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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 
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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؛ 
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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.
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Abstract

A reflection on the literature of educational needs assessment 
from the perspective of technical and vocational education field's 

curriculum planning: A critical exploration 

The aim of the current research was a critical reflection on the literature of educational needs 
assessment from the perspective of the technical and vocational education field's curriculum 
planning, therefore, the critical philosophical exploration method was used. The research 
community included all the researches, books, articles and contents published in the websites 
and databases related to the topic of this study, and 127 national and international articles, books, 
documents, regulations, research and reports were examined and studied through purposeful 
sampling. A document review form was used to collect data and information. Data analysis was 
done through qualitative content analysis. Based on the findings of the research, the advantages 
of educational needs assessment literature include the possibility of using gap perception of needs 
and needs assessment, the possibility of realizing most goals and principles of needs assessment, 
the possibility of needs assessment with models based on job analysis, covering  more aspects of 
the curriculum by DACUM, the possibility of using most categories of techniques and types of 
needs assessment including alpha, beta, gamma and delta in the needs assessment of technical and 
vocational education field. However, the unhelpfulness of perceptions of desires and preferences, 
the lack of needs and needs assessment, the lack of attention to the goal of realizing participatory  
planning and the principles of participation and respecting the cultural considerations, the 
incompleteness of most of the existing models and not covering the full dimensions and angles of 
technical and vocational field curriculums, and the unusability of needs assessments from the type 
of epsilon and zeta in this field are among the disadvantages of this domain. Therefore, despite the 
above advantages and disadvantages, the use of needs assessment literature in the needs assessment 
of the technical and vocational field requires reflection and selection from the existing literature and 
presenting a model specific to this educational field.
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نیازسنجی آموزشی، برنامه‌ریزی درسی، فنی‌وحرفه‌ای، نقد، آموزش‌وپرورش

 تأملی بر ادبیات نیازسنجی آموزشی
  از منظر برنامه‌ریزی درسی

  شاخة تحصیلی فنی‌وحرفه‌ای: 
یک کاوشگری انتقادی

هدف پژوهش حاضر، تأملی انتقادی بر ادبیات نیازسنجی آموزشی از منظر برنامه‌ریزی درسی شاخة 
فنی‌وحرفه‌ای است. ازاین‌رو، از روش کاوشگری فلسفی انتقادی استفاده شده است. جامعة پژوهش از 
تمامی پژوهش‌ها، کتاب‌ها، مقاله‌ها و محتواهای منتشرشده در وبگاه‌ها‌ و پایگاه‌های اطلاعاتی مرتبط 
با موضوع تشکیل شده است. از میان آن‌ها 127 مقاله، کتاب، سند، آیین‌نامه، پژوهش و گزارش ملی و 
بین‌المللی ازطریق نمونه‌گیری هدفمند بررسی و مطالعه شد. برای گردآوری داده‌ها و اطلاعات از فرم 
بررسی اسنادی استفاده شد. تحلیل اطلاعات نیز ازطریق تحلیل محتوای کیفی انجام شد. براساس 
یافته‌های پژوهش، مزایای ادبیات نیازسنجی آموزشی عبارت‌اند از: امکان استفاده از برداشت شکاف از 
نیاز و نیازسنجی، امکان تحقق بیشتر اهداف و اصول نیازسنجی، امکان نیازسنجی با الگوهای مبتنی‌بر 
تجزیه‌وتحلیل شغل، پوشش بیشتر ابعاد برنامة درسی ازطریق دیکوم، امکان کاربرد بیشتر دسته‌بندی 
انواع نیازسنجی شامل آلفا، بتا، گاما و دلتا در نیازسنجی شاخۀ فنی‌وحرفه‌ای. همچنین،  روش‌ها و 
معایب این حوزه عبارت‌اند از: غیرمفیدبودن برداشت‌های خواسته‌ها و ترجیحات، کمبود و فقدان نیاز 
و نیازسنجی، کم‌توجهی به هدف تحقق برنامه‌ریزی مشارکتی و اصول مشارکت و رعایت ملاحظات 
برنامه‌های درسی  کامل  زوایای  و  ابعاد  و پوشش‌ندادن  الگوهای موجود  بیشتر  ناقص‌بودن  فرهنگی، 
شاخة فنی‌وحرفه‌ای و کاربردی‌نبودن نیازسنجی‌هایی از نوع اپسیلون و زتا. بنابراین، باوجود مزایا 
و معایب ذکرشده، استفاده از ادبیات نیازسنجی در نیازسنجی شاخة فنی‌وحرفه‌ای نیازمند تأمل و 

به‌گزینی از ادبیات موجود و ارائة الگویی خاص این شاخة تحصیلی است.
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فصلنامه نوآوری های آموزشی

  مقدمه
نیازسنجی اولین و مهم‌ترین و اثرگـذارترین گـام در هـر نوع برنامه‌ریزی است؛ به‌ویژه در هر نوع از 
نظام‌های آموزشی، اعم از آموزش‌های رسمی )آموزش‌وپرورش و آموزش عالی( و غیررسمی )آموزش‌های 
بلندمدت، میان‌مدت یا کوتاه‌مدت کارکنان( )کوئیچیو و هاسبی‌اسلاتر1، 2018؛ کوربت و ردینگ2، 2017؛ 
بیگبی3 و همکاران، 2016؛ دادمان، 1382؛ ملکی و فرمهینی‌فراهانی، 1392(؛ زیرا در بیشتر برنامه‌ریزی‌ها، 
گام نخست به این امر اختصاص دارد و بدون انجام نیازسنجی و تشخیص و اولویت‌بندی آن‌ها، طراحی 
سبب  درست  نیازسنجی  همچنین،  است.  غیرممکن  عملاً  آن‌ها  ارزشیابی  و  اجرا  و  برنامه  تدوین  و 
اثربخشی و کارایی و پیشرفت مستمر نظام‌ها و سازمان‌ها می‌شود )ملکی، 1380؛ سکادا4، 2010؛ نوئه5 و 
همکاران، 2006(. عکس این امر نیز صحیح است؛ به‌نحوی‌که نیازسنجی نامناسب یا انجام شبه‌نیازسنجی 
تلف‌کردن منابع مالی، انسانی، زمان و امکانات نتیجه‌ای جز افت و پسرفت مداوم نظام‌ها ندارد )رهنورد  با‌
و همکاران، 1390؛ سعادت، 1401؛ مدیری و همکاران، 1391(. علاوه‌براین، نیازسنجیْ رؤیت‌پذیری6 
سیستم و هماهنگ‌سازی برنامه‌ریزی‌ها را در پی دارد )وینگاردزدِمی و مرکس7، ‌2018(. وضعیت مطلوب 
ترسیم‌شده در فرایند نیازسنجی، با هر نوع برداشتی از آن، مناسب‌ترین ملاک برای طراحی و تدوین اهداف 

و سرفصل‌های آموزش‌ها و همچنین معیاری ارزشمند برای ارزشیابیِ نتایج آموزش‌هاست.
در برنامه‌ریزی درسی، نیازسنجی آموزشی جایگاهی والا و مهم دارد؛‌ زیرا براساس تمامی الگوهای 
برنامه‌ریزی درسی،‌ شناسایی نیازهای یادگیرندگان اولین گام برنامه‌ریزی درسی را تشکیل می‌دهد. 
تأیید این امر،‌ تایلر8 )1957( مراحل برنامه‌ریزی درسی را شامل تدوین اهداف، گزینش، سازمان‌دهی  در‌
محتوا، اجرا و ارزشیابی عنوان می‌کند که اولین مرحلة آن ازطریق گردآوری اطلاعات از منابع سه‌گانة مواد 
درسی و یادگیرنده و جامعه تنظیم می‌شود. به‌زعم تابا9 )1967( مراحل برنامه‌ریزی درسی با تشخیص 
نیازها آغاز می‌شود.‌ هاکینز )نقل‌شده در ملکی، 1380( اولین گام برنامه‌ریزی درسی را مفهومی‌ساختن 
فانتینی10  و  وین‌اشتین  ازنظر  می‌کند.  بیان  نیازها  پرتو  در  آن  به  مشروعیت‌بخشی  و  درسی  برنامة 
)1970(، شناخت فراگیر و تعیین علایق گام‌های آغازین برنامه‌ریزی درسی‌اند. همچنین، در اندیشة 
اسکیلبک11 )1990( تحلیل موقعیتی اولین گام برنامه‌ریزی درسی معرفی شده است. به‌همین‌علت، میلر 
و اوسینسکی12 )2002( آن را مبنای منطقی و ملکی )1380( سنگ زیرین برنامه‌ریزی درسی می‌دانند.

اثرگذاری نیازسنجی و اهمیت آن در فرایند برنامه‌ریزی سبب شده است مطالعات و پژوهش‌ها و 
این‌زمینه شکل بگیرد. بعضی از منابع  اقدام‌های گوناگونی در این زمینه انجام شود و ادبیات چشمگیری در‌
واجارگاه )1375، 1381، 1400(، عباس‌زادگان و ترک‌زاده )1379(،  در سطح ملی عبارت‌اند از: فتحی‌
منتظری و همکاران )1384(، سلطانی )1385(، ابراهیمی‌پور )1386(، پیدایی )1387(، شائمی و همکاران 
)1390(، رهنورد )1390(، عبدی و نوه‌ابراهیم )1390(، فتحی‌واجارگاه و همکاران )1392(، دهقـانی و 
همـکاران )1393(، جـوادی و همـکاران )1393(، نوری و همکاران )1398(، معین‌الدینی )1398(، عـزتی 
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و همکاران )1396(، رستمی‌زیتونی و همکاران )1399(، مرادحاصلی و همکاران )1400(، مشکوه و رضـایی 
)1400(، بابایی و همکاران )1400(، ظریف‌منش و همکاران )1401( و ماهیگیر )1401( اشاره کرد.

در سطح بین‌المللی نیز پژوهشگرانی به این موضوع پرداخته‌اند که عبارت‌اند از: مور و دیوتون13 
)1978(، کافمن و انگلیش14 )1979(، مونه15 )1979(، وارهیت16 و همکاران )1979(، رزت17 )1987(، 
برویک18 )1989(، کافمن19 و همکاران )1993(، مک‌کللند20 )1994(، ویتکین و آلتشولد21 )1995(، 
شری و مورس22 )1995(، بنش23 )1996(، وانگ و بوریس24 )1997(، استیونس و گیلام25 )1998(، 
براون26 )2002(، باربازت27 )2006(، سکادا )2010(، گوپتا28 )2011(، فلاوردو29 )2012(، استافل‌بیم30 

و همکاران )2012( و رایدر31 و همکاران )2022(. 
گردآوری چنین ادبیات درخور توجهی سـبب آشکارشدن زوایا و ابعاد مختلف نیازسنجی می‌شود؛‌ 
به‌گونه‌ای‌که چند معنای ضمنی را نیز آشکار می‌کند. معنای اول غیرممکن و غیرمنطقی‌بودن به‌کارگیری 
تمامی این ادبیات در حوزه‌ای خاص است؛ زیرا معایب و مزایای هریک از الگوها و روش‌های نیازسنجی 
)نوری و همکاران، 1398( نشان‌دهندة تعارض یا تناقضات درونی آن‌هاست. به بیانی دقیق‌تر، پژوهشگر 
نمی‌تواند از تمامی برداشت‌ها، الگوها و روش‌های نیازسنجی هم‌زمان استفاده کند. بنابراین، فـرد باید 
از بین این ادبیات انتخاب کند )معنای دوم( و هرگونه انتخاب مستلزم تأمل انتقادی براساس معیارهای 

مشخص است )معنای سوم(.
با چنین استدلالی، در سطح بین‌المللی پژوهشگرانی مانند ویتکین32 )1977(، لی33 و همکاران 
)2000(، گوپتا )2011( الگوهای نیازسنجی را مقایسه و معیارهایی را از بین آن‌ها انتخاب کردند. 
در‌سطح ملی نیز معدود پژوهش‌هایی مانند تحقیق مجتهد و همکاران )1382( با عنوان »مدل مماس34، 
مدل پیشنهادی برای نیازسنجی آموزشی« و تحقیق نوری و همکاران )1398( با عنوان »ارائة روشی 

برای گزینش تکنیک نیازسنجی« انجام شده است.
فنی‌و‌حرفه‌ای36  برنامه‌ریزی درسی شاخة  برنامه‌ریزی درسی در کشور،  از عرصه‌های مهم  یکی 
در دورة دوم متوسطه است. شاخه‌ای که شامل حدود یک‌میلیون دانش‌آموز در کشور است )سالنامة 
آماری وزارت آموزش‌وپرورش، 1401( و به آموزش‌هایی دربارة مطالعة فناوری‌ها و علوم مرتبط، کسب 
مهارت‌ها، نگرش‌ها، درک و دانش عملی در مشاغل بخش‌های مختلف اقتصادی و اجتماعی می‌پردازد 
)اوکویه و آریمونو35، 2016(. همچنین، در این شاخة تحصیلی به افراد کمک می‌کنند تا مهارت‌های لازم 
را برای انجام شغلی خاص، تجارت یا گروه‌های شغلی کسب کنند )مرکز بین‌المللی یونسکویونوکوف 
برای آموزش فنی‌و‌حرفه‌ای36، 2013؛ قهاری و همکاران، 1398؛ عثمان37، نقل‌شده در علی و همکاران، 
2020(. نتیجة این آموزش‌ها اخذ مدرک تحصیلی دیپلم است )قانون نظام جامع آموزش و تربیت فنی، 

حرفه‌ای و مهارتی، 1396(.
انتظار می‌رود در آموزش‌های فنی‌وحرفه‌ای نیز نیازسنجی آموزشی اولین گام برنامه‌ریزی درسی باشد؛ 
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به‌گونه‌ای که موفقیت این آموزش‌ها به نیازسنجی گره بخورد. چنین انتظاری نه‌تنها درست است، بلکه با 
آموزش‌ها،  نگاهی دقیق‌تر و موشکافانه‌تر درمی‌یابیم که هر نوع برنامه‌ریزی برای تکمیل یا اصلاح در این‌‌
کمیت و کیفیت  به‌علت ماهیت مهارتی و وابستگی حساس38 زیاد آن‌ها به زمان و شرایط و مکان، کاملًا به‌
نیازسنجی‌ها منوط است. در تأیید این امر، مهرمحمدی )1386( مشکلات آموزش‌های فنی‌وحرفه‌ای 
را در سه بعد مفهومی‌بنیادی، کاربردی‌عملی و متأثر از تغییر و تحولات جهانی دسته‌بندی و مصادیق 
آن را اعلام کرد. در این تحقیق، بخش عمده‌ای  از 197 مشکل احصاشده به نیازسنجی مربوط است. 
این‌رو، انتظار می‌رود با انجام درست آن در این آموزش‌ها، چنین مشکلاتی کم یا رفع شوند. برخی از  از
این مشکلات، عبارت‌اند از: کم‌توجهی به نیازهای درحال تغییر بازار کار، کم‌توجهی به نیازهای محلی و 
بخش‌های مختلف، کافی‌نبودن انطباق  منطقه‌ای بازار کار، نبود نظام مطلوب برای سنجش نیاز بازار کار در‌
به نیازها و امکانات و اقتضائات مناطق در هنگام  برنامه‌ها با نیازهای بخش‌های اقتصادی، ناکافی‌بودن توجه‌

ایجاد و گسترش واحدهای آموزشی و تدوین محتوای مناسب برای رشته‌ها.
وجوداین، درزمینة نیازسنجی آموزشی این شاخه، چند کاستی دیده می‌شود. کاستی‌اول کمبود  با‌
انتخاب  نیازسنجی  موجود  ادبیات  بین  از  که  پژوهش‌‌هایی  است،  مستقل  پژوهش‌‌های  و  مطالعات 
نیازسنجی است.  ادبیات مرسوم  از بین  انتخاب  شده‌باشند. کاستی‌دوم نبود معیارهایی واضح برای 
سوم، مانند بیشتر سازمان‌های ملی، نبود فرایند‌های مطمئن و مستند برای نیازسنجی آموزشی  کاستی‌
است )نوری و همکاران، 1398(. بنابراین، این پژوهش با هدف شناسایی نقاط قوت و ضعف ادبیات 

نیازسنجی آموزشی ازمنظر شاخة فنی‌وحرفه‌ای درصدد پاسخ‌گویی به سؤالات زیر است:
 ادبیات موجود نیازسنجی آموزشی شامل چه ابعاد و مؤلفه‌هایی است؟

 با چه معیارهایی می‌توان ازمنظر شاخة تحصیلی فنی‌وحرفه‌ای این ادبیات را بررسی و تحلیل کرد؟ 
ادبیات نیازسنجی آموزشی براساس این معیارها چه وضعیتی دارد؟

 قوت و ضعف‌های ادبیات موجود نیازسنجی آموزشی براساس معیارهای مدنظر چیست؟ 

  روش‌شناسی پژوهش
یعنی  انتقادی  کاوشگری  استفاده شد.  انتقادی  کاوشگری  پژوهش  از روش  موضوع  بررسی  برای 
حاکـمیت تأمـل فـلسفی بر عـمل که به‌زعم ویلیز )1381( و مک‌کاچن )نقل‌شده در بارون، 1387( 
مرحلة توصیف39، تفسیر40 و ارزیابی41 تشکیل می‌شود. توصیف یعنی به‌تصویرکشیدن کیفیت‌ها  سه‌ از‌
و حقایق اساسی موضوع بررسی‌شده. همچنین به‌تصویرکشیدن بافت یا زمینة وسیع‌تری که موضوع 
آن قرار دارد؛ به‌نحوی‌که خوانندة متن بدون نیاز به مراجعه به منابع اصلی، برداشتی مناسب و منطقی  در‌
دادن معانی به موقعیت که با درنظرگرفتن معیارهایی از درون یا  موضوع داشته باشد. تفسیر یعنی نسبت‌ از‌
غیره  بیرون حاصل شوند، معیارهایی که براساس بافت تاریخی، سوابق تجربی، نظریه‌های مختلف علمی یا‌
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تدوین می‌شوند. ارزیابی شامل اظهارنظر دربارة شایستگی و ارزش کل موقعیت یا اجزای آن براساس 
قوت‌ها و ضعف‌های آن‌هاست )ویلیز، 1381؛ بارون، 1387(. ازآنجایی‌که گام‌های بعدیِ روش‌شناسی 

این سه مرحله وابسته‌اند، تبیین دقیق‌تر روش‌شناسی در جدول 1 بیان شده است. به‌

 جدول 1.   روش‌شناسی پژوهش                                                                                                                                          

مرحله از 
کاوشگری 

انتقادی
روش نمونة پژوهشجامعة پژوهش سؤال

نمونه‌گیری

ابزار گردآوری 
داده‌ها و 
اطلاعات

روش گردآوری 
اطلاعات

 روش 
تحلیل 
اطلاعات

اولتوصیف

و  مقاله‌هــا، گزارش‌ها  کتاب‌ها،   
محتواهای منتشرشــده مرتبط 
در  آموزشــی  نیازســنجی  با 
حوزه‌های مختلــف در وبگاه‌ها 
و پایگاه‌هــای اطلاعاتی داخلی 
از قبیل پایــگاه مرکز اطلاعات 
بانک  دانشگاهی42،  جهاد  علمی 
اطلاعات نشریات کشور43، بانـک 
مقــــالات علـــوم اسـلامی 
و انســــانی44، پرتــال جامع 
دائرئ‌المعارف  انســانی45،  علوم 
و  ســـیویلیکا46  تخـــصصی 
پـــژوهشگاه علــوم و فناوری 
همچنین  و  ایــران47  اطلاعات 
پایگاه خارجی گوگل اســکالر48 

)حدود 300 عنوان(

24 مقاله، 16 
 کتاب، 8 سند 

و 5 طرح 
پژوهشی‌ملی 
از میان منابع 

 فارسی و
  46 مقاله،
 28 کتاب
و 5 سند 
و گزارش 
 بین‌المللی 
 از میان 

منابع خارجی

هدفمند 
با معیار 
حداکثر 
 ارتباط

 با موضوع

فرم بررسی و 
یادداشت‌برداری 

از منابع علمی

مرور نظام‌مند 
منابع و مستندات

بی
خا

 انت
ی و

ور
مح

 و 
باز

ی 
ها

ری‌
ذا

دگ
س ک

سا
برا

ها 
توا

مح
ی 

یف
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ت

 متخـصصـان حـوزه‌هـای 
نیازسنجی آموزشی

 5 نفر از 
متخصصان 

فرم هدفمند
یادداشت‌برداری 

 از جلسات 
گروه خبرگانی 

اعتبارسنجی 
به‌وسیلة گروه 

خبرگانی

تفسیر

دوم

 کتاب‌هــا، مقاله‌هــا، گزارش‌ها 
منتشرشــده  محتواهــای  و 
مرتبط با برنامه‌ریزی درســی و 
بـرنامـه‌ریزی درسـی در شاخة 
فنی‌وحرفــه‌ای در وبگاه‌هــا و 
پایگاه‌هــای اطلاعاتی داخلی و 

خارجی 

 6 کتاب،
 19 مقاله‌ و

10 گزارش 
 پژوهشی
و سند

فرم بررسی و هدفمند
یادداشت‌برداری 

از منابع علمی

مرور نظام‌مند 
منابع و مستندات

8 نفر از 
متخصصان 

مصاحبۀ فرم مصاحبه
نیمه‌ساختارمند 

ارزیابی

 متخصصان حوزه‌های نیازسنجی 
آموزشــی و برنامه‌‌ریزی درسی 
نمونه‌های اعضــای  از   )ترکیبی 

دو مرحلة قبل و اعضای جدید(

فرم هدفمند6 متخصص 
یادداشت‌برداری 

 از جلسات 
گروه خبرگانی 

تجربه‌های 
زیستة محقق 
و اعتبارسنجی 
به‌وسیلة گروه 

خبرگانی 
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توصیف ویژگی‌های جمعیت‌شناختی49 متخصصان شرکت‌کننده در پژوهش در جدول 2 آمده است.

 جدول 2.   مشخصات جمعیت‌شناختی متخصصان به تفکیک سؤال‌های پژوهش                                                                                             

مشارکت در سؤالاتتعدادسوابقتحصیلات/ مرتبة علمی

‌ عضو هـــیئت‌علمی و پژوهشگر آموزش‌هـــای فـنی‌وحـرفه‌ایدانشیار
با 32 سال سابقه

1 و 12

 عضو بازنشستة هیئت‌علمی و از برنامه‌ریزان آموزش‌های فنی‌وحرفه‌ای استادیار
با بیش از 35 سال سابقه

1 و 12

 عضو پژوهشــگاه مطالعات آموزش‌وپرورش، متخصص برنامه‌ریزی دکتری
درسی و پژوهشگر آموزش‌های فنی‌وحرفه‌ای با30 سال سابقه

1 و 2 و 13

1 و 22 مدیرکل دفتر تألیف آموزش‌های فنی‌وحرفه‌ای با بیش از 20 سال سابقهدانشجوی دکتری

‌ مؤلف کتاب‌های درسی و کارشناس دفـتر تألـیف فـنی‌وحـرفه‌ایدانشجوی دکتری
در سازمان پژوهش و برنامه‌ریزی آموزشی با بیش از 20 سال سابقه

1 و 2 و 33

‌ مؤلف کتاب‌های درسی و کارشناس دفـتر تألـیف فـنی‌وحـرفه‌ایکارشناسی ارشد
در سازمان پژوهش و برنامه‌ریزی آموزشی با بیش از 20 سال سابقه

23

10 نفر           جمع کل
 

  یافته‌های پژوهش
متناسب با سؤال‌ها و مراحل سه‌گانة پژوهش، یافته‌ها به شرح زیر است:

  سؤال اول:   ادبیات موجود نیازسنجی آموزشی شامل چه ابعاد و مؤلفه‌هایی است؟
در گام اول، برای توصیف ادبیات موجود نیازسنجی آموزشی، کلیدواژه‌‌های نیازسنجی، نیازسنجی 
آموزشی و محتواهای مرتبط شناسایی شد. سپس این محتواها مطالعه و کدگذاری شدند. در جدول 3، 

نمونه‌ای از کدگذاری‌ها نشان داده شده است.

 جدول 3.   نمونه‌ای از کدگذاری ادبیات نیازسنجی آموزشی                                                                                             

منبعکد بازکد محوریکد انتخابی

‌ نیاز به‌عنوان خواستهبرداشت از نیاز
‌ نیاز به‌عنوان کمبود
‌ نیاز به‌عنوان فقدان
 نیاز به‌عنوان شکاف

 خواسته‌ها و علایق افراد و ترجیحات 
افراد

 نقص یا مشکل
‌ فقدان یا ضرورت

 تفاوت‌ بین انتظارات و وضع موجود

 فتحی‌واجارگاه، 1381؛ باربازت، 2006؛ 
حجازی، 1385؛ جعفری و یوسفی، 1383؛ 

برادشاو50، 1994؛ اکبری فارمد و همکاران، 1397؛ 
 استافل‌بیم و همکاران، 1985؛ 

ماشینچی و حسینی، 1396
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گوناگونی  مؤلفه‌های  و  ابعاد  به  آموزشی  نیازسنجی  ادبیات  انجام‌شده،  کدگذاری‌های  براساس   
دسته‌بندی شد: معنی و مفهوم، برداشت از نیاز، اهداف، اصول، الگوها، مراحل، روش‌ها و انواع. درنهایت، 

عصاره‌ای از محتوای مرتبط براساس دسته‌بندی نهایی به ‌شرح زیر ارائه شد. 

در منابع مختلف، معنی نیازسنجی آموزشی این‌گونه تعریف ‌شده است:
 فرایند جمع‌آوری و تحلیل اطلاعات منجر به شناســایی نیازهای افراد، گروه‌ها و جامعه )ســوارز، 

واجارگاه، 1400(. به‌نقل از فتحی‌
 فرایند جمع‌آوری اطلاعات دربارة آن دســته از نیازهای آشکار یا پنهان افراد که ازطریق آموزش 

واجارگاه، 1400(. ‌رفع می‌شود )فتحی‌
 فرایند جمع‌آوری و تحلیل اطلاعاتی که براســاس آن نیازهای افراد، گروه‌ها، سازمان‌ها و جوامع 

شناسایی می‌شوند )گلدشتاین51، 1980(.
 سنجش اینکه به چه‌ چیز و چه اندازه نیاز است )گوپتا، 2011(.

 فرایند شناسایی اینکه چه آموزش‌هایی باید ارائه شود و چه کسانی باید آموزش ببینند )استوارت 
و براون52، 2019(.

 فرایند نظام‌دار تعیین اهداف، وضع موجود، اندازه‌گیری و تعیین نیازها و تعیین اولویت برای عمل 
)برادشاو، به نقل از فتحی‌واجارگاه، 1400(.

 دستیابی به اطلاعاتی دربارة وظایف اصلی و عملی لازم برای ایفای نقش شغلی، دانش، مهارت و 

نگرش‌های ضروری با هدف انجام آن وظایف )اکبری‌فارمد و همکاران1397(.
 فرایند شناسایی نیازها و فراهم‌کردن زمینه‌های تحقق آن ازطریق اقدام‌های تربیتی )برنامة درسی( 

و پیش‌بینی‌های آموزشی )ودل53، 2018(.
 روشــی است ســاختارمند برای درک نیازهای آموزشی و تعیین اینکه چه کسانی نیاز به آموزش 
دارند، چه آموزش‌هایی لازم است، چرا این آموزش‌ها مهم‌اند و چگونه این آموزش‌ها ارائه خواهند 

شد )رزت، 1987(.

گفتنی است تعریف نیازسنجی آموزشی به‌شدت به نوع برداشت از نیاز وابسته است؛ زیرا واژة نیاز 
معانی چندگانه و مبهمی دارد و اشخاص مختلف به فراخور دیدگاه‌ها و نظر‌گاه‌های متفاوت برداشت‌های 
حاجت،  معنی  به  لغت  در  نیاز  بنابراین،  )ماتیمورنودسون54، 1983(.  می‌کنند  واژه  این  از  گوناگونی 
احتیاج، خواهش، قضا و میل است )معین، 1386؛ عمید، 1389(؛ اما چهار برداشت عمده از آن می‌شود: 
یا شکاف57 )فتحی  فاصله  نیز  و  یا ضرورت  یا مشکل، فقدان  افراد، نقص  یا ترجیحات56  خواسته‌ها55 
واجارگاه، 1381(. براساس برداشت اول، عقاید، نظرها، خواسته‌ها و ترجیحات افراد در یک یا چند زمینة 
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خاص نشان‌دهندة نیاز آن‌هاست )باربازت، 2006(. در برداشت دوم، نیاز به معنی موقعیتی است که 
حداقل رضایت58 به دست نیامده است و یا به دست نمی‌آید و نقص یا کمبودی هست. در برداشت سوم، 
نیاز آن چیزی است که وجود ندارد؛ اما وجود آن احساس می‌شود )فتحی‌واجارگاه، 1381(. در برداشت 
چهارم، نیاز عبارت است از شکاف بین وضعیت مطلوب و وضعیت موجود یا آنچه باید باشد و آنچه هست 

)کافمن و گویرالوپز59، 2013 (.

متناسب با مطالب فوق، نیازسنجی آموزشی عبارت است از:
 فرایند شناســایی،‌ دستیابی، گردآوری و تحلیل نظرها، دیدگاه‌ها، خواسته‌ها و ترجیحات افراد در 

زمینه‌های مختلف آموزشی )برداشت اول(.
 فرایند شناسایی،‌ دستیابی، گردآوری و تحلیل اطلاعات مرتبط با برنامه‌ها، فعالیت‌ها، دانش، نگرش 

و مهارت‌هایی که به‌طور کامل انجام نمی‌شوند )برداشت دوم(.
 فرایند شناســایی،‌ دســتیابی، گردآوری و تحلیل اطلاعات مرتبط با برنامه‌ها، فعالیت‌ها، دانش، 

نگرش، مهارت‌هایی که درحال‌حاضر موجود نیست؛ اما باید باشد و ارائه شود )برداشت سوم(.
 فرایند شناسایی،‌ دستیابی، گردآوری و تحلیل اطلاعات مرتبط با وضعیتی که برنامه‌ها، فعالیت‌ها، 
دانش، نگرش، مهارت‌هایی که باید داشــته باشــند، همچنین وضعیتی که درحال‌حاضر دارند و 

تعیین شکاف بین این دو وضعیت )برداشت چهارم(.

اهداف نیازسنجی آموزشی عبارت‌اند از: 1. فراهم‌کردن اطلاعات برای برنامه‌ریزی، ارزیابی و سنجش؛ 
2. هماهنگی و هم‌سویی با تغییرات؛ 3. پاسخ‌گویی و مسئولیت‌پذیری مؤسسات و نظام آموزشی؛ 4. 
تشخیص و شناسایی ضعف‌ها، مسائل و مشکلات اساسی سازمان؛ 5. رشد و توسعة سازمان و کارکنان؛ 6. 
تحقق برنامه‌ریزی مشارکتی؛ 7. به‌کارگیری بهینه منابع و امکانات )فضل‌الهی‌قمشی و ملکی‌توانا، 1390(. 
برای نیازسنجی آموزش، اصول مختلفی در نظر گرفته‌ شده است که عبارت‌اند از: تداوم، جامعیت، 
عینیت و اعتبار، مشارکت، واقع‌بینی و رعایت ملاحظات فرهنگی. این یافته با پژوهش‌های عبدی و 
نوه‌ابراهیم )1390(، فتحی‌واجارگاه، )1381(، مجتهد و همکاران )1382( و کافمن و همکاران )1993( 

نیز همسوست.
گیلبرت60  از:  عبارت‌اند  که  کرده‌اند  ارائه  نیازسنجی  برای  را  متعددی  الگوهای  بسیاری  محققان 
 ،)1980( گلدشتاین   ،)1998( وینستنلی63  و  وودال   ،)1990( سینجر62   ،)1987( رابرت61   ،)1978(
کافمن و همکاران )2002(، بوریچ64 )1980(، قیاسی و استقرایی کافمن )1994(، کلاین65 )1971(، 
مماس )مجتهد و همکاران، 1382(، بارتون و مریل66 )1991(، گوردون67 )1994(، رزت )1987(، مورک 
و ولز68 )1988(، اسُتروف و فورد69 )1989(، هانوم و هانسن70 )1989(، راملر و براش71 )1990(، راسول 
و کازاناس72 )1992(، نلسون73 و همکاران )1995(، رابینسون و رابینسون74 )1995( و ماجر و پایپ75 



تأملی بر ادبیات نیازسنجی آموزشی از منظر برنامه‌ریزی درسی شاخة تحصیلی فنی‌وحرفه‌ای: یک کاوشگری انتقادی
محسن کیالاشکی  حسن ملکی  علی‌رضا صادقی  غلام‌رضا یادگارزاده 

15
 ë 91 شمارة
 ë سال بیست‌وسوم
ë 1403 پاییز 

الگوها براساس سطح کاربرد در سه سطح کوچک76 )فرد/ گروه‌های کوچک(، بزرگ77  این   .)1997(
)سازمان( و کلان78 به شرح جدول 4 تقسیم شده است.

 جدول 4.   انواع الگوهای نیازسنجی آموزشی براساس سطح کاربرد                                                                                             

الگو
سطح کاربرد

الگو
سطح کاربرد

کلانبزرگکوچککلانبزرگکوچک

با با اغماضگیلبرترابرت

مورک و ولزسینجر

گوردونوودال و وینستلی

هانوم و هانسنگلدشتاین

ماجر و پایپکافمن و هرمن

نلسون و همکارانبوریچ

رزتکافمن )قیاسی(

رابینسون و رابینسونکافمن )استقرایی(

راملر و براشکلاین

راسول و کازاناسبا اغماضمماس

اسُتروف و فوردبارتون و مریل

آلتشولد و ویتکین

در الگوهای مختلف، برای نیازسنجی آموزشی مراحل متفاوتی ذکر شده است. جدول 5 مراحل 
نیازسنجی آموزشی در الگوهای مختلف را به‌صورت مقایسه‌ای نشان می‌دهد.



ی
لم

 ع
یة

شر
ن

فصلنامه نوآوری های آموزشی

16
ë شمارة 91

ë سال بیست‌وسوم 
ë پاییز 1403

 جدول 5.   مراحل نیازسنجی در الگوهای مختلف نیازسنجی آموزشی                                                                                                    

 الگوها
مراحل

ت
ابر

ر

جر
سین

لی
ست

وین
ل 

ودا
و

ین
شتا

لد
گ

من
هر

 و 
من

کاف

یچ
ور

ب

ی(
اس

)قی
ن 

فم
کا

ی(
رای

تق
اس

ن )
فم

کا

ین
کلا

س
ما

م

یل
مر

 و 
ون

ارت
ب

زی
کو

 و 
ودا

ر

ین
تک

 وی
د و

شول
آلت

تعریف هدف 
و قلمرو 

نیازسنجی




 )شناسایی نیاز 
آموزشی(



تجزیه‌وتحلیل 
شکاف

پیش‌سنجش

تجزیه‌وتحلیل 
شغل






 تعیین 
سطح 
عملکرد

سنجش

تجزیه‌وتحلیل 
نقص عملکرد






 تعیین 
سطح 

عملکرد 
فعلی

تجزیه‌وتحلیل 
نقص دانش و 

مهارت


تعریف 
نیازهای 
آموزشی



 تحلیل نیاز(
آموزشی(



اولویت‌بندی 
نیازها

 شناسایی
اولویت‌ها

پساسنجش

علت‌یابی، 
شناسایی 

فرصت‌ها و 
تهدیدها



تعیین نقش 
و راه‌حل‌های 

آموزشی


علاوه‌براین، رزت )1987( فرایند نیازسنجی را در پنج مرحله در نظر می‌گیرد: 1. تعیین اهداف 
براساس آرمان‌ها؛ 2. شناسایی منابع؛ 3. انتخاب ابزار؛ 4. انجام نیازسنجی در مراحل مدون؛ 5. استفاده 
از یافته‌ها برای تصمیم‌گیری. بر پایة جدول 5 و نظر رزت مراحل نیازسنجی آموزشی بین 3 تا 8 مرحله 

در نوسان است.
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متناسب با برداشت‌ها و الگوهای گوناگون، روش‌های متعددی نیز برای نیازسنجی آموزشی ارائه ‌شده 
است. این روش‌ها را فتحی‌واجارگاه )1381(، فضل‌الهی‌قمشی و ملکی‌توانا )1390(، نوری و همکاران 
)1398( به چهار دسته تقسیم می‌کنند: الف( هدف‌محور، مبتنی‌بر شناسایی نیازهای آموزشی براساس 
اهداف سازمان یا جامعه، شامل روش‌های کلاسیک، استقرایی و قیاسی کافمن و کلاین؛ ب( توافق‌محور، 
مبتنی‌بر تعیین نیازهای آموزشی براساس توافق خبرگان یا ذی‌نفعان، شامل روش‌های دلفی، فیش‌باول 
و تل‌استار؛ ج( مسئله‌محور، مبتنی‌بر تعیین نیازهای آموزشی براساس تحلیل مسائل و مشکلات سازمان 
یا جامعه، شامل روش‌های درخت خطا، رویداد مهم، آزمون وظایف اصلی و تجزیه‌وتحلیل شغل دیکوم79؛ 

د( ترکیبی، مبتنی‌بر تعیین نیازهای آموزشی با استفاده از روش‌های مختلف.
نیازسنجی آموزشی ازنظر کاربرد انواع مختلفی دارد. کافمن و انگلیش )1979( کاربردها را این‌گونه 
تقسیم‌بندی می‌کنند: آلفا )تعیین نقاط مطلوب و بایدها(، بتا )یافتن شکاف(، گاما )یافتن اولویت‌ها(، دلتا 

)انتخاب بهترین راه‌حل(، اپسیلون )ارزشیابی برنامه( و زتا )ایجاد تغییر در برنامه با حفظ ساختار آن(.

  سؤال دوم:   با چه معیارهایی می‌توان ازمنظر شاخة تحصیلی فنی‌وحرفه‌ای این ادبیات را 
بررسی و تحلیل کرد؟ ادبیات نیازسنجی آموزشی براساس این معیارها چه وضعیتی دارد؟

  1-3.  معیارهای تحلیل و تفسیر ادبیات نیازسنجی آموزشی
برای بررسی و تحلیل ادبیات نیازسنجی آموزشی از معیارهای مختلفی استفاده می‌شود. این پژوهش 
بر مبنای‌ ویژگی‌های برنامه‌ریزی درسی شاخة تحصیلی فنی‌وحرفه‌ای است. ازاین‌رو، با مرور نظام‌مند 
و تحلیل محتوای منابع )پانزده کتاب و مقاله علمی و مصاحبه با متخصصان مربوطه( محتوای اولیه به 

دست آمد و کدگذاری شد. جدول 6 نمونه‌ای از کدگذاری‌ها را نشان می‌دهد.

 جدول 6.   نمونه‌ای از کدگذاری ادبیات نیازسنجی آموزشی                                                                                             

منبعکد بازکد محوریکد انتخابی

 خاستگاه
 برنامه‌ریزی درسی

 خاستگاه عام
خاستگاه خاص

‌ برنامة درسی عام، یکسان و متمرکز برای کل کشور 
 برنامة درسی خاص یک آموزشگاه، منطقه یا غیرمتمرکز

 شورت نقل‌شده 
در مهرمحمدی  )1387(

 ابعاد ملی برنامه‌ریزی درسی
 برنامه‌ریزی برای کل کشور

 برنامه‌ریزی درسی مشارکتی
 برنامه‌ریزی درسی ویژة یک مدرسه

 مصاحبه‌شونده‌های
9 ،7 ،5 ،3 ،2 ،1



ی
لم

 ع
یة

شر
ن

فصلنامه نوآوری های آموزشی

18
ë شمارة 91

ë سال بیست‌وسوم 
ë پاییز 1403

براساس کدگذاری‌های انجام‌شده در ایـن بخـش، ویـژگی‌های بـرنامه‌ریزی درسـی شاخة تحصیلی 
فنی‌وحرفه‌ای به دست آمد. این ویژگی‌ها وجه‌ تمایز این آموزش‌ها با انواع آموزش‌های مهارتی دیگر و 

شاخه‌های تحصیلی قلمداد می‌شوند. این معیارها عبارت‌اند از:

 1-1-3.  خاستگاه برنامه‌ریزی درسی شاخة فنی‌وحرفه‌ای: شورت )نقل‌شده در مهرمحمدی، 
1387( خاستگاه برنامه‌ریزی درسی را دربرگیرندة تصمیم‌گیری دربارة طراحی برنامه‌های درسی 
می‌داند. این خاستگاه طیفی است که یک سمت آن برنامه‌های عام، یکسان و متمرکز برای کل 
کشور یا متمرکز و سمت دیگر آن برنامه‌های خاص یک آموزشگاه، منطقه یا غیرمتمرکز قرار دارد. 
براساس این تقسیم‌بندی، برنامه‌ریزی درسی شاخة تحصیلی فنی‌وحرفه‌ای بیشتر به خاستگاه عام، 
یکسان و متمرکز نزدیک است؛ زیرا برنامه‌ریزی درسی این شاخه در دفتر تألیف کتاب‌های درسی 
فنی‌وحرفه‌ای و کاردانش سازمان پژوهش و برنامه‌ریزی آموزشی و به‌صورت متمرکز برای کل کشور 

انجام می‌شود.

 2-1-3.  منابع برنامه‌ریزی درسی: تایلر )1957( تهیه و تدوین اهداف و به‌تبع محتوا و دیگر 
عناصر برنامه‌های درسی را تابع یادگیرنده )استعدادها، علایق، نیازها و خواسته‌های وی(، جامعه 
)ارزش‌ها، باورها، سنت‌ها، آداب، رسوم، وضعیت اقتصادی، سیاسی، فرهنگی، اجتماعی، علمی و 
فناورانه، منابع و موانع، امکانات و شرایط زندگی( و دانش موضوعی می‌داند. ازنظر فتحی‌واجارگاه 

)1398( نیز برنامه‌های درسی باید در تناسب با منابع سه‌گانة بیان‌شده تنظیم شوند.
عمل،  در‌ در برنامه‌ریزی درسی، به منابع سه‌گانة دانش‌آموز، جامعه و دانش موضوعی اشاره می‌شود؛ اما‌
یکی از آن‌ها برجسته می‌شود و کارکرد محوری پیدا می‌کند. درواقع، برنامه‌ریزی درسی شاخة تحصیلی 
هرنوع  زیرا  است؛  فناوری  تحولات  و  اقتصادی‌حرفه‌ای  بخش  جامعه،  استیلای  تحت  فنی‌وحرفه‌ای 
سیاست‌گذاری و برنامه‌ریزی و تصمیم‌گیری در این شاخه تابع شاخص‌های مختلف اقتصادی ملی است. 
شاخص‌هایی مانند هرم نیروی انسانی، توزیع مشاغل، درآمدها، فرصت‌های شغلی، نرخ اشتغال و بیکاری، 
توزیع سنی، جنسیتی، تحصیلی و غیره. این شاخص‌ها در قالب کلان‌داده‌ها، آمار، اطلاعات ملی و حتی 

بین‌المللی منعکس می‌شوند و باید در زیربنای سیاست‌گذاری‌های ملی استفاده شوند.

 3-1-3.  فرایند برنامه‌ریزی درسی شاخة فنی‌وحرفه‌ای: برنامه‌ریزی درسی به‌طور عام عبارت 
است از فرایند تهیه و تدوین برنامه‌های درسی یا فرایندی که حاصل یا نتیجة آن برنامه درسی 
است )فتحی‌واجارگاه، 1398( و شامل ابعاد تدوین )اهداف،‌ گزینش و سازمان‌دهی محتوا، گزینش 
روش‌های یاددهی و یادگیری و ارزشیابی پیشرفت تحصیلی(، اجرا و ارزشیابی می‌شود )بوشامپ، 
نیز سندیت دارد؛  برداشت فوق در آموزش‌های فنی‌وحرفه‌ای  نقل‌شده در مهرمحمدی، 1387(. 
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اما تفاوتی اساسی و ظریف بین آموزش‌های عمومی یا شاخة تحصیلی نظری و شاخة تحصیلی 
فنی‌وحرفه‌ای هست. در آموزش‌های نظری، برنامه‌ریزی درسی مبتنی ‌بر موضوع‌های علمی است و 
به‌دلیل مشخص‌بودن موضوع‌های علمی، فرایند برنامه‌ریزی درسی شامل تهیه و تدوین مجموعه‌ای 
از اهداف، محتواها، راهبردهای اجرا و ارزشیابی در یک یا چند موضوع خاص است )نویدی، 1400(. 
به‌‌منزلة  بیشتر  درسی،  موضوع‌های  ثبات  فرض  با  آموزش‌ها  این  در  درسی  برنامه‌ریزی  این‌رو،  از

تصمیم‌گیری و تدوین عناصر چهارگانة80 برنامة درسی )هدف، محتوا، روش و ارزشیابی( است.
با توجه به معیار بنـد ۱-۲ درخـصوص استیلای بعُد اقتصـاد ملی بر آموزش‌های شـاخة تـحصیلی 
فنی‌وحرفه‌ای، برنامه‌ریزی درسی این حوزه نیز مبتنی‌بر تجزیه‌وتحلیل دنیای کار است. این مرحله قبل 
از تدوین اهداف در شاخة تحصیلی فنی‌وحرفه‌ای انجام می‌شود. تجزیه‌وتحلیل دنیای کار یعنی استخراج 
وظایف در جایگاه کوچک‌ترین واحد در دنیای کار، از دل حرفه‌های موجود. به همین منظور، باید حرفه81 
منتخب به چند شغل82، هر شغل83 به چند کار و درنهایت هر کار به چند وظیفه84 تجزیه شود )جهانیان، 

1382(. نمودار شکل 1 این فرایند را نشان می‌دهد.

حرفه
شغل   1
شغل  2
شغل  3
شغل  4
شغل  5
شغل  ...

کار   1
کار  2
کار  3
کار  4
کار  5
کار  ...

وظیفه   1
وظیفه  2
وظیفه  ...

 شکل 1.   تجزیه‌وتحلیل دنیای کار در شاخة فنی‌وحرفه‌ای                                                                                                     

متناسب با مطالب فوق برنامه‌ریزی درسی شاخة تحصیلی فنی‌وحرفه‌ای طی دو مرحله و در گام‌های 
زیر انجام می‌شود:

الف( گزینش )کل به جزء( شامل:
1. گزینش حرفه از بین حرفه‌های گوناگون در دنیای کار براســاس این معیارها: الف( داشــتن 
حداقل شش شغل زیرمجموعه؛ ب( انطباق مشاغل با سطوح صلاحیت‌های حرفه‌ای در رسالت 
آموزشــی این شاخة تحصیلی )سطوح کارگر ماهر و کمک تکنیسین؛ ج( سیاست‌ها، نیازها و 
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اقتضائات کلان کشور؛ د( داشتن محتوای اجراشدنی در 1800 ساعت آموزش نظری‌عملی؛
گزینش شش شغل اولویت‌دار از هر حرفه براساس این معیارها: الف( نیاز ملی؛ ب( مهیابودن  	.2
فضا و تجهیزات و امکانات آموزش آن‌ها؛ ج( وجود مســیر توسعة حرفه‌ای )امکان پیشرفت 
تحصیلی و ارتقای تجربی به سطوح بالاتر صلاحیت حرفه‌ای(؛ د( داشتن محتوای اجراشدنی 

در 300 ساعت آموزش نظری‌عملی؛
گزینش پنج کار ذیل هر شــغل براســاس این معیارها: پراکندگی جغرافیایی و فرصت‌های  	.3

اشتغال، نیاز بازار کار، داشتن محتوای اجراشدنی در 60 ساعت آموزش نظری‌عملی؛
گزینش حداکثر دو پاره‌کار یا وظیفه برای هر کار براساس معیار داشتن محتوای اجراشدنی  	.4

در 30 ساعت آموزش نظری‌عملی؛
تدوین شایستگی85 متناظر هر پاره‌کار یا وظیفه مانند شایستگی باز و بست پرینتر رنگی. 	.5

ب( تدوین و سازمان‌دهی )جزء به ‌کل( شامل:

سازمان‌دهی دو شایستگی متناظر دو وظیفه در قالب یک پودمان86 و تهیه و تدوین محتوای  	.1
پودمان‌ها مانند پودمان تعمیر پرینتر رنگی؛

ســازمان‌دهی هر پنج پودمان در قالب یک درس کارگاهی و طراحی برنامة درسی آن درس  	.2
شامل تدوین اهداف، تنظیم سرفصل‌های محتوا، برنامه‌ریزی روش‌های اجرا و ارزشیابی مانند 

درس تعمیر لوازم اداری؛
سازمان‌دهی هر شــش درس کارگاهی همراه با دو درس دانش فنی و یک درس مشترک87  	.3

قالب یک خوشة شایستگی فنی مانند خوشة شایستگی فنی رشتة الکترونیک؛ در‌
سازمان‌دهی یک خوشة فنی به همراه دو خوشة شایستگی پایة فنی88 و شایستگی غیرفنی89  	.4

در قالب محتوای فنی‌مهارتی مانند محتوای فنی‌مهارتی رشتة الکترونیک؛
سازمان‌دهی محتوای فنی‌مهارتی با خوشه‌های محتوایی عمومی90، که از دفتر تألیف نظری  	.5

گرفته می‌شود، در قالب یک‌ رشتة تحصیلی مانند رشتة تحصیلی الکترونیک؛
سازمان‌دهی چند رشتۀ تحصیلی در قالب یک گروه تحصیلی مبتنی‌بر استاندارد طبقه‌بندی  	.6

بین‌المللی آموزش91 مانند گروه برق و رایانه؛
سازمان‌دهی یک یا چند گروه تحصیلی در قالب یک زمینة تحصیلی مبتنی‌بر استاندارد فوق  	.7

مانند زمینة صنعت؛
ســازمان‌دهی زمینه‌هــای تحصیلی )صنعت، خدمات، کشــاورزی و هنر( در قالب شــاخة  	.8

فنی‌وحرفه‌ای؛
سازمان‌دهی شاخه فنی‌وحرفه‌ای در قالب دورة دوم متوسطه )سه سال تحصیلی(. 	.9
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 4-1-3.  تلقی از برنامة درسی: از برنامة درسی که محصول برنامه‌ریزی درسی است تعریف‌های 
گوناگونی کرده‌اند. در تعریفی این‌گونه آمده است: برنامة درسی مجموعه‌ای از دروس، فهرست رئوس 
مطالب، محتوای یک یا چند درس، برنامة زمـانی تدریـس دروس، مـجموعه‌ای از اهـداف و مقاصد 
تا مجموعه‌ای از تجربه‌های یادگیری، شیـوة تفکر و طـرح یا نقشـه است )فتحی‌واجارگاه، 1398؛ 
سیلور  و همکاران 1376؛ آیزنر، به نقل از مهرمحمدی، 1387؛ اسکیلبک، 1990؛ گلاتهورن92، 

‌.)1987
با درنظرگرفتن این تلقی‌ها و فرایند برنامه‌ریزی درسی آموزش‌های فنی‌وحرفه‌ای، تلقی غالب از 
را  برنامة درسی در این آموزش‌ها طرح یا نقشه‌ای است که نهُ گام سازمـان‌دهی ذکرشـده در بخش قبلی‌

شامل می‌شود؛ به‌گونه‌ای که بیشتر تعریف‌های برنامة درسی را در‌بر‌می‌گیرد.

 5-1-3.   دست‌اندرکاران )بازیگران( برنامه‌ریزی و برنامة درسی: یکی دیگر از مباحث بسیار 
مهم در برنامه‌ریزی درسی، افراد و عواملی‌اند که بر آن اثری تعیین‌کننده دارند. افراد و عواملی که 
یا تصمیم‌گیرنده  اقشار دست‌اندرکار  با عنوان  را  )نقل‌شده در مهرمحمدی، 1387( آن‌ها  شورت 
نظر  در  درسی  برنامه‌ریزی  بازیگران  را  آن‌ها   )1398( حسینی  و  مهرمحمدی  و  می‌کند  معرفی 
می‌گیرند که با نگاهی از مدرسه به مرکز، اعضای این گروه عبارت‌اند از: دانش‌آموز، معلمان، مدیر و 
کارکنان مدرسه، والدین، جامعة محلی، مدیر و کارکنان مناطق آموزشی، مؤلفان کتاب‌های درسی و 
متخصصان دانشگاهی، کارکنان مرکز یا وزارت آموزش‌وپرورش، وزیر آموزش‌وپرورش و معاونان وی، 
وزیر علوم و نمایندگان بازار کار و صنایع. همچنین می‌توان آن‌ها را به عوامل ملی و محلی و درونی 
و بیرونی تقسیم کرد )باسکیست و دیویس93، 2006(. دست‌اندرکاران برنامه‌ریزی درسی به‌زعم زابار 
)نقل‌شده در سلسبیلی و حسینی، 1383( نیز شامل معلمـان )تک‌تک یا گروهی از آن‌ها(، کارکنـان 

مدرسه، مدیر، والدین، دانش‌آموزان و متخصصان است.
متناسب با مطالب فوق، در برنامه‌ریزی درسی شاخة تحصیلی فنی‌وحرفه‌ای انتظار می‌رود تمامی 
دست‌اندرکاران سهیم باشند. بااین‌همه، بیشترین اثرگذاری ممکن به جامعه و بازار کار، متخصصان و 
خبرگان، مؤلفان و مدیران و هنرآموزان )معلمان( اختصاص دارد و سایر عوامل مانند والدین و کارکنان 

و غیره اثر چندانی ندارند.

 6-1-3.  اثر کاربر نهایی آموزش‌ها در برنامه‌ریزی درسی: هر برنامة درسی باهدف بهبود و 
ارتقای یادگیری دانش‌آموزان تدوین می‌شود. بنابراین، انتظار می‌رود این افراد جایگاهی بسیار مهم و 
انکارنشدنی در تدوین برنامه‌های درسی داشته باشند. ازاین‌رو، پژوهش‌های گوناگونی در این زمینه 
انجام شده است؛ مانند پژوهش‌های روداک94 و همکاران )1996(، تالبرت و مک‌لالین95 )1994(، 
فیلدینگ96 )2001(. بعضی از تحقیق‌های انجام‌شده سبب شکل‌گیری دیدگاه‌ها و الگوهای مختلفی 
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مانند دیدگاه کـری97 )2013(، تراولر و تراولر98 )2010( و دیـدگاه فـولـن99 )2007( شـده است. 
کـری )2013( معتقد است که دانش‌آموزان می‌توانند به شکل‌های مختلفی در برنامه‌های درسی 
مشارکت کنند؛ به‌مثابة مشتری برنامه‌های درسی، به‌مثابة حلقة بازخورد برنامه‌های درسی و به‌مثابة 
هم‌تولید100 برنامه‌های درسی. ازنظر تراولر و تراولر )2010( دانش‌آموزان در برنامة درسی سه نوع 
مشارکت دارند: 1. مشارکت در یادگیری و تدریس؛ 2. ایجاد هویت دانش‌آموزی؛ 3. حکمرانی برنامة 

درسی.
کاربر نهایی آموزش‌های شاخة تحصیلی فنی‌وحرفه‌ای، هنرجویانی‌ )دانش‌آموزانی( در سنین شانزده 
تا هجده‌سالگی‌اند که دانش و شناخت آن‌ها از این آموزش‌ها ناچیز است. بنابراین، در بهترین حالت، 
جایگاه آن‌ها در برنامه‌ریزی درسی این شاخه جایگاهی است که کری )2013( از آن به‌مثابة مشتری 
نام می‌برد و تراولر و تراولر )2010( آن را مشارکت در یادگیری و تدریس  برنامه‌های درسی جدید 

می‌نامند. 

  2-3.  تحلیل و تفسیر ادبیات نیازسنجی آموزشی 
تحلیل و تفسیر ادبیات نیازسنجی آموزشی براساس معیارهای مشخص‌شده به شرح زیر است.

 1-2-3.  تحلیل ادبیات نیازسنجی آموزشی براساس معیار خاستگاه برنامه‌ریزی درسی شاخة 
تحصیلی فنی‌وحرفه‌ای: نیازسنجی این شاخة تحصیلی براساس خاستگاه عام و یکسان و متمرکز 
برنامه‌ریزی درسی آن به معنی شناسایی و اولویت‌بندی متمرکز نیازهای کل کشور )اعم از مناطق و 
استان‌ها( در سازمان پژوهش و برنامه‌ریزی آموزشی است. ازاین‌رو، براساس این معیار برداشت‌های 

زیر دربارة نیازسنجی عنوان می‌شود:
الف( نیازسنجی در این شاخه با هر چهار برداشت از نیاز و تعریف‌های نیازسنجی متناظر آن‌ها 

ممکن است.
ب( بیشتر اهـــداف و اصول نیازسنجی در نیازسنجی این شاخة تحصیلی نیز مدنظرند؛ اما به 
هدف تحقق برنامه‌ریزی مشارکتی )که نیازمند مشارکت فعال سطوح و بازیگران مختلف است( و 
اصول مشارکت و رعایت ملاحظات فرهنگی در نیازسنجی و برنامه‌ریزی‌هایی با خاستگاه متمرکز 

کمتر توجه می‌شود.
ج( از اندک الگوهـایی کـه سطح کاربرد کلان دارنـد مانند کلاین )1971(، گیلبرت )1978( و 
الگوی مماس )1382( می‌توان بهره برد؛ اما استفاده از اغلب الگوهای نیازسنجی، که بیشتر در 

سطح کوچک و بزرگ‌اند، جای تأمل است.
د( هر چهار دسته روش‌های نیازسنجی نیز در نیازسنجی این شاخة تحصیلی کاربردی‌اند.
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ه( نیـازسنـجی‌های نوع آلفـا، بتـا، گامـا و دلتـا در نیـازسنجی این شاخـة تحـصیلی کاربـردی‌اند؛ 
اما نیازسنجی‌ها از نوع اپسیلون و زتا به دلیل ماهیت ارزشیابانه و اصلاح‌گرانه در نیازسنجی این 

شاخه کاربرد چندانی ندارند.

 2-2-3.  تحلیل ادبیات نیازسنجی آموزشی براساس معیار منبع برنامه‌ریزی درسی شاخة 
تحصیلی فنی‌وحرفه‌ای: منبع اصلی برنامه‌ریزی درسی این شاخه بخش اقتصادی‌حرفه‌ای جامعه و 
تحولات فناوری آن است. براین‌اساس، نیازسنجی این آموزش‌ها عبارت است از مقایسة کلان‌داده‌ها، 
نیازها  و شناسایی  آموزش‌ها  با وضعیت موجود  فناوری کشور  و  اقتصادی‌حرفه‌ای  اطلاعات  آمار، 
ارائه  زیر  نتیجه‌گیری‌های  این معیار  برپایة  ازاین‌رو،  نیازها.  اولویت‌بندی  و  فقدان‌ها(  یا  )کمبودها 

می‌شود.
الف( نیازســنجی در این شــاخة تحصیلی با اغماض با برداشت‌ شکاف هم‌خوانی دارد، اما با 
دیگر برداشــت‌ها منطقی نیست؛ زیرا در برداشــت‌های اول تا سوم )درخواست‌ها، کمبودها 
و فقدان‌هــا( نیازهــا از یادگیرندگان یا کاربران اصلی آموزش‌ها احصا می‌شــود؛ درحالی‌که 
نیازسنجی شاخة تحصیلی فنی‌وحرفه‌ای مبتنی‌بر جامعه است و یادگیرندگان تأثیر چندانی 
در آن ندارند. در برداشــت چهارم )شــکاف میان وضع موجود و وضــع مطلوب( نیز بودن 
هــر دو وضعیت‌ مطلوب و موجود ضروری اســت؛ درحالی‌که کلان‌داده‌هــا، آمار، اطلاعات 
اقتصادی‌حرفــه‌ای و فناوری و جمعیت‌شــناختی توصیف‌کنندة وضع موجود دنیای کارند و 
نه وضع مطلوب آن. ازاین‌رو، به نظر می‌رســد تاکنون درخصوص رســالت شــاخة تحصیلی 
فنی‌وحرفه‌ای مبنی‌بر انطباق این آموزش‌ها با بازار کار )نویدی، 1400(، وضع موجود دنیای 
کار در جایگاه وضع مطلوب دنیای آموزش در نظر گرفته شــده و شناســایی و اولویت‌بندی 
نیازها با مقایســة وضع موجود بازار کار با وضع موجود شــاخة تحصیلی فنی‌وحرفه‌ای انجام 

می‌شده است.
ب‌( بیشتر اهداف ذکرشده برای نیازسنجی‌های مرسوم در این شاخة تحصیلی در هاله‌ای از ابهام 
قرار دارند؛ زیرا با قلمداد وضع موجود دنیای کار به‌منزلة وضع مطلوب دنیای آموزش، بســیاری 
از اطلاعات لازم برای برنامه‌ریزی، ارزیابی و ســنجش مغفول می‌مانند.‌ ممکن است هماهنگی و 
همسویی با تغییرات رخ بدهد، اما آموزش‌ها عقب‌تر از تغییر و تحولات خواهند بود و در اثربخشی 
برون‌دادهای این آموزش‌ها تردید اســت. به‌سبب تمرکز بر بازار کار )عرصة شغلی‌حرفه‌ای(، به 
سازمان، شرایط، نیازها به منابع و موانع آن کمتر توجه شده است. امکان مشارکت دست‌اندرکاران 
حوزه‌های مختلف، جدای از بازار کار، به‌سختی به وجود می‌آید و درنهایت امیدواری به استفادة 

بهینه از منابع و امکانات سخت است.
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ج( اصول تداوم، عینیت و اعتبار در نیازســنجی‌های این شاخة تحصیلی رعایت‌شدنی است، اما 
در صورت محدودبودن منابع نیازســنجی به یک منبع )مانند فعالان بازار کار( اصول جامعیت، 

مشارکت، واقع‌بینی و رعایت ملاحظات فرهنگی در هاله‌ای از ابهام قرار می‌گیرند.
د‌( بیشتر الگوهای نیازسنجی که مبتنی‌بر تجزیه‌وتحلیل شغل هستند کاربردی‌اند؛ اما از الگوی 

قیاسی کافمن نمی‌شود ‌استفاده کرد.
ه‌( روش‌های نیازســنجی مســئله‌محور بیشترین اســتفاده را دارند؛ اگرچه از دیگر روش‌ها نیز 

می‌توان استفاده کرد.
و‌( نیازسنجی‌های نوع آلفا، بتا، گاما و دلتا در نیازسنجی این شاخه کاربردی‌اند، اما نیازسنجی از 
نوع اپسیلون و زتا کاربرد چندانی ندارند؛ چون در نیازسنجی، ارزشیابی و اصلاح برنامه‌ها مدنظر 

نیست.

 3-2-3.  تحلیل ادبیات نیازسنجی آموزشی براساس معیار فرایند برنامه‌ریزی درسی شاخة 
فنی‌وحرفه‌ای: به‌دلیل فرایند مبتنی‌بر تجزیه‌وتحلیل دومرحله‌ای دنیای کار )گزینش کل به جزء 
و تدوین و سازمان‌دهی جزء به‌کل( برنامه‌های درسی، مهم‌ترین اقدام‌های نیازسنجی این آموزش‌ها 
عبارت‌اند از: فرایندهای گزینش حرفه از بین حرفه‌های مختلف،‌ گزینش مشاغل اولویت‌دار حرفه، 
گزینش کارهای ذیل هر شغل، گزینش پاره‌کارها و تدوین شایستگی متناظر هر پاره‌کار یا وظیفه. 

ازاین‌رو، بر پایة این معیار نتیجه‌گیری‌های زیر ارائه می‌شود:
الف( نیازســنجی در این شــاخه با برداشت شــکاف از نیاز و نیازســنجی ممکن است و سه 
برداشــت دیگر کاربــردی ندارند؛ زیرا اولاً ایــن فرایند نیازمند گزینش از بین گســتره‌ای از 
حرفه‌های موجود در طبقه‌بندی حرفه‌ها و مشــاغل است. طبقه‌بندی‌ای که وضعیت مطلوب 
حرفه‌ها قلمداد می‌شــود و براساس آن‌ها، نیاز به یک حرفه و آموزش آن تعیین می‌شود؛ ثانیاً 
دیدگاه‌های افراد و گروه‌ها در زمینة علایق، کمبود یا نبود حرفه‌های خاص در نیازسنجی این 

شاخه کاربردی نیست.
ب( بیشتر اهداف و اصول نیازسنجی معتبرند؛ اما احتمال تحقق هدف برنامه‌ریزی مشارکتی و 

اصول مشارکت و رعایت ملاحظات فرهنگی در نیازسنجی بسیار کم است.
ج( از بین الگوهای نیازسنجی موجود، الگوهای مسئله‌محور در نیازسنجی این شاخه کاربردی‌اند؛ 
ولــی دیگر الگوها کاربــرد چندانی در این حوزه ندارند. بااین‌همه، الگوهای مســئله‌محور نیز با 
محدودیت اساســی مواجه‌اند و این محدودیت، مفروض‌دانســتن یک شغل و تلاش برای احصا 
کارها، پاره‌کارها و شایســتگی‌های متناظر هر پاره‌کار اســت؛ اما چگونگی انتخاب شغل از بین 
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مشاغل یک حرفه و انتخاب حرفه از بین حرفه‌ها در این الگوها مغفول مانده است، محدودیتی 
که باعث تردید در کاربرد الگوهای نیازســنجی مسئله‌محور در نیازسنجی شاخة فنی‌وحرفه‌ای 

می‌شود.  
د( همانند الگوها، بیشــتر روش‌های نیازسنجی نیز در نیازسنجی این شاخه به‌تنهایی کاربردی 
ندارند. اندک روش‌های کاربردی نیز مانند دیکوم، همان محدودیت الگوهای نیازسنجی را دارد. 
به‌طورکلی به‌علت تعدد مراحل نیازسنجی در شاخة تحصیلی فنی‌وحرفه‌ای، نمی‌شود یک روش 

را محور نیازسنجی این آموزش‌ها دانست.
ه( نیازسنجی‌های نوع آلفا، بتا، گاما و دلتا در نیازسنجی این شاخه کاربردی‌اند؛ اما نیازسنجی از 

نوع اپسیلون و زتا کاربرد چندانی ندارند.

 4-2-3.  تحلیل ادبیات نیازسنجی آموزشی براساس معیار تلقی از برنامه درسی در شاخة 
تحصیلی فنی‌وحرفه‌ای: متناسب با تلقی از برنامة درسی در شاخة تحصیلی فنی‌وحرفه‌ای مبنی‌بر 
طرح یا نقشه‌ای برای سازمان‌دهی پودمان، درس،‌ خوشه،‌ رشته،‌ گروه، زمینه و شاخه در دورة دوم 
متوسطه،‌ برون‌داد نیازسنجی آموزشی باید دربرگیرندة حرفه،‌ مشاغل حرفه، کارهای ذیل هر شغل، 
پاره‌کارها و شایستگی متناظر هر پاره‌کار یا وظیفه باشد. ازاین‌رو، بر پایة این معیار، نتیجه‌گیری‌های 

زیر ارائه می‌شود:
الف( نیازســنجی در این شــاخه، بیشتر با برداشت شــکاف هم‌خوانی دارد؛ زیرا در نیازسنجی 
فنی‌وحرفــه‌ای، وضعیــت دنیــای کار ملاک قــرار می‌گیــرد و کلان‌داده‌ها، آمــار، اطلاعات 
اقتصادی‌حرفه‌ای و فناوری کشور هدایتگر نیازسنجی آموزشی‌اند. بااین‌همه، برداشت‌های دیگر 

از نیاز و نیازسنجی نیز به‌کلی رد نمی‌شوند؛ اگرچه برون‌داد آن‌ها ناقص خواهد بود.
ب( دربارة اهداف و اصول با توجه به این معیار نمی‌شود ممیزی کرد.

ج( برون‌دادهای اکثر الگوهای نیازســنجی با این فرض که برای شغل مشخصی انجام می‌شوند، 
دربرگیرندة عناوین، اهداف و ســرفصل‌های دوره‌های آموزشی لازم برای کارکنان و شاغلان آن 
شغل بخصوص‌اند؛ یعنی همان تعیین شایســتگی‌های لازم برای هر شغل؛ البته احصای کارها 
و پاره‌کارهــا یا وظایف یک حرفه بــا روش دیکوم امکان‌پذیر اســت. بنابراین، الگوهای موجود 

نیازسنجی کارکردی ناقص دارند.
د( همانند الگوها، هر چهار دســته روش‌های نیازســنجی کاربردی‌اند؛ اما به بخش‌های خاص 

محدودند.
ه( دربارة انواع نیازسنجی نمی‌شود ممیزی کرد.
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برنامه‌ریزی  دست‌اندرکاران  معیار  براساس  آموزشی  نیازسنجی  ادبیات  تحلیل    .3-2-5  
درسی شاخة فنی‌وحرفه‌ای: با توجه به تنوع دست‌اندرکاران شاخة فنی‌وحرفه‌ای )فعالان بازار کار، 
خبرگان، مؤلفان، مدیران، معلمان و هنرجویان( در نیازسنجی این شاخه باید سهم و اندازة مشارکت 

این اقشار مشخص باشد. ازاین‌رو، بر پایة این معیار نتیجه‌گیری‌های زیر ارائه می‌شود:
الف( با توجه به تنوع دســت‌اندرکاران، نیازسنجی در این شــاخه با هر چهار برداشت از نیاز و 
نیازســنجی ممکن است؛ زیرا در برداشت خواسته، کمبود یا فقدان از نیاز، نظرها و دیدگاه‌های 
افراد نشــان‌دهندة نیاز است و در برداشت شــکاف بین موجودیت و مطلوبیت، ترسیم وضعیت 
مطلوب براســاس مطالعات کلان و در بعضی مواقع براساس نظرهای خبرگان است. خبرگان در 

شاخة فنی‌وحرفه‌ای متشکل از دست‌اندرکاران این آموزش‌هاست.
ب( احتمال تحقق تمامی اهداف و اصول نیازســنجی در شاخة فنی‌وحرفه‌ای هست؛ اما انتظار 
می‌رود احتمال تحقق هدف برنامه‌ریزی مشارکتی و عمل به اصول مشارکت و رعایت ملاحظات 

فرهنگی در نیازسنجی دشوارتر از دیگر اهداف و اصول باشد.
ج( دربارة الگوها و انواع نیازسنجی نمی‌شود اظهارنظر کرد.

ه( هر چهار دسته روش‌های نیازسنجی کاربردی‌اند.

 6-2-3.  تحلیل ادبیات نیازسنجی آموزشی براساس معیار کاربر نهایی برنامه‌های درسی 
شاخة تحصیلی فنی‌وحرفه‌ای: متناسب با شرایط یادگیرندگان و نداشتن آگاهی و اشراف‌نداشتن 
آن‌ها بر آموزش‌های فنی‌وحرفه‌ای، مشارکت هنرجویان این شاخه در فرایند نیازسنجی نه منطقی و 
نه اثربخش است؛ زیرا منبع معتبری برای نیازسنجی و برنامه‌ریزی قلمداد نمی‌شوند. ازاین‌رو، بر پایة 

این معیار نتیجه‌گیری‌های زیر ارائه می‌شود:
الف( نیازسنجی در این شاخه با برداشت شکاف هم‌خوانی بیشتری دارد؛ اما با توجه به اثر ضعیف 
هنرجویان در نیازسنجی، این کار با برداشت‌های اول تا سوم از نیاز و نیازسنجی همخوان نیست.

ب( دربارة اهداف، اصول، الگوها، روش و انواع نیازسنجی نمی‌شود اظهارنظر کرد.

  سؤال ســوم:   قوت و ضعف‌های ادبیات موجود نیازسنجی آموزشی براساس معیارهای 
مدنظر چیست؟

در مراحل قبل، ادبیات موجود نیازسنجی آموزشی توصیف شد و این ادبیات با تبیین معیارهای 
برآمده از برنامه‌ریزی درسی شاخة فنی‌وحرفه‌ای بررسی و تحلیل شد. نتیجة این تحلیل در جدول 7 

آمده است.
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 جدول 7.   تحلیل ادبیات نیازسنجی با معیار ویژگی‌های برنامه‌ریزی درسی شاخة تحصیلی فنی‌وحرفه‌ای                                                                                             

معیار
ادبیات نیازسنجی

ویژگی‌های برنامه‌ریزی درسی شاخة فنی‌وحرفه‌ای

کاربردست‌اندرکارانتلقیفرایندمنبعخاستگاه

 برداشت از 
 نیاز و تعریف 

نیازسنجی

××××خواسته‌ها و ترجیحات

××××نقص یا مشکل

××××فقدان

≠فاصله یا شکاف

 اهداف 
نیازسنجی

×0فراهم‌کردن‌ اطلاعات

×0هم‌سویی با تغییرات

×0پاسخ‌گویی و مسئولیت‌پذیری

×0شناسایی ضعف‌ها

×0رشد و توسعه

×0×××برنامه‌ریزی مشارکتی

×0به‌کارگیری منابع و امکانات

 اصول 
نیازسنجی

0تداوم

-0جامعیت

0عینیت و اعتبار

×0×××مشارکت

×0واقع‌بینی

×0×××رعایت ملاحظات فرهنگی

 الگوهای
 نیازسنجی

براساس سطح کاربرد

0≠00×کوچک

0≠00×بزرگ

00≠0کلان

00≠00مبتنی‌بر تجزیه‌وتحلیل شغل

روش‌ها

×≠0هدف‌محور

×≠0توافق‌محور

≠0مسئله‌محور

×≠0ترکیبی



ی
لم

 ع
یة

شر
ن

فصلنامه نوآوری های آموزشی

28
ë شمارة 91

ë سال بیست‌وسوم 
ë پاییز 1403

معیار
ادبیات نیازسنجی

ویژگی‌های برنامه‌ریزی درسی شاخة فنی‌وحرفه‌ای

کاربردست‌اندرکارانتلقیفرایندمنبعخاستگاه

انواع

000آلفا

000بتا

000گاما

000دلتا

000×××اپسیلون

000×××زتا

ناقص≠پذیرش با اغماض≈مبهم؟فاقد موضوعیت0منفی×مثبت

براساس جدول 7، برداشت‌های زیر عنوان می‌شود:
۱( براســاس دو معیار خاستگاه و دســت‌اندرکاران، از هر چهار برداشت از نیاز و نیازسنجی در 
این شــاخه استفاده می‌شود، اما براساس دیگر معیارها، برداشت شکاف از نیاز و نیازسنجی، 

کاربردی و سودمند است.
۲( براســاس بیشــتر معیارها، اکثر اهداف و اصول نیازســنجی در نیازســنجی این شاخه نیز 
کاربردی‌اند؛ به‌غیراز هدف تحقق برنامه‌ریزی مشارکتی و اصول مشارکت و رعایت ملاحظات 

فرهنگی که در تحقق آن‌ها تردید است.
۳( نیازسنجی این شاخه با الگوهای مبتنی‌بر تجزیه‌وتحلیل شغل انجام می‌شود؛ اما ازآنجایی‌که 
بیشــتر الگوهای موجود در ادبیات نیازسنجی به سطح کوچک یا بزرگ می‌پردازند، براساس 
معیار خاستگاه شاخة فنی‌وحرفه‌ای، بیشتر آن‌ها در نیازسنجی این شاخه کاربرد ندارند و فقط 
اندک الگوهای نیازســنجی‌ای مانند کلاین، گیلبرت و مماس کاربردی‌اند. همچنین براساس 
معیار تلقی از برنامة درسی، بیشتر الگوها ناقص‌اند و ابعاد و زوایای کامل برنامة درسی شاخة 

فنی‌وحرفه‌ای را پوشش نمی‌دهند.
۴( براســاس معیارهای خاستگاه و منبع و فرایند می‌شــود از دسته‌بندی‌های مختلف روش‌های 
نیازسنجی )هدف‌محور، توافق‌محور، مسئله‌محور و ترکیبی( استفاده کرد. بااین‌همه، روش دیکوم 
در نیازسنجی‌های شغلی و حرفه‌ای و البته نیازسنجی این شاخة تحصیلی جایگاه ویژه‌ای دارد.

براســاس معیارهای خاستگاه و منبع و فرایند، نیازسنجی‌هایی از نوع آلفا، بتا، گاما و دلتا در  	)5
نیازسنجی این شاخه کاربردی‌اند؛ اما نیازسنجی از نوع اپسیلون و زتا کاربرد چندانی ندارند.

 جدول 7.   )ادامه( 
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  بحث ‌و نتیجه‌گیری  
امــروزه آموزش‌های شــاخة فنی‌وحرفه‌ای جایگاهی بی‌بدیــل و اثرگذار در 
تربیت نیروی کار ماهر و کمک‌تکنســین موردنیاز جامعــه دارد؛ البته منوط به 
آنکه برنامه‌ریزی درســی این آموزش‌ها مبتنی‌بر نیازسنجی مناسب انجام شود. 
ازآنجایی‌که ادبیاتی غنی دربارة نیازســنجی است و استفاده از تمامی این ادبیات 
در نیازسنجی آموزش‌های این شــاخه نه ممکن و نه منطقی است، برنامه‌ریزان 
درســی در گام نخست باید این ادبیات را براساس ویژگی‌های برنامه‌ریزی درسی 
شاخة فنی‌‌وحرفه‌ای نقد و بررسی و سپس براساس قوت و ضعف‌های آن‌ها اقدام 
کنند. ازاین‌رو، پژوهش حاضر این موضوع را به روش کاوشــگری انتقادی و طی 

مراحل توصیف و تفسیر و ارزیابی بررسی کرد. 
در مرحلة اول که پاسخی به سؤال اول پژوهش بود، ادبیات موجود نیازسنجی 
آموزشی بحث و بررسی شــد. این ادبیات شامل چندین تعریف، چهار برداشت، 
هفت هدف، شــش اصل، بیش از بیست الگو، ســه تا هشت مرحله، چهار دسته 

روش و ازنظر کاربرد شش نوع بود. 
در مرحلة دوم معیارهایی برای نقادی ادبیات نیازســنجی آموزشــی احصا و 
براســاس آن‌ها این ادبیات بررسی و تحلیل شــد. معیارها عبارت‌اند از: خاستگاه 
برنامة درسی، منابع نیاز،‌ فرایند برنامه‌ریزی، تلقی از نیاز، اثر دست‌اندرکاران، اثر 

کاربر نهایی. 
درنهایت، قوت و ضعف‌های ادبیات نیازسنجی آموزشی براساس معیار مدنظر 
تعیین شد. این بررسی نشان می‌دهد در ادبیات موجود نیازسنجی مزایایی )امکان 
استفاده از برداشت شکاف از نیاز و نیازسنجی، امکان تحقق اکثر اهداف و اصول 
نیازسنجی، امکان نیازسنجی این شاخه با الگوهای مبتنی‌بر تجزیه‌وتحلیل شغل، 
پوشش بیشتر ابعاد برنامة درسی به‌وسیلة دیکوم، امکان کاربرد اکثر دسته‌بندی 
روش‌ها و انواع آلفا، بتا، گاما و دلتا( هســت؛ امــا باوجود مواضع متکثر و گاهی 
متناقض با معیارهای آموزش‌های فنی‌وحرفه‌ای نمی‌شود الگویی کاملًا متناسب با 
برنامه‌ریزی درسی شاخة فنی‌وحرفه‌ای یافت. به‌عبارت‌دیگر، الگویی وجود ندارد 
که هم‌زمان برداشــتی از نیاز مناسب در این شاخه داشته باشد، پایبند به تمامی 
اهداف و اصول نیازســنجی و متناسب با خاســتگاه متمرکز شاخة فنی‌وحرفه‌ای 
باشــد، همچنین به منابع مختلف و متکثر نیازسنجی آموزشی این شاخه توجه 
کند و هم متوجه اثر دست‌اندرکاران گوناگون و اثر ضعیف کاربر نهایی )هنرجو( 
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در نیازسنجی آموزشی این شاخه باشد.
براساس یافته‌های این پژوهش، مهم‌ترین کاستی‌ها و ضعف ادبیات نیازسنجی 
بدین ‌قرار اســت: غیرمفیدبودن برداشت‌های خواســته‌ها و ترجیحات، کمبود و 
فقدان از نیاز و نیازســنجی، کم‌توجهی به هدف تحقق برنامه‌ریزی مشــارکتی و 
اصول مشارکت و رعایت ملاحظات فرهنگی که به ماهیت برنامه‌ریزی درسی این 
شاخة مربوط می‌شــود و نه ادبیات نیازسنجی، ناقص‌بودن اکثر الگوهای موجود 
برای نیازســنجی این شاخه، پوشش‌ندادن ابعاد و زوایای کامل برنامه‌های درسی 

آن و کاربردی‌نبودن نیازسنجی‌ها از نوع اپسیلون و زتا.
بررسی و نقد ادبیات نیازسنجی آموزشــی ازمنظر برنامه‌ریزی درسی شاخة 
فنی‌وحرفــه‌ای موضوعی جدید اســت و پژوهش‌های قبلی بــه آن نپرداخته‌اند. 
بنابراین، ســنجش هم‌سویی یافته‌ها با پژوهش‌های قبلی دشوار است. بااین‌همه، 
یافتة مناســب‌بودن برداشــت شــکاف از نیاز و نیازســنجی بــا یافتة پژوهش 
یارمحمدیــان و همکاران )1383( هم‌خوانــی دارد. در تحقیق آن‌ها، مفهوم نیاز 
فاصلة بین وضع موجود و مطلوب را مفهومی مناســب برای ســنجش نیازهای 
ســازمانی کارکنان می‌دانند. علاوه‌براین، یافتة کاربردی‌بودن الگوهای مبتنی‌بر 
تجزیه‌وتحلیل شــغل در نیازسنجی این شاخه با یافتة نوری و همکاران )1398( 
هم‌خوانی دارد. آن‌ها معتقدند روش‌های تجزیه‌وتحلیل شغل از روش‌های مناسب 
نیازسنجی آموزشی است. یافتة پوشش بیشتر ابعاد برنامة درسی به‌وسیلة دیکوم 
با یافته‌های حکیم‌زاده و همکاران )1393( همسوســت. آن‌ها معتقدند در روش 
دیکوم، فرایند نیازســنجی و تعیین اولویت با مشــارکت کامل شرکت‌کنندگان 
می‌تواند برنامه‌ریزی دقیق و واقع‌بینانــه‌ای درزمینة آموزش انجام دهد. تحقیق 
حاضر همچنین با تحقیق نوری و همکاران )1398( همســویی دارد که دیکوم را 

مناسب‌ترین روش نیازسنجی می‌دانند.
بنابرایــن، بــا توجه به مزایا و معایب ادبیات نیازســنجی آموزشــی ازمنظر 
برنامه‌ریزی درسی شــاخة فنی‌وحرفه‌ای و همســویی آن‌ها با معدود یافته‌های 
پژوهشــی، نتیجه گرفته می‌شــود که هرگونه اســتفاده از ادبیات نیازسنجی در 
نیازســنجی شــاخة فنی‌وحرفه‌ای نیازمند تأمل و به‌گزینی از این ادبیات است و 
نمی‌شــود از میان الگوهای موجود، الگویی را تمام‌وکمال مناسب با برنامه‌ریزی 

درسی شاخة فنی‌وحرفه‌ای دانست.
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  پیشنهادهای کاربردی  
 در برداشــت از نیازسنجی، برداشت شــکاف انتخاب مناسبی است، منوط 
به آنکه وضعیت مطلوب دنیای کار در ســطح ملی ترســیم و در جایگاه وضعیت 
مطلــوب این آموزش‌ها هدف‌گذاری شــود. این امر به دلیل تغییرات شــتابان، 
گســترده و اثرگذار عصر حاضر و نیمة ‌عمر فناوری‌ها بسیار ضروری است و نیاز 
است در ســطح کلان با آینده‌پژوهی‌ها و سیاست‌گذاری‌های مختلف چشم‌انداز 
حرفه‌ای کشور در بازه‌های زمانی کوتاه‌مدت و میان‌مدت و بلندمدت ترسیم و از 

این چشم‌انداز استفاده شود.
۱( بــرای تحقق اهــداف و اصول مغفول در نیازســنجی، اصلاحاتی در نظام 
برنامه‌ریزی درسی این شاخه و حرکت به‌سمت برنامه‌ریزی نیمه‌متمرکز 

و مشارکتی نیاز است.
۲( برخی از الگوهای نیازســنجی کاربردی‌اند؛ اما نیاز است الگویی متناسب 
با ویژگی‌های برنامه‌ریزی درسی شــاخة فنی‌وحرفه‌ای ترسیم و استفاده 

شوند.
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69. Ostroff & Ford
70. Hannum & Hansen
71. Rummler & Brache
72. Rothwell & Kazanas
73. Nelson
74. Robinson & Robinson
75. Mager & Pipe
76. Micro
77. Macro
78. Mega
Developing A Curriculum (DACUM)  .79

ســه فرض اساســی این روش عبارت اســت 
از: 1. کارکنــان خبره بهتــر از هر فرد دیگری 
حرفه یا شــغل خود را توصیف می‌کنند؛ 2. هر 
حرفــه‌ای را می‌توان به بهترین شــکل ممکن 
ازطریق کارهایی که افراد خبره انجام می‌دهند، 
تعریف و تبیین کــرد؛ 3. انجام موفق هر کاری 
بــا به‌کارگیری دانــش، نگــرش و مهارت‌های 
کارکنان ارتباط کاملــی دارد )نورتون، 1991؛ 

ویچوفسکی، 2011(.
 80. دربــارة عناصر برنامــة درســی دیدگاه‌هایی از

یک تا ده عنصر بیان شده است: )جانسون،1967؛ 
پورتلی، 1987؛ بوشامپ، به نقل از مهرمحمدی، 
1393؛ گودلــد، 1985؛ ســیلور و همــکاران، 
فتحی‌واجارگاه،  هاواردنیکلــس، 1368؛  1376؛ 
1377؛ مهرمحمــدی، ‌1367؛ کلاین، به نقل از 
مهرمحمدی، 1387؛ ون‌دن‌اکر و دیگران، 2006(، 
اما دیدگاه چهار عنصر بیشتر پذیرفته‌ شده است و 

به کار می‌رود )گودلد، 1985(.

از  اســت  عبــارت  حرفــه   :Occupation  .81
مجموعه‌ای از مشــاغل که وظایف آن‌ها درجة 

.)ilostat.ilo.org( بالایی از شباهت دارند
Job .82: شــغل مجموعــه‌ای از کارهاســت که 
وظایف و تکالیف اصلی آن براساس درجة بالای 
مشــابهت آن‌ها به یکدیگر مشخص می‌شود 

)همان(.
Work .83: کار مجموعــه‌ای از وظایف اســت که 
باید شــخصی برای کارفرما یا خودش انجام دهد 

)همان(.
 Task .84: وظیفــه )پــاره‌کار( بخشــی از کار

یک شغل است.
85. شایســتگی عبــارت اســت از کوچک‌ترین 
مجموعة عملکردی مشهود، سنجش و حیاتی 
برای عملکرد موفق در حرفه که به سه سطح 
دانــش و نگرش و مهارت تقســیم می‌شــود 

)یونیووک، 2013(.
معنــی  بــه  لغــت  در  پودمــان   :Module  .86
پیمانـــه‌کردن، بخش‌بخش‌کردن یا واحدی 
‌کــردن آمـــوزش‌هاست )فرمهینی‌فراهانی، 
1378( و در تعریــف یعنــی مجموعه‌ای از 
معلومــات و مهارت‌ها که با اســتفادۀ آن‌ها، 
انجــام‌دادن یک مرحلة مفید از کاری به‌طور 
مستقل ممکن می‌شود )پاکدل، نقل‌شده در 

جهانیان، 1382(.
87. در هــر گروه تحصیلی، یــک درس به‌عنوان 
درس مشترک گروه دربرگیرندة مفاهیم مهم 
و ضروری مشترک در رشته‌های تحصیلی هر 

گروه است.
88. شــامل دروس ریاضــی، فیزیک، شــیمی و 

زیست‌شناسی.
89. شــامل دروس الزامات محیــط کار، کارگاه 
نوآوری و کارآفرینی، کاربرد فناوری‌های نوین، 

مدیریت تولید و اخلاق حرفه‌ای.
90. خوشــه‌های محتوایی عمومی شــامل شش 
خوشــة محتوایــی تعلیمات دینــی، ادبیات 
فارســی، علوم اجتماعی، زبان خارجی، آداب 
و مهارت‌های زندگی و انسان و محیط‌زیست 
است که در هر دو شاخة نظری و فنی‌وحرفه‌ای 

آموزش داده می‌شود.
91. International Standard 

Classification of Education 
(ISCED)

92. Glatthorn
93. Buskist & Davis
94. Rudduck
95. Talbert & MacLaughlin
96. Fielding
97. Carey
98. Trowler & Trowler
99. Fullan
100. Co-Producer
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Abstract

The current applied research was conducted with the aim of recognizing the student-teacher's  feelings and 
their relationship with their identity. The other objective of this study was using borderland discourse in 
analyzing and promoting positive feelings. Therefore, in response to the first research question, 24 documents, 
the second question, 10 ones, and the third question, 22 ones, and in total 57 documents from the period of 
1974 to 2022 were investigated.  They were analyzed using the method of research synthesis and analysis 
of the theme. The codes, including changes, methods of feeling expression, context of formation, and 
consequences for the definition and context of recognizing feelings and codes of identity construction, 
identity type and identity evaluation were identified to determine their relationship with student-teacher 
identity. Also, inspired by Hopman's theory, classification of positive and negative emotions was done. 
Finally, with descriptive analysis and interpretation method, the context of studying student-teacher's 
feelings with borderland discourse was investigated. In order to check the accuracy and robustness of the 
data, the evaluation was done by reviewing and confirming the coding between the two coders. To ensure 
the reliability of the study, the method of computing agreement between the two evaluators was used, and 
the results showed an intra-subject agreement of 0.80. Sandelowski & Barroso validation method was also 
used for the final question. Findings indicated that it is important to recognize the contexts of the formation 
and expression of feelings in the multiple identities and to evaluate the identity of student-teachers, because 
sometimes the teachers' emotional experiences act like an umbrella under which the process of hiding or 
imitating emotions is hidden. However, by understanding the relationship between borderland discourse 
and its components, including 1- paying attention to the balance between facts and beliefs in recognizing 
the feelings and prevailing norms 2- Involving the sense of self in the believability and manifestation 
of feelings with existing ideologies 3- Accepting the dynamicity of identity in the interaction between 
personal and professional identity; it is possible to understand the real self and avoid hiding the emotions.

Recognizing the feelings of student-teachers 
using borderland discourse
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چكيده:

كليد واژه‌ها:

 شناخت احساسات دانشجومعلمان 
به کمک گفتمان مرزی

پژوهش حاضر از نوع کاربردی است و با هدف شناخت احساسات و ارتباط آن با هویت دانشجومعلم و 
به‌کارگیری گفتمان مرزی در واکاوی و ارتقای احساسات مثبت انجام شده است. ازاین‌رو، 57 سند )در پاسخ 
به سؤال اول 24 سند، سؤال دوم 10 و سؤال سوم 22 سند( در بازة زمانی 1974 تا 2022 با روش سنتزپژوهی 
و تحلیل مضمون بررسی و کدهایی برای شناخت احساسات دانشجو شناسایی شد. این کدها عبارت‌اند 
شناخت  زمینة  و  تعریف  برای  پیامدها  و  شکل‌گیری  زمینه‌های  احساسات،  نمود  روش‌های  تغییرات،  از: 
دانشجومعلم.  با هویت  آن  ارتباط  برای  ارزیابی هویتی  و  نوع هویت  و کدهای ساخت هویت،  احساسات 
همچنین، با الهام از تئوری هاپمن احساسات مثبت و منفی دسته‌بندی شدند. درنهایت، با روش تحلیل و 
تفسیر توصیفی زمینة واکاوی احساسات دانشجومعلم با گفتمان مرزی بررسی شد. به‌منظور بررسی صحت 
و استحکام داده‌ها، دو کدگذار از طریق بازبینی و تأیید کدگذاری‌ها داده‌ها را ارزیابی کردند. همچنین، برای 
تأمین پایایی مطالعه از روش توافق میان دو ارزیاب استفاده شد. نتایج 80درصد توافق درون موضوعی را 
نشان داد. همچنین، برای سؤال پایانی از روش اعتباریابی سندلوسکی و باروسو استفاده شد. یافته‌های 
پژوهش نشان داد که بر شناخت زمینه‌های شکل‌گیری و نمود احساسات در هویت‌های چندگانه و ارزیابی 
هویت دانشجومعلم تأکید شده است؛ زیرا گاهی تجربه‌های احساسی معلمان همانند چتری عمل می‌کند 
با درک ارتباط گفتمان  اما  که فرایند پنهان‌کردن و یا تقلیدسازی احساسات در زیر آن مخفی می‌شود؛ 
مرزی و مؤلفه‌های آن می‌توان خود واقعی را درک و از عاریت یا پنهان‌سازی عواطف جلوگیری کرد. این 
مؤلفه‌ها عبارت‌اند از: 1. توجه به تعادل میان واقعیت‌ها و باورها در شناخت احساسات و هنجارهای حاکم؛ 2. 
درگیرسازی حس خود در باورپذیری و بروز احساسات با ایدئولوژی‌های موجود؛ 3. قبول پویایی هویت در 

تعامل میان هویت فردی و حرفه‌ای. 

احساسات، دانشجومعلم، گفتمان مرزی، هویت فردی، هویت حرفه‌ایی
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فصلنامه نوآوری های آموزشی

 مقدمه
آنچه امروز برای متخصصان حوزة تعلیم‌وتربیت مشخص است، جایگاه رفیع و محوری معلم در 
زمانی شکل می‌گیرد  این جایگاه  به  توجه  است.  پرورشی  و  آموزشی  فعالیت‌های  پیشرفت  و  توسعه 
و مسیر  باشد  توانمند  بیانگر معلمی  به‌دنبال شناخت هویت خود است، هویتی که  دانشجومعلم  که 
پیشرفت و کسب تجربه را در سال‌های خدمت برای او هموار سازد. ازاین‌رو، بر به‌دست‌آوردن بینش در 
حوزة تحقیقاتیِ شناخت هویت حرفه‌ای تأکید می‌شود؛ زیرا ابزارهای مؤثری را در اختیار متخصصان 
آموزشی قرار می‌دهد تا روشنگر مسیر کسب هویت دانشجومعلم از دانشگاه تا مدرسه باشد. همچنین، 
اهمیت شکل‌گیری هویت حرفه‌ای معلم را، که بخشی از آن در دوران تحصیل و در دانشگاه تشکیل 
می‌شود، نمایان می‌سازد. اهمیت این موضوع در تحقیقاتی با مبحث هویت معلم بررسی شده است 
)کلاندینین و کانلی1، 2000؛ بوشامپ و توماس2، 2009؛ لاوینا3 و همکاران، 2020؛ مک‌کی4، 2021؛ 
چن5 و همکاران، 2022( که محققان از جنبه‌های متعدد به آن پرداخته‌ و تعریف‌های گوناگونی از 
آن ارائه داده‌اند. برای نمونه، هویت معلم را پاسخی روایت‌شده و بازسازی‌شده به این سؤال می‌دانیم: 
»من در جایگاه معلم چه کسی هستم؟« )کلاندینین و کانلی، 2000(. معلم در پاسخ به این سؤال 
دائم درحال تغییر است و آگاهانه یا غیرآگاهانه تحت‌تأثیر مخاطب و موقعیتی است که در آن قرار 
می‌گیرد )یوتو6 و همکاران، 2015(. درواقع، هویت معلم به‌وسیلة تاریخچه، باورها، ارزش‌ها، نگرش‌ها و 
شیوه‌های معلم شکل می‌گیرد )چانگ‌پارسون و بیلی7، 2019(. باورها و نگرش‌هایی که شکل‌گیری و 
بازسازی هویت معلم را در بر دارد و مملو از احساسات است. احساساتی که افکار و جنبه‌هایی از خود 
معلم را تشکیل می‌دهند. بدیهی است این جنبه‌ها بخشی جدایی‌ناپذیر از شکل‌گیری هویت معلمان‌اند 
اینجاست که تصویر معلم حرفه‌ای که در ذهن‌ها جا گرفته  نکتة مهم  )بوشامپ و توماس، 2009(. 
است، بر آنچه معلمان انجام می‌دهند بسیار تأکید می‌کند و به احساس معلمان کمتر توجه می‌کند. 
گفتمان معاصر نیز در حوزة شناخت معلمان نتوانسته است عواطف، هویت و سلامت روان معلمان را 
بعُد  به‌منزلة عوامل حیاتی در رشد معلم تشخیص دهد )شریواستاو8، 2020(. همچنین در تحقیق، 
با  معلم  آموزش  در  آن  نسبی  فقدان  و  دارد  حاشیه‌ای  جایگاهی  بیشتر  دانشجومعلم  هویت  عاطفی 
مشکلاتی روبه‌روست. برای نمونه، توجه‌نکردن به ارتباط احساسات و هویت معلم باعث بروز احساسات 
منفی همانند ترس از معلم‌نبودن می‌شود. شاپیرو9 )2010( تشریح می‌کند درگیری احساس و هویت 
حرفه‌ای معلم بیشتر تحت‌تأثیر سه عامل است: خاطرات جمعی از موفقیت‌های آموزشی، تنش‌های 
کلاسی و شاید مهم‌تر از همه ترس پنهان از کاری که درست انجام نمی‌دهند. براین‌اساس، ترس جمعی 
که شاپیرو )2010( می‌گوید نشان‌دهندة جنبة عاطفی شکل‌گیری هویت معلم است. معلمان ازطریق 
برخی  نشان‌دادن  که  می‌گیرند  یاد  دانشجومعلم‌بودن  زمان  در  خود  حرفه‌ای  و  شخصی  تجربه‌های 
احساسات در کارشان از سایر احساسات پذیرفتنی‌تر است و این تصور در هویت آن‌ها در جایگاه معلم 
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تأثیر می‌گذارد )یوتو و همکاران، 2015(؛ به‌ویژه برای دانشجومعلمان، ازنظر عاطفی ترس از تدریس 
موقعیت دشواری است؛ زیرا در این مرحله، فرایند تعریف هویت معلم با مشکل روبه‌رو می‌شود؛ زیرا بین 
شخصیتی که دانشجومعلمان از خود تصور می‌کردند با آن شخصیتی که از خود در این موقعیت بروز 
می‌دهند ناهماهنگی احساس می‌شود )سعید، 2014؛ بارکوزن10، 2016(. علاوه‌براین، تحقیقات اخیر 
چن )2016( دربارة هویت معلم نشان می‌دهد فرایند هویت معلم تجربه‌ای عاطفی است و احساسات 
همچنین،  می‌شود.  منجر  آن‌ها  حرفه‌ای  هویت  ساخت  در  درگیری  یا  کشمکش  به  معلمان  منفی 
آتماکا11 و همکاران )2020( در مطالعه‌ای ارتباط بین احساسات و رضایت شغلی معلمان را کشف و 
بررسی کرده‌اند. بر پایة یافته‌های آن‌ها، ابعاد شادی و دوست‌داشتن حرفه هم‌بستگی مثبتی با رضایت 
شغلی دارد و ابعاد ترس از تنزل موقعیت حرفه‌ای به‌طور چشمگیری فرسودگی شغلی معلمان را نشان 

می‌دهد.
ساتون12 )2007( در پژوهش خود دریافت در میان برخی معلمان برای ساخت هویتشان، تمایل 
شدیدی است به تنظیم ابراز احساسات خود مانند خشم و ناامیدی. همچنین، لیل‌جستروم13 و همکاران 
)2007( در یافته‌های پژوهشی خود به سطوح بالایی از خویشتن‌داری در هویت معلمان اشاره کردند 

و نتیجه گرفتند هیچ جایی14 برای نمایش برخی احساسات مانند بروز خشم در محیط مدرسه نیست.
به همین دلیل، احساسات دانشجومعلمان و نومعلمان و هویت آن‌ها به‌طور جدایی‌ناپذیری به هم 
مرتبط‌اند. ازاین‌رو، تأکید می‌شود که باید به ارتباط هویت و احساسات، به‌خصوص از دورة تحصیل 
در دانشگاه، توجه کرد. همچنین، آلسوپ15 )2006( بیان می‌کند معلمان به فضا و فرصتی مناسب 
در محیط دانشگاه برای توسعة احساسات نیاز دارند. بارسلوس16 )2017( هم می‌گوید: »ما به‌وسیلة 
احساسات و باورهای خود شکل می‌گیریم و این‌ها به‌نوبة خود انواع هویت‌هایی را که برای خودمان 
می‌سازیم شکل می‌دهند«. ازاین‌رو، توسعة هویت معلم مستلزم شناخت باورها و نگرش و دگرگونی 
بیان  شیوه‌های  درگیرکردن  برای  را  فرصت‌هایی  تا   )2020 ساپا17،  و  )مک‌کی  است  فردی  هویت 
احساسات فراهم کنند، همچنین فضای بازی را برای معلمان و دانشجومعلمان گسترش دهند تا هویت 
معلم را در نوری جدید کشف و توسعه دهند )لاوینا و همکاران، 2020(. در این فرصت‌ها، دانشجومعلم 
و معلم یاد می‌گیرند که فلسفه‌های احساسی خود را به تمرین روزانه تبدیل کنند و با درگیرشدن 
یکپارچگی پیچیدة خود شخصی و برعهده‌گرفتن نقش حرفه‌ای به حفظ این اتحاد هویت خود کمک 

کنند )زیمبلاس18، 2003(.
 آنچه می‌تواند در جایگاه فرصتی برای شناخت بهتر احساسات و هویت معلم بررسی شود، راهکار 
به‌کارگیری گفتمان مرزی است. آلسوپ )2006( برای نخستین بار مفهوم گفتمان مرزی را معرفی کرد. 
او بیان کرد گفتمان مرزی برای تحول درونی و دسترسی به شناخت خود ازطریق تعامل هویت فردی و 
حرفه‌ای است. همچنین، بیان کرد گفتمان مرزی زمانی اتفاق می‌افتد که مرز بین دو یا چند گفتمان را 
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به ‌شیوه‌ای صادقانه بیابید و در این فضای جدید، این موقعیت گفتمانی را جایگزین گفتمان‌های پراکنده 
از موضوعات کنید تا بتوانید تغییر در حوزة خاص مدنظر را درک و ایجاد کنید. دوباره آلسوپ )2018( 
گفتمان مرزی را این‌گونه بیان کرد: »گفتمانی که در آن سوژه‌های متفاوت شخصی و حرفه‌ای در ارتباط 
با هم در نقطة تعامل قرار می‌گیرند« تا دانشجومعلم بتواند به شیوة صادقانه احساسات خود را ازطریق 
جفت‌وجورشدن و درهم‌تنیدن هویت حرفه‌ای و هویت فردی بیان کند. این ادغام به دانشجومعلمان 
اجازه می‌دهد درکی کلی از هویت خود داشته باشند که هم اشتیاق شخصی آن‌ها را در بر می‌گیرد و 
هم به آن‌ها اجازه می‌دهد تا تعهدات حرفه‌ای خود را همان‌طور که درک می‌کنند، انجام دهند. ازاین‌رو، 
دانشجومعلمان و نومعلمان با کمک گفتمان مرزی یاد می‌گیرند که چگونه آگاهی‌شان از احساسات را 
افزایش دهند تا اثربخشی خود را در کلاس تقویت کنند. بنابراین، افزایش آگاهی از شناخت احساسات، 
تا در آینده موانع و فشارهای عاطفی‌ای را درک کنند  فرصتی را برای دانشجومعلمان فراهم می‌کند 
که به توانایی‌های آموزشی آن‌ها آسیب می‌رساند. براین‌اساس، توجه و شناخت احساسات یادگیری و 
بهبود می‌بخشد )زیمبلاس،  اقدامات ضروری  یا سایر  را درخصوص درک حرفه  گشودگی دانشجویان 

2005(. ازاین‌رو، مطالعة حاضر به‌دنبال پاسخ به سؤال‌های زیر است:
۱. تعریف احساسات برای ساخت هویت دانشجومعلم کدام است؟ 

۲. رابطة هویت و احساسات چگونه تعریف می‌شود؟
۳. دسته‌بندی احساسات دانشجومعلم کدام مؤلفة احساسی را برجسته می‌کند؟

۴. گفتمان مرزی چگونه به درک احساســات مثبت و کنترل احساسات منفی دانشجومعلم کمک 
می‌کند؟ 

  پیشینة پژوهش 
  گاهی عواطف معلم در حوزة پژوهشی تدریس و آموزش معلمان کم‌رنگ می‌شود. برای نمونه، 
معلمان بیشتر در موقعیت‌های زیادی مانند اصلاحات آموزشی، مدیریت کلاس، زمان تدریس و... دچار 
دگرگونی‌هایی در هویت حرفه‌ای خود می‌شوند. بااین‌حال، مطالعاتی که ارتباط بین احساسات معلمان و 
هویت حرفه‌ای آن‌ها را در قالب مبانی تئوری بررسی و احساسات و هویت آن‌ها را دسته‌بندی کرده باشد 
بسیار نادر است. گفتنی است پژوهش‌هایی ارتباط هویت معلم و احساسات را از جنبه‌های متعدد بررسی 
کرده‌اند. برای نمونه، نصرالهی‌شهیر )2018( در پژوهش خود، ارتباط احساسات معلم را در تمرین‌های 
کلاسی با هویت او بررسی کرده است. نتایج پژوهش او نشان ‌داد معلم خود را در نقش اجراکننده‌ای 
نقاد مشاهده می‌کند و با این روش، وابستگی عاطفی‌اش ازطریق هویت مشخص می‌شود. این وابستگی 
عاطفی به تجربة معلم و زمینة تدریسش ارتباط دارد. همچنین، تجربة عاطفی معلم از آسیب‌پذیری هویت 

حرفه‌ای، روشی دیگر از درک ارتباط احساسات و هویت معلم است.
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ولف و دی‌کاستا19 )2017( در پژوهش خود راهبردهای آموزشی مربوط به احساسات و هویت معلم 
را مطالعه و کشف کردند چگونه معلم توانسته است با مدیریت احساسات خود، هویت مناسب‌تری را اتخاذ 
کند. یکی از شرکت‌کنندگان هویت معلم را مانند دوستی برای دانش‌آموزان بیان کرد تا آنکه مرجع دانش 
کتاب درسی باشد. ازاین‌رو، پیشرفت احساس مثبت و هویت او توأم بود. علاوه‌براین، سونگ20 )2016( 
دربارة معلمان کره‌ای نشان داد حرفة معلمی در زمان نداشتن ارتباط‌ مناسب با دانش‌آموزان آسیب‌پذیر 
است. او یکی از علل نداشتن این ارتباط را در تسلط‌نداشتن به موضوع‌های کلاسی دانست که سبب تنزل 
هویت حرفه‌ای معلم می‌شود. همچنین، تستانگ و کوانگ21 )2017( نشان دادند زمانی که معلمان درگیر 
اصلاحات آموزشی بودند، احساسات نوسانی زیادی داشتند. به‌طور خاص، در سال‌های اخیر، معلمان زمانی 
که در دوره‌‌هایی با اصلاحات یا ابتکار جدیدی‌اند، به‌احتمال‌زیاد احساسات منفی مختلفی خواهند داشت. 
این  با هویت معلم است.  ارتباط‌گیری  انواع آن در  و  آنچه مهم است شناخت احساسات  ازاین‌رو، 
ارتباط‌گیری ازطریق واسطه‌ای با عنوان گفتمان مرزی شناخته می‌شود. زمانی که معلم احساسات و هویت 
خود را شناسایی می‌کند، برای کم‌رنگ‌شدن و دوری از نوسانات منفی درخصوص تقویت هویت معلم به 
راه‌حلی نیازمند است. در این مقاله، برای نخستین بار به گفتمان مرزی به‌منزلة یک راهبرد اشاره می‌شود.

درزمینة به‌کارگیری گفتمان مرزی مطالعاتی انجام شده است. کانگ22 و همکارانش )2019( تحقیقی 
دربارة هویت معلمان زبان انگلیسی در شهر تایلند و شناخت تنش‌های آن‌ها انجام دادند. این تنش‌ها با 
کمک شناخت تناقض‌ها و به‌کارگیری گفتمان مرزی در قالب داستان‌های زندگی مشخص شد. همچنین، 
فقط چندین تنش را در محل کار نشان دادند که ناشی از تضاد خود شخصی و حرفه‌ای آن‌ها بود. آن‌ها با 
مذاکره بر سر این خودها، که ازطریق گفتمان‌های مرزی بیان می‌کردند، به خود حرفه‌ای خود اجازه دادند 
در زمینه‌های خاصی مسلط شوند. بنابراین، در برنامه‌های آموزشی معلمان ارتقای هویت معلم، جنبه‌های 

مذاکره با خود شخصی و حرفه‌ای و درک تنوع فرهنگی وجود دارد.
ون‌ریجسوجیک23 و همکارانش )2013( از گفتمان مرزی برای توسعة هویت معلم کمک گرفته‌اند. 
آن‌ها گفتمان مرزی را وسیله‌ای برای مطالعة توسعة هویت معلم طی دورة آموزش معلم می‌دانند. در 
این دوره، دانشجومعلم ایده‌ها را به‌صورت گفت‌وگو می‌آزماید و دربارة خود در جایگاه معلم اعتقاداتی 
دارد. دانشجومعلمان از چهار راهبرد گفت‌وگو استفاده می‌کنند: گفتمان شخصی24، گفتمان هدفمند25، 
گفتمان توسعه‌ای26 و گفتمان نامناسب27. با بررسی پیشینة پژوهش درمی‌یابیم مفهوم احساسات معلم را 
در ابعاد مختلفی می‌توان بررسی کرد. همچنین درمی‌یابیم گفتمان مرزی ارتباط هویت فردی و حرفه‌ای 
را مشخص می‌کند؛ به‌گونه‌ای که یکی از ابعاد هویت فردی و حرفه‌ای وجه احساسات است. گفتنی است 
وجه تمایز این پژوهش با سایر پژوهش‌ها در چند بعُد مشخص می‌شود: الف( مشخص‌سازی تعریف‌های 
احساسات و ارتباط آن با هویت معلم )در پژوهش‌های قبلی بیان نشده است(؛ ب( دسته‌بندی احساسات 

معلم؛ ج( به‌کارگیری گفتمان مرزی برای شناخت احساسات. 
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  روش پژوهش
این پژوهش ازلحاظ هدف کاربردی است. همچنین، رویکرد آن کیفی و از نوع سنتزپژوهی است. 
سنتزپژوهی گاهی معادل فراتحلیل کیفی به کار می‌رود. در این ‌حالت، سنتزپژوهی ترکیب مشخصه‌های 
خاصی از ادبیات تحقیق است. زیمر28 )2006( سنتزپژوهی را ترکیبی تفسیری از داده‌های اصلی و نتایج 
مطالعات بررسی‌شده می‌داند؛ به‌گونه‌ای که بر کیفیت پژوهش‌هایی متمرکز است که ضرورتاً دربرگیرندة 
مبانی گستردة نظری نیست. درواقع، سنتزپژوهی کمک می‌کند پژوهشگر جامع و نظام‌مند بازنگری دقیق 
و عمیقی انجام دهد و یافته‌های پژوهشی را به‌نوعی تلفیق کند تا پدیدة بررسی‌شده نتایجی بیش از 
مجموع اجزایش داشته باشد. بنابراین، شاخصة کلی روش تحقیق در سه سؤال اول سنتزپژوهی است که 

در جدول 1 توضیح داده شده است.

 جدول 1.   مراحل روش سنتزپژوهی در سه سؤال اول                                                                                                         

توضیحات پژوهشزیرمرحلهمرحله

ل:
  او

لة
رح

 تعیین سؤال‌ها م
 و هدف‌های 

پژوهش

 انتخاب
  سؤال‌های مناسب 

درخصوص 
سنتزپژوهی

 دربارة مقولة عاطفی معلم تحقیقاتی انجام شــده است، اما شناخت تعریفی 
جامع از احساســات، ارتباط هویت دانشــجومعلم با احساسات و دسته‌بندی 
احساسات سؤال‌های مهمی بودند که محقق باید به آن‌ها می‌پرداخت. ازاین‌رو، 
از تحلیل نتایج به‌دست‌آمده ضرورت شناخت راهکاری برای سامان‌دهی به این 

احساسات نیاز شد که محقق گفتمان مرزی را پیشنهاد کرد.

وم:
ة د

حل
 تعیین مر

 جغرافیای
پژوهش

 الف: تعیین 
 پارامترهای جست‌وجو 
 که گسترة پژوهش را 

تعیین می‌کند.

 برای پاسخ به سؤال اول، بازة زمانی مستندات از سال 1974 تا 2022 انتخاب 
شد. گســترة کار حول واژگان کلیدی احساسات، تعریف‌های احساسات در 
مقاله‌هــا و مطالعات سرتاســر دنیا بود. نوع پژوهش‌ها نیز شــامل مطالعات 

نظریه‌پردازی، مروری و ارزیابانه بود.
 برای ســؤال دوم، با رویکردی براساس تئوری زیمبلاس )احساسات در درجة 
اول پدیده‌ای فردی‌اند و عمدتاً به‌منزلة احساســات درونی درک می‌شــوند( 
واکاوی و سنتزپژوهی مستندات شروع شد. بازة زمانی مقاله‌ها از سال 2000 
تــا 2022 بود. آنچه برای جســت‌وجو مهم بود هویت معلــم و ارتباط آن با 

احساسات بود.
 در سؤال سوم، برای دسته‌بندی احساسات از تئوری مثبت و منفی هاپمن29 
)2017( استفاده شد و جغرافیای جست‌وجو از سال 1987 تا 2022 انتخاب 

شد. مقاله‌هایی که حول شناخت احساسات مثبت و منفی و انواع آن بود.

 تعیین 
معیار انتخاب سندها

 ارتباط با سؤال‌های مدنظر و کیفیت پژوهش‌ها ازنظر اعتبار ابزارهای تحقیق 
و اعتبار روش‌های تحلیل 

 تعیین 
راهبردهای جست‌وجو

 انتخاب پایگاه داده‌های منتخب شامل: 
 Springer, Link, Taylor & Francis, Pupmed, Wiley, Ebsco,
Proquest, Emarald Insight، Erik, SID

و پایگاه علوم انسانی
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توضیحات پژوهشزیرمرحلهمرحله

وم:
  س

لة
رح

م

نقد نظام‌مند 
سندها

غربالگری درشت

 ازنظر ساینی و شلون‌اسکای30 )2012( استاندارد دقیقی برای راهنمایی این 
مرحله نیست. ازاین‌رو، دو معیار کیفیت و مرتبط‌بودن برای انتخاب مقاله‌ها 

لحاظ شدند. در مرحلة اول، 43 سند انتخاب شد. 
 برای سؤال دوم پژوهش، 16 سند و برای سؤال سوم، 28 سند

عنوان غربالگری

 برای سؤال اول، 19 سند انتخاب شد و 24 سند برای تعریف جامع احساسات 
بررسی شدند.

 برای سؤال دوم، شش سند حذف و 10 سند برای ارتباط احساسات و هویت 
معلم واکاوی شد.

 برای ســؤال سوم، به‌منظور دســته‌بندی احساسات، شش سند حذف و 22 
سند سنتز شدند.

واکاوی عمیق

 برای سؤال اول، این مراحل انجام شد: طبقه‌بندی، تحلیل و بررسی، ترجمة 
یافته‌ها و توضیح‌های واژة احساسات. مقولة اصلی همان واژة احساسات بود 
و مقوله‌های انتخابی تعاریف کلی این واژه و انتخاب گزینشی واژگان مهم و 

پرتکرار بود.
 برای ســؤال دوم، کدگذاری مضمون براساس اهمیت هویت معلم انجام شد. 
ازآنجاکه مضامین مبتنی‌بر داده‌ها بودند، از روش استقرایی و براساس روش 

اتریداسترلینگ31 )2001( استفاده شد. 
 برای سؤال ســوم، طبق تقسیم‌بندی هاپمن احساســات براساس مثبت و 

منفی‌بودن تقسیم‌بندی شدند.

رم:
ها

  چ
لة

رح
 سنتز، م

خلق چیزی 
 جدید

 از عناصر جدا 
از هم

انتخاب یکی از 
روش‌های تجمیعی، 
یکپارچه و تفسیری 

از نگاه ساینی و 
شلون‌اسکای )2012(

 پژوهشگر برای سؤال‌ها، براساس این دیدگاه، روش تجمعی را انتخاب کرد که 
از تحلیل محتوا و تجمع آن‌ها برای رسیدن به سنتز بهره برد.

صحت و استحکام داده‌ها32 ازطریق بازبینی و تأیید کدگذاری‌ها به‌وسیلة ارزیاب دیگر با سابقة کار 
کیفی و همراه با درگیری طولانی‌مدت محقق33 با فرایند تحقیق اعتبار مطالعه کنترل شد. همچنین، 
به‌منظور تأییدپذیری34 و اطمینان‌پذیری35 در فرایند کدگذاری و طبقه‌بندی انسجام روش‌شناسی بازنگری 

ناظرین همراه با موافقت تیم تحقیق36 مدنظر بود. 
به‌منظور پایایی سؤال‌های پژوهش، از حسابرسی فرایند استفاده شد. زمانی امکان حسابرسی مطالعه 
و یافته‌های آن هست که محقق دیگری بتواند مسیر تصمیم‌گیری را که محقق برای تحلیل و کدگذاری 
به کار گرفته است به‌وضوح پیگیری کند و سازگاری مطالعه را نشان دهد. همچنین، محقق دیگر به 
نتیجه‌گیری مشابهی برسد. مسیر تصمیم متضمن بحث صریح درخصوص تصمیم‌های گرفته‌شده دربارة 
انتخاب‌های نظری و تحلیل مطالب برای کدگذاری‌هاست )بازرگان، 1387(. برای محاسبة پایایی کدگذاری 

 جدول 1.   )ادامه( 
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مضامین با روش توافق درون‌موضوعی بین دو كدگذار )ارزیاب(، از یكی از استادان حوزة علوم تربیتی 
درخواست شد در این تحقیق، همكار پژوهش )كدگذار( باشند. در هریک از مضامین، کدهایی که ازنظر 
دو نفر با هم مشابه‌اند، با عنوان توافق و کدهای غیرمشابه با عنوان عدم‌توافق مشخص شدند. درنهایت، 

صحت و پایایی تحقیق با کمک فرمول زیر ارزیابی شد.
2 × تعداد توافقات100 ×                              = درصد توافق درون‌موضوعی

تعداد کل کدها

 جدول 2.   نتایج بررسی پایایی بین دو کدگذار                                                                                                                          

پایایی بازآزمون )درصد(  عدم‌توافق تعداد توافقات تعداد کل داده‌ها سؤال

ف
ردی

0/85 12 36 84 اول 1

0/85 5 27 63 دوم 2

0/71 8 29 81 سوم 3

0/80 25 92 228 کل

براساس جدول 2، تعداد کل مضامین ثبت‌شده به‌وسیلة هر دو نفر )محقق و همکار کدگذار( برابر با 
228 و تعداد کل توافق 92 است. پایایی بین دو کدگذار در کل سؤال‌ها با فرمول بالا 80درصد است که 

به‌علت بیشتربودن از60درصد اعتمادپذیری آن تأیید می‌شود )بازرگان، 1387(.
بعد از اینکه محقق به کمک روش سنتزپژوهی و کدگذاری‌ها به سه سؤال اول پاسخ داد، مرحلة 
تبیین اهمیت گفتمان مرزی در شناخت احساسات دانشجومعلم آغاز می‌شود. در این‌ حوزه، دو نوع 
نظریة تربیتی دیده می‌شود: 1. نظریه‌های تجربی‌تربیتی؛ 2. نظریه‌های فلسفی‌تربیتی. نظریه‌های نوع 
اول با فرضیه و آزمون تجربی سروکار دارند؛ درحالی‌که نظریه‌های نوع دوم براساس تبیین مفهومی 
فعالیت تربیتی را هدایت می‌کنند )باقری، 1391(. ازاین‌رو، گفتمان مرزی نظریه‌ای تربیتی است که 
دانشجومعلم را به‌سمت شناخت بهتر احساسات هدایت می‌کند. با این عنوان به‌دنبال تبیین هدایت‌گری 
گفتمان مرزی با روش تحلیل و تفسیر مفهومی هستیم. در روش تحلیل و تفسیر مفهومی، مفاهیم با 
هدف دستیابی به عناصر معنایی یک مفهوم، روابط میان عناصر و روابط میان کل یک مفهوم با سایر 
مفاهیم مرتبط با آن، تحلیل می‌شود )لطیفی و همکاران، 1392(. با مشخص‌شدن این روابط و مرزهای 
معنایی است که تصور اساسی از مفهوم گفتمان مرزی برای واکاوی احساسات معلوم می‌شود. اما چگونه 
تحلیل مفهوم گفتمان مرزی در شناخت احساسات شروع شد؟ در این مرحله، از نگاه هرست و پیترز37 
بهره گرفته شد. آن‌ها در اولین گام مفهوم گفتمان مرزی را تعریف کردند. ازنظر این دو فیلسوف، تعریف 
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مفاهیم نوعی تحلیل مفاهیم است )توسلی، 1399(. ازاین‌رو، بعد از معرفی به‌منظور شناخت احساسات، 
عناصر کلیـدی و ارتباط میـان عناصر تبیین می‌شود. همـچنین، بـرای اعتباریابی ایـن سـؤال از روش 

سندلوسکی و باروسو38 )2007( استفاده شد. در این روش چهار نوع اعتباریابی انجام می‌شود:
1. اعتباریابی توصیفی: روایی توصیفی به صحت واقعی داده‌ها اشــاره می‌کند. در تحقیقات کیفی، 
اعتباریابی توصیفی به معنای شناســایی کلیة مستندات تحقیقاتی و شناسایی دقیق و توصیف 

اطلاعات از هر سند موجود در مطالعه است.
2. اعتباریابی تفسیری: نوع روایی اســت که در توضیحات مربوط به بررسی اعضا یا اعتبار مخاطب 

به آن اشاره شده است.
3. اعتبار نظری: به اعتبار تفسیرهای محققان اشاره می‌کند. 

4. اعتبار عملی: به‌معنای کاربردی‌بودن ابزار و قابلیت انتقال دانش است.
 

 جدول 3.   روش‌های بهینه‌کردن اعتبار مطالعات کیفی )سندلوسکی و باروسو، 2007(                                                                                             

عملینظریتفسیریتوصیفیرویه‌ها 

مشورت با خبرگان برای انتخاب منابع

مشاوره با متخصصان برای تحلیل

ارزیابی تحلیل به‌وسیلة حداقل دو پژوهشگر

جلسات بحث دربارة نتایج

جلسات بحث دربارة تحلیل‌های نتایج

مشاوره با متخصصان آموزشی دربارة تحلیل‌ها

مستندکردن فرایند‌ها و نتایج

در این پـژوهش، برای بهینه‌ســازی و ارتقـای اعتبـار از مراحل سندلوســکی و بـاروسو )2007( 
این‌رو، پژوهش حاضر با توجه به انجام این مراحل از چهار نوع اعتبار توصیفی، تفسیری،  اســتفاده شد. از

نظری و عملی برخوردار است
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 یافته‌ها
در جدول ۴، یافته‌های حاصل از سنتزپژوهی با کدگذاری اصلی از واژة احساسات مشخص شده 
است. در پاسخ به سؤال اول پژوهش، باید تعریفی جامع از احساسات برای ساخت هویت دانشجو ـ معلم 

ارائه دهیم.

 جدول 4.   کدگذاری تعریف‌های احساسات در دسته‌بندی مؤلفه‌های آن                                                                                               

مضامین 
فراگیر

 مضامین 
مضامین پایهسازمان‌دهنده

ت 
یرا

غی
 تغییرات ت

 در بدن و 
حالت‌های رفتاری

‌ ‌احسـاس ایـن‌گونه تعریف می‌شود: آگاهی از چهـار عنصری که معمولاً هم‌زمان احساس می‌کنیم:
الف. ارزیابی  موقعیت؛ ب. تغییرات در بدن؛ ج. نمایش آزاد یا مهارشدة ژست‌های بیانی؛ د. 

برچسب فرهنگی خاصی که از سه عنصر اول اعمال می‌شود )هوکسچاید 39، 2012(.

 فرایند عاطفی شامل شبکه‌ای از تغییرات در انواع زیرسیستم‌های )یا اجزای( ارگانیسم است. 
این مؤلفه‌ها معمولاً شامل ارزیابی، تجربة ذهنی، تغییرات فیزیولوژیکی، بیان عاطفی و تمایلات 

عمل می‌شوند. این اجزا در یکدیگر تأثیر می‌گذارند، اما تا حدی مستقل‌اند )ساتون، 2004(.

دها
یام

پ
 نمایان‌سازی

 بعضی رفتارها

 عواطف انسانی در رفتاری نمایان می‌شود که آن را می‌توان دید، شنید، بو و احساس کرد. آن‌ها 
در ذهن و قلب و درون ما هستند )دنیز40، 1984(.

 معتقد است که احساسات از شدت ناشی می‌شوند و در موقعیتی مکرر که همراه توجه و پاسخ 
باشد رشد می‌کنند. هنگام مواجهه با مشکل، فرد به مشکل توجه می‌کند و آن را آشکار می‌کند. 

سپس واکنش عاطفی خاصی را آغاز می‌کند )گراس41، 1998(.

 ما احساسات را به‌منزلة ساختارهای پویا درک می‌کنیم، شبکه‌ای پیچیده که به ادراکاتمان رنگ 
می‌دهد و در نحوة رفتار ما در آینده تأثیر می‌گذارد )بارسلوس، 2017(. 

  ایجاد 
حالت‌های کنشی

 احساسات تجربه‌های ذهنی با معنای موقعیتی‌اند که حالت‌های کنشی را برمی‌انگیزند )فریجدا42، 
.)1988

انگیزشی

 احساسات پیامدهای انگیزشی مهمی دارند، زیرا فعالیت‌های هدفمند را تحریک و حفظ می‌کنند 
)فریجدا، 2013(.

 احساسات تقویت‌کننده‌ای است که فوریت و شدت و انرژی را برای رفتارهای انسانی به ارمغان 
می‌آورد )رولز43، 2005(.

 ایجاد
 الگوهای رفتاری

 سازگاری‌های منحصربه‌فردی‌ که سازوکارهایی را ایجاد می‌کند که موجودات زنده ازطریق آن 
بقای اجتماعی و ارگانیک خود را تنظیم و یکپارچه می‌کنند. احساسات الگوهای رفتاری را برای 
افراد فراهم می‌کند و با ایده‌ها و احساسات پاداش، تنبیه، لذت، درد، نزدیکی، دوری، مزایا، معایب 

شخصی و غیره مرتبط است. )داماسیو44، 1996( 
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مضامین 
فراگیر

 مضامین 
مضامین پایهسازمان‌دهنده

ت
سا

سا
 اح

ود
 نم

ای
ش‌ه

رو

 پاسخ
 فیزیولوژیکی

 احساسات کوتاه و قوی‌اند که پس از تحریک‌های خاص ایجاد می‌شوند )لیننبرینک و پینتریچ45، 
.)2002

 احساس به مجموعه‌ای از حالت‌های روان‌شناختی اشاره می‌کند. حالت‌هایی که شامل تجربة 
ذهنی، رفتار بیانی )مانند صورت، بدن، کلامی( و پاسخ‌های فیزیولوژیکی محیطی )مانند ضربان 

قلب، تنفس( می‌شود )گراس و بارلت46، 2011(. 

 احساسات را می‌توان الگوهایی هماهنگ و منسجم بین واکنش‌های عصبی مرکزی و فیزیولوژیکی 
محیطی دانست که در تمایلات کنشی و حالت‌های چهره و صوتی و اشاره‌ای درک می‌شوند. این 
تمایلات در تجربه‌های ذهنی ادغام و منعکس می‌شوند )شرر و مورز47، 2019( ..... در رویکرد 
زیست‌شناختی نتیجه گرفتند برخی از احساسات اولیه مانند خشم، ترس، شادی، غم، انزجار و 
تعجب ذاتی‌اند و در شش ماه اول زندگی ابراز می‌شوند؛ به‌گونه‌ای که با حالت‌های چهرة خاصی 
مرتبط‌اند. به‌این‌ترتیب، آن‌ها در فرهنگ‌های مختلف در سرتاسر جهان یکسان شناخته می‌شوند 

)ایکمن48، 1992(.

بازتابی 

 احساسات دوره‌ها یا حالت‌های کوتاه و شدیدی‌اند که از ویژگی‌های عاطفی یا خلق‌های عمومی‌تر 
متمایز می‌شوند )روزنبرگ49، 1998(.

 احساسات به چندین روش مختلف شکل می‌گیرند: احساسات بازتابی سریع )غافل‌گیری، خشم، 
ترس(، خلق‌وخوی میان‌مدت و باورهای بلندمدت دربارة اینکه چه کسی هستیم و چگونه باید 

رفتار کنیم )جاسپر50، 2018(. 

 احساسات پیامدهای انگیزشی مهمی دارند؛ زیرا فعالیت‌های هدفمند را تحریک و حفظ می‌کنند 
) فریجدا، 2013(. 

ترکیبی

 عواطف شامل سطح وضعیت ذهنی، توانایی خودتنظیمی هیجانی، پاسخ به محرک‌های بیرونی 
و رویکردی ترکیبی است )فاروک51، 2012(.

 درحال‌حاضر، درخصوص چندجزئی‌‌بودن احساسات اتفاق‌نظر است؛ یعنی هر احساس شامل 
مجموعه‌ای کم‌وبیش نامرتب از اجزاست که به‌طور مشترک به‌وسیلة نحوة ارزیابی رویداد و 

گرایش اجزای آن فعال می‌شوند )شرر، 2000(.

عاملیت فردی 
 احساسات ساختاری دوگانه است؛ یعنی پدیده‌ای که براثر تعامل پویا بین ساختار )قوانین و 

منابع( و عاملیت فرد ایجاد می‌شود )تورنر52، 2009(. 

 جدول 4.   )ادامه( 
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مضامین 
فراگیر

 مضامین 
مضامین پایهسازمان‌دهنده

ی 
یر

ل‌گ
شک

ی 
ها

نه‌
زمی

اجتماعی

 احساسات یعنی افراد به شیئی ازجمله خود واکنش نشان می‌دهند و به‌وسیلة فرایند تأملی مانند 
تفسیر یا ارزیابی از آن شیء/ خود برانگیخته می‌شوند )داماسیو، 1996(.

 احساسات به‌جای اینکه فقط فردی و روان‌شناختی باشند، ساختاری اجتماعی در نظر گرفته 
می‌شوند )ایزارد53، 2010(.

 ادغامی پویا و درحال تکامل از اینکه چگونه فردی ازنظر فیزیکی پیامدها را احساس می‌کند. 
عاطفی  حوادث  در  همه  که  است  خود  احساسات  ارزیابی  و  بیان  برای  او  پیش‌فرض  روش 

ساخته‌شدة اجتماعی رخ می‌دهد )هاپمن، 2017(.

فرهنگی 

 احساسات مانند عملی گفتمانی عمل می‌کند که در آن، بیان عاطفی مولد است. یعنی انسان‌ها 
را به افرادی اجتماعی و فرهنگیِ درگیر در شبکه‌های پیچیدة روابط قدرت تبدیل می‌کند. 

احساسات وسایلی برای نمادسازی و تأثیرگذاری در روابط اجتماعی‌اند )زیمبلاس، 2005(.

احساسات رابطی بین فرد و محیط است که مداوم بین رویدادها، زمینه‌های اجتماعی و فرهنگی، 
پاسخ‌ها و تجربه‌های فرد واسطه می‌شود )فرنزل54 و همکاران، 2021(.

تاریخی

 عواطف روش‌های وجودی ساخته‌شده و شخصی‌اند که از قضاوت‌های آگاهانه یا ناخودآگاه دربارة 
موفقیت‌های درک‌شده در دستیابی به اهداف یا حفظ استانداردها یا باورها در طول تعامل با دیگران 
پدید می‌آیند. این روش‌ها بخشی از زمینه‌های اجتماعی‌تاریخی‌اند ) شوتز55 و همکاران، 2006(. 

 دیدگاه یکپارچه‌ای که احساسات را بخشی از فرایند اجتماعی‌شناختی رشد می‌داند که ارتباط 
نزدیکی با افکار و اعمال دارند و به‌وسیلة زمینه‌های نهادی، فرهنگی و تاریخی که در آن زندگی 

می‌کنیم شکل می‌گیرند )ویگوتسکی56، 1978(.

سیاسی
 احساسات مقوله‌ای ارزشی، رابطه‌ای و سیاسی است که به‌وسیلة سیاست و روابط قدرت در 
مدرسه و جامعة گسترده‌تر شکل می‌گیرد. بنابراین، باید ازطریق چنین دریچه‌ای به آن‌ها نگاه 

کرد )زیمبلاس، 2003(.

 
با بررسی تعریف‌های موجود، بیشتر محققان موافق‌اند که احساسات بخش‌هایی با مؤلفه‌های متعدد دارد 
)بارسلوس، 2017؛ جاسپر، 2018؛ گراس و بارلت، 2011؛ ساتون، 2004( که در زمینه‌های شکل‌گیری 
متعددی )فرنزل و همکاران، 2021؛ هاپمن، 2017، ایزارد، 2010؛ شوتز و همکاران، 2006؛ زیمبلاس، 
2003؛ ویگوتسکی، 1978( تشکیل می‌شود و به روش‌های مختلفی بیان می‌شود )جاسچر، 2018؛ تورنر، 
2009؛ بارسلوس، 2017(. بااین‌حال، چگونگی متصل‌شدن مؤلفه‌های مختلف برای تشکیل یک احساس 
بسیار بحث‌برانگیز است )شومان و شرر57، 2014(. از دیدگاه آموزشی، حداقل اذعان به این موضوع مهم 

 جدول 4.   )ادامه( 
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است که احساسات تجربه‌های احساسی و معناداری‌ هستند که براثر تعامل با دنیای مادی و اجتماعی و 
فرهنگی ایجاد می‌شوند )کلچرتمن و دیکتلر58، 2016(. ازاین‌رو، در جمع‌بندی سؤال اول برای تعریف جامع 
احساسات دانشجومعلم از سنتز کلیدواژه‌های تعاریف احساسات، که در جدول 4 به‌طور کامل معرفی شد، 
نتیجه می‌گیریم احساسات ارتباط توأمان با افکار، اعمال، هویت، باورها، ارزش‌ها و خصیصه‌های شخصیتی 
ما دارند که در موقعیت خاص به‌شکل حس درونی آن را لمس می‌کنیم )مانند ضربان قلب( یا با ژست‌های 
احساسات  بروز  عوامل  می‌دهیم.  بروز  را  آن  کلام  یا  رفتار  کنترل‌نشدة  یا  )تأملی(  کنترل‌شده   رفتاری 
در آن موقعیت به رویدادها و زمینه‌های مختلف اجتماعی، فرهنگی، تاریخی، سیاسی و همچنین تعادل 
میان هویت )نقش من در ابعاد چندگانه که گاهی نقشی در موقعیتی برجسته است مثل هویت معلمی‌ام( 

و احساسات اشاره می‌کند.

 روش‌های 
نمود تغییرات

 تغییرات
 ایجادشده

 زمینة 
شکل‌گیری

پیامدها

 شکل 1.   مؤلفه‌های زمینة شناخت احساسات                                                                                                                    

 ازاین‌رو، دانشجومعلم باید از نقش و احساسات خود در هر موقعیت آگاه باشد و زمینه و رویدادهایی 
را شناسایی کند که باعث بروز احساسات می‌شوند. این‌گونه می‌تواند احساسات و نمایش قوانین احساسی 
را به‌شکل صحیح کنترل کند و به ارزیابی احساس خود بپردازد. گفتنی است در زمان بروز احساسات 
نامتعادل، کنترل آن‌ها را پیشنهاد می‌کنیم، اما برای آنکه از عاریت‌نگریستن59 به احساسات یا مخفی‌کردن 
آن به‌شکل نامطلوب جلوگیری کنیم، بهتر است با درگیرشدن با گفتمان مرزی راه‌های بروز احساس 
صحیح را فرابگیریم. اکنون که دانشجومعلم با تعریف احساسات آشنا شده است، باید ارتباط نقش هویتی و 
احساسات را نیز بشناسد، زیرا هویت معلم و احساساتش در تدریس و تعامل با دانش‌آموزان بسیار مهم است 
و معلم با صدای هویت و یکپارچگی درونی خود، می‌تواند الگوی دانش‌آموز در ابعاد بیان احساسات باشد. 
درواقع در پاسخ به سؤال دوم، که مشخص‌سازی رابطة هویت و احساسات مدنظر است، محقق ارتباط میان 

این دو مؤلفه را با سنتز مفاهیم و به کمک تحقیقات موجود مشخص می‌کند.
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 جدول 5.   کدگذاری مضامین پایه، سازمان‌دهنده و فراگیر در ارتباط هویت و احساسات                                                                                             

مضمون 
فراگیر

مضمون 
مضمون پایهسازمان‌دهنده

ت
هوی

ت 
اخ

شکل‌دهی و س
مفهوم‌سازی 

هویت

 شکل‌دهی هویت با خود‌های احتمالی60 انجام می‌شود )هامن61 و همکاران، 2010(.
 ساخت خودهای احتمالی در مکالمه با مربیان )اورزوا و واسکز62، 2008(، افکار گذشته و آینده رخ 

می‌دهد )لوتوواک2020،63 (.
 احساسات چسب64 هویت است )زیمبلاس، 2005(.

 هویت شامل باورها و ارزش‌های درگیر با احساسات است )شوتز و همکاران، 2007(.
 تصورهای معلم‌شدن در شکل‌گیری هویت تأثیرگذار است )لورتی65، 1975(.

ت
هوی

ع 
نو

هویت چندگانه
 خود ساختاری از هویت است )برک و استتس66، 2009(.

 هویت‌ها به‌منزلة خودمعنا67 مفهوم‌سازی می‌شوند68 )برک و ساترلند69، 2004(.
 هر فردی هویت‌های چندگانه دارد )برک و استتس، 2009(. 

هویت خاص

هویت‌ها به‌صورت سلسله‌مراتبی مرتب شده‌اند. هویتی خاص می‌تواند در موقعیتی معین به‌نسبت   
سایرین برجسته‌تر باشد )استرایکر و بروک70، 2000(؛ مثلًا هویت معلم در کلاس درس برای منافع 

یادگیری و رشد دانش‌آموز )اوکانر71، 2008؛ ویلسون و دینی72، 2010(.
معلـم بـه حـرفة خود متعهد است و ایـن هـویت خـاص در جایگاه ویـژگی‌های اساسی معلمان   

طبقه‌بندی می‌شوند )چئونگ73، 2008(.
 هویت شاخص که در موقعیتی خاص با نظارت بر اقدامات خود در آن موقعیت برجسته می‌شود )بروک 

و استتس، 2009؛ استرایکر، 2008؛ استرایکر و بروک، 2000(.

تی
هوی

ی 
زیاب

ار

تأیید هویت

 احساسات در توسعه و تأیید هویت معلم اثرگذارند )هارگریوز74، 2005؛ هستینگز75، 2008؛ شوتز و 
همکاران، 2007؛ شاپیرو، 2010؛ زیمبلاس، 2005(.

 یکی از ابعاد اخلاقی هویت معلم درگیری عاطفی است ) بارسلوس، 2015(.
 اقدامات مثبت معلم هویتش را تأیید می‌کند )برک و استتس، 2009(.

باکفایت76 نشان دهند )کراس و هونگ77، 2009؛  را خوب/  احساسات مثبت ممکن است معلمان   
هارگریوز، 2005؛ کلچرتمن، 1996؛ زیمبلاس، 2003(.

تأییدنشدن 
هویت

 تنش‌های مرتبط با هویت با عنوان ناهماهنگی عاطفی بین احساساتی که در زمینه‌ای مشخص ظاهر 
می‌شوند و احساساتی که در موقعیت خاص انتظار می‌رود )هارگریوز، 2005(.

 وقتی معلمان متوجه شوند به هدف اخلاقی نرسیده‌اند، احساس منفی )مثلًا گناه و شرمندگی( خواهند 
داشت )دی و کینگ78، 2009؛ نیاس79، 1996؛ سانتورو80، 2011؛ ساندرز81، 2013(.

شناخت ارزیابی 
هویت

 ارزیابی درونی این‌گونه تعریف می‌شود: معنای اطلاعات احساسی که فرد از تعامل خود با محیط دریافت 
می‌کند )لازاروس82، 1991(.

 ارزیابی و تجربة هویتی آگاهانه تغییر می‌کند )اسمیت و کربی83، 2009(.
 ارزیابی بیان احساسات را تحریک و هدایت می‌کند )مولیگان و شرر84، 2012(.

 احساسات زمانی شکل می‌گیرد که بین ارزیابی معلم از تجربة بین‌فردی و استانداردهای هویتی آن‌ها 
تفاوت باشد )دن‌بروک85 و همکاران، 2013(.

 تغییرات در ارزیابی‌ها به این علت رخ می‌دهد که موقعیت‌ها را می‌توان به روش‌های مختلفی درنتیجة 
ویژگی‌های شخصی، تاریخی‌اجتماعی و انتظارات فرهنگی تفسیر کرد )شوتز و همکاران، 2007(.
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زمینة شکل‌گیری و نمود احساسات

تغییرات در احساسات

پیامدهای احساسات

ارزیابی هویت

نوع هویت

ساخت هویت

 شکل 2.   ارتباط عناصر مؤثر در نمایش هویت معلم براساس نمایش احساسات                                                                                               

 براساس کدگذاری‌های انجام‌شده می‌توان ارتباط نوع هویت معلم و زمینة شکل‌گیری احساسات
را بیان کرد. هویت خاص معلم در موقعیت خاص زمینة شکل‌گیری و نمود احساسات را فراهم می‌کند. 
همچنین، براساس نوع هویت چندگانه و ارزیابی هویتی خود، پیامد احساسات را بهتر درک می‌کند. 
ارزیابی هویتی معلم از خود، به معنای اطلاعات احساسی است که فرد از تعاملش با محیط دریافت 
می‌کند.  فراهم  را  احساسات  زمینة شکل‌گیری  محیط  با  تعامل  و همین  )لازاروس، 1991(  می‌کند 
به‌منزلة چهارچوبی سبب  بر کسی پوشیده نیست و هویت فرد  تعامل هویت و احساسات  درنتیجه، 
تعامل نتیجة  احساسات  هویت  نظریة  پایة  بر  علاوه‌براین،  می‌شود.  احساسی  مختلف   واکنش‌های 
 با هویت و عامل مهمی برای شکل‌گیری و اصلاح هویت است؛ به‌گونه‌ای که هویت ازطریق احساسات

مرتبط‌اند.  هم  به‌طور جدایی‌ناپذیری ‌‌به  و چندجهته  مداوم  فرایندی  ازطریق  دو  هر  و  می‌شود  بیان 
براین‌اساس، شناخت خود در هویت معلمی باید گام مهمی برای آشنایی ما با ساخت عواطف معلمان 
باشد. ویژگی‌های فردی شناسایی‌شده در توصیف احساسات، شامل هویت، باورها، ارزش‌ها و خصیصه‌های 

شخصیتی است.
 این شناخت یعنی توجه به شکل‌گیری و مفهوم‌سازی هویت معلم، توجه به هویت چندگانه یا 
هویت خاص، ارزیابی هویتی در موقعیت‌های متعدد، تأیید و یا تأییدنشدن هویت که هم هویت فردی و 
هم هویت حرفه‌ای معلم را درگیر می‌سازد. ازاین‌رو، معلمان متعهد به‌طور طبیعی بخش‌هایی از زندگی 
خود را در کارشان سرمایه‌گذاری می‌کنند و هویت شخصی و حرفه‌ای آن‌ها به هم مرتبط است )جونز و 
کسلر86، 2020(. توجه به این تعامل برای دانشجومعلم در شناخت و درک احساسات بسیار حائز اهمیت 
است. از این منظر، احساس به‌طور جدانشدنی با هویت مرتبط است و تجربه‌های عاطفی جزء مهمی 
از خودشناسی خود در این حرفه است که ممکن است به خود معلم خوب و معلم بد هم تبدیل شود. 
خود/ هویت‌های معلم خوب/ لایق و معلم بد/ نالایق ممکن است به موضوعی تبدیل شوند که معلمان 
ازطریق آن، خود و اقداماتشان را در تدریس تفسیر و نظارت می‌کنند و تجربه‌های عاطفی جدیدی 
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را برای معلمان برمی‌انگیزند. تجربه‌های احساسی معلم به قوانین احساسی87 مانند چتری است برای 
نمایش یا پنهان‌کردن و یا تقلید احساسات ازطریق آنچه هوکسچاید )2012( بازیگری عمیق و بازیگری 

سطحی88 می‌نامد. 
بازیگری عمیق فرد را قادر می‌سازد احساس مدنظر را در شرایط پیش‌آمده به شکل دلخواه خود نشان 
دهد و در بازی سطحی فرد با پنهان‌کردن احساس واقعی یا تظاهر به احساسات عاریتی احساسات خود را 
نمایش نمی‌دهد )هاپمن، 2017(. اگرچه دست‌کاری احساسات لزوماً مضر نیست، فرایندهای پنهان‌کردن، 
جعل‌کردن و تلقین احساسات برای پیروی از قوانین عاطفی نهادی، معلم را تا حدودی به احساس خود نابینا 
می‌کند. ما از قوانین احساسی تبعیت می‌کنیم و از راهبردهای جعل، پنهان‌کردن و تلقین برای پذیرفته‌شدن 
به‌وسیلة دیگران استفاده می‌کنیم. این سازوکارها در موقعیت‌های شخصی مفیدند، اما گاهی مضرند؛ وقتی 
فردی با استفاده از چنین سازوکارهای ریشه‌ای احساس می‌کند دروغی زندگی می‌کند و از واقعیتش جدا 
شده است. در چنین موقعیتی، خود کاذب شروع به مصرف کل خود می‌کند که در درک فرد از این موضوع 

تأثیرگذار است )وینیکات89، 1965(. 
در شکل 3، ارتباط هویت/ نقش خود‌های ممکن برجسته شده است که در موقعیت‌های متعدد 
من‌های مختلفی بروز پیدا می‌کند و در پی آن، تجربه‌های احساسی متعدد را حس می‌کنیم. آنچه معلم 
یا دانشجومعلم در پی بروز موقعیتی احساس می‌کند، با آنچه در پی نمایش آن احساس نشان می‌دهد 
مختلف است؛ زیرا دانشجومعلم و معلمان در پی خود‌های ممکن برمبنای موقعیت اجتماعی، فرهنگی، 
گذشتة خود و تجربه‌ای که از آن موقعیت داشته‌اند و حتی نگرش و باورها به ارزیابی خود می‌پردازند و 
برای نمایش آنچه احساس کرده‌اند به سه روش عمل می‌کنند: 1.  نمایش خود واقعی و احساس درونی 
که تجربه کرده‌اند؛ 2. نمایش سطحی یعنی پنهان‌کردن احساس واقعی خود با تظاهرکردن به احساسی 
سطحی و جایگزین، هرچند هنوز احساس واقعی در درون فعال است. برای نمونه، دانشجومعلم در 
برخورد با رفتار ناشایست دانش‌آموز احساس خشم فراوان می‌کند، اما با بازی سطحی فقط ناراحتی 
خود را در قالب جعل احساسات مانند ضربة روی میز یا نگاه مستقیم به دانش‌آموز محدود می‌کند. 
برابر رفتار  نمونه، در  برای  به‌دنبال تحول اساسی هستیم.  از درون  بازیگری عمیق یعنی  نمایش   .3
ناراحت‌کنندة یک دانش‌آموز تصمیم می‌گیریم با دورانداختن افکار نامناسب از او و با نگاهی تحول‌نگر 
به او کمک کنیم تا در یادگیری ما را همراهی کنند؛ مثلًا با دادن یک موقعیت در کلاس به او، آن را 
به‌سمت مخالف راهنمایی کنیم؛ هرچند بازیگریِ عمیق در موقعیت‌های تنش‌زا برای ما سخت است 
و باید احساس منفی را سرکوب کنیم. این شرایط گاهی با هویت ما سازگار نیست و دچار مشکلاتی 
از قبیل حس ناراحتی درونی می‌‌شویم. بااین‌حال، باید راه شناخت مقابلة صحیح در این موقعیت را 

به‌خوبی فرابگیریم.
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ابراز احساسات/ هویت معلم

من در موقعیتهای متعدد:

معلم
پدر

دوست
فرزند

همسر و....

تجارب احساسی من:

شادی
موفقیت
دلگرمی
استرس

غمگینی و...

قرارگرفتن در موقعیت‌های متعدد بروز احساسات

ود
ی‌ش

ه م
داد

ش 
مای

ه ن
نچ

آ

ود
ی‌ش

س م
سا

 اح
چه

آن
هویت من

ارزیابی‌ها

سطحی
ت‌ها

قعی
مو

عمیق

واقعینقش‌ها

س من
احسا

 شکل3.   ارتباط احساسات و هویت معلم                                                                                                                              

 در پاسخ به سؤال سوم، احساسات دانشجومعلم به روش‌های مختلفی دسته‌بندی شده‌اند که در 
دسته‌های دوگانه و چندگانه یا چندبعُدی خلاصه می‌شود: 1. طبقه‌بندی عواطف دوگانه  یعنی طبقه‌بندی 
احساسات براساس حس مثبت یا منفی است. )دینر90، 1999؛ لارسون91 و همکاران، 1990؛ تورکایتی 
و رافیلی92، 2004(؛ 2. ر طبقه‌بندی چندگانه یا چندبعدی بین احساسات مثبت و منفی براساس ابعاد 
مختلف طبقه‌بندی صورت می‌گیرد زیرا  حالت تجربی منحصربه‌فرد را باید در نظر گرفت مثلاً شخصی 
احساس خوش‌حالی دارد اما گریه می‌کند یا کسی حس خشم دارد و از شدت خشم می‌خندد و... )فرنزل 
و همکاران، 2019(.  رويکردهای عاطفی گسسته ادعا می‌کنند که احساسات مختلف باید جداگانه در نظر 
گرفته شوند، زیرا حالت‌های تجربی منحصربه‌فردی‌اند که واکنش‌های ساختار و، بیانی متمایز و تمایلات 

کنشی را در پی دارند.
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 جدول 6.   کدگذاری احساسات مثبت و منفی دانشجومعلم                                                                                                

ف
مضمون نویسندگانردی

فراگیر
مضامین 

مضامین پایهسازمان‌دهنده

 شیور93 و همکاران 1
 )1987(

ت
سا

سا
 اح

فی
 من

ت و
مثب

ی 
ند

ته‌ب
 احساسات مثبتی که بیشتر در ادبیات معلمان بحث می‌شود: عشق مثبتدس

و مراقبت.

 نظرها و رفتارهای غیرمنتظرة مثبت منجر به شوخ‌طبعی می‌شود.مثبتنیاس  )1989( 2

 بالوق94 و همکاران 3
)1991(

 منابع خشم و ناامیدی معلم شامل رفتار همکارانی می‌شود که مانند منفی
غیرهمکار رفتار می‌کنند.

احساسات مثبتهچ95  )1993(4 انجام می‌دهند  را درست  زمانی که همه‌چیز  معلمان   
مثبتی دارند.

 ارزیابی‌های مربوط به احساسات شوخ‌طبعی و هیجان عبارت‌اند از: مثبتروچ96  )1993(5
ناهماهنگی، تناقضات و عناصر غیرمنتظره که سبب شادی می‌شود.

 رضایت از یادگیری دانش‌آموز حس مثبت است.مثبتایمر )1994(6

 خشم و ناامیدی با خستگی و استرس تشدید می‌شود.منفیلاپورت97 )1996(7

 محدودیت‌های کارآمدی معلمان )سیستم، والدین( باعث احساس منفیکلچرتمن )1996(8
درماندگی در معلمان می‌شود. 

 احساسات معلم بیشتر شامل شادی، رضایت، غرور و هیجان است.مثبتهارگریوز )1998(9

 معلمان از گذراندن وقت با کودکان در مدرسه و در فعالیت‌های مثبتساتون )2000(10
فوق‌برنامه لذت می‌برند.

 ناامیدی و عصبانیت از منابع مرتبط با هدف ناشی می‌شود، مانند منفیساتون )2000(11
رفتار نادرست دانش‌آموزان و نقض قوانین.

 لذت از رشد تک‌تک کودکان شادی‌آفرین است.مثبتارب98 )2002(12

 کریستج‌آنسون1399
)2007( 

 خشم، ناامیدی، اضطراب و غم درنتیجة احساسات منفی است. منفی

 بارزیسوویتز100 14
)2000(

 رفع‌نشدن مشکل دانش‌آموز در منزل سبب احساس منفی می‌شود.منفی

و منفیلاسکی101 )2000(15 ناراحتی  سبب  هنجارها  به  والدین  بی‌مسئولیتی  و  بی‌توجهی   
بی‌حوصلگی معلم می‌شود.
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ف
مضمون نویسندگانردی

فراگیر
مضامین 

مضامین پایهسازمان‌دهنده

رینا و وینر102 )2001(16

ت
سا

سا
 اح

فی
 من

ت و
مثب

ی 
ند

ته‌ب
 معلمـان معتقدنـد کار ضعیف تحصیلی دانش‌آموزان براثر عوامل منفیدس

کنترل‌پذیری مانند تنبلی یا بی‌توجهی سبب عصبانیت آن‌ها می‌شود.

 پتریدز103 و همکاران 17
)2007(

 احساس مثبت یعنی انعطاف‌پذیرم و مایل به انطباق با شرایط جدید مثبت
هستم.

 تالبوت و مرسر104 18
)2018(

 احساس مثبت یعنی ایجاد رابطة مثبت یادگیری با یادگیرندگان، مثبت
ایجاد لذت و مدیریت هرگونه اضطراب.

 هنگامی که احساسات منفی مداوم فرد را تسخیر می‌کند، طراحی منفیدیزاتلز105 )2016(19
ساختاری مغز تغییر می‌کند و فرد را در وضعیتِ حساس پاسخ‌ به‌ 
استرس قرار می‌دهد. در این موقعیت عصبانیت، ناامیدی، ترس و 

ناراحتی قسمت منطقی و تفکر مغز را فرامی‌گیرد.

ماخواتانا106 و همکاران 20
)2017(

معمولاً زمانی که انتظارات معلم برآورده نمی‌شود خشم و ناامیدی او منفی
را درگیر می‌کند.

 جیانگ و ژانگ107 21
)2021(

پنج مثبت در  تغییرات  با  فرایندی  ارزیابی  تئوری‌های  در  احساسات   
مؤلفة تعاملی است: 1. ارزیابی‌ها؛ 2. تمایلات عمل؛ 3. پاسخ‌های 
فیزیولوژیکی )مانند ضربان قلب(؛ 4. نمایش‌های بیانی )مثلًا حالات 

چهره(؛  5. احساسات ذهنی )مثلًا احساس مثبت(. 

 یوژانتریاکی‌کانداکسی108 22
و همکاران )2022(

 لذت و رضایت بیشتر به‌منزلة احساسات مثبت در طول تدریس مثبت
دریافت می‌شود. 

 جیانگ و ژانگ 23
)2022(

 سردرگمی و غافلگیری احساسات منفی‌اند که بیشتر معلمان آن‌ها منفی
را از سر می‌گذرانند.

 جیانگ و ژانگ 24
)2022(

 معلمان چینی بیشتر از عملکرد ضعیف خود احساس شرمندگی منفی
می‌کنند و درخصوص عملکرد ضعیف دانش‌آموزان احساس ناراحتی 
می‌کنند و نه عصبانیت. این حالت با جایگاه حرفه‌ای معلم ناسازگار 

تلقی می‌شود

براساس تحلیل مطالب گفته‌شده و الهام از تقسیم‌بندی هاپمن )2017( ،احساسات را ازنظر مثبت و 
منفی‌بودن تقسیم‌بندی کردیم و نتایج آن را در جدول 7 آوردیم. در جدول 7، احساسات مثبت و منفی 
مشخص شدند که براثر تجربه‌های معلمان ازطریق نویسندگان مختلف بیان شده‌اند تا راه‌های تقویت 

احساس مثبت و ارزیابی صحیح از احساس منفی را ازطریق گفتمان مرزی فرابگیریم.

 جدول 6.   )ادامه( 
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 جدول 7.   دسته‌بندی احساسات مثبت و منفی تجربه‌شدة معلمان براساس کدگذاری‌های صورت‌گرفته                                                                                             

ف
 تقسیم‌بندیردی

ف احساسات مثبت
 تقسیم‌بندیردی

 احساسات منفی

شکست1امیدواربودن1

سرخوردگی2صمیمت2

نگرانی3اشتیاق3

عصبانیت4آسودگی4

غم5شادی5

ترس6عشق به حرفه 6

حسادت7عدالت7

بدی8سرگرمی8

شرمساری9سپاسگزاری9

شک10 حس اعتماد10

نپذیرفتن شرایط11اعتمادبه‌نفس11

تنهایی12الهام‌بخش‌بودن12

سردرگمی13 حس ارزشمندی13

ناامیدی14حوصله‌مندی14

دفاع از خود با صلاح خشم15هیجان‌زدگی15

تهدید 16رضایت16

لذت17

استفاده  مرزی  گفتمان  از  عناصر  تحلیلی  پیوند  و  تحلیل  کمک  به  آخر،  سؤال  به  پاسخ  در 
نمایش  قوانین  درک  و  منفی  احساسات  کنترل  ارزیابی،  مثبت،  احساسات  درک  به  تا  می‌شود 
احساسات پرداخته شود. کورتاگن109 )2004( معتقد است هویت معلم بیشتر شکل گشتالت را به 
باورها، نگرش‌ها، تصاویر، احساسات،  از  ناخودآگاه  ازاین‌رو، هویت معلم مجموعه‌ای  خود می‌گیرد. 
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ارزش‌ها، الگوها، تجربه‌های قبلی و گرایش‌های رفتاری که با هم حس هویت او را ایجاد می‌کنند. 
گفتمان مرزی مجموعه‌ای از گفت‌وگوهایی است که فرد با خود یا با دیگران دارد. این گفت‌وگوها 
دربارة رابطة بین ویژگی‌های مختلف خود از این گشتالت است که هویت فردی و حرفه‌ای را دربر 
می‌گیرد )آلسوپ، 2006(. در گفتمان مرزی، به کمک شناخت گفتمان‌های متعدد و بسط آن‌ها 
به چرایی‌های  پاسخ  برای  انجام شود که  واکاوی درونی  و حرفه‌ای سعی می‌شود  فردی  با هویت 

شناخت احساسات نیاز است. 
به‌شکل  و  می‌شود  بررسی  عنوان  چهار  تحت  مرزی،  گفتمان  از   )2006( آلسوپ  تعریف 
واقع‌بینانه‌تری به سؤال‌های ما پاسخ می‌دهد: 1. شناسایی عوامل شکاف میان هویت فردی و حرفه‌ای 
از بعُد احساسات؛ 2. حس منسجم از خود داشتن با درگیرشدن بین من‌های متعدد در موقعیت‌های 
مختلف؛ 3. غلبه بر احاطة عقاید بازدارنده که مانع از تغییر هویت فرد می‌شوند؛ 4. توجه به تعادل 
باید توجه کرد که  میان واقعیت‌ها و ذهنیت‌ها )عزیزی‌علویجه و همکاران، 1402(. در عنوان اول، 
چه هم‌سویی یا فاصله‌‌ای میان ویژگی‌ها و احساسات فردی من با حرفه‌ام در باورها و نگرش‌های من 
است؟ در عنوان دوم، حس منسجم به معنای شناخت من‌های متعدد خود است. مثلًا من معلم هستم، 
مادر هستم و...حال احساسات من در کدام بخش بیشتر یا کمتر است؟ چگونه به تعادل میان آن 
برسم؟ آیا من در این هویت چندگانه و در محیط حرفه‌ای خود به تعادل نیاز دارم؟ در عنوان سوم، 
من درحال‌حاضر نقش‌های مختلفی را در موقعیت‌های متعدد دارم که گاهی عقاید و باورهایی مانع از 
تغییر هویت و احساس من می‌شود. برای نمونه، من در آستانة سنی قرار دارم که دیگر اخلاق و رفتارم 
تغییر نمی‌کند، من همین هستم و همین می‌مانم؛ یا تکیه‌نکردن بر ظرفیت وجودی خود با هویت 
حرفه‌ای. برای نمونه، من شوخ‌طبع نیستم و نمی‌توانم فضای سنگین و خستة کنترل دانش‌آموزان 
مداخله‌گر را در کلاس با شوخ‌طبعی اداره کنم، اما می‌توانم با نمایش احساسات در قالب بازیگری 
عمیق و با کمک روش‌های مداخله‌ای دیگر  مانند داستان‌گویی جو کلاس را به تعادل برسانم؛ یا گاهی 
به خود این جمله را بگویم که هر کار مشکلات خود را دارد و بپذیرم تعادل واقعیت و باورهای شاید 
ایدئال‌گرایانه را کمی به حد مطلوب برسانم. درنهایت، تعادل میان باورها و آینده‌نگری‌ام را با حضور 
ارزش‌های  باورها و  به  بنابراین، گفتمان مرزی  نزدیک‌تر کنم.  به واقعیت‌ها و شرایط آن  در محیط 
و علت  به‌درستی درک کنیم  را  احساسی  قوانین  بتوانیم  تا  پاسخ محکم‌تری می‌دهد  ما  احساسات 

بازیگری عمیق یا سطحی را متوجه شویم.
در این گفتمان سعی می‌شود مرز میان تضادها مشخص شود. اینکه معلم چه زمانی خوشحال 
با کمک شناخت  برسد؟ چگونه  تعادل  به  احساسات خود  میان  ناراحت است؟ چگونه  زمانی  و چه 
نگرش‌ها و باورها و با گفت‌وگوهای درونی با خود یا دیگران، اهمیت مرز میان باید‌ها و نباید‌ها را در 

احساسات حرفه‌ای متوجه شود؟ چه زمانی بازیگری عمیق یا سطحی احساسات را نمایش دهد؟
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پیامدهای احساسات

زمینة شکل‌گیری احساسات

ارزیابی هویت

ساخت هویت

 شکل 1.   ارتباط هویت و احساسات معلم با عوامل زمینه‌ساز آن در گفتمان مرزی                                                                                             

آن‌طور که در شکل 4 مشخص است، گفتمان مرزی فرصتی برای تعادل میان احساسات و قوانین 
احساسی معرفی می‌شود. زمانی که دانشجومعلم با انواع احساسات، زمینة شکل‌گیری، تغییرات احساسی 
و پیامدهای آن آشنا شود، از اثر هویت چندگانة خود آگاه است. حتی می‌داند ارزیابی‌هایش از هویت در 
موقعیت خاص در احساساتش مؤثر است. همچنین، می‌داند به کمک گفتمان مرزی  قوانین احساسی و چتر 
نمایش احساسات را بهتر درک می‌کند. این مؤثربودن با کمک چهار مؤلفة گفتمان مرزی و پرسش‌وپاسخ‌های 
متعدد بهتر واکاوی می‌شود و در جمع‌بندی اثر گفتمان مرزی، در شناخت احساسات هویتی معلم با سه 

مفهوم زیر کامل می‌شود:
1. توجه به تعادل میان واقعیت‌ها و باورها در شناخت احساسات و هنجارهای حاکم؛

2. درگیرسازی حس منسجم خود در باورپذیری و بروز احساسات با ایدئولوژی‌های موجود؛ 
3. قبول پویایی هویت خود با تعامل هویت فردی و حرفه‌ای در شناخت احساسات و هنجارها.

محقق براساس تجربة زیستة خود و سؤال‌های مختلف درخصوص ارتباط میان احساسات، باورها، 
ویژگی‌های شخصی و همچنین با تکیه‌بر تأمل پرسش‌هایی را پیشنهاد داده است. سؤال‌های پیشنهادی بر 
پایة موضوع مسئلة درک احساسات و برای شناخت بهتر هویت و احساسات خود با کمک گفتمان مرزی 
طرح شده‌اند: 1. اثر باورهای من در کنترل احساسات چقدر است؟ 2. چرا گاهی احساسات منفی بر من غلبه 
می‌کند؟ 3. کدام ویژگی شخصی من بر احساس منفی کنترل بیشتری دارد؟ 4. کدام اثر من در شناخت 
احساساتم بیشتر کمک می‌کند؟ )اثر مادری من، فرزندی من، همکاربودنم و...( 5. چقدر مشکلات شخصی 
من در رفتارم در کلاس تأثیر می‌گذارد؟ 6. اثر همکاران در کنترل احساسات منفی چقدر است؟ 7. آیا 
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صحبت با همکار بر تنش من می‌افزاید یا از آن می‌کاهد؟ 8. آیا با آنکه می‌دانم در بعضی مواقع باید نظر و 
رفتار خود را برای کنترل احساسات تغییر دهم، تابه‌حال این کار را انجام داده‌ام؟ 9. کدام محدودیت کاری 
سبب حس احساسات منفی در من می‌شود؟ 10. با توجه به تجربة خودم، مبحث احساس در تدریس چه 
اهمیتی دارد؟ 11. کدام باور من با هنجارهای کاری‌ام هم‌خوانی دارد و کدام هم‌خوانی ندارد؟ 12. بهترین 

تجربة من بعد از واکاوی خود، همراه با تأمل چه 
بوده است؟ 13. چرا فکر می‌کنم این بهترین تجربة 
من بوده است؟ 14. آیا تجربه‌ای را به خاطر دارم 
که در آن خلق‌وخویم پس از پاسخ به سؤال‌های 
مطرح‌شده و تغییر باورهایم تأثیر مثبت یا منفی 
در دانش‌آموزان داشته باشد؟ 15. آیا تجربه‌ای را به 
خاطر دارم که در آن روحیة دانش‌آموزانم در من 

تأثیر مثبت یا منفی داشته باشد؟

 شکل 4.   نمایش تجربة زیستة محقق از احساس معلم‌بودن در قالب گفتمان مرزی110                                                                                             

 تجربة عاطفی 
 مثبت‌اندیش با گفت‌‌و گو با 

همکاران+ واکاوی شناخت انواع 
نمایش‌های خود در موقعیت 

تجربه‌شده 

 شناخت ارتباط 
حس شخصی و حس حرفه‌ای 

 با کمک شناخت
 گفتمان مرزی

 بازتعریف باور:
تدریس ممکن است شغلی دل‌پذیر 

 و باارزش باشد، به شرط باور
 تحول و پویایی 

هویت خود 

احساس

 انگیزة معلم شدن 
)با قبول تحول پویایی هویت و درک تعادل میان تجربه‌ها وباورها( 

اعتقاد:
تدریس سخت و استرس‌زا است

 احساس: 
موقعیت اجتماعی پایین و پاداش کم

 احساس: 
ترس از معلم‌شدن 

 احساسات: 
دل‌سردی از تدریس

 اعتقاد: تدریس سخت 
و استرس‌زا است

احساس: موقعیت 
اجتماعی پایین و پاداش کم

 احساس: 
ترس از معلم‌شدن 

 احساسات: 
دل‌سردی از تدریس
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 بحث و نتیجه‌گیری  
 نباید از بحث دربارة احساسات معلم غفلت کرد؛ زیرا به نقل از هارگریوز )1998( 
احساســات در قلب آموزش قرار دارند. اگر احساسات دانشجومعلم از ابتدا شناخته 
نشود و به‌درستی مسیردهی مناسب نشود در ادامة راه مشکلات متعددی برایش در 
پی دارد. در برنامه‌های آموزشی، دانشجومعلمان فرازونشیب‌های عاطفی گوناگونی را 
از ســر می‌گذرانند که رشد هویت معلم آن‌ها را تحت‌تأثیر قرار می‌دهد. تیموستوک 
و اوگاســت111 )2012( در تحقیق خود بیان کردند گاهی دانشجومعلم به‌علت درک 
احساســات منفی در مواجهه با موقعیت‌های خاص آموزشــی مانند ترس، ناامیدی، 
ســردرگمی، اضطراب، اندوه و اکراه مطمئن نیســت بتواند در جایگاه معلم مسیر را 
ادامه دهد. همچنین، درک عواطف دانشــجومعلمان منعکس‌کنندة ناهماهنگی بین 
ایدئال‌ها و واقعیت اســت که می‌تواند مانند ابزاری از آن برای توســعة هویت معلم 
اســتفاده شود. بنابراین، در پاسخ به سؤال اول، شناخت انواع احساسات و زمینه‌های 
شــکل‌گیری آن همراه با نمودها و پیامدهای احساسی برای دانشجومعلم آگاهی‌اش‌ 
را در مواجهــه بــا بحران عاطفی افزایش می‌دهد تا بهتــر آن را کنترل کند. یوان و 
لی112 )2016( در تحقیق خود بیان می‌کنند هنگامی که باورهای دانشــجومعلم به 
چالش کشیده شــود یا به خطر بیفتد، این امر در رشد هویت معلم آن‌ها تأثیرگذار 
اســت. بنابراین، چگونگی کنارآمدن دانشــجومعلمان با موقعیت‌های ناراحت‌کننده 
و احساسات منفی برانگیخته‌شده بســیار مهم است. ازاین‌رو، با شناخت زمینه‌های 
شکل‌گیری و تغییرات احتمالی پیش‌آمده در احساسات دانشجومعلم زمینة کنترل 

احساسات منفی بهتر انجام می‌شود.
آنچه در ادامة پژوهش و در پاســخ به ســؤال دوم به آن اشــاره شــد، توجه به 
ارتباط هویت معلم و احساســات اوســت. بر پایة یافته‌ها احساسات با هویت ارتباط 
تنگاتنگی دارد و به نقل از زیمبلاس )2003( احساســات به‌منزلة چســب هویتی 
شناخته می‌شود. در این مفهوم، بخشــی از هویت دانشجومعلم ازطریق احساسات 
ساخته می‌شود؛ به‌گونه‌ای که تأیید و یا تأییدنشدن هویت نیز به احساسات وابسته 
اســت. اگر تنش‌های هویتی از بعُد عاطفی اتفاق بیفتد، دانشــجومعلم دچار بحران 
تأییدنشــدگی هویت می‌شود. گفتنی است اگر احساسات به‌درستی شناخته‌ شده و 
در مسیر خود اتفاق بیفتد، تأیید هویتی را به همراه دارد. همان‌طور که چن )2016( 
بیان کرد، فرایند هویت حرفه‌ای تجربه‌ای عاطفی است و احساسات منفی معلمان به 
کشمکش یا درگیری در ساخت هویت حرفه‌ای آن‌ها منجر شود. ازآنجاکه نومعلمان 
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در اولین سال‌های تدریس از بعُد احساسات بیشتر در معرض بحران‌های هویتی‌اند، 
بهتر است تأیید هویتی در مسیر آموزشی شناخته شود، زیرا بحث کامل دربارة اینکه 
چگونه و چرا معلمان هویت خود را به روش‌های متصل به شناخت احساسات مختلف 
می‌سازند، جایگاه توجه به اثرها و کارکردهای احساسات بسیار مهم است )آهوجا113 
و همکاران، 2019(. ازاین‌رو، با کمک تعریف کامل‌تر از کلیدواژة احساسات در پاسخ 
به ســؤال اول و مؤلفه‌های ارتباط هویت و احساســات )ســاخت هویت، انواع نقش 
هویتی دانشجومعلم، ارزیابی از ارتباط هویت و احساسات( رابطة متقابل این دو مؤلفه 
مشــخص می‌شود. همچنین، با دسته‌بندی احساســات مثبت و منفی )در پاسخ به 
سؤال سوم( و اثر گفتمان مرزی در شکل‌گیری باورها و نگرش‌های مثبت در تقویت 
هویت فردی و حرفه‌ای )در پاسخ به سؤال چهارم( این نکتة مهم بررسی شد که چه 

میزان به احساس معلم و شناخت آن در دانشگاه و برنامة درسی توجه شده است.
مهم است بدانیم نگرش معلمان به احساس فردی و حرفه‌ای با نحوة قرارگیری 
آن‌ها در موقعیت و هویت چندگانه‌شــان مرتبط است. بر پایة این واقعیت آموزشی، 
نبایــد آموزش معلمان درخصوص اینکه چگونه‌اند و چگونه تدریس می‌کنند نادیده 
گرفته شــود. همچنین، باید چگونگی مدیریت فشار عاطفی معلم‌دانشجو به‌منظور 
ارتباط بهتر با دانش‌آموزان و حرفة خود بخشــی جدایی‌ناپذیر از برنامه‌های آموزش 

دانشجومعلمان باشد )ولف و دی‌کاستا، 2017(.
 چرا دانشــجومعلمان به شناخت جامع از احساســات و ارزیابی هویت خود در 
موقعیت‌های بی‌شــمار احساسی و انتخاب بهترین واکنش نیازمندند؟ زیرا کار معلم 
بدون شــناخت و تعریف جامع و دســته‌بندی احساسات دشوار است و ممکن است 
چتر مخفی‌کنندة احساســات یــا نمایش معلم خوب برایش دردآور شــود و نتواند 
حس تجربه‌شــدة خود را به ‌بهترین شــکل کنترل کند. درنتیجه، آن حس را بدون 
درنظرگرفتــن حس تغییر در هویت، باور، افکار و رفتار ســرکوب می‌کند یا نادیده 

می‌گیرد، اما گفتمان مرزی در نقش واسط روشنگر عمل می‌کند.
گفتمان‌های مرزی مکالماتی‌اند که دانشجومعلمان ممکن است با خود یا دیگران 
در رابطه با توسعة جایگاه‌های حرفه‌ای و شخصی خود داشته باشند. این گفت‌وگوها 
و تفسیر آن روایت‌های تنش‌زا را بین ذهنیت‌های حرفه‌ای و شخصی آشکار می‌کند، 
به‌گونه‌ای که به‌ســمت هم‌سوکردن/ادغام روایت‌های مختلف یا هویت‌های خودشان 
در این معلم‌شدن جدید پیش می‌رود. این فرایند تفسیری هم از نگاه شخصی و هم 
از بعُد اجتماعی اســت، به‌گونه‌ای که از تاریخچة شــخصی و منابع گفتمانی موجود 
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محیط اســتفاده می‌کند. همچنین، این فرایندها به معلمان اجازه می‌دهد باورها و 
احساسات آموزشی خود را تصدیق کنند و آن‌ها را تغییر دهند. مطابق با نگاه شکدی 
و هورنچیک114 )1995(، معلمان در ایدئولوژی‌های زیسته115 شرکت می‌کنند؛ یعنی 
آمیــزه‌ای از باورها و نگرش‌ها و دیدگاه‌های ضمنــی و صریح که از الگوهای تجربة 

شخصی و جمعی در چهارچوب فرهنگی معینی پدید آمده‌اند. 
درنهایت،  پیشــنهاد می‌شــود دانشــجومعلمان قبل از تجربه‌های احساســی 
منفی مانند خشــم، عصبانیت، ســرخوردگی و... مفهوم احســاس را بشناسند و از 
دسته‌بندی‌های انجام‌شــده آگاهی یابند تا با درگیرشدن متأملانه با روش گفتمان 
مرزی آشنا شوند. همچنین، از سؤال‌هایی آگاهی یابند که باورها و شناختش را دربارة 
احساسات معلم‌شدن به چالش می‌کشــند. این‌گونه با نگاهی عمیق به این موضوع 
از پنهان‌ســازی یا سرکوب و یا جعل احســاس غالب جلوگیری می‌کنند و به‌شکل 
هدایت‌شــده، باورهای خود را با احساس کنونی ارزیابی می‌کنند. همچنین، تدوین 
برنامة درسی مرتبط با شناخت احساسات و کاربرد گفتمان مرزی در واکاوی خود، از 

دیگر پیشنهاد‌های محقق در این پژوهش است.
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پی نوشت ها .....................................................................................

1. Clandinin & Connelly
2. Beauchamp & Thomas
3. Lavina
4. McKay
5. Chen
6. Uitto 
7. Chung-Parsons & Bailey
8. Shrivastava
9. Shapiro
10. Barkhuizen
11. Atmaca
12. Sutton
13. Liljestrom 
14. no place
15. Alsup
16. Barcelos
17. McKay & Sappa
18. Zembylas
19. Wolff & De Costa
20. Song
21. Tsang & Kwong
22. Kung
23. Van Rijswijk
24. personal discourse
25. intentional discourse
26. developmental
27. non-fit discourse
28. Zimmer
29. Hopman
30. Saini & Shlonsky
31. Attride-Stirling
32. Trustworthiness
33. Prolonged engagement
34. Confirmability
35. Dependability

36. تیم تحقیق متشکل از نویسندگان این مقاله بود.
37. Hiest & Peters
38. Sandelowsk & Barroso
39. Hochschild

40. Denzin
41. Gross
42. Frijda
43. Rolls
44. Damasio
45. Linnenbrink & Pintrich
46. Gross & Barrett 
47. Scherer & Moors
48. Ekman 
49. Rosenberg
50. Jasper
51. Farouk
52. Turner
53. Izard
54. Frenzel
55. Schutz
56. Vygotsky

57. Shuman & Scherer
58. Kelchtermans & Deketelaere  

59. در این مقاله عاریت‌نگریســتن یعنی نمایش تقلیدشدة احساس بدون 
تأمل دربارة آن. برای نمونه، معلمان برای ســاکت‌کردن دانش‌آموزان 
زمانی که خشمگین می‌شــوند محکم بر زمین می‌کوبند، بدون آنکه 
علت‌های روان‌شــناختی آن را بر خود و بر دانش‌آموز بدانند و مدام آن 

را تکرار می‌کنند.
60. possible selves
61. Hamman
62. Urzua & Vasquez
63. Lutovac
64. glue
65. Lortie
66. Burke & Stets
67. Self-meaning

68. یعنی مجموعه‌ای از معانی که افراد برای خود دارند و مشخص می‌کنند 
که چه کسی هستند.

69. Burke & Sutherland
70. Stryker & Burke
71. O'Connor
72. Wilson & Deaney
73. Cheung
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74. Hargreaves
75. Hastings
76. good/competent teacher
77. Cross and Hong
78. Day & Qing
79. Nias
80. Santoro
81. Saunders
82. Lazarus
83. Smith & Kirby
84. Mulligan & Scherer
85. Den Brok
86. Jones &Kessler
87. emotional rules
88. deep acting and surface acting
89. Winnicott
90. Diener
91. Larson
92. Torquati & Raffaelli
93. Shaver

94. Bullough
95. Hatch
96. Ruch
97. La Porte
98. Erb
99. Kristjánsson
100. Barr-Zisowitz
101. Lasky
102. Reyna & Weiner
103. Petrides
104. Talbot & Mercer
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Abstract

The present research was conducted with the aim of analyzing the content of second cycle primary school 
science textbooks based on Plesk's model of creativity. It was an applied research in terms of method, and 
in terms of data collection, it was a descriptive study with quantitative content analysis design. The research 
population consisted of the science textbooks of the second cycle of primary school in the academic year 
1400-1401. The entire content of three textbooks was examined as the sample. The research tool was Plesk's 
Creativity Content Analysis Checklist (2008), based on which creativity was analyzed in terms of the three 
components, including the principle of attention, escape, and mobility. To check the validity of the tool, the 
opinions of the professors of the department of curriculum planning in Tabriz University were used. They 
confirmed the content and form validity of the checklist. To determine the reliability of the tool, Scott's coefficient 
of agreement was used, which was computed as 0.86. Descriptive statistics and Shannon's entropy were 
used to analyze the data. The results showed that the reflection of the attention-grabbing component with an 
importance coefficient of 0.346 was in the first place, and the purposeful observation component with an importance 
coefficient of 0.340 was in the second place. Also, the concept extraction component was in the third place with 
an importance coefficient of 0.314. As far as the principle of escape is concerned, the reflection of the replacement 
component with an importance coefficient of 0.168 was in the first place, the combination component with 
an importance coefficient of 0.167 was in the second place, and the attention to the detail component with an 
importance coefficient of 0.152 was in the third place. Also, the diminution component with an importance 
coefficient of 0.143 was ranked as fourth; the flexibility component with an importance coefficient of 0.140 was 
ranked as fifth, the evaluation component with an importance coefficient of 0.132 was in the sixth place, the 
amplification component with an importance coefficient of 0.097 was ranked as seventh and the inversion and 
magnification with an importance coefficient of 0 was ranked as eighth, in terms of importance. Also, as far as the 
principle of mobility is concerned, the reflection of the component of application in practice in the fourth grade 
with an importance coefficient of 0.431 was in the first place, in the sixth grade with an importance coefficient 
of 0.342, it was in the second place and in the fifth grade with an importance coefficient of 0.227, it was in the 
third place.  Based on the results, it can be concluded that attention to the components of extracting concepts in 
the principle of attention, inversion and magnification components in the principle of escape and also attention 
to the principle of mobility is not optimal, and the designers of the second cycle primary school experimental 
science curriculum should pay special attention to these components to increase the students' creativity.

Content analysis of the second cycle primary school science 
textbooks based on Plesk's model of creativity 
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چكيده:

كليد واژه‌ها:

 تحلیل محتوای کتاب‌های علوم 
 دورۀ دوم ابتدایی 

براساس الگوی خلاقیت پلسک

پژوهش حاضر با هدف تحلیل محتوای کتاب‌های علوم دورۀ دوم ابتدایی براساس الگوی خلاقیت پلسک 
انجام شده است. روش تحقیق به‌لحاظ هدف، کاربردی و ازنظر گردآوری داده‌ها توصیفی و از نوع تحلیل 
محتوای کمّی بود. جامعۀ آماری کتاب‌های علوم دورۀ دوم ابتدایی سال تحصیلی 1401-1400 بود. کل محتوای 
سه کتاب برای نمونه بررسی شد. ابزار پژوهش چک‌لیست تحلیل محتوای خلاقیت پلسک )2008( بود که 
براساس آن، خلاقیت در سه مؤلفه شامل اصل توجه، گریز و تحرک تحلیل شد. برای بررسی روایی ابزار از 
نظرات اساتید رشتۀ برنامه‌ریزی درسی دانشگاه تبریز استفاده شد که روایی محتوایی و صوری چک‌لیست 
را تأیید کردند. برای تعیین پایایی ابزار از ضریب توافق اسکات استفاده شد که میزان 0/86 به دست آمد. 
که  داد  نشان  پژوهش  نتایج  استفاده شد.  آنتروپی شانون  و  توصیفی  آمار  از  داده‌ها  برای تجزیه‌وتحلیل 
انعکاس مؤلفۀ جلب‌توجه با ضریب اهمیت 0/346 در رتبۀ اول، مؤلفۀ مشاهدۀ هدفمند با ضریب اهمیت 
0/340 در رتبۀ دوم و مؤلفۀ استخراج مفاهیم با ضریب اهمیت 0/314 در رتبۀ سوم اهمیت قرار دارند. در 
اصل گریز، انعکاس مؤلفۀ جایگزینی با ضریب اهمیت 0/168 در رتبۀ اول،‌ مؤلفۀ ترکیب با ضریب اهمیت 
0/167 در رتبۀ دوم، مؤلفۀ توجه به جزئیات با ضریب اهمیت 0/152 در رتبۀ سوم، مؤلفۀ کوچک‌نمایی با 
ضریب اهمیت 0/143 در رتبۀ چهارم، مؤلفۀ انعطاف‌پذیری با ضریب اهمیت 0/140 در رتبۀ پنجم، مؤلفۀ 
با ضریب اهمیت 0/097 در رتبۀ هفتم و  با ضریب اهمیت 0/132 در رتبۀ ششم، مؤلفۀ تقویت  ارزشیابی 
معکوس‌سازی و بزرگ‌نمایی با ضریب اهمیت 0 در رتبۀ هشتم اهمیت قرار دارند. در اصل تحرک نیز انعکاس 
مؤلفۀ به‌کارگیری در عمل در پایۀ چهارم با ضریب اهمیت 0/431 در رتبۀ اول،‌ در پایۀ ششم با ضریب اهمیت 
0/342 در رتبۀ دوم و پایۀ پنجم با ضریب اهمیت 0/227 در رتبۀ سوم اهمیت قرار دارند. با توجه به نتایج 
به‌دست‌آمده، می‌توان چنین نتیجه گرفت که توجه به مؤلفه‌های استخراج مفاهیم در اصل توجه، مؤلفه‌های 
معکوس‌سازی و بزرگ‌نمایی در اصل گریز و توجه به اصل تحرک در حد مطلوبی نیست و باید طراحان برنامۀ 
درسی علوم تجربی دورۀ دوم ابتدایی به این مؤلفه‌ها در راستای افزایش خلاقیت دانش‌آموزان توجه ویژه‌ای 

داشته باشند.
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 مقدمه
یکی از زیباترین ویژگی‌های انســان، قدرت آفرینندگی یا خلاقیت اوســت. به کمک همین ویژگی 
است که انسان اهداف آرمان‌گرایانۀ خود را پدید می‌آورد و توانایی خود را شکوفا می‌سازد؛ زیرا در دنیای 
پیچیدۀ کنونی، که رقابت‌های بسیار فشردۀ جوامع مختلف برای دستیابی به جدیدترین فناوری‌ها و منابع 
قدرت را شاهدیم، افراد خلاق به‌مثابۀ گران‌بهاترین سرمایه‌ها، جایگاه والا و ارزشمندی دارند )کولایی‌نژاد 
و همــکاران، 1397(. به‌همین‌دلیل، خلاقیت در فرایند یادگیری و تعلیم و تربیت هر کشــوری اهمیت 
بســزایی دارد و قابلیتی اســت که در همگان وجود دارد؛ اما نیازمند پرورش و تقویت است تا به سرحد 
شکوفایی برســد )صالحی و همکاران، 1398(؛ زیرا مهارتی مهم است که باید پرورش داده شود )داوز و 

وگریف1، 2014(.
تورنس2 خلاقیت را توانایی حساسیت به مشکلات، شناسایی مشکلات، یافتن راه‌حل‌ها، حدس‌زدن یا 
فرضیه‌ها، آزمایش فرضیه‌های تدوین‌شده و درنهایت، قدرت بیان نتایج توصیف کرد )سریرامان3، 2009(. 
خلاقیت، قدرت و توانایی خلق، و ایجاد مفاهیم یا به‌کارگیری آن در شــکل جدید ازطریق مهارت‌های 

ذهنی تعریف شده است )رنجبر، 1399(. 
به پدیده‌های مرتبط با آنچه امروزه خلاقیت می‌نامیم، از زمان باســتان توجه می‌شــده است؛ اما در 
تحقیقات اخیر، به‌صورت حوزۀ مطالعاتی مجزا در روان‌شناسی مطرح است )گلاونو و کافمن4، 2019( و 
از موضوعات بسیار جالب و بحث‌انگیز در علوم تربیتی و روان‌شناسی به شمار می‌رود )وارد و وازتانیان5، 
2022؛  تیاگی6 و همکاران، 2017(. خلاقیت یکی از مهارت‌های مهم یادگیری قرن بیســت‌و‌یکم است 
)هانگ‌پنگ7، 2013( و مهارتی طولانی‌مدت اســت کــه به بهبود کیفیت آموزش در جنبه‌های مختلف 
کمک می‌کند )ریچــاردز8، 2013(. همچنین در جوامع مدرن امــروزی و در محیطی که مدام درحال 
تغییر است اهمیت دارد )ریچاردسون و میشرا9، 2018؛ اولسون10 و همکاران، 2019( و فرایندی پویاست 
)وندرزندن11 همکاران، 2020( که خردمندی افراد را پیش‌بینی می‌کند. به‌علاوه پیچیده‌ترین و عالی‌ترین 
جلوه‌های اندیشــۀ افراد است )پلوسنیک12، 2018( و به توانایی افراد در تولید ایده یا تفکر جدید اطلاق 
می‌شــود )گلاونو و همکاران، 2020؛ جولیانــا13 و همکاران، 2021(. همچنین به‌مثابۀ منبعی برای حل 
مســئله، نوآوری و ســایر نتایج عملی قلمداد می‌شود )فلچر و بنونیســت14، 2022(؛ بنابراین خلاقیت 
فرایندی ذهنی اســت که افراد را قادر می‌ســازد دربارۀ ایده‌های نوین و کاربردی فکر کنند )گاسپرز15، 
2005(. خلاقیت در روان‌شناســیِ تفاوت‌های فردی عنصر مهمی اســت. با توجه به اینکه جامعه برای 
نائل‌شــدن به پیشرفت‌های اجتماعی، اقتصادی، فرهنگی و آموزشی نیازمند وجود انسان‌هایی مستعد و 
خلاق اســت، کندوکاو در این زمینه در راستای یافتن شیوه‌های مؤثر در تقویت ویژگی‌های شخصیتی 
مثبت و سالم برای رشد و شکوفایی بهتر و بیشتر استعدادهای خلاق کودکان حائز اهمیت است )فرخی، 

 .)1393



تحلیل محتوای کتاب‌های علوم دورۀ دوم ابتدایی براساس الگوی خلاقیت پلسک
  داود طهماسب زاده شیخلار  یوسف ادیب  حمزه برزگر

77
 ë 91 شمارة
 ë سال بیست‌وسوم
ë 1403 پاییز 

تفکر و خلاقیت یکی از موضوع‌های مهم تعلیم‌وتربیت امروز اســت و از مفاهیم اصلی برنامۀ درسی 
ملی اســت که در حکم یکی از شش زیرنظام اصلی تحول بنیادین در آموزش‌وپرورش، به حوزۀ برنامۀ 
درســی در نظام تعلیم‌وتربیت رســمی و عمومی ابلاغ شده است. براساس ســند تحول بنیادین نظام 
تعلیم‌وتربیت رسمی، اولویت‌بخشی به آموزش دورۀ ابتدایی در تأمین و تخصیص منابع، در کنار پرورش 
و آموزش فراگیرندگانی خلاق و کارآفرین، ازجمله هدف‌ها و راهبردهای کلان است )سند تحول‌بنیادین، 

 .)1390
جدیدترین یافته‌های پژوهشــگران تا 2022، نشان داده که مدارس انگلستان هنوز تا حدودی تحت 
سلطۀ معیارهایی مانند استانداردسازی، موضوع‌محوری و معلم‌محوری در فرایند آموزش خلاقیت هستند 
و برعکس، نظام آموزشی کوچک فنلاند با اتخاذ رویکردهای مدرن مانند مدرسه‌محوری، کودک‌محوری 
و بازی‌محوری توانســته اســت فرصت‌های بهتری را برای پرورش کودکان خلاق فراهم کند )سمیعی و 

همکاران، 2022؛ به‌نقل از قاضی‌زاده‌فرد و همکاران، 1402 (.
خلاقیت اســاس برنامۀ درسی است. فراگیران باید در شــرایطی که متناسب با نیازهای یادگیری و 
ســبک‌های یادگیری آن‌ها باشد، خود را به شــیوه‌های متفاوت و منحصربه‌فرد بیان کنند. برای ایجاد 
این امکان باید فرصت‌های مربوط به آن فراهم شــود. فعالیت‌هایی که برنامه‌ریزی می‌شوند باید بتوانند 
از خلاقیت حمایــت کنند )دِر16، 2019(؛  ازاین‌رو مدنظرقراردادن خلاقیت در برنامۀ درســی مدارس، 
پدیده‌ای عمومی اســت و جایگاهش برای معلمان، برنامۀ درســی و سیاســت آموزشی به‌اندازۀ اهمیت 
آن در تجارت، صنعت و اقتصاد اســت )گاملاس17، 2008(؛ ازاین‌رو تفکر خلاق و خلاقیت باید در نظام 
آموزشی کشــورها و همچنین در تمام فرایندها و زیرساخت‌‌های این نظام‌ها، ازجمله برنامه‌های درسی 
جایگاه ویژه‌ای داشــته باشد؛ زیرا به‌نوعی تمام ابعاد و جنبه‌های دیگر آموزش، یادگیری دانش‌آموزان را 
دربر می‌گیرد و میزان موفقیت و دستاوردهای آموزش و یادگیری ‌دانش‌آموزان را تحت‌تأثیر قرار می‌دهد 
)هتزرانی18 و همکاران، 2019(. همچنین یکی از مفاهیم اساســی زندگی هر فرد است که تأثیر بسزایی 
در ســبک زندگی و میزان موفقیت تحصیلی افراد دارد )مردان‌شاهی، 2015( و بدون آن زمینۀ فعالیت، 
ابتکار، اختراع و زندگی ســالم ایجاد نمی‌شــود )چادویک19، 2018(. یکــی از راه‌های پرورش خلاقیت، 
به‌کاربردن محتوای درسی مناسب و روش‌های گوناگون آموزش است. درواقع هر درسی که دانش‌آموزان 
را در تولید و گســترش ایده‌ها، ارائۀ فرضیه، استفاده از تخیل و پیداکردن نتایج جدید یا نوآورانه درگیر 
کند، قادر اســت خلاقیت را در آن‌ها به وجود آورد )واینر20 و همکاران، 2013(. آموزش خلاقیت و تفکر 

خلاق، روشی مفید برای افزایش قابلیت ابتکار است )رویز21 و همکاران، 2019(.
باوجود اهمیت روزافزون مســئل‌ۀ خلاقیت و ضرورت تربیت کــودکان، نوجوانان و جوانان خلاق، 
عنایت به این واقعیت که کودکان در شرایطی وارد نظام آموزش‌وپرورش می‌شوند که به‌لحاظ روانی،  با‌
آمادگی لازم برای پذیرش هنجارها، مهارت‌ها، رفتارهای جامعه‌پســند و پرورش تفکر خلاق را داشته 
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باشــند، برخی از واقعیت‌ها حکایت از آن دارند که آموزش‌وپرورش و کتب درسی در بسیاری از نقاط 
جهان، نه‌تنها در راســتای تحقق تربیت خلاق افراد برنیامده است، بلکه به‌سبب تکی‌ۀ افراطی و مفرط 
به محفوظات شاگردان، گاه در پیشرفت ذهنی آن‌ها مؤثر بوده‌اند )روشن، 1395(؛ درحالی‌که بسیاری 
از تحقیقات نشان می‌دهند خلاقیت به‌منزلۀ اثری مثبت در زندگی، روابط بین‌فردی را تسهیل می‌کند 
و پیامدهای مثبت بی‌شــماری بر دانش، ســامت اجتماعی و فعالیت‌های فرد دارد )آمابیل22، 2018؛ 
لین23 و همکاران، 2018( و دانش‌آموزانی که از خلاقیت و تفکر خلاق بیشــتری بهره‌مندند اضطراب، 
افســردگی و تنیدگی کمتری را تجربه می‌کنند و ســامت روانی بیشتری دارند )قدم‌پور و همکاران، 

.)1397
چنانچه در یک نظام آموزشی، کتاب درسی تنها منبع تدریس باشد و در محتوای آن چیزی به‌منزلۀ 
شیوه‌های اندیشیدن یا پرورش خلاقیت منظور نشده باشد، مسلماً برای دانش‌آموز فرصتی فراهم نخواهد 
شد تا از این چهارچوب محدود کتاب درسی خود پا را فراتر بگذارد و به دنیایی فراتر از محدودۀ تنگ برنامۀ 
درسی‌اش بیندیشد؛ بنابراین برای آموزش خلاقیت، باید از الگوهای موجود در این زمینه به‌منظور آموزش 
اســتفاده کرد؛ اما الگوهای متعددی برای آموزش خلاقیت ارائه شده است. قاسمی و جهانی )1387( با 
بررســی آثاری که درزمینۀ آموزش خلاقیت نگاشته شــده به این طبقه‌بندی‌ رسیده‌اند: الف( الگوهای 
اولیه که مشخصۀ اساسی آن‌ها تأکید بر ناآگاهی ذهنی، فقدان کنترل و شانس و تصادف در فرایندهای 
خلاقانه‌انــد. یکی از اولین الگوها در این گروه را والاس24 )1926( ارائه کرده اســت؛ ب( الگوهای ذهنی 
یا حل مســئلۀ خلاق که در این الگوها، بر نقش آگاهی‌های ذهنی تأکید می‌شود؛ بنابراین درصد شانس 
و تصادف کمتر می‌شــود و نقش تحلیل و تصویر افزایش می‌یابد. محققانی همچون راسمن25 )1931(، 
هینتون26 )1968(، پارنز27 )1992( الگوهایی را با عنوان »حل مسئلۀ خلاق« در این زمینه ارائه کرده‌اند؛ 
ج( الگوهای صفتی که به بیان صفات و ابعاد تشکیل‌دهندۀ افکار خلاقانه پرداخته‌اند. محققانی همچون 
پرکینز28 )1981(  الگوهایی را در این زمینه ارائه داده‌اند؛ د( الگوهای تعاملی که مجموعه‌ای از متغیرهای 
محیطی، شناختی و شخصیتی را در خلاقیت دخیل می‌دانند. در الگو‌های تعاملی، نظریه‌پردازانی همچون 
آیزنک29 )1994( بیکر30 و همکاران )2002(  الگو‌هایی ارائه کرده‌اند؛ ه( الگوی چرخشی که فرایندهای 
مرحله‌ای و سلسله‌مراتبی خلاقیت را مطرح می‌کنند. در دیدگاه چرخشی، الگو‌های متعددی از خلاقیت 
ارائه شده است. محققانی ازجمله فریتز31 )1991( و پلسک32 )1997(  الگوهایی برای آموزش خلاقیت 

ارائه کرده‌اند )قاسمی و جهانی، 1387(.
پلســک )1997( از صاحب‌نظرانی اســت که در حیطۀ ارائۀ محتوا در برنامه‌ریزی درسی بر فعالیت 
شاگرد و روش یادگیری اکتشافی و پژوهش تأکید می‌کند و در فرایند آموزش خلاقیت، محتوای درسی 
را هدف آموزش می‌داند. این الگو چرخشی است و از سلسله‌مراتب و روند خاصی پیروی می‌کند )بوزان33، 
1991( و برای رشد خلاقیت الگوهای چرخشی مناسب‌ترند )بست و ویل34، 2008؛ شعبانی‌فر، 1401؛ 
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زندوانیان و همکاران، 1400؛ پوراحســان و همــکاران، 1399؛ مختاری و همکاران، 1398(. همچنین 
در ادبیــات خلاقیت، برای فرایند تفکر خلاق و تحلیل محتوای خلاقیت الگوهای بســیاری پیشــنهاد 
شــده اســت. تحلیل این الگوهای متنوع نشان می‌دهد فرایند خلاقیت مســتلزم تحلیل، تولید، تولید 
ایدة تخیلی و ارزیابی اســت و فرایند خلاقیت کامل، نیازمند تعادلی بین تخیل و تحلیل اســت )زارع و 
آخوندی، 1391(. درحالی‌که الگوی پلســک برگرفته از نظریة خلاقیت تعادلی از تخیل و تحلیل است، 
گیلفورد و تورنس )1987(  از بعُد شناختی به خلاقیت نگریسته‌اند و برهمین‌اساس آزمون‌هایی را برای 
ســنجش خلاقیت تدوین کرده‌اند. گیلفورد تفکر واگرا را در آزمون چهارگانه‌ای می‌سنجد و آزمون‌های 
تورنس نیز به موقعیت‌های مشابهی اختصاص دارد. اصولی که تورنس و گیلفورد برای پرورش خلاقیت 
یا تفکر واگرا ارائه می‌کنند بیشــتر جنبة اکتشافی دارند و توصیه‌های کلی‌اند. درحالی‌که پلسک الگوی 
خلاقیت هدایت‌شدة خود را بیان می‌کند )کاوه و هدایتی، 1396(. علاوه‌براین، الگوهای قدیمی خلاقیت 
ازجملــه الگوی والاس دلالت بــر این دارند که ایده‌های خلاق، نتیجة فرایندهــای ناخودآگاه‌ و عموماً 
خارج از کنترل شــخص‌اند. در مقابل الگوهای جدید نشان می‌دهند هدفمندانه تولید می‌شوند و تحت 
نظارت فردند. الگوی چرخشی پلسک الگویی ترکیبی از فرایند خلاقیت است )یافتیان و بشیر، 1395(. 
همچنین، روند آموزش را از عینی به ذهنی با تکیه‌بر روند پژوهش و اکتشاف کامل طرح می‌کند. بیشتر 
کارهایــی که در بحث خلاقیت یا تحلیل محتوا انجام شــده‌اند مبتنی‌بر آزمون‌های تورنس و گیلفورد 
اســت. ازآنجایی‌که گیلفورد و تورنس از بعُد شــناختى به خلاقیت نگریسته‌اند، آزمون‌هاى خود را نیز 
براساس خلاقیت تدوین کرده‌اند. گفتنی است به عقیدۀ پلسک مفهوم سادۀ خلاقیت هدایت‌شده یعنی 
حرکت‌های ذهنی هدفمندانه‌ای داشته باشیم تا از افتادن در تله‌های مرتبط با سازوکارهای شناختی در 
هر گامی از این فرایند دوری کنیم )ضیایی‌مهر، 1396(. بنابراین، این الگو خلاقیت را ناشــی از فعالیت 
آگاهانه مغز می‌داند که به‌صورت پیوســتاری و چرخشــی از کوچک‌ترین فعالیت‌های روزانه تا ابداعات 
بزرگ بشــری را شــامل می‌شــود، به‌گونه‌ای که علاوه‌بر علاقة فنی به علاقة ارتباطی در چهار مرحلة 
آمادگی، تخیل، توسعه و عمل تأکید می‌کند. همچنین، مسائل خلاق را با زندگی روزمرة دانش‌آموزان 
مرتبط می‌کند و معتقد اســت فرایند تفکر خلاق آموزش‌پذیر اســت و برای تطبیق با موقعیت بومی 

انعطاف‌پذیری درخور توجهی دارد که برای پژوهش در این زمینه مفید است. 
مراحل الگوی آموزش خلاقیت پلسک عبارت‌اند از‌:

  1.  آمادگی یا توجه عمیق به وضع موجود 
در این مرحله‌، این ســؤال مطرح می‌شــود که چگونه می‌شود با افزایش قدرت مشاهده بیشتر 
خلاق بود. کلید به‌دســت‌آوردن آمادگی برای خلاقیت هدایت‌شــده در پنج فعالیت ذهنی خلاصه 
می‌شــود: 1. جلب‌توجه‌کــردن؛ 2.توقف‌کردن؛ 3.مشــاهدة هدفمندانه؛ 4. اســتخراج مفاهیم؛ 5. 
ذخیره‌کردن اطلاعات برای استفاده‌های بعدی. گفتنی است در فعالیت‌های درنگ و ملاحظه‌کردن، 
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گاهی درنگ و هدفمندانه مشــاهده می‌کنیم و به خاطر می‌آوریم که هدف این فعالیت کاوشگرانه 
ذخیره‌کردن مفاهیم در ذهن برای اســتفاده‌های بعدی است و این دقیقاً، همان هدف فعالیت‌ها در 
مرحلة آماده‌سازی چرخة خلاقیت هدایت‌شده است. ازآنجایی‌که آماده‌سازی ترکیبی از تفکر تحلیلی 

و تخیلی است، این روند به‌طور طبیعی به مرحلة تخیل منجر می‌شود )ضیایی مهر، 1396(.

  2.  تخیل یا تصورهای عمیق 
این مرحله، تفکر دربارۀ راه‌های عبور از وضع موجود و گریز از موقعیت فعلی است. در این حالت، 
تصورهای جدید همراه با راه‌حل‌های نو ارائه و مشاهده‌ها در قالب فرضیه‌ها بیان می‌شوند )پلسک، 

.)1997

  3.  توسعه یا داشتن انگیزه 
برای ادامۀ فعالیت به انگیزه، شور، هیجان و پشتوانۀ لازم برای توسعۀ علایق نیاز است. همچنین، 
ارتقابخشــیدن به سطح فعالیت‌ها، بررسی فرضیه‌ها، توسعۀ روابط میان فرضیه‌ها و پیوندزدن آن‌ها 
به قدرت تحمل و سازگاری و روحیة همکاری اجتماعی انگیزۀ افراد خلاق را برای ادامۀ کار افزایش 
می‌دهد. در مراحل دوم و ســوم، به تخیل و توســعه می‌پردازیم. تخیــل در مرکز چرخة خلاقیت 
هدایت‌شــده است )پلســک، 1997(. در این مرحله، از اصول گریز و تحرک ذهنی بیشتر استفاده 
می‌شود. تخیلات توانایی شــگفت‌انگیزی برای گریز از محدودة تفکرهای جاری دارند. انسان‌ها در 
صورتــی قادرند جهان جدید، قوانین جدید و روش‌هــای انجام کار جدید را تصور کنند که بتوانند 
شــرایط را برای فرار افکار خود از روزمرگی‌هــای کنونی فراهم کنند و با به‌کارگیری تحرک ذهنی 

به‌سمت اتصالات و ارتباطات تازه حرکت کنند )ضیایی‌مهر، 1396(.

  4.  عمل یا اجرا 
افراد خلاق فرضیه‌های تأییدشــدۀ خود و دیگران را با پشــتوانۀ انگیزشی لازم به عمل تبدیل 
‌می‌کنند. در این مرحله، تفکر انتقادی و تفکر خلاق در هم آمیخته می‌شــوند و تفکر ســطح بالا را 
تشکیل می‌دهند )یافتیان و بشیر، 1395(. اگر مراحل آمادگی و تخیل به قلب و ذهن تشبیه شوند، 
توسعه و عمل به‌مثابۀ دست‌ها و پاها هستند. در این مرحله، به جزئیات و حرکت به‌سوی عمل توجه 
می‌شود. به‌علاوه از قضاوت عجولانه پرهیز می‌شود. به‌عبارت‌دیگر، تفکری انتقادی و تدریجی به ‌کار 
گرفته می‌شود. در این چرخه، تا زمانی که ایده‌های خلاق به عمل تبدیل نشوند، ارزش زیادی ندارند. 
البته این به آن معنی نیســت که تمامی افکار خلاق باید اجرا شــوند؛ بلکه تعدادی از افکار خلاق 
که احتمال موفقیت بیشتری دارند، انتخاب و بقیۀ آن‌ها برای زمانی دیگر ذخیره می‌شوند. هر ایدة 
انتخابی به بســط و گسترش بیشتری نیاز دارد؛ یعنی باید جزئیات دقیق‌تری دربارة آن ارائه شود و 

فعالیت‌های مرحلة توسعه با ارزشیابی کامل می‌شوند )ضیایی‌مهر، 1396(.
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 نمودار 1.   چرخة خلاقیت هدایت‌شد ۀپلسک )1997 به نقل از قاسمی و جهانی، 1387(                                                                                             

 در فرایند خلاقیت، مطابق اصل اول، ابتدا باید روی موضوعی متمرکز شد که قبلًا به آن دقت زیادی 
نمی‌شــد، مانند عناصر، ویژگی‌ها، طبقه‌ها، فرضیه‌ها، الگوها، نمودارها، استعاره‌ها و قیاس‌ها. همچنین، 
پلســک توجه عمیق را چیزی فراتر از دانش و اطلاعات می‌داند. در حالت بصیرت، فرد به‌گونه‌ای خاص 
موقعیت را می‌نگرد، روابط را تحلیل می‌کند و آن‌ها را به‌صورت ســاختار یا نظامی تجسم می‌کند. درک 
عمیق روابط فرد را متوجه کاســتی‌ها و کمبودها و مشــکلات می‌کند. در اصل دوم، مجبور به گریز از 
الگوهای ذهنی و فکری، از قضاوت اولیه، زمان، مکان و تجربه‌های گذشته می‌شویم. سومین اصل، باعث 
ارتباط افکار و اکتشاف می‌شود. به‌حرکت‌درآمدن یعنی گسترش دید، ساختن ایده‌های جدید، توجه به 

مسیرها و مکان‌ها و مناظر دیگر )پلسک، 1977(.
 

 جدول 1.   اصول مؤلفه‌های الگوی چرخة هدایت‌شدة پلسک )شهمیر، 1390(                                                                                             

تعریف‌هامؤلفه‌هااصول

 ‌مضامینی که کنجکاوی و حساسیت یادگیرنده را به پدیده یا مشکل برمی‌انگیزد.جلب‌توجهتوجه

 ‌مضامینی که یادگیرنده را مجبور به دقت در مشاهده می‌کند.مشاهدة هدفمند

 ‌مضامینی که از یادگیرنده می‌خواهد ایده‌ها را تجزیه‌وتحلیل کند و مفاهیم و عوامل تشکیل‌دهندة استخراج مفاهیم
آن‌ها را تشخیص دهد.
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تعریف‌هامؤلفه‌هااصول

 ‌مضامینی کـه از یـادگیرنده ایـده‌های مـتنوع و گوناگون را درخصوص پدیده یا مشکل درخواست انعطاف‌پذیریگریز
می‌کند.

 ‌مضامینی که از یادگیرنده درخواست می‌کند به پدیده یا مشکل مدنظر چیزی بیفزاید یا آن را قوی‌تر، بزرگ‌نمایی
بلندتر و طولانی‌تر در نظر بگیرد.

 ‌مضامینی که از یادگیرنده می‌خـواهد تا پدیـده یا مشکل مدنظر را کوچک‌تر، کوتاه‌تر، سبک‌تر و کوچک‌نمایی
ساده‌تر ببیند.

 ‌مضامینی که از یادگیرنده درخواست می‌کند پدیده یا مشکل مدنظر را وارونه در نظر بگیرد.معکوس‌سازی
 ‌مضامینی که از یادگیرنده می‌خواهد به‌جای پدیده یا مشکل مدنظر، مواد، فرایند، نگرش و عواطف جایگزینی

دیگری را متصور شود.

 ‌مضامینی که از فراگیر می‌خواهد ایده‌ها و مفاهیم و واحدها را ادغام کند.ترکیب
 ‌مضامینی که از فراگیر درخواست می‌کند به ویژگی‌ها و جزئیات پدیده یا مشکل توجه کند و آن‌ها توجه به جزئیات

را توضیح دهد.

 ‌مضامینی که از فراگیر می‌خواهد ایده‌ها را شکل‌دهی و متناسب‌سازی کند.تقویت
 ‌مضامینی که یادگیرنده را در معرض داوری و انتخاب ایده‌های اجراشدنی قرار می‌دهد.ارزشیابی

 ‌مضامینی که یادگیرنده را به اجرای ایده‌های خلاق ترغیب می‌کندبه‌کارگیری در عملتحرک

قضــات )1398(، حیدری و ســالار )1397( و گرمابی )1395( در پژوهش‌های خود نتیجه گرفتند 
که به تفکر واگرا و ارزشــیاب، که اساس تفکر خلاق‌اند، در کتاب‌های علوم توجه لازم نشده است. علوم 
تجربی یكی از درس‌های پایه و اساســی برای دانش‌آموزان دورة ابتدایی است كه موضوع‌های آن ممكن 
است زمینه‌های مناسبی برای بروز خلاقیت باشد و همان‌طور كه از نامش پیداست، علمی مبتنی‌بر تجربه 
و آزمایش و مشاهده اســت. همچنین، یكی از روش‌های علمی پرورش خلاقیت دانش‌آموزان، مشاهدة 
اشیا از نزدیک و دست‌کاری و آزمایش‌کردن است. بنابراین، این عمل در بروز خلاقیت نقش مؤثری دارد. 
برای تغییر و تعدیل رفتار فراگیران، وظیفة اصلی بر عهدة آموزش‌وپرورش اســت. گفتنی اســت در 
نظام آموزش‌وپرورش متمرکز، برنامه و کتاب و معلم محورهای اساسی آموزش و یادگیری‌اند. علاوه‌براین، 
عموماً کتاب درسی تنها رسانة آموزشی معلم است؛ به‌گونه‌ای که فرایند تدریس و یادگیری فقط با اتکا 
به محتوای برنامة درسی، انواع ارزشیابی‌های تحصیلی، آزمون‌ها و گزینش‌های متعدد برمبنای محتوای 
کتاب‌های درسی انجام می‌شود. ازاین‌رو، کتاب به‌منزلة برنامة آموزشی جای بررسی فراوان دارد. بنابراین، 

محتوای مطلوب کتاب‌های درسی دانش‌آموزان را مجبور به تفکر می‌کند؛
 به‌گونه‌ای که دانش‌آموزان را از جمود فکری و ذهنی رها می‌سازد و پاسخ‌گوی نیازمندی‌های عصر 

 جدول 1.   )ادامه( 
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جدید انسان‌ها می‌شود. ازاین‌رو، کتاب‌های درسی به‌علت اثر مهمی که در تعیین محتوا و خط‌مشی‌های 
آموزش دارند کانون توجه بســیاری از دست‌اندرکاران آموزش‌وپرورش‌اند. لازم است محتوای کتاب‌های 
درسی در دوران ابتدایی دقیق انتخاب و تدوین شوند تا مهارت‌ها را در کودکان پرورش دهند )مک‌لم و 

گایل‌ال35، به نقل از مشایخ و طاهری، 1398(. 
باوجود مبانی نظری گوناگون درخصوص اهمیت خلاقیت، بی‌توجهی در این زمینه زیاد است. برای 
نمونه، شــائو36 )2018( در پژوهش خود نتیجه می‌گیرد هرچند آموزش‌وپرورش خلاق در چین راهبرد 
اصلی آموزش است، اما نظام آموزشی وابسته به ورودی کالج و کتاب‌هایی با دستورالعمل‌های مشخص، 
معلمان را مجبور می‌کند تا الگوهای جدید را انجام ندهند. ازاین‌رو، یادگیری مبتنی‌بر تحقیق دانش‌آموزان 

به‌درستی پیاده نمی‌شود و خلاقیت محوری در بین دانش‌آموزان ضعیف شده است.
قاضی‌زاده‌فــرد و همکاران )1402( در پژوهشــی با عنوان »طراحی و اعتبارســنجی برنامة آموزش 
خلاقیت برای کودکان پیش‌دبســتانی« نشــان دادند برنامة آموزش خلاقیت کودکان پیش‌دبستانی را 
تشویق می‌کند تا جهان و ارتباط متقابل عناصر تشکیل‌دهندۀ آن را با انعطاف‌پذیری و تخیل و مهارت‌های 
حل مسئله تحریک کنند. علاوه‌براین، شعبانی‌فر )1401( در پژوهشی با عنوان »تحلیل محتوای کتاب 
ریاضی ســوم ابتدایی برمبنای الگوی آموزش خلاقیت هدایت‌شدة پلسک« نشان داد کتاب ریاضی سوم 
ابتدایی ازنظر انطباق با اصول و مؤلفه‌های خلاقیت هدایت‌شدة پلسک در سطح متوسط و روبه‌پایین است 
و تمرکز اصلی کتاب بر سطوح ابتدایی خلاقیت استوار است؛ به‌گونه‌ای که بیشترین شاخصه‌هایی که در 
هشت فصل کتاب به آن پرداخته شده، مربوط به شاخصه‌های استخراج مفاهیم و مشاهدة هدفمند است.

پژوهش باقری و ربیعی )1400( در پژوهشــی با عنوان »مداخلة بســتة مغزمحور بر تمرکز و حافظه و 
خلاقیت دانش‌آموزان دبســتان شهر اصفهان« نشــان دادند استفاده از روش‌های محاسبات ریاضی، تصویر 
ذهنی با روش‌های جذاب و خاص و با اســتفاده از طنز و داســتان‌گویی موجب استفادۀ هم‌زمان دو نیمکرة 
مغز می‌شود و خلاقیت دانش‌آموزان را افزایش می‌دهد. علاوه‌براین، مشایخ و طاهری )1398( در پژوهشی با 
عنوان »تحلیل محتوای مجلة رشد دانش‌آموز براساس الگوی خلاقیت پلسک« نشان دادند در محتوای رشد 
دانش‌آموز تا حدودی اصل توجه و مؤلفه‌های آن مدنظر بوده است؛ به‌گونه‌ای که درخصوص اصل گریز، فقط 
یکی از ابعاد آن یعنی توجه به جزئیات رعایت شده و به سایر مؤلفه‌های اصل گریز )کوچک‌نمایی، بزرگ‌نمایی، 
معکوس‌سازی، جایگزینی، انعطاف و تقویت( توجه چندانی نشده است. همچنین، اصل تحرک در عمل ضریب 
اهمیت بسیار کمی را در رشد دانش‌آموز دارد. به‌طورکلی در مجلة رشد دانش‌آموز، اندازة رعایت مؤلفه‌های 

الگوی خلاقیت پلسک بسیار کم بوده و هماهنگی لازم در رعایت مؤلفه‌ها در همة ابعاد نبوده است.
امرایی و همکاران )1398( در پژوهشی با عنوان »مقایسة تأثیر آموزش مهارت‌های وسعت‌بخشی تفکر 
و راهبردهای یادگیری خودتنظیمی در خلاقیت، سیالی، ابتکار، انعطاف‌پذیری و بسط دانش‌آموزان« نشان 
دادند فرد خلاق با استفاده از مهارت‌های خاص تفکر و توان ارائة راه‌حل‌های گوناگون در موقعیت‌های متفاوت 
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همواره به‌شــکل تأثیرگذاری عمل می‌کند و با ابهامات موجود به‌خوبی کنار می‌آید. علاوه‌براین، موسوی و 
اعلم‌الهدی )1397( در پژوهشی با عنوان »ارزیابی محتوای کتاب علوم تجربی پایة هشتم از دیدگاه الگوی 
آموزش خلاقیت پلسک« نتیجه گرفتند براساس چرخة هدایت‌شدة خلاقیت پلسک، از مجموع شانزده واحد 
فعال متن کتاب علوم تجربی هشتم، یازده واحد در سطح آمادگی، صفر واحد در سطح تخیل و پنج واحد 
در سطح عمل به دست آمد. ازاین‌رو، با توجه به چرخة هدایت‌شدة خلاقیت پلسک، متن‌ این کتاب بیشتر 
به ســطوح آمادگی توجه است. همچنین، از مجموع سه واحد فعال تصویرهای کتاب علوم تجربی هشتم، 
سه واحد در سطح آمادگی، صفر واحد در سطح تخیل و صفر واحد در سطح عمل به دست آمد. ازاین‌رو، 

با توجه به چرخة هدایت‌شدة خلاقیت پلسک تصویرهای این کتاب بیشتر به سطوح آمادگی توجه است.
کاوه و هدایتی )1396( در فراتحلیل محتوای کتاب زیست‌شناســی سال دوم متوسطة نظام جدید، 
براساس الگوی خلاقیت پلسک و با استفاده از تحلیل محتوا نشان دادند این محتوا بر بعُد آمادگی ذهنی 
تأکید می‌کند. به برخی از مؤلفه‌های تخیل و کاربرد توجه شــده اســت، اما اندازة رعایت مؤلفه‌ها بسیار 

اندک است و هماهنگی لازم در رعایت اکثر مؤلفه‌ها در همة ابعاد وجود ندارد.
ضیایی‌مهر )1396( در پژوهشی با عنوان »بررسی محتوای کتاب تفکر و پژوهش پایة ششم ابتدایی 
براساس الگوی خلاقیت هدایت‌شدة پلسک« بیان کرد در تدوین محتوای کتاب کار تفکر و پژوهش پایة 
ششم دبستان، توجه به اساس الگوی پلسک بدین قرار است: اصل اول یعنی توجه )مرحلۀ آمادگی( برای 
خلاقیت 61درصد، اصل دوم یعنی گریز )مراحل تخیل و توســعه( برای خلاقیت 39درصد، اصل ســوم 
یعنی تحرک )مرحلة عمل( صفر درصد. گفتنی است اصل تحرک در الگوی چرخة خلاقیت هدایت‌شدة 

پلسک مهم‌ترین بخش این چرخه است. 
رحیمی و همکاران )1393( در پژوهشی با عنوان »تحلیل محتوای کتاب درسی ریاضی پایة ششم 
ابتدایی مبتنی‌بر الگوی‌ خلاقیت پلسک« نتیجه گرفتند که اندازة توجه و درگیری با شاخص‌های الگوی 
خلاقیت پلسک و مقدار ضریب اهمیت هریک از این شاخص‌ها در کتاب ریاضی پایۀ ششم ابتدایی بسیار 
کم است؛ به‌گونه‌ای که محتوای درسی کتاب مذکور بر اصول خلاقیت پلسک منطبق نیست و در بروز و 
پرورش خلاقیت در یادگیرندگان کمتر مؤثر است. علاوه‌براین، عصاره و قهرمانی )1393( در پژوهشی با 
عنوان »تحلیل محتوای کتاب درسی ریاضی پایة چهارم و پنجم ابتدایی برمبنای الگوی‌ آموزش خلاقیت 
پلســک« نتیجه گرفتند کتاب‌های درسی ریاضی چهارم و پنجم با اصول سه‌گانة پلسک، یعنی توجه و 

گریز و تحرک، منطبق نیستند و در بروز و پرورش خلاقیت در یادگیرندگان موفق نیستند.
بر پایة پژوهش‌ها و مطالعات داخل کشور در برنامه‌ها و فعالیت‌های مربوطه، به ایجاد خلاقیت در بین 
دانش‌آموزان توجه زیادی نشده است. برخی کارشناسان معتقدند در نظام آموزشی فعلی اندک خلاقیتی 
یافت نمی‌شــود؛ به‌گونه‌ای که در برخی جاها  فقط اشاره‌ای به آن شده است و کمتر نشانی از نوآوری و 
خلاقیت در نظام آموزشی دیده می‌شود؛ درحالی‌که پژوهش‌های جهانی اهمیت این موضوع را در سطح 



تحلیل محتوای کتاب‌های علوم دورۀ دوم ابتدایی براساس الگوی خلاقیت پلسک
  داود طهماسب زاده شیخلار  یوسف ادیب  حمزه برزگر

85
 ë 91 شمارة
 ë سال بیست‌وسوم
ë 1403 پاییز 

جهانی نشــان می‌دهد )قاضی‌زاده‌فرد و همکاران، 1402(. بنابراین، بررسی منابع انتقال محتوا و پرورش 
خلاقیت بسیار مهم است. دراین‌خصوص، با بررسی کتاب‌های درسی مشخص می‌شود که تا چه حد در 
کتاب‌های درسی موضوع خلاقیت و پرورش آن مطرح شده است. ازاین‌رو، پژوهش حاضر درصدد پاسخ 
به این ســؤال اســت که تا چه میزان به مؤلفه‌های خلاقیت براساس الگوی پلسک در کتاب‌های درسی 
علوم دورة دوم ابتدایی پرداخته شــده است. درنهایت، مؤلفان کتاب‌های درسی علوم دورة دوم ابتدایی، 

مسئولان، معلمان، مدیران، پژوهشگران حوزة مربوطه و ... از نتایج این پژوهش می‌تواند استفاده کنند.
با توجه به اینکه بررسی‌های قبلی با استفاده از الگوی گیلفورد فقط بر روی یک کتاب علوم بوده است، 
پژوهش حاضر به‌دنبال واکاوی محتوای کتاب‌های علوم دورة ابتدایی براساس الگوی پلسک است. گفتنی 
اســت مهم‌ترین مسئله در آموزش دانش‌آموزان خلاق اســتفاده از محتوای آموزشی مناسب، روش‌های 
گوناگون، مسئله‌یابی، حل مسئله، خلاقیت و تفکر است و کتاب‌های درسی ازجمله علوم تجربی درزمینة 
ایجــاد مهارت‌های خلاق اثر ویــژه‌ای دارند. بنابراین، تدوین محتوای مناســب برای پرورش خلاقیت و 
موقعیت‌های مبهم و مسئله‌برانگیز در رشد و شکوفایی خلاقیت فراگیران تأثیر بسیار مثبتی دارد. ازاین‌رو، 
برنامه‌ریزان برنامة درســی علوم تجربی درخصوص تولید محتواهایی مبتنی‌بر حل مسئله و فرایندمدار 
مســتمر تلاش کرده‌انــد و همواره ادعا می‌کنند که محتوای کتاب‌های علــوم تجربی دورة دوم ابتدایی 
براساس رویکرد فرایندمداری و حل مسئله طراحی و تدوین شده است. بنابراین، این سؤال پیش می‌آید 
که آیا کتاب‌های درسی علوم پاســخ‌گوی پرورش خلاقیت براساس الگوی پلسک است؟ به‌عبارت‌دیگر، 

محتوای کتاب‌های علوم پایة ابتدایی تا چه اندازه به اصل توجه و گریز و تحرک توجه کرده است؟

 روش‌شناسی
روش پژوهــش حاضر، تحلیل محتوای كمّی و نوع مطالعه توصیفی اســت و در گروه پژوهش‌های 
کاربردی قرار می‌گیرد. در تحلیل محتوا، پژوهشگر برای یافتن نتایج به تعیین عینی ویژگی‌های مشخص 
پیام و جمع‌آوری داده‌ها و جدول‌بندی اطلاعات می‌پردازد. همچنین، برای پاســخ به ســؤال‌ها از روش 
تحلیل محتوای کمّی استفاده شد. این روش بیشتر بر کمّی‌کردن متن بررسی‌شده استوار است. ازاین‌رو، 
تجزیه‌وتحلیل داده‌ها بر پایة آمار، ارقام، فراوانی‌ها و درصد‌هاســت. گفتنی اســت نوع پژوهش کمّی و با 
رویکرد قیاسی است. علاوه‌براین، واحد زمینه صفحه و واحد ثبت مضمون و واحد تحلیل مفاهیم مرتبط 
با خلاقیت براســاس الگوی پلسک بود. فرایند کدگذاری به‌شــیوۀ قیاسی انجام ‌شده است و مؤلفه‌های 
خلاقیت ازمنظر پلســک  مبنای مقوله‌بخشی به واحدهای ثبت‌اند. جامعة آماری شامل کتاب‌های علوم 
دورة دوم ابتدایی سال تحصیلی 1400 – 1401 است. علت انتخاب این مقطع، اهمیت این دورة آموزشی 
اســت؛ زیرا در این دوره با بسترســازی مناسب و اســتفاده از فعالیت‌ها و محتوای کتاب‌ها می‌توان قوة 

خلاقیت دانش‌آموزان را رشد داد. ازاین‌رو، در این پژوهش تمام محتوای کتاب‌ها بررسی می‌شود. 
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 ابزار پژوهش چک‌لیست تحلیل محتوای خلاقیت پلسک )2008( است که براساس آن خلاقیت در 
سه مؤلفه طبق جدول 2 طبقه‌بندی می‌شود: اصل توجه و گریز و تحرک.

 جدول 2.   چک‌لیست و مؤلفه‌های تحلیل محتوای خلاقیت پلسک )2008(                                                                                             

اصل 
 اصل نمونة مضمونتوجه

اصل نمونة مضمونگریز
نمونة مضمونتحرک

جه
تو

ب‌
 در نمونه‌های زیر، مخلوط‌های جل

یک‌نواخت را مشخـص کـنید. 
دلیل خود را بیان کنید.

ری)علوم چهارم، ص 9(
ذی

ف‌پ
طا

 فرض کنید در زمین مسابقة فوتبال جاذبة انع
زمین بر توپ وارد نشود. به نظر شما چه 

اتفاق‌هایی ممکن است بیفتد؟
)علوم ششم، ص 49(

مل
ر ع

  د
ری

گی
کار

 وقتی می‌خواهیم به‌
 گلدان یک گیاه را عوض کنیم، 

 چرا آن گیاه را 
 با خاک اطراف ریشه‌اش

  به گلدان دیگر منتقل می‌کنیم؟ 
)علوم پنجم، ص 102(

ند
فم

هد
دة 

اه
ش

 فرفره را فوت کنید؛ چه اتفاقی م
مـی‌افتـد؟ مشـاهـدۀ خـود را 

بنویسید. 
)علوم چهارم، ص 18(

یی
ما

گ‌ن
زر

شکل یک مورچه را نقاشی کنید. سپس ب  
کنید.  مشاهده  ذره‌بین  با  را  مورچه  یک 
نقاشی خود را با مورچۀ واقعی مقایسه کنید؛ 
بدن مورچه چه شکلی دارد؟ مورچه چند پا 

دارد؟ )علوم چهارم، ص 94(

یم
اه

 مف
اج

خر
ست

 در مـارپـیچ کـاغـذی، انـرژی ا
از کدام شـکل بـه شـکل دیگر 

تبدیل  می‌شود؟
)علوم چهارم، ص 21(

یی
ما

ک‌ن
وچ

 چـگونگی عـکس‌العمل پـوسته و سفیدة ک
تخم‌مرغ را با هم مقایسه کنید و نتیجه را 

به کلاس گزارش دهید. 
)علوم ششم، ص 32، بحث کرة زمین(

زی
سا

س‌
کو

 به نظر شما کدام ماده برای دسته قابلمه مع
بهتر است؟ چوب، فلز یا پلاستیک؟ به چه 

دلیل؟ )علوم چهارم، ص 43(

نی
گزی

با فرد داخل عکس جای جایگزینی دانش‌آموز   
در نحوة غذاخوردن )علوم ششم، ص 99(.

ب
رکی

 به تصویر نگاه کنید. به نظر شما آیا این محیط ت
می‌تواند سبب گسترش بیماری‌های واگیر 
شود؟ اگر جواب شما مثبت است، چگونه؟ 

)علوم ششم، ص 95(.

ت
ئیا

جز
به 

جه 
 وقتی چراغ‌قوه یا اسباب‌بازی متحرک را به تو

کار می‌اندازید، انرژی ذخیره‌شده در باتری 
به چه شکل‌هایی از انرژی تبدیل می‌شود؟ 

)علوم ششم، ص 68(.

ت
قوی

هوا ت آلودگی  کم‌کردن  به  چگونه  گیاهان   
کمک می‌کنند؟ )علوم ششم، ص 82(.

بی
شیا

مغز و نخاع نرم و آسیب‌پذیرند. چرا مغز ارز  
نخاع درون ستون مهره  و  درون جمجمه 

قرار گرفته است؟ )علوم پنجم، ص 43(.
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اصل 
 اصل نمونة مضمونتوجه

اصل نمونة مضمونگریز
نمونة مضمونتحرک

ند
فم

هد
دة 

اه
ش

‌ فرفره را فوت کنید؛ چه اتفاقیم
مـی‌افتـد؟ مشـاهـدۀ خـود را 

بنویسید.
)علوم چهارم، ص 18(

یی
ما

گ‌ن
زر

 شکل یک مورچه را نقـاشی کـنید. سپس ب
یک مـورچه را بـا ذره‌بـین مشـاهده کنید. 
نقاشی خـود را بـا مـورچۀ واقـعی مقایسه 
کنید؛ بدن مورچه چه شکلی دارد؟ مورچه 

ملچند پا دارد؟ )علوم چهارم، ص 94(
ر ع

  د
ری

گی
کار

 وقتی می‌خواهیم به‌
 گلدان یک گیاه را عوض کنیم، 

 چرا آن گیاه را 
 با خاک اطراف ریشه‌اش

  به گلدان دیگر منتقل می‌کنیم؟ 
)علوم پنجم، ص 102(

یم
اه

 مف
اج

خر
ست

 در مـارپـیچ کاغـذی، انـرژی از ا
کـدام شـکل بـه شـکل دیگر 

تبدیل می‌شود؟
)علوم چهارم، ص 21(

یی
ما

ک‌ن
وچ

 چـگونگی عـکس‌العمل پـوسته و سفیـدة ک
تخم‌مرغ را با هم مقایسه کـنید و نتیجه را 

به کلاس گزارش دهید.
)علوم ششم، ص 32، بحث کرة زمین(

زی
سا

س‌
کو

 به نظر شما کدام ماده برای دسته قابلمه مع
بهتر است؟ چوب، فلز یا پلاستیک؟ به چه 

دلیل؟ )علوم چهارم، ص 43(
نی

گزی
جایگزینی دانش‌آموز با فـرد داخل عکس در جای

نحوة غذاخوردن )علوم ششم، ص 99(.

ب
رکی

 به تصـویر نگاه کنید. به نظر شمـا آیـا این ت
محیط می‌تواند سبب گسترش بیماری‌های 
واگیر شود؟ اگـر جـواب شمـا مثبت است، 

چگونه؟  )علوم ششم، ص 95(.

ت
ئیا

جز
به 

جه 
 وقتی چراغ‌قوه یا اسباب‌بازی متحرک را به تو

کار می‌اندازید، انرژی ذخیره‌شده در باتری 
به چه شکل‌هایی از انرژی تبدیل می‌شود؟ 

)علوم ششم، ص 68(.

ت
قوی

 گیاهـان چـگونه بـه کـم‌کردن آلودگی هوا ت
کمک می‌کنند؟ )علوم ششم، ص 82(.

بی
شیا

 مغز و نخـاع نرم و آسـیب‌پذیرند. چـرا مغز ارز
درون جمجمه و نخاع درون سـتون مـهره 

قرار گرفته است؟ )علوم پنجم، ص 43(.

به‌منظور تعیین روایی37، ابزار مؤلفه‌های خلاقیت پلسک از منابع مرتبط با موضوع تحقیق تهیه شد و 
سه نفر از متخصصان دانشگاهی )دو نفر از رشتۀ برنامه‌ریزی درسی و یک نفر از رشتۀ روان‌شناسی تربیتی 
دانشگاه تبریز( آن را تأیید کردند. استادان صاحب‌نظر شایستگی قرارگرفتن مقوله‌ها، دستورالعمل کدگذاری، 
معیارهای تحلیل، تفسیر و هماهنگی آن‌ها را با هدف و سؤال پژوهش داوری کردند. برای تعیین پایایی38 
تحقیق نیز از ضریب پای‌اسکات39 استفاده شد. این ضریب نوعی ضریب توافق اسمی بین دو کدگذار است. 

 جدول 2.   )ادامه( 
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در فرمول )a(pr بیانگر درصد توافق مشاهده‌شده بین دو کدگذار و )pr)e بیانگر درصد توافق موردانتظار 
اســت. مقدار این ضریب بین صفر و یک اســت. هرچه اندازة این شــاخص به یک نزدیک‌تر باشد، پایایی 
کدگذاری در تحلیل کیفی بیشتر است. اگر این شاخص بیشتر از 0/9 به دست آید، بیانگر اطمینان زیاد بین 

دو کدگذار است؛ اما درحالت‌کلی، اندازة پذیرفتنی ضریب پایایی پی‌اسکات بیشتر از 0/7 است.
در این پژوهش، 15درصد از صفحه‌های منتخب کتاب علوم تجربی به‌همراه تعریف‌های عملیاتی مؤلفه‌ها 
برای کدگذاری دوباره در اختیار فرد دیگری گذاشته شد که مسلط به آنتروپی‌شانون بود. بین محقق اصلی و 
محقق دوم ضریب توافق 0/86 به دست آمد. پس از جمع‌آوری اطلاعات لازم، از روش‌های آمار توصیفی از 
قبیل دسته‌بندی داده‌ها برحسب توزیع فراوانی و نیز برای تجزیه‌وتحلیل داده‌ها از آنتروپی‌شانون استفاده شد.

 یافته‌های پژوهش
برای پاسخ به سؤال پژوهش که محتوای کتاب‌های علوم پایة ابتدایی تا چه اندازه به اصل توجه 
کرده است، از روش آنتروپی‌شانون استفاده شد. در این روش برای اندازه‌گیری عدم‌اطمینان از فرمول زیر 

استفاده می‌شود:
m

i n i
i

E S(P ,P ,..., Pn) k (P L P )

i , ,...,m
=

= =

=

å
1

1 2

1 2

در این رابطه، K یک مقدار ثابت است. از آنجایی که رابطة فوق در محاسبات آماری استفاده می‌شود، 
به نام آنتروپی توزیع احتمال Pi نامیده می‌شود. ایدة اصلی این روش بر این پایه استوار است که هرچه 
پراکندگی در مقادیر یک شاخص بیشتر باشد، آن شاخص اهمیت بیشتری دارد. بنابراین، برای محاسبة 

وزن شاخص‌ها به ترتیب زیر عمل می‌کنیم )m تعداد گزینه‌هاست(:
(ij ) m

xijP
k xij

=

å
1

آنتروپی Ej به‌صورت زیر محاسبه می‌شود:
m

i n i j
i

E k (P L P ) ,A
=

= - å
1

k عدد ثابت است، که مقدار Ej را بین صفر و یک حفظ می‌کند و به‌صورت زیر محاسبه می‌شود:

k
n (m)

=
1

1

مقدار dj عدم‌اطمینان یا درجة انحراف را برای شاخص j ام بیان می‌کند و به‌صورت زیر محاسبه 
می‌شود:

dj Ej , Aj= -1
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مقدار dj بیان می‌کند شاخص مربوطه )j( چه اندازه اطلاعات مفید برای تصمیم‌گیری به تصمیم‌گیرنده 
می‌دهد. هرچه مقادیر اندازه‌گیری‌شدة شاخصی به هم نزدیک باشند، نشان‌دهندة آن است که گزینه‌های 
رقیب ازنظر آن شاخص تفاوت چندانی با یکدیگر ندارند؛ بنابراین، اثرگذاری آن شاخص در تصمیم‌گیری 

باید به همان اندازه کاهش یابد.

سپس مقدار وزن Wj محاسبه و بهترین وزن انتخاب می‌شود:
n
j

djWj , Aj
dj+

=
å 1

اگر تصمیم‌گیرنده از قبل وزن خاصی )λj( را برای هر شاخص در نظر گرفته باشد، دراین‌صورت، وزن 
جدید Wj به شرح زیر محاسبه می‌شود )آذر و رجب‌زاده، 1393(:

n
j

j WjWj , Aj
dj=

l
=

å 1
 dj= انحراف‌معیار ،Pi = توزیع احتمال ،m = تعداد گزینه‌ها ،K = عدد ثابت

  Wj = )ضریب اهمیت( وزن شاخص ،Ej = )آنتروپی )بار اطلاعاتی

براین‌اساس، در پژوهش حاضر ابتدا به‌وسیلة آمار توصیفی به سؤال‌های پژوهش پرداخته شد. فراوانی 
پاسخ‌گو برحسب مؤلفه‌ها به‌تفکیک هر پایة درسی شمارش شد. سپس داده‌های به‌دست‌آمده برای سه‌پایه 

براساس مراحل آنتروپی‌شانون به‌ترتیب ذکرشدة فوق اجرا شد.

جدول 3. فراوانی مربوط به اصل توجه را در محتوای کتاب‌های علوم تجربی دورة دوم ابتدایی نشان می‌دهد.

 جدول 3.   فراوانی اصل توجه در محتوای کتاب‌های علوم تجربی دور ۀدوم ابتدایی                                                                                             

مؤلفه
مجموعاستخراج مفاهیممشاهدۀ هدفمندجلب‌توجهپایه

1026440چهارم

1725143پنجم

1513331ششم

42648114مجموع

بر پایة نتایج مشخص شد در کتاب‌های علوم تجربی دورة دوم ابتدایی، در کل 114 مضمون به 
اصل توجه پرداخته است. از این مقدار، 42 مضمون مربوط به مؤلفة جلب‌توجه، 64 مضمون مربوط به 
مؤلفة مشاهدة هدفمند و 8 مضمون مربوط به مؤلفة استخراج مفاهیم است. بیشترین فراوانی اصل توجه 
مربوط به پایة پنجم با 43 مضمون و کمترین فراوانی مربوط به پایة ششم با 31 مضمون است. جدول 4، 
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بار‌اطلاعاتی و ضریب اهمیت و رتبة مؤلفه‌های مربوط به اصل توجه را در محتوای کتاب‌های علوم تجربی 
دورة دوم ابتدایی نشان می‌دهد.

 جدول 4.   داده‌های بهنجارشده، بار اطلاعاتی، ضریب اهـمیت و رتبة مؤلفه‌های مربوط به اصل توجه در محتوای کتاب‌های  
علوم تجربی دور ۀدوم ابتدایی 

مؤلفه
 K= 0/91استخراج مفاهیممشاهدۀ هدفمندجلب‌توجهپایه

0/2380/4060/500چهارم 

0/4050/3910/125پنجم

0/3570/2030/375ششم

Ej0/9790/9620/8872/828 = مجموع

Wj0/3460/3400/314

123رتبه

نتایج نشان می‌دهد انعکاس مؤلفة جلب‌توجه با ضریب اهمیت 0/346 در رتبة اول،‌ مؤلفة مشاهدة 
هدفمند با ضریب اهمیت 0/340 در رتبة دوم و مؤلفة استخراج مفاهیم با ضریب اهمیت 0/314 در رتبة 

سوم اهمیت‌اند.

برای پاسخ به سؤال پژوهش که محتوای کتاب‌های علوم پایة ابتدایی تا چه اندازه به اصل گریز توجه 
کرده است، از روش آنتروپی‌شانون استفاده شد. جدول 4 فراوانی مربوط به اصل گریز را در محتوای 

کتاب‌های علوم تجربی دورة دوم ابتدایی نشان می‌دهد.

 جدول 5.   فراوانی اصل گریز در محتوای کتاب‌های علوم تجربی دور ۀدوم ابتدایی                                                                                             

مؤلفه

ریپایه
ذی

ف‌پ
طا

انع

یی
ما

گ‌ن
زر

ب

یی
ما

ک‌ن
وچ

ک

زی
سا

س‌
کو

مع

نی
گزی

جای

ب
رکی

ت

ت
ئیا

جز
به 

جه 
تو

ت
قوی

ت

بی
شیا

ارز

وع
جم

م

41121321722چهارم

10501320113پنجم

60501452326ششم

111112310931161مجموع
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نتایج نشان می‌دهد در کتاب‌های علوم تجربی دورة دوم ابتدایی، در کل 61 مضمون به اصل گریز 
پرداخته شده است. از این مقدار، یازده مضمون مربوط به مؤلفة انعطاف‌پذیری، یک مضمون مربوط به 
مؤلفة بزرگ‌نمایی، یازده مضمون مربوط به مؤلفة کوچک‌نمایی، دو مضمون مربوط به مؤلفة معکوس‌سازی، 
سه مضمون مربوط به مؤلفة جایگزینی، ده مضمون مربوط به مؤلفة ترکیب، نهُ مضمون مربوط به مؤلفة 
توجه به جزئیات، سه مضمون مربوط به مؤلفة تقویت و یازده مضمون مربوط به مؤلفة ارزشیابی است. 
بیشترین فراوانی اصل توجه مربوط به پایة ششم با 26 مضمون و کمترین فراوانی مربوط به پایة پنجم با 
سیزده مضمون است. جدول 6 بار اطلاعاتی، ضریب اهمیت و رتبة مؤلفه‌های مربوط به اصل گریز را در 

محتوای کتاب‌های علوم تجربی دورة دوم ابتدایی نشان می‌دهد.
 

 جدول 6.   داده‌های بهنجارشــده، بار اطلاعاتی، ضریب اهمیت و رتبة مؤلفه‌های مربوط به اصل گریز در محتوای کتاب‌های
علوم تجربی دورۀ دوم ابتدایی 

مؤلفه

ریپایه
ذی

ف‌پ
طا

انع

یی
ما

گ‌ن
زر

ب

یی
ما

ک‌ن
وچ

ک

زی
سا

س‌
کو

مع

نی
گزی

جای

ب
رکی

ت

ت
ئیا

جز
به 

جه 
تو

ت
قوی

ت

بی
شیا

 K= 0/91ارز

0/36410/09110/3330/30/2220/3330/636چهارم 

0/09100/45500/3330/30/22200/091پنجم

0/54500/45500/3330/40/5560/6670/273ششم

Ej0/83400/851010/9910/9060/5790/7835/944 = مجموع

Wj0/14000/14300/1680/1670/1520/0970/132

584812376رتبه

نتایج نشان می‌دهد انعکاس مؤلفة جایگزینی با ضریب اهمیت 0/168 در رتبة اول،‌ مؤلفة ترکیب با 
ضریب اهمیت 0/167 در رتبة دوم، مؤلفة توجه به جزئیات با ضریب اهمیت 0/152 در رتبة سوم، مؤلفة 
کوچک‌نمایی با ضریب اهمیت 0/143 در رتبة چهارم، مؤلفة انعطاف‌پذیری با ضریب اهمیت 0/140 در 
رتبة پنجم، مؤلفة ارزشیابی با ضریب اهمیت 0/132 در رتبة ششم، مؤلفة تقویت با ضریب اهمیت 0/097 

در رتبة هفتم و معکوس‌سازی و بزرگ‌نمایی با ضریب اهمیت صفر در رتبة هشتم اهمیت قرار دارند.
برای پاسخ به سؤال پژوهش که محتوای کتاب‌های علوم پایة ابتدایی تا چه اندازه به اصل تحرک توجه 
کرده است، از روش آنتروپی‌شانون استفاده شد. جدول 7 فراوانی مربوط به اصل تحرک را در محتوای 

کتاب‌های علوم تجربی دورة دوم ابتدایی نشان می‌دهد.
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 جدول 7.   فراوانی اصل تحرک در محتوای کتاب‌های علوم تجربی دور ۀدوم ابتدایی                                                                                             

مؤلفه
مجموعبه‌کارگیری در عملپایه

44چهارم

11پنجم

99ششم

1414مجموع

نتایج نشان می‌دهد در کتاب‌های علوم تجربی دورة دوم ابتدایی، در کل چهارده مضمون به اصل 
تحرک پرداخته است. بیشترین فراوانی اصل توجه مربوط به پایة ششم با نهُ مضمون و کمترین فراوانی 
مربوط به پایة پنجم با یک مضمون است. جدول 8 بار اطلاعاتی، ضریب اهمیت و رتبة مؤلفه‌های مربوط 

به اصل تحرک را در محتوای کتاب‌های علوم تجربی دورة دوم ابتدایی نشان می‌دهد.

  جدول 8.   داده‌های بهنجارشــده، بار اطلاعاتی، ضریــب اهمیت و رتبة مؤلفه‌های مربوط به اصل تحرک در محتوای کتب
علوم تجربی دور ۀدوم ابتدایی 
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 K= 0/91رتبهEjWj در عمل

0/2860/3260/4311چهارم 

0/0710/1720/2273پنجم

0/6430/2590/3422ششم

مجموع = 0/756

نتایج نشان می‌دهد انعـکاس مؤلفة به‌کارگیری در عـمل در پایة چهـارم با ضـریب اهـمیت 0/431 
در رتبة اول؛‌ در پایة ششم با ضریب اهمیت 0/342 در رتبة دوم و پایة پنجـم با ضـریب اهـمیت 0/227 

در رتبة سوم اهمیت قرار دارند.
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 بحث‌ و نتیجه‌گیری  
خلاقیت یکی از نیازهای زندگی و قابلیتی اســت که مــا را از دیگر موجود‌ها 
متمایــز می‌کند. در وجود همــه، توانایی‌های خلاق مانند ســایر انواع هوش‌ها با 
اندازه‌های متفاوت و گوناگونی وجود دارد و وظیفة ما شکوفایی و به‌خدمت‌گرفتن 
آن است. کتاب‌های درسی، به‌ویژه درس علوم، یکی از ابزارهای شکوفایی خلاقیت 
اســت. همچنین، یکی از الگوهای مطرح‌شــده درزمینة خلاقیت الگوی چرخشی 
پلســک است. در این الگو، سه اصل اساسی توجه و گریز و تحرک محور است که 
در قالب این ســه اصل مؤلفه‌هایی مطرح می‌شود. پژوهش حاضر، با هدف تحلیل 
محتوای کتاب‌های علوم دورة دوم ابتدایی براســاس الگوی خلاقیت پلسک انجام 
شــده است. یافته‌های پژوهش نشــان می‌دهد به همة مؤلفه‌های خلاقیت پلسک 
به‌صورت متعادل پرداخته نشــده اســت. درصورتی‌که در الگوهای چرخشی نیاز 
اســت برای ایجاد خلاقیت در یادگیرندگان تمام مراحل الگو طی شوند؛ یعنی باید 
محتوای درس به‌گونه‌ای طراحی شــود که ابتدا جلب‌توجه و مشــاهدة هدفمند و 
اســتخراج مفاهیم در یادگیرندگان ایجاد شود. سپس مراحل بعدی یادگیرندگان 
باید به‌سمت تخیل هدایت شوند. در گام بعدی، فعالیت خواسته‌شده از دانش‌آموز 
باید یادگیرندگان را به‌ســمت توســعة مفاهیم هدایت کند. در آخرین گامِ الگوی 
چرخشی باید یادگیرندگان بیاموزند که بعضی از ایده‌های خود را ارزشیابی و اجرا 
کنند. علاوه‌براین، مشــخص شد در اصل توجه، انعکاس مؤلفة جلب‌توجه در رتبة 
اول،‌ مؤلفة مشــاهدة هدفمند در رتبة دوم و مؤلفة استخراج مفاهیم در رتبة سوم 
اهمیت‌اند. گفتنی اســت نتایج پژوهش حاضر با نتایج پژوهش رحیمی و همکاران 
)1393(، شعبانی‌فر )1401( و مشایخ و طاهری )1398( تا حدی همسوست؛ زیرا 
در این پژوهش‌ها نیز مانند پژوهش حاضر اندازة انعکاس مؤلفة اســتخراج مفاهیم 
در حد مطلوبی نبود. ازاین‌رو، در تبیین آن می‌توان گفت که براســاس اصل توجه، 
تمرکز روی موضوعی که قبلًا بر روی آن دقت زیادی نشــده، محور اصلی اســت. 
مثلًا توجه به عناصر، فرضیه‌ها، نمودارهــا، الگوها، طبقه‌ها و قیاس‌ها در محتوای 
کتاب‌های درســی در قالب سه مؤلفة جلب‌توجه، مشــاهدة هدفمند و استخراج 
مفاهیم مطرح است )مختاری و همکاران، 1398(. همچنین، خلاقیت مستلزم آن 
است که ابتدا توجه خود را روی چیزی متمرکز کنیم؛ معمولاً چیزی که قبلًا توجه 
زیادی به آن نکرده بودیم. تمرکز بر روی چیزهایی که معمولاً بدیهی تلقی می‌شوند 
ذهن ما را خلاق نمی سازد. روش‌های تفکر خلاق ذهن ما را برای پیشرفت‌ها آماده 
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می‌کند. در دورة ابتدایی بیشتر فعالیت‌های کتاب‌های درسی علوم بر محور مشاهده 
و آزمایش است؛ ازاین‌رو در این‌ کتاب‌ها به مؤلفة استخراج مفاهیم، که در سطحی 
بالاتر اســت، کمتر توجه شده. گفتنی اســت در صورتی ممکن است به استخراج 
مفاهیم در کتاب علوم توجه کرد که به موضوع‌های تخیلی بیشتر از مفاهیم عینی 
و آزمایشی توجه شــود. برای نمونه، چنین ســؤال‌هایی را در کلاس مطرح کرد: 
»فرض کنید دو هواپیمای مســافربری با مسافران زیاد بر فراز آسمان در دو نقطة 
اندکی دور از هم پرواز می‌کنند. یکی از هواپیماها دچار مشــکل می‌شود و امکان 
فرود در آن منطقه برای آن نیست، هواپیمای دیگر که در مجاورت آن پرواز می‌کند 
چگونه می‌تواند به مســافران هواپیما کمک کند تا مسافران دچار آسیب نشوند؟« 
مطرح‌کردن چنین سؤال‌هایی )گاهی ممکن است غیرعملیاتی و حتی تمسخرآمیز 

باشد( باعث می‌شود دانش‌آموزان از قدرت تخیل خود کمک بگیرند. 
علاوه‌براین، نتایج نشــان می‌دهد در اصل گریز، انعکاس مؤلفة جایگزینی در 
رتبة اول،‌ مؤلفة ترکیب در رتبة دوم، مؤلفة توجه به جزئیات در رتبة ســوم، مؤلفة 
کوچک‌نمایی در رتبة چهارم، مؤلفة انعطاف‌پذیری در رتبة پنجم، مؤلفة ارزشیابی 
در رتبة ششــم، مؤلفة تقویت در رتبة هفتم، معکوس‌سازی و بزرگ‌نمایی در رتبة 
هشتم اهمیت‌اند. دراین‌خصوص، نتایج پژوهش حاضر با نتایج پژوهش‌های رحیمی 
و همکاران )1393(، شــعبانی‌فر )1401( و مشــایخ و طاهری )1398( تا حدی 
همسوســت؛ زیرا در این پژوهش‌ها هم اندازة انعکاس مؤلفه‌های معکوس‌سازی و 
بزرگ‌نمایی در حــد مطلوبی نبود. ازاین‌رو، در تبییــن آن می‌توان نتیجه گرفت 
براســاس اصل گریز، گریز از الگوهای ذهنی و فکری، گریز از قضاوت اولیه، زمان، 
مکان و تجربه‌های گذشته مطرح اســت )شهمیر، 1390(. همچنین، نتایج نشان 
می‌دهد توجه به مؤلفة معکوس‌سازی و بزرگ‌نمایی در حد مطلوبی نیست. گفتنی 
اســت با استفاده از روش معکوس‌سازی می‌شود قالب ذهنی مربوط به موضوعی را 
شکست یا آن موضوع را در قالب دیگری مطرح کرد تا ایده‌های خلاقانه بروز کنند؛ 
زیرا ســازوکار ذهن به‌گونه‌ای است که اطلاعات ورودی را به‌سرعت در شبیه‌ترین 
قالب‌های ذهنی ســازمان‌دهی می‌کند و چون با این روش اطلاعات را به‌شــکلی 
متفــاوت و یا معکوس وارد ذهن می‌کنیم، احتمــال ورود اطلاعات به قالب جدید 
و متفــاوت افزایش می‌باید و درک فرد از موضوع یا مشــکل متفاوت می‌شــود و 
موضــوع را در قالــب جدیدی درک می‌کند. درنهایت، ایــن درک جدید به تولید 
ایده‌های خلاقانه منتهی می‌شــود؛ اما ازآنجایی‌که معکوس‌سازی نیازمند تفکر در 
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سطح بالاســت و این‌گونه تفکر در دوران ابتدایی هنوز به تکامل نرسیده است، به 
این مؤلفه نیز در حد مطلوبی پرداخته نشــده است. گفتنی است وارونه‌سازی را با 
موضوع‌هایــی از قبیل انواع آینه‌ها )آن‌هایی که تصاویر را وارونه نشــان می‌دهند( 
می‌شــود به‌خوبی برای دانش‌آموزان توضیح داد. برای نمونه، آینة مقعر یا فرورفته 
که تصویر را وارونه نشان می‌دهد و در دندان‌پزشکی هم کاربرد دارد، نمونة خوبی 

برای موضوع‌های وارونه و معکوس‌سازی است.
علاوه‌براین، نتایج نشــان می‌دهد انعکاس مؤلفــة به‌کارگیری در عمل در پایة 
چهــارم در رتبة اول،‌ در پایة ششــم در رتبة دوم و در پایة پنجم در رتبة ســوم 
اهمیت‌انــد. نتایج پژوهش حاضر با نتایج پژوهش رحیمــی و همکاران )1393(، 
شــعبانی‌فر )1401( و مشــایخ و طاهری )1398( تا حدی همسوســت، زیرا این 
پژوهش‌ها اندازة انعکاس اصل تحرک در حد مطلوبی نبوده اســت. براین‌اســاس، 
نتیجه گرفته می‌شــود توجه به اصل تحرک به ارتباط بین افکار کمک می‌کند و 
باعث اکتشاف و به‌حرکت‌درآمدن می‌شــود و به گسترش ایده‌های جدید و توجه 
به مســیرهای و مناظر دیگر کمک می‌کند )مختاری و همکاران، 1398(. تحرکْ 
ستونِ فقراتِ خلاقیت است و دانش‌آموزان با توجه به محتوای مطلوب برنامة درسی 
علوم می‌توانند پویا باشــند و تحرک لازم را درزمینة بروز خلاقیت نشان دهند. با 
توجه به اینکه عملی‌بودن فعالیتی باعث ایجاد ثبات و ماندگاری در یادگیری مفهوم 
می‌شــود، باید در محتوای کتاب‌های درســی علوم فعالیت‌هایی گنجانده شود که 
زمینة به‌کارگیری مفهوم را در عمل فراهم سازد. دانش‌آموزان خلاق با بهره‌گیری 
از محتوای خلاق کتاب‌های درســی امکان می‌یابند فرضیه‌های خود و دیگران را 
با پشتوانة انگیزشــی لازم  تبدیل به عمل کنند. انعکاس این مؤلفه در کتاب‌های 
درسی علوم در سطح مطلوبی نیست؛ درنتیجه تفکر سطح بالا در فراگیران تقویت 
نمی‌شــود. گفتنی اســت اصل تحرک را می‌شود ازطریق ســازمان‌دهی محتوای 
کتاب‌های درسی به‌شــکل مارپیچی رعایت و تفکر دانش‌آموزان را در سطوح بالا 

تقویت کرد.
 با توجه به اینکه مؤلفة استخراج مفاهیم در کتاب‌های درسی علوم تجربی دورة 
دوم ابتدایی کمتر استفاده شده است، پیشنهاد می‌شود در خلال محتوای فعالیت 
و آزمایش‌های علوم، هم‌زمان به مؤلفة اســتخراج مفاهیم نیز اهمیت داده شــود؛ 
به‌گونه‌ای که در کتاب‌های درسی پدیده‌ها و موقعیت‌هایی از محیط طبیعی پیرامون 
دانش‌آموز مطرح شود و دانش‌آموزان ازطریق روش تدریس استقرایی و کاوشگری 
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برای استخراج و طبقه‌بندی و استنتاج نتایج تشویق شوند. برای نمونه، این سؤال‌ها 
مطرح شــود: چرا هنگام سفر به جنوب کشــور در فصل گرما شاهد زبانه‌کشیدن 
آتش در مناطق بیابانی اطراف جاده هستیم؟ در جلوی آفتاب لباس‌های روشن زود 
خشک می‌شوند یا لباس‌های تیره؟ همچنین به مؤلفان و طراحان کتاب‌های درسی 
علوم تجربی دورة دوم ابتدایی توصیه می‌شــود مطالبی را در محتوای این کتاب‌ها 
بگنجانند که مستلزم تجزیه‌وتحلیل ایده‌ها، وارونه درنظرگرفتن ایده‌ها و نیز قضاوت 
و داوری دربارة آن‌ها باشد. همچنین، موضوعاتی اضافه شوند که یادگیرنده باید به 
پدیدۀ مدنظر چیزی بیفزاید یا آن را ســاده‌تر ببیند. همین‌طور از ظرفیت بازی و 
ســرگرمی برای رشد خلاقیت دانش‌آموزان و توجه به اصل تحرک و مؤلفۀ کاربرد 
اســتفاده شود؛ به‌گونه‌ای که محتوای کتاب دانش‌آموز را به‌سمت کارهای خلاقانه 
هدایت و او را به اجرای ایده‌های نوآورانه و خلاق ترغیب کند. برای نمونه، این سؤال 

را مطرح کنند: در حفاظت از محیط‌زیست چه وظایفی بر عهده داریم؟ 
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چكيده:

101-128

را  ما  تفکر  و  یادگیری  آموزش،  منحصربه‌فردش شیوه‌های  با خصوصیات  انقلاب صنعتی چهارم 
متحول خواهد کرد. ازاین‌رو، هدف پژوهش حاضر، شناسایی نیروهای پیشران اثرگذار در برنامة درسی 
دورة ابتدایی و تحلیل دلالت‌های آن‌هاست. این پژوهش با رویکرد آینده‌پژوهی و با ترکیبی از روش‌های 
پویش محیطی، تحلیل محتوای کیفی و روش دلفی انجام شد. در این ‌حوزه، شش پیشران شناسایی 
شد: 1. رشد فناوری‌های دیجیتال و زیستی؛ 2. گفتمان کودکی و یادگیرنده‌محوری؛ 3. ساختار نظام 
آموزشی؛ 4. تغییر مفهوم و رویکرد به دانش؛ 5. جهانی‌سازی 6. وضعیت اقتصادی کشور. بر پایة نتایج 
این تحقیق، عمدة پیشران‌ها ناظر به روندهای جهانی‌اند که از فراگیری بیشتری برخوردارند. همچنین، 
تحلیل پیشران‌ها در به‌چالش‌کشیدن پیش‌فرض‌های برنامه‌ریزان و بازاندیشی دربارة الگو‌‌های نوین 
آموزش و یادگیری در جهان پیش‌رو اثر مهمی دارند. درنهایت، برخی پیشنهادها و راهبردها برای 

نهادینه‌شدن گفتمان آینده‌پژوهی در نظام آموزشی و بهره‌گیری از نتایج پژوهش حاضر ارائه شد.

آینده‌پژوهی، برنامة درسی ابتدایی، نیروهای پیشران، تعلیم‌وتربیت، آموزش‌وپرورش آینده‌نگركليد واژه‌ها:

 تحلیلی آینده‌پژوهانه 
 بر پیشران‌های برنامة درسی 

 دورة ابتدایی 
و دلالت‌های آن‌ها 
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 مقدمه
برنامة درســی مانند جهان کوچکی از جامعة وســیع‌تر خارج از مدرســه و متأثر از آن اســت 
)ویلیامســون1، 2013(. براساس چشــم‌انداز کلان ‌تاریخی2، ارتباط نزدیک میان دوره‌های صنعتی 
و آموزشی واقعیتی اســت که در دوره‌های گوناگون تکامل جامعة بشری مشاهده می‌شود )پینک3، 
2005/ 1385(. هم‌اکنون در طلیعة انقلاب صنعتی4 و شــکل‌گیری جامعه5 هســتیم که با شتابی 
باورنکردنی درحال دگرگونی است؛ به‌گونه‌ای که شیوه‌های متفاوت کار و تولید، ساختارهای سیاسی 
و اجتماعی و نظام‌های آموزشی را به همراه می‌آورد. در این زمینه، به‌موازات انقلاب صنعتی چهارم 
دورة جدیدی با عنوان تعلیم‌وتربیت6 آغاز شــده است که در آن پارادایم‌ها، رویکردها و فناوری‌های 
آموزشی دچار تحولات اساسی می‌شوند )کســر و سمرسی7، 2019(. همچنین، نظام تعلیم‌وتربیت 
باید هماهنگ و همپای تحولات در سایر حوزه‌های جامعه تکامل یابد. ازاین‌رو، مفهوم تکامل همپا8 

مطرح و بر آن تأکید شده است )لو و لیانگ9، 2019(. 
در عصر حاضر، آماده‌ساختن کودکان برای زندگی آینده و دوران بزرگ‌سالی به‌سادگی امکان‌پذیر 
نیست، زیرا شتاب فزایندة تغییرات گسستی عمیق میان گذشته و حال و آینده ایجاد کرده است. ما 
باید کودکان را برای آینده‌ای آماده کنیم که تصویر واضحی از آن نداریم و نوجوانان را برای مشاغلی 
مهیا ســازیم که هنوز پدید نیامده‌اند. گرور10 )2010( این مســئله را به‌درســتی بیان می‌کند که 
آموزش اساســاً مربوط به زمان آینده است، نه زمان حال. جهان فرزندان ما بسیار مبهم و پیچیده‌تر 
از جهان کنونی اســت و پذیرفتنی نیســت که دولت‌ها برنامة درســی و روش‌های آموزشی گذشته 
را بــرای کودکان به کار گیرند. در عصر جدید، با ظهــور گفتمان‌های جدیدی از جامعة یادگیرنده، 
ســاختار آموزشی سنتی در ابعاد گوناگون مانند پیشــرفت خطی دانش‌آموزان براساس سن و پایة 
تحصیلی، مفاهیم ثابت از دانش و شیوه‌های مرسوم ارزشیابی به چالش کشیده شده است )کانروی11 
و همکاران، 2010(. همچنین، شــواهد گویای آن است که حرکتی بنیادین از برنامة درسی به‌منزلة 
محتوای دانشی ثابت، به‌سوی برنامة درسی مبتنی بر کاربردهای خلاقانۀ دانش به‌منزلة اطلاعات در 

ارتباط با موقعیت‌های خاص و پیچیده شکل گرفته است )کرس12، 2000(.
در میان دوره‌های مختلف تحصیلی، آموزش‌وپرورش ابتدایی به‌علت ماهیت بنیادین و کارکردهای 
ویژة آن مهم است. سطح انتظارها از مدارس ابتدایی افزایش یافته و به مسئلة کیفیت آموزش بسیار 
توجه شــده اســت. بدیهی است نظام آموزشــی آینده برای ایفای وظیفة مؤثر خود باید به کودکان 
بینش‌ها و مهارت‌هایی را آموزش دهد که جامعه‌ای با عنوان جامعة فراهوشمند13 یا عصر مفهومی14 
به آن نیازمند اســت. براین‌اساس، ضروری است تأثیرات عوامل فناورانه، فرهنگی‌اجتماعی، سیاسی 
و اقتصادی، که فرایندهای آموزشی را تحت‌تأثیر قرار می‌دهند، همچنین عواملی که برای تشخیص 
مســائل برنامة ‌درسی و برنامه‌ریزی‌های واقع‌گرایانة آموزشی مهم‌اند شناخته شوند. ازاین‌رو، اهمیت 
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شــکل‌گیری آموزش‌وپرورش آینده‌نگر15 و به‌کارگیری رویکردهای آینده‌پژوهی16 در حوزة مطالعات 
برنامة درســی مشخص می‌شــود. درواقع، عوامل گوناگونی که تغییر برنامة درسی را اجتناب‌ناپذیر 

می‌کنند با عنوان پیشران‌های تغییر17 شناخته می‌شوند. 
نیروهای پیشران در چهارچوب رویکردهای آینده‌پژوهی شناسایی می‌شوند. درواقع، دانشی که در 
آینده به دست می‌آید در چهار سطح دسته‌بندی می‌شود: 1. پیشران‌ها؛ 2. روندها و کلان‌روندها؛3. 
نشانه‌های ضعیف؛ 4. شگفتی‌سازها18. در این میان، پیشران‌ها نیروهای بنیادینی‌اند که به‌منزلة علت 
برای سایر متغیرها عمل می‌کنند و به‌طور بالقوه توان ایجاد تغییراتی بزرگ را دارند. به بیان کواسا19 
)2010( نیروهای پیشران فهم ما از تقاضاها برای تغییر و یا بذرهای بالقوة تغییرند که شامل طیفی 
از دانش ضمنی/ذهنی تا صریح/عینی می‌شوند. نیروهای پیشران سه ویژگی اصلی دارند: تأثیر زیاد، 

عدم‌قطعیت زیاد و استقلال نسبی )چرماک20، 2011(. 
مطالعات متعددی پیشــران‌های اثرگذار بر آموزش‌وپرورش عمومی یا به‌ویژه بر دورة ابتدایی را 

بررسی کرده‌اند که نتایج برخی از آن‌ها در جدول 1 خلاصه شده است. 

 جدول 1.   پیشران‌های آموزشی در کشورهای گوناگون                                                                                                       

منبعپیشران‌های آموزشیکشور

چنـدفرهنگ‌گرایی، استرالیا فـناورانه،  پـیشرفت‌های  دولـت،  خط‌مشی‌هـای   
نوآوری‌های تربیتی، انتظارات اجتماعی

 گراهام و کولین21 
)2023(

 برونیژس 22 جهانی‌سازی، پیشرفت‌های فناوری، تغییر فهم از ماهیت دانش
)2007(

 گفتمان سیاست‌گذاری دربارة آموزش آینده، فرهنگ تدریس حرفه‌ای، کرة جنوبی
مدیریت برای خلاقیت سازمانی

 کیم23 و همکاران 
)2021(

 پیشران‌های خصوصی‌سازی آموزش:جمهوری دومینیکن و پرو
افـزایـش تقاضـا برای آموزش، مـدارس دولـتی پـرجـمعیت، ابهام 
دولت دربارة بخش خصوصی، تأثیرات پذیرفتنی ایجادشده با افزایش 

پوشش‌دهی مدارس

 سالتمن و مینز24 
)2019(

 تغییر در خط‌مشی‌های دولت، ظهور مسائل اجتماعی‌اقتصادی، تأثیر کانادا ـ آلبرتا
بازخوردهای  موجود،  درسی  برنامة  کهنه‌شدن  پژوهشی،  یافته‌های 
ذی‌نفعان و معلمان، تغییرات اساسی و معنادار در محتوای موضوعات یا 
رشته‌های علمی25، منسوخ‌شدن برخی منابع و روش‌ها، قابلیت دسترسی 

به منابع متنوع یادگیری و تدریس

 پارسونز و بوشامپ26 
)2012(
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منبعپیشران‌های آموزشیکشور

 اقتصاد و رفاه درحال تغییر، خانواده، ارزش‌ها، جامعه، نیازها و دغدغه‌های کانادا ـ انتاریو
جوانان

سازمان همکاری و توسعه 
 27)OECD( اقتصادی

)2001(
 زندگی کودکان در ژاپـن و خانـه و اقتصـاد و جامعـه، علوم و فنـاوری و ژاپن

جامعة اطلاعاتی، مسائل جهانی و زیست‌محیطی

‌ تغییرات در جامعه، ویـژگی‌هـای جـمعیتی و دنیـای جـوانان، تغییراتآلمان
در دنیای کار و مشاغل

‌ تغـییـرات در محـتوای بـرنـامـة درسـی، نقـش والـدین، روش‌هـایهلند
کـاری / عملیـاتی28 در آمـوزش‌وپـرورش، نـقش و جـایگـاه معلمـان، 

مـدیریت و مباحث مالی

بررسی تجربه‌های 
کشورهای مختلف

درونی  وابستگی  انسان‌گرایانه،  توسعة  فناوری(،  و  )علم  دانش  انفجار   
کشورها به یکدیگر، محیط‌زیست و جمعیت، بحران ارزش‌ها

 نفیسی
)1377(

باوجــود اهمیت بنیادین دورة ابتدایی، کمبود مطالعــات آینده‌نگارانه در این حوزه و نبود تحول 
آموزش ابتدایی در داخل کشــور متناسب با تغییرات وسیع محیط بیرونی، مسئله‌ای جدی است که 
باید پژوهشگران و سیاست‌گذاران آموزشی به آن توجه ویژه کنند. نظام آموزش‌وپرورش ما همچنان 
مبتنی‌بر انگاره‌های گذشــته است و قادر نیست پاسخی درخور به مسائل امروز و آیندۀ جامعه بدهد. 
درنتیجه، شــکاف میان یادگیری رسمی و نیازها و واقعیت‌های جامعه روزبه‌روز عمیق‌تر خواهد شد. 
بنابراین، به‌منظور روشن‌ساختن مشکل‌ها و دگرگونی‌های پیش‌رو در حوزة آموزش ابتدایی لازم است 
نیروهایی را شناسایی کرد که در قالب پیشران‌های آموزشی موجب تحولات وسیع و بنیادی می‌شوند. 
ازاین‌رو، هدف این پژوهش شناسایی پیشران‌ها و دلالت‌های آن‌ها در حوزة برنامة درسی دورة ابتدایی 

با پاسخ به سؤال‌ها زیر است:
1. پیشران‌های برنامة درسی ابتدایی کدام‌اند؟

2. دلالت‌های پیشران‌های فوق در حوزة برنامة درسی ابتدایی چیست؟
نتایــج این مطالعه می‌تواند درزمینة پیش‌نگری و اتخاذ رویکرد کنشــگرانه در خصوص تحولات 
اجتناب‌ناپذیر آینده و همچنین طراحی راهبردها و راه‌حل‌های نوآورانه برای اثربخشــی برنامة درسی 

ابتدایی استفاده شود.

 جدول 1.   )ادامه( 
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 روش پژوهش
این مطالعه در پارادایم پژوهش‌های کیفی با رویکرد آینده‌پژوهی و با استفاده از ترکیبی از روش‌های 
پویش محیطی29، تحلیل محتوای کیفی و پنل خبرگی )روش دلفی( انجام شــده است. مطابق شکل 1 

فرایند پژوهش در سه گام اصلی انجام شده است.
 

پویش محیطی پنل خبرگی

تحلیل محتوای کیفی
 روش دلفی

 ماتریس تأثیر‌ عدم قطعیت

 مطالعه اسنادی
 مصاحبة نیمه‌ساختاریافته  کدگذاری

 نرم‌افزار اطلس تی‌آی

 شکل 1.   گام‌های اجرای پژوهش                                                                                                                                        

در گام نخســت )مرحلة واگرایی( از روش پویش محیطی برای به‌دست‌آوردن حداکثر دانش آینده 
 استفاده شد. درنتیجه، فهرست بزرگی از عوامل مؤثر در آموزش و برنامة درسی دورة ابتدایی شناسایی شد.

در پویش محیطی، مقوله‌های مهم مانند عوامل اجتماعی‌فرهنگی، فناورانه، اقتصادی، زیست‌محیطی و سیاسی 
درچهارچوب نیروهای استیپ30 )چرماک، 2011( شناسایی شدند. علاوه‌براین، به‌علت تأثیر دیدگاه‌های 
فلسفی و الگوهای اندیشــیدن و به‌زعم گیدلی31 )2013( کلان‌روندهای ذهن32 در آینده‌های آموزشی،

عوامل فکری و فلســفی نیز بــه این چهارچوب 
افزوده شــدند. ازایــن‌رو، برای گــردآوری داده 
چهارچوب استیپ‌آی33 شکل گرفت که خبرگان 
آن را تأییــد کردند )شــکل 2(. ازآنجایی‌که افق 
زمانــی در آینده‌پژوهی باید به‌اندازه‌ای باشــد تا 
تغییرات اساســی محیط بیرونی نمود یابند )اما 
نه آن‌قــدر طولانی که باورپذیــر و قابل‌مدیریت 
نباشــد(، قلمروی زمانی این پژوهش افق 1415 
شمسی تعیین شد که بازه‌ای مناسب برای ایجاد 
تغییرات معنادار و درعین‌حال باورپذیر در حوزة 

آموزش است. 

 عوامل کلیدی 
اثرگذار بر آموزش

 عوامل 
اجتماعی - فرهنگی

 عوامل 
سیاسی

 عوامل 
زیست محیطی

 عوامل
 اقتصادی

 عوامل
فناورانه

 عوامل 
فکری و فلسفی

                                                               شکل 2.   چهارچوب گردآوری داده در مرحلة پویش محیطی                                                                                             
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گــردآوری داده‌ها به روش کاوش در اســناد )به‌همــراه کدگذاری( و مصاحبة نیمه‌ســاختاریافته 
با‌صاحب‌نظران به‌منظور تأیید و تکمیل داده‌ها انجام شد. در بخش مطالعة اسنادی، جامعة پژوهش شامل 
منابعی بود که درزمینة آینده‌نگری و بازنگری برنامة درسی ابتدایی و مطالعات مرتبط با تحولات آیندة 
آموزش و یادگیری در بازة زمانی دو دهة اخیر منتشر شده بود. جامعة پژوهش در مرحلة انجام مصاحبه‌ها 
کارشناسان صاحب‌نظر در حوزة آموزش ابتدایی، برنامه‌ریزان درسی و افرادی نظیر آینده‌پژوهان، معلمان 
و مدیــران ابتدایی بودند. نمونه‌گیری مطابق ســنت پژوهش‌های کیفی به‌صورت هدفمند تا رســیدن 
نظری انجام شــد. همچنین، ازطریق دعوت به مصاحبه و نمونه‌گیری شــبکه‌ای با یازده نفر  اشــباع‌ به‌

از‌صاحب‌نظران مصاحبه شد )جدول 2(.

 جدول 2.   مشخصات مصاحبه‌شوندگان                                                                                                                            

کد 
 سابقهشغل/ فعالیت مرتبط با موضوعمقطع تحصیلیرشتة تحصیلیجنسمصاحبه‌شونده

 )سال(

وتربیتمرد1 دکتریفلسفة تعلیم‌
 پژوهشگر و عضو انجمن 

فلسفه تعلیم‌وتربیت
10

30عضو هیئت‌علمیدکتریبرنامه‌ریزی درسیمرد2

دکتریبرنامه‌ریزی درسیزن3
 عضو هیئت‌علمی 

و معاون آموزش ابتدایی
20

-معلم ابتدایی و متوسطهکارشناسیحقوقمرد4

15معلم علومکارشناسی ارشدآموزش علوممرد5

16مدیر و معلم مجتمع آموزشیکارشناسیبرق ـ مخابراتمرد6

15مدیر و معلم دبستان )روش میزان(دکتریمدیریت استراتژیکمرد7

10آینده‌پژوهی فناوری، نوآوری و آموزشدکتریسیاست‌گذاری فناوریمرد8

18آینده‌نگاریدکتریآینده‌پژوهیمرد9

کارشناسیمهندسی کامپیوترمرد10
 پژوهشگر حوزة آینده آموزش، 
طراحی سکوهای34 حل مسئله

5

دکتریبرنامه‌ریزی درسیزن11
 عضو هیئت‌علمی و پژوهشگر 
آموزش پیش‌دبستان و دبستان

13
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در گام دوم، از روش تحلیل محتوای کیفی برای نظم‌بخشی و تلخیص داده‌های مرحلة قبل استفاده 
شــد. داده‌های مصاحبه‌ها و کدگذاری با استفاده از نرم‌افزار اطلس‌تی‌آی35 تحلیل شد تا نیروهای اصلی 
مؤثر در برنامة درســی ابتدایی شناسایی شوند. با تلفیق کدهای حاصل از مطالعة اسنادی و مصاحبه‌ها 
34 عامل اصلی شناســایی شد. در گام سوم، به‌منظور استخراج پیشران‌ها از پنل خبرگان )روش دلفی( 
استفاده شد. بدین‌ترتیب که عوامل شناسایی‌شده در مرحلة قبل، در قالب پرسش‌نامة دلفی تنظیم و در 
اختیــار خبرگان قرار گرفتند تا برمبنای دو معیار تأثیر )اهمیت( و عدم‌قطعیت )ابهام( )ماتریس تأثیر ـ 
عدم‌قطعیت( رتبه‌بندی شــوند. جامعة پژوهش مشابه مرحلة انجام مصاحبه‌ها بود و ازطریق نمونه‌گیری 
هدفمند آرای 34 نفر از متخصصان گردآوری شد. درنتیجه، پانزده عامل اصلی معین شدند که تأثیر زیاد 
و عدم‌قطعیت زیاد داشتند. این عوامل براساس مفاهیم و علل زمینه‌ای مشترک دسته‌بندی شدند و شش 

پیشران اصلی را تشکیل دادند.

 یافته‌های پژوهش
در جدول ۳، شــش نیروی پیشران اثرگذار در برنامة درســی دورة ابتدایی مشخص شده است که 
نوع سیاســت‌گذاری دربارة آن‌ها وضعیت‌های کاملًا متفاوتی را برای نظام آموزشــی رقم خواهد زد. این 
پیشــران‌ها از آن دســته نیروهای اصلی تشــکیل شده‌اند که در ذات خود بیشــترین تأثیر و بیشترین 

عدم‌قطعیت را دارند. 

 جدول 3.   پیشران‌های برنامة درسی ابتدایی در افق 1415                                                                                                
ف

پیشران‌هانیروهای اصلیعوامل اثرگذارردی

 کـلان‌داده، ایـنترنت نـسل پنجم، شبکه‌هـای ارتبـاطی، اینترنت اشیـا، 1
واقـعیت افـزوده و مجـازی، فـراجهان )متـاورس(، آمـوزش هوشمنـد، 

بازی‌های آموزشی، بازی‌وارسازی36، هوش مصنوعی

 روند 
دیجیتالی‌شدن

رشد فناوری‌های 
دیجیتال و زیستی

 فهـم بهتر از کارکرد مغز، فناوری‌های مبتنی‌‌برمغز، پیشرفت‌های بیوشیمی، 2
مهندسی ژنتیک، تغییر در توانایی هوشی، یادگیری مبتنی‌‌برمغز

رشد علوم و فناوری‌های 
عصبی

 معیارهای زیبایی‌شنـاسی، فضـاهای اشـتراکی، فضـاهای چندمنظوره، 3
کلاس‌های درس باز، مدارس گسترده، فضا‌های تم‌محور، انعطاف‌پذیری 

در فضاها، فضاهای غیررسمی

دگرگونی و به‌سازی 
فضاهای آموزشی

 مسئلة حقوق کودکان، تأثیر کودک در اجتماع، حق انتخاب، تفاوت‌های 4
فردی

 اهمیت‌یافتن 
دورة کودکی

گفتمان کودکی و 
یادگیرنده‌محوری

 یادگیرندگان فعال، نوآوران، آفرینندگان، طراحان، معناسازان، تولیدکنندة 5
محتوا، کودک‌محوری، ارتقای عاملیت، یادگیرندگان مادام‌العمر

 تغییر نقش
یادگیرنده
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ف
پیشران‌هانیروهای اصلیعوامل اثرگذارردی

به‌رسمیت‌شناختن تكثر  تنوع فرهنگی فزاینده، چندفرهنگی، ترویج گفتمان‌های نو، تکثر فرهنگی6
فكری و فرهنگی

 ساختار 
 نظام آموزشی 

)نوع سیاست‌گذاری(

 تغییر کارکردهای خانواده، تغییر ارزش‌های خانواده، خانواده‌محور‌شدن 7
مدرسه، فروریختن دیوارهای مدرسه، تولید دانش در بافت‌های واقعی، 

تعدد تأثیرگذاران برنامة درسی

 پیوند بیشتر 
 مدرسه 
و اجتماع

 روند آموزش در خـانه، آمـوزش جـایگزین، گـستردگی منـابع معرفتی، 8
بی‌ارزش‌شـدن مـدرک تـحصیلی، یـادگیری غـیررسمی، شـخصی‌سازی 

یادگیری، یادگیری مادام‌العمر، آموزش‌های سیال، ضمنی و نامنظم

رواج یادگیری‌های 
غیررسمی

 اعطای اختیـار به مـدارس، مدرسه‌محوری، نهادزدایی از آمـوزش، آموزش 9
مرکزگریز، مدیریت نیمه‌متمرکز، مدرسه‌داری غیردولتی

 کاهش تمرکزگرایی 
در آموزش‌وپرورش

 رویـکرد بین‌رشتـه‌ای، رویـکرد تـلفیقی، بی‌معناشدن مـوضوع درسـی، 10
تم‌محوری، تحول در الگوهای تفكر

گذار از رویکرد 
 موضوع‌محور 

به تلفیقی

 تغییر مفهوم 
و رویکرد به دانش

 مهارت‌محوری، مهـارت‌های نرم، شـایستگی‌هـای قرن 12، مهارت‌های 11
اجتماعی و عاطفی، قابلیت‌های نیمکرة راست مغز، آموزش مصور

 تغییر نگاه ابزارگرایانه
  و علم‌گرایانه 
به برنامة درسی

ارتباطات چندفرهنگی، 12 باز، تعاملات بین‌المللی،  جهانی‌شدن، مرزهای   
ارزش‌های جهانی

افزایش روندهای 
جهانی‌سازی

جهانی‌سازی

 اثر اطلاعات در اقتصاد، ارزش‌های اقتصادی بازار، کسب‌وکارهای دیجیتال، 13
تجاری‌سازی تعلیم‌وتربیت

 افزایش سهم 
 اقتصاد دانش‌بنیان
 و اقتصاد دیجیتال

وضعیت اقتصادی 
کشور

جایگاه 14 جی‌پی‌دی37،  از  آموزش‌وپرورش  سهم  بودجه،  کسری  روند   
پایین آموزش‌وپرورش در بودجه‌بندی، حقوق کم معلمان، کاهش سرانة 

دانش‌آموزی

کاهش سهم بودجة 
 آموزش‌وپرورش

 از بودجة عمومی دولت

دموکراسی، 15 شهروندی،  مهارت  و  دانش  اجتماعی،  سرمایة  کاهش   
نابرابری‌ها، کاهش مشارکت مدنی، شکاف اقتصادی، مسائل‌ امنیتی

افزایش نابرابری‌های 
اجتماعی‌اقتصادی

 جدول 3.   )ادامه( 
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در ادامه هریک از پیشــران‌های ذکرشده و دلالت‌های آن‌ها شرح داده می‌شود. همچنین، شواهدی 
از متن‌ها و مصاحبه‌های انجام‌شــده افزوده می‌شود تا پیشران‌ها و تأثیرات آن‌ها در حوزة تعلیم‌وتربیت 

تبیین و بهتر درک شوند.

  1.   رشد فناوری‌های دیجیتال و زیستی 
رشد و توسعة فناوری‌ها پیشران بسیار مهم است؛ به‌گونه‌ای که در قرن 21 حوزه‌های مختلف جامعه 

ازجمله محیط‌های آموزشی را تحت‌تأثیر قرار می‌دهد. این پیشران از سه نیروی اصلی تشکیل شده‌اند.

 1-1.  کلان‌روند دیجیتالی‌شدن
آینده با ابزارهای هوشمندی که شبکه‌های دیجیتال هوشمند نامیده می‌شوند شکل خواهد گرفت 
)کسر و سمرســی، 2019(. همچنین، ویلیامسون )2013( می‌گوید: »جامعة قرن 21 به‌جای آنکه 
جامعه‌ای عمودی و حاصل تکامل ساختارها باشد، جامعه‌ای افقی از شبکه‌های سیال است.« شبکه‌ها 
واژه‌ای است که جزئی از پارادایم حاکم بر آیندة آموزش شده است. امروزه کودکان پیش‌دبستانی قبل 
از اینکه با کتاب مواجه شــوند، با ابزارهای دیجیتال آشنا می‌شوند و این امر، زندگی و تعلیم‌وتربیت 
كودكان را در بافت وسیع‌تر اجتماعی و جهانی قرار می‌دهد )OECD، 2019؛ الکساندر38، 2010(. 
فناوری در دسترســی بــه تعلیم‌وتربیت، تحول در رویکردهای یاددهــی و یادگیری و محتوای 
آموزشی جایگاهی اساسی دارد. برخی از تحولات پیش‌رو عبارت‌اند از: امکانات ناشی از فناوری‌های 
شــبکه‌محور و تعاملی، تلفیق فرهنگ دیجیتال در برنامة درســی، رواج نظام‌های باز تعلیم‌وتربیت 
یا دوره‌های برخط آزاد انبوه )موک‌ها(39 که فرصت‌های آموزشــی‌ای فراتر از مرزهای مدرســه ارائه 
می‌کنند )چیســیگنول40 و همکاران، 2018؛ ویلیامســون، 2013؛ واتســون41، 2017(. همچنین، 
علوم رایانه و برنامه‌نویســی ممکن است از ســنین کم به کودکان آموخته شود )مائو42 و همکاران، 
2019؛ چیســیگنول و همکاران، 2018؛ رایس43، 2018( که نشــان‌دهندة تبدیل فناوری به‌منزلة 
ابزار یادگیری به موضوعی برای یادگیری اســت. در این ‌زمینه، مصاحبه‌شوندة شمارة دو، متخصص 
برنامه‌ریزی درسی، به ظرفیت فناوری برای توسعة کمّی و کیفی آموزش ابتدایی اشاره می‌کند: »اگر 
زیرســاخت‌های ارتباطی ما توسعه پیدا کنه، شاید ما بتونیم برای تأمین پوشش کمّی سراسری در 
دوره ابتدایی از تکنولوژی هم استفاده بکنیم. مثلًا در کشور حدود 120 مدرسه ]داریم[ که فقط یک 
دانش‌آموز داره یا تأسیس مدارس شبانه‌روزی که هر کدام از این‌ها هزینه‌های خیلی بالا و چالش‌های 
خــاص خودش را داره. ... تکنولوژی به‌طور خیلی جدی کیفیت آموزش و کیفیت خروجی‌های ما را 
می‌تونــه تحت تأثیر قرار بده. درباره ظرفیت‌های بی‌نظیری که تکنولوژی فراهم کرده، مثلًا واقعیت 
مجازی، رویکرد یادگیری معکوس یا اســتفاده از شــبکه‌های اجتماعی در تقویت یادگیری می‌شه 

به‌طور مستقل بحث کرد.« 
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روندهای دیجیتالی‌شــدن انقلابی را در تعلیم‌وتربیت به وجــود آورده‌اند. مهم‌ترین این روندها 
عبارت‌اند از:

ـ واقعیــت مجازی44، واقعیت افزوده45، واقعیت ترکیبی46 )کوک‌تین47، 2020؛ دانن و فیســر48، 
2007؛ چیسیگنول و همکاران، 2018؛ بر49ِ، 2002؛ پلاس50 و همکاران، 2018؛ مصاحبه‌شوندة 

شمارة 10، 2( و متاورس51 )ریبِیرو52، 2021( برای شبیه‌سازی و ارتقای یادگیری.
ـ اینترنت اشیا و کلان‌داده‌ها برای تحلیل فرایند یادگیری، پیشرفت تحصیلی، رفتار دانش‌آموزان، 

شیوه‌های یادگیری و طراحی مسیرهای یادگیری مؤثر و شخصی‌شده )پندی53، 2021(.
ـ بازی‌های آموزشی و بازی‌وارسازی: طرح مفهوم اجوتینمنت54 یا آموزش همراه با سرگرمی )گرور، 
2010؛ پروتا55 و همکاران، 2013؛ مانســیس56، 2020؛ دابلز57، 2016؛ مصاحبه‌شونده‌های 1، 
3، 7، 8 و 10(، نوع‌شناسی و طراحی الگو‌ی سناریوی بازی‌های آموزشی )رادوان58 و همکاران، 
2023( و مفهوم بازی‌وارســازی که عناصر بازی‌هــا را در بافت یادگیری به کار می‌گیرد )پروتا 
و همــکاران، 2013؛ رابرتس59، 2018؛ آلمیدا و ســیموز60، 2019؛ پندی، 2021؛ کوک‌تین، 
2020(. همچنین، مصاحبه‌شــوندة شــمارة ده دراین‌باره می‌گوید: »آموزش‌دهندگان ســعی 
می‌کنند محتوا و فرایند آموزش خود را در قالب یک شبه‌بازی با عناصری مانند رقابت، طراحی 

سیستم پاداش و داستان‌سازی تلفیق کنند.«
ـ تولید محتوای چندرســانه‌ای و دیجیتال: روند حرکــت از آموزش‌های انتزاعی به آموزش‌های 

مصور و استفاده از چندرسانه‌ای‌ها )نوریس61، 2017؛ مصاحبه‌شونده‌های شمارۀ 5، 7، 10(. 
ـ اســتفاده از هوش مصنوعی در حوزه‌هایی مانند شخصی‌ســازی یادگیری، ســاخت ربات‌های 
آموزشی )چیسیگنول و همکاران، 2018(، فرایندهای تحلیل یادگیری )کسر و سمرسی، 2019؛ 
مک‌کریندل62 و همکاران، 2023(، تصحیح تکلیف‌ها و آزمون‌ها. مصاحبه‌شوندة شمارة پنج دربارة 
کاربردهای هوش مصنوعی در حوزة ارزشیابی چنین می‌گوید: »هوش مصنوعی می‌تونه بازخورد 
دادن را تا حدود زیادی ماشینی بکنه و کمک بکنه به خودیادگیری یا خودآموزی. ... مثلًا یک 
بچه‌ای متنی را می‌نویسه به‌عنوان موضوع انشا، متنش توسط ماشین خوانده و تحلیل می‌شه.« 
درنتیجة روندهای فوق، انواع جدیدی از ارتباطات و رسانه‌های آموزشی پدید می‌آیند که برخلاف 
رســانه‌های رایج )متون( جنبــة تعاملی دارند. این ویژگی جایگاه قــدرت را در روابط میان معلم و 

دانش‌آموز تحت‌تأثیر قرار می‌دهد.

 2-1.  رشد علوم و فناوری‌های عصبی
علوم عصبی63 دانشی بین‌رشته‌ای است که به فهم بهتر از چگونگی کارکرد مغز و بدن و جنبه‌های 
زیســتی فرایندهای یادگیری منجر می‌شود )دانن و فیســر، 2007؛ رابرتس، 2018(. فناوری‌های 
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مبتنی‌بر مغز64 به‌مثابة فنون ارتقای شــناختی در محیط‌های آموزشــی )سالتمن و مینز، 2019( 
اســتفاده خواهند شد. برخی از دلالت‌های این علوم در حوزة آموزش عبارت‌اند از: ارائة فناوری‌های 
یادگیری انطباقی )برات‌علی و همکاران، 1395(، تأکید بر نقش شهود و عواطف در یادگیری )پارسونز 
و بوشــامپ،2012؛ پینک، 2005/ 1385(، رویکرد برنامة درسی میان‌رشته‌ای )رابرتس، 2018( و 

گسترش الگوهای یادگیری ترکیبی به‌منظور شخصی‌سازی فرایند یادگیری )اپُرتی65، 2017(. 

 3-1.  دگرگونی و به‌سازی فضاهای آموزشی
فضاهای یادگیری آینده با کلاس‌های درس ســنتی تفاوت‌های اساسی دارند )شکل 3(. بخشی 
از تغییــرات پیش‌رو در محیط‌های یادگیری بدین قرارند: برپایــی فضاهای بازتر و بزرگ‌تر، رعایت 
معیارهای زیبایی‌شناســی، کلاس‌های بدون دیوار، فضاهای غیررســمی، چندمنظوره و اشتراکی و 
طراحی کلاس‌های تم‌محور66 )هریسون و هاتون67، 2014؛ کامینگز68 و همکاران، 2007(. همچنین، 
محیط‌های یادگیری آینده از فضاهایی شــبیه آزمایشگاه‌ یا کارگاه‌های ساخت خلاق بهره می‌گیرند 
کــه برای یادگیری‌های پروژه‌محور و تجربی و گروهی مناســب‌اند. در این ‌زمینه، مصاحبه‌شــوندة 
شــمارة 1 می‌گوید: »مطالباتی که از مدارس می‌شــه برای اینکه فضاهایی داشته باشن که بچه‌ها 
مثلًا رویکردهای اکتشــافی داشته باشن، حالا چه از حیث کارگاه و آزمایشگاه باشه، چه محیط‌های 
طبیعی، بیشتر می‌شه.« محیط‌های یادگیری مجازی نیز به‌صورت تعاملی طراحی می‌شوند و مانند 

محیط‌های فیزیکی از یادگیری مشارکتی و جمعی حمایت می‌کنند. 

  2.   گفتمان کودکی و یادگیرنده‌محوری
تطور مفهوم کودکی در دوره‌های زمانی گوناگون نشان می‌دهد نگرش به جایگاه کودکان در توسعة 
جوامع، حقوق و نیازهای ویژه و کیفیت آموزش آنان تغییر بنیادینی کرده اســت. این پیشران شامل دو 

نیروی اصلی است.

 1-2.   اهمیت‌یافتن دورۀ کودکی
در طول سال‌ها کودکان به‌تدریج از اقلیتی خاموش و در حاشیة اجتماع به گروهی در کانون توجه 
حکومت‌ها و فعالان اجتماعی تبدیل شده‌اند )حاتمی، 1395؛ طلایی، 1396(. هم‌اکنون کودکی نه 
به‌منزلة مرحلة گذار به بزرگ‌ســالی، بلکه به‌منزلة دورانی ارزشــمند و سرشار از توانمندی‌ها تلقی 
می‌شود. مقایســة روند توجه به جنبه‌های شناختی، عاطفی و تخیل کودک در زمان‌های گوناگون 
این واقعیت را آشکار می‌سازد که در دوران معاصر کودکان در فعالیت‌های تربیتی محوریت یافته‌اند 
و تمام جنبه‌های رشدی آنان مدنظر است )سجادیه و آزادمنش، 1395(. همچنین، رنانی  )1397، 
ص. 56( معتقد است: »اگر بخواهیم توسعه را دریابیم، باید کودکی را دریابیم و اگر می‌خواهیم روی 
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توسعه سرمایه‌گذاری کنیم، باید روی کودکی سرمایه‌گذاری کنیم.« 
دلالت‌های چنین تغییر نگرشی در طرح‌ریزی برنامه‌های درسی پدیدار می‌شود. در این زمینه، 
مصاحبه‌شوندة شمارة سه به‌عنوان متخصص برنامه‌ریزی درسی چنین می‌گوید: »ما در روش‌هایی 
که برای تربیت به کار می‌بریم باید از بزرگ‌ســال‌پنداری کودکان قطعاً پرهیز بکنیم.« همچنین، 
مصاحبه‌شــوندة شــمارة یک تغییر نگرش به دورة کودکی و دلالت‌های آن را این‌چنین توصیف 
می‌کنــد: »نکتة دیگه روند اهمیت‌دادن به حقوق کودک در مقابل بزرگســاله که توی چند دهة 
اخیــر رونق پیدا کرده. صحبت از حق کودک در مقابل روند گذشــته که حرف از وظایف کودکی 
بــود یا پررنگ‌دیدن »تأثیر کودک بر اجتمــاع« به‌جای تأثیر اجتماع بر کودک، این‌ها رو به‌عنوان 
بازیگران مهم صحنــه اجتماعی دیدن، ... این‌ها همه‌ش تبعات تغییر نگاه به کودکه. مثلًا در لایة 
برنامة درســی ممکنه امکان انتخاب بیشتری برای بچه‌ها در محتوای درسی فراهم بشه. شما هر 
چقدر برای کودک بیشــتر حق قائل باشید الزامات بیرونی ازجمله خود نظام آموزشی رو کمتر به 
رســمیت می‌شناسید، تفاوت‌های فردی رو بیشتر بهش اهمیت می‌دید؛ پس حق انتخاب بالاتری 

هم به بچه‌ها می‌دید.«

 2-2.   تغییر نقش یادگیرنده
در محیط‌هــای یادگیری آینده، دانش‌آموزان در نقش گیرندگان منفعل اطلاعات حضور ندارند؛ 
بلکــه جایگاه آنان از کارکنان دانش به نوآوران، آفرینندگان، طراحان و معناســازان )پینک، 2005/ 
1385( تغییر می‌کند. افزایش استقلال و خودمختاری دانش‌آموزان )آلمیدا و سیموز، 2019( موجب 
می‌شود که آنان به‌جای تماشاگربودن، به‌همراه معلمان تولیدکنندگان اشتراکی دانش، آفرینندگان 
فعال محتوا، فرایندها و نتایج برنامة درسی باشند و برای تبدیل‌شدن به یادگیرندگان مادام‌العمر آماده 
شوند )بولستاد69 و همکاران، 2012؛ ویلیامسون، 2013؛ اسکات70، 2015(. محوریت‌یافتن یادگیری 
و یادگیرنده ناشی از تحول در مفهوم انسان است )نظری، 1397(. علاوه‌براین، فاضلی )1397( معتقد 
اســت: »کودک‌محوری به این معناست که قدرت سوژگی و عاملیت کودکان درحال افزایش است و 
زبان و خواست و تجربة کودکان نقش تعیین‌کننده‌ای در فرهنگ پیدا کرده است.« همچنین، اضافه 

می‌کند دبستان آینده برای تداوم بقا ناگزیر باید به کودک‌محوری تن دردهد. 

  3.   ساختار نظام آموزشی )نوع سیاست‌گذاری(
تصمیم‌گیری دربارة تمرکزگرایی یا تمرکززدایی در نظام آموزشی همواره از پربحث‌ترین موضوعات 
بوده است که پیشران تغییرات و پیامدهای مثبت یا منفی معناداری در این عرصه است. براساس نتایج 
پژوهش، نداشتن تمرکزگرایی از ویژگی‌های مهم نظام‌های آموزشی آینده است. این پیشران برآیند چهار 

نیروی اصلی است.
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 1-3.   به‌رسمیت‌شناختن تكثر فكری و فرهنگی
تنــوع فرهنگی فزاینده واقعیتــی اجتماعی در جوامع معاصر اســت و در جایگاه نقطه‌قوتی در 
نظام‌های یادگیری آینده نگریســته و تقویت می‌شــود )بولستاد و گیلبرت، 2012(. مصاحبه‌شوندة 
هفت در تأیید این روند می‌گوید: »در آینده تسامح و تساهل در کشور بالا خواهد رفت ... محیط‌های 
چندملیتی و چندفرهنگی بیشــتر توسعه پیدا می‌کند و برای رشــد هم خیلی مفیدتره«. ازجمله 
دلالت‌های ایــن روند در حوزة آموزش‌وپرورش، توجه به مباحث چندفرهنگی در برنامة درســی و 
برخورداری از آموزش‌وپرورش برابر و باکیفیت برای همگان با تأکید بر توجه به حقوق اقلیت‌هاست 
که عمدتاً در حاشــیة برنامه‌ریزی‌ها و تصمیم‌گیری‌های دولت‌ها قرار داشــته‌اند )گراهام و کولین، 
2023(. در این زمینه رویکرد آموزش‌وپرورش فراگیر71، که درصدد پایان‌بخشیدن به انواع تبعیض‌ها 
در حوزه‌های مختلف است )کاکوجویباری، 1384(، یکی از رویکردهای نظام‌های آموزشی در آینده 

است.

 2-3.   پیوند بیشتر مدرسه و اجتماع
در آینده، انواع جدید مشــارکت و ارتباط میان مدرسه و جامعۀ پیرامون مدرسه شکل می‌گیرد؛ 
درنتیجــه اثر خانواده‌ها در آموزش ابتدایی آینده بیشــتر خواهد شــد؛ به‌گونــه‌ای ‌که آموزش به 
خانواده‌محورشــدن مدرســه می‌انجامد )فاضلی، 1397(. به‌این‌ترتیب، مدارس دیگر از اجتماع جدا 
نیســتند و دانش‌آمــوزان در فعالیت‌های تولید دانش در بافت‌های اصیل و واقعی درگیر می‌شــوند 
)بولستاد و گیلبرت، 2012(. گرور )2010( از این تحول با عنوان فروریختن دیوارها یاد کرده است. 
او معتقد اســت مدرسه را باید مکانی برای به‌اشتراک‌گذاری تجربه‌ها دانست و بهترین یادگیری آن 
است که از محیط بیرون الهام گرفته باشد. به‌عبارت‌دیگر: »تعلیم و تربیت تنها زمانی مؤثر است که 
فرهنگ ”ما“ و ”آن‌ها“ از بین برود« و در این رابطه، »والدین پلی هستند که بافت و زمینه یادگیری 
را فراهــم می‌کنند« )ص 83-84(. علاوه‌برایــن، از دیگر دلالت‌های این روند تعدد اثرگذاران برنامة 
درسی است. تدوین برنامة درسی به‌وسیلة ترکیبی از سازمان‌های دولتی و غیردولتی، اتاق‌های فکر 
و مؤسسات مردم‌نهاد انجام می‌شود )ویلیامسون، 2013؛ لاکین72، 2008(. به گفتة بلوچ و همکاران 
)1402(، ارتباط والدین و مدرســه و مشــارکت نهادهای مدنی در مدارس به پاسخ‌گویی اجتماعی 
مدارس ابتدایی کمک می‌کند. در این زمینه، مصاحبه‌شــوندة شمارة سه می‌گوید: »امروزه اجتماع 
قطعاً در تحقق اهداف تربیتی نقش بسزایی داره: خانواده، اجتماع که متبلور شده در شهرداری‌ها، در 
سازمان‌های مردم‌نهاد و در همه نهادها و سازمان‌ها. می‌خوام بگم که وقتی درباره سواد مالی بچه‌ها 
داریم صحبت می‌کنیم، بانک‌ها هم می‌تونن نقش ایفا بکنن. اگر که جامعه نگاهش این باشه که داره 
ســرمایه‌هایش رو پرورش می‌ده و این‌ها رو می‌خواد متعادل و متوازن بار بیاره، به نظر من معنیش 

این نیست که تمام این‌ها رو مدرسه انجام بده.«
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 3-3.   رواج یادگیری‌های غیررسمی
در قرن بیســت‌ویکم آموزش و یادگیری به مدرســه محدود نیست؛ به‌گونه‌ای که یادگیری‌های 
غیررســمی73 رواج روزافزونی می‌یابند. همچنین، عوامل گوناگونی با این روند مرتبط‌اند که در ادامه 

توضیحاتی دربارة مهم‌ترینِ آن‌ها ارائه می‌شود.
ـ کم‌ارزش‌شدن تحصیلات رســمی: در آینده، افراد برمبنــای قابلیت‌ها و ارزشی که به جامعه 
می‌آورند، فارغ از ملیت و مدارک تحصیلی، قضاوت می‌شوند. بنابراین، مدرک تحصیلی به‌تدریج 
موضوعیت خود را از دست می‌دهد )کوک‌تین، 2020(. یکی از مدیران مدارس )مصاحبه‌شوندة 
شمارة هفت( معتقد است در آینده کسب نشان‌های مهارتی در حوزه‌های گوناگون، توانمندی 

و توسعة فردی مهم‌تر از مدرک تحصیلی می‌شود. 
ـ اهمیت‌یافتن یادگیری مادام‌العمر: در پارادایم آموزشــی جدید، فرصت‌های یادگیری به‌صورت 
مادام‌العمر تعریف می‌شوند تا مهارت‌ها و نگرش‌های لازم را ارائه دهند )مائو و همکاران، 2019؛ 
OECD، 2019؛ مصاحبه‌شوندة شــمارة نهُ(. مصاحبه‌شوندة شمارة ده این تحول را با عنوان 
روند آموزش‌های سیال و ضمنی و نامنظم، و فاضلی )1397( با عنوان آموزش نامرئی نام می‌برند 
و آن را ترکیبی از آموزش‌های غیررسمی و نارسمی74 می‌دانند. درمجموع، به بیان برِ )2002( 
رسمی و  آنچه در آینده مهم اســت طراحی برنامه‌ها و ساختارهای آموزشی کاملًا متفاوت )چه‌
غیررسمی( برمبنای استفادة اثربخش‌تر از منابع است؛ زیرا هدف یادگیری است، نه آموزش  چه‌

رسمی. شکل ۴ انواع یادگیری را برمبنای ساختاریافتگی آموزش نشان می‌دهد.  
 

 مبتنی بر برنامه‌درسی 
هدف‌محور ساختاریافته

 مبتنی بر برنامه‌درسی 
هدف‌محور ساختاریافته

در لحظه

تصادفی، غیرمنتظره

برنامه‌ریزی شده

نارسمی
 شرکت در کنفرانس یا کارگاه 

پیرامون یک موضوع

غیررسمی
چیزهایی که از سایر افراد مانند 
دوستان یا همکارانتان در طول 

زندگی می‌آموزید

رسمی
 یادگیری موضوعی 
در مدرسه یا دانشگاه

خود‌آموزی
 یادگیری موضوعی 
در کتاب یا اینترنت

 شکل 3.   انواع یادگیری براساس انداز ۀرسمی‌بودن )پنالوپه75، 2010(                                                                                             
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ـ دسترسی به منابع یادگیری متنوع به کمک پیشرفت فناوری: گستردگی منابع یادگیری فراتر 
از مدرسه و تولید و انتشار محتوا به‌صورت منبع باز ابزارهایی را برای افزایش دموکراسی آموزشی 
فراهم می‌کند. همچنین، مرزهای میان یادگیرندگان و معلمان، آموزش رســمی و غیررسمی 
و تولیدکننــده و مصرف‌کنندة دانش را از بین می‌برد )لاکیــن، 2008(. ماتیلا76 )2015( این 
تحــولات را چنین توصیف می‌کند: »جهان تغییر کرده اســت، یادگیری تغییر کرده اســت و 
دانش‌آموزان تغییر کرده‌اند. مدرســه دیگر دارای حق انحصاری برای یادگیری نیست. افزون بر 
یادگیری رسمی در مدرسه، یادگیری در موقعیت‌های نارسمی و غیررسمی نیز روی می‌دهد.« 
دراین‌خصوص، مصاحبه‌شــوندة شــمارة ده می‌گوید: »آموزش از یک زمــان و مکان و مقطع 

مشخص درحال نشت به کلیة فضاها و زمان‌های زندگی افراد جامعه است.«
ـ روند آموزش جایگزین: در عصر پیش‌‌رو، آموزش سنتی به‌طور معناداری با اشکال بدیل مانند 
آموزش در خانه، خودآموزی یا آموزش برخط جایگزین خواهد شــد )مائو و همکاران، 2019؛ 
بـِـر، 2002(. درحال‌حاضر، آموزش در خانه در بســیاری از کشــورهای آمریکایی و اروپایی با 
اقبال عمومی مواجه اســت و روندی افزایشی دارد. همچنین در دهة اخیر، تمایل خانواده‌های 
ایرانی به آموزش در خانه و دیگر روش‌های آموزش جایگزین مبتنی‌بر علل و انگیزه‌های متنوع 
پداگوژیک77 و ایدئولوژیک رو‌به‌افزایش است )یوسفی‌همدانی، 1399؛ عطاران و ملکی، 1392؛ 

مصاحبه‌‌شونده‌های شمارة 4 و 7(. 
ـ روند شخصی‌سازی یادگیری: انعطاف‌پذیری و شخصی‌سازی78 یادگیری دو خصوصیت اساسی 
در پارادایم آموزش‌وپرورش اســت )مجمع جهانی اقتصاد79، 2020؛ آلمیدا و ســیموز، 2019؛ 
اســکات، 2015(. همچنین، رویکرد شخصی‌ســازی کلاس‌های درس را پویاتر و مشارکتی‌تر 
می‌کند و انتظارات را تغییر می‌دهد )مک‌کریندل و رنتون، 2023(. دراین‌خصوص، مصاحبه‌شوندة 
شــمارة هفت )مدیر یکی از مدارس نوآور( می‌گوید:  »این یک دنیای تحولی در آموزش است. 
به‌جای آموزش‌های متوازن و هم‌روند و همه با هم یک کار انجام دادن. در سیستم‌های مدارسی 
مثل ما تبدیل شده به "هرکسی متناسب با نیاز و تفاوت‌های فردی‌اش یک کار ]انجام‌دادن[". 
الان این موضوع را داریم سعی می‌کنیم که اجرا کنیم. اما تجزیه‌وتحلیل دقیق تفاوت‌های فردی 

و نیازها در اون نیست که کار سختیه و عامل هوشمند باید به موضوع کمک کنه.«

 4-3.   کاهش تمرکزگرایی در آموزش‌وپرورش
یکی از روندهای موردانتظار آینده تمرکززدایی80 از نظام آموزش‌وپرورش رســمی اســت که با 
مفاهیمی مانند مدرسه‌محوری، نهادزدایی و آموزش مرکزگریز81 بیان شده است. اهمیت این موضوع 
تا اندازه‌ای اســت که پیش‌نیاز اجرای سند تحول بنیادین است: »اجرای سند تحول بنیادین درگرو 
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تمرکززدایی از آموزش‌وپرورش است. ... ما باید به‌سمتی برویم که آموزش‌وپرورش را در یک الگو‌ی 
حاکمیتی باز، بازتعریف و بازمهندسی کنیم. ... باید اجازه دهیم مدرسه‌داری به اتفاقی مردمی، اتفاقی 
مدنی، اتفاقی از نوع سازمانی غیردولتی و امثال این‌ها تبدیل شود، الگو‌یی که متضمن تمرکززدایی و 
مدرسه‌محوری است« )مهرمحمدی، 1398(. در سال‌ها اخیر، با توجه به سیاست حرکت از مدیریت 
متمرکز به نیمه‌متمرکز به مدرســه‌محوری توجه شده اســت و امری اساسی تلقی می‌شود )بلوچ و 
همکاران، 1402؛ مصاحبه‌شــونده‌های شــماره 2، 3 ، 4 و 7(، اما این تغییر رویکرد با مانعی جدی 
مواجه بوده اســت. طبق نظر مصاحبه‌شوندة شمارة یک، ریشة این مانع در ایدئولوژی انحصارگرایانه 
حاکمیت اســت: »نظام متمرکز فقط نمی‌تونه در لایة آموزش باشه، پشتش یک ایدئولوژیه، پشتش 
یک نگرشه که همه‌چی باید در اختیار ما باشه که با مسائل چی کار بکنیم و مراقب باشیم چی درس 

می‌دیم. چون تمرکز در نظام آموزشی کاملًا وابسته به تمرکز در نظام سیاسی ماست«. 
فاضلی )1397( معتقد اســت تحولات نهادی در جامعة پســامدرن به نهادزدایی )تمرکززدایی، 
مکان‌زدایی و کاهش کارکردهای اجتماعی و فرهنگی مدرسه( از مدرسه منجر می‌شود. همچنین، در 
آینده مدرسه بیش از آنکه یک نهاد یا نظام باشد، میدان مبادله و انتقال معانی است. دراین‌خصوص، 
ویلیامســون )2013( از آموزش مرکزگریز و برنامة درسی غیرمتمرکز82 در آینده سخن می‌گوید. به 
باور وی، آموزش مرکزگریز چشم‌اندازی از آموزش آینده است که کلمات اصلی آن را شبکه، ارتباطات 

و تمرکززدایی تشکیل می‌دهد و در آن دانش‌آموزان تولیدکنندة محتوا و دانش‌اند. 

  4.   تغییر مفهوم و رویکرد به دانش
در گذار از عصر اطلاعات به عصر دیجیتال یا عصر مفهومی، دیدگاه‌ها دربارة دانش و شیوة کسب آن 
دستخوش تحولات اساسی شده است. مفهوم دانش و یادگیری در فرایندی تکاملی و تعاملی از انباشت 
اطلاعات و حقایق تغییرناپذیر در ذهن یادگیرندگان به کشــف و خلق معنا به‌وسیلة یادگیرندگان تغییر 

یافته است. این پیشران از دو روند اصلی تشکیل شده است.

 1-4.   گذار از رویکرد موضوع‌محور به تلفیقی
یکــی از مهم‌ترین تحــولات فکری و معرفتی در حــوزة تعلیم‌وتربیت حرکــت از رویکردهای 
موضوع‌محور و دیسیپلینی83 به‌سوی رویکردهای بین/چند/فرارشته‌ای84 بوده است که بر شیوه‌های 
جدید اندیشیدن و الگوهای جدید دانش دلالت دارند )رابرتس، 2018؛ گیدلی، 2013(؛ به‌گونه‌ای که 
برنامة درسی آینده برون‌داد الگوها و سبک‌های جدید تفکر و کسب دانش خواهد بود )ویلیامسون، 
2013(. عصر جدید، عصر مفهوم‌پردازی و جامعة معناســاز است )پینک، 2005/ 1385(. در چنین 

فضایی، دانش به‌منزلة شبکه‌ای از ارتباطات بینابینی85 است )بر، 2002(. 
ازیک‌ســو، دلالت‌هــای چنین روندی در ظهور رویکردهای آموزشــی نوین و ازســوی‌دیگر در 



تحلیلی آینده‌پژوهانه بر پیشران‌های برنامة درسی دورة ابتدایی و دلالت‌های آن‌ها 
  الهام یوسفی‌همدانی  احمدرضا نصراصفهانی  یاسمین  عابدینی  محسن طاهری‌دمنه

117
 ë 91 شمارة
 ë سال بیست‌وسوم
ë 1403 پاییز 

شکل‌گیری برنامه‌های درسی تلفیقی یا تم‌محور86 )مصاحبه‌‌شونده‌های شماره 2، 3، 5، 6( مشاهده 
می‌شود. گیدلی )2013( رویکردهای نوظهور آموزشی را با عنوان پداگوژی‌های پسارسمی یا تکامل87  
نام می‌برد. همچنین، تصریح می‌کند رویکردهایی مانند آموزش اجتماعی و عاطفی، آموزش کل‌گرایانه 
و تلفیقی، پداگوژی‌های انتقادی، پداگوژی‌های پست‌مدرن و پساساختارگرایی و آموزش اکولوژی و 
پایداری نشــان‌دهندة برقراری ارتباط میان تعلیم‌وتربیت با الگوهای جدید اندیشیدن در بسیاری از 
حوزه‌های علمی است که از مرزهای موضوعی و رشته‌ای فراتر رفته‌اند. در این زمینه، مصاحبه‌شوندة 
شمارة شش ازجمله لوازم به‌کارگیری رویکرد تلفیقی را کاهش تمرکز بر کتاب‌های درسی می‌داند. 
همچنین، مصاحبه‌شــوندة شمارة دو )متخصص برنامه‌ریزی درســی( چنین اظهار می‌کند:  »دوره 
ابتدایی ما باید بره به سمت برنامه‌های درسی مضمون‌محور، تم‌محور یا همون تلفیقی. یعنی عناصر 
سازمان‌دهنده برنامه درسی، دیسیپلین‌های دانش نیستن، بلکه یک مسئله هستن؛ یک تم هستن: 
تم بازی، تم خانوادگی، تم تفریح، تم محیط‌زیســت و این‌ها. تم‌هایی که باید متناســب با علایق و 
سطح رشد ذهنی و فکری بچه‌ها انتخاب بشن و این‌ها بشه محور سازماندهی و مبنای فعالیت‌های 

یادگیری مدرسه.«

 2-4.   تغییر نگاه ابزارگرایانه و علم‌گرایانه به برنامة درسی
در طول ســالیان متمادی، در دورة ابتدایی و سایر مقاطع تحصیلی تمرکز روی محتوای دانشی 
بوده و بیشــتر بر حوزه‌های موضوعی معین مانند ریاضیات و علوم تأکید شده؛ به‌گونه‌ای که از سایر 
حوزه‌های یادگیری مانند هنرها و مهارت‌ها غفلت شــده ‌است. این امر، نتیجة حاکمیت رویکردهای 
ابزاری و ســنتی و محتوامحور در برنامة درسی اســت که به‌هیچ‌وجه با نیازمندی‌های جهان آینده 
متناســب نیست. در ســال‌های اخیر، روندی شکل گرفته که در تلاش اســت از نگاه ابزارگرایانه و 
علم‌گرایانه به برنامة درســی فاصله بگیرد. درنتیجه، ازیک‌ســو این تحول گســترة برنامة درسی را 
از انحصــار دانش‌محوری خارج و حرکتی را به‌ســمت مهارت‌آموزی آغاز کرده اســت که هدف آن 
ایجاد توازن میان دو نوع دانش در برنامة درســی اســت: دانش به چیستی88 و دانش به چگونگی89. 
ازســوی‌دیگر، تنوع و غنابخشی به منابع، رویکردها، شیوه‌های یاددهی و یادگیری مانند استفاده از 

تمثیل‌ها، استعاره‌ها، فیلم‌ها، تصویرها و داستان‌ها در برنامة درسی پدید آمده است. 
ازجمله نشانه‌های این روند، تغییر مفهوم سواد است. در جدیدترین تعریف، یونسکو ملاک باسوادی 
را توانایی ایجاد تغییر دانســته اســت. همچنین، صاحب‌نظران مختلف توجه به مهارت‌آموزی را با 
اصطلاحات تأکید کرده‌اند: آموزش مهارت‌های انتقال‌پذیر90، شایستگی‌های فرابخشی91، مهارت‌های 
اصلی، مهارت‌های عمومی، مهارت‌های نرم92 و شایســتگی‌های قرن ‌93‌21 که اصطلاح اخیر جامع‌تر 
از سایرین است. این شایســتگی‌ها مجموعه‌ای از دانش‌ها، مهارت‌ها و نگرش‌های لازم برای تربیت 
شــهروندان جهانی و شهروندان آینده هستند. مهم‌ترین آن‌ها عبارت‌اند از: مهارت‌های تفکر نقادانه، 
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تفکر خلاقانه، برقراری ارتباط و همکاری که به‌اختصار فورســی94 نامیده می‌شــوند. سایر مهارت‌ها 
بدین قرارنــد: مهارت‌های فناورانه، مهارت‌های اجتماعی و عاطفی، یادگیری خودراهبر، مهارت‌های 
اخلاقی، حل مســئله، رهبری، نوآوری و مشــارکت )رابرتس، 2018؛ اسکات، 2015؛ گرور، 2010؛ 
مائو و همکاران، 2019؛ مصاحبه‌شــونده‌های 1، 3، 4، 8، 9(. دراین‌خصوص، مصاحبه‌شوندة شمارة 
یک ســوق‌یافتن برنامة درسی را به‌سمت مهارت‌آموزی به‌علت نبود قطعیت‌ در آینده اجتناب‌ناپذیر 
می‌داند: »سرعت تغییرات به قدری زیاد می‌شه که شما مجبور خواهید شد به بچه‌ها توانمندی‌های 
عمومی بدید. یعنی شما با یک عدم‌تعین مواجه می‌شید. آموزش‌های مهارت‌محور، مهارت‌های عام 
نه مهارت‌های خاص. ... یعنی فرضش اینه که بچه‌ها باید مثل پارتیزان‌ها در هر موقعیتی بتونن بقا 
داشته باشن. چون سرعت تحولات زیاد می‌شه، آموزش ابتدایی هم بیشتر به سمت مهارت‌های عام 

و پرکاربرد می‌ره.«

  5.   جهانی‌سازی
جهانی‌ســازی یا جهانی‌شــدن گفتمانی اقتصادی‌سیاسی اســت؛ به‌گونه‌ای که روند جهانی‌شدن، 
حوزه‌هــای گوناگون جوامع را از تعاملات اقتصادی و سیاســی تا روابــط اجتماعی، فرهنگ، ارزش‌ها و 
نظام‌های آموزشــی تحت‌تأثیر قرار می‌دهد )OECD، 2019؛ قائدی، 1385؛ مصاحبه‌شــونده‌های 1، 
7(. دراین‌خصوص، برِ )2002( تحولاتی را برشــمرده است: پیدایش مدارس چندفرهنگی و چندملیتی، 
آموزش رسمی بدون مرز، معلمان قراردادی و بین‌المللی، استفادة برخط از معلمان خارج کشور، ارتباط 
برخط با دانش‌آموزان کشورهای دیگر و ظهور مدارس راهبر و جهانی. همچنین، وی از تعبیر جهان‌گرایی 
آموزشی95 به‌معنای حرکت از محدودنگری در برنامة درسی و سنجش به‌سوی تبادل بین‌المللی اقدام‌ها و 
برنامه‌های مطلوب یادگیری و مقایسة اقدام‌های مدارس با بهترین عملکردها در سطح جهان نام می‌برد.

آموزش ابتدایی تحت‌تأثیر روندهای جهانی‌شــدن، دگرگون شده است و خواهد شد. همچنین، نوع 
آموزش‌ها، تعامل میان معلم و دانش‌آموز، ساخت اجتماعی مدرسه و معماری مدرسه متحول خواهند شد 
)فاضلی، 1397(. ازاین‌رو، ازجمله واکنش‌ها به روند جهانی‌سازی بدین‌ قرارند: پیدایش مفاهیم و تعابیری 
مانند تربیت شهروند جهانی، تربیت شهروند آینده )قائدی، 1385(، برنامة درسی چندفرهنگی، تأکید بر 
آموزش زبان بین‌المللی در مدارس )مهرمحمدی، 1393( و شــکل‌گیری رویکرد بین‌المللی‌سازی برنامة 

درسی )مصاحبه‌شونده‌های 2 و 7(. 

  6.   وضعیت اقتصادی کشور
 1-6.   افزایش سهم اقتصاد دانش‌بنیان و اقتصاد دیجیتال

نوآوری در تولید و توزیع اطلاعات موجب ظهور پارادایم جدید اقتصادی با عنوان اقتصاد دیجیتال 
شده است که در آن اطلاعات و دانش اثر محوری دارند و منبع اصلی‌اند )رادوانوویچ96، 2009/ 1398(. 
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همچنیــن، از مهم‌ترین آثار روند فوق ترویج الگوها و ارزش‌هــای جدید اقتصادی در حوزة آموزش 
اســت. ویلیامسون )2013( معتقد است که اقتصاد دانش در جایگاه چشم‌انداز جوامع آینده موجب 
فشار شــدیدی برای اصلاح برنامة درسی شده است و محتوای برنامة درسی آینده ازطریق ترکیبی 
جدید از اهــداف بخش خصوصی و بخش عمومی تعیین خواهد شــد. دراین‌خصوص، برِ )2002( 
از شــکل‌گیری مدارس خودمدیریتی و خودکفا و بازار تعلیم‌وتربیت97 سخن می‌گوید. ازمنظر وی، 
بخشــی از بودجة مدارس را دولت، بخشی را کاربران و بخشی دیگر را مدرسه با تعریف کارکردهای 
جدیدی برای آن تأمین می‌کنند، کارکردهایی مانند اجاره‌دادن امکانات مدرسه )سالن ورزش، سالن 
تئاتر(، تولید برنامة درسی و مواد آموزشی، ایجاد مراکز مدرسه‌ای با خدمات کامل98. همچنین، این 
کارکردها ازطریق مشــارکت با مراکز رفاهی، سلامت، رسانه و غیره و ارائة خدماتی مانند مراقبت از 
کودک در ساعت‌های خارج از مدرسه و خدمات مشاوره محقق می‌شوند. بدین‌ترتیب، آموزش رسمی 
در قامت کسب‌وکاری آینده‌نگر99 موقعیت تعلیم‌وتربیت را در جهان نوظهور پیش‌نگری و الگو‌سازی 
می‌کند. از دیگر تأثیرات پارادایم اقتصادی جدید، ترویج رویکرد کارآفرینی در برنامة درســی است. 
مصاحبه‌شــوندة شــمارة هفت دراین‌باره می‌گوید: »بچه‌ها باید یاد بگیرن استارتاپ راه‌اندازی کنن. 
مدرســه‌هایی موفق‌اند در آینده که مدرسه نقش یک سیستم مرکزی و یک هاب100 رو داشته باشه. 
احتمال می‌دم این مدل مدرســه‌محور رو در آینده داشــته باشــیم. ... اینکه بچه ثبت‌نام می‌کنه و 
پرونده‌ای در این مدرســه داره و تحت یک سیستم استعدادیابی، نظارتی و مشاوره‌ای قرار می‌گیره. 
ولی خدمات آموزشــی‌اش به این صورته که معرفی می‌شه به مجموعه‌های مختلف. مثلًا قراره زبان 
یاد بگیره، می‌ره در فلان مؤسســه زبان یاد می‌گیره. این سیستم نظارت مثل شتاب‌دهنده‌های بازار 

کسب‌وکار عمل می‌کنه.«
 2-6.   کاهش سهم بودجة آموزش‌وپرورش از بودجة عمومی دولت

مطلوب‌بودن بودجة نظام آموزشــی هر کشور با توجه به دو شاخص سنجیده می‌شود: 1. نسبت 
بودجة وزارت آموزش‌وپرورش از بودجة عمومی دولت؛ 2. سهم آموزش‌وپرورش از تولید ناخالص ملی. 
درخصوص شــاخص اول و موضوع کاهش سهم بودجة آموزش‌وپرورش کشور و روند پایدار کسری 
بودجه به‌دفعات مطرح شــده است )برکم، 1399؛ وحیدی، 1399؛ برزویان، 1398؛ مصاحبه‌شوندة 
شــمارة 2(. همچنین، شاخص دوم یعنی ســهم آموزش‌وپرورش از تولید ناخالص ملی در کشور در 
حدود نصف میانگین جهانی و رو به کاهش اســت )وحیدی، 1399(. درصورت ادامة روند کســری 
بودجه پیامدهای نامطلــوب آن در بخش‌های مختلفی مانند ارتقای کیفی آموزش )برکم، 1399(، 
سرانة هر دانش‌آموز، عدالت آموزشی )بنیادی، 1399(، حقوق و مزایای معلمان و کیفیت تربیت‌معلم 
بیش‌ازپیش نمایان می‌شود. درنتیجه، موجب خروج نیروی انسانی کیفی از آموزش‌وپرورش می‌شود 
و درنهایت کارایی و اثربخشی نظام آموزش‌وپرورش کاهش می‌یابد )برزویان، 1398(. مصاحبه‌شوندة 
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شــمارة شش )مدیر مدرســه(  در این زمینه می‌گوید: »یکی از دلایل ]ناکارآمدی[، بودجه است. تا 
وقتی که ما سهم آموزش‌وپرورش را در مقطع ابتدایی در نظر نگیریم، تمام کارهای بالادستی ما ابتر 
می‌مونه. یک فردی یا معلمی که با کیفیت بالایی باشه، نیازهای مالی مشخصی داره که باید تأمین 
بشه. ... مهم‌ترین چالشی که وجود داره، پرورش چنین معلم‌هایی و پیدا کردن و آوردن و نگهداشت 
آدم‌های باکیفیت است.« درحال‌حاضر، دورة ابتدایی، باوجود تأکید سند تحول بنیادین در تخصیص 
بودجه، اولویت ندارد و سهم بیشتر آن به‌علت کثرت دانش‌آموزان و مدارس و نیروی انسانی در این 

مقطع است )مصاحبه‌شوندة شمارة 2(. درحالی‌که باید سرانة دانش‌آموزی ملاک باشد. 
 3-6.   افزایش نابرابری‌های اجتماعی‌اقتصادی

افزایش نابرابری‌ها در فرصت‌ها و اســتانداردهای زندگی روندی نگران‌کننده اســت؛ به‌گونه‌ای 
که در نقاط بســیاری از جهان بحران‌هایی مانند کاهش مشــارکت مدنی، شکاف مناطق روستایی 
و شــهری، کاهش اعتماد عمومی و رشــد ناآرامی‌های سیاســی و اجتماعی خانواده‌ها و جوامع را 
 ،OECD درخصــوص امنیت کودکان‌ و زندگی آیندة آن‌ها نگران کرده اســت )واتســون، 2017؛
2019(. علاوه‌براین، شــکاف اجتماعی و اقتصادی به نابرابری‌های آموزشی منجر می‌شود. کریمیان 
)1399( در گزارشی با عنوان فقر و نابرابری در آموزش‌وپرورش می‌گوید: »در روندی سی‌ساله ابعاد 
پنهان‌تر نابرابری آموزشــی در ســایه بی‌توجهی دولت‌ها و گسترش بازار خصوصی آموزش، کوه یخ 
بی‌عدالتی را  تنومندتر ســاخته است«. در این زمینه مصاحبه‌شــوندة شمارة سه این نابرابری‌ها را 
تهدیدی جدی می‌داند: »من نگران روزی هســتم که ما برنامة درسی دورة ابتدایی را در درجاتی از 
اجرا برای کودکان و طبقات مختلف تجربه کنیم؛ کمااینکه الان هم نشانه‌هایش هست، ... و فقط یک 
عده برنامة درسی را در شکل باکیفیتی دریافت می‌کنند ... این هم یکی از نگرانی‌های جدی هست 

که اگر ما فکر اساسی نکنیم، ممکن است این اتفاق بیفتد«.
دلالت‌های این امر ازیک‌ســو، ناظر به تحقق برابری در حوزة تعلیم‌وتربیت و ازسوی‌دیگر، ناظر 
به آموزش مســائل عمومی و مهارت‌های شهروندی از ســنین کودکی است. دراین‌خصوص، شاهد 
مطرح‌شدن دیدگاه‌های جدید دربارة برابری و فراگیری آموزش هستیم. ازاین‌رو، اصل برابری نیازمند 
توجه به تفاوت‌هاســت، نه توزیع یکنواخت ورودی‌های یکسان استانداردشده )اگیلوی101، 2006(. 
همچنین، در کنار برابری و آموزش‌وپرورش همگانی باکیفیت، جلوگیری از گســترش جداسازی‌ها 
بــا طرح رویکرد آموزش‌وپرورش فراگیر در کانون توجه اســت )کاکوجویباری، 1384(. علاوه‌براین، 
روزبه‌روز توجه به بهداشــت روانی کودکان، آموزش تاب‌آوری و ارتقای مشــارکت آن‌ها در مسائل 
عمومی به‌منظور کنشــگری مؤثر اجتماعی، اهمیت می‌یابد و لازم است آموزش‌های مرتبط در این 
زمینه از همان دورة ابتدایی آغاز شــوند. در شــکل 5، تصویری کلی از پیشران‌های شناسایی‌شده و 

مؤلفه‌های زیرمجموعة آن‌ها ارائه شده ‌است.
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 ساختار نظام آموزشی/
نوع سیاست‌گذاری

 وضعیت  اقتصادی
 کشور

 رشد فناوری‌های 
دیجیتالی و زیستی

جهانی‌سازی
گفتمان کودکی و 
یادگیرنده‌محوری

پیشرانه‌های 
برنامه‌درسی ابتدایی

 تغییر مفهوم 
و  رویکرد به دانش

‌ افزایش سهم اقتصاد 
دانش بنیان و دیجیتال

‌ کاهش سهم بودجه 
آموزش و پرورش

‌ افزایش نابرابری‌های
 اقتصادی-اجتماعی

‌ گذار از رویکرد 
موضوع محور به تلفیقی

‌ تغییر نگاه ابزاررایانه 
به برنامة درسی

  به رسمیت شناختن تکثر فکری 
و فرهنگی

 پیوند بیشتر مدرسه و اجتماع

  رواج یادگیری‌های غیررسمی

 کاهش تمرکزگرایی در آموزش 
و پرورش

- کم ارزش شدن تحصیلات رسمی
- اهمیت یادگیری مادام العمر
- دسترسی به منابع یادگیری متنوع
- روند آموزش جایگزین
- روند شخصی‌سازی یادگیری

 اهمیت یافتن دورة کودکی
 تغییر نقش یادگیرنده

 کلان روند دیجیتالی‌شدن

 رشد علوم و فناوری‌های 
عصبی

 دگرگونی و بهسازی فضاهای 
آموزشی و درونی

- واقعیت افزوده، مجازی و ترکیبی
- اینترنت اشیا و کلان داده‌ها
- بازی‌های آموزشی و بازی‌وارسازی
- تولید محتوای چندرسانه‌ای و دیجیتال
- هوش مصنوعی

 

 شکل 4.   پیشران‌های برنامة درسی ابتدایی در یک نگاه                                                                                                 

 بحث ‌و نتیجه‌گیری  
برنامة درسی چيزی بيش از يک درس‌نامه است، برنامة درسی پاسخی به فرهنگ 
و به گذشته و به آينده است )الکساندر، 2010(. دراین‌خصوص، هدف اصلی پژوهش 
حاضر شناســایی پیشــران‌های اثرگذار در آموزش و برنامة درســی دورة ابتدایی در 
کشور بود. بررسی پیشران‌ها و مقایســة آن‌ها با پیشران‌های شناسایی‌شده در سایر 
کشورها )جدول 1( اشتراکات چشمگیری را نشان می‌دهد که عمدة این نیروها ناظر 
به روندهای جهانی مانند دیجیتالی‌شدن، جهانی‌شدن و ظهور اقتصاد دانش‌اند که از 

فراگیری بیشتری برخوردارند. 
نیروی عظیم فناوری‌های دیجیتال و زیســتی کــه به انقلاب دیجیتال و انقلاب 
زیســتی تعبیر می‌شوند، پتانسیل برهم‌زنندگی همة حوزه‌ها ازجمله تعلیم‌وتربیت را 
دارند. متاورس، مهندســی ژنتیک و توسعة علوم شناختی فقط بخشی از این قدرت 
بزرگ تغییرند که نویدبخش آینده‌ای کاملًا دگرگون، آموزشــی کاملًا متحول و برای 
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نســلی کاملًا متفاوت‌اند. به گفتة گراهام و کولین )2023( فناوری جایگاهی محوری 
در آموزش آینده دارد، هرچند مســائلی مانند شــکاف دیجیتال )دسترسی نابرابر( 
همچنان وجــود دارد. همچنین، گفتمان کودکی و یادگیرنده‌محوری با اهمیت‌دادن 
به تفاوت‌های فردی و طراحی آموزش‌های شخصی‌سازی‌شده عاملی دیگر برای تغییر 
بنیادین آموزش ابتدایی در آینده‌اند که در کنار پیشــران‌های جهانی‌ســازی و تغییر 
مفهوم و رویکرد به دانش، از آموزش و یادگیری تعریف‌ها و الگو‌‌ســازی‌های جدیدی 
ارائه می‌دهند. همچنین، به‌حاشــیه‌رفتن الگوهای سلسله‌مراتبی و تجویز یک نسخه 
برای همه )انبوه‌ســازی( جای خود را به الگوهای رهبری شــبکه‌ای و شخصی‌سازی 
فرایندهــا و محصولات آن هــم در جهانی کاملًا متصل خواهــد داد و این پدیده‌ای 
بی‌نظیر است که همة ارکان زندگی ما ازجمله تعلیم‌وتربیت را تغییر خواهد داد. این 
پیشران‌های جهانی همانند سونامی همه‌چیز و همه‌کس را در وسعتی به‌اندازة جهان 
دگرگون خواهند ســاخت. دو پیشران دیگر یعنی وضعیت اقتصادی کشور و ساختار 
نظام آموزشی در قلمروی ملی مطرح‌اند، اما از روندهای جهانی نیز متأثر می‌شوند. این 
دو پیشران نیز حامل نیروهای علیّ بزرگی‌اند که خواه‌ناخواه آیندة آموزش ابتدایی را 

تحت‌تأثیر می‌گذارند. 
گفتنی است بررسی پیشینة تاریخی تحولات و تعیین نیروهای پیشران اغلب در 
برنامه‌ریزی‌های راهبردی سنتی نادیده گرفته می‌شوند و فرایند برنامه‌ریزی را به امری 
فنی تقلیل می‌دهند )لیندگرن و بندهلد102، 2003(. این مســئله نقیصه‌ای است که 
بیشتر در سطوح کلان سیاست‌گذاری و برنامه‌ریزی آموزشی در کشور دیده می‌شود. 
درحالی‌که نتایج پژوهش حاضر نشان می‌دهد شناخت نیروهای پیشران و به‌طورکلی 
اتخاذ رویکرد آینده‌پژوهی در حوزة آموزش اثر مهمی بر به‌چالش‌کشیدن پیش‌فرض‌ها 
و الگو‌‌های ذهنی برنامه‌ریزان می‌گذارد. همچنین، در بازاندیشی دربارة روش‌های نوین 
آموزش و یادگیری در جهان پیش‌رو اثرگذارند. همان‌گونه كه اینشــتین گفته است، 
مســائل مهم امروز با همان ســطح اندیشــه‌ای كه آن‌ها را به وجود آورده است حل 
نمی‌شود )گیدلی، 2013(. همچنین، در پاسخ به روندهای جهانی قرن 21، توانایی و 
رسالت تعلیم‌وتربیت باید درزمینة فراتررفتن از مرزهای فیزیکی و جغرافیایی و ارائة 

نتایج و پیامدهای جهانی باشد )برونیژس، 2007(. 
در پایان، برخی پیشنهادها برای بهره‌گیری از نتایج پژوهش حاضر و نهادینه‌شدن 
گفتمان آینده‌اندیشی در نظام آموزشی و فرایند برنامه‌ریزی‌ درسی دورة ابتدایی ارائه 

می‌شود. 
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  پیشنهادهای کاربردی
  1.   تسهیل، ترویج و حمایت از فعالیت‌هـای آینده‌نگاری مشـارکتی در مـدارس با 
مشارکت معلمان و دانش‌آموزان در جایگاه ذی‌نفعان اصلی به‌منظور طراحی 

راهکارهای نوآورانه؛
 2.   مشــارکت‌دادن کلیــة ذی‌نفعان در حوزه‌های مختلــف صنعت و اقتصاد تا 
ســازمان‌های مردم‌نهاد به‌منظور ایجاد نگاه چندبعدی به مسائل، بازاندیشی 
دربارة اهداف و ســاختار برنامة درسی ابتدایی در آینده و جلب حمایت‌های 

آنان؛
 3.   بازنگری در برنامة درسی دورة ابتدایی برای پیوند میان تجربه‌های یادگیری 

رسمی و غیررسمی؛
 4.   کاهش حجم موضوع‌های درســی با هدف حرکت به‌ســوی برنامة درســی 

تلفیقی، افزودن تجربه‌های یادگیری عملی و تقویت مهارت‌ها؛ 
 5.   تربیت رهبران برنامة درسی با رویکرد رهبری تحول‌آفرین و آینده‌نگر به‌منزلة 

جایگزینی برای مدیریت سنتی و سلسله‌مراتبی برنامة درسی.

  پیشنهادهای پژوهشی
  1.   تدوین بستة پیشنهادی راهبردها، سیاست‌ها و برنامه‌های عملیاتی برمبنای 

پیشران‌های آموزش ابتدایی به‌منظور بازنگری برنامة درسی؛ 
 2.   مفهوم‌پردازی و طراحی نمونه‌های اولیه و بومی از مدارس نوآور و برنامه‌های 

درسی آینده‌محور؛ 
 3.   تدوین نظام‌های هشدار زودهنگام برای پایش و رصد تغییرات محیطی مرتبط 
با حوزة تعلیم‌وتربیت به‌منظور کنشــگری فعال و تصمیم‌گیری‌های بهنگام 

)رصدخانه تعلیم‌وتربیت(.
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چكيده:

هدف این پژوهش اعتبار‌یابی سازوکارهای کالبدی شایستگی معلم در نقش یادگیرندة مادام‌العمر 
است. جامعة آماری پژوهش 269 نفر از اعضای هیئت‌علمی دانشگاه‌های دولتی شهر تهران بودند که 
با روش نمونه‌گیری هدفمند از نوع بارز ۱۵۰ نفر از آنان انتخاب شدند. از روش سنتز‌پژوهی به‌منظور 
بررسی ادبیات و پیشینة پژوهش استفاده شد. ابزار گردآوری داده‌ها پرسش‌نامة محقق‌ساخته بود که 
پژوهشگران بر‌اساس یافته‌های حاصل از روش سنتز‌پژوهی تنظیم کردند. برای تعیین اعتبار پرسش‌نامه 
از بازبینی با همکاری و مثلث‌سازی منابع داده‌ها استفاده شد. برای سنجش پایایی ابزار از ضریب آلفای 
کرونباخ استفاده شد که ضریب 0/94 حاکی از پایایی بالای ابزار بود. برای تأیید یافته‌های حاصل از اجرای 
پرسش‌نامه از تحلیل عاملی یک‌مرحله‌ای و دومرحله‌ای استفاده شد. یافته‌ها بر‌اساس سازوکارهای کالبدی 
شایستگی معلم در نقش یادگیرندة مادام‌العمر شامل چهار مؤلفة اصلیِ شایستگی فردی، شایستگی 
انگیزشی، شایستگی اطلاعاتی ـ فناوری و شایستگی کنشگری تبیین‌کنندة معنی‌داری سازوکارهای 

کالبدی بوده و اعتبار آن‌ها تأیید می‌شود.

اعتباریابی، شایستگی، معلم، یادگیرندة مادام‌العمركليد واژه‌ها:

 اعتباریابی سازوکارهای کالبدی 
 شایستگی معلم در نقش 

 یادگیرندة  مادام‌العمر 
در نظام آموزش‌وپرورش ایران
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 مقدمه
دنیای متحول امروز، رشد شتابان علم، بروز مسائل نوپدید و ظهور فناوری‌های نوین فرایند آموزش و 
یادگیری را در تمامی سنین متحول کرده است. معلم در قلب فعالیت‌های تعلیم‌و‌تربیت ملزم به هم‌نوایی 
با تحولات اخیر اســت و باید به صفت یادگیرنده مجهز شــود. تعلیم‌و‌تربیت آینده‌سازان امروز و فردا به 
معلمانی توانمند و کارآمد نیاز دارد. در توسعة پایدار معلم نقش بسزایی دارد؛ معلم اثربخشی که بتواند 
فرایند تربیت و تعلیم را هدایت کند و درنتیجه آموزش‌وپرورشی اثربخش را سامان دهد. این امر مستلزم 

تحقق شرایط و زمینه‌هایی است که ازجملة آن‌ها مجهز‌شدن معلم به صفت یادگیرنده است.
با ظهور همه‌گیری کوید 19 در اوایل ســال 2020، معلمان در جهان برای به پایان رســاندن سال 
تحصیلی مجبور شــدند خود را با روش‌های آموزشــی جایگزین خارج از سنت کلاس حضوری تطبیق 
دهند )کلارک1، 2022(. این تغییرات با افزایش یادگیری از راه دور )آموزش آنلاین2( و آموزش ترکیبی3 
)ترکیبی از آموزش آنلاین و حضوری4( میســر شــد و باعث تغییرات چشمگیری در نیازهای حرفه‌ای 

تدریس شد )رابینسون5 و همکاران، 2023(.
تغییــرات در مبانی نظری ســند تحول به‌صورت ذیل بیان ‌شــده‌اند: ۱( تغییــر از معلم در جایگاه 
انتقال‌دهندة صرفِ دانش به معلم در جایگاه مربی، اسُوه و سازمان‌دهندة فرصت‌های متنوع تربیتی؛ ۲( 
تغییر از معلم در جایگاه مجری تصمیم‌های برنامة درســی به معلمِ تصمیم‌ساز در فرایند برنامة درسی؛ 
۳( تغییر از معلم در جایگاه کارمندی اداری به معلم در کسوت شخصیتی علمی و تربیتی )سند تحول 
بنیادین،1390، ص ۴۸۷(. بر‌اســاس چرخش‌های تحولی فوق، ویژگی‌هایی در سند برنامة درسی ملی 
برای معلمان ذکر شــده است: معلمان راهنما و راهبرد فرایند یاددهی ـ یادگیری هستند و یادگیرنده و 

پژوهشگر.
یادگیری مادام‌العمر ریشــه در ادغام یادگیری و زندگــی دارد و فعالیت‌های یادگیری را برای افراد 
در تمام ســنین )کودکان، جوانان، بزرگ‌سالان و ســالمندان، دختران و پسران، زنان و مردان( در همة 
زمینه‌های زندگی )خانواده، مدرسه، جامعه، محل کار و غیره( و از طریق انواع روش‌ها )رسمی، غیررسمی( 
که در کنار هم ‌طیف وسیعی از نیازها و خواسته‌های یادگیری را برآورده می‌کنند )ویرا6، 2020( علاقة 
فرد به خواندن، تفکر و تجزیه‌وتحلیل برای کســب اطلاعات به دلایل شــخصی یا حرفه‌ای را می‌توان 

یادگیری مادام‌العمر نامید )یوسدال7، 2022(.
در فرهنگ معین معنی لغوی سازوکار ترکیب و ساختمان چیزی، توصیف دقیق عملکرد دستگاه یا 
مراحل مختلف واکنش یا رخداد پدیده یا ســازوکار اســت. در لغت‌نامۀ دهخدا کالبد به معنی کالب، که 

قالب هر چیز باشد، به معنی تن و بدن آدمی است. 
»بررسی عوامل مؤثر در یادگیری مادام‌العمر استاد‌ان برای ارتقای توسعة حرفه‌ای« عنوان پژوهش 
ژائو و تیو8 )2021( اســت که فرهنگ یادگیری ســازمانی، اثربخشــی مدیریتــی، تمرکز بر محتوای 
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یادگیری، یادگیری مشــارکتی، توانمندسازی روان‌شناختی را عوامل تأثیرگذار بر یادگیری مادام‌العمر 
استادان معرفی کرد. پژوهش اسکاربر9 و همکاران )2021( و رودریگز ـ استبان10 و همکاران )2021( 
بر نقش ســواد اطلاعاتی و فناوری و صلاحیت‌های دیجیتالی بــر یادگیری مادام‌العمر تأکید می‌کند. 
کوکانوویــچ11 )2019( در پژوهــش خود بر نقش مؤثر انگیزه بر یادگیــری مادام‌العمر معلمان تأکید 
دارد. نتایج پژوهش گونگورن12 و همکاران )2019( با عنوان »بررســی روند یادگیری معلمان« حاکی 
از آن اســت که مهارت حل مســئله، تفکر انتقادی و تفکر هدفمند رابطة مثبتی با گرایش یادگیری 
مادام‌العمر معلمان دارد. »بررســی میزان فراشــناخت، خودتنظیمی و هــوش اجتماعی مقیاس‌های 
پیش‌بینی گرایش‌های یادگیری مادام‌العمر معلمان« عنوان پژوهش دمیر و دوگونای13 )2019( است. 
نتایج این پژوهش حاکی از آن اســت که ســطوح تمایل به یادگیری مادام‌العمر دانشجو‌معلمان بالا و 
پیش‌بینی‌کنندة قابل‌توجهی از گرایش‌های یادگیری مادام‌العمر آن‌هاســت. نتایج پژوهش ســاهان14 
)2020( با عنوان »بررسی رابطه میان فلسفة آموزشی و یادگیری مادام‌العمر معلمان با شایستگی‌های 
فرایند یاددهی یادگیری آن‌ها« نشــان داد که گرایش به فلســفه‌های آموزشی فقط پیش‌بینی‌کنندة 
شایســتگی‌های فرایند یاددهی ـ یادگیری نیســت؛ اما وقتی گرایش یادگیری مادام‌العمر و فلســفة 
آموزشــی باهم در نظر گرفته شوند شایســتگی‌های فرایند یاددهی ـ یادگیری را پیش‌بینی می‌کنند. 
پژوهش آکار و یوکس15 )2017( با عنوان شایستگی‌های یادگیری مادام‌العمر معلمان مدارس ابتدایی: 
مطالعه بــا روش‌های ترکیبی همگرا بیان‌کنندة هفت شایســتگی برای معلمان اســت که عبارت‌اند 
از خود‌مدیریتــی، یادگیــری، نحوة یادگیری، ابتکار و کارآفرینی، کســب اطلاعــات، تصمیم‌گیری و 

شایستگی‌های دیجیتالی.
نتایج پژوهش اردلان و همکاران )1399( نشــان‌دهندة رابطة مثبت و معنادار بین سواد اطلاعاتی و 
یادگیری مادام‌العمر معلمان است. وضعیت یادگیری مادام‌العمر معلمان نامطلوب است. علل پایین‌بودن 
وضعیت یادگیری مادام‌العمر معلمان عبارت‌اند از نبود شناخت و درک درست یادگیری مادام‌العمر، نقص 
در مهارت‌های خودآموزی؛ برنامه‌ریزی حرفه‌ای، ناتوانی در ادامة فعالیت‌های یادگیری و به‌اشتراک‌گذاری 
و مبادلة فردی یا گروهی با دیگران و ارائة نتایج نسبی، نبود انگیزه و محرک برای یادگیری مادام‌العمر، 
به‌کار‌نگرفتن مدام نتایج یادگیری در بررسی و بهبود و درنهایت به حاشیه رانده‌شدن یادگیری مادام‌العمر 

در عمل.
»تحلیل عاملی تأییدی مدل نوآوری ســازمانی با تأکید بر مدیریت منابع انســانی« )1401( عنوان 
پژوهش باقر‌زاده و همکاران است. نتایج این پژوهش حاکی از آن است که الگوی نوآوری سازمانی شامل 
توانمند‌ســازها )نظام جذب، تأمین و تعدیل ناب منابع انســانی، نظام بهسازی ناب منابع انسانی، نظام 
نگهداری ناب منابع انســانی و نظام کاربرد ناب منابع انسانی( و تسهیل‌کننده‌ها )بهره‌گیری از فناوری، 
فرهنگ‌سازمانی، ساختار سازمانی و سیاست‌ها و برنامه‌ها( و قابلیت‌های نوآوری ناب )تولید ایدة نو، ترویج 
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ایدة نو و اجرای ایدة نو( بودند. نتایج تحلیل عاملی تأییدی نشان داد که مؤلفه‌های شناسایی‌شده دارای 
بار عاملی معنی‌دار و نشان از برازش مطلوب و مناسب دارند.

ســلطانی و همکاران )1396( در پژوهشی با عنوان »تحلیل عاملی تأییدی مدل رهبری معنوی در 
آمــوزش عالی« بــه نتایجی نظیر مدل رهبری معنوی در آموزش عالی که در پنج حیطه و بیســت‌ودو 
شــاخص تدوین و اعتبارسنجی شد دست یافتند. بر‌اســاس نتایج تحلیل عاملی تأییدی ابزار مذکور از 
شــاخص‌های برازش مطلوبی برخوردار اســت. اکبری و همکاران )1396( در پژوهشی با عنوان »تأثیر 
فرایند مدیریت دانش بر سواد یادگیری مادام‌العمر دبیران دورة متوسطه« دریافتند که آشنایی با فرایند 
مدیریت دانش در سواد یادگیری مادام‌العمر معلمان تأثیر معناداری دارد. چشم‌انداز آموزش معلمان در 

اقتصاد جهانی اهمیت یافته است، زیرا معلمان اهرم‌های کلیدی در ترویج تغییرند.
فرســودگی شغلی معلمان به وضعیتی گفته می‌شود که شــامل احساس فرسودگی در حوزه‌های 
فیزیولوژیکــی و عاطفی و درنتیجة استرس‌داشــتن به دلیل ماهیت شــغلی فرد اســت. رایج‌ترین و 
پذیرفته‌شده‌ترین تعریف از فرسودگی شغلی در ادامه آمده است. بر‌اساس این تعریف فرسودگی شغلی 
مفهومی سه‌بعُدی است که در آن فرسودگی عاطفی16، مسخ شخصیت17 و کاهش موفقیت شخصی18 
مشــاهده می‌شــود. اســترس به‌خودی‌خود کیفیت زندگی فرد را تحت‌تأثیر قرار می‌دهد. پژوهش‌ها 
نشــان می‌دهند که معلمان در مدارس در معرض اســترس قرار می‌گیرند و خستگی مفرط را تجربه 
می‌کنند )اوزدمیر19 و همکاران، 2020( یادگیری مادام‌العمر دربارة تداوم یادگیری اســت و این مهم 
اســت؛ به‌ویژه در دنیای امروز که تحول دیجیتالی در ســطح بالایی وجود دارد. همچنین خودسازی 
شــخصی و حرفه‌ای معلمان بر نگرش‌های حرفه‌ای و ادراک آن‌ها بر یادگیری مادام‌العمر تأثیر مثبت 
دارد. این وضعیت می‌تواند راه‌حلی برای جلوگیری از احســاس فرسودگی شغلی معلمان باشد )یلدیز 
دوراک20، 2022(. پژوهش‌های زابلی و همکاران )1393( نشــان می‌دهد بیشــتر معلمان در برخی از 
مهارت‌های اساســی تدریس با مشــکل مواجه‌اند. مهارت‌هایی مانند کاربرد روش‌های خلاق تدریس، 
مهارت در استفاده از ابزارهای آموزشی، فعال‌کردن دانش‌آموزان در ارزشیابی، تشویق دانش‌آموزان به 
انجام کارهای ابتکاری و خلاقانه، مرتبط‌کردن مطالب درســی به سایر درس‌ها و تجارب واقعی روزمرة 

دانش‌آموزان.
شغل معلمی ازنظر مهارت‌ها، شایستگی‌ها و دانش نیاز به یادگیری روزافزون دارد؛ بنابراین یادگیری 
مادام‌العمر ضروری اســت. سیاســت‌گذارانِ آموزش‌وپرورش ضرورت توسعة حرفه‌ای مستمر معلمان را 
در پرتــو یادگیری مادام‌العمر به‌خصوص در بعُد غیررســمی آن می‌دانند و اذعان دارند که معلمان باید 
برای ادامة رشد حرفه‌ای خود حمایت شوند؛ زیرا بهبود کیفیت تدریس تا‌حدِ زیادی به آموزش معلمان 
و یادگیری مادام‌العمر بســتگی دارد )آناگنو و فراگولیــس21، 2014(. پژوهش براندی و ایانون22 بر الزام 
آموزش مادام‌العمر تأکید می‌کند. آن‌ها تبیین می‌کنند که تحولات سریعی در جهان از‌حیثِ اجتماعی، 
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اقتصادی و فرهنگی رخ داده و سرعت تغییرات به‌حدی افزایش‌ یافته که افراد مجبورند در زندگی خود 
یادگیرنده باشند )به نقل از تزر و آیناس23، 2018(.

کسب شایستگی‌های معلم به‌مثابة یادگیرندة مادام‌العمر در زیست‌بوم جدید مانع از فرسودگی شغلی 
معلمان و ارتقای پیشرفت تحصیلی دانش‌آموزان می‌شود. با‌توجه‌به ‌ضرورت‌های جهانی و ملی و بررسی 
پیشینه‌های پژوهشی نشان می‌دهد که قبلًا پژوهشی در این زمینه انجام نشده است؛ بنابراین با‌توجه‌به 
نقش معلمان در جایگاه کنشگران تربیتی و پرورش‌دهندة سرمایه‌های انسانی و اجتماعی باید به صفت 
یادگیرندة مادام‌العمر ارتقا داده شــوند‌ و این ذخیره‌های گران‌بهای تعلیم‌و‌تربیت همواره نقش مؤثر خود 
را به بهترین نحو ایفا کنند. لذا این پژوهش با هدف اعتبار‌یابی ســازوکارهای شایســتگی معلم در نقش 
یادگیرندة مادام‌العمر در نظام آموزش‌وپرورش ایران انجام‌ گرفته است و این پژوهش در پیِ پاسخ به این 
ســؤال است که آیا سازوکارهای شایستگی معلم در نقش یادگیرندة مادام‌العمر در نظام آموزش‌وپرورش 

ایران از اعتبار کافی برخوردار است؟

 روش پژوهش
روشِ این پژوهش از نوع آمیخته )کیفی‌ ـ کمّی( است. در بخش کیفی از روش سنتز‌پژوهی استفاده 
شده است. نتایج بخش کیفی، شناسایی ابعاد و مؤلفه‌ها و شاخص‌های شایستگی معلم در نقش یادگیرندة 
مادام‌العمر است که در مقاله‌ای با همین عنوان به چاپ رسیده است )احمدی و همکاران، 1401(. در این 
مقاله الگوی به‌دست‌آمده اعتبار‌یابی شد. جامعة آماری پژوهش را همة اعضای هیئت‌علمی دانشگاه‌های 
شــهر تهران تشکیل می‌دادند که تعداد آن‌ها 250 نفر بود. با استفاده از نمونه‌گیری بارز از نوع هدفمند 
تعداد 150 نفر انتخاب شــدند و به‌منظور جمع‌آوری داده‌ها از پرســش‌نامة محقق‌ساخته استفاده شد. 
درنهایت الگوی شایستگی معلم به‌مثابة یادگیرندة مادام‌العمر در 4 بعُد و 65 مؤلفة فرعی مطابق جدول 

شمارة 1 برای اعتبار‌یابی در این پژوهش بررسی شد.

 جدول 1.   الگوی اولیة شایستگی معلمان در نقش یادگیرندگان مادام‌العمر )یافته‌های بخش کیفی پژوهش(                                                                                             

مؤلفه‌های فرعیابعاد

 سازوکارهای 
فردی

خود‌آموزی،  خود‌کارآمدی،  خودسازی،  سازگاری،  انتقادی،  خودآگاهی  خود‌مدیریتی،  فراشناختی:  مهارت‌های   
یادگیری خود‌راهبر، یادگیری برای یادگیری

 مهارت‌های ارتباطی و میان‌فردی: فداکاری، منابع مالی، توانایی یادگیری و استفاده از ابزار، عشق به یادگیری، 
تجربه‌گرا‌بودن، اعتمادبه‌نفس

 ویژگی‌های شخصیتی: دانش، آگاهی و مهارت‌های اجتماعی، شخصیت تعاملی
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مؤلفه‌های فرعیابعاد

 سازوکارهای
 انگیزشی

 باور

 انگیزه: انگیزة یادگیری‌محور، انگیزة پیشرفت، انگیزة درونی، انگیزة شخصی، انگیزة عمیق

 مهارت‌های هیجانی: خودتنظیمی، خود‌تأملی، کنجکاوی و هوش هیجانی

 سازوکارهای
  سواد اطلاعاتی 

و فناوری

 سواد اطلاعاتی: آشنایی با امنیت در رسانه، آشنایی با راهبردهای جستجو، فناوری، تسهیل‌کنندة یادگیری

 صلاحیت‌های دیجیتالی

 فناوری: کاربرد فناوری در زندگی حرفه‌ای و شخصی

 سازوکارهای 
کنشگری

 تأمل: تأمل بر یادگیری خود، تأمل حرفه‌ای

 مدیریت دانش: آشنایی با مدیریت دانش، جمع‌آوری اطلاعات و تصمیم‌گیری، توسعه و اشتراک‌گذاری دانش، 
معنا‌بخشی به اطلاعات

 هویت حرفه‌ای: همکاری حرفه‌ای با همکاران، گفت‌و‌گوی حرفه‌ای، علاقه به حرفه، شخصیت پرورش‌دهنده، تعهد 
به توسعة حرفه‌ای

 تسلط بر زبان خارجی

 فرایند یاددهی ـ یادگیری: درس‌پژوهی، اقدام‌پژوهی، مربیگری

 توانایی فکری: مهارت‌های حل مسئله، ابتکار و کارآفرینی، نوع فلسفة تربیتی

برای تأیید روایی صوری پرســش‌نامه از نظرات متخصصان و اســتادان اســتفاده شد و پایایی آن از 
طریق فرمول آلفای کرونباخ محاســبه شد. بدین منظور ابتدا پرسش‌نامة طراحی‌شدة پژوهش به‌صورت 
آزمایشی در اختیار 35 نفر از اعضای جامعة آماری قرار گرفت. سپس با استفاده از داده‌های به‌دست‌آمده 
از پرسش‌نامة تکمیلی ضریب آلفای کرونباخ محاسبه شد که برابر 97درصد به‌ دست‌ آمد که نشان‌دهندة 
پایایی مناســب ابزار پژوهش اســت. تجزیه‌‌وتحلیل داده‌ها و تبدیل آن‌ها اطلاعات معنی‌دار متناســب 
بــا فرضیه‌های پژوهش با اســتفاده از روش‌های آمار توصیفی، آمار اســتنباطی، تحلیل عاملی تأییدی 

دومرحله‌ای با استفاده از نرم‌افزار لیزرل 8 صورت گرفت.

 یافته‌های پژوهش
یافته‌های به‌دســت‌آمده از پژوهش حاضر در خصوص ویژگی‌های فردی و حرفه‌ای آزمودنی‌ها نشان 
داد ۵۵درصد پاســخ‌دهندگان متخصص در برنامه‌ریزی درسی، 8درصد روان‌شناسی تربیتی، 13درصد 
مدیریت و برنامه‌ریزی آموزشی، 10درصد فلسفة تعلیم‌و‌تربیت و ۴درصد سایر گرایش‌های علوم تربیتی 

بودند. ازنظر رتبة علمی ۴۴درصد دانشیار، ۳۵درصد استادیار، 7درصد استاد و ۳۵درصد مربی بودند.

 جدول 1.   )ادامه( 
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   نتایج تحلیل عامل تأییدی
تحلیل عامــل تأییدی مرتبة اول الگوی شایســتگی معلم به‌مثابة یادگیرنــدة مادام‌العمر در نظام 
آموزش‌وپرورش، در این مرحله، با ســنجش بار عاملی گویه‌های ـ شایســتگی معلم به‌مثابة یادگیرندة 
مادام‌العمــر در نظام آموزش‌وپرورش ـ برای تبیین عناصر آن اعتبار این گویه‌ها در ســنجش هر عنصر 

بررسی شد. بر‌اساس جدول 1:
ـ گویه‌های عنصر سازوکار فردی با بار عاملی 80 ‌ـ91 درصد تبیین‌کنندة معنی‌داری این عنصر بوده 

و اعتبار آن‌ها تأیید شد.
ـ گویه‌های مجهز‌بودن به سازوکار انگیزشی با بار عاملی ۶8 ‌ـ91 درصد تبیین‌کنندة معنی‌داری این 

عنصر بوده و اعتبار آن‌ها تأیید شد.
ـ گویه‌های عنصر ســازوکار اطلاعاتی و فناوری با بار عاملی 91 ‌ـ۹۴ درصد تبیین‌کنندة معنی‌داری 

این عنصر بوده و اعتبار آن‌ها تأیید شد.
ـ گویه‌های عنصر سازوکار کنشگری با بار عاملی ۸۵ ‌ـ93 درصد تبیین‌کنندة معنی‌داری این عنصر 

بوده و اعتبار آن‌ها تأیید شد.

 جدول 2.   تحلیل عامل تأییدی مرتبة اول سازوکار شایستگی کالبدی معلم در نقش یادگیرندة مادام‌العمر                                                                                             

نتيجهسطح معناداریآمارة tبار عاملیمعرف‌‌هاسازه

 سازوکار 
فردی

پذيرش0/8428/840/001ارتباطی

پذيرش0/8011/000/001شخصیتی

پذيرش0/9131/060/001فراشناختی

 سازوکار 
انگیزشی

پذيرش0/8727/240/001انگیزه

پذيرش0/689/620/001باور

پذيرش0/9151/670/001هیجانی

 سازوکار
  اطلاعاتی
 و فناوری

پذيرش0/9140/240/001اطلاعاتی

پذيرش0/9462/530/001صلاحیت

پذيرش0/9154/320/001فناوری

 سازوکار 
کنشگری

پذيرش0/9043/910/001تأمل

پذيرش0/8935/920/001دانش

پذيرش0/8528/260/001فکری

پذيرش0/9361/400/001هویت

پذيرش0/8934/130/001یاددهی
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جدول شــمارة 1 نیز تحلیل عامل تأییدی مرتبــة اول و مقادیر بار عاملی و خطاهای هر گویه را بر 
عناصر شایستگی معلم به‌مثابة یادگیرندة مادام‌العمر در نظام آموزش‌وپرورش نشان می‌دهد. قدرت رابطه 
بین عامل )متغیر پنهان( و متغیر قابل‌مشاهده نشان‌دهندة بار عاملی است. بار عاملی مقداری بین صفر 
و یک است. اگر بار عاملی کمتر از 3درصد باشد رابطه ضعیف در نظر گرفته و از آن صرف‌نظر می‌شود. 
بار عاملی بین 3درصد و 6درصد قابل‌قبول اســت و اگر بزرگ‌تر از 6درصد باشــد خیلی مطلوب است. 
طبق آنچه جدول شــماره 1 نشــان می‌دهد بار عاملی همة متغیرها در حد مطلوب است. برای بررسی 
معنادار‌بودن رابطة بین متغیرها از آمارة آزمون t یا همان t-value استفاده می‌شود و معناداری در سطح 
خطای 0/05 بررسی می‌شود؛ بنابراین اگر میزان بارهای عاملی مشاهده‌شده با آزمون t-value از 1/96 
کوچک‌تر محاسبه شود رابطه معنادار نیست. طبق آنچه جدول نشان می‌دهد همة رابطه‌ها معنادار است.
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 نمودار 1.   تحلیل عامل تأییدی مرتبة اول سازوکار کالبدی شایستگی معلم در نقش یادگیرندة مادام‌العمر                                                                                             

در این مرحله، با سنجش بار عاملی عناصر سازوکار شایستگی معلم به‌مثابة یادگیرندة مادام‌العمر در 
نظام آموزش‌وپرورش، اعتبار این عناصر موردبررسی قرار گرفت. بر‌اساس جدول 2 بارهای عاملی عناصر 
ویژگی‌های سازوکار فردی، انگیزشی، سواد اطلاعاتی و فناوری، سازوکار کنشگری به‌ترتیب 75درصد و 
77درصد، 81درصد و 86درصد برآورد شــد که تبیین‌کنندة معنی‌داری این الگو‌ها بودند و اعتبار آن‌ها 

تأیید ‌شد.
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 جدول 3.   تحلیل عامل تأییدی مرتبة دوم سازوکارهای کالبدی شایستگی معلم در نقش یادگیرندة مادام‌العمر                                                                                             

نتيجهسطح معناداریآماره tبار عاملیعناصرسازه

شایستگی معلم

تایٔید0/681/810/100سازوکار فردی

تایٔید0/1843/410/100سازوکار انگیزشی

تایٔید0/0923/920/100سازوکار اطلاعاتی

تایٔید0/3925/320/100سازوکار کنشگری

 

مکانیسم‌های فردی

مکانیسم‌ انگیزشی

مکانیسم‌ اطلاعاتی و 
فناوری

کنشگری

شایستگی معلم

 نمودار 2.   تحلیل عامل تأییدی مرتبة دوم سازوکار کالبدی شایستگی معلم در نقش یادگیرندة مادام‌العمر                                                                                             

در نمودار2 ضرایب مسیر که بیانگر شدت رابطه است مشاهده می‌شود. اندازة ضریب مسیر نشان‌دهندة 
قدرت و قوت رابطة بین دو متغیر است. برخی از محققان بر این باورند که ضریب مسیر بزرگ‌تر از 1درصد 
‌میزان مشخصی از تأثیر در مدل را نشان می‌دهد. اعداد روی مسیرها نشان‌دهندة ضریب مسیر، اعداد داخل 
دایره‌ها برای متغیرهای درون‌زا بیانگر R2 و اعداد روی فلش‌های متغیر پنهان بیانگر بارهای عاملی اســت. 
مقدار ضریب تعیین R2 نیز نشــان‌دهندة این است که چه مقدار از متغیر وابسته به کمک متغیر مستقل 
تبیین می‌شــود. برای R2 مقادیر نزدیک به 67درصد مطلــوب، نزدیک به 33درصد معمولی و نزدیک به 
19درصد ضعیف به شمار می‌رود. با‌توجه‌به ضرایب مسیر در نمودار 2 متغیر سازوکار کنشگری با مقدار بار 
عاملی 93درصد بیشترین اثر را در بعُد شایستگی معلم در نقش یادگیرنده دارد؛ و در بین مؤلفه‌های کنشگری 
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مؤلفة هویت حرفه‌ای رشد‌یافته با مقدار بار عاملی 93درصد بیشترین تأثیر را در بعُد کنشگری و کم‌ترین تأثیر 
را مؤلفة توانایی فکری با بار عاملی 85درصد دارد. در بین مؤلفه‌های ســازوکار فردی مؤلفه‌های مهارت‌های 
فراشناختی با بار عاملی 91درصد بیشترین تأثیر و ویژگی‌های شخصیتی با بار عاملی 80درصد کم‌ترین تأثیر 
را دارد. در بین مؤلفه‌های سازوکار سواد اطلاعاتی مؤلفة تسلط بر صلاحیت‌های دیجیتالی کم‌ترین و آشنایی 
با سواد اطلاعاتی بیشترین تأثیر را در این بعُد دارد. در بعُد سازوکار انگیزشی مؤلفة مهارت‌های هیجانی با بار 

عاملی 91درصد بیشترین و باور به یادگیری با بار عاملی 68درصد کم‌ترین تأثیر را در این بعُد دارد.

 جدول 3.   اولویت‌بندی ابعاد و مؤلفه‌های سازوکارهای کالبدی شایستگی معلم در نقش یادگیرندة مادام‌العمر                                                                                             

رتبهبار عاملیمؤلفه‌هارتبهبار عاملیابعاد

0/684سازوکار فردی

0/191فراشناختی

0/083ویژگی‌های شخصیتی

0/482مهارت‌های ارتباطی

0/883سازوکار انگیزشی

0/863باور به یادگیری

0/191مهارت‌های هیجانی

0/782انگیزه

0/092سازوکار سواد اطلاعاتی و فناوری

0/0193آشنایی با سواد اطلاعاتی

0/491صلاحیت‌های دیجیتالی

0/3192کاربرد فناوری

0/391سازوکار کنشگری

0/8983آشنایی با مدیریت دانش

0/391هویت حرفه‌ای رشد‌یافته

0/585توانایی فکری

0/0984کنشگری در فرایند

0/092تأمل

بر‌اســاس نتایج حاصل از جدول شــماره 3 مشخص شد که همة ابعاد و مؤلفه‌های سازوکار کالبدی 
معلم در نقش یادگیرندة مادام‌العمر دارای بار عاملی بالاتر از 5درصد می‌باشــند؛ لذا رابطة همة ابعاد و 
مؤلفه‌ها با شایستگی معلم در نقش یادگیرندة مادام‌العمر تأیید می‌شود. همچنین با اولویت‌بندی ابعاد و 
مؤلفه‌های شایستگی معلم در نقش یادگیرندة مادام‌العمر با‌توجه‌به میزان بار عاملی عبارت‌اند از: الف( بعُد 
سازوکار کنشــگری با بار عاملی 93درصد و مؤلفة هویت حرفه‌ای رشد‌یافته با بار عاملی 91درصد، ب( 
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بعُد سازوکار سواد اطلاعاتی و فناوری با بار عاملی 90درصد و مؤلفة تسلط بر صلاحیت‌های دیجیتالی با 
بار عاملی 91درصد، ج( سازوکار انگیزشی با بار عاملی 88درصد و مؤلفة مهارت‌های هیجانی با بار عاملی 
۹۱درصد، د( سازوکار فردی با بار عاملی 86درصد و مؤلفة مهارت‌های فراشناختی با بار عاملی 91درصد.

   برازندگی مدل پژوهش
به‌طورکلی برای ارزیابی مدل تحلیل عاملی تأییدی چند مشــخصة برازندگی وجود دارد. همان‌طور 
که نتایج جدول 3 در ارتباط با شاخص‌های نیکویی برازش نشان می‌دهد به‌طورکلی شاخص‌‌های برازش 
 )d-ULS( مدلِ طراحی‌شده مقدار مناسبی را نشان می‌دهند. مقدار شاخص‌‌های مربع فاصلة اقلیدسی
و فاصلة ژئودیســک )d-G( در ســطح 0/05 معنادار هستند و نشان می‌دهد برآورد مدل به‌ شکلی کارا 
صورت گرفته است. مقدار SRMR )استاندارد ریشة دوم میانگین مربعات باقی‌مانده( برابر 0/091 است 

که این مقدار نشان می‌دهد خطای اندازه‌گیری در ماتریس همبستگی قابل‌پذیرش است.

 جدول 4.   شاخص‌های برازش مدل طراحی‌شده                                                                                                                   

RMRSSLU-dG-dIFNatehT-SMRشاخص برازش

0/21≤0/08>0/50>0/50>0/1<مقدار پیشنهاد‌شده

0/1904/888/250/870/39مقدار برآورد‌شده
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 نمودار 3.   روايی و پايايی مدل اندازه‌‌گيری سازوکارهای کالبدی شایستگی معلم در نقش یادگیرندة مادام‌العمر                                                                                             
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با‌توجه‌به مقادير آلفای کرونباخ و پايايی ترکيبی و نیز ميانگين واريانس استخراج‌شــده )AVE( که 
در همة ســازه‌‌ها مقدار آن بالای 5درصد اســت نتيجة پايايی مدل اندازه‌‌گيری تحقیق موردقبول است 
)جدول 4(. همان‌طور که در جدول 4 مشاهده می‌شود پایایی ترکیبی و ضریب آلفای کرونباخ در همة 
متغیرها بیش از 7درصد و بیانگر این است که نتایج پژوهش حاضر این دو معیار برازش مناسب مدل را 
تأیید می‌کنند؛ همچنین معیار روایی همگرا که مختص مدل‌سازی معادلات ساختاری بررسی شد. این 
معیار نشان‌دهندة میانگین واریانس استخراج‌شده بین هر سازه با شاخص‌های خود است. به بیان ساده‌تر 
AVE میزان همبستگی یک سازه با شاخص‌های خود را نشان می‌دهد که هر‌چه این همبستگی بیشتر 
باشد برازش نیز بیشتر است. با‌توجه‌به جدول AVE 4 در تمامی متغیرها بیشتر از 0/5 است که درنتیجه 
روایی همگرایی مدل و مناســب‌بودن برازش مدل‌های اندازه‌گیری تأیید می‌شود یعنی یک متغیر پنهان 
قادر است بیش از نیمی از واریانس شاخص‌های آشکار خود را تبیین کند؛ در‌نتیجه مدل استفاده‌شده در 

این پژوهش از کیفیت مناسب برخوردار است.

 جدول 4.   روايی و پایایی سنجی مدل اندازه‌‌گيری سازوکارهای کالبدی شایستگی معلم در نقش یادگیرندة مادام‌العمر                                                                                             

EVAپايايی ترکيبی )RC(آلفای کرونباخشمار معرفسازه

30/280/980/37سازوکار فردی

30/770/680/96سازوکار انگیزشی

30/190/490/48سازوکار اطلاعاتی

50/390/490/08سازوکار کنشگری

   روایی تشخیصی24
جهت بررســی روايی تشــخيصی از معيار فورنل ـ لارکر استفاده شد. همان‌‌طور که جدول 5 نشان 
می‌‌دهد، طبق معيار فورنل ـ لارکر، معرف‌‌های انتخابی برای اندازه‌‌گيری ســازه‌‌های موجود دارای روايی 

تشخيصی می‌‌باشند. زيرا قطر ماتريس از همبستگی‌‌های ديگر سازه‌‌ها با آن سازه بالاتر و بیشتر است.

 جدول 5.   روایی‌سنجی مدل اندازه‌‌گـيری سازوکارهای کالبـدی شایـستگی معلـم به‌مثابة یادگـیرندة مادام‌العمر در نظام 
آموزش‌وپرورش با رويکرد فورنل ـ لارکر 

1234سازه

-0/29اطلاعاتی )1(

-0/180/38انگیزشی )2(

-0/860/270/58فردی )3(

0/670/170/570/98کنشگری )4(
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 معلم در نقش 
 یادگیرندة 
مادام‌العمر

انگیزشیمکانیسم 

مکانیسم فردی

مکانیسم 

کنشگری

انگیزه

مهارت‌های 
هیجانی

مهارت‌های 

ارتباطی و ...

مهارت‌های 
فراشناختی

ویژگی‌های 
شخصیتی

 کنشگری 
در فرایند ...
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فناوری در ... 

انگیزة شخصی

آشنایی با ...

کاربرد فناور ...

ت‌ها ...
صلاحی

انگیزة عمیق

آشنایی با ...

انگیزة پیشرفت

تأمل با فناور ...

انگیزش ...

تعامل با ...

خود‌تنظیمی
کنجکاوی

هوش‌هیجانی

شخصیت ...

ش، ...
دان

کارامدی
خود

سازی
خود

خودآموزی

ی ...
گیر

یاد
گاهی

ودآ
خ
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دگ
یا فداکاری

نوآوری فردی

داشتن منابع

ق به ...
ش

ع
ش و اخلاق

تلا
ش ...

نوع نگر
سن، سابقه ...

تشنة تجربه

تأمل بر ...

تأمل حرفه‌ای

همکاری با ...

گفتگوی ...

درس‌پژوهی

مهارت حل ...

ی ...
صیت

شخ

 با ...
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آ

اقدام‌پژوهی

نوع فلسفه ...

... 
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ی ...
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مربیگری

صلاحیت‌ها ...

... 
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ت

ابتکار و ...

... 
ها

گی‌
ست

شای

و ...
توسعه 

ریتی
ودمدی

خ

خود‌تأملی

تأمل

حرفه‌اییادگیری 

مکانیسم 
 

سواد اطلاعاتی 
و فناوری 

 نمودار 2.   سازوکارهای کالبدی شایستگی معلم در نقش یادگیرندة مادام‌العمر در نظام آموزش‌وپرورش ایران                                                                                             

  بحث و نتیجه‌گیری  
پژوهش حاضر با هدف اعتبار‌یابی ابعاد و مؤلفه‌های سازوکارهای کالبدی معلم در 
نقش یادگیرندة مادام‌العمر صورت گرفته اســت. با‌توجه‌به نتایج تحلیل عاملی تأییدی 
مقدار 73درصد از واریانس استفاده‌شــده از بعُد سازوکار فردی با سه مؤلفة مهارت‌های 
فراشناختی، مهارت‌های ارتباطی و میان‌فردی و ویژگی‌های شخصیتی تبیین می‌شود. 
مقدار 69درصد از بعُد ســازوکار انگیزشــی با مؤلفه‌های باور به یادگیری، مهارت‌های 
هیجانی و انگیزشی، 84درصد مقدار واریانس استفاده‌شده از بعُد سازوکار سواد اطلاعاتی 
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و فناوری توسط آشنایی با سواد اطلاعاتی، تسلط بر صلاحیت‌های دیجیتالی و کاربرد 
فناوری در گســترة زندگی تبیین می‌شــود. 80درصد از واریانس استفاده‌شده از بعُد 
سازوکار کنشگری با مؤلفه‌های تأمل، هویت حرفه‌ای، آشنایی با مدیریت دانش، توانایی 
فکــری تبیین می‌شــود. یافته‌های این بخش حاکی از آن اســت که گویه‌های عنصر 
سازوکار فردی با بار عاملی 80 - 91درصد، گویه‌های مجهز‌بودن به سازوکار انگیزشی 
با بار عاملی 68 ـ 91درصد، گویه‌های عنصر ســازوکار اطلاعاتی و فناوری با بار عاملی 
91 ـ 94درصد و نیز گویه‌های عنصر ســازوکار کنشگری با بار عاملی 85 ـ 93درصد 

تبیین‌کنندة معنی‌داری برای الگوی مذکور بوده و اعتبار آن‌ها تأیید می‌شود.
بنابراین بین ابعاد سازوکار کالبدی و شایستگی معلم در نقش یادگیرندة مادام‌العمر 
رابطة مثبت و معناداری است. بررسی پیشینة پژوهش نشان داد هیچ پژوهش داخلی 
و خارجی که بر این موضوع متمرکز بوده باشد انجام نشده است. برخی از پژوهش‌های 
خارجی و داخلی در برخی از یافته‌ها با این پژوهش همخوانی دارند. از شایستگی‌های 
معلمــان در نقش یادگیرندگان مادام‌العمر شایســتگی‌های فردی اســت. مهارت‌های 
فراشناختی شامل، خودسازی و سازگاری، خودآموزی، یادگیری خود‌راهبر، خود‌مدیریتی، 
خودآگاهی انتقادی، یادگیری برای یادگیری. پژوهش کارتکس25 و همکاران )2021( 
نشــان داد آمادگی برای یادگیری خود‌راهبر نقش واسطه‌ای برای گرایش به یادگیری 
مادام‌العمر دارد. پژوهش کان و مورات26 )2020( نشــان داد شایستگی‌های یادگیری 
مادام‌العمر معلمان که شــامل خود‌مدیریتی، ابتکار و کارآفرینی اســت با بخشــی از 
مؤلفه‌های فردی در این پژوهش همخوانی دارد. پژوهش‌های ای27 و همکاران )2021( 
و یلماز و کیگــن )2018( بر نقش خودکار‌آمدی در عاملــی بر یادگیری معلم تأکید 
داشــته‌اند. خودکارآمدی تحصیلی یکی دیگر از پیش‌بینی‌کننده‌های مهم گرایش‌های 
یادگیری مادام‌العمر اســت که عنصر مؤثری در تلاش‌های یادگیری مادام‌العمر افراد و 
در هر زمینه‌ای که یادگیری صورت می‌گیرد است. شایستگی یادگیری نحوة یادگیری، 
توانایی ســازمان‌دهی یادگیری خود هم به‌صورت فردی و هم به‌صورت گروهی و ادامة 
یادگیری در حین اســتفادة مؤثر از زمان و دانش است )تنکچی و اوزونبویلو28، 2020( 

که از یافته‌های شایستگی‌های سازوکار فردی در این پژوهش است.
داشــتن انگیزه از دیگر شایســتگی‌های معلمان اســت. انگیزه، هوش هیجانی و 
کنجکاوی و خودتنظیمی از مؤلفه‌های این بعُد است. فینستروالد29 )2013( در پژوهشی 
نشــان دادند که انگیزه یکی از لازمه‌های یادگیری مادام‌العمر معلمان است. بخشی از 
یافته‌های پژوهش تکن30 )2019( حاکی از ارتباط بین تمایلات یادگیری مادام‌العمر و 
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سطح هوش هیجانی است که با نتایج این پژوهش در این بعُد هم‌راستاست.
شایستگی سوم برای معلمان شایستگی سواد اطلاعاتی و فناوری است. مؤلفه‌های 
این بعُد عبارت‌اند از: آشنایی با سواد اطلاعاتی، آشنایی با امنیت در رسانه و جستجوی 
اطلاعات، صلاحیت دیجیتالی، تعامل با فناوری در گسترة زندگی. برخی از یافته‌های 
پژوهش والنته31 )2003(، تر32ُ )الف2017(، رودریگز ـ اســتبان و همکاران)2021( 
پوتیرالا و تامچیک33 )2021( بر تأثیر فناوری اطلاعات و ارتباطات )فاوا( در یادگیری 

مادام‌العمر معلمان تأکید می‌کنند.
آخرین بعُد از شایستگی معلمان در نقش یادگیرندگان مادام‌العمر شایستگی‌های 
کنشــگری اســت. مؤلفه‌های این بعُــد عبارت‌اند از: کنشــگری در فرایند یاددهی ـ 
یادگیری، تأمل، یادگیری حرفه‌ای، هویت حرفه‌ای رشد‌یافته، توانایی فکری، آشنایی با 
مدیریت دانش پداگوژیک و تسلط بر زبان خارجی. پژوهش‌های تووکانتس34 )2018(، 
تـُـر )ب2017( نقش تأمل در یادگیری را تأییــد می‌کنند. یافته‌ها در مؤلفة مدیریت 
دانــش با نتایج پژوهش اکبری )1396( هم‌راستاســت. نتایج پژوهش دیبایی صابر و 
سبحانی‌نژاد )1399( در بعُد روابط توسعه‌ای و فعالیت‌های توسعه‌ای با ابعاد سازوکار 

کنشگری و فردی در این پژوهش همخوانی دارد.
در تبیین ایــن یافته‌ها می‌توان گفت که از آنجایی ‌که یکــی از مهم‌ترین ارکان 
تعلیم‌و‌تربیت در کشور معلمان هستند لذا پیشرفت حرفه‌ای و علمی معلمان پیشرفت 
همه‌جانبة دانش‌آموزان را به‌دنبال دارد؛ نتایج پژوهش سازوکارهای کالبدی شایستگی 
معلــم در نقش یادگیرنــدة مادام‌العمر را تأیید کرد. بنابراین این مدل ابزار مناســبی 
برای سنجش شایســتگی معلم در نقش یادگیرندة مادام‌العمر است و متصدیان نظام 

تعلیم‌و‌تربیت بر‌اساس آن می‌توانند به‌صورت مداوم نقش معلمان را رصد کنند.
درنهایت با‌توجه‌به نتایج پژوهش پیشنهاد‌های زیر مطرح می‌شود:

ـ آشنایی معلمان با فرایند مدیریت دانش و نقش همکاران در یادگیری حرفه‌ای؛ 
ـ راه‌اندازی وب‌ســایت‌های ملی مخصوص درس‌های دوره‌های ســه‌گانه تحصیلی 

برای به‌اشتراک‌گذاری تجارب معلمان؛ 
ـ برگزاری دوره‌های ضمن خدمت برای ارتقای سازوکارهای فردی معلمان ازجمله 

خودآموزی، خود‌راهبری، خودتنظیمی؛
ـ ارتقای ســواد اطلاعاتی و فناوری معلمان و آگاهی‌بخشــی به آنان دربارة سواد 

رسانه‌ای و راه‌های امنیت در رسانه؛
ـ ارتقای سطح انگیزة معلمان برای بالا‌بردن کیفیت یادگیری.
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The current research was qualitative and it was done with the aim of investigating the 
effect of misunderstandings of chemistry concepts on the teaching of second cycle secondary 
school biology subjects. The research sample was selected using simple random sampling. 
The research population consisted of all experimental science 12th grade female students in  
Javādābād district of Tehran province in the academic year of 1400-1401. A sample of 37 
students from two schools was selected to answer the questions of the questionnaire. The 
questionnaire included 10 biology questions related to the chemistry concepts which was 
designed based on the information obtained from the interview with biology and chemistry  
teachers.  In this interview, the chemistry teachers pointed out the concepts in which the 
students often have misunderstandings and biology teachers determined the topics that are  
closely related to the chemistry concepts and a misunderstanding in them disrupts the 
education. After checking the students' answers, they were asked in an interview to explain 
their answers to reveal their understanding and perception and the reason behind forming  
wrong perception in their minds. Then, the students' common misunderstandings and the 
reasons behind them were investigated. The results showed that the main cause of students'  
misunderstanding in some biology topics is the misunderstanding in their prerequisite 
chemistry concepts. Finally, solutions were provided to resolve these misunderstandings. 
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چكيده:

پژوهش حاضر پژوهشی کیفی است که با هدف بررسی تأثیر کج‌فهمی‌های مفاهیم شیمی در آموزش 
مباحث زیست‌شناسی متوسطة دوم انجام شده است. نمونه‌گیری در این پژوهش به‌صورت تصادفی ساده 
است. جامعة آماری پژوهش را همة دانش‌آموزان دختر پایة دوازدهم تجربی منطقة جوادآباد استان تهران 
در سال تحصیلی 140۱-140۰ تشکیل می‌دهند. نمونه‌ای شامل ۳۷ دانش‌آموز از دو مدرسة متوسطة 
دوم برای پاسخ‌گویی به سؤال‌های پرسش‌نامه انتخاب شدند. پرسش‌نامه شامل ۱۰ سؤال زیست‌شناسی 
مرتبط با مفاهیم شیمی بود که براساس اطلاعات به‌دست‌آمده از مصاحبه با دبیران زیست‌شناسی و 
شیمی طراحی شده بود. در این مصاحبه دبیران شیمی به مفاهیمی که دانش‌آموزان بیشتر در آن‌ها 
دچار کج‌فهمی می‌شوند اشاره کردند و دبیران زیست‌شناسی مباحثی را که ارتباط تنگاتنگی با مفاهیم 
شیمی دارند و کج‌فهمی در آن‌ها آموزش را دچار اختلال می‌کند مشخص کردند. بعد از بررسی پاسخ‌های 
دانش‌آموزان در مصاحبه‌ای از آن‌ها خواسته شد در‌خصوص پاسخ‌های خود توضیح دهند تا درک و 
برداشت آنان و چرایی شکل‌گیری برداشت غلط در ذهن دانش‌آموزان مشخص شود. سپس به بررسی 
کج‌فهمی‌های رایج دانش‌آموزان و دلایل ایجاد این کج‌فهمی‌ها پرداخته شد. نتایج به‌دست‌آمده نشان 
داد علت اصلی کج‌فهمی دانش‌آموزان در بعضی از مباحث زیست‌شناسی وجود کج‌فهمی در مفاهیم 

شیمی پیش‌نیاز آن‌ها‌ست. در‌نهایت راهکارهایی برای رفع این کج‌فهمی‌ها پیشنهاد شده است.

کج‌فهمی، شیمی، آموزش زیست‌شناسی، یادگیریكليد واژه‌ها:

 تأثیر کج‌فهمی‌های مفاهیم شیمی 
 در آموزش مباحث زیست‌شناسی

دورۀ دوم متوسطه
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  مقدمه
دانش‌آموزان قبل از ورود به کلاس درس فرصت‌های بسياری دارند تا دربارة دنيای پيرامون خود و انواع 
پديده‌های علمی تصورات و الگوهای ذهنی گوناگون بسازند. در بيشتر اوقات، تصورات دانش‌آموزان دربارة‌ 
برخی مفاهيم و پديده‌های علمی مخالف نظريه‌های علمی پذيرفته‌شــده است. پژوهشگران در توصيف 
اين تصورات نادرست علمی واژه‌های گوناگونی مانند كج‌انديشی، كج‌فهمی، تصورات خام، تصورات بديل، 
يا پيش‌تصورات را به كار می‌برند )آلن1، 2010(. بســياری از تصورات ذهنی دانش‌آموزان که در‌ نتيجة 
تجربه‌های روزانه و مشــاهدة پديده‌های علمی ایجاد می‌شوند می‌توانند پيش‌تصور يا يادگيری پيشين 
در نظر گرفته شــوند و در فرايند‌های ياددهی‌ ـ یادگیری تأثیرگذار باشــند. تصورات بديل و غير‌علمی 
دانش‌آموزان از عوامل مهمی اســت كه در تــداوم يادگيری در پايه‌های بالاتر نيز تأثير منفی می‌گذارند 

)گونن و کوکاکایا2، 2010(.
شــیمی علمی است كه به مطالعه و بررسی ساختار، خواص، تركیبات و تغییر شكل مواد می‌پردازد. 
این علم به عناصر شیمیایی و تركیبات شیمیایی مربوط می‌شود كه شامل اتم‌ها، مولكول‌ها و برهمك‌نش 
میان آن‌هاســت. دانشی كه خواص ماده، چگونگی تغییرات و شــیوة تولید آن‌ها از هستة اتم گرفته تا 
كهكشــان‌ها را بررسی میك‌ند. بررسی‌ها نشــان از رابطة شیمی با علومی چون زیست‌شناسی و فیزیک 
دارد. بنابراین هرگونه کج‌فهمی در ارتباط با شــیمی می‌توانــد در یادگیری درس‌هایی چون فیزیک و 
زیست‌شناسی تأثیر بگذارد. در‌حقیقت دانش‌آموزان با انبوهی از عقیده‌ها و تصورهای ذهنی، تجربه‌های 
پیشین، درک اولیة پیچیده یا ساده، ارزش‌های فرهنگی، اجتماعی و … وارد محیط آموزشی می‌شوند 
و دانشــی که باید به آن‌ها انتقال پیدا کند را کســب نمی‌کنند، بلکه آن را متناســب با رشــد ذهنی و 

دانسته‌های پیشین خود می‌سازند )بدریان، 1395(.
شناسایی کج‌فهمی‌های دانش‌آموزان اغلب دشوار است؛ زیرا همة آن‌ها دارای پیش‌زمینه‌های مختلفی 
هســتند و سطوح متفاوتی از توانایی‌های شناختی را دارند. عوامل زیادی می‌توانند باعث بروز کج‌فهمی 
در دانش‌آموزان شــوند ازجمله: تجربه‌های گذشتة دانش‌آموزان، توجه‌نکردن به واژگان استفاده‌شده در 
کلاس، روش‌های تدریس، استفادة مشترک از برخی اصطلاحات در زبان‌های علمی و غیرعلمی، متن و 
تصویر‌های کتاب‌های درســی و…. بنابراین انتقال دانش به‌صورت مستقیم به یادگیری منجر نمی‌شود 
بلکه خود دانش‌آموز دانش را به‌صورت ســازمان‌یافته در ساخت شناختی خود ایجاد می‌کند )بونتین3 و 

همکاران، 2020(.
تحقیقات نشــان می‌دهند دانش‌آمــوزان در بعضی از مفاهیم شــیمی ازجمله پیوند شــیمیایی، 
واکنش‌های شيميایی، ساختار مادّه، یون‌ها، تغييرات حالت مواد )فيزیکی و شيميایی( و مباحث پایداری 
مواد کج‌فهمی دارند. بنابراین نه‌تنها پی‌بردن به کج‌فهمی دانش‌آموزان از مفاهيم شــيمی امری ضروری 

است، بلکه تغییر دیدگاه آن‌ها چالش اصلی معلمان نيز هست )خدایی و عظمت، 1399(.
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از‌سوی‌دیگر، شناخت ماهیت پدیده‌های زیستی و ساختار شیمیایی مادة زنده مستلزم دانشی است 
که بتواند پاسخ‌گوی همة پرسش‌ها و ابهام‌ها در این زمینه باشد. دانش بیوشیمی )زیست‌شیمی( دانشی 
دربارة شــیمیِ زیستی است و امروزه با پیشرفت چشــمگیر و گسترش وسیع خود از ارکان اصلی علوم 
زیســتی به شمار می‌آید. برای همین بیوشیمی دانشی چندجانبه اســت که اصول پایه را از سه دانش 
زیست‌شناســی، شیمی و ریاضی اخذ می‌کند تا به‌‌صورت دانشی کامل درآید. زیست‌شیمی یا بیوشیمی 
مطالعة فرایندهای شیمیایی در سازواره‌های زیستی است. زیست‌شیمی با ساختار و عملکرد اجزاء سلولی 
مثل پروتئین‌ها، کربوهیدرات‌ها، لیپیدها، نوکلئیک‌اســیدها و انواع دیگر زیست‌ مولکول‌ها سروکار دارد. 
دانش زیست‌شیمی که در آن از روش‌های شیمی‌دانان برای درک و شناخت فرایندهای فناوری زیستی 
که درون موجودات زنده روی می‌دهد اســتفاده می‌شود دارای اهمیت روزافزونی است. همة موجودات 
زنده از ترکیبات شیمیایی ساخته‌ شده‌اند و وظیفة زیست‌شیمی‌دان‌هاست که ساختمان این مواد و نقش 
آن‌ها را در حیات موجودات زنده بررســی و شناسایی کنند. کربوهیدرات‌ها، لیپیدها و نوکلئیک‌اسیدها 
فقط تعدادی از مولکول‌های شــیمیایی هستند که موضوع مطالعة‌ زیست‌شیمی‌دان‌ها به شمار می‌آیند. 
نتایج این مطالعات برای تولید واکســن‌های مقابله‌کننده با بیماری‌های ویروسی و درمان بیماری‌هایی 

چون ایدز و سرطان کاربرد دارد )بدریان، 1395(.
همچنین مطالعات نشــان می‌دهند دانش‌آموزان در بعضی از مفاهیم زیست‌شناسی کج‌فهمی‌هایی 
دارند. عوامل مختلفی را می‌توان منشــأ کج‌فهمی‌ها دانســت. تجربه‌ها و پیش‌آموخته‌های دانش‌آموزان 
در ســال‌های گذشــته، انتزاعی‌بودن مفاهیم و متناســب‌نبودن محتوای علمی ارائه‌شده با سطح رشد 
شناختی دانش‌آموز، سازمان‌دهی نامناسب محتوای آموزشی بدون رعایت پیش‌نیازها و ارتباطات طولی 
و عرضی نامناســب همگی از عوامل بروز کج‌فهمی در دانش‌آموزان هستند. بررسی منشأ کج‌فهمی‌ها و 
شیوه‌های اصلاح آن‌ها نیازمند پژوهش‌های جداگانه‌ای است. بدون شک تجربه‌ها و آموخته‌های پیشین 
دانش‌آموزان، شیوة تدریس آموزگاران و همچنین سازمان‌دهی نامناسب محتوای آموزشی در کتاب‌های 
درســی سه منبع عمدة بروز کج‌فهمی هســتند. کج‌فهمی‌ها لزوماً عبارت‌های نادرستی نیستند. گاهی 
مفاهیم یک عبارت صحیح هستند اما ارتباط صحیحی بین آن‌ها شکل نگرفته است و دانش‌آموزان این 
ارتباط نادرســت را صحیح می‌دانند و تلاشی برای تغییر آن‌ها نمی‌کنند. به همین خاطر ممکن است تا 
سال‌ها مفاهیم در ذهن یادگیرنده با ارتباط غلط باقی بماند. از طرفی دیگر، خلاصه‌گویی و کلی‌گویی در 
مقاطع تحصیلی قبلی دانش‌آموزان زمینه و مقدمة بروز کج‌فهمی از‌طریق ایجاد خلأ و نبود ارتباط آشکار 
بین اجزاء است )همتی، 1396؛ بدریان و عبدی نژاد، 1392؛ شکرباغانی، 1394؛ بدریان، 1395؛ عبدالله 

میرزایی و همکاران، 1394؛ غلامی و آذرهمایون، 1399(. 
انتخاب محتوا یکی از مهم‌ترین و پیچیده‌ترین مراحل برنامه‌ریزی درســی است؛ زیرا بدون محتوای 
آموزشی و وجود مطالبی برای انتقال و یادگیری اساساً آموزش بی‌معنا و مفهوم است؛ بنابراین برنامه‌ریزان 
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درسی باید نهایت توجه و دقت لازم را در تهیه و تدوین محتوای درسی داشته باشند )بدریان، 1395(. 
از‌این‌رو، با‌توجه‌به جدیدالتألیف‌بودن کتاب‌های دورة دوم متوســطه و ناکافی‌بودن پژوهش‌ها در‌خصوص 
ارتباط محتوایی زیست‌شناسی و شیمی این دوره، در پژوهش حاضر تأثیر کج‌فهمی‌های مفاهیم شیمی 
پرکاربرد در کتاب‌های زیست‌شناسی پایه‌های دهم تا دوازدهم در آموزش زیست‌شناسی بررسی شده است.

 روش پژوهش
روش پژوهش کیفی اســت و از ابزارهای متنوعی برای جمع‌آوری داده‌ها استفاده ‌شده است. از این 
ابزارها می‌توان به ســؤال‌هایی با پاسخ باز، سؤال‌های انشایی، مصاحبه با دبیران زیست‌شناسی و شیمی، 

مصاحبه‌های نیمه‌ساختاریافته با دانش‌آموزان و ارائة پرسش‌نامه اشاره کرد.
جامعة آماری پژوهش شــامل همة دانش‌آموزان دختر پایة دوازدهم تجربی منطقة جوادآباد استان 
تهران در سال تحصیلی۱۴۰۰ ـ ۱۴۰۱ بود و نمونه‌ای شامل ۳۷ دانش‌آموز از دو مدرسة متوسطة دوم به 
سؤال‌های پرسش‌نامه پاسخ دادند. همچنین از مواد درسی کتاب‌های شیمی و زیست‌شناسی دورة دوم 

متوسطه چاپ 1400 در این پژوهش استفاده شده است.

    مراحل انجام پژوهش
  مرحلۀ اول:   به ‌منظور جمع‌آوری اطلاعات دربارة موضوع پژوهش ابتدا مفاهیم شــیمی پرکاربرد 
از کتاب‌های زیست‌شناســی دورة دوم متوســطه )پایه‌های دهم، یازدهم و دوازدهم( استخراج شد. 
با‌توجه‌به رابطة طولی و عرضی کتاب‌های درسی و همچنین اهمیت پیش‌دانسته‌ها در فرایند آموزش 
انتظــار می‌رود ایــن مفاهیم در پایه‌های تحصیلی قبلی و یا در همــان پایة تحصیلی قبل از کاربرد 
مفهوم مورد‌نظر در درس زیست‌شناسی آموزش داده شده باشند. لذا نبود ارتباط‌های طولی و عرضی 
کتاب‌های درسی شیمی و زیست‌شناسی یکی از زمینه‌های ایجاد کج‌فهمی است که در مباحث بعدی 

به آن پرداخته شده است.

 جدول 1.   مفاهیم شیمی پرکاربرد در کتاب زیست‌شناسی 1                                                                                             

مفهوم شیمیعنوانفصل

 پیوند شیمیایی، واکنش پلیمری‌شدن، اسمز، فشار، ساختار سه‌بعدی مولکول‌ها، شکل و دنیای زنده1
فرمول شیمیایی مولکول‌ها، ترکیبات آلی

 پیوند شیمیایی، واکنش پلیمری‌شدن، شناساگر‌ها، یون‌ها، چگالی، گروه عاملی، pHگوارش و جذب مواد2

 واکنش شیمیایی، خواص آب )کشش سطحی(، خواص گازها، فشار، معادله‌های شیمیایی، تبادلات گازی3
pH ،اسیدها

 فشار، یون‌ها، pHگردش مواد در بدن4



تأثیر کج‌فهمی‌های مفاهیم شیمی در آموزش مباحث زیست‌شناسی  دورۀ دوم متوسطه
  اعظم غلامی  عطیه مهابادی

151
 ë 91 شمارة
 ë سال بیست‌وسوم
ë 1403 پاییز 

مفهوم شیمیعنوانفصل

 یون‌ها، فشار، اسیدها، pHتنظیم اسمزی و دفع مواد زائد5

 فشار، گروه‌های عاملی، ترکیبات آلی، pHاز یاخته تا گیاه6

 یون‌ها، فشار، خواص آب )هم‌چسبی و دگر‌چسبی(، خاصیت مویینگی، ترکیبات آلیجذب و انتقال مواد در گیاهان7

 جدول 2.   مفاهیم شیمی پرکاربرد در کتاب زیست‌شناسی2                                                                                             

دبیران زیست‌شناســی در مصاحبه خود بیان کردند مباحث کتاب زیست‌شناسی پایة یازدهم نسبت به پایة دهم و دوازدهم ارتباط خیلی 
کمتری با مفاهیم شیمی دارد و در روند آموزش اختلالی ایجاد نمی‌کند.

 جدول 3.   مفاهیم شیمی پرکاربرد در کتاب زیست‌شناسی3                                                                                                    

مفهوم شیمیعنوانفصل

 پیوند و فرمول شیمیایی و ساختاری مولکول‌ها، شکل و ساختار فضایی، گروه‌های عاملی، مولکول‌های وراثتی1
چگالی، ایزوتوپ‌ها،pH، نمودار‌ها و سرعت واکنش، محدود‌کننده‌ها در واکنش شیمیایی

 پیوند شیمیایی، ساختارهای فضاییجریان اطلاعات یاخته2

 مباحث این فصل ارتباط چندانی با مفاهیم شیمی ندارد.انتقال اطلاعات در نسل‌ها3

 پیوند شیمیایی، ساختارهای فضاییتغییر در اطلاعات وراثتی4

 پیوند و واکنش شیمیایی، اکسایش‌‌ـکاهش، فرمول ساختاری، یون‌ها، رادیکال‌های آزاداز ماده به انرژی5

 پیوند شیمیایی، واکنش شیمیایی، اکسایش، کاهش، فرمول ساختاری مولکول‌ها، یون‌ها، از انرژی به ماده6
نمودار‌ها و سرعت واکنش، اسیدها

 پیوند شیمیایی، گروه عاملیفناوری‌های نوین زیستی7

 مباحث این فصل ارتباط چندانی با مفاهیم شیمی ندارد.رفتار‌های جانوران8

  مرحلۀ دوم:   در این مرحله لیســت تهیه‌شــدة مربوط به مفاهیم شیمی پرکاربرد در کتاب‌های 
زیست‌شناسی متوسطة دوم در اختیار 8 دبیر شیمی باتجربه قرار داده شد تا مواردی که دانش‌آموزان 
در آن‌ها دچار کج‌فهمی می‌شــوند را مشــخص کنند. همچنین با بررســی اسناد علمی )کتاب‌ها و 
مقاله‌های معتبر( درســتی گزارش و دقت دبیران شیمی در معرفی مفاهیم شیمی تأیید شد. سپس 
به‌طور دقیق مباحث مرتبط با مفاهیم مذکور از کتاب‌های زیست‌شناسی متوسطة دوم استخراج شد.

 جدول 1.   )ادامه( 
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 جدول 4.   مفاهیم شیمی که دانش‌آموزان در آن دچار کج‌فهمی می‌شوند و مباحث مرتبط با آن در کتاب‌های زیست‌شناسی

مبحثمفهوم

 گوارش کربوهیدرات‌ها، پروتئین‌ها و تری‌گلیسیریدها )پایة دهم فصل ۲(پیوند شیمیایی

 پیوند فسفودی‌استر )پایة دوازدهم فصل ۱(
 پیوند هیدروژنی در ساختار نوکلئیک‌اسیدها )پایة دوازدهم فصل ۱(

 پیوند پپتیدی بین آمینواسیدها و تشکیل پلی پپتید )پایة دوازدهم فصل ۲(
 پیوند هیدروژنی در تشکیل ساختارهای مارپیچ و صفحه‌ای در پروتئین‌ها )پایة دوازدهم فصل ۲(

 پیوندهای هیدروژنی، یونی و اشتراکی در ساختار سوم پروتئین‌ها )پایة دوازدهم فصل ۲(

pH)2 شیرة معده، شیرة روده و شیرة لوزالمعده )پایة دهم فصل 

 ترشح در فرایند تشکیل ادرار )پایة دهم فصل 5(
pH  بهینه برای فعالیت آنزیم‌ها )پایة دوازدهم فصل1(

 لیپوپروتئین‌ها )پایة دهم فصل ۲(چگالی
 جداسازی بخش‌های خون به‌وسیلة سانتریفیوژ )پایة دهم فصل ۴(

 آزمایش استال و مزلسون )پایة دوازدهم فصل 1(

 حمل گازها در خون )پایة دهم فصل ٣(واکنش‌های شیمیایی

 واکنش‌های سنتز آب‌دهی و هیدرولیز )پایة دهم فصل۱( و )پایة دوازدهم فصل۱(
 مبحث واکنش تنفس یاخته‌ای )پایة دوازدهم فصل ۵(

 تشکیل آب در زنجیرة انتقال الکترون در غشای میتوکندری )پایة دوازدهم فصل۵(
 واکنش کلی فتوسنتز )پایة دوازدهم فصل ۶(

 واکنش تجزیة آب در زنجیرة انتقال الکترون در واکنش‌های نوری فتوسنتز )پایة دوازدهم فصل ۶(
 واکنش فتوسنتز در باکتری‌های گوگردی )پایة دوازدهم فصل ۶(

 گروه‌های عاملی استری، فسفو‌استر و فسفودی‌استر در پیوند فسفودی‌استر )پایة دوازدهم فصل ۱(گروه‌های عاملی

 گروه‌های عاملی هیدروکسیل و گروه فسفات در ساختار نوکلئوتید‌ها )پایة دوازدهم فصل ۱(

 مبحث گروه‌های عاملی آمین و کربوکسیل در ساختار آمینواسیدها )پایة دوازدهم فصل ۲(

 آزمایش استال و مزلسون )پایة دوازدهم فصل ۱(ایزوتوپ‌ها

 ساختار سه‌بعدی پروتئین‌ها )پایة دوازدهم فصل ۱(ساختار‌های فضایی

 ساختار کانال‌های دریچه‌دار و پمپ سدیم پتاسیم در غشای یاخته‌های عصبی )پایة یازدهم فصل ۱(

 ساختار پروتئین‌ها اکتین و میوزین و حرکت لغزشی آن‌ها حین انقباض ماهیچه )پایة یازدهم فصل 3(

 مبحث اتصال آنتی‌ژن‌ها به گیرنده‌ها )پایة دوازدهم فصل 3(
 ساختار آنزیم‌ها و چگونگی اتصال پیش‌ماده به جایگاه فعال )پایة دوازدهم فصل 1(

 ساخته‌شدن‌ ATP در سطح پیش‌ماده )پایة دوازدهم فصل ۵(
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مبحثمفهوم

 مبحث تأثیر غلظت آنزیم و پیش‌ماده بر سرعت واکنش‌ها )پایة دوازدهم فصل2(محدود‌کننده‌ها

فرمول شیمیایی و ساختاری 
مولکول‌ها

 مبحث انواع نوکلئوتید‌ها )پایة دوازدهم فصل 1(
 باز‌های آلی نیتروژن‌دار )پایة دوازدهم فصل 1(

 تبدیل ATP و ADP به یکدیگر )پایة دوازدهم فصل1(
 مبحث منوساکارید‌ها، فسفولیپید‌ها و آمینواسیدها )زیست پایة دهم فصل 1(

 تخمیر الکلی و تخمیر لاستیکی ) زیست پایة دوازدهم فصل 5(

 مبحث تبدیل+NAD و NADH به‌ یکدیگر در مرحلة قندکافت، اکسایش پیرووات و چرخة کربس اکسایش و کاهش
در واکنش تنفس یاخته‌ای )پایة دوازدهم فصل 5(

 تبدیل FAD به FADH2  در مرحلة چرخة کربس در واکنش تنفس یاخته‌ای )پایة دوازدهم 
فصل 5(

 تبدیل +NADP به NADPH در واکنش‌های تیلاکوئیدی )پایة دوازدهم فصل 6(

 نمودار تأثیر میزان اکسیژن بر میزان فتوسنتز )پایة دوازدهم فصل 6(نمودار سرعت واکنش
 نمودار اثر کربن‌دی‌اکسید جو و شدت نور بر فتوسنتز گیاهان C3 و C4)پایة دوازدهم فصل 6(

 اسمز )پایة دهم فصل ۱(فشار
 حمل گازها در خون )پایة دهم فصل ۳(

 دم و بازدم )پایة دهم فصل 3(

 پمپ فشار مثبت و منفی در تنفس ششی )پایة دهم فصل ۳(
 باز و بسته‌شدن دریچه‌های قلب )پایة دهم فصل ۴(

 فشار مکشی قفسة‌ سینه )پایة دهم فصل ۴(
 فشارخون )پایة دهم فصل ۴(

 تبادل مواد در مویرگ‌ها )پایة دهم فصل ۴(
 فرایند تشکیل ادرار )پایة دهم فصل ۵(

 تورژسانس و پلاسمولیز در یاخته‌های گیاهی )پایة دهم فصل ۶(
 فشار ریشه‌ای در انتقال آب و مواد معدنی در مسیرهای بلند )زیست پایة دهم فصل 7(

 تعریق در گیاهان )پایة دهم فصل ۷(
 چگونگی باز و بسته‌شدن روزنه‌های هوایی در گیاهان )پایة دهم فصل 7(

 چگونگی حرکت شیرة پرورده )پایة دهم فصل 7(

 جدول 4.   )ادامه( 



154
ë شمارة 91

ë سال بیست‌وسوم 
ë پاییز 1403

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

فصلنامه نوآوری های آموزشی

  مرحلۀ سوم:   جدول تهیه‌شده از مفاهیم شیمی پر‌کاربرد در کتاب‌های زیست‌شناسی و مباحث 
مرتبــط با آن‌ها در اختیار دبیران زیست‌شناســی قرار گرفت تا مفاهیم زیست‌شناســی چالش‌زا 
در فرایند آموزش زیست‌شناســی را مشــخص کنند. همچنین مفاهیم زیست‌شناســی مورد‌نظر 
دبیران با بررسی اوراق امتحانات خرداد سال تحصیلی قبل نیز تأیید شد. سپس بر‌اساس اطلاعات 
به‌دست‌آمده برای بررسی میزان کج‌فهمی دانش‌آموزان از پرسش‌نامة محقق استفاده ‌شد که حاوی 
۱۰ سؤال بود. در این پرسش‌نامه دانش‌آموزان ابتدا نظرشان را دربارة سؤال‌های مطرح‌‌شده در دو 
گزینة موافق و مخالف بیان کردند و پس ‌از آن دلایل اظهار موافقت یا مخالفت خود را شرح دادند. 
از ترکیب این گزینه‌ها و نیز پاسخ‌های تشریحی دانش‌آموزان میزان کج‌فهمی آن‌ها حاصل شد. در 
مرحلۀ بعد، از روش مصاحبه یا توضیح بیشتر برای تشخیص علت پاسخ‌های ارائه‌شدة دانش‌آموزان 
در ارتباط با ســؤال‌ها استفاده شد. پرســش‌های مصاحبه دربارة برخی از سؤال‌های آزمون بود که 
تعداد زیادی از دانش‌آموزان در آن‌ها کج‌فهمی کامل داشــتند. ســؤال‌های استفاده‌شــده در این 

پرسش‌نامه در جدول 5 آورده شده ‌است.
نحوة نمره‌گذاری پرســش‌نامه، بر‌اساس اینکه دانش‌آموزان اولاً چه پاسخی به گزینه‌ها داده‌اند و 

ثانیاً دلیل ارائه کرده‌اند یا خیر، در ۴ طیف دسته‌بندی شد که در ادامه آمده است:
  کج‌فهمی کامل: آزمودنی تبیین غلط را می‌پذیرد.

  کج‌فهمی نســبی: آزمودنی با گزارة کج‌فهمی موافقت می‌کند اما برای رد آن دلایل کافی و 
علمی ارائه نمی‌دهد.

  فهم علمی نسبی: آزمودنی با گزارة توصیفی مخالفت می‌کند و برای نظر خود دلایل و شواهد 
علمی ارائه نمی‌دهد.

  فهم علمی کامل: آزمودنی با گزارة توصیفی مخالفت می‌کند و برای نظر خود دلایل و شواهد 
علمی ارائه می‌دهد.

به کج‌فهمی کامل نمرة 2-، به کج‌فهمی نسبی نمرة 1-، به فهم علمی نسبی نمرة 1+ و به فهم 
علمی کامل نمرة 2+ تعلق گرفت. بر‌این‌اساس، نمرة پرسش‌نامه بین اعداد ۲۰- تا ۲۰ متغیر است و 
هر‌چه اعداد متمایل به‌ســمت مثبت باشند نشان از فهم علمی کامل است و هر‌چه نمرة پرسش‌نامه 

عددی کمتر و منفی‌تر باشد نشان از بروز کج‌فهمی علمی است.
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 جدول 5.   سؤال‌های پرسش‌نامه                                                                                                                                       

سؤال‌هاردیف

 مصرف زیاد سرکه باعث افزایش ترشح H+ در کلیه‌ها به شبکة مویرگی دور لوله‌ای می‌شود.1
موافقم  مخالفم  ؛ دلیل انتخاب خود را بیان کنید.

 در هنگام دم با افزایش حجم قفسة‌ سینه فشار هوای درون شش‌ها کم می‌شود.2

موافقم  مخالفم  ؛ دلیل انتخاب خود را بیان کنید.

 واکنش زیر نشان‌دهندة آزاد‌شدن کربن‌دی‌اکسید از ترکیب یون بی‌کربنات در مجاورت شش‌هاست.3

 موافقم  مخالفم  ؛ دلیل انتخاب خود را بیان کنید. 

علت نام‌گذاری پیوند فسفودی‌استر بین نوکلئوتید‌ها وجود ۲ پیوند دوگانه می‌باشد.4
موافقم  مخالفم  ؛ دلیل انتخاب خود را بیان کنید.

 مولکول دنای دارای محتوای GC زیاد نسبت به مولکول دنای دارای محتوای GC کم استوارتر است.5
موافقم  مخالفم  ؛ دلیل انتخاب خود را بیان کنید.

6 14N 15 ساخته می‌شوند نسبت به دنای معمولی که در نوکلئوتیدهای خودN در آزمایش استال و مزلسون دناهایی که با 
دارد چگالی بیشتری دارند.

موافقم  مخالفم  ؛ دلیل انتخاب خود را بیان کنید.

 آمینواسیدها در محیط‌های آبی خنثی هستند؟7
موافقم  مخالفم  ؛ دلیل انتخاب خود را بیان کنید.

 پروتئینی که به ساختار دوم رسیده باشد تا زمانی که در محیط آبی قرار نگیرد ساختار سوم پیدا نمی‌کند.8
موافقم  مخالفم  ؛ دلیل انتخاب خود را بیان کنید.

 نمودار رو‌به‌رو رابطة بین غلظت پیش‌ماده و سرعت واکنش را نشان می‌دهد. 9
)بقیة متغیرها ثابت(

غلظت

سرعت واکنش

موافقم  مخالفم  ؛ دلیل انتخاب خود را بیان کنید.

 در مرحلة گلیکولیز 2 عدد+ NAD با گرفتن الکترون اکسایش می‌یابند.10
موافقم  مخالفم  ؛ دلیل انتخاب خود را بیان کنید.
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  مرحلۀ چهارم:   پس اجرای پرسش‌نامه پاسخ‌های دانش‌آموزان بررسی شد.
 جدول 6.   نمونه‌ای از پاسخ‌های دانش‌آموزان به سؤال 1                                                                                                    

نمونه‌ای از پاسخ‌های دانش‌آموزانسطح درک

موافقم…فهم علمی کامل
 چون سرکه اسیدی است و باعث افزایش یون+H در خون می‌شود.

 کلیه‌ها مسئول هومئوستازی هستند پس باید یون‌های +H اضافه را به درون لوله‌ها ترشح کنند.
 سرکه ترکیبی اسیدی است که در خون +H تولید می‌کند و کلیه‌ها این یون‌های اضافه را به درون گردیزه ترشح 

می‌کنند.

موافقمفهم علمی نسبی

مخالفمکج‌فهمی نسبی

مخالفم…کج‌فهمی کامل
 مصرف سرکه ربطی به عمل ترشح در کلیه‌ها ندارد.

 چون کلیه‌ها می‌توانند بی‌کربنات هم ترشح کنند.

 جدول 7.   نمونه‌ای از پاسخ‌های دانش‌آموزان به سؤال 2                                                                                                    

نمونه‌ای از پاسخ‌های دانش‌آموزانسطح درک

موافقم…فهم علمی کامل
 در هنگام دم چون دنده‌ها به‌سمت جلو کشیده می‌شود حجم قفسة‌ سینه زیاد و فشار کاهش می‌یابد.

 فشار با حجم رابطة عکس دارد. با افزایش حجم قفسة سینه فشار هوای درون شش‌ها کم می‌شود.
 در هنگام دم به ۲ علت حجم قفسة‌ سینه زیاد می‌شود؛ یکی بالا‌آمدن قفسة‌ سینه و دیگری مسطح‌شدن دیافراگم. 

پس وقتی حجم قفسة‌ سینه زیاد شود فشار هم کم می‌شود تا هوا به درون شش‌ها کشیده شود. 

موافقمفهم علمی نسبی

مخالفمکج‌فهمی نسبی

مخالفم…کج‌فهمی کامل
 در هنگام دم چون هوا را به داخل شش‌ها می‌کشیم فشار هوای داخل شش‌ها زیاد می‌شود.

 تا وقتی ما دم انجام ندهیم و هوا را به داخل شش‌ها نکشیم حجم قفسة ‌سینه افزایش نمی‌یابد.
 

 جدول 8.   نمونه‌ای از پاسخ‌های دانش‌آموزان به سؤال 3                                                                                                       

نمونه‌ای از پاسخ‌های دانش‌آموزانسطح درک

مخالفم…فهم علمی کامل
 یون بی‌کربنات ابتدا باید به‌صورت کربنیک‌اسید درآید و بعد کربن‌دی‌اکسید از آن جدا شود.

 واکنش به این صورت است:                                   
H HCO H CO CO H O+ -+ ® ® ®3 2 3 2 2     
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نمونه‌ای از پاسخ‌های دانش‌آموزانسطح درک

مخالفمفهم علمی نسبی

موافقمکج‌فهمی نسبی

موافقم…کج‌فهمی کامل
 چون واکنش موازنه است. 

 در این واکنش کربن‌دی‌اکسید از یون بی‌کربنات خارج شده است.
 در کنار شش‌ها باید CO2 به‌صورت واکنش از بی‌کربنات آزاد شود و به درون شش‌ها انتشار یابد.

 جدول 9.   نمونه‌ای از پاسخ‌های دانش‌آموزان به سؤال 4                                                                                                      

نمونه‌ای از پاسخ‌های دانش‌آموزانسطح درک

مخالفم…فهم علمی کامل
 علت نام‌گذاری وجود ۲ گروه عاملی فسفو‌استر می‌باشد.

 گروه عاملی فسفو‌استر است. در پیوند فسفودی‌استر دو گروه عاملی وجود دارد که به آن فسفودی‌استر می‌گویند.

مخالفمفهم علمی نسبی

موافقمکج‌فهمی نسبی

موافقم…کج‌فهمی کامل
 در پیوند فسفودی‌استر ۲ پیوند دوگانه وجود دارد.

 کلمه دی در فسفودی‌استر به معنی ۲ هست که به ‌علت وجود ۲ پیوند دوگانه است.

 جدول 10.   نمونه‌ای از پاسخ‌های دانش‌آموزان به سؤال 5                                                                                                    

نمونه‌ای از پاسخ‌های دانش‌آموزانسطح درک

موافقم…فهم علمی کامل
 زیرا بین نوکلئوتید‌های G و C ۳ پیوند هیدروژنی و بین T و ۲‌A پیوند هیدروژنی وجود دارد.

 هر‌چه در مولکول دنا نوکلئوتید‌های سیتوزین و گوانین بیشتر باشد پیوندهای هیدروژنی هم بیشتر هستند که 
باعث استوار‌تر‌شدن مولکول دنا می‌شوند. 

موافقمفهم علمی نسبی

مخالفمکج‌فهمی نسبی

مخالفم…کج‌فهمی کامل
 هرچه محتوای C و G بیشتر باشد مولکول دنا سنگین‌تر می‌شود نه استوارتر.

 جدول 8.   )ادامه( 
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 جدول 11.   نمونه‌ای از پاسخ‌های دانش‌آموزان به سؤال 6                                                                                                    

نمونه‌ای از پاسخ‌های دانش‌آموزانسطح درک

فهم علمی کامل

موافقم…
 چون 15N ایزوتوپ سنگین‌تری نسبت‌به 14N است.

 هرچه جرم بیشتر شود چگالی هم بیشتر می‌شود دناهایی که با 15N ساخته می‌شوند جرم بیشتری دارند که 
درنتیجه چگالی بیشتری هم دارند.

 جرم با چگالی رابطة مستقیم دارد. 15N نسبت‌ به جرم بیشتری دارد پس چگالی بیشتری هم دارد.

موافقمفهم علمی نسبی

مخالفمکج‌فهمی نسبی

کج‌فهمی کامل
مخالفم…

 دناهایی که 15N  دارند وزن بیشتری دارند و نه چگالی بیشتری.

 جدول 12.   نمونه‌ای از پاسخ‌های دانش‌آموزان به سؤال7                                                                                                    

نمونه‌ای از پاسخ‌های دانش‌آموزانسطح درک

فهم علمی کامل
موافقم…

 چون در محیط آبی آمینواسیدها در سر کربوکسیل یک‌ بار منفی و سر آمین یک بار مثبت دارند.
 زیرا در محیط‌های آبی بارهای مثبت و منفی آمینواسید همدیگر را خنثی می‌کنند.

موافقمفهم علمی نسبی

مخالفمکج‌فهمی نسبی

کج‌فهمی کامل
مخالفم

 در محیط‌های آبی آمینواسیدها باردار هستند.
 در آب‌ چون آمینواسیدها می‌توانند یون بگیرند باردار می‌شوند.

 جدول 13.   نمونه‌ای از پاسخ‌های دانش‌آموزان به سؤال 8                                                                                                   

نمونه‌ای از پاسخ‌های دانش‌آموزانسطح درک

فهم علمی کامل

موافقم…
 در ساختار سوم تاخوردگی بیشتر صفحه‌ها و مارپیچ‌ها در محیط آبی رخ می‌دهد و پروتئین‌ها به شکل کروی 

درمی‌آیند.
 زیرا تشکیل این ساختار در اثر برهم‌کنش‌های آب‌گریز است. به این صورت که گروه‌های R آمینو‌اسیدهایی که 

آب‌گریزند به یکدیگر نزدیک می‌شوند تا در معرض آب نباشند.

موافقمفهم علمی نسبی

مخالفمکج‌فهمی نسبی

کج‌فهمی کامل
مخالفم…

 در تشکیل ساختار سوم پیوندهای هیدروژنی، اشتراکی و یونی ایجاد می‌شود که نیاز به محیط آبی ندارد.
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 جدول 14.   نمونه‌ای از پاسخ‌های دانش‌آموزان به سؤال 9                                                                                                    

نمونه‌ای از پاسخ‌های دانش‌آموزانسطح درک

فهم علمی کامل

مخالفم…
 افزایش غلظت پیش‌ماده در محیطی که آنزیمی وجود دارد می‌تواند تا حدی باعث افزایش سرعت واکنش شود 

ولی این افزایش تا زمانی ادامه می‌یابد که تمامی جایگاه‌های فعال آنزیم با پیش‌ماده اشغال شوند.
 نمودار باید به‌صورت مقابل باشد چون زمانی که همة جایگاه‌های فعال آنزیم 

اشغال شوند سرعت انجام واکنش ثابت می‌شود.

مخالفمفهم علمی نسبی

موافقمکج‌فهمی نسبی

کج‌فهمی کامل
موافقم…

 زیرا وقتی پیش‌ماده بیشتر شود احتمال برخورد آن با جایگاه فعال آنزیم بیشتر و سرعت واکنش افزایش می‌یابد.
 هرچه پیش‌ماده و آنزیم بیشتر شوند سرعت هم بیشتر می‌شود.

 جدول 15.   نمونه‌ای از پاسخ‌های دانش‌آموزان به سؤال 10                                                                                                 

نمونه‌ای از پاسخ‌های دانش‌آموزانسطح درک

فهم علمی کامل
مخالفم…

 در مرحلة گلیکولیز +NAD با گرفتن الکترون کاهش می‌یابد.

 اکسایش زمانی اتفاق می‌افتد که NADH الکترون از دست بدهد.

مخالفمفهم علمی نسبی

موافقمکج‌فهمی نسبی

کج‌فهمی کامل
موافقم…

 زمانی که الکترون‌هایش زیاد شود می‌گوییم اکسایش وقتی الکترون‌هایش کم شود می‌گوییم کاهش.
 در مرحلة گلیکولیز+NAD به NADH تبدیل می‌شود.

  مرحلۀ پنجم:   بعد از بررســی و دسته‌بندی پاسخ‌های دانش‌آموزان مطابق با چارچوب ذکر‌شده 
مصاحبه‌ای با 5 نفر از دانش‌آموزانی که دچار کج‌فهمی کامل بودند انجام شــد. پرسش‌های مصاحبه 
دربارة برخی از ســؤال‌‌های آزمون بود که تعــداد زیادی از دانش‌آمــوزان در آن‌ها کج‌فهمی کامل 
داشــته‌اند. در این مصاحبه از دانش‌آموزان خواســته شد تا دربارة پاســخ‌های خود توضیح دهند و 
دلایل و اندیشه‌های خود را بیان کنند تا درک و برداشت آنان و چرایی شکل‌گیری برداشت غلط در 

اندیشه‌های دانش‌آموزان مشخص شود.
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  مرحلۀ ششم:   در این مرحله بر‌اســاس اطلاعات به‌دست‌آمده از بررسی پاسخ‌های دانش‌آموزان 
به ســؤال‌های پرســش‌نامه و مصاحبه با دانش‌آموزان و دبیران زیست‌شناسی و شیمی دلایل بروز 

کج‌فهمی‌های رایج دانش‌آموزان بررسی شد.

  نتایج
دلایل ایجاد کج‌فهمی‌های احتمالی در دانش‌آموزان بر‌اساس اطلاعات به‌دست‌آمده از پرسش‌نامه و 

مصاحبه با دانش‌آموزان و دبیران
   کج‌فهمی در مفهوم پیوند فسفودی‌استر

 آشنا‌نبودن درست دانش‌آموزان با گروه‌های عاملی در درس شیمی: دانش‌آموزان برای آشنایی 
با پیوند فسفو‌دی‌اســتر باید گروه‌های عاملی اســتر، فسفو‌استر و فسفو‌دی‌استر و فرمول‌های 

ساختاری آن‌ها را بشناسند؛
 ناتوانی بسیاری از دبیران زیست‌شناسی در برقراری ارتباط بین مفاهیم شیمی و زیست‌شناسی؛

 قرار‌دادن توضیحات مربوط به گروه‌های عاملی در قسمت »بیشتر بدانید« درحالی‌که گنجاندن 
آن در متن اصلی درس توجه دانش‌آموزان را بیشتر جلب می‌کند و در فهم پیوند فسفو‌دی‌استر 

تأثیر‌گذار است؛
 تطابق‌نداشتن بین توضیح پیوند فسفو‌دی‌استر در متن و شکل کتاب.

   کج‌فهمی در نتایج به‌دست‌آمده از آزمایش استال و مزلسون
 یادنگرفتن و آشنایی نادرست دانش‌آموزان با ایزوتوپ‌ها در درس شیمی؛

 گویا و واضح‌نبودن شکل کتاب؛
 بی‌توجهی دانش‌آموزان به شکل‌های کتاب و متن‌های مربوط به شکل‌ها؛

 همسو‌نشدن دانش‌آموزان با هدف مؤلف کتاب؛
 ایــن مفاهیــم برای یادگیری بهتر مســتلزم نمایش فیلم و پویانمایی هســتند که به دلایل 
متعددی توجه لازم به پخش آن‌ها وجود ندارد. این دلایل عبارت‌اند از: موجود‌نبودن محتوای 
داخلی خوب در این زمینه، بی‌توجهی بعضی از دبیران، نامتناســب‌بودن بودجه‌بندی زمانی، 

ناکافی‌بودن امکانات در مدارس.

    کج‌فهمی در مفهوم سطوح مختلف ساختاری در پروتئین‌ها 
 ناآشنایی کافی با انواع پیوندها و تفاوت‌های آن‌ها؛

 انتزاعی‌بودن مفاهیم: ساختارهای سه‌بعدی نیازمند تصور انتزاعی است که همة دانش‌آموزان 
این توانایی را ندارند؛
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 تصویر‌های کتاب: تصویر‌ها و مدل‌های دوبعدی در کتاب درسی می‌توانند گمراه‌کننده باشند 
و موجب کج‌فهمی شوند؛

 کج‌فهمی در مباحث شیمی پایه در‌خصوص پیوند یونی، فلز و نافلز؛
 همیشه سرعت یادگیری دانش‌آموزان با سرعت ارائة مفهوم از طرف معلم در اغلب کتاب‌های 

درسی پیش نمی‌رود؛
 ارائة برخی الگوها که برای تصور‌کردن و فهمیدن چندان مناسب نیستند در دانش‌آموزان ایجاد 

کج‌فهمی می‌کند.

    کج‌فهمی در مفهوم چگونگی وقوع عمل دم و بازدم در شش‌ها
 در کتـــاب به این ‌مـوضوع کـه هوا از جـــای پـرفشار بـه کم‌فشـار جـابه‌جـا می‌شود اشاره 

نشده است؛
 ارائة مطالب به روش سنتی از‌طریق معلم به دانش‌آموزان: ترمیم کج‌فهمی‌ها در مقابل تغییر 

از‌طریق روش‌های آموزش سنتی مقاوم هستند؛
 بی‌توجهــی معلمــان به اختلاف‌های موجــود در توضیحات خود دانش‌آمــوزان و همچنین 

تناقض‌هایی میان پیش‌مفاهیم اولیه دانش‌آموزان و مفاهیم علمی؛
 یکی از دلایل ایجاد کج‌فهمی در این ‌موضوع، دانشــی است که دانش‌آموزان به‌‌صورت روزمره 

از‌سایر منابع غیر‌درسی به دست می‌آورند؛
 به دلیل پیچیدگی موضوع برخی ســؤال‌های دانش‌آموزان بی‌پاسخ می‌مانند و مسائل با درک 

کامل حل نمی‌شوند.

   کج‌فهمی در مفهوم حمل کربن‌دی‌اکسید در خون به‌صورت یون بی‌کربنات
 با‌توجه‌به انتزاعی‌بودن برخی مفاهیم ازجمله مفاهیم پیوندها و واکنش‌های شیمیایی لازم است 
دانش‌آموزان به درک درســت از واکنش‌های شیمیایی، ساختار ماده، فعالیت‌های شیمیایی و 

تغییرات حالت مواد دست یابند؛
 بالا‌بودن حجم و ارائة پراکندة مباحث نیز از بزرگ‌ترین مشکلات کتاب‌های درسی هستند؛ 

 توانایی نا‌کافی دانش‌آموزان در نوشتن واکنش‌های شیمیایی؛
 ناتوانی دانش‌آموزان در نوشتن فرمول شیمیایی مواد از روی اسم آن‌ها.

   کج‌فهمی در مفهوم تنظیم میزان pH خون در کلیه‌ها
 درک پایین دانش‌آموزان و نا‌آگاهی معلم از درک غیردقیق دانش‌آموزان از مفاهیم؛

 بی‌ارتباط‌بودن تجربه‌های دانش‌آموزان و محتوای کنونی؛
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 توضیح ناکامل کتاب شــیمی پایة دوازدهم در مبحث pH، مقیاســی بــرای تعیین میزان 
اسیدی‌بودن.

   کج‌فهمی در مفهوم تأثیر غلظت آنزیم پیش‌ماده در فعالیت آنزیم‌ها
 حذف مبحث محدودکننده‌ها از کتاب شــیمی )این مبحث در کتاب‌های قبلی شیمی بود و 

پیش‌نیاز مهمی برای درک عملکرد آنزیم است.(؛
 استفاده‌نکردن از شکل مناسب در کتاب برای گویاتر‌شدن مفهوم؛

 تحمیل عقاید و مفاهیم به دانش‌آموزان: اغلب بیش ‌از آنکه به دانش‌آموزان فرصت داده شود 
تا موارد تدریس‌شده را بررسی و خود را متقاعد سازند انتظار می‌رود مطالب را به‌سرعت درک 

کنند؛
 استفادة معلمان از برخی قیاس‌های متداول برای توضیح مفاهیم که می‌توانند باعث معضلاتی 

شوند؛ چرا که در بسیاری از موارد همانندی قیاس‌ها با موضوع اصلی کامل نیست.

   کج‌فهمی در مراحل واکنش تنفس یاخته‌ای مثل قندکافت
 متکلم‌وحده‌بودن معلم و استفاده از روش سخنرانی: یعنی معلم با استفاده از روش‌ سخنرانی به 
انتقال اطلاعات می‌پردازد و به دانش‌آموزان فرصت مداخله و تفکر دربارة موضوع را نمی‌دهد؛

- فقدان آشنایی کامل و درست دانش‌آموزان با نمادهای شیمیایی؛
- یادگیری ناقص دانش‌آموزان در مبحث اکسایش و کاهش در درس شیمی؛

- ناتوانی دانش‌آموزان در تفسیر شکل‌ها، نمودارها و چرخه‌های کتاب.

   کج‌فهمی در نکات کلیدی مدل واتسون و کریک 
 فقدان آشنایی دقیق دانش‌آموزان با پیوند هیدروژنی و ویژگی‌های آن؛

 ناآشنایی با ساختار بازهای آلی نیتروژن‌دار؛
 ناتوانی از تصور فضایی صحیح در ذهن دانش‌آموزان از ساختار مارپیچی دنا و جفت‌شدن بازها 

در مولکول دنا.

   کج‌فهمی در ساختار آمینواسیدها
 آشنا‌نبودن دانش‌آموزان با گروه عاملی آمین و کربوکسیل و ویژگی‌های آن‌ها؛

 نا‌آگاهی دانش‌آموزان و اشاره‌نشدن در کتاب به این موضوع که گروه کربوکسیل در محیط‌های 
 آبــی +H از دســت می‌دهد و بــه -COO تبدیل می‌شــود و گروه آمین بــا گرفتن +H به

NH3 تبدیل می‌شود.
+
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  بحث ‌و نتیجه‌گیری  
بر‌اســاس پژوهش‌های صورت‌گرفته آنچه مسلم است دانش‌آموزان قبل از ورود 
بــه کلاس درس دربارة دنيــای پيرامون خود و انواع پديده‌هــای علمی تصورات و 
الگوهای ذهنی گوناگونی می‌سازند. در بیشــتر مواقع، تصورات دانش‌آموزان دربارة‌ 
برخــی مفاهيم و پديده‌های علمی مخالف نظريه‌های علمیِ پذیرفته‌شــده اســت. 
بســياری از تصورهای ذهنی دانش‌آموزان که در نتيجة تجربه‌های روزانه و مشاهدة 
پديده‌های علمی ایجاد می‌شــود می‌تواند پيش‌تصور يا يادگيری پيشين آن‌ها باشد 
و در فرايند ياددهی ـ یادگیری‌شــان اثر بگذارد. عوامل مختلفی را می‌توان منشــأ 
کج‌فهمی‌ها دانست: تجربه‌ها و پیش‌آموخته‌های دانش‌آموزان در سال‌های گذشته، 
انتزاعی‌بودن مفاهیم و نامتناســب‌بودن محتوای علمی ارائه‌شــده با ســطح رشــد 
شــناختی دانش‌آموزان، سازمان‌دهی نامناســب معلمان در محتوای آموزشی بدون 
رعایت پیش‌نیازها و ارتباطات طولی و عرضی همگی از عوامل پیدایش کج‌فهمی در 
دانش‌آموزان محسوب می‌شوند. بررسی منشأ کج‌فهمی و شیوه‌های اصلاح کج‌فهمی 

نیازمند پژوهش‌های جداگانه‌ای است. 
با‌توجه‌به چارچوب نظری، بدفهمی‌ها لزوماً عبارت‌های نادرستی نیستند. گاهی 
مفاهیم موجود در یک عبارت صحیح اســت اما ارتباط بین آن‌ها صحیح نیســت و 
دانش‌آموزان ارتباط غلط را صحیح می‌پندارند و تلاشــی برای تغییر آن نمی‌کنند؛ 
بنابراین ممکن اســت این مفاهیم در ذهن یادگیرنده با ارتباط نادرست و چارچوب 
غلط تا سال‌ها باقی بماند. از طرف دیگر به سبب ارتباط تنگاتنگ بین مفاهیم شیمی 
و زیست‌شناسی، در بسیاری از موارد کج‌فهمی در مفاهیم شیمی زمینه و مقدمة بروز 

کج‌فهمی در مباحث زیست‌شناسی شده است.
در دو دهة گذشته مطالعات متعددی دربارة کج‌فهمی دانش‌آموزان در یادگیری 
شیمی صورت گرفته است. این مطالعات نشان می‌دهند فراگیران در سنین متفاوت، 
اعم از دبیرستان یا دانشگاه، در یادگیری مطالب شیمی دارای کج‌فهمی‌های مختلفی 
هستند. با‌توجه‌به انتزاعی‌بودن برخی مفاهيم علم شيمی، ازجمله مفاهيم پيوندهای 
شيميایی، لازم است دانش‌آموزان به درکی درست از واکنش‌های شيميایی، ساختار 
ماده، فعاليت‌های شــيميایی، تغييرات حالت مواد، تغييرات فيزیکی و شــيميایی و 
مباحث پایداری در شيمی دســت یابند؛ اما در صورت کج‌فهمی در این مفاهیم در 
تدریس مباحث زیست‌شناسی مثل پیوند فسفودی‌استر، سطوح مختلف ساختاری 
در پروتئین‌ها، حمل کربن‌دی‌اکسید در خون، مراحل واکنش تنفس یاخته‌ای و … 
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با مشکلات فراوانی مواجه خواهند شد.
با‌توجه‌به ماهیت دانشــی که هر‌کس دارد، به تعداد تمامی یادگیرندگان ممکن 
اســت برداشــت‌های متفاوت از یک موضوع ایجاد شــود. پی‌بردن به کج‌فهمی در 
لایه‌های عمیق ذهن دانش‌آموزان بسیار پیچیده است و حتی با سؤالات تشریحی و 
گفت‌وگوهای کلاسی بسیاری از آن‌ها تشخیص داده نمی‌شود. این موارد باید با دیدن 
فیلم یا حضور در آزمایشــگاه و انجام کار عملی و شــنیدن تجربة دانش‌آموز با زبان 
خودش بررسی شود تا تضاد بین برداشت شخصی او با برداشت علمی‌اش آشکار شود. 

بنابراین برای آشکارسازی و اصلاح کج‌فهمی‌ها باید از ترکیب روش‌ها استفاده کرد.
با‌توجه‌به نتایج پژوهش، می‌توان تا حدود زیادی به کج‌فهمی‌های دانش‌آموزان در 
مفاهیم شــیمی و مباحث زیست‌شناسی و علل بروز آن‌ها پی برد. مثلًا در کج‌فهمی 
شــمارة یک مشخص شد که کج‌فهمی دانش‌آموزان، در مفهوم پیوند‌های شیمیایی 
در درس شیمی، تدریس مبحث پیوند فسفودی‌استر در فصل اول زیست‌شناسی پایة 
دوازدهم را دچار مشــکل می‌کند و دانش‌آموزان در این مبحث نیز دچار کج‌فهمی 
می‌شوند. پس می‌توان نتیجه گرفت منشأ بسیاری از کج‌فهمی‌های دانش‌آموزان در 
مفاهیم زیست‌شناسی مولکولی درواقع کج‌فهمی آنان در مفهوم پیوندهای شیمیایی 

است.

  بررسی نتایج حاصل از پژوهش و مقایسة آن‌ها با سایر پژوهش‌ها  
نتایج این پژوهش در‌زمینة یادگیری مفاهیم زیست‌شناســی با نتایج تحقیقات 
مطالعات )حلیم4 و همکاران، 2018؛ ســراتو و ســاپو5، 2021؛ بونتین و همکاران، 
2020؛ دودا6 و همکاران، 2020؛ دوبان7 و همکاران، 2019( مطابقت دارد؛ بنابراین 
نتیجــه می‌گیریم که کج‌فهمی‌ها باورهای پایدار هســتند که رفــع آن‌ها به‌راحتی 
امکان‌پذیر نیســت و شیوة تدریس ســنتی کمکی به رفع یا اصلاح آن‌ها نمی‌کند. 
فعال‌بــودن دانش‌آموزان در کلاس درس به آن‌ها کمک می‌کند که پیش‌زمینه‌های 

ذهنی خود را بازبینی و همچنین کج‌فهمی‌های خود را اصلاح کنند.
دودا و همــکاران ) 2020( در تحقیقات خود به این موضوع پرداختند که تصور 
نادرســت می‌تواند به شکل یک مفهوم اولیه شــکل بگیرد؛ جایی که خطای رابطة 
نادرســتی بین مفاهیم، مفاهیم شهودی و دیدگاه‌های اشــتباه وجود دارد. در این 
پژوهش نیز مشخص شد ناتوانی دانش‌آموزان در برقراری ارتباط بین مفاهیم مختلف 

می‌تواند آن‌ها را از درک درست مفاهیم عاجز کند.
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سوپامو8 )2013( در مطالعات خود علل پدیدآمدن باورهای غلط را در پنج گروه 
خلاصه کرد: دانش‌آموزان، معلمان، کتاب‌های درسی، زمینه‌ها و روش‌های تدریس. 
در ایــن پژوهش نیز همة موارد فوق با بررســی علل بروز کج‌فهمی در دانش‌آموزان 

تأیید شد.
طی مصاحبه با دبیران شــیمی، مفاهیمی از شیمی که بیشتر دانش‌آموزان در 
آن‌ها دچار کج‌فهمی می‌شوند استخراج شد. این مفاهیم با نتایج پژوهش توکلی‌جز 

)1392( مطابقت داشت.
در بخــش دیگری از این پژوهش برای پی‌بــردن به کج‌فهمی‌های دانش‌آموزان 
از پرســش‌نامه استفاده‌ شــد. بعد از تکمیل پرســش‌نامه‌ها، با دانش‌آموزان دربارة 
پاسخ‌هایشان به سؤال‌هایی که بیشتر در آن‌ها کج‌فهمی کامل دیده می‌شد مصاحبه 
شد. مصاحبه‌کردن اطلاعات بیشــتر و بهتری دربارة ساختار ذهنی دانش‌آموزان به 
پژوهشــگر می‌دهد. به این موضوع عســگری )1391( نیز در مطالعات خود اشاره 
کرده اســت: مصاحبة انفرادی با دانش‌آموزان یکی از بهترین راه‌ها برای پی‌بردن به 
کج‌فهمی آن‌هاســت. این مصاحبه‌ها با پرسش‌های بازپاسخ شروع می‌شود و سپس 
با پرســش‌های معنی‌دار ادامه می‌یابد. این‌‌گونه پرسش‌ها اغلب با چرا و چگونه آغاز 
می‌شوند تا مصاحبه‌شونده مکث کند، فکر کند و بر‌اساس ساختار ذهنی خود پاسخ 

دهد.
بدریــان و عبدی‌نژاد )1392( در مطالعات خود به ویژگی هم‌پوشــانی و رابطة 
طولی در محتوای کتاب‌های زیست‌شناســی و شــیمی اشــاره کردند و از پژوهش 
آن‌ها این نتیجه حاصل شــد که بســیاری از کج‌فهمی‌های دانش‌آموزان در مفاهیم 
زیست‌شناسی به علت کج‌فهمی در مفاهیم شیمی و ارتباط تنگاتنگی است که بین 
آن‌ها وجود دارد. به توصیة بدریان برنامه‌ریزان درسی باید در تهیه و تدوین محتوای 
درسی نهایت دقت و توجه لازم را داشته باشند. نتایج پژوهش حاضر نیز مؤید نقش 
و اهمیت محتوای کتاب‌های درسی زیست‌شناسی و شیمی و ارتباط طولی آن‌ها در 

بروز کج‌فهمی در دانش‌آموزان است.

 پاسخ به سؤال‌های پژوهش  
کج‌فهمی‌های رایج مفاهیم شیمی پیش‌نیاز درس زیست‌شناسی کدام‌اند؟

این مفاهیم به‌طورکلی شــامل پیوند شیمیایی، pH، چگالی، فشار، واکنش‌های 
شــیمیایی، گروه‌های عاملی، ایزوتوپ‌ها، ســاختار‌های فضایی، محدودکننده‌ها در 



166
ë شمارة 91

ë سال بیست‌وسوم 
ë پاییز 1403

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

فصلنامه نوآوری های آموزشی

واکنش شیمیایی، فرمول شیمیایی و ساختاری مولکول‌ها، اکسایش و کاهش، نمودار 
سرعت واکنش و تحلیل نمودارهاست )امینی و همکاران، 1399؛ هارمالا، براسکن9 و 

همکاران، 2020 ؛ پیکولی10، 2020(.

تأثیر کج‌فهمی‌های مفاهیم شیمی به‌کاررفته در کتاب‌های زیست‌شناسی متوسطه 
در آموزش زیست‌شناسی چیست؟

امینی تهرانی )1395( در مطالعه‌ای با عنوان »خلاقیت در آموزش زیست‌شناسی« 
بیان کرد وجود مشکلاتی در درس زیست‌شناسی سبب شده که برخی دانش‌آموزان 
برای یادگیری این درس کم‌تحرک و بی‌رغبت باشند. مهم‌ترین مشکلات دانش‌آموزان 
فقر ارتباطی بین موضوع‌های علوم زیستی و کاربردهای آن در زندگی روزمره است. 
به همین علت یکی از وظایف معلمان ایجاد ارتباط بین موضوع‌های مختلف زیستی 

و زندگی است تا یادگیری برای دانش‌آموزان آسان‌تر و لذت‌بخش‌تر شود.
صمــدی )1398( در تحقیــق خود با موضوع مشــکلات موجــود در آموزش 
زیست‌شناسی بیان می‌کند که برای پاسخ‌گویی به علوم مختلف باید دیدی جامع و 
همه‌جانبه به مسائل داشت و علوم مرتبط را با هم تلفیق کرد. پس رویکرد تلفیقی در 
پی آن است که با ارائة سازمان‌دهی خاصی از آموزش فرصت‌هایی را برای فراگیران 
فراهم سازد تا با اصول، مبانی، روش‌ها و موضو‌ع‌های متنوع در حوزه‌های مختلف آشنا 
شوند. تلفیق علم زیست‌شناسی و علوم دیگر موجب افزایش زاویة دید دانش‌آموزان 
و ارتباط بین علوم و زندگی می‌شــود. علاوه‌بر آن، آموزش تلفیقی موجب یادگیری 
موضوع از دیدگاه‌های مختلف می‌شــود و این آموزش شکاف بین برنامه‌های درسی 

قصد‌شده و اجراشده را از بین می‌برد.
همچنین با‌توجه‌به ارتباط تنگاتنگی که بین مفاهیم زیست‌شناســی و مفاهیم 
شیمی وجود دارد، در بسیاری از موارد دیده ‌شده منشأ مشکل در یادگیری مباحث 
زیست‌شناسی، وجود کج‌فهمی در مفاهیم شیمی مرتبط با آن بوده است. نمونۀ بارز 
این موضوع مبحث پیوند‌های شیمیایی است. با‌توجه‌به اطلاعاتی که در این پژوهش 
از مصاحبه با دبیران شــیمی و زیست‌شناســی و تکمیل پرسش‌نامه به دست آمد، 
مشخص شد بســیاری از دانش‌آموزان در مفهوم پیوند دچار کج‌فهمی می‌شوند که 
این مفهوم ارتباط قابل‌ملاحظه‌ای با مباحث زیست‌شناســی دارد و در روند آموزش 
و یاددهــی و یادگیری آن‌ها تأثیر مســتقیم می‌گذارد )فــوچ11 و همکاران، 2021؛ 
یوری12، 2018(. طبق پژوهش محققان دانشگاه زنجان )حقّی، 1395( کج‌فهمی‌های 
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دانش‌آموزان در‌زمینة مفاهيم یون، پيوند یونی و ساختار ترکيبات یونی است که در 
اثر آموزش نامناسب و یا ناکافی ایجاد شده است.

در تحقيقی دیگر )فادیلله و سالیواراتی13، 2018( با استفاده از یک توصيف کمّی، 
تجزیه‌وتحلیل داده‌ها، نمره‌ها و درصدهایی به دســت آمد. در این تحقيق ۵۰ درصد 
از دانش‌آموزان سه مدرسه از شهر یوگياکارتا در اندونزی دارای کج‌فهمی در مبحث 
پيوندهای شــيمی بودند و بیشــتر معلمان فقط روی معيارهایی تمرکز می‌کردند 
کــه دانش‌آموزان باید به آن‌ها برســند و توجهی به ميزان فهــم دانش‌آموزان قوی 
یا ضعيف در کلاس نمی‌کردند. در تحقيقی دیگر )آردیانســاه14، 2018( به بررسی 
ترکيباتی با پيوندهای یونی و کووالانســی پرداخته شد و کج‌فهمی دانش‌آموزان در 
مبحث انواع پيوندهای شــيميایی بررسی شد. سؤال این پژوهش راجع‌به نوع پيوند 
)یونی یا کووالانسی( در مولکول سدیم کلرید بود. 35 درصد از پاسخ‌دهندگان پيوند 
کووالانســی را برای ســدیم کلرید انتخاب کرده بودند. این موضــوع را می‌توان در 
دستۀ برداشــت غلط طبقه‌بندی کرد که با کج‌فهمی در مبحث پیوندهای شیماییِ 
این تحقیق همسوســت. یکی از دلایل یادگیری غلط پیوندهای یونی و تشــخیص 
تفاوت آن‌ها با پیوند کووالانســی این است که دانش‌آموزان دقیقاً ساختار ترکیبات 
شــیمیایی را نمی‌توانند تشخیص دهند. مفهوم پیوند‌ شیمیایی طبق جدول 1 و 3 
با مفاهیم اکثر فصل‌های کتاب‌های زیست‌شناسی پایة دهم و دوازدهم ارتباط دارد 

که کج‌فهمی در آن یادگیری این مباحث را نیز با مشکلات جدی مواجه می‌کند.

چگونه می‌توان تأثیر این کج‌فهمی‌ها را در آموزش زیست‌شناسی رفع کرد؟
خدایی و عظمت در مطالعات خود )1398( بیان می‌کنند رفع کج‌فهمی‌ها ىكي 
از اومر دوشار در ارم آومزش اتس. با روش‌های تدریس سنتی نمی‌توان کج‌فهمی‌ها 
را از میان برداشــت؛ زريا بیشترِ دتراهسيی ىتنس رب وتحماى انربمۀ درىس و ابتدل 
داشن و اطلاعــات متمرکزند. اني کج‌فهمی‌هــا دياب در ارسع وتق و لبق از اهكني در 
اتخاسر ىتخانش دانش‌آموز ریشــه‌های عمیق‌تری دبوادنن از بین ربودن. دانش‌آموزی 
هك کج‌فهمی‌هایــی دارد دياب بتوانــد آن‌ها را رفاومش دنك تا قادر باشــد مفاهیم را 
هب روش صحیــح ايد بگیرد. رفادني ابزتشگ ايدگیــری ابلغ دوشاررت از وخد رفادني 
ايدگیری اتس. ملعم هب اهمرت بســیار نیاز دارد که بتوانــد دانش‌آموزان را متقاعد 
کند تا از داگديه وخد دســت بکشــند و داگديه صحیح را بپذیرند. ارگ دانش‌آموزان 
مستقیماً، ىنعي دبون رفاومشرك‌دن کج‌فهمی‌ها، وارد رفادني ايدگیری دنوش، رفادني 



168
ë شمارة 91

ë سال بیست‌وسوم 
ë پاییز 1403

ی
لم

 ع
یة

شر
ن

فصلنامه نوآوری های آموزشی

بیهوده و خســته‌کننده‌ای در پیش خواهند داشــت و وتحماها را به‌سرعت فراموش 
خواهند کرد و کج‌فهمی‌هایشان عمیق‌تر خواهد شد.

عظمت و خدایی بر این باورند یادگرفتن اگنهمی اافتق ىمادتف هك فراگیر هنلااعف 
در رفادني یادگیری تكرش کند.

همچنین معلمان نیز بایــد، رباى دترسي مؤثر، حطس ىتخانش رفاگیران و ردش 
ىموهفم آن‌هــا ـ یعنی میزان داشن موردنیاز دربارة آن ثحبم مشــخص ـ را رباى 
ايدگیری داشن ديدج در رظن بگیرند. علاوه‌بر اني، ىثحبم هك دترسي می‌شود ديابن 
دنچان پیچیده دشاب. به‌هرحال، اني ساده‌سازی دياب به‌دقت ااجنم گیرد؛ زريا نكمم 
اتس ثعاب شــکل‌گیری برداشــت‌های طلغ دیگری دانش‌آموزان وشد. خلاصه آنکه 
دياب میان مفاهیم ىملع و حطس درک داشن آومزان از امهن ادتبا هم‌بســتگی ووجد 

داهتش دشاب.
در ایــن پژوهش نیز بــه نقش مهم معلمان در رفع تأثیــر کج‌فهمی‌ها در روند 
آموزش تأکید می‌شــود. معلمانــی که همچنان از روش‌های ســنتی برای تدریس 
مباحث درســی استفاده می‌کنند و از روش‌ فعال غافل می‌شــوند در این امر ناکام 
می‌مانند. طبق روش فعال، در تدریس شیمی دبیر با مشارکت دانش‌آموزان به انتقال 
اطلاعات می‌پردازد. فرایندهای چنین تدریســی شــامل الگوی حل مسئله، الگوی 
پیش‌سازمان‌دهنده و بحث گروهی است. طی تدریس فعال، دانش‌آموزان فعال‌اند و 
در فرایند تدریس، حضورِ هوشیارانه دارند؛ یعنی در قبال تدریس احساس مسئولیت 
می‌کنند و می‌توانند دبیر را به چالش بکشــند یا اشِــکال‌ها و کج‌فهمی‌های خود را 

کشف کنند )سالیانی15 و همکاران،2020(.
ســعادتی و همــکاران )۱۴۰۰( در مطالعات خود بیان کردند گاهی مشــاهده 
می‌شود که خود معلمان نیز در اثر تصورات نادرست القاشده براثر تجربه‌های دوران 
کودکی دچار کج‌فهمی‌هایی هســتند و طبیعتاً کج‌فهمی‌های معلمان نیز ریشه در 
تصورهای نادرست دوران تحصیل و کودکی آنان دارد. لذا به‌منظور کاهش کج‌فهمی 
دانش‌آموزان، ابتدا باید خود معلمان با مطالعة دقیق و کامل مفاهیم و مطالب علمی 
تصورهای نادرست احتمالی خود را اصلاح کنند. همچنین معلمان بایستی با مطالعة 
نتایــج مقاله‌ها و پژوهش‌هــا، موضوع‌هایی را که اکثر دانش‌آمــوزان در آن‌ها دچار 
کج‌فهمی هســتند شناســایی کنند و روش‌های گوناگونی را در تدریس خود به کار 
گیرند تا حتی‌الامکان مانع از بروز کج‌فهمی در دانش‌آموزان شوند. کمالی و کریمی 
راد )۱۳۹۷( در پژوهشی دریافتند که با روش تدریس هم‌یاری تا حد زیادی می‌توان 
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احتمال بروز کج‌فهمی در دانش‌آموزان را کاهش داد. مؤلفان کتاب‌های درســی نیز 
بایســتی، با استفاده از دیدگاه‌های کارشناسان، کتاب‌های درسی را به‌گونه‌ای تألیف 
کنند که مطالب به‌روشــنی به دانش‌آموزان منتقل شــود و آن‌ها را دچار کج‌فهمی 
نکند. همچنین لازم است متناسب با ساعت‌های آموزشی اختصاص‌یافته به واحد‌های 
درسی حجم کتاب‌های درسی را تنظیم کنند. مغیری‌نیا و همکاران )1392(، حجم 
بالای مطالب درســی را یکی از عوامل تأثیرگــذار در کج‌فهمی‌ها می‌دانند. بنابراین 
با‌توجه‌به اهمیت تشــخیص و رفع کج‌فهمی‌ها در فرایند آموزش پیشــنهاد می‌شود 

معلمان روش‌های زیر را به‌ کار گیرند:
 برای رفع کج‌فهمی‌ها ابتدا باید بدانیم کج‌فهمی‌ها بیشتر در چه مطالبی بیشتر 
دیده می‌شود. یکی از بهترین و مؤثرترین ابزارها طرح سؤال است. استفاده از 
پرســش‌های سببی یکی از مؤثرترین ابزارها برای تشویق دانش‌آموزان است 

که به معلم فرصت می‌دهد کج‌فهمی‌ها را تشخیص دهد.
 محیطی امن برای تفکر و بحث ایجاد شــود. به نظرها و عقاید دانش‌آموزان 
احترام گذاشــته شــود و از تحلیل‌هــا و مباحثة آن‌ها حمایت شــود تا در 
آشکارسازی کج‌فهمی مؤثر واقع شــود و باعث تغییر مثبت و دائمی مفهوم 

شود.
 دانش‌آموزان معمولاً با حالت‌های سه‌بعدی مدل‌ها مشکل دارند؛ پس باید از 

چند مدل استفاده شود.
 برای آموزش مباحثی که به آزمایشــگاه نیاز دارند، مثلًا فرایند تشــکیل و 
شکست پیوند بین‌مولکولی، به‌‌صورت عملی در آزمایشگاه توضیح داده شود. 
توجه‌به انتزاعی‌بودن مفاهیم مشخص‌شده در این پژوهش )مفاهیم سلولی  با‌
و مولکولی(، تولید محتواهای مناسب آزمایشگاه مجازی، آموزش معلمان در 
این زمینه و استفاده از تجربه‌های کشورهای پیش‌رو می‌تواند راهگشا باشد. 
همچنین تدریس به روش آزمایشــگاهی در جلوگیری از کج‌فهمی و کمک 
به رفع آن در مفاهیم زیست‌شناسی نقش بســزایی دارد )الیویرا و بونیتو16، 
2023؛ بونتیــن و همــکاران، 2020؛ دودا و همــکاران، 2020؛ جفری17 و 

همکاران، 2016(. 
 در توضیح مطالب از مستندات علمی و مثال‌های نزدیک‌تر به موضوع استفاده 

شود تا دانش‌آموزان مشکلی در درک حقایق نداشته باشند.
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 در اســتفاده از اصطلاحــات علمی برای نشــان‌دادن حالت یــا مفهومی به 
دانش‌آموزان به شرح و توضیح کامل آن پرداخته شود و تنها به نام آن بسنده 

نشود.
 ارزشــیابی آغازین جدی باشــد تا باورها و اندیشه‌های دانش‌آموزان به‌خوبی 

درک شود.
 در شــرح موضوع مورد تدریس به تشــریح و توضیح جنبه‌های پنهان آن‌ها 

پرداخته شود.
 به دانش‌آموزانی با فرهنگ و زبان متفاوت بیشــتر اهمیت داده شــود؛ زیرا 
نمونه‌ای دیگر از وظایف معلم آموزش تمام دانش‌آموزان کلاس است )خدایی 

و عظمت، 1399(.
همچنین پیشنهاد می‌شود، برای جلوگیری از کج‌فهمی دانش‌آموزان و رفع‌کردن 

آن، مسئولان ذی‌ربط اقدام‌های جدی در زمینه‌های ذیل به عمل آورند:
 ایجاد انگیزه در معلمان و تشــویق آن‌ها برای ارتقای ســطح آگاهی خود و 

به‌کارگیری روش‌های نوین تدریس؛ 
 ایجاد زمینة ارتباط و هم‌فکری بین معلمان هم‌رشــته و غیرهم‌رشــته برای 

اطلاع از وضعیت آموزشی دانش‌آموزان در سایر درس‌های مرتبط؛ 
 ایجــاد تغییرهای طولی و عرضی جهت‌دار و هدفمند در کتاب‌های درســی 
علوم دورة اول متوسطه، به منظور درک بهتر دانش‌آموزان از مفاهیم درسی 

دورة دوم متوسطه؛ 
 ایجــاد تغییرهای طولی و عرضی جهت‌دار و هدفمند در کتاب‌های درســی 
شیمی و زیست‌شناسی دورة دوم متوسطه به منظور درک بهتر دانش‌آموزان 

از مفاهیم درسی؛ 
 توانمندسازی دانشــجومعلمان دانشگاه فرهنگیان در‌زمینة کشف کج‌فهمی 
و آموزش روش‌های پیشــگیری و رفع کج‌فهمی‌ها در دورة تحصیل و قبل از 

ورود به فضای تدریس؛ 
 حضور بیشــتر و مؤثرتر مؤلفان کتاب‌های درســی در کارگاه‌های آموزشی و 

کارگاه‌های ویرایش کتاب‌های درسی با‌توجه‌به نتایج پژوهش‌های معتبر.
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(Case study: Campus of Farhangiān University of Tehran)

The current research, which was carried out with the aim of identifying the dimensions of the 
academic faculty learning community in order to provide a professional development model in 
the university, is applied in terms of purpose and exploratory mixed-methods in terms of the 
nature of data. In the qualitative section of the research, which was phenomenological in terms 
of the collected data, using a purposeful sampling method, 5 people were selected as sample. In 
the quantitative section of the study, the research population consisted of the faculty members 
(tenured and non-tenured) of Farhangiān University campuses in Tehran (522 people), from 
whom 220 people have been selected using stratified sampling method. The data collection tool 
was a semi-structured interview in the qualitative section and a researcher-made questionnaire 
in the quantitative section. Cronbach's alpha and construct validity were used to determine the 
validity of the measurement tool, and in the qualitative part, frequent comparison of codes and 
experts' advices were used. Qualitative data analysis has been done using thematic analysis 
and quantitative data analysis was done using descriptive statistics, confirmatory factor analysis 
and fit indices. Findings in the qualitative section of the study included 4 main dimensions 
(i.e., 1. common goals and vision, 2. collective learning, 3. common professional action, and 
4. common professional reflection) and 9 sub-dimensions, based on which the final research 
model was presented. In the quantitative section of the study, the results of U Mann Whitney 
test showed that the current state of the components of the learning community among the 
professors is not desirable. Also, the results of the confirmatory factor analysis have shown that 
the dimensions have sufficient factor loadings to predict the learning community of academic 
staff members, and the fit indices of the model showed that the developed model has a good fit. 
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چكيده:

پژوهش حاضر که با هدف شناسایی ابعاد و مؤلفه‌های جامعة یادگیری هیئت‌علمی به‌منظورِ ارائة 
مدل توسعة حرفه‌ای در دانشگاه انجام گرفته است ازنظرِ هدف کاربردی و ازنظرِ ماهیت داده‌ها آمیختة 
اکتشافی است. داده‌ها ازطریق مصاحبه و مشاهدات میدانی جمع‌آوری شد. در بخش کیفی پژوهش از 
نوع پدیدارشناسی است. مطالعات برحسبِ داده‌ها جمع‌آوری و با روش نمونه‌گیری هدفمند و مصاحبة 
نیمه‌ساختاریافته بر روی 15نفر انجام شد. در بخش کمیِ مطالعات هم‌بستگی جامعة آماری پژوهش را 
اعضای هیئت‌علمی )موظف ‌ـ ‌غیرموظف( پردیس‌های دانشگاه فرهنگیان تهران )۵22 نفر( تشکیل دادند 
و با استفاده از روش نمونه‌گیری طبقه‌ای تعداد 220 نفر انتخاب شدند. ابزار جمع‌آوری اطلاعات در بخش 
کیفی مصاحبة نیمه‌ساختاریافته و در بخش کمّی پرسش‌نامة محقق‌ساخته بود. آلفای کرونباخ و روایی 
سازه ابزار اندازه‌گیری تعیین اعتبار بودند. در بخش کیفی از مقایسة مکرّر کدها و مشاورة خبرگان و در 
تجزیه‌وتحلیل داده‌های کیفی از روش تحلیل مضمون و داده‌های کمی از شاخص‌های توصیفی، تحلیل 
عاملی تأییدی و برازش استفاده شد. ۴ بعد اصلی یافته‌های پژوهش در بخش کیفی عبارت‌اند از 1( اهداف 
و چشم‌انداز مشترک؛ 2( یادگیری جمع؛ 3( عمل حرفه‌ای مشترک؛ 4( بازتاب حرفه‌ای مشترک( و 9 بعد 
فرعی که مدل نهایی پژوهش بر اساس آن‌ها ارائه شد. در بخش کمی نتایج حاصل از آزمون یومان ویتنی 
نشان داد وضعیت موجود مؤلفه‌های جامعة یادگیری در بین استادان مطلوب نیست.  نتایج تحلیل عاملی 
تأییدی حاکی از این بود که ابعاد برای پیش‌بینی جامعة یادگیری اعضای هیئت‌علمی بار علمی کافی دارند 

و شاخص‌‌های برازش الگوی تدوین‌شده از برازش مطلوبی برخوردارند.

اعضای هیئت‌علمی، توسعة حرفه‌ای، جامعة یادگیری، دانشگاه فرهنگیانكليد واژه‌ها:

بررسی ابعاد و مؤلفه‌های جامعة یادگیری 
 ،)FLC( هیئت‌علمی 

 طراحی مدل با روش آمیخته 
)مطالعة موردی: پردیس دانشگاه فرهنگیان استان تهران(
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  مقدمه
امروزه مأموریت دانشگاه به‌طور مشخص پاسخ‌گویی موفقیت‌آمیز نیازهای رو‌به‌رشد جامعه‌ای تعریف‌ 
می‌شــود که از آن پشــتیبانی می‌کند. در این مسیر، دانشگاه‌ها با مسائل جدی که مشخصة قرن جدید 
است روبه‌رو هستند. مسائلی مانند دردســترس‌بودن آموزش‌های دانشگاهی برای عموم مردم، آموزش 
مداوم و توسعه، افزایش اهمیت تحصیلات بعد از دانشگاه، جهانی‌سازی، استاندارد‌های بین‌المللی، رشدِ 
تعداد عاملان اجرایی آموزش عالی برای بزرگ‌سالان، تنوع در منابع اطلاعات، گسترش نظام یادگیری از 
راه دور و... . از این جهت به نظر می‌رسد دانشگاه‌ها ناگزیرند راهبردهای جدید توسعه و بهبود را در همة 

ارکان برای خود تعریف کنند )البولسکا1 و البولسکا، 201۴(. 
در ایــن میــان با ظهور الگو‌های جدید در نظام‌های آموزشــی و تأکید بر نیــاز به نیروی مجرب و 
متخصص کار در محیط‌های آموزشــی آماده‌سازی معلمان برای حرفة معلمی به اولویت اصلی در همة 
کشورها تبدیل شده است به‌گونه‌ای که نیاز به تربیت معلم به‌منزلة کارگزاری فکور، خلاق و سازنده‌گرا 
بیش‌ازپیش برجسته می‌شود. بر مبنای همین نیاز، دانشگاه فرهنگیان رسالت خود را در سال‌های اخیر 
بر این گذاشته است تا امکانات و اقدامات لازم را در جهت تعلیم‌و‌تربیت معلمی فکور فراهم آورد. معلمی 
که همواره در حال یادگیری به‌جایِ نتیجه‌گیری از فرایند یادگیری است )نقی‌زاده و همکاران، 1397(. 
بدون شک اعضای هیئت‌علمی و استادان، که مهم‌ترین منابع انسانی دانشگاه‌ها هستند و بدنة آن‌ها 
را تشکیل می‌دهند بیشترین و مهم‌ترین نقش را در ارتقای کیفیت آموزش عالی دارند. بنابراین لازم است 
مؤسسات آموزش عالی و دانشگاه‌ها این منابع مهم و ارزشمند را در کانون توجه قرار دهند و برای رشد 

آن‌ها برنامه‌ریزی کنند )مور و پینسکی2، 2015(. 
درواقع تحول مداوم که امروزه در دانشــگاه ضروری شــده ‌مبتنی‌بر رشد مداوم اعضای هیئت‌علمی 
است. برای موفقیت و پایداری عملکرد در فضای دانشگاهی بسیار رقابتی، دانشگاه‌ها باید اطمینان حاصل 
کنند که صلاحیت‌های لازم اعضای هیئت‌علمی افزایش یافته و آن‌ها می‌توانند راهبردهای پشــتیبانی 
نهادی اساسی را فراهم کنند. در این زمینه دانشگاه‌ها می‌توانند، با افزایش انگیزه‌های مشارکت و کاهش 

حساسیت‌ها و مانع‌های رسمی، توسعة حرفه‌ای را بهبود بخشند )فالولا3 و همکاران، 2020(. 
هان و لســتر4 )2012( در تعریفی ســاده و غیرآرمان‌گرایانه بیان کردند که توسعة حرفه‌ای درواقع 
»فرایندی عمدی در ایجاد دانش و مهارت اســت كه به افراد امکان می‌دهد تا در شغل خود مؤثر باشند 

و در حرفة خود پیشرفت کنند«. 
تا دهة 1380 هدف اصلی برنامه‌های رشد هیئت‌علمی، فراهم‌کردن زمینه‌هایی برای بالندگی و ایجاد 
شایستگی‌ها و مهارت‌های اعضای هیئت‌علمی در کسوت آموزش‌دهندگان بود. از این منظر هیئت‌علمی 
رشد‌یافته کسی است که از ابزارهای گوناگون آموزشی استفاده کند، مفاهیم را خوب بپروراند و ارتباط‌های 
مؤثری برقرار کند. اما از دهة 1380 به بعد بیشتر برنامه‌های بالندگی دانشجو‌محور و کل‌نگر هستند. عضو 
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هیئت‌علمی در کسوت انتقال‌دهندة دانش باید یادگیری دانشجویان را تسهیل کند. این گذار‌ از یاددهی 
به یادگیری مستلزم کسب مهارت‌های جدید است. رویکردهای جدید به توسعة حرفه‌ای از رویکردهای 
کوتاه‌مدت انفرادی و عموماً خارج از سازمانی به رویکردهای یادگیری مداوم بخشی از فعالیت‌های معمول 
روزانه با گروه همکاران تغییر شکل داده است که عمدتاً آموزش، بازخورد، فرصت‌هایی برای تأمل گروهی 
و آموختن بیشتر در گروه‌های مشارکتی، آموزش به همکار و عجین‌شدن کار افراد در ارتباط با همکارانش 
را شــامل می‌شود )گسپار5، 2010(. تحقیقات در این زمینه نشــان می‌دهد اثربخشی برنامه‌های رشد 
اعضای هیئت‌علمی‌ و دانشگاه‌ها تا حدود زیادی به سطح بالایی از مشارکت اعضای هیئت‌علمی و اختیار 

قائل‌شدن برای آن‌ها در فرایند توسعه و بهبود بستگی دارد )آکرلیند6، 2005(. 
هنوز هم نهادها و مؤسســات آموزش عالی بر روش‌های فردمدار رشــد اعضای هیئت‌علمی تأکید 
می‌کنند. روش‌هایی مانند فرصت‌های مطالعاتی، مرخصی‌ها و کمک‌های مالی برای شرکت در کنفرانس‌ها 
یا تأکید خاص بر شناســایی شیوه‌های تدریس که با نیازهای دانشجویان مناسب است. شاید بیشترین 
موفقیت در پیشگامی رشد اعضای هیئت‌علمی در سال‌های اخیر با الگوی جوامع یادگیری اتفاق افتاده 
اســت که با ترکیب سطح بالایی از کارهای مشارکتی و شــخصی اعضای هیئت‌علمی صورت می‌گیرد 

)دالی7، 2011(. 
بویر8 )1990( دانشــگاه‌ها را با تعبیــر جوامع یادگیری توصیف کــرد. همچنین ویژگی‌هایی مثل 
هدفمندبودن، بازبودن، منصف‌بودن، منظم و مرتب و دقیق‌بودن را نیز برای آن برشــمرد. دانشــگاه در 
جایــگاه جامعۀ یادگیرندة حرفه‌ای به‌صورت مکانی کــه یادگیری‌های مادام‌العمر برای کلیۀ افراد اعم از 
دانشــجو و اســتاد و کارمند به‌منظورِ رشد و پیشرفت مســتمر رخ می‌دهد، ادراک شده است. دانشگاه 
یادگیرندة حرفه‌ای مکانی اســت که در آن همکاری و حمایت‌های دوجانبه پرورش داده می‌شود، بینش 
تسهیم‌شدة روشن و واضحی برای آینده ایجاد می‌گردد و محیط‌های طبیعی برای یادگیری وجود دارد. 
جوامع یادگیری دانشگاهی با تعبیر گروهی از اعضای هیئت‌علمی تعریف می‌شوند که درگیر برنامه‌ای 
فعال، مشارکتی و سالانه با برنامة درسی مشخصی هستند. موضوع این برنامه تقویت‌ آموزش و یادگیری 
همراه با نشست‌ها و اقدامات مکرر است که یادگیری، توسعه، جوامع و ارتباطات را به وجود می‌آورد. این 
گروه ممکن است بر نیاز‌های خاصی از اعضای هیئت‌علمی مانند مسیر و دورة شغلی اولیة هیئت‌علمی 
تمرکز کنند یا توجهشــان را به ســمت موضوع یا مسئله‌ای خاص مانند نوشــتن برنامة درسی هدایت 
کنند. فرایند جوامع یادگیری هیئت‌علمی معمولاً شامل نشست‌هایی به سبک سمینارهاست که اعضای 
هیئت‌‌‌علمی‌ دانش و تجارب و تحقیقاتی را که مربوط به آموزش و یادگیری می‌شود به بحث می‌گذارند. 
مشــارکت‌های هیئت‌علمی همچنین ممکن است اعمال آموزشــی جدیدی را در کلاس‌ها به آزمایش 

بگذارند یا اینکه درگیر طرح‌های آموزش خودطراحی‌شده شوند )کاکس9، 200۴(. 
پژوهش‌ها به‌طور پیوســته‌ای بر این ادعا هم‌گرا شــده اســت که جامعة حرفه‌ای سهم عمده‌ای در 
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بهبود آموزشــی و اصلاح دانشگاه دارد. پژوهش دنسی10 و همکاران )2019( با عنوان »جامعة یادگیری 
آنلاین اعضای هیئت‌علمی؛ مدلی برای تحول آموزش پایدار« نشــان می‌دهد جوامع یادگیری حرفه‌ای 
علاقة اســتادان به آموزش و یادگیری، کمک به اجرای شــیوه‌های جدید آموزشــی و حمایت از تغییر 
مداوم اســتادان را افزایش می‌دهد. همین‌طور تینل11 و همکاران )2019( در پژوهشی با عنوان »تداوم 
تغییرات آموزشی ازطریق جامعة یادگیری استادان« نشان دادند که مشارکت در جوامع یادگیری اعضای 
هیئت‌علمیFLC( 12( افزایش پاسخ‌گویی در تدریس و تقویت ارتباطات اعضای هیئت‌علمی را افزایش 
می‌دهــد. به‌طورکلی اتفاقِ‌نظر فزاینده‌ای در بین ادبیات این حوزه نشــان می‌دهد که جوامع یادگیری 
هیئت‌علمی برای اجرای مؤثر نوآوری‌های آموزشی و جامعة پشتیبان از نوآوری‌های هیئت‌علمی ظرفیت 
چشمگیری دارد و اغلب مسیرهای تحقیق و بینشی را نشان می‌دهند که ممکن است مدیران و مجریان 

به‌تنهایی توانایی شناسایی آن‌ها را نداشته باشند. )هاربین13، 2019(. 
 آنچه در واقعیت این حوزه در حال انجام اســت، درواقع نشــان می‌دهد که مدل‌های رشد اعضای 
هیئت‌علمی در جذب و کاربرد راهبرد‌های جدید و اســتفادة مداوم از آن‌ها دچار کاســتی است. چرا که 
به‌رغمِ تلاش‌ها و هزینه‌های فزایندة اجرای اصلاحات آموزشــی، متأســفانه، در بســیاری از مواقع دیده 
می‌شود که در عمل این اصلاحات با شکست روبه‌رو بوده است. یکی از عمده‌ترین دلایل این شکست از 
نادیده‌گرفتن یا دستِ‌کم‌گرفتن نقش اعضای هیئت‌علمی در اجرای سیاست‌های بهبود آموزشی نشئت 
می‌گیرد. از طرفی، به‌رسمیت‌شــناختن اهمیت نقش اعضای هیئت‌علمی به‌تنهایی نمی‌تواند آموزش را 
بهبود ببخشــد بلکه مسئلة اصلی که دانشــگاه‌ها با آن روبه‌رو هستند چگونگی توسعة حرفه‌ای اعضای 
هیئت‌علمی در قالب گروه اســت. درواقع جوامع یادگیری اعضای هیئت‌علمی گروه‌هایی از هیئت‌های 
علمی‌ هستند که پشــتیبانی مداوم برای جبران این خلأ را فراهم می‌کنند. اعضای هیئت‌علمی فرصت 
دارند ایده‌هایی را عیب‌یابی و مسائلی را حل کنند که ممکن است به‌تنهایی نتوانند آن را انجام دهند. این 
بخشی از منطق ایجاد جوامع یادگیری اعضای هیئت‌علمی است که اعضا را برای یادگیری از یکدیگر و 

اشتراک منابع جمع می‌کند )کرالس14 و همکاران، 2020(. 
در این میان، ظهور الگو‌های جدید در نظام‌های آموزشی و تأکید بر نیاز به نیروی مجرب و متخصص 
کار در محیط‌های آموزشــی آماده‌سازی معلمان را برای حرفة معلمی به اولویت اصلی در همة کشور‌ها 
تبدیل کرده اســت به‌طوری‌که نیاز به تربیت معلم به‌منزلۀ کارگزاری فکور، خلاق و سازنده‌ بیش‌از‌پیش 
برجسته می‌شود. بر مبنای همین نیاز، دانشگاه فرهنگیان رسالت خود را در سال‌های اخیر بر این گذاشته 
اســت تا با فراهم‌کردن امکانات و اقدامات لازم در جهــت تعلیم‌و‌تربیت معلمی فکور را تربیت کند که 

همواره در آموزش به‌جایِ نتیجه‌گیری به فرایند یادگیری توجه می‌کند )نقی‌زاده و همکاران، 1397(. 
مطالب ذکرشده و ضرورت و اهمیت آن‌ها این واقعیت را نشان می‌دهد که بهسازی و توسعة اعضای 
هیئت‌علمی‌ در اکثر دانشگاه‌ها، بالأخص دانشگاه فرهنگیان، نتایجی مانند تمرکزگرایی زیاد، کمترشدن 
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مشارکت اعضای هیئت‌علمی و نوعی خاموشی نوآوری و خلاقیت را به دنبال داشته است. درواقع اهداف 
و فعالیت‌های برنامه‌های رشد استادان با نیازها و علایق آن‌ها کاملًا همسو نیست. این موضوع ممکن است 
اثربخشی این برنامه‌ها را به احتمال زیاد به خطر بیندازد. ‌‌از طرفی به نظر می‌رسد در دانشگاه فرهنگیان 
به دلیل حضور و استفاده از استادان غیرموظف و پاره‌وقت و واحد‌های درسی مشابه با استادان متفاوت 
تشکیل چنین گروه‌هایی برای تعامل بیشتر بین استادان و همین‌طور تسهیم تجارب بین آن‌ها ضرورتی 
دوچندان دارد و علاوه‌براین می‌تواند زمینة تعامل اســتادان و دانشــگاه را با دیگر استادان و دانشگاه‌ها 
فراهم کند. از این منظر با هدف شناسایی ابعاد و مؤلفه‌های جامعة یادگیری اعضای هیئت‌علمی و ارائة 
الگوی جامعة یادگیری آن‌ها به‌منزلۀ الگوی توسعة حرفه‌ای درون‌زا و خودجوش تحقیق حاضر به دنبال 

پاسخ‌گویی به سؤالات زیر است:
1. ابعاد و مؤلفه‌های تشکیل‌دهندة جامعة یادگیری اعضای هیئت‌علمی کدام‌اند؟ 

2. چه الگوی مفهومی برای آن می‌توان ارائه کرد؟
3. وضعیت موجود و مطلوب ابعاد و مؤلفه‌های جامعة یادگیری اعضای هیئت‌علمی چگونه است؟

4. درجة تناسب الگوی ارائه‌شده تا چه میزان است؟ 

 پیشینة پژوهش 
در دهة 1990، پس از انتشــار نتایج یادگیری در جوامع یادگیری دانشــجوییSLC( 15( دانشگاه 
میامی نیز ازلحاظ تاریخی به نتایج مشــابهی درزمینة برنامة رشد اعضای هیئت‌علمی خود دست یافت. 
در آن برنامه‌ها گروه‌های 8 تا 12 نفره از اعضای هیئت‌علمی در طول دوره‌ای یک‌ساله بر روی موضوعات 
آمــوزش و یادگیری کار می‌کردند. درنتیجه این گروه‌ها را جوامع یادگیری اعضای هیئت‌علمی نامیدند 
)کاکس، 200۴(. در این مســیر پیکرة در حال گسترش تحقیقات برای مستند‌کردن اثربخشیِ جوامع 
یادگیری هیئت‌علمی آغاز شده است اما درزمینة ابعاد و مؤلفه‌های جوامع یادگیری اعضای هیئت‌علمی 
در قالب الگویی کاربردی برای دانشگاه‌ها و مؤسسات آموزش عالی به‌خصوص در پژوهش‌های داخلی با 

کمبود تحقیقات تجربی روبه‌رو هستیم. 
دراین‌باره بورس16 و همکاران )2020( در پژوهشی با عنوان »ایجاد سواد داده‌ای و اطلاعاتی ازطریق 
جامعة یادگیری اعضای هیئت‌علمی« در بین استادان کتابداری به این نتیجه رسیدند که با تشکیل این 
جامعة یادگیری استادان به جعبه‌ابزار آموزشی دسترسی همیشگی پیدا کردند. ضمن اینکه این جامعه 
همکاری بین استادان و کتابداران را تسهیل و تسریع کرد. ‌هاربین )2019( در پژوهشی مشابه و با هدف 
به‌کارگیری جامعة یادگیری اعضای هیئت‌علمی برای حمایت از یادگیری ترکیبی و کریستی17 )201۶( 
با عنوان »جامعة یادگیر هیئت‌علمی برای ادغام فناوری‌های آموزشــی« انجام داد و به این نتیجه رسید‌ 
کــه جامعة یادگیری اعضای هیئت‌علمی فرصت‌های بیشــتری برای آن‌ها به‌منظورِ همکاری با خارج از 
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نهادهایش ایجاد می‌کند و با تأکید بر استفاده از فناوری‌های الکترونیک تجربة استادان را در این زمینه 
بهبود خواهد بخشید. نتکین و کلاب18 )2016( در تحقیقی با عنوان »افزایش پایداری برنامه‌های درسی 
ازطریق flc« به این نتیجه رســیدند که تشــکیل این الگوی ارزیابی‌های چندگانه از وضعیت موجود و 
مطلوب برنامة درسی و احصای شــاخص‌های پایداری استادان دانشگاه برنامة درسی را اصلاح می‌کند. 
برنامة درسی و تمرینات آموزشی لازم به پایداری و توجه بیشتر در برنامة درسی آموزش عالی می‌انجامد. 
انگیون و اتکینســون19 )2015( در ارتباط با نسبت جامعة یادگیری اعضای هیئت‌علمی با برنامة درسی 
در پژوهشی مشابه با عنوان »جامعة یادگیری اعضای هیئت‌علمی؛ مدلی برای حمایت از تغییرات برنامة 
درسی در آموزش عالی« به این نتیجه رسیدند که تشکیل چنین گروه‌های یادگیری و کاری در دانشگاه 
علاوه‌بر شناســایی مسائل مهم آموزشی و غیرآموزشــی برنامه‌های درسی و شیوه‌های آموزشی مطابق 
با فرهنگ دانشــگاه را رشــد خواهد داد. از دیگر پژوهش‌های مرتبط در این زمینه می‌توان به پژوهش 
ویکز20 و همکاران )2015( اشاره کرد. موضوع این پژوهش ایجاد کلاس‌های ترکیبی و تدریس مشترک 
ازطریق جامعة یادگیری اعضای هیئت‌علمی بود. پژوهش مشابه بوند21 )2015( نیز با تمرکز بر تشکیل 
جامعة یادگیری هیئت‌علمی برای اســتادان غیرموظف و جدید‌الإستخدام اشاره کرد که سطح تعامل با 
دیگر دانشــجویان و مدرسان، منابع آنلاین، انعطاف‌پذیری، روش‌های جدید یادگیری، انواع ارزیابی مؤثر 
و عملکرد بالای یادگیری دانشجویان از نتایج تشکیل این الگو در بین استادان است. به‌طورکلی می‌توان 
گفت که بررســی پیشــینة پژوهش‌های تجربی جامعة یادگیری اعضای هیئت‌علمی نشان داد که اکثر 
تحقیقات به‌صورت موردی جوامعی در دانشگاه‌ها را بررسی کردند. در این بررسی‌ها بیشتر از آنکه ابعاد 
و مؤلفه‌های این الگو مدِنظر باشــد، پیامد‌ها و تأثیرات این الگو در فرایند‌های آموزشــی در کانون توجه 

پژوهش‌ها قرار گرفته است. 

  روش پژوهش
مطالعة حاضر که با هدف کلی شناسایی ابعاد مؤلفه‌های الگوی جامعة یادگیری اعضای هیئت‌علمی 
دانشــگاه فرهنگیان صورت گرفته است ازنظر هدف در زمرة تحقیقات کاربردی و با توجه به نوع داده‌ها 
در زمرة پژوهش‌های‌ »آميختة اکتشــافی«22 قرار دارد. از این نظر هم از شیوة »کيفی‌«23 و هم از شيوة 
»کمی‌«24 برای‌ گردآوری‌ اطلاعات اســتفاده شده است. در بخش کیفی ابتدا با مطالعة کتابخانه‌ای‌ ابعاد 
و مؤلفه‌های‌ جامعة یادگیری اعضای هیئت‌علمی ازمنظر یافته‌های تحقیقات مرتبط بررسی شد. سپس 
با استفاده از روش کیفی و مصاحبه با استادان و تجربة کار اشتراکی آنان ابعاد نهفتة پدیدة مطالعه‌شده 
در قالب الگوی‌ مفهومی طراحی شد. سپس در بخش کمّی ابزار نظرسنجی متناسب با ابعاد و مؤلفه‌های 
شناسایی‌شده در قالب پرسش‌نامه طراحی شد و ابعاد و مؤلفه‌های الگوی‌ طراحی‌شده در قالب آزمایشی 
و نهایی اجرا شد. به‌منظورِ تبیین ابعاد پژوهش حاضر در بخش کیفی و ریشه‌داشتن مفهوم در کارهای 
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اشتراکیِ تجربة زیستة دانشگاهی اعضای هیئت‌علمی و تبیین‌نشدن مناسب مؤلفه‌های جامعة یادگیری 
اعضای هیئت‌علمی آن تاکنون، تحقیق حاضر به شیوة پدیدارشناسانه انجام گرفت. 

پژوهش در بخش کیفی از نوع مطالعات پدیدارشناســانة تفسیری انجام شد. درواقع پدیدارشناسی 
تفســیری در پی نحوة تجربة پدیده‌ای خاص در بســتر خاص زمانی‌مکانی است و معنای پدیده‌ها را در 
بافتی خاص بررسی می‌کند. در این بخش از پژوهش و مطابق با مراحل پدیدارشناسی تفسیری مراحل 
ذیل طی شد: 1- مقدمه، بیان مسئله و سؤالات؛ 2- فرایند و رویة تحقیق؛ 3- احصای گزاره‌های معنادار 
و مهم؛ ۴- معانی گزاره‌ها؛ ۵- درون‌مایه‌های مســتخرج از گزاره‌هــا؛ ۶- توصیف کامل پدیدة کروزل25 
)2009(. بــرای انتخاب نمونه‌ها از فن انتخاب هدفمند اعضای نمونه )اســتادان و اعضای هیئت‌علمی 
که تجربة کار مشترک داشتند( اســتفاده شد. درمجموع پانزده مصاحبة نیمه‌ساختار‌یافتة عمیق انجام 
و تحلیــل داده‌های حاصل از مصاحبه با روش تحلیل مضمــون انجام گرفت. تحلیل داده‌های حاصل از 
مصاحبه مراحل زیر را طی کرد: الف( مکتوب‌کردن مصاحبه‌ها؛ ب( ایجاد کدهای اولیه؛ ج( جداســازی 
کدهای خارج از بحث؛ د( بازبینی مضمون‌ها؛ ه( تعریف و نام‌گذاری مضمون‌ها؛ ی( تولید گزارش نهایی. 
برای اطمینان از اینکه تفسیر داده‌ها پدیدة مطالعه‌شده را منعکس می‌کند از بازنگری شرکت‌کنندگان و 
مرور افرادی غیر از شرکت‌کنندگان )استاد راهنما و همکاران پژوهشگر( استفاده شد. همچنین با مراجعه 
و مقایسة مکرر کدها و مشاوره‌های متعدد با خبرگان این حوزه سعی شد تا دقت کدهای به‌دست‌آمده و 

درنتیجه ارتباط بین آن‌ها و مقوله‌های حاصل و به‌عبارتی روایی و پایایی افزایش یابد. 
تحلیل مضمون روش تحلیل داده‌ها پس از شــمارش درون‌مایه‌هــای مصاحبه‌ها بود. گروه کانونی 
الگوی نظری پژوهش با استفاده از یافته‌های پژوهش‌های مرتبط ترسیم شد. پس از آن برای اعتباریابی 
ابعاد و مؤلفه‌های الگوی پژوهش در بخش کمی، پرســش‌نامة نهایی تحقیق تدوین و برای‌ تعیین اعتبار 
ســازه‌ای‌ پرسش‌نامه از روش روایی هم‌گرا )CR( )مؤلفه‌ها و ابعاد آن‌ها از قبل مبتنی‌بر الگوی ارائه‌شدة 
بخش کیفی در نظر گرفته شده بود( در قالب تحلیل عاملی تأییدی‌ استفاده شد. نتیجۀ شاخص میانگین 
واریانس استخراج‌شده اعتبار ســازة ابزار استفاده‌شده را تأیید کرد. پایایی هم‌بستگی درونی گویه‌ها در 

نمونة 30 نفره ارزیابی شد که میزان آلفای به‌دست‌آمده با 0/81 برابر بود. 
 پس از تأیید پایایی و روایی از پرســش‌نامه‌ای متشکل از 3۴ سؤال در مقیاس پنج‌درجه‌ای‌ لیکرت 
)خیلی زیاد، زیاد، تا حدودی، کم و خیلی کم( اســتفاده شــد. با توجه به اینکه رویکرد رشــد‌ جامعة 
هیئت‌علمی در دانشــگاه‌های داخلی رویکردی جدید است پرسشنامة پژوهش حاضر به‌صورت دووجهی 
)وضعیت موجود‌ ـ ‌وضعیت مطلوب( طراحی و برازش مدل و بررسی روایی سازه بر اساس داده‌های وضع 

مطلوب ارزیابی شد.
جامعة آماری مدِنظر تمامی استادان پردیس‌های دانشگاه فرهنگیان استان تهران )تمام‌وقت و مدعو 
سال تحصیلی 1399-۱۴۰۰( ۵22 نفر را در بر می‌گرفت. برای‌ تعیین سهم هر مرکز دانشگاه فرهنگیان 
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از کل نمونه‌ها از روش طبقه‌ای تناسبی استفاده شد. به این ترتیب که هر دانشگاه یک طبقه را در نظر 
گرفت و نسبت استادان هر دانشگاه به کل استادان دانشگاه محاسبه شد. در ادامه به نسبت همان ضریب 
به‌دســت‌آمده به‌طور تصادفی از هر دانشگاه استادان برای نمونه انتخاب شدند. تعداد 220 نفر انتخاب و 
پرســش‌نامه در اختیار آنان قرار گرفت. در تجزیه‌وتحلیل داده‌ها از آمار‌های توصیفی )میانگین درصد( و 
آما ر استنباطی مانند آزمون یومن ویتنی26 و هم‌بستگی چندمتغیرة داده‌ها شامل تحلیل عاملی تأییدی27 

و مدل معادلات ساختاری28 استفاده شد. 

  یافته‌های پژوهش
یافته‌های‌ حاصل از گردآوری و تحلیل داده‌ها و اطلاعات به‌دست‌آمده از پژوهش به تفکیک هر یک 

از سؤال‌های‌ پژوهش به شرح ذیل است:

  سؤال اول:   ابعاد و مؤلفه‌های تشکیل‌دهندة جامعة یادگیری اعضای هیئت‌علمی کدام‌اند؟
در این بخش از پژوهش برای پاسخ‌گویی به این سؤال ابتدا یافته‌های پژوهش‌های مرتبط با موضوع 

بررسی شد. 

 جدول 1.   یافته‌های تحقیقات تجربی مرتبط با جامعة یادگیری اعضای هیئت‌علمی                                                                                             

مؤلفه‌های تأکیدشده پژوهشگران و عنوان پژوهش

ف 
ردی

 ایجاد جعبـه‌ابزار آمـوزشی و همکاری‌های 
مداوم بین استادان 

 بورس و همکاران )2020(: 
کشف سواد داده‌ها  ازطریق جامعة یادگیری هیئت‌علمی کتابداری

1

 حضور شناختی، اجتمـاعی و آمـوزشی در 
بین اعضا

 هاربین )2019(: 
به‌کارگیری جامعة یادگیری هیئت‌علمی  برای حمایت از یادگیری ترکیبی 

2

 فرصت‌هــای همــکاری بــرای اعضای 
هیئت‌علمی خارج از نهادهای خود

 کریستی )2016(: 
جامعة یادگیری هیئت‌علمی  برای ادغام فناوری‌های آموزشی 

3

 دانــش و درک اعضای هیئت‌علمی، ایجاد 
جامعــه و رضایت از برنامــه، تمرین‌های 

آموزشی، اصلاحات برنامة درسی

 نتکین و کلاب )2016(:
افزایش پایداری برنامه‌های درسی 

ازطریق جوامع یادگیری اعضای هیئت‌علمی 

4

 سطح تعامل با دیگر دانشجویان و مدرسان، 
روش‌های  انعطاف‌پذیری،  آنلایــن،  منابع 

جدید یادگیری، انواع ارزیابی مؤثر

 ویکز و همکاران )2015(: 
کلاس ترکیبی به‌وسیلة جامعة یادگیری  اعضای هیئت‌علمی

5

 بحث دربارة مســائل، حل این مشکلات و 
توسعة شیوه‌های آموزشی مطابق با فرهنگ 

دانشگاه

انگین و اتکینسون )2015(: 
 جامعة یادگیری اعضای هیئت‌علمی؛ 

مدلی برای حمایت از تغییرات برنامة درسی در آموزش عالی

6
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مؤلفه‌های تأکیدشده پژوهشگران و عنوان پژوهش

ف 
ردی

 آموختن راهبردهای آموزشی مفید، ارتباط 
از  با همکاران، پشــتیبانی بیشتر  بیشتر 

دانشگاه و اعتماد‌به‌نفس بیشتر در تدریس

 بوند )2015(: 
جامعة یادگیری هیئت‌علمی

 برای استاد غیرموظف

7

 رضایت شــغلی اعضــای هیئت‌علمی و 
عملکرد یادگیری دانشجویان

 طاهیر29  و همکاران )2013(:
 بررسی شیوه‌های جامعة یادگیری حرفه‌ای؛ 
مقایسة تجربی گروه‌های دانشگاه‌های مالزی

8

 بهبود و افزایش یادگیری در کلاس درس با 
فناوری آموزشی

 پیتر30 )2014(:
  بهبود اثربخشی جامعة اعضای هیئت‌علمی کالج 

با استفاده از جامعة یادگیری مبتنی‌بر فناوری 

9

 افزایش فعالیت‌های مستقل و خودگردان، 
فرصت‌های شناســایی و ایجاد زمینه‌های 
شایستگی و مکان‌هایی برای ایجاد ارتباط 

در سراسر ادارات و واحدهای دانشگاهی 

 دالی )2011(: 
جوامع یادگیری اعضای هیئت‌علمی: 

بیان نیاز‌های توسعة حرفه‌ای اعضای هیئت‌علمی 
و یادگیری دانشجویان

10

 همدلی بیشتر و آگاهی دانشجویان، ایجاد 
مشارکت  دانشــجویان،  با  ارتباط  اعتبار 
دانشگاه،  در  بزرگ‌تر  جوامع  در  بیشــتر 

همکاری فعال و توسعة حرفه‌ای

 جکسون31 و همکاران )2013(: 
 تجربة اعضای هیئت‌علمی دانشکدة درگیر 

با برنامة جامعة يادگيرنده

11

افزایش درگیری و  برای  حمایت‌های لازم   
یادگیری بهتر دانشجویان، مدیریت کلاس 

فن‌های درگیرکردن دانش‌آموزان 

 مارتی ‌‌ـ پیرسون32 )2012(: 
ایجاد جامعة یادگیری الگوی توسعة حرفه‌ای

12

 تأثیر جامعة یادگیری بر مؤلفه‌های اعتماد 
در بین اعضای هیئت‌علمی

 ویلسون33 )2011(: 
 ارتباط بین اعتماد اعضای هیئت‌علمی به همکاران 

و جامعة یادگیری اعضای هیئت‌علمی

13

 الگوی عمومی تســهیم دانش، مشارکت 
متغیر اعضا و تمرکز موضعی انتخابی 

 هندزیک و لاوامجدیا34 )2010(: 
جامعة یادگیری اعضای هیئت‌علمی؛ دانشگاه جهانی آنلاین

14

انتقادی  پیشــرفت در مهارت‌های تفکر   
توانایی  و  تفکر جامع  توانایی  دانشجویان، 

برای تلفیق و ادغام اطلاعات و ایده‌ها

 کاکس )2004(: 
تأثیر جامعة یادگیری اعضای هیئت‌علمی بر تدریس و یادگیری

15

 تسهیم اطلاعات و ارائة پشتیبانی، افزایش 
نحوة یادگیری فناوری

 نوجنت35 و همکاران )2008(: 
 بررسی جوامع یادگیری هیئت‌علمی؛ ایجاد ارتباط بین آموزش، یادگیری و فناوری 

)مطالعة موردی دانشگاه ویرجینیا(

16

بهبود شــیوه‌های تدریــس، تحقیقات   
مشترک، همکاری بین‌رشته‌ای 

 ایزنبرگ و هرمان36 )2008(: 
جامعة یادگیری اعضای هیئت‌علمی پیوندی بین جامعه و علم

17

 جدول 1.   )ادامه( 
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بررســی یافته‌های پژوهش‌های تجربی درزمینة جامعة یادگیری اعضای هیئت‌علمی نشان داد اکثر 
تحقیقــات این حــوزه پیامد‌ها و تأثیرات این الگو در فرایند‌های آموزشــی را مدِنظر قرار داده‌اند و اکثراً 
بر ایجاد جوّ همکارانه در بین اعضای هیئت‌علمی توافق‌نظر دارند. بیشــترین مؤلفه‌های تأکیدشدة این 

تحقیقات عبارت‌اند از تسهیم و تبادل دانش، مشارکت بیشتر و اعتماد بین اعضا. 
در گام بعدی برای پاســخ‌گویی به سؤال اول پژوهش با رویکرد کیفی پدیدارشناسانه استادانی که 
در حوزة کار اشــتراکی با دیگر استادان و همین‌طور تشکیل گروه‌های غیررسمی کاری تجربه داشتند 
چه از دانشــگاه فرهنگیان و چه دیگر دانشگاه‌های شــهر تهران مصاحبه‌های نیمه‌ساختاریافته‌ای به 

عمل آمد. 

 جدول 2.   ویژگی‌های جمعیت‌شناختی مشارکت‌کنندگان در مصاحبه                                                                                             

ف 
دانشگاهسابقة تدریسجنسیت ردی

ف 
سابقة تدریس جنسیت ردی

دانشگاه)سال(

تهران‌جنوب8مرد9تهران22مرد1

تهران‌جنوب13زن 10تهران11مرد2

علوم تحقیقات10زن 11شهید بهشتی 8زن3

فرهنگیان ریغیرموظف 5مرد 12شهید بهشتی 17مرد4

فرهنگیان ری غیرموظف 4 مرد13شهید بهشتی 14مرد5

فرهنگیان ری 8مرد 14شاهد16زن6

فرهنگیان ری9مرد 15صنعتی امیرکبیر21مرد7

صنعتی امیرکبیر17مرد8

 نتایــج گزاره‌های کلامی مصاحبه‌شــوندگان در ارتباط با ارکان و ابعــاد این جوامع یادگیری با 
اســتفاده از شــیوة تحلیل مضمونی در قالب ۴ بعد اصلی و 9 مقولة فرعی و به شرح جدول شمارة 

3 تنظیم شد. 
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  جدول 3.   تحلیل مضمونی داده‌های مصاحبـــه‌ای: کد‌گذاری‌های باز، مقوله‌ها و درون‌مایه‌ها و فراوانی جمله‌ها در ارتباط 
با هر مؤلفه 

 درون‌مایه 
یا مضمون اصلی

 مقوله 
 تعدادنمونه‌های کدگذاری بازیا مضمون فرعی

 ارجاع‌ها

 تعیین 
چشم‌انداز مشترک

مسائل اداری1( 

 تحقق مقصدهای مشترک، مسائل کاری مربوط به دانشجویان، بحث و 
گفت‌وگو دربارة فعالیت‌های پژوهشی، هماهنگی برگزاری کنفرانس‌ها و 
همایش‌ها، تصمیم‌های اداری جدید، جلسه‌های تصمیم‌های گروه‌های 

دانشکده 

از(
د ب

 )ک
یی

عنا
د م

اح
1 و

5

 )2

نیازسنجی 
یادگیری 

 هیئت‌علمی
 و دانشجویان

فناوری،  یادگیری،  خاصی  موضوع  در  دانشجویان  یادگیری  دغدغة   
‌مسئولیت‌پذیری مشترک در قبال یادگیری اعضا، تخصص مشترک، تا 
حدودی مرتبط‌بودن رشته‌ها، یادگیری موضوعات بین‌رشته‌ای، تمرکز بر 

مهارت‌آموزی دانشجویان،     اولویت‌بندی یادگیری دانشجویان

یادگیری جمعی

)1
 تسهیم دانش 

و تجربه‌ها

 داشته‌ها در موضوع مدِنظر، رسیدن به درک و زبان مشترکی از مسئله، 
جلسه‌های هم‌اندیشی با سایر دانشگاه‌ها و مؤسسات، تعامل با یکدیگر، 
تجربه‌های  در  شریک‌شدن  به‌اشتراک‌گذاشته‌شده،  شخصی  عمل 

متفاوت یکدیگر

از(
د ب

 )ک
یی

عنا
د م

اح
1 و

3

)2
توسعه و خلق 
دانش حرفه‌ای 

مشترک

 نگاه‌کردن به مسائل از زاویه‌های متفاوت‌تر، نیاز به بررسی و مطالعة 
بیشتر در آن حوزه، جلسه‌های مشترک با دانشجویان، تهیه و تدوین 
و  دانشجویان  کلاس،  ویژگی‌های  دربارة  مشارکتی، صحبت  محتوای 

انتظارات هماهنگ، مشارکت در تهیه و تدوین اطلاعات ضروری

عمل حرفه‌‌ای 
مشترک

)1
تدریس 
مشارکتی

 حضور هم‌زمان سر کلاس، تقسیم‌بندی زمان تدریس، مدیریت کلاسی 
مشترک، رویکردهای جدید آموزشی در کلاس‌های مشارکتی، طراحی 
آموزش  دانشجویان،  یادگیری  از  مشترک  ارزیابی  مشترک،  آموزشی 

ترکیبی 

از(
د ب

 )ک
یی

عنا
د م

اح
1 و

4

)2
پژوهش 
مشارکتی

علمی‌جمعی،  تولیدات  و  تجربه  مشارکتی،  برون‌سازمانی  طرح‌های   
روز،  پژوهشی  مسائل  نیازسنجی  مشترک،  همایش‌های  برگزاری 

تحقیقات مشارکتی دانشجویی‌استادی

)3
سیاست‌گذاری‌های 

مشارکتی
تصمیم‌ها دربارة برنامة درسی، طراحی درس‌های مشترک، نیازسنجی و 
ایجاد رشتة تحصیلی جدید، برنامه‌ریزی راهبردی، تصمیم‌های آموزشی

بازتاب حرفه‌‌ای 
مشترک

)1
 ارزیابی و

 اصلاح فرایند

 بازخورد از یکدیگر، ارزیابی مستمر دروس مشترک، تأمل در حین و 
دانشجویان،  یادگیری  از  آگاهی  فکورانه،  گفت‌وگوی  تدریس،  از  بعد 

مشاهده‌های کلاسی

از(
د ب

 )ک
یی

عنا
د م

اح
1 و

2

)2
 ارائه و

 انتشار نتایج

از نتایج،  انتشار روایت‌های مشترک  در معرض نقد قراردادن فرایند،   
جلسه‌های بررسی فرایند با دانشجویان، پیگیری نتایج، درج مقاله‌های 

مربوطه، نگهداری به‌صورت بانک اطلاعات
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  سؤال دوم:    چه الگوی مفهومی می‌توان برای جامعة یادگیری اعضای هیئت‌علمی ارائه کرد؟
به‌منظورِ پاسخ به این سؤال و بررسی نتایج و تأکیدات سایر پژوهش‌های مرتبط در این زمینه )جدول 
شمارة 2( و بعد از شناسایی و کدگذاری مفهوم‌ها و مؤلفه‌ها در مرحلۀ مصاحبه )جدول شمارة 3(، گروه 
کانونی با 7 نفر از متخصصان اصلی که در مرحلة مصاحبه‌های اولیه نیز حضور داشتند تشکیل و درنهایت 

الگوی مفهومی پژوهش در قالب ۴ بعد اصلی و 9 مؤلفة فرعی به شرح نگارة شمارة 1 تدوین شد. 

 

بازتاب حرفه‌ای مشترک ی مشترک
حرفه‌ا

عمل 

ک                          تسهیم دانش و تجارب
ش مشتر

س مشارکتی                    خلق دان
ش مشارکتی           تدری

رزیابی و اصلاح فرایند                   سیاستگذاری مشارکت          پژوه
     ا

      
     

     
     

     
خ 

اری
ر ت

شا
 انت

    
    

    
    

    
    

تاد
اس

 ـ 
جو

نش
 دا

ری
دگی

ی یا
سنج

یاز
     ن

      
      

               چالش‌های اداری   

  اجتماع یادگیری
اعضای هیئت علمی

)Flc(

جمعی

شترک
م یادگیری

چشم‌انداز

 نگارة 1.   الگوی مفهومی جامعة یادگیری اعضای هیئت‌علمی )استخراج‌شده از بخش کیفی پژوهش(                                                                                             

  سؤال سوم:   وضعیت موجود و مطلوب مؤلفه‌های جامعة یادگیری اعضای هیئت‌علمی چگونه 
است؟

در ادامه برای پاسخ‌گویی به این سؤال از پرسش‌نامة طراحی‌شده، که حاوی مؤلفه‌ها و زیرمؤلفه‌های 
به‌دست‌آمده از مرحلة کیفی بود، استفاده شد. به این صورت که پرسش‌نامه به صورتی طراحی گردید که 
پاسخ‌دهندگان باید برای هردو شرایط موجود و مطلوب به گویه‌های موجود در مقیاس پنج‌درجه‌ای لیکرت 
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)خیلی زیاد، زیاد، تا حدودی، کم و خیلی کم( پاســخ می‌دادند. پس از ارائة اطلاعات جمعیت‌شناختی 
نمونة بررسی‌شــده )جدول شــمارة 3(، نتایج توصیفی آزمون به دســت آمد. با توجه به چولگی توزیع 
داده‌های به‌دســت‌آمده برای مقایسۀ میانگین مؤلفه‌های الگوی پژوهش در وضعیت موجود و مطلوب، از 
آزمون یو من ویتنی  استفاده شد. با توجه به اینکه سطح معناداری )مطابق جدول شمارة ۵( در تمامی 
مؤلفه‌های بررسی‌شــده کوچک‌تر از 0/01 است می‌توان بیان کرد بین وضع موجود و مطلوب در تمامی 
مؤلفه‌های بررسی‌شده تفاوت معناداری وجود دارد و ازنظر افراد نمونه مؤلفه‌های جامعة یادگیری اعضای 

هیئت‌علمی در شرایط تطبیق با مؤلفه‌های حاصل از پرسش‌نامۀ پژوهش مناسب نبودند. 

 جدول 4.   اطلاعات جمعیت‌شناختی نمونة پژوهش در بخش کمی                                                                                             

سابقة خدمت مدرک تحصیلی جنسیت
متغیر

21 به بالا 20-1۶ 1۵-11 10-۵ ارشد و دانشجوی دکتری دکتری مرد زن

22 71 8۴ ۴3 83 137 1۵0 70 تعداد

10 32/27 38/18 19/۵۵ 37/73 ۶2/27 ۶7/18 31/82 درصد

 جدول 5.   نتایج مقایس ۀدیدگاه پاسخگویان درباره وضع موجود و مطلوب مؤلفه‌های جامعة یادگیری اعضای هیئت‌علمی                                                                                             

Mann-Whitney UPانحراف معیارمیانگینوضعمؤلفه

چشم‌انداز مشترک
1/8260/348موجود

300/500/0001
4/00/648مطلوب

یادگیری جمعی
1/9110/418موجود

391/5000/0001
4/370/448مطلوب

عمل حرفه‌ای مشترک
1/8030/284موجود

211/00/0001
4/250/553مطلوب

بازتاب حرفه‌ای مشترک
1/850/310موجود

331/00/0001
4/030/645مطلوب
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  سؤال چهارم:   درجة تناسب الگوی ارائه‌شده تا چه میزان است؟
در پاسخ‌گویی به این ســؤال به‌منظورِ اعتبار سازه‌ای پرسش‌نامه )برگرفته از بخش کیفی پژوهش( 
و برازش الگوی اندازه‌گیری تأییدی مربوط به جامعة یادگیری هیئت‌علمی داده‌ها با اســتفاده از نرم‌افزار 
لیزرل نســخة 10/3 تحلیل عاملی تأییدی و معادلات ســاختاری تحلیل شــدند. در ابتدا برای بررسی 
وضعیت تأثیر عامل‌های مکنون متغیر‌های مشاهده‌شــده با متغیر زیربنایی در ســطح بالاتر و همچنین 
ســطح اعتبار، معناداری و برازش تأثیر تمامی متغیرهای مکنون در تشکیل سازه، مؤلفه‌ها با استفاده از 

مقادیر t  سنجیده شد که نتایج آن در جدول شماره ۶ به شرح ذیل آمده است:

 جدول 6.   مقادیر بارهای مستخرج از تحلیل عاملی تأییدی برای اعتبار سازه                                                                                             

علامت عامل
معناداری بار t مقدار بار عاملیمدل

AVEعاملی
پایایی 
روایی سازهترکیبی

چالش‌‌های اداری 

Q10/7۶-

0/5510/830

Q20/۶82/۶3

Q30/839/71

Q40/۶92/۴۴

‌ـ استادان یادگیری دانشجویان‌ 

Q50/83-

0/7600/927

Q60/8011/۴9

Q70/9۴1۵/18

Q80/911۴/۴۴

تسهیم دانش و تجارب

Q90/9۴-

0/5690/792 Q100/۵9۵/۵2

Q110/۶9۶/19

خلق دانش مشترک

Q120/78-

0/7250/913

Q130/8۴13/8۴

Q140/9212/3۵

Q150/8۶11/۴1
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علامت عامل
معناداری بار t مقدار بار عاملیمدل

AVEعاملی
پایایی 
روایی سازهترکیبی

تدریس مشارکتی

Q160/79-

0/6470/879
Q170/739/21

Q180/8110/۵8

Q190/8811/89

پژوهش مشارکتی

Q200/90-

0/7240/887 Q210/8213/30

Q220/8313/۶3

سیاست‌گذاری مشارکتی

Q230/8۶-

0/6000/856
Q240/7۶۶/8۶

Q250/7۶10/8۶

Q260/719/۵۶

ارزیابی و اصلاح فرایند

Q270/82-

۰/۷۱۱0/۹۰۷
Q280/8۴12/12

Q290/8913/29

Q300/8211/81

ارائه و انتشار نتایج

Q310/91-

0/6910/897
Q320/9۶18/01

Q330/7۵7/۶8

Q340/۶77/0۶

نتایج حاصل از ضرایب معناداری در جدول شمارة ۶ محاسبه‌شده ازطریق نرم‌افزار نشان داد که مقادیر  
t به‌دســت‌آمده برای تمامی متغیرهای مطالعه‌شــده از1/9۶ بزرگ‌تر بود. درنتیجه ارتباط این متغیرها با 
عامل‌های مربوطه معنادار بوده است. همچنین بر اساس نتایج به‌دست‌آمدة جدول ۴ مقادیر میانگین واریانس 
 CR = 0/876( برای ســازه‌ها در حد مطلوب )بالاتر از 0/۵( و پایایی سازهAVE = 0/664( استخراج‌شــده
برای هٔیلک اهریغتمی هتفهن )سازه‌ها( بیشتر از 0/7 است. ربانبانی جیاتن اندازه‌گیری ۀلحرم دوم اوگلی جامعة 
یادگیری وشاده مطلوبی ربای اامتعد ای ییایاپ اه‌صخاش ربای رک‌یتایلمعدن اهریغتمی هتفهن اراهئ داده‌اند. 

 جدول 6.   )ادامه( 
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Chi-Square=809.72,     df=461,     P_ value=0.09741,     RMSEA=0.074

چالش

یادگیری

تسهیم

اجتماعخلق

ت مشارکت

پ مشارکت

سیاست

ارزیابی

ارائه
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در اداهم با هدف شجنس ربازش مدل ارا‌هئشده از هفت آامره و صخاش اافتسده شـد کـه جیاتن زیمان 
اابطنق دمل ژپوشه اب اه‌صخاش بیترتهب ذلی در جدول شمارة 7 آدمه اتس. 

 

 جدول 7.   سنجش برازش مدل ارائه‌شده                                                                                                                          

ف
وضعیتمقدار محاسبه‌شدهمقدار مطلوبنامردی

1df /χ2<31/756مطلوب

237‌ RMSEA<0/10/07۴مطلوب

3NNFI0/9<0/91مطلوب

۴NFI0/9<0/9۵مطلوب

۵CFI0/9<0/93مطلوب

۶AGFI0/9<0/90مطلوب

7GFI0/9<0/91مطلوب

اهصخاشی ربازدنگی به‌دســت‌آمدة مطابق با جدول شمارة ۵ شنـان‌دنهـدة بـرازش ولطمب اوگلی 
‌هعلاطمشــده اب دادهاه‌ی دهاشمهدش‌ه دنتسه. صخاش اکی اسـریوک بـر درجـۀ آزادی بــا مقدار 1/7۵۶ 
و کمیت‌های t )در ســطح معناداری یک درصد( حاکی از اعتبار شــاخص‌های نمونة مطالعه‌شده است. 
شاخص نیکویی برازشGFI = 0/91 به ۱ نزدیک‌تر و درنتیجه حاکی از برازش مناسب مدل است )هومن، 
1390(. همچنین معیار ریشۀ میانگین باقیمانده‌ها که شاخصی برای انداز‌ه‌گیری متوسط باقیمانده‌هاست 
و در تحقیق حاضر )RMSEA = 0/074( تأیید شــد. این شــاخص هرچه کوچک‌تر باشد نشان‌دهندة 

برازش مطلوب مدل است. 

 بحث‌ و نتیجه‌گیری  
بهبود فرایند‌های اصلی دانشگاه درگرو رشد اثربخش اعضای هیئت‌علمی است. رشدی 
که باید بر محور نیاز‌ها و علایق استادان و با مشارکت خود آن‌ها حاصل شود. در این جهت 
الگوی جامعة یادگیری اعضای هیئت‌علمی با تکیه‌بر ایجاد ارتباط‌های حرفه‌ای غیررسمی 
بین اعضای هیئت‌علمی و همین‌طور تولید دانش بومی حاصل از مشارکت همة استادان 
زمینة رشد هرچه بیشتر آنان را فراهم می‌کند. لذا آنچه ضروری است دانشگاه‌ها با شناخت 
هرچه بیشــتر ظرفیت‌های این الگو با تعبیر مدل توسعه‌ای درون‌زا و با نهادینه‌کردن آن 
در فرهنگ ســازمانی دانشگاه شرایط استفادة هرچه بیشتر آن را برای گروه‌های علمی و 
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استادان دانشکده‌های مختلف ایجاد کنند. 
از ایــن جهت پژوهش حاضر با تمرکــز بر طراحی الگوی جامــع یادگیری اعضای 
هیئت‌علمی ســعی می‌کند چارچوبی جامع، منســجم و علمی برای استفادة دانشگاه‌ها 
بالأخص دانشــگاه فرهنگیان ارائه دهد. به همین منظور ابتدا نظریه‌ها، مفهوم‌ها، عوامل و 
مؤلفه‌های موضوع پژوهش شناسایی، طبقه‌بندی و استخراج شدند سپس با بررسی ارتباط 
مفهوم‌ها و تعدیل آن‌ها در ســطح بالاتر نقشۀ مفهومی و الگوی اولیه ارائه شد. در مرحلۀ 
کمی ابتدا مؤلفه‌ها در وضعیت موجود بررســی شدند. در ادامه با تحلیل عاملی تأییدی و 
معادلات ساختاری و ارتباط‌های حاصل‌شده از مؤلفه‌ها و ابعاد آن‌ها الگویی مناسب جامعة 

یادگیری اعضای هیئت‌علمی ارائه شد. 
نتایج مقادیر t و همچنین تحلیل عامل و برازش مدل نشان داد تعیین اهداف و ترسیم 
چشــم‌انداز مشــترک از مؤلفه‌های مهم برای ایجاد جامعة یادگیری و متغیر مکنونی است 
که ازنظر آماری در ســطح معناداری در تشــکیل الگوی plc مؤثر اســت. درواقع اهداف و 
ارزش‌های تسهیم‌شده چارچوبی را برای تصمیم‌گیری‌های جمعی و مشارکتی فراهم می‌کند 
)بولام38 و همکاران، 2005(. در این زمینه اعضای گروه یادگیری اهدافی را در جهت بهبود 
ســطح فعلی عملکرد خود تعیین و برای تحقق این اهداف با هم تلاش می‌کنند )دافور39، 
200۴(. مشارکت‌کنندگان این مطالعه معتقد بودند که رسیدن به اتفاقِ‌نظر دربارة اهداف و 
ترسیم نقشة راه مسلماً به نتایج بهتری در کار مشترک آن‌ها می‌انجامد. هرچند که اهداف 
در جلســه‌های رسمی اعضای هیئت‌علمی بیشتر حول مسائل اداری‌ ـ آموزشی دانشکده و 
دانشــگاه است ولی در قالب گروه‌های غیررسمی و دوستانه بیشتر مسائل یادگیری اعضا و 
دانشجویان مدِنظر است. ازجمله اظهارات مشارکت‌کنندگان در پژوهش در این ارتباط چنین 
بود: »من و همکارم علاقة مشترکی به حوزة خاصی از الگوهای جدید روش تدریس داشتیم 
که همین باعث شد برخی از این الگوها را اشتراکی در کلاس من با هم استفاده کنیم. علاوه‌بر 

یادگیری بهتر دانشجویان خود من هم خیلی برایم جالب و آموزنده بود.« )شرکت‌کنندة 2(
درواقــع نقطة آغاز و ضرورت تشــکیل جامعة یادگیری اعضای هیئت‌علمی علایق و 
دغدغة مشترکی است که در حوزة کاری احساس می‌کنند که در ادامه به متمرکز‌کردن 
فعالیت‌های گروه حول اهدافی مبتنی‌بر همین نیاز‌ها و علایق مشــترک خواهد انجامید. 
هرچند این جوامع الگوهای منحصربه‌فرد خود را در این زمینه دارند اما مســلماً با تبیین 
اهداف و چشم‌انداز اعضا باید به این ذهنیت مشترک برسند که چگونه فکر و چگونه عمل 
کنند. درواقع با بررسی شرایط موجود در ارتباط با موضوع مدِنظر نقطه‌های مطلوب برای 
رســیدن در این فرایند را ترســیم خواهند کرد که ممکن است تسلط بر فناوری جدید 
آموزشــی، ارتقا یا ایجاد رشــتة تحصیلی جدید، کاربست نتایج پژوهشی خاص و... باشد. 
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نتیجة پژوهش حاضر در این مؤلفه از الگوی جامعة یادگیری اعضای هیئت‌علمی با بخشی 
از یافته‌های مطالعات )انگین و اتکینســون، 2015؛ کاکــس، 2004؛ بولام و همکاران ، 
2005( همخوانی دارد. تحقیق حاضر در این بعد از پژوهش به یافته‌های این مطالعات در 
ترسیم چشم‌انداز مشترک علاوه‌بر مسائل یادگیری دانشجویان بر یادگیری در بین استادان 
نیز تأکید می‌کند. ازجمله مؤلفه‌هایی که در این تحقیق با تعبیر متغیر معنادار در تدوین 
الگوی نهایی نقش داشته است مؤلفۀ یادگیری جمعی و دو زیرمؤلفة آن است. بعد از تعیین 
اهداف و ترسیم چشم‌انداز رسیدن به درک و زبان مشترکی دربارة موضوع مدِنظر گروه از 
ضروریات اســت. این رویکرد ازطریق درنظرگرفتن شرایط کاری و موقعیت‌های یادگیری 
غیررسمی ایجاد شده است )رابرتز و پرویت40، 2009(. مصاحبه‌شوندة شمارة 8 دراین‌باره 
اظهار کرد: »بهتر بود قبل از تدریس ابتدا داشته‌هایمان را دربارة موضوع بررسی می‌کردیم. 
البته این موضوع به کار فرهنگی در دانشــگاه‌ها نیاز دارد. حتی خود من هم ممکن است 

ازنظر ذهنی مقاومت‌هایی برای تعامل‌هایی ازاین‌دست داشته باشم.« 
جوامع یادگیری اعضای هیئت‌علمی به‌منظورِ تسهیل و حمایت از محیط‌های یادگیری 
مشارکتی ایجاد شده‌اند که در آن اعضای هیئت‌علمی ابتدا با تحقیق و مطالعه ادراکشان 
را از یادگیری وسعت می‌بخشند سپس رویکردهای جایگزین یادگیری را بررسی می‌کنند. 
تولید و توزیع دانش و مهارت از رســالت‌های اصلی آموزش عالی است که در حال حاضر 
بخش عمــده‌ای از آن تحت‌تأثیر اقدامات فردی و مجزا در دانشــگاه‌ها صورت می‌گیرد. 
جوامع یادگیری هیئت‌علمی با ایجاد فضای امن و صمیمی، انتشار داوطلبانة مهارت‌ها و 
تجارب اکتسابی حول مسائل مشترک یادگیری گروهی را به فرایندی طبیعی و ضروری 
در دانشگاه تبدیل خواهند کرد. در این مرحله با اتکا به تجربه‌های اعضا بررسی‌ها و رشد 
ادراکشــان درواقع فرضیه‌هایی حول موضوع برای اقدام عملیاتی و اجرا ارائه خواهند داد. 
با توجه به وضعیت موجود مؤلفة یادگیری جمعی در دانشــگاه فرهنگیان دانشــگاه باید 
زمینة نشست‌های مشترک رشته‌ای و بین‌رشته‌ای را بین استادان با برنامه‌ریزی و مداومت 
بیشتری ایجاد کند. درواقع برای تسهیم و خلق دانش مشترک بین استادان و با توجه به 
ویژگی غیررسمی‌بودن این‌گونه از یادگیری‌ها دانشگاه باید بر ایجاد فرهنگ سازمانی لازم 
در این زمینه تمرکز کند. یافته‌های پژوهش در این بعد با نتایج مطالعات )کریستی، 2016؛ 
انگین و اتکینسون، 2015؛ دیمترا و مایکل، 2013( در ارتباط با تمرکز بر اشتراک‌گذاری 
استفاده از فناوری‌های جدید آموزشی همخوانی دارد. پژوهش حاضر علاوه‌بر اشتراک‌گذاری 

تجارب شخصی بر اهمیت جست‌وجو‌گری و یادگیری با هم نیز تأکید می‌کند. 
همچنین مقادیر آزمون t و برازش مدل پژوهش نشــان داد که مؤلفة عمل حرفه‌ای 
مشترک و 3 زیرمؤلفة آن یکی از مؤثرترین مؤلفه‌ها در تشکیل سازۀ الگوی جامعة یادگیری 
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هیئت‌علمی است. ویلســون )2011( عمل‌گرایی و ایجاد فعالیت حرفه‌ای را ویژگی بارز 
جوامع یادگیری در دانشگاه می‌داند. دانشگاه‌ها با نهادینه‌کردن این مدل رشد و یادگیری 
در بین اعضا، ساختاری را ایجاد می‌کنند که مروج فرهنگ همکاری و کار مشترک است 
و درواقع زمینه‌هایی را برای ارتقــای تدریس، تحقیق و مدیریت کارهای اجرایی اعضای 
هیئت‌علمی فراهم می‌کنند. شــرکت‌کننده‌ای در مصاحبه این‌طور اظهار کرد: »با تقسیم 
مسئولیت یادگیری دانشجویان فرصتی برای تأمل حین عمل برای اعضا پیش خواهد آمد 
که خود را در کسوت دانشجو ببینند و این از نکات مثبت تدریس مشارکتی بود.« درواقع 
عمل حرفه‌ای مشترک فعالیتی برنامه‌ریزی‌شده است که عملکرد حرفه‌ای اعضا را بهبود 
خواهد بخشید. نتایج تحقیق در این بخش مؤید این بود که فراوانی کار اشتراکی استادان 
معطوف به طرح‌های تحقیقاتی دانشجویان است و علی‌رغم وجود شواهدی قانع‌کنندة دال 
بر اثربخشی و موفقیت کار مشارکتی استادان، دانشکده‌ها بیشتر در انزوا و به‌صورت انفرادی 
به کار خود می‌پردازند. در این میان اندک تجارب تدریس مشــارکتی اســتادان حاکی از 
کارایی و اثربخشی تدریس و همین‌طور رضایت و میل باطنی آن‌ها برای انجام مجدد این 
شیوه از تدریس است. مسلم است که ایجاد جوامع یادگیرنده در آموزش عالی به‌طور کلی 
منعکس‌کنندة تغییر در فرهنگ کاری اســت که این امر اجرا، حفظ و دوام آن را دشــوار 
می‌کند. نتایج پژوهش در این بعد با یافته‌های مطالعات )مارتی ‌ـ ‌پیرســون، 2012؛ پیتر، 
201۴( درزمینة تدریس اشتراکی همخوانی دارد. یافته‌های پژوهش حاضر علاوه‌بر تدریس 

مشترک، بر پژوهش اشتراکی و سیاست‌گذاری اشتراکی تأکید می‌کنند. 
ازجملــه مؤلفه‌هایی که در این تحقیق با تعبیر متغیر معنادار در تدوین الگوی نهایی 
نقش داشته است مؤلفۀ بازتاب حرفه‌ای مشترک و دو زیرمؤلفة آن )ارزیابی فرایند‌ها ـ ‌انتشار 
 FLC نتایج( است. پیامدها و نتایج یادگیری ازطریق مرتبط‌کردن مفاهیم و موضوع‌های
با آموزش، دوره‌های درســی، دانش، منافع حرفه‌ای و تجربه‌های زندگی شرکت‌کنندگان 
افزایش و ارتقا می‌یابد. همة شرکت‌کنندگان باید تشویق شوند تا پیامدها و نتایج یادگیری 
را در آمــوزش و دیگر جنبه‌های زندگی واقعی خــود به نمایش بگذارند )مو وگیناولی41، 
2003(. این مهم منوط به داشــتن فرهنگ سازمانی غنی است که پرسشگری حرفه‌ای 
و خطرپذیری در میان اعضا و توجه فکورانه را به همراه داشــته باشــد )گیلز و‌هارگریوز ، 
2006(. مصاحبه‌شوندة کد 15 در اظهاری مرتبط با این بعد بیان کرد: »متأسفانه نشستی 
دربارة نقاط قوت یا ضعف کار بعد از آن انجام نگرفت و به‌ندرت بازخوردی ارائه شد. در این 

صورت‌جلسات بعد از کار می‌تواند به تداوم این کارهای تیمی بینجامد.« 
 انعکاس نتایج کار گروهی اعضای هیئت‌علمی معمولاً در طرح‌های پژوهشی ممکن 
با تعبیر سندی مکتوب در فصل‌نامه‌ها یا به‌صورت کتاب انتشار می‌یابد اما به نظر می‌رسد 
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کمتر اتفاق افتاده است که روایت‌های استادان در ارتباط با طرح‌های مشترک آموزشی و 
توســعه‌ای مکتوب شود و انتشار یابد. لذا با ارزیابی فرایند و به اشتراک‌گذاری نتایج اعضا 
سعی خواهند کرد تا یافته‌های خود را روشن‌تر، کاربردی‌تر و تکرارپذیرتر کنند. دانشگاه‌ها 

در این فرایند در حوزة مسائل و درگیری‌های مشترک از یکدیگر الهام خواهند گرفت. 
FLC مدلی جایگزین برای مدل‌های موجود توسعة حرفه‌ای ارائه می‌دهند که به‌جایِ 
تمرکز بر روی رویکرد آموزشی خاص بر چشم‌اندازی مشارکت دربارة یادگیری و مشارکت 
در مدل‌های یادگیری تأکید می‌کند. تمرکز بر فرایند یادگیری به مشارکت‌کنندگان اجازه 
می‌دهد تــا اطلاعات ضروری تصمیم‌گیری دربارة فن‌های آموزشــی را قبل از یادگیری 
چگونگی به‌کارگیری آن‌ها به دست آورند. به دیگر سخن، بیشترین موفقیت در پیشگامی 
توسعة اعضای هیئت‌علمی در سال‌های اخیر با الگوی جوامع یادگیری اتفاق افتاده است 
که با ترکیب ســطح بالایی از کارهای مشارکتی و کار‌هایی شخصی اعضای هیئت‌علمی 
صورت می‌گیرد. جوامع یادگیری حرفه‌ای با قدرت‌دادن به افراد برای پذیرفتن مسئولیت 
و با به‌کارگیری راهبردهای جدید چارچوب و فرایندی را برای یادگیری مداوم و توســعة 
حرفه‌ای فراهم می‌آورند و با درنظرگرفتن شرایط کاری و موقعیت‌های یادگیری غیررسمی 
ایجاد می‌کنند. لذا فرهنگ‌سازی و حمایت مدیران دانشکده و دانشگاه‌ها از ملزومات اساسی 
در این زمینه است. حضور مدیران و مسئولان دانشگاه‌ها در این جلسات در کسوت عضو 
نظام پاداش و ترفیع مرتبط با عملکرد این‌گونه جوامع، تأمین هزینه‌ها و تمهیدات لازم برای 
این‌گونه نشست‌ها ایجاد جوی باز و مطمئن برای به‌اشتراک‌گذاشتن مسائل و کاستی‌ها در 
حوزه‌های یادگیری و آموزش دانشجویان و استادان، ایجاد روحیة صمیمیت و رفاقت در بین 
اعضا و...، همه‌و‌همه در ایجاد و رشد جوامع یادگیری اعضای هیئت‌علمی در دانشگاه‌ها مؤثر 
خواهد بود. پیشنهاد می‌شود دانشکده‌ها تعدادی از جلسه‌های گروه را در سال تحصیلی به 
تشکیل این جوامع یادگیری بین‌رشته‌ای هیئت‌‌های علمی‌ اختصاص دهند و استادان در 
جلسات جامعة یادگیری اعضای هیئت‌علمی سایر دانشگاه‌ها نیز مشارکت کنند. همین‌طور 
پیشنهاد می‌شود دانشگاه برای نهادینه‌کردن الگوی رشد جمعی استادان به شیوة جامعة 
یادگیری نشست‌ها و همایش‌هایی برگزار کند تا گروه‌ها تجربه‌های خود را درزمینة تشکیل 

این‌گونه جوامع با دیگر دانشکده‌ها و دانشگاه‌ها به اشتراک بگذارند. 

 تعارض منافع/ حمایت مالی  
این مقاله برگرفته از پایان‌نامة دکتری رشتة مدیریت آموزشی دانشگاه شهید بهشتی 
اســت و نتایج پژوهش حاضر با منافع هیچ ارگان و ســازمانی در تعارض نیست و بدون 

حمایت مالی انجام شده است. 
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The current research, which was carried out with the aim of identifying the dimensions of the 
academic faculty learning community in order to provide a professional development model 
in the university, is applied in terms of purpose and exploratory mixed-methods in terms of 
the nature of data. In the qualitative section of the research, which was phenomenological in 
terms of the collected data, using a purposeful sampling method, 5 people were selected as  
sample. In the quantitative section of the study, the research population consisted of the 
faculty members (tenured and non-tenured) of Farhangiān University campuses in Tehran 
(522 people), from whom 220 people have been selected using stratified sampling method.  
The data collection tool was a semi-structured interview in the qualitative section and a 
researcher-made questionnaire in the quantitative section. Cronbach's alpha and construct 
validity were used to determine the validity of the measurement tool, and in the qualitative part, 
frequent comparison of codes and experts' advices were used. Qualitative data analysis has 
been done using thematic analysis and quantitative data analysis was done using descriptive 
statistics, confirmatory factor analysis and fit indices. Findings in the qualitative section of the 
study included 4 main dimensions (i.e., 1. common goals and vision, 2. collective learning, 
3. common professional action, and 4. common professional reflection) and 9 sub-dimensions, 
based on which the final research model was presented. In the quantitative section of the 
study, the results of U Mann Whitney test showed that the current state of the components 
of the learning community among the professors is not desirable. Also, the results of the 
confirmatory factor analysis have shown that the dimensions have sufficient factor loadings 
to predict the learning community of academic staff members, and the fit indices of the model 
showed that the developed model has a good fit. 
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The current research was qualitative and it was done with the aim of investigating the 
effect of misunderstandings of chemistry concepts on the teaching of second cycle secondary 
school biology subjects. The research sample was selected using simple random sampling. 
The research population consisted of all experimental science 12th grade female students 
in Javādābād district of Tehran province in the academic year of 1400-1401. A sample of 37 
students from two schools was selected to answer the questions of the questionnaire. The 
questionnaire included 10 biology questions related to the chemistry concepts which was 
designed based on the information obtained from the interview with biology and chemistry  
teachers.  In this interview, the chemistry teachers pointed out the concepts in which the 
students often have misunderstandings and biology teachers determined the topics that are  
closely related to the chemistry concepts and a misunderstanding in them disrupts the 
education. After checking the students' answers, they were asked in an interview to explain 
their answers to reveal their understanding and perception and the reason behind forming  
wrong perception in their minds. Then, the students' common misunderstandings and the 
reasons behind them were investigated. The results showed that the main cause of students'  
misunderstanding in some biology topics is the misunderstanding in their prerequisite 
chemistry concepts. Finally, solutions were provided to resolve these misunderstandings. 
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The purpose of this research was to validate the physical mechanisms of the teacher's 
competence in the role of a lifelong learner. The research population consisted of 269 
faculty members of state universities in Tehran, of which 150 were selected as a sample using 
a purposeful sampling method. The research synthesis method was used to review the 
literature and research background. The data collection tool was a researcher-made 
questionnaire, which the researchers prepared based on the findings of the synthesis method. 
Peer review and triangulation of data sources were used to determine the validity of the 
questionnaire. Cronbach's alpha coefficient was used to determine the reliability of the tool, 
and the coefficient was 0.94, indicating high reliability of the tool. To confirm the findings of 
the questionnaire, one-stage and two-stage confirmatory factor analysis was used. Findings 
indicated that the physical mechanisms of the teacher's competence in the role of a lifelong  
learner consist of four main dimensions, including individual competence, motivational 
competence, informational and technological competence, competence of activism, which 
could explain the significance of physical mechanisms and their validity was confirmed.
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The fourth industrial revolution with its unique characteristics will transform the way we teach, 
learn, and think. Therefore, the aim of this research was to identify the driving forces influential  
on the primary school curriculum and analyze their implications. The study was conducted 
using a future studies approach and a combination of environmental scanning, qualitative 
content analysis, and Delphi method. Ultimately, six drivers were identified in this area: 
1) the growth of digital and biological technologies, 2) childhood and learner-orienting 
discourse, 3) the structure of educational system, 4) changing the concept and approach to the 
knowledge, 5) globalization, and 6) the economic situation of the country. The results showed 
that most of the drivers are observing the global trends which are more inclusive. Analyzing 
them can play an important role in challenging the assumptions of planners and rethinking on 
the new models of education and learning in the future world. Finally, this research presents 
suggestions and strategies for institutionalizing the futures studies discourse in the educational 
system and taking advantage of the current research results.

Futures Studies, Primary School Curriculum, Driving Forces, Education, 
Future-oriented Education
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The present research was conducted with the aim of analyzing the content of second cycle primary 
school science textbooks based on Plesk's model of creativity. It was an applied research in terms of 
method, and in terms of data collection, it was a descriptive study with quantitative content analysis 
design. The research population consisted of the science textbooks of the second cycle of primary 
school in the academic year 1400-1401. The entire content of three textbooks was examined as the 
sample. The research tool was Plesk's Creativity Content Analysis Checklist (2008), based on which 
creativity was analyzed in terms of the three components, including the principle of attention, escape, 
and mobility. To check the validity of the tool, the opinions of the professors of the department of 
curriculum planning in Tabriz University were used. They confirmed the content and form validity 
of the checklist. To determine the reliability of the tool, Scott's coefficient of agreement was used,  
which was computed as 0.86. Descriptive statistics and Shannon's entropy were used to analyze 
the data. The results showed that the reflection of the attention-grabbing component with an 
importance coefficient of 0.346 was in the first place, and the purposeful observation component 
with an importance coefficient of 0.340 was in the second place. Also, the concept extraction 
component was in the third place with an importance coefficient of 0.314. As far as the principle of 
escape is concerned, the reflection of the replacement component with an importance coefficient 
of 0.168 was in the first place, the combination component with an importance coefficient of 0.167 
was in the second place, and the attention to the detail component with an importance coefficient of 
0.152 was in the third place. Also, the diminution component with an importance coefficient of 0.143 
was ranked as fourth; the flexibility component with an importance coefficient of 0.140 was ranked 
as fifth, the evaluation component with an importance coefficient of 0.132 was in the sixth place, 
the amplification component with an importance coefficient of 0.097 was ranked as seventh and the 
inversion and magnification with an importance coefficient of 0 was ranked as eighth, in terms of 
importance. Also, as far as the principle of mobility is concerned, the reflection of the component 
of application in practice in the fourth grade with an importance coefficient of 0.431 was in the first 
place, in the sixth grade with an importance coefficient of 0.342, it was in the second place and in the  
fifth grade with an importance coefficient of 0.227, it was in the third place.  Based on the results, 
it can be concluded that attention to the components of extracting concepts in the principle of attention, 
inversion and magnification components in the principle of escape and also attention to the principle 
of mobility is not optimal, and the designers of the second cycle primary school experimental science 
curriculum should pay special attention to these components to increase the students' creativity.
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Recognizing the feelings of student-teachers 
using borderland discourse
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The current applied research was conducted with the aim of recognizing the student-teacher's 
feelings and their relationship with their identity. The other objective of this study was using 
borderland discourse in analyzing and promoting positive feelings. Therefore, in response to the first 
research question, 24 documents, the second question, 10 ones, and the third question, 22 ones, and 
in total 57 documents from the period of 1974 to 2022 were investigated.  They were analyzed using 
the method of research synthesis and analysis of the theme. The codes, including changes, methods 
of feeling expression, context of formation, and consequences for the definition and context of  
recognizing feelings and codes of identity construction, identity type and identity evaluation were 
identified to determine their relationship with student-teacher identity. Also, inspired by Hopman's  
theory, classification of positive and negative emotions was done. Finally, with descriptive analysis  
and interpretation method, the context of studying student-teacher's feelings with borderland 
discourse was investigated. In order to check the accuracy and robustness of the data, the evaluation 
was done by reviewing and confirming the coding between the two coders. To ensure the reliability of 
the study, the method of computing agreement between the two evaluators was used, and the results 
showed an intra-subject agreement of 0.80. Sandelowski & Barroso validation method was also used 
for the final question. Findings indicated that it is important to recognize the contexts of the formation 
and expression of feelings in the multiple identities and to evaluate the identity of student-teachers, 
because sometimes the teachers' emotional experiences act like an umbrella under which the process  
of hiding or imitating emotions is hidden. However, by understanding the relationship between 
borderland discourse and its components, including 1- paying attention to the balance between facts 
and beliefs in recognizing the feelings and prevailing norms 2- Involving the sense of self in the 
believability and manifestation of feelings with existing ideologies 3- Accepting the dynamicity of 
identity in the interaction between personal and professional identity; it is possible to understand the 
real self and avoid hiding the emotions.
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The aim of the current research was a critical reflection on the literature of educational needs 
assessment from the perspective of the technical and vocational education field's curriculum planning, 
therefore, the critical philosophical exploration method was used. The research community included 
all the researches, books, articles and contents published in the websites and databases related to the 
topic of this study, and 127 national and international articles, books, documents, regulations, research 
and reports were examined and studied through purposeful sampling. A document review form was 
used to collect data and information. Data analysis was done through qualitative content analysis.  
Based on the findings of the research, the advantages of educational needs assessment literature 
include the possibility of using gap perception of needs and needs assessment, the possibility of 
realizing most goals and principles of needs assessment, the possibility of needs assessment with 
models based on job analysis, covering more aspects of the curriculum by DACUM, the possibility of 
using most categories of techniques and types of needs assessment including alpha, beta, gamma and 
delta in the needs assessment of technical and vocational education field. However, the unhelpfulness 
of perceptions of desires and preferences, the lack of needs and needs assessment, the lack of attention 
to the goal of realizing participatory planning and the principles of participation and respecting the 
cultural considerations, the incompleteness of most of the existing models and not covering the full  
dimensions and angles of technical and vocational field curriculums, and the unusability of needs 
assessments from the type of epsilon and zeta in this field are among the disadvantages of this domain. 
Therefore, despite the above advantages and disadvantages, the use of needs assessment literature in 
the needs assessment of the technical and vocational field requires reflection and selection from the 
existing literature and presenting a model specific to this educational field.
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