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هدف از انتشار این فصل نامة، ارائة یافته های پژوهشی و نوآوری در مباحث 
علمی پژوهشی آموزش وپرورش، تبادل نظر میان اندیشمندان، متخصصان و 
پژوهشگران در جهت ارتقای کیفی برنامه های علمی و دستاوردهای پژوهشی 

در مسائل اساسی و کیفی آموزش وپرورش است. 

1. فلســفه، اهداف، مبانی، اصــول، محتوا، برنامه ها و 
اسلامی ایران با تأکید  روش های آموزش وپرورش در جمهوری 
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به منظور تهیه و تدوین محتوای آموزشی، روش های تدریس و تربیت و ارزشیابی 
از طرح ها، برنامه ها، روش ها و آموخته های دانش آموزان؛ 

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

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

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

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

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

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

مليّ.

موضوع 

مقاله ها :

توجه:
هر مقاله باید بر 
اساس یافته هاي 
خود پيشنهادات 

مشخص و کاربردي 
براي مخاطبين و 
دست اندرکاران 

تعليم وتربيت ارائه 
کند.

هدف 

نشریه:

اطلاعات مربوط به 

فصل نامة نوآوری های آموزشی

)اهداف، موضوع و شرایط پذیرش مقاله ها(



شرایط پذیرش 

مقاله:

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

ارائه نمایند.

noavaryedu. ،17. ارســال مقاله به نشریه فقط از طریق سایت نشریه
oerp.ir امکانپذیر است. 
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طراحی الگوی بهسازی 
دبیران دورة متوسطه 

بر اساس رویکرد شایستگی
محسندیباییصابر*مهدیسبحانینژاد**

m.dibaei1359@gmail.com .......................................................................)استادیار گروه علوم تربیتی، دانشکدة علوم انسانی، دانشگاه شاهد، تهران، ایران )نویسنده مسئول *
msnd47@gmail.com.............................................................................................................دانشیار گروه علوم تربیتی، دانشکدة علوم انسانی، دانشگاه شاهد، تهران، ایران **

پژوهش حاضر، روش تحقيق کيفی و مبتنی بر »نظریة داده بنياد« است. منابع اطلاعاتی پژوهش 
چهار گروه شامل دبيران نمونه، دانش آموزان نمونه، والدین و متخصصان تعليم و تربيت بوده اند که 
با اســتفاده از نمونه گيری هدفمند با 11 دبير نمونه، 15 دانش آمــوز نمونه، 10 نفر از والدین و 8 نفر 
از متخصصان، مصاحبه در حد اشــباع انجام شــد. ابزار جمع آوری اطلاعات، مصاحبة نيمه سازمان 
یافته بوده که به منظور پی بردن به معانی و مضامين نهفته در آن، از »رهيافت استقرایی اشتراوس- 
کوربين« استفاده شد. داده های حاصل از مصاحبه از طریق کدگذاری احصا شدند. برای بررسی اعتبار 
پژوهش از روش بازبينی اعضا، و برای افزایش پایایی از روش های اجرای فرایند نظام مند ثبت، ضبط 
و نوشــتن داده ها در تمامی مصاحبه ها، استفاده شد. بر اساس یافته های پژوهش، ابعاد و مؤلفه های 
الگوی بهسازی دبيران دورة متوسطه؛ شامل شش بعد به این شرح اند: روان شناختی )مؤلفه های س، 
مهارت تعامل بهينه و مدیریت مؤثر محيط جمعی(؛ ارتباط بين فردی و جمعی )مؤلفه های ارتباط مؤثر 
با دانش آموز، ارتباط مؤثر بــا والدین، ارتباط مؤثر با همکاران و ارتباط مؤثر اجتماعی(، پداگوژیکی 
)مؤلفه های مدیریت مؤثر یادگيری، تدریس اثربخش، مدیریت مؤثر کلاس درس و ارزشيابی پيشرفت 
تحصيلی اثربخش(، پژوهشــی )مؤلفه های منبع پژوهی و پژوهش گری(، بازســازی مداوم فردی 
)مؤلفه های یادگيری مســتمر و کفایت ســازمانی( و ارزش مداری )مؤلفه های اخلاق مداری، روحية 

جهادی، شهروندمداری و الگوی عملی بودن(.

ï تاريخ دريافت مقاله: ï98/4/11 تاريخ شروع بررسي: ï98/4/17 تاريخ پذيرش مقاله: 98/9/20

بهسازی، رویکرد شایستگی، بهسازی عملکرد، دبیران دورة متوسطه، نظریة داده بنیاد
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مقدمه
امروزه تربیت دبیران که ســزاوار قوی ترين و بیشــترين توجهات اســت، از شــکل سنتی خود 
خارج شــده و به صورت فرايندی پیوســته و ماندگار درآمده که هم دربردارندة ياددادن است و هم 
دربردارنــدة ورزيده ســاختن. حاصل و نتیجة تلقی تربیت دبیــران به عنوان يک فرايند، به اين باور 
انجامیده است که کیفیت هر نظام آموزشی درنهايت به کیفیت دبیران آن جامعه وابسته است و هیچ 

کشوری نمی تواند از سطح دبیرانش بالاتر رود )فولن1، 1993(.
در جهان امروز، تعلیم و تربیت دبیران از نظر منافع ملی جزو منافع سطح اول محسوب می شود 
)ســرکارآرانی، 1389(. نهادها و مجامع بین المللی، دسته بندی های مختلفی را برای آموزش دبیران 

بیان کرده اند و »مرکز بین الملل يونسکو« آموزش دبیران را در انواع زير دسته بندی می کند:

1. آموزش رســمی2: يادگیری ارادی و سازمان دهی شده است که به گذراندگان دورة آموزش، 
مدرکی3 معتبر و رسمی اعطا می شود.

2. آموزش غیررسمی ســاختاریافته4: نتیجة فعالیت های سازمان دهی شده در داخل يا خارج 
از محل کار اســت که به اخذ مدرک معتبر و رســمی منجر نمی شود، بلکه مرحلة پايانی آن 

اعطای »گواهینامه آموزشی5« است.
3. آموزش غیررسمی ساختارنیافته6: اين آموزش اگر غیرارادی باشد، نتیجة فرعی فعالیت های 
ديگر اســت. اما اگر ارادی باشــد کمتر ســازمان دهی شده و ســاختاريافته است. از جملة 
ايــن فعالیت ها يادگیری اســت که در خانواده، محل کار و زندگــی روزانة هر فرد مبتنی بر 

خودهدايتی، هدايت خانواده و هدايت اجتماعی صورت می گیرد )يونسکو، 2002(.

آنچــه عملًا در نظام آموزش وپرورش ايران حاکم اســت تمرکز و صــرف هزينة هنگفت روی 
آموزش های رســمی دبیران اســت. درحالی کــه نتايج پژوهش هايی ماننــد پژوهش های دانش پژوه 
)1382(، دانش پژوه و فرزاد )1385(، قشــونی )1391(، سوگارنســکی7 )2000(، کامرون8 )2012(، 
پاتمن مور و والش9 )2016(، يونوس و رفاقت علی10 )2017( نشــان داده اند که دوره های آموزش 

رسمی يا با نیازهای افراد انطباقی ندارند و يا از نارسايی های جدی برخوردارند.
همچنین نتايج پژوهش های اورنگی، قلتاش، شــهامت، و يوســلیانی، )1390(، عربلو )1390(، 
حســینی نوذری )1390( حسینی )1392(، اکبری )1392(، اٌزر11 )2004(، راجر12 )2006(، آلتون13 
)2011(، گانگ و پنچنگ14 )2017(، گاس و بنیســون15 )2018(، فیلیز و مهمت16 )2019(، نشــان 
داده اند که دوره های آموزشی ضمن خدمت دبیران - به عنوان يکی از شکل های آموزش غیررسمی- 

باوجود صرف هزينه های بسیار و فراگیر بودن، تأثیر چندانی در بهبود عملکرد دبیران نداشته اند.
بدين ترتیب متأســفانه در تاريخ آموزش وپرورش ايران، دبیران پس از استخدام، به رغم تمامی 
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کاستی های نظام استخدامی، به کلاس درس می روند و شايستگی های آنان از ابعاد حرفه ای، تخصصی 
و روابط انســانی کمتر سنجیده می شوند. علاوه بر اين، نتايج تحقیقات کیامنش )1377( و نیکنامی و 
کريمی )1388( نشان داده اند که اکثر جذب شدگان مراکز تربیت دبیر، اصولًا شايستگی و توانايی لازم 

برای احراز شغل دبیری را ندارند.
بر اين اســاس، با توجه به تغییرات پرشتاب در جهان امروز و کافی نبودن آموزش های رسمی و 
غیررســمی، لزوم تغییر رويکرد آموزش دبیران از آموزش مبتنی بر شــغل بر آموزش مبتنی بر شاغل، 
يعنی »آموزش مبتنی بر شايســتگی17«، بیش ازپیش مورد تأکید قرار می گیرد. بر اســاس اين رويکرد، 
نقــش آموزش در ســازمان ها تغییريافته و آموزش های ســازمانی به جای تمرکز بــر ياددهی دانش و 
اطلاعات به ســمت تولید و تسهیم دانش و خلق مزيت برای سازمان از طريق تربیت دبیران توانمند 
و خلق مهارت های ويژه حرکت کرده اســت )ســانر18، 2002(. علاوه بر اين، نتايج تحقیقات عابدی، 
عريضی، و ســبحانی نــژاد، )1384(، دانش پژوه و فرزاد )1385( و عبدالهی، شــريعتمداری و نادری 
)1389(، نشان داده اند که توجه به شايستگی دبیران اثربخش و شناسايی اين شايستگی ها از اهمیت 

و ارزش بالايی برخوردار است.
در نظام آموزش وپرورش ايران نیز در برخی گزاره های ارزشی اسناد بالادستی نظام تعلیم و تربیت، 
از قبیل ســند تحول بنیادين آموزش وپرورش، از جمله بند 24 )زمینه سازی کسب شايستگی های عام 
حرفه ای( و بند 5 )کســب شايســتگی های پايه( آن، تغییر رويکرد آموزش مبتنی بر شــغل به آموزش 
مبتنی بر شــاغل، يعنی آموزش مبتنی بر شايســتگی مورد تأکید قرار گرفته اســت )سند تحول بنیادين 
آموزش وپرورش،1390(. در ارتباط با ارتقای علمی و حرفه ای دبیران نیز، دولت جمهوری اســلامی 
ايــران در لايحــه تقديمی به مجلــس در فروردين و ارديبهشــت 1381، وزارت آموزش وپرورش را 
موظف به ايجاد مراکز سنجش شايستگی های حرفه ای دبیران به منظور تعیین نیازها و شايستگی های 
حرفه ای مشــاغل آموزشــی و پرورشی کرده است )صافی، 1387(. اما برای اينکه يک سازمان بتواند 
رويکرد مبتنی بر شايســتگی را نسبت به منابع انســانی اجرا کند، بايد بتواند شايستگی ها را تعیین و 

توصیف کند )کوکران و زيچنر19، 2009(.
عــلاوه بر موارد فوق، به مواردی از قبیل نداشــتن سیاســت های اصولی بــرای حفظ، نگهداری 
و ارتقــای کیفی و شــغلی دبیــران در آموزش وپــرورش، گزينش و جذب نیروهايی بــا بنیة علمی و 
تخصصــی ضعیف، بی علاقه و حتی در مواردی نامناســب از طريق نیروهــای حق التدريس، ضعف 
دبیــران در مهارت هــای حرفــه ای و روش های نوين تدريــس، پايین بودن ســطح علمی و حرفه ای 
دبیــران در مديريــت و رهبــری کلاس درس، برخوردارنبــودن دبیــران از آمــوزش مــداوم و نبود 
زمینة مناســب برای يادگیــری مداوم و تبادل اطلاعــات و تجربیات با همــکاران و مقاومت دبیران 
در مقابل روش های نوين آموزشــی از جمله آســیب ها و موانع بازدارنــده در ارتباط با آموزش های 
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دبیران هســتند )صافی، 1390، ص 78(. همچنین برای بهســازی دبیران دورة متوســطه )بر اســاس 
بررســی محقــق( الگويی وجود ندارد و مرور تحقیقات پیشــین حتی حکايــت از ضعف نظريه های 
موجود در تبیین بهســازی شايســتگی دبیران دارد. همین اين امر موجب می شــود کــه بین هزينه ها 
و اثربخشــی دوره هــای آموزشــی برگزارشــده تناســبی وجــود نداشــته باشــد )اکبــری، 1392(.
در پژوهش حاضر، محقق به دنبال طراحی الگوی شايستگی دبیران بر اساس رويکرد شايستگی 
بوده اســت در الگوی مذکور، ابعاد، مؤلفه ها و زيرمؤلفه ها مشــخص خواهند شد. بدين منظور سؤال 

زير در راستای بررسی عنوان پژوهش حاضر طرح و موردبررسی قرار گرفت:
»الگوی بهسازی دبیران دورة متوسطه بر اساس رویکرد شایستگی با عنایت به ابعاد، مؤلفه ها 

و زیرمؤلفه های آن چگونه است؟«

روش پژوهش
پژوهــش حاضــر، از نوع کیفی اســت. يکی از انــواع راهبردهای تحقیق کیفــی، »روش نظرية 
داده بنیاد« اســت که به واســطة برخی ويژگی هــای خاص آن در اين تحقیــق موردتوجه قرار گرفته 
اســت. ازآنجاکه پديدة شايستگی، پديده ای زنده است و دارای ماهیت کنشی و فرايند محور است، 
به طوری که افراد مختلف ممکن اســت تجربه ها و تعبیرهای متفاوتی از آن داشــته باشــند، به منظور 
ايجاد شــناختی که دربردارندة نقشــة جامعی از تجربیات افراد مختلف باشد، بايد از روشی استفاده 
کرد که بتواند اين جامعیت را پوشــش دهد. برای رســیدن به اين مهم، در تحقیق حاضر از رهیافت 
اســتقرايی استفاده شد. بدين صورت که در رابطه با پديدة شايستگی، يک سلسله رويه های نظام مند 
)سیســتماتیک( به کار گرفته شــد تا نظريه ای مبتنی بر اســتقرا دربارة پديدة موردنظر ايجاد شــود. 
به عبارت ديگر، در اين پژوهش با اســتفاده از يک دســته داده ها که از چهار منبع متفاوت مصاحبه با 
دبیران نمونه، دانش آموزان نمونه، والدين و متخصصان تعلیم و تربیت، گردآوری شــده بودند، مدل 

شايستگی دبیران تدوين شد.

منابع اطلاعاتی تحقیق: در اين پژوهش از چهار منبع اطلاعاتی به شرح زير استفاده شد:
è گروه اول، شــامل دبیران نمونة دورة متوسطة شهر تهران که در زمینة شايستگی مشهور بودند 
و در زمینــة تجربه های خود در خصوص شايســتگی از طريق مصاحبه به ســؤال های محقق 
پاســخ دادند. اين افراد به روش هدفمند »ملاک محور20« انتخاب شدند. بر اساس اطلاعات 
اخذشــده از ادارة کل آموزش وپرورش تهران، هرســاله بر اســاس شــیوه نامة انتخاب دبیران 
نمونه که دربردارندة آيتم های ارزيابی متفاوتی است، در سرتاسر کشور دبیران نمونه از طرف 
آموزش وپرورش معرفی می شوند. برای انتخاب اين افراد به سازمان آموزش وپرورش مراجعه 
شد و فهرست افرادی که در سال های 1394-1390 به عنوان نمونه انتخاب شده بودند، اخذ و 
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برای برگزاری مصاحبه با آنان تماس گرفته شد. تعداد اين افراد 32 نفر بود که درنهايت محقق 
پس از مصاحبه با 11 نفر از آنان به اشباع رسید و فرايند مصاحبه را متوقف کرد.

è گروه دوم، دانش آموزان نمونة دورة متوسطة شهر تهران در منطقة دوازده بودند. ملاک محقق 
بــرای انتخاب اين افراد وضعیت تحصیلی آنان بود. به اين منظور، دانش آموزان اول تا ســوم 
هر کلاس از لحاظ پیشــرفت تحصیلی با استفاده از روش هدفمند ملاک محور انتخاب شدند 
و در خصوص شايستگی هايی که دبیران بايد داشته باشند از طريق مصاحبه موردمطالعه قرار 
گرفتند. در اين بخش محقق پس از مصاحبه با 15 نفر به اشــباع رســید و فرايند مصاحبه را 

متوقف کرد.

è گروه ســوم، والدين دانش آموزان دورة متوســطة شــهر تهران بودند. در اين قســمت محقق 
به منظور اســتفاده از نظرات والدين از »روش نمونه گیری در دســترس با حداکثر تنوع« بهره 
گرفــت و از طريــق مصاحبه تا رســیدن به حد اشــباع، نظرات اين والديــن را در خصوص 
شايستگی های دبیران جويا شد. در اين بخش پس از مصاحبه با 10 نفر محقق به اشباع رسید 

و فرايند مصاحبه را متوقف کرد.

è گروه چهارم، متخصصان و استادان تعلیم و تربیت دانشگاه ها بودند. تلاش شد که از بین اين 
افراد، آنان که در زمینة شايستگی دارای تألیفات و مقالاتی بودند، در اولويت باشند. اين افراد 
شناســايی شدند و در خصوص شايستگی های دبیران با آنان مصاحبه شد. اين افراد به روش 
هدفمند ملاک محور انتخاب شدند. در اين بخش محقق پس از مصاحبه با هشت نفر به اشباع 

رسید، و فرايند مصاحبه را متوقف کرد.

é تحليل اطلاعات
نظرية داده بنیاد، هم به عنوان روش تحقیق و هم به عنوان شیوة تجزيه وتحلیل داده ها مطرح است. در اين 
تحقیق از نظرية مزبور به عنوان شیوة تجزيه وتحلیل داده ها استفاده شد. در بررسی نتايج مصاحبه های نیمه 
ساختاريافته و تحلیل محتوا، به منظور پی بردن به معانی و مضامین نهفته، از رهیافت استقرايی اشتراوس و 
کوربین استفاده شد و داده های حاصل از مصاحبه به صورت کدگذاری باز، کدگذاری محوری و کدگذاری 

انتخابی طبقه بندی شدند.
در اين پژوهش، در بخش اســتفاده از روش کدگذاری، به منظور طراحی الگوی شايســتگی دبیران، 

گام های زير به منظور تحلیل کیفی محتوای مصاحبه ها برداشته شدند:
1. استخراج شواهد گفتاری )نکته های کلیدی(؛

2. مفهوم پردازی؛
3. مقوله پردازی.
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بدين ترتیب که ابتدا پاســخ های سؤال های پژوهش مطالعه شدند تا با انواع پاسخ ها و میزان 
تکرار هرکدام آشــنايی حاصل شود. بر اساس همین پاســخ ها، طبقاتی که دربرگیرندة بحث های 
مختلف بودند، ايجاد شدند. در واقع هر طبقه پاسخ های مشابه را در يک جا جمع کرد. درنهايت 
تمامی مباحث مطرح شــده در پاســخ های ارائه شــده برای ســؤال ها، در يک طبقه کلان تر قرار 

گرفتند.

é روایی و پایایی پژوهش
در ايــن پژوهش برای بررســی اعتبار پژوهش از روش بازبینی اعضا اســتفاده شــد. بدين 
ترتیب که از 10 نفر از مصاحبه شــوندگان تقاضا شد، نســبت به دريافت محقق از صحبت های 
خــود بازخورد ارائــه دهند و نظرات خود را دربارة مفاهیم و ابعــاد مصاحبه ها بیان کنند. نکتة 
مهم اين بود که در تحقیق حاضر برای بررسی اعتبار پژوهش به دنبال آن نبوديم که نوشته های 
خام برای بررســی به شرکت کنندگان برگردانده شــود، بلکه برعکس، محقق بخشی از تولیدات 

اصلاح شــده، نظیر مضامین، تحلیل مورد و غیره را به شرکت کنندگان برگرداند.
همچنیــن بــا توجه به اينکه در اين پژوهش برای ســؤال تحقیــق از مصاحبه به عنوان ابزار 
اصلی گردآوری داده های کیفی اســتفاده شــد، بــرای افزايش پايايی تحقیــق از روش های زير 

استفاده شد:

èاجرای فرايند نظام مند ثبت، ضبط و نوشتن داده ها )ضبط صدا، پیاده سازی مصاحبه و نگارش 
داده های شفاهی( در تمامی مصاحبه ها.

èتحلیل روشــمند داده ها و اســتخراج منطقی مقوله ها و مفاهیم انتزاعی کلان تر بر مبنای روش 
کدگذاری.

یافته ها
در يکی از مهم ترين ابزارهای گردآوری داده های تحقیق، »مصاحبه« است. در اين تحقیق، تمامی 
مصاحبه ها ضبط شــدند و فايل صوتی کاملًا پیاده شد. در مصاحبه های آخر اشباع نظری حاصل شد. 
در هر مصاحبه، دربارة هدف پژوهش، فرايند مصاحبه و همچنین ابعاد شايستگی، توضیحات مفصلی 
با ذکر مثال برای فرد مصاحبه شــونده داده شد. تحلیل داده های حاصل از نمونه ها به صورت گام به گام 
و پس از پايان يافتن هر مصاحبه انجام گرفت. بعد از انجام مصاحبه، نسخة نوشتاری آن تايپ و پس 
از مفهوم پردازی در هر مصاحبه، به تدريج ابعاد، مؤلفه ها و زيرمؤلفه های آن ها در قالب کدگذاری های 

باز، محوری و انتخابی استخراج شدند.
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طراحی الگوی بهسازی دبیران دورة متوسطه بر اساس رویکرد شایستگی

ی
لم
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یة
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ن

 جدول 1. فرایندکدگذاریبعدشایستگیروانشناختی

 کدگذاری بعد
انتخابی

 کدگذاری 
کدگذاری بازمحوری

تی
اخ

شن
ان 

 رو
گی

ست
شای

سی
شنا

ت 
صي

شخ

دگرآگاهی

شناسایی ویژگی ها و خصوصیات شخصیتی همکاران

توانایی شناخت احساسات، افکار و رفتار دانش آموزان و همکاران در موقعیت های متفاوت

تیزبینی و باهوشی در تشخیص توانایی های دانش آموزان

آگاهی و شناخت جنبه های مثبت و منفی شخصیت دانش آموزان

خودآگاهی

آگاهی از نقاط قوت و ضعف خود در همة ابعاد جسمی، روان شناختی و اجتماعی

آگاهی و شناخت نیازها، علاقه ها، هدف ها و اولویت های شغلی خود

تشخیص سبک رفتاری خود در برخورد با دانش آموزان در موقعیت های متفاوت

آگاهی و شناخت نیازها، علاقه ها، هدف ها و اولویت های زندگی شخصی خود

آگاهی از تصورها و پنداشت های دیگران دربارة خود

تشخیص استفاده از توانایی های خود در موقعیت مناسب

نه
هي

ل ب
عام

ت ت
هار

م

دانش 
روان شناسی

تعیین قوانین آموزشی با توجه به توانایی ها و درک دانش آموزان

توجه به توانایی های ذهنی دانش آموزان هنگام ارزشیابی

آگاهی دربارة نظریات رشد و استفاده از آن در تدریس

ارائة تکلیف با توجه به توانایی های جسمی و ذهنی دانش آموزان

استفاده از مفاهیم و زبان متناسب با سن دانش آموزان

اعتقاد به وجود تفاوت های فردی بین دانش آموزان

 رفتار و 
برخورد عاطفی

اهمیت قائل شدن برای تک تک دانش آموزان

گوش دادن به سخنان دانش آموزان

همدلی و همدردی با دانش آموزان

 استفاده نکردن از تنبیه در برخورد با آنان

ثر 
مؤ

ت 
ری

دی
م

عی 
جم

ط 
حي

شناخت م
اجتماعی

آگاهی از آخرین تحولات آموزشی، فرهنگی و پژوهشی در جامعه

آشنا کردن دانش آموزان با نحوة تعامل و سازگاری با دیگران

تعامل 
اجتماعی

شناسایی، تشویق و توسعة همکاری های بین گروهی دانش آموزان

تعامل با سازمان ها و مؤسسه های آموزشی دیگر

جدول 1 نشــان می دهد، شايســتگی روان شــناختی از ســه مؤلفــة، شخصیت شناســی، مهارت 
تعامــل بهینه و مديريت مؤثر محیط جمعی، تشــکیل شــده اســت. مؤلفة شخصیت شناســی شــامل 
زيرمؤلفه های دگرآگاهی و خودآگاهی اســت. همچنین مؤلفه مهارت تعامل بهینه شامل زيرمؤلفه های: 
دانش روان شناســی و رفتار و برخورد عاطفی اســت. مؤلفة مديريت مؤثــر محیط جمعی نیز دارای 

زيرمؤلفه های: شناخت اجتماعی و تعامل اجتماعی است.
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 جدول 2. فرایندکدگذاریبعدشایستگیپداگوژیکی

 کدگذاری بعد
انتخابی

 کدگذاری 
کدگذاری بازمحوری

کی
وژی

داگ
ی پ

تگ
س

شای

تدریس 
اثربخش

دانش برنامه 
درسی

بیان هدف ها قبل از شروع تدریس

آشنایی با اصول و فنون برنامه ریزی

دانش 
موضوعی

آشنایی با منابع تخصصی

آشنایی با مباحث تخصصی رشتة خود

استفاده از منابع متعدد در تدریس

دانش 
پداگوژی

آشنایی با راهبردهای متفاوت تدریس

آشنایی با چگونگی تدریس یک موضوع

شرکت در دوره های آموزش ضمن خدمت

مدیریت 
مؤثر 

یادگيری

طرح ریزی 
یادگيری

طراحی هدف های یادگیری به صورت هدف های رفتاری

آشنایی با اصول، قواعد و نظریات یادگیری

زمان بندی محتوا

داشتن طرح درس

سازمان دهی 
یادگيری

اطمینان از یادگیری دانش آموزان

ایجاد ارتباط بین درس ها

سازمان دهی مطالب درسی

مدیریت 
مؤثر 
کلاس 
درس

مدیریت 
مشارکتی

مدیریت و گروه بندی دانش آموزان

مشارکت دانش آموزان در ادارة کلاسی

مدیریت زمان
آگاهی از محدودبودن زمان کلاس

ارزش قائل شدن برای زمان تدریس

کنترل کلاس

وضع قوانین با مشارکت دانش آموزان

تشویق دانش آموزان به انجام رفتارهای آموزشی استاندارد

وضع قوانینی برای تعامل رفتاری دانش آموزان با دبیران و با یکدیگر

ارزشيابی 
پيشرفت 
تحصيلی 
اثربخش

تعریف 
عملکرد

آزاد گذاشتن دانش آموزان در ارزشیابی

استفاده از نتایج ارزشیابی در تدریس

بیان انتظارات آموزشی پیش از شروع ارزشیابی

سنجش 
عملکرد

نظرخواهی از دانش آموزان درباره شیوه ارزشیابی

استفاده از روش های متفاوت در ارزشیابی
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 ë 72 شمارة
 ë سال هجدهم
ë 1398 زمستان

طراحی الگوی بهسازی دبیران دورة متوسطه بر اساس رویکرد شایستگی

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

همان طور که در جدول 2 مشــاهده می شود، شايستگی پداگوژيکی از چهار مؤلفة تدريس اثربخش، 
مديريت مؤثر يادگیری، مديريت مؤثر کلاس درس و ارزشیابی پیشرفت تحصیلی اثربخش تشکیل شده 
است. مؤلفة تدريس اثربخش شامل زيرمؤلفه های دانش برنامة درسی، دانش موضوعی و دانش پداگوژی، 
مؤلفــة مديريت مؤثر يادگیری شــامل زيرمؤلفه های طرح ريزی يادگیری و ســازمان دهی يادگیری، مؤلفة 
مديريت مؤثر کلاس درس شامل زيرمؤلفه های مديريت مشارکتی، مديريت زمان و کنترل درس، و مؤلفه 

ارزشیابی پیشرفت تحصیلی اثربخش شامل زيرمؤلفه های تعريف عملکرد و سنجش عملکرد است.

 جدول 3. فرایندکدگذاریبعدشایستگیارتباطبینفردیوجمعی

 کدگذاری بعد
انتخابی

 کدگذاری 
کدگذاری بازمحوری

عی
جم

 و 
دی

فر
ن 

ط بي
تبا

 ار
گی

ست
شای

دانش مشاوره و 
راهنمایی

ارتباط مؤثر
 با 

دانش آموزان

آشنایی با دانش مشاوره

کمک به انتخاب رشتة دانش آموزان

کمک به دانش آموزان در برنامه ریزی درس ها

توانمندسازی 
دانش آموزان

ایجاد انگیزه در دانش آموزان

افزایش اعتمادبه نفس دانش آموزان

اعتماد کردن به دانش آموزان

ارزشمند دانستن دانش آموزان

دادن آزادی عمل به دانش آموزان

اعتقاد به نقش مؤثر دانش آموزان در آیندة جامعه

 سهولت دستيابی
برقراری ارتباط غیرکلاسی

در دسترس دانش آموزان بودن

شناخت 
دانش آموزان

احترام به تفاوت های فرهنگی دانش آموزان

آشنایی با حقوق دانش آموزان

شناخت تک تک دانش آموزان

شناخت 
همکاران

ارتباط مؤثر
با 

همکاران

آشنایی با رشته های تخصصی همکاران

شناسایی خصوصیات، اخلاقیات و ویژگی های همکاران

همکاری 
 حرفه ای

 )کار تيمی(

علاقه مندی به کار گروهی

حضور فعال در انجمن دبیران

آگاهی به تأثیر همکاران در توسعة حرفه ای یکدیگر

مورد تأیید و پذیرش همکاران بودن

برخورد محترمانه با همکاران

نظرخواهی از همکاران در تدریس
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 کدگذاری بعد
انتخابی

 کدگذاری 
کدگذاری بازمحوری

عی
جم

 و 
دی

فر
ن 

ط بي
تبا

 ار
گی

ست
شای

پيوند 
با خانواده

ارتباط 
مؤثر 

با والدین

برقراری و توسعة ارتباط مناسب با خانواده

آگاهی از وضعیت فرهنگی، اقتصادی و اجتماعی خانواده ها

در دسترس خانواده ها بودن

جلب 
همکاری 
خانواده

کشف زمینه های همکاری خانه و مدرسه

جلب مشارکت والدین در آبادانی و عمران مدرسه

بازخورد به 
خانواده

استفاده از نظرات والدین در تدریس

گزارش پیشرفت تحصیلی دانش آموزان به والدین

ارتباط مؤثر 
اجتماعی

شناخت 
اجتماع

آشنایی با فرهنگ و ویژگی های منطقة تدریس

آشنایی با ویژگی های متفاوت جامعه

مسئوليت 
اجتماعی

آگاهی از مسئولیت های خود در قبال جامعه

نهادینه کردن ارزش های جامعه در دانش آموزان

پاسداری از ارزش های جامعه

مشارکت 
اجتماعی

معرفی ناهنجاری های اجتماعی به دانش آموزان

تعامل با گروه های مختلف جامعه

مشارکت در فعالیت های اجتماعی

همان طور که در جدول 3 مشــاهده می شود، شايســتگی ارتباط بین فردی و جمعی از چهار مؤلفه: 
ارتبــاط مؤثر با دانش آموزان، ارتباط مؤثر با همــکاران، ارتباط مؤثر با والدين و ارتباط مؤثر اجتماعی 
تشکیل شده است. »مؤلفه ارتباط مؤثر با دانش آموزان« شامل زيرمؤلفه های: دانش مشاوره و راهنمايی، 
توانمندســازی دانش آموزان، ســهولت دستیابی و شــناخت دانش آموزان اســت. مؤلفه ارتباط مؤثر با 
همکاران شامل زيرمؤلفه های شناخت همکاران و همکاری حرفه ای )کار تیمی( می شود. »مؤلفه ارتباط 
مؤثر با والدين« شــامل زيرمؤلفه های پیوند با خانواده، جلب همکاری خانواده و بازخورد به خانواده 
است. سرانجام »مؤلفه ارتباط مؤثر اجتماعی« شامل زيرمؤلفه های شناخت اجتماع، مسئولیت اجتماعی 

و مشارکت اجتماعی می شود.

جدول 3. )ادامه(
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 جدول 4. فرایندکدگذاریبعدشایستگیپژوهشی

 کدگذاری بعد
انتخابی

 کدگذاری 
کدگذاری بازمحوری

شی
وه

 پژ
گی

ست
شای

پژوهشگری

روحية 
پژوهشگری

علاقه مندی به تحقیق و پژوهش

آشنایی با اصول و روش های تحقیق

احساس نیاز به یادگیری از طریق پژوهش و تحقیقات

مؤثر دانستن انجام تحقیقات

اقدام پژوهی

استفاده از تحقیقات دیگران در تدریس

آشنایی با زمینه های تحقیقاتی همکاران

استفاده از تحقیق برای حل مشکلات آموزشی خود

منبع پژوهی

دانش پژوهی

مطالعة کتاب ها و منابع متعدد پیش از ورود به کلاس

آشنایی با مجله ها و ژورنال های تخصصی

آشنایی با دانشمندان و صاحب نظران رشتة تخصصی خود

درس پژوهی

به اشتراک گذاری تجربه های خود با همکاران

استفاده از تجربه های همکاران در تدریس

همان طور که در جدول 4 مشــاهده می شــود، شايستگی پژوهشــی از دو مؤلفة »پژوهشگری« و 
»منبع پژوهی« تشــکیل شده است. مؤلفة پژوهشــگری نیز شامل زيرمؤلفه های روحیة پژوهشگری و 

اقدام پژوهی است و مؤلفة منبع پژوهی شامل زيرمؤلفه های دانش پژوهی و درس پژوهی می شود.
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 جدول 5. فرایندکدگذاریبعدشایستگیبازسازیمداومفردی

 کدگذاری بعد
انتخابی

 کدگذاری 
کدگذاری بازمحوری

دی
فر

وم 
دا

ی م
ساز

باز
ی 

تگ
س

شای

یادگيری
 مستمر

یادگيرندگی
انجام مطالعات مستمر

احساس نیاز به یادگیری مداوم

همراهی
 با تغييرات

استقبال از تغییرات

پیشگامی در تغییرات

پیش بینی تغییرات

اظهارنظر دربارة تغییرات محتوایی و ساختاری آموزش وپرورش

توسعة خود

خودارزیابی پس از پایان جلسه

تلاش برای بهبود و رشد حرفه ای خود

نظرخواهی از مدیران، دانش آموزان و والدین دربارة عملکرد خود

یادگیری از عملکرد خود

فایت 
سازمانی

مدیریت دانش

آشنایی با قوانین و دستورالعمل های آموزشی و اظهارنظر دربارة آن ها

آشنایی با قوانین و دستورالعمل های اداری و اظهارنظر دربارة آن ها

آشنایی با قوانین و دستورالعمل های پژوهشی و اظهارنظر دربارة آن ها

آشنایی با چارت اداری آموزش وپرورش

آشنایی با حقوق دبیران

شهروندی سازمانی

حفظ شأن، جایگاه و منزلت اجتماعی دبیران

آگاهی از مسئولیت ها و وظایف سازمانی دبیران

ارزش گذاری و پاسداری از مقام دبیران

احساس رضایت شغلی

علاقه مندی به تعلیم و تربیت

همان طور که در جدول 5 مشاهده می شود، شايستگی بازسازی مداوم فردی از دو مؤلفة يادگیری 
مستمر و کفايت سازمانی تشکیل شده است. مؤلفة يادگیری مستمر شامل زيرمؤلفه های يادگیرندگی، 
همراهی با تغییرات و توســعه خود می شــود و مؤلفه کفايت سازمانی شــامل زيرمؤلفه های مديريت 

دانش و شهروندی سازمانی است.



19

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

 ë 72 شمارة
 ë سال هجدهم
ë 1398 زمستان

طراحی الگوی بهسازی دبیران دورة متوسطه بر اساس رویکرد شایستگی

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

 جدول 6. فرایندکدگذاریبعدشایستگیارزشمداری

 کدگذاری بعد
انتخابی

 کدگذاری 
کدگذاری بازمحوری

ری
دا

ش م
رز

ی ا
تگ

س
شای

اخلاق مداری

اخلاق 
بين فردی

مقدم داشتن منافع دانش آموزان بر منافع شخصی خود

ارجحیت داشتن منافع سازمانی و جامعه بر منافع شخصی خود

دارا بودن حس دگرخواهی و انگیزه بالا برای خدمت به مردم

اخلاق
 فردی

پایبندی به قوانین و مقررات کلاس، مدرسه و سازمان

شکیبا، دلسوز و دارای سعه صدر

روحيه 
جهادی

خدمت رسانی

وظیفه شناسی و مسئولیت پذیری مقابل دانش آموزان، خانواده و مدرسه

توان به کارگیری ارزش های معنوی و دینی برای ارتقای سلامت روحی و روانی 
دانش آموزان، خانواده ها و همکاران

تکریم ارباب رجوع )دانش آموز، والدین و همکاران(

تعالی 
خدمات

ارتقای مستمر کیفیت فعالیت های مدرسه و بهبود پاسخ گویی در خصوص کیفیت 
فعالیت ها

جلب مشارکت و ایجاد خط پاسخ گویی و ارتباط بین همة ذینفعان )دبیران، دانش آموزان و والدین(

فرهنگ سازی و جلب حمایت خیرین منطقه تدریس از برنامه ها و فعالیت های مدرسه

شهروندمداری

شناسایی
 انتظارات

توانایی شناسایی خواسته ها و انتظارات مشابه و متضاد میان خانواده ها

رصد کردن مستمر خواسته ها و انتظارات دانش آموزان و خانواده ها

گزارش دهی منظم به والدین درباره پیشرفت تحصیلی فرزندانشان

عشق و علاقه درونی به دانش آموزان، خانواده ها و رضایت مندی آن ها

اجرای
 انتظارات

معرفی خدمات و فعالیت های مدرسه به خانواده ها

طراحی فعالیت های فوق برنامه مختلف مطابق با انتظارات جامعه

انعطاف پذيری و توان انطباق با برنامه ها و فعالیت های مدرسه

تبیین دلايل خوب و بد بودن عملکرد دانش آموزان به آن ها و خانواده ها

الگوی 
عملی بودن

الگوی عملی
 برای 

خانواده ها

توانایی نفوذ و تأثیرگذاری در خانواده ها جهت هدایت رشد دانش آموزان

ایجاد شرایط و فرصت های مناسب جهت بهبود روابط دانش آموزان با خانواده

ایجاد شرایط و فرصت های مناسب جهت بهبود روابط دانش آموزان با یکدیگر

الگوی عملی
 برای همکاران

توانایی نفوذ و تأثیرگذاری در همکاران جهت رشد و توسعه حرفه ای آن ها

همراهی و همکاری با همکاران در توسعه شخصی آن ها
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همان طور که در جدول شــماره شش مشــاهده می شود شايســتگی ارزش مداری از چهار مؤلفة 
اخلاق مــداری، روحیة جهادی، شــهروندمداری و الگوی عملی بودن تشــکیل شــده اســت. »مؤلفة 
اخلاق مداری« شامل زيرمؤلفه های اخلاق بین فردی و اخلاق فردی است. و »مؤلفة روحیة جهادی« 
شــامل زيرمؤلفه های خدمت رسانی و تعالی خدمات را شامل می شود. »مؤلفة شهروندمداری« شامل 
زيرمؤلفه های شناســايی انتظارات و اجرای انتظارات اســت. ســرانجام مؤلفة »الگوی عملی بودن« 

شامل زيرمؤلفه های الگوی عملی برای خانواده ها و الگوی عملی برای همکاران می شود.

 جدول 7. ابعاد،ومؤلفههایالگویبهسازیدبیراندورةمتوسطهبراساسرویکردشایستگی

 مؤلفه های ابعادابعاد شایستگی

شخصیت شناسی، تعامل بهینه و مدیریت مؤثر محیط جمعیروان شناختی

مدیریت مؤثر یادگیری، تدریس اثربخش، مدیریت مؤثر کلاس درس و ارزشیابی پیشرفت تحصیلی اثربخشپداگوژیکی

ارتباط مؤثر با دانش آموز، ارتباط مؤثر با همکاران، ارتباط مؤثر با والدین و ارتباط مؤثر اجتماعیارتباط بين فردی و جمعی

منبع پژوهی و پژوهشگریپژوهشی

یادگیری مستمر و کفایت سازمانیبازسازی مداوم فردی

اخلاق مداری، روحیة جهادی، شهروندمداری و الگوی عملی بودنارزش مداری

 نمودار 1. الگویطراحیشدةبهسازیدبیراندورةمتوسطه

شایستگی
معلمان

ارتباط موثر
 با کودکان

منبع
پژوهی

یادگيری 
مستمر

پژوهشگری

شخصيت - 
شناسی

مدیریت مؤثر 
محيط جمعی

تعامل بهينه

کفایت 
سازمانی

ارتباط مؤثر 
با والدین

ارتباط موثر 
اجتماعی

ارتباط مؤثر 
با همکاران

اخلاق مداری

الگوی 
عملی بودن

شهروند 
مداری

روحيه 
جهادی

تدریس 
اثربخش

مدیریت 
مؤثر 

یادگيری

ارزشيابی 
پيشرفت 

تصيلی
مدیریت

 مؤثر کلاس

روان شناختی

بازسازی 
مداوم فردی

پژوهشی

ارزش مداری پداگوژیکی

ارتباط فردی 
و بين فردی
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بحث و نتیجه گیری
هدف پژوهش حاضر طراحی الگوی بهســازی دبیران دورة متوسطه بر اساس رويکرد 
شايستگی است. نتايج به دست آمده از کدگذاری باز، محوری و انتخابی، نشان می دهند: الگوی 
بهسازی دبیران دورة متوسطه شامل ابعاد روان شناختی )مؤلفه های شخصیت شناسی، مهارت 
تعامــل بهینه و مديريت مؤثر محیط جمعی(، ارتباط بین فردی و جمعی )مؤلفه های: ارتباط 
مؤثر با دانش آموز، ارتباط مؤثر با والدين، ارتباط مؤثر با همکاران و ارتباط مؤثر اجتماعی(، 
پداگوژيکی )مؤلفه های: مديريت مؤثر يادگیری، تدريس اثربخش، مديريت مؤثر کلاس درس 
و ارزشیابی پیشرفت تحصیلی اثربخش(، پژوهشی )م مؤلفه های منبع پژوهی و پژوهشگری(، 
بازســازی مــداوم فردی )مؤلفه هــای يادگیری مســتمر، کفايت ســازمانی( و ارزش مداری 

)مؤلفه های: اخلاق مداری، روحیه جهادی، شــهروندمداری و الگوی عملی بودن( اســت.
لازم به ذکر است، به دلیل استفاده نکردن تحقیقات گذشته از نظرية داده بنیاد و مؤلفه های 
شايستگی، اجزای کلی هیچ يک از الگوها، تئوری ها و نتايج تحقیقات گذشته با اجزای اين الگو تطبیق 

ندارند، ولی به لحاظ مفهومی می توان مقايسه هايی در برخی از اجزای الگوی مفهومی انجام داد.
در هیچ يک از تئوری ها و تحقیقات گذشته مؤلفه ای زير عنوان شخصیت شناسی با اين 
زيرمؤلفه ها و کدها، به عنوان يکی از مؤلفه های شايستگی دبیران آورده نشده است. همچنین، 
به مؤلفه شخصیت شناســی و نیز زيرمؤلفه های آن يعنی »خودآگاهی« و »دگرآگاهی« اشاره 
نشده است. زير مؤلفه خودآگاهی زير مؤلفه جديدی است که در اين تحقیق آورده شده است. 
اين زير مؤلفه دارای شــش کد آگاهی و شــناخت نیازها، علاقه ها، هدف ها و اولويت های 
شغلی خود، آگاهی و شناخت نیازها، علاقه ها، هدف ها و اولويت های زندگی شخصی خود، 
آگاهی از تصورها و پنداشــت های ديگران دربارة خود، تشــخیص ســبک رفتاری خود در 
برخورد با دانش آموزان، تشخیص استفاده از توانايی های خود در موقعیت مناسب، تشخیص 

سبک رفتاری خود در برخورد با دانش آموزان است که کدهای جديد و نوظهوری هستند.
در تحقیقــات گذشــته بــه زير مؤلفــه دگرآگاهــی و به خصــوص کدهــای مربوط به 
همــکاران، يعنــی شناســايی ويژگی هــا و خصوصیــات شــخصیتی همــکاران و توانائی 

شــناخت احساســات، افــکار و رفتــار همــکاران در موقعیــت، اشــاره نشــده اســت.
در زير مؤلفه دانش روان شناســی، سه کد تعیین قوانین آموزشی با توجه به توانايی ها و 
درک دانش آموزان، اعتقاد به وجود تفاوت های فردی بین دانش آموزان و استفاده از مفاهیم و 

زبان متناسب با سن دانش آموزان، کدهای جديدی هستند که در اين تحقیق به دست آمده اند.
در زيــر مؤلفــة شــناخت اجتماعــی، دو کــد »آگاهــی از آخرين تحولات آموزشــی، 
فرهنگــی و پژوهشــی در جامعــه« و »آشــنا کــردن دانش آمــوزان بــا نحــوه تعامــل و 

ســازگاری با ديگران« کدهای جديدی هســتند که در اين تحقیق به دســت آمده اســت.
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در زيــر مؤلفــه تعامل اجتماعی کد »شناســايی، تشــويق و توســعه همکاری های بین 
گروهــی دانش آمــوزان«، کــد جديدی اســت کــه در اين تحقیق به دســت آمده اســت.

يکی ديگر از شايســتگی های شناسايی شــده در اين تحقیق »شايســتگی پداگوژيکی« 
است. شايستگی پداگوژيکی شــامل چهار مؤلفة تدريس اثربخش، مديريت مؤثر يادگیری، 
مديريت مؤثر کلاس درس، ارزشــیابی پیشــرفت تحصیلی اثربخش اســت. مؤلفه تدريس 
اثربخش شامل زيرمؤلفه های دانش برنامه درسی، دانش موضوعی و دانش پداگوژی است. 
»مؤلفه مديريت مؤثر يادگیری« زيرمؤلفه های طرح ريزی يادگیری و ســازمان دهی يادگیری 
را در برمی گیرد. مؤلفة مديريت مؤثر کلاس درس شــامل زيرمؤلفه های مديريت مشــارکتی، 
مديريــت زمــان و کنترل درس اســت. و »مؤلفه ارزشــیابی پیشــرفت تحصیلی اثربخش« 
شــامل زيرمؤلفه های تعريف عملکرد و سنجش عملکرد است. لازم به ذکر است که برخی 
از مؤلفــه و کدهای موجــود در تحقیقات قبلی در اين تحقیق نیز مــورد تأکید قرار گرفتند. 
بــرای مثال مؤلفــه تدريس اثربخش بــا زيرمؤلفه هــای دانش موضوعی، دانــش پداگوژی 

و دانــش برنامه درســی که در تحقیقات گذشــته موجود بودند، مورد تأکیــد قرار گرفتند.
در مؤلفة مديريت مؤثر يادگیری، برخی از زيرمؤلفه های موجود در تحقیقات قبلی مجدداً مورد 
تأکید قرار گرفتند. اما آنچه در خصوص اين مؤلفه لازم به ذکر است اين است که در اين تحقیق در 
خصوص اين مؤلفه، کدهای جديدی به دست آمدند. برای مثال در زير مؤلفة طرح ريزی يادگیری، 
»کد طراحی هدف های يادگیری به صورت هدف های رفتاری« کد جديدی اســت. همچنین 

در زير مؤلفه سازمان دهی يادگیری، کد اطمینان از يادگیری دانش آموزان کد جديدی است.
در مؤلفــة مديريــت مؤثر کلاس درس زير مؤلفة کنترل کلاس و ســه کد »وضع قوانین 
با مشــارکت دانش آموزان«، »تشــويق دانش آمــوزان به انجام رفتارهای آموزشــی و وضع 
قوانینــی برای تعامل رفتــاری دانش آموزان با دبیران« و وضــع قوانینی برای تعامل رفتاری 

دانش آمــوزان بــا يکديگر، کدهــای جديدی هســتند که در ايــن تحقیق ارائه شــده اند.
در خصــوص مؤلفة ارزشــیابی پیشــرفت تحصیلــی اثربخش کــه در تحقیقات قبلی 
مجــدداً مــورد تأکید قرار گرفــت. در اين تحقیق کدهای جديدی به دســت آمد. برای مثال 
در زير مؤلفة ســنجش عملکرد، دو کد »بیان انتظارات آموزشــی پیش از شروع ارزشیابی« 

و »نظرخواهــی از دانش آمــوزان دربــاره شــیوه ارزشــیابی« کدهــای جديدی هســتند.
در اين تحقیق در خصوص شايستگی ارتباط بین فردی و جمعی، چهار مؤلفه زير عنوان 
ارتباط مؤثر با دانش آموز، ارتباط مؤثر با همکاران، ارتباط مؤثر با والدين و ارتباط مؤثر اجتماعی 
شناســايی شــدند. مؤلفة ارتباط مؤثر با دانش آموز »دارای چهار زير مؤلفه دانش مشاوره و 
راهنمايی، توانمندسازی دانش آموزان، سهولت دستیابی و شناخت دانش آموزان است. مؤلفة 
ارتباط مؤثر با همکاران دارای دو زير مؤلفه شناخت همکاران و همکاری حرفه ای )کار تیمی( 
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را شامل می شود.« مؤلفة ارتباط مؤثر با والدين دارای سه زير مؤلفة پیوند با خانواده، جلب 
همکاری خانواده و بازخورد به خانواده اســت. مؤلفة ارتباط مؤثر اجتماعی دارای ســه زير 
مؤلفه شناخت اجتماع، مسئولیت اجتماعی و مشارکت اجتماعی است. بر اساس بررسی های 
محقق در هیچ يک از تئوری ها و تحقیقات گذشته مؤلفه و زيرمؤلفه هايی با اين عنوان ها و به 
اين جامعیت به عنوان شايستگی های ارتباطی ذکر نشده اند. برای مثال، به زير مؤلفة مسئولیت 
اجتماعی با سه کد آگاهی از مسئولیت های خود در قبال جامعه، نهادينه کردن ارزش های جامعه 

در دانش آموزان و پاســداری از ارزش های جامعه، فقط در اين تحقیق اشــاره شده است.
در اين تحقیق، در خصوص شايســتگی پژوهشــی، دو مؤلفه زير عنوان منبع پژوهی و 
پژوهشــگری شناسايی شدند. مؤلفة پژوهشــگری دارای دو زير مؤلفه روحیة پژوهشگری 
و اقــدام پژوهــی اســت. زيرمؤلفــة روحیة پژوهشــگری دارای ســه کــد »علاقه مندی به 
تحقیق و پژوهش«، »آشــنايی با اصول و روش های تحقیق« و »احســاس نیاز به يادگیری 
از طريــق پژوهش و تحقیقات و مؤثر دانســتن انجام تحقیقات« اســت. اين زير مؤلفه در 
برخی از تئوری ها و تحقیقات گذشــته به عنوان »شايســتگی های پژوهشــی« معرفی شده 
اســت. در اين تحقیــق در خصوص اين زير مؤلفــه هم کدهای جديدی به دســت آمدند. 
برای مثال کد مؤثر دانســتن انجام تحقیقات و احســاس نیاز به يادگیری از طريق پژوهش 

و تحقیقات، کدهای جديدی هســتند که فقط در اين تحقیق به آن ها اشــاره شــده است.
مؤلفة ديگر شايســتگی پژوهشی، »منبع پژوهی« اســت. اين مؤلفه دارای دو زير مؤلفة 
دانش پژوهی و درس پژوهی است. »زيرمؤلفة دانش پژوهی« دارای سه کد »مطالعة کتاب ها و 
منابع متعدد پیش از ورود به کلاس«، »آشنايی با مجله ها و ژورنال های تخصصی« و »آشنايی با 
دانشمندان و صاحب نظران رشتة تخصصی خود« است. »زيرمؤلفة درس پژوهی« نیز دو کد »به 
اشتراک گذاری تجربه های خود با همکاران« و »استفاده از تجربه های همکاران در تدريس« را 
شامل می شود. لازم به ذکر است در هیچ يک از تئوری ها و تحقیقات گذشته مؤلفه و زيرمؤلفه هايی 

با اين عنوان ها ذکر نشده اند. اين تحقیق اولین تحقیقی است که اين کار را انجام داده است.
در اين تحقیق، در خصوص شايســتگی بازســازی مداوم فــردی، دو مؤلفه زير عنوان 
»يادگیری مستمر« و »کفايت سازمانی« شناسايی شدند. »مؤلفة يادگیری مستمر« دارای سه 
زير مؤلفة يادگیرندگی، همراهی با تغییرات و توسعة خود است. »مؤلفه کفايت سازمانی« دو 
زير مؤلفة دانش سازمانی و رفتار سازمانی را شامل می شود. در برخی از تئوری ها و تحقیقات 
گذشــته، مؤلفه و زيرمؤلفه هايی با اين عنوان ها ذکر شــده اند. برای مثــال در مؤلفة يادگیری 
مستمر، زير مؤلفة يادگیرندگی، زير مؤلفه ای است که در تحقیقات گذشته نیز مورد تأکید قرار 
گرفته است. اما لازم به ذکر است در اين تحقیق، کدهای جديدی در اين خصوص به دست 
آمده اند. مثلًا در مؤلفة يادگیری مستمر، کد احساس نیاز به يادگیری مداوم، کد جديدی است 
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که در تحقیقات قبلی به آن اشــاره ای نشــده اســت. زير مؤلفه همراهی با تغییرات با دو کد 
»پیشگامی در تغییرات« و »پیش بینی تغییرات«، برای اولین بار در اين تحقیق ارائه شده اند.

بر اســاس بررســی های محقق، برخی از مؤلفه هــا و زيرمؤلفه های اشاره شــده در اين 
شايســتگی در هیچ يک از تئوری ها و تحقیقات گذشــته ذکر نشده اند. برای مثال، زيرمؤلفة 
دانش ســازمانی با پنج کد آشنايی با قوانین و دستورالعمل های آموزشی و اظهارنظر دربارة 
آن ها، »آشــنايی با قوانین و دســتورالعمل های اداری و اظهارنظر درباره آن ها«، »آشنايی با 
قوانین و دســتورالعمل های پژوهشــی و اظهارنظر درباره آن ها«، »آشــنايی با چارت اداری 

آموزش وپــرورش«، »آشــنايی با حقوق دبیران« فقط در اين تحقیق مطرح شــده اســت.
در ايــن تحقیــق در خصوص شايســتگی ارزش مداری چهار مؤلفة فرعــی زير عنوان 
اخلاق مداری، روحیة جهادی، شهروندمداری و الگوی عملی بودن شناسايی شدند. »مؤلفه 
اخلاق مداری« دارای دو زير مؤلفه اخلاق فردی و اخلاق بین فردی اســت. »مؤلفة روحیة 
جهادی« دو زير مؤلفة خدمت رسانی و تعالی خدمات را شامل می شود. »مؤلفة شهروندمداری« 
دارای دو زير مؤلفه شناســايی انتظــارات و اجرای انتظارات را دربرمی گیرد. و ســرانجام 
»مؤلفة الگوی عملی بودن« دارای دو زير مؤلفة مربیگری برای خانواده ها و مربیگری برای 
همکاران اســت. بر اســاس بررسی های محقق، در هیچ يک از تئوری ها و تحقیقات گذشته 

زير مؤلفه ای با اين عنوان ها و کدها ذکر نشده و فقط در اين تحقیق به آن شاره شده است.

پیشنهادها:
* ســازمان آموزش وپرورش الگوی شايستگی دبیران دورة متوسطه را در قالب استند، 
بروشــور يا بولتن به صورت نمايشــی جلــوی ديد همگان قرار دهــد. برخی از اين 
شايستگی ها ماهیتاً ترويجی هستند و به مخاطب اين گونه القا می کنند که ما در آينده به 

چه دبیرانی توجه داريم.
* ادارة برنامه ريزی و آموزش نیروی انســانی ســازمان آموزش وپرورش بر اساس اين 
شايستگی ها، آموزش های کاربردی و تعريف شده تری را طراحی و اجرا کند. زيرا به 
هر حال هدف های رفتاری اين شايســتگی ها تعیین شــده اند و عموماً قابل آموزش و 

توسعه هستند.
* از الگو شايســتگی ها به منظور ارتقای نظام و فرهنگ شايسته ســالاری در ســازمان 
آموزش وپرورش به صورت اجرايی استفاده شود، تا به نوعی الگويی برای تمام دبیران 
سازمان آموزش وپرورش باشد و بر اساس آن، خود را بسنجند و در جهت ارتقای آن 

گام بردارند.
* شايستگی ها به عنوان رويکردی مکمل در کنار آيین نامة انتخاب دبیران، مبنای انتخاب 

دبیران شايسته قرار گیرد.
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چکیده:

هدف پژوهش حاضر، ارائة چارچوب مفهومی برای طراحی فضای فيزیکی مدرســه های ابتدایی 
بر مبنای »نظریة یادگيری مشارکتی ویگوتسکی« است. رویکرد تحقيقی »روش پژوهش اسنادی« 
است و برای انجام آن از »تکنيک تحليل محتوا« استفاده شد. قلمرو موردمطالعة این پژوهش اسناد 
و مدارک معتبر علمی، استانداردها و گزارش های بين المللی در طراحی مدرسه و نمونه های موردی 
مدرســه های طراحی شده بر مبنای رویکرد ســازنده گرایی اجتماعی است که با روش نمونه گيری 
هدفمند انتخاب شده اند. بنا بر یافته های پژوهش، مهم ترین مؤلفه های یادگيری مشارکتی عبارت اند 
از: ساختن دانش، نقش فعال یادگيرنده، تسهيل یادگيری، تنوع مواد و منابع یادگيری، زمينه و تعامل 
محوری که در ابعاد فضایی )رنگ، محوطه ســازی و انعطاف پذیری(، روان شناختی )مناطق اجتماعی 
غيررســمی(، فيزیولوژی )دما، تهویه، نور و سروصدا( و رفتاری )پيکربندی U شکل، ميزهای گرد، 
فضاهای بازی، فضاهای شــخصی، فضای عمومی یادگيری )خيابــان یادگيری(( می تواند بازنمایی 
مطلوبی از فضای فيزیکی مدرسه های ابتدایی ارائه دهد. همچنين نتایج نشان دادند که ایجاد محيط 
یادگيری مشــارکتی در ابعاد ساخت دانش، تعامل، تنوع در منابع و مواد آموزشی، تسهيل یادگيری 
و نقش فعال یادگيرنده، نيازمند طراحی فضای فيزیکی با در نظر گرفتن تنوع رنگی، انعطاف پذیری 
در طراحی فضا و محوطه سازی و نيز ایجاد مناطق اجتماعی غيررسمی است. علاوه بر این، توجه به 
ویژگی های فيزیولوژی فضا موجب تأثير بر سرعت یادگيری، کيفيت تدریس، ارتقای رفتار اجتماعی 
دانش آموزان، تسهيل در دستيابی به هدف های آموزشی، دسترسی به تجهيزات و تسهيلات متنوع 

یادگيری و ایجاد فضای یادگيری مشارکت محور می شود.

ï تاريخ پذيرش مقاله: 98/10/9 ï تاريخ شروع بررسي: 98/5/1٦  ï تاريخ دريافت مقاله: 98/3/2٦ 

 * دانشــجوی کارشناســی ارشــد، رشــته علوم تربیتی، گروه مدیریت آموزشی و توســعه منابع انســانی، دانشــکده علوم تربیتی و روان شناسی، دانشگاه فردوسی مشــهد، مشهد، ایران
zahra_eskandari89@yahoo.com ............................................................................................................................................................................................................................................  
rhgholizadeh@um.ac.ir ........)دانشیار گروه مدیریت آموزشی و توسعه منابع انسانی، دانشکده علوم تربیتی و روان شناسی، دانشگاه فردوسی مشهد، مشهد، ایران )نویسنده مسئول **
kamelnia@ferdowsi.um.ac.ir ................................................................. دانشیار  گروه معماری و شهرسازی، دانشکده معماری و شهرسازی، دانشگاه فردوسی مشهد، مشهد، ایران ***
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مقدمه
ديوئــی1 )1926( آموزش وپــرورش را فرايند مداوم تجربه کردن، بازســازی تجربه و همچنین 
توســعه ظرفیت های فردی معرفی می کند که او را قادر می ســازد، محیط و رســیدن به توانايی های 
خود را کنترل کند. لذا، نظر به اينکه پیشــرفت روند آموزش وپرورش در محیط فیزيکی، اجتماعی، 
فرهنگی و روانی رخ می دهد، محیط نقش مهمی در توسعة شخصیت دانش آموزان و عملکرد آن ها 
از طريــق برنامة درســی، فنون تدريس و روابط دارد )به نقل از لورنــس و ويمالا2، 2012(. به زعم 
گیفــورد3 )2002(، معماری داخلی و ويژگی های فضاهای يادگیری می تواند به تمرکز يا عدم تمرکز 
دانش آمــوزان بر يادگیری منجر شــود )به نقل از يانگ، کريون و کائــور4، 2014(. طراحی مطلوب 
فضاهای يادگیری از قبیل ورودی های بی همتا، فضاهای آرام خصوصی و عمومی و همچنین داشتن 

تنوع در رنگ باعث بهبود حس حمايت متقابل و وحدت می شود )مک گريگور5، 2004(.
مروری بر مطالعات صورت گرفته حاکی از وجود رابطه معنی دار بین محیط فیزيکی مدرسه با 
پیشرفت تحصیلی دانش آموزان )اولسون و کیلوم6، 2003؛ تانر7، 2009؛ تانر، 2000؛ اتموديورجو8، 
2013؛ بــلازر9، 2012؛ گیسلاســون10، 2010( اســت. نتايــج نشــان می دهند، فضــا و محیطی که 
دانش آموزان میزان قابل توجهی از زمان يادگیری شان را در آنجا می گذرانند، روی چگونگی يادگیری 
آن هــا )ارثمن11، 2004( و کاهش مشــکلات رفتاری دانش آموزان، از قبیل نرخ گريز از مدرســه و 
مصــرف مواد مخدر )کومار، اومالی و جانســتون12، 2008( تأثیر می گذارد. ديگر موضوع های مورد 
تحقیــق در ايــن زمینــه عبارت اند از: »تأثیر محیــط کلاس درس بر يادگیــری موضوع های خاص 
مانند خواندن، نوشــتن و حســاب کردن« )بارت، ديويس، ژانگ و بارت13، 2017(، »تأثیر معماری 
بر شــکل گیری هويت دانش آموزان« )کاظمــی و نظری14، 2015(، »تأثیر فضــای فیزيکی بر رفتار 
همکارانة دانش آموزان« )ريد، ســوگوارا و برنت15، 1999(، »ارتقای کیفیت سرزندگی در فضاهای 
آموزشــی« )قائم پناه، 1393(، »بهبــود تمرکز ذهنی دانش آموزان« )اســلامیان، 1394( و »ارتقای 

خلاقیت« )خالوندی، 1394 و ملکیان، 1397(.
بنابراين چنین به نظر می رســد که ويژگی های ســاختاری کلاس درس )مانند سروصدا و نور( 
و ويژگی های نمادين )نشــانه هايی که تعیین می کند چه کســی متعلق به اين کلاس است( پیشرفت 
تحصیلــی دانش آموزان را تســهیل و يا به تأخیــر می اندازد. با در نظر گرفتــن تغییرات کلاس های 
درس، شــايد سیاست گذاران آموزشی بخواهند کمبود امکانات مدرسه ها و جنبه های ظاهری آن را 
که مانع از دســتیابی دانش آموزان به ظرفیت کاملشان می شود، بررسی کنند )چیريم، زيگلر، پلوتا و 

ملتزوف16، 2014(.
ضرورت پرداختن به موضوع معماری فضای يادگیری مدرســه ها از اين روســت که طرح های 
فیزيکــی بســیاری از مدرســه های کنونی متعلــق به دهه هــای 1950 و 1960 و مبتنــی بر رويکرد 
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»فورديســم17« هســتند، اين نــوع رويکرد که از نظرية آموزشــی »فردگرايــی« و »يادگیری متکی به 
فرد« نشــئت گرفته، درواقع همان رويکرد ســنتی به مدرسه اســت که از ديد حراستی، يعنی مراقبت 
از دانش آموز، بهترين کارايی را در اين خصوص دارد. درواقع هنوز هم در جهان ســاختمان بیشــتر 
مدرسه ها از همین الگو تبعیت می کند که غالباً هم به تعمیر نیاز دارند، متناسب با هیچ يک از نیازهای 
دانش آموزان قرن بیســت و يکم و اصول معماری نیســتند و بســیاری از آن ها فرســوده، يکنواخت، 
خسته کننده، و تاريخی اند )هاونز18، 2010(. در ايران نیز، خدابخشی، فروتن و سمیعی )1394( ضمن 
مرور ســیر تحول فضای معماری مدرســه های ايران به اين نتیجه دســت يافتند که در نظام آموزش 
نوين، معماری مدرســه ها غیر خطی شده، کلاس ها و چیدمان آن ها به رابطة يک سوية معلم و شاگرد 
نمی انجامد و از معماری و فضای مدرسه های سنتی فاصله گرفته است. اين الگوی آموزشی، درواقع 
روش تدريــس غیرفعــال و متکی به معلم را تقويت می کند )نیر و فیلدينگ19، 2005(. اما با گذشــت 
زمان و با روی کار آمدن رويکرد »ســازنده گرايی«، متخصصــان تعلیم وتربیت به طراحی محیط های 
يادگیری کلاسی بر اساس اصول و مفروضه های سازنده گرايی روی آوردند. اين اصول و مفروضه ها 
عبارت اند از: تأکید بر مفاهیم بزرگ و برنامة درســی کل به جزء؛ پیگیری پرســش های دانش آموزان 
توسط معلم؛ استفاده از منابع اولیه و قابل دست کاری؛ نگاه به دانش آموز به عنوان متفکر و نظريه پرداز؛ 
تعامل بین معلم، محیط و دانش آموز؛ دنبال کردن ديدگاه دانش آموز از ســوی معلم برای درک مفاهیم 

کنونی؛ ارزيابی حین آموزش و کار به صورت گروهی )وانگ20، 2016(.
مرور تحقیقات انجام شده حاکی از وجود رابطة معنی دار و تأثیر رويکرد سازنده گرايی اجتماعی 
بــر يادگیری زبــان آموزان و آماده کــردن دانش آموزان بــا اطلاعات جديد از طريــق کار گروهی و 
آموزش های چندرســانه ای )آکیول و فر21، 2010(، آموزش خواندن دانش آموزان )جبران22، 2016(، 
توان حل مسئله و سطوح فراشناختی يادگیرندگان )بی، بکسی و چیتین23، 2012(، پیشرفت تحصیلی 
دانش آموزان )اَياز و سکريک24، 2015(، ارتقای درگیری دانش آموزان در يادگیری )لی و گو25، 2015( 
و افزايش دانش ضمنی دانش آموزان َ)نجمشُــوا، اســلامی و مختاباد26، 2011( است. مطالعة رويکرد 
ســازنده گرايی اجتماعی نشان می دهد که اين رويکرد ســبب ايجاد فرصت تمرين های زبانی بیشتر، 
بهبــود کیفیت گفتمان دانش آموزان، خلق جو يادگیری مثبــت، ارتقای تعاملات اجتماعی، و پذيرفتن 

تفکر انتقادی می شود )لین27، 2015(.
بديــن ترتیب، توجه بــه ترکیبی از دو حــوزة تخصصی آموزش و طراحــی می تواند به افزايش 
کیفیت زندگی دانش آموزان در مدرســه کمک کند )اســکوديتی، کلاويکا و کارولی28، 2011(. لذا، در 
اين خصوص که چه کســی می تواند نقش مؤثری در طراحی فضای يادگیری مطلوب ايفا کند، برخی 
شــواهد موجود بر ضرورت آن به عنوان يکی از وظايف مديران آموزشــی در سطوح کلان مديريتی، 
اجرايــی و سیاســت گذاری و به تبع آن، معلمان و طراحان آموزشــی تأکید کرده انــد. چنان که انتظار 
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می رود، مديران بر اســاس شــرح وظايف اداری و آموزشــی خود، از طريق مديريت منابع، از جمله 
منابع مادی )مانند ســاختمان، مبلمان، کتابخانه و آزمايشــگاه( در راســتای تحقق اثربخشی و کارايی 

مدرسه بکوشند )مک لود29، 2014؛ اورتگا30، 2015(.
با توجه به تغییرات ماهیت يادگیری و پارادايمیک آموزش وپرورش از قرن بیستم تاکنون، مديران 
آموزشــی شــاهد دگرگونی ها و بروز نیازهای جديدی بوده اند. تغییراتی که ناشــی از کارايی نداشتن 
تعلیم وتربیت ســنتی و مدرســه های کارخانه ای »فورديســم« هســتند، به انقلابی جديد در دو زمینة 
آمــوزش و طراحــی محیط های يادگیری منجر شــده اند. اکنــون انتظار می رود، مديران آموزشــی با 
بهره گیــری از رويکردهــای تربیتی جديد در طراحــی محیط های يادگیری مؤثر در مدرســه ها، نقش 
بسزايی در تحقق هدف های آموزش وپرورش ايفا کنند. در اين میان، بر اساس تحولات رويکردهای 
تربیتی، نظرية يادگیری مشــارکتی ذيل رويکرد ســازنده گرايی اجتماعی، با تأکید بر مفروضاتی مانند 
ســاخت دانــش از طريق تعامل )ويگوتســکی، 1987؛ نقل از دولیتــل31، 1995؛ دولن32، 2013؛ دی 
گريگور33، 2011(، هدايت و تنظیم فعالیت دانش آموز توســط معلم )ويگوتســکی، 1991، ص 82(، 
تأکید بر مهارت های زبان شــناختی )اندرو و رد34، 2009 (، نقش فعال يادگیرنده، اجتماع ســازی در 
کلاس درس )نقل از دوريس35، 2000(، محیط آموزشی يادگیرنده محور )دولیتل، 1995( و استفاده از 
مواد عینی )جاناسان36، 1998(، می تواند رويکردی مناسب برای طراحی فضای يادگیری مدرسه های 
ابتدايی تلقی شــود. لذا در اين پژوهش با اســتناد به شواهد مؤيد اين رويکرد و تناسب مفروضه های 
آن با ماهیت آموزش وپرورش ابتدايی، اين رويکرد مبنای طراحی محیط فیزيکی مدرسه های ابتدايی 

قرار گرفته است

هدف پژوهش
هــدف اصلی اين پژوهش ارائــة چهارچوبی مفهومی برای طراحی فضای فیزيکی مدرســه های 

ابتدايی بر مبنای »نظرية يادگیری مشارکتی« ويگوتسکی است.

سؤال پژوهش
مؤلفه های نظرية يادگیری مشارکتی برای طراحی فضای يادگیری متناسب با آن کدام اند؟

روش پژوهش
اين پژوهش با »روش اســنادی37«، از مرور نظام مند )سیســتماتیک( به »روش کرســول« برای 
بازخوانی دقیق متن ها و منابع علمی و پژوهشی استفاده کرده است. اسناد در وجه علمی- پژوهشی، 
اســتانداردها و گزارش های مورداستفاده در طراحی مدرســه های ابتدايی و نظرية يادگیری مشارکتی 
ويگوتســکی، قلمرو مطالعه هستند. به منظور تحلیل استانداردها، گزارش ها و تجربه های مدرسه های 
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نمونه، از تکنیک »تحلیل محتوا« بهره گرفته شد. استفاده از اين تکنیک مستلزم محدود کردن و تنقیح 
واژگان اســت و شامل سه مرحلة خلاصه سازی، استخراج مفاهیم کلیدی، و مقوله بندی می شود )نک 

بلیکی، 1378؛ فیلیپ، 1392 به نقل از صادقی و عرفان منش، 1394(.
در ايــن پژوهش با توجه به محورها و هدف هــای پژوهش و با عنايت به رويکرد نظری خاص، 
پژوهشــگر به صورت هدفمند دســت به انتخاب منابع مناسب و مرتبط به منظور شناسايی ويژگی های 
برجستة فضای فیزيکی مدرسه زد و از روش نمونه گیری هدفمند استفاده کرد. نمونة موردنظر شامل 
مجموع تألیفات علمی- پژوهشی معتبر، گزارش ها و استانداردهای معتبر بین المللی درزمینة طراحی 
محیط های فیزيکی مدرســه ها، مانند گزارش های يونیسف، يونسکو، مؤسسة بین المللی اِن سی اِف38، 
مرکز اِس ســی آر آی دانشــگاه ســالفورد39، نمونه های موردی مدرســه هايی که فضای فیزيکی آن ها 

نمايانگر ويژگی های نظريه موردنظر بوده و نیز استفاده از پلان اين مدرسه هاست.
در اين پژوهش از معیارهای متفاوتی، مانند داشــتن اعتبار، اصالت، نمايان بودن و معنادار بودن 
)گوبا و لینکن40، 1994( برای گزينش منابع موردمطالعه اســتفاده شــد. پژوهشــگر به منظور اطمینان 
از اعتبار منابع پژوهش، نخســت از اســناد معتبر علمی- پژوهشــی، گزارش ها و دســتورالعمل ها و 
اســتاندارهای معتبر بین المللی در پايگاه های داده ای معتبر اين رشته که در گام های پژوهش ذکر شده 
بودند استفاده کرد. و سپس به مدت 12 ماه در داده های جمع آوری شده برای دستیابی به مفاهیم عمیق 
از منابع پژوهش غوطه ور شــد و اين منابع را مورد بازبینی قرار داد. همچنین، از »تکنیک ســه سويه 
ســازی منابع« و استفاده از منابع متفاوت مانند مقاله، کتاب، رسالة دکترا، نمونة موردی زنده، تصوير 

و پلان، به منظور بالا بردن اعتبار داده های پژوهش بهره جست.
برای اطمینان از معنادار بودن مؤلفه ها و ويژگی های آشکارشده درزمینة نظرية يادگیری مشارکتی، 
محقق پرسش نامه ای بر اساس طیف پنج درجه ای لیکرت تنظیم کرد و به تأيید 10 نفر از متخصصان 
حوزة روان شناســی تربیتی رساند. بر اساس نتايج به دست آمده، تناسب و ارتباط مؤلفه های يادگیری 
مشارکتی موردنظر ويگوتسکی بالاتر از مقدار 3 ارزيابی شد. برای اطمینان از معناداری ويژگی های 
فضای فیزيکی مســتخرج از تحلیل منابع، آن ها را به تأيید متخصصان حوزة معماری رســاند. برای 
تأمین اصالت منابع پژوهش، ســعی شــد که از منابع علمی دست اول اســتفاده شود. به منظور تأمین 
نمايــا بودن منابع گردآوری شــده، منابع به صورت هدفمند و با در نظــر گرفتن ارتباط آن ها با هدف 
پژوهــش انتخاب و مورد تحلیل قــرار گرفتند. ازاين رو تمامی نمونه های موردی با توجه به رويکرد 
نظری خاص پژوهش انتخاب شــدند. برای اطمینان از اعتبار محتوايی چارچوب مفهومی پژوهش، 
مؤلفه ها و روابط بین آن ها تا پايان پژوهش مورد بازبینی قرار گرفتند و به تأيید تیم پژوهش رســید.

یافته ها
برای پاســخ به سؤال پژوهش، نخســت ضمن مرور همة اســناد و مدارک علمی معتبر و تحلیل 
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محتوای آن ها، مهم ترين مؤلفه های نظرية يادگیری مشارکتی ويگوتسکی شناسايی شدند. اين مؤلفه ها 
عبارت اند از: ســاختن دانش؛ تنوع در مواد و منابع يادگیری؛ تســهیل يادگیری؛ نقش فعال يادگیرنده؛ 
تعامل محوری؛ و زمینه که ابتدا در زير توضیح داده شده و سپس در جدول 1 مؤلفه های مستخرج از 

منابع موردمطالعه به طور خلاصه نشان داده شده اند.
1. ســاختن دانش41: در نظرية يادگیری مشــارکتی دانش محصولی انسانی است. بدين معنا که 
هیچ گاه از قبل وجود نداشته و توسط انسان ساخته شده است. به عبارت ديگر، ساخت دانش 
و يادگیــری به طور هم زمان و به صورت مشــارکتی و از طريق تعاملات افراد با هم ســالان و 
بزرگ سالان و با ابزار زبان درزمینة اجتماعی- فرهنگی شکل می گیرد. زبان سیستمی است که 
از طريق آن انسان ها واقعیت را می سازند، به تعاملات اجتماعی شکل می دهند و تجربه های 

اجتماعی منتقل می کنند.
2. تنــوع در مواد و منابع یادگیری: در اين نظريه، يادگیری شــامل تعامل تجربیات شــناختی، 
عاطفی و فیزيکی است. فعالیت يادگیری به يک فعالیت و استفاده از يک منبع منحصر نیست. 
بــه اين منظور از منابع متفــاوت به منظور درگیر کردن يادگیرنده در فرايند اشــتراک يادگیری 
اســتفاده می شــود. اين منابع را می توان از طريق فعال سازی فرايندهای شناختی پاية موجود 
به دســت آورد؛ فرايندهايی ماننــد تجربه ها، باورها، دانش ها، مهارت هــا، مدل های ذهنی و 
ابزارهــای مرتبط اجتماعی، همچون رايانه، مداد، کاغذ و چکش، و نیز نشــانه های فرهنگی 

مانند تفکر، بازی، تخیل، زبان، منطق، نوشتن و سیستم های رياضی.
3. تســهیل یادگیری: فعالیت شخصی دانش آموز بايد در فرايند آموزشی انجام شود و تمام هنر 
معلم بايد هدايت و تنظیم اين فعالیت باشــد. معلم ســازنده گرای اجتماعی بازتاب يادگیرنده 
و درگیری های شــناختی اســت و فراگیرندگان را به تعامل تشويق می کند. چون دانش آموزان 
درگیر يادگیری مشــارکتی می شــوند، نقش معلم محدود می شود. از جمله کارهای ديگری که 
برای معلم در اين نظريه در نظر گرفته شــده اســت ترغیب حدس و تفکر بصری، هدايت و 
همکاری، تسهیل پرسشگری، حمايت ايجاد محیط مناسب برای رسیدن به پاسخ، گفت وگوی 
پیوسته و تعاملی با يادگیرندگان، پرورش دهنده مستقیم و هدايتگر فعالیت فردی دانش آموزان، 
تولیــد انواع راه حل های بالقوه اســت. همچنین، معلم در نقش مربــی، ناظر و راهنما، به حل 
مشــکلات خاص افراد و نیازهای گروه، مديريت محیط يادگیری، ارائة تکنیک های مفهومی 
سازی موقتی42، مديريت آموزش، نظارت بر بازخورد، ارزيابی عملکرد دانش آموزان و تنظیم 

آموزش برای پاسخ گويی به نیازهای دانش آموزان می پردازد.
4. نقــش فعال یادگیرنده: در اين نظريه يادگیرنده فعــال، منحصربه فرد و پیچیده، خالق معنا از 
طريق تعامل، جزء جدايی ناپذير از فرايند يادگیری، مشــاور و مربی معلم، مســتقل، توانمند 
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و منعطف در برابر پاســخ گويی به مشــکلات هم سالان است. او با نگرش ها و باورهای نسبتاً 
متفاوت، فرايند آموزش و يادگیری درگیر می شود و از دانش قبلی خود نیز استفاده می کند.

5. تعامل محوری: ويگوتســکی در قانون شناخته شــدة ژنتیک توسعة خود، بر برتر بودن تعامل 
اجتماعی در شناخت انسان تأکید کرده است؛ توسعه ای که در آن توانايی های ذهنی انسانی دو 
بار ظاهر می شوند: »نخست، در سطح اجتماعی، يعنی بین افراد )بین روان شناختی( و سپس 
در ســطح فردی يعنی درون يادگیرنده )درون روان شناســی(« )ويگوتسکی، 1978 به نقل از 
وانگ، بروس و هاگز43، 2011(. از نظر ويگوتسکی )1978(، کودکان ابتدا توابع روان شناختی 
پايین تر از جمله، ادراک، يادگیری وابســته و توجه غیرمستقیم را تجربه می کنند. اما، از طريق 
تعاملات اجتماعی و با کسب آگاهی بیشتر از ديگران، مانند هم سالان و بزرگ سالان پیشرفته، 
کودکان توابع ذهنی بالايی مانند زبان، شمارش، مهارت حل مسئله، توجه داوطلبانه و الگوهای 
حافظه را توســعه می دهند. ويگوتسکی تأکید می کند که در روند درونی سازی، کودکان رفتار 
يا طرز نگرش در يک محیط اجتماعی را برای اولین بار تجربه می کنند و سپس اين تجربه را 
درونی می سازند تا تجربه به بخشی از عملکرد ذهنی کودک تبديل شود )ويگوتسکی، 1978(. 
طبق شــواهد موجود در نظرية يادگیری مشــارکتی، بین دانش آموزان با يکديگر، و دانش آموز 
با معلم، تعامل زيادی وجود دارد و ســاخت معنای مشــترک، فراتر از دانش فردی و معنای 
ذهنی، از طريق فعالیت گروهی و روابط همکاری و وابســتگی درون گروه انجام می شود. در 
اين نظريه، گفتار مهم ترين نشانة فرهنگی برای ايجاد ارتباط و ساخت دانش از طريق تعامل 

محسوب می شود. ابزار ايجاد اين تعامل، زبان و نشانه های فرهنگی است.
6. زمینه: محیط آموزشــی يادگیری مشــارکتی يادگیرنده محور به صــورت »گروه های يادگیری 
مشــارکتی« يا »زانويی شــکل« )U( اســت. ظرفیت محیــط به وجود و ماهیــت ارتباطات 
اجتماعــی، از جمله مشــارکت گروهی، ارتباطات و وجود اطلاعات بســتگی دارد. اما تأکید 
بر نیاز به مکان های وســیع در مدرســه ها و محیط های يادگیری به منظور ايجاد محیطی برای 
تعامل اجتماعی میان زبان آموزان، و افزايش فعالیت های جســمانی آن ها، و نیز دسترســی به 
منابــع و مواد مختلفی که محیط يادگیری را برای فراگیرندگان جذاب می ســازد، وجود دارد. 
بدين صورت که کلاس های درس محیط هايی اجتماعی هســتند کــه در آن ها دانش آموزان با 
يکديگر ارتباط برقرار می کنند و دانش را در تعامل با مربیان خود به وجود می آورند. ازين رو 
وجود و ســازمان دهی يک مرکز بازی در کلاس درس جزء بخش های مهم محیطی محسوب 

می شود.
 جدول 1. مقولههایاستخراجشدةنظریةیادگیریمشارکتی
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ف
مؤلفه های یادگيری ردی

منابعمشارکتی ویگوتسکی

ساختن دانش: 1
ساخت دانش توسط 

فرد و گروه های جمعی،
 مهارت های زبان شناختی

پاپکوئیتــز44، 1998/ دیویدو45، 1995/ انــدرو و رد، 2009 / آکرمن4٦، 2001/ 
دولیتــل، 1999؛ نقــل از تملی دورمــاس47، 201٦/ فاکــس48، 2008؛ به نقل از 
کاســتلی49، 2012/ ویگوتسکی، 1978؛ نقل از ســایلن، ارمغان و بکتاش50، 201٦/ 
کوکلا51، 2013/؛ ارنســت52، 1999؛ گردلر53، 1997؛ پرات و فلودن54، 1994؛ مک 
ماهون55، 1997؛ شــانک5٦، 2000؛ لاوا و ونگر57، 1991؛ ورتچ58، 1991؛ به نقل از 
کیم59، 2001/ هرویتز٦0، 2009/ برک و وینســلر٦1، 1995؛ دوریس، ژان و هانی٦2، 
1991؛ بــراون٦3، 1994؛ راگوف و گاردنر٦4، 1984؛ ویگوتســکی، 1978؛ به نقل از 
دوریس، 2000/ بورســفیلد٦5، 1995؛ مارت٦٦، 1998؛ بروســتین٦7، 2001، رودز و 

بلامی٦8، 1999؛ دی وستا٦9، 1987؛ به نقل از آمینه و اصل70، 2015.

تنوع مواد و منابع یادگيری: 2
تنوع در منابع و تجربيات متفاوت، 

ابزار و نشانه های فرهنگی

دانلی و فیتموریس71، 2005؛ اردم و آکیونلو72، 2002؛ استینکمپ73، 2002؛ به 
نقل از اردم74، 2009/ / جارمیلو75، 199٦/ دولیتل، 2014.

تسهيل یادگيری: 3
هدایت گر و تسهيل کننده، 
بازتاب دهنده یادگيرنده و 

درگيری های شناختی

دیویدو، 1995/ هودســن و هودســن، 1998؛ چن، 2012؛ به نقل از اســکریبر 
و وال7٦، 2013/ هولــت و ویلارد هولت77، 2000/نئو78، 2003/ درایور، آســوکو، 
لچ، مورتیمر و اســکات79، 1994؛ فوسنوت80، 199٦؛ تابین و تیپینز81، 1993؛ وون 
گلاســرفیلد82، 1995؛ به نقل از دورماس، 201٦/ دان83، 2011؛ گری84، 1997؛ به 
نقل از الزهرانی و وولارد85، 2013/ یاگر8٦، 1991؛ ایلماز توزون و توپســو87، 2010؛ 
نقل از ســایلن و همکاران، 201٦/ یونسکو88، 2014/ ویگوتســکی، 1978/ براون، 
1993؛ راگــوف، 1990؛ ویگوتســکی، 1978؛ به نقل از دوریــس، 2000/ کوکلا، 
2013/ هرویتز، 2009/ ارنست، 1999؛ گردلر، 1997؛ پرات و فلودن، 1994؛ ورتچ، 
1997؛ لاوا و ونگــر، 1991؛ مــک ماهون، 1997؛ شــانک، 2000؛ به نقل از کیم، 
2001/ بورســفیلد، 2012؛ مارت، 1998؛ بروســتین، 2001؛ رودز وبلامی، 1999؛ 

دی واستا، 1987؛ به نقل از آمینه و اصل، 2015.

سازندة یادگيری: 4
فعال و خالق معنا

پاپکوئیتــز، 1998/ دیویــدو، 1995 / مــک داف89، 2012/ آلدرمن90، 2000؛ 
گوکال91، 1995؛ اســتویانوا و کومرز92، 2002؛ سامرز، بریتوز، اسوینکی و گروین93، 
2005؛ به نقــل از اردم، 2009/ بدروا و لئونگ94، 199٦؛ وینســلر و برک، 1995؛ 
بــه نقــل از دوریس، 2000 / آکرمــن 2001/ نئو، 2003/ مارلــو و پیج95، 1998؛ 
بــه نقل از دورماس، 201٦/ یاگر، 1991؛ توزون و توپســو، 2010؛ نقل از ســایلن 
و همــکاران، 201٦/ براون، 1993؛ راگوف، 1998؛ ویگوتســکی، 1978؛ به نقل از 
دوریس، 2000/ کــوکلا، 2000/ هرویتز، 2009/ ارنســت، 1999؛ گردلر، 1997؛ 
پرات و فلودن، 1994؛ ورتچ، 1997؛ لاوا و ونگر، 1991؛ مک ماهون، 1997؛ شانک، 
2000؛ به نقل از کیم، 2001/ بورســفیلد، 2012؛ مارت، 1998؛ بروستین، 2001، 

رودز وبلامی، 1999؛ دی واستا، 1987؛ به نقل از آمینه و اصل، 2015.
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ف
مؤلفه های یادگيری ردی

منابعمشارکتی ویگوتسکی

تعامل محور: 5
چهره به چهره 

)دو یا چندجانبه(

کیمبــر9٦، 199٦؛ کومپالن و کارتین97، 2003؛ ســامرز و همکاران98، 2005؛ به 
نقــل از اردم، 2009/ ون بکســتل99، 2000؛ به نقــل از لای100، 2011/ پراوت101، 
1992/ کایاما و اوکاموتو102، 2002/ گریسر و همکاران103، 1995؛ کوهن104، 1982؛ 
به نقل از نلســن105، 2009/ / ویک و رابرتــز10٦، 1993؛ گاردنر و کورت107، 1998؛ 
هالت و همکاران108، 2000؛ جانز و پرســانفانیک109، 2003؛ ریونزکراســت، باکلس 
و هاسال110، 1999؛ اســلاوین111، 1995؛ ویلیامز، برد و ریمر112، 1991؛ به نقل از 
یازیکی113، 2004/ ویلسون، تسلو و عثمان جوکوس114، 1995؛ نیوبی، اسپیچ، لمان 
و راسل115، 2000؛ ویگوتســکی، 1978؛ دیلنبورگ و اشنایدر11٦، 1995؛ توبین117، 
1990؛ بــه نقل از خــور118، 2015/ نئو، 2003/ گــوکال، 1995؛ ارمن و دوانی119، 
1998؛ به نقل از تی دبلیو چان و شــر120، 2014/ ون میتر و اســتیونز121، 2000/ 
دافــی و جاناســان122، 2013/ کروتی123، 2012/ برک و ویســنلر، 1995؛ دوریس 
و کلبــرگ، 1990/1987؛ ژان و دوریس، 1994؛ ویتمــور و گودمن، 1995؛ مول 
و ویتمــور، 1993؛ به نقــل از دوریــس، 2000/ لای، 2011/ تننبوم، نادو، جگدا و 
آستین123، 2011؛ نقل از دورماس، 201٦/ اسلاوین124، 1995؛ پلاس و همکاران125، 
2013؛ یاکل، یاکل، کوب و وود12٦، 1991؛ نقل از رنتونی، آیرس و سویلر127، 2017/ 
هانــگ، وو و چن128، 2012؛ وانــگ و هانگ129، 2012؛ به نقــل از فاکوموگبون و 

بولاجی131، 2017/ سوان132، 2009.

زمينه: 6
بازی های گروهی مشارکتی و 
تشکيل کلاس زانویی شکل، 

تأکيد بر مکان های وسيع 
برای تعامل اجتماعی

برونفنبرنــر133، 1979؛ نقل از دولن134، 2013/ لال و قدســی135، 2012؛ نقل از 
شــارپ و والی13٦، 2018/ بدروا و لئونگ، 199٦؛ برک و وینسلر، 1995؛ کامی137 و 
دوریس، 1977/1975؛ به نقل از دوریس، 2000/ ویگوتســکی، 1978؛ نقل از نئو، 
2003/ کیم، 2001/ اســلوزمن و اســتریدیبوز138، 2010؛ نقل از دورماس، 201٦/ 

لال و لال139، 2012/ سلطان و حسین140، 2012.

از طرفی ديگر نتايج حاصل از تحلیل محتوای گزارش ها، دســتورالعمل های طراحی مدرسه های 
ابتدايــی و نمونه های موردی نشــان دادند که ويژگی های برجســتة فضای فیزيکــی، اعم از نور، دما، 
تهويه، ســر و صدا، رنگ، پیکربندی u شــکل، میزهای گرد و متحرک، فضای بازی، انعطاف پذيری، 
محوطه ســازی، فضاهای شــخصی، فضاهای اجتماعی غیررسمی )کافی شــاپ و آلاچیق(، فضاهای 
عمومــی يادگیری )مانند خیابــان يادگیری، کارگاه يادگیــری، فضاهای چندمنظــوره، اتاق کنفرانس، 
آمفی تئاتر، کتابخانه( هســتند که همگی زير چهار حوزة فضايی، روان شــناختی، فیزيولوژی و رفتاری 

)نیرو فیلدينگ، 2005( طبقه بندی شده اند.

جدول1. )ادامه(
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فضاهايی که دارای ويژگی هايی همچون صمیمی، باز، روشن، بسته، فعال، آرام، متصل به طبیعت، 
بــا عظمت، شــگفتی آور و فضاهای تکنیکی هســتند، در حوزة فضايی قرار می گیرنــد که با توجه به 
دســته بندی ارائه شــده در مورد ويژگی های فضای فیزيکی، مواردی همچون رنگ، محوطه ســازی و 

انعطاف پذيری که هرکدام دارای ويژگی های روشن و تکنیکی هستند، در اين طبقه قرار می گیرند.

طبقة دوم متعلق به محیط هايی اســت که دارای ويژگی هايی همچون اثر تســکین دهنده، بی خطر، 
هیبت الهام بخش، شــاد، ســرزنده و شوخ طبع، خلاق، مهیج، تشــويق، انعکاس، نشاط بخش معنوی، 
ايجاد حس اجتماعی هســتند که بر اساس ويژگی های شناسايی شــدة مناطق اجتماعی غیررسمی در 

اين طبقه جای گرفته اند.

طبقة سوم شامل محیط هايی است که دارای ويژگی هايی همچون نور، صدا، گرم، داغ، نرم، خنک، 
ســالم، معطر و خوش بو، و ديد و منظرة خوشــايند هســتند. ويژگی هايی همچون دما، تهويه )کیفیت 
هوا(، نور و ســروصدا که هرکدام از آن ها به میزان گرم بودن و يا خنک بودن محیط، معطر، خوش بو 

و آرام بودن محیط يادگیری مدرسة مشارکت محور اشاره دارند، در اين طبقه قرار می گیرند.

آخرين طبقه، يعنی حوزة رفتاری، شامل فضاهايی است که دارای ويژگی هايی همچون مطالعات 
آزاد و انفرادی، کار تیمی، کار مشــارکتی، فعالیت های آمادگی جســمانی، پژوهش، نشستن، خواندن، 
کار با رايانه، آواز خواندن، رقصیدن، فعالیت های نمايشی، ارائه دادن، کارهای بزرگ گروهی، ارتباط 
برقــرار کردن با طبیعت، طراحی کردن، ســاختن، آموزش دادن، آرامــش دادن، بازی کردن، انعکاس 
دادن هســتند. ازاين رو فضاهايی با ويژگی های پیکربندی u شــکل، میزهــای گرد و متحرک، فضای 
بــازی، فضاهای فردی، فضاهای عمومی يادگیری )به عنوان نمونه: خیابان يادگیری و کارگاه يادگیری، 
فضاهای چندمنظوره، اتاق کنفرانس، آمفی تئاتر و کتابخانه( که بر اســاس بررسی های محقق به دست 

آمده اند، در اين طبقه قرار می گیرند.

در جدول 2 نحوة اســتفادة هر مدرســه از ويژگی های فضای فیزيکی پژوهش را نشان می دهد و 
جدول 3 نیز میزان استفاده کلی از اين ويژگی ها را توسط همة مدرسه ها به صورت آماری نشان داده 

است. 
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 جدول 2. خلاصهرویکردآموزشیمدارسمنتخبونحوهاستفادهآنهاازویژگیهایفضایفیزیکی
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مدرسة 
جان دیویی

ایجاد خانــه ای برای کــودکان و اجتماع علمی 
دانشــگاه شیکاگو، روحیه پژوهشــگری، کنجکاوی، 
خلاقیت و اعتماد بیــن دانش آموزان، ایجاد حمایت 
و تعامل جامعــه یادگیری/معلم به عنوان رهبر گروه/ 

دانش آموزان فعال و در تعامل با یکدیگر



مدرسة 
ابتدایی 
گرین وود

آموزش بر پایة تفکر انتقادی/ تحقیق محور/ تأکید 
بر نظریة ســازنده گرایی به جای یادگیری طوطی وار/ 
تأکید برنامة درســی بر کاربــرد یادگیری از طریق 

فعالیت های عملی


آکادمی 
اثر کلمبوس

تأکیــد بــر مشــارکت دانش آمــوزان در فرایند 
یادگیری و تأکید بر یادگیری از طریق استودیوهای 

گروهی

مدرسة 
فناوری
 کاپل

تأکیــد خاص بــر یادگیــری مبتنی بــر پروژه/ 
تأکید ضمنی بر مشــارکت و همکاری فراگیرندگان 
در فعالیت هــای گروهــی/ هم خوانــی نقش معلم 
و دانش آمــوز / دانش آمــوزان خودجــوش/ معلمان 

تسهیل کننده، ارزیاب و هدایتگر



مدرسة
 لومير

تمرکز آموزش بــر مهارت های ســاخت دانش/ 
فعالیت »کارکنان آموزشــی« به عنوان مشاور، مربی 
و /ارزیابــی از طریق مشــاهده، تعامل و گفت وگو با 
دانش آموزان /تصمیم گیری با مشارکت دانش آموزان 

و والدین



مدرسة ابتدایی 
کاووش 1

خودمختار بــودن دانش آموزان/ برنامة درســی 
مبتنی بــر یادگیری اکتشــافی و همــکاری اولیا، 
کارمندان، دانش آموزان و کارشناســان جامعه/ معلم 

به عنوان حمایتگر


مدرسة بين المللی
 ICS 
ميلان

هــدف رفــاه، شــادی و توســعة اجتماعی هر 
دانش آموز/ ارائه فرصت های آموزشی جالب و متنوع، 
ســاخت دانش از طریق کشــف/ ارزیابــی از طریق 
مشاهده های کلاسی، پرسش نامه، بحث های فردی و 

گروهی و آزمون های کوتاه مدت در طول هفته



مدرسة ابتدایی 
اجتماعی 
تاندرلوین

ایجاد جامعه یادگیری/مشارکت معلمان، کارکنان، 
خانواده هــا، اعضــای جامعه و کودکان بــا یکدیگر/ 
دانش آمــوزان به مثابه متفکران انتقــادی /تمرکز بر 

ساخت دانش از طریق تجربیات کودک


مدرسة کودک 
دوستدار بم

ساخت دانش به وسیلة دیگران/ ایجاد فعالیت های 
گروهی و حس جامعة یادگیــری/ آموزش همراه با 

فعالیت، مشارکت، فعالیت های گروهی یادگیری

مجتمع آموزشی 
پيش دبستانی تا سال 12 

سيتی هيتس142

یادگیری به صورت مشارکتی/ اســتفاده از افراد، 
برنامه های درسی و فرصت های جامعه
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 جدول 3. میزاناستفادهکلیازویژگیهایفضایفیزیکیتوسطمدرسههاینمونهبهصورتآماری

فراوانیویژگی های فضای فیزیکی

حوزة فضایی

8رنگ

8محوطه سازی

10انعطاف پذیری

9مناطق اجتماعی غیررسمیحوزة روان شناختی

حوزة فيزیولوژی

9نور

4سروصدا

4دما

7تهویه

حوزة رفتاری

6میزهای گرد و غلتان

1پیکربندی u شکل

8فضای بازی

6فضای فردی

9فضای عمومی یادگیری

)n( 89جمع رده

بحث و نتیجه گیری
طبقه بندی ارائه شــده در اين پژوهش بر اســاس مدل طبقه بنــدی نیر و فیلدينگ 
)2005( شــل گرفته اســت. که اين طبقه بندی مبنای نظــری و طبقه بندی ويژگی های 
فضای فیزيکی، شــامل چهار حوزة فضايی، روان شناختی، فیزيولوژی و رفتاری است 
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کــه هرکدام را به گونه ای به عنــوان قرارگاه فضای فیزيکی مدرســه که بر ويژگی هايی 
خاص تأکید می کند، ارائه می دهد. طبق نظر بارکر، مؤســس روان شناســی اکولوژيک، 
فضاهای آموزشی مانند کلاس های درس، کارگاه ها و … و يا کل فضاهای آموزشگاه، 
قرارگاه محســوب می شوند. نکته ای که بسیار حائز اهمیت است، شناخت و بیان اين 
حوزه ها در قلمرو مديريت آموزشــی برای مديران عالی در ســطوح سیاســت گذاری 
آموزشــی، سازمان نوسازی مدرسه ها و معماران مدرسه ها، امری ضروری در راستای 

ايجاد و بهبود مدرسه هاست.
اولین حوزه، حوزة فضايی است که ويژگی های فضايی آن عبارت اند از: صمیمی، 
باز، روشــن، بســته، فعال، آرام، اتصال به طبیعت، با عظمت، شــگفتی آور و فضاهای 
تکنیکی. بین ويژگی های به دست آمده از نتايج تحلیل اسناد پژوهش سه ويژگی رنگ، 

محوطه سازی و انعطاف پذيری در اين دسته قرار می گیرند.
استناد به نتايج اين پژوهش نشان می دهد که استفاده از رنگ های متنوع و متناسب 
با ســن دانش آمــوزان دورة ابتدايی، يکــی از مهم ترين ويژگی هــای طراحی فیزيکی 
مدرســة ابتدايی اســت. اين خصیصه را به طور نمونه می تــوان در طراحی ديوارهای 
کلاســی »مدرسة گرين وود« و يا در تنوع رنگی تجهیزات »مدرسه بین المللی میلان« 
مشــاهده کرد. رنگ ها می توانند بر ايجاد حس مکان، نشــانه های جهت گیری فضايی، 
رفتار بدن و رفتار مشــارکتی تأثیرگذار باشند. رفتار مشارکتی باعث ايجاد انگیزه های 
درونی در دانش آموزان، درگیری با محتوای درس ها و اســتفاده از منابع متفاوت برای 
تحقق بخشیدن به فرايندهای شناختی می شود )ری، تیلور و رابرتز143، 2006؛ اردم144، 
2009(. از ديگــر تأثیرات رنگ کمک به رشــد مغز و انتقال انســان از دوران کودکی 
به بزرگ ســالی است که انتخاب درست آن موجب تســهیل در روند انتقال، و به طور 
هم زمان موجب توســعة رشد شناختی و افزايش میزان پاسخ گويی فردی و مسئولیت 
شخصی دانش آموز می شود )کورکماز توکلو و تای145، 2016؛ لال و لال، 2012(. نکتة 
مهم اين است که استفاده از رنگ های معین، باعث ايجاد واکنش های متفاوت می شود 
و بر شخصیت ساختمان، نحوة روان شناختی و واکنش های پس از آن تأثیرگذار است 

)بارت و ژانگ، 2009(.
دومین ويژگی اين طبقه محوطه ســازی اســت که به منظــور برنامه ريزی در نحوة 
اســتفاده از زمین های مدرســه، بايد در طراحی و مديريت فضا در نظر گرفته شود. در 
حالت کلی، فضاهای طبیعی و حیاط مدرسه قادر به تأمین نیازهای آموزشی، پرورشی 
)رشــد اجتماعی و رشــد فیزيکی( و نیازهای روحی و احساســی هستند. تحقیقات 
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روان شناختی نشان می دهد که وجود درختان و چمن کاری در مدرسه، احساس امنیت 
و آســايش در مدرســه، ســطح بازی و میزان خلاقیت در بازی هــای دانش آموزان را 
افزايش می دهد )حســینی و حیدر نتاج، 1395(. اين نتايج اهمیت وجود و اســتفاده 
از فضاهای ســبز، همچون درختان، بوته ها، گل ها و چمن کاری را در توسعة شناختی 
دانش آموزان، يعنی ادراک، خلاقیت و تفکر نشــان می دهد. اين تغییرات روان شناختی 
می توانــد موجب دگرگونی هايی در نحوة کســب دانش توســط دانش آموزان شــوند، 
چنآنچه همین تغییرات شــناختی موجب به وجود آمدن نظرية ويگوتســکی شده اند 
)ويگار و پاشــس146، 2012(. به طور نمونه، می توان به مدرســه »کودک دوســت دار« 
بم اشــاره کرد که با توجه به شــرايط آب و هوای گرمسیری منطقه، به ساخت ايوان و 
کاشت درختان به منظور تولید مکان های راحت و سايه دار برای دانش آموزان دست زده 

است.
طبق نظر ويگوتســکی، هنر معلم هدايت و تنظیم فرايندهای آموزشــی، و تشويق 
دانش آموزان به تعامل با يکديگر اســت. وجود فضاهای انعطاف پذير در مدرســه بر 
افزايش مشــارکت دانش آمــوزان در کلاس درس تأثیر می گذارد و معلمان را به ايجاد 
محیطــی پوياتر برای يادگیری و تدريس قادر می ســازد کــه در آن، فرصت هايی برای 
فعالیت های گروهی، انجام پروژه های دستی و تجربة فضای باز وجود داشته باشد. از 
اين رو انعطاف پذيری فضای يادگیری در زمرة ويژگی های مهم مدرسة مشارکت محور 
اســت. نکتة شايان توجه اين است که انعطاف پذيری فقط مختص فضای کلاسی اين 

مدرسه نیست، بلکه می توان از آن در جاهای متفاوت استفاده کرد.
دومین حوزة فضايی مدرســه، روان شــناختی اســت و خود شــامل ويژگی هايی 
از اين قبیل اســت: اثر تســکین دهنده، بی خطر، هیبت الهام بخش، شــاد، ســرزنده و 
شوخ طبع، خلاق، مهیج، تشويق، انعکاس، نشاط بخش معنوی و ايجاد حس اجتماعی. 
ويژگی های مزبور به ويژگی مناطق اجتماعی غیررســمی اشاره دارند. در اين مدرسه، 
يادگیــری از طريق گروه های اجتماعی تعاملی و با مشــارکت گروهی دانش آموزان در 
ساخت دانش رخ می دهد. سه عامل مهم اين فرايند تعامل، محیط اجتماعی- فرهنگی 
و گروه يادگیری هســتند. در ايــن تعريف، منظور از يادگیری صرفــاً يادگیری به طور 
رســمی نیست. به همین دلیل اين مدرسه به فضاهايی نیاز دارد که هم آموزش رسمی 
و هم غیررسمی در آن ها صورت گیرند که به آن ها فضاهای اجتماعی غیررسمی گفته 
می شود. اين فضاها شامل محل های نشستن در حیاط مدرسه، آلاچیق ها، حیاط خلوت، 
زير ســايبان ها، باغ مدرســه، کافه تريا و محل هايی می شــوند که دانش آموزان معمولًا 
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اوقات تفريح، گفت وگوهای گروهی دوســتانه و يا گاه فعالیت های فوق برنامة خود را 
در آنجا انجام می دهند. وجود اين مکان ها برای مدرسة مبتنی بر مشارکت دانش آموزان 
امری ضروری به شمار می آيد، چراکه رويکرد آموزشی اين مدرسه بر اهمیت فرهنگ، 
زمینه، روابط اجتماعی، تعامل و راهنمايی شدن با ديگران برای درک آنچه در جامعة 
مدرسه و خارج از آن اتفاق می افتد و ساخت دانش بر اساس اين درک تأيید می کند. 
به طور نمونه، در اين زمینه می توان به »مدرسه مبتنی بر امور مشارکتی سیتی هیتز« که 
نمونه ای بارز درزمینة اســتفاده از فضاهای اجتماعی غیررســمی است و نیز »مدرسه 

ياسپو« در فنلاند اشاره کرد.
ســومین حوزه يا طبقه، »فیزيولوژی« است که شامل ويژگی هايی مانند میزان گرم 
بودن و يا خنک بودن، معطر و خوش بو بودن و خوش منظر بودن محیط يادگیری است 
و ويژگی های دما، تهويه )کیفیت هوا(، نور و سروصدا را در خود جای می دهد. دما که 
اولین ويژگی مهم در اين حوزه است، بر میزان تحرک دانش آموزان، سرعت يادگیری 
و میزان رضايت از محیط مدرســه تأثیر می گذارد و متقابلًا می تواند تحرک و فعالیت 
دانش آموزان برای ساخت دانش، مشارکت در فعالیت های گروهی، برقراری تعاملات 
و میــزان انگیزه های آنان را تحت تأثیر قــرار دهد. بدين منظور می توان از پنجره های 
بزرگ و ديوارهای شیشــه ای متحرک، هم برای استفاده از نور روز و هم برای تعديل 
دمای داخلی، تغییر جهت چینش مبلمان کلاسی متناسب با تغییر جهت نور خورشید، 

تجهیزات سرمايشی، تنظیم اندازة ارتفاع و الگوی اتاق استفاده کرد.
مرور مطالعات انجام شــده نشــان می دهد که میزان کیفیت هوا نیز می تواند باعث 
افزايش و کاهش حضور دانش آموزان، کیفیت آموزش معلمان، رضايت شغلی و نحوة 
عملکرد کارکنان و میزان يادگیری دانش آموزان شود )ساندستروم147، 1991؛ يومان148، 
2012؛ حق نیا و حق نیا، 1395؛ بادين دنیلســون149، 2010(. از طرف ديگر، بررسی ها 
درزمینة نظرية ويگوتسکی بیانگر آن است که میزان رضايت دانش آموزان از دانش تازه 
ساخته شده تحت تأثیر عوامل اجتماعی، فرهنگی، متنی و فعالیتی خواهد بود )دولیتل 
، 2014(. بنابرايــن، بــا توجه به رابطه ای که می تواند بیــن اثرات کیفیت هوای محیط 
آموزشــی و تأثیرات محیط يادگیری بر موارد گفته شــده وجود داشته باشد، بايد اذعان 
کــرد که اين مورد يکی از مهم تريــن ويژگی های فیزيکی تأثیرگذار بر مديريت فضايی 

مدرسة مشارکت محور است.
بــا اســتناد به نتايج اين پژوهش، يکــی از مهم ترين ويژگی هــای فضای فیزيکی، 
نوررســانی به فضاهای داخلی مدرســة مشارکت محور اســت. اين ويژگی که به طور 
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نمونه در مدرســه های »جان ديوئی« و »گرين وود« می توان آن را مشــاهده کرد، اين 
ويژگی می تواند دارای اثرات روان شناختی بسیاری باشد؛ از جمله پیشرفت تحصیلی، 
جلوگیری از افسردگی و تبعات آن، جلوگیری از اختلال در ترشح هورمون کورتیزول، 
رفتار مناســب يا نامناسب فردی و اجتماعی دانش آموزان، ذخیرة انرژی های مدرسه، 
احساس راحتی فیزيکی و ذهنی، و پاسخ گويی به نیازهای خلقی دانش آموزان )چیريم 
و همــکاران، 2014؛ میلــر و کانینگهــام150، 2011(. همچنین، توجــه به آثار وضعیت 
نوررسانی در اين مدرســه می تواند عملکردهای روان شناختی دانش آموزان را در دو 
زمینة فردی و اجتماعی، همچون مهارت های زبانی، ساخت دانش به صورت فردی و 
جمعی و عملکردهای رفتاری آنان را تحت تأثیر قرار دهد. بنابراين به منظور تأمین و 
تغییر میزان نور در طول ساعات آموزشی مدرسه، لازم است اقداماتی مانند قرارگیری 
ساختمان مدرسه در جهت جغرافیايی مناسب، استفاده از پنجره های بزرگ، ديوارهای 

شیشه ای و کنترل سايه ای صورت گیرد.
آخرين ويژگی مهم در اين طبقه، کنترل ســروصدای محیط يادگیری اســت. قرار 
گرفتــن در معرض ســروصدای غیرقابل کنترل، بر رشــد شــناختی کــودکان، ظرفیت 
حافظــه، زبان و مهارت های خوانــدن تأثیر منفی دارد )میلــر و کانینگهام، 2011(. از 
طرف ديگر، اين مدرسه بر مفروضاتی چون تأکید بر مهارت های زبان شناختی توسط 
معلم، مهارت های تفکر انتقادی )گوکال151، 1995؛ توتن و همکاران152، 1991؛ نقل از 
اردم، 2009(، و دســتیابی به سطوح بالاتر تفکر )جانسون، ماروياما، جانسون، نلسون 
و اســکون153، 1981( استوار اســت و زبان را به عنوان ابزار ســاخت دانش، يکی از 
مهم ترين نشانه های فرهنگی و ناقل تجربیات اجتماعی می داند. از اين رو برای کنترل 
سروصدای محیط اين مدرسه و تحقق مفروضات آن نیاز است، اقداماتی مانند ايجاد 
ســايت مدرسه دور از مناطق شلوغ و پر سروصدا اشاره کرد. به عنوان نمونه، می توان 
محل قرارگیری سايت »مدرسة گرين وود« را مشاهده کرد. کاشت درختان در اطراف 
مدرســه برای جذب سروصدا استفاده شده است. »مدرســه فناوری« کاپل نمونه ای 
ديگر اســت که به منظور جذب سروصدای ناشــی از رفت وآمد دانش آموزان از عايق 
کف در مسیرهای عبور و مرور، مبلمان مناسب و بدون صدا در صورت جابه جايی و 

درهای هوشمند استفاده کرده است.
حوزة رفتاری آخرين طبقة فضای فیزيکی اين پژوهش اســت و مواردی همچون 
نیمکت هايی کلاس درس و طرز چیده شدن آن ها در فضا و يا معماری فضای مدرسه، 
ابعاد فیزيکی معماری، آموزش و مجموع اقدامات در ســطح کلاس درس و در سطح 
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آموزشــگاه در اين طبقه قرار می گیرند. هر فرد با قرارگرفتن در قرارگاه های فیزيکی- 
رفتاری، نقش های اجتماعی معینی را بر عهده دار می گیرد؛ مانند نقش شــاگرد و معلم 
در کلاس درس که اين خود نشانگر بعد سازمان دهی و اجتماعی قرارگاه هاست. ضمناً 
قوانیــن و قراردادهای اجتماعی نظام يافته ای از پیش مشــخص می کنند افرادی که در 
نقش هــای اجتماعی متفاوت قرار می گیرند، کــدام الگوهای رفتاری را با کدام فاصلة 
زمانی ارائه خواهند داد. لذا با توجه به مبانی اين ديدگاه، می توان رفتارهای فردی را 
با در نظر گرفتن ويژگی های فیزيکی- معماری و ســازمان دهی قرارگاه های رفتاری تا 
حدودی پیشگويی کرد. مثلًا با داشتن اطلاعات مربوط به اين ويژگی ها در يک قرارگاه 
رفتاری می توانیم ارتباطات بین شاگردان از يک سو و بین شاگردان و مسئولان از سوی 

ديگر و يا رضايت از محیط آموزشی را پیشگويی کنیم.
فرآيندهای رفتاری هر قرارگاه تربیتی از عوامل متعدد چون عوامل نمادی، سازمانی، 
فیزيکی-معماری و روان شــناختی متأثر می شــوند. تأثیر عوامل مؤثر، ساده و مستقیم 
نیســت، بلکه آن ها به طور متقابل تأثیر يکديگر را تعديل و تشديد می کنند. برای مثال، 
اگر شــرايط قرارگاه تربیتی از نظر نمادی، فیزيکی- معماری و ... کاملًا مطلوب باشد، 
ولی معلم با اعمال يک روش تربیتی خاص، مانند مشارکت دادن دانش آموز، )هرچند 
جزو اصول و هدف های ســازمانی محسوب می شــود( موافق نباشد و يا به بیان ديگر، 
ارزش و اهمیت تمرين اين مهارت برای معلم روشن نشده باشد، اين مهارت تمرين 
نمی شــود. حالت عکس اين است که معلم از اهمیت يادگیری اين مهارت آگاه باشد، 
ولی نامناسب بودن فضای آموزشی )کوچک بودن فضا، ثابت و موازی بودن نیمکت ها 
و...( مانع از حرکت و مشارکت دانش آموز شود. در اين صورت با تأمین فضاهای باز 

و انعطاف پذير، شرايط بهینه برای تمرين مهارت موردنظر ايجاد خواهد شد.
ويژگی هــای ايــن حــوزه عبارت اند از: مطالعــات آزاد و انفــرادی؛ کار تیمی؛ 
کار مشــارکتی؛ فعالیت های آمادگی جســمانی؛ پژوهش؛ نشســتن؛ خواندن؛ کار با 
کامپیوتر؛ آواز خواندن؛ رقصیدن؛ فعالیت های نمايشــی؛ ارائه دادن؛ انجام کارهای 
بــزرگ گروهــی؛ ارتباط برقرار کردن بــا طبیعت؛ طراحی کردن؛ ســاختن؛ آموزش 
دادن؛ آرامش دادن؛ بازی کردن؛ انعکاس دادن؛ پیکربندی های گرد و U شکل برای 
کلاس؛ وجود فضاهای بازی، فضاهای شخصی، فضاهای عمومی يادگیری )خیابان 

يادگیری(.
پیکربندی u شــکل، میزهای گرد و غلتان و فضاهای بازی کلاسی جزو مهم ترين 
ويژگی های فضايی کلاس درس مدرسة مشارکت محور هستند. آرايش میزها و مبلمان 
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در کلاس درس بر احســاس راحتی، میزان تعامــل دانش آموزان با يکديگر و معلم و 
دستیابی به هدف های آموزشی تأثیرگذار است )چیريم و همکاران، 2014(.

طبق شــواهد موجود، در نظرية يادگیری مشارکتی نیز بین دانش آموزان با يکديگر 
و دانش آموز با معلم تعامل زيادی وجود دارد و ساخت معنای مشترک فراتر از دانش 
فــردی و معنای ذهنــی، از طريق فعالیت های گروهی و روابط همکاری و وابســتگی 
درون گروهی انجام می شــود. به طور نمونه می توان به فضای کلاسی »مدرسه کاووش 
1« اشــاره کرد و از آن در برای طراحی مبلمان کلاس درس مدرســه مشارکت محور 
بهــره گرفــت. نکته ای ديگر که بايد در طراحی کلاس اين مدرســه بــدان توجه کرد، 
وجود فضا و امکانات برای بازی های کلاســی اســت. از نظر ويگوتسکی، بازی يکی 
از نشــانه های فرهنگی است که به دانش آموزان در ساخت دانش کمک می کند )اردم، 
2009؛ توماســلو، کروگــر و رنتــر154 ، 1993(. درواقع يکــی از مهم ترين ويژگی های 
دانش آمــوز در اين رويکــرد، يادگیری از طريق بازی به عنــوان بخش مهمی از برنامة 
درســی است که برای تحقق آن، طراف داران ويگوتسکی خواهان سازمان دهی مکانی 
برای بازی در کلاس درس هســتند )دوريــس، 2000(. بدين منظور کلاس درس اين 
مدرســه بايد دربرگیرندة انواع فضاها برای انجام بازی های گوناگون به صورت فردی، 
دو نفره و گروهی باشــد. به عنــوان نمونه می توان به نحوة اســتفاده از فضا در »مرکز 

مراقبت از کودکان« در دانشگاه کالیفرنیا اشاره کرد.
همان طور که اشــاره شــد، بازی يکــی از مهم ترين ابزارهــای فرهنگی به منظور 
ســاخت دانش در نظرية ويگوتسکی اســت. چراکه خود می تواند به تنهايی به عنوان 
محصول يادگیری نیز تلقی شــود )اردم، 2009(. در اين بین، وجود محیط های بازی 
طبیعی برای توسعة شــناختی و جسمی کودکان، بهتر از بازی های ساخته شده است 
)میلــر و کانینگهــام، 2011(. برای نمونه می توان به »مدرســة ابتدايی تاندر لوين« و 

»مدرسه ابتدايی لومین« اشاره کرد که به خوبی از اين ويژگی استفاده کرده اند.
از ديگــر مــوارد فضايی که وجود آن در اين مدرســه ضروری اســت، فضاهای 
شخصی است. زيرا دانش آموزان سبک های فردی يادگیری خود را دارند و بعضی از 
آن ها نیز به زمان شخصی برای مطالعه يا بازتاب آنچه ياد گرفته اند، نیاز دارند چراکه 
توســعه شناختی فرد در نظريه پژوهش در دو ســطح اجتماعی و فردی رخ می دهد. 
ابتــدا فرد رفتار يا نگرش را در محیط اجتماعی تجربه می کند. ســپس اين تجربه را 
درونی می کند تا آن را به بخشی از عملکردهای ذهنی خود تبديل کند )ويگوتسکی، 
1978(. بررســی شواهد نشــان می دهد، فضاهای کوچک، صمیمی و شخصی باعث 
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درونی ســازی آســان تر، يعنی جذب، حفــظ و به يادآوری بهتر اطلاعــات، رفتار و 
نگرش کسب شده توسط دانش آموزان می شود )بارت و ژانگ، 2009(. به عنوان نمونه 
می توان به فضاهای شــخصی »مدرســه گرين وود« و يا »مدرسه جان ديويی« اشاره 

کرد.
آخريــن ويژگی به دســت آمده از نتايج ايــن پژوهش، طراحی خیابــان يادگیری 
به عنوان يکی از فضاهای عمومی يادگیری است. اين محیط شريان اجتماعی مدرسه 
و محلی برای جلســه های غیررسمی و گفتمان هاست که وجود آن دسترسی به منابع 
يادگیری، فضا، مواد و تجهیزات، کتاب، رايانه و ... را برای دانش آموزان آسان می کند 
و به تبع آن موجب افزايش تعاملات، پیشرفت تحصیلی، تسهیل در روند آموزش، به 

اشتراک گذاشتن ايده ها و افزايش مهارت های دانش آموزان می شود.
نتايــج حاصل از تحلیل های صورت گرفته را می توان در قالب نمودار 1 به عنوان 
چارچوب مفهومی فضای فیزيکی مدرســة مبتنی بر نظرية يادگیری مشــارکتی ترسیم 

 نمودار 1. چارچوبمفهومیفضایفیزیکیمدرسهمبتنیبرنظریةیادگیریمشارکتی
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کرد. همان طور که مشــاهده می شــود، محیط فیزيکی مدرسه در مرکز اين چارچوب 
و رابطــة بین ويژگی های فضای فیزيکی و مؤلفه های نظرية يادگیری مشــارکتی حول 
مرکز و در چهار حوزه ترســیم شــده اســت. در اين چارچوب، حوزة فضايی شامل 
ويژگی های رنگ، محوطه ســازی و انعطاف پذيری اســت. ويژگی اول ســبب تحقق 
مؤلفه های ساخت دانش )درگیری با محتوای درس ها، ايجاد حس مکان و اطلاعات، 
افزايش میزان پاســخ گويی فرد و مسئولیت شخصی(، تعامل )تقويت رفتار مشارکتی( 
و تنــوع در مواد و منابع يادگیری )اســتفاده از منابع متفــاوت برای تحقق فرايندهای 
شــناختی( می شــود. ويژگی محوطه سازی به مؤلفة ســاخت دانش )تأثیر گذاشتن بر 
ادراک، خلاقیت و تفکر می انجامد و انعطاف پذيری ســبب تسهیل يادگیری )توانمند 
ســاختن معلم برای ايجاد محیطی پويا( و نقش فعال يادگیرنده )افزايش مشارکت در 
کلاس درس( می شــود. حوزه روان شناختی شامل ويژگی مناطق اجتماعی غیررسمی 
است و بر ايجاد مؤلفه های تعامل )تقويت گروه های جمعی دوستانه(، ساختن دانش 
)مکانی برای آموزش غیررسمی و فعالیت های فوق برنامه و...( و تحقق زمینه )ايجاد 

محیط يادگیرنده محور( تأکید دارد.
چهار ويژگی دما، تهويه، نور و ســروصدا در حوزة فیزيولوژی قرار دارند ويژگی 
اول، يعنی دما، موجب تحقق مؤلفه های ســاخت دانش )تأثیر بر ســرعت يادگیری( 
و نقــش فعال يادگیرنده )تأثیر بر میزان تحرک دانش آموزان( می شــود. ويژگی تهويه 
به ســاختن دانش )میزان يادگیری(، تســهیل يادگیری )افزايش کیفیت آموزش معلم( 
و نقــش فعال يادگیرنــده )افزايش و کاهش حضور دانش آمــوزان( می انجامد. ايجاد 
تعامل )ارتقای رفتار اجتماعی دانش آموز(، زمینه )ايجاد حس راحتی فیزيکی و ذهنی 
دانش آموز( و ســاختن دانش )پاسخ گويی به نیازها و وظايف مختلف( از تبعات نور 
اســت. تنوع در منابع و مواد يادگیــری )تقويت زبان و مهارت خواندن( نیز از طريق 

سروصدا محقق می شود.
حــوزة رفتاری شــامل ويژگی های پیکربندی u شــکل و میزهای گــرد و غلتان، 
فضای بــازی، فضاهای فردی و خیابــان يادگیری به عنوان فضــای عمومی يادگیری 
اســت. تحلیل ها نشــان داده اند که پیکربندی u شــکل و میزهای گرد و غلتان باعث 
تحقق تعامل دانش آموزان با يکديگر، تســهیل يادگیری )میزان دســت يابی به اهداف 
آموزشی(، زمینه )ايجاد مناطق جمعی( و نقش فعال يادگیرنده )ايجاد فضای مشارکت 
محور، میزان راحتی دانش آموزان( می شوند. ويژگی ايجاد فضای بازی به استفاده از 
مواد و منابع متفاوت يادگیری، به عنوان يکی از نشــانه های فرهنگی، ســاختن دانش 
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از طريــق بازی و ايجاد زمینه از طريق خلــق مناطق جمعی می انجامد. يکی ديگر از 
راه های ســاختن دانش، اســتفاده از ويژگی فضاهای فردی است. آخرين ويژگی اين 
طبقه، خیابان يادگیری به عنوان نمونه ای از فضای عمومی يادگیری اســت که افزايش 
تعامــلات )محلی برای جلســه های غیررســمی و گفتمان ها(، تنــوع در منابع و مواد 
يادگیری )دسترسی به تجهیزات، فضا، کتاب، رايانه و ...(، زمینه )ايجاد منطقة آموزش 
غیررســمی( و نقش فعــال يادگیرنده )ايجاد انگیزه و فرصت برای کســب اطلاعات 

بیشتر(، در نتیجة اين ويژگی به وجود خواهند آمد.
بنــا بر يافته های اين پژوهش، نخســت ضرورت توجه سیاســت گذاران و برنامه 
ريزان آموزشــی، به ويژه متولیان امر نوسازی، توســعه و گسترش مدرسه های کشور، 
به تناسب طراحی و معماری فضای فیزيکی مدرسه با رويکردهای يادگیری و تربیتی 
توصیه می شــود. بر اين اساس، تمامیت مدرســه به مثابه يک محیط يادگیری محفوظ 
اســت و می بايد ظرفیت موقعیت های مکانی متفاوت در آن، به عنوان مناطق يادگیری 
)رسمی و غیررسمی(، اعم از پلکان، راهرو، حیاط مدرسه و نظیر آن موردتوجه قرار 
گیرد. به عنوان نمونه، راهروهای مدرسه دارای ظرفیت تبديل شدن به خیابان يادگیری، 
و پلکان هــا قابلیت تبديل شــدن به محیط های يادگیری شــخصی و گروهی را دارند. 
علاوه بر اين، توجه به ملاحظات فیزيولوژيکی و روان شــناختی فضای مدرسه، مانند 
بهره گیری از نور طبیعی، تهويه و دمای مناسب، رنگ و کنترل سر و صدا و نیز فضای 
بازی ضروری اســت. همچنین، قابلیــت انعطاف پذيری، تغییــر و جابه جايی تمامی 
امکانات، تجهیزات و تسهیلات آموزشی، در طراحی فضای داخلی و خارجی کلاس 
درس، متناســب با هدف ها و محتوای يادگیری ايجاد شــود تــا معلم و دانش آموزان 
به عنوان فعالان يادگیری در فرايند يادگیری به صورت مشــارکتی حاضر شوند، امکان 

تغییر و جابه جايی ابزارهای ساخت دانش را داشته باشند.
چنان که که مشــهود اســت، محقق در نمودار 1 رابطة بیــن ويژگی های نام برده و 
هدف های آموزشی مبتنی بر نظرية يادگیری مشارکتی را در قالب چارچوب مفهومی 

پژوهش به تصوير کشیده است.
از محدوديت های اصلی اين پژوهش می توان به وابستگی نتايج صرفاً بر اساس 
تحلیل اسناد اشاره کرد. چه بسا انجام مطالعة موردی مدرسه های نمونه و ثبت و تحلیل 
مشاهده ها و تجربه های زيستة معلمان و دانش آموزان در اين مدرسه ها می تواند نتايج 
دقیق تری از ويژگی های محیط فیزيکی مدرســه ها با رويکرد ســازنده گرايی به دست 

دهد که در اين پژوهش به آن ها پرداخته نشده است.
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هدف این پژوهش بررسی تاثير برنامه فلسفه برای کودکان بر افزایش مهارت های  شناختی دانش آموزان 
با استفاده از مولفه های تربيت اقتصادی سند تجول آموزش و پرورش است. پژوهش از نوع آميخته )کمی و 
کيفی( بوده و با روش نيمه آزمایشــی و بهره گيری از طرح پيش آزمون- پس آزمون اجرا شده است. جامعة 
آماری شــامل همة دانش آموزان دختر پایة اول دبيرستان های شــهر »بهنمير« بود که با استفاده از روش 
نمونه گيری تصادفی ســاده، 60 نفر در دو گروه آزمایش و کنترل قرار گرفتند. در این پژوهش، به دليل نبود 
پرسش نامة استاندارد، از پرسش نامة محقق ساخته استفاده شد و روایی آن با استفاده از آلفای کرونباخ 0/808 
به دست آمد. آموزش طی 10 جلسه 70 دقيقه ای با استفاده از داستان های کهن فارسی انجام گرفت و نتایج آن 
با پيش آزمون مقایسه شد. در بخش کيفی، از مصاحبة نيمه سازمان یافته استفاده و با 20 نفر از گروه آزمایش 
مصاحبه شد. داده های کمی پژوهش با استفاده از شاخص های آمار توصيفی و استنباطی تجزیه وتحليل شدند. 
در بخش کمّی، پس از نمره گذاری دانش آموزان در پيش آزمون و پس آزمون، با اســتفاده از آمار توصيفی و 
اســتنباطی )آزمون کلموگروف-اسميرنوف و آزمون F برای دو گروه مستقل و تحليل کوواریانس( داده های 
گردآوری شده تجزیه وتحليل شدند. در بخش دوم، برای تفسير یافته های حاصل از مصاحبه، از »روش تحليل 
محتوای کيفی ميرینگ )به شيوة مقوله بندی قياسی(« استفاده شد. نتایج در دو بخش کمی و کيفی نشان 
دادند استفاده از برنامة فلسفه برای کودکان در رشد مهارت های شناختی دانش آموزان در مؤلفه های تربيت 

اقتصادی تأثير مثبت دارد و این برنامه باعث افزایش مهارت های شناختی دانش آموزان شده است.

برنامة فلســفه برای كودكان، تربیت اقتصادی، ســند تحول بنیادین آموزش وپرورش، كلید واژه ها:
مهارت های شناختی

بررسی تأثیر برنامة فلسفه 
برای کودکان بر افزایش مهارت های شناختی 

دانش آموزان با استفاده از 
مؤلفه های تربیت اقتصادی 

سند تحول بینادین آموزش وپرورش
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مقدمه
تربیت فرايندی اســت که به واســطة آن می توان به نیازهای مختلف انسان پاسخ گفت. يکی از 
نیازهای اولیة انســان، تأمین معاش اســت. تحقق اين امر مســتلزم تربیت اقتصادی است. از سوی 
ديگر، اعتلای کیفیت نیروی انســانی موجب افزايش بهره وری و تســريع رشد اقتصادی می شود که 

از طريق سرمايه گذاری برای تأمین نیروی انسانی کارآمد میسر است.
منظور از »تربیت اقتصادی1«، تربیت افرادی اســت کــه با تقويت دانش اقتصادی خود بتوانند 
به عنوان مصرف کننده، پس انداز کننده، ســرمايه گذار، نیروی کار، شهروند و مشارکت کننده در عرصة 

اقتصاد جهانی، آگاهانه و مسئولانه دست به انتخاب بزنند )طغیانی، 1391(.
تاکنون پژوهشــگران در زمینه هــای متفاوت تربیت کودکان و نوجوانــان چون تربیت اخلاقی، 
دينــی، اجتماعی، عقلانی و عاطفی، تحقیقات فراوانی انجــام داده اند، اما درزمینة تربیت اقتصادی 
کودکان و نوجوانان گام مؤثری برداشــته نشــده اســت )جديری، 1379(. توجــه به اهمیت تربیت 
اقتصادی طی دهه های گذشته، همواره مدنظر برنامه ريزان اقتصادی و اجتماعی کشورهای مختلف 

به ويژه کشورهای پیشرفته بوده است.
يکی از وظايف نظام های آموزشــی، تربیت نیروی انســانی به عنوان محور توسعه پايداراست. 
ازاين رو فراهم آوردن بســتر مناســب تعلیم وتربیت از مهم ترين زيرســاخت های پیشرفت کشور و 
ابزاری مهم برای ارتقای ســرمايه انســانی در ساحت های متفاوت تربیتی است، سند »مبانی نظری 

تحول بنیادين نظام تعلیم وتربیت رسمی عمومی« درصدد تحقق چنین آرمانی است.
در اين ســند تربیت در شش ســاحت تعريف شده اســت که عبارت اند از: اعتقادی، عبادی و 
اخلاقی؛ زيســتی و بدنی؛ اجتماعی و سیاســی؛ اقتصادی و حرفه ای؛ علمــی و فناوری و هنری و 

زيبايی شناختی.
ساحت تربیت اقتصادی و حرفه ای شامل حدود و قلمرو، رويکرد و اصول است که به توضیح 

آن ها می پردازيم.

è حدود و قلمرو: ســاحت تربیت اقتصادی و حرفه ای بخشی از جريان تربیت رسمی است. 
اين ســاحت ناظر بر رشــد توانايی های متربیــان در تدبیر امر معــاش و تربیت اقتصادی و 
حرفه ای اســت که عبارت اند از: درک و فهم مسائل اقتصادی و مهارت های حرفه ای؛ التزام 
بــه اخلاق حرفه ای؛ توان کارآفرينی؛ پرهیز از بطالــت و بی کاری؛ رعايت بهره وری؛ تلاش 
برای توســعة ثروت؛ اهتمام به بســط عدالت اقتصادی؛ مراعات قوانین کسب وکار؛ احکام 
معامــلات و نیز التزام به اخلاق و ارزش ها در روابط اقتصادی )مبانی نظری تحول بنیادين 

در نظام تعلیم وتربیت، وزارت آموزش وپرورش،1390(.
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è رویکــرد: مهم ترين جهت گیری ســاحت تربیت اقتصادی و حرفــه ای، جهت گیری کل نگر و 
تلفیقی اســت که برخی مشــخصه های آن عبارت اند از: توســعة متوازن ابعــاد وجودی فرد؛ 
درونی سازی ارزش های اصیل دينی و اخلاقی درزمینة اقتصادی و حرفه ای، مانند ارزش کار 
و تلاش، کســب حلال، انصاف و عدالت، تعاون، وفای به عهد و پرهیز از اســراف؛ پرورش 
شايستگی های متربیان برای يادگیری مادام العمر؛ توجه به نیازهای فردی و اجتماعی و تحول 

مشاغل متناسب با آن ها.

è اصول: اصول حاکم بر سند تحول بنیادين نظام تعلیم وتربیت عبارت اند از: انعطاف پذيری در 
ســاختار از طريق هماهنگی ســاختار نظام تربیت رسمی عمومی با ساختار اقتصادی کشور و 
نیز انعطاف پذيری در برنامة درسی؛ تأکید بر تربیت مستمر )آموزش مادام العمر( و خودآموزی 
دانش آموزان؛ آموزش مهارت کارآفرينی؛ توجه به تفاوت های فردی، علاقه ها و اســتعدادهای 
متربیان در تولید برنامه های درســی و روش های تدريس؛ کســب شايستگی های عام به عنوان 
پیش نیاز رشــد حرفه ای و اقتصادی؛ تأکید بر کســب شايســتگی های اخلاقی؛ کسب مهارت 
حل مســائل فردی، خانوادگی و اجتماعی، اســتفادة مطلوب از فناوری اطلاعات و ارتباطات 
در تربیــت اقتصادی و حرفــه ای )مبانی نظری تحول بنیادين در نظــام تعلیم وتربیت، وزارت 

آموزش وپرورش، 1390(.

هدفهایساحتتربیتاقتصادیوحرفهای
هدف های ســاحت تربیت اقتصادی و حرفه ای شامل اين مواردند: تدبیر امر معاش؛ درک مسائل 
اقتصــادی درزمینة تولید ملــی؛ توزيع و مصرف کالا و خدمات؛ مراعــات قوانین و احکام معاملات 
و التزام به ارزش های اخلاقی، کســب شايســتگی های حرفه ای و انتخاب آگاهانة شــغل متناسب با 
توانايی ها و علاقه های فردی؛ تلاش برای تحقق رشــد و اســتقلال اقتصادی، حفظ و توســعة ثروت 

ملی، افزايش بهره وری، تأمین رفاه عمومی و بسط عدالت اقتصادی و... )همان(.
يکی از راه های مؤثر برای تحقق هدف های ســاحت تربیت اقتصادی، شــناخت و درک مفاهیم 
اقتصادی و نهادينه کردن اين مفاهیم در کودکان از طريق بحث و گفت وگو دربارة آن ها با اســتفاده از 
داســتان به عنوان جزئی از برنامة فلســفه برای کودکان است. اين برنامه نخستین بار با عنوان »برنامة 
فلسفه برای کودکان2« به وسیلة متیولیپمن3 و دستیاران وی در دانشگاه »مونتکلیر4« آمريکا تدوين شد. 
در حال حاضر نیز از سوی »مؤسسة پیشبرد فلسفه برای کودکان5« در آمريکا و نیز چند کشور جهان 
در حال اجراست. اين برنامة درسی که بررسی های اولیة آن از سال 1969 شروع شد، اکنون به صورت 

يک برنامة درسی کامل در تمامی سطوح آموزشی قابل اجراست )قائدی، 1385(.
برنامة فلسفه برای کودکان درصدد است تا شاگردان با استفاده از شیوة تفکر فلسفی، ذهنی فلسفی 
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پیدا کنند و بتوانند با نگاهی جامع، کل نگر، مســتدل و منطقی، به تجزيه وتحلیل امور و حل مســائل 
روزمره بپردازند )ماهروزاده، 1391(.

شــالودة مهارت های فکری بايد از ســال های نخســتین کودکی پايه گذاری شــود. اين در حالی 
اســت که نظام های آموزشــی در دورة ابتدائی بیشــترين تلاش خود را به آموزش خواندن، نوشتن و 
حساب کردن معطوف داشته اند. بنابراين لازم است، علاوه بر آموزش های فوق، از طريق فعالیت های 
فراشناختی، توانايی يادگیری و تفکر را در کودکان افزايش داد. برای نیل به اين مقصود بايد آموزش 
را نوعی تحقیق به حســاب آورد. در نظر لیپمن، داســتان وسیله ای طبیعی برای پرورش تفکر، دانش 
و مهارت های زبانی است. لیپمن برنامة فلسفه برای کودکان را تحت تأثیر آرای سقراط، جان ديوئی 
وپیرس طراحی کرده است. وی کوشید فلسفه را آن طورکه سقراط در نظر داشت، معرفی کند. فلسفه 

در اين معنا روشی برای پرورش قوة تفکر و درست انديشیدن است.
در اينجا بايد يادآور شد، مقصود لیپمن از »آموزش فلسفه به کودکان«، مطالعة آرا و انديشه های 
فلسفی نیست بلکه رسیدن به نوعی فلسفة کاربردی است و به بیان ديگر شیوه ای برای انديشیدن است 
که به کمک داســتان - بــرای آغاز بحث و گفت وگو - صورت می گیرد. در اين برنامة هدف داشــتن 
تفکر فیلســوفانه و پرداختن به فعالیت های فلســفی است، به طوری که تفکر کودک از سطحی نگری به 

ژرف انديشی و از تفکر معمولی به تفکر نقاد و انديشه ورز هدايت شود.
در ايران به منظور اجرای برنامة فلســفه برای کودکان از داستان های ترجمه شده مانند داستان های 
فیلیپ کم اســتفاده می شد. گرچه آن داستان ها دارای نکات و پیام تربیتی بودند، اما با فرهنگ ايرانی 
هماهنگ نبودند. تقريباً يک دهه اســت که با عنايت به وجود گنجینه های عظیم در ادبیات فارســی، 
پژوهش هايی درزمینة اســتفاده از داستان ها و شعرهای ايرانی- مانند داستان های »گلستان« سعدی و 
يا شعرهای »مثنوی« مولوی- در برنامة فلسفه برای کودکان صورت گرفته است. اين پژوهش درصدد 
اســت تا تأثیر داســتان هايی را که حاوی مضامین اقتصادی هســتند، بر پرورش مؤلفه های اقتصادی 
موجود در سند تحول بنیادين آموزش وپرورش، با استفاده از برنامة فلسفه برای کودکان، بررسی کند.

محتوای مورداســتفاده در برنامة فلسفه برای کودکان داستان هايی از کتاب های »مثنوی معنوی«، 
»بوســتان« ســعدی، »جامع الحکايات« و مجموعه ادبیات کهن ايران زمین بوده است. بدين ترتیب 
که از کتاب مثنوی معنوی، حکايت »پارچه فروش باتجربه« برای مؤلفة اشــتغال و بی کاری، حکايت 
»کاهل و گاو« برای مؤلفة کسب درآمد مشروع، حکايت »بخشنده ای در بخارا« برای مؤلفة کمک به 
ديگران )بخشــش( بهره گرفته شد )ابراهیمی، 1393(. از بوستان سعدی، حکايت »گربه« برای مؤلفة 
قناعت و مصرف بهینه به  کار گرفته شد. از جامع الحکايات، حکايت »پسر و ارثیه پدر« برای مؤلفة 
پرهیز از اســراف انتخاب شــد. از مجموعة ادبیات کهن ايران زمین نیز حکايت »رفتگر« برای مؤلفة 

ارزش و اهمیت کار، حکايت »آش سنگی« برای مؤلفة تعاون و همکاری استفاده شد.
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در فرايند ياددهی-يادگیری، با توجه به هدف و محتوای آموزش، می توان از روش های متفاوتی 
به ويژه روش های جديد و خلاقانه بهره جســت. برنامة فلســفه برای کودکان از آن جمله اســت. اين 
برنامه که برای همة ســطوح آموزشی قابل اجراســت، از روش اجتماع پژوهشی، يعنی انديشه ورزی 
به صورت جمعی و ايجاد حلقة کندوکاو در محیطی امن، با بهره گیری از هنر پرســش گری و نیز طرح 

مسئله، گفت وشنود و تبادل ايده ها صورت می پذيرد.
دربارة پیشــینة پژوهش، تحقیقات میدانی و نظری متعددی درزمینة برنامة فلســفه برای کودکان 
انجام شــده است. بررسی مطالعات نشــان می دهد، برنامة فلسفه برای کودکان می تواند قوة تفکر و 
مهارت های فکری و حل مسئله کودکان را پرورش دهد و آنان را در حل مسائل و مشکلات متعدد 
پیرامون خود مدد رســاند )ر.ک: جاويدی کلاته، 1382؛ ناجی و قاضی نژاد، 1386؛ جهانی، 1386؛ 
رمضان پــور، 1387، هدايتی، 1388؛ ماهــروزاده، 1391؛ خدابنده امیــری، 1392؛ نیازی، 1393 و 
هدايتی و ماه زاده، 1395(. پژوهش های خارجی انجام شــده در اين زمینه نیز حاکی از آن  اســت  که 
برنامة فلسفه برای کودکان در پرورش مهارت های فکری و تربیت اخلاقی تأثیری بسزا داشته است 

)ر.ک: پــری6، 1981؛ تريکی و تاپینگ7، 2004؛ دانیل8، 2012؛ برک و ويلیامز9، 2010(.
در خصــوص لــزوم توجه و تأکید بــر تربیت اقتصادی و اهمیت آن و نیز شــیوه های دســتیابی 
بــه هدف های تربیت اقتصــادی، پژوهش های میدانی و نظری انجام شــده اند )ر.ک: رحیمی، 1374؛ 
طهماســبی، 1379؛ جديری، 1379؛ حیــدری، 1380، حداديان، 1381؛ پوربیاتــی، 1390 و طغیانی، 
1391(. درزمینــة تربیت اقتصادی، ضرورت آموزش اقتصاد و موضوع های مرتبط با آن و نیز مفاهیم 
تخصصــی اقتصادی ماننــد تولید، هزينه، انگیزه هــای اقتصادی، تخصص، تقســیم کار، بازار و نظام 
قیمت هــا، و عرضه و تقاضا پژوهش هايی به صورت تخصصی يا میان رشــته ای انجام گرفته اند )ر.ک: 

استیگلر10، 2014؛ کرت11، 1984؛ ناپی و رنا12، 1987 و الیس13، 1961(.
بررســی اجمالی پژوهش ها نشان می دهد، هدف از تربیت اقتصادی فهم صحیح دانش اقتصادی 
اســت؛ به نحوی که افراد بتوانند مســائل اقتصادی شخصی و نیز مســائل پیچیده تر اقتصادی را درک 
کننــد. در ايران، دانش آموختگان نظام آموزشــی عمدتــاً دارای اطلاعات کافی دربــارة مفاهیم اولیة 
اقتصادی، چون درآمد، هزينه، تولید و مصرف نیســتند. به همین ســبب نمی توانند در زندگی فردی و 
اجتماعی و در مواجهه با موقعیت ها و شرايطی که صبغة اقتصادی دارد آن گونه که بايد و شايد حضور 
داشــته باشند )طغیانی، 1391(. علاوه بر اين، دانش آموزان از مسائل اقتصاد شخصی چون اشتغال و 
بی کاری، همکاری، کســب درآمد مشروع، مصرف بهینه و... )مؤلفه های اقتصادی سند تحول بنیادين( 
شناخت کافی و عمیق ندارند و نیازمند آموزش هستند؛ به نحوی که فهم مؤلفه های اقتصاد شخصی در 

آن ها نهادينه شود و اين پژوهش به همین منظور انجام شد.
غــرض از اين پژوهش بررســی میزان تأثیر برنامة فلســفه برای کودکان بــر افزايش مهارت های 
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شــناختی دانش آموزان در مؤلفه های اقتصادی اشــتغال و بی کاری، اهمیت و ارزش کار، همکاری و 
تعاون در کارها، کســب درآمد مشــروع، قناعت و مصرف بهینه، پرهیز از اســراف و کمک به ديگران 
)بخشــش( بوده اســت. بنابراين فرض کلی آن اســت که برنامة فلســفه برای کودکان باعث افزايش 
مهارت های شناختی دانش آموزان در مؤلفه های اقتصادی می شود. همچنین برنامة فلسفه برای کودکان 
باعث افزايش مهارت های شــناختی دانش آموزان در مؤلفه های اقتصادی اشــتغال و بیکاری، ارزش 
اهمیت کار، همکاری و مشــارکت، کســب درآمد مشروع، قناعت و مصرف بهینه، پرهیز از اسراف و 

کمک به ديگران )بخشش( می شود.
در اين پژوهش آزمودنی ها نوجوانان بودند. طبق تعريف »يونســکو« افراد زير 18 ســال کودک 
نامیده می شــوند. از ســوی ديگر برنامة فلسفه برای کودکان برای همة ســطوح آموزشی و نیز سنین 
مختلف از کودکی تا جوانی قابل اجراســت. بنابراين از اين پس در اين پژوهش، اين برنامه با عنوان 

برنامة فلسفه برای کودکان و نوجوانان نامیده می شود.

روش پژوهش
پژوهش حاضر از نوع آمیخته )کمّی و کیفی( اســت. پژوهش در بخش کمّی با اســتفاده از روش 
نیمه آزمايشــی14 ســبا بهره گیری از طرح پیش آزمون - پس آزمون روی دو گروه آزمايش و گواه انجام 
شد. در بخش کیفی از روش تحلیل محتوای میرينگ، شیوة مقوله بندی قیاسی و ابزار مصاحبه استفاده 
به عمل آمد. بدين معنی که ببینیم، نتايج به دست آمده از رويکرد کمّی، حاصل شناخت و تغییر نگرش 

دانش آموزان بوده و يا اينکه به صورت اتفاقی به دست آمده است.
جامعــة آماری اين پژوهش همة دانش آموزان دختر ســال اول متوســطة آموزش وپرورش شــهر 
بهنمیر در سال تحصیلی 95-1394 بود که مجموعاً 107 نفر بودند. حجم نمونه در پژوهش کمی 60 
نفر )گروه آزمايش و کنترل( و در پژوهش کیفی 20 نفر اســت که از میان آزمودنی های گروه آزمايش 
انتخاب شــدند. در اين پژوهش برای انتخاب نمونه، از روش نمونه گیری تصادفی ســاده بهره گرفته 

شد.
به دلیل فقدان پرســش نامة اســتاندارد، از پرســش نامة محقق ســاخته اســتفاده شــد. بدين 
ترتیب که ابتدا با مطالعة هدف های ســاحت تربیت اقتصادی ســند »مبانی نظری تحول بنیادين 
نظــام تعلیم وتربیــت رســمی عمومی«، هفت مؤلفة اشــتغال و بــی کاری، ارزش و اهمیت کار، 
همکاری و مشــارکت در کارها، کســب درآمد مشروع، قناعت و مصرف بهینه، پرهیز از اسراف 
و کمــک به ديگران )بخشــش( به دلیل اهمیتی که در زندگی روزمــره و اقتصادی دانش آموزان 
داشــتند، انتخاب شدند و پرسش نامه بر اين اســاس طراحی شد. روايی محتوای آن با استفاده 
از نظرات شــش نفر از اســتادان گروه علوم تربیتی بررســی و تأيید شد. در پايان نیز از بین 85 
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گويــة مرتبط بــا مؤلفه های اقتصادی موردنظر پژوهش، 37 گويه در ارتبــاط با 7 مؤلفه انتخاب 
شــدند. اعتبار پرســش نامه با اســتفاده از آلفای کرونباخ 0/808 به دســت آمــد. ضريب آلفای 
کرونبــاخ بیانگــر پايايــی قابل قبول بــرای ابزار پژوهش اســت. در پژوهش کیفــی از مصاحبه 
اســتفاده شــد کــه برگرفته از گويه های پرســش نامه بود و روايــی آن نیز با اســتفاده از نظرات 

متخصصان بررســی و تأيید شد.
در بخش کمی، پژوهش روی 60 نفر از دانش آموزان دختر منطقة آموزش وپرورش شــهر بهنمیر 
انجام گرفت. اين تعداد به دو گروه گواه و آزمايش تقســیم شــدند که هر گروه شــامل 30 نفر بود. در 
مرحلة اجرای پیش آزمون، پرســش نامة محقق ســاخته برای هر دو گروه اجرا شد. سپس برنامة فلسفه 
برای کودکان و نوجوانان در حلقه های کندوکاو بر روی گروه آزمايش هفته ای دو بار طی 10 جلســه 
70 دقیقه ای اجرا شــد. بستة آموزشی مورداســتفاده در اين پژوهش ازنظر روش، برنامة فلسفه برای 
کودکان و نوجوانان بود و از نظر محتوا، داســتان های ساده ســازی شده متون ادبیات فارسی است که 

مرتبط با مفاهیم و مؤلفه های اقتصادی موردنظر پژوهش بوده است.
پــس از پايان دورة آموزش در گــروه آزمايش، از هر دو گروه پس آزمون گرفته شــد و برای 
تجزيه وتحلیــل، نمره گــذاری شــد. در بخش کیفی از روش مصاحبة نیمه ســازمان يافته اســتفاده 
شــد. مصاحبه هــا بــا 20 دانش آمــوز از گروه آزمايــش به صورت مجــزا انجام گرفتند و پاســخ 
مصاحبه شــوندگان طبقه بندی و ثبت شــد. در بخــش کمّی، پس از نمره گــذاری دانش آموزان در 
پیش آزمون و پس آزمون، با اســتفاده از آمار توصیفی و استنباطی )آزمون کلموگروف-اسمیرنوف 
و آزمــون F برای دو گروه مســتقل و تحلیل کوواريانس( داده های گردآوری شــده تجزيه وتحلیل 
شــدند. در بخــش دوم، برای تفســیر يافته هــا از روش تحلیــل محتوای کیفی میرينگ-به شــیوة 
مقوله بندی قیاســی- اســتفاده شــد. به اين ترتیب که ابتــدا مؤلفه های تربیــت اقتصادی به صورت 
ســؤال مطرح شــدند؛ ســپس مقوله های اصلی وزير مقوله ها مشــخص و کدگذاری شــدند و در 
نهايــت، پس از تفکیــک مقوله های اصلی از مقوله هــای فرعی، محتوای مصاحبه برحســب اين 

مقوله های اصلی و فرعی تحلیل شــد.

یافته ها
الف(یافتههادرپردازشکمّی

يافته های اصلی پژوهش در قالب يک فرضیة اصلی و هفت فرضیه فرعی به شــرح زير توصیف 
و تفسیر شدند.

 جدول 1. نمرههایپیشآزمونوپسآزمونتربیتاقتصادیدردوگروهپژوهش
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خرده مقياس
پس آزمونپيش آزمونپس آزمونپيش آزمون

MSDMSDMSDMSD

15/872/1923/501/501٦/202/0015/871/90اشتغال و بی کاری

1٦/902/4423/371/5٦1٦/532/241٦/٦32/17ارزش و اهمیت کارکردن

1٦/272/1124/470/731٦/031/451٦/231/47همکاری در کارها و تعاون

1٦/972/8323/٦31/2717/002/7٦1٦/932/81کسب درآمد مشروع

1٦/172/1523/531/351٦/401/711٦/071/78قناعت و مصرف بهینه

17/231/3222/831/511٦/301/8115/072/00پرهیز از اسراف و تبذیر

1٦/302/7023/131/4715/572/٦٦15/202/57کمک به دیگران )بخشش(

115/70٦/7٦1٦4/473/29114/407/48114/137/83نمرة کل

يافته هــای جدول 1 نشــان می دهند؛ میانگیــن نمرة کل »تربیت اقتصــادی« در گروه آزمايش در 
پس آزمون )164/47( نســبت به پیش از آزمون )115/70( افزايش داشته است. اين افزايش در گروه 
گــواه ديده نمی شــود. نمرة کل تربیت اقتصــادی گروه گواه در پیش آزمــون 114/40 و در پس آزمون 
114/13 اســت. خرده مقیاس های آزمون تربیت اقتصادی دو گروه در پیش آزمون و پس آزمون نشــان 
می دهد، که میانگین نمره های آن ها در خرده مقیاس اشتغال و بیکاری در گروه آزمايش در پس آزمون 
)23/50( نسبت به پیش آزمون )15/87( افزايش داشته است. اين افزايش در گروه گواه ديده نمی شود.
خرده مقیاس »ارزش و اهمیت کارکردن« نشــان می دهد که گروه آزمايش در پس آزمون )23/37( 
نســبت به پیش آزمون )16/90( افزايش داشــته اســت. اين افزايش در گروه گواه ديده نمی شــود. در 
خرده مقیاس »همکاری و تعاون در کارها«، گروه آزمايش در پس آزمون )24/47( نسبت به پیش آزمون 
)16/27( افزايش داشــته اســت. اين افزايش در گروه کنترل ديده نمی شــود. در خرده مقیاس »آزمون 
کسب درآمد مشــروع«، گروه آزمايش در پس آزمون )23/63( نسبت به پیش آزمون )16/97( افزايش 
داشــته است. اين افزايش در گروه کنترل ديده نمی شــود. در خرده مقیاس »قناعت و مصرف بهینه«، 
گروه آزمايش در پس آزمون )23/53( نسبت به پیش آزمون )16/17( افزايش داشته است. اين افزايش 
نیز در گروه کنترل ديده نمی شــود. در خرده مقیاس »پرهیز از اســراف« گروه آزمايش در پس آزمون 
)22/83( نســبت به پیش از آزمون )17/23( افزايش داشــته اســت. اين افزايش در گروه کنترل ديده 
نمی شود. در خرده مقیاس »کمک به ديگران« )بخشش(، گروه آزمايش در پس آزمون )23/13( نسبت 

به پیش از آزمون )16/30( افزايش داشته است. اين افزايش در گروه کنترل ديده نمی شود.



61

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

 ë 72 شمارة
 ë سال هجدهم
ë 1398 زمستان

بررسی تأثیر برنامة فلسفه برای کودکان بر افزایش مهارت های شناختی دانش آموزان با استفاده از مؤلفه های تربیت اقتصادی سند تحول بینادین آموزش وپرورش

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

بنابراين می توان نتیجه گرفت که برنامة فلســفه بــرای کودکان و نوجوانان درافزايش مهارت های 
شــناختی دانش آموزان در مؤلفه های هدف های ســاحت تربیت اقتصادی ســند »مبانی نظری تحول 
بنیادين نظام تعلیم وتربیت رســمی عمومی« تأثیر داشته اســت. پس فرض کلی تأيید می شود. به اين 
معنا که برنامة فلســفه برای کودکان و نوجوانان باعث افزايش مهارت های شــناختی دانش آموزان در 

مؤلفه های تربیت اقتصادی می شود.
با توجه به میانگین نمره های آزمون هدف های ساحت تربیت اقتصادی در دو گروه آزمايش و گواه در 
جدول 1، عملکرد گروه ها در قالب پیش آزمون و پس آزمون با استفاده از تحلیل کوواريانس سنجیده شد. 
برای ســنجش نرمال بودن گروه ها که يکی از پیش فرض های انجام تحلیل کوواريانس اســت، از »آزمون 

کلموگروف-اسمیرنف« )k-s( استفاده شد. همچنین همگنی واريانسی به وسیلة آزمون لوين بررسی شد.

)k-s(جدول 2. بررسینرمالیتةتربیتاقتصادیبااستفادهازآزمونکلموگروف-اسمیرنوف 

مقدار احتمالZمتغير

پيش آزمون

0/880/34اشتغال و بی کاری

0/940/23ارزش و اهمیت کارکردن

0/800/3٦همکاری در کارها و تعاون

0/940/22کسب درآمد مشروع

0/9٦0/20قناعت و مصرف بهینه

0/880/37پرهیز از اسراف و تبذیر

0/770/49کمک به دیگران )بخشش(

0/690/51نمرة کل

پس آزمون

0/830/35اشتغال و بی کاری

0/790/41ارزش و اهمیت کارکردن

0/٦10/50همکاری در کارها و تعاون

0/٦50/51کسب درآمد مشروع

0/8٦0/32قناعت و مصرف بهینه

0/820/34پرهیز از اسراف و تبذیر

0/890/30کمک به دیگران )بخشش(

0/670/55نمره کل

 نمره های مندرج در جدول 2 نشان می دهند که توزيع نمره های تربیت اقتصادی و خرده مقیاس های 
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آن نرمال است. لذا با توجه به اينکه توزيع متغیرهای پژوهش در پیش آزمون و پس آزمون نرمال بوده 
و مقیاس اندازه گیری متغیرها فاصله ای است، از »آزمون پارامتريک تحلیل کوواريانس« برای تحلیل 

داده ها استفاده شد.
 جدول 3. آزمونFلوینبرایبرابریواریانسهاینمرههایتربیتاقتصادیوزیرمقیاسها

Fdf1df2Sigمتغيرها

٦/8٦5450/22تربيت اقتصادی

جــدول 3 میزان F لوين برای برابری واريانس هــای متغیرهای پژوهش را در پس آزمون در گروه 
آزمايش و گواه نشان می دهد که اين مقدار در بین گروه ها معنادار نیست.

 جدول 4. تحلیلکوواریانستکمتغیرینمرههایپسآزموننمرةتربیتاقتصادیبابرنامةآموزشفلسفهبانمرههایهمپراشپیشآزمون

SSdfMSFSig2ηمنبع

٦4/851٦4/850/2٦0/٦50/002پيش آزمون

100/320/0000/٦5*839/501839/50برنامة آموزش فلسفه

3٦9/005773/80خطا

113259/00٦0کل

p > 0/001 *

چنان که در جدول 4 مشــاهده می شود، F محاسبه شده برای اثر پیش آزمون )0/26( از لحاظ آماری 
معنادار نیست. به بیان ديگر، نمره های پس آزمون تحت تأثیر نمره های پیش آزمون قرار نگرفته اند. اما اثر 
برنامــه آموزش فلســفه )F =100/32, p>0/001( پس از تعديل میانگین های دو گروه بر اســاس نمرة 

پیش آزمون، ازلحاظ آماری معنادار است.
ملاحظة میانگین های دو گروه نشــان می دهد که نمرة آزمودنی هــای گروه آزمايش در پس آزمون 
نسبت به گروه کنترل افزايش يافته است. ازاين رو می توان نتیجه گرفت که برنامة فلسفه برای کودکان 
و نوجوانان باعث افزايش مهارت شــناختی دانش آموزان در مؤلفه های تربیت اقتصادی شــده است. 
مقدار »مجذور اتا« نیز نشــان می دهد که حدود 65 درصــد واريانس مؤلفه های تربیت اقتصادی، از 

طريق برنامة فلسفه برای کودکان و نوجوانان تبیین می شود.
نتايج بررســی فرضیه ها: به منظور بررســی اثر برنامة فلســفه برای کودکان و نوجوانان بر افزايش 
مهارت های شــناختی دانش آموزان در مؤلفه های تربیت اقتصادی )اشتغال و بی کاری، ارزش اهمیت 
کار، همکاری و تعاون، کســب درآمد مشــروع، قناعت و مصرف بهینه، پرهیز از اســراف، کمک به 
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بررسی تأثیر برنامة فلسفه برای کودکان بر افزایش مهارت های شناختی دانش آموزان با استفاده از مؤلفه های تربیت اقتصادی سند تحول بینادین آموزش وپرورش

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

ديگــران و بخشــش(، از »روش تحلیل کوواريانس مانــکاوا )MANCOVA( چندمتغیری« به دلايل 
زير استفاده شد: 

1. بیش از يک متغیر وابسته را موردبررسی قرار می دهد.
2. اين روش درصدد کنترل اثر پیش آزمون بر نمره های پس آزمون است.

 بــه اين منظور نمرة کل پیش آزمون برنامة فلســفه برای کودکان و نوجوانــان به عنوان متغیر کمی 
)هم پراش( در نظر گرفته شد.

 جدول 5. تحلیلکوواریانسچندمتغیرینمرههایپسآزمونمؤلفههایتربیتاقتصادیباآموزشونمرههایهمپراشپیشآزمون

SSdfMSFsig2ηخرده مقياس هامنبع

ون
آزم

ش 
پي

10/88110/880/410/4٦0/01اشتغال و بی کاری
8/1818/180/810/520/009ارزش و اهميت کارکردن

23/45123/450/720/220/002همکاری در کارها
43/٦3143/٦30/490/390/02کسب درآمد مشروع

12/7٦112/7٦0/530/470/01قناعت
5/9815/980/230/٦30/009پرهيز از اسراف

8/1118/110/٦10/440/02بخشش

فه
س

 فل
ش

وز
 آم

مه
رنا

ب

159/220/0000/84*44٦2/50144٦2/50اشتغال و بی کاری
40/230/0000/7٦*1823/55911823/559ارزش و اهميت کارکردن

٦1/410/0000/٦8*252٦/471252٦/47همکاری در کارها
48/050/0000/٦4*3500/7313500/73کسب درآمد مشروع

143/٦90/0000/77*3441/7713441/77قناعت
88/220/0000/79*2227/٦912227/٦9پرهيز از اسراف

48/٦70/0000/81*٦44/241٦44/24بخشش

طا
خ

884/105724/40اشتغال و بی کاری
٦٦5/505721/23ارزش و اهميت کارکردن

887/٦05722/٦7همکاری در کارها
349/105712/50کسب درآمد مشروع

٦4٦/72723/95قناعت
٦81/752725/25پرهيز از اسراف

357/352713/23بخشش
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بررسی تأثیر برنامة فلسفه برای کودکان بر افزایش مهارت های شناختی دانش آموزان با استفاده از مؤلفه های تربیت اقتصادی سند تحول بینادین آموزش وپرورش

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

چنان که در جدول 5 ديده می شــود، F محاسبه شــده برای برنامة »آموزش فلسفه برای کودکان 
و نوجوانــان« بــر همــة مؤلفه های تربیت اقتصادی تأثیر داشــته اســت. با توجه بــه میانگین دو 
گــروه جــدول 1 گروه آزمايــش در تمامی هفت مؤلفة تربیت اقتصادی میانگین بیشــتری نســبت 
بــه گروه گواه به دســت آورده اند. ازاين رو می تــوان نتیجه گرفت که برنامة فلســفه برای کودکان 
و نوجوانــان باعث افزايش مهارت های شــناختی دانش آموزان در مؤلفه های هدف های ســاحت 
تربیت اقتصادی بوده اســت. همچنین مشــاهده می شــود که F محاسبه شــده برای اثر پیش آزمون 
بــر مؤلفه های تربیت اقتصادی ازلحاظ آماری معنادار نیســت. ازاين رو می تــوان نتیجه گرفت که 
تغییرات ايجادشــده در نمره های پس آزمون گروه آزمايش تحــت تأثیر نمره های پیش آزمون قرار 
نگرفته اســت. مقادير مجذور اتا نیز نشــان می دهند که برنامة آموزش فلسفه، 84 درصد اشتغال و 
بی کاری، 76 درصد ارزش و اهمیت کار، 68 درصد همکاری در کارها و تعاون،64 درصد کسب 
درآمد مشــروع، 77 درصد قناعت و مصرف بهینه،79 درصد پرهیز از اســراف و 81 درصد کمک 

به ديگران )بخشــش( را تبیین می کند.

ب( یافته ها در پردازش كیفی
در اين بخش، پاســخ های مصاحبه شــوندگان با توجه به میزان هم خوانی و هم پوشانی آن ها 
مقوله بنــدی و کدگذاری شــدند. بــرای تأيید و اثبات فرضیه ها با گروه آزمايش مصاحبه شــد و 
پاســخ مصاحبه شــوندگان مورد تجزيه وتحلیل قرار گرفت. نتايج نشــان دادند که برنامة فلســفه 
بــرای کودکان به افزايش مهارت های شــناختی در مؤلفه های تربیت اقتصادی، شــامل اشــتغال 
و بــی کاری، ارزش و اهمیت کار، همکاری و تعاون، کســب درآمد مشــروع، قناعت، پرهیز از 
اســراف و کمک به ديگران )بخشــش( منجر شــده اســت. بنابراين، فرضیه های پژوهش که بر 
اســاس آمار توصیفی و اســتنباطی تأيید شده بودند، در بخش کیفی پژوهش نیز مورد تأيید قرار 
گرفتند. هم پوشــانی پاســخ مصاحبه شــوندگان در مؤلفه های تربیت اقتصــادی در جدول های6 
)اشــتغال و بــی کاری(، 7 )ارزش و اهمیــت کار(، 8 )همکاری و تعاون در کارها(، 9 )کســب 
درآمد مشــروع يا روزی حلال(، 10 )قناعت(، 11 )پرهیز از اســراف( و 12 )کمک به ديگران( 

نشان داده شده است.
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بررسی تأثیر برنامة فلسفه برای کودکان بر افزایش مهارت های شناختی دانش آموزان با استفاده از مؤلفه های تربیت اقتصادی سند تحول بینادین آموزش وپرورش

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

 جدول 6. میزانهمخوانیوهمپوشانیپاسخمصاحبهشوندگان-اشتغالوبیکاری

مقوله اصلی 
یا محوری

مقوله 
تفاوت های همپوشانیفرعی

جزئی
تفاوت های 

توضيحات/ نمونه مصاحبهفراوان

ری
ی کا

 و ب
ال

تغ
اش

جایگاه
 شغل

19

٪95
-1

٪5

اکثریت اظهار داشتند: شغل دارای جایگاهی بالاست. منبع کسب درآمد و 
تأمین کنندة نیازهای فرد، خانواده و جامعه اســت. جامعه به انواع شغل ها نیاز 
دارد. معیار اهمیت شغل آن است که خلاف قانون نباشد و به جامعه و اقتصاد 

کشور صدمه نزند.

چه 
فعاليتی؟

20
٪100--

اکثریت معتقد بودند: تلاش و کوششی که به کسب درآمد و تأمین مخارج 
زندگی منجر می شود، فعالیتی بدنی و فکری برای تولید کالا و کسب درآمد، 

خدمت به مردم و جامعه.

دست فروشی 
و مسافرکشی 
به عنوان شغل

19
٪95-1

٪5

اکثریت معتقد بودند: هم فعالیت اســت و هم منبع درآمد انسان. هر شغلی 
که خلاف قانون نباشد، قابل احترام و موردنیاز جامعه است. در صورت نداشتن 

کار ثابت، دست فروشی و مسافرکشی از شغل های خلاف قانون بهتراست.

فروش 
کالای 

قاچاق شغل 
محسوب 
می شود؟

19
٪95-1

٪5

اکثریت معتقد بودند: کاری که خلاف قانون و نامشــروع اســت، به اقتصاد 
کشور صدمه می زند، مجازات در پی دارد، باعث ضرر زدن به دیگران می شود 
و اختلافات خانوادگی وبی خانمان شدن و نیز زیان های مادی و جانی بسیاری 

به دنبال دارد.

بی کاری و 
تنبلی و 
نتيجة آن

 برای جامعه

15
٪75-5

٪25

اکثریت پاســخ دادند: بــی کاری یکی از عوامل عقب ماندگــی، فقر و رکود 
اقتصادی است. شــخص بی کار، انگیزه ای برای تلاش ندارد و چون در تأمین 
نیازهای خود ناتوان است، سربار دیگران می شود و عزت نفس خود را از دست 
می دهد. به همین سبب زمینة گرایش به کارهای خلاف در او قوت می گیرد. 

بی کاری مانع پیشرفت و شکوفایی جامعه می شود.

بی کاری و 
پيشرفت و 
شکوفایی

18
٪90-2

٪10

اکثریت اظهار داشتند: فرد بی کار سربار دیگران است و به سمت کار خلاف 
می رود، ازاین رو؛ امنیت کشور آســیب می بیند. بی کاری باعث کاهش درآمد 

می شود.
درصد کمی هم اعتقاد داشتند: افرادی کاردارند ولی چون کار را به درستی و 
با مهارت انجام نمی دهند، باعث می شود که کار پیشرفت چندانی نداشته باشد.

بی کاری
 باعث 

عقب ماندگی

20
٪100--

همه پاســخ دادند: با بی کاری اقتصاد کشــور به هم می خورد. اگر تلاش و 
کوشــش نباشد، پیشرفتی هم در کار نیست. پیشرفت نکردن به عقب ماندگی 
منجر می شود. افراد به سمت کار خلاف می روند، کشور به ورطة رکود می افتد، 

فقر بیشتر و تولید کمتر می شود.

علت 
بی کاری

15
٪75-5

٪25

اکثریت پاســخ دادند: علل بی کاری، زیاده خواهی فــرد و قبول نکردن هر 
کاری، نبود کار مناســب برای افراد متخصص، حمایــت نکردن دولت و نیاز 

نداشتن بازار کار به جذب افراد جدید است.
درصد کمی هم جواب دادند: تا فرد مهارتی نداشــته باشد، نمی تواند شغلی 

داشته باشد.

درک نکردن 
لذت 

رشد و 
پيشرفت 

جامعه

20
٪100--

همه اظهار داشــتند: فــرد بی کار درکی از زندگی ندارد و به مرور افســرده 
می شود. بنابراین لذت رشد و پیشرفت کشور را درک نمی کند. پیشرفت کشور 
بر اســاس تلاش تحقق می یابد؛ ازاین رو، کسی که در آن سهیم نباشد درکی 
از نتیجه تلاش ندارد، با بی کاری رشد و پیشرفتی وجود ندارد، اگر فرد شغلی 
نداشته باشد، ناامید است و نسبت به جامعه و کشور بی تفاوت می شود و دیگر 

چیزی برای او مهم نیست.

8/34٪-91/٦٦٪ميانگين
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ی
لم

 ع
یة

شر
ن

 جدول 7. میزانهمخوانیوهمپوشانیپاسخمصاحبهشوندگان-ارزشواهمیتکارکردن
مقولة اصلی 

یا محوری
مقولة 
تفاوت های هم پوشانیفرعی

جزئی
تفاوت های 

توضيحات/ نمونه مصاحبهفراوان

دن
کر

ار 
ت ک

مي
 اه

ش و
رز

ا

علاقه 
شغلی

15
٪75

5
٪25

-
اکثریت بیان کردند: معلمی شــغل انبیا، کار نیمه وقت مناســب برای خانم ها، 
دارای هیجان و تنوع شغل، دفاع از حق دیگران، دارای حفاظت و امنیت شغلی و 

کمک به نیازمندان است.

کار را 
تمام 
نکردن

13
٪٦5

-
7

٪35

 ٦ نفر عنوان کردند: تا حالا برای آن ها پیش نیامده است.
 7 نفر عنوان کردند: در هر شــرایطی کار را تمام می کنند و بعد به ســراغ کار 

دیگر می روند.
 بقیه، با دلایل خاص خود، کار را رها می کنند. مانند کاری را که دوست ندارم 

تا آخر ادامه نمی دهم.

کار سخت
17
٪85

1
٪5

2
٪10

 اکثریت عنوان کردند: با سعی و تلاش، کمک گرفتن از دیگران، علاقه به کار و 
توکل به خدا آن را ادامه می دهند.

 2 نفر عنوان کردند: ادامه نمی دهند.
 1 نفر هم عنوان کرد: بستگی دارد به اینکه علاقه داشته باشم یا نه.

علت 
انتخاب 

شغل

18
٪90

-
2

٪10

 گروهی اظهار داشــتند: جایگاه شــغلی، استعداد، شــرایط خانوادگی، محیط 
زندگی، علاقه، درآمد خوب و مشروع علت های انتخاب شغل هستند.

 تعدادی می گفتند: با جدیت و تلاش درس می خوانند و شغلشــان را بر اساس 
رشته ای که قبول شده اند، انتخاب می کنند.

ارزش 
شغل

20
٪100

--
 همه گفتند: تأمین کنندة نیاز خــود و خانواده، روزی حلال، خدمت به مردم، 

رضای خداوند و مردم، و خلاف قانون نبودن.

9٪٦٪83٪ميانگين

 جدول 8. میزانهمخوانیوهمپوشانیپاسخمصاحبهشوندگان-همکاریوتعاوندرکارها

مقولة اصلی 
یا محوری

مقولة 
تفاوت های هم پوشانیفرعی

جزئی
تفاوت های 

توضيحات/ نمونه مصاحبهفراوان
ها

کار
در 

ن 
عاو

و ت
ی 

کار
هم

همکاری 
تا چه 
اندازه؟

17
٪85

3
٪15

-
 اکثریت بیان کردند: در حد توان کمک می کنیم چون مسئولیت داریم.

 3 نفر هم به صورت مشروط جواب دادند: اگر به فرد و خانواده اش آسیب نرساند 
و در حد علم و تخصص فرد باشد همکاری صحیح است.

ادامه ندادن 
همکاری

18
٪90

-
2

٪10

 5 نفر عنوان کردند: تاکنون برای آن ها پیش نیامده است.
 13 نفر هم عنوان کردند: اگر قبول کردیم که در کاری همکاری داشته باشیم، 

تا پایان کار ادامه می دهیم.
 2 نفر بیان کردند: اگر نتیجة کار مشــخص نباشــد و یا طرف مقابل همکاری 

نکند، ادامه نمی دهیم.

همکاری با 
چه کسانی؟

17
٪85

-
3

٪15

 گروهی بیان داشتند: با دوســتان و آشنایان، آنان که توان انجام کار را دارند. 
مسئولیت پذیر باشند، همکاری می کنیم.

گروهی دیگر گفتند: هم رأی و هم عقیده و سازگار با روحیات ما باشند.

نظر دادن در 
کارها

15
٪75

4
٪20

1
٪5

 اکثریت پاســخ دادند: فرقی ندارد که چه مسئولیتی دارند و در چه جایگاهی 
قرار دارند، بلکه مهم کار گروهی و موفقیت و پیشرفت در کار موردنظر است.

همکاری 
در چه 

کارهایی؟

14
٪70

2
٪10

4
٪20

 اکثریت اظهار داشــتند: اگر به کاری علاقه نداشــته باشیم، قبول نمی کنیم 
چون اگر علاقه نباشــد انگیزه ای هم نخواهد بود و موفقیت و پیشــرفتی در کار 

نخواهد بود.
 2 نفر عنوان کردند: در برخی مواقع مجبوریم کارهایی را که علاقه نداریم انجام 

دهیم چون از وظایف ماست.

10٪9٪81٪ميانگين
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ی
لم

 ع
یة

شر
ن

 جدول 9. میزانهمخوانیوهمپوشانیپاسخمصاحبهشوندگان–کسبدرآمدمشروع
مقوله اصلی 

یا محوری
مقولة 
تفاوت های هم پوشانیفرعی

جزئی
تفاوت های 

توضيحات/ نمونه مصاحبهفراوان

ل(
حلا

ی 
وز

 )ر
نی

انو
و ق

ع 
رو

ش
ه م

 را
 از

مد
درآ

ب 
س

ک

کسب درآمد
17
٪85

3
٪15

-
- اکثریــت جواب دادند: کارهایــی را باید انتخاب کرد که 
درآمد مشــروع داشــته باشــند و کار خلاف قانون نباشند. 
نمی شــود از هر راهی درآمد کسب کرد؛ مثل قاچاق، فروش 

مواد مخدر، دزدی و ...

کسب درآمد 
مشروع

20
٪100

--
همه توافق داشــتند: درآمد باید حاصل دســترنج انسان 
و تلاش او باشــد، از کار او راضی باشــند، رعایت دستورات 
اسلامی، لحاظ شود. درست و قانونی باشد و حق کسی ضایع 

نشود.

راه به دست 
آوردن درآمد 

مشروع

1٦
٪80

4
٪20

-

- اکثریت پاســخ دادند: درآمد انسان باید از خریدوفروش 
قانونی و مشــروع به دســت آید. درآمد باید حاصل تلاش و 
دســت رنج انسان باشد و یا طبق دســتورات شرعی و دینی 

به دست آید.
ارث، هدیه یا جایزه، و برنده شــدن در قرعه کشــی ها هم 

دستاوردهای مشروع هستند که به فرد می رسند.

-11.٦7٪88.33٪ميانگين

 جدول 10. میزانهمخوانیوهمپوشانیپاسخمصاحبهشوندگان–قناعت
مقولة اصلی 

یا محوری
مقولة 
تفاوت های هم پوشانیفرعی

جزئی
تفاوت های 

توضيحات/ نمونه مصاحبهفراوان

ت
ناع

ق

خرید بدون 
برنامه ریزی

14
٪70

-
٦

٪30

- اکثریت گفتند: باعث مصرف گرایی و اسراف می شود. شاید 
بدون اســتفاده بماند و خراب شــود. در خرید لوازم ضروری و 

موردنیاز باید در اولویت باشند.

نحوة استفاده 
از اموال خود 

و دیگران

15
٪75

-
5

٪25

- اکثریــت پاســخ دادند: ما در قبال امــوال خود و دیگران 
مســئولیم تا آســیب نبینند و باعث ضرر نشود. ما به یکدیگر 
نیازمندیم و باید به هم کمک کنیم تا آن ها هم نسبت به اموال 

ما احساس مسئولیت کنند.
- عده ای هم عنوان کردند: هر کسی خودش مسئول است و 

باید مراقب اموال خود باشد.

خرج کردن 
پول توجيبی

18
٪90

-
2

٪10

- اکثریت گفتند: فرد باید برنامه ریزی داشته باشد و پس انداز 
کنــد تا در مواقع لزوم مصرف کند. او باید طبق نیاز خرج کند 

تا محتاج دیگران نشود.
- عده ای هم عنوان کردنــد: گاهی ما چیزی نیاز داریم که 
مجبور می شویم تمام پس اندازمان را خرج کنیم. از چیزی که 

خوشمان بیاید، حتماً خریداری می کنیم.

استفاده 
از امکانات 

خانواده

19
٪95

-
1
٪5

اکثریت پاسخ دادند: ما باید درست مصرف کنیم چون حق 
همة خانواده اســت. با زحمت و هزینه تهیه شده اند، پس باید 
از آن ها به خوبی مواظبت کرد تا خراب نشود و مجبور به خرید 
دوباره آن ها نشــویم و خانواده مجــدداً متحمل هزینة اضافی 

نشود.

احساس 
قناعت

17
-٪85

-
3

٪15

- اکثریــت معتقد بودند: با قناعت کردن احســاس خوب، 
خوشــحالی، آرامش و وجــدان راحت خواهیم داشــت چون 

نیازمند دیگران نمی شویم.
- عده ای هم بیان کردند: احساس خاصی نداریم.

17٪-83٪ميانگين
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ی
لم

 ع
یة

شر
ن

 جدول 11. میزانهمخوانیوهمپوشانیپاسخمصاحبهشوندگان–پرهیزازاسراف
مقولة اصلی 

یا محوری
مقولة 
تفاوت های همپوشانیفرعی

جزئی
تفاوت های 

توضيحات/ نمونة مصاحبهفراوان

ف
سرا

ز ا
ز ا

هي
پر

مکان 
و 

نوع 
غذا 

خوردن

15
٪75

3
٪15

2
٪10

اکثریت معتقد بودند: غذای ســالم و بهداشــتی مهم است و سلامتی مهم تر از 
هر چیزی است.

3 نفر هم معتقد بودند: برای آن ها فرقی ندارد غذا از کجا تهیه می شود، غذا باید 
خوش مزه و سالم باشد.

2 نفر دیگه هم بیان کردند: در رستوران های خوب و گران قیمت، غذاهای خوب 
و سالم و بهداشتی تهیه می شود.

خرید 
وسایل

14
٪70

3
٪15

3
٪15

اکثریت معتقد بودند: کیفیت و ماندگاری وسایل و زیبایی آن ها مهم است.
3 نفر عنوان کردند: شاید کسی توان خرید آن ها را نداشته باشد.

3 نفر هم عنوان کردند: بهترین و گران قیمت ترین وسایل را می خریم چون دلیل 
بر بهتر بودن جنس است و نشانة شخصیت و باکلاس بودن است.

برگزاری 
مهمانی

15
٪75

1
٪5

4
٪20

اکثریت معتقد بودند: غذای ســاده تر باعث می شــود لذت مهمانی بیشتر باشد. 
مهمانی به منظور دیدار و دور هم بودن اســت، نه غــذای آن چنانی خوردن. مهم 

صمیمیت در مهمانی است.
1 نفر هم عنوان کرد: چند نوع غذا بر ســر ســفره باشــد، اما با هزینة کم که 

اسراف نشود.
4 نفر هم عنوان کردند: اگر بهترین مهمانی را داشته باشیم، به کسی ضرر نمی زنیم.

زیاده روی 
در بخشش

15
٪75

-
5

٪25

اکثریت معتقد بودند: باعث ضرر و صدمه به خود فرد می شود. امکان دارد آن ها 
سوءاستفاده کنند. زیاده روی در هر کاری نادرست است.

عده ای هم عنوان کردند: اگر نیازمند واقعی باشــد و ما نیز توان بخشش داشته 
باشیم این کار را انجام می دهیم، زیرا ثوابش بیشتر است.

17.5٪8.75٪73.75٪ميانگين

 جدول 12. میزانهمخوانیوهمپوشانیپاسخمصاحبهشوندگان،کمکبهدیگران
مقولة اصلی 

یا محوری
مقولة 
تفاوت های همپوشانیفرعی

جزئی
تفاوت های 

توضيحات/ نمونة مصاحبهفراوان
ان

گر
 دی

 به
ک

کم

کمک به 
دیگران

18
٪90

-
2

٪10

 اکثریــت پاســخ دادند: در حد تــوان کمک می کنند، چون بنــی آدم اعضای 
یکدیگرند. شــاید ما هم روزی نیازمند شــویم. احساس مســئولیت در برابر هم، 

دلسوزی و درک موقعیت آن ها ازجمله دلایل کمک به دیگران بود.
 درصد کمی هم عنوان کردند: بستگی دارد که مشکل برای چه کسی باشد، زیرا 

ما به هر کسی کمک نمی کنیم.

کمک به 
دیگران 
تا چه 
اندازه

13
٪٦5

1
٪5

٦
٪30

 اکثریت پاسخ دادند: در هر حال کمک می کنیم، چون دوست داریم، برای ثواب 
آن کمک کنیم و وظیفة انسانی است. امکان دارد، برای ما هم پیش بیاید. در حد 

وسعمان کمک می کنیم.
1 نفر هم عنوان کرد: اگر طرف مقابلم آدم خوبی باشد و دوستش داشته باشم، 

کمک می کنم.
٦ نفــر هم عنوان کردنــد: با این کمک به خودمان ضرر می زنیم و به مشــکل 

برمی خوریم. یا اینکه: ما که درآمدی نداریم نمی توانیم زیاد کمک کنیم.

علت 
کمک به 
دیگران

1٦
٪80

3
٪15

1
٪5

اکثریت جــواب دادند: به خاطر ثواب و لذت کمک کردن، خوش حالی دیگران، 
خشنودی خدا، داشتن حس خوب، حس مسئولیت پذیری و انسان دوستی.

3 نفر هم بیان کردند: به خاطر دلسوزی و حس غرور کمک می کنیم.

کمک 
به چه 
کسانی؟

11
٪55

-
9

٪45

اکثریت اظهار کردند: به همه کمک می کنیم چون همه انســانیم و حس کمک 
کردن در درونمان وجود دارد، واقعاً نیازمند کمک ماست، شاید برای ما هم پیش 

بیاید، دلیل کمک ما درک موقعیت فرد، وظیفه انسانی و رضای خداوند است.
- تعدادی گفتند: فقط به دوســتان و آشــنایان کمک می کنیم چون مطمئن 

نیستیم، نمی توانیم به غریبه ها کمک کنیم.

522.5٪72.5٪ميانگين
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ی
لم

 ع
یة

شر
ن

بحث و نتیجه گیری
بــا توجه بــه میانگین دو گــروه آزمايش و گواه، گــروه آزمايش در هفــت مؤلفه تربیت 
اقتصادی، شــامل: اشــتغال و بی کاری، ارزش و اهمیت کار، همکاری و تعاون، کسب درآمد 
مشــروع، قناعت و مصرف بهینه، پرهیز از اســراف و کمک به ديگران )بخشش( که به روش 
»آموزش فلسفه برای کودکان و نوجوانان« انجام شده است میانگین بیشتری نسبت به گروه 
گواه به دســت آوردند. يافته های اين پژوهش در دو شــیوة کمّی و کیفی نشــان داد: مشارکت 
دانش آموزان در برنامة فلســفه برای کودکان و نوجوانان بر رشد مهارت های شناختی آنان در 

ارتبــاط با مؤلفه های تربیت اقتصادی موجود در ســند تحول آموزش وپــرورش تأثیر دارد.
به طورکلــی، نتايج به دســت آمده از پژوهــش حاضر و پژوهش های انجام شــدة قبلی در 
خصوص برنامة »آموزش فلسفه به کودکان و نوجوانان« نشان می دهد: به کارگیری برنامة فلسفه 
برای کودکان و نوجوانان موجب ارتقای انگیزش بیشتر دانش آموزان در فرايند ياددهی-يادگیری 
می شود. نتايج جانبی اجرای اين برنامه: افزايش روحیة کاوشگری، مشارکت وهم فکری گروهی 
بین دانش آموزان است. همچنین درافزايش مهارت های ارتباطی، همچون رعايت نظم و احترام 
متقابل در بحث گروهی، يادگیری روش های گفت وگو )گوش دادن فعال(، کاهش و تصحیح 
برخی از رفتارهای نابهنجار )تمسخر نظرات ديگران، قطع سخن ديگران(، افزايش سعة صدر، 
توانايی ارزيابی، قضاوت صحیح و پرهیز از پیش داوری عجولانه، تفکر قبل از سخن گفتن، 
پرسش گری و پاسخ دادن هدايت شده، تعامل و ارتباط مطالب درسی با زندگی روزمره )مدرسه 
زندگی(، تفکر و لمس مشکلات واقعی و عینی، آينده نگری، مهارت های زندگی )صرفه جويی، 
پس انداز، برنامه ريزی در خريد(، افزايش حس تعهد، حس نوع دوســتی، مسئولیت نسبت به 

ديگران، قدرت تمیز و مقايسه، گسترش دايرة لغات و افزايش اطلاعات عمومی کمک می کند.
طراحان و برنامه ريزان آموزشــی و نیز معلمان بايد تلاش کنند، بر مبنای رويکرد فلسفه 
برای کودکان و نوجوانان و با رويکرد بومی، دانش آموزان را با مسائل مختلف مواجه سازند 
به نحوی که آنان با نظم فکری درباره مسئله موردنظر تحقیق کنند و يافته های خود را توضیح دهند، 
آنچه را که فکر می کنند درست است بدون واهمه و نگرانی بیان و از آن دفاع کنند. به طورکلی 
برنامة فلسفه برای کودکان و نوجوانان با رويکرد بومی بر فعال بودن يادگیرنده تأکید دارد. معلم 
بايد با فراهم کردن فرصت های يادگیری، ذهن شاگرد را از وضعیت تعادل موجود خارج سازد 
تا دانش آموز خود، از راه تعادل جويی به تعادل جديد دســت يابد. به عبارت ديگر، غايت اين 
برنامه همان ايجاد موقعیت جديد و مبهم، طرح مسئله و مواجهه با چالش است تا از اين طريق 

روحیة پرسش گری و پژوهش، و قدرت خلاقیت، ابداع و کشف در دانش آموز پرورش يابد.
بدون شک آموزش و توسعة اقتصادی بر يکديگر تأثیر و تأثر متقابل دارند. توسعة آموزش 
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باعث توســعة اقتصادی می شــود و توســعة اقتصادی می تواند در قالب برنامه های آموزشی 
اثرگذار باشــد و پیشرفت جامعه را ممکن ســازد. نکتة مهم آن است که هريک از دوره های 
آموزشی و نوع آموزش، اثر خاصی بر روند توسعة اقتصادی خواهد داشت، ازاين رو آموزش 
مفاهیم اقتصادی بايد از زمان کودکی آغاز شود و به تدريج در آنان پرورش يابد و نهادينه شود. 
يکی از نهادهای مهمی که می تواند در اين زمینه مؤثر واقع شــود »مدرســه« اســت. مدرسه 
می تواند با ايجاد زمینه های مناســب روحیه گذشت، فداکاری، بخشش، ايثار، تعاون، قناعت، 
پرهیز از اســراف، کمک به ديگران )بخشــش( و ... را در آنان پرورش دهد. بنابراين والدين 
و مربیــان بايد کودکان را به گونه ای تربیت کنند که بتواننــد در دنیای پیچیدة کنونی، در زمینة 
مسائل اقتصادی شخصی و نیز مسائل کلان اقتصادی در عرصة جامعه درک صحیح، قضاوت 

درســت و رفتاری مســتدل و عقلانی داشته باشند و در امور اقتصادی مشارکت فعال کنند.

پیشنهادها:
è در اين پژوهش، مشــارکت کنندگان دانش آموزان دختر بودند. پیشــنهاد می شود، 
پژوهشــی در مورد آزمودنی های پســر و دختر توأماً انجام شود تا بتوان نتايج را 

برای هر دو جنس بررسی و با هم مقايسه کرد.
è در اين پژوهش، مشــارکت کنندگان غالباً از طبقة متوســط جامعه بودند. پیشنهاد 
می شود اين پژوهش برای دانش آموزانی که از طبقات مختلف اجتماعی-به ويژه 

متعلق به طبقة مرفه و فقیر جامعه هستند- اجرا شود.
è اين برنامه برای ساير مؤلفه های ساحت اقتصادی سند تحول به کار گرفته شود.
è اين برنامه برای تحقق هدف های ساحت های شش گانة سند »مبانی نظری تحول 

بنیادين نظام تعلیم وتربیت رسمی عمومی« اجرا شود.
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مشارکت نوعی پيوند چندسویه، ســازنده و سودمند ميان افراد است که در آن به اصل برابری 
انسان ها توجه می شود. مشارکت در عرصه های گوناگون، به ویژه در آموزش وپرورش، دارای اهميت 
و ضرورت فراوانی است. به گونه ای که محور اصلی توسعة هر کشوری مشارکت در آموزش وپرورش 
است. بر اساس تحقيقات موجود، مشارکت فرابخشی در ورزش دانش آموزی با وجود فواید و ضرورت 
فراوان، وضعيت رضایت بخشی ندارد و با موانع متعددی روبروست. از این رو پژوهش حاضر با هدف 
اولویت بندی موانع مشارکت های فرابخشی در ورزش دانش آموزی، با استفاده از »روش کيفی دلفی و 

غربال گری فازی« و »روش کمّی مدل سازی ساختاری تفسيری« انجام شد.
تحقيق حاضر از نظر هدف کاربردی، و از نظر گردآوری داده ها توصيفی از نوع پيمایشــی است. 
برای انجام پژوهش ابتدا با اســتفاده از روش کيفی دلفی فهرستی از موانع مشارکت فرابخشی )14 
مقوله( در ورزش دانش آموزی از طریق تحليل محتوای ادبيات موجود و 15 مصاحبة انجام شــده با 
خبرگان استخراج شد و با استفاده از روش غربال گری فازی موانع مورد تأیيد خبرگان مشخص شدند 
)12 مقوله(. سپس با استفاده از روش کمّی مدل سازی ساختاری- تفسيری، روابط بين موانع مشارکت 
MIC-  تعيين و به صورت یکپارچه تحليل شــدند. در نهایت به منظور خوشه بندی موانع از »روش
MAC« استفاده شد. نتایج نشان دادند که اسناد »بالادستی« و »ناآگاهی« با ميزان قدرت نفوذ 12 و 
قدرت وابستگی 6، از تأثيرگذارترین موانع مشارکت های فرابخشی در ورزش دانش آموزی به حساب 
می آیند. بنابراین با اصلاح اسناد بالادستی و افزایش سطح آگاهی جامعه، با استفاده از ظرفيت رسانه، 

روحانيون و افراد مشهور و معتمد محل می توان بسياری از موانع مشارکت را برطرف کرد.

اولویت بندی موانع مشارکت های 
فرابخشی در ورزش دانش آموزی 

با استفاده از مدل ساختاری تفسیری

روش دلفی، مشاركت، مدل سازی ساختاری- تفسیری، ورزش تربیتیكلید واژه ها:
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مقدمه و بیان مسئله
حضور مداوم چند میلیون دانش آموز در مدرســه ها سرماية بسیار ارزنده و گران بهايی است که 
در اختیار وزارت آموزش وپرورش قرار دارد )نســترن بروجنی، نســترن بروجنی و هنری، 1395(. 
ســلامت اين قشــر عظیم نقش مهمی در پیشــبرد توســعة آتی کشــور دارد )حفظ اللسان، 1395(. 
ورزش تربیتــی به عنــوان قاعده و زيربنای هــرم ورزش، با هدف قــرار دادن جامعة دانش آموزی، 
يکی از جنبش های تأثیرگذار در توســعة ســلامت و گســترش ســبک زندگی فعال به شمار می آيد 
)زرکی، 1393(. اجرای صحیح برنامه های ورزشی، ضمن کمک به حفظ سلامت روحی و جسمی 
دانش آموزان، به بدن و ذهن آن ها شکل می دهد و زمینة پیشرفت کلی آن ها را در حوزه های متفاوت 
فراهم می ســازد که ســرمايه گذاری در آن می تواند موجب کاهش هزينه ها در بخش های بهداشــت 
و درمان، مبارزه با مفاســد اجتماعی و پايین آوردن ســطح ناهنجاری های فردی و اجتماعی شــود 
)حیدری فرد و شــريفیان، 1396(. از طرف ديگر ورزش و فعالیت های مرتبط با آن برای مشــارکت 
جامعه در امور خیريه چه به صورت کمک های مالی و چه به عنوان نیروهای داوطلب، بسیار جذاب 
هستند. زيرا از طريق آن هم مشارکت در ورزش و هم مشارکت در امور خیريه به صورت هم زمان 

اتفاق می افتد )وودا، اسنلگروب و دنی لکوکا1، 2010(.
ماهیــت فعالیت هــای آموزش وپرورش، بودجه ناکافــی آن و نیازهای متنــوع و متعدد ورزش 
دانش آمــوزی، مشــارکت همة عناصــر و عوامل جامعه را ايجــاب می کند. بايد اذعان داشــت که 
مدرســه ها بدون مشــارکت درون و برون سازمانی نمی توانند مســائل خود را به طور کامل حل کنند 
)اســلیتر2، 2008(. حتی، برخی از انديشمندان، محور اصلی توسعة هر کشوری را بر پايه مشارکت 
در آموزش وپرورش می دانند )هوشــمند و فولادی، 1394(. با وجود اين موضوع، يکی از مســائل 
اساســی آموزش وپرورش در بســیاری از کشــورهای جهان نبود مشــارکت فراگیر جامعه در امور 
مدرســه اســت. در ايران نیز، مشــارکت مردم به امور مذهبی، مراسم عروســی و ساخت مسجد و 
مدرســه محدود شده است و از حوزة سلامت و ورزش دانش آموزی غفلت شده است )يزدان پناه، 

.)1385
گرچــه مشــارکت می تواند بهــره وری را بالا ببرد و بــه بهبود روابط کار کمک کنــد )جهانیان، 
1389(، در بســیاری از موارد، مشارکت در مدرسه ها، به واســطه نگاة خانواده ها از جنبه های مالی 
)زنجانی زاده، دانائی ســیج و ســلیمی نژاد، 1390(، نحوة برخورد مســئولان مدرســه )تاجبخش، 
1374(، ناتوانــی در بهره برداری از ظرفیت های ســازمان های غیردولتی و اعتماد ناکافی مديران به 
مردم )گوهری، جمشــیدی، امین بیدختی، 1394(، باعث نگرانی و مانع مشــارکت آن ها شده است. 
ايوان رساس3 )2009( در يک مطالعه موردی، درآمد پايین و شرايط بد اقتصادی، تفاوت های زبانی 
و فرهنگی والدين، ديدگاه منفی معلمان نسبت به فرهنگ و صلاحیت والدين و مواردی از اين قبیل 
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را موانع مشارکت اولیا برشمرده است.
بلیک هورانی، استرينگر و باکر4 )2012( و اسمیت، دريسن، اسلويتر و اسلیگرز5 )2007( مهم ترين 
موانع مشارکت در آموزش وپرورش را؛ شناخت نداشتن اولیا از اهداف و کارکردهای مدرسه، تغییرات 
ســريع برنامه های درســی و آموزشی، شناخت نداشــتن والدين و ناتوانی آن ها در تطبیق با برنامه ها، 
کمبود وقت والدين، شاغل بودن، فاصلة زياد از مدرسه و درگیربودن با کارهای روزمره، ساختار نظام 
آموزشــی کشور، وضعیت نامناســب اقتصادی خانواده ها، ناآگاهی والدين از پیامدها، نتايج احتمالی 
و فوايد مترتب بر امر مشــارکت در مدرســه ها و فقدان تبلیغات مناسب توسط رسانه های عمومی در 
ترويج فرهنگ مشــارکت در مدرسه ها بیان کرده اند. برخی تحقیقات، موانع مشارکت خیرين را رواج 
دنیاگرايی، اجازه ندادن خیرين به دخالت در ادارة مدرســه ای که خود ســاخته يا تجهیز کرده اند، نبود 
روحیة تعاون، نبود تجلیل مناســب از خیرين، فقدان الگوی مناســب، عدم تبلیغات مناسب، کم شدن 
درآمد مردم، موانع اداری خارج از حیطة آموزش وپرورش، نبود اطلاع رســانی مناسب، فقدان احترام 
مناسب به خیرين از طرف مسئولان و کم شدن روحیة ديگرخواهی )علیزاده، 1387( کمبود تبلیغات، 
اطلاع رسانی و تشويق مردم، ناآشنايی مردم با نحوة مشارکت و تأثیر آن، نبود فرهنگ سازی در زمینة 
مشــارکت، بی اعتمادی مردم نسبت به برخی خیرين، توجیه نشدن مردم از نظر شرعی، پشت گرمی به 
اعتبارات دولتی و نقص در قانون تحصیل رايگان و احساس طلب از دولت، عدم وجود برنامه ريزی 
منظم و تشکیلاتی در نهادهای پیگیر و کمبود نیروی انسانی متخصص در زمینة مشارکت های مردمی 
)آقازاده، 1391(، کمی اطلاعات، عدم احساس نیاز و مسائل سازمانی )مادن6، 2006(، اهمیت ندادن 
به ورزش، مســائل مربوط به ارتباطات و مســائل مربوط به تجربه و نارضايتی عنوان کردند )شاپیرو، 

گیانولاکیس، دراير و وانگ7، 2009(.
برخی تحقیقات نیز به طبقه بندی موانع مشــارکت پرداختند و دســته بندی های قانونی، انگیزشی و 
مديريتی )داودی، 1391(، اجرايی، فرهنگی و ســاختاری )اوکلی و مارســدن8، 1984/1370(، فکری و 
نگرشی، ســاختاری و انسانی و موانع درونی و بیرونی )قاسمی پويا، 1380(، و موانع قانونی »اجرايی، 
اعتقادی، فرهنگی« اجتماعی و موانع مربوط به خود ورزش )حیدری فرد و شريفیان، 1396 ص. 1( را 
ارائه کرده اند. اين در حالی است که فیلو و همکاران بیان می کنند که مشارکت در ورزش و رويدادهای 
ورزشــی فرصت مناســبی برای حضور خیرين اســت تا از طريق مرتبط کردن خود با ورزش بتوانند 

محبوبیت خود را افزايش دهند و عوايد زيادی از اين طريق کسب کنند )فیلو، فانک و برين9، 2010(.
اهمیت نقش خیرين و مشارکت فراگیر جامعه در ورزش دانش آموزی وقتی آشکارتر می شود که 
در نظر داشــته باشیم ايران جزو کشورهای درحال توسعه اســت که علاوه بر انقلاب، جنگ تحمیلی 
و تحريــم اقتصــادی بین المللــی، تحولات درونی شــگرفی در فرهنــگ و مدنیــت را تجربه می کند 
)حیدری فرد و شــريفیان، 1396(. بنابراين با توجه به رشــد جمعیت و کمیابی منابع، استفادة بهینه از 
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منابع موجود و ايجاد منابع تازه از طريق خیرين از اهمیت زيادی برخوردار است. تجارب اداره های 
آموزش وپرورش، نشان می دهند، با وجود اهمیت و فوايد مشارکت در ورزش دانش آموزی، در حال 
حاضر مشــارکت فرابخشــی وضعیت رضايت بخشــی ندارد و با موانع متنوع و متعددی روبروست. 
بعضی معتقدند که اين مشــکلات به ســاختارهای نظام آموزشــی کشــور برمی گــردد و برخی ديگر 
ناآگاهی خانواده ها از فوايد مشــارکت در امر آموزش و توسعة سلامتی، بی اعتمادی، نداشتن انسجام 
اجتماعی و شکاف های اجتماعی را در کاهش مشارکت مؤثر می دانند. با توجه به ويژگی های خاص 
آموزش وپرورش آنچه حائز اهمیت اســت، بررســی موانع مشــارکت در آموزش وپرورش به صورت 

ويژه و با استفاده از افراد متخصص و باتجربه در حوزة ورزش دانش آموزی است.
مرور مطالعات گذشــته نشــان می دهد که تاکنون پژوهش جامعی در مورد مشــارکت در ورزش 
دانش آمــوزی انجام نگرفته و پژوهش های صورت گرفته بیشــتر معطــوف به کلیت آموزش وپرورش 
و آن هم محدود به کمک های مالی بوده و از ســاير حوزه های مشــارکت غفلت شــده است. بنابراين، 

مطالعة حاضر به دنبال پاسخ به دو سؤال محوری زير است:
1. موانع توسعه مشارکت فرابخشی در ورزش دانش آموزی در ايران چیست؟

2. چگونه می توان اين موانع را اولويت بندی کرد؟

روش پژوهش
پژوهــش حاضــر از نظر هدف گذاری کاربردی و از نظر روش شناســی به صورت توصیفی- تحلیلی 
است. در روند تهیه و تولید داده ها ابتدا موانع مؤثر مشارکت فرابخشی در ورزش دانش آموزی با استفاده 
از بررســی محتوای نظری، نظرات خبرگان، شامل اســتادان، مسئولان و دبیران تربیت بدنی و کارشناسان 
تربیت بدنی اداره ها از طريق روش دلفی شناســايی شــدند. برای تجزيه وتحلیل اطلاعات از مدل ســازی 
تفسیری-  ساختاری بهره گرفته شد. روش دلفی و نیز روش مدل سازی تفسیری- ساختاری ايجاب می کند 
که اطلاعات از خبرگان و متخصصان دريافت و تحلیل شود. برای انتخاب تیم دلفی و تیم »ISM« از روش 
نمونه گیری هدفمند استفاده شد. معیارهای انتخاب خبرگان تسلط نظری، تجربة عملی، تمايل و توانايی 
مشارکت در پژوهش و دسترسی است. نکتة قابل توجه در تعیین تعداد خبرگان، کسب اطمینان از جامعیت 
ديدگاه های مختلف در پژوهش است. تعداد خبرگان شرکت کننده در مقالات ساختاری- تفسیری بین 14 

تا 20 نفر است )فیسال، بنوت و شانکار10، 2010؛ رامش، بنوت و شانکار11، 2010(.
انجام اين پژوهش در سه مرحله انجام گرفت )شکل 1(:

1. فاز شناسایی موانع: در اين مرحله، از روش دلفی مبتنی بر نظر خبرگان استفاده شد و پس از مطالعة 
ادبیات پژوهش های مرتبط، با کارکنان حوزة ستادی معاونت تربیت بدنی وزارت آموزش وپرورش 

و ادارات کل و همچنین دبیران تربیت بدنی باتجربه مصاحبه صورت گرفت.
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2. فاز غربال معیارها: در اين مرحله پس از شناســايی موانع مشارکت، از تکنیک غربالگری فازی 
برای تعیین مهم ترين معیارها بهره گرفته شد.

3. فاز تعیین روابط بین متغیرها و نوع متغیرها )مدل سازی(: در اين مرحله پرسش نامة تعیین روابط 
روش مدل سازی ساختاری تفسیری توسط خبرگان سازمان تکمیل شد. سپس با تبديل ماتريس 
روابط و ايجاد سازگاری در ماتريس روابط، گراف ISM به عنوان مدل سازی گرافیکی روابط ترسیم 

و با استفاده از تحلیل »12MICMAC« نوع متغیرها تعیین شد.

فاز سوم:
تعيين نوع و روابط موانع

é تعیین روابط بین موانع و رسم 
نمودار با استفاده از مدلسازی 

ساختاری تفسیری
é تعیین نوع معیارها با استفاده 

MICMAC از تحلیل

فاز دوم:
غربال موانع

é تعیین میزان اثرگذاری موانع 
توسط  خبرگان

é اســتفاده از تکنیک غربالگری 
فازی بــرای تعیین مهمترین 

معیارها با نظر خبرگان

فاز یکم:
شناسایی موانع

é مطالعه پژوهش های مرتبط
é مصـــاحبه بــا مسئولـــین، 
دبـیـران و متـخصصین ورزش 

دانش آموزی
é تهیه فهرست موانع غیرتکراری  

 نمودار 1. روشپژوهش

فرایند غربالگری فازی13
فرايند غربالگری فازی، فرايندی دومرحله ای و شامل سه جزء بود:

جزء اول، مجموعه ای از گزينه های تصمیم گیری بود که قصد داشتیم از بین آن زيرمجموعه ای را برای 
بررسی های بیشتری انتخاب کنیم.

 A= {A1, A2,…, Am}  )1(

جزء دوم، مجموعه ای از معیارهاست که ارزيابی بر اساس آن ها انجام می شود.

 C= {C1, C2,…, Cn}  )2(

جزء سوم نیز گروهی از افراد خبره هستند که نظرات آن ها در غربال سازی صائب است.

E= {E1, E2,…, Er}  )3(

هر فرد خبره بايد بیان دارد که هر گزينه در قالب عناصر مقیاس جدول 1 تا چه میزان معیارهای متفاوت 
را اقناع می کند.
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 جدول 1. طیففازیهفتبخشیبرایامتیازدهی)الفت،شهریارینیا،1393(

)S7Very high )VHخيلی زیاد

S٦High (H)زیاد

S5Fairly High (FH)نسبتاً زیاد

)S4Medium )Mمتوسط

S3Fairly Law (FL)نسبتاً کم

S2Low (L)کم

S1Very Low (VL)خيلی کم

یافته ها
بر اســاس بررســی ادبیات و پیشینة پژوهش در حوزة مشــارکت در آموزش وپرورش و همچنین 
اســتفاده از نظر خبرگان و متخصصان ورزش دانش آموزی، موانع موجود در مسیر گسترش و توسعة 
مشــارکت فرابخشــی در ورزش دانش آموزی در ايران استخراج شــدند که 14 مقوله به عنوان موانع 
اثرگذار در مشــارکت شناســايی شــدند. )جدول 2(. اين موانع به عنوان معیارها و عناصر مدنظر در 

مرحلة اول روش مدل سازی ساختاری- تفسیری مورداستفاده قرار گرفتند

 جدول 2. موانعمشارکتهایفرابخشیدرورزشدانشآموزی

موانعموانعموانع

جهت گیری رسانه11انتظارات اجتماعی6بی تفاوتی کاری1

بی عدالتی بخشی12منفعت طلبی7خودخواهی سازمانی2

. اسناد بالادستی13ناآگاهی اجتماعی8عدم انعطاف ساختار وظیفه3

تعارضات اجرایی14نبود تفکر راهبردی9منفی نگری اجتماعی4

چندگانگی نهادهای تصمیم گیرنده10عادات و گرایش ها5
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 با اســتفاده از تکنیک غربالگری فازی اهمیت هر يک از معیارها محاســبه شد که در اين مرحله 
هشــت تن از متخصصان به پرســش نامه های غربال فازی پاســخ دادند. خبــرگان به صورت »دبیران 
تربیت بدنــی باتجربــه، اســتادان تربیت بدنی و مســئولان ورزش دانش آموزی« تعريف شــده بودند. 
جواب های به دســت آمده از پرســش نامه غربال فازی برای هر معیار به صورت نزولی مرتب شدند که 

به علت محدوديت های مقاله فقط تعدادی از پاسخ ها در اينجا ذکر شده اند:

U1={H,FH,FH,FH,M, FL,FL,FL}  U2={ H,H,H,H,FH,FH,M,L}

U3={H,H,H,FH,FH,FH,FH,M}   U4={VH,H,H,H,H,FH,FH,M}

سپس تابع اجماع نظر به صورت زير تعريف شد:

QA (k) = Sb (k) (4)    B (k) = INT [1+ (k(q-1)/r)] (5) k=1, 2, …, r 

با توجه به اينکه از طیف  هفت تايی استفاده کرديم، به جای q عدد 7 قرار گرفت. همچنین، چون 
هشت نفر به پرسش نامه پاسخ داده اند، به جای r عدد 8 را قرار داديم.

آن گاه: 
B)k( = INT[+1)k6/8(]

تابع اجماع نظر به صورت زير است:
K=1→B (1) = INT [1.75] =1→ QA (1) = S1~VL

K=2→B (2) = INT [2.5] =2→ QA (2) = S2~L

K=3→B (3) = INT [3.25] =3→ QA (3) = S3~FL

K=4→B (4) = INT [4] =4→ QA (4) = S4~M

K=5→B (5) = INT [4.75] =4→ QA (5) = S5~M

K=6→B (6) = INT [5.5] =5→ QA (6) = S6~FH

K=7→B (7) = INT [6.25] =6→ QA (7) = S7~H

K=8→B (8) = INT [7] =7→ QA (7) = S7~VH

ارزيابی به دســت آمده از پرسش نامه به صورت زير اســت که تنها به ذکر دو عامل بسنده کرديم و 
ساير نتايج در جدول 3 آمده اند.

U1=max {VLɅH, LɅFH, FLɅFH, MɅFH, MɅM, FHɅFL, HɅFL, VHɅFL} =M

U2=max {VLɅH, LɅH, FLɅH, MɅH, MɅFH, FHɅFH, HɅM, VHɅL} =M
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 جدول 3. اهمیت14معیار

اهميتعاملاهميتعاملاهميتعاملاهميتعاملاهميتعاملاهميتعاملاهميتعامل

1M3FH5M7FH9FH11FH13FH

2FH4FH6FH8FH10FH12FH14FH

با توجه به اطلاعات به دست آمده از پرسش نامه، عواملی که دارای اهمیت متوسط بودند، حذف و 
عواملی بااهمیت نسبتاً زياد تا خیلی زياد، به عنوان 12 عامل خروجی غربال فازی )جدول 4( انتخاب 

شدند که همان متغیرهای ورودی مدل سازی ساختاری- تفسیری هستند.

 جدول 4. عاملخروجیغربالفازی

معيارشمارهمعيارشمارهمعيارشماره

بی عدالتی9خودخواهی سازمانی5عادت ها و گرایش های اجتماعی1

جهت گیری رسانه10انعطاف نداشتن ساختار وظیفه ای6انتظارات اجتماعی2

اسناد بالادستی11نبود تفکر راهبردی7ناآگاهی3

تعارض های اجرایی12چندگانگی نهادهای تصمیم گیرنده8بی تفاوتی کاری4

مدل سازی ساختاری- تفسیری
مراحل توسعة مدل سازی ساختاری- تفسیری در هفت گام شکل می گیرد:

گام اول: تعیین موانع
مدل سازی ســاختاری- تفسیری با تهیة فهرستی از متغیرهايی شروع می شود که مربوط به مسئله 
يــا موضوع هســتند )کانان و نور حاق14، 2007(. اين متغیرهــا از مطالعة ادبیات موضوع، مصاحبه با 
خبرگان و يا از طريق پرسش نامه به دست می آيند )تیزرو، 1389(. موانع شناسايی شده همان 12 عامل 

خروجی از تکنیک غربال فازی هستند )جدول 4(.

)SSIM( گام دوم: به دست آوردن ماتریس خودتعاملی ساختاری
اين ماتريس، ماتريســی به ابعاد متغیرهاســت که در سطر و ســتون اول آن متغیرها به ترتیب ذکر 
می شوند. آنگاه روابط دو به دوی متغیرها توسط نمادهايی مشخص می شود )تیزرو، 1389(. ماتريس 



81

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

 ë 72 شمارة
 ë سال هجدهم
ë 1398 زمستان

اولویت بندی موانع مشارکت های فرابخشی در ورزش دانش آموزی با استفاده از مدل ساختاری تفسیری

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

خود تعاملی ســاختاری بر اســاس بحث و نظرات گروه متخصصان تشــکیل می شود )جتیش تاکار، 
دشــماخ، گوپتا و شــانکار15، 2007(. برای تعیین نوع روابط پیشــنهاد شده است که از نظر خبرگان و 
کارشناسان بر اساس تکنیک های متفاوت مديريتی، از جمله »توفان مغزی« و »تکنیک گروه اسمی« 
و غیره اســتفاده شود )سینگ، شانکار، ناراين و آگاروال16، 2003(. برای تعیین نوع رابطه می توان از 

نمادهای زير استفاده کرد: 
 جدول 5. روابطمفهومیدرتشکیلماتریسخودتعاملیساختاری)جتیشتاکاروهمکاران،2007(

مفهوم نمادنماد

V)منجر می شود )سطر منجر به ستون  j به i

A)منجر می شود )ستون منجر به سطر i به j

Xوجود دارد j و  i رابطة دوطرفه

O.رابطة معتبری وجود ندارد

 ماتريــس SSIM بــا نظر متخصصان تهیه شــد. به همین منظور، با نظرات هشــت نفر از خبرگان 
 SSIM که در مرحلة غربال فازی حضور داشتند( و با استفاده از روابط مفروضه در جدول 5 ماتريس(

به شرح جدول 6 تکمیل شد.

SSIMجدول 6. ماتریس 

23456789101112معيارها

1XAVXOVVVXOX

2AXVOOOXVAX

3VVOVXVVOV

4VVAXAOAA

5AAAXVOX

6AOOOAV

7VVXXV

8VVAV

9VAX

10OX

11V
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گام های سوم و چهارم: تشکیل ماتریس دستیابی و سازگار كردن آن
با تبديل نمادهای روابط ماتريس SSIM به عددهای صفر و يک می توان به ماتريس دســتیابی رسید. 
اين قواعد در جدول 7 بیان شده اند )جتیش تاکار و همکاران، 2007(. برای سازگار کردن ماتريس بايد 
حالت ترايايی بین عوامل نیز بررسی شود. اگر i به j و j به k منجر شد، آنگاه i بايد به k منجر شود )جتیش 
تاکار و همکاران، 2007(. هوآنگ و همکارانش از قوانین رياضی برای ايجاد سازگاری استفاده کردند. 
بدين صورت که ماتريس دســتیابی را به توان )K+1( می رســانند )k≥1 (. البته، عملیات به توان رساندن 

ماتريس بايد طبق »قاعدة بولیَن17« )1+1=1, 1*1=1(  باشد )هوانگ، تزنگ و وانگ18، 2005(.

 جدول 7. نحوهتبدیلروابطمفهومیبهعددها)جتیشتاکاروهمکاران،2007(.

J به ii   به  jنماد مفهومی

V10

A01

X11

O00

ماتريس دســتیابی با جايگزين ساختن نمادهای موجود در ماتريس SSIM با روابط تعريف شده در 
جــدول 7 صــورت گرفت و عملًا نمادهای V،A،O و X بــه مجموعه ای از عددهای صفر و يک تبديل 

شدند و بر اساس قاعده بولین ماتريس سازگارشده به دست آمد )جدول 8(.
 جدول 8. ماتریسدستیابیسازگارشده

12345٦789101112شماره

1111111111111
2110111111111
3111111111111
4111111011101
5110110111101
٦110111001101
7111111111111
8111111111101
9110111111101
10110110111111
11111111111111
12110111111101
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گام پنجم: تعیین سطح متغیرها و تشکیل ماتریس مخروطی19 
برای تعیین ســطح و اولويت متغیرها، برای هر متغیر مجموعة دستیابی20 و مجموعة پیش نیاز21 
تعیین می شــود. مجموعة دستیابی هر متغیر شامل متغیرهايی می شود که از طريق اين متغیر می توان 
به آن ها رســید. مجموعة پیش نیاز نیز شــامل متغیرهايی می شــود که از طريق آن ها می توان به اين 
متغیر رســید. سپس اشتراکات مجموعة دستیابی و پیش نیاز همة عوامل تعیین می شود و در صورت 
برابر بودن مجموعة دســتیابی با مجموعة اشــتراک، آن عامل )يا عوامل( به عنوان سطح بالا در نظر 
گرفته می شــود. برای به دست آوردن ساير سطوح بايد ســطوح قبلی از ماتريس جدا شوند و فرايند 
تکرار شــود. پس از تعیین ســطوح، دوباره ماتريس دريافتی را به ترتیب ســطوح مرتب می کنیم و 
ماتريس جديد را، »ماتريس مخروطی« می نامیم )جتیش تاکار و همکاران، 2007(. در اين پژوهش 
تعداد ســطوح برابر با پنج ســطح بود که نتیجه نهايی تعیین سطح متغیرها در جدول 9 نمايش داده 

شده است.

 جدول 9. تعیینسطحمتغیرها

معيارهاسطح

عادت ها و گرایش های اجتماعی، انتظارات اجتماعی، بی تفاوتی کاری، خودخواهی سازمانی، بی عدالتی، اول
جهت گیری رسانه، تعارضات اجرایی

انعطاف نداشتن ساختار وظیفه ایدوم

ناآگاهی، نبود تفکر راهبردیسوم

چندگانگی نهادهای تصمیم گیرندهچهارم

اسناد بالادستیپنجم

گام ششم: رسم نمودار
بر اســاس روابط موجود در ماتريس دســتیابی و بر اســاس اطلاعات سطح بندی متغیرها، گراف 
روابط بین متغیرها با حذف موارد ترايايی نهايی حاصل شده. سپس عددها با معیارهای اصلی تحقیق 
جايگزين شــدند. اگر رابطه ای از i به j وجود داشــت، با پیکانی از i به j مشخص شد )جتیش تاکار و 

همکاران، 2007(. در نمودار 2 گراف ISM نشان داده شده است.
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ISMنمودار 2. گراف 

MICMAC گام هفتم: تجزیه وتحلیل
هدف از اين تجزيه وتحلیل تشخیص و تحلیل »قدرت نفوذ22« و »وابستگی23« متغیرهاست. قدرت 
نفوذ برابر با حاصل جمع عددهای ســطر هر متغیر و قدرت وابســتگی برابر با حاصل جمع عددهای 
ستون هر متغیر است. جدول مختصاتی بر اساس دو بعد قدرت نفوذ و وابستگی تشکیل داديم و متغیرها 

را برحسب قدرت نفوذ و وابستگی محاسبه شده در جدول 13 وارد کرديم.

 جدول 10. قدرتنفوذووابستگی
قدرت نفوذ123456789101112شماره

111111111111112
211011111111111
311111111111112
411111101110110
51101101111019
61101110011018
711111111111112
811111111110111
911011111110110
1011011011111110
1111111111111112
1211011111110110

1212٦12121010111212٦12وابستگی

1
عادات 

وگرایشات 
اجتماعی

انتظارات 
اجتماعی

بی تفاوتی 
کاری

خودخواهی 
بی عدالتیسازمانی

جهت گيری 
رسانه 

وگرایشات 
اجتماعی

تعارضات 
اجرایی

انعطاف نداشتن ساختار وظيفه ای2

نبود تفکرراهبردیناآگاهی3

چندگانگی نهادهای تصميم گيرنده4

اسناد بالادستی5
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قدرت وابستگی
 نمودار 3. قدرتنفوذووابستگی

طبقه بندی نهايی معیارها در نمودار 3 نشــان داده شــده اســت. در اين تحلیل متغیرها برحســب 
قدرت هدايت و وابستگی به چهار دسته تقسیم می شوند:

1. متغیرهای خودگردان24: که دارای قدرت هدايت و وابســتگی ضعیف هستند. اين متغیرها 
نسبتاً غیر متصل به نظام هستند و ارتباطات کم و ضعیفی با نظام دارند.

2. متغیرهای وابسته25: که دارای قدرت هدايت کم، ولی وابستگی شديد هستند.
3. متغیرهای ارتباطی26: که قدرت هدايت و وابســتگی زيادی دارند. اين متغیرها غیرايســتا 
هستند، زيرا هر نوع تغییر در آن می تواند نظام را تحت تأثیر قرار دهد و در نهايت بازخورد 

نظام نیز می تواند اين متغیرها را دوباره تغییر دهد.
4.  متغیرهای مســتقل27: که دارای قدرت هدايت قوی، ولی وابستگی ضعیف هستند )راوی، 

شانکار و تايواری28، 2005(.

بر اســاس نمودار 3 از بین موانع مشــارکت فرابخشــی دو مانع شــمارة 3 )ناآگاهی( و شــمارة 
11 )اســناد بالادســتی( به عنوان موانع مســتقل تعیین شــدند که از قدرت نفوذ بالا و وابستگی پايین 
برخوردارند و بر ساير موانع تأثیر زيادی می گذارند. و ساير موانع در دستة موانع ارتباطی يا پیوندی 
قــرار گرفتند که از قدرت نفوذ و وابســتگی بــالا برخوردارند. و هیچ مانعی در دو دســتة متغیرهای 

خودگردان و وابسته قرار نگرفت.
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بحٍث و نتیجه گیری
 هدف از پژوهش حاضر شناسايی و اولويت بندی موانع مشارکت فرابخشی در ورزش 
دانش آموزی بود. برای رسیدن به اين هدف ابتدا موانع مشارکت با بررسی پیشینة پژوهش 
و مصاحبه با متخصصان تعیین شد که 14 دسته موانع شناسايی شدند. در ادامه با استفاده 
از نظر خبرگان میزان اهمیت اين موانع با استفاده از روش غربالگری فازی تعیین شد و 
موانعی که درجة اهمیت آن ها متوسط و کمتر بود از دور تحقیق حذف شدند. پس از انجام 

مرحلة غربالگری فازی، 12 مانع باقی مانده وارد مدل سازی ساختاری- تفسیری شدند.
نتايج حاصل از مدل سازی ساختاری- تفسیری پس از تعیین ماتريس دستیابی اولیه 
و ســازگار شده و سطح بندی در گراف ISM ترسیم شد. به اين ترتیب، موانع در پنج سطح 
طبقه بندی و ترسیم شدند. در گراف ISM، روابط متقابل و تأثیرگذاری بین معیارها و ارتباط 
معیارهای سطوح متفاوت به خوبی نمايان است که موجب درک بهتر فضای تصمیم گیری 
می شــود. معیارهای سطح پنجم يا همان ســطح آخر )پايین ترين سطح گراف( بیشترين 
ارتباط و تأثیر را بر مشارکت دارند و با تغییر آن ها مشارکت دچار تغییر می شود. »اسناد 
بالادســتی« با قرار گرفتن در پايین ترين ســطح، بیشــترين تأثیر را بر مشارکت دارند. در 
ســطح بعدی »چندگانگی نهادهای تصمیم گیرنده« قرار دارد و در ســطح بعدی دو مانع 
»ناآگاهــی« و »نبود تفکــر راهبردی« قرار دارند که بر هم تأثیر متقابل دارند. در ســطح 
بعدی »نداشــتن انعطاف« ســاختار وظیفه قرار دارد. در نهايت در بالاترين سطح موانع 
عادت هــا و گرايش هــای اجتماعی، انتظارات اجتماعی، بی تفاوتــی کاری، خودخواهی 
سازمانی، بی عدالتی، جهت گیری رسانه و تعارضات اجرايی قرار دارند که به ساير عوامل 

وابســته اند و بــر همديگر نیز تأثیر متقابــل دارند و از اثرگذاری کمتــری برخوردارند.
در ادامــة مراحل تحقیق از تحلیل MICMAC برای تعیین نوع متغیرها اســتفاده شــد. 
موانع ناآگاهی و اســناد بالادســتی در گروه متغیرهای مســتقل يا کلیدی جای گرفتند که 
بیشترين تأثیر را بر ساير موانع دارند و کمترين اثر را از ساير موانع می پذيرند. به همین 
دلیل، رفع اين موانع برای توسعة مشارکت فرابخشی از اهمیت زيادی برخوردار است. 
بقیــة موانــع در گروه متغیرهای ارتباطی يــا پیوندی قرار گرفتند کــه دارای قدرت نفوذ 
بالا و قدرت وابســتگی بالايی هســتند که علاوه بر تأثیر بر ســاير موانع، از آن متغیرها 
متأثر می شــوند. در اين تحقیق هیچ مانعی در دو دســته متغیرهای خودگردان و وابســته 
قرار نگرفت. بنابراين مهم ترين مانع مشــارکت فرابخشی اســناد بالادستی هستند که به 
موارد امکان ناپذير بودن تغییر ماده های هزينه کرد بودجه، تأکید مادة 88 مبنی بر واگذاری 
فضاهای ورزشــی به بخش خصوصی، محدوديت اســتفاده از داوطلبان و برون ســپاری 
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درس تربیت بدنی، تأکید قانون اساســی مبنی بر آموزش وپرورش و تربیت بدنی رايگان، 
منــع دريافــت پــول از والدين در مدرســه ها، و انحصاری بودن رســانه اشــاره دارد.

نتايــج پژوهش حاضر با نتايج پژوهش حیدری فرد و شــريفیان )1396( که يکی از 
موانع مشــارکت خیرين در ساخت فضاهای ورزشــی را »موانع قانونی« عنوان می کند، 
هم خوانــی دارد. همچنین با نتايج پژوهش آقازاده )1391( که بیان می کند: پشــت گرمی 
بــه اعتبــارات دولتی، نقص در قانون تحصیل رايگان و احســاس طلــب از دولت مانع 
عمده ای در راه توســعه مشــارکت های مردمی در امور مدرســه اســت؛ هم خوانی دارد. 
روند حرکت آموزش وپرورش رســمی در جمهوری اســلامی ايران مبین آن اســت که 
در طول زمان هرگاه ســازوکارهای رســمی و سازمان يافته با ســازوکارهای خودجوش 
و مردمی همراه شــده، نقش عوامل ذی نفع در مدرســه برجســته شــده و امکان حضور 
فعــال و مؤثــر افــراد در تصمیم گیری هــای تربیتــی و آموزشــی فراهــم آمــده؛ بهبود 

کمــی و کیفــی و به ويژه ارتقای ســطح کیفی تعلیم و تربیت را در پی داشــته اســت.
دومیــن مانــع تأثیرگذار بر مشــارکت فرابخشــی ناآگاهی اســت که به مــواردی از 
قبیل؛ ناآشــنايی با چالش های مشارکت کنندگان برون ســازمانی، بی اطلاعی از شیوه های 
خدمت رســانی و مشارکت، درک ســطحی جامعه از ورزش در حد قرمز و آبی، ناآگاهی 
بخــش خصوصی از ظرفیــت تبلیغاتــی ورزش دانش آموزی، بی اطلاعــی از ضرورت 
مشــارکت در ورزش دانش آموزی و ناآگاهــی از نقش ورزش دانش آموزی در پايه ريزی 
ســلامت جسمی و روحی جامعه اشــاره دارد. نتايج پژوهش زنجانی زاده و همکارانش 
)1390( مبنــی بــر اينکــه ناآگاهی خانواده هــا از فوايد مشــارکت در آموزش وپرورش، 
در کاهــش مشــارکت مؤثــر اســت نیز با نتايــج اين پژوهــش هم سوســت. گوهری و 
همکارانــش )1394( نیز بیــان می کنند، ناآگاهــی والدين از پیامدهــا، نتايج احتمالی و 

فوايــد مترتب بر امر مشــارکت در مدرســه ها يکی از موانع اصلی مشــارکت اســت.
پژوهــش آقــازاده )1391( که موانع و کاســتی های موجود در مشــارکت را کمبود 
تبلیغات، نبود اطلاع رســانی و تشــويق مردم، ناآگاهی مردم از نحوة مشارکت و تأثیر آن، 
فقدان فرهنگ ســازی در زمینة مشــارکت بیان می کند نیز نتايــج پژوهش حاضر را تأيید 
می کند. بلیک هورانی و همکارانش )2012( هم در پژوهشــی شــناخت نداشتن اولیا از 
هدف ها و کارکردهای مدرسه )ناآگاهی( را يکی از موانع مهم بر سر راه مشارکت والدين 
عنــوان کرده انــد. وی بیان کرده اســت: فهم متفاوت از نقش های مناســب برای معلمان 
و والدين، و باورهای مختلف والدين و مســئولان مدرســه ها از هدف ها و بروندادهای 

مدرســه، مانعی برای گفت وگوها و همکاری بین والدين و مســئولان مدرسه هاســت.
سومین مانع تأثیرگذار بر مشارکت فرابخشی، چندگانگی نهادهای تصمیم گیرنده است 
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که به مواردی از قبیل نبود مديريت يکپارچه در ساخت و کاربری فضاهای ورزشی دولتی 
با اولويت دهی به ورزش مدرســه ها، برنامه ريزی مجــزا و ناهماهنگ، تداخل مأموريت 
نهادهــای ذی نفع، ارتباط نداشــتن درس های دانشــگاهی رشــتة تربیت بدنی با ورزش 
دانش آموزی، نبود دفتر يا کارگروه مشترک بین سازمان ها در سطح ستادی و ناديده گرفتن 
نقــش آموزش وپرورش در ورزش پايه اشــاره دارد. چندگانگی نهادهای تصمیم گیرنده، 
بلای جان ورزش کشــور شده اســت و باعث هدر رفت انرژی و سرمايه می شود. نتايج 
پژوهش حاضر با نتايج تحقیق آقازاده )1391( مبنی بر نبود برنامه ريزی منظم و تشکیلاتی 
در نهادهای درگیر به عنوان مانع مشــارکت و همچنین با نتايج قاســمی پويا )1380( مبنی 

بر نبود برنامه ريزی صحیح دولتی به عنوان مانعی برای توسعة مشارکت هم خوانی دارد.
چهارمین مانع مشــارکت فرابخشــی، نبود تفکر راهبردی اســت که بــه مواردی از 
قبیــل تغییر و تحولات ســريع مديريتی، مبنا قرار ندادن برنامــة جامع ورزش، نبود نگاه 
پايــه ای بــه ورزش دانش آموزی، بی توجهی به ســاخت راهبردی نشــان )برند( ورزش 
دانش آمــوزی، تمايــل به گزارش دهی نهادهــای متولی، تمرکز روی مســائل آنی و زود 
بــازده، تفکرات جزيره ای و تمايل نداشــتن به همکاری در نظام اداری کشــور و فقدان 
تمرکز بودجه و اعتبارات دســتگاه های فعال در رده های دانش آموزی اشــاره دارد. نتايج 
پژوهــش بــا تحقیقات بلیک هورانی و همــکاران )2012( هم سوســت چراکه تغییرات 
ســريع برنامه های درسی و آموزشی و شناخت نداشتن والدين و ناتوانی آن ها در تطبیق 
با برنامه ها را از موانع مشــارکت عنوان کرده اســت. گوهری و همکارانش )1394( نیز 
نتايج اين تحقیق را تأيید می کنند. آن ها تغییرات ســريع برنامه های درســی و آموزشــی 

و شــناخت نداشــتن والدين و ناتوانی آن ها را به عنوان موانع مشــارکت بیان می کنند.
يافته ها بیانگر آن اند که از بین موانع مشارکت دو دسته موانع ناآگاهی و اسناد بالادستی 
در دستیابی به مشارکت بسیار مؤثرند. بنابراين می توان با اصلاح اسناد بالادستی و دادن 
آگاهی و اطلاع به جامعه مبنی بر نیاز آموزش وپرورش به مشارکت، باعث افزايش مشارکت 
مردم شد. چراکه آموزش وپرورشی که صرفاً به درآمدهای دولتی متکی باشد، بحران های 
اقتصادی بر مسیر توسعة آن اثر منفی خواهد گذاشت. توجه به اين موانع و رفع آن ها برای 
افزايش مشــارکت فرابخشی حائز اهمیت است. می توان با افزايش سطح آگاهی جامعه 
و مسئولان و سازمان های درگیر در ورزش، و همچنین اصلاح اسناد بالادستی، مشارکت 
فرابخشی را توسعه داد. بنابراين پیشنهاد می شود کارگروهی متشکل از متخصصان، مسئولان 
و خیرين فعال در امور آموزش وپرورش تشــکیل شــود تا ضمن اصلاح اسناد بالادستی 
و بررســی راه های افزايش سطح آگاهی جامعه، از تمام ظرفیت جامعه، اعم از رسانه ها، 

روحانیون و طلاب حوزة علمیه، معتمدان محل و افراد دارای شــهرت اســتفاده کند.
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هدف پژوهش حاضر شناسایی جایگاه »عادت« و »عامليت« در پرورش انسان است. روش پژوهش، 
»تحليل مفهومی« است که ناظر بر فراهم آوردن تبيين روشن از معنای یک مفهوم به واسطة توضيح 
دقيق ارتباطات آن با سایر مفاهيم اســت. عادت حالتی است در وجود انسان که در اثر کنش های 
تکراری پدید می آید و به تدریج دشواری انجام آن کنش را آسان می کند. عامليت نيز بر مفاهيمی 
نظير آزادی عمل، مسئوليت پذیری و پاسخ گویی در بروز یک کنش استوار است و از مبادی ميلی، 

معرفتی و ارادی در وجود انسان نشئت می گيرد. مهم ترین یافته های این پژوهش عبارت اند از:
ضرورت پرورش عامليت در فرایند تربيت و عقب راندن موقت آن؛

رفع مسئوليت متربی هنگام سلب عامليت؛
نفی مطلق انگاری در پرورش عامليت به دليل امکان خطا در مبادی عمل؛
وابستگی خودکنترلی در عامليت به بلوغ ایمانی و معرفت ارزشی عامل؛
ارزش مضاعف عادت های هوشيار به سبب شکل گيری در بستر عامليت؛

ارزشمندی عادت های ناهوشيار هنگام ضعف عامليت؛
نقش مؤثر عادت های ناهوشــيار در تقویت مبادی عمل، محدودیت عادت های هوشــيار در 

وابستگی به مبادی عمل؛
جلوگيری از زوال عادت ها از طریق ایجاد پيوند با محرک های ارزشی و عاطفی.

نتيجة این پژوهش نشــان داد که عادت های هوشــيار، در بستر عامليت شکل می گيرند و با 
آن معارض نيســتند. این عادت ها در جایگاه غایت مطلوب، با پرورش عامليت در تعارض اند و در 
مقام تسهيل کننده، مکمل رشد عامليت هستند. همچنين در منظومة تربيتی، پرورش »عامليت« 
و »عادت های هوشــيار« در جایگاه »اهداف واسطی« و پرورش »عادت های ناهوشيار« در جایگاه 

»اهداف ابزاری« قرار دارند.

عاملیت، عادت، تعلیم وتربیت، مبادی میلی، مبادی معرفتی، مبادی ارادیكلید واژه ها:

تحلیلی بر جایگاه 
عادت و عاملیت در پرورش انسان: 

ژرف اندیشی در آرای تربیتی
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مقدمه
رويکردهــای تربیتی از ديرباز دارای شــاخصه ها و تمايزات متعدد در نگاه به پرورش انســان 
بوده انــد. در اين رابطه يکی از محورهای چالش برانگیز، بر تشــکیل »عادت1« برای ايجاد يا ترک 
رفتار اســتوار است. تعريف های متعددی از پديدة عادت وجود دارد. هادسون2 )2004( تعريف ها 
را بررســی کرده و معتقد اســت اين مفهوم گاهی بر معنای رفتار و گاهی بر تمايل يا قابلیت دلالت 
می کنــد. به طورکلــی، مفاهیمی چون امر نهادينه شــدة خودبه خودی، غیرارادی بــودن و تکرار3، در 
تعريف هــای پیرامون عادت ديده می شــوند. درزمینــة تربیت مبتنی بر عادت، آرای انديشــمندانی 
مانند افلاطون4، ارســطو5، غزالی، روســو6 و ديويی7 قابل توجه اســت. اين مفهوم از منظر برخی، 
موردپذيرش و سبب نهادينه شدن يک رفتار معرفی شده است و عده ای ديگر آن را مغاير با ماهیت 

تربیت تلقی کرده اند )سجاديه و سورانی، 1396(.
از نظر برخی انديشــمندان، مادامی که صفت به صورت ملکه درنیامده يا به طبیعت ثانوی انسان 
بدل نشده باشد، فضیلت نیست؛ زيرا زايل شدنی است. نظرية ديگری وجود دارد که تربیت را فقط 
پرورش عقل و ارادة اخلاقی می داند. بر اين باور اســت که انســان را به هیچ چیز نبايد عادت داد، 
چون اگر عادت شــد، بدان انس می گیرد و نمی تواند ترکش کند. يعنی کار را به حکم عقل و ارادة 
اخلاقی انجام نمی دهد، بلکه به اين دلیل است که عادتش شده و اگر انجام ندهد، ناراحت می شود 
)مطهری، 1386، ص 56 و 58(. مثلًا به زعم ارســطو، تأثیر ممارســت در حصول هدف آموزش تا 
حدی اســت که از اقدامات عدالت آمیز، انســان عادل می شود، يا با رفتارهای شجاعانه، شخص به 
شجاعت طبع دست می يابد. درنتیجه از تکرار اقدامات نیک و بد، صفات آن پديد می آيند )ارسطو، 
1381، ج 1(. در مقابل، ديويی اساساً تکرار حرکات بدون دخالت تفکر را، موجب نابودی خلاقیت 
و بازانديشــی می داند و معتقد اســت که اين عادت ها سطحی اند و در مواقع بحرانی به آسانی زائل 

می شوند )ديويی، 1334(.
در زمینة تربیت مبتنی بر عادت، پژوهش هايی نیز انجام گرفته اند. از جمله، ســجاديه و سورانی 
)1396(، انديشــة افلاطون و ارســطو دربــارة عادت را تحلیل مفهومی و تطبیقــی کرده اند و نتیجه 
گرفته اند که ارسطو برای عادت جايگاه مثبت قائل است، ولی افلاطون به نقش ايجابی و سلبی آن 

اهمیت می دهد.
طاووســی )1393(، عادت در تعلیم وتربیت را بر اســاس »نظرية انسان عامل« بررسی کرده و 
نتیجه گرفته اســت که پیش از بلوغ، يعنی دوران تمهید، اســتفاده از روش تربیتی عادت مورد تأکید 
قرار دارد و پس از آن، با توجه به دسته بندی اعتقادات، احکام و اخلاق، جايگاه های متفاوتی برای 
عادت پیش بینی شــده است. محمدی )1395( نیز اختلافات پیرامون عادت در قرآن و روان شناسی 
را تبیین و اشــاره می کند که نگاه روان شناســان به عادت، صرفاً مادی است، ولی قرآن تبیین آن را 
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در نظام هماهنگ و ســیر تکاملی انســان ضروری می داند. اين اختلاف تأثیر خود را در چهار زمینة 
تعريف عادت های مطلوب و نامطلوب، تحلیل مبانی رفتار عادتی، استفادة ابزاری از عادت در تربیت 

و نیز روش های اصلاح رفتارهای عادتی نشان داده است.
از سوی ديگر در اقدامات تربیتی، »عاملیت8« انسان موردتوجه است. در يکی از تعريف ها آمده 
است: »عاملیت اشاره دارد به آزادی9 برای انجام هر چه انسان برای دستیابی به هدف ها و ارزش های 
مهم خود نیاز دارد« )بنکس10، 2012، ص 74(؛ اينکه اقدام به آن، تحت اجبار يا محدوديت ناشــی 
از عوامل ديگری مانند خوی انســانی قرار نگرفته باشــد )ماير11، 2011(. نقطة مقابلِ عامل بودن آن 
اســت که عملکرد بشــر به وسیله ســازوکارهای پیچیده و وابســته به اعصاب اداره شود که خارج از 
محدوده هوشیاری و کنترل خود فرد است )بندورا12، 2008، ص 112(. به زعم انديشمندان، پذيرفتن 
عاملیت انســان موجب آن اســت که به متربی قدرت انتخاب، آزادی عمل و تفکر انتقادی بدهیم و 
توسعة »مهارت های فراشناختی13« و کنترل يادگیری توسط خود آن ها را ارزشمند تلقی کنیم )بنکس، 
2012(. مثلًا ديويی معتقد است که متربی در اثر »تجربه14«، خود نتايج اعمالش را پیش بینی می کند و 
کنترل تجربیات بعدی را به دست می گیرد. بنابراين در اين فرآيند، مربی بايد صرفاً نقش تسهیل کننده 
را ايفــا کند )شــريعتمداری، 1386(. ديويی تأثیرگذاری بر جوانب مختلف وجود انســان را متأثر از 
تجربه می داند. بنابراين به زعم او افکار، احساســات و حتی تغییر در عادت ها بايد بر اســاس کسب 

تجربه شکل بگیرد )ديويی،1334(.
در زمینــة عاملیت نیز پژوهش هايی صورت پذيرفته اند. در بین پژوهشــگرانِ نظريه پرداز، بندورا 
)2008(، مفهوم آزادیِ ارادی از ديدگاه عاملیت را در »تئوری شــناختی اجتماعی« بازســازی کرده 
است. به زعم وی، عاملیت انسان دارای چهار ويژگی قصدمندی15، پیش انديشی16، خودواکنش سازی17 
و خودتأملی18 اســت. همچنین الدر19 )1994(، در پژوهــش »زمان عاملیت و تغییر اجتماعی« چنین 
می انــگارد که انتخاب های اولیه ناشــی از عاملیت، بر ادامة حیات انســان تأثیر می گذارند و موجب 

پیشرفت ها و تنزل ها می شوند.
از ســوی ديگر بین ساير پژوهشــگران، باقری و خســروی )1385(، عاملیت انسان را در نظرية 
اســلامی عمل با ديدگاه هابرماس20 مقايســه کرده اند. طبق اين پژوهش، ديدگاه سیبرنتیکی هابرماس، 
از اســاس قصد و آگاهی عاملان را ناديده می گیرد و با انسان شناسی اسلامی متفاوت است. همچنین 
رضوی طاهری )1391(، اســتلزام های عاملیت انسانی در انديشة اسلامی را بررسی کرده است. وی 
به اين نکته دســت يافته است که مبادی معرفت انتزاعی در کودک شکل نگرفته اند و ارادة وی نیز از 

نوع اختیار نیست؛ بلکه نمودی از کشش بسیار نسبت به امیال اوست.
آزادمنش، سجاديه و باقری )1395( نیز هدف های تربیت اخلاقی کودکان را با توجه به عاملیت در 
انديشة اسلامی واکاوی کرده اند. بر اساس اين پژوهش، ايام کودکی از نظر اخلاقی، دوران گزينشگری 
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مســئولانه اســت که شــامل مراحل گزينه پردازی، گزينشــگری و پذيرش پیامدهای گزينش می شــود.
مفهوم عاملیت عمدتاً خودِ انســان را منشــأ عمل، مسئول و صاحب اراده تلقی می کند. بنابراين در 
فرض اولیه می توان عادت را در ســوی مقابل عاملیت ترســیم کرد. پس از يک منظر، صفات و ملکات 
فاضله را بايد از طريق فرآيند عادت ها ايجاد کرد و اين موضوع، ســبب صرفه جويی در صرفِ زمان و 
نیرو می شود و تسهیل اقدامات تربیتی را به دنبال دارد. از منظر ديگر، عادت دادن موجب سلب اراده، 
اســتقلال و خلاقیت متربی می شــود و به منزلة در نظر گرفتن وی به مانند ماشین و ابزار است )کريمی، 
1396(. اساســاً در تربیت انسان، اين گونه تقابلات در زمینه های گوناگون امکان بروز دارد. چنان که بین 
اصول تربیتیِ »فعالیت« و »کمال« و يا بین اصول »حريت« و »سنديت« نیز اين مواجهه پديد می آيد.
طبق اصل فعالیت، متربی را نبايد محدود کرد؛ ولی بر اســاس اصل کمال، بايد وی را به ســمت 
امور پســنديده ســوق داد. همچنین، اصل حريت به متربی اجازة خودکاری می دهد، حال آن که اصل 
ســنديت، امیال متربی را کنار می نهد )شکوهی، 1395(. بنابراين، ملاحظات مفهوم عادت را می توان 
با نتايج کمال و ســنديت مشــابه دانست و تقابل آن را به مفهوم عاملیت که با نتايج فعالیت و حريت 

شباهت دارد، درک کرد.
به طورکلی، بررسی ادبیات پژوهشی پیرامون عادت و عاملیت نشان می دهد که تحقیقات موجود، 
عمدتاً به جنبه های پژوهش حاضر، از قبیل بررســی مفهومی اين دو مضمون در آرای تربیتی، ترسیم 
جايگاه آن ها، فهم درجات ارزشــی هر يک در تربیت انســان و تبیین رابطة آن ها با يکديگر، عنايتی 
نداشــته اند و اساســاً آن دو را در مقايسه با هم بررسی نکرده اند. در مجموع با توجه به جست وجوی 
پژوهشگر، پژوهشی يافت نشد که جايگاه عادت و عاملیت را در آرای تربیتی با روش تحلیل مفهومی 

بررسی کرده باشد. در اين راستا، پژوهش حاضر درصدد پاسخ به اين پرسش هاست که:

è جايگاه عادت و عاملیت در تربیت انسان چیست؟
è آيا پرورش عادت ها در انسان امری نکوهیده و فاقد ارزش است؟

è آيا عاملیت دارای ارزش تلقی می شود؟
è آيا اساساً اصالت با عاملیت است؟

è آيا برای موفقیت جريان تربیتی، بايد بر پرورش يکی از اين دو تأکید کرد؟
è آيا اين دو مضمون، معارض يکديگرند و يا می توانند در کنار هم و مکمل باشند؟

بر اين مبنا، درک جايگاه عادت و عاملیت در تربیت، افقی عمیق تر برای مربیان به منظور شکل دهی 
رفتار ارائه می دهد. بدين منظور بررســی آرای تربیتی صاحب نظران ضروری به نظر می رسد. کاوشی 
در انديشــه های مخالف و موافق، زاويه های پنهان و جايگاه اين مفاهیم را در تربیت انســان روشــن 

می کند و ملاحظاتی عملی در کاربست تربیتی به دست می دهد.
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روش پژوهش
در اين پژوهش از روش »تحلیل مفهومی21« استفاده شده است. اين روش، تحلیلی است که ما به واسطة 
آن به فهم معتبر از معنای عادی يک مفهوم يا مجموعه ای از مفاهیم مرتبط دست می يابیم. تحلیل مفهومی 
ناظر است بر فراهم آوردن تبیین صريح و روشن از معنای يک مفهوم به واسطة توضیح دقیق ارتباط های 
آن با ساير مفاهیم و نقش آن در اعمال اجتماعی ما که داوری هايمان را دربارة جهان شامل می شود. تحلیل 
مفهومی تلاشی در جهت تغییر مفاهیم ما نیست، بلکه کوششی برای فهم آن ها است )مارتین22 به نقل از 
کومبز23 و دنیلز24، 1388، ص 47(. در اين راستا، فهم اوصاف عادت و عاملیت در پژوهش حاضر، کاوشی 
در راستای تبیین تقابل اين مضامین و درنتیجه گشودن تنگنای چالشی بین آن هاست. زيرا »وجود مشکل 
و معمــا به تحلیل مفهومی جهــت می دهد و تعیین می کند چه روابطی بايد بین مفهوم موردنظر و مفاهیم 
ديگر موردبررســی قرار گیرند« )کومبز و دنیلز، 1388، ص 48(. بدين منظور در گام اول، مضامین عادت 
و عاملیت در دايره المعارف ها و آرای تربیتی برخی انديشمندان بررسی و زوايای آن استخراج شد. مثلًا 
تحلیل مفهومی عادت و عاملیت بر اين معطوف بود که هر يک از آن ها بر چه مضامینی دلالت دارد و چه 
مواردی را نفی می کند. هر يک متضمن کدام پیشايندها و پسايندهايی است و چه اقتضائاتی را برنمی تابد. 
در گام بعدی نیز تبیین ارتباط معنايی و مقايسه بین اين مفاهیم صورت پذيرفته و جايگاه هر يک در تربیت 

انسان مورد تحلیل قرار گرفت.

یافته ها
1.مفهومشناسیعادت

مفهوم عادت در تبیینات موجود، گستردگی معنايی را نشان می دهد. فرايندی که طی آن عادت ها 
ايجاد می شوند، »خوگیری25« )عادت کردن( نام دارد )رادستاک26، 1886، ص 8 و 9(. طی اين فرايند، 
امکان منحصربه فردی از طريق کنش های تکراری به دســت می آيد و آن انجام چیزی اســت که ابتدا 
سخت يا غیرممکن به نظر می رسد )جاکوب اسکیم27، 1881(. همچنین، عادت را می توان »پاسخی28 
دانســت که با تعداد زيادی محرک29«، تداعی ايجاد کرده است. هر چه تعداد محرک هايی که پاسخی 

را می خوانند بیشتر باشد، عادت نیرومندتر است )السون30 و هرگنهان31، 1392، ص 274(.
از منظــر برخــی صاحب نظــران، هنگامی که برای بروز يک کنش به تفکر نیاز نیســت، به وســیلة 
عادات می توان در تلاش صرفه جويی کرد و ذهن انســان را برای انجام ســاير فعالیت ها آزاد ساخت 
)اســتارت32 و آکدن33، 1999(. در مقابل، بسیاری ديگر، عادت را کنش های غیرارادی و ناآگاهانه در 
برابر اقسام ارادی و آگاهانة آن در نظر گرفته اند )رادستاک، 1886، ص 10(. مثلًا در اخلاق ارسطويی، 
عادت هــای خوب از فعالیت های آگاهانه ای سرچشــمه می گیرند که به تدريــج تقريباً جزو طبیعت و 
شــخصیت انسان می شــوند؛ مانند اين که انسان شجاعت را به وســیلة تجربه های عمدی خطرناک در 
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میدان جنگ فرامی گیرد )وارد34، 2010، ص 181(.
ديويی نیز عادات را ارادی، اکتســابی و ناشــی از تعامل شرايط فردی و محیطی تلقی می کند. او 
نقش محیط را در تشــکیل عادت هــا مهم تر می داند )ديويی، 1334(. به نظر می رســد عادت ها دامنة 
وسیعی را دربرمی گیرند و شامل حالات ذهنی، منشأ زياده روی، خوشحالی، آسودگی، روحیه و ادراک 
هســتند. اين موضوع سراسر ماهیت اخلاقی و معنوی ما را بهبود می بخشد يا تنزل می دهد )جاکوب 

اسکیم،1881، ص 153(.
از ديگر مضامین مرتبط، مفهوم »گرايش35« اســت. به عقیدة برخی انديشمندان، عادت، تمايل به 
کارهايی اســت که به واسطة استفاده، ذهن يا بدن با آن ها مأنوس می شود. به زعم عده ای، اين گرايش 
خودبه خودی اســت )جاکوب اســکیم، 1881، ص 153(. اما برخی آن را ارادی و اکتسابی می دانند. 
مثلًا ديويی می گويد: عادت ها، تقاضاهايی برای پرداختن به برخی فعالیت ها هســتند. آن ها مؤثرترين 
تمايلات ما را تشــکیل می دهند و بر انديشــه های ما مســلط اند. به نظر او، اساس عادت يک میل و 
علاقة اکتســابی قبلی در مقابل برخی واکنش هاست )ديويی، 1334، ص 34 و 47(. در مقابل، کمپ36 
خاطرنشــان می کند: تمايلات و مهارت ها بايد از هم تفکیک شوند. بسیاری از مهارت ها بدون وجود 
تمايل ايجاد می شــوند. همچنین ممکن اســت هنگام تعارض عادت های تقويت شده با استعدادهای 
طبیعی، تمايلِ ناشی از تداوم آن کنش بروز نیابد. بنابراين، تمايل نتیجه ضروری شکل گیری عادت ها 

نیست و نمی توان آن را جزئی از مفهوم عادت دانست )رادستاک، 1886، ص 8 و 9(.
شــايد ايــن نکته را بتــوان در مرز بیــن »ارزش ها37« و عــادات نیز فهم کــرد. برخی کنش های 
تکرارشــونده برای انسان ارزشمند هستند و برخی نیستند. مثلًا ممکن است تمرين و عادت به صبح 
زود بیدار شــدن ارزشمند باشــد، اما عادت به آغاز مســواک زدن از دندان های سمت چپ، ارزشی 
نداشته باشد )بريز38، 2012(. بنابراين انسان به عادات ارزشی به احتمال بیشتری متمايل خواهد بود.

بر اساس آرای انديشمندان، تقسیم بندی عادت ها اشکال ديگری نیز دارد. استاد مطهری، به عنوان 
يک صاحب نظر اســلامی، از اقســام انفعالی و فعلی ســخن می گويد: »در عادت های انفعالی، انسان 
تحــت تأثیــر عاملی خارجی، کاری را انجام می دهد؛ مثل عادت به ســیگار کشــیدن. يعنی همیشــه 
می خواهد دود ســیگار به او برسد. عادات انفعالی معمولًا انس ايجاد و انسان را اسیر می کند. اما در 
عادت فعلی، انســان تحت تأثیر عامل خارجی نیســت بلکه کاری را در اثر تکرار و ممارســت، بهتر 
انجام می دهد؛ مانند هنرها، فنون و بســیاری از ملکات نفســانی مثل شجاعت. خاصیت اين عادت ها 
ايجاد انس نیســت، بلکه تا وقتی عادت نکرده؛ اراده اش در مقابل محرکات مخالف ضعیف اســت و 

وقتی عادت کرد قدرت مقاومت پیدا می کند« )مطهری، 1386، ص 63-60(.
بر اســاس مجموع تعريف ها، ويژگی تمرين و تکرار يک کنش را می توان جزء جداناشــدنی از 
مفهوم عادت تلقی کرد. ضمن آن که اين پديده به تدريج دشــواری انجام کنش را آسان می کند. به زعم 
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صاحب نظران، عادت ها به صورت آگاهانه يا ناآگاهانه، ارادی يا غیرارادی، کنش های انســان را تحت 
تأثیر قرار می دهند. عادت ها با تمايلات نیز در ارتباط هستند. مسلماً کنش خنثا يا بی ارزش، گرايشی 
برای تکرار پديد نخواهد آورد؛ گرچه تمايل به انجام کنش نیز همواره به بروز آن منجر نخواهد شد. 
يعنی گاهی گرايش در ذهن باقی می ماند و به ظهور نمی رســد. از ســوی ديگر، بســتگی عادت ها به 
تمايلات، همیشــگی نیســت، زيرا عادت های فاقد ارزش نیز بدون درگیر کردن عواطف، امکان بروز 

دارند.
به طورکلــی به نظر می رســد که از بین مضامیــن نهفته در مفهوم عادت، اوصاف تکرارشــوندگیِ 
کنش ها و نیز آســان شدن يک فرايند دشوار، با مفهوم عاملیت در تعارض قرار ندارند. همچنین بايد 
گفت که تدريجی بودن اين فرايند، با عاملیت انسان دارای مغايرت نیست. زيرا اساساً تربیت، آهنگی 
تدريجی را دنبال می کند که در بســتر زمان ثمرات خود را به بار می نشــاند. بنابراين انســان می تواند 
به تدريج گام بردارد، به تکرار کنشــی دســت بزند، تســهیل در انجام فرايندی دشوار را تجربه کند، و 
درعین حال به عاملیت وی نیز خدشه ای وارد نشود. در مقابل، نقطة عطف افتراق بین مفهوم عادت و 
عاملیت را می توان در اوصاف ارادی بودن يا نبودن، تحقق آگاهانه يا ناآگاهانه و تأثیر و تأثرات ناشی 
از تمايلات انســان جســت وجو کرد. چنانچه در مباحث پیش رو، اين مضامین به عنوان قوای اصلی 

نفس انسان، مبادی تحقق عمل تلقی می شوند و عاملیت انسان بر مدار آن ها معنا می شود.

2.جایگاهعادتدرتربیتانسان
در تربیــت مبتنــی بر عادت، نظارت و قضاوت نقش برجســته ای دارد. بر ايــن مبنا بايد الزامات 
ايجاد عادت های مناسب را فراهم آورد و از شکل گیری عادات بد ممانعت کرد. درواقع بايد از تباهی 
متربیــان از طريق جلوگیری از تحقق فوری خواســته های آنان پیشــگیری کــرد. همچنین، برای مهار 
يک ويژگی، محرک های آن را بايد از بین برد. در اين صورت به ندرت صفات ناپســند فرصت ظهور 
می يابند و اغلب آن ها ضعیف می شــوند. اگر متربیان عادت کنند از مربی بدون شکايت اطاعت کنند، 
مربیــان مجبــور نخواهند بود انرژی خود را در اين راه صرف کننــد و می توانند آن را برای اقدامات 

سودمند به کار ببندند )رادستاک، 1886(.
يکی از انديشــمندان اســلامی که بر روش عادت تأکید می ورزد، غزالی است. وی می گويد: »هر 
چه آدمی به تکلف عادت کند، طبع وی گردد. کودک اندر ابتدا از تعلیم گريزان است. چون وی را به 
الزام به تعلیم وادارند، طبع وی می شــود و چون بزرگ شــود، همه لذت وی اندر علم باشد« )غزالی، 
1368، ص 11 و 12(. البته تأکید او بر مضامین شناختی نیز قابل توجه است. مثلًا معتقد است زدودن 
عادت های مذموم، درصورتی که فرد خوب را از بد شناخته باشد، امکان پذير است. اما چنانچه کنش 
قبیح خود را نیک انگارد، اصلاح او ممکن نیســت )غزالی، 1374(. اســتاد مطهری تأثیر اراده را نیز 
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به الزامات شــناختی می افزايد: »عادت، کاری را که برحسب طبیعت برای انسان دشوار است، آسان 
می کنــد. يعنی قبلًا اســیر طبیعت بود، اما در اثر عادت، نیرويــی برابر با نیروی طبیعت پیدا می کند، با 
عقلِ خود مصلحت انديشــی می کند و تصمیم می گیرد. بنابراين بايد عقل و اراده را قوی نگه داريم تا 

همان طور که اسیر طبیعت نیست، اسیر عادت هم نباشد« )مطهری، 1386، ص 61 و 62(.
ارســطو نیز به عنوان يکی از فلاسفة ســنتی تربیت، برای تعقل جايگاه ويژه قائل است. به عقیده 
وی، کمال انســانی در رهبری خِرَد بر سرشــت اســت. اما چون شــکوفايی خرد در دوره های بعدی 
زندگانی اســت، بر پديد آوردن عادت های پســنديده به وســیلة تمرين و تکرار در آغاز تربیت تأکید 
می کند. زيرا خِرَد تنها بر کسی فرمانروا خواهد بود که عادت های پسنديده در او پديد آمده باشند. در 
غیر اين صورت، از آنجا که دانستن اينکه چه چیز نیک است با نیک بودن يکی نیست، چه بسا خوی 

آدمی با خرد هماهنگ نشود )نقیب زاده، 1386، ص 62(.
به زعم ارسطو، تأثیر ممارست در حصول هدف آموزش تا حدی است که از اقدامات عدالت آمیز، 
انسان عادل می شود؛ يا با رفتارهای ملايم يا شجاعانه، شخص به طبع ملايم يا شجاع دست می يابد. 
درنتیجــه می توان گفــت از تکرار اقدامات نیک و بــد، صفات نیک و بد پديد می آيد. البته ارســطو 
اشــاره می کند که طبیعت انســان را نمی توان بــر اثر عادت ها تغییــر داد؛ همان گونه که نمی توان يک 
ســنگ را از ســقوط بازداشت )ارسطو، 1381، ج 1(. جان لاک39 نیز بر اين نکته تأکید دارد که برخی 
صفات سرشــتی را می توان در اثر عادت بهبود بخشــید؛ ولی نمی شــود به صفاتی دقیقاً خلاف آن ها 
دســت يافت. مثلًا انســان سرخوش را نمی شود به شــخص متفکر و موقر مبدل ساخت و افسرده را 
 نمی توان شــوخ طبع کرد. اساســاً تلاش برای تحقق چنین تغییراتی به تباهی متربی منجر خواهد شد 

)لاک، 1779(.
برای لاک، عادت جايگاهی بین ســنت و »تفکر انتقادی40« دارد. از اين جهت، نظرية عادت او، 
نقطة عزيمتی از ديدگاه ارســطويی به شمار می رود. لاک معتقد است که آموزش اولیه، به وسیلة بازی 
و به کارگیری انگیزه های لذت بخش در کودکان پیشــرفت می کند. او پیشــنهاد می دهد که معلمان برای 
اثربخش تر کردن آموزش خواندن، به جای تأکید بر حفظ مطالب خشــک، آن را به فرايند بازی مبدل 
ســازند. به زعم لاک، اگر اين جريان مطابق سرشت انسان و لذت بخش باشد، به تدريج میزان آگاهانه 

و عمدی بروز يافتن رفتار افزايش می يابد )وارد، 2010، ص 181(.
روش عادت در نظر لاک را می توان جايگزين مقرراتی دانســت که مربیان برای شــکل دهی رفتار 
از آن ها اســتفاده می کنند. به نظر وی، دســتورات در ذهن متربی باقــی نمی مانند. به جای آن بايد از 
طريق تمرين های ضروری، عادت هايی را ايجاد کرد که وی به آســانی و بدون نیاز به حافظه آن ها را 
انجام دهد. اين آموزش به وسیلة تمرين های ثابت و تکرارشده تحت نظارت و راهنمايی مربی انجام 
می گیرد )لاک، 1968(. لاک اظهار می دارد که عادت دادن ابزاری برای ســوق دادن متربیان به ســمت 
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کنترل عقلانی بر تمايلات نفســانی اســت. در اين مســیر، متربی به »خودگردانی41« دست می يابد که 
بدون نیاز به تشويق ديگران، رفتار موردنظر را بروز دهد.

البته لاک بین عادات خوب و ســنت ها تمايز قائل اســت. به عقیده او، حتی اگر شــکل صحیح 
يــک اعتقــاد را بدون فعالیت عقلانی و آگاهانه در افراد ايجاد کنیم، خیلی بهتر اســت تا اجازه دهیم 
ســنت های نامعقول در ذهن کودک شــکل بگیرند. به عقیدة او، ســنت ها عادت های بدی هســتند که 
هنــگام فقــدان تفکر انتقادی، در اثر پذيرش عقیده های نادرســت، در ذهن پديد می آيند. با اســتفاده 
از عادت هــای خوب، می توان به جنگ با اين عادت های بد شــتافت. مثــلًا وقتی ترس از تاريکی و 
ارواح در کودک وجود دارد، والدين علاوه بر اجتناب از گفتن قصه های ترســناک، خوب است او را 
عادت دهند در تاريکی بدون ترس بازی کند )وارد، 2010(. يکی از روش های ترک عادت که توسط 
گاتری42 ارائه شــده نیز بر همین تحريک عاطفی دلالت می کند. وی روش »پاســخ ناهمســاز43« را 
پیشنهاد کرد که به صورت ارائه محرکی مطلوب و غالب در کنار محرک های نامطلوب است )اولسون 

و هرگنان، 1392(.
اما در مقابلِ ديدگاه لاک پیرامون پرورش عقلانی، روســو انديشــمندی اســت کــه اين پديده را 
نکوهش می کند و می نويســد: »از بین تمام قوای روحی بشــری، نیروی عقل مشکل تر و ديرتر رشد 
می يابد. بهترين نوع تربیت آن اســت که شــخص را عاقل بار بیاورد. ولی مربیان امروزی می خواهند 
فقط با دلايل عقلانی طفل را به اين مرتبه برسانند ... اگر کودکان دلايل عقلی را می فهمیدند، ديگر به 

تربیت احتیاج نداشتند« )روسو،1390، ص 110 و 111(.
برخی صاحب نظران روسو را مخالف عادت می دانند. خود او در کتاب »امیل« گفته است: »تنها 
عادتی که کودک بايد پیدا کند اين است که به هیچ چیز عادت نکند«)روسو، 1390، ص 81(. اما وی 
در جای ديگر به ضرورت اين روش اذعان کرده است: »بايد اطفال را طوری پرورش دهید که وقتی 
عقل پیدا کردند و معنای ترس را فهمیدند، عادت مانع وحشــت آن ها شــود. با اقداماتی که به تدريج 
صورت بگیرند می توان کودک را به نحوی بار آورد که در برابر هر خطری تهور نشــان دهد. بچه های 
خود را به صدمات جســمی که ممکن اســت در آينده متحمل شوند، عادت دهید... قبل از آنکه بدن 
عادت کند، می توانید آن را به هر قســم که می خواهید پرورش دهید. ولی وقتی عادتی پیدا شــد تغییر 
آن خطرناک اســت. بايد کودک را عادت دهید که به فايدة آنچه ياد می گیرد، پی ببرد. بدين طريق او 
را معتاد خواهید ســاخت که اختیار خود را کورکورانه به دست ديگران ندهد، و حس ابتکار خود را 

زياد کند« )روسو، 1390، ص 57 و 83 و 205(.
به نظر می رســد روســو پیدايش عادت را پیش از ظهور عقل ضــروری می داند و مفهوم تدريج 
و حرکت از دشــواری به آســانی را نیز می توان از کلام او دريافت. همچنین به زعم او، تشکیل اولیة 
عادت، به مراتب از تغییر ثانوية آن آســان تر اســت. تبیین روسو نشان می دهد که انگارة او مانند لاک، 
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بر تفکر و انتخاب متربی استوار است. شايد بتوان گفت که روسو پرورش عادت را در فضای فکری 
کودکان هموار دانســته است. بنابراين بايد در پنجرة ذهنی متربی، ابتکار و قوة تفکر را نمو بخشید و 

در پرورش عادت ها اين مهم را از نظر دور نداشت.
همان گونه که ترســیم لاک و روســو از عادت، مسیر متفاوتی از ارسطو را طی می کند، انديشمندانی 
چــون ديويی از نگاه ديگری اين پديده را توصیف کرده اند. ديويی که فیلســوفی عمل گراســت، هدف 
تربیت را رشــد می داند و معتقد اســت که متربیان بايد برای مواجهه با موقعیت های تازه آماده شــوند. 
بنابراين تکرار و تمرين، ايجــاد عادت های ثابت، پرورش مهارت های خودبه خودی و ارائة میزان های 
رشدی توسط بزرگ سالان، جريان رشد را متوقف می سازند و فاقد ارزش هستند )شريعتمداری، 1386(.
ديويی می نويســد: »اين فکر متداول که بستگی عادت به هدف های مطلوب، آن عادت را خوب 
خواهد کرد، در حقیقت نفی اصل خوبی اخلاق اســت. زيرا عادتی ممکن اســت در اوضاع و احوال 
گذشــته جنبة خوب داشــته باشد، لیکن با تحول زمان جنبة بد پیدا کند. وقتی عادت، تنها جنبة تکرار 
حرکاتی بدون دخالت تفکر را به خود می گیرد، فکر قدرت خلاق و توانايی بازرسی افعال را از دست 
می دهد. درواقع در دقايق باريک تحريک غیرعادی عواطف و تسلط غرايز به خوبی می توان دريافت 
که اثر عادت هر قدر هم جدی و ريشه دار باشد، تا چه اندازه سطحی و ناپايدار است. پس در تربیت 
بايد عادت هايی را ايجاد کنیم که متربیان از هدف آگاه شوند و دارای انعطاف بیشتری باشند. در اين 
صورت خود مشکلاتشــان را حل می کنند و درصدد اصلاح خويش بر خواهند آمد« )ديويی، 1334، 

ص 66 و 97 و 121(.
پــس از منظــر ديويی، کار تربیت، پرورش افرادی خلاق با عادت هايی هوشــمندانه اســت. اين 
عادات از طريق بررســی های عمل گرايانه شــکل می گیرد و در افراد هوش انتقادی پديد می آورد که 
ارزش ها را با ديد آزادانديشــانه بازســازی کنند. گزينه انتخاب، از محورهای اساســی ديدگاه ديويی 
اســت که اساساً محدوديت ها را برنمی تابد )موســولف44، 2003(. به نظر می رسد که تبیین ديويی از 
عادت، در فضايی متفاوت صورت پذيرفته اســت؛ شــايد بتوان گفت که چنین توصیفاتی از عادت، 

پنجره ای به سوی مضامین عاملیت گشوده اند.
به طورکلی با مداقه در آرای مذکور می توان گفت که تربیتِ مبتنی بر عادت ها، در دو بســتر اصلی 

امکان تحقق دارد:
è بخشــی از عادت ها، پیش از تکوين اراده و تعقل در وجود متربی، تشــکیل يا زائل می شوند. 
پیدايش يا زوال اين مجموعه از عادت ها، به صورت ناهوشــیار است و متربی دخالتی در اين 

فرايند ندارد.
è دســته ای ديگــر از عادت ها با مبادی ارادی و معرفتی متربــی پیوند خورده اند و از آن ها تأثیر 
می پذيرند. اين قسم از عادت ها را پس از تکامل قوة اختیار و تحقق مراتبی از بلوغ شناختی 
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در متربی، می توان ايجاد يا زائل کرد. اين اختلاف، به منشــأ پیدايش عادت در فرايند تربیت 
بازمی گــردد. بر اين اســاس، هدف تربیتــی نیز در اين زمینه متفاوت می شــود. در عادت های 
ناهوشــیار، هــدف تربیتی صرفاً ايجاد يا ترک خصیصه اســت، ولی در عادت های هوشــیار، 
هدف به اين امر محدود نمی شــود، بلکه امکان دارد به پرورش تفکر و اراده، بازانديشــی و 

خودگردانی متربی نیز معطوف باشد.

3.مفهومشناسیعاملیتانسان
در خــلال تعدد انديشــه ها پیرامون عمل، اغلب تعريف های عاملیت، بر مبنای آزادی و مســئول 
بودن انسان در برابر عمل استوارند. در يکی از تعريف ها: »عاملیت اشاره دارد به آزادی برای انجام 
دادن هر چه انســان به منظور دســتیابی به هدف ها و ارزش های مهم خود نیاز دارد« )بنکس، 2012، 
ص 74(. تصمیم گیــری آزادانه، از ملزومات آزادی عمل اســت؛ فــارغ از اينکه تصمیم تا چه حد به 
موفقیت بینجامد. عامل اقدام می کند و سبب تحول می شود. در تعريف عاملیت، آزادی عمل و قدرت 
انتخاب، مســتقیماً مطلوبیت نتیجه را در پی دارند )ســن45 به نقــل از ابراهیم و آلکاير46، 2007، ص 
384(. بنابراين، خلاقیت، انتخاب و خودانگیختگی ظهور می يابند و انسان را فارغ از محدوديت های 
زيســتی معرفی می کنند. افراد انعطاف پذيرتر می شــوند، کنترل اجتماعی به خودکنترلی تبديل می شود 
و چنیــن مفروض می دارد که افراد قادرنــد، با قابلیت های عقلانی خود، برای مســائل راه حل بیابند 

)موسولف، 2003(.
به نظر می رســد يکی از شــاخصه های عاملیت مطابق اين تعريف ها »اراده« اســت که در آرای 

انديشمندان موردعنايت قرار گرفته است. ارسطو تقسیم بندی زير را از کنش ها ارائه می کند:

1. ارادی: مبدأ آن در ذات عامل است.

2. غیــرارادی: از روی اجبار و يا جهــل رخ می دهد. در فعل اجباری غیرارادی، مبدأ عمل و 
علت آن در خارج از انسان است.

3. ترکیبی از ارادی و غیرارادی: از آن نظر ارادی که مبدأ آن در وجود انســان و انجام دادن 
يا ندادن آن در اختیار اوســت و از آن نظر غیرارادی که انســان آن را جز به اضطرار انجام 

نمی دهد.

از ســوی ديگر، ارسطو مفهوم »انتخاب عقلانی47« را مطرح می کند که امری ارادی توأم با تعقل 
است. تفاوت انتخاب عقلانی با فعل ارادی اين است که فعل ارادی مصداق های بیشتری چون طفل 
و حیوان دارد و انتخاب عقلانی مختص انســان عاقل اســت )ارســطو، 1381، ج 1(. به نظر می رسد 
مفهوم عاملیت، با انتخاب عقلانی قرابت معنايی دارد. زيرا مطابق آن، نه تنها مبدأ عمل در ذات عامل 
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است، بلکه هیچ گونه جهل يا اجباری انسان را به انجام آن وادار نمی سازد. کنش، کاملًا آگاهانه و در 
فضای عقلانیت و آزادیِ عمل بروز می يابد.

در انديشــة »عمل گرايان48« بر ضرورت آزادی عمل نیز تأکید شــده اســت. ديويی معتقد است: 
آزادی فقط نبودن مانع خارجی برای حرکت و نیز رفتار کردن مطابق با هوس ها و تمايلات نیســت؛ 
بلکــه آزادی توانايی کنترل خويشــتن اســت. او نتیجه می گیرد که اگــر آزادی در معنای حقیقی آنکه 
همــان فعالیت هوش و توانايی به فرمان درآوردن خويش اســت، فهمیده شــود، به هیچ رو مخالف 
انضباط نیســت؛ بلکه دقیقاً با آن هماهنگ اســت )نقیب زاده، 1386، ص 171 و 172(. همچنین وی 
رابطــة فکر و عمــل را تبیین می کند. به نظر ديويی، فکر موقعی آغاز می شــود که موقعیت نامعینی يا 
نیاز نابرآورده ای پیش رو باشــد. اســاس آزمايش گرايی ديويی آن است که انديشه و عمل از يکديگر 
جدايی ناپذيرند و انديشــه تا در بوتة تجربه آزموده نشــود، ناتمام است )گوتک49، 1387، ص 125 و 
132(. بنابراين ديويی برای فعال بودن انســان و وارد شــدن وی به عرصة عمل اهمیت زيادی قائل 
است؛ تکاپويی که آزادانه انديشه را به معرض آزمايش و تجربه درآورد و از نتیجة آن تجربة جديدی 

حاصل کند.
از میان روان شناســان، بندورا، عاملیت انســان را دارای چهار ويژگی اصلی می داند: قصدمندی، 
پیش انديشی، خودواکنش سازی و خودتأملی. بر اساس شاخصة قصدمندی، افراد مقاصدی را مشخص 
می کنند و برای تحقق آن ها راهبردها و برنامه های عملی برمی گزينند. پیش انديشــی بدان معناست که 
افراد برای هدف های خود نتايج احتمالی نیز در نظر می گیرند. اين ويژگی در انسان، انگیزة پیشروی 
ايجاد می کند و سبب هماهنگی و معناداری تصمیمات می شود. ويژگی بعدی، خودواکنش سازی، يعنی 
افراد فقط انديشه ورز، برنامه ريز و نظاره گر نیستند، بلکه انديشه و عمل را پیوند می زنند و وارد میدان 
عمل می شــوند. شاخصة خودتأملی نیز به اين اشاره دارد که افراد با مهارت های فراشناختی، درستی 
افــکار و اعمال خود را ارزيابی می کنند. بندورا وجود اين مهارت های فراشــناختی را اساســی ترين 

ويژگی عاملیت انسان می داند )بندورا، 2008(.
در ايــن میان، جامعه شناســانی چون الدر نیز بــر عاملیت تأکید کرده اند. الــدر نظريه ای با عنوان 
»سیر زندگی50« ارائه کرده است. ديدگاه کلی او، بر نیروهای اجتماعی تأکید دارد که جريان زندگی و 
فرايندهای آن را شــکل می دهند. وی برای تبیین دوران زندگی چهار محور اساسی معرفی می کند که 
يکی از آن ها عاملیت انســان در انتخاب های اوســت. به زعم الدر، فرايندهای انتخاب به طور فزاينده 
در فهــم جريان زندگی در دوره های بعدی و حتی ســالخوردگی انســان اثر می گــذارد. او از اهمیت 
انتخاب های اولیه چنین مفروض می دارد که مســیرهای اجتماعیِ انتخاب شــده و دنبال شــده توسط 
افــراد، بر شــکل دهی ادامة دورة حیــات آن ها تأثیر دارد و فرايند پیشــرفت ها و تنزل ها را در جريان 

زندگی آنان رقم می زند )الدر، 1994(.
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مفهوم عاملیت و عمل در نظرات انديشمندان اسلامی نیز مورد تأکید قرار گرفته است. »راغب در 
مفردات می گويد: عمل، عبارت از هر فعلی است که از جان داری با قصد انجام شود، پس عمل اخص 
از فعل است. چون فعل به کارهايی که از حیوانات بدون قصد سر می زند هم اطلاق می شود و حتی 
گاهی در جمادات نیز کاربرد دارد؛ ولی کلمة عمل کمتر در اين گونه موارد مورداستفاده قرار می گیرد« 
)طباطبايی، 1374، ج 15، ص 277(. »همچنین در اقرب الموارد« آمده اســت: »عمل به کاری گفته 
می شــود که از روی عقل و فکر باشــد؛ لذا با علم مقرون می شود. ولی فعل اعمّ است. اين فرق را از 
قرآن مجید نیز می شــود استفاده کرد که عمل به کارهای ارادی اطلاق می شود، ولی فعل گاهی دربارة 

جماد نیز به کار رفته است«51 )قرشی، 1371، ج 5، ص 45(.
يکی از ديدگاه های مطرح در زمینة عاملیت انســان در اين حوزه، »نظرية اســلامی عمل« است. 
در اين ديدگاه، تصويری که از انســان در نظر داريم، به منزلة موجودی اســت که در کشاکش نیروهای 
مختلف محیطی خود، منشــأ عمل اســت و با اعمال خويش هويتش را رقم می زند. عمل نیز رفتاری 
است که لازم است بر مبانی معینی استوار باشد. حداقل مبادی لازم برای آنکه رفتاری به عمل تبديل 
شــود، سه عامل اســت: مبدأ معرفتی، مبدأ میلی و مبدأ ارادی )باقری، 1375، ص 24(. بر اساس اين 
رأی، برای آنکه بتوان عملی را به انسان منسوب کرد، لازم است وی تصوير و تصوری شناختی از آن 
بیابد، گرايش و تمايلی برای آن داشته باشد و اراده و اختیارش به تحقق آن معطوف شود. هنگامی که 
عملی با اين مبانی از فرد سر می زند، وی در قبال آن مسئولیت خواهد داشت و می توان او را پیرامون 

آن، مورد سؤال و مؤاخذه قرار داد )باقری و خسروی، 1385، ص 11 و 12(.
در اينجا، رابطة اين مبادی با يکديگر نیز قابل توجه است. هنگامی که انسان میلی را در خود يافت 
و تحقق بخشیدن آن را تصويب کرد، آن گاه می توان گفت که اين میل مصوب، مظهر اراده است. اين 
ســخن حاکی از آن اســت که بدون توسل به عقل در حد بازشناســی، نمی توان از اراده سخن گفت. 
ماننــد اينکه در موجودی، عقل وجود نداشــته يا فرصت ظهور نیافته باشــد. ايــن نکته در کودکان و 

بزرگ سالانی که عقلشان به کودکان می ماند هويداست )باقری، 1385، ص 45(.
بر اســاس مجموع ديدگاه ها می تــوان گفت که مؤلفه هايی چون کنش هــای آزادانه، خودگردانی، 
فراشــناخت، پذيرش مسئولیت، عقلانیت و خودکنترلی، در آرای مطرح پیرامون مفهوم عاملیت ديده 
می شــوند. همچنین عاملیت انســان دارای مبادی معینی اســت که شماری آن را اراده و برخی علم و 
شــناخت دانسته اند. »ديدگاه اســلامی عمل« نیز وجود هر سه مبدأ اراده، شناخت و میل را برای آن 

ضروری دانسته است.
ابتنــای عاملیــت بر مبادی معرفتــی، ارادی و میلی و درنتیجه پذيرش مســئولیت و پاســخ گويی 
متربی در قبالِ عمل، موردپذيرش اســت. اما مفاهیمی چون مهارت های فراشــناختی، خودکنترلی و 
خودگردانی در اين باب، محل تأمل است و نمی توان آن ها را از نتايج ضروریِ عاملیت قلمداد کرد؛ 
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زيرا تحقق اين مفاهیم به عوامل ديگری نیز وابســته اســت. مثلًا گاهی ممکن است که باوجود تحقق 
عاملیت در انسان، رسش فراشناخت به میزان مطلوب تحقق نیابد و درنتیجه انسان عمل مذموم خود 
را نیک انگارد. همچنین امکان دارد که غلیان مبادی میلی، مانعی بر مســیر مبادی ارادی ايجاد کند و 

کنترلِ خويشتن به منصة ظهور نرسد.

4. جایگاه عامليت در تربيت انسان
پژوهشــگرانی که پیرامــون عاملیت کار می کننــد، معتقدند بايد به متربی فرصت توســعة دانش، 
توانمندی و مهارت داده شود که آنان را قادر می سازد يادگیری خودشان را کنترل کنند. اين موضوع، 
رويکردی از تعلیم را می طلبد که برای تفکر انتقادی و »فراشناخت52« ارزش قائل باشد و به مربیان 
توانمندی نیاز دارد. آن ها بايد بتوانند به وجودآمدن شرايطی را تسهیل کنند که در آن فعالیت آزادانه، 
تفکر انتقادی و انتخاب های منجر به تغییر را فراهم کند )بنکس، 2012، ص 74 و 75(. اهمیت مفهوم 
عاملیت اين اســت که انســان را در قبال اعمالش مسئول در نظر می گیرد. طبق اين پیش فرض، انسان 
نبايد به دلیل دغدغه های ديگران به اصول اخلاقی ملتزم شود، بلکه به اين دلیل بايد به اصول اخلاقی 

پايبند باشد که خودش را در مواجهه با آن ها مسئول می پندارد )سن، 1985(.
نظارت و ارزيابی نیز اينجا وجهی متمايز می يابد. عاملیت به معنای فقدان نظم در عمل نیســت. 
اما ارزيابی هدف ها و کنش ها به قضاوت خود فرد سپرده می شود؛ نه آنکه شخص ديگری بر عملکرد 
او نظــارت کند. البتــه در کودکان و بیماران ذهنی کــه الزامات ارزيابی خود را به درســتی در اختیار 
ندارند، عاملیت نیز کم رنگ خواهد شــد )ســن، 1985(. در همین رابطه، اسپنســر53 پذيرش محض 
دســتورالعمل ها را مذموم می انگارد. روســو نیز قضاوت خودمختارانه و غیرمستقل افراد را مطلوب 
می داند )رادســتاک، 1886(. ديدگاه تربیتی ديويی نیز در اين زمینه قابل توجه است. به زعم او، اِعمال 
مقررات بیرونی، با فعالیت آزادانة متربی مغاير اســت، اما مردود انگاشــتن نفوذ و کنترل بیرونی، به 
معنای نفی مطلق کنترل نیست. بلکه بايد به دنبال منابع مؤثرتری از نظارت و کنترل باشیم؛ منابعی که 
درون تجربیات شــخصی فراگیرندگان نهفته اســت. زيرا دانش و مهارت افراد بالغ، ارزش مستقیمی 
در ارتبــاط با تجربیات افراد نابالغ ندارد. ولی ارتباط معنــادار و ضروری بین تجربة واقعی متربی و 

آموزش وی برقرار است )ديويی، 2007(.
ديويــی تأثیرگذاری بر جوانب مختلف وجود انســان را متأثــر از تجربه می داند. به زعم او افکار، 
احساســات و حتی تغییر در عادت ها بايد بر اســاس کســب تجربه شــکل بگیرد )ديويی،1334(. به 
نظر او، هنگام دوباره ســازمان دادن تجربیات، فرد متوجه جنبه های مختلف و ارتباط تجربه ها با هم 
می شــود و به گسترش معنای تجربه می انجامد. فرد می تواند نتیجة اعمال يا عکس العمل های خود را 
پیش بینی کند. همین امر فرد را قادر می ســازد، تجربیات بعــدی را کنترل و هدايت کند. بنابراين کار 
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معلم کمک به افراد در ارزيابی و تجديدنظر در تجربیات و تشــکیل مجدد آن هاســت )شريعتمداری، 
1386، ص 91 و 92(.

به زعم ديويی، هدف های برخاســته از درون، همیشــه نســبت به هدف های بیرونی برتری دارند. 
زيرا دارای جنبة شــخصی و مســئله آمیز هســتند و به خودگردانی يادگیرنده و انضباط شــخصی او 
مربوط می شوند. اين هدف ها انعطاف پذير و قابل تغییر هستند و به فعالیت می انجامند. ديويی اصرار 
مــی ورزد که آموزش وپــرورش حقیقی در محیط باز يا »دموکراتیک54« به طــور مؤثرتری جريان پیدا 
می کند )گوتک،1387، ص 121 و 146(. او معتقد اســت که آموزش ســنتی، بر رام شــدن، پذيرندگی 
و اطاعت متربیان اســتوار است به علاوه، فراگیرندگان در آن برای آينده تربیت می شوند و معیارها از 
گذشته می آيند. روش های يادگیری و رفتار نیز با آنچه در وجود فراگیرندگان هست، بیگانه اند. درواقع 
فراگیرندگان از فرايند دســتیابی به تجربه عقب مانده اند. اينجا معلمان هستند که از طريق به کارگیری 
دانــش و مهارت هــا و وضع قوانین، نقــش عامل را ايفا می کننــد. اما در مقابل در آموزش پیشــرو، 
فراگیرندگان خودشــان عمــل می کنند و می آموزند )ديويی، 2007(. تأکید بــر مفاهیم انعطاف پذيری، 
خودگردانی و خودکنترلی، ســلطة تفکر آزادمنشــانه بر ديدگاه ديويــی و پذيرش نقش فعال متربی را 
نشــان می دهد. همچنین بر اســاس تعالیم وی، ارزش عمل، به معطوف ســاختن مبادی عمل به حل 

مشکل و کسب منفعت وابسته است.
بنابرايــن در نظر عملگرايان غربــی، منفعت به عنوان غايتی مطلوب مطرح اســت، حال آنکه در 
انديشــة اسلامی، اين منفعت خواهی آسیب زاست و امکان دارد تأثیر ناشايستی بر اراده گذارد. استاد 
مطهری، در عین پذيرش اراده، آن را متأثر از منفعت ها ترسیم می کند و کشیدن افسار امیال را به عامل 
ايمان پیوند می زند: »انســان فی حد ذاته اين طور اســت که دنبال منافع خودش می رود و اراده اش تا 
آن اندازه ممکن است بر میل هايش حکومت بکند که منافعش اقتضاء می کند. بنابراين تا امر ديگری 
-مانند ايمان که به انسان خواسته هايی ماورای منافع می دهد- پیدا نشود، از عقل و اراده کاری ساخته 

نیست« )مطهری، 1386، ص 215(.
از سوی ديگر بر اساس آموزه های اسلامی، به منظور ايجاد يا اضمحلال يک شاکله، نیازمند اصل 
مداومــت و محافظت بر عمل هســتیم. مداومت ناظر بر کمیت و محافظــت معطوف به کیفیت عمل 
اســت. بر اين اساس، کنش انسان بايد توأم با مداومت باشد تا به راحتی زايل نشود، روح ايمان بايد 
در آن رسوخ داشته باشد و شرايط مراقبت و هوشیاری عامل در آن توأم با عمل صورت پذيرد، تا از 

عادت های سطحی مصون بماند )باقری، 1385(.
به واقــع، پرورش عاملیــت را بايد يکی از هدف های تربیت به شــمار آورد. ضمن آنکه ملاحظة 
عامل بودن انســان، يکی از بايســته های مسئولیت خواهی از متربی اســت. اما از منظری ديگر، امکان 
بــروز ضعف در مبادی عمل را نیز نمی توان انکار کــرد. از اين نظر، نفی مطلق »مقررات بیرونی« و 
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در مقابل تأيید مطلق »کارآمدی متربی در بازانديشــی و کنترل خود«، انگاره هابی نادرســت هســتند. 
به طورکلــی می توان گفت که نظارت و کنترل مؤثر بر خويشــتن، به گزينــة ديگری، يعنی »ايمان« نیز 
بستگی دارد که در مفاهیم عاملیت ديده نشده است. ايمان در اين جايگاه، به عنوان بازدارنده از افراط 

امیال، کنش های ارادی متربی را به مسیر مطلوب خود بازمی گرداند.

5.چالشهایعادتوعاملیت

بر اساس مضامینی که پیرامون عادت و عاملیت مطرح شدند، چالش هايی پیش روی مربیان ظاهر 
می شــوند که در مقام تربیت به کدام شــیوه استمساک ورزند. ظرافت های تربیتی، فارغ از تئوری و در 
جايگاه اقدام، ترســیمی روشــن را ايجاب می کنند. مربی بايد جايگاه عادت و عاملیت انسانی را در 
نقشــة راه بشناسد. چالش هايی که از تقابل اين دو مفهوم در ارزيابی اولیه بروز می يابند، به کارآمدی 
جريــان تربیت لطمه می زند و گشــودن گره آن هــا، کلید حل معما خواهد بــود. در ادامه به برخی از 

مهم ترين چالش های استنباط شده از مبانی مذکور اشاره می شود:

è انفعال در برابر فعالیت: يکی از چالش های بین عادت و عاملیت، مربوط به مبدأ و چگونگی 
انجام کنش اســت. از يک جنبه، عمل انسان نشئت يافته از مبادی ارادی و فعال بودن اوست. 
چنانچــه جنبــة ارادی را از عمل بگیريم، انســان را به موجودی خنثا تنزل داده ايم. از ســوی 
ديگر، ممکن اســت کنش ناشــی از سرشت انسانی باشد. يعنی طبیعت انسان، وی را به انجام 
آن وا دارد، بدون آنکه اراده ای خاص را مدنظر داشــته باشد )ماير، 2011(. در اينجا سرشت، 
برخاسته از عادت، و فعال بودن مربوط به عاملیت است. کنشِ سرشتی، به تحريک اراده نیاز 
ندارد و منفعلانه بروز می يابد. بنابراين چالش تربیتی اينجاســت که کدام وجه ارزشمند است 
و در تربیت بايد مدنظر قرار گیرد. آيا مربی بايد خوی مطلوب را در متربی نهادينه کند تا اين 
امــر او را بــه انجام کنش وادارد؛ يا اينکه متربی را آزاد بگذارد که به خواســت خودش کنش 

مطلوب را محقق سازد؟

è متابعت در برابر عقلانیت و اســتدلال طلبی: برخی ديدگاه های ســنتی که محدوديت هايی را 
برای انسان در نظر می گیرند، معتقدند که روش ها و مقررات بیرونی، مفروضاتی برای متابعت 
هســتند )موســولف، 2003(. درحالی که عاملیت انســان، بر مبنای پرورش تفکر و هوشیاری 
انتقادی استوار است و اطاعت صرف را برنمی تابد. بر اين مبنا آيا مربی بايد دستورالعمل های 
از پیش معین را به متربی ارائه کند و انتظار پیروی داشــته باشــد؟ يا اينکه بستری برای متربی 
فراهم ســازد تا به هر پديده ای متفکرانه نظر کنــد و حتی آن را مردود انگارد؟ در اين چالش 
عادت هايی که در متربی شــکل داده می شــود مبتنی بر تکرار قواعد است و در مقابل، عاملیت 
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او را به عدم متابعتِ محض از دســتورالعمل ها تشويق می کند و مربی را به ارائة دلیل و اقناع 
متربی سوق می دهد.

è ســلب مسئولیت در برابر پاسخ گویی: بر اســاس برخی ديدگاه های سنتی، رفتار ما با عوامل 
محدودکنندة زيســتی، ژنتیکی، ســاختارها و عوامل ديگری شــکل می گیرد که به نظر می رسد 
پذيرش مســئولیت رفتارها را از انســان ســلب می کنند. مثلًا اگر خشــونت مجرمان به دلیل 
محدوديت های زيستی باشد، نمی توان به اقدامات آن ها ايرادی گرفت )موسولف، 2003(. اما 
درون ماية عاملیت، انتساب عمل به عامل و مسئولیت خواهی از وی است؛ زيرا بر اراده استوار 
اســت. طبق اين فرض، کنش برخاســته از نهاده های سرشتی، قابلیت سرزنش و پاداش ندارد 
و مســئولیت آفرين نیست. در مقابل، فرد در برابر عملِ مبتنی بر مبادی میلی، ارادی و معرفتی، 

بايد پاسخگو باشد و مستوجب نکوهش و تشويق نیز خواهد بود.

è نظارت بیرونی در برابر خودکنترلی: در شــکل دهی عادت ها، نظارت نقش برجســته ای دارد. 
يعنی بايد الزامات ايجاد عادت های مناســب را فراهم و از شکل گیری عادت های بد ممانعت 
کرد )رادســتاک، 1886(. اما بر اســاس عاملیت، ارزيابی هدف ها و کنش ها به خود فرد سپرده 
می شــوند، نه آنکه شــخص ديگری بر عملکرد وی نظارت کند )سن، 1985(. بر اين مبنا، اگر 
مربــی برای شــکل دهی عادت ها در متربی، نقش ناظر را ايفا کنــد و پايش عملکرد وی را بر 
عهده بگیرد، بر عاملیت متربی از جنبة کنترل خويشتن احتمال خدشه می رود؛ زيرا خودکنترلی 
مبتنی بر ارزيابی عقلانی و انتقادی است. به علاوه ارادة متربی در مهار خويشتن نقش اساسی 

دارد.

بر مبنای مفروضات مذکور، کنش هايی که طبق عادت های از پیش معین و جبر محیطی در انسان 
ايجاد می شــوند، از آزادی عمل، مسئولیت و پاســخ گويی، عقلانیت و خودکنترلی تهی هستند. البته 
با وجود اهمیت اين عناصر، به ســادگی نمی توان تأثیر سرشــت و عادت را ناديده انگاشت. مثلًا به 
نیکی می توان افرادی را مشاهده کرد که با وجود انزجار و تصمیم آزادانه برای ترک صفات مذموم، 
به ســادگی موفق به اين کار نمی شوند. اين موضوع دربارة ايجاد خصلت ها نیز صدق می کند. گاهی 
افراد با وجود همراهی مبادی عمل يعنی اراده، تمايل و معرفت، نسبت به اقدام عاجز هستند. زيرا 
عاملی نهادينه شــده در درونشان نقش آفرينی می کند و کنش را شکل می دهد. از سوی ديگر، اساساً 
مبادی عمل را نمی توان به افســار کشــید و بايد آن را به متربی وانهاد. در اينجا اگر وی نخواهد در 

اين مســیر همراه شود، برای دستیابی به سمت هدف مطلوب چه بايد کرد؟
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بحث و نتیجه گیری
 در اين پژوهش مفهوم عادت، عاملیت و جايگاه آن ها در تربیت انســان بررســی شــد. 
مجموع يافته ها نشان می دهند که تمرين و تکرار، جزئی از مفهوم عادت است و اين پديده، 
دشواری انجام کنش را به تدريج آسان می سازد. عادت ها به صورت آگاهانه يا ناآگاهانه و ارادی 
يا غیرارادی، کنش های انســان را تحت تأثیر قرار می دهند. بعضی عادت ها به لحاظ ماهوی 
برای انسان ارزشمندند و تمايل وی را به خود جلب می کنند. برخی انديشمندان مانند ارسطو، 
پیدايش عادت های نیک را پیش از شکوفايی خرد لازم می دانند. غزالی ايجاد عادت را مستلزم 
الزام و اعمال تکلف تلقی می کند. البته وی اين فرايند را در گرو شناخت نیز دانسته است. اما 
ديدگاه لاک در اين باره به جای الزام، بر فرايندی خوشايند چون بازی استوار است که در نهايت 
متربی را به سمت کنترل عقلانی بر خويشتن سوق می دهد. استاد مطهری علاوه بر شناخت، 
مفهوم اراده را در شــکل دهی عادت ها مهم برمی شمارد. روسو تشکیل عادت های اولیه را از 
تغییر ثانويه آن آسان تر می داند. همچنین انگارة او در تشکیل عادت ها، مبتنی بر محور تفکر و 
انتخاب متربی در فضای فکری خود آن هاست. تلقی ديويی نیز از عادت، در تبیینی متفاوت، 

مبتنی بر تجربه و تفکر انتقادی صورت پذيرفته است.

بر اساس نظرات انديشمندان، عمل دارای مبادی ارادی، میلی و معرفتی است و »عاملیت«، 
حاکی از مفاهیم آزادی، خودگردانی، مسئولیت پذيری، عقلانیت و خودکنترلی است. همچنین 
اهتمام به عاملیت در تربیت، توجه به تفکر انتقادی، فراشناخت و فعالیت آزادانه متربی است 
و اين امر توانمندی بالای مربیان را می طلبد. بر اين اســاس از نظارت بیرونی کاسته می شود 
و خودنظارتــی اهمیت می يابد. در نظر عملگرايان غربی چون ديويی، منفعت به عنوان غايت 
مطلوب در پرورش عاملیت مطرح اســت، اما در آرای اسلامی، اين گزينه ممکن است تأثیر 
نامطلوبی بر اراده بگذارد. بنابراين استاد مطهری، اراده را متأثر از منفعت ها می داند و به افسار 
کشــیدن امیال را، به پرورش ايمان پیوند می زند. بر اين اســاس، مفاهیمی چون مهارت های 
فراشــناختی، خودکنترلی و خودگردانی را نمی توان از نتايج حتمیِ عاملیت قلمداد کرد؛ زيرا 

تحقق اين مفاهیم به عواملی چون ايمان و تعالی معرفتی متربی نیز وابسته است.

به نظر می رسد که مضامین عادت و عاملیت، اين چالش را پیش روی مربیان قرار می دهند؛ 
که در مقام عمل، بین پرورش عادت و عاملیت کدام يک را برگزينند؟ به منظور تبیین دقیق اين 

مطلوب، در ادامه تحلیل يافته های پژوهش حاضر شرح داده می شود.

چنانچه فرايند تربیت به هیچ صورت عاملیت انسان را درگیر نسازد، به غايت نمی رسد. 
به عبارت ديگر، ماهیت تربیت، در صورت درآمیختن با شئون عاملیت انسان معنادار می شود. اما 
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بايد توجه داشت که در برهة معینی از جريان تربیتی، ممکن است عاملیت نقش کمرنگ تری 
پیدا کند يا موقتاً به عقب رانده شــود. در اين موارد، مربی به دســتاويز تربیتی ديگری متوسل 
می شــود تا در غايت بتواند عاملیت را درگیر سازد. بر اين اساس، تا زمانی که به طور موقت، 

عاملیت متربی منظر توجه قرار ندارد، مسئولیتی نیز متوجه وی نخواهد بود.

از ســوی ديگر در تبیین جايگاه عادت، بايد به اقســام مفهومی آن توجه کرد. دسته ای از 
عادت ها هوشیارانه و مبتنی بر تفکر متربی شکل می گیرند. تشکیل اين عادت ها برخاسته از 
مبادی میلی، شناختی و ارادی فرد است، يعنی به کلی در بستر عاملیت شکل می گیرد و قابلیت 
مسئولیت خواهی دارد. بنابراين اين عادت ها، ارزشمندتر و در مواقع بحرانی پايدارترند و مربیان 
بايد به پرورش آن ها، بیشتر اهتمام ورزند. اما مناقشه بیشتر مربوط به عادت های ناهوشیار است 
که بدون نیاز به تفکر و اراده امکان شکل گیری دارند. در اين حیطه، عادت دهی توسط مربی 
اعمال می شود. استمرار کنش در اين عادت ها، هر چند دشواری آن را برای طبع آسان می کند، 
اما چون منشأ بیرونی دارد، در مقايسه با عادت های هوشیار، از دوام کمتری برخوردار است. 
البته در مواردی که عقل و اراده متربی به حد کافی بلوغ نیافته و يا دچار انحراف يا سرگشتگی 
است، تشکیل عادت های ناهوشیار می تواند راهگشا باشد. زيرا اساساً رسالت آن هموار نمودن 
طی طريق است و هدفش اين نیست که به تنهايی بار تربیت را بر دوش بکشد. درواقع اين شیوه 

بايد در کنار ساير روش های تربیتی و به عنوان تسهیل کنندة آن ها مورداستفاده باشد.

واقعیت اين اســت که عادت های ناهوشــیار به طور مســتقیم عاملیت انســان را درگیر 
نمی سازند، اما ممکن است به نحو ضمنی بر آن تأثیر بگذارند. به بیان روشن تر، اين عادت ها 
هر چند برخاسته از مبادی میلی، معرفتی و ارادی عمل نیستند، اما ممکن است بر آن ها مؤثر 
باشند. هر چند در میزان انطباق عادت با مفهوم تمايل، اختلاف نظر وجود دارد، اما ثمرة عادت، 
يعنی »حرکت از دشــواری به آســانی يا از ناگواری به گوارايی«، تا حد زيادی موردپذيرش 
است. اين بیان، خود دگرواژه ای از بستر »تمايل« است. وقتی گرايش ايجاد شود، عاملیت را 
نیز متأثر خواهد ساخت. علاوه بر مبادی میلی، تکرار کنش، مبادی ارادی را نیز تقويت می کند. 
زيرا ممارست در انجام کنش، موجب تقويت اراده و افزايش مقاومت درونی در برابر محرکات 
مخالف می شــود، مثلًا ارسطو و شهید مطهری عنوان می کنند که شجاعت در میدان مواجهه 
مکرر با خطرات تقويت می شود. بنابراين نبايد تأثیر تکرار کنش های ناهوشیار را بر عاملیت 
انسان صفر قلمداد کرد. تشــکیل عادت های ناهوشیار موجب تحکیم برخی مبادی عاملیت 

خواهد بود.

نکتة ديگر آن اســت که تأکید بر عاملیت خودمختار، مطلق و فارغ از هنجار، خود منشــأ 
آسیب است. زيرا اولًا کارکرد عقل به عنوان يکی از مبادی عاملیت، محدود و معین است. ثانیاً 
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اراده مبدائی متأثر از هوای نفس اســت و امکان انحراف دارد. بر اين اســاس، در پرورش 
عاملیت نبايد هنجارهای از پیش معین را از نظر دور داشت. اين معیارها بايد قابلیت ارزشی 
و مؤثری در ارائة طريق داشــته باشــند. در مجموع برای رشد عاملیت، بايد بر اعتلای قوه 
تفکر، اســتدلال و اراده انســانی اهتمام ورزيد. اما در مقام تزاحم عقل و وحی يا جايی که 
عقل را يارای ادراک نیست، اصالت با هنجارهای وحی است و بايد مبنا قرار گیرد. به طور 
خلاصه برای جلوگیری از افسارگســیختگی انســانِ عامل، صاحب نظران اسلامی از روح 
مقوم ايمانی که اراده و عقل را تقويت می کند ســخن گفته اند. در غیر اين صورت، تجمیع 

رشد شناختی، میلی و ارادی نیز راه به جايی نخواهد برد.

يکــی از مواردی که خطای مطلق انگاری عاملیت را نشــان می دهد، بی توجهی برخی 
صاحب نظران مانند ديويی به محدودة سنی متربیان است. انديشمندانی چون روسو، حتی 
دلیل آوردن برای کودکان را بی فايده می دانند. ممکن است اين نگرش اندکی افراطی باشد، 
اما به طور مســلم، رشــد عقلی و ارادی در متربی خردسال و بزرگ سال يکسان نیست. اين 
ويژگی ها روی يک طیف قرار دارند و پس از بلوغ، عمق و نضج می يابند. بنابراين تربیت 
خردســال بايد بیشتر به تشکیل عادت های ناهوشــیار و بسترسازی برای تقويت عاملیت 
معطوف باشد، و برای متربیان بزرگ سال، بیشتر عادت های هوشیار و برخاسته از عاملیت 

مدنظر قرار گیرد.

به زعم برخی صاحب نظران، يکی از معضلات عادت های ناهوشــیار، زوال آن ها پس 
از گذر زمان اســت. به نحوی که هنگام بحران ها و تزاحم علاقه ها، عادت های ايجادشــده 
رنــگ می بازد، تمايلات نهفتة فرد قوت می گیرند و به سرشــت اولیة خود بازمی گردند. به 
نظر می رسد به منظور علاج اين آسیب و پايدار کردن عادت ها، مربی بايد کنش مطلوب را 
با مفاهیم عاطفی و ارزشــی درآمیزد و بر منزلت آن بیفزايد. البته مقوم ارزشی هنگام بلوغ 
فکری و ارادی، درونی و مستحکم تر است. ولی هنگام ضعف عقل و اراده، ارزشمندسازی 
کنش از طرق ديگری امکان پذير اســت. مثلًا ادراک خردســالان، عمدتاً فراتر از حکمت 
متعالی فريضة نماز اســت. در اين شــرايط، کنش تکرارشده به صورت مکانیکی و فارغ از 
روح ارزشی، به احتمال بیشتر در معرض زوال خواهد بود. اما چنانچه اين تکرار با انگیزه 
عاطفی )مانند مقبولیت ناشی از محبت والدين( همراه شود، به احتمال زياد پايدار خواهد 
ماند. روش لاک نیز در اجرای يک فرايند لذت آفرين مانند بازی، با اين امر مشابهت دارد. 
به زعم لاک اين شیوه، به تدريج میزان آگاهانه و عمدی بروز يافتن کنش را افزايش خواهد 

داد.

حقیقــت آن اســت که درنگ کردن و وانهــادن متربی تا هنگام رشــد مبادی عاملیت، 
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آسیب های خودش را در پی دارد. زيرا شاکلة او هم زمان در حال شکل گیری است و امکان 
دارد عادت های نامطلوبی در وی ايجاد شــوند که زوال آن ها به راحتی میسر نباشد. روسو 
معتقد است که قبل از تشکیلِ عادت بدنی می توان آن را به هر قسم پرورش داد، ولی وقتی 
عادتی پیدا شد، تغییرش خطرناک است. ديدگاه او تاحدودی منطقی به نظر می رسد، زيرا 
تغییر يک عادت، مســتلزم دو مرحله، يعنی ترک کنش قبلی و ايجاد کنش جديد اســت و 

به طور مسلم نسبت به يک مرحلة ايجاد، زمان و انرژی مضاعفی را صرف خواهد کرد.

مســئلة ديگر، اسارت متربی در بند عادت های ناهوشیار اســت. در اين موارد، انسان 
به آســانی نمی تواند از چنگال عادت های مذموم رهايی يابد. اين امر به دلیل ضعف مبادی 
ارادی و يا آسیب مبادی معرفتی يا میلی است. يعنی متربی از وضع خود راضی است و آن 

را اسارت نمی پندارد. وظیفة مربی در مواجهه با اين موارد عبارت اند از:

1. زدودن اين عادت ها و جايگزينی عادت های مطلوب؛

2. تقويت مبادی عاملیت در متربی؛

3. نضــج دادن روح ايمانی به عنوان مقوم عقــل و اراده؛ به نحوی که متربی عادت های 
شکل يافته را دائماً رصد و بازبینی کند.

از اينجــا می توان به يکی از محدوديت های عادت های هشــیار پی برد. بســتگی اين 
عادت ها به مبادی عاملیت، شــکل دهی آن ها را به همراهی اين مبادی مشــروط می سازد. 
يعنی در صورت ضعف معرفتی، میلی يا ارادی متربی نســبت به عادت های مطلوب، اين 

فرايند با دشواری مواجه خواهد بود. درحالی که در عادت ها ناهوشیار اين گونه نیست.

در نهايت در پاســخ به پرســش های مطرح در پژوهش حاضر، از ســويی بايد گفت: 
عادت های هوشیارانه، در بستر عاملیت شکل می گیرند و با آن معارض نیست. عادت های 
ناهوشیار نیز چنانچه به تنهايی و به منزلة غايت مطلوب موردتوجه باشد، با پرورش عاملیت 
معارض است و از ارزش جريان تربیتی فرو می کاهد. اما اگر به عنوان تسهیل کننده و در کنار 
ديگر روش های تربیتی مدنظر قرار گیرد، مکمل رشد عاملیت است. از سوی ديگر، می توان 
جايگاه پرورش عاملیت و عادت های هوشیار را به عنوان »هدف های واسطی« در منظومة 
تربیتی به شمار آورد. و در راستای تحقق اين مطلوب، برای پرورش عادت های ناهوشیار 
جايــگاه »هدف های ابزاری« در نظر گرفت. بنابراين در جريان تربیت هر دوی اين موارد 
در جای خود بااهمیت تلقی می شوند و با مديريت بهینة آن ها می توان متربی را به هدف غايی 

يعنی کمال مطلوب نزديک ساخت.
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هدفغایی)کمالمطلوب(

تأخیر
یاضعف
عاملیت

شکوفایی
عاملیت

اهدافابزاری

خردسالی
ناپایداری

منشأ بیرونی
فقدان مسئولیت

بزرگسالی
پایداری

 منشأ درونی
مسئولیت خواهی

پرورشعاداتناهشیار

اهدافوسطی

بازاندیشی
ازطریق
مقومایمانی

مؤثربر
تقویتمبادی

عاملیت

پرورشعاداتهشیار

 نمودار 1. مدلمفهومیجایگاهعادتوعاملیتدرپرورشانسان

کاربستهاوپیشنهادهایتربیتی

اکنون در راســتای گشودن چالش های مطرح شــده بین عادت و عاملیت، با بهره گیری از 
تحلیل يافته ها، می توان کاربســت های تربیتی ارائه کرد که ضروری اســت منظر توجهات و 

اقدامات دست اندرکاران تربیت قرار گیرد:

è رفع چالش انفعال در برابر فعالیت: گشــودن اين چالش، مشابه با حل تناقض تربیتی 
بین اصول فعالیت و کمال اســت. مطلوب اصل فعالیت، محدود نکردن دايره فعالیت 
متربی است تا او خود مقدمات لوازم زندگی را فراهم کند. مطلوب اصل کمال نیز مزين 
کردن متربی، به ارزش ها و امور پســنديده توســط مربی اســت. راه حل اين تناقض آن 
است که مربی برای فعالیت متربی اصالت قائل شود و آموزه های تربیتی را به انگیزه های 
درونی وی مربوط سازد. همچنین جريان فعالیت را با ارائه محرک های مناسب، در مسیر 
مطلوب بیندازد. پس اساساً تناقضی در کار نیست و در يک زمان می توان به هر دو اصل 

توجه داشت )شکوهی، 1395(.
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جريان تربیت نیز بايد در درجة اول، مبتنی بر پرورش عاملیت و رشد عادت های هوشیار 
باشد. در اين مسیر، اولًا پديد آوردن ارزش ها در وجود متربی، با مبادی میلی وی پیوندی عمیق 
دارد و برخاسته از فعالیت درونی اوست. در عین اينکه هنگامِ انحراف، محدوديت لازم برای 
اين فعال بودن اعمال می شود. حتی گاهی لازم است طبق مصالح تربیتی، اين فعالیت را موقتاً 
به تأخیر انداخت و پرورش عادت های ناهوشیار را مرکز توجه قرار داد. به ويژه اگر عقل و ارادة 
متربی، بلوغ کافی نیافته و يا دچار انحراف باشد. البته عادت های ناهوشیار بايد در کنار ساير 
روش های تربیتی موردتوجه باشد. اينجا انفعال موقت و حکیمانه، بستری برای بهبود فعالیت 

آتی خواهد بود.

è رفع چالش متابعت از دســتورالعمل ها در برابر عقلانیت و اســتدلال طلبی: اين 
چالــش نیز مانند حل تناقض تربیتی بین اصول حريت و ســنديت، قابل گشــايش 
اســت. مطلوب اصل حريت اين است که متربی از طريق خودکاری، استعدادهايش 
را بپروراند، ولی مطلوب اصل ســنديت بی توجهــی به امیال متربی و اجرای منظور 
تربیتیِ مربی به طور کامل اســت. راه حل اين تناقض آن اســت که مربی، وقتی هنوز 
آزادی متربی برايش خطرناک نیســت يا زيانی برای خود و ديگران به بار نمی آورد، 
وی را آزاد گذارد و به پیروی از دستورات وادار نسازد. در هنگام خطر نیز که اعمال 
محدوديت ضروری تلقی می شــود، سببِ متابعت و محدود شدن متربی را به واسطه 
استدلال مناسب و ممکن، برايش توضیح دهد. بنابراين اين دو اصل نیز با هم قابلیت 
تحقق دارند که در قالب آزادیِ تنظیم شــده بروز می يابند. در اينجا، هر چه پیشرفت 
اخلاقیِ متربی افزون شــود، از میزان متابعت کاسته و گســترة آزادی بیشتر می شود 

)شکوهی، 1395(.

واقعیت اين است که بنیاد پرورش عاملیت نیز بر عدم متابعت محض از دستورالعمل ها 
اســتوار است، اما به ســبب محدوديت و احتمال خطا در مبادی عمل، نبايد در اين زمینه 
مطلق انــگاری کــرد. مربی بايد ضمن رشــد تفکر، اســتدلال و آزادی عمل بــرای متربی، 
هنجارهای بنیادين را از نظر دور ندارد و در مواقع ضروری، متربی را به سمت متابعت از 
اين هنجارها سوق دهد. هر چند که اقناع مخاطب از اِعمال اين محدوديت ها دارای اهمیت 
اســت، اما نپذيرفتن وی مجوزی برای متابعت نکردن نخواهد بود. درواقع در مقام تزاحم 
عقل و وحی و يا ناکارآمدی ادراک عقل، آموزه های وحیانی بر معرفت، اراده و میل متربی 
اولويت دارند. در اين زمینه محدودة ســنی متربی نیز مهم تلقی می شود. تربیت خردسالان 
بــه دلیل ضعف مبادی معرفتی و فقدان بلوغ اخلاقی، بیش از اقناع عقلی، بايد معطوف به 

پیروی از دستورالعمل ها باشد تا بستری برای پرورش عاملیت در بزرگ سالی فراهم آيد.
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è رفع چالش سلب مسئولیت در برابر پاسخ گویی: تا هنگامی که عاملیت در منظر 
توجه قرار ندارد، نمی توان از متربی انتظار پذيرش مسئولیت رفتار را داشت؛ اما 
اين امر مسئولیت پذيری را به طور مطلق نفی نمی کند. زيرا هدف، بازگشت مجدد 
عاملیت و پاســخ-گويی متربــی هنگام بلوغِ مبادی عمل اســت. نکتة ديگر آنکه 
هنگام ســلب مســئولیت، به دلیل ضعف ارادة متربی، تشويق و تنبیه موضوعیت 
ندارد. بنابراين در برابر تخطی از عادت های ناهوشــیار، بايد از سرزنش اجتناب 
کــرد. اما از آنجا که جهــت پايدار کردن اين عادت ها بايــد آن ها را با محرکات 

عاطفی درآمیخت، استفاده از پاداش های انگیزشی در اين دوره توصیه می شود.

è رفــع چالش نظارت بیرونی در برابر خودکنترلی: در خردســالی به دلیل ضعف 
مبــادی عمل، متربی توان کافی بر کنترل خويشــتن را نــدارد. ضمن آنکه تأنی و 
نبود نظارت بر کردار وی تا هنگام رشــد مبادی عمل، ممکن اســت عادت های 
نامطلوبی پديد آورد که زائل کردن آن ها به راحتی میســر نمی شود. در بزرگ سالی 
نیــز در مبادی عمــل، انحراف و منفعت طلبی امکان بــروز دارد. بنابراين نظارت 
بیرونی در همة دوره ها ضروری است. همچنین، مطلوب آن است که پس از بلوغ 
مبادی عمل و ايمان، متربی به خودارزيابی و کنترل خويشتن سوق داده شود. در 
اين صورت می توان از نظارت بیرونی کاســت و مهار آن را به خود وی واگذار 
کــرد. البته اينجا نیز به دلیل محدوديت های عقــل، معیارهای خودارزيابی بايد با 

هنجارهای وحیانی متناسب باشند.
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چکیده:

هدف پژوهش حاضر، شناسایی خطاهای دانش آموزان در حل مسائل مربوط به سواد ریاضی بر مبنای 
»مطالعات پيزا« بود. این پژوهش با رویکرد کيفی و روش پژوهشی »مصاحبة مبتنی بر تکليف« انجام 
شد. مشارکت کنندگان در این پژوهش، 9 دانش آموز پایة دهم در ابتدای سال تحصيلی 98-1397 بودند 
که داوطلبانه تمایل به همکاری داشتند. داده های این مطالعه از طریق مصاحبه با مشارکت کنندگان بر 
مبنای چهار تکليف انتخاب شــده از آزمون سواد ریاضیِ محسن پور و همکاران )1394( گردآوری شد. 
پس از انجام مصاحبه ها و پياده سازی آن ها، تجزیه وتحليل داده ها با کاهش نظام وارشان در چند مرحله 
بر اساس »معناداری« و »عدم معناداری« پاسخ ها انجام شد. یافته های این پژوهش، خطاهای حل مسئلة 
شرکت کنندگان بودند، که شامل این موارد می شــدند: 1. بی دقتی در خواندن صورت سؤال؛ 2. غلبة 
قالب های ذهنی قبلی بر فرایند خواندن ســؤال؛ 3. ناتوانی در ارائة مدل ریاضی بر اساس مدل زندگی 
واقعی؛ 4. ناتوانی در شناخت ویژگی های شکل های هندسی؛ 5. درک نکردن معنای ریاضیِ واژه هایی 
که در زبان محاوره ای اســتفاده می شوند؛ 6. اشتباه در درک مفهوم محيط و مساحت؛ 7. بی توجهی به 
مفهوم واحدهای اندازه گيری و تبدیل واحدها، 8. ناتوانی در تفسير عددهای ریاضی در دنيای واقعی؛ 9. 

دشواری در کار کردن با عددهای اعشاری.
یافته های مزبور پژوهشگران را به این نتيجه گيری رساند که ریشة این 9 دسته خطای مذکور، توجه 
کمتر به یادگيری مفهومی و تأکيد بيشتر بر یادگيری طوطی وار، ندادن فرصت حدس و آزمایش به عنوان 
یکی از راهبردهای مفيد حل مسئله و استفاده صوری و غيرواقعی از مسائل کاربردی ریاضی در برنامه 

و کلاس های درس ریاضی است.

منشأ خطاهای دانش آموزان 
در حل مسائل مربوط به سواد ریاضی
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مقدمه و بیان مسئله
رياضی بخشی جداناپذير از زندگی واقعی است که برای بسیاری از فعالیت های روزمره لازم 
و ضروری اســت. با وارد شــدن دانش و مهارت رياضی به زندگی واقعی، فرد می تواند از دانش 
رياضی در حل مسائل روزانة خود بهره ببرد )باکی1، کاتلیوگلو2، کاستو3، بیرجین4، 2009(. ارتباط 
رياضــی با دنیای واقعی، باعث افزايش انگیزة يادگیری رياضی می شــود و به دانش آموزان کمک 
می کند، مفاهیم رياضی را درک کنند و آن را برای حل مشــکلات واقعی به کار ببرند )گاينزبرگ5، 
2008(. بدين ســبب در اغلب نظام های آموزشــی دنیــا، تأکید ويژه ای بر رياضــی به عنوان کلید 
توســعة جامعه وجود دارد )ظهوری زنگنه، 1379(. مصداق بارز اين موضوع، اختصاص بخشــی 
از مطالعات »ســازمان همکاری توســعة اقتصــادی6« در چارچوب »برنامة بین المللی ســنجش 
دانش آموزان )پیزا(7« به منظور ارزيابی ســواد رياضی دانش آموزان در 15 سالگی است )سازمان 

همکاری توسعه اقتصادی، 2006(.
آزمون های پیزا از سال 2000 شروع شده اند و هر سه سال يک بار برگزار می شوند. اين آزمون ها 
به گونه ای طراحی می شوند که بتوانند با ملاک های خود دريابند دانش آموزان تا چه مقدار می توانند 
با آموخته های رياضی خود در مدرســه، به حل مسئله ها و چالش ها در زندگی واقعی شان بپردازند 
)ســازمان همکاری توسعه اقتصادی، 2009(. يکی از اين ملاک ها »سواد رياضی« است که از نظر 
پیزا، به معنای توانايی فرد برای صورت بندی کردن مسئله های واقعی به زبان رياضی و تفسیر آن ها 
در زمینه های متفاوت است. اين سواد شامل استدلال کردن و استفاده از مفاهیم، روندها، حقايق و 

ابزار رياضی برای توضیح و پیش بینی پديده های مختلف است.
همچنین، ســواد رياضی به افراد کمک می کند، تا نقش رياضی را در دنیای واقعی درک کنند و 
به عنوان شــهروندی مؤثر، سازنده و متعهد، تصمیم گیری های درست انجام دهند )سازمان همکاری 
و توسعة اقتصادی، 2013(. در واقع هدف از مطالعة پیزا اين است که روشن کند، دانش آموزان چه 
رياضی ای در مدرســه آموخته اند، چه مشکلاتی را در حل مسائل کاربردی رياضی تجربه می کنند، 
و چگونه و تا چه میزان می توانند مشکلات زندگی روزمرة خود را به کمک رياضی، تجزيه وتحلیل 

کنند و راه حل های مستدل بیابند.
در نظام آموزشــی ايران هــم توانايی به کارگیری رياضی در حل مســائل روزمره و انتزاعی، از 
جمله هدف های آموزش رياضی در دوره های تحصیلی دانســته شده است )دبیرخانه شورای عالی 
آموزش وپرورش، 1392(. اما پژوهش هايی که در حوزة سواد رياضی در ايران انجام شده اند، حاکی 
از عملکرد پايین دانش آموزان ايرانی در اين زمینه هســتند. به عنوان نمونه، رفیع پور و گويا )1389( 
پژوهشی را در زمینة ضرورت و جهت تغییرات در برنامه درسی رياضی مدرسه ای در ايران انجام 
دادند که نتايج آن نشــان دادند: از نظر معلمان رياضی، عملکــرد دانش آموزان »نوعی8ِ« ايرانی در 
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حل مســائل پیزا که در آن ها، ويژگی زمینه مدار بودن و مدل سازی مسائل واقعی مستتر است، ضعیف 
پیش بینی شده است.

همچنین، محســن پور، گويا، شــکوهی يکتا، کیامنــش و بازرگان )1394(، در پژوهشــی با عنوان 
»آزمون تشــخیصی صلاحیت شــناختی سواد رياضی بر مبنای مدل شــناختی پیزا«، با در نظر گرفتن 
شــش صلاحیت شــناختی زيربنای ســؤال های سواد رياضی، شــامل ارتباطات، اســتفاده از زبان و 
عملیات نمادين، رســمی و فنی، رياضی وار کردن و بازنمايی، استدلال و بحث، طراحی راهبرد برای 
حل مسائل، نشان دادند که هر اندازه سطوح صلاحیت های شناختی در سؤال ها افزايش يابد، عملکرد 

دانش آموزان نیز به همان میزان کاهش می يابد.
افــزون بر اين ها، شــايان و يافتیــان )1396( در مطالعه ای، عملکرد دانش آمــوزان پاية نهم را با 
اســتفاده از دو ســؤال برگرفته از آزمون سواد رياضی پیزا، ارزشــیابی کردند. بر اساس يافته های اين 
تحقیق، دانش آموزان در ســؤال های ســواد رياضی، عملکرد مطلوبی نداشــتند. جمع بندی اين چند 
پژوهش داخلی در حوزة ســواد رياضی نشان از پايین بودن عملکرد تحصیلی دانش آموزان 15 سالة 
ايرانی دارد و حاکی از آن است که يکی از عوامل مهم و مؤثر بر عملکرد دانش آموزان ايرانی در حل 

مسائل سواد رياضی، خطای دانش آموزان است.
در چند دهة اخیر شناسايی خطاهای رياضی دانش آموزان از ابعاد متفاوت، موردتوجه پژوهشگران 
آموزش رياضی قرار گرفته است و دسته بندی های متفاوتی از تعريف خطاها در حل مسائل رياضی، 
ارائه شــده اند. به عنوان نمونه، در »سی و نهمین کمیسیون بین المللی مطالعه و بهبود رياضی9« که در 
ســال 1987 در »شــربروک« کانادا برگزار شــد، اين معنای برای خطا موردتوافق قرار گرفت؛ »خطا 
زمانی اتفاق می افتد که فرد غلط را به جای درســت انتخاب می کند« )روچه10، 1989، نقل شــده در 
سیمونز11، 2012(. با توجه به تعريف مذکور، يک روش متداول تحلیل خطا، به کارگیری »چارچوب 
تجزيه وتحلیل خطای نیومن12« اســت. از نظر نیومن )1983(، زمانی که شــخص سعی در ارائة پاسخ 
مســئله ای استاندارد در رياضی را دارد، بايد قادر باشد از اين موانع پی درپی بگذرد که عبارت اند از: 

1. خواندن13؛  2. درک14؛ 3. تبديل15؛ 4. پردازش16؛ 5. رمزگشايی17 )نقل شده در وايت18، 2010(.
به طورکلی، خطاها می توانند نتیجة بی دقتی، اشتباه تفسیر کردن نمادها يا متن، فقدان دانش مرتبط 
با موضوع، نداشــتن آگاهی يا ناتوانی در ارزيابی پاســخ های مســئله يا به دلیل بدفهمی ها رخ دهند. 
از ايــن نظر، خالو و باياگا19 )2014( معتقدند: شناســايی خطاهای دانش آموزان در حل مســئله های 
مربوط به ســواد رياضی، می تواند به بهبود تدريس رياضی کمک کند. هدف پژوهشگران اين نوشتار 
نیز هم ســو با پژوهش آنان، شناسايی خطاهای رايج دانش آموزان ايرانی در پايان پاية نهم با رويکرد 
تحلیل خطای نیومن، هنگام حل مسئله های مربوط به سواد رياضی بود. مقاله حاضر صرفاً به معرفی 

خطاهای حاصل پرداخته است20.
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روش پژوهش
پژوهش کیفی نوعی پژوهش است که به جای استفاده از آزمون ها و روش های آماری و تعمیم کمّی 
نتايج )اشــتراوس و کوربین21، 1998(، بر شــناخت عمیق تر پديده ها با اســتفاده از رويکردهای اکتشافی 
و توصیف آن ها تمرکز می کند )جانســون و کريستنســن، 1395/2014( و تمرکز آن بر تعمیم های نظری 
است. بدين سبب و به دلیل ماهیت پیچیدة رياضی، در يک روند رو به رشد، محققان آموزش رياضی از 
روش های کیفی در پژوهش های خود بهره جسته اند و به بررسی مشکلات يادگیری رياضی دانش آموزان و 
چرايی آن پرداخته اند. به گفتة شارما22 )2013(، استفاده از پژوهش های کیفی در تحقیقات آموزش رياضی 
و پیشرفت رياضی مدرسه ای بسیار باارزش است و به فهم و درک ما از مسائل اثرگذار بر اعتلای آموزش 
رياضی، کمک می کند. در اين پژوهش نیز، به دلیل هدف و ماهیت آن، از روش پژوهش »مصاحبة مبتنی 

بر تکلیف« استفاده شد.
در مصاحبه های مبتنی بر تکلیف، از دانش آموزان خواســته می شــود که به جای پاسخ به سؤال های 
مصاحبه کننده، به انجام تکلیف با »صدای بلند23« بپردازند و با رضايت خودشان اجازه دهند که اين فرايند 
ثبت، ضبط و پیاده ســازی شــود. در اين روش، مصاحبه شــونده از فرايند فکری و استدلالی خود، آگاهی 
بیشتری می يابد و نسبت به چرايیِ تصمیم هايی که می گیرد و گام هايی که برمی دارد، شناخت بیشتری پیدا 
می کند. اسد24 )2015( اين روش را بر نظريه شناختی پیاژه منطبق می داند که در آن دانش آموز به فکرکردن 

تشويق می شود تا خودش مفهومی را کشف کند و به واسطة آن کشف، مفاهیم را درک کند.
همچنین، شرکت کنندگان در اين پژوهش، 9 دانش آموز داوطلب پاية دهم شهر تهران در ابتدای سال 
تحصیلی 98-1397، بودند. انتخاب پاية دهم به اين دلیل بود که آزمون ســواد رياضی- هم در پیزا و هم 
در آزمونی که در ايران و بر همان اساس ساخته شد- بر مبنای محتوای برنامة درسی رياضی تا پايان پاية 
نهم بود که در بسیاری از کشورهای شرکت کننده در مطالعة پیزا، سال خروج از دورة عمومی و دربرگیرندة 

15 ساله هاست25.
برای انتخاب ســؤال های ســواد رياضی در مصاحبة مبتنی بر تکلیف، از آزمون طراحی شــده توسط 
محسن پور و همکاران )1394( استفاده شد26. سؤال های اين آزمون در قالب »واحدها« سازمان دهی شده 
بودند و هر واحد، با توصیف يک موقعیت در دنیای واقعی شروع می شد. توصیف های مزبور شامل اطلاعات 
موجود در متن ها، تصويرها، جدول ها، نمودارها و مانند آن بود. در اين پژوهش، سؤال ها شامل 4 واحد 
»خريد خانه« )2 سؤال(، »نجار« )1 سؤال(، »استقبال« )1 سؤال( و »کشتی دريانوردی« )3 سؤال( بود. 
همچنین هر سؤال در هر واحد، متشکل از يک فرايند رياضی، يک زمینه و يک محتوای رياضی بود. معیار 
انتخاب چهار واحد در اين پژوهش بر اساس آزمون محسن پور و همکارانش )1394(، دو مورد زير بود:

1. پوشش هر چهار زمینة »علمی«، »اجتماعی«، »شغلی« و »شخصی«؛
2. سؤال هايی با صلاحیت های شناختی27 بالا به منظور حل مسئله.
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یافته ها
در ادامه يافته های حاصل از تجزيه وتحلیل پاسخِ دانش آموزان بر مبنای مصاحبه، به ترتیب شامل 
واحد خريد خانه )شــامل 2 ســؤال(، واحد نجار، واحد استقبال و واحد کشتی دريانوردی )شامل 3 
ســؤال( ارائه می شوند. در اين ارائه، همة نقل قول ها »معرف28« هستند و اگر از موردی »نوعی29« يا 
»منحصربه فرد30« استفاده شده، در متن به آن اشاره شده است. همچنین، برای حفظ »محرمانه ماندن 

اطلاعات افراد31«، از آوردن اسم پرهیز شد.

واحدخریدخانه
در زير، نقشــة خانه ای را می بینید که خانوادة آقای احمدی، قصد خريد آن را دارد. يکی از 

شاخص های تعیین قیمت خانه، مقدار زيربنای آن است.

تراس

آشپزخانه

سرویسبهداشتی

اتاقپذیرایی

اتاقخواب

ســؤال 1. بــرای تخمین زيربنای خانه، می توان مســاحت هر بخــش را اندازه گیری و تمام 
مســاحت ها را با هم جمع کرد. با اين حال، روش مفیدتری برای تخمین مســاحت زيربنای 
خانه وجود دارد که در آن، تنها کافی است چهار طول را اندازه بگیريم. اکنون، برای تخمین 
مســاحت زيربنای اين خانه، چهار طول از شــکل بالا را که موردنیاز اســت، روی شــکل 

مشخص کنید.
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يکــی از متداول ترين خطاهايی که در فرايند پاســخ گويی دانش آموزان مشــاهده شــد، نخواندن 
دقیق ســؤال تا انتها بود. به عنوان نمونه، يکی از دانش آموزان سؤال را بلند خواند و گفت: »می تونیم 

مساحت هر قسمت رو اندازه بگیريم و بعد، مساحت ها رو با هم جمع کنیم«.
ســپس از پژوهشــگر پرســید: »بايد طول ها رو که به دســت آورديم، دوباره با هم جمع کنیم و 

مساحت رو به دست بیاريم؟«
برداشــت مصاحبه کننده اين بود که دانش آموز مســئله را با دقت و تا انتها نخوانده است. چراکه 
عبارت »روش مفیدتری برای تخمین مســاحت زيربنای خانه وجود دارد« در صورت ســؤال آمده 
بود و می توانست اين ابهام را برطرف کند. درصورتی که ذهنیت برخی دانش آموزان روی اين تصور 
از مســاحت متمرکز شده بود که برای محاسبة مساحت خانه، بايد مساحت بخش های داخل خانه را 
محاسبه و آن ها را با هم جمع کنند. شاهد ديگری برای اين برداشت از سوی مصاحبه کننده، اين بود 
که يکی ديگر از دانش آموزان به طور مشابه، پرسید: »من الان از هر کدوم از اين چهار تا اتاق، چهار 
طــول بگم؟« از اين گذشــته، يکی از دانش آموزان با مِداد خــود، بعضی از ديوارهای داخلی خانه را 
مشــخص کرد. مجموع پاســخ ها مؤيد اين بود که آنان، بیش از آنکه اين واحد را فارغ از ديوارهای 
داخلــی اش، به عنوان شــکل خانــه تصور کنند، در تــلاش بودند با حذف ديوار اتاق ها، به محاســبة 

مساحت خانه بپردازند.
از ديگــر خطاهای دانش آموزان اين بود که گرچه در ســؤال، بر عبــارت »وجود روش مفیدتری 
برای محاسبة مساحت خانه« تأکید شده بود، ولی تصور غالب از مفهوم مساحت، مانع توجه به اين 

نکته شد و آن ها را از فکر کردن به »روش مفیدتر«، بازداشت.
از ديگر خطاهای مشــهود در پاســخ های دانش آموزان، بی توجهی به بخش انتهايی ســؤال، يعنی 
»مشخص کردن چهار طول« بود که در عوض اصرار داشتند، اندازة آن چهار طول را به دست آورند. 
زيرا اکثرشــان بر اين باور بودند که بدون دانســتن اندازة ضلع ها، مشخص کردن آن ها ممکن نیست. 
البته بعضی با شــک پرسیدند: »بايد طول اضلاع رو تخمینی بگم؟« يا: »چون عدد نداده، به خط کش 

نیاز نداريم؟«
اين ذهنیت و اصرار بر ضرورت داشــتن مقدار عددی برای دادن پاسخ به اين سؤال، باعث شده 
بود که بعضی از آن ها، روی برخی ضلع هایِ شکل، عدد و رقم گذاشتند تا مسئله برايشان قابل فهم و 
قابل حل شود. برای اين کار، گاهی تخمین های بدون توجیه منطقی هم برای اندازة اضلاع زدند و با 
تقسیم يک ضلع به چند قسمت، بدون استفاده از يک معیار دقیق، دچار خطا شدند. برای مثال، يکی 
از دانش آموزان با گذاشتن برچسب حرفی روی ضلع های شکل خانه، ضلع سمت راست تراس خانه 
را که يک ضلع اصلی از شــکل خانه هم محســوب می شــد، به عنوان نصف ضلع اصلی سمت چپ 

شکل خانه، برچسب گذاری کرد.
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يکی ديگر از خطاهای دانش آموزان، ارجاع به واقعیتی بود که تجربه کرده بودند. به عنوان نمونه، 
يکــی از دانش آمــوزان که موقع بلنــد فکر کردن و حل مســئله، با خودش گفت: »يــک روش مفید 
محاســبة مساحت خانه، جمع مســاحت آشپزخانه، اتاق خواب، ســرويس پذيرايی و تراس است« 
هنگامی که مصاحبه کننده کنجکاوانه از او پرســید: »چرا ســرويس بهداشــتی حذف شد؟« پاسخ داد: 
»وقتی می خوايم خونه بخريم، مادر و پدر به اتاق خواب و آشپزخانه و ... اينا توجه می کنن. سرويس 
بهداشتی مهم نیس! اينا مهمه«. چنین پاسخی اگرچه ممکن است حمل بر ناديده گرفتن دنیای واقعی 

توسط وی باشد، ولی برعکس، منطبق بر تجربة واقعی او بود.
گاهــی برخی دانش آموزان متوجه شــکل کلــی خانه )فارغ از ديوارها( می شــدند، اما با تأکید بر 
عبارت »يافتن چهار طول در شــکل«، بیشــتر به »محیط شکل« توجه می کردند. برای مثال، خیلی ها 
پاســخ دادنــد: »می خوايــم ببینیم خونه چند متره، پــس بايد دنبال چهار طــول بگرديم« و با تعجب 

می گفتند: »ولی اين خونه، از چهار طول بیشتر داره!«
خطای رايج ديگری که ديده شد، درک نکردن برخی واژه ها در صورت سؤال بود. به عنوان نمونه، 
»تخمین« يا »زيربنا« واژه هايی بودند که دانش آموزان را دچار چنین چالش هايی می کرد: »نمی دونم 
زيربنا يعنی چی! ولی کلمه ش رو شــنیدم.« يا اينکه: »زيربنا يعنی کُلش، نه خونه اش! حیاط هم جزء 
اون حساب می شه.« و يا با ارجاع به تجربه های جسته وگريختة واقعی خود، مثلًا: »آخه، می گن زبربنا 
120 متر، ولی ساختمان 100 متر«، برايشان مفهوم اين واژه قابل تصور نبود و نشان می داد که بسیاری 
از آنان واژة »زيربنا« را با »متراژ زمین« اشتباه گرفته بودند. درحالی که »زيربنا« سطحی است که تمام 

کف يک ساختمان را شامل می شود.

سؤال 2. در صورت خريد خانه، خانوادة آقای احمدی تصمیم دارند کاشی های کفِ تراس 
را که فرسوده شده اند، تعويض کنند. مساحت تراس 22 مترمربع است و برای پوشاندن آن، 
قصد دارند از نوعی کاشی به طول 45 سانتی متر و عرض 22/5 سانتی متر که در جعبه های 50 
تايی قرار دارند، اســتفاده کنند. اين خانواده، چند جعبة کاشی خريداری کنند تا همة تراس، 

کاشی شود؟ مراحل حل مسئله را بنويسید.

يک خطای رايج در پاسخ به اين سؤال، درک نکردن مفهوم »مترمربع« بود؛ مانند اين که: »مساحت 
تراس که 22 متر مربعه! اما شکل تراس مربع نیست. پس بايد از کاشی کاری قسمت درِ ورودی تراس 

صرف نظر کرد، چون از اين قسمت در خروجی، مربع های کامل بیرون نمی ياد.«
يکی ديگر از مشــکلاتی که باعث می شد اغلب دانش آموزان در حل اين مسئله دچار مشکل بشوند، 
بی توجهی به اين واقعیت بود که واحدهای اندازه گیری برای انجام عملیات رياضی، يکسان نبودند و قبل 
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از آن، لازم بود که يکسانیِ واحدها انجام شود. به عنوان نمونه، يکی از مصاحبه شوندگان پس از محاسبة 
مساحت کاشی برحسب سانتی متر، در مرحلة بعد با تقسیم مساحت تراس )22 متر مربع( بر مساحت کاشی 
)1012/5 سانتی مترمربع( دچار سردرگمی شده و با خود می گفت که »آخه چرا عددا جور در نمی ياد!؟ کارم 
بايد مشکل داشته باشه.« و در ادامه، تصمیم گرفت مساحت کاشی را بر مساحت تراس تقسیم کند که بخش 

مهمی از اين مشکل، ناديده گرفتن دنیای واقعی بود که، سبب انتخاب اين مسیر اشتباه شد.
يکی ديگر از خطاهای رايج در حل اين مسئله، مشکل تبديل واحدها به يکديگر بود. به طوری که 
تعداد زيادی از آن ها، پس از محاســبة مســاحت کاشــی و تصمیم گیری به تقسیم مساحت تراس به 
مساحت کاشی، متوجه شدند: »واحدها يکی نیستند! حالا بايد چی کار کنم؟ بايد تقسیم بر 10 کنم؟ 
نه! نه! ضرب در 10 يا 100 کنم؟ اگر بخوايم کوچیک رو به بزرگ تبديل کنیم، ضرب می کنیم يا تقسیم 
بر 100 می کنیم؟ برای تبديل واحد بايد ضرب کنیم يا تقســیم؟« اين اظهارات بیانگر آن بودند که تا 

چه اندازه، شکل و صورت يا قاعده و رويه، بر معنا و مفهوم غلبه پیدا کرده است.
چالــش انجام دادن محاســبات با عددهای اعشــاری نیز، منشــأ خطای متــداول ديگری بود که 
دانش آموزان مرتکب می شــدند. به عنوان نمونه، آن ها نمی توانســتند عدد اعشــاری را که برای يک 
کاشــی يا تعداد کل کاشــی ها يافته بودند، در دنیای واقعی تفســیر کنند. از اين نمونه ها فراوان بود که 
پس از به دســت آوردن مســاحت يک کاشی و تبديل واحد آن، يعنی عدد 0/1025، اظهار می شد که: 
»ايــن عدد خوش قیافه نیســت! فکر کنم دارم اشــتباه حل می کنم.« يا اين که پــس از يافتن تعداد کل 
کاشــی ها )عدد 217/28(، گفته شــد: »حالا می فهمیم که چند تا کاشی نیاز داريم و البته ممیز داره که 
يــه مقداريــش اضافه می ياد و بايد ممیز از بین بره! پس ضرب در 100 می کنیم تا عدد راحتی بشــه.« 
تلاش برای پیداکردن رويه برای حل هر مســئله به وضوح ديده می شــد: »قبلًا برای حذف ممیز،ِ گرد 

هم می کرديم! خب می گیريم 217.«
همچنین خطای ديگری که در رابطه با عددهای اعشاری ديده شد، ناتوانی در تفسیر جواب های 
عددهای اعشــاری در دنیای رياضی بود. مثل زمانی که بعضی از آن ها، تعداد جعبه های کاشــی را از 
طريق تقسیم تعداد کاشی های کل بر محتوای يک جعبه )50 عدد( به دست آوردند، ولی نگران بودند 
که: »چهار تا جعبه لازم داريم، ولی اون خورده هاش چی؟!« و به اين نتیجه می رســیدند که: »خب 

می شه اون خورده هاشو ناديده گرفت.«
نقــش قالب های ذهنی در حل اين مســئله نیز نقش عمده ای در بروز خطا داشــت. برای نمونه، 
تصــور ذهنی برخی دانش آموزان اين بود که »تــراس31« فضای کمتری را به خود اختصاص می دهد 
و از اتاق و ساير بخش های خانه کوچک تر است به اين دلیل، به دست آوردن تعداد کاشی های زياد 
برای تراس، آن ها را متعجب می کرد و به راه حل و جوابی که به دست آورده بودند، اطمینان نداشتند؛ 

زيرا به گفتة خودشان: »اين عدد برای تراس بزرگه! تراس جای کوچیکیه آخه!.«
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از ديگر خطاهای دانش آموزان در حل اين مســئله، فراموش کردن فرمول مســاحت مســتطیل و 
اســتفاده از فرمول محیط به جای فرمول مســاحت در محاســبة مســاحت بود که نشان از يک درک 
رويه ای و يادگیری طوطی وار داشــت. غیبت درک مفهومی عیان بود، به خصوص وقتی شنیده می شد 
که حتی بعد از انجام محاســبة درســت، با خود می گفتند: »حالا اين می شــه مساحت يا محیط؟ آخه 

مساحت که توان 2 داشت!«

واحدنجار
يک نجار با 32 متر الوار می خواهد دور تا دور يک محوطة گل کاری شده را حصارکشی کند. 

او برای اين کار، چهار طرح زير را در نظر گرفته است:

 

 طرح )ب(  طرح )الف( 

 طرح )د(  طرح )ج( 

6متر6متر

6متر6متر

10متر10متر

10متر10متر

از چهار طرح بالا، کدام ها قابل اجراســت؟ با کشــیدن دايره دور بله يا خیر، پاسخ خود را در 
جدول زير مشخص کنید:

آیا می توان دور تا دور محوطة گل کاری شده را طرح دور تا دور محوطة گل کاری شده
با 32 متر الوار حصارکشی کرد؟

بله / خیرطرح الف

بله / خیرطرح ب

بله / خیرطرح ج

بله / خیرطرح د
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در واحد »نجار«، يکی از خطاهايی که دانش آموزان مرتکب شدند، بی دقتی در خواندن صورت 
ســؤال بود. به طوری که برخی با تمرکز بر بخش هايی از متن، در يافتن هدف مســئله ســردرگم شــده 
بودند. به عنوان نمونه، يکی از دانش آموزان با خواندن اين ســؤال پرســید: »اينجا بايد دور تا دور را 
حساب کنیم؟ ولی نه! نه! بايد مساحت را محاسبه کنیم. چون گُل رو در کف می کاريم، دور تا دور که 

گل نمی کاريم! پس بايد مساحت رو بفهمیم که با 32 می شه حصار کشید يا نه؟«.
اين پاسخ نشان می داد او به جای محیط می خواهد مساحت را محاسبه کند. تأکیدش بر »محوطة 
گل کاری« در جملة »می خواهد دور تا دور يک محوطة گل کاری شــده را حصارکشــی کند«، باعث 

اين اشتباه شده بود.
از ديگــر چالش هــای دانش آموزان در اين واحد، درک نکردن عمیق مفهوم مســاحت و محیط و 
تفاوت بین اين دو مفهوم بود. مصداق بارز اين خطا در پاسخ ها ديده شد که اين يکی، معرف است. 
دانش آموزی که ابتدا تشــخیص داد مسئله مربوط به محیط شکل هاست و به همین دلیل در تشخیص 
پاسخ مناسب برای طرح الف و طرح ج موفق بود، دوباره مفهوم محیط و مساحت برايش ابهام ايجاد 

کرد و برای توضیح طرح د گفت: »گلای کاشته شده در طرح ج، در طرح د جا نمی شه!«
ديگری نیز با وجود تشــخیص درســت مناســب بــودن طرح ب، ج و د، در مــورد طرح الف که 
متوازی الاضلاع بود، گفت: »خُب می يام مثلثِ ســمت چپ رو می ذارم کنار سمت راست. الآن دقیقاً 

اين شکلِ مثلث رفته اون طرف و شکل الف فرقی نمی کنه با شکل ج. پس الف هم می شه.«
در واقع، او با تبديل شــکل الف به ج، و يکســان بودن مساحت طرح الف و ج، اين مطلب را به 
محیط دو شــکل نیز تعمیم داد. بدون اين که توجه کند، دو شــکلی که دارای مساحت يکسان هستند، 

لزوماً محیط برابر ندارند.
خطای ديگری که برای حل اين مســئله از دانش آموزان ســر زد، ناشــی از شناخت ناکافی آن ها 
نســبت به ويژگی های شــکل های هندســی بود. برای مثال، يکی از دانش آموزان در مورد طرح الف 
کــه متوازی الاضلاع بود، نظــرش اين بود که »محیط دور تا دور بايد باشــه.« يعنی تعريف محیط را 
برای خودش يادآوری کرد. ســپس با اشــاره به ضلع کوتاه تر در متوازی الاضلاع، پرســید: »اين ضلع 
رو می تونیم بگیم همون 6 متره؟« و خودش جواب داد: »ولی اريب شــده! يعنی وقتی اريب می شــه، 
می تونه همین 6 باشه؟!« و باز هم قانع نشد و ادامه داد: »ولی نه، نمی تونه! آخه چی کار بايد بکنم؟«
ديگری هم در رابطه با طرح الف، ســرگردان بود و پاســخ داد: »اما الف همون طرح ب هستش، 
فقط خط هاش کج شــده که فکر کنم همون 6 متره.« اين نوع پاســخ ها و درگیری ها نشان می دادند که 
بسیاری از آن ها، از اين ويژگی که ضلع اريب را وتر مثلث در نظر بگیرند و از اين ويژگی که فاصلة 
بین دو خط موازی ثابت است و در نتیجه، ضلع اريب بلندتر از ضلع عمود است، نتوانستند استفاده 

کنند و برای حل اين مسئله، آن را به کار گیرند.
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علاوه بر اين ها، بعضی از دانش آموزان فرمول های روابط هندســی مهم را که در سال های قبل با 
آن ها آشــنا شده بودند، فراموش کرده بودند يا از آن ها به اشتباه استفاده می کردند. مانند اين نمونه که 
در استفاده از رابطة فیثاغورس در مثلث قائم الزاويه، رابطة c2= a2+ b2 را با خود بلند گفت ولی موقع 

نوشتن، آن را به صورت b + a = c نوشت.
همچنین، انجام محاســبه ها با عددهای راديکالی و استفاده از تقسیم بر 2 به جای جذر، از ديگر 
خطاهای شناسايی شــده در فرايند پاســخ گويی به اين مســئله بود. ســختیِ محاســبه با عددهای غیر 
سرراست و تفسیر جواب های غیر سرراست در دنیای واقعی، تقريباً در همه راه حل ها ديده شد. مثل 
اين مورد که در خصوص طرح الف، يکی رابطة فیثاغورس را به صورت 62 + 2/52 = 45/25 نوشت 
و بعد افزود که »طول ضلع متوازی الاضلاع می شه 21 و خورده ای! از 6 بیشتره! پس محیطش از 32 

بیشتره! پس نمی شه.«
مشــکل ديگــری هم کــه در خصوص طرح های ب و د رخ داد، ناشــی از خطــای ديد بود. اکثر 
دانش آموزان در برآورد محیط شکل ها، مرتکب خطای چشم شدند و خط های شکسته را در طرح ها، 
بلندتر از خط های صاف تصور کردند؛ مثل اينکه: »آگه شکل رو کامل کنم، شکل تغییر نمی کنه. همون 
مســتطیله و يه چیزايی حذف شــده! ولی چون اين شکل پیچ وخم داره، دورش بیشتر شده! پس برای 

حصار کشی کم می ياد. پس نمی شه.«

واحداستقبال
ســؤال 1. در بازگشــت تیم ملی والیبال ايران پس از کســب مقام قهرمانی آســیا، بسیاری 
از علاقه مندان، برای اســتقبال از بازيکنان به فرودگاه رفتند. اســتقبال کنندگان در محوطه ای 
مســتطیل شــکل به طول 100 متر و عرض 50 متر، جمع شــدند )صندلی در محوطه نبود(. 
با توجه به اين که محوطه کاملًا پر شــده بود. به نظر شــما کدام يک از عددهای زير، تخمین 

مناسبی برای تعداد کل افرادِ حاضر در محوطه است؟

ج( 20/000  الف(2/000     ب(5/000   
د(50/000      ه(100/000

در پاسخ به اين سؤال معلوم شد، بیشتر دانش آموزان درک درستی از مفهوم واحد سطح )مترمربع 
يا ســانتی متر مربع( و تخمینی از آن در دنیای واقعی، ندارند. در مقابل اين پرســش که: »1 مترمربع 
حدوداً چقدر اســت؟ نشــان بده.« يکی از آن ها گفت: »می شــه اين دو تا 1 متر رو کنار هم بذاريم.« 

يعنی 1 مترمربع را به معنای دو 1 متر در کنار هم تصور کرده بود.
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خطای ديگر دانش آموزان به اين علت بود که انتظار داشــتند، همه چیز در مســئله مقدار کمّی و 
عددی داشته باشد و نبود آن را به حساب ناقص بودن صورت مسئله گذاشتند که اعتراض به مشخص 
نبودن اندازة عددی میزان فضای اشغال شــده توسط يک نفر، نمونة نوعی آن بود: »مسئله می گه چند 
نفر می تونن اون جا باشــن؟ ما بايد عددی در مورد اينکه يه نفر چقدر جا اشغال می کنه داشته باشیم 

که نداده.«
اين خطا، هم ريشــه در غلبة تصور کمّی- عددی دانش آموزان در مســائل رياضی داشــت و هم 
نشــان می داد اکثر آنان مهارت لازم را در تخمین زدن ندارند. پاسخ دانش آموزی که با خواندن سؤال 
گفت: »می خواهیم ببینیم در مساحت 5000 مترمربع، چند نفر جا می شن؟« و برای خود توضیح داد: 
»اگر هر آدمی يه مترمربع جا بخواد، همون 5000 می شــه، درســته؟« و بعد با کمی مکث ادامه داد: 
»نــه! 1 متر يا همون 100 ســانتی متر، خیلی بزرگه! نه يک نفــر، 1 متر نمی خواد! فکر کنم توی 1 متر، 

50 نفر جا بشن.«
در اين ســؤال نیز مشــابه واحد »خريد خانه«، مواجه شدن با عددهای اعشاری در دنیای واقعی، 
برايشــان يک چالش بود. زيرا اغلب مسائل معمولی کتاب های درســی، پاسخ های سرراست دارند، 
درصورتی که چنین اتفاقی در رابطه با مســائل دنیای واقعی تقريباً رخ نمی دهد. به عنوان نمونه، وقتی 
دانش آموزی فضای اشغال شده توسط يک نفر را چنین توصیف کرد که: »اگر بخواد يه نفر روی يک 
کاشی بايســته، مثلًا 60 ســانتی مترمربع جا بگیره!« بدون درنگ ادامه داد: »نه! سانتی مترمربع می شه! 
مســاحت يعنی 60 × 60، يعنی 3600 ســانتی متر مربع جا بگیره، که بايد به مترمربع تبديل کنیم، يعنی 
0/36« و با ناامیدی اضافه کرد: »ولی نه! رُند نشــد! نظرم عوض شــد! نه! همان 1 مترمربع می گیرم. 

يعنی جواب می شه 5000 نفر.«
علاوه بر اين ها، ناتوانی در صورت بندی يک مسئله از دنیای واقعی به يک مدل رياضی با استفاده 
از نســبت و تناســب، در تلاش برای حل اين مسئله، مشهود بود. يعنی دانش آموزان با وجود دانستن 
»میزان فضای اشغال شــده توســط يک نفر«، قادر نبودند اين مقدار را برای 5000 نفر تخمین بزنند 
و با اســتفاده از نســبت و تناســب، تعداد افراد را در آن محوطه حدس بزنند »آگه حدوداً 5 نفر تو 
يک مترمربع جا بشــن، آگه محوطه 5000 مســاحتش باشه، حالا بايد تقسیم کنم يا ضرب؟« که چنین 

تصورهايی ناشی از آن است که برايشان رياضی از واقعیت جداست.
عــلاوه بر اين، توجه و تمرکــز ويژه بر بعضی واژه های خاص و بی توجهی به صورت مســئله در 
حالت کلی آن، باعث بروز خطا در حل اين مسئله شد. اين نمونه نوعی است که: »محوطه مستطیله! 
طول و عرض را داده، منظورش محیطه که می شه 2 × )عرض + طول(. چون گفته محوطه، پس يعنی 
محیط« و غافل شــدن از اين که وقتی در صورت مســئله گفته شده: »محوطه کاملًا پر شده«، به معنای 

درون، يعنی مساحت محوطه است نه اطراف آنکه محیط باشد.
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واحدکشتیدریانوردی
95 درصد تجارت دنیا، از طريق دريا و به وسیلة حدود 50/000 تانکر يدک کش و کشتی های 
باربری انجام می شــود. بیشتر اين کشتی ها از سوخت ديزلی استفاده می کنند که تأثیر مخربی 
بر محیط زيست دارد. برای حفظ محیط زيست، پژوهشگران توصیه کرده اند که با وصل کردن 
کايت های بادبانی به کشــتی ها، می توان از نیروی باد، برای به حرکت درآوردن کشــتی ها و 

 درنتیجه کاهش مصرف سوخت ديزلی استفاده کرد.

سؤال 1. کايت های بادبانی در ارتفاع 150 متری پرواز می کنند که در آنجا، سرعت باد تقريباً 
25٪ بیشــتر از سطح عرشة کشتی اســت و اين مزيت اســتفاده از اين کايت هاست. به طور 
تقريبی، زمانی که سرعت باد در سطح عرشة کشتی 24 کیلومتر بر ساعت است، با چه سرعتی 

باد به کايت بادبانی می وزد؟

يکی از خطاهای رايج در پاســخ به اين ســؤال، درک نکردن صورت مسئله و تأکید بر استفاده از 
تمام اطلاعات موجود در مســئله بود. مثلًا دانش آموزی اصرار داشت که از »ارتفاع 150 متر کايت« 
که در صورت مســئله مطرح شــده بود، حتماً اســتفاده کند. او گفت: »اگر زمین و سطح عرشه را 1 در 
نظر بگیريم، ارتفاع 150 متری، 25 درصد بیشــتر اســت. حالا بايد از عدد 24 درصد بگیرم، يعنی 25 

درصد از اين 24! آخه تکلیف اين 150 چی می شه؟«
خطــای ديگری که بــرای برخی دانش آموزان رخ داد، درک نکردن صورت مســئله به خاطر درک 
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نکردن جملة »ســرعت باد تقريباً 25 درصد بیشــتر از ســطح عرشة کشتی اســت« بود. دانش آموزی 
 سؤال را خواند و اين گونه گفت: »سطح عرشة کشتی رو دارم. بايد 25 درصد بهش اضافه کنم، يعنی
25 + 24.« يا دانش آموز ديگری گفت: »می تونیم بگیم اگر سرعت باد در عرشه 1 باشه، در ارتفاع 

100  
150 متری 1/25 می شه. ولی وقتی می گه 24 کیلومتر بر ساعت، دوباره نمی تونیم بگیم 24/25؟«

همچنیــن دانش آمــوز ديگری گفت: »نمی دونم درســته يا نــه، 25 درصد رو به صورت کســری 
25 × 24 که می شــه 6، حالا بايد اينو 

100
می نويســیم بعد به مخرج 24، 1 می ديم و ضرب می کنیم يعنی 

از 24 کم کنیم.«
يک خطای رايج ديگر اشراف نداشتن در کار کردن با عددهای درصدی بود. يکی از دانش آموزان 
در اين مورد اظهار داشت: »اول بايد ببینیم، 25 درصد بیشتر از عرشة کشتی چقدر می شه. يعنی بايد 
ببینیم 25 درصد بیش تر از 24 کیلومتر چقدر می شه. اما نمی دونم 25 درصد رو بايد کسری بنويسیم؟ 

نمی دونم چی جوری کار کنم!«.

سؤال 2. اگر برای کشیدن کشتیِ شکل زير، از يک کايت بادبانی با زاوية 45 درجه و ارتفاع 
150 متر اســتفاده شــود، به طور تقريبی، طول طناب اين کايت چقدر اســت؟ الف(173 متر 

ب(212 متر ج(285 متر د(300 متر
 

150 متر
طناب

450 900

يکی از خطاهای متداول، توانايی نداشــتن برای به کارگیری ويژگی شــکل های هندسی در فرايند 
حل مسئله بود. به عنوان نمونه، وقتی سؤال توسط دانش آموزی خوانده شد، او اين گونه نظر داد: »در 
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اصــل می خواهیم وتر را محاســبه کنیم. بايد از راه فیثاغــورس حل کنم، ولی اندازة اين ضلع رو چه 
جــوری پیدا کنم؟ نمی دونم که!« چنانچه دانش آموز با اســتفاده از تعريف مجموع زاويه های داخلی 
يک مثلث، زاوية ســوم مثلث را پیدا می کرد و ســپس با اســتفاده از خواص مثلث متساوی الساقین، 

قاعدة مثلث قائم الزاويه را می يافت، مسئله قابل حل بود.
ناتوانی در بازنمايی شکل دنیای واقعی طناب و کشتی در دنیای رياضی و تمرکز بر شکل هندسی 
مثلث قائم الزاويه، از ديگر خطاها بود. يکی از دانش آموزان وقتی که ســؤال را خواند گفت: »اين که 
می گه زاوية 45، زاوية طناب با ســطح عرشــس. و ارتفاع 150 رو نمی فهمم! آخه چه جوری طناب 

زاوية 45 می سازه؟«.
افــزون بر اين ها، بعضی از خطاها ريشــه در عدم توانايی اســتفادة بجا و درســت از قاعده های 
 رياضی و در اينجا عددهای توان دار بود. شــواهدی که حامی اين ادعا هســتند، مانند اين خطا بود:

 » 3002 = 1502 + 1502« که در آن، قوانین ضرب عددهای توان دار به جای جمع عددهای توان دار 
استفاده شده بود.

مشابه واحد نجار، در انجام محاسبه های عددهای راديکالی به کمک ماشین حساب، نداشتن درک 
درست از معنای قوانین نمايان بود؛ مثل اين که پس از محاسبة مجذور وتر مثلث که عدد 45000 شد، 

يکی پرسید: »اول بايد عدد رو بنويسم يا راديکال رو؟«

ســؤال 3. مصرف سوخت سالانة يک کشتی خاص بدون اســتفاده از کايت بادبانی، تقريباً 
35/000 لیتــر و قیمت هر لیتر از اين ســوخت 50 تومان اســت. به طــور تقريبی، هر کايت 
بادبانی، توان کاهش 20٪ هزينة کل ســوخت يک کشتی را دارد. هزينة مجهز کردن کشتی به 
يک کايت بادبانی، 2/500/000 تومان اســت. در صــورت خريد کايت، حدوداً پس از چند 
سال صرفه جويی سوخت ديزلی، هزينه کايت بادبانی تأمین می شود؟ برای پاسخ گويی فرايند 

محاسبه ها را نشان دهید.

خطای رايجی که در اين ســؤال شناســايی شد، سختی درک و تفسیر عددهای اعشاری در دنیای 
واقعی بود. در حل اين مســئله، چون تعداد ســال های صرفه جويی، يک عدد اعشــاری به دست آمده 
بود، اغلب مصاحبه شــوندگان نمی توانســتند تخمین موجهی برای آن در دنیای واقعی داشــته باشند 
که هم ســو با عقل سلیم شان باشــد. به عنوان نمونه، يکی از دانش آموزان در حل اين مسئله با صدای 
بلنــد فکــر می کرد و می گفت: »7000 تومن صرفه جويی می شــه کــه 50 × 7000 = 350000 که اين 
350000 می شــه صرفه جويی در يک ســال، که 2/500/000 رو بر 350/000 تقسیم می کنیم می شه 7 
سال و خورده ای. يعنی 7/14 که حالا بايد ببینیم 0/14 چقدر از يه سال می شه؟ جواب می شه 7 سال 
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و چند روز.«
خطــای ديگری که در اين ســؤال ديده شــد، بی دقتی در خواندن متن و توجــه نکردن به بعضی 
واژه ها برای انجام محاسبه ها، در صورت سؤال بود. مثلًا برای محاسبة 20٪ از »هزينة کل سوخت«، 
ابتدا اکثر آنان بدون توجه به يکســان نبودن واحدها در نســبت و تناســب، 20٪ »هزينة سوخت« را 
محاسبه کردند و بعد با ضرب کردن مقدار حاصل در عدد 50، به پاسخ درست، يعنی 35/000 تومان 

صرفه جويی در سال دست يافتند.
در اين ســؤال، ناتوانی در ارائة يک مدل رياضی برای مســئله ای در زندگی واقعی نیز ديده شد. 
به عنــوان نمونه، برخی دانش آموزان برای برآورد »هزينة کل ســوخت«، »میزان صرفه جويی در يک 
ســال« و »تعداد ســال های موردنیاز برای جبران هزينه«، از طريق کوشش و خطا، از عملیات اشتباه 
ضرب به جای تقســیم يا تقســیم به جای ضرب اســتفاده می کردند و درک درستی از نحوة به دست 
آمدن عددها نداشتند. طوری که دانش آموزی پس از آن که سؤال را خواند گفت: »هزينه کل سوخت؟ 
35000 لیتر مصرف می کنه، هر لیتر 50 تومانه، بايد 35000 را بر 50 تقسیم کنم.« و وقتی از او پرسیده 

شد: »به راه حل خودت اطمینان داری؟« پاسخ داد: »نمی دونم، شايد بايد ضرب کنم!«
چالش کار کردن با عددهای اعشــاری نیز در اين ســؤال همچنان ديده شــد. به طوری که برخی 
دانش آموزان، وقتی تعداد ســال صرفه جويی را يک عدد اعشــاری درمی آوردند، احســاس می کردند 
که محاســبه ها را اشــتباه انجام داده اند و ســعی می کردند مســیر حل مســئله را تغییر دهند. به عنوان 
نمونه، يکی از آن ها پس از انتخاب راه حل درست برای محاسبة تعداد سال های صرفه جويی، گفت: 
»2/500/000 را بر 350/000 تقســیم می کنم، ولی عددمون اعشــاری درمی ياد. فکر کنم اشــتباه حل 

کردم!.«

بحث و نتیجه گیری
اين پژوهش با هدف شناسايی خطاهای رايج دانش آموزان در حل مسئله های مربوط به 
سواد رياضی و بر اساس محتوای پايان دورة متوسطة اول انجام شد. زيرا شناسايی خطاهای 
دانش آموزان در حل مسئله های رياضی می تواند به بهبود تدريس و يادگیری رياضی کمک 
کند. آگاهی از خطاهای دانش آموزان باعث می شود معلمان بتوانند از تأثیر منفی اين خطاها 
بر درک و فهم رياضی آنان جلوگیری کنند. از سوی ديگر، می تواند به شناسايی ريشه های 

درک مفهومی پايینِ رياضی در دانش آموزان منجر شود )دورکايا و همکاران33، 2011(.
يافته های اين پژوهش در خصوص خطاهای دانش آموزان در حل مســائل مربوط به 
سواد رياضی، بیانگر آن بود که در سؤال اول از واحد »خريد خانه«، درک نکردن واژه هايی 
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مانند »زيربنا« و »تخمین« که مفهوم کمّی دارند، ناتوانی در نشان دادن شکلی کل از اجزای 
خانه، دقیق نخواندن ســؤال و توجه نکردن به برخی جمله ها يا واژه ها، از متداول ترين 
خطاها بودند. در سؤال دوم، خطاهای رايج مربوط به عدم توانايی ارائة يک مدل رياضی 
برای مسئله ای از دنیای واقعی و انجام عملیات تقسیمِ نامناسب، در محاسبة تعداد کاشی ها 
از طريق تقسیم مساحت کاشی بر تراس، محاسبة نادرست تعداد جعبه های کاشی موردنیاز 

در دنیای واقعی و بی توجهی به يکسان نبودن واحدها برای انجام عملیات رياضی بودند.
در واحد »نجار«، نداشــتن درک عمیق از مفاهیم هندســی و فراموش کردن روابط 
هندسی، درک مغشوش از دو مفهوم مساحت و محیط که گاهی سبب تفاوت قائل نشدن 
بین آن ها می شد، و در واحد »استقبال«، نداشتن تصوری صحیح از اندازة 1 مترمربع در 
دنیای واقعی و ناتوانی در تخمین مقدار فضايی که يک انسان اشغال می کند، از رايج ترين 
خطاهای شناسايی شــده بودند. در ســؤال اول از واحد »کشتی دريانوردی«، ناتوانی در 
استفاده از مدل رياضیِ نسبت و تناسب در محاسبه درصد و در سؤال دوم از همین واحد، 
اســتفاده نکردن يا ناتوانی در اســتفاده از ويژگی های شــکل های هندسی در فرايند حل 
مســئله مشاهده شد. در سؤال سوم اين واحد، خطای تبديل يک مسئله از دنیای رياضی 
به دنیای واقعی برای محاسبه تعداد سال های صرفه جويی به منظور ارائه يک مدل رياضی 

برای برآورد هزينة کل سوخت و میزان صرفه جويی در يک سال، از همه متداول تر بود.
به طورکلــی در همــة واحدهای بررسی شــده در اين پژوهش، خطاهايــی در فرايند 
خواندن صورت ســؤال بــروز کرد. اين خطاها ناشــی از بی توجهی بــه برخی واژگان، 
عبارت هــا و جمله هايــی بود کــه بعضی ماهیــت رياضی داشــتند و بعضــی ديگر، به 
معنــای محاوره ای در مســئله ها آمده بودند. تفکیک بین آن ها بــرای اکثر قريب به اتفاق 

شــرکت کنندگان در اين پژوهش ســخت بود و باعث ايجاد خطاهای بســیاری شــد.
علاوه بر اين ها، نداشــتن دقت در خواندن و درک صورت ســؤال، منشــأ خطاهای 
جدی شــده بود. اين بی دقتی در خواندن و درک مســئله می تواند تا حدودی ريشــه در 
توجه کم يا صوری به مسائل کلامی معنادار و قابل توجیه در برنامة درسی و در عوض، 

تأکید بیشتر بر مسائل محاسباتی و استفاده از عدد و اندازه، در کتاب های درسی باشد.
همچنین، ارائه ندادن يک مدل رياضی برای حل مسئله ای از دنیای واقعی و بی توجهی 
يا کم توجهی به آموزش آن، ريشة يکی ديگر از خطاهای رايج دانش آموزان بود و مثال بارز 
آن در اين پژوهش، به کارگیری نسبت و تناسب بود درحالی که اغلب دانش آموزان با اين 
مفهوم آشنايی داشتند، از کاربرد آن در حل مسئله های واقعی، ناتوان بودند. دانش آموزان 
به دلیل مشــکلاتی که در فهم و درک عمیق مفاهیم رياضی داشتند و يادگیری شان بیشتر 
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از آن که مفهومی باشد، رويه ای و طوطی وار بود. در نتیجه، در به کارگیری رياضی در حل 
مسائل زندگی روزانه و شرايط دنیای واقعی، ناتوان بودند و نمی توانستند به راحتی، يک 

موقعیت در دنیای واقعی را به درستی درک و آن را در دنیای رياضی صورت بندی کنند.
شايان ذکر است، به دلیل طولانی بودن فرايند مصاحبة مبتنی بر تکلیف، تأثیر عواملی 
نظیر خســتگی را نمی توان در روند پاسخ گويی دانش آموزان به مسائل بی اثر دانست. از 
سوی ديگر، در فرآيند گردآوری داده ها پژوهشگر متوجه بروز حالات عاطفی دانش آموزان 
از طريق گفتن جمله هايی مانند: »اعتمادبه نفسم رو از دست دادم!« و يا: »اضطراب دارم« 
شد. از آنجا که شايد بروز خطاها به دلیل غلبة حالات عاطفی بر ويژگی های شناختی بوده 
که باعث به هم ريختگی فکری شده است، توصیه می شود در پژوهش های بعدی به تعامل 
رفتارهای عاطفی و شــناختی در فرايند حل مسئله توجه شود. همچنین، از آنجا که همة 
شــرکت کنندگان اين مطالعه دانش آموزان دختر بودند، ارائة تصويری کامل تر از خطاهای 
دانش آموزان در حل مسئله های مربوط به سواد رياضی، به مصاحبه با دانش آموزان پسر 

نیز نیاز دارد.
پژوهش حاضر به اين جمع بندی رســید که شــکل گیری بســیاری از خطاهای رايج 
دانش آموزان در ايران در رابطه با حل مســائل رياضی در دنیای واقعی، در نوع و ســطح 
انتظارهای آموزشــی ريشه دارد. هر چه بر آزمون ها بیشتر تأکید شود و نقش آن ها را در 
آموزش مدرســه ای پررنگ تر کنیم، طبیعی اســت که زمان پرداختن به يادگیری مفهومی 
و مســائل کلامی کمتر می شود. در چنین اوضاعی، جنبة انتزاعی و محاسباتی رياضی بر 
جنبة واقعی و کاربردی آن غلبه می يابد، فضا برای استفاده از راهبرد »حدس و آزمايش« 
تنگ تر می شــود و در نهايت، »آزمون و خطا« جای اين راهبرد را می گیرد که بحث آن، 
موضــوع اين پژوهش نبوده اســت. در نتیجه، بروز خطا در صورت بندی مســائل دنیای 
واقعی به دنیای رياضی و برعکس، قابل پیش بینی بود و يافته های پژوهش حاضر، مؤيد 

آن شد.
در حقیقــت، فرايند ياددهــی با فرايند يادگیری درهم تنیده انــد و بدون آموزش حل 
مســئله در دنیای واقعی، انتظار آموختن آن توســط دانش آموزان منطقی نیست. آموزش 
مفاهیم پیچیده، انتزاعی و غالباً سلسله مراتبی رياضی، بدون اطمینان از فهم و درک عمیق 
مفاهیم پايه از ســوی دانش آمــوزان، عامل مهم ديگری در وقوع خطاهاســت. بنابراين، 
هم زمان با دوباره نگری در برنامة درســی رياضی مدرسه ای و تبیین هدف های واقع بینانه 
برای تولید محتوای درســی مناســب در جهت ارتقای سواد رياضی در دانش آموزان 15 

ساله در ايران، بازنگری در برنامة آموزش معلمان رياضی نیز يک ضرورت عاجل است.
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6. Organization for Economic Coperation and Development(OECD)
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9. Commission for the study and Improvement of Mathematics teaching (CIEAEM)
10. Rouche
11. Simons
12. Newmans Error Analysis
13. Reading
14. Comprehension
15. Transformation
16. Process
17. Encoding
18. White
19. Khalo and Bayaga

20. تجزیه وتحلیل خطاهای شناسایی شده در چارچوب نیومن در مقاله دیگری ارائه می شود.
21. Strauss & Corbin
22. Sharma
23. Think aloud
24. Assad

25. طبق قانون، ســال پایان دوره آموزش عمومی در ایران، پایه هشتم است ولی اکثریت دانش آموزان، تا پایه 12 ادامه تحصیل می دهند 
و از آموزش عمومی به معنای رایگان، بهره مند می شــوند. همچنین در این پژوهش، برای همســویی با آزمون سواد ریاضی، 15 ساله ها 

شرکت کردند که پایه نهم را تمام کرده و در شروع سال تحصیلی، پایه دهم را آغاز کردند.
2٦. محتوای این آزمون براســاس چارچوب مطالعات پیزا و با توجه به محتوای کتاب های درســی ریاضی در ایران و نظرات دبیران ریاضی 

درخصوص تناسب سؤال ها برای دانش آموزان 15 ساله طراحی شده است.
27. در چارچوب مطالعه پیزا )2012( صلاحیت ها عبارت اند از ارتباطات، مدل سازی، بازنمایی، استدلال، طراحی راهبرد برای حل مسائل 

و استفاده از زبان و عملیات نمادین، رسمی و فنی
28. Representative
29. Typical
30. Idiocyncratic
31. Confidentiality

32. به دلیل بافت شهری پایتخت، اغلب منازل یا تراس نداشته یا اغلب دارای تراس های کوچکی هستند.
33. Durkaya
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خودتنظیمی فراشناختی، خودپندارة تحصیلی، اهمال كاری تحصیلی كلید واژه ها:

چکیده:

پژوهش حاضر با هدف تعيين اثربخشی آموزش خودتنظيمی فراشناختی بر مؤلفه های اهمالکاری 
تحصيلی با نقش تعدیلی خودپندارة تحصيلی دانش آموزان دورة دوم متوسطة شهر تبریز انجام گرفت. 
از طرح پژوهشــی نيمه آزمایشی با پيش آزمون و پس آزمون با گروه کنترل استفاده شد که با استفاده 
از روش خوشــه ای چندمرحله ای، بعد از غربالگری دانش آموزان دارای خودپندارة بالا و پایين، تعداد 
60 نفــر گزینش و از طریق روش تصادفی به چهار گروه 15 نفری در دو گروه آزمایش و دو گروه کنترل 
گمارده شــدند. برای جمع آوری اطلاعات از »پرسش نامه های تعلل ورزی تحصيلی سولومون و راثبلوم 
)1984(« و »پرســش نامة خودپندارة تحصيلی ليو و وانگ )2005(« اســتفاده شد. در نگاه کلی نتایج 
حاصل از »تحليل کوواریانس عاملی چندمتغيره« نشان داد که آموزش خودتنظيمی فراشناختی موجب 
کاهش مؤلفه های اهمال کاری تحصيلی شده است. همچنين خودپندارة تحصيلی نقش تعدیل کننده ای 
در رابطه بين خودتنظيمی فراشــناختی با اهمال کاری تحصيلی دارد )p ≤ 0/01(. این پژوهش، اهميت 
استفاده از خودتنظيمی فراشناختی و در نظر گرفتن خودپندارة تحصيلی دانش آموزان را به عنوان منابع 
اساسی و مداخله گر مهم در فراهم کردن زمينة آموزش مؤثر و بهبود مؤلفه های اهمال کاری تحصيلی 
برای دانش آموزان آشکار ساخت؛ بنابراین با به کارگيری و آموزش خودتنظيمی فراشناختی و همچنين 

توجه به نقش تعدیلی خودپندارة تحصيلی می توان اهمال کاری تحصيلی دانش آموزان را کاهش داد.

 اثر بخشی بستة آموزشی 
 خود تنظیمی فراشناختی 

بر مؤلفه های اهمالکاری تحصیلی 
)با نقش تعدیلی خودپندارة تحصیلی(

عبداللهرشیدزاده*
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مقدمه
»اهمال کاری« صفتی روان شناختی است که در زندگی و در میان قشرها و رده های سنی متفاوت 
ديده می شــود. به خصوص در محیط های آموزشــی میان فراگیراندگان ديده می شــود و با پیامدهای 
زيانباری، ازجمله گرفتن نمره های پايین کلاســی تا انصراف های دوره ای، همراه است. در بین انواع 
اهمال کاری، اهمال کاری تحصیلی شــايع ترين نوع اهمال کاری دانش آموزان است که اثرات منفی بر 
يادگیری و عملکرد تحصیلی آن ها دارد و باعث پیشــرفت کم، شکســت در امتحان، ترس از امتحان، 
اضطراب، افســردگی و کاهش روحیة آن ها می شود )حســین و سلطان1، 2010(. پژوهش ها به شیوع 
بســیار زياد اهمال کاری در محیط های آموزشی اشاره کرده اند )صمدی پور، 1396؛ فتحی، فتحی آذر، 
بدری و میرنسب، 1394( و پیامد منفی آن را برای میلیون ها دانش آموز )سولومون2 و راثبلوم3، 1984(؛ 
انگیزش پايین )ريبتز4، روچات5 و لیندن6، 2015(؛ ناتوانی در گذراندن واحدهای درســی، افسردگی، 
اضطراب، عزت نفس پايین، کاهش انگیزه، تلاش کم برای موفقیت و روان نژندی )میلگرام و توبیانا7، 
1999؛ ســادلر و ســاکس8، 1993؛ جانســون و بلــوم9، 1995 به نقل از عینی پور، بــدری، واحدی و 
بیرامی، 1394(؛ اهداف پائین تحصیلی )واســکل10، الجاير11، لاکچنر12، فینک13 و نیکولس14، 2014(؛ 
اعتمادبه نفس پايین، خودکارآمدی پايین، نقص در خودتنظیمی، خلق و صفات شخصیتی، جهت گیری 
هدف و کاربرد ضعیف مهارت های يادگیری تمرکز داشــته اند )اســتیل15، 2007؛ نقل از صمدی پور، 
1396؛ بالکیس و دورو16، 2009؛ دی پائولا، اسکوپا17، 2014؛ عینی پور و همکاران، 1394( و همچنین 
شــیوع بیشتر آن در پسران )اســتیل، 2007؛ نقل از صمدی پور، 1396؛ بالکیس و دورو، 2009( و در 
کل تأثیر آن بر جنبه های شــخصیتی، تحصیلی و اجتماعی دانش آموزان و اخیراً در فراتحلیلی که کیم 
و ســئو18 )2015( روی 55 پژوهش مرتبط با اهمال کاری، انجام دادند، به رابطة منفی اهمال کاری با 
عملکرد تحصیلی و عمومیت اين پديده بین دانشجويان پی بردند. با وجود پژوهش هايی که همچنان 

ادامه دارند، هنوز اهمال کاری مفهومی ناشناخته است.

  مرور شــواهد تجربی نشــان می دهد که اهمــال کاری می تواند عاملی بــرای هیجان های منفی، 
همچون خجالت زدگی و احســاس گناه، افسردگی و انگیزش پايین باشد )ريبتز و همکاران، 2015(. 
تاکنون بیشتر نظريه ها بر سازه های رفتاری و شناختی تعلل ورزی تأکید داشته اند، اما تعلل ورزی شامل 
مؤلفة هیجانی نیز هست. با وجود اين، کمتر روی جنبة هیجانی آن پژوهش شده است. مرور شواهد 
پژوهشــی انجام گرفته در زمینة نقش هیجان در تعلل ورزی به وجود هم بســتگی بین تنظیم هیجانی و 
تعلل ورزی را نشــان می دهد )ريبتز و همکاران، 2015(. اين موضوع با نظريه های کنترل شــناختی و 
فراشناختی اهمال کاری که بر وجود هم بستگی بین انتخاب راهبردهای کنترل ناسازگارانه برای مقابله 
با خلق منفی تأکید دارد، هم سوست. در يک فراتحلیلی که توسط سیرويز و پیچل19 )2014( صورت 
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گرفت، مشــخص شد که افراد اهمال کار دارای سوگیری های زمانی نسبت به حال و آينده هستند که به 
نظر می رسد قسمتی از فرايند ناشی از حالات خلقی و هیجانات منفی در اين افراد باشد.

نتايج پژوهش های هن و گروشــیت20 )2014( و ظنی پور، قاسمی جوبنه، موسوی و حسینی صديق، 
)1395( نشان داده اند که بین تنظیم هیجان و اهمال کاری رابطة منفی و معنادار وجود دارد؛ به طوری که با 
افزايش تنظیم هیجان، میزان اهمال کاری در دانش آموزان نیز کاهش می يابد. بنابراين تربیت يادگیرندگان 
راهبردی و خودگردان که بتوانند هیجان های منفی خود را مديريت کنند و در نهايت اهمال کاری خود را 
کاهش دهند، از اهمیت زيادی در نظام های آموزشی برخوردار است. براساس مطالعات، يکی از راه های 
بهبود و کاهش اهمال کاری استفاده از راهبردهای خودتنظیمی فراشناختی در محیط های آموزشی است. 
»خودتنظیمی« در يادگیری به معنی مشــارکت فعال يادگیرنده از نظر رفتاری، انگیزشــی، شــناختی و 
فراشــناختی در فرايند يادگیری برای بیشینه نمودن يادگیری است و »راهبردهای فراشناخت« مفهومی 
چندوجهی است که به دانش يا باورهای مربوط به فکر کردن و راهبردهايی که افراد از آن ها برای تنظیم 

و کنترل فرايندهای تفکر استفاده می کنند، اشاره دارد )ولز21 و همکاران، 2016(.

دانش آموزانی که از راهبردهای خودتنظیمی فراشناختی بیشتر استفاده می کنند، طی تحصیل، يادگیری 
کلاسی بهتری دارند. فرايندهای يادگیری خودگردان پیش بینی کننده های خوبی برای موفقیت و افزايش 
جهت گیری دانش آموزان به ســمت هدف در مدرســه محسوب می شــوند )زيمرمن22، 2015(. بی شک 
آگاهــی نداشــتن دانش آموزان از راهبردهــای يادگیری خودتنظیمی، مانعی برای آموزش مؤثر اســت. 
زيمرمن )2015(، صاحب نظر برجستة حوزة خودگردانی، چهار حیطة اصلی و تأثیرگذار خودگردانی را  
از اين قرار برشمرده است:  تنظیم فرايندهای شناخت، فراشناخت، هیجان و انگیزش  که حیطة شناختی 

و فراشناختی در سال های اخیر بسیار مورد توجه قرار گرفته است.
در فراتحلیلــی که عرفانی آداب و مصرآبادی )1390( در مورد اثربخشــی راهبردهای خودتنظیمی 
روی 105 تحقیــق انجام دادند، اندازة اثر ترکیبــی »0/63«، در پژوهش فراتحلیلی صالحی )1392( در 
زمینة اثربخشی آموزش های فراشناختی بر عملکردهای تحصیلی دانش آموزان ايرانی اندازة اثر »0/98« 
به دست آمد. يعنی از میان عوامل مؤثر بر يادگیری، راهبردهای فراشناختی بیشترين تأثیر را بر يادگیری 

دانش آموزان داشتند

مــرور شــواهد تجربی در اين خصوص نشــان می دهد که به طور جداگانــه پژوهش هايی در زمینة 
خودتنظیمی و اهمال کاری انجام گرفته اند؛ ازجمله: گیســلمن و پتروسکی23 )2016(؛ رشیدزاده، بدری، 
فتحی آذر و هاشــمی )1398(؛ روزنتال24، فورســترون25، تانگن26 و کاربرلینــق27 )2015(؛ مصرآبادی و 
گزيدری )1398(؛ هن و گروشــیت )2014(؛ گلســتانی بخت و شــکری )1392(؛ گزيدری، لواســانی و 
اژه ای )1394(؛ فتحــی و همــکاران )1394(؛ يعقوبی، قلائی، رشــید و کردنوقابــی )1394(؛ کاندمیر28 
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)2014(؛ ريبتــز و همــکاران )2015(. همچنین نتايج برخی پژوهش ها نشــان می دهند که اهمال کاری 
مشــکلی فراشــناختی اســت. اهمال کاری از دو جنبه می تواند با فراشــناخت در پیوند باشد: نخست 
اينکه راهبردی برای تنظیم شناخت ها و عواطف منفی در نظر گرفته شود، و دوم اينکه به هیجان های 
منفی مربوط دانسته شود؛ به ويژه آنکه پژوهش های زيادی اهمال کاری را با هیجان های منفی مرتبط 
گزارش کرده اند. ســان29، روزلان30 و صبوری پور31 )2016( در تحقیقی به اين نتیجه دســت يافتند که 
فراشناخت، راهبردهای شناختی و انگیزش باعث کاهش اهمال کاری تحصیلی می شوند و به اين نکته 
اشاره داشتند که دانش آموزان اهمال کار در مقايسه با هم سالان خود از راهبردهای فراشناختی کمتری 
در حل تکلیف درسی استفاده می کنند. رشیدزاده و همکارانش )1398( در تحقیقی نشــان دادند که 
آموزش راهبردهای خودگردان فراشناختی موجب کاهش اهمال کاری تحصیلی و افزايش تاب آوری 
تحصیلی دانش آموزان شــده است. مصرآبادی و گزيدری )1398( در فراتحلیلی بر پاية اندازة اثرهای 
به دست آمده نشــان دادند که آموزش راهبردهای يادگیری خودنظم جويی تأثیر چشمگیری در کاهش 
اهمــال کاری دانش آمــوزان دارد. در تحقیقی ديگر، رشــیدزاده، فتحی آذر، بدری و هاشــمی )1398( 
اســتفاده از راهبردهای يادگیری خودگردان فراشــناختی را به عنوان يکی از منابع اصلی و مداخله گر 
مهم در فراهم کردن زمینة آموزش مؤثر و بهبود مؤلفه های تعلل ورزی تحصیلی و هیجانات تحصیلی 

برای دانش آموزان آشکار ساختند.

پژوهــش گرانــد32 و فرايــس33 )2018( با تأکیــد بر جنبه های انگیزشــی اهمــال کاری، رابطة بین 
خودتعیین گری پايین با اهمال کاری را در تکمیل فعالیت های روزانه نشان داد. نتايج تحقیقات قدم پور، 
ويس کرمــی و وجدان پرســت )1396( و شیخ الاســلامی )1395( هــم حاکی از آن اســت که آموزش 
خودتنظیمی شناختی و فراشناختی باعث کاهش اهمال کاری تحصیلی دانش آموزان شده است. در نتیجه 
افرادی که بتوانند با استفاده از خودتنظیمی فراشناختی به تنظیم هیجانات خود به خصوص آن بخش از 
هیجانات که منفی و ناخوشايندند، بپردازند، میزان کمتری از افسردگی و اضطراب را تجربه خواهند کرد 

که همة اين ها با کاهش گرايش به اهمال کاری مرتبط اند )روزنتال و همکاران، 2015(.

مســئلة ديگــری که در پژوهش های پیشــین از نظر دور مانده و در تحقیــق حاضر بدان پرداخته 
می شــود، رابطة اهمال کاری تحصیلی با »خودپنداره تحصیلی« اســت. خودپندارة تحصیلی، يکی از 
متغیرهايی اســت که هــم می تواند با اهمال کاری تحصیلی در ارتباط باشــد و هــم اينکه تحت تأثیر 
تغییرات ناشــی از آموزش خودتنظیمی فراشناختی قرار گیرد. خودپندارة تحصیلی فرايند شکل گیری 
ارزشــیابی از خودپندارة متأثر از تجربه های آموزشــی دانش آموزان و تفســیر محیط آموزشــی است 
)ناجــی34 و همکاران، 2010 به نقل از غفاری و ارفع بلوچی، 1390(. نتايج پژوهش ها نشــان می دهند 
که، خودپندارة تحصیلی بســیار بیشــتر از خودبیانگری و خودپندارة اجتماعی، پیشرفت تحصیلی را 
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تحت تأثیر قرار می دهد. هانگ35 )2011( در فراتحلیلی نشــان داد که خودپندارة مثبت بالا با عملکرد 
تحصیلی بالا، و خودپندارة پايین با عملکرد تحصیلی پايین مرتبط است.

کمبود خودپنداره، منشــأ بســیاری از مشــکلات افت تحصیلی و مشــکلات روحی و روانی، از 
جمله اضطراب و افسردگی است. در بسیاری از پژوهش ها نیز توجه بر چگونگی شکل گیری مفهوم 
خــود و خودپنداره بوده اســت، اما به ندرت نقش خودپنداره تحصیلــی را مدنظر قرار داده اند. مرور 
تحقیقات پیشــین نشــان می دهد، در خصوص رابطة خودپندارة تحصیلــی و اهمال کاری تحصیلی، 
به صــورت جداگانه پژوهش هايی انجــام گرفته ولی تحقیقی که در آن خودپنــدارة تحصیلی به عنوان 
متغیر تعديل کننده و اثرگذار در نظر گرفته شده باشد و هر سه متغیر مذکور به صورت هم زمان در نظر 
گرفته شــده باشــد باشــند، وجود ندارد. در برخی تحقیقات به رابطة اهمال کاری و خودپنداره اشاره 
شده است؛ از جمله دورا و بالکیز36 )2017(؛ درستی و زارعی )1398(؛ بتول37، خورشید38 و جهانگیر39 
)2017(؛ هن و گروشیت )2014(؛ کاندمیر )2014(؛ کردتامینی و میناخانی40 )2013(؛ قدم پور و همکاران 

)1396(؛ آفاقی، عسگری و پورشافعی )1394(؛ يعقوبی و همکاران )1394(.
درســتی و زارعی )1398( در تحقیقی نشان دادند که متغیرهای خودتنظیمی و خودپنداره به طور 
معناداری تعلل ورزی دانش آموزان را پیش بینی می کنند. يعقوبی و همکارانش )1394(، در پژوهشی به 
اين نتیجه دســت يافتند که متغیرهای کمال گرايی، خودتنظیمی تحصیلی و خودکارامدی و خودپندارة 
تحصیلی پیش بینی کننده های مناســبی برای اهمال کاری کلی محسوب می شوند. اصغری )1393( در 
تحقیقی به اين نتیجه رســید که درمجموع، خودپنداره و راهبردهای يادگیری خودتنظیمی 61 درصد 
از واريانس اهمال کاری را در دانش آموزان دبیرســتانی پیش بینی می کنند. به طورکلی شواهد پژوهشی 

بیانگر وجود رابطه بین متغیرهای خودتنظیمی و خودپنداره با تعلل ورزی است. 
بــا توجه به مطالبی که بیان شــد و با عنايــت به اينکه تعلل ورزی در دانش آموزان پديده ای نســبتاً 
شايع است و مشکلات تحصیلی زيادی را برای دانش آموزان، والدين و معلمان ايجاد می کند، بنابراين 
نیــاز فزاينده ای به درک ارتباط بیــن اهمال کاری با خودتنظیمی فراشــناختی و خودپندارة تحصیلی و 
تأثیرگذاری متغیرهای يادگیری خودتنظیمی و خودپندارة تحصیلی بر متغیر وابســتة اين پژوهش وجود 

دارد. لذا سؤال های اساسی اين پژوهش عبارت اند از: 

1. آيا با آموزش خودتنظیمی فراشــناختی می توان مؤلفه های اهمالکاری تحصیلی دانش آموزان را 
بهبود بخشید؟

2. آيــا خودپنــدارة تحصیلی در رابطة بین خودتنظیمی فراشــناختی با اهمال کاری تحصیلی نقش 
میانجی و تعديل کننده ای دارد يا نه؟

برای يافتن جواب اين ســؤال ها، پژوهش حاضر با هدف بررســی اثربخشی آموزش خودتنظیمی 
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فراشــناختی بر کاهش اهمال کاری تحصیلی دانش آمــوزان )با نقش تعديلی خودپندارة تحصیلی( دورة 
متوسطه انجام گرفت

روش
در اين تحقیق از طرح نیمه آزمايشــی »پیش آزمون- پس آزمون با گروه کنترل« استفاده شد. جامعة 
آماری اين پژوهش شــامل تمامی دانش آموزان پسر دورة دوم متوسطة شهر تبريز بود. برای نمونه گیری 
از »روش نمونه گیری خوشه ای چندمرحله ای« استفاده شد که ابتدا از بین نواحی پنج  گانة تبريز، نواحی 
3 و 5 آموزش وپرورش شهر تبريز انتخاب شدند. سپس چهار مدرسة پسرانه و از بین آن ها، 15 کلاس 
گزينش شــدند. در مرحلة بعدی برای پیدا کردن دانش آموزان دارای خودپندارة تحصیلی بالا و پايین، 

غربالگری صورت گرفت و موارد زير در نمونه گیری مدنظر قرار گرفت:

1. دو مدرســه مشــابه )از لحاظ معرف بودن، مســائل فرهنگی، نمرات( از ناحیه پنج شــهر تبريز 
انتخاب شدند و مقدمات لازم از قبیل اخذ مجوز انجام شد.

2. غربالگری در هر دو پايه مقطع متوســطه انجام گرفــت. در گام بعدی، جهت گزينش گروههای 
آزمايــش و گواه 90 نفــر از دانش آموزانی که در مقیاس خودپنداره تحصیلی يک انحراف معیار 

بالاتر و پايین تر از میانگین را به دست آورده بودند، غربال شدند. 

در مرحلــه بعد تعداد 64 نفر انتخاب و از طريق روش تصادفی به چهار گروه 16 نفری به دو گروه 
آزمايش و گواه اختصاص يافتند. گروه ها از نظر سن 16 تا 18 سالگی(، دورة تحصیلی  )متوسطه دوم(، 

رشتة تحصیلی )علوم تجربی(، و همچنین میزان خودپندارة تحصیلی همتا شدند. 
به منظــور رعايت اصول اخلاقی، همة شــرکت کنندگان در پژوهش قبل از تکمیل پرســش نامه های 
مربوط و اجرای مداخله ها، اهمیت پاســخ های دقیق و صادقانه به اعضای نمونه خاطرنشان شد. ضمناً 
به آن ها در خصوص خودداری از تکمیل پرســش نامه حق انتخاب داده شد و فرم رضايت نامة اخلاقی 
شــرکت در پژوهش را تکمیل کردند. افراد گروه آزمايش متعهد شــدند که طی 12 جلســه در طول دو 
ماه، هر جلســه به مدت يک و نیم تا دو ساعت، در کلاس آموزش راهبردهای خودتنظیمی فراشناختی 

شرکت کنند. 
در راســتای اجرای آموزش، علاوه بر اخذ رضايت دانش آموزان، رضايت والدين نیز دريافت شد. 
ملاک هايی نیز برای ورود و خروج افراد به نمونة هدف در نظر گرفته شدند. ملاک های ورودی عبارت اند 
از: دانش آموز متوســطه بودن؛ تمايل داوطلبانه به شــرکت در جلسات آموزش راهبردهای خودتنظیمی 
فراشــناختی؛ داشتن محدودة سنی 16 تا 18 ســال(. و ملاک های خروج  نیز از اين قرار بودند: ابتلا به 
بیماری طبی و اختلالات روان شناختی در زمان پژوهش؛ دريافت هرگونه درمان دارويی و روان شناختی 
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در زمان پژوهش؛ شرکت در جلسات آموزشی کمتر از 10 جلسه. 
بستة آموزشی راهبردهای خودتنظیمی فراشناختی که با اقتباس از نظرية پنتريچ41 )2004( و نظرية 
زیمرمــن )2015( و مطالعات موجود، نظريه های مربوطه و لحاظ کردن اصول روان شناســی تربیتی و 
يادگیری، متناسب با دانش آموزان دورة دبیرستان تهیه و تدوين شده بود، به مدت 12 جلسة 90 دقیقه ای 
به مدت دو ماه در گروه آزمايش اجرا شــد. اجرای بســتة آموزشی راهبردهای خودگردانی فراشناختی 
در گــروه آزمايش بــدون اطلاع گروه گواه صورت گرفت و در مدت اجرای آن، گروه گواه روند طبیعی 
آموزش های کلاســی خود را طی کرد. در مرحلة آخر، پس آزمون متغیرهای وابسته از هر چهار گروه به 
عمل آمد. لازم به ذکر است، بعد از تهیه و تدوين بستة آموزشی، با لحاظ کردن موارد مطروحه و برای 
اطمینان از روايی محتوايی بســتة آموزشی، نظر 10 نفر از متخصصان صاحب نظر در اين حوزه در اين 
مورد با استفاده از روش لاوشه اخذ و اعمال شد که ضريب توافق 0/81 به دست آمد. در جريان اجرای 

بسته آموزشی تعداد مشارکت کننده ها به دلیل افت به 15 نفر در هر گروه کاهش يافت.

ابزارها
پرســش نامة خودپندارة تحصیلی: پرسش نامة خودپندارة تحصیلی توســط لیو و وانگ42 )2005( 
ســاخته شــده اســت، اين پرســش نامه بر اســاس خرده مقیاس های عزت نفس تحصیلی و خودپنداره 
آزمودنی های مدرسه )مارش، رلیک و اسمیت43، 1983( طراحی شده شامل دو خرده مقیاس 10 سؤالی 
اســت: اعتماد تحصیلی دانش آموزان )10 ســؤال( و تلاش تحصیلی دانش آموزان )10 ســؤال(. خرده 
مقیاس اعتماد تحصیلی، احساسات و ادراکات دانش آموزان دربارة کفايت تحصیلی خودشان، و خرده 
مقیاس تلاش تحصیلی نیز، تعهد و میزان درگیری و علاقة دانش آموزان به تکلیف های مدرسه را ارزيابی 
 ،)r= 0/73( می کند. يک مطالعة اعتباريابی نشان داد که اين مقیاس با خرده مقیاس عزت نفس تحصیلی
مقیاس خودپندارة آزمودنی های مدرسة مارش، رلیک و اسمیت )r =0/71( اعتبار هم گرا دارد. ضرايب 
آلفای کرونباخ اين آزمون نیز نشان داد که نمرة کلی اين مقیاس )0/82( و دو خرده مقیاس آن )0/71 و 
0/76(، همســانی درونی بالايی دارند )لیو وانگ، 2005(. ضرايب آلفای کرونباخ اين آزمون در مطالعة 
حاضــر نیز 0/77 برای خرده مقیاس اعتماد دانش آمــوز، 83 /0 برای خرده مقیاس تلاش دانش آموز و 

0/91 برای کل مقیاس محاسبه شد.
آزمــون اهمال کاری تحصیلی ســولومون و راثبلوم )1984(: اين مقیاس را ســولومون و راثبلوم 
)1984( ساختند و آن را »مقیاس تعلل ورزی تحصیلی« نام نهادند. اين مقیاس را دهقان، )1387؛ به نقل 
از صمدی پور، 1396( برای اولین بار در ايران به کار برد. مقیاس ارزيابی اهمال کاری تحصیلی 27 گويه 

دارد که چهار مؤلفه را بررسی می کنند:

è مؤلفة اول: آماده شدن برای امتحانات؛ شامل سؤال های 1 تا 6 می باشد. 
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è مؤلفة دوم: آماده شدن برای تکالیف؛ شامل سؤال های 9 تا 17. 
è مؤلفة سوم: آماده شدن برای مقاله های پايان ترم؛ سؤال های 20 تا 25 

è مؤلفة چهارم: تمايل و تلاش برای تغییر عادت تعلل ورزی؛ شامل سؤال های )7، 8، 18، 19، 26(.
اين مقیاس به صورت تکالیف تحقیقی و پژوهش های کلاسی برای دانش آموزان ايرانی نگاشته شد. 
نحوة پاســخ دهی به گويه ها به اين صورت اســت که پاسخ دهندگان میزان موفقیت خود را در مورد هر 
گويه با انتخاب يکی از گزينه های»همیشه«، »اکثر اوقات«، »بعضی اوقات،»به ندرت« و»هرگز« )از نمرة 
1 تــا 5( بیان می کنند. ضرايب آلفای کرونباخ اين آزمون در مطالعة حاضر نیز 0/78 برای خرده مقیاس 
آماده شدن برای امتحانات،86 /0 برای خرده مقیاس آماده شدن برای تکالیف و 0/84 برای آماده شدن 
بــرای مقاله ها و تکالیف پايان ترم، 0/86 برای تمايل بــه تغییر عادت به اهمال کاری، و 0/91 برای کل 

مقیاس محاسبه شد..

شرح جلسات مداخله
è جلسة اول: محتوای جلسه: آشنايی با شرکت کنندگان و جلسة معارفه و انجام پیش آزمون ها.

é هدف: آشنايی دانش آموزان با طرح.
è جلسة دوم: محتوای جلسه: معرفی يادگیری خودگردان و تأکید بر اهمیت آن در آموزش.

é هدف: آشنايی دانش آموزان با راهبردهای يادگیری خودگردان در آموزش و اهمیت آن.
è جلسة سوم: محتوای جلسه: آموزش و معرفی راهبردهای شناختی مؤثر بر يادگیری خودگردان. 
é هــدف؛ آگاهی دانش آمــوزان از راهبردهايی همچون، مطالعة با فاصلــه، پرآموزی موضوع های 
پیچیده و معنادار، کپی کردن مطالب، انتخاب نکات مهم و کلیدی، تکرار ويژة موضوع های ساده، 
پايه و پیچیده، درکل آشنا شدن آنان بااهمیت، تعريف، توضیح، کاربرد و ارزشیابی راهبرد شناختی 

»تکرار و مرور«.

è جلسة چهارم: محتوای جلسه: آموزش راهبرد بسط ويژة مطالب ساده، پايه، پیچیده و معنادار.
é هدف: آگاهی دانش آموزان از  نحوة اســتفاده از واســطه ها، تصويرسازی ذهنی، روش مکان ها، 
يادداشت برداری، قیاس گری، خلاصه کردن به زبان خود و... و  آشنا شدن آنان با راهبرد شناختی 

»بسط و گسترش مطالب«.

è جلســة پنجم: محتوای جلســه: آموزش راهبرد ســازمان دهی ويژة تکالیف ســاده و پايه و ويژة 
تکالیف پیچیده و معنادار.

é هدف: آگاهی دانش آموزان از چگونگی دسته بندی اطلاعات جديد در قالب های متفاوت تبديل 
متن درس به طرح، نقشــه و نمودار، تهیة فهرســت عناوين و استفاده از طرح های متنوع درختی، 
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ستونی،...( و در کل آشنا شدن آنان بااهمیت، تعريف، توضیح، کاربرد و ارزشیابی راهبرد شناختی 
»سازمان دهی«.

è جلسة ششم: محتوای جلسه؛ آموزش راهبردهای فراشناختی به صورت کلی و آماده کردن ذهن 
دانش آموزان. هدف: آشنايی دانش آموزان با مهارت های برنامه ريزی، نظم دهی، گوش دادن فعال، 
خودپیامدی، جست وجوی کمک اجتماعی، مديريت تلاش و منابع، ايجاد انگیزه در آنان، و درکل 

آشنا شدن آنان با اهمیت، تعريف، توضیح، کاربرد و ارزشیابی راهبردهای »فراشناختی.«

è جلسةهفتم: محتوای جلسه: آموزش راهبردهای برنامه ريزی، نظارت و خودنظم دهی. 
é هدف؛ آگاهی دانش آموزان از نحوة ارزشیابی از کار خود برای آگاهی يافتن از چگونگی پیشرفت، 
زيــر نظر گرفتن و هدايت خود و انعطاف پذيری در رفتارشــان، آگاهی از چگونگی برنامه ريزی 
صحیــح برای زمان بندی و دســتیابی به هدف و آشــنايی با اهمیت، تعريــف، توضیح، کاربرد و 

ارزشیابی راهبردهای »برنامه ريزی، نظارت و خود نظم دهی.«

è جلسة هشتم: محتوای جلسه: آموزش راهبرد گوش دادن فعال. 
é هــدف: آگاهی دانش آموزان از نحوة انجام گوش دادن فعال که اين عمل به عنوان عملی فعال و 
ارادی، به دقت و توجه نیاز دارد، و آشنا شدن آنان با اهمیت، تعريف، توضیح، کاربرد و ارزشیابی 

راهبرد »گوش دادن فعال«.

è جلسة نهم: محتوای جلســه: آموزش راهبرد خودپیامدی. هدف: آگاهی دانش آموزان از اينکه 
چگونــه برای موفقیت ها و شکست هايشــان، پاداش ها و تنبیه هايی از طــرف خود قرار دهند يا 
تصويرســازی کنند، و آشــنايی آنان بــا اهمیت، تعريف، توضیــح، کاربرد و ارزشــیابی راهبرد 

»خودپیامدی.«

è جلسة دهم: محتوای جلسه: آموزش راهبرد جست وجوی کمک اجتماعی.
é هــدف: آگاهــی دانش آموزان از اينکه در امــر يادگیری، به چه صورت از هم ســالان، معلمان و 
بزرگ سالان خود طلب کمک کنند، و آشنايی آنان با اهمیت، تعريف، توضیح، کاربرد و ارزشیابی 

راهبرد جست و جوی کمک اجتماعی.

è جلسة یازدهم: محتوای جلسه: آموزش راهبرد مديريت تلاش و منابع.
é هدف: دانش آموزان تلاش خود را برای انجام تکالیف تحصیلی مديريت کنند، از منابع محیطی 
و شــخصی برای انجام تکالیف به صورت بهینه اســتفاده کنند، با مديريت زمان تلاش و منابع و 

سازمان دهی محیط آشنا شوند. 

è جلسة دوازدهم: محتوای جلسه: نظردهی، رفع اشکال، جمع بندی و انجام پس آزمون ها.
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é هدف: دانش آموزان روند پیشــرفت خود را گــزارش دهند، و در صورت وجود هرگونه ابهامی، 
موارد را بیان کنند تا نقاط ابهام برطرف شوند، و به جمع بندی و انجام پس آزمون ها بپردازند.

یافته ها
ابتدا آماره های توصیفی )میانگین و خطای معیار( گروه های آزمايش و کنترل به تفکیک خودپندارة 
تحصیلی بالا و پايین در جدول )1( ارائه شده است در ادامه برای بررسی فرضیه ها از تحلیل کوواريانس 
چندمتغیری استفاده شد. قبل از استفاده از آزمون پارامتريک تحلیل کوواريانس، پیش فرض نرمال بودن 
توزيــع داده ها در مراحل پیش آزمون و پس آزمون برای تعلل ورزی تحصیلی و مؤلفه های آن به تفکیک 
خودپندارة تحصیلی )بالا و پايین( در چهار گروه آزمايش و کنترل بررسی و از نرمال بودن توزيع داده ها 
اطمینان حاصل شــد در ادامه، پیش فرض همگنی واريانس ها برای تعلل ورزی تحصیلی با آزمون لون 
موردبررســی قرار گرفت نتايج حاصــل از آزمون لون در جدول )2( نشــان داد که پیش فرض همگنی 
واريانس ها برای تعلل ورزی به تفکیک خودپندارة تحصیلی بالا و پايین برقرار است. همچنین پیش فرض 
همگنی شیب خط رگرسیونی برای تعلل ورزی تحصیلی به تفکیک خودپندارة تحصیلی موردبررسی قرار 
گرفت که نتايج حاصل از آن در جدول )3( حاکی از نبود تعامل بین کووريت )پیش آزمون تعلل ورزی( 
و متغیرهای مســتقل )گروه و زيرگروه ها(، اســت. همچنین برای بررســی برابری ماتريس واريانس-

کوواريانس متغیرهای وابسته از آزمون ام باکس استفاده شد که نتايج آزمون در جدول )3( نشان داد که 
پیش فرض برابری و همگنی ماتريس واريانس-کوواريانس برای انجام تحلیل کوواريانس برقرار است. 
در ادامه و بعد از برقراری پیش فرض ها از تحلیل کوواريانس چندمتغیری و برای آزمون فرضیه از آماره 
لامبدای ويلکز استفاده شد؛ که نتايج در جداول 4 و 5 ارائه شده است. لازم به ذکر است معیار و ملاک 
و نقطه برش خودپندارة تحصیلی بالا در اين تحقیق عبارت بود از دانش آموزانی که نمراتشان در مقیاس 
خودپنــدارة تحصیلی بین يک انحراف معیار بالا تا 1/5 انحراف معیــار بالاتر از میانگین )6/5±47( و 
معیار و نقطه برش خودپندارة تحصیلی پايین در اين تحقیق عبارت بود از دانش آموزانی که نمراتشــان 

در مقیاس خودپندارة تحصیلی بین میانگین تا يک انحراف معیار پايین تر از میانگین بود )10±30(. 

 جدول 1. میانگینهاوخطایمعیارتعدیلشدهمؤلفههایاهمالکاریتحصیلیبراساسنوعکاربندیوخودپندارةتحصیلی

کنترل )30 نفر(آزمایش )30 نفر(مؤلفه
خودپندارة بالا )15 

نفر(
خودپنداره پایین )15 

نفر(
خودپندارة بالا )15 

نفر(
خودپنداره پایین )15 

نفر(
انحراف میانگین

معیار
انحراف میانگین

معیار
انحراف میانگین

معیار
انحراف میانگین

معیار
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آماده کردن 
تکالیف

1٦/101/1815/٦91/1829/151/1835/841/18

مطالعه 
برای 
امتحان

9/٦100/8110/140/8017/810/8021/190/81

تهیه 
مقالات 
ترمی و 

سالی

11/821/899/221/8919/471/8921/491/89

ناراحتی به 
اهمال کاری

24/270/٦025/700/٦012/300/٦010/800/٦0

همان گونه که در جدول 1 ملاحظه می شود، بعد از برداشتن اثرات نمره های پیش آزمون از پس آزمون، 
گروه آزمايش دارای خودپندارة تحصیلی بالا، در مؤلفه های آماده کردن تکالیف و مطالعه برای امتحان 
پايین  ترين نمره ها را به دســت آورد، گروه آزمايش دارای خودپندارة تحصیلی پايین در مؤلفة احساس 
ناراحتی نســبت به اهمال کاری، گروه آزمايش دارای خودپندارة تحصیلی پايین بالاترين نمرات را در 

بین گروه ها کسب کرد. 

 جدول 2. خلاصةنتایجتحلیلکوواریانسچندمتغیری،نتایجآزمونلونوتحلیلکوواریانستأثیرخودتنظیمیفراشناختی
برمؤلفههایاهمالکاریتحصیلی

آنکواآزمون لونلامبدای ویلکزمتغیرهای وابستهمدل
سطح FFگروه

معنی داری
F1 ضریب

آماده کردن 
تکالیف

83/79**0/8310/12150/23**0/798

مطالعه برای 
امتحان

83/79**4/1٦40/055191/93**0/835

تهیه مقالات و 
تکالیف

83/79**1/5200/221107/35**0/739

ناراحتی نسبت به 
تعلل

83/79**28/740/0٦10/55*0/217

p > 0/05 و p > 0/01
بــا توجه بــه معناداری )F( های به دســت آمده برای آزمون )لامبدای ويلکــز( در جدول 2 می توان 
چنین نتیجه گرفت که تأثیر خودتنظیمی فراشــناختی بر مؤلفه های اهمال کاری تحصیلی معنادار است. 
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همچنین نتايج آزمون لون نشــان داد که همة مقیاس ها از فرض برابری واريانس ها برخوردارند. نتايج 
تحلیل کوواريانس نیز نشان داد که پس از خارج ساختن اثر متغیرهای هم پراش )پیش آزمون( در مرحلة 
پس آزمون- پیش آزمون بین میانگین مؤلفه های اهمال کاری تحصیلی در گروه های آزمايش و گواه تفاوت 

معناداری وجود دارد.

 جدول 3. نتایجشیبرگرسیونوآزمونامباکسبرایپیشآزمونتعللورزیتحصیلیباتوجهبهخودپندارةتحصیلی
بالاوپایین

آزمون ام باکسشیب رگرسیون

F سطح معناداریمقدارF سطح معناداریمقدار

1/9050/1541/3180/059زیرگروه * تعلل ورزی تحصیلی
گروه* زیرگروه * تعلل ورزی 

تحصیلی
0/٦770/5101/080/054

 جدول 4. خلاصةتحلیلکوواریانستکمتغیریآموزشراهبردهاوخودپندارةتحصیلیبررویمؤلفههایاهمالکاریتحصیلی

آزمون چند اثر
متغیره

ضریب df1 خطاdf فرضیهFآماره

آموزش 
راهبردها

لامبدای 
ویلکز

0/0٦7253/08**4530/933

خودپندارة 
تحصیلی

لامبدای 
ویلکز

0/19٦74/77**4530/804

لامبدای اثر تعاملی
ویلکز

0/5291٦/21**4530/471

p > 0/05 و p > 0/01
با توجه به معناداری F )253/085( به دســت آمده برای آزمون لامبدای ويلکز در جدول 3 می توان 
نتیجه گرفت که اثر آموزش راهبردها بر مؤلفه های اهمال کاری تحصیلی معنادار اســت. اثر خودپندارة 
تحصیلی با توجه به معناداری f )74/771( به دســت آمده برای آزمون لامبدای ويلکز نیز معنادار است. 
همچنین اثر تعاملی آموزش راهبردها و خودپندارة تحصیلی بر مؤلفه های اهمال کاری تحصیلی معنادار 

است.

جدول 5. خلاصهتحلیلکوواریانستکمتغیریآموزشراهبردهاوخودپندارةتحصیلیبررویمؤلفههایاهمالکاریتحصیلی

مؤلفه های اهمال کاری مدل
تحصیلی

ضریب F1میانگین مجذورات
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خودتنظیمی 
فراشناختی

0/854**5511/200443/93آماده کردن تکالیف
0/830**18٦2/450371/80مطالعه برای امتحان

0/398**1970/11350/21تهیه مقالات و تکالیف
0/55٦**39٦/05095/31ناراحتی نسبت به تعلل

0/437**732/05058/9٦آماده کردن تکالیفخودپندارة تحصیلی
0/532**432/4508٦/33مطالعه برای امتحان

0/130**44٦/51211/38تهیه مقالات و تکالیف
0/٦53**594/050142/9٦ناراحتی نسبت به تعلل

تعامل خودتنظیمی 
فرا شناختی و 

خودپندارة تحصیلی

0/211**252/05020/30آماده کردن تکالیف
0/093*39/2007/82مطالعه برای امتحان

103/5122/٦30/034تهیه مقالات و تکالیف
0/275**120/05028/14ناراحتی نسبت به تعلل

p > 0/05 و p > 0/01
همان طور که در جدول 5 مشــاهده می شــود، آموزش خودتنظیمی فراشــناختی با توجه به F های 
به دســت آمده و سطح معنی داری بر تمام مؤلفه های اهمال کاری تحصیلی معنی دار بوده است. از سوی 
ديگر اثر خودپندارة تحصیلی هم بر تمام مؤلفه های تعلل ورزی تحصیلی معنی دار بوده است و همچنین 
آموزش راهبردها در تعامل با خودپندارة تحصیلی به جز بر مؤلفه تهیه مقالات و تکالیف بر ســه مؤلفه 

ديگر اهمال کاری معنی دار بوده است.

بحث و نتیجه گیری
پژوهش حاضر در روند تعیین اثربخشی بسته آموزشی خودتنظیمی فراشناختی بر 
مؤلفه های اهمال کاری تحصیلی با نقش تعديلی خودپندارة تحصیلی در دانش آموزان 
دورة دوم متوسطة شهر تبريز انجام گرفت. نتايج نشان داد که نمرات گروه آزمايش در 
پس آزمون مؤلفه های اهمال کاری تحصیلی )اهمال کاری آماده کردن مطالب و تکالیف، 
مطالعه برای امتحان، تهیه مقالات ترمی و سالی(، کاهش و در مؤلفه احساس ناراحتی 
نســبت به اهمال کار بودن و تمايل به عادت(، به طور معنی داری نسبت به گروه کنترل 
افزايــش يافته اســت. اين يافته در جهت تأيید و همســويی بــا پژوهش های بتول و 
همکاران )2017(؛ رشــیدزاده و همکاران )1398(؛ مصرآبــادی و گزيدری )1398(؛ 
گراند و فرايس )2018(؛ سان و همکاران )2016(؛ ريبتز و همکاران )2015(؛ روزنتال 
و همــکاران )2015(؛ هن و گروشــیت )2014(؛ کاندمیر )2014(؛ گلســتانی بخت و 



ë شمارة 72 
ë سال هجدهم 

ë زمستان 1398
150

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

اثر بخشی بستة آموزشی خود تنظیمی فراشناختی بر مؤلفه های اهمالکاری تحصیلی )با نقش تعدیلی خودپندارة تحصیلی(

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

شکری )1392(؛ گزيدری و همکاران )1394(؛ فتحی و همکاران )1394( می باشد.
در تبیین اثربخشــی آموزش خودتنظیمی فراشــناختی بر اهمــال کاری، می توان 
بــه نقش انگیزه و باورهای فراگیر در انجام تکالیف اشــاره کــرد. فراگیرانی که باور 
دارند راهبردهــای خودگردانی موردنیاز برای موفقیت تحصیلــی را دارند، انگیزش 
بالاتری داشته و معتقدند که می توانند مهارت های فراشناختی موردنیاز برای استفاده 
از ايــن راهبردهــا و مديريــت منابع لازم جهــت انجام مؤثر يک تکلیــف را به کار 
بندند؛ بنابراين اين افراد نه تنها در شــروع و به انجام رســاندن تکلیف، تأخیر نشــان 
نمی دهند، بلکه فرايند انجام کار را تحت نظارت درمی آورند. فرد خودتنظیم گر، فردی 
هدفمنــد بوده که با اســتفاده از فنون مديريت زمان، تمرين معنادار، کاربرد مناســب 
راهبردهای شــناختی و فراشــناختی و احساس خودکارآمدی، ســعی در رسیدن به 
هدف به بهترين شــیوه داشــته، از ســويی وی، فردی خودانگیخته است که اهداف 
واقع گرايانــه بــرای خود وضع نموده و بر هیجانات خودکنتــرل دارد. درحالی که فرد 
اهمال کار از احساســات خودکم بینی رنج می برد، از عدم موفقیت و از دســت دادن 
کنترل واهمه داشــته و به تأخیر انداختن اعمال را نوعی خودمختاری می داند تا بدان 
طريق، خودارزشــمندی خود را حفظ کند. ازاين رو، فرد اهمال کار فاقد خودنظم دهی 
است و از اينکه مورد قضاوت ديگران قرار گیرد، هراسان بوده، ولی فرد خودتنظیم گر، 

اعمــال خــود را مــورد بازبینی قــرار داده و در مــورد اعمالش قضــاوت می کند.
 نتايــج تحلیــل کوواريانس عاملی چند متغیره در مــورد فرضیه دوم حاکی از آن 
است که خودپندارة تحصیلی نقش تعديل کننده ای در اثربخشی آموزش خودتنظیمی 
فراشــناختی بر تعلل ورزی تحصیلــی دارد. در تبیین اين يافته می تــوان به اين نکته 
اشــاره کرد که دانش آموزان برای خودتنظیمی بايد دارای يک خودپنداره نسبتاً ثابت 
و روشــن هم به شــکل کلی و هم در يک بعد ويژه مانند خودپندارة تحصیلی باشند 
و نیز باور داشــته باشــند که توانايی های لازم برای کنترل عوامل بافتی و فرايندهای 
شــناختی و انگیزشی خود را دارند. زيمرمن )2015(، معتقد است برای خودگردانی، 
باورهای مثبت درباره توانايی های خود ضروری است. اگر افراد درک درستی از خود 
داشــته باشند، از فرايندهای خودتنظیمی بیشــتر استفاده می کنند و عملکرد تحصیلی 
بهتری خواهند داشت. خودپندارة تحصیلی فرايند شکل گیری ارزشیابی از خودپنداره 
متأثر از تجارب آموزشــی دانش آموزان و تفســیر محیط آموزشــی اســت )ناجی و 
همــکاران، 2010 به نقل از غفاری و ارفع بلوچــی، 1390(. اين يافته در جهت تأيید 
و همســويی با نتايج تحقیقات؛ )درســتی و زارعی، 1398؛ اصغری، 1393؛ يعقوبی 
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و همکاران، 1394؛ کاندمیر، 2014؛ هن و گروشــیت، 2014( که به شــواهدی دال بر 
رابطه معنی داری بین اهمال کاری و خودپنداره اشاره داشتند، می باشد. در اين راستا، 
اصغری )1393( در تحقیقی به اين نتیجه رسید که درمجموع خودپنداره و راهبردهای 
يادگیری خودتنظیمی 61 درصد از واريانس اهمال کاری را در دانش آموزان دبیرستانی 
پیش بینــی می کننــد. همچنین درســتی و زارعی )1398( در تحقیقی نشــان دادند که 
متغیرهــای خودتنظیمــی و خودپنداره به طــور معنی داری تعلــل ورزی دانش آموزان 
را پیش بینــی می کننــد. يعقوبــی و همکاران )1394( در پژوهشــی اشــاره کردند که 
متغیرهــای کمال گرايــی، خودتنظیم گــری تحصیلــی و خودکارآمــدی و خودپندارة 

تحصیلی پیش بینی کننده های مناســبی برای اهمال کاری کلی محســوب می شوند.
 در آخر می توان چنین نتیجه گیری کرد که خودتنظیمی فراشــناختی و خودپندارة 
تحصیلــی از منابــع اصلی هســتند کــه می توانند ســطوح عوامل فشــارزا، ناتوانی 
در شــرايط ناگــوار و اثــرات منفــی عوامل اســترس را تعديل کننــد و اهمال کاری 
تحصیلی دانش آموزان را کاهش دهند؛ زيرا بســیاری، از مشــکلات دانش آموزان به 
مهارت های ضعیف شــناختی و فراشــناختی و پايین بودن خودپندارة تحصیلی آنان 
مربوط می شــود و از دلايل اصلی مشــکلات اين دانش آموزان عدم استفادة مناسب 
از راهبردها، مهارت های فراشــناختی و به طورکلی خودتنظیمی فراشناختی است. با 
توجه به اينکه، اين پژوهش در مورد دانش آموزان پســر دوره متوســطة شــهر تبريز 
انجــام گرفت؛ لذا اين امر ممکن اســت تعمیم نتايج به دانش آمــوزان دختر و ديگر 
مناطــق را دچار محدوديت کند. از ســوی ديگر به دلايل محدوديت های ســازمانی، 
گروه هــای آزمايــش و کنترل در اين تحقیق از يک مدرســه انتخاب شــده بودند که 
عامل مجاورت و انتشار عمل آموزشی ممکن است بر روايی اين تحقیق اثر بگذارد. 
پیشنهاد می شود، تحقیقات آينده با نمونه های متنوع تر و گسترده تر و انتخاب گروه های 
آزمايــش و کنترل از مدارس گوناگون، پژوهش مشــابهی را بــا در نظر گرفتن بحث 
روايــی تحقیق و کنترل تمام عوامل تهديدکننــده روايی بیرونی و درونی انجام دهند. 
همچنیــن به منظور دســتیابی به نتايــج بهتر و حفظ آن توصیه می شــود در تحقیقات 
بعدی از دوره های پیگیری طولانی اســتفاده شــود. جهت بررسی عمیق تر متغیرهای 
خودپندارة تحصیلی و تعلل ورزی دانش آموزان از روش ها و ابزارهای نوين )ازجمله 
عصب روان شناختی( و همچنین از روش های مشاهده رفتاری و ديگر شاخص های 
بالینی و مصاحبه و گزارش معلمان و والدين برای گردآوری داده ها اســتفاده شود. 
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آفاقی، فرشــته؛ عسگری، علی و پورشافعی، هادی. )بهمن 1394(. بررسی خودپندارة تحصیلی به عنوان متغیر میانجی در رابطه 
بین انگیزش پیشرفت با تعلل ورزی تحصیلی در دانش آموزان دورة اول متوسطه. مقاله پذيرفته شده در دومین کنفرانس بین المللی 

روان شناسی، علوم تربیتی و سبک زندگی ايران. تربت حیدريه.
اصغری، زهرا. )1393(. نقش پیش بینی کنندگی عزت نفس و راهبردهای يادگیری خودتنظیمی در اهمالکاری تحصیلی دانش آموزان 

دبیرستان )پايان نامة کارشناسی ارشد(. دانشکدة روان شناسی و علوم تربیتی. دانشگاه آزاد اسلامی واحد تهران مرکزی.
درستی، حبیبه و زارعی، حیدرعلی. )1398(. بررسی رابطه خودتنظیمی و عزت نفس با تعلل ورزی تحصیلی دانش آموزان دختر 

دورة دوم متوسطه. دوفصلنامة راهبردهای شناختی در يادگیری، 7)12(، 85-69.
رشیدزاده، عبداله؛ بدری، رحیم؛ فتحی آذر، اسکندر و هاشمی، تورج. )1398(. اثربخشی آموزش راهبردهای يادگیری خودگردان 

فراشناختی بر تاب آوری و اهمال کاری تحصیلی دانش آموزان. فصلنامة نوآوری های آموزشی، 18)69(، 158-139.
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 The metacognitive self-regulation training package on the
 academic procrastination components )with the moderating role
of the academic self- concept(

metacognitive self- regulation - Academic Self-Concept - Aca-
demic Procrastination

The present study was aimed to determine the effectiveness of metacognitive 
self-regulation strategies’ training package on the educational procrastination 
with the moderating role of the academic self-concept among the secondary 
school students in Tabriz. A quasi-experimental research with pre-test and post–
test control group design was used. The research sample included 60 students 
who were selected through multi-stage cluster sampling method after screening 
the students with high and low self-concepts. Then, they were assigned to four 
groups of 15 in two experimental groups and two control groups, randomly. Solo-
mon and Rothblum academic procrastination questionnaire )1984( and Liu and 
Wang academic self-concept questionnaire )2005( were used for the data collec-
tion. In general, the results of multivariate and multi-factor covariance analysis 
showed that the metacognitive self-regulation strategies’ training reduced the 
components of academic procrastination Also, the academic self-concept had a 
moderating role in the relationship between the metacognitive self-regulation 
strategies and the academic procrastination (p≤0/01). The results revealed the 
importance of using the metacognitive self-regulation strategies and considering 
the students’ academic self-concept as the important fundamental and interven-
ing sources for providing the background of effective education and improving 
the components of the academic procrastination. Therefore, through the meta-
cognitive self- regulation strategies’ training, as well as considering the modulat-
ing role of the academic self-concept, students’ academic procrastination could 
be reduced.

Abdollāh Rashidzāde (PhD), University of Tabriz1
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 The root causes of the students’ errors in solving 
the mathematical literacy problems

The purpose of this research was to identify the errors of students in solving 
the mathematical literacy problems based on PISA studies’ framework. This 
research was carried out with a qualitative approach and the task-based in-
terview. The research sample included nine students at the beginning of the 
10th grade who participated voluntarily in the academic year 1397-98. Data 
was gathered through interview with the participants, based on the 4 tasks de-
rived from the mathematical literacy test which was developed by Mohsenpour 
et al. )1394(. After interviewing the participants and transcribing the spoken 
text, data analysis was done through systematically reducing the text based on 
the meaningfulness and meaninglessness of the information obtained from the 
students’ answers. The findings indicated that the most common errors were: 
1-carelessness in reading the math questions, 2-the dominance of the students’ 
mental frameworks during reading the questions, 3-inability in applying a 
mathematical model to the real life model, 4-inability in recognizing the fea-
tures of the geometric shapes, 5-lack of understanding the mathematical mean-
ing of the words that have an informal language usage, 6-making mistakes in 
the concepts of the perimeter and area, 7-lack of attention to the concept of the 
units of measurement and conversion of the units, 8-inability in  interpreting 
the mathematical numbers in the real world and 9- difficulty in working with 
the decimal numbers. Based on these findings, the researchers concluded that 
the root causes of these errors is due to an emphasis on the rote learning and 
less attention to the conceptual learning, lack of opportunity for trial and error 
as a useful strategy for the math problem solving, and formal and unreal usage 
of the applied math problems in the curriculum and the math course classes. 
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 Analysis of the position of the habit and agency in human
education: Deep thinking on the educational views

Agency, Habit, Education, Desire Basis, Epistemological 
Basis, Voluntary Basis

The present study aims to identify the position of the habit and agency in hu-
man education. The method of this study was the conceptual analysis, focusing 
on defining clearly the meaning of the concept by explaining accurately its re-
lationships with the other concepts. The habit is a human state which is created 
by the repeated actions and it gradually eases the difficulties of doing the action. 
The agency is based on the concepts like the freedom of action, accepting the 
responsibility, and accountability in revealing an action and it stems from the 
desire, epistemological, and voluntary basis in the human existence. The most 
important findings of this research include the necessity of nurturing the agency 
in the process of training and postponing it temporarily, eliminating the respon-
sibility of the learner when divesting the agency, negating the absoluteness in 
the development of the agency due to the possibility of mistake in the basis of 
the action, the dependence of the self-control in agency to the faith maturity 
and the value knowledge of the agent, the double value of the conscious habits 
due to forming in the context of the agency, the value of the unconscious hab-
its during the agency weakness, the effective role of the unconscious habits in 
strengthening the basis of the action, the limitations of the conscious habits in 
the dependence on the basis of the action, and preventing the decline of the hab-
its through linking with the value and the emotional stimuli. The results showed 
that the conscious habits are formed in the context of the agency and they do 
not contradict it. The unconscious habits, in the position of the desired end, 
are in conflict with nurturing the agency, and as the facilitator complement the 
agency development. Also, nurturing “the agency” and “the conscious habits” 
act as “the mediating goals” and nurturing “the unconscious habits” act as “the 
instrumental goals” in the educational system.  

Marziye Dehghāni (PhD), University of Tehran1

Monā Afzali Qādi (PhD), Candidate in Islamic Studies and Educational Management at Imam Sādiq University2 
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 Prioritization of barriers of trans-sectional cooperation in
student sport using the interpretive structural model

Cooperation is a kind of multifaceted, constructive, and beneficial link between 
the individuals in which the principle of the human equality is taken into consid-
eration. Cooperation in various fields, especially in the field of education is of great 
importance and necessity, so that the main axis of any country’s development 
is based on the cooperation in education. Based on the existing research, trans-
sectional cooperation in the student sport, despite lots of benefits and necessities is 
not satisfactory and it has been faced with many barriers. Therefore, the present 
study aimed to prioritize the barriers of the trans-sectional cooperation in student 
sport using the Delphi qualitative method, the fuzzy screening and the quantita-
tive method of interpretive structural modeling. The present research is applied 
in terms of the research purpose, and it is descriptive with survey design in terms 
of the data collection procedure. To conduct the research, first, a list of the barri-
ers to trans-sectional cooperation in student sport )14 categories( were identified 
using the Delphi qualitative method through analyzing the content of the existing 
literature and 15 interviews with experts. Using fuzzy screening method, the bar-
riers approved by the experts were extracted )12 categories(. Then, using inter-
pretive structural modeling, the relationship between the barriers of cooperation 
was determined and they were analyzed integratively. Finally, MICMAC method 
was used to cluster them. Since this method is based on the opinion of the experts, 
the views of 8 student sport authorities, experienced physical education teachers 
and the academic professors were used. The results showed that the upstream 
documents and not being aware of the penetration power of 12 and the depend-
ency power of 6 were the most influential barriers to trans-sectional cooperation 
in student sport. Therefore, many barriers to the cooperation can be removed 
by modifying the upstream documents and raising the level of the community 
awareness through the capacity of the media, clerics and celebrities.

Javād Ghāsemi Rooshnāvand (PhD), Cadidate in Sport Management at Shāhrood University of Techology1

Hasan Bahrololum (PhD), Shāhrood Uiversity of Techology2
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 The impact of the philosophy for children curriculum
 on increasing the students’ cognitive skills, concerning
 the components of the economic education of the Iranian
   education transformation document

 Philosophy for Children Curriculum, Economic Education, 
Education Transformation Document, Cognitive Skills

The aim of this study was to investigate the effect of the philosophy for children 
curriculum on the cognitive skills of the students, concerning the components 
of the economic education of the Iranian education transformation document. 
It was a mixed methods study, and also it was an applied one. The quantita-
tive section of the study was quasi-experimental with the pretest posttest de-
sign. The statistical population consisted of 60 first-grade high school female 
students from all Behnamir city high schools who were randomly assigned into 
control and experimental groups. The research instrument was a researcher-
made questionnaire and its validity was confirmed by Cronbach’s alpha )0.808(. 
The treatment consisted of ten teaching sessions )each session was 70 minutes( 
in which there was reading and discussing Old Persian fables and its results 
were compared with the pretest data. The qualitative section of the research was 
carried out using the semi-structured interviews with 20 members of the experi-
mental group. The data of the quantitative section of the research were analyzed 
by descriptive and inferential statistics )Kolmogorov-Smirnov and F-test for 
two independent groups and analysis of covariance(. In the second section of 
the study, Mayring’s qualitative content analysis )deductive categorization ap-
proach( was used to interpret the interview data. The quantitative and qualita-
tive results demonstrated that the use of the philosophy for children curriculum 
has a positive and significant impact on the cognitive growth of the high school 
students in terms of the components of the economic education. Thus, the afore-
mentioned curriculum could improve the cognitive skills of the students in the 
economic education respect.

Seyede Fāteme shafi’ee bahnemiry, MA in Philosophy of Education at Alzahrā University, Tehran, Iran
Tayyebe Māhrouzāde (PhD), University of Alzahrā, Tehran, Iran
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 A conceptual framework for designing the physical
 space of the primary schools based on the collaborative
learning theory

The aim of this study was to provide a conceptual framework for designing 
the physical space of the primary schools based on Vygotsky’s collaborative 
learning theory. The research approach was the documentary research method 
and it was conducted using the content analysis technique. The research sample 
included the valid scientific documents, international standards and reports on 
the school’s designation and case studies of the schools which were designed 
based on the social constructivism approach selected through purposeful sam-
pling method. The research findings showed that the most important compo-
nents of the collaborative learning Theory are: knowledge building, the active 
role of the learner, facilitating learning, variety of the learning materials and 
resources, the context and axial interactions that can provide a desirable repre-
sentation of the physical space of the primary schools within the spatial )color, 
landscaping, and flexibility(, psychological )informal social areas(, physiologi-
cal )temperature, ventilation, light and noise( and behavioral )U-shaped config-
uration, round tables, play areas, personal spaces, public learning space )street 
learning( dimensions. The results also showed that creating a collaborative 
learning environment in terms of the knowledge building, interaction, diver-
sity in the resources and teaching materials, facilitating learning and making 
learner more active requires designing the physical space considering the color 
variability, flexibility in the space design, landscaping and also creating the in-
formal social areas. In addition, attention to the characteristics of the space 
physiology could affect the learning speed, the quality of the teaching, and the 
promotion of the students’ social behavior. Also, the behavioral characteristics 
facilitate the achievement of the educational goals, access to the diverse learn-
ing equipment and facilities, and the creation of a collaborative-centered learn-
ing environment.

Zahrā Eskandari torbaghān (PhD), Candidate in Educational Science, Ferdowsi University of Mashhad, Mashhad, Iran
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 Designing a pattern for the improvement of the secondary school
teachers based on the competency approach

 Improvement, Competency Approach, Pattern, Design, 
Secondary School Teachers

The purpose of this study was to Design a Pattern for the improvement of the 
secondary school teachers based on the competency approach. It was a qualita-
tive research with the grounded theory design. The research population con-
sisted of four groups: the qualified teachers, the qualified students, parents and 
the education specialists. Using a purposeful sampling method, 11 qualified 
teachers, 15 qualified students, 10 parents and 8 specialists were selected as 
the sample and they were interviewed. The research tool was a semi-structured 
interview, and in order to get its hidden meaning and themes, Strauss - Corbin’s 
deductive approach were used. The interview data was categorized through the 
open and axial coding, and the validity of the research was checked through 
member checking. Also, the reliability was checked through implementing 
the systematic recording, recording and writing of data in all the interviews. 
Based on the research findings, the dimensions and components of the model 
of improvement of the secondary school teachers include six dimensions: psy-
chological )the components of the personality, the optimal interaction skill, the 
effective management of the collective environment(, the interpersonal and col-
lective communication )the components of the effective communication with the 
student, the effective communication with parents, the effective communication 
with colleagues, the effective social communication(, pedagogical )the compo-
nents of the effective learning management, effective teaching, effective class-
room management, evaluation of the effective academic achievement(, research 
)the components of the source research, being the researcher(, the continuous 
individual reconstruction )the components of the continuous learning, the or-
ganizational adequacy( and being value-based )the components of being ethics-
based, Jihadist morale, being citizen-based, being the pattern of practicality(.
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