزمون‌های 
معتبری چون پرلز و پیزا برای سنجش توانایی درک متن نوشتاری کودکان کلاس چهارمی در سطح 
بین‌المللی طراحی شــده‌اند که به زبان‌های متفاوت ترجمه شــده‌اند و از آن‌ها استفاده می‌شود. در 
سال‌های اخیر متن‌های این آزمون‌ها به زبان فارسی نیز برگردانده شده‌اند. با این حال همواره این 
نیاز احســاس می‌شود که از سوی پژوهشگران در داخل کشور و به زبان فارسی آزمونی طراحی و 

ســاخته شود که هم‌سو با نیازهای علمی و فرهنگی داخل کشور باشد.
به‌هنــگام ســاخت آزمون درک متن نوشــتاری، آنچه در ابتدا مدّ نظر قرار گرفت، عامل ســطح 
دشــواری یا سطح درک متن بود که به آن »سطح خوانایی29« متن نیز گفته می‌شود. هرچه پیچیدگی 
یک متن بیشــتر باشد، ســطح درک متن کاهش میی‌ابد. جعفری هرندی و میر شاه جعفری )1389( 
عوامل تعیین ســطح خوانایی متن را شامل واژه‌ها، طول جمله‌ها، ساختار جمله‌ها و پاراگراف‌ها و 
سطح انتزاعی مفهومی هر متن می‌دانند. محققان با استفاده از فرمول‌های ریاضی، هجاها، کلمه‌ها و 
جمله‌های یک متن را شمارش و سطح سنی، سطح آموزشی و درجة سادگی متن را تعیین می‌کنند.

 برای مثال، در فرمول »کلوز30« کیفیت متن‌های درســی در ســه گروه دســته‌بندی می‌شــوند: 
مناســب، نامناســب و مســتقل. متن نامناسب متنی است که به دانش‌آموز فشــار روانی بیاورد. متن 
مناســب متنی اســت که ســطح آموزشــی آن برای دانش‌آموزان متعادل باشــد. متن مستقل حاوی 
مباحث درســی خودآموز اســت. قوامی لاهیج و همکارانش )زیر چاپ(، در کنار دیدگاه ساختاری 
مطرح شــده در بالا کــه روی تعداد واژگان و طــول جملات تمرکز دارد، به عوامل زبان‌شــناختی 
مانند »انســجام و پیوســتگی31« نیز اشــاره می‌کنند. ایــن دو ویژگی متن‌محــور و برگرفته از آرای 
هَلیدِی و حســن32 )1976( هســتند. عامل پیوستگی به قابل تفسیر بودن یک متن و عامل انسجام به 
بهره‌گیری یک متن از این عوامل برمی‌گردد: استفادة درست از ابزارهای زبانی مثل عناصر ارجاعی 
)ضمایر، عناصر اســمی، عناصر اشاره و عناصر ملکی(؛ تکرار؛ حذف؛ جایگزینی؛ روابط گزاره‌ها؛ 

نشانگرهای موضوعی.
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در کنــار معیارهای انتخاب متــن، هنگام طراحی آزمون به معیارهای انتخاب ســؤال نیز توجه 
شــد. دِی و پارک )2005( در کاری مشــترک، پنج نوع سؤال درک متن ارائه داده‌اند. بر این اساس، 
ســؤالات درک متن می‌توانند از نوع ســؤالات بله/خیر، سؤالات دو شــقّی، سؤالات صحیح/غلط، 
سؤالات تشــریحی و سؤالات چندگزینه‌ای باشند که پاسخ به آن‌ها مستلزمِ درک تحت‌اللفظی متن، 
ســازمان‌دهی مجدد اطلاعات متن، استنتاج‌ســازی، پیش‌بینی آنچه قبل یا بعد از متن اتفاق می‌افتد، 
ارزیابی جنبه‌های متفاوت متن از جمله، لحن و ســاخت متن، و پاســخ شــخصی و ارائة احساس 

خواننده نسبت به متن است.
نظام نمره‌دهی آزمون نیز می‌باید از اســتانداردهای مشــخصی پیروی کند. مثلًا، در بخش درک 
متن آزمون تافل آی‌بی‌تی، برای هر پاســخ درست یک نمره درنظر گرفته می‌شود و نمره‌های از 30 
لحاظ می‌شــوند. در این آزمون افرادی که نمرة بالاتر از 21 کســب کنند، جزء آزمودنی‌های با درک 
متن قوی به حساب می‌آیند، افراد با نمرة بین 15 تا 20 دارای درک متن متوسط و افراد با نمرة زیر 
14 دارای درک متن ضعیف هســتند )قوامی لاهیج و همکاران، زیر چاپ(. در آزمونِ محقق‌ساختة 
این پژوهش نیز نظام نمره‌دهی مانند تافل آی‌بی‌تی از 30 نمره محاســبه شــد، به هر پاســخ درست 

یک نمره تعلق گرفت، و به پاســخ نادرست و سؤال بی‌پاسخ نمره‌ای تعلق نگرفت.
برای طراحی آزمون فوق، پس از بررســی کتاب‌های درســی دورة دوم متوســطه، هشــت متن 
متناسب با سطح درک دانش آموزان این دوره انتخاب شد. از میان این متن‌ها، چهار متن که قابلیت 
طراحی سؤالات درک متن را داشتند، در مرحلة نهایی انتخاب شدند. به عبارت روشن‌تر، متن‌های 
منتخب، حاوی میانگین 150 تا 200 کلمه، و از نظر محتوا هم‌راســتا با مطالب آموزشــی کتاب‌های 
دبیرستان بودند. دقت شد که متن‌ها با معیارهای فرهنگی متناسب باشند، وضوح کافی داشته باشند 
)ابهام واژگانی، معنایی و نحوی نداشــته باشند(، در آن‌ها از ابزارهای انسجام واژگانی، دستوری و 
پیوندی مانند حروف ربط و ضمایر ارجاعی مناســب، جایگزینی و حذف به طرز مناســبی استفاده 
شده باشد، حتی المقدور از ساختارهای پیچیدة نحوی مثل جمله‌های لانه‌گیری شده استفاده نکرده 
باشــند، و نیز درک متن‌ها به دانش تخصصی چندانی نیاز نداشــته باشد33. این متن‌ها از کتاب‌های 
ســطوح پیش از متوســط و متوسط بزرگ‌ســال کانون زبان ایران انتخاب و ترجمه شدند و پس از 
ویرایش و جرح و تعدیل آن‌ها، برای متن اول 7 ســؤال، برای متن دوم 7 ســؤال، برای متن ســوم 
8 ســؤال و برای متن چهارم 8 ســؤال و در مجموع 30 ســؤال چهارگزینه‌ای طراحی شد. سؤالات 
هر متن حاوی دســت کم دو تا سه ســؤال استنتاج‌سازی، یک سؤال حاوی پیدا کردن مرجع ضمیر 
در متن، نیز ســؤالی مشتمل بر حدس ادامة داســتان و یا موضوع پاراگراف بعدی متن، و نیز یافتن 
معــادل واژه‌هــا و یافتن ایدة اصلی متن بوده‌اند. جدول توزیع ســؤال‌های در چارچوب معیارهای 

دی و پارک34 )2005( در جدول 1 ارائه شــده است.
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 جدول 1.   توزیع سؤال‌های آزمون درک خواندن                                                                                                             

تعداد سؤالنوع ریز مهارت درک متن سنجیده شده

6درک تحت‌اللفظی

6سازمان‌دهی مجدد

7استنتاج‌سازی

5ارزیابی

6پیش‌بینی

ملاک نمره‌دهی و ارزشــیابی آزمون به این ترتیب اســت که به هر پاسخ درست یک نمره تعلق می‌گیرد و به 
پاسخ نادرست و سؤال بی‌پاسخ نمره‌ای تعلق نمی‌گیرد. برای اجرای این آزمون زمان 35 دقیقه مدنظر قرار گرفت.
»روایی محتوایی35« آزمون توسط چهار کارشناس موضوعی بررسی و تأیید شد. در جریان دریافت 
نظرات اســتادان، اصلاحاتی روی برخی سؤالات و جمله‌بندی متن‌ها انجام گرفت. از آن جمله، طول 
گزینه‌های ارائه شــده به نحوی انتخاب شــدند که دســت‌کم گزینه‌ها دو به دو با یکدیگر برابر باشند و 
طولانی‌تر بودن یک گزینه، این موضوع را به آزمودنی القا نکند که پاســخ درســت، طولانی‌ترین گزینه 
اســت. همچنین گزینه‌هایی که به متن به طریقی مربــوط نبودند، حذف و تمام گزینه‌ها حتی گزینه‌های 

انحرافی نیز از داخل متن انتخاب شدند.
پایایی آزمون درک متن نوشتاری با تعیین ضریب آلفای کرونباخ بررسی شد. میزان ضریب آلفای آزمون 
 )α = 0/8( در گروه نمونة 30 نفره از دانش‌آموزان که در یک جلســة 35 دقیقه‌ای به ســؤالات پاســخ دادند

نشان‌دهندة قابل قبول بودن پایایی آزمون بوده است.

 روند اجرای پژوهش
ابتدا مجوز برگزاری آزمون در مدرســه‌های اســتان از ادارة آموزش و پرورش اســتان گیلان کسب 
شد. یک نسخه از آزمون درک متن محقق‌ساخته نیز به تأیید کارشناسان پژوهشکدة آموزش و پرورش 
استان رسید. در این پژوهش تلاش شد رضایت آزمودنی‌ها برای شرکت در آزمون مدنظر قرار بگیرد و 
نیز پاســخ‌نامه‌های مربوطه با دقت و رعایت امانت‌داری تصحیح شوند. آزمون طراحی شده ابتدا روی 
گروهی 30 نفره از دانش‌آموزان دختر پایة یازدهم اجرا شد. سپس روی نمره‌های به دست آمده، تحلیل گویه 
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انجام گرفت. پس از اصلاح سؤالات و گزینه‌های آزمون، مجدداً آزمون روی گروهی 30 نفره از دانش‌آموزان 
دختر پایة یازدهم اجرا شــد و دوباره کار تحلیل گویه انجام گرفت و این بار پایایی آزمون به روش ضریب 

آلفای کرونباخ به دست آمد )α = 0/8(. در این مرحله آزمون یک بار دیگر اصلاح و تعدیل شد.
 در مرحلة نهایی، آزمون محقق‌ساختة درک متن نوشتاری به همراه نسخة بومی شدة آزمون حافظة 
فعال دانمان و کارپنتر، روی 60 نفر دیگر از دانش‌آموزان همین پایة تحصیلی اجرا شد. زمان لازم برای 
اجرای آزمون محقق‌ســاختة درک متن نوشتاری حدود 35 دقیقه و زمان لازم برای اجرای نسخة بومی 
شدة آزمون حافظة فعال دانمان و کارپنتر 15 دقیقه بود. اجرای آزمون‌ها چه در مرحلة اجراهای مقدماتی 

و چه در مرحلة اجرای نهایی، در کلاسی ساکت انجام شد.

 یافته‌های پژوهش
جدول 2 شــاخص‌های توصیفی و هم‌بســتگی متغیرهای پژوهش را نشان می‌دهد. با توجه به این 
جــدول، بین متغیر درک متن نوشــتاری و متغیر اندوزش خواندن در ســطح 0/01 رابطة مثبت معنادار 
وجود دارد )r=0/59 ،p= 0/01(، بین درک متن نوشتاری با اندوزش خواندن در سطح 0/01 هم‌بستگی 
معناداری وجود ندارد )r=0/17،p= 0/01(، و بین درک متن نوشتاری و حافظة فعال خواندن در سطح 

.)r= 0/67،p= 0/01( 0/01 رابطة مثبت معنادار وجود دارد

 جدول 2.   شاخص‌های توصیفی و هم‌بستگی متغیرهای پژوهش                                                                                                             
ره

ما
1234انحرافمیانگینمتغیرهاش

نمره در آزمون 1
درک متن نوشتاری

14/074/5310/5990/1740/674

نمره در آزمون 2
اندوزش خواندن

18/854/040/59910/4260/675

نمره در آزمون 3
پردازش خواندن

17/923/760/1740/42610/152

نمره در آزمون 4
حافظة فعال خواندن

16/033/510/6740/6750/1521

برای پیش‌بینی پردازش و اندوزش خواندن حافظة فعال از درک متن نوشتاری از آزمون رگرسیون 
خطی بهره جستیم. جدول 3 مقادیر آزمون رگرسیون را برای متغیرهای پژوهش گزارش می‌دهد.
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 جدول 3.   خلاصة رگرسیون، تحلیل واریانس و مشخصه‌های آماری برای متغیرهای حافظة فعال خواندن، پردازش، اندوزش و 
درک متن نوشتاری 

ره
ما

           شاخص‌هاش
مدل

SSDFMSFPRR²S.E

 رگرسیون1
باقی‌مانده

 346/104
619/5461 346/104

10/68232/4010/000/5990/3583/268

 رگرسیون2
باقی‌مانده

 25/370
13/9521 25/370

809/2131/8180/000/1740/0303/735

 رگرسیون3
باقی‌مانده

 330/535
6/8521 330/535

397/39848/2410/000/6740/4540/618

)شمارة 1: درک متن واندوزش/ شمارة 2: درک متن و پردازش/ شمارة 3: درک متن و حافظة فعال خواندن(

براساس نتایج مندرج در جدول 3 می‌توان نتیجه گرفت که »متغیر پیش‌بین« )نمرة افراد در آزمون 
درک متن نوشتاری( »متغیرهای ملاک« )نمرة افراد در آزمون‌های اندوزش و حافظة فعال خواندن( را به 
خوبی پیش‌بینی می‌کند )به ترتیب 59 درصد و 67 درصد(، ولی قادر به پیش‌بینی»متغیر پردازش« نیست 
)17 درصد(. میزان F مشاهده شده برای کل متغیرهای پژوهش در سطح 0/00 معنادار است. در جدول4 

ضرایب رگرسیون استاندارد شده و استاندارد نشده و بررسی معناداری این ضرایب گزارش شده‌اند.

 جدول 4.   ضرایب رگرسیون استاندارد شده و استاندارد نشده متغیر پیش‌بین درک متن نوشتاری                                                                                                             
ره

ما
BS.EBetaTSIGمتغیرش

0/530/090/595/690/00درک متن و اندوزش1

0/140/100/171/340/00درک متن و پردازش2

0/520/070/676/940/00درک متن و حافظة فعال خواندن3

بــا توجه به جدول 4، اثــر درک متن بر اندوزش خواندن مثبت )Beta= 0/59( ودر ســطح 0/00 
معنادار اســت. اثر درک متن روی پردازش مثبت )Beta= 0/17( و در ســطح 0/00 معنادار اســت. اثر 
درک متن روی حافظة فعال خواندن مثبت )Beta =0/67( و در ســطح 0/00 معنادار اســت. این بدان 
معناست که با افزایش نمرة شركت‌كننده‌ها در آزمون اندوزش خواندن ونمرة كلي آن‌ها در آزمون حافظة 
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فعال خواندن، نمرة آن‌ها در آزمون درک متن نوشتاری نیز افزایش میی‌ابد و برعکس. متغیر پردازش نیز 
اگرچه بر درک متن تأثير دارد، اما میزان این تأثیر بسیار کم است.

یکــی از مفروضاتی که در رگرســیون مدنظر قرار می‌گیرد، »اســتقلال خطاها« )تفاوت بین مقادیر 
واقعی و مقادیر پیش‌بینی‌شده( در معادلة رگرسیون است. در صورتی که فرضیة استقلال خطاها رد شود 
و خطاها با هم هم‌بستگی داشته باشند، امکان استفاده از رگرسیون وجود ندارد. بدین منظور از آزمون 
دوربین واتسون36 استفاده کردیم. آمارة دوربین واتسون از 0 تا 4 و آمارة 1/5 تا 2/5 نرمال است. جدول 
5 نتایــج آزمون دوربین واتســون را برای متغیرهای پژوهش گزارش می‌دهــد. در این جدول، مخفف 
DW، میزان دوربین واتســون را نشــان می‌دهد. این آماره در متغیرهای درک متن و اندوزش برابر با 
1/55، درک متن و پردازش برابر با 1/08 و درک متن و حافظة فعال خواندن برابر 1/77 است که آماره‌ای 

مثبت و نشانگر خودهم‌بستگی نرمال بین متغیرهای پژوهش محسوب می‌شود.

 جدول 5.   شاخص‌های دوربین واتسون برای متغیرهای پژوهش                                                                                                                      

ره
ما

RR²ARSSREDWمتغیرهاش

0/590/350/343/261/55درک متن و اندوزش1

0/170/030/013/731/08درک متن و پردازش2

0/670/450/442/611/77درک متن و حافظة فعال خواندن3

 بحث و نتیجه‌گیری  
پژوهش حاضر با هدف بررسی رابطة احتمالی میان متغیرهای نمرة شرکت‌کنندگان 
در پژوهش در آزمون‌های حافظة فعال خواندن و مؤلفه‌های آن )پردازش و اندوزش(، 
با نمرة آن‌ها در آزمون درک متن نوشــتاری انجام شــد. یافتة اول پژوهش نشان داد که 
بین درک متن نوشتاری و اندوزش حافظة فعال ارتباط مثبت معنادار وجود دارد )0/59 
=p(. ایــن یافته با یافته‌هــای نووِنز و همکاران )2016( پیرامون ذخیرة معناشــناختی 
حافظة فعال و درک متن نوشتاری همسوست. بدان معنی که با افزایش ذخیرة اطلاعات 
در حافظة فعال دانش‌آموزان، درک آن‌ها از متن نوشتاری موردنظر افزایش پیدا می‌کند 
و برعکــس با کاهش ذخیرة اطلاعات در حافظة فعال دانش‌آموزان، درک آن‌ها از متن 
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نوشتاری موردنظر کاهش پیدا میی‌ابد.
نتیجة به‌دست آمده را می‌توان براساس مطالعات دانمان و کارپنتر )1980( با توجه 
بــه تفاوت‌های فردی خوانندگان توضیــح داد. آن‌ها تفاوت‌های فــردی در درک متن 
نوشتاری را نشانگر تفاوت افراد به لحاظِ ظرفیت حافظة فعالِ آن‌ها -به ویژه در تعامل 
و توازن بین دو بخش پردازش و اندوزش- می‌دانند. خوانندگانِ بهتر، پردازش مؤثرتر 
و کارامدتری دارند و این امر ظرفیت بیشــتری بــرای ذخیره و نگهداری اطلاعات به 

آن‌ها می‌دهد.
»پــردازش کارامدتر« تعابیر مختلفی دارد. یکی از نظریه‌ها این اســت که پردازش 
خوانندگان قوی و ضعیف در متون نوشتاری تنها از نظر محاسبات ذهنی متفاوت است. 
مثلًا یک خوانندة خوب به پردازش کمتری نسبت به خوانندة بد برای انجام محاسبات 
ذهنی یکســان نیاز دارد. در خوانندگان قوی مراحل میانی مثل رمزگشــایی، دسترســی 
واژگانی، تجزیه اطلاعات، برداشت و یکپارچه‌سازی ممکن است کوتاه یا حذف شود 
تا حافظة او فضای بیشــتری برای ذخیــرة اطلاعات ضروری میانی و نهایی در جریان 
خواندن داشــته باشد. مثلًا در تکلیف حافظة فعال که خوانندگان باید کلمه‌های پایانی 
چند جمله را به ذهن بسپرند، اگر خوانندگان قوی در درک جمله‌ها از ظرفیت پردازش 
کمتری بهره ببرند، تعداد کلمه‌های پایانی بیشتری را به خاطر خواهند سپرد. نکتة دیگر 
در کنار تفاوت درکارامدی پردازش، تفاوت خوانندگان در ســرعت انجام محاســبات 
ذهنی پس از خواندن است. این امر نیز می‌تواند فضای حافظة فعال بیشتری در اختیار 

خوانندگان قوی‌تر بگذارد.
یافتة دوم این پژوهش نشان داد که بین درک متن نوشتاری و پردازش حافظة فعال 
ارتباط معناداری وجود ندارد )p= 0/17(. این یافته با مطالعات کارول )2008( همسو 
و بــا مطالعات نووِنز و همکاران )2016( ناهمسوســت. کارول نیز اثر پردازش حافظة 
فعال را به دلیل عاملِ آشــناییِ پیشین با موضوع متن، در درک متن ناچیز می‌داند. حال 
آنکه نوانز مؤلفة پردازش واجیِ حافظة فعال را در توضیح تفاوت فردی افراد در درک 

متن مؤثر می‌داند.
نتیجة حاصل از یافتة دوم را بر اساس دیدگاه کارول )2008( می‌توان این گونه تبیین 
کرد که نمی‌توان دربارة نظام پردازش مستقل از حافظه سخن گفت، چرا که این دو با هم 
ارتباط تنگاتنگی دارند. نظام پردازشی ما شامل حافظة فعال و حافظة درازمدت است. 
احتمالًا ذهن ما برای پردازش اطلاعات گنجایش ثابتی دارد. بیشــتر تعریف‌هایی که از 
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کارکرد شــناختی ذهن بشر ارائه شده‌اند، بر مبنای چنین فرضی قرار دارند. این فرض 
هنگام بررســی و مطالعة عملکرد بشــر در تکالیف پیچیده نظیر پردازش زبان اهمیت 
دارد. وقتی که تکلیف موردنظر پیچیده باشد، یک بخش از آن تکلیف، قسمت زیادی از 
گنجایش پردازشی ذهن را به خود اختصاص می‌دهد و درنتیجه برای قسمت‌های دیگرِ 
همان تکلیف، گنجایشِ پردازشــیِ چندانی باقی نمی‌ماند و برعکس در صورت آسان 
بودن تکلیف )در اینجا درک متن نوشــتاری( بخش زیادی از ظرفیتِ پردازشیِ حافظة 
فعال آزاد می‌شــود. نداشتن واژگانِ دارای ساختِ صرفیِ پیچیده، استفاده از اطلاعات 
بافت در رفع ابهام واژگانی توسط خوانندگان، و وجود متنی منسجم نیز به خوانندگان 

در پردازش کمتر کمک می‌کند.
یافتة سوم این پژوهش وجود رابطة مثبت و معنادار میان ظرفیت کلی حافظة فعال 
خواندن با درک متن نوشــتاری را گزارش می‌دهــد )p= 0/67(. این یافته با یافته‌های 
دانمان و کارپنتر )1980( و نیز با پژوهش سووانسن )2011( از این نظر همسوست که 
هرچه ظرفیت حافظة فعال خواندن این دانش‌آموزان بیشتر باشد، توانایی بهتری برای 
درک متون نوشــتاری دارند و برعکس هرچه ظرفیت حافظة فعالِ خواندنِ آن‌ها کمتر 

باشد، توانایی آن‌ها در درک متن‌های نوشتاری کمتر می‌شود.
براســاس مطالعات سووانســن و برنینگر )1995( این یافته را می‌توان چنین تبیین 
کرد که ممکن اســت یک سیســتم با گنجایشِ کلی وجود داشته باشد که عملکرد درک 
نوشتاری و حافظة فعال را هدایت می‌کند. بر اساس این مدل، حافظة فعال روی درک 
اثــر می‌گذارد، زیرا مقیاســی برای گنجایش ذخیره‌ســازی در انواع تکلیف‌های کلامی 
فراهم می‌آورد. وی همچنین دلیل این ارتباط مثبت و معنادار میان ظرفیت کلی حافظة 
فعال خواندن با درک متن نوشــتاری را اســتفادة هوشمندانه از راهبردهایی می‌داند که 

موجب تعامل اطلاعات بین آن‌ها می‌شود.
بــا توجه به این یافته‌ها در پاســخ به ســؤال اول پژوهش )مبنــی براینکه آیا میان 
ظرفیت حافظة فعال خواندن، شــامل دو مؤلفة اندوزش و پردازش دانش‌آموزان دختر 
پایة یازدهم، و درک متن نوشــتاری آن‌هــا رابطه‌ای وجود دارد؟( می‌توان گفت که بین 
حافظة فعال خواندن و مؤلفة اندوزش آن با درک متن نوشــتاری ارتباط مثبت معنادار 
وجــود دارد، ولی بین مؤلفة پردازش حافظــة فعال و درک متن ارتباط مثبت معناداری 

وجود ندارد. سؤال دوم پژوهش نیز در روش ساخت ابزار به تفصیل پاسخ داده شد.
جان کلام اینکه با وجود نتایج ضعیف دانش‌آموزان ایرانی در آزمون‌های بین‌المللی 



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن
فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

رابطة حافظة فعال خواندن با درک متن نوشتاریِ دانش‌آموزان دورة دوم متوسطه با نگاهی روان‌زبان‌شناختی

97
 ë 70 شمارة
 ë سال هجدهم
ë 1398 تابستان

خوانــدن مثل پرلز و پیزا در چنــد دورة متوالی، هنوز تحقیقات نظام‌مندی دربارة درک 
متن نوشــتاری دانش‌آموزان ایرانی در ســطوح مختلف آموزش مدرسه‌ای انجام نشده 
است و حتی آزمون‌های استانداردی در این باره وجود ندارد. وقت آن رسیده است که 
بر اســاس مطالعات روان‌شناسی زبان، آزمون‌های مناسب برای بررسی وضعیت درک 
متن نوشــتاری دانش‌آموزان ایرانی در دوره‌های متفاوت تحصیلی طراحی شــود. زیرا 
ترجمة آزمون‌های خارجی به دلایل متعدد نمی‌تواند خلأ چنین آزمون‌هایی را در نظام 
آموزش مدرسه‌ای ما پر کند. نخست اینکه ساختار انسجامی متون انگلیسی با ساختار 
انســجامی متون فارسی متفاوت اســت. دوم اینکه ناهمگونی فرهنگی می‌تواند باعث 
ضعف عملکرد دانش‌آموزان ایرانی در این آزمون‌ها شود. به این ترتیب روشن می‌شود 
که بومی‌ســازی و ساخت ابزارهای سنجش ســطح درک متن دانش‌آموزان در سطوح 

مختلف آموزش مدرسه‌ای تا چه حدی ضرورت دارد.
برای شناسایی نشانه‌های مشکلاتی در درک متن لازم است دریابیم چگونه توانایی 
درک متن در افراد شکل می‌گیرد. آن‌گاه محققان و متخصصان می‌توانند از این اطلاعات 
برای شناســایی افرادی استفاده کنند که عملکرد آن‌ها در انجام تکلیف‌ها مستلزم درک 
متن، پــردازش و اندوزش اطلاعات در حافظة فعال تفــاوت قابل ملاحظه‌ای با افراد 
طبیعــی دارد. یافته‌هــای تحقیق حاضر مانند تحقیقاتی کــه در زبان‌های دیگر صورت 
گرفته‌اند، نشــان می‌دهد پــس از کنترل ویژگی‌های متنی اثرگذار بــر درک متن )تعداد 
کلمه‌هــا، ...(، میزان درک متن افــراد تابعی از عواملی نظیر میزان آشــنایی خواننده با 
موضوع متن اســت که باعث می‌شــود میزان کمتری از گنجایــش حافظة فعال صرف 

پردازش متن شود و بیشتر فضای حافظه به درک متن اختصاص یابد.
و سخن پایانی اینکه پژوهش حاضر مانند هر پژوهش دیگری با محدودیت‌هایی همراه 
بوده اســت. از محدودیت‌های پژوهش حاضر می‌توان به اســتفاده نکردن از تکلیف‌های 
تقویت حافظة فعال اشاره کرد. پیشنهاد می‌شود تا در پژوهش‌های آتی پس از دادن تکالیف 
تقویــت حافظة فعــال، آزمون‌های مذکور دوباره به عمل آینــد و نتایج آن‌ها با آزمون‌های 
پیشین تحلیل شوند. از طرف دیگر به دلیل همسو بودن موضوع‌های متون آزمون درک متن 
با کتاب‌های دبیرســتان و آشنایی دانش‌آموزان با آن، مشاهده شد که تأثیر پردازش حافظة 
فعال کاهش یافت. پیشــنهاد می‌شــود تا آزمونی با محتوای غیر مرتبط با مباحث آموزشی 
دانش‌آموزان دبیرستانی، طراحی شود تا اثر متغیر پردازش خواندن را جداگانه بررسی کند 

و معلوم شود که آیا مواجهه با مطالب ناآشنا به پردازش بیشتر می‌انجامد یا خیر.
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شناسایی و تحلیل ساختاری 
تأثیر متقابل پیشران‌های 

تغییر در حوزة آموزش‌وپرورش
زهره رهسپار* کیوان صالحی** میترا عزتی*** محمدمهدی ذوالفقارزاده****

* کارشناسی ارشد تحقیقات آموزشی، دانشگاه تهران
keyvansalehi@ut.ac.ir .............................)استادیار گروه روش‌ها و برنامه‌های آموزشی، دانشکده روانشناسی و علوم تربیتی دانشگاه تهران )نویسنده مسئول **

*** عضو هیات علمی دانشگاه تهران 
**** عضو هیات علمی دانشگاه تهران

غفلت از پیچیدگی‌های نظام تعلیم‌وتربیت، به دلیل گســتردگی و اهمیت آن می‌تواند صدمات 
غیرقابل‌جبرانی به بار آورد. در مقالة حاضر پیشران‌های تغییر در حوزة آموزش‌وپرورش جهان از طریق 
متن‌کاوی در اسناد معتبر جهانی و نظر گروه خبرگان، بررسی و شناسایی شده است. سپس با برگزاری 
جلسة دلفی مشترک خبرگان، تأثیر پیشران‌های شناسایی‌شده بر هم سنجیده شده و موردبحث قرار 
گرفته اســت. آنگاه از طریق نرم‌افزار »میک‌مک« جایگاه هر پیشران تحلیل و بررسی شد. یافته‌ها 
حاکی از آن است که پیشران‌های »جهانی‌شدن )بین‌المللی‌شدن آموزش‌وپرورش(«، »تنوع‌طلبی«، 
»شــبکة جهانی اینترنت )شــبکه‌های اجتماعی(«، »انتقال از آموزش به یادگیری«، »شناسایی و 
به‌کارگیری الگوهای بهتر« و »توســعة فناوری و دیجیتال« دارای تأثیرگذاری بسیار بالایی بر سایر 
پیشران‌ها هستند، پیشران‌های »رفاه اقتصادی و افزایش طبقة متوسط« و »فردگرایی )شخصی‌سازی 
یادگیری(« جزو پیشران‌های اثرگذار تلقی می‌شوند، پیشران‌های »توسعة علوم، فناوری، مهندسی و 
ریاضی )STEM(« و »یکپارچه‌سازی آموزش و محتوای آموزشی« نسبت به سایر پیشران‌ها مستقل 
هستند، و پیشــران »عدم‌تمرکز یا پایان تولید برنامه‌های سازمان‌یافته رسمی )طراحی نظام‌هایی با 
انعطاف‌پذیری بیشــتر(« خروجی و نتیجة کنش و واکنش سایر پیشران‌های این سیستم محسوب 
می‌شــود که عنوان پیشران وابسته را در این مطالعه به خود اختصاص داده است. نتایج حاکی از آن 
است که حرکت آهسته ولی مداوم به سمت عدم‌تمرکز و مقاومت نکردن در برابر این تغییرات می‌تواند 
نظام آموزشی را از زیر سایة صرفاً الگوبرداری از نتایج سایر نظام‌های تعلیم‌وتربیت جهان و به‌دوراز 

دستاوردهای بومی و داخلی، خارج سازد و نویدبخش آینده‌ای روشن و شفاف باشد.

ï تاريخ دريافت مقاله: ï  97/6/16 تاريخ شروع بررسي: ï 97/7/16 تاريخ پذيرش مقاله: 98/4/17

 آینده‌پژوهی، تحلیل ساختاری، آموزش، پیشران‌های تغییر، کلان‌روندها
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 مقدمه
نقش آموزش‌وپرورش در شکل‌گیری آینده دارای چنان اهمیتی است که پیتر دراکر1 می‌گوید: »دانش 
منبع اصلی اقتصاد جامعة آینده خواهد بود و دانشــگران گروه مســلط در نیروی کار آن. در این جامعه 
هر کس به‌راحتی از طریق کسب آموزش‌وپرورش رسمی ارتقا پیدا می‌کند. کارگران به همان اندازه که 
دســت‌مایه‌اند2، دانشگر3 هم هستند، در واقع آن‌ها قسمت اعظم وقت خود را صرف کاردستی می‌کنند 
تا کار مغزی، ولی کاردســتی آن‌ها بر پایة مقدار بســیار زیادی دانش نظری قرار دارد که تنها از طریق 

آموزش‌وپرورش رسمی قابل حصول است« )دراکر، 1383/1999(.
نظام تعلیم‌وتربیت به دلیل گستردگی و اهمیتی که دارد، دارای عناصر بسیار مهم و پیچیده‌ای است که 
غفلت از رصد کردن تغییرات آتی آن‌ها می‌تواند صدمات غیرقابل‌جبران و عمیقی به نتایجی که جوامع 
قصد نائل آمدن به آن‌ها را دارند، وارد سازد. به همین دلیل نقش برنامه‌های آینده‌نگر و راهبردی علمی، 

عمیق‌تر و مؤثرتر از گذشته خواهد بود.
در خصــوص ضرورت‌هــای آینده‌پژوهــی، در بند 29 فصل دوم »بیانیة ارزش‌ها« در ســند تحول 
بنیادین آموزش‌وپرورش جمهوری اســامی ایران آمده اســت: »آینده‌پژوهی و پایش تحولات مؤثر بر 
تعلیم‌وتربیت رسمی عمومی به‌منظور ایفای نقش فعال در مواجهه با چالش‌های پیش‌رو در عرصه‌های 
مختلف« که این خود اهمیت و ضرورت این مقوله را تأیید می‌کند و همچنین در راهکار 4-22 فصل هفتم 
این سند آمده است: »انجام مطالعات راهبردی آینده‌نگر در آموزش‌وپرورش و اجرای آن با هماهنگی 
دســتگاه‌های ذی‌ربط در آموزش‌وپرورش )ســند تحول بنیادین آموزش‌وپــرورش، 1390: 19 و 58(.
»مؤسســة یاران آموزش4« )2015( در کالیفرنیا بیش از 10 ســال اســت تلاش می‌کند فرصت‌های 
آموزشــی را با ایده‌های جدید برای آیندة بهتر آموزش درهم آمیزد. برخی از فعالیت‌های این مؤسســه 
عبارت‌انــد از: »نقشــة نیروهای آینــده 5 )2006(، »پیش‌بینی 2020: ایجاد آینــدة یادگیری6« )2010(، 
»آینده‌نگاری 3/0: آموزش مجدد بازیابی اکوسیستم یادگیری7« )2012(، »تبدیل به یک جهان آموزش: 
برنامه سیاســت فــدرال8« )2012( و »آیندة یادگیــری: آموزش در دوران جدیدی از زندگی انســان با 
همراهــی افرادی که با یک کد شــناخته می‌شــوند در شــبکه‌های اجتماعی9« )2015( کــه در آن‌ها به 
موضوع‌هایی چون بازنمایی روابط بنیادین آموزش و یادگیری، پنج اختلال10 که می‌تواند در دهة آیندة 
یادگیری را متحول کند و زمینه را برای تمرکز بیشتر بر یادگیری شخصی فراهم آورد، به چالش کشیدن 
تفکر رهبران آموزشــی در شرایط بحرانی حال حاضر آموزش جهان، چهار سناریو برای آینده آموزش 

تا سال 2040 میلادی می‌پردازد.
در ایران توسعه و رشد رویکرد آینده‌پژوهی در برخی از رشته‌ها نمود فزاینده‌ای داشته است. اما در 
حیطة آموزش‌وپرورش مطالعات بسیار اندکی صورت گرفته است. نگارنده با کندوکاو و جست‌وجوی 
فراوان تنها موفق به یافتن تعدادی بســیار کم از پژوهش‌هایی شــده است که با رویکرد آینده‌پژوهی به 
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عناصــر تعلیم‌وتربیت پرداخته‌اند، گردیده اســت. اکثر مطالعات صــورت گرفته با موضوع آینده‌پژوهی 
در آموزش‌وپــرورش به‌ضــرورت انجام آن در این حــوزه پرداخته‌اند که این موضوع نشــان می‌دهد، 
آینده‌اندیشی به‌طور غالب، وجه گمشدة اکثر مدرسه‌ها و مراکز آموزشی است )حجاج، یایچی و حجاج، 
1394(. به‌عبارت‌دیگر تعداد بسیار کمی از پژوهش‌های حاضر بر اساس رویکرد آینده‌پژوهی به شناخت 
آیندة یکی از عناصر نظام تعلیم‌وتربیت منجر شــده اســت. غالباً در هدف‌هــای مطالعاتی که به روش 
آینده‌پژوهی طراحی و اجرا می‌شوند می‌باید به‌نوعی تصویری از آینده با کاربست فنونی همچون تحلیل 
روند، دلفی مشــترک خبرگان، پویش محیطی، ســناریوهای ممکن و ... ترسیم شود که حتی با اشاره‌ای 
هرچند مختصر به آینده‌های محتمل و مطلوب، نیروهای پیشران، عدم قطعیت‌ها و ... بتوانند نتایجی از 

تغییرات اجتماعی و پیشرفت علم و فناوری را بیان کنند.
شــاید مرتبط‌تریــن مقاله‌ای که بــه آینده‌نــگاری در حوزة آموزش‌وپــرورش پرداختــه، متعلق به 
اشــرافی‌بوییه و اســکندری )1393( است که گرچه نویسندگان آن ســعی کرده‌اند از منظرهای مختلف 
موضوع را بررسی کنند، اما سه سناریو ذکرشده تنها مربوط به »مؤسسة بین‌المللی توسعة همکاری‌های 
اقتصادیOECD( »11( است. از سوی دیگر، باوجود این‌که خود در تعاریفی که از رویکرد آینده‌پژوهی 
و به‌خصوص روش سناریونویســی بیان کرده‌اند، به‌ضرورت اســتفاده از ابزاری همچون تعیین عناصر 
پیش‌بینی )پیشــران‌های تغییر( و عدم قطعیت‌ها اشــاره کرده‌اند ولی در جریان نگاشت سناریوهایشان 

تفکیک قابل‌ملاحظه‌ای از این ابزار مشاهده نشد.
چرخاب، حسین‌پور، نصیری و کرایی )1393(، با استفاده از سند تحول بنیادین، سند طرح تدوین 
ملی آموزش‌وپرورش و ســند چشــم‌انداز 20 ساله ایران، الگویی شــامل یک بعد و چهار مؤلفة فرعی 

معرفی کرده‌اند.
همچنین، اشرافی‌بوییه )1392( از روش کیفی و تحلیل داده‌ها برای شناسایی مؤلفه‌های آینده‌پژوهی 
در محیط‌های آموزشی استفاده کرده و با روش کمّی به اعتباربخشی برای یافته‌های خود پرداخته است. 
ســپس بحث مفصلی دربارة تفاوت‌ها و تشــابهات دیدگاه‌های اسلامی و غربی در این زمینه ارائه داده 

است.

براری، معینی، رضایی‌زاده و عباسی‌کسانی )1396( دو سؤال اساسی مطرح کرده‌اند:

1. در محیط‌های جدید یادگیری کدامی‌ک از نقش‌های معمول معلم اهمیت کمتری پیدا نموده‌اند؟

2. چه نقش‌ها و وظیفه‌های جدیدی را می‌توان برای یک معلم آینده متصور شد؟

و در ادامه با استفاده از مبانی نظری ارتباط‌گرایی، الگوی نقش‌های جدید معلم در محیط‌های سرشار 
از فناوری آینده را ترسیم کرده‌اند: 1. هدایت، تأثیر و راهنمایی؛ 2. کمک به خلق ارتباطات جدید )خالق 

شبکه‌ها(؛ 3. پرورش مهارت ارزشیابی )صافی‌گذاری(؛ 4. معلم شبکه‌ای شده؛ 5. تأمل‌کننده.
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رمضان‌پور نرگسی، خالقی و حاجی‌حسینی )1396(، از دانشگاه تهران، با به‌کارگیری مدل آینده‌نگاری 
فناوارنه، سه روند شــامل: »بازی‌های آموزشی«، »درس بازهای گستردة آنلاین« و »واقعیت افزوده«، 
و از میان پیشــران‌های تغییر، ســه پیشران شامل »گسترش نفوذ رسانه‌های اجتماعی«، »ناهماهنگی در 
تعریف و سطح سواد دیجیتال نسل‌ها« و »فرهنگ پذیرش تغییر و نوآوری« را که دارای بیشترین تأثیر 
بر شــکل‌گیری فرصت‌های کارآفرینانه در بازار آموزش ایران طی پنج ســال آینده خواهند بود، معرفی 

کرده‌اند.
دو مقالة »آینده‌پژوهی آموزش، رهیافتی نوین در ارتقای شــاخص‌های نظام آموزشــی با تأکید بر 
روندهــای جهانی« و »ضــرورت آینده‌پژوهــی در آموزش‌وپرورش« نیز به‌ضــرورت آینده‌پژوهی در 

آموزش پرداخته‌اند.
متأســفانه به‌جز مطالعات ذکرشــده، منبع دیگری که بــا اســتفاده از روش آینده‌پژوهی، روندهایی 
را از عناصر تعلیم‌وتربیت در کشــور ما گزارش دهد، یافت نشــد. به لحاظ معرفت‌شناختی، تحقیقات 
صورت گرفته عمدتاً رویکرد پوزیتویستی و اثبات‌گرایی دارند. درحالی‌که آینده‌پژوهی عمدتاً رویکردی 
پساساختارگرایانه دارد، یعنی سعی در به چالش کشیدن، مورد پرسش قرار دادنِ روندهای مطرح‌شده و 

همچنین تعیین پایگاه طبقاتی آن‌ها همچون تحقیقات انتقادی دارد )طاهری دمنه،1394(.
لذا در پژوهش حاضر کوشــیدیم که مبتنی بر رویکرد »تفســیرگرایی« و با استفاده از آینده‌پژوهی، 
پیشران‌های تغییر در حوزة آموزش‌وپرورش در سطح جهان را شناسایی و تحلیل کنیم. بنابراین هدف 
از این مطالعه شناسایی پیشران‌های تغییر در حوزة آموزش‌وپرورش بود که در راستایی تحقق این هدف 

دو سؤال مطرح شد:

1. چه پیشران‌های تغییری در حوزة آموزش‌وپرورش بر اساس منابع و اسناد علمی وجود دارند؟

2. این پیشــران‌های تغییری در حوزة آموزش‌وپرورش از لحاظ تأثیرگذاری و تأثیرپذیری، در چه 
موقعیتی قرار گرفته‌اند؟

 مروری بر مفاهیم آینده‌پژوهی و تحلیل ساختاری

è آینده‌پژوهــی: یادگیری حین عمل اســت که روشــی بــرای طرح مکرر پرســش‌ها در مورد 
آینده‌های فرضی اســت و موجب خلق احتمال آینده‌های بدیل و مرجح می‌شــود )حجاج و 

همکاران،1394( و روش‌های گوناگونی را در برمی‌گیرد.

è تحلیل روند: روندها معمولًا نیروهایی تا حدودی تدریجی، یا به‌عبارت‌دیگر عوامل و الگوهایی 
هستند که به‌طور فراگیر باعث تغییر در جامعه می‌شوند. سرعت تغییر ممکن است نسبتاً آهسته 
یا ســریع به نظر برســد، اما جنبة پراهمیت روندها، فراگیر بودن آن‌هاست. روندها نیروهای 
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وســیعی هستند که عوامل پیچیده‌ای در شــکل‌گیری آن‌ها سهم دارند و به تغییرات اجتماعی 
منجر می‌شوند. آن‌ها توسط هر کسی تجربه می‌شوند. نکتة جالب دربارة روندها این است که 
معمولًا سیاست‌گذاران، سازمان‌ها و حتی حکومت‌ها نمی‌توانند در آن‌ها تغییری ایجاد کنند؛ 
چراکه آن‌ها بزرگ‌تر از قدرت سازمان‌ها و حکومت‌ها هستند )ساریتاس و اسمیت12، 2011(.

è دلفی: یکی از روش‌های کســب دانش گروهی، »فن دلفی« اســت؛ فرایندی دارای ســاختار 
پیش‌بینی و کمک به تصمیم‌گیری طی راندهای پیمایشــی، جمع‌آوری اطلاعات و درنهایت، 

اجماع گروهی است.

è کلان‌روندها13: تلاشــی برای شناســایی روندهای مهم و غالب اســت )بل،1391/2003( که 
تعاملات پیچیدة بین عوامل مختلف را متفاوت می‌کنند و چندین نســل را پوشــش می‌دهند 
)ساریتاس و اسمیت، 2011(. کلان‌روندها نیروهای عظیمی هستند که جهان را شکل می‌دهند 

و بزرگ‌ترین چالش‌ها و فرصت‌های جامعه را در برمی‌گیرند )مودلی14، 2016(.

è پیشران‌های تغییر15: در متون آینده‌اندیشی، پیشران به نیروهای عمدة شکل‌دهندة آیندة جهان 
اشاره دارد. بدیهی است که پیشران‌ها به‌صورت غیرمستقیم بر حوزه‌های مختلف تأثیرگذارند. 
به‌عبارت‌دیگر، مؤلفه‌ها یا عوامل اصلی متشکل از چند روند هستند که باعث ایجاد تغییر در 

یک حوزة موردمطالعه می‌شوند )دراکر، 1383/1999(.

è تحلیل متقابل: ســابقة تحلیل‌های متقابل و ماتریســی فراتر از مطالعات حوزة نســبتاً نوپای 
آینده‌پژوهی اســت و در علوم متفاوت می‌توان آن را دنبال کرد. از مدل‌ســازی ســاختاری- 
تفســیری تا تحلیل میک‌مک در این حوزه قرار دارد. این روش به‌منظور تحلیل سیســتم‌های 
پیچیده اجرا می‌شــود که در آن عناصر متفاوت مرتبط با یکدیگر حضور دارند و تأثیرگذارند 

)مولایی و طالبیان، 1394(.

 روش‌شناسی تحقیق
روش‌های آینده‌پژوهی بسیار گسترده و متنوع هستند. از لحاظ روش‌شناختی، مطالعة حاضر از نوع 
آمیخته با رویکرد اکتشــافی نسبت به آینده اســت و از طریق راهبرد »سندکاوی« در اسناد بالادستی و 
مطالعة کتابخانه‌ای و به‌کارگیری روش دلفی، به‌منظور توســعه و آزمون نتایج به‌دست‌آمده، انجام گرفته 
اســت. در مراحل بعد نیز روندهای کلان و پیشران‌های شناسایی‌شــده از طریق به‌کارگیری روش‌های 
کمّی و کیفی و با اســتفاده از ابزارهایی چون تحلیل تأثیر متقابل، تحلیل ساختاری و تحلیل پیشران‌ها، 

دسته‌بندی )خوشه‌بندی(، تحلیل، اولویت‌بندی و تلفیق شدند.
در این تحقیق، در بخش کیفی که شامل هدف از آن شناسایی و استخراج پیشران‌های تغییر بود از 
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منابع و اســناد معتبر علمی در بازة زمانی ســال 2000 تاکنون استفاده شد که در گام اول به تشریح آن‌ها 
پرداختیم. در بخش کمّی نیز به دلیل محدودیت‌های پژوهش در رابطه با جدید و تخصصی بودن مطالب، 
الزام آشنا بودن گروه خبرگان با مطالعات تطبیقی و اصطلاحات تخصصی و علمی، دانش آینده‌پژوهی، 
همچنین با توجه به ســوابق مطالعاتی افراد و سوابق آموزشی آنان، پژوهشگر ملزم به استفاده از تعداد 
محدودی از افراد شد. هیچ قانون صریحی در مورد تعداد متخصصان وجود ندارد و بسته به هدف دلفی، 
وسعت مسئله، زمان جمع‌آوری داده‌ها و منابع در دسترس، تعداد شرکت‌کنندگان معمولًا کمتر از 50 نفر 

و اکثراً 15 تا 20 نفر بود )بلالی، 1394(.
لذا در این پژوهش خبرگان شامل:

الف( کارکنان وزارت آموزش‌وپرورش که در بخش‌های راهبردی و آموزشــی این دستگاه مشغول 
به فعالیت و کار هستند و حداقل پنج سال سابقة کار دارند؛

ب(   استادان دانشکده علوم تربیتی؛
ج(    سردبیران مجله‌های رشد و همه نشریات مرتبط با سیاست‌های راهبردی آموزش؛

د(      کارکنان بخش آموزش و پژوهش ادارة کل آموزش‌وپرورش استان خوزستآنکه حداقل دارای 
پنج سال سابقه در پست خود باشند؛

هـ(   ‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌‌ مدیرانی که بیش از 10 سال مدیریت مدرسه‌ها را به عهده داشته باشند؛
و(    پژوهشگران و افرادی که در این زمینه تحصیل کرده باشند.

نحوة انتخاب مشارکت‌کنندگان در این پژوهش به شیوة هدفمند و در دسترس بوده است.
بین‌المللــی  بــرای پیشــران‌های تغییــر از طریــق مــرور پژوهش‌هــا و اســناد  گام اول،   در 
مؤسســاتی کــه به پویش و بررســی آینــدة آمــوزش پرداخته‌اند، با توجه بــه مطالعــات انجام‌گرفته، 
بررســی‌های پیشــینة پژوهــش و مشــورت بــا اســتادان حــوزة آینده‌پژوهــی و همچنیــن حــوزة 
 تعلیم‌وتربیــت، فهرســت کلمــات کلیدی تهیــه و هرکــدام از کلیدواژه‌هــا در پایگاه‌هــای اطلاعاتی

ELSEVIER، SCOPUS، Sage، Taylor & Francis، Springer و Google Scholar در بــازة 
زمانی 2000 م. تاکنون جســت‌وجو شــد. در فهرست منابعِ مقاله‌های دریافت شده نیز برای دستیابی به 
منابع معتبر، جست‌وجو به عمل آمد. قابل‌ذکر است، در رابطه با پیشران‌های تغییر، هیچ‌گونه مقالة مروری 
نیافتیم. در منابع فارسی نیز در رابطه با پیشران‌های تغییر در حوزة تعلیم‌وتربیت، مقاله و مطلبی به دست 

نیامد.
خوش‌بختانــه در این بخش با توجه به جدید بودن موضوع پیشــران‌های تغییــر در جهان، تمامی 
مؤسســه‌ها و ســازمان‌های بین‌المللی، روندهای شناسایی‌شده را از طریق وب‌سایت‌هایشان در اختیار 

همگان قرار داده‌اند.
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در گام دوم، 34 مقاله استخراج شدند که پس از مطالعة چکیده مقاله‌ها و پالایش آن‌ها، 24 مقاله را 
انتخاب کردیم و مقالاتی که مطالبشان با هدف این تحقیق تناسب نداشتند، حذف شدند:

 جدول 1.   مقاله‌های منتخب، پس از مطالعه و پالایش منابع به‌دست‌آمده                                                                                                  

عنوان مقاله/ گزارشمؤسسه / سازمانتاریخ نشرردیف
4 روند آموزشی در سال 2018 17کُری1201816
6 روند برتر در آموزش‌وپرورش امروز19دانشگاه هونک‌کونگ2201618

6 روند هیجان‌انگیز 2017 21مؤسسه پیرسون20 32016
7 روند فناوری کلاس درس که بایــد به‌عنوان تغییردهندة آموزش‌وپرورش پرِِز4201522

در نظر گرفته شوند23
10 روند یادگیری نوآورانه برای آموزش مدرن25مؤسسه آموزش تفکر5201724

30 روند نمونه در آموزش‌وپرورش 26مؤسسه آموزش تفکر62017

روندهای مدرن در آموزش‌وپرورش: 50 روش متفاوت برای یادگیریچِسِر7201727
روندهای کنونی در توسعة علمی و آموزشی روسیه به لحاظ توسعة  ورونت‌سوا و ورونت‌سوا8201528

جهانی‌شدن29
روندهای آموزشی در چین و ایالات‌متحده: هشداری تذکردهنده یا ظرفیتی پرِو9200730

بالقوه؟31

رهبری مدرسه، روند سیاست‌ها و شیوه‌ها، و بهبود کیفیت آموزش‌وپرورش33ویلنِت10201532

توقف کلاس‌های تدریس و شروع تدریس توسط کودکان35هیک11201734

رونــد مدیریت و تصمیم‌گیری: یک تحلیل دموکراتیک با توجه به کاربرد در ادوارد12201036
آموزش‌وپرورش37

اجتماعی شــدن فرهنــگ والدین و دســتیابی به تحصیلات. اثــرات روند کریکامپ و نوتون13201638
سرمایه‌گذاری فرهنگی سنتی و دخالت رسانه‌ها39

 روندهای برتر 2017 41مؤسسه هسته آموزش14201740
آموزش ابتدایی- روندهای فعلی43دانشگاه آموزش‌وپرورش15200342

روندهای حاضر در دوره‌های تحصیلی45انجمن فناوری تدریس16201744

13 استاندارد برای مدرسه‌ها در آیندة نزدیک46هیک172017

دیدگاه‌های جهانی دربارة فناوری آموزشی: روندها و موضوع‌ها48یومیناتین و یی‌لند18201247

آیندة آموزش معلمان: روندهای امروز، انتظار فردا50آبسون و شوک19201349

5 روند مدرن در آموزش‌وپرورش قرن 21 م52فرایبرگر20201751

 تراکانو، جیمنِز ایگلسایز212012
 و هاوکینز53

10 رونــد در فنــاوری به‌کارگرفته‌شــده در کشــورهای توســعه‌یافته در 
آموزش‌وپرورش54

روندهای آموزشی و آموزش ویژه56هوف‌میستر22200655

آینده آموزش57مؤسسه داوینچی232007

آینده آموزش: روندهای گزارش‌شده 2015 58مرکز CDTM دانشگاه مونیخ242015
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 در گام سوم به شناسایی پیشران‌های تغییر که به عبارتی روندهای اصلی و کلان محیط دور هستند 
و می‌توانند بر سایر روندهای آموزشی و توسعة فرصت‌ها اثر بگذارند، پرداخته شد. به همین منظور پس 
از جمع‌آوری 9 گزارش و مقاله در این رابطه، ازآنجاکه محتوای اکثر روندهای شناسایی‌شده در مورد کل 
دوره تحصیلات عمومی و بیشتر دوره متوسطه را در برمی‌گرفت، 5 مورد از آن‌ها )شامل ردیف‌های 14، 
23، 22، 24، 5( که بیشترین تقارن را از لحاظ موضوعی با مقوله‌های آموزش ابتدایی داشته‌اند، جهت 

تحلیل و مقوله‌بندی تأثیر پیشران‌های محیط عمومی بر آموزش جهان انتخاب گردیدند.

در گام چهارم، تمام پیشران‌های استخراج‌شده را تحلیل و بر اساس شبکة معنایی که با هم تشکیل 
می‌دهند، دسته‌بندی کردیم. در این بخش از پژوهش منابع به‌دست‌آمده در اختیار دو نفر از متخصصان 
تحقیقات آموزشــی قرار گرفت و از آن‌ها خواسته شد، پیشــران‌های استخراج‌شده را با توجه به منابع 
انطباق بدهند، که پیشران‌های به‌دست‌آمده مورد تأیید ایشان قرار گرفتند و در ادامه نیز نوع دسته‌بندی و 

جامعیت آن را با توجه به پیشران‌های به‌دست‌آمده تأیید کردند.

در گام پنجم، مرحلة تعیین پیشران‌های اصلی، پس از اینکه روندهای اصلی مؤثر شناسایی شدند، برای تعیین 
مؤثرترین پیشران‌هایی که بر تغییرات آتی روندهای اصلی آموزش‌وپرورش تأثیر دارند، در یک پانل مشترک از 
10 نفر از خبرگان خواسته شد تا تأثیر هر متغیر را بر متغیر دیگر در طیفی از 0 تا 3 )0= بی‌تأثیر؛ 1=تأثیر کم؛ 
2=تأثیر متوسط؛ 3=تأثیر زیاد( تعیین کنند. این عمل برای هرکدام از 11 پیشران تکرار شد. بدین ترتیب میزان 
وابستگی یک متغیر به دیگر متغیر دیگر مشخص گردید. سپس به کمک نرم‌افزار تحلیل ساختاری میک‌مک نتایج 
تحلیل محاسبه گردید. نرم‌افزار میک‌مک یک روش تحلیل ساختاری کارآمد است که نه‌تنها رابطه بین متغیرها و 
عوامل را مشخص می‌کند بلکه میزان تأثیر آن‌ها را نیز تعیین می‌کند و گراف علّی‌معلولی را ترسیم می‌نماید. در 
کنار آن اثر غیرمستقیم یک متغیر و عوامل را مشخص می‌کند بلکه میزان تأثیر آن‌ها را نیز محاسبه کرده و درنهایت 
عوامل را برحسب میزان تأثیر یا وابستگی دسته‌بندی می‌نماید )مولایی و طالبیان،1394(. در این پژوهش پس از 
جمع‌آوری نظر خبرگان درباره تأثیر متقابل پیشران‌های محیط عمومی آموزش در جلسه مشترک دلفی، ماتریس 
دوبعدی که در آن ســطرها نشان‌دهنده تأثیرگذاری پیشــران‌ها و ستون‌ها بیانگر تأثیرپذیری پیشران‌ها هستند 
تکمیل گردید و بدین‌سان نتایجی به دست آمد. در ادامه به دلیل استفاده از روش دلفی و تأیید روایی پژوهش، 
نتایج به‌دست‌آمده در قالب پرسشنامة بازپاسخ برای خبرگان در دو مرحله، ارسال گردید و پس از جمع‌آوری 
نظرات آنان، که اغلب نتایج به‌دســت‌آمده را تأیید نموده بودند؛ به تحلیل یافته‌های به‌دســت‌آمده، می‌پردازیم.

 یافته‌های پژوهش
در بررسی پیشران‌های محیطی که از منابع مذکور استخراج گردید، برخی از آن‌ها به دلیل هم‌پوشانی 
و تجانس بسیار بالا در یک خوشه قرار گرفتند که در جدول 2 هر پیشران به همراه زیرمجموعه‌هایش 

که به‌عنوان کلان‌روندها معرفی شده‌اند، به نمایش درآمده است.
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 جدول 2.   خوشه‌بندی پیشران‌ها و زیرمجموعه‌هایشان )کلان‌روندها(، یافته‌های پژوهش                                                                                                  

کلان‌روندها )زیرمجموعه‌های هر پیشران(پیشران‌هاردیف

1
جهانی‌شدن 

)بین‌المللی‌شدن آموزش‌وپرورش(

بین‌المللی‌شدن آموزش‌وپرورش

هدف‌های بین‌المللی

هم‌بستگی جهانی

گفتمان مدنی جدید

رواج و توسعة یادگیری بین‌فرهنگی )چند فرهنگی59(

جهانی‌شدن آموزش کشورهای فقیر را بیشتر به حاشیه می‌کشاند

2
فردگرایی 

)شخصی‌سازی یادگیری(

افزایش تنهایی

عصر بالاترین ارج به شخصیت انسانی

آموزش برای توسعة کامل شخصیت انسانی و آزادی‌های اساسی

تنوع‌طلبی3
حس تجربه‌های جدید

رشد روزافزون نمایشگاه‌های علمی

4
شبکة جهانی اینترنت
 )شبکه‌های اجتماعی(

ظهور شبکه‌های ارزشمند

شهرهایی با منابع قابل اشتراک

هویت و حریم خصوصی

توسعة فناوری و دیجیتال5
ناهماهنگی در تعریف و سطح سواد دیجیتالی نسل‌ها

توانایی رهبران و مدیران آموزش‌وپرورش در استفاده از فناوری‌های جدید

تأکید بر یادگیری ساختارگراییانتقال از آموزش به یادگیری6

7
رفاه اقتصادی

 و افزایش طبقة متوسط

استارتاپ‌ها )تغییر سرمایه‌گذاری(

افزایش مهاجرت به کشورهای پیشرو

سطح بالای زندگی

میزان بدهی دولت‌ها به‌شدت بر آموزش اثر می‌گذارد

شناسایی و به‌کارگیری الگوهای بهتر8
توسعة سازمان

بازبینی معماری فضای مدرسه‌ها

9
پایان تولید برنامه‌های سازمان‌یافتة رسمی

 )طراحی نظام‌هایی با انعطاف‌پذیری بیشتر(
استقلال منابع محلی در تأمین برنامة درسی

1060)STEM( نیاز به آگاهی و شناخت بیشتر جهانتوسعة علوم، فناوری، مهندسی و ریاضی

یکپارچه‌سازی آموزش و محتوای آموزشی11
آموزش برای همه

آموزش مستمر
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برخی از پیشــران‌ها به دلیل گســتردگی و فراگیر بودن موضوع آمــوزش و یادگیری دارای فراوانی 
بیشتری نسبت به سایر پیشران‌ها بودند. که در جدول 3 به آن‌ها اشاره شده است.

 جدول 3.   جدول فراوانی پیشران‌های محیط عمومی در منابع موردبررسی این پژوهش                                                                                                  

ف
دی
پیشران‌هار

منابع

ی
وان

را
ف

123456789101112131415161718192021222324

1
جهانی‌شدن 

)بین‌المللی‌شدن 
آموزش‌وپرورش(

************12

2
فردگرایی 

)شخصی‌سازی 
یادگیری(

**************14

10**********تنوع‌طلبی3

شبکه جهانی اینترنت 4
12************)شبکه‌های اجتماعی(

توسعة فناوری و 5
14**************دیجیتال

انتقال از آموزش به 6
16****************یادگیری

رفاه اقتصادی و 7
7*******افزایش طبقة متوسط

8
شناسایی و 

به‌کارگیری الگوهای 
بهتر

*****************17

9

پایان تولید برنامه‌های 
سازمان‌یافته رسمی 
)طراحی نظام‌هایی 

با انعطاف‌پذیری 
بیشتر(

*****************17

10STEM 9*********توسعة

11
یکپارچه‌سازی 

آموزش و محتوای 
آموزشی

***********11

همان‌طور که ملاحظه می‌شود پیشران‌های »پایان تولید برنامه‌های سازمانی‌افتة رسمی«، »شناسایی 
و به‌کارگیری الگوهای بهتر« و »انتقال از آموزش به یادگیری« بیشــترین فراوانی را به خود اختصاص 
داده‌اند. پس از اســتخراج پیشــران‌های تغییر از منابع و تأیید روایی آن توسط متخصصان در یک پانل 
مشترک، از 10 نفر از خبرگان خواسته شد تأثیر هر متغیر را بر متغیر دیگر در طیفی از 0 تا 3 )0= بی‌تأثیر؛ 

1= تأثیر کم؛ 2= تأثیر متوسط؛ 3= تأثیر زیاد( تعیین کنند.
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 جدول 4.   تعیین میزان تأثیر پیشران‌ها بر یکدیگر از نظر خبرگان در طیفی از 0 تا 3                                                                                                  

پیشران‌های
 آموزش ابتدایی 

در جهان

ش(
ور

پر
ش‌و

وز
 آم

دن
ی‌ش

ملل
ن‌ال

)بی
ن 

شد
ی‌
هان

ج

ی(
یر

دگ
 یا
ی
از
ی‌س

ص
شخ

ی )
رای

دگ
فر

ی
طلب

وع‌
تن

ی(
اع

تم
اج
ی 

ها
که‌

شب
ت )

ترن
این

ی 
هان

 ج
کة

شب

ال
یت
یج

و د
ی 

ور
فنا

ة 
سع

تو

ی
یر

دگ
 یا

 به
ش

وز
 آم

 از
ال

تق
ان

ط
وس

 مت
قة

طب
ش 

زای
 اف
ی و

اد
ص
اقت

اه 
رف

تر
 به

ی
ها
گو

ی ال
یر

رگ
کا
 به‌

ی و
سای

شنا

ی
سم

ة ر
افت

ن‌ی
زما

سا
ی 

ها
مه‌

رنا
د ب

ولی
ن ت

ایا
پ

ST
EM

ة 
سع

تو

ی
زش

مو
ی آ

وا
حت

و م
ش 

وز
 آم

ی
از
ه‌س

رچ
کپا

ی

2233332231جهانی‌شدن )بین‌المللی‌شدن آموزش‌وپرورش(

1222332322فردگرایی )شخصی‌سازی یادگیری(

2233323221تنوع‌طلبی

3233222222شبکة جهانی اینترنت )شبکه‌های اجتماعی(

3223222222توسعة فناوری و دیجیتال

2322222222انتقال از آموزش به یادگیری

2332323222رفاه اقتصادی و افزایش طبقه متوسط

2232232221شناسایی و به‌کارگیری الگوهای بهتر

پایان تولید برنامه‌های سازمان‌یافته رسمی )طراحی 
2231220311نظام‌هایی با انعطاف‌پذیری بیشتر(

STEM 2112212212توسعة

2002111121یکپارچه‌سازی آموزش و محتوای آموزشی

 نظرات گروه متخصصان در ماتریس اثرات متقاطع وارد شــد )جدول 4( و ســپس از طریق نرم‌افزار 
میک‌مک مورد تحلیل قرار گرفت. عملکرد نرم‌افزار مزبور بدین گونه است که ابتدا متغیرها و مؤلفه‌های مهم 
در حوزه را شناسایی و سپس آن‌ها را در ماتریسی مانند ماتریس تحلیل اثرات وارد می‌کند. بر این اساس 
میزان ارتباط میان این متغیرها با حوزة مربوطه توســط خبرگان تشخیص داده می‌شود. متغیرهای موجود 
در سطرها بر متغیرهای موجود در ستون‌ها تأثیر می‌گذارند. پس بدین ترتیب متغیرهای سطرها، تأثیرگذار 
و متغیرهای ستون‌ها تأثیرپذیر هســتند )زالی،1388 به نقل از: طاهری دمنه و نادری خورشیدی، 1393(.
به دیگر سخن میزان ارتباط با عددهای بین صفر تا سه سنجیده می‌شود. عدد »صفر« به‌منزلة »بدون 
تأثیر«، عدد »یک« به‌منزلة »تأثیر ضعیف«، عدد »دو« به‌منزلة »تأثیر متوســط« و درنهایت عدد »ســه« 
به‌منزلة »تأثیر زیاد« است. بنابراین اگر تعداد متغیرهای شناسایی‌شده n باشد، یک ماتریس n×n به‌دست 

می‌آید که در آن تأثیرات متغیرها بر یکدیگر مشخص شده‌اند )روحانی و آجرلو، 1394(.
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 جدول 5.   توصیف عددی میزان تأثیرگذاری و تأثیرپذیری پیشران‌های شناسایی‌شده بر اساس خروجی میک‌مک                                                                                                  

پیشران‌هاردیف
میزان 

تأثیرگذاری
میزان 

تأثیرپذیری
بیشترین
 تأثیر

242130جهانی‌شدن )بین‌المللی‌شدن آموزش‌وپرورش(1

2218فردگرایی )شخصی‌سازی یادگیری(2

2321تنوع‌طلبی3

2322شبکة جهانی اینترنت )شبکه‌های اجتماعی(4

2123توسعة فناوری و دیجیتال5

2122انتقال از آموزش به یادگیری6

2419رفاه اقتصادی و افزایش طبقة متوسط7

2122شناسایی و به‌کارگیری الگوهای بهتر8

1720پایان تولید برنامه‌های سازمان‌یافته )طراحی نظام‌هایی با انعطاف‌بیشتر(9

10STEM 1619توسعة

1116یکپارچه‌سازی آموزش و محتوای آموزشی11

12223

در ادامه این قسمت به توضیح خروجی گرافیکی متناظر با جدول 4 که جایگاه متغیرهای تأثیرگذار 
و تأثیرپذیر را در یک نمودار دوبعدی )نمودار 1( نشان می‌دهد، می‌پردازیم:

ناحیة 1 به متغیرهای راهبردی یا دووجهی تعلق دارد که به‌صورت بسیار تأثیرگذار و بسیار تأثیرپذیر 
عمل می‌کنند و در قسمت شمال شرقی نمودار قرار می‌گیرند. هم قابل دست‌کاری و کنترل هستند و هم 
بر پویایی و تغییر سیستم تأثیر می‌گذارند. یعنی شاخص‌های ناپایداری را تشکیل می‌دهند. در برخی از 
منابع به‌عنوان متغیرهای اعتماد از آن‌ها نام‌برده شــده اســت. متغیرهایی که بالای خط قطری این ناحیه 
قرار می‌گیرند، متغیرهای »ریسک« نامیده می‌شوند زیرا ظرفیت تبدیل‌شدن به بازیگران کلیدی را دارند. 
یعنی به‌ســرعت تغییرات بر آن‌ها اثر می‌گذارند و آن‌ها نیز این تغییرات را خیلی ســریع به متغیرهای 
وابسته در ناحیه منتقل می‌کنند. متغیرهایی که زیر خط قطری این ناحیه قرار می‌گیرند متغیرهای »هدف« 
نامیده می‌شوند و نتایج سیستم را به نمایش می‌گذارند. به‌عبارت‌دیگر، با دست‌کاری این متغیرها سیستم 
تغییــرات تکاملی را در پیــش خواهد گرفت. با این توصیف متغیرهایی را کــه تأثیر بالایی دارند، ولی 

قابل‌کنترل نیستند، نمی‌توان به‌عنوان متغیر راهبردی محسوب کرد.
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برنامه‌ریزان به‌ندرت قادر به تغییر در متغیرهای قرارگرفته در ناحیة 2 هســتند. متغیرهای مزبور در 
قسمت شمال غربی نمودار نمایش داده می‌شوند. به‌عنوان بحرانی‌ترین مؤلفه‌ها، بیشتر تأثیرگذار و کمتر 
تأثیرپذیر هستند و متغیرهای ورودی محسوب می‌شوند. متغیرهای محیطی عموماً در این قسمت قرار 

می‌گیرند که توسط سیستم قابل‌کنترل نیستند.
متغیرهــای ناحیة 3 شــبکة مختصات تأثیرگذاری و تأثیرپذیری بســیار پایینــی دارند و نمی‌توانند 
متغیرهای راهبردی محســوب شــوند. آن‌ها در قسمت جنوب شرقی نمودار قرار می‌گیرند و متغیرهای 
مســتقل و مستثنا نامیده می‌شوند. این متغیرها از ســایر متغیرهای سیستم تأثیر نمی‌پذیرند، بر آن‌ها اثر 

هم ندارند و ارتباط بسیار کمی با سیستم دارند. در این قسمت سه نوع متغیر می‌توان دسته‌بندی کرد:

الف( متغیرهای گسسته: در نزدیکی مبدأ مختصات قرار دارند و ارتباطی به پویایی و تغییرات کنونی 
سیستم ندارند.

ب(    متغیرهای اهرمی ثانویه: با وجود اینکه کاملًا مســتقل هســتند، بیشــتر از آنکه تأثیرپذیر باشند، 
تأثیرگذارند بالای خط قطری قرار دارند و به‌عنوان نقطه‌های معیار یا سنجش قابل‌استفاده هستند.

ج(    متغیرهــای تنظیمی: زیرخط قطری و نزدیکی مرکز ثقل قرار دارند و می‌توانند به‌عنوان اهرم 
ثانویه، هدف‌های ضعیف و متغیرهای ریسک ثانویه مورد تحلیل قرار بگیرند.

متغیرهای ناحیة 4 نیز به دلیل وابستگی شدید به سایر متغیرها خاصیت راهبردی ندارند و بیشتر از 
سایر متغیرها نتیجه می‌شوند. اما متغیرهای ناحیة 1 متغیرهای راهبردی هستند، چراکه هم قابلیت کنترل 
توسط سیستم مدیریتی را دارند و هم بر سیستم تأثیرگذاری قابل قبولی دارند. در واقع هر چه از انتهای 
ناحیة 3 به سمت انتهای ناحیة 1 شبکه مختصات نزدیک‌تر می‌شویم، بر میزان اهمیت و راهبردی بودن 

متغیر افزوده می‌شود )ربانی، 1391 به نقل از طاهری‌دمنه و نادری خورشیدی، 1393(.

گسسته

اهرمی ثانوی

تنظیم‌کننده‌ها

ناحیة دو ناحیة یک

محیط

متغیرهای کلیدی 

و راهبردی

ناحیة سه ناحیة چهار

متغیرهای تأثیرگذار متغیرهای دو‌وجهی

متغیرهای  مستقلمتغیرهای  وابسته

هدف‌ها

تأثیرگذاری

کمتر‌راهبردی تأثیرپذیری

 نمودار 1.   نقشه و تفسیر موقعیت‌های چهارگانه محور مختصات میک‌مک، گردآوری از منابع متفاوت توسط نگارنده                                                                                                  
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در ادامه توسط نرم‌افزار میک‌مک ماتریسی به ابعاد 11×11 تنظیم شد که درجة پُرشدگی آن 88/44 
درصد بود و نشــان می‌داد که پیشران‌های انتخاب‌شــده کنش و واکنش زیاد و پراکنده‌ای نسبت به هم 
دارند. در واقع سیستم از وضعیت ناپایداری برخوردار است. در قسمت پراکندگی نیز همان‌طور که در 
نمودار دیده می‌شــود، با توجه به نحوة قرارگیری پیشــران‌ها در محور مختصات به شکل انبوه قطری، 

محیط عمومی ناپایداری بالایی را نشان می‌دهد.

سیستم‌های ناپایدارسیستم‌های پایدار

 نمودار 2.   سیستم‌های پایدار و ناپایدار، سوادکوه )1394(                                                                                                  

تأثیرگذاری

تأثیرپذیری و وابستگی

اینترنت

فناوری

تنوع‌طلبی

فردگرایی

اقتصادجهانی‌شدن

یادگیری الگو بهتر

STEM
عدم‌تمرکز

یکپارچگی

 نمودار 3.   نقشةتأثیرپذیری و تأثیرگذاری مستقیم پیشران‌ها، یافته‌های پژوهش                                                                                                  

ماتریس به‌دست‌آمده را می‌توان با نمودار متناظر آن نیز نمایش داد که در آن نمودار، برای نشان دادن 
تأثیرگذاری هر گروه بر دیگری از »پیکان‌ها« و میزان تأثیرگذاری به‌صورت عددی، در بالای آن پیکان، 
نمایش داده می‌شود )نمودارهای 4 و 5(. درنهایت بر اساس توپولوژی متغیرها، این نرم‌افزار قادر است 

عوامل کلیدی را رتبه‌بندی و استخراج کند )روحانی و آجرلو، 1394(.
در این شــرایط تعداد روابط بی‌تأثیر 14 مورد بوده اســت که نشان می‌دهد، پیشران‌ها بر هم تأثیری 
ندارنــد و یــا از هم تأثیر نمی‌پذیرند. به همین ترتیب روابط کم‌تأثیر 17 مورد، تأثیر متوســط 64 مورد، 
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و تأثیــر زیاد 26 مورد بود. بر اســاس شــاخص‌های آماری، با دو بار چرخــش داده‌ای از مطلوبیت و 
بهینه‌شــدگی 100 درصد برخوردار شــد که حاکی از روایی بالای پرســش‌نامه و پاســخ‌های آن است 

)طاهری‌دمنه و نادری خورشیدی، 1393(.
ازآنجاکــه در روش میک‌مک چهار نوع ماتریس »تأثیرات مســتقیم61«، »تأثیرات غیرمســتقیم62«، 
»تأثیرات مســتقیم بالقوه63« و »تأثیرات غیرمســتقیم بالقوه64« برای بررسی‌ها وجود دارند، اولین اقدام 
با شــروع از ماتریس MDI انجام می‌گیرد که فقط شــامل روابط کنونی میان متغیرهاست و دربرگیرندة 
متغیرهای ســاختاری سیستم است. نظرات کارشناسان در جلســات دلفی مستقیماً در این جدول وارد 
می‌شود. سپس، ماتریس تأثیرات غیرمستقیم )MII( متناظر با ماتریس تأثیرات مستقیم است که توسط 
خودِ نرم‌افزار با تکرار پی‌درپی )تعداد چرخش‌ها( تقویت شده است. دو ماتریس تأثیرات مستقیم بالقوه 
)MPDI( و تأثیرات غیرمستقیم بالقوه )MPII( نیز با تخصیص یک مقدار متناظر به مقادیر تعریف‌شده 
در MDI به دســت می‌آیند که شــامل روابط کنونی و بالقوه، و وابستگی بین پیشران‌هاست. نکتة مهم 
این اســت که ماتریس‌های پیش‌فرض MDI و MPDI یکســان هستند )زالی و اژدری، 1395( و در 
این مطالعه، مقادیر متناظری برای MPDI تعریف نشــده است بنابراین مطابق با پیش‌فرض نرم‌افزار، 

ماتریس تأثیرات مستقیم و تأثیرات مستقیم بالقوه نتایج یکسانی در بر خواهند داشت.

مهم‌ترین تأثیرات مســتقیم و غیرمستقیم پیشــران‌ها: درصد پراکندگی و حساسیت این بخش از 
نرم‌افزار بر 10 درصد تنظیم شــده اســت. با این تنظیمات، نرم‌افزار میک‌مک تنها روابط مســتقیمِ بین 
پیشــران‌ها را که در ماتریس دلفی خبرگان گزینة »تأثیر زیاد« با عدد 3 به آن تعلق گرفته اســت، با رنگ 

قرمز به نمایش می‌گذارد. نتایج این پژوهش قالب نمودارهای 4 و 5 به نمایش درآمده است.

اقتصاد

الگو بهتر

عدم‌تمرکز

Direct influence graph

Strongest influences

3

3

3

3

3

3

33

یادگیری
فناوری

فردگرایی

اینترنت

جهانی‌شدن

 نمودار 4.   مهم‌ترین تأثیرات مستقیم، یافته‌های پژوهش                                                                                                  
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Direct influence graph

جهانی‌شدن

اقتصاد

الگو بهتر

1010

1031

یادگیری

تنوع‌طلبی

فناوری

اینترنت

1028 1001

1003

975

985

982

986987
981

Stronaest influences
Relatively Stronaest influences

 نمودار 5.   مهم‌ترین تأثیرات غیرمستقیم، یافته‌های پژوهش                                                                                                  

خلاصة تمام تحلیل‌های ســاختاری اثرات متقابل پیشــران‌های محیطی تغییر در آموزش‌وپرورش 
کشــورهای پیشــرو و جهان در جدول 6 بر اساس نمودار 3 که از خروجی‌های میک‌مک است، نمایش 

داده شده است.

 جدول 6.   موقعیت پیشران‌ها در مختصات میک‌مک، یافته‌های پژوهش                                                                                                  

اثرات متقابل مستقیم پیشران‌هانواحی مختصات

ناحیة 1 )شمال شرقی(
اثرگذاری بالا
اثرپذیری بالا

1. جهانی‌شدن )بین‌المللی‌شدن آموزش‌وپرورش(               2. تنوع‌طلبی
3. شبکة جهانی اینترنت )شبکه‌های اجتماعی(                  4. انتقال از آموزش به یادگیری

5. شناسایی و به‌کارگیری الگوهای بهتر                            6. توسعة فناوری و دیجیتال

ناحیة 2 )شمال غربی(
اثرگذاری بالا

اثرپذیری پایین

1. رفاه اقتصادی و افزایش طبقة متوسط
2. فردگرایی )شخصی‌سازی یادگیری(

ناحیة 3 )جنوب غربی(
اثرگذاری پایین
اثرپذیری پایین

STEM 1. توسعة
2. یکپارچه‌سازی آموزش و محتوای آموزشی

ناحیة 4 )جنوب شرقی(
اثرگذاری پایین

اثرپذیری بالا
1. پایان تولید برنامه‌های سازمان‌یافته )طراحی نظام‌هایی با انعطاف بیشتر(
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 بحث و نتیجه‌گیری 

 پیشران‌های راهبردی )شاخص‌های ناپایداری(
از نمــودار 3 و جدول 6 می‌تــوان نتیجه گرفت: مهم‌ترین پیشــران‌های تغییر در 
محیط عمومی آموزش‌وپرورش جهان عبارت‌اند از: »جهانی‌شــدن )بین‌المللی‌شدن 
آموزش‌وپرورش(«، »تنوع‌طلبی«، »شــبکة جهانی اینترنت )شبکه‌های اجتماعی(«، 
»انتقال از آموزش به یادگیری«، »شناســایی و به‌کارگیری الگوهای بهتر« و »توسعة 
فنــاوری و دیجیتــال« کــه دارای تأثیرگذاری و تأثیرپذیری بســیار بالایی بر ســایر 
پیشــران‌ها هســتند. این پیشــران‌ها را می‌توان به دو بخش »متغیرهای ریســک« و 
»متغیرهــای هدف« دســته‌بندی کــرد، آن‌هایی که بالای خط قطری ایــن ناحیه قرار 
می‌گیرند، ریســک‌پذیری بالایــی دارند )زالــی و اژدری 1395(. یعنی می‌توان گفت 
جهانی‌شدن و تنوع‌طلبی ظرفیت تبدیل‌شدن به بازیگران کلیدی را دارند. آن‌ها قدرت 
تأثیرگذاری بالایی نســبت به ســایر پیشــران‌های این منطقه، یعنی فناوری، اینترنت، 
انتقال از آموزش به یادگیری و شناســایی الگوهای بهتر، دارند و در نتیجه نظام‌های 
آموزش‌وپرورش کشورهای جهان کمتر می‌توانند آن‌ها را کنترل کنند. همچنین قدرت 
راهبــردی بالاتری را بر برنامه‌های نظــام تعلیم‌وتربیت اعمال می‌کنند. به همین دلیل 

ناپایداری سیستم‌ها را رقم می‌زنند.
جهانی‌شدن و تنوع‌طلبی می‌توانند تغییرات محیطی را در سطح جهان خیلی سریع 
جذب کنند و به ســایر پیشران‌ها، چون پیشــران‌های منطقة،3 موسوم به پیشران‌های 
وابسته که وابستگی و تأثیرپذیری بالایی دارند، انتقال بدهند. پس هوشمندانه آن است 
که به جای مبارزه با آلوده شــدن به آنکه از دســترس سازمان‌ها و دولت‌ها جداست، 
آن را به یک فرصت تبدیل کرد و ظرفیت‌های کارامد و لذت‌بخشــی را از طریق آن 
به بدنة فرسوده و بی‌کیفیت آموزش‌وپرورش دارد ساخت. در مطالعات اشرافی بوییه 
)1392( نیز به مقولة شبکه‌ای شدن و خلق ارتباطات جدید به‌عنوان یک ضرورت در 
نقش‌های جدید معلمان در نظام تعلیم‌وتربیت اشاره شده است. همچنین رمضان‌پور 
نرگسی و همکارانش )1396( نیز تحت عنوان »پیشران‌های تأثیرگذار بر فرصت‌های 
کارآفرینی در نظام آموزشی«، پیشران‌های سطح سواد دیجیتالی نسل امروز و فرهنگ 

پذیرش تغییر و نوآوری در این زمینه را معرفی کرده است.
از ســوی دیگر، پیشــران‌های فناوری، اینترنت، انتقال از آمــوزش به یادگیری و 
شناســایی الگوهــای بهتر در بخش متغیرهای هدف قــرار گرفته‌اند. یعنی با توجه به 
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اینکه قابلیت تأثیرپذیری بیشــتری نســبت به گروه ریسک دارند، قابلیت دست‌کاری 
توســط نظام‌های تعلیم‌وتربیت را دارند و می‌توانند با اســتفاده از پیشران‌های گروه 
هدف، تغییرات را به ســمت تکامل سیســتم هدایت کنند. به‌عنــوان نمونه، می‌توان 
پیشران شناسایی و به‌کارگیری الگوهای بهتر را به نحوی مدیریت کرد که هم خاصیت 
بومی منطقه و هم نیاز جامعة جهانی را براورده کند و با توسعة الگوهای بهتر، پیشران 
عدم تمرکز را که به‌شــدت آســیب‌پذیر و در آنِ واحد به‌شدت باعث ترقی و تقویت 

نظام تعلیم‌وتربیت می‌شود، غنا بخشید.

 پیشران‌های اثرگذار
از سوی دیگر، پیشران‌هایی که اثرگذاری بسیار بالایی بر سیستم و سایر پیشران‌ها 
دارند، ولی تأثیرپذیری چندانی از متغیرهای درون سیستم ندارند، همانند پیشران‌های 
»رفاه اقتصادی و افزایش طبقه متوســط« و »فردگرایی )شخصی‌ســازی یادگیری(«، 
دارای ماهیتی محیطی هســتند. یعنی مؤلفه‌هایی بحرانی هســتند که توســط انســان 
قابل‌کنترل نیســتند و وقتی تغییر کنند، روی پیشــران‌های وابسته منطقة 4 به‌شدت اثر 
می‌گذارند. طبیعتاً رفاه اقتصادی و فردگرایی، آموزش‌وپرورش را به سمت عدم تمرکز 
می‌برند و این پایانی اســت بر برنامه‌های سازمانی‌افته و بسته‌های از قبل تنظیم‌شده. 
در گزارش‌های پژوهشی مؤسسة یاران آموزش )2006 تا 2015( به‌طور مکرر از این 
دو پیشران یاد شده است، به‌طوری‌که در چهارمین نتایج آینده‌پژوهی خود، زیر عنوان 
»آیندة یادگیری: آموزش در دوران جدیدی از زندگی انسان به همراهی افرادی که با 
یک کد در شبکه‌های اجتماعی شناخته می‌شوند«، سناریوی آیندة آموزش را تا 2040 

بر لزوم توجه به فردگرایی در بطن اجتماع نگاشته است.

 پیشران‌های مستقل
پیشــران‌های »توسعة STEM« و »یکپارچه‌سازی آموزش و محتوای آموزشی« 
در ناحیــة 3 محور مختصات قرار گرفته‌اند که به ناحیة متغیرهای مســتقل و مســتثنا 
اختصاص دارد. به‌عبارت‌دیگر پیشــران‌های »توســعة STEM« و »یکپارچه‌سازی 
آموزش و محتوای آموزشــی« نــه باعث توقف و یا تغییرِ جهت پیشــران‌های دیگر 
می‌شــوند، نه باعث تکامل نظام تعلیم‌وتربیت. قبلًا اشــاره شد که ناحیة 3 مختصات، 
خود به ســه بخش قابل‌تقسیم است. با انطباق نمودار 3 بر نمودار 1 ملاحظه می‌شود 
که پیشــران »توســعة STEM« در بخــش تنظیم‌کننده‌هــا قرار دارد که بــا توجه به 
میــزان تأثیرگــذاری آن، که 16 و تأثیرپذیری 19 از 30 اســت، تاحــدودی می‌تواند 
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جزو هدف‌های فرعی و ضعیفی باشــد که بر این نظام اثر دارند. یعنی این پیشــران 
به‌خودی‌خود ضعیف اســت و اهمیتی در نظام آموزشی کشورها ندارد، بلکه با توجه 
به کنش و واکنش پیشــران‌هایی که در این مطالعه شناســایی شــده‌اند، مستقل عمل 
می‌کند و نقش زیادی از لحاظ تأثیرگذاری و تأثیرپذیری بر ســایر پیشران‌ها بر عهده 

ندارد.
بــا توجه به کنش و واکنش پیشــران‌های این پژوهش، »توســعة علوم، فناوری، 
مهندســی و ریاضی« که از دورة باستان هدف مکتب‌ها، مدرسه‌ها و دانشگاه‌ها بوده 
اســت، نمی‌تواند به‌گونه‌ای وابســته به هدف‌ها و کلان‌روندهای آموزشی دیگر باشد 
که اهمیت و جایگاهش دچار کاستی شود یا مؤلفه‌های دیگر جایگزین آن شوند. در 
این خصوص در قطعیت وجودِ این پیشــران در نظام‌های تعلیم‌وتربیت می‌توان گفت 
توسعة علوم، فناوری، مهندسی و ریاضی امتیاز ویژة خود را دارد و در هیچ دوره‌ای 

قابل‌اغماض نخواهد بود.
پیشــران دیگر این منطقه که در نزدیکی نقطة مبدأ مختصات قرار دارد، با عنوان 
1»یکپارچه‌ســازی آموزش و محتوای آموزشی« بر اســاس نتایج دلفی این پژوهش 
همچنان در ادعای اســتقلال، نداشتن وابســتگی و اثرگذاری، از پیشران قبلی پیشی 
می‌گیرد. به دیگر ســخن، یکپارچه‌ســازی آموزش و محتوای آموزشی بر اساس این 
مطالعه دارای چنان قطعیتی اســت که هیچ‌کدام از پیشــران‌های این مبحث بر آن اثر 
ندارند و بر هیچ پیشــرانی اثر نمی‌گذارد و کاملًا مســتقل عمــل می‌کند. ولی در این 
مختصات، به دلیل نداشــتن وابستگی یا عدم اثرگذاری و قرارگیری در بخش گسستة 
آن، در مبحث تحلیل قابل‌حذف و چشم‌پوشــی است. می‌توان این‌گونه تفسیر کرد که 
یکپارچه‌سازی محتوای آموزشی، و به‌عبارت‌دیگر، عدم تفکیک موضوعی درس‌ها و 
مرزبندی بین ارائة مفاهیم آموزشی، به دلیل عنوان خاص درسی در دورة ابتدایی )ارائة 
پروژه‌های موضوعی(، می‌تواند بدون در نظر گرفتن ســایر پیشــران‌های این مطالعه 
به‌صورت صددرصد انجام گیرد یا درصورتی‌که اصلًا نیز اجرا نشود، هیچ تغییری در 
ســایر نقاط نظام وارد نخواهد کرد. همان‌گونه که در نمودارهای 4 و 5 نمایان است، 
نرم‌افزار با تنظیم درجة حساسیت و پراکندگی قوی‌ترین ارتباطات65، روی 10 درصد 
)قبلًا نیز توضیح داده شــد که حداکثر طیف اثرگذاری پیشــران‌ها در ماتریس نظرات 
دلفی خبرگان 3 اســت( دو پیشران »توســعة STEM« و »یکپارچه‌سازی آموزش و 
محتوای آموزشی« را از هر دو نمودارِ تأثیرات مستقیم و غیرمستقیم، به دلیل کم‌ترین 

تأثیرگذاری و تأثیرپذیری، حذف کرده است.
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 پیشران‌های وابسته
مطابق با نمودار 3، در این قســمت پیشران »عدم تمرکز یا پایان تولید برنامه‌های 
ســازمانی‌افته رســمی )طراحی نظام‌هایی با انعطاف‌پذیری بیشتر(« قرار گرفته است 
کــه با توجه به‌عنوان این بخش، وابســتگی و تأثیرپذیری زیــاد و تأثیرگذاری کمتری 
در پیشــرفت یــا توقف این نظــام اعمال می‌کنــد. در واقع نتیجة تأثیر پیشــران‌های 
ناحیه‌های 1 و 2، یعنی پیشــران‌های دووجهی و پیشران‌های اثرگذار می‌تواند باشد. 
پیشران »عدم تمرکز یا پایان تولید برنامه‌های سازمانی‌افتة رسمی )طراحی نظام‌هایی 
با انعطاف‌پذیری بیشــتر(« به‌شــدت حســاس به کیفیت و نحــوة کارامدی یا توقف 
پیشــران‌های »رفاه اقتصادی و افزایش طبقة متوســط«، »فردگرایی )شخصی‌سازی 
یادگیری(«، »جهانی‌شدن )بین‌المللی‌شدن آموزش‌وپرورش(«، »تنوع‌طلبی«، »شبکة 
جهانی اینترنت )شــبکه‌های اجتماعی(«، »انتقال از آموزش به یادگیری«، »شناسایی 
و به‌کارگیــری الگوهای بهتر« و »توســعة فنــاوری و دیجیتال« اســت و این نتیجه 
بســیار منطقی و طبیعی اســت. برای مثال، هر چه نظام آموزشــی به سمت فردگرایی 
)شخصی‌سازی یادگیری( برود، خودبه‌خود اجرای برنامه‌های متمرکز و سازمانی‌افته 
کم‌رنگ‌تر و بی‌رونق‌تر می‌شود و گرایش اذهان جهانی به سمت برنامه‌هایی با انعطاف 
بیشتر سوق میی‌ابد. در نتیجه خروجی و حاصل تمام فعالیت‌های این نظام بر اساس 
این پژوهش پیش به سوی پیشران »عدم تمرکز یا پایان تولید برنامه‌های سازمانی‌افتة 

رسمی )طراحی نظام‌هایی با انعطاف‌پذیری بیشتر(« است.
»جهانی‌شــدن« یکی از مؤلفه‌های دووجهی با تأثیرگذاری و تأثیرپذیری بســیار 
بالا می‌تواند نقشــی قدرتمند و راهبردی در نظام آموزش‌وپرورش جهان ایفا کند. بر 
این اســاس کشــورهای جهان با هر پارادایم و فرهنگی، هرقدر هم بسته و درون‌گرا 
عمل کنند، باز نمی‌توانند از امواج تغییر جهانی‌شــدن، چه از طریق رســانه‌ها، و چه 
از طریق تغییر تفکر مردم دنیا که امری ســیال و همیشگی است، در امان بمانند. پس 
زیرکانه آن است که به‌جای تهدید پنداشتن این تغییرات عظیم جهانی، با دوراندیشی 
و نگاه راهبردی، به آن‌ها، از منظر فرصت نگریسته شود و دریچه‌های تازه‌تری را به 
روی جوامعی بگشــاییم که باز بر اســاس نتایج پیشران‌های همین تحقیق، روزبه‌روز 
به واســطة توســعة فناوری و اینترنت، تنوع‌طلب‌تر و در جست‌وجوی الگوهای بهتر 

برای زیستن هستند.
»انتقال از آموزش به یادگیری« که یکی دیگر از پیشــران‌های راهبردی در بخش 
پاییــن خط قطری نمودار، یعنی در قســمت متغیرهای هــدف در ناحیة 1 قرار دارد، 
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می‌توانــد تغییــرات تکاملی عمیقی را بر نظام تعلیم‌وتربیت وارد ســازد. تنها معلمان 
مســئول یادگیری دانش‌آمــوزان نخواهند بود، بلکه بر اســاس روندهای آموزشــی، 
این مســئولیت به خود دانش‌آموزان واگذار می‌شــود و کلیه سازمان درونی و بیرونی 
مــدارس درگیــر یادگیری فراگیران خواهند شــد. زیرا دیگر قرار نیســت معلمان در 
نقش انتقال‌دهندگان دانش وارد کلاس شــوند و بســتة حفظیــات را به خورد اذهان 
دانش‌آمــوزان بدهند و ســپس در کوتاه‌مدت، آزمونی برگزار بشــود و کارنامه‌ای در 
اختیــار والدیــن بگذارند و درب تعلیم‌وتربیت را ببندند تــا مکانیزم انتقال بعدی در 
کلاســی دیگر، بلکه این دانش‌آموز است که به یادگیری خود شکل می‌دهد و معلم و 
برنامه‌های آموزشــی مدیر به تبع آن، کمک می‌کند تا فراگیریی به مرحلة فراشــناخت 

نائل آید و بالاخره در عمل، ماهی‌گیری به دانش‌آموزان آموخته شود.
در بُعد دیگر پیشــران‌های تغییر، »جهانی‌شدن« باعث نزدیکی بیشتر کشورها از 
نظر مبادلات اقتصادی و فرهنگی می‌شود و در نتیجه به همکاری و رقابت جهانی در 
زمینه‌های علمی، فرهنگی، ورزشــی و هنری نیز می‌انجامد. بر اساس نظر این گروه، 
در دیدگاه جهانی، آموزش‌وپرورش وســیله‌ای برای شــرکت در فعالیت‌های جهانی 
است و افراد باید آموزش ببینند تا بتوانند در عرصه‌های بین‌المللی موفق باشند. این 
هدف‌هــا، امری فراتر از موفقیت اقتصادی قلمداد می‌شــوند. جهانی‌شــدن می‌تواند 
به‌نوعــی ترکیب فرهنگ‌ها منجر شــود که در درون مرزهــای ملی صورت می‌پذیرد. 
توانایــی زندگــی کردن، فهمیدن و ارزش‌گذاشــتن بر تفاوت‌هــای فرهنگی، یکی از 
ارزشــمندترین دستاوردهای آموزش‌وپرورش است که در دیدگاه جهانی می‌توان آن 

را براورده ساخت )سانداران،2001 به نقل از: صبوری خسروشاهی، 1389(.
همان‌گونه که در نمودار 3 قابل‌ملاحظه اســت، »رفاه اقتصادی به واسطة افزایش 
طبقــة متوســط« و »فردگرایی )شخصی‌ســازی یادگیــری(« بر تمامی پیشــران‌های 
آموزشــی در حال و آینده سایه‌گستر خواهند بود. و تمامی ارکان یادگیری – یاددهی 
را در ســطح جهان تحت تأثیر خود قرار خواهند داد. از دیگر ســو، نتیجه و خروجی 
نظام تعلیم‌وتربیت بر اســاس پیشران‌های شناسایی‌شــده در این پژوهش، حرکت به 
ســمت تمرکززدایی خواهد بود. مقاومت در برابر ایــن تغییرات جز عقب‌افتادگی و 
تنهــا الگوبرداری و مصرف نتایج نظام تعلیم‌وتربیت ســایر کشــورهای جهان، بدون 
دستاوردهای بومی و داخلی، نتیجة دیگری نخواهد داشت. حرکت آهسته ولی مداوم 
به ســمت عدم تمرکز، دامنة نقش مدیران میانی و مدرسه‌ها را گسترده خواهد کرد و 

وظایفی بزرگ و اساسی را بر عهدة آنان خواهد نهاد.



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

شناسایی و تحلیل ساختاری تأثیر متقابل پیشران‌های تغییر در حوزة آموزش‌وپرورش

122
ë شمارة 70 

ë سال هجدهم 
ë تابستان 1398

با توجــه به یافته‌های به‌دســت‌آمده، پژوهشــگران و اندیشــمندان می‌توانند، با 
توجه به‌ضــرورت آینده‌پژوهی برای رســیدن به فردایی بهتر، در تمــام عناصر نظام 
تعلیم‌وتربیــت با کاربرد روش‌های آینده‌پژوهانه بتوانند تصویر منســجمی از مســیر 
حرکــت آموزش‌وپــرورش، به سیاســت‌گذاران و مدیــران صفی و ســتادی و حتی 
مدیران مدرســه‌ها ارائه دهند. برگزاری دوره‌های آینده‌پژوهی و آشــنا کردن کارکنان 
آموزش‌وپــرورش بــا مفهوم و نحــوة به‌کارگیری و نتایج آن می‌توانــد به محققان در 
کاربرد این روش کمک کند. از سوی دیگر، آنان خود را ملزم به استفاده از آینده‌نگری 
علمی در تمام ارکان کار و زندگی خود خواهند کرد. تشکیل انجمن‌های آینده‌پژوهی 
در آمــوزش به‌نوبة خود می‌توانــد حوزة متمرکزی برای تبادل‌نظر و رفع مشــکلات 

پژوهشگران به وجود آورد.
.
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كليد واژه‌ها:

چكيده:

ارائة مدل ساختاری مؤلفه‌های مؤثر 
در یادگیری عبارت‌های جبری

 دورة جدید متوسطه، 
با استفاده از 

روش سلسله‌مراتبی ویژگی‌ها
شیوا مفاخری*               احمد شاهورانی سمنانی**               محمدحسن بهزادی***               علی برهمند****

* دانشجوی دکترا، گروه ریاضی، واحد علوم و تحقیقات، دانشگاه آزاد اسلامی، تهران، ایران
Ahmad.shahvarani@yahoo.com ....................................)دانشیار گروه ریاضی، واحد علوم و تحقیقات، دانشگاه آزاد اسلامی، تهران، ایران )نویسنده مسئول **

*** دانشیار گروه آمار، واحد علوم و تحقیقات، دانشگاه آزاد اسلامی، تهران، ایران
**** استادیار گروه ریاضی، واحد همدان، دانشگاه آزاد اسلامی، همدان، ایران

در فرایند آموزش و یادگیری ریاضیات پایه، مباحث مرتبط با عبارت‌های جبری اساس بسیاری 
از مباحث اصلی و مهم در ریاضیات مدرسه‌ای و ریاضیات پیشرفته است و به‌خصوص در موضوع‌های 
مرتبط با تابع‌ها و عملگرها از آن اســتفاده می‌شــود. ازاین‌رو، یافتن روابط و میزان ابعاد آن‌ها بین 
مؤلفه‌های مؤثر در ســطح دانش و مهــارت دانش‌آموزان به‌صورت الگو یا مدلــی کاربردی، برای 

آموزشگران ریاضی حائز اهمیت است.
این پژوهش، می‌کوشــد برای موضوع عبارت‌های جبری در دورة متوســطه، با استفاده از ابزار 
آزمون ریاضی و سپس با تحلیل داده‌ها توسط نرم‌افزار R، به‌کارگیری شیوه‌های »ارزیابی تشخیصی 
و شناختی« برای آنالیز داده‌ها و سپس استخراج نتایج از شیوه »سلسله‌مراتبی ویژگی‌ها« یک مدل 

ساختاری ارائه دهد.
 نتایج حاصل در آغاز با سه حیطة محتوایی »شناخت و تشخیص«، »ساده کردن« و »فاکتورگیری 
و پخش‌پذیری« بررسی شدند، مدل ساختاری، بنا بر آنالیز نتایج الگویی هم گرا و خطی را برای مدل 
ارتباطی میان مؤلفه‌ها نشان داد که با مدل اندازه‌گیری برای یافتن ابعاد، روایی، پایایی و برازش مدل 

تثبیت شد.

ï تاريخ دريافت مقاله: ï  97/11/1 تاريخ شروع بررسي: ï 97/11/8 تاريخ پذيرش مقاله: 98/4/15

 ارزیابی، روش ارزیابی تشخیصی و شناختی، عبارت جبری، روش سلسله‌مراتبی 
ویژگی‌ها، آیتم
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 مقدمه
به گفتة کیل پاتریک و سوافور1  )2002 / 1395(، جبر دروازة ورود به ریاضیات سطح بالاتر است. 
عبارت‌های جبری کاربردهای فراوانی دارند. برای مثال، رابطة فیثاغورث در مثلث‌های قائم‌الزاویه یک 
تســاوی بین دو عبارت جبری اســت که در محاسبه‌های هندسی از آن استفاده می‌شود. در مصر و بابل 
کهن و همچنین در دوره‌های جدیدتر در هند، با مقدمه‌های جبر آشنا بودند و با توجه به داده‌های مسئله، 
می‌توانســتند معادله را تشکیل دهند و برخی گونه‌های آن را حل کنند. البته آن‌ها از حروف برای نشان 
دادن داده‌ها و مجهول‌ها آگاهی نداشتند و نمی‌توانستند معادله‌ها را به‌صورت کلی خود تنظیم کنند. در 
دوران ریاضیات کاربردی، عنصرهای جبری ادامة دانش حســاب تلقی می‌شدند. با وجود این، به‌ویژه 
بابلی‌ها تا مرز فراتری از جبر جلو رفته بودند و می‌توانســتند مســئله‌های عملی را که به گونه‌هایی از 
معادلة درجه دوم و در بعضی حالت‌ها حتی درجه سوم منجر شود، حل کنند. برای نخستین بار در سدة 
نهم میلادی و در کارهای محمد، فرزند موســی، مشــهور به خوارزمی به واژة »جبر« برخورد می‌کنیم. 
خوارزمی کتاب »حساب جبر و مقابله« را به تشکیل و حل معادله‌ها اختصاص داده است. او از شش 
نوع معادله صحبت می‌کند که یکی از آن‌ها، معادلة درجة اول و پنج گونة دیگر درجة دوم هستند )درواقع 
معادلة درجة اول را هم حالت خاصی از معادلة درجه دوم، وقتی‌که ضریب درجة دوم برابر صفر باشد، 
در نظر می‌گیرد(. »حساب جبر و مقابله« همه‌چیز را با واژه‌ها بیان می‌کند و هیچ‌گونه نماد حرفی ندارد. 
»شورای ملی معلمان ریاضی آمریکا )NCTM(2« )2000( معتقداست که همة دانش‌آموزان باید جبر 
یاد بگیرند. همچنین، دربارة جبر مدرسه‌ای بیان می‌دارد، که برنامه‌های آموزشی از پیش‌دبستان تا پایان 
پایــة دوازدهم باید همة دانش‌آموزان را قادر ســازد الگوهــا، روابط و توابع را درک کنند، موقعیت‌ها و 
ســاختارهای ریاضی را با استفاده از نمادهای جبری بازنمایی و تجزیه‌وتحلیل کنند، مدل‌های ریاضی 

را برای بازنمایی و درک روابط کمّی به کار برند، و تغییر را در زمینه‌های گوناگون تجزیه‌وتحلیل کنند.

»سند برنامة درسی ملی« )1391( نیز با اشاره به اهمیت ریاضیات و جایگاه جبر در برنامة آموزش 
ریاضی مدرسه‌ای بیان می‌دارد:

»در ریاضیات مدرســه‌ای، فعالیت‌های آموزشی باید برخاسته از ریاضیات محیط 
پیرامــون باشــد و به دانش‌آموزان کمک کند مفاهیم و گزاره‌هــای ریاضی را در محیط 
پیرامونی خود مشــاهده، تجزیه‌وتحلیل و درک کننــد و برای مفاهیم ریاضی در محیط 
پیرامونی تعبیرهای گوناگون به دست آورند... یادگیری عمیق مفاهیم ریاضی وقتی رخ 
می‌دهد که دانش‌آموزان خودشــان طی حل یک مســئلة قابل‌توجه به آن مفاهیم رسیده 
ـ یادگیری  باشــند و خودشان آن مفاهیم را ساخته باشــند. بنابراین، در فرایند یاددهی ـ
ریاضــی، دانش‌آموزان یاد می‌گیرند که چگونه مفاهیم جدید رخ می‌دهند، چگونه باید 
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آن‌ها را نام‌گذاری کرد و چگونه می‌توان با آن‌ها کار کرد و آن‌ها را تعمیم داد. تا پایان 
دورة آموزش عمومی موضوعات محتوایی این حوزه بر اســاس تلفیقی از شــبکه‌های 
مفهومی و مهارتی ســازمان‌دهی می‌شــوند و در دورة متوسطة دوم برحسب رشته‌های 
تحصیلی، در قالب موضوع‌های محوری با جهت‌گیری نظری یا کاربردی ارائه خواهند 

شد« )نگاشت سوم سند برنامة درسی ملی، 1391 ص. 34(.

موارد مطرح‌شــده، نشــان از اهمیت پرداختن به موضوع جبر و ضرورت بررســی مطالب پیرامون 
یادگیری جبر در ریاضیات مدرسه‌ای دارد.

 هدف‌های آموزش جبر در دورة متوسطه
هدف‌های بیان‌شــده در کتاب‌های راهنمای معلم برای کتاب دهم متوســطه به‌این‌ترتیب اســت که 
دانش‌آموز بتواند عبارت‌های یک‌جمله‌ای را تشــخیص دهد و مفهوم ضریب عددی و قســمت حرفی 
را بفهمــد. مفهوم چندجملــه‌ای را درک کند و بتواند چندجمله‌ای را برحســب توان‌های نزولی متغیر 
مرتب کند. در این دوره‌ها، کتاب‌ها معمولًا در مورد چندجمله‌ای‌هایی با یک متغیر بحث می‌کنند. یکی 
دیگر از هدف‌های جزئی کتاب‌ها این اســت که دانش‌آموزان بتوانند تفاوت اتحاد با معادله را بدانند، 
و مفهــوم اتحادهــای درجة دو را به‌خوبی و درســتی درک کنند و بتوانند آن‌هــا را از طریق روش‌های 
جبری و هندسی بیان کنند. در کنار این هدف‌های، می‌توان به هدف‌های دیگری مانند استفاده از ب.م.م 
)بزرگ‌ترین مقسوم‌علیه مشترک( در تجزیة چندجمله‌ای‌ها و تجزیة سه‌جمله‌ای‌ها به کمک اتحاد مربع 
دوجمله‌ای و اتحاد جملة مشترک نیز اشاره کرد. لذا می‌توان اهمیت جایگاه جبر در ریاضیات مدرسه‌ای 
و لزوم پرداختن به آن را از زاویه‌های متفاوت متوجه شــد. در کنار مباحث اشــاره شــده، عبارت‌های 
جبری با یکی از مهم‌ترین مباحث در ریاضی به نام »تابع« نیز مرتبط‌اند. ازاین‌رو، آشنایی دانش‌آموزان 
با جبر در پایه‌های ابتدایی و ایجاد درک عمیق نسبت به آن در دوره‌های بالاتر، ضروری است. )راهنمای 
معلم ریاضی دهم/110364/سازمان پژوهش و برنامه‌ریزی آموزشی،1397( البته همان‌طور که غلام آزاد 
)1380( بیان کرده اســت »با توســعه برنامه‌های آموزشی و پیشــرفت فناوری لازم است نگرشی نو به 
برنامه جبر دبیرستانی داشته باشیم و به‌جای انجام عملیات دستی طولانی و پرزحمت تمرکز آموزش را 
بر تفکر جبری قرار دهیم.« )نقل‌شده در حسین پور، ابراهیم‌زاده و شریعتی، 1397(. دستیابی به هدف 
فوق، مســتلزمِ برنامه‌ریزی صحیح برای معرفی به‌موقع و دقیق جبر و معادله و مباحث مربوط به آن‌ها، 
در طول سال‌های تحصیل است که بخشی از این کار بر عهدة برنامه‌ریزان درسی و بخش دیگر بر عهدة 

مؤلفان کتاب‌های درسی ریاضی است.
بــا توجه به مطالب اشاره‌شــده، هدف از ایــن پژوهش به‌کارگیری روشــی جدید به نام روش 
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»سلسله‌مراتبی ویژگی‌ها« در برنامة ریاضیات متوسطه، و به‌صورت جزئی، در آموزش عبارت‌های 
جبری بر پایة روش‌های تشــخیصی عملیاتی، به‌منظور اســتخراج و تعمیم اســتنباط‌های شــناختی 
دربارة مهارت‌های حل مسئله ریاضی دانش‌آموزان است. روش سلسله‌مراتبی ویژگی‌ها یک روش 
روان‌ســنجی برای طبقه‌بندی پاســخ‌های داوطلبان به آیتم آزمــون در مجموعه‌ای از الگوهای آیتم 
ســاختاریافتة مرتبط با یک مدل شناختی است. اکثر آزمون‌های آموزشی بر پایة تکالیف حل مسئله 
شــناختی هســتند. از روش‌های طراحی آزمون اصولی، برای طراحی آزمــون و ارزیابی اطلاعات 
پاســخ‌های دانش‌آموزان استفاده می‌شــود )بارنی3، 2012(. واژه‌های »اندازه‌گیری« و »ارزشیابی« 
دو واژة شــبیه بــه هم اما متفاوت هســتند که امکان دارد گاهی به‌جــای یکدیگر به کار روند. برای 
پیشگیری از چنین اشتباهی باید به تعریف‌ها و تفاوت این دو واژه دقت کرد. بنا بر تعریف آلوس4 
)۲۰۱۱( از مراحل تحلیل روش سلســله‌مراتبی ویژگی‌ها )AHM(5 برای هر تحلیل دو مرحله زیر 

وجود دارد:

è مرحلة اول: ارائة مدل شــناختی و ســاخت آیتم، در مرحلة اول الگوهای پاسخ مورد انتظار 
آزمودنی برای سلسله‌مراتب مؤلفه‌ها محاسبه می‌شوند. تنها خلاصه‌ای مختصر از به‌کارگیری 
عبارت‌های جبری موردنیاز برای ایجاد ماتریس پاسخ مورد انتظار نهایی ارائه می‌شوند. گیرل، 
ونــگ و ژو )2003( گیــرل، ونگ و ژو6 )2008( آموزش کامــل این مرحله، با مثال‌ها ارائه و 
روابط بین مؤلفه‌ها در سلســله‌مراتب را با اســتفاده از ماتریس مجاورت و قابلیت دسترسی 

تعریف کرده‌اند.

è مرحلة دوم: تحلیل روان‌ســنجی سلســله‌مراتب ویژگی‌ها پــس از طراحی آزمون اصولی در 
مرحلة اول، در مرحلة دوم تجزیه‌وتحلیل سلســله‌مراتب ویژگی‌ها انجام می‌شــود. نخســت 
تناسب بین الگوهای پاسخ مورد انتظار آزمودنی از سلسله‌مراتب ویژگی‌ها و الگوهای پاسخ 
واقعی آزمودنی از یک اجرای آزمون عملیاتی ارزیابی می‌شــود. اگر تناســب مدل-داده کافی 
باشــد، الگوهای پاســخ مشاهده‌شــدة آزمودنی می‌توانند برای ایجاد نمره‌های مبتنی بر آیتم 
طبقه‌بندی شوند. ثبات تشخیصی این نمره‌ها را می‌توان با استفاده از براوردهای اعتبار مؤلفه‌ها 
تعیین کرد. در اینجا، برای روشن شدن موضوع، ویژگی‌های فرایندهای تحلیل سلسله‌مراتب 

بیان می‌شوند.

 ویژگی‌های فرایند تحلیل سلسله‌مراتبی

الف( یکتایی مدل7: این فرایند مدلی یکتا، ساده و انعطاف‌پذیر برای حل محدودة وسیعی از مسائل 
بدون ساختار است که به‌راحتی آن را درک می‌کنند.
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ب(   پیچیدگی8:  برای حل مسائل پیچیده، این فرایند هم نگرش سیستمی و هم تحلیل جزءبه‌جزء 
را به‌صــورت توأم به کار می‌برد. عموماً افراد در تحلیل مســائل یــا کل‌نگری می‌کنند و یا به 
جزئیات می‌پردازند و کلیات را رها می‌کنند، درحالی‌که فرایند تحلیل سلسله‌مراتبی هر دو بعد 

را با هم به کار می‌بندد.
پ(  وابستگی متقابل9:  وابستگی را به‌صورت خطی در نظر می‌گیرد، ولی برای حل مسائلی که در 

آن‌ها اجزا به‌صورت غیرخطی وابسته‌اند نیز به کار گرفته می‌شود.
ت(  ساختار سلسله‌مراتبی10:  اجزای یک سیستم را به‌صورت سلسله‌مراتبی سازمان‌دهی می‌کند. 
این نوع سازمان‌دهی با تفکر انسان تطابق دارد و اجزا در سطوح مختلف طبقه‌بندی می‌شوند.
ث(  اندازه‌گیری11:  مقیاســی بــرای اندازه‌گیری معیارهای کیفی و روشــی برای تخمین و براورد 

اولویت‌ها فراهم می‌کند.
ج(  سازگاری12:  سازگاری منطقی قضاوت‌های استفاده‌شده در تعیین اولویت‌ها را محاسبه و ارائه 

می‌کند.
چ(   تلفیق13:  به برآورد رتبة نهایی هر آیتم منجر می‌شود.

ح(   تعادل14:  اولویت‌های وابســته به فاکتورها را در یک سیستم در نظر می‌گیرد، بین آن‌ها تعادل 
برقرار می‌کند و فرد را قادر می‌سازد بهترین گزینه را بر اساس هدف‌هایش انتخاب کند.

خ(   قضاوت و توافق15:  بر روی توافق گروهی آموزشگران اصرار و پافشاری ندارد، ولی می‌تواند 
تلفیقی از قضاوت‌های گوناگون را ارائه کند.

د(    تکرار فرایند16:  فرد را قادر می‌سازد تعریف خود را از یک مسئله تصحیح کند و قضاوت و 
تصمیم خود را بهبود بخشد. )لیم، سیا، چو، کور، تان17، 2017(.

با توجه به ویژگی‌های فوق، فرایند سلســله‌مراتبی به‌عنوان شــیوة اجرایی پژوهش انتخاب شد. در 
ادامه، نوع تحقیق در اجرا بیان می‌شود.

 روش‌شناسی تحقیق
بنا بر طبقه‌بندی امبرتســون18 )1995(، مدل‌های شــناختی برای »ارزیابی تشــخیصی شــناختی« 

)CDA(19 حداقل چهار ویژگی توصیفی دارند:

1. مدل شــامل مهارت‌هایی است که در مقیاس کوچک هستند، زیرا این مهارت‌ها باید فرایندهای 
شناختی زیربنایی عملکرد آزمون را مشخص کنند. این مقیاس کوچک باید به‌طور مداوم مشخص 
شود، به‌گونه‌ای که بتوان دانش و مهارت‌ها را در مدل برای نشان دادن انواع تفسیرهای تشخیصی 

که در گزارش نمره ارائه شده‌اند، مرتب کرد.
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2. مهارت‌ها باید قابل‌اندازه‌گیری باشند. به این صورت که هر مهارت باید به‌گونه‌ای توصیف شود 
که به یک ســازندة آزمون اجــازه دهد، که آیتمی را برای اندازه‌گیــری آن مهارت ایجاد کند. در 
تحقیق حاضر، آیتم‌های موردنظر به‌صورت سؤالات پنج گزینه‌ای مرتبط با موضوع در نظر گرفته 

شده‌اند.

3. مهارت‌ها باید از نظر ســاختاری برای گروه وســیعی از دســت‌اندرکاران آموزشــی، از جمله 
آموزشــگران ریاضی و دانش‌آموزان، مناسب باشــند. حاصل مهارت‌های تشخیصی، به‌عنوان 
نمره، برای دســت‌اندرکاران گزارش خواهد شــد. ازاین‌رو، بازخورد نمره باید به‌وضوح ابلاغ 

شود.

4. هر مدل شناختی غالباً یک سلسله‌مراتب از مهارت‌های ترتیب یافته در یک حوزه را نشان خواهد 
داد، زیرا فرایندهای شناختی، وابستگی‌ها و عملکرد را در شبکه‌ای بزرگ‌تر از فرایندهای مربوط 
به شایســتگی‌ها و مهارت‌ها به اشتراک می‌گذارند. ارزیابی‌ها را می‌توان بر اساس مدل شناختی 
توسعه داد، به‌گونه‌ای که آیتم‌های آزمون به‌طور مستقیم مهارت‌های شناختی را ارزیابی کنند. در 
نتیجه عملکرد آزمون دانش‌آموزان با اطلاعاتی دربارة نقاط ضعف و قوت شناختی‌شــان مرتبط 

می‌شود.

برای مشخص شدن نحوة به کاربردن چهار ویژگی ذکرشده در عمل، در این قسمت یک مثال اجرایی 
با تمرکز بر هر یک از ویژگی‌ها، به تفکیک، بیان می‌شود. به‌عنوان یک مهارت پیش‌فرض، شکل 1، توالی 
سه آیتم از مرحلة سادة ابتدایی عملیات ریاضی به مرحلة خاصیت عامل‌ها و سپس کاربرد آن‌ها را نشان 
می‌دهد. آیتم شناختی A1 شامل اساسی‌ترین مهارت‌های عملیاتی ریاضی، مانند جمع، تفریق، ضرب و 
تقسیم عددها می‌شود. در آیتم A2 لازم است فرد مهارت‌های ریاضی پایه )مانند آیتم A1( و همچنین 
دانش خاصیت عامل‌های تجزیه را داشــته باشــد. در آیتم A3 آزمودنــی نه‌تنها به مهارت‌های ریاضی 
پایــه )مانند آیتم A1( و دانش فاکتورگیری )مانند آیتم A2(، بلکه به مهارت در کاربرد فاکتورگیری نیز 
نیاز دارد. مؤلفه‌ها در یک مقیاس کوچک مشخص شده‌اند. هر آیتم قابل‌اندازه‌گیری است و هر آیتم و 
آیتم‌های مرتبط با آن طوری در نظر گرفته شده‌اند که از نظر ساختاری مربوط و معنادار باشد. مؤلفه‌ها 
از ســاده به پیچیده‌تر، همان‌طور که از A1 به A3 حرکت می‌کنیم، مرتب شــده‌اند. دیگر ســاختارهای 
سلســله‌مراتبی را همچنین می‌توان برای پردازش اطلاعات مدل شــناختی انتخــاب کرد. گیرل، آلوس 
و تیلور20 )2010(، و گیرل، وانگ و ژو21 )2008( چهار شــکل از ســاختارهای سلسله‌مراتبی، از جمله 
»مدل‌های غیرخطی22« را شناسایی و پیامدهای احتمالی آن‌ها را برای نمایش ساختار و توسعة آزمون 
توصیف کردند. در شــکل 1، ســه آیتم نمونة طراحی‌شده برای ارزیابی سه مهارت ترتیب یافته در یک 

مدل شناختی خطی مشاهده می‌کنید.
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a b
c d
+
−

2 2
5 5

a باشد، پس ?=  b c d+ = −4 4 3 3 آیتم 3: اگر 
A. 2/5
B. 4/3
C. 3/4

D. 8/15
E. 3/10

 باشد، مقدار x چند است؟
( )( )
m
x m
≠

+ − =

1
1 1 0

) و )( )
m
x m
≠

+ − =

1
1 1 آیتم 2: اگر 0

A. 2
B. -1
C. 0
D. 1

E. -2
m + n = ? 6 باشد، پس)m + n( - 3 =15 آیتم 1: اگر

A. 2
B. 3
C. 4
D. 5
E. 6

A3: کاربرد فاکتورگیری A2: ویژگی‌های عامل‌ها 
A1: عملیات ریاضی

A2: ویژگی‌های عامل‌ها A1: عملیات ریاضی

A1: عملیات ریاضی

 شکل 1.  سه آیتم نمونة طراحی‌شده برای ارزیابی سه مهارت ترتیب یافته در یک مدل شناختی خطی                                                                                                  

به‌عنوان یک مهارت پیش‌فرض، آیتم شــناختی A1 به ســنجش درک دانش‌آموز از مفاهیم ساده و 
بنیادی مثل جمع و تفریق می‌پردازد. در آیتم A2 لازم است دانش‌آموز مهارت‌های ریاضی آیتم A1 به 
اضافة دانش خاصیت عامل‌ها را داشــته باشــد. در آیتم A3 آزمودنی نه‌تنها به مهارت‌های ریاضی آیتم 

A1 و دانش فاکتورگیری آیتم A2، بلکه به مهارت در کاربرد فاکتورگیری نیاز دارد.
در آغاز کار، با مطالعة منابع و هم‌فکری با اســتادان و همچنین نظرخواهی از همکاران باتجربه در 
تدریس، برای مهارت‌های اصلی در جبر چندجمله‌ای‌ها در دورة دوم متوسطه، چهار حیطة اصلی یافت 

شد و که اساس کار بر سه حیطة اصلی بیان‌شده در کتاب‌های نونگاشت نهاده شد.

è حیطة اول: شناخت و تشخیص: به معنای شناختن چندجمله‌ای‌ها و تعریف‌های پایه در جبر 
عبارت‌های جبری، مثل اصل حوزة صحیح، جای‌گذاری متغیرها و...

è حیطة دوم: ســاده کردن: به معنای اســتفاده از اعمال جمع، تفریق و ضرب در عبارت‌های 
جبری به‌صورت پایه‌ای و اولیه در مسائل مرتبط با عبارت‌های جبری.
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è حیطة سوم: فاکتورگیری، پخش‌پذیری و ساده کردن: برای پیداکردن مقادیر مجهول یا استفاده 
در عبارت‌های گویا و ساده کردن مسائل.

با توجه به میزان هم‌پوشانی مطالب در زمینه‌های متفاوت و پس از غربال‌های متعدد، طراحی اولیة 
سؤال‌ها انجام شد.

 ابزار پژوهش
با هم‌فکری متخصصان آموزش ریاضی و دبیران مجرب ریاضی دورة دوم متوسطة پایة دهم )ریاضی 
دهــم پایة دهم دورة دوم متوســطه 110211- 1397(، 11 آیتم برای ســؤال از دانش‌آموزان طراحی و 
انتخاب شد. با تأیید و هم‌فکری این استادان و تعدیل سؤال‌ها ابتدا پروژه به‌صورت آزمایشی23، در یک 

نمونة تصادفی 20 نفره اجرا و ضریب دشواری و ضریب تمیز سؤالات محاسبه و تأیید شد.
ســپس مجدداً ســؤال‌ها برای 7 نفر دیگر از دبیران ریاضی و آموزشگران ریاضی، به‌صورت مجزا، 
ارسال شدند و ضریب توافق به دست آمد. با گرفتن تأییدیه‌های نهایی و پس از انجام این مقدمات، در 
مرحلة اجرایی، برای ۳۰۰ نفر دانش‌آموز پایة دهم دبیرســتان آزمون برگزار شد و نتایج دریک ماتریس 
گردآوری شد. داده‌ها در نرم‌افزار R به‌صورت ماتریس وارد و در مرحله تعدیل ماتریس درنهایت ۲۸۶ 

پاسخ از آزمون‌ها تحلیل شدند.
سؤال‌های آزمون در جدول 1 آورده شده‌اند. سعی شد حیطه‌ها بنا بر استانداردهای معرفی‌شده در 

سرفصل جبر »سند شورای ملی معلمان ریاضی آمریکا« آموزش عبارت‌های جبری انتخاب شوند:

è حیطة اول به شــناخت پایه از چندجمله‌ای‌ها اختصاص دارد. در این حیطه اعمالی ابتدایی، 
همچون جای‌گذاری مقادیر به‌جای متغیرها یا اصل حوزة صحیح شناخت جمله‌ها و دسته‌بندی 
جمله‌ها مدنظراست. در این قسمت سه آیتم طراحی شدند تا فقط مفاهیم پایه‌ای را بسنجند 

)آیتم‌های 1، 2 و 3(.

è حیطة دوم حول مفاهیم ســاده کردن و اعمال ابتدایی روی عبارت‌های جبری اســت. در این 
حیطه، آیتم‌ها برحســب اعمالی چون ضرب اســکالر در چندجملــه‌ای، ضرب چندجمله‌ای 
در چندجمله‌ای و تشــخیص یک‌جمله‌ای‌های متشــابه و جمع و تفریق آن‌ها انتخاب گردید 
)آیتم‌های 4، 5، 6 و 7(. برای کاربردی کردن بیشتر مفهوم در آیتم 4 سعی شد به کمک شکل، 

کاربردی از چندجمله‌ای‌ها )در هندسه( مطرح شود.

è در حیطة سوم، از مبـاحث اصلی فاکتورگیری و ساده کردن عبارت‌های جبری و عبارت‌های 
گویا آیتم‌هایی مطرح شــدند. مفاهیم فاکتورگیری، دسته‌بندی و ساده کردن از مفاهیم اساسی 

هستند که در عملیات پایة جبری به کار گرفته می‌شوند )آیتم‌های 8، 9، 10 و 11(.
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 جدول 1.   سؤالات آزمون                                                                                                                                                

é حیطة 1. شناخت و تشخیص: به معنای شناختن چندجمله‌ای‌ها و تعریف‌های پایه در جبر عبارت‌های جبری، مثل 
اصل حوزة صحیح، جای‌گذاری متغیرها و...

 باشد، مقدار x چند است؟
( )( )
m
x m
≠

+ − =

1
1 1 0

) و  )( )
m
x m
≠

+ − =

1
1 1 آیتم 1. اگر 0

الف( 2   ب( 1-   ج( 0   د( 1   هـ( 2-

a چقدر است؟ b
c d
+
−

2 2
5 5

a باشد، پس حاصل  b c d+ = −4 4 3 3 آیتم 2. اگر 

3
10

8  هـ( 
15

3  د( 
4

4  ج( 
3

2  ب( 
5

الف( 

x برای مقدار x =-1 و y = 3 مساوی چقدر است؟ y+3 2 آیتم 3. مقدار 

الف( 3-   ب( 7   ج( 5-   د( 5   هـ( 7-

é حیطة 2. ســاده کردن: به معنای استفاده از اعمال جمع، تفریق و ضرب در عبارت‌های جبری، به‌صورت پایه‌ای و 
ابتدایی در مسائل مرتبط با عبارت‌های جبری

( ) ( )x y y x− − − + − +8 2 5 3 7 9 آیتم 4. حاصل عبارت مقابل کدام است: 

y  هـ(  x− +5 23 32 y د(   x− +15 4 x  ج(  y− −29 5 y   ب( 32 x− + −15 34 الف( 
x y− + +29 5 32

) کدام است؟ )c c c c − − − − − − −   2 5 8 5 3 آیتم 5. ساده‌شدة عبارت 
10c - 3 )10-   هـc - 3 )20 دc + 3 )10-   جc + 3 )20-   بc -30 )الف

) چقدر است؟ )( )x y z m n p− + + + آیتم 6. تعداد جمله‌های حاصل 

الف( 9  ب( 6  ج( 3   د( 12   هـ( 5

آیتم 7. محیط این شکل به‌صورت جبری و همچنین مقدار عادی برای x= 2 و π= 3 چقدر است؟

   10x + 12 20  ب( 32 وx + 12 الف( 52 و

  18x + 12 17   د( 48 وx + 12 ج( 46 و

15x + 12 هـ( 42 و

é حیطة 3. فاکتورگیری، پخش‌پذیری و ســاده کردن برای پیداکردن مقادیر مجهول یا استفاده در عبارت‌های گویا و 
ساده کردن مسائل

) با کدام مورد برابر است؟ )( )x y z m n p− + + + آیتم 8. عبارت جبری 
   ( )xy y x−2 2٦ 7 5 xy    ج(  x y−3 2 242 35 )     ب(  )x y y −2 27 ٦ 5 الف(

( )xy y x−27 ٦ 5 )   هـ(  )xy y x−2 2٦ 7 5 د( 
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) کدام است؟ ),x y ≠0  x y x y
x y x y

−
−

4 3 3 4

5 4 4 5 آیتم 9. ساده ‌شدة عبارت 

x
y

x   هـ(  y
x y
+
−

x  د(  y
x y
−
+

)  ب(    ج(  ),x y الف(0≠

) حاصل عبارت  کدام است؟ )( )- - - -m n n m2 3 3 2 آیتم 10. 

m mn n+ +2 2٦ 15 ٦ m ج(  mn n+ +2 2٦ 15 ٦ m   ب(   mn n− − +2 2٦ 15 ٦ الف( 

m mn n+ −2 2٦ 15 ٦ m   هـ(  mn n− − −2 2٦ 15 ٦ د(  

x  کدام است؟ x− +4 25 m و 4 mn n+ −2 2٦ 15 ٦ آیتم 11. عامل مشترک میان 

 ( )( )x x+ −2 1 )   ج(  )( )x x− −2 1 x   ب(  x− +4 25 الف( 4

( )( )x x− +1 1 )   هـ(   )( ) x x+ +2 1 د( 

در اولین مرحله، مدل‌های شــناختی اولیه برای سه حوزة محتوایی ایجاد شدند. این کار به‌صورت 
مقدماتی انجام گرفت. بنابراین، آزمونگرهایی که مسئول اعتبارسنجی مدل‌های شناختی اولیه بودند، یک 
نقطة شــروع برای بررسی خود داشتند. مدیر آزمون، مدل‌های شــناختی خود را با استفاده از محتوای 
توصیف‌شده در شواهد، برنامة ریاضیات متوسطه از مطالعات با شاخص‌های پیشرفت ایجاد کرد. برنامة 
مطالعــات باورهایی دربارة ریاضیات، نتایج کلی، نتایج خاص و شــاخص‌های پیشــرفت را در حوزة 

محتوایی شناسایی می‌کند.
در مرحلة دوم، مدل‌های شناختی ایجادشده به‌وسیلة محقق بررسی شدند. بر این اساس، در شناخت 
دانش‌آمــوز، یادگیری و آموزش در میان متخصصان محتوا برای توســعة مدل شــناختی ضروری بود، 
زیــرا آن‌ها دانش و مهارت‌های کوچک مقیاس موردنیاز را برای حل مســائل در ریاضیات شناســایی 
کردند. این مهارت‌ها را در هر مدل مرتب کردند و این مؤلفه‌ها شــناختی را، به شــیوه‌ای که هم از نظر 
ســاختاری واضح و هم برای گروه وســیعی از دست‌اندرکاران آموزشی معنادار باشند، توصیف کردند. 

همة متخصصان محتوا در توسعة آزمون‌های آموزشی در مقیاس بزرگ تجربه داشتند.

 یافته‌های پژوهش
مدل 24‌DINA یکی از موجزترین مدل‌های 25‌CDM است که فقط به دو پارامتر تغییرپذیر نیاز دارد. 
این مدل اساس سایر مدل‌های استفاده‌شده در آزمون‌های تشخیصی شناختی است. برای انتخاب مدل 
سنجش شناختی دو مدل غیر جبرانی 26‌RRUMR و DINA بررسی شدند. جدول 2 شاخص برازش 
 27‌AIC مدل داده‌ها را نشان می‌دهد همان‌طور که )در جدول 2( دیده می‌شود. مقادیر کمتر شاخص‌های

و 28‌BIC به معنای برازش مناسب مدل با داده‌ها است. 
 جدول 2.  شاخص‌های برازش مدل با داده‌ها                                                                                                                       
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AICBICRMSEAمدل

RRUM3900/444037/4800/048

DINA3935/034027/6260/018

میانگین 29‌RMSEA برای سؤال‌ها نیز مورداستفاده قرار گرفت. مقادیر RMSEA < 0/1 نشان‌دهندة 
 DINA در مدل BIC و RMSEA شاخص ،RRUM در مدل AIC برازش مناسب مدل است. مقدار
کمترند. به دلیل اینکه شــاخص RMSEA نشــان داد، مدل DINA برازش مناســب‌تری با هرکدام از 
سؤال‌ها دارد، و با توجه به تحقیقات پیشین که ساختار سلسله‌مراتبی را برای داده‌های ریاضیات با مدل 
DINA به کار گرفته‌اند و اینکه مدل DINA در مقایســه با RRUM به پارامترهای کمتری نیاز دارد، 

مدل DINA برای این پژوهش انتخاب شد.

Q روایی ماتریس 
برای بررســی روایی ماتریس Q از »روش دلاتوره« )2008( اســتفاده شــد. در این روش، برای 
شناســایی عناصر ماتریس Q که به اصلاح نیاز دارند از ضریب تمیز سؤال بهره گرفته می‌شود. نتایج 
این روش نشــان داد، تغییر در هیچ کدام از عناصر ماتریس Q پیشــنهادی محقق به بهبود معنادار در 
شــاخص تمیز سؤال‌ها منجر نمی‌شــود. بنابراین می‌توان ادعا کرد ماتریس پیشنهادی از روایی لازم 

برخوردار است.
جــدول 3 پارامترهــای حدس و لغزش مربوط به مدل DINA را نشــان می‌دهــد. پارامتر حدس 
نشــان‌دهندة احتمال پاســخ صحیح به ســؤال برای آزمودنی‌هایی اســت که به مهارت‌های لازم برای 
پاسخ‌گویی به سؤال تسلط ندارند. کمترین مقدار پارامتر حدس g=0/107 مربوط به سؤال شمارة 2 و 
بیشترین مقدار پارامتر حدس g=0/66 مربوط به سؤال شمارة 4 است. پارامتر حدس سؤال‌های 4، 3، 
6، و 8 بزرگ‌تر از 0/5 اســت که مقدار بزرگ‌تری محســوب می‌شود. پارامترهای حدس سایر سؤال‌ها 
در حدس متوســط و کوچک اســت. پارامتر لغزش نشان‌دهندة احتمال پاســخ نادرست به سؤال برای 
آزمودنی‌هایی اســت که به همة مهارت‌های لازم برای پاســخگویی به ســؤال تسلط یافته‌اند. بیشترین 
پارامتر لغزش s=0/665 مربوط به ســؤال 7 و کمترین مقدار پارامتر لغزش s=0/001 مربوط به ســؤال 
11 اســت. پارامتر لغزش ســؤال‌های 2 و 7 بزرگ‌تر از 0/5 است و پارامتر لغزش سؤال شمارة 5 برابر 

0/41 است.
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30 جدول 3.  پارامترهای حدس و لغزش سؤالات آزمون                                                                                                          

لغزشحدسسؤال

q10/2650/018

q20/1070/567

q30/6490/510

q40/6600/187

q50/3460/413

q60/5270/254

q70/1440/665

q80/5540/168

q90/3260/220

q100/2700/161

q110/2920/001

این مقدارها نشان‌دهندة احتمال بالای لغزش برای آزمودنی‌هایی است که به مهارت‌های موردنیاز برای 
پاسخ‌گویی به هر سؤال تسلط یافته‌اند. پارامترهای لغزش سایر سؤال‌ها کوچک و در حد قابل‌قبول است.

نمودار 1 احتمال پاسخ صحیح به هرکدام از 11 سؤال آزمون را در حالت حدس زدن و حالت نبود لغزش 
نشان می‌دهد. سؤال 2 کمترین احتمال پاسخ صحیح از طریق حدس را دارد. احتمال پاسخ صحیح بدون 
لغزش نیز پایین و کمی بیشتر از 0/4 است. سؤال 7 کمترین احتمال پاسخ صحیح برای حالت فقدان لغزش را 
دارد که حدود 0/34 است. احتمال پاسخ صحیح بدون لغزش برای سؤال‌های 1، 3 و 11 بیشتر از 0/90 است.

 نمودار 1.  احتمال پاسخ صحیح به سؤال‌ها با حدس                                                                                                         
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شــاخص RMSEA یکی از شاخص‌های اصلی نیکویی برازش در مدل یابی معادلات ساختاری 
اســت. از ریشــة میانگین مربعات خطاهای تخمین یا همان RMSEA در بیشــتر تحلیل‌های عاملی 
تأییدی و مدل‌های معادلات ساختاری استفاده می‌شود. بیشتر پژوهشگران از این قاعده استفاده می‌کنند 
کــه اگر شــاخص RMSEA کوچک‌تر از 0/1 باشــد، برازندگی مدل خوب اســت و اگر بزرگ‌تر از 
این مقدار باشــد، مدل ضعیف طراحی شــده است. جدول 4 شــاخص‌های تشخیص سؤال )IDI( و 
شــاخص‌های برازش سؤال )RMSEA( بر اساس مدل DINA را نشان می‌دهد. شاخص تشخیص 
ســؤال با شــاخص حدس و شاخص لغزش سؤال رابطه معکوســی دارد. هرچه این دو شاخص کمتر 

باشند، شاخص تشخیص سؤال بالاتر خواهد بود.

 جدول 4.  پارامترهای تمیز و شاخص RMSEA سؤال‌های آزمون                                                                                                  

RMSEAتمیزسؤال

q10/7170/002

q20/3260/043

q30/3000/005

q40/1530/030

q50/2400/002

q60/2190/028

q70/1910/007

q80/2780/038

q90/4540/023

q100/5700/019

q110/7080/011

بزرگ‌ترین شــاخص تشــخیص ســؤال IDI=0/711 مربوط به ســؤال 1 و کوچک‌ترین شاخص 
تشــخیص ســؤال IDI=0/153 مربوط به سؤال 4 است. شاخص RMSEA برازش هر سؤال با مدل 
شــناختی را نشان می‌دهد. مقادیر RMSEA < 0/05  نشان‌دهندة برازش عالی سؤال با مدل شناختی 
مورداســتفاده هستند. بزرگ‌ترین مقدار RMSEA مشاهده‌شــده 0/043 برای سؤال 2 است. کمترین 
مقدار شــاخص RMSEA به ســؤال‌های 1 و 5 مربوط و برابر 0/002 است. مقدار RMSEA برای 

سؤال‌ها نشان‌دهندة برازش مناسب سؤال‌ها با مدل شناختی DINA است.
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 ضریب هم‌بستگی تتراکوریک31 
از این ضریب هنگامی اســتفاده می‌شــود که هر دو متغیر مورد مطالعه، دو ارزشی ساختگی باشند. 
یعنی دو متغیر درواقع پیوســته )کمی( و نرمال باشــند، اما به‌عمد و از روی ضرورت آن‌ها را به‌صورت 
دو ارزشی درآورده باشیم. بنابراین، می‌توان برای داده‌های رتبه‌ای در مقابل از داده‌های رتبه‌ای استفاده 
کرد که ویژگی‌های فوق را داشته باشند. فرمول محاسبة ضریب هم‌بستگی تتراکوریک از این قرار است:

cos( / ( / ))tetr ad bc= +180 1

c ،b ،a  و d فراوانی هر یک از خانه‌های جدول داده‌ها
نتایج هم‌بســتگی پلی‌کوریک در جدول 5 نشــان می‌دهد، مهارت‌های مورداندازه‌گیری هم‌بستگی 
بالایی با یکدیگر دارند. هم‌بســتگی فاکتورگیری و بخش‌پذیری با شــناخت و تشــخیص 0/93 اســت 
که هم‌بســتگی بزرگی محســوب می‌شــود. مهارت‌های مرتبط با ساده‌کردن، با شــناخت و تشخیص و 

فاکتورگیری هم‌بستگی کاملی دارد.

 جدول 5.   ماتریس هم‌بستگی تتراکوریک بین مهارت‌ها                                                                                                    

123مهارت‌ها

1شناخت و تشخیص1

0/991ساده کردن2

0/930/991فاکتورگیری و بخش‌پذیری3

هرچند ضریب هم‌بســتگی تتراکوریک برای متغیرهای دوارزشی مناسب است، اما با توجه به بالا 
بودن هم‌بستگی‌های تتراکوریک، محقق به محاسبة ضرایب هم‌بستگی پیرسون بین مهارت‌ها اقدام کرد. 
هم‌بستگی پیرسون بین فاکتورگیری و بخش‌پذیری با شناخت و تشخیص 0/64 بود. هم‌بستگی شناخت 
و تشخیص با ساده کردن 0/73 به دست آمد و هم‌بستگی پیرسون ساده کردن با فاکتورگیری 0/88 بود. 
ضرایب هم‌بستگی پیرسون نیز نشان‌دهندة ارتباط قوی بین مهارت‌ها هستند. این ارتباط قوی می‌تواند 
ناشی از کاهش تعداد الگوهای مهارت ممکن )چهار الگو( به دلیل ساختار سلسله‌مراتبی مفروض باشد.

جدول 6 احتمال تســلط به هرکدام از ســه مهارت را نشــان می‌دهد. مهارت شناخت و تشخیص 
چندجمله‌ای‌ها بیشترین احتمال تسلط را دارد )P=0/56(. این مقدار نشان می‌دهد 56 درصد آزمودنی‌ها 
به مهارت شــناخت و تشــخیص چندجمله‌ای‌ها تسلط یافته‌اند. احتمال تســلط بر مهارت ساده‌کردن 
عبارت‌ها و کاربرد چندجمله‌ای‌ها برابر با 0/41 اســت. در نهایــت 35 درصد از آزمودنی‌ها به مهارت 

فاکتورگیری و بخش‌پذیری در عبارت‌های جبری تسلط یافته‌اند.
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 جدول 6.   احتمال تسلط بر مهارت‌های سه‌گانة مورداندازه‌گیری توسط آزمون                                                                                                  

احتمال تسلطخرده مهارت‌هامهارت‌ها

شناخت و تشخیص

به‌کارگیری اصل حوزة صحیح در عمل ساده کردن

0/56 تشخیص فرض و حکم و استفاده از فاکتورگیری ساده و جای‌گذاری

جای‌گذاری مقادیر عددی در یک عبارت جبری

ساده کردن

ساده کردن با استفاده از پخش‌پذیری جمع و تفریق یک‌جمله‌ای‌ها

0/41
ساده کردن با استفاده از قرینه یابی

ضرب یک‌جمله‌ای‌ها و تشخیص یک‌جمله‌ای‌های مشابه

کاربرد چندجمله‌ای‌ها در مسائل دیگر

فاکتورگیری و 
بخش‌پذیری

فاکتورگیری در چندجمله‌ای‌ها

0/35
فاکتورگیری در عبارت‌های گویا

پخش‌پذیری چندجمله‌ای‌ها

استفاده از اتحادهای جبری

همان‌طور که در جدول 7 مشاهده می‌شود، 44 درصد از اعضای نمونه به هیچ کدام از سه مهارت 
تسلط نیافته‌اند.

 جدول 7.   احتمال مشاهده الگوهای مهارت‌ها در نمونه                                                                                                       

احتمال تسلطکدالگو

0000/44نداشتن تسلط بر سه مهارت

1000/15تسلط بر شناخت و تشخیص

1100/06تسلط بر شناخت و تشخیص و ساده کردن

1110/35تسلط بر هر سه مهارت
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ایــن الگوی مهارت رایج‌ترین الگو در بین آزمودنی‌ها اســت. 15 درصــد از جامعة نمونة تحقیق 
تنها به مهارت شــناخت و تشــخیص تسلط یافته‌اند. 6 درصد تنها به دو مهارت شناخت و تشخیص و 
ســاده‌کردن تســلط پیداکرده‌اند. 35 درصد از جامعة نمونه نیز به هر سه مهارت مورداندازه‌گیری آزمون 

تسلط یافته‌اند.

 بحث و نتیجه‌گیری  
پژوهش بر پایة مطالبی که به تفضیل بیان شــد، الگوی خطی حاصل از ماتریس 
Q به‌خوبی نشان‌دهندة پیش‌نیاز بودن حیطة 1 برای حیطة 2 و هم‌چنین حیطة 2 برای 
حیطــة 3 اســت. اما با توجه به نمودارهای 4 و تعریــف حیطه‌ها، در حیطة ۱ دربارة 
شــناخت و تشخیص چندجمله‌ای‌ها و عبارت‌های جبری بســیار کلی و دربرگیرندة 
حیطه‌های دیگر است. پس تمرکز روی تشریح دقیق مفاهیم اصلی و بنیادی شناخت 
چندجمله‌ای‌هــا، از قبیل درجه جمله‌ها و تعداد جملات و یک‌جمله‌ای‌های متشــابه 
و... بســیار مهم و اســاس کار یادگیری صحیح جبر محســوب می‌شــود. این مطالب 
به‌خوبی در کتاب‌های نونگاشــت از ســال هفتم دورة اول متوســطه بیان شده‌اند. اما 
در حیطة دوم که دربارة ساده کردن و مفاهیم مرتبط به آن است، در پایه‌های هفتم تا 
نهم تأکید کمتری شده است. نقص و ایراد در بیان و تمرین این حیطه موجب ضعف 
در حل مســائل ریاضی مرتبط برای حل کردن و تجزیه‌وتحلیل کردن شــده است. در 
پژوهش‌هــای قبلی نیز به کم بودن مقدار تکالیف مرتبط با این مباحث اشــاره شــده 

است )حسین پور و همکاران، ۱۳۹۷(.
 

حیطة‌1  حیطة‌2  حیطة‌3 

 نمودار 4.   مدل هم‌گرای نتایج                                                                                                          

حیطة ســوم، هم در ارتباط با حیطة دوم و هم به‌طور مســتقیم در ارتباط با حیطة 
اول اســت. دانش‌آموزان غالباً از خواص فاکتورگیری و پخش‌پذیری بدون توجه به 
قواعد ساده‌کردن توسط دانش‌آموزان استفاده می‌کنند. ضعف در ارتباط با حیطة دوم 
موجب می‌شــود در چندجمله‌ای‌های دشــوارتر که قواعد به‌وضوح قابل‌اجرا نیست، 
دانش‌آموزان به‌راحتی قادر به تجزیه‌وتحلیل و حل مســئله نباشــند. همان‌طور که در 
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پژوهش طهماســبی )1395( به رابطة مستقیم میان بالارفتن تعداد تکالیف با توانایی 
انجام تجزیه در دانش‌آموزان اشــاره شــده اســت، در این نمودار، با برای پرداختن 
به ایــن موضوع، درک بهتری از چگونگی حل مســائل آزمون توســط دانش‌آموزان 
لازم اســت. علاوه بر این، تحقیقات بیشتری لازم است تا بفهمیم چگونه معلمان در 
مورد طرح مســائل آزمون فکر می‌کنند. در هــر دو مورد، پروتکل تفکر بلند می‌تواند 
سودمند واقع شود. با تطبیق و ارزیابی انواع پروتکل، محقق می‌تواند بفهمد چگونه و 
چرا دانش‌آموزان مســائل آزمون را به شکل خاصی حل می‌کنند. تحلیل‌های پروتکل 
رویکردهای حل مســئله معلمان و دانش‌آموزان ممکن اســت پیوند ارزشــمندی را 
بــرای مطالعة چگونگی انتقال آموزش برای انتقال عملکرد آزمون مهیا ســازد. برای 
درک اینکه چگونه مؤلفه‌ها باید برای توسعة اصلاح و تشخیص شناختی و همچنین 
هدایت آموزش بیشــتر ســازمان‌دهی و ارائه شوند، به فعالیت‌های بیشتری نیازاست. 
ارزش‌هــای انفرادی افراد در هر خرده‌مقیاس یک طبقه‌بندی چندبعدی را می‌ســازد 
که اطلاعات تشــخیصی بیشــتری را در مقایســه با نمره فراهم می‌آورد و می‌توان از 
آن به‌عنوان مبنایی برای بازخورد و حمایت اســتفاده کرد )سولیوان، کلارک، کلارک، 

فارل، گراند ،2013(.
به عبارت دیگر، پارادایم‌های مبتنی بر نمرة کل )نظریه های کلاسیک اندازه‌گیری( 
در مقابــل دیدگاه توصیف عمیق از پیشــرفت دانش‌آموزان کــه نیازمند فراهم آوردن 

اطلاعات تشخیصی است، به چالش کشیده شده‌اند.
هدف چنین تعاملی گســترش روش ساخت آزمونی است که برای دانش‌آموزان 
بازخوردهای تشــخیصی مناســب دربارة سطح تســلط آن‌ها در صفت‌های شناختی 
فراهم آورد تا دانش‌آموزان نقص‌هایشــان را در مهارت‌هایی که به تسلط نرسیده‌اند، 

جبران کنند.
درنهایــت دغدغة اصلی این تحقیــق ارائة مدل با به‌کارگرفتــن روش‌های نوین 
تحلیل داده، ســاخت آزمون‌های استاندارد و اســتفاده از روش‌های دقیق شناختی و 
تشــخیصی برای موضوع‌های مورد تدریــس در کلاس‌های درس به‌جای آزمون‌های 

روتین و کلیشه‌ای و صرفاً جمع‌آوری اطلاعات آماری در حد توصیفی بوده است.
بنا بر نتایج حاصل در حوزة شناخت و تشخیص، عدد احتمال تسلط دانش‌آموزان 
بالاتر به دســت آمد. دلیــل آن می‌تواند تکرار اســتفاده از فاکتورگیری و اصل حوزة 
صحیــح و جای‌گذاری مقادیر عددی در مســائل کلامی و جبــری در ریاضیات دورة 
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دوم ابتدایی و متوسطة اول باشد که باعث شده است دانش‌آموزان با این گونه مسائل 
به‌خوبی آشــنا شوند و در کتاب‌های درسی مثال‌های بسیاری از آن آورده شده است. 
اما در دو حیطة ســاده‌کردن عبارت‌های جبری و اســتفاده از مفهوم‌های ســاده‌کردن، 
فاکتورگیری و اتحادهای جبری، میزان تسلط دانش‌آموزان پایین‌تر است. دلیل عمدة 
آن می‌تواند کمبود مســائل کلامی و تمرین‌های مناســب در این زمینه باشد. با توجه 
بــه اهمیت این موضوع، نیاز مبرم به تقویت این قســمت از کار در در مطالب بعدی 
و همچنین کاربرد آن‌ها در برخورد با موضوع‌های بعدی در ریاضی، هندســه و سایر 

درس‌های مرتبط، روشن است.
با شــیوة تحلیل داده‌ها آموزشــگران به‌راحتی قادر خواهند بــود که ارتباط میان 
درس‌هــا و پیش‌نیازها را تعریف، تأیید یا رد کنند )مدل‌های تأییدی(، یا خود ارتباط 

میان مفهوم‌ها را تعریف و بررسی کنند )مدل اکتشافی(.
اســتفاده از این شیوه‌ها متأسفانه در آموزش ریاضی ایران مورد غفلت واقع شده 
و اکثر پژوهشــگران روش‌های کیفی سابق را ساده و مفید می‌دانند. درحالی‌که اکنون 
با نرم‌افزارهای جدید و شیوه‌های نوین می‌توان فرایند یادگیری از آموزش تا آزمون 
را رصــد کرد و ارتقا کیفیــت داد؛ و همچنین ایرادهای اصلی از محتوا تا بیان مطلب 
و نتیجه )ســنجش( را بررســی کرد. در این پژوهش هم‌زمان مدلی برای ارتباط بین 
مفهوم‌های پایة جبری استخراج )مدل اکتشافی( و به‌وسیلة تحلیل داده‌ها سنجش شد 
)مدل تأییدی(. در نهایت هم یک آزمون استاندارد از آیتم‌های موردنیاز در این صفت 
ها به دســت آمد که می‌تواند در ســنجش‌های بعدی برای یافتن اشــکالات یادگیری 
دانش‌آموزان درگیر با این مباحث به کار بیاید. یعنی به‌وســیلة شــیوة سلســله‌مراتب 
صفت‌ها که جزو شــیوه‌های شبکه‌های عصبی است )و ارتباط میان آیتم‌ها و اولویت 
و نحوة ارتباط‌ها را نشــان می‌دهد(، چندین هدف، هم‌زمان به نتیجه رســانده شدند. 
 AHM برای پژوهش‌های بعدی پیشــنهاد می‌شود، پژوهشــگران با استفاده از روش
به تحلیل معناداری پیوســتگی مطالب بخش جبر در پایه‌های متوســطة اول بپردازند. 
همچنیــن تحلیل محتوای کتاب‌های نونگاشــت ریاضی دورة دوم متوســطه به کمک 
طراحی آزمون و شــیوة AHM می‌تواند نتایج کمی مناســبی از مطالب مطرح شــده 

ارائه دهد.
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واکاوی تأثیر معماری داخلی 
انعطاف‌پذیر بر تعیین فضای 
شخصی دانش‌آموزان در مدرسه

اعظم اسماعیلی*               آزاده شاهچراغی**               فرح حبیب***

* دانشجوی دکترا، گروه معماری، واحد علوم و تحقیقات، دانشگاه آزاد اسلامی، تهران، ایران
** دانشیار، گروه معماری، واحد علوم و تحقیقات، دانشگاه آزاد اسلامی، تهران، ایران )نویسنده مسئول(

*** استاد، گروه معماری، واحد علوم و تحقیقات، دانشگاه آزاد اسلامی، تهران، ایران

فضاهای آموزشی انســان‌های آینده را تربیت می‌کنند و به نوع نگرش و شیوة رفتاری جوامع 
شکل می‌دهند. پس محیط مدرسه باید موجب بهبود رفتار اجتماعی دانش‌آموزان شود. عاملی مانند 
فضای شخصی در مدرسه می‌تواند بر رفتار دانش‌آموز تأثیر بگذارد. الگوهای رفتاری متنوع، ورود 
فناوری‌های نوین و نیاز به فضاهای چندمنظوره، فضاهای آموزشی را به سمت انعطاف‌پذیری سوق 
می‌دهد. هدف از این پژوهش یافتن ارتباط بین رفتارهای اجتماعی و معماری انعطاف‌پذیر بوده است. 
ابتدا با روش تحلیل محتوای متن تأثیر تغییر چیدمان نیمکت‌ها بر اندازة فضای شخصی دانش‌آموز 
بررسی شد. سپس با روش میدانی، مشــاهدة مستقیم و مداخله در محیط به‌صورت پیش‌آزمون و 
پس‌آزمون، چگونگی تأثیرپذیری پاســخ‌های رفتاری دانش‌آموزان از معماری انعطاف‌پذیر به کمک 
متغیر محیطی کالبدی، تغییر چیدمان موردبررســی قرار گرفت. یافته‌های پژوهش نشــان دادند، 
تغییر فضای کلاس از طریــق تغییر چیدمان و ایجاد محیط‌های اجتماع‌پذیــر می‌تواند بر اندازة 
فضای شــخصی دانش‌آموز تأثیرگذار باشد. بدین‌صورت که تغییر چیدمان نیمکت‌ها، اندازة فضای 
شخصی و در نتیجه میزان ارتباط و تعامل دانش‌آموزان با یکدیگر را تغییر می‌دهد. زاویة قرارگیری 
دانش‌آموز، فاصلة آن از معلم و دیگر دانش‌آموزان، قابل‌رؤیت بودن وی توسط معلم بر اندازة فضای 
شــخصی که مانند حباب آن‌ها را در برگرفته، تأثیرگذار اســت. بنابراین از طریق تغییر چیدمان، 

می‌توان فضای کلاس و اندازة فضای شخصی دانش‌آموزان را تغییر داد.

ï تاريخ دريافت مقاله: ï  97/10/11 تاريخ شروع بررسي: ï 97/11/8 تاريخ پذيرش مقاله: 98/3/29

 معماری انعطاف‌پذیر، فضای شخصی، چیدمانک لاس
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 مقدمه
هِریاواتی، محیط ممکن است به‌عنوان یک سلسله از ارتباطات بین اشیا و اشیا، اشیا و مردم، و مردم 
و مردم دیده شود. این‌ها ارتباطاتی منظم واجد الگو و ساختارمند هستند. وقتی محیط طراحی می‌شود، 

چهار عنصر »فضا، زمان، ارتباط و معنی« سازمان‌دهی می‌شوند.
محیط‌ها هم ارتباطات را منعکس می‌کنند و هم آن را مدولار می‌ســازند. خلوت شــخصی به‌عنوان 
سیســتم تعاملی و صرف‌نظــر از ارتباطات با محیط ارتباط دارد )راپاپــورت، 1990/1392 ص. 203(. 
مفهوم فضای شــخصی با انتشــار کتاب رابرت زمر1 )1969( با عنوان »فضای شــخصی: بنیان رفتاری 

طراحی« موردتوجه طراحان محیط قرار گرفت.
گافمن2 )1963( در مورد فضای شــخصی می‌گوید: اگر فرد دیگری وارد این فضا شــود، شــخص 

احساس مزاحمت می‌کند و نارضایتی خود را نشان می‌دهد.
کار ویلیس3 معماران را به ایجاد حریم خصوصی آموزش می‌دهد و تجزیه‌وتحلیل وایت4 و لنارد5 
اصول ایجاد فضای عمومی مناســب برای تعاملات اجتماعی را در شــهرهای غربی شــکل داده است 

)مشرف و طبائیان، 2014(.
هال )1990/1396( معتقد اســت: فاصلة شخصی و فاصلة اجتماعی بر یکدیگر تأثیر متقابل دارند. 
بنابراین فاصله‌های متفاوت به دلیل وجود نیروهایی رعایت می‌شــوند که به‌طور هم‌زمان فرد را به دور 

ماندن از دیگران و درعین‌حال رابطه با دیگران وا‌می‌دارد.
ازآنجاکه فضاهای فعالیتی کودکان نقش مهمی در زندگی، رشد و تجربة آن‌ها ایفا می‌کنند، می‌توانند 

بر سلامت آن‌ها تأثیرگذار باشند )عزیز و احمد، 2012(.
در مورد آیندة روان‌شناســی مدرسه، داوسون6 و گیر7 در سال 2004 مطالعاتی در زمینة مهارت‌های 
اجرایــی کــودکان و نوجوانان صورت دادند. مقالاتی نیز در زمینة علم روان‌شناســی مدرســه و مجلة 

روان‌شناسی مدرسه )jsp( توسط دکتر ادوارد دالی ارائه شده‌اند )ایکرت و هینتز، 2011(.
به‌طورکلی فضاهای آموزشی باید بتوانند بر اساس تنوع رفتارهای اجتماعی دانش‌آموز جواب‌گوی 
نیازهــای انعطاف‌پذیــر و پایداری در طول زمان باشــند. هدف از این پژوهش بررســی تأثیر معماری 
انعطاف‌پذیر بر فضای شخصی دانش‌آموز است و اینکه چگونه معماری انعطاف‌پذیر می‌تواند بر فضای 
اجتماعی دانش‌آموز در کلاس تأثیر بگذارد. به این منظور یکی از عوامل محیطی کالبدی، یعنی »تغییر 
چیدمان مبلمان« که زیرمجموعة تغییرپذیری و یکی از سه مؤلفة معماری انعطاف‌پذیر از دیدگاه عینی‌فر 
)1382( اســت و در مقالة »الگویی برای تحلیل انعطاف‌پذیری در مســکن ایران« مطرح شده، در یک 
کلاس بــه آزمون گذاشــته شــد. در نمودار 1 کلیت کارهــای صورت گرفته برای یافتــن تأثیر معماری 
انعطاف‌پذیر )تغییرپذیری با کمک چیدمان اجتماع‌پذیر( بر فضای شخصی دانش‌آموزان نشان داده شده 

است.
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رفتارهای 
اجتماعی

تغییر فضای شخصی

معماری 
انعطاف‌پذیر محیط

متغیرهای 
تغییرپذیریمحیطی کالبدی

تغییر چیدمان

فضای شخصی

 نمودار 1.   مدل بررسی تأثیر معماری انعطاف‌پذیر )تغییرپذیری( بر رفتار اجتماعی )فضای شخصی( به کمک متغیر محیطی 
  کالبدی )نگارندگان(

 روش تحقیق
در این پژوهش برای ثبت مشــاهدات و اطلاعات از شــیوة میدانی استفاده شد و فضای شخصی 
در موقعیت‌ها و مکان‌های کلاس درس بررسی شد. به‌علاوه، اندازه‌گیری غالباً بدون جلب‌توجه انجام 
گرفت و افراد مورد مشــاهده معمولًا مطلع نشــدند. در این پژوهش، فضای شــخصی متغیر وابسته و 
معماری انعطاف‌پذیر متغیر مســتقل بود که ابتدا محــدودة فعالیتی دانش‌آموز در دو موقعیت چیدمان 
»گرد« و »خطی« اندازه‌گیری شــد. ســپس با مشاهدات عمیق و دقیق حوزة شخصی وی با توجه به 
رفتارهای ارتباطی یا فردی، مشــارکتی و بحث، دعوا و تعامل، مشــاهده، اندازه‌گیری و درنهایت در 

قالب پلان‌هایی ارائه شد.

 الف( رفتارهای اجتماعی
رفتار ما برایندی از نیازها، انگیزه‌ها، قابلیت محیط، ادراک، تصویر ذهنی و درنهایت معنی اســت 
که از محیط برای خود ســاخته‌ایم. ازاین‌رو واضح اســت که فعالیت‌های مــا تحت تأثیر این عوامل 
)محیطــی و فــردی( می‌تواند شــکل‌های متفاوتی به خود بگیرد )پاکزاد و بــزرگ، 1395 ص. 229(. 
موضوع رفتار اجتماعی، هم روابط اجتماعی میان شــهروندان را تحت تأثیر قرار می‌دهد و هم شیوة 
اســتفادة انســان از محیط، به واســطة رفتار فردی و یا رفتار اجتماعی باز تعریف می‌شــود )ستوده، 
1388 ص. 15(. آلتمن، با دیدگاه روان‌شناسی اجتماعی، چهار مفهوم خلوت، فضای شخصی، قلمرو 
و ازدحام را پایه و اســاس رفتارهای فردی و اجتماعی انســان در ارتباط با محیط دانســته اســت 
)شــاهچراغی و بندرآبــاد، 1395 ص. 57(؛ که در این پژوهش ما یکــی از این مفاهیم یعنی »فضای 

شخصی« را موردمطالعه قرار دادیم.
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معماری 
انعطاف‌پذیر

ازدحامفضای شخصیقلمروخلوت

رفتار اجتماعی

 نمودار 2.   تقسیم‌بندی رفتارهای اجتماعی از دیدگاه آلتمن                                                                                                   

1. فضای شخصی
فاصله‌های متفاوت به دلیل تأثیر نیروهایی که افراد را مجبور می‌کنند از دیگران دور بمانند، یا به‌طور 

هم‌زمان با آن‌ها رابطه برقرار کنند، حفظ می‌شوند )مشرف و طبائیان، 2014(.

 جدول 1.   عوامل ایجاد و مؤثر بر فضای شخصی )نگارندگان(                                                                                                   

عوامل مؤثر بر فضای شخصیتأمین فضای شخصیویژگی‌های فضای شخصی

• متغیر بودن
• وابسته بودن به فرد

• مرز بین فرد با دیگران

• ایجاد فاصله
• پرهیز از برخورد نگاه

• ایجاد مانع
• تغییر زاویة قرارگیری

• عوامل فردی
• عوامل میان فردی )ارتباطات اجتماعی(

• عوامل موقعیتی )عوامل کالبدی، خصوصی یا عمومی بودن 
فضا(

2. عوامل تأثیرگذار بر رفتارهای اجتماعی
از نظــر والدن )2015/1396(، متغیرهای محیطی طبیعی و کالبدی از قبیل نور، رنگ، ســر و صدا، 
گرما، سرما، تهویه و تجهیزات، میز و صندلی‌ها باید در محیط‌های آموزشی مدنظر قرار گرفته شوند، زیرا 
بر رفتار ما تأثیرگذارند. مثلًا اگر در یک فضای باز عمومی نیمکت وجود داشته باشد، احتمال اینکه افراد 
برای نشســتن و صحبت با یکدیگر ترغیب شــوند، بسیار زیاد خواهد بود. همچنین یک فضای گشوده 

و وسیع میدان گونه، بیش از یک فضای خطی باریک، ما را به مکث، ایستادن و تعامل ترغیب می‌کند.
از جمله عوامل تأثیرگذار بر واکنش‌های انسان در وضعیت‌های اجتماعی متغیرهای محیطی هستند. 
در شــرایط واقعی هیچ رفتاری فارغ از مکان و زمان قابل‌تصور نیســت. ما به‌طور متقابل از محیط تأثیر 
می‌پذیریم و بر آن تأثیر می‌گذاریم. بنابراین با ایجاد امکانات مناســب در فضای عمومی می‌توان افراد 
را به انجام رفتارهایی ترغیب کرد و یا از برخی رفتارها باز داشت )پاکزاد و بزرگ، 1395 ص. 235 و 

ص. 368(

سنوات تحصیلی )به سال(رشتة تحصیلیتحصیلاتجنسیت
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عوامل انسانی رابطة‌اجتماعی متغیرهای
 محیطی

عوامل 
محیط‌زیستی

عوامل فرهنگیرفتار و منش متغیرهای
 محیطی کالبدی

چیدمان

مبلمانرنگ

اندازه 
و مقیاس

نورآب و هوا

متغیرهای
 محیطی طبیعی

عوامل مؤثر بر رفتار اجتماعی

سرو صدا

 نمودار 3.   عوامل مؤثر بر رفتار اجتماعی. )نگارندگان(                                                                                                   

 تأثیر عوامل محیطی کالبدی بر رفتار
 مبلمــان و انواع چیدمان در کلاس: طرح مبلمان بر رفتار و احساســات مــردم در داخل اتاق تأثیر 
می‌گذارد. مبلمان یکی از تسهیل‌کننده‌های اصلی گفت‌وگوست که مرزهای ارتباطی و فواصل تعاملی مناسب 
را تعیین می‌کند. وصال سه ویژگی اصلی را که برای تعیین سبک‌های تعامل در داخل اتاق اهمیت دارند، 
چنین بیان می‌کند: محل مبلمان، فاصلة بین آن‌ها و دکوراســیون مورداستفاده )مشرف و طبائیان، 2014(.

گادیل8 )1954( در کتاب خود روش‌های امروز را بسیار متفاوت با سال‌های گذشته می‌داند این تغییرات 
بیشتر در روابط داخل کلاسی ایجاد شده‌اند، به‌طوری‌که دیگر رابطة معلم با دانش‌آموز و همین‌طور دانش‌آموز 
با دانش‌آموز به‌صورت یکطرفه نیست. کلاس جایی است که دانش‌آموزان از تجربیات یکدیگر می‌آموزند و 
پیرامون مشکلات هم بحث می‌کنند. گادیل این عوامل را سبب ایجاد تغییراتی در چیدمان کلاس‌ها می‌داند.
یکــی از مؤلفه‌های کالبدی که در کلاس درس تغییر پیــدا می‌کند، چیدمان میز و صندلی دانش‌آموزان 
است و این موضوع توسط متخصصان آموزش‌وپرورش به‌خوبی موردبحث و گفت‌‌وگو قرار گرفته است. 
چیدمان میز و صندلی تأثیر بسیاری در آموزش و پروش و ارتقای سطح یادگیری دانش‌آموزان در محیط‌های 
آموزشی دارد که شامل چیدمان ردیفی و ستونی، دایره‌ای شکل و گروهی است. در روش‌های سنتی آموزش، 
از چیدمان ردیفی و ستونی به‌صورت نیمکت‌های دو یا سه نفرة پشت سر هم استفاده می‌شد. در این نوع 



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

واکاوی تأثیر معماری داخلی انعطاف‌پذیر بر تعیین فضای شخصی دانش‌آموزان در مدرسه

152
ë شمارة 70 

ë سال هجدهم 
ë تابستان 1398

آرایش فضایی، حرکت و قدرت مانور دانش‌آموزان و معلم کم بود. این نوع چیدمان برای زمانی مناســب 
است که معلم می‌خواهد توجه‌ها روی موضوعی خاص متمرکز شوند. امروزه این شیوه از بین رفته است و 
با روش‌های آموزشی جدید سازگاری ندارد. از چیدمان دایره‌ای به‌منظور مباحثه در کلاس و انجام تکلیف 
استفاده می‌شود. اشکال این نوع سازمان‌دهی اینجاست که تعدادی از دانش‌آموزان به‌ناچار با پشت و نیم‌رخ 
معلم روبه‌رو می‌شوند و نمی‌توانند ارتباط بصری مناسبی با او برقرار کنند )حسینی، بابایی و پور حمزه، 1393(.

 ب( معماری انعطاف‌پذیر
 مفهوم »انعطاف‌پذیری« در محدوده‌های متفاوت ســازمانی، انرژی، ســاختمانی، بلایای طبیعی و 
رایانه مطرح شــده اســت )لازارویک، ککوویک و آنتونیک 2018(. دیدگاه‌های انعطاف‌پذیری به ســه 
دســته انعطاف‌پذیری مهندسی )توانایی بازگشت به حالت اولیه(، انعطاف‌پذیری محیطی )اصول تنوع، 
ســازگاری، هم‌بستگی و تکامل متقابل( و انعطاف‌پذیری تکاملی )مورداستفاده در نظام‌های اجتماعی_

اقتصادی( تقسیم می‌شوند )عبدالکارم و الکادی، 2018(.
در این پژوهش انعطاف‌پذیری محیطی موردبررســی قرار گرفت. انعطاف‌پذیری محیطی رویکردی 
اســــت که طی آن، طراح به سبب نیــــاز مخاطب خود، به تغییر الگوی عملکــــردی پروژه مطابق با 
خواســــت مخاطب، آگاهانــــه و یا غیرآگاهانه و نیز ارائة طرحی منعطف با خواسته‌های متغیر، دست 
می‌زند. نــزد برخی این مفهوم به معنای توســعة ســاختمان از طریق الحاق بخش‌هایــی بــه آن اســت 
و می‌توان بــا تغییر فضاهــا، تغییرات عملکردی را در ســاختمان به وجود آورد. از دیدگاه عده‌ای نیز با 
ایجاد فضاهای چند عملکردی می‌توان حداکثر استفاده را از فضا برد. در حقیقت انعطاف‌پذیری شامل 

هر سه مورد قابلیت الحاق، توسعة تغییر و چندکارگی است )فعلی و سلطان‌زاده، 1395(.
ونتوری )1966/1389( در کتاب »پیچیدگی و تضاد در معماری« در مورد انعطاف‌پذیری بیان می‌کند 
که بعضی از فضاها بدون نیاز به سامان‌دهی مجدد بسیاری از فعالیت‌ها را تأمین می‌کنند و بعضی دیگر 

برای پاسخ به نیازهای مختلف قابل‌تغییرند.
جان لنگ )1977/1396( در کتاب »آفرینش نظریة معماری« از انعطاف‌پذیری سخن به میان آورده 
است. ادوارد تی هال )1990/1396( هم در مورد فضاهای انعطاف‌پذیر بیان می‌کند که چون که عناصر 
ســازندة یک فضای معماری تعریف‌کنندة کلیت آن هســتند، برای دست یافتن به فضایی انعطاف‌پذیر، 
باید عناصر ســازنده و اجزای آن نیز انعطاف‌پذیر باشند. عینی‌فر )1382(، در تحلیل انعطاف‌پذیری در 
مسکن ایران، گونه‌های انعطاف‌پذیری را بر سه نوع می‌داند: تطبیق‌پذیری )جابه‌جایی فصلی و روزانه(، 

تنوع‌پذیری )چندعملکردی( و تغییرپذیری )تفکیک و تجمیع(.
مهم‌ترین موضوع در ادبیات انعطاف‌پذیری اجتماعی- محیطی در رابطه با یادگیری، نقش مهم آن در ایجاد 
توانایی سازگاری است. انعطاف‌پذیری در این زمینه این‌گونه تعریف می‌شود که تا چه میزان سیستم می‌تواند 
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ظرفیت خود را برای یادگیری افزایش دهد که به تمرکز بر فرایندهای یادگیری و همچنین شرایط لازم و فضاهای 
مناسب آموزشی نیاز است. »انطباق پاسخ« به یک شوک روی سیستم و تغییری که در سیستم به وجود می‌آید گفته 
می‌شود، ولی سازگاری در طول زمان، بیشتر به تنوع عملکردی اطلاق می‌شود )کویگلی و بلیر و دیویسون، 2018(.

1. مؤلفه‌های معماری انعطاف‌پذیر از دیدگاه عینی‌فر
 جدول 2.   مؤلفه‌ها و ریز مؤلفه‌های معماری انعطاف‌پذیر. )نگارندگان(                                                                                                   

 تغییرپذیریتطبیق‌پذیریتنوع‌پذیری

• عملکردهای مختف در زمان های متفاوت
• استفاده‌های مختلف از فضا در یک زمان 

• تلفیق کارکدها در یک فضا 
• تبدیل کارکردها

• قابلیت تعویض کارکردها 
• قایلیت دسترسی آسان و خوانا به فضا

• قابلیت هماهنگی با شرایط جدید
• ثابت نبودن اجزای داخلی و امکان ترکیب تنوع 

• تغییر شخصیت و ساختار
• جابه‌جایی فصلی و روزانه

• افزایش و کاهش کمی
• تفکیک و تجمیع فضاها

• امکان بازگشت به طرح اولیه

2. تأثیر متغیرهای محیطی کالبدی بر معماری انعطاف‌پذیر

چیدمان مبلمان آموزشی و انعطاف‌پذیری
برای آنکه مبلمان آموزشی بتواند به مسئلة انعطاف‌پذیری فضاهای آموزشی پاسخ بگوید، باید چند 
ویژگی مهم چندعملکردی، متحرک بودن و طراحی متناسب با فضا را دارا باشد یعنی قابلیت تفکیک، 

ترکیب و تجمیع داشته باشد )محمودی، 1391 ص. 125(.
اگر امکانات کلاس به صورتی باشــد که صندلی‌های دانش‌آموزان می‌توانند به‌صورت دایره شــکل 
سازمان‌دهی شوند تا دانش‌آموزان با یکدیگر و با معلم ارتباط متقابل برقرار کنند، در این صورت معلم 
جزئی از دانش‌آموزان محسوب می‌شود و می‌تواند علاوه بر تدریس، به راهنمایی و هدایت بحث‌های 
جمعی دانش‌آموزان نیز بپردازد. درهرحال، هنگام بررسی طرز چیدن صندلی‌ها در کلاس، توجه به همة 
دانش‌آموزان شایان اهمیت است. یکی از نیازهای اساسی دانش‌آموزان این است که مورد توجه دبیران قرار 
گیرند. چنانچه فضای فیزیکی کلاس مشوق ایجاد این احساس در دانش‌آموزان باشد، بدون تردید از میزان 
مسائل و مشکلات انضباطی نیز به‌طور چشمگیری کاسته خواهد شد )عظمتی، امینی‌فر و پورباقر، 1395(.

در بســیاری از تحقیق‌های انجام‌شده توسط روان‌شناسان محیط، تأثیر تغییر در عناصر متفاوت کلاس درس 
جست‌و‌جو شده است. رابرت گیفورد9 )1996( در کتاب »روان‌شناسی محیط«، به نمونه‌هایی از این نوع تحقیق‌هایی 
که در سال 1981 در بیش از 1000 مدرسه در مدت سه سال انجام پذیرفتند اشاره کرده است و می‌گوید که تغییر مبلمان 
کلاس موجب تغییر میزان خلاقیت، نوآوری و مهارت‌های کلاسی بچه‌ها شده بود. در تحقیقی دیگر مشخص شد، 
وجود قالی در کلاس باعث سپری کردن زمان بیشتری در کلاس و همچنین موجب افزایش تعامل مستقیم می‌شود.
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تحقیقات فراوانی انجام شــده‌اند، که نشان می‌دهند، نحوة چیدمان نیمکت‌ها و رفتار دانش‌آموزان 
در حین انجام کار، بر کم‌توجهی و موفقیت کمتر ایشان تأثیرگذار است، به‌خصوص هنگامی‌که به‌جای 
نشســتن اطــراف میز به‌صورت ردیفی می‌نشــینند. دانش‌آموزان تمایل دارند مبلمــان و ارائة محیط را 

به‌دلخواه خود و متناسب با نوع فعالیت و تعداد گروه‌ها تغییر دهند )عظمتی و همکاران، 1395(.

 جدول 3.   تأثیر عوامل محیطی کالبدی بر معماری انعطاف‌پذیر )نگارندگان(                                                                                                   

معماری انعطاف‌پذیر  

متغیر کالبدی
تنوع‌پذیریتغییرپذیریتطبیق‌پذیری

چندعملکردی بودناجتماع‌پذیری و اجتماع‌گریزیجابه‌جاییچیدمان مبلمان

 ج( رابطة معماری انعطاف‌پذیر و رفتارهای اجتماعی
1. فضای شخصی و انعطاف‌پذیری

نبود حریم برای حفظ فضای شــخصی موجب آزار انســان می‌شــود. که می‌توان هنگام طراحی با در 
نظرگیری وجود فضای کالبدی و ابعاد و اندازه‌های لازم، آن را تأمین کرد. از سوی دیگر، فضای شخصی بیش 
از حد بزرگ نیز، زمانی که به رابطه با دیگران تمایل داریم، نامطلوب است )آلتمن، 1975/1395 ص.124(. 
اصطلاح »گردهم آورنده« به معنی هموارکنندة ارتباط اجتماعی )مثل یک میزگرد و چند صندلی دور آن( و 
»پراکنده‌کننده« به معنی مانع برقراری روابط اجتماعی )مثل راهروهای طولانی و باریک زندان( تعریف شده 
اســت )مرتضوی، 1380 ص. 61(. به بیان دیگر، در مکان‌های عمومی گاهی کیفیت پراکنده‌کنندگی را نیاز 
داریم و گاهی کیفیت گردهم‌آورندگی را. مثلًا پژوهش‌های زمر )1969( نشان می‌دهند، کسانی که وارد کتابخانه 
می‌شوند، میزهای خالی را ترجیح می‌دهند پس در اینجا کیفیت »پراکنده‌کننده« برای کتابخانه مناسب است. با 
دقت به این موضوع ظریف است که محیط می‌تواند »اجتماع‌پذیر« باشد؛ یعنی مردم را به تعامل با هم دعوت 
کند. یا »اجتماع گریز« شود، یعنی افراد بیشتر تمایل داشته باشند زمان خود را به‌صورت فردی سپری کنند.
در این بین محیط‌های منعطف می‌توانند هر دو نیاز را برطرف کنند. یعنی محیط می‌تواند هم ویژگی 
»گردآورنده« هم »پراکنده‌کننده« را داشــته باشد. تا هرگاه نیاز بود، با دیگران تعامل داشته باشیم و هرگاه 
تمایلی به این امر نداشتیم، فضای شخصی ما محفوظ ماند. اما در بسیاری موارد هر دو ویژگی را به‌طور 
هم‌زمان در محیط نیاز داریم. در سال‌های اخیر در طراحی فضاهای عمومی به طراحی مبلمان متناسب با 
رفتار فرهنگی شــهروندان توجه بیشتری دیده می‌شود. برای نمونه، در مبلمان »مدیاتک ژاپن« به‌گونه‌ای 
است که با استفاده از فرم، مصالح و رنگ‌های متنوع، می‌توان برای افراد فضایی به‌منظور مطالعة شخصی، 
گذراندن وقت، گفت‌‌وگوی دو یا چندنفره، فعالیت‌های گروهی و... به وجود آورد. در ازدحام محیط شهری، 
در »مدیاتک سندای« قلمروهایی به کمک مبلمان به وجود می‌آیند و در طراحی مبلمان نیز حریم‌ها برای 
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رعایت »فضای شخصی« افراد به‌طور ماهرانه‌ای لحاظ شده‌اند )شاهچراغی و بندرآباد، 1395 ص. 82(.
 بــا ایجــاد »فضاهای نامعیــن« از نظر عملکردی شــاید ســاکنان بتوانند خود بــا تعریف منعطف

 فعالیت‌هایشان در خانه بیشتر مداخله کنند. انسان به‌طور فطری از راه ایجاد قلمرو، تعریف فضای شخصی 
و خلوت‌گزینی در محیط، بر مرز میان خود و دیگری نظارت می‌کند )شاهچراغی و بندرآباد، 1395 ص. 65(.

 جدول 4.   تأثیر معماری انعطاف‌پذیر بر رفتار اجتماعی و عوامل ایجاد انعطاف‌پذیری )نگارندگان(                                       

معماری انعطاف‌پذیر  

رفتار اجتماعی
تغییرپذیری

تغییر زاویة دید، نوع چیدمان و مبلمان، تغییر اندازه، فاصله و مقیاسچیدمان مبلمان

متغیرهای 
محیطی کالبدی تغییر پذیری تغییر اندازه

 فضای شخصی

متغیرهای 
محیطی

تغییر چیدمان
تغییر اندازه 

فضای شخصی

چیدمان خطی

چیدمان گرد

معماری
 انعطاف‌پذیر

متغیرهای 
محیطی انسانی تطبیق پذیری

متغیرهای 
محیطی طبیعی تطبیق پذیری

اجتماع پذیر

اجتماع گریز

 نمودار 4.   مدل مفهومی تأثیرات معماری انعطاف‌پذیر بر رفتار اجتماعی با کمک متغیرهای محیطی کالبدی )نگارندگان(                                                                                                   

 د( بررسی نمونة موردی و روش انجام پژوهش
یک کلاس درس در »دبستان پسرانة شهید کلاهدوز« در منطقة 14 شرق تهران از پایة دوم انتخاب شد 
و محدود کردن حداکثری عوامل مداخله‌کنندة بیرونی )همان کلاس با همان دانش‌آموزان و شرایط محیطی 
ثابت(، مورد آزمایش و ثبت مشاهدات قرار گرفت. بدین‌صورت که ابتدا در چیدمان خطی محدودة فعالیتی 
هرکدام در نیمکت‌های تک‌نفره، دونفره و ســه‌نفره اندازه‌گیری شــد. سپس با چیدمان موجود رفتارهای 
دانش‌آموزان از قبیل میزان ارتباطات، گفت‌‌وگو، بحث، دعوا، ســکوت، مشــارکت و تعامل ثبت شــد. با 
توجه به رفتار، اندازة فضای شخصی، یعنی حریمی که اگر دانش‌آموز یا فرد دیگر به آن ورود پیدا می‌کرد، 
دانش‌آموز احســاس ناراحتی و ناامنی می‌کرد، در نیمکت‌های تک، دو و ســه‌نفره اندازه‌گیری شد. همین 
عملیات برای چیدمان گرد هم صورت گرفت که در ادامه مدارک و پلان‌های به‌دست‌آمده دیده می‌شوند.
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محدوده‌های فعالیتی و فضای شخصی دانش‌آموزان در چیدمان مبلمان به‌صورت خطی

چیدمان نیمکت‌ها به شکل خطی

وجود نیمکت‌های یک، دو و سه‌نفره در کلاس

محدودة فعالیتی در نیمکت تک‌نفره در چیدمان خطی

 فضای شخصی در نیمکت تک‌نفره در چیدمان خطیمحدوده فعالیتی در نیمکت دونفره در چیدمان خطی
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فضای شخصی در نیمکت دونفره در چیدمان خطی

محدودة فعالیتی )راست( و فضای شخصی )چپ( در نیمکت سه‌نفره در چیدمان خطی

فضای شخصی دانش‌آموز در هر سه محل نشستن در چیدمان خطی
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محدوده‌های فعالیتی و فضای شخصی دانش‌آموزان در چیدمان مبلمان به‌صورت گرد

محدودة فعالیتی در نیمکت دونفره

فضای شخصی بالای سر

فضای شخصی در نیمکت سه‌نفره
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فضای شخصی در نیمکت تک‌نفره

فضای شخصی یک دانش‌آموز در مکان‌های متفاوت )نیمکت تک، دو، سه‌نفره(

 بحث و نتیجه‌گیری  
طراحــی محیط چیزی بیش از محیط کالبدی اســت. درواقع می‌توان نظام‌هایی 
محیطی طراحی کرد که در آن‌ها، محیط و رفتارهای مختلف در قالب کلی یکپارچه 
بــا یکدیگر ترکیب شــوند. اگر نظارت بر فضای شــخصی درک شــود، محیط‌هایی 
بســیار انعطاف‌پذیر خلق می‌شــوند. فضای شخصی ترکیبی است از فاصله و زاویة 
قرار گرفتن نسبت به دیگران. فضاهای شخصی گوناگون امکان رفتارهای غیرکلامی 
و دیگر شــکل‌های ارتبــاط را تغییر می‌دهند. آنچه در خصــوص رفتار اجتماعی و 
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عوامل مؤثر بر آن در دهه‌های گذشــته موردبررســی قرار گرفته است، تأثیر عوامل 
محیطــی را بر رفتار اجتماعی به‌عنــوان مهم‌ترین عامل می‌نمایاند. امروزه مطالعات 
در خصــوص ویژگی‌هــای معمــاری انعطاف‌پذیــر مؤثر بــر رفتارهــای اجتماعی 
نشــان می‌دهند، محیط کالبــدی و طبیعی نقش برجســته‌ای در رفتارهای اجتماعی 
دانش‌آموزان دارد. تغییرات بدون پرکردن و اشــغال کردن محیط، بازگشــت دوباره 
بــه حالت اولیه و انعطاف‌پذیر کردن محیط، تغییر اندازه‌ها، مقیاس و فاصله عوامل 
تنوع محیطی هســتند کــه تمایل به برقــراری رابطه با دیگران را تحــت تأثیر قرار 
می‌دهند. در نتیجه فضای شــخصی نیز متأثر می‌شــود. در این پژوهش که با روش 
مشاهدة مســتقیم و مداخله در محیط انجام پذیرفت، ابتدا محدودة فضای شخصی 
دانش‌آموزان در نیمکت‌های تک‌نفره، دونفره و ســه‌نفره، در حالتی که نیمکت‌ها به 
شیوة خطی چیده شده بودند، اندازه‌گیری شد. سپس با تغییر چیدمان به شکل دایره 
و مرکزگرا، مجدداً فضای شخصی دانش‌آموزان اندازه‌گیری شد که دستاوردش این 
بود: محدودة فعالیت دانش‌آموزان با فضای شــخصی آن‌ها در هر دو چیدمان خطی 
و ســنتی متفاوت بود. در چیدمان گرد و گردهمایــی در یکجا، مثلًا دور یک دایره، 
درواقع دانش‌آموزان مجبور شــدند به‌عنوان اعضای یک گــروه رفتار کنند. ارتباط 
بصری دانش‌آموزان با یکدیگر و همچنین مشارکتشــان در امور کلاس بیشــتر شد، 
اندازة فضای شــخصی به این صورت تغییر کرد که فضای شــخصی دانش‌آموز در 
حالــت دوم )چیدمان گرد( در بالای ســرش و در ارتفاع بیشــتر گســترش یافت و 
دانش‌آموزان نســبت به چیدمان اول بیشــتر از جای خود بلند می‌شــدند و با معلم 
یا هم‌کلاســی‌ها در بحث درسی شــرکت می‌کردند یا حتی هنگام انجام فعالیت‌های 
انفرادی هم گاه از محل نشســتن خود بلند می‌شــدند. در نیمکــت تک‌نفره فضای 
شــخصی دانش‌آموز نسبت به حالت اول )چیدمان خطی( کمتر شد. در نیمکت‌های 
دونفره و ســه‌نفره در چیدمان گرد فضای شــخصی دانش‌آموز بیشــتر شد. بنابراین 
چنانچه محیط‌های آموزشــی به‌درستی و با توجه به خصوصیات جسمانی و روانی 
کودک طراحی شــوند، بــر رفتارهای اجتماعی کودکان اثــر می‌گذارند و می‌توان با 
کمــک محیط و کالبد تا حــدودی رفتار موردنظر را پیش‌بینی یا اصلاح کرد و بتوان 
بــرای خلق هرکــدام از موقعیت‌های متناســب با رفتارهای اجتماعــی از معماری 

انعطاف‌پذیر و محیط کمک گرفت.



ی
ش

وه
پژ

ـ 
ی 

لم
 ع

یة
شر

ن
فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

واکاوی تأثیر معماری داخلی انعطاف‌پذیر بر تعیین فضای شخصی دانش‌آموزان در مدرسه

161
 ë 70 شمارة
 ë سال هجدهم
ë 1398 تابستان

منابع .............................................................................................
آلتمن، آیروین. )1395(. محیط و رفتار اجتماعی: خلوت، فضای شخصی، قلمرو و ازدحام )ترجمة علی نمازیان، چاپ سوم(. تهران: 

انتشارات دانشگاه شهید بهشتی. )اثر اصلی در سال 1975 چاپ شده است(.
پاکزاد، جهانشاه و بزرگ، حمیده. )1395(. الفبای روان‌شناسی محیط برای طراحان )چاپ چهارم(. تهران: انتشارات آرمان‌شهر.

هال، تی. ادوارد. )1396(. بعد پنهان )ترجمة منوچهر طبیبیان، چاپ نهم(. تهران: انتشارات دانشگاه تهران. )اثر اصلی در سال 1990 
چاپ شده است(.

حســینی، سیدباقر؛ بابایی، بهمن و پورحمزه، محســن. )1393(. افزایش رضایتمندی کودکان از کلاس درس به‌وسیله بهبود عوامل 
کالبدی طراحی کلاس: بررسی پنج عامل فرم، چیدمان، طبیعت، رنگ و نور. طرح و نماد، 6)8(، 149-140.

راپاپورت، اموس. )1392(. معنی محیط ساخته شده )ترجمة فرح حبیب، چاپ سوم(. تهران: سازمان فناوری اطلاعات و ارتباطات 
شهرداری تهران. )اثر اصلی در سال 1990 چاپ شده است(.

ستوده، هدایت الله. )1388(. روان‌شناسی اجتماعی )چاپ دوازدهم(. تهران: انتشارات آوای نور.
شاهچراغی، آزاده و بندرآباد، علیرضا. )1395(. محاط در محیط: کاربرد روان‌شناسی محیطی در معماری و شهرسازی )چاپ دوم(. 

تهران: سازمان جهاد دانشگاهی تهران.
عظمتی، حمیدرضا؛ امینی‌فر، زینت و پورباقر، سمیه. )1395(. الگوی چیدمان فضایی مدارس نوین مبتنی بر اصول مدارس اسلامی 

در راستای ارتقاء یادگیری افراد. نقش جهان، 2)6(، 23-16.
عینی فر، علیرضا. )1382(. الگویی برای تحلیل انعطاف‌پذیری در مسکن ایران. هنرهای زیبا، 6)13(، 64-76.

فعلی، شــیما و سلطان‌زاده، حسین. )1395(. کاربست مفهوم انعطاف‌پذیری در مدارس دورة اسلامی )مطالعه موردی: مدارس شهر 
قزوین(. مطالعات شهر ایرانی اسلامی، 7)25(، 28-17.

لنــگ، جــان. )1396(. آفرینش نظریه معماری: نقش علوم رفتاری در طراحی محیــط )ترجمة علیرضا عینی فر چاپ دهم(. تهران: 
انتشارات دانشگاه تهران. )اثر اصلی در سال 1977 چاپ شده است(.

محمودی، محمدمهدی. )1391(. طراحی فضاهای آموزشی با رویکرد انعطاف‌پذیری )چاپ دوم(. تهران: انتشارات دانشگاه تهران.
مرتضوی، شهرناز. )1380(. روان‌شناسی محیط و کاربرد آن )چاپ دوم(. تهران: انتشارات دانشگاه شهید بهشتی.

والدن، روترات. )1396(. روان‌شناسی معماری در طراحی مدارس آینده )ترجمة رضا نقدبیشی و پوریا رحمتی(. تهران: انتشارات 
نوربخش با همکاری انتشارات رسانه پرداز و دانشگاه جامع علمی کاربردی. )اثر اصلی در سال 2015 چاپ شده است(.

ونتوری، رابرت. )1389(. پیچیدگی و تضاد در معماری )ترجمة محمدرضا منوچهری و ســید علیرضا میرترابی(. تهران: انتشــارات 
سمیرا. )اثر اصلی در سال 1966 چاپ شده است(.

Abdul kareem, M., & Elkadi, H. (2018). From engineering to evolutionary, an overarching approach in identifying the 
resilience of urban design to flood. International journal of disaster risk reduction, 28, 176-190.

Aziz, A. A., & Ahmad, A. S.  (2012). Low Cost Flats Outdoor Space as Children Social Environment. Social and 
Behavioral Sciences, 38(24), 243-252.

Dawson, P., & Guare, R. (2004). Executive skills in children and adolescents: A practical guide to assessment and 
intervention. New York: Guilford Press.

Eckert, T. L., & Hintze, J. M. (2011). School psychology publishing contributions to the advancement of knowledge, 
science, and its application: An introduction to the themed issue. Journal of school psychology, 49(6), 613-616.

Gaudill, W. W. (1954). Toward better school design. New York: FW Dodge Corporation.
Gifford, R. (1996). Environmental psycology: principles and practices. London: Allyn and Bacon.
Goffman, E. (1963). Behavior in public places. New York: The Free Press.
Lazarević, E. V., Keković, Z., & Antonić, B. (2018). In search of the principles of resilient urban design: Implement 

ability of the principles in the case of the cities in Serbia. Energy and Buildings, 158(17), 1130-1138.
Mosharraf, H. M., & Tabaeian, S. M. (2014). The importance of environmental psychology in design of educational 

spaces. Advances in Environmental Biology, 8(22), 766-771.
Quigley, M., Blair, N., & Davison, K. (2018). Articulating a social-ecological resilience agenda for urban design. Journal 

of Urban Design, 23(4), 581-602.
Sommer, R. (1969). Personal Space: The Behavioral Basis of Design. New Jersey: Englewood Cliffs.

پی نوشت ها .....................................................................................
1. Robert Sommer  2. Goff man   3. Kar villis
4. whyte   5. Leonard   6. Dowson
7. Guare   8. Gaudill   9. Robert Giff ord





Qu
ar

ter
ly 

jou
rn

al 
of Educational Innovations

ë No. 70
ë Vol.18
ë Summer 2019

Abstract

Keywords

 Analysis of the impact of the flexible internal architecture on the
students’ personal space at schools

Flexible Architecture, Personal Space, Class Layout

Educational spaces educate future people; outline the attitudes and behavior 
of societies, so the school environment should improve the social behavior of 
students. A factor such as the personal space at the school can affect students’ 
behavior. Varied behavior patterns, the arrival of new technologies, the need 
for the multipurpose spaces lead the training spaces to flexibility. The purpose 
of this study was to find the relationship between social behaviors and flexible 
architecture. First, through content analysis of the text, the effect of changing 
the layout of the couches on the size of the students’ personal space was stud-
ied. Then, through field method and direct observation and intervention in the 
environment using the pre-test and post-test design, the influence of flexible ar-
chitecture on the students’ behavioral responses, with the help of physical en-
vironment variable of »layout change« were studied. Findings showed that the 
change in the space of the class through the change in the layout and develop-
ing the sociable environment could influence the size of the students’ personal 
space, i.e., the change in the layout of the couches could change the size of the 
students’ personal space and as a result could change the amount of the relation-
ship and interaction of students with each other. The angle in the placement of 
students, their distance from teacher and other students, and being observable 
by the teacher could influence the personal space that has surrounded them 
like bubbles. So, through the change in the layout, the space of the class and the 
personal space of the students could be changed.
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 Developing a structural model of the components influential
 on learning algebraic expressions at the new secondary
school level using Attribute Hierarchy Method (AHM)

In the process of teaching and learning basic mathematics, topics related to 
the algebraic expressions are the basis of many of the key topics at school and 
advanced mathematics, and especially they are used in teaching the topics re-
lated to the functions and operators. Therefore, it is important to find the rela-
tionships among the effective components and their dimensions at the level of 
knowledge and skills of students, as a model for mathematics educators. This 
research seeks to provide a structural model for the topic of algebraic expres-
sions at secondary school level, using a mathematical test tool and then through 
analyzing data through the software R, applying Cognitive Diagnostic Assess-
ment (CDA) to analyze data and then extracting the results using the Attribute 
Hierarchy Method (AHM). The results were examined in three content areas 
of “recognition and detection”, “simplification” and “factorization and distri-
bution”. The structural model, based on the analysis of the results, showed a 
convergent and linear pattern for the model of the relationship among the com-
ponents. And this model became fixed with the model of measurement to find 
the dimensions, validity, reliability and fit of the model. 
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 Identification and structural analysis of the interactional effect of
the change drivers on the field of education

Futurology, Structural Analysis, Education, Drivers of 
Change, Macro Trends

Due to its wide range and importance, the education system has very important 
and complex elements that if we neglect to monitor their future variations, it 
can lead to undeniable and profound damages to the results that are expected 
to be achieved by societies. In the present paper, it has been tried to investigate 
and identify the change drivers in the field of the world’s education through 
text mining in global valid documents and then, measure and discuss the impact 
of the identified drivers on each other through holding the Delphi conference 
among the experts. After that, the position of each driver was analyzed and 
investigated through the Micmac software. The findings indicated that the driv-
ers of “globalization (internationalization of education)”, “diversity”, “global 
internet network (social networks)”, “transition from educating to learning”, 
“identification and the use of better patterns” and “technological and digital 
development” have a great influence on other drivers and they are also influ-
enced greatly by such drivers. The drivers of “economic welfare and the middle 
class increase” and “individualism (learning privatization)” are considered as 
the effective drivers. The drivers of “STEM Development (Science, Technology, 
Engineering, and Mathematics)” and “integration of education and educational 
content” are independent of other drivers. Finally, the driver of “lack of focus 
or the end of the formal organized programs (designing systems with more flex-
ibility)” is considered as the output and result of the action and reaction of other 
drivers of the system that are regarded as the dependent drivers in this study. 
The results suggest that moving slowly but steadily towards decentralization 
and not resisting against such changes could prevent the education system of 
just modeling the education system from the results of other education systems 
in the world, far from native contributions and could promise a bright and clear 
future. 
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Mohammad Mehdi Zolfaghārzāde (PhD), University of Tehrān 3

1. keyvansalehi@ut.ac.ir (Corresponding Author)               2. ezati.m@ut.ac.ir
3. zolfaghar@ut.ac.ir



Educational Innovations

Qu
ar

ter
ly 

jou
rn

al 
of

No. 70 ë
Vol.18 ë

Summer 2019 ë 

Abstract

Keywords

7

 The relationship between reading working memory and
 reading comprehension of Iranian second-cycle high school
students from a psycho-linguistic viewpoint

This mixed-methods research studies the relationship between reading working 
memory and reading comprehension among high school students from a psycho-
linguistic view. The research population included all 11th grade female students 
of high schools in Rasht in 1397-98. The research sample consisted of 120 female 
students who took part at the pilot and final study and they were selected through 
convenience sampling method. The research tools were the researcher-made 
reading comprehension test and the nativised version of Daneman & Carpenter’s 
working memory (taken from Ghavāmi, 1397). After final distribution of the re-
searcher-made reading comprehension test and the nativised version of Daneman 
& Carpenter’s working memory test among the participants, data were analyzed, 
using the Pearson correlation and Regression. The results showed there is a sig-
nificant positive relationship between the reading comprehension test scores and 
those of storage component of working memory (r  =0/59) and reading working 
memory (r  =0/67), while there was no relationship between the reading compre-
hension test scores and the scores of processing component of working memory 
(r= 0/17). Following Swanson and Berniger (1995), the significant positive rela-
tionship between reading comprehension scores and those of storage component 
of working memory could be justified, saying that, the people’s performance on 
reading comprehension and verbal working memory is directed by a system with 
a general capacity. Accordingly, working memory could affect reading compre-
hension, since it provides a measure for the capacity of storage in different verbal 
tasks. Considering the role of reading comprehension in understanding instruc-
tional materials, and having in mind the relationship between reading compre-
hension and working memory, it could be said that the performance on reading 
comprehension could be improved through strengthening working memory. The 
implications of the findings would be discussed.
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Teachers’ perception of the factors influential on teacher-
student relationship: A phenomenological analysis

Teacher-Student relationship, Phenomenology, 
Teachers’ Perception

Teacher-student relationship is not just a simple interaction between its two 
sides, but rather a complete transaction that is formed in a context of the effec-
tive factors. This study aimed to understand the factors influencing this rela-
tionship from the teachers’ point of view. It was a qualitative research with phe-
nomenological design, which tried to describe these factors, deeply. Participants 
included 19 primary school teachers (12 females, 7 males) selected from public 
primary schools in Shirāz city through purposive sampling method and they 
participated in the semi-structured interviews. The teachers’ viewpoint about 
the students’ classroom behaviors and specific characteristics that are impor-
tant for their relationship, the classroom trajectories that can be used to com-
municate with the students, factors outside the teacher/student circle, which 
affect their relationship with each other, and the qualities of the teachers’ mood, 
beliefs and motivation that augment their relationship with the students were 
extracted as findings of this study. These components made it possible to get 
comprehensive dimensions of the teachers’ viewpoints on this research’s con-
cern. The results could explain the possible substrates for the positive interven-
tion in a student-teacher relationship.
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 Analyzing the multiple relationships between teachers’
 effective teaching skills and students’ academic achievement
in computational courses

The aim of this research was to investigate the relationship between teachers’ ef-
fective teaching skills and the students’ academic achievement in computational 
courses according to a process-product approach. Here, the correlation between 
processes (teaching skills of teachers) and products (the performance of students 
in final provincial examinations) were calculated. For this purpose, the teachers’ 
teaching skills was measured using a researcher-made questionnaire.  The ques-
tionnaire was designed according to the curriculum and the dominant teaching 
method in computational courses in Iran’ secondary education. The teachers as 
research sample were selected using a cluster sampling method. The number of 
the collected questionnaires was 175 and the reliability of the questionnaire was 
estimated around 0.92 according to the Cronbach’s Alpha coefficient. At next 
stage, the lists of students’ final scores for each teacher were provided. At the initial  
analyses, it became clear that the teaching skills are interwoven with the teachers’ 
gender. It was also revealed that a considerable part (around 40 percent) of variance of  
students’ academic achievement could be explained by the variable of school type. 
The final analysis showed that female teachers’ attention to components such as 
flexibility in teaching, tendency toward mastery of students, clarity in presenting the 
lessons, supporting student learning, self-empowerment and utilization of others’ 
perspectives, diversity in teaching, giving assignments, and supervising and con-
trolling homework are significantly related with their students’ academic achieve-
ment. On the contrary, the scores of male teachers’ students who persuade students 
to the pre-study of the lessons, who do multiple checking of students’ learning, and 
tend to do more evaluations and quizzes were significantly better, compared with 
the scores of female teachers’ students with inclination to these skills. It seems that 
the different way of the use of the effective teaching methods by male and female 
teachers, has different consequences on the students’ academic achievement. 
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A look on the Islamic theology in the secondary school
 Farsi textbooks:
 Case study of the textbook for the ninth grade of the secondary
school first cycle

Theology, Persian Literature, Textbooks, Critical review

The present article reviews, critiques and analyzes the Persian literature text-
books with the content of Islamic theology. First, the nature of theology and 
literature was described and the element of litrariness as a criterion of the 
distinction between literary and non-literary texts was identified. Then, the 
lessons in the Persian textbook for the ninth grade of the first secondary school 
were studied and analyzed. This study showed that the presence of Islamic  
theology in Persian textbooks is very high and contains two complete chapters 
and three lessons from the Farsi textbook for the ninth grade, 8 lessons from the 
total of 17 lessons and over 50% of the total content of the related textbook. The 
results showed that the presence of several lessons with the content of Islamic 
theology in the Persian textbook, with any objective or  intention,  prevents 
Persian literature from fulfilling its duty and essence, while the task of literature 
is the catharsis and emotional impact on the audience, creating literary and 
artistic appreciation in the audience and sensitizing their human emotions and 
the development of creative imagination. It is true that our country is an Islamic 
Republic, in which the values of theology are dominant, but this highlighting 
of theology in the textbook of Persian literature contradicts the nature and 
objectives of the education of both subjects.
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