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هدف از انتشار این فصلنامة، ارائة یافته‌های پژوهشی و نوآوری در مباحث
 علمی پژوهشی آموزش‌وپرورش، تبادل‌نظر میان اندیشمندان، متخصصان و 
پژوهشگران در جهت ارتقاءی کیفی برنامه‌های علمی و دستاوردهای پژوهشی 

در مسائل اساسی و کیفی آموزش‌وپرورش است. 

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

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

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

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

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

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

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

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

12. خلّقیت در آموزش‌وپرورش؛ 
13. ارزشيـابي و اعتبار‌سنـجي فعالـيت‌هاي آموزشي با تأكـيد بر بـرنامه‌هاي

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

درسي مليّ.

موضوع 

مقاله‌ها :

توجه:
هر مقاله بايد بـر اساس 

يافته‌هاي خود پيشنهادات 
مشـخص و كاربـردي بـراي 

مخـاطبين و دست‌انـدركاران 
تعـليم‌وتـربـيت ارائـه كـند.

هدف 

نشريه:

اطلاعات مربوط به 

فصلنامة نوآوری‌های آموزشی

)اهداف، موضوع و شرایط پذیرش مقاله‌ها(



شرايط پذيرش 

مقاله:

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

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

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

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

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

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

به‌صورت پي نویس درج شود. 
11. هئیت علمی فصلنامة در پذیرش، رد و اصلاح مقاله‌ها آزاد اســت و مقاله‌های رســیده 

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

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

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

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

محدودیت‌ها، پیشنهادات کاربردی و پژوهش‌های آینده( و منابع باشد.
16.حداکثر مهلت پاسخ فصلنامة به صاحبان مقاله‌ها ٦ 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، امکان‌پذیر 
noavaryedu oerp.ir. است:                         
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چكيده:

تعلیم‌وتربیت چندفرهنگی، اصول تعلیم‌وتربیت چندفرهنگی، برنامة درسی چندفرهنگیكليد واژه‌ها:

7 -  26

علیرضا صادقی*	 یعقوب عزیزی**

 جامعة کـثرت‌گرا و چندفرهـنگی زمـانی می‌تـواند در گـذار از تهدید به فرصت پیش رود که
تعلیم‌وتربیتِ چندفرهنگی و تنوع قومی بر مرکب اصول ســوار شود. برنامة درسی چندفرهنگی 
ســازگار با قابلیت‌هــا و ظرفیت‌های نظام جمهوری اســامی ایران بیش از هــر چیز نیازمند 
اســتخراج اصول و عناصر اصلی است. بنابراین پژوهش حاضر با هدفِ شناخت و استخراج اصول 
تعلیم‌وتربیت چندفرهنگی جمهوری اسلامی ایران انجام گرفت. ماهیت این پژوهش کیفی و روش 
تحقیقِ آن تحلیلی‌ ـ استنتاجی است. حوزة مطالعاتی پژوهش شامل آرای اسلام‌شناسان، اسناد 
بالادستی ایران، تاریخ آموزش‌وپرورش ایران، اسناد و مدارک کشورهای منتخب درزمینة آموزش 
چندفرهنگی اســت. روشِ نمونه‌گیری در این پژوهش هدفمند از نوع متجانس بوده است. ابزار و 
روش‌های گردآوریِ اطلاعات روش اســنادی ازطریق بررسی مستندات و به‌صورت کاربرگ‌های 
تحلیل محتوا بوده است. یافته‌های پژوهش شامل استخراج یازده اصل تعلیم‌وتربیت چندفرهنگی 

ایران است که شامل موارد زیر است:
در نهاد تعلیم‌وتربیت باید کرامت انسانی و حقوق افراد فارغ از تفاوت‌های فرهنگی حفظ شود 
و فرصت‌های تربیت کیفی فارغ از رنگ، نژاد، طبقه و مذهب فراهم آورده شــود. تعلیم‌وتربیت 
باید روحیة همزیستی مسالمت‌آمیز را میان ادیان، مذاهب و اقوام در ایران و جهان ترویج دهد و 
فرصت آموزش‌های دینیِ اقلیت‌های مذهبی و زبان‌های محلی را برای یادگیرندگان فراهم آورد. 
در تربیت متربیان باید به‌گونه‌ای عمل شود که از تفتیش عقیدة یکدیگر پرهیز کنند و به دیگران 
به‌خاطرِ داشتن عقیده‌ای تعرض نکنند. باید هویت‌های ویژه در دانش‌آموزان و گروه‌های مختلف، 

با توجه به تفاوت‌های فردی در کنار هویت مشترک، شکل گیرد.

شناسایی و تدوین اصول 
تعلیم‌وتربیت چندفرهنگی 

جمهوری اسلامی ایران

E-mail: sadeghi.edu@gmail.com .............. .نویسندة مسئول( دانشیار مطالعات برنامة درسی، دانشکدة روان‌شناسی و علوم تربیتی دانشگاه علامه طباطبایی، تهران، ایران( *
E-mail: yaqoob.azizi@yahoo.co.uk ..................... .دانشجوی دکتری مطالعات برنامة درسی، دانشکدة روان‌شناسی و علوم تربیتی دانشگاه علامه طباطبایی، تهران، ایران **

ï تاريخ پذيرش مقاله: 1400/5/9 ï تاريخ شروع بررسي: 99/5/14	 ï تاريخ دريافت مقاله: 99/4/12	
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 مقدمه
اگــر یکی از کلمــاتِ »چند«، »انواع«، »کثــرت« یا »گوناگونی« به واژه‌ای اضافه شــوند، می‌توانند 
اندیشمندی را به وجد آورند یا افکار او را از ترس سست و لرزان کنند. هرچند این کلمات قابلیت این را 
دارند که افکار را از اسارت یک زاویه دید برهانند و روزنه‌های چندگانه‌ای برای تفکر و تعمق بگشایند، گاهی 
اندیشمندان و افرادِ جامعه عرصة کثرت‌گرایی را مملو از خطرات و چالش‌های حل‌ناشدنی می‌دانند؛ غافل 
از آنکه گذار همیشــه دشوار و آکنده از عرصه‌های بی‌سازمانیِ عظیم و سازماندهی مجدد بر اساس شکل 
نوظهور افکار اســت. »فرهنگ« اصطلاحی است که بی‌تردید مملو از برداشت‌های مناقشه‌انگیز و متنوع 
است. تعاریف متعدد و گوناگونی نیز همچون »نظام معنا«، »الگوی معنا«، »نظامی از برداشت‌ها«، »نوعی 
جهان‌بینی«، »نظم ذهنی«، »اســتانداردهای مشترک تفسیر یا ادراک«، »معناهای عمومی و مشترک«، 
»الگو یا استانداردهای مشترک تفسیر یا ادراک« از آن به عمل آمده است )گل‌محمدی، 1388(. اما هنوز 
اندیشمندان برای احقاق حقوقِ این واژه درگیر مجادله و مباحثه‌اند تا آن را بر کرسی مناسب و واقعی خود 
بنشــانند. این تعابیر و تمثیل‌های به کار گرفته شده شاید متناسب با انسان یا موجود زنده باشد، اما اگر 
بگوییم فرهنگ موجودی زنده است گزافه نگفته‌ایم. حال اگر به واژة »فرهنگ« کلمة »چند« اضافه شود، 
چه اتفاقی خواهد افتاد؟ پاسخ »چندفرهنگی« است. هرچند شکل ظاهری این اصطلاح دستخوش تغییر 

آن‌چنانی قرار نمی‌گیرد، بی‌شک روزنه‌های جدیدی برای تدبر، تأمل و تعمق آشکار می‌کند.
شــاید در ابتدای برداشــت از »چندفرهنگی« مفاهیم انفکاک و مفارقت بــه ذهن خطور کند، اما 
چندفرهنگی مفهومی نسبتاً جدید است که حضور چند فرهنگ متفاوت را در کنار هم تداعی می‌کند. 
حضور چند فرهنگِ متفاوت و گاه غیرهمسو در کنارِ هم امکان چالش و تنش در میان افراد و فرهنگ‌ها 
را محتمل می‌ســازد. رویکرد چندفرهنگی درصدد ایجاد تعامل، تفاهم و تبادل بین فرهنگی اســت تا 
فرهنگ‌های متفاوت با کمترین تنش و به‌صورت مســالمت‌آمیز امکان همزیســتی پیدا کنند )صادقی، 
1390(. فرهنگ‌هــا می‌توانند به تعاملات آگاهانه و ناآگاهانه بپردازند و در خلال این عرصه‌هاســت که 

فرهنگ‌ها به بهترین‌ها تغییر می‌کنند )پارخ1، 2008(.
تنوع و کثرت فرهنگی، اجتماعی و سیاسی از ویژگی‌های مهم دنیای حاضر است. به همین علت توجه 
نداشتن کافی و نادیده گرفتن پیچیدگی، آمیختگی و تکثرگراییِ فرهنگی بحران‌ساز شده است )مِلوکی و 
آوریتزر2، 2000(. جامعة چندفرهنگی جامعه‌ای متشکل از مردمی است که به فرهنگ‌های متفاوت تعلق 
دارند )واتســن3، 1381/2004(. چالش زمانی آغاز می‌شود که ازیک‌طرف در پی احترام به تنوع فرهنگی 
و در کانون توجه قرار دادن همة آن‌ها و از طرف دیگر در پی وحدت و اتحاد جامعه باشیم. این امر نه‌تنها 
جزء محالات نیســت، بلکه امکان‌پذیر و از ضروریات هر جامعة چندفرهنگی اســت. اگر چند فرهنگ در 
جغرافیایی وسیع، همچون کشور ایران، جامعه‌ای را تشکیل داده باشند، چه باید کرد؟ چه راهی می‌تواند 
از بحران جلوگیری کند؟ به نظر می‌رسد تعلیم‌وتربیت می‌تواند راهکارهایی در این مسیر به ما ارائه دهد 

ت چندفرهنگی جمهوری اسلامی ایران
شناسایی و تدوین اصول تعلیم‌وتربی
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زیرا به نقل از برودی: »تعلیم‌وتربیت اساس و مبنای تمام حوزه‌های پژوهشی دیگر است، چون هیچ رشته 
یا حوزه‌ای وجود ندارد که نیاز به یادگیری و تدریس نداشته باشد.« )برودی4، 1972(.

اکنون در این شــرایطِ چندفرهنگی ایران فقط یادگیری و تعلیم‌وتربیت و در رأس آن برنامة درســی 
چندفرهنگی است که گره از کار این شرایط می‌گشاید و می‌تواند در نزدیک‌کردن فرهنگ‌ها، ایجاد تفاهم 
و تعامل میان آن‌ها، رفع ســوءتفاهم‌های موجود و نیز همزیســتی مسالمت‌آمیز عمل کند. تعلیم‌وتربیت 
چندفرهنگی حوزه‌ای مطالعاتی است که هدف اصلی از آن ایجاد فرصت‌های برابر تعلیم‌وتربیت برای اقوام، 
نژادها و گروه‌های مختلف فرهنگی اســت )بنکس و مک‌گی‌بنکس5، 2005( و برنامة درسی چندفرهنگی 
درصدد فراهم‌آوردن زمینه‌ای برای ورود فرهنگ‌های مختلف به زندگیِ واقعی دانش‌آموزان است. این نوع 
برنامة درسی ازطریق درگیرکردن دانش‌آموزان در فهم و شناخت فرهنگ‌هایِ دیگر موجب یادگیری ازطریق 
تجربة چندحسی می‌شود )چیتوم6، 2011، به نقل از امینی، 1391(. این فلسفه، که بر چارچوب تنوع قومی 
و فرهنگی استوار است، می‌تواند در تمامی بخش‌های نظام آموزشی تأثیر بگذارد )پرکینز و مِبرت7، 2005(.

اما رویارویی چندفرهنگی با تعلیم‌وتربیت زمانی مشکل‌ساز می‌شود که فرایند تحصیل مطابق با یک 
الگویِ فرهنگی همة افراد دیگر را استثنا و مجزا می‌کند یا وقتی که از کودکانی که فرهنگ متفاوت دارند 
خواسته می‌شود همة عادات فرهنگی خود را به‌عنوان شرط موفقیت تحصیلی کنار گذارند اینجاست که 
»چند« کلمه‌ای است رعب‌آور و مسئله‌ساز و این مسئله را می‌توان در نظر شارل دو بروس8 دید. وی باور 
دارد برخی فرهنگ‌ها شــیاطین و ارواحی را در ذهن خلق کرده و بعد خود را مقهور و زیر سلطة همان 

محصولات ذهنی‌شان کرده‌اند )دیلینی9، 1394/2004(.
اگــر بخواهیم وضعیتــی تراژیک، به معنی صحنة قتل فرهنگ‌های مختلف به دســت تعصب کور، 
برای چندفرهنگی متصور شــویم، بسیاری از ناپیوستگی‌های موجود میان فرهنگ غالب و فرهنگ‌های 
متعلق به گروه‌های گوناگونِ قومی در سطح ناخودآگاه و غیرارادی وارد عمل می‌شوند. این ناپیوستگی‌ها 
زمانی روی می‌دهند که افرادْ طبیعی رفتار می‌کنند، چون رفتار آن‌ها به‌شدت تحت تأثیر شرطی‌سازی 
فرهنگی قرار دارد. در جامعه‌ای کثرت‌گرا تصمیم‌گیری آموزشــیِ پاسخگو زمانی تحقق خواهد یافت که 
رهبران آموزشــی برنامه‌های خود را با آگاهی از نحوة شکل‌گیری نگرش‌ها، ارزش‌ها و رفتارهای خود و 

دانش‌آموزانشان با فرهنگ طراحی کنند )اسپیندلر10، 1987(.
دربارة جوامع و تعلیم‌وتربیت چندفرهنگی و مسائل مربوط به آن تاکنون پژوهش‌هایی انجام شده است که 
می‌توان با اشارة مختصر به آن‌ها از گام‌های برداشته‌شده در این مسیر شناختی هرچند اجمالی حاصل کرد.

بنَکــس )2006( در پژوهــش خود بیان می‌کند کــه ارائة برنامة درســی چندفرهنگی برای تمام 
دانش‌آموزان موجب ارتقا، تحمل، احترام، فهم و پذیرش فرهنگ خود و دیگران می‌شود. درزمینة آموزش 
چندفرهنگی نتایج چشــمگیری به‌دســت آمده اســت که در این میان می‌توان به یافته‌های اسمیت11 
)2009( اشــاره کرد. نتایج تحقیقات او نشــان داد حمایت از رویکرد آمــوزش چندفرهنگی، به‌ویژه در 
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آموزش در بدو خدمت معلمان، باعث احترام به تنوع فرهنگی در میان دانش‌آموزان می‌شود.
البته نتایج پژوهش غریبی )1387( در همین راســتا نشان داد که توجه به فرهنگ‌ها و زمینه‌های 
فرهنگی متفاوت در آموزش، یادگیری برای بالابردن سازگاری اجتماعی و قابلیت‌های زندگی مسالمت‌آمیز، 

توجه به آموزش چندفرهنگی و برنامة درسی منشأ بسیاری از تحولات اساسی در جامعه است.
در زمینة شناخت و درک فرهنگ‌های متفاوتِ فراگیران می‌توان به پژوهش‌های فرناندز12، هاوکینز13، 
کارســون14 اشاره کرد. فرناندز )2010، به نقل از صادقی،1390( عامل رشد و بهبود شناختیِ فراگیران، 
درک قومی و نژادی، تقویت حس اجتماعی و مشــارکت مدنی آن‌ها و افزایش کیفیت عملکرد و تعامل 
در کلاس درس را رویکرد احترام به تنوع فرهنگی می‌داند. در پژوهش هاوکینز )2007( احترام به تنوع 

فرهنگی عامل اصلی در توسعة سرمایة انسانیِ جامعه‌ای چندفرهنگی شناخته شده است.
تحقیقات کارســون )2018( نشــان داد که در دوره‌های تربیت‌معلم، در کانادا، مسائل حولِ محور 
تبعیض و عدالت اجتماعی منابع بحث و گفتگو بوده و دانشجومعلمان اطلاعات مربوط به چندفرهنگی را 

ارزشمند و آمادگی‌شان را برای تدریس در کلاس‌های متنوع مفید بالا برده است.
موزیس15 )1997( در مقالة خود »آموزش چندفرهنگی به‌مثابة پرورش استقلال فردی« عنوان کرد 
دانش‌آموزانی که تحت آموزش مبتنی بر فرهنگ‌های مختلف قرار می‌گیرند آسیب‌پذیری آن‌ها در برابر 

اختلافات و تفاوت‌های قومی و نژادی کمتر است.
اقــوامِ جامعه به وفاق نیاز دارند که لازمة آن قبول نوعی تکثرگرایی فرهنگی اســت. درواقع اصل مهم و 
اساسی در تعلیم‌وتربیتِ چندفرهنگی ایجاد حساسیت در برابر تکثر ذاتی موجود در جهان واقعی است )اروین16، 
2012(. عراقیه و فتحی‌واجارگاه )1391( در پژوهش خود بر ضرورت یادگیری و احترام به تنوع فرهنگی برای 
فراگیران تأکید کرده و آموزش صلاحیت‌های ضروری برای زیســت چندفرهنگی را امری ضروری دانسته‌اند. 
ایشان خاطرنشان می‌کنند که رویکرد چندفرهنگی سبب بهبود رشد شناختی و اجتماعی دانش‌آموزان می‌شود.

با نگاهی به تحقیقات می‌توان نتیجه گرفت یکی از مفروضه‌های آموزشِ چندفرهنگی یاددهی و یادگیری 
فرایندهای فرهنگی‌اند که در بافت اجتماعی رخ می‌دهند. برای اینکه بتوان حداکثر آموزش را به لحاظ 
کیفی در اختیار دانش‌آموزان گوناگون قرار داد بایستی فرهنگ آن‌ها را به‌روشنی دریافت )صادقی، 1392(. 
چنین دانش و دریافتی را می‌توان ازطریق تجزیه‌وتحلیل آموزش از دیدگاه چندگانه کسب کرد و کوری 
تحمیلی بر آموزش را با تجربة فرهنگی غالب از بین برد )اسپیندلر، 1987(. مدارسْ نمونة کوچک و مظهر 
جامعة غالب محسوب می‌شوند )لا بل17، 1976(. درک اثربخش از فرایند آموزشی در جامعه‌ای کثرت‌گرا 
مســتلزم تلقی یاددهی و یادگیری به‌منزلة ابعاد محیط‌های فرهنگی گوناگون است )کیمبل18، 1965(.

امروزه بسیاری از کشورهایی که تنوع فرهنگی دارند به مقولة چندفرهنگی و پتانسیل‌های آن توجه 
بســیاری می‌کنند. این موضوع نشــان از ضرورت و اهمیت این مسئله دارد. نکتة دیگری که از اهمیت 
بالایی برخوردار است پیشی‌گرفتن کشــورهای مختلف در عرصة چندفرهنگی و برنامه‌های درسی این 
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حوزه است. راز موفقیت این کشورها در گرو طراحی بر پایة اصول و شرایط چندفرهنگی آن کشور است.
جامعة جهانی و نظام تعلیم‌وتربیت پیوســته در حال پیشــرفت اســت. جامعة کثرت‌گرا، با تنوع و 
چندفرهنگی، زمانی در گذار از تهدید به سمت فرصت می‌تواند پیش رود که تعلیم‌وتربیت چندفرهنگی 
و تنوع قومی بر مرکب اصول سوار شود؛ لذا نه‌تنها نجات، بلکه حیات جامعة چندفرهنگی در گرو توجه 

به تنوع قومی و نژادی و پایبندی به اصول حاکم بر آن است.
جامعــة چندفرهنگی، همانند ایــران، فرهنگ‌های مختلفی را درون خود جا داده اســت اما کثرت 
فرهنگ زمانی می‌تواند حیات خود را حفظ کند که آن فرهنگ‌ها ارتباطات و تعاملات ریشــه‌ای با هم 
داشــته باشند. این تبادلات و تعاملات فرهنگی به‌مرورِزمان موجب پیدایش اصول و قواعدی مشترک و 
هم‌ســخن می‌شود. در این صورت اســت که این جامعه، علاوه‌بر چندفرهنگی و اقوام مختلف و با وجود 
کثرتِ عقاید، نقاطِ مشــترکی را به‌دســت می‌آورد و سبب شکل‌گیری فرهنگ آن جامعه با خصوصیات 
معین خواهد شد. بدین‌گونه که اجتماع موردنظر دارای اصول، فلسفة اجتماعی و آداب‌ورسوم خاص، افکار 
و عقاید و تمایلات خاص مردم آن جامعه است. برنامة درسی چند فرهنگی علاوه‌بر اینکه باید انعکاسی از 

فرهنگ‌های مختلف باشد، در قبال فرهنگ خاص جامعه و اصول حاکم بر آن نیز مسئول است.
در عصر ما تحولات عمیقی در کلیة شــئون فرهنگی حاصل شده اســت. علوم و فناوری ارتباطات، 
وضعیــت تربیتی، ایدئال‌های اجتماعی، میزان‌ها و اســتانداردهای اخلاقی، آداب دینی و فاصلة طبقاتی 
تغییرات شــگرفی به‌وجود آورده اســت. در برنامة درســی چندفرهنگی بیش از همه باید در مقابل این 
تغییرات حساسیت نشان داد و اصول حاکم بر آن‌ها را شناسایی و در برنامه‌های درسی لحاظ کرد. هرچند 
در بسیاری از کشورها برخی از فرهنگ‌های خاص رواج دارد و جزء اصول حاکم بر آن فرهنگ شده است، 
این‌گونه فرهنگ‌ها در کشور ایران به علت اتصال ریشه‌ای فرهنگ‌های مختلف، به‌هیچ‌وجه، نه موردقبول 
فرهنگ‌های مختلف اســت و نه فرهنگ عام جامعه. البته ممکن اســت چند اصل آن همگانی و جهانی 
باشد، اما اصول چندفرهنگی مبتنی بر شرایط بومی- محلی است. به همین دلیل فرهنگ‌های کشورهایِ 
مختلف اصول و قواعد مختص خود را دارند که این فرهنگ‌ها جهان‌شمول نیستند. ایران نیز، طبق همین 
رویه، دارای اصول حاکم بر چندفرهنگی خود اســت. »اصول، جمع اصل به معنی ریشــه‌ها، اساس‌ها و 
بیخ‌وبن‌هاست؛ به‌عبارتی‌دیگر، پایه‌های هرچیز را اصل گویند. منظور از اصولِ پایه‌ها قواعد و قوانینی است 
که هر علم بر آن اســتوار می‌شود.« )دهخدا، ۱۳۷۷، ج 2، ص. ۲۸۱۹(. اصول معمولاً از مبانی مستحکم 
هر کشوری استنباط می‌شود و طبعاً بسته به شرایط فرهنگی، اجتماعی و سیاسی آن متفاوت خواهد بود. 
این کار به‌نوعی استحصالی، استخراجی و کشف‌کردنی است. این‌گونه نیست که آن را بتوان از یک یا چند 
منبع محدود استخراج کرد. فرد باید اطلاعات کاملی از پیشینة فرهنگی، اجتماعی، تاریخی و دینی جامعة 
خود داشته باشد. حتی به نظر می‌رسد اطلاعات کافی نیز در این زمینه مؤثر نبوده و داشتن تحلیل درست 
و مناسب از پدیده‌های مختلف فرهنگی و اجتماعی نیز ضروری است. بدین منظور فرد بایستی در منابع 
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گوناگون به کندوکاو بپردازد، از اندیشه‌ها آگاهی یابد، از فرصت‌ها و چالش‌های جامعة خود فهم درستی 
پیدا کند، قوانین مؤثر در جامعه را شناسایی کند تا بتواند اصول را تدوین کند. اصولی که قابل‌اعتماد باشد و 
آینة تمام نمای جامعة هدف باشد. اصول در پژوهشِ حاضر قواعد و ضوابطی‌اند که به‌منزلة معیار و راهنمای 

نحوة تدوین برنامة درسیِ چندفرهنگی مبنای عمل قرار می‌گیرند )صادقی، 1390(.
برنامة درسی چند‎فرهنگیِ سازگار با قابلیت‌ها و ظرفیت‌های نظام آموزشی ایران بیش از هر چیز نیازمند 
استخراج اصولی است که با بافت و زمینة جامعة ایران سازگار باشد. با مستنداتی از قبیل آرایِ اسلام‌شناسان، 
اســناد بالادستی ایران، تاریخ آموزش‌وپرورش ایران، اســناد و مدارک کشورهای منتخب درزمینة آموزش 
چندفرهنگی می‌توان به این زمینه و بافت دست یافت. هرگونه تلاش برای تدوین برنامة درسیِ چندفرهنگی 
در ایران در گام نخســت متضمن استخراج اصول و روش‌هایی است که راهنمای عمل اجرای این برنامه‌ها 
باشند. با توجه به اینکه سیاست‌های کلی، اهداف و برنامه‌های درسی و سهم معلمان بر اساس اصول طراحی 
می‌شود و ازآنجایی‌که تاکنون پژوهش مشخصی برای شناسایی این اصول انجام نگرفته است، بنابراین هدفِ از 
این پژوهش استخراج و تدوین اصول حاکم بر تعلیم‌وتربیت چندفرهنگی جمهوری اسلامی ایران با طرح این 

سؤال و پرسش اساسی است که اصول حاکم بر تعلیم‌وتربیت چندفرهنگی جمهوری اسلامی ایران کدم‌اند.

 روش پژوهش
پژوهش حاضرْ کیفی و روش تحقیق آن تحلیلی‌ ـ استنتاجی است. کیفی‌بودن پژوهش ازآن‌روست 
که به مطالعة اســناد و مدارک مرتبط با موضوع می‌پردازد. همچنین اســتنتاجی است، چون تلاش شد 
تا اصول حاکم بر تعلیم‌وتربیت چندفرهنگی استنتاج شــود. ازآنجایی‌که شناسایی اصول تعلیم‌وتربیت 
چندفرهنگی امری بومی و مختص به کشــور ایران اســت، سعی شد ضمن اســتفاده از تجاربِ جهانیْ 
این اصول از منابعی اســتخراج شوند که جزء منابعِ مســتحکم دینی و فرهنگی و سیاسی ایران باشند. 
بنابرایــن برای اخذ داده‌های عمیق و غنــی، جامعة آماری این پژوهش شــامل منابع چهارگانه )آرای 
اسلام‌شناسان، اسناد بالادســتی ایران، تاریخ آموزش‌وپرورش ایران، اسناد و مدارک کشورهای منتخب 
در زمینة آموزش چندفرهنگی( اســت. روشِ نمونه‌گیریِ این پژوهشْ هدفمند از نوع متجانس بود. ابزار 
و روش‌های گردآوری اطلاعات روش اسنادی با بررسی مستندات و به‌صورت کاربرگ‌های تحلیل محتوا 
بود. بر اســاس ســؤال تحقیق و جامعة چهارگانه حجمِ نمونة مربوط به هر جامعه به تفکیک آورده شده 
است )جداول ۱-۴(. برای نیل به این هدف، مراحل زیر طراحی شد )شکل 1(. این مراحل عبارت‌اند از:

الف( مطالعه و تحلیل منابع دینی، اســناد بالادستی کشور، اســناد مربوط به تاریخ ایران باستان و 
مطالعة تجارب کشورهای منتخب در زمینة آموزش چندفرهنگی؛

ب(   تدوین فهرست اولیة اصول تعلیم‌وتربیت چندفرهنگی از منابع چهارگانه؛
پ(   پالایش فهرست اولیه؛
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ج(   تدوین اصول اولیة تعلیم‌وتربیت چندفرهنگی جمهوری اسلامی ایران )قبل از اعتباریابی(؛
د(    تدوین اصول نهایی تعلیم‌وتربیت چندفرهنگی جمهوری اسلامی ایران )بعد از اعتباریابی(.

 

 استخراج اولیة 
اصول تعلیم‌وتربیت 

 چندفرهنگی 
 جمهوری اسلامی ایران
 )قبل از اعتبار بخشی(

تدوین فهرست اولیة 
اصول تعلیم‌وتربیت 

 چندفرهنگی 
از منابع چهارگانه

مطالعه و تحلیل منابع

 استخراج و تدوین
 اصول نهایی تعلیم‌وتربیت 

 چندفرهنگی 
جمهوری اسلامی ایران

اعتباربخشی

پالایش اصول

آرای آیت‌الله مصباح یزدی

فلسفة تربیت رسمی و عمومی

هندوستان

سرگذشت و سوانح دانشگاه

زمینة تاریخ آموزش‌وپرورش

تاریخ اجتماعی ایران

سخنان عبدالمجید ارفعی

آرای آیت‌الله مطهری

مصوبات شورای عالی انقلاب فرهنگی

مالزی

آموزش از عهد باستان تا امروز

آرای علامه طباطبایی

سند چشم‌انداز بیست‌ساله

کانادا

آموزش‌وپرورش در ایران باستان

قانون اساسی

استرالیا

تاریخ تمدن و فرهنگ ایرانی

منابع اسلامی

اسناد مربوط به تاریخ ایران

 اسناد بالادستی 
نظام جمهوری اسلامی ایران

 اسناد مربوط به تجارب کشورها
در زمینة چندفرهنگی

 شکل 1.   فرایند استخراج اصول چندفرهنگی تعلیم‌وتربیت جمهوری اسلامی ایران                                                                                                                                  
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 جدول 1.   حجم نمونه مربوط به آرای اسلام‌شناسان                                                                                                                                  

حجم نمونهروش نمونه‌گیریجامعهاسلام‌شناس

تفسیر المیزانهدفمندکلیة آثارعلامه سید محمدحسین طباطبایی

هفده کتاب مرتبطهدفمندکلیة آثارآیت‌الله مرتضی مطهری19 

نوزده کتاب مرتبطهدفمندکلیة آثارآیت‌الله محمدتقی مصباح یزدی20 

 جدول 2.   حجم نمونة مربوط به اسناد بالادستی                                                                                                                                  

حجم نمونهروش نمونه‌گیریجامعه

قانون اساسی جمهوری اسلامی ایران، سند چشم‌انداز توسعة ایران 1404، مصوبات هدفمنداسناد بالادستی
شورای عالی انقلاب فرهنگی، فلسفة تربیت رسمی و عمومی جمهوری اسلامی ایران

 
 جدول 3.   حجم نمونة مربوط به اسناد تاریخ ایران باستان                                                                                                                                  

حجم نمونهروش نمونه‌گیریجامعه

آثار مربوط به 
تاریخ ایران باستان

تاریخ تمدن و فرهنگ ایرانی، آموزش‌وپرورش در ایران باستان، آموزش از عهد باستان هدفمند
تا امروز، سرگذشت و سوانح دانشگاه در ایران، زمینة تاریخ ایران و اسلام، تاریخ اجتماعی 
ایران، لوح فشردة مربوط به سخنان عبدالمجید ارفعی: تهیه‌شده در بنیاد پژوهشی پارسه 

ـ پاسارگاد.

 جدول 4.   حجم نمونة مربوط به برنامة درسی کشورهای منتخب در زمینة چندفرهنگی                                                                                                                                  

حجم نمونهروش نمونه‌گیریجامعه

استرالیاهدفمندکشورهای جهان

- چارچوب ملی برای آموزش ارزش‌ها در مدارس استرالیا21 )2005(.

- سند آموزش چندفرهنگی، بازبینی و احیا22 )2008(.

- وبگاه برنامة درسی مدارس استرالیا23.

- وبگاه نظام آموزش ملی استرالیا24.
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حجم نمونهروش نمونه‌گیریجامعه

کاناداهدفمندکشورهای جهان

- تحقق بخشیدن به تنوع: راهبرد عدالت و آموزش فراگیر انتاریو25 )2009(.

- توصیف آموزش اولیة معلم در کانادا: مضامین و موضوعات26 )2008(.

- مواجهه با دیگری: برنامة درسی و چالش‌های آموزشی پاسخگویی به تنوع در آموزش 
معلمان کانادا27 )۲۰۱۸(.

مالزی

- مرکز توسعة برنامة درسی وزارت آموزش‌وپرورش مالزی28 )1977(.

- اصلاحات آموزشی و پویایی سیاست‌ها: موردی از »مدرسة چشم‌انداز« مالزی برای 
ادغام نژادی29 )2009(.

- نظام آموزشی مالزی، دفتر اطلاع‌رسانی و سنجش افکار.

هندوستان

- چارچوب برنامة درسی ملی: حوزه‌های چشم‌انداز و برنامة درسی30 )2005(.

- ادغام آموزش فرهنگ در برنامة درسی مدارس31 )2005(.

- چارچوب برنامة درسی ملی برای آموزش معلمان32 )2009(.

- نظام آموزشی هندوستان، دفتر اطلاع‌رسانی و سنجش افکار.

  اعتباریابی
اعتباریابی یافته‌های این پژوهش ازطریق گروه‌های کانونی به‌دســت آمد. گروه‌های کانونی جلسات 
بحث سازماندهی‌شــده‌ای‌اند که در آن گروهی از افراد انتخاب می‌شــوند که بشــود به نظرهای آن‌ها 
به‌عنوان کانون بحث موضوعی متمرکز شــد. سپس نظرها و تجربه‌های خود را ازطریق مصاحبة گروهی 
بازنمایی می‌کنند. هدف از این روش کشــف نگرش‌ها، احساسات، باورها، تجربه‌ها و واکنش افراد است 

)لیتوسلیتی33، 1392/2012(.

 جدول 4.   )ادامه( 
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در این پژوهش 5 نفــر از متخصصان برای اعتباریابی یافته‌ها به روش نمونه‌گیری هدفمند انتخاب 
شــدند که مشخصات آن‌ها در جدول 5 آمده است. لازم به یادآوری است که این افراد به‌نوعی با ادبیات 
چندفرهنگی آشــنا بودند و پژوهش‌های فردی و مشــترکی در خصوص چندفرهنگی انجام داده بودند. 
اصول اولیة استخراج‌شده پس از مصاحبه و بررسیِ دیدگاه متخصصان و اعمال‌نظرهای آن‌ها اعتباریابی 

شدند و درنهایت یازده اصل تعلیم‌وتربیت چندفرهنگی تأیید شدند.

 جدول 5.   مشخصات متخصصان برای اعتباریابی                                                                                                                                  

مرتبة علمیتخصصردیف

استادبرنامة درسی1

استادبرنامة درسی2

دانشیاربرنامة درسی3

استادمطالعات فرهنگی4

استادفلسفة تعلیم‌وتربیت5

 یافته‌های پژوهش
در این پژوهش به حوزه‌ها و منابع متفاوتی که معمولاً در استخراج و تدوین »اصول« استفاده می‌شوند 
توجه شد. برای استخراج »اصول حاکم بر تعلیم‌وتربیت چندفرهنگی جمهوری اسلامی ایران« منابع دینی 
‌ـضمن توجه وافر به بخش باورها و عقاید دینی کشــور‌ـ، اســناد بالادستی کشور درزمینة قوانین و اسناد 
مربوط به تاریخ و فرهنگ و پیشینة ایران مطالعه و بررسی شدند و درنهایت دربارة تجارب کشورها با زمینة 
چندفرهنگی نیز مطالعة تطبیقی به‌عمل آمد. همان‌طوری که ملاحظه می‌شود، در این پژوهش سعی شد 
به تمامی جوانبی که در استخراج »اصول« موضوعیت دارند توجه شود و از نظر دور نماند. هرچند مشاهده 
شــد که در عملْ اهمیت منابع دینی و قوانین بالادستی کشور به علت اتکای نظام تعلیم‌وتربیت ایران به 
تعلیم‌وتربیت اسلامی بیشتر از منابع دیگر است. اصولی که از منابع مربوط به »تاریخ و پیشینة اسناد مربوط 
به ایران باستان« و »نتایج حاصل از مطالعة تطبیقی« استخراج شدند با اصول مستخرج از دو منبعِ »دینی 
و قوانین بالادســتی کشور« مطابقت‌سازی شــدند. نتایج حاصل از این بررسی به استخراج و تدوین اصول 
یازده‌گانة تعلیم‌وتربیت چندفرهنگی جمهوری اسلامی ایران منجر شد. این اصول با ذکر مستندات و منابع 
استخراجی آن‌ها در جدول 6 آورده شده است؛ شایان ذکر است یافته‌های حاصل از مطالعة تطبیقی و تحلیل 
اسناد مربوط به مبانی، اصول و اهداف کشورهای منتخبِ دارای زمینة چندفرهنگی و اصول استخراج‌شده از 

این منابع در جدول 7 آورده شده است که در بسیاری از موارد با اصول یازده‌گانه همپوشانی دارند.
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 جدول 6.   اصول یازده‌گانة تعلیم‌وتربیت چندفرهنگی جمهوری اسلامی ایران                                                                                                                                  

اصولردیف

در جریان تربیت، کرامت انســانیِ افراد باید حفظ شود و حقوق آن‌ها باید فارغ از تفاوت‌های فرهنگی، اقتصادی، اصل اول1
قومی، مذهبی و جنسیتی رعایت شوند.

 مبتنی بر آرای علامه طباطبایی در ذیل تفسیر آیه‌های )70( سورة حدید، )165( سورة انعام و )70( اسراء است که استنادات
به ترتیب در صفحات 214 جلد 13، 546 و 547 جلد 7 و 214 جلد 13 تفسیر المیزان آمده است. همچنین این 
اصل مبتنی بر آرای استاد مطهری در کتاب انسان در قرآن، صفحات 6 تا 10 و در توضیح ذیل آیه‌های )70( اسراء، 
)165( انعام، )43( روم است. همچنین برگرفته از بند ششم اصل دوم قانون اساسی؛ کرامت و ارزش والای انسان و 
آزادی توأم با مسئولیت او در برابر خدا، اصل دوازدهم قانون اساسی؛ و دین رسمی ایران، اسلام و مذهب اثناعشری 
است و این اصل الی‌الابد تغییرناپذیر است. مذاهب دیگر اسلامی اعم از حنفی، شافعی، مالکی، حنبلی و زیدی دارای 
احترام کامل‌اند و پیروان این مذاهب در انجام مراسم مذهبی، طبق فقه خودشان، آزادند و در تعلیم‌وتربیت دینی 
و احوال شخصیه )ازدواج، طلاق، ارث، وصیت( و دعاوی مربوط به آن در دادگاه‌ها رسمیت دارند و در هر منطقه‌ای 
که پیروان هریک از این مذاهب اکثریت داشته باشند مقررات محلی در حدود اختیارات شوراها بر طبق آن مذاهب 
خواهد بود، با حفظ حقوق پیروان سایر مذاهب. اصل بیستم قانون اساسی: همة افراد ملت اعم از زن و مرد یکسان 
در حمایت قانون قرار دارند و از همة حقوق انسانی، سیاسی، اقتصادی، اجتماعی و فرهنگی با رعایت موازین اسلام 
برخوردارند؛ بند اول ســند چشــم‌انداز توسعة ایران 1404؛ همچنین این اصل ضمن اتکا بر مبانی فلسفی و دینی 
)ارزش شناختی( ناظر به بندهای )1-2-2(، )1-2-3( و )1-2-8( مبانی سیاسی و برخی موارد مندرج در بندهای 
)1-3-1( و )1-3-2( مبانی حقوقی و بندهای )1-5-6( و )1-5-8( مبانی جامعه‌شــناختی و بندهای )1-4-3( و 

)1-4-5( مبانی روان‌شناختی مندرج در فلسفة تربیت رسمی و عمومی است.

نهــاد تعلیم‌وتربیت باید فرصت‌هــای تربیت کیفی را فارغ از رنگ، نژاد، طبقه، قومیت و مذهب در اختیار همگان اصل دوم2
قرار دهد.

 این اصل تکیه بر آرای علامه طباطبایی در ذیل تفسیر آیه‌های )۱۳( سورة حجرات، )۲۲( روم، )۱( نساء، )۲۱۳( و استنادات
)۲۵۶( بقره، )۹۰( سورة نحل، )۹( سورة حجرات، )۲۵( حدید است که به ترتیب از صفحات 488 جلد 15، 256 
جلد 16، 223 جلد 4، 168 و 525 جلد 2، 478 جلد 12، 469 و 470 جلد 18 و 301 جلد 25، 478 جلد 12، 
469 و 470 جلد 18 و 301 جلد 25 تفسیر المیزان استخراج شده است. همچنین آرای آیت‌الله مصباح یزدی در 
کتاب پرســش و پاسخ جلد 4 صفحة 174 و همچنین آرای استاد مطهری در کتاب‌های انسان و ایمان و خدمات 
متقابل اســام و ایران به ترتیب در صفحات 58 و 59 و همچنین صفحات 19 تا 24 و 60 تا 62 اســت. همچنین 
بند سوم اصل سوم قانون اساسی: آموزش‌وپرورش و تربیت‌بدنی برای همه در تمام سطوح رایگان است و تسهیل و 
تعمیم آموزش عالی؛ اصل بیستم قانون اساسی: همة افراد ملت اعم از زن و مرد یکسان در حمایت قانون قرار دارند و 
از همة حقوق انسانی، سیاسی، اقتصادی، اجتماعی و فرهنگی با رعایت موازین اسلام برخوردارند؛ اصل سی‌ام قانون 
اساســی: دولت موظف است وســایل آموزش‌وپرورش رایگان را برای همة ملت تا پایان دورة متوسطه فراهم سازد 
و وســایل آموزش عالی را تا سر حدِ خودکفایی کشور رایگان گسترش دهد؛ بند اول و دوم سند چشم‌انداز توسعة 
ایران 1404؛ همچنین مبتنی بر اصل عدالت و اصل حفظ و ارتقای کرامت و اصل رفق و مدارا در فلســفة تربیت 
در جمهوری اسلامی ایران است. همچنین این اصل ضمن اتکا بر مبانی فلسفی و دینی )ارزش شناختی( ناظر به 
بندهای )1-2-2(، )1-2-3( و )1-2-8( مبانی سیاســی و برخــی موارد مندرج در بندهای )1-3-1( و )2-3-1( 
مبانی حقوقی و بندهای )1-5-6( و )1-5-8( مبانی جامعه‌شناختی و بندهای )1-4-3( )1407( و )1-4-5( مبانی 

روان‌شناختی مندرج در فلسفة تربیت رسمی و عمومی است.
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شناسایی و تدوین اصول تعلیم‌وتربیت چندفرهنگی جمهوری اسلامی ایران

اصولردیف

نهاد تعلیم‌وتربیت باید همزیستی مســالمت‌آمیز توأم با تفاهم را در میان پیروان ادیان، مذاهب و اقوام در کشور اصل سوم2
و جهان ترویج کند.

 این اصل تکیه بر آرای علامه طباطبایی در ذیل تفسیر آیه‌هایِ )61( تا )64( سورة انفال و )8( سورة ممتحنه است استنادات
که به ترتیب در صفحات 153 جلد 9 و 400 جلد 19 آمده‌اند. آرای آیت‌الله مصباح یزدی در کتاب پرسش و پاسخ 
جلد 4 در صفحات 171 تا 174 است. همچنین اصل چهاردهم قانون اساسی: به حکم آیة شریفة »لا تنهکم الله عن 
الذین لم یقاتلوکم فی الدین و لم یخرجکم من دیارکم ان تبرّوهم و تقسطوا الیهم انّ الله یحب المقسطین« دولت 
جمهوری اســامی ایران و مسلمانان موظف‌اند نسبت به افراد غیرمسلمان با اخلاق حسنه و قسط و عدل اسلامی 
عمل کنند و حقوق انســانی آنان را رعایت کنند ... . همچنین این اصل ناظر به اصل وحدت‌گرایی ضمن پذیرش 
کثرت‌گرایی در فلســفة تربیت در جمهوری اسلامی ایران است. همچنین ناظر به تعریف تربیت و ویژگی‌های آن 
در فلسفة تربیت در جمهوری اسلامی ایران است. بندهای )1-2-3(، )1-2-4(، )1-2-5(، ) 1-2-6( و )8-2-1(، 
برخــی موارد مندرج در بند )1-3-2( مبانی حقوقی و بندهای )1-5-1(، )1-5-4(، )1-5-5(، )1-5-7( و )5-1-

10( مبانی جامعه‌شناختی فلسفة تربیت رسمی و عمومی است

نهاد تعلیم‌وتربیت باید فرصت آموزش‌های دینی اقلیت‌های مذهبی را )در چارچوب قانون اساسی( برای مذاهب اصل جهارم4
فوق فراهم آورد.

 این اصل تکیه بر آرای علامه طباطبایی در ذیل تفســیر آیه‌های )۱۳( سورة حجرات، )۲۲( روم، )۱( نساء، )۲۱۳( استنادات
و )۲۵۶( بقره، )۹۰( ســورة نحل، )۹( ســورة حجرات، )۲۵( حدید اســت که به ترتیب از صفحات 488 جلد 15، 
256 جلد 16، 223 جلد 4، 168 و 525 جلد 2، 478 جلد 12، 469 و 470 جلد 18 و 301 جلد 25، 478 جلد 
12، 469 و 470 جلد 18 و 301 جلد 25 آمده است. آرای آیت‌الله مصباح یزدی در کتاب پرسش و پاسخ جلد 4 
صفحة 174، در کتاب جامعه و تاریخ از دیدگاه قرآن صفحات 258، 273 و 272 و همچنین آرای استاد مطهری 
در کتاب‌های انســان و ایمان و خدمات متقابل اسلام و ایران به ترتیب در صفحات 58 و 59 و همچنین صفحات 
19 تا 24 و 60 تا 62 اســت. همچنین مبتنی بر اصل دوازدهم قانون اساســی: دین رسمی ایران، اسلام و مذهب 
اثناعشری است و این اصل الی‌الابد غیرقابل تغییر است. مذاهب دیگر اسلامی اعم از حنفی، شافعی، مالکی، حنبلی 
و زیدی دارای احترام کامل می‌باشــند و پیروان این مذاهب در اجرای مراسمِ مذهبی طبقِ فقه خودشان آزادند و 
در تعلیم‌وتربیت دینی و احوال شخصیه )ازدواج، طلاق، ارث، وصیت( و دعاوی مربوط به آن در دادگاه‌ها رسمیت 
دارند و در هر منطقه‌ای که پیروان هریک از این مذاهب اکثریت داشــته باشند مقررات محلی در حدود اختیارات 
شــوراها بر طبق آن مذاهب خواهد بود، با حفظ حقوق پیروان سایر مذاهب. اصل سیزدهم قانون اساسی: ایرانیان 
زرتشتی، کلیمی، مسیحی تنها اقلیت‌های دینی شناخته می‌شوند که در حدود قانون در اجرای مراسم دینی خود 
آزادند و در احوال شخصیه و تعلیمات دینی بر طبق آیین خود عمل می‌کنند. و اصل بیست و ششم قانون اساسی: 
احزاب، جمعیت‌ها، انجمن‌های اســامی یا اقلیت‌های دینی شناخته‌شده آزادند، مشروط بر اینکه اصول استقلال، 
آزادی، وحدت ملی، موازین اسلامی و اساس جمهوری اسلامی را نقض نکنند و هیچ‌کس را نمی‌توان از شرکت در 
آن‌ها منع کرد یا به شرکت در یکی از آن‌ها مجبور ساخت. همچنین ناظر به اصل توجه به اقتضائات و ویژگی‌های 
متربیان در جریان رشــد و اصل پویایی و انعطاف‌پذیــری و اصل پذیرش وحدت‌گرایی در عین توجه به کثرت در 
فلسفة تربیت در جمهوری اسلامی ایران است. این اصل همچنین بر تعریف تربیت در فلسفة تربیت در جمهوری 
اسلامی ابران و بند‌های )1-3-1( و )1-3-2( مبانی حقوقی و بندهای )1-4-3( و )1-4-7( مبانی روان‌شناختی و 
بندهای )1-5-1(، )1-5-4(، )1-5-6( و)1-5-9( مبانی جامعه‌شناختی فلسفة تربیت رسمی و عمومی اتکا دارد.

 جدول 6.   )ادامه( 
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شناسایی و تدوین اصول تعلیم‌وتربیت چندفرهنگی جمهوری اسلامی ایران

اصولردیف

نهاد تعلیم‌وتربیت باید زمینة آموزش زبان‌های محلی را )در چارچوب قانون اساســی( در کنار زبان فارسی فراهم اصل پنجم5
کند.

 ایــن اصــل مبتنی بر آرای آیت‌الله مصباح یزدی در کتاب جامعه و تاریــخ از دیدگاه قرآن صفحات 258، 273 استنادات
و 272 اســت. همچنین اصل پانزدهم قانون اساســی: زبان و خط رسمی و مشــترک مردمِ ایران فارسی است. 
اســناد و مکاتبات و متون رســمی و کتب درسی باید با این زبان و خط باشــد، ولی استفاده از زبان‌های محلی 
و قومی در مطبوعات و رســانه‌های گروهی و تدریس ادبیات آن‌ها در مدارس، در کنار زبان فارســی، آزاد است. 
اصل بیســتم قانون اساسی: همة افراد ملت اعم از زن و مرد یکسان در حمایت قانون قرار دارند و از همة حقوق 
انسانی، سیاسی، اقتصادی، اجتماعی و فرهنگی با رعایت موازین اسلام برخوردارند. این اصل ناظر به اصل توجه 
به اقتضائات و ویژگی‌های متربیان در جریان رشــد و اصل پویایی و انعطاف‌پذیری و اصل پذیرش وحدت‌گرایی 
در عین توجه به کثرت در فلســفة تربیت در جمهوری اسلامی ایران است. این اصل همچنین بر تعریف تربیت 
در فلسفة تربیت در جمهوری اسلامی ایران و بند‌های )1-3-1( و )1-3-2( مبانی حقوقی و بندهای )3-4-1( 
و )1-4-7( مبانی روان‌شــناختی و بندهای )1-5-1(، )1-5-4(، )1-5-6( و )1-5-9( مبانی جامعه‌شــناختی 

فلسفة تربیت رسمی و عمومی اتکا دارد.

نهاد تعلیم‌وتربیت باید طوری متربیان را تربیت کند که از تفتیش عقیدة یکدیگر پرهیز کنند و دیگران را به‌خاطر اصل ششم6
داشتن عقیده‌ای مورد تعرض قرار ندهند.

 مبتنی بر اصول بیستم و بیست و سوم قانون اساسی: همة افراد ملت اعم از زن و مرد یکسان در حمایت قانون قرار استنادات
دارند و از همة حقوق انسانی، سیاسی، اقتصادی، اجتماعی و فرهنگی با رعایت موازین اسلام برخوردارند و تفتیش 
عقاید ممنوع اســت و هیچ‌کس را نمی‌توان به صرف داشــتن عقیده‌ای مورد تعرض و مؤاخذه قرار داد. همچنین 
ایــن اصل مبتنی بر اصل پاسداشــت و ارتقای آزادی و اصل وحدت‌گرایی ضمــن پذیرش کثرت و اصل پویایی و 
انعطاف‌پذیری در فلسفة تربیت در جمهوری اسلامی ایران است. همچنین ناظر به تعریف تربیت و ویژگی‌های آن 
در فلسفة تربیت در جمهوری اسلامی ایران و بند )1-2-3( مبانی سیاسی و برخی موارد مندرج در بند )1-3-1( 
مبانی حقوقی و بندهای )1-4-1( و )1-4-2( مبانی روان‌شناختی و بندهای )1-5-1(، )1-5-3( و )1-5-4( مبانی 

جامعه‌شناختی فلسفة تربیت رسمی و عمومی استوار است.

نهاد تعلیم‌وتربیت باید متربیان را با پیشینة فرهنگ و تمدن خود آشنا سازد و بر حفظ و بالندگی خرده‌فرهنگ‌ها اصل هفتم7
تأکید کند.

 این اصل مبتنی بر بند اول ســند چشــم‌انداز توســعة ایران 1404، مصوبة پانصد و هفتاد و نهمین جلسة مورخ استنادات
1384/12/16 شورای عالی انقلاب فرهنگی، ناظر به اصل توجه به اقتضائات و ویژگی‌های متربیان در جریان رشد 
و اصل پویایی و انعطاف‌پذیری و اصل پذیرش وحدت‌گرایی در عین توجه به کثرت در فلسفة تربیت در جمهوری 
اســامی ایران است. همچنین بر تعریف تربیت در فلســفة تربیت در جمهوری اسلامی ایران و بند‌های )1-3-1( 
و )1-3-2( مبانــی حقوقی و بندهای )1-4-3( و )1-4-7( مبانی روان‌شــناختی و بندهای )1-5-1(، )4-5-1(، 

)1-5-6( و )1-5-9( مبانی جامعه‌شناختی فلسفة تربیت رسمی و عمومی اتکا دارد.
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شناسایی و تدوین اصول تعلیم‌وتربیت چندفرهنگی جمهوری اسلامی ایران

اصولردیف

نهاد تعلیم‌وتربیت باید شکل‌گیری هویت‌های ویژه در دانش‌آموزان و گروه‌های مختلف را، با توجه به تفاوت‌های اصل هشتم8
فردی، در کنار هویت مشترک موردتوجه قرار دهد.

 این اصل مبتنی بر آرای آیت‌الله مصباح یزدی در کتاب جامعه و تاریخ از دیدگاه قرآن صفحات 258، 272 و 273 استنادات
است. همچنین ناظر به اصل توجه به اقتضائات و ویژگی‌های متربیان در جریان رشد و اصل پویایی و انعطاف‌پذیری 
و اصل پذیرش وحدت‌گرایی در عین توجه به کثرت در فلســفة تربیت در جمهوری اسلامی ایران است. این اصل 
همچنین بر تعریف تربیت در فلســفة تربیت در جمهوری اســامی ایران و بند‌های )1-3-1( و )1-3-2( مبانی 
حقوقی و بندهای )1-4-3( و )1-4-7( مبانی روان‌شناختی و بندهای )1-5-1(، )1-5-4(، )1-5-6( و )9-5-1( 

مبانی جامعه‌شناختی فلسفة تربیت رسمی و عمومی اتکا دارد.

نهــاد تعلیم‌وتربیت باید دانش‌آموزانی انعطاف‌پذیر، دارای مهارت‌های اجتماعی چندفرهنگی پاســخگو به جامعة اصل نهم9
محلی، ملی و جهانی پرورش دهد.

  این اصل با اصول پویایی و همه‌جانبه‌نگری فلسفة تربیت رسمی و عمومی جمهوری اسلامی ایران مطابقت دارد کهاستنادات
بر اصل وحدت‌گرایی در عین توجه به کثرت و اصل تعامل همه‌جانبه و اصل هماهنگی و همکاری در فلسفة تربیت 
 در جمهوری اسلامی ایران مبتنی است. همچنین ناظر به بند‌های )1-2-5( و )1-29( مبانی سیاسی و بند )4-4-1(
مبانی روان‌شناختی و بندهای )1-5-5( و )1-5-10( مبانی جامعه‌شناختی فلسفة تربیت رسمی و عمومی است.

نهاد تعلیم‌وتربیت باید در تدوین برنامه‌های درســی به اهمیت میراث فرهنگی و ارزش‌های محلی، ملی و جهانی اصل دهم10
به‌صورت متعادل توجه کند.

 ایــن اصل با اصل پویایی مطابقت دارد که مبتنی بر اصل پویایی و انعطاف‌پذیری در فلســفة تربیت در جمهوری استنادات
اسلامی ایران است. همچنین بر بند )1-2-7( مبانی سیاسی و بندهای )1-4-4( و )1-4-6( مبانی روان‌شناختی 

و بند )1-5-5( مبانی جامعه‌شناختی فلسفة تربیت رسمی و عمومی استوار است.

نهاد تعلیم‌وتربیت باید آزادی عقیده را در سطوح مختلف برنامه‌های خود رعایت کند.اصل یازدهم11

 این اصل با اصل آزادی و این اصل مبتنی بر اصل پاسداشــت و ارتقای آزادی و اصل وحدت‌گرایی ضمن پذیرش استنادات
کثرت و اصل پویایی و انعطاف‌پذیری در فلســفة تربیت در جمهوری اسلامی ایران است. این اصل همچنین ناظر 
به تعریف تربیت و ویژگی‌های آن در فلســفة تربیت در جمهوری اســامی ایران و بند )1-2-3( مبانی سیاسی و 
برخی موارد مندرج در بند )1-3-1( مبانی حقوقی و بندهای )1-4-1( و )1-4-2( مبانی روان‌شناختی و بندهای 

)1-5-1(، )1-5-3( و )1-5-4( مبانی جامعه‌شناختی فلسفة تربیت رسمی و عمومی استوار است.

در بخش بعدی و برای غنی‌سازی هرچه بیشتر اصول تعلیم‌وتربیت چندفرهنگی جمهوری اسلامی 
ایران، علاوه ‌بر تحلیل منابع گوناگون، از منابع خارجی )مطالعة تطبیقی( نیز استفاده شد. در این راستا، 
نظام تعلیم‌وتربیت چهار کشور استرالیا، کانادا، مالزی و هندوستان بررسی شدند. این کشورها بدین دلیل 
انتخاب شدند که دارای زمینة چندفرهنگی فراوانی بودند و تجارب بسیاری در تدوین اهداف و برنامه‌های 

درسی چندفرهنگی داشتند. اصول مستخرج از این منابع در جدول 3 آمده است.

 جدول 6.   )ادامه( 
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 جدول 7.   اصول چندفرهنگی مستخرج از اسناد کشورهای منتخب                                                                                                                                  

اصولکشور منتخبردیف

 توجه به ویژگی‌های قومی و فرهنگی در تدوین برنامه‌های درسی باید لحاظ شود.استرالیا1
 برنامه‌های درســی باید دانش‌آموزانی انعطاف‌پذیر، دارای مهارت‌های اجتماعی و پاســخگو برای جمعة محلی، 

ملی و جهانی پرورش دهند.

- چارچوب ملی برای آموزش ارزش‌ها در مدارس استرالیا )2005(استنادات
- سند پشتیبانی از برنامة درسی آموزش چند فرهنگی، چندفرهنگی استرالیا )2008(

 در تدوین برنامه‌های درسی باید اهمیت میراث فرهنگی و ارزش‌های سنتی و ملی آموزش داده شود.کانادا2
 در تدوین برنامه‌های درســی باید سطح فرهنگی جوامع بومی و غیربومی ساکن در کانادا ازطریق آموزش‌های 

غیررسمی برای احترام‌گزاردن به فرهنگ‌های متنوع در کشور ارتقا یابد.

 فرصت‌های آموزشیِ برابر برای همگان فراهم باشد.
 در برنامه‌های درسی سیاست تکثرگرایی فرهنگی اعمال شود.

- تحقق بخشیدن به تنوع: راهبرد عدالت و آموزش فراگیر انتاریو )2009(استنادات
- توصیف آموزش اولیة معلم در کانادا: مضامین و موضوعات )2007(

- مواجهه با دیگری: برنامة درسی و چالش‌های آموزشی پاسخگویی به تنوع در آموزش معلمان کانادا )2018(

 تنوع فرهنگی در تدوین برنامة درسی باید رعایت شود.مالزی3

- مرکز توسعة برنامة درسی وزارت آموزش‌وپرورش مالزی )2009(استنادات
- اصلاحات آموزشی و پویایی سیاست‌ها: موردی از »مدرسة چشم‌انداز« مالزی برای ادغام نژادی )2009(

- نظام آموزشی مالزی، دفتر اطلاع‌رسانی و سنجش افکار

 در جریان تربیت آزادی عقیده در سطوح مختلف برنامة درسی باید رعایت شود.هندوستان4
 اصل آموزش رایگان و رعایت حقوق شــهروندی با توجه به زبان، خط و فرهنگ‌های بومی در برنامة درســی 

الزامی است.

 در جریان تربیت بر شناخت و اهمیت نهادن بر ساختار، سنن، آداب، رسوم و ارزش‌های حاکم بر جوامع و اقوام 
مختلف کشور تأکید شود.

- چارچوب برنامة درسی ملی: حوزه‌های چشم‌انداز و برنامة درسی )2005(استنادات
- ادغام آموزش فرهنگ در برنامة درسی مدارس )2005(

- چارچوب برنامة درسی ملی برای آموزش معلمان )2009(
- نظام آموزشی هندوستان، دفتر اطلاع‌رسانی و سنجش افکار
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  نتیجه‌گیری  

فرهنگ مسئلة قرن بیستم است. آگاهی از تنوع فرهنگ‌ها چنان واضح و مشخص 
است که دیگر چون‌وچراکردن در آن جایز نیست. اگر شاخه‌های یک درخت را به تنوع 
و گوناگونی فرهنگِ جامعه‌ای تشــبیه کنیم، پرواضح است که تنة درخت حکمِ اصول 
را برای چندفرهنگیِ آن جامعه دارد، تنه‌ای که نه‌تنها مانع تغذیه و رشد چندفرهنگی 
نیست، بلکه آبراه ترقی و رشد آن محسوب می‌شود. در چنین جامعه‌ای و با وجود تنة 
قدرتمند چندفرهنگی جامعه ثبات و استحکام خود را حفظ می‌کند. برگ و شاخه‌های 
درخــت که حکم تنوع و چندفرهنگی را دارند با پشــتوانة اصول و تنه، رقصان و پویا 
مدام در حال تکاپو و رشدند. ضربه و آسیب به تنه )اصول( یا نبود آن به مرگ تدریجی 

فرهنگ‌ها می‌انجامد.
برای اینکه جامعــة چندفرهنگی علاوه‌بر حفظ و پایداری فرهنگ‌های خود و نیز 
پایبنــدی به فرهنگ کلیِ جامعه به ثبات منطقی برســد احتیاج به مخرج مشــترک 
دارد. این مخرج مشــترک می‌تواند اصول حاکم بر جامعة چندفرهنگی باشد. کشف و 
استخراج اصول حاکم بر چند فرهنگیِ یک کشور فقط خانة کوچکی از دهکدة جهانی 
را دربرمی‌گیرد. امروزه اندیشــمندانِ حوزة فرهنــگ تفکر فرهنگ جهانی را در ذهن 
خود می‌پرورانند و در پی اصول حاکم بر فرهنگ جهانی‌اند. در این راستا جنبشی در 
حال تکوین اســت که به فرهنگِ جهانی منســجم و جامعی نظر دارد. این جنبش در 

راه شکل‌گیریِ آن فرهنگی تلاش می‌کند که لازمة عصر »دهکدة جهانی« است.
بنابرایــن، از دیدگاه کاســیرر، در دوران ما دو آگاهی وجــود دارد: یکی آگاهی 
از تفــاوت فرهنگ‌ها و دیگــر آگاهی از »فرهنگِ یگانة چندگانگــیِ فرهنگی«، یعنی 
فرهنگی که هویتش یگانگیِ چندگانگیِ فرهنگ‌های مختلف و مســتقل است. هویتی 
که هم‌زمان هم بیانگر تفاوت‌های فرهنگی است و هم این تفاوت‌ها را به‌گونه‌ای نادیده 
می‌گیرد. کوشــش برای آفرینش این فرهنگِ چندفرهنگی در همة سطوح جوامع اعم 

از اقتصادی، سیاسی و اجتماعی دیده می‌شود )موقن، 1389(.
کاســیرر تعریف ارسطو از انســان را به این صورت تغییر می‌دهد که انسان جانور 
سمبل‌ساز است. به نظر کاسیرر همة قلمروهای فکری بیان‌هایِ مختلفِ توان انسان در 
شکل‌دادن به امور بی‌واسطه زندگی‌اند. اهمیت و توجه به اصول حاکم بر چندفرهنگی 
کشورها در اندیشة کاسیرر تجلی پیدا می‌کند. او در سراسر زندگی‌اش به این اندیشه 
پایبند بود که انسان در مقامِ فرد در درون خود اصولی را داراست که زیربنای پیشرفت 
تمام انســانیت‌اند. حال اگر هرکدام از فرهنگ‌هــا در درون خود دارای اصول مختص 
خود باشند، اصول چندفرهنگی می‌تواند زیربنایِ پیشرفت و ترقی فرهنگ جامعه باشد 
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زیرا این اصول عصارة اصولِ خاصِ تک‌تک افراد آن فرهنگ‌اند. کشــف و استخراج این 
اصول، به قول هراکلیتوس، آشــکارکردن هماهنگی‌های پنهانی است که از هماهنگی 

مشهود بهتر است.
نظام تعلیم‌وتربیت در مواجهه با تحــولات اجتماعی، فرهنگی و جهانی ناگزیر به 
پذیرش و تلاش برای انطباق با تحولات به‌وجودآمده اســت. همان‌طور که گفته شد، 
چندفرهنگی و نظریة کثرت‌گرایی از بســترهای بااهمیت در نظام آموزشی کشورهای 
دارای تفاوت و تکثر قومی، زبانی و فرهنگی است. در جوامع چندقومیتی مانند ایران، 
به‌کارگیری فرهنگ‌های قومی در آموزش رســمی و اشــاعة آن ازطریق برنامة درسی 
زمینة پیوند اقوام و نژاد‌های جامعه را به‌وجود می‌آورد و باعث وحدت میانِ فرهنگ‌ها 
و وحدت ملی می‌شــود. نظام تعلیم‌وتربیت پایه و اساس پیشرفت یک کشور است که 
بــا رعایت اصول چندفرهنگی تعلیم‌وتربیت می‌تواند، علاوه‌بر ایجاد پیوند محکم میان 
افــراد و فرهنگ‌هــای گوناگون، وحدت ملی را تحقق بخشــد و اصل وحدت در عین 
کثرت را عملی کند. یازده اصولِ استخراج‌شــده در این پژوهش در نظام تعلیم‌وتربیت 
ایران جایگاه ممتازی خواهد داشت. این اصول مبتنی بر تعالیم دینی و فلسفی، مبانی 
سیاسی، مبانی حقوقی، تحقیقات جامعه‌شــناختی، روان‌شناختی، فرهنگی، تطبیقی 
و نظریات اندیشــمندان تربیت اسلامی است. این‌ها شامل مفاهیم، دیدگاه‌ها و قواعد 
نســبتاً کلی است که در کشور چندفرهنگی همانند ایران در اکثر موارد صادق است و 
باید راهنمای عمل سیاســت‌گذاران، مدیران، معلمان، مربیان، والدین و دانش‌آموزان 
در کلیــة اعمال تربیت چندفرهنگی باشــد. امکان تربیت افراد بــا فرهنگ‌ها و اقوام 
گوناگون در گرو پیروی و رعایت این اصول اســت. یک کشور زمانی می‌تواند موفقیت 
نظام تربیتی چندفرهنگی خود را تضمین کند که، با رعایت اصول، نهایت اســتفاده را 

از سرمایة نوپدید چندفرهنگی داشته باشد.
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علی  بیرمی‌پور*      شیدا اچرش**

هدف از این پژوهش بررســی و تبیین چالش‏های مدیران مدارس دورة ابتدایی شهر اهواز 
در رهبری مدارس در دوران آموزش مجازی اســت. در ایــن تحقیق از روشِ کیفی، با رویکرد 
پدیدارشناسی توصیفی هوسرل، استفاده شده است. قلمرو پژوهش شامل کلیة مدیران مدارس 
ابتدایی شهر اهواز است. بدین منظور، 8 نفر از مدیران دورة ابتدایی به شیوه‌ای هدفمند، از نوع 
موارد مطلوب، به‌عنوان نمونه انتخاب شدند و با آن‌ها مصاحبة نیمه‌سازمان‌یافته صورت گرفت. 
داده‏های پژوهش با استفاده از چرخة تجزیه‌و‌تحلیل کرسول شامل سازماندهی داده‏ها، خواندن 
و یادداشــتک‌ردن، توصیف، طبقه‏بندی و رمزگذاری، تفسیر روایی و پایایی داده‏ها و نمایش و 
تجسم داده‏ها استخراج و تحلیل شدند. بر اساس نتایج حاصل از این پژوهش، مدیران مدارس 
چالش‏های مدرسة مجازی را به ترتیب در محورهایی چون منابع مالی، زمان، همکاری والدین/ 
خانواده، توســعة حرفه‏ای، پاسخ‌گویی به مســئولیت‏ها و معلمان/ کارکنان مدرسه شناسایی 
کردند. علاوه‌براین، مدیران چالش‏های دیگر مدارس مجازی را در قالب دو محور »برنامة شاد« 
و مسائل مربوط به خانواده‏ها عنوان کردند. مهم‏ترین چالش‏های برنامة شاد شامل مواردی چون 
تعریف‌نکردن ســهم کارکنان مدرسه به‌جز معلمان، پایین‌بودن سرعت شبکة اینترنت، مشکل 
احراز هویت دانش‏آموزان و خروج آنان از برنامة شاد، نبود قابلیت مشاهدة گیرندگان پیام برای 
کاربران و پایین‌بودن کیفیت فایل‏های ارســالی در این برنامه بودند. به‌علاوه، مدیران مدارس 
چالش‏های مربوط به خانواده‏ها را نیز در دو مضمون بی‏بضاعتی و تمکن‌ مالی نداشتن خانواده‏ها 

و بیکاری، طلاق، اعتیاد و بزهکاری والدین عنوان کردند.
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 مقدمه
بدون شــک رشد و تعالی جامعه در گرو آموزش‏هایی است که کودکان در طلایی‏ترین دوران زندگی 
خــود، یعنی دوران ابتدایی، دریافت می‏کننــد چراکه حافظة کودک در بهترین زمان یادگیری و آموزش 
قرار دارد. کیفیت آموزش مدارس نیز در گرو شیوة مدیریتی مدیران مدارس ابتدایی است. رهبران واقعی 
در حوزة آموزش مدیرانی‌اند که عناصر اساســی مؤثر در کیفیت و تعالی آموزش را می‌شناســند و به‌کار 
می‌گیرند. به‌ویژه که امروزه در عصری هستیم که مفاهیم و هنجارها روزبه‌روز متحول می‏شوند و تقاضا و 
فعالیت‏های مدارس را تحت‏الشــعاع قرار می‏دهند )همت‌یار و همکاران، ۱۳۹۸(. هم‏اکنون تجربة آموزش 
در ســطح جهان نشان داده است که در شرایط حســاس کنونی و شیوع کووید-19، به‌منزلة مسئلة روز 
دنیای واقعی، آموزش به‌صورت مجازی می‏تواند جلوی تعطیلی رسمی آموزش را در مدارس بگیرد )پاتیل 

و یان1، ۲۰۰۳؛ اسِکاتمی2، ۲۰۱۸(. 
تعریف ارائه‌شدة متصدیان نظام‏های سیسکو3 آموزش مجازی نوعی یادگیری اینترنتی است که شامل 
رساندن مطالب در چندین شکل، مدیریت آموزشی و یک مجموعة شبکه شده از دانشجویان یا دانش‏آموزان 
و تعدادی توسعه‏دهندگان و کارشناسان خبره است. همچنین، آموزش مجازی امکان یادگیری سریع‏تر و با 
هزینة کم‏تر را فراهم و دستیابی به آموزش را برای همه میسر می‏سازد. آموزش مجازی مجموعة وسیعی از 
نرم‏افزارهای کاربردی و روش‏های آموزش مبتنی بر رایانه، آموزش مبتنی بر وب، کلاس‏های درس مجازی 
و اســت )نعمت‏زاده آق‏براز، 1393(.به دلیل گســترش مداوم مهارت‏های آموزشی در دنیایِ داده‌ورزی4 
گرایشِ جهان در چند دهة اخیر به استفاده از فناوری در افزایش کارایی آموزش چشمگیر بوده و بسیاری 
از اندیشــمندان در پی خلق شیو‏ه‏ها و نوآوری‏هایی درزمینة تأمین نیاز روزافزون آموزش‌اند )علی‌آبادی و 
همکاران، 2015(. بدین‌ترتیب، در این دوران، وزارت آموزش‌و‌پرورش برای به حداقل رساندن آسیب‏های 
ناشــی از تعطیلی مدارس و در قدم اول برای جبران مشکل ســاعات آموزشی به سراغ تلویزیون رفت و 
تصمیم گرفت که آموزش تلویزیونی را آغاز کند. براین‌اساس، آموزش‏های تلویزیونی از10 اسفند 1398 از 
شبکة آموزش شروع شد و چندی بعد هم شبکة چهار سیما به این آموزش‏ها اضافه شد. علاوه‌براین، وزارت 
آموزش‌وپرورش تصمیم گرفت دامنة آموزش از راه دور مدارس را گســترش دهد، ازهمین‌رو سامانه‏ای با 
عنوان شــاد را به‌منظور برگزاری کلاس‏های مجازی ایجاد کرد. سامانة شاد  ‎که در ابتدا شبکة اجتماعی 
دانش‌آموزان بود و بعد به شبکة آموزش دانش‌‏آموزی تغییر نام داد ‌ـ سامانه‏ای تخصصی برای دانش‏آموزان 

و فعالیت‏های مربوط به آن‌ها به‌شمار می‏آید.
مطالعات درزمینــة رهبری و مدیریت مدارس مجازی از تحقیقات الیــور5 و همکاران )2010( آغاز 
شــد. طبق یافته‏های مطالعات، مدیریت مدارس مجازی با مدیریت مدارس ســنتی تفاوت‏های اساسی 
دارد )قیلیکی و جوکی6، ۲۰۱۱(. مطالعات مختلف نشــان داده‏اند که فرایند ایجاد برنامة درسی مجازی 
و زیرســاخت‏های مجازی هم هزینه‏بر و هم زمان‌بر اســت. همچنین، معلمانی که کلاس‏های برخط را 

س ابتدایی شهر اهواز در رهبری مدرسة مجازی: مطالعة پدیدارشناختی
ش‏های مدیران مدار

چال
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طراحی می‏کنند به مدیر و راهنمای توانمندی نیاز دارند. بنا بر آنچه گفته شــد، مدیران در مسیر انتقال 
از مدیریت مدارس حضوری به مجازی، با چالش‏های منحصر به خود روبه‌رو می‏شــوند. برای مثال، مدیر 
در مدرسة مجازی باید تعاملی از راه دور با دانش‏آموزان، اولیا و حتی معلمان داشته باشد و این مسئله‌ای 
منحصر به خود است که مدیر مدرسة حضوری هرگز با آن مواجه نبود. همچنین، مدیریت و سازماندهی 
فعالیت‏های روزانة مختص به یک مدیر در مدرســة مجازی نســبت به مدرسة حضوری منحصر به خود 
است )ریچاردسون7 و همکاران، ۲۰۱۵(. بک8 و همکاران )2014( چهار تفاوت مدیریت مدرسة مجازی از 
مدارس سنتی شناسایی کردند و این تفاوت‏ها شامل تعامل با دانش‏آموزان، نظارت معلم، توسعة حرفه‏ای 
و سازماندهی روزانة فعالیت‏ها است. همچنین، سانتوس و روزر9 )2021(، رینفورد10 )2021( و رایس11 و 
همکاران )2020( می‌گویند که مدارس در انتقال از آموزش سنتی به آموزش مجازی باید عدالت آموزشی 

و منافع تمام گروه‏های دانش‏آموزی را مدنظر قرار دهند.
جامعة بین‌المللی فناوری در آموزش12 )2018( اســتانداردهایی برای مدیران آموزشــی منتشر کرد. 
این اســتانداردها که به‌عنوان چارچوبی برای یادگیری در عصر دیجیتال شــناخته شده‏اند بر پنج حوزه 
تمرکز دارند: 1. دفاع از عدالت و حقوق شــهروندی13؛ 2. برنامه‏ریز با بصیرت14؛ 3. رهبری توانمند15؛ 4. 
طراح سامانه16؛ و 5. رهبر مرتبط17. هرکدام از این استانداردها نحوة به‌کارگیری، درگیری، خلق، ساخت و 

الگوسازی در محیط یادگیری مجازی را بررسی می‌کند.
سالسبری18 )2010( در مطالعه‌ای کاربردی مشکلاتی را که ممکن است مدیران مدارس مجازی با آن 
روبه‌رو شــوند مطرح کرد. اولین چالش ممکن است در ایجاد دیدگاهی مشترک بین کارکنان و معلمانی 
باشــد که ازنظرِ جغرافیایی ارتباط آن‌ها با هم قطع باشــد؛ دومین چالش احتمالی ممکن است در شیوة 
مدیریتی باشــد که باعث ارتقا عملکرد دانش‏آموزان و اثربخشی مدرسه می‌شود. بدین‌ترتیب، مهم‏ترین 
بخــش در مدیریت مدارس مجازی توانایی در برقراری ارتباط با دانش‏آموزان امروزی اســت )آلوتبی19 و 
همکاران، 2018(؛ ســومین چالشی که ممکن اســت مدیران مدارس مجازی با آن روبه‌رو شوند، چالش 
در ایجاد و طراحی برنامة درســی پژوهش‌محور برای دانش‏آموزان و طراحی دوره‏های توســعة حرفه‏ای 
برای معلمان اســت )مکی20 و همکاران، 2018؛ کارِّنیو21، 2014؛ ملویانگ22، 2020؛ اتستاد23، 2013(. 
علاوه‌براین، فلپس24 )2012( اشاره می‏کند که مدیران مدارس مجازی باید بر ارائة به‌موقع منابع و خدمات 

تمرکز کنند.
چالش‏های دیگری که ممکن اســت مدیران مدارس مجازی با آن روبه‌رو شوند مربوط به کارکنان 
مدرســه )معلمان( اســت. میلر و ریبل25 )2010( و کوان26 )2014( اشــاره می‏کنند که همة معلمان 
دانش و مهارت تدریس برخط را ندارند. مدیران مدارس مجازی باید آگاه باشند که بسیاری از معلمان 
از محیــط مدارس حضوری وارد محیط مدارس مجازی شــده‏اند و ممکن اســت به دلیل تغییر حجم 
کار یا فقدان حمایت‏های فنی و پداگوژی مقاومت نشــان دهنــد. منابع مالی از دیگر چالش بالقوه در 
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مدیریت مدارسِ مجازی است. بیثون و بیکر27 )2013( و سوارز28 و همکاران )2018( در مطالعة خود 
نشان دادند که الگو منابع مالی که برای مدارس حضوری به‌کار می‌رفت برای مدارس مجازی اثربخش 

نخواهد بود.
معمولاً تصور می‏شــود چالش‏هایی که مدیران مدارس مجازی ممکن است با آن مواجه شوند مشابه 
چالش‏های تجربه‌شده در مدیریت مدارس دیگر است. بر اساس مطالعة ریچاردسون و همکاران )2015( 
این چالش‏ها می‏توانند در سه حوزه طبقه‏بندی شوند: 1. چالش مربوط به دانش‏آموز )مانند جمعیت بالای 
مدرسه و مسائل مربوط به آموزش در کلاس‏های پرجمعیت(. 2. چالش مربوط به مدرسه )مانند فرهنگ 
و اقلیم هر مدرســه(. 3. چالش مربوط به مدیر )مانند مســئلة ارزیابی معلمان و برنامه‏ها(. با توجه به این 
طبقه‏بندی، مدیران مدارس مجازی با چالش‏های خاص محیط آموزشی خود روبه‌رو خواهند بود. در سال 
2015، ریچاردسون و همکاران در مطالعه‌ای موردی شش چالش را در مدیریت مدارس مجازی شناسایی 
کردند. این چالش‏ها عبارت بودند از: 1. منابع مالی29، 2. نیروی انسانی30، 3. پاسخ‌گویی به مسئولیت‏ها31، 

4. زمان32، 5. مشارکت والدین/ خانواده33، و 6. توسعة حرفه‏ای34.
بنا بر مطالعة ریچاردســون و همــکاران )2015(، 94٪ از مدیران مدارس مجازی شــرکت‌کننده در 
مصاحبه بودجه را به‌عنوان چالش مطرح کردند. مدیران مدارس مجازی خاطرنشان کردند که الگوی منابع 
مالی کنونی مورداستفاده برای مدارس مجازی اثربخش نخواهد بود. مدیران باور داشتند که مدارس مجازی 
آن‌ها به الگویی از منابع مالی نیاز دارد که بتواند نیازهای خاص مدرسة مجازی آنان را تأمین کند. دومین 
چالش مطرح‌شــده توسط مدیران، کارکنان مدرسه بودند. بنا بر مطالعه ریچاردسون و همکاران )2015(، 
83/3% از مدیران مدارس مجازی کارکنان خود را به‌عنوان چالش مطرح کردند. این چالش‏ها شامل به کار 
گرفتن و درگیر کردن معلمان، همکاری و مشارکت معنی‏دار آنان و شیوة استخدام نیروهای جدید است. 
بر اساس نظر مدیران، بزرگ‌ترین چالش در استخدام نیروهای جدید اطمینان حاصل کردن از این مسئله 
بود که معلمان جدید به‌خوبی آموزش دیده و ازلحاظ جغرافیایی قابل‌دســترس باشــند. چالش بعدی که 
مدیران مدارس مجازی با آن روبه‌رو بودند، پاسخ به مسئولیت‏ است. بنا بر مطالعة ریچاردسون و همکاران 
)2015( بیش از نیمی از شرکت‏کنندگان در مطالعه )55/6%( حس مسئولیت‏پذیری را مسئلة قابل‌توجهی 
در مدیریت مدارس مجازی شناســایی کردند. نیمی از مدیران مجازی شرکت‌کننده در مصاحبه، زمان را 
چالش معنی‏داری دانســتند. مسئلة بعدی مشــارکت والدین/ خانواده‏ها شناسایی شد. در مدارس مجازی 
تعامل مدیران با والدین و خانواده‏ها بسیار محدود به نظر می‏رسد. بر اساس این مطالعه، مدیران بیان کردند 
که خانواده‏ها و والدین از ثبت‏نام دانش‏آموزان خود در مدارس مجازی خرســند هســتند؛ اما از انتظارات 
منحصربه‌فرد مدارس مجازی از دانش‏آموزان و خانواده‏ها آگاهی ندارند. این ناآگاهی منبع اساسی بسیاری از 
ناامیدی‏ها و جنجال‏های مداوم اغلب مدیران مدارس مجازی است. آخرین چالش مدیریت مدارس مجازی 
که ریچاردســون و همکاران )2015( شناسایی کردند، تدارک و تهیة امکان توسعة حرفه‏ای برای معلمان 
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و کارکنان مدرسه است. بر اساس نظر مدیران، بسیاری از معلمان باید دوره‏هایی را برای آشنایی با نیازها 
و شــرایط مدارسِ مجازی ببینند و این امر نیاز به توجه ویژة مدیــران دارد. البته مدیران بیان کردند که 
برگزاری دوره‏های آموزشی به‌صورت مجازی برای معلمان آسان‏تر خواهد بود. گوستافسون35 )2019( نیز 
بر مبنای مطالعة بنیادی ریچاردسون و همکاران )2015(، به بررسی چالش‏های مدیران در مدارس مجازی 

پرداخت و نتایج مطالعة او این شش چالش را تأیید کرد.
امروزه مسئلة مهم و قابل‌توجه این است که بحران کووید-‌19، به‌صورت غافل‏گیرکننده‏ و در مدت‌زمان 
کوتاهی آموزش را متحول ساخته و آموزش مجازی و مبتنی بر فناوری را بر مدارس تحمیل کرده است. 
از زمان شــیوع این ویروس، پژوهشگران حوزه‏های مختلف سعی داشته‏اند تا تأثیر این چالش را بر حوزة 
فعالیت خود بسنجند. اما با توجه به زمان کوتاهی که از شیوع این ویروس می‏گذرد، پیشینه و مبانی غنی 
در مورد ارتباط کووید-‌19 و آموزش در دسترس نیست و بیشتر ادبیات موجود در این زمینه به مطالعات 
پزشکی مربوط می‏شود )هاپمن36 و همکاران، ۲۰۲۰؛ زو37 و همکاران، ۲۰۲۰(. همچنین منابع قابل‌توجهی 
درزمینة یادگیری به‌صورت مجازی وجود دارد؛ اما مسئلة مهم این است که تحقیقات کمی در مورد شیوة 
رهبری مدرسة مجازی در دسترس است )مکلود و ریچاردسون، ۲۰۱۱؛ ریچاردسون و همکاران، ۲۰۱۵(. 
هم‏اکنون مدیران مدارس با این مســئله درگیرند که تحولِ ایجادشــده مفهوم آموزش حضوری را به‌طور 
غافلگیرکننده‏ای تغییر داده و نظام آموزش‌و‌پرورش باید خود را بیشتر با این پدیده سازگار کند. در ایران، 
هوشمند شــدن مدارس و ورود فناوری در آموزش‌وپرورش، مســئله‏ای بود که مسئولان در پیاده‏سازی 
آن تــاش و پژوهش‏های فراوانی انجام داده بودند؛ اما با همه‌گیری کرونا تمام مدارس مجبور به آموزش 
از راه دور در بســتر برنامة شاد شــدند و در مدت‌زمان کوتاهی به اســتقبال پدیدة مجازی شدن کامل 
رفتند. اســتقبال همگانی که ممکن بود در حالت عادی دهه‏ها طول بکشــد. باید گفت که در این فرایند 
مجازی‌شدن چالش‏های بسیاری پیش روی تمامی عوامل نظام آموزش‌وپرورش به‌خصوص مدیران مدارس 
ابتدایی بوده است که ضرورت دارد مورد‌بررسی بیشتری قرار گیرد.برهمین‌اساس، این مطالعه قصد دارد به 
بررسی و تبیین چالش‏های مدیران مدارس دورة ابتدایی شهر اهواز، در رهبری مدارس در دوران آموزش 
مجازی، بپردازد. در این پژوهش، برای تهیة ســؤالات مصاحبه و واکاوی تجربیات زیستة مدیران مدارس 
ابتدایی شهر اهواز، از مطالعة ریچاردسون و همکاران )2015( به‌عنوان چارچوب نظری استفاده شده است.

سؤال پژوهش
مدیران مدارس ابتدایی شهر اهواز در رهبری مدرسة مجازی با چه چالش‏هایی مواجه بوده‌اند؟

 روش‌شناسی پژوهش
این پژوهش ازنظر هدف کاربردی است. روش این پژوهش کیفی و رویکرد آن پدیدارشناسی توصیفی 
است که هدف آن توصیف صریح و شناسایی پدیده‏ها، آن‌گونه که افراد در موقعیتی خاص ادراک می‌کنند، 
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اســت )ایدیه38، 1987؛ کلین و وســکات39، ۱۹۹۴؛ موستاکس40، ۱۹۹۴(. پریست41 باور دارد کسانی که 
به‌صورت واقعی با پدیدة موردمطالعه و هم‌جوار با پدیدة موردمطالعه زندگی می‌کنند تنها منبع مشــروع 
داده‏هایی‌اند که پژوهشگر می‏تواند با اتکا به آن به حقیقت پدیده دست یابد )پریست، ۲۰۰۲(. کیفیت‏های 

عمومی تعیین‌شده برای اجرای این پژوهش به شیوة کیفی به شرح زیر  است:
قلمرو این پژوهش شامل مدیران مدارس دورة ابتدایی شهر اهواز در سال تحصیلی 1399-1400 است. 
 روش نمونه‏گیری در مطالعة تجارب زیســته عموماً هدفمند است. بنابراین، نمونه‏گیری هدفمند مطلوب

 از مدیران مدارس ابتدایی شــهر اهواز انجام شد تا دید عمیق‏تری به چالش‏های رهبری مدرسة مجازی 
به‌دست آید. کرسول پیشنهاد می‏کند که تعداد 3 تا 10 شرکت‏کننده می‏تواند طیف مناسبی برای هدفِ 
مطالعة پدیدارشناختی باشــد )کرسول42، 2013، ص. 157(. برهمین‌اســاس، 8 نفر از مدیران مدارس 

ابتدایی شهر اهواز به‌عنوان نمونه انتخاب شدند. 
در این پژوهش از فرایند مصاحبة نیمه‌ســاختارمند استفاده شد زیرا شیوة مصاحبة غیراستاندارد، 
که اغلب در تجزیه‌و‌تحلیل داده‏های کیفی اســتفاده می‏شــود، به محقق اجازه می‏دهد تا از سؤالات از 
پیش برنامه‏ریزی‌شــده اســتفاده کند )لانگ43، ۲۰۰۴(. درنهایت، برای بررســی‏های بیشتر، با پرسش 
ســؤالات بازپاسخ، بینش عمیق‏تری از نظرهای مصاحبه‌شــوندگان به‌دست آمد. برای تحلیل داده‏ها از 
چرخة تجزیه‌وتحلیل اطلاعات کرســول )2013( شامل سازماندهی داده‏ها، خواندن و یادداشت کردن، 
توصیف، طبقه‏بندی و رمزگذاری، تفســیر روایی و پایایی داده‏ها و نمایش و تجسم داده‏ها ) ص.182( 

استفاده شد.
برای اعتبار و روایی44 پژوهش حاضر از روش‌های گوناگونی از قبیلِ درگیری طولانی‌مدت، مشــاهدة 
مداوم، سه‌سوسازی، پرسش از همکاران45 و وارسی اعضا46 استفاده شد. به‌این‌ترتیب در تحلیل و طبقه‏بندی 
داده‏ها از پژوهشــگری با‌تجربه در پژوهش کیفی نظرخواهی شد. برای بررسی متن مصاحبه‌ها، تحلیل و 
مقوله‏بندی حاصل از مصاحبه‏ها نیز در اختیار تعدادی از مصاحبه‏شوندگان قرار گرفت که آن‌ها را بر اساس 
مصاحبه و همچنین تجارب خود تأیید کنند. برای انتقال‏پذیری47 در این مطالعه سعی شد تمام جزئیات 
پژوهش از نمونه‏گیری گرفته تا فرایند جمع‏آوری و تحلیل داده‎‏ها به‌طور کامل شــرح داده شود. به‌علاوه، 
به‌منظور افزایش تعمیم‌پذیری، سعی شد که انتخاب نمونه‏ها به‌گونه‌ای باشد که امکان بررسی موضوع از 
ابعاد متفاوت فراهم شــود. برای تأمین اعتبار48 نیز از یک ناظر خارجی باتجربه در تحقیق کیفی استفاده 
شــد که زیربنای تئوریک و فرایند جمع‏آوری و تحلیل داده‌ها را بررسی و تأیید کند. همچنین، به‌منظور 
دستیابی به قابلیت تأییدپذیری49، از یک ناظر خارجی مسلط به تحقیق کیفی استفاده شد که به مواردی 
از قبیل فایل‏های مصاحبة متون‏ پیاده‌شــده، یادداشت‏ها، داده‏های تحلیل‌شده، یافته‏های مطالعه، معانی 
استخراج‌شده، طبقه‏بندی‏ها، جزئیات فرایند مطالعه، قصد اولیة مطالعه، پیشنهاد اولیه، سؤال‏های مصاحبه 

و در کل به تمامی جزئیات مطالعه دسترسی داشت.
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 یافته‌های پژوهش
برای اجرای این پژوهش، هشــت مدیر)شــش نفر از مدارس دخترانه و دو نفر از مدارس پسرانه( از 
مدارس ابتدایی شــهر اهواز انتخاب شدند. همچنین، شش نفر از مصاحبه‏شوندگان، مدیر مدرسة دولتی، 
یک نفر مدیر مدرســة شاهد و یک نفر مدیر مدرســة هیئت‌امنایی بودند. دو شرکت‏کننده مدیر مدرسة 
دورة دوم و شش شرکت‏کنندة دیگر مدیر مدرسة دورة اول و دوم بودند. مدرک تحصیلی تمامی مدیران 
شرکت‏کننده در مصاحبه مرتبط با رشته‏های علوم تربیتی بود و یک مدیر دارای مدرک دکتری، سه مدیر 
دارای مدرک کارشناســی ارشد و چهار مدیر هم دارای مدرک کارشناسی بودند. تعداد دانش‏آموزان این 

مدارس 345، 470، 330، 400، 131، 410 و 157 نفر بودند. 
تجزیه‌و‌تحلیل داده‏ها نشــان داد که از بین هشت مدیر شرکت‌کننده در مطالعه، هفت مدیر )87/5( 
بودجه و منابع مالی و عامل زمان را مســئلة اساسی در مدیریت مدرسة مجازی می‏دانند. در مرتبة بعد، 
پنج نفر از مدیران )62/5( همکاری والدین و خانواده را به‌عنوان مهم‌ترین مسئله شناسایی کردند. سه نفر 
از مدیران )37/5(، نیاز به توسعة حرفه‏ای را مهم‌ترین مسئله در مدیریت مدرسة مجازی تشخیص دادند. 
همچنین، دو مدیر پاسخ‌گویی به مسئولیت را چالشی در مدیریت مدرسة مجازی خود دانستند. درنهایت، 

تنها یک مدیر، از کارکنان مدرسه و معلمان خود به‌عنوان چالش یاد کرد.. 

 1.  مدیران مدارس ابتدایی شهر اهواز، در رهبری مدرسة مجازی با چه چالش‏ها‏یی، در ارتباط 
با منابع مالی، مواجه بوده‏اند؟

در منابع مالی توســط هفت مدیر )87/5%( به‌عنوان چالش رهبری مدرسة مجازی شناسایی شد. 
تجزیه‌وتحلیل داده‏ها نشان داد که درزمینة بودجه و منابع مالی، مدارس علاوه‌بر چالش‏هایی که قبل 
از دنیاگیری کووید‌-‌19 داشــته‏اند با چالش‏های جدیدی در این خصوص روبه‌رو شده‏اند. برای مثال، 
مدارسی که ســرانه‏ای از طرف اداره دریافت نمی‏کنند و به‌صورت مشــارکتی اداره می‏شوند )شاهد، 
هیئت‌امنایی( با چالش‏های جدی روبه‌رو شده‏اند. در این شرایط، به‌ دلیل اینکه دانش‏آموزان به‌صورت 
مجازی تحصیل می‏کنند، خانواده‏ها و اولیا در پرداخت شهریه‏ها همکاری لازم را ندارند. درصورتی‌که 
در مدرســة مجازی تنها دانش‏آموزان حضور ندارند و تمام عوامل مدرســه پای کار هستند. همچنین، 
مدارس دولتی که از طرف اداره ســرانه دریافت می‏کنند، قبل از شــیوع دنیاگیری کووید‌-‌19 دارای 
چالش‏هایی بودند که ازطریق والدین و خیرین می‏توانســتند بر ایــن چالش‏ها غلبه کنند و نیازهای 
مدرســه را برطرف کنند؛ اما با شــیوع ویروس کرونا، به علت همکاری‌نکردن اولیا و خیرین، نیازهای 
مالی مدارس چندبرابر شــده است. درنهایت، مدیران مدارس بر این باورند که باید برنامه‏هایی تدارک 
داده شود تا اولیا و سایر افراد ذی‌ربط دراین‌ارتباط توجیه شوند. در ادامه نمونه‏هایی از دیدگاه مدیران 

در این زمینه آمده است. 
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 مدیر شــمارة 8:  »مدرسة ما ازطریق مشارکتی اداره می‌شــه و سرانه‏ای از طرف آموزش‌وپرورش به 
آن تعلق نمی‏گیره و ازطریق شــهریه‏های اولیا اداره می‏شــود. الآن، با توجه به این شرایط، خیلی از 
دانش‏آموزان و خانواده‏ها اعتقاد دارن که غیرحضوریه و به مدرســه نمی‌آن، نیاز به پرداخت شــهریه 
نیســت. درصورتی‌که عملًا فقط دانش‏آموزه که تو مدرسه نیست و بقیة کارکنان در مدرسه هستن. 
بنابراین ما مصرف اینترنت و برق رو داریم. هزینه‏های دیگه‌ای هم هســت که باید ازطریق شــهریه 
پرداخت کنیم و این خودش چالش بزرگیه و باید راهکار مناســبی برای اون پیدا کنیم تا اولیا به ما 

اعتماد کنن.« 

 مدیر شمارة 2:  »سرانه واقعاً چالش‏برانگیزه، چون مدارس دولتی که زیر نظر اداره هستن سرانة خیلی 
پایینی دارن. زمانی که مدارس دایر بودن می‏تونســتیم بخشــی از این بودجه رو از خیرین و والدین 
بگیریم، ولی الآن که مدارس دایر نیست واقعاً مشکلات عمده‏ای داریم. ما حتی نمی‏تونیم کوچک‌ترین 
نیازهای مدرســه رو برطرف کنیم. برای مدرسة خودمون که نوسازه بخشی از نیازهای مدرسه رو از 
جیبمون پرداخت می‏کنیم و یا سعی کردیم خیّر پیدا کنیم، ولی در زمانی که نتونستیم خودِ همکاران 

بخشی از نیازها رو برطرف کردن.«

 2.  مدیران مدارس ابتدایی شهر اهواز در رهبری مدرسة مجازی، در ارتباط با کارکنان مدرسة 
خود، با چه چالش‏ها‏یی مواجه بوده‏اند؟

تمام مدیران شرکت‌کننده در این مطالعه، به‌جز یک مورد، از عملکرد، تلاش و پیگیری‏های مداوم 
معلمان خود راضی بوده‏اند و در بیشــتر موارد مدیران قدردان کارکنان مدرســه خود هستند. به گفتة 
مدیران شــرکت‏کننده در مصاحبه، معلمان به‌خوبی توانسته‏اند از عهدة تدریس مجازی برآیند و خود 
را بــا این تحول در مدت‌زمان کوتاه تطابق دهنــد. در ادامه، نمونه‏هایی از دیدگاه مدیران دراین‌ارتباط 

آمده است.

 مدیر شمارة 2:  »اوایل معلمان دچار سردرگمی بودن، اما الآن اوضاع خوب شده.«

 مدیر شمارة 8:  »شاید بشه گفت که همة همکاران در بحث نرم‏افزارها، اینترنت و غیره خبره نبودن، 
اما چون شرایط رو درک می‏کردن و ازآنجایی‌که همة همکاران توانمند و پرتلاش هستن، مجبور بودن 
خودشون رو با شرایط همسو کنند و جبهه‏گیری نکردن و هرکدام با هر روشی که می‏تونست، همان 
اوایل، تا پایان اردیبهشت‌ماه کلاسش رو جمع کرد و نگذاشت بچه‏ها از درس عقب بمونن و یا اینکه 
والدین ناراضی باشن. حالا یا ازطریق عکس و یا فایل صوتی و یا راه‏های دیگر. کم‌کم که متوجه شدن 
که سال دیگه هم غیرحضوریه سعی کردن خودشون رو به‌روز کنن. حتی برای اون‌ها کارگاه تشکیل 

دادیم و همه شرکت کردند و خدا رو شکر ما در این زمینه مشکلی نداریم.«
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 3.  مدیران مدارس ابتدایی شهر اهواز، در رهبری مدرسة مجازی، با چه چالش‏ها‏یی، در ارتباط 
با پاسخ‌گویی به مسئولیت‏ها، مواجه بوده‏اند؟

پاســخ‌گویی دو مدیر )25%(، به‌عنوان چالش رهبری مدرسة مجازی، به مسئولیت‏ها شناسایی شد. 
مدیران در این مطالعه باور دارند که در این زمینه باید شرایطی برای توجیه خانواده‏ها ایجاد کرد. هرچند 
بیشتر مدیران اظهار داشتند که در این زمینه چالشی ندارند و توانسته‏اند اعتماد والدین و دانش‏آموزان را 

به خود جلب کنند. در ادامه، نمونه‏هایی از دیدگاه‌های مدیران دراین‌ارتباط آمده است.

 مدیر شمارة 3:  »بله چالشه، چون زیرساخت‏های مدرسة مجازی آماده نیست.«

 مدیر شمارة 6:  »در مدرسة ما خوشبختانه تمام کارکنان آموزشی و اداری مسئولانه و با اخلاص در 
حال خدمت هستن.«

 4.  مدیران مدارس ابتدایی شهر اهواز، در رهبری مدرسه مجازی، با چه چالش‏ها‏یی، در ارتباط 
با زمان، مواجه بوده‏اند؟

 عامل زمان نیز توســط هفت مدیر )87/5%( به‌عنوان چالش رهبری مدرســة مجازی شناسایی شد. 
مدیران مدارس این چالش را بیشــتر متوجه معلمان خود می‏دانند. این مدیران باور دارند که رویارویی با 
آموزش مجازی، در بســتر برنامة شاد، مســئله‏ای نوظهور است و اوایل، خانواده‏ها و دانش‏آموزان با اصول 
آموزش مبتنی بر این برنامه آشــنایی نداشتند. سه‌ماهة تابستان فرصتی بود برای مدیران تا با معلمان و 
دیگر کارکنان مدرســه همفکری و برنامه‏ریزی کنند و چالش‏های مربوط به زمان را نســبت به سه ماه 
اول شــروع آموزش مجازی کاهش دهند؛ اما همچنان بحث زمان چالش مهمی برای معلمان ایجاد کرده 
اســت. درمجموع چالش‏های مهم در این زمینه را می‏توان به پایین‌بودن سرعت اینترنت در زمان ارسال 
محتواهای درســیِ معلمان، تولید محتوا، تصحیح تکالیف دانش‏آموزان، ارسال گاه‌و‌بی‌گاه پیام و تکالیف 

توسط دانش‏آموزان و رعایت‌نکردن بازه‏های زمانی کلاس خلاصه کرد.
این مدیران، چالش دیگر دربارة زمان را به دانش‏آموزان و والدین نسبت داده‏اند. دانش‏آموزان ابتدایی 
با توجه به شرایط سنی‌شان، برای حضور در کلاس‏های مجازی نیاز به همراهی والدین دارند. مدیران باور 
دارند که در برخی مواقع زمان کلاس آنلاین با زمان کاری والدین تداخل پیدا می‏کند. علاوه‌براین، بعضی 
از خانواده‏ها از گوشــی‏ها و تبلت‏های اشتراکی جهت آموزش مجازی استفاده می‏کنند و این مسئله نیز 
باعث می‏شود که کلاس خواهر یا برادر دانش‏آموزان با هم تداخل زمانی پیدا کند. در ادامه نمونه‏هایی از 

دیدگاه مدیران دراین‌ارتباط آمده است.

 مدیر شــمارة 5:  »بله زمان خیلی مهمه و همه درگیر اون هســتن، چون گاه‌و‌بــی‏گاه خانواده‏ها و 
شاگردان فکر می‏کنن در هر زمانی که دوست دارن می‏تونن مطالب و تکالیف درسی را بفرستن و تا 
پاسی از شب همکاران باید پاسخ‌گو باشن که با این شرایط واقعاً زندگی همه مختل شده و همکاران 
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درگیری خانوادگی پیدا کردن و اصلًا به بچه‏های خودشــون نمی‏رســن. شاد هم همیشه یا قطعه یا 
فایل‌ها رو دانلود نمی‌کنه.«

 مدیر شمارة 1:  »زمان خیلی مهمه. الآن تمام وقت همکاران در برنامة شاد گرفته شده و تمام‌وقت باید 
بنشینن محتوا تولید و ارسال کنن. نت شاد خیلی ضعیفه. کلیپ‏ها ارسال نمی‏شن. شاید همکاری از 
صبح تا شب درگیر همین برنامه شاد باشه و کلًا از خانه و زندگی‌شون می‏افتن. الآن خدا رو شکر به 
خاطر اینکه دانش‏آموزان از برنامة تلویزیونی استفاده می‏کنن تایم را ظهرها تنظیم کردیم و این‌طور 
باشد که دانش‏آموزان هم  استراحت خود را داشته باشن و هم از آموزش‏های تلویزیون استفاده کنن 

و بازدهی کار بهتر شود و بعضی که والدین شاغل دارند از گوشی‏های والدین استفاده کنن.«

 5.  مدیران مدارس ابتدایی شهر اهواز، در رهبری مدرسه مجازی با چه چالش‏ها‏یی درزمینة 
همکاری والدین/ خانواده مواجه بوده‏اند؟

همکاری والدین/ خانواده توسط پنج مدیر )87/5%( به‌عنوان چالش رهبری مدرسة مجازی شناسایی 
شد. تجزیه‌وتحلیل داده‏ها نشان داد که نداشتن تعامل و ارتباط مستقیم با والدین، مهم‏ترین چالش مدیران 
در ارتباط با این امر است، چراکه ازنظر آنان همین تعاملات مهم‏ترین مزیت مدرسة حضوری در مقایسه 

با مجازی است. در ادامه، نمونه‏هایی از دیدگاه مدیران دراین‌ارتباط آمده است. 

 مدیر شمارة 7:  »بله، بعضی از اولیا دربارة حضور منظم فرزندان خود و انجام تکالیفِ اون‌ها سهل‌انگار 
هستن.« 

 مدیر شــمارة 2:  »ممکنه دانش‏آموز در هر زمینه‏ای مشکل داشته باشه و لازمه تا با والدین صحبت 
کنیم. خوب با اون‌ها تماس می‏گیریم و اون‌ها رو در جریان کار قرار می‏دیم، اما متأسفانه پشت گوش 
می‏اندازن و مثل ملاقات‌های حضوری نیســت که والدین رو ببینیم و دقیق‌تر دربارة مشکلات درسی 
دانش‏آموزان رو با اون‌ها حرف بزنیم یا اون‌ها با ما در ارتباط باشــن و مسائل و مشکلاتی که معلم با 
دانش‏آمــوزان دارد را بیان کند و این‌ها از ضعف تدریس مجازیه. الآن دانش‏آموز من تو کلاس آنلاین 
حضور نداره، تماس می‏گیریم مشغوله. والدین هم پاسخ‌گو نیستن. از کجا باید بدونیم مشکل چیه؟ آیا 
مشکل اینه که تبلت و گوشی نداره؟ یا بستة اینترنت نداره؟ و همة این‌ها چالش هستن و ما نمی‏دونیم 

چطوری ارتباط برقرار کنیم.« 

 6.  مدیران مدارس ابتدایی شهر اهواز، در رهبری مدرسة مجازی، با چه چالش‏ها‏یی، در توسعة 
حرفه‏ای کارکنان خود، مواجه بوده‏اند؟

ســه نفر )37/5%( از مدیران شرکت‏کننده در این مطالعه، بیان کردند که کارکنان و معلمان مدرسه 
برای به‌روز کردن اطلاعات متناسب با آموزش مجازی، نیاز به تشکیل کارگاه‏ها و کلاس‏های ضمن خدمت 
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دارند. مدیران شــرکت‌کننده در مطالعه اظهار داشتند که برای توانمندسازی معلمان خود، در تابستان، 
کارگاه‏هایی تشکیل دادند و معلمان را برای آموزش در بستر فضای مجازی آماده کردند. نکتة مهمی که 
مدیران دراین‌ارتباط بیان کردند این بود که ازطریق شــرکت در گروه‏های کلاسی معلمان، امکان رصد و 
ارزیابی عملکرد معلمان و همچنین روش‏های تدریس و مهارت‏های ارتباطی آنان فراهم می‌شــود و این 
مســئله را مزیت آموزش مجازی در قیاس با آموزش سنتی دانســته‏اند. مدیران بیان کردند که ازطریق 
این رصدها، نقاط قوت و ضعف معلمان را درزمینة تدریس شناســایی می‏کنند و از اداره یا سرگروه‏های 
 آموزشی تقاضای تشکیل کارگاه‏های آموزشی داشته‏اند. در ادامه نمونه‏هایی از دیدگاه مدیران دراین‌ارتباط

آمده است.

 مدیر شــمارة 3:  »با توجه به شرایط هرکدام از معلمان و کارکنان مدرسه نیاز به تشکیل کارگاه‏های 
تخصصی به‌صورت حضوری و رفع ابهامات حرفه‏ای وجود داره.«

 مدیر شــمارة 6:  »خوشــبختانه اکثریت همکاران در گروه‌های آموزشــی از محتوای آموزشی بهره 
گرفته‏اند و به‌روز هستن. موارد اندک هستن که راهنمایی می‏شوند.« 

 مدیر شــمارة 8:  »چند نفر از معلمان در تدریس آنلاین مشــکل داشتن، ما اومدیم از طرف معلمی 
که در مدرســة من تدریس می‏کنه و کارش هم بسیار عالیه، در تابستان، یک کارگاه برای همکاران 
برگــزار کردیم و روش‏های مختلف تدریس آنلاین رو به اون‌ها آمــوزش دادیم و کارگروهی مجازی 
تشکیل دادیم و هروقت برای همکاران مشکلی در این زمینه پیش بیاد داخل گروه عنوان می‏کنن و 
خوشــبختانه معلم من که تبحر کافی در این امر داره اون‌ها رو راهنمایی کرده و خیلی خوب جواب 

گرفتیم.« 

 7.  مدیران مدارس ابتدایی شهر اهواز، علاوه‌بر چالش‏های یادشده با چه چالش‏های دیگری 
در رهبری مدرسة مجازی مواجه بوده‏اند؟

علاوه ‌بر شش چالش رهبری مدرسة مجازی که از مطالعة ریچاردسون و همکاران )2015( برگرفته 
شــده است، مدیران مدارس مجازی شــهر اهواز، دیگر چالش‏های رهبری مدرسة مجازی را در دو محور 
برنامة شاد و مسائل مربوط به خانواده‏ها شناسایی کردند. هر هشت مدیر، برنامة شاد را چالش دانستند و 

هفت مدیر نیز مسائل مربوط به خانواده را چالش مدرسة مجازی دانستند.

برنامة شاد: برنامة شاد توسط هشت مدیر شرکت‌کننده در مصاحبه به‌عنوان چالش شناسایی شد. 
طبق نظر مدیران، مهم‏ترین چالش برنامة شــاد، نداشتن تعریف درستی از نقش کارکنان مدرسه اعم از 
مدیر، معاونان، مربی بهداشــت و غیره است که در به‌روز‌رسانی‏های این برنامه لازم است به این امر دقت 
شــود. همچنین چالش‏های عمده‏ای چون پایین بودن سرعت شــبکة اینترنت، مشکل در احراز هویت 
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دانش‏آموزان، خروج خودکار دانش‏آموزان از کلاس درس، نداشــتن قابلیت مشــاهدة گیرندگان پیام‏ها و 
فایل‏ها، موجب ضعف در کیفیت برنامه و حتی تدریس معلمان شده است. در ادامه نمونه‏هایی از دیدگاه 

مدیران در این زمینه  آمده است.

 مدیر شــمارة 1:  »در اوایل، کار معلم را آن‌گونه که باید پوشــش نداد و باعــث آزار و اذیت معلم و 
دانش‏آموز بود، یعنی برنامة کلاســی که معلم چه به‌صورت فایل صوتی، کلیپ و غیره تهیه کرده بود 
خیلی اذیت می‏کرد و یا با فاصلة زمانی به دســت دانش‏آموزان می‏رســید. امسال مقداری بهتر شده 
اما ضعیفی نت همچنان هست، ولی خوب یک سری مزیت‏ها و امکاناتی به آن اضافه شده که جنبة 

مثبت این برنامه هستند.« 

 مدیر شــمارة 3 و 6:  »بر اســاس برنامة شاد نقش معاون آموزشــی، معاون یا مربی پرورشی، مربی 
بهداشت و مربی تربیت‌بدنی تعریف نشده که دارای نقص و چالش می‏باشد.«

درکل می‏توان چالش‏های برنامة شــاد را که توسط مدیران مدارس ابتدایی شهر اهواز شناسایی شده 
است در موارد زیر توصیف کرد:

- نبود تعریفی درست از نقش کارکنان مدرسه به‌جز معلمان؛
- پایین بودن سرعت شبکة اینترنت؛

- مشکل احراز هویت دانش‏آموزان و خروج خودکار آنان از برنامة شاد؛
- نداشتن قابلیت مشاهدة گیرندگان پیام توسط کاربران؛

- پایین بودن کیفیت فایل‏های ارسالی توسط کاربران در این برنامه.

مسائل مربوط به خانواده‏ها: چالش بعدی که توســط مدیران )87/5%( شرکت‏کننده در مطالعه 
بیان شــد، بی‏بضاعتی و تمکن مالی نداشــتن خانواده‏ها بود. نتایج تجزیه‌وتحلیل داده‏ها نشان داد که در 
هر مدرســه‏ای، تعدادی دانش‏آموز به دلیل مسائلی چون بیکاری والدین، اعتیاد، بزهکاری، طلاق والدین 
و نداشتن تمکن مالی، از آموزش مجازی بی‏بهره مانده‏اند. هرچند در این مطالعه مدیران اشاره کردند که 
با همکاری کارکنان مدرســه، خیرین و اداره توانسته‏اند مشکلات برخی از این دانش‏آموزان را حل کنند 
و برای بعضی از دانش‏آموزان راهکارهایی چون اســتفاده از مدرســة تلویزیونی و تهیة بستة آموزشی در 
نظر گرفته شده است؛ اما این مسئله همچنان برای تعدادی از دانش‌آموزان مدارس دولتی و حاشیة شهر 
حل‌نشده باقی مانده که همین امر مهم‌ترین چالش مدیران این مدارس، خصوصاً مدیران مدارس دولتی و 

مدارس حاشیة شهر، است. در ادامه نمونه‏هایی از دیدگاه مدیران دراین‌ارتباط آمده است. 

 مدیر شــمارة 5:  »مدرســة ما تو حاشیة شــهره و اکثر خانواده‏ها بی‏بضاعت هستن یا با پدربزرگ و 
مادربزرگ زندگی می‏کنن یا پدر در زندانه. اکثر پدرها بیکارن و همین معضل بسیار بزرگیه و تا زمانی 
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که این مسائل حل نشه ذهن کودک نمی‏تونه فعال باشه و به درس توجه کنه. خصوصاً با این شرایط 
مجازی‌شدن کلاس‌ها و این باعث شده تعدادی از دانش‏آموزان ترک تحصیل کنن.« 

 مدیر شــمارة 1:  »مهم‏ترین مشــکل و دغدغة ما اینه که خانواده‏ها نمی‏تونن گوشی مستقلی برای 
فرزندشــون تهیه کنن و با آن وارد برنامة شاد بشن. یا گوشی‌شان ساده بود یا یک گوشی برای چند 
نفر از اعضای خانواده یا خواهر و برادره یا منتظر پدر و مادر می‏مونن تا از سر کار برگردن و از گوشی 
اون‌ها استفاده کنن. ما سعی کردیم این مشکلات رو به حداقل برسونیم و راهکاری براش پیدا کنیم، 
چه خودم، چه همکاران، چه اداره. باز هم هنوز که هنوزه تعدادی از دانش‏آموزان نتونستن وارد برنامة 

شاد بشن.«

درکل می‏توان چالش‏های مربوط به خانواده‏ها را که توسط مدیران مدارس ابتدایی شهر اهواز شناسایی 
شده است در موارد ذیل توصیف کرد:

- بی‏بضاعتی و نداشتن تمکن مالی والدین و خانواده‏ها؛
- بیکاری، طلاق، اعتیاد و بزهکاری والدین.

 بحث و نتیجه‌گیری   
بر اســاس یافته‌های این پژوهش، مدیران مدارس ابتدایی شــهر اهواز »منابع 
مالی«، »زمان«، »همکاری والدین/ خانواده‎‏ها«، »توسعة حرفه‏ای«، »پاسخ‌گویی به 
مسئولیت‏ها« و »کارکنان مدرسه« را، به ترتیب، اولویت چالش‌های رهبری مدرسة 
مجازی دانســتند. علاوه بر این شــش چالش، مدیران مدارس ابتدایی شــهر اهواز 
چالش‏های دیگر مدرســة مجازی را »برنامة شاد« و »مسائل مربوط به خانواده‏ها« 
عنوان کردند. شش چالش مربوط به آموزش مجازی، کم‌و‌بیش توسط پژوهشگران 
در سایر کشورهای دنیا نیز به‌عنوان چالش‌های آموزش مجازی ذکر شده‌اند، اما دو 
چالش آخر مختص شــرایط و فضای اجرای آموزش مجازی در دورة ابتدایی ایران 

است. 
مدیــران مدارس ابتدایی شــهر اهواز ابعــاد »تأمین بودجــه و منابع مالی« و 
»زمان« را مهم‏ترین چالش رهبری مدرســة مجازی می‌دانند. این یافته‌ها با نتایج 
پژوهش‌های ریچاردسون و همکاران )2015( و گوستافسون )2019( در یک راستا 
اســت. در پژوهش ریچاردســون و همکاران )2015(، مدیران بعــد منابع مالی را 
به‌عنوان اولیــن چالش و بعد زمان را چهارمین چالش شناســایی کرده بودند؛ در 
پژوهش گوستافســون )2019( نیز بعد زمان مهم‌ترین چالــش و بعد منابع مالی 
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به‌عنوان ســومین چالش ذکر شــده بود. به‌علاوه، این نتایج بــا یافته‏های پژوهش 
ســوارز و همکاران )2018(، الیور )2010( و باتون و بیک )2011( نیز هم‌راســتا 
است. یافته‏های این پژوهش‏ها نشان دادند که منابع مالی، چالشی در برنامة درسی 
مجازی بوده و نیاز اســت که الگو‏های مالی ویژه برای رهبری برنامة درسی مجازی 

طراحی شوند. 
چالش بعدی که توسط مدیران مقطع ابتدایی شهر اهواز شناسایی شد »همکاری 
والدین و خانواده« اســت. این یافته‏ها با نتایج یافته‏های پژوهش آلوتبی و همکاران 
)2018( همســو اســت. همچنین، در پژوهش ریچاردســون و همکاران )2015( 
همــکاری والدین و خانواده‏هــا به‌عنوان چالش پنجم و در پژوهش گوستافســون 
)2019( به‌عنوان چالش ســوم ذکر شــده بود. درکل می‏توان گفت که مشــارکت 
خانواده و مدرســه همواره موردتوجه متخصصان آموزش‌وپرورش بوده است و یکی 
از چالش‏های اساســی در نظام آموزشی، نبود رابطة معنادار و ارتباطات کارآمد بین 
خانه و مدرســه است )پوررجب و همکاران، ۱۳۹۷(. با توجه به سند تحول بنیادین 
آموزش‌وپرورش، یکی از اهداف کلان آن، افزایش مشــارکت و اثربخشــی همگانی 
به‌ویژه خانواده در تعالی نظام تعلیم‌وتربیت رســمی و عمومی تعیین شــده اســت 
)ســند تحول بنیادین آموزش‌وپرورش، ۱۳۹۰(؛ بنابرایــن، پیش‏بینی راهکارهایی 
برای جابه‌جا‏یی و روشن‎‏سازی هرچه بیشتر والدین و خانواده‏ها در ارتباط با اصول، 
شــرایط و قوانین تشکیل کلاس‏های درسی دانش‏آموزان به‌صورت مجازی و تبیین 
دقیق نقش، وظایف و مســئولیت‏های والدین و دانش‏آمــوزان در این فرایند امری 

ضروری است. 
مدیران مقطع ابتدایی شهر اهواز نیاز به »توسعة حرفه‏ای« کارکنان را چهارمین 
چالش شناسایی‌شده دانستند. در پژوهش ریچاردسون و همکاران )2015( نیاز به 
توسعة حرفه‏ای کارکنان به‌عنوان آخرین چالش و در پژوهش گوستافسون )2019( 
پنجمین چالش رهبری مدرســة مجازیِ شناسایی‌شدة مدیران مدارس عنوان شد. 
همچنین، ایــن نتایج با یافته‏های پژوهش‏های مکی و همــکاران )2018(، کارِّنیو 
)2014(، ملویانگ )۲۰۲۰( و اتســتاد )2013( همســو اســت. در این پژوهش‏ها 
نداشتن آمادگی حرفه‏ای، ناتوانی در هدایت و ادارة کلاس مجازی، کاهش مشارکت، 
ارتباطات و تعاملات فکریِ معلمان با دانش‏آموزان، مسائل روان‌شناختی، ضعف در 
ســواد دیجیتالی، وابســتگی بیش از حد به روش‏های سنتی و ناتوانی در تمرکز در 
کلاس مجازی به دلیل مســائل خانوادگی، چالش‏های معلمان در انتقال به آموزش 
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مجازی ذکر شده بودند.
»پاســخ‌گویی به مســئولیت‏ها« چالش بعدی شناسایی‌شدة مدیران شهر اهواز 
اســت. در پژوهش ریچاردســون و همــکاران )2015( مدیران مــدارس مجازی، 
پاســخ‌گویی به مسئولیت‏ها را ســومین چالش و در پژوهش گوستافسون )2019( 

چهارمین چالش در رهبری مدرسة مجازی عنوان کرده بودند. 
»کارکنان مدرســه و معلمان« نیز آخرین موردی اســت که مدیران شهر اهواز 
به‌عنوان چالش رهبری مدرســة مجازی عنوان کرده‏اند. در پژوهش ریچاردسون و 
همکاران )2015( مدیران مدارس مجازی، کارکنان مدرســه را دومین چالش و در 
پژوهش گوستافســون )2019( آخرین چالش در رهبری مدرســة مجازی عنوان 
کردند. ازاین‌جهت، مطالعة حاضر با پژوهش گوستافســون )2019( کاملًا همســو 
اســت. در همین رابطه، در پژوهش کوان )2014( نیز کارکنان مدرســه به‌عنوان 

بعدی مهم در رهبری مدرسة مجازی ذکر شده بود.
علاوه بر شــش مورد بالا، مدیران مدارس شــهر اهواز »برنامة شاد« را به‌عنوان 
چالش دیگری در رهبری مدرســة مجازی شناسایی کردند و چالش‏های این برنامه 
را در قالب مواردی چون نداشــتن تعریفی درســت از نقش کارکنان مدرسه به‌جز 
معلمان، پایین بودن ســرعت شبکة اینترنت، مشــکل احراز هویت دانش‏آموزان و 
خروج خودکار آنان از برنامة شــاد، نداشتن قابلیت مشاهدة گیرندگان پیام توسط 
کاربران، پایین بودن کیفیت فایل‏های ارســالی توســط کاربران در این برنامه، ذکر 
کردنــد. این نتایج با یافته‏های حاجی و همــکاران )1400( و محمدی و همکاران 
)1399( هم‌راستا اســت. یافته‏های این پژوهش‏ها نیز مشکلات آموزش در فضای 
مجازی با اســتفاده از برنامة شــاد را عواملی چون ســختی‏های تولید محتوا، نبود 
اینترنت با سرعت مناسب و مشکلات زیرساختی شاد، دسترسی نداشتن همگان به 
شــاد، نظارت شدید، نبود بازخورد مناسب و چهره‌به‌چهره، انگیزة کم دانش‏آموزان، 
نبود همکاری مناســبِ والدین و نداشتن تعامل و همفکری بین معلمان ذکر کرده 

بودند. 
مدیــران مقطع ابتدایی شــهر اهواز، »مســائل مربوط به والدیــن و خانوادة 
دانش‏آمــوزان« را نیز به‌عنوان چالشــی مهم برای رهبری مــدارس ابتدایی این 
شــهر ذکر کردند. این چالش مطرح‌شده توســط مدیران مدارس شامل دو عامل 
»بی‏بضاعتی و نداشــتن تمکن مالی والدین و خانواده‌ها« و »بیکاری، طلاق، اعتیاد 
و بزهکاری والدین«، بودند. این یافته‏ها با پژوهش‏های ســانتوس و روزر )2021(، 
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رینفــورد )2021( و رایس و همکاران )2020( همســو بودند و نشــان دادند که 
نابرابری در دسترسی به فناوری و آموزش مجازی مانع مهمی در دستیابی عادلانه 
به آموزش و خدمات آموزشــی است. کلًا شواهد نشان می‏دهد که آموزش مجازی 
به‌طور مســاوی بین مخاطبان تقسیم نشده اســت. برخی از دانش‏آموزان به دلیل 
مسائل مالی و خانوادگی قادر به استفاده از این نوع آموزش نیستند و نوعی شکاف 
دیجیتال50 در جامعه به وجود آمده است. درواقع، شکاف دیجیتالی به شکاف بین 
کســانی که به اینترنت و سایر فناوری‏های اطلاعاتی دسترسی دارند و کسانی که 
دسترســی ندارند اشاره دارد. افرادی که توانایی دسترســی به اینترنت از خانه را 
ندارند از آموزش‏های لازم در این زمینه به دور مانده‏اند و درک محتوای یادگیری 
مجازی برای آنان مشــکل است. هرچند در نواحی مختلف شهر اهواز سعی بر آن 
بوده اســت که با اعمال اقداماتی پیشگیرانه از شکاف دیجیتالی بین دانش‏آموزان 
جلوگیری شود، اما ازنظر مدیران مدارس، این مسئله همچنان یکی از چالش‌های 

جدی است.
با توجه به نتایج پژوهش حاضر می‏توان گفت که با استقبال ناگهانی از آموزش 
مجازی بســیاری از مدیران مدارس مجبور خواهند بــود دید خود را برای پذیرش 
این پدیده بازنگری کننــد. بنابراین، همچنان که مدارس با در پیش گرفتن برنامة 
درسی مجازی مســیری رو به جلو طی می‌کنند، موانعی نیز بر سر راه آن‌ها ظهور 
خواهند کرد. بسیاری از این موانع پیش‏بینی نشده‏اند یا ممکن است زیرساخت‏های 
ســخت‏افزاری و نرم‏افزاری لازم مهیا نشده و چارچوب نظری برای تحقق بخشیدن 
به این تحول را نداشته باشــند )جانسون51، ۲۰۱۵(. اهمیت یافته‌های این مطالعه 
این اســت که نتایج این پژوهش می‏تواند چشــم‏اندازی نو و بینشی جدید و عمیق 
نســبت به پدیدة آموزش مجازی، در دورة آموزش ابتدایی، پیش روی مدیران قرار 
دهد. مدیران مدارس ابتدایی بر اســاس این دانش و چشم‏انداز قادر خواهند بود در 
طراحی برنامة درســی خود بازنگری کنند و برنامه‏های خود را با این رویکرد جدید 
در آمــوزش تطبیق دهند. آگاهی از چالش‏های مدیریت مدرســة مجازی، بینش و 
درک جامعی در اختیار مدیران، سیاست‏گذاران، برنامه‏ریزان، معلمان، دانش‏آموزان، 
والدین و ســایر مجریان نظام آموزش‌وپرورش می‏گــذارد. همچنین، متخصصان و 
کارشناســان آموزشی با آگاهی از این چالش‏ها می‏توانند برنامه‏ریزی‏های راهبردی 
و هــدف‏داری را اتخاذ کنند و موجب پیشــرفت روزافزون آموزش مجازی در دورة 

ابتدایی شوند.
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در پایان با توجه به یافته‌های این پژوهش پیشــنهاد می‏شــود: 1( سازوکارها 
و سیاســت‏گذاری‏های اثربخشــی برای کاهش چالش‏های مالی مــدارس ابتدایی 
شــهر اهواز اندیشیده شــود؛ 2( برای آن تعداد از دانش‏آموزان شهری و روستایی 
شــهر اهواز که به دلیل مشــکلات مالی خانواده‏ها، نبود زیرســاخت‏های داده52 و 
ناتوانایی در تهیة ابزارهای دیجیتال هوشــمند از آموزش مجازی محروم مانده‏اند، 
چاره‌ای اندیشــیده شود؛ 3( برای رفع کاستی‏ها و مشکلات زیرساختی سامانة شاد 
تــاش مضاعفی صورت بگیــرد؛ 4( پژوهش‏هایی برای بررســی راهکارها و عوامل 
مؤثر در مدیریت زمان مدیــران، معلمان، دانش‏آموزان و والدین در فرایند یاددهی 
و یادگیری در بســتر فضای مجازی انجام شــود؛ 5( راهکارهایی برای جابه‌جا‏یی و 
روشن‎‏ســازی هرچه بیشتر والدین و خانواده‏ها در ارتباط با اصول، شرایط و قوانین 
تشــکیل کلاس‏های درســی دانش‏آموزان به‌صورت مجــازی و تبیین دقیق نقش، 
 وظایف و مسئولیت‏های والدین و دانش‏آموزان در این فرایند پیش‌بینی و اجرا شود؛

6( اداره‏های نواحی مختلف شــهر اهواز برای توسعة حرفه‏ای هرچه بیشتر معلمان 
درزمینة تدریس در بســتر فضای مجازی تلاش همه‏جانبه‌ای داشته باشند و برای 
آشنایی معلمان با استاندارها و الگوهای طراحی محتوای الکترونیکی، بررسی عوامل 
موفقیت در تولید محتوای الکترونیکی، تقویت دانش معلمان درزمینة نرم‏افزارهای 
تولید محتوای الکترونیکی، افزایش سطح سواد رسانه‏ای معلمان اقداماتی اندیشیده 
شود؛ 7( در زمینة فرایند تولید برنامة درسی مجازی، با تأکید بر ویژگی‏های سنی و 
رشــدی دانش‏آموزان دورة ابتدایی و بررسی راهکارهای اثربخشی این برنامة درسی 
برای آن‌ها، و برای آگاهی و شناســایی ویژگی‏های مؤثر مدیران در رهبری مدرسة 
مجــازی و رویارویی موفقیت‏آمیز با چالش‏هــای ویژة این نوع مدارس پژوهش‏ها و 

مطالعات کاربردی صورت گیرد.
بــا توجه به دنیاگیری کووید‌-‌19، هدف از این پژوهش، بررســی و تبیین چالش‏های 
مدیران مدارس دورة ابتدایی شــهر اهواز در رهبری مدارس در دوران آموزش مجازی بود. 
پژوهشگران در این مطالعه چالش‏های آموزش مجازی را با توجه به بافت فرهنگی و تاریخی 
ایران بررسی کردند. یکی از محدودیت‏های این پژوهش، بررسی چالش‏های آموزش مجازی 
 بر اساس تجارب زیستة مدیران دورة ابتدایی است که با توجه به اهمیت مضاعف این دوره

 انتخاب شدند  بنابراین، با توسعة دورة تحصیلی ممکن است یافته‏های این پژوهش به نتایج 
گسترده‏تری منجر شود. توصیه می‏شود در پژوهش‏های آتی تجارب زیستة مدیران مدارس 

سایر دوره‏ها، در آموزش مجازی، نیز مطالعه شوند.
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چكيده:

كليد واژه‌ها:

این پژوهش با هدف بررسی تهدید‌ها و فرصت‌های بین‌المللی‌شدن و بومی‌سازی برنامه‌های درسی 
در نظام آموزشی ایران در دو دهة اخیر و ارائة راهکار‌های پیشنهادی انجام شده است. روش پژوهش 
سنتزپژوهی و طبق شش‌مرحله‌ایِ روبرتسون است و جامعة پژوهش شامل کلیة مقالات علمی معتبر 
درزمینة بین‌المللی‌شدن و بومی‌سازی برنامة درسی در نظام آموزشی ایران در دو دهة اخیر می‌شود. 
روش نمونه‌گیریِ آن هدفمند و ابزار جمع‌آوری داده‌ها فهرســت ساختة محقق است. در این پژوهش 
ابتدا نیاز مطالعاتی درزمینة تهدید‌ها و فرصت‌های بین‌المللی‌شــدن و بومی‌سازی برنامه‌های درسی، 
در نظام آموزشی ایران، شناسایی شد. ســپس منابع مرتبط با آن جست‌وجو شد. معیار مرتبط‌بودن 
منابــعِ پژوهش اجرای آن‌ها در بازة زمانی ســال‌های 1380 تا 1397 بود. داده‌های جمع‌آوری‌شــده 
به‌صورت کدگذاری باز و محوری تحلیل شــدند و در ادامه، یافته‌های پژوهش نیز در قالب پاســخ به 
سؤال‌هایِ پژوهش پردازش، تفسیر و جمع‌بندی شدند. طبق یافته‌های پژوهش، نظام آموزشی ایران 
در بین‌المللی‌شدن و بومی‌سازی برنامة درسی با تهدیدهای عمده‌ای مثل انعطاف نداشتن اهداف برنامة 
درسی، تمرکزگرایی، علم استعماری و تضاد ارزشی و همچنین فرصت‌هایی ازجمله شناخت فرهنگ 
ملل، ارج‌گذاری به میراث تمدن غرب، جذب استادان دارایِ مدارج علمی بین‌المللی و توجه به مبانی 
فلسفی اســامی روبه‌رو بوده و همچنین برای تبدیل تهدیدها به فرصت راهکارهایی مثلِ یادگیری 

بیشتر زبان انگلیسی و گنجاندن حقوق بشر و دمکراسی در برنامة درسی ارائه کرده است.
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 مقدمه
پدیدة جهانی‌‌شدن1 از بحث‌برانگیزترین مسائل روز جهان به شمار می‌رود. شاید هیچ پدیدة دیگر‌ی 
تا بدین اندازه در ابتدای هزارة سوم توجه اندیشمندان، سیاستمداران، اقتصاددانان و متولیان فرهنگی را 
به خود جلب نکرده است. پدیده‌ای که در تصمیم‌گیری‌ها و فعالیت‌های اقتصادی، اجتماعی و فرهنگی 
انســان‌ها نقش تعیین‌کننده داشــته و مرزهای جغرافیایی را به حداقل کاهش داده است. منافع مردم 
کشــورها را بیش‌ازپیش به هم تنیده اســت و علاوه بر کالا و خدمات، مبادلة افکار و دانش بشری را نیز 
آســان‌تر و بی‌حد‌و‌مرزتر از گذشته ممکن ساخته است. همچنین جهانی‌شدن بحث بسیار مهمی است 
که ســازمان‌های بین‌المللی مثل سازمان آموزشی، علمی و فرهنگی ســازمان ملل متحد )یونسکو(2 و 
صندوق کودکان ســازمان ملل متحد  )یونیســف(3 به آن توجه داشــته ‌و در این ارتباط در کشورهای 
مختلــف برنامه‌هایی را پیگیــری و اجرا کرده‌اند )فتحی‌واجارگاه و اعلانی، 1389(. در شــرایط کنونی، 
جهانی‌شدن باری از دشواری‌ها را نیز به همراه دارد. چراکه مفاهیم سیاسی، اقتصادی، اجتماعی و حدود 
این مفاهیم را به‌شدت متحول ساخته است و ازآنجاکه به تصور عده‌ای یکپارچگیِ محصول جهانی‌شدن، 
حیات خرده‌فرهنگ‌ها را تهدید کرده است و برای مقابله با تهدیدی به نام جهانی‌شدن یا جهانی‌سازی، 
درصدد احیا و حفظ فرهنگ و ارزش‌های جامعة خود به امر بومی‌ســازی4 در حوزه‌های مختلف ازجمله 
حوزة برنامة درسی پرداخته‌اند )جمشیدی، 1395(. از طرف دیگر، رویکرد بین‌المللی‌شدن5 هم در پاسخ 
به پیامدهای جهانی‌شدن مطرح اســت اما پاسخی فعال و هوشمندانه است )وان در واند6، 2007(. این 
رویکرد پاسخی به پیشرفت‌های فناورانه و علمی، دگرگونی‌های دنیای کار و اشتغال، افزایش نابرابری‌ها، 
توســعة دمکراســی و حقوق بشــر، افزایش ارتباطات بین فرهنگی، تجدیدنظر در ارزش‌های معنوی و 
اخلاقی و آموزش برای زمان عدم قطعیت اســت )آتشک و همکاران، 1392(. بین‌المللی‌شدن اشاره به 
روابط میان دولت‌ها و ملت‌ها دارد و شناخت و احترام به تفاوت‌ها و سنت‌ها را تشویق می‌کند )قاسم‌پور 
دهاقانی و همکاران،1390(. نظام آموزشی می‌تواند پیامد‌های جهانی‌شدن را هم ازطریق بین‌المللی‌شدن 
پاسخ‌گو باشد و هم ازطریق بومی‌ســازی برنامة درسی. بومی‌سازی و بین‌المللی‌شدن از مهم‌ترین لوازمِ 
عصر جهانی‌شــدن و از رویکردهای مهم برای احیای تفکر اســامی در نظام علمی‌ ـ ‌‌فرهنگی جهان‌اند 
)عصاره،1391(. در رویکرد بین‌المللی‌شدن بیشتر تأکید بر تعاملات بیرونی )تبادل‌های آموزشی، علمی 
و پژوهشــی( نظام آموزشــی یک کشور با کشورهای دیگر و کســب هویت جهانی است، در‌حالی‌که در 
رویکرد بومی‌ســازی تأکید بیشتر بر امکانات و پتانســیل‌های درونی )دانش، فرهنگ، ارزش‌ها و مبانی 
فلسفی تعلیم‌وتربیت‌( جوامع و معرفی هویت ملی و محلی خودشان است و درصدد اشاعه، انطباق و رشد 
پارادایم دانش، فناوری، هنجارهای رفتاری و سرمایه‌های فرهنگی و ارزش‌های محلی خاص در موقعیت 
خاص است. به‌رغم این تفاوت‌‌ها، درنهایت هر دو رویکرد بین‌المللی‌شدن و بومی‌سازی می‌توانند به‌صورت 
مکمل و در راستای رسیدن به اهداف آموزشی هم‌زمان به‌ کار برده شوند. درنتیجه نظام آموزشی ایران 

شنهادی
ت‌های بین‌المللی‌شدن و بومی‌سازی برنامه‌های درسی در نظام آموزشی ایران در دو دهة اخیر و ارائة راهکار‌های پی

تهدید‌ها و فرص
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باید حساســیت فراوانی در مقابلِ پدیدة جهانی‌شــدن داشته باشــد و به نیازهای زمان پاسخ‌گو باشد و 
قابلیت‌هایی متناســب با نیازهای زمان را در اختیار نســل جدید قرار دهد. شاید بتوان گفت که برنامة 
درسی مهم‌‌ترین ابزار برای تحقق این اهداف تعلیم‌وتربیت است )شایسته‌فر، 1384(. بنابراین سؤال اصلی 
پژوهش، بررسی تهدید‌ها و فرصت‌های بین‌المللی‌شدن و بومی‌سازیِ برنامه‌های درسی در نظام آموزشی 

ایران در دو دهة اخیر و ارائة راهکار‌هایی برای استفاده از فرصت‌ها و رفعِ تهدیدهاست.

 مبانی نظری پژوهش
جهانی‌شــدن به اشکال مختلفی بیان و توصیف شده اســت. گروهی از صاحب‌نظران معتقدند که 
ویژگی بارز جهانی‌شــدن به تشدید سرعت و روند ســرمایه‌گذاری جهانی و تغییر ساختارهای اقتصاد 
خرد و کلان انجامید و موجی از نگرانی‌ها را در امر تهدید امنیت ملی کشــور‌ها، توســعه‌نیافتگی، فقر 
جهانی و مهاجرت انبوه سبب شد )قریب، 1380؛ اسمیت7، 1995، باربر8، 1993(. گیدنز9 معتقد است 
که جهانی‌شــدن به معنای انتقال »زمان و مکان« است. او بر این باور است که بخش اعظم این تحول 
ناشــی از توان بشر در متحول ساختن وسایل ارتباطی و فعالیت از راه دوراست )مهرعلیزاده، 1384(. 
به نظر واترز جهانی‌شــدن فرایندی اســت که در آن قیدوبندهای جغرافیایی‌ای که بر روابط اجتماعی 
و فرهنگی ســایه افکنده اســت، از بین می‌رود و مردم به‌طور فزاینده‌ای از کاهش این قیدوبندها آگاه 
می‌شــوند )واترز10، 1379، ص. ۱۲(. به نظر مارتین آلبرو11 جهانی‌شــدن به همة جریان‌هایی اطلاق 
می‌شــود که همة مردم جهان با آن در جامعه‌ای جهانی در تعامل‌اند )شــکوری، 1389(. در سال‌های 
اخیر« بین‌المللی‌شدن »‌یکی از مباحث مهم آموزشی بوده است که در واکنش به پدیدة »جهانی‌شدن« 
مطرح شــد و این حرکت به‌ســمت ترقی و توســعه ادامه خواهد یافت. هدف آن ارتباط با کشورهای 
مختلف، فرهنگ‌ها و نظام‌های تعلیم‌وتربیت اســت. صاحب‌نظران سراســر جهان همواره در راستای 
مفهوم‌سازی نظریة بین‌المللی‌شدن در نظام آموزشی کشورها تلاش کرده‌اند. از میان آن‌ها، نایت  نقش 
چشــمگیری داشته است )ژان12، 2010(. نایت13 )2004( بین‌المللی‌شدن در سطح سازمانی را چنین 
تعریف کرده اســت: فرایند تلفیق بعد بین‌المللی، میان‌فرهنگــی و جهانی اهداف و کارکردها و نحوة 
آموزش است. بین‌المللی‌شــدن فرایند تلفیق ابعاد بین‌المللی، میان فرهنگی و جهانی به درون هدف، 
عملکرد و اجرای آموزش عالی به شــیوه‌ای اســت که احترام به تفاوت‌های فرهنگی و سنت‌ها را ارتقا 
بخشد ) فتحی‌واجارگاه و همکاران، 1390(. بین‌المللی‌شدن فرایند جبران‌کنندة تمایلات جهانی‌شدن 
و حمایت از مقاومت در برابر آخرین آثار همگن‌ســازی و ملیت‌زدایی است )گسل14، 2005(. از طرف 
دیگر، توجه به رویکرد بومی‌ســازی برنامة درســی از دغدغه‌های نظام آموزشــی کشور در ارتباط با 
آثار منفی جهانی‌شــدن اســت. منظور از دانش بومی و بومی‌ســازی هر نوع دانشی است که در بستر 
اجتماعی خاصی قرار دارد. این واژه را نخستین بار گیرتز15 در 1985 مطرح کرده است. او در این باره 
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می‌گوید: »منظور از دانش بومی، دانش خاصی است که در موقعیت و بافت خاصی وجود داشته و رشد 
کرده اســت.« چنگ16 )2000( بومی‌سازی را به معنای اشاعه، انطباق و رشد پارادایم دانش، فناوری، 
هنجارهای رفتاری و ارزش‌های محلی در موقعیت و بســتر خاص می‌داند. این تعریف دو برداشــت را 
به ذهن متبادر می‌کند: اول اینکه بومی‌ســازی یعنی انطباق همة هنجارها، ابتکارها و ارزش‌هایی که 
هدفشــان تحقق بخشــیدن به نیازهای جامعه است؛ دوم اینکه بومی‌ســازی یعنی ارتقای ارزش‌های 
محلی، هنجارها و مســائل محبوب، مشــارکت و التزام به فعالیت‌ها در ســطح جامعه، توسعه و رشد 
فرهنگ بومی، تحقق آمال و آرزوهای جامعه، علاقه‌مندی به اخلاق و هنجارها و فعالیت و مشارکت و 
حمایت از نوآوری‌های فنی، اقتصادی، اجتماعی، سیاسی، فرهنگی، بومی برخی مثا‌ل‌های بومی‌سازی 
اســت. چنگ )2004( نظریه‌هایی در ارتباط با سطح تمرکز بر دانش بومی، هویت ملی، دانش جهان 
و هویت جهانی مطرح کرده و نشــان می‌دهد نظام‌های آموزشــی بر مبنای هر یک از این نظریه‌ها در 
ارتباط با پدیدة جهانی‌شدن و نظریة بومی‌ماندن چه سیاست‌هایی را می‌توانند اتخاذ کنند. برنامه‌های 
درسی آنان چه ویژگی‌هایی دارد و درکل نظام آموزشی چه نقاط قوت و ضعفی دارد و درنهایت پیامد 

و برون‌داد آن نظام چیست. خلاصة این نظریه‌ها در جدول ۱ آمده است:

 جدول 1.   نظریه‌های چندگانة بومی‌سازی )چنگ، 2002(                                                                                                                                  

نظریه‌های بومی‌سازیویژگی‌های محیط آموزشی

 طراحی محیط آموزشــی بر اســاس ارزش‌های بومی و سرمایه‌های فرهنگی ـ ملی است و از عناصر 
درختمحیط خارجی برای تسهیل یادگیری فردی و نهادی و توسعة بومی استفاده می‌کند.

 طراحی محیط آموزشی بر اساس نیازها و نگرانی‌های جامعة محلی و بومی و توجه به متراکم‌کردن 
کریستالدانش جهانی برای مطالعه و بر‌طرف‌کردن این نیازها و نگرانی‌هاست.

 طراحی محیط آموزشی بر اساس هضم و انتقال انواع معینی از دانش جهانی به‌منظور رفع نیازهای 
قارچدانش فردی و نهادی است.

 طراحی محیط آموزشــی به‌منظور تسهیل یادگیری انفرادی، کاملًا بر دانش جهانی و منابع مربوط 
به دانش جهانی باز است و این دستیابی به منابع جهانی با نهایت استفاده و تغذیه و کمترین فشار 

داخلی دنبال می‌شود.
آمیب

 طراحی محیط آموزشی بر اساس به‌کارگیری برخی مرزها و خطوط و فیلترها در راستای حفاظت از 
قفسفعالیت‌های یادگیری افراد در مقابل آثار منفی جهانی‌سازی است.

 طراحی محیط آموزشی عمدتاً در راستای تسهیل فرایند تشخیص و انتقال بهترین عناصر از دانش 
جهانی و جایگزینی با عناصر ضعیف دانش بومی است.

دی‌ان‌‌ای17
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با توجه به جدول ۱ می‌توان گفت که نظریه‌های آمیب و قارچ کمتر به دانش بومی وابستگی دارند 
و وابستگی‌شــان بیشتر به دانش جهانی اســت. در مقابل نظریه‌های درخت، کریستال و قفس، بیشتر 
وابســتگی بومی و محلی و کمتر وابســتگی جهانی دارند و نظریة دی‌ان‌‌ای چیزی بین این دو دسته از 

نظریه‌هاست )شکاری و مزدائی، 1387(.
فراستخواه نیز سه نوع متفاوت از بومی‌سازی در ایران را روایت کرده است: 

۱. بومی‌ســازی به مثابة ایده‌ای دانشــگاهی: این روایت در اواخر دورة پهلوی و در مواجهه با الگوی 
نوسازی دولتی و غرب‌گرایانه از بالا برساخته شد.

۲. بومی‌سازی در شکل یک ایدئولوژی مذهبی و پروژة سیاسی: در بحبوحة انقلاب فرهنگی و پس‌ازآن 
به‌صورت پروژة اسلامی‌سازی علم و دانشگاه برساخته شد.

۳. بومی‌سازی به‌مثـــابة تابو و فوبیـای شبه‌مدرن و شبـــه‌پوزیتیویستی: در واکنش به تأویـلات، 
سـوانح و پیـامدهـای سیـاسی روایـت دوم، بر فضـای دانشـگاهی روشنـفکری سایـه‌انداز شد 

)فراستخواه، 1386(.

کارنوی18 )1384( می‌گوید تأثیر جهانی‌شدن در آموزش معمولاً نقش اصلاحات را دارد و اصلاحات 
به‌واســطة مفهوم رقابت، مفهوم مالی و مفهوم تساوی در نهاد تعلیم‌وتربیت تأثیر گذاشته است. بنابراین 
درزمینة تهدید‌ها و فرصت‌های پدیدة جهانی‌شدن دو رویکرد بین‌المللی‌شدن و بومی‌سازی برنامة درسی 

مطرح است و هرکدام دیدگاه خاصی در واکنش و پاسخ به آن‌ها ارائه داده‌اند.

 پیشینة پژوهش
دربارة موضوعِ مطالعه‌شــده پژوهش‌های پیمایشی و میدانی فراوانی انجام شده است که به برخی از 

آن‌ها اشاره می‌شود:
کرمی‌ )1389( در پژوهشــی که با عنوان »جهانی‌شــدن و بومی‌ماندن در برنامة‌ درسی« انجام داد 
نتیجه گرفت که به‌جای ترســیم جهانی‌شــدن و بومی‌ماندن روی یک پیوســتار آن‌ها را باید به‌صورت 
محورهــای نموداری در نظر گرفت که دو محور x و y دارنــد. در چنین حالتی این دو رویکرد به‌جای 
اینکه متعارض باشــند، مکمل یکدیگرند. به‌عبارتی‌دیگر، در این وضعیت حرکت به‌ســمت یک رویکرد 
به‌منزلة دوری جستن از رویکرد دیگر نیست و ارزش‌افزوده‌ای که در تعامل این دو ایجاد می‌شود می‌تواند 

ثمره‌های ارزنده‌ای دربرداشته باشد.
منصــوری گرگر و همــکاران )1395( در پژوهشــی با عنوان »ویژگی‌های برنامة درســی در عصر 
جهانی‌شــدن و بین‌المللی‌کردن برنامة درسی« به این نتیجه رسیدند که جهانی‌شدن و بین‌المللی‌کردن 
برنامة درسی به‌عنوان یک واقعیت فراروی نظام آموزشی قرار گرفته است و نمی‌توان از آن واقعیت چشم 

پوشید و متخصصان آموزش‌و‌پرورش و برنامه‌ریزان درسی باید به آثار آن توجه کنند.
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کاویانی و نصر )1394( در پژوهشِ »ســنتزپژوهی19 چالش‌های برنامه‌های درســی آموزش عالی 
کشــور در دهة اخیر و راهکار‌های پیش رو« یکی از مشــکلات را جهانی‌شدن برنامة درسی ذکر کرده 
و مصادیقش را حضور در بازار کار جهانی و انواع جدید مشــاغل، تأکید بر برنامة درسی موضوع‌محور، 
گسترش بی‌سابقة منابع علمی در دسترس دانشجویان دانسته و راهکار زیر را برای حل این مشکل بیان 
کرده است: حرکت به‌ســمت بین‌المللی‌شدن آموزش عالی، اتخاذ رویکرد برنامة درسی میان‌رشته‌ای، 
تأکید بیشتر بر یادگیری زبان انگلیسی، شناخت بیشتر نسبت به پیامد‌ها و نوآوری‌های علمی جهانی 

و تغییر جریان آموزش.
اصغرزاده و همکاران )1395( در پژوهشــی پیامدهای منحصربودن زبان آموزش علم در راســتای 
بین‌المللی‌شدن آموزش عالی ایران را بررسی کرده‌اند و به دو نوع پیامد مثبت و منفی اشاره کرده‌اند که 
پیامد مثبت آن مقولة حفظ زبان و هویت ملی با چهار زیر‌مقوله است و پیامد‌های منفی آن شامل ضعف 
در پیوند با انباشت علمی جهان، محدودیت در توسعة علمی، از‌ دست دادن فرصت‌ها و مزیت‌های جدید 
برای دانشگاه‌های کشور و تقلیل سرمایه‌های اجتماعی و فرهنگی می‌شود و پیامدهای منفی آن بیشتر 

از پیامدهای مثبتش است )منفی 4 مقوله و مثبت 1 مقوله(.
مرعشــی و همکاران )1390( در مطالعه‌ای با عنوان جهانی‌شدن و تأثیر آن در اهداف برنامة درسی 
نظام آموزشــی ایران به این نتیجه رسیدند که جهانی‌شدن فرصت‌هایی را در برنامة درسی ایران ایجاد 
می‌کند که عبارت‌اند از: توجه به خصوصی‌ســازی، تمرکززدایی، برنامة درســی تلفیقی، تأکید بیشتر بر 

هویت ملی، صلح و آموزش مداوم.
قاســم‌پور و همکاران )1390( در مقاله‌ای با عنوان »تحلیلی بر بومی‌ســازی و بین‌المللی‌شــدن 
برنامة درســی دانشگاه‌ها در عصر جهانی‌شدن« نشان داده‌اند که بومی‌سازی و بین‌المللی‌شدن یکی از 
مهم‌ترین لوازم عصر جهانی‌شدن و رویکردی مهم برای احیای تفکر اسلامی در نظام علمی و فرهنگی 

جهان است.
ســجادی )1382( در تحقیــق خود با عنــوان »جهانی‌شــدن و پیامد‌هــای چالش‌برانگیز آن در 
تعلیم‌وتربیت« دیدی منفی به جهانی‌شــدن داشــت و نتیجه گرفت که جهانی‌شدن جریانی اقتصادی، 
اجتماعی و فرهنگی است که سعی دارد به نحوی جهت‌گیری‌ها‌ی برنامه‌ها، شیوه‌ها، ساختار‌ها، اهداف و 
محتوای تعلیم‌وتربیت را در راستای نظام واحد جهانی تعلیم‌وتربیت سوق دهد. این امر موجب تضعیف 

اهداف و محتوای تعلیم‌وتربیت محلی و قومی می‌شود.
مهرعلیزاده و صفایی‌مقدم )1387( در مطالعه‌ای با عنوان »بررسی تأثیر جهانی‌شدن بر حوزة برنامة 
درسی از دیدگاه اعضای هیئت‌علمی و کارشناسان ستادی آموزش‌وپرورش« به این نتیجه رسیده است 
که درزمینة مســائل مرتبط با دانشــگاه‌ها و برنامه‌های درسی و آموزشی آن، جهانی‌شدن تأثیری عمده 

برجای گذاشته است:
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الف( گرایش خاص به انعطاف بیشــتر و تمرکز تصمیم‌گیری‌های دانشگاهی برای پاسخ‌گویی سریع 
به نیاز‌های اقتصادی؛

ب( رقابت جدید بین دانشگاه‌ها؛
ج( توجه به نیاز‌ها، پاسخ‌گویی سریع و به‌موقع به سازمان‌ها و صنایع محلی.

دیتو20 )2009( در پژوهش خود با عنوان »قوم‌نگاری انتقادی، جهانی ـ محلی، فرهنگی پویا و هویت 
دانش‌آموزان در کراچی پاکستان« شیوه‌های تدریس و رسانه‌ها را کانون جهانی‌سازی و محلی‌سازی تعبیر 
می‌کند. او به این نتیجه رســیده که برنامه‌های آموزشی به‌ویژه متون کتاب‌های درسی، در دانش‌آموزان 
حس هویت ملی ایجاد می‌کند. منابع محلی و ملی شامل سه درس پیچیدة دینی، خداشناسی)اسلام( و 

زبان‌شناسی ملی‌گرایانه )اردو( و منطقه‌ای )علوم اجتماعی‌( است.
آروکیاســامی21 )2001( در پژوهش خود با عنوان »تحلیل جهانی‌شدن و آموزش عالی« به نتیجه 
رســید که  روند تغییرات جهانی‌شدن آموزش در آینده هم ادامه پیدا خواهد کرد ... پس مؤسسه‌های 

آموزشی و اشخاص درگیر با آموزش می‌بایست حوزه‌های جدید جهانی‌شدن را درک کنند.
نگاهی به پژوهش‌هایِ فوق بیانگر این نکته اســت که هریک از آن‌ها به معرفی بخشی از تهدیدها 
و فرصت‌های پدیدة جهانی‌شــدن و بومی‌ســازی برنامة درسی در نظام آموزشــی پرداخته یا فقط به 
رویکردی خاص توجه داشــته‌اند: کرمی )1389( نتیجه گرفته است که جهانی‌شدن و »بومی‌سازی« 
به‌جای اینکه متعارض باشــند مکمل یکدیگرند‌. منصــوری گرگر و همکاران )1395( ویژگی‌ها و آثار 
واقعی جهانی‌شــدن و »بین‌المللی‌کردن« برنامة درســی به‌عنوان یک واقعیت فراروی نظام آموزشی 
را به‌عنوان نتایج پژوهششــان اعــام کردند. کاویانی و نصــر )1394( اتخاذ رویکرد برنامة درســی 
میان‌رشــته‌ای و تأکید بیشتر بر یادگیری زبان انگلیسی را به‌عنوان »راهکار‌ها«ی چالش جهانی‌شدن 
بیان داشته‌اند. مرعشی و طوسی )1390( به این نتیجه رسیدند که جهانی‌شدن »فرصت‌هایی« را در 
برنامة درسی ایران ایجاد می‌کند که عبارت‌اند از توجه به خصوصی‌سازی، تمرکززدایی و برنامة درسی 
تلفیقی. بنابراین به‌منظور شناخت بهتر و درک بیشتر فرصت‌ها و تهدیدها‌ی جهانی‌شدن و بومی‌سازی 
برنامة درسی و اتخاذ تصمیم‌‌های مناسب و مؤثر در بحث تولید علم و تحقق رسالت‌های نظام آموزشی 
در این زمینه داشــتن »تصویری کلی« بر اســاس ترکیب ابعاد تحولات و رویکردهای گزارش‌شده در 
مبانی نظری و پژوهشی داخلی و خارجی فوق »نیاز و ضرورت پژوهشی« است. درکل پژوهش حاضر 

در پی پاسخ‌گویی به سؤال‌هایی است که در ادامه آمده‌اند.

سؤال‌های پژوهش
1. تهدید‌ها‌ی بومی‌سازی برنامه‌های درسی در نظام آموزشی ایران کدام‌اند؟

2. تهدید‌ها‌ی بین‌المللی‌شدن برنامه‌های درسی در نظام آموزشی ایران کدام‌اند؟
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3. فرصت‌ها‌ی بومی‌سازی برنامه‌های درسی در نظام آموزشی ایران کدام‌اند؟
4. فرصت‌ها‌ی بین‌المللی‌شدن برنامه‌های درسی در نظام آموزشی ایران کدام‌اند؟

5. چه راهکار‌هایی برای تبدیل تهدید‌ها به فرصت‌های بین‌المللی‌شدن و بومی‌سازی برنامه‌های درسی 
وجود دارد؟

روش‌شناسی
پژوهش حاضر مبتنی بر استفاده از روش سنتزپژوهی است که شامل ترکیب ویژگی‌ها و عوامل خاص 
ادبیات پژوهش است. این روش، که در برخی موارد از آن به‌عنوان فراتحلیل کیفی هم یاد می‌شود، سعی 
دارد پژوهش‌هایی که موضوع واحدی را پوشش می‌دهند تحلیل و تناقض‌های پیشینة پژوهش را حل کند 
و ضمن یکپارچه‌کردنِ نتایج موضوع‌های اصلی را نیز برای تحقیقات آینده مشخص کند )کوپر و هِکس22،  
۲۰۰۹(. جامعة پژوهش شامل کلیة مقا‌له‌های علمی معتبر درزمینة بین‌المللی‌شدن و بومی‌سازی برنامة 
درســی در نظام آموزشــی در بازة زمانی سال‌های 1380 تا 1397 است. روش نمونه‌گیری هم هدفمند 
است که در این پژوهش با توجه به کلیدواژه‌های جهانی‌شدن، بومی‌سازی، بین‌المللی‌شدن، برنامة درسی 
تهدید‌ها، فرصت‌ها نمونه‌ها انتخاب شــدند. در نمونه‌گیریِ هدفمند پژوهشگر نمونة پژوهش را با توجه 
به هدف پژوهشــی انتخاب می‌کند، چراکه یا به‌صورت مشخص ویژگی یا پدیدة مدنظر را دارند یا غنی 
از اطلاعات در زمینه‌ای خاص‌اند. این روش بیشــتر زمانی استفاده می‌شود که نیاز به نمونه‌هایی از افراد 
خبره اســت )جلالی، 1391(. ابزار کار برای فراهم‌آوردن اطلاعاتِ لازم فرم کاربرگ طراحی‌شدة محقق 
برای گــزارش و ثبت اطلاعات پژوهش‌های اولیه بود. درنهایت برای اطمینان از نحوة کدگذاری‌ها از دو 
نفر ارزشــیاب برای کدگذاری مجدد یافته‌ها استفاده شد. به‌منظور تأییدِ پایایی از فرمول ضریب کاپای 
کوهن23 استفاده شد که در این پژوهش میزان توافق بین ارزشیابان ۷۴٪ بود. این عدد نشان‌دهندة ٪74 
توافق بین ارزشــیابان در کدگذاری‌ها بود. از سوی دیگر در پژوهش حاضر برای تحلیل یافته‌ها از الگوی 
شش‌مرحله‌ای سنتزپژوهی روبرتس24 استفاده شد )مارش25، 1387(. روبرتس عنصر مشترک راهبردهای 
گوناگون رویکرد سنتزپژوهی را تحلیل و دسته‌بندی مجدد اطلاعات دانسته است که مراجعان به سهولت 
بتوانند از آن بهره‌برداری کنند. شــاید جامع‌‌ترین رویکرد در پژوهش‌های‌ کیفی سنتزپژوهی است و در 

پژوهش‌های فراوانی از آن استفاده کرده‌اند.

مراحل پژوهش به روش سنتزپژوهی
  مرحلة اول:   شناسایی نیاز، اجرای جست‌وجوی مقدماتی، شفاف‌سازی

در ســال‌های اخیر به‌شدت به موضوع جهانی‌شــدن برنامه‌های درسی در نظام آموزشی ایران توجه 
شده است. در ارتباط با آثار مثبت و منفی )فرصت‌ها و تهدیدهای( آن، رویکرد‌هایی مثل بین‌المللی‌شدن 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی
ی

لم
 ع

یة
شر

ن

تهدید‌ها و فرصت‌های بین‌المللی‌شدن و بومی‌سازی برنامه‌های درسی در نظام آموزشی ایران در دو دهۀ اخیر و ارائۀ راهکار‌های پیشنهادی

55
 ë 81 شمارة
 ë سال بیست‌ویکم
ë 1401 بهار 

و بومی‌سازی برنامه‌های درسی هم مطرح و در مطالعات مختلف به آن پرداخته شده است اما هریک از 
این پژوهش‌ها معمولاً به بررسی یکی از ابعاد تهدیدها و فرصت‌های بین‌المللی‌شدن و بومی‌سازی برنامة 
درسی توجه کرده است. ازاین‌رو به نظر می‌رسد که داشتن تصویری کلی از وضعیت نظام آموزشی ایران 

در زمینة جهانی‌شدن برنامه‌های درسی ضروری است.

 مرحلة دوم:   انجام پژوهش به‌منظور بازیابی مطالعات
این مرحله به جســت‌وجوی منابع مربوط با نیاز اصلی پژوهش اختصاص دارد )حســینی و مطور، 
1392(. ازایــن‌رو ابتــدا کلیة مقاله‌های علمی‌‌ ـ ‌پژوهشــی از راه جســت‌و‌جوی کلیدواژه‌هایی از قبیلِ 
»جهانی‌شــدن، بومی‌سازی، بین‌المللی‌شــدن، برنامة درســی، تهدید‌ها، فرصت‌ها« ازطریق پایگاه‌های 
اطلاعاتی زیر شناســایی شــد: نورمگز26، مگ‌ایران27، سید28 و گوگل اســکالر29 سپس با توجه به هدف 

پژوهش، منابع مرتبط حفظ و منابع نامرتبط حذف شدند.

 مرحلة سوم:   گزینش، پالایش و سازماندهی مطالعات
این مرحله به داوری دربارة تعیین مطالعات مرتبط با نیازهای دانشــی اختصاص داشت. برای انجام 
این داوری باید ملاک‌هایی برای گزینش و دسته‌بندی مطالعات تدوین می‌شد )مارش، 1387(. معیارهای 

اصلی ورود به این پژوهش موارد زیر بودند:
1. مقاله‌ها و پژوهش‌های چاپ‌شــده در حوزة نظام آموزشــی ایران با کلیدواژه‌های جهانی‌شــدن، 

بومی‌سازی، بین‌المللی‌شدن، برنامة درسی. تهدید‌ها، فرصت‌ها بین سال‌های 1380 تا 1397.
2. روش ســنتزپژوهی صرفاً با داده‌های کیفی سروکار دارد. بنابراین مقاله‌ها و پژوهش‌هایی در این 
مطالعه بررســی شــدند که روش‌های کیفی مناسبی داشــتند از قبیلِ مصاحبه، مشاهده، مرور 
نظام‌مند، کتابخانه‌ای و ســایر روش‌های کیفی، که داده‌ها و اطلاعات کافی دربارة اهداف تحقیق 
گزارش کرده باشند و همچنین مقالات کمّی ازجمله مقالات پیمایشی، تجربی و همبستگی که 

نتایج کیفی داشتند. براین‌اساس، مقاله‌ها بر اساس روند زیر بررسی شدند:
1. انتخاب و بررسی مقاله‌های مرتبط با کلیدواژه‌های تحقیق؛ 2. بررسی چکیده‌های مقاله‌هایی 
که بررســی و گزینش شدند؛ 3. حذف مقاله‌های نامرتبط با توجه به بررسی چکیده‌هایشان؛ 
4. بررســی متن کامل مقاله‌های مرتبط گزینش‌شده با توجه به بررسی چکیده‌های آن‌ها؛ 5. 
بررسی مقاله‌های نهایی که تعدادشان در این پژوهش چهل‌ عدد است و در قسمت جدول‌های 

یافته‌های پژوهش آن‌ها را می‌توان مشاهده کرد.

 مرحلة چهارم:   تعیین چهارچوب ادراکی و متناسب‌ساختن آن با اطلاعات حاصل از تحلیل
این مرحله به مثابة چهارچوبی پیونددهنده عمل کرد که اطلاعات به‌دســت‌آمده، پیرامونش ترکیب 

شدند )مارش، 1387(.
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ازاین‌رو چهارچوب ادراکی شکل‌گرفتة این پژوهش حول دو مفهوم اصلی زیر است:

الف( بین‌المللی‌شدن برنامه‌های درسی در نظام آموزشی ایران 
برای بررســی این چهارچوب، ابتدا باید به تعریف آن پرداخت. صاحب‌نظران سراسر جهان همواره 
در راســتای مفهوم‌سازی نظریة بین‌المللی‌شــدن در آموزش تلاش کرده‌اند. از میان آن‌ها، نایت نقش 
چشــمگیری داشته است )ژان، 2010(. نایت بین‌المللی‌شدن در سطح سازمانی را چنین تعریف کرده 
اســت: »‌فرایند تلفیق بعد بین‌المللی، میان‌فرهنگی و جهانــی در اهداف، کارکردها و نحوة آموزش.« 

)نایت، 2004(.
گســل نیز مفهوم بین‌المللی‌شدن را چنین تعریف کرده است: »بین‌المللی‌شدن، فرایند پاسخگوی 
تمایلات جهانی‌شــدن و حمایت از مقاومت در برابر آخرین آثار همگن‌ســازی و ملیت‌زدایی اســت.« 
)گسل، 2005(. بنابراین می‌توان بین‌المللی‌شــدن را این گونه تعریف کرد: بین‌المللی‌شدن نظریه‌ای 
است که خواهان اعمال دو گونه اقدام در برنامة درسی است: یکی شناسایی مسائل و نیازهای امروزی 
جهانی‌شــدن )تهدیــدات( و دوم تغییرآگاهانه در برنامه‌ها به‌منظور متناسب‌ســازی برنامه‌ها با آن‌ها 

)فرصت‌ها(.

ب( بومی‌سازی برنامه‌های درسی در نظام آموزشی ایران
پدیدة جهان‌ىشـدن باعث شده است که  به‌تازگی اندیشمندان مختلف از مبانی علم جدید، هویت 
ملی و هویت اجتماعی انتقادهایی داشــته باشــند. درنتیجه، مفاهیم تازه‌تری چون »دانش بومی« و 
»بومی‌ســازی « مطرح شده است. برخی »بومی‌ســازی«30 را به معنای اشاعه، انطباق و رشد پارادایم 
دانش، فنــاوری، هنجارهای رفتاری و ارزش‌های محلی در موقعیت و بســتر خاص می‌دانند )چنگ، 
2000(. از این تعریف دو برداشــت هم می‌توان دریافت کرد: اول اینکه، بومی‌سازی یعنی نوعی انتقاد 
و انطباق همة هنجارها، ابتکارها و ارزش‌هایی که هدفشان تحقق بخشیدن به نیازهای امروزی جامعه 
است )تهدید‌ها(؛ دوم اینکه، بومی‌سازی یعنی ارتقای ارزش‌های محلی، هنجارها و مسائل مورد علاقه 

)فرصت‌ها(.

 مرحلة پنجم:   پردازش، ترکیب و تفسیر در قالب فرآورده‌های ملموس
با توجه به یافته‌های حاصــل از تحقیقات مرتبط با هدف پژوهش، ابتدا ازطریق کدگذاری باز کلیة 
زیرمؤلفه‌ها )مثل اهداف و محتوا(، استخراج و سپس بر اساس فرایند کدگذاری گزینشی کلیة زیرمؤلفه‌ها 

بر اساس مفاهیمِ مشترک مؤلفه‌سازی شدند )‌آموزشی، فرهنگی و ساختاری(.
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 جدول 2.   تهدید‌های بومی‌سازی                                                                                                                                      

مؤلفهزیرمؤلفهکدهای باز

 انعطاف‌نداشــتن برنامة درســی، دشــواری‌های ایدئولوژیکی، ضعف بنیة نظری آموزش 
آموزشیاهدافدانشگاهی و علوم‌انسانی، تقلیل علوم‌انسانی، سطحی‌شدن اهداف برنامة درسی

کدهای باز، مثل انعطاف‌نداشتن برنامة درسی، دشواری‌های ایدئولوژیکی، ضعف بنیة نظری آموزش 
دانشگاهی و علوم‌انسانی، تقلیل علوم‌انسانی، سطحی‌شــدن اهداف برنامة درسی، در زیرمؤلفة اهداف و 

مولفة آموزشی بعُد تهدید‌های بومی‌سازی برنامه‌های درسی طبقه‌بندی شدند.

 جدول 3.   تهدید‌های بین‌المللی‌شدن                                                                                                                                  

مؤلفهزیرمؤلفهکدهای باز

 کم‌توجهــی به هویت‌های چند فرهنگی، تضاد ارزشــی، توجه‌نکردن به بوم‌شــناختی و 
دشواری‌های فرهنگی

تفاوت‌های 
فرهنگیفرهنگی

کد‌های باز مثل کم‌توجهی به هویت‌های چند‌فرهنگی، تضاد ارزشــی، توجه‌نکردن به بوم‌شناختی و 
دشواری‌های فرهنگی در زیرمؤلفة تفاوت‌های فرهنگی و مؤلفة فرهنگی بعد تهدید‌های بین‌المللی‌شدن 

برنامه‌های درسی طبقه‌بندی شدند.

 مرحلة ششم:   ارائة نتایج ترکیب
در این مرحله، با توجه به فرایند و فراورده‌های حاصل از سنتزپژوهی، در نمایی کلی تهدید‌ها و 
فرصت‌های بین‌المللی‌شــدن و بومی‌سازی برنامة درسی در نظام آموزشی ایران بررسی شد. در وهلة 
نخست در قسمت فرایند سنتزپژوهی، استخراج تهدیدها و فرصت‌ها صورت گرفت. به این صورت که 
ابتدا ازطریق فرایند کدگذاری باز، تهدید‌ها و فرصت‌ها شناسایی و سپس مصادیق و شواهد هریک از 
آن‌ها استخراج شد که کلیة داده‌های حاصل از آن در بخش یافته‌ها گزارش شدند. در قسمت فراوردة 
ســنتزپژوهی هم، از آنجا که هدف ســنتزپژوهی ترکیب کلیة یافته‌های علمی در موضوعی خاص و 
رســیدن به انسجامی واحد اســت، در مرحلة ارائة نتایج، با مرور مجدد داده‌های اولیه و کدگذاری 
 مجدد، موارد هم‌پوشی و قرابت معنایی با هم ترکیب شده و به‌صورت یک کل جدید و انسجام‌یافته

ارائه شد.
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 یافته‌های پژوهش

 سؤال 1:   تهدید‌ها‌ی بومی‌سازی برنامه‌های درسی در نظام آموزشی کدام‌اند؟
در پاسخ به سؤال فوق، نتایج پژوهش‌های مرتبط با آن در جدول ۴ بررسی می‌شود.

 جدول 4.   تهدید‌های بومی‌سازی برنامه‌های درسی در نظام آموزشی ایران                                                                                                                                  

شواهدمؤلفه‌های جزییزیرمؤلفه‌هامؤلفه‌ها

آموزشی ـ علمی

اهداف

کریمی و همکاران ))1392 انعطاف‌نداشتن برنامة درسی

 چالش‌های ایدئولوژیکی
 ضعــف بنیــة نظری آمــوزش دانشــگاهی و 

علوم‌انسانی
حاتمی )1384(

زارعیان و سفیری ))1390 تقلیل علوم انسانی

جعفری ))1396 سطحی‌شدن اهداف برنامة درسی

یادگیری

رحیمی ))1396 کیفیت‌نداشتن یادگیری

برزگر ))1388 بومی‌نبودن کتاب‌های درسی

صمدی ))1395 به‌روز نبودن محتوای برنامة درسی

امیدیان و زندوانیان ))1392 ترجمة صرف

تفاوت‌های فرهنگیفرهنگی

ملکی‌نیا و همکاران)‌)1397 توجه‌نداشتن به هویت‌های چندفرهنگی

جعفری و همکاران ))1396 تضاد ارزشی

حاتمی ))1384 توجه نکردن به بوم شناختی

اسفندیاری ))1395 استفاده‌نکردن از تجربه‌های کشور‌های دیگر

حاتمی ))1384 دشواری‌های فرهنگی

سیاستگذاریساختاری

شکوهیان و شافعی‌پور ))1395 تمرکزگرایی

صمدی ))1395 ضعف ساختاری

جمشیدی ))1395 معیوب بودن نظام آموزشی

 وابســتگی کامل علوم‌انســانی بــه نهاد‌های 
حاتمی )1384(سیاستگذار

کریمی و همکاران ))1392 توجه‌نداشتن به متخصصان برنامة درسی

حاجی‌تبار و همکاران ))1396 حجم کار‌ی زیاد معلمان
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طبق پژوهش‌ها )شواهد فوق(، زیرمؤلفه‌های جزئی انعطاف‌نداشتن اهداف و سطحی‌نگریستن به آن 
و آمیختن به ایدئولوژی، به‌روزنبودن محتوا و کتاب‌های درسی و فقدان کیفیت یادگیری باعث می‌شود 
که آموزش جهانی تأثیر دلخواه خود را در اهداف بومی‌سازی بگذارد و این خود تهدیدی برای بومی‌سازی 
برنامة درسی است. از دیگر نتایجی که محققان به آن رسیده‌اند تهدید‌های عمده‌ای مثل تضاد ارزش‌ها 
و تفاوت‌های فرهنگی‌ به همراه ضعف ســاختاری در سیاست‌گذاری نظام آموزشی و نداشتن پشتیبانی 

لازم نیز است.

 سؤال 2:   تهدیدهای بین‌المللی‌شدن برنامه‌های درسی در نظام آموزشی ایران کدام‌اند؟
یافته‌های پژوهش‌های مرتبط، در پاسخ به سؤال فوق در جدول ۵ بررسی می‌شود.

 جدول 5.   تهدید‌های بین‌المللی‌شدن برنامه‌های درسی در نظام آموزشی ایران                                                                                                                                  

شواهدمؤلفه‌های جزئیزیرمؤلفه‌هامؤلفه‌ها

درودی و موسوی ))1391 علم استعماریاهدافآموزشی ـ علمی

 کم توجه به هویت‌های چند تفاوت‌های فرهنگیفرهنگی- اجتماعی
ملکی‌نیا و همکاران )1397(فرهنگی

جعفری ))1396 تضاد ارزشی

 توجه‌نکردن به بوم شناختی
 دشواری‌های فرهنگی

حاتمی )1384(

محیطی

رحیمی ))1396 بحران زیست‌محیطی

 دشواری‌های سیاسی/ زبانی
 دشــواری‌های محیطــی و 

بومی
حاتمی )1384(

طبق شــواهد )پژوهش‌های انجام شــدة فوق(، اگر اهداف بین‌المللی‌شــدن برنامة درسی، جنبة 
اســتعماری داشته باشــند و به هویت‌های چندفرهنگی ســایر ملل کم‌توجهی کنند یا منجر به تضاد 
ارزشــی شود و همچنین به بوم‌شناختی و مسائل فرهنگی، بحران زیست‌محیطی، ابعاد سیاسی، زبانی 
بی‌توجه باشــند، می‌توانند تهدیدهایی را به‌ وجود آورند به برنامه‌های درسی در نظام آموزشی آسیب 

برسانند.
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 سؤال 3:   فرصت‌ها‌ی بومی‌سازی برنامة درسی در نظام آموزشی ایران کدام‌اند؟
یافته‌های پژوهش در پاسخ به این سؤال در جدول ۶ آمده است:

 جدول 6.   فرصت‌ها‌ی بومی‌سازی برنامه‌های درسی در نظام آموزشی ایران                                                                                                                                  

شواهدمؤلفه‌های جزئیزیرمؤلفه‌هامؤلفه

اهدافعلمی‌‌ـآموزشی

عارفی ))1384 توجه به مبانی فلسفی بوم‌شناختی

قلی‌پور و رازینی ))1395 گرایش به رویکرد انسان‌شناسی فطرت محور

قاسم پور دهاقانی و همکاران ))1390 تولید علم بومی

قاسم پور دهاقانی و همکاران ))1390 تأکید بر مأموریت‌های آموزش عالی

قلی پور و رازینی ))1395 توجه بیشتر به توسعه و پیشرفت علوم‌انسانی

جمشیدی ))1395 توجه به تفکر خلاق

کرمی ))1389 کثرت‌گرایی تفکر

درودی و موسوی ))1391 توسعه و ارتقای علم بومی

آتشک و همکاران ))1392 امکان ایجاد برنامة درسی میان‌رشته‌ای

کاویانی و نصر ))1394 توجه به تفکر نقادانه

برزگر ))1388 تأکید بر رویکرد سازنده‌گرایی

شکوهیان و شافعی‌پور ))1395 امکان برنامه‌های درسی تلفیقی ـ ترکیبی

موسی‌پور ))1391 تأکید بر مهارت حل مسئله

آتشک و همکاران ))1392 تغییر جریان آموزش از تدریس به یادگیری

آتشک و همکاران ))1392 توجه به نیازهای جامعه

خورسندی طاسکوه ))1396 آشنایی با مهارت‌های پژوهشی

فرهنگی 
اجتماعی

فرهنگ 
اسلامی‌‌ـایرانی

آتشک و همکاران ))1392 احیای تفکر اسلامی

خورسندی طاسکوه ))1396 توجه به ارزش‌های اسلامی

قاسم‌پور دهاقانی و همکاران ))1390 تأکید بر بومی‌سازی علوم انسانی

زارع‌صفت و حکیم‌زاده ))1396 ارجحیت داشتن برنامة درسی ملی

شکوهیان و شافعی‌پور ))1395 تأکید بر آموزش کاربردینیاز‌های جامعه
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شواهدمؤلفه‌های جزئیزیرمؤلفه‌هامؤلفه

سیاست‌گذاریساختاری

فتحی‌واجارگاه و همکاران ))1390 بازنگری برنامة درسی و کتاب درسی

کاویانی و نصر ))1394 بررسی امکان ایجاد برنامة درسی غیرمتمرکز

رحیمی ))1396 توجه به خصوصی‌سازی

خورسندی طاسکوه ))1394 بررسی پشتیبانی مالی برنامه‌های درسی

بومی‌سازی برنامة درسی هم رویکرد دیگری در مقابل مواجهه با تأثیرهای پدیدة جهانی‌شدن است 
که با تکیه بر داشــته‌ها و امکانات و موقعیت‌های درون یک جامعه از آن اســتفاده می‌شود که از آن به 
فرصت‌های بومی‌ســازی برنامة درســی یاد می‌کنند. نتایج پژوهش‌های فوق، به برخی از این فرصت‌ها 
اشاره کرده است، مثلِ توجه به مبانی فلسفی بومی‌شناسی، تولید علم بومی، امکان ایجاد برنامة درسی 
میان‌رشــته‌ای، امکان برنامه‌های درســی تلفیقی ـ ترکیبی، تأکید بر مهارت حل مسئله، تغییر جریان 
آموزش از تدریس به یادگیری، توجه به نیازهای جامعه، توجه به ارزش‌های اسلامی، جذب استادان دارای 

مدارج علمی بین‌المللی، ارجحیت‌داشتن برنامة درسی ملی، تأکید بر آموزش کاربردی.

 سؤال 4:   فرصت‌ها‌ی بین‌المللی‌شدن برنامة درسی در نظام آموزشی ایران کدام‌اند؟
یافته‌های این سؤال در جدول ۷ آمده است.

 جدول 7.   فرصت‌ها‌ی بین‌المللی‌شدن برنامه‌های درسی در نظام آموزشی ایران                                                                                                                                  

مصداق‌هاشواهدزیرمؤلفه‌هامؤلفه

 علمی‌آموزشی
محتوافرهنگی‌‌ اجتماعی

آتشک و همکاران ))1392 آشنایی بیشتر با زبان انگلیسی

آتشک و همکاران ))1392 توجه به برنامة درسی حقوق بشر و دمکراسی

موسی‌پور ))1391 توجه به رویکرد فرهنگی

ملکی‌نیا و همکاران ))1397 امکان برنامه‌های درسی تلفیقی ـ ترکیبی 

رحیمی ))1396 تأکید بر آموزش مداوم

فتحی‌واجارگاه و همکاران ))1390 توجه به رویکرد آموزش از راه دور

شکوهیان و شافعی‌پور ))1395 شناخت نظریه‌های بومی‌سازی دانش جهانی

خورسندی طاسکوه ))1396 توجه به برنامة تدریس مشترک

قاسم پور دهاقانی و همکاران ))1390 شناسایی لوازم عصر جهانی‌شدن

حاتمی ))1384 توجه به مهارت‌های زبانی

 جدول 6.   )ادامه( 
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مصداق‌هاشواهدزیرمؤلفه‌هامؤلفه

)ادامه(
 علمی‌آموزشی

فرهنگی‌‌ اجتماعی

)ادامه(
تفاوت‌های 

فرهنگی

هاشمی و همکاران ))1393 امکان ایجاد هارمونی فرهنگی

پورعزت و قلی پور ))1387 توجه به تنوع و تفاوت‌های فرهنگی

آتشک و همکاران ))1392 شناخت فرهنگ ملل جهان

برزگر ))1388 شناسایی میراث تمدن غرب

 توجه به همکاری با استادان دارای مدارج علمی 
بین‌المللی

خورسندی طاسکوه )1396(

فتحی‌واجارگاه و همکاران ))1391 توجه به هم‌افزایی دانشگاه‌ها

سیاست‌گذاریساختاری

فتحی‌واجارگاه و همکاران ))1390 بازنگری برنامة درسی و کتاب درسی

کاویانی و نصر ))1394 بررسی امکان ایجاد برنامة درسی غیرمتمرکز

رحیمی ))1396 توجه به خصوصی‌سازی

ملکی‌نیا ) )1397 توجه به بعد اقتصادی تحقیقات

درودی و موسوی ))1391 بررسی نقادی علم غربی

خورسندی طاسکوه ))1394 توجه به موضوع رقابت اقتصاد آموزشی

خورسندی طاسکوه ))1394 بررسی پشتیبانی مالی برنامه‌های درسی

اخوی‌راد ))1388 مدیریت دانش علمی

فرصت‌های بین‌المللی‌شــدن در حقیقت نوعی واکنش سوگرایانه و مثبت با آثار پدیدة جهانی‌سازی 
در برنامة درســی نظام آموزشی اســت که ضمن خنثی‌کردن بعُد منفی آن، در راستای توسعه و تقویت 
ارتباطات بین‌المللی، اقدام‌های مؤثری را به عمل آورند. لذا با این رویکرد می‌توان تهدید‌های جهانی‌شدن 
را با برنامه‌ها و اقداماتی مثلِ آشنایی بیشتر با زبان انگلیسی، توجه به حقوق بشر و دمکراسی، برنامه‌های 
درســی تلفیقی ‌‌‌ ترکیبی، توجه به تنوع و تفاوت‌های فرهنگی، شناخت فرهنگ ملل جهان، شناسایی 

 جدول 7.   )ادامه( 
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میراث تمدن غرب، بازنگری برنامة درسی و کتاب‌های درسی، ایجاد برنامة درسی غیرمتمرکز، توجه به 
خصوصی‌سازی، پشتیبانی مالی برنامه‌های درسی، مدیریت دانش علمی را به فرصت‌هایی بدل کرد و در 

راستای تحقق اهداف مدنظر از آن‌ها بهره‌ برد.

 سؤال 5:   چه راهکار‌هایی برای تبدیل تهدید‌ها به فرصت‌های بین‌المللی‌شدن و بومی‌سازی 
برنامه‌های درسی وجود دارد؟

با توجه به یافته‌های سؤال‌های پژوهشی در جدول‌های فوق، می‌توان راهکار‌های زیر را ارائه داد:
 جدول 8.   راهکارهای بین‌المللی‌شدن و بومی‌سازی برنامه‌های درسی در نظام آموزشی ایران                                                                                                                                  

زیرمؤلفه‌های مؤلفه‌ها 
شواهدراهکارهاتهدید‌ها

اهدافآموزشی ـ علمی

 یادگیری بیشتر زبان انگلیسی
آتشک و همکاران )1392(

کاویانی و نصر )1393(

 رویکــرد آمــوزش از راه دور، به‌واســطة 
انعطاف‌پذیــری بــالا و گــذر از مرزهای 
جغرافیایی، سیاسی، اقتصادی و فرهنگی،

فتحی‌واجارگاه و همکاران )1390(

 تشکیل انجـمن‌ها و باشـگاه‌های پژوهشی 
خورسندی طاسکوه )1396(متشکل از پژوهشگران داخلی و خارجی

تفاوت‌های فرهنگی ـ اجتماعی
فرهنگی

 کسب مهارت زندگی با اقوام ملل دیگر
موسی‌پور )1391(

آتشک و همکاران )1392(  لزوم گنجاندن برنـامة درسی حقوق بشر 
و دمکراسی

 توسعة مهارت‌هـای زبانی و ارتباطات بین 
خورسندی طاسکوه )1396(فرهنگی استادان بومی

سیاست‌گذاری ساختاری
 فتحی‌واجارگاه و همکاران ))1390 بازنگری و تغییر مداوم برنامة درسی

شکوهیان و شافعی‌پور ))1395 برنامة درسی روئیدنی

در نقطة مقابل تهدیدهای جهانی‌شــدن در برنامة درســی در نظام آموزشی، فرصت‌هایی هم وجود 
دارند که می‌توان با اســتفادة درست و مؤثر از آن‌ها، راهکار‌های مناسبی هم ارائه کرد که مهم‌ترینشان 
عبارت‌اند از: راهکار یادگیری بیشــتر زبان انگلیسی؛ زبان انگلیسی یک زبان جهانی و بین‌المللی است و 
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فرصت خوبی فراهم می‌کند که ازطریق آن با فرهنگ و رسوم و آداب سایر ملل آشنا شوند، مهارت‌های 
زندگی با اقوامِ ملل دیگر را کســب کرد و همچنین به اهداف آن‌ها در بین‌المللی‌کردن برنامة درسی پی 
برد. راهکار‌های گنجاندن برنامة درســی حقوق بشر و دمکراســی در برنامة درسی دوره‌های تحصیلی، 
برقراری و تشکیل انجمن‌ها و باشگاه‌های پژوهشی متشکل از پژوهشگران داخلی و خارجی می‌تواند در 
شــناخت و برخورد مناسب با تهدیدهای فرهنگی مؤثر باشد. بازنگری مداوم و مستمر برنامه‌ها‌ی درسی 
و اســتفاده از رویکرد برنامة درسی روئیدنی هم ازجمله راهکار‌هایی است که می‌تواند به‌منزلة راهکاری 

نرم‌افزاری در رفع تهدیدها مناسب باشد.

 بحث‌و نتیجه‌گیری  
هدف این پژوهش بررســی تهدید‌های بین‌المللی‌شدن برنامة درسی در نظام 
آموزشی ایران ناشی از پدیدة جهانی‌شدن و همچنین شناسایی فرصت‌های مناسب 
برای تقویت نقاط مثبت بومی‌سازی آن و ارائة راهکار‌هایی با توجه به نتایج پژوهش 

است.
جهانی‌شــدن به‌عنوان یک فرایند می‌تواند هم موجد تهدید باشد و هم موجد 
فرصــت، لذا در مواجه با این ابعادِ پدیدة جهانی‌شــدنْ دو رویکرد مطرح اســت. 
یکی، رویکرد بین‌المللی‌شــدن و دوم، رویکرد بومی‌ســازی و هرکدام از این دو 
دیدگاه‌ موافقان و مخالفانی دارد. چراکه در رویکرد بین‌المللی‌شدن تأکید بیشتر 
بر واکنش و پاســخ مناســب در مقابل آثار و عواقب منفی جهانی‌شدن است اما 
در رویکرد بومی‌ســازی تأکید بیشــتر بر فرهنگ و دانش توانمندی‌های درونی 
جوامع در برابر جهانی‌شــدن و آثار آن اســت. در این پژوهش برای بررسی ابعاد 
منفی )تهدیدها( و مثبت )فرصت‌ها(‌ی جهانی‌شدن، به هر دو رویکرد توجه شد. 
از روش تحقیق ســنتزپژوهی روبرتسون استفاده شــد و نتایج توجه‌برانگیزی به‌ 

دست آمد.
1. در بعد )تهدیدها( مؤلفة آموزشــی ـ علمی )اهداف( رویکرد بین‌المللی‌شــدن 
به موضوع ترویج »علم اســتعماری«31 اشاره شــده است که منظور از آن این 
اســت که در قالب رویکرد بین‌المللی‌شدن برنامة درسی، علم و دانش با هدفی 
اســتعماری و برای تحت ســلطه درآوردن کشــورهای جهان سوم، به دستِ 
کشورهای سلطه‌گر، ترویج و ارائه شود. طبق یافته‌های این پژوهش می‌توانیم 
با استفاده از فرصت‌هایی چون آشنایی بیشتر با زبان انگلیسی و مسائل حقوق 
بشــری و دمکراسی، رویکرد بین‌المللی‌شــدن و اهداف را بهتر بشناسیم و در 
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این خصوص نیز متناســب با این بعد در رویکرد بین‌المللی‌شــدن، در رویکرد 
بومی‌ســازی به تهدید: انعطاف‌نداشتن اهداف برنامه‌های درسی می‌توان توجه 
کرد و برای رفع تهدید علم اســتعماری و تبدیــل آن به فرصت از مواردِ تفکر 

نقادانه و خلاقانه و سازنده‌گرایی استفاده کرد.
2. در بعد منفی و تهدیدیِ فرهنگی بین‌المللی‌شــدن مؤلفة تضاد ارزشــی دیده 
می‌شــود که می‌توان در مقابل آن از فرصت‌هایِ شناخت فرهنگ ملل جهان 
و میراث تمدن غرب نام برد و از آن‌ها اســتفاده کرد. همچنین باید متناســب 
با آن بعد، در رویکرد بومی‌ســازی در این خصوص بــه بعد منفی )تهدیدی( 
دشواری‌های فرهنگی توجه داشت و از فرصت‌هایی چون توجه بیشتر به مبانی 

فلسفی و ارزش‌های اسلامی و برنامة درسی ملی کشور کمک گرفت. 
3. در بعد منفی )تهدیدی( مؤلفة ســاختاری در رویکرد بین‌المللی‌شدن برنامة 
درســی می‌توان از فرصت بازنگری برنامة درســی نام برد و متناســب با آن، 
در رویکرد بومی‌ســازی در این خصوص از تهدیــدِ تمرکزگرایی یاد کرد و از 
فرصت‌هایی چون تمرکززدایی و خصوصی‌ســازی و پشــتیبانی‌های مالی لازم 

برای این رفع و کاهش این تهدید و تبدیل آن به فرصت استفاده کرد.

یافته‌های این قسمت با نتایج حاصل از یافته‌های کاویانی و همکاران )1394( 
و ســجادی )1382( همسو بود. آن‌ها به داشــتن اهداف استعماری، کم‌توجهی به 
هویت‌های چندفرهنگی ســایر ملل، تضاد ارزشــی، توجه‌نکردن به بوم‌شناختی و 
دشــواری‌های فرهنگی، بحران‌های زیســت‌محیطی، سیاســی، زبانی و محیطی 
مهم‌ترین تهدیدها و دشواری‌هایی اشــاره کرده‌اند که بین‌المللی‌شدن می‌تواند به 
برنامة درســی آسیب برســاند. این یافته‌ها با نتایج حاصل از یافته‌های مرعشی و 
همکاران )1390( و اصغرزاده و همکاران )1395( هم همســو اســت که در آن‌ها 
به فرصت‌های بومی‌ســازی برنامة درسی در نظام آموزشــی مانند توجه به مبانی 
فلسفی بومی‌شناسی، تولید علم بومی، آشنایی بیشتر با زبان انگلیسی، امکان ایجاد 
برنامة درسی میان‌رشــته‌ای، امکان برنامه‌های درسی تلفیقی ـ ترکیبی، تأکید بر 
مهارت حل مســئله، تغییر، توجه به نیازهای جامعه،، توجه به ارزش‌های اسلامی، 
جذب استادان دارای مدارج علمی بین‌المللی، ارجحیت‌داشتن برنامة درسی ملی، 
تأکید بر آموزش کاربردی به‌عنوان نتایج فرصت‌های بومی‌سازی برنامة درسی بیان 

شده‌اند.
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 4. راهکار‌های پیشنهادی درزمینة تهدیدها و مشکلات و فرصت‌های ایجاد‌شدة 
ناشی از پدیدة جهانی‌شدن در نظام آموزشی ایران است که با توجه به جدول 
۸ می‌توان در ارتباط با تهدید و دشــواری‌های‌ علمی ـ آموزشی به راهکارهایی 
مثل توجه بیشــتر یادگیری زبان انگلیســی ) زبان مشترک و برقراری ارتباط 
بیشــتر با کشــور‌های دیگر، کســب مهارت زندگی با اقوام ملــل دیگر، لزوم 
گنجاندن برنامة درسی حقوق بشر و دمکراسی، تهیه و تولید محتوای مجازی، 
در بعد اهداف برنامه‌های درســی اشــاره کرد و به راهکارهایی چون شناخت 
بیشــتر نسبت به فرهنگ و رسوم و آداب ســایر ملل، کسب مهارت زندگی با 
اقوام ملل دیگر، توســعة مهارت‌های زبانی و ارتباطات بین فرهنگی اســتادان 
بومی اشاره کرد و همچنین از راهکارهای زیر در بعد تهدیدات بخش ساختاری 
برنامة درسی استفاده کرد: بازنگری و تغییر مداوم برنامة درسی و تولید برنامة 
درســی روئیدنی. در نگاهی کلی می‌توان گفت که شاید برای رفع هر تهدیدی 
راهکار‌ی پیشنهاد شــده اســت، اما نکتة قابل‌توجه اینکه کلیة عناصر برنامة 
درسی در ارتباط و تعامل با هم عمل می‌کنند. بنابراین رفع تهدیدهای کنونی، 
هماهنگی و تعامل همة عوامل و عناصر نظام آموزشــی را طلب می‌کند. لذا با 
توجه به ایــن اصل، در برخورد با تهدیدها و فرصت‌های پدیدة جهانی‌شــدن 
توجه شــود که جهانی‌شدن و بین‌المللی‌ســازی برنامة درسی باید در راستای 
احترام به فرهنگ‌ها و شناســایی مشابهت‌های فرهنگی، شکل بگیرد و تعریف 
شــود. چنان‌که نایت از آن به‌عنوان تلفیق فرهنگ‌هــا و اهداف یاد می‌کند و 
حقیقت جهانی‌شــدن نباید به قیمت هویت‌زدایی از جامعه باشــد )گودرزی 
و خیراللهی، 1394(. تهدید‌های به‌وجود‌آمده را به‌منزلة فرصت‌هایِ مناســب 
غنیمت بشــماریم و بــا برطرف‌کردن نقاط ضعف و کمبودهــا و تقویت نقاط 
قوت و مثبت برنامة درســی به تقویت هرچه بیشتر و بهتر رویکرد بومی‌سازی 
بپردازیم و بومی‌ســازی برنامه‌های درسی هم در راستای اشاعه، انطباق و رشد 
پارادایــم دانش، فناوری، هنجارهای رفتــاری و ارزش‌های محلی در موقعیت 
و بســتر خاص باشــند )چنگ، 2004( و از نظریة بومی‌سازی چندگانة چنگ 
)2002( هم اســتفادة لازم به عمل آورد. می‌توان ازطریق اســتفاده از نظریة 
بومی‌سازی درخت32  یا دی‌ان‌ای چنگ )2004( و بهره‌گیری از فرهنگ غنی 
و فلسفة تربیتی ایرانی ـ اسلامی نیز برنامة درسی روئیدنی برای نظام آموزشی 
ایران پیش‌بینی و ایجاد کرد. در مجموعِ بررســی‌ها درزمینة بین‌المللی‌شدن و 
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بومی‌ســازی برنامه‌های درسی نظام آموزشــی در ایران پیشنهادهای زیر ارائه 
می‌شوند:

1. به‌روز‌رسانی و هویت‌بخشی به برنامة درسی نظام آموزشی ایران؛ 2. توجه 
به رابطة بین جهت‌گیری بین‌المللی‌شدن و کیفیت آموزشی و علمی برنامه‌های 
درسی؛ 3. بررسی و بازنگری ساختار نظام معرفتی علمی و پژوهشی؛ 4. ما که 
پیشینة تمدنی غنی داریم بایستی بیشترین تلاشمان را صرف بیشترین تلاش 
برای حفظ سنت‌های فرهنگی و ملی ایران در مقابله با تهدید‌های جهانی‌شدن 
کنیم. بنابراین به نظر می‌رسد که بهترین نظریه برای بومی‌سازی برنامة درسی 
علوم‌انسانی در نظام آموزشــیِ ایران نظریة درخت است؛ 5. کلید موفقیت در 
بومی‌سازی برنامة درسی به‌ویژه علوم‌انسانی در آزاد‌اندیشی و خلاقیت است. 

درنهایــت از آنجــا که هدف غایــی ســنتزپژوهی ارائة عرصه‌هــای نو برای 
شــکل‌گیری پژوهش‌های جدید است، به محققان پیشــنهاد می‌شود که با توجه 
به اهمیت مضاعف بومی‌ســازی و بین‌المللی‌شدن برنامة درسی با استفاده از نتایج 
و پیشــنهادهای مطالعة مدنظر، درزمینة تهدید‌هــای مرتبط با آن در هر دو نظام 
آموزش عمومی و عالی در ایران، مطالعه‌های بیشتری انجام شود و برای رفع آن‌ها 

راهکارهای علمی و کاربردی بومی و نوینی ارائه شود.
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چكيده:

كليد واژه‌ها:

پروین احمدی*** پروین صمدی** 	 ژیلا سلیمانی* 	

آموزش در خانه بخشی از آموزش غیررسمی است که به دانش‌آموزان اجازه می‌دهد تا در محیطی 
غیر از محیط مدرسه به انتخاب آموزشی دست زنند و برنامة درسی را مطابق با علایق خود پیش ببرند. 
تمایل به این نوع از آموزش با وجود غیررســمی‌بودن در ایران در حال افزایش اســت. مطالعة حاضر 
با هدف تبیین فرایند شکل‌گیری برنامة درســی آموزش در خانه انجام شد. برای این منظور مطالعة 
کیفی با رویکرد پدیدارشناســانه انجام گرفت و ۱۲ نفر از خانواده‌هایی که به آموزش کودکان خود در 
خانه پرداخته بودند در این پژوهش مشــارکت کردند. اطلاعات با روش هفت‌مرحله‌ای کلایزی تحلیل 
شدند. از تحلیل داده‌های این مطالعه برای پاسخ به سؤالِ اول ۲ کدِ محوریِ ایدئولوژیکی و پداگوژیکی 
شناسایی شد. در پاسخ به ســؤال دوم درزمینة مؤلفه‌های هدف، محتوا، راهبردهای تدریس، فضا و 
ارزشــیابی مجموعاً ۱۱ کد محوری استخراج شد. طبق یافته‌ها، والدین سعی بر آن دارند تا در تدوین 
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 مقدمه
بدون شــک تعلیم‌وتربیت و نحوة اجرای آن یکی از ارکان مهم برای رشــد و توســعة هر کشوری 
محســوب می‌شود. تمام جوامعی که رشد و توسعة ســریع و روزافزونی داشته‌اند امر آموزش‌وپرورش از 
عناصر مهم آن کشــور به‌شمار می‌رفته است. بنابراین پرداختن به تعلیم‌وتربیت و شناخت همة جوانب 
آن امری لازم و ضروری به نظر می‌رسد. در این میان بررسی عناصر مربوط به تعلیم‌وتربیت و نیز انواع و 

شیوه‌های متفاوت آن برای پیاده‌سازیِ نظام آموزشیِ کارآمد کاری مهم است.
آموزش‌وپــرورش موفق در گــروِ برنامه‌ریزی صحیح و دقیق و برنامه‌ریــزی صحیح و دقیق در گرو 
شناخت کافی از زمینه‌های آموزشی است. یکی از پدیده‌های آموزشی جامعة ایران آموزش در خانه است.

آموزش در خانه قدیمی‌ترین شــکل تعلیم‌وتربیت در تاریخ بشر اســت )الیوت1، 2019( و پیش از 
تأســیس مدارس به شــیوة جدید، نوع تحصیل رایج در جهان به‌شــمار می‌آمده است )گِیثر2، 2017(. 
خانواده‌هــا تا قبل از 1918 کودکان خود را در بســتر خانواده آموزش می‌دادند. اما در پی گســتردگی 
جوامــع و افراد مختلف با پذیرفتن نقش‌های متفاوت و به‌وجودآمدن مدارسِ رســمیْ خانواده‌ها وظایف 
خود را به دوش جامعه و مدارس گذاشــتند و قسمتی از امر تعلیم‌وتربیت )زیرا بخش دیگری از تربیت 
در خانه اتفاق می‌افتاد( و همة آموزش )فقط در مدرســه اتفاق می‌افتاد( را به آنان سپردند. بدین‌ترتیب 
شــیوة نوینی در تعلیم‌وتربیت اتفاق افتاد و سهم خانواده‌ها کم‌رنگ‌تر شد. این دوره به سال‌های 19۱۸ 

تا19۶۰ بازمی‌گردد.
اما در اوایل دهة 1970 مردم به هنجارهای جامعه و اتفاقات تربیتی موجود در مدارس تردید کردند 
و به آن‌ها بی‌اعتماد شــدند. کم‌کم نهضتی مبنی بر بازگشــت به آموزش در خانه شکل گرفت و شروع 

دوباره‌ای برای این رویکرد آموزشی اتفاق افتاد.
امروزه این نهضت با اســتقبال فراوانِ والدین در سراســر دنیا مواجه شده و طبق یافته‌های چندین 
مطالعه، تمایل به این رویکرد از آموزش در حال افزایش اســت )ری3، 2016؛ الیوت، 2019؛ واتســون4، 
2019(. در ایران نیز گرایش‌هایی ازجانب والدین به این نوع از آموزش وجود دارد. در مدارس رســمی 
رویکردهای گوناگون آموزشــی وجود دارد و هریــک از این رویکردها خروجی و کیفیت متفاوتی دارند. 
طبــق تحقیقات، آموزش‌وپرورش و معلمان و اولیا از نتیجة مثبت این رویکردها اطمینان ندارند و برای 
همین دغدغه‌مند و نگران‌اند )شعبانی،1390(. اصلاحاتِ هرساله در نظام آموزش‌وپرورش به‌روشنی نشان 
از این مســئله دارد که آموزش‌وپرورش نیز در پی رفع نواقص اســت. اما برخی از والدین هیچ‌یک از این 
رویکردها را برای فرزند خود مناسب نمی‌بینند و مانع از ورود فرزندانشان به مدارس رسمی می‌شوند و 
خود در خانه به آنان آموزش می‌دهند. هرچند آموزش در خانه در ایران به رسمیت شناخته نشده است 
)شــکوهی‌یکتا و پرند، 1386؛ ســلیمانی و همکاران، 1397(، با‌وجوداین آمار و ارقام نشان از آن دارند 
کــه حدود ۴ هزار نفر در ایران در پی تحصیل در خانه‌اند. این موج، از فراوانی مدارس »مســجدمحور« 

ش در خانه
ستة والدین از فرایند شکل‌گیری برنامة درسی آموز

تبیین کیفی تجربة زی
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و مؤسســاتی چون »مجموعة تمدن‌ساز انقلاب اسلامی« و مجموعه‌های مشارکتی »مدرسه در سفر« و 
نیز مراجعه به وبگاه چند دبیرســتان مجازی مشخص شده است )مرتضایی، 1397(. به نظر می‌رسد که 
والدین، در پی نارضایتی از رویکردهای کلی آموزش رسمی، کودکان را در خانه آموزش می‌دهند. آموزش 
مدرســه‌ای و برنامة درســیِ جاری در آن مؤلفه‌هایی دارد و تصمیم‌گیری درزمینة این مؤلفه‌ها رویکرد 
مدارس را تشکیل می‌دهد. آموزش خانگی نیز از تصمیم‌گیری والدین درزمینة مؤلفه‌های برنامة درسی 
شــکل می‌گیرد و نوع رویکرد آنان را در آموزش فرزندانشان مشخص می‌کند. والدین سعی بر آن دارند 
تا بتوانند با تصمیم‌گیری‌های خود نقاط ضعف آموزش رسمی را کم‌رنگ‌تر کنند و از نقاط قوت آموزش 

خانگی بهرة بیشتری ببرند.
والدین به‌جای فرستادن فرزندان خود به مدارس دولتی یا خصوصی، آن‌ها را در خانه آموزش می‌دهند 
یا خود به تأســیس مدارس اقــدام می‌کنند، مانند برخی از مدارس خصوصی و مدارس مســجدمحور. 
خانواده‌ها به دلایل گوناگون آموزشی، فرهنگی، اجتماعی و سیاسی کودکان را در خانه آموزش می‌دهند. 
مدرســه در خانه جنبشــی پیشرو در کشورهای دنیاســت. در کانادا نزدیک به چهل سال است که این 
رویکرد به‌صورت قانونی پذیرفته شــده است )لاگوس5، 2012(. یک درصد از کودکانی که در این کشور 
در سن مدرسه قرار دارند در خانه آموزش می‌بینند. در استرالیا دولت و مؤسساتِ مرتبطْ قوانین مربوط 
به آموزش در خانه را دائماً به‌روزرســانی می‌کنند. در افریقای شــمالی تمایل به این رویکرد نیز در حال 
افزایش است )کازمن6 و گِیثر، 2013(. در انگلیس قوانین محدودی برای این نوع از آموزش وجود دارد و 
آموزش در خانه را جایگزینِ مناسبی برای مدارس رسمی می‌دانند و پیشنهاد می‌کنند. تعداد خانواده‌های 
انگلیســی کــه آموزش در خانه را برای فرزندان خود برگزیده‌اند بیــن ۵۰ تا ۱۵۰ هزار نفر تخمین زده 
می‌شود. همچنین بر اساس تحقیقات، حدود 1/5٪ از دانش‌آموزانی که در سن مدرسه قرار دارند در خانه 
آموزش می‌بینند )کرفت7، 2013(. در آســیا نیز برخی از کشــورها آموزش در خانه را به‌صورت رسمی 
پذیرفته‌اند و آن را جایگزینی برای خانواده‌هایی می‌دانند که بنا به دلایلی تمایل به اســتفاده از مدارس 
رســمی ندارند. در تایلند این شیوه در سال 2000 به‌صورت قانونی درآمد. در مالزی این موضوع تا قبل 
از سال 2003 امری غیرقانونی بود اما بعدازآن آموزش‌وپرورشِ این کشور این رویکرد را به‌صورت قانونی 
پذیرفت. تخمین زده می‌شــود اکنون بیش از ۵۰ هزار نفر در مالــزی در خانه آموزش می‌بینند. طبق 
شواهد، در کرة جنوبی و تایوان روی آوردن  به آموزش در خانه در میان خانواده‌ها در حال افزایش است 

)اسپارلاک8، 2019(.
در امریکا، در سال 2015، تعداد ۲ میلیون و ۵۰۰ هزار دانش‌آموز به شیوة آموزش در خانه مشغول 
به تحصیل بودند )فرانســیس9، 2018(. طبق گزارش‌های مؤسســة تحقیقات بین‌المللی تعلیم‌وتربیت 
خانگی10 اکنون بیش از ۲ میلیون و ۵۰۰ هزار نفر در امریکا در حال آموزش در خانه‌اند و سالانه بین ٪7 

تا 15٪ به تعداد این جمعیت افزوده می‌شود.
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آمــوزش در خانه فضایی را ایجاد می‌کند تا والدین بتوانند آن را طبق علایق و توانمندی‌های فرزند 
خود شخصی‌ســازی کنند. ماگدلانا11 )2010( آموزش در خانه را این‌گونه تعریف می‌کند: »آموزش در 

خانه، استقلال و بی‌نیازی خانواده از دیگران در امر تعلیم‌وتربیت فرزندان است.«
همچنین طبق دیدگاه ساماردیونو12 )2007(، این واژه ریشه در زبان انگلیسی دارد و به معنی مدرسة 
خانگی است. مدرسه در خانه فرایند یاددهی‌ ‌ـ یادگیری است که بر اساس فعالیت‌های خانه‌محور طراحی 

و سازمان‌دهی می‌شود و در آن والدین معلم یا ناظر بر کار تربیتی فرزندان خودند.
کلًا تعریف جامعی از آموزش در خانه وجود ندارد. برخی از دانشــمندانِ این حوزه بر مکان فیزیکی 
تحصیل تأکید می‌کنند و بر این باورند که زمانی یک کودک هوم‌اسکول13 خوانده می‌شود که در جایی 
جز مدارس رسمی )دولتی یا خصوصی( به فراگیری علوم بپردازد. برخی دیگر از متخصصانِ شیوة مدرسة 
خانگــی، چون لافمن14 )۱۹۹۷(، می‌گویند آموزش در خانه زمانی اتفاق می‌افتد که والدین مســئولیت 
و نظارت تربیت فرزندان خود را به عهده گیرند و از برنامة درســی شخصی‌سازی‌شــده اســتفاده کنند 

)اسپارلاک، 2019(.
برای گرایش به این رویکردِ آموزشــی در سراسر دنیا والدین دلایل مختلفی عنوان می‌کنند. اما در 
نگاهی کلی می‌توان گفت که بیشــتر تحقیقاتِ صورت‌گرفته درزمینة شناسایی علل گرایش والدین به 

آموزش در خانه در امریکا انجام گرفته است.
علل بسیاری برای گرایش والدین، در امریکا، به این رویکرد مطرح است اما باید توجه داشت که این 
تصمیم یک‌شــبه برای والدین اتفاق نیفتاده است. طی تحقیقاتی مشخص شد که عمدة والدین به علت 
مشــکلاتی که خودشان در مدرسه داشتند، مانند قوانین خشک و کلیشه‌ای، تصمیم به این کار گرفتند 
)آرای15، 2000؛ کازمن و گِیثر، 2013(. این والدین عنوان کردند که می‌توانند اثرگذاری بیشتری را در 
آموزش فرزندان و موفقیت آنان داشــته باشند )گرین و هوور16، 2007(. تضادهای اخلاقی و مذهبی نیز 
از دلایل اصلی این گرایش عنوان شده است. محیط نامساعد مدارس باعث شده تا والدین تصمیم بگیرند 
فرزندان خود را از قلدری‌های رایج‌شــده در مدارس دور نگه دارند )لوک17، 2009(. قلدری‌کردن شامل 
آسیب‌های فیزیکی چون هل‌دادن، ضربه‌زدن، لگدزدن یا حمله‌کردن و آسیب‌های روانی چون طردکردن 
از گروه، منزوی نگه‌داشــتن فرد و پخش شایعات بی‌اساس دربارة شخص است )واردهانی و وینینسی18، 
2019(. تحقیقات ویدایانتی و سیسواتی19، در سال 2009، نشان داد که 37/5٪ از دانش‌آموزان به علت 
آسیب‌های جسمی و روحی که در مدارس دیده‌اند تمایلی به ادامة تحصیل در آن محیط ندارند. همچنین 
ازنظرِ بلیک20 و همکاران )2001( نبود کارایی در آموزش رسمی از علل مهم این انتخاب است. درحالی‌که 
کودکان در یادگیری تفاوت دارند، مدارس رسمی این موضوع را نادیده گرفته‌اند و همین موضوع باعث 
کاهش کارایی مدارس و افزایش اقبال به رویکرد آموزش در خانه شده است. درمجموع می‌توان گفت که 

مدارس رسمی عمدتاً نیازهای کودکان خاص را در نظر نمی‌گیرند )باشام21 و همکاران، 2007(.
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علل گرایش به رویکرد آموزش در خانه در برخی از کشــورهای دیگر به شرح زیر است )سلیمانی و 
همکاران، 1397(:

دلایــل والدین کانادایی: کلاس‌هــای پرجمعیت، بی‌توجهی به تفاوت‌هــای فردی، حافظه‌محوری، 
استفاده از مواد مخدر در مدارس، اهداف اخلاقی، نظارت دقیق‌تر بر تربیت فرزندان و محیط ناخوشایند.

دلایل والدین اســترالیایی: تحکیم ارتباطات خانوادگی، آموزش به کودکان دارای فوبیای مدرســه، 
بهترکردن آموزش هنر و خلاقیت به کودکان )سلیمانی و همکاران ، 1397(.

دلایل والدین ایرانی: وجود جوّ رقابتی منفی، نبود پویایی در آموزش، نبود ارتباط برنامة درســی با 
مســائل واقعی، بی‌توجهی به تفاوت‌های فردی، معلم‌محوری، بی‌توجهی به رویکردهای نوین آموزشی، 
حافظه‌محوری، تنظیم مدت‌زمان تحصیل با توانایی‌های کودک، محیط بستة مدارس، کمبود خلاقیت، 
تزریقی‌بودن آموزش‌های مذهبی، تضاد اعتقادی مدرسه و خانواده، توجه به علایق و نیازها، دانش‌آموزان 
با نیازهای ویژه )تیزهوش یا عقب‌ماندة ذهنی( )فتحی‌واجارگاه و همکاران، 1391؛ شکوهی‌یکتا و پرند، 

1386؛ عطاران و ملکی، 1392(.
باید توجه داشت که علل گرایش به آموزش در خانه فقط مربوط به عوامل منفی نیست و بسیاری از 

والدین به دلیل مزایای آموزش در خانه به این رویکرد گرایش یافته‌اند )مِدلین22، 2013(.
نقاط قوت و ضعف بسیاری برای آموزش در خانه در تحقیقات گوناگون عنوان شده که در جدول 1 

آمده است.
 

 جدول 1.   نقاط قوت و ضعف آموزش در خانه                                                                                                                                  

نقاط ضعفنقاط قوت

1. انعطاف‌پذیری بالای این روش به دلیل انفرادی‌بودن )ایوانز 
و نیشن23، 1996(

2. احساس مسئولیت و ارزشمندی بیشتر
3. امکان پیشــرفت با ســرعت مخصوص به هر دانش‌آموز 

)شکوهی‌یکتا و پرند، 1386(
4. تجارب یادگیری بیشتر و واقعی‌تر

5. روش‌های آموزشی متنوع )توماس24، 2016(
6. افزایش مشارکت خانوادگی

7. محیط یادگیری امن
8. انعطاف بالای برنامة درسی )بردفورد25، 2018(

9. آگاهــی بالای والدین از علایــق و نیازهای کودکان خود 
)گِیثر، 2017(

10. امکان شخصی‌سازی برنامة درسی با توجه به نیازهای هر 
کودک )الیوت، 2019(

1. ضعف در فرایند اجتماعی‌شــدن )شــکوهی‌یکتا و پرند،  
)1386

2. جایگزینی ارتباط غیرمستقیم به‌جای ارتباط چهره‌به‌چهره
3. کاهش تجارب عملی دانش‌آموزان

4. نظارت‌نداشتن دقیق بر پیشرفت درسی دانش‌آموزان
5. نبــود امــکانِ بحــث و تبادل‌نظر میان معلم و شــاگرد 

)آگاروال26، 1995(
6. متخصص‌نبــودن والدین و تسلط‌نداشــتن کافی آنان به 

مسائل آموزشی )بردفورد، 2018(
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درزمینة انواع آموزش در خانه، طبق تحقیقات، دو رویکرد فلســفی عمده وجود دارد که هرکدام از 
آن‌ها می‌تواند در محیط یادگیری تأثیرگذار باشــد. ون گالن27 )1991، 1988( برای اولین‌بار در توضیح 
این دو رویکرد از تعبیرِ رویکرد ایدئولوژیکی و رویکرد پداگوژیکی اســتفاده کرد. والدینی را که با برنامة 
درسی و آموزشی مدارس مخالف‌اند »ایدئولوژیست« و والدینی را که با شیوه‌های تربیتی مدارس مشکل 

دارند »پداگوژیست« می‌نامند )نولز28، 1989(.

  1.   رویکــرد ایدئولوژیکی؛ این رویکرد محیط یادگیریِ ســاختارمندی را به‌وجود می‌آورد که 
معمولاً شــامل برنامة درسی است. رویکردهای مطرح در این نوع از آموزش در خانه رویکردهای 
ســنتی، کلاسیک، شارلوت، مطالعة واحد،مطالعة مستقل و اکلکتیک29 یا به‌گزینی است. در زیر 

به‌اختصار به توضیح هر یک از این رویکردها می‌پردازیم.
 رویکرد ســنتی: در این رویکردِ معلم‌محور از کتاب‌های مجزا برای هر موضوع اســتفاده 
می‌شود. برخی از دانشمندان این رویکرد را به مدرسه‌ای که به خانه آورده شده باشد تشبیه 
می‌کنند، چون ســاختار سنتی مدارس و برنامة درســی آن‌ها عیناً در خانه پیاده می‌شود 

)دافی30، 2015(.
 رویکرد کلاســیک: کازمن و گِیثر )2013( روی 1400 متن دانشگاهی تحقیق و مطالعه 
کردند و به این نتیجه رسیدند که والدینی که در خانه به آموزش می‌پردازند به این رویکرد 
گرایش بسیاری پیدا کرده‌اند. این رویکرد بر آموزش خواندن و نوشتن، منطق و دستور زبان 

تأکید دارد.
 رویکرد شــارلوت: شــاکلة اصلی این رویکرد اعتقاد به این موضوع است که کودکان لایق 
احترام‌انــد و باید به بهترین نحو از موقعیت‌های زندگــی واقعی یاد بگیرند. در این رویکرد 
زمانی به کودکان برای بازی، خلاقیت و درگیری با موقعیت‌های زندگی واقعی داده می‌شود. 
کودکان از طبیعت، موزه‌های هنری و هرآنچه واقعی است یاد می‌گیرند. آنان جغرافی، تاریخ 
و علــوم را از مجموعه کتاب‌های زندگی می‌آموزنــد، کتاب‌هایی که موضوعات آن‌ها از دل 
زندگــی برمی‌آید. دانش‌آموزان در این رویکرد آنچه را آموخته‌اند نه با امتحان، بلکه ازطریق 

بحث و گفت‌وگو و توصیف نشان می‌دهند )کاوان31، 2017(.
 رویکرد مطالعة واحد: این رویکرد به‌نوعی اشــاره به تلفیــق دارد و تأکید می‌کند که باید 
به‌جای مطالعة مســتقلِ دروس، درآن‌واحد همة آن‌ها را آموخت )الیوت، 2019(. با کمک 
این رویکرد ســعی بر آن است که علایق کودکان کشــف شود و آن‌ها به موضوعات درسی 
تسری پیدا کنند. برای مثال، دانش‌آموزی که به مصر علاقه دارد والدین باید از او بخواهند 
تا داســتان‌ها و کتاب‌هایی را در این زمینه بخواند و دربارة آن کشور بنویسد. همچنین کار 
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هنری دربارة اهرام ثلاثه انجام دهد و اطلاعات مربوط به این کشــور را از روی نقشــه بیابد 
)کاوان، 2017(.

 رویکرد مطالعة مستقل: در این رویکرد بر آموزش خودراهبر تأکید می‌شود.
 رویکرد اکلکتیک یا به‌گزینی: طبق این رویکرد، والدین بهترین برنامة درســی مرتبط با 
هر موضوع را متناســب با فرزندان خود انتخاب می‌کننــد )دافی، 2015(. مهم‌ترین مزیت 
این رویکرد آن است که والدین اجازه دارند تا در برنامة درسی از دروسی استفاده کنند که 
فکر می‌کنند اهمیت بیشتری برای آیندة کودکانشان دارد. آن‌ها در موارد دیگر می‌توانند با 

کودک به شیوة آزاد از برنامة درسی32 برخورد کنند )کاوان، 2017(.

  2.   رویکرد پداگوژیکی؛ رویکرد کلی دیگر در انواع آموزش در خانه رویکرد پداگوژیکی اســت. 
در این رویکرد از برنامة درسی مدون استفاده نمی‌شود و تجارب واقعیِ مرتبط با علایق، توانایی‌ها 
و ســبک یادگیری کودک شکل‌دهندة برنامة درسی اســت. در این حالت بر خودآموزی تأکید 
می‌شــود )الیوت، 2019(. تعبیر بهتر برای توضیح بهتر این شکل از آموزش در خانه »یادگیریِ 

دانش‌آموزمحور« است )اسپارلاک، 2019(.

درمجموع می‌توان اظهار داشت که آموزش در خانه و آموزش در مدرسه دو گسترة یک پیوستارند و 
در میانة این پیوستار کودکان ممکن است برخی آموزش‌های خود را در خانه و برخی دیگر را در مدرسه 

ببینند )فتحی‌واجارگاه و همکاران، 1391(.
وانکی33 )2008( بر این باور اســت که برنامة درسی بسیار متأثر از خانواده است که می‌توان در آن 

برنامة درسی‌ای به نام »برنامة درسی خانواده« داشت.
البته ســؤالات فراوانی درزمینة نحوة مشارکت خانواده‌ها و جایگاه آنان در امر برنامه‌ریزی درسی 
وجود دارد. یکی از مشکلاتی که مدیران مدارس با آن روبرو هستند آن است که گاهی بین خواسته‌ها 
و آرمان‌های تربیتی والدین و مدرسه ناهماهنگی و تعارض وجود دارد. اغلب اهداف آموزشی خانواده‌ها 
و مدارس همسوســت اما در برخی از اهداف و آرمان‌ها اختلافاتی وجود دارد که والدین را به‌ســوی 
رویکردها و آموزش‌های دیگری، چون آموزش‌های غیررســمی، ســوق می‌دهد. البته آموزش عمومی 
صرفاً شــامل آموزش رسمی نیست و آموزش‌های غیررســمی و پنهان را نیز دربرمی‌گیرد )دریسن34 
و همکاران، 2005(. واقعیت دیگری که درزمینة مشــارکت والدین در برنامه‌ریزی و آموزش فرزندان 
وجود دارد آن اســت که والدین فعال‌‌ترین افراد جامعه در آموزش و یادگیری کودکان‌اند و می‌توانند 
کمک کنند تا حس کنجکاوی، شوق یادگیری و توانایی کشف و حل مسئله در کودکان تقویت شود. 
ازسوی دیگر، تقاضای والدین برای افزایش مشارکت در برنامه‌ریزی درسی برای کودکانِ خود در حال 

افزایش است )مارشال35، 2007(.
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انواع آموزش در خانه

سبک استفاده‌شده

کاملًا بی‌ساختار

به‌گزینیآن‌اسکولینگ

کاملًا باساختار

سنتی کلاسیک

طبق تحقیقات، رویکرد آموزشــی آموزش در خانه آموزشــی مؤثر و باکیفیت اســت )ری، 2015(. 
کلمنتس36 )2002( گزارشــی منتشر کرد با عنوان »گوناگونی روش‌های تدریس در آموزش در خانه«. 
در نتایج این مطالعة کیفی مشخص شد که خانواده‌ها بیشتر رویکردهایی را برای آموزش به فرزندانشان 
انتخاب می‌کنند که در تدریس بیشــتر درگیر می‌شوند و مشارکت بهتری دارند. همچنین آنان کودکان 
خود را به‌گونه‌ای آموزش می‌دهند که در میانة راه خودشان آموزش ببینند و بتوانند خودراهبری آموزشی 
داشته باشند. بیشترین برنامة درسی استفاده‌شده همان برنامة درسی مدارس است. همچنین از انتشارات 
گوناگــون، که کتاب‌های مخصوص آموزش در خانه را منتشــر می‌کنند، کتاب‌های فراوانی را خریداری 
می‌کنند. برنامة درسی بعدیِ استفاده‌شده برنامة درسی بر پایة کتاب است که بیشتر شبیه برنامة درسی 

مدارس است و شامل تمرین‌های کتاب و برگه‌های حل تمرین و آزمون است.
آنتونــی37 )2009( مطالعه‌ای کیفی با عنوان »انگیزه‌ها، رویکردهای آموزشــی، انتخاب‌های برنامة 
درســی و مشــکلات خانواده‌های آموزش در خانه« انجام داد. وی به این نتیجه رســید که خانواده‌های 
آموزش در خانه از ترکیب روش‌های سنتی و نوین برای رسیدن به اهداف آموزشی خود استفاده می‌کنند. 
اولین موضوعی که آن‌ها روی آن تأکید دارند خواندن اســت. همچنین آنان عمدة برنامة درسی خود را 
از مؤسســات حمایت‌کننده از آموزش در خانه دریافت می‌کنند. برنامة درسی والدین بر محور علایق و 
استعدادهای کودکانشان است. آنان بیشترین منبعی که برای طراحی برنامة درسی از آن الهام گرفته‌اند 

را تجارب همنوعان خود عنوان کرده‌اند.
جورگنســون38 )2011( در رســالة دکتری خود با عنوان »آموزش در خانه در ایالت آیووا: تحقیقی 
درزمینة انتخاب‌های برنامة درسی والدین« گزارش داد که والدین شرکت‌کننده در تحقیق به‌اتفاق بر این 
باور بودند که آموزش خواندن، نوشتن و ریاضیات برای آنان اهمیت ویژه‌ای دارد. همچنین در این مطالعه 
آمده است که برای والدین فراهم‌کردن تجارب واقعی برای کودکان بسیار مهم بوده و آنان از روش‌های 

کودک‌محور بر پایة سلیقه و نیازهای کودکان بهره گرفته‌اند.
ردفــورد39 و همکاران )2016( در گزارشــی با عنوان »آموزش در خانــه در امریکا« ذکر کردند که 
مهم‌ترین منابعِ مورداســتفادة والدین امریکایی برای آموزش فرزندانشــان در خانه وبگاه‌ها، کتابچه‌های 
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مربوط به آموزش در خانه، کتابخانه‌های عمومی و کتاب‌فروشــی‌ها بوده است. والدین شرکت‌کننده در 
تحقیق از برنامه‌های درســی مدارس عمومی و خصوصی کم‌ترین بهره را برده بودند. آنان در ارزشــیابی 
خود بیشــتر از امتحاناتِ کتبی و امتحانات برخط )آنلاین( مؤسســات حمایت‌کننده از آموزش در خانه 
اســتفاده کرده بودند. طبق این گزارش، برنامة درسی دانش‌آموزان دبیرستانی شامل جبر، زمین‌شناسی 

و زیست‌شناسی بوده است.
وایس40 )2016( در کتاب خود با عنوان بهترین یادگیری: راهنمایی برای آموزش در خانه عنوان کرد 
به علت منابع بی‌شماری که در اختیار کودکان آموزش در خانه وجود دارد والدین می‌توانند آن‌ها را مطابق 
با سبک یادگیری کودکانشان انتخاب کنند. در این صورت وقت کمتری را صرف یادگیری دروس خواهند 
کرد و اوقات باقی‌مانده را به کسب تجربه خواهند پرداخت و از این زمان‌ها به سودِ علائق و استعدادهای 
خود بهره خواهند گرفت. والدین می‌توانند از کودکان در این اوقات برای کمک در کارهای منزل استفاده 
کنند تا آنان دســت‌ورزی انجام دهند. همچنین والدین می‌توانند برای غنی‌ترشدن این اوقات و نیز برای 
افزایش مهارت‌های اجتماعی و لازم برای کودکان از کلاس‌های آموزشگاهی مانند موسیقی، ورزش و هنر 
استفاده کنند. آنان می‌توانند در منزل از مکالمه میان خود و کودکان بهره ببرند. مکالمات روزمره کمک 
شایانی به والدین می‌کند تا آنان از جملات پیچیده استفاده کنند یا در مکالمات خود کلماتی را جا بیندازند 
که کودکان آن‌ها را با کلمات مناسب و دلخواه تکمیل کنند. برای این کار بهتر است چند کلمه را به کودک 
بگویند تا او جمله‌سازی کند و این کار در قالب بازی باشد. این کار برای کودک، که در کلاس درس حضور 

ندارد، کمک‌کننده خواهد بود برای اینکه یادگیری عمیق‌تری داشته باشد.
گِیثر )2017(، از دانشمندان برجسته در موضوع آموزش در خانه، راهنمایی کلی برای والدین ارائه داد و 
عنوان کرد که والدین در هنگام انتخاب از میان منابع بی‌شمار برای برنامة درسی باید به دلایل گرایش خود 
به آموزش در خانه مراجعه کنند و متناسب با آن، منابع آموزشی و برنامة درسی را برای کودکانشان انتخاب 
کننــد. همچنین عنوان کرد که اینترنت منبعی مهم برای کودکان آموزش در خانه و والدین آنان اســت.

بردفــورد )2018( تحقیقی کیفی با عنوان »منابع مورداســتفادة والدین آموزش در خانه« روی ده 
خانوادة درگیر آموزش در خانه انجام داد. او اشاره کرد که وبگاه‌های بی‌شمار آموزشی و نیز منابعِ اینترنتی 
اطلاعات بســیاری در اختیار والدین برای داشــتن برنامة درسی متناســب با نیازهای کودکانشان قرار 
می‌دهند. این والدین از مجلات مرتبط با آموزش در خانه و نیز انتشارات و فروشگاه‌های مخصوص آموزش 
در خانه استفادة بسیاری برای برنامه‌ریزی درسی فرزندان خود کرده بودند. انجمن‌های حمایت‌کننده از 
والدین آموزش در خانه نیز منابع خوبی برای تدریس و ارزیابی در اختیار والدین قرار داده بودند. والدین 
بر آموزش خواندن، نوشتن، دستور زبان، ریاضیات و شهروندی تأکید داشتند و مهارت‌های اجتماعی برای 
آنان اهمیت بالایی داشته است. محتوای آموزشی والدین بسیار انعطاف‌پذیر بود و به‌صورت موقعیتی و با 
توجه به شرایط شکل می‌گرفت. آنان آموزش‌های مسیحیت را در محتوای درسی خود به‌صورت پررنگ 
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گنجانده بودند و روی آن تأکید داشتند.
بر اساس یافته‌های بایدی41 )2019(، هدف‌های والدین از آموزش در خانه ایجاد محیطی مؤثر برای 
یادگیری و حمایت آنان از اســتعدادها و علایق کودکانشان است. همچنین آنان علاقه دارند تا کودکان 
خود را در ســاخت دانش فعال کنند و رقابتی ســالم میان کودک و خــود وی ایجاد کنند برای اینکه 
کودک محیط امن یادگیری را حس کند. طبق تحقیقات باید برنامه درسی والدین شامل برنامه مدارس 

و کارهای عملی به‌علاوه آموزش ارزش‌های خانوادگی و پوشش کلیه نقاط ضعف آموزش رسمی است.
پانون42 )2019( در مطالعة پدیدارشناسانة خود روی تجارب دانش‌آموزان و خانواده‌های آموزش در 
خانه دریافت که والدین از کتابخانه‌های عمومی به‌عنوان یک محیط یادگیری استفاده می‌کنند و کتابخانه 
در روند آموزشــی آنان مرکزی فرهنگی و مکانی برای گسترش ارتباطات اجتماعی محسوب می‌شود و 
اهمیت بسزایی دارد. طبق آنچه در این تحقیق آمده است، ازطریق کتابخانه‌های ایالات‌متحده برنامه‌های 

درسی متنوع و کتاب‌های مختلف آموزش در خانه در اختیار دانش‌آموزان قرار می‌گیرد.
گارلینگتون43 )2020( در مطالعه‌اش با عنوان »مطالعة کیفی در رابطه با عوامل شکل‌دهندة موفقیت 
دانش‌آموزان آموزش در خانه« به این نتیجه رســید که در شــکل‌گیری برنامة درسی آموزش در خانه 
شخصیت والدین و کودک بسیار حائز اهمیت است و آنان با توجه به میزان ساختارشکنی خود دست به 
انتخاب می‌زنند که تا چه حد از چارچوب‌های موجود در مدارس دور شوند و برنامة درسی مختص خود 

را داشته باشند.
فوزیــا و پوروانینگســی44 )2020( در مقالة خود با عنوان »آمــوزش در خانه، جایگزین با محوریت 
استعداد کودکان« عنوان کردند که آموزش در خانه به والدین کمک می‌کند بر اساس استعداد و پتانسیل 

فرزندان خود برنامه‌ریزی کنند و استعداد کودکان را ازطریق آموزش‌های خود پرورش دهند.
با نظر به این موضوع که این پدیده در کشــور ما به رســمیت شــناخته نشده اســت و با توجه به 
بررسی‌های پژوهشگر، تحقیقاتِ کمی دربارة آن وجود دارد. پژوهش حاضر بر آن است تا به تبیین فرایند 
طراحی برنامة درســی آموزش در خانه بپردازد. ازاین‌رو اهداف ویژة پژوهش شناســایی رویکرد طراحی 
برنامة درســی والدین در آموزش در خانه و شناســایی عناصر برنامة درســی )هدف، محتوا، روش‌های 

تدریس، فضا و ارزشیابی( والدین در آموزش در خانه است.

 روش‌شناسی پژوهش
رویکرد این پژوهش کیفی بود. برای جمع‌آوری اطلاعات از روش مصاحبة نیمه‌ساختاریافته استفاده 
شــد. جامعة نمونة پژوهش همــة خانواده‌های ایرانی را که کودکان خــود را در خانه آموزش می‌دهند 
دربرمی‌گیرد. حجم نمونه ۱۲ خانواده بود که بر اساس روش نمونه‌گیری هدفمند و به‌صورت گلولة برفی 
انتخاب شــدند. پس‌ از آنکه سؤالات مصاحبه طراحی شدند، آن‌ها را دو تن از استادان متخصص در این 
حوزه اصلاح و تأیید کردند. تعداد مصاحبه تا آنجایی پیش رفت که پژوهشگر در زمینةسؤالات پژوهش 
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اشباع شد و پس‌ازآن به اطلاعات محقق اضافه نشد. در ابتدا، با تماس تلفنی، توضیحات اولیه برای افراد 
مطلع از پدیدة آموزش در خانه داده شــد. زمان و مکان مصاحبه را آنان تعیین کردند. محقق در جلسة 
مصاحبه اهداف مطالعه و اهمیت شــرکت در این پژوهش را شــرح داد. همچنین به آنان این اطمینان 
داده شــد که اطلاعاتشان محرمانه خواهد ماند و گفته شــد که در هر قسمت از تحقیق بنا به خواست 
خود می‌توانند از همکاری انصراف دهند. شرکت‌کنندگان ضمن موافقت با اهداف پژوهش و تمایل برای 
همــکاری به‌صورت اختیاری در مصاحبه حضور یافتند. همة مصاحبه‌ها به‌صورت صوتی ضبط شــدند. 
ســپس پژوهشگر چندین بار و به‌دقت به آن‌ها گوش داد. پس از این مرحله، متن همة مصاحبه‌ها تهیه 
و آماده شدند. برای روایی مصاحبه‌ها بار دیگر متن مصاحبه‌ها در اختیار مصاحبه‌شوندگان قرار گرفت تا 
تأیید و در صورت لزوم اصلاح شــوند. پس از جمع‌آوری و طبقه‌بندی اطلاعات از روش تحلیل محتوای 
کلایزی45 برای تجزیه‌وتحلیل اطلاعاتِ به‌دست‌آمده استفاده شد. در جدول 2 مشخصات شرکت‌کنندگان 

در این پژوهش آورده شده است.

 جدول 2.   مشخصات شرکت‌کنندگان                                                                                                                                  

 تحصیلاتردیف
مادر

 تحصیلات
پدر

 سن و جنسیت 
کودک هوم‌اسکول

 مدت‌زمان آموزش
 در خانه

 شهر محل
 زندگی

مشهدسه سالده‌ساله ‌ـ ‌دخترفوق‌لیسانسفوق‌لیسانس1

تهراندو سالنه‌ساله ‌ـ ‌دخترفوق‌دیپلمسطح دو حوزه2

تهرانسه سالده‌ساله‌ ـ ‌دخترلیسانسلیسانس3

تهرانیک سالدوازده‌ساله‌ ‌ـ دخترفوق‌لیسانسدیپلم4

تهرانیک سالهفت‌ساله‌ ـ ‌دخترفوق‌لیسانسفوق‌دیپلم5

رشتدو سالهشت‌ساله‌ ـ ‌پسردیپلمفوق‌لیسانس6

تهرانیک سالنه‌ساله‌ ـ ‌دختربا پدر زندگی نمی‌کنندلیسانس7

تهرانچهار سالیازده‌ساله‌ ـ ‌پسرفوق‌لیسانسفوق‌لیسانس8

تهرانیک سالده‌ساله‌ ـ ‌دخترفوق‌لیسانسفوق‌لیسانس9

تهرانپنج سالدوازده‌ساله‌ ـ ‌پسرلیسانسلیسانس10

مشهددو سالهشت‌ساله‌ ـ ‌پسرلیسانسدانشجوی لیسانس11

تهراندو سالنه‌ساله‌ ـ ‌دخترفوق‌لیسانسلیسانس12
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 یافته‌های پژوهش

یافته‌های مطالعه در پاسخ به سؤالات پژوهش درزمینة رویکردهای طراحی برنامة درسی آموزش در 
خانه و بررسی عناصر هدف، محتوا، راهبردهای تدریس، فضا و ارزشیابی در این شیوة آموزشی در ادامه 

آمده‌اند.
 رویکرد ایدئولوژیکی: با توجه به رســمی‌نبودن آموزش در خانه در ایران و نامعلوم‌بودن امکان 
ادامة این شــیوة آموزشی در سال‌های بالاتر تحصیلی برای کودکان، والدین بیشتر تمایل دارند تا 
برنامة درسیِ با ساختار و بیشــتر در راستای همان برنامة درسی رسمی آموزش‌وپرورش را برای 

کودکان خود انتخاب کنند.
در این زمینه یکی از والدین عنوان می‌کند:

»دخترم عین کتاب‌های مدرســه رو می‌خونه و ما از معلمش خواســتیم عین مدرسه باهاش 
برخورد کنه. فقط در این روش ما اون معایبی که مدرسه از نظرمون داشت رو حذف کردیم. مثل 
همون وقت تلف کردن یا استرسِ مقایسه‌شدن. برای ما مهمه که عین کتاب‌های درسی رو بخونه 

دخترم و حس نکنه از بقیه جداست.«
شرکت‌کنندة دیگری نیز می‌گوید:

»من عین کتاب‌های مدرســه رو به دخترم آموزش می‌دم، به دلیل اینکه من نمی‌دونم تا کی 
می‌تونــم ادامه بدم، چون متأســفانه ما داریم به‌ظاهر کاری خلاف قانــون آموزش‌وپرورش انجام 
می‌دیــم و هیچ‌گونه حمایتی از ما نمی‌شــه. من نمی‌دونم که فرزنــدم از کدوم مقطع دیگه باید 
وارد مدرســه بشه. برای همین هم عین دروس مدرسه‌ای رو بهش آموزش می‌دم که اطلاعاتی از 
بقیه کمتر نداشــته باشه. البته بماند که به‌واسطة هوم‌اسکول، دخترم خیلی اطلاعات بیشتری از 

هم‌سن‌وسالانش داره.«

 رویکرد پداگوژیکی: بیشــترین ارتباط والد و کودک در این رویکرد آموزشی دیده می‌شود زیرا 
والدین بر این باورند که باید کودک خود را به‌عنوان تسهیلگری آموزشی همراهی کنند تا وی به 

ساخت دانش بپردازد و واقعیات زندگی را تجربه کند.
در همین راستا یکی از والدین اذعان می‌دارد:

»دخترم خیلی دوست‌های زیادی داره و بی‌نهایت می‌ره سفر. در کل دلم نمی‌خواد فکر کنه داره 
چیزی رو آموزش می‌بینه، دلم می‌خواد فکر کنه اتفاقی چیزی رو کشف کرده و از این مسئله ذوق 

کنه. فکر می‌کنم سفر این کمک رو بهش می‌کنه که خودش دانشش رو بسازه.«
والد دیگری در این زمینه می‌گوید:

»پســرم خیلی کم در منزل یاد می‌گیره و بیشــتر از فضاهای بیرون و در دل واقعیات و در دل 
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خود مســائل یادگیری براش اتفاق می‌افته. خود علــی داره راه رو انتخاب می‌کنه، حتی جاهایی 
خلاف میل من و مادرش. اما ما با او همراهی می‌کنیم. به‌هرحال من یک تســهیل‌کنندة راه برای 

علی هستم. من کنترل‌گر فضای تربیتی او نیستم.«
در سؤال دوم پژوهش، در راستای بررسی مؤلفة هدف در آموزش در خانه، دو دلیل عمدة ایدئولوژیکی 
و پداگوژیکی اســتخراج شــد. والدین اظهار داشــتند هدف آنان برای فرزندانشان از این شیوة آموزشی 

بهره‌گیری از تمام مزایای آن و دور نگه‌داشتن کودکان از نقاط ضعف آموزش رسمی است.

 دلایل ایدئولوژیکی: عده‌ای از والدین بر ایــن باورند که آنچه در مدارس اتفاق می‌افتد تزریق 
باورها و القا به کودکان است که این موارد محیط مدرسه را به لحاظ روانی و تربیتی ناامن می‌کند. 

در این راستا یکی از شرکت‌کنندگان ابراز می‌کند:
»مشکل من همکلاسی‌های بچه‌ام بود. درواقع دانش‌آموزانی که کنار هم از هر فرهنگ و سطح و 
مذهبی قرار می‌گیرن. ما یک مدرسة دولتی سر کوچه‌مون داریم که من با یکی از معلم‌های اونجا 

صحبت می‌کردم. می‌گفت آن‌قدر از بچه‌ها چاقو می‌گیرن که حد نداره.«
والد دیگری بیان می‌کند که:

»آموزش رســمی در کشور ما ازطریق ادبیات فارسی و غیره سعی می‌کنه یک سری اعتقاداتی 
رو در ذهن بچه فرو بکنه بدون اینکه به او فرصت تصمیم‌گیری یا فکرکردن در این رابطه رو بده. 
منظورم اینه که تلقین می‌کنه تو مســلمونی، تو اشرف مخلوقاتی، درحالی‌که همین تفکر باعث 
خیلی از حیوان‌آزاری‌ها می‌شــه و او فکر می‌کنه من برتر از سگم پس می‌تونم بکشمش یا گوش 

یک الاغ رو ببرم. من نمی‌خواستم بچه‌هام توی این فضا و القائات بزرگ بشن.«

 دلایل پداگوژیکی: عمدة هدف والدین برای انتخاب رویکرد آموزشیِ آموزش در خانه و ممانعت از 
رفتن فرزندانشان به مدرسه شامل دلایل پداگوژیکی بود. از همین روی، یکی از والدین اظهار می‌دارد:

»مدرسه حافظه‌محوریِ ‌صرفه. پر از استرسِ مقایسه‌شدنه و همین‌طور از بچه می‌خوان که مثل 
بقیه باشه و آنچه را که معلم می‌گه بدون هیچ فکری طوطی‌وار پس بده. درواقع اگه دانش‌آموزی 
اهل فکر باشــه و بخواد خیلی مخالفت کنه، سریع بهش برچسب زده می‌شه. به‌طورکلی من فکر 
می‌کنم که هیچ‌کدوم از اولیای مدارس صلاحیت ارتباط ســاعت‌ها با بچه‌های کوچک رو ندارن. 
اون‌ها اصلًا نمی‌دونن بچه چی هست، نحوة ارتباط باهاش چی هست، چه روحیات و چه نیازهایی 

داره اصلًا. البته خب استثناهایی هم هست.«
یکی دیگر از والدین ابراز می‌کند که:

»فشــردگی درس‌ها به نظرم زیاده برای بچه‌ها و همین باعث شــده که درس‌ومشق و تکلیف 
بچه‌ها زیاد باشــه. من دوست نداشتم فرزندم خلاقیتش زیرِ بار این‌همه تکالیفِ مسخره و زیاد له 
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بشــه، وقتی برای بازی و خودشکوفایی بچه‌ام باقی نمونه و اون رو از درس زده بکنم. هدفم برای 
هوم‌اسکولینگ این بود که بتونم نیازهای بچه‌ام رو ببینم و از نزدیک باهاش در ارتباط باشم و بتونم 
متناسب با روحیاتش روش‌های تدریس رو داشته باشم. درواقع فردیت فرزندم برام خیلی مهم بود، 

همون چیزی که در مدارس اصلًا دیده نمی‌شه.«

در بررسی مؤلفة محتوا، آموزش کامل دروس مدرسه و آموزش‌های جانبی از تجزیه‌وتحلیل مصاحبه‌ها 
به‌دست آمد.

 آموزش دروس مدرسه‌ای: در این راستا یکی از والدین عنوان می‌کند:
»من عین کتاب‌های آموزش‌وپرورش رو به بچه‌ام درس می‌دم.«

 آموزش‌های جانبی: دراین‌باره یکی از شرکت‌کنندگان در مصاحبه اعلام می‌کند:
»دخترِ من کلاس‌های برنامه‌نویسی کودک و کلاس‌های رباتیک می‌ره. آشپزی می‌کنه. خیلی 
از درس‌هایی رو می‌گیره از زندگی که واقعی‌اند. نقاشی می‌کنه، سفال کار می‌کنه، کیک می‌پزه، 
تو خونه کارهای خونه رو انجام می‌ده، باغبونی می‌کنه و تو اتاقش یک عالمه گل داره که خودش 
بهشون رسیدگی می‌کنه. با باباش می‌ره سرکار، با آچارها آشنا می‌شه، کارای فنی رو یاد می‌گیره. 
ما بیشــتر تأکیدمون روی مهارت‌ها و مسائل واقعی زندگی بوده. خیلی کتاب می‌خونه و درمورد 
کتاب‌ها با هم حرف می‌زنیم. هفته‌ای یک بار هم بیرون از شــهر می‌ریم و ســعی می‌کنم حتماً 
این به‌صورت دسته‌جمعی باشه و اونجا با بچه‌ها بازی‌های گروهی انجام می‌ده پسرم. مثلًا ازشون 
می‌خوام حشرات رو ببینند، رنگ‌ها و برگ و گل‌ها رو ببینند و جمع کنند و راجع‌بهشون صحبت 

کنیم یا بازی‌های حرکتی و گروهی دیگه.«

از مصاحبه با والدین و تجزیة اطلاعات درزمینة راهبردهای تدریس نیز شــیوة آموزش مســتقیم و 
غیرمستقیم به‌دست آمد.

 آموزش غیرمستقیم: بیشتر والدین سعی بر آن داشــتند تا از شیوه‌های آموزش غیرمستقیم 
بهره ببرند.

در این زمینه یکی از والدین می‌گوید:
»ما از هر روشــی که می‌شد به‌طور غیرمستقیم و با بازی امیرمهدی یاد بگیره استفاده کردیم، 
مثلًا من سینیِ پر از نمک رو میارم و امیرمهدی روی آن اشکال هندسی رو می‌کشه یا روی نمک 
می‌نویســه. آموزش رو بیشــتر عملی انجام می‌دیم تا جایی که بشه و ملموسش می‌کنیم. مثلًا، 
درصد رو با بچه‌ها می‌ریم فروشــگاه‌های تخفیف‌دار و اون‌ها خودشون با پولشون حساب‌کتاب و 

خرید می‌کنن.«
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والد دیگری عنوان می‌کند:
»و برای علوم هم مباحث کتاب رو دنبال می‌کنیم، ولی آزمایشات خیلی زیادی انجام می‌دیم، 
کتاب‌های علمی درمورد اون موضوعات می‌خونه. سعی می‌کنم کلًا حالت معمایی و کشف باشه. 
مثلًا اگر می‌خوایم مســاحت مثلث رو بخونیم، بهش یک ســری چالش و بازی می‌دم تا خودش 
درنهایت کشف کنه. مثلًا، بازی با کاغذهای شطرنجی و شمردن مربع‌ها و رابطة اون‌ها و خطوط 

موازی و کشف رابطه‌شون.«

 آموزش مستقیم: در این باره یکی از والدین اذعان می‌دارد:
»سعی کردم از بســته‌های معلم خصوصی و آموزش‌های ویدئویی و فلش‌کارت‌ها و کتاب‌های 
کمک‌آموزشی انتشارات مختلف اســتفاده کنم تا پسرم خودش به یادگیری بپردازه و اگر سؤالی 
داشــت به مــن رجوع کنه و از این طریــق در بعضی جاها نقش خــودم رو کمرنگ‌تر کنم و به 

تکنولوژی بسپرم.«
مادری می‌گوید:

»در حال حاضر هم علی‌رغم میل من الآن پسرم خیلی دوست داره توی فضای کتابخونه باشه 
و حتی از صبح تا شب هم ممکنه گاهی اوقات کتاب بخونه و خسته نشه. هر سؤالی که داره سعی 

می‌کنه از توی کتاب‌ها به جوابش برسه.«

مؤلفة فضا شامل فضای خانه و خارج از خانه بود.

 فضای داخل خانه: درزمینة فضای داخلی خانه یکی از والدین می‌گوید:
»عمده‌های آموزش‌های درســی من در خانه هســت. البته ممکنه گاهی هم بیرون باشه، 
ولی مــا اتاقی در خونه‌مون رو اختصاص دادیم به آموزش فرزندم و هر وقت که بخوایم بهش 
آمــوزش بدم می‌ریم اونجا و میز و نیمکت هم گذاشــتیم اونجــا و از اون فضا برای آموزش 

استفاده می‌کنیم.«

 فضای خارج از خانه: دراین‌باره یکی از شرکت‌کنندگان می‌گوید:
»فضای آموزشی‌اش هم مسجد هست و باشگاه. بسیار زیاد باهم بیرون می‌ریم و بنا به شرایطی 
که در جامعه پیش می‌آد در رابطه با مســائل مختلف از آب‌وهوا گرفته تا روابط اجتماعی و رفتار 
درست انسان‌ها، حقوق آدم‌ها و اینکه هرکسی یک حقوقی داره از مسائل تربیتی مختلف صحبت 
می‌کنیم. ســفرهای کوتاه و پارک‌های جنگلی هم خیلی کمک‌کننده هســتن برای یادگیری و 

آموزش.«

آخرین مؤلفه در این مطالعه مؤلفة ارزشیابی است که شامل ارزشیابی سنتی و ارزشیابی کیفی است.
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 ارزشیابی سنتی: درزمینــة ارزشیابی سنتی یکی از والدین اظهار داشت که »مثل مدرسه ازش 
مشق می‌خوام و تمرین انجام می‌ده. دیکتة شب داره. آزمون ازش می‌گیرم، بر اساس همون کتاب 
راهنمای تدریس معلم. چون دخترِ من قراره در همین سیســتم آموزشــی ایران مدرک بگیره، 

بنابراین من مجبورم مثل مدارس رفتار کنم.«

 ارزشیابی کیفی: والد دیگری دربارة ارزشیابی کیفی عنوان می‌کند:
»ازش بعضی جاها درس رو می‌پرسم، مثلًا یک جایی ازش می‌خوام تابلو توی خیابون رو بخونه یا 
توی خریدکردن و حساب‌کتاب کمکم کنه. اونجا می‌فهمم چی بلده، چی بلد نیست. سعی می‌کنم 

ارزیابی‌ام از آموخته‌هاش در قالب همین بازی‌ها باشه و خودش نفهمه دارم ارزیابی‌اش می‌کنم.«

 بحث‌و نتیجه‌گیری  
موضــوع آموزش در خانه و فرایند شــکل‌گیریِ برنامة درســی در این رویکرد 
آموزشی موضوعی اســت که، به‌رغم توجه‌نکردن آموزش‌وپرورش به این مسئله، در 
کشــور ما در حال رشد است. بنابراین به نظر می‌رسد، به‌جای نادیده‌انگاشتن وجود 
آموزش در خانه، تحقیق دراین‌باره و شناســایی ابعاد مختلف موضوع می‌تواند کمک 
شــایانی به مدیریت این امر کند. در پاسخ به سؤال اولِ این پژوهش مبنی بر اینکه 
»رویکردهای طراحی برنامة درســی آموزش در خانــه کدم‌اند؟«، همان‌طور که در 
فصل چهارم ذکر گردید، بر اساس نتایج تحلیل داده‌ها دو رویکردِ کلی ایدئولوژیکی 
و پداگوژیکی استخراج شد که به شرح زیر دربارة آن بحث شده و با سایر تحقیقات 

مقایسه شده است.
رویکردهای طراحی برنامة درسی آموزش در خانه

بیشــتر شــرکت‌کنندگان در این پژوهش رویکردِ آموزش در خانة با ساختاری 
)ایدئولوژیکــی( برای آموزش فرزنــدان خود دارند. با توجه به نبود برنامة درســی 
مختص کودکان آموزش در خانه، در ایران، والدین ســعی بر آن داشــتند تا برنامة 
درسی منعطفی با مشارکت فرزندان خود طراحی کنند و در آن از مزیت‌های برنامة 
درســی رسمی و مدرسه‌ای بهره ببرند. بیشتر والدین مشارکت‌کننده در این تحقیق 
برنامة درســی ازپیش‌تعیین‌شــده‌ای را در ذهن خود برای کــودکان طراحی کرده 
بودند که بســیار منعطف بود و کودک حق انتخــاب مؤلفه‌هایی چون فضا و محتوا 
را داشــت. مارتین‌چانگ46 و همکاران )2011( در تحقیقی به این نتیجه رسیدند که 
موفقیت‌هــای تحصیلی دانش‌آموزانی که با رویکرد ایدئولوژیکی آموزش دیده بودند 
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از دانش‌آموزان پداگوژیکی و نیز از دانش‌آموزانی که در مدارس رسمی آموزش دیده 
بودند بیشتر است.

طبق مطالعة حاضر، در طراحی برنامة درســی و انتخاب رویکرد، والدین ســعی 
بــر آن دارند که علاقه و اســتعداد کودکان خود را دخالــت دهند و به آنان از میان 
رویکردهای مختلف قدرت انتخاب دهند. بر اساس یافته‌های پژوهش، درکل والدین 
فقط از یک رویکرد خاص استفاده نمی‌کنند و در تلاش‌اند تا برای درس‌های متفاوت 
رویکردهای متناسب با آن را بیابند و برای کودکان خود به‌کار گیرند. والدین بیشتر 
به‌عنوان تسهیلگر آموزشی در کنار فرزندان خود حضور دارند تا آنان بتوانند به تجربة 
واقعیات زندگی دســت بزنند. درواقع والدین کودکان خود را در ساختِ دانش یاری 
می‌دهند. طبق تحقیقی که مک‌کئون47 در سال 2007 انجام داد، نشان داده شد که 
والدین آموزش در خانه به‌عنوان تسهیلگران آموزشی در کنار کودکان خود قرار دارند 

تا آنان بتوانند دانش را بسازند.
همچنین والدین سعی بر آن دارند که دروس گوناگون را تلفیق کنند تا در زمان 
کمتری به بهترین نحو مطالب را به کودکان انتقال دهند و بر آموزش غیرمستقیم نیز 
تأکید دارند. به گفتة مورفی48 )2012( والدین آموزش در خانه باید دروس را تلفیق 
کنند و خواندن، ریاضیات، هنر و زبان را در یک قالب درس دهند. آن‌ها باید در این 

کار به علایق کودک نیز توجه کنند و یادگیری دائمی را در آن‌ها به‌وجود آورند.
یافتة دیگر این پژوهش آن اســت که والدین علاقه دارند تا شــوق یادگیری را 
در کودکان خود بپرورانند و بر ســوادآموزی تأکید چندانی ندارند. به گفتة مارشال 

)2007( این امر ازجمله مصادیق مشارکت والدین در برنامة درسی است.
همان‌طــور که گِیثر )2017( اشــاره می‌کند، اینترنت یکــی از منابع مهم در 
یادگیری دانش‌آموزان آموزش در خانه اســت. والدین از اینترنت برای یافتن پاسخ 
سؤالات فرزندان خود بسیار بهره می‌برند و در مواردی از برنامه‌های آموزشی اینترنتی 
و برخط استفاده می‌کنند تا کودکان بیشتر به مهارت خودآموزی دست یابند. والدین 
علاقه داشتند تا خودآموزی در کودکان نهادینه شود تا آنان بتوانند در مراحل بعدیِ 

تحصیل به خودراهبری آموزشی دست یابند.
بر اســاس نتایج تحلیل داده‌های این مطالعه، والدین سعی می‌کنند از اتفاقات 
زندگــی واقعی بــرای آموزش فرزندان خود بهره گیرند. آنان از هر موضوع ســاده و 

پیش‌پاافتاده‌ای برای آغاز گفت‌وگو و آموزش غیرمستقیم استفاده می‌کنند.
از دیگر یافته‌های این پژوهش، کمکِ کودک در کارهای منزل است که در پاسخ 
اکثر شــرکت‌کنندگان بود. وایس )2016( از کمک‌کردن کودکان آموزش در خانه 
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به علت فراغت بیشتر در مقایسه با کودکانی که به مدرسه می‌روند یاد می‌کند. این 
ویژگی راهی برای دست‌ورزی است.

ســؤال دومِ پژوهش دربارة شناســایی عناصر برنامة درســی )هــدف، محتوا، 
راهبردهای تدریس، فضا و ارزشیابی( در رویکرد آموزش در خانه بود. 

مؤلفة هدف
بر اساس تحلیل یافته‌های حاصل از پژوهش، هدف والدین از نفرستادن کودکان 
خود به مدرسه دور نگه‌داشتن آنان از آسیب‌های آموزش رسمی بود. از نگاه والدین 
14 ضعف برای آموزش رســمی عنوان شــد. از مهم‌ترین اهدافــی که والدین برای 
فرزندان خود داشتند می‌توان به رابطة خوب میان کودکان و والدین، ایجاد محیطی 
امن و به دور از اضطراب و نگرانی برای آموزش، دور نگه‌داشــتن کودکان از آزارهای 
جنسی، ندادن تکالیف ســنگین به کودکان، کشف استعداد و علایق آنان، مدیریت 
بهتر زمان، ایجاد اســتقلال و خودباوری در کــودکان، آموزش مهارت‌های مرتبط با 

زندگی واقعی و آموزش‌های اخلاقی و انسانی اشاره کرد.
مؤلفة محتوا

درزمینة مؤلفة محتوا برخی والدینِ شــرکت‌کننده در مطالعة حاضر مدرسه را 
خانگی کرده بودند و عین محتوای کتب آموزش‌وپرورش را به کودکان خود تدریس 
می‌کردند. برخی دیگر از والدین فقط ســرفصل کتاب‌هــای آموزش‌وپرورش را الگو 
قرار داده بودند و محتوای کتاب‌های آموزشــی کشــورهای دیگر را به فرزندان خود 
یاد می‌دادند. اکثر شرکت‌کنندگان اظهار داشتند که در تدریس ادبیات از کتاب‌های 
شــاعرانی چون حافظ و سعدی و مولانا استفاده می‌کنند. همچنین کتاب‌خوانی در 
میــان کودکانِ آموزش در خانه بســیار رایج بود و برخــی والدین عنوان کردند که 

کودکانشان در روز ممکن است سه الی چهار کتاب متناسب با سنشان را بخوانند.
والدین از کلاس‌های آموزشی خارج از منزل برای افزایش مهارت‌های اجتماعی 
و مهارت‌های موردعلاقه و نیاز آنان استفاده می‌کنند. کلاس‌های ورزشی و موسیقی 

و زبان از پرتکرارترین آن‌ها بود.
آموزش روابط انســانی برای والدین بســیار اهمیت داشت. آنان سعی داشتند تا 
روابط اجتماعی گسترده‌ای را برای فرزندان خود تدارک ببینند. ازاین‌رو، این کودکان 
در مقایســه با کودکانی که به مدرسه می‌روند در بسیاری از اجتماعات شرکت داده 

می‌شدند.
در ایــن زمینه وایــس )2016( در تحقیقی به والدین پیشــنهاد می‌دهد تا از 
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کلاس‌های جمعی خارج از منزل مانند موســیقی و ورزش و هنر برای کودکان خود 
بهره بگیرند.

مؤلفة راهبردهای تدریس
درزمینــة مؤلفه راهبردهای تدریس والدین اظهار کردند که تأکید آنان بر بازی 
و یادگیری از این طریق است. آنان عنوان کردند که بازی در برخی موارد از آموزش 
اهمیت بیشتری برایشان دارد زیرا فرصت یادگیری همواره برای کودک وجود دارد اما 
با گذر زمان این فرصت بازی است که از آن‌ها گرفته می‌شود. همان‌طور که مروجی 
)1395( عنوان می‌کند، بازی مهم‌ترین فرایند برای یادگیری کودکان است و باعث 
شکل‌گیری موقعیت‌هایی می‌شود تا در آن کودکان با قوانین و مهارت‌های زندگی و 

هنجارها آشنا شوند.
به اعتقاد والدین شرکت‌کننده در این پژوهش تدریس بیشتر شبیه به هنر است 
و در بند قواعد خاصی نمی‌گنجد و لازم است در هر موقعیتی متناسب با آن شرایط 

برای انتقال مفاهیم به کودک اقدام کرد.
نورمن49 )2019( بــر یادگیری ازطریق بازی تأکیــد دارد و عنوان می‌کند که 
بهترین راه برای آموزشِ زبان و ریاضیات بازی اســت. والدین ســعی داشتند تمامی 
آزمایش‌هــای موجــود در کتاب علوم را انجام دهند تا کــودک از نزدیک با موضوع 

درگیر شود.
همچنین بر اساس یافته‌ها، والدین گفت‌وگو را یکی از دستاوردهای مهم آموزش 
در خانه عنوان کردند و آن را راهی برای آموزش دانســتند. انتقال اطلاعات ازطریق 
گفت‌وگو از ابزار والدین است. این گفت‌وگو درست در لحظه‌ای انجام می‌گیرد که به 
نظر می‌رسد ممکن است به علت رویداد پیش‌آمده آموزش عمیق‌تر و صحیح‌تر اتفاق 
بیفتد. آن‌ها علاوه‌بر انتقال اطلاعات ازطریق گفت‌وگو بازی‌هایی را نیز شفاهی انجام 
می‌دهند که در آن یادگیری روی می‌دهد. درواقع والدین برای آموزش کودکان خود 

از راهبرد مباحثه استفاده می‌کنند.
از همیــن رو، وایس )2016( به والدین پیشــنهاد می‌دهد تا از جملات پیچیده 
اســتفاده کنند، در حین گفت‌وگو با فرزندان خود کلماتی را جا بیندازند تا کودکان 

بدان اشاره کنند و نیز واژه‌هایی را به آنان بگویند تا با آن‌ها جمله‌سازی کنند.
مؤلفة فضا

هر نظام آموزشــی برای محیط‌های آموزشــی اهداف و اصول خود را دارد. اگر 
سیســتم آموزش‌وپرورش خلاقیت را ملاک رشد و توسعه کشور قرار دهد، بنابراین 
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لازم است شرایط بروز خلاقیت از زمان کودکی فراهم شود. یکی از الزاماتِ خلاقیت 
وجودِ محیطی باز و انعطاف‌پذیر است. فضای آموزشی دانش‌آموزان آموزش در خانه 
از دیگر مؤلفه‌های تحقیق بود. والدین دراین‌باره اشاره کردند اکثر آموزشِ دروسْ در 
خانه اتفاق می‌افتد اما آنان از محیط‌هــای عمومی چون کتابخانه‌ها، موزه‌ها، تئاتر، 
باغ‌وحش و طبیعت نیز غافل نیستند و از آن‌ها برای انتقال مفاهیم و آموزش فرزندان 
خود استفاده می‌کنند. والدین عنوان کردند آنچه در پیرامون کودکان دیده می‌شود 
راهی برای آموزش اســت. بردفورد )2018( دراین‌باره عنوان کرد که در آموزش در 

خانه از همة نمادهای محیطی و تصاویر برای آموزش کودکان استفاده می‌شود.
والدین سعی داشتند تا آموزش فقط در محیطی بسته اتفاق نیفتد و از هر مکانی 
برای آموزش استفاده کنند. آن‌ها از فضاهایی که اجازة بروز خلاقیت را به کودکانشان 
داده است بسیار استقبال کردند. برخی والدین اظهار داشتند که کودکان در فضاهای 
باز و طبیعت بهتر می‌توانند آنچه در کتاب‌ها نوشته شده است را از نزدیک مشاهده 

و لمس کنند.
لاینس50 )2001( در تحقیقی که از والدین آموزش در خانه داشت عنوان کرد که 
فضاهای آموزشی شرکت‌کنندگان، کتابخانه‌ها، موزه‌ها، پارک‌ها، کلیساها، دانشگاه‌ها 
و انتشــارات مرتبط با آموزش در خانه بوده است. اکثر شرکت‌کنندگان در پژوهشِ 
حاضر از مدارس طبیعت یا باغ‌مدرســه‌ها برای آموزش غیرمستقیم به فرزندان خود 

استفاده می‌کردند.
مؤلفة ارزشیابی

یکی از خرده‌نظام‌های مهم در هر نظامِ آموزشــی ارزشیابی پیشرفت تحصیلی 
است. درزمینة مؤلفة ارزشیابی برخی از والدین عنوان کردند که ارزشیابی به معنای 
آنچه در مدارس رسمی وجود دارد برای آن‌ها اهمیتی ندارد و سعی دارند تا کودکان 
خود را در محیطی به دور از اضطرابِ سنجش و ارزیابی‌شدن آموزش دهند تا آموزش 
واقعی‌تر، و نه از ترس شــاگردتنبل خوانده‌شدن، اتفاق بیفتد. همان‌طور که اکبری 
)1391( اشاره می‌کند، سنجش کیفی در خدمت نمره‌دهی نیست، بلکه در خدمت 
آموزش و یادگیری است. والدین نیز سعی داشتند تا غیرمستقیم و در فرایند یاددهی‌ 
‌ـ یادگیری از وضعیت یادگیری و پیشــرفت کودکان خود آگاه شــوند. این آگاهی 
ازطریق سنجش مشاهده‌ای و سنجش رفتاری صورت پذیرفته و از ابزارهای دیگری 

که برای ارزشیابی وجود دارد استفاده نشده است.
برخی دیگر از والدین ارزشــیابی‌های مســتمر از کودکان خود داشتند و اعلام 
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کردند مدرک تحصیلی فرزندانشان برای آنان اهمیت دارد. در حال حاضر، در ایران، 
همــة دانش‌آموزان برای گرفتن مدرک باید در آزمون‌های رســمی آموزش‌وپرورش 
شرکت کنند. ازاین‌رو آنان نیز برای آماده‌کردن کودکانشان برای آزمون‌های مرتبط 
بایــد مثل مدارس عمــل کنند. والدین در این رابطه بیشــتر از آزمون‌های کتبی و 
آزمون‌های شفاهی استفاده کردند. همچنین البته باید عنوان کرد که این ارزشیابی‌ها 
به دور از اضطراب و نگرانی مقایسه‌شدن و در راستای رفع مشکلات آموزشی کودکان 

بوده است.
درمجموع والدین شرکت‌کننده در این پژوهش تمایل داشتند تا کودکانی شاد و 
به دور از اضطراب‌های رایج در آموزشِ رسمی پرورش دهند. در گفت‌وگویی کوتاه با 
کودکانی که به مدرسه نمی‌روند و در خانه آموزش می‌بینند محقق دریافت که همة 
آنان از وضعیتِ خود راضی‌اند و شوقی برای رفتن به مدرسه ندارند زیرا آنان از نبود 
مشــق شب، مقایسه، برچسب‌خوردن، نادیده‌گرفته‌شدن و سکوتِ همراه با عدم فکر 
)منظور سکوتی است که در مدرسه ملزم به آن می‌شوند و هرآنچه مربی می‌گوید را 
فقط تکرار می‌کنند( بسیار راضی‌اند. والدین آنان به نظراتشان احترام می‌گذارند و در 
حد ممکن سعی دارند تا نظر آن‌ها را در آموزش دخالت دهند. همچنین لذت کشف 
و یادگیــری در دل واقعیات روزمرة زندگی برای آنان جذاب اســت. درکل می‌توان 
اظهار داشت که فرایند آموزش در خانه برای کودکان و والدین بسیار خوشحال‌کننده 
است. البته بسیاری از والدین نیز اعلام کردند که با اعِمال تغییراتی در مدارس تمایل 

دارند تا کودکانشان از آموزش در خانه و آموزش رسمی توأمان بهره ببرند.
به علت رسمی‌نبودن آموزش در خانه در ساختار آموزشی ایران و فقر نظری برای 
این رویکرد و پنهان‌ماندن مزایا و معایب این روش و به‌تبع آن بی‌اطلاعی بسیاری از 
خانواده‌هــا از وجود چنین مقوله‌ای امروزه به حضور خانه و خانواده در نقش جدید، 
به‌مثابة مدرسه، نیاز بیشتری احساس می‌شود. باید مبانی نظری و روش‌های علمی 
این ســبک آموزش تبیین شود و زیرساخت‌های اجرایی‌شدن چنین امری در کشور 
به‌وجــود آید. اگر راهکار آموزش در خانه را رقیبی برای مدرســه ندانیم و گفت‌وگو 
دربارة آن را عاملی برای تضعیف آموزش رسمی نخوانیم، در روزهایی که مدرسه‌رفتن 
برای آموزش امکان‌پذیر نیست و سیاست جایگزینی نیز در دسترس نیست، مشکلات 

مضاعفی به‌وجود می‌آید.
در پایان توصیه می‌شــود مشــکلات خانواده‌های آموزش در خانه بررسی شوند. 
همچنین نیاز‌های آموزشــی این خانواده‌ها شناسایی شــود و درنهایت برنامة درسی 
متناسب با شرایط خانواده‌های آموزش در خانه طراحی شود و در اختیار آنان قرار گیرد. 
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 رابطة نظر و عمل 
 در فرایند برنامه‏ریزی ‏درسی:

تجربه‌ای بومی

هدف از این پژوهش بررسی فرایند برنامه‏ریزی درسیِ مدیران و کارشناسان سازمان پژوهش 
و برنامه‏ریزی آموزشــی بر اساس اسناد تحولی بود. تحلیل‌ها با روشِ داده‌بنیاد و تحلیل محتوای 
کیفیِ داده‏ها به شیوة استقرایی انجام گرفت. برای بررسیِ داده‏ها کل متنِ پیاده‌شده از فایل‏های 
صوتی و خودزیســت‌نگارها مطالعه و استخراج شدند. کدگذاری و طبقه‏بندی کدها با استفاده از 
نرم‌افزار مکسک‏یودا و مشارکت همتایان انجام شد. تحلیل یافته‏ها نشان داد مدیران و کارشناسان 
در برنامه‏ریزی درســی نیازمندِ فرصت‏هایی برای درک و تفسیر گزاره‏های فلسفی‌اند. در انطباق 
متقابل، مدیران رفته‌رفته با تغییر در انگاره‏ها، نقش‏ها و رفتارها روبه‌رو هســتند. آن‌ها طی این 
فرایند از مقاومت به پذیرش و مشــارکت؛ از تردید به یادگیری؛ از تکیه بر تجارب به تلاش برای 
یافتن پاســخ؛ از تکیه بر انگاره‌های ذهنی موجود به ایجاد چالش برای کســب تجربه؛ از طرح 
مســئله‌های جدید به یافتن پاسخ و تولید دانش فنی؛ و از نگاه کاهش‌گرایانه به دیدگاه کل‌نگر و 

انتقال بار معنایی اسناد تحولی به لایه‏های عرصة عمل حرکت کرده‌اند.
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 مقدمه
آغاز قرن بیســت‏و‏یکم با تغییرات گسترده‏ای در حوزة علم و فناوری همراه بود و تغییر یا بازنگری 
برنامه‏های درسی در سطح ملی را در پی داشت )هرش1، 2007؛ فرن2 و همکاران، 2007(. این تغییرات 
تحت‌تأثیر عوامل مختلفی چون بافت/ زمینة بین‏المللی، ملی، ســازمانی و برنامه/ رشتة تخصصی قرار 
دارد )واکــر3، 2003(. بر ســر تعریفی دقیق از برنامة درســی هیچ اجماع جهانــی‌ای وجود ندارد و 
غالباً مفهومی مناقشــه‌برانگیز اســت. گرچه ممکن است برنامة درســی در کلْ همة تجارب یادگیری 
دانش‌آموزان در مدرسه تعریف شود، درواقع پدیده‌ای پیچیده و چندبعدی است و ارائة تعریف دقیق‌تر 
از آن لازم اســت )ســازمان توســعة همکاری‌های اقتصادی4، 2020(. در نظام‌های آموزشیِ متفاوت 
تدوین برنامة درســی در ســطح ملی با هدف‏های گوناگونی دنبال می‌شود. کشورهای متفاوت اصلاح 
برنامة درســی را اقدامی مهم و ضروری برای مدارس در ورود به قرن بیســت و یکم می‌دانند و آن را 
پاسخگویی به جهانی در نظر می‌گیرند که، در تمام شئون زندگی افراد، با سرعت در حال تغییر است. 
به همین دلیل، در ســال‌های اخیر، بســیاری از کشورها اصلاح/ تغییر برنامه‏های درسی را راهی برای 
آماده‌کردن کودکان برای کســب دانش، مهارت‌ها و شایســتگی‌های موردنیاز برای زندگی در چنین 
جهانی دانســته و آن را در دستور کار قرار داده‌اند. بااین‌حال، نحوة آغاز چنین تغییری با مناسب‌ترین 
و مؤثرترین روش تا حدودی چالش‌برانگیز اســت. به‌عبارت‌دیگر، گامی مفقود میان برنامة درسی قصد 
و تحقق آن اســت، آنچه از آن با عنوان »شکاف اجرا« در ادبیات نوآوری یاد می‏شود )سازمان توسعة 
همکاری‌های اقتصادی، پروژة 2030، 2020(. در بعضی از نظام‏ها این اقدام به‌منظور پاســخگویی به 
تفاوت‏های فرهنگی و اجتماعی و ايجاد هماهنگی و عدالت آموزشــی دنبال می‏شود و در برخی دیگر 
برای تدوین برنامة درســی ملی در راســتای ایجاد نظم و نظارت بر عملکرد مدارس انجام می‏شــود. 
صرف‌نظــر از تنــوع اهداف و جهت‏گیری‏ها در تدوین برنامة درســیِ ملی آنچه بــه اتخاذ تصمیمات 
هماهنگ و پاسخ به سؤالات ارزشمند یا انتخاب از میان گزینه‌های بسیار در سطح ملی کمک می‏کند 

فلسفة تربیتی حاکم بر جامعه است )واکر، 2003(. 
صاحب‏نظران بر این باورند که ابعاد آرمانی برنامة درســی مســتقیماً بــه فرايندهای برنامه‏ريزیِ 
درســی راه پيدا نمی‌کند، بلکه برنامه‏ریزان درســی آن را متناســب با واقعیت‏های عرصة عمل درک 
می‌کننــد و به‌کار می‏گیرند )آیزنــر5، 1994؛ زایس6، 1976؛ مَک‌کِرنان7، 2007؛ شــواب8، 1983(. 
گودلند9 )1994( معتقد است قلمرو برنامة درسی مؤلفه‌های بینشی )جهت‏گیری فلسفی، دریافت‏ها، 
ارزش‎‏ها/ سیاســت‏ها( و دانشی )فنی/ ســاخت( دارد که در تعامل با یکدیگر پشتوانة تصمیم‏گیری‏‏ها 
در فرایند تولید برنامة درســی را تدارک می‏بینند. شورت10 )1983( نیز بین دو حوزة سیاست‌گذاری 
)طراحی( و تدوین )ساخت( برنامة درســی تمایز قائل است. او سیاست‌گذاری را اساساً نوعی فعالیت 
کنترل‌کننده می‏داند که متضمن تصمیم‏گیری و تعیین اولویت‏هایی چون نوع، ســاختار و قصد برنامة 
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درســی است، درحالی‌که تدوین را فرایندی فنی می‏داند که مستلزم ترجمه و تبدیل جهت‏گیری‏های 
فلســفی، ارزش‏ها و سیاست‏ها به برنامه‏های آموزشی و تربیتی است. فارغ از آنکه قلمرو برنامة درسی 
را شــامل چه مقوله‏هایی بدانیم ارتباط میان طراحی، تدوین، اجرا و ارزشــیابی برنامة درسی می‏تواند 
افقــی11 )از پایین به بالا/ تصمیم‏گیری‌های زنده، پویــا و برآمدنی( یا عمودی12 )تصمیم‌گیری‏های از 
بالا به پایین( یا حلقوی13 )از بالا به پایین و از پایین به بالا به‌صورت رفت و برگشــتی و توسعه‌یابنده( 

باشد )گودلند، 1994(.
به‌کارگیری رابطة حلقوی در فرایند برنامه‏ریزی درســی مســتلزم آن اســت که تصمیم‎‏گیری در 
ســطح ملی فرایندی ارگانیک، زنده و پویا در نظر گرفته شود و سازوکار لازم برای مشارکت گروه‏های 
مختلف اعم از سیاست‌گذاران، معلمان و اولیا در این فرایند تدارک دیده شود )مهرمحمدی، 1377(. 
مَک‌کِرنان )2007( بر این باور است که طرح برنامة درسی بیشتر شبیه به پیشنهاد برای پژوهش است 
و برنامه‏ریز ‏درسی در پی بررسی فرضیه‏های تحقیق در عرصة عمل است. در این نگاه، ابعاد نظری در 
بســتر عمل رشد می‏کند و به‌واسطة شــواهد برخاسته از عمل دارای اعتبار می‏شود. در حقیقت طرح 
برنامة درسی طرحی است که روی تجارب برخاسته از عرصة عمل گشوده شده است و پیوسته فرصت 

تأمل بر تجارب و یادگیری از آن را برای برنامه‏ریزی درسی فراهم می‏کند. 
درزمینة ســاخت برنامة درســی الگوهای مختلفی وجود دارد که در این زمینه می‏توان به الگوی 
خطی تایلر، الگوی مارپیچی برونر14 )1963، 1977(، الگوی شبکه‏ای افلند15 )1995(، الگوی هنری16 
آیزنــر )1994( و الگوی تأملی واکر )1971( اشــاره کرد. از میان انــواع الگوها، الگوی تأملی به دلیل 
پیونــدی که میان پژوهش و برنامه‏ریزی درســی برقرار می‏کند و به‌نوعی عرصــة نظر و عمل برنامة 
درسی را یکپارچه می‏سازد برای برنامه‏‏ریزی درسی در موقعیت‏هایِ ناشناخته پیچیده و آزمایش‌نشده 
مناسب‏تر به نظر می‏رسد؛ مشابه آنچه مدیران و کارشناسان سازمان پژوهش و برنامه‏ریزی آموزشی در 
تدوین اهــداف دوره‏های تحصیلی و برنامة حوزه‌های تربیت و یادگیری با آن روبه‌رو بودند. چراکه در 
فرایند عملِ فکورانة ابعاد نظری )آرمانی/ هنجاری( و عملی )فنی/ تکنیکی( برنامة درسی در رابطه‌ای 
دیالکتیکی به نقطة بهینه‏ای در تصمیم‏گیری می‏رسد، نقطه‏ای که از سویی ناظر به انتظارات در برنامة 
درســی آرمانی و از ســوی دیگر ناظر به واقعیت‏ها در عرصة عمل برنامة درسی است. این نقطة بهینه 
نه‌تنها قادر است به پرسش‏های برخاسته از عمل در موقعیت‏های پیچیده و ناشناخته پاسخ دهد، بلکه 

هدایت‌کنندة عمل معلمان/ »کاربر کلاسی17« در سطح بعدی برنامة درسی نیز خواهد بود. 
به‌کارگیری الگوی تأملی در ســاخت برنامة درسی امکان گشــودن پنجره‏های گفت‏وگو )فنستر 
ماخر و ســولتیس، 1390/2004( را میان کنشگران )اعم از برنامه‏ریزان درسی یا معلمان( در سطوح 
مختلــف فراهم می‏کند، گفت‏وگویی کــه درزمینة باورها و تجارب روزمره، کــه به تصمیم‏گیری‌ها و 
انتخاب‏ها شکل می‏دهد، تأمل و آن‌ها را بازبینی می‌کند و کمک می‏کند تا کنشگران به فهم جديدی 
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از عمل حرفه‏ای در موقعیت جدید دســت يابند. این گفت‏وگو با واكاوی ذهنی، احساســی و كلامی 
ازجانبِ کنشــگران برای دستیابی به »دانش حرفه‏ای و فنی18« )مهرمحمدی، 1392( آغاز می‏شود و 
همانند حرکتی حلزونی‌شکل در فرایند شکل‏گیری برنامة درسی در سطح آرمانی، قصدشده، عملیاتی 
و کسب‌شــده ادامه پیدا می‏کند. به این معنا که با تدوین برنامة درســی در هریک از این مراحل کار 
خاتمه نمی‌یابد، بلکه گذر از هر سطح و ورود به سطحِ بعدی تجارب جدیدی در پی دارد که مستلزم 
تأمل بازنگری در باورها، تجارب و فرایندهای به‌کارگرفته‌شده در مرحلة قبلی برای دستیابی به »دانش 
حرفه‏ای و فنی19« عمیق‏تری اســت. یعنی با تدوین برنامة درســی کار تمام نمی‌شود، بلکه آنچه در 
سطح برنامة درسیِ عملیاتی رخ می‏دهد و حاصل تعامل میان معلم، یادگیرندگان و موقعیت یادگیری 
است یافته‏های جدیدی در پی دارد و برنامه‏ریز درسی می‏تواند با تأمل و واکاوی این تجربه‌ها به درک 
عمیق‏تر و همه‌جانبه‌تری از تصمیم‏گیری‌ها در ســطح برنامة درســی آرمانی دست یابد. از این منظر 
برنامة درســی را می‏توان واقعه‌ای در حال شکل‌گیری دانســت )استیونسون20، 2016( که تأملات و 
گفت‏وگوها میانِ کنشگرانْ برنامة درســی آرمانی )چشم‏انداز و سیاست‏ها(، قصدشده )تعریف اهداف 
و مقاصد برای اســناد برنامة درســی و مواد یادگیری( و عملیاتی‌شــده )آنچه در تعامل میان معلم و 
یادگیرندگان شــکل می‏گیرد( را به یکدیگر نزدیک کند و امکان تحقق برنامة درســی کسب‌شــده را 

فراهم کند )اکر21، 2006(.  
با بررســی پیشینة نظام آموزشی ایران، تغییرات انجام‌شــده طی ربع‌قرنِ گذشته با هدف اصلاح 
بنیان‏های نظام آموزشــی )1344، 1367( به اهداف پیش‌بینی‌شــده دســت نیافته است )موسی‏پور، 
1391؛ صافــی، 1391؛ خلخالــی، 1385؛ احمدی، 1399(. این به موفقیت نرســیدن را می‏توان از 
ســویی به نادیده‌انگاشــتن ماهیت تغییر و ویژگی‏های آن، راهبردهای به‌کارگرفته‌شده، نحوة انطباق، 
سیاســت‏های کلان )فولن22 و همکاران، 2008(، بافت و زمینة فرهنگی و اجتماعیِ تغییر )كِنِدی23، 
1996؛ فولن، 2001؛ مارتین و مارش24، 2009( و از ســوی دیگر به نحوة عمل کارگزاران در فرایند 

تغییر مربوط دانست )واف و پانج25، 1995(. 
در پژوهشــی که مرادی دولیســکانی و همکاران )1399( انجام دادند به مقوله‌ای اصلی با عنوان 
»اثرگذاری نقش‌آفرینان برنامه‌ریزی درسی« و به سه مقولة فرعیِ »معیارهای انتخاب اعضای کمیته‌های 
برنامه‌ریزی درسی«، »سهم مشارکت متخصصان برنامه‌ریز درسی و موضوعی در برنامه‌ریزی درسی« و 

»سهم مشارکت دانشجویان و کارفرمایان در برنامه‌ریزی درسی« اشاره شده است. 
به دنبال تصویب دو سند قانونیِ »سند تحول بنیادین« و »برنامة درسی ملی« در فاصلة سال‏‏های 
1390 و 1391 تصویری از سیاست‏ها و جهت‌گیری‌های نظام آموزشی بر اساس فلسفة تربیت در نظام 
جمهوری اسلامی ایران ارائه شد، تصویری که مهرمحمدی در مصاحبه با محمدزاده صدیق )1389( از 
آن با عنوان »اقدام انقلابی در مفهوم‌پردازی« نام می‏برد. این مفهوم‌پردازی در اسناد تحولی در سطح 
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فراگیر یا عام برای بعُد آرمانی یا ارزش‏هایی که برنامة درسی باید در پی تحقق آن باشد تعیین تکلیف 
می‌کرد؛ اما در سطح خاص، تصمیم‏های برنامة درسی ناظر به بعد فنی و تکنیکی است و باید بتواند با 
تکیه بر گزاره‏های ارزشی در مبانی نظری سند تحول بنیادین و برنامة درسی ملی به دو پرسش پاسخ 
دهد: نخســت اینکه بر اساس گزاره‏های ارزشی چه تصمیم‏هایی باید اتخاذ شود؟ و دوم اینکه چگونه 

این تصمیم‏ها ماهیت عمل برنامه‏ریزی درسی را تحت‌تأثیر قرار می‏دهد؟
در اصلاحات برنامة درســی، که به‌خصوص شــامل تغییر در اهداف یادگیری است، دانش‌آموزان 
کدام مهارت‌ها، دانش‌ها، ارزش‌ها و نگرش‌ها را باید کســب کنند. بر اساس این تعریف، برنامة درسی 
بســیار موضوعی فرهنگی و سیاسی اســت زیرا بینش یک جامعه را با تصمیم‌گیری درمورد اینکه چه 
نوع دانش و مهارت بیشترین ارزش را برای مردم آن جامعه دارد و چه دانشی ارزش انتقال دارد تعیین 
می‌کند. به‌عبارت‌دیگر، برنامة درســی منعکس‌کنندة توافق اجتماعی و سیاسی در سطح گسترده‌تری 
اســت )استابک26، 2016( و بدیهی اســت که تغییر در این سطح برنامة درسی را مستقیم تحت‌تأثیر 

قرار می‏دهد )سازمان توسعة ‌همکاری‌های اقتصادی، 2020(. 
همان‌گونه که پیش‌ازاین گفته شد، ماهیت گزاره‏های برگرفته از اسناد تحولی به‌گونه‌ای است که 
مســتقیماً به فرايندهای برنامه‏ريزی درسی و عملی آموزش راه پيدا نمی‌کنند. لذا ضروری است نحوة 
به‌کارگیری این گزاره‏ها در فرایند تدوین اهداف دوره‏های تحصیلی و برنامة درســی حوزه‏های تربیت 
و یادگیری بررســی شوند. همچنین دانش و تجربه‌های ضمنی و آشکار مدیران و کارشناسان سازمان 
پژوهش و برنامه‏ریزی آموزشی، نحوة مواجهة آنان با مسائل و چالش‏ها در فرایند تصمیم‏گیری و نحوة 
دســتیابی به راه‌حل‌های بدیع و جایگزین نیز بررســی شــوند و با اتکا به یافته‏ها و تجارب کسب‌شده 
در ایــن فرایند امکان دسترســی به این دانش و نقد و پالایش آن فراهم شــود. ازآنجایی‌که درزمینة 
فرایند تدوین برنامة درسی مطالعات کمی انجام شده است، به‌نوعی از حوزه‏های مغفول برنامة درسی 
محسوب می‌شود )آیزنر، 1994؛ هورلیمان27 و همکاران، 2013(. لذا این پژوهش بر آن است تا فرایند 
تدوین اهداف دوره‏های تحصیلی و برنامة ‏حوزه‏های تربیت و یادگیری بر اساس اسناد تحولی را بررسی 

کند و دلالت‏های آن را برای به‌کارگیری در عرصة عمل برنامه‏ریزی درسی ارائه کند. 

 پرسش پژوهش
مدیران و کارشناســان سازمان پژوهش و برنامه‏ریزی آموزشــی فرایند صورت‏بندی اهداف و برنامة 

درسی حوزه‏های تربیت و یادگیری بر اساس برنامة درسی آرمانی را چگونه درک و تجربه کردند؟

 روش پژوهش‌
برای پاســخ به پرســش پژوهش از روش پژوهش نظریة‏ داده‌بنیاد اســتفاده شد. روش پژوهش 
نظریة‏ داده‌بنیاد به‌صورت اســتقرایی از مطالعة پدیده به‏دســت می‏آید و نمایانگر آن پدیده اســت. 
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به‌عبارت‌دیگر باید پدیده را کشــف و کامل کرد و آزمایشی آن را ازطریق گردآوری منظم اطلاعات 
و تجزیه‌وتحلیل داده‏هایی که از آن پدیده نشــئت گرفته اســت اثبات کرد )استراوس و کوربین28، 
1393/2006(. چهار معیار قضاوت دربارة عملی و منطبق‌بودن نظریة داده‌بنیاد به شــرح زیر است: 
انطباق29، قابل‌فهم30، عمومیت31 و کنترل32 است. فرایند صورت‏بندی اهداف و تدوین برنامة درسی 
حوزه‏های تربیت و یادگیری حاوی تجارب و دانش ضمنی بسیاری بود که پژوهشگران می‌توانستند 
بــا اســتفاده از روش پژوهشِ نظریة داده‌بنیــاد ماهیت بنیادی و ســاختاری پدیده‏ها و فرایندها را 
در عرصة عمل برنامه‏ریزی درســی درک و آشــکار کنند. اســتفاده از این روش اجازه می‏دهد تا با 
به‌کارگیری سلســله‌رویه‏های نظام‌مند نظریة مستقل33، بر اســاس آنچه در فرایند عمل برنامه‏ریزی 
درســی شکل گرفته است شناسایی و ارائه شود. نقش روند در تجزیه‌وتحلیل داده‏ها بخش مهمی از 

هر مطالعة نظریة داده‌بنیاد است. 
منظور از روند، متصل‌کردن کنش/ کنش متقابل به دنبال یکدیگر اســت. این روند شــاملِ موارد 

زیر است:
 1. تأثیر تغییراتِ شــرایط در کنش/ کنش متقابل در طــول زمان؛ 2. واکنش کنش/ کنش متقابل

به آن تغییرات؛ 3. پیامدهای منتج از واکنش کنش/ کنش متقابل؛ و 4. توضیح اینکه چگونه این پیامدها 
به‌بخشی از شرایطی تبدیل می‏شوند که روی توالی بعدی کنش/ کنش متقابل اثر می‏گذارند. به‌کارگیری 
این روش مستلزم تجربة فراوان پژوهشگران در کار با پدیده‏ها، فرایندها و مسائل برنامة درسی است. از 
این نظر به دلیل ســابقة کار و نقش پژوهشگران )مشاورة علمی( در فرایند صورت‏بندی اهداف و تدوین 
برنامة حوزه‌های تربیت و یادگیری امکان ارائة نظریة مستقل از تجاربی که در اهداف دوره‏های تحصیلی 
و برنامة درســی حوزه‏های تربیت و یادگیری طی چهار سال فراهم شده بود را امکان‌پذیر می‏کرد. برای 
دســتیابی به نظریة مستقل، تجارب و دانش ضمنی برخاســته از فرایند صورت‏بندی اهداف دوره‏های 
تحصیلی و برنامة درســی حوزه‏های تربیت و یادگیری به روش تحلیل کیفی، از نوع استقرایی، بررسی 
شــدند و در قالب نظریة مســتقل »انطباق متقابل« تبیین پذیرفتند. روش کیفی تحلیل محتوا اجازه 
می‏دهد تا پژوهشــگر به‌نوعی توصیف یا سنخ‌شناســی از معانی مستتر در یک متن دست یابد )ژانگ و 

وایلدموث34، 2009؛ نئوندرگ35، 2002(.
امتیاز بارزِ این روش به‌دست‌آوردن اطلاعات مستقیم و آشکار از مطالعه، بدون تحمیل‌کردن مقوله یا 
نظریه‏های ازپیش‌تعیین‌شده، است. گروه هدف شامل اهداف دوره‏های تحصیلی در ساحت‏های شش‌گانة 
تربیت )مصوب شــورای عالی آموزش‌وپرورش( و برنامه‏های درسی حوزه‏های تربیت و یادگیری )مصوب 
شورای هماهنگی علمی سازمان پژوهش( بود. داده‏ها در این بخش شامل دو دسته‌اند که طی چهار سال 

در فرایند تدوین جمع‌آوری شده بودند:
1. فایل‏های صوتی جلســات مدیریتی و تصمیم‏گیری، کارشناســیِ تولید، اعتباربخشی و تصویب؛ 
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و 2. خودزیســت‌‏نگارهای پژوهشــگران در فرایند تدوین و تصویب اهداف دوره‏های تحصیلی و برنامة 
درســی حوزه‏های تربیت و یادگیری. پژوهشگران برای بررســی داده‏ها در ابتدا کل متنِ پیاده‌شده از 
فایل‏های صوتی و نیز خودزیســت‌نگارها را مطالعه کردند. ســپس زیرِ بخش‏هایی که حاوی معنایی 
بودند خط‌کشــی شد و هم‌زمان کار حاشیه‌نویســی نیز برای حفظ ارتباط بخش‏های مشخص‌شده با 
بافت معنایی متن انجام ‏‏شد. برای پرهیز از تحمیل تجارب پژوهشگران بر داده‏ها و افزایش باورپذیریِ 
یافته‏هــا کار کدگذاری و طبقه‏بندی کدها تا مرحلة مشخص‌شــدن مقوله‏ها و مضامین بدون مداخلة 
پژوهشــگران و با مشارکت یک نفر دکتری تکنولوژی آموزشی که در به‌کارگیری نرم‌افزار مکس‏کیودا 

)10( مهارت داشت انجام شد. 
در هریک از مراحل طبقه‏بندی داده‏ها، طی چند مرحله رفت‌وبرگشت به‌منظور استخراج داده‌ها و برای 
حفظ بافتِ معنایی، به متن اصلی مراجعه می‏شد. از این طریق از نمایندگی مقوله‌ها و زیرمجموعه‌های 
آن اطمینان حاصل ‏شد. این امر با توجه به ویژگی پژوهش کیفی، که مرحلة‏ گردآوری داده و تحلیل داده 
درهم‌تنیده اســت و به تعبیر متخصصان این حوزه گردشی36 است )کرسول، 2007؛ به نقل از احمدی، 
1395(، صــورت گرفــت. واحد ثبت در این بخش کلمه/ عبارت و مضمــون بود. علت این امر حفظ بار 
معنایی مستتر در متن بود و هر کجا که لازم بود از کلمه/ عبارت یا مضمون استفاده شد. سپس از نتایج 
حاصل از تحلیل داده‌ها و با مراجعه به متون نظریِ حوزة برنامة درســی دسته‌بندی داده‌ها انجام شد و 

در‌قالب نمودار ۱ و ۲ استخراج شدند. 

 گزارشِ یافته‌ها
داده‏های جمع‌آوری‌شــده در فراینــد تدوین و تصویب اهداف دوره‏های تحصیلی و برنامة درســی 
حوزه‏های تربیت و یادگیری در کنار یکدیگر به روش اســتقرایی طبقه‌بندی شدند. حاصل آن مضمون 
اصلی مدیریت برنامة درســی با دو مقوله بود که شــاملِ شیوة عمل )با سه کد محوریِ ماهیت، روش و 
اصول( و هدایت و رهبری )با دو کد محوریِ نقش مدیریت و محدودیت‏ها( می‌شــدند. بر اساس بررسی 
مقولة هدایت و رهبری و کدهای محوری مربوط به آن، کمیتة‏ تولید، که مســئولیت تدوین اهداف را بر 
عهده دارد، توانســته اســت با تبیین منطق و روش کار، شفاف‌سازی فرایندها، پیوند میان نظر و عمل، 
ایجاد فضای یادگیری حین عمل و نگاه جامع و همه‏جانبهْ کارگروه‏ها را در ســاحت‏هایِ مختلفِ تربیت 
مدیریت کند. علاوه‌براین کمیته توانســته است در سطح سازمانی با سازماندهی و زمان‌بندی فعالیت‏ها، 
حل سوءبرداشــت‌ها، بازخورد و مشــاوره به کارگروه‏ها، مدیریت اولویت‏هــا، دادن راه‌حل در برخورد با 
مشــکلات، حمایت و پشــتیبانی از کارگروه‏ها و هماهنگی میان آن‏ها، و پیروی از خاستگاه توافق‌شده 
درزمینة ویژگی تدوین اهداف )ماهیت، روش و اصول( فاصلة میان برنامة درسی آرمانی و برنامة درسی 

قصدشده را کاهش دهد. 
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مهم‌ترین کار کمیتة تولید در فرایند عمل برنامه‏ریزی درســی دستیابی به خاستگاهی مشترک 
برای همســوکردن کارشناســان، مدیران و سیاســت‌گذاران در مراحل مختلف تولید و تصویب بود. 
این خاســتگاه که برگرفته از اســناد تحولی بود با روشن‌کردن ماهیت، روش و اصول تدوین اهداف 
به زبان برنامة درســی توانســت هماهنگی میان کارگروه‏های تخصصی )سازمان پژوهش و شورای 
عالی آموزش‌وپرورش( را در مرحلة تولید، اعتباربخشــی و تصویب برقرار کند. ازآنجایی‌که خاستگاه 
توافق‌شــده در فرایندی طولانی و با مشــارکت طیف وســیعی از کارشناسان و مدیران طی چندین 
مرحله تدوین و پالایش شــده بود، از روش‌شناسی کار تصویر روشــنی داد و از این طریق توانست 
اعتماد مدیران و سیاســت‌گذاران را در رده‏های مختلف جلب کند. روش‌شناسیِ به کار گرفته شده 
درزمینة ماهیت شــاملِ پیروی از الگوی حلقوی باز، رویکرد تلفیقی، یکپارچه‌محور و شایسته‌محور 
بــود. در روش تدوین نیز، با تکیه بر فاصله‌گرفتن از نــگاه خطی، توجه به فرایند و فرآورده و ایجاد 
موقعیت‏های متنوع یادگیری، شفاف‌سازی مرزهای محتوایی میان ساحت‏ها، سنجش‌پذیری و توجه 
به دامنة عملکرد یادگیرنده و رعایت نظم منطقی در ســطوح )وســعت و توالی( پیوند میان اهداف 
در ســاحت‏های مختلف تربیت به‌منزلة ابعاد وجود برقرار شد. علاوه‌بر ماهیت و روش تدوین اصول 
حاکم نیز عامل تأثیرگذاری در این فرایند بود که توانســت اختلاف‌نظرها و برداشــت‎‏های متفاوت و 
گاه معارض را به یکدیگر نزدیک کند. این اصول شــاملِ پایبندی به اســناد، رعایت هویت دوره‏های 
تحصیلی37، پرهیز از تغییرات صوری، فاصله‌گرفتن از حوزة‏ تربیت و یادگیری، قابل دستیابی، صریح 

و روشن و معدودبودن است. 
امــا کمیتة تولید در فرایند عمل برنامه‏ریزی درســی با برخی محدودیت‏هــا نیز روبه‌رو بود. این 
محدودیت‏ها شــاملِ ویژگی‏های شــخصی مانند خودرأیی، پافشاری بر دیدگاه شخصی، و توانایی کار 
در گروه بود. علاوه‌بر ویژگیِ شــخصی محدودیت‏های سازمانی نیز در فرایند کار تأثیرگذار بوده است. 
این محدودیت‏ها شــاملِ روشــن‌نبودن روش و اصول حاکم بر تولید اهداف، تعارض اسناد با یکدیگر، 
اختلاف‌نظر میــان مدیران در رده‏های مختلف، کُندی کار و توقف کار در فواصل زمانی، نبود حمایت 
سازمانی و نادیده‌گرفتن دشواری‏های کار )تجربه‏ای جدید در نظام آموزشی ایران( بود. اما تأثیرگذارترین 
محدودیت‌هــا، که کیفیت تولید را تحت‌تأثیر خود قرار می‏داد، مربوط به محدودیت‏های حرفه‏ای بود. 
این موارد شاملِ حاکمیت نگاه تجزیه‏ای، تفکیکی و موضوع‌محور، وجود نگاه سنتی و فاصله‌نگرفتن از 
کتاب درسی، نبود واژگان مشترک، کوته‌بینی، ابهام و تعارض دیدگاه‏ها، و تمامیت‌خواهی کارشناسان 
موضوعی اســت. محدودیت‏ها عوامل تأثیرگذار فاصله‌گرفتن برنامة درســی قصد‌شده از برنامة درسی 
آرمانی را نشــان می‏دهد. نمودار ۱ ارتباطِ میان مضمون اصلی، مقوله‏ها و کدهای محوری را نشــان 

می‏دهد. 
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اصول تدوین
 پایبندی به اسناد بالادستی

 رعایت هویت دوره‌های تحصیلی
  ارتباط بین اهداف دوره

 و برنامة حوزه‌های
 تربیت و یادگیری

 پرهیز از تغییرات صوری
 صراحت و قابلیت دستیابی

روش
 توجه به فرایند و فراورده

 ایجاد تنوع در فرصت‌های یادگیری
 قابلیت سنجش

 رعایت نظم منطقی در سطح عملکرد 
)رعایت وسعت و توالی(

  عدم‌هم‌پوشانی و شفاف‌بودن
  مرز محتوایی حرکت 

از نگاه خطی به سیستمی

ماهیت
 الگوی حلقوی باز

 یکپارچگی تلفیقی
 شایستگی محور

شیوة عمل

مدیریت برنامة درسی

هدایت
و راهبری 

هدایت فرایند
 نگاه جامعه و همه‌جانبه

 تبیین، تصریح و روشنگری
 سازمان‌دهی و شفاف‌سازی ایده‌ها

 تبیین منطق و روش تدوین
 درهم‌تنیدگی نظر و عمل

 تبدیل نشست به فرایند یادگیری
 ارائة مشاوره و بازخورد سازنده

حرفه‌ای
 نگاه تحلیلی و تفکیکی

 پایبند نبودن به اسناد بالادستی
 تمامیت‌خواهی کارشناسان موضوعی

 حساسیت‌های ایدئولوژیک
 تبعیت از روش‌های سنتی

  تمرکز بر کتاب درسی به‌جای 
برنامة درسی

 تمرکز بر دانش موضوعی
 عدم‌وجود واژگان مشترک
 ابهام و تعارض دیدگاه‌ها

عملکرد سازمانی
 سازمان‌دهی فعالیت‌ها

 تداوم فعالیت‌ها
 هماهنگی میان گروه‌ها

 حل سوء برداشت‌ها
 ارائة راه‌حل برای چالش‌ها

 مدیریت اولویت‌ها
 تسهیل مشارکت سازمانی کارشناسان

ساختاری/ سازمانی
 تعارض اسناد بالادستی

 توقف کار در فواصل زمانی
 رعایت نظم نشست‌ها

 کند بودن فرایند تدوین
  هماهنگ نبودن مدیران 

در رده‌های مختلف
  روشن نکردن مفاهیم و اصول کار

 از سوی مراجع تصمیم‌گیر
 عدم‌حمایت و نادیده‌گرفتن دشواری کار
 حاکمیت نگاه‌بخشی در تصمیم‌گیری‌ها
 تجربة محدود سازمانی در کار گروهی

نقش مدیریت

محدودیت‌ها

 نمودار 1.   مضمون اصلی، مقوله‏ها و کدهای محوری                                                                                                          

وجود خاستگاهی مشترک درزمینة روش‏شناسیِ صورت‏بندی اهداف و برنامة درسی، حوزه‏های تربیت و 
یادگیری بیشترین تأثیر را برای کاهش فاصله میان برنامة درسی قصدشده )مرحلة تدوین و تصویب( با برنامة 
درسی آرمانی داشته است و از این نظر می‏توان عملکرد مدیریت را در سطح نهادی در فرایند برنامه‏ریزی 
درسی تأثیرگذار دانست. اما آنچه موجب فاصلة برنامة درسی قصدشده با برنامة درسی آرمانی در مرحلة تدوین 
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و تصویب شد به ماهیت برنامة درسی آرمانی و فاصلة آن با تجارب و انگاره‏های ذهنی مدیران و کارشناسان 
برمی‌گردد. وجود طرح‌واره‌های38 ذهنی، که حاصل ســا‏ل‏ها تجربه در عرصة عمل برنامه‏ریزی درســی با 
رویکرد خطی و موضوع‌محور بوده اســت، نیازمند وجود فرصت‏هایی برای به نقد کشیدن و ارزیابی دوبارة 
طرح‌واره‌های ذهنی موجود و انطباق و سازگاری آن با طرح‌واره‌هایی است که ظرفیت درک و تفسیر گزاره‏های 
فلسفی را به زبان برنامة درسی دارا باشند. این طرح‌واره‌ها باید از ویژگی وضوح، کیفیت و قابلیت به‌کارگیری 
در عرصة عمل برخوردار باشــد تا بتوانند به مدیران و کارشناسان در جایگزین‌کردن طرح‌واره‌های قبلی با 
طرح‌واره‌هایِ مورد انتظار و کنارآمدن با پیچیدگی‏های آن در عرصة عمل برنامه‏ریزی درسی کمک کنند. 
نحوة کنارآمدن با این پیچیدگی‏ها وابســته به ویژگی‏های شــخصی، وجود پشتیبانی‏های علمی و 
حرفه‏ای، و تدارک‌دیدن فرصت یادگیری در فرایند عمل برنامه‏ریزی درســی است. این فرایند، که پياژه 
از آن با عنوان انطباق39 نام می‏برد، مســتلزم سازگارشدن/ جایگزین‌کردن طرح‌واره‌های موجود با نیازها 
و اقتضائات عمل در موقعیت جدید است. در این فرایند عاملیت کنشگران به رسمیت شناخته می‏شود 
و باید فرصت‏هایی تدارک دیده ‏شــود که افراد متناسب با ویژگی‏های شخصی، دانش و تجاربِ پیشینْ 
موقعیت جدید را درک کنند و کم‌کم تغییر در نقش‏ها، رفتارها یا حتی ســاختارهای ســازمانی را پذیرا 
شوند. چنین فرایندی، تعاملی )افراد، روش‏ها و سازوکارها، و اصول و مفروضات(، پویا و درحالِ شدن است 
و تغییر در دیدگاه‏ها، گرایش‏ها، باورها و مهارت‏های‏ کنشــگران را در فرایند عمل برنامه‏ریزی درسی به 
دنبال دارد. فرایند انطباق متقابل در به‌کارگیری چارچوب برنامة درسی آرمانی برای صورت‏بندی اهداف 

و برنامة درسی حوزه‏های تربیت و یادگیری در نمودار ۲ نشان داده شده است. 

 نگاه کاهش‌انگارانه
 درتدوین

طرح پرسش و 
مسأله‌های جدید تأکید بر انگاره‌های 

ذهنی موجود  تکیه بر تجربیات 
و دانش پیشین

تردید و ابهام
مقاومت

پذیرش و مشارکت
یادگیری

 طرح پرسش 
 و تلاش برای 
یافتن پاسخ

 ایجاد چالش 
برای کسب 

تجربیات جدید
 یافتن پاسخ 

و تولید دانش فنی

 نگاه یک‌پارچه 
 و کل‌نگر در 

انتقال بار معنایی به 
لایه‌های بعدی تدوین

از

به

 نمودار 2.   فرایند انطباق متقابل                                                                                                                                      
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توضیح موارد نمودار به قرار زیر است:
 مقاومت/ پذیرش و مشارکت: وجود تجارب متراکم و مبتنی بر رویکرد خطی و موضوع‌محور 
به شکل‏گیری طرح‌واره‌های ذهنی مستحکم و با ثبات در کارشناسان منجر شده است و تلاش‏ها 
برای به‌کارگیری برنامة درســی آرمانی در ســطح برنامة درسی قصدشــده را با مقاومت روبه‌رو 
می‏کند. به همین دلیل، بازنگری در روش‏ها و سازوکارهای برنامه‏ریزی درسی بر اساس مفروضات 
و چرخش‏های برنامة درســی آرمانی زمانِ بســیاری را به خود اختصــاص داد؛ اما ایجاد فضای 
گفت‏وگوی کارشناســی، تبیین و تصریح روش کار و مشاوره و بازخوردِ سازنده موجب همراهی و 
مشارکت کارشناسان در فرایند کار شد. هرچند که بازة زمانی این پذیرش با توجه به ویژگی‏های 

شخصی، حرفه‏ای و حوزة تخصصی افراد/ گروه‏ها متفاوت بود.  
 تردید و ابهام/ یادگیری: آغاز به‌کارگیری چارچوب برنامة درسی آرمانی در سطح برنامة درسی 
قصدشــده همراه با تردیدها و ابهام‏هایی ازجانبِ مدیران و کارشناسان بود. بازتعریف فعالیت‏های 
جــاری، نگاه صــوری به تغییر برنامة درســی و تردید در اقدامات و تلاش‏هــا ازجمله این موارد 
بودند. مهم‌ترین مانع در این مرحله نبودِ واژگان مشــترک، درک ســطحی از گزاره‏های برگرفته 
از اســناد تحولی و تبیین آن به زبان برنامة درســی بود. تجربة کار مشــترک میان برنامه‏ریزان 
درسی و کارشناســان در حوزه‏های تخصصی، نقد وضع موجود و آشکارشدن ناکارآمدی‏های آن 
در پاسخگویی به انتظارات مطرح‌شده و کار بر اساس اسناد تحولی رفته‌رفته تردیدها و ابهام‏ها را 

به‌سمت آزمون و یادگیری از تجارب جدید هدایت کرد. 
 تکیه بر تجارب و دانش پیشین/ طرح پرسش و تلاش برای یافتن پاسخ: بدیهی است که 
طرح‌واره‌های موجود پیوسته به درک و تفسیر ما از موقعیت‏های جدید کمک می‏کنند. زمانی که 
این طرح‌واره‌ها ثبات و استحکام دارند دائماً به‏زور به بازتعریف مفاهیم و روش‏های جدید در پرتو 
تجارب پیشین منجر خواهند شد، مگر آنکه افراد آگاهانه با پرسش‏ها و دشواری‌های برخاسته از 
موقعیت جدید روبه‌رو شوند و با نگاه دوباره به تجارب پیشین به تلاشی دوباره برای یافتن پاسخ 
مبادرت ورزند. در این فرایند افراد خواهند توانســت مفروضات مســلم فرض‌شدة آشکار/ ضمنی 
خود را در پرتو تلاش جمعی شناسایی کنند و به بازسازی فهم برخاسته از عمل و بهبود عمل و 

معیارهای مرتبط با آن دست یابند. 
 تکیه بــر انگاره‌های ذهنی موجود/ ایجاد چالش برای کســب تجربه: مواجه‌شــدن با 
پرسش‏ها و مسئله‌هایی که در فرایند عمل برنامه‏ریزی درسی آشکار می‏شود کم‌کم ناکارآمدبودن 
طرح‌واره‌های ذهنی موجود را برای افراد درگیر در فرایند عمل برنامه‏ریزی درسی آشکار می‏کند 
و تلاش کارشناســی برای یافتن پاسخ پرسش‏ها و مسئله‌ها را در پی دارد. ازاین‌رو، آنچه در آغاز 
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خارج از محدودة درک و دسترس برنامه‏ریز درسی بود کشف می‌شود و کم‌کم پیوند میان برنامة 
درســی آرمانی با برنامة درسی قصدشده آشکار می‏شــود. چنین تلاشی به بازسازی ظرفیت‏های 
حرفه‏ای و خودکارآمدی کنشــگران منجر خواهد شد و آمادگی لازم برای کسب تجارب جدید را 

در پی خواهد داشت. 
 طرح پرسش و مسئله‌های جدید/ یافتن پاسخ و تولید دانش فنی: قرارگرفتن کارشناسان 
در موقعیت تصمیم‏گیری بر اساس مفروضات و چرخش‏های برنامة درسی آرمانی نیازمند تبیین 
این گزاره‏ها به زبان برنامة درســی اســت. کارشناســان با مفروض انگاشتن برنامة درسی آرمانی 
این فرایند را به کمک تأمل و تعمق ســنجیده در فرایندی »مارپیچی40« دنبال کردند که شامل 
عقب‏گــرد و بازنگــری در تصمیم‏گیری‌ها همراه با نوعی فعل‌وانفعــال پیچیده میان مفروضات و 
چرخش‏ها، مســئله‏ها و راه‏حل‏ها بود. این فرایند که شامل کاوش41، تلفیق42، فائق‌آمدن/ ارتقا43 
و خودارزیابی اســت راه را برای تداوم این حرکت و تولید دانش فنی‌حرفه‏ای وابســته به موقعیت 

فراهم می‏کند. 
 نــگاه کاهش‌گرایانه در تدوین/ دیدگاه کل‌نگر و انتقال بار معنایی به لایه‌های بعدی در 
تدوین: تجربة کنشــگران در این فرایند موجب شــد تا نگاه کاهش‌گرایانه و تفکیکی در تدوین 
برنامه‏های درســی، که مانع انعکاس ارزش‏ها و مفاهیم اسناد تحولی در عرصة عمل است، به نگاه 
کل‏نگر تغییر وضعیت دهد و موجب شــود تا بار معنایی گزاره‏های برگرفته از اسناد تحولی امکان 
ورود به لایه‌های بعدی تدوین )اعم از مواد آموزشی یا فرصت‏های یادگیری در سطح کلاس درس( 
را پیدا کنند. این شــیوة عمل تصمیم‌‌های کنشگران عرصة تربیت را در سطوح مختلف هماهنگ 
می‌کند و به‌رغم تنوع موقعیت‏های تربیتی به انتخاب‏های آنان جهت می‏دهد. علاوه‌براین، به معلم 
اجازه می‏دهد تا سیاست‏های تربیتی را درک و تفسیر کند و آن را به زبان عمل در موقعیت‏های 

واقعی کلاس درس به‌کار گیرد. 

 بحث‌و نتیجه‌گیری  
فرایند برنامه‏ریزی با تکیه بر تعریف تربیت ‌ـبه‏منزلة چکیدة گزاره‏های مفهومی 
در اســناد تحولی‌ـ که به شــرح زیر است: »تربیت عبارت اســت از فرایند تعاملی 
زمینه‌ســاز تکوین و تعالی پیوســتة هویت متربیان، به‏صورتی یکپارچه و مبتنی 
بر نظام معیار اســامی به‌منظور هدایت ایشــان در مسیر آماده‌شدن جهت تحقق 
آگاهانــه و اختیاری مراتب حیــات طیبه در همة ابعاد44« اصــول مبنایی )اولیوا، 
2005؛ بــه نقل از مهرمحمدی، 1392( را برای پیوســتگی میان فرایند طراحی، 
تدوین، اجرا و ارزشیابی برنامة درسی در سطح خرد و کلان تدارک می‏بیند. وجود 
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مفاهیمی چون »فرایند تعاملی زمینه‌ســاز«، »زمینه‌ســاز تکوین و تعالی پیوستة 
هویــت«، »تحقق آگاهانه و اختیــار« و »مراتب حیات طیبه« در تعریف تربیت به 
این معناســت که به‌واقع برنامة درسی در تعامل میان معلم و دانش‌آموز در کلاس 
درس خلــق می‏شــود و بین بافتی که برنامه در آن به وقوع می‏پیوندد و کســانی 
)مربی و یادگیرنده( که آن را درک می‏کنند رابطه‌ای دیالکتیک وجود دارد. از این 
نظر فرایند برنامه‏ریزی ‏درســی ماهیتی تأملی و زیبایی‌شناسانه دارد و باید بتواند 
دســتیابی به تصویری یکپارچه و همه‌جانبه از یادگیری را امکان‌پذیر کند. اما در 
چنین فرایندی، باوجود پذیرش »تفســیرهای چندگانه و مقدار مناسبی از تعیین 
نایافتگی« )کار، 2004؛ به نقل از مهرمحمدی، 1392(، پیوســته غایت تربیت که 
همانا »دستیابی به مراتب حیات طیبه« است در دستور کار قرار دارد و جهت‌دهنده 
به همة تصمیم‌گیری‌ها در کلیة سطوح است. این شیوة عمل تصمیم‌‌های کنشگران 
عرصة تربیت را در ســطوح مختلف هماهنگ می‌کند و به‌رغم تنوع به انتخاب‏های 
آنان جهت می‏دهد. علاوه‌براین، به معلم اجازه می‏دهد تا سیاســت‏های تربیتی را 
درک و تفسیر کند و آن را به زبان عمل در موقعیت‏های واقعی کلاس درس به‌کار 
گیــرد )کِلی45، 2004(، زبانی که به معلم این امــکان را می‌دهد با فرازوفرودهای 
فراینــد تربیت کنار آید و تعادل را میان موقعیت، یادگیرنده و فرایند تربیت برقرار 
کند، تعادلی که گاه مربی را نیازمند به حداکثر رســاندن تلاش و گاه به تماشــای 

عمل یادگیرنده دعوت می‏کند. 
بررسی عمیق و موشــکافانة فرایند تدوین اهداف دوره‏های تحصیلی و برنامة 
درســی حوزه‏های تربیت و یادگیری بر اساس اسنادِ تحولی بستر شناسایی دانش 
ضمنی برخاســته از تجــارب را فراهم می‏کند و اجازه می‏دهــد تا پیچیدگی‏های‏ 
عمل برنامه‏ریزی در موقعیت‏های خاص درک شــود و بتوان با به اشتراک گذاشتن 
یافته‏ها و به‌کارگیری آن در موقعیت بعدی به »دانش حرفه‏ای فنی« دســت یافت. 
دســتیابی به این دانش را می‏توان تمثیلی از فرایند بافت قالی بر اســاس طرحی 

ذهنی46 دانست. 
در فرایند خلــق/ تولید اثر، کار با طرحی ذهنی/ یک واقعة در حال رخ‏دادن و 
بدون روشــن‌بودن جزئیات آغاز می‏شــود و رفته‌رفته با زدن گره‏ها و حرکت‌دادن 
شــانه روی تاروپودِ دارِ قالی بافنده طرح ذهنی را رمزگشایی می‌کند و به آنچه در 
آغاز طرحی کلی بود صورت واقعی/ حیات/ موجودیت می‏بخشــد. بدیهی است که 
هرچقدر طرح از ظرافت و پیچیدگی برخوردار باشــد و جزئیات ارزشمند بیشتری 
داشته باشــد کار بافندگی دقت و پیچیدگی بیشــتری خواهد داشت. اما آخرین 
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مرحله، پس از آنکه بافت قالی به پایان رسید، مرحلة پرداخت است. در این مرحله 
اســت که ابعاد زیبایی‌شناسانه و هنری طرح اولیه و تلاش‏ها در فرایند بافت قالی 
که حاصل انســجام و هماهنگی گره‏ها بر تاروپود قالی اســت و نیز حاصل ارتباط 
طرح و عمل بافنده است خود را در قالبِ هویتی که برگرفته از ماهیت بافت )مثلًا 
آهنین47(، طراح/ طرح48 یا زمینة فرهنگی ـ اجتماعی49 اســت آشکار می‏کند. کار 
روی اســناد تحولی در فرایند برنامه‏ریزی ‏درسی شباهت به کار بافندة قالی ندارد. 
ایــن نوع نگاه، که از آن با عنوان »نگاه هنرمندانــه/ تحولی50« )آیزنر، 1986 ؛ به 
نقل از مهرمحمدی، 1392( در برنامة درسی نام برده می‏شود، به معنای آن است 
که درک کنشگران به علت مواجه‌شدن با مسئله‌ها و یافتن راه‌حل‌هایی که وابسته 
به موقعیت اســت در فرایند »عمل‏ تأملی« توســعه می‌یابد و آنچه در آغاز خارج 
از محدودة درک و دســترس برنامه‏ریز بود کشف می‌شود و رفته‌رفته پیوند میان 
آرمان‏ها و سیاست‏ها با برنامة درسیِ تدوین‌شده آشکار می‏شود )گرومت51، 1969؛ 

به نقل از مهرمحمدی، 1392(. 
در حقیقت برنامه‏ریز درســی ) اعم از کارشناس یا معلم( با مفروض انگاشتن 
آرمان‏ها و سیاســت‏ها این فرایند را به کمک تأمل و تعمق ســنجیده در فرایندی 
»مارپیچی« طی می‏کند که شــامل عقب‏گرد و بازنگری در تصمیم‏گیری‌ها همراه 
با نوعی فعل‌وانفعال پیچیده میان هدف‏ها و وسایل، مسئله، داده‏ها و راه‏حل‏هاست 
)شــواب، 1969؛ به نقل از مهرمحمدی، 1392(. این فرایند شامل کاوش، تلفیق، 
فائق‌آمــدن/ ارتقــا و خودارزیابی )مک‏دونالــد52 و همــکاران، 1973؛ به نقل از 
مهرمحمدی، 1392( اســت و به انتخاب قابل دفاع‌ترین گزینه‏ها در موقعیت‏های 
مسئله‌ای منجر می‏شــود )واکر، 1971(. چنین فرایندی در آغاز کلی، مبهم، فرّار 
و همراه با تناقض و چالش‌برانگیز اســت، اما در مواجهه با موقعیت‏های مسئله‏ای 
و در زمــان انتخاب و تصمیم‏گیری و به کمک تأمل کم‌کم دریافت‏ها از آرمان‏ها و 
سیاســت‏ها وضوح پیدا می‏کند و توانایی کنشگران در فرایند تدوین برنامة درسی 

توسعه می‏یابد. 
کاهش فاصلة میان آرمان‏ها در اسناد تحولی با برنامة قصدشده در گرو پذیرش 
ابهام ازجانبِ سیاســت‌گذاران، مدیران، کارشناســان و مواجهــه با موقعیت‏های 
مســئله‌ای اســت؛ آنچــه موجب می‏شــود تا انگاره‌هــای ذهنی موجــود که در 
تصمیم‌گیری‏هــا تأثیرگذارند مــورد تأمل و بازبینی قرار گیرنــد و از غلبه بر نظر 
متخصصان موضوعی و برخوردهای سیاســی )جهت‏گیری‏های گروهی( جلوگیری 
شود. اجرا با »رویکرد انطباق متقابل« مستلزم درک و به‌کارگیری انتظارات برنامة 
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درسی آرمانی/ عملیاتی ازجانب تک‌تک عاملان واقعی تغییر، یعنی معلمان، است. 
اما روش کنارآمدن مدیران و کارشناسان با تغییر و نحوة عملیاتی‌شدن آن تجربه‌ای 

شخصی و وابسته به موقعیتی است که تصمیم‏ها در آن اتخاذ می‏شوند. 

 پیشنهاد‌ها  

 ازآنجایی‌که طی دهه‏های اخیر شــاهد تغییرات گستره‏ای درزمینة برنامه‏های 
درسی در کشورهای مختلف هستیم، پیشنهاد می‏شود:

1. مطالعــة این تجارب در قالب پژوهشــی تطبیقی در دســتور کار قرار گیرد و 
یافته‏های آن با تأکید بر دانش فنی‌حرفه‏ای در فرایند تدوین برنامه‏های درسی 
در اختیار کارشناسان و برنامه‏ریزان درسی قرار داده شود. این مسئله خصوصاً 
زمانی که تغییر برنامة درسی ابعاد گسترده‌ای دارد و نیازمند مفهوم‌پردازی‌های 

جدید بر اساس جهت‌گیری‌های نظام اجتماعی است حائز اهمیت است. 
2. علاوه‌براین، بررســی پیشــینة برنامة درسی در ایران نشــان‌دهندة تغییرات 
گسترده در بازه‏های زمانی مختلف است ‌ـعمدة این تغییرات ناشی از تحولات 
اجتماعی، اقتصادی و سیاســی بوده اســت‌ـ اما این تغییرات کمتر انجام شده 
است، خصوصاً با تأکید بر جمع‏آوری تجارب در دوره‏های مختلف تاریخی. لذا 
پیشنهاد می‏شود درزمینة پیشینة برنامة درسی در ایران از منظر ارتباط میان 
بافت و زمینة اجتماعی، اقتصادی و سیاســی و تغییرات برنامه‏های درسی به 

شیوة پدیدارشناسی مطالعه شود. 
3. برگزاری نشســت‏های علمی‌ ـ ‌پژوهشی میان دانشگاه‏ها و سازمان پژوهش و 
برنامه‏ریزی آموزشــی به‌منظور تبادل تجربه‌هــا و بهره‌گیری از ظرفیت علمی 
متخصصان دانشگاهی می‏تواند از سویی به توسعة دانش فنی‏حرفه‏ای در نظام 
برنامه‌ریزی درسی کشور منجر شود و از سویی دیگر زمینة آشنایی دانشجویان 
تحصیــات تکمیلی با فرایند برنامه‏ریزی درســی و پیچیدگی‏های آن را برای 

ورود آنان به عرصة عمل برنامه‏ریزی درسی فراهم کند. 
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چكيده:

کوچینگ )مربیگری(، نظریة انتخاب، اعتباریابی، تحلیل عاملی اکتشافی و تأییدیكليد واژه‌ها:

توانایی مربیگری دانشجومعلمان در محیط آموزشی صلاحیتی اساسی برای هر معلمی است. هدف از 
پژوهش حاضر طراحی و اعتباریابی الگوی مربیگری بر مبنای نظریة انتخاب در دانشگاه است. این پژوهش 
از نوع آمیختة متوالی بود و در دو بخش کیفی با رویکرد داده‌بنیاد و بخش کمّی به روش زمینه‌یابی انجام 
شد. بخشِ کیفی شامل مصاحبه با استادان دانشگاه است که طبق اصل اشباع نظری، با استفاده از روش 
نمونه‌گیری هدفمند )N :۳۶۰(، انجام ‌شده است و بخش کمّی طبق فرمول کوکران بود و گروه هدف 360 
نفر از دانشجومعلمان دانشگاه فرهنگیان بودند. در این مرحله از روش نمونه‌گیری چند‌مرحله‌ای استفاده 
شد. برای جمع‌آوری داد‌ه‌ها در بخش کیفی از روش سندکاوی و مصاحبه‌های نیمه‌ساختاریافته و در بخش 
کمّی از پرسش‌نامة محقق‌ساخته بهره‌گیری شد. شیوة تجزیه‌وتحلیل داده‌ها در بخش کیفی کدگذاری 
باز، محوری و انتخابی با نرم‌افزار مکسک‌یودا و با رویکرد تحلیل مضمون صورت گرفت و در بخش کمّی 
از تحلیل عاملی اکتشافی و تأییدی استفاده شد. بر اساس نتایج، الگوی مربیگری شامل ۲ بعُد مربیگری 
شخصی و مربیگری آموزشی و 7 مؤلفة اصلی شامل کشف خود، هدف‌‌گذاری هوشمند، جست‌وجوگری 
و پیگیرماندن در کار، رابطه‌ســازی، آموزش و ایجاد دانش، محیط‌سازی، اثربخشی و نفوذ است. در این 
 پژوهش 35 شــاخص برای الگوی مربیگری ارائه شد. درنهایت ابعاد و مؤلفه‌های اصلی الگوی مربیگری
بر مبنای نظریة انتخاب مشخص شد. مشخص شــد که الگوی ارائه‌شده برازش مناسبی دارد و ساختار 

عاملی مفروض آن تأیید شد.
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  مقدمه
مربیگری1 فرایندی تعریف‌ شــده اســت که در آن یک فرد از ارتقای عملکرد یادگیری فرد دیگری با 
کمک سؤالات تعاملی و ارائة کمک‌های لازم پشتیبانی می‌کند تا توانایی‌های بالقوة افراد را ازطریق شناسایی 
موانع و عواملی که باعث سکون یا پیشرفت آن‌ها می‌شود رشد و گسترش دهد )مَکرِی2، 2010(. مربیگری 
در پی رفع مشکلات روان‌شناختی نیست، بلکه مربیگری بر این فرض مبتنی است که فرد نیاز به مداخلة 
روانی ـ اجتماعی ندارد و عمدتاً دستور کار ازطریق افراد، اما با توافق سازمان تنظیم می‌شود )ولز3، 2003(. 
مربیگری یک فرایند بهبود گفت‌وگوی غیردستوری و رسیدن به سطح بالاتری از عملکرد است که ازطریق 
ارائة بازخورد، سؤال‌کردن، ارائة دستورالعمل‌های مثبت برای اجرای مسئولیت و کیفیت‌بخشی به گفتمان 

آموزشی و شغلی افراد مطرح‌ شده است )لین4 و همکاران، 2017(.
گفتمان آموزشی رایج تحت سلطة پوزیتیویسم و رفتارگرایی، فلسفة اولیه و منعکس‌کنندة الگوی خاصی 
از تحقق انسان است که تأثیر بسیاری در سیاست‌گذاری مدرن آموزشی ندارد. الگو‌های آموزشی قرن بیستم 
بر اساس دیدگاهی بنا شده‌اند که به عینیت دانش امتیاز می‌بخشند )ابو منصور5 و همکاران، 2012(. تغییر 
الگوواره6 بیانگر حرکتی به‌سمت تحول و تغییر از پایین به بالا است که به یک رویکرد مشارکتی برای نوآوری 
آموزشی منجر می‌شــود. این نوآوری در مربیگری بر اساس آموزش‌وپرورش و یادگیری کارکنان با دانش 

عمومی و فعال قرار می‌گیرد )هرون و ریسون7، 1997(.
نقطة آغازین تحول در نظام آموزش‌وپرورشْ دانشجومعلمان‌اند و نیروی مهمی در برنامه‌ریزی و اجرای 
اهداف سازمان آموزش‌وپرورش به‌شمار می‌روند؛ بنابراین بررسی و شناخت عواملی که آنان را به کار و فعالیت 
بیشتر ترغیب کند ضروری به نظر می‌رسد. همچنین اهداف آموزشی قرن بیست‌ویکم به الگوهایی نیاز دارد 
که تحول از پایین به بالا را برای ساخت دانش و معنی‌سازی ایجاد می‌کند. دانشجوی دانشگاه فرهنگیان در 
کسوت معلمی نیازمند یادگیری سه نقش مدیریت، معلمی و مربیگری است. ضرورت یادگیری نقش مربی8 
در دانشجومعلمان برای دستیابی آن‌ها به مهارت‌های رشد شخصی و حرفه‌ای، افزایش دانش شغلی، بهبود 
مهارت در اجرای مســئولیت شغلی است )صاحبی، 1397(. مربیگری در گروه آموزش‌های ضمن کار قرار 
دارد. آن‌ها ازطریق افراد ارشد سازمان برای تعیین اهداف یادگیری‌شان هدایت می‌شوند و برای شناسایی 
روش‌های جدید رفتاری در راســتای تحقق اهدافشان نیز تشــویق می‌شوند. مربیگری برای هرکسی که 
می‌خواهد توانایی‌های خود را برای تأثیرگذاری در گفت‌وگوها افزایش دهد مفید است )دو فالک9، 2011(. 
به گفتة گالوِی10 )2011( مربیگری در آموزشْ هنرِ ایجاد محیط اســت. توانایی مربیگری دانشجومعلمان 
در محیط آموزشــی یک صلاحیت مهم برای معلم‌شدن آن‌هاست. مربیگری یکی از مهم‌ترین تحولات در 

آموزش و اقدامات روان‌شناختی در 30 سال گذشته بوده است )وسو و روت11، 2016(.
استفاده از مربیگری از اواخر دهة ۱۹۹۰ در سازمان‌ها رایج شد، هرچند مربیگری از حوزة مدیریت وارد 
نظریه‌های روان‌شناســی شده است و اغلب جایگزینی برای آموزش‌های سنتی به‌کار می‌رود. مربیگری در 

شگاه فرهنگیان
ب در دان

گ بر مبنای نظریة انتخا
طراحی و اعتباریابی الگوی کوچین
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حوزه‌های روان‌شناختی نشان‌دهندة محیط‌سازی و آموزش انگیزشی و هدف آن کمک به کارکنان در بهبود 
کارایی، یادگیری و غلبه بر مشکلات پیشِ روی آن‌ها در محل کار است. درواقع مربیگری روشی برای مقابله 
با مشکلات پیشِ رو و پاسخ‌دادن به تقاضاهای موجود است؛ چراکه در مربیگری نیازی به جداشدن فرد از 
محیط کارش نیست، بلکه اساساً فرد در حین انجام کار خود آموزش می‌بیند )فتحی‌واجارگاه و همکاران، 
1393(. مربیگری بر توانایی فردی برای حل مشــکلات خود تأکید دارد. این نشان می‌دهد که مربیگری 
با مشــاوره، تدریس، منتورینگ و دیگر نقش‌های ارتباطی‌‌ـکمکی متفاوت است. مربیگری در رویکردهای 
روان‌شناسیِ انسان‌گرا برای یادگیری قدرت شخصی، ارتقا آگاهی و شناخت و در طیف وسیعی از زمینه‌های 

آموزشی برای اهداف مختلف استفاده می‌شود )برلی و پمفری12، 2011( که شامل موارد زیر است:
1. آموزش اولیة معلم که از مربیگری به‌عنوان بخش مهمی از فرایند آموزش استفاده می‌کند؛

2. ادامة پیشرفت حرفه‌ای معلمان برای برنامه‌های رهبری که از مربیگری برای پیشرفت خاص افراد در 
سطح ارشد استفاده می‌کند.

در ارتقا یادگیری دانشــجومعلمان با توجه به اینکه فراگیر فرد بزرگ‌ســال اســت و اهمیت تجارب و 
داشــته‌های آن‌ها باید لحاظ شــود و چون محیط و محتوای آموزشی از فضای سنتی به فضای یادگیری 
مجازی تغییر کرده است، بایستی در آموزش در این فضای مدرن از شیوه‌هایی استفاده کنیم که اصول آن 
تا حدودی با اصول یادگیری دانشجومعلمان همخوانی داشته باشد. مربیگری ابزاری قدرتمند برای تغییر 
و یادگیری شــخصی در افراد عادی و بزرگ‌سال است؛ زیرا معرفت‌شناسی گسترده و ذهنیت انتقادی در 
هســتة اصلی رویکردهای مربیگری وجود دارد و همچنین تســهیل یادگیری را با استفاده از گوش‌دادن، 
پرسشگری فعال، طرح مشکل و پشتیبانی به‌وجود می‌آورد )ریوز و آلیسون13، 2009(. مربیگری در آموزش 
برای گســترش توانایی‌ها، مهارت‌ها و استعدادها در زمینه‌های مشخص مانند روان‌شناسی ضروری است. 
علاوه‌براین، علاقة روزافزون به سهم بالقوة مربیگری در آموزش‌وپرورش با تمرکز بر مطالعة مداخلات مختلف 
و تأثیر آن در بزرگ‌سالان است. تجزیه‌وتحلیل پژوهش‌های )بولتون14، 1999؛ گرانت15، 2001؛ گراهام16 و 
همکاران، 2008( نشان داد که فعالیت‌های یادگیری راهبردی دانش‌آموزان به‌طور چشمگیری با مربیگری 
معلمان مرتبط اســت. همچنین در پژوهش )گرین17 و همکاران، 2007( تأثیر مربیگری در ظرفیت‌ها یا 
توانایی‌های یادگیری دانشجویان در تحقیقات مربیگری استفاده شد. مربیگری کاربرد نظام‌مند علوم رفتاری 
برای افزایش تجربة زندگی، عملکرد کاری و رفاه برای افراد، گروه‌ها و ســازمان‌هایی تعریف ‌شده است که 
ازنظر بالینی دارای اهمیت بهداشــت روانی یا غیرطبیعی نیستند. الگوهای مربیگری مبتنی بر نظریه‌های 
یادگیری و رویکردهای روان‌شناختیْ تقویت رفاه، عملکرد در زندگی شخصی و حوزه‌های کاری را پایه‌ریزی 

و صراحتاً استفاده از نظریة مناسب را تأکید می‌کنند )گرانت و پالمر18، 2002، پالمر و چراو19، 2006(.
مربیگری و روان‌شناســی به‌شدت با یکدیگر عجین شــده‌اند )لو20 و همکاران، 2007(. شاهد ارتباط 
مربیگری و روان‌شناســی در نظر لاو و همــکاران را می‌توان در پژوهش ماتســو21 )2018( با ‌نام چگونه 
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مربیگری می‌تواند در یادگیری فردی تأثیر بگذارد؟ با نقش واسطة انعطاف‌پذیری گروهی و فردی ارزیابی 
کرد که مربیگری مستقیماً در یادگیری فردی و گروهی تأثیر می‌گذارد و بازتاب گروهی و بازتاب فردی باهم 
واسطه‌ای برای رابطة بین مربیگری و یادگیری فردی عمل می‌کنند. همچنین نتایج پژوهش امیل و جان22 
)2011( با نام ارزیابی آموزش مدیریت و مربیگری حاکی‌از آن است که مربیگری یک فرایند آموزشی مفید 

برای یادگیری و پیشرفت رفتارها است.
بر اســاس نظریة روان‌شناسی انتخاب ویلیام گلازر23، انسان از لحظة تولد تا مرگ در حال رفتارکردن 
و یادگیری اســت و این رفتارها و یادگیری‌ها همگی معطوف به هدف هســتند که هدف اکثر این رفتارها 
ارضای نیازهای اساســی انسان‌ها است. وقتی نیازهایمان به روش مربیگری ارضا می‌شوند، افراد می‌توانند 
احساس لذت معناداری داشته باشند؛ بنابراین از طبیعی‌ترین و ساده‌ترین رویکردهایِ مربیگری هدف‌گذاری 
برای ارضای نیازهای روان‌شناختی نظریه انتخاب است )صاحبی و پهلونژاد، 1398(. برنامة مربیگری نظریة 
انتخاب به این منظور طراحی ‌شده است تا مربی‌هایی را پرورش دهد که بتوانند به رشد و پیشرفت افراد و 

سازمان‌ها کمک کنند )صاحبی، 1397(.
ایــن رویکرد یک رویکرد مراجعه‌کننده‌محور اســت که تحت‌تأثیر روان‌شناســی انتخاب بر اهمیت 
گوش‌دادن، پرسش و توجه به نیازها، اهداف و عقاید ذهنی مراجعه‌کننده تأکید دارد )موئن و فدِِریچی24، 
2012(. رویکرد نظریة انتخاب بر این فرض استوار است که انسان‌ها برای به‌ دست آوردن هدایت زندگی 
خود و برآوردن نیازهایشان تلاش می‌کنند. نظریة انتخاب بر اساس نظریة واقعیت درمانی شکل‌ گرفته است 
که رفتارهای انسان هدفمندانه و نیروهای درونی بیشتر از نیروهای بیرونی منشأ اثرند. ما ازطریق نیروهای 
غریزی برانگیخته می‌شــویم و رفتارهایمان برای برآوردن نیازهای اساسی‌مان شامل نیاز به ادامة زندگی، 
نیاز به عشــق، نیاز به یادگیری، نیاز به انتخاب و نیاز به تفریح است. بر اساس نظریة انتخاب گلازر، ما بر 
آنچه انجام می‌دهیم نظارت داریم، این مفهوم در رفتار کلی به‌خوبی ‌بیان می‌شود. رفتار کلی از چهار مؤلفه 
شامل عمل، تفکر، احساس و جسم تشکیل‌ شده است. نظریة انتخاب معادل روان‌شناسی نظارت درونی 
است که در شناخت چرایی و نحوة انتخاب‌هایمان در طول زندگی کمک می‌کند. نقش و عملکرد اصلی 
رهبر در نظریة انتخاب کمک به افراد در دست گرفتن نظارت مؤثر در زندگی خویش، پذیرش مسئولیت 
انتخاب و رفتارها و گرفتن تصمیمات بهتر و مؤثرتر است. گلازر بر اساس نظریة انتخاب معتقد است نظارت 
بیرونی در محیط کار امروزی هرچند کمتر شده، اما هنوز متداول است. اگرچه نظارت بیرونی رئیس‌مآبانه 
در بســیاری از محیط‌های آموزشی دانشــگاهی لطمه‌های ناگفته‌ای را بر آموزش‌وپرورش وارد می‌کند، 
هرگز دانشــجومعلمان دانشگاه فرهنگیان قدرت انتخاب دانشجویان دیگر دانشگاه‌ها را ندارند. چه‌بسا در 
محیط دانشــگاه فرهنگیان ممکن است از دانشــجویان بخواهند کار‌هایی که دوست ندارند، انجام دهند. 
استادان اذعان دارند هر کاری که در این محیط انجام می‌شود، در دنیای واقعی بعد از تحصیل ارزشمند 
است و درعین‌حال به دانشجو پول پرداخت می‌شود؛ اما ممکن است به‌خاطر انجام‌ندادن کاری که ازنظر 
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دانشجومعلم انجام‌دادنش درست نیست؛ مثل مدرسه مردودشان کنند و چیزی که کار را از درس‌خواندن 
صرف در دانشــگاه‌هایی که بورسیه نیستند مشــکل‌تر می‌کند این است که تقریباً در دانشگاه فرهنگیان 
همکاری و هدایت راهبرانه نیاز است و این هدایت راهبرانه به همکاری افراد بستگی دارد. اگرچه هدایت 
راهبرانه بر اســاس نظریة انتخاب برای ادارة افراد در همه‌جا مؤثر و مفید اســت، یادگیری آن در دانشگاه 
بســیار آسان‌تر از مدرسه است زیرا در دانشــگاه چیزی معادل تحمیل درس بسیار کمتر دیده می‌شود.

بنابرایــن ما در پژوهش حاضر درصــدد ایجاد الگوی مربیگری در حــوزة هدایت راهبرانة نظریة 
انتخاب و ارتقا یادگیری دانشــجو معلمان هستیم تا به تبیین مؤلفه‌های مربیگری شخصی و آموزشی 
آن‌‌ها بپردازیم. همچنین با توجه به اینکه مربیگری از رشــتة مدیریت و حوزة کســب‌وکار وارد رشتة 
روان‌شناسی شده است، با محدودیت مبانی نظــری مربیگری در حوزة روان‌شناسی مواجهیم و چون 
تاکنون به‌صورت جامــــع و کامل به ابعاد، مؤلفه‌ها و شاخص‌های مربیگری در قالب الگوی آموزشی 
بومی برای آموزش و گسترش کارایی دانشجومعلمان پرداخته نشده، مطالعات انجام‌شده ازنظر ماهیت، 
قیاســی بوده و در بیشــــتر موارد فقط به ارتباط و عوامل مؤثر در فرایند آن پرداخته‌ شــده است؛ با 
علم به این شــــکاف مطالعاتی در این پژوهشْ ابعاد، مؤلفه‌ها، شــاخص‌ها و طراحی الگو مربیگری را 
شناســایی کردیم. بر اساس شــواهد موجود، تلاش ما در این پژوهش در پاســخ این سؤال است که 

طراحی و اعتباریابی الگوی مربیگری بر مبنای نظریة انتخاب چگونه است؟

 پژوهش حاضر با طرح سؤالات ذیل اجرا شد:
1. شاخص‌ها، مؤلفه‌ها و ابعاد الگوی مربیگری بر مبنای نظریة انتخاب کدام است؟

2. الگو و دستورالعمل مربیگری بر مبنای نظریة انتخاب چگونه است؟
3. آیا الگوی مربیگری اعتبار مناسبی دارد؟

  روش‌شناسی
روش برحسب ماهیت، موضوع و سؤالات پژوهش ازلحاظ هدف کاربردی و ازلحاظ زمان مقطعی 
اســت و برحســب جمع‌آوری داده‌ها، آمیخته )ترکیبی( از نوع اکتشافی متوالی که شامل دو بخش 

کیفی و کمّی است.
1. در بخش کیفی تحلیل مضمون ازطریق کدگذاری باز، محوری و انتخابی اســت.

2. در بخش کمّی پیمایشی است.

 جامعة مطالعه‌شده در بخش کیفی و کمّی:
 ســندکاوی شامل کتاب‌های علمی ـ تخصصی، مقالات و تحقیقات انجام‌شده در داخل و خارج 
از کشور با موضوع مربیگری مبتنی بر نظریة انتخاب است که از سال 2000 تا 2019 استفاده 
شد )پایگاه اطلاعات کتابخانه‌ای ساینس‌دایرکت25، وایلی26، اسکوپوس27 و گوگل بوکس28 برای 
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مطالعات خارجی و سه منبع کتابخانه‌ای جهاد دانشگاهی، سیویلیکا و ایران‌داک از منابع بررسی 
مطالعات داخلی هستند(.

 اســتادان دانشگاه )زن و مرد( در ســال 1399 برحسب ملاک‌های ورود و خروج که ملاک‌های ورود 
شــامل داشــتن مدرک دکترا، عضویت در هیئت‌علمی، 5 سال سابقة علمی در رشتة روان‌شناسی و 
مشــاوره و گرایش‌های این دو رشته و ملاک‌های خروج مشارکت‌نداشتن استادان در پژوهش است، 
تقسیم‌بندی شدند. مشارکت‌کنندگان در این تحقیق از 20 مـرد و 12 زن تشکیل ‌شده بودنـد و بخش 
کمّی کلیة دانشــجومعلمان دورة کارشناسی شهر تهران که شــامل 5689 نفر در سال 1399 است.

 حجم نمونه:
1. در بخش کیفی که در ابتدا نمی‌توان حجم نمونه را انتخاب کرد با اســتفاده از رویکرد نمونه‌گیری 
هدفمند و رسیدن به اصل اشباع درمجموع بــا 32 نفر مصاحبه‌هایی نیمه‌ساختاریافته صورت 

گرفت.
2. در بخش کمّی چون مقیاس اندازه‌گیری رتبه‌ای در سطح اطمینان 99٪ است حجم نمونه با استفاده 
از فرمول کوکران29، که در پی می‌آید، محاسبه شد. با مراجعه به پژوهش طهماسب‌زاده شیخلار و 
همکاران )p = 0/5 ،q =0/5 )1397 در نظر گرفته شد و با توجه به خطای اندازه‌گیری d = 1/2 در 
سطح اطمینان 99٪ تعداد 166 نفر در دو دانشکدة دانشگاه فرهنگیان )یک دانشکدة دخترانه و یک 
دانشکدة پسرانه مجموعاً 332 نفر دانشجو( به‌صورت نمونه‌گیری چندمرحله انتخاب شدند. همچنین 
طبق نظر کلاین30 )۲۰۱۳( برای افت نمونه و اعتباربخشــی، اگر تعداد گویه‌های یک پرسش‌نامه 
بالای ۲۵ باشد، حجم نمونة 3۰۰ تا 400 نفر برای پژوهش و تحلیل کافی است. بنابراین بر اساس 

پرسش‌نامة 35 سؤالی پژوهش حاضر، گروه هدف در بخش کمّی به 360 نفر افزایش یافت.

. . / / /
/

p q z
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d
α− × ×

= = = =
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2
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0 01

 شیوة نمونه‌گیری
1. در بخش کیفی پژوهش حاضر غیراحتمالی از نوع هدفمندبودن طبق ملاک‌های ورود و خروج 

با شیوة گلولة برفی31 است.
2. در بخش کمّی از روش نمونه‌گیری چندمرحله‌ای استفاده شد.

 مرحلة اول: از بین دانشــگاه فرهنگیان، 2 دانشــکده )1 دانشــکدة دخترانه و 1 دانشکدة 
پسرانه( انتخاب شد.

 مرحلة دوم: از هر دانشکده 3 رشته به‌صورت تصادفی انتخاب شد.
 مرحلة سوم: از هر رشته 2 کلاس به‌صورت تصادفی انتخاب شد.
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 مرحلة چهارم: از هر کلاس 30 دانشجو به‌صورت تصادفی انتخاب شد.

)2( )3(رشته )2(کلاس )30(دانشجو 360

اســناد ازطریق افزونه‌ها و نیز نرم‌افزار مندلی32 طبقه‌بندی، ســازمان‌دهی و فیش‌برداری شــدند و 
همچنین از مصاحبة نیمه‌ساختاریافته استفاده شد. مشارکت‌کنندگان در مطالعـــه از 20 مـــرد و 12 
زن تشکیل ‌شده بودنـــد. با ‌توجه به روش نمونه‌گیری هدفمنـــد که بـرای مصاحبه‌ها به‌کار برده شد، 
انتخاب شرکت‌کنندگان، جمع‌آوری داده‌ها، تجزیه‌وتحلیل و طبقه‌بندی داده‌ها تـا رسـیدن بـه اشـباع 
نظـری ادامـه داشت. مصاحبه‌ها به‌صورت نیمه‌ساختاریافته و انفرادی، برخــی در محل کار حضوری و یا 
به‌صورت تماس تصویری انجام گرفت. مصاحبه‌ها با طرح پرسش‌های باز به‌صورتی که در جدول 1 آمده 
است، انجام شد. پژوهشگر با طرح سؤالات کلی مصاحبه را آغاز کرد و سپس بر اساس مطالب و تجربیات 
بیان‌شده آن را ادامه داد و در صورت لزوم سؤالات اکتشــــافی برای بازنمودن بحث در دســــتیابی به 
اطلاعات عمیق‌تر پرسیده شد. شایان ‌ذکر است، اشـــباع نظری مقوله‌ها در مصاحبة 27 برای پژوهشگر 
به‌دست آمد؛ اما پژوهشگر پس‌ازآن پنج مصاحبة تکمیلی دیگر با مصاحبه‌کنندگان نیز انجام داد، فرایند 
تمامی مصاحبه‌ها ضبط، ثبت و سپس پیاده شد. مدت مصاحبه برحســــب شرایط مختلف متغیر بین 
40 تا 90 دقیقه بود. متن مصاحبه بازخوانی، خط‌به‌خط پیاده‌سازی و در همان زمان تجزیه‌وتحلیل شد 

و سپس مصاحبه با متخصص بعدی شکل می‌گرفت.

جدول 1.   سؤالات اصلی مصاحبة نیمه‌ساختاریافته الگوی مربیگری بر مبنای نظریة انتخاب                                                                                                                                  

سؤالات اصلی مصاحبهردیف

 مربیگری به چه معناست؟1

این مفهوم )مربیگری( چه مؤلفه‌هایی دارد؟2

چه عواملی در مربیگری تأثیر می‌گذارد؟3

این مفهوم )مربیگری( چه پیامدهای )فردی، سازمانی و اجتماعی( دارد؟4

چه متغیرهای نقش تعدیل‌کننده دارند؟5

در بخش کمّیِ پرســش‌نامة شکل‌گرفته از کار کیفی پژوهش حاضر استفاده شد. کدهای اولیه را بر 
اساس نظر چرچیل33 )1976( به هستة سؤالات پرسش‌نامه‌ای با طیف لیکرت تبدیل کردند و سپس در 
نمونة اکتشــافْ توزیع و متغیرها کشف شد و درنهایت پرسش‌نامة محقق‌ساخته به نقد، آزمایش اعتبار 
و پایایی‌ســنجی قرار داده شد. پرسش‌نامه‌ای که 35 گویه دارد بر اساس کدهای اولیة برآمده از رویکرد 
کیفی ایجاد شــده است. ابتدا پژوهشگر این پرسش‌نامه را ازنظر ویرایشی، املایی و صفحه‌بندی ارزیابی 
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کرده و اصطلاحاً روایی صوری یا ظاهری آن بررســی شده است و سپس خبرگان )30 نفر از کسانی که 
درزمینة مربیگری، نظریة انتخاب و روش تحقیق کیفی ـ کمّی مسلط بودند( در قالب دو شاخص روایی 

محتوایی34 و نسبت روایی محتوایی35 ازنظر محتوایی روایی‌سنجی کردند.
در تجزیه‌وتحلیل داده‌ها در بخش کیفی از روش تحلیل مضمون به شرح ذیل استفاده شد:

 نوشــتاریک‌ردن داده‌های کیفی به متن: با بازخوانی مکرر داده‌هــا و همچنین با واردکردن 
و ذخیره‌ســازی داده‌ها در نرم‌افزار مکس‌کیودا36 نســخة 2020 صورت گرفت و سپس عملیات 

کدگذاری انجام شد.
  ایجاد کدهای اولیه: پژوهشگر به کدگذاری و مشخص‌کردن واحدهای معنادار پراهمیت پرداخت 
و از روش‌هــای گوناگون مثل کدگذاری توصیفی، کدگــذاری درون‌متنی و کدگذاری فرایندی و 
همچنین با در نظر گرفتن فرایند کدگذاری همپوشــان اقدام به تفکیک واحدهای معنادار کرد، 
نهایتاً کدها و برچسب‌های معنادار دور نخست 498 کد اولیه یا باز بود. بعد از ادغام این کدها بر 

اســاس همپوشانی، 395 کد باقی ماند.
 ایجاد نظام سلسه‌مراتبی مقوله‌ها و پایایی بین رمزگذاران: مقوله یا دسته در حقیقت چتری 
مفهومی با درجة انتزاع بالاتر اســت که مفاهیم مشــاهده‌پذیرتر را که در حقیقت کدهای اولیه 
خوانده می‌شود در طبقة خود قرار می‌دهد. مقوله‌بندی مطابق با نظر گلازر )2013( به دو صورت 
متمرکز و ایجاد دسته با مفهومی جدید شکل می‌گیرد. در این پژوهش پژوهشگر پس ‌از اینکه از 
هر دو روش تشکیل مقوله استفاده کرد، به 7 مقولة اصلی برای دسته‌بندی 35 مفهوم اولیه دست‌ 
یافت که در جدول 2 و 3 این دسته‌ها به‌صورت فرعی و اصلی ‌مشاهده می‌شوند. همچنین پایایی 
مقوله‌ها ازطریق پژوهشــگر، استاد راهنما و استادان مشاور بعد از مرور مجدد کدها به توافق بین 

رمزگذاران رسید.
 کدگــذاری محوری: ارتباط بین مقولات اصلی و فرعی در قالب یک مفهوم با بیشــترین درجة 
انتزاع است. ازنظر گلازر، الگو برشی از واقعیت است و واقعیت نمی‌تواند در همة حوزه‌ها و رشته‌ها 
طبق الگوارة اشــترواس و کوربین37 به یک ‌شکل ارائه شود. بنابراین پژوهشگر در این پژوهش از 
تحلیل مضمون به‌عنوان یک راهبرد داده‌بنیاد مطابق با اصول ارائة الگو برای ایجاد کدهای محوری 
اســتفاده کرد که دو بعد مربیگری آموزشــی و مربیگری شخصی به‌دســت آمد و در ادامه ابتدا 
مقولاتی که با یکدیگر ارتباط مفهومی داشت، طبقه‌بندی کرد و در جداول 3 و 4 این طبقه‌بندی‌ها 

و رسیدن به بلوک یا واحد معنایی را ایجاد نمود.
 در بخش کمّی پایایی و روایی داده‌های به‌دســت‌آمده بر اســاس آزمون تحلیل عاملی اکتشافی با 
اســتفاده از نرم‌افزار اسِ‌پی‌اسِ‌اس38ِ و تحلیل عاملی تأییدی آزمایش شــد و ازطریق روش همبستگی و 
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تحلیل عاملی تأییدی با استفاده از نرم‌افزار آموس39 تحلیل شد. شاخص‌های برازش مقایسه‌ای40، نیکویی 
برازش41 و شاخص برازش الگوی کلی42 در مؤلفه‌های مربیگری محاسبه شدند.

 یافته‌های پژوهش
 بررسی سؤال اول پژوهش:      شاخص‌ها، مؤلفه‌ها و ابعاد الگوی مربیگری بر مبنای نظریة انتخاب کدام است؟

بـا توجـه بـــه کدگذاری و طبقه‌بندی داده‌های به‌دست‌آمده بـا اسـتفاده از مصاحبه‌ها و سندکاوی، 
مفاهیم بر اساس ویژگی‌های مشــترک طبقه‌بندی شــدند. برای نمونه یک مورد تحلیل برای تعیین مفهوم 

در ذیل آورده شده است.

 جدول 2.   تلخیص و بازنمایی کدگذاری بر اساس مصاحبه‌ها و سندکاوی                                                                                                                                  

 جملات معنایی
  مصاحبه‌شوندگان 

و اسناد

کدهای باز/ مؤلفه‌های 
شمارش‌شده از سندکاوی 
32 مصاحبه‌شونده برای 

الگوی مربیگری

 کد 
مصاحبه‌شوندگان

 منابع،
  اسناد

 و نظریه

 یک هدف مبهم و نامفهوم انتخاب نکنید، هدف 
باید قابل‌اندازه‌گیری هم باشد. اطمینان حاصل 
کنیــد اهدافی که تعیین می‌کنید با ارزش‌های 
شما هماهنگ باشــد. معناداری هدفْ چرایی 
هدف را برای ما مشخص می‌کند و به ما انگیزه 

می‌دهد.

اهداف قابل‌اندازه‌گیری/ 
هدف‌چینی هوشمند

 ,P23 ,P20 ,P18 ,P2
P29 ,P28 ,P24

 صاحبی 
و پهلونژاد 
)1398(

 پرسشگری بر مبنای نظریة انتخاب که بر اساس 
زمان حال، آینده و گذشــته سؤال می‌پرسند، 
جزو مؤلفه‌های مربیگری محســوب می‌شود و 
پرســش‌های غلطی که در مربیگری پرســیده 
می‌شــود در فرایند مربیگری تأثیر می‌گذارد و 

باعث مقاومت خواهد شد.

پرسشگری/ مهارت گفت‌وگو

 ,P12 ,P9 ,P5 ,P4 ,P1
 ,P22 ,P21 P20 ,P18

 ,P4 ,P1 P27 ,P26 ,P24
 P20 ,P18 ,P12 ,P9 ,P5
 ,P26 ,P24 ,P22 ,P21

P27

 سهرابی 
)1399(

 مربیگری در شخصیت‌هایی که به‌صورت منظم 
یا پیچیــده، انتزاعی و شــخصیت با معلومات 
بــالا دارند، تأثیر متفــاوت و اثرگذارتری دارد. 
همچنین مربیگری بر شــخصیت‌های برونگرا 

اثرگذاری بالایی دارد.

نفوذ و اثربخشی مربی
 ,P10 ,P9 ,P8 ,P6 ,P3
 ,P23 ,P22 P20 ,P11

P26 ,P25 ,P24

 مربیگــری کمک‌کــردن بــه افراد اســت تا 
توانایی‌های بالقوه‌شــان را ازطریق شناســایی 
موانع و عواملی که باعث ســکون یا پیشــرفت 

آن‌ها می‌شود، رشد و گسترش دهند.

P26 ,P24 ,P22 ,P21, مأموریت شخصی/ کشف خود
P27

صاحبی و 
 پهلونژاد 
)1398(
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 جملات معنایی
  مصاحبه‌شوندگان 

و اسناد

کدهای باز/ مؤلفه‌های 
شمارش‌شده از سندکاوی 
32 مصاحبه‌شونده برای 

الگوی مربیگری

 کد 
مصاحبه‌شوندگان

 منابع،
  اسناد

 و نظریه

 مربیگری آموزش مبتنی بر رابطة فردبه‌فرد است 
که شامل دو فردی است که با هدف رشد‌دادن 
متربی بــا یکدیگــر کار می‌کننــد. مربیگری 
نوعی مشــاوره است، ولی مربی برخلاف مشاور 
درزمینة کمک به اجــرای مهارت‌های جدید، 
اهــداف و تغییراتی که بایــد به‌وجود بیاید کار 

می‌کند.

P16 ,P14 ,P12 ,P8, شخصیت‌سازی/ رابطه‌سازی
P27 ,P21 ,P20 P17

 والکر43 
)2011(
سامرز 

)1397/2019(

 متربی رضایت شــغلی خود را بهبود ببخشــد، 
شغلش‌ را تغییر دهد یا یک تغییر شغلی ایجاد 
کند. مربی به شناسایی مهارت‌ها و استعدادهای 
متربیــان کمک خواهد کــرد و به آن‌ها کمک 
می‌کنــد تا بــرای جســت‌وجوی کار و فرایند 

گزینش آماده شوند.

 تحلیل رفتار/ آموزش 
و ایجاد دانش

 P10 ,P7 ,P6 ,P5 ,P4
 ,P19 ,P16 ,P15 ,P13

P20

 افــراد نه‌فقط مهارت‌های جدید و شــیوه‌های 
برخورد با مشکلات و موقعیت‌ها را فرامی‌گیرند، 
بلکه بازخورد اهداف، عملکرد و راه‌های رشد و 

پیشرفت را دنبال نمایند.

به وجود آوردن مشکل/ ایجاد 
نفوذ و اثربخشی

 P11 ,P9 8 ,P7 ,P2
 ,P18 ,P17 ,P16 ,P14
 ,P23 ,P22 ,P21 P19

P26 ,P25

 صاحبی 
 و پهلونژاد 
)1398(

  تجزیه‌وتحلیل در قالب کدگذاری در مکتب اشتراوس و کوربین: ابتدا از درون اسناد هرآنچه 
را پژوهشــگر دریافت، به‌صورت کد اولیه ارائه کرد و سپس مرتباً کد‌های به‌دست‌آمده بازتعریف و 

اصلاح شد. برای داشتن کد‌های اولیة مناسب در فرایند کدگذاری باز مراحل زیر طی شد:
 1. کدگــذاری مقدماتــی؛ 2. کدگذاری اولیه؛ 3. مقوله‌بندی؛ 4. تعیین ویژگی )اســناد و 
کد‌هــا(؛ 5. ابعاد ویژگــی. در ادامه به طبقه‌بندی کد‌های اولیه یا باز که درواقع شــاخص‌های 
الگوی موجود برای ســؤالات پرسش‌نامه هستند، پرداخته شد. بنابراین از شاخص‌های موجود 
به مفهوم انتزاعی‌‌تر مؤلفه‌های فرعی و سپس مؤلفه‌های اصلی رسیدیم که بر اساس مؤلفه‌های 
اصلی، »راهبردهای« بستة آموزشی الگوی مطروحه و نهایتاً ابعاد )دو بعد مربیگری آموزشی و 
مربیگری شــخصی( الگو بر اساس مؤلفه‌ها مشخص شد. اکنون کدگذاری محوری و کدگذاری 
انتخابی نیز در جدول‌های 3 و 4، که از واحد‌های معنادار به‌دســت آمده اســت، مشــاهده و 

تفسیر می‌شود.

 جدول 2.   )ادامه( 
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 جدول 3.   مربیگری شخصی                                                                                                                                            

مؤلفه‌های اصلی مؤلفه‌های فرعیشاخص‌ها
)راهبرد(

شی
وز

 آم
ری

یگ
مرب

 شناخت از
1. نیازهای آموزشی؛

 2. تعهد کاری؛
 3. کنترل‌گری و قضاوت؛

4. آموزش شیوة مشاهده در کار

 آموزش مفاهیم 
)نظریة انتخاب( 

آموزش تحلیل رفتار و 
مشاهده

 آموزش 
و ایجاد دانش

رابطة امن
ایجاد رضایت از ارزش‌ها

الگوبودن مربی

رابطة امن
ایجاد رضایت از 

ارزش‌ها
الگوبودن مربی

محیط‌سازی

اندیشیدن قبل از شروع گفت‌وگو،
پرسشگری، ارزیابی در پرسشگری،

برگرداندن اعتراض هدفمند و ایجاد مشکل در محدودة توانمندی‌ها
 )E( 3. ارزیابی )D( 2. اقدامات )W( میزان 1. خواسته

4. برنامه‌ریزی  )P( خود و دیگران مشخص باشد

ایجاد مهارت گفت‌وگو
ایجاد بازخورد

به وجود آوردن چالش
خود و دگرمدیریتی

 اثربخشی 
و نفوذ مربی

در ادامــة پاســــخ به ســؤال اولِ پژوهش داده‌هایــی که در بخش کیفی به روش ســندکاوی 
و همچنیــن ازطریق مصاحبة نیمه‌ســاختاریافته به‌دســت آمــده بودند بر اســــاس روش تحلیل 
مضمون تجزیه‌وتحلیل شدند. مفاهیم بر اساس ویژگی‌های مشــــترک طبقه‌بندی شــدند. حاصل 
تجزیه‌وتحلیل داده‌های به‌دســت‌آمده، 498 کد اولیه یا باز بود. بعد از ادغام این کدها بر اســــاس 
همپوشــانی، 395 کــد باقی ماند. تحلیل داده‌هــای بخش کیفی پژوهش حاضر به اســتخراج 35 
شــاخص منجر شد که هستة اصلی پرسش‌نامه را تشکیل دادند. کدهایی که به سؤالات پرسش‌نامة 
محقق‌ســاخته تبدیل‌شــده‌اند بر اســاس همبســتگی بین آن‌ها و ازطریق پاســخ‌های افراد نمونه 
دسته‌بندی شد و آنگاه پژوهشــگر برای نام‌گذاری متغیرهای پرسش‌نامه از مقوله‌های به‌دست‌آمده 
در بخش کیفی برای نام‌گذاری این دســته‌ها اســتفاده کرد. مصادیق و مفاهیم به‌دست‌آمده در 35 
شــاخص و پس از ادغام در 18 مؤلفه و 7 طبقة اصلی یا راهبرد دسته‌بندی شدند. تحلیل داده‌ها به 

اســتخراج دو بعد )مربیگری آموزشی و مربیگری شخصی( در الگوی مطروحه منجر شد.

 سؤال دوم پژوهش:   الگوی مربیگری بر مبنای نظریة انتخاب چگونه است؟
پژوهشــگر یک الگو از داده‌هــای مقوله‌های موجود در الگوی کدگــذاری محوری و انتخابی را 
بــه نگارش درآورد. الگوی به‌دســت‌آمده از تحلیل داده‌ها در 2 بعدِ مربیگری شــخصی و مربیگری 
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آموزشــی به همراه الگوی آمیختة این ابعاد در شکل‌های ۱، 2 و ۳ آمده‌اند:

 کوجینگ
محیط‌سازی آموزشی

 اثربخشی و
نفوذ کوچ

 آموزش و
ایجاد دانش

آموزش مفاهیم تئوری انتخاب

آموزش تحلیل رفتار و مشاهده

رابطة امن

ایجاد مهارت گفت‌و‌گو

ایجاد رضایت از ارزش‌ها

ایجاد بازخورد

الگو بودن کوچ

به‌وجود آوردن چالش

خود و دیگر‌مدیریتی

.57
e 1

.83

e 9

.73

e 10

.81

e 12

e 5
.53

.48
e 5

.56
e 2

e 4
.78

.57
e 6

.73
e 7

e 6
.60

.62
e 8

.76

.76

.71

.75

.85

.75

.79

.69

.91

.88.86

.90

 شکل 1.   الگوی اندازه‌گیری بعد مربیگری آموزشی                                                                                                                

 کوجینگ 
شخصی

 جست‌و‌جوگری
  و پی‌گیر ماندن

 در کار

کشف خود

 هدف‌چینی
هوشمند

رابطه‌سازی

شناسایی هویت

هدف‌گذاری بر اساس نیازها

شخصیت‌سازی

دانش مأموریت شخصی

اهداف قابل اندازه‌گیری

سازگاری با خود و محیط

مدیریت زمان

مدیریت استرس

تعهد داشتن

.45
e 1

.93
e 3

.62
e 5

.67

e 10

.76

e 11

e 13

e 12
e 7

.50

.66
e 2

.32
e 4

.43
e 6

e 8
.87

e 9
.62

.76

.76

.76

.87

.71

.75

.75

.75

.93

.75

.82

.88

.83

.87

.89

.26

.22

 شکل 2.   الگوی اندازه‌گیری بعد مربیگری شخصی                                                                                                              
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 کوجینگ 
آموزشی محیط‌سازی

 اثربخشی و
نفوذ کوچ

 آموزش و
ایجاد دانش

آموزش مفاهیم تئوری انتخاب

آموزش تحلیل رفتار و مشاهده

رابطة امن

ایجاد مهارت گفت‌و‌گو

ایجاد رضایت از ارزش‌ها

ایجاد بازخورد

الگو بودن کوچ

به‌وجود آوردن چالش

خود و دیگر‌مدیریتی

.57
e 1

.83

e 9

.73

e 10

.81

e 12

e 5
.53

.48
e 5

.56
e 2

e 4
.78

.57
e 6

.73
e 7

e 6
.60

.62
e 8

.76

.76

.71

.75

.85

.75

.79

.69

.91

.88.86

.90

 کوجینگ
 شخصی

 جست‌و‌جوگری
  و پی‌گیر ماندن

 در کار

کشف خود

 هدف‌چینی
هوشمند

رابطه‌سازی

شناسایی هویت

هدف‌گذاری بر اساس نیازها

شخصیت‌سازی

دانش مأموریت شخصی

اهداف قابل اندازه‌گیری

سازگاری با خود و محیط

مدیریت زمان

مدیریت استرس

تعهد داشتن

.45
e 1

.93
e 3

.62
e 5

.67

e 10

.76

e 11

e 13

e 12
e 7

.50

.66
e 2

.32
e 4

.43
e 6

e 8
.87

e 9
.62

.76

.76

.76

.87

.71

.75

.75

.75

.93

.75

.82

.88
.83

.87

.89

.26

.22

.54

 راهبردهای
  الگوی کوجینگ
 در 2 بعد شخصی
  و آموزشی، جهت

 توانمندسازی
دانشجومعلمان

 شکل 3.   الگوی آمیخته                                                                                                                                              

مؤلفه‌های الگوی مربیگری در 2 بعد شــخصی و آموزشــی برای توانمندســازی دانشجومعلمان 
تبیین شد که این دو بعد بر اساس 7 مؤلفة اصلی در قالب بستة آموزشی ارائه گردید. در بعد شخصی 
4 مؤلفة اصلی کشــف خود، هدف‌چینی هوشــمند، جســت‌وجوگری و پیگیرماندن و رابطه‌سازی با 
اســتفاده از 9 مؤلفة فرعی شناسایی هویت، داشتن مأموریت شخصی، هدف‌گذاری بر اساس نیازها، 
اهداف قابل‌اندازه‌گیری، مدیریت زمان، مدیریت استرس، تعهدداشتن، شخصیت‌سازی و سازگاری با 
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خود و محیط ارائه شــد. همچنین در بعد مربیگری آموزشــی 3 مؤلفة اصلی آموزش و ایجاد دانش، 
محیط‌ســازی و اثربخشی و نفوذ مربی با اســتفاده از 9 مؤلفة فرعی آموزش مفاهیم نظریة انتخاب، 
آموزش تحلیل رفتار و مشــاهده، رابطة امن، ایجاد رضایت از ارزش‌ها، الگوبودن مربی، ایجاد مهارت 

گفت‌وگو، ایجاد بازخورد، به وجود آوردن چالش، خود و دگرمدیریتی ارائه شــد.

 سؤال سوم پژوهش:   آیا الگوی مربیگری اعتبار مناسبی دارد؟
در پاســخ به این ســؤال، پس از به‌دســت‌آوردن مربیگری آموزش و مربیگری شخصی در قالب 
فرایند کدگذاری انتخابی، به کشف فرضیات و ارائة پروتکل آموزشی پرداخته شد. بنابراین به‌منظور 
تعیین میزان اهمیت هریک از مؤلفه‌ها و خرده‌مؤلفه‌های به‌دســت‌آمده از مصاحبة نیمه‌ساختاریافته 
با متخصصین و بررسی پیشینة مطالعاتی، پرسش‌نامه‌ای طراحی شد که 35 کد اولیه بر اساس روش 
کیفی، نظر اســتادان و همچنین بر اساس نمودار سنگ‌ریزه44 )می‌توان دریافت که سؤالات در چند 
دســته، عامل یا متغیر طبقه‌بندی ‌شده‌اند( تنظیم شد. نمودار نشان می‌دهد که مقدار ویژة 7 عامل 
بزرگ‌تر از عدد 1 اســت؛ می‌توان اعلام کرد که 35 سنجه یا شاخص محقق در 7 دسته طبقه‌بندی 
می‌شــود. پژوهشگر پرســش‌نامه را ازنظر ویرایشــی، املایی و صفحه‌بندی ارزیابی کرد و اصطلاحاً 
CVI = ٪97 روایی صوری یا ظاهری آن بررســی شــد، سپس 30 استاد دانشــگاه در قالب دو فرم 

و CVR= ٪87 ازنظر محتوایی روایی‌‌سنجی کردند.
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  کفایت حجم نمونه، کرویت روابط و بررسی پایایی ابزار محقق‌ساخته

 جدول 4.   آزمون بارتلت و شاخص کفایت نمونه‌برداری                                                                                                                                    

شاخص کفایت نمونه‌برداری KMOبارتلتشاخص ‌‌‌آماری

6408/1140/879مقدار

df595

0/001سطح معناداری

 جدول 5.   ضریب پایایی گاتمن                                                                                                                                        

آزمون پایایی گاتمن

لاندا

10/887

20/928

30/820

40/686

50/886

60/963

70/889

بر اســاس شــاخص کفایت نمونه‌برداریKMO ،45 بزرگ‌تر از 0/7 است که به معنای کفایت حجم 
نمونه اســت. جدول 4 نشــان می‌دهد که مقدار sig کمتر از 0/01 است و در سطح احتمال 99 درصد 
کرویت روابط بین سؤالات در جامعه تأیید می‌شود. برای بررسی پایایی ابزار محقق‌ساخته به دلیل اینکه 
هنوز متغیری کشف نشده است که بتوان بر اساس آلفای کرونباخ46 پایایی آن را سنجش کرد؛ بنابراین 
شــاخصی به نام ضریب گاتمن47 وجود دارد که پایایی را می‌ســنجد. طبق جدول 5، برای هر دســته 
یک ضریب لاندا48 محاســبه شد و مشاهده می‌شود که دســتة چهارم کوچک‌ترین ضریب لاندا را دارد. 
کوچک‌ترین ضریب لاندا از نقطة برش 0/6 بزرگ‌تر است؛ بنابراین پژوهشگر ابزاری تهیه‌ کرد که دارای 

پایایی و تعمیم‌پذیری نتایج بود.
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49 جدول 6.   عوامل استخراج‌شده با مقدار ویژه و درصد واریانس     )چرخش واریماکس(                                                                                                                                  

 شاخص‌های
 آماری

 مقادیر ویژة
 اولیه

 استخراج عمومی 
مجذورات بار عاملی

 استخراج مجموع 
مجذورات بار عاملی

 عوامل 
کلاستخراجی

درصد 
واریانس 
تبیین‌شده

 درصد
 واریانس
 تجمعی 

کلتبیین‌شده

درصد 
واریانس 
تبیین‌شده

 درصد
 واریانس
 تجمعی 

کلتبیین‌شده

درصد 
واریانس 
تبیین‌شده

 درصد
 واریانس
 تجمعی 

تبیین‌شده

643/10407/30407/30643/10407/30407/30685/3828/11528/10کشف خود

 هدف‌چینی 
هوشمند

344/3555/9962/39344/3555/9962/39628/3365/10893/20

385/2814/6777/46385/2814/6777/46542/3219/10012/31رابطه‌سازی

048/2851/5628/52048/2851/5628/52403/3923/9735/40جست‌وجوگری

 آموزش و 
ایجاد دانش

900/1428/5056/58900/1428/5056/58246/3573/9008/50

601/1575/4631/62601/1575/4631/62135/3958/8966/58محیط‌سازی

 اثربخشی 
و نفوذ

128/1222/3854/65128/1222/3854/65388/2821/7788/65

چنان‌که در جدول 6 مشــاهده می‌شــود، در تحلیل عامل اکتشــافی هفت عامل استخراج شد. 
عامل اول که کشــف خود نام دارد 11/82 درصد واریانس را تبیین می‌کند و به همین ترتیب عامل 
دوم هدف‌چینی هوشــمند 10/36 درصد و عامل ســوم رابطه‌ســازی 10/21 درصد و عامل چهارم 
جســت‌وجوگری 9/92 درصد و عامل پنجم آموزش و ایجاد دانش است 9/57 درصد و عامل ششم 
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محیط‌ســازی 8/958 درصــد و عامل هفتم که اثربخشــی و نفوذ اســت 10/36 درصد واریانس را 
تبییــن می‌کند و این هفت عامل مجموعاً ۶۸/687 واریانــس مقیاس کل عوامل را تبیین می‌کنند. 
همچنین بار عاملی تمام ســؤالات پرســش‌نامه بزرگ‌تر از 63 است؛ به عبارتی همبستگی مناسب و 
 قوی بین ســؤال‌ها و عوامل متناظر با آن‌ها وجود دارد. برای رسیدن به الگوی نهایی ساختار عاملی

هریک از عوامل سه‌گانة بعد مربیگری آموزشی و چهارگانة بعد شخصی که الگوی آمیخته را تشکیل 
می‌دهند، بررســی شدند. نتایج پژوهش نشان داد شاخص‌های هریک از دو بعد مربیگری شخصی و 
مربیگری آموزشــی توان مناسبی برای سنجش دو بعد دارند و همچنین مؤلفه‌ها نیز از توان مقبولی 
برای سنجش مقوله‌های هریک از ابعاد برخوردارند. در ادامه چگونگی برازش الگو با استفاده از روش 

تحلیل عاملی تأییدی بررســی شد. جدول 7 شاخص‌های برازندگی الگو را نشان می‌دهد.

 جدول 7.   شاخص‌های برازش الگوی آمیخته                                                                                                                                  

شاخص‌های برازندگیالگوی آمیخته

مجذور کای264/72

درجة آزادی الگو110

2/41df/‌χ2

0/913GFI

0/880AGFI

0/956CFI

0/067RMSEA

جدول 7 نشان می‌دهد که همة شاخص‌های برازندگی برازش خوبی دارند و داده‌های گردآوری‌شده از الگوی 
.)df/‌χ2 = 2/41 ،GFI = 0/913 ،AGFI = 0/880 ،RMSEA = 0/067( آمیختة مربیگری حمایت می‌کنند 

جدول 8 برآورد بارهای عاملی هریک از نشانگرهای الگوی آمیخته را نشان می‌دهد.



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

طراحی و اعتباریابی الگوی کوچینگ بر مبنای نظریۀ انتخاب در دانشگاه فرهنگیان

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

130
ë شمارة 81

ë سال بیست‌ویکم 
ë بهار 1401

 جدول 8.   بارهای عاملی استاندارد در الگوی اندازه‌گیری آمیخته                                                                                                                                  

 متغیرهایسطحبعد
 متغیرهایسطحبعدΒمکنون ـ نشانگر

β مکنون ـ نشانگر

صی
شخ

ی 
گر

ربی
ولم

ة ا
رتب

م

0/653کشف خود ـ هویت

شی
وز

 آم
ری

یگ
مرب

ول
ة ا

رتب
م

0/756آموزش ـ مفاهیم نظریة انتخاب

0/747آموزش ـ مشاهدة عملکرد0/808کشف خود ـ مأموریت شخصی

0/856محیط‌سازی ـ عملکرد0/964هدف‌چینی هوشمند ـ نیازها

0/921ایجاد نفوذ ـ مهارت گفت‌وگو0/565هدف‌چینی هوشمند ـ قابل‌اندازه‌گیری

0/691ایجاد نفوذ ـ بازخورد0/785شخصیت ـ رابطه‌سازی

0/752ایجاد نفوذ ـ چالش0/893شخصیت ـ الگوبودن

0/711درحرکت ماندن ـ مدیریت زمان

0/857ایجاد نفوذ ـ خود و دگرمدیریتی 0/935درحرکت ماندن ـ تعهد

0/786درحرکت ماندن ـ مدیریت استرس

وم
ة د

رتب
م

0/822مربیگری شخصی ـ کشف خود

وم
ة د

رتب
م

0/904مربیگری آموزشی ـ آموزش

0/958مربیگری آموزشی ـ محیط‌سازی0/874مربیگری شخصی ـ هدف‌چینی

0/925مربیگری شخصی ـ شخصیت
0/928مربیگری آموزشی ـ ایجاد نفوذ

0/930مربیگری شخصی ـ درحرکت ماندن

جدول 8 نشان می‌دهد که همة بارهای عاملی در الگوی یکپارچه بزرگ‌تر از 55٪ است. این موضوع 
بــه این دلیل اهمیت دارد که طبــق دیدگاه تاباچینک و فیدل50 )2007( بارهای عاملی 71٪ و بالاتر از 
آن عالــی، بارهــای بین 63٪ تا 70٪ خیلی خوب، بارهای بین55٪ تــا 62٪ خوب، بارهای بین 45٪ تا 
55٪ نســبتاً خوب، بارهای بین 32٪ تا 44٪ پایین و بارهای پایین‌تر از 32٪ ضعیف محسوب می‌شود. 
براین‌اساس می‌توان گفت علاوه‌بر اینکه عوامل الگوی مربیگری با داده‌های گردآوری‌شده برازش مناسبی 
دارد، هریک از نشانگرها نیز از توان خوبی برای سنجش دو بعد مربیگری شخصی و آموزشی برخوردارند.

ارائة بسته آموزشی
پس از تدوین الگوی مربیگری و شناســایی ابعاد الگو، برازش الگوی تدوین‌شــده به‌صورت میدانی، 
ســاخت پرسش‌نامة مربیگری و بررســی روایی و پایایی آن، پژوهشگر درصدد برآمد بر اساس الگوی 2 
بعدی مربیگریْ بستة آموزشی )پروتکل( آن را مبتنی بر ابعاد نظریة انتخاب تدوین کند. جدول 9 بستة 
آموزشــی مبتنی بر الگوی مربیگری بر اساس مصاحبه‌های کیفی و نظریة انتخاب را نشان می‌دهد.
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 جدول 9.   پروتکل مربیگری مبتنی بر نظریة انتخاب و بر اساس مصاحبه‌های پژوهش حاضر و نظریة انتخاب                                                                                                                                  

محتوا/ هدفعنوان جلسات

 ارزیابی وضعیت موجود
 و شناخت اعضا

با ساختار مربیگری

 هدف )مشخصک‌ردن ابعاد آموزش مربیگری و شناخت و ایجاد دانش 
بر اساس مفاهیم الگوی مربیگری نظریة انتخاب(

مربی با استفاده از سؤالات باز، گفت‌وگو را با متربیان آغاز می‌کند و در ادامه به آموزش مفاهیم مربیگری بر اساس 
نظریة انتخاب )نیازها، نظارت بیرونی و انگیزة درونی، زمینة مسئولیت‌پذیری، تعهد و چگونگی قضاوت( می‌پردازد.

 فراهم‌آوردن 
 رابطه‌سازی 
و محیط‌سازی

هدف )ایجاد محیط‌سازی و رابطه‌سازی بین افراد(
متربی از الگوهای رفتاری که زمینه‌ســاز موفقیت اوست مطلع می‌شــود و مربی تشریح پایداری رابطه و ایجاد 
محیط امن در قالب شناخت دنیای مطلوب )شامل نیازهای اساسی که گلازر مطرح کرده است(، همدلی و همخوانی 

را ایجاد می‌کند.

 تشریح قوانین
کشف خود

هدف )چگونگی شناخت و کشف خود(
در این مرحله مربی به متربی فرصت می‌دهد تا گزینه‌های مختلف و متنوعی را برای اقدام و رفتار خود به‌وجود 

آورند تا به خودآگاهی برسند و افراد هویت خود، مأموریت شخصی و توانمندی‌های خاصِ خود را کشف کنند.

 هدف‌چینی
هوشمند

هدف )تعیین هدف‌گذاری هوشمند(
در این مرحله تلاش می‌شود که اهداف متربیان ویژگی اهداف اسمارت51 )خاص و ویژه‌بودن، قابل‌اندازه‌گیری‌بودن، 
محقق‌بودن، مرتبط‌بودن و محدودة زمانی داشتن( را داشته باشد. همچنین شناخت و اجرای هدف‌گذاری بر اساس 
نیازهای اساســی گلازر  اســت. مهارت‌های مهم و کلیدی این مرحله عبارت‌اند از: 1. حفظ تفاهم و ســازگاری؛ 2. 

گوش‌دادن؛ 3. کمک در تنظیم اهداف.

ایجاد تعهد و 
مسئولیت‌پذیری

هدف )ایجاد تعهد(
در این مرحله مربی ازطریق گفت‌وگو و ایجاد چالش‌های ذیل باعث ایجاد تعهد و مســئولیت‌پذیری در متربیان 

می‌شود:
1. هدف متعلق به فرد است؛ 2. چیره‌شدن بر مخرب‌های هدف؛ 3. مشخص‌کردن نظارت‌گرهای بیرونی و انگیزة 

درونی برای هدف.

 ایجاد بازخورد 
و چالش

هدف )ایجاد بازخورد و تعیین چالش در محیط کار(
در این مرحله مربی با ایجاد بازخوردهای جهت‌مند و همچنین ایجاد چالش در قالب توانمندی‌های خاصِ افراد، 

تمرکز بر فعالیت در محیط کار را رقم می‌زند.

 خود 
و دگرمدیریتی

هدف )چگونگی خود و دگرمدیریتی در محیط کار(
مدیریت داشته‌های خود و دیگران بر اساس خواسته‌ها، انجام فعالیت‌ها و ارزیابی آن‌ها.

مدیریت زمان
هدف )به وجود آوردن تعهد، پیگیری و جست‌وجوگری ازطریق مدیریت زمان(

ایجاد مدیریت زمان به دلیل جست‌وجوگری و پیگیرماندن در فعالیت‌ها ازطریق گفت‌وگوهای مربیگری با 
هدف اولویت‌بندی مفهوم ضرورت و اهمیت، تفویض اختیار، قدرت تأخیر مثبت و مهارت جرئت‌مندی است.

مدیریت استرس

هدف )به وجود آوردن تعهد، پیگیری و جست‌وجوگری ازطریق مدیریت استرس(
در این مرحله مربی با تشریح عملکرد استرس، آگاهی از ایجاد استرس مفید و مضر، تمرکز بر روی درخواست‌ها 
و فعالیت‌های اصلی باعث ایجاد مدیریت اســترس برای به وجود آوردن تعهد، پیگیری و جســت‌وجوگری ازطریق 

گفت‌وگوهای مربیگری می‌شود.

 ایجاد اثربخشی 
و نفوذ

هدف )چگونگی اثربخشی و ایجاد نفوذ بر افراد(
 مربی با اجرای مهارت‌های گفت‌وگو مربیگری به شــیوة سیســتم دبلیودی‌ای‌پیW( 53: نحوة بیان خواسته‌ها؛

D: بیان کار انجام‌شــده و جهت‌گیری در زندگی شغلی؛ E: گفت‌وگوی ارزیابانه؛ P: گفت‌وگوهای برنامه‌ریزی‌شده( 
و انواع شــیوه‌های پرسشگری )پرسش‌های ساده، هدفمند و قدرتمند( و ارزیابی با پرسشگری به اثربخشی، نفوذ و 

نتیجتاً به حل مسئله کمک می‌کند.
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  بحث ‌و نتیجه‌گیری  
پژوهش حاضر با هدف شناســایی مؤلفه‌های اصلی )راهبرد( و طراحی الگوی مربیگری 
در حوزة آموزش دانشجومعلمان دانشــگاه فرهنگیان و اعتبارسنجی الگوی مطروحه صورت 
گرفته اســت. نتایج به‌دســت‌آمده از تحقیق نشان داد که بر اســاس دیدگاهِ صاحب‌نظران، 
دانشــجوی دانشــگاه فرهنگیان در کســوت معلمی علاوه‌بر یادگیــری نقش‌های معلمی، 
مشــاوره و مدیریــت نیازمند یادگیــری نقش مربیگری اســت و در این الگو بــه دو مقولة 
مربیگری شــخصی و مربیگری آموزشــی بر مبنای نظریة انتخاب تأکید شــد که با توجه به 
جدول‌های 3 و 4 مؤلفه‌های محیط‌ســازی، رابطه‌سازی و پیگیرماندن در کار به‌طور مستقیم 
از نظریة انتخاب به‌دســت آمده است. همچنین شــاخص‌های مؤلفة هدف‌چینی از داده‌های 
نظریة انتخاب مشــخص گردید. به‌طورکلی هدف نظریــة انتخاب در الگوی مطروحه نظارت 
درونی و هدایت راهبرانة نیازها در محیط و رابطه‌های شــغلی دانشجومعلمان است. هرچند 
الگوی بومی مربیگری در حوزة روان‌شناســی وجود ندارد؛ اما با مقایســة الگوی مطروحه با 
الگو‌هــای مربیگــری در حوزة آمــوزش و مدیریت می‌تــوان گفت وجه تمایــز الگوی فوق 

دوبعدی‌بــودن الگوی پژوهش حاضر )هم در بعد آموزش و هم در بعد شــخصی( اســت.
نتایج حاصل از تجزیه‌وتحلیل کیفی پژوهش نشان داد که الگوی مربیگری از دو بعد آموزشی 
و شخصی تشکیل گردید. این ابعاد شامل ۷ مؤلفة اصلی آموزش و ایجاد دانش، محیط‌سازی، 
اثربخشی و نفوذ، جست‌وجوگری و پیگیرماندن در فعالیت، هدف‌چینی هوشمند، کشف خود و 
رابطه‌سازی است. بر اساس تحقیقات جونز و پائولوس54 )2011(، بعد شخصیت مهم‌ترین عامل 
تأثیرگذار در فرد و محیط پیرامونی است؛ بنابراین ابتداً پیشنهاد می‌شود مؤلفه‌های اصلی الگوی 

مربیگری شخصی آموزش داده شود و سپس مؤلفه‌های اصلی مربیگری آموزشی ارائه بشود.
  تبیین بعد شــخصی:  این عامل به رابطه‌ســازی و نفوذ و اثربخشــی مربی بر متربی میان 
دانشــجومعلمان در خلال یادگیــری ازطریق خلق و تقویت نقش مربی در آن‌ها اشــاره دارد. 

مربیگری شخصی بر چهار جزء اصلی است:
  1.  رابطه‌ســازی: درواقع مربی بر شناخت شخصیت و ســازگاری شخصیت تأکید دارد که 
این موارد باعث ایجاد رابطه‌ســازی در جلسة مربیگری خواهد شد. ویژگی‌های شخصیتی 
و عملکردی که در آن ســازگار نیستیم ممکن اســت کارایی و بهره‌وری چندانی نداشته 
باشد. تحقیقات و یافته‌های جدید روان‌شناسی نظریة انتخاب نشان می‌دهد که سازگاری 
و رابطه‌ســازی نسبی و تمرکز بیشتر برای استفاده‌های بهینه از توانمندی‌های مثبت برای 
مراجعین سودمندتر است و نتایج بهتری به بار می‌آورد. بسیاری از مربی‌ها با انجام این کار 
دریافته‌اند که وقتی به رابطه‌ســازی و سازگاری خود توجه می‌کنند، بسیاری از جنبه‌های 

زندگی ازجمله سطح کلی عملکرد و میزان تعهد آنان به‌طور چشمگیری بهبود می‌یابد.
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  2.  آموزش کشف خود: ازجمله روش‌های تسهیل‌کنندة رفتار است )صاحبی، 1397( که با 
شناسایی هویت و به وجود آوردن چشم‌انداز آینده یا مأموریت شخصی در زندگی و شغل 
فرد به‌دست می‌آید. هویت و مأموریت شخصی زیربنایی‌‌ترین اساسنامه و سند بعد از ارزش‌ها 
و آرمان‌ها اســت )صاحبی. پهلونژاد، 1398(. درواقع هویت و مأموریت شخصی هنر دیدن 
چیزی است که برای دیگران قابل‌مشاهده نیست. این راهبرد دانشجومعلمان را در این فضای 

مربیگری یاری می‌کند تا چشم‌انداز آینده یا مأموریت شخصی خود را مشخص کنند.
  3.  هدف‌چینی هوشــمند: افراد یاد خواهند گرفت که بر اســاس نیازهای اساسی گلازر 
)کوری، 2005/1391( و چشم‌انداز آینده هدف‌گذاری کنند. هوشمندکردن اهداف جایگاه 
ویژه و بسیار مهم و تعیین‌کننده‌ای در تدوین یک برنامة قابل‌اجرا دارد. اگر اهداف هوشمند 
نشــوند، تمامی تلاش‌های انجام‌شده برای تعیین هدف بیهوده خواهند بود؛ بنابراین برای 
رســیدن به هدف باید کاملاً ســاختارمند و متعهدانه عمل کرد، به این منظور باید اهداف 
خود را هوشمند کنیم. داشتن الگوی علمی برای هوشمندکردن اهداف طبق بستة آموزشی 
جدول SMART( 9( باعث جست‌وجوگری )پیگیربودن( در مربیگری، تفکر چرایی و تفکر 

چگونگی می‌شود.
  4.  جســت‌وجوگری و پیگیرماندن در کار: ازجمله روشی است که ازطریق مدیریت زمان، 
مدیریت استرس و ایجاد مسئولیت‌پذیری باعث تغییر در رفتار فرد خواهد شد و این باور را به 
فرد خواهد داد که می‌تواند رفتارهای دیگری انتخاب کند که او را به آنچه می‌خواهد نزدیک 
کند )صاحبی، 1397(. برای آنکه درحرکت ماندن دانشجومعلمان را تضمین کنیم، حتماً لازم 
است که پشتیبانی، دلگرمی و حمایت دریافت کنند و رشد و پیشرفت مستمر داشته باشند. 
برای رشــد و پیشرفت مستمر نیز باید از دیگران کمک گرفت، دیگرانی که این راه را از قبل 
رفته‌اند یا تخصص کمک‌کردن را در مسیر تغییر و بهبود دارا هستند. برای درحرکت ماندن و 
رسیدن به موفقیت مهم‌‌ترین موضوع تعهد است. متعهدشدن خود شامل موارد مهمی چون 
تعهددادن به خود، چیره‌شدن بر هدف، ایجاد یک برنامة ساده، خودهدایتی و آگاهی ذهنی است 

که با به‌کارگیری موارد مطرح‌شده می‌توان پیگیرماندن در دانشجویان را ایجاد و حفظ کرد.

نتایج بعد شــخصی در الگوی مربیگری پژوهش حاضر با نتایج پژوهش ریوز و آلیســون 
)۲۰۰۹(، کیــم55 )2014(، جیمز56 )2014(، و شــاک و لانتــدا57 )2017( همخوانی دارد که 

معتقدند مربیگری فقط در درون فرهنگ که حامی آموزش است به‌خوبی اجرا می‌شود.
- تبیین بعد آموزشــی: مؤلفه‌های آموزشْ شیوة محیط‌سازی تأثیر مربی در دانشجومعلمان را 
تقویت می‌کند. عوامل آموزشی همان شرایط سازمان آموزش‌وپرورش است که بانظم و قاعده 
بدنة ســازمان را می‌ســازد و دربرگیرندة مجموعه روابط منظم حاکم بر آموزش و یادگیری 
است. در حوزة مربیگری آموزشی بر این باوراند که دانشجومعلمان می‌توانند حمایت شوند و 
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غیرمستقیم کمک دریافت کنند تا احساس ارزشمندی بیشتری کنند، از خود ابتکار عمل نشان 
دهند و کار کیفی انجام دهند. وظیفة مربی این اســت که به دیگران کمک کند تا به نحوی 

عملکرد حرفه‌ای خود را مشاهده کند تا ارزش‌هایش نمایان شود.
- محیط‌سازی: در محیط‌سازی معیارهای همخوان‌بودن، الگوبودن مربی و رضایت از ارزش‌های 
ادراکی مطرح اســت. مربی به‌منظور کشف ارزش‌ها به افراد کمک می‌کند در محیطی امن و 
عاری از بی‌ارزشــی‌ها دست به آزمایش زنند. کشف محیط به‌منزلة موضوعی کاربردی، برای 
محیط آموزشی، در شناختن افراد فوق‌العاده مفید است که با تلاش مربی برای ایجاد فضایی 
حمایت‌گرانه برای وقوع تغییرات در متربی آغاز می‌شود. مربی این فضا را با ایجاد رابطة امن، به 

وجود آوردن رضایت از ارزش‌ها و الگوبودن محقق می‌سازد.
- آموزش و ایجاد دانش: مربیگری فقط آموزش نیســت. مربیان باید آموزش تمثیل‌گونه را در 
یاددهی ـ یادگیری فضای آموزشــی خود قرار دهند )صاحبی و پهلونــژاد، 1398(. آموزش 
مفاهیم نظریة انتخاب )رفتار کلــی، نیازها، نظارت‌گرهای بیرونی و درونی( و آموزش تحلیل 
رفتار باعث رشد در عملکرد افراد می‌شود که از اهداف مربیگری است. معلمان معماران نظام 
آموزشی هستند و زیربنای نظام آموزشــی را در مناسبات ساختاری، نقش و قواعدی که بنا 
می‌کنند، بنیان می‌گذارند. بنابراین وقتی نیازهای افراد که همان منبع درونی انگیزة انســانی 
اســت در محیط کار ارضا شود و کارمند همان‌گونه که دکتر ادوارد دمینگ58 توصیف کرده 
است احساس لذت در کار کند، انسان‌ها نه به‌خاطر عوامل و محرک‌های بیرونی بلکه به دلیل 
آنچه از درون آن‌ها را راضی و خشنود می‌کند تحریک و برانگیخته می‌شوند تا دست به یک 
رفتار بزنند. ساختار WDEP طبق جدول 9 بر اساس یک نظام انگیزشی به ‌نام نظریة انتخاب 

این نگرش درونی را ایجاد می‌کند )صاحبی و پهلونژاد، 1398(.
- اثربخشــی و نفوذ مربی: با ایجاد مهارت گفت‌وگو، ایجاد بازخــورد، به وجود آوردن چالش و 
خودمدیریتی، اثربخشی و نفوذ مربی به‌وجود می‌آید. مقیاس تأثیرگذاری و نفوذ بعضی حرف‌ها 
کاملًا واضح و با هدف تأثیرگذاری مستقیم در فرد مقابل است. در بین این مقیاس‌ها رفتارهایی 
وجود دارند که نقاط قوت متفاوتی را برای تأثیرگذاری اعمال می‌کنند. گفت‌وگوهای مربیگری 
در افکار، رفتار و یادگیری افراد تأثیر می‌گذارد. این کار را باید با گوش‌دادن درست پرسشگری، 

ارائة بازخورد و چالش‌های جدید برای هدایت مؤثر انگیزه به‌وجود آورد.
مربیگری تأثیر مهم و اساسی در حمایت از دیگر فعالیت‌های آموزشی و بهسازی نیروی انسانی 
بر عهده دارد. نتایج الگوی آموزشــیِ مربیگریِ این تحقیق با نتایج پژوهش فتحی و همکاران و 
گرانت همخوانی دارد که بیان می‌کنند مربیگری فقط در درون فرهنگ که حامی آموزش اســت 
به‌خوبی اجرا می‌شــود. الگوی مربیگری بر مبنای نظریة انتخــاب برای کاوش در هویت، رفتار و 
اهداف یادگیری است. همچنین الگوی پژوهش حاضر برای ایجاد نگرش‌های یادگیری مثبت، ایجاد 
چالش و نظارت بیرونی و درونی صورت گرفت. الگوی مربیگری مبتنی بر نظریة انتخاب به دنبال 
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ایجاد نگرش، تفکرات، رفتار و ارائة چالش‌های روان‌شناسی درزمینة آموزش است که بر اثرگذاری 
و شکل‌گیری هویت با ساخت گفتمان آموزشی و شخصی برای دانش دانشجومعلمان مفید باشد تا 

اطمینان حاصل شود دانشجومعلمان در جایگاه کارآمد و پیشرفت حرفة خود قرار دارند.
یافته‌های حاصل از تجزیه‌وتحلیل کمّی داده‌ها در مرحلة برازش طبق جدول 8 نشان داد که 
همة شاخص‌های برازندگی از الگوی آمیخته با داده‌های گردآوریْ برازش مناسبی دارند و هریک از 
نشانگرها نیز از توان خوبی برای سنجش دو بعد مربیگری شخصی و آموزشی برخوردارند. جدول 
7 نشان می‌دهد که بزرگ‌ترین بار عاملی در تحلیل مرتبة اول متعلق به هدف‌چینی هوشمند ـ 
نیازها )β = 0/964( و کوچک‌ترین بار عاملی متعلق به کشف خود ـ هویت )β = 0/653( است. در 
مرتبة دوم تحلیل نیز بار عاملی سه نشانگر آموزش، محیط‌سازی و ایجاد مهارت نفوذ عامل مکنون 

قوی بود ‌که می‌توان گفت مؤلفه‌های یادشده توان لازم برای سنجش عوامل مربیگری را دارند.

 پیشنهادها  
بر اساس یافته‌های پژوهش، گسترش دانش و یادگیری در قالب مربیگریِ دانشجومعلمان 
عامل سازنده برای تحول آموزشی و اجتماعی در جامعة معلمان است. فضای مجازی گسترش 
فزاینده‌ای در حوزه‌های یادگیری ایجاد کرده اســت؛اما نظام آموزشی در ارائة دانش و مربیگری 
دانش‌آموزان ضعیف بوده و به‌اندازة کافی قادر به مربیگری و هدایت دانش‌آموزان نبوده اســت. 
برای بهبود این ضعف لازم است از اصلاح و گسترش آموزشی در قالب ارائة الگو مربیگری بهره 
گرفت؛ بنابراین در همان ابتدای آموزش دانشــجومعلمان ارائة مربیگری آموزشــی و مربیگری 

شخصی در قالب مقولات زیر پیشنهاد می‌شود:
1. آموزش تخصصی مربیگریِ دانشجومعلمان بر اساس الگو و بستة آموزشی مطروحه 

برای مهارت محیط‌سازی و رابطه‌سازی دانشجو معلمان در محیط کار.
2. توانمندســازی بعد شــخصیتی دانشــجومعلمان در قالب مربیگری شخصی با 

مؤلفه‌های اثربخشی و نفوذ آن‌ها بر محیط‌سازی و رابطه‌سازی.
3. مدرسان و اســتادان الگوی مربیگری مطروحه را در درس‌های کارورزی در ابعاد 
هدف‌چینی، ایجاد مدیریت زمان و اســترس، مأموریت شخصی و ایجاد مهارت 
گفت‌وگو به دانشــجومعلمان آموزش دهند تا دانشجومعلم نقش مربیگری را در 

محیط آموزشی ایفا کند.
4. به علت همپوشــانی منابع درس‌های روان‌شناسی در دانشگاه فرهنگیان پیشنهاد 
می‌شــود یکی از منابع متمایز در درس روان‌شناســی یادگیری تدریس گردد تا 
دانشجومعلمان علاوه‌بر یادگیری نقش معلمی، مشاوره و مدیریت، نقش مربیگری 

را نیز بتوانند در محیط آموزشی ایفا کنند
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این پژوهش با هدف ســاخت و هنجاریابی آزمونی برای سنجش لذت تحصیلی دانش‌آموزان 
دورة دوم آموزش ابتدایی شــهر تهران انجام شــد. به این منظور، ابتدا بــا بهره‌گیری از روش 
مصاحبه‌های باز و بسته با اعضای نمونة موردمطالعه از جامعة هدف مؤلفه‌ها، ملاک‌ها و شاخص‌های 
سنجش لذت تحصیلی استخراج شد. سپس ســؤال‌های ابزار بر پایة شاخص‌های استخراج‌شده 
تدوین و برای بررســی ضریب توافق روی 10 معلم دورة دوم آموزش ابتدایی اجرا و ضریب توافق 
حاصل شد. فرم اولیة سؤالات روی 742 دانش‌آموز دختر و پسر پایه‌های چهارم تا ششم 5 منطقة 
جغرافیای‌آموزشی شــهر تهران که به روش تصادفی خوشه‌ای چندمرحله‌ای انتخاب شده بودند 
اجرا شــد. درنتیجه، با اجرای تحلیل عاملی اکتشافی، تأییدی و اعتبار به معنای همسانیِ درونی 
سؤالاتی که آلفای پایین داشتند یا بار عاملی آن‌ها قابل‌توجه نبود حذف شدند و فرم نهایی آزمون 

با 29 سؤال آماده و هنجارهای لازم برای آن تهیه شد.
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  مقدمه
یکی از پیچیده‌ترین تعاریف در روان‌شناسی تعریف هیجان است. امروزه هیجان اصطلاحی پوششی 
برای بیان تعداد نامعینی از حالات ذهنی است که وضعیت هستی‌شناسی هریک با برچسبی تثبیت شده 

است که معنای آن با توافق ساده معین می‌شود )کاپلان و سادوک، 2015/ 1395(.
مطالعه و تعمق بر متون روان‌شناختی دراین‌باره نشان می‌دهد تعاریف گوناگونی از هیجان ارائه شده 
اســت؛ امــا در این میان پل کلینجا و آن کلینجا )1981( عناصر اصلــی آن را ارائه کرده‌اند. آنان اظهار 
داشته‌اند که هیجان حاصل تعامل بین عوامل ذهنی، محیطی و فرایندهای عصبی و هورمونی است و در 

تأیید این تعریف نیز نکاتی مطرح کرده‌اند که در زیر آمده‌اند:
1. هیجان ناشــی از تجاربی عاطفی مانند لذت یا ناراحتی اســت؛ 2. هیجان باعث می‌شــود تا فرد 
تبیین‌های شناختی را خلق کند، برای مثال علل را به خود یک محیط نسبت دهد؛ 3. هیجان باعث انواع 
سازگاری‌های درونی، مانند بالارفتن ضربان قلب، می‌شود؛ 4. هیجان رفتارهایی را ایجاد می‌‌کند که اغلب 
و نه همیشــه بیانی، مانند خندیدن و گریستن، هدفمند، مانند کمک‌کردن یا اجتناب‌کردن، و انطباقی، 

مانند خلاف چیزی که تهدیدی بالقوه برای بقا محسوب می‌شود، هستند.
طبق این تعریف، می‌توان اظهار داشــت هیجان ناشی از فرایندهایِ زیست‌شناختی آموخته‌شده و 
شــناختی اســت و عملکردهای مهمی را مانند پاداش و تنبیه شامل می‌شود. به این معنا که وقتی فرد 
هیجان بســیار مثبتــی را حس می‌کند، به احتمال فراوان به رفتارهایــی می‌پردازد که موجب بازتولید 
آن هیجان )پاداش( خواهد شــد. همچنین در ادامه اگر فردی هیجان بســیار منفی را احساس کند، از 
رفتارهایی که به بروز آن هیجان منجر می‌شود اجتناب )تنبیه( خواهد کرد. به‌عبارتی‌دیگر، مطابق قانون 

اثر ثراندایک و ثراندایک )1913( هیجان در حکم تقویت رفتار عمل می‌کند )فرانکن، 2002/ 1389(.
امــروزه دانش موجود دربارة هیجان حاکی‌از وجود شــش هیجان اصلی خشــم، ترس، نفرت، غم، 
شادی و عشق است. مطابق با نظرِ روان‌شناسان، افراد به‌مرور و در طول زندگی یاد می‌گیرند که علل و 
پیامدهای این شــش هیجان اصلی را دقیق‌تر از یکدیگر تشخیص دهند. برای مثال، خزانة هیجانی یک 
کودک خردسال ممکن است شامل خشم، ترس، غم، شادی و عشق )محبت( باشد؛ اما بعد از اینکه تجربة 
بسیاری از زندگی کسب کرد و اجتماعی شد یاد می‌گیرد که در موقعیت‌های مختلف هیجانات متفاوتی 
را از خــودش بروز دهد. به همین دلیل، کودک بــرای پی‌بردن به انواع ترس، هراس، هول، رعب، بیم و 
نظایر آن به یادگیری، تجربه و جامعه‌پذیری نیاز دارد. علاوه‌براین، هیجان به‌صورت واکنش‌های در حال 
نوسانی نیز تعریف می‌شود که دائم تحت‌تأثیر طرز تفکر و شناخت فرد قرار دارد و به دو صورت هیجان 

مثبت و منفی نمایان می‌شود )هادسون و پوپ1، 20۱۰(.
نکتة دیگر اینکه هیجان چهار جزء دارد که از این قرار اســت: 1. زمینة بروز: وقایع در محیط فرد، 
افکار، خاطرات و حتی تجارب عاطفی قبلی نیز، به‌خصوص به‌مرور که کودکان بزرگ‌تر می‌شــوند، باعث 

ش ابتدایی
ت تحصیلی برای دورة دوم آموز

ت، رواسازی و هنجاریابی آزمون لذ
ساخ
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بروز هیجان‌ها می‌شــوند؛2. حالــت بدن: حالت بدن یا تغییر در فعالیت به معنای تغییرات جســمانی، 
زیست‌شــیمیایی و عصب‌شناختی بدنی اســت؛ 3. ابراز هیجان: حالات چهره، حرکات بدن و تولید صدا 
همگی اشکالی از بیان هیجانات‌اند؛ 4. تجربة هیجانی: زمانی بروز می‌کند که فرد هیجان را درک و آن را 

نام‌گذاری کند )ماسن2 و همکاران، 1990/ 1394(.
در ادامه، مطالعة نظریه‌های مرتبط با هیجان حاکی‌از این است که می‌توان بر پایة نظر ولز )2005، به نقل 
از حسینی و خیری، 1390 الف( نظریه‌های موجود هیجان را در سه مدل اصلی طبقه‌بندی کرد: 1. مدل‌های 
فیزیولوژیک‌محور که هیجان‌ها را پاسخ فیزیولوژیکی با هدف حفظ بقا تعیین می‌کنند؛ 2. مدل‌های شناختی که 
فرایندهای شناختی را در تجربه و بیان هیجان مهم دانسته‌اند و آن‌ها را بر اساس ارزیابی فرایندهای شناختی 
توضیح می‌دهند؛ 3. مدل‌های شناختی ـ اجتماعی که تمرکز رویکرد تکاملی را در پاسخ به محیط با رویکرد 
ارزیابی شــناختی جمع می‌کنند و عوامل اجتماعی را برای تبیین تجربه و بیانْ به هیجانات اضافه می‌کنند.

پکرا3 )2006( نظریة جامع‌تری ارائه کرده‌اند. آنان هیجان‌ها را مجموعه‌ای از فرایندهای روان‌شناختی 
مرتبط با هم توصیف می‌کنند که شــامل عواطف، شــناخت و مؤلفه‌های انگیزشــی، روان‌شــناختی و 
واکنش‌های فیزیولوژیک اســت. مثلًا، در هیجان اضطراب امتحان شــاهد احساس تشویش و ناراحتی 
)بعُد عاطفی(، نگرانی‌ها )بعد شــناختی(، تمایل به اجتناب )انگیزشــی(، تغییر در حالات چهره و برخی 

واکنش‌های فیزیولوژیک هستیم.
هیجان‌ها و احســاس‌ها ازجمله عوامل شــخصیتی دانش‌آموز تلقی می‌شــوند که در سراسر فرایند 
یادگیــری وجود دارند. بنابراین می‌تــوان هیجان‌های ویژة یادگیری، آموزش و پیشــرفت تحصیلی را 
شناسایی و با نام »هیجان‌های تحصیلی« معرفی کرد. هیجان‌های تحصیلی آن دسته از هیجان‌هایی‌اند 
که مســتقیم با فعالیت‌های تحصیلی یا نتایج پیشرفت تحصیلی ارتباط دارند. پکران در نظریة کنترل ـ 

ارزشِ خود هیجان‌های تحصیلی را طبقه‌بندی کرده است.
طبــق نظریة پکران )2006( به لحاظ موضوعی دو نوع هیجــان تحصیلی وجود دارد: یکی هیجان 
فعالیت که به فعالیت‌های تحصیلی وابســته است و دیگری هیجان‌های پیامدی که با نتایج فعالیت‌های 
تحصیلی ارتباط دارد. شــادی و غرور مثال‌هایی از هیجان‌های مرتبط با پیامدند که دانش‌آموزان زمانی 
احســاس می‌کنند که به اهداف تحصیلی دســت می‌یابند و ناکامی و شرمســاری را زمانی که تلاش‌ها 
به نتیجه نمی‌رســند. لذت ناشــی از یادگیری، خستگی ناشی از آموزش کلاس درسی یا خشم ناشی از 
تقاضاهــای انجام‌دادن تکلیف مثال‌هایی از هیجان‌های مرتبط با فعالیت‌اند. این دو نوع هیجان را ازنظر 
زمــان به هیجان‌های آینده‌نگر، مثل امیدواری به کســب موفقیت و ناامیدی و اضطراب از شکســت، و 
هیجان‌های گذشته‌نگر، مثل احساس غرور و افتخار یا شرم از کسب نتایج، تقسیم می‌کنند. هیجان‌های 
تحصیلی را نیز ازنظر ارزشمندی می‌توان به هیجان‌های مثبت مثل لذت، امیدواری و غرور و هیجان‌های 

منفی مانند خشم، اضطراب، شرم، ناامیدی و خستگی دسته‌بندی کرد )پکران و همکاران، 2017(.
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 جدول 1.   طبقه‌بندی هیجان‌های تحصیلی پکران )2006(                                                                                                                                     

طبقه‌بندی هیجانات

بعد تمرکز بر موضوع
بعد ارزش

منفیمثبت

خستگی، خشملذتفعالیت

پیامد
ناامیدی، اضطرابامیدمرتبط با آینده

شرمغرورمرتبط با گذشته

با توجه به آنچه تاکنون بیان شد، واضح است که امور مربوط به تحصیل و کلاس درس را نمی‌توان 
جدا از بعد هیجان‌ها بررسی کرد. به همین منظور، پکران بعد فعال‌کنندگی و بازداری فعالیت و تحریک را 
به ابعاد هیجان‌ها اضافه کرده است. برای مثال هیجان‌های مثبت تحریک‌کنندة لذت و امیدواری، آرامش 
و آسودگی به همراه دارند اما در بعد منفی نیز هیجان‌هایی مانند محرومیت، اضطراب و شرم هیجان‌های 
منفی تحریک‌کنندة فعال هستند. تصور می‌شود این دو بعد، جاذبه و سطح تحریک‌کنندگی هیجان‌ها، 

تعیین‌کنندة اساسی اثر هیجان‌ها بر یادگیری، انگیزش و عملکرد باشند )پکران، 2006(.
محققان تربیتی در طی دهه‌ها کار تحقیقی درزمینة سهم معلم در فرایندهای یادگیری دانش‌آموزان 
نشان دادند که معلمان می‌توانند انگیزة دانش‌آموزان را ازطریق ساختار پاداش کلاس درسی، انضباط 
کلاس درسی و برنامة درسی تحت‌تأثیر قرار دهند. امروزه این ایده که عوامل اجتماعی و هیجانی سهم 
مهمی در موفقیت تحصیلی دانش‌آموزان دارند، موردتوجه بسیاری قرار گرفته است. همچنین محققان 
در تحقیقات خود در حوزة ارتباط متغیرهای آموزشگاهی، هیجان‌ها و تنظیم هیجان‌های دانش‌آموزان، 
تأثیر تبادلات و ارتباط معلم ـ دانش‌آموز را در بروز این هیجان‌ها بررسی کرده‌اند و رفتارِ معلم  عاملی 
محیطی برای پیش‌بینی هیجان‌ها دانســته شده است. در بررســی نقش متغیر معلم در هیجان‌های 
تحصیلی دانش‌آموزان مشــخص شــده که تقویت مثبت ازطرف معلمان ارتباط مثبتی با هیجان لذت 
و ارتباط منفی با اضطراب تحصیلی دارد، اما فشــار تحصیلــی ازطرف معلمان نتیجة معکوس خواهد 
داشــت. معلمان می‌توانند هم مستقیم ازطریق پیغام‌های کلامی دربارة ارزش فعالیت‌های تحصیلی و 
هم ازطریق پیغام‌های غیرمستقیم با رفتارشان و به‌وسیلة تکالیف یادگیریْ هیجان‌های دانش‌آموزان را 
تحت‌تأثیر قرار دهند. روابط بین هیجان لذت تحصیلی دانش‌آموزان و ویژگی‌های معلم )ازجمله روابط 
 نزدیک( نیز تأیید شــده اســت )بیکر4 و همکاران، 2014(. در همین راستا فورد و اسکینر5 )2003،
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بــه نقل از حســینی و خیری، 1390 ب( نیــز بیان می‌کنند دانش‌آموزانی کــه ازطرف معلم تمجید 
‌می‌شوند احساس خوشــحالی و آرامش بیشتری در کلاس درس دارند، اما دانش‌آموزانی که احساس 
بی‌اهمیت‌بودن یا طردشــدن ازجانب معلمان می‌کنند خســتگی، ناراحتی و خشم بیشتری در کلاس 
درس و در مشارکت با فعالیت‌های یادگیری نشان می‌دهند. بنابراین می‌توان بیان داشت که روابط معلم 
ـ دانش‌آموز از سنین پیش‌دبستانی تا متوســطه عاملِ رشدِ دانش‌آموزان به‌شمار می‌آید. علاوه‌براین، 
افزایش هیجان‌های خوشایند دانش‌آموزان در کلاس درس را باید هدف آموزشی مثبت و مهمی تلقی 
کرد زیرا این هیجان‌ها برای یادگیری و پیشــرفت دانش‌آموزان ضروری بوده‌اند و خود هدف آموزشی 

و تربیتی محسوب می‌شوند.
بنابراین، با فهم اینکــه هیجان‌های تحصیلی توان بالقوه‌ای را برای تأثیرگذاری مثبت یا منفی در 
آموزش و یادگیری دارند، پژوهشگران اظهار می‌دارند نیاز بیشتری به مطالعة هیجان‌ها در محیط‌های 
تحصیلی وجود دارد؛ اما تاکنون به‌منظور شناخت و سنجش هیجان‌های تحصیلیْ فعالیت‌های متعدد 
و پراکنــده‌ای در خارج و داخل ایران صورت گرفته اســت. ازجمله تیتــس‌ورث6 و همکاران )2010( 
ابزاری را بر اســاس نظریة پاسخ هیجانی و تبیین رابطة ارتباط کلاس درسی با هیجان )شامل حضور 
غیرکلامی معلم، شــفافیت معلم و توان برقراری ارتباط( طراحی کرده‌اند. این ابزار شامل سه مقیاس 
حمایت هیجانی، تقلای هیجانی و ظرفیت هیجانی اســت. درمجموع در بررســی این محققان، نتایج 
نشــان از روایی و معتبربودن این ابزار به‌منظور اندازه‌گیری هیجان‌ها در کلاس درس بود. علاوه‌براین، 
پکران )2002( برای ارزیابی هیجان‌های پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان، پرسش‌نامة هیجان پیشرفت 
را بر پایة نظریة هیجان پیشــرفت طراحی کرد. این پرســش‌نامه ابزاری خودگزارشی است که بر پایة 
پژوهش کیفی و کمی ســاخته شده است و سه قســمت دارد که هیجان‌های تحصیلی دانش‌آموزان 
را در موقعیت‌هــای گوناگون تحصیلی همچون هنگام مطالعه، زمان حضور در کلاس درس و امتحان 
اندازه‌گیری می‌کند. در هریک از این ســه موقعیت 4 هیجان مثبت ازجمله لذت، امیدواری، افتخار و 
آســودگی و 5 هیجان منفی ازجمله خشــم، اضطراب، ناامیدی، شرم و خستگی اندازه‌گیری و ارزیابی 
می‌شــوند. همچنین تاکنون این پرسش‌نامه در برخی از کشــورها با فرهنگ‌های گوناگون اجرا شده 
است، برای مثال نسخة انگلیسیِ آن روی نمونه‌ای از دانش‌آموزان کانادایی )389 نفر( با میانگین سنی 
20 ســال اجرا شد که روایی و اعتبار آن مناسب بود. نسخة آلمانی این پرسش‌نامه نیز نشان می‌دهد 
نتایج محاســبة اعتبار این ابزار و نتایج تحلیل عاملیِ تأییدی مناســب و در حد مقبول است )پکران و 

همکاران، 2005(.
کدیور و همکاران )1388( نیز در پژوهشی به بررسی روایی عاملی و پایایی پرسش‌نامة هیجان‌های 
تحصیلی پکران دربارة 600 دانش‌آموز دختر و پســر پرداختند که تصادفی از میان دبیرستان‌های شهر 
تهران انتخاب شده بودند. یافته‌های پژوهش همسو با نتایج پژوهش پکران )2002( حاکی‌از آن بود که 
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پرسش‌نامة مذکور همسانی درونی خوبی دارد. همچنین نتایج تحلیل عاملی تأییدی نیز نشان داد ساختار 
پرســش‌نامه برازش متناســبی با داده‌ها دارد و همة شاخص‌های نیکویی برازش مدل را تأیید می‌کنند. 
علاوه‌براین، عبداله‌پور و همکاران )1393( در پژوهشی به ارزیابی ساختار عاملی پرسش‌نامة هیجان‌های 
تحصیلی پیشــرفت پکران دربارة 317 دانشجوی کارشناسی )141 پسر و 176 دختر( پرداختند. نتایج 
نشــان داد که می‌توان از یک‌سو شواهدی را در دفاع از نظریة کنترل ـ ارزش هیجان‌های پیشرفت ارائه 
کرد و از ســوی دیگر نشان داد که پرســش‌نامة موردمطالعه برای سنجش سازة هیجان‌های تحصیلی 
پیشرفت در گروه نمونة دانشجویانِ ایرانی ابزاری روا و معتبر است. همچنین قدسی و همکاران )1397( 
در پژوهشی ویژگی‌های روان‌سنجی مقیاس هیجان کلاس درسی تیتس‌ورث و همکاران را دربارة 342 
دانش‌آموز پایه‌های دوم و سوم دورة دوم متوسطة شهر قم بررسی کردند که به روش تصادفی خوشه‌ای 
چندمرحله‌ای انتخاب شــده بودند. طبق نتایج پژوهش، نسخة فارسی مقیاس هیجان کلاس درسی در 
جامعة دانش‌آموزان روان‌سنجی مقبولی دارد و می‌توان از این ابزار معتبر در پژوهش‌های روان‌شناختی 

استفاده کرد.
بنابراین همان‌طور که ملاحظه شد، آگاهی از لذت تحصیلی دانش‌آموزان می‌تواند برای متصدیان 
نظام آموزشــی ایران سودمند باشــد زیرا به‌واســطة این آگاهی می‌توانند برنامه‌های درسی و محیط 
آموزشــی را با توجه به ویژگی‌های آنان غنی‌تر تدوین و تنظیــم کنند. اما باید به این نکته نیز توجه 
داشــته باشیم که استفاده از پرسش‌نامة سنجش هیجانات تحصیلی پکران و پرسش‌نامة تیتس‌ورث و 
همکاران به دلیل بومی‌نبودن پرســش‌نامه‌ها ایرادهای اساسی دارند و هنوز برای جامعة دانش‌آموزی 
ایران استانداردسازی نشده‌اند. برهمین‌اساس، می‌توان چنین اظهار داشت که احتمالاً داده‌های حاصل 
از آن نیز نمی‌تواند برای تصمیم‌گیری‌های کلان آموزشی راهگشا باشد. طبق شواهد تجربی، تاکنون در 
کشــور ما ابزاری که شاخص‌های روان‌سنجی مطلوب برای سنجش جامع لذت تحصیلی دانش‌آموزان 
ابتدایی داشته باشد وجود ندارد. بنابراین چون یکی از عوامل مؤثر در پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان 
آگاهی درســت از هیجانات آنان در محیط تحصیل اســت، ضرورت دارد در ایــن زمینه فعالیت‌های 
منســجمی انجام شــود زیرا دورة ابتدایی ازلحاظ مراحل رشد کودک دورة حساسی است که دائماً در 
حال تغییر است. علاوه‌بر‌این، اغلب روان‌شناسان تربیتی، معلمان و مشاوران که در محیط‌های آموزشی 
مشــغول به کارند با خلأ کمبود ابزاری با ویژگی‌های روان‌ســنجی مطلوب و همچنین ناآگاهی از سیر 
تحول مفهومی ســازة لذت تحصیلی در دانش‌آموزان به‌ویژه در دورة ابتدایی مواجه‌اند. این ناآگاهی از 
لذت تحصیلی و ســیر تحول آن می‌تواند متصدیان آموزشــی را با مشکل جدی روبه‌رو کند. بنابراین 
طبق مطالعات انجام‌شــده دراین‌باره نمی‌توان ادعا کرد که ابزاری با ویژگی‌های مطلوب روان‌ســنجی 
وجود دارد که بتوان با اســتفاده از آن لذت تحصیلی را سنجید. پس به‌طور خلاصه می‌توان گفت که 
هدف اصلی از این پژوهش ساخت و هنجاریابی آزمونی برای سنجش لذت تحصیلی دانش‌آموزان دورة 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی
ی

لم
 ع

یة
شر

ن

ساخت، رواسازی و هنجاریابی آزمون لذت تحصیلی برای دورۀ دوم آموزش ابتدایی

145
 ë 81 شمارة
 ë سال بیست‌ویکم
ë 1401 بهار 

دوم آموزش ابتدایی شهر تهران بود و سؤال‌های اصلی آن عبارت‌اند از:
1. با توجه به نظریة پکران و دیگر صاحب‌نظران روان‌شناسی شناختی، مؤلفه‌های لذت تحصیلی کدام‌اند؟

2.  با توجه به مصاحبه‌هایی که با دانش‌آموزان شش پایة ابتدایی به عمل آمد، حوزه‌های لذت تحصیلی 
آنان شامل چه مؤلفه‌هایی است؟

3. ابزاری که بتواند مؤلفه‌های به‌دست‌آمده در دو مرحلة بالا را بسنجد ازنظر محتوایی شامل چه نوع 
پرسش‌ها یا ماده‌هایی است؟

4. پرسش‌نامه‌ای که بر مبنای بند 3 ساخته می‌شود تا چه اندازه اعتبار و همسانی درونی دارد؟
5. پرسش‌نامه یا آزمون تدوین‌شدة مرحلة قبل از چه عواملی اشباع است و این عامل‌ها چند درصد از 

واریانس لذت تحصیلی را اندازه می‌گیرد؟
6. روایی سازه و افتراقی این ابزار چگونه است؟

7. نرُم مناســب این ابزار برای دانش‌آموزان پایه‌های مختلف ابتدایی و برای دختران و پسران چگونه 
است؟

 روش‌شناسی پژوهش
این پژوهش که هدف از آن ســاخت و هنجاریابی آزمونی برای سنجش لذت تحصیلی دانش‌آموزان 
دورة دوم آموزش ابتدایی شــهر تهران بود به روش آمیخته7 از نوع اکتشافی8 انجام شد. به این معنا که 
ابتدا ازطریق روش کیفی به مفهوم‌پردازی لذت تحصیلی و سپس با بهره‌گیری از روش کمی به ساخت 
ابزار سنجش لذت تحصیلی پرداخته شد. بنابراین جامعة آماری این پژوهش شامل تمامی دانش‌آموزان 
دورة دوم ابتدایی )پایه‌های چهارم، پنجم و ششــم( می‌شــود که در سال تحصیلی 98-99 در مدارس 
دولتی شــهر تهران مشغول به تحصیل بوده‌اند. بر اســاس اطلاعات موجود، در سال تحصیلی موردنظر 

حدود 244723 دانش‌آموز در این سه پایه مشغول به تحصیل بوده‌اند.

 جدول 2.   تعداد دانش‌آموزان دورة دوم ابتدایی شهر تهران در سال تحصیلی 99-98                                                                                                                                     

جمعدخترپسرپایه

477014532293023چهارم

412173703078247پنجم

388843456973453ششم

127802116921244723جمع
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با توجه به گستردگی جامعة آماری بر پایة جدول نمونه‌برداری مورگان و کرجسی9 )1970(، حجم 
نمونه 768 نفر از میان دانش‌آموزان ابتدایی جامعة آماری موردنظر تعیین شد که به روش نمونه‌برداری 
تصادفی چندمرحله‌ای انتخاب شــدند. ازآنجاکه برای مصاحبه‌های باز بســته ساخت ابزار و تهیة نرُم به 
نمونه‌های متعدد نیاز بود، در چندین مرحله به‌طور مجزا اقدام به نمونه‌گیری شد. یعنی در مرحلة اجرای 
مصاحبه‌های باز تعداد 62 دانش‌آموز )34 پسر و 28 دختر(، در مرحلة اجرای مصاحبه‌های بسته تعداد 
165 دانش‌آموز )84 پسر و 81 دختر( و در مرحلة تهیة نرم 742 دانش‌آموز )356 پسر و 386 دختر( از 
چهار منطقة آموزشی ـ جغرافیایی 3، 9، 5 و 12 انتخاب شدند. سپس برای ساخت ابزار موردنیاز برای 

سنجش لذت تحصیلی دانش‌آموزان مراحل زیر طی شد:

 مفهوم‌پردازی لذت تحصیلی
در ابتدا ساخت ابزاری برای سنجش میزان لذت تحصیلی نیازمند مفهوم‌پردازی سازة موردنظر بود. 

به این منظور مراحل ذیل طی شد: 

 مرحلة اول:   اجرای مطالعات اولیه
در ایــن مرحله با اســتفاده از موتورهای متعدد جســت‌وجو و پایگاه‌های اطلاعاتی در شــبکة 
اینترنت، تمامی منابع از قبیل کتاب‌ها، مقالات پژوهشــی و پایان‌نامه‌هایی که به موضوع پژوهش یا 
موضوع‌های مشــابه پرداخته بودند، جمع‌آوری و مطالعه شد. سپس در جلسه‌ای با 5 نفر از معلمان 
دورة ابتدایی که سابقة حضور در مدرسه و تدریس در دورة ابتدایی را داشتند، موضوع ساخت ابزار 
در میان گذاشته و خواسته شد تا نظر خودشان را دربارة لذت تحصیلی در دورة ابتدایی اظهار کنند 
و تجربیاتشــان را برای آشناساختن پژوهشگر دربارة نحوة برخورد با دانش‌آموزان و آگاهی از مفهوم 

لذت تحصیلی بیان کنند.
در این جلســه نظرهای گوناگونی از معلمان ارائه شد. معلمان اعتقاد داشتند بچه‌ها از چند چیز در 
مدرسه لذت می‌برند، اینکه در کنار دانش‌آموزان دیگر باشند، در مدرسه به آنان توجه شود و مورداحترام 
قرار گیرند و از این دســته موارد. اما مســئلة اصلی این بود که چگونه چنین مواردی را از دانش‌آموزان 

به‌دست آورند یا بحث بر این متمرکز شده بود که چگونه موضوع از دانش‌آموزان سؤال شود.
با‌ توجه به هم‌اندیشی به‌عمل‌آمده دربارة اینکه دانش‌آموز از چه چیزی در مدرسه لذت می‌برد، مقرر 
شــد ابتدا ازطریق مصاحبة باز بر پایة پروتکل تهیه‌شده این کار انجام شود، به‌نحوی‌که دانش‌آموز تحت 
هیچ شرایطی با سؤالات ارزشــی مواجه نشود؛ بلکه مصاحبة باز با سؤالات پیش‌رونده آن‌قدر ادامه پیدا 
کند تا او موضوعی که در مدرسه موجب جلب‌نظر، احساس خرسندی، خوشحالی، رضایت درونی و... را 
می‌شــود، بیان کند. علاوه‌براین، معانی مترادف لذت از فرهنگ لغات استخراج شد، به‌طوری‌که می‌توان 

کلماتی همچون خوشی، ادراک خوشی و کیفیت را مترادف با لذت در نظر گرفت.
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 مرحلة دوم:   اجرای مصاحبه‌های باز
پس از تهیه و تنظیم پروتکل مصاحبه، مصاحبه‌های اصلی برای مفهوم‌پردازی لذت تحصیلی صورت 
گرفت. اساس کار برای رسیدن به یک مفهوم در مرحلة نخست رسیدن به اشباع نظری بود؛ به‌طوری‌که 
مصاحبه با دانش‌آموزان به‌قدری ادامه پیدا می‌کرد تا آنان به یک جواب یا مفهوم واحد و تکراری برسند. 
به‌این‌ترتیب 62 مصاحبة معتبر )برخی مصاحبه‌ها به علت کوتاه‌بودن و جواب مختصر دانش‌آموزان کنار 
گذاشته شدند( با 28 دختر و 34 پسر از سه پایة دورة دوم آموزش ابتدایی انجام شد و با تحلیل مضمون 

از مجموع 62 مصاحبة انجام‌شده، 64 شاخص لذت استخراج شد که به شرح جدول 3 است.

 جدول 3.   شاخص‌های استخراج‌شده از مصاحبه‌های به‌عمل‌آمده با دانش‌آموزان                                                                                                                                     

بزرگ‌بودن حیاط مدرسه49مرتب‌بودن محیط آموزشی33گرفتن برچسب یا نمره17انجام‌دادن تکالیف فکری1

کم‌جمعیت‌‌بودن کلاس درس50مسئولیت‌دادن34تلاش برای یادگیری بیشتر18خوراکی‌خوردن در زنگ تفریح2

نوشتن )یادگیری(51آماده‌بودن برای امتحان35تکالیف نوشتنی19بازی‌کردن در زنگ تفریح3

خواندن )یادگیری(52اشکال‌نگرفتن از ما36صحبت‌کردن با دوستان20مهربان‌بودن معلم4

حساب‌کردن )یادگیری(53پرسیدن درس37دشواربودن تکالیف درسی21تدریس خوب معلم5

داشتن وسایل بازی54دوست پیداکردن38هیجان‌انگیزبودن تکالیف درسی22پرخاشگرنبودن معلم6

نبردن وسایل اضافی به 39لباس مرتب معلم23بلدبودن درس7
مدرسه

آسان‌بودن یادگیری درس55

آسان‌بودن سؤال‌های 56راحت یادگرفتن40زیبابودن معلم24بهبود یادگیری8
امتحان

دوستان مهربان ‌داشتن57فضای سبز41گفت‌وگو در گروه25یادگرفتن9

سرگرم‌بودن به انجام‌دادن 10
تکالیف درسی در کلاس درس

ارائة بازخورد به 42تمیزبودن سرویس‌ها26
اشتباهات

آیندة خوب ‌داشتن58

موفق‌شدن در حل مسائل 11
درسی

دسترسی راحت به 43رنگ‌آمیزی شاد27
سرویس‌ها

جذاب‌بودن درس‌ها59

انجام‌دادن تکالیف درسی 12
به‌اندازه

44. داشتن امکانات 44انجام‌دادن آزمایش درسی28
ورزشی

قابل‌فهم‌بودن درس‌ها60

استقلال در رفت‌وآمد به 45درس‌های خواندنی29وجه‌کردن به دانش‌آموز13
مدرسه

مسخره‌شدن61

مراقبت از دانش‌آموز 14
)حمایت و کمک‌کردن(

سخت‌گیری‌نکردن62افزایش حس دانایی46انجام‌دادن فعالیت‌های عملی30

افزایش اطلاعات63روحیه‌دادن به دانش‌آموزان47انجام‌دادن کار گروهی 31رسیدگی به درس‌ها15

کم‌جمعیت‌بودن مدرسه64دیدن دوستان48تمیز بودن محیط آموزشی32تشویق معلم16
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 مرحلة سوم:   مصاحبه‌های ساختاریافته
پس از استخراج 64 شاخص از مصاحبه‌های باز و پس از مشورت با استادان راهنما و مشاور، مرحلة 

دوم مصاحبه‌ها آغاز شد. به این منظور، ابتدا 64 شاخص استخراج‌شده در 16 مقوله دسته‌بندی شدند.

 جدول 4.   مقوله‌های شانزده‌گانة استخراج‌شده از شاخص‌ها                                                                                                                                     

مقولهردیفمقولهردیف

درس‌ها9ویژگی ظاهری و رفتاری معلم1

تعامل با دوستان10تدریس معلم2

سرویس مدرسه و آمدن به مدرسه11تکالیف و فعالیت‌های درسی3

امتحان‌دادن12یادگیری4

جمعیت کلاس درس یا مدرسه13آمادگی درسی5

ورزش و بازی‌کردن14تشویق‌شدن6

وسایل مدرسه15حمایت و توجه7

محیط مدرسه16زنگ تفریح8

 مرحلة چهارم:   اجرای مصاحبه‌‌‌های ساختاریافته
بر اســاس 16 مقولة استخراج‌شده، یک فرم مصاحبة ساختاریافته شامل 15 سؤال تهیه شد و اجرای 
آن‌ها از آذر 1398 شروع شد. در این مرحله به دبستان‌های ابتدایی پسرانه و دخترانه برای دریافت اطلاعات 
مراجعه شد. ســؤالات مصاحبه در این مرحله بار ارزشی داشتند؛ به این معنا که دانش‌آموز در سؤالات به 
مفاهیمی همچون خوشحال می‌شوی، لذت می‌بری، حس خوبی داری، شاد می‌شوی و غیره پاسخ می‌داد.

 نمونه‌ای از سؤالات مصاحبة ساختاریافته
1. تکالیف درسی چگونه باشد تا وقتی آن را انجام می‌دهی از آن لذت ببری؟

2. وقتی یک موضوع یا مطلب را یاد می‌گیری چه حسی داری؟ چرا؟
3. از درس‌دادن معلم لذت می‌بری؟ چرا؟

4. وقتی زنگ تفریح می‌خورد، شاد می‌شوی؟ چرا؟
5. کدام درس‌ها را دوست داری؟ چرا؟

در این مرحله از اجرای مصاحبه‌های ســاختاریافته با توجه به تعداد زیاد ســؤالات )15 ســؤال( از 
دانش‌آموزان همة ســؤالات پرسیده نشد، بلکه به‌طور ماتریسی هر دانش‌آموز فقط به 5 سؤال پاسخ داد. 
درمجموع 258 دانش‌آموز دختر و پســر در مصاحبه‌ها شــرکت کردند که آنان به همة 86 سؤال پاسخ 

دادند. جدول 5 وضعیت دانش‌آموزان را در مرحلة سوم پاسخگویی نشان می‌دهد.
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 جدول 5.   توزیع فراوانی مصاحبه‌های ساختاریافتة انجام‌شده                                                                                                                                     

جمعپایة 6پایة 5پایة 4جنسیت

27 نفرپسر
9 سری کامل

30 نفر
10 سری کامل

27 نفر
9 سری کامل

 ۸۴ نفر
42 سری کامل

24 نفردختر
8 سری کامل

27 نفر
9 سری کامل

30 نفر
10 سری کامل

81 نفر
44 سری کامل

51 نفرجمع
17 سری کامل

57 نفر
19 سری کامل

57 نفر
19 سری کامل

165 نفر
55 سری کامل

 مرحلة پنجم:   شناسایی بُعد، عامل، ملاک و نشانگر
در ابتدا محتوای تمامی مصاحبه‌های به‌عمل‌آمده به‌دقت بررسی و ابعاد، عوامل، ملاک‌ها و شاخص‌ها 
اســتخراج شد. درنتیجه، برای ســازة لذت تحصیلی 2 بعد، 14 عامل، 67 ملاک و 129 شاخص در نظر 

گرفته شد که به شرح جدول 6 است.

 جدول 6.   ابعاد، عوامل، ملاک‌ها و نشانگرهای استخراج‌شده از مصاحبه‌های ساختاریافته                                                                                                                                     

شاخصملاکعاملبعدردیف

معلمانسانی1

رفتار
مهربان‌بودن

مشوق‌بودن

شیوة تدریس

قابل‌فهم درس‌دادن

تدریس جذاب

کلاس‌داری

مسئولیت‌دادن

پرسیدن سؤال آسانارزشیابی

ظاهر
خندان‌بودن

زیبابودن

حامی‌بودن
کمک‌کردن

پشتیبانی‌کردن

توجه‌کردنبه همه توجه‌کردن
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شاخصملاکعاملبعدردیف

تکلیفغیرانسانی2

سطح دشواری
آسان‌بودن

منطبق با توانایی باشد

اندازة تکلیف
کم‌بودن

متوسط‌بودن

نوع تکلیف

عملی یا حل‌کردنی

نوشتنی‌بودن

سرگرمی‌بودن

خواندنی‌بودن

در مدرسه بودنمحل اجرا

از همة درس‌ها بودنتنوع تکلیف

بی‌حوصله نکردندشواربودن

موردنیاز‌بودنسودمندی تکلیف

یادگیریغیرانسانی3

لذت از یادگیری

لذت‌بردن

آگاهی از صحت رفتار

یاددادن به دیگران

اعتماد‌به‌نفس
بلدبودن درس‌ها

خودارزشی

برای آینده خوب‌بودنمفیدبودن یادگیری

بازخوردغیرانسانی4

تشویق‌شدن

لذت از تشویق‌شدن

افزایش رضایت از خود

افزایش اعتماد‌به‌نفس

آگاهی از صحت رفتار

ابراز وجود

شادشدن

لذت از نمرة خوب 

خوشحالی اطرافیان
خوشحالی خودم و والدین

خوشحالی معلم

 جدول 6.   )ادامه( 
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شاخصملاکعاملبعدردیف

امتحانغیرانسانی5

سطح امتحان 

بلدبودن در امتحان

سخت‌بودن سؤال

ساده‌بودن سؤال

قابل‌فهم‌بودن سؤال

زمان امتحان
زمان را از قبل بدانم

وقت زیاد باشد

دشواربودن

سؤال موردنیاز باشد

هیجان داشته باشد

معمایی باشد

نوع امتحان

در خانه باشد

کتبی باشد

سؤال‌ها در کتاب باشد

شفاهی باشد

تقلب‌نداشتنعادلانه‌بودن

بدون استرس بودنفشارزا‌نبودن

مرورکردن درس‌هاایجاد انگیزه کردن

کم‌بودن سؤالحجم امتحان

نشان‌دادن پیشرفتآگاهی از پیشرفت

زنگ تفریحغیرانسانی6

خوردن خوراکیتغذیه‌خوردن

بازی با دوستانبازی‌کردن

گفت‌وگو با دوستانگفت‌وگوکردن

استراحتاستراحت‌کردن

انجام‌دادن تکالیف ساعت بعدفرصت مطالعه

 جدول 6.   )ادامه( 
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شاخصملاکعاملبعدردیف

نوع درسدرسغیرانسانی7

درس نوشتنی

درس حل‌کردنی

درس خواندنی

درس عملی

قابل‌فهم‌بودن

درس عبادی

مفید‌بودن درس

آسان‌بودن

حمایت معلمانسانی8

احساس لذت
حس خوب

شادی‌دهنده

موردتوجه‌بودنحمایت‌کردن

بازخورد
نمرة خوب گرفتن

آگاهی از صحت کار

رضایت بیرونی
باعث افتخاربودن

راضی‌بودن معلم

خوشحالی والدینخوشحالی اطرافیان

 مورد تشویقتشویق‌شدن

حس پیشرفتاعتمادبه‌نفس

انگیزه

افزایش انگیزه

ابراز وجود

خودارزشی

 جدول 6.   )ادامه( 
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شاخصملاکعاملبعدردیف

دوستانانسانی9

گفت‌وگوکردن

صحبت با دوستان

درددل‌کردن

سرگرم‌شدن

کسب آرامش

یادگرفتن از همهدایت‌گری ‌راهنمایی

مسخره‌نشدنتأییدآمیز

احساس تنهایی نکردندر جمع بودن

رفت‌وآمد غیرانسانی10

آمدن با اعضای خانواده

آمدن با پدر

آمدن با مادر

با موتور آمدن

با سرویس آمدن

با دیگران بودن

دیدن دوستان

به موقع آمدن

لذت پیاده‌رویپیاده آمدن

کسب استقلالتنها آمدن

ورزشغیرانسانی11

بازی
لذت بازی‌کردن

بازی گروهی

شادی
شادشدن

تشویق‌شدن

اجرای بازی فکریبازی فکری

داشتن وسایل ورزشیوسایل بازی

مفیدبودن برای سلامتیمفیدبودن

یادگیری نوعی از ورزشیادگیری

 جدول 6.   )ادامه( 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

ساخت، رواسازی و هنجاریابی آزمون لذت تحصیلی برای دورۀ دوم آموزش ابتدایی

154
ë شمارة 81

ë سال بیست‌ویکم 
ë بهار 1401

شاخصملاکعاملبعدردیف

مدیر و ناظمانسانی12

رفتار

مهربان‌بودن

روحیه‌دادن

احترام‌گذاشتن

حمایت‌کردن
حمایت‌کردن

همدلی‌کردن

موردتوجه‌بودن
اهمیت‌دادن به دانش‌آموز

تشویق‌کردن

همه را با یک چشم دیدنعادلانه رفتارکردن

تعداد دانش‌آموزانسانی13
تعداد کم

دوست کمی داریم

بهتر یادگرفتن

آرام‌بودن کلاس درس

بازی بیشتر در حیاط

داشتن دوست زیادتعداد زیاد

ظاهر مدرسهغیرانسانی14

رنگ شاد داشتنرنگ‌آمیزی

زیبابودن کلاس درسظاهر کلاس درس

تزیینات

داشتن عکس روی دیوار

تزیینات داشتن محیط

طراحی‌داشتن

نقاشی زیاد داشتن

نوشتة مفیدداشتن

داشتن حیاط بزرگ
حیاط بزرگ

گل‌کاری حیاط 

خوب‌بودن وسایلوسایل مدرسه

 جدول 6.   )ادامه( 
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پس از بازنگری، عامل انســانی حمایت معلم با توجه به هم‌پوشــانی که با عامل معلم داشت، حذف 
شــد. بنابراین 2 بعُد، 13 عامل، 41 ملاک و 87 شــاخص باقی ماند و برای هر شاخص، نشانگر یا سؤال 

طراحی شد.  

 مرحلة ششم:   بررسی روایی محتوایی نشانگرها یا سؤالات
پس از اینکه سؤالات اولیه و پرسش‌نامه به‌منظور تأیید محتوا با توجه به نشانگر، ملاک، عامل و بعُد 
لذت تحصیلی طراحی شد، در اختیار 10 نفر از معلمان باسابقة پایه‌های مختلف ابتدایی قرار گرفت و از 
آنان خواسته شد تا نظر خود را راجع‌به سؤالات با در نظر گرفتن اینکه آیا سؤالات شاخص‌ها، ملاک‌ها، 
عامل‌ها و ابعاد ســازة لذت تحصیلی را می‌ســنجد، ارائه کنند. سپس شــاخص نسبت روایی محتوایی 
)سی‌وی‌آر(10، که لاوشه11 طراح آن است، محاسبه شد. بر اساس تعداد متخصصانی که سؤالات را ارزیابی 
کرده‌اند، مقدار ســی‌وی‌آر پذیرفتنی در این پژوهش منفی شد و صفرنبودن مقدار ضریب درنظر گرفته 
شــد. سؤالاتی که مقدار سی‌وی‌آر محاسبه‌‌شــده برای آن‌ها کمتر از میزان موردنظر و با توجه به تعداد 
متخصصان ارزیابی‌کنندة ســؤال بود، به‌علت اینکه بر اساس شــاخص روایی محتوایی، روایی محتوایی 
مقبولی نداشــتند، از آزمون کنار گذاشته شــدند. در نهایت، دو عامل تعداد دانش‌آموزان مدرسه و نحوة 
رفت‌وآمد به مدرسه که تمامی سؤالات آن نظر موافق داوران را جلب نکرد از فرایند آزمون حذف شدند.

 مرحلة هفتم:   طراحی پرسش‌نامة مقدماتی
فرم مقدماتی ســؤالات بعد از حذف ســؤالات کم‌توافق تهیه و آمادة اجرا شد. سپس ویرایش ادبی 
ســؤالات انجــام گرفت و قبل از اجرای نهایی پرســش‌نامه به‌منظور کنترل نهایــی آن در اختیار چند 
دانش‌آموز از پایه‌های تحصیلی چهارم تا ششــم ابتدایی قرار داده شــد تا به سؤالات پاسخ دهند و نظر 
خودشان را اعلام کنند؛ مبنی‌بر اینکه آیا مفهوم سؤالات را متوجه می‌شوند؟ و آیا مشکل خوانایی ندارند؟ 

پس از تأیید فرم سؤالات ازسوی دانش‌آموزان، پرسش‌نامه آمادة اجرای نهایی شد.

 مرحلة هشتم:   بازآزمایی محدود
پرســش‌نامة طراحی‌شده روی 35 دانش‌آموز اجرا و همســانی درونی آن با استفاده از روش آلفای 
کرونباخ بررســی شــد. در این مرحله، دو عامل یعنی عامل تعداد دانش‌آموزان و نحوة رفتن به مدرسه 
  به‌علت نداشتن همبستگی مثبت با نمرة کل پرسش‌نامه از مجموعة سؤالات پرسش‌نامه حذف شدند.

 مرحلة نهم:   اجرای پرسش‌نامه
پس از تکثیر فرم نهایی سؤالات و هماهنگی با متصدیان آموزش‌و‌پرورش شهر تهران، پرسش‌نامه‌ها 
در بهمن 1398 دربارة 742 دانش‌آموز اجرا شــد. توزیع فراوانی پرســش‌نامه‌های تکمیل‌شده به شرح 

جدول 7 است.
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 جدول 7.   توزیع فراوانی پرسش‌نامه‌های تکمیل‌شده                                                                                                                                     

جمعششمپنجمچهارمجنسیت                                    پایه

14311796356پسر

146134106386دختر

289251202742جمع

 مرحلة دهم:   پالایش اولیة سؤالات
به این منظور، ابتدا توزیع فراوانی از کل سؤالات گرفته شد و اگر سؤالی در گزینة خیلی زیاد یا خیلی 
کم فراوانی درصدی 95 یا بیشــتر را به‌دســت آورده بود، آن سؤال حذف می‌شد. البته در این مرحله هیچ 
ســؤالی حذف نشد؛ چراکه هیچ سؤالی در گزینة خیلی زیاد یا خیلی کم فراوانی درصدی 95 یا بیشتر را 
به‌دســت نیاورد. با توجه به اینکه برای ســه پایة دوم ابتدایی یک فرم سنجش لذت تحصیلی تهیه می‌شد 
)بدون توجه به جنسیت و پایة تحصیلی(، ابتدا آلفای کرونباخ برای هر پایه و هر دو جنسیت پسر و دختر 
محاسبه شد و اگر سؤالی در تمامی پایه‌ها و هر دو جنس حداقل ضریب 30 /0 را داشت، مطلوب شناخته 
می‌شد و اگر مقدار آلفای آن در پایه یا هر جنسیت کمتر از 30 /0 بود، آن سؤال حذف می‌شد. به‌این‌ترتیب 
29 سؤال که آلفای بالای 30 /0 را در بین تمامی پایه‌ها و هر دو جنس پسر و دختر داشتند، شناسایی شد.

 مرحلة یازدهم:   انجام‌دادن تحلیلی عاملی اکتشافی12 )ای‌اِی‌اِف(
پس از ســرند اولیه ســؤالات و خارج‌کردن ســؤالاتی که آلفای مناســبی به‌طور مشترک در بین 
دانش‌آموزان دختر و پسر پایه‌های چهارم، پنجم و ششم ابتدایی نداشتند، برای بقیة سؤالات تحلیل عامل 
اکتشافی انجام شد. همان‌طور که می‌دانیم تحلیل عاملی روشی برای خلاصه‌کردن و ترکیب روابط بین 
متغیرهای موجود در تحلیل محسوب می‌شود. برای اینکه عامل‌های اولیه که در مصاحبه‌ها به‌دست آمده 
بود از روش‌های آماری و با محاســبات ضرایب همبستگی و همچنین ماتریس همبستگی بین سؤالات 
عامل‌هایی که در یک مقوله‌اند شناسایی شوند از تحلیل عامل اکتشافی استفاده شد. در این مرحله تمامی 

سؤالات مورد تحلیل عاملی با چرخش متعامد و از نوع واریماکس13 قرار گرفت.
کیسر14 )1958( چرخش واریماکس را برای جایگزینی راهبرد کوارتیماکس15 معرفی کرد. هدف از 
این چرخش این است تا همبستگی‌های داخل هر عامل )ستون‌های ماتریس عاملی( را به 1 یا 0 برساند 
و به‌این‌ترتیب آن‌ها را ســاده کند. چرخش واریماکس می‌کوشــد همبستگی برخی عامل‌ها را با برخی 
متغیرها بسیار قوی )همبستگی‌های نزدیک به 1( اما همبستگی این عامل‌ها را با سایر متغیرها ضعیف‌تر 
)همبستگی‌های نزدیک به صفر( کند. چون این روش بر عامل‌ها تمرکز دارد )چنانکه پژوهشگران بیشتر 

در پی آن‌اند(، پراستفاده‌ترین راهبرد چرخش متعامد محسوب می‌شود )شریفی، 1396(.
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                                                                                                                                     n = )367( جدول 8.   خلاصة سؤال‌ها و بارعاملی حاصل از تحلیل مؤلفه‌های اصلی با چرخش واریماکس 

مه
ش‌نا

رس
د پ

ک

عامل
خرده‌مقیاس 

بار مؤلفهاصلی
اشتراک

همبستگی 
اصلاح‌شدة 
سؤال با کل 1234567عنوان ماده

z3

ظم
و نا

یر 
مد

ار 
رفت

از 
ت 

لذ

به بچه‌ها احترام 
0/8330/0800/0370/0750/0240/0470/1520/730/77می‌گذارند.

z1 با دانش‌آموزان 
0/0030/0450/0750/720/75-0/0150/188-0/8250/126مهربان هستند.

z6 به همة بچه‌ها 
0/8200/0990/0680/0630/1070/0260/0600/710/76توجه می‌کنند.

z4 بین بچه‌ها 
0/0100/0770/0200/670/73-0/8160/0180/1240/008فرق نمی‌گذارند.

z5 در کارهای مختلف 
0/0250/710/75-0/7940/1530/1320/1110/1330/077به من کمک می‌کنند.

z2 به دانش‌آموزان 
0/7890/2030/1700/0460/0820/1120/0160/710/76دلگرمی می‌دهند.

zz5

سه
در

ر م
اه

ز ظ
ت ا

لذ

  نقاشی‌های زیبا 
0/0150/770/80-0/1320/8330/1130/0610/1080/170داشته باشد.

zz4 تزیینات راهروهای آن
0/0350/1770/0810/750/76-0/0420/8260/1560/023زیبا و جذاب باشد.

zz3 عکس‌های جالب روی
0/1360/8070/1230/0830/0690/0800/1280/720/77دیوارها داشته باشد.

zz2
 کلاس‌‌های آن 

تزیینات زیبا و جالب 
داشته باشد.

0/1380/8000/1480/108-0/0350/1080/1630/730/75

zz1 رنگ‌آمیزی شاد  
0/0110/1620/660/69-0/0200/136-0/1490/7360/101داشته باشد.

zz6
 مطالب خوشایند 
روی دیوارهای آن 
نوشته شده باشد.

0/1420/5380/0770/1450/3720/247-0/1410/560/53

h4

ان
ست

دو
از 

ن 
رد

ت‌ب
لذ

 صحبت‌کردن
  با آن‌ها در من 

ایجاد آرامش می‌کند.
0/0430/1550/8260/290/1020/046-0/0200/720/70

h2 می‌توانم با آن‌ها 
0/0250/630/62-0/1170/0190/7630/1340/0880/105مشورت کنم.

j3.0/0850/1210/2550/520/51-0/0200/0950/6490/050-با دوستانم صحبت کنم

h5گفت‌وگو با آن‌ها 
0/1150/0850/600/53-0/1870/2000/6310/1400/286 برایم آموزنده است.

h3 می‌توانم ساعت تفریح را
0/1060/1860/5850/0110/0110/1060/0490/400/47با آن‌ها خوش بگذرانم. 

j2.0/0080/1290/3320/460/46-0/1210/0320/5190/209با دوستانم بازی کنم
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مه
ش‌نا

رس
د پ

ک

عامل
خرده‌مقیاس 

بار مؤلفهاصلی
اشتراک

همبستگی 
اصلاح‌شدة 
سؤال با کل 1234567عنوان ماده

d3

ش
رز

گ و
 زن

 از
ت

لذ

ورزش باعث سلامتی 
0/0910/0330/0680/8290/0900/1110/0740/8730/62من می‌شود.

d2 از ورزش‌کردن 
0/1060/0570/1970/7630/1000/0700/1560/860/57خوشحال می‌شوم.

d4 ورزش‌های جدیدتری
0/0090/0340/630/53-0/1240/1530/1040/7370/178یاد می‌گیرم.

p6

ری
گی

اد
ز ی

ت ا
لذ

مطالب درسی با 
0/0640/620/46-0/132-0/1020/1560/0910/0410/741زندگی‌ام مرتبط باشد

p8 مطالب درسی 
0/0750/0620/0460/1100/6830/0500/2210/540/45موردنیازم باشد

p5 مطالبی که یاد گرفته‌ام
0/0090/0010/0770/2830/6540/0190/3090/610/48برای آینده‌ام مفید باشد

a9
لم

 مع
 از

ت
لذ

0/0890/2520/0740/0450/0390/7370/0090/620/48خوش‌لباس باشد

a80/0340/6790/1950/590/44-0/0700/1560/1940/008در کلاس خنده‌رو باشد

a7 در کلاس به من
0/0040/600/43-0/1420/0900/0750/1350/2780/683مسئولیت بدهد

t2

ق
وی

ش
ز ت

ت ا
لذ

معلم من را به‌خاطر 
انجام‌دادن درست 
 تکالیف درسی 

تشویق کند

0/1580/1390/1470/0630/2520/0740/7170/650/46

t1 معلم من را به‌خاطر
0/0950/3790/0920/1230/1370/1050/6240/600/46رفتارم تشویق کند

تحلیل عاملی اکتشافی با اســتفاده از روش استخراج مؤلفة اصلی و چرخش واریماکس از 29 مادة 
سنجش لذت تحصیلی دربارة یک نمونة تصادفی )n= 375( از دانش‌آموزان دورة دوم ابتدایی )پایه‌های 
چهارم، پنجم و ششــم( شــهر تهران در ســال تحصیلی 98-99 انجام گرفت. قبل از اجرای تحلیل با 
اسِ‌پی‌اسِ‌اس16ِ، داده‌ها با بررســی آماره‌های توصیفی در هر ماده، آلفای کرونباخ هر ماده و هر عامل و 
احتمال تخطی از پیش‌فرض‌های تک‌متغیری و چندمتغیری غربالگری شــد. در ارزیابی اولیه معلوم شد 
که همة متغیرها فاصله‌ای‌مانند هستند؛ زوج‌متغیرها توزیع نرمال دومتغیری دارند و همة موردها مستقل 

 جدول 8.   )ادامه( 
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از یکدیگرند. به‌علت بزرگ‌بودن حجم نمونه، نسبت تعداد متغیرها به تعداد افراد نمونه کافی بود. ملاک 
کفایت نمونه‌گیری کیســر‌‌مایر‌ـالکین 88 /0 بود که نشان می‌دهد داده‌ها برای تحلیل مؤلفه‌های اصلی 
مناســب‌اند. به‌همین‌ترتیب، آزمون کرویت بارتلت17 معنادار بود )p =0/001( که نشــان می‌دهد برای 

اجرای تحلیل بین متغیرها همبستگی کافی وجود دارد.
عامل‌های اولیة تعیین‌شــده در تحلیل عاملی، تأیید و به هفت عامل برای ســنجش لذت تحصیلی 
تقسیم شدند. این هفت عامل 69 درصد کل واریانس را تبیین کردند. در جدول 8، 29 ماده مقیاس اصلی 
و خرده‌مقیاس‌هایی که این ماده‌ها از آن‌ها حاصل شده‌اند، همبستگی‌های عاملی آن‌ها، برآورد اشتراک‌ها 
و همبستگی‌های ماده‌ها با کل مقیاس نشان داده شده است. اشتراک‌های مربوط به هریک از 29 ماده با 

دامنه‌ای از 40 /0 تا 0/77 کمابیش بالا بود.
 عامل 1. لذت از رفتار مدیر و ناظم مدرسه )7/71= ارزش ویژه( 26/57 درصد واریانس را تبیین 

کرد و شش ماده داشت.
 عامل 2. لذت از ظاهر مدرسه )2/98= ارزش ویژه( 10/28 درصد واریانس را تبیین کرد و شش 

ماده داشت.
 عامل 3. لذت از دوستان )3/96= ارزش ویژه( 8/26 درصد واریانس را تبیین کرد و شامل شش 

ماده بود.
 عامل 4. لذت از زنگ ورزش )6/59= ارزش ویژه( 6/59 درصد واریانس را تبیین کرد و شــامل 

سه ماده بود.
 عامل 5. لذت از یادگیری )6/55= ارزش ویژه( 1/32 درصد واریانس را تبیین کرد و شــامل سه 

ماده بود.
 عامل 6. لذت از معلم )4/25= ارزش ویژه( 1/23 درصد واریانس را تبیین کرد و شامل سه ماده 

بود.
 عامل 7. لذت از تشــویق )3/75= ارزش ویژه( 1/09 درصد واریانس را تبیین کرد و شــامل دو 

ماده بود. 

 مرحلة دوازدهم:   انجام‌دادن تحلیلی عاملی تأییدی18 )سی‌اِف‌اِی(
به‌منظور بررســی روایی سازة ابزار تهیه‌شده پس از تحلیل عامل اکتشافی، تحلیل عامل تأییدی هم 
انجام شــد. هدف اصلی تحلیل عاملی تأییدی این است که تعیین کند آیا روابط میان متغیرها در مدل 
مفروض به روابط میان متغیرها در مجموعه داده‌های مشاهده‌شده شباهت دارد یا نه. به بیان رسمی‌تر، 
این تحلیل تعیین می‌کند که تا چه‌اندازه کوواریانس فرض‌شــده با کوواریانس مشاهده‌شده تطابق دارد 

)شریفی، 1396(.
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همان‌طور که ملاحظه شد، تحلیل عامل اکتشافیْ سؤالات سنجش لذت تحصیلی را به 7 عامل و با 
29 سؤال عامل‌بندی کرد. به‌طوری‌که عامل لذت از رفتار مدیر و ناظم با 6 سؤال، لذت از ظاهر مدرسه با 
6 سؤال، لذت از دوستان با 6 سؤال، لذت‌بردن از زنگ ورزش با 3 سؤال، لذت از یادگیری با 3 سؤال، لذت 
از رفتار معلم با 3 سؤال و لذت از تشویق با 2 سؤال تعداد سؤالات نهایی‌شده در تحلیل عامل اکتشافی 
بودند. در ابتدا برای هر عامل ارزیابی برازش مدل اندازه‌گیری انجام شد و سپس روایی همگرا19 و سازه20 
برای هر عامل و کل 29 ماده محاســبه شد. در اینجا سه عامل لذت از رفتار مدیر و ناظم، لذت از ظاهر 

مدرسه و لذت از دوستان به‌طور نمونه و کل مدل 29 ماده گزارش شده است.
در تحلیل داده‌ها در مدل‌ســازی معادلات ســاختاری از نرم‌افزار آموس21 اســتفاده شد. در این 
نرم‌افزار از روش حداکثر درســت‌نمایی استفاده می‌شود و نرم‌افزار آموس این روش تحلیل را به‌صورت 
پیش‌فرض برای تحلیل داده‌ها تعیین کرده اســت. روش حداکثر درســت‌نمایی به توصیف این اصل 
آماری می‌پردازد که برآوردها و پارامترهای مدل جمع‌آوری‌شده مبین حداکثر شباهت با جامعة واقعی 
اســت. یکی دیگر از دلایلی که در مدل‌ســازی معادلات ساختاری از این برآورد استفاده می‌شود، این 
اســت که بهترین ماتریس واریانس ـ کوواریانس را با تکــرار تولید می‌کند )کلاین، 2010؛ به نقل از 

عبداللهی و طاهری، 1398(.

 برازش مدل اندازه‌گیری مؤلفة لذت تحصیلی
ســازة لذت تحصیلی دارای 29 ماده یا سؤال است که مدل اندازه‌گیری، روایی همگرا و روایی سازة 

آن در شکل 1 آورده شده است.

  روایی همگرا مؤلفة لذت تحصیلی
/ /AVE = =

13 83 0 48
29

همان‌طور که مشاهده می‌شود، مقدار AVE برابر با 0/48 بود که نشان می‌دهد سازة لذت تحصیلی 
روایی همگرای مطلوبی دارد.

 روایی سازة لذت تحصیلی
برای محاسبة رواییِ سازه محاسبات از حالت استاندارد به حالت غیراستاندارد درآمد و محاسبات زیر 

صورت گرفت و بر همین اساس روایی سازة لذت تحصیلی برابر با مقدار زیر است:

( )
( ) ( )

/
/

/ /
CR = =

×

2

2 2

13 83
0 73

13 83 8 46

همان‌طور که ملاحظه می‌شود مقدار CR برابر با 0/73 شده که مقدار زیادی است.
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 شکل 1.   برازش مدل اندازه‌گیری سازة لذت تحصیلی                                                                                                                                     
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 برازش مدل سازة لذت تحصیلی
در جدول 9 شاخص‌های برازش مدل آورده شده است. شاخص‌ها نیز نشان می‌دهند که مدل برازش 

مناسبی دارد.

 جدول 9.   شاخص‌های برازش مدل اندازه‌گیری سازة لذت تحصیلی                                                                                                                                     

CMIN/DFPGFICFINFIRMSEAمدل

1/6060/0000/9790/9370/8510/047مدل مفروض

0/08 ≥≥ 0/9≥ 0/9≥ 0/050/9≥کمتر از 5مقدار قابل‌قبول

با توجه به اینکه 4 شاخص از 5 شاخص مقدار مطلوبی دارند، می‌توان گفت که سازة لذت تحصیلی 
برازش لازم را داراست.

 تفسیر تحلیل عاملی تأییدی
این پژوهش به بررسی متغیرهای سنجش لذت تحصیلی می‌پردازد که از 7 زیرمقیاس تشکیل شده 
است. این مقیاس‌ها برای سنجش میزان لذت تحصیلی دانش‌آموزان پایه‌های چهارم، پنجم و ششم تهیه 
شده است. مدل فرض‌شده با نرم‌افزار ایموس با تحلیل عاملی بیشینة درست‌نمایی سنجش شد. این مدل 

با 5 اندازة برازش ارزیابی شد:
الف( مجذور کای،

ب( شاخص نیکویی برازش )GFI(؛
ج( شاخص برازش نرم‌شده )NFI(؛

د( شاخص برازش مقایسه‌ای )CFI(؛
.)RMSEA( ریشة دوم میانگین مجذورات خطای تقریب )ه

)N = 375( 1/606 نتایج هر 5 شاخص برازش مدل پیشنهادشده را تأیید کرد. اندازة مجذور کای برابر با 
و P = 0/000 بود که نشان می‌دهد میان مدل پیشنهادی و داده‌های مشاهده‌شده تناسب خوبی وجود 

دارد.
همة GFI، CFI و NFI اندازه‌های برازش نسبی‌اند که مدل را با مدل فرضی منطبق با مدل صفر 
با اندازة مطلوب 95 /0 مقایسه می‌کند )هووبنتلر، 1999 الف، 1999 ب به نقل از شریفی 1396(. اندازة 
GFI، CFI و NFI به ترتیب 0/979، 0/937 و 851 /0 اســت که نشــان‌دهندة برازش آرمانی مدل 
است. آرامِ‌اسِ‌ای‌ایِ )RMSEA( تفاوت میان ضرایب نمونه و ضرایب جامعه را اندازه می‌گیرند که هرچه 
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مقادیر به صفر نزدیک‌تر باشند، نشان می‌دهند که مدل برازش بهتری دارد. آرامِ‌اسِ‌ای‌ایِ برابر با 0/047 
بود که نشان‌دهندة برازش خوب است.

ســخن آخر اینکه بعد از اطمینان از روایی و اعتبار ابزار تهیه‌شــده برای ســنجش لذت تحصیلی 
دانش‌آموزان دورة دوم آموزشِ ابتدایی به تهیة هنجار لازم برپایة رتبة درصدی، نمرة z و نمرات نهُ بخشی 
برای جامعة موردنظر اقدام شــد که هنجار به‌دست‌آمده به شرح جدول 10 است )لازم به توضیح است 
که نرم برای هر مؤلفه جداگانه محاسبه شد که در اینجا به‌دلیل طولانی‌بودن جدول نرم‌ها فقط نرم نمرة 

کلی لذت تحصیلی آورده شده است(.

 جدول 10.   جدول تبدیل نمرات خام کل به میزان لذت تحصیلی                                                                                                                                     

میزان لذت تحصیلینمرة نهُ بخشیرتبة درصدینمرة خام

خیلی کم1 و 10292 و کمتر

کم3 و 103394 تا 118

متوسط119595 تا 125

زیاد6 و 126897 تا 133

خیلی زیاد8 و 13499.69 و بالاتر
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چكيده:

بستة آموزشی، مدیریت رفتار، نظریة انتخاب، بی‌انضباطی، دانش‌آموزانكليد واژه‌ها:

سیاوش شیخ علیزاده**** جواد مصرآبادی**	 ابوالفضل فرید*** 	 مسلم امیری* 	

اثربخشی بستة آموزشی مدیریت رفتار 
مبتنی بر نظریة انتخاب در کاهش 
بی‌انضباطی دانش‌آموزان در مدرسه

بی‌انضباطی دانش‌آموزان در کلاس‌های درس و محیط مدرسه همواره برهم‌زنندة فرایند آموزشی 
بوده و از مشــکلات رفتاری شایع در دوران نوجوانی است. هدف از پژوهشِ حاضر بررسی اثربخشی 
بستة آموزشی مدیریت رفتار مبتنی بر نظریة انتخاب در کاهش بی‌انضباطی دانش‌آموزان در مدرسه 
بود. این پژوهش از نوع تک‌آزمودنی اســت و با خط پایة چندگانه هم‌زمــان و با پیگیری دوماهه 
انجام شد. جامعة آماری پژوهش شامل کلیة دانش‌آموزان پسر پایة نهم )اول متوسطه( مدارس شهر 
جوانرود، در سال تحصیلی 1399ـ۱۴۰۰، بود. از میان آن‌ها 3 دانش‌آموزی که ملاک‌های ورود داشتند 
ازطریق مقیاس رفتارهای اضطراب‌آور دانش‌آموزان در کلاس درس و به شــیوة نمونه‌گیری هدفمند 
انتخاب شدند. هریک از گروه‌ها شامل دانش‌آموزان و والدینشان می‌شد و هرکدام به‌صورت جداگانه 
در 12جلسه آموزش‌های بسته دریافت کردند. این بسته‌های آموزشی را پژوهشگران از پیش طراحی 
و اعتباریابی کرده بودند. داده‌ها به روش‌های ترســیم دیداری، شــاخص تغییر پایا )RCI(، فرمول 
درصد بهبودی و اندازة اثر d کوهن تحلیل شــدند. بر اساس یافته‌ها، اجرای بستة آموزشی مدیریت 
 )P<0/05( رفتار مبتنی بر نظریة انتخاب در کاهش بی‌انضباطی دانش‌آموزان در مدرسه ازنظر آماری
و بالینی تأثیر معنی‌داری دارد. بنابراین توصیه می‌شــود از آموزش‌های این بســته، که برگرفته از 
مبانی آموزشی‌ ـ ‌درمانی نظریة انتخاب اســت، ازطریق مراکز مشاوره و به‌ویژه هسته‌های مشاورة 

آموزش‌وپرورش به‌صورت فردی و گروهی استفاده شود.
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  مقدمه
نظم و انضباط موضوع مهمی اســت که در موفقیت زندگی فردی و اجتماعی انســان بسیار اهمیت 
دارد. مدرســه، که از ارکان مهم جامعه محســوب می‌شود، بدون نظم و انضباط نمی‌تواند به اهداف خود 
دســت یابد. یکی از رفتارهای مخرب نوجوانان، که در محیط مدرسه و کلاس درس به‌وفور قابل‌مشاهده 
است، بی‌انضباطی1 است. این به معنی رفتاری مخرب و مختل‌کنندة امور ازطرفِ فرد به علت ناتوانی در 
خودکنترلی و انضباط فردی درنتیجة  رشــدِ ناکافی ســازوکارهای درونی مدیریت رفتار و نگرش ناقص 
و معیوب به نیازها و انتظارات دیگران و محیط اطراف اســت که باعث می‌شــود فرد در مقابلِ رفتارش 
مسئولیت‌پذیر نباشد )بلِنَدفورد2، 2005(. همچنین در عمل به هر نوع رفتاری اطلاق می‌شود که جریان 
یاددادن و یادگرفتن را در موقعیتی خاص تهدید می‌کند و شــامل رفتارهایی نظیر دیر به کلاس آمدن، 
پریدن از روی نیمکت‌ها، فعالیت‌های مخل آموزشی )صحبت خارج از نوبت و بلندشدن از روی صندلی 
بدون اجازه(، آزار کلامی یا بی‌احترامی به معلمان، قلدری، آزار و اذیت و فعالیت‌های قاچاق‌گونه اســت 

)آلوئه3 و همکاران، 2014(.
اهداف مجریان مدرســه در راستای اهداف کلی آموزشی، تولید شهروندانی یکپارچه و منسجم برای 
بهره‌مندی از آن‌ها و در جامعه است و این مهم تنها زمانی ممکن است رخ دهد که ازطریق مدرسه بتوان 
دانش‌آموزانی با شــخصیت و ویژگی‌های خوب پرورش داد )اودبود4ِ، 2019(. بروز نگرانی و اضطراب در 
معلمان و اولیای مدرســه، اخلال در برنامه‌ریزی مدرســه و نظام آموزشی برای ایجاد محیطی امن برای 
فعالیت‌های یاددهی‌‌ـیادگیری و همچنین ایجاد مانعی بزرگ در مســیر پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان 
ازجمله پیامدهای منفی بی‌انضباطی‌های گســتردة دانش‌آموزان در محیط مدرسه و کلاس درس است. 
البته وقتی در آموزشگاه‌ها و مدارس صحبت از انضباط می‌شود، منظور نظم و ترتیب و سکوت دانش‌آموزان 
نیست، بلکه به این معنی است که انضباط باید به انگیزش فرد برای حفظ مقررات منجر شود و به‌صورت 

عادت درآید )قدیمی‌مقدم و مصرآبادی، 1396(.
فتحی‌آذر )1396( علل بی‌انضباطی‌های دانش‌آموزان را در شش دستة کلی خلاصه کرده است: علل 
مربــوط به معلم، علل مربوط به دانش‌آموز، علل مربوط به هم‌کلاســی‌ها و گروه‌های دانش‌آموزی، علل 
مربوط به مدرســه و مدیریت در آن، علل مربوط به خانواده و علل اجتماعی. پژوهش‌های پیشــین نیز 
در این باره بر لزوم توجه به کیفیت روابط میان اعضای خانواده و تقویت هرچه بیشــتر آن تأکید دارند، 
چراکه ویژگی‌های خانوادگی فراگیران با میزان رفتارهای بی‌انضباطی و نامطلوب کلاســی همبســتگی 
دارند )شیخ‌الاســامی و کریمیان‌پور، 1397(. بر اساس نتیجة پژوهش ســپهری و همکاران )1391(، 
دانش‌آموزان منضبط در مقایسه با دانش‌آموزان بی‌انضباط، در مقیاس عملکرد خانواده، نمرات بالاتری را 
اخذ کرده‌اند. کیسنر و کر5 )2004( در یک جمع‌بندی خانواده، همسالان و بافت‌های فرهنگی همچون 
مدرســه را سه عاملِ اصلیِ تعیین‌کنندة مســائل انضباطی نوجوانان در مدارس می‌دانند. تابر6 )2007( 

ش‌آموزان در مدرسه
ش بی‌انضباطی دان

ب در کاه
ت رفتار مبتنی بر نظریة انتخا

ستة آموزشی مدیری
شی ب

اثربخ
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درزمینة تأثیرِ خانواده بیان می‌دارد که کودکان نمی‌توانند صبح هنگام که به مدرســه می‌آیند مشکلات 
شخصی‌ ـ ‌خانوادگی خود را، که ارتباطی با مدرسه ندارد، پشتِ در کلاس بگذارند و پس از رفتن به خانه 

به آن‌ها بپردازند.
لی7 و همکاران )2019( در مطالعه‌ای فراتحلیل در‌بارة بی‌انضباطی از مقطع پیش‌دبستان تا دبیرستان 
به این نتیجه رسیدند که بر اساس 65 پژوهش و 247اندازه اثر، نظم و انضباط در مدارس با خودکنترلی 
رابطة مثبت دارد )r=0/189(. درکل باید به بی‌انضباطی به‌منزلة مشکلی نگریست که علت‌هایی مختلف 
و چندبعدی دارد. درواقع ابعاد فردی، خانوادگی و شناختی از هم تفکیک‌پذیر نیستند و درکل تمام این 

عواملِ مربوط به فرد با عواملِ مربوط به کلاس با هم در تعامل‌اند )استوار و همکاران، 1398(.
همچنین بر اساس نتایج تحقیقات مختلف، شیوع مشکلات رفتاری و انضباطی در مدارس، مخصوصاً 
مقطع متوســطة اول )راهنمایی سابق( به‌مراتب بیشــتر از مقاطع دیگر است. مثلًا حبیبی و همکاران 
)1394( در پژوهشــی به این نتایج رسیدند که میزان شیوع اختلالات رفتاری در دانش‌آموزان متوسطة 
اول 22/72 درصد و در دانش‌آموزان متوســطة دوم 17/1 درصد است. میزان شیوع در پسران بیشتر از 
دختران )پســران از دختران به‌مراتب مشکلات هیجانی و رفتاری شدیدتر و بیشتری داشته‌اند و بیشتر 
مشکلات رفتاری خود را به‌صورت رفتارهای بیرونی نظیر رفتارهای پرخاشگرانه، اطاعت‌نکردن و رفتارهای 
ناپسند از نگاه جامعه ظاهر می‌سازند(، در متوسطة اول بیشتر از متوسطة دوم و در مناطق شهری بیشتر 
از مناطق روستایی بود. همچنین بر اساس نتایج، اختلال پرخاشگری شایع‌ترین میزان شیوع را در هر دو 
گروهِ دانش‌آموزان دارد. والتر8 و همکاران )2008( نیز در پژوهشی به این نتیجه رسیدند که 87 درصد 
از مدارس راهنمایی در ایالات متحدة امریکا حداقل یک مورد خشــونت در هر مدرســه گزارش داده‌اند 
و در مدارس راهنمایی نیز بیشــتر از دبیرستان‌ها یا مدارس ابتدایی مشکلات رفتاری و پرخاشگری در 
میان دانش‌آموزان، زورگویی، بدرفتاری کلامی و بی‌نظمی گسترده در کلاس درس مشاهده شده است. 
طبــق این تحقیق، دانش‌آموزانِ در معرض خطری که در مقطــع راهنمایی‌اند باور ندارند که نیاز آن‌ها 
به احســاس تعلق در مدرسه برآورده می‌شود. روساریا9 )2011( نیز بیان می‌کند که 76 درصد از زمانِ 

معلمانِ متوسطة اول در کلاس صرف کنترل رفتارهای مختل‌کننده می‌شود.
مرکز ملی آمارهای آموزشی10 ایالات متحدة امریکا در گزارش سال 2004 خود می‌نویسد روش‌های 
سنتی‌ای که مربیان برای حفظ نظم و انضباط به‌کار می‌گیرند، مانند اخراج از کلاس در کاهش رفتارهایِ 
مُخِل، مؤثر نیســتند. بنابراین لزوم مداخلة آموزشــی‌ ‌ـ روان‌شناختی مؤثر برای مدیریت رفتار و کاهش 
 )2016 ،WHO( 11مشــکلات رفتاری و بی‌انضباطی دانش‌آموزان ضرورت دارد. سازمان بهداشت جهانی
نیز در گزارشی بین‌المللی دو راهکار مهم پیشنهاد داد: نخست، تقویت روابط والدین و نوجوانان با استفاده 
از برنامه‌های مداخله‌ای روان‌شناختی؛ و دوم ارائة آموزش‌هایی دربارة مهارت‌های زندگی در مدارس برای 

حمایت روانی و اجتماعی، پیشگیری و درمان مشکلات رفتاری و روانی نوجوانان.
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بنابراین با در نظر گرفتن این شواهد، به‌منظور کاهش مشکلات رفتاری و انضباطی دانش‌آموزان در 
محیط مدرسه، مداخلات روان‌شــناختی مؤثر برای آموزش والدین و دانش‌آموزان بیش‌ازپیش ضرورت 
دارد. در این راه، سهم خود دانش‌آموزان در خودتنظیمی و اصلاح رفتارهای مخرب همانند سهم خانواده 
بســیار ضروری است، چراکه در شیوة جدید مدیریت کلاس به راهنمایی دانش‌آموزان برای دستیابی به 

انضباط فردی بیشتر و به نظارت بیرونی کمتر توجه می‌شود )سانتراک12، 1395/2008(.
شــیوه‌های متفاوت آموزشــی‌ ـ ‌درمانیِ روان‌شناســان تربیتی و خانوادة درمانگــران برای کاهش 
بی‌انضباطی دانش‌آموزان در محیط مدرســه پیشنهاد شده است، ازجمله سبک‌های مدیریت کلاسی در 
کاهش بی‌انضباطی گینوت، جونز، کِی، گلسر و اسکینر و برنامه‌های مداخله‌ای اصلاح رفتار با رویکردهای 
رفتاری، شــناختی، هیجانی، شــناختی‌ ـ ‌رفتاری و اجتماعی در پژوهش‌های قدیمی‌مقدم و مصرآبادی 

)1396(، درتاج و همکاران )1388(، ابوالقاسمی و همکاران )1390(، به‌پژوه و همکاران )1389(.
در این میان، نظریة انتخاب یکی از نظریه‌های کاربردی برای مدیریت رفتار درزمینة روابط بین‌فردی، 
انضباط شخصی و مسئولیت‌پذیری است و در حوزة نظم و انضباط مدرسه کاربرد بسیار گسترده‌ای دارد 

)ووبلدینگ13، 1398/2013(.
مدرسة کیفی14 راهبرد نظریة انتخاب در مدرسه است که عوامل ایجاد یک محیط یادگیری بهینه و 
کاهش یا حذف بدرفتاری‌ها را مدیریت راهبرانة معلمان و کارکنان مدرسه، سهم مدیر به‌منزلة تسهیلگر 
مدیریت راهبرانه، آموزش تفکر و رفتار مســئولانه به دانش‌آموزان و دعوت از آن‌ها برای ارزیابی شخصی 
و مسئولیت‌پذیری در قبال رفتارهایشان می‌داند )صاحبی، 1397(. در این مطالعه و درزمینة این راهبرد 
صرفاً بر آموزش تفکر و رفتار مســئولانه و دعوت از دانش‌آموزان برای خودســنجی تأکید شده و تأثیر 

معلمان و عوامل مدرسه در نظر گرفته نشده است.
مدیریت انتخاب و مسئولیت‌پذیری از شاخه‌های بلوغ عاطفی است که کمبود آن در برخی نوجوانان 
مشهود است )نیروزاده و همکاران، 1396(. در نظریة انتخابْ مدیریت رفتار به معنی کنترل، مدیریت و 

صدور رفتار از درون فرد و پذیرش مسئولیت انجام دادن آن ازجانبِ فرد است )گلسر، 1397(.
درکل بر اساس توضیحِ این نظریه، افراد چرا و چگونه رفتار می‌کنند و هرآنچه از ما سر می‌زند یک 
رفتار اســت و همة رفتارها از درون ما برانگیخته می‌شوند و معطوف به هدفی‌اند. همچنین هدف از هر 
رفتار ارضای یکی از پنج نیاز اساســی ماســت: بقا و زنده‌ماندن، عشق و احساس تعلق، قدرت، آزادی و 
تفریح. گلسر )1397( می‌گوید: »ناکامی در برآوردن نیازهایِ اساسی یک تجربة عمومی و همگانی است، 
چراکه واقعیت همیشه با ما هماهنگ و همنوا نیست. اما برخی از افراد هنگامی که در برآوردن نیازهایشان 
ناکام می‌شــوند، به‌جای پذیرفتن مسئولیت و جست‌وجوی راه‌های مؤثر دیگر برای ارضای نیازهای خود 
و انجام عمل مســئولانه برای تأمینِ آن‌ها مسئولیت‌گریزانه رفتار کرده، دیگران را مسئول ناکامی خود 
می‌دانند و چون توقع دارند واقعیت به نفع آن‌ها کنار رود اما چنین نمی‌شود، به شیوه‌ای مسئولیت‌گریزانه 
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واقعیت را انکار می‌کنند )ص. 11(.«
طبق اصول نظریة انتخاب، می‌توان به افراد برای داشــتن انتخاب‌های بهتر برای درک احساســات 
خوشــایند و رفتار کارآمد کمک کرد )دربایی15، 2015(. بخش اعظم این رویکرد رویه‌هایی اســت که 
هدفشان انگیزش افراد به اقدامات عملی برای تغییردادن وضعیت ناخوشایندِ موجود است. این رویه‌ها بر 
این مفروضة اساســی مبتنی‌اند که افراد زمانی برای تغییر برانگیخته می‌شوند که شرایط زیر پیش آید: 
1. متقاعد شوند که رفتار کنونی، آن‌ها را به آنچه می‌خواهند نخواهد رساند؛ و 2. به این باور برسند که 
می‌توانند رفتارهایی را انتخاب کنند که آن‌ها را به خواسته‌ها و اهدافشان نزدیک‌تر سازد )محسن‌زاده و 

همکاران، 1394(.
هرچند نظریة انتخاب چند ســالی است که در ایران با استقبال جامعة روان‌شناسی روبه‌رو شده 
اســت، پژوهش‌های فراوانی دربارة اثربخشــی این نظریه درزمینة مدیریت رفتار، مســئولیت‌پذیری 
فردی و کاهش بی‌انضباطی دانش‌آموزان در مدرســه انجام نگرفته است. اما طبقِ مرور پژوهش‌های 
موجود، آموزش این نظریه در حوزه‌های گوناگون، به‌ویژه مدرســه، مفید واقع شــده اســت، ازجمله 
صاحبی و همکاران )1394(، حاجی‌محمدی آرانی و همکاران )1394(، میرشــاهی )1393(، ســاده 
)1397(، مَبیــوس و رولند16 )2016(، بیچوکه و دبیلا17 )2012(، گابریل و مَتیوز18 )2011(، والتر و 
همکاران )2008(، لوید19 )2005(، پاسارو20 و همکاران )2004(، ایدنس21 )1996، به نقل از احدی 
و همــکاران، 1388( و پتــرا22 )2000(. همچنین نورجانا23 و همکاران )2020( پژوهشــی به روش 
فراتحلیل روی 7 مطالعة پژوهشــی در کشــور اندونزی انجام دادند. میانگین وزنی اندازه اثر 2/818 
این مطالعات نشــان از تأثیر بــالای آموزه‌های واقعیت درمانی در بهبود انگیــزة یادگیری و انضباط 
دانش‌آمــوزان داشــت. رادک24 و همکاران )1997( نیز فراتحلیلی روی 21 مطالعة پژوهشــی انجام 
دادند. آن‌ها به این نتیجه رســیدند که آموزش‌های نظریة انتخاب و واقعیت‌درمانی در تمامی حوزه‌ها 

روی‌هم‌رفته تأثیری متوسط دارد.
تاکنون در کشــور بستة آموزشی جامع و روشــنی درزمینة مدیریت رفتار مبتنی بر نظریة انتخاب 
برای والدین و دانش‌آموزان نوجوان به‌منظور کاهش بی‌انضباطی دانش‌آموزان در مدرســه طراحی نشده 
است. در مطالعة حاضر از بستة تهیه‌شده‌ای که پژوهشگران طراحی و اعتباریابی کرده‌اند برای این منظور 
استفاده شد. گفتنی اســت به‌منظور طراحی بستة آموزشی مدیریتِ رفتار از مبانی نظری کتاب تئوری 
انتخاب نوشتة ویلیام گلسر، ترجمة علی صاحبی )1397(، و برای کسب اطمینان از روایی مطلوب بستة 
آموزشی طراحی‌شده از روش روایی محتوایی با پانل خبرگان 8 نفری به‌منظور کسب قضاوت‌های کیفی 
صاحب‌نظران درزمینة نظریة انتخاب و از دو ضریب کمّیِ نسبت روایی محتوایی و شاخص روایی محتوایی 
استفاده شد. همة متخصصان محتوایِ تمام جلسات را برای به‌دست‌آوردن نسبت روایی محتوایی ضروری 
دانستند؛ یعنی، از دیدگاه متخصصان، 100 درصد مهم‌ترین و درست‌ترین محتوا برای بسته انتخاب شده 
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است. همچنین پاسخ‌ها برای به‌دست‌آوردن شاخص روایی محتوایی به گزینة کاملًا مرتبط 94 درصد و 
به گزینة مرتبط اما نیاز به بازبینی 6 درصد بود. محتوای بستة آموزشی نیز مطابقِ نظر آنان اصلاح و در 

بسته لحاظ شد.
بنا بر آنچه ذکر شــد و با مرور پیشینة پژوهش‌ها مشخص می‌شود که مدیریت رفتار، با بهره‌گیری 
از مبانی نظریة انتخاب، در مسئولیت‌پذیری و کاهش بی‌انضباطی دانش‌آموزان اثربخش است. همچنین 
بــرای کاهش بی‌انضباطی دانش‌آموزان، در ایــن مطالعه، به علت تأثیر پررنگ خانواده و خود دانش‌آموز 
به‌منظور خودتنظیمی و اصلاح رفتارها و مشــکلات انضباطیِ خود، فقــط بر علل مربوط به دانش‌آموز 
و خانواده تأکید شــد. همان‌طور که در تحقیقات اشــاره شــد، به علت بروز بیشتر مشکلات رفتاری و 
بی‌انضباطی در پسران در قیاس با دختران، دانش‌آموزان پسر به‌منزلة آزمودنی‌های این پژوهش در نظر 

گرفته شدند. با توجه به آنچه اشاره شد، پژوهش حاضر در پی پاسخ به سؤال زیر بود:
آیا اجرای بستة آموزشیِ مدیریت رفتار مبتنی بر نظریة انتخاب به کاهش بی‌انضباطی دانش‌آموزان 

در مدرسه منجر می‌شود؟

  روش پژوهش
ایــن پژوهش از نوع طرح تک‌آزمودنی25 بــا خط پایة چندگانه26 هم‌زمان و با پیگیری دوماهه انجام 
شد. با کمک این طرح‌ها مزیت‌های بالینیِ پژوهش تک‌موردی با سخت‌گیری‌های آزمایش واقعی ترکیب 
می‌شــود و پژوهشــگر مجاز می‌شــود تا وجود روابط علت و معلولی میان عمل آزمایشی و پاسخ‌های 
مشــارکت‌کننده را نشــان دهد. از میان طرح‌هایِ تک‌آزمودنی طرح چند خط پایه جزو پرکاربردترین 
طرح‌هاســت و با این هدف انجام می‌گیرد که نشان دهد آیا عمل آزمایشی علت تغییر در رفتار است یا 

خیر )گراوتر و فورزانو27، 1396/2009(.

 جامعه، نمونه و فرایند نمونه‌گیری
جامعة آماری پژوهش را تمامی دانش‌آموزان پســر پایة نهم )اول متوســطه( مدارس دولتی شهر 
جوانرود، از توابع اســتان کرمانشــاه، به تعداد 455 نفر )پنج مدرسة پسرانة شهری( در سال تحصیلی 
1۳۹۹-1۴۰۰ تشکیل می‌دهند. از میانِ آن‌ها 3 نفر از دانش‌آموزان به‌صورت نمونه‌گیری هدفمند28 از 
مدرسة شهید مطهری انتخاب شدند. در نمونه‌گیریِ هدفمند پژوهشگر اعضای نمونه را بر پایة قضاوت 
خــود دربارة اینکه چقدر معرّف موضوع مورد تحقیق‌اند یا چقــدر درزمینة موضوع موردنظر تخصص 
دارند انتخاب می‌کند )کولیکان29، 1397/2009(. معیارهای انتخاب شــاملِ مشغول به تحصیل بودن 
در پایة نهم )مقطع اول متوسطه(، داشتن حداقل وضعیت تحصیلی متوسط، داشتن خانوادة یکپارچه 
)وجود هر دو والد در خانواده و زندگی با آن‌ها(، نداشــتن بیماری مزمن جســمانی و روان‌شــناختی 
در خانــواده، و همچنین دارابودن معیارهای بی‌انضباطــی از دید معلمان )آن‌هایی که مجموع نمرات 
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طیف‌های پنجگانة هرگز »نمرة صفر«، کم »نمرة 1«، متوسط »نمرة 2«، زیاد »نمرة 3« و بسیار زیاد 
»نمرة 4« از گویه‌های ســی‌وپنج‌گانة پرسش‌نامه دارای بیشترین نمره باشد( بود. معیارهای حذف هم 
شامل نبودِ هرکدام از معیارهای بالاست. ویژگی‌های جمعیت‌شناسی افراد شرکت‌کننده در مطالعه در 

جدولِ 1 آمده است.

 جدول 1.   ویژگی‌های جمعیت‌شناختی افراد شرکت‌کننده در مطالعه                                                                                                                                     

دانش‌آموز
نسبت والد/ والده 

شرکتک‌ننده با دانش‌آموز
نوع آموزشتحصیلات والد/ والدهشغل والد/ والدهسن

اول

مستقیمدیپلم انسانیخانه‌دار36مادر

غیرمستقیمسوم راهنماییآزاد47پدر

دوم

مستقیمپنجم ابتداییخانه‌دار30مادر

مستقیمسوم راهنمایی آزاد34پدر

سوم

مستقیمفوق دیپلم خانه‌دار37مادر

غیرمستقیمفوق لیسانسآزاد45پدر

همان‌طور که در جدول 1 مشخص است، دو نفر از پدرها به علت مشغلة کاری به‌صورت غیرمستقیم 
آموزش‌هایی را که همسرشــان در جلسات دیده بودند در خانه دریافت کردند و بقیة والدین به‌صورت 
مستقیم در جلســات آموزش دیدند. همچنین همة مادرها خانه‌دار و همة پدرها شغل آزاد داشتند و 

فقط والدین دانش‌آموز سومی تحصیلات عالی داشتند. شرح مختصرِ نمونه‌ها در زیر آمده است:
دانش‌آموز اول:  او تک‌فرزند و روش غالب تربیتی‌اش ســهل‌انگارانه اســت. چندین بار به علت 
مخالفت والدین با خواســته‌هایش، مثل رنگ‌کردن موی سر، آرایش‌های ظاهری و دوستی با افراد 
لاابُال و بزرگ‌تر از خودش، مادرش را در خانه کتک زده و با پدر درگیر شده است. کیفیت رابطه‌اش 
بیشــتر با پدر نامطلوب است. ازلحاظ وضعیت تحصیلی متوســطِ رو به بالاست، اما در مدرسه با 
دانش‌آموزان دیگر چندین بار شــدیداً دعوا کرده و مجموعِ معلمان و کارکنان مدرســه از وضعیت 

انضباطی‌اش ناراضی‌اند. به نظر می‌آید که بسیار با مراجع قدرت مشکل دارد.
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دانش‌آموز دوم: فرزند اول خانواده اســت و یک خواهر کوچک‌تر از خودش دارد که کلاس ســوم 
دبســتان است. روش غالب تربیتی وی مستبدانه است و کیفیت رابطه‌اش بیشتر با مادر نامطلوب 
است. چندین بار به علت مخالفت والدین با خواسته‌هایش، مثل خرید گوشی همراه، با آن‌ها درگیر 
شده و بعد از خانه فرار کرده است و به‌شدت پرخاشگر است. هم‌اکنون در یک خشک‌شویی مشغول 
به‌کار اســت. او ازلحاظ وضعیت تحصیلی متوسط اســت. اما مجموعِ معلمان و کارکنان مدرسه از 
وضعیت انضباطی‌اش ناراضی‌اند، چراکه در مدرسه با دانش‌آموزان دیگر چندین بارشدیداً دعوا کرده 
اســت. معلمان نیز از وضعیت رفتاری وی در کلاس درس راضی نیستند، چون مدام دانش‌آموزانِ 
دیگر را اذیت می‌کند و با حرف زدن‌های بیجا و بی مسئولانه در روند کلاس اخلال ایجاد می‌کند. 

به نظر می‌آید که بسیار با مراجع قدرت مشکل دارد.
دانش‌آموز ســوم: فرزند اول خانواده اســت و یک خواهر کوچک‌تر از خودش دارد که چهارساله 
اســت. روش غالب تربیتی وی مستبدانه اســت و کیفیت رابطه‌اش بیشتر با مادر نامطلوب است. 
چندین بار به علت مخالفت والدین با خواســته‌هایش، مثل تهیة ترقه‌های دست‌ســاز، و اذیت و 
آزار همســایه‌ها با والدین درگیر شده اســت. ازلحاظ وضعیت تحصیلی متوسط رو به بالاست. اما 
مجموعِ معلمان و کارکنان مدرســه از وضعیت انضباطی‌اش ناراضی‌اند، چراکه در مدرسه چندین 
بار مرتکب دزدی از وســایل هم‌کلاسی‌ها شده است و رفتارهای قلدرمآبانه از خود نشان می‌دهد. 
معلمان نیز از وضعیت رفتاری وی در کلاس درس راضی نیستند، چون مدام دانش‌آموزان دیگر را 
اذیت می‌کند و با درآوردن صداهای ناهنجار در روند کلاس اخلال ایجاد می‌کند. والدین و عوامل 
مدرســه به وی برچسب بیش‌فعالی زده‌اند، اما در آزمون‌های تشخیصیِ جلسات آموزشی مشخص 
شد که بیش‌فعال نیست و فقط نیاز به آزادی بالایی دارد. به نظر می‌آید که بسیار با مراجع قدرت 

نیز مشکل دارد.

  روند اجرای پژوهش
پیش از اجرایِ پژوهش، به آزمودنی‌ها درمورد محرمانه‌بودن اطلاعات اطمینان داده شــد و موافقت 
آن‌ها برای شرکت در پژوهش به‌صورت کتبی اخذ شد. هریک از گروه‌ها شامل دانش‌آموزان و والدینشان 
به‌صورت جداگانه در 12جلســه آموزش‌های بستة تهیه‌شدة مدیریت رفتار مبتنی بر نظریة انتخاب را، 
که پژوهشــگر طراحی و اعتباریابی کرده بود و به‌صورت خلاصه در جدول 2 آمده است، دریافت کردند. 
جلســات مداخله هفته‌ای دو بار و به‌صورت گروهی و جداگانه، برای هرکدام از گروه‌های دانش‌آموزان و 
والدین، اجرا شــد. طرح کلی پژوهش هم شــامل سه مرحلة خط پایه )3 بار(، مداخله )5 بار( و پیگیری 
)2 بار( بود. مداخله را خود پژوهشگر انجام داد که دوره‌های آموزشی سیصدساعته در زمینه‌های نظریة 

انتخاب و مدیریت رفتار را در انجمن روان‌شناسی تربیتی ایران گذرانده است.
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 جدول 2.   رئوس مطالب و محتوای جلسات بستة آموزشی به‌صورت خلاصه                                                                                                                                  

 زمانمحتوای آموزشیاهدافجلسه
هر جلسه

اول:
آشنایی اولیه

1. ایجاد انگیزه
2. تعیین اهداف کلی دوره

 جلب اعتماد برای همکاری با پژوهشــگر، ‌تشریح 
پیامدهای منطقی و مفید حاصل از آموزش نظریة 
انتخاب برای حفظ و تقویت رابطه، حل تعارضات 
موجود و مدیریت رفتار فردی در محیط خانواده 

و مدرسه، پاسخ به سؤالات اعضا 

1 ساعت

دوم:
 آموزش

 اصول بدیهی
نظریة انتخاب

 پی‌بــردن به میزان کنترل انســان 
بــر رویدادهــا و اهمیــت کیفیت 
مطلوب روابط بر کاهش مشــکلات 

روان‌شناختی

 از بین دَه اصل بدیهی نظریة انتخاب اصول یک تا 
پنج و همچنین اصل دَه به‌صورت ساده و قابل‌فهم 
آموزش داده می‌شود اما دربارة اصول شش، هفت، 
هشــت و نهُ  گذرا بحث می‌شــود، زیرا جلسات 

بعدی مفصلًا به آن‌ها اختصاص داده شده است.

1/5 ساعت

سوم:
 آموزش

 پنج نیاز اصلی
و بنیادین آدمی 

1. شناخت نیازهای بنیادین و پی‌بردن 
به اهمیت آن‌ها در بروز رفتار آدمی

2. ضــرورت متعادل‌کــردن رفتار با 
اطرافیان

 ما با پنج نیاز ژنتیکی ســوق داده می‌شــویم که 
عبارت‌اند از:

1. نیــاز به بقا و زنده‌ماندن؛ 2. نیاز به عشــق و 
 احســاس تعلق؛ 3. نیاز به قدرت؛ 4. نیاز به آزادی؛

5. نیاز به تفریح.
 هر فرد اگر در ارضای یک یا چند نیاز ژنتیکی‌اش 
ناکام بماند، ممکن است رفتار نامتناسبی داشته 

باشد.

1/5 ساعت

چهارم:
 آموزش

 دنیای مطلوب
)کیفی(

 ضرورت احترام به دنیاهای مطلوب 
همدیگر برای نیل به روابط مطلوب 
و با کیفیت و کاهش بدرفتاری‌ها و 

تقویت همدلی و تفاهم

 معرفــی دنیای مطلوب، اجــزای دنیای مطلوب، 
تغییرات دنیای مطلوب در طول زمان و تأثیر آن 

در صدور رفتار انسان‌ها.
 به نمایش گذاشتن چند کلیپ آموزشی درزمینة 
دنیای مطلوب و تأثیر آن در صدور رفتار انسان‌ها.

1/5 ساعت

پنجم:
 آموزش

 دنیای ادراکی
و مؤلفه‌های آن

 ضرورت کاهش ســختگیری‌ها در 
روابط و انتظارات به دلیل تفسیرهای 

متفاوت افراد از پدیده‌های یکسان

 معرفی نظــام ادراکی و مؤلفه‌هــای آن ازطریق 
چارت نظریــة انتخاب )برای نشــان‌دادن نحوة 

عملکرد مغز و چراییِ رفتار ما(
 به نمایش گذاشــتن چند کلیپ آموزشی در این 

مورد

1/5 ساعت

ششم:
 آموزش

 ماشین رفتار
و مؤلفه‌های آن

 لزوم مدیریت و داشــتن کنترل بر 
ماشین رفتار خود برای راندن ایمن 

در جادة زندگی

 معرفــی رفتار کلــی و مؤلفه‌هــای آن، آموزش 
کارت‌های ماشین رفتار و انجام‌دادن فعالیت‌ها و 

کاربرگه‌های مرتبط با مفهوم رفتار کلی انسان.

1/5 ساعت

هفتم:
 آموزش

 تأثیرکنترل بیرونی و
عادت‌های مخرب رابطه

 شناخت هفت عادت مخرب و لزوم 
پرهیز از آن‌ها در روابط انسانی

 معرفی هفت عادت مخرب رابطه به‌منزلة واژگان 
رایج در روان‌شناســی کنترل بیرونی: عیب‌جویی 
)انتقــاد(، ســرزنش‌کردن، گلایــه و شــکایت، 
نقِ‌نقِ‌کردن و غُرغُرزدن، تهدیدکردن، تنبیه‌کردن/ 

محروم‌کردن، باج‌دادن برای کنترل )تطمیع(. 

1/5 ساعت
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 زمانمحتوای آموزشیاهدافجلسه
هر جلسه

هشتم:
 آموزش

 تأثیر کنترل 
 و عادت‌های 

بهبوددهندة رابطه

 شناخت هفت عادت بهبوددهنده و 
لزوم توجه به آن‌ها در روابط انسانی

 معرفــی هفــت عــادت بهبوددهنــدة رابطــه 
به‌منزلــة واژگان رایج در روان‌شناســی کنترل 
درونــی: پذیرش، حمایت‌کردن، تشــویق‌کردن، 
گوش‌کــردن،  اعتمادکــردن،  احترم‌گذاشــتن، 

گفت‌وگوی دائمی بر سر اختلافات.

1/5 ساعت

نهم:
آموزش خودسنجی ‌‌ـ 

مسئولیت پذیری 

 لــزوم ارزیابــی شــخصی بــرای 
بررســی اثربخشــی رفتار فردی و 

مسئولیت‌پذیری در رفتار فردی

 تشریح شیوة دَبلِیودی‌ای‌پی )WDEP( به‌عنوان 
فرایند واقعیت‌درمانی )استراتژی نظریة انتخاب( 

و خودارزیابی.
 آموزش خلاصه‌ای از 22 نوع خودسنجی با نمونه 

سؤالِ مربوط به هر مقوله.

2 ساعت

دهم:
الف( فرزندپروری موفق 

و هدایت و مربیگری 
هیجانی فرزندان
)ویژة والدین(

ب( شناخت و مدیریت 
هیجان خشم

)ویژة دانش‌آموزان(

1. شــناخت شــیوه‌های فرزندپروری 
موفق

2. نحوة مربیگری هیجانی فرزندان

 آموزش شــیوه‌های فرزندپــروری موفق از دید 
نظریة انتخاب و همچنین نحوة مربیگری هیجانی 

فرزندان

1/5 ساعت

یازدهم:
 آموزش حل تعارض
 به‌عنوان مهارتی مهم

در حفظ رابطه

1. شناخت هیجان خشم
2. علت بروز هیجان خشــم و نحوة 

مدیریت صحیح آن

 علت بروز هیجان خشــم و تبییــن آن با مفهوم 
ماشین رفتار، زیست‌شناسی خشم )موقع خشم 
در مغز مــا چه می‌گذرد؟(، تکمیــل آزمونِ 12 
ســؤالی شدت خشم، انواع ســبک‌ها و عادات بد 

مقابله با خشم، اصول اساسی مدیریت خشم.

1/5 ساعت

1. دیدن تعارض به مثابة فرصتی برای 
برقراری رابطه‌ای مطلوب

2. لزوم یادگیری مهارت‌های مثبت و 
سازندة حل تعارض

 قبل از شروع این جلسه، سطوح نیازهای ژنتیکی 
اعضا، که در جلسة سوم سنجیده شد، در اختیار 
طــرف مقابل رابطــه )والد یا فرزند( قــرار داده 
می‌شود؛ این کار برای بهبود رابطه و متعادل‌کردن 
رفتار افراد و تعارض احتمالی نیازها بســیار مفید 

است.
 تعارض به مثابة رقابــت یا فرصت؟، رویکردهای 
نامطلوب و مخــرب در مدیریت و حل تعارض و 

مهارت‌های مثبت و سازندة حل تعارض.

1/5 ساعت

دوازدهم:
جمع‌بندی و مرور 

جلسات قبل

 مــرور و جمع‌بندی مباحث جلســات قبل برای  تثبیت یادگیری محتوای دوره
تحکیم یادگیری دورة آموزشی، به بحث گذاشتن 
دیــدگاه والدین و دانش‌آمــوزان دربارة محتوای 
جلســات و میزان تأثیرگــذاری آن در نگرش به 

رابطة والد‌‌ـفرزندی و مدیریت رفتارشان.

1 ساعت

 جدول 2.   )ادامه( 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی
ی

لم
 ع

یة
شر

ن

اثربخشی بستۀ آموزشی مدیریت رفتار مبتنی بر نظریۀ انتخاب در کاهش بی‌انضباطی دانش‌آموزان در مدرسه

175
 ë 81 شمارة
 ë سال بیست‌ویکم
ë 1401 بهار 

  ابزار سنجش
 مقیاس رفتارهای اضطراب‌آور دانش‌آموزان در کلاس درس

این مقیاس را مصرآبادی و همکارانش در سال 1392 با هدف سنجش میزان بی‌انضباطی‌های دانش‌آموزان 
در مقطع متوسطه طراحی کردند و شامل 35 گویه با مؤلفه‌های توهین به معلم، قانون‌شکنی، مبارزه‌طلبی، 
آزار هم‌کلاسی و حواس‌پرتی است. این مقیاس را معلم تکمیل می‌کند. بی‌انضباطی‌های دانش‌آموزان اساساً 
ماهیت استرس‌زایی دارند. در پژوهش‌های پیشین از این ابزار به‌کرات برای سنجش میزان بی‌انضباطی‌های 
دانش‌آموزان استفاده شده است، برای نمونه جباری و مصرآبادی )1395( و استوار و همکاران )1398(. در 
پژوهش‌هایِ متعدد فرم اولیة این پرسش‌نامه برای سنجش میزان و انواع بی‌انضباطی‌های دانش‌آموزان در 
کلاس‌های درس به روش‌های دلفی و تحلیل محتوا تهیه شده است. برای ساخت این ابزار ابتدا با یک سؤال 
باز پاسخ 47 نفر از معلمان، رفتارهای استرس‌زای دانش‌آموزان را در کلاس‌هایشان مشخص کردند. سپس 
پاسخ‌های آن‌ها به روش تحلیل محتوا جمع‌بندی و پاسخ‌های تکراری و بی‌ربط حذف شدند تا آیتم‌های اولیه 
مقیاس مشخص شود. در این مرحله50 رفتار استرس‌زای دانش‌آموزان مشخص شدند که به‌منزلة گویه‌های 
پرسش‌نامة مقدماتی در نظر گرفته شد. فرم نهاییِ این ابزار پس از اجرایِ مقدماتیِ سازندگان آن به 35 گویه 
کاهش داده شد. آزمودنی‌ها با استفاده از یک مقیاس 5 درجه‌ای لیکرت )هرگز، کم، متوسط، زیاد و بسیار 
زیاد که به ترتیب نمرات صفر تا چهار به آن‌ها تعلق می‌گیرد( میزان رخداد انواع بی‌انضباطی‌ها را مشخص 
می‌کنند. حداقل نمره در این مقیاس صفر و حداکثر آن 140 است. مصرآبادی و همکاران )1392( روایی 
سازة این ابزار را با تحلیل عاملی اکتشافی بررسی کردند و نتیجه را مطلوب و همچنین ضریب آلفای کرونباخ 

را برابر 0/91 گزارش کردند که نشان‌دهندة پایایی قابل‌قبول ابزار است.

 روش‌های تجزیه‌وتحلیل داده‌ها
در طرح‌هــایِ تک‌آزمودنــی روش اصلی و معمول برای تحلیل داده‌ها اســتفاده از نمودار و تحلیل 
دیداری30 آن است. در تحلیلِ دیداری طراز31 )سطح(، روند32 و تغییرپذیری33 داده‌ها در مراحل مختلف 
)خط پایه، مداخله و پیگیری( و مقایسة آن‌ها با موقعیت‌هایِ مختلف اساس تحلیل است )لین و گاست34، 
2014(. در ایــن مطالعه برای تحلیل دیداری داده‌ها از تحلیل درون‌موقعیتی و بین‌‌‌‌موقعیتی گاســت و 
اســپریگز )2010، به نقل از نوفرستی و حســن‌آبادی، 1397( و، برای اطمینان و دقتِ بیشتر، از روشِ 
ســخت‌گیرانه‌تری با عنوان روش معیار دوگانة محافظه‌کارانةCDC( 35( فیشر36 و همکاران )2003( نیز 
اســتفاده شد که به‌منظور غلبه بر مشــکل ذهنی‌بودن37 و پایایی پایین میان ارزیابان38 در تفسیر نتایج 
ترســیم دیداری استفاده می‌شــود. در این روش اگر تعداد برابر یا بیشــتر از نقاط داده‌های39 موردنیاز 
)مشخص‌شــده در جدول 3( در مرحلة مداخله زیر هر دو خطوط پیش‌بین روند و سطح تغییرات )برای 
مواردی که کاهشِ رفتار هدفِ مدنظر است( یا روی هر دو خطوط پیش‌بین روند و سطح تغییرات )برای 
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مواردی که افزایشِ رفتار هدفِ مدنظر است( قرار بگیرد، نشان از تغییر منظم تأثیر درمان دارد. در غیر 
این صورت این تأثیرات منظم نیست )فیشر و همکاران، 2003(.

 جدول 3.   معیار تغییر منظم فیشر و همکاران )2003( به‌صورت مختصر                                                                                                                                  

 تعداد نقاط موردنیاز 
برای استنتاج تغییر منظم

 تعداد نقاط داده‌ها 
در مرحلة مداخله

55

66

67

78

89

810

ازآنجایی‌که تأکید صرف روی تحلیل دیداری می‌تواند اشــتباه ایجاد کند و موجب خطای نوعِ یک 
شود )گاسْت، 2005(، بنابراین در این پژوهش از شاخص تغییر پایا40 )RCI( نیز برای بررسی معنی‌داری 
آماری، از شاخص درصد بهبودی برای بررسی معنی‌داری بالینی و از شاخص اندازه اثر d کوهن41 برای 

ارزیابی کارایی و سنجش میزان اثربخشی مداخله استفاده شد.
برای محاسبة شاخص تغییر پایا نمرة پیش‌آزمون از نمرة پس‌آزمون کم می‌شود و حاصل بر خطای 
اســتاندارد تفاوت تقسیم می‌شود. برای اینکه شــاخص تغییر پایا ازنظر آماری معنی‌دار باشد باید قدر 
مطلق نتیجة آن مســاوی یا بیشــتر از 1/96 شود. این موضوع نشان‌دهندة این است که با درنظرگرفتن 
0/05 احتمالِ خطا نتایجِ به‌دست‌آمده بیشتر ناشی از عوامل فعال و دست‌کاری آزمایشگر است تا خطای 
اندازه‌گیری )ناصری و همکاران، 1394(. برای محاســبة فرمول درصد بهبودی، نمرة پس‌آزمونِ فرد از 
نمرة پیش‌آزمون کم و حاصل آن بر نمرة پیش‌آزمون تقسیم می‌شود و نتیجة آن در صد ضرب می‌شود. 
طبق این فرمول، 50 درصد کاهش یا افزایش در علائم )بسته به روند مداخله(، موفقیت کامل در درمان 
و نمرات بین ۲۵درصد تا ۴۹درصد موفقیت اندک در درمان و درنهایت کاهش یا افزایش نمرات علائم تا 
حد زیر ۲۵درصد شکست درمان یا مداخله تلقی می‌شود )رفائی‌سعیدی، 1398(. برای محاسبة اندازه اثر 
d کوهن نیز میانگین خط پایه منهای میانگین دورة مداخله می‌شود و حاصل بر شاخص انحراف معیار 
تقســیم می‌شــود. در این مطالعه برای تفسیر اندازه اثر از ملاک فرگوسن42 )2009( استفاده شد که در 
طرح‌های تک‌آزمودنی و برای شاخص d مقادیرِ 0/41، 1/15 و 2/70 را به ترتیب برای اثرهای کوچک، 

متوسط و بزرگ مطرح کرده است.
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 یافته‌های پژوهش
 سؤال پژوهش:   آیا اجرای بستة آموزشی مدیریت رفتار مبتنی بر نظریة انتخاب به کاهش بی‌انضباطی 

دانش‌آموزان در مدرسه منجر می‌شود؟
برای پاسخ به سؤال پژوهش روند تغییر نمرات بی‌انضباطی هریک از دانش‌آموزان در مقیاس رفتارهای 
استرس‌زای دانش‌آموزان در کلاس درس بررسی شدند. جدولِ 4 و شکلِ 1 روند تغییر نمرات بی‌انضباطی 

هریک از دانش‌آموزان و شاخص‌های معنی‌داری آماری، بالینی و اندازه اثر را نشان می‌دهند. 

 جدول 4.   روند تغییر نمرات بی‌انضباطی دانش‌آموزان در مراحل مختلف و بررسی شاخص‌ها                                                                                                                                  

دانش‌آموز سومدانش‌آموز دومدانش‌آموز اولمراحل آموزش

9175103خط پایة اول

9095105خط پایة دوم

10777128خط پایة سوم

9682/3112میانگین مرحلة خط پایه

877590جلسة اول

907987جلسة سوم

936482جلسة ششم

795263جلسة نهم

454045جلسة دوازدهم

78/86273/4میانگین مرحلة مداخله

27/37-14/39-12/19-شاخص تغییر پایا )مداخله(

57/9448/0564/84درصد بهبودی 

56/94درصد بهبودی کلی 

1/011/382/20شاخص d کوهن

596856پیگیری اول

427238پیگیری دوم

50/57047میانگین مرحلة پیگیری

46/09-8/72-32/26-شاخص تغییر پایا )پیگیری(

60/746/4970/31درصد بهبودی 

45/84درصد بهبودی کلی 

4/361/344/81شاخص d کوهن

* علامت منفی )-( نشان‌دهندة تغییر کاهشی نمرات است.



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

اثربخشی بستۀ آموزشی مدیریت رفتار مبتنی بر نظریۀ انتخاب در کاهش بی‌انضباطی دانش‌آموزان در مدرسه

178
ë شمارة 81

ë سال بیست‌ویکم 
ë بهار 1401
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 شکل 1.   روند تغییر نمرات بی‌انضباطی دانش‌آموزان در طی مراحل خط پایه، مداخله و پیگیری دوماهه                                                                                                                                  
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ابتدا تحلیل دیداری داده‌ها با اســتفاده از روش گاسْــت و اســپریگز )2010، به نقل از نوفرستی و 
حسن‌آبادی، 1397( بررسی می‌شود. از مراحل تحلیلِ مذکور داده‌هایی انتخاب شدند که اطلاعات بهتری 
در اختیار می‌گذارند و گزارش آن در جدول 5 آمده اســت. از تحلیل درون موقعیتیْ طراز، روند و تغییر 
طراز و از تحلیل بین موقعیتیْ هم‌پوشــی داده‌ها )PND و POD( بین دو موقعیت خط پایه و مداخله 

گزارش شده است.

 جدول 5.   متغیرهای تحلیل دیداری برای دانش‌آموزان در مقیاس رفتارهای استرس‌زای دانش‌آموزان در کلاس درس                                                                                                                                   

مرحلة پیگیریمرحلة مداخلهمرحلة خط پایهتوالی موقعیت

سومدوماولسومدوماولسومدوماولدانش‌آموز

طراز

35-5359-3888-6263-48103-6580-79109-58131-6896-114محفظة ثبات

درصد داده‌های 
100100100808080100100100محفظة ثبات

دامنة تغییرات 
باثباتباثباتباثباتباثباتباثباتباثباتباثباتباثباتباثباتمحفظة ثبات

تغییر طراز

18-4+17-24+23+11+12/5+10+8/5+تغییر طراز نسبی

18-4+17-45-35-42-25+2+16+تغییر طراز مطلق

روند

نزولیصعودینزولینزولینزولینزولیصعودیهم‌سطحصعودیجهت

هم‌پوشی داده‌ها )بین موقعیت خط پایه و مداخله(

PND6060100

POD40400
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همان‌طور که از جدول 5 نیز مشخص است، داده‌های مرحلة خط پایه برای هر سه دانش‌آموز دارای 
ثبات اســت. روند تغییرپذیری نمرات بعد از شــروع مداخله برای دانش‌آموز اول ابتدا به‌صورت کاهشی 
ناگهانی در مقابلِ مرحلة آخر خط پایه و بعد افزایشــی ملایم و تدریجی و درنهایت کاهش ناگهانی بعد 
از جلســة ششم مداخله نشان داده شــد. برای دانش‌آموز دوم افت‌وخیزی آرام و اندک در جلسات اولیة 
مداخله و درنهایت کاهشی ناگهانی بعد از جلسة ششمِ مداخله نشان داده شد. دانش‌آموز سوم نیز کاهشی 
تدریجی و آرام تا جلسة سوم و بعدازآن، همانند دانش‌آموز اول و دوم، کاهشی ناگهانی بعد از جلسة ششم 
مداخله را نشــان داد. بخش عمده‌ای از تغییرات به‌دست‌آمده در جلسات مداخله در طول دورة پیگیری 
دوماهه نیز تداوم یافت و در دانش‌آموز اول و سوم کاهش چشمگیری داشت. اما در دانش‌آموز دوم روندی 
صعودی را طی کرد. در کل میانگین و ســطح نمرات هر سه دانش‌آموز در مرحلة مداخله و پیگیری در 
قیاس با مرحلة خط پایه کاهش یافت و شــاهد شــیبِ منفی کاهشی برای هر سه دانش‌آموز در هر سه 
مرحله بودیم. همچنین بر اســاس میزان پی‌انِ‌دی )PND( و پی‌ادُی )POD(، مداخله برای دانش‌آموز 

سوم بیشترین کارآمدی را داشت، اما برای دانش‌آموز اول و دوم به نسبت کارایی کمتری داشت.
با درنظرگرفتن معیار دوگانة محافظه‌کارانة سی‌دی‌ســی )CDC( فیشر و همکاران )2003( و طبق 
جدولِ معیار تغییر منظم فیشر )جدول 3(، چون 5 نقطه داده در مرحلة مداخله وجود دارد، بنابراین هر 
5 نقطه داده باید پایین‌تر از خط پیش‌بین ســطح و خط پیش‌بین روند تغییرات باشند تا تغییرات تأثیر 
مداخله را منظم دانست. در دانش‌آموز اول تمام 5 نقطه داده در مرحلة مداخله پایینِ خط پیش‌بین سطح 
تغییرات است و تنها یک نقطه داده زیر خط پیش‌بین روند تغییرات است. در دانش‌آموز دوم و سوم تمام 
5 نقطه داده زیر خط پیش‌بین ســطح تغییرات است. اما برای دانش‌آموز دوم 3 نقطه و دانش‌آموز سوم 
2 نقطه زیر خط پیش‌بین روند تغییرت است. در کل این داده‌ها، مطابق این معیار، بیانگر تغییرنپذیری 

منظم تأثیر مداخله برای هر سه دانش‌آموز است.
بر اساس میزان شاخص تغییر پایا برای بررسی معنی‌داری آماری در جدول 4، این مقدار در دانش‌آموز 
اول برای مرحلة مداخله RCI = -12/19 و برای مرحلة پیگیری RCI = -32/26 بوده اســت. همچنین 
این میزان برای دانش‌آموز دوم در مرحلة مداخله RCI = -14/39، برای مرحلة پیگیری RCI = -8/72 و 
برای دانش‌آموز سوم نیز برای مرحلة مداخله RCI = -27/37 و برای دورة پیگیری RCI = -46/09 بود. 
بنابراین با 0/05 احتمال خطا نتیجه گرفته می‌شــود که کاهش نمرات بی‌انضباطی در مراحل مداخله و 
پیگیری هر سه دانش‌آموز ناشی از مداخلة آموزشی بوده و این کاهش نمره ازلحاظ آماری معنی‌دار است.

همچنین بر اســاس میزان شــاخص درصد بهبودی برای بررســی معنی‌داری بالینی در جدول4، 
دانش‌آموز اول در پایان جلســات مداخله به تقریباً 58 درصد بهبودی و کاهش بی‌انضباطی دست یافته 
که در پایان دورة پیگیری این میزان به تقریباً 61 درصد رسیده است. دانش‌آموز دوم در پایان جلسات 
مداخله به تقریباً 48 درصد بهبودی و کاهش بی‌انضباطی رسیده که این میزان در دورة پیگیری به‌شدت 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی
ی

لم
 ع

یة
شر

ن

اثربخشی بستۀ آموزشی مدیریت رفتار مبتنی بر نظریۀ انتخاب در کاهش بی‌انضباطی دانش‌آموزان در مدرسه

181
 ë 81 شمارة
 ë سال بیست‌ویکم
ë 1401 بهار 

کاهش یافته و تنها 6 درصد از آن در پایان دورة پیگیری حفظ شده است. همچنین دانش‌آموز سوم در 
پایان جلسات مداخله به تقریباً 65 درصد بهبودی و کاهش بی‌انضباطی رسیده که در پایان دورة پیگیری 
این میزان به تقریباً 70 درصد رســیده اســت. میزان بهبودی کلی هر ســه دانش‌آموز در پایان مداخله 
تقریباً 57 درصد و در دورة پیگیریِ دوماهه تقریباً 46 درصد است. طبق نتایج این شاخص، کاهش نمرة 
بی‌انضباطی حاصل‌شده برای دانش‌آموز اول و سوم در مراحل مداخله و پیگیری ازلحاظ بالینی معنی‌دار 
بوده و مداخله به‌صورت کامل موفق بوده اســت. بهبودی حاصل‌شده برای دانش‌آموز دوم نیز در مرحلة 
مداخله ازلحاظ بالینی معنی‌دار بوده و نشــان‌دهندة موفقیت اندک مداخلة آموزشی است. اما در مرحلة 

پیگیری ازلحاظ بالینی معنی‌دار نیست.
درنهایت طبق بررســی اندازه اثر برای ارزیابی کارایی و سنجش میزان اثربخشی مداخله در جدول 4، 
شــاخص d کوهن برای دانش‌آموز اول در مرحلة مداخله 1/01 و در مرحلة پیگیری 4/36 بوده که طبق 
ملاک فرگوسن )2009(، نشان‌دهندة اثر متوسط در مرحلة مداخله و اثر بزرگ در مرحلة پیگیری است. این 
شاخص برای دانش‌آموز دوم در مرحلة مداخله 1/38 و در مرحلة پیگیری 1/34بوده که طبق ملاک فرگوسن، 
نشان‌دهندة اثر متوسط در مراحل مداخله و پیگیری است. این میزان برای دانش‌آموز سوم نیز در مرحلة 
مداخله 2/20 و در مرحلة پیگیری 4/81 بوده که طبق ملاک فرگوسن، نشان‌دهندة اثر متوسط در مرحلة 
مداخله و اثر بزرگ در مرحلة پیگیری است. درکل بر اساس اندازه اثرهای به‌دست‌آمده برای هر سه دانش‌آموز، 
بســتة آموزشی مدیریت رفتار مبتنی بر نظریة انتخاب در کاهش بی‌انضباطی دانش‌آموزان اثربخش است.

درمجموع می‌توان نتیجه گرفت که اجرای بستة آموزشی مدیریت رفتار مبتنی بر نظریة انتخاب در 
کاهش بی‌انضباطی دانش‌آموزان در مدرسه ازنظر آماری و بالینی تأثیر معنی‌داری داشته است..

  بحث     و نتیجه‌گیری  
این مطالعه با هدف بررسی اثربخشی اجرای بستة آموزشی مدیریت رفتار مبتنی 
بر نظریة انتخاب در کاهش بی‌انضباطی دانش‌آموزان در مدرسه، با روش تک‌آزمودنی 
و با 3 دانش‌آموز پایة نهم )متوســطة اول( انجام شــد. در آن از میان عوامل مختلف 
بــروز بی‌انضباطی در دانش‌آموزان تأثیر دو عاملِ مهم خانواده و خود دانش‌آموز و از 
معیارهای مدرسة کیفی گلسری برای کاهش بی‌انضباطی سهم آموزش تفکر و رفتار 
مســئولانه به دانش‌آموزان و دعوت از آن‌ها برای ارزیابی شخصی و مسئولیت‌پذیری 
در قبال رفتارهایشــان بررسی شدند. بر اســاس یافته‌ها در بررسی سؤال پژوهش، 
میانگین و ســطح نمرات بی‌انضباطی هر سه دانش‌آموز در مرحلة مداخله و پیگیری 
درمقابلِ مرحلة خط پایه کاهش یافت و در بررسی شاخص‌ها نیز معنی‌داری آماری و 
بالینی آن‌ها مشخص شد. بنابراین می‌توان چنین ادعا کرد که اجرای بستة آموزشی 
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مدیریت رفتار مبتنی بر نظریة انتخاب در کاهش بی‌انضباطی دانش‌آموزان مؤثر است. 
این یافته با نتایجِ پژوهش‌هــای صاحبی و همکاران )1394(، حاجی‌محمدی آرانی 
و همکاران )1394(، میرشــاهی )1393(، ساده )1397(، مَبیوس و رولند )2016(، 
بیچوکــه و دبیلا )2012(،  گابریل و مَتیوز )2011(، والتر و همکاران )2008(، لوید 
)2005(، پاســارو و همکاران )2004(، ایدنس )1996، به نقل از احدی و همکاران، 

1388( و پترا )2000( همخوان است.
در تبیین این یافته می‌توان گفت نظریة انتخاب به ما می‌گوید هرآنچه از تولد تا 
مرگ از ما سر می‌زند یک رفتار است و هدف از هر رفتار نیز ارضای یکی از پنج نیاز 
اساسی ماست: بقا و زنده‌ماندن، عشق و احساس تعلق، قدرت، آزادی و تفریح. بنابراین 
علت رفتارهایِ ما محرک‌های بیرونی نیستند، بلکه خواسته‌های درونی هر شخص‌اند. 
چنانچه فرد برای ارضای نیازهایش روش‌های مؤثر را پیدا نکند، دست به رفتارهای 
ناکارآمد و غیرمســئولانه می‌زند )گلسر، 1397(. بنابراین رفتارهای دانش‌آموزان در 
مدرســه می‌تواند با مراجعه به نیازهایی تعبیر شــود که آن‌ها عمداً برای ارضایشان 
تلاش می‌کنند. برای ‌مثــال، فراهم‌آوردن انتخاب از میان فعالیت‌های مختلف برای 
دانش‌آموزان نیاز آن‌ها را به آزادی برطرف می‌کند. اگرچه نظریة انتخاب مشــخصاً 
نظریه‌ای انگیزشی نیست، به مربیان این امکان را می‌دهد تا فعالیت‌ها و محیط‌هایی 
بــرای افزایش انگیزة دانش‌آموزان ایجاد کنند که با فراهم‌آوردن موقعیت‌هایی آن‌ها 
را در ارضای پنج نیاز اساســی پشــتیبانی می‌کند )ایروین، 2018(. از بین نیازهای 
پنج‌گانة بنیادینی که نظریة انتخاب معرفی می‌کند ارضای نیاز به قدرت به شــیوة 
نامطلوب و مخرب منبع عمدة تعــارض در جامعه، به‌ویژه بی‌انضباطی دانش‌آموزان 
در مدرســه، اســت. آموزه‌های نظریة انتخاب به کمک افراد می‌آیند تا آن‌ها نیاز به 
قدرتشــان را به‌صورت مؤثر ارضا کنند، بدون اینکه مانع دیگران برای ارضای قدرت 

شوند )ووبلدینگ، 1398/2013(.
طبــق این رویکرد، علــل رفتارهای نامطلوبی همچــون بی‌انضباطی در عوامل 
مختلفی همچون ارضای نامناســب نیازهای بنیادین، مسئولیت‌گریزی و ناتوانی در 
خودسنجی یا ارزیابی شــخصی رفتار فرد است. نظریة انتخاب توجه ویژه‌ای بر بعُد 
انگیزشــیِ تغییر رفتار دارد و ازطریق دعوت به ارزیابی شخصی در قبال رفتارها و با 
فعالیت‌ها و شیوه‌های مختلف، ازجمله دَبلِیودی‌ای‌پیWDEP( 43( ‌ـ به‌منزلة ابزاری 
برای تجزیه‌وتحلیل انتخاب‌های رفتــاری و تغییر ادراکات دانش‌آموزان که به آن‌ها 
امکان پذیرش مسئولیت شخصی در قبال رفتارهای آینده و مدیریت رفتار فردی را 
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می‌دهد‌ـ در ایجاد و پرورش روابط با کیفیت با همسالان، انتخاب‌های آگاهانه دربارة 
یادگیری و رشــد خود، خودنظم‌دهی رفتاری با نظارت مســتقیم بر اعمال و افکار و 
درنتیجه کاهش مشــکلات انضباطی و رفتاری دانش‌آموزان بســیار تأثیرگذار است 

)گابریل و مَتیوز، 2011(.
بــا آموزه‌های نظریة انتخــاب، دانش‌آموزان رفتارهای مســئولانه‌تری در پیش 
می‌گیرند، نیازهایی که برانگیخته‌شــان می‌کند را بهتر درک می‌کنند و درمی‌یابند 
رفتار و کردار و شــادمانی‌ای که در سراسر عمر با آن روبه‌رویند در کنترل خودشان 
اســت )صاحبی، 1397(. اساساً نظریة انتخاب بر روابط فعلی فرد متمرکز است و بر 
اساس آن، نوجوانان می‌توانند زندگی‌شان را بدون تعارض و درگیری مدیریت کنند 

)بهمنش و همکاران، 2021(.
گلسر مسئولیت‌پذیری را ضرورتی ذاتی می‌داند که تعهد به آن از درون شخص 
نشئت می‌گیرد تا تمام وظایف خود را، که به‌عنوان مسئولیت بر عهده دارد، به‌خوبی 
انجام دهد. اساســاً نظریة انتخاب در یک‌کلام به معنای دعوت به مسئولیت‌پذیری 
است و درمانگران آن را هم‌پایه با سلامت روانی در نظر می‌گیرند )صاحبی، 1394(. 

از علل اثربخشــی واقعیت‌درمانی و نظریة انتخاب، افزایش توان حل مسئله در 
افراد است. این رویکرد به افراد می‌آموزد که در برابر مشکلات و سختی‌ها نباید فرار 
کرد و مسائل و مشکلات را به گردن دیگران انداخت، بلکه باید مسئولیت مشکلات 
پیش‌آمده را پذیرفت و در راســتاي حل‌وفصــلِ آن‌ها اقدامات مثبت و مؤثری انجام 
داد. وقتی افراد مســئولیت رفتار و کارهای خود را می‌پذیرند، آنگاه متقاعد می‌شوند 
که فرماندة اصلی زندگی خودند و به‌منظور بهبود وضعیت زندگی و افزایش شادی و 
امید می‌توانند اعمال اصلاحی انجام دهند؛ تفکرات، نگرش‌ها و رفتارها را تغییر دهند، 
هیجانات خود را بپذیرند و با آن‌ها کنار آیند. در همین راستا بر اساس نظریة انتخاب، 
فــرد آموزش می‌بیند که چگونــه برای ارضای نیازهای فردی و بر اســاس واقعیتْ 
هدف‌گــذاری کنند. طراحی، اجرا و برنامه‌ریزیِ آگاهانه برای رســیدن به هدف‌های 
کوتاه‌مدت و بلندمدت موجب شــکل‌گیری راهبردهای خودتنظیمی برای مدیریت 

رفتار در فرد می‌شود )یدالهی‌صابر و همکاران ، 1398(.
علاوه‌بر تأثیر خود دانش‌آموزان در خودتنظیمی رفتار و مسئولیت‌پذیری در قبال 
رفتارهایشــان برای کاهش بی‌انضباطی، والدین نیز در این میان سهم بسزایی دارند، 
چون والدین با آموزه‌های نظریة انتخاب و با افزایش پاسخگویی به نیازهای فرزندان 
و تمرکز بــر روش‌های انضباطی با کمترین میزانِ کنترل باعث بهبود رابطه و رفتار 



فصلنامه نوآوری های آمـوزشـی

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

اثربخشی بستۀ آموزشی مدیریت رفتار مبتنی بر نظریۀ انتخاب در کاهش بی‌انضباطی دانش‌آموزان در مدرسه

184
ë شمارة 81

ë سال بیست‌ویکم 
ë بهار 1401

آن‌ها در خانه و مدرســه می‌شوند )پترا، 2000(. گلسر )1398( می‌گوید: »فرزندان 
ناخشــنود، برآیند روابط غیرمنطقی والدین‌اند. اگــر می‌خواهید کنترل اوضاع را در 
دســت گیرید، از کنترل‌کردن دست بردارید و به فرزندان خود اعتماد کنید. چراکه 
در آموزش به شیوة تئوری انتخاب فقط راه ارضای نیاز به عشق و قدرت در فرزندان 
جلب اعتماد، احترام و محبت است. همچنین از بین نیازهای پنج‌گانة روان‌شناختی، 
مشــکل‌ترین کار ارضای نیاز به عشق و تعلق است، به‌خاطر آنکه برای ارضای آن به 
شخص دیگری نیاز داریم و نمی‌توانیم به‌تنهایی این کار را انجام دهیم. نوجوانان کمی 
مشکل‌آفرینی می‌کنند، اما به‌شدت نیازمند عشق و محبت‌اند.« بنابراین بهبود رابطة 
والد ‌ـ فرزندی از راهکارهای مهم برای کاهش بی‌انضباطی دانش‌آموزان در مدرســه 

است، چون مشکلات خانوادگی قطعاً در روابط در مدرسه نیز تأثیر خواهند گذاشت.
یکی از نکات قابل‌تأمل در این پژوهش آن بود که کاهش نمرات بی‌انضباطی هر سه 
دانش‌آموز رفته‌رفته و طی جلساتِ مداخله بیشتر از زیرمقیاس‌های آزار هم‌کلاسی‌ها 
و توهین بــه معلم بود تا زیرمقیاس‌های مبارزه‌طلبی، قانون‌شــکنی و حواس‌پرتی. 
همچنین طی مرحلة پیگیری نمرات هر ســه دانش‌آموز افزایش نسبی نشان داد. بر 
اساس این یافته، کاهش بی‌انضباطی دانش‌آموزان نیازمند مشارکت معلمان و عوامل 
مدرسه برای فراهم‌کردن شرایط ارضای مناسب نیازهای روان‌شناختی دانش‌آموزان 
است زیرا مدیریت راهبرانة معلمان و کارکنان مدرسه و سهم مدیر، به‌عنوان تسهیلگر 
مدیریت راهبرانه، از دیگر معیارهای مدرسه‌ای کیفی برای ایجاد یک محیط یادگیریِ 
بهینه و کاهش یا حذف رفتارهای بی‌انضباطی دانش‌آموزان است که در مطالعة حاضر 

نادیده گرفته شده است.
در جنبــش مدارس کیفی، بــرای ترفیع رشــد بهینة دانش‌آمــوزان، معلمان 
بایــد محیطی در کلاس خلق کنند که دانش‌آمــوزان را به ارضای نیازهای پنج‌گانة 
روان‌شناختی‌شان، یعنی نیاز به عشق و احساس تعلق، آزادی، قدرت و ارزشمندی و 
نیاز به تفریح ترغیب کنند. مشکلات انضباطی و رفتاری دانش‌آموزان در محیطی که به 
ارضای نیازهایشان می‌پردازند به‌صورت معنی‌داری کاهش می‌یابد و با این شرایط علل 

کمتری وجود خواهد داشــت که خود را درگیر رفتارهای نامناسب یا مخرب کنند.
گلســر باور دارد وقتی نظم مدرســه به هم می‌ریزد، بیشتر این دانش‌آموزان‌اند 
که مســبب این کار می‌شــوند، چون نیازهایشان در مدرســه ارضا نمی‌شود. آن‌ها 
تصویر چندانی از مدرســه، فعالیت درســی یا معلم در دنیای مطلوب خود ندارند. 
وقتی آن‌هــا در کلاس حضور دارنــد، میان آنچه از کلاس توقــع دارند و آنچه در 
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کلاس در جریان اســت تفاوت بسیاری احساس می‌کنند. درنتیجه احساس ناکامی 
و خشــم آن‌ها را فرامی‌گیرد. اخراج دانش‌آموزانِ اخلالگر از کلاس، حبس آن‌ها در 
مدرســه، اخراج موقتی از مدرسه یا احضار والدین به مدرسه اگرچه به‌سرعت اوضاع 
را تحت کنترل درمی‌آورد، مشکل را بنیادی حل نمی‌کند. این از ویژگی‌های معلم یا 
مدیری رئیس‌مآب با شیوة مدیریت رئیس‌مآبانه44 است. معلم راهبر با شیوة مدیریت 
راهبرانه45 و در مدرسه‌ای کیفی یاد می‌گیرد که بدون تنبیه دانش‌آموزِ اخلالگر اوضاع 

را هدایت کند و درعین‌حال ذهن او را متوجه درس سازد )صاحبی، 1397(.
همچنین ذکر این نکتة مهم را نباید ازنظر دور داشــت که گلســر مراحل ایجاد 
مدرسة کیفی را به این شکل توصیف می‌کند: »روابط کیفی، محیط کیفی و یادگیری 
کیفــی؛ به این معنی که دانش‌آموزان، معلمان، والدین، کارکنان بخش پشــتیبانی، 
مدیریــان و اعضایِ جامعه یکدیگر، مدرســه و یادگیــری را در دنیای مطلوب خود 
قرار دهند )دریسکول46، 1398/2005(. در پژوهش‌هایی، ازجمله پژوهش فتحی‌آذر 
)1396(، نیز علل بی‌انضباطی‌های دانش‌آموزان در شش دستة کلی خلاصه شده‌اند: 
علل مربوط به معلم، علل مربوط به دانش‌آموز، علل مربوط به هم‌کلاسی‌ها و گروه‌های 
دانش‌آموزی، علل مربوط به مدرسه و مدیریت در آن، علل مربوط به خانواده و علل 
اجتماعــی. بنابراین ایجاد محیط یادگیریِ بهینه و ایدئــال و با حداقل بدرفتاری‌ها 

نیازمند همکاری همة عوامل دخیل در این زمینه است.
بررسی جزئیات نتایج بررسی سؤال پژوهش، علاوه‌بر یافتة کلی که به آن اشاره 
شد، منتج به استخراجِ یافتة قابل‌تأمل دیگری شد. بر اساس مقایسة نمرات و تحلیل 
دیداری نمودارهای هر سه دانش‌آموز، نمرات بی‌انضباطی دانش‌آموز دوم در مرحلة 
پیگیری با افزایش ناگهانی همــراه بود، به‌طوری‌که میانگین نمرات مرحلة پیگیری 
بیشــتر از مرحلة مداخله بود. به نظر می‌رســد طبق این یافته، سهم مهم بر عهدة 
خانواده و کیفیت روابط اعضای خانواده اســت. بررسی شرایط خانوادگی و مصاحبة 
پژوهشگر با دانش‌آموز دوم طی مرحلة پیگیری نشان از افزایش تنش‌ها و مشکلات 
خانوادگــی، به‌ویژه کیفیت ضعیف روابط والدین با هم، داشــت که بر کیفیت رابطه 
با دانش‌آموز نیز تأثیر می‌گذاشــت؛ درصورتی‌که والدیــنِ این دانش‌آموز با عمل به 
آموزه‌هــای دورة آموزشــی در کاهش نمرات بی‌انضباطــی در مرحلة مداخله تأثیر 
داشــتند. در تأیید این یافته، تابر )2007( بیان می‌دارد که کودکان نمی‌توانند صبح 
هنگام که به مدرســه می‌آیند مشکلات شــخصی‌ ـ ‌خانوادگی خود را، که ارتباطی 
با مدرســه ندارد، پشــت در کلاس بگذارند و پس از رفتن به خانه به آن‌ها بپردازند. 
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همچنین صاحبــی )1398( بیان می‌کند که برای تغییر نگــرش کنترل بیرونی و 
درونــی کردن آموزه‌های نظریة انتخاب بصیرت، بینش، خودآگاهی و خودشناســی 
به‌تنهایی کافی نیست. همة تغییرات مثبت و بهبودها با عمل‌کردن به برنامه‌ها صورت 
می‌گیرد. تغییر و بهبودی واقعی محصول شــناخت، آگاهی، رفتارهای تازه، تعهد و 

قبول مسئولیت دائمی در قبال رفتارهاست.

از جمله محدودیت‌های این پژوهش می‌توان به موارد زیر اشاره کرد:
محدودیــت در تعمیم‌پذیری یافته‌ها به دلیل حجم کوچک نمونه در طرح‌های 
تک‌آزمودنی، تک‌جنسیتی‌بودن نمونه‌ها به‌منظور کنترل متغیر جنسیت، دشواری‌ها 
و اضطراب‌های ناشــی از شیوع بیماری کرونا در زمان اجرا برای ترغیب آزمودنی‌ها 
به شرکت در جلسات با رعایت دستورالعمل‌‌های بهداشتی، شرکت‌نکردن دو نفر از 
والدین پدر به دلیل مشــغله‌های کاری زیاد، بررسی فقط دو عامل از عوامل مهم و 
اثرگذار بر بی‌انضباطی‌های دانش‌آموزان در مدرسه، همچنین پرسش‌نامة رفتارهای 
اســترس‌زای دانش‌آموزان در کلاس درس که صرفاً از دید معلمان به بی‌انضباطی 

بررسی شد و این نگرش به انضباط نگرشی کنترل‌گرانه است.

تلویحات کاربردی نتایج این پژوهش عبارت‌اند از:
آموزش‌های این بسته، که برگرفته از مبانی آموزشی‌ ـ ‌درمانی نظریة انتخاب است، 
ازطریق مراکز مشاوره و به‌ویژه هسته‌های مشاورة آموزش‌وپرورش به‌صورت فردی 
و گروهی مورد اســتفاده قرار گیرد؛ از آموزش‌های گروهی در قالب کارآزمایی‌های 
تصادفی کنترل‌شــده و با حجم نمونة بزرگ‌تر استفاده شــود؛ از روش‌های آماری 
دیگر و با نمونه‌های با جنسیت دختر استفاده شود و با پژوهش حاضر مقایسه شود؛ 
اثربخشــی این بستة آموزشی در مقایسه با بســته‌های آموزشی دیگر و مبتنی بر 
نظریه‌های دیگر روان‌شناختی در کاهش بی‌انضباطی دانش‌آموزان در مدرسه بررسی 
شود؛ پرسش‌نامه یا نگرش‌سنجی برای شناسایی علل بی‌انضباطی دانش‌آموزان در 
مدرســه و کلاس درس طراحی شــود که در آن از دیــد دانش‌آموزان به کم‌کاری 
و ضعف معلمان و عوامل آموزشــی در فراهم‌کردن شــرایط مناســب برای ارضای 
نیازهای روان‌شــناختی دانش‌آموزان و معیارهای مدرســة کیفی گلسری پرداخته 
شــود؛ پژوهش‌های دیگری به‌منظور بررســی تأثیر عوامل دیگرِ برُوز بی‌انضباطی 
دانش‌آموزان در ازجمله معلم، هم‌کلاســی‌ها و گروه‌های دانش‌آموزی، مدرســه و 

مدیریت، و علل اجتماعی انجام شود.
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Effectiveness of behavior management training 
package based on choice theory 

on reducing students' indiscipline at school

Training Package, Behavior Management, Choice Theory, Indis-
cipline, Students

Students’indiscipline in the classroom and school environment has always disrupted 
the educational process and also it is a common behavioral problem during the 
adolescence. The aim of this study was to investigate the effectiveness of the behavior 
management training package based on the choice theory on reducing the students' 
indiscipline at school. This study was conducted as a single-subject design with 
multiple simultaneous baselines with a two-month follow-up. The research population 
included all the ninth-grade male students of high schools in Javānrood city in the 
academic year 2020-2021, of which 3 students - who met the inclusion criteria - were 
selected using the purposeful sampling method, through the scale of students' stressful 
behaviors in the classroom. Each group, including students and their parents, 
individually received 12 sessions of training of the package which were previously 
designed and validated by the researchers. Data were analyzed by visual drawing, 
Reliable Change Index (RCI), recovery percentage formula and Cohen’s D effect 
size. Findings showed that the implementation of the behavior management training 
package based on the choice theory has a clinically and statistically significant effect on
reducing the students' indiscipline at school (P<0.05). Therefore, it was recommended 
that the trainings of this package which is based on the educational-therapeutic 
foundations of choice theory, to be used individually and in groups, through the 
counseling centers, especially the education counseling centers.
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Developing, validation and normalization 
of the academic enjoyment test 

for the second cycle of primary education

Academic Enjoyment, Educational Emotion, Assessment of Aca-
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This research was conducted with the aim of developing and normalizing a test for 
the assessment of the academic enjoyment of the primary education second cycle 
students in Tehran. For this purpose, using the open and closed interview 
methods with the members of the sample, the components, criteria and indicators of the 
academic enjoyment assessment were extracted from the target population. Then, the 
instrument items were developed based on the extracted indicators and they were 
distributed among 10 second cycle primary education teachers to examine the 
coefficient of agreement and it was obtained. The initial form of items was 
administered to 742 male and female students of the primary education fourth to 
sixth grades from five geographical-educational districts of Tehran that were selected 
using multi-stage cluster random sampling method. Then, through performing 
exploratory and confirmatory factor analysis, and computing the reliability in the 
sense of the internal consistency, the items whose alpha were low or their factor load 
was not significant were removed, the final form of the test was prepared and the 
necessary norms were developed.
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Designing and validating a coaching 
model based on choice theory 

in Farhangiān University

Coaching, Choice Theory, Validation, Exploratory Factor Analysis, 
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The coaching ability of the student-teachers in the educational environment is a key 
competence for any teacher. The purpose of this study was to design and validate 
a coaching model based on the choice theory at the University. It was a sequential 
mixed-methods study which consisted of a qualitative section with grounded 
theory approach and a quantitative section with field finding method. In the 
qualitative section, the University professors were interviewed. They were selected 
according to the principle of theoretical saturation using purposive sampling method 
(N= 32). In the quantitative section of the study, the sample size was calculated based 
on the Cochran's formula and therefore, 360 students and teachers of Farhangiān 
University were selected through multi-stage cluster sampling method. Document 
mining and semi-structured interviews were used to collect data in the qualitative 
section and a researcher-made questionnaire was used in the quantitative section 
of the study. The method of data analysis in the qualitative section was open, 
axial and selective coding which was done by MAXqd software with thematic analysis 
approach. In the quantitative section of the study, exploratory and confirmatory 
factor analysis were used. The results showed that the coaching model includes two 
dimensions of personal coaching and educational coaching, 7 main components 
including (self-discovery, smart Chinese goal, searching and staying at work, relationship 
building, training and knowledge creation, environment building, effectiveness and 
influence) and 35 indicators were presented as a coaching model. Finally, the main 
dimensions and components of the coaching model was identified based on the choice 
theory. It was found that the proposed model has an acceptable fit and the assumed 
factor structure was confirmed.
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Relationship between theory and practice 
in the curriculum planning process: 

A native experience

Transformational Documents, Curriculum Planning, Objectives of 
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This research aimed at studying the curriculum planning process by the managers 
and experts of the Organization for Educational Research and Planning based on 
the transformational documents. It was a qualitative study with grounded theory 
design and the qualitative content analysis of the data has been done inductively. When 
investigating the data, the entire transcribed text was studied and extracted from 
the audio files and autobiographies. Coding and classification of codes were done 
using Max QDA software and the participation of peers. Analysis of the findings 
showed that managers and experts in the curriculum planning need opportunities to 
understand and interpret the philosophical propositions, in mutual agreement. 
Managers gradually experience changes in the ideas, roles, behaviors and during 
this process they move from resistance to acceptance and participation; from 
hesitation to learning; from relying on experiences to trying to find the answers; from 
relying on the existing mental imagery to challenge the experience; from presenting 
the new problems to finding answers and producing technical knowledge; and from a 
reductionist point of view, they could move to the holistic view and transfer the 
semantic burden of the transformational documents to the layers of the field of action.
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of forming the homeschooling curriculum
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Homeschooling constitutes part of an unofficial education process which enables 
students to choose a learning method and form a curriculum corresponding to their 
own interests in an atmosphere other than a school environment. Despite its informality, 
this type of education is growing in Iran. The aim of this study was to explain the 
process of forming a homeschooling curriculum. To do so, a qualitative research with 
a phenomenological approach was conducted with participation of twelve persons 
from the families who had educated their children at home. Data was analyzed by the 
seven-level Colaizzi method. To answer the first research question, two pivotal 
ideological and pedagogical codes were identified. To answer the second research 
question, and considering the components of purpose, content, teaching strategies, 
atmosphere, and evaluation, all in all, eleven pivotal codes were extracted. Findings 
indicated that the parents try to take their child's interests and talents into account 
when developing the curriculum and keep him or her away from a stressful and 
competitive environment.
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Threats and opportunities for internationalization 
and localization of the curricula in Iran's education system 

in the last two decades and proposing the solutions

This study aims at investigating the threats and opportunities of internationalization 
and localization of the curricula in the Iranian education system in the last two 
decades and proposing the solutions. It was a synthesis study according to 
Robertson's six steps. The research population included all the valid scientific papers on the 
internationalization and localization of the curricula in the Iranian education 
system in the last two decades and the research sample was selected through 
purposeful sampling method. The research tool was a researcher-made checklist. In this 
study, first, the need for studies on the threats and opportunities of internationalization 
and localization of curricula in the Iranian education system was identified. Then, 
the related resources were searched. The criteria for the relevance of the resources 
were their research and conduction in the period between 2001 to 2018. Data were 
analyzed through open and axial coding. Then, the findings were processed in the 
form of answers to the research questions and they were interpreted and summarized. 
Findings showed that the Iranian education system faces major threats such as the 
curriculum inflexibility, centralism, colonial science, and value conflict, as well as 
the opportunities such as recognizing the culture of nations, honoring the heritage of 
the Western civilization, attracting international professors, and paying attention to 
the Islamic philosophical foundations, when trying to become internationalized and 
localized. Also, to turn the threats into the opportunities, the solutions such as learning 
more English and incorporating human rights and democracy curriculum have been 
presented.
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Challenges of primary school principals 
of Ahvāz in leading a virtual school: 

A phenomenological study

Virtual Education, Primary School Principals, Covid-19 
Pandemic, Lived Experiences, Phenomenological Study

The purpose of this study was to investigate and explain the challenges of primary 
school principals of Ahvāz in leading schools during the virtual education. 
To achieve this goal, a qualitative research method was used with Husserl's descriptive 
phenomenological approach. For this purpose, semi-structured interviews were 
conducted with eight primary school principals, who were purposefully selected. Data 
were extracted and analyzed using Creswell’s analysis cycle, including data organization, 
reading and writing, description, classification and coding, interpretation of  the data 
validity and reliability, and displaying and visualization of the data. The results showed 
that the school principals identified the challenges of the virtual school in the areas 
of financial resources, time, parent/family cooperation, professional development, 
responsiveness to the responsibility and teachers/school staff, respectively. In addition 
to these challenges, which were based on the theoretical framework of the study by 
Richardson et al (2015), principals described the other challenges of the virtual school 
as “shād application” and "family issues". The most important challenges of shād 
application are themes such as not defining the role of school staff except teachers, low 
internet speed, problem of students’ authenticating and leaving the shād application, 
inability of users to see the message recipients, and the low quality of the files sent 
by users in this application were detected. In addition, the principals described the 
challenges of families in terms of the two themes: "poverty and financial inability of 
families" and "unemployment, divorce, addiction and parental delinquency."
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A pluralistic and multicultural society can move during the transition from the threat 
towards the opportunity, when the multicultural education and ethnic diversity 
are based on the principles. A multicultural curriculum that is compatible with the
capabilities and capacities of the Islamic Republic of Iran’s system needs, above all, 
the extraction of the key principles and elements. Therefore, the present study aims 
at identifying and extracting the principles of multicultural education of the Islamic 
Republic of Iran. This research was qualitative in nature and it was analytical-inferential 
in terms of the research method. The research area of study included the views of 
Islamologists, upstream documents of Iran, history of education in Iran, and the 
documents of the selected countries on the multicultural education. The research sample 
was selected using the purposeful sampling method of the homogeneous type. The 
tools and methods of data collection were documentary methods, reviewing the 
documents and using the content analysis worksheets. Findings included the extraction 
of eleven principles of multicultural education, some of which are as follows: In the 
institution of education, human dignity and the rights of individuals should be protected, 
regardless of the cultural differences, opportunities for the quality education should 
be provided, with no attention to the color, race, class or religion. Education should 
promote the spirit of peaceful coexistence among the religions, sects and ethnic groups 
in Iran and the world, and also, it should provide opportunities for the religious 
education for the religious minorities and local languages for learners. Educating the 
students should be done in such a way that they avoid inspecting each other's opinions 
and do not attack others for having an opinion. Special identities should be formed 
in students and different groups, according to the individual differences along with a 
common identity.
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