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نشرية  علمي

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

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

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

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

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

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

کمک آموزشی - طبقة پنجم 
صندوق پستي: 1584634818

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

Web: noavaryedu.oerp.ir

فصل‌نامة
 نوآوری های آموزشی

جمهوری اسلامی ایران
وزارت آموزش وپرورش

 صاحب امتیاز: سازمان پژوهش و برنامه‌ریزی آموزشی

  مدیر مسئول: حجت‌الاسلام دكتر علی ذوعلم

 سردبیر: دکترعلیرضا كیامنش، استاد دانشگاه خوارزمي )تربيت‌معلم( 

  مدیر داخلی: اعظم ملايي‌نژاد، دکترای تعلیم‌وتربیت

 اعضای هیئت تحریریه:
 دکتر حمیدرضا آراسته: استاد دانشگاه خوارزمی، مدیریت و نظارت در آموزش عالی

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

 خدیجه ابوالمعالی: دانشیار دانشگاه  آزاد اسلامی واحد رودهن، روان‌شناسی تربیتی

  دکتر خسرو باقری: استاد دانشگاه تهران، فلسفة تعلیم‌وتربیت
    دكتر حیدر تورانی: دانشيار پژوهشکده ‌‌برنامه‌ریزی درسی ونوآوری های‌آموزشی، مدیریت آموزش

 دكتر فريده حميدي: دانشيار دانشگاه تربيت دبير شهيد رجايي، روان‌شناسي

 دکتر علی‌اصغر خلاقی: استاد یار‌دانشگاه تربيت دبيرشهيدرجايي، تعلیم‌وتربیت

 دكتر حسن‌رضا زين‌آبادي: دانشيار دانشگاه خوارزمي )تربيت معلم(، مدیریت آموزشي

 دکتر حسن پرداختچي: استاد دانشگاه شهید بهشتی، مدیریت آموزشی

 دكتر محمدرضا سركارآرانی: استاد دانشگاه ناگويا،  آموزش تطبیقی و بین الملل

  دکتر سيد مهدي سجادي: دانشیار دانشگاه تربیت مدرس، فلسفة تعلیم‌وتربیت

 دكتر علیرضا كیامنش: استاد دانشگاه خوارزمي )تربيت‌معلم(، تحقیق و ارزشیابی

 دكتر طیبه ماهروزاده: دانشیار دانشگاه الزهرا، برنامه ریزی درسی

 دکتر محمود مهرمحمدی: استاد دانشگاه تربیت مدرس، برنامه ریزی آموزشی و درسی

 مسئول دبیرخانه: مارال یغمائیان، کارشناس ارشد سنجش و اندازه گیری

  ویراستار فارسی: کبری محمودی، کارشناس ارشد آموزش زبان فارسی

 ویراستار انگلیسی: دکترمریم دانای طوسی، زبان شناسی عمومی

 مدیر هنری و طراح گرافیک : شاهرخ خره غانی

سال نوزدهم 

بهار 1399 

172 صفحه  

بها 100,000 ریال 

سازمان پژوهش و برنامه‌ريزي آموزشيسازمان پژوهش و برنامه‌ريزي آموزشي



دراین شماره

می‌خوانید:

گروه 
مشاوران 

علمي
اين شماره

)به ترتيب حروف الفبا( :

زکیه پرهیزگار
مهدی جباری نوقابی

حسن علم‌الهدایی

آمنه احمدی
 محمود مهرمحمدی

حسن ملکی
علیرضا صادقی
مرتضی طاهری

کریم اصغرنژاد
شهرام رنجدوست

محمد عظیمی

حیدر تورانی
اعظم ملایی‌نژاد

شهره حسین‌پور

ناصر کمالپورخوب
سید ضیاء هاشمی

سیدمحمود نجاتی‌حسینی

حنیف حاجی‌آقایی
علی خلخالی

نظام هاشمی
فاطمه خروطی

تبیین چارچوب مفهومی
 اهداف دوره‌های تحصیلی 
از منظر اسناد تحولی

تبیین مؤلفه‌های تربیت حرفه‌ای
 مبتنی بر شایستگی و تحلیل جایگاه آن
در کتاب‌های درسی مربوط به شایستگی‌های غیرفنی 
دورة دوم متوسطة فنی و حرفه‌ای و کاردانش

  بررسي ويژگي‌هاي مديريت مدرسه با رويکرد اسلامي:
 ارائة ابزار سنجش معتبر و الگوی پیشنهادی

 تبیین جامعه‌شناختی مواضع سیاسی 
 تربیت دانش‌آموز به‌مثابه شهروند مطلوب در اسناد رسمی 
 جمهوری اسلامی ایران )مطالعه موردی سند تحول
بنیادین آموزش و پرورش، سند چشم انداز 20 ساله(

تبیین پدیدة مدرسه
 به‌عنوان شتاب‌دهنده

تأثیر آموزش مسائل مدل‌سازی ریاضی
 بر تجربه‌های شوقِ دانش‌آموزان

مقایسة انگیزش تحصیلی، خودتنظیمی
 و خود ارزشمندی دانش‌آموزان
تیزهوش و عادی شهر کرج

عیسی ابراهیم‌زاده، خدیجه ابوالمعالی
 غلامعلی احمدی، محمد برزگر، پرناز بنی‌سی، اسد حجازی، فریده حمیدی، علی‌اصغر خلاقی

 حمید رحیمیان، سعید عارف‌نژاد، علیرضا عراقیه، نعمت‌الله عزیزی
 علیرضا کیامنش، بهناز مرجانی، نسرین مهدوی 
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هدف از انتشار این فصل‌نامة، ارائة یافته‌های پژوهشی و نوآوری در مباحث 
علمی پژوهشی آموزش‌وپرورش، تبادل‌نظر میان اندیشمندان، متخصصان و 
پژوهشگران در جهت ارتقای کیفی برنامه‌های علمی و دستاوردهای پژوهشی 

در مسائل اساسی و کیفی آموزش‌وپرورش است. 

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

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

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

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

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

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

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

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

12. خلاقیت در آموزش‌وپرورش؛ 
13. ارزشيابي و اعتبار سنجي فعاليت‌هاي آموزشي با تأيكد بر برنامه‌هاي درسي؛

14. آموزش‌هاي فنی‌وحرفه‌ای با تأيكد بر سند تحول بنيادين و برنامة درسي 
مليّ.

موضوع 

مقاله‌ها :

توجه:
هر مقاله بايد بر 
اساس يافته‌هاي 
خود پيشنهادات 

مشخص و كاربردي 
براي مخاطبين و 
دست‌اندركاران 

تعليم‌وتربيت ارائه 
كند.

هدف 

نشريه:

اطلاعات مربوط به 

فصل‌نامة نوآوری‌های آموزشی

)اهداف، موضوع و شرایط پذیرش مقاله‌ها(



شرايط پذيرش 

مقاله:

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

٣. بر اساس روش‌های علمی تدوین شده باشد. 
٤. با اصول اخلاقی، دینی، اعتقادی، ملی و فرهنگی کشور مغایرت نداشته باشد. 

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

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

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

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

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

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

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

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

تخصصی نوشته شود. 
15. ساختار مقاله از روش علمی پیروی نموده و دارای چکیده )فارسی- لاتین(، مقدمه 
)مبانی نظری، پیشــینه، هدف، بیان مســئله(، روش پژوهش )جامعه، نمونه، ابزار، 
چگونگی انجام پژوهش(، یافته‌ها )روش‌های آماری، جدول‌ها، نمودارها( نتیجه‌گیری 

)تفسیر، محدودیت‌ها، پیشنهادات کاربردی و پژوهش‌های آینده( و منابع باشد.
16.حداکثر مهلت پاســخ فصل‌نامة به صاحبان مقاله‌ها ٦ ماه است، لذا نویسندگان 
محترم مقالات پیش از سپری شدن این مدت نباید مقالة خود را به سایر نشریات 

ارائه نمایند.

noavaryedu. ،17. ارســال مقاله به نشریه فقط از طریق سایت نشریه
oerp.ir امکانپذیر است. 





7
 ë 73 شمارة
 ë سال نوزدهم
ë 1399 بهار

چكيده:

كليد واژه‌ها:

آمنه احمدی*     محمود مهرمحمدی**     حسن ملکی***        علیرضا صادقی****       مرتضی طاهری*****

پژوهش حاضر با هدف تبیین چارچوب مفهومی اهداف دوره‌های تحصیلی از منظر اسناد تحولی 
انجام شده است. از نظر نوع در دســتة پژوهش‌های کاربردی قرار دارد و روش آن پژوهش فلسفی 
از نوع اول )تفســیر مفهوم( است. این پژوهش به دنبال پاسخ‌گویی به این پرسش است که از منظر 
اسناد تحولی، صورت‌بندی اهداف از چه چارچوب مفهومی تبعیت می‌کند؟ و این چارچوب چگونه در 
صورت‌بندی اهداف ساحت علم و فناوری به کار گرفته شده است؟ برای بررسی اسناد تحولی نیز از 
روش تحلیل متن )تحلیل اسنادی( به شیوة استقرایی استفاده شد. یافته‌های حاصل از تحلیل اسناد 
تحولی نشان می‌دهد، چارچوب مفهومی اهداف دوره‌های تحصیلی تابع رویکرد کل‌نگر است و از این 
ظرفیت برخوردار اســت که به‌صورت تلفیقی )پیوند میان ساحت‌های تربیت( و در حرکتی دایره‌وار 
و توســعه‌یابنده در دوره‌های تحصیلی حرکت کند. در این جهت‌گیری، ابعاد شناختی، غیرشناختی 
و قلمروهای معرفتی )ســاحت‌های تربیت( در صورت‌بندی اهداف یکپارچه می‌شوند و این امکان را 
به وجود می‌آورند که توانایی‌ها و صفاتی که به‌تدریج و در فرایند تربیت کســب می‌شوند، به‌صورت 
لایه‌ای متراکم شوند و در قالب هویت شخصی منعکس گردند. بررسی اهداف ساحت علم و فناوری 
بر اساس چارچوب مفهومی موردنظر نشان داد که سه بعد غیرشناختی، شناختی و قلمرو معرفتی در 
صورت‌بندی اهداف موردتوجه قرار گرفته است و از این نظر چارچوب مفهومی از قابلیت به‌کارگیری 

در عرصة عمل برخوردار است.

صورت‌بندی اهداف، اسناد تحولی، چارچوب مفهومی

 تبیین چارچوب 
 مفهومی اهداف دوره‌های تحصیلی

از منظر اسناد تحولی

ï تاريخ پذيرش مقاله: 99/1/30 ï تاريخ شروع بررسي: 98/11/28	 ï تاريخ دريافت مقاله: 98/10/11	

ameneahmadi@yahoo.com....................................................................................................دانشجوی دکترای برنامة درسی، دانشگاه علامه طباطبایی *
** استاد دانشگاه تربیت مدرس )نویسندة مسئول( 

*** استاد دانشگاه علامه طباطبایی 
**** دانشیار دانشگاه علامه طباطبایی 

***** دانشیار دانشگاه علامه طباطبایی 
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مقدمه و بیان مسئله
یکی از مؤلفه‌های تعیین‌کنندة جهت‌گیری‌ها در نظام‌های آموزشی، اهداف و چگونگی صورت‌بندی 
آن‌هاست. اهداف از سویی انعکاس‌دهندة آرمان‌ها، سیاست‌ها و خط‌مشی‌های کلان ملی هستند و از سوی 
دیگر نقش هدایت‌کننده و الهام‌بخشــی به تصمیم‌ها و فعالیت‌ها در تمام سطوح آموزشی را دارند. علاوه 
بر این، اهداف سمت و سوی انتخاب‌ها، ارزش‌ها، دانش، باورها و مقاصد معلمان در سطح کلاس درس 
را تعییــن می‌کنند )ولز و بوندی1، 1998؛ واکر2، 2003؛ آیزنر و والانس3، 1974(. با تصویب ســند تحول 
بنیادین در شــورای عالی انقلاب فرهنگی )1390(، اهداف دوره‌های تحصیلی به تصویب شــورای عالی 
آموزش‌وپرورش )1397( رسید و مقرر شد عوامل سهیم و مؤثر، برنامه‌ریزی، انجام فعالیت‌ها و وظایف 
را بر مبنای آن صورت دهند4. ازآنجاکه تدوین اهداف دوره‌های تحصیلی بر اســاس مبانی نظری )فلسفة 
تربیت، فلسفة تربیت رسمی و عمومی و رهنامة نظام تربیت رسمی و عمومی( در نظام آموزشی ایران تجربة 
جدیدی محسوب می‌شود، لذا تبیین چارچوب مفهومی اهداف بر اساس مبانی نظری کمک می‌کند تصویر 

روشنی از اهداف، ویژگی‌ها و چگونگی به‌کارگیری آن‌ها در عرصة عمل به دست آید.
اهداف تربیتی از نظر ماهیت، وسعت و شمول دارای مراتبی هستند و در درجات متفاوتی از کلیت قرار 
می‌گیرند. زایس5 )1976؛ نقل از پویزنر و رادینسکی6، 2006(؛ اهداف غایی را به‌عنوان پیامدهای زندگی 
معرفی می‌کند؛ مقاصدی که انتظار می‌رود یادگیرنده پس از دستیابی و اتمام تحصیلات مدرسه‌ای، بتواند 
آن را به زندگی خود انتقال دهد. درحالی‌که اهداف کلی به پیامدهای مدرســه اشــاره دارد که پس از یک 
دورة زمانی طولانی‌تر حاصل می‌شــود و خروجی مدرسه را به‌صورت کلی بیان می‌کند، اهداف یادگیری 
نتایج مشــخص آموزش و توانایی‌های کسب‌شده از ســوی یادگیرندگان در یک واحد یادگیری خاص را 
نشان می‌دهد )مک میلان7، 2018(. به باور دال8 )1996( اهداف آموزش‌وپرورش باید این ابعاد را مدنظر 
قرار دهد: عقلانی9 )شناختی(: کسب و درک دانش، مهارت‌های حل مسئله، و روش‌های تفکر؛ اجتماعی‌ـ 
شــخصی10 )عاطفی(: برقراری ارتباط با افراد و جامعه و تصویر فرد از خودش، و چگونگی ســازگاری با 
خانواده و اجتماع؛ تولیدی11: به این معنا که دانش‌آموز در خانواده، محیط کار و به‌عنوان شهروند چگونه 
عمل می‌کند. صرف‌نظر از اینکه اهداف در چه سطحی از کلیت قرار داشته باشند و تابع کدام رویکرد باشند، 
معمولًا از اهداف به‌عنوان شاخصی برای قضاوت در مورد میزان موفقیت یا عدم موفقیت نظام آموزشی 

استفاده می‌شود.
به لحاظ نظری، در زمینة صورت‌بندی اهداف می‌توان به دو دیدگاه فنی و کل‌نگر اشاره کرد. در دیدگاه 
اول، اهداف قاعده‌مند و تابع الگوریتم تعریف‌شده‌ای هستند و هدف به معنای تصمیم‌های پیشینی در نظر 
گرفته می‌شود. از این رو، تجربه‌های یادگیرنده، آنچه او با خود به موقعیت یادگیری می‌آورد و مداخله‌های 
معلم در فرایند یادگیری، چندان موردتوجه قرار نمی‌گیرد. در این گروه، شناخته‌شده‌ترین الگو، صورت‌بندی 
اهداف به رویکرد رفتاری اســت که اهداف را در قالب اهداف کلی، جزئی و رفتاری بیان می‌کند. از نظر 
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این رویکرد، »مفیدترین شکل بیان هدف‌ها این است که آن‌ها را به‌گونه‌ای بیان کنیم که هم رفتاری که از 
دانش‌آموز انتظار می‌رود و هم محتوایی که این رفتار قرار است در آن ظاهر شود، مشخص گردد« )رالف 
تایلر12، 1949(. به نظر فنسترماخر و سولیتس13 )2004( این نوع هدف ماهیتی ابزاری دارد و ارزش آن در 
کسب دانش از سوی یادگیرنده است، اما به دلیل تمرکز بر طبقه‌بندی، تجزیه‌‌ـتحلیل، تفکیک، و ساده‌سازی 

پیش‌روندة موضوعِ شناسایی، یادگیرنده ارتباط با کل را از دست می‌دهد.
دیدگاه دوم که به رویکرد غیرفنی یا کل‌نگر نزدیک اســت، اهداف را به معنای اهداف خودجوش14 
یا اهداف برآمدنی معرفی می‌کند )آیزنر، 1979؛ به نقل از مارش15، 2009(. برخلاف رویکرد رفتاری، در 
اینجا ظرفیت‌ها و تجربه‌هایی که یادگیرنده در خود دارد، حائز اهمیت اســت. در این رویکرد، اهداف در 
ماهیت وجودی یادگیرنده ریشــه دارند و تلاش می‌شــود با تکیه بر انگیزة ذاتی یادگیرنده، موقعیت‌هایی 
برای رشــد ظرفیت‌ها و اســتعداد تک‌تک یادگیرندگان تدارک دیده شــود. همچنین، گزاره‌های منطقی و 
صورت‌های بیان اســتدلالی، تنها یکی از اشــکال شناخت تلقی می‌شــوند و این واقعیت که هر صورت 
فرهنگی لوازم و اقتضائات خاصی برای بازنمایی و تفسیر واقعیت دارد، پذیرفته می‌شود )آیزنر، 2005؛ به 

نقل از مهرمحمدی، 1390(.
در سال‌های اخیر، به دلیل تأثیرپذیری نظام‌های آموزشی از تحولات قرن بیست و یکم، از اصطلاح 
شایســتگی برای بیان اهداف اســتفاده شده است. شایســتگی نتایج یک فرایند یادگیری پیچیده است که 
ساختاری پویا دارد، سازمان‌دهندة فعالیت‌هاست و اجازه می‌دهد فرد خود را با نوع مشخصی از موقعیت‌ها 
و بر مبنای تجربه، فعالیت‌ها و شــیوه‌های اجرایی ســازگار کند )ریچن و تیانــا16، 1385/2004؛ ماروپ، 

گریفین، گالاگر17، 2017(.
 ایالت انتاریو18 کانادا )2016( نیز در بحث دربارة شایستگی‌های مورد انتظار در قرن 21 به سه قلمرو 
شایستگی‌های شناختی، میان فردی و فردی اشاره کرده است. سه قلمرو مطرح‌شده در برنامة درسی انتاریو 
با یکدیگر لایه‌های هم‌پوشــی دارند؛ به این معنا که صورت‌بندی اهداف در قالب شایستگی‌ها، برخلاف 
رویکرد رفتاری که نگاه تحلیلی و جزءنگر بر آن حاکم است، نیازمند نگاه »یکپارچه« و »کل‌نگر« است. 
این جهت‌گیری در صورت‌بندی اهداف نشان می‌دهد که هر یک از قلمروها ترکیبی از مهارت‌ها یا ادراک 
شناختی19، مهارت‌ها یا ادراک عاطفی20 و مهارت‌های عملی21، دانش )از جمله دانش ضمنی(، انگیزش، 
ارزش‌ها و اخلاق، نگرش‌ها، هیجانات و رفتارهای اجتماعی است که برای انجام یک عمل در موقعیتی 
خاص با یکدیگر ترکیب می‌شوند. از این تعریف‌ها چنین استنباط می‌شود که شایستگی‌ها، ظرفیت‌ها یا 
توانمندی‌هایی هستند که افراد به آن‌ها نیاز دارند تا بتوانند زندگی کنند، یاد بگیرند و نقش خود را به‌عنوان 

عضوی فعال در جامعه ایفا کنند.
رایگلوث22، بیتی23، مایرز24، رادنی25 )2017( معتقدند، بیان اهداف در قالب شایســتگی‌ها، نسبت به 
نتایج یادگیری، دامنة وســیع‌تری برای انتخاب‌های شخصی در اختیار یادگیرنده قرار می‌دهد. آنان فرایند 
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دســتیابی به شایســتگی‌ها را در چهار مرحله تبیین کرده‌اند: در سطح یک تجربه‌های پیشین، ویژگی‌ها و 
مشخصه‌های یادگیرنده به‌عنوان پایه و شالودة یادگیری برای سازمان‌دهی تجربه‌ها مدنظر قرار می‌گیرد. در 
سطح دو تجربه‌های یادگیری به کسب مهارت‌ها، توانایی‌ها و دانش موردنیاز برای توسعة فرایند یادگیری 
منجر می‌شــود. در سطح ســه تلفیق یا ادغام26 دانش، مهارت‌ها و توانایی‌ها، به کسب شایستگی‌ها منجر 
می‌شــود و درنهایت شایســتگی‌های کسب‌شده به کمک ســنجش عملکرد ارزیابی می‌شوند. از این نظر 
می‌توان شایســتگی‌ها را به‌منزلة پیوســتاری در نظر گرفت که یک سر آن افراد مبتدی و در سر دیگر افراد 
خبره قرار دارند. ازآنجاکه مبانی نظری سند تحول بنیادین از مفهوم شایستگی برای بیان اهداف استفاده 
کرده اســت، لذا این مطالعه در پی آن اســت که چارچوب مفهومی اهداف را بر اساس مبانی نظری سند 

تحول بنیادین تبیین و اهداف ساحت علم و فناوری را بر مبنای آن بررسی کند.

سؤال پژوهش
è از منظر اسناد تحولی، صورت‌بندی اهداف از چه چارچوب مفهومی تبعیت می‌کند؟

è این چارچوب مفهومی چگونه در فرایند صورت‌بندی و تصویب اهداف ساحت علم و فناوری 
به کار گرفته شده است؟

روش پژوهش
برای انجام این پژوهش از روش پژوهش فلسفی نوع اول، یعنی تفسیر مفهوم، استفاده شد. این روش 
امکان ارائة تبیینی موجه با ارائة دامنه‌ای از ارجاع‌ها را امکان‌پذیر می‌کند. همچنین، زمانی که یک مفهوم را 
بر حسب قابلیت‌ها27 یا توانایی‌های آن تحلیل می‌کنیم، به این منظور که آن را در برنامة درسی یا تدریس 
به کار بگیریم، به تفسیر مفهومی مبادرت کرده‌ایم )کومز و دنیلز، 2001/ 1394، ص. 43(. یعنی تفسیرهایی 
که هم دقیق باشند و هم از غنای کافی برخوردار باشند و بتوانند پیچیدگی مفاهیم را نشان دهند. هدف این 
نوع پژوهش، فهم و بهبود بخشیدن مجموعه مفاهیم یا ساختارهایی مفهومی است که تجربه‌ها بر اساس آن 
قابل تفسیر و مسائل ساخت‌بندی می‌شوند. ازآنجاکه در این پژوهش چارچوب مفهومی اهداف بر اساس 
مبانی نظری تبیین می‌شود و در آن، هم به »هدف کلی و نتیجة موردنظر از آن، هم به فرایند عمل تدریجی 
و پیوستة تربیت، و هم به نقش مربیان و متربیان28« )ص 129( تأکید شده است، لذا به‌کارگیری روش تفسیر 
مفهوم اجازه می‌دهد چارچوب مفهومی صورت‌بندی اهداف دوره‌ها از منظر مبانی نظری تبیین و سپس 

میزان انطباق یا فاصلة اهداف ساحت علم و فناوری با آن بررسی شود.
برای بررســی اســناد از روش تحلیل متن )تحلیل اسنادی29( به شیوة اســتقرایی استفاده شد و ابزار 
مورداستفاده راهنمای تحلیل بود. در این روش، پژوهشگر از به‌کارگیری طبقات از پیش تعیین‌شده اجتناب 
مــی‌ورزد و اجــازه می‌دهد در فرایند طبقه‌بندی داده‌ها، مقولات و مضمون‌ها از دل داده‌ها بیرون کشــیده 
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شوند. مبنای آن هم اهداف و سؤالات پژوهش است. در تحلیل محتوا، مقوله‌ها باید جامع، مانع، مستقل 
و منعکس‌کنندة اهداف پژوهش باشند. مهم‌ترین اصل دربارة مقوله‌ها این است که باید به‌قدر کافی مسئلة 
پژوهشی پژوهشگر را منعکس کنند. جامع بودن مقوله‌ها به این معناست که محقق بتواند موارد موجود در 
اسناد موردبررسی را در مقوله‌ای مشخص جا دهد. استقلال مقوله‌ها یعنی قاعده‌ای که بر اساس آن تعین 
هر داده در مقوله‌ای خاص، تأثیری در طبقه‌بندی داده‌های دیگر نگذارد )هولستی، 1389/1969(. به باور 
چارماز30 )2006( پژوهشگر برای انجام این کار باید از راهبردهای منعطفی استفاده کند و گردآوری و تحلیل 
داده‌ها را به‌طور هم‌زمان انجام دهد. به نظر او، فرایند کدگذاری داده‌ها، روش تطبیقی و یادداشت‌برداری 
شخصی، معیارهایی هستند که می‌توانند روابط منطقی و سازگاری میان مقوله‌های استخراج‌شده را ترسیم 

کنند.
برای انجام پژوهش، در مرحلة نخســتین، متن اســناد مطالعه شدند و گزاره‌هایی که به‌طور مستقیم و 
آشــکار دلالت‌هایی در زمینة چارچوب مفهومی اهداف دوره‌های تحصیلی داشتند، استخراج شدند. این 
گزاره‌ها عمدتاً ماهیت کلی و نظری داشــتند و پژوهشگر باید در مورد عبارت‌هایی که انعکاس‌دهندة بار 
معنایی آن‌ها باشند، تصمیم می‌گرفت. لذا برای اطمینان از فرایند کدگذاری، به تبیین‌های ارائه‌شده در مبانی 
فلسفی مراجعه و دربارة دامنة معنایی کدها و اینکه آیا کدها و مقوله‌ها این دامنة معنایی را نمایندگی می‌کنند، 
تصمیم‌گیری شــد. این کار با خواندن مکرر متن و غوطه‌ورشــدن در آن صورت گرفت. سپس مقوله‌های 
شناسایی‌شده برهم‌نهی شد و مضمون‌هایی که انعکاس‌دهندة بار معنایی مقولات بودند، استخراج شدند. 
انتخاب عنوان برای مقولات و مضمون‌ها با تکیه بر مفاهیم به کار گرفته شده در اسناد تحولی انجام شد 
)ژانــگ و وایلدموث31، 2009، و نئونــدرگ32، 2002؛ کوربین و اشــتراوس33، 1990( و ذیل دو مضمون 
مفروضات -که گزاره‌های ارزشی هستند و ماهیت و روش تدوین اهداف را تعیین می‌کنند- و چرخش‌ها 
که چگونگی فاصله گرفتن از وضع موجود و حرکت به سمت وضع مطلوب را بر اساس مفاهیم ارزشی 
در عرصة عمل به تصویر می‌کشند، طبقه‌بندی شد. با توجه به اینکه مضمون‌های شناسایی‌شده باید در بستر 
اصطلاحات فنی حوزة برنامه‌ریزی درسی به کار گرفته می‌شدند، با تکیه بر دانش تخصصی قابل‌دسترس 

در این حوزه، نحوة صورت‌بندی اهداف تبیین شد.
 اعتبــار یافته‌ها بر اســاس معیار مشــارکت همتایان، »کفایــت ارجاعی34« و نیز درگیری پیوســته و 
طولانی‌مدت پژوهشــگر حفظ شــد؛ به‌این‌ترتیب که در هر مرحله، یافته‌ها به‌صورت رفت و برگشتی در 
اختیار سه نفر از افرادی قرار داده می‌شد که در تدوین مبانی نظری و سند تحول بنیادین مشارکت داشتند، 
و نظرات اعمال می‌شد. برای تحلیل محتوا از راهنمای تحلیل و برای ثبت از واحد مضمون استفاده شد. 
مضمون پرارزش‌ترین واحد معنایی است که از یک کلمه، جمله یا پاراگراف استنباط می‌شود )مؤمنی‌راد، 
1392(. برای بررســی اهداف ســاحت علم و فنــاوری نیز داده‌ها عبارت بودنــد از: فایل‌های صوتی در 
فرایند تولید و تصویب؛ خودزیســت‌نگارهای پژوهشگر. فایل‌ها پس از پیاده‌سازی با استفاده از نرم‌افزار 
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مکس‌کیودی‌ای35 )10( تحلیل شدند. به این منظور، طی چند مرحلة رفت و برگشتی میان متن‌ها و داده‌های 
استخراج‌شده، روابط معنایی میان کدها و مقوله‌ها، و مضمون‌ها، به‌گونه‌ای که انعکاس‌دهندة فرایند باشد، 
شناسایی شد. واحد ثبت در این بخش، کلمه، عبارت و مضمون بود. علت آن هم حفظ بار معنایی مستتر 
در متن بود و هر کجا که لازم بود، از کلمه، عبارت یا مضمون استفاده شد. از مجموعة طبقه‌بندی داده‌ها 
در فرایند صورت‌بندی اهداف در ساحت علم و فناوری، دو مضمون مفاهیم و فرایندها استخراج شدند.

یافته‌های پژوهش
 سؤال 1.   از منظر اسناد تحولی، صورت‌بندی اهداف از چه چارچوب مفهومی تبعیت می‌کند؟                                                                                                     

در مبانی نظری سند تحول بنیادین )صادق‌زاده، حسنی، کشاورز و احمدی، 1390( تربیت عبارت 
است از: »فرایند تعاملی زمینه‌ساز تکوین و تعالی پیوستة هویت متربیان، به‌صورت یکپارچه و مبتنی بر نظام معیار 
اســامی، به‌منظور هدایت ایشــان در مسیر آماده شــدن جهت تحقق آگاهانه و اختیاری حیات طیبه در همة ابعاد«. 

با تکیه بر این تعریف، اهداف )شایســتگی‌های پایه( عبارت اســت از: »مجموعه‌ای ترکیبی از صفات و 
توانمندی‌هــای فردی و جمعی، ناظر به همة جنبه‌های هویت ... که متربیان برای دســتیابی به‌مراتب حیات طیبه و... 

برای بهبود مســتمر آن، باید این‌گونه صفات و توانمندی‌ها را کســب کنند36«. این تعریف در مقدمة متن برنامة 

درســی ملی به زبان دیگری مطرح شــده است: »این برنامه درصدد است تا امکان کسب شایستگی‌های لازم 
جهت درک و اصلاح موقعیت بر اساس نظام معیار اسلامی توسط دانش‌آموزان را میسور سازد و آنان را برای تکوین 

و تعالی پیوستة هویت خویش، تا دستیابی به مراتبی از حیات طیبه، یاری رساند37«. برای دستیابی به چارچوب 

مفهومی صورت‌بندی اهداف دوره‌های تحصیلی، گزاره‌های استخراج‌شده از اسناد تحولی کدگذاری 
و تحلیل شــدند تا با رســیدن به مضمون‌ها و ارتباط میان آن‌ها، چارچوب مفهومی شناسایی و تبیین 

شود.
در فرایند کدگذاری اسناد تحولی، در مجموع 235 کد استخراج شد و دو مضمون »مفروضات« )156 
کد( با پنج مقولة »ماهیت یکپارچه و تشکیکی اهداف، مهر و مومیت و تحول پیوستة هویت، انتخاب مسئولانه و آزادی 
عمــل، تحقــق ظرفیت‌های بالقوه، و هماهنگی و تعادل و توازن در ابعاد وجــود«، و »چرخش‌ها« )79 کد( با پنج 

مقولة »از رویکرد خطی به شایستگی محور، از رویکرد موضوعی به تلفیقی، از حافظه محوری به عملکرد، از تفکیک 
اهداف به یکپارچگی )در سطح خرد تا کلان(، از پراکندگی به حرکت نظام‌مند در سطوح بالای تفکر« استخراج شدند. 

درواقع، مفروضات و چرخش‌ها انعکاس‌دهندة هنجارها در برنامة درسی است و ماهیت و روش اتخاذ 
تصمیم‌ها در فرایند صورت‌بندی اهداف را تعیین می‌کند و می‌تواند به‌عنوان یک خاستگاه38 وحدت‌بخش، 
هماهنگــی لازم را میان دریافت‌ها و دیدگاه‌های گوناگون در فرایند برنامه‌ریزی تدارک ببیند. چرخش‌ها 
نیز چگونگی حرکت از وضع موجود به سمت وضع مطلوب و نحوة پاسخ‌گویی به پرسش‌هایی را که در 

فرایند عمل مطرح می‌شود، تبیین می‌کند و هدایت‌کنندة عمل برنامه‌ریزی درسی است.
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مفروضات برگرفته از مبانی نظری سند تحول بنیادین

 ماهیت یکپارچه و تشکیکی اهداف
وجود انســان اساســاً ماهیتی »یکپارچه و وحدت یافته39« )دارای شــئون و ساحت‌های 
متعدد40( و »تشــکیکی41« )تکوین و تعالی پیوســتة هویت42( دارد. به این معنا که یادگیرنده در 
طول فرایند تربیت در حرکتی دایره‌ایِ باز )حلزونی( به‌طور متناوب و با فاصله‌های نامشخص، 
از طریق »شــناخت موقعیت خود و فاصله‌ای که با فراموقعیت43« دارد، تلاش می‌کند »مســیر 
کمال44« خویش را دنبال کند. مفروض انگاشــتن چنین فرایندی به معنای آن است که اهداف 
تربیت باید دایره‌وار صورت‌بندی شــوند تا ابعاد گوناگون وجود، در تعامل و پیوند با یکدیگر، 
به‌صورت لایه‌ای و توسعهی‌ابنده، زمینة شکل‌گیری نظام ارزشی منسجمی را از سوی یادگیرنده 
فراهم کند؛ نظامی که به تصمیم‌ها و انتخاب‌های او در زندگی معنا می‌بخشد و به منزلة راهنمایی 
درونی، میان عمل یادگیرنده و صفت‌های او رابطة تعاملی برقرار می‌کند و به ایجاد ارتباط میان 

اهداف تدریجی و اهداف غایی فرد در زندگی منجر می‌شود.

 سیالیت و تحول پیوستة هویت
هویت به‌عنوان »واقعیتی تدریجی، پویا و ناتمام45«، در گرو توجه به ویژگی‌های منحصربه‌فرد 
هر یادگیرنده در فرایند تربیت است. از این نظر، فرایند تربیت ماهیتی مستمر، تدریجی، پویا و 
منعطف دارد که متناسب با مراحل رشد، طراحی و سازمان‌دهی می‌شود و هر یادگیرنده در طیف 
وسیع‌تری از انتخاب‌ها46، متناسب با »استعدادهای بالقوة47« خود، فرصت انتخاب و شکل‌دهی 
به هویت شخصی خویش را داراست. از این نظر، صورت‌بندی »شایستگی‌ها48« باید به‌گونه‌ای 
انجام شــود که یادگیرنده نســبت به آنچه فرامی‌گیرد احساس تعلق کند و آن را به‌عنوان بخشی 

جدایی‌ناپذیر از ظرفیت‌های وجود خویش تلقی کند.

 انتخاب مسئولانه و آزادی عمل
پذیرش اصل »آزادی و عمل اختیاری49«، مستلزم به رسمیت شناختن هم‌زمان عاملیت فعال 
مربــی و متربی در فرایند تربیت اســت؛ فرایندی که در آن متربی بر اســاس »حرکت اختیاری و 
آگاهانه50« خود به‌تدریج از »التزام بیرونی به التزام درونی51« حرکت می‌کند. لذا اهداف باید بتوانند 
تنوعی از موقعیت‌های عملی، فکری، پژوهشی و خردورزانه تدارک ببینند تا در انتخاب عمل و تأمل 
بر آن برای توسعة ظرفیت‌های وجودی، به یادگیرنده کمک کنند. تردیدی نیست که در اینجا جنبة 
سلبی )آزادی از(، و ایجابی )آزادی در( آزادی هر دو مدنظر است. حرکت دیالکتیکی میان این دو 
وجه آزادی در فرایند تربیت، کمک می‌کند یادگیرندگان در قبال یادگیری خود احساس مسئولیت کنند 
و از این طریق قدرت آزادی و انتخاب خود را به انتخاب‌ها و ارزیابی نتایج مترتب بر آن مقید کنند.
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 تحقق ظرفیت‌های بالقوه
انسان‌ها نوعاً »توانایی تفکر و تعقل، آزادی تکوینی و اراده و اختیار52« دارند، اما هر یک از 
آنان در بهره‌گیری از این ظرفیت، از ویژگی‌های متفاوتی )جسمی، ذهنی، روانی و...( برخوردارند. 
این تفاوت‌ها، هم در میان یادگیرندگان و هم در طول زندگی یک یادگیرنده، برحسب شرایط و 
مقتضیات و مراحل رشد، رخ می‌نمایند. به این دلیل، هر یادگیرنده باید برحسب وسع و توانایی 
خود، از پشــتیبانی و شرایط مناســب در فرایند تربیت برای »فعلیت بخشیدن به استعدادهای 
بالقوه53« خویش برخوردار باشد. از این نظر، در صورت‌بندی شایستگی‌ها باید ضمن توجه به 
»طبیعت مشترک54« متربیان، امکان تدارک موقعیت‌های متنوع یادگیری برای »شناخت و بسط 

ظرفیت‌های وجودی55« آنان در مراحل مختلف رشد فراهم شود.

 هماهنگی، تعادل و توازن در ابعاد وجود
شایســتگی‌ها در دوره‌های گوناگون تحصیلی باید به‌گونه‌ای صورت‌بندی شــوند که امکان 
تغییرات »پیوسته، بالنده و نسبتاً پایدار56« را در ابعاد مختلف وجودی یادگیرندگان فراهم کنند. 
بدیهی است که »رشد هماهنگ و متوازن همة جنبه‌های وجود57« متناسب با استعدادها، توانایی 
و ظرفیت‌هــای هر یادگیرنــده، به‌تدریج و طی مراتبی صورت می‌گیرد. لذا ضروری اســت در 
صورت‌بندی اهداف متناسب با بافت و زمینة یادگیری، نیازها، علاقه‌ها، توانایی‌ها و... یادگیرنده 
تحلیل، و نیم‌رخی از ظرفیت‌های بالقوة او و چگونگی فعلیت یافتن آن به تصویر کشیده شود 
تا در فرایندِ شــدن )حرکت از قوه به فعل(، بســته به موقعیتی که یادگیرنده در آن قرار دارد، و 
متناسب با ظرفیت وجودی‌اش، به رشد هماهنگ و متعادل58 در ابعاد »ذهنی-عقلی، جسمانی، 

روانی، زیستی، اجتماعی، محیطی و معنوی« دست یابد.

چرخش‌های برگرفته از مبانی نظری سند تحول بنیادین

 از رویکرد خطی به رویکرد شایستگی محور
در تدوین شایستگی‌ها باید از رویکرد خطی پرهیز کرد و اهداف را در قالب »مجموعه‌ای 
ترکیبی از صفات و توانمندی‌ها59« )شامل اراده، میل، عمل، باور و...( تدوین کرد. رویکرد خطی 
از جهت‌گیری تجویزی و یکسویة از بالا به پایین تبعیت می‌کند و غالباً به دلیل نگاه مکانیکی، 
جزءنگر و تفکیکی به انسان، امکان ساخت معنا از سوی یادگیرنده را تدارک نمی‌بیند. برعکس، 
در رویکرد شایستگی‌محور، شایستگی‌ها به دلیل داشتن ماهیت »منسجم و یکپارچه60«، نه‌تنها 
فرصت درک و ارزیابی موقعیتی را که یادگیرنده در آن قرار دارد فراهم می‌کند، بلکه می‌تواند بار 

معنایی اهداف غایی تربیت را به سطوح و لایه‌های بعد انتقال دهد.
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 از رویکرد موضوعی به رویکرد تلفیقی
در رویکرد موضوعی، دو بعد دانش مفهومی و روشی تعیین‌کنندة اهداف است. این نوع نگاه 
در تدویــن اهداف مانع درک پیچیدگی‌ها و ابعاد جهان هســتی به‌عنوان »یک حقیقت واحد61« 
می‌شود، درحالی‌که »رویکرد تلفیقی62« مرزهای قطعی میان علوم را به یکدیگر پیوند می‌زند و 
امکان »دستیابی به معنا62« و یکپارچه کردن آموخته‌ها را برای یادگیرنده تدارک می‌بیند. استفاده 
از رویکرد تلفیقی امکان فهم مســائل و موضوعــات پیچیده و چندوجهی را فراهم می‌کند و به 
یادگیرنــده کمک می‌کند تجربه‌های خود را بــرای به‌کارگیری در موقعیت‌های جدید، به‌صورت 
معنادار یکپارچه کند. این شکل از صورت‌بندی اهداف نیازمند آن است که در فرایند تربیت »ابعاد 
وجود« )ســاحت‌ها( یادگیرنده در عین استقلال، ارتباط و پیوند خود را با دیگر اجزا حفظ کند.

 از حافظه محوری به کسب توانایی در عرصة عمل
در ایــن معنا، اهداف در ســاحت‌های تربیت، با تمرکز بر »ایده‌هــا، مفاهیم و مهارت‌های 
اساســی64« از ارائة حقایــق و اطلاعات جزئی فاصلــه می‌گیرد و امکان انتقــال آموخته‌ها به 
موقعیت‌هــای واقعی در عرصة عمل را فراهم می‌کند. تمرکز بر تجربه‌های مســتقیم و دســت 
اول، امکان یکپارچه شدن ابعاد شناختی، غیرشناختی، ارزش‌ها و باورها را در فرایند یادگیری 
و آموزش فراهم می‌کند. به رســمیت شــناختن نقش یادگیرنده در »درک و اصلاح موقعیت65« 
)تأمل و بازنگری در عملکرد با توجه به نیازهای حال و آینده(، مســتلزم توجه به »قابلیت‌ها، 
تجربه‌ها، ظرفیت‌ها و توانایی‌های گوناگون66« متربیان در دستیابی به شایستگی‌های مورد انتظار 
اســت. تمرکز بر کسب توانایی در عرصة عمل موجب می‌شــود یادگیرنده با استفاده از اصول 
و روش‌هــای زیر بنایی »رمزگشــایی و رمزگردانی67«، درک ناشــی از عمل را برای شــناخت 

موقعیت‌های پیچیده و حل مسائل جدید به کار بگیرد.

 از تفکیک اهداف به یکپارچگی )از سطح کلان تا خرد(
یکی از پیچیدگی‌ها در فرایند تدوین اهداف از سطح کلان تا سطح کلاس درس، انعکاس 
ارزش‌هــا و جهت‌گیری‌هــای کلان نظام آموزشــی به زبان عمل اســت. راه‌حل این مســئله، 
تفکیک‌نکردن اهداف به هدف کلی، جزئی و رفتاری است. بیان اهداف در قالب شایستگی‌ها به 
دلیل ماهیت »یکپارچه و کل‌نگر68« اجازه می‌دهد انتظارات سیاست‌گذاران از سوی برنامه‌ریزان، 
تولیدکنندگان مواد آموزشــی، معلمان، اولیا و دانش‌آموزان درک شــود و تلاش‌ها برای رسیدن 
بــه ارزش‌ها )قصد اخلاقی مشــترک( به هم پیوند بخــورد. علاوه بر ایــن، تدوین اهداف در 
قالب شایســتگی‌ها، میان »ابعاد و لایه‌های هویت به‌طور ترکیبی و یکپارچه و متعادل69« پیوند 
برقــرار می‌کند و حرکت طولی و عرضی میان ابعاد و لایه‌هــای وجود را به‌صورت دایره‌وار و 

توسعهی‌ابنده، متناسب با ویژگی‌ها و مشخصه‌های هر یک از یادگیرندگان، تدارک می‌بیند.
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 از پراکندگی به حرکت نظام‌مند در کسب سطوح بالای تفکر
متربیان در مقام »شناســنده و اصلاح‌کنندة موقعیت70«، باید نسبت به چیستی، چگونگی و 
چرایی یادگیری خودآگاهی پیدا کنند و بر اســاس آن، دســت به برنامه‌ریزی بزنند، بر فرایند آن 
تأمل کنند و از انواع راهبردهای شــناختی و فراشــناختی برای روبه‌رو شــدن با چالش‌ها بهره 
بگیرند. تدوین اهداف در قالب شایستگی‌ها اجازه می‌دهد یادگیرندگان در هر سطحی از رشد 
و توانایی فردی، ترکیب متمایزی از راهبردها را در سطوح مختلف پیچیدگی، به‌صورت آگاهانه 
و برای پاســخ به انتظارات به کار بگیرند. البته این امــر درگرو وجود فرصت‌هایی از یادگیری 
اســت که بــرای متربیان، امکان »پیوند نظر و عمل، و تلفیق دانــش و تجربه‌ها با یادگیری‌های 
جدید را به‌صورت یکپارچه و معنادار71« تدارک ببینند؛ چراکه فرصت‌های یادگیری کنترل‌شده 
و غیرمنعطف اجازة به‌کارگیری راهبردها را متناســب بــا ویژگی‌های فردی یادگیرندگان فراهم 
نمی‌کند. بر اساس مفروضات و چرخش‌های برگرفته از اسناد، رابطة بین مفروضات و چرخش‌ها 
که رابطه‌ای رفت و برگشتی است و در هر سطحی از تصمیم‌گیری )کلان یا خرد( می‌تواند مبنای 

عمل و تصمیم‌گیری قرار بگیرد، در نمودار‌1 نشان داده شده است:

از حافظه محوری به کسب توانایی در عرصه عمل

مفروضات
ماهیت یکپارچه و تشکیکی اهداف

سیالیت و تحول پیوسته هویت
انتخاب مسئولانه و آزادی عمل

تحقق ظرفیت های بالقوه
هماهنگی/تعادل و توازن

در ابعاد وجود

فیقی
ه رویکرد تل

از رویکرد موضوعی ب

حور
ی م

تگ
یس

شا
رد 

یک
 رو

 به
طی

د خ
کر

روی
از 

از پراکندگی به حرکت نظام مند در

ک اهداف به یکپارچگی
از تفکی

 )از سطح کلان تا خرد(

کسب سطوح بالای تفکر

 نمودار 1.   مدل مفهومی مفروضات و چرخش‌ها در صورت‌بندی اهداف                                                                                                                                                         
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تبیین مدل مفهومی اهداف دوره‌های تحصیلی
بــا تکیه بر تبیین فوق می‌تــوان چارچوب مفهومی صورت‌بندی اهداف را دارای ماهیتی یکپارچه، 
کل‌نگر و چندبعدی دانســت که در آن به ابعاد شــناختی، غیرشناختی و ارزش‌ها، به‌طور هم‌زمان، تأکید 
می‌شود، و ارتباط متقابل میان فرایند و فراورده در آن حائز اهمیت است، چراکه هر یک از شایستگی‌ها، 
پــس از تکوینی‌افتن، از جریان یادگیری خارج نمی‌شــوند، بلکه در فراینــد یادگیری، به‌منزلة برخی از 
»صفــات و توانایی‌های« کسب‌شــده، همچنان دخالــت می‌کنند. این فرایند تکاملی، خطی نیســت و 
برخلاف الگوی بلوم72 )1965؛ به نقل از ســیف، 1389(، اَندرســون73 و همکاران )2001(، مارزانو و 
کندال74 )2008؛ مارزانو، 2009( که در آن‌ها اهداف توالی پلکانی دارند، در این الگو اهداف به‌صورت 
تلفیقی و در حرکت دایره‌ای باز و حلقوی )علم‌الهدی، 1384( و توســعهی‌ابنده به پیش می‌روند و این 
امکان را برای یادگیرنده فراهم می‌کنند که »صفات و توانایی‌های« کسب‌شده را به زندگی واقعی خود 

در حال و آینده تعمیم دهد.
توجه هم‌زمان به بعد شناختی75، غیرشناختی76 و ارزش‌ها در ساحت‌های تربیت، مانع از حاکمیت 
نگاه تحلیلی و تجزیه‌ای در صورت‌بندی اهداف می‌شــود. بعد شــناختی ناظر به درک ایده‌های پیچیده 
به‌منظور سازگاری مؤثر با موقعیت و یادگیری به کمک تجربه، با به‌کارگیری شکل‌های گوناگون استدلال 
برای کنار آمدن با موانع است. بعد غیرشناختی نیز به الگوی تفکر، احساسات و دریافت‌ها، رفتارهای 
اجتماعی یادگیرنده، تغییر و توســعة آن در طول زندگی، و شــکل‌گیری یا تقویت ارزش‌ها مربوط است 
)زائــو77، 2016؛ برگانــز، داک ورث، هکمن و ویل78، 2008؛ کراس و کــراس79، 2017؛ گرین80، 2011؛ 
ریتــر81 و همــکاران، 2018؛ وَنگ82، 2016؛ هوسشــیر83، بالِســترا84 و به کس گلنــر85، 2018؛ رول86 و 
همکاران، 2018؛ یونســکو، 2019(. ابعاد غیرشــناختی به‌نســبت پایدارند و تا حد زیادی تحت تأثیر 
فرهنــگ قــرار دارند و به‌نوعــی پیوند میان ابعاد درونی و بیرونی را برقرار می‌کنند )شــولکا، شــراب، 
نیدآپ و ســرینگ87، 2019(. این ابعاد در تعامل با یکدیگــر، این امکان را به برنامه‌ریز می‌دهند که در 
صورت‌بندی اهداف، از نگاه تفکیکی )اعم از حیطه‌ها یا سطوح( و تمرکز بر موضوعات مستقل یا نگاه 
به فرایندهای ذهنی به‌صورت سلسله مراتبی، پرهیز کند. در این نگاه، دانش )قلمرو معرفتی/ساحت‌های 
تربیت( حاصل تعامل یادگیرنده با موقعیت و عناصر شناختی )فرایندهای ذهنی( دخیل در آن است که بر 
حسب ویژگی‌ها یا توانمندی‌های شخصی یادگیرنده )عناصر غیرشناختی(، می‌توان طیفی از عملکردها 
)از ساده تا پیچیده( را متصور شد. این طیف از سویی تحت تأثیر عواملی چون انگیزه، خودکارآمدی، 
هدفمندی، تعهد، تلاش، میل به چالش و احســاس رضایت یادگیرنده قرار دارد و از ســوی دیگر ناظر 
به میزان شفافیت، چالش‌برانگیز بودن، دشواری، خاص بودن، ارزش و اهمیت هدف است )مارزانو و 

کندا 2009؛ ادوین88 و گری89، 2002(.
درواقــع، مبنای عمل فرد در هر یک از ســاحت‌های تربیت، از ســویی وابســته به بعد شــناختی 
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)فرایندهای ذهنی90( و از ســوی دیگر وابســته به بعد غیرشــناختی91 و ساحت‌های تربیت است. هیچ 
موقعیــت یادگیری_عمــل را نمی‌توان فارغ از حضور هم‌زمان و تعامل این ابعاد با یکدیگر تصور کرد؛ 
هرچند ممکن است در یک موقعیت یادگیری یا دورة تحصیلی، وجهی از سایر وجوه برجسته‌تر عمل 
کند. رابطة میان ابعاد هدف، رابطه‌ای دیالکتیکی یا به تعبیری حرکت میان سوژه )شناسندة موقعیت( و 
ابُژه )موقعیت( و آگاهی و ناآگاهی، یا به تعبیر دیگر کنش درونی و بیرونی است. کنش بیرونی با آگاهی و 
شناخت و آنچه از آن به‌عنوان ملاک‌ها و معیارهای شناخت )نظام معیار اسلامی( یاد می‌کنیم، در ارتباط 
است، اما کنش درونی ارزش‌هایی است که به‌واسطة عمل و آنچه در تجربة شخصی فرد و موقعیتی که 
در آن دست به عمل می‌زند، نهفته است. در فرایند کنش درونی، یادگیرنده به کمک تأمل، دربارة آگاهی 
و شناخت خود ز موقعیت تردید می‌کند و به سبک و سنگین‌کردن تصمیم‌ها، انتخاب‌ها و اعمال و تأثیر 
پیامدهای آن در موقعیتی خاص می‌پردازد. او این کار را از طریق تفسیر و تأمل خردمندانه دربارة عمل 
و پیامدهای احتمالی حاصل از آن انجام می‌دهد. حاصل این تأملات دانشی عملی است که خود ماهیتی 
رشد یابنده دارد و به‌واسطة ملاک‌ها و معیارهایی که در فرایند عمل تأملی به آن دستی‌افته است، توسعه 

پیدا می‌کند.
رابطة میان موقعیت، یادگیرنده و فرایند تربیت را می‌توان به‌مثابة برخورد نور ســفید با یک منشــور 
رنگی در نظر گرفت. در اینجا نور ســفید شــامل طیف کامل نور و رنگ‌هاست که هنگام برخورد با یک 
شــیء شفاف مانند شیشه، کریســتال، الماس... و شکست ایجاد می‌شود و ویژگی‌های منحصربه‌فرد آن 
منشــور مثل رنگ، میزان شــفافیت، الگوی درون شــیء و... را نشــان می‌دهد. با تکیه بر این استعاره، 
می‌توان نور سفید را تمثیلی از موقعیت یادگیری تلقی کرد که در آن، مربی با تدارک شرایط لازم، زمینة 
تحقق ظرفیت‌های بالقوة یادگیرندگان را فراهم می‌کند. بدیهی است که به دلیل تفاوت‌ها و ویژگی‌های 
منحصربه‌فرد هر یادگیرنده )در اینجا به‌مثابة شــیء شــفاف(، هنگام برخورد نور به منشور یا یادگیرنده 
)یعنی ترکیب خاصی از ابعاد شــناختی، غیرشــناختی و ارزش‌ها و اولویت‌هــای یادگیرنده(، می‌توان 
عملکردهــای متفاوتــی را از یادگیرندگان شــاهد بود. از این نظر، فرایند تربیتی تدارک دیده‌شــده باید 
به‌صورت بالقوه ظرفیت پذیرش تنوعی از رنگ‌ها یا عملکردها را دارا باشــد. هرچند که ممکن اســت 
تأکید یا تمرکز آن بر بعد شــناختی و غیرشــناختی یا قلمروهای معرفتی )ســاحت‌ها(، از یک موقعیت 
یادگیری به موقعیت دیگر متفاوت باشــد. بدیهی است که تفکیک ابعاد در صورت‌بندی اهداف، صرفاً 
به‌منظور روشن شدن فرایند کسب شایستگی‌هاست و در شرایط واقعی )عرصة عمل تربیت( این ابعاد 
با یکدیگر تلفیق و یکپارچه می‌شوند و به شکل‌گیری هویت یکپارچه و منحصربه‌فرد در یادگیرنده منجر 
خواهند شد. این الگوی صورت‌بندی اهداف تابع رویکرد خطی نیست و از الگوی دایره‌ای باز تبعیت 
می‌کند. الگوی دایره‌ای باز نشــان می‌دهد که کســب شایستگی‌ها در حلقه‌های متوالی تداوم دارد و هر 

حلقه بر حلقة قبلی و بعدی خود تأثیرگذار است.
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ساحت‌های تربیت د غیرشناختی
بع

بعد شناختی

بعد غیرشناختی
بعد غیرشناختی انعکاس‌دهندة الگوی تفکر، احساسات، دریافت‌ها و رفتارهای اجتماعی است که 
در طول زندگی فرد توســعه میی‌ابند و به شــکل‌گیری نظام ارزشی در فرد منجر می‌شوند )زائو، 2016؛ 
برگانز و همکاران، 2008؛ گرین، 2010(؛ وجوه شــکل‌دهندة این بعد شــامل فراشــناخت، ویژگی‌های 

شخصی و تجربه/عمل و تأمل )دلیبریشن92( هستند.

بعد شناختی
بعد شــناختی شــامل فرایندهای ذهنی مربوط بــه درک و اصلاح موقعیت اســت. در فرایند درک 
و اصلاح موقعیت، پرســش‌ها به‌تدریج از چیســتی به چرایی و چگونگی تغییر پیدا می‌کنند و فضای 
گســترده‌تر و عمیق‌تــری را برای درک موقعیــت تدارک می‌بینند. در مراحل اولیه، پرســش‌ها عمدتاً به 
چیستی و چرایی )استدلال( برای شناخت موقعیت ناظرند تا یادگیرنده به درک واقعیت و ابعاد آشکار و 
پنهان آن دست یابد. پرسش‌ها در مراحل بالاتر بیشتر به چگونگی ناظرند و نیازمند تأمل، تفسیر و تعمیم 
هستند. شناخت ابعاد واقعیت و چگونگی شکل‌گیری آن، و درک عوامل تأثیرگذار بر آن، کمک می‌کند 
یادگیرنده به درکی همه‌جانبه، چندبعدی و پیچیده دست یابد. درکی که به‌طور هم‌زمان امکان ارزیابی و 
نقــادی آن را برای حرکت از موقعیت فعلی به موقعیت بعدی تدارک می‌بیند. در فرایند درک، به‌تدریج 
عملکرد فرد پیچیده‌تر و چندجانبه‌تر می‌شود و هم‌زمان عملکرد شناختی، غیرشناختی و نظام ارزشی او 

را تحت تأثیر قرار می‌دهد.
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ساحت‌های تربیت )قلمروهای معرفتی(
ساحت‌های تربیت، به‌عنوان ابعاد وجود، دارای لایه‌های مشترک و پیوند با یکدیگر هستند و از این 
نظر بیان دامنة محتوایی هریک از ساحت‌ها در قالب ایده‌های کلیدی، مفاهیم و مهارت‌های اساسی، به 

حفظ یکپارچگی تربیت در ساحت‌های گوناگون منجر می‌شود.

 سؤال 2.   این چارچوب مفهومی چگونه در فرایند صورت‌بندی و تصویب اهداف ساحت علم و 
فناوری به کار گرفته شده است؟                                                  

برای پاسخ به سؤال دوم، ابتدا کلیة مستندات فرایند صورت‌بندی اهداف، با استفاده از نرم‌افزار 
مکس‌کیودی‌ای )10( تحلیل شــد و مضمونِ شناسایی‌شــده که دو بعد مفاهیم و بعد فرایندی بود، در 
قالب نقشــة مفهومی ترســیم شد. نقشة مفهومی نشــان می‌دهد که مفروضات و چرخش‌ها در فرایند 
صورت‌بندی اهداف ساحت علم و فناوری موردتوجه قرارگرفته‌اند و دانش موضوعی و دانش روشی 
در قالــب ایده‌های کلیدی و مفاهیم و مهارت‌های اساســی یکپارچه شــده‌اند و امکان صورت‌بندی 
اهداف را در قالب شایستگی فراهم می‌کنند. به دلیل انعطاف موقعیت یادگیری در اهداف شایستگی 
محور، یادگیرنده برای تحقق ظرفیت‌های بالقوه و استعدادها از آزادی عمل و اختیار برخوردار است.

جدول اهداف مصوب ساحت علم و فناوری در دوره‌های تحصیلی نیز نشان می‌دهد، یکپارچگی 
دانش موضوعی و دانش روشــی، و روند رو به توســعة مهارت‌ها و فرایندهای ذهنی، در دوره‌های 
تحصیلی موردتوجه قرارگرفته اســت. اهداف به‌تدریج ســطح پیچیده‌تری از عملکرد را مدنظر قرار 
داده و تغییــر دامنــة عملکرد یادگیرنده از یک دوره به دورة بعد، با تمرکز بر عملکرد یادگیرنده )تولید 
یک محصول( که نشــان‌دهندة سطح توانایی‌های کسب‌شده اســت، مدنظر قرارگرفته است. علاوه بر 
این، بررســی اهداف مصوب نشــان می‌دهد که در صورت‌بندی آن، سه بعد غیرشناختی، شناختی و 
قلمرو معرفتی موردتوجه قرار گرفته اســت. در بعد غیرشــناختی، اهداف ســاحت علم و فناوری بر 
مســئولیت‌پذیری، مشارکت، کار با دیگران )ویژگی شــخصی( پرسشگری، و اخلاق علمی )تجربه و 
تأمل( تأکید دارد. در بعد شناختی، این اهداف شامل فرایندهای ذهنی درک، به‌کارگیری، تعمیم، تولید، 
ارائه، کسب، اجرا، بررسی، مدل‌سازی، تحلیل، تفسیر و ارزیابی است. در بعد قلمرو معرفتی اهداف 
ســاحت علم و فناوری، به ایده‌های کلیدی آیات الهی، پدیده )انســانی/طبیعی(، ســواد فناورانه، و 
الگوها و روابط پرداخته شده است. مفاهیم اساسی موردنظر شامل قوانین و اصول علمی و فناورانه، 
ایدة علمی اســت. فرایند و مهارت‌های اساسی نیز شامل مهارت‌های پایة یادگیری، مهارت‌های پایة 
فنــاوری، مهارت‌های تفکر، حل مســئله )کاربرد در زندگی واقعی(، راهبردهــای تفکر، مهارت‌های 

علمی، آزمایش، الگوها و روابط ریاضی، و مطالعه است.
مقایســة یافته‌ها در فرایند صورت‌بندی با اهداف مصوب ســاحت علم و فناوری، نشــان‌دهندة 
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نزدیکی بعد فرایندی در مرحلة تدوین و تصویب اســت، اما در بعد مفاهیم، هدفمندی جهان هستی، 
مخلوقات، رابطة خالق و مخلوق، نظام‌مندی هســتی و تمدن ایرانی و اســامی که در مرحلة تدوین 
مدنظــر بوده، در متــن اهداف مصــوب به‌صراحت مدنظر قرار نگرفته اســت. هرچنــد که توجه به 
مفهــوم پدیده‌های طبیعی و انســانی، و الگوها و روابط ریاضی، به‌عنــوان آیات الهی، به‌طور ضمنی 

پوشش‌دهندة این مفاهیم هستند.

 بعد مفهومی

مفاهیم

صورت‌بندی اهداف ـ  ساحت علم و فناوری

بعد فرایندی

تفکر و عقل

تربیت ذهنی

هدفمندی جهان

تفکر هوشمندانه

الگوها و روابط

مهارت‌های پایة یادگیری

کسب دانشمدل‌سازی

تحلیل

درک

تفسیر

تعمیم

رابطه خالق و مخلوق

نظام‌مندی هستی

ارزش‌ها

حل مسئله

آیات الهی

مرزهای دانش

تمدن ایرانی و اسلامی

اخلاق علمی

کاربرد در زندگی واقعی

مخلوقات
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 جدول 1.   اهداف ساحت علم و فناوری                                                                                                                                                         

دوره 
هدفتحصیلی

بعد محتوایی

قلمرو معرفتیشناختیغیرشناختی

اول

1. با بهره‌گیری از مهارت‌های پایه یادگیری، پدیده‌های 
طبیعی و روابــط ریاضی را مطالعه كند و یافته‌های 

خود را با دیگران به اشتراک بگذارد.
2. با کســب مهارت‌هــای پایه فناوری، پرسشــگری 

وخلاقیت، فرایند تولید یک محصول را تجربه کند.

مشارکت
پرسشگری

درک
تولید
کسب

به‌کارگیری

ایده کلیدی
پدیده طبیعی

فرایند/ مهارت‏های اساسی
روابط ریاضی

مهارت‏های پایه یادگیری
مهارت‏های پایه فناوری    

دوم

1. با استفاده از مهارت‌های کار علمی و تفکر، پدیده‌های 
طبیعی )آیات الهی( والگوها و روابط ریاضی را مطالعه 
کند و نتایج آن را برای حل مســائل روزمره زندگی 

بکار گیرد.
2. با اســتفاده از مهارت‌های کار بــا دیگران، ایده‌ها و 
یافته‌های حاصل از فعالیت‌های علمی- پژوهشــی 

)فردی وگروهی( را با دیگران به مشارکت بگذارد.
3. با استفاده از یافته‌های علمی و فناورانه و بهره‌گیری از 
مهارت‌های پایه فناوری، کالاها و وسایل مورد استفاده 
در زندگی روزمره را بررســی و ایده‌هایی برای بهبود 

کیفیت و استفاده مسئولانه از منابع پیشنهاد کند.

مشارکت
کار با دیگران

مسئولیت‌پذیری

درک
به‌کارگیری

بررسی
اجرا

تعمیم
تفسیر

ایده کلیدی
پدیده‏ طبیعی )آیات الهی(

الگوها و روابط
فرایند/ مهارت‏ اساسی
الگوها و روابط ریاضی

مهارت‏های علمی
مهارت های تفکر

حل مسئله
مهارت‏های پایه فناوری

سوم 

1. با استفاده از راهبردهای تفکر، الگوها و روابط حاکم 
بر پدیده‌ها را شناسایی کند و یافته‏های خود را برای 

حل مسایل و توسعه علمی بکارگیرد.
2. در فرایند کار مشارکتی با بررسی ایده‌ها و یافته‌های 
علمی- فناورانــه یا گزاره‌های علمی و پژوهشــی، 
دیدگاه‌های خود را ارائه و برای پاســخ به پرسشــی 

جدید، طرح مطالعاتی و پژوهشی تهیه و اجرا کند.
3. با بررســی فرایندها، قوانین، اصول علمی و فناورانه 
بکارگرفته شده در تولید یک محصول، روش‌هایی را 

برای بهینه‌سازی آن بکارگیرد.

درکمشارکت
به‌کارگیری

اجرا
تولید

تعمیم
تفسیر

ایده کلیدی
پدیده‏

الگوها و روابط
مفاهیم اساسی

فرایند/ قوانین/اصول علمی
فرایند/ قوانین/اصول 

فناورانه
فرایند/ مهارت‏های‏ اساسی

راهبردهای تفکر
حل مسئله

چهارم

1. با تحلیل وارزیابی الگوها و روابط حاکم بر پدیده‌های 
انسانی، طبیعی )آیات الهی( و حل مسایل ریاضی از 
مدل‌سازی برای شناخت و حل مسایل واقعی زندگی 

استفاده کند.
2. طی یک فرایند کار مشارکتی در سطح مدرسه، ایده‌ها 
و یافته‌هــای علمی- فناورانــه را درباره یک موضوع 
مطالعه وآزمایش کنــد و یافته‌های خود را با رعایت 

اخلاق علمی در سطح فرا مدرسه‌ای ارائه کند.
3. با بهره‌گیری از ســواد فناوری و بررســی وضعیت 
آینده/تحولات علمی و فناوری، ایده‌ خود را در قالب 

یک طرح یا محصول ارائه کند.

مشارکت
اخلاق علمی

درک
تحلیل
ارزیابی

ارائه
به‌کارگیری

تولید
مدل‌سازی

تعمیم
تفسیر

ایده کلیدی
پدیده انسانی
)ایات الهی(

پدیده طبیعی
)ایات الهی(

الگوها و روابط
سواد فناورانه

مفهوم اساسی
ایده‏ علمی

فرایند/ مهارت‏های اساسی
حل مسئله

آزمایش
مطالعه
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 بحث و نتیجه‌گیری
در مبانی نظری ســند تحول بنیادین »تربیت عبارت اســت از فرایند تعاملی زمینه 
ساز تکوین و تعالی پیوسته هویت متربیان، به‏صورتی یکپارچه و مبتنی بر نظام معیار اسلامی، 

به منظور هدایت ایشان در مســیر آماده شدن جهت تحقق آگاهانه و اختیاری مراتب حیات 

طیبــه در همه ابعاد93«؛ این تعریف که حاوی مفاهیم عمیق فلســفی اســت، برای 

ماهیت تربیت )فرایند تعاملی زمینه ســاز(، کنشــگران عرصه تربیت )دســتیابی 
بــه مراتب حیات طیبه در همه ابعــاد( ، و فرآیند )تحقق آگاهانه و اختیاری( آن 
تعییــن تکلیف می‏نماید. اما همانگونه که متخصصان حوزه برنامه‏ریزی درســی 
بــه آن اذعان دارنــد، بعد هنجاری برنامة درســی - یعنی جهت‏گیری فلســفی، 
ارزش‏ها، سیاست‏ها- به طور کامل و دست نخوره توسط برنامه‏ریزان درسی در 
عرصه‏ عمل بکارگرفته نمی‏شــود؛ بلکه این جهت‏گیری‏ها تحت تأثیر اقتضائات 
و اختصاصــات عرصــه عمــل و زاویه دید و نــوع تصمیم‏های اتخاذ شــده از 
ســوی برنامه‏ریزان درســی )مرحله تدوین و تصویب( قرار دارد )آیزنر، 1994؛ 
شــوآب94، 1983؛ واکــر، 1971؛ و مکرنان95، 2008؛ اســکایرو96، 1393/2013؛ 
زایس، 1976(. چنین فرایندی متکی بر خرد عملی اســت و ماهیتی خلق شدنی 
دارد )آیزنر، 1994؛ شواب، 1983؛ استنهاوس97، 1975( و می‏توان با عمیق شدن 
در گزاره‏های فلســفی و کنکاش معانی، بتدریج به تصویر روشــنی از آن دست 
یافت. کشــف رابطه‏های پنهان در متن اســناد تحولی و بکارگیری آن در عرصه 
عمل بی‏شباهت به فرایند خلق یک اثر هنری توسط هنرمند مجسمه ساز نیست. 
هنرمند کار خود را با انتخاب یک قطعه ســنگ یا چوبی که از ظرفیت انعکاس 
معنا برخوردار اســت آغاز می‏کند و بتدریج با تراشیدن و پالایش قطعه سنگ یا 
چوب، معنای مستتر در آن را آشکار و به تعبیر دیگر ظرفیت بالقوه آن را بالفعل 
می‏نماید. این لحظه‏ها، که لحظه‏های تأمل و خلق هستند، مستلزم دیدن و دوباره 
دیدن گزاره‏ها از زوایای مختلف و یافتن روابط میان آن‏ها است، گزاره‏هایی که 
ظاهراً مســتقل از یکدیگر هستند، اما به واقع ابعاد پدیده‏ای واحد به نام حیات 
طیبه »وضع مطلوب زندگی در همه ابعاد و مراتب98« اســت. بدیهی اســت که 
چارچوب مفهومی حاصل از چنین کنکاشــی به دلیل پیچیدگی‏های این حرکت 
که همانا شــدن یا استعلای وجود آدمی است، ناتمام و نابسنده است و صرفاً با 
ورود بــه عرصه عمل و بکارگیــری آن در موقعیت‏های واقعی، ابعاد و لایه‏های 
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دیگری از آن برای کنشگران عرصه تربیت آشکار خواهد شد. آنچه حاصل این 
حرکت دیالکتیکی اســت، صرفاً مجموعه‏ای از تجربه‏های برخاسته از موقعیت 
نیســت، بلکه به دلیل بهره‏گیری از هنرهای »به‏ گزینی« )شــواب، 1967(، افراد 
مشارکت کننده )برنامه‏ریز درســی/معلم( به معیارهایی ‏دست خواهند یافت، که 
هدایت کننده عمل آنان در مواجهه با موقعیت‏های مســئله‏ای بعدی و دســتیابی 
به ســطح بالاتــری از درک حرفه‏ای اســت. در حقیقت دیالکتیــک میان نظر و 
عمل)واکر، 2003(  در صورت‏بندی اهداف و آموزش بر اســاس آن اســت که 
به شــفاف شــدن این تصویر کمــک می‏کند و اجازه می‏دهد تا بــا تأمل بر عمل 
ماهیت پس رویدادی برنامة درســی )آیزنر، 1994( به رســمیت شناخه شود، و 
برنامه‏ریز درســی/معلم بتواند با تکیه بر نیازها و اقتضائات تربیتی آشــکار شده، 
فرصت‏هــای تربیتی لازم را برای حرکــت یادگیرنده به مراتب دیگری از حیات 
طیبه )حرکت در مســیر شدن( تدارک ببیند )آیزنر، 1967/ 2004؛ آیزنر و ولنس، 
1974؛ کلیبارد99، 1970؛ شواب، 1970؛ واکر، 1971؛ واکر و سولتیس100، 1997؛ 

به نقل از استین‏سو101 ، 2016(.
این حرکت دیالکتیکی نه تنها در عمل کنشــگران عرصه تربیت به رســمیت 
شناخته می‏شود، بلکه باید در تعامل میان یادگیرنده )به عنوان عامل( با موقعیت 
نیز مد نظر قرار گیرد. یادگیرنده بواســطه عمل و آنچه در تجربه شخصی خود و 
موقعیتی که در آن دســت به عمل می‏زند، نهفته اســت به سبک و سنگین کردن 
تصمیم‏ها، انتخاب‏ها و اعمال و تأثیر پیامدهای آن در موقعیتی خاص می‏پردازد. 
او این کار را از طریق تفسیر و تأمل خردمندانه دربارة عمل و پیامدهای احتمالی 
حاصــل از آن انجام می‏دهــد. حاصل این تأملات دانش عملی اســت که خود 
ماهیتی رشد یابنده دارد؛ و بواسطه ملاک‏ها و معیارهای برخاسته از فرآیند تأمل 

و عمل، توسعه پیدا می‏کند.
اهداف ســاحت علم و فناوری با تکیه بــر گزاره‏هایی چون »فرایند تعاملی 
زمینه ســاز« »تکوین و تعالی پیوسته هویت«، »آزادی و اختیار«، »نظام معیار« 
و »همــه ابعاد ]ســاحت‏های وجــود[« در تعریف تربیــت، از رویکرد خطی و 
سلســله مراتبی فاصلــه گرفته و با تبعیت از الگوی شایســتگی کــه ماهیتی کل 
نگر، یکپارچه، منعطف، و لایه‏ای دارد، صورت‏بندی شــده است )ریچن و تیانا، 
2004؛ اســپنس102 و مکدوناد103، 2015؛ ییتــس104، 2016؛ جونارت105، بَرِت106، 
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ماسيوترا107، مورل108 و مين109، 2006؛ به نقل از جوادی، 1393(. این الگو اجازه 
می‏دهد تا ابعاد شــناختی، غیرشــناختی و قلمرو‏های معرفتــی در صورت‏بندی 
اهداف ســاحت علم و فناوری یکپارچه شــده و این امکان را بوجود ‏آورند که 
توانایی‏ها و صفاتی که کســب آن در این ســاحت مورد تأکید است، به صورت 
لایه‏ای متراکم شــود و در قالب هویت شخصی/هویت علمی و فناورانه منعکس 
گــردد. این نوع نگاه به صورت‏بندی اهداف ســاحت علم و فناوری با آنچه در 
الگوی مارپیچی برونر )1963، 1977(، شبکه‏ای افلند110 )1995(، و هنری آیزنر 
)1994( و ویژگی بازگشــت پذیری دال )1993، 2004( در ساخت برنامة درسی 
مطرح شده هماهنگ است. علاوه براین، تبعیت از الگوی شایستگی این امکان 
را فراهــم می‏کند که بین فرآینــد آموزش و ارزشــیابی در فرآیند آموزش پیوند 
عمیقی برقرار شود و عملكرد دانش آموزان با توجه به دانش و تجربیات آنان در 
سطوح مختلف عملکرد مورد ارزيابي قرار‏گیرد؛ و موجب انعطاف برنامة درسی، 
و تنوع  بخشیدن به فرصت‌هاي يادگيري شود. بر اساس یافته‌های این پژوهش، 
می‌توان موارد زير را به پژوهشگراني كه درصدد كشف و تبيين ابعاد ديگري از 

مفهوم پردازی‏های انجام شده هستند پیشنهاد داد:

é تولید دانش بومی در حوزه‏های مختلف بر اساس مفهوم‏ پردازی‏های انجام 
شــده در مبانی نظری سند تحول بنیادین مســتلزم مشارکت مؤثر دانشگاه‏ها 
و مؤسســات علمی و پژوهشــی و انجام پژوهش‏های جدید با نگاه انتقادی 
نســبت به تولیدات علمی/پژوهشی و تجربیات سایر کشورها و تولید دانش‏ 

فنی است.

é ماهیــت اهداف دوره‏های تحصیلی نقش معلم را به‏عنوان کارگزار فکور به 
رســمیت می‏شناسد. اما تحقق آن در گرو رشــد حرفه‏ای معلمان، مشارکت 
آنان در فرایند برنامه‏ریزی درســی و به رســمیت شناختن آزادی عمل معلم 
اســت. بررسی این مســأله که معلمان باید از چه شایستگی‏هایی برخوردار 
باشند تا بتوانند بر اساس اهداف دوره‏های تحصیلی در موقعیت‏های واقعی 

دست به عمل بزنند یکی از نیازهای پژوهشی است. 

é بــه دنبال صورت‏بنــدی اهداف دوره‏های تحصیلی بایــد نهاد‏های ذی‏ربط 
نســبت به انجام مطالعاتی بــرای تدوین برنامة درســی حوزه‏های تربیت و 
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یادگیری متناسب با اقتضائات با رویکرد کل‏نگر اقدام نمایند. 

é تجربه تدوین برنامه‏های درســی بر اساس مبانی نظری سند تحول بنیادین 
در نظام برنامه‏ریزی درســی کشــور تجربه جدیدی اســت و مستلزم ایجاد 
ارتباط ســازمان یافته میان نهادهای مســئول با مدرسه به عنوان عرصه عمل 
برنامة درســی است. چنین ارتباطی ماهیتی ارگانیکی دارد، و باید به گونه‎‏ای 
سازمان داده شود، که ادامه حیات یکی وابسته به حیات دیگری باشد. تجربه 
برنامه‏ریز درســی در موقعیت‏های واقعی زمینه توسعه دانش حرفه‏ای و فنی 
در حــوزه‏ برنامه‏ریزی درســی مبتنی بر مبانی نظری ســند تحول بنیادین را 

فراهم می‏نماید. 

چرخــش از رویکــرد خطــی و رفتاری بــه رویکرد کل‏نگــر و یکپارچه در 
برنامه‏ریزی درســی نیازمند بکارگیــری رویکرد انطباقی در اجرا و اســتفاده از 
سازو وکارهایِ متناسب با اقتضائات مناطق و مدارس است. استفاده از رویکرد 
وفادارانه که ســال‏ها به‏عنوان حرکت از بالا به پایین بر نظام برنامه‏ریزی درســی 
حاکم بوده اســت، باید به کنار گذاشــته شود و حرکت از بالا به پایین و پایین به 

بالا به طور همزمان جایگزین آن شود. 
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کریم اصغرنژاد*                    شهرام رنجدوست**                    محمد عظیمی***

 پژوهش حاضر به شیوة توصیفی شامل تحلیل اسنادی و تحلیل محتوا، با هدف تبیین مؤلفه‌های 
تربیت حرفه‌ای مبتنی بر شایستگی و تحلیل جایگاه آن در کتاب‌های درسی دورة دوم متوسطة فنی 
انجام گرفت. جامعة آماری کتاب‌های مربوط به شایستگی‌های غیر فنی دورة متوسطة فنی در سال 
98-97 بودند. ابزار جمع‌آوری اطلاعات در بخش تحلیل اسنادی، برگه‌های فیش‌برداری از اطلاعات 
و در بخش تحلیل محتوا چک‌لیســت محقق ساخته بود. دادة اســنادی به شیوة کیفی و داده‌های 
تحلیل محتوا با استفاده از شاخص‌های آمار توصیفی در فرایند آنتروپی شانون تجزیه و تحلیل شد. 
نتایج حاصل بیانگر آن اســت که چارچوب مفهومیِ تربیت حرفه‌ای را می‌توان در سه مؤلفة دانش، 
نگرش و مهارت تدوین كرد که خرده مؤلفه‌های خلاقیت و نوآوری، وسخت‌کوشــی با فراوانی بیشتر 
در رتبه‌های اول و خرده مؤلفه‌های درک موقعیت و ســازگاری با فراوانی کمتر در رتبه‌های آخر قرار 
گرفتند. همچنین، میزان توجه به مؤلفه‌ها در کتاب‌های درسی متفاوت است، به‌طوری که بیشترین 
تأکید بر مولفة دانش )35/91 درصد( و کمترین تأکید برمولفة نگرش )30/88 درصد( شده است. با 
توجه به تحولات آموزش‌وپرورش در عصر جدید، استفاده از برنامة درسی مارپیچی برونر در تدوین 
و طراحی برنامة درســی و بازنگری در ویراست‌های آتی در راستای توجه بیشتر به مقوله‌های کمتر 

توجه شده، ضروری به نظر می‌رسد.

تربیت حرفه‌ای، تحلیل محتوا، روش آنتروپی شانون، شایستگی، فنی وک اردانش

تبیین مؤلفه‌های تربیت حرفه‌ای
مبتنی بر شایستگی و تحلیل جایگاه آن 

در کتاب‌های درسی مربوط به شایستگی‌های 
غیرفنی دورة دوم متوسطة فنی و حرفه‌ای و کاردانش
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مقدمه
تربیــت حرفــه‌ای از دیرباز موردتوجه بوده اســت. به‌طور کلی فرهنگ‌هــا، ایدئولوژی‌ها و تمامی 
تمدن‌ها و ادیان بشری و الهی به انحاي مختلف، و به‌طور تلویحي یا تصریحي تعالیم حرفه‌ای خود را 
به پیروان و وابســتگان خود آموزش داده‌اند. تربیت حرفه‌ای در کشــور ما نیز از ابتدا تاکنون مسیرهای 
متعددي را پیموده اســت و در طی ســال‌ها در شیوه‌ها و چگونگی آموزش‌های فنی‌وحرفه‌ای تغییراتی 
مشاهده ‌شده‌است. اما با وجود به‌کارگیری سیاست‌ها و راهبردهای متعدد براي تحول در ساحت تربیت 
حرفه‌ای، برون‌داد نظام آموزشی در این مورد با چالش‌های اساسی روبه‌روست. به نظر می‌رسد هر نوع 
تغییر و تحول در نظام تربیت حرفه‌ای یا دریافت درک درست از آن، مستلزم تبیین فلسفة تربیتی حاکم بر 
نظام تربیت حرفه‌ای است. در باب تربیت حرفه‌ای دیدگاه‌های متعددي مطرح‌شده‌اند: از دیدگاه باقری، 
بینشــی که در اســام در باب تربیت حرفه‌ای قابل‌توجه می‌نماید، این است که تربیت حرفه‌ای را باید 
همچون تحولی نگریســت که به نحوی در همة گســترة وجود آدمی ظهور می‌کند. قاسمی معتقد است، 
تأثیر تعلیم‌وتربیت در توســعة اقتصادی و اجتماعی هر مملکت روزبه‌روز بر اهمیت خود می‌افزاید و 
بحث جدیدی را به میان می‌آورد. شهید مطهری معتقد است در مکتب اسلام، هر چند اقتصاد زیربنا و 
هدف نیست، اما به‌عنوان وسیله، برای آن اهمیت زیادی در نظرگرفته شده‌است، تا جایی که آن را چون 
خون در پیکر انسان دانسته‌اند. کاردان بر این عقیده است که یکی از ویژگی‌های آموزش‌وپرورش توجه 

روزافزون به بعد اقتصادی آن است )نادری، غفاري، آهنچيان، 1397(.
در سند تحول بنیادین نیز در باب تربیت حرفه‌ای سخن به میان آمده است. جامعیت مفهوم تربیت 
حرفه‌ای و اقتصادی در اين سند به‌حدي است که شئون متعددي را در برمی‌گیرد. این شئون عبارت‌اند 
از: درک و فهم مســائل اقتصادي، درک و مهارت حرفه‌ای، التــزام به اخلاق حرفه‌ای، توان کارآفریني، 
پرهیز از بطالت و بیکاري، رعایت بهره‌وری، تلاش براي حفظ و توسعة ثروت، اهتمام به بسط عدالت 
اقتصادي، مراعات قوانین کسب و کار، احکام معاملات و التزام به اخلاق و ارزش‌ها در روابط اقتصادي 
)شورای عالی آموزش‌وپرورش، 1390(. علاوه بر موارد ذکرشده، تربیت حرفه‌ای مؤلفه‌های متعدد دارد. 
ازجمله مؤلفه‌های آن می‌توان به دانش، نگرش و مهارت اشــاره کرد. بنابراین، از جاهای اثرگذار براي 
اجرايي‌کردن تربیت حرفه‌ای، برنامه‌های درســي هســتند. برنامه‌های درسی یکی از مهم‌ترین عناصر و 
آینة تمام نماي موفقیت و شکست و حتی در بیشتر موارد جهت‌دهندة نظام آموزشی‌اند و محل مناسبی 
برای ارائة دانش، تغییر نگرش و آموزش مهارت‌ها به دانش‌آموزان، بزرگ‌سالان و تصمیم‌گیرندگان اولیه 
خواهند بود. محصول برنامة درســي، کتاب درســي است. بررسی وضعیت موجود کتاب‌های درسی از 
این نظر مهم است که تصویر دقیقی از کم و کیف توجه به این مضمون‌ها به دست می‌دهد و در حکم 
بررســی وضعیت موجود، بینش‌هــای لازم را برای برنامه‌ریزان و دســت‌اندرکاران طراحی برنامه‌های 
درســی، به‌منظور تدوین برنامه‌ها و پوشــش‌دادن حیطه‌ها و برنامه‌های درســی پنهان و مغفول، فراهم 
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می‌آورد )نیلی، موســوي، نصر، احمدرضا و مســعود، و همکاران، 1393(. نگاهی گذرا به ســابقة نظام 
آموزشــی و تحقیقات انجام‌شده در این زمینه بیانگر آن است که آموخته‌های نظری و عملی حاصل از 
این آموزش‌ها براي تربیت حرفه‌ای، با واقعیت‌های موجود در تربیت حرفه‌ای در کشــورهای پیشرفتة 
جهان تفاوت دارد. از یک‌ســو تغییر ماهیت بازار اقتصادی و اشــتغال و دانش‌محور شدن آن‌ها و تنوع 
نیازهای آموزشــی، به‌ویژه یادگیری مادام‌العمر، و از ســوی دیگر انفجار اطلاعات، روش‌های آموزشی 
نظام آموزشی کشورها را تحت تأثیر قرار داده‌است )رشیدی، 1396(. گسترش چشمگیر مراکز آموزش 
فنی‌وحرفه‌ای و همچنین برونــداد آن، یعنی حجم عظیم دانش‌آموختگان، مراکز آموزش فنی‌وحرفه‌ای 
را در دهه‌های اخیر به ســمت مفهوم‌سازی و سنجش ابعاد مختلف کیفیت در آموزش سوق داده‌ است 
)یوســفی افراشته، قاضی طباطبایی، غروی، بازرگان، و شــکوهی یکتا، 1393(. از سوی ديگر، در چند 
دهة گذشــته، با افزایش نرخ بیکاری دانش‌آموختگان مراکز فنی‌وحرفه‌ای، انتقادات به‌عمل‌آمده از نظام 
آموزشی فزونی یافته است )هدایتی، ملکی، صادقی و سعدی‌پور، 1395(. یکی از چالش‌های پیش روی 
نظام آموزش فنی‌وحرفه‌ای وجود شکاف بین آموخته‌های نظری و شایستگی‌های عملی دانش‌آموختگان 
اســت )ویلســون1، 2008(. یکی از رویکردها به‌منظور ایجاد پیوند بین آموخته‌های فارغ‌التحصیلان و 

نیازهای جامعه، رویکرد شایستگی و بازنگری در برنامه‌های درسی است )گارسیا الگریا2، 2012(.
با توجه به اهمیت این مقوله، پژوهش حاضر درصدد اســت ضمن تبیین مؤلفه‌های تربیت حرفه‌ای 
مبتنی بر شایستگی، به تحلیل جایگاه آن در کتاب‌های درسی مربوط به شایستگی‌های غیرفنی دورة دوم 
متوســطة فنی‌وحرفه‌ای اقدام کند تا ضمن شناسایی و مشخص‌کردن وضعیت موجود، تصویر مناسبی در 
اختیار دســت‌اندرکاران آموزشــی قرار دهد. امروزه در نظام‌های متمرکز، اغلب فعالیت‌های آموزشــي و 
پرورشي مدرسه‌ها در چارچوب کتاب درسي و محتواي آن‌ها انجام می‌گیرد )سبحانی نژاد، جعفری هرندی 
و نجفی، 1394(. از این‌رو محتواي درس‌ها دربردارندة مجموعه‌ای از دانش‌ها )حقایق، تبیین‌ها، اصول و 
تعریف‌ها(، مهارت‌ها و فرایندها )خواندن، نوشتن، حساب کردن، تفکرمنطقی، تصمیم‌گیری و ایجاد ارتباط( 
و ارزش‌ها )خوب و بد، صحیح و غلط، زشت و زیبا( است که دانش‌آموز در ضمن آموزش یا در فرایند 
یاددهی ـ یادگیری با آن در تعامل قرار می‌گیرد. در دورة متوسطه در کنار یادگیری و کسب شایستگی‌های 
فنیِ هدف، یادگیری و کسب شایستگی‌های غیرفنی نیز مهم و ضروری هستند. شایستگی‌های غیرفنی را 
در شــش گروه اصلی دسته‌بندی می‌کنند: شایستگی‌های پایه و اساسی؛ شایستگی‌های ارتباط با دیگران؛ 
شایستگی‌های تفکر؛ شایستگی‌های کسب و کار؛ شایستگی‌های شخصیتی؛ شایستگی‌های ارتباط با جامعه.

در برنامة درسی ملی جمهوری اسلامی ایران، شایستگی‌های غیرفنی موردنیاز دنیای کار یکی از چهار 
شایستگی کلان حوزة تربیت و یادگیری کار و فناوری است. در برنامه‌های درسی رشته‌های فنی‌وحرفه‌ای 
شایستگی‌های غیر فنی به‌صورت درس‌هاي مستقل تدوین شده‌اند. این درس‌ها شامل الزامات محیط کار، 

کاربرد فناوری‌های نوین، مدیریت تولید، کارگاه نوآوری و کارآفرینی، و اخلاق حرفه‌ای هستند.
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پیشینة پژوهش
یافته‌هــای پژوهش کدخدایی، اخوان تفتی، خادمی، رضایــت و احمدی )1396( با عنوان طراحی 
الگوی آموزش دانشگاهی مبتنی بر شایستگی برای رشته‌های علوم انسانی نشان دادند که مدل پارادایمی 
عبارت است از: شرایط زمینه‌ای )بررسی بنیاد نظری، بافت و یادگیرندگان(، شرایط علی )تغییر رویکرد 
از آموزش ســنتی به آموزش مبتنی بر شایستگی(، شــرایط مداخله‌گر )درونی‌سازی فرهنگ دانشگاهی 
برای ســهولت در تغییر(، راهبردها )شناســایی شایستگی‌های سه‌گانه، طراحی برنامة آموزشی مبتنی بر 
شایستگی، کاربست برنامة آموزشی، ارزشیابی، بازنگری و اصلاح برنامة آموزشی( و پیامدها )دستیابی 

به شایستگی شناختی، اجتماعی و عاطفی(.
هاشمی و کرمی )1392( در تحقیقی با عنوان ارتباط آموزش‌های فنی‌وحرفه‌ای و کاردانش با بازار 
کار بیان می‌کنند که دانش‌آموختگان آموزش‌های فنی‌وحرفه‌ای به میزان مطلوبی از مهارت‌های ارتباطی، 

کارگروهی، تعهد و مسئولیت‌پذیری برخوردارند.
نعمتی دهکردی )1395( در پژوهشی با عنوان آموزش مبتنی بر شایستگی، پل ارتباطی بین تئوری و 
عمل، بیان می‌کند که آموزش‌های سنتی به‌تنهایی در کارهای عملی، به‌خصوص کارهای مرتبط با مراقبت 
بهداشتی، اثربخشی مناسبی ندارد. بنابراین، اتخاذ رویکرد و الگوی طراحی آموزشی مناسب از اولین و 

مؤثرترین گام‌هاي ایجاد هر نظام آموزشی کارا و مؤثر است.
آندرانیک3، بوچوش4 و نکولو5 )2015( در پژوهشی با عنوان طراحی الگوی نظام‌مند براي طراحی 
برنامة درســی مبتنی بر شایســتگی بیان می‌دارند که عناصر اصلی این الگو را رسالت‌ها، شایستگی‌ها، 
محتوا و راهبردهای آموزشی و ارزشیابی و بازخورد تشکیل می‌دهند و شایستگی‌های جزئی نیز سه بعد 

مهارت، دانش ونگرش را دربرمي‌گيرد.
ریکــوس و هوگــز6 )2013( در مطالعة خود به این نکته اشــاره کردند که بــا توجه به ضعف‌های 
سیستم‌های آموزشی سنتی و چالش‌هایی که فرد در طول دورة آموزشی و قبل و بعد با آن مواجه است، 

نیاز به سیستم آموزشی جدید محسوس است.
شــصتی )1389( در تحقیقی با عنوان آموزش مبتنی بر شایستگی بیان می‌دارد که مزیت به‌کارگیری 
شایستگی برای طراحی برنامة آموزشی از یک‌سو تشخیص دقیق‌تر نیازهای آموزشی و افزایش کارایی 

آموزش‌ها و از سوی دیگر کاربردی بودن آموزش‌ها و پرهیز از انتقال صرف دانش است.
کوئنن7، داچی8 و برگمانز9 )2015( در تحلیل پدیدارشناسی اجرای آموزش مبتنی بر شایستگی در 
آموزش عالی بیان می‌دارند که تربیت حرفه‌ای مجموعة منســجمی از دانش، مهارت‌ها و نگرش‌هاست 

که بر ویژگی‌های شخصیتی ورشد شایستگی‌ها تأثیر می‌گذارد.
ادیگر10 و رائو11 )2003( معتقدند که تربیت حرفه‌ای از دیرباز همواره به‌عنوان بخشی از جریان و 
اهداف تربیت شناخته‌شــده اســت. هدف از این نوع تربیت، آماده‌سازی برای شغل، حرفه یا مسئولیت 
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شغلی خاص است و ورود به دنیای کار و اشتغال همواره یکی از اهداف نظام آموزشی بوده است.
هیــل و هاگتــن12 )2001( در برنامة درســی محتوا‌محور که دیدگاهی ســنتی به آمــوزش دارد، بر 
کســب دانش موضوعی مهارت‌ها و توانایی‌های شــناختی تأکید می‌کنند. لوبانوا و شونین13 )2008(، و 

سردنکیک14 )2013( بر اولویت دانش برکاربردها تأکید می‌کنند.
واضح اســت که برای اتخاذ هر راهبــرد کارآمد در آموزش دانش‌آمــوزان، باید الگوها و برنامه‌های 
آموزشی و درسی طراحي کرد؛ برنامه‌هایی که در فرایند تهیة آن اصول حاکم بر نظام ارزشی و فلسفة تربیتی، 
نظام تعلیم‌وتربیت، تحولات علمی و فرهنگی، و نیازهای جامعه و یادگیرنده رعایت شوند. در همین راستا 
این سؤال مطرح می‌شود که با توجه به سیاست‌های آموزش‌وپرورش برای تربیت حرفه‌ای در مدرسه‌هاي 
فنی‌وحرفه‌ای کشور، ازجمله »هماهنگ و سازگار شدن با نیازهای ملی و منطقه‌ای و توجه به شرایط اقلیمی 
و بومی این آموزش‌ها، امکان به‌روز شــدن این آموزش‌ها متناسب با پیشرفت علوم و فناوری و نیازهای 
بازار کار، و نیز امکان ارتقای آموزش‌های عملی و کارگاهی به‌منظور تعمیق دانش هنرجویان، امکان تربیت 
نیروی کار متناسب با مقتضیات جغرافیایی، اقتصادی و فرهنگی استان‌ها، ایجاد آمادگی نسبی در هنرجویان 
برای ادامة تحصیل در دوره‌های آموزش عالی )فنی- مهندســی، و علمی ـ کاربردی(«، و پرورش روحیة 
کارآفرینی در هنرجویان فنی‌وحرفه‌ای و کاردانش، کتاب‌های دورة دوم متوسطه به چه میزان به مؤلفه‌های 

تربیت حرفه‌ای مبتنی بر شایستگی توجه کرده و دانش‌آموزان را برای آینده توانمند کرده‌اند؟

روش پژوهش
پژوهش حاضر به شیوة توصیفی شامل تحلیل اسنادی و تحلیل محتوا انجام شده‌است؛ بدین صورت 
که ابتدا مؤلفه‌های تربیت حرفه‌ای مبتنی بر شایستگی به کمک روش تحلیل اسنادی از متون نظری و پیشینة 
پژوهشی احصا و سپس میزان توجه به این مؤلفه‌ها در کتاب‌های شایستگی‌های غیرفنی دورة دوم متوسطه 
بررسی شد. جامعة تحلیلي پژوهش حاضر شامل پنج عنوان کتاب درسی شایستگی‌های غیر فنی دورة دوم 
متوسطة فنی‌وحرفه‌ای و کاردانش در سال تحصیلي 98-97 بوده است. در این پژوهش، برای پردازش نتایج، 
از روش جدیدی اســتفاده می‌شــود که برگرفته از نظریة سیستم‌هاست. این روش آنتروپی شانون است که 
پردازش داده‌ها را در بحث تحلیل محتوا با نگاه جدید و به‌صورت کمی مطرح می‌کند. نمونة پژوهش در 
بخش تبیین مؤلفه‌ها به‌صورت منابع در دسترس، به‌صورت تحلیلی- استنتاجی و در تحلیل محتوا به‌صورت 
تمام شــمار بود. ابزار جمع‌آوری اطلاعات در بخش تحلیل اسنادی، برگه‌های فیش‌برداری از اطلاعات و 
در بخش تحلیل محتوا فهرست وارسي )چک‌لیست( محقق ساخته بود که به‌منظور تدوین آن تعداد قابل 
توجهی از منابع نظری و پژوهشیِ مرتبط با تربیت حرفه‌ای بررسی شدند. روش کار در بخش تحلیل اسنادی 
به این صورت بود که پژوهشــگر ابتدا با مطالعة متون و اســناد مرتبط با تربیت حرفه‌ای و هدف پژوهش 
مضمون‌های اصلی تربیت حرفه‌ای با اســتفاده از کدگذاری باز، داده‌های گردآوری‌شده را بارها و بارها با 
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فکری آزاد و با دور از هرگونه شتاب‌زدگی مرور کند تا مفهوم پنهان‌شده در آن‌ها را بازشناسد و آن‌ها را به 
دور از هر گونه محدودیتی نام‌گذاری کند. کدها می‌توانند به‌اندازة یک واژه یا بلندتر از آن باشــند. پس از 
کدگذاری باز، داده‌های حاصل از آن، بر اساس مضمون‌هاي مشترکی که میان آن‌ها بروز یافته‌است، در کنار 
هم قرارگرفتند و فراوانی آن‌ها محاسبه شد. سپس کدهای محوری بر اساس همانندی و ناهمانندی‌هایی که 

با یکدیگر داشتند، درتم‌هایی گنجانده شدند. چارچوب نهایی در جدول 1 نشان داده می‌شود:

 جدول 1.   چارچوب مفهومی مؤلفه‌های تربیت حرفه‌ای مبتنی بر شایستگی                                                                             

دقت و تصمیم‌گیری درستکاری آگاهی از استانداردها

خلاقیت و نوآوری

مهارت

سخت‌کوشی

نگرش

محاسبه و ریاضی

دانش

مؤلفه‌های تربیت حرفه‌ای

حل مسئله تفکر خلاق سواد رایانه‌ای و فناوري

خود نظمی تفکر انتقادی آشنایی با مشاغل مختلف

آموزش دیگران پذیرش تغییرات آشنایی با قوانین کار

گزارش‌نویسی مثبت اندیشی گردآوری اطلاعات

مدیریت منابع انعطاف‌پذیری دانش موقعیتی

هوش احساسی درک موقعیت مستندسازی

کار تیمی درک درست از سیستم دانش رویه‌ای

سازگاری آینده‌نگری آشنایی با مفاهیم اقتصادی

به‌منظور آگاهي از روایي چارچوب مفهومي مقوله‌های تربیت حرفه‌ای، چارچوب تدوین‌شــده در 
اختیار 20 نفر از متخصـصان برنامة درسی قرار گرفت و از آنان درخواست شد ارتباط مقوله‌های سه‌گانة 
پیشنهادشده از طرف محقق با همة زیر مقوله‌های نـام‌برده را بررسی کنند. مشخصات شرکت‌کنندگان در 

اعتباربخشی به شرح جدول 2 است:
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 جدول 2.   متخصصان شرکت‌کننده در نظرسنجی ارتباط مؤلفه‌های سه‌گانه با زیر مؤلفه‌هاي آن‌ها                                                                                          
مدرک و سابقهمحل خدمتتعدادعنوان متخصصانردیف

استادیار گروه علوم 1
دانشگاه‌های استان 12تربیتی

آذربایجان غربی

دکترای علوم تربیتی، متخصص در آموزش و تدریس درس‌هاي 
علوم تربیتی، عضو هیئت علمی و بیش از 10 ســال تدریس در 

دانشگاه، دارای مقاله

دبیران مدرسه‌هاي 2
مدرسه‌هاي 6فنی‌وحرفه‌ای

فنی‌وحرفه‌ای آ.غربی
دارای مدرک دکترا و سابقة تدریس در دانشگاه‌ها و مدرسه‌هاي 

فنی‌وحرفه‌ای، دارای مقالات علمی

کارشناسان آموزش 3
ادارة کل 2متوسطه

آموزش‌وپرورش آ.غربی
دارای مدرک دکترا، سابقة تدریس در دانشگاه‌ها، دارای مقالات 

علمی

نظرات اين متخصصان در خصوص ارتباط مؤلفه‌های اصلی با زیرمؤلفه‌هاي تربیت حرفه‌ای مبتنی 
بر شایستگی در جدول 3 آمده است.

 جدول 3.   نتایج بررسی ارتباط مؤلفه‌های اصلی با زیرمؤلفه‌هاي آن‌ها                                                                                                   

زيرمؤلفهمؤلفه
زیاد
F1درصد

متوسط
F2درصد

کم
F3درصد

ارتباط
F4درصد

دانش

157531521000محاسبه و ریاضی

مفاهیم  با  آشــنایی 
17853150000اقتصادی

مشاغل  با  آشــنایی 
1575525000.0مختلف

و  رایانــه‌ای  ســواد 
147031531500فناوري

12604204200.0گردآوری اطلاعات

10504206300.0دانش رویه‌ای

15753152100.0دانش موقعیتی

136542031500آشنایی با قوانین کار

16802102100.0مستندسازی

10504206300.0آگاهی از استانداردها
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زيرمؤلفهمؤلفه
زیاد
F1درصد

متوسط
F2درصد

کم
F3درصد

ارتباط
F4درصد

نگرش

1785315000.0آینده‌نگری

1890151500سخت‌کوشی

1365630150.0انعطاف‌پذیری

157531521000پذیرش تغییرات

16802102100.0مثبت اندیشی

126031552500درک موقعیت

15752103150.0تفکر انتقادی

درک درست از 
147031531500سیستم

136531542000مسئولیت‌پذیری

126042042000درستکاری

مهارت

13653154200.0خلاقیت و نوآوری

1890210000.0حل مسئله

157531521000کار تیمی

1890151500خود نظمی

157521031500هوش احساسی

15751542000سازگاری

15754201500دقت و تصمیم‌گیری

1785315000.0گزارش‌نویسی

1890151500حل مسئله

1890151500آموزش دیگران

 جدول 3.  )ادامه(
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پــس از دســته‌بندی اطلاعات جدول 3، با مشــاهدة فراواني هــر زيرمؤلفه، به ميــزان ارتباط 
زيرمؤلفه‌ها با مؤلفه‌های سه‌گانه پي خواهيم برد. معيار در پذيرش هـــر زيرمؤلفـــه، داشـتن امتيـاز 
بيشتر از 50 درصد در ستون 1 يـــا 50 درصـــد در سـتون 1 و 50 درصـــد در سـتون 2 مؤلفه‌های 
اساسي تربيت حرفه‌ای است. شرايط ممکن براي تأييد‌شدن يا تأييدنشدن ارتباط مؤلفه با زيرمؤلفه 
يـــا مـــشخص‌کردن ارتباط قوي و ضعيــف زيرمؤلفه‌ها با مؤلفه‌های اساســي به اين قرار اســت: 
شـرايطي که ارتباط مؤلفه را با زيرمؤلفه قوي توصـيف می‌کند و زيرمؤلفـه به‌عنوان مؤلفه پذيرفتـه 

می‌شود.
F1 ستون ارتباط زياد اسـت )F1< 50% ارتبـاط بـسيار قـوي؛ در صورتی کـه مقادير درصدي 
هر دو ستون )ارتبـــاط زيـــاد و ارتبـاط متوسـط( هـر کـدام 50 درصد باشد. در غير از اين شرايط، 
ســتون‌های »ارتبــاط کم« و »بی‌ارتباط«، بـــا هـــر مقادير درصــدي، به‌عنوان زيرمؤلفــه پذيرفته 
نمی‌شــوند. در شــرايط نوع اول، اگر ارتباط بين هر زيرمؤلفه با مؤلفه‌اي معين قوي ارزيابي شــود، 
ســتون ارتباط زياد بالاي 50 درصد باشــد يا هر کدام از ســتون‌های 1 و 2 50 درصد باشند، مؤلفة 
مربوطـــه و زيرمؤلفـــة آن تأييـد و به‌عنوان مؤلفة اساسي شناسايي می‌شود. اما در شرايط نوع دوم، 
اگر ارتبـــاط بـــين هـر زيرمؤلفه با مؤلفة معين ضعيف ارزيابي شود و ستون 1 زير 50 درصد باشد، 
زيرمؤلفـــة مربوط تأييد نمی‌شــود و از فهرست حذف می‌شود. بر اساس نظـــرات متخصـــصان، 
مؤلفه‌های سه‌گانة پیشنهادي محقق با همة زيرمؤلفـه‌هـــاي نـــام‌برده ارتبـــاط زيادي دارد و نشان 
می‌دهد هر يـــک از ايـــن مؤلفه‌های متـشکل از زيرمؤلفـه‌هـــاي مشخص، می‌تواند مؤلفة اساسي 

تربيت حرفه‌ای قرار گيرد.

یافته‌ها
 مرحلة اول.   شناسایی مؤلفه‌ها

در این پژوهش، ابتدا مؤلفه‌های تربیت حرفه‌ای مبتنی بر شایســتگی در دورة دوم متوســطة فنی و 
کاردانش تبیین ‌شــده‌اند. برای این کار ابتدا داده‌های موردنیاز به روش مطالعة کتابخانه‌ای و اســنادی و 
منابع چاپی و الکترونیکی مرتبط با پژوهش به‌طور همه‌جانبه گردآوری شــدند و با اســتفاده از مراحل 
کدگذاری شــامل کدگذاری باز بر مبنای مقولات استخراج‌شده از مطالعة مقدماتی مبانی نظری تحقیق، 
کدگذاری محوری و کدگذاری انتخابی انجام گرفت. درنهایت سه مؤلفه اصلی و سی زیر مؤلفه به شرح 

جدول 4 گزینش شدند:
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 جدول 4.   زمینة کلی، مؤلفه‌های اصلی، مؤلفه‌های فرعی، فراوانی، درصد و رتبة ابعاد و مؤلفه‌هاي مطلوب تربیت حرفه‌ای                                               

رتبهدرصدفراوانیمضمون فرعیمضمون‌های اصلیردیف

1

دانش

420/0387آشنایی با مفاهیم اقتصادی

370/03414محاسبه و ریاضی2

390/0358آشنایی با مشاغل مختلف3

450/0416سواد رایانه‌ای و فناوری4

360/03310آشنایی با قوانین کار5

330/03011دانش موقعیتی6

390/0358دانش رویه‌ای7

240/02414گردآوری اطلاعات8

240/02214مستندسازی9

270/02413آگاهی از استانداردها10

11

نگرش

450/0416آینده‌نگری

630/0582سخت‌کوشی12

390/0358تفکر خلاق13

60/008418درک موقعیت14

270/02413مثبت اندیشی15

380/0349درستکاری16

510/0465تفکر انتقادی17

580/0534پذیرش مسئولیت18

360/0339انعطاف‌پذیری19

240/02214درک درست از سیستم20



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

تبیین مؤلفه‌های تربیت حرفه‌ای مبتنی بر شایستگی و تحلیل جایگاه آن در کتاب‌های درسی مربوط به شایستگی‌های غیرفنی دورة دوم متوسطة فنی و حرفه‌ای و کاردانش

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

41
 ë 73 شمارة
 ë سال نوزدهم
ë 1399 بهار

رتبهدرصدفراوانیمضمون فرعیمضمون‌های اصلیردیف

21

مهارت

690/0701خلاقیت و نوآوری

390/0358گزارش‌نویسی22

600/0053کار تیمی23

450/0416حل مسئله24

300/02712آموزش دیگران25

240/02214مدیریت منابع26

180/01616هوش احساسی27

150/01317سازگاری28

330/03011دقت و تصمیم‌گیری29

210/01915خود نظمی30

مرحلة دوم.   تدوین سیاهة وارسي محتوا
بر اســاس چارچوب مفهومي تدوین‌شده، سیاهة وارســي محتوا تدوین شد. بدین منظور جدولی 
تنظیم شــد و در آن، در ســتون اول کتاب‌ها، در ستون دوم مؤلفه‌ها، در ستون سوم مصداق‌هاي مقوله‌ها 
و در ســتون چهارم حضور یا عدم حضور مقوله‌ها در کتاب‌ها قرار دارد. براي تأمین پایایي این ابزار، 
از روش اســکات استفاده شد؛ روشی که اســکات ارائه کرده، از دیگر روش‌های محاسبة ضریب قابل‌ 
اعتماد‌تر اســت، زیرا تعداد زیرمقوله‌ها را در محاســبة ضریب در نظر گرفته و بر این اســاس ضریب 
محاسبه‌شده دقیق‌تر است. سیاهة وارسي محتوا در اختیار هشت نفر از صاحب‌نظران مذکور قرار گرفت 

و ضریب توافق آن‌ها محاسبه شد. اين ضریب توافق 94.6 است.

é روش اجرا
پس از تدوین سیاهة وارسي محتوا و محاسبة روایي و پایایي آن، تحلیل محتوا آغاز شد. بدین معني 
که کتاب‌های دورة دوم متوسطة فنی و کاردانش تک‌تک با استفاده از سیاهة وارسي محتوا بررسی و موارد 
همسو ثبت شدند. سپس فراواني هر مقوله شمارش و تعیین شد که هرکتاب به چه میزان به این موضوع 
توجه کرده است. داده‌ها با استفاده از شاخص‌های توصیفی در فرایند تحلیلی آنتروپی شانون بررسی شدند.

 جدول 4.  )ادامه(
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 جدول 5.   میزان کل فراوانی توجه به مؤلفه‌های تربیت حرفه‌ای در کتاب‌های درسی دورة دوم متوسطة فنی و کاردانش                                        

مؤلفه‌های 
تربیت 
حرفه‌ای

مجموعکتاب‌های دورة دوم متوسطة فنی‌وحرفه‌ای و کاردانش

الزامات محیط کار
کارگاه نوآوری
 و کارآفرینی

اخلاق 
حرفه‌ای

کاربرد 
فناوری‌های 

نوین

مدیریت 
درصدفراوانیتولید

505526299281312192335.91دانش

473321485170205165430.88نگرش

441449359260269177833.20مهارت

مجموع
1418130411437117865355100فراوانی

26/4724/3521/3313/2714/46درصد

 بر اســاس نتایج جدول شمارة 5، از بین کتاب‌های دورة دوم متوسطه، از حیث توجه به سه مقولة 
اساسی تربیت حرفه‌ای مبتنی بر شایستگی، بیشترین توجه در کتاب الزامات محیط کار با 1418 فراوانی 
و کمترین توجه در کتاب کاربرد فناوری‌های نوین با 711 فراوانی بوده اســت. در ادامه، در نمودار 1، 

میزان کل فراوانی توجه به مؤلفه‌های تربیت حرفه‌ای در کتاب‌های درسی آمده است.

1418
1304

1143

711
786

الزامات محیط کارکارگاه نوآوریاخلاق حرفه‌ایمدیریت تولید کاربرد فناوری‌های نوین

1500

1000

500

0

 نمودار 1.   میزان کل فراوانی توجه به مؤلفه‌های تربیت حرفه‌ای در کتاب‌های درسی دورة دوم متوسطة فنی و کاردانش                                                                          
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é مراحل انجام محاسبات:
مرحلة اول؛ تبديل داده‌ها به داده‌های بهنجار. برای اين کار فراواني هر مورد را بر مجموع فراواني 

همان ستون تقسیم می‌کنیم.

 جدول 6.   داده‌های بهنجار شدة توجه به مؤلفه‌های تربیت حرفه‌ای در کتاب‌های درسی                                                                                          

مؤلفه‌های تربیت 
کارگاه نوآوری و الزامات محیط کارحرفه‌ای

کاربرد فناوری‌‌هاي اخلاق حرفه‌ایکارآفرینی
مدیریت تولیدنوین

0/3560/4030/2990/3950/396دانش

0/3330/2460/4240/2390/260نگرش

0/3110/3440/3140/3650/342مهارت

 )Ej( پس از نرمال‌ســازی داده‌ها با استفاده از فرمول مرحلة دوم روش شانون، مقدار بار اطلاعاتی
هر یک از مؤلفه‌ها به دست می‌آید که در جدول 7 آورده شده است:

 جدول 7.   مقدار بار اطلاعاتی )Ej( مقوله‌های تربیت حرفه‌ای مبتنی بر شایستگی                                                                                        

کتاب‌های 
درسی

الزامات 
محیط کار

 کارگاه نوآوری
کاربرداخلاق حرفه‌ای و کارآفرینی

مدیریت تولید فناوری‌هاي نوین

)Ej(0/4050/7710/9910/1780/984بار اطلاعاتی

تحلیل داده‌های حاصل از جدول 7 حاکي از این اســت که کتاب اخلاق حرفه‌ای از بیشــترین بار 
اطلاعاتی )0/991( برخوردار اســت و کتاب کاربــرد فناوری‌هاي نوین کمترین بار اطلاعاتي )0/178( 
را دارد. براي آگاهي از ضریب اهمیت مقوله‌ها، پردازش در سطح بالاتري انجام شد و داده‌های آن در 

جدول 8 آمده است:
Wj=Ej/∑Ej

 جدول 8.   مقدار ضریب اهمیت مقوله‌های تربیت حرفه‌ای در کتاب‌های درسی                                                                                                                                                         

کتاب‌های 
درسی

الزامات 
محیط کار

 کارگاه نوآوری
کاربرداخلاق حرفه‌ای و کار

مدیریت تولید فناوری‌هاي نوین

0/12160/23160/29760/05340/2955ضریب اهمیت
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بررســی داده‌های حاصل از جدول 8 نشــان می‌دهد که بیشــترین ضریب اهمیت به کتاب اخلاق 
حرفــه‌ای با 0/2976 و کمترین ضریــب اهمیت به کتاب کاربرد فناوری‌هاي نویــن با 0/0534 مربوط 
 )Wj( است. بر اساس روش شانون، هر مقوله‌ای که بار اطلاعاتي بیشتري داشته باشد از درجة اهمیت

برخورداراست. در نمودار 2 مقدار ضریب اهمیت هریک از کتاب‌ها نشان داده شده‌است.

کاربرد مدیریت تولید
فناوری‌های 

نوین

اخلاق 
حرفه‌ای

 الزامات کارگاه نوآوری
محیط کار

0/4

0/3

0/2

0/1

0

0/2976
0/2955

0/05340/1216

0/2316

کتاب‌های درسی

Sales

 نمودار 2.   مقدار ضریب اهمیت مقوله‌های تربیت حرفه‌ای در کتاب‌های درسی                                                                                                                                                         

بحث و نتیجه‌گیری
نتایــج این پژوهش با توجه به اطلاعات به‌دســت‌آمده در زمینــة تربیت حرفه‌ای 
مبتنی بر شایستگی حاکی از آن است که شایستگی‌های اساسی دانش‌آموزان دورة دوم 
متوســطة فنی‌وحرفه‌ای شامل دانش، نگرش و مهارت است. اين نتيجه نیاز به سیستم 
آموزشی جدید را ضروری می‌داند و با نتيجة چند پژوهش هم‌خواني دارد؛ از جمله با 
بخشی از یافته‌های نعمتی دهکردی )1395(، کدخدایی و همکاران )1396( و کوئنن15 
و همــکاران )2015( که تأکید می‌کنند آموزش‌های ســنتی به‌تنهایی در کارهای عملی 
اثربخش نیســت و باید به آموزش مبتنی بر شایســتگی پرداخت. همچنین با پژوهش 
هاشــمی و کرمی )1392( که بــه مهارت‌های فردی و گروهی خلاقیت و حل مســئله 
تأکید دارند. نیز با بخشــی از نتایج پژوهش ریکوس و هوگز )2013( که به ضعف‌های 
سیســتم‌های آموزش ســنتی و چالش‌هایی که فرد در طول دورة آموزش و قبل و بعد 
با آن‌ها مواجه مي‌شــود. همچنین، نتایج پژوهش حاضر نشان داد که در مجموع 5355 
مرتبــه به مقوله‌های تربیــت حرفه‌ای در کتاب‌های شایســتگی‌های غیر فنی دورة دوم 
متوسطة فنی‌وحرفه‌ای و کاردانش توجه شده که در میان مقوله‌های موردبررسی، مقولة 
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دانــش با 1923 فراوانی و 35/91 درصد، بیشــترین و مقولة نگــرش با 1654 فراوانی 
و 30/88 درصد کمترین میزان توجه را داشــته اســت. این نوع توجه می‌تواند به دلیل 
تفاوت در ماهیت هدف و حجم کتاب‌های درســی باشــد. همچنین، نتایج بررســی و 
تحلیل میزان توجه در کتاب‌های درســی که در فرایند چهار مرحله‌ای آنتروپی شــانون 
انجام پذیرفت، حاکی از آن اســت که میزان بــار اطلاعاتی و ضریب اهمیت در کتاب 
الزامات محیط کار با 1418 فراوانی، به ترتیب 0/405-0/1216 است. کارگاه نوآوری و 
کارآفرینی با 1304 فراوانی 0/771-0/2316، اخلاق حرفه‌ای با 1143 فراوانی 0/991- 
0/2976، کاربرد فناوری‌هاي نوین بــا 711 فراوانی 0/178-0/0534 و مدیریت تولید 
با 786 فراوانی 0/984-0/2955 اســت. نتایج نشــان می‌دهد، از بین کتاب‌های درسی، 
کتاب اخلاق حرفه‌ای با بار اطلاعاتی 991/. بیشــترین ضریب اهمیت و کتاب کاربرد 
فناوری‌هــای نوین با بار اطلاعاتی 178/. کمترین ضریب اهمیت را به خود اختصاص 
داده اســت. همچنین، با بررســی فراوانی مؤلفه‌ای تربیت حرفه‌ای مشاهده می‌شود که 
بايــد براي آموزش مؤلفه‌های خلاقیت و نوآوری، سخت‌کوشــی، اصل تفکر انتقادی، 
مستندســازی، گردآوری اطلاعات، فناوری اطلاعات و ارتباطات، پذیرش مسئولیت و 
مفاهیم اقتصادی و مشاغل مختلف، به دلیل کسب رتبه‌های بالاتر در رتبه‌بندی حاصل 
از نتایــج این پژوهش و به دلیل اهمیت آن‌ها در بالابردن توان کاری افراد، ایجاد تغییر 
هــدف‌دار در تــوان اجتماعی یا اقتصادی جامعه، به‌کارگیــری توانایی‌های ذهنی برای 
ایجاد فکر یا مفهوم جدید، دســت یافتن به رهیافت‌ها و راهکارهای جدید برای حل 
مسائل، توسعة عادت‌هاي خوب، مبارزه با افکار غیرمنطقی، افزایش تعاملات و گسترش 
مسئولیت‌ها، افزایش عملکرد بهتر، افزایش انگیزه، و تقویت خلاقیت و نوآوری، اقدام 
شــود. همچنین، براي آموزش و آشــنایی دانش‌آموزان دورة متوسطة فنی‌وحرفه‌ای و 
کاردانش با مؤلفة گزارش‌نویســی درکتاب‌های درســی شایستگی‌های غیرفنی، به دلیل 
اهمیت گزارش‌نویســی در به تحریر درآوردن اخبار و اطلاعات، حقایق، علل مســائل 
و رویدادها با استفاده از مواد و منابع در دسترس، توجه به اصل تقویت تفکر انتقادی 
در محتوا، شــرکت در جلسات رودرروی حضوری، جلسات ویدئو کنفرانس با هدف 
بالابردن ســرعت در ارائة گزارش، تجزیه و تحلیل منطقی علل رویدادها و رســیدن به 
راه حل‌های صحیح اقدام شود. نیز با توجه به نقش خودارزیابی و خودآگاهی در رفع 
کاســتی‌ها و دستیابی به سطوح بالاتر شایســتگی در هریک از حوزه‌های یادگیری، در 

تصمیم‌گیری‌ها بر خودآگاهی و خودارزیابی هنرجویان تأکید شود.
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حیدر تورانی*                    اعظم ملایی‌نژاد**                    شهره حسین‌پور***

 اين پژوهش با هدف شناسايي ویژگی‌های مديريت مدرسه با روكيرد اسلامي و ارائة الگوي مفهومي 
انجام شده است. روش پژوهش کيفي و از نوع داده‌بنیاد است. ابزار گردآوري داده‌ها جدول‌های کدگذاري، 
پرسش‌نامه، و مصاحبة نیمه‌ســاختارمند بوده‌ است.به منظور تجزیه ‌و تحلیل داده‌ها از تکنيک »تحليل 
محتوا« استفاده شد. یافته‌های اين پژوهش شش بعد، 21 مؤلفه و 228 نشانگر مديريت مدرسه با روكيرد 

اسلامي را شناسايي کرده است كه در قالب ابزار ارائه شدند. ابعاد و مؤلفه‌ها عبارت‌اند از:
1.  مدير: ويژگي‌هاي فردي مدير مدرسه، سبک رهبري؛

2.  کارکنان: گزينش و جذب، نگهداشت، آموزش، ارتباطات، ارزشيابي؛
۳.  دانش‌آموزان: تربيت جســماني، تربيت علمي ، تربيت اخلاقي و ديني، تربيت اجتماعي، ، تربيت 

فني ‌و حرفه‌اي، تربيت هنري؛
4.  منابع: سرماية اجتماعي، سرماية اطلاعاتي، سرماية مالي و فيزيکي؛

5.  فرهنگ مدرسه: ارزش‌ها و نمادها؛
6. والدين: آموزش و مشارکت. 

براي ارزيابي کمي روايي محتواي ابزار از شــاخص‌های نسبت روايي محتوا )CVR( و )CVI( استفاده 
‌شده است. پايايي محاسبه شده )ضريب آلفاي کرونباخ( 0/86 است. می‌توان اذعان كرد، ابزار تهیه ‌شده، 
مشابه ندارد. همچنین با توجه به منابع مديريتي و منابع اسلامي مورد مراجعه، الگوي مفهومي مديريت 

مدرسه با روكيرد اسلامي پيشنهاد شده است

مديريت مدرسه، رويكرد اسلامي، سبک رهبری، مدیریت آموزشی

بررسي ويژگي‌هاي مديريت مدرسه
با رويکرد اسلامي:

 ارائة ابزار سنجش معتبر و الگوی پیشنهادی

ï تاريخ پذيرش مقاله: 99/2/2 ï تاريخ شروع بررسي: 98/9/24	 ï تاريخ دريافت مقاله: 98/6/10	

* دکترای مدیریت آموزشی و دانشیار پژوهشگاه مطالعات آموزش‌وپرورش، سازمان پژوهش و برنامه‌ريزي آموزشي )نویسنده مسئول( ....................................................
 heidar_ toorani@yahoo.com

** دکترای مدیریت آموزشی و معاون سابق طرح و برنامه سازمان پژوهش و برنامه‌ريزي آموزشي
*** دکترای مدیریت آموزشی وكارشناس مسئول برنامه‌ريزي علمي پژوهشي پژوهشگاه مطالعات آموزش‌وپرورش، سازمان پژوهش و برنامه‌ريزي آموزشي................
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بیان مسئله
در فلســفة تربيت در جمهوري اســامي ايران، هدف دولت اسلامي و تشــکيل حکومت ديني، 
متناسب با هدف دين، زمينه‌سازي هدايت مردم به‌سوي کمال و تحقق »حيات طيبه« است و هر آنچه 
در ايــن راه انجام مي‌گيــرد، نظير اجراي احکام الهي، برپايي عدالت، و امثالهم، هدف‌هاي واســطي 

هستند که جامعه را در مسير دستيابي به آن ياري مي‌رسانند.
از آنجــا کــه ديــن به‌مثابة آيین »حيــات طيبه« و نظام حاکم بر همة شــئون زندگــي مورد توجه 
اســت، جريان تربيت و همة مؤلفه‌هاي آن، از جملــه مديريت و رهبري نيز که مهم‌ترين زمينة تحقق 
حيات طيبه‌اند، بايد بر اســاس معيارهاي ديني مســتخرجه از آيات قرآن کريم و سنت رسول گرامي 
)صلوات‌الله‌علیه( و ســيرة ائمة اطهار )عليهم‌الســام( که در سايه‌سار فرايند اجتهاد به‌دست‌ آمده‌اند، 
صورت پذيرد و استمرار يابد. التزام به اصول تربيتي به همة کارگزاران تربيتي کمک مي‌کند تا تمامي 

مؤلفه‌هاي جريان تربيت را به نحو شايسته، به منظور تحقق غايت تربيت سامان‌دهي کنند.
 در اين راســتا، پس از سپري شدن بيش از ۴۰ ســال از انقلاب اسلامي، تاکنون مجموعة علمي 
و پژوهشــي قابل ‌اعتنايي دربارة مديريت آموزش‌وپرورش با رويکرد اســامي تدوين نشــده است. 
بررســی‌های انجام شــده نشــان دادند که مقالات، مســتندات و کتاب‌هاي معدودي دربارة مديريت 
اســامي و يا مديريت آموزش‌وپرورش با رويکرد اســامي، به رشــتة تحريــر درآمده‌اند. در همین 
معــدود کتاب‌ها نیز اغلب مؤلفان ســعي کرده‌انــد، مفاهيم، نظريه‌ها و ســبک‌هاي مديريت علمی را 
مبنــا قــرار دهند و آن‌ها را با آيات قرآني و احاديث و روايات اســامي مزين کنند و به نام مدیریت 
اســامی ارائه دهند. البته اين بدان معنا نيســت که نظريه‌ها و سبک‌هاي موجود مديريت، مفيد و کارا 
نیستند؛ چرا که مديريت در قرن بيستم و در آغاز هزارة سوم، به‌مثابه انقلاب صنعتي در قرن نوزدهم، 
فعاليت‌هاي اصلي تمدن بشري را تشکيل می‌دهد و سامان می‌بخشد و از مهم‌ترين عوامل تعيين‌کنندة 
ســرعت و کيفيت پيشرفت اقتصادي، اجتماعي و درجة توســعه‌يافتگي ملت‌هاست. دين مبين اسلام 
نيز به مثابه آيين زندگي دنيايي و اخروي بشــريت، به علوم و دانايي بهاي بســيار داده و هميشــه از 
آن دفاع و کاربرد آن را در جوامع اســامي توصيه کرده اســت. لیکن به نظر می‌رســد، در صورتی که 
بخواهیم مفاهيم، نظريه‌ها و سبک‌هاي مديريت اسلامي را جست‌وجو کنیم، می‌باید ضمن بهره‌مندي 
از علوم جديد مديريت، مفاهیم مدیریت اســامی را از بطن متون و مفاهيم اســامي، تجارب موفق 
و آرا و انديشــه‌هاي مديران مســلمان، با دغدغه‌ها و آرمان‌هاي ديني و اعتقادي آنان استخراج کنیم. 
به همین منظور براي نخســتين بار »ســازمان پژوهش و برنامه‌ريزي آموزشــي«، با بررسي ضرورت 
پرداختن به چنين موضوع حساســي، در 24 خرداد 1389 »همايش ملي رويکرد اسلامي در مديريت 

آموزش‌وپرورش« را برگزار کرد. 
این همایش به مثابه یک فرایند کلان پژوهشــی، به منظور پرداختن به چيســتي رويکرد اســامي 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

بررسي ويژگي‌هاي مديريت مدرسه با رويکرد اسلامي: ارائة ابزار سنجش معتبر و الگوی پیشنهادی

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

49
 ë 73 شمارة
 ë سال نوزدهم
ë 1399 بهار

در مديريــت آموزش‌وپرورش و تبيين آن، و با توجــه به کمبود منابع در این زمینه، علاوه بر دریافت 
و ســفارش مقالات، تعدادی پژوهش سفارش داد، چند کارگاه و نشست‌ تخصصی برگزار کرد، و نیز 
بــا صاحب‌نظــران و متخصصان موضوعی به مصاحبه پرداخت، تا بتوانــد با تبیین و تحلیل داده‌های 
حاصل، ویژگی‌های مدیریت مدرسه با رویکرد اسلامی را ارائه دهد. ليکن به دليل تغييرات مديريتي 
در ســازمان پژوهش و برنامه‌ريزي آموزشــي که متولي اصلي اجراي اين همايش بود، تحلیل داده‌ها 
ميسر نشد.، تا اینکه به دلیل مطالبة »شورای عالی آموزش‌وپرورش« و در راستای اجرایی‌کردن مفاد 
»سند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش، اجراي پژوهش حاضر در دستور کار شورای پژوهشی سازمان 
قرار گرفت. لذا اين مطالعه با هدف شناسايي ویژگی‌های مديريت مدرسه با رويکرد اسلامي و ارائة 

الگوی مناسب انجام شده و در نظر داشته است، به سؤال‌های زیر پاسخ دهد:

1. مديريت مدرسه با رويکرد اسلامي چه ابعاد، مؤلفه‌ها و نشانگرهايي دارد؟
2. ابزار سنجش مديريت مدرسه با رويکرد اسلامي کدام‌اند؟ و آیا روايي و پايايي لازم را دارند؟

3. چه الگويي را مي‌توان براي مديريت مدرسه با رويکرد اسلامي ارائه داد؟

مبانی نظری و پیشینة پژوهش
 در »رهنامة آموزش‌وپرورش« آمده است: »تربيت جريان تعاملي زمينه‌ساز هدايت افراد جامعه 
به‌ســوي رشد همه‌جانبه و متعادل، و تکوين و تعالي پيوستة هويت خود بر اساس معيارهاي اسلامي 
اســت تا با کســب شايســتگي‌هاي لازم برای درک موقعيت خود و عمل براي بهبود مستمر آن، آمادة 

تحقق مراتب حيات طيبه در همة ابعاد شوند« )رهنامة آموزش‌وپرورش، 1386(.
علــم الهــدی )1386( مفهوم حيات طيبه را به زندگي نيک در دو ســطح فردي و اجتماعي تعبیر 
می‌کند. از نظر او، حيات طيبه در ســطح فردی، از طريق سامان‌دهي محيط طبيعي، سامان‌دهي روابط 
اجتماعي و ســامان‌دهي درون خود1 حاصل مي‌شــود که فرد به کمک گزينش معيار صحيح2 و اصلاح 
موقعيت، مقرب درگاه الهي شــود. در ســطح اجتماعي نیز فردمرهون توســعة محيط طبيعي و توسعة 
روابط اجتماعي اســت. او معتقد است: تعليم ‌و تربيت اسلامي تربيت عقلاني ارزش‌مداری است که 
پرورش کودکان و جوانان را از حيث انســان بودن و با توجه به ضرورت‌هاي زندگي انساني‌شــان در 

دستور کار خود قرار می‌دهد.
شــاملي )1386( نیز در مفهوم‌شناســي و توصيف »آموزش‌وپرورش در اســام« از برخي آیات 
قرآني بهره گرفته و معتقد اســت: يکي از عناصر اصلي دخيل در شــکل‌گيري شخصيت آدميان، نظام 
ارزشي3 آنان است که در بستر آموزش‌وپرورش ارزش‌ها در سازمان رواني آنان شکل مي‌گيرد. هرگونه 
دگرگونــي اجتماعي )مثبت يا منفي، پيش‌برنده يا نابودکننــده( در گرو پيدايش و تثبيت دگرگوني‌هاي 
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موازي و مشــابهي اســت که در شخصيت و منش افراد و شــهروندان جامعه پيدا مي‌شود. از اين ‌رو 
پيامبران مي‌کوشيدند، پيش از هر چيز نظام ارزشي و آرماني افراد را از درون تغيير دهند و آنان را در 
رســيدن به يک جهان‌بيني الهي و نظام ارزشي ياري دهند. لذا آموزش‌وپرورش در نظام اسلامي بايد 
از اينجا آغاز شــود. چرا که اين آموزش‌ها، خود بنيان و اساس دگرگوني‌هايي هستند که در دو سطح 
فردي و اجتماعي در زندگي آدمي به وجود مي‌آيند. براي نمونه، شاملي با توجه به آية يازدهم سورة 

رعد )13(4 و آیة دوم سورة جمعه )62(5 اشاره می‌کند:

»اهداف اصلي فرستادن همة پيامبران، تلاوت آيات آسماني بر مردم، پيراسته ساختن آنان از فسادها و 
گرايش‌هاي ضد اخلاقي، و بالاخره آموزش محتواي کتاب‌هاي آسماني و هدايتشان به سمت داشتن 

يک زندگي حکيمانه و خردمندانه است.«

شــاملي )1386( در ادامه يادآور مي‌شــود: تحول دروني خود پیش‌درآمدي بر پي‌ريزي پايه‌هاي 
عدالت اجتماعي در ســطح زندگي اجتماعي اســت. با اين نگاه، هنگامي عدالت اجتماعي در جامعه 
پديدار مي‌شــود که همة شــهروندان آن توانسته باشند، نظام ارزشــي عدالت‌محور را در خود دروني 
و بنا کنند. بنابراين شــايد بتوان به اين فرضيه رســيد که در نظام آموزشــي و پرورشي نبوي، يکي از 
اهداف آماده‌سازي فراگيرندگان و شهروندان براي عدالت‌گرايي، برپاسازي عدالت اجتماعي است که 
پيش‌نياز آن دگرگون‌سازي شخصيت فراگیرندگان است. شاملی براي تبيين نظرية شهيد صدر پيرامون 
آموزش‌وپرورش نبوي، معتقد اســت که بايد به نقش و تعامل چهار رکن يا چهار مؤلفه توجه کرد که 

عبارت‌اند از:

1. رابطة هستي‌شــناختی و آموزش‌پذيري )رابطة فرد با خدا(: به اين معنا که هر انســان به‌عنوان 
آفريده با خداي متعال رابطه پيدا مي‌کند؛

2. رابطة فرد با خودش )خودشناسی(؛
3. رابطة فرد با ديگران در سطح زندگي اجتماعي و داد و ستدهاي ميان فردي؛

4. رابطة فرد با محيط طبيعي و بهره‌گيري از منابع سرشار آن.

علامه مصباح يزدي، يکي از قرآن‌پژوهان معاصر نيز سه دسته از اين رابطه‌ها )رابطه‌هاي انساني 
با خدا، با خود و با جامعه( را پيرامون توصيف و تبيين نظام اخلاقي اسلام، آن‌گونه که در قرآن آمده، 

به قلم کشيده است )مصباح 1997، ج 1(.
امــا دگرگونی و بنا نهادن ارزش‌ها و عدالت اجتماعی بر عهدة کیســت؟ برخی صاحب‌نظران بر 
این عقیده اندکه بنيادنهادن جامعة اسلامي به معنای فراهم‌کردن زمينة زندگي پاک براي آدمي است و 
هدف از تشکيل حکومت، فراهم کردن زمينة عبوديت، زندگي پاک، هدايت و قرب، و رضوان است 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

بررسي ويژگي‌هاي مديريت مدرسه با رويکرد اسلامي: ارائة ابزار سنجش معتبر و الگوی پیشنهادی

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

51
 ë 73 شمارة
 ë سال نوزدهم
ë 1399 بهار

)ضرغامي و صادق زاده، 1389(. بنابراین دســتگاه آموزش‌وپرورش اصلی‌ترین نهادی اســت که از 
ســوی دولت این وظیفه را به عهده دارد و بايد ســازوکارهاي لازم براي تحقق زندگي پاک را فراهم 
آورد. بر این اســاس، مديریت مدرسه )در سطح عملیاتی( و در رأس آن مدير مدرسه باید زمینه‌های 
لازم برای تحقق چهار رکن مهم را که پیش‌تر اشــاره شــد، فراهم ســازد. در ادامه این چهار رکن را 

بررسی می‌کنیم. 

 رکن اول.   فراهم آوردن زمينه‌هاي لازم براي ايجاد رابطة صحيح دانش‌آموزان با خدا  

دو موضوع محوري دربارة رابطة انسان با خدا، مورد توجه است كه عبارت‌اند از: 

1. ایجاد زمینة پرورش تفکر در دانش آموزان: اولين رکني که در آموزش‌وپرورش نبوي اهمیت دارد 
و بايد در تعليم‌ و تربيت دانش‌آموزان مورد توجه قرار داد، رابطة هستی‌شــناختي و آموزش‌پذیری 
با اســتفاده از روش تفکر اســت. در اين راستا، شيوة پيامبر اســتفاده از روش تفکر و بيداري عقل 
انسان‌هاســت. از ديدگاه قرآن، اســاس هدايت و رشــد انســان در گرو پرورش قوة عاقله و ميدان 
دادن به عقل و شــکوفايي قدرت اســتدلال و تفکر است. عدم تعقل و تفکر موجب سلطة‌ زشتي‌ها 
و پليدي‌ها بر سرتاســر وجود آدمي اســت. به اين مطلب به‌گونه‌اي صريح در سورة يونس آيه 100 

اشاره شده است:

»... و خداوند پليدي را بر کساني که قوة خرد خويش را به کار نمي‌اندازند، مقرر مي‌سازد.« و در آية 
19 سورة رعد مي‌فرمايد: »تنها خردمندان متذکر حقايق مي‌شوند و پند مي‌گيرند.«

علم و دانش، و فعاليت، در اســام منزلتي والا و بزرگ دارد و قرآن دانش و دانش‌اندوزي را امتياز 
ين لا يعْلَمونَ« )زمر/ 9( و آن را  انســان دانسته اســت و مي‌فرمايد: »... هَلْ يسْتَوي الذّين يعْلَمون وَ الذَّ

رهاورد پيامبر اکرم )صلوات‌الله‌علیه( ساخته است:
»كَمَا أَرْسَلْنَا فِيكُمْ رَسُولً مِنْكُمْ يَتْلُو عَلَيْكُمْ آيَاتِنَا وَيُزَكِّيكُمَْ و يعَلِّمُکُمُ اَلْکِتاابَ وَ اَلْحِکمَة وَ يعَلِّمُکُمْ 
مَــا لَمْ تَکُونُوا تَعْلَمُونَ«: در ميان شــما فرســتاده‌اي از خودتــان روانه کرديم که آيات ما را بر شــما 
مي‌خواند و شما را پاک مي‌گرداند و به شما کتاب و حکمت مي‌آموزد و آنچه را نمي‌دانستيد به شما 
ياد مي‌دهد )بقره/151(. بر این اســاس، رســول خدا )صلوات‌الله‌علیه( مي‌فرمايد: »چهار چيز اســت 
که هر با هوش و خردمندي از امت من بايد به آن پايبند باشــد: شــنيدن، يادگيري، انتشــار و عمل به 
دانــش«6 )پوراميني، 1382، ص 103 به نقل از خنيفــر، 1390(. برای پرورش تفکر روش‌هایی ارائه 

شده‌اند؛ از جمله:
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تشــويق دانش‌آموزان به استماع دانش و تشويق معلمان براي زمينه‌سازي مناسب به منظور نشر 
دانش و به کار بستن دانش. در قرآن کريم صراحتاً آمده است: چرا چيزي را مي‌گوييد، ولي به آن عمل 
نمي‌کنيد؟ )آيات 2 و 3 سوره صف(7 )نيلي، 1387(. همچنین، روش گفت‌وگو و مباحثه، روش داستان 
و عبرت‌آموزي، روش اســتدلالي، روش تشبيه و همانندسازي، و روش برانگيختن اذهان از جمله 
روش‌هایی بودند که پيامبر )صلوات‌الله‌علیه( از آن‌ها در رهبری فکري مسلمين بهره مي‌جست )حسيني، 

محمودی و حسینی، 1386(.

2. برقراری رابطة قلبی با خدا: یکی از موضوعات قابل طرح »محبت« است که مي‌توان در دو شکل 
مشاهده کرد:

1. محب خدا بودن )دوست داشتن خداوند(؛
2. محبوب خدا بودن )خداوند انسان را دوست بدارد(.

»قرآن مؤمنان را ‌چنين ستايش مي‌کند: »و من الناس من يتخذ من دون الّل اندادا يحبونهم کحب 
الّل و الذيــن آمنوا اشــدّ حبّاً لّل«)بقره/ 165(: بعضي از مــردم همتاياني به‌جاي خدا مي‌گيرند و آن‌ها 
را مانند دوســتي خدا دوســت مي‌دارند، ولي آنان که ايمان آورده‌اند، خدا را بيشتر دوست مي‌دارند.

در اين آيه خداوند مشــرکان را ســرزنش مي‌کند که چرا براي خويش معبودهايي انتخاب می‌کنند و 
همچون پروردگار او را دوست مي‌دارند. مؤمنان را نیز مي‌ستايد که آنان بيشترين محبت را به خداوند 
دارند. از آيات 166 و 167 ســورة بقره چنين اســتفاده مي‌شود که اين مذمت و ستايش لازمة محبت 
يعني عمل اســت که مؤمنان در عمل فرمان‌بر خداوند هســتند. شدت دوستي او تنها از راه اطاعت و 
پيروي پروردگار به دســت مي‌آيد نه با ادعاي دوســتي. و شكل دوم محبوب خدا گشتن است. یعنی 
انســان به مرتبه‌اي از کمال برســد که خدا او را دوســت خود بداند و به او عشق بورزد. اينکه انسان 
محبوب خداوند بشود و خداوند او را دوست داشته باشد، شرطي دارد که در آية ۳۱ سورة آل‌عمران 
ذکر شده است: »قل ان کنتم تحبّون الّل فاتّبعوني يحببکم الّل و يغفر لکم ذنوبکم و الّل غفورٌ رّحيم«: 
بگو اگر خدا را دوســت مي‌داريد، از من پيروي کنيد تا او نيز شــما را دوســت بدارد و گناهانتان را 
بيامرزد که او آمرزنده و مهربان اســت و آن شــرط، پيروي از پيامبر اکرم )صلي‌الله‌عليه‌وآله و ســلم( 

است )داوودي، 1382(.
نتیجة این بحث آن اســت که اگر دل دانش‌آموزان از عشــق و محبت به خدا لبريز شود، آن دل از 
همة نقص‌ها و شــايبه‌ها پيراسته مي‌شود و ديگر خصلت‌هاي ناشايست، مثل بدبيني، نخوت، دودلي 
و غرور در آن باقي نخواهند ماند. تمامي دوستي‌ها، پيوندها و مهرورزي‌ها بر پاية محبت به خداوند 
صــورت خواهنــد گرفت و امکان ندارد فکر گناه از چنين دلي بگــذرد. چنين فردي ديگر بندة هواي 
نفس و هواي خلق نخواهد بود و در همه حال توجه خواهد داشــت که: »ان الســمع والبصر والفؤاد 

کل اولئک عنه مسوولًا« )کشاورز، 1395(. 
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بر اســاس ســيرة پيامبر اکرم )صلوات‌الله‌علیه(، در اين رويکرد مديران مدارس بايد اســاس کار 
خود را مديريت بر قلوب قرار دهند و رمز توفيق مديريت بر قلوب، داشــتن تقواي الهي اســت )از 
ویژگی‌های مهم مدير اســت که قدرت رهبری او را افزایــش می‌دهد(. در مديريت بر قلب ديگران، 
مدير براي جذب ديگران به ريا و ظاهرســازي، فريب و دروغ، تطميع و تحميق متوســل نمي‌شــود. 
آنــان که از نظر عقيــده مؤمن و از نظر اعمال صالح‌اند، خدا برايشــان محبت قرار مي‌دهد و آنان را 
محبوب دل‌هاي ديگران مي‌کند و دل‌هاي ديگران متوجه ايشــان مي‌شود )مشرف جوادي 1378، ص 
3، حســن‌پور، 1390(. ايجــاد و اصلاح رابطة خود با خدا از مهم‌ترين هدف‌هاي مديريت اســامي 
است. اين شعار اساسي اسلام است که مي‌فرمايد »انَّ اکرمکم عند الله اتقيکم«:ملاک برتري بر اساس 

تقوا شکل مي‌گيرد. 
بنابراين، علاوه بر اينکه مدير بايد تقوا داشته باشد، بايد اين ارزش مهم را در مدرسه آموزش و 
ترويج کند. دعوت به رعايت تقوا بين اعضاي مدرســه، يکي از اساســي‌ترين عوامل رشد و ساختن 
شــخصيت اســت که آثار متعددي دارد. از جمله موجب ياري و تأييد خداوند در تمام امور، آســان 
شــدن کار، و نزول برکات از آســمان و زمين مي‌شود. تقوا نوعی باور عملي است و باعث کنترل فرد 
مي‌شود. به منظور تقويت تقوا باید  افراد را متوجه علم خدا به اعمال آن‌ها کرد، زيرا اگر انسان بداند 
که تمام اعمال و رفتارش تحت نظارت خدا هســتند، مطمئناً با دقت بيش‌تري عمل مي‌کند و خود را 

از ارتکاب به خطا حفظ مي‌نمايد.
 برخي از نشانه‌هاي تقوا عبارت‌اند ازرفتار باصداقت و راست‌گويي، و پرهیز از تمسخر ديگران، 
عيب‌جويي، دادن لقب‌هاي زشــت به دیگران، سوءظن، تجسس وغيبت )خراساني، 1390(. اسلامي 
فرد و توکلي )1390( و حســن‌پور )1390( در بحث نشــانه‌های تقوا به مواردي مانند ســاده زيستي، 
تواضع، شــرح صدر، کنترل نفس و مخالفت با آن، پرهيز از غرور، و پرهيز از خودپســندي اشــاره 

کرده‌اند.

 رکن دوم.   مديريت برقراري ارتباط با خود  

انسان از آن جهت که موجودي خودآگاه است، قدرت ايجاد ارتباط با خويشتن را دارد. اين ارتباط 
به معناي پيوند و رابطة او با حقيقت و جايگاه و منزلت خود در نظام هستي و قابليت‌ها و توانايي‌هاي 
خويش است. انسان با توجه به روح و بعد معنوي وجود خود، حقيقتي به نام »من« يا »خود« را ادراک 
مي‌کند که از هويت و شــخصيت او برخاســته اســت. طي دوران زندگي، با وجود تغييرات فراواني که 
در جســم او رخ مي‌دهــد، اين حقيقت واحد در وجود او تغيير نمي‌کنــد. بنابراين از وحدت هويت و 

شخصيت برخوردار است. 
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ارتباط انســان با خود بر دو پاية »خودشناســي« و »خودسازي« اســتوار مي‌شود. يعني انسان با 
خودشناســي مي‌تواند خود و اســتعدادهاي خويش را بشناسد و سپس بر اساس آن، خود را بسازد و 
مسير حرکت خويش را به‌سوي کمال مطلوب جهت بخشد. در چنين شرايطي است که از اضطراب‌ها 
و آشــفتگي‌هاي روحي که معلول عدم رابطة صحيح با خويشــتن است، نجات مي‌يابد، صاحب‌نفس 
مطمئنه می‌شــود و چنین مورد خطاب خداوند متعال قرار مي‌گيرد: »يا أيتُهَا النَّفْسُ الْمُطْمَئِنَّةُ ارْجِعِي 
إِلي رَبِّکِ راضِيةً مَرْضِيةً فَادْخُلي فِي عِبادِيوَ ادْخُلِي جَنَّتِي.« همچنین، نداشتن شناخت صحيح از خود 
و ارتباط منفي با خود، ســبب انحراف اين نيروهاي حياتي از مسير اصلي خود و انحطاطِ شخصيت 
انســاني مي‌شود. در این صورت او از مقام انســان سقوط و در حد حيوانات يا پست‌تر از حيوانات 

تنزل مي‌کند
ِ  وَ اْلِإنْسِ لَهُمْ قُلُوبٌ لا يفْقَهُونَ  همچنان‌که خداوند مي‌فرمايد: »وَ لَقَدْ ذَرَأْنا لِجَهَنَّمَ کَثيرًا مِنَ الْجِنِّ
ـلْ هُمْ أضَلُّ أُولئِکَ هُمُ  بِهــا وَ لَهُــمْ أعْينٌ لا يبْصِرُونَ بِها وَ لَهُمْ آذانٌ لا يسْــمَعُونَ بِها أولئِکَ کَاْلأنْعامِ بَـ
الْغافِلُونَ« )اعراف/ 179(: در حقيقت، بسياري از جنّيان و آدميان را براي دوزخ آفريده‌ايم؛ ]چراکه[ 
دل‌هايــي دارنــد که بــا آن ]حقايــق را[ دريافت نمي‌کنند و چشــماني دارند که با آن‌هــا نمي‌بينند و 

گوش‌هايي دارند که با آن‌ها نمي‌شنوند. آنان همانند چهارپايان، بلکه گمراه‌ترند )آل بويه، 1388(.
حفــظ رابطةه انســان با خود، بعــد از رابطه با خــدا، از مهم‌ترين، پيچيده‌تريــن، ظريف‌ترين و 
دقيق‌ترين اين روابط به شــمار مي‌آيد. گاهي انســان نســبت به خود و ارزش‌هاي خود جاهل است، 
چنانکــه خداونــد مي‌فرمايد: ما امانت الهي را بر آســمان‌ها و زمين و کوه‌هــا عرضه کرديم، پس، از 
برداشتن آن سرباز زدند و از آن هراسناک شدند، ولي انسان آن را برداشت؛ راستي او ستمگري نادان 
بود )احزاب/ ۷۲(. از آنجا که رابطة انسان با خود غالباً از ظرافت خاصي برخوردار است، هنگامي‌که 
اين رابطه منفي اســت، خسارت آن را درک نمي‌کند. به‌منظور شناخت چگونگي تحليل اين رابطه از 
سوي قران و نيز چگونگي تفهيم آن، بار ديگر به قرآن بر می‌گرديم. روش قرآن در تحليل رابطة انسان 
با خودش و نيز در تعامل انســان با خود کاملًا جديد بود. قرآن دشــمني انسان‌ها نسبت به يکديگر و 
تجاوز از حدود الهي را ظلم انسان به خود مي‌داند نه به غير. »هرکسي کار بدي انجام دهد يا به خود 

ظلم کند، سپس از خداوند طلب بخشش کند، خداوند را توبه‌پذير و بخشنده مي‌يابد.«
همچنيــن، قرآن بخل‌ورزي انســان در انفــاق به غير را از نوع بخل به خود به حســاب آورد. در 
تحليل اين رابطه، قرآن توضيح مي‌دهد چگونه آنچه به تصور انسان رابطه با غير به حساب مي‌آيد، به 
رابطه با خودش برمي‌گردد. اين عناوين به‌طور اجمال عبارت‌اند از: انسان آنچه را که انجام مي‌دهد، 
در واقع کســب مي‌کند. خداوند مي‌فرمايد: »و هر کس گناهي مرتکب شــود، فقط آن را به زيان خود 
مرتکب شــده است« )نســاء/ ۱۱۱(. ارتکاب و کشيدن گناه به ســمت خود، در فهم عرفي، در مقابل 
صدور گناهاست. ولي قرآن ن به ما گوشزد مي‌کند که هر گناهي از انسان صادر شود، خود وي آن را 
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مرتکب شــده است. خداوند مي‌فرمايد: »کل نفس بما کسبت رهينه.« يعني:هر نفسي در گرو اعمالي 
است که انجام مي‌دهد )مدثر/ ۳۸(. و مي‌فرمايد: ».... کل امري بما کسب رهين.« يعني:هر کس در گرو 
دستاورد خويش است )طور/ ۲۱(. پس به نظر قرآن، هر عملي که از انسان صادر مي‌شود، در حقيقت 
خود وي آن را انجام داده اســت و انســان با انجام هر کاري يا مرتکب خير مي‌شود و يا مرتکب شر. 
همچنين اعمال انســان به خودش برمي‌گردد. همان‌طور که انســان انجام‌دهنده عمل اســت، عمل نيز 
به صاحبش برمي‌گردد. بازگشــت اين دو به يک چيز اســت، لکن با دو اسلوب مفتاوت. قرآن در آية 
هفت ســورة اسرا هر دو اسلوب را با هم به کار می‌برد و مي‌فرمايد: »ان احسنتم احسنتم لانفسکم و 
ان اساتم فلها«: اگر نيکي کنيد، به خود نيکي کرده‌ايد و اگر بدي کنيد، به خود بد کرده‌ايد.«اين آيات 
روشــنگر آن‌اند که بدي‌ها و گناهان در زندگي افراد و امت‌ها به بدبختي‌ها، رنج‌ها، بلاها و مشکلات 
اقتصادي و سياسي و همچنين به حوادث طبيعي تبديل مي‌شوند؛ همان‌طور که گناهان و معصيت‌هاي 
افراد در آخرت ه عذاب جهنم تبدیل مي‌شــوند. موارد مطرح‌شــده بر اصولي مانند اصل بقای عمل 
مبتنی هستند. يعني هيچ کوشش و عملي از انسان از بين نمي‌رود؛ از هر نوعي که باشد و هر بهره‌اي 
از صلاح و فساد که داشته باشد. خداوند مي‌فرمايد: »روزي که هرکسي آنچه کار نيک به جاي آورده 
و آنچه بدي مرتکب شــده، حاضر شــده اســت و مي‌يابد آرزو ‌کند کاش ميان او و آن ]کارهاي بد[ 
فاصله‌اي دور بود« )آل‌عمران/ ۳۰(. نقش عمل بر صفحة نفس به اين معناست که »عمل آن‌چنان بر 
صفحة نفس ثابت مي‌ماند که برطرف کردن آن غيرممکن است.« بنا بر اهمیت موضوع، مدیر مدرسه 
باید شــرایطی را برای اینکه دانش آموزان خود را بشناســد و رابطةه صحیحی با خود برقرار کند، به 

وجود آورد. 

 رکن سوم.   ساختن زمينة مناسب براي برقراري رابطه با ديگران  

به منظور فراهم ســاختن زمينة مناسب براي برقراري رابطه با ديگران، داشتن زيرساخت‌هايي لازم 
است تا بر اساس آن‌ها بتوان ستون‌هاي ارتباط درست را پایه‌گذاری کرد. زیرساخت‌های مزبور را چنین 

برشمرد:

1. اعتقاد به ارزش کرامت انســان‌ها و احترام به اعضاي مدرســه و گسترش و نهادينه کردن آن در 
مدرسه: انســان‌ها داراي کرامت‌اند. بنابراين اولين اصلي که در مدرسه بايد رعايت شود، احترام به 
انسان‌هاست که شامل دانش‌آموزان و اولياي آن‌ها و نيز کارکنان مدرسه می‌شود. در برقراري ارتباط 
با کارکنان، حضرت امام )ره( بر وجود ملاحظات انساني و حفظ ارتباط با کارکنان بر مبناي احترام 
متقابل تأکيد مي‌کند و معتقد است: با ايجاد چنين ارتباطاتي در سازمان، رضايت پيروان از عملکرد 
رهبرانشــان، و اطمينان و اعتماد بين رهبر و پيرو به وجود مي‌آيد. به‌گونه‌اي که پيروان، ارزش‌هاي 
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ســازمان را مي‌پذيرند و مجموعة اين ارتباطات، زمينه را براي »مديريت بر قلوب« در سازمان‌هاي 
آموزشــي مهيا مي‌کند. امام خمینی)ره( مي‌فرمايد: »اگر من به زيردستان خودم ولو چهار نفر باشند، 
تعدي و تجاوز کردم و آن‌ها را کوچک شــمردم، بندة خدا را کوچک شــمرده‌ام. من مســتکبرم و او 
مستضعف و اگر شما کساني را که زيردستتان هستند، ضعيف شمرديد و به آن‌ها خداي‌ نخواسته تعدي 
کرديد، تجاوز کرديد، شما هم مستکبر مي‌شويد« )الموسوي الخميني )ره(، 1358، ج 7، ص 489(.

2. مديريت اســتقرار قانون و رفتار بر اساس عدالت: قانون‌گرايي پديده‌اي است که اديان و رهبران 
دينــي پيــام‌آور اصلي آن هســتند. آنان خود قوانين الهــي را عادلانه اجرا و حقــوق همگان را در 
ســاية حاکميت قانون خدا رعايــت کرده‌اند. براي ايجاد جامعة ضابطه‌مند، لازم اســت رهبران از 
قانون‌پذيرترين افراد جامعه باشــند. زيرا قانون‌گرايي آنان نقش اساسي در قانون‌پذيري مردم دارد. 
دين اسلام همة افراد جامعه را در برابر قانون برابر مي‌داند و هيچ‌گونه تبعيضي را در اجراي قانون 
بر افراد روا نمي‌شمارد. علي )عليه‌السلام( در نامه‌اي به مالک می‌نویسد: در نگاه کردن، خيره کردن، 
اشاره کردن، و درود گفتن بين ايشان يکسان رفتار کن و هيچ‌يک را بر ديگري امتياز مده، تا بزرگان 

در ستم کردن تو طمع ننمايند و زيردستان از دادگستري تو نوميد نشوند )شفيعي مطهر، 1390(.

قانون‌گرايي اســاس و زيربناي مفهوم »عدالت« اســت. عدالت از باارزش‌ترين معيارهاي زندگي 
اجتماعي اســت. عدالت مبناي همة حرکت‌هاي صحيح اســت. قرآن در سورة نحل، آية 90 مي‌فرمايد: 

»ان ا... يامر بالعدل وا لاحسان«: همانا خداوند به عدل و انصاف فرمان مي‌دهد.

3. مديريــت ارزيابي و نظارت صحيح بر امور و نهادينه کردن آن: پيام‌هاي متعددي در قالب خطبه، 
نامه، و حکمت‌در موارد ارزيابي و نظارت در مديريت اســامي در »نهج‌البلاغه« آمده اســت که در 
ادامه به برخي از آن‌ها در دو موضوع نظارت بر خود و نظارت بر زیردســتان اشــاره مي‌کنیم )فيض 
الاسلام، 1370؛ ارفع، 1378؛ دشتي، 1379؛ مطهري 1368؛ سازمان امور اداري و استخدامي، 1375(.

الف( ارزيابي و نظارت بر خود )خودارزيابي و خودکنترلي(: مهم‌ترين پيام به‌منظور دروني‌کردن 
ارزش‌ها در مدرســه اين اســت که اين باور را به‌عنوان فرهنگ ســازماني ايجاد و مستقر کنيم 
که جهان خلقت محضر خداســت. همواره بايد خود را در محضر خدا بدانيم و آگاه باشــيم که 
فرشتگان اعمال ما را مي‌نويسند: »فَاتَّقُوا اللََّ الَّذِي أنَْتُمْ بِعَيْنِهِ وَ نَوَاصِيكُمْ بيَِدِهِ وَ تَقَلُّبُكُمْ فِي قَبْضَتِهِ. 
إِنْ أَسْرَرْتُمْ عَلِمَهُ وَ إِنْ أَعْلَنْتُمْ كَتَبَهُ؛ قَدْ وَكَّلَ بِذَلِكَ حَفَظَةً كِرَاماً لَ يُسْقِطُونَ حَقّاً وَ لَ يُثْبِتُونَ بَاطِلً« 
)خطبة 183، ص 602(. علم و احاطة خداوند بر اعمال شماســتو با علم به اينکه دســت و پا و 
وجدان شــما بر اعمالتان شــهادت مي‌دهند، آيا باز هم جاي خلاف مي‌ماند؟ »إِنَّ اللََّ سُبْحَانَهُ وَ 
تَعَالَى لَ يَخْفَى عَلَيْهِ مَا الْعِبَادُ مُقْتَرِفُونَ فِي ليَْلِهِمْ وَ نَهَارِهِمْ، لَطُفَ بِهِ خُبْراً وَ أَحَاطَ بِهِ عِلْماً؛ أَعْضَاؤُكُمْ 

شُهُودُهُ وَ جَوَارِحُكُمْ جُنُودُهُ وَ ضَمَائِرُكُمْ عُيُونُهُ وَ خَلَوَاتُكُمْ عِيَانُه« )خطبة 199، ص 625(.
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 ب( نظارت بر زیردستان: امام علی )علیه‌السلام( می‌فرماید: بر زيردستان خود نظارت کامل داشته 
باشيد. مأموران مورد اعتماد بگماريد و به گزارش‌هاي آنان ترتيب اثر دهيد، و خيانت‌کاران را 
رسوا کنيد. و هرگز نيکوکار با بدکار نزد تو مساوي نباشد. زيرا چنين تسويه‌اي نيکوکاران را به 
انجام کارهاي نيکو بي‌رغبت، و بدکاران را به کارهاي زشت تحريک و تشويق مي‌نمايد. و هر 
گــروه از نيکوکاران و بدکاران را به چيزي ملزم کن که خود را به آن ملتزم ســاخته‌اند. نظارت 
مخفيانه بر کارگزاران به نفع خود ايشــان و در راســتاي صلاح آنان اســت. با گماردن بازرسان 
صديــق و وفادار بر زيردســتان نظارت کن. ســپس کارهاي کارگزارانــت را تحت نظر بگير و 
بازرساني مخفي از کساني که اهل صدق و وفا هستند، بر آنان بگمار. چرا که زير نظر داشتن امور 
کارگزاران به صورت پنهان و مخفي آنان را به امانت‌داری و مدارا با رعيت وا می‌دارد. کارهاي 
مهم را به دقت بررسي و ارزيابي کنيد. )نامة ، 53 بخش پانزدهم، به نقل از: خراسانی، 1389(.

4. مديريت مشورت در امور و نهادينه کردن آن در مدرسه: از مهم‌ترين اصول اجتماعي اسلام اصل 
مشورت است. سازماني که فاقد سنت مشورت است، در تب ‌و تاب خودمحوري‌ها و خودسري‌ها 
مي‌سوزد و دچار عدم تعادل مي‌شود. خداوند در آية 159 سورة آل‌عمران به پيامبر دستور مي‌دهد در 
کارها با پيروانت مشورت کن و رأي و نظر آن‌ها را بخواه. سپس در ادامة آيه مي‌فرمايد: هنگامي‌که 
تصميــم گرفتي قاطع باش و بر خدا توکل کن. »و شــاورهم في الامر فاذا عزمت فتوکل علي الله.« 
همچنین در ســورة شــوري در آية 38، زماني که صفات و خصوصيات مسلمانان را مطرح مي‌کند، 
ا رَزَقْنَاهُمْ ينْفِقُونَ«: آنان  لَةَ وَأَمْرُهُمْ شُورَي بيَنَهُمْ وَمِمَّ مي‌فرمايد: »وَالَّذِينَ اسْتَجَابُوا لِرَبِّهِمْ وَأَقَامُوا الصَّ
که امر پروردگارشان را اجابت می‌کنند، و نماز به پا مي‌دارند، کارهاشان را با مشورت يکديگر انجام 
مي‌دهند، و از آنچه روزي آن‌ها کرده‌ايم، انفاق مي‌کنند. در اين آيه خداي تعالي يکي از خصوصيات 
مســلمانان را اين موضوع دانسته است که آنان کارهايشان را با مشورت ديگران انجام مي‌دهند. از 
اين مطلب که مشــاوره در رديف ايمان به خدا و به پا داشــتن نماز ذکر دانسته شده است، مي‌توان 
به ميزان اهميت آن پي برد )شــهرکي پور و ســرمدي، 1387، ص. 114(. رعایت اصل مشــورت با 
همکاران و نهادینه‌کردنآن در مدرسه و آموزش آن به دانش آموزان، از وظایف مدیر مدرسه است.

5. مديريــت گزينش کارکنان: اهميت و جايگاه آگاهي و دانش نســبت بــه گزينش نيروي کار، اعم از 
مديران ارشــد و مســئولان، کارمندان، و کارگران، تا حدي اســت که ناديده انگاشتن آن، خيانت به 
خدا و رســول او و تمامي مسلمانان به شمار آمده است. در روايتي از رسول خدا )صلوات‌الله‌علیه( 
آمده است: »من تقدم علي قوم المسلمين و هو يريان فيهم من هو افضل منه فقد خان الله ورسوله و 
المسلمين«: هر کس خود را بر ديگر مسلمين مقدم کند، درحالي‌که ببيند در ميان آن‌ها فرد شايسته‌تري 
وجود دارد، خيانت به خدا و پيامبر و مسلمين نموده است« )علامه اميني، ‌1354(. يکي از آيات قرآن 
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کريم که در آن به نحوة انتخاب و دليل گزينش مديران جامعه و مأموران الهي اشــاره شــده، آية 247 
از ســورة مبارکة بقره اســت که به ماجراي طالوت اختصاص پيدا کرده است: »خداوند او را بر شما 
برگزيده و او را علم و قدرت جســماني فراوان بخشــيده است.« در حقيقت، معيار و ملاک انتخاب 
طالوت از ســوي خداوند، برخورداري وي از علم و قدرت جســماني بيان شــده اســت. مسئولان 
حکومت اسلامي نيز بايد تنها بر اساس لياقت و شايستگي انتخاب شوند و هيچ‌گونه رابطه و توصيه‌اي 
در انتخاب آنان مؤثر نباشد که امیرالمؤمنین علي )علیه‌السلام( در اين زمينه چنين فرمان مي‌دهد: »و 
لا تقلبنّ في اســتعمال عمّالک و أمرائک شــفاعة الّ شفاعة الکفاية و الأمانة«: در استخدام کارکنان و 
 فرمانروايانت شفاعت و وساطت کسي را مپذير، مگر شفاعت شايستگي و امانت‌داري خود آن‌ها را

)شمس‌الدين، 1411 ق(.

6. مديريــت برقراري رابطة محبت‌آميز با دانش‌آموزان: ســيرة عملي پيامبر اکرم )صلوات‌الله‌علیه(، 
نشان‌دهندة توجه ويژة پيامبر به اين اصل مهم تربيتي است. پيامبر اکرم )صلوات‌الله‌علیه( به فرزندان، 
نواده‌ها، کودکان اصحاب و مسلمانان، و حتي کودکان غيرمسلمان محبت مي‌کردند و ديگران را نيز 
به محبت فرزندان سفارش مي‌کردند. مالک مي‌گويد: »پيامبر اکرم )صلوات‌الله‌علیه( به زيارت انصار 
مي‌رفت و بر کودکان آن‌ها ســام مي‌کرد و دست بر ســر آن‌ها مي‌کشيد و براي آن‌ها دعا مي‌کرد.« 
آثاري که محبت کافي به کودک به دنبال دارد، شامل، ايجاد حالت اعتدال روحي‌ـ رواني، و تقويت 
اعتماد به نفس و جلوگيري از انحرافات در آنان است. روان‌شناسان و متخصصان اطفال که چندين 
هزار نمونه از جرائم را بررسي کرده‌اند، به اين نتيجه رسیده‌اند که: بعضي از کودکان چون در محيط 
خانواده مورد بي‌مهري و بي‌اعتنايي پدر و مادر خود قرار گرفته‌اند، در واکنش به اين کمبود محبت، 
شروع به سرقت يا آزار ديگران کرده‌اند. بنابراين اگر مربي و والدين محبت لازم را به کودک داشته 
باشــند، کودک نيز آنان را دوست خواهد داشــت و زمينة گرايش عملي به گفته‌هاي آنان در کودک 
فراهم خواهد شد. همچنين رسيدگي به وضعيت دانش‌آموزان در خانه نيز از اهم موضوعاتي است 

که لازم است مدير به آن‌ها توجه کند. 

7. مديريــت ارزش ايجاد و حفظ رابطة برادري ميان دانش‌آموزان: يکي از مهم‌ترين و بنيادي‌ترين 
اصــول، اصــل برادري اســت که دربردارنــدة نکات دقيق و ظريــف در زمينة نحوة ســازمان‌دهي 
دانش‌آموزان است. مدیر با شناخت دقيق ضوابط عملي آن، علاوه بر اينکه برقراري وحدت را در 
مدرسه عملي مي‌سازد، و بهداشت رواني را نيز به ارمغان مي‌آورد. قرآن مي‌فرمايد: »فاصلحوا بين 
اخويکــم«: اصلاح بين برادران ديني و اعتقــاد به اصل اخوت وظايف را بر عهدة اعضا مي‌گذارد، 
زيرا در اين نظام افراد نمي‌توانند نسبت به هم بي‌تفاوت باشندو به‌راحتي از کنار مسائل و مشکلات 
برادران ايماني خود بگذرند. بلکه وظيفه دارند، در صورت ايجاد اختلالاتي در روابط ساير برادران 
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دينــي، در حل اختلاف آن‌ها نهايت تلاش خــود را به خرج دهند و تا برقراري کامل صلح بين دو 
طرف و برقراري عدل بين آن‌ها، دست‌بردار نباشند )خراساني، 1390(.

8. مديريت رابطة دانش‌آموزان با نيازمندان: يکي از آســيب‌هاي اجتماعي اين اســت که انســان از 
وضعيت و موقعيت زندگي ديگران بي‌خبر باشــد و تنها به معيشــت خود بیندیشــد و رنج و درد 
نيازمندان او را متأثر نســازد. رســول خدا )صلوات‌الله‌علیه( مي‌فرمايند: »هرکس به زيردستان خود 
رحم نکند، خداوند بهشــت را بر او حرام کند ... هر کس حاجت برادر مسلمان خويش را برآورد، 
چنان اســت که همة عمر خويش را در راه خدمت خدا ســپري کرده باشد.« بسيار مهم است، جو 
مدرســه به‌گونه‌اي باشــد که دانش‌آموزان یکديگر را دوست داشته باشند و احساس کمک کردن به 

همنوعان در آن‌ها شکوفا شود.

 9. مديريت رابطة دانش‌آموزان با خويشــان و همســايگان: يکي از آموزش‌هايي که لازم است در 
مدرســه داده شود، رابطة مناسب با خويشان و همسايگان است؛ به ويژه در دوره‌اي که فاصله‌هاي 
خويشاوندي زياد مي‌شوند و همسايگان کمتر با هم ارتباط دارند. صلة رحم و توجه به پاداش‌هاي 
اخــروي و توصيه‌هاي اســام در اين زمينه مي‌تواند روحية رحمت و شــفقت را در دانش‌آموزان 

افزايش دهد.

10. مديريت مشــارکت دانش‌آموزان در ادارة امور مدرســه: مدرســه ميدان مناسبي براي تمرين 
مشارکت و آموزش فنون و آداب مهارت اجتماعي است. اين مشارکت در ابعاد گوناگون علمي، 
فرهنگي، ورزشــي و هنري، سياسي، ديني و ... مي‌تواند فعاليت‌هاي دانش‌آموزان را سازمان‌دهي 
کند و نظام بخشــد. دانش‌آموزان را مي‌توان به روش‌های متفاوت در ادارة امور مدرسه مشارکت 
داد؛ ازجمله: تشکيل گروه‌هاي علمي، فرهنگي، هنري، ورزشي و... ، ايجاد فضاي مناسب درکلاس، 
انجام پژوهش‌هاي فردي و گروهي و بازبيني تکاليف درســي، ادارة امور کتابخانة مدرسه، انجام 

امور نمازخانه و ... )فتح‌آبادي، 1390(.

11. مديريت رابطة مربي )معلم( و متربي )دانش‌آموز(: حفظ كرامت دانش‌آموز و محبت به او واجب 
است. همچنين دانش‌آموز نيز بايد برخوردي محبت‌آميز نسبت به معلمان خويش داشته باشد و با 
ديدة احترام به مربي خويش بنگرد. رفتار محبت‌آميز متربي نسبت به مربي مي‌تواند شامل حرکات، 
رفتار و حالات، تنظيم صدا و مواظبت در گفتار، رعايت ادب و نزاکت، تمرکز حواس و استماع 
دقيق سخنان معلم، همراهي با معلم در مقام علم‌آموزي، و مشارکت فعال در مباحث علمي شود. 
قرآن كريم می‌فرماید: معلم بزرگ بشــريت، رســول خدا )صلوات‌الله‌علیه( مي‌فرمايد: »وقروا من 
تعلمون منه العلم و وقروا من تعلمونه العلم «: کسي را که علم از او مي‌آموزيد، محترم بداريد و 
کســي را که علم به او مي‌آموزيد، محترم بداريــد. »دانش بياموزيد و براي دانش، وقار و آرامش 
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آموزيد و نسبت به آموزگار خويش فروتن باشيد« )نهج الفصاحه، 641 به نقل از کشاورز، 1395(.

12. گسترش رابطة معلمان با هم و جلب مشارکت آنان در مدرسه: وظيفة اصلي آموزش‌وپرورش، 
تربيت معلمان براي هدايت و انسان‌سازي استً. ايجاد بسترهاي مناسب براي مشارکت معلمان 
با يكديگر و در جهت حل مســائل مدرسه و نقش دادن به آن‌ها در تصميم‌گيري، به بهبود فرايند 

يادگيري در کلاس درس و مدرسه می‌انجامد )اذانچيلر، 1390(.

13. مديريت رابطه با جامعه )والدين، متخصصان و خيرين(: برقراري ارتباط با جامعه به‌ويژه اولياي 
دانش‌آموزان، خيرين، متخصصان در ادارة امور مدرســه و جلب مشــارکت آنان در امور مدرسه، 
باعث ســوق يافتن امکانات معنوي، علمي، آموزشــي، تربيتي و مالي جامعه به ســمت مدارس 
مي‌شــود. در پرتــو چنين رويدادي نيروهاي انســاني خلاق، ماهر و متخصــص به نحو مطلوب 
پرورش مي‌يابند. مردم به شــکل‌هاي متفاوت مي‌توانند در تعليم تربيت فرزندان خود مشــارکت 
کنند؛ از جمله: کمک به شناخت ويژگي‌هاي رواني دانش‌آموزان، بررسي نارسایي‌هاي آموزشي و 
کمک به برنامه‌ريزي و اجراي برنامه‌هاي آموزشي، و کمک به شناخت علل رفتارها و اصلاح آن‌ها 
)کاظمي، 1383(. در مدارس، روابط اجتماعي مناسب بين معلمان و کادر خدماتي و اداري مدرسه 
و اولياي مدرســه با اولياي دانش‌آموزان و متخصصان و خيرين، يکي از اساســي‌ترين اشــکال 
ارتباطات مؤثر و مشــارکت محســوب مي‌شود. به همين مناسبت کســب مهارت‌هاي لازم براي 

گسترش اين روابط براي مدير و کارکنان مدرسه ضرورتي اجتناب‌ناپذير است )وفادار، 1384(.

14. راه‌هاي جذب مشــارکت اوليا، متخصصان و خيرين در ادارة مدرســه: براي جذب مشارکت 
اولياي دانش‌آموزان، متخصصان و خيرين در ادارة امر مدرســه، طبق رويکرد دين مبين اســام، 

راه‌هايي به شرح زیر وجود دارند:

1. ايجاد فرهنگ مشــارکت در جامعه و بالا بردن ســطح آگاهي مردم در جامعه )محموديان، 
.)1384

2. توجه به انتظارات اوليا و متخصصان و خيرين: توجه به انتظاراتي نظير حضور همه‌جانبه 
در تصميم‌گيري‌هاي آموزشي، پرورشــي و اداري مدرسه، استفادة مناسب از توانايي‌هاي 
تخصصي و مهارتي اوليا، برگزاري جلسات مشترک اوليا و مربيان به‌طور مستمر، قدرداني 

لازم از فعاليت‌ها و همکاري‌هاي اوليا در مدرسه، و ...
3. تکريم منزلت مشارکت‌کنندگان و تقدير از آنان با رعايت اصل کرامت ذاتي انسانو تکريم 

ارباب‌رجوع.
۴. انعکاس نتايج مشارکت مردمي به اوليا )شرفي، 1386(.
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 رکن چهارم.   فراهم ساختن زمينة مناسب براي اینکه دانش‌آموزان رابطة درستی با طبيعت 
برقرار کنند  

هر فرد به اقتضاي خوددوســتي و ســودگرايي فطري در راستاي روابطي که با طبيعت پيدا مي‌کند، 
مي‌کوشد بيشترين و بهترين دستاوردها را از منابع طبيعي بگيرد. چگونگي سطح زندگي هر فرد در گرو 
اين ميزان و چگونگي تلاش، تکاپو و بهره‌وري اوست. بر اساس مفاد برخي از آيات قرآن، هنگامي‌که 
افراد، طبيعت و منابع طبيعي را کاملًا زير نفوذ و مهار خود بياورند و بر آن ســلطة کامل پيدا کنند، و از 
ابزارهاي توليد بهتر و بيشتري بهره‌مند باشند، معمولًا اين برخورداري به‌گونه‌اي از احساس ثروتمندي 
و بي‌نيازي سرمســت‌کننده و افزون‌خواهانه منجر مي‌شــود. چنین خواسته و گرايشی، صاحبان قدرت 
اقتصادي را ترغيب مي‌کند که بکوشــند، گســترة قدرت و ســلطة خود را به جامعه و روابط اجتماعي 
بکشــانند. و اين به معناي بي‌خبري يا بيگانگي آنان از يک نظام ارزشــي الهي است. )صدر، 1978، به 

نقل از شاملي، 1386(. 
آيات متعددي در قرآن وجود دارند که جهان هستي را مخلوق خداوند و طبيعت را زنده و تسبيح 
کننده معرفي کرده‌اند. بررســي قرآن حکايت از آن دارد که بســياري از واژه‌هاي به‌کار رفته در قرآن، به 
طبيعت مربوط مي‌شوند. مثلًا کلمة زمين 541 بار، آسمان 310 بار، آب 64 بار، دريا و مشتقات آن 41 بار، 
خورشيد 33 بار، ماه 27 بار، کوه 39 بار، درخت 27 بار، جنبنده و جنبندگان 18 بار، چهار پايان 32 بار 
)به همين ترتيب کلمات مشابه ديگر(، در قرآن به کار رفته‌اند و به اين ترتيب مشخص مي‌شود که آيات 
بسیاری از قرآن، ناظر بر مسائل و مؤلفه‌های زيست‌محيطي هستند.قرآن کريم نه‌تنها در موارد متعددی به 
برخي از پديده‌هاي طبيعي سوگند ياد کرده است )تين، ؛ شمس، ؛ فجر، طور، نجم، ضحي و ذاريات(، 
بلکه به ابعاد طبيعت و جلوه‌هاي طبيعي توجه نشان داده، بشر را به تأمل و تفکر در زمينة آن‌ها دعوت 

کرده است )آل‌عمران، 191؛ جاثيه، 13؛ بقره، 164(.
بــه این ترتیب، در نگرش الهی طبيعت پديده‌اي محترم شــمرده می‌شــود و از همين روســت که 
رســول خدا، هرگونه بي‌حرمتي و فحاشــي نســبت به طبيعت را نهي کرده‌انــد. در روايتي پيامبر خدا 
)صلوات‌الله‌عليه( به نقل از خداوند تبارک‌ و تعالي فرمودند: »همة زمين را براي تو و امت تو سجده‌گاه، 
و خــاک آن را مطهــر آفريدم.« در روايت ديگــري، پيامبر اکرم)صلي‌الله‌عليه‌وآلــه( فرمودند: »زمين را 
نوازش کنيد و از آن برکت گيريد، زيرا او مادر شماست؛ مادري که با فرزندانش مهربان است« )به نقل 

از پورابراهيمي، 1378(.
منطقي )1387( ديدگاه زيست‌محيطي رسول گرامي اسلام را در قالب پنج موضوع مورد بررسي قرار 
داده است که عبارت‌اند از: »پرهيزدادن از اسراف«، »بهره‌برداري بهينه از منابع«، »گسترش منابع طبيعي 
تجديد پذير«، »پرهيز از آسيب زدن به محيط‌زيست« و »رعايت بهداشت محيط«. او بر اساس یافته‌هّا 
اظهار مي‌دارد:رســول اکرم با تأکيد بر »توأم کردن گســترش عوامل زيست‌محيطي با پاداش اخروي«، 
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»محترم شمردن عوامل زيست‌محيطي«، و »زندگي مسالمت‌آميز در کنار عوامل محيط‌ زيست«، در عمل 
»رشد آدمي در بستر طبيعت« را مد نظر داشتند. 

در اين راســتا لازم است، مدير مدرســه زمين و آسمان، و محيط‌زيست را به‌ مثابه امانتي در دست 
انسان که بايد از آن استفادة درست به عمل آورد، معرفي کند. لازمة گسترش چنين نگرشي، برنامه‌ريزي 
صحيح و اتخاذ تدابير مناسب براي برقراري ارتباط با طبيعت در مدرسه است. اين آموزش‌ها مي‌توانند 
در زمینة چگونگي ارتباط با زمين از طريق کاشــتن دانه و گياه و نگهداري از آن‌ها، زمينه‌ســازي براي 
انجام تحقيقات، چگونگي برقراري ارتباط با حيوانات و... باشند. در اين رابطه مي‌توان به مواردی مانند 

دور ريختن غذا، مصرف آب و انرژي، و ... در مدرسه اشاره کرد
در خصوص رويکرد اسلامي در مديريت مدرسه کار جدي و پژوهش چنداني انجام‌ نشده است. در 
پژوهشي که سعيدي )1390( با عنوان »بررسي و پايش نوشتارهاي موجود )کتاب، مقاله، طرح پژوهشي 
و پايان‌نامــه( در حــوزة مديريت آموزش‌وپرورش با رويکرد اســامي« به روش توصيفي - تحليلي و 
بين ســال‌هاي 1375 تا 1389، انجام داد، دریافت: آنچه با کليدواژة »مديريت آموزشي اسلامي« يافت 
می‌شود، به‌سختي از تعداد انگشتان دو دست تجاوز مي‌کند. به همين دليل محقق ناگزير به همة منابعي 
روي آورده که با کليدواژة »مديريت اســامي« قابل‌دسترســي بوده‌اند. اين منابع درمجموع 114 منبع، 
شــامل 31 کتاب، 23 طرح پژوهشــي، 30 پايان‌نامة ارشد و دکترا، و 30 مقاله است. وي پس از تحليل 
و جمع‌بنــدي ویژگی‌ها، این اصول را برای مدیران به ترتیب فراواني ارائه می‌کند: 1. عدالت و عدالت 
محــوری؛ 2. دانش و آگاهی؛ 3. مدارا، دوســتی و صمیمیت؛ 4. قاطعیت و کنترل نفس؛ 5. ایمان، تقوا، 
قدرت اجرا، و مشــورت؛ 6. شــجاعت، تواضع، وحدت رویه، تفویض اختیار امر به معروف و نهی از 
منکر؛ ۷. آينده‌نگري، امانت‌داري، حسن ظن، تناسب شغل با توانايي‌هاي فرد، گذشت، و عدم دل‌بستگي 
به دنيا؛ 8. احسان، حسن سابقه، رازداري، تسريع در امور و حاکميت ضابطه به‌جاي رابطه. يافته‌هاي اين 
پژوهش حاکي از آن است که: اکثر منابع به رهبري آموزشي با رويکرد اسلامي پرداخته‌اند و با استناد به 
آيات و احاديث، به‌ويژه نامة امام علي)عليه‌السلام( به مالک اشتر، فرماندار مصر، اصول و ويژگي‌هاي 

مديريت اسلامي را فهرست کرده‌اند.
پژوهش »بررســي سلامت ســازماني در ۱۰ مجتمع آموزشي پيشــرو در تعليم ‌و تربيت اسلامي با 
رويکرد اســامي«، به تعيين شاخص‌ها و مؤلفه‌هاي سلامت سازماني، ساخت و اعتباريابي پرسش‌نامة 
ســنجش سلامت سازماني با رويکرد اسلامي، و بررسي سلامت سازماني چند مجتمع آموزشي پيشرو 
در ارائة تعليم ‌و تربيت اســامي انجام ‌شــده است. 10 عامل معرفی‌شده عبارت‌اند از: 1. نفوذ مدير؛ 2. 
تعهد و احســاس مسئوليت معلمان؛ 3. پاسداشت ارزش‌هاي اسلامي؛ 4. حمايت همه ‌جانبه از منابع؛ 
5. خلاقيت و نوآوري؛ 6. احترام و اعتماد متقابل؛ 7. هم‌فکري و مشــورت؛ 8. تلاش دانش‌آموزان؛ 9. 
امکانات مدرســه؛ 10. تأکيد بر کيفيت. نتايج نشان دادند، پرسش‌نامة سلامت سازماني داراي هم‌ساني 
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دروني و پايايي )65 درصد( قابل ‌قبولي براي سنجش سلامت سازماني است )پرداختچي، کرباسچيان 
و اسدي يونسي، 1390(. 

مجد‌فر )1390( نیز در پژوهشــي با عنوان »در جســت و‌جوي مدارس موفق«، 23 مدرسة اسلامي 
موفق را بررســي کرد. پژوهشگر در هفت بعد سازمان مدرسه، منابع انساني )شامل ملاک‌های گزينش 
و انتخاب معلمان و ملاک‌های ارزشــيابي(، دانش‌آموزان )شــامل ملاک‌های گزينش، مسائل انضباطي، 
تشکل‌های دانش‌آموزي، و ارزشيابي از آموخته‌ها(، تجهيزات و رسانه‌هاي آموزشي و پرورشي )مانند 
کلاس‌ها و فضاي آموزشي، و رسانه‌ها و ابزارهاي نوين(، برنامة درسي )شامل تدريس منابع يادگيري 
در کنار منابع درســي رسمي کشور، اضافه يا کم‌کردن ســاعات درسي مصوب براي برخي از دروس(، 
ارزشیابی با شيوه‌هايي علاوه بر امتحانات رسمي کشور و فوق‌برنامه )شامل کلاس‌هاي رايانه، آموزش 
زبان انگليســي خارج از کتاب‌هاي درســي مربوط، کلاس‌هاي هنري، کلاس‌هاي ورزشي، کلاس‌هاي 
داستاني، کتاب و کتاب‌خواني(، و ارتباط با مشتريان )والدين دانش آموزان(، شباهت‌ها و تفاوت‌های 
مدارس را بررسی کرد و مدل پيشنهادي خود را در 9 بخش که هر يک از بخش‌ها نيز به زيربخش‌هايي 
تقســيم شــده‌اند، ارائه کرد. در اين مدل پیشنهادی موارد مانند روند تأسيس و توسعة مدرسه و بانيان و 
افراد تأثيرگذار آن، و نقش و جايگاه هيئت‌امنا، هيئت‌مديره و ساير نهادهاي رسمي در شکل‌گيري و ادامة 

فعاليت مدرسه حائز اهمیت هستند.
ملايــي نــژاد )1390( در گــزارش »همايش رويکردهاي اســامي در مديريت مدرســه«، به روند 
نشست‌ها و کارگاه‌هاي برگزار شده در طول همايش پرداخت و نتايج و طبقه‌بندي حاصل از برگزاری 
دو کارگاه علمي را که در پنج محور اصلي و تعدادی زيرمحور اعلام شدند، ارائه کرد. محورهاي اصلي 
عبارت‌اند از: 1. نظريه‌سازي در حوزة مديريت آموزشي؛ 2. تأثير رويکرد اسلامي در تأمين، تخصيص و 
توسعة منابع؛ ۳. دلالت آموزه‌هاي اسلامي براي رهبري آموزشي؛ 4. رويکرد اسلامي در تأمين و ارتقاي 
سرمايه‌هاي اجتماعي؛ 5. رويکرد اسلامي در برنامه‌ريزي. متخصصان به لزوم انجام پژوهش و ارائة مقاله 

در این محورها و زیر محورها تأکید کرده‌اند.
مروری بر پژوهش‌ها در منابع خارجی نیز نشان می‌دهد که بیشتر منابع به ویژگی‌های مدیر اسلامی 
اشــاره داشــته‌اند. برای مثال، کيا )1998( در مقالة خود نوشته اســت: »مديريت در اسلام، علم و هنر 
برنامه‌ريزي و هماهنگي، رهبري و کنترل فعاليت‌ها براي دستيابي به اهداف خاص در زمينه‌هاي مختلف 
است و اين هنر و علم به زيباترين شکل در شيوة زندگي انبيا ديده مي‌شود. در اسلام، مدير موفق کسي 
است که داراي صلاحيت علمي و اخلاقي، نفوذ و تأليف قلوب، و حاکميت بر دل‌ها باشد )به نقل از: 

حبيب رانا و شوکت ماليک8، 2016(. 
عباســي، رحمان و بي‌بي9 )2010( ويژگي‌هايي را براي مديران اســامي به‌ مثابه رهبر برشمرده‌اند 
که عبارت‌اند از: ســعة ‌صدر، مسئوليت‌پذيري و پاسخ‌گو بودن، برخورداری از دانش و مهارت، داشتن 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

بررسي ويژگي‌هاي مديريت مدرسه با رويکرد اسلامي: ارائة ابزار سنجش معتبر و الگوی پیشنهادی

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

ë شمارة 73 
ë سال نوزدهم 

ë بهار 1399
64

خلوص و صداقت، برپايي عدالت، و صبر و استقامت. 
طالبان و هيشام آل )1991، به نقل از: آتر و سبحاني، 2007( نيز ويژگي‌هاي مهم رهبري اسلامي را 
که براي يک سازمان و يا يک مدرسه نيز قابل‌ اعمال است، وفاداري و تعهد به خداوند، و پيروي از او 

و دستورات شريعت برشمرده‌اند. 
ســليم، مالــک و خاتــاک10 )2016( اصول اســامي براي مديريت مؤثر منابع انســاني را شــامل 
مســئوليت‌پذيري، اعتماد متقابل بين مديران و زيردســتان، عدالت، مشاوره در تصمیم‌گیری و تفويض 
اختيار می‌دانند. همچنين براي افزايش کيفيت در مدرســه، مديران مي‌توانند ارزش‌هاي اســامي مانند 
انســانيت، احسان، مديريت با مشورت، و استقامت )تعهد بالای( اخلاقي را نهادينه کنند. اگر تمام اين 
اصول کاربردي شوند، باعث رضايت شغلي، رسيدن به موفقيت واقعي )فلاح(، و جلب رضايت خداوند 
مي‌شوند. مسئلة اصلي اين است که انسان بفهمد، دليل اينکه روي زمين به‌عنوان خليفه قرار داده شده، 

در واقع، احترام به اعتمادي است که خداوند به او داشته است )يوسف و احمد رزيمي11، 2016(.
اومام12 )2014( تحقيقي را پيرامون »مدرســة شــبانه‌روزي اسلامي مدرن دارالسلام گونتور« که در 
ســال 1926 در اندونزي تأسيس شده است و يک مدرسة غيرانتفاعي اسلامي محسوب می‌شود، انجام 
داده است. در اين مؤسسه تمام فعاليت‌هاي نظام آموزش‌وپرورش توسط پنج ارزش به این شرح هدايت 
مي‌شــوند: صداقت؛ ســادگي؛ اعتماد به ‌نفس؛ برادري اســامي؛ آزادي. اين مؤسسة آموزشي به ‌عنوان 
مرکزي عبادي، از دانش اســامي، زبان قرآن و علوم طبيعــي براي ايجاد زمينة تربيت دانش‌آموختگان 
اســتفاده مي‌کند. ويژگي اصلي مؤسســة مزبور اين است که اولويت را به پرورش و نه آموزش مي‌دهد. 
فلسفة بنیان‌گذاران اين مؤسسه آن است كه: »هر آنچه دانش‌آموزان در طول روز مي‌بينند، مي‌شنوند، و 
احساس و تجربه مي‌کنند، جنبة آموزشی دارد.« همچنین، اصل . برادري اسلامي کاملًا مورد توجه است 

و برخي از سياست‌هاي اعمال‌شده براي ايجاد آن عبارت‌اند از:

1. مديريت دوســتي دانش‌آموزان با دانش‌آموزان مناطق گوناگون آموزشــی. بر اين اســاس، 
دانش‌آموزان نمي‌توانند فقط با دوســتان قبلي خود همراه باشند و حتي فقط با بيش از دو 

دانش‌آموز از يک منطقه صحبت کنند.
2. اعمال اخلاق اســامي و جلوگيري از موارد خلاف آن، مانند زد و خورد، تقلب، و دزدي 

که باعث اخراج از گونتور مي‌شود.
3. بيان ايده‌ها و مديريت آن‌ها در مدرسه. معلمان و دانش‌آموزان به‌راحتي مي‌توانند ايده‌هاي 
خــود را در مديريت آموزش‌وپرورش بيان و بــه آن عمل کنند؛ البته تا زماني که ايده‌هاي 

آن‌ها در چارچوب اسلام و قوانين گونتور باشند.

همــة اين‌ها يک نظام ارتباطــي هماهنگ ايجاد مي‌کنند و تعصب منطقه را به حداقل مي‌رســانند. 
حداقل دو نوع کنترل در مديريت وجود دارد: کنترل ســازماني و کنترل ارزش‌ها. سبک رهبری مدیران 
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ارشــد به گونه‌ای اســت كه مراقب وجود ارزش‌ها هستند. آن‌ها در بسياري موارد رسمي يا غيررسمي، 
و برنامه‌ريزي‌شــده و يا برنامه‌ريزي‌نشده، در مورد ارزش‌هايي که بايد اساس زندگي در مؤسسه باشند، 
موعظه مي‌کنند. ازاين‌رو، به‌عنوان رهبر، آن‌ها بايد الگوي اعمال ارزش‌ها و همچنين انگيزه‌بخش باشند 

تا همة جامعة گونتور را تشويق کنند، فعاليت‌هاي خود را بر مبناي ارزش‌ها انجام دهند.
عدنان ابراهيم عابد13 )2006( نظريه و شــيوه‌هاي رهبري اسلامي در »مدارس اسلامي K -12« در 
ميشــيگان بررسي کرده است. اين بازنگري با بررسي وضعيت مسلمانان در ايالات‌متحده آغاز مي‌شود 
و نيازهاي آن‌ها براي حفظ ارزش‌ها و باورهايشان را از طريق آموزش فرزندانشان در مدارس اسلامي 
مورد بحث و بررسي قرار مي‌دهد. بررسي بيش از 30 وب‌سايت براي مدارس اسلامي در ايالات‌متحده 
نشان داد که مأموريت مدارس، ارائة دانشي است که در دين و آرمان‌هاي اسلامي ريشه دارند و بر پاية 
مســائل علمي، عبادت، عدالت، و احسان استوار است. برای ‌مثال، مأموريت »مدرسة الامل« )2003( 

توليد يک نسل از مسلمانان است، به گونه‌ای که: 

۱. درک جامعی از توحيد داشته باشند؛
2. شخصيت اخلاقي قوي اسلامي داشته باشند؛

3. از مهارت‌هاي رهبري )توسط تقوا( برخوردار باشند؛ 
4. احساس مسئوليت قوي داشته و متوجه باشند که اسلام تنها راه‌حل است؛ 

5. با مســائل جامعه و مسائل جهاني با ذهنيت اســامي مواجه شوند )زهر، 1999 به نقل از 
عابد، 2006(.

در مدارس اســامي، طی يک برنامة آموزشي اساســي، دوره‌هاي مورد نياز براي حفظ و يادگيري 
قــرآن، مطالعات اســامي و زبان عربي، رياضيات، علوم، مطالعات اجتماعــي، هنرهاي زبان، هنرهاي 
خلاقانه، مطالعات رایانه‌ای و تربيت‌بدني تدريس می‌شود. این گونه مدارس به‌شدت بر توسعة رفتار و 
شخصيت اسلامي تأکيد دارند. آموزش روزانه شامل جنبه‌هاي متفاوت رفتارهاي اسلامي، و دعا و نحوة 
حفظ شخصيت اسلامي در جامعة غير اسلامي است. اين دستورالعمل شامل همة جنبه‌هاي زندگي آن‌ها 
می‌شــود؛ از جمله لباس مناسب اسلامي، جشن‌هاي تعطيلات، بهداشت و آداب شخصي، و تعاملات 

اجتماعي و مذهبي )سيد، 2001a به نقل از ا عابد، 2006(.
الاين مک يوان14 )1994( اظهار می‌دارد که اهميت رهبري براي مدرسان مدرسه اخيراً افزايش يافته 
اســت. بر این اســاس او هفت مسئوليت به این شرح تعيين می‌کند که رهبران آموزشي اثرگذار بايد در 

مدارس خود انجام دهند:

1. اهداف آموزشي را مشخص مي‌کنند؛ 
2. در دسترس کارکنان خود هستند؛ 

3. فرهنگ و حداقل‌هایی را براي يادگيري ايجاد مي‌کنند؛ 
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4. چشم‌انداز و مأموريت مدرسة خود را با هم مرتبط مي‌سازند؛ 
5. انتظارات زيادي را براي کارکنان خود تنظيم مي‌کنند؛ 

6. رهبری معلم را در مدرسه توسعه مي‌دهند؛ 
7. نگرش مثبت نسبت به دانش‌آموزان، کارکنان و والدين را حفظ مي‌کنند. 

همچنین ديل و پيترســون )1999( هشــت نقش را براي رهبران مدرســه بيان کردند. از نظر ایشان 
رهبر مدرسه: 

1. مورخ است و به دنبال پيشرفت اجتماعي و هنجاري مدرسه است؛ 
2. متخصص انسان‌شناســي است و مجموعه‌اي از هنجارها، ارزش‌ها و باورهايي که فرهنگ 

فعلي را تعريف مي‌کنند، تجزيه‌ و تحليل مي‌کند؛ 
3. آينده‌نگر است و با رهبران ديگر و جامعه همکاري مي‌کند تا تصويري عميقاً ارزشمند از 

آينده براي مدرسه تعريف کند؛ 

4. نمادی است که ارزش‌ها را از طريق لباس، رفتار، و توجه تأييد مي‌کند؛ 
5. ســفالگر است و توســط قهرمانان، آيين‌ها، سنت‌ها، مراســم و نمادهاي مدرسه را شکل 

مي‌دهد؛ 
6. شاعري است که از زبان براي تقويت ارزش‌ها استفاده مي‌کند و بهترين تصوير از مدارس 

را حفظ مي‌کند؛ 
7. بازيگري است که در صحنه‌هاي اجتناب‌ناپذير مدرسه، کمدي‌ها و تراژدي‌ها، مي‌درخشد؛ 
8. شــفادهنده‌اي اســت که بر تحول و تغيير در زندگي مدرســه نظارت مي‌کند. او زخم‌هاي 

درگيري و از دست دادن را بهبود مي‌بخشد )عابد، 2006(.

روش پژوهش
پژوهش کیفی است و از روش »نظرية زمينه‌اي15« يا »داده‌بنياد« که يک روش پژوهشي عام، استقرايي 
و تفســيري است، استفاده کرده است )اســتراس و کوربين16، 1990/ 1385(. جامعة آماری شامل تمامي 
مقالات، پژوهش‌ها و مستندات علمی حاصل از همايش رويکرد اسلامي در مديريت آموزش‌وپرورش، 
همایش بین‌المللی ســیمای پیامبر، برنامة درسی و منابع جديد، شامل پژوهش‌ها و مقالات نوشته‌شده در 
اين حوزه از ســال 1389 تا سال 1396می‌شــود. نمونة آماری پژوهش شامل 22 مقاله، 3 پژوهش، نتایج 
کارگاه‌ها و نشست‌ها و 13 مصاحبة منتشرشده توسط »همايش رويکرد اسلامي در مديريت مدرسه«، اسناد 
بالادســتي مرتبط، مانند سند تحول بنيادين و ســند برنامة درسي ملي، و اسناد، مقالات، و منابع پژوهشي 
مرتبط و در ‌دسترس از سال 1389 تاکنون، جمعاً 33 مقاله و پژوهش مرتبط، و همچنین 24 مصاحبه، شامل 

مصاحبه با صاحب‌نظران و مدیران مدارس و نتایج نشست‌های تخصصی بوده است.
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ابزار گردآوري داده‌ها شــامل، جدول‌های کدگذاري، پرســش‌نامه و مصاحبة نیمه‌ساختارمند بوده 
است. ‌به منظور تعيين روايي، پس از طراحي ابزار و اخذ نظر خبرگان، توسط گروه کانوني که پنج نفر 
بودند، اصلاحات لازم انجام شــدند و پرســش‌نامة نهايي براي 25 صاحب‌نظر و متخصص موضوعي 
ارســال و نظرات آنان اخذ شــد.براي ارزيابي کمي روايي محتوا و به منظور اطمينان از اينکه مهم‌ترين 
 )CVR( 17انتخاب شده است، از شــاخص نسبت روايي محتوا )و صحيح‌ترين محتوا )ضرورت ســؤال
و به منظور اطمينان از اينکه ســؤالات ابزار به بهترين نحو برای اندازه‌گيري محتوا طراحي شده‌اند، از 

شاخص روايي محتواCVI( 18( استفاده شد. که در بخش یافته‌ها توضیح داده شده است.
براي اندازه‌گيري پايايي، پرسش‌نامة تهيه‌شده روي 25 نفر از مديران مدارس که به‌صورت هدفمند 
انتخاب شدند )مديراني مدارسي که به اسلامي بودن شهره هستند( اجرا و با درجه‌بندي طيف ليکرت 
در پنچ بخش، از کاملًا موافقم تا کاملًا مخالفم در اختيار ايشــان قرار گرفت و پس از ارائة توضيحات 
لازم توزيع و جمع‌آوري شد. ضريب آلفاي کرونباخ با استفاده از نرم‌افزار »SPSS« محاسبه شد. ضريب 

آلفاي محاسبه‌شده براي پرسش‌نامه 0/86 است.
 در بخش کیفی، تجزيه ‌و تحليل داده‌ها از الگوي اشتراوس و کوربين، و از تکنيک »تحليل محتوا« 
براي کدگذاري، طبقه‌بندي و تلخيص اطلاعات اســتفاده شــد و مراحل زير دنبال شدند: مرور داده‌ها؛ 
ســازمان‌دهي داده‌ها؛ کدگذاري داده‌ها؛ طبقه‌بندي داده‌ها؛ ايجاد مقولات فرعي؛ ايجاد مقولات اصلي يا 

محورهاي عمده؛ تدوين گزارش.
از آنجا که منابع شامل مقالات، پژوهش‌ها و مصاحبه‌های انجام شده بود، در مرحلة اول ابتدا متن منابع 
به دقت، خط به خط و کلمه به کلمه مورد مطالعه قرار گرفت و مفاهيم اصلي موجود در هر خط يا جمله 
مشخص و به آن‌ها کد داده شد. در مرحلة کدگذاري باز، کدهاي استخراج‌شده بر اساس نزديکي مفهومي 
در يک مقولة مشخص قرار داده شدند. سپس مقولات نيز در قالب دسته‌هاي بزرگ‌تر مفهومي طبقه‌بندي 
شــدند. نام‌گذاري مقوله‌هاي به‌دســت‌آمده بر اساس اصطلاحات تکنيکي و تخصصي موجود در پيشينه، 
زباني که به‌وسيلة آگاهي‌دهنده‌ها به کار مي‌رفت، و نيز سازه‌هاي شعوري خودتحليلگر انجام پذیرفت. در 
کدگذاري انتخابي نيز ارتباط طبقات با يکديگر آشکار و فرايند يکپارچه‌سازي و بهبود مقوله‌ها انجام شد. 
در مرحلة بعد، متن مصاحبه‌ها و نشســت‌های انجام شــده )دو نشســت( خط به خط مورد مطالعه 
قرار گرفت و کدگذاری باز انجام شد و مانند کدگذاری در مقالات، کدگذاری محوری و نهایتاً انتخابی 
صورت گرفت. در مرحلة سوم کدگذاری‌های انجام شده با توجه به شباهت‌ها در یک محور دسته‌بندی 
شدند، محورهای متفاوت در دسته‌بندی‌های متفاوتی قرار گرفتند و در نهایت کدگذاری‌ها کامل شدند. 
در این مرحله با اســتادان ناظر و دو متخصص موضوعی نیز مشــورت شــد و در نهایت پس از انجام 
اصلاحات لازم، گويه‌هاي پرســش‌نامه از کدهاي باز شناســايي و در طبقات محوري قرار داده شدند. 

جدول ۱ نمونه‌ای از کدگذاری و فراوانی مربوطه را نشان می‌دهد.
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 جدول 1.   مصاحبه‌های انجام شده و فراواني مربوط به آن‌ها در كد محوري مدير مدرسه                                                                                        

تعداد مصاحبه شوندگان كد بازكد محوريكد انتخابيرديف

سبک رهبریمدير1
از ســبک مديريــت مشــورتي و مشــارکتي در 
تصمیم‌گیری استفاده می‌کند )فراواني 5(، به ديگران 

اعتماد دارد و جو اعتماد ايجاد می‌کند )فراواني 4(.

1 و 2 و 3 و 4 و 5 و 6 
و 7 و 8 و 9

سبک رهبریمدير۲

عامل به قوانين اســت و در اجراي آن تبعيض قائل 
نمی‌شــود )3(، و از تغيير و تحول استقبال می‌کند 
و آن را متناســب با شرايط مدرسه اجرا می‌کند )6 

فراواني(

1 و 2 و 3 و 4 و 5 و 6 
و 7 و 8 و 9

یافته‌ها
 سؤال اول.   مديريت مدرسه با روکيرد اسلامي چه ابعاد، مؤلفه‌ها و نشانگرهايي دارد؟

به ‌منظور پاسخ به سؤال اول پژوهش، بر اساس نتايج حاصل از کدگذاري مصاحبه‌هاي انجام‌شده 
و نيز نتايج حاصل از تحليل اسناد و پژوهش‌هاي انجام‌شده در اين زمينه، ابعاد، مؤلفه‌ها و نشانگرهاي 
مديريت مدرسه با رويکرد اسلامي شناسايي شدند و پس از ارائه و اصلاح در گروه کانون، و اخذ روايي 

و پايايي، با 6 بعد و 20 مؤلفه و 228 نشانگر نهايي شدند که در جدول ۲ ملاحظه می‌شود.

 جدول 2.   ابعاد و مؤلفه‌هاي مديريت مدرسه با رويکرد اسلامي                                                                                                                                                         

مؤلفه‌هاابعادرديف

۱. ويژگي‌هاي فردي مدير مدرسه و 2- سبک رهبريمدير1

۱. گزينش و جذب، 2. نگهداشت، 3. آموزش، 4. ارتباطات و 5. ارزشيابيکارکنان2

۱. تربيت جسماني، 2. تربيت علمي، 3.رتربيت اخلاقي و ديني، 4. تربيت اجتماعي، دانش‌آموزان3
5.تربيت فني ‌و حرفه‌اي، و 6. تربيت هنري

۱. سرماية اجتماعي، 2. سرمايةه اطلاعاتي و 3.سرماية مالي و فيزيکيمنابع4

۱. ارزش‌ها و 2. نمادهافرهنگ مدرسه5

۱. آموزش و 2.مشارکتوالدين6
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به دليل تعدد نشــانگرهاي هر يک از مؤلفه‌ها )228 نشــانگر(، از ارائة جدول‌های آن‌ها خودداري 
مي‌شود. در خصوص نشانگرهاي ارائه‌شده زیر هر مؤلفه، بايد اذعان کرد که اين ابزار مشابه ندارد، هر 
چند که برخي نشــانگرها با منابع مديريت مدرسه از منظر طبقه‌بندی مدیریت آموزشی مطابقت دارند. 

نمونه‌ای از کدهای باز و محوری استخراج‌شده به شرح جدول ۳ است. 

 جدول 3.   کدهاي باز و محوري مبتني بر کد انتخابي »مدير مدرسه«                                                                                                                                                         

کد بازکد محوريکد انتخابي

سه
در

ر م
دي

م

ويژگي‌هاي 
مدير

عامل به اعمال عبادي و احکام اســامي )نماز-روزه-زکات و...(، اهل تغافل در مورد 
خطاهاي همکاران و عيب‌پوشي، صبور و بردبار، قدرشناس، اهل گذشت و ايثار، داراي 
ظاهري آراســته و ساده‌زيســت، همدردي با همکارانش به هنگام بروز مشکل، تکريم 
شــخصيت دانش‌آمــوزان و ايجاد محيطي مبتني بر محبت، اعتقــاد به تحکيم روابط 

خانواده‌ها با مدرسه، راست‌گو، امانت‌دار، شهرت در وفاي به عهد و راست‌گویی

سبک 
رهبري

مديريت مشارکتي، مشورت در تصميم‌گيري، برقراري جو اعتماد، عامل به قوانين، 
عدم تبعيض بين همکاران، استقبال از تغيير و تحول سازنده، اشاعة باور خودکنترلي، 
بيــان تجربيات موفق و ناموفق براي آموختن، عامل بــه اجراي برنامه‌ريزي راهبردي، 
ترغيب همکاران به فعاليت از روي بصيرت و آگاهي، تقويت تفکر و پرورش خلاقيت و 
نوآوري، تقدم خودسازي بر دیگرسازي، احترام به عقايد و ديدگاه‌هاي ديگران، قدرداني 
از زحمات همکاران، تســهيل شــرايط براي يادگيري کارکنان، تقويت نقش راهبري 
معلمان، ايجاد محيط دوســتانه، امن و قابل‌قبــول براي همکاري، توجه به تفاوت‌هاي 

فردي همکاران

همان‌گونه که در جدول ۳ نشــان داده شده است، از مجموع کدهاي باز مطرح‌شده، دو کد محوري 
براي مدير مدرســه استخراج شــدند: ويژگي‌هاي فردي مدير مدرسه، و سبک رهبري مدير در مدرسه. 
کدهای محوري بر اســاس تقسیم‌بندی‌های انجام شده در علم مديريت صورت پذيرفته‌اند. همان‌گونه 
كه ملاحظه می‌شــود، مواردي مانند عامل به اعمال عبادي و احکام اســامي )نماز، روزه، زکات و ...( ، 
اهل تغافل در مورد خطاهاي همکاران و عيب‌پوشــي، صبور و بردبار، قدرشناس، اهل گذشت و ايثار، 
داراي ظاهري آراســته و ساده‌زيســت در اين تقسیم‌بندی به ویژگی‌های فردي مدير مرتبط می‌شوند، و 
مواردي مانند مديريت مشــارکتي، مشورت در تصميم‌گيري، برقراري جو اعتماد، عامل به قوانين، عدم 
تبعيض بين همکاران، استقبال از تغيير و تحول سازنده، و ... در تقسیم‌بندی با سبک‌های رهبري مدير 

هم‌خواني دارند.
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 جدول 4.   کدهاي باز و محوري مبتني بر کد انتخابي »کارکنان«                                                                                                                                                         

کد بازکد محوريکد انتخابي

ان
کن

کار

گزينش و جذب

توجــه به آراســتگي ظاهري، تأکيد بر علاقه و عشــق‌ورزي معلم نســبت 
بــه دانش‌آموز، تأکيد بر رفتــار توأم با مهرباني و احتــرام با دانش‌آموزان و 
والدين، رضايت از کار در مدرســه و نه انتخاب آن از روي ناچاري، توجه به 

شايستگي‌هاي کارکنان )مانند سابقة كار و رشتة تحصيلي و...(

نگهداشت

طراحــي برنامه‌هايي براي رفع مســائل مالي و اقتصــادي معلمان، تدارک 
برنامه‌هــاي رفاهــي و تفريحي، تأکيد بر ارتباط رشــتة تحصيلي معلمان با 
موضــوع مورد تدريس، تشــويق معلمان براي انجــام فعاليت‌هاي مرتبط با 
والدين )آموزش، مشاوره و ...(، تمهيد فضاي مناسب براي ملاقات معلمان و 

والدين، قدرداني از کارکنان متناسب با عملکردشان

آموزش

برخــورداري معلمــان از آموزش‌هاي متناســب با نياز خود، ســازمان‌دهي 
آموزش‌هــاي تيمي در مدرســه بــراي ارتقــاي دانش حرفــه‌اي معلمان، 
به‌کارگيري معلمان توانمند براي آموزش ســاير معلمان، تشــکيل تيم‌هاي 
تخصصــي معلمان بين مدارس، آموزش معلمان از طريق جلســات گروهي، 
تشويق معلمان به انجام فعاليت‌هاي پژوهشي، تمهيد مشوق‌هاي خاص براي 
شــرکت معلمان در دوره‌هاي آموزشــي، قدرداني از تلاش‌هاي همکاران با 
برگزاري جشــن‌ها، فراهم آوردن امکانات و منابع آموزشــي مورد نياز براي 

معلمان

ارتباطات

عدم تبعيض بين دانش‌آموزان از سوي کارکنان، احترام به نيروهاي خدماتي 
مدرســه، ترغيب معلمان به رفتار محبت‌آميز با دانش‌آموزان، تبيين انتظار 
رفتار مبتني بر اخلاق اسلامي بين کارکنان، حس همدلي- تعلق به يکديگر 
و احترام متقابل و دوســتي، گفتار و رفتار توأم با ادب و تواضع بين کارکنان 

و دانش‌آموزان

ارزشيابي
نقد و بررســي عملکرد کارکنان در جلســات هم‌انديشــي و دست يافتن به 
راهکارهايي براي بهبود عملکرد، تبيين نقاط ضعف عملکرد براي بهبود آن، 

تعيين ارزشيابي سالانه کارکنان از سوي خودشان
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در بعــد کارکنــان، کدهــاي باز مــورد مطالعة دقيق قــرار گرفتند و موارد مطرح‌شــده از ســوي 
مصاحبه‌شوندگان و منابع، پس از غربال شدن و در نظر گرفتن شباهت‌ها و تفاوت‌ها، در قالب کدهاي 
محوري و ســپس کد انتخابي تعيين شــدند. از مجموع کدهاي باز مطرح‌شده، پنج کد محوري به این 
شــرح براي کارکنان استخراج‌ شدند: 1. گزينش و جذب؛ 2. نگهداشت؛ 3. آموزش؛ 4. ارتباطات؛ 5. 

ارزشيابي.

 سؤال دوم.    ابزار سنجش مديريت مدرسه با روکيرد اسلاميک دام است؟ و آيا روايي و پايايي 
لازم را دارد؟

بر اســاس نتايج به‌دســت‌آمده از مصاحبه‌ها و مطالعة ادبيات و پيشــينة پژوهش، و کدگذاري‌هاي 
انجام‌شده، ابزار مدیریت مدرسه با رویکرد اسلامی طراحی شد و در گروه کانون در مورد آن توافق به 
عمل آمد. در نهايت پس از بازبيني ناظران، ابزار مديريت مدرســه با رويکرد اســامي با 6 بعد19 شامل 
مدير مدرســه، کارکنان، دانش‌آموزان، فرهنگ مدرســه، منابع و والدين شناسایی شد. 20 مؤلفه و 228 

نشانگر نیز شناسایی شدند. نمونة ابزار تهیه‌شده به شرح جدول ۵ است. 

 جدول 5.   نمونة پرسش‌نامة تنظيم‌شده براي محاسبة روايي ابزار                                                                                                                    
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جذبکارکنان1
در جذب معلمان به رفتار توام با احترام 
و مهربانی بــا دانش‌آموزان و والدین تاکید 

می‌شود؟

در گزینش معلمان به آراســتگی آنان جذبکارکنان2
تأکید می‌شود؟

برای اندازه‌گیری روایی ابزار، در نهایت 15 نفر از متخصصان مرتبط دربارة ابزار تهیه‌شده نظر دادند. 
این نظرات نشــان می‌دهند، بر اســاس جدول Lawshe حداقل مقدار CVR قابل‌قبول براي تعداد 
متخصصان اين پژوهش که 15 نفر بوده‌اند، ميزان 0/51 است. لذا پس از انجام محاسبات، سؤالاتي که 
کمتر از درصد مذکور هستند، به‌عنوان سؤالاتي که موردپذيرش نيستند مشخص شدند. اين یعنی از نظر 
متخصصان وجود اين سؤالات در روند پژوهش ضرورتي ندارد و قابل‌حذف هستند. نمونه‌ای از مقادير 

CVR و CVI در جدول‌های ۶ و ۷ ‌ملاحظه می‌شوند.
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 جدول 6.   مقادير CVR و نتايج پذيرش يا رد سؤالات پرسش‌نامة مديريت مدرسه با رويکرد اسلامي                                                                                                                            

پذيرش يا ردمقدار CVRگويهپذيرش يا ردمقدار CVRگويه

پذيرش310/71پذيرش11

رد320/28پذيرش20/71

پذيرش330/71پذيرش30/57

                                                                                                                                                         CVI جدول 7.   مقادير 

پذيرش يا ردمقدار CVIگويهپذيرش يا ردمقدار CVIگويه

پذيرش310/93پذيرش10/93

پذيرش320/81پذيرش20/96

پذيرش330/93نيازمند اصلاح30/72

 CVI محاسبه‌شــده، سؤالاتی که از حداقل مقدار CVI طبق نتايج به‌دســت‌آمده از جدول 2 و
که ميزان 0/79 است کمتر بودند، حذف ‌شدند و سؤالاتی که ميزان CVR محاسبه‌شده براي آن‌ها 
ميزاني قابل‌قبول و اســتاندارد اســت، بنا بر صلاحديد پژوهشــگران اصلاح شدند. بر اساس نتايج 
به‌دســت‌آمده، در نهايت تعداد نشــانگرها به 228 عدد تقليل يافت. ســنجش پایایی ابزار در بخش 
روش توضیح داده شــده اســت. با توجه به پايايي به‌دست‌آمده)۰/۸۶(، اين ابزار از پايايي لازم نيز 

برخوردار است.

 سؤال سوم.   چه مدلي را مي‌توان براي مديريت مدرسه با روکيرد اسلامي ارائه داد؟
مـدل مديريـت مدرسـه بـا رويکرد اسالمي بر اسـاس نتايـج مطالعـات به‌عمل‌آمـده در فصل دوم 
و مصاحبه‌هـاي انجام‌شـده بـا افـراد متخصـص و صاحب‌نظـر بـه دسـت آمده اسـت. هـدف غايي از 
طـرح ايـن مـدل، نزديـک کـردن مديريت مـدارس بـه مباني دين اسالم و شـاخص‌هاي برخاسـته از 
آموزه‌هـاي دينـي و مذهبـي اسـت کـه بـه تفصیـل در بخـش بحـث و نتیجه‌گیـری مـورد بررسـی قرار 

می‌گیـرد.
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بحث و نتیجه‌گیری
اين پژوهش براي تبيين موارد مورد تأکيد در مديريت مدرسه، هم از منابع اسلامي 
و هم از مباني و اصول مديريت آموزشي بهره برده است. براي ارائة مدل نیز، از رويكرد 
سيســتمي كه مدرسه را به مثابه درونداد، فرايند، برونداد و بازخورد به تصوير می‌کشد 
و از ارتباطــات چهارگانه )ارتباط با خدا، ارتباط با خود، ارتباط با ديگران و ارتباط با 
طبيعت( كه به تفضيل در مباني نظري مورد بحث قرار گرفته‌اند، به عنوان روح حاكم بر 

الگو، به‌صورت تلفيقي استفاده کرده است.
ابتدا چگونگي اثرگذاري ابعاد و مؤلفه‌هاي مديريت مدرسه با رويکرد اسلامي مورد 
بحث قرار می‌گیرد20 )نمودار ۱( و ســپس الگوي مفهومي مديريت مدرســه به صورت 

تلفيقي )شكل2( پيشنهاد می‌شود.
نمادها ارزش‌ها

ویژگی‌های 
فردی

نگهداشت

جذب

ارتباطات

ارزشیابیآموزش

سبک 
رهبری

رشد فنی ‌و 
حرفه‌ای

رشد 
اخلاقی

رشد 
جسمانی

 رشد 
هنری

رشد 
اجتماعی

رشد 
شناختی

کارکنان مدرسه

فرهنگ مدرسه

مدیر 
مدرسه

منابع

والدین

دانش‌آموزان

سرمایة اجتماعی
سرمایة اطلاعاتی
سرمایة مالی و فیزیکی

آموزش

مشارکت

 نمودار 1.   مدل مفهومي مديريت مدرسه با رويکرد اسلامي با در نظر گرفتن تأثيرگذاري‌ها                                                                           

همان‌گونــه كه در نمودار 1 مشــاهده می‌کنید، مفروضه‌هــاي چگونگي اثرگذاري 
ابعاد و مؤلفه‌هاي مديريت مدرســه با رويکرد اســامي به شرح زيرند:مدير مدرسه با 
ويژگي‌هاي شــخصيتي و ســبک رهبري خود بر فرهنگ مدرســه )ارزش‌ها و نمادها( 
تأثير دارد. همچنين، مدير بر کارکنان در زمينة جذب، نگهداشــت آموزش ارتباطات و 
ارزشــيابي تأثير دارد. از سوي ديگر، فرهنگ مدرسه، کارکنان و مدير بر منابع، والدين 
و دانش‌آموزان اثر مي‌گذارند و در نهايت تمامي عوامل بر رشد دانش‌آموزان از طريق 

برنامه‌هاي درسي و آموزشي تأثير دارند.
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 بي‌ترديـد شـخصيت مديـران بـر فراينـد و انتخـاب روش‌هـا و سـبک رهبـري 
آنـان تأثيـر می‌گـذارد. تحقيقـات نشـان مي‌دهنـد، تفاوت‌هـا و ويژگي‌هاي شـخصيتي 
مديـران بـر عمـل، تصميمـات و رفتار سـازماني آنان مؤثر اسـت و مي‌تواند به سـبک 
رهبـري خاصـي منجـر شـود همچنيـن، سـبک رهبـري مديـران در هدايـت صحيـح 
کارکنـان در دسـتيابي بـه اهداف سـازماني تأثیر دارد )سـليمي، كرمي‌نيا و اسـماعيلي، 
1390(. چنانچـه تحقيقـات کـو )2011( نشـان داده اسـت، سـبک رهبـري مديـران 
يکـي از عوامـل مؤثـر در افزايـش روحيـه، انگيـزش، عملکـرد، کارايـي و اثربخشـي، 
و در نهايـت بهـره‌وري در سازمان‌هاسـت )بـه نقـل از مقيمـي، خنيفـر و عربي‌خـوان، 

.)1387
 مطالعات مرتبط در منابع اسلامي که به ويژه به اهميت نقش مدير و ويژگي‌هاي 
شــخصيتي او پرداخته‌اند نشان مي‌دهند که مدير خود باید داراي ويژگي‌هاي خاصي 
باشــد تا بتواند ارزش‌هايي را که در مکتب اســام حائز اهميت هســتند، در مدرسه 
نهادينــه کنــد. او به تبعيت از پيامبر و امامان بايد بکوشــد اســوه و الگو باشــد و با 
اثرگذاري بر عوامل مدرسه، اوليا و نيز برنامه‌هاي آموزشي و تربيتي، محيطي برپا کند 
تا در آن دانش‌آموزاني با معيارهاي ارزشــي اسلام بنا بر آنچه در ادبيات نظري ارائه 

شد، تربيت شوند.
ازايــن‌رو، با مراجعه به منابع و مصاحبه‌ها در میی‌ابیم که برخي از نشــانگرها و 

ويژگي‌هاي شخصيتي مدير دارای رويکرد اسلامي از این قرارند: 

é»عامل به اعمال عبادي و احکام اسلامي است )نماز، روزه، زکات، صدقه(. 
اهل تغافل و عيب‌پوشــي )در موارد ضروري( است و آن را اشاعه مي‌دهد. 
در برابر مشکلاتي که در مدرسه رخ مي‌دهند، صبور و بردبار، قدرشناس، و 
اهل گذشت و ايثار است. همةه کارکنان او را به راست‌گويي مي‌شناسند، به 

امانت‌داري و وفاي به عهد شهرت دارد و ...«

é در زمينة مؤلفة ســبک رهبري، برخي نشــانگرهاي مربوطــه عبارت‌اند از: 
»سبک مديريت مشورتي و مشارکتي را در تصميم‌گيري‌هایش اعمال مي‌کند. 
به ديگران اعتماد دارد و جو اعتماد به وجود می‌آورد. عامل به قوانين است 
و در اجراي آن تبعيض قائل نمي‌شــود. داراي خودکنترلي است و اين باور 
را اشــاعه می‌دهد. از کارکنانش توقع اطاعــت کورکورانه ندارد و آنان را به 
اطاعتي از روي بصيرت و آگاهي دعوت مي‌کند. تقدم خودســازي بر ديگر 
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سازي را تقويت مي‌کند. شخصيت دانش‌آموزان را مورد تکريم قرار می‌دهد 
و محيطي مبتني بر محبت ديني ايجاد کند.«

é چنيـن مديـري بـا ايـن ويژگي‌هـا و سـبک رهبري بـر فرهنگ مدرسـه تأثير 
مي‌گـذارد و موجـب ايجـاد تغييـر در آن مي‌شـود کـه در ايـن الگـو، بـا دو 
مؤلفـة ارزش‌هـا و نمادهـا شناسـايي شـده اسـت. در مؤلفة ارزش‌هـا برخي 
نشـانگرها عبارت‌انـد از: »مدرسـه داراي نظام‌نامـة اخلاقـي اسـت و عمـل 
بـه تعهـدات ناشـي از آن مـورد ارزيابـي قـرار مي‌گيـرد. کمـک بـه ديگـران 
بـدون درخواسـت آنـان يـک ارزش تلقي مي‌شـود. رعايت بهداشـت فردي 
مـورد  و  اسـت  ارزش  يـک  مدرسـه  محيـط  در  دانش‌آمـوزان  و شـخصي 
تشـويق قـرار مي‌گيـرد. دانش‌آمـوزان و کارکنـان اعمـال عبـادي ماننـد نماز، 
نيايـش و ... را در مدرسـه به‌صـورت داوطلبانـه انجـام مي‌دهنـد. در زمينـة 
اهميـت رعايـت حالل و حـرام، و نقـش آن در زندگي فـردي و اجتماعي و 
مصاديـق آن بحـث و گفـت و گو مي‌شـود. فهرسـتي از فعاليت‌هاي شايسـته 
و مصاديـق آن‌هـا به‌عنـوان قوانيـن و مقـررات تهيـه و در مدرسـه بـه نمايش 

گذاشـته مي‌شـود.«

صاحب‌نظـران علـم مديريـت بـر فرهنـگ‌ سـازماني بـه ‌عنـوان يکـي از عوامـل 
مهمـي کـه موفقيـت سـازمان‌ها را تضميـن مي‌کنـد، تأکيـد دارنـد. فرهنگ‌ سـازماني به 
مجموعـه‌اي از ارزش‌هـا، باورهـا، اعتقـادات، فرضيه‌هـا و هنجارهـاي مشـترک اشـاره 
دارد و نظامـي از اسـتنباط‌هاي مشـترک اسـت کـه اعضا نسـبت به يک سـازمان دارند. 
رابينـز )1998( معتقـد اسـت: مديـران نقـش کليـدي در ايجـاد و يـا تغييـر فرهنـگ در 
سـازمان‌ها دارنـد و فرهنـگ بـر نگـرش کارکنـان تأثيـر مي‌گـذارد و ايـن نگـرش نيـز 
به‌نوبـه خـود بـر اثربخشـي سـازمان تأثیـر دارد )ملایی‌نـژاد ، 1387(. درزمینـة مديريت 
آموزشـي نيز اهميت فرهنگ مدرسـه نمايان اسـت، به ‌طوري‌که پيترسـون بيان مي‌کند: 
فرهنـگ روی رفتـار کارکنـان اثـر می‌گـذارد و فرهنگ قـوي کيفيت آموزش در مدرسـه 
را تحـت تأثيـر قرار مي‌دهد. بنابراين در بسـياري از مطالعات انجام‌شـده، تأثير فرهنگ 
مدرسـه بـر رشـد عملکـرد و نـوآوري و نيـز رفتـار معلمـان مشـهود اسـت. تحقيقـات 
نشـان مي‌دهند، بر اسـاس فرهنگ‌ سـازماني قـوي، معلمان مي‌توانند آمـوزش باکيفيتی 
در مدرسـه ارائـه دهنـد که اين آموزش بـر يادگيري دانش‌آموزان تأثير مسـتقيم دارد. به 
‌عبـارت‌ ديگـر، بيـن فرهنـگ‌ سـازماني، رهبـري و ويژگي‌هـاي مدير در مدرسـه ارتباط 

مسـتقيم وجود دارد. 
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سنجري و جهانيان )1397(، با اشاره به نتايج پژوهش صديق و نيکنامي )1395( 
اظهار داشــته‌اند: مؤلفه‌هاي فرهنگ‌ سازماني با رفتار حرفه‌اي مدرسان ارتباط مثبت 
و معنــاداري دارد. همچنيــن به نتايج تحقيق خفافه و همکارانش که در ســال 1393 
انجام‌شده است، اشــاره کرده‌اند و می‌نویسند: فرهنگ‌ سازماني بر يادگيري سازماني 
معلمان و تعهد ســازماني تأثير دارد. بر اين اساس فرهنگ مدرسه نشانگر شخصيت 
و هويت مدرســه است که آن را از مدرســه‌های ديگر متمايز مي‌کند. فرهنگ مدرسه 
شيوه‌هاي رفتار با کارکنان، اوليا و برنامه‌هاي آموزشي و تربيتي را مشخص مي‌کند که 

به‌ نوبة خود متأثر از ويژگي‌هاي شخصيتي و سبک رهبري مديران است.
در مؤلفــة نمادها، برخي نشــانگرها عبارت‌انــد از: »برگــزاری گردهمايي ويژة 
فارغ‌التحصيلان مدرســه براي تحکيم دوســتي و تجديد پيمان اخوت، برگزاری 
جشــن‌هاي ملي، مذهبي و قومي در جهــت تقويت هويت ملي و احترام به تنوع 
فرهنگي )مانند جشن تکريم قاريان و حافظان قرآن، جشن پخت غذاي محلي و 
آشــنايي با لباس‌هاي محلي، و...(، معرفی نوع پوشش، توجه به آراستگي ظاهري 
فردي، حفظ آراســتگي ظاهري مدرســه، برگزاری مراســم مذهبــي - ملي براي 

آشنايي دانش‌آموزان با فرهنگ اسلامي- ايراني، و ...«
ويژگي‌هاي مدير و ســبک رهبري او با ايجاد فرهنگ‌سازماني، بر کارکنان مدرسه 
تأثيــر مي‌گذارد. تحقيقــات زيادي اثرگذاري مديــر بر عملکرد کارکنــان و موفقيت 
مدرســه را نشــان مي‌دهند. حســينی و همکارانش در مطالعة خود نشــان داده‌اند که 
فرهنگ‌ سازماني بالاترين هم‌بستگي را با عملکرد سازماني دارد. همچنين سومبرچ و 
همکارانش )2015( اظهار مي‌کنند: فرهنگ مدرسه بر رفتار يادگيري معلم تأثير دارد. 
لذا مديران مدارس بايد اولويت خود را در برنامه‌ريزي و اجراي سياست‌هاي مرتبط 
به ‌منظور تقويت يادگيري مثبت در ميان معلمان قرار دهند. وي معتقد است: علاوه بر 
اين، مديران مدارس بايد زمان لازم به منظور دسترسي به امکانات پيشرفته و مناسب 
اطلاعــات و فناوري را براي کمک به معلمــان فراهم کنند تا آنان بتوانند، آموزش با 

کيفيت داشته باشند )به نقل از: سنجري و جهانيان، 1397(.
در نهايت ميزان موفقيت مدير به عملکرد وي در جذب منابع براي تجهيز مدرسه و 
نيز برقراري ارتباط با والدين در جهت اثربخشي يادگيري دانش‌آموزان و تلاش براي 
جلب مشارکت حداکثري آنان برمي‌گردد. در اين زمينه نتايج تحقيقات نشان مي‌دهند، 
»مشــارکت« ابزار مديريتي برای افزايش بهره‌وري اســت و از ديدگاه ايدئولوژيکي 
باعث پرورش افراد و ارضاي انســان می‌شــود. در ديدگاه اســام، مشارکت موجب 
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ايجاد مسئوليت و تعهد دروني در افراد و به وجود آوردن محيط کاري مبتني بر اعتقاد 
متقابل بين مديران و کارکنان، دادن شــخصيت به افراد، تربيت و آموزش افراد براي 

ادارة امور، و ايجاد وحدت و يکپارچگي در محيط کار مي‌شود )جهانيان، 1388(.
در ميان منابع انســاني، نقش مديريت و رهبري به‌ويژه در مدارس مهم‌تر از ساير 
افراد اســت، به‌طوري‌که مي‌توان گفت: موفقيت مــدارس و نظام آموزش‌وپرورش تا 
حــدود زيادي به کارآمدي مديريت و رهبري آن‌ها بســتگي دارد )ميرکمالي، 1385(. 
در اين راســتا، لامبرث )2006( می‌گوید: رهبر موفق در مدرسه مي‌تواند عامل ايجاد 
تغييــرات مثبــت در موفقيت دانش‌آموزان، معلمان و مدرســه‌اي باشــد که او آن را 
رهبري مي‌کند. رهبر آموزشــي اولويت بالايي براي بهبود کيفيت آموزش قائل است 
و براي تحقق اين چشــم‌انداز ســخت تلاش مي‌کند. لذا رهبري آموزشي در مدرسه 
بــه معناي طراحي رفتارهايي به‌منظور آگاهي بخشــي به معلمان در مورد راهبردهاي 
جديد آموزشي و آموزش اثربخش است)به نقل از: مرد، زين‌آبادي و آراسته، 1396(. 
بديهي است، برخي از برنامه‌هاي درسي به‌صورت تجويزي در مدرسه جريان دارند، 
ليکــن برنامه‌هــاي نيمه تجويزي و اختياري و نيز روش‌هــاي تدريس، از آنچه مدير 
به‌عنوان فرهنگ مدرســه ساري و جاري مي‌کند، نشــئت مي‌گيرد. در اين الگو شش 
مؤلفه به‌عنوان آنچه دانش‌آموزان )به عنوان خروجی( بايد در مدرســه بياموزند، ذکر 
شــده‌اندکه عبارت‌اند از تربيت ديني - اخلاقي، تربيت جســماني، تربيت اجتماعي، 
تربيــت فني ‌و حرفه‌اي، تربيت علمــي و تربيت هنري که در ادامــه بدان‌هّا خواهيم 

پرداخت.
بر اســاس آنچه در الگوي اثرگذاري بیان شد، محققان الگوي مفهومي نمودار ۲ 
را ارائه مي‌کنند. آنچه اين الگو را از الگوهاي رايج مديريت مدرســه متمايز مي‌کند، 
تلفيــق مباحث علمي مديريت مدرســه بــا مباني مطرح‌شــده در مديريت با رويکرد 
اســامي اســت که با عنوان روح حاکم در اين الگو به تصوير کشــيده شده و به اين 
معناســت که چهار محور ارتباط با خدا، ارتباط بــا خود، ارتباط با ديگران و ارتباط 
با طبيعت، به عنوان روح حاكم بر اين الگو، با نگاه سيســتمي تلفيق شــده اســت. به 
بيان ديگر، شــش بعد و 21 مؤلفه كه در مديريت مدرسه مورد بحث قرار می‌گیرند، د 
با 228 نشــانگر كه از طریق تحليل منابع ذكر شــده در بخش روش پژوهش به دست 
آمده‌اند، تلفيق شده‌اند. تأثیرگذاری شش بعد و 21 مؤلفه در نمودار قبل توضيح داده 
شــد. به منظور تبیین الگوي پيشــنهادي، به نقش و تأثیر چهار ركن كه به عنوان روح 

حاكم بر الگو و در قالب نشانگرها شناسايي شده‌اند، می‌پردازیم:
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 نمودار 2.   مدل مفهومي مديريت مدرسه با رويکرد اسلامي                                                                             

رابطه‌های چهارگانة مزبور را مي‌توان به صورت نمودار 3 ترسيم کرد. در اوصاف و 
نوع روابطي که بين اين چهار رکن برقرار است، محوري‌ترين رابطه ارتباط با خداست 
)ركن اول(؛ چراکه نوع اين ارتباط بقية ارتباطات انسان را تبيين مي‌کند و بر آن‌ها تأثير 
مستقيم مي‌گذارد. ايجاد و اصلاح رابطة خود و خدا از مهم‌ترين هدف‌هاي مديريت با 

رويكرد اسلامي است.

رابطه با خدا

رابطه با خود

رابطه با دیگران

رابطه با طبیعت

 نمودار 3.   ارتباطات چهارگانه در آموزش‌وپرورش نبوي                                                                             

)1( روح حاکم  
)2( زمینه  

)3( مؤلفه‌ها  
)4( ابعاد  

)5( هدف‌غایی  

)1()2()3()4()5(
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براي ايجاد رابطة صحيح دانش‌آموزان با خدا، لازم است مدیر زمينه‌هاي لازم براي 
پرورش تفکر در دانش‌آموزان را فراهم آورد. به منظور نهادينه‌ســازي و رشد تفکر در 
مدرســه می‌توان از روش‌هايي به این شــرح بهره جست: »1. پرهيز دادن دانش‌آموزان 
و معلمان از جمود فکري؛ 2. تشــويق دانش‌آموزان به استماع دانش و تشويق معلمان 
براي زمينه‌ســازي مناســب؛ 3. به کار بستن دانش؛ 4. نشــر دانش و تبليغ آن؛ 5.-گفت 
و گو و مباحثه؛ 6. داســتان‌گویی و عبرت‌آموزي )نيلي، 1387(؛ 7. اســتدلالي؛ 8. تشبيه 
و همانندســازي؛ 9. برانگیختن اذهان )محمدي ري‌شهري، 1372 ص. 267(؛ تکرار « 

)کليني، ج 8، ص 93: به نقل از حسيني و همکاران، 1387(.
در طبقه‌بندي ابزار مديريت مدرسه با رويکرد اسلامي، موارد مرتبط با رابطة انسان 
با خدا، به‌ويژه در نشــانگرهاي مربوط به شــش مؤلفة تربيــت دانش‌آموزان به عنوان 
خروجي نظام آموزش‌وپرورش ديده شــده اســت. جدول 8 برخي از آن‌ها را نشــان 

مي‌دهد.

 جدول 8.   مؤلفه‌ها و نشانگرهاي ارتباط با خدا در بعد دانش‌آموز                                                                             

نشانگرهامؤلفه‌هابعد

دانش‌آموزان دربارة رفتار متواضعانه با فقرا و ضعيفان آگاهي دارندتربيت اجتماعيدانش‌آموز

تربيت اجتماعيدانش‌آموز
دانش‌آموزان دربارة چرايي گذشت از خطاي ديگران و مدارا کردن آگاهي 

دارند

دانش‌آموزان روش‌هاي ارتباط و دوستي با خدا را مي‌شناسندتربيت اخلاقي دينيدانش‌آموز

دانش‌آموزان نعمت‌هاي خدا را برمي‌شمارند و شکرگزاري مي‌کنندتربيت اخلاقي دينيدانش‌آموز

دانش‌آموزان دربارة سيره پيامبر و اهل‌بيت آگاهي دارندتربيت اخلاقي دينيدانش‌آموز

دانش‌آموزان مي‌دانند چرا خدا را مي‌پرستند و اعمال عبادي انجام مي‌دهندتربيت اخلاقي دينيدانش‌آموز

دانش‌آموزان دربارة مفهوم عدالت الهي و مصاديق آن اظهار نظر مي‌کنندتربيت اخلاقي دينيدانش‌آموز

دانش‌آموزان دربارة شناخت آفرينش و هدف آن آگاهي دارندتربيت اخلاقي دينيدانش‌آموز
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در ارتباط انسان با خود )ركن دوم(، گرجي، یزدانی، گویا و محمدی )۱۳۹۴(، به 
اداي تکليف و علم و عمل به آن، و طعام حلال اشاره داشته‌اند. در اين زمينه قنبري 
)1394( نيز اذعان مي‌دارد که انســان بايد خود را به پيروي از ســنت پيامبر مقید کند. 
انســان در مواجهه با خود درمي‌يابد که سه شاخصه در وي وجود دارد: 1. افعال؛ 2. 

اخلاق؛ 3. احوال.
 افعـال تصرف‌هايـي هسـتند کـه بـه اختيار انسـان از وي صادر مي‌شـوند. اخلاق 
مطبـوع انسـان اسـت و احـوال صفاتـي هسـتندکه پـس از افعـال و اعمـال پسـنديده 
در انسـان بـه وجـود مي‌آينـد. انسـان بـا فانـي کـردن صفات رذيلـة خود به حـق باقي 
مي‌شـود. از شـاخص‌هاي ارتبـاط انسـان بـا خـود، موظـف بـودن بـه انجـام تکاليف، 
بـه علـم عمـل کـردن، ارزش زمان را دانسـتن، غلبه بر نفس، پرهيـز از غرور، و حلال 
خـوردن اسـت. همچنيـن، قـرآن خواندن، با انديشـه شـکم تهي داشـتن، قيام شـب و 
تضـرع کـردن بـه وقـت سـحر، و با نيـکان نشسـتن از هواي نفـس جلوگيـري مي‌کند 

.)1394 )قنبري، 
انســان از آن نظر که موجودي خودآگاه اســت، قدرت ايجاد ارتباط با خويشتن 
را دارد. ايــن ارتبــاط به معناي پيوند و رابطة او بــا حقيقت و جايگاه و منزلت خود 
در نظام هســتي و قابليت‌ها و توانايي‌هاي خويش است. ارتباط انسان با خود بر دو 
پاية خودشناســي و خودسازي استوار مي‌شود. يعني انســان با خودشناسي مي‌تواند 
خود و اســتعدادهاي خويش را بشناسد و سپس بر اساس آن، خود را بسازد و مسير 
حرکت خويش را به ‌ســوي کمال مطلوب جهت بخشــد. در چنين شرايطي است که 
از اضطراب‌ها و آشفتگي‌هاي روحي که معلول عدم رابطة صحيح با خويشتن است، 
نجات مي‌يابد، صاحب‌ نفس مطمئنه می‌شــود و این‌گونه مورد خطاب خداوند متعال 
قــرار مي‌گيرد: »يا أيتُهَا النَّفْسُ الْمُطْمَئِنَّــةُ ارْجِعِي إِلي رَبِّکِ راضِيةً مَرْضِيةً فَادْخُلي فِي 
عِبادِي وَ ادْخُلِي جَنَّتِي« )فجر/۳۰-۲۷( )آل بويه، 1388(. حفظ رابطة انســان با خود، 
بعــد از رابطه با خــدا، از مهم‌ترين، پيچيده‌ترين، ظريف‌ترين و دقيق‌ترين اين روابط 
به شمار مي‌آيد. در طبقه‌بندي ابزار مديريت مدرسه با رويکرد اسلامي، موارد مرتبط 
با رابطة انســان با خود، به‌ويژه در نشــانگرهاي مربوط به شــش مؤلفة تربيت دانش 
آموزان به عنوان خروجي نظام آموزش‌وپرورش ديده شــده است. جدول ۹ برخي از 

آن‌ها را نشان مي‌دهد.
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 جدول 9.   مؤلفه‌ها و نشانگرهاي ارتباط با خود در بعد دانش‌آموز                                                                             

نشانگرهامؤلفه‌هابعد

دانش‌آموزان تحمل نقد و پذيرش آن را دارندتربيت اجتماعيدانش‌آموز

حاضرند نتايج اعمالشان را قبول کنندتربيت اجتماعيدانش‌آموز

تربيت اجتماعيدانش‌آموز
دانش‌آموزان دربارة ارزش‌هایی مثل صداقت، عدالت، احترام و ... اظهارنظر 

مي‌کنند

دانش‌آموزان توانايي بحث و گفت‌ و گو دربارة مسائل ديني را دارندتربيت اخلاقي دينيدانش‌آموز

دانش‌آموزان نظام‌نامة رفتاري، اخلاقي و شخصي براي خود ايجاد مي‌کنندتربيت اخلاقي دينيدانش‌آموز

دانش‌آموزان ارزش کسب روزي حلال و دوري از روزي حرام را مي‌دانندتربيت اخلاقي دينيدانش‌آموز

تربيت اخلاقي دينيدانش‌آموز

دانش‌آموزان رفتارهاي نامناســب و قوانين مربوط به آن‌ها را، مانند غيبت، 
تهمت، غرور و خودپسندي، تمسخر، تحقير ديگران، تجسس، ظن و گمان 
بد، لغو و بيهوده‌گويي، پرخاشگري، حسادت و ... مي‌شناسند و مصاديقشان 

را بيان مي‌کنند

دانش‌آموزان از اهميت سلامت خود به‌عنوان هديه و امانت الهي آگاه‌اندتربيت جسمانيدانش‌آموز

تربيت جسمانيدانش‌آموز
دانش‌آموزان مي‌دانند که در زمينة حفظ بدن از آســيب‌ها و خطرات، و 

تقويت قواي جسماني خود مسئوليت دارند

تربيت جسمانيدانش‌آموز
دانش‌آموزان آموزه‌هاي ديني در زمينة اهميت سلامت جسماني خود را 

بيان مي‌کنند

در رابطه با ديگران )ركن سوم(، انسان بايد از حظ خويش خالي باشد. بدين معني 
که بدون تکبر و هواي نفس با ديگران برخورد کند تا از ديدار، سخن گفتن، و نشست‌ 
و برخاست با آنان سود ببرد. اگر غير از اين باشد، برکات ديگران به انسان نمي‌رسد. از 
شاخص‌هاي ارتباط انسان با خدا، مروت با خلق، يعني حرمت ديگران را نگه‌داشتن، 
به‌ويژه حرمت بزرگان و پيران را پاس داشــتن اســت. شــاخص ديگر دوري از مردم 
نابــکار، کمک به ديگران، الگــو قرار دادن پيامبر و امامان، ايثار، و ارتباط دوســتانه با 

ديگران است )گرجي و همکاران، 1394(.
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بديهي است، به منظور فراهم ساختن زمينة مناسب براي برقراري رابطه با ديگران، 
داشتن زيرساخت‌هاي برقراري ارتباط صحيح با خدا و خود که پيش‌تر گفته شد، لازم 
اســت. در طبقه‌بندي ابزار مديريت مدرسه با رويکرد اسلامي، موارد مرتبط با رابطه با 
ديگران، به‌ويژه در نشــانگرهاي مربوط به ســاحت‌هاي تربيت دانش‌آموزان به عنوان 

خروجي نظام مدرسه ديده شده است. جدول ۱۰ برخي از آن‌ها را نشان مي‌دهد.

 جدول 10.   مؤلفه‌ها و نشانگرهاي ارتباط با ديگران در بعد دانش‌آموز                                                                                    

نشانگرهامؤلفه‌هابعد

تربيت اجتماعيدانش‌آموز
دانش‌آموزان مي‌داننــد در برخورد با ديگران باید رفتار بدون تکبر 

و غرور داشته باشند

دانش‌آموزان با يکديگر پيمان‌هاي دوستي عميق دارندتربيت اجتماعيدانش‌آموز

تربيت اجتماعيدانش‌آموز
دانش‌آموزان با هم‌سالان و کوچک‌ترها با مهرباني رفتار مي‌کنند و 

آن‌ها را دوست دارند

دانش‌آموزان به اعضاي خانوادة خود احترام مي‌گذارندتربيت اجتماعيدانش‌آموز

تربيت جسمانيدانش‌آموز
دانش‌آمــوزان از قوانين صحيح ورزشــکاري و آموزه‌هاي پهلواني 
آگاه‌اند و آن را در فعاليت‌هاي ســرگرمي و مســابقه‌اي به نمايش 

مي‌گذارند

دانش‌آموزان با مفاهيم اخلاق در کار آگاه‌اندتربيت فني‌وحرفه‌ايدانش‌آموز

دانش‌آموزان دربارة بيت‌المال و اهميت آن آگاهي دارندتربيت فني‌وحرفه‌ايدانش‌آموز

فراهم ســاختن زمينة مناســب براي برقراري درست رابطة دانش‌آموزان با طبيعت 
به عنوان ركن چهارم مطرح شــده است. در نگاه قرآن، از جمله وظايف خليفة خدا بر 
زمين، شناخت خالق هستي و درک رابطة آن با نظام آفرينش است. چرا که خدا از همة 
پديده‌ها به نام »آيت« ياد مي‌کند. قرآن عالم طبيعت را جلوة حضور خدا مي‌داند و با 
دعوت به تفکر در آفرينش، دعوت به اوصاف هستي مي‌کند که درک اين رابطه زمينه‌اي 
براي عمل به اخلاق زيســت‌محيطي اســت. بر اين اساس، قرآن کريم با ارائة آياتي به 
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انســان مي‌فهماند که بايد امانت‌دار همة اجزاي هســتي باشد که جلوة پروردگارند. لذا 
بايد با بهره‌برداري شايسته و متعادل از طبيعت، مملوکيت ساير مخلوقات را در معرض 

نابودي قرار ندهد. 
قرآن در افزون بر 750 آيه، به پديده‌هاي طبيعي اشاره مي‌کند و بيش از ۱۰ درصد 
آيــات آن بــه موضوع طبيعت اختصاص دارند. بر اســاس اين نگرش، طبيعت بســتر 
تکامل انســان و به ‌منزلة متن مقدس اســت. هر جلوه از پديده‌ها نشــانه‌ای از وجود 
خداوند محســوب می‌شود. به همين دليل اين نشــانه‌ها را بايد خواند و در آن‌ها تدبر 
کــرد )ملک‌محمدي، نجارزادگان و معصوم‌بيگــي، 1392(. در طبقه‌بندي ابزار مديريت 
مدرســه با رويکرد اســامي، موارد مرتبط با رابطه با طبيعت در نشانگرهاي مربوط به 
ساحت‌هاي تربيت دانش‌آموزان به عنوان خروجي نظام مدرسه ديده شده است. جدول 

۱۱ برخي از آن‌ها را نشان مي‌دهد.

 جدول 11.   مؤلفه‌ها و نشانگرهاي ارتباط با طبيعت در بعد دانش‌آموز                                                                                    

نشانگرهامؤلفه‌هابعد

تربيت اجتماعيدانش‌آموز
دانش‌آمــوزان از موضوع حفظ منابع طبيعي به‌عنوان امانت الهي در 

دست انسان، آگاهي دارند

تربيت اجتماعيدانش‌آموز
دانش‌آموزان از اهميت محيط‌ زيســت و وابسته بودن سلامت انسان 

به آن آگاهي دارند

دانش‌آموز
تربيت فني ‌و 

حرفه‌اي
دانش‌آموزان کار را فارغ از نوع آن باارزش مي‌دانند

دانش‌آموز
تربيت فني‌ و 

حرفه‌اي
دانش‌آمــوزان مهارت‌هاي اقتصادي در بازار کار، مانند حســابداري، 

پس‌انداز، سرمايه‌گذاري و ... را مي‌دانند

تربيت هنريدانش‌آموز
دانش‌آموزان با هنرهاي اســامي- ايراني آشــنا هســتند و ميراث 

فرهنگي خود را مي‌شناسند

تربيت هنريدانش‌آموز
دانش‌آموزان مي‌توانند در مورد کارهاي هنري قضاوت‌هاي ارزشــي 
داشته باشند و تفاوت بين هنرهاي اسلامي و غیراسلامي را تشخيص 

مي‌دهند
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پيشنهادها
1.	ايــن مطالعــه اولين گام در راه شناســايي ویژگی‌های مديريت مدرســه با رويكرد 
اســامي اســت. با توجه به اينكه یکی از مهم‌ترین مطالعات نظری مرتبط با سند 
تحول بنیادین، مدیریت و راهبری تربیتی و زیرنظام آن است، ابزار و الگوي ارائه 
شــده به عنوان ضمائم قابل اســتفاده و کاربردی براي مدیران مدارس محســوب 
شــوند.، و مطالعات تكميلي در اين زمينه به منظور شناسايي نشانگرهاي تكميلي 

براي ساحت‌های تربيت انجام شوند.

2.	معاونت‌های مرتبط در وزارت آموزش‌وپرورش، به‌ویژه »مرکز منابع انسانی«، نتایج 
این پژوهش را در قالب دستورالعمل‌ها، اعلامیه‌ها، و دستنامه‌های مدیریت در اجرا 

تدوین و ابلاغ کنند.

3.	 اکنون آموزش‌وپرورش، به ترتیب در معاونت آموزش ابتدایی و متوسطة نظری، از 
برنامه‌های تدبیر و تعالی مدیریت بهره می‌برد. استفاده از نشانگرهای 228 گانة این 
پژوهش می‌تواند روح حاکم بر مدرسه و مدیریت آن را با رویکرد اسلامی تقویت 

کند و تحکیم بخشد.

4.	ايــن پژوهش مي‌تواند مبنايي براي ارائة شــاخص‌هاي مدرســة مطلوب )صالح، 
زندگي، سبز( باشد.
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اذانچيلر، ابوالفضل. )1390(. رويکرد اسلامي در جذب مشارکت )دانش‌آموزان، معلمان، والدين، متخصصان و خيرين(. به کوشش 
اعظم ملایی‌نژاد )گردآورنده(، مجموعه مقالات همایش ملی رویکرد اسلامی در مدیریت آموزش‌وپرورش: نوآوری‌ها و تجربه‌های 

موفق مدیران مدارس )صص.-(. تهران: سازمان پژوهش و برنامه ریزی آموزشی

استراس، انسلم و کوربین، جولیت. )1385(. اصول روش تحقیق کیفی: نظزیه مبنایی رویه‌ها وشیوه ها )ترجمه بیوک محمدی(. تهران: 
پيوهشگاه علوم انسانی و مطالعات فرهنگی. )اصثر اصلی در سال 1990 چاپ شده است(.

ارفع، سيد کاظم. )1378(. نهج‌البلاغه. تهران: انتشارات فيض کاشاني

 http://www.erfan.ir/farsi/28786.html#searchItemانصاريان، حسين. )19 بهمن 1389(. رابطه انسان با خود در قرآن. قابل بازيابي در

 آل بویه، طاهره. )1388(. ارتباط انسان با خود. نامه جامعه )59(.

پرداختچي، محمدحســن؛ کرباســچيان، محمدمهدي و اسدي يونسي، محمدرضا. )1390(. بررسي سلامت سازماني در 10 مجتمع 
آموزشي پيشرو در تعليم‌وتربيت ديني با رويکرد اسلامي )طرح پژوهشي(. تهران: مؤسسه پژوهشي برنامه‌ريزي درسي و نوآوري‌هاي 

آموزشي، وزارت آموزش‌وپرورش.

در  محيط‌زيســت.  اصلــي  عناصــر  از  موردحمايــت  در  اســام  ديدگاه‌هــاي  از  گوشــه‌اي   .)1378( شــراره.  پورابراهيمــي، 
جمعی‌ازمحققان‌حوزوی‌ودانشــگاهی )گردآورندگان(، مجموعه مقالات اولین همايش اســام و محيط‌زيســت )صص. -(. تهران: 

سازمان حفاظت از محيط‌زيست.

جهانيان، رمضان. )1388(. راهكارهاي توســعه مشــاركت در واحدهاي آموزشــي از ديدگاه مديران مدارس شهر تهران. فصلنامه 
تحقيقات مديريت آموزشي، 1)1(، 130-113.

حسيني، افضل السادات؛ محمودي، نورالدين و حسيني، سيد حسام. )1387(. تفکر، محور شيوه آموزشي پيامبر اکرم )صلي‌الله‌عليه‌وآله 
و ســلم(. به کوشــش ملایی‌نژاد و فرزانه گودرزی )گردآورنده(. مجموعه مقالات نخســتين همايش بين‌المللي سيماي پيامبر اعظم 

)صلي‌الله‌عليه‌وآله و سلم( و برنامه‌هاي درسي )صص. - (. تهران: انتشارات مدرسه.

خراســاني، زهرا. )1390(. عوامل موفقيت ســازمان آموزش‌وپرورش بر اساس ســوره مبارکه حجرات. به کوشش اعظم ملایی‌نژاد 
)گردآورنده(، مجموعه مقالات همایش ملی رویکرد اســامی در مدیریت آموزش‌وپرورش: نوآوری‌ها و تجربه‌های موفق مدیران 

مدارس )صص.-(. تهران: سازمان پژوهش و برنامه ریزی آموزشی

الموســوی الخميني، روح‌الله. )1358(. صحيفه امام: مجموعه آثار امام خمينــي )س( )بيانات، پيام‌ها، مصاحبه‌ها، احکام، اجازات 
شرعي و نامه‌ها( )جلد هفتم و هشتم(. تهران: مؤسسه تنظيم و نشر آثار امام خميني )س(

خنيفر، حســين. )1390(. کارآفريني، آموزة عملي از ســيرة نبوي در برنامه درســي )مطالعه موردي: ســيرة تربيتي و آموزشي پيامبر 
اعظــم صلوات‌الله‌علیه(. به کوشــش اعظــم ملایی‌نژاد )گردآورنــده(، مجموعه مقالات همایش ملی رویکرد اســامی در مدیریت 

آموزش‌وپرورش: نوآوری‌ها و تجربه‌های موفق مدیران مدارس )صص.-(. تهران: سازمان پژوهش و برنامه ریزی آموزشی

داوودي، محمدرضا. )1382(. رابطه محبت خداوند با شادابى انسان. ماهنامه پاسدار اسلام، )266(، 25-23.

دشتي، محمد. )1379(. نهج‌البلاغه. تهران: نشر روح

رهنامه آموزش‌وپرورش. )1386(. شوراي عالي آموزش‌وپرورش

محمدي ري‌شهري، محمد. )1377(. ميزان الحکمه. چ 3. قم: دارالحديث.

زاهدي، شــکوه و اوبايي، مرضيه. )1390(. رويکرد اســامي در جذب مشــارکت، )دانش‌آموزان، معلمــان، والدين، متخصصان و 
خيرين(. به کوشــش اعظم ملایی‌نژاد )گردآورنده(، مجموعه مقالات همایش ملی رویکرد اســامی در مدیریت آموزش‌وپرورش: 

نوآوری‌ها و تجربه‌های موفق مدیران مدارس )صص.-(. تهران: سازمان پژوهش و برنامه ریزی آموزشی

سازمان امور اداري و استخدامي. )1375(. پيام‌هاي اداري از نهج‌البلاغه. تهران: مرکز آموزش مديريت دولتي

منابع .............................................................................................
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سعيدي، محمد. )1390(. بررسي نوشتارهاي موجود )کتاب، مقاله، طرح پژوهشي، پايان‌نامه( در حوزه مديريت آموزشي با رويکرد 
اســامي. به کوشــش اعظم ملایی‌نژاد )گردآورنده(، مجموعه مقالات همایش ملی رویکرد اسلامی در مدیریت آموزش‌وپرورش: 

نوآوری‌ها و تجربه‌های موفق مدیران مدارس )صص.-(. تهران: سازمان پژوهش و برنامه ریزی آموزشی

سليمي، سيد حسين؛ كرمي نيا، رضا و اسماعيلي، علي‌اكبر. )1390(. ويژگي‌هاي شخصيتي، سبك‌هاي مديريتي و مديرت تعارض. 
مجله طب نظامي، 13)1(، 16-11.

ســنجري، ملاحت و جهانيان، رمضان. )1397(. مدير يا فرهنگ ســازماني در مديريت آموزشــي. فصلنامه مديريت حســابداري و 
اقتصاد، 2)1(، 178-170.

ســندرز، جيمز. آر؛ هورن، جري. آل؛ توماس ربکا. آل؛ توکت، دي. مارک و يانگ، هويلان. )1395(. مدلي براي ارزيابي مدرســه: 
همراه با چک‌ليست جامع ارزيابي مدرسه )ترجمة حميد رحيميان و محمد ضيايي‌مؤيد(. تهران: مؤسسة خدمات فرهنگي رسا. )اثر 

اصلي در سال 1995 چاپ شده است(.

شاملي، عباسعلي. )1386(. آموزش‌وپرورش نبوي: بستري از خود شکوفايي فردي به تثبيت عدالت اجتماعي: رويکردي قرآن‌پژوهانه. 
به کوشش اعظم ملایی‌نژاد )گردآورنده(، مجموعه مقالات همایش ملی رویکرد اسلامی در مدیریت آموزش‌وپرورش: نوآوری‌ها و 

تجربه‌های موفق مدیران مدارس )صص.-(. تهران: سازمان پژوهش و برنامه ریزی آموزشی

شرفي، محمدرضا. )1386(. تکريم منزلت، زمينه‌ساز تحقق مشارکت. ماهنامه پيوند، )336(، 18-13.

شفيعي مطهر، سيد عليرضا. )1389(. پیام‌های پيامبر صلوات‌الله‌علیه. تهران: انتشارات مرسل

شهرکي پور، حسن و سرمدي. محمدرضا. )1387(. نگرشي بر مباني مديريت اسلامي. تهران: انتشارات دانشگاه پيام نور.

شمس‌الدين، محمدمهدي. )1411(. نظام الحکم و الاداره في الاسلام. قم: دارالثقافه

ضرغامي، سعيد و صادق زاده، عليرضا. )1390(. تبيين نظريه‌هاي گوناگون درباره رابطه دولت و آموزش‌وپرورش و ارائه رويکردي 

اسلامي براي مديريت دولت بر آموزش‌وپرورش. به کوشش اعظم ملایی‌نژاد )گردآورنده(، مجموعه مقالات همایش ملی رویکرد 
اســامی در مدیریت آموزش‌وپرورش: نوآوری‌ها و تجربه‌های موفق مدیران مدارس )صص.-(. تهران: ســازمان پژوهش و برنامه 

ریزی آموزشی

علامه اميني، )‌1354(. الغدير )جلد هشتم(.

علم الهدي، جميله. )1386(. بررسی مبانی نظری آموزش جهانی. تهران: دانشگاه شهید بهشتی

فتح‌آبادي، محمود. )1390(. نقش امورتربيتي در مهندســي فرهنگي، بارويکرد اســامي. به کوشــش اعظم ملایی‌نژاد )گردآورنده(، 
مجموعــه مقــالات همایش ملی رویکرد اســامی در مدیریت آموزش‌وپــرورش: نوآوری‌ها و تجربه‌های موفــق مدیران مدارس 

)صص.-(. تهران: سازمان پژوهش و برنامه ریزی آموزشی

فيض الاسلام، سيد علي تقي. )1370(. نهج‌البلاغه )چاپ پنجم(. تهران:‌ انتشارات فيض‌الاسلام

قنبري، بخشــعلي. )1394(. رابطة عقيدتي- معرفتي انســان و خدا در نهج‌البلاغه. فصلنامة علمي انســان‌پژوهي ديني، 12)33(، 
.162-143

کاظمي، ميترا. )1383(. راه‌هاي جلب مشارکت والدين در امور مدرسه. ماهنامه پيوند، )297(، 57-51.

کشاورز لشکناري، روح‌اله. )1395(. كندوكاوي در نظریه‌های مديريت و كاربرد آن در مديريت آموزشي، كنفرانس بين‌المللي نخبگان 
 https://www.sid.ir/fa/seminar/ViewPaper.aspx            مديريت. بازيابي‌شده در پايگاه مركز اطلاعات علمي جهاد دانشگاهي

گرجي، مصطفي؛ يزداني، حسين؛ کوپا، فاطمه و محمدي، مهدي. )1394(. بررسي و تحليل ارتباط‌هاي چهارگانة بشري در ترجمة 
رساله قشيريه )ارتباطانشان با خدا، خود، ديگران و طبيعت(. فصلنامة دُردري )ادبيات غنايي و عرفاني(، 5)15(، 64-49.

مجدفر، مرتضي. )1390(. در جستجوي مدارس موفق )طرح پژوهشي(. تهران: سازمان پژوهش و برنامه ریزی آموزشی

محموديان، طاهره. )1384(. بهينه‌سازي مشارکت مردمي در امر تعليم‌وتربيت. ماهنامه تربيت، )6(، 32.
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مرد، ســيدمحمد، زين‌آبادي، حسن‌رضا و آراســته، حميدرضا. )1396(. نشانگرهاي يك رهبر آموزشي موفق يافته‌هاي يك مطالعه 
پديدارشناسانه. مديريت مدرسه، 5)2(، 128-109.

مشرف جوادي، محمدحسين. )1378(. اصول و متون مديريت در اسلام. همدان: انتشارات نور علم.

مصباح يزدي، محمد تقي. )1997(. اخلاق در قرآن )جلد 2، تحقيق و نگارش محمد حســين اســکندري(. قم: انتشــارات مؤسسة 
آموزشي و پژوهشي امام خميني )قدس سرّه الشريف(.

مطهري، مرتضي. )1368(. سيري در نهج‌البلاغه. تهران: انتشارات صدرا

مقيمي، سيد محمد؛ خنيفر، حسين و عربي‌خوان، مهلا. )1387(. بررسي ارتباط بين سبك شخصيت و اثربخشي مديريت در مديران 
سازمان‌هاي دولتي. نشريه مديريت دولتي، 1)1(، 104-87.

ملك محمدي، نرجس؛ نجارزادگان، فتح الله و معصوم بيگي، حسين. )1392(. بررسي رابطه خدا و جهان هستي از ديدگاه قرآن و 
نقش آن در ارتقاي اخلاق زيست محيطي. سبك زندگي اسلامي با محوريت سلامت، 1)3(، 68-63.

ملايي نژاد، اعظم. )1390(. گزارش کارگاه‌ها و نشست‌های همایش ملی رویکرد اسلامی در مدیریت آموزش‌وپرورش: نوآوری‌ها 
و تجربه‌های موفق مدیران مدارس. تهران: سازمان پژوهش و برنامه‌ريزي آموزشي.

ملایی‌نژاد، اعظم. )1387(. بررسي وضعيت موجود فرهنگ سازماني در سازمان پزوهش و برنامه ریزی آموزشی )طرح پژوهشی(. 
تهران: سازمان پژوهش و برنامه ریزی آموزشی.

منطقــي، مرتضي. )1387(. زيســت محيط از منظر رســول اکرم، صلي‌الله‌عليه‌وآله. به کوشــش اعظم ملایی‌نــژاد و فرزانه گودرزی 
)گردآورنده(، مجموعه مقالات سیمای پیامبر اعظم در کتاب‌های درسی )صص. - (. تهران: سازمان پژوهش و برنامه‌ريزي آموزشي، 

وزارت آموزش‌وپرورش. 

ميركمالي، سيد محمد. )1385(. رهبري در مديريت آموزشي )چاپ پانزدهم(. تهران: نشر يسطرون

وفادار، صداقت. )1384(. بستري مناسب براي تمرين مشارکت اجتماعي. ماهنامه پيوند، )312(، 35-32

نيلي، محمدرضا، )1387(. جايگاه تفكر در برنامه‌هاي درسي، همايش بین‌المللی سيماي پيامبر اعظم )ص( و برنامه‌هاي درسي. به 
کوشش اعظم ملایی‌نژاد و فرزانه گودرزی )گرد آورنده(، مجموعه مقالات سیمای پیامبر اعظم در کتاب‌های درسی )صص. 235-

260(. تهران: سازمان پژوهش و برنامه ریزی درسی. 

Aabed, A. I. (2006). A study of Islamic leadership theory and practice in K-12 Islamic schools in Michigan 
(Doctoral dissertation). Brigham Young University

Abbasi, A. S., Rehman, K.U., & Bibi, A. (2010). Islamic management model. African Journal of Business 
Management, 4(9), 1873–1882

Habib Rana, M., & Shaukat Malik, M. (2016). Human resource management from an Islamic perspective: a 
contemporary literature review. International Journal of Islamic and Middle Eastern Finance and Management, 
9(1), 109-124.

Nur Ain Yusof and Mohd Shahril Ahmad Razimi. (2016). An Islamic View of Leadership in Quality Management. 
World Applied Sciences Journal, 34(4), 448-452.

Salim, Z., Malik, M. T., & Khattak, S. R. (2016). Principles of Effective Management According to Quran and 
Sunnah. Al-Idah| Shaykh Zayed Islamic Centre, University of Peshawar, 33(2), 102-110.

Umam, K. (2014). Developing Management Standards Based On Islamic Values: Case Study Of Darussalam 
Gontor Modern Islamic Boarding School. QIJIS (Qudus International Journal of Islamic Studies), 1(2), 145-162.

Ather, S. M., & Sobhani, F. A. (2007). Managerial leadership: an Islamic perspective. Iiuc Studies, 4, 7-24.



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

ë شمارة 73 
ë سال نوزدهم 

ë بهار 1399
88

پی نوشت ها .....................................................................................

1. اصول سامان دهی درون: پرهیزکاری، زهد، اعتدال، تولّی، تبری، محاسبه، مراقبه و توکل
2. اصول گزینش معیار: نفی نوخواهی، نفی جمود سنتی، تأمل درونی، تأمل و استدلال، شرح صدر، تفکر انتقادی، نقد خویشتن و اولویت بندی منافع
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شهروند مطلوب برای نظام‌های رسمی به‌عنوان عنصری خلاق و پایبند شناخته می‌شود كه برای تحت انقیاد 
درآوردن او از شیوه‌های متنوعی متعددي استفاده می‌شود. نظام تربیت رسمی جمهوری اسلامی نیز با تدوین 
»سند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش« و »سند چشم‌انداز 20 ساله« ميك‌وشد شهروند مطلوب خود را آموزش 
دهد. این مقاله ضمن شناسایی بنیان‌های آماده‌سازی شهروندی و ویژگی‌های شهروند مطلوب، تلاش دارد موضع 
‌ـدانش‌آموز مشخص  شفاف نظام رسمی تعلیم‌وتربیت در ایران را از طریق این اسناد نسبت به تربیت شهروند‌
سازد. در بعد روش، این مقاله از نوع اسنادی است که محتوای اسناد موردنظر را به روش تحلیل محتوای کیفی 
مورد واکاوی قرار داده و نمونه‌ها را به‌صورت نمونه‌گیری نظری و هدفمند به شیوة فیش‌برداری انتخاب کرده است.
نتایج تحلیل اسناد در دو بعد تناسب و تفاوت در نگرش نظام رسمی به مقولة تربیت شهروندی دانش‌آموزان 
خود را نشان داد. در بعد تناسب، هر دو سند رسیدن به قرب الهی را هدف غایی تربیت می‌دانند. مؤلفة شهروند 
دین‌دار در حوزة دینی )با شــاخص‌های اعتقادی و عبادی( و حوزة شناختی )با شاخص‌های ارزشی، اخلاقی، 
علمی و فرهنگی( در هر دو ســند این سنخیت را تأیید می‌کند. در بعد تفاوت، مؤلفة شهروند اجتماعی )با 
شاخص‌های منفعت اجتماعی، مشارکت اجتماعی ـ سیاسی، نقش‌آفرینی مجزای اجتماعی و نقطة عزیمت 
تحول( مسیر متفاوتی را برای رسیدن به هدف غایی معرفی می‌کند. بر اساس این نتایج، سند تحول دستیابی ‌ 
به ایده‌آل‌های شهروند مطلوب را در اولویت دادن به ارادة فردی می‌بیند، درحالی‌که سند چشم‌انداز، ضمن در 
نظر گرفتن این تفاوت‌ها، نقطة آغاز تربیت شهروندی را ایجاد ساختار مناسب و قرارگرفتن افراد در آن‌ها برای 

فراگیری الگوهای رسمی نظام حاکم در نظر مي‌گيرد.

تبیین جامعه‌شناختی مواضع سیاسی 
تربیت دانش‌آموز به‌مثابه شهروند مطلوب 

در اسناد رسمی جمهوری اسلامی ایران

ï تاريخ پذيرش مقاله: 99/1/28 ï تاريخ شروع بررسي: 98/9/13	 ï تاريخ دريافت مقاله: 98/8/25	

* دانشجوی دکترای جامعه‌شناسی سیاسی، گروه جامعه‌شناسی، دانشگاه آزاد اسلامی، واحد تهران مرکزی، تهران. ایران
zhashemi@tu.ac.ir .........................)دانشیار جامعه‌شناسی، گروه جامعه‌شناسی، دانشگاه تهران، دانشکدة علوم اجتماعی، تهران. ایران. )نویسندة مسئول **

*** استادیار جامعه‌شناسی، گروه علوم ارتباطات اجتماعی، دانشگاه آزاد اسلامی، واحد تهران مرکزی، تهران. ایران

شــهروند مطلوب، شهروند ـ دانش‌آموز، ســند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش، سند 
چشم‌انداز 20 ساله

)مطالعة موردی سند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش، سند چشم‌انداز‌20 ساله(
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مقدمه
شــهروند، به‌عنوان یکــی از انتزاعی‌ترین مفاهیــم اجتماعی، عامل پیوند ســاختارهای اجتماعی، 
و عاملیت انســانی، ایفای نقش می‌کند. با پدید‌آمدن شــکل نوین دولت‌ها و واقعی‌تر شــدن مرزهای 
جغرافیایی، جایگاه شــهروندی و کنشگرانی که مفهوم شهروند به آن‌ها اطلاق می‌شود، تفاوتی بنیادین 
در بعد مفهومی و ابعاد حقوق، تکالیف و وظایف به خود گرفت. شــهروند در زبان یونانی معادل واژة 
»politis«، در زبان انگلیسی معادل واژة »citizen« و در فارسی شخصی است که اهل یک شهر یا یک 

کشور باشد و از حقوق متعلق به آن برخوردار باشد )پورطهماسبی و تاجور،1390(.
مارشال1 شهروندی را وضعیتی می‌داند که از عضویت فرد در اجتماع حاصل مي‌شود و کسانی که در 
این وضعیت هستند، تکالیف یکسان و برابر دارند )سبحانی نژاد و منافی،1390، ص. 288(. فرد زمانی 
شــهروند مطلوبي به‌حساب می‌آید که بتواند از حداقل صلاحیتِ پذیرشِ نقش‌های مجزا و متناسب با 
جامعه برخوردار باشد و به درجه‌ای از خودبسندگی رسیده باشد. در این معنا، شناخت و بررسی ابعاد 
شهروندی و شهروند مکلف نیازمند بررسی ابعاد ساختی جامعه، مبانی تربیت شهروندی و به‌طورکلی، 
آماده‌ســازی شهروند مطلوب است که در سه شکل »شهروند سلبی«، »امکان شهروندی« و »شهروند 
ایجابی« قابل‌بررسی است )توسلی و نجاتی حسینی، 1383(. دستیابی به چنین شناخت جامعی نیازمند 
آشکارسازی رویکرد رسمی اسناد مرتبط، دستورالعمل‌ها و به‌طورکلی سیاست رسمی حاکم بر جامعه 

در زمینة تربیت رسمی شهروند است.
تربیــت شــهروندی به‌عنوان نخســتین حوزة ایفای نقــش حاکمیت و دولت، به فرایندی اشــاره 
دارد کــه شــهروندان فعال، آگاه و مســئول در زندگی و امــور مربوط به قلمرو خــود را ایجاد ‌كند و 
پــرورش ‌دهد. همچنین، برای گســترش برابری اجتماعی تلاش کند و افراد را به تأمل و مشــارکت 
در جریــان تصمیم‌ســازی و تصمیم‌گیری ترغیب كند. ایــن مطالعه تربیت شــهروندی را با رویکرد 
مواضع سیاســی نظام رســمی جمهوری اســامی و با تحلیل اسناد رســمی تربیت، مانند سند تحول 
بنیادین آموزش‌وپرورش و سند چشم‌انداز 20 ساله، مورد تحلیل و تبیین جامعه‌شناختی قرار می‌دهد. 
ازاین‌رو درصدد پاسخ‌گویی و بررسی ابعاد این سؤال اصلی است که: »نظام رسمی جمهوری اسلامی 
ایران در تربیت شــهروند مطلوب خود چه رویکرد سیاســی‌اي را دنبال می‌کند و این شــهروند چه 

ویژگی‌هایی دارد؟«
طبق این اســناد، در ایران شــهروند مطلوب تابعی ‌است از نگرش حاکمیت مرکزی و اینکه در چه 
دوره‌ای چه مبانی را طرح‌ریزی کند. قلمرو رســمی سیاست با تدوین قانون اساسی جمهوری اسلامی 
در تربیت، حمایت و صیانت از هویت، مالکیت و جایگاه شــهروندان را با محور اسلامي‌بودن طراحی 
کرد. سپس سند چشم‌انداز 20 ساله، و درنهایت سند تخصصی تحول بنیادین آموزش‌وپرورش تدوین 
شد که برای بازشناسی و شناخت ایده‌ال‌های شهروند مطلوب، در پیکربندی مفهومی و شهروندسازی 
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مطلوب موردانتظار نظام رســمی نقش زیادی دارد این سند با توجه به عمومی و همگانی‌بودن آموزش 
در ایران تلاش می‌کند، اصول و چشــم‌اندازهای مطلوب خود را برای جامعه‌پذیرکردن شــهروندان و 
ساختن ســوژه‌هایی متناســب با مطلوبیت نظام حاکم که به‌نوعی بازگوکنندة نگرش‌های سیاست نظام 
رسمی است، طراحی کند. این راهبرد در بطن خود دانش‌آموزان را به‌عنوان نیروهايی سیاسی-اجتماعی 
معرفی می‌کند که قادرند، متناسب با سیاست دینی-اجتماعی مسلط نقش‌آفرینی کنند. به این منظور، سند 
در دو بخش اجرایی و مبانی نظری، با مشخص‌کردن هدف‌هاي غایی و مطلوب تربیت، پیاده‌سازی شد. 
در اســناد، دانش‌آموزان به‌عنوان پدیده‌هايي اجتماعی، در طیفی از واقعیت موجود تا حرکت به سمت 
وضع مطلوب ســطح‌بندی می‌شــوند که در این جستار با عنوان نگرش سیستمی و از بالا به پایین نظام 

رسمی بر این فرایند، تبیين می‌شود.
در شرایط فعلی به نظر می‌رسد جهت‌گیری تربیت سیاسی موجود نظام تربیت رسمی با رویکردی 
محافظه‌کارانــه در مؤلفه‌هــای فرهنگ‌پذیری، انتقال فرهنگی و انطباق اجتماعــی به آموزش می‌پردازد 
)احمــدی، عصاره و امینی زریــن، 1397(. این رویکــرد محافظه‌کارانه می‌تواند نــوآوری و خلاقیت 

کنشگران تربیتی- آموزشی را تحت تأثیر قرار دهد.
همچنین، مجلل‌چوبقلو در پژوهش خود نشان داد که برنامة درسی موجود و اجراشده در مدرسه‌هاي 
ابتدایی مطلوب نبوده است و قادر نیست رفتار شهروندیِ مطلوب را در دانش‌آموزان دورة ابتدایی شکل 

دهد )مجلل‌چوبقلو،1387(.
در بررسی واقعیت‌های موجود برای سنجش تربیت شهروند با نگرش‌های سیاست رسمی، پژوهش 
طباطبایی با تحلیل محتوای کتاب‌هاي درسی در پنج مقولة آگاهی، خودشناسی، استقلال، آزادی و عدالت 
عنوان می‌کند که مقوله‌های تربیت شهروندی سیاسی ارزش‌گذاری یکسانی نشده‌اند )طباطبایی،1397(.

 مهم‌ترین هدف اســناد رســمی تربیت و به‌خصوص دو ســند موردبحث، »ترسیم فرایند مناسب 
و مشــخص‌کردن کمال مطلوب تربیت شــهروندی و متربیان چندبعدی« اســت. در این زمینه وظایف 
تصمیم‌ســازان و مجریان، بسط و هماهنگ و متعادل‌کردن ظرفیت‌های وجودی افراد، تعالی تجربه‌هاي 
متراکــم جامعــه در تحقق حیات طیبه، و به‌تبعِ آن رســیدن به قرب الهی معرفی‌ می‌شــود )مبانی نظری 
ســند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش،1390، ص. 92(. اما به نظر می‌رســد میان شــرایط موجود و حد 
مطلوب در بخشی از حوزه‌ها، مانند تربیت سیاسی و اجتماعی که به‌عنوان یکی از ساحت‌های شش‌گانة 
ســند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش آمده اســت، فاصله وجود دارد. واکاوی معنایی درون‌متنی اسناد 
موردمطالعه برای تبیین این فاصله، با تحلیل رویکرد سلبی و ایجابی نظام رسمی جمهوری اسلامی در 
تربیت شهروندی، می‌تواند به هدایت بحث برای رسیدن به پاسخ سؤال اصلی مطالعه کمک کند. سلبی 
و ایجابی یعنی اینکه نظام رسمی اجازة شکل‌گیری و تربیت چه نوع شهروندی را نمی‌دهد تلاش دارد 
چه نوع شهروندی را پدید آورد ‍‍‍‍‍ و چه شرایط ایجابیِ متناسب با نیازها و مقتضیات زمان و مکان برای 
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شهروندسازی فراهم می‌کند.
 بر اســاس اهــداف آرمانی آموزش و جایگاه شــهروند سیاســی-اجتماعی در نگرش دولت‌های 
جمهوری اســامی، شــکل خاصی از آماده‌ســازی از راه‌های آموزش، تربیت و یادگیری به دو شــیوة 
سیستماتیک و مدنی محقق می‌شود و به شکل‌گیری نوع خاصی از شهروند می‌انجامد که می‌توان آن را 
با عنوان »شهروند دینی« مفهوم‌سازی کرد. نظام رسمی با تشکیل نهادهای عمومی رسمی و نیمه‌رسمی 
مانند اماکن دینی، فرهنگی و مؤسسه‌های آموزشی-مذهبی تلاش می‌کند شیوه‌های یادگیری و آموزش را 
برای افزایش کیفیت زندگی اجتماعی و تقویت سرمایة اجتماعی-دینی و در نتیجه کاهش هزینة کنترل 

اجتماعی و جامعه‌پذیری مدیریت کند.
در همین راستا، مهم‌ترین وظیفه و هدف دولت را تحقق حیات طیبه و جهت‌گیری تربیتی تمامی 
دســتگاه‌ها به ســمت اصل پنجم قانون اساســی که پذیرش اصل ولایت‌فقیه اســت، معرفی می‌کند 
)همان(. این آموزش‌ها درصورتی‌که به‌درســتی صورت گيرند و بتوانند شــهروندی فعال، تأثیرگذار و 
کنشــگری خلاق، آگاه، با دانش، عمل‌گرا و مســئول تربیت کنند و فضا را برای رشد چنین کنشگرانی 
فراهم ســازند، تمایــل و ظرفیت فراگیری کنشــگران مزبور به تقویت مســئولیت‌پذیری اجتماعی و 
گســترش همبســتگی اجتماعی جامعه در ســطح محلی و ملی منجر می‌شود. اســناد ذکرشده توسط 
نهادهای مســئول رســمی با چنین رویکردی تدوین‌شده‌اند. نگارنده نیز در این مطالعه به دنبال تبیین 
جامعه‌شــناختی رویکرد سیاســی نظام رسمی جمهوری اســامی ایران در تربیت شهروند مطلوب با 
محوریت بررســی اســنادِ رسمیِ سند تحول بنیادین و سند چشــم‌انداز 20 ساله و تحقق اهداف زیر 

است:

è	 شناســايي تربیت شهروند مطلوب جمهوری اســامی به‌عنوان شهروندی دین‌دار، خداترس و 
معتقد به دین اسلام در اسناد رسمی.

è	 شناســايي تربیت شــهروند مطلوب نظام جمهوری اســامی ایران به‌عنوان شهروند اجتماعیِ 
برخوردار از حس منفعت اجتماعی، با رویکرد جمع‌گرایانه در اسناد رسمی.

شناخت و تحلیل تربیت شهروندی با محوریت این اسناد می‌تواند به‌نظام تربیت رسمی کمک کند تا 
هدفمند و متناسب با ظرفیت افراد و کنشگران اجتماعی عمل کند و شهروندانی پایبند و مطیع، در عین 

فعال و خلاق، پرورش دهد، و حتی براي رفع نواقص آن‌ها گام بردارد.

الف( تربیت شهروندی
تربیت شــهروندي مفهومی کلی است که با مطالعات اجتماعی، اقتصادی، سیاسی و فرهنگی 
در جامعه تبيين مي‌شود و می‌توان آن را آموزش مسالمت‌آمیز زندگی به‌طور خاص در یک جامعه 
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)شهروند ملی( و به‌طور عام در جامعة جهانی )شهروند جهانی( دانست.
امیــل دورکیم2 تربیت شــهروندی را انتقال دانش، مهارت و ارزش‌های منتشرشــده توســط 
نســل‌های بزرگ‌ســال برای نســل‌های ناپخته براي زندگی اجتماعی تلقی می‌کند که با توجه به 
ســاختار اقتصادی هر جامعه صورت خاصی دارد و برنامه‌ریزی آن باید به دســت صاحب‌نظران 

عرصة فرهنگ، اقتصاد و سیاست صورت پذیرد )سبحانی‌نژاد و منافی،1390، ص. 295(.
از نظر جان دیوی3 آموزش‌های شــهروندی از نظر ملــی و مذهبی و به لحاظ بین‌المللی تنها 
به‌واســطة ضرورت تغییرات ســریع اجتماعی و وجود ایدئولوژی‌های افراطی، رشد نژادپرستی، 
اختلافات طبقاتی، همسان‌سازی افراد و گروه‌ها از نظر روانی، و نیز آشنایی با تکالیف و وظایف 
اجتماعی نیســت. بلکه هدف از آن، تحقق نوعی از ایده‌آل‌ها، تفکرات آزادی‌خواهانه، و حرکت 
وسیع جامعه به‌سوی مردم‌ســالاری و تربیت شهروندان مسئول، فعال و آگاه است )سبحانی‌نژاد، 

منافی،1390، ص. 295(.
نــش4 )2000/1394(، راش5 )1992/1391(، هریســون و بویــد6 )2003/1395(، و هیــوود7  
)2002/1396(، با طرح موضوع »شــهروند سیاســی« نقش گســترده‌تری برای شهروندی مطرح 

کردند.
در میان کلاسیک‌ها، دورکیم شهروندی را شهروند عرفی شده‌ای معرفی می‌کند که تحت تأثیر 
وجدان جمعی و تقســیم کار اجتماعی، به‌وســیلة بزرگ‌ســالان آموزش می‌بیند و ساخته می‌شود 

)سبحانی‌نژاد و منافی،1390، ص 295(.
همچنین، مارشــال شــهروند را زمانی مطلوب می‌بیند که با تشــکیل نهادهای محلی، حقوق 
سیاسی، اجتماعی و مدنی خود را مطالبه و تثبیت كند و به‌مرور به چنان قدرتی برسد که نابرابری 

اجتماعی را كاهش دهد )سبحانی‌نژاد و منافی، ص. 288(.
یکــی از موثق‌تریــن بنیان‌های نظری شــهروند، کارهای هابرماس8 اســت. او بــا دیدگاهی 
همه‌جانبه، ضمن برشــمردن ابعاد و ویژگی‌های شــهروند و طرح شــهروند توافقی- مذاکره‌ای، 
راهکارهای تبدیل‌شدن به شهروند واقعی مبتنی بر معیارهای مطلوب مدنظر خود را شرح می‌دهد 
و حتی تبدیل‌شــدن به ابژه‌ای را که به تعبیر خودِ هابرماس، باید نیروی صاحب اقتدار به تبعیت 
از او، بــه حوزة عمومی و به‌طور خاص شــهروندی پایبند باشــد ارائه می‌کنــد )الیوت و ترنر9، 

2001/1390، ترجمة ارشاد(.
ترنر10،  با مفهوم‌ســازی شــهروند جامعه‌شــناختی و نظارتی، به شــهروند نقشی مضاعف و 
هم‌تــراز با حاکمیت می‌دهد. او گرچه نهادهای رســمی را مســئول تأمین، توزیــع و کنترل منابع 
می‌داند، اما این موضوع را به معنای سلب مسئولیت از شهروندان نمی‌پندارد. به زعم او، شهروند 
مطلوب کســی است که ضمن پیگیری مطالبات خود در منابع کمیاب، هم بر دیگران اجتماعی و 
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هم بر نهادها و به‌طورکلی نظام رسمی نظارت داشته باشد )ترنر، 1999(.
تیلی11، اندیشمند سیاسی معاصر، شرط لازم برای پیدایش کامل پدیدة شهروندی را پیاده‌شدن 
ســاختار دموکراتیک در تمام ســطوح و ابعاد عنوان می‌کند. او مهم‌ترین عامل برای محقق نشدن 
دموکراســی را وجود گروه‌های خودســر مانند نظامیان و مذهبیان می‌داند و معتقد است اگر این 
نیروها حذف شــوند، دموکراســی اجرایی خواهد شــد. تیلی دولت تابعی را معرفی می‌کند که با 
حذف خودســرها، تحت تأثیــر عامة مردم و شــهروندان قرار می‌گیرد. از نظر او، این شــهروند 
بی‌واســطه تعیین‌کنندة همه چیز اســت. لذا شهروند مطلوب کسی اســت که با همکاری دولت، 
نیروهای خودســر را از ســر راه بردارد و زمینة رشــد خــود و مطیع کردن دولــت را فراهم کند 

)تیلی،2007/1392، ترجمه احمدی(.
افزون بر این دیدگاه‌ها، تربیت شــهروندی از منظرهای مختلف سیاســی، فلسفی، تاریخی و 
جامعه‌شــناختی تحلیل و بررســی مي‌شود که بنا به مقتضیات مســئلة این جستار، نقش و جایگاه 

ابعاد سیاسی و جامعه‌شناختی او بیشتر مورد مداقه قرار می‌گیرد.

ب( مبانی سیاسی
مبانی سیاســی تعلیم‌وتربیت درواقع ترکیبی از سیاســت و شــهروند اســت. هیوود در تعریف 
سیاســت چهار رویکرد حکومت‌کــردن »به‌مثابة هنر«، »به‌مثابة امور عمومی«، »به‌مثابة ســازش و 
اجمــاع« و »به‌مثابة توزیع قدرت و منابع« را مطرح می‌کند )هیوود،2002/1396، ترجمه عالم(. در 
این تعریف، قلمرو سیاست و اجتماع بیش از پیش به هم گره می‌خورد. ازاین‌روست که حکومت‌ها 
تلاش می‌کنند به شیوه‌اي سازمانی‌افته، مراحل تربیت هدفمند را از سنین کودکی آغاز کنند. این شیوه 
دو حوزه را در برمی‌گیرد: نخست اینکه نظام رسمی کدامی‌ک از مدل‌های پیشرفت‌گرا و محافظه‌کار 
را به‌منظور تربیت سیاسی-اجتماعی شهروندان و دانش‌آموزان اتخاذ می‌کند؟ )قلتاش، 1391( و دوم 
اینکه دانش‌آموزان و شــهروندان چه میزان از آگاهی سیاسی- اجتماعی، دانش سیاسی-اجتماعی، 

اخلاق سیاسی و بینش سیاسی-اجتماعی برخوردارند؟
چارلز تیلی، از اندیشمندان معاصر، نقش متغیر تعیین‌کنندة دموکراسی و نسبت دولت‌ها با آن 
را در شــکل‌گیری شهروند اساسی می‌داند )تیلی،2007/1392، ترجمه احمدی(. فرمهینی‌فراهانی 
)1395(. او برای تربیت سیاســی-اجتماعی شــهروند »الگوی فضیلت‌گرای ارتباطی« را معرفی 

می‌کند که از الگوهای زیرمجموعة »رویکرد پیشرفت‌گرا« محسوب می‌شود.

ج( مبانی جامعه‌شناختی
تربیت سیاسی-اجتماعی، در مبانی نظری سند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش، به‌عنوان یکی 
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از ساحت‌های شش‌گانة تربیتی در نظر گرفته شده است. بر مبنای این ساحت دو مبنای سیاسی و 
اجتماعی از هم تفکیک شــده‌اند. در مبانی سیاسی، جهت‌گیری تربیتی هم در نهادهای تخصصی 
تربیت و هم در سایر نهادهای اقتصادی، فرهنگی و سیاسی، ملزم می‌شود که تمامی آموزش‌ها در 
جهت رســیدن به قرب‌الهی ارائه شوند. راه‌های رسیدن به این اصل را نیز منوط به تحقق حیات 

طیبه‌ای می‌داند که در جامعه و مدرسة صالح با پذیرش اصل ولایت‌فقیه تحقق پیدا مي‌کند.
از سوی دیگر، فرایند اجتماعی کردن افراد در نتیجة تعاملات و ارتباطات بین فردی افرادی 
که با هم کنش متقابل دارند، شــکل می‌گیرد. فرایند اجتماعی شدن فرایند اجتماعی پویایی است 
کــه فرد طی آن، با آموختن الگوهای اجتماعی، نهادینه کردن منش جمعی، و شــکل‌گیری هویت 
اجتماعــی، ارزش‌ها، اعتقادات و فرهنگ را اکتســاب و درون خــود نهادینه می‌کند. از مهم‌ترین 
نهادهــای اجتماعی‌کــردن بعد از خانواده نهادهای آموزشــی هســتند. ازاین‌رو اســت که تربیت 
اجتماعی نیز به‌عنوان بخشــی از ساحت‌های مطرح در سند به‌مثابه یکی از ارکان سیاست‌گذاری 
آموزشــی مطرح شــده است. طبق سند، مبانی جامعه‌شــناختی به این نکته اشاره دارند که جامعه 
حیاتی مســتقل از حیات فردی دارد. نســبت فرد و جامعه همانند نســبت وحدت در عین کثرت 
اســت. در اینجا توجه به اصالت جمع نیســت، بلکه ما مبانی اجتماعی جامعه را بررسی می‌کنیم. 
اما در تجویز، بر انتخاب و ارادة خویش و میزان نوع این تأثیرات بر محیط تأکید می‌شــود مبانی 
نظری ســند تحــول بنیادین آموزش‌وپرورش،1390، ص. 222(. در ایــن بعد، دو حوزة تربیت و 
آگاهی فرد به منظور آمادگی برای نقش‌پذیری و جامعه‌پذیری اجتماعی مورد توجه نظام رســمی 
است که مبتنی بر تربیت متربی برای مصالح جمعی بر پایة تزکیه‌محوری، اخلاق‌محوری، و امر به 

معروف و نهی از منکر عمل می‌کند و تا حدودی سلبی و ایجابی هم‌زمان است.
در پژوهش‌های مرتبط با موضوع، در خصوص مقولة شهروندی و تربیت سیاسی - اجتماعی 

تحقیقات به نسبت خوبی انجام شده‌اند که به‌اختصار به تعدادی از آن‌ها اشاره می‌شود:
مجلل‌چوبقلــو )1387( در پژوهش خود با موضوع »بررســی مؤلفه‌های تربیت سیاســی در 
کتاب‌های مطالعات اجتماعی دورة ابتدایی« نشــان داد که برنامة درسی تربیت شهروندی موجود 
و اجراشده در مدارس ابتدایی مطلوب نیست و نمی‌تواند رفتار شهروندی را به‌طور مطلوب بین 

دانش‌آموزان دورة ابتدایی شکل دهد.
قلتاش )1391( در پژوهشــی با »موضوع مبانی اجتماعی و سیاســی تعلیم‌وتربیت: بررســی 
تطبیقی رویکردها و دیدگاه‌های تربیت شهروندی«، و فرمهینی‌فراهانی )1395( در تحقیقی مشابه، 
با بررسی رویکردهای مختلف، ابتدا آن‌ها را ذیل دو رویکرد کلی »پیشرفت‌گرا« و »محافظه‌کار« 
سطح‌بندی کردند، و درنهایت رویکرد »فضیلت‌گرای سیاسی« را به‌عنوان رویکردی مناسب برای 

تربیت رسمی نظام آموزشی ایران دانستند.
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محققان دیگری کتاب‌های درســی را به‌منزلة‌ واحد تحلیل سیاســی و اجتماعی دانش‌آموزان 
بررســی کرده‌اند رضوی، ملکی، عباس‌پور و ابراهیمی‌قــوام، 1389؛ طباطبایی، 1397( که همگی 
به‌نوعی نشان از آن دارند که تربیت سیاسی در کتاب‌های درسی نامتوازن، ناپیوسته و گاهی مغفول 

واقع شده است.
غیاثونــد )1393( بــا مطرح کردن شــهروند منصبی به‌نوعــی می‌خواهد بگوید: شــهروند - 
دانش‌آموزانــی که از آن‌ها خدمتی خواســته می‌شــود یا به‌عنوان شــهردار- دانش‌آموز شــناخته 
می‌شــوند، خود را در انجام امور ســهیم می‌دانند و وظایف خواسته‌شــده را بهتر و بیشــتر انجام 

می‌دهند.
پژوهشــگران دیگری تربیت شهروند دینی را موردبررســی قراردادند که نتایج متفاوتی ارائه 
دادند )علم‌الهدی، رضایی و یاری، ۱۳۹۶(. محمدی، مزیدی و بهشتی )1396( بر اساس یافته‌های 
پژوهشــی خود، تربیت اســامی متربیان را در ابعاد مردم‌سالاری دینی و اعتقادی به‌عنوان ویژگی‌ 
مطلــوب معرفی کردند، درحالی‌کــه علم‌الهدی و همکارانش )1396( اظهار داشــتند، با توجه به 
اینکه تعامل غیررسمی در مدارس بین دانش‌آموزان تأثیرگذاری بیشتری دارد، محورهای دینی با 

شکل‌های سنتی توجه کمتری دریافت می‌کند.
در پژوهش‌های خارجی تربیت شهروندی گسترة بیشتری دارد. لی )1999( ویژگی‌های شهروند 
خوب را آگاهی از مســائل و مشکلات جامعه، مشــارکت فعال در امور جامعه، مسئولیت‌پذیری، 
رفتــار مبتنی بر اخلاق، منتقد‌بودن و ظرفیت پذیرش نقد، توانایی تصمیم‌گیری آگاهانه، و احترام 

به تنوع و تکثر می‌داند.
 کالیو، میلز و اســکلتون12 )2016( دریافتند، فقر سازمانی‌افته در آموزش و تربیت شهروندی 
نقش مهمی به ارتباط اقتصاد و تربیت شــهروندی می‌دهد. دالتون13 )2006( »شــهروند مستقل و 
انتقادگر«، و هاسکینز و ماشرینی14 )2009( »ارادة شهروندی« را مطرح کردند. پالوما15 )2010(، 
در تحقیق دربارة باورهای کنشگری تربیتی معلمان که از آنان به‌عنوان نیروی اصلی و رابط نظام 
رســمی و تربیــت عمومی یاد می‌کند، نتیجــه می‌گیرد: معلم وظیفة دوگانــه‌ای را پیش روی خود 
می‌بینند: او یا نگرش حاکمیت را قبول دارد که در این شرایط تربیت شهروندی مسیر عادی خود 
را طی می‌کند، یا باورهایش با ایدئولوژی حاکم متضاد است که در این صورت، بین اینکه مطابق 

تفکر خود آموزش دهد یا بر اساس ایدئولوژی حاکم عمل کند، دچار تعارض می‌شود.

روش پژوهش
روش این مطالعه اســنادی اســت و جامعة آماری آن، سند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش و مبانی 
نظری آن، و ســند چشم‌انداز 20 ساله اســت. روش اسنادی روشی غیرمزاحمی است که پژوهشگر از 
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فهم مقاصد و انگیزه‌های اســناد و متون خارج می‌شــود و آن را به‌عنوان زبان نوشتاری غالب نویسنده 
می‌پذیرد و مورد استناد قرار می‌دهد )فلیک16، 2006/1396، ترجمه جلیلی(. هدف این روش مشخص 
کردن زوایای پنهان و آشکار متن است. در این مطالعه با تحلیل دو سند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش 
و مبانی نظری آن و سند چشم‌انداز 20 ساله، مؤلفه‌های دینی و اجتماعی، و مبانی شناختی مفهوم‌سازی 
شده‌اند. در تحقیقات کیفی از روش‌های متفاوتی به‌طور هم‌زمان به منظور تحلیل داده‌ها و متون استفاده 
می‌شــود، و می‌توان گفت خیلی از مراحل این روش‌ها باهم مشــابه هستند. با این توضیح، در پژوهش 
حاضر، با وجود اینکه در انتخاب مضامین و تم‌ها از تحلیل موضوعی استفاده شد، اما از تحلیل محتوای 
کیفی به‌عنوان تکنیک تحلیل و کدگذاری متن‌ها بهره گرفتیم. تحلیل محتوای کیفی، گرچه شباهت زیادی 
به تکنیک »داده‌بنیاد« دارد، اما برخلاف آنکه هدفش ارائة نظریه اســت، هدفش هدایت پژوهشــگر و 
داده‌ها به سمت هدف پژوهش است تا بتوان قدرت انتقال‌پذیری، وابستگی و تأييدپذيري آن را افزایش 

دهد. ازاین‌رو، از مرحلة کدگذاری باز تنها برای کوتاه‌کردن متن استفاده شده است.
شــیوة نمونه‌گیری در این پژوهش، به تبعیت از روش و تکنیک اســتفاده شده، نمونه‌گیری هدفمند 
است. در این شیوة نمونه‌گیری، پژوهشگر به‌صورت هدفمند دو سند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش و 
ســند چشم‌انداز 20 ساله را انتخاب کرد. بعد از آن با تحلیل متون این اسناد، واحدهای ثبت )تحلیل(، 
زمینه، و معنا مشــخص شدند. در این پژوهش، »واحد تحلیل« مضمون بحث، »واحد زمینه« موضوع 
مورد بحث، و »واحد معنا« نیز مفاهیم مشترک بین کدگذاری است که از زیرمقوله‌ها استخراج شدند. در 
ادامه با استخراج و کدگذاری زیر مقوله‌ها، مضامین و مقوله‌های فرایند تحلیل اسناد به‌شیوة زیر انجام 

گرفت:
نخســت با مشخص کردن قلمرو جامعة آماری در دو ســند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش و سند 
چشم‌انداز 20 ساله، و با توجه به مسئلة پژوهش، دو مفهوم کلیدی تربیت »شهروند دینی« و »شهروند 
اجتماعی« تعیین شــدند. ســپس به کمک فیش‌برداری بخش‌های موردنیاز انتخاب شدند. انتخاب این 
بخش‌ها تا جایی که نگارنده به اشباع نظری رسید، ادامه پیدا کرد )اشتراوس و کوربین17، 1996/1390، 

ترجمه محمدی(.
در ادامه، داده‌ها بر اساس مراحل سه‌گانة تحلیل محتوای کیفی کدگذاری شدند: نخست با ساده‌سازی 
متن‌های فیش‌برداری‌شــده، بدون تغییر در کیفیت متن‌ها، کدگذاری آغاز شــد. در مرحلة دوم، با تغییر 
کمیت متون، آن‌گونه که در جدول‌های ۲، ۳، و ۴ آمده است، متون خلاصه‌سازی شدند. در مرحلة سوم 
نیز متون‌ مرتبط با مبانی تربیتی - سیاســی و جامعه‌شــناختی و متون مرتبط با فرایند تحقق حیات طیبه، 
به‌عنوان شرط اساسی تربیت دینی- اجتماعی در سند تحول بنیادین، و همچنین اصول هشت‌گانة سند 
چشم‌انداز و دو مقولة »امور فرهنگی، علمی و فناوری« و »امور اجتماعی و سیاسی«، با زیرمقوله‌های 

مربوط، کدگذاری شدند.
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 جدول 1.   فرایند روش تحلیل محتوای کیفی )کدگذاری و مقوله‌سازی(                                                                                       

سند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش و سند چشم‌اندازسند

تربیت شهروند دینی جامعة دانش‌آموزی به‌مثابه سرمایه‌ای سیاسیمضمون

شهروند اجتماعیشهروند دینیمقوله

منفعتشناختیعبادیاعتقادیمؤلفه
اجتماعی

 مشارکت
اجتماعی- سیاسی

نقش‌آفرینی 
اجتماعی

نقطة آغاز
تحول

زیرمقوله

انسان 
توحیدگرا، 

باورمند 
به مبانی 
انقلابی، 
پذیرش 

حاکمیت 
سیاست 

دینی

شرکت در 
مراسم دعا، 
پایبندی به 

مناسبات 
مذهبی و راز 
و نیاز، متکی 

به خدا

ارزشی، اخلاقی، 
علمی، فرهنگی

پرورش حقوق 
متقابل انسانی، 

حفظ حقوق 
شهروندی، 

پرورش 
همه‌جانبه، 

پذیرش 
متقابل 

حکومت و 
مردم

مشارکت، 
سوادآموزی، 

پرورش فعال و 
مسئولیت‌پذیری

پذیرش پسر بودن 
و دختر بودن با 

حفظ ویژگی‌های 
خاص، ایجاد 

استحکام رابطه با 
جهان اسلام

نهادمحوریفردمحوری

همبستگی 
همه‌جانبه، 

پذیرش روحانیت 
به‌عنوان نیروی 

فرهنگی، وجدان 
کاری، کسب علوم 
پیشرفته، استحکام 

درونی فرهنگ 
نماز و سواد قرآنی، 
شناخت شبیخون 

فرهنگی

حسن فاعلی، 
ارادة فردی

نسبتاً متأثر از 
شرایط بیرونی، 
برنامة کاهش 

فاصله طبقات. 
گسترش 

سوادآموزی 
به‌وسیلة‌ دولت

رمز

استحکام 
روحیة 

انقلابی‌گری، 
هم‌گرایی 

دین و 
سیاست

عمل‌گرایی 
دینی، 

پذیرش 
نیروی 

لایتناهی 
خداوند

خودآگاهی، 
موقعیت‌شناسی

دگر خواهی، 
متوقعِ 

وظیفه‌شناس

ارزش‌خواهی، 
پویایی

هویت جنسیتی، 
جهت‌گیری 

فراملی خاص

ساختارگراییاراده‌گرایی

بر مبنای جدول ۱، فرایند کدگذاری تحلیل محتوای کیفی از اســناد موردبررســی، محیط اجتماعی-
آموزشی مدرسه به‌عنوان مهم‌ترین میدان سیاسی نظام رسمی برای تربیت شهروند مطلوب خود، به‌عنوان 

مضمون )تمِ( اصلی، از مقوله‌های تربیت دینی و اجتماعی استخراج شد.

یافته‌ها
یافته‌های مطالعه در نتیجة فرایند ساده‌ســازی، خلاصه‌ســازی و فشرده‌کردن متون اسناد، با تکنیک 
تحلیل محتوای کیفی، برای مشخص‌کردن و تبیین رویکرد سیاسی به مقولة تربیت شهروندی دانش‌آموزان 

که در ادامه خواهد آمد، مفهوم‌سازی شدند.

è	 ســند تحول بنیادین و شهروندی: ســند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش و مبانی نظری آن، یکی از 
منابع اصلی برای آماده‌سازی و تربیت شهروندان متناسب با ایدئولوژی و سیاست نظام رسمی ایران 
اســت که این مطالعه با نگرش تبیینی و تحلیل مبانی‌ که مســتقیماً به آماده‌ســازی شهروند و تربیت 
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دانش‌آموز می‌پردازد، آن را بررسی کرده است. صرف‌نظر از کل‌نگری‌هایی که در تدوین و به‌کارگیری 
مفاهیم و گزاره‌های هنجاری-تجویزی به‌کار رفته‌اند، در سند محورهای مرتبط با موضوع در ابعاد و 
مبانی هستی‌شناختی، انسان‌شناختی، معرفت‌شناختی، ارزش‌شناختی، دین‌شناختی، و ‌جامعه‌شناختی 

مورد تحلیل قرار گرفتند و نسبت این ابعاد با شهروند مطلوب جمهوری اسلامی مشخص شد.

 جدول 2.   ساده‌سازی ابعاد تربیت شهروندی بر اساس مبانی سند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش                                                                                                                               

مضامین تربیتمبانی

تی
اخ

شن
ی 

ست
ë جهان هستی واقعیت دارد و از نظر اسلام امری مسلم و بدیهی است.ه

ë خداوند مبدأ و منشأ جهان و یگانه مالک و واجب‌الوجود است
ë ویژگی ذات جهان و موجودات آن، فقر و نیاز محض به واجب‌الوجود است و فقر ذاتی از ویژگی‌های تمامی موجودات نسبت 

به واجب‌الوجود است.
ë آفرینش هستی غایتمند و خداوند غایت همة موجودات است.

تی
اخ

شن
ت‌

رف
ë انسان توانایی شناخت دارد. علم انسان دارای مراتب و سطوح مختلف، مانند حضوری و حصولی است.مع

ë معیار اعتبار علم انسان مطابقت با نفس‌الامر است.
ë منابع شناخت آدمی متنوع‌اند )حواس، عقل، شهود، مکاشفه، وحی و الهام(.
ë انسان، هم در مقام عمل و هم در مقام نظر، از توانایی تعقل برخوردار است.

ë شناخت انسان با موانع و محدودیت‌هایی همراه است.

تی
اخ

شن
ان‌

س
ان

ë انسان مرکب از جسم و روح است که هردو وجه مادی و غیرمادی را شامل می‌شود.
ë حقیقت انسان روح است و کمال او بسته به کمال و روح است.

ë انسان فطرت الهی و قابلیت فعلیت و شکوفا شدن دارد. این قابلیت را دارد که صیقل بخورد و تکامل یابد.
ë انسان بر حسب فطرت خویش، جویای مراتب کمال تا بی‌نهایت است )الی الله المصیر(.

ë انسان هم کرامت ذاتی دارد هم کرامت اکتسابی.
ë انسان موجودی آزاد و صاحب‌اختیار است.

ë وجود انسان همواره در حال شدن، حرکت و دگرگونی است )حرکت و صیروریت(.
ë انسان همواره در موقعیت است و می‌تواند آن را درک کند و تغییر دهد. با توجه به اختیار خود و درک مبدأ و مقصد هستی، 

این امر شدنی است.
ë هویت انسان میل به ارادة جمعی، و کسب مهارت‌ها و توانمندی‌هاست )ص ۷۳(.

تی
اخ

شن
ش 

رز
ا

ë ارزش‌های حقیقی بر واقعیت‌های مربوط به عمل آدمی تکیه دارند. درواقع منظور این است که ارزش‌ها بسته به عمل 
اختیاری فرد هستند و بدون آن اعتباری ندارند )ص ۸۸(.

ë اعتبار ارزش‌ها هم از طریق عقل و فطرت انسانی و هم با مراجعه به نظام معیار دینی معلوم می‌شود. ارزش حسن و قبح 
عقلی است.

ë ارزش انواع مختلف دارد و به دو گونة غایی و ابزاری تقسیم می‌شود. در نوع غایی ناظر بر رابطه با حقیقت و خود است. در 
نوع ابزاری، ارزش‌ها نتایج مطلوب به بار می‌آورند و انسان تنها با مراجعه به ارزش نهایی می‌تواند سایر ارزش‌ها را درک کند.

تی
اخ

شن
ن 

ë در دین اسلام رشد همه‌جانبة ه افراد بر بنیان ارزش‌های متوازن و همه‌جانبه است.دی
ë برای فهم دقیق دین در اسلام اجتهاد معرفی شده که با پذیرش عقل مولد و عقل ابزاری صورت می‌گیرد.

ë دین‌داری کوشش خردمندانة انسان برای رسیدن به حیات طیبه است که با مؤلفه‌های معرفت، ایمان، عبادت، عمل صالح، 
در ابعاد عقیدتی، مناسکی و پیامدی شناخته می‌شود.



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

تبیین جامعه‌شناختی مواضع سیاسی تربیت دانش‌آموز به‌مثابه شهروند مطلوب در اسناد رسمی جمهوری اسلامی ایران

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

ë شمارة 73 
ë سال نوزدهم 

ë بهار 1399
100

تحلیل‌هــای حاصل از ســند تحول و مبانی نظــری، آن‌گونه که در جدول ۲ آمد، شــکل خاصی از 
رفتارها، نگرش و عمل مبتنی بر ارزش محســوب می‌شــود که بر اساس آموزه‌های قرآن کریم و سنت 
پیامبر و حضرات اهل‌بیت )ع( و قانون اساســی جمهوری اســامی ایران در نظر گرفته شــده‌اند )سند 
تحول بنیادین آموزش‌وپرورش،1390، ص. ۱۵(. این محورها در مبانی شــش‌گانه )هســتی شــناختی، 
انسان‌شناختی، معرفت‌شناختی، ارزش شناختی، دین شناختی و جامعه‌شناختی( ارائه شده‌اند. هر محور 
مضامین جزئی‌تری را دربرمی‌گیرد که می‌تواند به لحاظ شــناختی مســیر متربی را تا حدودی واضح‌تر 

ترسیم کند. این محورها به‌عنوان زیرمقوله در جدول‌های 3 و 4 آمده‌اند.

è	 ســند چشم‌انداز 20 ساله و مبانی تربیت شــهروندی در آن: این سند به‌طورکلی تمامی ابعاد کمی 
و کیفی توســعة کشــور را طی دورة زمانی ۲۰ ساله ترسیم کرده اســت. محورهای آن ناظر بر فراهم 
آوردن شــرایط از طریــق آمــوزش، تجهیزات، امنیت و تعامل هســتند. این ســند در بعد آموزش و 
تربیت شــهروندی، با تأکید بر آماده‌ســازی جامعه مبتنی بر مردم‌سالاری دینی، آزادی‌های مشروع، و 
حفظ کرامت و حقوق انســان‌ها )بند اول(، خود را ملزم به آماده‌ســازی نیروی انسانی برخوردار از 
دانش پیشرفته )بند دوم( و شهروندانی فعال، مسئولیت‌پذیر، مؤمن، و نیز برخوردار از وجدان کاری، 
انضباط، روحیة تعاون و سازگاری، اجتماعی و متعهد به موازین انقلاب اسلامی )بند پنجم( می‌داند.

هماهنگی و توسعة متوازن بین رشد فرهنگ و آموزش با سیاست‌های توسعه‌ای )سند چشم‌انداز 20 
ساله، 1394( مهم‌ترین هدف چشم‌انداز در این دوره به حساب می‌آید که با کمی تأمل مشخص می‌شود، 
زیربنای دســتیابی به‌ هدف تربیت نیروی انســانی اســت و نیروی انســانی نیروی محرکه و پیش‌برندة 
برنامه محســوب می‌شود. این سند آشکارا تربیت شــهروند را امری از بالا و برنامه‌ها را دیکته شده بر 
اعضایش می‌داند و به‌نوعی شهروندسازی از بالا و پایین زمینه‌سازی می‌شود که تا حدودی با سند تحول 
بنیادین آموزش‌وپرورش متناقض است که نگرش فردگرایانه دارد و بیان می‌دارد: خود فرد و دانش‌آموز 
به‌عنوان شهروند بزرگ‌سال آینده باید بخواهد، اراده کند و تصمیم بگیرد. این جمله که: »انسان هم در 
مقام عمل و هم در مقام نظر از قوة تعقل برخوردار اســت و می‌تواند تصمیم بگیرد«)مبانی نظری سند 
تحول بنیادین،1390، ص. 85(، و: »هویت حاصل تلاش و توفیق شخص و تا حدودی متأثر از شرایط 
اجتماعی اســت«)مبانی نظری ســند تحول بنیادین،1390 ص. ۱۲(، نمونه‌هایی از نگرش فردگرایانه به 

تربیت شهروندی دانش‌آموزان است.

تحلیل اسناد بر اساس اهداف
الف( تربیت شهروند مطلوب در نظام رسمی جمهوری اسلامی به‌صورت شهروندی دین‌دار، 
خداترس و معتقد به دین اسلام: یافته‌های حاصل از مطالعه و تحلیل هرکدام از اسناد موردبررسی، 
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بعدی از این ویژگی‌ها و محورهای آن را مشــخص کردند. هر دو ســند در ســه بعد تربیت دینی و 
توحیدی بودن، به معاد اعتقاد داشتن و پیرو دین اسلام و امامان شیعه بودن، و پذیرش پدیدة انتظار 
و مهدویت مشــترک هســتند. تربیت دینی دانش‌آموز به‌عنوان رویکرد غالب سیاســی در ایران، در 
جدول ۳ به‌صورت مضمون )تم( اصلی، مقوله‌ها و زیرمقوله‌های اسناد موردبررسی ارائه شده است.

 جدول 3.   خلاصه‌سازی ابعاد تربیت شهروندی در سند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش، مبانی نظری آن و سند چشم‌انداز                                                  

 زیرمقوله‌هایمضمون‌هامقوله‌هاتم
 سند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش

 زیرمقوله‌های 
سند چشم‌انداز 20 ساله

نی
 دی

تی
ربی

ه ت
ثاب

ه‌م
ز ب

مو
ش‌آ

دان
 ـ 
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رو
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ت 
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ین‌

د

ë انســانی موحــد، مؤمن و معتقــد به معاد، اعتقادی
تقویت باور به ارزش‌های انقلاب اسلامی

ë هم‌گرایی دینی و اســامی، ایمان به 
خدا، متعهد به انقلاب اسلامی، متعهد 

به نظام اسلامی و مردم‌سالاری دینی

عبادی
ë خداپرســت و کوشــا در فرایــض دینــی، 
مشارکت در اعیاد مذهبی و وفیات، تقویت 

انس با دعا
ë اتکا به قدرت خدا

تی
اخ

شن
ارزشی

ë داشــتن روحیة جهادی، تأکید بر استفاده 
از ظرفیــت حوزة علمیه، داشــتن عفاف و 
حجاب، شناسایی مؤلفه‌های گوناگون نظام 

معیار اسلامی از طریق حوزة علمیه

ë متکی بر اصول و ارزش‌های اسلامی، و 
دارای حس افتخار و متعهد به ایرانی 

بودن

اخلاقی

ë تأکید و اســتفاده از ظرفیت‌ها برای رشــد 
فضائــل اخلاقــی در محیــط فرهنگی و 
اجتماعی، و اولویــت دادن به حیا، عفاف و 

صداقت در تمام دوران

ë مــروج اصــول اخلاقی-اســامی، و 
برخوردار از وجدان کاری

علمی

ë برخــوردار از روحیــة کارآفرینی و کســب 
شایســتگی‌های علمی، حرفه‌ای و مهارتی، 
و ارج نهــادن بــه دســتاوردهای علمی و 
تجربه‌های بشری در چارچوب نظام معیار 

اسلامی

ë برخوردار از دانش پیشرفته و توانا در 
تولید علم و فناوری

فرهنگی‌ـ هنری

ë درک مفاهیــم فرهنگی و میان فرهنگی در 
خلق آثار هنری و فرهنگی، کوشــش برای 
توسعة فرهنگ نماز و سواد قرآنی، شرکت 
در بســیج و کانون‌های فرهنگی و انجمن 
اسلامی دانش آموزان، باور به فرهنگ عفاف 

و حجاب

ë گســترش دادن معرفت دینی بر پایة 
مبانی اســام، تقویت فضایل اخلاقی، 
برخورداری از ایمــان و روحیه ایثار، 

مقابله با تهاجم فرهنگی
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بـر مبنـای جـدول 3، بعـد از مشـخص شـدن مضمـون اصلـی )تـم(، ابعـاد مسـئله در دو بعـد 
دیـن‌داری و شـناختی مقوله‌بنـدی شـدند. سـپس هر کدام از ایـن ابعاد بـه مقوله‌هّـا و زیرمقوله‌های 
مربوطـه، بـر اسـاس کدگذاری تفکیک شـدند. بـر مبنای این کدگذاری، سـند تحـول، ضمن اهمیت 
دادن بـه بخش‌هـای گوناگـون اعتقـادی، عبـادی، اخلاقی، علمـی، و فرهنگی-هنـری، رویکرد دینی 
بـودن در تمامـی آن‌هـا به‌عنـوان محـور اصلی و مشـترک آن‌ها مشـخص شـد. سـند چشـم‌انداز که 
به‌واقـع مـدت‌دار و اعتبـاری طراحـی شـده اسـت، به‌طـور معمـول بایـد در پایـان دورة زمانـی‌اش 
ارزیابـی شـود. امـا طبـق ایـن سـند، دولـت و حکومـت بایـد شـرایط و لوازماتـی را بـرای تربیـت 
شـهروند مـورد نظـر خـود فراهـم کنند تـا بـا هدایـت آن‌هـا در ایـن دوره درنهایـت، دانش‌آموز به 
شـهروندی موحـد، خداتـرس، منتقـد، پایبنـد بـه دیـن اسالم و مبلـغ آن تبدیـل شـود و در مسـیر 
رسـیدن بـه قـرب الهی قرار گیـرد. آن‌گونه که در جدول ۳ آمده اسـت، محورهای سـند چشـم‌انداز 
تـا حـدودی کلـی تدویـن شـده‌اند، امـا بـا تلفیـق و اسـتخراج مضامیـن و زیرمقوله‌هـای اسـناد، 

مقوله‌هـای تربیـت دینـی مفهوم‌سـازی شـدند.

ب( شهروند مطلوب نظام جمهوری اســامی ایران، شهروند اجتماعی برخوردار از حس 
منفعت جمعی و با رویکردی جمع‌گرایانه تربیت می‌شود

جمهـوری اسالمی ایـران به‌عنـوان نظامـی کـه مدعـی اسـت مدیریـت تلفیقـی از آزادی و 
التـزام، نقش‌آفرینـی و تعهـد و تأثیـر متقابـل فـرد و نهـاد را ارائـه کـرده اسـت )مبانـی نظـری 
سـند تحـول بنیادیـن آموزش‌وپـرورش،1390، ص.314( بـر اسـاس ایـن گـزاره در حال سـاختن 
سـوژه‌ای اجتماعـی اسـت کـه به حقوق و تکالیف شـهروندی‌اش واقف اسـت. تحلیـل محتوایی 
اسـناد رسـمی تربیـت شـهروندی دانش‌آمـوزان حاکـی از آن اسـت کـه در محورهـای توجـه 
بـه سـاختارمندی و نهادپذیربـودن شـهروند، به‌خصـوص محتویـات سـند چشـم‌انداز ۲۰ سـاله 
هدف‌گـذاری کـرده اسـت، و نگـرش فردگرایانـه بـه تربیـت شـهروندی و آماده‌سـازی او، در 
سـند تحـول بنیادیـن آموزش‌وپـرورش بیشـتر نمایـان اسـت. بـر اسـاس فراینـد کدگـذاری و 
تحلیـل اسـناد، مقوله‌هـای منفعـت اجتماعـی، مشـارکت اجتماعی-سیاسـی، نقش‌پذیـری مجزای 
اجتماعـی و نقطـة عزیمـت تحـول )فرد محوری یا جمع محوری( اسـتخراج شـدند کـه به همراه 

زیرمقولـه و رمزهـا در جـدول ۴ ارائـه شـده‌اند.
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 جدول 4.   مضمون اصلی، مقوله‌ها، زیر مقوله‌ها، و رمزهای حاصل از کدگذاری ســند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش و سند 
چشم‌انداز 20 ساله

مقولهتم
زیرمقوله‌های 

سند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش
زیرمقوله‌های

رمز سند چشم‌انداز 20 ساله
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به 
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منفعت
 اجتماعی

ë فرایند تربیت رســمی و عمومی بر اســاس حقوق متقابل 
انســانی و کرامت او شکل می‌گیرد- همکاری و هماهنگی 
نهادها و رکن‌های مختلف جامعه برای تربیت )مبانی نظری 
سند، ص. 285( - گرایش به وحدت و مردم‌سالاری دینی- 

حفظ حقوق شهروندی )ص 24(

متناسب در  تربیت  ë توســعة 
جغرافیایی  فرهنگــی،  ابعاد 
و تاریخــی- آزادی مشــروع 
-تربیت متناسب بر پیوستگی 
مــردم و حکومــت - تأمین 
ســامت رفــاه، امنیــت و 
توســط  برابر  فرصت‌هــای 

حکومت

و  متناســب،  تربیت   ë
تربیت بین نهادی

مشارکت
 اجتماعی
 سیاسی

ë همة آحاد کشــور باید حق دسترســی به فرصت‌های برابر 
تربیتی را، صرف‌نظر از خصوصیات فردی و خانوادگی داشته 
باشــد )مبانی نظری سند، ص. 243( ـ ســازمان‌یافتگی، 
فراگیری عمومی، مشــارکت جمعی متربیان وطن‌پرست 
)ص. 268( مشــارکت فعــال و اگاهانه ـ مســئولیت پذیر 

)مبانی نظری سند، ص. 191(

فعــال،  متربــی  تربیــت   ë
مســئولیت‌پذیر و با وجدان 
کاری - ایجــاد حس تعاون 
و سازگاری اجتماعی، تلاش 
برای شکل‌گیری نهاد قضایی، 
نگهداری محیط‌زیست، تلاش 
برای تعامل درونی و بیرونی، 

تعامل با جهان اسلام

ë تربیــت حقوق‌محور، 
حس  از  برخــوردار 
تعییــن سرنوشــت 
اجتماعی  و  فــردی 
هدفمنــد  تعامــل 

بیرونی

نقش‌پذیری 
مجزای

 اجتماعی

ë صرف‌نظــر از جنســیت زن و مرد به‌عنوان انســان نقش و 
مسئولیت می‌گیرد- هویت جنسیتی-هویت ایرانی )مبانی 
نظری ســند، ص.267( تربیت متناسب با نیازهای کشور-

رشد جنسی متربیان- توجه به شایستگی‌های پایه با تأکید 
بر هویت جنسیتی به‌عنوان رویکرد نرم )ص 304( آمادگی 
برای زندگی مشترک و تکوین هویت جنسیتی )ص 300( 
تربیت متناســب با نیازها و نقش‌هــای متفاوت دختران و 

پسران )ص 39( راهکار 4-2 و 2-16 سند )ص 52-50(

ë تربیــت متناســب در افــق 
1404 توانــا در تشــخیص 
روابط با خالق، مخلوق، خود 
و دیگــران  ـ  نقش‌آفریــن 
آگاهانــه،  انتخاب‌هــای  در 

مسئولانه و اختیاری

ë آگاهــی جنســیتی، 
قــدرت تشــخیص، 
تشکیل  به  پایبندی 

خانواده

نقطه 
عزیمت
تحول

ری
حو

د م
فر

ë مبنای تمامی عمل و انگیزة انســان وجه فردی آدمی اســت 
)مبانی نظری سند،1390، ص. 74( -سرنوشت هرکس در این 
دنیا با عمل اختیاری او رقم می‌خورد- در ارزشمند دانستن هر 
عمل اولویت با حســن فاعلی و انگیزة نفس عمل است. همة 
انســان‌ها به اقتضای فطرت و عقل سلیم خود عمل می‌کنند 
)مبانی نظری ســند، ص. 98( اجتماعی بودن انسان فطرتی 
ثانویه دارد- تربیت رسمی بیش از هر چیز باید به جنبه‌های 
فردی شخصیت هر متربی توجه کند )مبانی نظری سند، ص 
244(-افراد خود خیر و مصلحت خویش را آزادانه انتخاب می 

کنند-تأکید بر معلم‌محوری در تربیت )ص. 24(

دارای  شــهروند  درنهایــت   ë
تفاوت‌های  پذیرش  ظرفیت 
 - می‌گیرد.  تصمیــم  فردی 
کشــف و هدایت استعدادها 
و پاســخ‌گویی بــه نیازها و 
علایق متناسب با دین اسلام 
ـ پاســخ‌گو و خــود ارزیاب 
مختلف-  موقعیت‌هــای  در 
تأمین‌کننده نیازهای فردی و 

توانا در نقد شرایط

ë ارادة فرد، تفاوت فردی، 
فردی  مصلحت‌اندیشی 
و تشــخیص فردی در 

سند تحول
نهایی،  تصمیم‌گیــر   ë
مسئول اعمال خود و 
هماهنگی با ساختار 

در سند چشم‌انداز

ری
حو

د م
ها

ن

ë دولــت در زمینة تربیت فردی وظیفة پشــتیبانی، نظارت و 
همکاری دارد )مبانی نظری سند، ص. 316( ـ هویت انسان تا 
حدی متأثر از شرایط بیرونی است )مبانی نظری سند، ص. 73( 
ـ وجه جمعی انســان تنها ناظر بر داد و ستد و احساس تعلق 
است )مبانی نظری سند، ص. 74( ـ انسان موجودی اجتماعی 
است که شــخصیتش تاحدی تحت شرایط محیطی ساخته 
می‌شود ـ هویت انسان تحت تأثیر نسبی محیط و وراثت قرار 

دارد )مبانی نظری سند، ص. 131(

ë تهیــة برنامه‌های توســعه‌ای 
برای ســرمایه‌گذاری، کاهش 
فاصلة طبقاتی، رشد فرهنگ 
توســط  آموزش‌وپــرورش 
حکومــت ـ  تــاش مدبرانة 
جمعــی برای تحقــق قانون 

اساسی

ë نقش‌پشتیبانی دولت، 
تقویت  شدن،  هم‌نوا 

خود اجتماعی
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بر مبنای یافته‌های پژوهش، رویکرد جمهوری اسلامی در تربیت دانش‌آموزان به‌عنوان شهروند، با 
تحلیل محتوای کیفی اسناد مربوطه و کاهش و کدگذاری مباحث در فرایند مقوله‌سازی و زیرمقوله‌های 
آن، نگرش سیاست رسمی به اجتماعی کردن دانش‌آموزان، نوعی شهروند دینی-اجتماعی مفهوم‌سازی 
شــد. اما برای رســیدن به این مطلوب، هر کدام از اسناد مســیر متفاوتی را برای رسیدن به هدف غایی 
مشــترک که همانا قرب الهی است، طراحی می‌کنند؛ اگرچه هرکدام به مسیر با نقطة شروع متمایز برای 
تربیت شهروندی توجه دارند: سند تحول و مبانی نظری آن در بطن مفهومی خود رویکرد فردمحوری 
دارد، نهادهای مرتبط، حیات طیبه، و مدرسة صالح را برای تربیت لازم می‌داند، و سند چشم‌انداز که تا 
حدود زیادی نهاد محور است، دولت و نظام رسمی را مبنای شروع تربیت این سوژه می‌داند، اما به این 
نکته اشاره می‌کند که چنین شهروندی درنهایت باید خودارزیاب، منتقد، مشارکتی و... از دل این نهادها 

و ساختار خارج شود. مسیر تربیت شهروندی در نمودار ۱ بهتر نمایان است.

سند چشم‌انداز 20 سالهسند تحول

هدف غایی و مطلوبنائل شدن به قرب الهی

حیات طیبه

تربیت متربی

مدرسه صالح

تعامل بین بخشی

ساختارنهادهای تربیتی

نقطة عزیمتاسناد بالا دستی

نائل شدن به قرب الهی هدف غایی و مطلوب

شهروند )کنشگر(

نقطة عزیمت

حیات طیبه

مدرسه صالح

انتخاب نهاد تربیتی

انتخاب نوع تربیت

صاحب تفکر و اراده

متربی )شهروند(

 نمودار 1.   مسیر تربیت شهروندی مطلوب در سند تحول و سند چشم‌انداز                                                                                                                                                         

با توجه به نمودار ۱، هر دو ســند هدف واحدی دارند و درنهایت به نقطة مشــترک که همان قرب 
الهی است، می‌رسند. هرچند در بخش‌های میانی، هر دو سند به‌صورت موازی و هم‌تراز به تربیت توجه 

دارند. با این حال با هم تفاوت‌هایی دارند:
سند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش و مبانی نظری آن، با وجود ایجاد محیط، فضا و ساختار طیبه، 
بر محوربودن متربی و خواست و ارادة او تأکید دارد و تصریح می‌کند، اگر فردی تصمیم به یادگیری و 
تربیت گرفت، این تنها مسیر است. به عبارت دیگر، شهروند مطلوب کسی است که با خواست، اراده و 
توانایی فردی و همچنین برخوردار بودن از توان ســازگاری و فراگیری بتواند دست به انتخاب درست 

بزند و زمینه‌های تربیت درست را در خود فراهم کند.
درحالی که در سند چشم‌انداز 20 ساله، نخست دکترین خواسته‌شده تدوین و ساختارهای متناسب 
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بسترســازی می‌شوند، سپس ابزار و امکانات برای تشکیل ساختار صالح و حیات طیبه فراهم می‌شود 
و متربیان را در قالب طرح آموزش رایگان عمومی مســتقیم و غیرمســتقیم وادار به قرار گرفتن در این 
نوع از تربیت می‌کنند. در اینجا هرچند به خواست و ارادة شهروند توجه می‌شود، اما مطلوب‌بودن او، 
مشــروط به تبعیت از ساختار نهادینه‌شــده و الزام به قرار گرفتن در آن است. یافته‌های تحقیق رویکرد 

شهروندسازی جمهوری اسلامی ایران در نمودار ۲ به نمایش درآمده است.

 دینی اجتماعی
اعتقادی

عبادی

منفعت‌گرای
 اجتماعی

مشارکت‌جوی 
سیاسی ـ اجتماعی

نقش‌آفرینی 
اجتماعی

نقطه 
عزیمت تحول

سیاست 
شهروندسازی

دینی

 نمودار 2.   مدل مفهومی سیاست تربیت شهروندی                                                                                                                                                         

در مــدل فوق، سیاســت اصلــی تربیت دانش‌آموزان در ایران که در اســناد خود را نشــان می‌دهد و 
پژوهش‌های تجربی و به‌خصوص پژوهش‌های داخلی نیز آن را تأیید می‌کنند، این است دانش‌آموزان بر 
اساس رویکرد صرفاً دینی تربیت شوند و تمامی آموزش‌ها، به تبعیت از نگرش متمرکزمحور و دولتی که بر 
محور اسلام و اصل ولایت‌فقیه استوار است، به سمت تولید و بازتولید تربیت شهروند دینی هدایت شوند.

بحث و نتیجه‌گیری
به‌طورکلی، اصول تربیت رســمی و عمومی بر پایة روابط درونی )ناظر بر ارتباط بین 
بخش‌ها و اجزای نهاد تربیت رسمی و عمومی( و روابط بیرونی )ناظر بر ارتباط در طول و 
عرض نهادها و عناصر جامعه و نسبت روابط آن‌ها با هم که کارکردهای یکدیگر را تنظیمئ 
می‌کنند(، شکل می‌گیرند. روابط درونی نظام تربیت رسمی به انطباق با نظام معیار اسلامی، 
عدالت تربیتی، فرصت برابر آحاد متربیان، انسجام اجتماعی، تنوع و کثرت، و مسئولیت‌پذیری 
اشــاره دارد. روابط بیرونی نیز ناظر بر پاســخ‌گویی، مشــارکت و برقراری رابطة صحیح و 
اصولی با دیگر نهادها و هماهنگی بین نظام رســمی تربیت عمومی و تخصصی )آموزش 
عالی( اســت )مبانی نظری سند تحول بنیادین،1390، ص. 374(. سیاست کلی ناظر بر هر 

دو بخش هدایت فردی و اجتماعی آحاد جامعه به سمت شکل‌گیری اجتماع دینی است.
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حیات طیبه

دین اسلام

قرب الهی

نقش‌آفرینی اجتماعی

نقش‌پذیری فردی

شهروند مطلوب 
رسمی

اجتماعی دینی

شناختی

جامعه شناختی

ارزش شناختی

دین شناختی

انسان‌شناختی

هستی شناختی

معرفت شناختی

 نمودار 3.   مدل مطلوب شهروند رسمی                                                                                                                                                         

در پاســخ به ســؤال ابتدای این مطالعه که: نظام رســمی جمهوری اسلامی ایران در 
تربیت شهروند مطلوب خود چه رویکرد سیاسی را دنبال می‌کند و این شهروند مطلوب 
چه ویژگی‌هایی دارد؟ می‌توان گفت: بر اســاس نمودار ۲، شهروند زمانی مطلوب خواهد 
بود که در سه بعد دینی )التزام عملی به دین اسلام و موزاین استخراج‌شده از آن در اسناد، 
به‌خصوص سند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش(، شناختی و اجتماعی پرورش داده شود. بر 
اساس همین یافته‌ها، این رشد زمانی محقق خواهد شد که با مشخص کردن هدف نهایی و 
غایی خود که همانا قرب الهی است، با پذیرش و التزام عملی به دین اسلام، در یک محیط 
ذهنی، اعتقادی و عمومی، و در راه تحقق حیات طیبه گام بردارد. طبق سند تحول بنیادین، 
لازمة شکل‌گیری و تحقق این حیات طیبه دستیابی به شناختی است که از راه‌های مختلف 

)شهود و مکاشفه، عقل، و وحی( در ابعاد زیر فراهم می‌شود:
الف( بعد هستی‌شناختی با گزاره‌هایی چون وجود انسان ناشی از خداوند است؛

ب( بعد معرفت‌شــناختی با گزاره‌هایی چون درک موقعیت خود نسبت به دیگران و 
هستی ضرورت دارد؛

ج( بعد دین‌شناختی با گزاره‌هایی چون اسلام تنها مسیر تکامل است؛
د( بعد ارزش شــناختی با گزاره‌هایی چون شناخت نســبت به ارزش‌های عبادی و 

اعتقادی ضرورت دارد؛
هـــ( بعد انسان‌شــناختی با گزاره‌هایی چون وجود انســان همواره در حال شــدن، 

دگرگونی و حرکت است؛
و( بعد جامعه‌شــناختی و رسیدن به این باور که تحقق تمامی این اصول تکاملی در 
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محیطی اجتماعی و با وجود دیگران میسر است.
در بعد شناختی، فرد با قرار گرفتن در جامعه، در حوزة فردی نقش‌های شخصیتی چون 
زن یا مرد بودن، خصلت‌های مربوط به آن را می‌آموزد. در بعد اجتماعی نیز متناسب با نوع 
هویت و هویت جنسیتی که کسب کرده است، در گروه‌ها، مشاغل و سایر حوزه‌های اجتماعی 

نقش‌آفرینی می‌کند. با مشخص شدن این ویژگی‌ها، اهداف مورد نظر ارزیابی می‌شوند:
در تحلیل هدف اول، نتایج به‌دست‌آمده از تحلیل اسناد، حکایت از آن دارند که هر 
دو سند نوعی از تربیت را ارائه می‌دهند که بر طبق آن،‌ شهروند در تمامی حوزه‌های فردی 
و اجتماعی، منش، و نگرش خود را متناسب با دین ارزش‌گذاری می‌کند. محورهای این 
ارزش‌گذاری دینی در ســاحت‌های مختلف تربیت بر محوریت سه اصل پذیرش دین و 
حکومت دینی، اعتقاد به مبانی دین اســام، پذیرش اصل ولایت‌فقیه و انقلاب اسلامی 
و لوازمات آن اســتوار است. در بررسی این هدف، مقوله‌های اعتقادی، عبادی، ارزشی، 
اخلاقی، علمی و فرهنگی مقوله‌هایی بوده‌اند که فرد می‌تواند با پایبندی به اصول آن‌ها نوع 
تربیت خود را نشان دهد. طبق یافته‌ها، فرد و دانش‌آموز با نهادینه‌کردن فضایل اخلاقی، 
ماننــد صدقه دادن، رعایت فرهنگ عفاف و حجاب، توجــه به الگوهای دینی و باور به 
ارتباط برقرار کردن با خدا از طریق دعا و نماز، به‌عنوان ارزش‌های انسانی، زمینة تحقق 
حیات طیبه را فراهم می‌کند )جدول 3(. شــهروندی که دارای چنین ویژگی‌هایی باشــد، 
شــهروند مطلوب در جمهوری اسلامی شناخته می‌شــود. یافته‌های این مطالعه با نتایج 
پژوهش‌های کیشــانی‌فراهانی، فرمهینی‌فراهانی و رهنما )1392(، علم‌الهدی و همکاران 

)1396( و جهان، زنگنه‌تبار و پاک‌سرشت )1397( هم‌خوانی دارد.
در تحلیل هدف دوم، شــهروند اجتماعی مفهوم‌ســازی شد. مقوله‌های آن با عناوین 
منفعت اجتماعی، مشــارکت سیاسی-اجتماعی، نقش‌آفرینی اجتماعی و مبناهای تحول 
اجتماعی معرفی شدند. یافته‌های مطالعه )جدول 4( نشان می‌دهند، که فرد مطلوب کسی 
اســت که منفعت خــود را در هم‌گرایی و موفقیت دیگر افراد جامعــه و نهادها می‌بیند. 
همچنین در مقولة مشارکت سیاسی- اجتماعی، تلاش برای بهره‌گیری از فرصت‌ها، تعامل 
با جهان‌های هم‌مســلک، مشارکت فراگیر و عمومی، تعیین سرنوشت خود و دیگران، و 

انتخاب آگاهانه و فعال، به‌عنوان نقطة مطلوب شهروندی در این مقوله کدگذاری شدند.
در مقولة نقش‌آفرینی مجزای اجتماعی که به‌تناســب جنســیت، مهارت و دانش با 
جایگاه شغلی، اجتماعی و سیاسی شهروند اشاره دارد، زیر مقوله‌های هویت جنسیتی، 
تلاش فارغ از دختر یا پســر بودن، و پایبندی به تشــکیل خانواده مفهوم‌سازی شدند. 
این نشــان می‌دهد که فرد، ضمن آگاهی از توانایی‌ها و ظرفیت‌های خود، به این باور 
برســد که ذات و هویت خاص خود را دارد. تلاش‌ها و خواســته‌هایش هم متناسب با 
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این تفاوت‌ها هماهنگ شــود. مقولة تحول اجتماعی که مقوله‌ای اکتشافی است، اشاره 
به نگرش فردگرایی یا جمع‌گرایی رویکرد سیاسی نظام رسمی جمهوری اسلامی دارد. 
زیرمقوله‌های آن در جدول 4 زیر دو شــاخص فردمحــوری و نهاد محوری کدگذاری 
شــدند. این مفهوم‌ســازی بر اساس تحلیل اسناد مورد برسی نشان از آن دارد که نوعی 
تضاد در روش شهروندســازی در اســناد وجود دارد؛ هرچنــد در تعیین هدف نهایی 
به‌دنبال یک هدف هستند. بدین‌گونه که کدهای نگرش فردمحوری و اراده‌گرایی بیشتر 
در ســند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش مطرح می‌شــوند، درحالی‌که کدهای تأکید بر 
ایجاد فضا، ســاختار و نهادهای متناســب با کمیت و کیفیت شهروندان برای جذب و 

هدایت آن‌ها، در سند چشم‌انداز 20 ساله دیده می‌شود.
یافته‌هــای هدف دوم با پژوهش‌های قلتــاش )1391(، احمدی و همکاران )1397(، 
رضــوی و همکاران )1389(، امینی، صدیق و قدیمــی )1389( هم‌خوانی دارد. همچنین 
بــا پژوهش طباطبایی )1397( در بعضی مؤلفه‌ها هم‌خوانی دارد و در بعضی دیگر، مانند 
نامتعادل بودن و نامناســب بودن مفاهیم سیاسی در کتاب‌های درسی که اصلی‌ترین ابزار 
فیزیکی انتقال دیدگاه‌های نظام رسمی به دانش‌آموزان هستند، هم‌خوانی ندارد. درحالی که در 
یافته‌های مطالعة حاضر پرداختن به مفاهیم دگر خواهی و منفعت جمعی، مسئولیت‌پذیری، 
پایبندی، آزادی، عدالت سیاسی و اجتماعی، استفاده از ظرفیت‌ها و توانایی‌ها برای تربیت 
شهروند آینده در اسناد موردبررسی مورد توجه و تأکید قرار گرفتند، در پژوهش طباطبایی 
حضور مفهوم آزادی با فراوانی ۵/۸ درصد و مفهوم عدالت سیاسی با فراوانی 8/2 درصد، 

سهم پایینی از مفاهیم بررسی‌شده در کتاب‌های ابتدایی را به خود اختصاص دادند.
به نظر می‌رسد که اسناد تربیتی تا حدودی کلی و انتزاعی تدوین شده‌اند )هرچند در 
بخش‌هایی از سند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش تا حدی به اهداف رفتاری نیز توجه 
می‌شــود(. برای رفع این مشکل، دخالت دیدگاه‌ها، اظهارنظرها و پیشنهادهای معلمان 
به‌عنوان نیرویی که به‌طور مســتقیم و مستمر با دانش‌آموزان در ارتباط‌اند، در نوشتن و 
طراحی تصمیم‌ها و دســتورالعمل‌ها نیازی ضروری است. همچنین هر سند تربیتی که 
برای ســنین جوان و نوجوان طراحی می‌شود، ضمن حفظ رویکرد دینی و ایدئولوژی 
حاکم بر کشور، محورهای هنری، زیباشناختی و تشکل‌های داوطلبانه، مانند گروه‌های 
موسیقی و تئاتر، و انجمن‌های داوطلبانه در آن اسناد دیده شود، تا ضمن ایجاد روحیة 

شاد و خلاق، پایبندی بیشتری به ارزش‌های دینی نشان دهند.
درنهایت گرایش و تشــویق پژوهشگران به پژوهش‌های تلفیقی بین محتوای اسناد 
رسمی و واقعیت‌های میدانی در حوزة تربیت، می‌تواند بین سیاست حاکم بر تربیت و 

شرایط میدانی متربیان هم‌فهمی بیشتری فراهم آورد.
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حنیف حاجی آقایی*                    علی خلخالی**   

مقالة حاضر گزارش پژوهشی است که با هدف مفهوم‌سازی نسل جدیدی از مدرسه‌هاي‌کارآفرین 
بــا کارکردهای یک شــتاب‌دهنده، صورت‌بندی شــد. ایــن پژوهش با رویکــرد کیفی از نوع 
پدیدارشناسی انجام شد. بر اســاس نمونه‌گیری هدفمند و تا حصول اشباع نظری، 10 متخصصی 
که به‌طور ترکیبی و هم‌زمان در حوزه‌های کارآفرینی و نظام‌‌های مدرســه‌ای مشغول فعالیت‌های 
نظری‌وعملی بودند، به مشارکت دعوت شــدند. با توجه به دامنة متنوع مدرسه‌ها، کانون مطالعه 
بر هنرســتان‌های فنی‌وحرفه‌ای متمرکز شد. داده‌ها به کمک مصاحبة نیمه‌ساختاریافته گردآوری 
و با روش تحلیل مضمون تجزیه و تحلیل شــدند. یافته‌هــای نهایی در 29 کد باز، 13 کد محوری 
و پنج کد گزینشی مضمون‌یابی شدند. نتایج نشــان داد، سازه‌های »استقرار شتاب‌دهندة درون 
مدرسه‌ای متعهد به توسعة نوآفرینی«، » برقراری شبکة توسعه‌دهندة کارآفرینی«، »فردی سازی 
یکپارچة کلیة برنامه‌های مدرســه در فضاهای اشــتراکی«، »تعهد فراگیر و عملی همة گروه‌های 
ذینفع شتاب‌دهندة مدرسه‌ای به توســعة کارآفرینی«، »ریسک‌پذیری شتاب‌دهندة مدرسه‌ای با 
همراهی ورودی‌هــای خاص و ذینفعان ارزش‌آفرین«، با هم توان تبیین پدیدة مدرســه به‌عنوان 

شتاب‌دهنده را دارند.

مدرسةک ارآفرین، شتاب‌دهنده، هنرستان فنی‌وحرفه‌ای

تبیین پدیدة مدرسه 
به‌عنوان شتاب‌دهنده 

ï تاريخ پذيرش مقاله: 99/1/27 ï تاريخ شروع بررسي: 98/6/15	 ï تاريخ دريافت مقاله: 98/5/17	

* دانشجوی دکترای پژوهش محور مدیریت آموزشی، دانشگاه آزاد اسلامی واحد تنکابن
khalkhali_ali@yahoo.com)..........................................................)دانشیار گروه مدیریت آموزشی، دانشگاه آزاد اسلامی واحد تنکابن، )نویسندة مسئول * *
این مقاله از رسالة دکترای تخصصی آقای حنیف حاجی‌آقایی، دانشجوی دکترای تخصصی مدیریت آموزشی )پژوهش محور( در دانشگاه آزاد اسلامی واحد تنکابن استخراج شده‌است.
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مقدمه
هرچنـد کارآفرینـی و توسـعة آن معمـولًا در حـد کسـب ‌وکارهای خـرد موردتوجه قـرار می‌گیرد، 
لیکـن ايـن موضـوع به‌طـور عمیقی با توسـعة اقتصاد کلان پیوند خورده اسـت. این تغییـر پارادایم در 
تعریـف منابـع تولیـد و خلـق ثـروت، ادبیات نوپدیـدی را در همـة عرصه‌ها بازآفرینی کرده اسـت. از 
ایـن منظـر، نظام‌‌هـای آموزشـی اعـم از آموزش عمومی رسـمی، نظام آموزش عالـی و حتی نظام‌های 
آمـوزش غیررسـمی نیـز  لازم اسـت به‌سـرعت بـا درک ایـن تغییـر پارادایمـی، تحولات سـاختاری و 
ماهیتـی را تجربـه کننـد. در سـطح آمـوزش عمومـی ایـران، طـی سـال‌های اخیر »سـازة مدرسـه‌هاي 
کارآفریـن« نیـز بـا ایـن هـدف مفهوم‌سـازی شـده اسـت )حاجـی آقایـی و خلخالـی، 1398(. نسـل 
جدیـد مدرسـه‌ها ایـن وظیفـه را بـر عهده‌دارنـد تـا دانش‌آمـوزان را از ایـن موضـوع آگاه کننـد کـه 
هرچنـد نسـل گذشـته بـرای ایفـای نقش در مشـاغل فعلی تربیت می‌شـدند، لیکن نسـل آینـده مجبور 
اسـت  به‌طورشـخصي شـغل خـود را خلـق کنـد. در چنیـن مدرسـه‌هايی نقش‌هـا و مسـئولیت‌های 
همـة گروه‌هـای ذینفـع مدرسـه، اعـم از مدیـر، معلـم، دانش‌آمـوز ونیـز ماهیـت برنامه‌هـای درسـی و 
حتـی انتظـارات اولیـا و جامعـة بزرگ‌تـر، مسـتلزم بازتعریـف اسـت. در واقـع ماهیـت کلـی مدرسـه 
تغییـر می‌کنـد. نویسـندگان مقالـة حاضـر کـه مدتی اسـت مشـغول اجـرای یک پـروژه برای اسـتقرار 
مدرسـه‌هاي کارآفریـن هسـتند، بـه ایـن نتیجـه رسـیده‌اند کـه مدرسـه‌ها بـرای مواجهـة سـازنده بـا 
تحـولات پیـشِ رو لازم اسـت »مشـابه یـک شـتاب‌دهنده« باز سـازمان‌دهی شـوند. لذا در ایـن مقاله 

تالش دارنـد چارچـوب سـاختاری و کارکردهـای محـوری مدرسـة شـتاب‌دهنده را تبییـن کنند.

مبانی نظری
بر اسـاس تعریف‌های رسـمی و دانشـگاهی انجمن ملی رشـد کسـب ‌وکار1 و سـازمان همکاری 
اقتصـادی و توسـعه2، »شـتاب‌دهنده« یـک سـاختار منسـجم و مشـخص بـراي حمایـت و توسـعة 
وجـودی  ماهیـت   .)2013a کوهـن4،  2013؛  )ایزابـل3،  اسـت  دانش‌بنیـان  و  نوآورانـه  کارآفرینـی 
شـتاب‌دهنده‌ها جـذب ایده‌هـا و کسـب‌وکارهای نوپـا از محیـط بیـرون و ایجـاد فرصـت و فضایـی 
بـرای رشـد آن‌هاسـت. البتـه برخالف »مـدل مراکـز رشـد« کـه به‌صـورت مـوردی عمـل می‌کننـد، 
میی‌ابنـد.  توسـعه  گروهـی  و  مـوازی  به‌صـورت  شـتاب‌دهنده‌ها  در  پذیرش‌شـده  اسـتارت‌آپ‌های 
کمـک بـه کوتاه‌کـردن روندهـای راه‌انـدازی و توسـعة یـک کسـب وکار نوپـا، کمـک بـراي بـالا بردن 
کیفیـت محصـولات و خدمـات، ثبـات مالـی، مشـارکت در فراینـد فشـردة توسـعة کسـب و کار نوپـا 
بـرای مدتـي محـدود و نیـز دارا بودن یک برنامة ‌درسـی و آموزشـی کسـب و کار محـور، از مهم‌ترین 
وجـوه مداخالت شـتاب‌دهنده‌ها هسـتند. همچنیـن، شـتاب‌دهنده‌ها تعامالت بـا بـازار را افزایـش 
می‌دهنـد تـا سـرمایه‌گذاری‌های نوپـا سـریع‌تر خود را منطبـق کنند و بهتر یـاد بگیرند. آن‌هـا همچنین 
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فرصت‌هـای شـبکه‌ای بـرای همـکاری شـرکت‌های همـکار و مربیـان5 تـدارک می‌بیننـد کـه ممکـن 
ریسـک‌پذیر،  سـرمایه‌گذاران  برنامه‌هـا،  همیـن  فارغ‌التحصیالن  موفـق،  کارآفرینـان  شـامل  اسـت 
سـرمایه‌گذاران حامـی کسـب‌ وکارهـای نوپـا یـا حتـی مدیـران شـرکت‌های بزرگ باشـند. سـرانجام، 
اکثـر برنامه‌هـا بـا یـک رویـداد بـزرگ، با عنـوان »روز نمایـش« که در آن اسـتارت‌آپ‌ها بـه مخاطبان 
زیـادی از سـرمایه‌گذاران واجـد شـرایط معرفـی می‌شـود، پایـان میی‌ابـد )کوهـن، 2013b(. با توجه 
بـه توصیف‌هـای ارائه‌شـده، مدرسـه‌هايی کـه به کارآفرینـی گرایش دارنـد، چنانچه بتوانند سـاختاری 
مشـابه یـک شـتاب‌دهنده پیـدا کننـد، به‌طورمنطقی‌تـر و عملی‌تـری بـه ایـن هـدف دسـت میی‌ابنـد.

البتــه در حال حاضر این بحث در محافل علمی وجود دارد که آیا واقعاً می‌توان دانش‌آموزان را 
به‌عنوان کارآفرین آموزش داد )ســاپوویز و کلین6، 2003(؟ موافقان با تأکید بر اصل »یادگیری مبتنی  
بر عمل7« معتقدند که این امر به تســریع تســلط دانش‌آموزان منجر خواهد شد )فیت8، 2001(. آن‌ها 
بر این باورند که این امکان در مدرسه‌اي کارآفرین بهتر فراهم خواهد شد. بر اساس تحقیقات کمیتة 
کارآفرینی کمیســیون اروپا و ســازمان همکاری اقتصادی و توسعه9، مدرســة کارآفرین به‌عنوان یک 
محیط یادگیری جایگزین است و در مدل شتاب‌دهنده، علاوه بر فضاهای فیزیکی، فضاهای فکری و 

ذهنی دانش‌آموزان و معلمان را نیز دگرگون می‌سازد. 
در ایـن شـرایط، کل فراینـد آمـوزش با جهان اطـراف در حال تبادل و همکاری اسـت و به‌عنوان 
بخشـی طبیعـی از برنامـة درسـیِ در حـال اجـرا عمـل می‌کنـد تـا شـانس‌ها و فرصت‌هـای لازم را 
بـراي دانش‌آمـوزان، به‌منظـور ارزش‌آفرینـی بـرای خـود و دیگـران در فراینـد یادگیـری، فراهـم کند. 
دانش‌آموزان بازیگران مرکزی در مدرسـة شـتاب‌دهنده هسـتند. آن‌ها تشـویق می‌شـوند بر جنبه‌های 
گوناگـون آمـوزش و رونـد یادگیـری خـود تأثیـر بگذارند. بدیـن ترتیـب، فرایندهای یادگیـری به‌طور 
مرتـب مـورد بررسـی و بحـث قرارمي‌گيرنـد و بهبـود میی‌ابنـد. درنتیجـه، دانش‌آمـوزان در طراحـی، 
اجـرا و ارزشـیابی فعالیت‌هـای آموزشـی این نوع مدرسـه همـکاری دارند. در ادامة ایـن همکاری‌ها 
بـا دانش‌آمـوزان، رویکردهـای مختلـف و ابزارهـای سـازنده‌ای بـرای ارزیابـی، ازجملـه ارزیابـی 
توسـط خـود دانش‌آمـوزان، به‌طـور فعـال موردبحـث و آزمایش قـرار می‌گیرند و علاقه‌منـدی، انگیزه 
و دسـتاوردهای دانش‌آمـوزان در ایـن رابطـه به‌طـور مرتـب پایـش می‌شـود. تکالیـف مدرسـه در 
مدرسـة کارآفریـن و آمـوزش کارآفرینانـه، بـا ایجـاد حـس ارزشـمندی و خلـق ارزش در فراینـد 
یادگیـری، باعـث علاقـه، انگیـزه و درایـت درونـی دانش‌آمـوزان می‌شـوند. محتواهـا معتبـر، ترکیبـی 
و بین‌رشـته‌ای هسـتند. منعطف‌انـد و پایـان بـاز10 دارنـد و دانش‌آمـوزان را بـه خلاقیـت، ابتـکار 
عمـل، نـوآوری، تفکـر انتقـادی و آزمـون مسـیرهای مختلـف بـرای حـل مسـائل تشـویق می‌کننـد. 
آن‌هـا به‌جـای تکـرار مجـدد واقعیت‌هـا، بر کاربسـت تمرکز می‌کننـد. دانش‌آمـوزان می‌تواننـد دربارة 

محتـوا و روش‌هـا مذاکـره کنند.
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در مدرسـة شـتاب‌دهنده، معلمـان بـه دانـش لازم در مـورد آمـوزش کارآفرینی گسـترده و روزآمد 
دسترسـی دارنـد و دانش‌آمـوزان را در آمـوزش کارآفرینانـه و رویکردهـای فـردی و همچنیـن در 
گروه‌هـای کوچـک عملیاتـی می‌کننـد. آن‌هـا به‌طـور مشـترک بـا معلمـان سـایر رشـته‌ها برنامه‌ریـزی 
می‌کننـد. معلمـان بـا همـکاران خـود در دنیـای اطـراف در ارتبـاط و مبادلـة ایـده‌ و اطلاعات هسـتند 
تجربـة جهانـی،  در  اوهایـو12،  کسـب ‌وکار  رشـد  ملـی  انجمـن  گـزارش  طبـق  )سـاگار11، 2015(. 
مدرسـه‌هايی کـه سـعی کرده‌انـد بارویکردکارآفرینـی و سـاختار یک شـتاب‌دهنده فعالیت‌کننـد، کاملًا 
متفـاوت از هـر مدرسـة معمولـی، فضـای کاری مدیریت‌شـده‌ای را مسـتقر کرده‌انـد )پیتـرز، رایـس 
و سـانداراجان13، 2004، کربـای14، 2004(. در ایـن مدرسـه‌ها کلاس دیـده نمی‌شـود، بلکـه مدرسـه 
مملـو از فضاهـای بـاز بـرای تمرین‌هـای عملـی اسـت. دانش‌آمـوزان به‌عنـوان ایده‌پـردازان آموزش 
می‌بیننـد، تمریـن می‌کننـد، توسـعه میی‌ابنـد، بـا مشـتریان ارتبـاط می‌گیرنـد و درآمدکسـب می‌کننـد. 
حتـی ممکـن اسـت درصـدی از درآمـد یـا سـهام خـود را بابـت هزینه‌هـا و بسـته‌های حمایتـی، بـه 
مدرسـه بدهنـد. ایـن شـرايط پدیـده‌اي مهم و موقعیتـي ایده‌آل برای همگان اسـت تـا یادگیری عمیق 

و سـریع را در آن قابـل تحقـق ببیننـد.
 یافته‌ها نشان می‌دهند، در شتاب‌دهنده‌های مدرسه‌نما، یادگیری دانش‌آموزان در تعامل فزاینده با 
مربیان، به‌وسیلة محتواهای تخصصی و فردی‌شده گسترده و درزمانی فشرده، و با همکاری مشاوران 
خارجی، تعمیق و تســریع می‌شــود. مربیان متخصص گزینه‌های راهبردي را گســترش می‌دهند. این 
متخصصــان همواره و به‌ســرعت در حــال جمع‌آوری و انتقــال تخصص به ایده‌های نوپا هســتند. 
آن‌هــا گزینه‌های راهبــردي را تجزیه مي‌كنند و زیر ذره‌بین قرار می‌دهند. درنهایت، یادگیری توســط 
شــرکت‌های نوپایی شتاب می‌گیرد که هم‌زمان رقیب و یاری‌دهندة یکدیگرند )کوهن، 2013b، پیترز 

و همکاران، 2004(.
 در مجموع، به نظر می‌رســد با افزودن نقش شــتاب‌دهندگی به مدرسه‌ها، فرایند کارآفرین‌سازی 
آن‌ها دگرگون می‌شــود. به‌ویژه هنرســتان‌ها در این بازســازیِ نقش و ســاختار، فرصت پیدا می‌کنند 
هنرآمــوزان خود را به ماورای کســب وکارهــای موجود و تا حد نو ارزش‌آفرینان و خالقان کســب 
وکارهای نوظهور توســعه دهند. پژوهش حاضر نیز با تبیین پدیدة مدرســة شتاب‌دهنده صورت‌بندی 

شده است.

پیشینة پژوهش
مرور گزارش‌های پژوهشــی در حوزة مدرســه‌هاي‌کارآفرین نشان می‌دهد که کمتر به راهبردهای 
عملی توجه شــده است. از سوی دیگر، مطالعات ناب کارآفرینی به قلمروهای مدرسه‌ای نفوذ نکرده 
است. لذا در این بخش تلاش می‌شود به پژوهش‌هایی اشاره شود که تا حدی تلویحاتی برای مدرسة 
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کارآفرین با رویکردهای شتاب‌دهنده‌ای دارند. برای نمونه، یاوری، روشن و وفادار )1396( در مقالة 
»کارآفرینی با ظهور شــتاب‌دهنده« اظهارمی‌دارند که در ســال‌های اخیر نوع جدیدی از اکوسیســتم 
کارآفرینی یا همان هســته‌های شــتاب‌دهنده فعال‌شــده‌اند. کوهن و هوچ‌برگ15 )2014( در پژوهشی 
با عنوان »شــتاب‌دهی به استارت‌آپ‌ها: شتاب‌دهنده‌ها16«، این پدیده را بررسی مي‌كنند. آن‌ها اظهار 
می‌دارنــد، در خصوص ارزش شــتاب‌دهنده‌ها و تأثیــر آن‌ها بر کیفیت فارغ‌التحصیلان دانشــگاهی، 

شکاف اطلاعاتی عمیقی وجود دارد.
هالن، بینگهام و کوهن )2014( در تحقیق »آیا شــتاب‌دهنده‌ها شــتاب می‌دهند؟«، امکان یا عدم 
امکان شــتاب‌دهی شتاب‌دهنده‌ها به توسعة برنامه‌های کســب‌وکارهای نوپا و ریسک‌پذیر را بررسی 
كردند. آن‌ها با مدیران شــتاب‌دهنده‌ها، ســرمایه‌گذاران ریسک‌پذیر و مربیان مرتبط با شتاب‌دهنده‌ها، 
مصاحبه‌اي نیمه ســاختاریافته انجام دادند تا نحوة ســرعت‌گیری و توســعة اســتارت‌آپ‌ها به‌وسیلة 

شتاب‌دهنده‌ها را بررسی کنند.
کوهن )2013a( در پژوهشی با رویکرد آموزشی با عنوان »در شتاب‌دهنده‌ها چه اتفاقی می‌افتد«، 
اتفاقات درون یک شتاب‌دهنده را بررسي كرد. در این پژوهش روند کار شتاب‌دهنده از لحظة اول 
موردمطالعه قرار گرفت و نحوة حمایت از کسب ‌وکارهای نوپا بررسی شد. همچنین، سرمایه‌گذاران 

حامی کسب‌وکارها معرفی شدند و تفاوت شتاب‌دهنده و مرکز رشد17 تحلیل شد.
ایزابــل )2013( در مطالعة »عوامل کلیدی در انتخاب مرکز رشــد یا شــتاب‌دهنده توســط یک 
کارآفرین« پنج عامل کلیدی )مرحلة ســرمایه‌گذاری، انطباق با مأموریت مرکز رشــد، سیاســت‌های 
انتخاب و فارغ‌التحصیلی، خدمات ارائه‌شــده و شــبکة شرکا( را که کارآفرینان در مورد مراکز رشد و 
شــتاب‌دهنده‌ها بايد موردتوجه قرار دهند، معرفی می‌کند. داده‌ها با نظرســنجی از مدیران و همچنین 
کاربران مراکز رشــد و شــتاب‌دهنده‌ها گردآوری شــدند. او اســتدلال می‌کند، درک ایــن پنج عامل 
کلیدی موفقیت و خطرات احتمالی، به کارآفرینان کمک می‌کند با اطمینان بیشــتر با هر مرکز رشــد یا 

شتاب‌دهنده‌اي ارتباط برقرار کنند.
کارآفرینـان  یادگیـری:  بـه  شـتاب‌دهی  »چگونگـی  عنـوان  بـا  پژوهشـی  در   )2013b( کوهـن 
شـرکت‌کننده در برنامه‌هـای شـتاب‌دهنده« بـا اسـتفاده از روش‌هـای کیفـی نشـان می‌دهـد چگونـه 
شـرکت‌ها بـه فراینـد یادگیـری سـرعت می‌بخشـند. آن‌هـا عنـوان می‌دارنـد، اگرچـه تحقیقات پیشـین 
نشـان می‌دهـد شـرکت‌ها بـا نرخ‌هـای متفـاوت آمـوزش می‌دهنـد، ولـی کمتـر کسـی می‌دانـد چگونه 
برخی از شـرکت‌ها، به‌ویژه آن‌هایی که دانش‌بنیان هسـتند، به آموزش سـرعت می‌بخشـند. درنهایت، 
ایـن مطالعـه بـا ارائـة ایده‌هـا و روش‌هـای جدیـد تحقیقـات علمـی در مـورد هـدف و اثربخشـی 
بـا مراکـز رشـد سـرمایه‌گذاران  بیـان شـیوة انجـام کار در آن‌هـا و مقایسـة آن‌هـا  شـتاب‌دهنده‌ها، 

ریسـک‌پذیر، بـه کارآفرینـی کمـک می‌کنـد.
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رادولفـر و ردین‌کولـوت18 )2013( در یـک پژوهـش بـه تأثیـر مربیـان در برنامـة یادگیـری تجربی 
کارآفرینـی می‌پردازنـد. آن‌هـا در مرکـز رشـد مدرسـة بزرگ کسـب ‌وکار پاریس مشـاهده‌اي سه‌سـاله 
انجـام دادنـد. هـدف شناسـایی راهبـرد ارتباطـي بین‌فردی بود کـه مربیان اسـتفاده می‌کنند تـا رفتارها 
و نگـرش کارآفرینـان نوپـا را در تعامـل دوجانبـه تحـت تأثیـر قـرار دهنـد. آن‌هـا ایـن راهبرد‌هـای 

ارتباطـی را در چهـار عنـوان تعصـب، تعامـل، انتقـاد و تحریـک طبقه‌بنـدی کردند.
اون‌دوی گـو و گـوون19 )2006( در مطالعـه‌ای مـوردی، مـدل شـتاب‌دهندة کسـب ‌وکار زیمنس20 
را کـه از سـال 2002 در اسـتانبول تأسیس‌شده‌اسـت، بررسـي كردنـد. آن‌هـا تجربه‌هاي خـود درزمینة 
مراکـز رشـد و ریسـک‌های مشـارکتی را توصیـف می‌کننـد. عالوه بـر ایـن، مزایـا و مشـکلات پیـش 
روی شـتاب‌دهنده‌ها و مراکـز رشـد را بـا مطالعـه روی یکـی از پروژه‌هـای شـتاب‌دهندة زیمنـس 

اسـتانبول موشـکافی می‌کنند.
کربـای )2004( در مطالعـة »آمـوزش کارآفرینـی و مراکز رشـد: پیش از مراکز رشـد، مراکز رشـد 
و پـارک علـم و فنـاوری به‌عنـوان آزمایشـگاه‌های سـرمایه‌گذاری« پیشـنهاد می‌کنـد کـه مراکـز رشـد 
)ازجملـه پیـش از مراکـز رشـد و پارک‌هـای علمـی( را می‌تـوان به‌عنـوان آزمایشـگاه‌های آموزشـی 
سـرمایه‌گذاری مشـاهده کـرد کـه در آن هـر سـه جنبـة آمـوزشِ سـرمایه‌گذاری می‌توانـد انجام شـود. 
بـا این‌حـال، توجـه بـه نقـش مراکـز رشـد در آمـوزش »بـرای« و »از طریـق« سـرمایه‌گذاری متمرکز 
خواهـد شـد. او در ادامـه اضافـه می‌کنـد، اگرچـه در جـای دیگـر بحـث شـده اسـت که مدرسـه‌هاي  
تجـاری در آمـوزش کارآفرینـی نقـش مهمـی ایفـا می‌کننـد، امـا در اینجـا ایـن مسـئله مطرح می‌شـود 
کـه بـا انتقـال یادگیـری از کلاس بـه مراکـز رشـد )یعنـی دیـدن مراکـز رشـد به‌عنـوان  »آزمایشـگاه 
آموزشـی«( می‌تـوان هـر دو رویکـرد فعـال و عمل‌گرايـي )پراگماتیسـمی( در مـورد یادگیـری را 
رعایـت کـرد و توسـعه داد که مشـخصه‌ای بسـیار کارآفرین اسـت. مطالعه‌اي موردی کـه در این مقاله 

انجام‌شـده اسـت، رویکـرد پذیرفته‌شـده در دانشـگاه سـوری21 را بررسـی می‌کنـد.
همان‌گونـه کـه قباًل اشـاره شـد، مـرور پیشـینة پژوهشـی ایـن نکتـه را آشـکار می‌سـازد کـه بـا 
مکـرر  بخشـنامه‌های  صـدور  متعـدد،  کنفرانس‌هـای  برگـزاری  ماننـد  انجام‌شـده  اقدامـات  وجـود 
و حتـی اقـدام مسـتقیم از جملـه تغییـر برخـی محتواهـای موجـود بـا هـدف بسـط کارآفرینـی در 
آموزش‌وپـرورش، تاکنـون از منظـر یک شـتاب‌دهنده به مدرسـه توجه نشـده اسـت. لـذا مقالة حاضر 
تلاشـی اسـت براي پوشـش بخشـی از این شـکاف پژوهشـی.  بر این اسـاس، محققان معتقدند نسل 
جدیـد هنرسـتان‌هایی کـه قصـد کارآفرینـی دارنـد، لازم اسـت بـا حفـظ اهـداف اصلـی، بـا رویکـرد 
یـک شـتاب‌دهنده، دگرگونـی سـاختاری ایجـاد کننـد. بـدون تردیـد، بخشـی از ایـن تغییر سـاختاری، 
بازتعریـف نقش‌هـای مدیـران، معلمـان و دانش‌آمـوزان اسـت. پژوهـش گزارش‌شـده در ایـن مقالـه 
نیـز بـا درک اهمیـت ایـن تغییـر سـاختاری، تالش دارد در فراینـد تبدیـل هنرسـتان‌های فعلـی بـه 
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یـک شـتاب‌دهنده، ایـن پرسـش را بررسـی كنـد: »چارچـوب سـاختاری و کارکردهای محـوری یک 
مدرسـة شـتاب‌دهنده چگونـه اسـت؟«

روش پژوهش
پژوهـش حاضـر به‌صـورت کیفـی و بـا روش پدیدارشناسـی انجـام شـد. هـدف اصلی ایـن روش، 
تحلیـل تجربه‌هـاي افـراد از یـک پدیـده تا حصول بـه توصیـف از ذات و ماهیت واقعی آن پدیده اسـت 
)دانایی‌فـرد و کاظمـی، 1394(. گزینـش ایـن روش بـا هـدف تبییـن صورت‌بنـدی هنرسـتان‌های فنی و 
حرفـه‌ای به‌عنـوان یـک شـتاب‌دهنده انجام شـد. در این تحقیـق برای تجزیـه ‌وتحلیل داده‌هـا و گزارش 
یافته‌هـا از راهبرد تحلیل مضمون22 اسـتفاده شـد. ليلحت مضمـون روشي رباي تشـخیص، ليلحت و تبیین 
ب زجئيـات صوتـفي می‌کند.  ااهوگلي وجومد درون داده‌هـاتس. اني روش اطلاعـات را تنظیـم و در لـاق
لکـن می‌توانـد بیشـتر از ایـن نیـز پیـش بـرود و بخش‌هـای متفـاوت موضـوع تحقیـق را بررسـي كند 
)تومـاس23، 2003، بـراون و کلارک، 2006(. محققـان زمانـی بـه روش کیفـی و به‌ویـژه تحلیـل مضمون 
می‌پردازنـد کـه دربـارة موضـوع موردپژوهش اطلاعات ناچیزی در دسـت باشـد یا نبود یـک چارچوب 

نظری جامع مشـهود باشـد.
جامعـة ایـن تحقیـق مدیران عامل اسـتارت‌آپ‌ها، مدیـران مراکز کارآفرینـی و مراکز رشـد،  مدیران، 
مؤسسـان و مربیـان مراکـز پرورش افراد کارآفریـن بودند. در این پژوهش، بر اسـاس نمونه‌گیری هدفمند 
و تـا حصـول اشـباع نظـری، 10 متخصصـی کـه به‌طـور ترکیبـی و هم‌زمـان در حوزه‌هـای کارآفرینـی 
و سیسـتم‌های مدرسـه‌ای مشـغول فعالیت‌هـای نظری‌وعملـی بودنـد، بـه مشـارکت دعـوت شـدند. در 
ضمـن، بـا توجه بـه دامنة متنـوع مدرسـه‌ها، کانون مطالعه بـر هنرسـتان‌های فنی‌وحرفه‌ای متمرکز شـد. 
گـردآوری داده‌هـا از طریق مصاحبة نیمه سـاختاریافته انجام شـد. محور بحث در فاصلـة زمانی معین در 
اختیـار مصاحبه‌شـونده قـرار گرفـت تـا بتواند بـا آمادگـی در بحث حاضر شـود. در ابتـدای هر مصاحبه 
توضیحات‌يکلـی دربـارة ویژگـی مدرسـة‌کارآفرین و هـدف پژوهـش ارائه شـد. به مشـارکت‌کنندگان در 

خصـوص رعایـت معیارهای اخلاق پژوهشـی تعهد داده ‌‌‌شـد.

یافته‌های پژوهش
پس از پایان مصاحبه‌ها، بلافاصله پیاده‌سازی متن و تحلیل آن‌ها بر اساس روش تحلیل مضمون 
آغاز شــد. اولیــن مرحلة تحلیل مضمون، کدگذاری باز اســت. در این کدگذاری، مفاهیم مســتتر در 
مصاحبه‌هــا که با پدیدة محوری مورد مطالعه، یعنی مدرســه به‌عنوان شــتاب‌دهنده، همســو  بودند، 

استخراج شدند. نتایج این مرحله در جدول 1 گزارش شده‌است.
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 جدول 1.   کدهای استخراجی از مرحلة اول تحلیل مضمون                                                                                                     

کدهای باز استخراجی

ادغام شتاب‌دهنده در فعالیت‌های هنرستان
تکمیل فعالیت هنرستان در شتاب‌دهنده

تأسیس شتاب‌دهندة مجزا در قالب فعالیت‌های مدرسه
رعایت خواص مشابه با شتاب‌دهنده‌های خارجی در شتاب‌دهندة مدرسه‌ای

تدوین مدل بومی برای شتاب‌دهندة مدرسه‌ای
در نظر گرفتن مؤلفه‌های شتاب‌دهنده‌های بیرونی در شتاب‌دهندة مدرسه‌ای

ایجاد فضای انگیزشی استارت‌آپ در هنرستان
توجه به برگزاری رویدادها در هنرستان

عجین شدن تمام ارکان هنرستان با ارزش‌آفرینی و عملك‌ردن هم‌سو با آن
توجه به پیشرفت‌های شتاب‌دهنده‌های روز دنیا در شتاب‌دهندة مدرسه‌ای

استفاده از ارتباطات در شتاب‌دهندة مدرسه‌ای
شبکه‌سازی و تقویت کارگروهی در هنرستان

تقویت کارگروهی در نوآفرینان هنرستان
استفاده از افراد با تخصص‌های متنوع در تیم‌های کاری مدرسه

استفاده از منابع مالی در تسریع فرایند فعاليت دانش‌آموزان کارآفرین
تأمین مالی استارت‌آپ‌های مدرسه‌ای توسط سرمایه‌گذاران فرشته )خانواده یا مدرسه(

محاسبة هزینه-منفعت هر کار
استفاده از ظرفیت بخش خصوصی در هنرستان

استفاده از حامیان گوناگون از جمله حامیان دولتی برای هنرستان
توجه به فرایند شتاب‌دهی خاص شتاب‌دهندة مدرسه‌ای

استفاده از شیوه‌های نوین در شتاب‌دهندة مدرسه‌ای
توجه به تفاوت‌های شتاب‌دهندة مدرسه‌ای با شتاب‌دهنده‌های بیرون )تقویت کارگروهی نوآفرینان(

ایجاد فرهنگ ارزش‌آفرینی در مدرسه با روش‌های گوناگون از جمله رول‌مدل ها، رویدادها، سمینارها و کارگاه‌ها
فردی‌سازی برنامه‌های درسی با توجه به تخصص دانش‌آموزان هنرستان

ایجاد آشنایی اولیه با فرایند استارت‌آپ‌ها در شتاب‌دهندة مدرسه‌ای
توجه ویژه به رویدادها و ارتباطات مؤثر

تمرین مهارت‌های موردنیاز و ایجاد فضای تجربه‌آموزی در شتاب‌دهندة مدرسه‌ای
تکمیل فعالیت مدرسه در شتاب‌دهندة مستقر در هنرستان

عدم اکتفای صرف به دانش مدرسه‌ای
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همان‌طور که ملاحظه می‌شود، حدود 29 کد باز قابل‌استخراج بودند. در مرحلة دوم تحلیل مضمون 
تلاش شد مقوله‌های تولیدشده در مرحلة کدگذاری باز به محورهای مرتبط‌تری انتقال یابند. در واقع، در 
طول این فرایند 29 مقولة کدگذاری باز در 13 کد محوری مفهوم‌سازی شدند. در انتهای فرایند تحلیل 
مضمون، کدگذاری انتخابی انجام شــد. طی این فرایند سازه‌هایی شکل گرفتند که در مجموع می‌توانند 

پدیدة مدرسه را به‌عنوان شتاب‌دهنده تبیین کنند. این یافته‌ها در جدول 2 نمایش داده شده‌اند.

 جدول 2.   مفاهیم و سازه‌های استخراجی نهایی حاصل از تحلیل مضمون                                                                                                     

کدهای گزینشیکدهای محوری

تأسیس شتاب‌دهندة مدرسه‌ای
استقرار شتاب‌دهندة درون مدرسه‌ای 

متعهد به توسعة نوآفرینی
استفاده از مدل‌های روزآمد

شبکه‌سازی

برقراری شبکة توسعه‌دهندة کارآفرینی 
)اکوسیستم کارآفرینی( تأمین منابع مالی

گزینش كاركنان هنرستان با معیارهای کارآفرینانه

بستة آموزش‌های جامع کارآفرینانه
فردی سازی یکپارچة کلیة برنامه‌های 

مدرسه در فضاهای اشتراکی
استقرار فضای کار اشتراکی و باز در هنرستان

تعهد فراگیر و عملی همة گروه‌های استفاده از ظرفیت والدین هنرآموزان
ذینفع شتاب‌دهندة مدرسه‌ای به توسعة 

کارآفرینی توجه به ویژگی‌های خاص نوآفرینان )نو کارآفرینان(

جهت‌گیــری شــتاب‌دهندة ‌مدرســه‌ای در فعالیت‌هــای 
هنرآموزان

ریسک‌پذیری شتاب‌دهندة مدرسه‌ای با 
همراهی ذینفعان ارزش‌آفرین

برقراری فرهنگ ریسک‌پذیری در هنرستان

ویژگی‌های خاص شتاب‌دهندة مدرسه‌ای

غربال ورودی‌های هنرستان
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بحث و نتیجه‌گیری
هرچند بحث مدرســه‌هاي کارآفرین مدتی اســت در فضای عمومی آموزش‌وپرورش 
ایران درحال توسعه است، لیکن کمتر مشاهده شده است که برای عملیاتی سازی این ایده، 
راهبرد‌های اثربخشی عرضه شود. مثلًا در خود سیستم آموزش‌وپرورش رسمی، در حد تألیف 
و تدریس یک کتاب درسی با عنوان نوآوری و کارآفرینی متوقف شده است. لذا نویسندگان 
مقالة حاضر با درک شکاف عمیق بین نظر و عمل تلاش کرده‌اند در یک پژوهش کیفی، از 
طریق »تبیین پدیدة مدرسه به‌عنوان شــتاب‌دهنده«، تحقق واقعی مدرسه‌هاي کارآفرین را 
منطقی و امکان‌پذیر سازند. یافته‌های نهایی این پژوهش نشان داد که پنج سازة بنیادی توان 

تبیین پدیدة اشاره‌شده را دارند.

é اولین ســازة معرف مدرسه به‌عنوان شــتاب‌دهنده، یعنی »تعهد به توسعة نوآفرینی«، با 
مفاهیم مستتر در مدل‌های روز دنیا هم‌خوانی دارد. تعهد به نو ارزش‌آفرینی، عنصري مهم 
در هر نظام حمایت از سرمایه‌گذاری در کسب‌وکار است. در این فرایندِ آموزش‌کارآفرینی، 
مراکز رشد، مراکز نوآوری، مراکز انتقال فناوري، پارک‌های علم و فناوری و سرمایه‌گذاران 
جســور، به‌عنوان همراهی‌کنندگان کارآفرینان در مسیر ارزش‌آفرینی و خلق شغل جدید 
حضــور دارند )ســام و ون‌در ســیژ24، 2014(. ویگینــز و گیبســون25 )2003( معتقدند، 
شــتاب‌دهنده‌های کســب‌وکار باید وظایفی ماننــد تعیین معیارهای پیشــرفت، رهبری 
کارآفرینانه، ارزش‌آفرینی، انتخاب‌های منطقی، و تدارک دسترسی گسترده به منابع را انجام 
دهند تا به توفیق دستی‌‌‌ابند. مبتنی بر مصاحبه‌های انجام‌شده، مدیر یکی از شتاب‌دهنده‌های 
داخلی نیز اساس کار شتاب‌دهندة مدرسه‌ای را با شتاب‌دهنده‌های تجاری موجود یکسان 
می‌داند و عنوان می‌کند: »به نظر من در این حد خوب است اگر یک شتاب‌دهنده یا شبه 
شتاب‌دهنده در مدرسه مستقر باشد. همان مؤلفه‌های شتاب‌دهنده‌های بیرون را می‌توان 
در این شــتاب‌دهنده پیاده کرد و هیچ محدودیتی ندارد.« همچنین، یکی از مدیران ارشد 
وزارت تعاون، کار و رفاه اجتماعی در این خصوص اظهار داشــت: »هنرستان باید یک 
فضای استارت‌آپی کاملًا انگیزاننده باشد، با فرایندهای توانمندسازی، مشاورة حقوقی و 
مشاورة کسب‌وکار و ... ارتباط داشته باشد، و رویدادهای استارت‌آپی در آن برگزار شوند؛ 
رویدادهای استارت‌آپ )ویکند( برگزار شوند. به‌جای اینکه در هنرستان، مدرسه مستقر 
باشد، به نظر می‌رسد باید فرایندهای استارت‌آپی در آنجا جریان داشته باشد. یعنی روحش 
در آنجا حضور داشته‌باشد. باید در شتاب‌دهندة مدرسه‌ای یک پاتوق برای دانش‌آموزان، 
به‌منظور ارتباط با کارآفرینان برتر، ایجاد شــود.« هدف شتاب‌دهندة مدرسه‌ای کمک به 

تجاری‌سازی ایده‌های دانش‌آموزان، ایجاد شغل جدید و توسعة اقتصاد منطقه‌ای است.
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é دومین عامل به »برقراری شــبکة توســعه‌دهندة کارآفرینی« اشــاره دارد. شتاب‌دهندة 
مدرسه‌ای برنامه‌اي مستمر است که شامل مشاوره، فعالیت‌های آموزشی، شبکه‌سازی و 
تمرکز بر ایده‌ها باقابلیت رشد سریع است. ایده‌های قابل رشد در مدرسه را نوکارآفرینانی 
ارائه می‌كنند که پیش‌ازاین در آزمون ایده‌های خود شرکت کرده و سربلند بیرون آمده‌اند. 
ســرمایه‌گذاری روی این ایده‌ها نوعی ریســکِ محاسبه‌شــده محســوب می‌شــود. این 
ارزش‌آفرینان در پایان برنامه، ایده‌های خود را به سرمایه‌گذاران ارائه می‌دهند. معمولًا فرد 
کارآفرین با سایر ذینفعان تازه‌وارد در فضای شتاب‌دهی مشترک آشنا می‌شود. آن‌ها برای 
مدتی تحت کنترل مشــاوران و کارشناسان تلاش می‌کنند رشد کسب‌وکار آیندة خود را 
تسریع کنند. البته آن‌ها می‌توانند در ازای دریافت خدمات مشاورة حرفه‌ای، شبکه‌سازی و 
ارتباط با سرمایه‌گذاران که آن‌ها را در فرایند شتاب‌دهی حمایت می‌کنند، مقداری از سهام 

شرکت‌های آیندة خود را به اشتراک بگذارند )روستارووا و رنتکوا26، 2016(. 
شبکه‌ســازی از ‌چنــان اهمیت ویژه‌اي برخوردار اســت که در تقســیم‌بندی مراکز 
شــتاب‌دهی و رشــد، یکی از انواع آن، »شتاب‌دهندة ‌شبکه ســاز« نام گرفت. هم‌سو با 
یافتة پژوهش حاضر، ارائة یک شــبکة سازمانی‌افته، ویژگی شاخص هر شتاب‌دهنده‌ای 
محسوب می‌شود. با این مزیت، استارت‌آپ‌های مدرسه‌ای قادر می‌شوند ارتباط مؤثری 
با سایر استارت‌آپ‌های موجود یا ارتباطات تجاری خارجی برقرارکنند تا آن‌ها را نسبت 

به رقبا در بازار به‌پیش براند )ون هیوگ ورت27، 2012(. 
این ســازة مدرسه به‌عنوان شــتاب‌دهنده، فرصت‌های زیادی را برای شبکه‌سازی با 
شرکت‌های هم‌سو و مربیان فراهم می‌کند. در این شبکه، کارآفرینان موفق، فارغ‌التحصیلان 
مدرسه، ســرمایه‌داران جسور، سرمایه‌گذاران فرشــته یا حتی مدیران شرکت‌های بزرگ 
حضور دارند )کوهن، 2013a(. پیترز و همکاران )2004( از شبکه‌ســازی به‌عنوان امکان 
دسترسی مستأجران مرکز برای ارتباط با مدیران، ادارات، سرمایه‌گذاران، مشاوران حقوقی، 
مشاوران بیمه و همچنین دانشمندان، متخصصان و مشتریان احتمالی، به‌صورت رایگان 
یا با دریافت هزینه، یاد می‌کنند. شتاب‌دهندة مدرسه‌ای این فرصت منحصربه‌فرد را برای 
ایجاد چنین شبکه‌اي اجتماعی در اختیار قرار می‌دهد )کوهن، 2013a(. در مصاحبه‌های 
انجام‌شــده، مدیر یکی از شــتاب‌دهنده‌های داخلی با مدرک دکتــرای کارآفرینی، ضمن 
تأکید بر شبکه‌ســازی و ارتباط‌سازی اشــاره كرد: »مهم‌ترین ارزش یک شتاب‌دهنده در 
برقراری ارتباطات مناسب، به‌خصوص برقراری ارتباط اثربخش با سرمایه‌گذاران و مربي 
)منتور(هاســت. بنابراین، بايد با اتخاذ یک راهبرد، نسبت به توسعة این ارتباطات درون 
اکوسیستمی یا ساختمان جامعه  اقدام کرد! فراهم کردن زیرساخت فضای کار اشتراکی، 
فراهم کردن سرمایه29، برگزاری کارگاه و دوره‌های مربيگري )منتورشیپ( هم باید در کنار 
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ارتباطات قرار گیرد و به رشد یک مجموعة استارت‌آپی کمک كند.«
é سازة سوم استخراج‌شده در این پژوهش،  به »فردی‌سازی یکپارچة برنامه‌های مدرسه« 
تأکیــد دارد. به‌طورکلی، در آموزش کارآفرینانــه، انگیزه و نگرش کارآفرینانه موضوعات 
محوری هستند و این موضوع به‌ویژه با ماهیت اجباری و یکنواخت مدرسه‌هاي فعلی در 
تضاد است. هنوز بسیاری از دست‌اندرکاران سیستم‌های آموزشی بر این باورند که صرف 
آموزش کارآفرینی در دانشــگاه‌ها یا مدرسه‌ها )به‌خصوص درزمینة مدیریت کسب‌وکار( 
یا در قالب دوره‌های ویژه برای افرادی که در نظر دارند کســب‌وکار خود را شروع کنند، 
بــرای کارآفرین‌ســازی آن‌ها کفایت می‌کنــد. درحالی که آموزش‌وپــرورش اجباری در 
مدرسه‌ها موجب فروکش‌کردن اشتیاق دانش‌آموزان، به‌جای تشویق آن‌ها به خوداشتغالی 
و ارزش‌آفرینی، می‌شــود. فرایندهای آمــوزش و یادگیری باید با نیازهای فردی، و نقاط 
قوت و ضعف هر یادگیرنده سازگار شود. یادگیرنده باید تشویق شود تصمیمات مستقل 
اتخاذ کند و به او آزادی فراوان در فعالیت‌های خود داده‌شود. این عملیات فردی‌سازی، 
علاوه بر مزایای آشــکار در مقابله با نقاط ضعــف فردی هر دانش‌آموز، به خودآگاهی و 
ابتکار عمل یادگیرنده نیز کمک می‌کند. علاوه بر این، آموزش‌وپرورش کارآفرینانه تنها در 
محیطی کارآفرینانه مؤثر است؛ چرا که دانش‌آموز را به بهره‌برداری از توانایی کامل خود 
فرامی‌خواند، اشــتباهات را به‌جای شکست، به‌عنوان فرصت‌های یادگیری، می‌شناسد و 
تفکر انتقادی را با انتقاد سازنده تشویق می‌کند. این فرایند نه‌تنها آمادگی یادگیرنده را برای 
ریسک افزایش می‌دهد، بلکه بر آگاهي فرد از نقاط قوت و ضعف شخصیت خود مي‌افزايد 
و خلاقیت او را بیدار می‌کند. اگرچه فردی‌ســازی برنامة درسی درزمینة کارآفرینی بسیار 
حیاتی است، اما این آموزش‌ها باید در محیطی تمرین شوند که اشکال فعال یادگیری را 
تشویق می‌کند. به‌جای تکرار مکررات، بازسازی مجدد آنچه قبلًا بود و تقلید از فعالیت‌های 
صورت‌گرفته، دانش‌آموز باید بكوشد اطلاعات جدیدی را جست‌وجو کند، خلاقیت به 
خرج دهد، کشف و درک کند که یادگیری در واقع فرایندي مادام‌العمراست )فاچز، ورنر 
و والائو30، 2008(. بر اساس مصاحبة اجراشده، مدیر و مؤسس یک مرکز کارآفرینی،  با 
اشاره به مراکز علمی و دانشگاهی فعال درزمینة شتاب‌دهی، پیرامون ویژگی‌های خاص 
این نوع شتاب‌دهنده‌ها می‌گويد: »اگر شتاب‌دهنده در قالب مدرسه باشد، چند اتفاق خوب 
می‌افتد. یکی اینکه جنس ایده‌ها مشــخص اســت. یعنی می‌دانیم این جنس ایده از چه 
ســطحی آمده است. این می‌تواند جهت دهنده باشد و حتی می‌تواند مدل شتاب‌دهی را 
به یک فاز خاص ببرد. مدل‌هایی ازآنجا بیاید و بچه‌هایی که صرفاً درگیری‌هایی در حوزة 
آموزشی دارند، فعال شوند؛  ضمن اینکه ورودی‌ها پالایش شده است. آدم‌هایی که وارد 
می‌شوند، هرکسی نیستند؛ آدمی هستند که این ظرفیت و فضای ذهنی در آن‌ها مهیاست.« 
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همچنین، مدیر یکی دیگر از شتاب‌دهنده‌های معروف کشور، ضمن تأکید بر فراهم كردن 
فضای کار تمرینی و ایجاد شکست‌های ارزان‌قیمت در شتاب‌دهندة مدرسه‌ای، نکات زیر 
را مدنظر قرارداد: »اگر بخواهید یک هنرستان موفق در راستای کارآفرینی داشته باشید و 
این شتاب‌دهنده را در آنجا مستقر کنید، به نظر من از همان ابتدا بايد مجموعه اصولی که 
در کارآفرینی مدرن امروز خیلی به درد دانش‌آموز یا کارآفرین آینده بخورد، آموزش داده 
شــود. براي نمونه، طراحی اپلیکیشن و طراحی وب‌سایت آموزش داده‌شود. ورک‌شاپ 
ارائه شــود. ابزارهای کارآفرینی از بیست ســال پیش تاکنون تغییریافته‌اند. اینکه فرد در 
سال‌های گذشته بايد یک فن یا حرفه مثل نجاری بلد می‌بود تا بتواند کارآفرینی کند، دیگر 
جایی ندارد. امروزه این مهم است که فرد چقدر در اپلیکیشن‌نویسی آی‌اواس و اندروید 
مهــارت دارد. چون مــن الآن این را در بچه‌های شــتاب‌دهنده می‌بینم. یعنی بزرگ‌ترین 
مشــکل بچه‌ها این اســت که ایده‌های خوب، تیم‌های خوب و انگیزة خوب دارند. بعد 
که جلو می‌روند، اگر خود این‌ها به برنامه‌نویسی اندروید، آی‌اواس یا تحت وب مسلط 
نباشــند، به گروه‌های بیرونی وابسته می‌شوند. درنتیجه مجبور می‌شوند قسمتی از کار را 

برون‌سپاری کنند و هیچ‌وقت به نتیجه‌ای که مدنظرشان هست، نخواهند رسید.«
é ســازة چهارم »تعهد فراگیر و عملی همة گروه‌های ذینفع به توسعة کارآفرینی« است. 
آنچه در روند تحقیق کاملًا واضح می‌نمود، تأکید غالب مشارکت‌کنندگان بر وجود »تعهد« 
به‌جای »تمایل« بود. این مهم است که ذینفعان، صرفاً به خاطر تمایلی که در وجود خود 
حس می‌کنند، زمان خود را صرف این کار نکنند. بلکه تمام انرژی افراد باید به این قضیه 
معطوف باشــد و در اصطلاح عامیانه به آب و آتش بزنند. یکی از مهم‌ترین ذینفعان این 
فرایند، رهبری متعهد به توسعة ارزش‌آفرینی است. رهبری کارآفرینانه در سازمان‌ها به‌طور 
فزاینده‌ای مورداستفاده قرارگرفته است تا روند نوآوری را تقویت کند. همچنین، این رهبر 
با چالش‌ها و بحران‌های محیط ســازمان فعلی روبه‌رو می‌شود و درنتیجه بهبود عملکرد 
سازمان را افزایش مي‌دهد. تحقیقات نشان داده ‌است، رفتار رهبری متعهد به کارآفرینی، 
بر درک معلمان از نوآوری سازمانی مدرسه تأثیر مثبت داشته است. پژوهش‌های مرتبط 
تأکید دارند، جنبه‌های گوناگون رفتار رهبری کارآفرینانة یک مدیر، نوآوری‌های سازمانی 
انجام‌شده و تغییرات ایجادشده در مدرسه‌ها را بهبود می‌بخشد )پی‌هی و باقری31، 2013(. 
اولیای هنرآموزان نیز از ذینفعان اثرگذار در این فرایند هســتند. در مصاحبة انجام‌شــده 
با مدیر یک شــتاب‌دهندة معروف، او به مقاومــت اولیا به‌عنوان یکی از تفاوت‌های این 
شــتاب‌دهنده با شــتاب‌دهنده‌های خارج از مدرســه اشــاره کرد و گفت: »ممکن است 
خانواده‌ها این دغدغه را داشــته باشــند که دانش‌آموزی که به فکر کار کردن است، شاید 
دیگر درس‌هایش را نخواند، کارهای مدرسه‌ای روزمره‌اش را نتواند انجام دهد و از آن‌ها 
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بزند. این‌ها درگیری‌هایی هستند که شما با آن‌ها روبه‌رو هستید. می‌توانید داخل مدرسه 
شــتاب‌دهنده ایجاد کنید، ولی تحت شرایطی كار كنيد که این دغدغه‌ها را ببینید. یعنی با 
مدل واضحی جلو بروید تا بعد از یک ماه دچار مشکل نشوید كه دانش‌آموزان دچار افت 
تحصیلی شــوند و پدر و مادرها بگویند اصلًا نمی‌توانیم این دوره را ادامه بدهیم. چون 
اولیا، حتی در ســطح دانشجويان هم، این را می‌گویند که الان که زمان کسب درآمد شما 
نیست. شما به فکر تحصیل خودت باش. بعدها وقت بسیار است. اين پیش‌فرضی است 

که در جامعة ایرانی وجود دارد.«
é آخرین سازة بازشناسی شده در این پژوهش، »ریسک‌پذیری شتاب‌دهندة مدرسه‌ای با 
همراهی ذینفعان ارزش‌آفرین« است. بدون تردید، ریسک‌پذیری در رأس ویژگی‌های 
هــر فرد یــا ســازمان کارآفرین قــرار دارد. اما با حضور شــتاب‌دهنده این ریســک‌ها 
محاســبه‌پذیرخواهندبود. پی‌هی، اکمالیا، باقری و آســیمیران32 )2014(، ضمن اشاره به 
ویژگی‌های ســازمان‌های کارآفرین، علاوه بر نوآوری، به ریسک‌پذیری به‌عنوان یکی از 
ویژگی‌های این نوع سازمان‌ها توجه کردند. ریسک‌پذیری در مدرسه موجب فارغ شدن 
آن از عملکــرد خطی می‌شــود )لومپکین و دیس33، 1966(. البتــه آزادی عمل ذینفعان 
یک نظام متمرکز آموزشــی برای ریسک بسیار محدود اســت )ایال و اینبار34، 2003(. 
شــتاب‌دهندة مدرسه‌ای ریسک‌پذیر، با قوانین بستة مدرسه و بروکراسی مبارزه می‌کند. 
اعضای مدرسه را برای خلاقیت و نوآوری تشویق می‌کند و آن‌ها را برای کشف راه‌های 
خلاقانه برای اســتفاده از منابع مدرســه، ایجاد  فرهنگ نوآورانه در مدرســه و تشویق 
تفکر کارآفرینی و ریســک‌پذیری به چالش می‌کشــد )پی‌هی و همــکاران، 2014(. در 
مصاحبة انجام‌شده با مدیر یک مرکز آموزش و ترویج کارآفرینی پیرامون اهمیت ریسک 
در ارزش‌آفرینی، او اظهار كرد: »شکســت‌های کوچک مدل قشــنگی در مدرسه است. 
شکست بخشی از مسیر است. هیچ کس نمی‌گوید که خدایا من این کار را شروع می‌کنم، 
ان شــاالله شکســت بخورم. یعنی همه این نگاه را داريم که می‌رویم برای اینکه موفق 
شویم. اما همیشه در خوش‌بینی زندگی نمی‌کنیم. واقعیت‌های اجتماعی همیشه هستند. 
ریسک، برخلاف تصور جامعه، قابل پیش‌بینی است.« همچنین، مدیر یک شتاب‌دهنده 
در این‌باره گفت: »خصوصیات یک کارآفرین خیلی جامع است. او باید با مدیریت کسب 
و کار و مفهوم واقعی ریســک در کســب و کار آشنا باشد. این مسئلة مهمی است. چون 
ریسک چیزی است که تا لمس نشود نمی‌توان راجع به آن قضاوت درستی داشت. اگر 
شخصی مدیر مدرسه‌ای باشد که در آن فرهنگ کارآفرینی آموزش داده می‌شود، باید با 
مفهوم ریسک آشنا باشد و بچه‌ها را آشنا کند. ریسک چیزی است که نمی‌شود آن را از 
کارآفرینی جدا کرد. یعنی کارآفرین‌ها معمولًا افرادی هستند که حاضر می‌شوند ریسک 
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كنند و تفاوت  بین افراد عادی و کســی که کارآفرینی انجام داده این اســت که قابلیت 
ریسک‌پذیری داشته باشد یا نه.«

در مجموع، مقالة حاضر کوششــی تجربی برای تبیین هنرســتان‌های فنی‌وحرفه‌ای با 
کارکردی مشــابه یک شــتاب‌دهنده اســت. بر این اساس، ســاخت‌دهی مدرسه با ماهیت 
شــتاب‌دهنده، خلق ســازوکاری منسجم براي حمایت و توســعة معلمان و دانش‌‌‌آموزانی 
بــا صلاحیت‌هــای ذهنی و رفتاری نو ارزش‌آفرینانه اســت. در واقــع ایجاد فضای کاری 
اشــتراکی است که در آن نقش‌ها و ساختارها بازتعریف شده‌اند. مدیر هنرستان به رهبری 
کارآفرین تبدیل می‌شود که ریسک را می‌شناسد و با مدیریت مالی عجین است. معلم دیگر 
موزش‌دهنده‌اي ساده نیست، بلکه به یک مربي )کوچ و منتور( برای رشد و توسعه تبديل 
می‌شــود. او رابطی اســت که هنرآموز را به ماورای توانایی‌های فعلی‌اش هدایت می‌کند. 
در عین حال، مشــاوری همراه است تا با هم فکر کنند و با هم یاد بگیرند. برنامه‌دهنده‌ای 
اســت که با توجه به ایدة هر دانش‌آموز، برنامة درســی فردی او را تدوین می‌کند. در این 
شــتاب‌دهندة مدرسه‌ای، شــبکه‌ای از مدیران کارآفرین، مربي‌ها، سرمایه‌گذاران شکارچی 
ایده و کارآفرینانی در دســترس اســت که شکســت یا موفقیت را تجربــه کرده‌اند. آن‌ها 
به‌طور مداوم در مدرســه حضور دارند و این‌طور به نظر می‌رســد که خود عضوی از این 
مدرســه‌اند. و بالاخــره دانش‌آموزان ایده‌پردازانی هســتند که در حــول پروژه‌های فردی، 
مدیریت توســعة فردی خــود را بر عهده دارند. بدین ترتیب، این شــتاب‌دهنده در جهت 

هدایــت ایده‌هــای دانش‌آموزان تا ســطح مقیاس‌پذیري و تجاری‌ســازی پیش می‌رود.
این پژوهش با محدودیت‌هایی نیز مواجه بود. دسترسی به افرادی که فعالیت‌های نظری 
و عملی در هر دو حوزة کارآفرینی و نظام مدرسه‌ای داشته‌اند، دشوار بود، چرا که در بدنة 
آموزش‌وپرورش کشور، مفهوم کارآفرینی و ارزش‌آفرینی را هم‌ردیف اشتغال تلقی می‌کنند 
و تلاش‌های آنان نیز معطوف به همین است. از طرف دیگر، افرادی که صرفاً در حوزه‌های 
کارآفرینانه فعالیت دارند، نظام فعلی آموزشی کشور را فاقد انعطاف لازم براي جهت‌گیری 
کارآفرینی می‌دانند. البته شــواهد نشان می‌دهند که مدرسه‌ها خواسته یا ناخواسته در حال 
تجربة تحولات ســاختاری و ماهیتی هستند. لذا بر اساس نتایج پژوهش پیشنهاد می‌شود 
سیاســت‌گذاران آموزش‌وپرورش کشــور تلاش‌های عملی خود را بــراي اصلاح قوانین، 
بازتعریف کارکرد مدرسه‌ها، به‌خصوص هنرستان‌ها، و ارائة آموزش‌های مرتبط به دانشجو 
معلمــان به‌منظور تربیت مدیران و معلمانی با نگرش کارآفرینانه معطوف ســازند. در عین 
حال، به‌عنوان یک طرح تجربی، به یکی از هنرستان‌های فنی‌وحرفه‌ای ماهیت شتاب‌دهنده 

داده شود و در یک بازة زمانی، پیامدهای آن بررسی شوند.
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با توجه به این‌که »مدل‌ســازی و کاربردها« و یادگیری آن در مدرســه و دانشگاه می‌تواند کاربرد 
ریاضیات را در علوم، فناوری و زندگی روزانه بهتر نمایان سازد، لذا ایجاد فرصت‌هایی که دانش‌آموزان 
را قادر كند مهارت‌های مدل‌سازی خود را ارتقا دهند، یکی از موضوعات برجسته در تحقیقات آموزش 
ریاضی است. از این رو، در این پژوهش به آموزش مسائل مدل‌سازی ریاضی به دو شیوة مستقیم )معلم 
محور( و اســتراتژی عملگر )دانش‌آموز محور( به 244 دانش‌آموز دختر پایة دهم پرداخته شده است. 
این مطالعه در نیم‌سال اول سال تحصیلی ۱۳۹۳- ۱۳۹۲ در سه دبیرستان غیردولتی شهر مشهد انجام 
شــد. هدف از این تحقیق، بررسی تأثیر آموزش مسائل مدل‌سازی ریاضی به دو شیوة آموزشی متفاوت 
‌ـریاضی( است.  بر تجربه‌های شــوق دانش‌آموزان در مسائل مختلف ریاضی )مدل‌سازی، کلامی و درون‌
روش پژوهش کمی و از نوع نیمه‌تجربی است. جمع‌آوری اطلاعات به‌وسیلة یک پرسش‌نامة درکِ شوق 
در مقیاس لیکرت انجام شد. تجزیه و تحلیل آماری داده‌ها با استفاده از آزمون آنالیز واریانس اندازه‌های 
مکرر نوع دوم نشان داد که آموزش مسائل مدل‌سازی ریاضی بر تجربه‌هایِ شوق دانش‌آموزان در مسائل 
دنیای واقعی تأثیر معناداری داشته است. علاوه بر این، محیط آموزشیِ دانش‌آموز محور بستر مناسبی 
برای بروز این تجربه‌های مثبت در دانش‌آموزان بود. بنابراین استفادة معلمان از فعالیت‌های مدل‌سازی 

برای علاقه‌مند‌کردن دانش‌آموزان به درس ریاضی ضرورت و اهمیت پیدا می‌کند.
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مقدمه
یادگیری ریاضیات فعالیتی اســت که ارتباط زیادی با انگیزه دارد )ما1 و کیشــور2، 1997؛ شــورای 
ملی معلمان ریاضیNCTM( 3(، )2000( و دانش‌آموزان برای دانســتن ریاضیات باید احســاس نیاز 
کنند تا برای یادگیری آن انگیزه داشــته باشند )اســکمپ4، 1986(. رویکرد جدید روان‌شناسی مثبت با 
توجه خاص به نقاط قوت و عملکرد بهینة انسان‌ها، در جست‌وجوی راه‌هایی برای پیشرفت آن‌هاست 
و همواره در تلاش اســت دانشی را جمع‌آوری کند که هدف اصلی آن نتيجه‌گيری مثبت از تمام وقایع 
زندگی و ترویج عوامل شــکوفا شــدن افراد اســت. بررسی پيشينة پژوهشــیِ روان‌شناسی مثبت نشان 
می‌دهد، یکی از این سازه‌های نوظهور و محوری، »نظریة شوق« است. اصطلاح تجربه‌های شوق5 را 
اولين بار سیکزنت ميهایلی مطرح كرده است. این تجربه در مرکز روان‌شناسی مثبت قرار‌دارد )رحیم‌پور، 
عارفی و منشــئی، 1398(. ســیکزنت میهایلی6 )1975، 1990، 1998( حالت شوق را این‌گونه توصیف 
می‌کند: نوعی تجربة مطلوب ذهنی اســت که فرد خود را از نظر شــناختی توانا احساس می‌کند، به‌طور 
عمیق غرق در کار می‌شود و انگیزة بالایی برای ادامة فعالیت دارد. همچنین، در فرد لذتی نشئت گرفته 
از تعادل بین مهارت‌ها و چالش‌ها به وجود می‌آید )آساکاوا7، 2004(. در واقع این نظریه ادعا می‌کند که 
یادگیرنده می‌تواند یادگیری مطلوب را در شرایط خاصی تجربه کند. این شرایط عبارت‌اند از: تعادل بین 
چالش‌های یک مسئله با مهارت‌های لازم برای حل آن، تمرکز عمیق، علاقه و کنترل داشتن روی فرایند 

حل مسئله )سیکزنت میهایلی،1990(.
یکــی از مدل‌هایی که بــرای ارزیابی تجربه‌های ذهنی در حین آموزش مســائل خاص می‌توان از 
آن اســتفاده کرد، مدل »تجربة شوق« است )سیکزنت میهایلی، 1990(. در اوایل دهة 1970، سیکزنت 
میهایلی به مطالعة تجربة پدیدة شــوق )1990، 1996، 1998( علاقه‌مند شد. یعنی حالتی که فرد آن‌قدر 
غرق در فعالیت می‌شود که هیچ چیز دیگری برای وی مهم نیست. این تجربه آن‌قدر لذت‌بخش است 
که فرد انجام آن فعالیت را ادامه خواهد داد، حتی اگر لازم باشــد بهای ســنگینی را به‌خاطر آن بپردازد. 
نظریة شــوق بر رابطة بین چالش‌ها و مهارت‌هایی مبتنی اســت که برای رویارویی با چالش‌ها لازم‌اند 
)شکل 1(. حالت شوق زمانی اتفاق می‌افتد که مهارت یک فرد نه بالاتر از سطح چالش و نه کمتر از آن 
باشد )شرنوف8، سیکزنت میهایی، اشنایدر9 و شرنوف، 2003(. تعادل بین چالش‌ها و مهارت‌ها نوسان 
دارد. زمانی که این تعادل بر هم بخورد، به‌احتمال زیاد بی‌علاقگی )ســطح چالش پایین، سطح مهارت 
پایین(، اضطراب )سطح چالش بالا، سطح مهارت پایین( یا آرامش )سطح چالش پایین، سطح مهارت 
بالا( تجربه می‌شود. تجربة اضطراب و آرامش ممکن است باعث شود آموزشگر سطح چالش را تغییر 
دهد یا دانش‌آموز را وادارد برای اینکه حالت شــوق دوباره در او رخ دهد، ســطح مهارت‌های خود را 
بالا ببرد. تجربة مطلوب یا شــوق زمانی اتفاق می‌افتد که چالش‌ها و مهارت‌ها در ســطح بالایی باشند 
)کان10، 2003(. تجربه‌های شــوق یادگیری را تســهیل می‌کند و فراگیرندگان را به انجام تکالیف سخت 
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ترغیب می‌کند. بازدهی را افزایش می‌دهد. باعث ایجاد لذت و احساس رضایت در فعالیت‌های متفاوت 
می‌شود، به این معنی که این حالت در موقعیت، کلاس و فعالیتي متفاوت نیز قابل تجربه است )وینبرگ11 
و هدمن12، 2008(. در این نظریه، هدف، ایجاد شرایطی است که دانش‌آموزان بیشتر درگیر فعالیت‌های 

درسی خود شوند. در واقع نظریه‌اي دانش‌آموز محور است )واتسون13 و کانسولی14، 2009(.

اضطراب

چالش شوق

ملالت

مهارت

 شکل 1.   نمودار شوق                                                                                                                                                         

برای رسیدن به حالت شوق در تکالیف یا فعالیت‌های مختلف، صرف نظر از محیط، جنسیت، سن 
یا عوامل فرهنگی، باید شــرایط خاص و ویژگی‌های ســاختاری وجود داشته باشند. سیکزنت میهایلی 

)1997( شرایط لازم برای تجربة حالت شوق را این‌گونه بیان می‌کند:
اهداف روشن: فرد در هر لحظه می‌داند چه‌کاری باید انجام دهد. 	.1

بازخورد سریع: فرد از چگونگی و میزان پیشرفت در فعالیت به‌خوبی آگاه است. 	.2
تطابق چالش‌ها با مهارت‌ها: توانایی فرد با میزان سختی تکلیف تطابق دارد. 	.3

تمرکز عمیق: توجه روی انجام تکلیف متمرکز می‌شود. 	.4
فراموش‌کردن مشــکلات: محرک‌های بی‌ربط در هوشــیاری فرد جایی ندارند و کنار  	.5

گذاشته می‌شوند.
کنترل: در اصل، موفقیت در دسترس است و هیچ نگرانی‌اي از شکست وجود ندارد. 	.6

از بین رفتن خودآگاهی: فرد حسی فراتر از محدودیت‌های خویشتن دارد. 	.7
تغییر مفهوم زمان: گذر زمان سریع‌تر از معمول به نظر می‌رسد. 	.8

انگیزة درونی: ارزش کار فی‌نفسه به خاطر خود کار است و نه هیچ چیز دیگر )نقل‌شده  	.9
در کان، 2003(.

شــوق به‌طور خلاصه واژه‌ای است که سیکزنت میهایلی برای فشرده‌سازی ماهیت تجربة مطلوب 
و 9 عنصر مذکور در ســاختار شــناختی- عاطفی از آن استفاده کرده است )لیلیدا15، 2016(. شش مورد 
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آخر در فهرست بالا از مشخصات تجربه‌های درونی شخصِ مشغول به فعالیت است. یعنی کسانی که 
حالت شــوق را تجربه کرده‌اند، در توصیف یک تجربة مطلوب ادعا می‌کنند که در حین انجام فعالیت، 
احساسشان نسبت به زمان تغییر کرده است )یعنی ساعت‌ها مشغول فعالیت بودند، در حالی که متوجه 
گذر زمان نمی‌شدند(، به‌راحتی ذهنشان منحرف نمی‌شد و در مورد شکست هیچ‌گونه نگرانی نداشتند. 
آن‌ها همچنين حالتی را توصیف می‌کنند که آگاهی‌شان نسبت به عمل از بین می‌رود، به‌طوری‌که  دربارة 

آنچه در حال انجام است، خودآگاهی ندارند )لیلیدا، 2018(.
با مقایسة مؤلفه‌های این فهرست، سه مؤلفة اولیه می‌توانند به‌عنوان مشخصه‌های خارجی نسبت به 
فرد دیده شوند که محیط انجام فعالیت نقش مهمی را در اتفاق افتادن تجربة مطلوب بازی می‌کند. فرد 
باید در محیطی باشد که اهداف به‌طور واضح بیان شوند و بازخورد سریع وجود داشته باشد. همچنین، 

بین چالش‌های فعالیت و توانایی‌های فرد تعادل وجود داشته باشد )لیلیدا، 2018(.
تحقیقات در حوزة نظریة شوق در زمینه‌های مختلف آموزشی و سطوح سنی متفاوت انجام گرفته 
است، مانند یادگیری زبان خارجی، کلاس‌های درسی در دبیرستان، آموزش فیزیک، آموزش موسیقی و 
انشــاي خلاق در دبســتان )اگبرت16، 2003؛ شرنوف و همکاران، 2003؛ مندیگو17 و تامسون18، 1998؛ 
کاستودرتو19، 2002؛ ابوت20، 2000(. این مطالعات تجربه‌های شوق دانش‌آموزان را اندازه‌گرفته‌اند و در 

آن‌ها فعالیت‌هایی که امکان وقوع شوق در آن‌ها بیشتر است، پیشنهاد داده شده است.
در زمینة نظریة شوق در فعالیت‌های یادگیری ریاضی تحقیقات محدودی انجام گرفته است )صدیق، 
2007؛ دراکز21، 2012؛ لئو22 و لیلیدا، 2019( که در ادامه به‌طور خلاصه به آن‌ها اشــاره می‌شود. صدیق 
)2007( در تحقیق خود یک مدل عملیاتی برای تجربة شوق در طراحی نرم‌افزارهای یادگیری ریاضیات 
برای کودکان پیشــنهاد کرده اســت )صدیق 2007(. دراکز )2012( رفتارهای استادان ریاضی، افراد در 
ســطوح متوسط و افراد مبتدی ریاضی را در مواجه‌شدن با فعالیت‌های مدل‌سازی ریاضی بررسي كرد. 
وی دریافت، استادان با علاقه و کنجکاوی با مسائل مدل‌سازی برخورد می‌کنند و در بعضی موارد اگر 
احساس نگرانی و اضطراب داشتند، می‌توانستند آن را پشت سر بگذارند و در حل مسئله پیش بروند. 
همچنین، آن‌ها ترجیح می‌دادند چالش‌های این مسائل بیشتر از مهارت‌هایشان باشد. اما افراد در سطوح 
متوســط، احســاس نگرانی توأم با علاقه را تجربه کردند. مبتدیان هم در مواجهه با مســائل مدل‌سازی 
احساس ناامیدی می‌کردند. آرمسترانگ23 )2008( با مقایسة تجربه‌های گروهی دو دسته از دانش‌آموزان 
در یک کلاس ریاضی پایة هشــتم که یک مســئلة باز پاســخ در دنیای واقعی به آن‌ها داده شده بود بیان 
می‌کند، هر چقدر اعضای یک گروه احساس کنند یک ذهن واحد هستند، پدیدة شوق بیشتر در کارهای 
گروهی ظاهر می‌شــود. آرمسترانگ اعتقاد دارد، آشــنایی معلمان با شرایط بروز شوق در گروه به آن‌ها 

کمک می‌کند در اجرای فعالیت‌هایی که باید گروهی در کلاس انجام شوند، موفق‌تر ظاهر می‌شوند.
لئو و لیلیدا )2019( از دو دیدگاه مدل‌سازی و نظریة شوق، رفتارهای مدل‌سازی دو دانش‌آموز در 
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حین حل یک تکلیف مدل‌سازی ریاضی را بررسي كردند. این دو دانش‌آموز در طول فرایند مدل‌سازی 
بارها نبود تعادل بین مهارت‌هایشان و چالش‌های تکلیف را تجربه کردند. نتایج آن مطالعه نشان داد که 
معلم، دانش‌آموزان و پیچیدگی تکلیف مدل‌سازی که به‌طور طبیعی در حال تغییر است، برقراری تعادل 

مجدد بین چالش‌ها و مهارت‌ها را تسهیل می‌كند. 
مدل‌ســازی ریاضی و کاربردهای آن حوزه‌ای از پژوهش در آموزش ریاضی است که در سال‌های 
اخیر به‌طور جدی موردتوجه محققان و آموزشــگران ریاضی واقع شــده اســت. مدل‌سازی ریاضی به 
فعالیتی اطلاق می‌شود که در آن یک مسئله در جهان واقعی به یک مدل ریاضی تبدیل می‌شود. چگونگی 
آموزش مســائل مدل‌ســازی، افزایش توانایی‌های مدل‌ســازی دانش‌آموزان و وارد کردن آن در برنامة 
درسی ریاضی مدرسه‌ای و در نهایت تغییر نگرش دانش‌آموزان نسبت به ریاضی، از ملاحظات محققان 
در این حوزه بوده اســت. مدل‌ســازی ریاضی این امکان را فراهم می‌کند تا دانش‌آموزان ارزش واقعی 
ریاضیــات را به‌عنوان یک ابزار اساســی در زندگی روزمره، روابطشــان و جامعــه، درک کنند )گریر24، 

فرشافل25 و موکوپاجیا26، 2007(.
مدل‌ســازی ریاضی بیانگر به‌کارگیری ریاضی در حل مسائلی در موقعیت‌های زندگی واقعی است 
که ساختار منظمی ندارند )گالبریث27 و کلتورثی28، ۱۹۹۰(. در مسائل مدل‌سازی، دانش‌آموزان ابتدا باید 
موقعیت مســئله را درک کنند و ســپس بتوانند آن را به‌طریقی که برای خودشــان معنادار است، به زبان 
ریاضی بیان کنند )انگلیش29 و ســریرامن30، ۲010(. مســئلة »پرش با چتر نجات« مثالی از یک مسئلة 

مدل‌سازی است )شکل 2(.

پرش با چتر نجات:
در هنگام پرش با چتر نجات، یک هواپیما چتربازان را به ارتفاع 4000 متری از سطح دریا بالا می‌برد و آن‌ها از آن فاصله 
از داخل هواپیما به بیرون می‌پرند. قبل از اینکه چترباز چترهای خود را باز کند، حدود 3000 متر سقوط آزاد خواهد 
داشت. او در ارتفاع 1000 متری چترهای خود را باز می‌کند. وزش باد در هنگام سقوط، چترباز را این طرف و آن طرف 

می‌برد. انحراف مسیر در مراحل مختلف در جدول زیر نشان داه شده‌است:

انحراف مسیر در هر 1000 متر 
هنگام باز کردن چترها

انحراف مسیر در هر 1000 متر 
هنگام سقوط آزاد

سرعت باد

540 m60 mملایم

1440 m160 mمتوسط

3060 m340 mزیاد

چترباز در هنگام پرش چه مسافتی را طی می‌کند؟ )اسچاکاجلو31 و کروگ32، 2013، ص 179(.

 شکل 2.   مسئلة مدل‌سازی »پرش با چتر نجات«                                                                                                            
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به گفتة انگلیش و سریرامن )2010( توانایی استفاده از ریاضیات در مسائل دنیای واقعی، دانشِ حل 
مسئله‌ای است که فراتر از سطح کلاس درس و حتی به‌مراتب فراتر از علم ریاضی است. به‌طور مثال، 
لازم اســت مســئله در دنیای واقعی برای دانش‌آموزان ملموس باشد. همچنین، آن‌ها دانش کافی برای 
رویارویی با چنین موقعیتی را در دنیای واقعی داشته باشند. بنابراین، ایجاد فرصت‌هایی که دانش‌آموزان 
را قادر می‌ســازد مهارت‌های مدل‌ســازی خود را ارتقا دهند، در صدر کار مطالعات دربارة مدل‌سازی 

ریاضی قرار گرفته‌‌‌‌است.
در این راســتا، انگلیش و ســریرامن )۲۰۱۰( ادعا می‌کنند، هرچه بیشــتر بتوانیم مســائل دنیای 
واقعی را در برنامة درســی ریاضی بگنجانیم، بیشــتر قادر به افزایش انگیزة دانش‌آموزان و ارتقاي 
مهارت‌هــای حل‌مســئله در آن‌ها می‌شــویم )ص. 268(. از ایــن رو انتظار می‌رود بــا فراهم‌‌كردن 
فعالیت‌هایــی کــه در آن‌هــا به واقعیــت ارجاع داده می‌شــود، فراینــد یادگیری تقویــت و انگیزة 
دانش‌آموزان بیشتر و دید آن‌ها نسبت به درس ریاضی مثبت شود و در پی آن دانش‌آموزان بیشتری 

به ریاضیات علاقه‌مند شــوند )اسچاکاجلو  و همکاران، ۲۰۱۲(.
آیا واقعاً دانش‌آموزان برای مســائل مدل‌سازیِ واقعیت محور نســبت به مسائل درون‌‌ـریاضی 
اهمیت بیشــتری قائل‌اند؟ آیا آن‌ها مسائل مدل‌سازی را بیشــتر دوست دارند و بدین ترتیب بیشتر 
در فرایند حل مســئله درگیر می‌شــوند؟ آیا دانش‌آمــوزان به حل این‌گونه مســائل علاقه‌مندترند؟ 
به‌طور کافی به این‌گونه ســؤالات پرداخته نشــده و همین‌طور تأثیر آموزش مســائل مدل‌ســازی بر 
ابعاد انگیزشــی کمتر موردتوجه بوده است )اســچاکاجلو و همکارانش،2012(. حل مسئلة ریاضی 
فرایندی پیچیده اســت، زیرا عوامل گوناگونی شــامل محتوای ریاضی، راهبرد‌ها، فرایند استدلال و 
تفکر، تمایلات، باورها، احساســات و عوامل فرهنگی و محیطی در آن دخیل هســتند )انگلیش و 

سریرامن،2010(.
در این پژوهش از نظریة شوق برای بررسی تأثیر آموزش مسائل مدل‌سازی بر انگیزه، علاقه و 
احساســاتِ دانش‌آموزان نسبت به مسائل مختلف ریاضی استفاده شده است. همچنین، از سه نوع 
متفاوت مسائل مدل‌سازی ریاضی، مسائل کلامی و مسائل درون‌‌ـریاضی استفاده شد که با توجه به 
ویژگی‌های متفاوت هر دســته از سؤالات، احساســات و عملکرد دانش‌آموزان نیز متفاوت خواهد 
بود )اگبرت، 2003(. وجه تمایز این سه دسته از سؤالات، میزان ارتباط آن‌ها با دنیای واقعی است.

مســائل کلامی همان مســئله‌هاي کاملًا ریاضی هســتند کــه در قالب عباراتــی مرتبط با جهان 
واقعی بیان‌شــده‌اند )بلــوم و نیس33، 1991(. فرایند حل این مســائل شــامل برگرداندن کلمات به 
درون دنیای ریاضی اســت )نیس، بلوم و گالبریث، 2007(. مسائل کلامی را نیز می‌توان به واقعیت 
مرتبط دانســت، هر چند که فعالیت‌های ذهنی مربوط به واقعیت در این مســائل، نســبت به مسائل 
مدل‌سازی ساده‌ترند، زیرا مدل واقعی از همان آغاز در صورت مسئله داده شده‌است )اسچاکاجلو 
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و همــکاران، 2012 برومی فری34، 2006(. مســئلة »پل عابر پیاده« نمونه‌ای از یک مســئلة کلامی 
است )شکل 3(.

پل عابر پیاده:
ارتفاع یک پل عابر پیاده 5 متر است و زاویة پله‌ها با سطح افق 45 درجه است. مسافت طی شده از طریق پله‌ها از 

پایین تا روی پل چقدر است؟

آیا  نیاز به تصویر‌سازی دارد؟

ً در صورت نیاز ارسال نمایید لطفا

 شکل 3.   مسئلة کلامی »پل عابر پیاده«                                                                                                                                                         

شکل سوم از مسائلی که در این پژوهش استفاده شد، آن دسته از مسائلی هستند که هیچ‌گونه اتصالی 
به واقعیت ندارند )یعنی در صورت مســئله هیچ کلمة مرتبط با دنیای واقعی نيامده ‌اســت( و با استفاده 
از گزاره‌های ریاضی مطرح می‌شوند. برای حل این مسائل کافی است فقط از رویه‌ها و مفاهیم مناسب 

ریاضی استفاده شود. مسئلة »معادلة خط d« نمونه‌ای از یک مسئلة درون‌‌ـریاضی است )شکل 4(.

 :d معادلة خط
خط d از نقطة )1-,2( می‌گذرد و موازی خط x2 +3 y =5 است. معادلة خط d را بنویسید.

آیا  نیاز به رسامی دارد؟

ً در صورت نیاز ارسال نمایید لطفا

                                                                                                                                                         »d شکل 4.   مسئلة درون ـ ریاضی »معادلة خط 
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هدف اصلی این تحقیق بررســی تأثیر آموزش مســائل مدل‌سازی به دو شــیوة آموزشی مستقیم 
)معلــم محور( و راهبرد عملگر )دانش‌آموز محور( بر انگیزه، علاقه و احساســات دانش‌آموزان پایة 
دهم نســبت به مســائل مدل‌سازی ریاضی، مسائل کلامی و مســائل درون- ریاضی است. روش‌های 
تدریســی که بر فعال بودن دانش‌آموز تأکید می‌کنند، غالباً در برابر روش ســخنرانی ســنتی قراردارند 
کــه در آن معلم مطالبی را فراهم و ارائه می‌کنــد و دانش‌آموز این مطالب را منفعلانه دریافت می‌كند 
)پرینــس35، 2004(. در روش آموزشــی راهبرد عملگر که دانش‌آموزان به‌صورت گروهی مســائل را 
حــل می‌کنند، معلمان قبــل از راهنمایی‌های لازم به آن‌ها، ابتدا باید از مداخلات راهبردي اســتفاده 
کنند )به‌طور مثال »دوباره صورت مسئله را بخوان« یا »یک طرح بکش«(. همچنین، معلمان در این 
شیوة آموزشی به اعمال تغییر نظام‌دار بین کار مستقل در گروه‌ها و فعالیت‌های کلِ کلاس می‌پردازند 

)بلوم، 2011(.
بنابراین، این تحقیق برای پاسخ دادن به سؤال زیر طراحی و انجام شد:

آموزش مســائل مدل‌سازی ریاضی به دو شیوة آموزشی مســتقیم )معلم محور( و راهبرد عملگر 
)دانش‌آموز محور(، چه تأثیری بر تجربه‌های شــوق دانش‌آموزان در مســائل درون‌‌ـریاضی، کلامی و 

مدل‌سازی دارد؟

روش پژوهش
این تحقیق با هدف بررسی اثرات بالقوة آموزش مسائل مدل‌سازی بر تجربه‌های شوق دانش‌آموزان 
نسبت به مســائل مختلف ریاضی شکل گرفت. اجرای این تحقیق به‌صورت پیش آزمون-پس‌آزمون 
)پس‌آزمون پس از مداخلة ‌آموزشــی اندازه‌گیری شــد( برگزار شده‌است. در یک دورة شش هفته‌ای، 
شــش جلســه آموزش )هر جلسه در هفته به مدت 40 تا 60 دقیقه( اعمال شد. در این جلسات شش 
مســئلة مدل‌ســازی ریاضی در ارتباط با قضیة فیثاغورث و توابع خطی حل شد. مداخلة آموزشی به 
دو شــکل متفاوت انجام شــد که عبارت‌اند از: شیوة آموزشی مســتقیم )معلم محور( و شیوة راهبرد 
عملگــر )دانش‌آموز محور( )بلوم، ۲۰۱۱(. بنابراین، دانش‌آمــوزان در دو گروه قرار گرفتند و از آنجا 
که هدفِ مطالعة حاضر مقایســة این دو گروه بود، ضــرورت وجود گروه کنترل مطرح نبود. از طرف 
دیگر، پیش‌آزمون کنترل‌کنندة پس‌آزمون بوده‌است. در پیش‌آزمون و پس‌آزمون، آزمون ریاضی متشکل 
از انواع مســائل ریاضی و پرســش‌نامة شــوق طراحی و در اختیار دانش‌آموزان گذاشته شد. آزمون 
ریاضی شــامل مسائل درون‌‌ـریاضی، مسائل کلامی و مسائل مدل‌ســازی بود که در سه مرحله انجام 
شــد. آزمون مســائل درون‌‌ـریاضی و آزمون مسائل کلامی هر کدام متشــکل از دو سؤال بود که یک 
ســؤال آن از مبحث قضیة فیثاغورث و یک سؤال از توابع خطی بود و آزمون مسائل مدل‌سازی تنها 
یک ســؤال مدل‌ســازی ریاضی داشت )شکل‌هاي 2، 3 و 4 نمونه‌هایی از مسائل به کار گرفته‌شده در 
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آزمون‌های ریاضی هســتند(. برای بررسی روایی مســائل به کار گرفته‌شده در آزمون‌های حل مسئلة 
ریاضی از معلمان ریاضی شــرکت‌کننده در تحقیق خواسته شــد نظرات خود را اعلام کنند. سپس با 
دریافت نظرات و پیشنهادهای آن‌ها، به جرح و تعدیل آزمون‌های ریاضی پرداخته شد. دانش‌آموزان 
می‌باید بلافاصله بعد از هر آزمون ریاضی که به حل مســئلة یک دســته از مسائل ریاضی مربوط بود، 

پرسش‌نامة شوق را تکمیل مي‌كردند.
در این پژوهش به بررســی علاقه و انگیزة دانش‌آموزان نســبت به مســائل مدل‌سازی ریاضی و 
مقایســة آن با مسائل کلامی و مسائل درون‌‌ـریاضی پرداخته شد. برای این منظور از پرسش‌نامة درک 
تجربه‌های شوق اگبرت )2003(، با کمی تغییر، استفاده شد. این پرسش‌نامه پس از ترجمه به فارسی، 
برای تعیین حفظ مفاهیم در فرایند ترجمه، به‌طور دقیق بررسي شد. همچنین، با نظر برخی از استادان 
این حوزه، بخشی از آن اصلاح شد. پرسش‌نامه‌ای که در تحقیق اگبرت به کار گرفته شده‌است شامل 
14 سؤال بود که یکی از سؤالات بعد از ترجمه به فارسی برای دانش‌آموزان قابل فهم نبود. بنابراین 
این ســؤال حذف شد. پرسش‌نامة اگبرت )2003( علاقه، تمرکز و کنترل دانش‌آموزان را مورد سؤال 
قرار می‌دهد و در آن در رابطه با چالش‌ها و مهارت‌ها ســؤالی وجود ندارد. بنابراین، دو ســؤال که 
بــه تعادل بین چالش‌ها و مهارت‌ها مربوط‌اند، در این پرســش‌نامه گنجانده شــدند36. روی هم رفته 
این پرســش‌نامه دارای 15 سؤال شــد که تجربه‌های ذهنی دانش‌آموزان، شامل علاقه، توجهِ متمرکز، 
و کنتــرل و تعادل بین چالش‌ها و مهارت‌ها در تکلیف را بررســی مي‌كند. اگبرت برای بررســی این 
موضوع که آیا پدیدة شــوق در کلاس‌های یادگیری زبان خارجی اتفاق می‌افتد، از این پرســش‌نامه 
استفاده کرد )اگبرت، 2003 را ملاحظه کنید(. در تحقیقات دیگری نیز از این پرسش‌نامه استفاده شده 
است )صدیق، 2007؛ میرلوحی، اگبرت و قنسولی، 2011؛ عزیزی و قنسولی، 2015(. این پرسش‌نامه 
بر اساس مقیاس پنج‌تایی لیکرت تنظیم شد که با 1 )کاملًا موافقم( و 2 )موافقم( و 3 )نظری ندارم( و 
4 )مخالفم( و 5 )کاملًا مخالفم( نمره‌گذاری شــده است. پایایی سازه‌ای این مقیاس از طریق محاسبة 
ضریب آلفای کرونباخ احراز شد )مسائل درون ریاضی: پیش‌آزمون )0/866( و پس‌آزمون )0/893(؛ 
مســائل کلامی: پیش‌آزمون )0/880( و پس‌آزمون )0/901(؛ مســائل مدل‌سازی: پیش‌آزمون )0/918( 
و پس‌آزمــون )0/935((. در زمينــة روایی محتوایی پرســش‌نامه، با نظرخواهی از چند تن اســتاد و 
متخصص مشــخص شــد که هیچ‌کدام از گویه‌های مقیاس مبهم نيستند. همچنین، بر اساس داده‌های 
به‌دســت‌آمده از پرســش‌نامة درک شــوق در پیش‌آزمون، تحلیل عاملی تأییدی انجام گرفت و سپس 
 AVE بررســی نیکويی برازش مدل بارهای عاملی هر سؤال استخراج و بر اساس آن‌ها دو شاخص
و CR محاســبه شــد )AVE = 0/358 وCR =0/934(. اعداد این دو شاخص نشان از این دارد که 
CR <0/7 ،AVE<0/3 و همچنین CR > AVE اســت که نتیجه می‌دهد روایی ســازه و همچنین 

پایایی مرکب پرسش‌نامه در حد مطلوب است.
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براي‌مثال، برخی از سؤالات پرسش‌نامه عبارت‌اند از:

è   در حین انجام تکلیف احساس کردم هیچ کنترلی روی آنچه در حال انجام است، ندارم؛

è این تکلیف در نوع خودش جالب بود؛

è این تکلیف برای من خسته‌کننده بود؛

è این تکلیف کنجکاوی مرا برانگیخت؛

جامعة آماری دانش‌آموزان مدرسه‌هايی از ناحیة چهار آموزش‌وپرورش مشهد درنظرگرفته شدند که 
با توجه به تجربة پنج سالة تدریس یکی از نویسندگان در آن‌ها و آشنایی او با چگونگی وضعیت علمی 
و فرهنگــی دانش‌آمــوزان، این گمان می‌رفت که این دانش‌آموزان همــکاری لازم را در اجرای تحقیق 
داشته باشند. با توجه به اهداف مطالعة حاضر و همچنین زمان، هزینه و امکانات در دسترس پژوهشگر، 
از روش نمونه‌گیری در دســترس و هدفمند، البته به‌صورت داوطلبانه، اســتفاده شد، به‌طوری که از بین 
مدرســه‌هاي منتخب، سه مدرســه اعلام آمادگی کردند. شرکت‌کنندگان در این پژوهش ۲۴۴ دانش‌آموز 
دختر 16-15 ســالة پایة دهم از سه دبیرستان غیردولتی ناحیة چهار آموزش پرورش شهر مشهد بودند. 
این مطالعه در نیم‌ســال اول ســال تحصیلی ۱۳۹۳- ۱۳۹۲ انجام شد. برآورد حجم نمونه با استفاده از 
نرم‌افزار PASS انجام شــد. با در نظر گرفتن حداقل توان ۸۰ درصد برای آزمون اســتودنت برای دو 
گروه وابسته )معادل ناپارامتری آن، آزمون ویلکاکسون( و سطح معنی‌داری پنج درصد و نتایج به دست 
آمده از مطالعة اسچاکاجلو و همکارانش )۲۰۱۲(، به ترتیب ۷۲ نفر برای گروه دانش‌آموز محور و ۱۷۲ 
نفر برای گروه معلم محور برآورد شد. اسچاکاجلو و همکارانش تأثیر آموزش مسائل مدل‌سازی )به دو 
شیوة معلم محور و دانش‌آموز محور( بر انگیزه، علاقه، ارزش و خودکارامدی دانش‌آموزان در سه دسته 

از مسائل ریاضی را بررسي كرده‌اند.
مســائل مدل‌ســازی در 9 کلاس پایة دهم در دو رشــتة تجربی و ریاضی را ســه معلم آموزش 
دادند که همة آن‌ها قبل از شروع کار با مسائل مدل‌سازی آشنا شده و آموزش‌های لازم را دریافت 
کرده بودند. همچنین، تمام مســائل جلســات آموزشی با پاسخ کامل به آن‌ها ارائه شده بود. لازم به 
ذکر اســت، یکی از معلمان شــرکت‌کننده در این تحقیق، نویســندة این مقاله است. او هفت کلاس 
را اداره كرد و دو معلم دیگر مســئولیت انجام تحقیق به شــیوة معلم محور را بر عهده داشتند. این 
شیوه با توجه به نوع تدریس آن‌ها در کلاس درس هم‌خوانی داشت، بنابراین، معلمان با دقت تمام 

دو نوع آموزش را به‌کار گرفتند.
مداخلة آموزشــی بدین صورت بود که در ابتدای هر جلســه یک مســئله مدل‌ســازی همراه 
با یک »نقشــة حل37« به دانش‌آموزان داده می‌شــد که این نقشــه شــامل چهار مرحلة زیر است 

)بلوم،2011(:
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مرحلة اول: درک مسئله )خواندن متن به‌دقت و تصور کردن موقعیت به‌طور واضح: به دنبال چه  	è
هستی؟ یك طرح بکش.(

مرحلة دوم: جست‌وجوی ریاضی )به دنبال داده‌هایی باشید که احتیاج دارید: در صورت لزوم  	è
فرضیه‌سازی کنید. به دنبال روابط ریاضی باشید.(

مرحلة سوم: استفاده از روش‌های ریاضی: رویه‌های ریاضی مناسب را به کار ببرید. 	è

مرحلة چهارم: توضیح نتایج: نتایج را به مسئله ربط دهید. در صورت لزوم به مرحلة یک بروید.  	è
جواب نهایی خود را بنویسید.(

با توجه به به‌کارگیری دو شیوة آموزشی )راهبرد عملگر و مستقیم( دانش‌آموزان به دو گروه تقسیم 
شــدند، به‌طوری‌که در سه کلاس دانش‌آموزان به شیوة آموزشیِ راهبرد عملگر )دانش‌آموز محور( که 
الهام ‌گرفته از روش اجرایی بلوم )2011( و اســچاکاجلو و همکارانش )2012( اســت- روی مسائل 
مدل‌ســازی کار می‌کردند. به‌این‌ترتیب که در گروه‌های ســه تا پنج نفره به حل مســائل مدل‌ســازی 
می‌پرداختند. معلم بر کار هر گروه نظارت داشــت و سعی می‌کرد با سؤالات مناسب دانش‌آموزان را 

هدایت کند. اصول لازم برای این روش تدریس عبارت‌بودند از:

è	 معلمــان قبــل از راهنمایی‌های لازم به دانش‌آمــوزان، ابتدا از مداخلات راهبردي اســتفاده 
می‌کردند )براي مثال، »دوباره صورت مسئله را بخوان« یا »یک طرح بکش«(.

è	 اعمال تغییر نظام‌دار بین کار مستقل در گروه‌ها و فعالیت‌های کلِ کلاس که معلم بین این دو 
ارتباط برقرار می‌كرد؛ به‌خصوص برای مقایسة راه‌حل‌های مختلف.

è	 دانش‌آموزان ابتدا به‌تنهایی مســئله را می‌خواندند تا موقعیت داده‌شــده را درک كنند و ایدة 
اولیه برای شــروع کار گروهی را داشته باشند. سپس به کار مشارکتی )تبادل ایده‌ها با یکدیگر 

در گروه( می‌پرداختند.

همچنین، در شــش کلاس شیوة آموزشی مستقیم )معلم محور( اجرا شد. در این روش، ابتدا معلم 
مســئلة مدل‌سازی را روي تختة كلاس می‌نوشت. ســپس دانش‌آموزان ایده‌ها و نظرات خود را مطرح 
می‌کردنــد و معلم از آن‌ها می‌خواســت روی حل مســئله فکر کننــد.  درنهایت با تعامــل بین معلم و 
دانش‌آموزان یک راه‌حل مشــترک ارائه و پاســخ مسئله روی تخته نوشــته می‌شد می‌شد )بلوم، ۲۰۱۱، 

اسچاکاجلو و همکارانش، 2012(.

براي نمونه، یکی از مســائلی که در جلسات آموزشــی به کار گرفته شد، مسئلة کوهنوردی است 
)شکل 5(:
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مسئلة کوهنوردی:
تیم کوهنوردی مدرســه در حال برنامه‌ریزی برای فتح کوه دماوند )با ارتفاع5610 متر بالاتر از ســطح دریا( در این 
تابستان است. کلاس دهمی‌ها مسئول تخمین دمای منطقة کمپ و تعیین لباس لازم برای مقابله با سرما هستند. برای 
این منظور، بررســی اولیة آب و هوای محلی لازم است. تنها اطلاعاتی که دربارة آب و هوای منطقه در دسترس است، 
در چهار منطقه ارائه شده‌اند. آیا کلاس دهمی‌ها می‌توانند وظیفة خود را با موفقیت انجام دهند؟ بنابراین به انجام کار 

اختصاص داده‌شده برای آماده‌سازی برنامة کوهنوردی در تابستان می‌پردازیم.

é دمای سطح زمین:29 درجه سانتی‌گراد
é دما در 700 متری بالاتر از سطح دریا:22 درجة سانتی‌گراد
é دما در 2400 متر بالتر از سطح دریا: 12 درجة سانتی‌گراد

é دما در ارتفاعات بالایی )3000 متر بالاتر از سطح دریا(: 9 درجة سانتی‌گراد
é درجة حرارت در ارتفاع بالاتر از 800 متر و 2400 متر از سطح دریا چقدر است؟

   )با اقتباس از مسئلة کوهنوردی در پژوهش کیم38 و کیم، 2010، ص 115(. 

 شکل 5.   مسئلة مدل‌سازی »کوهنوردی«                                                                                                                      

یافته‌ها
برای تحلیل داده‌ها نرم‌افزار آماری SPSS  به کار گرفته شــد. برای توصیف داده‌ها از میانگین و 
انحراف معیار و برای پاســخ‌دادن به سؤالات تحقیق از آزمون‌های پارامتریک )آزمون آنالیز واریانس 
اندازه‌های مکرر نوع دوم( اســتفاده شده است. در مطالعة حاضر دو گروه وجود دارد. بنابراین، برای 
مقایسة اختلاف پیش‌آزمون و پس‌آزمون در این دو گروه، از آنالیز واریانس اندازه‌های مکرر نوع دوم 
اســتفاده شد که در آن اثر گروه )معلم محور و دانش‌آموز محور(، اثر زمان )پیش‌آزمون و پس‌آزمون( 
و اثر متقابل این دو در مدل وجود دارد. همچنین، برای بررسی تأثیر مداخلة آموزشی، نتایج اثر زمان 
و برای بررسی تأثیر شیوة آموزشی اثر گروه گزارش شده است. آزمون‌ها در سطح خطای پنج درصد 
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به دست آمدند. پذیره‌های زیربنایی آنالیز واریانس اندازه‌های مکرر )شامل نرمال بودن خطاها، ثابت 
بودن واریانس‌ها و نداشتن خودهمبستگی خطی مرتبة اول( بررسی شدند و همة آن‌ها برقرار بودند.

هدف از این بخشِ مقاله، ابتدا بررسی اثر آموزش مسائل مدل‌سازی بر تجربه‌های شوق )علاقه، 
توجــهِ متمرکز، کنتــرل و تعادل بین چالش‌هــا و مهارت‌ها( در دانش‌آموزان بــود. در واقع، به دنبال 
پاســخ‌گویی به این سؤال بودیم: آیا آموزش مدل‌ســازی در طی شش جلسة آموزشی می‌تواند میزان 
تجربه‌های شوق و درگیری دانش‌آموزان در فرایند حل مسئله را در هر دسته از سؤالات بیشتر کند؟

برای بررســی تجربه‌های شــوق دانش‌آموزان از آزمون آنالیز واریانــس اندازه‌های مکرر نوع دوم 
استفاده شد. در بررسی اثر زمان پیش‌آزمون و پس‌آزمون، نتایج آزمون آنالیز واریانس اندازه‌های مکرر 
نوع دوم نشان می‌دهد آموزش مسائل مدل‌سازی بر تجربه‌های شوق در مسائل درون ـ ریاضی تأثیری 
نداشــته است و میانگین نمرة شــوق دانش‌آموزان در پیش‌آزمون و پس‌آزمون تفاوت معناداری ندارد.

) بــا توجه به اینكه در مداخلة آموزشــی به حل مســائل دنیای واقعی  , )
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پرداخته شد، نتیجة حاصل برای مسائل درون‌‌ـریاضی زیاد تعجب‌آور نیست.
نتایج آزمون آنالیز واریانس نوع دوم برای بررسی اثر زمان پیش‌آزمون و پس‌آزمون نشان می‌دهد که آموزش 
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مســائل مدل‌سازی بر تجربه‌های شــوق دانش‌آموزان در مسائل کلامی 
 تأثیر مثبتی داشته است. همچنین مقایسه میانگین 
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و مسائل مدل‌سازی
تجربه‌های شوق در پیش‌آزمون و پس‌آزمون نشان می‌دهد که تجربه‌های شوق دانش‌آموزان به‌طور معناداری 
افزایشی‌افته است. آشنایی دانش‌آموزان با مسائل دنیای واقعی بر روی تجربه‌های شوق و درگیری آن‌ها در 

حل مسائل کلامی و مسائل مدل‌سازی تأثیر گذاشته است. 
همچنین آیا نوع روش آموزشی بر تجربه‌های شوق دانش‌آموزان در مسائل مختلف ریاضی تأثیرگذار 
اســت؟ نتایج آزمون آنالیز واریانس اندازه‌های مکرر نوع دوم برای بررســی اثر دو شیوة آموزشی معلم 
محور و دانش‌آموز محور نشان می‌دهد که اثر گروه آموزشی بر تجربه‌های شوق دانش‌آموزان در مسائل 
. البته در دو گروه آموزشی معلم محور و 
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درون‌‌ـریاضی معنادار نیســت
دانش‌آموز محور، تغییرنكردن تجربه‌های شوق دانش‌آموزان در مسائل درون‌‌ـریاضی قابل پیش‌بینی بود؛ 

از آنجا که آن‌ها در مداخلة آموزشی به حل مسائل مدل‌سازی ریاضی پرداخته بودند. 
روش‌های آموزشی بر تجربه‌های شوق دانش‌آموزان در مسائل مدل‌سازی نیز تأثیر معناداری نداشته 
 ، جدول 1 نشان می‌دهد که در هر دو گروه تجربه‌های شوق آن‌ها 
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است
افزایش یافته، اما تأثیر گروه آموزشــی معنادار نبوده اســت. مسائل مدل‌سازی برای دانش‌آموزان در دو 
گروه جدید بوده و همین عامل باعث شــده این مســائل به‌اندازة کافی برای آن‌ها جالب باشــد و آن‌ها 
به‌طور عمیق درگیر حل این دسته از مسائل ریاضی شوند؛ هر چند که مشاهده می‌شود میانگین شوق در 

گروه دانش‌آموز محور بیشتر از میانگین شوق در گروه معلم محور است. 
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نتایج آزمون آنالیز واریانس اندازه‌های مکرر نوع دوم برای بررسی اثر گروه معلم محور و دانش‌آموز 
محور نشان می‌دهد گروه آموزشی تنها بر تجربه‌های شوق دانش‌آموزان در مسائل کلامی مؤثر بوده است 
؛ به‌ویژه با مقایســة شاخص‌های آمار توصیفی گزارش شده در جدول 
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1 در پیش‌آزمون و پس‌آزمون می‌توان مشاهده كرد که میانگین تجربه‌های شوق دانش‌آموزان در مسائل 
کلامی در گروه دانش‌آموز‌محور بیشتر از گروه‌معلم محور است. 

 جدول 1.   تجربه‌های شوق دانش‌آموزان در دو شیوة ‌آموزشی معلم محور و دانش‌آموز محور                                                     

شوق

روش آموزشی مستقیم 
)معلم محور(

روش آموزشی راهبرد عملگر
)دانش‌آموز محور(

پیش‌آزمون
میانگین 

)انحراف معیار(

پس‌آزمون
میانگین 

)انحراف معیار(

پیش‌آزمون
میانگین 

)انحراف معیار(

پس‌آزمون
میانگین 

)انحراف معیار(

3.34 )0.60(3.31 )0.60(3.46 )0.71(3.35 )0.70(مسائل درون ـ ریاضی

3.48 )0.53(3.17 )0.65(3.58 )0.74(3.50 )0.68(مسائل کلامی

3.53 )0.82(3.19 )0.80(3.51 )0.79(3.31 )0.79(مسائل مدل‌سازی

1721727272تعداد مشاهدات

بحث و نتیجه‌گیری
در این مطالعه، تجربه‌های شــوق دانش‌آموزان نسبت به مسائل مدل‌سازی، کلامی و 
ریاضی ارزیابی شد. بر اساس یافته‌های این مطالعه، آموزش مسائل مدل‌سازی ریاضی  درون‌‌ـ
در طول شش جلسه مداخلة آموزشی، بر تجربه‌های شوق دانش‌آموزان در مسائل کلامی 
و مدل‌سازی تأثیر معناداری داشته است، اما بر تجربه‌های شوق در مسائل درون‌‌ـ ‌ریاضی 
تأثیری نداشته است. همچنین، تجزیه و تحلیل آماری نشان می‌دهد که اثر گروه آموزشی بر 
تجربه‌های شوق دانش‌آموزان در مسائل درون‌‌ـریاضی معنادار نبوده است. همان‌طور که قبلًا 
اشاره شد، انتظار می‌رفت تجربه‌های شوق دانش‌آموزان در مسائل درون‌‌ـریاضی در هیچ 
کدام از گروه‌ها تغییر نکند، به این دلیل که مداخلة آموزشی دربارة حلِ مسائل مدل‌سازی 
بوده است. هتی39، بیگز40 و پِردی41 )1996( با مطالعة فرا تحلیلی 51 پژوهش مداخله‌ای 
که با هدف افزایش مهارت‌های یادگیری انجام شــده بودند دریافتند، اســتفاده از تکالیف 

مرتبط با حوزة موردنظر، آگاهی فراشــناختی و درگیری دانش‌آمــوزان را ارتقا می‌دهد.
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روش‌های آموزشــی بر تجربه‌های شــوق دانش‌آموزان در مســائل مدل‌سازی تأثیر 
معناداری نداشــته است. مسائل مدل‌ســازی برای دانش‌آموزان در دو گروه جدید بوده و 
همین عامل باعث شــده این مســائل به‌اندازة کافی برای آن‌ها جالب باشد و آن‌ها به‌طور 
عمیق درگیر حل این دسته از مسائل ریاضی شوند؛ هر چند که مشاهده شد میانگین شوق 
در گروه دانش‌آموز محور بیشتر از میانگین شوق در گروه معلم محور است. گروه آموزشی 
تنها بر تجربه‌های شــوق دانش‌آموزان در مســائل کلامی مؤثر بوده است. بر اساس نتایج 
آماری، در گروه آموزشی دانش‌آموز محور تجربه‌های شوق دانش‌آموزان بیشتر بوده است. 
بنابراین، محیط‌های یادگیری مشارکتی می‌توانند بستر مناسبی برای بروز احساسات مثبت 
در دانش‌آموزان باشــند. مطالعات گذشته )پرهیزگار، علم‌الهدایی و جباری نوقابی، 1396، 
اسچاکاجلو و همکارانش ۲۰۱۲، پرهیزگار و لیلیدا، 2019( در خصوص محیط‌های آموزشی 
دانش‌آمــوز محور نیز بر تأثیر چنین محیط‌هایی تأکید ویژه داشــته‌اند. به‌ویژه لئو و لیلیدا 
)2019(، رفتارهای مدل‌سازی دو دانش‌آموز را در یک کلاسِ حل مسئلة مدل‌سازی بررسی 
كردند. دانش‌آموزان برای حل یک تکلیف خاص مدل‌سازی به گروه‌های دو تا چهار نفره 
به‌صورت تصادفی تقسیم‌ شده بودند. نتایج مطالعه نشان داد این دو دانش‌آموز با همکاری 
هم یا از طریق اقدامات خودمختاری که برای به چالش کشــیدن هم‌کلاسی‌هایشان انجام 
می‌دادند و یا با کمک معلم، به تعدیل بین چالش‌ها و مهارت‌هایشان می‌پرداختند  و اين 
یکی از شرایط تجربة شوق در حین حل یک تکلیف است. ایجاد چالش‌های مناسب و ارائة 
فرصت‌هایی به‌منظور ارتقاي مهارت )براي ‌مثال ارائة بازخورد سریع و آموزش تدریجی 
مهارت‌های پیچیده‌تر بر اساس مهارت‌های قبلًا آموخته‌شده( می‌تواند به‌عنوان رویکردي 

آموزشــی برای درگیر‌کردن و جذب دانش‌آموزان مؤثر باشد )سیکزنت میهایلی،1997(.
با توجه به نتایج این مطالعه، آشــنایی دانش‌آموزان با مســائل مدل‌ســازی ریاضی 
باعث شــد تجربه‌های شوق دانش‌آموزان در مسائل مرتبط با دنیای واقعی بیشتر شود. 
بنابراین، بیشــتر از پیش به وارد‌کردن واقعی این مسائل در برنامة درسی ریاضی تأکید 
می‌کند. البته این بدین معنا نیست که این مسائل برای آن‌ها آسان بوده است. عبدالله‌پور 
و رفیع‌پور )1396( معتقدند، تحقیقات دربارة مســائل مدل‌سازی ریاضی نشان می‌دهد 
کــه نه‌تنها دانش‌آموزان ایرانی، بلکه دانش‌آموزان در سراســر جهــان در حل تکالیف 
مدل‌سازی ریاضی مشکل دارند. بنابراین، مسائل مدل‌سازی چالش‌برانگیزند و ممکن 
است حس ناامیدی را در دانش‌آموز، هنگام حل این مسائل، به‌‌‌‌وجود آورند. اما اگر اين 
مســائل به شیوة دانش‌آموز محور آموزش داده شوند، می‌توانند مشکلات حل آن‌ها را 
براي دانش‌آموزان کمتر كنند و دانش‌آموزان به کمک هم یا با راهنمایی‌های معلم دوباره 
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وارد مسیر تجربة شوق شوند.
همان‌طور که قبلًا اشــاره شــد، تجربة حالت شــوق نیازمند يك مجموعه شــرایط 
بیرونی اســت. یعنی بايد اهداف روشن باشــيد، ازآنچه انجام می‌دهید بازخورد سریع 
دریافت کنید و بین چالش‌های فعالیت و مهارت‌های شــما تعادل وجود داشته باشد. از 
نظریة شــوق می‌توان به‌عنوان چارچوبی برای تدریس و طراحی فعالیت‌های آموزشی 
اســتفاده کرد )لیلیدا، 2016(. شــوق به‌عنوان پدیده‌ای که حاصل تعادل بین چالش‌ها و 

مهارت‌هاست، رابطة ایستایی نیست )شکل 
6(. به‌عبارت‌دیگر، شــوق یــک مجموعه 
نقطه‌های ثابت از چالش و مهارت نیســت 
کــه در ســطح خاصــی باقــی بماننــد. در 
واقع، شــوق یک فرایند پویاســت. ارتقاي 
مهارت‌های فرد نتیجة تجربة شوق است و 
بنابراین برای باقی ماندن در حالت شــوق 

باید چالش‌های فعالیت افزایش پیدا کند.

در یــک محیط یادگیــری ماننــد کلاس درس ریاضی، هنگامی کــه مهارت‌های 
دانش‌آموزان در حال افزایش اســت، این وظیفة معلم اســت که چالش‌های تکلیف 
را بیشــتر کند تا بی‌حوصلگی و بی‌رغبتی در آن‌ها نمایان نشــود )شکل 7(. همچنین، 
هنگامی‌که چالش‌های تکلیف زیاد می‌شــود، به‌طوری که در دانش‌آموزان احســاس 
اضطــراب یــا ناامیدی به وجود می‌آید، باید معلم با آموزش‌های به موقع و مناســب 
مهارت‌های آن‌ها را بالا ببرد تا دوباره در مسیر تجربة حالت شوق قرار بگیرند )شکل 
8(. بنابراین،  در مرز میان ملالت و اضطراب، در آن هنگام که چالش‌ها با قابلیت‌های 

فرد برای عمل در حالت تعادل قرار می‌گیرد، سرخوشی ظاهر می‌شود.

اضطراب

چالش

شوق

ملالت

مهارت

اضطراب

چالش

شوق

ملالت

مهارت

 شکل 7.   افزایش سریع مهارت‌ها                                  شکل 8.   افزایش سریع چالش‌ها                                                            

 شکل 6.   شوق به‌عنوان فرایندي پویا                         

اضطراب

چالش

شوق

ملالت

مهارت
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در این نظریه، هدف، ایجاد شــرایطی اســت که دانش‌آموزان بیشتر درگیر فعالیت‌های 
درسی خود شوند )واتسون و کانسولی، 2009(. اما آیا در کلاس‌های درسي ریاضی کنونی به 
دانش‌آموزان فرصت کافی برای قرار گرفتن در وضعیت شوق داده می‌شود؟ به نظر می‌رسد، 
حجم بالای مطالب درسی و در نتيجه آشنایی سطحی دانش‌آموزان با مفاهیم ریاضی، غالباً 
انگیزة دانش‌آموزان را برای یادگیری معنادار کاهش می‌دهد. از اين رو، طراحی فعالیت‌های 
آموزشــی بر اساس نظریة شــوق توسط معلمان و مؤلفان کتاب‌های درسی می‌تواند کیفیت 
یادگیــری را در دانش‌آمــوزان ارتقا دهد. برای بالا بردن انگیــزة دانش‌آموزان براي یادگیری 
مطلوب مسائل ریاضی، به‌ویژه مسائل مدل‌سازی، باید شرایط لازم برای تجربة حالت شوق 
ایجاد شود. با توجه به یافته‌های این مطالعه، مسائل ریاضیِ مرتبط با دنیای واقعی و به‌خصوص 
زندگــی روزمــرة دانش‌آموزان، این ظرفیت را دارند که دانش‌آموزان بیشــتری را به ریاضی 
علاقه‌مند کنند و انگیزة لازم را برای یادگیری درس ریاضی در آن‌ها ایجاد كنند )پرهیزگار و 
همکاران، 1396(. بنابراین، استفادة معلمان از فعالیت‌های مدل‌سازی در کلاس درس برای 
علاقه‌مند کردن دانش‌آموزان به درس ریاضی ضرورت، اهمیت و معنای متفاوتی پیدا می‌کند 
)پرهیزگار، 1397(. در این راستا، عبدالله‌پور و رفیع‌پور )1396( تجربة زیستة چرخة مدل‌سازی 
دانش‌آموزان روستایی را با استفاده از رویکرد پدیدار شناختی بررسي كردند. برای این منظور، 
آن‌ها از یک مسئلة مدل‌ســازی اصیل برگرفته از زندگی واقعی دانش‌آموزان استفاده کردند.  
نتایج مطالعة آن‌ها نشــان داد استفاده از فعالیت مدل‌سازی که دانش‌آموزان آن را در زندگی 

روزمرة خود تجربه کرده‌اند، در حل موفقیت‌آمیز مسئلة مدل‌سازی تأثیر بسزایی داشته است.
بنابراین، طراحی فعالیت‌های مدل‌سازی ریاضیِ متناسب با توانایی‌های حل مسئلة 
دانش‌آموزان، مرتبط با زندگی واقعی آن‌ها و دادن فرصت کافی به آ‌ن‌ها برای درگیر شدن 
در چنیــن فعالیت‌هایی، می‌تواند تجربة یادگیری مطلــوب را در دانش‌آموزان به همراه 
داشــته باشد. یکی از محدودیت‌های پژوهش حاضر این است که اکثر شرکت‌کنندگان 
در این مطالعه دانش‌آموزان با معدل درســی بالا بودند که به نظر می‌رســد تا حدودی 
انگیزة تحصیل در آن‌ها به‌مراتب بیشــتر از دانش‌آموزان عادي در مدرسه‌هاي معمولی 
بود. بنابراین، لازم اســت این تحقیق روی دانش‌آموزاني با زمینه‌های علمی و فرهنگی 

متفاوت و با در نظر گرفتن متغیر جنسیت نیز انجام شود.

تقدیر و تشکر
این پژوهش توسط ستاد راهبری توسعة علوم و فناوری‌های 

شناختی )کد 247( مـورد حمایت مالی قرار گرفتـه است.
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هدف این پژوهش مقایســة انگیزش تحصیلی، خودتنظیمی و خود‌ارزشــمندی بين دانش‌آموزان 
تیزهوش و عادی بود. روش پژوهش علی ـ مقایسه‌ای بود. جامعة آماری تمامی دانش‌آموزان دختر پایة 
یازدهم مدرســه‌هاي تیزهوش و عادی آموزش‌وپرورش ناحیة یک شهر کرج در سال تحصیلی 97-98 
در حال تحصیل هستند که در مجموع 2107 نفر مي‌شدند. از طریق روش نمونه‌گیری تصادفی خوشه‌ای، 
یک مدرسة دخترانه از بین مدرسه‌هاي آموزش‌وپرورش ناحیة یک کرج انتخاب شد و از بین کلاس‌های 
پایة یازدهم آن مدرسه دو کلاس به تصادف و به تعداد 50 نفر انتخاب شدند. انتخاب نمونه از دبیرستان 
تیزهوشان هم به تعداد 50 نفر و به‌صورت هدفمند بود. آزمودنی‌ها به پرسش‌نامه ‌های انگیزش تحصیلی 
والرند و همکاران )1992(، پرســش‌نامة راهبردهای یادگیری خودتنظیمی پینتریج و دی گروت )1990( 
و پرسش‌نامة خود‌ارزشــمندی روزنبرگ )1965( پاســخ دادند. دانش‌آموز‌داده‌ها با روش t مستقل و 
نرم‌افزار SPSS تجزیه و تحلیل شدند. یافته‌ها فرضیة پژوهش را تأییدکردند. نتایج پژوهش نشان داد 
تفاوت معناداری )P >0/05( در انگیزش تحصیلی، میزان خود‌ارزشــمندی و خودتنظیمی تحصیلی بين 
دانش‌‌آموزان عادی با دانش‌آموزان تیزهوش دیده شده و دانش‌‌‌آموزان تیزهوش در سه متغیر نسبت به 

دانش‌‌‌آموزان عادی میانگین بالاتری دارند.
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مقدمه
تعلیم‌وتربیت فرایندی دامنه‌دار و چندبعدی است و تحقق اهداف آن مستلزم نگاه همه‌جانبه به عوامل 
زمینه‌ای، فردی و بین‌فردی است که در جریان پیشرفت تحصیلی مداخله می‌کند. یکی از ضرورت‌های 
نظام آموزشی موفقیت در ادامه و گسترش مهارت‌های تحصیلی لازم در دانش‌آموزان است. بدون شک 
شــناخت عوامل مؤثر در پیشــرفت تحصیلی از اساسی‌ترین اهداف هر نظام آموزشی است. متغیرها و 
عوامل زیادی در پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان مؤثرند. یکی از این متغیرها انگیزش تحصیلی است. 
مفهوم انگیزش همواره مورد توجه ‌جوامع بشــري، به‌ویژه پژوهشگران و متخصصان آموزش‌وپرورش 
بوده اســت. به‌خصوص در دهه‌هاي اخیر، بســیاري از نظریه‌پردازان و محققان روان‌شناســي تربیتي، 
اعتبار و جایگاه ویژه‌ای براي الگوهای انگیزشی و روان‌شناختی رفتار تحصیلي قائل‌شده‌اند. برخی از 
روان‌شناسان انگیزش را فرایندهایی مانند نیاز، شناخت، هیجان و رویدادهای بیرونی تعریف كرده‌اند که 

به رفتار، نیرو و جهت می‌دهند )مارشال ریو1، 2004/ 1398 ص. 8(.
همچنین، شــکولاکو2 )2013( معتقد اســت، بین انگیزش و علاقه و تعهد به محیط آموزشی رابطة 
نیرومندی وجود دارد. انگیزه مهم‌ترین شاخص عملکرد وضعیت تحصیلی فراگیرندگان، و عاملي مؤثر 
در پیشــرفت یا ترک تحصیل قلمداد می‌شــود. تحقیقات نشــان داده‌اند، بین انگیزه و نیاز به موفقیت و 
عملکرد مؤثر در کار )تحصیل و شغل( رابطه وجود دارد )آقاجری، حسین زاده، مهدوی، هشترودی‌زاده 
و وحیدی، 1394(. همچنین، کاسگروگلو، اکیت، اورانسی و ارکال3 )2009( بیان می‌کنند، وجود انگیزه 
در طی فرایند یادگیری و آموزش به تسهیل یادگیری، برقراری ارتباط و کاهش اضطراب منجر می‌شود.

از دیگر متغیرهای مرتبط با تحصیل و دخیل در پیشــرفت تحصیلی، خودتنظیمی اســت. محققاني 
)مک نرنی، چنگ، چینگ و هاپلام4، 2012 و اعتماد اهری و تختی پور، 1394( كه آموزش خودتنظیمی 
بر پيشــرفت تحصيلي را بررسی كرده‌اند، دریافته‌اند که آموزش خودتنظیمی بر پيشرفت تحصيلي تأثیر 

دارد.
 خودتنظیمي ســاختاري چندبعدی متشكل از فرایندهاي رفتاري، شناختي، هیجاني و فیزیولوژیک 
اســت كــه تمام كوشــش‌هاي آگاهانه یا ناآگاهانة ‌شــخص را در جهت تعدیل حالت یــا واکنش‌ها در 

برمي‌گیرد )گرازیانو، کالکینس و کینس5، 2010(.
به اعتقاد آکسان6 )2009(، مداخلات راهبردهای خودتنظیمی شناختی و فراشناختی در دانش‌آموزان، 
با کنترل شــرایط، بر ميزان یادگیری مي‌افزايد و از ميزان فعال‌نبــودن در یادگیری مي‌كاهد. به‌طور کلی، 
موجــب پرداختن به تکالیف می‌شــود. خودتنظيمي فرایندي جاري و چرخه‌ای اســت که آینده‌نگری، 
عمل و تأمل را شــامل مي‌شود. آینده‌نگری شامل تعيين هدف و برنامه‌ریزی راهبردي، ازجمله اجراي 
قصدها، مي‌شود. فرد به دنبال این آینده‌نگری، پيش از عملکرد بازخورد مي‌گيرد و از موانع، مشکلات، 
وقفه‌ها و مزاحمت‌هاي گوناگون آگاه مي‌شود. او با در دست داشتن این اطلاعات، شرایط را ارزیابي و 
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بررسي  و دربارة آن‌ها تأمل مي‌کند. تأمل، به آینده‌نگری آگاهانه‌تر قبل از عملکرد منجر مي‌شود. بعد از 
اینکه خود‌ســنجي صورت گرفت، به فرایندهاي تعيين هدف و اجراي قصدها اضافه مي‌شود و ابزاری 
در اختيار فرد قرار مي‌گيرد که مي‌تواند به کمك آن دربارة پيشــرفت هدف اطلاعاتی کسب كند )بک و 

همکاران7، 2012(.
کــول، لــوگان و والکــر8 )2011( خودتنظیمی را تلاش‌هــای روانی در کنترل وضعیــت درونی، و 
فرایندها و کارکردها، به‌منظور دســتیابی به اهداف بالاتر، تعریف ‌ می‌کنند. لذا یادگیرنده‌های خودتنظیم 
با ویژگی‌هایی از قبیل ابتکار شخصی، تسلط بر یادگیری هدف و خود اسنادی مطلوب، متمایزمی‌شوند 
)زیمرمان9، 2015(. زيمرمان )2000( نقل می‌کند کـــه خودتنظیمی صرفاً يک عملکرد تحصيلي نيست، 
بلکه فرايندی خود‌مدیریتی است که يادگيرندگان به‌واسطة آن توانايي‌هاي ذهني خود را به مهارت‌هاي 

تحصيلي مرتبط منتقل می‌کنند.
از دیگر متغیرهای تأثیرگذار در کارکردهای دانش‌آموزان، خود‌ارزشــمندی اســت. خود‌ارزشمندی 
به‌مثابة شــاخص ســازگاری روان‌شــناختی و کارکرد مناسب اجتماعی تلقی می‌شــود و یکی از نتایج 
حاصل از بررســي و تحلیل تعامل بین‌ذهن،‌ خود و شخصیت است )دیمیترو10، 2003، به نقل از زکی، 
1391(. خود ارزشمندی شامل هفت مؤلفة حمايت خانواده، عشق خدايي، تقوا و پرهيزگاري، حـــس 
رقابت‌جویی، احســاس مثبت به جنبه‌هاي جسماني، فيزيكي و ظاهري، شايستگي علمي- آموزشي و 
تجربة موافقت با ديگران است كه هـر كـدام منبعـي براي كسب حس خود ارزشمندی است. سه مؤلّفـة 
نخست بـه جنبـه‌هاي درونـي خود‌ارزشمندی و چهار مؤلّفة بعدي به جنبه‌هاي بيرونـي خود ارزشمندی 

مربوط اسـت )كروكـر، لاهتـانن، كـوپر و بــوورثي11، 2003(.
خود‌ارزشــمندی به ســازگاري اجتماعي و كاهش ناســازگاري و آســيب روانــي- اجتماعي در 
نوجوانان كمك مي‌كند. خود ارزشمندي ساز‌وكار تبيـــين و درك بنيـــان اخلاقـي- اجتمـاعي رفتـار 
اجتماعي افراد اســت. نوجواناني كه خود‌ارزشمندی بالايي دارند، روابط دوستانة بهتـــر و اضطراب 
اجتماعي كمتـــري را تجربـه مـي‌كننـد و اعتمادبه‌نفس بـالاتري دارند )آدامز، تايلر، كالوگیرو و لي12، 

.)2017
عوامل محیطی، شــخصیتی و ... بســیاری وجود دارند که ممکن است موجب تفاوت این متغیرها 
در دانش‌آموزان شــوند. یکی از این موارد، تفاوت‌های فردی در توانایی‌هایی هوشی ‌ است. به کودکی 
تیزهوش گفته ‌ می‌شــود که بتواند با کمک فکر، اســتدلال و استفاده از فرایندهاي عالی ذهنی، قضاوت 
صحیــح بکند و اســتعدادهاي خاص در کارهاي خلاق داشته‌باشــد. این کــودکان از لحاظ اجتماعی، 
هیجانی و هوشــی برتر هســتند و در گروه افراد خوشــحال، دوست‌داشــتنی، منظم و با ثبات شناخته ‌ 

می‌شوند )میلانی‌فر،1390(. 
دانش‌آموزان تیزهوش، که در کشــور ما با عنوان »استعدادهای درخشان« در مدرسه‌هاي سمپاد از 
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سایر دانش‌آموزان تفکیک شده‌اند، سرمایه‌های مهم انسانی در دنیا شناخته شده‌اند )نصیران و ایروانی، 
1395(. مدرســه‌هاي ویژة دانش‌آموزان سرآمد یا تیزهوش، شــرایط پذیرش خاص و محیط آموزشی 
متفاوتي نســبت به مدرسه‌هاي عادي ‌ دارند. چنین عواملی احتمالًا می‌توانند بین ویژگی‌هاي روانی دو 
گروه دانش‌آموزان عادي و تيزهوش تفاوت ايجادكنند )ریاســی، مقرب، صالحی ابرقوئی و حســن‌زاده 
طاهری، 1391(. جنابادی )1390( نیز بیان می‌کند، محیط‌های آموزشی مربوط به دانش‌آموزان عادی و 
تیزهوش ‌ می‌توانند در ایجاد ویژگی‌های روانی تفاوت ایجاد کنند و این تفاوت مستقل از جنس است 

)به نقل از ریاسی و همکاران، 1391(.
 پژوهش‌ها نیز نشان داده‌اند، بین دانش‌آموزان تیزهوش و عادی در انگیزش تحصیلی، خودتنظیمی 
تحصیلی و خودارزشــمندی تفاوت وجود دارد. برای مثال، محمودی و شاطریان محمدی )1396( در 
پژوهش خود نشان دادند، میانگین خود‌ارزشمندی در دانش‌آموزان مدرسه‌هاي تیزهوش از دانش‌آموزان 
مدرسه‌هاي عادی بیشتر است. نتایج پژوهش رزمی ویرثق )1393( نیز حاکی از آن بود که دانش‌آموزان 
تیزهوش، در مقایسه با دانش‌آموزان عادی، راهبردهای خودتنظیمی و انواع آن )شناختی، فراشناختی و 
مدیریت منابع( را بیشتر به کار می‌برند. پژوهش تورتپ13 )2015( نشان داد، بین دانش‌آموزان تیزهوش 
و عادی در مهارت‌های یادگیری خودتنظیمی تفاوت وجود دارد؛ به‌طوری که دانش‌آموزان تیزهوش از 
مهارت‌های خودتنظیمی بالاتری برخوردار بودند. مویچ14 )2008( معتقد است، دانش‌آموزان تیزهوش 
در ویژگی‌هایی مانند یادگیري خودتنظیمی، ســبک‌هاي یادگیري و برخی از حوزه‌هاي شایســتگی، از 

دانش‌آموزان عادي متفاوت هستند )به نقل از حافظي، افتخار و سيدنژاد، 1389(.
مرور مطالعات پیشــین از اثبات ارتباط بین متغیرهای خودتنظیمی و پیشــرفت تحصیلی حكايت 
مي‌كنــد، اما ضرورت توجه به متغیرهــای دیگری چون انگیزش تحصیلی در بین دانش‌آموزان عادی و 
تیزهوش به شکل منسجم و متقابل، و واکاوی تأثیر توأمان این متغیرها با یکدیگر، موضوعی است که 

توجه و پژوهش بیشتر را می‌طلبد. بنابراین، اهمیت و ضرورت این پژوهش از سه جنبه موجه است:

1. لزوم بسط و گسترش مبانی نظری در ارتباط با انگیزش تحصیلی، خودتنظیمی و خودارزشمندی 
دانش‌آموزان تیزهوش و عادی به‌صورت منسجم و مرتبط وجود دارد؛

2. مرور مطالعات پیشین نشان می‌دهد این سه متغیر )انگیزش تحصیلی، خودتنظیمی و خودارزشمندی( 
دربارة دانش‌آموزان عادی و تیزهوش موردعنایت قرار نگرفته و توجه به این خلاء تحقیقاتی در 

زمینة تحقیق قابل تأمل و توجه است؛

3. اثبات این مســئله که دانش‌آموزانی که بتوانند جنبه‌های شــناختی، انگیزشــی و رفتاری عملکرد 
تحصیلــی خــود را تنظیم و کنترل کننــد، به‌عنوان یک یادگیرنده بهتر و بیشــتر می‌توانند موفقیت 

تحصیلی کسب كنند، همواره از موضوعاتی است که به پژوهش‌های بیشتر و دقیق‌تر نياز دارد.
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 در این شــرايط، محقق، با توجه به اینکه خود از معلمان مشــغول به تدريس در شهر کرج مشغول 
اســت، وظیفة ذاتی خــود می‌داند به‌عنوان یک معلم پژوهنده، در واکاوی عوامل موفقیت یا شکســت 
دانش‌آمــوزان پژوهش و نتایج را به ســایر بهره‌واران آموزشــی اعلام كند. با توجــه به این موضوع و 
همچنیــن به خاطر اهمیتی که خودتنظیمی، انگیزش تحصیلی و خود‌ارزشــمندی در رفاه و پیشــرفت 

دانش‌آموزان دارد، تحقیق حاضر به دنبال پاسخ به این سه سؤال است:

1. آیا بین انگیزش تحصیلی دانش‌آموزان تیزهوش و عادی تفاوتی وجود دارد؟

2. آیا بین خودتنظیمی دانش‌آموزان تیزهوش و عادی تفاوتی وجود دارد؟ 

3. آیا بین خودارزشمندی دانش‌آموزان تیزهوش و عادی تفاوتی وجود دارد؟

روش پژوهش
پژوهش حاضر از نوع علی-مقایسه‌ای است. جامعة آماری پژوهش حاضر شامل کلیة دانش‌آموزان 
دختر پایة یازدهم دورة متوسطة دوم تیزهوش و عادی مشغول به تحصیل در آموزش‌وپرورش ناحیة یک 
شــهر کرج در نیم‌ســال اول سال تحصيلي  98- 97 بود. برای انتخاب نمونه، از بین مدرسه‌هاي عادی، 
از روش نمونه‌گیری تصادفی خوشــه‌ای، دو مدرســه انتخاب شــدند و از اين دو مدرسه، دانش‌آموزان 
کلاس یازدهم به‌عنوان گروه نمونه انتخاب شــدند که 50 نفر را تشــکیل مي‌دادند. اما انتخاب نمونه از 
دبیرستان تیزهوشان به‌صورت هدفمند بود. دو گروه به پرسش‌نامة انگیزش تحصیلی والرند و بیسنت15 
)1992(، پرســش‌نامة راهبردهای یادگیری خودتنظیمی )MSLQ( پینتریج و دی گروت16 و پرسش‌نامة 
خود‌ارزشــمندی رزنبرگ17 )1965( پاســخ دادند. لازم به ذکر اســت، در این پژوهش برخی از متغیرها 
)عوامل اجتماعی، فرهنگی، خانوادگی و ...( با توجه به ملاحظات اخلاقی، همگن در نظر گرفته شدند، 
چرا که دســتیابی بــه آن‌ها با اصول اخلاقی پژوهــش مانند »احترام به فرد و اختیار او، ســودمندی و 
عدالت« در تزاحم بود. از این رو متغیرهای مذکور در نمونة آماری همگن در نظر گرفته شدند و براي 

تجزیه و تحلیل اطلاعات از آزمون t مستقل و نرم‌افزار SPSS استفاده شد.

ابزار پژوهش
پرسشــنامة انگیزش تحصیلی والرند و بیسنت )1992(: اين ابزار توسط والرند و بیسنت )1992(  	.1
ساخته شد. اين پرسش‌نامه ، ترجمة نمونة انگليسي مقياس انگيزش تحصيلي AMS است كه ابتدا در 
فرانسه طراحي شده است. اين مقياس بر مبناي نظرية EME ساخته شده و 28 پرسش هفت‌گزینه‌ای 
دارد كه سه بعد انگيزش دروني، انگيزش بيروني و بي‌انگيزشي را می‌سنجد. بررسي‌هاي رابرت والرند 
و بیسنت )1992( نشان ميدهد، روايي و پايايي نمونة انگليسي مقياس انگيزش تحصيلي AMS روي 
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دانش‌آموزان دبيرستاني و نيز دانشجويان كانادايي، مورد تأييد قرارگرفته است. در پژوهش بحرانی 
)1384( ضريب آلفاي محاسبه‌شده براي كل پرسش‌نامه  معادل 0/88 بوده است. افزون بر اين، تحليل 
عوامل مقياس انگيزش تحصيلي توانست ابعاد سه‌گانة انگيزش دروني، انگيزش بيروني و بي‌انگيزشي 
را با ارزش ويژه بالاتر از يك نمودار ســازد. بدين ترتيب، روايي و پايايي آن تأييد شــد. در مطالعة 
ویسانی، غلامعلی لواســانی و اژه‌ای )1391( میزان آلفای کرونباخ برای خرده‌‌مقیاس‌های انگیزش 
درونی، بیرونی و بی‌انگیزگی به‌ترتیب84 درصد، 86 درصد، 67 درصد به دست آمد. همچنین، میزان 
آلفای کرونباخ برای خرده‌مقیاس‌های انگیزش درونی، بیرونی و بی‌انگیزگی به‌ترتیب 81 درصد، 84 

درصد، 73 درصد، به دست آمد.

پرسش‌نامة راهبردهای یادگیری خودتنظیمی )MSLQ(: این پرسش‌نامه توسط پینتریج و دی گروت  	.2
ساخته شده است. با 47 عبارت، در دو بخش باورهای انگیزشی و راهبردهای یادگیری خودتنظیمی 
)راهبردهای شناختی و فراشناختی( تنظیم شده است. خرده‌مقیاس راهبردهای یادگیری خودتنظیمی 
شــامل 22 عبارت است و ســه ‌وجه ‌از خودتنظیمي تحصیلي یعني راهبردهاي شناختي، راهبردهاي 
فراشناختي و مدیریت منابع را مي‌سنجد. بخش باورهای انگیزشی 25 عبارت مقیاس را در برگرفته‌است 
و شامل سه خرده‌آزمـون خودکارآمدی، ارزش‌گذاری درونی و اضطراب امتحـان است. تمام ماده‌های 
این مقیاس پنج درجه‌ای است و از پاسخ کاملًا موافقم )نمرة 5( تا پاسخ کاملًا مخالفم )نمرة 1( تنظیم 
شــده است. ســؤالات 29، 30، 40، 41 به‌صورت معکوس نمره‌گذاری می‌شوند. بررسی‌های پینتریچ 
و دیگروت )1990( برای تعیین پایایی و روایی پرســش‌نامة راهبردهای انگیزشــی در یادگیری نشان 
داد، قابلیت پایایی برای عوامل ســه‌گانة باورهای انگیزشی، یعنی خودکارآمدی، ارزش‌گذاری درونی 
و اضطــراب امتحــان، به ترتیــب 0/87، 0/89 و 0/75 و برای دو عامل مقیــاس راهبردهای یادگیری 
خودتنظیمی، یعنی راهبردهای شناختی و خودتنظیمی، به ترتیب 0/83 و 0/74 بود. اعتبار این آزمون 
را حسینی نسب و رامشِ )1379( با استفاده از روش تحلیل عامل بررسی کرد که نتایج به‌دست‌آمده 
آلفای کرونباخ برای خودکارآمدی، ارزش‌گذاری درونـی، اضطراب امتحان، و راهبردهای شناختی و 
فراشناختی به ترتیب 0/68، 0/41، 0/77، و 0/64 بودنـد. همچنیـن، البرزی و سامانی )1378( بـرای 
بـه‌دست‌آوردن اعتبار پرسش‌نامه  از روش بازآزمایی استفاده کردند که ضریب اعتبار 0/76 بـه‌دست 
آمد. در این پژوهش آلفای کرونباخ برای خودکارآمدی، ارزش‌گذاری درونـــی، اضطراب امتحان، و 

راهبردهای شناختی و فراشناختی به ترتیب 0/74، 0/72، 0/71، و 0/73 محاسبه شد.

3.	پرسش‌نامة  خود ارزشمندی )1965(: پرسش‌نامة  خود ارزشمندی روزنبرگ 10 ماده دارد و پاسخ‌ها 
به آن از 0 )عمدتاً نادرست( تا 4 )عمدتاً درست( رده‌بندی می‌شود. این‌پرسش‌نامه مقیاس پركاربردي 
براي ‌ارزیابي ارزش خود است كه پایایي و روایي ‌خوبي ‌دارد و پژوهش‌های قبلی پایایی مناسب آن را 
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در جامعة ایرانی نشان داده‌اند )قربانی، واتسن و بارت18، 2009(‌. ضریب آلفای کرونباخ در مطالعه‌ای 
که روی دانشــجویان دختر انجام گرفته بود، 0/93 به دســت آمد و در بررسی پایایی باز آزمایی آزمون 
r= 0/85 بود )اومن19، 2007(. در پژوهش رجبی و بهلول )1386( نتایج ضرایب همسانی درونی ماده 
در کل نمونة دانشــجویی 0/84، در دانشجویان پســر 0/87 و در دانشجویان دختر 0/80 به‌دست آمد. 
ضرایب همبستگی بین هر یک از ماده‌های مقیاس با نمرة کل ماده‌ها از 0/56 تا 0/72 معنادار بود. تحلیل 
عاملی با استفاده از عاملی‌ابی محور اصلی )چرخش پروماکس( در مقیاس فوق دو عامل )صلاحیت و 
شایستگی شخصی و رضامندی از خود( را که 0/53/83 واریانس مقیاس را تبیین كرد، به دست داد )نقل 

از صابریان و طباطبایی، 1396(. همچنین، در این پژوهش ضریب آلفای کرونباخ 0/89 به‌دست آمد.

 یافته‌ها
 جدول 1.   میانگین و انحراف استاندارد متغیرهای پژوهش در گروه دانش‌آموزان عادی                                                                                              

حداکثرحداقلانحراف معیارمیانگینمؤلفهبعد

انگیزش تحصیلی

53/512/82977انگیزش درونی

62/311/84084انگیزش بیرونی

7/13/5417بی‌انگیزگی

راهبردهای یادگیری 
خودتنظیمی

40/535فراشناختی

4/10/52/55راهبرد شناختی

3/50/32/63/8باور انگیزشی

20/486160*122/8انگیزش تحصیلی

0/32/74/4*3/8راهبردهای یادگیری خودتنظیمی

0/61/34*2/6خود‌ارزشمندی

*P > 0/05     K.S=0/73

با توجه به یافته‌ها، در جدول 1 بین متغیرهای انگیزش تحصیلی، راهبردهای یادگیری خودتنظیمی و 
خود‌ارزشمندی در گروه دانش‌آموزان عادی، بیشترین میانگین انگیزش تحصیلی به میزان 122/8 و کمترین 
میانگین خود‌ارزشمندی به میزان 2/6 به‌دست آمد. همچنین، نتایج آزمون کلموگروف-اسمیرنف در سطح 

معنی‌داری P> 0/05 به میزان K.S =0/73 به دست آمد.
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 جدول 2.   میانگین و انحراف استاندارد متغیرهای پژوهش در گروه دانش‌آموزان تیزهوش                                                       

حداکثرحداقلانحراف معیارمیانگینمؤلفهمتغیر

انگیزش تحصیلی

5510/83570انگیزش درونی

67/710/13281انگیزش بیرونی

136/3427بی‌انگیزگی

راهبردهای یادگیری 
خودتنظیمی

3/80/43/14/6فراشناختی

3/80/52/64/8راهبرد شناختی

3/40/32/63/9باور انگیزشی

17103171*135/7انگیزش تحصیلی

0/32/94/1*3/6راهبردهای یادگیری خودتنظیمی

0/80/74*2/9خود ارزشمندی

*P > 0/05     K.S=0/73

با توجــه به یافته‌ها، در جدول 2 بین متغیرهای انگیزش تحصیلی، راهبردهای یادگیری خودتنظیمی 
و خود‌ارزشمندی در گروه دانش‌آموزان تیزهوش، بیشترین میانگین انگیزش تحصیلی به میزان 135/7 و 
کمترین میانگین خود‌ارزشمندی به میزان 2/9 به دست آمد. همچنین، نتایج آزمون کلموگروف-اسمیرنف 

در سطح معنی‌داری  P> 0/05 به میزان K.S=0/75 به‌‌دست آمد.
برای مقایس‌ة متغیرهای پژوهش از آزمون t مستقل استفاده شده است. لازمة استفاده از آزمون t، نرمال 
بودن متغیرهاست که به‌منظور تأیید آن از آزمون کلموگروف-اسمیرنف بهره‌برداری شده است. نتایج آزمون 
نرمال بودن نشان داد که معناداری متغیرها بالاتر از 0/05 است. بنابراین، داده‌ها از طیف نرمالی برخوردارند 

و در نتیجه می‌توان از آزمون t استفاده کرد.

 جدول 3.   آزمون t مستقل در مورد تفاوت دانش‌آموزان تیزهوش و عادی در انگیزش تحصیلی                                                            

درجه آزادیTمیانگینگروهمتغیر
فاصله اطمینان

کران بالاکران پایین

انگیزش تحصیلی
135/7تیزهوش

2/659*983/18822/612
122/8عادی

*P < 0/05 
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همان‌طور که نتایج آزمون t در جدول 3 نشان داده‌شده است، از آنجا که معناداری آزمون کمتر از 0/05 
است، می‌توان نتیجه گرفت که بین انگیزش تحصیلی گروه دانش‌آموزان تیزهوش و عادی تفاوت معناداري 
وجود دارد. با بررسی میانگین متوجه می‌شویم، میانگین انگیزش تحصیلی در گروه دانش‌آموزان تیزهوش 

بالاتر از دانش‌آموزان عادی است.

 جدول 4.   آزمون t مستقل در مورد تفاوت دانش‌آموزان تیزهوش و عادی درخودتنظیمی                                                            

درجه آزادیTمیانگینگروهمتغیر
فاصله اطمینان

کران بالاکران پایین

خودتنظیمی
3/8تیزهوش

2/194*980/0160/35
3/6عادی

*P < 0/05 

با توجه به نتایج آزمون t در جدول 4، از آنجا که معناداری آزمون کمتر از 0/05 اســت، می‌توان 
نتیجــه گرفت بین خودتنظیمی گــروه دانش‌آموزان تیزهوش و عادی تفاوت معنــادار وجود دارد. با 
بررســی میانگین متوجه می‌شــویم، میانگین خودتنظیمــی در گروه دانش‌آمــوزان تیزهوش بالاتر از 

دانش‌آموزان عادی است.

 جدول 5.   آزمون t مستقل در مورد تفاوت دانش‌آموزان تیزهوش و عادی در خود‌ارزشمندی                                                            

درجه آزادیTمیانگینگروهمتغیر
فاصله اطمینان

کران بالاکران پایین

خود‌ارزشمندی
2/9تیزهوش

2/197*980/220/48
2/7عادی

*P < 0/05 

با توجه به نتایج آزمون t در جدول 5، از آنجا که معناداری آزمون کمتر از 0/05 است، می‌توان نتیجه 
گرفت که بین خود‌ارزشــمندی گروه دانش‌آموزان تیزهوش با عادی تفاوت معنادار وجود دارد. با بررسی 
میانگین متوجه می‌شــویم، میانگین خود‌ارزشمندی در گروه دانش‌آموزان تیزهوش بالاتر از دانش‌آموزان 

عادی است.
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بحث و نتیجه‌گیری
نتایج پژوهش حاضر نشــان داد، بین انگیزش تحصیلــی در دانش‌آموزان عادی و 
تیزهوش تفاوت معنادار وجود دارد و در دانش‌آموزان تیزهوش نسبت به دانش‌آموزان 
عادی میانگین بالاتر است. همسو با این یافته پژوهش اسکندری )1396( است. درواقع، 
در این پژوهش مشــخص شد دانش‌آموزان تیزهوش انگیزش تحصیلی بالاتری دارند. 
این یافته غیرهمسو با یافته‌های پژوهش‌های احدی، میرزا نژاد اصل، احدی و مقاصدی 
)۱۳۹۵( و ابراهیمی قیری )1392( است. این پژوهش‌ها نشان دادند، تفاوت معناداري 
بیــن انگیزش تحصیلی دانش‌آمــوزان تیزهوش و عادی وجود ندارد. از ســوی دیگر، 
پژوهش مردانی، محمودی، احمدی و بویری)1393( نشــان داد که انگیزش تحصیلی 

دانش‌آموزان عادی بیشتر از دانش‌آموزان تیزهوش است.
در تبییــن یافتة پژوهش حاضر باید عنوان کرد، یکی از نظریه‌هایی که در ارتباط با 
انگیزش تحصیلی توجه بسیاری از متخصصان و پرورش‌کاران را به خود معطوف کرده 
است، نظریة خودتعیین‌گری )دسی و ریان20، 1985( است که برای تبیین رفتار و عملکرد 
دانش‌آموزان، بر منبع انگیزشــی تأکید می‌ورزد )کاســکار، تن کیت، ووس، وسترس و 
کرویســت21، 2013(. در این نظریه، تحلیل کامل فرایند انگیزش مستلزم در نظرگرفتن 
سه سازة مهم یعنی انگیزش درونی، بیرونی و بی‌انگیزشی است )دسی و ریان، 2012(. 
بر اساس انگیزة دروني، انسان تلاش می‌کند به استعدادها و شایستگي‌هاي بالقوة خود 
دســتی‌ابد. انگیزة بیروني حالتي اســت که در نتیجة محرک‌هاي بیروني در فرد شکل 
می‌گیرد و موجب تقویت رفتار می‌شود. بر اساس نظریة مذکور، دانش‌آموزان تیزهوش 
بــا معنادار‌كردن اطلاعات، ايجــاد ارتباط منطقي با اطلاعات قبل، كنترل چگونگي اين 
فرايند و ايجاد يادگيري مناســب، که از انگیزه تأثیر می‌پذیرد، می‌توانند درک بهتری از 
مطالب معلم داشته‌باشــند و در نهایت نسبت به دانش‌آموزان عادی عملكرد تحصيلي 
بهتری نشان ‌دهند. به‌عبارت‌دیگر، اين دانش‌آموزان با استفاده از راهبردهاي فراشناختي 
)خود‌پرسشي، خود‌نظارتي و خودارزیابی( که از خرده‌مقیاس‌های نظریه است، می‌توانند 
تعامل بهتر و بیشــتری در محیط داشته‌باشند و نیازهای ارضای انگیزه‌های تحصیلی را 

نسبت به سایر دانش‌آموزان بیشتر و بهتر برآورده كنند.
در این نظریه، فرض بر آن اســت که انسان از بدو تولد تمایلي ذاتی برای تحریک 
و یادگیری دارد که محیط از آن حمایت می‌كند )دسی و ریان، 1985(. بنابراین، وجود 
دانش‌آموز در مدرســه‌هاي ســمپاد به‌نوعی حمایت محســوب می‌شــود. زیرا در این 
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مدرسه‌ها حداکثر امکانات برای پیشرفت و رشد این دانش‌آموزان وجود دارد. در واقع، 
برنامه‌های ویژة آموزش این دانش‌آموزان خاص است و محوریت برنامه‌ها حمایت از 

رشد و پیشرفت دانش‌آموز تیزهوش است.
از طرف دیگر، خانواده‌های این دانش‌آموزان به‌واسطة همکاری با مدرسه در جهت 
رشد و پیشرفت فرزندان خود، حمایت‌هایی را از آن‌ها به عمل می‌آورند. مطمئناً فراهم 
کــردن شــرایط موردنیاز برای این دانش‌آموزان و حمایــت روانی و اجتماعی از آن‌ها 

می‌تواند موجبات افزایش انگیزة تحصیلی آن‌ها باشد.
همچنین، یادگیری فعالانه نیز می‌تواند از دیگر دلایل افزایش انگیزة آن‌ها باشد. در 
مدرسه‌هاي تیزهوشان، دانش‌آموز فعالانه در یادگیری دخالت دارد. روش‌های یادگیری 
محور و فعال، به سبب دخالت و درگیری بیشتر دانش‌آموز، بر احساس کفایت، استقلال 
و پیشــرفت‌‌‌‌گرایی آن‌هــا مي‌افزايد و درنهایت ایــن متغیرها انگیزه را بــرای یادگیری 
درس‌هاي مدرســه‌ای افزايش مي‌دهند. مشاركت و درگيري فراگيري دانش‌آموز، جزو 

اساسي روش يادگيري است )عرفانيان عالي منش، 1387(.
گرایش عمقي به یادگيري بر اساس انگيزش دروني و علاقة شخصي است. گرایش 
عمقي به یادگيري گرایشي است که دانش‌آموزان را قادر مي‌سازد دانش موجود خود را 
بسازند و دانش جدید را جست‌وجو کنند و براي دانش‌آموزاني كه مسيرهاي یادگيري 
مخصوص به خود دارند، بســيار سودمند است )جکســوا و کالندا22، 2015(. بنابراین، 

به‌واسطة برنامة خاص آموزش این دانش‌آموزان، انگیزة درونی آن‌ها افزایش میی‌ابد.
همان‌طور که گفته شد، از دیگر نتایج پژوهش، تفاوت معنادار خودتنظیمی تحصیلی 
در دو گروه دانش‌آموزان عادی و تیزهوش است. این میانگین در دانش‌آموزان تیزهوش 
بالاتر اســت. این یافته با پژوهش‌های رزمــی ویرثق )1393(، تورتپ )2015( و مویچ 
)2008( همسوست که نشان دادند دانش‌آموزان تیزهوش نسبت به دانش‌آموزان عادي 
میزان بالاتری از خودتنظیمی را دارا هستند. غیرهمسو با این یافته، يافتة محمدپور پیر 
علیدهی )1391( اســت که نشان داد دانش‌آموزان عادی میزان بالاتری از خودتنظیمی 
را دارا هســتند. کلانتری )1390( نیز نشــان داد، در خودتنظیمی دانش‌آموزان عادی و 

تیزهوش تفاوت معناداری وجود ندارد.
در تبییــن یافتة پژوهش حاضر می‌توان بیان داشــت، یکی از دلایل اصلی افزایش 
خودتنظیمــی، اجرای برنامه‌های ویژة مراکز تیزهوشــان درزمینة تقویت تفکر فرضی- 
اســتنتاجی و روش‌های نوین آموزش اســت که در آن‌ها بر نقش فعال یادگیرنده تأکید 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

مقایسة انگیزش تحصیلی، خودتنظیمی و خود ارزشمندی دانش‌آموزان تیزهوش و عادی شهر کرج

ë شمارة 73 
ë سال نوزدهم 

ë بهار 1399
158

می‌شود )سراج خرمي، برومندنسب، يگانه دوست و رشتي، 1388(. یادگیرندة فعال یاد 
می‌گیــرد که فعالیت‌های خود را نظم‌دهــی و بر آن‌ها نظارت کند و برنامه‌ریزی لازم را 

انجام دهد.
همچنین، مطالعاتی که در زمینة ویژگی دانش‌آموزان خودتنظیم صورت گرفته، حاکی 
از آن اســت که این فراگیرندگان خود شــروع‌کنندة یادگیری هســتند. آنان اهداف قابل 
وصول و دستی‌افتنی را برای خود مشخص می‌کنند و آنچه را برای رسیدن به اهداف 
خــود نیاز دارنــد، به‌موقع برنامه‌ریزی، نظارت و ارزیابی می‌كننــد )فلاول23، به نقل از 
پینتریچ و دیگروت24، 1990(. بنابراین، به نظر می‌رسد دانش‌آموزان تیزهوش به‌واسطة 
بالاتر بودن هوش خود بتوانند از این مهارت‌ها بهتر استفاده کنند و خودتنظیمی بالاتری 

داشته باشند.
از دیگر نتایج این پژوهش، بالا بودن میزان خود‌‌ارزشمندی دانش‌آموزان تیزهوش 
نسبت به دانش‌آموزان عادی است. این یافته با پژوهش محمودی و شاطریان محمدی 
)1396( همسوست. در تبیین این تفاوت باید گفت، مدل نظري »شرايط احتمالي خود 
ارزشمندی« سعي در تبيين اين دارد كـه عزت‌نفس چگونه شكل می‌گیرد و چگونه فرد 
به خودش بها مي‌دهد. خود ارزشمندی بر ايـــن اسـاس تكيه دارد كه مردم با توجه به 
تجارب فردي و اجتماعي خود درمیی‌ابند، موقعيـت‌هاي زندگي چگونه وضعيت‌هايي 
براي موفقيت يا شكست آن‌ها فراهم مي‌كنند. با توجه بـه تجـربه‌هاي موجود در زندگي، 
هرچقدر افراد قدر و منزلت و بهاي وجودي خود را بهتر و بيشــتر بدانند، بـــه همان 
نسبت بر حس اعتماد به خويشتن آن‌ها افزوده مي‌شود و در نهايت از عزت‌نفس بـالايي 

بهره‌مند خواهند بود. 
از خود و بها دادن به خويشتن، از مصـاديق مهـم نظرية خود ارزشمندی است )كروكر 
و ولف25، 2001، به نقل از زكي، 1391(. دانش‌آموزان تیزهوش نیز به‌واسطة تعریف و 
تمجیدهایی که در دوران گوناگون از آن‌ها می‌شود و همچنین تجارب موفقیت‌آمیز بیشتر 
نسبت به دانش‌آموزان عادی، خود ارزشمندی بالاتری به دست می‌آورند. بنابراین، افراد 
تیزهوش به خاطر موفقیت‌های بیشتری که در زمینه‌های گوناگون و به‌خصوص درزمینة 
تحصیلی نســبت به دانش‌آموزان عادی به دست می‌آورند، در ارزیابی خویش به نقاط 
مثبت خود توجه‌ می‌کنند و این باعث افزایش عزت‌نفس آن‌ها می‌شود. عزت‌نفس زیاد 
دانش‌آموزان تیزهوش بیانگر نگرشی از موافقت و پذیرش نسبت به قابلیت‌ها، اهمیت 

و ارزش خود است )رهبری، اصغری، صلاحی و علوی، 1395(.
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یکــی از محدودیت‌های ایــن مطالعه، اســتفاده از ابزارهــای خودگزارش‌دهی 
)پرســش‌نامه( اســت که افراد ممکن است خویشتن‌نگری نداشــته باشند و مسئولانه 
به گویه‌ها پاســخ ندهند. همچنین، جامعة پژوهش محدود به دورة تحصیلی، می‌تواند 
تعمیم‌دهــی نتایج پژوهش به دوره‌های تحصیلی دیگر و همچنین رشــته‌های گوناگون 
را بــا محدودیت روبه‌رو كند. مقایسه‌نشــدن دو جنس دختر و پســر نیــز می‌تواند از 
محدودیت‌های پژوهش حاضر باشــد. بنابراین، پیشــنهاد می‌شود در پژوهش‌های آتی 
از روش‌های کیفی مانند مصاحبه و مشاهده استفاده شود. همچنین، براي تعمیمی‌دهی 

نتایج، پژوهش در گروه‌های بزرگ‌تر انجام بگیرد.
 با توجه به نتایج پژوهش مبنی بر تفاوت معنادار متغیرهای پژوهش در دانش‌آموزان 
عادی و تیزهوش و مشــاهدة ضعف دانش‌آموزان عادی در این زمینه، پیشنهاد می‌شود 
مدرسه‌هاي عادی براي افزایش خودتنظیمی، از راهبردهای آن ‌که شامل1. خودارزیابی 
و خودپیامدرسانی 2. تعیین هدف و طرح و برنامه‌ریزی 3. نظارت و آگاهی فرد دربارة 
انواع راهبردهای شــناختی و فراشــناختی است استفاده کنند، که چه موقع و کجا کدام 
راهبرد را به‌کارگیرند تا نتیجة بهتری حاصل شود. همچنین، براي افزایش میزان انگیزش 
تحصیلی و خود‌ارزشــمندی، راهکارهایــی نظیر کارگاه‌های آموزشــی، دادن فرصت 
فعال‌بودن و خودمختاری در انجام تکالیف و حق انتخاب مواد درســی مناسب به نظر 
مي‌‌رســند. در پایان پیشــنهاد می‌شــود، با انجام پژوهش‌های طولی، تأثیر ایجاد انگیزة 
تحصیلی، آموزش مهارت خودتنظیمی و ایجاد حس ارزشمندی در سال‌های تحصیلی 
بعدی بررسی شود. اين موضوع می‌تواند زمینه‌ساز و بستر مناسبی برای مقایسة بهتر و 

افزایش قدرت تعمیم‌پذیری نتایج شود.
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Comparison of the academic motivation, self-regulation
and self- worth of the gifted and normal students in Karaj

Educational Motivation, Self-regulation, Self- worth, 
Gifted student, Normal student

The purpose of this study was to compare the academic motivation, self-regula-
tion and self-worth of the gifted and normal students. It was a causal-compara-
tive study. The research population consisted of all 11-year-old female students 
studying in the gifted and normal schools of Karaj educational district 1 in the 
academic year 1397-98 (totally 2107 people). Using random cluster sampling 
method, a female school was selected from the schools of Karaj educational 
district 1. Two classes of 11th grade of that school including 50 students were 
selected randomly from among the 11th grade classes and a sample of 50 gifted 
high school students was also selected purposefully. The subjects responded to 
Valerand and colleagues (1992) questionnaire, Self-Regulatory Learning Ques-
tionnaire (Pintrich & De Groot, 1990) and Rosenberg Self- worth Inventory 
(1965). The purpose of this research was to investigate the following hypothesis: 
there is a significant difference between the academic motivation, academic self-
regulation and self- worth of the gifted and normal students. Data were ana-
lyzed by independent samples t-test using SPSS software. Findings confirmed 
the above hypothesis and showed that the level of the academic motivation, 
self-regulation and self-worth of the gifted students is higher than the normal 
students. Therefore, the above results emphasized the need to pay attention to 
the components of the self-regulation learning, and reinforcing the motivational 
beliefs and internal values of the normal students, because the correct policy of 
the educational development is of paramount importance to both the gifted and 
normal people.
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The effect of teaching mathematical modeling problems
on the students’ flow experiences
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  Student-centered Teaching Method

 Abstract: Given the fact that “modeling and applications” and learning them 
at school and University can better illustrate the application of mathematics in 
science, technology, and daily life, creating opportunities for students in order 
to broaden their modeling skills is one of the prominent topics in the math-
ematics education studies. Hence, in this research, 244 grade 10 female students 
were taught mathematical modeling problems through two teaching methods: 
the direct teaching method which is teacher-centered, and the operative-stra-
tegic method which is student-centered. This study was conducted in 3 private 
high schools in Mashhad on the first semester of 2013-2014 academic year. The 
purpose of this study was to investigate the effect of teaching mathematical 
modeling problems through two different teaching methods on the students’ 
flow experiences in various mathematical problems (modeling problems, word 
problems and intra-mathematical problems). The research method was quan-
titative of quasi-experimental type. Data were gathered by a flow perception 
questionnaire in the Likert scale. The statistical analysis of the data using a 
repeated measures ANOVA Type II test indicated that teaching mathematical 
modeling problems had a beneficial effect on the students’ flow experiences in 
the real-world problems. In addition, the student-centered environments were 
good platforms for students to gain these positive experiences. Therefore, using 
modeling activities by teachers to make students interested in mathematics is 
important and necessary. 
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Explaining the phenomenon
of school as accelerator 

The Eentrepreneurial School, Accelerator, Technical &
  Vocational High School

This paper is a research report that aims at conceptualizing a new generation of 
the entrepreneurial schools with the functions of an accelerator. This study was 
conducted with a qualitative phenomenological approach. The research sample 
consisted of 10 experts who were engaged simultaneously in both the theoreti-
cal and practical activities in the field of entrepreneurship and school systems. 
They were selected through a purposeful sampling method and they partici-
pated in the study until getting the theoretical saturation. Due to the diverse 
range of schools, the focus of study was on the technical and vocational schools. 
Data were collected through the semi-structured interview and they were ana-
lyzed by the thematic analysis. The final findings were encoded in the form of 
29 open, 13 axial, and 5 selective codes. The results showed that the constructs 
of “launching the within-school accelerator committed to innovation develop-
ment”, “establishing the entrepreneurship developer network”, “the integrated 
individualization of all school programs in the shared spaces”, “inclusive and 
practical commitment of all school accelerator stakeholders to the entrepre-
neurship development,” and “the school accelerator risk-taking with specific 
inputs and the value-added stakeholders” can together explain the school phe-
nomenon as the accelerator. 
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Sociological explanation of the political positions of training 
the student as a desirable citizen in the official documents 

of the Islamic republic of Iran
(case study: The Education Fundamental Transformation Document, 20-years Vision Document)

Desirable Citizen, Education Foundational Transformation 
Document, 20 Years Vision Document

A desirable citizen for formal systems is recognized as a creative and committed 
element. They use a variety of methods to subdue them. The official education 
system of the Islamic Republic of Iran also tries to educate its desirable citizen 
by developing the “Education Fundamental Transformation Document and 20 
Years Vision Document”. This article, while identifying the foundations of the 
citizenship preparation and the characteristics of a desirable citizen, seeks to 
highlight the clear position of the Iranian formal education system through these 
documents toward the citizen-student education. In terms of method, it was an 
analytical documentary study in which the content of the documents was ana-
lyzed by the content analysis method and the samples were selected by theoretical 
and purposeful sampling through a note-taking method. The results of the docu-
ment analysis showed two dimensions of appropriateness and difference in the 
attitude of the formal system towards citizenship training of its students. In the 
appropriateness dimension, both documents see the goal of attaining the proxim-
ity to God as the ultimate goal of education. The religious citizen component in 
both the religious (with belief and worship indicators) and cognitive (with value, 
ethical, scientific, and cultural indicators) domains corroborate this consistency 
in both documents. In the difference dimension of the social citizen component 
(with indicators of the social benefit, socio-political participation, distinct social 
role-playing, and the starting point of transformation), they introduce a differ-
ent path to achieve the ultimate goal. Based on these results, the transformation 
document sees achieving the ideals of a desirable citizen in prioritizing the indi-
vidual’s will, wheras the vision document develops the starting point of citizen 
education through establishing the appropriate structure and placing the people 
in these institutions to learn the formal patterns of the ruling system, while taking 
into account these differences.
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Characteristics of the school management
with Islamic approach:

Presenting an assessment tool and the suggested model

 School Management - Islamic Approach – Educational 
  Management

This research has been done with the aim of identifying the characteristics of the 
school management with Islamic approach and presenting the conceptual pat-
tern. It was a qualitative research with grounded theory design. The research 
tool included the coding tables, questionnaire and semi-structured interview. 
Data was analyzed using the content analysis technique. The research findings 
identified 6 dimensions, 21 components and 228 indicators of the school man-
agement with Islamic approach. The dimensions and components included: 1. 
Principal (individual characteristics of the school principal, leadership style); 
2. Staffs (selection and recruitment, maintenance, education, communication, 
evaluation); 3. Students (physical development, cognitive development, moral 
and religious development, social development, technical and vocational devel-
opment, artistic development); 4. Sources (social capital, information capital, 
physical and financial capital); 5. School culture (values, symbols); 6. Parents 
(education, participation). For the assessment of the validity of the content of 
the instrument, the indicators of the content validity ratio and content valid-
ity index have been used and its reliability (Cronbach’s alpha coefficients) was 
0.86. It could be acknowledged that there was no instrument similar to the in-
strument developed in this study. Also, considering the management and Islam-
ic sources, the conceptual pattern of school management with Islamic approach 
has been suggested.
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Explaining the components of the competency-based vocational 
training and analyzing its position in the non-technical competency 
textbooks of the second cycle high school technical and vocational 

and work and knowledge fields of education

 Vocational Training, Content Analysis, Shannon Entropy 
  Method, Competence, Technical, work and knowledge field

This study was a descriptive research with the documentary and content anal-
ysis design. Its aim was explaining the components of the competency-based 
vocational training and analyzing its position in the textbooks of the second 
cycle high school technical and vocational education. The research population 
consisted of the competency-based non-technical secondary education text-
books in 2018-2019. The research instrument in the document analysis section 
was the note sheets and in the content analysis section was the researcher-made 
checklist. The documentary data was analyzed by the qualitative method and 
the content analysis data was analyzed using the descriptive statistics indices in 
the Shannon Entropy Process. The results indicated that the conceptual frame-
work of the vocational education can be formulated into the three components 
of knowledge, attitude and skills. Also, the sub-components of creativity and 
innovation, and the diligence with higher frequency were in the first rank and 
the sub-components of the situation perception and adaptation with less fre-
quency were in the last rank. Also, attention to the components was different 
in the textbooks, with the highest emphasis on the knowledge (35.91) and the 
least emphasis on the attitude (30.88). Given the changes in the education at the 
modern age, the use of the Bruner Spiral Curriculum in the curriculum design 
and revision in the future editions seem to be necessary in order to pay more 
attention to the less-considered categories.
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 Explaining the conceptual framework
of the educational levels’ objectives from the perspective

of the transformation documents 

 Formulating the Objectives, Transformation Documents, 
  Conceptual Framework

The aim of this study was to explain the conceptual framework of the educa-
tional levels’ objectives from the perspective of the transformation documents. 
This type of research was applied in terms of type, and its method was a philo-
sophical research of the first type: Interpretation of the concept. This research 
tried to answer this question: what conceptual framework does the formulation 
of the educational objectives follow from the perspective of the transformation 
documents? And how this framework has been used to formulate the objec-
tives of science and technology area? An inductive text analysis (documentary 
analysis) method was also used to investigate the transformation documents. 
Findings from the analysis of the transformation documents showed that the 
conceptual framework of the educational levels’ objectives is a function of the 
the holistic approach and it has the capacity to move in an integrative (the link 
among the areas of education), circular and developmental way within the edu-
cational levels. In this orientation, the cognitive and non-cognitive dimensions 
and the epistemological realms (areas of education) are integrated in the for-
mulation of the objectives, making it possible for the abilities and traits that are 
gradually acquired in the process of education to be condensed in the form of 
a layer and to be reflected in the form of the personal identity. An examination 
of the objectives of science and technology area based on the related conceptual 
framework showed that the three dimensions of the non-cognitive, cognitive, 
and epistemological domain have been considered in formulating the objectives. 
So, the conceptual framework has the potential to be applied in practice.
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