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

در مسائل اساسی و کیفی آموزش وپرورش است. 

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

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

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

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

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

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

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

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

1٢. خلّاقیت در آموزش وپرورش؛ 
13. ارزشیـابي و اعتبار سنـجي فعالـیت هاي آموزشي با تأکـید بر بـرنامه هاي

    درسي؛
14. آموزش هاي فنی وحرفه ای با تأکید بر سند تحول بنیادین و برنامة 

درسي مليّ.

موضوع 

مقاله ها :

توجه:
هر مقاله باید بـر اساس 

یافته هاي خود پیشنهادات 
مشـخص و كاربـردي بـراي 

مخـاطبین و دست انـدركاران 
تعـلیم وتـربـیت ارائـه كـند.

هدف 

نشریه:

اطلاعات مربوط به 

فصلنامة نوآوری های آموزشی

)اهداف، موضوع و شرایط پذیرش مقاله ها(



شرایط پذیرش 

مقاله:

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

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

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

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

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

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

به صورت پي نویس درج شود. 
11. هئیت علمی فصلنامة در پذیرش، رد و اصلاح مقاله ها آزاد اســت و مقاله های رســیده 

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

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

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

نوشته شود. 
15. ســاختار مقاله از روش علمی پیروی نموده و دارای چکیده )فارسی- لاتین(، مقدمه 
)مبانی نظری، پیشینه، هدف، بیان مسئله(، روش پژوهش )جامعه، نمونه، ابزار، چگونگی 
انجــام پژوهش(، یافته ها )روش های آماری، جدول ها، نمودارها( نتیجه گیری )تفســیر، 

محدودیت ها، پیشنهادات کاربردی و پژوهش های آینده( و منابع باشد.
16.حداکثر مهلت پاسخ فصلنامة به صاحبان مقاله ها 6 ماه است، لذا نویسندگان محترم 
مقالات پیش از ســپری شــدن این مدت نباید مقالة خود را به سایر نشریات ارائه 

نمایند.

17. ارســال مقاله به نشریه فقط از طریق سایت نشریه، امکان پذیر 
noavaryedu oerp.ir. است:                         
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چكيده:

كليدواژهها:

احدنویدی**  فرشتهزینیوندنژاد*

با شــیوع بیماری كویــد-19، وزارت آموزش وپرورش برای تداوم آموزش های رســمی، معلمان و 
دانش آموزان را به استفاده از تدریس تلویزیونی و سامانۀ شاد ملزم ساخت. این مطالعه به منظور ارزیابی 
برنامه های سامانۀ شــاد و تدریس تلویزیونی طراحی و اجرا شده است. برای جمع آوری داده های ناظر 
بر تجارب دانش آموزان و آموزگاران پرســش نامه هایی تدوین و در سامانۀ شاد به اشتراک گذاشته شد. 
تعداد 8537٢ دانش آموز و 1٢778 معلم دورۀ ابتدایی در این مطالعه شركت كرده اند. یافته ها نشان داد 
كه گوشی هوشمند دردسترس ترین وسیله در میان هر دو گروه بوده است. اكثر دانش آموزان و اكثریت 
قریب به اتفاق معلمان، ســرعت پایین سامانۀ شــاد را برای بارگذاری )آپلود( محتوای درسی گزارش 
كرده اند. اكثر دانش آموزان دورۀ ابتدایی زمان برنامه های تلویزیونی را كم دانســته اند. اكثریت قریب 
به اتفاق دانش آموزان اظهار كرده اند كه معلمِ خودشان بهتر از معلم تلویزیونی تدریس می كند. اكثریت 
قریب به اتفاق دانش آموزان با معلم تلویزیونی ارتباط صمیمی و نزدیکی برقرار نمی كردند. درحدود دو 
پنجم دانش آموزان اظهار كرده اند كــه از برنامه های تدریس تلویزیون و معلم تلویزیون رضایت دارند. 
مشکلات معلمان با سامانۀ شاد و آموزش های مجازی را می توان به چهار دسته طبقه بندی كرد: 1. نظارت 
بر یادگیری دانش آموزان؛ ٢. مشــکلات فنی مربوط به سامانۀ شاد؛ 3. كمبود مهارت معلمان؛ 4. كمبود 
دسترسی به اینترنت. كمی بیش از یک سوم معلمان، برنامه های مدرسۀ تلویزیونی را برای جبران كمبود 
حضور در كلاس درس مناسب دانسته اند. یافته های پژوهش حاضر می تواند برای بهبود این برنامه ها و 

نیز كاربردهای فناوری در فرایند یاددهی و یادگیری در پساكرونا در مدارس كاربرد داشته باشد.

سامانۀ شاد، تدریس تلویزیونی، دورۀ ابتدایی، ویروس کرونا

استفاده از سامانۀ شاد 
و تدریس تلویزیونی در دورۀ شیوع كرونا: 

وچراها« »كاستی ها« و  »چون 

ï تاریخ پذیرش مقاله: 99/11/4 ï تاریخ شروع بررسي: 99/7/5  ï تاریخ دریافت مقاله: ٢3/99/6 

*دکتری آموزش ریاضی، پژوهشکدة مطالعات برنامه ریزی درسی و نوآوری های آموزشی، پژوهشگاه مطالعات آموزش وپرورش )نویسندۀ مسئول(..................................
f_zeynivand@yahoo.com 

anaveedy@gmail.com .............................................دانشیار پژوهشکدة مطالعات برنامه ریزی درسی و نوآوری های آموزشی، پژوهشگاه مطالعات آموزش وپرورش **

)1(
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مقدمه
در آغاز سال 2020، به علت پیشگیری از شیوع بیماری کوید-19، مدارس در سراسر جهان تعطیل 
شدند و آموزش حضوری برای یک و نیم میلیارد دانش آموز از پیش دبستانی تا پایان دورة متوسطه به شدت 
محدود شــد )بانک جهانی1، 2020(؛ بنابراین دولت ها خط مشی های خود را به آموزش از راه دور تغییر 
دادند. آموزشــگران به سمت آموزش های از راه دور سوق داده شدند و در آن از ابزارهای دیجیتالی مثل 
رادیو و تلویزیون و بسته های خانه بر استفاده  کردند؛ این گونه آموزش و یادگیری می توانست ادامه داشته 

باشد )صندوق کودکان سازمان ملل متحد ]یونیسف[2، 2020(.
اگرچه کشــورهای درحال  توسعه، با وجود محدودیت های دسترسی به اینترنت، به معرفی آموزش در 
فضای مجازی در آموزش رسمی ادامه داده اند، ولی مشکل دسترسی به اینترنت همچنان پا بر مانده است. 
آموزش  از طریق تلویزیون، غلبه بر چنین محدودیتی را در کشــورهای درحال  توســعه فراهم کرده است. 
تلویزیون در مواردی که ارتباط یک طرفه اســت می تواند به طورِ اثربخش برای تدریس هر موضوعی به کار 
رود )بانک جهانی، 2020؛ زی هنگ3، 2020؛ اسپنســر4، 1999( تدریس تلویزیونی عبارت است از دیدن 
برنامه های تلویزیونی در کلاس )یا خانه( از طریق نوار ویدئویی، تلویزیون کابلی یا تلویزیون ماهواره ای که 

اغلب در کشورهایی به کار می رود که معلم به ندرت حضور دارد )کیم5، 2015؛ هوبز و همکاران6، 1993(.
تعدادی از محققان اثربخشــی تلویزیونِ آموزشــی و برنامه های تلویزیون تعاملی را در کشــورهای 
توســعه یافته از سال 1950 تا 1990 ارزیابی کرده اند )مالیک و همکاران7، 2011؛ پتری و بال8، 1980؛ 
شــورکی و اوبل9، 2014(؛ اما در کشورهای درحال  توسعه در زمینة ارزیابی این برنامه ها در سطح ملی 
کمبودهایی وجود دارد. با ورود رســانه های جدید مثل رایانه ها و ابزارهای موبایلی، علاقه به اســتفاده از 
تلویزیون آموزشــی در کشورهای پیشرفته از بین رفته است. به همین علت، ادبیات پژوهشی مربوط به 
اســتفاده از تلویزیون تقریباً قدیمی و مربوط به دهة 1990 و حتی قبل از آن اســت؛ اما در کشورهای 
درحال  توســعه، به علت کمبود زیرســاخت هایی مثل شــبکة برق و اینترنت، تلویزیون و ماهواره  هنوز 
به منزلة رسانه ای آموزشی تأثیر مهمی دارند )کیم، 2015؛ یونیسف، 2020؛ زی هنگ، 2020(. در دوران 
شــیوع بیماری کوید-19، در بسیاری از کشــورهای جهان از تلویزیون استفاده شد )یونیسف، 2020(؛ 
برای مثال بنابر پژوهش زی هنگ )2020( شبکة چهار کشور چین به تدریس تلویزیونی اختصاص  یافته 
بود، اما بنابر گزارش یونیسف )2020(، برخی از کشورها از شبکة زندة تلویزیونی در یوتیوب برای تداوم 

آموزش های دورة ابتدایی و متوسطه استفاده می کردند.
در ایران نیز مانند ســایر کشــورها، سابقة اســتفاده از تلویزیون وجود دارد، اما هنوز مطالعة علمی 
درخصوص اثربخشی یا بررسی کم وکاستی های این آموزش ها صورت نگرفته است. در زمان شیوع ویروس 
کرونا و تعطیلی مدارس در اسفند 98، علاوه بر آموزش های تلویزیونی، وزارت آموزش وپرورش اپلیکیشن 
)پیام رسان( شبکة آموزشی دانش آموزان )شاد( را معرفی کرد تا امکان برگزاری کلاس های برخط )آنلاین( 

استفاده از سامانۀ شاد و تدریس تلویزیونی در دورۀ شیوع كرونا: كاستی ها و چون وچراها
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از طریق آن فراهم شود. تیم فنی این نرم افزار بیان می کنند که مسائل امنیتی درخصوص این اپلیکیشن 
مدنظر قرار گرفته است و برای افراد غیرمجاز  دسترس پذیر نیست. این اپلیکیشن در هنگام تألیف پژوهش 
حاضر، دارای نسخة اندروید و وب بوده است و نسخة آی اواس )IOS( فعلًا در  دسترس نیست. با توجه به 
اینکه زیرســاخت های کشور از نظر دسترسی به اینترنت، پاسخ گوی همة جمعیت دانش آموزان نیست، 
برنامه های تلویزیون و ســامانة شاد در دوران تعطیلی مدارس به منزلة جایگزین آموزش وپرورش رسمی 
انتخاب  شدند که مشخص نشده است این برنامه ها در چه وسعتی و با چه کیفیتی اجرا شده اند؛ بنابراین 
ارزیابی و شناسایی کم وکاستی های این برنامه ها ضرورت دارد. این مطالعه برای بررسی کم وکاستی های 

این دو محیط طراحی و اجرا شده است.

 مرور ادبیات تحقیق
1. واکنش کشورهای گوناگون در استفاده از تدریس دیجیتالی و آنالوگ

در نتایج پیمایش یونســکو ـ یونیســف و بانک جهانی درخصوص واکنش آموزش وپرورش 
کشــورها به کویــد-19 در زمان تعطیلی مدارس، 110 کشــور به صورت مشــترک بر تدریس 
دیجیتالی تأکید داشتند )یونیسف، 2020(. بیش از 94 درصد از وزارت  آموزش وپرورش کشورها، 
خط مشی های مبنی بر تأمین حداقل یک نوع از یادگیری از راه دور را، که شامل تدریس دیجیتالی 
یا تلویزیونی بود، در نظر گرفته بودند. گفتنی اســت بیشــتر کشورهای با درآمد پایین به نسبت 
کشــورهای با درآمد متوسط و کشورهای با درآمد بالا از تدریس رادیومحور استفاده کرده بودند. 
برخلاف آن، تدریس مبتنی بر تلویزیون و اینترنت در میان کشورهای با درآمد پایین کمتر شایع 
بود، درحالی که درصد زیادی از کشــورهای با درآمد کمتر از متوســط و بالاتر از متوسط از این 

روش ها استفاده کرده بودند )بانک جهانی، 2020(.
دســت کم 463 میلیون )31 درصد( دانش آموز در سراســر جهان نمی توانند به برنامه های 
یادگیری از راه دور دیجیتالی یا آنالوگ در زمان تعطیلی مدارس دسترسی داشته باشند )همان(. 
این کمبود دسترســی به علت کمبود دسترسی خانواده ها به وسایل دریافت تدریس دیجیتال یا 
آنالوگ است. خط مشی های یادگیری از راه دور مبتنی بر تلویزیون تعداد بیشتری از دانش آموزان 
را )62 درصد( در جهان پوشــش داده است که تقریباً 930 میلیون دانش آموز در سراسر جهان 
را شــامل می شود. این آمار نشان می دهد که تلویزیون در ارائة آموزش در طول تعطیلی مدارس 
عمده ترین تأثیر را دارد؛ اگرچه این رسانه به منزلة روشی آسان برای انتقال مواد آموزشی درسی 

پیشنهاد نمی شود.
در ادامه میزان دسترسی به رسانه های متعدد آموزش از راه دور بر اساس گزارش یونیسف )2020( 
ارائه می شــود: افریقای شرقی و جنوبی کمترین میزان دسترســی دانش آموزان را به این آموزش ها 
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داشته اند )49 درصد(. در امریکای لاتین و کاراییب دانش آموزان کمتری به این آموزش ها دسترسی 
نداشته اند )9 درصد(، اما این آمار به این معنی نیست که 91 درصد آن ها به این آموزش ها دسترسی 
داشــته اند. یونیسف در چندین کشور، مثل آرژانتین، بولیوی، پاناما، پاراگوئه و اکوادور برای تماس با 
خانواده ها و بزرگ سالان از تماس تلفنی یا پرسش نامه های برخط )آنلاین( استفاده کرده است. گفتنی 
اســت خط مشــی های یادگیری از راه دور دیجیتال و آنالوگ )تلویزیون( در دورة ابتدایی بیشــتر از 
دوره های متوسطه بوده  است؛ زیرا خانواده  هایی که دانش آموزان بزرگ تر داشتند به نسبت خانواد ه های با 
دانش آموزان کوچک تر دسترسی بهتری به فناوری های دیجیتال داشته اند و هدف خط مشی ها در اکثر 
کشورها، دستیابی دانش آموزان بزرگ تر به این فناوری ها بوده است. به طورکلی در جهان، 49 درصد 
دانش آموزان را دانش آموزان ابتدایی تشــکیل داده اند. کمی بیش از 215 میلیون دانش آموز ابتدایی، 
که قبل از شیوع بیماری کوید-19 در دوره های ابتدایی حضور داشتند، نتوانستند به این آموزش ها 
دست یابند. مناطقی که تعداد بیشتری از دانش آموزانش به این آموزش ها دسترسی نداشتند به ترتیب 
عبارت اند از: افریقای جنوبی )147 میلیون(، آسیای شرقی و اقیانوسیه )80 میلیون(، افریقای شرقی و 
مرکزی )67 میلیون( و افریقای مرکزی و غربی )57 میلیون(. شایان ذکر است که این ارقام حداقل ها 
هستند و تعداد واقعی دانش آموزانی که به این آموزش ها دسترسی ندارند بسیار بیشتر از این مقادیر 
است. دانش آموزانی که نمی توانند به هیچ یک از سه ابزار آموزش از راه دور یعنی اینترنت، تلویزیون و 
رادیو دسترسی داشته باشند پیشینه های گوناگونی دارند. برای مثال، بسیاری از دانش آموزان مناطق 
روستایی، صرف نظر از سطح توسعة اقتصادی کشور، به این آموزش ها دسترسی ندارند. به طورکلی، سه 
دانش آموز از چهار دانش آموزی که در مناطق روستایی زندگی می کنند نمی توانند به این آموزش ها 

دسترسی داشته باشند؛ در کشورهای با درآمد متوسط، این درصد حتی بیشتر است.

انتظارات معلمان کشورهای متعدد در دورة تعطیلی مدارس به علت شیوع  2. تجارب و 
ویروس کرونا

محققان در برخی از مطالعات، تجارب زیســتة معلمان را در طول تعطیلی مدارس به علت 
شــیوع بیماری کوید-19 گزارش کرده اند )کونیگ و همکاران10، 2020؛ زی هنگ، 2020(. به 
نظر برخی محققان )برای مثال، پارچفســکا11، 2020( ارزش  افزودة تجارب زیسته12 عامل اصلیِ 
پذیرش فناوری در آموزش است. همچنین این تجارب به علت تغییرات تحمیل شده در تدریس، 
چشــم اندازی را ایجاد می کند که ممکن است به کاربست هایی برای توسعة حرفه ای در آموزش 

معلمان درخصوص دیجیتالی سازی منجر شود.
همه گیری کوید-19 باعث شــد بسیاری از آموزگاران به صورت برخط تدریس کنند که این 
موضوع مســتلزم فرصت هایی بود برای آموزش دوبارة معلمان و مؤسســات آموزشــی )فلورز13، 
2020؛ زی هنگ، 2020(. این دورة انتقال از تدریس معمول به تدریس از راه دور، توسعة حرفه ای 
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اورژانسی معلمان در حوزة دیجیتالی ســازی را در پی داشت؛ هرچند تلفیق تکنولوژی در فرایند 
یاددهی و یادگیری همواره هدف مؤسسات آموزشی در سطح بین المللی بوده است )شورای معلمان 
ریاضی امریکا ]ان سی تی ام[14، 2000(. به علت وضعیت بی سابقة همه گیری کوید-19، برنامه های 
توســعة حرفه ای15 معمول کارکرد ندارند؛ بنابراین ادعای آموزش گسترده با هدف تلفیق فناوری 
در تدریس در شرایط فعلی بی مورد است )امهگ و همکاران16، 2019(. در این دوره، به رغم اینکه 
محیط های یادگیری دیجیتالی اکثر مؤسسات آموزشی کاملًا آماده نبود آموزشگران وادار شدند که 
تدریس از راه دور را در مدتی کوتاه انجام دهند. معلمانی که گاهی اوقات برای پرداختن به چنین 
محیط هایی کمبود شایستگی های اجتماعی ـ عاطفی داشتند فشار زیادی متحمل شدند )فن در 
اســپول و همکاران17، 2020(. با وجود تجارب منفی معلمان از آموزش های برخط مانند کمبود 
تعامل، فشار زمانی، نداشتن مهارت کافی، زیادشدن حجم کاری، منابع محدود، دشواربودنِ نظارت 
بر دانش آموزان، کاهش کیفیت، امکانات محدود، آشنانبودن با روش ها، امکان تقلب دانش آموزان 
در آزمــون، نفوذ به حریم خصوصی و انعطاف پذیری کمتر، برخــی از تجارب مثبت معلمان نیز 
افزایش یافت که در این میان می توان به موارد ذیل اشاره کرد: توسعة حرفه ای، واکنش به موقعیت 
اورژانســی، نوآوری در سازمان ها، ارزیابی دوبارة روش ها، خلاقیت افزایش یافته، آگاهی از امکانات، 
مشــارکت با همکاران، مالکیت افزایش یافتة دانش آموز، کارایی بیشــتر، متفاوت سازی18، تمرکز 
بیشــتر، تعامل، اثربخشی بیشتر، و آمادگی برای آینده )فن در اسپول و همکاران، 2020؛ کونیگ 
و همکاران، 2020(. بســیاری از معلمان گزارش کرده اند که بعد از پایان همه گیری کوید-19 و 
زمانی که به مدرسه بازگشــتند برای ارائة درس، آزمون )تکوینی( و ارائة بازخورد به منزلة اهداف 
استفاده از فناوری در تدریس، از فناوری استفاده خواهند کرد )فن در اسپول و همکاران، 2020(. 
یافته های مطالعه ندرســپول و همکاران )2020( در هلند نشان دادند که میان انتظارات معلمان 
و تجارب تدریس برخط آن ها اختلاف معناداری وجود دارد. این اختلاف برحســب جنس، تجارب 
استفاده از ابزارهای ارتباطات و اطلاعات19 قبل از تدریس از راه دور معنادار بود. همچنین بخشی 
از پاسخ دهندگان ابراز کرده بودند که مجبور شده بودند تدریس از راه دور انجام دهند که همین 
موضوع به توسعة حرفه ای آن ها منجر شده بود. نتایج کونیگ و همکاران )2020( درمورد معلمان 
آلمانی نیز نشــان داد که معلمان اندکی را انجام داده بودند )کمتر از 20 درصد آن ها دســت کم 
یک بار در هفته به طور منظم ســنجش برخط انجام داده بودند(. همچنین در این مطالعه، ســه 
عامل شایستگی معلم، فناوری های رایانه ای مدرسه و آموزش معلمان پیش بین های معناداری برای 
میــزان تماس اجتماعی با دانش آموزان بودند. در مطالعة زی هنگ )2020( دربارة چین نیز نتایج 
مشابهی به دست آمد و معلمان بدون آمادگی قبلی، برای این دوره مجبور به ارائة آموزش های از راه 
دور شدند. زی هنگ از اصطلاح »یاددهی و یادگیری از راه دور اورژانسی20« برای آموزش های دورة 
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تعطیلی مدارس به علت شــیوع ویروس کرونا استفاده کرده بود. در دوران تعطیلی به علت کرونا، 
دولت چین در 17 فوریة 2020 »کلاسِ ابریِ برخط ملی21« را تشکیل داد که کلاس های رایگان 
زنده و کتاب های درسی دیجیتالی را برای برآوردن نیازهای یادگیری تقریباً 50 میلیون دانش آموز 
دورة ابتدایی و متوسطه تأمین می کرد. همچنین این آموزش ها با همراهی کانال تلویزیونی شبکة 
4 آموزش چین انجام می شــد. نمونة آماری مطالعة زی هنگ )2020( به نقطه نظراتی درخصوص 
تفاوت تدریس حضــوری و از راه دور از منظر زبان و روش ارائة درس، خودانضباطی دانش آموز و 
توســعة حرفه ای ضروری معلمان اشاره  کرده بودند. در کشور ما نیز، مانند سایر کشورها، معلمان 
به رغم کمبود مهارت های استفاده از آموزش های مجازی و نیز کمبود دسترسی به زیرساخت های 
ارائة این آموزش ها، تلاش کردند که آموزش ها ادامه داشته باشد. با وجود استفاده از سایر ابزارها، 
از دردسترس ترین ابزار یعنی گوشی هوشمند و از میان پیام رسان ها، از واتساپ و تلگرام استفاده 
کرده بودند؛ هرچند از راه های ارتباطی دیگر مثل تلفن ثابت، پیامک و رایانامه نیز اســتفاده  شده 

بود. همچنین معلمان ارزشیابی های نامطمئنی انجام داده بودند.
با توجه به ضرورت ارزیابی و شناسایی کاستی های برنامه های انجام شده در دوران کرونا، مثل 
برنامه های تدریس تلویزیونی و ســامانة شاد و همچنین برای کمک به برنامه ریزان و مجریان در 

رفع کاستی های برنامه های آموزش مجازی، پژوهش حاضر با اهداف ذیل طراحی  و اجرا شد:
1( تعیین اینکه چه نسبتی از دانش آموزان و معلمان به ابزارهای دیجیتال مثل رایانة رومیزی، 

لپ تاپ، تبلت، و گوشی هوشمند دسترسی دارند؛
٢( مشــخص کردن میزان دسترسی و استفادة دانش آموزان و معلمان دورة ابتدایی به سامانة 

شاد؛
3( تعیین نسبت دانش آموزانی که از تدریس تلویزیونی استفاده می کنند؛

4( شناسایی مشــکلاتی که دانش آموزان و معلمان برای استفاده از سامانة شاد و برنامه های 
تلویزیونی ایران با آن مواجه اند؛

5( ارائة پیشنهادهایی در زمینة بهبود سامانة شاد و نیز برنامه های مدرسة تلویزیونی ایران.

روش شناسی
پژوهش حاضر بر اســاس هدف تحقیق کاربردی، از منظر روش اجرا )غیرآزمایشی( توصیفی است. 
از در این مطالعه دو پیمایش با رویکرد کمّی )کرســول22، 2012( انجام شــده است و جامعة آماری این 
مطالعه را دانش آموزان و معلمان دورة ابتدایی مدارس ایران تشــکیل داده ا  ند. با توجه به محدودیت های 
ناشــی از شیوع کرونا، رعایت ضوابط نمونه گیری نه فقط بسیار دشــوار بود، که مقرون به صرفه نیز نبود؛ 
بنابراین از افراد داوطلب به منزلة نمونة آماری استفاده شد. بعد از بارگذاری پیوند پرسش نامه ها در سامانة 
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شاد برای دانش آموزان و معلمان، در تیرماه بیش از 85372 دانش آموز دورة ابتدایی و 12778 معلم دورة 
ابتدایی در این مطالعه شرکت کردند.

1. ابزارهای پژوهش
برای انجام پژوهش حاضر و برآورد نسبت دسترسی و استفادة دانش آموزان از این فناوری ها، از 
پرسش نامة محقق ساخته )پرسش نامة دانش آموزان و پرسش نامة آموزگاران( استفاده شد. بخش اول 
پرسش نامه ها، شامل اطلاعات جمعیت شناختی و نیز اطلاعات  مربوط به امکانات، بخش دوم شامل 
تجارب ناظر بر استفاده از سامانة شاد و بخش سوم، به مدرسة تلویزیونی و مشکلات آن مربوط بود. 
میزان دسترسی، شامل دسترســی به رایانه، لپ تاپ، تبلت، گوشی هوشمند، سامانة شاد، مدرسة 
تلویزیونی ایران در ایام قرنطینه بر اثر شــیوع ویروس کرونا بود. روایی محتوایی پرســش نامه های 
دانش آموزان و آموزگاران با اســتفاده از نظریات متخصصان موضوعی و پایایی ابزار با اســتفاده از 
محاسبة ضریب آلفای کرونباخ بررســی شد. مقدار ضریب آلفای کرونباخ پرسشنامة دانش آموزان 

0/766 و مقدار آلفای کرونباخ پرسش نامة معلمان 0/860 بود که از آستانة قابل قبول بیشتر بود.

2. اطلاعات جمعیت  شناختی
بیشــترین فراوانی سن دانش آموزان شرکت کننده در این مطالعه 11 سال بود که 19 درصد 
از پاســخ دهندگان دورة ابتدایی را تشــکیل می داد. میانگین ســنی دانش آموزان دورة ابتدایی 
شــرکت کننده در این مطالعه، 10 ســال )انحــراف معیار 1/81( بود. دانش آموزان پایة ششــم 
دارای بیشــترین فراوانی در میان ســایر پایه ها بودند )24/76 درصد از کل دانش آموزان ابتدایی 
شرکت کننده(. تعداد پاسخ دهندگان دختر بیش از پاسخ دهندگان پسر بود )62/53 درصد دختران 
و 37/46 درصد پسران(. بیش از 88/80 درصد از دانش آموزان دورة ابتدایی شرکت کننده در این 

مطالعه ساکن شهرها و 11/50 درصد ساکن روستا بودند.
تعــداد 12778 آموزگار دورة ابتدایی از همه اســتان ها از مناطق شــهری )86/9 درصد( و 
روستایی )13/1 درصد( در این پژوهش شرکت کردند. تقریباً 25/6 درصد از معلمان شرکت کننده 
پایة اول ابتدایی، 23/3 درصد پایة دوم، 23/7 درصد پایة ســوم، 23/3 درصد پایة چهارم، 23/7 
درصد پایة پنجم و 24/2 درصد پایة ششــم را تدریس می کردند. برخی از معلمان این مطالعه در 
چندپایه یا همة پایه ها تدریس می کردند. تعداد 436 نفر معادل 3/4 درصد از معلمان دورة ابتدایی 
دارای مدرک دیپلم، 1634 نفر معادل 12/8 درصد از پاسخ دهندگان دارای مدرک کاردانی، 8505 
نفر معادل 66/9 درصد دارای مدرک کارشناســی، 2067 نفر دارای مدرک کارشناسی ارشد، 78 
نفر معادل 0/6 درصد از پاسخ دهندگان دارای مدرک دکتری بودند. میانگین سن معلمان ابتدایی 
شرکت کننده در این پیمایش 63/ 39 سال با انحراف استاندارد 8/43 بود. تعداد شرکت کنندگان 
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با ســن بیشتر از 40 سال برابر تعداد شرکت کنندگان با سن کمتر از این مقدار بود. سن معلمان 
پاسخ دهنده از 18 تا 63 سال متغیر بود. بیشترین فراوانی مربوط به 40 سال بود که تعداد 701 
نفر از شــرکت کنندگان، یعنی معادل 5/7 درصد از پاسخ دهندگان را تشکیل می داد. درخصوص 
سابقة تدریس، میانگین سابقة تدریس معلمان ابتدایی شرکت کننده در این مطالعه، 14/12 سال 
با انحراف اســتاندارد 9/31 بود. در این مطالعه، کمترین میزان ســابقة کاری 1 سال و بیشترین 
میزان 35 سال درحکم سابقة قابل قبول در نظام رسمی در نظر گرفته شده است؛ هرچند ممکن 
است برخی از شرکت کنندگان از مدارس غیرانتفاعی نیز پرسش نامه را تکمیل کرده باشند. میانة 
ســابقة تدریس معلمان شرکت کننده در این مطالعه، 13 سال بود؛ اما بیشترین فراوانی مربوط به 
معلمان شرکت کننده با سابقة کاری یک سال بود که 856 نفر معادل 7/2 درصد از معلمان ابتدایی 
شرکت کننده در این مطالعه را شامل می شد. همچنین نتایج تجزیه وتحلیل نشان داد که میانگین 
دانش آموزان هر کلاس، 25 نفر )24/65( با انحراف استاندارد 9/31 بود. گفتنی است دامنة متوسط 
تعداد دانش آموزان در هر کلاس بین 1 تا 50 نفر در نظر گرفته  شده بود. بیشترین فراوانی مربوط 
به کلاس هایی بود که به طور متوسط دارای 30 دانش آموز در یک کلاس بودند. 1496 معلم، یعنی 
12/4 درصد از شرکت کنندگان گزارش کرده بودند که در کلاس آن ها 30 دانش آموز حضور دارد.

یافته ها
یافته های تحقیق در دو بخش ارائه شــده اســت: در بخش اول، یافته های حاصل از تجزیه و تحلیل 
داده های مربوط به دانش آموزان و در بخش دوم، یافته های حاصل از تحلیل داده های مربوط به معلمان.

1. تجارب دانش آموزان دورۀ ابتدایی درخصوص تدریس تلویزیونی و سامانۀ شاد
جدول 1 توزیع فراوانی دانش آموزان دورة ابتدایی از پایة اول تا ششــم درخصوص دسترسی 
به فناوری های دیجیتال گوناگون، ازجمله رایانة رومیزی، لپ تاپ، تبلت، و گوشی هوشمند را به 
تفکیک پایة تحصیلی، جنس و محل ســکونت نشــان می دهد. در هر پایه، فراوانی دانش آموزان 
برحسب دسترســی آن ها به فناوری های دیجیتال، در دو طبقة »وسیلة خانواده« و »استفاده از 
خدمات عمومی مثل مسجد، کافی نت یا سایر مکان های ارائه دهندة خدمات عمومی« ارائه  شده 
اســت. در همة پایه ها، بیشــترین فراوانی مربوط به دسترسی به رایانة شخصی از طریق »وسیلة 
خانواده« اســت. درصد بالای دسترسی خانواده به گوشی هوشــمند در میان دانش آموزان دورة 
ابتدایی حائز اهمیت است؛ هرچند در روستاها این میزان تا حدی کمتر است. به طورکلی، بیش 
از 75 درصد دختران دورة ابتداییِ شــرکت کننده بــه فناوری های دیجیتال مثل رایانة رومیزی، 
لپ تاپ، تبلت، و گوشی هوشمند دسترســی داشتند. کمتر از 5 درصدِ پاسخ دهندگان از طریق 

خدمات عمومی مثل کافی نت، مسجد و غیره به این فناوری ها دسترسی داشتند.
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2. روش های برقراری ارتباط دانش آموزان دورة ابتدایی با معلمان
توزیع فراوانی دانش آموزان دورة ابتدایی با توجه به روش برقراری ارتباط با معلمان به تفکیک 
پایة تحصیلی، جنس و محل ســکونت در جدول 2 مشاهده می شود. مطابق جدول 2، اتصال به 
اینترنت از طریق خدمات عمومی در بخش شهری 2/77 درصد و در بخش روستایی 4/21 درصد 
بود. همچنین 62/5 درصد از دانش آموزان دختر و 58/2 درصد از دانش آموزان پسر از تلفن برای 
برقراری ارتباط با معلم خود استفاده می کردند. سهم استفاده از رایانامه بسیار کم است؛ به طورکلی 
12/3 درصد از دانش آموزان دختر و 9/8 از دانش آموزان پســر از رایانامه برای برقراری ارتباط با 

معلم خود استفاده می کردند.

 جدول 2. توزیعفراوانیدانشآموزاندورۀابتـــداییبـرحسبروشبـرقـراریارتباطبامعلمانبهتفکیکپایۀتحصیلی،
جنسومحلسکونت

برقراری ارتباط با رایانامهبرقراری ارتباط با تلفندسترسی به اینترنتفناوری

روستاییشهریپسردخترجنس

تر
دخ

سر
پ

ری
شه

یی
ستا

رو

تر
دخ

سر
پ

ری
شه

یی
ستا

رو

روش 
دسترسی

وسیلۀ 
خانواده

وسیلۀ 
خدمات 
عمومی

وسیلۀ 
خانواده

وسیلۀ 
خدمات 
عمومی

وسیلۀ 
خانواده

وسیلۀ 
خدمات 
عمومی

وسیلۀ 
خانواده

وسیلۀ 
خدمات 
عمومی

1
645517847171589998286117450406327986071790533392779146فراوانی

97/32/796/83/297/22/895/94/161/357/459/064/58/08/07/611/9درصد

٢
6699205510217510679319112261434530836688740592373815150فراوانی

97/03/096/73/397/12/994/85/262/958/460/862/68/67/17/412/7درصد

3
72532245036154109673221322564794312170415047184651025158فراوانی

97/03/097/03/097/12/965/94/164/160/162/436/69/69/09/111/5درصد

4
76202444928167112733391275725105302472758549164771189204فراوانی

96/93/196/73/397/12/994/75/364/959/462/763/411/69/410/215/1درصد

5
9799242471016412913348159658623527627990100714305181649299فراوانی

97/62/496/63/497/42/696/53/562/156/760/360/914/210/612/418/1درصد

6
140913806416255129133481596588809382410749188423619182679600فراوانی

97/42/696/23/897/42/696/53/560/957/359/462/216/313/814/819/8درصد

كل
519171473309091073687431962808535533351186124581457796550314381361557فراوانی

97/22/896/63/497/232/7795/794/2162/558/288/8011/2012/39/883/9416/06درصد



17

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

 ë 78 شمارة
 ë سال بیستم
ë 1400 تابستان 

ی
لم

 ع
یة

شر
ن
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جدول 3 توزیع فراوانی دانش آموزان دورة ابتدایی در استفاده از پیام رسان ها را برای برقراری ارتباط 
با معلمان به تفکیک پایة تحصیلی، جنس، محل سکونت نشان می دهد. اکثر دانش آموزان از پیام رسان ها 
برای ارتباط با معلم خود استفاده می کردند. از میان همة پیام رسان ها، واتساپ بیشترین فراوانی استفاده 
در میان دانش آموزان دورة ابتدایی را داشت. بعد از آن سامانة شاد، سپس به ترتیب تلگرام، ایتا و سروش 
دارای بیشــترین فراوانی استفاده از پیام رسان ها در میان دانش آموزان دورة ابتدایی بود. فراوانی دختران 
در استفاده از پیام رسان واتساپ اندکی بیش از پسران بود، اما درصد استفادة پسران از سامانة شاد بیش 
از دختران بود. این نســبت برای پیام رسان تلگرام نیز برقرار بود؛ به این معنی که تعداد کاربران پسر در 
پیام رســان تلگرام بیش از دختران بود. میزان استفاده از پیام رسان های ایتا و سروش حدود 1 درصد از 

پاسخ دهندگان را تشکیل می داد.

 جدول 3. توزیعفراوانیدانشآموزاندورۀابتداییبرحسباستفادهازپیامرسانهابرایبرقراریارتباطبامعلمانبهتفکیک
پایۀتحصیلی،جنسومحلسکونت

مسائل 
مربوط به 
سامانۀ شاد

پیام رسان

سروشایتاتلگرامشادواتساپ

روستاییشهریپسردخترروستاییشهریپسردخترروستاییشهریپسردخترروستاییشهریپسردخترروستاییشهریپسردختر

1
3180219948954842889225245066354223376778279491171163388912فراوانی

47/945/147/639/543/646/243/851/96/46/96/66/71/21/01/10/90/90/80/91/0درصد

٢
32752437528942330852424485265739532563882864311910634810011فراوانی

47/446/248/135/844/745/944/155/55/76/25/86/91/20/81/10/80/90/90/90/9درصد

3
3575231553625193320247250387544213196538787451248833911210فراوانی

47/744/647/537/744/447/644/654/75/66/15/86/31/20/91/10/61/10/81/00/7درصد

4
37652263550452435002436521072639931263675118381488824611414فراوانی

47/944/447/438/944/547/844/953/95/16/15/55/61/50/71/30/61/00/91/01/0درصد

5
47682119626062743952318582189259131880210713961189111495818917فراوانی

47/543/547/237/943/847/643/953/95/96/56/06/51/41/31/40/71/51/20/41/0درصد

6
7340267287901222547930927130144112197191638300209104280332248427335فراوانی

50/740/148/540/337/946/339/447/58/410/89/09/91/41/61/51/11/51/31/51/2درصد

كل
258941400536100379922668149943255751053447233050447337183409778166331387799فراوانی

48/543/890/489/5242/546/986/4513/556/57/387/3112/691/31/192/347/661/21/089/8610/14درصد
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3. مسائل مربوط به استفاده از سامانۀ شاد
اظهارات دانش آموزان دورة ابتدایی درمورد مســائل مربوط به ســامانة شاد نشان داد که 
پاسخ ها در هر پایه و نیز کل پایه ها تقریباً مشابه است؛ برای مثال، 64/8 درصد از پاسخ دهندگان 
کلاس اول ابتدایی اظهار کرده اند که برای استفاده از سامانة شاد مشکلی ندارند. به طور مشابه 
64/6 درصد کل دانش آموزان ابتدایی نیز بیان کرده اند که برای استفاده از سامانة شاد مشکلی 
ندارند. همچنین 66/3 درصد از کل دانش آموزان ابتدایی گزارش کرده اند که از طریق سامانة 
شــاد درس ها را به خوبی یاد می گیرند. تعدادِ 26/3 درصــد از دانش آموزان اظهار کرده اند که 
به اینترنت دسترســی ندارند. حدود 72/4 درصد از کل دانش آمــوزان ابتدایی بیان کرده اند 
که ســرعت سامانة شــاد برای بارگذاری و بارگیری )دانلود( مطالب پایین است. درصد بسیار 
کمی یعنی 10/8 درصد از کل پاسخ دهندگان دورة ابتدایی بیان کرده اند که روش استفاده از 
سامانة شاد را بلد نیستند. تقریباً با میزان مشابه )حدود 30/7 درصد( بیان کرده اند که نصب 
سامانة شاد دشوار اســت و کد ملی آن ها را نمی شناسد )29/0 درصد از پاسخ دهندگان دورة 
ابتدایی(. به طورکلی 55/3 درصد از پاســخ دهندگان برای اســتفاده از سامانة شاد به والدین 
خود نیاز داشــتند. این میزان در کلاس اول 82/6 درصد و با شــیب نزولی در کلاس ششــم 
23/3 درصد بود. حدود نیمی از پاسخ دهندگان گزارش کرده اند که سامانة شاد حافظة گوشی 
موبایــل والدین آن ها را پر می کند )52/2 درصد از پاســخ دهندگان(. حدود 33 درصد از کل 
پاسخ دهندگان دورة ابتدایی بیان کرده اند که معلم آن ها فرصت پاسخ دادن به پرسش آن ها را 
در سامانة شاد ندارد. کمی بیش از این مقدار )37/8 درصد پاسخ دهندگان کل دورة ابتدایی( 
نیز بیان کرده اند که ســامانة شاد نظم و ترتیب ندارد. میزان 69/7 درصد از کل دانش آموزان 
ابتدایی پاســخ دهنده به این پرســش نامه اظهار کرده اند که برای استفاده از سامانة شاد باید 
چند ساعت متوالی برخط باشــند. حدود 25/6 درصد نیز گزارش کرده اند که تبلیغات منفی 

دربارة سامانة شاد زیاد است.

4. مشکلات دانش آموزان دورة ابتدایی درمورد برنامه های تدریس تلویزیونی
اظهارات دانش آموزان دورة ابتدایی درمورد مشــکلات مدرسة تلویزیونی با سؤالاتی دربارة 
میزان تماشای برنامه های مدرسة تلویزیون، فرصت ارائة برنامه ها، میزان زمان اختصاصی برای 
بحث و تمرین، متناســب بودن سطح برنامه های تلویزیون با سطح یادگیری دانش آموزان، ارائة 
اطلاعات کامل دربارة مطالب درســی در مدرســة تلویزیونی، جبــران آموزش های حضوری با 
اســتفاده از تدریس تلویزیونی، کمک معلم تلویزیونــی در فهم و یادگیری مطالب، ارائة دانش 
کافــی به دانش آموزان، تعامل با معلم تلویزیونی، احســاس نزدیکی با معلم تلویزیونی، رضایت 
از برنامه هــای تدریس تلویزیونی، رضایت از معلم برنامه هــای تدریس تلویزیونی جمع آوری و 
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تجزیه وتحلیل شــد. نتایج نشــان داد نزدیک به 70 درصد از دانش آموزان در پایه های اول تا 
چهارم برنامه های تدریس تلویزیونی را تماشا نمی کنند. میزان 33/4 درصد از کل دانش آموزان 
دورة ابتدایی برنامه های تلویزیونی را تماشــا می کردند. اکثــر دانش آموزان )78 درصد از کل 
دانش آمــوزان دورة ابتدایــی( معتقد بودند که فرصت ارائة برنامه هــای تدریس تلویزیونی کم 
اســت. بیش از نیمی از پاســخ دهندگان دورة ابتدایی )58 درصد( بیان کرده اند که برنامه های 
تدریس تلویزیونی متناســب با سطح یادگیری آن ها نیســت. گروه مخالف آن ها 42 درصد از 
کل پاســخ دهندگان دورة ابتدایی بودند که ســطح برنامه های تدریس تلویزیونی را متناسب با 
ســطح یادگیری خود می دانستند. همچنین 29/6 درصد از پاسخ دهندگان، تدریس تلویزیونی 
را برای جبران کمبود آموزش های حضوری می دانستند. تقریباً نیمی از پاسخ دهندگان )50/3 
درصــد( معتقد بودند که معلــم تلویزیونی در فهم و یادگیری مطالب درســی کمک می کند. 
همچنین 88/6 درصد از دانش آموزان اظهار کرده بودند که معلم خودشــان از معلم تلویزیونی 
بهتر تدریس می کند و 82/9 درصد از دانش آموزان با معلم مدرسة تلویزیونی احساس نزدیکی 
و صمیمیت نمی کردند، اما 40 درصد از پاسخ دهندگان از برنامه های مدرسة تلویزیونی و 44/5 

درصد از معلم آن رضایت داشتند.

5. نگرش دانش آموزان دورة ابتدایی به تدریس تلویزیونی
تعداد 64852 از دانش آموزان دورة ابتدایی در پایه های اول تا ششم، پرسش نامة مربوط به 
مدرسة تلویزیونی را تکمیل کردند. تعداد 14 سؤال مربوط به اندازه گیری واکنش و نگرش کلی 
دربارة برنامه های تدریس تلویزیونی طرح شده بود که در قسمت قبلی به مضامین آن ها اشاره 
شــد. میزانِ 11/7 و 5/7 درصد، به ترتیب زیاد و خیلی زیاد، از برنامه های مدرســة تلویزیونی 
راضی بودنــد. به ترتیب حدود 30/5 درصد و 14/9 درصد زیاد و خیلی زیاد از معلم مدرســة 
تلویزیونی راضی بودند. حدود 4/7 درصد به میزان زیادی موافق بودند که معلم تلویزیون بهتر 
از معلم خودشــان تدریس می کند. صرف نظر از دقت و هماهنگی درونی خودسنجی و گزارش 
افــراد موردمطالعه، یافته ها )جدول 4( نشــان می دهد که نگرش مثبــت دانش آموزان دربارة 
برنامه های مدرســة تلویزیونی کمتر از 50 درصد اســت. میانگین نمرة نگرش دانش آموزان به 
مدرســة تلویزیونی 32/42 )حداقل نمره 14 و حداکثر نمــره 56 و میانه 32( بود. میزانِ 50 
درصد به این برنامه ها نگرش مثبتی نداشــتند. شــاخص عددی مربوط به نگرش بیش از 50 
درصد از دانش آموزان مطالعه شــده 32 بود و با توجه به اینکه نگرش بیش از 75 درصد افراد 
از نقطة میانگین منهای یک انحراف اســتاندارد )در چارچوب منحنی به هنجار( کمتر اســت 
می توان نتیجه گرفت که واکنــش و نگرش کلی دانش آموزان دورة ابتدایی درمورد برنامه های 

تلویزیونی کمتر از 50 درصد است.
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6. تجارب و دیدگاه های آموزگاران دربارة دسترسی به فناوری های دیجیتال، سامانة شاد و 
تدریس تلویزیونی

از معلمان خواسته  شده بود که دسترسی خود را به فناوری های دیجیتال مثل رایانة شخصی، 
لپ تاپ و تبلت، با ســه گزینة »1. وجود ندارد«، »2. وجود دارد، اما نمی توانم از آن استفاده کنم« 
و »3. وجود دارد و به ســادگی می توانم از آن استفاده کنم« بیان کنند. توزیع فراوانی معلمان دورة 
ابتدایی به تفکیک نوع سکونت و جنس در جدول 4 آمده است. براساس جدول 4، دسترسی معلمان 
شهری زن )44/3 درصد( کمتر از دسترسی معلمان شهری مرد )47/2( به رایانة شخصی بود، اما این 
اختلاف چندان زیاد نیست. دسترسی معلمان روستایی زن )40/4( اندکی بیش از دسترسی معلمان 
روستایی مرد )37/9 درصد( به رایانة رومیزی است. در کل 44 درصد از معلمان زن و 44/4 درصد 
از معلمان مرد به رایانة رومیزی دسترسی داشتند و به سادگی از آن استفاده می کردند. گفتنی است 
14/6 درصد از معلمان شهری زن به رایانة شخصی دسترسی داشتند، اما نمی توانستد از آن استفاده 
کنند. در زمینة دسترسی معلمان دورة ابتدایی به لپ تاپ، در حدود 37 درصد از معلمان شهری زن 

و مرد به لپ تاپ دسترسی داشتند و به سادگی از آن استفاده می کردند.
معلمان زن روســتایی به میزان 32/6 درصد به لپ تاپ دسترسی داشتند و به سادگی از آن 
اســتفاده می کردند. معلمان روســتایی مرد به میزان کمتری یعنی 26/8 درصد به این وســیله 
دسترسی داشتند و از آن به سادگی استفاده می کردند. همچنین 6/2 درصد از معلمان روستایی 
زن به لپ تاپ دسترســی داشتند، اما نمی توانستند از آن استفاده کنند. این مقدار برای معلمان 
روســتایی مرد 5/4 درصد بود. در کل 37/1 درصد از معلمان ابتدایی زن به لپ تاپ دسترســی 
داشتند و به سادگی از آن استفاده می کردند و 33/8 درصد از معلمان مرد به این وسیله دسترسی 
داشــتند و به سادگی از آن استفاده می کردند. اگرچه دسترسی معلمان ابتدایی زن به این وسیله 

بیشتر از دسترسی معلمان مرد است، اما اختلاف دسترسی چندان زیاد نیست.
درمورد دسترسی به تبلت، 18/7 درصد از معلمان شهری زن به این وسیله دسترسی داشتند 
و به سادگی از آن استفاده می کردند. معلمان مرد شهری اندکی بیشتر به تبلت دسترسی داشتند 
که تقریباً 19/3 درصد از پاســخ دهندگان را شامل می شــدند. 19/7 درصد از معلمان روستایی 
زن به تبلت دسترســی داشتند که اندکی بیش از معلمان روســتایی مرد )14/5 درصد( بودند. 
به طورکلی، 18/8 درصد از معلمان دورة ابتدایی زن به تبلت دسترسی داشتند و به سادگی از آن 

استفاده می کردند، اما این میزان برای معلمان مرد 17/8 درصد بود.
برخلاف سایر فناوری های دیجیتال، درصد بیشتری از معلمان دورة ابتدایی به گوشی هوشمند 
دسترســی داشتند و به سادگی از آن استفاده می کردند؛ برای مثال، 89/9 درصد از معلمان دورة 
ابتدایی شهری زن و 83/7 درصد معلمان دورة ابتدایی شهری مرد به گوشی هوشمند دسترسی 
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داشــتند و به سادگی از آن استفاده می کردند. دسترسی معلمان روستایی زن به گوشی هوشمند 
اندکی کمتر از معلمان شــهری زن بود که این تعداد 82/1 درصد از شــرکت کنندگان روستایی 
پاسخ دهنده در این مطالعه را تشکیل می داد. این مقدار تقریباً با تعداد معلمان روستایی مرد برابر 
بود که 81/8 درصد از پاسخ دهندگان را تشکیل می دادند. به طورکلی، 86/5 درصد از معلمان دورة 
ابتدایی زن و 83/2 درصد از معلمان دورة ابتدایی مرد به گوشی هوشمند دسترسی داشتند و از 
آن به سادگی استفاده می کردند. شایان ذکر است تقریباً 7/1 درصد از معلمان زن و 8/1 از معلمان 

مرد گوشی هوشمند در اختیار داشتند، اما نمی توانستند از آن استفاده کنند.
درمورد دسترســی به اینترنت، 70/9 درصد از معلمان شــهری زن اظهــار کرده بودند که به 
اینترنت دسترسی دارند و به سادگی از آن استفاده می کنند. اما اندکی کمتر، یعنی 68/3 درصد، از 
معلمان شهریِ مرد بیان کرده بودند که به اینترنت دسترسی دارند و از آن استفاده می کنند. تقریباً 
68/9 درصد از معلمان روستایی زن گزارش کرده بودند که به اینترنت دسترسی دارند و به سادگی 
از آن اســتفاده می کنند. این مقدار برای معلمان روستایی مرد اندکی کمتر بود که 60/5 درصد از 
شــرکت کنندگان را شامل می شد. به طورکلی، 70/7 درصد از کل معلمان زن دورة ابتدایی و 65/9 
درصد از معلمان مرد دورة ابتدایی به گوشی هوشمند دسترسی داشتند و به سادگی از آن استفاده 
می کردند. میزان 8/3 درصد از معلمان زن دورة ابتدایی به رغم اینکه به گوشــی دسترسی داشتند 

گزارش کرده بودند که نمی توانند از آن استفاده کنند. این میزان برای مردان 7/7 درصد بود.

 جدول 4. توزیعفراوانیمعلماندورۀابتداییدرخصوصدسترسیبهفناوریهایدیجیتالبهتفکیکجنسومحلسکونت
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شهری
3978984336576716764037794174463611423فراوانی

44/347/237/536/818/719/386/983/770/968/3درصد

روستایی
301349243247147133612753513557فراوانی

40/437/932/626/819/714/582/181/868/960/5درصد

كل
427913333608101418235368406249768741980فراوانی

44/044/437/133/818/817/886/583/270/765/9درصد
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1. دسترسی و استفادۀ معلمان دورۀ ابتدایی از سامانۀ شاد
نتایج تجزیه وتحلیل داده ها نشان داد که 98 درصد از معلمان شهری زنِ این مطالعه به سامانة 
شاد دسترسی داشتند و 94/8 درصد از آن ها از این سامانه استفاده می کردند )جدول 5(. درصد 
دسترسی معلمان شهری مرد اندکی کمتر یعنی 96/1 درصد بود که 92/1 درصد از آن ها از این 
سامانه استفاده می کردند. میزان 94/8 درصد از معلمان روستایی زن دورة ابتدایی به سامانة شاد 
دسترســی داشــتند که 91/7 درصد از آن ها از این سامانه استفاده می کردند. دسترسی معلمان 
ابتدایی روســتایی مرد به سامانة شاد 84/3 درصد پاسخ دهندگان بود که 80/7 درصد از آن ها از 
این سامانه استفاده می کردند. به طورکلی، 97/8 درصد از معلمان زن پاسخ دهنده به سامانة شاد 
دسترســی داشتند و 94/6 درصد از آن استفاده می کردند و 92/5 درصد از معلمان دورة ابتدایی 

مرد به سامانه دسترسی داشتند و 88/6 درصد از آن ها از این سامانه استفاده می کردند.

 جدول 5. توزیعفراوانیمعلماندورۀابتداییبرحسبدسترسیواستفادهازسامانۀشاد

استفاده از سامانۀ شاددسترسی به سامانۀ شاد

مردزنمردزن

بلیبلیبلیبلیفراوانی/ درصدسکونت

شهری
8796200185051919فراوانی
98/096/194/892/1درصد

روستایی
706776683742فراوانی
94/884/391/780/7درصد

كل
9502277791882661فراوانی
97/892/594/688/6درصد

2. مشکلات مربوط به سامانۀ شاد و آموزش های مجازی و برنامه های تدریس تلویزیونی در 
میان معلمان دورۀ ابتدایی

یافته ها نشان داد تعداد کسانی که از سامانة شاد برای اهداف آموزشی زیاد استفاده می کردند 
)58/2 درصد( بیش از تعداد افرادی بود که کمتر از این سامانه استفاده می کردند )41/6 درصد(. 
میــزان 63/5 درصــد از معلمان دورة ابتدایی بیان کرده بودند که درســت کردن یک فایل برای 
تدریس در برنامة شاد برای آن ها دشوار و زمان بر است. این مقدار کمی بیش از نیمی از معلمان 
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دورة ابتدایی را شامل می شد، اما تقریباً 37 درصد از معلمان ابتدایی اظهار کرده  بودند که تجربة 
کافی در اســتفاده از محیط های آموزش مجازی را دارند. اکثر معلمان دورة ابتدایی یعنی 85/8 
درصد بیان کرده بودند که تدریس ریاضی و علوم به صورت مجازی نیازمند وسایل و نرم افزارهای 
دیگری اســت. به طور مشــابه 76/9 درصد از معلمان امکانات سامانة شاد را برای تدریس کافی 
نمی دانســتند. بیش از نیمی از معلمان دورة ابتدایی یعنی 59/6 درصد تبدیل محتوای درس به 
قالب الکترونیکی برایشــان دشوار بود. حدود 89/4 درصد از معلمان ابتدایی گزارش کرده بودند 
که سامانة شاد دارای مشکلات فنی بسیاری است، ازجمله سرعت  پایین در بارگذاری و بارگیری 
فایل هــا. درصد بالایی، یعنی 75/2 درصد، از معلمان نیز برای پرداخت هزینة اینترنت مشــکل 
داشــتند. شصت وچهار درصد از معلمان پاسخ دهنده به پرسش نامه اظهار کرده بودند که به علت 
دسترسی نداشــتن دانش آموزان به گوشی همراه، به میزان زیادی امکان استفاده از سامانة شاد را 

ندارند.
حدود نیمی از معلمان )53/5 درصد( در منزل خود محلی آرام و بی ســروصدا برای ساخت 
فیلم یا ضبط صدا را نداشتند. تعداد زیادی از معلمان ابتدایی )72/2 درصد( بیان کرده بودند که 
از طریق ســامانة شاد نمی توانند بر یادگیری دانش آموزان نظارت کنند. اندکی بیش از این تعداد 
)79/5 درصــد از معلمان دورة ابتدایی( گــزارش کرده بودند که امکان تدریس مجازی تصویری 
و ارتبــاط هم زمان دانش آموزان با معلم وجود ندارد. بیش از 77/4 درصد از معلمان ابتدایی بیان 
کــرده بودند که هنگام برگزاری امتحان برخط دانش آموزان تقلب می کنند. کمی بیش از نیمی، 
یعنــی 57/3 درصد نیز اظهار کرده بودند که در برنامة شــاد به دانش آموز بازخورد به موقع داده 
نمی شــود. به ترتیب با درصدهای مشــابه معلمان دورة ابتدایی )80 درصد( بیان کرده بودند که 
به علت تعداد زیاد دانش آموزان، انجام پرســش و پاســخ در سامانة شــاد دشوار است و والدین 
دانش آموزان دورة ابتدایی )79/5 درصد( اظهار کرده بودند نمی توانند در استفاده از سامانة شاد به 
فرزندان خود کمک کنند. اکثر معلمان نیز )86 درصد( معتقد بودند که پاسخ  دادن به سؤال های 
دانش آمــوزان وقت زیادی از آن ها می گیرد. به طور مشــابه 81/1 درصد از معلمان دورة ابتدایی 
باور داشــتند که در سامانة شاد، حواس دانش آموزان به راحتی پرت می شود و اندکی بیش از این 
مقدار )83/8 درصد( نیز بیان کرده بودند که هم برای معلمان و هم دانش آموزان آموزش از طریق 
شاد با استفاده از گوشی همراه خسته کننده است. حدود 69/9 درصد معلمان اظهار کرده بودند 
که هنگام استفاده از سامانة شاد، تعداد دانش آموزان غایب زیادند. اگر عوامل مربوط به مشکلات 
معلمان دورة ابتدایی مرتبط با آموزش های مجازی و ســامانة شــاد دسته بندی شوند، مشکلات 
معلمان عبارت اند از: 1. نظارت بر یادگیری دانش آموزان؛ 2. مشکلات فنی مربوط به سامانة شاد؛ 

3. کمبود مهارت معلمان؛ 4. کمبود دسترسی.
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3. نگرش معلمان دورۀ ابتدایی به تدریس تلویزیونی
تعداد 12778 معلم دورة ابتدایی در این پیمایش شرکت کرده بودند. تعداد سؤالات مربوط 
به تدریس تلویزیونی 17 ســؤال بود. توزیع فراوانی معلمان دورة ابتدایی موردمطالعه برحســب 
نگرش و واکنش آن ها درقبال برنامه های تدریس تلویزیونی نشان داد که 44/4 درصد از معلمان 
به میزان زیادی برنامه های مدرسة تلویزیونی را نگاه می کنند. اکثر معلمان یعنی در حدود 73/8 
درصد از پاســخ دهندگان، فرصت ارائة برنامه های تدریس تلویزیونی را کوتاه می دانستند. تقریباً 
نیمی از معلمان معتقد بودند که سطح برنامه های تدریس تلویزیونی متناسب با سطح یادگیری 
دانش آموزان اســت. حدود 35/2 درصد از معلمان معتقد بودند که برنامه های مدرسة تلویزیون 
ایــران کمبود حضــور در کلاس درس را جبران می کند. میزانِ 58/7 درصــد از معلمان موارد 
آموزشی در برنامه های تدریس تلویزیونی را مرتبط می دانستند. درصد کمی، در حدود 10 درصد، 
بیان کرده بودند که برنامه های مدرسة تلویزیونی ایران در طول ارائة درس قطع می شوند. بیش از 
نیمــی از معلمان هم گزارش کرده بودند که فرصت تعامل مؤثر در برنامه های تدریس تلویزیونی 
فراهم نیست. همچنین 65/3 درصد اظهار کرده بودند که معلم در برنامه های تدریس تلویزیونی 
از روش تدریس مناســب اســتفاده می کند. درصد زیادی، در حدود 75 درصد، بیان کرده بودند 
که معلم در برنامه های مدرسة تلویزیون از دانش تخصصی کافی برخوردار است. تقریباً در همین 
حدود، یعنی 76/2 درصد، اظهار کرده بودند که معلم در برنامه های مدرسة تلویزیونی از مهارت 
تدریس کافی بهره مند اســت. در حدود 68/4 درصــد از معلمان نیز معتقد بودند که برنامه های 
مدرسة تلویزیونی از طیف وسیعی از روش ها برای ایجاد انگیزه در دانش آموزان استفاده می کنند. 
تقریباً نیمی از معلمان )53/1 درصد( روش های ارزشیابی مدرسة تلویزیونی را با اهداف و محتوای 
یادگیری ســازگار می دانستند. به طور کلی، در حدود 58/8 درصد از معلمان برنامه های مدرسة 
تلویزیونی را رضایت بخش می دانستند. میزانِ 63/6 درصد اظهار کرده بودند که از معلم در مدرسة 
تلویزیــون راضی اند. خدمات فنی )مثل صدا و تصویــر و جلوه های ویژه( نیز مورد رضایت 69/4 
درصد از معلمان دورة ابتدایی بود. در حدود 65/3 درصد از معلمان معتقد بودند که اســتفاده از 

تدریس تلویزیون برای جبران عقب ماندگی دانش آموزان مناطق محروم مفید است.

 بحث و نتیجه گیری
نتایج این تحقیق نشــان داده که 75 درصد دانش آموزان دورة ابتدایی به فناوری های 
دیجیتال مثل رایانة رومیزی، لپ تاپ، تبلت، و گوشــی هوشمند دسترسی دارند که این 
دسترسی از طریق وسیلة خانواده ها بوده است. گوشی هوشمند و وصل شدن به اینترنت از 
طریق آن دردسترس ترین وسیله بوده است. این با یافته های تحقیق زینی وندنژاد )1398( 
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و تحقیقات مشابه )برای مثال، اتحادیة اروپا23، 2019( تطابق دارد، اما از نظر دسترسی به 
ســایر فناوری هایِ دیجیتالی دسترسی دانش آموزان در ایران بسیار کمتر از سایر کشورها 
ازجمله کشــورهای نوردیک، استرالیا و کشورهای اروپایی است. در سایر مطالعات هم به 
مشکلات دسترسی به فناوری های دیجیتال در حالت معمول قبل از شیوع بیماری کوید-

19 اشاره  شده است. در لهستان مطابق با یافته های مطالعة پارچفسکا )2020(، در دوران 
شیوع ویروس کرونا، حدود 15 درصد از دانش آموزان به این فناوری ها دسترسی نداشتند. 
این میزان تقریباً در مطالعة گارب و همکاران24 )2020( در امریکا نیز صدق می کرد. نتایج 
این مطالعه نشــان داد که نرم افزار واتساپ پیام رسان مورد استفادة دانش آموزان و معلمان 
بوده اســت. مطالعاتی هم انجام  شده اســت که کاربرد این پیام رسان ها و نیز نرم افزارها را 
در دوران شــیوع ویروس کرونا بررســی کرده اند )برای مثال، اقبال و همکاران25، 2020(. 
پیام رسان هایی26 نظیر تلگرام و واتساپ قبل از بیماری کرونا هم در آموزش کاربرد داشته اند 
)سو27، 2016؛ بوهنیک و دشن28، 2014؛ سوانا و همکاران29، 2019(. حتی مطالعاتی دربارة 
استفاده از واتساپ در یادگیری ریاضی نیز انجام  شده است )برای مثال، نایدو و کوپونگ30، 
2016؛ جری و همکاران31، 2019(. شرکت کنندگان در مطالعة اقبال و همکاران )2020( 
کاربردهای چندگانــه ای از نرم افزار تلگرام در دوران بحران کوید-19 گزارش کرده بودند. 
آن ها بیان کرده بودند که هم به منابع آموزش به راحتی دسترســی داشتند و هم توانایی 
افزودن تعداد نامحدود اعضا را به گروه ها داشتند. همچنین می توانستند به همة فایل ها در 
اندازه ها و فرمت های متعدد دسترسی داشته باشند. این نرم افزار به آن ها کمک کرده بود 
که به یادگیری مشارکتی دسترسی داشته و از امنیت آن اطمینان یابند؛ هرچند به معایبی 
نظیر واسط نرم افزاری پیچیده و اطلاعات بیش ازاندازه و اتلاف زمان نیز اشاره کرده بودند. 
همچنین در حوزة ترکیب این پیام رسان ها در فرایند یاددهی و یادگیری تحقیقاتی انجام 
شــود تا به تهیة مبانی نظری و عملی استفاده از این نرم افزارها کمک کند. یافته های این 
تحقیق نشان داده است که اکثر دانش آموزان دورة ابتدایی شرکت کننده در این تحقیق، به 
سامانة شاد دسترسی داشته، از آن استفاده می کردند. از یافته های شایان  توجه درخصوص 
مشکلات مربوط به ســامانة شاد، کمبود دسترسی به گوشی هوشمند برای دسترسی به 
سامانة شاد در هر زمان و مکان بوده است. تلاش برای رفع این کمبود و یافتن روش های 
جایگزین برای دسترسی دانش آموزان به رسانه های جایگزین پیشنهاد می شود. زینی وندنژاد 
)1398( در گزارش پژوهشی خود به وجود اتوبوس فناوری در شهرستان یزد به منزلة راهکار 
جایگزین برای رفع کمبود دسترســی به فناوری های دیجیتال اشاره  کرده است. افزایش 
دسترسی دانش آموزان به فناوری های دیجیتال نیازمند همکاری سازمانی و اجتماعی است. 
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در بسیاری از مناطق، مدارس ناگزیر به استفاده از بسته های خانه بر برای تداوم آموزش از 
راه دورند. استان ها با آگاهی از شرایط خود می توانند در این زمینه تصمیم گیری کنند.

دانش آموزان و معلمان بنا به الزام وزارت آموزش و پرورش از ســامانة شــاد اســتفاده 
می کنند، اما در اســتفاده از آن با مشکلاتی روبه رویند که مهم ترین آن ها، مشکلات فنی 
مربوط به ســرعت  پایین در بارگذاری و بارگیری فایل ها  بوده است. سامانة شاد همچنین 
دارای کمبود امکانــات تدریس ازجمله امکان ارتباط تصویری برای نظارت بر یادگیری و 
نیز امکاناتی برای ساخت آزمون بوده است. پایین بودن سرعت بارگذاری بارگیری مطالب 
لزوماً به علت مشــکلات فنی نرم افزار شــاد نیســت، بلکه ممکن است به علت ضعف در 
زیرساخت های اینترنتی کشور و مصرف اینترنت در ساعات پرترافیک روز ـ مثلًا، از ساعت 
10 صبح تا 13 بعدازظهر باشد ـ که نیازمند مدیریت ساعت فعالیت مدارس از طریق شاد 

و مدرسة تلویزیونی است.
معلمــان دورة ابتدایی ابراز کرده بودند که دانش آمــوزان در آزمون های برخط تقلب 
می کننــد؛ هرچند این دغدغه در آزمون های برخط جدید نیســت )باتلر-هندرســون و 
کروفورد32، 2020؛ آرنولد33، 2016؛ سوئل و همکاران34، 2010؛ بویتشوارلو و همکاران35، 
2017؛ سیمسک و همکاران36، 2019(. یافته های مطالعة مروری نظام مند باتلر-هندرسون 
و کروفورد )2020( نشــان داد که هنوز کمبود تنوع نمــره در میان روش های گوناگون 
آزمــون وجــود دارد. آزمون های برخط روش های متعددی برای کاهش تقلب پیشــنهاد 
می دهند؛ آموزشگران آزمون های برخط را به علت سادگی اجرا ترجیح می دهند، اما واسط 
یک سیســتم37 درحکم مانعی برای آزمون های برخط عمل می کند )باتلر-هندرســون و 
کروفورد، 2020(. بنابراین، به رغم رشــد ادبیات پژوهشی دربارة آزمون های برخط، هنوز 
کمبود مباحث در این  مورد در سطوح حکمرانی و پداگوژی وجود دارد. سوئل و همکاران 
)2010( فرصت هایی برای کاهش تقلب ارائه کرده اند. آن ها همچنین بیان کرده اند با وجود 
اینکه ممکن اســت به نظر برسد دانش آموزانی که از مدرســه در دوره های برخط فاصله  
دارند بیش از دانش آموزانی که در کلاس های حضوری هســتند تقلب می کنند، اما نتایج 
تحقیقات خلاف این را نشان می دهد؛ تقلب برخط شایع تر از تقلب در کلاس های حضوری 
نیســت )بوروس و همکاران38، 2007(. شناســایی چرایی و چگونگی تقلب در اولین قدم 
در تعیین خط مشــی های دوره های برخط برای کاهش تقلب اتفاق می افتد؛ بنابراین ارائة 
مدلی برای آموزش های برخط در این محیط ضروری به نظر می رســد. سوئل و همکاران 
)2010( ارتقای صداقت و همچنین ارتقای صداقت در امتحانات سراسری را به منزلة برخی 
از راهکارهای کاهش تقلب پیشنهاد می کنند؛ زیرا تعریف تقلب و بیان پیامدهای آن باید 
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برای دانش آموزان بیان شود. این حوزه نیازمند مطالعه است؛ برای مثال برخی از دوره ها از 
حفاظت برخط و اســتفاده از وب کم ها در طول امتحانات اصلی استفاده می کنند )دندیر و 
مکاسول39، 2020(. راه حل های زیادی برای این مقوله پیشنهاد شده است که در این مجال 
نمی گنجد؛ هرچند معلمان می توانند روش های سنجش تکوینی را در دوره های برخط قرار 
دهند و اطلاعات جامعی، متناسب با موقعیت تدریس، برای ارزشیابی فراگیران فراهم کنند.
همچنین یافته های این تحقیق نشــان داد که دانش آموزان و معلمان برای استفاده از 
آموزش های مجازی تجربة کافی ندارند. دربارة تلفیق فناوری های دیجیتال در فرایندهای 
یاددهی و یادگیری، حتی قبل از شــیوع ویروس کرونا، مهارت معلمان یکی از عامل های 
اصلی بوده اســت )زینی وندنژاد، 1399؛ بلاندل و همکاران40، 2020؛ حســینی، 1394(. 
آموزش های معلمان در موقعیت فعلی باید نگاه جدی تری به آموزش های مجازی و چگونگی 
تلفیق آن ها در فعالیت معلمان داشته باشد. این آموزش ها نه فقط باید شامل آموزش های 
چگونگی استفاده از فناوری باشند؛ بلکه باید شامل چگونگی تلفیق آن ها در فرایند یاددهی 
و یادگیری دروس گوناگون باشــند )زینی وندنژاد، 1398؛ 1399(. محیط یادگیری جدید 
نیازمند تغییراتی هم در منابع درسی و هم در پداگوژی مربوط به آن است. بنابراین، برای 
ســال تحصیلی جدید پیشنهاد می شود محتوای آموزشی، که به صورت الکترونیکی تهیه 
 شده اند و شامل ارائة درس یا مثال های حل شده یا آزمون های آماده اند به طریقی در اختیار 
دانش آموزان و معلمان قرار گیرند که به راحتی قابل استفاده باشند و استفاده کننده نیاز به 

آموزش چندانی برای به کارگیری آن ها نداشته باشد.
نتایج پژوهش حاضر نشان داد که 63/9 درصد از دانش آموزان دورة ابتدایی از برنامه های 
تدریس تلویزیونی استفاده می کنند. دربارة یافته های مربوط به برنامه های تدریس تلویزیونی، 
دانش آموزان کلاس اول تا چهارم این برنامه ها را کمتر تماشــا کرده اند. یکی از دلایل این 
موضوع، زمان پخش این برنامه ها در اوایل صبح بوده است؛ بنابراین در سال تحصیلی جدید 
این نکته باید مدنظر قرار گیرد. علاوه بر زمان پخش نامناسب، سرعت زیاد تدریس یا ارائه 
در وقت کم، غیرتعاملی بودن، کمبود توجه به زیبایی های بصری و زاویة مناســب دوربین 
برای وضوح بیشــتر مطالب ارائه شــده و نیز کمبود ارائة تدریس خوب چند مشکل عمدة 
برنامه های تدریس تلویزیونی بوده اســت که دانش آموزان و معلمان به طور مشترک بیان 
کرده بودند. شایان ذکر است آموزگاران به کمبود انگیزة دانش آموزان، کمبود دسترسی به 
دستگاه تلویزیون و نیز اینترنت برای دسترسی به محتوای برنامة تدریس تلویزیونی شامل 
اسلایدها و نیز فیلم آموزش، تأکیدنکردن والدین و معلمان بر تماشای برنامه های تدریس 

تلویزیونی نیز اشاره  کرده بودند.
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ســؤالی که در حوزة آموزش های تلویزیونی از گذشــته ها، زمانی که از این آموزش ها 
بیشتر از حال حاضر استفاده می شــد )بیتس41، 1982(، مطرح می شود این است که آیا 
فرایند یادگیری از تلویزیون با یادگیری از ســایر رسانه ها تفاوت دارد. مسلماً پاسخ باید به 
علت ســه ویژگی اصلی تلویزیون شامل اجتماعی، نظارتی و نمادی )دیداری و شنیداری( 
مثبت باشد. در ادبیات این حوزه، ویژگی های دیداری-شنیداری تلویزیون شامل استفاده از 
حرکت آهسته، پویانمایی و استفاده از حرکت دوربین؛ تنوع در اندازه ها، بازنمایی فضایی با 
حرکت دوربین برای نمایش سه بعدی؛ داستان سازی با استفاده از بازسازی وقایع و نمایش 
روابط انسانی؛ استفاده از موسیقی و صدا و جنبه های احساسی؛ قابلیت زنده بودن برنامه از 
موارد غامض اند؛ اما شرکت کنندگان این مطالعه، علاوه بر بعضی از این ویژگی های دیداری-
شــنیداری، ویژگی های نظارتی مثل برنامة زمانی پخش تدریس ها، کمبود زمان، در نظر 
گرفتن مخاطب »متوسط«، سطح، قالب یا ساختار را ـ که از طریق تلویزیون در نظر گرفته 
می شود ـ نیز به  منزلة مشکلات تدریس تلویزیونی بیان کرده اند. ویژگی های نظارتی کاربر 
زمان و جایی که دانش آموز برنامه را تماشــا می کند یا چگونگی استفاده از آن را منعکس 
می کند. در بافت این مطالعه، برنامه های تلویزیون آنالوگ ضبط شــده از طریق شبکه های 
اجتماعی به اشتراک گذاشته می شوند؛ هرچند شبکه های اجتماعی برای اکثر دانش آموزان 
قابل دسترسی نیست. درخصوص اینکه افراد چقدر از تلویزیون می آموزند، باید توجه داشت 
که میزان یادگیری از تلویزیون تا حد زیادی با نظارت فراگیر و حتی معلم در طول استفاده 
از این رسانه مرتبط است. محدوده یا پتانسیل یادگیری از تلویزیون به شکل درخور  توجهی 
توسعه می یابد؛ اگر تسهیلات استفادة دوباره از آن وجود داشته باشد. چون فراگیر در حین 
ارائة تدریس تلویزیونی نمی تواند ســؤالی از معلم بپرسد که درس را بیشتر توضیح دهد. 
فراگیر بیشتر روی فایل های  ضبط شده نظارت دارد و این امر می تواند امکان مستقل شدن 
در نقش یادگیرنده را فراهم کند که این مورد مستلزم دسترسی به پوشة فیلم و تجهیزات 
نمایش آن اســت که با عقب و جلوکردن فایل بتواند به محتوای یادگیری دست یابد. دو 
جنبة آموزشی مجزا از یک رسانه وجود دارد؛ اول کارکرد تدریسی یعنی روش هایی که در 
آن تلویزیون دانش را ارائه می دهد، و دوم کارکرد یادگیری یعنی آنچه فراگیر با دانش انجام 
می دهد. این تمایز بین محتوا )حقایق، ایده ها، اصول، نظریات و روابط( و مهارت )فرایندهای 
ذهنی شــامل تحلیل، سنتز، کاربرد، حل مسئله، دوباره ساختن و بیان کردن( است. امکان 
شناســایی عملکردهای تدریس مختص تلویزیون در بافت خاصی وجود دارد. یادگیری از 
تلویزیون به این بســتگی دارد که فراگیر مهارت های »رمزگشایی« یا »رمزگردانی« را به 
روش هایی که او را به توســعة مهارت های ذهنی می رساند داراست. تلویزیون فرصت های 
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منحصربه فرد برای توســعه و تمرین مهارت های یادگیری سطح بالا را فراهم می کند، اما 
توسعة این مهارت ها دشــوار است و فراگیر نیازمند آموزش خاص در استفادة آموزشی از 
تلویزیــون. اطلاعات اندکی در این باره وجــود دارد که کدام مهارت های ذهنی به بهترین 

صورت از طریق تلویزیون توسعه داده می شود و این امر نیازمند مطالعات بیشتر است.
ســاگلیک و ازترک42 )2001( بیان کرده اند که یکــی از مهم ترین معایب تلویزیون 
فراهم نکردن امکان بازخورد آنی اســت؛ به این معنی که تلویزیون آنالوگ تعاملی نیست. 
شرکت کنندگان این موضوع را به منزلة یکی از مشکلات مهم برنامه های تدریس تلویزیونی 
مطرح  کرده بودند. دانش آموزان و معلمان این مطالعه پیشــنهاد هایی نیز برای تلویزیون 
آنالوگ به منظور افزایش تعامل بین آن ها ارائه داده اند؛ چند نمونه از این پیشنهادهاســت: 
ایجاد سامانه ای که سؤالات را دریافت کند، ایجاد صفحه ای در شبکه های اجتماعی، استفاده 
از اینســتاگرام برای ارائة تدریس های زنده و تعاملی، وجود چند دانش آموز که ســؤالات 

احتمالی دانش آموزان و مخاطبان آن درس را بپرسند.
اکثر دانش آموزان دورة ابتدایی )82/9 درصد( بیان کرده اند که ارتباط نزدیک و صمیمی 
با معلم تلویزیون برقرار نمی کنند. تقریبــاً 88/6 درصد از دانش آموزان اظهار کرده اند که 
معلمانِ خودشان از معلم تلویزیون بهتر تدریس می کند. با توجه به اینکه به نظر می رسد 
معلمان تلویزیون از معلمان تراز اول پایتخت انتخاب  شــده اند، این نکته جای تأمل دارد. 
پیشنهاد تهیة برنامه های تدریس تلویزیونی به صورت استانی یا منطقه ای می تواند راه حلی 

برای این مشکل باشد.
فقدان دسترسی به نمونه هایی که از امکانات شاد و اینترنت محروم بوده اند بزرگ ترین 
محدودیت این تحقیق بوده است. به همین علت در تعمیم نتایج باید محتاط بود. اگرچه در 
این مطالعه افرادی وجود داشتند که گزارش کرده بودند به فناوری های دیجیتال و رسانه ها 
دسترسی ندارند و از طریق فناوری های موجود در مراکز عمومی یا افراد خانواده به اینترنت 
و آموزش ها دسترســی دارند، ولی برای مطالعات آینده اجرای پیمایش هایی برای اطلاع 
از آمار دقیق آن ها از طریق معلمانشــان -با توجه به دسترسی وزارت آموزش وپرورش به 
آن ها- پیشنهاد می شود. تعداد درخور  توجهی از دانش آموزان از هیچ گونه فناوری دیجیتالی 
استفاده نمی کنند. بررسی چگونگی ارائة آموزش های عمومی به این دسته از دانش آموزان 
برای پژوهش های آینده پیشــنهاد می شــود. چگونگی تلفیــق فناوری های دیجیتال در 
فرایندهــای یاددهی و یادگیری ضروری به نظر می رســد. با توجه به اینکه تاریخ دقیقی 
برای اتمام وضعیت کنونی و برگشت کامل دانش آموزان به کلاس های حضوری نمی توان 
تعیین کرد و با توجه به پتانســیل استفاده از مدرسة تلویزیونی، تهیة چارچوبی براساس 
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یافته های پژوهشی برای تلفیق در فرایند یاددهی و یادگیری در وضعیت کنونی و همچنین 
پساکرونا با استفاده از آموزش های تلویزیونی پیشنهاد می شود. نقش والدین در دوران کرونا 
و تجارب زیستة آن ها در این دوران، حاوی نکات ارزشمندی است. برای پژوهش های آتی، 
مطالعة تجارب زیســتة والدین پیشنهاد می شود. نتایج این پژوهش ها می تواند به طراحی 
سیستم های آموزشی در پساکرونا کمک کند؛ چنانچه بانک جهانی بر نیاز به استراتژی های 
»بازگشت بهتر43«  تأکید کرده اســت که شامل توسعة سیستم های آموزشی مجهزتر و 
انعطاف پذیرتر برای دوران پساکروناست و دانش آموزان می توانند به یادگیری هم در مدرسه 

و هم در خانه ادامه دهند.

 پیشنهادها و توصیه های مدیریتی
1. درصد زیادی از دانش آموزان شهری به سامانة شاد دسترسی دارند؛ هرچند این سامانه 
با مشــکلاتی مواجه است که مهم ترین آن ها مشــکلات فنی در زمینة سرعت  پایین 
بارگذاری فایل هاســت. کمبود امکانات این شــبکه برای تدریس، نظیر امکان ارتباط 
تصویری برای نظارت بر یادگیری یا سایر امکانات برای تدریس، نظیر ساخت آزمون نیز 

از مواردی بودند که شرکت کنندگان به آن اشاره کردند.
٢. با توجه به محدودیت های دسترسی برخی مناطق روستایی و حتی شهری به اینترنت، 
می توان درحکم راهکار جایگزین برای رفع کمبود دسترســی، از مکان های سیار نظیر 
اتوبوس فناوری برای ســال تحصیلی جدید در مناطق کم برخوردار و خلوت با رعایت 

پروتکل های بهداشتی استفاده کرد.
3. نتایج این پژوهش نشــان داد دانش آموزان برای استفاده از آموزش های مجازی تجربة 
کافی ندارند. بنابراین، باید محتوای آموزشــی به طریقــی در اختیار دانش آموزان قرار 
گیرد که به راحتی قابل  اســتفاده باشند و استفاده کننده نیاز به آموزش چندانی برای 
به کارگیری آن ها نداشته باشد. پیشنهاد تهیه محتوای الکترونیکی نیز می تواند مطرح 

شود.
4. دانش آمــوزان پایه های اول تا چهــارم ابتدایی، برنامه های تلویزیونی را کمتر تماشــا 
می کردنــد. یکــی از دلایل این امر، زمان پخش این برنامه ها بــوده که در اوایل صبح 
ارائه می شدند. بنابراین، زمان بندی باید اصلاح شود. دانش آموزان همپوشانی برنامه های 
تدریس تلویزیونی در دو شبکه را نیز مطرح کرده بودند؛ در نتیجه ضرورت دارد برنامة 

زمانی دو برنامة تدریس تلویزیونی در شبکه های مختلف همپوشانی نداشته باشند.
5. دانش آموزان بیان کرده بودند که معلم تلویزیونی با سرعت مطالب را ارائه می دهد. اکثر 



31

فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

 ë 78 شمارة
 ë سال بیستم
ë 1400 تابستان 

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

استفاده از سامانۀ شاد و تدریس تلویزیونی در دورۀ شیوع كرونا: كاستی ها و چون وچراها

دانش آموزان نیز زمان ارائة برنامه های تلویزیونی را ناکافی دانســته بودند. این نکته نیز 
باید مدنظر دست اندرکاران تهیه و تولید برنامه های تلویزیونی قرار گیرد. شرکت کنندگان 

پخش غیرمستقیم برنامه ها را پیشنهاد کرده بودند.
6. اکثر دانش آموزان )82/9 درصد( بیان کرده بودند که ارتباط نزدیک و صمیمی با معلم 
تلویزیون برقرار نمی کنند. به معلمان برنامه های آموزش تلویزیون پیشنهاد می شود در 

فرایند تدریس خود بازنگری داشته باشند.
7. تقریبــاً 88/6 درصد از دانش آموزان اظهار کرده بودند که معلمان خودشــان از معلم 
تلویزیون بهتر تدریس می کند. پیشنهاد می شود معلم تلویزیون از روش های مناسب تری 
برای برقراری ارتباط با دانش آموزان اســتفاده کنند. با توجه به اینکه به نظر می رســد 
معلمان تلویزیون از معلمان تراز اول پایتخت انتخاب  شده باشند این نکته جای تأمل 
دارد. پیشنهاد تهیة برنامه های تدریس تلویزیونی به صورت استانی یا منطقه ای می تواند 

راه حلی برای این مشکل باشد.
8. دانش آموزان نباید از تدریس معلم خودشــان محروم شوند. پیشنهاد می شود معلمان 
تدریس هایی به صورت برخط یا برون خطی )آفلاین( تولید کنند و در اختیار دانش آموزان 
قرار دهند. وجود کلاس های رفع اشــکال یا حضور دانش آمــوزان به صورت گروه های 

کوچک تر در فواصل زمانی مختلف در مدرسه می تواند از راهکارهای جایگزین باشد.
9. دانش آموزان معلم و وسایل کمک آموزشی را به منزلة عوامل کمک دهنده به برنامه های 
تلویزیــون مطرح کــرده بودند. کم اهمیت تریــن مؤلفه در تدریــس تلویزیون از نظر 
دانش آموزان »مجری« برنامه های تدریس تلویزیون بود که دانش آموزان خواسته بودند 

به طور مداوم گفته های معلم تلویزیونی را قطع نکند.
10. برخی از دانش آموزان ســطح برنامه های تدریس تلویزیونی را فراتر و بعضی دیگر نیز 
پایین تر از سطح یادگیری خود می دانستند. پیشنهاد می شود در محتوای این تدریس ها 
بازنگری صورت گیرد. برخــی از محتواهای برنامه های تدریس تلویزیونی می  تواند بر 

ارتقای مهارت های ذهنی در ریاضی تأکید داشته باشد که هر دو گروه را جذب کند.
11. فرصت تمرین و تکرار در این برنامه ها از مشکلات دیگری بود که دانش آموزان مطرح  

کرده بودند که با توجه به فرصت کوتاه ارائه مطالب منطقی به نظر می رسد.
1٢. درصد کمی گزارش کرده بودند که برنامه های تلویزیونی قطع می شود. مسئلة تعامل و 
ایجاد سایت هایی برای دسترسی دانش آموزان به محتوای تولیدشده یا بانک برنامه های 
مدرسة تلویزیونی اهمیت فراوانی دارد که استفاده از تلویزیون اینترنتی برای رفع این 

مشکل پیشنهاد می شود.
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آمــوزش برخط )الکترونیکی( و امکان برگــزاری كلاسِ درس در فضای مجازی فرصتی بی بدیل 
برای مقابله با محدودیت های آموزش حضوری، تحقق آرمان آموزش برای همه و زمینه ســازی برای 
توســعۀ پایدار و متوازن در كشور است. پژوهش حاضر با هدف تحلیل و درک تجربۀ زیستۀ معلمان، 
دانش آموزان و والدینِ نواحی سه گانۀ شهرستان كرمانشاه، از تنگناها و راهبردهای به كارگیری شبکۀ  
اجتماعی دانش آموزی )شاد( در تدریس و یادگیری دانش آموزان، در دوران شیوع ویروس كرونا، انجام 
شده است. بدین منظور از روش كیفی بهره گرفته شده است و با رویکرد پدیدارشناسی به شناسایی 
و بازنمایی پدیدۀ مورد بررسی پرداخته شد. داده ها با استفاده از نمونه گیری هدفمند و مصاحبۀ عمیقِ 
نیمه ساختاریافته با بیســت ودو نفر از معلمان، مدیران، دانش آموزان و والدین فعال در سامانۀ شاد 
گردآوری و بر اساس الگوی كلایزی تحلیل شده است. در چهاردهمین مصاحبه، اشباع نظری داده ها 
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منجر شد. تنگناهای سامانۀ شاد در دو دســتۀ »ادراکِ معلمان و مدیران« و »ادراکِ دانش آموزان و 
والدین« شناسایی شدند. نتایج پژوهش حاضر نشان می دهد كه به كارگیری سامانۀ شاد در تدریس و 
یادگیری دانش آموزان تنگناهای متعدد و متفاوتی دارد. بنابراین تا رسیدن به وضعیتِ مطلوب بسیار 
فاصله است و بهبود كیفیت آن مستلزم نگاه متولیان و دوری از طرز تلقی آموزش موقت، پاره وقت و 

درجه دو به این قبیل آموزش هاست.
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مقدمه
در اواخر ســدة بیستم و اوایل سدة بیســت ویکم، ظهور فناوری و یکی از دستاوردهای آن به نام 
فاوا1 بر تمامی شئون زندگی فردی و اجتماعی انسان ها سایه افکند و کرة زمین را به دهکده ای جهانی 
تبدیــل کرد )ضرغامی، 1388(. یکــی از حوزه هایی که فناوریِ اطلاعات و ارتباطات در  آن بســیار 
تأثیر گذاشــته و آن را متحول کرده است حوزة آموزش وپرورش است. تأثیر فناوری های نوین در همة 
جنبه های زندگیِ بشر و اهمیت فزایندة سرمایة انسانی در عصر دانش و دگرگونی ها حاکی  از آن است 
که الزامات تعلیم وتربیت امروزه دیگر به شیوة گذشته نیست )جانسون و همکاران2، 2009( و استفاده 

از فناوری اطلاعات و ارتباطات در آموزش اجتناب ناپذیر شده است.
با گسترده تر شدن فاوا و نفوذ وسایل ارتباط از راه دور به عمق نظام آموزشی در مدارسْ ابزارها و 
روش های آموزش نیز دچار تحول شــده اند. لذا آموزش بر اساس فاوا در نظامِ آموزشی، همچون سایر 
فناوری ها در عرصه های دیگر، در چند دهة گذشــته همراه با رشــد و توسعه دچار تغییر و تحول نیز 
شــده اســت. به همین دلیل نمودهای گوناگونی مانندِ آموزش برپایة رایانه3، آموزش از دور4، آموزش 
برپایــة اینترنت5، آموزش برپایة منابــع6، آموزشِ وب محور7، آموزش برپایة فنــاوری8 و آموزش های 
آنلاین )برخط(9 دارد )آنوهینا10، 2005(. در اینجا نیاز به یادآوری است که برتری آموزش های برخط 
)الکترونیکی( و برپایة اینترنت، بر ســایر آموزش ها، در اســتفادة  کامل تر و بیشتر از فناوری های نوین 
آموزشی با توجه به شرایط ویژة  فراگیران است که برای کمک به هریک از آن ها در محیط های مختلف 

راهبردهایی را عرضه می کند. مثلًا، فراگیر می تواند بر زمان و مکانِ آموزش تسلط پیدا کند.
ظهور و گســترش اینترنت امروزه نقش بزرگ و فزاینده ای در زندگی علمی و اجتماعی افراد ایفا 
می کند و گفت وگوی عمومی در طیف وســیعی از مسائل مشــترک را تقویت میکند است )اوبرین11، 
2003(. شبکة اینترنت در مقایسه با رسانه های سنتی امکانات ذاتی خاص و منحصربه فردی همچون 
تعاملی بــودن، فراگیری و متمرکزنبــودن در یک جا را دارد و برخوردار از فضای گفتمانی اســت که 
درکل ازطریق آن مردم امکان گفت وگو و مباحثه پیدا می کنند )اســتنلی و ویر12، 2004(. شبکه های 
اجتماعی13 نیز نسل جدیدی از خدمات اینترنتی وب 2 هستند که طیف وسیعی از تعاملات اجتماعی 
را با دوستان و اعضای خانواده میسر می سازند )وودارز14، 2011(. شبکه های اجتماعی یکی از بسترهای 
زندگی در عصر اطلاعات اند که روابط رسمی و دیوان سالاری )بوروکراتیک( از آن رخت بربسته و تعامل 
در آن آســان تر شــده اســت و فارغ از دغدغه هایِ جاری در فضایِ فیزیکی صورت می گیرد )بی یر15، 
2008(. در نگاه نخست شاید شــبکه های اجتماعی جزیره هایی جدا از هم به نظر برسند، اما واقعیت 
این است که این شبکه ها ازطریق »سرپل« های متعدد به یکدیگر مرتبط اند و نیرویی عظیم به وجود 
آورده اند )فاچس16، 2009(. هدف از شکل گیری شبکه های اجتماعی کمک به بهبود و تسهیل روابط، 
همکاری و تعامل بین افراد، ســازمان ها و مؤسسات در موضوع های گوناگون، مانند بازرگانی و تجارت، 
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تنگناها و راهبردهای به کارگیری شبکۀ  اجتماعی دانش آموزی )شاد( در تدریس و یادگیری دانش آموزان در دوران شیوع کرونا: مطالعه ای پدیدارشناسانه

پزشکی، و آموزش، است و تأکید آن بر همکاری و مشارکتِ برخط )آنلاین( میان کاربران است )وارا17، 
.)2007

امروزه با همه گیری شــیوع کرونا در سراســر جهان، آموزش وپرورش ماننــد نهاد اقتصاد و دیگر 
نهادهای اجتماعی دچار ســکته ای ناگهانی و باورنکردنی شده است. به ناگاه بیش از یک ونیم میلیارد 
دانش آمــوز )معادل 90 درصدِ کل دانش آموزان در دنیا( از تحصیــل بازمانده اند و دولت ها، مدارس و 
معلمــان بدون تقریباً هیچ نوع آمادگی در پی برپاکردن آمــوزش از دور )مجازی( برای جبران اند. به 
نظر می رســد با توجه به ویژگی های منحصربه فرد شبکه های اجتماعی مانند انعطاف پذیری )در زمان 
و مکان(، فراگیرمحوربودن، صرفه جویی در هزینه ها، امکان ثبت نامِ تعداد بســیار زیادی فراگیر در هر 
پایه و کلاس، دسترسی به منابع اطلاعاتی ازطریق اینترنت و قابلیت استفاده در شرایط بحرانی )سیل، 
زلزله، طوفان، گردوغبار و بیماری( می تواند گزینة مناســبی برای جایگزین کردن یا مکمل کلاس های 
حضوری در آموزش وپرورش باشد. چراکه شبکه  هایِ اجتماعی امکان اجرای آموزش در فضای مجازی 
را، در دوران قرنطینــه، فراهم کرده اند و یادگیرندگان می توانند برای ادامة تحصیل به صورت مجازی، 
تکالیفشان را انجام دهند و آن ها را منتشر کنند و به اشتراک بگذارند و همچنین این شبکه ها تعامل 

و همکاری یادگیرنده را تسهیل می کنند )سِلوین18، 2007(.
بررســی پیشینة پژوهش ها نشــان می دهد اکثر پژوهش های انجام شــده در حوزة آموزش برخط 
در ســطح مؤسسات آموزش عالی بوده و کمتر در ســطح آموزش وپرورش به آن پرداخته شده است. 
همچنیــن بین متخصصــان و محققان درزمینة کارآمــدی یا ناکارآمدی آموزش مجــازی اتفاق نظر 
کمــی وجود دارد. مثلًا، خالوندی و کرکینی )1398( در پژوهش خــود نتیجه گرفتند که پنج عاملِ 
زیرساخت های سخت افزاری و نرم افزاری، فرهنگ و محیط، دوره های آموزشی، منابع مالی و تجهیزات 
و نیروی انســانی مهم ترین عوامل ایجاد امکان برگزاری کلاس در فضای مجازی اند. اعظمی و عطاران 
)1390( در پژوهــش خود دریافتند که تعامل ضعیف و در برخی موارد نبود تعامل میان دانشــجو با 

استاد و همکلاسی هایش نیز از چالش های مهم نظام آموزش در دانشگاه های مجازی است.
محمد السید و شینوبو19 )2019( در پژوهش خود با عنوانِ »بررسی تأثیر پلتفرم آموزش مجازی 
نوین بر بهبود مهارت های دانش آموزان در طراحی و تولید آزمایشــگاه های مجازی« نتیجه گرفتند که 
پلتفرم هــای کاربردی آموزش مجازی در افزایش دانش و مهارت های عملی دانش آموزان برای طراحی 
و تولید آزمایشــگاه های مجازیِ برخط مؤثر اســت. همچنین دانش آموزان به این نتیجه رسیدند که 
پلتفرم های آموزش مجازی مســیری کوتاه تر و راحت تر برای یادگیری دانش و مهارت های مربوط به 
آن اســت. بدفورد20 )2019( در پژوهش خود با موضوعِ »استفاده از رسانة اجتماعی همانند پلتفرمی 
برای ایجاد انجمن یادگیری حرفه ای مجــازی« دریافت که انجمن یادگیری حرفه ای مجازی همانند 
پلتفرمی آموزشــی در آموزش وپرورش بستری برای کســب مهارت های حرفه ای و گفت وگو درزمینة 
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چالش ها برای اعضایش فراهم می آورد. همچنین دریافت که پلتفرم رســانه های اجتماعی محیطی را 
فراهم می کنند که یادگیری حرفه ای می تواند در آن رخ دهد، درنتیجه می تواند بستری فراتر از ادراک 
و ســاختار دروس ســنتی باشــد. ابوچ دید و عِید21 )2013( در مطالعات خود دریافتند که مهم ترین 
چالش های آموزش برخط کشورهایِ درحال توسعه شامل چالش های درهم شکستن نظام های آموزش 
ســنتی برای آموزش عالی، شکاف اطلاعاتی بین کشــورهای جهان سوم و جهان توسعه یافته، تفاوت 
معنادار نگرش بین زنان و مردان، و نگرش های مطلوب کاربران دائمی رایانه از کاربران تصادفی است. 
آجان و هارتشــورن22 )2008( در مطالعات خود دریافتند که رضایت نســبی دانشجویان از انتخاب و 
فعالیت در شــبکه هایِ اجتماعی تمایل دانشــگاه ها را برای انتخاب این شبکه ها به منزلة ابزار ارتباطی 
و اســتفاده از قابلیت ها و امکانات آن ها برای پیشــبرد توان آموزشی و پژوهشــی دانشجویان بیشتر 
کرده اســت. سو و همکاران23 )2005( در پژوهش خود نتیجه گرفتند که ترجیحات یادگیرندگان در 
فعالیت های آموزش تعاملی در آموزش برخط شــامل ترجیح بر تعامل به صورت برخط، شرکت در هر 
سه شکل تعاملات )استاد-شاگرد، شاگرد-شاگرد و شاگرد-محتوا( و بحث های گروهی است. تحلیل و 
تفسیر پیشینة پژوهش نشان می دهد در حوزة آموزش عالی و زیرساخت های فنی و عملیاتی آموزش 
مجازی پژوهش های بســیاری صورت گرفته اســت، اما در حوزة آموزش وپرورش و شــبکة  اجتماعی 

دانش آموزی و راهبردهای استفادة بهینه از آن تاکنون پژوهشی صورت نگرفته است.
اهمیت و ضرورت پژوهش حاضر از اینجا ناشی می شود که در هزارة سوم و عصر انقلاب های علمی 
و فناوری در جهان انتظار می رود که انســانِ خردمند آثار هر پدیده ای را به شایستگی شناسایی کند 
و تهدیداتش را به فرصت تبدیل کند. اگرچه شــیوع کرونا موجب تعطیلی آموزش به صورت حضوری 
در آموزشــگاه ها، مدارس، دانشگاه ها و سایر مراکز آموزشی کشورها شده است، نباید آثار مثبتِ آن را 
نادیده گرفت. می توان به اثرهای مثبتی ازجمله ســخاوتِ علمی )دسترسی به منابع و کتب به صورت 
رایگان(، توســعة فرهنگ کتبی و مستند همراه با شفاهی )تدریس برخط و برون خط )آفلاین((، توجه 
بیشــتر به ســرفصل دروس، تدریس منطبق با طرح درس و نظارت بیشــتر بر فرایند آموزش اشاره 
کرد. در ایران نیز، با توجه به همه گیری و شــیوع سریع بیماری کرونا و اتخاذ تصمیم آموزشِ مجازی 
دانش آموزان ازطریق افراد ذی صلاح، معلمان برای آموزش در این دوران نیازمند بستری امن و آسان و 
تعمیم پذیر برای استفادة همگانیِ همة دانش آموزان بوده اند. در این میان پلتفرم های24 مختلف ایرانی 
و خارجی متعددی برای آموزش مجازی وجود داشــتند اما نهایتاً از ســامانة شاد استفاده شد. سامانة 
شــاد، که واژة اختصاریِ عبارتِ »شــبکه های اجتماعی دانش آموزی« است، این امکان را به مدیران و 
معلمان می دهد تــا بتوانند آموزشِ دانش آموزان را ازطریق شــبکه های اجتماعی از راه دور مدیریت 
کنند. آموزش ازطریق سامانة شاد25 برای کل دانش آموزان در هر سه مقطع استمرار یافته و بسترهای 
نرم افزاری و ســخت افزاری لازم برای فراگیری تدریس مجازی در سرتاســر کشور به صورت برخط یا 
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برون خط تا حد چشمگیری توسعه یافته است. دانش آموزان برای استفاده از مطالب درسی و آموزشی 
کلاس و مدرسة خود ابتدا باید در سامانة شاد  به احراز هویتشان بپردازند. این وبگاه به منظور معرفی 

کانال ها و گروه های هر مدرسه در شبکه های اجتماعی ایجاد شده است.
به رغم تلاش ها و اقدامات مؤثر متولیان و مســئولان آموزش وپرورش در امر راه اندازیِ سامانة شاد 
شواهد اولیه )تجارب زیستة کاربران و مخاطبان سامانة شاد( نشان از آن دارد که این دوران به شکاف 
و بی عدالتی آموزشــی در کشور دامن زده اســت. در تأیید این شواهد، سیاری و همکارانش )1391( 
در پژوهش خــود دریافتند که بالابودن هزینة آموزش مجازی و نیازمنــدی آن به تجهیزات فناورانه 
)گوشــی هوشــمند، اینترنت و رایانه( مهم ترین مانع و محدودیت در برابری فرصت ها و عدالت در امر 
آموزش اســت. هرچند مســئولان آموزشی کشــور ارقامی بالای 80 درصد دربارة دسترسی اشخاص 
به ســامانة شــاد ارائه می دهند، در عملْ آموزش ازطریق سامانة شــاد نیازمند امکانات، پیش نیازها و 
تخصص های خاصی اســت که این شــرایط در بیشتر نقاطِ کشور فراهم نیســت. بر بنیاد آنچه بیان 
شــد، این پژوهش در تلاش اســت که ازطریق پدیدارشناسی تجربة زیستة کاربران و مخاطبان شبکة  
اجتماعــی دانش آموزی )معلمان، مدیران، دانش آموزان و والدیــن(، تنگناها و راهبردهای به کارگیری 
آن را در تدریس و یادگیری دانش آموزان در دوران شــیوع کرونا ادراک و تحلیل کند. بنابراین، هدف 
پژوهش حاضر بررســی تنگناها و راهبردهای به کارگیری شــبکة  اجتماعی دانش آموزی در تدریس و 

یادگیری دانش آموزان در دوران شیوع کروناست. سؤال های پژوهش عبارت است از:
1. تنگنا هــای به کارگیــری شــبکة اجتماعی دانش آموزی )شــاد( در تدریــس و یادگیری 

دانش آموزان چیست؟
 ٢. مهم ترین راهبردهای اســتفادة بهینه از سامانة شــاد در تدریس و یادگیری دانش آموزان 

کدام اند؟

روش شناسی پژوهش
در پـــژوهش حاضـــر از روش کیفــی و رویکرد پدیدارشناســانه برای بررســی ادراک معلمان، 
دانش آموزان و والدین آن ها استفاده شد. هدف از پژوهش پدیدارشناسانه توصیف تجربه های زندگی به 
همان صورتی است که در زندگی واقع شده اند. به باور هوسرل )ساکولوفسکی26، 2000( پدیدارشناسی 
روشــی است که »دیدن« ذات، حقیقت یا معنای هر چیزی را ممکن می کند. بنابراین، پدیدارشناسی 
فلســفة پیچیده و جامعی است که آگاهی و کارکردش را مضمون بندی می کند. استرابرت و کارپنتر27 
)به نقل از ادیب حاج باقری و همکاران، 2003( پدیدارشناسی را عملی می دانند که هدف آن توصیف 
پدیده های خاص یا ظاهر چیزها و تجارب زندگی است. کانون توجه پدیدارشناسی تجربه های زندگی 
اســت زیرا تجارب زندگی اند که معنای هر پدیده را برای هر فرد می سازند و به فرد می گویند که چه 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

ë شمارة 78
ë سال بیستم 

ë تابستان 1400
40

تنگناها و راهبردهای به کارگیری شبکۀ  اجتماعی دانش آموزی )شاد( در تدریس و یادگیری دانش آموزان در دوران شیوع کرونا: مطالعه ای پدیدارشناسانه

چیز در زندگی او و نزد وی حقیقی و واقعی اســت. بنابراین ازآنجایی که روش نمودشناسی می-کوشد 
تا تجارب انسان را در بستری که روی می دهد توصیف کند و غنی ترین و توصیف کننده ترین اطلاعات 
را فراهم کند، لذا روش پدیدارشناسی برای کشف تجربه هـــای زیستة شرکت کنندگان دربارة تنگنا ها 
و راهبردهای به کارگیری ســامانة شاد در تدریس و یادگیری دانش آموزان، در دوران قرنطینه به علت 

کرونا، مناسب است.
در پژوهش حاضر از الگوی هفت مرحله ای کلایزی28 )1978( استفاده شده است تا توصیف روشنی 
از تجارب زیســته و ادراکات مشــارکت کنندگان از پدیدة موردنظر به دست آید. مراحل این الگو شامل 

موارد زیر است:
1. یادداشت برداری و تبدیل مکالمات به متون؛

٢. خوانــدن چندبــارة متن مکالمات و کشــف و علامت گذاری عبارت های مهــم مرتبط با پدیدة 
موردبررسی؛ 

3. مفهوم بخشی به جمله های مهم استخراج  شده؛
4. مرتب سازی توصیف های مشارکت کنندگان و مفاهیم مشترک در دسته های خاص؛

5. تبدیل همة آرای استنتاج شده به توصیف های جامع و کامل؛
6. تبدیل توصیف های کامل پدیده به توصیفی خلاصه و مختصر؛

7. معتبرسازی نهایی.

 مشاركت كنندگان
با نظر به هدف پژوهش حاضر، جامعة آماری پژوهش شامل کلیة مدیران، معلمان، دانش آموزان 
و والدین آن ها در سطح نواحی سه گانة شهرستان کرمانشاه است. نمونة آماری پژوهش شامل 22 
نفر )11 نفر خانم و 11 نفر آقا( است که در این میان 14 نفر از معلمان، 2 نفر از مدیران، 4 نفر از 
دانش آموزان و 2 نفر از والدین آن ها را شامل می شود. این افراد در سامانة شاد فعال اند و از هر سه 
دورة ابتدایی، متوســطة اول و متوسطة دوم به صورت هدفمند انتخاب شده اند )با توجه به رعایت 
اصل اخلاق نگری در پژوهش های کیفی از ذکرِ اســامیِ شرکت کنندگان خودداری می شود(. معیار 
انتخاب هدفمند شــرکت کنندگان در پژوهش نیز بر این اســاس بود که اولاً، با سامانة شاد آشنا 
باشــند و در بســتر آن به امر تدریس )معلمان(، نظارت و مدیریت )مدیران(، تحصیل و یادگیری 
)دانش آموزان( یا نظارت بر فرایند یاددهی-یادگیــری فرزندان )والدین( بپردازند. ثانیاً، رضایت و 
تمایل به شرکت در مصاحبه داشته باشند. در جدولِ 1 مشخصات شرکت کنندگان در این پژوهش 

آمده است.
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 جدول 1. مشخصاتشرکتکنندگاندرپژوهش

پست سازمانی - دورۀ تحصیلیسابقۀ خدمتمدرک و رشتۀ تحصیلیجنسیتشركت كننده

آموزگار دورة دوم ابتدایی11 ساللیسانس - آموزش ابتداییمرد1

آموزگار دورة دوم ابتدایی15 ساللیسانس - آموزش ابتداییمرد٢

آموزگار دورة دوم ابتدایی13 ساللیسانس - آموزش ابتداییمرد3

دبیر عربی - متوسطة اول10 سالفوق لیسانس - عربیمرد4

دبیر ریاضی - متوسطة اول8 ساللیسانس - ریاضیمرد5

دبیر علوم تجربی - متوسطه اول13 سالفوق لیسانس - علوم تجربیمرد6

دبیر روان شناسی - متوسطة دوم18 ساللیسانس - روان شناسیمرد7

مدیر- متوسطة دوم18 سالفوق لیسانس - الهیاتمرد8

دانش آموز-پایة دوازدهم )متوسطة دوم(مرد9

دانش آموز-پایة هشتم )متوسطة اول(مرد10

والدینِ دانش آموز )کارگر شرکتی(-دیپلم علوم انسانیمرد11

آموزگار دورة دوم ابتدایی14 ساللیسانس - آموزش ابتداییزن1٢

آموزگار دورة دوم ابتدایی12 ساللیسانس - آموزش ابتداییزن13

مدیر - دبستان )دورة دوم(17 ساللیسانس - آموزش ابتداییزن14

دبیر انگلیسی - متوسطة اول9 ساللیسانس - زبان خارجهزن15

دبیر تربیت بدنی - متوسطة اول15 ساللیسانس - تربیت بدنیزن16

دبیر ادبیات فارسی - متوسطة اول18 سالفوق لیسانس - ادبیات فارسیزن17

دبیر زمین شناسی - متوسطة دوم16 ساللیسانس - زیست شناسیزن18

دبیر شیمی - متوسطة دوم14 ساللیسانس - شیمیزن19

دانش آموز-پایة نهم )متوسطة اول(زن٢0

دانش آموز-پایة یازدهم )متوسطة دوم(زن٢1

والدینِ دانش آموز )خانه دار(-دیپلم علوم تجربیزن٢٢
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 جمع آوری داده ها
داده ها ازطریق مصاحبة غیرحضوریِ نیمه ساختاریافته و ژرف جمع آوری شـد. در فرایند مصاحبه 
از ســؤال های باز و نیمه سازمان یافته استفاده شــد. بنابراین مصاحبه شوندگان در پاسخ به سؤال ها 
آزادی عمل داشتند و تنها وظیفة محقق نظارت بر روند پاسخ ها بود تا از مسیر اصلی پژوهش خارج 
نشوند. محققان مـــصاحبه را بـــا طرح موضوع و سؤال های پژوهش )تنگناهای به کارگیری شبکة  
اجتماعی دانش آموزی در تدریس و یادگیری و راهبردهای پیشنهادی برای استفادة بهینه از آن( آغاز 
می کردند. مشــارکت کنندگان ازطریق طرح تجربة زیسته پاسخ می دادند و ازطریق طرح سؤال های 
پیگیرانه تشــویق می شدند تا جزئیات بیشتری دربارة پدیده بیان کنند. اگر نیاز به توضیح بیشتر و 
روشن ســازی دیگری نبود، مصاحبه پایان یافته تلقی می شد. برای ورود به بررسی تنگناهای سامانة 
شاد در فرایند تدریس و آموزش، محققان ابتدا بخشی از یک خبر در خبرگزاری ها یا نشریات درزمینة 
ســامانة شاد و مشکلات آن را برای مشــارکت کنندگان بیان می کردند و سپس سؤال های پژوهش 
مطرح می شد. محققان پاسخ های مشارکت کنندگان را در فرایند مصاحبه ها ضبط می کردند. سپس، 
کلمات آن ها عیناً به صورت مکتوب پیاده سازی می شد و در قالب یک مجموعه گردآوردی می شد. با 
رونوشت کردنِ مصاحبه ها نسخه های نخستینِ تحلیل به دست آمد. برای اطمینان از صحت تفسیر 
و برداشــت محققان از اظهارات هر مشارکت کننده، در صورت نیاز، با ایشان تماس گرفته می شد و 
صحت تحلیل ها و تفسیرها با نظر مصاحبه شونده بررسی و در صورت نیاز تغییرات لازم انجام می شد.
بــرای حفظِ ملاحظات اخلاقــی، موارد زیر، با ارائة توضیحــات لازم دربارة اهمیت و هدف های 

پژوهش، رعایت شد:
اختیاری بودنِ پاسخ به پرسش ها؛ دریافت نکردن مشخصات فردیِ معلمان، والدین و دانش آموزان؛ 
محرمانه ماندن و افشــانکردن نظرها به ســایر والدین؛ اطمینان از حــذف فایل های صوتی پس از 
یادداشت برداری؛ استفاده از نتایج آرا صرفاً برای ارتقا و بهبود کیفیت آموزش مجازی در سامانة شاد 

و اطلاع دهی از نتایج پژوهش به والدین.

 روش تجزیه وتحلیل داده ها
تجزیه وتحلیل داده ها با اســتفاده از روش اســترابرت و کارپنتر )2003، به نقل از ادیب حاج-
باقــری و همکاران،1390( صورت پذیرفت. روش مزبور دربرگیرندة توصیف پدیدة موردنظر ازجانب 
محقق، کنارگــذاری پیش فرض های محقق، مصاحبــه با مشــارکت کنندگان، قرائت توصیف های 
مشــارکت کنندگان، استخراج مضمون های اصلی و فرعی، پیداکردن روابط اساسی، نوشتن توصیف 
از پدیده، برگرداندن توصیف به شــرکت کنندگان و کســب تأیید آنان، مــروری بر متون مرتبط و 

انتشاریافته ها است.
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روایی و پایایی داده ها )قابلیت اعتماد تحقیق(
برای ســنجش روایی و پایایی داده ها از معیارِ اعتمادپذیریِ گوبا و لینکلن29 )1994( اســتفاده 
شد که شامل چهار معیار جداگانه اما مرتبط با هم است. معیارهای چهارگانه شامل موارد زیر است:

é باورپذیری30:  بــرای باورپذیرکردنِ نتایــج، در این پژوهش از راهبردهای سه سوســازی 
)جمع آوری داده ها از منابع و روش های گوناگون(، تحلیلِ داده های متضاد و بررسی تفسیرهای 

داده های خام استفاده شده است.
é انتقال پذیری31:  انتقال پذیری همانند تعمیم پذیریِ نتایج در رویکرد کمّی به پژوهش است. 
در این خصوص ســعی شد در تفسیر، تحلیل و توصیف داده ها دقت و حساسیت لازم صورت 

گیرد و به بررسی داده ها جامعیت لازم داده شود.
é وابســتگی )پایایی(3٢:  این مفهوم به ثبات نتایج در طول زمان اشــاره می کند. در پژوهش 
حاضر ســعی شد از ابتدا تا انتهای تفسیرِ تجارب زیستة شرکت کنندگان، ثبت دقیق مراحل و 
شیوة ترکیب، تلفیق و تلخیص داده ها از روشی واحد پیروی شود تا کمکی باشد برای اینکه سایر 
محققان بتوانند این پژوهش را تکرار کنند و از این طریق به دستاورد جدیدی دست یابند و به 

نتایج همانند نرسند.
é اطمینان پذیری33:  منعکس کنندة ویژگی های پنهان یا آشکار تلخیص شده در داده هاست و 
نه در ترجیحات و سوگیری های احتمالی محقق. در این پژوهش برای تأییدپذیرکردن داده ها 
سعی شده است نتایج و فرایندهای پژوهش بازبینی شود )بررسی انسجام فرایندهای پژوهش(.
اعتبار داده ها با استفاده از شیوه های باورپذیری ازطریق خودبازبینی محققان و اطمینان پذیری با 
هدایت دقیق جریان جمع آوری اطلاعات و همسوسازی پژوهشگران تعیین شد. علاوه بر پژوهشگران، 
متن پرسشنامة مصاحبه ها در اختیار متخصص دیگری قرار داده شد. پس از استخراج دوبارة مضامین 
فرعی از پاســخ های ارائه شده و مقایسه با مضامینِ استخراج شدة محققان، همسویی نگرش محققان 
و متخصصِ موضوعی به وجود آمد. همچنین ژرف اندیشی محققان و متخصصان دربارة موضوع های 
آشکارشده، حفظ مستندات موجود در همة مراحل پژوهش و سرانجام علاقه مندی، درگیری نظری و 
عملی درازمدت محققان با موضوع و داده ها و نیز تلاش برای بهره گیری از نظر متخصصانْ اطمینان 

و باورپذیری یافته ها را تضمین کرده است.
متخصصان پس از تأیید روایی فهرســتِ بازبینی )چک لیســت(، برای تعییــن میزان پایایی از 
آلفای کریپندورف34، بر اســاس فرمول Alpha =Do/Dc، بهره گرفتند که Do به معنای عدم توافق 
 Dc به معنای عدم توافق مورد انتظار است. شایان ذکر است که فرایند محاسبة Dc مشاهده شــده و
و Do به ســطح سنجش متغیرِ مورد مطالعه بســتگی دارد. در این پژوهش آلفای کریپندورف برای 
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22 یادداشتِ حاصل از مصاحبه ها، درزمینة مقوله هایِ مطلوب، عددی حدود 0/83 را نشان داد که 
نشان دهندة پایاییِ قابل قبول تحلیلِ انجام شده است.

یافته ها
پس از تحلیل اولیة داده ها، حاصل شده از دو پرسش اصلیِ پژوهش در مصاحبه برای دریافت دقیق تر 
ذهنیت مشارکت کنندگان، سامانة شاد در امر تدریس و آموزش به دو بخش اصلیِ »تنگناهای به کارگیری 
ســامانة شاد در امر تدریس و یادگیری« و »راهبردهای پیشــنهادی برای بهبود تدریس و یادگیری در 
سامانة شاد« تقسیم شد. این دو بخش نیز در دو محورِ »ادراکِ معلمان و مدیران« و »ادراکِ دانش آموزان 

و والدین« تقسیم شد که در نمودار 1 مشاهده پذیر است.

 شبکۀ اجتماعی دانش آموزی )شاد( 
در  تدریس و یادگیری

 راهبردهای پیشنهادی برای بهبود تدریس 
و یادگیری در سامانة شاد

 تنگناهای به کارگیری سامانة شاد 
در امر تدریس و یادگیری

ادراک معلمان و مدیران ادراک معلمان و مدیران

ادراک دانش آموزان و والدین ادراک دانش آموزان و والدین

 نمودار 1. مقولههایسامانۀشاددرتدریسویادگیری

درمجموع، در هر دو مقولة تنگنا های سامانة شاد و راهبردهای پیشنهادی، بیست مضمون شناسایی 
شد که در ادامه به تشریح هر مقوله و مضمون های آن ها، به ترتیب، خواهیم پرداخت.

 الف(  تنگنا های به كارگیری سامانۀ شاد در امر تدریس و یادگیری
با بررســی و تحلیل پاسخ های گردآوری شده از مشارکت کنندگان، تنگنا های به کارگیری سامانة 
شــاد در امــر تدریس و آموزش در دو محورِ ادراک مربوط به معلمــان و مدیران و ادراک مربوط به 
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دانش آموزان و والدین آن ها شناســایی شــدند که در نمودار 2 تنگنا های مرتبط با ادراکِ معلمان و 
مدیران مشاهده می شــود. در ادامه به تشریح مضامین حاصل از ادراک آن ها درخصوص تنگناهای 

سامانة شاد خواهیم پرداخت.

 
 مشکلات

  فنی
 و 

ساختاری

 ناکارآمد 
در شیوه های 

 تدریس 
سنتی

 نبود 
دوره های 
 توجیهی 
و مهارتی

ناکارآمد 
برای تدریس 
برخی دروس 

و رشته ها

از بین 
رفتن 
حریم 
شخصی

پیچیده و 
زمانبر بودن 

تولید محتوای 
آموزشی

رشد 
بی عدالتی 
و نابرابری 
آموزشی

 تنگناهای به کارگیری سامانه شاد 
در امر تدریس و یادگیری

ادراک دانش آموزان 
و والدین

 ادراک معلمان
 و مدیران

 نمودار 2. تنگناهایسامانۀشاددرادراکمعلمانومدیران

 1.   تنگناهای سامانۀ شاد بر اساس ادراک معلمان و مدیران: مهم ترین تنگناهای سامانة 
شاد در فرایند آموزش و یادگیریِ حاصل از ادراکِ معلمان و مدیران شامل موارد زیر است:

1-1. رشد بی عدالتی و نابرابری آموزشی: یکی از مهم ترین تنگناهای سامانة شاد این 
اســت که عدالت آموزشی مدنظر طراحانِ آن نبوده و این مشکل باعث گسترش نابرابری 
آموزشی شده است. هرچند گسترش شبکة تلفن همراه و دسترسی به تلفن های هوشمند 
و اینترنتِ همراه شرایط نسبی خوبی را برای ارائة خدمات آموزش مجازی ازطریق سامانة 
شــاد فراهم کرده است، هنوز امکان دسترسی واقعی به این آموزش ها برای درصد بالایی 

از دانش آموزان فراهم نیست.
شركت كنندۀ شمارۀ ٢: »در بســیاری از مناطق روستایی و مرزی امکان دسترسی 
به اینترنت و بهره گیری از ســامانة شاد عملًا وجود ندارد، درحالی که دانش آموزان مناطق 
شهری به راحتی در حال کسب آموزش و دریافت محتوا هستند. می شود گفت که همین 

مسئله به نوعی بازتولید نابرابری آموزشی است.«
شــركت كنندۀ شمارۀ 17: »در مدرســه و منطقة محل خدمتم اکثر پدر و مادرها 
بی ســواد یا کم سوادند و از قشر کارگرند و عملًا امکان تهیة گوشی های هوشمند و خریدِ 
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حجم اینترنت را ندارند. به همین دلیل در این ســامانه حضور ندارند و از طرف دیگر، به 
دلیل تعطیلی مدارس هم هیچ گونه آموزشــی را دریافت نمی کنند و این عین بی عدالتی 

آموزشی است.«

1-٢. پیچیده و زمان بربودن تولید محتوای آموزشــی: با توجه به ماهیت متفاوت 
آمــوزش مجازی و حضور نداشــتن مدرس و فراگیرنده در مکانی مشــخص برای ارائة 
محتوای آموزشی، شــرکت کنندگان به زمان بربودن تولید محتوای آموزشی اشاره هایی 

داشتند.
شركت كنندۀ شــمارۀ 3: »برای تدریس در سامانة شاد مجبورم فیلم، فایل صوتی، 
پاورپوینت و حتی دست نوشته برای تمام درس ها تهیه کنم و در گروه قرار بدهم. این کار 

راحت و ساده ای نیست و ساعت ها وقت من را می گیرد.«
شركت كنندۀ شمارۀ 5: »تدریس ریاضی در محیط مجازی با تدریس دروس حفظی 
خیلی فرق دارد، چون تدریس ریاضی نیاز به تهیة فیلم از شــیوة حل مسائل در مباحث 
مختلــف دارد. این کار هم پیچیدگی ها و دردســرهای خاص خــودش را دارد و هم نیاز 
بــه اختصاص زمان زیادی برای ملزومات فیلم بــرداری، ویرایش و کم کردن حجم فیلم و 

بارگذاری در سامانة شاد دارد و این کار آسانی نیست.«
شركت كنندۀ شــمارۀ 15: »تدریس زبان انگلیسی در سامانة شــاد نیازمند تهیة 
فایل های محتوایی زیادی در قالب تصویری، صوتی و تایپی اســت. من هم چند تا کلاس 
در پایه های هفتم، هشــتم و نهم دارم. واقعاً زمانی را که صرف آموزش در شــبکة شــاد 

می کنم سه تا چهار برابر آموزش حضوری در مدرسه است.«

1-3. ازبین رفتن حریم شــخصی: مفهوم حریم خصوصی متشکل از سه رکنِ گمنامی، 
محرمانگی و تنهایی است )بنیسر35، 2000(. در حوزة آموزش های مجازی، مسئله ای که 
حریم شخصی مدرس و دانش آموز را به خطر می اندازد افزایش ارتباط مدرس ـ دانش آموز 

و در دسترس بودن دائمی آن هاست.
شركت كنندۀ شمارۀ 1: »به نظر من مهم ترین مشکل در سامانة شاد افزایش ارتباط 
مدرس و دانش آموز و در دســترس بودن دائمی آن هاست. این مسئله باعث شده خودِ من 

آرامش ذهنی و روحی را در زمان غیرکاری ام نداشته باشم.«
شركت كنندۀ شمارۀ 13: »در دسترس بودن همیشگی مدرس و دانش آموز در سامانة 
شــاد باعث ارتباطات و مزاحمت های بیش از حدی می شــود که عملًا نسبت به حقوق 
شخصی مدرس ـ دانش آموز نوعی بی احترامی به شمار می آید. مثلًا، بعضی از دانش آموزان 
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و والدیــن آن ها انتظار دارند کــه من در همة زمان ها ازجملــه تعطیلات آخر هفته هم 
پاسخ گوی سؤالات و انتظاراتشان باشم.«

شركت كنندۀ شمارۀ 18: »متأسفانه، در سامانة شاد اکثــر دانش آموزان زمان رسمی 
آموزش و بحث و گفت وگو را رعایت نمی کنند و در هر ساعت از شبانه روز که باشد سؤال 
و پیام می فرستند و انتظار پاسخ گویی سریع و دقیق من را هم دارند و من این را مصداق 

کامل تجاوز به حریم خصوصی می دانم.«

1-4. ناكارآمد برای تدریس برخی دروس و رشته ها: تدریس برخی دروس تخصصی 
رشته های هنرستان ها و مباحث کتاب هایی مانند علوم تجربی، شیمی، فیزیک، و ریاضی 
نیازمند بهره گیری از جعبه های )کیت های( مخصوص، مواد، ابزارها و وسایل کمک آموزشی 
و فیلم برداری از فرایند اجرای عملی و آزمایشــگاهی برای بارگذاری در سامانة شاد است، 
درحالی که معلمان و دبیران این وســایل و تجهیزات را در منزل، در دوران قرنطینه، در 

اختیار ندارند.
شركت كنندۀ شــمارۀ 8: »اکثر دروس تخصصی هنرستان ها توسط چند هنرآموز 
)گاهی اوقات تا چهار هنرآموز( تدریس می شــود. با وجود تشکیل کلاس عملی، علاوه بر 

کلاس نظری در شاد، آشفتگی عجیبی به وجود می آید.«
شركت كنندۀ شمارۀ 6: »تدریس برخی فصل های درس علوم تجربی مانند گیاهان، 
آتش فشان و زلزله نیاز به تدریس علمی و آزمایشگاهی آن ها دارد، اما در این دوران شیوع 
کرونا من نه دسترسی به آزمایشگاه و مواد موردنیاز دارم و نه امکان اجرای آن در منزل و 

فیلم برداری از روند اجرای آن را دارم.«
شركت كنندۀ شمارۀ 13: »درس زیست یکی از مهم ترین درس های رشتة علوم تجربی 
اســت که تدریس مؤثر آن نیاز به استفادة واقعی از وســایل کمک آموزشی نظیر مولاژ، 
آناتومی بدن، اســکلت انسان، قسمت های مختلف بدن در حین تدریس دارد، اما در این 

دوران امکان استفاده از آن ها نیست.«

1-5. نبود دوره های توجیهی و مهارتی: متأسفانه، اغلب مدرسان آشنایی کمی با رایانه 
و گوشی های هوشمند دارند و تسلط فنی و نظام مند کافی با امکانات و قابلیت های آن ها 
ندارند. وزارت آموزش وپرورش نیز دوره ای برای دانش افزایی و آشــنایی مدرسان با سامانة 

شاد و شیوة کارکردن با آن را برای آن ها برگزار نکرده است.
شركت كنندۀ شمارۀ 8: »اگر بخواهم حقیقت را بگویم، به عنوان مدیر آشنایی زیادی 
با رایانه و گوشی های هوشمند ندارم و بدبختانه دوره ای هم از طرف آموزش وپرورش برای 
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مدیران و معلمان برگزار نشــده. الآن هم به کمک معاون اجرایی دبیرستان سعی می کنم 
با شبکة شاد آشنایی پیدا کنم.«

شركت كنندۀ شمارۀ 14: »امسال سومین سال مدیریت من است. به دلایل مختلفی 
مانند مشــغله های زندگی و شغلی فرصت چندانی برای آشنایی و یادگیری کار با شبکة 
شاد ازطریق رایانه و گوشی های جدید را ندارم. از طرف دیگر، اداره هم برای ما دورة ضمن 
خدمت با موضوع شبکة شاد را هم تاکنون برگزار نکرده. به همین دلیل از همکاران برای 

آشنایی با شبکة شاد و رفع اشکالات آن کمک می گیرم.«

1-6. ناكارآمد در شیوه های تدریس سنتی: روش های تدریس در کلاس های مجازی با 
کلاس های حضوری کاملًا متفاوت است و روش های رایج در آموزش سنتی در کلاس های 
مجازی تقریباً ناکارآمد است. درواقع تدریس مجازی علاوه بر استفاده از ابزارهای آموزشی 
و فناوریِ آموزشــی مســتلزم بهره گیری از عناصر دیگر مانند ارتباط متقابل )یادگیری 

تعاملی( و ارائة بازخورد سریع است تا فرایند یادگیری را جذاب تر کند.
شركت كنندۀ شمارۀ 4: »مــن در دوران خدمتم اکثراً از سخنرانی و پرسش و پاسخ 
جهت تدریس استفاده می کردم، اما این روش ها الآن کاربرد زیادی در سامانة شاد ندارد، 
چون تعاملی بین من و دانش آموزان و دانش آموزان با یکدیگر ایجاد نمی کند و انگیزة آن ها 

را کاهش می دهد.«
شركت كنندۀ شمارۀ 1٢: »من در ســامانة شاد احساس می کنم در دنیایی متفاوت 
از دنیای حضوری در حال تدریس و آموزش دادن هســتم؛ لذا اصول، قوانین و روش های 

تدریس من در این محیط اصلًا کارآمد نیستند.«

1-7. مشکلات فنی و ساختاری: عموماً مدیران و دبیران در نصب و راه اندازی سامانة شاد 
مشکل دارند. مشکلاتی مانندِ تأیید نشدن کدِ ملیِ معلم در سامانة شاد، نبود کلاس های 
تعریف شــده در این ســامانه، بروز خطاهای 401 و 402 در زمان اســتفاده از ســامانه، 

صحت سنجی نشدنِ کد ملی دانش آموز، و به روزرسانی های متعدد سامانة شاد.
شركت كنندۀ شمارۀ 7: »در روز های ابتدایی راه اندازیِ شاد مشکلات زیادی از قبیل 
کُندی ســامانه، تعریف کلاس ها، اضافه کردن دانش آموزان به ســامانه و کلاس ها، احراز 

هویت دانش آموزان و غیره وجود داشت و هنوز هم برخی از این اشکال ها وجود دارد.«
شركت كنندۀ شمارۀ 19: »مهم تریــن مشکلات فنی و سیستمی شاد که من با آن ها 
مواجه شــده ام شامل عدم صحت سنجی کد ملی دبیر و دانش آموزان، خطاهای متعددی 

مانند عدم تعریف مدرسه و کلاس بوده است.«
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 2.   تنگناهای سامانۀ شاد بر اســاس ادراک دانش آموزان و والدین: مهم ترین 
تنگناهای ســامانة شاد در فرایند آموزش و یادگیریِ حاصلِ از ادراک دانش آموزان و والدین در 

نمودار 3 مشاهده می شود.

نبود 
نظام 

آزمون گیری 
استاندارد

شبانه روزی 
شدن فرایند 
تدریس و 
یادگیری

 هزینه بر 
بودن 

خرید حجم 
اینترنت

جدی نگرفتن 
کلاس درس 

مجازی و 
غیبت های مکرر

رشد 
مشکلات 

روان شناختی

نداشتن اینترنت 
پرسرعت و 
گوشی های 

هوشمند

تنگناهای سامانه شاد

ادراک معلمان ادراک دانش آموزان 
و والدین

 نمودار 3. تنگناهایسامانۀشاددرادراکدانشآموزانووالدین

٢-1. نداشتن اینترنت پرُسرعت و گوشی های هوشمند: مهم ترین لازمه و ابزار حضور 
در کلاس های شــبکة اجتماعی شاد داشــتن اینترنت و گوشی های هوشمندی است که 
حداقل امکانات و قابلیت های نصب شــبکة اجتماعی شــاد و اتصال به اینترنت را داشته 
باشند. متأسفانه، این امکان برای دانش آموزان و والدین و حتی معلمان آن ها در روستاها، 

مناطق محروم و حاشیه نشین های شهرها وجود ندارد.
شركت كنندۀ شمارۀ 10: »پــدرم یک کارگر شرکتی با درآمد خیلی کم است. دو تا 
خواهر بزرگ تر از خودم هم دارم و موبایل و گوشی های پدر و مادرم هم در حدی نیست 

که بتوانیم به سامانة شاد وارد شویم.«
شركت كنندۀ شمارۀ 11: »من یک کارگر ساده  هســتم بــا سه تا بچة مدرسه رو. از 
زمانی که مدارس تعطیل شده اند و این شبکة شاد شروع شده، موبایل خودم را به بچه هایم 
داده ام  که نوبتی از آن استفاده کنند، اما به دلیل هم زمانی کلاس هایشان با یکدیگر امکان 
استفادة جداگانه از شبکة شاد را ندارند و من هم این قدر پس انداز ندارم که برای هرکدام 

یک موبایل بخرم.«
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شركت كنندۀ شمارۀ ٢0: »آقا من از گوشیِ مامانم برای شبکة شاد استفاده می کنم، 
اما خیلی قدیمی اســت و امکانات اینترنتش تری جی )3G( اســت. هرچه هم به آن ها 
می گویم نمی توانم کلیپ ها و فیلم های آموزشــی و درســی را دانلــود کنم و نگاه کنم، 

می گویند پول نداریم برایت گوشی تازه بخریم.«
شركت كنندۀ شمارۀ ٢٢: »شوهرم بنا است و دو تا بچه داریم که هر دو دبیرستانی اند. 
از زمانی که کلاس ها مجازی شده اند، هر دو تایشان از ما گوشی های جدید و گران قیمت با 
اینترنت می خواهند که بتوانند از شبکة شاد استفاده کنند. مگر شوهرم چقدر درآمد دارد 

که چند میلیون بخواهیم بدهیم برای گوشی موبایل؟«.

 ٢-٢. رشد مشکلات روان شناختی: ســلامت روانِ دانش آمــوزان از دسته موضوع ها و 
عناوین مهمی اســت. آن ها برای ادراک، تفکر و رفتار مناســب و خوب از ســلامت خود 
بهره می گیرند تا بتوانند فعال و تولیدکننده باشــند و شــادی را تجربه کنند. اما به علت 
اینکــه دانش آموزان تجربه و درک صحیحی از آموزش مجازی در ســامانة شــاد ندارند 
اغلب دچار مشــکلات روان شناختی نظیر استرس، اضطراب، ترس، و افسردگی می شوند. 
اغلب مشارکت کنندگان اعتقاد داشتند که از زمان حضور در سامانة شاد دچار اختلالات 

روان شناختی، مانند استرس و اضطراب، شده اند.
شركت كنندۀ شــمارۀ 9: »من در منزل از اینترنت ثابــت خانگی استفاده می کنم. 
متأسفانه، سامانة شاد هنگام کارکردن با اینترنت خانگی، با قطع و وصلی زیادی روبه روست 
و همین مسئله باعث می شود از کلاس جا بمانم و مباحث و مطالب درس را دریافت نکنم. 

همین موضوع باعث می شود که اضطرابم زیاد شود.«
شركت كنندۀ شمارۀ 11: »خودم متوجه شده ام هر زمان که بچه ام را مجبور می کنم 
که در خانه بماند و دائماً در سامانة شاد آنلاین باشد و یا تکالیف درسی اش را انجام بدهد 

دچار حواس پرتی، تندی نفس، عرق کردن و گاهی دل درد می شود.«
شركت كنندۀ شمارۀ ٢٢: »روز برگزاری آزمون در سامانة شاد، روز نگرانی و اضطراب 
بــرای دخترم و خودم در خانة ماســت، چون از یک طرف خود ســؤالاتِ امتحان باعث 
می شود دخترم دچار نگرانی، تپش قلب و استرس بشود و از طرف دیگر، این نگرانی هم 
برای ما وجود دارد که آیا پاســخ های امتحانش را می تواند به موقع برای معلم ارسال کند 

یا نه؟ چون شبکة شاد اکثر اوقات یا هنگ می کند و یا قطع و وصل های زیادی دارد.«

٢-3. جدی نگرفتن كلاس درسِ مجازی و غیبت های مکرر: با شــروع همه گیری 
کرونا و تعطیل شدن اجباری مدارس، آموزش وپرورش تلاش کرد با روی آوردن به آموزش 
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تلویزیونی و آموزش در فضای مجازی و راه اندازی شبکة اجتماعیِ شاد عقب ماندگیِ درسی 
دانش آموزان را در سطوح سه گانه جبران کند. اما برعکس آموزش وپرورش، دانش آموزان 

این سبکِ نوین تدریس و آموزش را جدی نگرفتند.
شركت كنندۀ شــمارۀ 10: »کلاس ما 27 نفر است. در هنگامی که کلاس ها برگزار 
می شــود، حدود 10 نفر از همکلاسی هایم آنلاین هستند و حضور دارند. بقیه شان چون 
کلاس ها حضوری و اجباری نیســت و والدینشــان هم نظارتی ندارند، سر کلاس حاضر 
نمی شــوند. فکر می کنم بچه ها کلاس های شبکة شاد را جدی نگرفته اند و تمایلی هم به 

مشارکت و انجامِ تکلیف ندارند.«
شــركت كنندۀ شمارۀ ٢1: »اکثر دوستان من خودشان را به بی خیالی زده اند و به 
بهانة قطع و وصل شدن مکرر اینترنت و یا نداشتن حجم، توی کلاس ها حاضر نمی شوند 
و یا یک در میان ســرِ کلاس حاضر می شــوند و حضور را هم که زدند از کلاس خارج 

می شوند.«
شركت كنندۀ شمارۀ ٢٢: »من دیگر از دست بچه هایم کلافه شده ام. هروقت گوشی 
دستشــان است یا داخل بازی های کامپیوتری اند و یا توی اینترنت و شبکه های اجتماعی 
می گردند. بهشــان هم که می گویم مگر درس و مشق ندارید می گویند شبکة شاد قطع 

است و یا کلاسمان تشکیل نشده و هزار بهانة دیگر.«

٢-4. هزینه بــر بودن خرید حجم اینترنت: قیمت اینترنت برای بســیاری از مناطق 
دورافتاده و محروم کشور بالاست و نیاز به حجم بالا و پرسرعت اینترنت برای استفاده از 
محتوای ویدئویی عملًا دانش آموزان را از دسترسی رایگان و بی دردسر به آموزش محروم 

کرده است.
شــركت كنندۀ شمارۀ 11: »استفاده از شبکة شاد و حضور فعال در فرایند یاددهی-

یادگیری و ارسال محتوای تصویری و صوتی در آن نیازمند خرید بسته های اینترنت است 
که متأســفانه گران هم هست و خیلی هم زود تمام می شــود. من هم واقعاً دیگر قدرت 

خرید این بسته ها را ندارم.«
شركت كنندۀ شمارۀ ٢0: »سطح درآمدیِ خانوادة من پایین است و حتی قادر به تهیة 
بسته های حجمی اینترنت برای من نیستند. اگر هم در کلاس مجبور به ارسال فایل تصویری 
و یا صوتی باشم، بهم اعتراض می کنند که ما چقدر باید پول بستة اینترنت شما را بدهیم.«

شركت كنندۀ شمارۀ ٢٢: »من و همسرم واقعاً در هزینه های اولیة زندگی مانده ایم. از 
کجا پول اینترنت این بچه ها را تأمین کنیم؟«.
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٢-5. شبانه روزی شدن فرایند تدریس و یادگیری: سامانة شاد ابزاری برای آموزش 
از راه دور دانش آموزان در دوران قرنطینه است و امری اجباری است. تعطیلی مدارس به 
علت همه گیری بیماری کرونا باعث شده است که آموزش دانش آموزان در محیطی ایمن و 
سالم و با نظارت وزارت آموزش وپرورش انجام شود. اما به دلایل مختلف، نظیرِ پایین بودن 
ســرعتِ اینترنت و کُندبودن آن در ســاعات 8 تا 14، فراینــد تدریس و آموزش در این 
سامانه با مشکلات و مصائب بسیاری همراه است. به همین دلیل برخی مدارس و معلمان 
و دبیران کلاس های مجازی خودشــان را به ساعت عصر و حتی شب منتقل می کنند که 
این موضوع مسائل و مشکلاتی را برای دانش آموزان و خانوادة آن ها به وجود آورده است.

شــركت كنندۀ شمارۀ 9: »من امسال کنکور دارم و بر اســاس برنامه ریزی ام درس 
می خوانم، اما اکثر دبیرانم برنامة کلاس های مجازی شــان متغیر است و بر اساس روزانه 
تعیین می کنند و برنامة مشــخصی ندارند. گاهی اوقات ساعت شش غروب شیمی دارم و 

ساعت هشت شب زیست شناسی. همین موضوع حسابی سردرگمم کرده.«
شركت كنندۀ شــمارۀ ٢1: »بارها برای من پیش آمده که به دلیل کندبودن سامانة 
شــاد، دبیران ســاعت برگزاری کلاسشان را به عصرها و شــب ها منتقل کرده اند. همین 
موضــوع باعث اتلاف وقت من و به هم خوردن برنامه های خانواده ام برای بیرون رفتن و یا 

انجام کار خاصی شده است.«

٢-6. نبود نظام آزمون گیری استاندارد: موضوع دیگری که اشاره به آن لازم و ضروری 
است موضوع ارزشیابی از آموخته های درسی و امتحان از دانش آموزان است. واقعیت این 
اســت که اکثر آزمون های برگزارشده در سامانة شاد در قالب گروهی )خانوادگی، رفاقتی 
و غیره( پاســخ داده می شوند و به آزمون های کتاب باز )اوپنِ بوک( معروف شده اند. همین 
مسئله زمینة رشد کاذب نمرات و میانگین معدل دانش آموزان را فراهم کرده است. هنوز 
هیچ فرد و نهادی نتوانسته است گزینه ای ایمن، مناسب و درست برای برگزاری امتحان ها 

عرضه کند که دانش آموزان در این فضا به راحتی شرکت کنند و تقلب نیز نکنند.
شــركت كنندۀ شمارۀ 10: »در شبکة  شــاد امکان برگزاری آزمونی استاندارد، سالم و 
درســت وجود ندارد. همة دانش آموزان به والدین، کتاب  و جزوات درسی دسترسی دارند و 
حتی ممکن است پدر و مادرهایشان هم به آن ها کمک کنند و یا به جایشان پاسخ بدهند.«

شركت كنندۀ شمارۀ ٢0: »روش امتحانی واقعی که نمرة درستی از میزان یادگیری 
دانش آموزان ارائه کند در شــبکة شــاد وجود ندارد. فکر می کنم در شــبکة شاد امکان 

برگزاری آزمون و امتحان وجود ندارد.«
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پس از بررسی تنگناهای شبکة اجتماعی دانش آموزان، به خوبی می توان دریافت که برخلاف داوری های 
ارزشــی مبنی بر یکسره مفید دانستن شاد و موفقیت کامل آن در تدریس و آموزش دانش آموزان یا به 
کل ناتوانی کامل آن در این موضوع، اینک رویکردِ غالبْ رویکردی منصفانه و از ســر واقع بینی است که 
داوری های خشــک و جزمی را فرومی گذارد و با احتیاط و دوراندیشــی هم تأثیرات کوتاه مدت، موقت و 
سطحی تر را مدنظر قرار می دهد و هم تأثیرات دائمی و عمقی تر را از نظر دور نمی دارد. درمجموع، سامانة 
شاد به رغم داشــتن افق های روشن، مانند انعطاف پذیری )فرازمانی و فرامکانی بودن( و کاهش هزینه ها، 
تنگناها و چالش هایی نیز دارد. ازاین رو، با توجه به تمام نکات مذکور و در راستای استفادة بهینه از سامانة 

شاد می توان راهبردهای متعددی را مطرح کرد که در ادامه به آن ها پرداخته شده است.

 ب(  راهبردهای پیشنهادی برای بهبود تدریس و یادگیری در سامانۀ شاد
مطابــق با دیــدگاه فین بــرگ36 )2002(، می توان گفت فنــاوری )در اینجا شــبکة اجتماعی 
دانش آموزی( امری ارزشــمند است که با مشکلاتی روبه روســت و قابلیتِ دگرگونی و اصلاح دارد. 
بنابراین با ارائة راه کارها و راهبردهایی منطقی و عقلایی می توانیم تنگناهای آن را به حداقل برسانیم. 
مهم ترین راهبردهای پیشنهادشدة معلمان، مدیران، دانش آموزان و والدین در نمودار 4 مشاهده پذیر 

است. در ادامه نیز به تشریح راهبردهای مذکور خواهیم پرداخت.

راهبردهای پیشنهادی برای تدریس و 
یادگیری در سامانه شاد

گسترش
 پوشش دسترسی 

به سامانه شاد
 و تحقق شعار 
»شاد برای همه«

 پیاده سازی
  رویکرد تعاملی 

 و  گروه مدار 
در سامانه 

شاد

ارتقای
 شایستگی های 
فنی، تخصصی 

و عملیاتی 
کاربران

توانمندسازی
 کاربران
 سامانه 

شاد

ثابت بودن 
زمان برگزاری 

کلاس ها 
در سامانه 

شاد

تشویق و ترغیب  
معلمان و دانش آموزان 

 برای تولید 
 محتواهای متنوع 

و متعدد کیفی

توجه به 
حوزه های

پرورشی و تربیتی 
در سامانه 

شاد

 نمودار 4. راهبردهایپیشنهادیبرایبهبودتدریسویادگیریدرسامانۀشاد
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 1.   توانمندســازی كاربران سامانۀ شاد: اکثر مشــارکت کنندگان اذعان داشتند که با سامانة 
شاد، امکانات، قابلیت ها و شیوه های صحیح تدریس و آموزش ازطریق آن آشنایی کافی ندارند 
و تنها در حد رفع تکلیف از آن بهره می گیرند. راهبرد پیشــنهادی مشارکت کنندگان این بود 
که با برگزاری دوره های آموزشــی تخصصی )دانش آموزان و والدین( و ضمن خدمت )معلمان 
و مدیران( به صورت مجازی و برخط در خودِ بســتر ســامانة شاد و با بیشتر آشناکردنِ آن ها با 
محیط، امکانات و قابلیت های این شبکه خواهند توانست از آن بیشترین بهره و استفاده را ببرند.

شواهد نشان می دهند قابلیت ها و امکانات منحصربه فردی در آموزش برپایة وب وجود دارد 
که نه از خود وب، بلکه از شیوه های نوین و خلاق آموزشی مربوط به آن نشئت می گیرد. معلمان 
و دانش آموزان باید وب را نه تنها به منزلة رسانه ای جدید برای ارائة آموزش ازطریق سامانة شاد، 
بلکه به مثابة نوعی همکاری و مشــارکت میان سبک نوین آموزش و فناوری در نظر گیرند که 

بستر بالقوه ای برای تغییرات بنیادی در روش های تدریس و یادگیری ایجاد می کند.

 2.   ارتقای شایســتگی های فنی، تخصصــی و عملیاتی كاربران: یکــی از تنگناهایی که 
مشــارکت کنندگان به هنگام بهره گیری از ســامانة شــاد و تدریس و یادگیری با آن مواجهه 
بودند موضوعِ مهارت و شایســتگی های لازم فنی، تخصصی و عملیاتی اســت که معتقد بودند 
این ویژگیِ لازم را ندارند. از یک ســو، معلمان معتقد بودند باید ســواد دیجیتالی و فناورانه یاد 
بگیرند. باید شایســتگی های فنی و عملیاتی خودشــان را به گونه ای توسعه دهند که با تولید 
مجموعه ای از محتواهای آموزشــی )فیلم، کلیپ، پاورپوینــت، پویانمایی و فایل های صوتی و 
غیره( پاسخ گوی نیازهای گوناگون درسی دانش آموزان باشند و آن ها را ازطریق سامانة شاد در 
گروه های کلاسی شــان ارسال کنند. از سوی دیگر، دانش آموزان و والدینشان نیز بر این راهبرد 
تأکید داشــتند که بایســتی با برگزاری کلاس های آموزشــی، مهارت و شایستگی های فنی و 
تخصصی آن ها نیز برای حضور فعال تر در محیط یادگیری شــاد و بهره گیری صحیح از مطالب 

موجود در سامانه ارتقا یابد.

 3.   پیاده ســازی رویکرد تعاملی و گروه مدار در سامانۀ شاد: اکثر مشارکت کنندگان اعتقاد 
داشــتند که سامانة شاد یک مکانِ آموزشــی یک طرفه و بدون تعامل و ارتباط است، موضوعی 
که با ماهیت تعلیم وتربیت سازگار نیست. لذا معلمان فقط مطالب درسی شان را در قالب متن، 
تصویر، فیلم و صوت بارگذاری می کنند. دانش آموزان نیز آن ها را دریافت و ازشــان اســتفاده 
می کنند و تکالیف و پاســخ های خودشــان را در قالب های مختلف در آن بارگذاری می کنند. 
درنتیجه، اکثرِ مشــارکت کنندگان راهبرد پیشنهادی شان این بود که زمینة تعاملات هم زمان 
معلمان-دانش آمــوزان و دانش آموزان با یکدیگر در کلاس های شــاد فراهم شــود تا در هنگام 
برگزاری کلاس مجازی بتوانند با یکدیگر گفت وگو و تعامل داشته باشند. چراکه رویکرد تعاملی 
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بر همکاری و مشــارکت در محیط یادگیری شــاد و تغییر نقش مربیــان )از معلم محوری به 
تسهیل گری( و مربیان )از منفعل به فعال( تأکید دارد. همچنین رویکرد تعاملی می تواند باعث 
افزایش کیفیت یادگیری، رشــد مهارت های تفکر انتقادی و مهارت حل مســئله و شکل گیری 

همکاری در گروه های کلاسی شود.

 4.   گســترش پوشش دسترسی به سامانۀ شــاد و تحقق شعار »شاد برای همه«: مطابق 
اطلاعات و آمارهای موجود، حدود 10 درصد از دانش آموزان سراسر کشور و حتی معلمان، که 
عمدتاً در مناطق محروم، روســتایی و عشایری ساکن اند، از دسترسی به سامانة شاد محروم اند. 
طبق شواهد موجود، علت این امر نیز دسترسی نداشتن به گوشی های هوشمند یا پوشش دهی 
نامناســب اینترنت با ســرعت کافی در برخی مناطق کشور اســت. بنابراین یکی از تنگناهای 
مطرح شدة مشــارکت کنندگان گسترش بی عدالتی آموزشــی به  علتِ محرومیت از اینترنت و 
تجهیزات و امکانات در مناطق روستایی و نبود شبکة اینترنت بود. این موضوع از یک سو بسیاری 
از دانش آموزان را وادار می کند که برای دسترســی به شــبکة اینترنت  و شرکت در کلاس های 
مجازی و ورود به ســامانة شاد پیاده روی های طولانی کنند و روی کوه ها بروند. از سوی دیگر، 
برخی دانش آموزان را نیز به دلیل ناتوانی مالی برای خرید گوشــی هایِ هوشمند از عضویت در 

سامانة شاد و شرکت در کلاس های مجازی محروم می کند.
درمجموع، کلیة مشــارکت کنندگان پیشنهاد کردند که با خرید گوشی های هوشمند برای 
دانش آموزان محروم ازجانب وزارت آموزش وپرورش، وزارت ارتباطات و فناوری، خیرین و غیره 
و همچنین گسترش پوشش دهی مناسب اینترنت در مناطقی که شبکة اینترنت ندارند از طرف 
سازمان های ذی ربط، زمینة گسترش پوشش دسترسی به سامانة شاد فراهم شود. البته شایان 
ذکر است که در دورانِ قرنطینهْ مدیران و آموزگاران مناطق محروم ازطریق ارتباط تلفنی، ارسال 
بســته های آموزشی یا حتی در مواقع ضروری حضور یافتن معلم نزد دانش آموز تلاش کرده اند 
که ضمن جبران عقب ماندگی تحصیلیِ این دانش آموزان شعار »آموزش تعطیل  شدنی نیست« 

را محقق کنند.

 5.   توجه به حوزه های پرورشی و تربیتی در سامانۀ شاد: مشارکت کنندگان در این پژوهش 
بر این باور بودند که سامانة شاد یک محیط مجازی صرفاً آموزشی است که فقط دغدغة تعلیم 
درس و آمــوزش دارد و فعالیت های پرورشــی و تربیتی در آن مغفول مانده و فراموش شــده 
اســت. در سامانة شاد برای مشــاوران، مربیان پرورشی و بهداشت، که متولیان حوزة تربیتی و 
پرورشی اند، شرح وظایف خاصی تعریف نشده است. لذا طبق پیشنهاد اکثر مشارکت کنندگان 
در پژوهش باید تلاش شــود که به هر دو حوزة تعلیم وتربیت در ســامانة شاد توجه شود. مثلًا، 
می توان با به روزکردن سامانة شاد و اضافه کردن قابلیت ها و امکانات جدید به آن، در کنار تعریف 
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کلاس های درسی در این سامانه، کلاس های مشاوره ای و بهداشت روان، پرورشی، و بهداشت نیز 
تعریف شــود. همچنین مسئولان می توانند کانال های خاصی نیز در سامانة شاد به وجود آورند 
تا محتواهای حوزة پرورشــی )به تفکیک محتوا( در آن بارگذاری شود و دانش آموزان به حسب 

نیازشان از آن ها استفاده کنند.

 6.   تشویق و ترغیب معلمان و دانش آموزان برای تولید محتواهای متنوع و متعدد كیفی: 
به باور مشارکت کنندگان، یکی دیگر از تنگناهای سامانة شاد ناتوانی بعضی از معلمان در تولید 
محتوای الکترونیکی در دروس مختلف و ارســال محتواهای بی کیفیتِ سایرین به دانش آموزان 
خودشــان اســت. این موضوع علاوه بر اینکه زمینة اســتفادة بدون اجازة معلمان از مطالب و 

محتوای دیگران را فراهم می کند، باعث کاهش ایده پردازی و خلاقیت معلمان نیز می شود.
لذا مشارکت کنندگان پیشنهاد کردند که کاربران سامانة شاد )معلمان و دانش آموزان( برای تولید 
محتواهای متنوع و متعدد کیفی )در قالب فیلم، پویانمایی، صدا، کلیپ آموزشــی و تربیتی، جزوه و 
غیره( که با سطح علمی، فرهنگی و اجتماعی منطقه و کلاس آن ها برابر است تشویق و ترغیب شوند. 
همچنین بتوانند محتواهای باکیفیت و منتخب را در سامانة شاد بارگذاری کنند. مشارکت کنندگان 
نیز بر این باورند که وجود چندین محتوا )در قالب های مختلف فیلم، کلیپ، جزوه و غیره( از معلمان 
مختلف در یک کتاب و مبحث خاص از سراســر کشــور )مانند مبحث توابــع در درس ریاضیِ پایة 

دوازدهم( به دانش آموزان در انتخاب مناسب ترین محتوا برای یادگیری کمک خواهد کرد.

 7.   ثابت بودن زمان برگزاری كلاس ها در ســامانۀ شاد: یکی از مهم ترین چالش های سامانة 
شاد متغیربودن زمان برگزاری کلاس های مجازی در دروس مختلف، در طول شبانه روز، است. 
اغلب مشــارکت کنندگان در پژوهش بر این باورند که بنا بــه دلایل مختلف )مانند کندبودن 
سامانة شاد و قطع و وصل های بسیار اینترنت در زمان صبح( اغلب معلمان و دبیران کلاس های 
مجازی شان را در زمان عصر و حتی شب ها برگزار می کنند و همین موضوع باعث به هم خوردن 

برنامه ریزی های مطالعاتی دانش آموزان و حتی برنامه های خود خانواده ها شده است.

راهبرد پیشنهادی مشارکت کنندگان برای بهبود کیفیتِ تدریس و آموزش این است که همانند 
زمان برگزاری کلاس هایِ حضوریْ برای برگزاری کلاس های مجازی نیز زمان های ثابت و مشــخصی 
در نظر گرفته شــود و در طول سال تحصیلی ثابت بماند تا دانش آموزان، والدین و حتی معلمان نیز 
برای سایر امورات زندگی شان برنامه ریزی دقیقی داشته باشند. البته به انجام رساندن این مهم مستلزمِ 

رفع موانع برگزاری کلاس ها در سامانة شاد در ساعات صبحگاهی است.
در پایان دو مقولة اصلی تنگناها و راهبردهای به کارگیری شــبکة اجتماعی دانش آموزی و بیســت 

مضمون اصلی آن ها در جدول 2 نشان داده شده است.
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  جدول ٢. تجربۀزیستۀمشارکتکنندگاندربارۀتنگناهاوراهبردهایبهکارگیریسامانۀشاددرآموزشوتدریس
كدهامضمون های اصلیمقوله ها

شاد
نۀ 

اما
 س

ی
اها

گن
رانتن

مدی
 و 

ان
علم

ک م
درا

2، 15، 17گسترش بی عدالتی و نابرابری آموزشیا
3، 5، 15، 18پیچیده و زمان بربودن تولید محتوای آموزشی

1، 13، 14، 18ازبین رفتن حریم شخصی
5، 6، 13ناکارآمد برای تدریس برخی دروس و رشته ها

1، 8، 14فقدان دوره های توجیهی و مهارتی
4، 7، 12ناکارآمد در شیوه های تدریس سنتی

ین
الد

و و
ن 

وزا
ش آم

 دان
ک

درا
ا

3، 7، 16، 19مشکلات فنی و ساختاری
10، 11، 20، 22نداشتن اینترنت پرسرعت و گوشی های هوشمند

9، 11، 22رشد مشکلات روان شناختی
10، 20، 22جدی نگرفتن کلاس های مجازی و غیبت های مکرر

7، 12، 18، 21هزینه بربودن خرید حجم اینترنت
9، 10، 21، 22شبانه روزی شدن فرایند تدریس و یادگیری

10، 11، 20نبود نظام آزمون گیری استاندارد

شاد
ی 

یر
رگ

ه كا
ی ب

دها
بر

راه

2، 5، 8، 11، 16، 18توانمندسازی کاربران سامانة شاد
3، 4، 8، 13، 17ارتقای شایستگی های فنی، تخصصی و عملیاتی کاربران

6،1، 12، 15پیاده سازی رویکرد تعاملی و گروه مدار
1، 10،11، 18گسترش پوشش دسترسی به سامانة شاد

2، 4، 7، 16توجه به حوزه های پرورشی و تربیتی در سامانة شاد
2، 8، 13، 17تشویق و ترغیب معلمان و دانش آموزان برای تولید محتواهای کیفی

ثابت بودن زمان برگزاری کلاس ها

بحث و نتیجه گیری
امروزه بر کسی پوشیده نیست که ویروس کرونا به رغم اندازة میکروسکوپی )کوچک مقیاس( 
تأثیرات ماکروسکوپیِ )بزرگ مقیاس( عمیقی بر جهان مادی و معنوی گذاشته است. هدف 
پژوهش حاضر، بررسی تجربة زیستة معلمان و تحلیل و ادراک آن ها از تنگناها و راهبردهای 
به کارگیری شبکة  اجتماعی دانش آموزی در تدریس و یادگیری دانش آموزان در دوران شیوع 
کرونا بوده است. بدین منظور با بهره گیری از روش کیفی و با رویکرد پدیدارشناسی به شناسایی 
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و بازنمایی سامانة شبکة اجتماعی دانش آموزی )شاد( پرداخته شد. سؤال های مصاحبه حول دو 
مقولة اصلیِ تجربة زیسته دربارة تنگنا های سامانة شاد در آموزش و یادگیری دانش آموزان، و 

راهبردهای پیشنهادی برای کاهش تنگناها و استفادة بهینه از آن در آموزش و یادگیری بود.
بر اســاس یافته ها و آرای مشــارکت  کنندگان در مصاحبه، مهم ترین تنگناهای سامانة 
شاد از دیدگاه معلمان و مدیران شــاملِ گسترش بی عدالتی و نابرابری آموزشی، پیچیده و 
زمان بربودن تولید محتوای آموزشی، ازبین رفتن حریم شخصی، ناکارآمد برای تدریس برخی 
دروس و رشــته ها، نبود دوره های توجیهی و مهارتی، ناکارآمد در شیوه های تدریس سنتی، 
و مشکلات فنی و ساختاری بود. از سوی دیگر، مهم ترین تنگناهای مطرح شدة دانش آموزان 
و والدین نیز شــامل نداشــتن اینترنت پرسرعت و گوشی های هوشــمند، رشد مشکلات 
روان شــناختی، جدی نگرفتن کلاس مجازی و غیبت های مکرر، هزینه بربودن خرید حجم 
اینترنت، شبانه روزی شدن فرایند تدریس و یادگیری، و نبود نظام آزمون گیری استاندارد بود. 
درخصوص علت وجود چنین تنگناها و چالش هایی در سامانة شاد شاید بتوان گفت که سامانة 
شاد سامانه ای نوپاست و از تمام ظرفیت ها و قابلیت های آن در حوزة آموزش و تدریس فعلًا 
استفاده نشده است. همچنین ساختارهای فنی و اینترنتی در کشور برای فراهم کردن آموزش 
و تدریس حدود ســیزده میلیون دانش آموز و حدود یک میلیون معلم در سامانة شاد فراهم 
نیست؛ هرچند با گذشتِ زمان برخی از تنگناها رفع شده یا در حال رفع شدن اند. یافته های این 

پژوهش با نتایج پژوهش اعظمی و عطاران )1390( و وارا )2007( همسویی و مطابقت دارد.
یافتــة دیگر پژوهشِ حاضر، در حــوزة راهبردها بود. بر اســاس تنگناهای مذکور و 
در راســتای استفادة بهینه و مؤثر از سامانة شــاد در آموزش وپرورش، مشارکت کنندگان 
راهبردهای متعددی را مطرح کردند. مهم ترین راهبردهای به کارگیری مؤثر ســامانة شاد 
شامل توانمندســازی کاربران، ارتقای شایستگی های تخصصی، عملیاتی و فنی کاربران، 
پیاده ســازی رویکرد تعاملی و گروه مدار، گسترش پوشش دسترسی به سامانه، توجه به 
حوزه های پرورشــی و تربیتی، تشویق کاربران به تولید محتوای کیفی، و ثابت بودن زمان 

برگزاری کلاس ها در این سامانه بود.
در پایان می توان چنین نتیجه گیری کرد که اگر سامانة شاد تنگناهای موجود را رفع نکند 
و همسو با ارزش های اخلاقی، فرهنگی و اجتماعی مردم حرکت نکند، در آینده شایستگی و 
پذیرش آن با تردید و مشکل مواجه خواهد شد. فین برگ )2002( معتقد است همان طور که 
می توان قانون را تغییر داد، اصلاح و تغییر فناوری شبکة  اجتماعی نیز ممکن و شدنی است. لذا 
می توان امیدوار بود با توجه به نقش و اهمیت گروه های اجتماعی مرتبط )معلمان، دانش آموزان 
والدین( و تفسیرها و تحلیل های آن ها و اتخاذ تصمیمات صحیح و منطقی، ازطریق بازاندیشی، 

اصلاح و بازطراحی محیط های یادگیری سامانة شاد، در رفع تنگناها تلاش شود.
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سمیهمهتدی**** نورعلیفرخی*** محمدرضانیلیاحمدآبادی*سعیدپورروستاییاردکانی**

طی دو دهۀ گذشته، به عامل آموزشی برای پشتیبانی از نیازهای یادگیرندگان و تسهیل یادگیری 
در محیط های یادگیری توجه ویژه شــده است. پژوهش حاضر با هدف شناسایی ویژگی های مفید و 
مؤثر عامل آموزشــی در محیط یادگیری به صورت كیفی، با روش تحلیل محتوای كیفی استقرایی 
انجام شــد. جامعۀ آماری این پژوهش، كلیۀ اعضای هیئت علمی، دانش آموختگان و دانشــجویان 
دكتری رشــتۀ تکنولوژی آموزشیِ دو دانشــگاه علامه طباطبایی و تربیت مدرس بودند. داده های 
پژوهش با استفاده از مصاحبۀ نیمه ساختاریافته از طریق نمونه گیری هدفمند با مشاركت چهارده نفر 
از اعضای جامعۀ آماری گردآوری شد. تمامی مراحل جمع آوری داده ها با روش نظریۀ زمینه ای و سه 
مرحلۀ كدگذاری باز، مقوله ای و گزینشی انجام شد و درنهایت چهار مقولۀ اصلی شامل نقش، ظاهر، 
صدا و جنسیت برای عامل آموزشی و زیرمقوله های هریک شناسایی شدند. به منظور اعتبارسنجی 
یافته ها، از روش معادلات ســاختاری استفاده شــد و برازنده بودن مدل عاملی ویژگی های عامل 
آموزشی تأیید شد. براساس یافته های پژوهش، پیشنهاد می شود به منظور طراحی عامل آموزشی 

در محیط یادگیری به چهار ویژگی بیان شده و زیرمجموعۀ هر یک توجه شود. 

 شناسایی ویژگی های مؤثر
  عامل آموزشی در 

محیط های یادگیری

عامل آموزشی، محيط یادگيری، ویژگی های عامل آموزشی
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مقدمه
توسعة آموزش و بهبود فرایند یادگیری مسئله ای است که از گذشته های دور مورد توجه و علاقة افراد 
بوده اســت. فرایند یاددهی و یادگیری به علت برخورداری از ویژگی هایِ خاص فرایندی دارای جنبه های 
گوناگون و اجزا و عناصری است که کنش های متقابل داشته و هریک در دیگری تأثیر می گذارند )فردانش، 
1387(؛ بنابراین برای یادگیری عمیق و همه جانبة یادگیرندگان باید به همة عوامل و مؤلفه های این فرایند 
توجه شود. در دنیای امروز به راحتی می توان مطالب درسی را به صورت شنیداری-دیداری، پویا و تعاملی تهیه 
و در محیط های یادگیری گوناگون به یادگیرندگان ارائه کرد. محیط های یادگیری به دو دستة محیط های 
یادگیری فیزیکی و محیط های یادگیری مجازی )الکترونیکی( تقســیم می شوند. در محیط های یادگیری 
فیزیکی، دورة آموزشی و یادگیری در محیطی مانند کلاس درس برگزار می شود و یادگیرنده و یاددهنده 
مســتقیماً با هم در تعامل اند و ارتباط دارند. در محیط های مجازی و یادگیری الکترونیکی )برخط(، دورة 
آموزشی و یادگیری برگزار می شود. محیط های یادگیری الکترونیکی به راحتی می توانند برای تعداد زیادی 
یادگیرنده در هر زمان و هر مکان تنظیم شوند. این محیط های یادگیری، معمولاً رسانه های چندگانه را به کار 
می بندند؛ ازجمله متن نوشته شده یا روایتی و نمودارهای طرح واره و گراف ها را به کار می بندند )جانسون و 
همکاران1، 2014(. به عبارت دیگر، محیط یادگیری الکترونیکی از ابزارها و فناوری هایی تشکیل شده است 
که یادگیرنده با به کارگیری ابزارها و نرم افزارهای این محیط می تواند به منابع اطلاعاتی گوناگون و محتوای 
درســی در قالب های متنوع متنی، صوتی و تصویری دسترسی داشته باشد و متناسب با ویژگی های خود، 
در دوره های آموزشــی شــرکت کند. در چنین محیط هایی، امکان تعامل یاددهنده و یادگیرنده به صورت 
مجازی هم زمان یا غیرهم زمان وجود خواهد داشت. گفتنی است رویکردهای آموزشی اخیر تأکید بیشتری 
بر محیط های یادگیری ای دارند که در آن ها یادگیرندگان درگیر حل مشکلات آموزشی می شوند و طی حل 
این مشکلات به ساخت دانش و مهارت های جدید می پردازند. اما همة محیط های یادگیری هم نمی توانند 
در فرایند یادگیری مفید باشند، مگر آنکه از تعامل انسانی مناسب، ارائة بازخورد در زمان لازم، تقویت انگیزة 
یادگیرنده و دیگر موارد مشابه بهره ببرند. این موضوع باعث شده که تلاش ها برای به کارگیری قابلیت های 
فناورانه در محیط های یادگیری بیشــتر شــود و محققان به تحقیق در سیستم های آموزشی هوشمند و 

ابزارهای آموزشی نظیر عاملان آموزشی2 علاقه مند شوند )شرویدر و همکاران3، 2013(.
عاملان آموزشــی شخصیت های روی صفحه نمایش هســتند که فرایند یادگیری را هدایت می کنند 
)ادکاک و ون اک4، 2005(. این عامل ها می توانند به صورت تصویری، مانند شخصیت های کارتونی، تصویر 
ویدئویی از شخص واقعی در حال گفت وگو یا شخصیت واقعیت مجازی باشند. کلام آن ها ممکن است صدای 
شبیه سازی شدة ماشینی، صدای ضبط شدة انسانی یا متن نوشتاری باشد. عامل ها می توانند ویدئو و صدای 
افراد واقعی یا پویانمایی و صدای ساخته شدة رایانه ای شخصیت های ساختگی باشند )کلارک و مایر، 1393(.

براســاس تحقیقات محققان، عاملان آموزشــی ویژگی های متنوعی دارند )میج و همکاران5، 2015؛ 
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جانســون و همکاران، 2013؛ اوزگل و همکاران6، 2013؛ میکروپولس و ناتسیس7، 2011( و این ویژگی ها 
به بهبود کیفیت محیط یادگیری، که عامل آموزشی در آن وجود دارد، کمک می کنند. این ویژگی ها هم 
شامل نقش های پداگوژیکی است که عامل های آموزشی می توانند برعهده بگیرند و هم شامل ویژگی های 
ظاهری و بیرونی آن هاست؛ برای مثال، عامل آموزشی با نقش بازخورددهنده می تواند موجب بهبود عملکرد 
یادگیرنده )ساوین-بادن و همکاران8، 2019؛ روت و همکاران9، 2019( و بهبود رفتارهای یادگیری )لئو و 
همکاران10، 2017( شود یا عامل آموزشی با نقش تسهیل کننده موجب بهبود عملکرد یادگیرنده می شود 
)هایاشــی11، 2019(. درمورد ویژگی های ظاهری نیز اندازة عامل آموزشی و همچنین صدای آن در درک 
شــخصیت یادگیرنده مؤثر است )جیهن و فنگ فنگ12، 2018( یا جنسیت عامل آموزشی می تواند تأثیر 
مهمی در محیط یادگیری داشته باشد )مکرانسکی و همکاران13، 2018(. همچنین حرکات عامل آموزشی 
مانند متحرک بودن و ارائة ژست های اشاره در محیط یادگیری می تواند در میزان یادگیری و نگه داری دانش 
در یادگیرنده تأثیر گذارد )لی و همکاران14، 2019( و رفتارهای انگیزشی عامل آموزشی موجب برانگیختن 

احساسات مثبت در یادگیرندگان و نتایج شناختی بهتر می شود )لئو و همکاران، 2017(. 
برخی از پژوهش ها آثار منفی حضور عامل آموزشــی در یادگیــری را بیان کرده اند. مثلًا، لوورس و 
همکاران15 )2009( در پژوهشی با ردیابی چشم یادگیرندگان به این نتیجه رسیدند که 56 درصد توجه 
یادگیرندگان صرف عامل آموزشی می شود و همین موضوع باعث کمبود توجه به مطالب درسی خواهد 
شــد. البته ون مولکن و همکاران16 )1998 به نقل از شرویدر و همکاران، 2013( بیان کرده اند، با توجه 
به اینکه عامل آموزشی فواید انگیزشی دارد، اگر انگیزش بیشتر در اثر حواس پرتی باشد، یادگیری بهبود 
می یابد و حضور عامل آموزشــی مفید خواهد بود. همچنین کلارک و چوی17 )2007( در پژوهش خود 
اعلام کردند حضور عامل آموزشــی بر صفحة نمایشــگر موجب ایجاد بار شناختی در یادگیرنده خواهد 
شــد، اما سوئلر18 )2005( معتقد اســت زمانی که یادگیرنده با عامل آموزشــی آشنا شود، دیگر عامل 
آموزشی تأثیری در ظرفیت حافظة کاری وی نخواهد گذاشت و طراحی آموزشی ضعیف موجب افزایش 
بار شــناختی می شــود، نه حضور عامل آموزشی. چنین تناقض هایی این هشــدار را می دهد که صرف 
حضور عامل آموزشی نمی تواند فرایند یادگیری را بهبود بخشد و حتی اگر به درستی برنامه ریزی نشود، 
می تواند تأثیر مخرب در یادگیری داشته باشد و اگر در استفاده از عاملانِ آموزشی استانداردها و ضوابط 
آموزشی رعایت نشــود، می توانند مختل کنندة یادگیری باشند. از طرفی پیچیدگی های عامل آموزشی، 
تنــوع ویژگی های یادگیرندگان و دامنة محتوای آموزشــی می تواند در نتیجــة کلی تأثیر حضور عامل 

آموزشی در یادگیری مؤثر باشد )شرویدر و همکاران، 2013(. 
در این پژوهش قصد داریم با کمک متخصصان به این ســؤال پاسخ دهیم که عامل آموزشی در محیط 
یادگیری با دارابودن چه ویژگی هایی برای یادگیرندگان مفید است و می تواند کیفیت یادگیری را بهبود بخشد؟ 

به عبارت دیگر، هدف این پژوهش شناسایی ویژگی های مؤثر عامل آموزشی در محیط های یادگیری است.
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روش پژوهش
پژوهش حاضر به صورت کیفی و با روش تحلیل محتوای کیفی اســتقرایی انجام شده است. در این 
روش با انجام مصاحبه به کدگذاری باز، مقوله ای و گزینشی پرداخته شده و با توجه به جدیدبودن عنوان 
پژوهش، به ویژه در ایران، از مصاحبه های نیمه ســاختاریافته با تأکید بر رویکرد اکتشــافی استفاده شده 
 اســت. مشــارکت کنندگان در این پژوهش اعضای هیئت علمی دانشگاه، دانش آموختگان و دانشجویان 
دکتری رشتة تکنولوژی آموزشی بودند که به صورت هدفمند انتخاب شدند. از چهارده نفر مصاحبه شونده 
در پژوهش، چهار نفر عضو هیئت علمی دانشگاه، چهار نفر فارغ التحصیل دکتری و شش نفر دانشجوی 

دکتری بودند )جدول 1(. 

 جدول 1. رتبه،محلوتعدادمصاحبهشوندگان

تعدادمحلرتبه

5 نفردانشگاه علامه طباطبائیعضو هیئت علمی

فارغ التحصیل دکتری
3 نفردانشگاه علامه طباطبائی

2 نفردانشگاه تربیت مدرس

دانشجوی دورة دکتری
3 نفردانشگاه علامه طباطبائی

1 نفردانشگاه تربیت مدرس

همچنین سن مصاحبه شوندگان بین 30 تا 65 سال، سابقة کاری مرتبط بین 2 تا 30 سال و جنسیت 
مصاحبه شوندگان شامل زن و مرد است )جدول 2(. 

 جدول 2. جنسیت،سنوسابقۀکاریِمصاحبهشوندگان

تعداد

جنسیت
5زن
9مرد

سن

303 تا 40

419 تا 50

512 تا 65

سابقة کاری مرتبط

24 تا 10

119 تا 20

211 تا 30
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روش جمع آوری داده ها
داده های مطالعة حاضر از طریق مصاحبة نیمه ســاختاریافته جمع آوری شد. نمونه ای از سؤالات 

مصاحبه بدین قرار است:
1( »عامل آموزشــی چه نقش هایی می توانــد بپذیرد و کدام نقش ها اهمیت بیشــتر و نتیجه 

مفیدتری دارند؟
٢( درمورد جنسیت عامل آموزشی چه نظری دارید؟

3( به نظر شما جنسیت )مؤنث یا مذکر بودن( مهم است؟
4( به نظر شما مخاطب به چه نوعی از عامل آموزشی پاسخ مثبت می دهد؟ 

زمان مصاحبه ها از 45 دقیقه تا 60 دقیقه برحســب نیاز تعیین شد و مصاحبه ها تا دستیابی به 
اطلاعات کافی ادامه یافت. هر مصاحبه مبنای مصاحبة بعدی قرار  گرفت و درصورت نیاز تغییراتی در 
سؤال ها اعمال  شد. برای ثبت اطلاعات با کسب اجازه از مصاحبه شونده، مصاحبه ها ضبط و درصورت 
تمایل نداشــتن مصاحبه شونده به ضبط صدا، مطالب یادداشت شــد. تمام مصاحبه ها با نام مستعار 
)شمارة مصاحبه شونده ها( در فایل ورد پیاده سازی شد و مصاحبه ها تا رسیدن به اشباع نظری ادامه 

یافت و درنهایت پس از چهارده مصاحبه متوقف شد. 

روش تجزیه وتحلیل داده ها
به منظور تجزیه و تحلیل پاســخ  مصاحبه شــوندگان، از روش تحلیل محتوا استفاده شد؛ به این 
صورت که کدهای اولیه به مطالبی که مصاحبه شــوندگان بیان کرده بودند اختصاص داده شــد. در 
مرحلة بعد، با مقایسة دائم کدها، شباهت ها و تفاوت های موجود در مفاهیم استخراج شد و یک نوع 
ادغام در موضوعات مشــابه ایجاد شــد و به این صورت مقوله های فرعی و اصلی به دست آمد. برای 
اطمینان از یافته ها، از روش چک کردن از طریق شرکت کنندگان در تحقیق )بیابانگرد، 1392، ص. 
304( استفاده شد. به این منظور، کدهای استخراج شــده از مصاحبه ها با مصاحبه شوندگان درمیان 
گذاشــته شد تا درخصوص درک صحیح از مطالب بیان شده اطمینان حاصل شود. همچنین یکی از 
اســتادان رشتة تکنولوژی آموزشی مصاحبه ها را مجدد کدگذاری کرد و ضریب توافق 80 درصد به 
دست آمد. پس از آن، برای اعتباریابی یافته ها با استفاده از روش معادلات ساختاری درمورد صحت 
و اطمینان یافته ها از 300 معلم متخصص در حوزة تولید محتوای الکترونیکی در تهران، که به روش 
هدفمند انتخاب شدند، نظرسنجی شد و 150 نفر به این پرسش نامه پاسخ دادند و پاسخ ها با نرم افزار 

لیزرل نسخة 8.8 بررسی و سنجش شد.
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یافته های پژوهش
برای تحلیل محتوا و تدوین مقوله ها، متن مصاحبه ها به دقت مطالعه و کدگذاری اولیه شــد؛ به این 
صورت که یک جمله یا پاراگراف بررســی و یک کد متنی به آن اختصاص یافت. پس از کدگذاری باز، 
کدگذاری محوری صورت گرفت و کدهای مشــابه ازنظر معنایی طبقه بندی شدند. جدول 3 نمونه ای از 

این مرحله را برای مقولة نقش عامل آموزشی نشان می دهد.

 جدول 3. نمونۀکدگذاریدادههایجمعآوریشده

مقولهزیرمقولهكدگذاریجملۀ كلیدی )واحد معنایی( مصاحبه

عامل آموزشــی در کنار محتوا قرار بگیرد و قسمت های 
سخت را بگوید

نقشتسهیل کنندهتسهیل کننده

هرکجا کاربر گیر کرد، عامل آموزشی با درخواست وی 
ظاهر شود و کاربر بتواند از او سؤال بپرسد

نقشتسهیل کنندهمشکل گشایی

نسبت به فعالیت هایی که کاربر انجام می دهد، واکنش 
نشان دهد

نقشبازخورددهندهبازخورددهنده

در ابتدای دوره یک معرفی از دوره بدهد و در پایان نیز 
جمع بندی ارائه دهد

نقشراهنمای دورهراهنما

عامل آموزشی می تواند کمک کند که دوره از 
خشک بودن خارج شود. یا فضای دوره را با رفتارهای 

گوناگون مثلًا احوال پرسی تلطیف کند

ایجاد حس 
نقشانگیزه دهندهخوب

با تحلیل مصاحبه ها، تعداد 60 کد استخراج شد که با استفاده از آن، تعداد 15 زیرمقوله و 4 مقولة 
اصلی شامل نقش عامل آموزشی )راهنمای دوره، ارائه دهندة محتوا، تسهیل کننده، انگیزه دهنده، و دوست 
و همکار(، نوع و ظاهر عامل آموزشی )انسانی بودن، ژست ها و رفتار، رنگ پوست و مو، و انتخابی بودن(، صدا 
و لحن عامل آموزشی )صدا، و لحن صدا( و جنسیت عامل آموزشی )همجنس با یادگیرنده، غیرهمجنس 
با یادگیرنده، انتخاب جنسیت با یادگیرنده، و جنسیت متناسب با موضوع( تدوین شد )جدول 4( که در 

ادامه هریک به تفصیل تشریح می شوند.
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 جدول 4. دستهبندیمقولههایاصلیوفرعی

مقولۀ فرعیمقولۀ اصلی

نقش عامل آموزشی

راهنمای دوره

ارائه دهندة محتوا

تسهیل کننده

انگیزه دهنده

دوست و همکار

نوع و ظاهر عامل آموزشی

انسانی بودن

ژست ها و رفتار

پوشش و رنگ پوست و مو

انتخابی بودن

صدا و لحن عامل آموزشی
نوع صدا )انسانی/ ماشینی(

لحن صدا

جنسیت عامل آموزشی

همجنس با یادگیرنده

غیرهمجنس با یادگیرنده

انتخاب با یادگیرنده

متناسب با موضوع

نقش عامل آموزشی 
براساس مصاحبه های انجام شده، عامل آموزشی در محیط یادگیری می تواند نقش های متعددی برعهده 
بگیرد. پس از بررسی نظریات مصاحبه شوندگان، پنج نقش را می توان برای عامل آموزشی در نظر گرفت:

1. راهنمای دوره: در محیط های یادگیری الکترونیکی، اغلب یادگیرنده خود را تنها احساس می کند 
و نیازمند راهنمایی اســت. بسیاری از بخش ها، دکمه ها و مراحل پیشرفت در دوره نیازمند معرفی 

است و بدون راهنمایی، احتمال سردرگمی یادگیرنده یا ترک دوره بسیار است. 
برخی از مصاحبه شونده ها معتقد بودند عامل آموزشی می تواند، و حتی باید، دوره را معرفی کند و 
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همچنین در مواقع لزوم، دکمه ها و مراحل کار را برای یادگیرنده توضیح دهد؛ برای مثال مصاحبه شوندة 
8 پیشنهاد داد »در طی دوره یک عامل آموزشی وجود داشته باشد تا هرگاه کاربر مدتی بیکار است 
و کاری انجام نمی دهد از او بپرســد آیا به راهنمایی نیاز دارد یا خیر. همچنین در ابتدای دوره عامل 

آموزشی بیاید و همة دکمه ها و کارکردشان را معرفی کند«. 
مصاحبه شونده های دیگر هم نظریاتی به شرح ذیل داشتند: »عامل آموزشی می تواند در ابتدای 
دوره یــک معرفــی از دوره بدهد و در انتها نیز یک جمع بندی ارائــه دهد یا مثلًا محیط یادگیری 
و دکمه ها را معرفی کند و توضیح دهد.« )مصاحبه شــوندة 1(. »عامل آموزشــی می تواند به ارائة 
راهنمایی های لازم برای مخاطب بپردازد.« )مصاحبه شــوندة 3(. »عامل آموزشی باید بتواند هرجا 
کاربر برای کار در محیط جدای از بحث آموزشی گیر می کند به داد وی برسد و راهنمایی اش کند.« 

)مصاحبه شوندة 12(. 
٢. ارائه دهندۀ محتوا: عامل آموزشی در محیط های یادگیری، با ارائة اطلاعات سعی در انتقال دانش 

به یادگیرنده دارد و می کوشد با فعالیت هایی توجه یادگیرنده را به مطالب ارائه شده جلب کند. 
تقریباً همة مصاحبه شــونده ها اعلام کردند یکی از نقش هایی که عامل آموزشی می تواند داشته 
باشــد، نقش ارائه دهندة محتواست. مثلًا، مصاحبه شوندة 1 معتقد بود که »عامل آموزشی می تواند 
آموزش دهندة اصلی باشــد. مثلًا، درس و مفاهیم را منتقل کند.« ازنظر مصاحبه شــوندة 9 »عامل 
آموزشــی با تدریس محتوای دوره می تواند به یادگیرنده کمک کند«. یا مصاحبه شــوندة 11 بیان 
داشــت که »یادگیرنده در طی یادگیری در دوره هرکجا که درس را متوجه نشود نیاز دارد که یک 
عامل آموزشی بیاید و درس را توضیح دهد. حال این توضیح می تواند شامل نکات مهم و دشوار دوره 

باشد یا همة محتوا را دربربگیرد«.
3. تسهیل كننده: عاملان آموزشی در نقش تسهیل کننده موجب می شوند کشف موضوعات یادگیری 
جدید راحت تر شــود )شــرویدر و ادســوپ19، 2012(. عاملان آموزشــی متحرک باعث می شوند 
یادگیرندگان احساس کنند که مواد آموزشی چندان دشوار نیستند. عاملان مؤثر باید توانایی افزایش 
توجه دانش آموزان به یادگیری را داشته باشند. عاملان آموزشی باید با راهنمایی هایی که می کنند 
یادگیرنده را به تلاش برای حل موارد دشوار هدایت کنند. عاملان آموزشی فرصت هایی برای حمایت 

از یادگیرندگان درحال کار با وظایف پیچیده اند.
برخی مصاحبه شونده ها، نقش تسهیل کننده برای عاملان آموزشی را پیشنهاد می دهند. مثال: 
»به نظر من عامل آموزشــی می تواند در کنار محتوا قرار بگیرد و قســمت های ســخت را بگوید. 
همچنین هرکجا کاربر گیر کرد عامل آموزشی با درخواست وی ظاهر شود و کاربر بتواند از او سؤال 
بپرسد.« )مصاحبه شوندة 1(. مصاحبه شوندة 4 معتقد بود: »عمومی ترین نقشی که برای عامل های 
آموزشی مدنظر است نقش تسهیل گری آن عامل است. عامل آموزشی می تواند نقش تسهیل کنندة 
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فهم مســائل انتزاعی و دشــوار را داشته باشد. در همین تســهیل گری می تواند نظارت، راهنمایی، 
ارزیابی و غیره را نیز داشته باشد.«

4. انگیزه دهنده: عاملان آموزشــی می توانند در فاکتورهای انگیزشی، نظیر ساخت تجربة یادگیری 
جذاب تر یا مقبول تر تأثیر گذارند )جانسون و همکاران، 2013(. آن ها می توانند به دانش آموزان در 
سطح بالاتری از سایر محیط های یادگیری انگیزه دهند و آن ها را سرگرم و تشویق کنند تا با تلاش 
بیشــتر مواد آموزشی را درک کنند )چوی و کلارک، 2006(. به  این ترتیب، دانش آموزان از ورود به 

محیط یادگیری اجتناب نخواهند کرد و با علاقه دوره را پیگیری خواهند کرد. 
برخــی از مصاحبه شــونده ها معتقد بودند که »عامل باید نقش انگیزشــی داشــته باشــد.« 
)مصاحبه شــوندة 1، 5، 7 و 10(. برای مثال، مصاحبه شوندة 1 اعلام کرد: »عامل آموزشی می تواند 
کمک کند که دوره از خشــک بودن خارج شــود یا فضای دوره را بــا رفتارهای گوناگون مثلًا یک 
احوال پرســی تلطیف کند.« همچنین به نظر مصاحبه شــوندة 7 »عامل آموزشی با ایجاد یک جو 
صمیمی و دوســتانه و گاهی مفرح می تواند به یادگیرنــده برای ادامة حضور در دوره انگیزه دهد«. 
البته برخی از مصاحبه شــونده ها، مثل مصاحبه شوندة 3 معتقد بودند که »نقش های آموزشی عامل 

باید از نقش انگیزشی وی پررنگ تر باشد.« 
5. دوست و همکار: در محیط های یادگیری، یادگیرندگان می توانند در نقش دوست و همکار با دیگر 
یادگیرنــدگان ارتباط برقرار کنند و با راهنمایی یا بازخورد به یکدیگر موجب غنی ترشــدن محیط 
یادگیری شوند. در فعالیت های ارزیابی همکاران، یادگیرندگان با درنظرگرفتن ارزش و کیفیت نتایج 
یادگیری همکاران، کار یکدیگر را ارزیابی می کنند. ارزیابی همکاران فعالیت یادگیریِ انعکاسی است 
که به یادگیرندگان کمک می کند درک خود را به وســیلة نظارت و ارزشــیابی کار دیگران تقویت و 
عمیق تر کنند. همچنین دریافت بازخورد از دوســت و همکار راحت تر پذیرفته شــده، باعث بهبود 
در یادگیری می شــود. در این روش، همکاران روی کار یکدیگر بازخورد می دهند و همچنین برای 

پیشرفت آنان پیشنهادهایی بیان می کند.
برخی از مصاحبه شوندگان طی مصاحبه اعلام کردند عامل آموزشی می تواند در محیط یادگیری 
در نقش دوســت و همکاری هم سن و همجنس یادگیرنده حضور یابد و به فرایند یادگیری کمک 
کند. مثلًا، مصاحبه شــونده 3 معتقد بود: »حضور یک عامل آموزشــی متناســب با سن و جنس 
یادگیرنده و در کنار وی می تواند از درک دشــواری محتوای آموزشی بکاهد و به یادگیرنده کمک 
کند با دوره ارتباط برقرار کند.« همچنین مصاحبه شوندة 11 اعلام کرد: »حضور یک عامل آموزشی 
به عنوان یادگیرنده در کنار یادگیرندة اصلی و بیان صحبت هایی از طرف یادگیرندة اصلی مثلًا من این 
بخش را نفهمیدم یا بیا یک بار دیگر با هم امتحان کنیم، می تواند به یادگیرنده حس تنهانبودن بدهد 

و در کل یادگیرنده را تشویق به تلاش بیشتر کند.«
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نوع و ظاهر عامل آموزشی
 ظاهر عامل آموزشی می تواند همانند یک انسان، حیوان، شیء یا موجودی کاملًا ناشناخته باشد. 
تصویر هر عامل می تواند به شــرکت کننده این پیغام را دهد که کســی در محیط حضور دارد )نام و 
همکاران20، 2008( و اگرچه عناصر بســیاری برای تصویر عامل آموزشی متحرک وجود دارد، برخی 
از تحقیقات دربارة تصویر عامل آموزشــی متحرک تأثیرات متغیرهایی نظیر سن، جنسیت، قومیت، 

پویایی، تجسم بصری و دیگر فاکتورها را بررسی کرده اند )میج و همکاران، 2015(.
با تحلیل نظریات مصاحبه شوندگان، مشخص شد که نوع و ظاهر عامل آموزشی مؤلفه ای مهم در 

تأثیر عامل آموزشی در یادگیرنده و یادگیری است و شامل موارد زیر می شود:
1. انسانی بودن: در پژوهش ها بیان شده یادگیرنده در تعامل با عامل آموزشی، آن را به علت داشتن 
ویژگی هایی شــبیه انسان، به منزلة انســانی واقعی می پذیرد. این پذیرش شخصیت باعث می شود 
یادگیرنده در محیط یادگیری درگیر شود و یادگیری بهتر اتفاق بیفتد. تخصیص بیشتر ویژگی های 
انســانی در عامل آموزشــی متحرک باعث افزایش تعامل اجتماعی و درنتیجه اثر شخصیت قوی تر 
عامل آموزشی می شود. درک یادگیرندگان از افزایش ویژگی انسانی عامل آموزشی متحرک متکی بر 
شباهت میان مربی واقعی و عامل آموزشی در موقعیت آموزشی است )جیهن و فنگ فنگ، 2018(.

طی مصاحبه، برخی از مصاحبه شوندگان )مصاحبه شوندة 1، 3، 4، 6، 8، 9، 11 و 12( اذعان داشتند 
که »عامل آموزشی که شبیه انسان باشد در مقابل عامل آموزشی غیرانسان مانند حیوان، موجودات 
خیالی و غیره تأثیر بیشتری در یادگیرنده خواهد داشت«. برای مثال، »بهتر است عامل آموزشی شبیه 
انســان ولی به صورت انیمیشن باشد« )مصاحبه شــوندة 1(. »برای یادگیرندگان کم سن و کم تجربه 
در یادگیری، همچنین یادگیرندگان با دانش پیشــین کم، انســانی بودن عامل آموزشی کمک کننده 
است.« )مصاحبه شوندة 3(. »گرافیک و واقعی بودن عامل آموزشی برای یادگیرنده سنین پایین خیلی 
تأثیرگذارتر است.« )مصاحبه شوندة 4(. البته برخی از مصاحبه شوندگان، مثل مصاحبه شوندة 1 معتقد 
بودند که »عامل آموزشی باید شبیه انسان باشد ولی نه به صورت واقعی بلکه به صورت کارتونی. عامل 
آموزشــی شبیه انسان واقعی موجب خجالت و حتی ترس یادگیرنده خواهد شد.« فقط در یک مورد 
)مصاحبه شوندة 2( بیان داشت: »عامل آموزشی غیرانسان برای یادگیرندگان کم سن جذاب تر است و 

بهتر است از آن استفاده شود.«
 ٢. ژســت ها و رفتار: ارتباط غیرکلامی نقش مهمی در تعاملات بین انسانی بازی می کند. ارتباط 
غیرکلامی هر چیزی شــامل حالات چهره، ژســت های دســت و بازو، طرز ایستادن ها، موقعیت ها 
و حــرکات گوناگون بدن یا ران ها و پاهاســت )دیویس21، 2017(. ارتبــاط غیرکلامی برای درک 
یادگیرنده از عاملان آموزشی متحرک مهم است )جانسون و همکاران، 2000(. همچنین رفتار عامل 
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آموزشی، که مهربان و خوش رو باشد یا جدی و خشک، بسیار تأثیرگذار است. 
در طی مصاحبه، تقریباً همة مصاحبه شــوندگان موافق بودند که عامل آموزشــی باید متحرک 
باشد و ثابت بودن عامل آموزشــی را کمکی به ایجاد تعامل و ارتباط یادگیرنده نمی دانستند؛ برای 
مثال، ازنظر مصاحبه شــوندة 9 »عامل آموزشی می بایست متحرک باشد و در صفحه حرکت کند. 
همچنین باید دســت های خود را براساس صحبتی که می کند حرکت دهد و حرکت لب ها، ابروها 
و غیره نیز مهم اســت«. درزمینة نحــوة رفتار عامل نیز مصاحبه شــوندة 3 معتقد بود که »عامل 
آموزشــی باید چهره ای شاد و بشاش داشته باشــد و حالات متفاوت چهره را بتواند نمایش دهد.« 
اما مصاحبه شوندگان نظری روی درجة اهمیتِ ژست های مختلف نداشتند و فقط متحرک بودن را 

کافی می دانستند.
3. پوشش و رنگ پوســت و مو: پژوهشــگران ازجمله دماک22 )2010( به این نتیجه رسیده اند 
کــه عاملان خوش نما )جذاب( ازنظر تصویر و صدا، به نســبت عاملان غیرجذاب، که مانع یادگیری 
می شــوند، تأثیر مثبت بیشتری در انتقال یادگیری دارند. اما برخی مطالعات هم نشان می دهد که 
عاملان آموزشی متحرک براساس ظاهر، پس از مدتی برای یادگیرندگان یکنواخت می شوند و ظاهر 

عامل آموزشی چندان هم اهمیتی ندارد. 
طی مصاحبه، برخی از مصاحبه شوندگان معتقد بودند که ظاهر عامل آموزشی می تواند براساس 
موضوع درس طراحی شود. مثلًا، مصاحبه شوندة 1 معتقد بود: »در ارائة دروس مختلف باورپذیربودن 
عامل برای آن مبحث می تواند مهم باشد. مثلًا، یک عامل آموزشی شبیه دانشمند برای ارائة مبحث 
علوم داشته باشیم. اما باید توجه داشت انتخاب شخصیت و شغل عامل بسیار مهم است زیرا شاید 
کودک با دیدن مثلًا یک دانشــمند که درس را توضیح می دهد تصور کند که محتوای درس ساده 
نیست.« برخی از مصاحبه شوندگان نیز بر شباهت عامل آموزشی با یادگیرنده تأکید داشتند. مثلًا، 
مصاحبه شــوندة 4 بیان داشت: »عامل آموزشــی که کاربر با آن احساس قرابت بیشتری می کند و 
او را شــبیه تر به خود می بیند )ازنظر جنسیت، مســائل نژادی، رنگ پوست، لهجه و لباس و غیره( 
بیشــتر پاسخ مثبت دریافت می کند.« تعدادی از مصاحبه شوندگان )3، 8، 9، 11( نیز معتقد بودند 
که »ظاهر عامل آموزشی شبیه معلم باشد کفایت می کند و بهتر می تواند تأثیرگذار باشد. به همین 

دلیل نیازی به تغییر ظاهر و لباس برای دروس مختلف نیست.« 
4. انتخابی بودن: در بسیاری از پژوهش ها این امکان برای یادگیرنده در نظر گرفته شده است که خود 
از میان عاملان آموزشی متفاوت با ظاهر و چهرة متفاوت انتخاب کنند و این به علاقه مندشدن عامل 

به محیط یادگیری و درگیرشدن وی کمک شایانی می کند. 
طی مصاحبه نیز بیشتر مصاحبه شوندگان به این موضوع معتقد بودند که بهتر است انتخاب نوع 
و ظاهر عامل مانندِ رنگ پوست و مو به عهدة یادگیرنده گذاشته شود. مثلًا، به نظر مصاحبه شوندة 
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شمارة 1 »رنگ پوست، رنگ مو، جنسیت و لباس عامل آموزشی می تواند به انتخاب کاربر باشد زیرا 
کاربر با تغییر عامل آموزشی احساس کنترل محیط یادگیری را دارد«. البته برخی مصاحبه شوندگان 
ضمن تأیید اهمیت امکان انتخاب عامل آموزشــی توسط یادگیرنده معتقد بودند که برای این کار 
نیاز اســت ســطح آگاهی و دانایی یادگیرنده را در نظر گرفت. مثلًا، مصاحبه شوندة 3 بیان کرد که 
»در یادگیرندة کم سن حق انتخاب درمورد عامل نباید دست یادگیرنده باشد، ولی از سنین نوجوانی 
به بعد و خصوصاً بزرگ ســالی این اختیار و حق انتخاب باید برای یادگیرنده وجود داشــته باشد.« 
همچنین ازنظر مصاحبه شوندة 4 »اگر عامل آموزشی شخصی شده باشد، معمولاً پاسخ مثبت تری 
می گیرد. درواقع عامل آموزشــی به یک نماد23 تبدیل شــده باشد و کنترل آن در دست یادگیرنده 

باشد. البته منظور حد متوسط از کنترل است، نه کنترل کامل«.

 صدا و لحن عامل آموزشی
پس از تحلیل داده های حاصل از مصاحبة 2، نوع صدا )انســانی و ماشینی( برای عامل آموزشی 
مشخص شد که این دو نوع می تواند در قالب لحن مهربان و صمیمی یا خشک و جدی ارائه شوند.

1. صدای عامل آموزشی: صدای عاملان آموزشی متحرک، پاسخ اجتماعی یادگیرنده و پیوند اجتماعی 
یادگیرندگان با عامل آموزشی متحرک را تقویت می کند )جیهن و فنگ فنگ، 2018(. صدا را می تواند 
یک فرد ضبط کند یا با نرم افزارِ تبدیل متن به صدا با دستگاه تولید شود. نتایج اکثر پژوهش ها بیانگر 
این است که استفاده از عامل آموزشی متحرک با صدای انسانی به طور شایان توجهی از عامل آموزشیِ 
متحرک با صدای ساخته شــده با ماشین مطلوب تر اســت )مایر و همکاران24، 2003؛ مورنو25 و مایر، 

2002؛ دماک، 2010؛ مایر و داپرا26، 2012(.
همانند پژوهش های بررسی شــده، همة مصاحبه شــوندگان اتفاق نظر داشتند که برای هر نوع 
عامل آموزشی صدا باید انسانی باشد و صدای ساخته شده با ماشین مناسب نیست. مگر در شرایطی 

که عامل آموزشی یک شیء یا شخصیت خیالی باشد، مثلًا رُبات یا موجود فضایی.
٢. لحن صدای عامل آموزشی: یکی از عناصر تشکیل دهندة صدا، لحن و نوع گویش آن است. اگر 
لحن را در مهربانی، صمیمیت، جدیت، خشــکی و چیزهایی نظیــر این در نظر بگیریم، می توانیم 

درخصوص لحن صدا در موقعیت های گوناگون آموزشی نظر دهیم. 
دربارة لحن صدای عامل آموزشــی، برخی از مصاحبه شوندگان )3، 5، 8، 9، 10 و 11( معتقد 
بودند لحن و نوع صحبت عامل دقیقاً به سن، شخصیت و جایگاه علمی و اجتماعی یادگیرنده بستگی 
دارد؛ برای مثال مصاحبه شوندة 3 بیان کرد: »لحن گفتار عامل آموزشی باید متناسب با یادگیرنده 
باشد. برای یک یادگیرنده کودک لحن مهربان، عامیانه و صمیمی نیاز است اما برای یک یادگیرنده 
هیئت علمی دانشــگاه لحن باید مؤدبانه و بااحترام باشد. مثلًا، به یک عضو هیئت علمی نمی توان 
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گفت عزیزم یک بار دیگر ســعی کن!« همچنین به نظر مصاحبه شوندة 9 »عامل باید مهربان، ولی 
جدی باشد. البته درصورتی که سن یادگیرنده پایین است این جدیت نباید بازدارندة ارتباط درست 
شود«. درمجموع تقریباً همة مصاحبه شوندگان بر تناسب لحن عامل آموزشی و سن یادگیرنده اتفاق 
نظر داشــتند. علاوه بر این موارد، مصاحبه شــوندة 4 معتقد بود: »می توان نوع گویش و لهجة عامل 

آموزشی را متناسب با قومیت یادگیرنده انتخاب کرد.« 

جنسیت عامل آموزشی
با تحلیل نظریات مصاحبه شــوندگان مشخص شد که جنسیت عامل آموزشی مؤلفه ای مهم در 
اثرگذاری عامل آموزشــی است. طی ده سال گذشته، پژوهش های بسیاری دربارة تأثیر جنسیت در 
یادگیری، یادداری، تسهیل یادگیری و غیره انجام شده و نتایج متناقض بسیاری در این خصوص به  
دست آمده اســت. گروهی معتقدند که همجنس بودن عامل آموزشی با یادگیری تأثیر بیشتری در 
یادگیری می گذارد و گروهی نظری مخالف دارند. گروهی نیز این تأثیر را مرتبط با سن یادگیرنده و 

گاهی اوقات موضوع درسی می دانند. 
در فرایند مصاحبه نیز مصاحبه شــوندگان متعدد نظریات متفاوتی داشتند که برخی از آن ها به 

شرح زیر آورده شده است:
»جنســیت به علاقة مخاطب بســتگی دارد. البته در بخش هایی که اخطار و جدیت لازم است 
آقا اولویــت دارد و در بحث های راهنمایی و هدایت یا ترغیب، خانــم ارجحیت دارد. ولی درنهایت 
با جنسیت خانم موافق تر هستم« )مصاحبه شــوندة 1(. مصاحبه شوندة 3 معتقد بود: »طبق نظریة 
بندورا، در کودکان الگوپذیری و نقش پذیری از همجنس بیشــتر است. کودکان ترجیح می دهند با 
همجنس خود کار کنند. به همین دلیل بهتر است عامل آموزشی همجنس یادگیرنده طراحی شود.« 
و مصاحبه شــوندة 4 بیان کرد: »معمولاً گفته می شــود که بهتر است عامل آموزشی از جنس خود 
یادگیرنده باشد. اما برای پســرها در سنین پایین ظاهراً تأثیر جنس مخالف یعنی استفاده از عامل 
آموزشی مؤنث بهتر است. همچنین برای عامل آموزشی غیرانسان به طور خنثی یعنی ظاهر جنسیت 

را نشان ندهد، بهتر است امکان انتخاب صدای مرد یا زن به کاربر داده شود.« 
برخی از مصاحبه شوندگان نیز اعلام کردند جنسیت عامل آموزشی به موضوع بستگی دارد. مثلًا، 
مصاحبه شوندة 8 با استناد به نظریة مایر بیان کرد: »جنسیت عامل در بزرگ سالان به موضوع ارتباط 
پیدا می کند.« یا مصاحبه شــوندة 2 اعلام کرد: »درمورد موضوعات خیلی فنی و ازنظر علمی دشوار، 
جنسیت مذکر باشد بهتر است و برای موضوعات علوم انسانی و عاطفی جنسیت خانم ارجحیت دارد.«

درنهایت براساس مصاحبه ها می توان چهار مدل برای جنسیت عامل آموزشی در نظر گرفت:
1( عامل آموزشی همجنس با یادگیرنده؛
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٢( عامل آموزشی غیرهمجنس با یادگیرنده؛
3( انتخاب جنسیت عامل آموزشی توسط یادگیرنده؛

4( متناسب بودن جنسیت عامل آموزشی با موضوع تدریس.
همان طور که در جدول 4 نشــان داده شد، عامل آموزشــی دارای چهار ویژگی اصلی است که 
با هدف اعتبارســنجی، این ویژگی ها در قالب پرسش نامه ای به صورت هدفمند در اختیار 300 معلم 
متخصــص در حوزة تولید محتوای الکترونیکی قرار گرفت و 150 نفر به آن پاســخ دادند. ســپس 
پاسخ ها با نرم افزار لیزرل نسخة 8.8 بررسی و سنجش شد که نتیجة آن در شکل 1 آورده شده است. 

 

 شکل 1. تحلیلعاملیتأییدیدرحالتضرایباستاندارد

شکل 1 مدل تحلیل عاملی تأییدی ویژگی های عامل آموزشی در حالت ضرایب استاندارد را نمایش 
می دهد. مقدار پارامتر برآوردشــده برای هریک از متغیرها نشان دهندة قدرت بار عاملی هر متغیر روی 
عامل مرتبط با آن است. برای معناداربودن بارهای عاملی لازم است مقدار t هر مسیر بالاتر از 1/96 شود. 
براســاس نتایج به دست آمده، کلیة مقادیر t مربوط به پارامترهای مدل، شامل بارهای عاملی و خطاهای 

استاندارد بزرگ تر از 1/96 و معنی دارند.
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شناسایی ویژگی های مؤثر عامل آموزشی در محیط های یادگیری

 جدول 5. شاخصهایبرازشمدلعاملی

ارزیابی شاخص برازشمقدار مشاهده شدهدامنۀ مورد قبولشاخص برازش

df/χ2≤ 32/10مناسب
IFI> 0/90/95مناسب
RFI> 0/90/92مناسب

RMSEA< 0/080/061مناسب
SRMR< 0/080/058مناسب

CFI> 0/90/95مناسب
NFI> 0/90/93مناسب

شاخص نسبت مجذور کای بر درجة آزادی )df/χ2( برازش مدل را تأیید می کند df/χ2 که این عدد 
 )RMSEA( کمتر از 3 است و به معنی برازش مدل با داده هاست. خطای ریشة مجذور میانگین تقریبی
برابر 0/061 و ریشة دوم میانگین مربعات باقی مانده )SRMR( برابر با 0/058 است که از میزان ملاک 
)0/08( کوچک تر اســت و درنتیجه برازش مدل را تأیید می کند و درنهایت شــاخص های IFI و CFI و 
NFI و RFI نیــز از ملاک مورد نظر )0/9( بزرگ ترند. درمجموع با درنظرگرفتن مجموع شــاخص های 

برازش محاسبه شده، برازنده بودن مدل عاملی ویژگی های عامل آموزشی تأیید می شود.

بحث و نتیجه گیری
با بررسی پژوهش های پیشین، ویژگی های گوناگونی برای عامل آموزشی به دست می آید 
که گاهی با یکدیگر تناقض دارند یا در پژوهش های دیگر مورد نقد قرار گرفته اند و حتی اعلام 
شده که موجب اختلال در یادگیری می شوند. به همین علت، این پژوهش با هدف شناسایی 
ویژگی های مؤثر عامل آموزشــی در محیط یادگیری انجام شــد. با بررسی دقیق مصاحبه ها، 
چهار ویژگی اصلی شامل نقش عامل آموزشی )راهنمای دوره، ارائه دهندة محتوا، تسهیل کننده، 
انگیزه دهنده، و دوست و همکار(، نوع و ظاهر عامل آموزشی )انسانی بودن، ژست ها و رفتار، رنگ 
پوست و مو، و انتخابی بودن(، صدا و لحن عامل آموزشی )صدا، و لحن صدا( و جنسیت عامل 
آموزشــی )همجنس با یادگیرنده، غیرهمجنس با یادگیرنده، انتخاب جنسیت با یادگیرنده، و 
جنسیت متناسب با موضوع( برای عامل آموزشی مشخص شد. به نظر مصاحبه شوندگان، این 
چهار ویژگی مهم ترین ویژگی هایی هستند که در محیط یادگیری مؤثرند و می توانند در بهبود 

یادگیری کمک کنند. 
در پژوهش های گوناگون، نقش های فراوانی برای عامل آموزشی تصور شده است. براساس 
یافته های مصاحبه های انجام شــده هم عامل آموزشــی می تواند نقش هــای متعددی مانند 
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تســهیل کننده، بازخورددهنده، راهنمای دوره بگیرد که تأثیر مثبت این نقش ها در عملکرد 
یادگیری و رفتارهای یادگیرنده در پژوهش های پیشین مانند ساوین-بادن و همکاران )2019(، 
هایاشــی )2019(، لیو و همکاران )2017( تأیید شــده اند. متخصصان در این پژوهش معتقد 
بودند عامل های آموزشی در محیط های یادگیری می توانند با ارائة نقش های بیان شده به تعامل 
یادگیرنده و ایجاد حس حضور کمک کنند که این موضوع درنهایت به بهبود یادگیری منجر 
خواهد شد. همچنین انسانی بودن ظاهر عامل آموزشی و صدای وی از مهم ترین مواردی بود که 
مورد توجه قرار گرفت که این موضوع، براســاس نتیجة پژوهش جیهن و فنگ فنگ )2018( 
دفاع  شدنی است. انسانی بودن ظاهر عامل آموزشی و صدای انسانی وی می تواند به افزایش اثر 
شــخصیت منجر شود. شباهت عامل آموزشی با مربی واقعی نیز ادراک شخصیت را افزایش و 
به دنبال آن، انگیزه و یادگیری را بالا می برد. همچنین متحرک بودن و داشــتن رفتار مهربان، 
جذاب و البته جدی ازنظر مصاحبه شوندگان می تواند مفید و تأثیرگذار باشد که در پژوهش های 
گوناگون مانند پژوهش لی و همکاران )2019( این موضوع تأیید شده است. تأثیر متحرک بودن 
عامل آموزشی در افزایش یادگیری را می توان این گونه توضیح داد که در محیط های الکترونیکی 
که اغلب یادگیرنده به تنهایی فعالیت می کند، رفتارهای مهربان و جذاب عامل آموزشی می تواند 
موجب ایجاد انگیزه در یادگیرنده برای ادامة فرایند یادگیری شود. همچنین متحرک بودن عامل 
آموزشی و ارائة ژست ها و حرکت های گوناگون می تواند به جلب توجه یادگیرنده و همراه کردن 
وی با فرایند یادگیری کمک کند. دربارة ظاهر عامل آموزشی، مصاحبه شوندگان معتقد بودند 
بهتر است امکان انتخاب نوع و ظاهر عامل آموزشی در اختیار یادگیرنده قرار گیرد؛ زیرا با این 
کار یادگیرنده احســاس نظارت بر محیط را خواهد داشــت و این احساس به وی برای حضور 
در محیط یادگیری و یادگیریِ بهتر کمک می کند. همچنین ازنظر مصاحبه شوندگان جنسیت 
عامل آموزشی ویژگی مهمی است که باید در نظر گرفته شود که این موضوع مطابق با نتیجة 
پژوهش مکرانسکی، ویســمر و مایر )2018( است. در این پژوهش، بیشتر مصاحبه شوندگان 
معتقد بودند که بهتر است عامل آموزشی همجنس یادگیرنده انتخاب شود و به نظر می رسد 
یادگیرنده با عامل آموزشی همجنس با خود بتواند ارتباط بهتر و مؤثرتری برقرار کند و حتی از 

او الگو بگیرد که این موضوع می تواند موجب بهبود فرایند یادگیری شود. 
درنهایت ازآنجاکه گزارش های بسیاری از ترک محیط یادگیری و رهاکردن آن شنیده می شود، 
با توجه به مبانی نظری موجود و نتایج این پژوهش پیشنهاد می شود طراحان محیط های یادگیری 
برای انتفاع از تأثیرات مثبت و مفیدی که عامل های آموزشی در جذب و نگه داشت یادگیرنده در 
محیط یادگیری دارند، در طراحی های خود از عامل های آموزشی با ویژگی های بیان شده استفاده 
کنند. همچنین ازآنجاکه در این پژوهش ویژگی های مؤثر عاملان آموزشی مشخص و بیان شدند، 
پیشنهاد می شود پژوهشگران نحوة اثرگذاری این ویژگی ها را در یادگیرندگان با جنسیت و سنین 

مختلف و همین طور موضوعات یادگیری گوناگون بررسی کنند.
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ابوالفضلفرید***چكيده: جوادمصرآبادی** آمنهعبدالهیهرزند*

پژوهش كنونی با هدف تمایزگذاری دانش آموزان قلدر براساس مؤلفه های راهبردهای تنظیم 
شناختی هیجان و پیوند با مدرســه انجام شد. روش پژوهش مقایسۀ گروهی بوده است. گروه 
مورد مطالعه شــامل 98 نفر دانش آموز قلدر و 57 نفر غیرقلدر از میان 381 نفر نمونۀ انتخابی 
بوده است. این 381 نفر درمجموع 191 نفر دانش آموز دختر و 190 نفر دانش آموز پسر، از مقطع 
متوسطۀ شهر تبریز، بودند كه به روش نمونه گیری خوشه ای چندمرحله ای انتخاب شدند. به منظور 
ارزیابی متغیرهای پژوهش از پرســش نامۀ قلدری الُویوِس )1996( به نقل از سالبرگ و الویوس 
)٢003( ، پرســش نامۀ تنظیم شناختی هیجان گارنفســکی و كرایجِ )عامل های سرزنش خود، 
سرزنش دیگران، نشخوار فکری، تلقی فاجعه آمیز، پذیرش، تمركز مجدد مثبت ـ برنامه ریزی و 
ارزیابی، ٢006( و پرسش نامۀ پیوند با مدرسۀ بیتی و بریو )مؤلفه های احساس مثبت به مدرسه، 
حمایت معلم، احســاس رعایت احترام و عدالت در مدرسه، مشاركت در اجتماع، ارتباط فرد با 
مدرسه و مشاركت علمی، ٢005( استفاده شــد. برای تمایزگذاری دانش آموز قلدر و غیرقلدر 
از روش تجزیۀ تابع تشــخیص به شیوۀ گام به گام استفاده شــد. از یافته های تحلیل، یک تابع 
معنادار )p≤ 0/001( به دست آمد كه طبق تجزیۀ تابع تشخیص، حدود 67 درصد افراد دو گروه 
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مقدمه
شــواهد پژوهشی نشان می دهند که در چند ســال اخیر، قلدری دانش آموزان، به ویژه در محیط 
مدارس، افزایش داشــته و این امر آثاری منفی در رشــد اجتماعی و پیشرفت تحصیلی آن ها بر جای 
گذاشــته است. قلدری در مدرســه از رفتارهای مشکل ساز دورة نوجوانی اســت که به منزلة معضلی 
اجتماعــی، عملکرد تحصیلی و زندگی تعداد زیادی از دانش آموزان درگیر در آن را تحت الشــعاع قرار 
می دهد )ماندر و کرافتر1، 2018( و قلدری مدرســه محور نیز نگرانی مهمی است که مربیان و معلمان 
مدرسه را آشفته کرده و سلامت روانی دانش آموزان را تحت تأثیر قرار داده است )آلبایراک و همکاران2، 

 .)2016
در تبیین مفهوم قلدری می توان گفت قلدری رفتار پرخاشــگرانه یا آزاردهندة تعمدانه اســت که 
یــک فرد یا گروهی از افراد در یک دورة زمانی مکرراً انجام می دهند و عدم توازن قدرت را نیز نشــان 
می دهد )نانسل و همکاران3، 2001( که در قالب رفتارهای جسمانی، کلامی و ارتباطی پدیدار می شود 
)الویس4، 1997(. الُویسِ )1993( معتقد اســت زورگویی شکلی از رفتار تهاجمی میان دانش آموزان 
اســت و اغلب با تکرار و نابرابری قدرت مشخص می شــود و می تواند به صورت مستقیم، از قبیل نزاع 
فیزیکــی با دیگران، هل دادن، فراخواندن دیگران با الفاظ تحقیرآمیز یا غیرمســتقیم مانند طردکردن 

مجدداً طبقه بندی شدند. نتایج روشن كرد میانگین های دو گروه قلدر و غیرقلدر، در مؤلفه های 
تمركز مجدد ـ برنامه ریزی، ارزیابی مثبت ـ دیدگاه وسیع تر، پذیرش و فاجعه آمیزكردن مربوط 
به پرسش نامۀ راهبردهای تنظیم شــناختی هیجان و نیز در مؤلفه های احساس رعایت احترام 
و عدالت در مدرسه و احســاس مثبت به مدرسه مربوط به پرسش نامۀ پیوند با مدرسه، تفاوت 
معنا داری با هم دارند و طبق این تابع، متغیرهای احســاس مثبت به مدرسه و ارزیابی مثبت ـ 
دیدگاه وسیع تر بیشــترین توان را در تمایز دو گروه دانش آموزان قلدر و غیرقلدر داشته اند. 
درنتیجه، می توان گفت مؤلفه های تمركز مجدد ـ برنامه ریزی، ارزیابی مثبت ـ دیدگاه وسیع تر، 
پذیرش و فاجعه آمیزكردن، احســاس رعایت احترام و عدالت در مدرســه و احساس مثبت به 
مدرســه در تمایزگذاری افراد قلدر و غیرقلدر بســیار اثرگذارند. با توجه به مسئلۀ مدنظر و 
یافته های پژوهشی، به مسئولان و مشاوران آموزش وپرورش پیشنهاد می شود كه ازطریق بهبود 
و توسعۀ راهبردهای تنظیم شناختی هیجان و مؤلفه های تعلق به مدرسه در دانش آموزان، برای 

كاهش زمینه های قلدری در آن ها، اقدام كنند.

کليد واژه ها:

قلدری، راهبردهای تنظيم شناختی هيجان، پيوند با مدرسه، تجزیۀ تابع تشخيص کليد واژه ها:
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و شــایعه پراکنی باشد و به طورکلی شامل رفتارهای پرخاشگرانة عمدی، تکرار آن رفتارها و عدم توازن 
قدرت است. 

درخصوص آثار و پیامدهای قلدری می توان گفت قلدری می تواند نتایج منفی اجتماعی، عاطفی و 
فیزیکی ای را برای قربانیان قلدری و کسانی که مرتکب قلدری می شوند )ویلیامز و همکاران5، 2004( 
به  همراه داشته باشد و باعث آسیب هایی در حوزه های اجتماعی، هیجانی و تحصیلی در دانش آموزان 
شود )پابین و واندبوسچ6، 2015( و از پیامدهای بلندمدت قلدری می توان به ترک تحصیل زودهنگام، 

کاهش عزت نفس، افسردگی و اعتیاد اشاره کرد )کامودکا و همکاران7، 2015(.
در پژوهش های انجام شــده درخصوص ماهیت مفهوم قلدری، بیش از گذشته، به اهمیت تأکید 
بــر علل به وجودآورندة یا تســهیل کنندة آن توجه می شــود؛ چراکه عوامل مختلفــی می توانند در 
شــکل گیری و تقویت قلدری اثرگذار باشــند که هرکدام از آن ها در جای خود نیازمند بررســی اند. 
در پژوهش حاضر نیز، به رابطة قلدری با راهبردهای تنظیم شــناختی هیجان8 و پیوند9 با مدرســه  

پرداخته شده است.
نحوة تنظیم هیجان از عوامل تأثیرگذار در ســلامت روانی مرتبط با قلدری اســت )گارنفسکی 
و کرایج10، 2006(. توانایی تنظیم هیجان، به مثابة توانایی بســیار مهم در مهار و تنظیم هیجانات، 
می تواند در قلدری و رفتارهای قلدری بســیار مهم باشــد )لانگ11، 2018( و براین اساس، مطابق 
نظریــة بی نظمی هیجانی )کل و همــکاران12، 2000(، برخی الگوهای تنظیــم هیجانی یا فقدان 
آن هــا می توانند کارکرد فرد را مختل کنند و علائم آســیب های شــناختی را ایجاد کنند و دوام 
بخشــند. مفهوم تنظیم هیجان به فرایندی اشــاره دارد که به وســیلة آن، تجربة هیجانی ارزیابی، 
بازبینی و نگه داری یا اصلاح می شــود. براین اســاس، بدتنظیمی هیجانــی هم زمانی رخ می دهد 
کــه فرد نمی توانــد تجربه و ابراز هیجانات خود را به خوبی مدیریت کند. پژوهش های انجام شــده 
درزمینة مسئلة فوق نشــان می دهند که مهارت های هیجانی رشد نیافته اند و کاربرد راهبردهایی 
همــراه با هیجانات منفی در رشــد و دوام بیمــاری روانی اثر می گذارند )تامپســون13، 2007(. 
همچنین، یافته های پژوهشــی نشــان داده اند نوجوانانی که دارای مشــکلات برونی سازی ازجمله 
قلدری و اختلال ســلوک اند، در مقایســه با کودکان عادی و مشــکلات درونی ســازی، ســطوح 
پایین تــری از تنظیم و مدیریت و مهار هیجانی را نشــان می دهند )بلایر و همکاران14، 2001( یا 
توانایــی محــدود در تنظیم هیجان مهم ترین دلیل به وجود آمدن و درگیرشــدن با موارد قلدری 
اســت )لانگ، 2018(. نتایج پژوهش موندر و کِرَفتر )2018( نشــان داد که دشــواری در تنظیم 
هیجان و شــیوه های ابراز آن از مشکلات دانش آموزان قلدر اســت و آموزش مهارت های هیجانی 
روشــی مؤثر در کاهش قلدری و قربانیشــدن در برابر قلدری اســت )پابین و واندبوسچ، 2015(. 
پژوهش شــباهنگ و همکاران )1398( دربارة اهمیت تنظیم هیجانی در پیش بینی قلدری روشن 
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ســاخت که با به کارگیری برنامه ها و روش هایی برای افزایش توانایی تنظیم هیجانی دانش آموزان، 
می توان میزان رفتارهای قلدرانة آن ها را که با بســیاری از اختلالات جســمانی و روان شــناختی 
مرتبط اند به طور معناداری کاســت. در تکمیل نتایج پژوهشــی درزمینة مســئلة کنونی، می توان 
به یافته های پژوهشــی بشــرپور و همــکاران )1394( درخصوص اهمیت بی نظمــی هیجانی در 
رفتارهــای قلدری و قربانی قلدری  شــدن، اکبری و زارع )1391( دربارة وجود رابطة معنادار بین 
رفتــار مخاطره جویانه و نمرة کلی هیجان طلبی و زیر مقیاس های آن، کیمیایی )1391( درخصوص 
اثرگــذاری آموزش مهارت هــای هوش  هیجانی در به کارگیری، تنظیــم و بیان هیجان های خود و 
درک هیجان دیگران و یافته های بشــارت و همکاران )1393( دربارة اهمیت عملکرد واســطه ای 

راهبردهای تنظیم شــناختی هیجان در رفتارهای قلدری اشاره کرد.
ازجمله عوامل دیگر، درزمینة اثرگذاری در شرایط روان شــناختی دانش آموزان، مسئلة پیوند 
با مدرســه است. جوّ مدرسه و پیوند دانش آموز ـ مدرسه با مســائل جامعه شناختی، روان شناسی 
مدرســه و ادبیات آموزشی پیوند دارد. همچنین، عملکرد شناختی و عاطفی دانش آموزان به وسیلة 
ویژگی های مدرســه شــکل می گیرد و یادگیری در مدرســه، به منزلة محیطــی اجتماعی، هم در 
درون و هــم در بیرون کلاس انجام می شــود. مدرســه، بعد از خانه، مهم ترین مکانی اســت که 
دانش آمــوزان وقت خــود را در آن می گذرانند. این مکان در شــکل گیری ارزش هــا، هنجارها و 
فرصت هــای اجتماعی افراد بســیار مهم اســت و پیوند با آن به ارتباطاتی اشــاره دارد که فرد با 
مدرســه و دیگر جنبه های زندگی تحصیلی برقرار می کند. از مســائل مهم دیگر دل بستگی است. 
دل بســتگی به مدرسه به احساســاتی اشــاره دارد که دانش آموزان در برابر مدرسه و آموزگاران، 
کارکنان یا مدیران و ســایر دانش آموزان دارند که شــاملِ حس هایی چون تعلق داشتن، احساس 
غرور در مدرسه و همچنین احساس آرامش در آنجاست )هاوکینز و همکارا ن15، 2001(. افزون بر 
این، باید گفت پیوند با مدرســه دربرگیرندة علاقه و دل بستگی دانش آموزان به معلمان، کارکنان 
و مدیران و احســاس غرور داشــتن دربارة مدرســة خود اســت )ایت16، 2005( و حتی عملکرد 
شــناختی و عاطفی دانش آموزان به وسیلة ویژگی های مدرسه شکل می گیرد و یادگیری در مدرسه 
در محیطــی اجتماعی هم در درون و هم بیــرون از کلاس درس رخ می دهد )هافمن و همکاران، 

2001 به نقل از اسکرمن17، 2002(.
برای توضیح بیشــتر دربارة پیوند با مدرســه می توان به ارتباطاتی اشاره کرد که فرد با مدرسه و 
دیگر جنبه های زندگی تحصیلی دارد. مَدِکس و پرینز18 )2003( و باتیستیش و هوم19 )1997( پیوند 
با مدرســه را شامل مشارکت در مدرسه، تعهد به ارزش ها و باور به مدرسه تعریف کرده اند. همچنین، 
آندرمن و آندرمن20 )1999( پیوند با مدرســه را احساس دانش آموزان از محترم واقع  شدن و احساس 

راحتی در مدرسه می دانند. 
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)4(

درخصوص رابطة بین پیوند با مدرســه و رفتارهای قلــدری دانش آموزان، طبق یافته های جدید، 
پیوند با مدرســه رابطه ای مستقیم و منفی با قلدری دارد )پابین و وندبوش21، 2015( و دانش آموزان 
قلدر، در مقایسه با دانش آموزان فاقد رفتارهای قلدری و قربانی، پایین ترین سطح دل بستگی به معلم و 
مدرسه را داشته اند )محبی و همکاران22، 2016(. پجَِت و نوتار23 )2013( نیز ضمن پژوهشی دریافتند 
ویژگی حمایت از هم ســالان جنبه های عاطفی و رفتاری مشــارکت تحصیلی را پیش بینی می کند و 
رفتار قلدری با هر دو بعُد مشارکت تحصیلی رابطة منفی دارد؛ هرچند مطالعة مقایسه ای رفتار قلدری 
و پیوند با مدرســه در دانش آموزان قلدر و طرف داران قلدری روشــن ساخت که در خرده مقیاس های 
دل بســتگی به معلم و مدرســه و متغیر پیوند با مدرسه، بین دانش آموزان قلدر و طرف دار قلدری، نیز 

تفاوت معناداری وجود ندارد )محبی و همکاران، 2016(.
درخصوص بررسی نتایج مطالعات دیگر درزمینة مؤلفه های پیوند با مدرسه و رابطة آن با رفتارهای 
قلدری، یافته های پژوهشی بیرامی و همکاران )1394( نیز دربارة تأثیر کیفیت ارتباط معلم ـ دانش آموز 
در پدیــدة قلدری مشــخص کرد که عوامل بیگانگی و ارتباط معلم بــا دانش آموز 19 درصد تغییرات 
قلدری را پیش بینی می کند و عامل بیگانگی متغیر پیش بینی کنندة بهتری بود و دانش آموزان قلدر با 

معلمان خود رابطة منفی داشتند.
نتایج پژوهش های دیگر روشــن ســاخت که نگرش مثبت معلم به رفتــار قلدری و نظارت های 
نادرســت و مداخلات نامؤثر معلمان در قلدری دانش آموزان 13 تا 16 ساله )پایة هفتم تا نهم( تأثیر 
داشــته اســت )لی و همکاران24، 2010( و کیفیت ضعیف ارتباط معلم ـ دانش آموز همراه با هیجان 
خشم، فقدان مهار و مدیریت تکانه یا ضعف در آن و نگرش مثبت به خشونت از پیش بینی کننده های 
قوی قلدری و خشــونت مدرسه ای است )چن و آســتر25، 2010( و به طورکلی پژوهشگران به صورت 
تجربی نشــان دادند که کیفیت رابطة دانش آموز ـ معلم در ســه بعُد شایســتگی تحصیلی، رفتاری 
 و هیجانــی ـ اجتماعــی دانش آمــوز تأثیر می گذارد )پیانتا، اســتینبرگ، رولینــز، 1995 به نقل از

آنگ26، 2008(.
بــا توجه به نتایج و یافته های فــوق درخصوص رابطة راهبردهای تنظیم شــناختی هیجان و 
مؤلفه هــای تعلق به مدرســه با رفتارهای قلدری، در پژوهش کنونی تلاش شــد به این پرســش 
پاسخ داده شــود که براساس کدام یک از مؤلفه های راهبردهای تنظیم شناختیِ هیجان و پیوند با 
مدرســه، می توان دانش آموزان قلدر و غیرقلدر را از هم تمیز داد. اســتفاده از شیو ه ای تشخیصی 
در مقایســه با رابطة بین متغیرهای پژوهش حاضر، قابلیت این روش برای تعیین اهمیت نســبی 
هرکــدام از مؤلفه ها را در گروه بندی دانش آموزان قلدر و غیرقلدر نشــان می دهد و با تشــخیص 
اهمیت و تأثیرگذاری نســبی این متغیرها می توان، با برنامه ریزی برای تقویت مؤلفه های مربوطه، 

قلدری را کاهش داد.
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روش پژوهش
از نظر روش شناســی، پژوهش کنونی، به علت مقایســة دو گروه با توجــه به یک ویژگی خاص، 

مقایسه ای گروهی به شمار می رود.

جامعۀ آماری، نمونۀ آماری و روش نمونه گیری
جامعة آماری شــامل کلیة دانش آموزان پســر و دختر مدارس نظری متوسطة دورة 
دوم نواحی پنج گانة تبریز بوده اســت. آزمودنی های تحقیق به تعداد 381 )191 دختر و 
190 پســر( نفر بودند که با استفاده از روش نمونه گیری خوشه ای چندمرحله ای انتخاب 
شــدند؛ به طوری  که از نواحی پنج گانه، ابتدا ســه ناحیه به صورت تصادفی انتخاب شد و 
ســپس از هر ناحیه، سه دبیرستان پسرانه و سه دبیرستان دخترانه به شکل تصادفی و از 
هر مدرســه 22 دانش آموز انتخاب شــد )دلیل انتخاب 22 نفر از دانش آموزان شناسایی 
اولیة دانش آموزان قلدر براســاس پرسش نامة قلدری الُویسِ بود که به طور متوسط از هر 
مدرســه 11 نفر به منزلة دانش آموز قلدر انتخاب شــدند و متناسب با تعداد آن ها از هر 
مدرســه نیز درخصوص 11 نفــر دانش آموز غیرقلدر در داخــل نمونه به صورت تصادفی 
ســاده مطالعه و بررسی شد( و این تعداد نمونه بیشتر براساس جدول کوهن و مانسون27 
)2003( و بــا درنظرگرفتن آلفای 0/05 بود. ملاک تقســیم بندی افراد قلدر نمرات یک 
انحــراف معیار بالاتر از میانگین بود، با توجه به اینکه زمانی که دو انحراف معیار بالاتر از 
میانگین درنظر گرفته می شــد، حجم به دســت آمده بسیار کم می شد، یک انحراف معیار 
بالاتر از میانگین درنظر گرفته شــد تا توازنی نسبی در حجم میان دو گروه برقرار شود. 
مــلاک انتخاب افراد غیر قلــدر نیز نمرة کمینه در پرســش نامة رفتارهای قلدری الُویسِ 
بود که بر  این اســاس، از بین 381 نفر، 98 نفر دانش آموز غیرقلدر و 57 نفر دانش آموز 

شناسایی شدند.  قلدر 

ابزارهای اندازه گیری
پرســش نامۀ راهبردهای تنظیم شــناختی هیجان: برای مشــخص کردن وضعیت 
دانش آموزان مورد مطالعه، از پرســش نامة راهبردهای تنظیم شناختی هیجان گارنفسکی و 
کرایجِ )2006( استفاده شد. این ابزار شامل 36 گویة 5 نمره ای و هفت عامل سرزنش خود، 
سرزنش دیگران، نشخوار فکری، تلقی فاجعه آمیز، پذیرش، تمرکز مجدد مثبت ـ برنامه ریزی 
و ارزیابی اســت. دامنة مقیاس نمرات پرسش نامه از یک )تقریباً هرگز( تا 5 )تقریباً همیشه( 
اســت و مقدار آلفای کرونباخ، برای مؤلفه های این پرسش نامه، بین 0/62 تا 0/91در سطح 
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)4(

قابل قبول برآورد شــده است. در این پژوهش، برای تعیین عوامل، از تحلیل عاملی اکتشافی 
اســتفاده شده است که بارهای عاملی قابل قبولی را نشــان می دهد. همچنین، مقدار آلفای 
کرونباخ برای کل پرســش نامه 0/81 و برای عوامل اول، دوم، ســوم، چهارم، پنجم، ششم و 
هفتم، به ترتیب، مقادیر 0/79، 0/73، 0/76، 0/70، 0/72، 0/68 و 0/74 در سطح قابل قبول 

به دست آمد.
پرسش نامۀ مؤلفه های پیوند با مدرسه: درخصوص سنجش وضعیت تعلق دانش آموزان 
مورد مطالعه به مدرســه، از پرسش نامة اصلاح شدة احســاس پیوند با مدرسة بیتی و بری28 
)2005( اســتفاده شد که شامل 27 سؤال و شش مؤلفة احساس مثبت به مدرسه، حمایت 
معلم، احســاس رعایت احترام و عدالت در مدرســه، مشــارکت در اجتمــاع، ارتباط فرد با 
مدرســه و مشارکت علمی بود. ضریب پایایی پرســش نامه، ازطریق آلفای کرونباخ برای کل 
پرســش نامه، 0/75 )بیتی و بری، 2005( به دست آمد و در ایران نیز مکیان و کلانتر کوشه 
)1394( روایی و پایایی این پرســش نامه را درخصوص 350 نفر از دانش آموزان دبیرستانی 
دختر و پســر شــهر تهران بررســی کردند که ضریب آلفای کرونباخ کل پرسش نامه 0/88 
برآورد شــد. در این پژوهش، برای تعیین عوامل، از تحلیل عاملی اکتشــافی استفاده شد و 
همچنین، مقدار آلفای کرونباخ، برای کل پرســش نامه، 0/90 و برای عوامل اول، دوم، سوم، 
چهارم، پنجم و ششم، به ترتیب، مقادیر 0/86، 0/81، 0/78، 0/76، 0/69 و 0/73 در سطح 

مناسب به دست آمد.
پرسش نامۀ رفتارهای قلدری: به منظور سنجش رفتارهای قلدری آزمودنی ها، از پرسش نامة 
قلدری الویوس )1996( به نقل از ســالبرگ و الُویوِس )2003( اســتفاده شــد که شامل 39 
سؤال اســت و دربرگیرندة نمرة فرد درخصوص مؤلفه های اشَــکال مختلف فیزیکی، کلامی، 
غیرمســتقیم، قومی و جنســی قلدری، آزار و اذیت، قربانی قلدری  شــدن، اشَکال گوناگون 
قلدری کردن با دانش آموزان دیگر )قلدری با دیگران( در طول دو ماه گذشته بود. ضرایب پایایی 
پرســش نامه، در یک نمونة معرف وسیعِ بیش از 5 هزار دانش آموز، در دامنة 0/80 تا0/90 به 
دســت آمد. این پرسش نامه شامل 39 سؤال است که دربرگیرندة سه دسته سؤالات اطلاعات 
عمومی، قربانی قلدری شدن و قلدری با دیگران است. در پژوهش اخیر، چون قلدری با دیگران 
مدنظر بود ، از پرســش نامة 12 سؤالی قلدری با دیگران استفاده شد و نمره گذاری آن در قالب 
رتبه بندی براساس مقیاس لیکرت بود که نمرة یک )این اتفاق در چند ماهة اخیر برایم نیفتاده 
است(، نمرة 2 )1 یا 2 بار در ماه(، نمرة 3 )2 یا 3 بار در ماه(، نمرة 4 )1 بار در هفته( و نمرة 

5 )چندین بار در هفته( در محدودة )12 تا 60( بود.
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نتایج
 برای تحلیل داده ها، در این پژوهش، از تجزیة تابع تشخیص به روش گام به گام استفاده شد. در جدول 1،

آماره های توصیفی نمرات متغیرهای پیش بین میان دو گروه قلدر و غیر قلدر نشان داده شده است.

 جدول 1. آمارههایتوصیفینمراتمتغیرهایپیشبینمیاندوگروهدانشآموزانقلدروغیرقلدر

متغیر

گروهگروه

دانش آموزان  غیرقلدردانش آموزان قلدر

انحراف معیارمیانگینانحراف معیارمیانگین

سه
در

ا م
د ب

یون
پ

2/670/562/930/64احساس رعایت احترام و عدالت در مدرسه

3/00/63/220/5حمایت معلم

2/890/663/230/54احساس مثبت به مدرسه

3/260/53/390/51مشارکت علمی

3/070/653/270/49ارتباط با مدرسه

3/120/653/140/68مشارکت در اجتماع
ان

یج
ی ه

خت
شنا

م 
ظی

ی تن
دها

هبر
را

3/610/653/970/76تمرکز مجدد ـ برنامه ریزی

3/160/73/140.9نشخوار فکری

3/120/653/230/54احساس مثبت به مدرسه

2/650/932/551/03فاجعه آمیزکردن

3/160/793/580/74ارزیابی مثبت ـ دیدگاه وسیع تر

3/340/782/620/79سرزنش دیگران

2/850/92/752/96سرزنش خود

2/851/063/031/14پذیرش
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داده هــای حاصل از جدول 1، درخصوص آماره های توصیفــی نمرات متغیرهای پیش بین میان دو 
گروه دانش آموزان قلدر و غیرقلدر و با توجه به میانگین نمره های مؤلفه های راهبردهای تنظیم شناختی 
هیجــان، میانگین نمرة بهتری را در عامل های تمرکز مجدد ـ برنامه ریزی )3/97( و پذیرش )3/03( در 
گروه دانش آموزان غیرقلدر در مقایسه با دانش آموزان قلدر و میانگین نمرة کمتری را در راهبردهای منفی 
چون عامل های نشخوار فکری )3/14(، سرزنش خود )2/75(، سرزنش دیگران )2/62( و فاجعه آمیزکردن 
)2/55( در گروه دانش آموزان غیرقلدر در مقایسه با دانش آموزان گروه قلدر در عامل های نشخوار فکری 
)3/16(، ســرزنش خود )2/85(، ســرزنش دیگران )3/34( و فاجعه آمیزکردن )2/65( نشــان می دهد. 
همچنین، آماره های توصیفی مربوط به عامل های پیوند با مدرســه مانند احساس رعایت رعایت احترام 
و عدالت در مدرســه )2/93(، حمایت معلم )3/22(، احساس مثبت به مدرسه )3/23(، مشارکت علمی 
)3/39(، ارتباط با مدرسه )3/27( و مشارکت در اجتماع )3/14( در گروه دانش آموزان غیرقلدر در مقایسه 
با دانش آموزان قلدر در مؤلفه های احساس رعایت احترام و عدالت در مدرسه )2/67(، حمایت معلم )3(، 
احســاس مثبت به مدرسه )2/89(، مشــارکت علمی )3/26(، ارتباط با مدرسه )3/07( و مشارکت در 

اجتماع )3/12( بیشتر است. 
پیش از انجام تجزیة تابع تشــخیص، برای بررسی همگنی ماتریس واریانس ـ کوواریانس متغیرهای 
پیش بین میان دو گروه به منزلة پیش فرض این روش، آزمون ام باکس اجرا شد. مقدار به دست آمده برابرِ 
0/93 و غیرمعنادار بود که رعایت این پیش فرض را نشان می دهد و سپس، مقادیر ویژة ضریب هم بستگی 

کانونی تابع تشخیص، براساس جدول 2، محاسبه شد:

 جدول 2. مقادیرویژۀضریبهمبستگیکانونیتابعتشخیص

مقادیر و آماره ها

هم بستگی کانونیدرصد کومولیتیودرصد واریانسمقدار ویژه

0/141001000/34

نتایج حاصل از جدول 2 آشکار می سازد که تحلیل تشخیصی به تابعی تشخیص منجر می شود که 
داده ها ضریب هم بســتگی کانونی و مقدار ویژة این تابع را نشــان می دهند. ضریب هم بستگی کانونیک 
 )p≤ 0/001( 0/34 و مقــدار ویژه 0/14 و همچنین مقدار لاندای ویلکز بــرای این تابع 0/88 و معنا دار
است که توان معنادار متغیرهای پیش بین در تمایز میان دو گروه از دانش آموزان را نشان می دهد. پس 
از مشخص شدن توان معنادار متغیرهای پیش بین در تمایز میان دو گروه از دانش آموزان قلدر و غیرقلدر، 
به منظور برآورد بالاترین توان تمایز تشــخیص دانش آموزان قلدر و غیرقلدر، از توابع ضرایب تشخیصی 

استانداردشده و استانداردنشده در جدول 3 استفاده شد:
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 جدول 3. ضرایبتشخیصیاستانداردشدهواستانداردنشده

ضرایب استاندارد و غیراستاندارد

ضرایب استانداردنشدهضرایب استانداردشدهمتغیرها

0/71/21احساس مثبت به مدرسه

0/660/087ارزیابی مثبت ـ دیدگاه وسیع تر

نتایج جدول 3، درخصوص توابع استانداردشــده و  استانداردنشده، نشان می دهد که متغیر احساس 
مثبت به مدرسه با ضریب تشخیصی استانداردشده 0/7 دارای بالاترین توان تمایز در تشخیص دانش آموزان 
قلدر و غیرقلدر است و در گام بعدی، ارزیابی مثبت ـ دیدگاه وسیع تر با ضریب تشخیصی استاندارد 0/66 
دارای توان تمایز بعدی بین دو گروه اســت؛ درحالی که ســایر متغیرهای پیش بین نتوانســتند به منزلة 
پیش بین های معنادار وارد مدل پیش بینی دانش آموزان قلدر از غیرقلدر شــوند. پس از محاسبة ضرایب 
تشــخیصی استانداردشده و استانداردنشده، به منظور تمایز میان دو گروه از دانش آموزان قلدر و غیرقلدر 
و برای طبقه بندی دانش آموزان در گروه های قلدر و غیرقلدر، از تابع تشخیص براساس جدول 4 استفاده 

شد:

 جدول 4. نتایجطبقهبندیدانشآموزاندرگروههایقلدروغیرقلدربراساستابعتشخیص

گروه بندی مجدد دانش آموزان

گروه بندی پیش بینی شده
کل

قلدرغیرقلدر

90898غیرقلدر

431457قلدر

91/88/2100غیرقلدر

75/424/6100قلدر

داده هــای جدول 4 نتایج طبقه بندی مجدد دانش آموزان در گروه های قلدر و غیر قلدر را بر اســاس 
تابع تشخیص محاسبه شده نشان می دهد که طبق این طبقه بندی، حدود 67 درصد افراد به درستی در 
طبقات اولیه قرار گرفتند. در جدول 4، حدود 92 درصد افراد در گروه غیر قلدر و 25 درصد در گروه قلدر 
به درستی تشخیص داده شدند و نتایج این طبقه بندیِ مجدد بیانگر توان دو متغیر مذکور در تمایز میان 
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دانش آموزان دارای رفتارهای قلدری و فاقد این رفتارهاست.
نکتة مهم در جدول 4، توان بالای تابع در تشخیص دانش آموزان غیرقلدر براساس دو متغیر احساس 
مثبت به مدرسه و ارزیابی مثبت ـ دیدگاه وسیع تر است. طبق این تابع، بیشتر دانش آموزان غیرقلدر )92 

درصد(، براساس متغیرها، به درستی در گروه خودشان جایگزین شدند.

بحث و نتیجه گیری
هدفِ این تحقیــقْ تمییز دانش آموزانِ قلدر براســاس مؤلفه های راهبردهای 
تنظیم شناختی هیجان و پیوند با مدرسه بود. نتایج حاصل از تجزیة تابع تشخیص 
نشــان داد که میانگین نمره های عامل های راهبردهای تنظیم شناختی هیجان در 
مؤلفه هــای تمرکز مجدد ـ برنامه ریزی و پذیرش در گــروه دانش آموزان غیرقلدر 
در مقایســه با دانش آموزان قلدر بیشتر است و مقایســة یافته های این تحقیق با 
نتایــج پژوهش هایی چون »رابطة فقدان الگوهای تنظیم هیجانی در ایجاد اختلال 
در کارکردهای افراد و تشــدید علائم آســیب های شناختی در آن ها« )گارنفسکی 
و کرایج، 2006(، »وجود ســطوح پایینی از تنظیــم و مدیریت و مهار هیجان در 
نوجوانان دارای مشــکلات برونی ســازی ازجمله افراد قلدر« )لانگ، 2018 و بلایر 
و همکاران، 2001( و همچنین »وجود تأثیر مثبت راهبردهای تنظیم شــناختی 
هیجان در مدیریت رفتارهای قلدری و تمییز دانش آموزان قلدر و غیرقلدر براساس 
مؤلفه هــای راهبردهای تنظیم شــناختی هیجان« همسوســت )کل و همکاران، 
2000؛ گروس، 2014؛ شباهنگ و همکاران، 1398؛ شیروانی و همکاران، 1393؛ 
بشــارت و همکاران، 1993؛ بشرپور و همکاران، 1394؛ سلمانی و حسنی، 1391؛ 

اکبری و زارع، 1391؛ کیمیایی، 1391(.
درخصوص راهبردهای تنظیم شناختی هیجان، باید گفت مؤلفه های سرزنش 
خود، ســرزنش دیگران، نشــخوار فکری، تلقی فاجعه آمیز، پذیرش، تمرکز مجدد 
مثبــت و برنامه ریــزی و ارزیابی، قبــل از هر چیز، در بازاریابــی، توجه انتخابی و 
فرونشــانی هیجان ها اثرگذارند و تنظیم هیجان در دامنة گسترده ای از پیامدهای 
روان شــناختی، به خصوص تعیین ســلامتی و داشــتن عملکرد موفق در تعاملات 
اجتماعــی، اهمیــت دارد و نقص در آن به اختلالات متعدد روان شــناختی مانند 
افســردگی، اضطراب، انزوای اجتماعی، بزهکاری، رفتار پرخاشــگرانه و به خصوص 
قلدری منجر می شود زیرا نظریه های هیجان بر این نکته تأکید می کنند که تفسیر 
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یا ارزیابی فرد از یک رویداد چگونه می تواند تأثیر مهمی در پاســخ هیجانی داشته 
باشد. درخصوص نتایج پژوهش کنونی که بر عملکرد بهتر گروه دانش آموزان غیرقلدر 
در مؤلفه های تمرکز مجدد ـ برنامه ریزی و پذیرش در مقایسه با دانش آموزان قلدر 
دلالت دارد می توان تبیین کرد که مؤلفة تمرکز مجدد و برنامه ریزی سبب می شود 
آن ها در برابر شــرایط ناگوار و مناسب ـ به جای ســرزنش خود، سرزنش دیگران، 
نشخوار فکری و تلقی فاجعه آمیز ـ از موقعیت بر ظرفیت های روان شناختی خود و 
امکانات محیطی تمرکز کنند تا با طراحی سازوکارهای کارآمد برای تغییر شرایط 
و ایجاد پیامدهــای مثبت اقدام کنند و این نتایج برای افراد قلدر بیشــتر کاربرد 
دارد که با داشتن جنبه های مثبت راهبردهای تنظیم شناختی هیجان، به خصوص 
تمرکــز مجدد ـ برنامه ریزی و دوری از جنبه های منفی مدیریت و مهار هیجانات، 
بتوانند رفتار بهتر و سازگارانه ای با خود و دیگران داشته باشند. مؤلفة پذیرش نیز، 
به منزلة مهارتی انطباقی و سازگارانه، به این علت که سبب پذیرفتن شرایط موجود 
و به رسمیت شناختن فرایند یا شرایطی خاص )اغلب وضعیت منفی یا ناخوشایند( 
بــدون تلاش یا مقاومت در برابر آن همراه با تعهد به تغییر وضع موجود می شــود 
کنش هایی را پدید می آورد که نشــان دهندة کنارآمدن فرد با شرایط استرس زا و 
ناگوار است و افراد قلدر چون همواره در مواجه شدن با واقعیت ها و پذیرش شرایط 
از عملکردهای شــناختی ناکارآمد و منفی استفاده می کنند ازطریق این مؤلفه ها 
می توانند برای ارزیابی مثبت موقعیت ها و گســترش دیدگاه خود به منظور بهبود 

وضعیت اقدام کنند. 
یافته های پژوهشــی دیگر آشکار کرد که میانگین نمره های مؤلفه های پیوند با 
مدرســه مانند احساس رعایت احترام و عدالت در مدرسه، حمایت معلم، احساس 
مثبت به مدرســه، مشــارکت علمی، ارتباط با مدرسه و مشــارکت در اجتماع در 
گروه دانش آموزان غیرقلدر، در مقایسه با دانش آموزان قلدر، بیشتر است و مقایسة 
نتایج کنونی با یافته های پژوهشــی دیگر بر همسویی با آن ها دلالت دارد و نتایج 
پژوهش هایــی چون وجود رابطــة منفی بین پیوند با مدرســه و قلدری )پابین و 
وندبوش، 2015(، پایین بودن سطح دل بستگی به معلم و مدرسة دانش آموزان قلدر 
در مقایســه با دانش آموزان فاقد رفتارهای قلدری و قربانی ها )محبی و همکاران، 
2016(، پیش بینــی تغییرات قلدری دانش آموزان توســط عوامل بیگانگی ارتباط 
معلم با دانش آموز )چن و آستر،2010؛ لی و همکاران، 2010 و بیرامی و همکاران، 
1394( و تأثیر ویژگی های مدرسه در عملکردهای شناختی و عاطفی دانش آموزان 
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)پــاژت و ناتــار، 2013؛ محبی و همکاران، 2016؛ هاوکینــز و همکارا ن، 2001؛ 
مادوکــس و پرینز، 2003 و باتیســتیش و هوم، 1997( نشــان می دهد که میان 

مؤلفه های پیوند با مدرسه و رفتارهای قلدری رابطه ای وجود دارد.
درخصوص اهمیت پیوند با مدرســه، باید اشــاره کرد که مدرسه، بعد از خانه، 
مهم ترین مکانی اســت که دانش آموزان در آن به سر می برند و اهمیت بسیاری در 
شکل گیری ارزش ها، هنجارها و فرصت های اجتماعی آن ها دارد و همچنین، پیوند با 
مدرسه به ارتباطاتی اشاره می کند که دانش آموز با مدرسه و دیگر جنبه های زندگی 
تحصیلی خود دارد و چنین پیوندی نوع دل بســتگی، ارتباط عاطفی مثبت، تعهد 
و ســرمایه گذاری شخصی به مدرسه، تعهد به ارزش ها و باور به مدرسه را مشخص 
می کند. پیوند با مدرســه به معنای علاقه و دل بســتگی دانش آموزان به معلمان، 
کارکنان و مدیران و احســاس غرور به مدرســة خود است و اهمیت جوّ مدرسه و 
پیوند دانش آموز ـ مدرسه با حوزه هایی چون جامعه شناختی، روان شناسی مدرسه 
و ادبیات آموزشــی مرتبط اســت و توافقی عمومی وجود دارد که مدارس محیط 
اجتماعی بزرگی اند کــه دانش آموزانی با اعتقادات، ارزش ها، معیارها و نگرانی های 
مشــترک را دربرمی گیرند و عملکرد شــناختی و عاطفی دانش آموزان به وســیلة 
ویژگی های مدرسه شکل می گیرد. درخصوص نتایج پژوهش کنونی درزمینة رابطة 
مؤلفه هــای پیوند با مدرســه و رفتارهای قلدری دانش آمــوزان، می توان گفت که 
احســاس رعایت احترام و عدالت در مدرسه در شکل گیری هیجان های مثبت در 
دانش آمــوزان و تعدیل رفتارهای منفی در آن ها، براســاس اصل همدلی و عدالت، 
می تواند ســبب کاهش رفتارهای قلدری و افزایش احســاس ارزشمندی در آن ها 
شــود و مؤلفة حمایت معلم، به علت اینکه معلــم وظیفة اصلی اجرایی برنامه های 
آموزشــی و پرورشــی را دارد و با دانش آموزان و نیز قضاوت هــا و انتظارات معلم 
از دانش آمــوزان ارتباطی مداوم دارد، می تواند در شــکل گیری و تقویت رفتارهای 
درست و کاهش و حذف رفتارهای منفی، به خصوص قلدری، مؤثر باشد و در کنار 
این مؤلفه ها، تأثیر مؤلفه های دیگر مانند احســاس مثبت به مدرسه به علت وجود 
جوّ عاطفی مثبت همراه با احساس رضایت دانش آموزان از حضور داوطلبانه در آن 
و تلاش در حفظ ارزش ها و مشارکت علمی به منظور دوری از خودمحوری، احترام 
به هنجارهای گروهی و تقویت انگیزة پیشــرفت گروهی در دانش آموزان بســیار 

تعیین کننده است. 
درخصوص محدودیت های این تحقیق باید گفت به علت اینکه پژوهش حاضر 
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از نوع علیّ ـ مقایسه ای بوده است لازم است در استنباط روابط علیّ میان متغیرها 
محتاط بــود. همچنین، از دیگر محدودیت های این پژوهش امکان ســوگیری در 
پاســخ های دانش آموزان به پرســش های ابزارهای ســنجش رفتارهــای قلدری، 
راهبردهای تنظیم شناختی هیجان و مؤلفه های پیوند با مدرسه از نوع خودسنجی 

است.
توجــه به نتایج فــوق، چه درخصوص راهبردهای تنظیم شــناختی هیجان و 
چه درمورد مؤلفه های پیوند با مدرســه، روشــن می کند کــه آموزش راهبردهای 
تنظیم شــناختی هیجان و مؤلفه های پیوند با مدرسه برای دانش آموزان می تواند 
در پیشگیری رفتارهای قلدری مؤثر باشد و پیشنهاد می شود مدارس هم در حوزة 
پیشــگیری اولیه و ثانویه و هم در حیطة درمان قلدری، براســاس شــکل گیری و 
تقویت راهبردهای تنظیم شــناختی هیجان -به خصــوص ارزیابی مثبت ـ دیدگاه 
وســیع تر- و بــرای تقویت مؤلفه های پیوند با مدرســه -به ویــژه نگرش مثبت به 
مدرسه- با توانمندسازی مشاوران و معلمان، آموزش برنامه های خودمراقبتی برای 
دانش آموزان و برگزاری کلاس های آمــوزش خانواده مخصوصِ والدین برنامه های 
گســترده ای را اتخاذ کنند و علاوه براین، پیشــنهاد می شــود متغیرهای دیگر نیز 
که ممکن اســت در میزان رفتارهای قلدری دانش آموزان اثرگذار باشند مطالعه و 

بررسی شوند.
در پایان، لازم می دانم از عوامل مؤثر در اجرای این پژوهش، اســتادان ارجمند 
آقایان دکتر جواد مصرآبادی، دکتر ابوالفضل فرید، مدیران و دانش آموزان مدارس 
تبریز و همچنین مســئولان و داوران ارجمند فصلنامة علمی و وزینِ نوآوری های 

آموزشی، تشکر کنم.
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مقدمه
برقراری ارتباط1 همواره یکی از دل مشــغولی های بشــر بوده است. این مشــغولیت فکری به کلیة 
فعالیت های گفتاری، نوشتاری و حرکتی مربوط می شود و فرد آن ها را برای انتقال معنی به فردی دیگر یا 
گروهی از افراد به کار می برََد. این انتقال پیام ممکن است برای اطلاع رسانی ساده باشد یا اینکه هدف از 
آن اثرگذاری یا نفوذ در مخاطب باشد که در این صورت عامل ارتباطی را بر آن می دارد تا از این وسیلة 
بسیار کارساز برای اقناع یا برانگیختن فرد یا تودة وسیعی از مخاطبان استفاده کند. همة مردم در خانه، 
مدرســه، محل کار و در بســیاری از مناطق زندگی خود با یکدیگر در ارتباط اند. مردم بخش زیادی از 
زندگی شان را در ارتباط با دیگران یا اجتماع می گذرانند. ارتباطات همچون فرایندی با استفاده از علائم 
و نشــانه ها برقرار می شود. افراد اطلاعات خود را با اســتفاده از علائم و نشانه ها رمزگذاری و رمزگشایی 
میکنند که به این قابلیت ها مهارت های ارتباطــی می گویند. ادوین امری2 )1973( مفهوم ارتباط را در 
معنای عام چنین تعریف می کند: »ارتباط عبارت است از فن انتقال اطلاعات، افکار و رفتارهای انسانی از 
یک شخص به شخص دیگر. به طورکلی برای ایجاد ارتباط با دیگران و انتقال پیام های خود به ایشان، از 

وسایل مختلف استفاده می کند« )باقری  خلیلی و زلیکانی، 1394(. 
ارتباط را به دو نوع کلامی و غیرکلامی تقســیم کرده اند: ارتباط کلامی، همانطور که از معنی کلمه 
برمی آید، به معنی نوعی از ارتباط اســت که ازطریق زبان برقرار می شــود؛ ارتباط غیرکلامی، که به آن 
»زبان بدن3« هم گفته می شــود )نیک دار اصل و احمدیانی، 1395(، روشــی ارتباطی اســت که گام، 
ضربآهنگ، کلمه و دســتورزبانِ خاص خود را داراســت و اگر این کلماتِ ناساخته از حروفْ با دستور و 
قواعد خاصِ خود بهدرســتی ادا شوند و به یکدیگر بپیوندند، »عبارات غیرشفاهی« را تشکیل می دهند. 
این عبارات بعد از متصل شدن به یکدیگر، عبارت و جملاتی را خواهند ساخت تا پیام های ما را به دیگران 
منتقل کنند )بهنام و دیگران، 1393(. یکی از اشتراکات تعاریف مطرح شده دربارة »ارتباط« این است که 

همگی ارتباط را فرایند ارسال و دریافت پیام می دانند.
یکــی از مهم ترین خصوصیات انســان، که او را از ســایر موجودات برتری می دهــد، قدرت تکلم و 
ســخنگفتن اوست. انســان میتواند با به کارگیری کلمات و جملات، احساسات و نیات درونی اش را بیان 
کند و دیگران را از آن آگاه سازد. همچنین خواسته یا ناخواسته در فضایی که آن را سکوت و خاموشی 
می نامیــم و با زبان بی زبانی- فقط بــا آنچه زبان بدن و اجزای آن خوانده می شــود- می تواند بهخوبی 
احساســی را انتقال یا معنای کلامــی را تغییر دهد. زبان بدن، زبان اول و اصلی ماســت. بخش اصلی 
ارتباطات غیرکلامی را زبان بدن تشکیل می دهد )بارسلطان، 1383(. کنی زکس4 اولین مطالعه درمورد 
زبان بدن را انجام داد. او نحوة استفاده از حرکات بدن و چهره را برای برقراری ارتباط و همچنین تفاوت 
بین علامت ها و حرکات را بررســی کرد )رایان و شــرانک5، 2008(. داروین6  نیز اولین کسی بود که با 
روشی علمی روی زبان بدن کار کرد. مطالعات اولیة داروین و داوینچی روی سگ ها و گربه ها برای درک 
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پیام هایی بود که آن ها سعی داشتند با حرکات بدن یا دمشان به یکدیگر و به انسان ها برسانند. در سال 
1872، کتابی به نام بیان احساسات در انسان و حیوان به قلم داروین منتشر شد که در آن مطرح شده 
بود همة پستانداران به احساساتی که در چهره ظاهر می شود اعتماد می کنند؛ ضمن اینکه او با مطالعة 
برداشــت های گروهی 24 نفره، از روی تصاویر چاپ شدة عکاســی فرانسوی، درزمینة مفهوم حرکات و 
اشــکال چهرة انسان آزمایش هایی کرد و به ثبت مشاهداتش در کتاب پرداخت و بیش از دو هزار حالت 
چهره را برای انسان ها ثبت کرد. این در حالی است که متخصصان زبان بدن می گویند فقط 300 تا 400 
مورد از این تعداد حالت برای ما مفهوم دارند و ســایر حالات فعلًا برای ما بی معنی است. شولمن7 بحث 
زبان بدن را در کتاب خود از یادآوری حرکات چارلی چاپلین در فیلم های به یادماندنی اش آغاز می کند و 
می نویسد که در دورة فیلم های صامت، چارلی چاپلین توانست بدون انتقال کلام با تماشاگرانش ارتباط 
برقرار کند. دست هایش، چهره اش، راهرفتن مضحک و لباس هایش همه انتقال دهندة پیام های او بودند 
)جمالی و افضل  طوسی، 1398(. معروف ترین کتاب موجود دربارة زبان بدن در قرن بیست و یک، متعلق 
به آلن پیز8 استرالیایی است که، در حدود سی سال پیش و بعد از ده سال مطالعه، مصاحبه و پژوهش، آن 

را نوشت. این کتاب درحکم کتاب مرجع زبان بدن کاربرد دارد.
برای زبان بدن اصطلاحات متعدد دیگری هم به کار گرفته شــده اســت، ازجمله »زبان بیواژه« یا 
»زبان بی زبانی«، »زبان رفتار« )روستایی، 1392(، »زبان اشاره« یا »زبان خاموش«، »هشیاری بدنی«، 
»زبان احساســات«، »زبان اندام«، »ارتباط غیرکلامی و گفتار بی صدا« )بهنام و همکاران، 1393(. در 
ارتباط با زبان بدن تعاریف متعددی مطرح شــده اســت، به طوریکه زبان بدن را می توان مجموعه ای 
از نشــانه ها تعریف کرد. مثلًا، حالاتی که نشان دهندة طرز ایســتادن و قرارگرفتن، سرعت حرکت یا 
فعالیت های دیگری باشد )شندلر و همکاران9، 2008(. زبان بدن بخش چشمگیری از عکس العمل های 
اجتماعی و عاطفی را انتقال می دهد )اتکینســون و همکاران10، 2007(؛ یا به ســخنی دیگر، مبادلة 
اطلاعات و معنی ازطریق حالت های چهره، اشــارات یا حرکات بدن ارسال می شود و تشریح پیام های 
آوایی و غیرآوایی با وسایلی غیر از وسایل زبانی و زبان شناسیِ پیام منتقل شده از اعضای بدن، کیفیت 
صدا، تماس چشــمی، حالت چهره، فضا، نزدیکی، تمایل بدن، حرکات لمسکردن و حرکات بدن انجام 

می شود )محمدی، 1399(.
زبان بدن با هدف های متعددی به کار گرفته می شــود، مانند جایگزینی به جای گفتار، مکمل گفتار 
و نشــان دهندة عواطف، کمک به فهم محتوای پیام کلامی، تأکید بیشتر بر بخش هایی از کلام، تنظیم 
جریان ارتباط گوینده و شــنونده، تناسب در تعامل، تغییر و اصلاح رفتار و تعریف ضمنی روابط )پرهام، 
1384(. ویژگی های زبان بدن از ادبیات حوزة روان شناســی نشــئت می گیرد کــه رفتارهای زبان بدن 
مانند نگاه کردن به دیگری، چرخش بدن، نزدیک شــدن، لمس کردن یا اشاره کردن با دست را، که حاوی 
اطلاعات مفیدی از نگرش و احساسات مخاطب به یک موضوع است، نشان می دهد )متالینو و همکاران11، 
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2016(. محققان بر این باورند که 60 تا 70 درصد ارتباطات اجتماعی بر اساس درک زبان بدن تشکیل 
شده است. افرادی که قادرند نشانه های زبان بدن را بهدرستی درک کنند به تجربه ها، تأیید اجتماعی و 

شایستگی بیشتر تمایل دارند )دوبرسکو و لوپ12، 2015(. 
حالت چهره و نشــانه های زبان بدن، اطلاعاتی دربارة رفتارهــای عاطفی و اهداف انتقال می دهند، 
همچنیــن در طول تعاملات اجتماعی کاربرد دارند. انحراف ســر، تغییــر ناگهانی چهره، نوع خنده، تنُ 
صدا )بلندی و کوتاهی آن(، ســرعت و آهنگ کلام در هنگام صحبت کردن نیز می تواند طیف وسیعی از 

احساسات را به تصویر بکشد )لویی و همکاران13، 2013(.
زبان بدن، ســرنخی درمورد خود و جهان درونی انســان ها به دســت می دهد. هنگامی می توانیم از 
زبان بدن خود بهدرســتی اســتفاده کنیم که بتوانیم ازطریق آن، ارتباط درست و مؤثری با افراد محیط 
اطرافمان برقرار کنیم؛ بنابرایــن از ارتباطات کلامی در انتقال اطلاعات و ارتباطات غیرکلامی بهمنظور 
بیان احساسات استفاده می شود )تای14، 2014(. گفتار بی صدا از اهمیت خاصی برخوردار است و احتمال 
موفقیت یا شکست انسان را در برخوردهای اجتماعی، شخصی و شغلی بهشدت تحت تأثیر قرار می دهد. 
مردم گاهیاوقات می توانند کلمات زبان خود را کنترل کنند، اما زبان بدنشان را نمی توانند کنترل کنند؛ 
بنابراین، فرایند درک احساســات و افکار بر اســاس زبان بدن به جای واژه ها استفاده می شود. فاست15 
دراین باره می گوید: »هر شخصی می تواند از صحبت کردن امتناع کند، ولی بر اساس زبان بدن نمی تواند از 
برقراری ارتباط اعضای بدن جلوگیری کند. هر شخصی در گفتن بعضی چیزها درست یا نادرست ناگزیر 
به استفاده از اعضای بدنش است، اما سکوت غیرممکن است«. مثلًا، تحلیل یک برنامة ویدئویی نشان داد 
که هر شخصی عملًا با دستانش حرف می زند و تقریباً هیچ کس، در حین گفت وگو، بیش از پانزده ثانیه 

قادر به مقاومت در مقابل حرکت دستان یا انگشتانش نیست )بارسلطان، 1383(.
محرابیــان در مطالعة خود دریافت که 7 درصد تأثیر کل یک پیام ازطریق نشــانه های کلامی، 38 
درصد از صدا )تنُ صدا، زیروبمی صدا، سرعت و انعطاف صدا( و 55 درصد ازطریق نشانه های غیرکلامی 
دریافت می شــود. به عبارتدیگر، 7 درصد به صورت کلامی و 93 درصد ازطریق ارتباط غیرکلامی صورت 
می گیرد. به طور مشابه، مطالعة بیردویستیل16 نشان داد که بیش از 65 درصد از ارتباطات ازطریق ارتباط 
غیرکلامی اتفاق می افتد. درواقع یک فرد معمولی به طور متوسط در طول روز 10 تا 11 دقیقه صحبت 
می کند که ممکن اســت میانگین هر جمله 2/5 ثانیه طول بکشــد )پیز، 2003(. عناصر تشکیل دهندة 
زبان بدن از سه بخش تشکیل شده اند؛ بدین معنا که هر زبان بدنی که ردوبدل می شود، شامل بخش های 
»صادرکننده، دریافتکننده و محیط« اســت )هاو و هود17، 2019(. ازجمله برجســته ترین نشــانه های 
غیرکلامی و حرکات بدن می توان به نشــانه های مربوط به فاصله، نشانه های دیداری و نشانه های آوایی 
اشاره کرد. آرژیل18 )1990( ده مشخصة ذیل را توصیف کنندة مسئلة فرازبان می داند که به نوعی شکل 
تفصیلی سه مورد پیش گفته شده به شمار می رود: 1. تماس بدنی؛ 2. میزان فاصله؛ 3. حالت بدن؛ 4. ظاهر 
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فیزیکی؛ 5. حرکات صورت و بدن؛ 6. مسیر نگاه؛ 7. مدت و زمان بندی صحبت؛ 8. حالت عاطفی گفتار؛ 
9. خطاهای گفتار؛ 10. لهجه. این نشانه ها در ارتباطات، سه کارکرد ویژه دارند؛ نخست اینکه جایگزین 
پیام های کلامی می شــوند، دوم اینکه پیام های کلامی را تقویت می کنند و کارکرد سوم اینکه در جهت 
خلاف و رد پیام های کلامی عمل می کنند )قبادی و زارع مهرجردی، 1394(. این کارکردها در هر مکانی 
معنــا و مفهوم خاص خود را دارند. معنای یک علامت می تواند از یک فرهنگ به فرهنگ دیگر متفاوت 
باشــد؛ برای مثال در امریکای شمالی، دستتکاندادن به جلو و عقب به معنای »سلام« و »خداحافظی« 

است، درحالیکه این حرکت در برخی از کشورهای اروپایی به معنای »نه« است.
ارتباطات غیرکلامی می تواند در همة مشــاغل اســتفاده شــود. پیام رســان بدن بخش مهمی از 
روان شناســی اجتماعی و آمــوزش حرفه ای، کاربرد فراوانی به ویژه در حیطــة مدیریت، آموزش، امور 
اجتماعی و جامعه شناسی دارد و افراد در انواع مشاغل مرتبط با مسائل اجتماعی اعم از قاضی، وکیل، 
آموزگار، بازیگر، گویندة رادیو و تلویزیون، ســخنران، کارگردان، مصاحبه گر و اســتاد می توانند از آن 
بهره بگیرند. آموزش فعالیتی ارتباطی اســت )گیولک و تمل19، 2015(. آموزش تقریباً روابط ارتباطی 
کارآمد و تأثیرگذاری با شــاگردان برقرار می کند. مدرسان، ارتباط گران کارآمدی هستند )ریچموند و 

مک کروسکی20، 1388(.
ارتباطــات جایگاه خاصــی در تعلیموتربیت و تمامی جنبه های زندگی انســان دارد. فعالیت های 
ارتباطــی در تعلیموتربیت کاربــرد فراوانی دارند. بهره وری از این فعالیت هــا به طور عمده به کیفیت 
ارتباطات بین مدرســان و فراگیران بســتگی دارد. در این میان، عقیده بر این است که مدرسان باید 
مهارت های ارتباطی تأثیرگذاری داشته باشند تا بتوانند در آموزش تفکر فراگیران مؤثر باشند. دستیابی 
مدرســان به عوامل مهارت های ارتباطی و اهمیت این عوامل در تعلیموتربیت در طول تدریس، بسیار 
مهم است )توک و تمل21، 2014(. داشتن مهارت های ارتباطیِ مؤثر یکی از معیارهای اصلی و حرفه ای 
در آموزش اســت و نوعی ارتباط حرفه ای به شــمار می رود. بااینحال کسب نیازهای فردی و مناسب، 
مانند گوشــدادن و عادات صحبت کردن، به منظور فهمیدن ایده های دیگران مهم اســت. علاوه براین، 
مردم ایــن فرصت را دارند تا ازطریقِ ارتباط، ایده های خود را به منظور ارزیابی به اشــتراک بگذارند؛ 
بنابراین کســب کردن و استفادة مدرســان از مهارت ها در امرِ تدریسِ موضوع ها و محتواهای گوناگون 

بسیار مهم است.
با وجود اینکه اساســاً فرایند یادگیری فرایندی تعاملی است، ارتباط مدرسان با فراگیران در افزایش 
کیفیــت آمــوزش و یادگیری و بهبود نگرش فراگیران جایگاه مهمی دارد )پهلیــوان22، 2005(. در این 
فرایند، مدرس نه تنها باید از زبان کلامی استفاده کند، بلکه باید از زبان غیرکلامی هم بهره بگیرد؛ چراکه 
آموزش حرفه ای است که در آن مهارت و کنترل زبان بدن بسیار مهم است. هدف اصلی رفتار غیرکلامی 
مدرسان در کلاس درس، افزایش دلبستگی یا علاقة فراگیران به مطالب درسی، معلم و کلاس و تمایل 
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آن ها به یادگیری بیشــتر مطالب درسی است. مدرسان باید به سه علت زیر از مهارت های غیرکلامی در 
کلاس درس آگاه باشند:

1. آگاهــی از رفتارهای غیرکلامی موجب می شــود که دانش آموزان بتواننــد پیام ها را به طور 
مؤثرتری یاد بگیرند؛

٢. دانش آموزان را به ارسال کنندة بهتری از علامت های تقویت یادگیری تبدیل خواهد کرد؛
3. این نحوة ارتباط، درجة روان شناختی درک بین معلم و دانش آموزان را افزایش می دهد.

همچنین استفادة مؤثر از نشانه های غیرکلامی به بسیاری از شیوه های کلاس درس کمک می کند؛ 
ازجمله:

1. کاهش حرف های غیرضروری معلمان در زمان صحبت کردن؛
٢. افزایش مشارکت یادگیرنده؛

3. به وجود آوردنِ اعتمادبهنفس؛
4. کاهش ترس از سکوت؛

5. حفظ جوّ کلاس درس گرم و دوستانه )کوپرولو23، 2014(. 

در قرآن به گونه هایی از این شــیوة ارتباطی، مانند حالات گوناگون چهره، تماس چشمی، شنوایی، 
لحن و تن صدا، تماس بدنی، خصوصیات ظاهری، بویایی، حریم و فاصلة بین فردی، به صراحت یا ضمنی 
اشاراتی شده است. کارکردهای دوگانة زبان بدن در قرآن می تواند دلیلی برای پیگیری شاخصه های این 
مهارت ها در این کتاب الهی باشد. در این میان، بیشترین آیات به صراحت و مستقیم به حالات و حرکات 
مختلف چهره اختصاص یافته و این خود دالّ بر اهمیت این ابزار ارتباطی در قرآن بوده است. موارد دیگر 
شامل تعجب، ترس، خشم و نگاه است که با نگرش توحیدمحور، هریک از این مهارت ها با اصول ارتباط 
صحیح یعنی عدالت، احسان و اصل مسئولیت پذیری انطباق دارد؛ گرچه در ذیل آیات، از روایات و سیرة 
معصومین )ع( بهره های وافر برده شده و چاشنی این مهارت ها آموزه های روان شناسان بوده است. البته 
در تمامی این موارد، محوریت با آیات نورانی قرآن کریم است. نکتة مهم این است که ارتباطات غیرکلامی 
علت تامه برای فهم رفتار مخاطب نیست، ولی می توان با کمک این علائم و پیام ها، انسجام و پیوستگی 
بین آن ها، رفتار پیچیدة انســان ها را اجمالاً تجزیهوتحلیل کرد. پس برای برداشــت درست از رفتارهای 
غیرکلامی دیگران و جلوگیری از سوءتفاهم ها لازم است مجموع پیام ها و علائم با هم در نظر گرفته شوند 

)اسماعیلی دهاقانی و هادی، 1394(.
احمدی )1399( در پژوهش خود دریافت که از دیدگاه دانشجویان، زبان بدن استادان نقش مؤثری 
در تدریس دارد و نتایج نشان داد که میان استفادة کارآمد استادان از زبان بدن و درک مثبت دانشجویان 
از تدریس اســتاد رابطة معنــاداری وجود دارد. نتایج پژوهش امین پور بهلــه و زرعی  قولنجی )1398( 
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حاکی از آن اســت که استفاده از زبان بدن و به کارگیری آن در تدریس و کلاس درس بسیار مؤثر است. 
نتایج پژوهش ســلیمی )1393( نشــان داد زبان آموزانی که در آموزش زبان از ارتباط غیرکلامی بهره 
می گرفتند به نسبت گروه کنترل، نمرات بیشتری داشتند. همچنین میانگین نمرة شرکتکنندگان، نشانة 
نگــرش مثبت آن ها به اســتفاده از ارتباط غیرکلامی در یادگیری زبان دوم بود. رحمانی و بنی اســدی 
)1391( در پژوهش خــود دریافتند آموزش ارتباط غیرکلامی موجب کاهش علائم کم رویی در تمامی 
ابعاد شــناختی، فیزیولوژیک و رفتاری می شود. همچنین نتایج پژوهش زاهد بابلان )1391( نشان داد 
که ارتباط غیرکلامی معلمان در جریان تدریس با ارتباط کلامی آنان متناسب بوده و برای دانش آموزان 
جنبة ترغیبی داشته است. اندازه های همخوانی مؤلفه های ارتباط غیرکلامی با کلامی معلمان پیش بینی 
معنی داری برای پیشرفت تحصیلی دانش آموزان است؛ سهم تمامی مؤلفه ها بهجز آرامبخشی ـ تنشی در 

پیش بینی پیشرفت تحصیلی دانش آموزان معنی دار است. 
نتایــج پژوهش پترســون24 )2017( نشــان داد ازجمله مزایای زبان بــدن در تدریس، می توان به 
فراهم کردن اطلاعات بیشتر، تنظیم و برقراری تعادل میان استادان و دانشجویان، ابراز صمیمیت، اعمال 
نفوذ و مدیریت احساســات اشــاره کرد. نتایج پژوهش گیولک و تمل )2015( نشــان داد که مدرسان 
استفاده از زبان بدن را در آموزش ضروری دانسته اند، ولی مدرسان ریاضی در استفاده از زبان بدن تردید 
داشــتند. نتایج پژوهش دوبرســکو و لوپو )2015( و تای )2014( حاکی از آن بود زبان بدن گفت وگوی 
بین مدرسان و فراگیران را تسهیل می کند و بهراحتی می توانند احساسات و عواطف خود را بیان کنند. 
امروگلی25 )2013( در پژوهش خود بیان کرده است که این باور وجود دارد که معلمان آیندة ترکیه در 
بخش های آموزش، باید از نحوة کاربرد زبان بدن آگاهی داشــته باشند و در دوره های آموزش سخنرانی، 
فقــط در حوزة بیان کلامــی تمرین نکنند؛ بلکه باید در حوزة بیان غیرکلامــی نیز به تمرین بپردازند. 
علاوه براین، اســتادان دانشــگاه باید مدلی را برای فراگیران به منظور استفادة دقیق، کارآمد و مناسب از 
زبان بدن خود طراحی کنند. فریره26 )2015( در نتایج پژوهش خود بیان کرد که اســتفادة معلمان از 
مهارت های غیرکلامی تأثیر مثبتی در یادگیری دانش آموزان دارد؛ بدینمنظور ازطریق مشاهده و مصاحبه 
به بررســی مهارت های ارتباطی معلمان پرداخت و پس از تجزیه وتحلیل بیان داشت استفادة معلمان از 

مهارت های غیرکلامی در یادگیری دانش آموزان تأثیر مثبتی دارد.
بیلر و کیم27  )2009( در پژوهش خود بر اهمیت مهارت های ارتباطی در پیشرفت تحصیلی دانشجویان 
تأکید می کنند. همچنین پژوهش ها نشان دادند که استفاده از ژست های چهره، صورت و بدن در برقراری 
ارتباط اجتماعی و امر یادگیری معنی دار است و نتایج آن نشان داد که در استفاده از مهارت های غیرکلامی، 
بیــان چهره ای و ژســت بدن در یادگیری و درک و فهم دانش آموزان تأثیــر معناداری دارد. نتایج مطالعة 
بگ ســی28 )2008( نشــان داد معلمانی که از زبان بدن آگاهی دارند، در مدیریت کلاس درس و موفقیت 
دانش آموزان مؤثرترند. همچنین او در پژوهش خود دریافت که مهارت های مدرسان در استفاده از زبان بدن 
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به افزایش علاقه و منافع فراگیران در طول دوره منجر شده است و مدرسان با قابلیت استفادة مؤثر از زبان 
بدن می توانند دورة مؤثرتری با فراگیران داشــته باشند. نتایج مطالعات بسارن و ارادم29 )2009( و زکیا30 
)2009( نشــان داد که استرس، زیروبمی صدا، تلفظ، آهنگ، صلاحیت در استفاده از زبان، رسایی صدا از 
بلندگو، اهمیت دقیق و مؤثری در سخنرانی دارند و همچنین به این نتایج دست یافتند که استفاده از زبان 
بدن در مدیریت و آموزش کلاس درس مؤثر بوده اســت. کالسکن31 )2003( در پژوهش خود، به ارزیابی 
نگرش معلمان درمورد ارتباط غیرکلامی در کلاس درس پرداخته است. او در پژوهش خود به این نتیجه 

رسیده است که معلمان در کلاس درس به میزان کافی از زبان بدن استفاده نمی کنند.
مدرســان به کاربرد زبان بدن به منظور تکمیل فرایند آموزشی مؤثرتر نیاز دارند. حرکات زبان بدن 
مدرســان و درک درست و دقیق یادگیرندگان در این فرایند تعاملی اهمیت دارد. مدرسان نباید فقط از 
یک دانش تخصصی برخوردار باشند، بلکه باید از شخصیت فراگیران و سازمان دهی فعالیت های آموزشی 
مناسب نیز آگاه باشند. مدرسان باید از ابزارهای غیرکلامی در محیط کلاس استفاده کنند که بیشترین 
تأثیر را در فراگیران داشــته باشــند؛ اما هریک از این حرکات به منظور گفتمان ویژه ای به کار می رود؛ 
بنابراین در این پژوهش ســعی برآن اســت که حرکات زبان بدن مدرسان هنگام تدریس تحلیل و نوع 

گفتمان های رایج بر این حرکات مشخص شود.

روش پژوهش
به منظور پاسخگویی به سؤال های پژوهش، رویکرد روش شناختی کیفی مدنظر قرار گرفت. با استفاده از 
این رویکرد، ضمن آنکه موقعیت ها، شــرایط و نیازهای افراد مطالعه شده پاسخ داده می شود، تلاش می شود 
که تحلیلی مبتنی بر بافت، زمینه و وضعیت ارائه شود. روش پژوهش حاضر، کیفی از نوع پدیدارشناسی بوده 
و ازلحاظ هدف می توان آن را از نوع کاربردی قلمداد کرد. جامعة آماری پژوهش حاضر را مدرسان دانشگاه 
فرهنگیان یاسوج در سال 97-96 به منزلة مشارکت کنندگان بالقوه تشکیل می دهند که از بین آن ها پانزده 
نفر با استفاده از رویکرد هدفمند و روش نمونه گیری افراد کانونی32 متناسب با موضوع پژوهش )صاحب نظران 
اصلی33( و اســتفاده از معیار کفایت »اشــباع نظری34 اطلاعات« و بر اساس داشتن تجربة بیش از سه سال 
سابقة تدریس در کلاس های درس دانشگاه فرهنگیان انتخاب شدند؛ بدینگونه که مصاحبه ها تا جایی پیش 
رفت که محقق به اشباع نظری رسید و مصاحبه های بیشتر، اطلاعات جدیدی ارائه نمی کرد و در طی چند 
مصاحبة پایانی، پژوهشگران به این نتیجه رسیدند که مضامین درحال تکرارشدن اند. قبل از انجام مصاحبه، 
دربارة محرمانه بودن اطلاعات اطمینان داده شد و مصاحبه با اجازة آن ها با استفاده از دستگاه MP3 ضبط 
و ســپس به منظور تجزیه وتحلیل داده ها بر روی کاغذ پیاده شدند. مصاحبة فردی را پژوهشگر در شرایطی 
غیررسمی انجام داد. ابزار گردآوری داده ها، مصاحبة نیمه سازمان یافته است که با بهره گیری از آن، به شناسایی 
گفتمان های رایج در نظام نشانه شناسی زبان بدن مدرسان پرداخته شد. متن سؤال های مصاحبه به چند نفر 
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از متخصصان و استادان علوم تربیتی داده شده تا نظریات و اصلاحات خود را اعلام کنند. برای اعتباربخشی 
به متن ســؤال هایِ مصاحبه از هفت نفر از مدرسان علوم تربیتی اســتفاده شد. سؤال ها در راستای اهداف 
پژوهش مطرح شد و افراد پاسخ های خود را ارائه کردند. جلسات بین 25 تا 40 دقیقه طول کشید. پژوهشگر 
برای انجام مصاحبه ها، نامه ای را با ذکر اهداف پژوهش، نقش مصاحبه شونده در انجام پژوهش و سؤال های 
مصاحبه تنظیم و به صورت حضوری و پست الکترونیک تقدیم مصاحبه شوندگان کرد. در این پژوهش، سعی 
شد رضایت مصاحبه شونده جلب شود. زمان و مکان مصاحبه با نظر مصاحبه شوندگان تنظیم شد. ارسال این 
اطلاعات باعث شد مصاحبه شوندگان به اهمیت پژوهش پی ببرند و با آمادگی قبلی به سؤال ها پاسخ دهند.

به اعتقاد همرسلی35 )2018( جنبة دیگری از روایی، مناسبت و مربوط بودن است و مقصود آن است 
که هر پژوهشــی هم باید برای افرادی که مطالعه انجام داده اند و هم برای کســانی که گزارش آنان را 
می خوانند بامعنا و مفید باشــد و این ملاک برای ارزشیابی پژوهش کیفی اهمیت شایانی دارد. به منظور 
تبیین صحت و اســتحکام داده ها، که به نوعی مشابه روایی و پایایی پژوهش های کمّی است، با استفاده 
از مطالعه و بررسی مستمر داده ها، بازنگری تجزیه وتحلیلی که همکاران انجام دادند، و همچنین طرح و 
بازنگری نوشته های شرکت کنندگان در مطالعة مقبولیت داده ها انجام شد. برای افزایش پایایی پژوهش، 
مصاحبه ها با برنامة قبلی در فضایی مناســب و رعایت شرایط مصاحبه با راهنمایی های لازم و به دور از 
سوگیری و اعمال نظر شخصی و با استفاده از دستگاه ضبط صوت انجام شد. هم زمان با گردآوری داده ها، 
تجزیه وتحلیل آن ها با دو هدف بازخورد برای مصاحبه های فردی و اطمینان از اشــباع داده ها آغاز شد. 
علاوه براین، از روش مسیر ممیزی برای تأیید صحت و درستی داده ها استفاده شد. در مسیر ممیزی، افرادِ 
خارج از پژوهش، که به مطالعات کیفی آشنایند، در نقش چک کننده و ناظر عمل می کنند. در پژوهش 
حاضر، از یک ناظر خارجی باتجربه در تحقیق کیفی استفاده شد که زیربنای تئوریک، فرایند جمع آوری 

داده ها و فرایند تحلیل را بررسی و تأیید کرد و درنتیجه قابلیت اطمینان مطالعه حاصل شد.
برای تجزیه وتحلیل داده ها از تحلیل توصیفی اســتفاده و جزئیات یافته ها تفسیر شده است. تحلیل 
توصیفی به منظور ارائة داده های جمع آوری شده به خواننده، ازطریق تفسیر و ویرایش انجام شده است. در 
این پژوهش، روش تحلیل توصیفی بدین منظور ترجیح داده شــده است که به طور مؤثری منعکسکنندة 
گفتمان حاکم بر تدریس مدرســان با اســتفاده از نقلقول های مستقیم شــرکت کنندگان است. پس از 
پیاده ســازی مصاحبه های انجامشده، مقوله های اصلی درون متن شناســایی و طبقه بندی شدند. آنگاه 
مؤلفه های فهرست شــده تعدیل و موارد مشابه ترکیب و درنهایت گفتمان های محوری شناسایی شدند. 
برای افزایش دقت در تحلیل داده ها، در بخش کیفی از نرم افزار مکس کیودا36 اســتفاده شــده اســت. 
محرمانهبودن اطلاعات شخصی مصاحبه شوندگان، مختاربودن برای شرکت در مصاحبه و نتایج حاصل از 
مصاحبه ها از رعایت نکات اخلاقی در هر پژوهش است. به مصاحبه شونده های پژوهش حاضر درخصوص 

رعایت این موارد نیز اطمینان خاطر داده شد.
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یافته ها
در این پژوهش هفت نوع گفتمان شناسایی شد که عبارت اند از: گفتمان هشدار، تأیید و عدم تأیید، 
صمیمیت، اعتماد، عصبانیت، تفکر، و کنترل در حرکات غیرکلامی مدرسان. این گفتمان ها محصول نوعی 
ترکیب حرکات زبان بدن است که بر اساس موقعیت های پیشِ روی مدرسان پدید می آید. بهعبارتدیگر، 
هر گفتمان از ترکیب و منعکسکردن حرکات زبان بدن ایجاد می شود. هریک از این گفتمان ها فراگیران 
را به ســمت خاصی هدایت می کند و حاوی یک پیام اســت. در ادامه دربــارة هریک از این گفتمان ها 

توضیحاتی ارائه می شود:

 گفتمان هشدار
یکی از مقوله هایی که تمامی مصاحبه کنندگان به آن اشاره داشته اند گفتمان هشدار در جریان 
کلاس درس اســت. حرکات در این گفتمان عمدتاً پیامی بیمناک دارند. بســیاری از این حرکات با 
»خشم« و »خطر« همراه  اند. دراین باره مدرس شمارة 3 می گوید: »هنگامی که می خواهم دانشجویانم 
را از خطر نمره در اواخر ترم آگاه کنم، از انگشــت اشــاره و تکاندادن آن توأمان با ســخن استفاده 
می کنم.« شرکت کنندة شمارة 7 در این مورد اظهار می دارد: »وقتی که دانشجویانم درس تدریسشدة 
هفتة گذشته را مطالعه نکرده اند برای اینکه بفهمند از کارشان خشمگین شده ام لب هایم را می جوم 
و بیش ازحد چشــمانم را باز می کنم.« همچنین مصاحبه شوندة شمارة 11 بیان می کند: »در برخی 
از کلاس ها که از دانشجوها شیطنت های کوچکی می بینم یا اینکه کناردستی خود را اذیت می کنند 
دســتم را به نشانة هشدار پشــت گردنم می گذارم و سرم را به این طرف و آن طرف )چپ و راست( 
تکان می دهم و با نگاهی کوتاه به آن می فهمانم که از حرکت آن ها خشــمگین شدم.« خشم با نگاه 
محکم و ثابت به منبع رنجش، اخم یا ترش رویی و بههمفشــردن دندان ها مشخص می شود. برخی 
افراد در هنگام خشم رنگشان می پرد، اما عده ای دیگر در خشم شدید، قرمز و حتی مایل به ارغوانی 
می شوند. مدرسان برای  نشان دادن خشم خود، در مراتبی گوناگون، با دیگران ارتباط غیرکلامی برقرار 

می کنند و آن ها را از میزان خشم خود آگاه می سازند )شکل 1(.

 

 شکل 1. گفتمانهشدار
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شــکل 1 نشان دهندة حرکتی هشدارآمیز است و مفهومش این است که »اگر چنین کاری را انجام 
ندهید«، ممکن اســت عواقب بدی در انتظارتان )فراگیران( باشــد. مدرســی که در هنگام هشــدار به 
دانشجویان در زمینة تکالیفشان از انگشت اشارة خود استفاده می کند در آنها این احساس را برمی انگیزد 
که باید آن کار را انجام دهند، در غیر این صورت ممکن اســت در جلسات بعدیِ کلاس عواقب بدی در 
انتظارشــان باشد. حرکات دیگر زبان بدن، که مدرسان با گفتمان هشــدار به کار می برند، عبارت اند از: 
ابروگرهکردن، ابرو و سیما ترش کردن، لبجویدن، چشم در چشم شدن بیش از دو سوم گفت وگو )مردمک 
منقبض(، نگاه از گوشة چشم با حرکت ابروها و گوشة لب پایین آوردن، گرفتن بازوی یک دست با دست 
دیگر در پشــت )خشم زیاد(، قفلکردن پاها درهم، دستخاییدن و روی خشمگین. این نشانه ها در هنگام 

به کار بردن ارتباط کلامی استفاده می شوند.

 گفتمان تأیید و عدم تأیید
گفتمان تأیید )موافق( حرکاتی اند که برای تصدیق و تأیید اعمال دیگران اســتفاده می شوند 
و گفتمان عدم تأییــد )مخالف( حرکاتی اند که به منظور مخالفت یــا عدم تأیید گفته های دیگران 
استفاده می شوند. برای مثال، مصاحبه شــونده های شماره های 1، 4 و 8 بیان می دارند: »هنگامی 
که دانشــجویانم برای تأیید صحبت هایشــان به من نگاه می کنند، من هم با حرکت سر به پایین 
سخنان آن ها را تأیید می کنم و در برخی موارد با بستن چشمانم، حرف های آن ها را تأیید می کنم. 
به علاوه، هر وقتی که سخنان آن ها صحیح نباشد با حرکت سر رو به بالا، آن ها را تأیید نمی کنم.« 
شــرکت کنندة شمارة 11 بیان می دارد: »در بعضی مواقع که نمی خواهم حرف های دانشجویانم را 
تأیید کنم دســت خود را چند ثانیه روی گوش خود می گذارم و علاوه بر عدم تأیید حرف هایشان، 
آن ها را از ادامة صحبت کردن انصراف می دهم.« مدرســان شــمارة 4 و 7 بیان کردند: »زمانی که 
دانشــجویی ســؤالی را همراه با جواب ارائه می دهد یا اینکه درخواست می کند جواب تلفن همراه 
خــود را بیرون از کلاس بدهد و به خارج از کلاس برود، یا ســرم را بــه پایین می آورم به معنای 
قبول کردن یا اینکه ســر را به ســمت درِ کلاس حرکت می دهم.« تصویر شــمارة 2 نمونة رایج از 
اشارة تأییدی و عدم تأییدی است. اشارة اصلی، علامت دست روی دست است که انگشت سبابه به 
ســمت بالا )روی گونه( قرار گرفته، درحالیکه انگشت دیگر دهان را پوشش داده و انگشت شست 
تکیه گاهی برای چانه فراهم کرده اســت. وقتی شنونده از سخنگو انتقاد دارد، این موضوع با روی 
هم قراردادن پاهایش و دســتی که روی سینه قرار گرفته اســت، درحالیکه سر و چانه به  سمت 
پایین است، مشخص می شود. این »جملة« غیرکلامی حاکیاز چنین تعبیری است: »من از حرفت 

خوشم نمی آید و با تو مخالفم.«
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 شکل 2. گفتمانتأییدوعدمتأیید

تکاندادن سر و دست به وضوح داشتن یا نداشتن توافق را بدون نیاز به کلمات منتقل می کند. مثلًا، 
تکاندادن ســر به دو شــکل عمودی و افقی صورت می گیرد که حرکت ســر مدرسان به  سمت افقی به 
معنای  تأییدنکردن مطالب فراگیران اســت و حرکت ســر در جهتِ عمودی نشان دهندة توافق مدرسان 
با صحبت های فراگیر اســت. اکمن و استر37 )1979( معتقدند ما با کجکردنِ سر علاقه مندی خود را به 
حرف های طرف مقابل ابراز می کنیم. علاوه براین، با تکان های ســر تمایلمان را به ادامة صحبت نشــان 
می دهیم و مدرســان نیز از همین روش برای تشــویق فراگیران به صحبت اســتفاده می کنند. ازجمله 
حرکاتی که به منظور گفتمان تأییدی اســتفاده می شوند عبارت اند از: پایینآوردن سر، پایینآوردن چانه 
و جلوآوردن ســر، نزدیکشدن به مخاطب، کف زدن )تند(؛ و در گفتمانِ عدم تأییدی به حرکاتی ازجمله 
دورشدن از مخاطب، نگهداشتن سر به  سمت پایین، بالابردن چانه و عقببردن سر و بالا بردن سر میتوان 

اشاره کرد.

 گفتمان صمیمیت )ایجاد انگیزه(
یکی دیگر از گفتمان هایی که اکثر مدرســان در تدریس خود به فراگیران اســتفاده می کردند 
گفتمان صمیمیت یا تحریککننده اســت. انگیزه و تحریکی که مدرسان در فراگیران ایجاد می کنند 
یکی از گفتمان هایی اســت که فراگیران را به مطالعه ســوق میدهد و همواره مسیر پیشرفت آن ها 
را میســر می سازد. آن ها برای انگیزه دارکردن فراگیران از زبان بدن خود با احساساتی مانند خنده و 
لبخند، غمگینبودن، علاقه، دســتدادن با دو دست، مردمک بازِ چشم در زمان گفت وگو، نگهداشتن 
سر مایل به چپ یا راست همراه با لبخند، نگاه از گوشة چشم و لبخند و حرکت ابروها به بالا، چشم 
در چشم شدن در بیش از دوسوم گفت وگو )با مردمک باز(، دستدادن و گرفتن بازو یا شانه با دست 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

گفتمان های رایج در زبان بدن مدرسان دانشگاه فرهنگیان

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

107
 ë 78 شمارة
 ë سال بیستم
ë 1399

دیگر، دستدادنی که کف دســت به چپ یا راست باشد )برابری و تسلط نداشتن( استفاده می کنند. 
مثلًا، مدرس شــمارة 1 و 5 اظهار داشــتند: »وقتی دانشــجویان دربارة موضوعی شروع به صحبت 
می کنند، بیشترِ نگاه خود را با دقت به سمت آن ها میبرند و با حرکت سر و توجه به صحبت هایشان 
رابطة صمیمی را میان خود و دانشــجو افزایش می دهند.« مصاحبه شــوندة 3، 7 و 9 بیان کردند: 
»در برخی مواقع، در اواســط زنگ، بین دانشجویان می روم و با دستی روی شانه های آن ها و گرفتن 
بازویشان با آن ها رابطة صمیمی بیشتری برقرار می کنم.« شرکت کننده های 11 و 13 اظهار داشتند: 
»هنگامی که دانشجویان داستان یا حکایتی جالب و شوخ را در ارتباط با موضوع تدریس در کلاس 
درس مطرح می کنند، با بالابردن ابرو و لبخند و با نگاهکردن با گوشــة چشــم به او، به نوعی ضمن 
تشــکر از او، بینمان ارتباط صمیمانه تری برقرار می کنم.« همچنین آن ها بیان کردند: »هنگام ورود 
به کلاس درس با آن ها با دو دست و محکم دست میدهند تا موجب افزایش این صمیمیت شوند.« 
مصاحبه شوندة شمارة 3 نیز اذعان داشت: »هنگامی که درمورد مبحث یا محتوای موضوعی صحبت 
می کنم، بیش از دوســوم وقت صحبت کردن را چشــم در چشــم با مردمک باز به دانشجویان نگاه 

می کنم.« 

 جدول 3. گفتمانصمیمیت

 گفتمان اعتماد
از دیگر گفتمان هایی که مدرســان در تدریــس خود از زبان بدن اســتفاده می کنند گفتمان 
اعتمادکردن اســت. در این گفتمان، مدرسان همواره درصدد جلب اعتماد فراگیران اند، صادقانه نگاه 
می کنند و بسیار گرم و صمیمانه دست می دهند. هنگام گوشدادن به صحبت های فراگیران، با زبان 
بدن )حرکات( خود نشــان می دهند که مشتاق شــنیدن همة جزئیات و صحبت های فراگیران اند. 
همچنین به نشانة محبت دستی بر شانة فراگیران می کشند و آنان را به بیرون هدایت می کنند. اگرچه 
ممکن اســت بالعکس آن وجود داشته باشد. مثلًا، مصاحبه شوندة شمارة 4 اظهار داشت: »هنگامی 
که موضوعی را برای دانشجویانم در کلاس توضیح می دهم برای اینکه اعتماد آن ها به تسلط موضوع 
موردبحث بیشتر شود، پشت مچ یکی از دستانم را با دست دیگر می گیرم.« در همین مورد، مدرس 
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شمارة 13 بیان کرد: »من برای جلب اعتماد دانشجویانم دست به کمر می ایستم و توضیحاتم را ارائه 
می دهم«. مصاحبه شوندة شــمارة 15 و 12 نیز اظهار داشتند: »هنگامی که دانشجویان خواسته ای 

دارند با کمال میل و با دستانی باز و سری رو به بالا به تقاضای آن ها پاسخ مثبت می دهند.«
یکــی از تفاوت های ارتباط کلامی و غیرکلامی در اعتماد اســت زیــرا ارتباط غیرکلامی مطمئن تر 
از اعتماد کلامی اســت. ازجمله حرکات زبان بدن، که مدرســان بهمنظور گفتمان اعتماد استفاده 
می کنند، می توان به نگاه مستقیم، قلعهساختن با دست )هرچه دست ها بالاتر، اعتماد بیشتر(، گرفتن 
مچ یک دســت با دست دیگر در پشت، دست به کمر زدن، نشسته، پا روی پا و دست ها قفل پشت 
گردن و نشسته، پاها دراز و دست ها قفل پشت گردن اشاره کرد. برای مثال، مدرسی به فراگیری که 
در مقابلش قرار گرفته علاقه ندارد و حرف های او را تصدیق نمی کند. او سر و بدن خود را به سوی او 
نچرخانده است و درحالی که سرش کمی رو به پایین است، از بغل به او نگاه می کند. همچنین ابرو 
کمی به ســمت پایین حرکت کرده، دست ها در زیر بغل قرار گرفته و گوشه های دهان رو به پایین 

است )شکل 4(.

 جدول 4. گفتماناعتماد

 گفتمان عصبانیت )رضایت نداشتن(
یکی دیگر از کاربردهای زبان بدن مدرســان با هدف گفتمان دیگری، رضایت نداشتن مدرسان 
اســت؛ بدینمعنی که مدرســان با حرکات زبانشــان رضایت یا عصبانیت خود را به فراگیران نشان 
می دهند. در این مورد مدرس شمارة 3 بیان می کند: »بعضی اوقات که دانشجویانم کارهای کلاسی 
)تکالیف( را انجام نمی دهند از دســت آن ها عصبانی می شوم و سعی می کنم عصبانیتم را به صورت 
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اخم کردن، برداشتن عینک از روی چشمانم و یا با قفلکردن انگشت های دستانم به هم نشان دهم.« 
ازجمله حرکات زبان بدن، که بهمنظور گفتمان عصبانیت به کار برده می شود، حرکات ذیل است: 1. 
دستبردن به موها؛ 2. اخمکردن؛ 3. لبخند تلخ همراه با برافروختگی چهره؛ 4. گرفتن پشت گردن با 
دست؛ 5. خاراندن گردن یا دورکردن یقه از گردن، و 6. کنارگذاشتن عینک یا خودکاری که فرد در 
دهان گذاشــته است. مثلًا، مدرسانی که مدت طولانی در یک کلاس درس یا روی صندلی ناراحتی 
بنشــینند از حالت شکل 5 استفاده می کنند. البته در هوای سرد کلاسِ درس هم این نوع نشستن 
مشــاهده میشود. پاهای تاشده همراه با دست های تاشده نشان دهندة کنارکشیدن و قطع ارتباط با 
دیگران و ناراحتی اســت )شکل 5(. همچنین مدرسان شــمارة 1، 4 و 9 اذعان کردند: »در برخی 
مواقع دانشجویانم ســر کلاس درس با همدیگر بهطور متوالی و بسیار زیادی و دوبهدو با هم حرف 
می زنند؛ بنابراین، برای اینکه بفهمند از دستشان ناراحت شدم دست را پشت گردنم می برم و آن را 
می خارانم.« مصاحبهشــوندة شمارة 2 اظهار داشت: »برخی مواقع بعضی از دانشجویان بهموقع سر 
کلاس نمی آیند یا دیر می رسند. زمانی که وارد کلاس می شوند سرم را به نشانة ناراحتی از آن ها به 
ســمت راست و چپ تکان می دهم. در برخی موارد به جای این کار تا چند دقیقه روی صندلی خود 

دست به سینه می نشینم.«
 

 جدول 5. گفتمانعصبانیت

 گفتمان تفکر
تفکر فرایندی است غیرمستقیم و فقط ازطریق اعمال و تولیدات مشاهده می شود؛ یعنی، وقتی 
انســان حرکت یا رفتاری از خود نشان می دهد، مشخص می شــود که این رفتار از افکار تعمدی ما 
سرچشمه گرفته است. کسی که می خواهد دربارة چیزی فکر کند هرچه دانش بیشتری داشته باشد، 
بی شک تفکر بهتر و مؤثرتری دربارة آن موضوع خواهد داشت. مصاحبه شوندة شمارة 3 اظهار داشت: 
»هنگامی که دانشــجویی درمورد مبحث تدریسشــده یا موردبحث سؤالی می پرسد، چانة خود را با 
دست میگیرم و درمورد سؤال پرسیدهشده می اندیشم. برخی اوقات نیز به جای گرفتن چانه، دست 
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روی بینی خود می گذارم و درمورد ســؤال فکر می کنم.« مدرس شــمارة 5 می گوید: »قبل از اینکه 
بخواهم از دانشــجویانم بپرسم که هفتة قبل چه مبحث یا موضوعی را تدریس کردم ابروهایم را بالا 
می برم و سرم را می خارانم و به جایی خیره می شوم. به علاوه، در برخی اوقات که دانشجویانم از من 
ســؤال می پرسند با همین حرکت در چند ثانیه بعد به آن ها پاسخ می دهم.« مصاحبه شوندة شمارة 
8 اظهار داشت: »هنگامی که می خواهم درمورد تکلیف جلسة آتی دانشجویان فکر کنم دست خود 
را زیر سر می گذارم و درمورد مرور تکالیف جلسة قبل و جلسة آینده فکر می کنم. مدرس شمارة 1 
اذعان داشت: »هنگامی که دانشجویی سؤالی می پرسد، قبل از اینکه پاسخ نهایی را بدهم، دست در 

ریش خود می برم و آن را می خارانم و به آن سؤال فکر می کنم.«

 

 

 شکل 6. گفتمانتفکر

 گفتمان كنترل
از دیگــر گفتمان هــای موردنظر مدرس، که از حرکات غیرکلامی اســتفاده می کند، گفتمان 
کنترل دانشجویان است. کنترل دانشجویان به معنی فراهم کردن شرایط لازم برای تحقق یادگیری 
اســت؛ بنابراین، مهارت های کنترل کلاس درس سنگ بنای کل موفقیت در تدریس است. مثلًا، 
مدرســان شــمارة 5، 9، 11 و 15 بیان کردند که »برای کنترل کلاس درس، در بین صندلی ها یا 
جلوی تختة کلاس، شــروع به قدمزدن می کنم«. همچنین شرکت کنندة شمارة 1 و 2 می گویند: 
»در برخی مواقع در کلاس های درس، برخی از دانش آموزان جو و فضای کلاس درس را در جهت 
دیگری سوق می دهند و من از این اتفاق خیلی ناراحت می شوم و برای کنترل کلاس درسم، دست 
خودم را مشــت می کنم و ابتدا آرام آرام روی میز می کوبم و اگر بهخوبی کنترل نشــدند، محکم تر 
می کوبم. همچنین در برخی موارد، انگشــت ســبابة خود را برای دعوت به سکوت روی لب ها یا 
بینی ام می گذارم.« در همین مورد، مدرس شمارة 4 اظهار داشت که »در این هنگام به جای اینکه 
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دستم را روی میز بکوبم، از پاهایم استفاده می کنم. نخست آرام آرام و سپس تندتر پایم را بر زمین 
می کوبم.« همچنین او بیان کرد: »در برخی مواقع با حرکت دست به  سمت پایین به دانشجویانم 
القا می کنم که روی صندلی های خود بنشــینند.« مصاحبه شــوندة شمارة 8 اظهار داشت: »وقتی 
دانشــجویان بسیار زیاد شلوغ می کنند و صدایشان بلند است برای اینکه کنترل شوند و صدایشان 
پایین آید از دســتم استفاده می کنم؛ [نشان میدهد] به این صورت دستم را بالا و پایین می کنم. 

این کار باعث می شود صدای آن ها کم  شود.«

 

 شکل 7. گفتمانکنترل

بحث و نتیجه گیری
یافته های پژوهش نشــان داد مدرسان در تدریسِ خود از گفتمان های بسیاری 
اســتفاده می کنند. یکی از این گفتمان ها، که به وفور از آن اســتفاده شده، گفتمان 
هشــدار است. تحلیل مصاحبه ها نشان داد که مدرسان زبان بدن را برای هشدار به 
دانشــجویان خود به کار می گیرند. به نظر می رسد این نوع گفتمانِ مدرسان مجازاً 
دانشجویانشان را به تسلیم می کشــاند. استفاده از این حرکات در دانشجویان، این 
هشــدار را به آن ها یادآور می شود که مواظب اعمال و رفتار خود در حین و بعد از 
کلاس باشند. هشدارهای یک استاد می تواند تلنگری برای دانشجو باشد که او را در 
زمینه های گوناگون بیدار میکند. اســتاد می تواند هشدار آموزشی دهد، اما در کنار 

این دست هشدارها می توان از هشدارهای تربیتی نیز استفاده کرد.
گفتمان دیگری که مدرســان در کلاس درس به آن توجــه کرده اند گفتمان 
تأیید و عدم تأیید )موافق بودن و موافق نبودن( صحبت های دانشجویان است. طبقِ 
تحلیل مصاحبه ها، اکثریت دانشجویان بر این باور بودند که بیشتر استادانشان از این 
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گفتمان در تدریس خود مکرراً اســتفاده می کردند. این حرکت از زبانِ بدن بیشتر 
در تأیید و عدم تأیید حرف های دانشجویان کاربرد دارد و به آن ها نشان می دهد که 
حرف هایشــان را می فهمند یا نمی فهمند و به نظرهای دانشجویان گوش میدهند 
یا آن را نمی پذیرند. از دیگر یافته های پژوهش، کاربرد گفتمان اعتماد به مدرســان 
با اســتفاده از زبان بدن آن هاست. اعتماد فراگیر به مدرس توانایی یادگیریِ عمیق 
دانش را در پی خواهد داشــت زیرا این نتایج در پژوهــش میلوانوییک38 )2015( 
تأیید شــده اســت. میلوانوییک )2015( در پژوهش خود به این نتیجه رسید که 
اگر فراگیرانْ مدرســان خود را قابلاعتماد ندانند، احتمال پذیرش مدرسان نزد آنان 
کاهش می یابد و به  علت وجود رابطه و اعتماد فردیِ مدرســان و فراگیران است که 
طرفین می توانند بر یکدیگر با چشم اندازی مشترک برای رسیدن به موفقیت بنگرند 
و چنانچه معلم رفتاری دوستانه داشته باشد، موجب فعال ترشدن فراگیران و افزایش 

اعتمادبه نفس و عزت نفس آنها خواهد شد.
گفتمان صمیمیت از دیگر گفتمان هایی اســت که مدرسان استفاده می کنند. 
مدرســان با اســتفاده از گفتمانِ صمیمیت علاقة فراگیران را بــه درس و مطالعه 
افزایــش می دهند و فراگیــران در قبال درس و محتوایی که تدریس می شــود به 
مطالعه تحریک می شــوند. ارتباط غیرکلامی مؤثر میان مدرسان و فراگیران عامل 
اصلی علاقة مثبت در یادگیری اســت. هرقدر ارتباط غیرکلامی میان مدرســان و 
فراگیران بیشــتر شــود، علاقه و صمیمیت و یادگیری شناختی بیشتر خواهد شد. 
مؤثربودن صمیمیت ازطریق رفتارهای غیرکلامی بیشتر از صمیمیت ازطریق رفتار 
کلامی اســت. یافته های این پژوهش با نتایــج پژوهش کوپرولو )2014( همخوانی 
دارد. نتایــج این پژوهش حاکی از آن بود که رفتار غیرکلامیِ معلم فرایند یادگیری 
را بهبود می بخشد، نگرشی مثبت به درس در دانشجویان شکل میدهد، تعامل بین 
مدرســان و دانشــجویان را افزایش می دهد و یادگیری عاطفی را ازطریق افزایش 
انگیزه بالا میبَرَد. همچنین بررســی اندرسون39 )2007( نشان داد دانشجویانی که 
مدرسان صمیمی دارند، به استاد، محتوای درس و انجام دادن تکالیف نگرش مثبتی 
دارند. در نظریة رویکرد اجتناب، مــردم به چیزهایی تمایل دارند که از آن ها لذت 
می برند و برعکــس از چیزهایی اجتناب می کنند که ترس یا درد دارند. این نظریه 
دربارة روابط مدرســان و دانشجویان صادق است. هنگامی که استادی با صمیمیت 
رفتار می کند، احســاسِ اینکه همیشه در دسترس آن هاست و هر زمان که درصددِ 
ارتباط با او باشند با روی باز از آن ها استقبال خواهد کرد را به وجود میآورد. بنابراین 
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دانشجو به اســتاد جذب می شود. برعکس اگر استاد صمیمی نباشد، دانشجویانش 
از ارتباط با او اجتناب می کنند. ازنظرِ کوســاناگی40 )2003( زبان بدن مدرســان 
ســبب آرامش فراگیران می شود و عاملی مؤثر در شکل گیری روابط مثبت، مهیج و 

سرگرم کننده میان آنان است.
ســایر یافته های پژوهش نشــان داد از زبان بدن به منظــور گفتمانی دیگر به 
نام گفتمان تفکر اســتفاده می شــود. تحلیل مصاحبه ها نشــان داد که مدرسان از 
حــرکات بدن خود به منظور گفتمان تفکر در کلاس های درس اســتفاده می کنند. 
برای اینکه دانشــجویان افراد مفیدی در جامعه باشند باید متفکر و خلاق باشند و 
بینشــی علمی داشته باشــند. این فقط با حرکات کلامی در کلاس درس گنجانده 
نمی شــود، بلکه مدرســان باید در برنامه های خود چگونه فکرکــردن و تفکر را به 
آن ها بیاموزند. مدرســان با انجامدادن حــرکات غیرکلامی در کلاس درس و نحوة 
فکرکردن به موضوعات باید نحوة فکرکردن را به دانشــجویان یاد بدهند. تشــویق 
و ترغیب دانشــجویان به تفکر و اندیشــه باید از اساسی ترین فعالیت های آموزشی 
استادان به شمار رود. مدرســان باتجربه و کاربلد دانشجویان خود را در محیط های 
آموزشی با مسائلی روبه رو می سازند که برای حل آن ها به اندیشه و تفکر نیاز داشته 
باشند. تفکر زمانی حاصل می شود که فرد با مسئله یا مشکل جدیدی مواجه شود و 
درصدد حل آن ها برآید. مدرسان باید گرایش به تفکر را در دانشجویان تقویت کنند. 
نتایج پژوهش ریچارت و همکاران41 )2006( نشان داد صرفاً با آموزش مهارت های 
اندیشــیدن به دانشجویان نمی توان اندیشه ورشــدن آن ها را تضمین کرد، بلکه به 

چیزی فراتر از مهارت صرف نیاز است و آن گرایش به تفکر است.
از دیگر گفتمان هایی که مدرسان از زبان بدن استفاده می کنند، گفتمان کنترل 
دانشجویان است. در تبیین این یافته می توان بیان کرد اساس و بنیاد مدیریت رفتارِ 
مؤثر ایجاد موقعیت و جو مثبت در کلاس درس اســت. ارتباط مؤثر و مثبت میان 
مدرســان و دانشجویان، توان آن ها را برای هدایت و تحتتأثیر قراردادن دانشجویان 
در کلاس درس دوچندان خواهد کرد. همچنین کنترل نکردن مناســبِ دانشجویان 
به کاهش کارایی مدرس در رســیدن به هدف خود منجر و درنتیجه مانع پیشرفت 
تحصیلی دانشــجویان خواهد شد. افزون بر این، اســتادان باید همة تلاش خود را 
بــرای کنترل کلاس درس و نظارت بر تعامل اجتماعی و رفتار دانشــجویان به کار 
گیرند. آن ها باید بهگونه ای کلاس درس را مدیریت کنند که دانشجومعلمان بتوانند 
در هنــگام کلاس داری خود، کنترل کلاس را در دســت گیرند زیرا مدیریت رفتار 
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دانش آموزان از پایدارترین و گسترده ترین چالش های پیش روی معلمان در ابتدای 
کارشــان اســت. همچنین این موضوع یکی از نگرانی های شایع معلمان باتجربه و 

تازه کار است که در میان معلمان تازه کار بیشتر است. 
نتیجه آنکه زبان بدن در تدریسْ وظیفة مهمی، ازجمله ساده سازی مطالب، را بر 
عهده دارد. مدرسان از این طریق می توانند ارتباط خوبی با دانشجویان برقرار کنند 
زیرا بدن ما در هر لحظه، اطلاعات بسیاری را برای مخاطب خود ارسال می کند. از 
آنچه فکر و احساس می کنیم تا ایما، اشارات، حرکات و انقباض عضلاتی بدن، همة 
این ها مجموعاً اطلاعات زیادی را به مخاطب می فرستد. همچنین معمولاً مخاطبان 
به زبان بدن اعتماد بیشــتری دارند زیرا نشــانه های زیادی وجود دارد که سخنگو 
قادر به هدایت آن ها نیســت، از قبیل سرخشدن چهره و علائم دیگر که بدون کلام 
واقعیــت را به مخاطب می گویــد. هر حرکتی که اســتادان در کلاس انجام دهند 
به نوعی در حرکات دانشــجویان تأثیر می گذارد زیرا مغز انسان ارگانی مقلد است، 
بدینگونه که فراگیر آنچه را احســاس می کند تقلید می کند و مســئول این تقلید، 
عصب های آینه ای مغز اســت. هر رفتار و حرکتی که مدرس داشــته باشد، ازجمله 
خواب آلودهبودن یا خســتگی یا خشم داشتن، در فراگیر تأثیرگذار خواهد بود. زبان 
بدن احتمال موفقیت یا شکست انسان را در برخوردهای اجتماعی، شخصی و شغلی 
به شدت تحت تأثیر قرار می دهد. انسان ها می توانند با زبان بدن، طرف مقابل را بهتر 
درک کنند؛ ازاینرو، می توان گفت با اســتفادة صحیح و اصولی از زبان بدن می توان 
ارتباط بهتری با افراد داشــت و از ســوءتفاهم ها و آغاز هرگونه تعارضی جلوگیری 
کرد. اگر همة انسان ها در گفتارهای روزمره و روابط رسمی خود آگاهی بیشتری از 
زبان بدن داشته باشــند، شاهد موفق تربودن ارتباطاتشان خواهند بود که بی تردید 
شرط لازم برای پیشرفت در تمامی عرصه های اجتماعی است. زبان بدن جایگزین، 
مکمل، مخالف و مغایر پیام های کلامی مدرسان است و به ترسیم و توصیف محتوای 
تدریس کمک میکند یا به تأکید بر بخش های کلامی می افزاید و به تنظیم جریان 
ارتباط و شروع و حفظ ارتباط با دانشجویان نیز کمک میکند. فقط آنچه استادان در 
کلاس تدریس می کنند اهمیت ندارد، بلکه نحوة بیان مطالب نیز بســیار مهم است 
و در یادگیری دانشجویان تأثیر متفاوتی به جا می گذارد. ازآنجاکه تدریس استادان 
باید بر یادگیری دانشجومحور متمرکز باشد و نقش استادان درحکم تسهیل کنندة 
یادگیــری تغییر یابد، بنابراین کاربرد زبان بــدن در جریان تدریس و کلاس درس 
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تأثیرگذار و اســتادان در انتقال محتوای تدریس موفق تر خواهند بود. علاوه براین، 
اســتفاده از زبان بدن در انگیزة دانشــجویان به برقراری ارتباط با دیگران، مدیریت 
کلاس، تحریک تعامل در کلاس درس، تقویت و تســهیل ادراک دانشجویان، تأیید 
نظرها و ســؤال های دانشجویان، نشان دادن اقتدار و قدرت و نفوذ، کمک، تصحیح، 
رد و پذیرش پاسخ یا ایدة دانشجویان، جلبِ توجه دانشجویان، کارآمد و مؤثرکردن 
تدریس، ســازگارکردن روش های تدریس و محتوا، احساس مثبت داشتن به طرف 

متقابل و افزایش تعامل و مهارت های اجتماعی مؤثر است.
درنهایت با توجه به نتایج به دســت آمده پیشــنهاد می شــود آمــوزش عالی و 
آموزش وپرورش برای مدرســان و معلمانِ خود کارگاه هایی به منظور آشــنایی آنها 
بــا حرکات زبان بدن برگزار کند، چراکه آشــنایی با این حــرکات موجب علاقه و 
یادگیری شناختی آن ها می شود. با عنایت به گفتمان اعتماد، به مدرسان و معلمان 
و به طورکلی تدریسکنندگان پیشنهاد می شود شرایطی فراهم کنند که ازطریق آن 
بتوان نگرش فراگیران به مدرســان را مثبت و اعتمادپذیر کرد. همچنین آشــنایی 
دانشجویان با زبان بدن استادان و نقش زبان بدن در برقراریِ ارتباط زمینه را برای 

بهبود فرایند یادگیری و پیشرفت تحصیلی آن ها فراهم میسازد.
پیشنهاد می شود دانشگاه فرهنگیان تدریس زبان بدن را به منزلة واحدی درسی 
در برنامة درســی رشته ها تدوین کنند. مدرسان باید بدانند که از مهارت های زبان 
بدن در کجا و چه موقع اســتفاده کننــد و بدین گونه با تغییر زبان بدن خود نتایج 
لازم را به دســت آورند. بهعبارتدیگر، مدرســان باید دربارة نــوع زبان بدن که در 
کلاس درس اســتفاده می کنند و نحوة کاربرد آن محتاط باشــند و مطمئن شوند 
که بر اســاس درک و واکنش دانشجویان است. محدودبودن جامعة آماری پژوهش 
در دانشگاه فرهنگیان ازجمله محدودیت های پژوهش است. مشخص نیست که در 
سایر دانشگاه ها گفتمان های رایج در زبان بدن استادان چگونه خواهد بود؛ بنابراین، 

در تعمیم نتایج پژوهش حاضر به سایر دانشگاه ها باید احتیاط شود.
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چكيده:

کليد واژه ها:

هدف اصلی این مقاله بررســی نظریۀ اخلاق اشــیا و عاملیت فناوری بر اساس اندیشه های 
پاوول پیتر فربیک و بررســی پیامدها و دلالت های آن در تعلیم وتربیت است. برای این منظور از 
روش استنتاجی استفاده شده است. در ابتدا اندیشــه های فِربیک بررسی شده و سپس دربارۀ 
پیامدهای تربیتی آن بحث شده است. فربیک، بر پایۀ نظریۀ وساطت در پساپدیدارشناسی، اعتقاد 
دارد كه دو مؤلفۀ قصدمندی و آزادی كه برای عمل اخلاقی لازم اســت میان انسان و مصنوعات 
تقسیم شده است؛ یعنی، مصنوعات در قصدهای انسان و نیز در آزادی انسان شریک اند. ازنظرِ او 
انسان استقلال دارد، ولی استقلال او كامل نیست. او ازجمله به فناوری های ترغیب كننده و هوشِ 
محیطی اشاره می كند كه چگونه انســان را به تصمیم گیری ها و اعمال خاصی ترغیب می كنند. 
عاملیت انسان با مصنوعات و فناوری ها تركیب می شود. بنا بر نتایج این پژوهش، در برنامه ریزی ها 
و تصمیم گیری های تربیتی نیز به عاملیت تركیبی و نقش تأثیرگذار و اخلاقی فناوری ها باید توجه 
كرد. توجه كردن به مبانی فناورانۀ تربیت ضروری به نظر می رسد. تربیت اخلاقی در جامعۀ فناورانه 
نیاز به بازنگری و بازاندیشی دارد. مسئولیت طراحی فناوری های آموزشی بسیار مهم تر خواهد بود. 
فناوری های آموزشی می توانند در جایگاه فناوری تربیتی عمل كنند. با توجه به نقش فناوری های 
ترغیب كننده در شکل دادن به رفتار انسان، می شــود از این فناوری ها در شکل دادن به رفتار و 

عادات كودكان و نوجوانان استفاده كرد و بخشی از تربیت را به مصنوعات سپرد.

روحالهمظفریپور*

 بررسی نظریۀ اخلاق اشیا 
 و عاملیت فناوری و پیامدهای آن 
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مقدمه
روشــن است که انسان هزارة سوم بیش از هر دورة دیگری با فناوری درگیر شده است. با گسترش 
هر روزة فناوری در عرصه های مختلف، بحث  درزمینة این مقوله نیز هر روز ابعاد گســترده تری به خود 
می گیرد. دربارة میزان نفوذ فناوری و تأثیر آن در زندگی انسان ها، به ویژه در قرن بیستم در آثار افرادی 
مانند هایدگر1، یاســپرس2 و دیگران، در قالب فلســفة فناوری در مفهوم جدید آن، بحث شــده است. 
موضوع اخلاقِ فناوری نیز موضوعی اســت که اندیشــمندان مختلف، ازجمله لاتور3 )1992( و اسچولز4 
)2006(، به آن پرداخته اند. با گســترش روزافزون فناوری های مختلف، مثل فناوری اطلاعات، مباحث 
جدیدی ازجمله مبحث اخلاق مطرح اســت زیرا به نظر می رسد که فناوری های جدید شرایط جدیدی 
برای انســان فراهم کرده اند. مثلًا، درزمینة فناوریِ اطلاعات، اسچولز )2006، ص. 7( معتقد است بحثِ 
شایســته دربارة مباحث اخلاقیِ مربوط به فناوری اطلاعاتْ هم نیازمندِ دیدگاهی گسترده  دربارة اخلاق 
اســت و هم نیازمند حساســیت در مقابلِ تغییرات خاصی است که در اعمال ما به وجود می آید؛ به ویژه 
مهم آن است که آرای ما در اخلاق با موارد ناآشنا گره خورده باشد. به عبارت دیگر نگاه به اخلاقِ فناوری 
در شــرایط حاضر، با توجه به نقش ها و تأثیرات جدید و گاه ناآشــنای آن ها، از زاویه ها و ابعادِ گوناگونی 
صورت می گیرد. انسان به فناوری  دست می یابد و فناوری ها به اشکال مختلف، شیوة زندگی و موجودیت 
ما را تعیین می کنند. چالشِ ما درک این موضوع است که انسان ها چگونه و به چه میزان با چیزهایی که 
می سازند و تولید می کنند )خودشان( شکل می گیرند و ساخته می شوند )آیدی و مالافوریس5، 2019(. 
بنابراین به نظر می رسد فناوری ها در نحوة بودن ما و شکل گیری ما به منزلة انسان نقش دارند. استیگلر6 
)1998(، از فیلســوفان معاصر در حوزة فناوری، فناوری را نظامی مطرح می کند که بشــر همراه با آن 
ساخته می شــود و هم زمان با یکدیگر شکل می گیرند. به عبارتی فناوری، به ویژه در عصر حاضر، بخشی 
جدانشدنی از انسان به نظر می رسد. براین اساس، طبیعی خواهد بود که فناوری ها در عرصة تعلیم وتربیت 
نیز، با توجه به گسترش روزافزون آن ها، نقش  تعیین کننده ای داشته باشند. راول معتقد است فناوری ها 
نحوة درک و عمل ما را در جهان تغییر می دهند. در روابط گوناگون انسان و فناوری، مصنوعات جنبه های 
خاصی از جهان را تقویت می کنند و جنبه هایی را کاهش می دهند، اما برخی اقدامات را نیز پدید می آورند 
یا برمی انگیزند و برخی را مانع می شــوند )راول7، 2018(. ازایــن رو، نقش فعال و عاملیت فناوری ها در 
جریان تعلیم وتربیت نیز تأمل پذیر خواهد بود. همچنین ضرورت توجه به نقش فعال فناوری ها در رفتار 

و اعمال و اخلاق افراد در محیط های تربیتی مشخص می شود.
پاوول پیتر فربیک8، فیلسوف معاصرِ هلندی، ازجمله کسانی است که بحثی جدید را درزمینة اخلاق 
اشیا9 و عاملیت10 فناوری مطرح می کند. فربیک در حوزة پساپدیدارشناسی نظریه پردازی است که بحثِ 
اخلاق فناوری را در همان حوزه و بر اســاس آن تشریح می کند. اندیشه های فربیک دربارة مصنوعات و 
فناوری ها و نقش آن ها در زندگی انســان، و اخلاق اشیا و فناوری، را پژوهشگران مختلفی بررسی و نقد 
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کرده اند. ازجمله جلیلیان )1396( در پایان نامة کارشناســی ارشــد خود نظریات فربیک را دربارة انسان 
و فناوری در قالب رویکرد پساپدیدارشناســی بررسی کرده و در بخش پایانیِ پژوهش خود اشاره ای هم 
به مبحث اخلاق از دیدگاه فربیک داشــته است. گراسویلر11 )2016( نیز در مقاله ای به تشریح نظریات 
فربیک در حوزة فناوری پرداخته اســت. همچنین ارزرومچیلر و نووتنی12 )2018( در پژوهشی، نظریة 
اخلاقی فربیک را نقد و بررسی کرده اند. همچنین می توان به دورستین13 )2012( و انتی کولی و توپانو14 
)2013( در این خصوص اشاره کرد. بر اساس پژوهش های فوق، نظریات اخلاقی فربیک، به ویژه نظریات 
او در کتاب اخلاقی ســازی فناوری15 و پایه های فکری او، به طور جامع بررســی نشــده اند. بنابراین این 
پژوهش بر آن است تا ضمن بررسی نظریات فربیک درزمینة اخلاق اشیا و عاملیت فناوری و تبیین مفهوم 
نظریة اخلاقِ اشــیا به بحث و بررسی پیامدهای تربیتی این نظریه بپردازد. به عبارتی مسئلة مطرح این 
است که نگاه به فناوری از منظر عاملیت آن و بحث اخلاق اشیا به منزلة نظریه ای جدید ممکن است چه 
پیامدی در عرصة تعلیم وتربیت داشته باشد. ازاین رو، باید پرسید دلالت ها و پیامدهای نظریة اخلاق اشیا 
در تعلیم وتربیت چیســت و عاملیت فناوری در تصمیم گیری های آدمی چه مباحثی را درزمینة تربیتی 

در پی خواهد داشت.

روش پژوهش
در این پژوهش از روش اســتنتاجی استفاده شــده است. برودی16 ازجمله کسانی است که به روش 
اســتنتاجی در تعلیم وتربیت اعتقادِ راســخ دارد. به نظر او تعلیم وتربیت هم ازلحاظ محتوا و هم ازلحاظ 
روشْ دانشی فلسفی است )باقری، 1389، ص. 100(. روش استنتاجی را می توان هم برای نظریه پردازی 
و هــم برای تحلیــل، ارزیابی و نقد نظریه در عرصة تعلیم وتربیت به کار برد )ص. 128(. در این پژوهش 
ســعی شده است از توصیف، تحلیل و استنتاج استفاده شود. در ابتدا نظریات فربیک درخصوص اخلاق 
اشیا و عاملیتِ فناوری توصیف، تحلیل و تشریح خواهد شد. در ادامه، پیامدها و دلالت های آن در عرصة 
تعلیم وتربیت بررسی می شود. به عبارتی، می خواهیم مشخص کنیم که نظریة اخلاق اشیا امکان دارد چه 
دلالت هایی در عرصة تعلیم وتربیت داشته باشد و اینکه چه نکاتی برای تعلیم وتربیت استنتاج پذیر است.

یافته ها
 وساطت فناوری و اخلاق

فلسفة اخلاقِ فناوریِ فربیک در چارچوب پساپدیدارشناسی مطرح شده است. ازاین رو، وساطت17ِ 
فناوری به منزلة یکی از کلیدواژه هایِ پساپدیدارشناسی نقش مهمی در نظریة فربیک دارد. در دیدگاه 
پساپدیدارشناســی ابزار و فناوری  میان انســان و جهان واســطه اند و تقریباً تمامی کارهای انسان 
ازطریق اشــیا و فناوری ها صورت می گیرند )مظفری پور، 1395(. فربیک معتقد اســت مصنوعاتِ 
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فناوریْ واســطه اند میانِ نحوة حضور انســان ها در جهان و اینکه جهان چگونه به انســان ها عرضه 
می شــود. همچنین نحوة عمل و کنش انســان ها در جهان و تشکیل ادراک انسانی ازطریق فناوری 
وســاطت می شود )اسپان18، 2015، ص. 255(. مصنوعات فناورانه یک بازنمایی19 را از واقعیت ارائه 
می دهند، بنابراین تقریباً همیشــه یک بخش از واقعیت نشــان داده می شود و بخشِ دیگر نمایش 
داده نمی شــود. یعنی فناوری جنبة کاهشی و افزایشی دارد، همان چیزی که آیدی ساختار تقویت 
و کاهش می نامد و درک ما را از واقعیت دگرگون می کند )ص. 256(. فربیک در آثار گوناگون خود 
به بحث وساطت اشیا و فناوری پرداخته و آن را به اخلاق فناوری مرتبط کرده است. او معتقد است 
فناوری ها دسترســی های جدید را به واقعیت ممکن می ســازند و »عینیت« یا ابژکتیویتة خاصی از 
جهان و »ذهنیت« یا سوبژکتیویتة خاصِ انســان را به وجود می آورند )فربیک، 2005، ص. 112(. 
کلًا چارچوبِ تجزیه وتحلیل شــاخص های اخلاقیِ فناوری با رویکرد پساپدیدارشناختی در »نظریة 
وســاطت« ارائه شده اســت. این رویکرد، فناوری ها را به منزلة واسطه میان انسان و واقعیت بررسی 
می کند. ایدة اصلی این اســت کــه فناوری ها به برقراری روابط میان انســان و محیط اطراف آن ها 
کمک می کنند. در این روابط، فناوری ها نه فقط »واســطه ها«، بلکه »واسطه های فعال«اند )فربیک، 
2014، ص. 77(. به عبارتی، نقش واسطه ایِ فناوری  موجب تغییر در اعمال و ادراک انسان می شود. 
از دیدگاه فربیک یکی از اشــتراکات مطالعات پساپدیدارشناســانه این است که فناوری با تمرکز بر 
شیوههای مختلفی که در شکلگیری روابط میان انسانها و جهان کمک کننده است بررسی می شود. 
پدیدارشناسان فناوری را واسطة تجارب و اعمال انسانی می بینند )فربیک، 2016، ص. 2(. به اعتقاد 
او، درست است که اشیا اراده ای ندارند و نمی توانند در مقابل آنچه انجام می دهند مسئول باشند، ولی 
واقعیت این است که آن ها عمل کننده اند و نقش واسطه ای ایفا می کنند )فربیک، 2005، ص. 216(. 
اکنون باید مشخص شود که فربیک با چه استدلالی اشیا را در اخلاق شریک می داند و برای اشیا و 

فناوری عاملیت قائل می شود.

 قصدمندی و آزادی دو مؤلفۀ عاملیت اخلاقی
فربیک معتقد است که برای عاملیتِ اخلاقی قصدمندی و آزادی لازم است که این دو در تعاملِ 
میان انسان با مصنوعات و فناوری ها مشترکاً ایجاد می شوند. به عبارتی آزادی و قصدمندی صرفاً ویژة 
انسان نیستند، بلکه در زمینه ای مشترک در پیوند انسان با مصنوعات شکل می گیرند. فربیک معتقد 
است که باید مصنوعات، که شامل اشیا و فناوری اند، در بحث اخلاق انسانی جایی داشته باشند زیرا 
آن ها در نحوة عمل انســان تأثیر مســتقیم دارند و به آن شکل خاصی می دهند. چه بسا بدون یک 
مصنوعِ خاصْ عمل انســان همانی نخواهد بود که با همراهی آن مصنوع بوده است. فربیک ابتدا در 
کتاب اشیا چه می کنند؟20  و سپس در کتاب اخلاقی سازی فناوری و دیگر نوشته های خود به بحث 
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اخلاق اشــیا و فناوری ها پرداخته است. از دیدگاه او پرسش درزمینة اخلاق به نحوة عمل )اخلاق و 
رفتار( مربوط می شود و اکنون که مشخص شده است مصنوعات نقش واسطه ای در عمل انسان دارند 

به نظر می رسد آن ها به این سؤال »پاسخ مادی« می دهند )ص. 214(.
به اعتقاد فربیک، اشیا، اخلاق ایجاد می کنند زیرا روش زندگی و هستی افراد را در جهان ساماندهی 
می کنند و شــکل می دهند. صرف نظر از این امر که آگاهانه و عمداً انجام می شود یا نه، واقعیت این 
اســت که آن ها این کار را انجام می دهند )ص. 217(. ازنظر فربیک )2011( با بررسی اینکه چگونه 
وساطت فناوری به تشکیل واقعیت خاص و سوژة خاص کمک می کند پساپدیدارشناسی رویکردی 
است که با آن به بررسی اخلاقِ فناوری پرداخته می شود. در پساپدیدارشناسی، سوبژکتیویتة انسان و 
ابژکتیویتة جهان همدیگر را می سازند. با توجه به تمرکز پساپدیدارشناسی بر نقش واسطه ای فناوری 
در تشــکیل سوبژکتیویته و ابژکتیویته، فناوری مستقیماً به اخلاق مربوط می شود )فربیک، 2007، 
ص. 3(. فربیک کار خود را بر اساس پساپدیدارشناسی آیدی انجام می دهد. علاوه بر آیدی، او در کار 
خود از نظریات برونو لاتور و میشــل فوکو نیز در فلسفة اخلاق کمک می گیرد. ازجمله نکات مهمی 
که از لاتور وام می گیرد تأکید بر فرا رفتن از دوگانگی سوژه-ابژة مدرنیستی است. فربیک معتقد است 
به جای جداکردن »انسان و غیرانسان«، اخلاقِ فناوری نیاز به ترکیب کردن آن ها با یکدیگر دارد. اگر 
اخلاق فناوری این اســت که نقش های واسطه گرِ فناوری را در جامعه و زندگی روزمرة مردم جدی 

بگیریم، باید تفکر مدرنیستیِ جدایی سوژه و ابژه را کنار بگذاریم )فربیک، 2011، ص. 15(.
بر اساس دیدگاه فربیک، فناوری ها با کمکِ شکل دهی به تجارب و آداب ورسوم بشر به سؤال هایِ 
اخلاقی پاســخِ محوری می دهند، البته به صورت مادی. مصنوعات ازنظر اخلاقی مســئول اند. آن ها 
در تصمیم گیری های اخلاقی واســطه می شوند، ســوژة اخلاقی را شکل می دهند و نقش مهمی در 
عاملیت اخلاقی دارند )ص. 21(. فربیک به مثالِ معروف لاتور اشاره می کند که سرعت گیر به منزلة 
یک مصنوع، در جلو مدرســه، راننده را وادار به کاهش ســرعت می کند و درواقع راننده با این کار، 
عمل اخلاقی را با مشارکتِ سرعت گیر انجام می دهد. اخلاق موردنظرِ لاتور در قالب »نظریة کنشگر- 
شبکه21«  مطرح می شود. لاتور واقعیت را ازلحاظ شبکه هایی از عوامل درک می کند که به روش های 
مختلف با هم تعامل دارند و به طور مداوم به یکدیگر ترجمه22 می شوند. ممکن است این عوامل هم 
انسانی باشند و هم غیرانسانی )ص. 45(. از دیدگاه فربیک، لاتور به فناوری عاملیت نمی دهد، بلکه 

عمل مصنوعات را در قالب شبکه مطرح می کند. 
فربیک در تبیین مفهوم قصدمندی23 دو معنا را از آن در نظر می گیرد. ازنظر او در تاریخِ فلسفه، 
قصد به دو طریقِ مشــخص مفهوم سازی شده اســت. یک تعریفِ آن در پدیدارشناسی آمده است؛ 
در این مفهوم، انســان ها نمی توانند فقط »فکر کنند«. آن ها همیشه به چیزی فکر می کنند، درست 
مثل اینکه فقط نمی توانیم بشــنویم، ببینیم یا احســاس کنیم، بلکه همیشه چیزی را می شنویم، 
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می بینیم و احســاس می کنیم. این جهت یافتگی24 عنصری ذاتی در روابطِ میان انســان ها و دنیای 
آن هاست. این روابط ممکن است به طرق مختلف مفهوم سازی شود. برای مثال، آگاهی )هوسرل(، یا 
ادراک )مرلوپنتی( یا بودن در جهان )هایدگر(. هنگامی که فناوری میان این روابط واســطه می شود 
پیامدهای اخلاقی خواهد داشت. از این گذشته، فناوری ها در شکل دادنِ تفسیرهای انسانی از جهان 
کمک می کنند و انسان ها بر اساس آن تصمیم می گیرند )فربیک، 2014، ص. 81(. در پدیدارشناسی، 
مفهوم قصدمندی بیانگر گرایش انســان به سمت واقعیت است. به اعتقاد فربیک، شیوة آیدی نشان 
می دهد که روابط انســان و جهان در سنت پساپدیدارشناختی غالباً ویژگی فناورانه دارد. بسیاری از 
روابطی که ما با جهان داریم »ازطریق« فناوری صورت می گیرد یا آن ها را در پیش زمینه داریم )یعنی 
این فناوری ها چنانکه آیدی گفته است، به گونه ای اند که خیلی متوجه حضور آنها نیستیم(، از دیدن با 
عینک گرفته تا سنجیدن دما در دماسنج، یا مکالمة تلفنی و غیره. در اکثر این موارد، فناوری واسطة 
قصد و نیت انســان می شود. در این موارد انسان ها مســتقیماً در دنیا نمی زیند، بلکه پیرامونشان را 
ازطریق فناوری تجربه می کنند )فربیک، 2011، ص. 56(. این تجربه هایِ کسب شده واسطه ای کاملًا 
»انسانی« نیستند. انسان نمی توانست به سادگی چنین تجربه هایی را بدون این وسایلِ واسطه ای به 
دست آورد. این بدان معناست که نوعی از قصدمندی در اینجا فعال است، روشی که در آن هم انسان 
و هم فناوری در آن سهم دارند. شکل گیری اهداف و مقاصد برای عمل کردن مستلزم داشتن تجربه 

و تفسیر از جهانی است که فرد در درون آن عمل می کند )همان جا(. 
دربارة تعریف دوم باید گفت مقاصد انسانی، ازجمله قصدهای اخلاقی، ازطریق فناوری وساطت 
میشوند زیرا مقاصد انسانی، ازجمله مقاصد اخلاقی، ازلحاظ فناورانه وساطت گرند. امکان شکل گیری 
مقاصد برای عمل به روشی خاص، بدون آنکه به واقعیت هدایت و تفسیر شود، ممکن نیست. مثلًا، 
سونوگرافی در دوران بارداری باعث می شود که انسان مسئول چیزهایی شود که قبلًا مسئولِ آن ها 
نبوده است. برای مثال، اکنون با تصمیمی آگاهانه این اختیار را دارد که کودکی با سندرمِ داون را به 
دنیا بیاورد یا نیاورد. به عبارت دیگر، فناوری ها به تجربه ها و اقدامات انسانی نیز سمت وسو می دهند. 
قصدمندی صرفاً امری انســانی نیســت. فناوری ها نیز در حوزة قصد و نیت قرار می گیرند )فربیک، 
2014،  ص. 81(. مقاصدِ انســان همیشه در روابط ســوژه و واقعیت تشکیل می شوند. فناوری ها در 
شــکل دهی به اقدامات کمک می کنند زیرا رفتارهای مشخصی را فرامی خوانند و در درک و تفسیر 
واقعیت سهیم می شوند که این درک و تفسیر اساسِ تصمیم گیری برای عمل است )فربیک، 2011، 
ص. 56(. برای مثال، سونوگرافی در زمان بارداری کمک می کند تا تصمیم های اخلاقی مان را دربارة 
ســقطِ جنین )در صورت بیماربودن آن یا نقص عضو( بگیریم. شکل گیری مقاصد برای اعمال نیاز به 
تجربه و تفســیرِ دنیایی دارد که شخص در آن کنشــگری می کند )همان جا(. به عبارتی، این جهان 
جهانی فناورانه با مصنوعات گوناگون است که تجربه و تفسیر انسان را وساطت می کنند و تصمیم های 
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انسان در بسترِ این مصنوعات و فناوری ها اتخاذ می شود. فناوری ها هنگام واسطه گری میان انسان و 
واقعیت هم در تشــکیل واقعیتی که تجربه می شود کمک کننده اند و هم بر فاعلی که تجربه می کند 
تأثیرگذارند. این یعنی اینکه فاعل هایی که تصمیم می گیرند فقط و صرفاً انسانی نیستند، بلکه ترکیبی 
از انسان و فناوری است )فربیک، 2007، ص. 12(. والدینی که بر اساس دانشِ حاصل از واسطه گری 
فناورانه )با استفاده از سونوگرافی( به سقط جنین، به علت بیماری یا نقص در آن، تصمیم می گیرند 
اینجا این تصمیمْ دیگر فقط تصمیمی انسانی نیست؛ البته القای فناوری هم به تنهایی نیست. درواقع 
هر دو دارند با مشــارکت هم عمل می کنند. بسیاری از موقعیت هایِ تصمیم گیری با فناوری ترکیب 
می شــوند. اینجا قصد داشتنْ فناورانه نیست، بلکه قصدمندی همواره امری ترکیبی است که شامل 
مقاصد انســانی و غیرانسانی می شود. ما به این نتیجه می رســیم که مصنوعات ویژگیِ قصدمندی 
دارند )ص. 13(. فربیک از قصدمندیِ ترکیبی یا مرکب25 نام می برد و اســتدلال می کند این تجاربِ 
واسطه ای کاملًا »انسانی« نیستند. انسان ها به سادگی نمی توانند چنین تجربه هایی را بدون این وسایلِ 
واسطه ای به دست آورند. بنابراین در اینجا هم انسان و هم فناوری سهیم اند. و این، به نوبة خود، دلالت 
می کند بر اینکه در چارچوب چنین اشکالِ »ترکیبی« از قصدمندی، فناوری واقعاً دارای »قصد« است 
و قصدمندی میان موجودات انسانی و غیرانسانی تقسیم شده است )فربیک، 2011، ص. 56(. البته 
باید در نظر داشت که قصدمندی فناوری به معنای این نیست که آن ها به تنهایی عامل یک عمل اند، 
ولی بررسی تعامل میان انسان و فناوری نشان می دهد که نقش آن ها صرفاً ابزاری نیست؛ یک مصنوع 
در شکل دادن به یک عمل شراکت دارد. قصدمندی مصنوعات به معنای این نیست که آن ها خودشان 
عملی را شروع می کنند، بلکه به این معناست که مصنوعات اعمال انسان را جهت می دهند و وساطت 
می کننــد، درنتیجه اصلاح می کنند و تغییر می دهند )آرناتــو26، 2011، ص. 20(. ازاین رو به اعتقاد 
فربیک، فناوری ها ازنظر اخلاقی فعال اند. آن ها به شــکل دهیِ اقدامات، تفسیرها و تصمیم گیری های 
انسانی کمک می کنند. مطمئناً مصنوعات مانند بشر کار انجام نمیدهند زیرا آنها عمداً کاری را انجام 
نمی دهند. اما این واقعیت وجود دارد که آثارِ مصنوعی ممکن اســت »دارای« قصد باشند به معنای 
»هدایت27«، که دراصل به معنایِ هدایت کردن ذهن یک نفر است )فربیک، 2011، ص. 57(. عمدتاً 
فناوری ها نقشِ هدایت کردن اعمال و تجاربِ انسان ها را به عهده دارند. بنابراین، واسطه گری فناوری 
شکلی متمایز و مادی از قصدمندی تلقی می شود. مثلًا، هنگام رانندگی، در زمانِ تصمیم گیری برای 
میزان ســرعت در جاده، علاوه بر ارادة راننده، نوع جاده، میزان قدرت ماشین، دوربین کنترل سرعت 
و غیره دخیل اند. مقاصد انسانی، ازجمله مقاصد اخلاقی، ازطریق فناوری وساطت می شوند )فربیک، 
2014، ص. 81(. بنابراین از دیدگاه فربیک اعمال و تصمیم های انســان متأثر از مصنوعات اســت و 
به عبارتی با آن ها وســاطت و به سمت وسوی خاصی هدایت می شود که چه بسا بدون آن ها این نوع 
هدایت ممکن نبود. پس مصنوعات در قصدهای انســانی مشارکت دارند. آن ها ارادة مستقل ندارند، 
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ولی در قصد و ارادة آدمی سهیم اند و ازاین روست که فربیک قصدمندی ترکیبی را مطرح می کند.
فربیک دربارة آزادی معتقد است که فناوری ها آزادی از نوعِ آزادیِ انسان را ندارند، ولی می توان 
درجه ای از  آزادی را به آن ها نســبت داد. از دیدگاه فربیک، آزادی مســتلزم فکر یا ذهن اســت که 
مصنوعات ندارند اما باید گفت در وابســتگی و پیوند فناوری و انسان، آزادی نیز میان عامل انسانی 
و غیرانسانی تقسیم می شود. برای نمونه، در مثال قبلی، گفتیم که هنگام تصمیم گیری برای میزان 
سرعت در جاده علاوه بر ارادة راننده، نوع جاده، میزان قدرت ماشین، دوربین کنترل سرعت و غیره 
نیز دخیل اند )فربیک، 2007، ص. 13(. بنابراین راننده، به تنهایی اســتقلال کامل در تنظیم سرعت 
ندارد، بلکه مصنوعات مذکور هم تعیین کننده اند. فربیک معتقد اســت عاملِ اخلاقی لزوماً نیازمند 
اســتقلال کامل نیســت. مقداری از آزادی، برای مسئول بودن در قبال عمل کافی است و باید گفت 
تمام آزادی انســان ازطریق فناوری از بین نمی رود. در مثالی که آمد عمل انســان ازطریق فناوری 
تعیین نمی شــود، بلکه فناوری در آن مشــارکت28 و به نوعی دخالت دارد و انسان ها هنوز دربارة آن 
فکر می کنند و تصمیم می گیرند )ص. 14(. فربیک در بحث مربوط به استقلالِ عاملِ اخلاقی معتقد 
است که عامل اخلاقیِ مسئول لزوماً عاملِ صددرصد مستقلی نیست. به نظر او عامل یا فاعل اخلاقیِ 
کاملًا مســتقل فقط در اندیشــة اخلاقی کانت یافت می شــود که از دید او متأثر از عوامل بیرونی 
نباشــد. اما بســیاری از نظریه های اخلاقی دیگر، موقعیت و ویژگی وساطت شدة عامل اخلاقی را در 
نظر می گیرند. مردم تصمیم های اخلاقی را نه در خلأ، بلکه در دنیایی واقعی )شامل مصنوعات( که 
به ناچار بر آن ها تأثیر می گذارد اتخاذ می کنند. وساطت فناورانه بخشی از این تصمیم حساب می شود 
)فربیک، 2011: 59(. ازاین رو آزادی تا حدی کافی به نظر می رسد که فرد ازنظر اخلاقی پاسخگوی 
آن عمل باشد. به اعتقاد فربیک تصمیم های اخلاقیِ وساطت شده با فناوری را نمی شود کاملًا »آزاد« 
خواند. مفهوم آزادی )در معنای کاملش( نوعی حاکمیت یا سلطه را تداعی می کند که با درنظرگرفتن 
فناوری هایی که بشــر با آن ها زندگی می کند درواقع انسان دیگر چنین آزادی ای ندارد )همان:60(. 
بنابراین فربیک معتقد است به جای اینکه آزادی را از تأثیرات )فناوری( به منزلة پیش شرطِ عاملیت 
اخلاقــی کنار بگذاریم و به جای اینکه آزادی مطلق را پیش شــرطِ عمــل اخلاقی لحاظ کنیم، باید 
آزادی را به منزلة توانایی انسان برای ربط دادن به اینکه چه چیزی او را متعین می کند تفسیر کنیم. 
از دیدگاه او، اقدامات انسانی همیشه در واقعیتی سرسخت )با وجود مانع( اتفاق می افتد و به همین 
دلیل آزادی مطلق فقط در صورتی حاصل می شــود که واقعیت را نادیده بگیریم. به عبارتی، همیشه 
در برابر آزادی ما ممکن اســت موانعی وجود داشته باشــد. بنابراین آزادیْ نبود محدودیت نیست، 
بلکه فضای اگزیستانســی است که انسان ها می توانند در آن وجود خود را تحقق بخشند )همان جا(. 
اگر رفتار ما متأثر از فناوری ها باشــد، نمی توانیم این رفتار را نتیجة تصمیمی کاملًا مستقل بدانیم. 
آیا چون ســرعت کسی در نزدیکی یک مدرسه کُند می شود زیرا در جاده ها سرعت گیر وجود دارد، 
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امکانش است که آن را اقدامی اخلاقی بنامیم و نقش سرعت گیر را کاملًا نادیده بگیریم؟ آزادی نبود 
محدودیت نیســت، بلکه توانایی عمل اســت. با این دیدگاه، فناوری هایِ واسطه گر عاملیت اخلاقی 
را از بین نمی برند، بلکه اســاس آن اند. ســونوگرافی زنان و زایمان والدینی که در انتظار کودکی با 
سندرم داون هستند را مجبور به سقط جنین نمی کند، بلکه اختیار اخلاقی آن ها ازطریق ارتباط با 
سونوگرافی زنان و زایمان به وجود می آید )فربیک، 2014: 84(. والدین مجبور نیستند تا زمان تولد 
کودکشان صبر کنند و می توانند در صورت نقص عضو و غیره تصمیم به سقط جنین بگیرند درواقع 
وســاطت فناوری بخشی از شرایط هستی انسان و زندگی اوســت. فربیک معتقد است این تعریفِ 
مجدد از آزادی به معنای این نیست که ما باید واقعاً آزادی را به آثارِ مصنوع )ابزار و فناوری ها( نسبت 
دهیم. بااین حال، این امکان را فراهم می آورد که آثار مصنوع )فناوری ها( را به قلمرو آزادی وارد کنیم. 
همان گونه که  قصدمندی میان عناصر انســانی و غیرانسانی در پیوندهای29 فناوری-انسانی تقسیم 
شده است آزادی نیز چنین است. به اعتقاد فربیک، فناوری ها »به خودی خود« نمی توانند آزاد باشند 
اما انســان ها نیز نمی توانند. آزادی مشخصة پیوندهای فناوری-بشر است. از یک طرف، فناوری ها با 
فراهم کردن محیط مادی که در آن هستی انسان قرار دارد و شکل می گیرد به حضور آزادی کمک 
می کنند و از طرف دیگر، با انســان ها پیوستگی هایی برقرار می کنند و به زمینه ای برای قرار گرفتن 
آزادی تبدیل می شوند. واســطه های فناوری، فضایی برای تصمیم گیریِ اخلاقی به وجود می آورند. 
آزادی نیز، درســت مانند قصدمندی، امری ترکیبی اســت که اغلب در پیوندِ میانِ انســان ها و آثار 

فناورانه واقع شده است )فربیک، 2011، صص. 61-60(. 
فربیک درخصوص نحوة شــکل گیری سوژة اخلاقی در محیط فناورانه به نظریات فوکو درزمینة 
اخلاق مراجعه می کند. او معتقد است اخلاق برای فوکو این نیست که از چه دستوراتی پیروی کنیم، 
بلکه به معنی راه و روش هایی اســت که انســان ها از خود به عنوان فاعل اخلاقی می سازند )فربیک، 
2007، ص. 17(. ازنظر فوکو شکل گیری یک سوژه عمداً با انقیاد فرد به کد اخلاقی و اعمال اخلاقی 
خاصی صورت می گیرد. درواقع رویکرد فوکو این دلالت را دارد که هر نوع از اخلاق بر اســاس نوعی 
از انقیاد و پیروی اســت )ص. 18(. دیدگاه اخلاقی فوکو دو جنبه از اخلاق را که معمولاً در تضاد با 
هم بوده اند یگانه می ســازد: ویژگی وساطت شدة سوژه یا فاعل در یک طرف که باعث می شود فاعلْ 
اســتقلال )کامل( خود را از دســت بدهد و این از زمان دورة روشنفکری بوده است؛ در طرف دیگر، 
توانایی فاعل در مرتبط ساختن خود با چیزی که او را وساطت می کند. ما می توانیم با چیزی که ما را 
متعین می کند ارتباط برقرار کنیم. در زمانة ما فناوری نمونه ای برجسته از »تعیین کننده ها30«است 
)ص. 19(. فربیک با نظر به دیدگاه فوکو معتقد است سوژة انسانی در تعامل با قدرت شکل می گیرد. 
آزادیِ ســوژه شــامل رهایی از قدرت نیست، بلکه در نحوة تعامل با آن است. انسان نه با دورشدن و 
خارج شدن از حیطة سلطة قدرت، بلکه با شکل دادن به سوبژکتیویته در رابطة انتقادی با آن تبدیل 
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به ســوژه می شود. کار اخلاقی فوکو بر شکل گیری سوژة اخلاقی متمرکز است )فربیک، 2011، ص. 
81(. ازنظر فوکو، ســوژه حداقل تا جایی محصول ســاختارهای قدرت است که اطراف آن را احاطه 
کرده است نمی تواند سوژه ای )کاملًا( مستقل باشد. بااین حال، رویکرد اخلاقی فوکو نشان می دهد که 
روابط قدرت بر سوژه حاکم نیست. رویکرد اخلاقی او در ادامة یک حالت میانه بین استقلال و سلطه 
است. آزادی سوژه، در اعمال خود با قدرت هایی که در آن احاطه شده است شکل می گیرد. فوکو در 
نسخة خود از سوژة مدرن، مفهوم استقلال را با آزادی جایگزین می کند )همان جا(. به اعتقاد فربیک 
اگر فناوریْ واسطة شکل دهی به اعمال و تجاربِ انسان است و حتی اعمال اخلاقی او را نیز وساطت 
می کند، باز به این معنی نیســت که فناوری بر انسان تســلط دارد. اگر از دیدگاه فوکویی بخواهیم 
بگوییم، ویژگی زندگیِ وساطت شده با  فناوری در فرهنگِ فناورانه تهدیدی برای سوژه نیست، بلکه 
شرایطی است که ســوژه در آن شکل می گیرد. ازاین روست که فربیک نتیجه می گیرد با تصدیق و 
قبول اینکه سوبژکتیویتة انسان به ناچار وساطت می شود و فناوری یکی از وساطت کننده هاست، این 
امــکان به وجود می آید که اخلاق را به وســاطت فناورانه ربط دهیم. اخلاق صرفاً برای محافظت از 
انسان در برابر فناوری نیست، بلکه شامل ارزیابی و بررسی دقیق با وساطت فناورانه است برای اینکه 

نحوة سوژه بودن ما در فرهنگ فناورانه شکل گیرد )فربیک، 2007، ص. 19(. 
 به نظر می رســد فربیک بر این عقیده اســت که سوژة خودمختار نظریة اخلاق مدرنیستی با سوژة 
»وساطت شــده با فناوری31«جایگزین شــده اســت. ســوژه یا عامل اخلاقیِ امروزی سوژه ای است که 
مصنوعات، اعمال و ادراکات او را وســاطت کنند و ازاین رو عاملیت انســان، عاملیت ترکیبی است: عامل 
انسانی به علاوة عامل غیرانســانی )شامل اشیا یا مصنوعات و فناوری ها(. درواقع این نظریة نقش اشیا و 
مصنوعات در اخلاق و جدانبودن سوژه و ابژه مقایسه پذیر با آن چیزی است که هایدگر )1996( بودن-
در-جهان32  می نامد و چون بودنِ ما با جهانْ بودنِ با اشیا و فناوری هاست، بنابراین امور و افعال انسانی 
ازجمله اخلاق با این اشــیا و مصنوعات تعریف می شود زیرا آن ها در اعمال و حتی افکار ما تأثیرگذارند 
و انسان فقط بودنِ تنها نیست، بودن با اشیا و مصنوعات )جهان( است. پس اشیا در اخلاق نقش دارند.

 فناوری های ترغیب كننده و هوشِ محیطی
اندیشه های فربیک به نظر می رسد بیش از هر نوع فناوری دربارة فناوری های ترغیب کننده33 یا 
متقاعدکننده صادق باشد و نیز فناوری های هوشمندی که هوش محیطی34 نامیده می شود. فربیک 
معتقد اســت با ظهور فناوری های ترغیب کننده و هوش محیطی، فناوری ها شروع به مداخلة آشکار 
در رفتار ما می کنند و به شــیوه های پیچیده ای با انســان ارتباط برقرار می کنند و آن ها را متقاعد 
می سازند تا رفتار خود را تغییر دهند )فربیک، 2011، ص. 2(. اصطلاحِ فناوری های ترغیب کننده به 
فناوری هایی اطلاق می شــود که کاربر را به انجام دادن کارهای خاصی ترغیب می کنند. فناوری های 
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ترغیب کننده با بهره گیری از فنون ترغیب سازی سعی دارند به گونه ای مثبت در افراد تأثیر بگذارند. 
درنتیجــه، نگرش و رفتار آن ها برای اجرای عمل معینی تغییر می یابد. این تغییر جنبة مثبت دارد، 
به این معنی که افراد با میل خود این کار را انجام می دهند و به نفع آن هاســت که این کار را انجام 
دهند )صنعت جو، 1392(. البته همة فناوری ها ممکن است ویژگی ترغیبی داشته باشند، ولی به نظر 
می رسد این ویژگی در فناوری های ترغیب کننده مشهودتر است. فربیک )2011( آینة ترغیب کننده 
را مثال می زند که تصویری دستکاری شــده را از چهرة شــخص )در آینــده( انعکاس خواهد داد و 
نشــان دهندة تأثیرات ســبک زندگی در آیندة فرد و تغییراتی است که در ظاهر او بر اساس سبک 
زندگی اش به وجود خواهد آمد. بنابراین، او بازخوردی بصری از شیوة سالم زندگی فرد می دهد که در 
خطر است. این باعث می شود که فرد ترغیب به سبکِ زندگی بهتری شود. مثلًا، تلفن های همراهی 
وجود دارند که دوربینی در کمک به افراد برای کاهش وزن دارند. این گوشــی ها از چیزی که افراد 
می خورند عکس می گیرند و آن را به پایگاه مرکزی می فرســتند. افراد می توانند دربارة تعداد کالری 
مصرفی بازخورد مفصلی دریافت کنند. فربیک همچنین مثال هایی از فناوری هوش محیطی می آورد. 
این فناوری ها محیطِ هوشــمندی را فراهم می کنند که تأثیر چشمگیری بر اعمال افراد می گذارند. 
برای مثال، تختخواب هایی در مراقبت از کودکان طراحی شــده است که اگر شخصی از تختخوابش 
بیفتد یا در زمانی نامعمول سعی کند خانه را ترک کند، زنگ هشدار به صدا درمی آید. یا دیوارهایی 
وجود دارند که »گوش« دارند یا به عبارتی قدرت شنوایی دارند و به صداهای موجود در اتاق، مانند 
فریاد برای کمک یا درخواســت برای کمک به پیداکردن کلید گمشــده، پاسخ می دهند. همچنین 
برای محافظت از نظمِ عمومی دوربین هایی ساخته شده اند که به طور خودکار رفتار انحرافی و خلاف 
قانون را تشخیص و آن را به پلیس گزارش می دهند. به اعتقاد فربیک چنین محیط های هوشمندی 
که مســتقیماً برای تأثیر در تصمیم گیری ها و رفتار افراد طراحی شــده اند، همان طور که درزمینة 
»فناوری های ترغیب کننده« نیز به کار می روند، شــکلی کاملًا جدید از اهمیت اخلاقی را به تصویر 

می کشند )فربیک، 2014، ص. 83(. 

 پیامدهای تربیتی
حال باید پرسید این تلقی از اخلاق و عاملیت اشیا و فناوری ها چه پیامدهای تربیتی ای خواهد 
داشــت؛ به ویژه اینکه تعریف فناوری های آموزشــی و جایگاه آن ها چه خواهد بود. یکی از نکاتی که 
فربیک تأکید می کند مفهوم عاملیت ترکیبی اســت. ازاین رو، اگر شــناخت، میل، و اراده را مبادیِ 
عمل آدمــی در نظر بگیریم )باقری، 1387(، فناوری می تواند در ایــن مبادی تأثیر بگذارد. اگرچه 
به هرحال، همان طور که فربیک اشــاره دارد، آزادی و مسئولیت انسانِ فناورانه همچنان پابرجاست، 
ولی دامنة آزادی انســان به قول فربیک باریک می شــود و قصد و ارادة او وساطت می شود. ازاین رو، 
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ازنظر فربیک، انســانْ عاملِ تنها نیست، بلکه »عامل ترکیبی« است که می تواند بحث های جدیدی 
در عرصة عمل آدمی فراهم کند. درنتیجه تربیت آدمی هم متأثر از این عاملیت است. به عبارتی اگر 
در اخلاق و اعمالِ آدمی اشیا و مصنوعات و فناوری ها نقش دارند، بالطبع در تربیت آدمی هم نقش 
خواهند داشت. پس باید به نقش فناوری های مورد استفاده در تعلیم وتربیت نه تنها از منظرِ آموزشی، 
بلکه ازلحاظ تربیت و شــکل گیری رفتارها و افکارِ آدمی نیز توجه شود. فناوری های آموزشی عموماً 
نقش کمک رســانی را در یادگیری دارند اما در این مفهوم فناوری های آموزشی می توانند نقش های 
گسترده تری نیز در شکل گیری رفتار، اعمال ، امیال و عادات دانش آموزان داشته باشند. بنابراین اگر 
فناوری دارای عاملیت اســت، دانش آموزان نه فقط ازطریق معلمان، بلکه ازطریق فناوری نیز تربیت 

می شوند.

 توجه به مبانی فناورانۀ تربیت 
از دیدگاه ســجادی )1397( درحالی که نظام تربیتــی در رویکردِ »فناوری به مثابة ابزار خنثی« 
فنــاوری را به خدمت می گیرد، در نگاه »فناوری به مثابة واســطه« این تعلیم وتربیت اســت که از 
دریچة فناوری نگریســته میشــود )ص. 23(. به عبارتی، امروزه انسان موجودی فناورانه است که به 
همة امور او باید به نوعی با این دید نگریســته شــود و به نقش ابزار و فناوری  در دگرگونی افکار و 
اعمال انســان، ازجمله در تربیت، بیشــتر توجه شــود. به قول فربیک، ما به طور بنیادی موجودات 
وساطت شده با فناوری هستیم. با توجه به عجین شدن هستی انسان با فناوری، پیشنهاد می شود که 
در سیاســت گذاری های تربیت نیز به فناوری در ابعاد وسیع تر و عمیق تری نگریسته شود. مثلًا، در 
ســند تحول آموزش وپرورش )1390( در کنار مبانی جامعه شناختی، روان شناختی و غیره شایسته 
است به »مبانی فناورانة تربیت«، که می تواند دربارة شناخت ابعاد فناوری و ارتباط آن با انسان باشد، 
نیز توجه شود. در مبانی نظری سند تحول اشاره شده است که مبانی از قوانین، ضرورت ها، سنت ها و 
شرایطی بحث می کند که در حیات انسان و نحوة تحول آن تأثیر می گذارد )مبانی نظری سند تحول 
در آموزش وپرورش، 1390، ص. 45(. بنابراین، ازآنجاکه فناوریْ در زندگیِ انســان و اعمال و افکار و 
تصمیم گیری های او اثر می گذارد، پرداختن به آن به منزلة یکی از مبانی تربیت ضروری است. در این 
مورد به ویژه به مفهوم آزادی و نحوة تحقق و تعریف آن در دنیای فناورانه با توجه به آنچه مطرح شد 
و ارتباط انســان و فناوری به نحو عمیق تر باید توجه شود و آزادی انسان در دنیای فناورانه، با توجه 
به نحوة ارتباطی که با فناوری ها دارد، تعریف شــود. عطاران )1398( مبانی فناورانه برنامة درسی را 
می شمارد و به مواردی مانند تغییر نقشِ معلم و شخصی شدن یادگیری و غیره اشاره می کند. با توجه 
به دیدگاه های فربیک این را هم اضافه می کنیم که فناوریْ در اخلاق و آزادیِ انسان تأثیر می  گذارد 

و درنتیجه باید از نحوة اخلاق و آزادیِ حاصل شده از فناوری و محیطِ فناورانه سخن گفت.
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 بازخوانی مفهوم تربیت اخلاقی
با نظر به آنچه دربارة مفهوم اخلاق و فاعلیت اخلاقی بیان شد، به نظر می رسد مفهوم تربیت 
اخلاقــی با توجه به محیط فناورانه نیاز بــه تجدیدِ نظر دارد. در تعریف تربیت اخلاقی، مواردی 
مانند این آمده است: »شناختن و شناساندن فضایل و رذایل و زمینه سازی برای ایجاد نگرش و 
روی آوردن به اخلاق حسنه و عینیت دادن به ارزش های اخلاقی« )سرمدی و معتمدی برآبادی، 
1396(. حال باید گفت یکی از ملزومات تربیت اخلاقی تأمل در نحوة برقراری و تعامل انســان 
با فناوری ها و محیط فناورانه اســت، و ارائة هر نوع تعریف و نظریه دربارة تربیت اخلاقی باید با 
درنظرگرفتن فناوری ها و نقش آن ها در تعین بخشــیدن به ســوژه و عامل انسانی صورت گیرد. 
همان طور که فربیک اشاره می کند، اخلاق، به ویژه اخلاق فناوری، نباید فقط بر محافظت انسان 
در برابر فناوری متمرکز باشــد، بلکه بیشتر باید به نحوة تعامل و ارتباط درست با فناوری توجه 
شود؛ درواقع باید به جای موضع گیری و مقاومت، به تعامل و استفادة بهتر از فناوری توجه شود. 
تربیــت اخلاقی نیز امروزه با و در کنار فناوری هــا و نقش آفرینی آن ها در اعمال و تصمیم های 
اخلاقی قابل بحث اســت. ازاین رو بهتر اســت مطالعات و پژوهش ها در این حوزه به سمت نحوة 
تعاملِ درســت با فناوری و محیط فناورانه ســوق یابد. در رویکرد اســلامیِ تربیت اخلاقی نیز 
بر نقش محیط مناســب تأکید می شــود )حقیقت و مزیدی، 1387(. امروزه شکل گیری سوژة 
اخلاقی در چارچوب محیط فناورانه صورت می گیرد و متأثر از آن اســت و این ســوژه با سوژة 
چند سده قبل تفاوت دارد. وقتی محیط فناورانه باشد و فناوری ها در تصمیم های اخلاقی نقش 
ایفا کنند، طبیعی است که به نقش فناوری ها در تربیت اخلاقی توجه ویژه شود. البته خودِ این 
مسئله مستلزم  پرداختن عمیق و گسترده به روابط انسان و فناوری از ابعاد گوناگون در جامعة 
امروزی است. ازاین رو، استیگلر معتقد است که  فلاسفه باید توجه خود را به فناوری های شبکة 
دیجیتال متمرکز کنند )اســتیگلر، به نقل از لمنز35، 2011(. درواقع اندیشمندان امروزه باید به 
فناوری های جدید و نحوة تأثیر آن ها در انســان تمرکز کننــد تا امکان ارائة نظریه های اخلاقی 
متناسب با جامعة فناورانه فراهم شود. با توجه به اینکه فناوری ها هر روز بیش ازپیش در زندگی 
انســان نفوذ و نقش آفرینی می کنند به نظر نمی رســد تعاریف و نظریات تربیت اخلاقیِ گذشته 
برای شــکل دهی به تربیت اخلاقی در محیط فناورانه کافی باشــند. در گذشته به انسان بیشتر 
به منزلة ســوژه یا فاعلِ خودمختار نگریسته می شــد، ولی همان طور که ذکر شد انسان امروزی 
ســوژه ای اســت که مقاصد او با فناوری وساطت می شود. بنابراین نســخة تربیت اخلاقِ چنین 

انسانی با انسان کاملًا خودمختار متفاوت است.
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 توجه به اخلاق فناوری های آموزشی در مرحلۀ طراحی
در ســاخت و طراحیِ وسایل آموزشی باید به نقش واسطه ای آن ها توجه شود. به عبارت دیگر 
نباید چنین تلقی شــود که ابزارها و وســایل صرفاً ابزارند، بلکه بایــد بدانیم آن ها این ویژگی را 
دارنــد کــه روی اعمال، ادراک و تصمیم گیری هــای کاربران تأثیر بگذارند. ازآنجایی که اشــیا و 
مصنوعــات در اخلاق و رفتار انســان ها دخیل اند و رفتارها را هدایــت می کنند بنابراین می توان 
گفت در مرحلة طراحی و همچنین کاربرد تمام فناوری ها باید به این مســئله توجه شود. درست 
اســت که فناوری ها خاصیت چندپایایی یا چندگانگی36 و کاربردهای متفاوتی دارند، ولی فربیک 
معتقد اســت به هرحال طراحان باید در این زمینه مســئولیت پذیر باشند و وساطتِ فناوری ها را 
حتی الامکان پیش بینی کنند که این نکته درزمینة فناوری های آموزشــی بیشــتر حائز اهمیت 
اســت. نقش واســطه ایِ فناوری های آموزشــی را می توان به گونه ای طراحی کرد که به عمل و 
رفتار مناسب و اخلاقی منجر شــود. هرچند پیش بینیِ صددرصدِ قابلیت های فناوری با توجه به 
ویژگی چندپایایی آن ها ممکن نیســت. فربیک )2006a( معتقد است در اقدامات انسانی معمولاً 
ســه نوع عاملیت در کارند: 1. عامل انســانی که به عمل یا تصمیم گیــری اخلاقی اقدام می کند 
)در تعامل با فناوری(؛ 2. »عاملِ« مصنوعی که واســطة این اقدامات و تصمیمات اســت، گاهی 
به صورتِ پیش بینی نشــده؛ و 3. عامل طراح که —یا به طــور ضمنی یا در نمایندگی صریح— 
شــکل خاصی به مصنوع مورد اســتفاده می دهد و درنتیجه به شکل گیری نقش واسطه ای نهایی 
فناوری کمک می کند. به این ترتیب، می توان مســئولیت اخلاقی طراحان را گسترش داد تا نتایج 
ناخواســتة فناوری ها را نیز پوشــش دهند، حداقل به حدی که بتوان آن ها را منطقاً پیش بینی 
کرد. گفته می شــود طراحان مســئول اند فناوری هایی تولید کنند که به انسان ها یاری رسانند تا 
انتخاب های بهتری داشــته باشند. »برانگیزنده هایی37« هستند که افراد را به انتخاب های خاصی 
دعوت می کنند. طراحان باید گزینة »بهتر« را برجســته تر کنند و از شیوه های اغلب ناخواسته ای 
کــه فناوری ها ازطریق آن ها زندگی ما را شــکل می دهند آگاهی یابند )اســپان، 2015: 285(. 
همچنین، طراحان می توانند فعالانه از وســاطت برای استفاده از فناوری های اخلاقی بهره گیرند 
و کمــک کنند که مردم ارزش های اخلاقی خود را اعمال کننــد )ص. 263(. به نظر فربیک هر 
طراحــی چه بخواهید یا نخواهید در رفتار انســان تأثیر می گذارد و راهی برای گریز از آن وجود 
ندارد. بنابراین اخلاق باید به حیطة طراحی فناوری ها وارد شود. او معتقد است امروزه در مرحلة 
طراحی، ســؤال این نیســت که در رفتار مردم تأثیر بگذاریم یا نه، بلکه ســؤال این است که ما 
چگونه به این تأثیرگذاری شکل خوبی بدهیم. فربیک نمونه ای از طراحانی را نام می برد که سعی 
در تولید مبلی داشتند که استفاده کننده ها خیلی سریع تصمیم به عوض کردنش نگیرند. ازاین رو 
مبل هایی با روکشِ دولایه ســاختند که وقتی روکشِ اولی آن ها خراب می شــود لایة دوم ظاهر 
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می شــود و مبل کاملًا نو و جدید به نظر می رســد. بدین ترتیب، مدت زمان اســتفاده از مبل دو 
برابر افزایش پیدا می کند. بنابراین در مرحلة طراحی، به ویژه طراحی فناوری های  آموزشــی، نیز 
توجه و پیش بینی تأثیر فناوری ها امکان دارد به الگوهای رفتاری مناســب منجر شود. از دیدگاه 
فربیک باید اصول دموکراتیک در ســاخت فناوری ها رعایت شود. دخالت بیش از حدِ فناوری در 
زندگی روزمرة ما ازجانبِ مهندســانِ فنیِ طراحی شــده تهدیدی مستقیم برای دموکراسی تلقی 
می شــود زیرا سیاســتمداران منتخب دموکراتیک در این کار دخالتــی ندارند )فربیک، 2011: 
112(. تدویــن روش های دموکراتیک هم برای ارزیابــی و هم برای طراحی فناوریِ اخلاقی مهم 
اســت. این مسئله درزمینة فناوری های آموزشی، به ویژه در شکل های پیچیدة آن، مهم تر به نظر 
می رســد. بنابراین دربارة طراحی فناوری های آموزشی علاوه بر مهندسان، باید افراد دیگری مثل 
متخصصان علوم تربیتی و مخصوصاً خانواده ها یا نمایندة آن ها دخالت داشــته باشــند تا دربارة 
نحوة وساطت و شکل دهی رفتار و افکار ازطریق فناوری ها به شکلِ دموکراتیک تری بحث شود و 

بهترین طراحی ها و پیش بینی ها صورت گیرد.

 استفاده از فناوری های ترغیب كننده برای شکل گیری عادات مطلوب
فربیک معتقد اســت طراحانِ اشــیا باید عمــداً در رفتار کاربران دخالــت کنند. نمونه اش 
دســتگاهی اســت که در ســرعت خودروها تأثیر دارد )فربیک، 2006b: 124(. او معتقد است 
برخی این تصمیم گیریِ اشــیا برای انسان را نپذیرفتنی می دانند و معتقدند آزادی انسان مختل 
می شود. به اعتقاد فربیک در این خصوص اولاً، انسان ها بسیاری از محدودیت ها، ازجمله قوانین، 
را خودشــان برای محدودکردن آزادیِ خود به دلخواهِ خود قبول دارند؛ ثانیاً، وساطت فناوری ها 
در شــکل اجبار نیست؛ ثالثاً، اینکه با ثابت شــدن وساطت فناوری در ادراکات و تجارب و رابطة 
انســان و جهان، عاقلانه این اســت که این وســاطت را پیش بینی و آن را در شکل دلخواه خود 
قرار دهیم )ص. 125-126(. در حوزة تعلیم وتربیت بیشــتر اندیشمندان بزرگ مانند افلاطون، 
ارســطو و کانت بر انضباط و زمینه ســازیِ هنرهــای اخلاقی ازطریقِ عــادت و تمرین و تکرار 
تأکید داشــته اند )نقیب زاده، 1383(. به ویژه ارســطو که عادت را در تمام مراحل تربیت مجاز 
می شــمرد )سجادیه و سورانی، 1396(. به نظر می رسد فناوری های امروزی، به ویژه فناوری های 
ترغیب کننده، در شــکل دهیِ عادت و منضبط کردنِ رفتار کودکان بســیار تأثیرگذارند، و چه بسا 
ممکن اســت بســیاری از عادات را به راحتی با اســتفاده از این فناوری ها در کودکان شکل داد. 
از دیدگاه فربیک انســان ها باید محیط مادی خود را اخلاقی کنند. مثلًا، با کمکِ یک ســردوشِ 
ویژة صرفه جویی در مصرف آب، در حمام، وظیفة خود را به این وســیله می سپاریم تا درنتیجة 
آن، در هنگام دوش گرفتن، آب زیادی مصرف نشــود. چنین نمایندگیِ اخلاقی به اشیایِ مادی، 
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انســان را از بار برخی از تصمیم هایی که با آن ها روبرو می شــود رهــا می کند )فربیک، 2011: 
95(. فربیک همچنین از نوعی توالتِ فرنگی مثال می زند. این وســیله به گونه ای طراحی شــده 
است که پس از استفاده به کودکان یادآوری می کند که دست خود را بشویند. به اعتقاد فربیک 
به جای کناره گیری از این وســایل، فقط باید تصدیق کنیم که آن ها را داریم و از آن ها با حس 
مســئولیت پذیری استفاده کنیم )فربیک، 2009: 324(. چنین فناوری هایی می توانند در عرصة 
تعلیم وتربیت، شــاید بیش از هر عرصه ای دیگر، کاربرد داشــته باشــند. محیط تعلیم وتربیت را 
می توان به گونه ای شــکل داد که  با استفاده از فناوری، اخلاقی شود. به هرحال امروزه از اشیا و 
فناوری های ســاده در تعلیم وتربیت برای نظارت و ایجاد انضباط اســتفاده می شود. برای مثال، 
صدای زنگِ مدارس مشــخص کنندة زمانِ ورود و خروج دانش آموزان اســت. در بعضی مدارس 
خطوطی در راهرو ترســیم شــده اســت که دانش آموزانِ هر کلاس هنــگام ورود، برای اینکه 
بی نظمــی به وجود نیایــد، مجبورند روی یک خط حرکت کنند. شــعارهای روی تابلو اعلانات 
ســعی در ترغیــب دانش آموزان به رفتارهای خاصــی  دارند. بنابراین چرا از اشــکال پیچیده تر 
ابزار و فناوری ها در این راستا اســتفاده نشود؟ از فناوری های ترغیب کننده و حتی فناوری های 
هوش محیطی می توان در شــکل دهی عادات و رفتار و حتی اخلاق در مدارس و مراکز آموزشی 
اســتفاده کرد، و چه بســا این فناوری ها در آیندة نزدیک وارد نظام آموزشیِ مدارس شوند. مینز 
و اگارد38 )2012( نیــز اســتفاده از فناوری های ترغیب کننده در محیط های آموزشــی را برای 
شــکل دهی به رفتار و تغییر نگرش و کسب دانش پیشنهاد می کنند. ضمن اینکه دویناسنزی و 
همکاران39 )2017، ص. 5( اســتفاده از فناوری هــای ترغیب کننده را برای یادگیری دروس هم 
مناســب می دانند و معتقدند توســعة فناوری های ترغیب کننده با مشارکت دستگاه های موجود 
در زندگــی روزمرة دانش آموزان، مانند تلفن های همراه و برنامه های کاربردی آن ها، راهی خوب 
برای رسیدن به درگیری دائمی دانش آموز در روند یادگیری اش است. به اعتقاد فربیک )2009، 
ص. 332( ما امروزه وســایل متنوعی برای شــکل دادن رفتار و افکار فرزندان خود داریم. او از 
بازی هایــی رایانه ای مثال می زند که ســعی دارند مخاطبان خود را بــه ارتش امریکا علاقه مند 
کنند. بنابراین اگر از این نوع فناوری ها در شــکل دهی عادت در کودکان و نوجوانان اســتفاده 
شود، می توان از این فناوری ها نه فقط به منزلة فناوری های آموزشی، بلکه »فناوری های تربیتی« 
اســتفاده کرد. و چنانچه فربیک از واگذاری بخشــی از اخلاق به فناوری بحث می کند، می توان 

بخشی از کار تربیت را نیز به فناوری واگذار کرد.
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بحث و نتیجه گیری
با توجه به آنچه گذشــت نه تنها نگاه ابزاری به فناوری بســیار ساده انگارانه است، 
بلکه باید گفت که فناوری و اشــیا و مصنوعاتِ ســاختة بشر بخشی از هستی او شده 
اســت و هرچه این مصنوعات پیچیده تر و پیشرفته تر می شوند به نظر می رسد تأثیر و 
سهم آن ها در اعمال، افکار و تصمیم گیری های انسان بیشتر می شود. به قول فربیک، 
انسان امروزی »انســان وساطت شده با فناوری« است و  به علت عجین شدن فناوری 
با زندگی و هســتیِ انسان و سهم آن در همة اموراتِ او باید به فناوری توجه شود. در 
چنین شــرایطی طبیعی خواهد بود که تعلیم وتربیت، به ویژه در آیندة نزدیک، هرچه 
بیشتر با فناوری های گوناگون عجین شود و بیشترِ کارهای آموزشی و تربیتی با دخالت 
مؤثــر آن ها انجام گیرد. بنابراین به قول فربیک به جای دوری و جبهه گیری در مقابل 
فناوری باید بتوانیم این دخالت و تأثیرِ آن را به نوعی مدیریت کنیم و به ویژه در عرصة 
تعلیم وتربیت از وســاطت و عاملیت فناوری برای مقاصد تربیتی اســتفاده کنیم. این 
مســئله باید مورد توجه سیاست گذاران تربیتی و طراحان وسایل آموزشی باشد که با 
توجه به پیچیده ترشدن و گسترشِ فناوری ها به نقش عاملیت آن ها باید بیش ازپیش 
در برنامه ریزی های تعلیم وتربیت توجه شود. مثلًا، درزمینة آموزش مجازی و یادگیری 
برخط )الکترونیکی(، رســانه و فناوری به نحوی مشــخص عمــلِ معلم و دانش آموز 
را شــکل می دهند. ســامانة مجازی یادگیری امکان دارد به گونه ای طراحی شود که 
برخی زمان بندی ها در آن به شکل گیری نظم در دانش آموزان کمک کند. اگر سامانه 
به گونه ای طراحی شــود که دانش آموز نتواند بدون اجازة معلم صحبت کند، طبیعی 
اســت دانش آموزان مجبور می شوند برای صحبت کردن اجازه بگیرند و همین طور یاد 
می گیرند که به نوبت صحبت کنند. هرچند ممکن اســت آزادی آن ها به نوعی محدود 
شــود، این نوع سازماندهی، به ویژه برای دانش آموزان ابتدایی، در شکل دهی به چنین 
عادت هایی می تواند بســیار جالب توجه باشد. درواقع در اینجا فناوری برخی عادات و 
رفتارها را در دانش آموز به وجود می آورد. دانش آموز یاد می گیرد که برای صحبت کردن 
حتمــاً اجازه بگیرد و نوبت را رعایت کند. بدیهی اســت این عملِ تربیتی با دخالت و 

وساطت فناوری صورت می گیرد.
به ویژگیِ منفیِ آن هم می توان اشــاره کرد و گفت که دانش آموز به کمک همین 
فناوری ممکن است برخی چیزها را پنهان کند. برای مثال، خود را وانمود به نشنیدن 
صدا و دریافت نکردن پیام معلم کند، یا وانمود کند که دســتگاه دریافت کننده مشکل 
پیدا کرده است. طبیعی است در اینجا این عملِ پنهان کاری بدون مشارکت و همکاریِ 
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فناوری ممکن نیســت و چه بسا در کلاس حضوری دانش آموز چنین کاری نمی تواند 
بکند. این ها نمونه هایی اند از شــراکت و دخالت فناوری در تصمیم ها و اعَمال انسان. 
چه بســا بتوان فناوری ها را طوری طراحی کرد که به شــکل گیری عــادات بهتر در 

مصرف کنندگان منجر شود. 
نکتة مهم این اســت که ویژگی ترغیب کنندگی در همــة فناوری ها وجود دارد، 
اگرچه در فناوری هایی با این عنوان این ویژگی بارزتر است. ازاین رو از منظری دیگر نیز 
باید به این ویژگی توجه کرد؛ ازآنجاکه فناوری ها ممکن است ترغیب کنندگی نامطلوب 
هم داشته باشند، به همین علت باید به این مسئله درزمینة تعلیم وتربیت بسیار توجه 
شــود. با توجه به بحث چندپایایی فناوری ها، که در پساپدیدارشناسی مطرح است، به 
نظر می رسد در تأکید فربیک بر فناوری هایِ ترغیب کننده این نکته مغفول مانده است. 
درســت است که فناوری های خاصی با هدف تغییر رفتار افراد طراحی می شوند، ولی 
با توجه به خاصیت چند پایایــی فناوری ها این امکان وجود دارد که ترغیب کنندگی 
فناوری در بســترهای محیطیِ مختلف، متفاوت و حتی متضاد باشــد. چنانچه خود 
فربیک اشاره می کند که معنای فناوری در نوع استفاده از آن تعیین می شود )فربیک، 
2005(. بنابراین ازآنجاکه فناوری ها همیشه گرایش به سمت وسویی خاص را در عملِ 
انسان به وجود می آورند و در نحوة عمل او تأثیر می گذارند، امکان دارد این تأثیرگذاری 
در بسترها یا محیط های گوناگون متفاوت باشد و در جاهایی به سمت نادرستی گرایش 
پیدا کند. اهمیت اندیشــة فربیک بر آشکارسازی هرچه بیشتر تأثیر فناوری بر انسان 
اســت که نقش پرُرنگ فناوری ها در وساطت اعمال انســان و تحت الشعاع قراردادن 
اســتقلال و آزادی انسان را گوشــزد می کند. درزمینة فناوری های ترغیب کننده باید 
تأکید کرد اگرچه فربیک به درســتی بر تأثیر مثبت فناوری های ترغیب کننده تأکید 
دارد، باید در نظر داشت که فناوری ها ممکن است ترغیب کنندگی نامطلوب نیز داشته 
باشند. البته انسان این توانایی را دارد با تکیه بر عنصر قصدمندی )که فربیک اشاره به 
آن دارد( این عاملیت را متأثر کند و از ترغیب کنندگی های نامطلوب فناوری ها رهایی 
یابد. این عنصری است که باید در تعلیم وتربیت در جنبة سلبی موضوع به آن نگریست 
و متربیان را به سلاح آن مجهز کرد. در این مورد شناخت فلسفه و ابعاد فناوری برای 
متربیان بســیار مهم است و آموزش ابعاد فناوری در قالب واحدِ درسی بینش متربیان 
را دربارة فناوری گسترش می دهد. همچنین طراحی محیط آموزشی به منزلة محیط 
فناورانه به گونه ای هدفمند در وساطت و ترغیب کنندگی مثبت ابزار و فناوری اهمیت 

خواهد داشت.
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پژوهش حاضر با هدف ارزیابی اثربخشــی بستۀ آموزشی كاركردهای  اجرایی  سرد در هیجانات  
تحصیلی دانش آموزان عادی پایۀ ششــم ابتدایی و به روش نیمه  آزمایشــی از نوع پیش آزمون ـ 
پس آزمون با گروه كنترل انجام شده است. نمونۀ پژوهش شامل 60 دانش آموز در دو كلاس پایۀ ششم 
از دو مدرســۀ ابتدایی دخترانۀ شهر تبریز در سال تحصیلی 98-1397 بودند كه با روش خوشه ای 
چندمرحله ای انتخاب شدند و به طور تصادفی در دو گروه آزمایش و كنترل قرار گرفتند. گروه آزمایش 
پانزده جلســۀ آموزش كاركردهای اجرایی ســرد را گذراند. داده های به دست آمده، از پرسش نامۀ 
هیجانات كلاس درس در مرحلۀ پیش آزمون و پس آزمون، با روش آماری تحلیل  كوواریانس تحلیل 
شد. نتایج نشان داد كه بستۀ آموزشی كاركردهای اجرایی سرد به طور معناداری هیجانات تحصیلی 
را بهبود بخشــید و باعث افزایش معنادار هیجانات مثبــت كلاس درس و كاهش معنادار هیجانات 
منفی كلاس درس در گروه آزمایش به نسبت گروه كنترل شد )p>0/001(. با توجه به نتایج پژوهش، 
اثربخشی بستۀ آموزشی كاركردهای اجرایی سرد در هیجانات تحصیلی مثبت و منفی دانش آموزان 
عادی پایۀ ششــم ابتدایی تأیید شد؛ بنابراین این بستۀ آموزشی برای آموزش به دانش آموزان پایۀ 

ششم ابتدایی پیشنهاد می شود.

بررسی اثربخشی بستۀ آموزشی 
 كاركردهای اجرایی سرد 

در هیجانات تحصیلی دانش آموزان عادی 
پایۀ ششم ابتدایی

کارکردهای اجرایی، کارکردهای اجرایی سرد، هيجانات تحصيلی، هيجانات کلاس درس
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چكيده:

مقدمه
دانش آموزان طی آموزش رســمی در مدرســه نه تنها به کســب دانش و مهارت های شناختی نایل 
می آیند، بلکه هیجانات خوشــایند و ناخوشــایند مرتبط با یادگیری و پیشــرفت را شــکل داده و رشد 
می دهند. پکران1 )2002( هیجان های ویژة یادگیری، آموزش و پیشرفت تحصیلی را شناسایی و با عنوان 
»هیجان های تحصیلی2« معرفی کرد. هیجان های تحصیلی به هیجان هایی گفته می شــود که مستقیماً 
با فعالیت های  تحصیلی یـــا نتـایج  تحصـیلی مرتبط اند و به تجربه های هیجانی خوشایند و ناخوشایند 
فراگیران درمورد فعالیت ها و پیامدهای مرتبط با یادگیری اشــاره دارند )پکران، 2017(. نظریة کنترل 
- ارزش3 هیجان های  تحصیلی از پراســتنادترین دیدگاه های نظری دربــارة هیجان ها در موقعیت های 
آموزشی است )پکران و استیفنس4، 2010(. پکران و همکاران )2004( هیجان های تحصیلی را براساس 

چهار بعد طبقه بندی کردند: 
1. ارزش، که به مطلوب یا نامطلوب بودن )هیجان های مثبت مانند لذت از یادگیری، امید به دستیابی 
به موفقیت و احســاس غرور در برابر هیجان های منفی مانند خشــم، اضطراب، شرم، ناامیدی و 

خستگی( اشاره دارد؛
٢. فعالیت، که به فعال یا منفعل بودن یک هیجان اشــاره دارد )هیجان ها از برانگیختگی یا فعالیت 
روان شــناختی ممانعت یا آن را تسهیل می کند(. اگر فرد فعالیت تحصیلی مانند مطالعه کردن و 
دیگر موضوعات یادگیری را ارزشمند تلقی و به صورت کاملًا کنترل پذیر درک کند، احساس لذت 
برای ادامة آن فعالیت برانگیخته می شود، اما اگر فعالیت فاقد هرگونه ارزش برانگیزانندة مثبت یا 

منفی باشد، باعث خستگی می شود؛
3. تمرکز بر هدف، به هیجان فعالیت مرتبط با تحصیل یا هیجانات کلاس درس5 )مانند لذت ناشی 
از یادگیری و خستگی هنگام آموزش  کلاسی یا خشم هنگام مواجهه با تکالیف سخت( و هیجان 
پیامــدی6 که با نتایج ایــن فعالیت ها پیوند دارد )مانند هیجانات مربــوط به مطالعه و اضطراب 

امتحان( اشاره دارد؛ 
4. منبع زمانی، که اشــاره دارد آیا هیجان قبل، حین و یا بعد از رویدادی مشــخص تجربه می شود 
یا نه؟ )هیجان های آینده نگر7 مثل امیدواری به کســب موفقیت و ناامیدی و اضطراب از احتمال 
وقوع شکســت و هیجان های گذشته نگر8 مانند احســاس غرور و افتخار یا شرم از کسب نتایج( 

)لینن برگ9، 2007؛ پکران و همکاران، 2011؛ پکران، 2017(.

 در نظریة کنترل ـ ارزش، بر نقش منابع درون فردی مانند پردازش های  شــناختی10 در پیش بینی 
هیجان های تحصیلی تأکید شــده است )پکران، 2017(. رشد  هیجانی11 وجه مهمی از رشد ساختار و 
توانایی های شناختی فرد است )واســرمن و زامبو12، 2013(. ازآنجاکه مکانیسم های عصبی زیربنایی 
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تنظیم هیجانی همانند مکانیزم های زیربنایی فرایندهای شــناختی اســت )بارت و همکاران، 2007( 
می توان به این نتیجه رســید که با استفاده از توانایی های  شناختیِ بخش پیش پیشانی مغز13 می توان 
عملکرد هیجانی افراد را بهبود بخشــید( داوســون و گوار14، 2014(. مهم ترین و بنیادی ترین کارکرد 
سیستم عصبی و بخش پیش پیشانی مغز کارکردهای  اجرایی15 است. کارکردهای  اجرایی به طورعام در 
همة فعالیت ها و امور زندگی فرد و به طور خاص در فرایند یادگیری و آموزش، انجام تکالیف یادگیری 

و بازخوردهای یادگیری سهم بسیار مهمی دارند.
کارکردهای  اجرایی مجموعه ای از توانایی های عالی شناختی و فراشناختی مغز )بگتا و الکسندر16، 
2016( اســت که توجه پایدار17، مهارشــناختی18،  برنامه ریزی19، ســازمان دهی20،  مدیریت  زمان21، 
حافظة  فعال22، بازداری  پاســخ23، کنترل  تکانه24، حل  مســئله25، اولویت بنــدی26،  تنظیم  هیجان27،  
خودنظارتی28،  و خودتنظیمی29 از مهم ترین آن ها به شــمار می رود )داوسون و گوار، 2004؛ بارکلی30، 
2011؛ گلدشــتاین و ناگلری31، 2014؛ بلیــر و همکاران32، 2016؛ پــون33، 2018(. این کارکردها 
مستقلًا، اما هماهنگ، مســئولیت کنترل، نظم دهی و هدایت گری افکار، احساسات، هیجانات و رفتار 

فرد را بر عهده دارند )میاک و همکاران34، 2000؛ فلیک35، 2015(.
اخیراً زلازو و مولر36 کارکردهای  اجرایی را به دو بخش سرد و گرم تقسیم کرده اند )زلازو، 2018(. 
زلازو )2006( معتقــد اســت که وقتی افراد به دور از شــرایط هیجانی و فقط بــا فرایندهای  ذهنی 
به صورت منطقی و غیرهیجانی تصمیم می گیرند و حل  مسئله می کنند، از کارکردهای  اجرایی سرد37 
استفاده کرده اند )حل   مسئلة   شناختی(؛ درحالی که وقتی تحت شرایط با بار هیجانی و با درنظرگرفتن 
خواسته ها، اهداف و انگیزش ها تصمیم می گیرند و یا حل  مسئله می کنند، درگیر پردازش های  هیجانی 

و انگیزشی مغز می شوند و از کارکردهای  اجرایی گرم38 استفاده می کنند )حل  مسئلة  هیجانی(.
تاکنــون نظریه پردازان کارکردهای  اجرایی ســرد را شــامل مجموعه ای از فرایندهای  شــناختی 
می دانســتند؛ درحالی که کارکردهای  اجرایی سرد خود شامل فرایندهای  شناختی پایه، مانند کنترل 
 توجه، مهار شــناختی، کنترل  مهــاری، حافظة کاری و انعطاف پذیری شــناختی )میاک و همکاران، 
2000؛ دیاموند39، 2013( اســت و فرایندهای شناختی ســطح بالا، که به استفادة هم زمان از چندین 
کارکرد  اجرایی پایه نیاز دارد، شــامل آغازگری، اولویت بندی، برنامه ریزی، اســتدلال، حل  مســئله و 
خود نظارتی اســت. از اوایل دورة نوجوانی فرد می تواند با ترکیب توانایی های پایه، کارکردهای  اجرایی 
ســرد سطح بالا را ایجاد کند که رشد آن تا بزرگ سالی ادامه خواهد داشت )ملتزر40، 2017؛ دیاموند، 

2013؛ بارکلی، 1997(.
یکی از مدل های نظری متداول کارکردهای  اجرایی، مدل نظری میاک است که در آن مؤلفه های 
حافظة  کاری، بازداری41 و انعطاف  شــناختی42 درحکم سه مؤلفة پایه ای، به شکل مجزا اما هماهنگ و 
یکپارچه در نظر گرفته  شده است که در ارتباط با یکدیگر به کنترل و مدیریت رفتار می پردازند )میاک 
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و همکاران، 2000(. حافظة  کاری بخشــی از سیســتم کلی حافظه است که در خدمت ذخیره سازی 
و دســت کاری اطلاعات در مدت زمان  کوتاه برای انجام تکالیف  شــناختی نظیر یادگیری، اســتدلال، 
ادراک و تفکر است )بدلی43، 2012(. حافظة   کاری درواقع تلفیقی از حافظة  کوتاه مدت و عنصر توجه 
برای انجام تکالیف  ذهنی خاص اســت )دیاموند، 2013(. براساس نظریة بدلی، حافظة  کاری از چهار 
مؤلفة حلقة  واج  شــناختی44، صفحة دیداری ـ فضایی45،  ذخیرة موقت  رویدادی46 و مجری  مرکزی47 
تشــکیل شــده  اســت. مؤلفة بازداری به توانایی تفکر قبل از عمل و توانایی سرکوب و خاموش  کردن 
آگاهانة پاســخ های خودکار و غالب به منظور ارائة پاســخ های مناســب تر و هدفمند اشاره دارد )لزاک 
و همــکاران48، 2004(. ویژگی بازداری در منبع پاســخ ها یا کنترل محرک های مزاحم یا پاســخ های 
بازدارنده است )میاک و همکاران، 2000(. انعطاف  شناختی به منزلة توانایی جابه جایی تفکر یا عملکرد 
مطابق تغییرات موقعیت با اســتفاده از کنترل  توجه تعریف می شــود. این کارکرد شــاملِ به کار بردن 
کنترل  توجه به شــیوه های مثبت و در روش های گوناگون برای افزایش عملکرد در تکلیف است؛ برای 
مثال  ملاحظه کردن چشــم اندازی دیگر در یک موقعیت یا حل یک مسئلة ریاضی با چند روش )لیز و 

همکاران49، 2001(.
از اوایل دورة دبســتان، از دانش آموزان انتظار می رود در کلاس درس بنشــینند، به مطالب گوش 
دهند و در یادگیری کلاســی همکاری کنند، متون  درســی را بخوانند، تکالیف طولانی را انجام دهند 
و خــود را برای امتحانــات آماده کنند. آن ها با اتکا به مهارت های  اجرایی شــان این فرایندها را انجام 
می دهند )ملتزر، 2017(. کمک گرفتن از ریزمهارت های کارکردهای اجرایی ســرد و متصل کردن این 
مهارت ها به یکدیگر به دست خودِ فرد او را به هدفی مشخص می رساند که انجام تکالیف، رفتارها و یا 
مدیریت فرایند یادگیری اســت )زلازو و کارلسون50، 2012(. بنابراین دانش آموزان می توانند با آگاهی 
از کارکردهای مغزی شان و فعال سازی و توانمندسازی آن ها، رفتارها، افکار، احساسات و یادگیری خود 
را بهتر کنترل و مدیریت کنند؛ درنتیجه به عملکردهای  تحصیلی بهتر و به تبع آن، هیجانات تحصیلی 

بهتری دست خواهند یافت )کوهن51، 1989؛ ملتزر، 2017(.
زلازو )2014( در پژوهش خود، تأثیرات کارکردهای  اجرایی در یادگیری کلاسی را بررسی کرد و 
دریافت که مهارت های کارکردهای  اجرایی غیرمستقیم در عملکردهای  هیجانی یادگیری دانش آموزان 
شامل دوست داشتن و لذت بردن از مدرسه، احساس  خوب و برجسته از توانایی های خود، رابطة خوب 
با معلم و هم سالان تأثیر دارد. ساسر و همکاران52 )2015( نیز در پژوهش خود به این نتیجه رسیدند 
که کارکردهای  اجرایی مســتقیماً با ســازگاری عاطفی در دانش آموزان ارتباط دارد. مطالعة اکســی 
و همــکاران53 )2017( نیز نشــان داد که آموزش حافظة  کاری به بهبود حالات احساســی و عاطفی 
دانش آموزان در مدرســه و کلاس  درس و همچنین کاهش اســترس و اضطراب  تحصیلی و هیجانات 
 منفی منجر خواهد شــد. همچنین ریلی و داونر54 )2019( در پژوهش خود به این نتیجه رســیدند 
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که کارکردهای  اجرایی غیرمســتقیم و ازطریق زبان باعث بهبود و افزایش تنظیم هیجان در کودکان 
پیش دبســتانی می شود. تقی زاده و فرمانی )1395( نیز در پژوهش خود نشان دادند که انعطاف پذیری  
شــناختی می تواند ناامیدی و تاب آوری را پیش بینی کند؛ بنابراین آموزش انعطاف پذیری  شــناختی 

می تواند موجب کاهش ناامیدی و افـزایش تـاب آوری شود.
آموزش مهارت هــای مرتبط با کارکردهای  اجرایی ســرد می تواند به بهبــود هیجانات  تحصیلی 
دانش آموزان کمک کند. در بیشــتر مدل های  آموزشــی، آموزش و مداخلة کارکردهای  اجرایی برای 
پیش  از دبستان و اوایل  مدرسه ارائه شده  است، مانند مدل  ابزار  ذهن55 که برای کودکان پیش دبستانی 
اجرا می شود )دیاموند، 2013(. این برنامه ها عموماً با تمرکز بر آموزش کارکردی خاص و برای درمان 
افراد با نیازهای  ویژه مانند افراد با اختلالات   یادگیری، اختلال بیش فعالی، اوتیســم، اختلالات  رفتاری 
و دیگر اختلالات انجام شــده است )اسپنسر ـ اســمیت و کلینگبرگ56، 2016؛ باچمن و همکاران57، 
2018؛ گریکو و رونزی58، 2020؛ هپارک و همکاران59، 2020(. در سال های میانی و پایانی دبستان و 
سال های متوسطه، برنامه های  آموزشی اندکی وجود دارد، مانند برنامه های آموزش عمومی اسمارتز60 
)ملتزر، 2017( و برنامة آموزش ســاخت مهارت کارکردهای  اجرایی61 )راش62، 2016(. این برنامه ها 
نیز با وجود اینکه برای افراد عادی و شامل مجموعه کارکردهای  اجرایی است، اما در سطح کارکردهای 
  اجرایی ســطح بالا و به صورت فردی انجام می شــود؛ بنابراین با وجود اینکه پیش بینی می شــود نیاز 
دانش آموزان با آگاه سازی و توانمندسازی کارکردهای  اجرایی برطرف شود، این عملکردهای   اجرایی در 
مدارس تدریس نمی شوند و نیاز به ارائة برنامه هایی با رویکرد تقویت و ارتقای مهارت های  کارکردهای 
  اجرایی در مدارس به  شــکل عمومی، به منظور بهبود فرایند یادگیری و عملکردهای  هیجانی احساس 
می شــود. این پژوهش در صدد است این فرضیه را بررسی کند که بســتة  آموزشی طراحی شده برای 
تقویت مهارت های  کارکردهای   اجرایی ســرد در بهبود عملکرد هیجانات مثبت و منفی کلاس  درس 

برای دانش آموزان عادی مؤثر است.

روش شناسی
روش  پژوهش  حاضر، نیمه آزمایشــی و از نوع پیش آزمون ـ پس آزمون با گروه کنترل اســت. جامعة 
آماری این پژوهش کل دانش آموزان دختر پایة  ششــم دورة  ابتدایی شهرســتان  تبریز در سال  تحصیلی 
98-1397 بودند. 60 نفر از طریق نمونه گیری  خوشه ای چندمرحله ای وارد پژوهش شدند. به  این  صورت 
که ابتدا از بین نواحی  آموزش وپرورش شــهر تبریز یک ناحیة آموزشی و از بین مدارس ابتدایی  دخترانة 
آن ناحیة  آموزشــی دو مدرسه انتخاب شد. سپس از میان کلاس های  پایة  ششم هر مدرسه یک کلاس 
انتخاب شد. درنهایت یک کلاس از یک مدرسه به منزلة گروه  آزمایش و یک کلاس از مدرسه ای دیگر در 

حکم گروه  کنترل انتخاب شد.
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در مرحلة  اجرا، گروه  آزمایش به مدت پانزده جلسه )هفته ای یک جلسة یک ساعتی( برنامة  آموزشی 
کارکردهــای  اجرایی ســرد را دریافت کردند. فعالیت هــا به دو صورت فردی و گروهی انجام شــد. در 
فعالیت های  گروهی، هر فرد در گروه عهده دار یک وظیفة مشخص )مدیر  گروه، نویسنده، خواننده( بود. 
کاربرگ هایی متناســب با موضوع  جلسه در اختیار گروه قرار گرفت و سپس مربی موضوع را توضیح داد 
تا دانش آموزان در گروه های خود آن را انجام دهند. در پایان هر جلسه، تکلیفی برای منزل ارائه می شد. 
مربی تکالیف و فعالیت های کلاســی و منزل را بررســی و اصلاح می کرد یا توضیحات تکمیلی را ارائه 
می داد. به منظور تعیین اثربخشی این بستة  آموزشی در بهبود عملکرد   تحصیلی دانش آموزان عادی، از هر 
دو گروه  آزمایش و کنترل، پیش آزمون و پس آزمون گرفته شــد. داده های  پژوهش با استفاده از نرم افزار 

اس پی اس اس 23 با روش آماری تحلیل  کوواریانس تحلیل شد.

ابزار  سنجش 
پرسش نامة هیجانات مربوط به کلاس درس63:  پکران، گتس و پری  )2005( پرسش نامة هیجان 
تحصیلی را به منزلة ابزار خودگزارشــی چندبعدی با هدف اندازه گیری هیجان های پیشــرفت توسعه 
تنظیم کردند. این پرسش نامه هیجان های پیشرفت را در سه موقعیت کلاس  درس، مطالعه و امتحان 
می ســنجد. در هر موقعیت، هشــت نوع هیجان گوناگون مثبت و منفی )لذت، امید، غرور، خشــم، 
اضطراب، شرم، ناامیدی و خستگی( سنجش شد. هر گویة پرسش نامه روی طیف پنج درجه ای از کاملًا 
مخالف تا کاملًا موافق اندازه گیری شــد. مقیاس هیجان های مربوط به کلاس  درس، شامل هفده گویه 
اســت که کدیور و همکاران )1388( در تحلیل  عاملی تأییدی ضریب همسانی درونی این زیرمقیاس 
را 0/73 به دســت آوردند. نتایج پژوهش آن ها با نتایج پژوهش پکران )2002( همسوســت و نشــان 
می دهد که پرســش نامه، همسانی درونی مقبولی دارد و ضرایب آلفای کرونباخ در زیرمقیاس های آن 
بین 0/74 تا 0/86 است. همچنین نتایج تحلیل عاملی تأییدی نشان می دهند که ساختار پرسش نامه 
برازش قابل قبولی با داده ها دارد و همة شــاخص های نیکویی  برازشْ مدل را تأیید می کنند )حسینی 

و خیر، 1390(. 
بستة آموزشــی64: به منظور تدوین بستة  آموزشــی کارکردهای  اجرایی سرد، نخست مبانی نظری 
بررســی و مدل نظری میاک و همکاران )2000( انتخاب شــد. در این مدل، مؤلفه های حافظة  کاری، 
بازداری  پاســخ و انعطاف  شناختی درحکم ســه مؤلفة پایه ای به صورت مجزا اما هماهنگ و یکپارچه در 

نظر گرفته شده است.
در مرحلة بعد، به منظور تدوین فعالیت های آموزشی متناسب، برنامه های  آموزشی پیشین بررسی 
شــد و از فعالیت های استفاده شــده در برنامه های  آموزشی مشــابه برای تقویت و ارتقای کارکردهای 
 اجرایی کودکان عادی قبل از دبستان یا برای کودکان با نیازهای  ویژه و یا اختلالات  خاص، ایده هایی 
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گرفته شد؛ مانند برنامه های  آموزشــی دیاس و سآبرا65 )2017(، اوتزن66 )2012(، عزیزیان )1396(، 
ملک پــور و عابدی )1392(، عابدی )1389(، نورانی جورجاده و همــکاران )1395(، خلفی )1386(. 
همچنین از بازی های آموزشــی کامپیوتری گوناگونی اســتفاده شــد؛ مانند کاگمد67، هپی نرون68 و 
بازی های  آموزشــی مداد کاغذی کارکردهای  اجرایی در قالب کتابچه های آموزشــی، مانند کتاب کار 
انجمن روان شناســی  استثنایی امریکا، کتاب های کار کارکردهای  اجرایی انگاره، کتاب های کار باشگاه  
مغز، بســتة مداد کاغذی ارزیابی  شــناختی و آزمون های ارزیابی کارکردهای  شــناختی مانند آزمون 
 استروپ، آزمون  سنجش دیداری ـ فضایی حافظة  کاری، خرده آزمون فراخنای ارقام از مقیاس سنجش 
شــنیداری حافظة  کاری وکسلر، آزمون آندره ری و موارد مشــابه دیگر و همچنین از واژه ها، بازی ها، 
فعالیت های آموزشی و موارد کاربردی موجود در این منابع ایده هایی برای تدوین فعالیت های آموزشی 
کارکردهای  اجرایی ســرد دریافت شــد. در طراحی و تدوین این بستة  آموزشی، پایة تحصیلی و سن 
دانش آموزان لحاظ شــد و نیز ســعی شــد مطالب جالب، متنوع، هیجان برانگیز، متناسب با شرایط و 
فعالیت های  تحصیلی و زندگی روزمره بوده تا ضمن ساده بودن، کاربردی و درک شدنی باشد. درنهایت 
نظرها و پیشــنهادهای معلمان و متخصصان اعمال شــد و بستة  آموزشــی به صورت آزمایشی اجرا و 
نواقص مربوط به شــرایط اجرا رفع شــد. ســپس فرم نهایی برای اجرا در جلسات آموزشی آماده شد 
) جدول 1(. روایی محتوایی این بســتة  آموزشــی  با روش والتز و باســل69 بررسی شد؛ بدین صورت 
که هشــت نفر از متخصصان و اســاتید دانشــگاه های معتبر، هر آیتم بستة آموزشــی را از سه وجه 
»مربوط بودن«، »واضح بودن« و »ساده بودن« براساس یک طیف لیکرتی چهاردرجه ای ارزیابی کردند 
و میــزان روایی 0/93 برای »مربوط بودن«، 0/87 برای »واضح بودن« و 0/94 برای »ســاده بودن« به 
دســت آمد. براین اساس، روایی بستة  آموزشی  برای بررســی تأثیر آن در بهبود و ارتقای کارکردهای 

 اجرایی تأیید شد.
درمجموع متخصصان مزیت و تفاوت این بســتة  آموزشــی  را به نســبت دیگر بسته های  آموزشی 

کارکردهای  اجرایی در چهار مورد اساسی بیان کردند: 
1. به صورت تخصصی و صرفاً مبتنی بر کارکردهای  اجرایی سرد پایه است؛ 

٢. برای دانش آموزان عادی و بدون مشــکل تدوین شده است تا به آگاه سازی، فعال سازی و تقویت 
مهارت های کارکردهای  اجرایی بپردازد، نه توانبخشی اختلالات کارکردهای اجرایی؛ 

3. به صــورت جمعــی در کلاس  درس گروهی به دانش آموزان آموزش داده می شــود و مانند دیگر 
بسته ها به صورت انفرادی اجرا نمی شود؛ 

4. در این بســته، ضمــن درنظرگرفتن مؤلفه ها به صورت مجزا، بــر یکپارچه بودن و هماهنگ بودن 
مؤلفه ها در آموزش تأکید شده است.
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 جدول 1. خلاصۀبرنامۀمداخلۀکارکردهایاجراییشاملهدفوفعالیتهادرجلساتآموزشی

مؤلفه ها    محتواجلسات

جلسة  معارفه و آشنایی متقابل دانش آموزان و پژوهشگر جلسة  اول

آموزش مبحث »کارکردهای اجرایی/ مؤلفه ها و اجزا/ کاربرد و کارایی آن ها به زبان ساده«جلسة  دوم

توجه دیداریآموزش دقت دیداری و تمیز دیداریجلسة  سوم

توجه شنیداریآموزش تمیز و حساسیت شنیداریجلسة  چهارم

توجه آموزش تقویت توجه و دقت ادراکیجلسة  پنجم

بازداریآموزش توانایی انجام عمل ایست در زمان و مکان لازمجلسة  ششم

بازداریآموزش توانایی حذف یک محرک و توجه به محرک خاصجلسة  هفتم

بازداریآموزش پیروی از دستورالعملجلسة  هشتم

حافظه کاریآموزش تقویت راهکارهای بنیادی حافظه کوتاه مدت و فعالجلسة  نهم

حافظه کاریآموزش تقویت حافظة دیداری ـ فضاییجلسة  دهم

حافظه کاریآموزش تقویت حافظة کلامی و عددیجلسة  یازدهم

حافظه کاریآموزش تقویت درک مطلبجلسة  دوازدهم

انعطاف شناختیآموزش توانایی در جابه جایی دیدگاه به طور منعطفجلسة  سیزدهم

انعطاف شناختیآموزش فکرکردن، بیان کردن و نوشتن مطابق با تکلیف بارش مغزیجلسة  چهاردهم

انعطاف شناختیآموزش توانایی در منطبق شدن با تغییراتجلسة  پانزدهم

یافته ها
در جــدول 2 میانگین و انحراف معیار هیجانات مثبت و منفی کلاس  درس در دو گروه کارکردهای  

اجرایی و گروه کنترل ارائه شده است. 
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 جدول 2. میانگینوانحرافمعیارهیجاناتکلاسدرسدرپیشآزمونوپسآزمون

زمانمتغیر
گروه كنترلگروه آزمایش

انحراف معیارمیانگینانحراف معیارمیانگین

هیجانات مثبت
31/087/329/57/1پیش آزمون

44/91/0730/91/9پس آزمون

هیجانات منفی
23/28/225/88/5پیش آزمون

18/91/0328/61/04پس آزمون

مندرجات جدول 2 نشــان می دهد که در مؤلفة هیجانات مثبت در گروه آزمایش، میانگین نمرات 
پس آزمون بیشتر از میانگین نمرات پیش آزمون است. به عبارت دیگر، نمرات پس آزمون در گروه آزمایش 
به نســبت پیش آزمون افزایش یافته اســت. در مؤلفة هیجانات منفی در گروه آزمایش، میانگین نمرات 
پس آزمون کمتر از میانگین نمرات پیش آزمون است. به عبارت دیگر، نمرات پس آزمون در گروه آزمایش 

به نسبت پیش آزمون کاهش یافته است.
برای بررســی فرضیة پژوهش، از روش تحلیل  کوواریانس تک متغیره اســتفاده شــد. برای تحلیل 

 کوواریانس، ابتدا باید مفروضه های آن بررسی شود. 

 جدول 3. نتایجآزمونMباکسدرموردتساویماتریسهایکوواریانسهیجاناتکلاسدرس

سطح معنی داریدرجۀ آزادی 2درجۀ آزادی MF1 باكس

42/86/904138/60/061

بررســی نتایج آزمون M باکس برای هیجانات کلاس  درس در جدول 3 نشان داده  شده  است. این 
نتایج نشان می دهد که ماتریس های کوواریانس مشاهده شدة متغیرهای وابسته در گروه ها مساوی است.

 
 جدول 4. آزمونلونبهمنظوربررسیهمگنیواریانسدرمتغیرهیجاناتکلاسدرس

سطح معناداریدرجۀ آزادی 2درجۀ آزادی F1متغیر

26/41580/095هیجانات مثبت 

2/811580/063هیجانات منفی
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نتایج بررســی آزمون لون در جدول 4 درمورد تساوی واریانس های خطا نشان داد که فرض تساوی 
واریانس ها رعایت شده است و واریانس خطای متغیرهای وابسته در گروه ها مساوی بود. 

 جدول 5. بررسیهمگنیشیبهایرگرسیوندرمتغیرهیجاناتکلاسدرس

مجموع متغیر وابسته
میانگین مجموع درجۀ آزادیمجذورات

معناداریFمجذورات

56/9156/91/910/17هیجانات مثبت 

696/81696/825/60/07هیجانات منفی

جدول 5 نشــان می دهد که تفاوت شــیب های  رگرسیون معنی دار نیست و درنتیجه فرض همگنی 
شیب های رگرسیون به منظور اجرای آزمون تحلیل  کوواریانس رعایت شده است. 

 جدول 6. تحلیلکوواریانستکمتغیریبرایمقایسۀگروههاازلحاظهیجاناتکلاسدرسدرپسآزمونباکنترلپیشآزمون

منبع  متغیر
تغییرات

مجموع 
مجذورات

 درجۀ 
آزادی

میانگین 
مجموع 
مجذورات

F سطح
توان آماریاندازۀ اثرمعناداری

هیجانات 
مثبت

3545/311772/6950/90/00010/540/98گروه

2958/65734/80خطا

هیجانات 
منفی

1507/691753/9523/60/00010/350/97گروه

2710/605731/88خطا

نتایج مربوط به تحلیل  کوواریانس تک متغیره )ANCOVA( در جدول 6 نشــان داد که با کنترل اثر 
پیش آزمون در گروه های آزمایــش و کنترل، بین گروه ها ازلحاظ هیجان تحصیلی مثبت در پس آزمون 
)F=50/9( تفاوت وجود داشت که در سطح )p =0/001( معنی دار بود. همچنین با کنترل اثر پیش آزمون 
 )F =23/6 ( در گروه هــای آزمایش و کنترل، بین گروه ها ازلحاظ هیجان تحصیلی منفی در پس آزمون

تفاوت وجود داشت که در سطح )p =0/001( معنی دار بود.

 جدول 7. آزمونتعقیبیبنفرونیبهمنظورمقایسۀتفاوتدرگروههاازلحاظهیجاناتمثبتومنفیکلاسدرسباکنترل
پیشآزمون

سطح معناداریخطای معیارتفاوت میانگینمتغیر

13/91/530/0001هیجانات مثبت

8/791/460/0001هیجانات منفی 
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)7(

نتایج آزمون تعقیبی بنفرونی به منظور مقایسة تفاوت های بین گروه ها ازلحاظ هیجانات مثبت و منفی 
کلاس درس در جدول 7 نشان داده شده است. این نتایج نشان داد که برای هر دو مؤلفة هیجانات کلاس 
 درس مثبت و منفی بین گروه آموزشی کارکردهای  اجرایی سرد و گروه کنترل تفاوت معنی داری وجود 

.)p> 0/001( دارد

بحث
هدف پژوهش حاضر، ارزیابی اثربخشــی برنامة  مداخلة  آموزشــی کارکردهای 
  اجرایی سرد در هیجانات  تحصیلی دانش آموزان عادی بود. یافته های پژوهش نشان 
داد که برنامة  آموزشی کارکردهای  اجرایی سرد در هیجانات  تحصیلی  مثبت و منفی 
کلاس  درس در دانش آمــوزان تأثیرگذار بود؛ به طوری کــه موجب افزایش معنی دار 
هیجانات  مثبت و کاهش معنی دار هیجانات  منفی در دانش آموزان پایة ششم ابتدایی 
در پس آزمون به نسبت گروه کنترل شده  است؛ بنابراین آموزش کارکردهای  اجرایی 
سرد با هدف آگاه ســازی، فعال سازی، بهبود و تقویت این مهارت ها در دانش آموزان 
می تواند هیجانات تحصیلی کلاس  درس دانش آموزان را بهبود بخشــد. این یافته ها 
با یافته های پژوهش گرشــمن و گولن70 )2012(، زلازو )2014(، ساسر و همکاران 
)2015(، اکســی و همکاران )2017(، ریلی و داونــر )2019( و تقی زاده و فرمانی 

)1395( همخوان است.
در تبییــن تأثیر آمــوزش کارکردهای  اجرایی ســرد در هیجانات کلاس  درس 
دانش آموزان، گفتنی است که کارکردهای  اجرایی مجموعه ای از مهارت های مکمل 
اســت که به دانش آموزان در انجام تکالیف دشوار، پیچیده و جدید کمک می کند تا 
بتوانند اهدافشان را مشخص و منظم کنند، سپس این اهداف را در حافظة  فعال خود 
نگه  می دارند و به جنبه هایی از محیط درونی و بیرونی توجه می کنند که متناســب 
با اهدافشــان باشــد و اطلاعات نامربوط را نادیده می گیرند، حال بر روی اطلاعات 
واردشــده در حافظة  فعال عملیات مدنظر را انجــام می دهند؛ ضمن اینکه از موانع 
رســیدن به اهداف جلوگیری کرده و فرایند را به ســوی رسیدن به اهداف هدایت 
می کنند )اســتاس71، 2014؛ میاک و همکاران، 2000؛ فلیــک، 2015(؛ بنابراین 
کارکردهای   اجرایی ســرد به واسطة فرایندهای  شناختی مانند حافظة  کاری و توجه، 
یادگیری را تسهیل و ممکن می سازد )برنز و همکاران72، 2018؛ سوانسون و فانگ73، 
2016( و ازطریق جداسازی اطلاعات و متناسب سازی آن ها برای یادگیری، این امر 
را محقق می  کند. همچنین با کمک کارکرد مغزی بازداری می تواند از تمرکزنداشتن 
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فرد جلوگیری کرده تا با تمرکز بیشــتر، بــر روی تکلیف بمانند. همچنین بتوانند با 
کمک مؤلفة انعطاف پذیری  شــناختی به جنبه های متفاوت تکلیف توجه کنند. بین 
بخش های متفاوت یک تکلیف جابه جا شوند و از زوایای متفاوت به آن بپردازند؛ در 
نتیجه این کارکردها نقش حیاتی در یادگیری دانش آموزان دارند )دیاموند، 2013؛ 

بارکلی، 2011(.
براین اســاس، آموزش کارکردهای  اجرایی به دانش آموزان باعث می شود که اولاً، 
دانش آموزان با آگاهی و شــناخت مؤلفه های بنیادیــن کارکردهای  اجرایی از نقاط 
قوت و ضعف خود آگاه شوند و با فعال سازی و توانمندسازی این کارکردها به صورت 
یکپارچــه برای دســتیابی به هدفی خاص، بر فرایند یادگیری در مغز خود تســلط 
یابند. ثانیاً، یادگیرنده ای فعال باشــند نه منفعل؛ زیــرا کارکردهای  اجرایی رفتارها 
را به صــورت ارادی و هدفمند تنظیم و هدایــت می کنند. به همین علت، در بعضی 
از تعاریــف از آن، به خودکنترلی یا خودتنظیمی نیز یاد می شــود )بارکلی، 2011؛ 

پترسون و همکاران74، 2015؛ اسکیب و همکاران75، 2018(.
بنابراین بــا ارتقای توانایی هــا و مهارت های مغزی و ذهنــی در دانش آموزان، 
احساس دشــواری تکالیف و ناتوانی در انجام آن ها کاهش می یابد و دانش آموزان از 
عهدة تکالیف تحصیلی شــان برمی آیند؛ درنتیجه هیجاناتی مانند امیدواری به کسب 
موفقیت در آن ها افزایش یافته و ناکامی حاصل از ناتوانی، اضطراب از احتمال وقوع 
شکست و عصبانیت ناشی از درگیری در تکالیف دشوار کاهش خواهد یافت. همچنین 
درگیــری در یادگیری باعث بهبود در یادگیری می شــود و لذت یادگیری را تقویت 
می کند )پکران، 2002 به نقل از ابراهیمی هژیر، 1392؛ هولم و همکاران76، 2020(. 
همچنین فرد فعالانه و آگاهانه اطلاعات لازم را انتخاب می کند و در جریان یادگیری 
یا انجام تکلیف بر روی آن متمرکز می ماند و برای رســیدن به نتیجه تلاش می کند. 
وقتی فرد فعالیت یا تکلیفی را در کنترل خود بداند، یعنی در آن حوزه توانایی لازم 
را دارد و بر شــرایط مسلط است؛ پس خود را کارآمد می داند. خودکارآمدی در فرد 
موفقیت و در پی آن، احساســات مثبت را به دنبال خواهد داشت )پکران، 2017(. 
کســب موفقیت و پیروزی، احســاس لذت از انجام فعالیت یا تکلیف را برانگیخته، 
امیدواری، غرور و آرامش را در پی دارد و این چرخه به نوبة خود، کاهش احســاس 
حقارت، حس ناخوشایند و خودپندارة منفی، اضطراب، احساس ناامیدی و درنهایت 

ارتقای عملکرد را به همراه خواهد داشت )پکران، 2017؛ وینر77، 1985(.
بنابراین افرادی که مهارت های کارکردهــای  اجرایی را در خود افزایش داده اند 
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بررسی اثربخشی بستۀ آموزشی کارکردهای اجرایی سرد در هیجانات تحصیلی دانش آموزان عادی پایۀ ششم ابتدایی

مغزی فعال تر و توانمندتر خواهند داشت؛ درنتیجه با استفادة بهینه از این مهارت ها، 
توجه، تمرکز و درک خود را از مطالب افزایش داده، اهداف یادگیری شان را مشخص 
کــرده، تکالیف را بهتر انجام داده، یادگیری بهتری را تجربه می کنند. دراین صورت، 
ضمن رضایت از یادگیری ، علاقه مندی به یادگیری در آن ها افزایش یافته، از آن لذت 
خواهند برد. همچنین احســاس بهتری از خود و توانمندی های خود داشته، خود را 
کارآمــد می دانند، موفقیت را تجربه می کننــد و امیدوارترند؛ درنتیجه درس، معلم، 

فضای کلاس  درس و به طورکلی محیط مدرسه را دوست خواهند داشت.

 نتیجه گیری 
پژوهش حاضر نشــان داد که آموزش بستة آموزشی کارکردهای اجرایی سرد با 
آگاه سازی، فعال سازی و تقویت این کارکردها در دانش آموزان باعث افزایش هیجانات 
مثبت کلاس درس و کاهش هیجانات  منفی کلاس  درس در دانش آموزان می شــود. 
ایــن نتایج به  علت اهمیت تأثیر مدیریت رفتار در یادگیری و عملکردهای  تحصیلی، 
به ویژه هیجانات  تحصیلی ـ که رابطة تنگاتنگی با یادگیری دارد ـ بسیار حائز اهمیت 
است؛ بنابراین لازم است برای آگاهی و توانمندسازی این مهارت ها در دانش آموزان، 
این مهارت ها در مدارس آموزش داده شــود. بــا درنظرگرفتن این موارد، یک برنامة 
 آموزشی کارکردهای  اجرایی سرد، که قابلیت اجرا به صورت برنامة  درسی در مدارس 
عمومی را داشته باشــد، می تواند برای بهبود هیجانات  تحصیلی دانش آموزان مفید 
باشــد. با توجه به نتایج این پژوهش، پیشنهاد می شود آموزش کارکردهای   اجرایی 
ســرد در مدارس به منظور بهبود هیجانات  تحصیلی دانش آمــوزان به صورت برنامة 

 درسی یا آموزش های کارگاهی فوق  برنامه برگزار شود. 
محدودیت های  پژوهش، شــامل تداخــل روش  آموزشــی و مدیریتی معلم )به 
علت روش  آموزشــی تک معلمی( با مربی دوره، باعث تأخیر یا اشِــکال در هماهنگی 
دانش آموزان با روش مربی این دوره شــد. همچنیــن کوتاه  بودن مدت زمان آموزش 
به علت همکاری نکردن بیشــتر مدارس و نیز عــدم انتصاب تصادفی اعضا در گروه و 
استفاده از گروه های کلاسی ازپیش تعیین شدة مدرسه بود؛ بنابراین پیشنهاد می شود 
مطالعات مشــابه در بازه های زمانی دیگر انجام شــود. همچنین در مقاطع  تحصیلی 
دیگر، در ارتباط با دیگر حوزه های هیجانات تحصیلی مانند هیجانات مطالعه و امتحان 
و همچنین برای دانش آموزان در مناطق  محروم اقتصادی و فرهنگی یا دانش آموزان 

در مدارس خاص مانند مدارس  نمونه، شاهد، فرهنگ و غیره نیز انجام شود.
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چكيده:

کليد واژه ها:

شیرینکوشکی*** ولیالهفرزاد** حجتمهدویراد*

عملکرد تحصیلی از مهمترین شاخص های اندازه گیری كیفیت آموزشی دانش آموزان است. هدف 
پژوهشِ حاضر ارائۀ مدل ساختاری عملکرد تحصیلی بر اســاس انگیزش تحصیلی و خودكارآمدی 
تحصیلی با میانجیگری درگیری شــناختی دانش آموزانِ رشــتۀ ریاضی-فیزیک است. این پژوهش 
كاربردی و از نوع همبستگی با روش مدل یابی معادلات ساختاری است. جامعۀ آماری آن شامل كلیۀ 
دانش آموزان رشتۀ ریاضی-فیزیکِ شهر تهران اســت كه از میان آن ها 470 نفر دانش آموز انتخاب 
شدند و روش نمونه گیری خوشه ایِ چندمرحله ای است. ابزارهای پژوهش عبارت است از پرسش نامۀ 
انگیزشِ تحصیلی والراند و همکاران )199٢(، پرســش نامۀ خودكارآمدی تحصیلی موریس )٢001( و 
پرسش نامۀ راهبردهای انگیزشــی برای یادگیری پینتریچ و همکاران )1991(. برای تحلیلِ داده ها از 

ضریب آلفای كرانباخ و ماتریس همبستگی و مدل یابی معادلات ساختاری استفاده شد.
نتایج نشان داد مدل متغیرهای پژوهش از برازش مطلوبی برخوردارند. در مدل مفروض انگیزش 
تحصیلی با عملکرد تحصیلی با میانجیگری درگیری شناختی، اثر كامل و اثرِ مستقیم و غیرمستقیمْ 
غیرمعنادار بود. اثر خودكارآمدی تحصیلی با عملکرد تحصیلی با میانجیگری درگیریِ شناختی كامل 
و اثرِ مســتقیم معنادار بود، اما اثرِ غیرمستقیم غیرمعنادار بود. نتایج نشان داد متغیر خودكارآمدی 
اثر معناداری بر عملکرد تحصیلی دانش آموزان دارد و 40 درصد از واریانس عملکرد تحصیلی آن ها را 
تبیین می كند. بنابراین كادر آموزشی، اجرایی مدارس و همین طور والدین دانش آموزان می توانند برای 

تقویت عملکرد تحصیلی دانش آموزان از متغیر خودكارآمدی تحصیلی استفاده كنند.

 مدل ساختاری عملکرد تحصیلی 
بر اساس خودكارآمدی تحصیلی و انگیزش 
 تحصیلی با میانجیگری درگیری شناختی 

در دانش آموزان رشتۀ ریاضی- فیزیک

عملكرد تحصيلی، انگيزش تحصيلی، خودکارآمدی تحصيلی و درگيری شناختی
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مقدمه
ریاضیات ازجمله علومی اســت که توانایی تفکر و استدلال را در افراد ممکن می کند و به آن ها در 
برقراری ارتباط و حل مشــکلاتِ روزمره و دنیای کار یاری می رســاند؛ همچنین توسعة علم و فناوری 
را نیز بهبود می بخشــد )ســاری و دارهیم1، 2020(. آموزش ریاضیات در مدارس باعث تربیت افرادی 
خواهد شد که در برخورد با مسائل بتوانند منطقی استدلال کنند و قدرت تجزیه و انتزاع داشته باشند. 
ویژگی مهمِ ریاضیات توانمندســازی انســان برای توصیف دقیق موقعیت هــای پیچیده، پیش بینی و 
کنترل موقعیت های ممکن مادی-طبیعی، اقتصادی و اجتماعی است. از اهداف اساسی آموزش ریاضی 
در مدارس بالابردن توانایی دانش آموزان برای به کارگیری ریاضی در حل مسائل روزمره و انتزاعی است 

)برنامة درس ملی، 1391(.
 با توجه به اهمیت یادگیری ریاضی در دانش آموزان، میزان یادگیری آن ها ازطریقِ عملکرد تحصیلی2 
اندازه گیری می شود. زیرا یکی از مهم ترین شاخص های کیفیتِ آموزشی، عملکرد تحصیلی دانش آموزان 
برای آینده است )کارمان و همکاران3، 2019(. عملکرد تحصیلی دانش آموزان متناسب با موفقیت آن ها، 
در امتحانات مدرسه، سنجیده می شود و متغیرهای زیادی وجود دارد که در عملکرد تحصیلی دانش آموزان 
تأثیر می گذارد )اردوگدو4، 2019(. سارییر5 )2016 به نقل از بورک و اویانگور6، 2018( تحقیقی با روش 
فراتحلیل انجام داد. مشــارکت کنندگان در پژوهش وی 62 تحقیق بودند که شاملِ دانش آموزان مقاطع 
آموزش مقدماتی و متوسطه می شدند. او در این فراتحلیل، عوامل مؤثر در عملکرد تحصیلی دانش آموزان 

را بررسی کرد و نتیجه گرفت که عوامل مؤثر در عملکرد تحصیلی عبارت اند از:
1. خصوصیات شخصی دانش آموزان )انگیزه، خودکارآمدی، اعتمادبه نفس و عادت به مطالعه(؛

٢. خانوادة دانش آموزان )ســطح اقتصادی و اجتماعی، مشارکت والدین در روند آموزشی، نگرش و 
رفتارهای والدین و سطح تحصیلات آن ها(؛

3. مدرســه )نگرش دانش آمــوزان به دوره، ارتباط معلم با دانش آمــوزان در کلاس درس، فرهنگ 
مدرسه و رهبری مدیر(.

 دانش آموزان در انتخاب، تصمیم گیری، و خویشتن داری توانایی دارند و می توانند با محیطِ آموزشی 
و یادگیری رابطة تعاملی برقرار کنند و تابع بی چون وچرا و مغلوب محیط خود نباشند زیرا آن ها از اراده، 
انگیزه و خودکارآمدی برخوردارند و در فرایند یاددهی و یادگیری دانش آموزان نقش اساسی دارند )برنامة 
درس ملی، 1391(. از ویژگی های مهم دیگر دانش آموزان مشارکت کننده در این پژوهش سن آنان است 
که در دوران نوجوانی قرار دارند. به عقیدة پاپالیا، الدوز و فلدمن7 )1394( در این دوران تغییرات عمده 
و به هم پیوسته ای در همة حیطه های رشدیِ نوجوانان )اعم از جسمانی، شناختی و روانی-اجتماعی( روی 

می دهد.
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 عوامل 
فردی

 عوامل 
موقعیتی

خودكارآمدی

خودكارآمدی تجارب قبلی

توانایی های فردی

حمایت اجتماعی

انگیزش
درگیر شدن در تکلیف

 شکل 1. الگویخودکارآمدییادگیریمدرسه)شانک،1993بهنقلازکدیور،1397(

یکی از متغیرهــای مؤثر در عملکردِ تحصیلی خودکارآمدی تحصیلی8 اســت. آلبرت بندورا9 )زادة 
1925(، معمارِ نظریة شناختی اجتماعی10، تأکید می کند که فرایندهای شناختی ارتباطِ مهمی با محیط 
و رفتار دارند. بندورا در جدیدترین مدلِ خود یادگیری و تحول را شامل سه عاملِ رفتار، شخصی/شناختی 
و عوامل محیطی می داند. از نظر او خودکارآمدی باوری اســت که فرد می تواند بر وضعیتی مسلط شود 
و پیامدهایــی بر طبقِ علاقة خود تولید کند. به نظر بنــدورا خودکارآمدی دانش آموزان برای آن ها، چه 
موفق بشــوند و چه نشوند، عاملی حیاتی محسوب می شود )ســانتراک11، 1392/2007(. همان طور که 
گفته شــد، از نظر بندورا خودکارآمدی تأثیر نیرومندی در رفتار فرد دارد و رفته رفته و طیِ زمان رشــد 
می کند. خودکارآمدی دانش آموزان در مدرسه، به عقیدة شانک12 )1993 به نقل از کدیور، 1397(، متأثر 
از عوامل گوناگونی چون فردی، موقعیتی و اجتماعی است. در شکلِ 1 نحوة ارتباطِ این عوامل با یکدیگر 

مشاهده پذیر است.
از نظر بندورا، منابع و عوامل مختلفی در رشــد خودکارآمدی دخالت دارند. یکی از مهم ترینِ آن ها 
پیشرفت های واقعیِ فرد و تجارب مستقیم اوست )کدیور، 1397(. خودکارآمدی را تالسما و همکاران13 
)2018( از عوامــل مهم و مؤثــر و عاملِ تعیین کننده در عملکرد تحصیلی می دانند. همچنین هانیک و 
برودبنت14 )2016 به نقل از نصیر و اقبال15، 2019( بیش از 12 سال به بررسی و تحقیق درزمینة رابطة 
خودکارآمــدی تحصیلی و عملکرد تحصیلی پرداختند. آن ها به این نتیجه رســیدند که خودکارآمدی 
تحصیلی با عملکرد تحصیلی رابطة متوسطی دارد و برخی از عوامل دیگر نقش میانجی را در این رابطه 
بازی می کنند. از نظر آرمرود16 )1394/2014( خودکارآمدی و عزت نفس شبیه به یکدیگرند، ولی تفاوتی 
مهم با هم دارند و آن این اســت که عزت نفسِ یک دانش آموز تنوع زیادی از فعالیت ها را دربرمی گیرد. 
لذا از نظرِ عزت نفسْ دانش آموزان را به دو دســتة با عزت نفسِ کم و عزت نفسِ زیاد تقســیم می کنند. 
درحالی که خودکارآمدی بیشتر به موقعیت هایِ ویژه بستگی دارد. همان طور که شانک )1396/2012( 
می گوید، خودکارآمدی فرد برای تکلیفی خاص در روزی معین ممکن است به نحوة آمادگی فرد، شرایط 
فیزیکی )بیماری، خســتگی( و خلق عاطفی و همچنین به شرایط بیرونی، نظیر ماهیت تکلیف )طول و 
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دشواری( و محیط اجتماعی )شرایط عمومی کلاس درس(، بستگی پیدا کند و به طور مداوم تغییر یابد. 
البته خودکارآمدی در موفقیت دانش آموز تأثیر دارد، ولی موفقیت تنها اثر آن نیست. صِرف خودکارآمدی 
بالا، درصورتی که دانش و مهارت لازم در دانش آموز وجود نداشته باشد، به عملکرد تحصیلیِ شایستة او 
منجر نمی شود )سعدی پور، 1395(. شانک )1399/2018( می گوید، طبقِ پژوهش ها وقتی دانش آموزان 
در معرض الگوهای بزرگســال قرار می گیرند، این الگوها در خودکارآمدی آن ها برای یادگیری و عملکرد 
تحصیلــی تأثیر مثبت دارند. همچنین پژوهش ها حاکی از آن اســت که خودکارآمدی تغییرات رفتاری 
شــرکت کنندگان مختلف )مثلًا، کودکان و بزرگســالان( را در موقعیت های مختلف پیش بینی می کند. 
همین طور طبقِ این پژوهش ها یادگیریِ مهارت پیچیده، ازطریقِ ترکیب یادگیری عملی )با انجام دادن( 
و جانشینی )ازطریق مشاهده کردن، خواندن و گوش دادن( اتفاق می افتد. یافته های اشرف زاده و همکاران 
)1397( نشــان داد که خودکارآمدی تحصیلی اثرِ مســتقیم بر عملکرد تحصیلــیِ دانش آموزان دارد. 
یافته های رضایی )1396( نشان داد دانش آموزانی که از خودکارآمدی بالایی برخوردارند هنگامی که فکر 
می کنند تکالیف دشوارند، بیشتر در زمان انجام دادن آن تکلیف درگیر می شوند. اما زمانی که تکلیف را 
آسان در نظر می گیرند، تلاش کمتری نشان می دهند. همچنین طبق یافته های سواری )1396(، رابطة 
خودکارآمدی تحصیلی با عملکرد تحصیلی معنادار نیست. نتایج پژوهش بابایی امیری و عاشوری )1393( 
نشــان داد خودکارآمدی، خودنظم دهی فراشــناختی، خلاقیت و هوش هیجانی 49 درصد از واریانس 
عملکرد تحصیلی را پیش بینی کردند. سهم خودکارآمدی در پیش بینی عملکردِ تحصیلی بیش از سایر 
متغیرها بود. از مجموعة پژوهش های انجام شده سهم خودکارآمدی در پیش بینی عملکرد تحصیلی، در 
پژوهش های مختلف متفاوت است. یکی دیگر از متغیرهای مؤثر در عملکردِ تحصیلی انگیزش تحصیلی17 
است. در نظریة شناختی اجتماعی، بندورا )1997 به نقل از کدیور، 1397( معتقد است انگیزشْ ناشی از 
اهداف و انتظارت دانش آموز است. دانش آموزان برای خود هدف هایی تعیین می کنند و سپس به اقداماتی 
می پردازند. آن ها باور دارند که آن اقدام ها در دست یافتن به هدف هایِ موردنظرشان کمک کننده اند. این 
دانش آموزان با مقایسة عملکرد حاضر خود، با هدف موردنظر و توجه به پیشرفتی که صورت گرفته است، 
احساس خودکارآمدی در عملکرد تحصیلی شان می کنند. انگیزش به این باور بستگی دارد که دانش آموز 
امکان دارد با رفتارهایی خاص به پیامدهای موردنظر برسد )انتظار نتایج مثبت( و همچنین این توانایی را 
دارد که آن ها را انجام دهد یا یادشان بگیرد )خودکارآمدی بالا(. مقایسة اجتماعی با دیگران منبع مهمی 
از اطلاعات اســت که پیامدها و انتظارات خودکارآمدی را به وجود می آورد. نظریة شــناختی اجتماعیْ 
انگیزش را محصول دو نیروی اصلی می داند: 1. انتظارات فرد از تلاش برای رســیدن به یک هدف، و 2. 
ارزش آن هدف برای فرد. ویسنته- روموس و همکاران18 )2020( بر این باورند که انگیزه پیوند پیچیده ای 
با رویکردهای روان شناختی دارد که در رفتار انسان دخیل اند. انگیزه امکان دارد مسیر، معنی، یا قدرت 
آنچه جســت وجو می شود یا مشاهده نمی شود را تعیین کند. آرمرود )1394/2014( می گوید، انگیزش 
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دست کم به چهار طریق در یادگیری و عملکرد اثر می گذارد. این چهار مورد عبارت اند از:
 1. انگیــزشْ نیرو و ســطح فعالیت فرد را افزایش می دهد. انگیــزش در میزانی که احتمالاً فرد به 
فعالیت معینی، به طور شــدید و سخت یا با بی میلی و بی حالی، در حال انجام دادن آن کار باشد 

تأثیر می گذارد.
٢. انگیــزشْ فرد را به طرف اهداف معینی هدایت می کند. انگیزش در گزینه هایی که دانش آموزان 
دارند و پیامدهایی که تقویت  می شوند اثر می گذارد. وقتی دانش آموزان برای رسیدن به بعضی از 
اهداف تلاش می کنند، اغلب باید آن ها را از اهدافِ دیگری دور کنند. به همین علت، دانش آموزان 
گاهی مجبور می شوند که میان خوشحال کردن والدینی که برای موفقیت تحصیلی ارزش قائل 
می شوند و خشنودکردن دوستانی که فکر می کنند کار مدرسه برای آدم های عوضی است یکی 

را انتخاب کنند.
3. انگیزشْ شــروع فعالیت های معین و پافشــاری در آن ها را ارتقا می بخشد. انگیزش این احتمال 
را افزایش می دهد که اشــخاص کاری را با پیشــقدمی و ابتکار خودشــان آغاز کنند، اما هنگام 
مواجه شــدن با مشکل استقامت به خرج دهند و بعد از توقف موقت تکلیفی، دوباره آن را از سر 
بگیرند. معلمان از دیرباز تشخیص داده اند زمانی که برای تکلیف صرف می شود عامل مهمی است 

که در یادگیری و پیشرفت مدرسه تأثیر می گذارد.
4. انگیــزشْ در راهبردهای یادگیری و فرایندهای شــناختیِ دانش آمــوزی که آن ها را به خدمت 
می گیــرد اثر می گذارد. انگیزش این احتمال را که دانش آموزان به چیزی توجه خواهند کرد، به 
مطالعه و تمرین آن خواهند پرداخت و ســعی خواهند کرد آن را به ســبکی معنادار یاد بگیرند 
افزایش می دهد. شــایان ذکر است که زمان برای کار و تکلیف، به خودی خود، برای موفقیت در 
یادگیری کافی نیست. بعضی از فرایندهای شناختی )مانندِ توجه کردن، بسط دادن، سازمان دادن 
مطالب( باید به موازاتی که دانش آموزان به یادگیریِ فعالیت ویژه ای مشــغول می شــوند روی 
دهنــد. یعنی، دانش آموزان باید دربارة آنچه می بینند، می شــنوند و انجام می دهند تفکر کنند 
و این کار باعث درگیری شــناختی19 دانش آموزان می شــود که یکی از فواید انگیزش بالاست. 
برای ارتقای انگیزش دانش آموزان، معلم ها باید بیشــتر بر جنبه های انگیزش درونیِ )بی واسطه( 
یادگیری در مدرســه تأکید کنند تا پاداش بیرونی. سنجش عملکرد دانش آموزان ازطریق معلم 
باید بیشــتر به منزلة راهی برای افزایش پیشرفت در آینده توصیف شود تا داوری دربارة توانایی 
و ارزش آن ها. همچنین دانش آموزان هنگامی که نیازهای غیرتحصیلی شــان برآورده شــود با 
احتمال بیشتری روی تکالیف و فعالیت های مدرسه تمرکز می کنند. طبقِ یافته های بنی اسدی و 
پورشافعی )1391(، متغیر انگیزش درونی نقشِ بسیاری در عملکرد تحصیلی دانش آموزان دارد. 
یافته های حســن زاده و مهدی نژاد گرجی )1393( نشان داد میان انگیزش بیرونی و مؤلفه هایِ 
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آن با عملکرد تحصیلی دانش آموزان رابطة مثبت بســیار ضعیفی وجود دارد و میان جهت گیری 
بی انگیزشــی و عملکرد تحصیلی دانش آموزان رابطة منفــی معنادار وجود دارد. انگیزش درونی 
بیشترین ســهم را در پیش بینی عملکرد تحصیلی دانش آموزان بر عهده دارد. طبقِ یافتة بیانی 

)1396( رابطة معناداری میان انگیزش تحصیلی و عملکرد تحصیلی وجود دارد.

 عوامل مؤثر در كاهش انگیزۀ تحصیلی دانش آموزان
ون نولنــد و همــکاران20 )2010 به نقل از بیانی، 1396( بیان می کنند که پژوهشــگران و مربیان، 
در ســال های اخیر، مشکل بی انگیزشــی دانش آموزان را در محیط های آموزشی یادآور شده اند. نداشتن 
انگیزش لازم در انجام دادن فعالیت های تحصیلی امروزه یکی از جدی ترین مشکلات آموزشیِ دانش آموزان 
و دانشجویان  است )بیانی، 1396(. معلمان، اولیای دانش آموزان و رشد فناوری های رسانه ای سهم مهمی 
در کاهش انگیــزة دانش آموزان دارند. آن ها در مواردی باعث کاهش انگیزة دانش آموزان می شــوند که 

عبارت اند از:
1. نبود هماهنگی میان میزان تکالیف مدرسه با توانایی های دانش آموزان.

٢. یکنواخت بودن محیط آموزشی با توجه به پیشرفت های عصر حاضر.
3. نظارت نکردن والدین به وضعیت تحصیلی فرزندانشان.

4. بی ارتباط بودن تکالیف با نیازهای روزمره.
5. مشکلات خانوادگی نظیرِ محول کردن کارهای منزل به فرزندان ازطرفِ والدین.

6. کارکردنِ دانش آموز بعد از ساعات مدرسه برای کمک به اقتصاد خانواده.
7. تشویق نشدن دانشآموز ازجانبِ معلم و والدین برای انجام دادن تکالیفش بهصورت منظم.

8. داشتن شکست ها و تجربه های تلخِ بسیار درزمینة آموزشی.
9. نداشتن تجربه های موفق آموزشی.
10. در معرض سرزنش و تنبیه بودن.

11. نقص های جسمی.
1٢. وجود نابسامانی، دعوا و درگیری خانوادگی.

13. طلاق در خانواده.
14. وابستگی زیاد به والدین و انجام یافتن کارهای دانش آموز به دستِ پدر و مادر.

15. محرومیت از امکانات اولیه.
16. داشتن بیماری شدید )کاملی و کرمی،1393(.

شیوة زندگی و رشدکردن افراد در جامعة امروز، خصوصاً کودکان و نوجوانان، با توجه به رشد فناوری، 
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با چند دهة قبل کاملًا متفاوت شــده اســت. امروزه با پیشرفت شگفت انگیزی که در حوزة فناوری های 
رسانه ای رخ داده است، رسانه هایی مثل رادیو، تلویزیون، ماهواره، اینترنت، شبکه های اجتماعی، بازی های 
الکترونیکی و موبایل، به میزان زیادی جایگزین والدین، معلمان، بستگان و دیگر عوامل اثرگذار در تربیت 
نســل جدید شده اســت. دنیای امروز کودکان و نوجوانان دنیایی رســانه ای و مجازی است و به تبع آن 
کسب تجارب افراد نیز به صورت غیرمستقیم و حتی تخیلی است )سعدی پور، 1395(. ویلسکا21 )2003 
به نقل از عاملی و همکاران، 1387( درزمینة اهمیت موبایل برای نوجوانان معتقد است، از نظر بسیاری 
از نســل جوان ارتباط با تلفن همراه، خطِ ارتباطِ زندگی محسوب می شــود. این شرایط و فناوری های 
رســانه ای و موبایل، خود احتمالاً ازجمله عوامل مؤثری اند که باعــث بی انگیزگی دانش آموزان به درس 
خواندن می شوند. با توجه به این نکته که در سال های آخر دبیرستان دانش آموزان خودمختارتر می شوند 
و تصمیم های بیشــتری را خودشــان می گیرند، در آغاز نوجوانی با این مسئله مواجه اند که وقت خود را 
بیشتر صرف تعقیب اهداف اجتماعی کنند یا ادامه تحصیل دهند. تصمیم گیری در این زمینه در میزان 

انگیزة آن ها برای ادامة تحصیل یا رفتن به بازار کار تأثیر بسزایی دارد )سعدی پور، 1395(.
ســالِ تحصیلی 1397ـ 1398، که این پژوهش انجام شد، یکی از سال های بسیار سخت در اقتصاد 
ایران بود و این شرایط اقتصادی در خانوادة دانش آموزان و خود آن ها تأثیر بسیاری داشت )سعادت مهر، 
1398(. گفتنی اســت تأثیر مشکلات اقتصادی فقط به این معنا نیســت که نوجوانان کمتر از گذشته 
پول دارند، بلکه تأثیر مشــکلات اقتصادی در نوجوانان به دلیلِ فشــارهای عمومی است و این موضوع 
در روابط خانوادگی آن ها تأثیر می گذارد و واکنش والدین را در مقابلِ نوجوانان دچار مشــکل می کند. 
شرمگین شــدن والدین و بی توجهیِ آن ها ممکن است در شرایطی که نوجوانان به حمایت مالی، روانی، 
حوصله و توجه مناســب والدین خود نیاز دارند به بی حوصلگی و بی توجهی و بروز مشکلات منجر شود 
)اسپرینتال و کالینز22 به نقل از شــهرآرای، 1384(. فرایند آموزش از شرایط اجتماعی-اقتصادی تأثیر 
می پذیرد )هایبرت و همکاران23، 2003( و مســتقیم و غیرمستقیم در پیشرفت ریاضی )پولیا24، 1980 
به نقل از ســیلویز25، 2007( و نیز غیرمستقیم در دلبستگی دانش آموزان به مدرسه )روتر26، 1974( اثر 

 می گذارد )به نقل از مهدوی هزاوه،1390(.
فلاول27 )1985 به نقل از شافرانجی28، 2019( معتقد است که روند شناختی با تحریک عاطفی آغاز 
می شود و با یادآوری داده هایِ موجود، در حافظة ما ادامه می یابد. ازآنجاکه این فرایندها مربوط به دانش 
و شناخت اند، به آن ها فرایندهای شناختی گفته می شود. به عبارت دیگر، شناخت وقتی اتفاق می افتد که 
چیزی را شناسایی کنیم یا به خاطر بسپاریم، جمله ای را درک کنیم و عقیدة خود را بیان یا مشکلی را 

حل کنیم.
متغیر دیگرِ پژوهش درگیری شــناختی اســت. درگیری شــناختیْ به راهبردهایی اشاره دارد که 
دانش آموزان در موقع یادگیری و حفظ مطالب درسیِ خود از آن ها استفاده می کنند. محققان چند نوع 
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راهبرد یادگیری شناسایی کردند. یک نوعِ آن راهبردهای شناختی است و این راهبردهایِ شناختی ابزارِ 
لازم و ضــروری برای دانش آموزان در یادگیری محتوا و متن درس اســت )کدیور، 1397(. راهبردهای 
شــناختی شــاملِ اقدام هایی اســت که دانش آموزان به کمک آن ها اطلاعات تازه را برای پیونددادن و 
ترکیب کردن با اطلاعاتی که فرد قبلًا آموخته اســت و در حافظــة درازمدت خود دارد انجام می دهند. 
راهبردهای شــناختی شاملِ سه دستة کلی است: 1. مرور یا تکرار29، عبارت از تکرار اطلاعات برای خود 
با صدای آهســته و بلند است. 2. بســط30 یا گسترش معنایی، عبارت است از افزودن معنی به اطلاعات 
تازه برای ربط دادن آن ها به اطلاعاتی که قبلًا آموخته شــده اســت. 3. ســازماندهی31، کامل ترین نوع 
راهبرد شناختی یادگیری است. البته سازماندهی نوعی راهبردِ گسترش معنایی است، با این تفاوت که 
دانش آموز برای معنی دار ســاختنِ یادگیری به اطلاعات جدید و مطالبی که قصد یادگیری آن ها را دارد 
نوعی چهارچوب یا ســاختار سازمانی تحمیل می کند، مانند دســته بندی کردن اطلاعات. این امر باعث 
می شــود که راحت تر مطالب را به یاد آورد )سیف، 1398(. می توان دانش آموزان را برای استفادة بیشتر 
از راهبردهای شناختی، آموزش داد زیرا بسیاری از آن ها در مدرسه ضعیف عمل می کنند به علت اینکه 
نمی دانند چگونه باید یاد بگیرند )کدیور، 1397(. شــانک )1399/2018( می گوید استفاده از راهبردها 
بخش جدایی ناپذیرِ یادگیریِ خودنظم دهی است زیرا راهبردها به یادگیرندگان نظارت بهتری در پردازش 
اطلاعات می دهند. طبقِ نتایج پژوهشِ بابایی امیری و عاشــوری )1394(، میان بسط دهی، سازماندهی، 
تفکر انتقادی، خودنظم دهی فراشــناختی، خودکارآمدی، خلاقیت و هوش هیجانی با عملکرد تحصیلی 
دانش آمــوزان رابطة مثبت و معنادار وجود دارد و ســهم خودکارآمدی در پیش بینی عملکردِ تحصیلی 
دانش آموزان بیش از ســایر متغیرها بود. نتایج پژوهشِ شــیوندی چلیچه و همکاران )1396( نشان داد 
که عملکرد تحصیلی به طور مســتقیم و غیرمســتقیم، از متغیرهای پیش بین، ارزش تکلیف، و درگیری 
شــناختی تأثیر می پذیرد و این بیانگر این است که رابطة خطی میان متغیرها و سازه های مکنون وجود 
دارد. بنابراین فرضیة کلی پژوهش تأیید شده است، مبنی بر اینکه الگوی مفروض رابطة علیّ میان ارزش 
تکلیف با عملکرد تحصیلی ازطریق میانجیگری درگیری شناختی برازندة داده هاست. طبقِ نتایج پژوهش 
قنبری طلب و همکاران )1397(، همبســتگی معناداری بین راهبردهای شــناختی یادگیری و عملکرد 
تحصیلی در رشــته های مختلف تحصیلی وجود دارد. همچنین از بین ســه راهبردِ مرور ذهنی، بســط 
معنایی و سازماندهی فقط راهبردِ بسط دهی سهمِ معناداری در پیش بینی عملکرد تحصیلی دانش آموزان 
رشته های علوم انسانی و ریاضی- فیزیک دارد. درمورد رشتة علوم تجربی هیچ یک از راهبردهای شناختی 
پیش بینی کنندة عملکرد تحصیلی دانش آموزان نبودند. با توجه به اهمیت عملکرد تحصیلی دانش آموزان، 
یافته های تحقیقاتِ پیشــین نتایج متفاوتی را نشان داده اســت. با توجه به نتایج متفاوت در یافته های 
تحقیقاتِ پیشــین، این پژوهش درصدد است که مشــخص کند متغیرهای انگیزشیِ اثرگذار )همچون 
انگیزش تحصیلی، خودکارآمدی تحصیلی و درگیری شناختی( در عملکرد تحصیلی دانش آموزان کدام اند 
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و اثــر کلی آن ها را به طور هم زمان رویِ عملکرد تحصیلی دانش آموزان مطالعه و بررســی کند. بنابراین 
بر اســاس پیشینة نظری و تجربی موجود درمورد روابط متغیرها، مدلی به منزلة مدل مفهومی پژوهش 

)شکل 2( انتخاب شد.

عملکرد تحصیلی درگیری شناختی

خودكارآمدی تحصیلی

انگیزش تحصیلی

 شکل 2. مدلمفهومیپژوهش

روش
روش پژوهــش حاضــر، با توجه به هدفِ آن، کاربردی و ازلحاظ شــیوة گــردآوری داده ها از نوع 

پژوهش های همبستگی به روش مدل یابی معادلات ساختاری است.
جامعة پژوهش شــاملِ کلیة دانش آموزانِ پسرِ مشغول به تحصیل در پایة دهم و یازدهم در رشتة 
ریاضی-فیزیک، در دبیرســتان های دولتی شهر تهران، با اجرای پرسش نامه هایِ این پژوهش، در سال 

تحصیلی 1397-1398، بود.
نمونه ها از میان مناطق 3، 5، 13 و 15 به صورت تصادفی انتخاب شــدند و نمونه گیری با کســب 
اجازه از سازمان آموزش وپرورش شهر تهران انجام شد. بر اساس گزارش معاونت پژوهش آن سازمان، 
تعداد دانش آموزان پایه های مذکور در این مناطق به این شرح است: در منطقة سه تعداد دانش آموزان 
پایــة دهم 369 نفر و پایة یازدهم 357 نفر؛ در منطقــة پنج پایة دهم 960 نفر و پایة یازدهم 1060 
نفــر؛ در منطقة ســیزده پایة دهم 247 نفر و پایــة یازدهم 280 نفر؛ و در منطقــة پانزده پایة دهم 
438 نفــر و پایة یازدهم 437 نفــر بودند که درمجموع تعداد آن ها 4148 نفر می شــد. حجم نمونه 
بــر اســاس نظر کامری و لی32، که حجمِ 500 نفر را درمورد کفایت انــدازة نمونه برای تحلیل عاملی 
مناسب می دانند )میرز و همکاران33، 1391/2006(، انتخاب شد. بر اساس روش نمونه گیری تصادفی 
خوشه ای چندمرحله ای، از هریک از چهار منطقه یک مدرسه و از هر مدرسه چهار کلاس )از هر پایه 
دو کلاس( به صورت تصادفی انتخاب شــدند و تمامی دانش آموزان آن کلاس ها به منزلة نمونه انتخاب 
شــدند و پس از اجرای پرســش نامه های پژوهش روی آن ها، درنهایت بعد از پالایش داده ها 470 نفر 

دانش آموز برای بررسی و تحلیل انتخاب شدند. 
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ابزارهای سنجش
ابزارهای سنجش در این پژوهش عبارت اند از:

الف.  شاخص عملکرد تحصیلی: برای ارزشــیابی عملکرد تحصیلــی، از نمرة ارزشیابی پایانی 
نوبت دوم هریک از دانش آموزان انتخاب شــده در پایة دهم و یازدهم در درس های ریاضی، 
هندســه و فیزیک اســتفاده شــد. شــایان ذکر اســت که نمرة دروس دانش آموزان برای 
ســنجش عملکرد تحصیلی ابتدا به نمرة Z و سپس به نمرة T تبدیل شد. بنابراین برای هر 
 دانش آموز در درس های ریاضی، هندسه و فیزیک نمره ای استاندارد به دست آمد که تحلیل 

شدند.

ب. پرسش نامۀ انگیزش تحصیلیAMS( 34(: پرسش نامة انگیزش تحصیلی بر اساس پرسشنامة 
والرند و همکاران35 )1992 به نقل از ربانی و همکاران، 1396( تدوین شــد. این پرسش نامه 
شامل سه خرده مقیاسِ انگیزش بیرونی با 12 ماده و انگیزش درونی با 12 ماده و بی انگیزگی 
با 4 ماده است. پرسش نامة انگیزش تحصیلی بر اساس نظریة خودتعیین گری تنظیم شد. این 
پرســش نامه 28 ماده دارد. در این پرسش نامه برای نمره گذاری ماده ها از مقیاس 7 درجه ای 
لیکرت با عناوین و ارزش هایِ کاملًا موافقم= 7 و کاملًا مخالفم= 1 اســتفاده شــد. حداقل و 
حداکثر نمرة مقیاس انگیزش تحصیلی 28 تا 196 اســت. همســو با نتایج پژوهش والرند و 
همکاران )1992(، طبق نتایجشــان ضریب آلفای کرونباخ برای کل مقیاس را 0/88 نشــان 
دادند، ربانی و همکاران )1396( نیز ضریب آلفای کرونباخ برای کل مقیاس انگیزش تحصیلی 
را 0/86 به دســت آوردند و نشان دادند که پرسش نامه از همسانی درونیِ پذیرفتنی برخوردار 
اســت و ضریب آلفای کرونباخ را برای خرده مقیاس هــای آن به ترتیب برای انگیزش درونی 
0/89، انگیزش بیرونی 0/85 و بی انگیزگی 0/84 گزارش دادند. ضریب همســانیِ درونی این 
پرسش نامه در پژوهش حاضر با استفاده از روش آلفای کرونباخ، به ترتیب برای انگیزش درونی 
0/89، انگیزش بیرونــی 0/86 و بی انگیزگی 0/79 و برای کل مقیاسِ ضریب آلفای کرونباخ 
0/89 محاســبه شد. شــاخص های تحلیل عاملی تأییدی AGF = 0/896 ،GFI = 0/919 و 

RMSEA = 0/041 نشان می دهد که مدل با داده ها برازش مناسبی دارند.

ج. پرســش نامۀ خودكارآمدی كودكان و نوجوانانSEQ-C( 36(: پرسش نامة خودکارآمدیِ 
کودکان و نوجوانان که موریس37 )2001 به نقل از طهماســیان، 1391( برای ارزیابی حس 
خودکارآمدیِ کودکان و نوجوانان تنظیم کرده در سه حیطة خودکارآمدی اجتماعی، تحصیلی 
و هیجانی تهیه شده است. خرده آزمونِ خودکارآمدی تحصیلی که در این پژوهش به کار رفته 

است شاملِ 8 ماده پرسش نامه خودکارآمدی تحصیلی کودکان و نوجوانان است.
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 در این پرســش نامه برای نمره گذاری ماده ها از مقیــاس 5 درجه ای لیکرت با عناوین و 
ارزش هایِ خیلی زیاد= 7 و اصلًا= 1 استفاده شده است. حداقل و حداکثر نمرة خودکارآمدی 
تحصیلی 8 تا 40 اســت. همســو با نتایج پژوهش موریس )2001( که پایایی خرده مقیاس 
خودکارآمــدی تحصیلی را 0/87 نشــان داد نتایج طهماســیان  نیز پایایــی خرده مقیاس 
خودکارآمدی تحصیلی را با روش آلفای کرونباخ آن 0/74 نشان داد. ضریب همسانی درونی، 
این پرســش نامه در پژوهش حاضر، با اســتفاده از روش آلفای کرونباخ 0/74 محاسبه شد. 
شــاخص های تحلیل عاملی تأییــدی AGF ، .983=GFI=961. و RMSEA=048. نشــان 

می دهد که مدل با داده ها برازش مناسبی دارند. 

د. پرســش نامۀ راهبردهای انگیزشــی برای یادگیــریMSLQ( 38(: پرســش نامة 
راهبردهای انگیزشــی برای یادگیری را پینتریچ و همکاران39 )1991 به نقل از عابدینی، 
1386( تدوین کرده اند. این ابزارِ سنجش برای ارزیابی راهبردهای انگیزشی و راهبردهای 
یادگیری در دانشــجویان و دانش آموزان دبیرســتانی طراحی شده است و 81 ماده دارد. 
هدفِ این پرســش نامه این اســت که اطلاعاتــی دربارة عادت هــای مطالعه، مهارت های 
انگیزشــی و یادگیری دانش آموزان برای تکالیفِ مدرسه جمع آوری کند. در این پژوهش 
بــرای اندازه گیری درگیری شــناختی فقط از خرده مقیاس هایِ مــرور ذهنی در 4 ماده، 
بســط دهی در 6 ماده و ســازماندهی در 4 ماده استفاده شد. این پرسش نامه هفت گزینه 
داشــت و دانش آموزان به ماده های آن، بر اســاس طیفِ لیکــرت هفت درجه ای )موافق 
نیســتم= 1 تا کاملًا موافقم= 7(، پاســخ دادند. حداقل و حداکثر نمرة درگیری شناختی 
14 تا 98 اســت. همسو با نتایج پژوهشِ پینتریچ و دیگروت40 )1991 به نقل از عابدینی، 
1386( که همسانی درونیِ این پرسش نامه را با استفاده از محاسبة ضریب آلفای کرونباخ 
ارزیابــی کرده اند و مقدار ایــن ضرایب را به ترتیب بــرای خرده مقیاس های مرور ذهنی، 
بســط دهی، و سازماندهی  برابر با 0/69، 0/76 و 0/64 گزارش کرده اند، عابدینی )1386(  
نیــز پایایی خرده مقیاس های درگیری شــناختی را با روش ضریــب آلفای کرونباخ برای 
خرده مقیاس های مرور ذهنی 0/68، بســط دهی 0/67، سازماندهی 0/78 به دست آورد. 
ضریب همسانی درونی این پرسش نامه در پژوهش حاضر با استفاده از روش آلفای کرونباخ 
برای خرده مقیاس های مرور ذهنی 0/72، بسط دهی 0/81، سازماندهی 0/77 به دست آمد. 
 RMSEA = 0/054 و AGF = 0/924 ،GFI = 0/950 شاخص های تحلیل عاملی تأییدی 

نشان می دهد که مدل با داده ها برازش مناسبی دارند.
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یافته ها
داده ها به کمکِ روش های آمار توصیفی )میانگین، انحراف اســتاندارد، فراوانی و درصد( و در ادامه 
 SPSSver23 ازطریق آمار استنباطی )همبستگی پیرسون و مدل یابی معادلات ساختاری( با نرم افزارهای

و AMOSver22 به قرار زیر )جدول 1( تحلیل شدند:

)n=470(جدول 1. ویژگیهایتوصیفیمتغیرهایپژوهش 

انحراف میانگینبیشینهكمینه
كشیدگیكجیاستاندارد

0/259-0/170-42817/445/004مرور ذهنی

0/304-0/173-64225/797/58بسط دهی

0/584-0/143-42816/285/55سازماندهی

0/089-0/386-124028/505/24خودكارآمدی تحصیلی

0/3800/026-138453/6414/16انگیزش درونی

0/7400/445-128460/2213/74انگیزش بیرونی

0/541-42814/385/140/299بی انگیزگی

0/5480/082-02013/384/31نمرۀ درس ریاضی

0/7860/281-02013/984/37نمرۀ درس هندسه

0/365-0/377-0/2519/7513/044/3نمرۀ درس فیزیک

0/5480/082-19/0265/325010نمرۀ استاندارد درس ریاضی

0/7860/281-18/0663/765010نمرۀ استاندارد درس هندسه

0/365-0/377-20/3366/155010نمرۀ استاندارد درس فیزیک
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به منظور بررسیِ نرمال بودن ابتدا شاخص های توصیفیِ متغیرهای پژوهش در جدول 1 گزارش شده 
اســت. همان طور که مشاهده می شود، مقدار دامنة کجی و کشیدگی ازس سطح 2- تا 2+ فراتر نیست، 
به عبارتی می توان نتیجه گرفت که داده ها کجی و کشــیدگی قابل توجهی ندارند و درآستانة نرمال قرار 

دارند )تاباکینک و فیدل41، 1395/2013(.

 )n=470(جدول 2. ماتریسهمبستگیبینمتغیرهایپژوهش 

1٢34567891011متغیرها

1خودكارآمدی

0/2851اهداف تبحری

اهداف 
رویکردی

0/2930/3761

0/3211-0/135-0/14-اهداف اجتنابی

0/26520/64120/43320/24821انگیزش درونی

0/27320/52120/52420/32810/74721انگیزش بیرونی

0/34520/17620/18920/10920/11710/6711بی انگیزگی

درگیری 
تحصیلی

0/32920/63720/4242-0/52910/6222-0/2291-0/15621

0/29010/15020/10710/0070/11710/11510/15620/14921نمرۀ ریاضی

0/27320/12020/0820/0130/0860/830/21620/0900/75421نمرۀ هندسه

0/33020/11420/13920/0260/09910/11210/14920/13220/74420/65721نمرۀ فیزیک

طبقِ مندرجات جدول 2، میزان همبستگی متغیرهای پژوهش با یکدیگر متفاوت و در نمرات جدول 
مشــهود است. در نتایج پژوهش نیز این میزان همبستگی اثر خود را نشان داده است. شایان ذکر است، 
نمرات عملکرد تحصیلی در ریاضی، هندسه و فیزیک، قبل از واردشدن به مدل، به Z و سپس به نمرات 

استانداردِ T با میانگین 50 و انحراف معیار 10 تبدیل شدند.
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 جدول 3. نتایجمربوطبهبرازشمدلهایاندازهگیری

درگیری شناختیخودكارآمدی تحصیلیانگیزش تحصیلیشاخص های برازش

694/56833/460151/958آزمون مجذورکای

0/00010/0600/0001سطح معناداری

3181638درجة آزادی

cmin/df1/7902/1023/999

NFI0/8900/9540/936

CFI0/9500/9740/951

IFI0/9500/9510/975

RMSEA0/0410/0480/054

همان طور که در جدول 3 مشاهده می شود، بررسی برازش مدل فرضی، با داده های پژوهش بیشینة 
احتمال، با اســتفاده از نرم افزار آموس انجام شد و تمام پرسش نامه های پژوهش برازش مطلوبی داشتند. 
لذا نتایج حاصل از شــاخص های برازش مدل معادلات ســاختاریِ پرسش نامه های پژوهش در جدول 4 

ارائه شده اند.

 جدول 4. شاخصهایبرازشمدلمعادلاتساختاری

Chi-
squareDFPcmin/

dfIFIGFITLIAGFINFICFIRMSEA

151/958380/00013/9990/9510/9460/9290/9050/9360/9510/080

در ابتدا به بررســی برازش و مناسب بودنِ مدل با توجه به نقش میانجی درگیری شناختی در میان 
خودکارآمدی تحصیلی و انگیزش تحصیلی با نمرات استاندارد عملکرد تحصیلی پرداخته شد. همان طور 
که در جدول 4 مشاهد می شود مدل از برازش مطلوبی برخوردار است. همان طور که در شکل 3 مشاهد 
می شــود، نتایج مقیاس های آماری از شــاخص های برازش )GOF( نشان داد که مقدار کای اسکوئر در 
درجه آزادی χ2 =151/958( 38( در ســطح آلفای 0/01 معنادار اســت و مقــدار cmin/df نیز برابر 
است با 3/999 با توجه به نظر شوماخر و لومکس42 )1392/2004(، که مقادیر بین 1 تا 5 را پذیرفتنی 
می دادند، مقدار cmin/df قابل قبول است. مقدار شاخص برازش افزایشی IFI =0/951 بزرگ تر از مقدارِ 
قابل قبول، یعنی 0/90، است و نشان دهندة برازشی مناسب است. مقدار GFI= 0/946 یا شاخص نیکوییِ 
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برازش هم نشــا ن دهندة پذیرفتنی بودن مدل است. مقدار TLI= 0/929 یا شاخص توکر و لویس43 هم 
پذیرفتنی بودن مدل را نشان می دهد.

ســه شاخصِ نیکویی برازش سازگارشــدة AGFI =0/905، مقدار NFI =0/936 یا شاخص برازشِ 
هنجار، و در آخر شاخص برازش تطبیقی CFI =0/951 پذیرفتنی اند زیرا این شاخص ها بیشتر از 0/90 
هستند )قاسمی، 1392(. همچنین مقدار جذر میانگین مجذورات خطای تقریبی RMSEA =0/080 با 
 RMSEA توجه به نظر میرز، گامست و گارینو )1391/2006( نشان دهندة برازش خوب است و مقدار
در فاصله اطمینانِ 90% با دامنة 67% تا 93% است؛ نتایج شاخص های برازش در جدول 4 مشاهده پذیر 

است.
با توجه به نتایج شــاخص های برازش، نتیجه می گیریم که مدل معادلات ســاختاری میان انگیزش 
تحصیلی و خودکارآمدی تحصیلی با نمرات استاندارد عملکرد تحصیلی، با حضور نقش میانجی درگیری 

شناختی، از برازش پذیرفتنی برخوردار است و در شکل 3 مشاهده پذیر است.

 

جدول 3. مدلپیشنهادیمعادلاتساختاریبرایاثرانگیزشتحصیلیوخودکارآمدیتحصیلیباعملکردتحصیلی،باحضور
نقشمیانجیِدرگیریشناختی
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برای آزمون اثر متغیر میانجی، در این پژوهش، ســه روش وجــود دارد: روش بارون وکنی44، روش 
آزمون ســابل45، و روش بوت اســترپینگ46 بولن و آستین47 )1990(. بوت استرپ روشی است که برای 
بررســی اثر روش های غیرمســتقیم به کار می رود. زمانی که در پژوهش متغیر میانجی وجود دارد، از 
این روش برای بررســی روابطِ میان میانجی ها استفاده می شود. همچنین برتری این روش در این است 
که، برخلاف روش های بارون و کنی و آزمون ســابل، نتایج بوت اســترپ در تمام مسیرهای مستقیم و 
غیرمســتقیم به صورت هم زمان اســتخراج می شــود و از دقت بالاتری برخوردار است و تحلیل میانجی 
با محاســبة میزان اثر کامل48، اثر مستقیم49 و اثر غیرمســتقیم50، دربارة نتایج مدل، مورد قضاوت قرار 

می گیرد.
 )y( بر متغیر وابسته )x( 1. اثر كامل: این مدل تأثیر کامل یا تأثیر مســتقیم، متغیرهای مســتقل

بدون حضور متغیر میانجی است.
٢. اثر غیرمســتقیم: اثر غیرمســتقیمِ متغیر X روی Y ازطریقِ یک متغیر میانجی M صورت 
می گیرد. رابطة بین X و Y وقتی غیرمستقیم است که X علت M است و M نیز به نوبة خود 

در Y اثر دارد.
3. اثر مستقیم: در اثر مســتقیم، متغیر X روی Y زمانی اتفاق می افتد که متغیر M نیز وجود 

داشته باشد )پهلوان شریف و مهدویان، 1397(.

 جدول 5. اثرکامل،اثرمستقیمواثرغیرمستقیمبینمتغیرهاونتیجۀاثرمیانجیِدرگیریشناختی

نتیجهاثر غیرمستقیم )p(اثر مستقیم  )p(اثر كامل  )p(متغیر مستقل

خودکارآمدی تحصیلی 
اثر کامل و مستقیم0/006- )0/402(0/411)0/006(0/405 )0/009(عملکرد تحصیلی

 انگیزش تحصیلی
بدون اثر0/030- )0/407(0/026 )0/638(0/004- )0/965(عملکرد تحصیلی

همان طــور که در جدول 5 مشــاهده می شــود، رابطة میــان خودکارآمدی تحصیلــی با نمرات 
 اســتاندارد عملکــردِ تحصیلــی، با حضــور میانجی گــری درگیری شــناختی، نشــان داد اثر کامل

)Total effect = 0/405 ،P >0/05( و اثر مســتقیم )Direct effect = 0/411 ،P >0/05( معنادار است، اما 
اثر غیرمســتقیم )Indirect  effect = -0/006 ،P <0/05( غیرمعنادار اســت. نتیجه آنکه در اینجا ما فقط 
یک نوع اثر مســتقیم داریم و درگیری شــناختی نتوانسته است نقش میانجی را در تبیین و پیش بینی 
میان خودکارآمدی تحصیلی با نمرات استانداردِ عملکرد تحصیلی نشان دهد. در آخر، در بررسی انگیزش 
،)Total  effect = 0/004 ،P <0/05( تحصیلی با نمرات استاندارد عملکرد تحصیلی مشخص شد که اثر کامل 
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 )Indirect  effect = -0/030 ،P <0/05( و اثرغیرمستقیم )Direct  effect = 0/026 ،P <0/05( اثرمستقیم
غیرمعنادار است.

طبقِ نتایج، در اینجا هیچ گونه اثر مستقیم، غیرمستقیم، میانجیِ جزئی یا میانجیِ کامل میان انگیزش 
تحصیلی با نمرات استاندارد عملکرد تحصیلی با حضور میانجی گری درگیری شناختی وجود ندارد.

 بحث و نتیجه گیری
هــدفِ پژوهش حاضر ارائة مدلی علّی برای تبیین روابطْ میان انگیزش تحصیلی 
و خودکارآمــدی تحصیلی با میانجی گری درگیری شــناختی بــا عملکرد تحصیلی 
ریاضــی در دانش آموزان رشــتة ریاضی-فیزیک بود. یافته های پژوهش نشــان داد 
پرسش نامه هایِ این پژوهش )شــاملِ انگیزش تحصیلی، خودکارآمدی تحصیلی، و 
درگیری شــناختی( قبل از انجام دادن تحلیل عاملی تأییدی، از نظر پیش فرض های 
تحلیل عاملی تأییدی ازجمله نرمال بودنِ داده های پرت چند متغیر بررسی شدند و 

تمام مدل های متغیرهای پژوهش از برازش مطلوبی برخوردار بودند )جدول 4(.
همچنین طبقِ نتایج جدول 3، شاخص های برازش مدل معادلات ساختاری در 
دامنة قابل قبولی قرار دارد. همان طور که در جدول 5 و شــکل 3 مشاهده می شود، 
رابطة میان خودکارآمدی با عملکرد تحصیلی با میانجی گری درگیری شــناختی اثر 

کامل و اثر مستقیم معناداری دارد.
 پژوهش های بســیاری به تأیید اثــرْ میان خودکارآمدی بــا عملکرد تحصیلی 
پرداخته اند، همچون پژوهش کرامتی و شــهرآرای )1383(؛ محسن پور، حجازی و 
کیامنش )1386(؛ بنی اسدی و پورشافعی )1391(؛ پینتریچ و شانک )1396/2002(؛ 
و اشرف زاده، عیســی زادگان و میکائیلی منیع )1397( که با یافته های این پژوهش 

همسو است.
 رابطة میان خودکارآمدی بــا عملکرد تحصیلی با حضور میانجی گری درگیری 
شناختی اثر غیرمســتقیم غیرمعنادار دارد. این یافته با یافته های غلامعلی لواسانی، 
حجازی، خضری آذر )1391( همســو اســت. درنتیجه، در اینجا ما فقط دو نوع اثر 
مســتقیم و کامل داریم و درگیری شناختی نتوانسته است نقش میانجی در تبیین 
و پیش بینی میان خودکارآمدی تحصیلی با عملکرد تحصیلی داشــته باشد. این در 
حالی اســت که دانش آموزان به موازاتی که مشــغولِ یادگیری و فعالیت درسی اند 
باید درگیری شــناختی )مانند مرور، بسط دادن، و سازمان دادن مطالب( روی دهد. 
یعنی، دانش آموزان باید دربارة آنچه می بینند، می شــنوند و انجام می دهند به تفکر 
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بپردازند تا باعث درگیری شــناختی در آن ها شــود و این غیرمعناداری نشان دهندة 
این مطلب اســت که درگیری ذهنی مطالب درســی ریاضی به اندازه ای نیست که 
باعث درگیری شــناختی در دانش آموزان شود. همان طور که شانک )1399/2018( 
می گوید، عملکرد تحصیلی دانش آموزان در درس ریاضی فقط وابسته به متغیرهای 
شناختی نیست، بلکه به متغیرهای انگیزشی نظیر کنترل ادراک شده، خودکارآمدی 

و انگیزش بستگی دارد.
نتایج نشان داد انگیزش تحصیلی با عملکرد تحصیلی اثر کامل، اثر مستقیم و اثر 
غیرمســتقیم غیرمعنادار دارد. این بدان معناست که در اینجا هیچ گونه اثر مستقیم، 
غیرمســتقیم، میانجی جزئــی یا میانجی کامل میان انگیــزش تحصیلی با عملکرد 
تحصیلی با میانجی گری درگیری شناختی وجود ندارد. انگیزش تحصیلی با عملکرد 
تحصیلی اثر کامل و اثر مستقیم غیرمعنادار دارد و نشان دهندة این مطلب است که 
دانش آموزان انگیزش کافی برای درگیری ذهنی با مطالب درسیِ ریاضی نداشته اند. 
درصورتی که اثر غیرمستقیم انگیزش تحصیلی بر عملکرد تحصیلی غیر معنادار بود. 
این موضوع نشــان می دهد دانش آموزان از درگیری شــناختی در یادگیری مطالب 
درســی اســتفاده نمی کنند تا انگیزة قوی برای درس خواندن پیدا کنند. انگیزش 
در درگیری شــناختیِ به کاررفته در دانش آموزان اثر می گذارد. انگیزش احتمال این 
موضــوع را که دانش آموزان به چیزی بیشــتر توجه کنند، بــه مطالعه و تمرین آن 
بپردازند و سعی کنند که با استفاده از درگیری شناختی، همچون مرور، بسط دادن و 
سازمان دادن، مطالب را به سبکِ معناداری یاد گیرند افزایش می دهد. علت نبود تأثیر 
درگیری شناختی در این مدل احتمالاً به خاطر نداشتن انگیزه در دانش آموزان برای 
به کارگیری درگیری شناختی همچون مرور، بسط دادن و سازمان دادن مطالب است. 
شانک )2018، ترجمة رضایی، 1399( می گوید، لازم است آموزشْ متناسب با رشد 
ذهنی دانش آموزان باشــد. اگرچه دانش آموزان دبیرستانی قادرند در سطح عملیات 
صوریِ پیاژه عمل و به صورت شــناختی محتوای انتزاعی را تحلیل کنند، بسیاری از 
دانش آموزان در سطح عملیات عینیِ پیاژه فکر می کنند. بنابراین لازم است معلمان 
در سطح عملیات عینی آموزش دهند تا آموزش معلمان روی دانش آموزان تأثیرگذار 
باشد و موجب افزایشِ خودکارآمدی و انگیزش تحصیلی و همچنین ارتقای عملکرد 

تحصیلی در آن ها شود.
 در تحلیل نهایــی باید گفت که نبود معناداریِ انگیــزش تحصیلی و درگیری 
شــناختی با عملکرد تحصیلــیِ ضعیف دانش آمــوزان در درس ریاضی، با توجه به 
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یافته هــای این پژوهــش، احتمالاً به این مــوارد مربوط اســت: اولاً، آموزش ندادن 
راهبردهای شــناختی به دانش آموزان؛ ثانیاً، نبود تأثیر توأمان متغیرهای شــناختی 
و انگیزشــی در دانش آموزان؛ و ثالثاً، نبود تناسب میان روش آموزش معلمان با رشد 

ذهنی دانش آموزان.

محدودیت های پژوهش
1. نتایج این پژوهش تعمیم پذیر به دانش آموزان دختر و دانش آموزان سایر مقاطع 

و پایه های تحصیلی نیست.
٢. یافته های این پژوهش تعمیم پذیر به انواع دیگر مدارس نظیرِ مدارس غیرانتفاعی، 

شاهد، و مراکز استعدادهای درخشان نیست.
3. به علت اینکه گردآوری داده های پژوهش به صورت خودگزارشــی بوده اســت، 

ازاین رو تفسیر نتایج بااحتیاط انجام پذیرد.

پیشنهادهای پژوهش
1. چنین پژوهشی از میان دانش آموزان با جنسیت های مختلف، در رشته های دیگرِ 

دورة دوم متوسطه، انجام شود.
٢. با توجه به اینکه خودکارآمدی 40% واریانس تبیین شده را برای عملکرد تحصیلی 
دانش آموزان نشان می دهد، نقش عوامل اجتماعی، اقتصادی، انتظارات والدین، 
امیــد به آینده، و نقش تلفن همراه و بازی های رایانه ای از نظر دانش آموزان، در 

پژوهش های بعدی، همراه با متغیرهای انگیزشی و شناختی بررسی شود.
3. روش به کار برده شــده در این پژوهش کمّی اســت. لذا برای به دست آوردن 

یافته های عمیق تر، از پژوهش های آزمایشی و آمیخته نیز استفاده شود.
4. متغیرهای این پژوهش با بهره گیری از سایر ابزارها بررسی شد برای اینکه معلوم 

شود نقش ابزارهای اندازه گیری متغیرها تا چه اندازه است.

پیشنهادهای کاربردی
1. معلمان با برقراریِ ارتبــاط صمیمی با دانش آموزان، با توجه به نقش تأثیرگذار 
خودکارآمدی در شــیوة فکرکردن، احســاس کردن و برانگیختگی، می توانند با 
به وجود آوردن شــرایط مناســب در کلاس درس باعث افزایش خودکارآمدی 
دانش آموزانِ خود شــوند. آن ها نیز در انجام دادن تکالیف درسی خود کوشش 
و پافشــاری بیشــتری خواهند کرد و این گونه از افت تحصیلی شان جلوگیری 
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مدل ساختاری عملکرد تحصیلی بر اساسِ خودكارآمدی تحصیلی و انگیزش تحصیلی با میانجیگری درگیری شناختی در دانش آموزان رشتۀ ریاضی-فیزیک

خواهد شد.
٢. خودکارآمدی دانش آمــوزان در کلاس هایی که معلمان قدرت و اختیار را برای 

مشارکت در تصمیم گیری ها به دانش آموزان می دهند بیشتر می شود.
3. هنگامی که دانش آموزان دچار اشتباه می شوند، تدریس مجدد و راهنمایی آن ها 
ازطرفِ معلمان برای تصحیح پاســخ ها از روش های مؤثر در بهبود یادگیری و 

افزایش خودکارآمدی دانش آموزان است.
4. معلمان با تحســین دانش آموزان برای پیشــرفت در یادگیــری باعث ارتقای 

خودکارآمدی آن ها می شوند.
5. مشاوران مدارس با آموزش راهبردهای شناختی )مرور، بسط دهی و سازماندهی( 
به دانش آموزان، باعث تقویت خودکارآمدی در آن ها و فعال شدن آن ها در حل 
مشکلات درسی شان می شوند و این گونه جلوی بی تفاوتی در دانش آموزان گرفته 

می شود.
 6. مدیــران مدارس، با هدف تقویت خودکارآمدی دانش آموزان، ازطریق دعوت از 
افراد موفق در تحصیل، الگوهای موفق به مدرســه معرفی کنند و با بهره گیری 
از تجارب آن ها باعث پیشــگیری از افت تحصیلی، ترک تحصیل و آسیب های 

اجتماعیِ همراه با آن در دانش آموزانِ خود شوند.
7. والدیــن دانش آموزان با تقویت خودکارآمدی فرزندانشــان و توجه به نیازهای 
غیرتحصیلیِ آنان باعث علاقه مندی آن ها به فعالیت های آموزشــی و اجتماعی 

شوند.
8. فعالیت های آموزشــی معلمان متناسب با سطوح رشــدی دانش آموزان باشد. 
در ســطح عملیات عینی )عملی( آموزش دهند و باعث افزایش خودکارآمدی 

دانش آموزان شوند.

در پایان، پژوهشگران از کلیة مدیران، معلمان و دانش آموزان مدارسِ مناطق 3، 5، 
13 و 15 آموزش وپرورشِ شهر تهران، شرکت کننده در پژوهش حاضر، نهایت تقدیر و 

تشکر را دارند.
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Academic performance is one of the most important indicators for measur-
ing the educational quality of students. The aim of this study was developing 
a structural model of academic performance based on academic motivation 
and academic self-efficacy mediated by cognitive engagement of mathematics-
physics students. It was an applied research of correlation type with structural 
equation modeling method. The research population included all students of 
mathematics-physics in Tehran. The research sample consisted of 470 students 
who were selected by multi-stage cluster sampling method. The research in-
struments were Walland et al.'s (1992) academic motivation questionnaire, 
Morris (2001) academic self-efficacy questionnaire and Pintrich et al.'s (1991) 
motivational strategies for learning questionnaire. Cronbach's alpha coeffi-
cient and correlation matrix and structural equation modeling were used for 
data analysis. The results showed that the model of research variables have a 
good fit. In the hypothetical model, academic motivation with academic per-
formance mediated by cognitive engagement had a full and direct effect, and 
their indirect effect was insignificant. The effect of academic self-efficacy on 
academic performance mediated by cognitive engagement had a significant full 
and direct effect, however, the indirect effect was not significant. The results 
showed that the self-efficacy variable has a significant effect on students' aca-
demic performance and it could explain 40% of the variance of their academic 
performance. The teaching staff, school administrators as well as parents of 
students could use the variable of academic self-efficacy to enhance their aca-
demic performance.
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The aim of this study was to determine the effectiveness of the training pack-
age of cool executive functions on the classroom excitement of primary school 
sixth grade normal students. It was a quasi -experimental study with pretest-
posttest control group design. The research sample consisted of 60 sixth grade 
students of 2 classrooms from 2 different primary schools in Tabriz in the 
academic year 1397-98. They were selected using multi-stage cluster sampling 
method and they were randomly divided into two experimental and control 
groups. The experimental group was trained cool executive functions for 15 
sessions. The pretest and posttest data collected through the classroom ex-
citement questionnaire were analyzed using statistical method of analysis of 
covariance. The results showed that this package has been significantly effec-
tive in improving classroom excitement. It significantly increased the positive 
classroom excitement and significantly reduced   negative classroom excite-
ment in the experimental group, compared to the control group (p >0.001). 
Findings generally confirmed the effectiveness of the training package of cool 
executive functions on the positive and negative classroom excitement of pri-
mary school sixth grade students. Therefore, this training package is recom-
mended for training students at this grade.
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The main purpose of this research was to study the theory of morality of 
things and technology agency based on the ideas of Paul Peter Verbeek and 
its implications in education. So, the inference method was used. First, the 
ideas of Verbeek have been examined and then its educational implications 
have been discussed. Based on the mediation theory in post-phenomenology, 
Verbeek believes that the two components of morality, i.e., intentionality and 
freedom which are required for moral action, are distributed between human 
and artifacts, that is, the artifacts are part of human's wills as well as the free-
dom of human. In his view, human has independence, but his independence is 
not complete. He mentions, among other things, persuasive technologies and 
Ambient intelligence as to how they motivate humans to make specific deci-
sions and do specific actions.  Human agency is combined with artifacts and 
technologies. According to the results of this research, the hybrid agency and 
ethical and influential role of technologies must also be considered in plan-
ning and decision making in education. The technological foundations of edu-
cation must also be taken into consideration. Ethical education in the techno-
logical society needs to be reconsidered and rethought. The responsibility of 
designing instructional technologies would be much more important, so that 
instructional technologies could act as educational technologies. Given the 
role of persuasive technologies in shaping human behavior, these technologies 
could be used in shaping the behavior and habits of children and adolescents. 
And some parts of education could be left to the artifacts.
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Perhaps it could be said that communication is one of the oldest, and at 
the same time, the best human achievement. In addition to various functions 
for human being, communication is the foundation of social activities and 
the beginning of social life. Therefore, the purpose of this study is to analyze 
the body language of instructors and to interpret the type of common dis-
courses in their body language. To achieve this goal, the qualitative method 
of the phenomenological type has been used. The research population con-
sisted of Farhangiān University instructors at the academic year 2017-2018, 
with more than three years of teaching experience. The sample was selected 
through purposive sampling and 15 people were selected considering the 
theoretical saturation. The research instrument was a semi-structured inter-
view. After expressing the aims of the research and emphasizing the principle 
of confidentiality, the interview with instructors were recorded and written. 
Descriptive analysis was used to analyze the data, and the details of find-
ings have been interpreted. The results showed that the instructors use body 
language signals for seven types of discourses including: warning discourse, 
confirmation and disconfirmation, intimacy, trust, anger, thinking and con-
trol. Finally, it could be said that body language is effective in simplifying the 
material, creating situations and positive attitude in the classroom, success in 
the teaching process, the instructors' trust in students and the deep learning 
ability.
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The present study was conducted with the aim of distinguishing bullying students based on 
the components of cognitive emotion regulation strategies and school connectedness. It was 
a descriptive-correlational and group comparison study. The research sample consisted of 
98 bullying and 57 non-bullying students who were selected from a population of 381 stu-
dents (191 females and 190 males) of Tabriz high schools who were selected using multi-stage 
cluster sampling method. To evaluate the research variables, Alvius's bullying questionnaire 
(2003), the cognitive emotion regulation questionnaire of Garnovsky and kraaij (Factors of 
self-blame, blaming others, rumination, catastrophic perception, acceptance, positive refo-
cus, and planning and evaluation, 2006) and Beatty and Brew's school connectedness ques-
tionnaire (components of positive feeling towards school, teacher support, the sense of re-
spect and justice at school, participation in the community, person's relationship with school 
and academic participation, 2005) were also used. In order to differentiate between bullying 
and non-bullying students, the step-by-step discriminant function analysis was used. Data 
analysis led to a significant function (p≤0.001). Here, according to the discriminant function 
analysis, around 67% of the people in the two groups were reclassified. The results revealed 
that the means of the bully and non-bully groups in terms of the refocusing components- 
planning, positive evaluation - wider perspective, acceptance and catastrophizing related to 
the cognitive emotion regulation strategies questionnaire and also in terms of the components 
of the sense of respect and justice at school and the positive feeling towards school, related to 
the school connectedness questionnaire, are significantly different. In terms of this function, 
the variables positive feeling towards school and positive evaluation - the broader perspec-
tive- had the highest power in distinguishing the two groups of students (i.e., bullying and 
non-bullying). As a result, it could be said that the components of refocusing, i.e., planning, 
positive evaluation - the broader perspective- acceptance and catastrophizing, the sense of 
respect and justice at school, and the positive sense towards school are very influential in dis-
tinguishing between bullying and non-bullying students. Considering the problem and find-
ings, it is suggested to education authorities and counselors to reduce bullying in students by 
improving and developing cognitive emotion regulation strategies and school connectedness 
components among the students.
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Over the past two decades, educational agents have been considered to support 
the learners' needs and facilitate learning in the learning environments. This 
study aimed to identify the useful and effective characteristics of the educational 
agent in the learning environment qualitatively through the inductive content 
analysis. The research population consisted of all faculty members, graduates, 
and PhD candidates in educational technology at Allāmeh Tabataba'i and Tar-
biat Moddares Universities. The research sample consisted of 14 faculty members, 
graduates, and PhD candidates who were selected through a purposive sampling 
method. Data were collected using a semi-structured interview. All steps of data 
collection were conducted through a grounded theory method along with three 
steps of open, axial, and selective coding. Consequently, four main categories in-
cluding role, appearance, sound, and gender were identified for the educational 
agent. In the next stage, the related subcategories were also identified for each 
main category. To validate the findings, the structural equation modeling was used 
to confirm the extracted factors and the goodness of fit of the factor model of the 
educational agent's characteristics was confirmed. Findings suggest paying more 
attention to the pre-mentioned four components and the related sub-components 
to design an educational agent in the learning environment.
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Virtual education and the possibility of holding the classroom in cyberspace 
is a unique opportunity to cope with limitations of face-to-face education, the 
realization of the ideal of education for all and paving the way for sustain-
able and balanced development in the country. The aim of this study was to 
analyze and understand the lived experience of teachers, students and par-
ents from the barriers and strategies of using the social network of students 
(SHĀD) in teaching and learning of students during the corona outbreak, in 
the three districts of Kermānshāh city. For this purpose, using a qualitative 
method with a phenomenological approach, the phenomenon under study 
was identified and represented. The research sample consisted of 22 teach-
ers, principals, students and parents who were active in the SHĀD system 
and they were selected using purposive sampling method. Data were collected 
through semi-structured in-depth interviews and they were analyzed based 
on the Colaizzi model. In the 14th interview, the theoretical saturation of 
the data was obtained, however, in order to validate the findings, interviews 
were continued until the 22th person. Analysis of the interview data led to 
the identification of two main categories (barriers and strategies) and twenty 
main themes. The barriers of the SHĀD application were identified as the 
two categories of "teachers and principals' understanding" and "students 
and parents' understanding". The results showed that the use of SHĀD ap-
plication for students' teaching and learning still has many different barriers. 
It became clear that there is a long way to reach the desired situation and 
improving its quality requires the view of authorities and staying away from 
temporary, part-time, second-hand attitude towards such education.
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SHĀD application, TV (Television) Teaching, Primary Education, 
Covid-19 Virus

With the outbreak of Covid-19 pandemic, the Ministry of education obliged 
teachers and students to use TV (Television) teaching and SHĀD applica-
tion to continue formal education. In order to evaluate the SHĀD application 
and TV teaching programs, this study was designed and conducted. Ques-
tionnaires were developed to collect data on the experiences of students and 
teachers and they were shared in SHĀD application. A total of 85,372 pri-
mary school students and 12,778 primary school teachers participated in this 
study. Findings showed that smart cellphones were the most accessible tool 
among both students and teachers. 72.4% of students and 90% of teachers 
reported slow speed of SHĀD application for downloading and uploading 
files. 78 % of primary school students considered the time of TV programs as 
little. 88.6 % of them mentioned that their teachers taught lessons better than 
teachers in the TV teaching programs and 82.9 % of them did not have a close 
relationship with a TV teacher. Near 40 percent of students commented that 
they are satisfied with TV teaching programs and TV teacher. Overall, teach-
ers’ difficulties with SHĀD application could be classified into four categories 
including 1) monitoring and controlling the students' learning, 2) technical 
problems of SHĀD application, 3) lack of teachers' skill and finally 4) lack of 
access to internet. Around 35.2 % of the teachers believed that TV teaching 
programs were appropriate to compensate for the lack of face to face edu-
cation in the classrooms. These findings could be used for improving these 
programs as well as the integration of digital technologies in the teaching and 
learning processes in Post-Covid-19 education at schools. 
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